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Le rôle des sciences sociales dans le développement : sociologie                    

du développement en relation avec la problématique du lien social 

 

Hamadouche Rachid 

Université d’Alger 2 

 

 

 الملخص

 

ما اصطلح عليه ببزوغ مفهوم" المغرب الكبير" بصفة عامة إلى مجتمعات حراك و ذلك على    نشهد اليوم

تحول في طبيعة العلاقات و الروابط بين دول المغرب التي  نلاحظالصعيدين الجغرافي و الاجتماعي. كما 

جتمعات حراكمن مجتمعات بدون حراك إلى م المكانة:في التمركز و  يتغيير حتمالمدعوة إلى   

و لا يمكن أن   و يؤدي هذا إلى إعادة التفكير في إنتاج و بناء الروابط الاجتماعية في بلدان المغرب الكبير،

و ذلك بآخذ بعين الاعتبار كل   يتحقق هذا إلا في إطار التفكير في إنشاء سوسيولوجيا التنمية في المغرب

الاجتماعية والسياسية. التغيرات والتحولات الاقتصادية، تلك  

من هنا تتبادر بعض الأسئلة إلى ذهننا و المتمثلة فى إمكانية الاقرار بأن المجتمعات المغاربية حققت 

فهوم؟تحولها من مجتمعات محلية تقليدية إلى مجتمعات تعاقدية حديثة بالمعنى التونيزي للم  

ولوجيا التنمية في بلدان المغرب العربي و من خلال مداخلتنا هذه سنحاول الترصد بالدراسة لمسألة سوسي

هذا ما يتيح لنا الفرصة من تتبع   ذلك من خلال إشكالية اوسع و أشمل إلا و هي إشكالية الرابط الاجتماعي،

.و كذا التأويلات والتحليلات الاقتصادية  عن قرب التطورات السوسيولوجية  

                              

        المجتمع المحلي   علم الاجتماع التنمية، الرابط الاجتماعي، التغير الاجتماعي، الكلمات المفتاحية :

. و المجتمع التعاقدي، القيم و المعايير  

Abstract 

Nowadays we are witnessing what is called the rise of "Maghreb society. This is a kind of 

mobile society: a mobility which is not only concerned by social and geographical matters, 

but rather tends to modify the nature of relations and the social bonds. Maghreb societies, 

thus, must change the status: from static societies to à mobile ones.  

This is a call to a very important matter which consists in the rethinking and the re-working of 

both the production and the construction of social bonds. Within the Maghreb societies, things 

cannot be achieved without the building of à sociology of development in the area - in the 

light of the different rising economic, social, as well as political changes.  

However, can we affirm and maintain that Maghreb societies have enacted their passage 

(transformation) from the model of traditional societies to modern ones in the Tonniessian 

meaning of the term.  

Throughout this contribution, I want to address the issue of the sociology of development in 

the Maghreb in particular, via a global approach of social bonds. This will probably allow the 

close observation of sociological and economic evolutions as.  

 

Keywords: sociology of development, social bonds, social change, community and society, 

values and norms.   
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Introduction   

Nous assistons, aujourd’hui, au Maghreb, d’une manière plus au moins tendancielle, à 

l’existence de sociétés de mobilité, laquelle mobilité est géographique et sociale. Elle modifie 

donc la nature des relations et le rapport entre les pays du Maghreb, qui sont désormais 

appelés à changer de statut : passer d’une société d’immobilité à des sociétés de mobilité. 

Ceci interpelle pour repenser et retravailler la production et la construction du lien social au 

Maghreb, ce qui ne peut se concrétiser sans l’instauration et la construction d’une sociologie 

du développement au Maghreb et ce, compte tenu des mutations économiques, sociales et 

politiques. 

Pouvons-nous cependant affirmer que les sociétés maghrébines ont consommé leur passage 

d’une société communautaire (traditionnelle) à une société contractuelle (moderne) au sens 

entendu par Tönnies ? 

À travers cette contribution, nous voulons traiter de la question de la sociologie du 

développement dans les pays du Maghreb en particulier, à travers une approche de la 

problématique générale du lien social. 

Ceci nous permettra de suivre de plus près les évolutions sociologiques, que les 

raisonnements économiques. 

1. Le lien et le changement sociaux 

Nous adoptons le concept de développement, tout en le considérant comme un processus de 

changement. 

1.1 Du lien social   

Par lien social on entend des réalités multiples, depuis l’ensemble des relations concrètes, que 

l’on entretient avec sa famille, ses amis, ses collègues ou ses voisins, dans notre cas, entre les 

pays voisins du Maghreb, jusqu’aux mécanismes de solidarité qui sont mis en œuvre à 

l’échelle locale ou régionale en passant par les normes, les règles, les valeurs et les identités, 

qui dotent les individus d’un minimum de sens d’appartenance collective (2017:36). 

Les sociétés traditionnelles (communautaires), que sont les sociétés maghrébines, imposaient 

à leurs membres leurs appartenances et leurs identités, ce qui contribuait à la production des 

liens sociaux à travers le processus de socialisation, mais avec l’ère des nouvelles 

technologies de l’information et de la communication (N.T.I.C), les individus s’auto-

socialisent (la socialisation est non seulement verticale, mais aussi horizontale), ce qui expose 

ces membres à plusieurs référents et, par la même, leur permet de  s’auto-construire, 

identitairement.  

Nous nous retrouvons donc, devant une situation, qui nous pousse en tant que sociologues, à 

revoir et à redessiner le réseau relationnel et les relations sociales, dans nos sociétés 

maghrébines contemporaines, puisque nous nous retrouvons devant une équation où 

s’opposent l’esprit  à l’émotion et à l’affectivité, l’objectif au subjectif, le communautaire au 

sociétaire. 

Poser la problématique du lien social, au décours de ces deux journées neuroscientifiques et la 

soumettre à débat, ne nous est que bénéfique, puisque nous voulons aboutir à la symbolique 
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que ce concept de lien social véhicule, par rapport à toutes les mutations sociales, qui, elles, y 

sont contenues. 

Ce qu’il faut comprendre de la notion du lien social c’est à la fois la sociabilité, la socialité et 

les rapports sociaux, dans leur ensemble.  

À travers le lien social, que seule une sociologie de la vie quotidienne pourra expliquer 

aisément, du fait que cette dernière met en valeur les différents aspects de l’action (de l’acteur 

social) et ouvre les portes aux différents acteurs sociaux. 

Ceux-ci essaient de dépasser, d’éviter et de contourner les normes sociales, jusqu’à même les 

dépasser, afin qu’ils puissent en bénéficier au maximum en les adaptant selon le 

positionnement de chacun, en vertu du principe de l’équation : atteindre le seuil maximum de 

la rentabilité à travers le minimum de dépense. 

Le lien social est donc un objet central de la sociologie, son étude se heurte à son dynamisme 

et aux différents registres de ses mécanismes. Comme on peut le constater,  le lien social est 

un objet aux multiples facettes : étudier le lien social consiste donc à embrasser tout l’objet de 

la sociologie. 

1.2 Le rôle des sciences sociales dans le développement  

Les sciences sociales sont devenues, par la force des choses, une donnée incontournable, dans 

la vie des décideurs et elles le sont de plus en plus, puisqu’elles peuvent aider à pousser à 

même le train du développement, elles ont un rôle très important à jouer dans le sens où le 

besoin des sciences sociales se fait ressentir de plus en plus, puisque l’un de ses rôles c’est 

l’étude des aspects sociaux de l’humanité, des réalités sociales et de la vie tout court. 

Et à l’instar des changements planétaires et contradictoires, auxquels nous assistons, 

l’importance des sciences, en tant que moyen de développement humain, ne fait que croître. 

Les sociétés s’appuient sur les sciences, afin d’engorger le train du développement  

technologique et technique. 

Il ne faut pas perdre de vue, cependant, le fait que les sciences sociales sont un moyen 

d’organisation et de planification, dans le processus de développement humain et social et 

constituent donc un moteur principal dans le processus du changement social et un centre non 

négligeable des mouvements sociaux.  

Les sciences, forme extrême du savoir ne peuvent échapper à la réalité sociale, qui construit le 

sens et l’esprit, leur donnant une  forme, poussant l’homme à aller de l’avant, vers le 

changement, le changement de la réalité, pour qu’il puisse s’y adapter avec l’esprit moderne, 

forgeant ainsi l’esprit critique des individus. 

Les sciences sociales nous dotent de moyens, qui, par la suite, permettront aux individus 

d’avoir et d’adopter des attitudes et des comportements qui, à leur tour, aboutiront à une 

société, qui pourra rivaliser et s’adapter à toutes les nouveautés, qui peuvent surgir, ce qui a 

d’ailleurs incité les sociétés développées à adopter ce genre de discipline.  

Les sciences sociales amènent les USA à qualifier cette décennie du 3ème millénaire de 

« décennie du comportement » ou « the décade of  behaviour », preuve tangible de 

l’importance de ces sciences et de leurs aptitudes à déclencher le changement, qui ne peut 

plus être un simple monopole des sciences de la nature. 
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Ainsi, nous sommes appelés à repenser et à redéfinir les sciences sociales, dans les pays du 

Maghreb, au vu des nouvelles épistémès, qu’il faudrait prendre en compte, outre les valeurs et 

l’histoire de ces sociétés maghrébines, car ce sont là les exigences du développement, qui ne 

peut se concrétiser qu’au lien que devrait avoir l’université dans les pays du Maghreb, avec 

son environnement social et économique. 

Le développement est donc un processus et une combinaison de plusieurs facteurs à la fois 

scientifiques, sociaux et économiques, à travers une conception, qui vise à assurer un 

changement d’une situation donnée, imposée à une situation voulue, ce qui signifie que le 

processus du changement nécessite, lui aussi, un changement radical des structures sociales, 

qui conduiront, à leur tour, à des changements et à des ajustements dans les rôles, les statuts 

sociaux et la manière de gouvernance, pour espérer aboutir à la rationalisation, au sens de 

Max Weber. 

1.3 La sociologie du développement  

Nous traitons du concept de développement en tant que processus de changement, dans son 

sens le plus large, étant entendu que le développement récuse la notion de dépendance, que la 

construction identitaire respecte les spécificités de chacune des sociétés maghrébines. Le 

changement, doit toucher les différentes structures internes déjà existantes avec mise en 

œuvre de nouvelles structures, associant les masses populaires dans ce processus de 

développement : développer les ressources humaines, le capital humain, trop négligé par 

ailleurs. 

La mobilité sociale, politique et économique en société maghrébine, nous conduit à parler 

d’enjeux du développement, quels sont donc ces enjeux ? C’est à cette question et d’autres 

qu’à notre avis la sociologie du développement doit répondre. L’intervention de celle-ci est 

plus que nécessaire.  

Tout en reconnaissant que les contours de cette discipline restent à définir, qu’est-ce que la 

sociologie du développement au Maghreb ? 

La sociologie du développement doit donner un éclairage non économique à des questions, 

qui traitent des enjeux du développement. En d’autres termes, elle tentera d’apporter des 

réponses  et des regards autres que ceux déjà donnés, par les experts de l’économie. 

Reconnaissant que la notion de développement est, avant tout, une notion économique notons, 

toutefois, que le développement ne devrait pas se limiter à sa connotation quantitative ou à 

celle de l’accumulation de la richesse, laquelle n’est pas un concept qui se mesure seulement 

par l’accumulation. C’est un concept, qui se mesure aussi en termes de qualité de vie. Au plan 

économique, les évolutions sociologiques suivent toute transformation, évolution ou 

changement, engendrant des transformations sociologiques. 

La sociologie du développement au Maghreb à laquelle nous aspirons doit appréhender  le 

développement comme une extension des libertés des individus et des groupes sociaux, ce que 

les sociologues du développement analysent en termes de croisée des chemins de l’histoire, de 

l’anthropologie et de la science politique.  

Le champ de la sociologie, qui étudie le développement, suscite des interrogations sur le 

développement : comment a-t-il lieu ? Pourquoi a-t-il lieu ? Le tout, en y apportant des 

éléments de réponse. 
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L’intérêt de la sociologie du développement porte aussi sur la relation entre les dynamiques 

locales et les enjeux mondiaux, ce qui conforte bon nombre de sociologues dans leur avis, 

puisqu’ils considèrent que toutes les sociétés sont des sociétés dynamiques, loin de toute 

forme statique. 

Par exemple, les sociétés maghrébines connaissent un fort taux d’urbanisation et des 

mutations très accélérées, caractéristique de la société moderne. Cependant, ceci  autorise-t-il 

à qualifier les sociétés maghrébines de sociétés modernes, comme déjà souligné ? 

Le passage des sociétés maghrébines, du « communautaire » au « sociétaire » pour reprendre 

Tönnies (1970 :82), c’est-à-dire du traditionnel au moderne ou au contractuel n’est pas encore 

consommé ni achevé. Il existe plus de résonance et de réflexes communautaires que 

sociétaires, ce qui nous conduit à penser que les liens sociaux sont produits d’une manière 

plus locale, communautaire que sociétaire ou moderne.  

À ce stade de l’analyse, s’impose une  question d’ordre épistémologique à savoir. Avant de 

parler de développement ou de modernité au Maghreb, ne faut-il pas, comme condition 

préalable et à l’instar du monde développé, moderne, que soit opérée  une distinction ou une 

différentiation claire, de la société par rapport à la communauté, en d’autres termes, une 

différenciation entre système primaire traditionnel et système secondaire moderne ? 

1.4 Des thèses de Tönnies  

Le couple de concepts de « société » et de « communauté »  a été introduit dans le champ des 

sciences sociales, par Tönnies, dans son fameux ouvrage « Communauté et société » (1887), à 

travers lequel il s’est fixé comme principe méthodologique, d’essayer de comprendre 

comment fonctionnent les sociétés et les groupes sociaux, postulant que seule la volonté des 

individus de construire la communauté ou la société compte. Tönnies distingue 2 types de 

volonté :  

1.4.1 La volonté organique, qui est une volonté approfondie exprimant la nature même des 

moyens et des objectifs à atteindre, produit de la spontanéité et de l’habitude.  

1.4.2 La volonté réfléchie, qui, pour aboutir à ces fins, utilise et use de moyens rationnels, 

parfois même, abusifs. 

Tönnies (1970 :82) soutient que la volonté organique développe et donne naissance à la 

communauté tandis que la volonté réfléchie donne naissance à la société. Communauté et 

sociétés sont donc deux manières naturelles d’être. Tönnies définit la société comme étant un 

groupe d’individus de toute communauté, vivant d’une manière saine, les uns à côté des 

autres, ces individus ne sont pas reliés, mais ils sont séparés organiquement.  

En revanche, au sein de la communauté, les individus demeurent reliés les uns aux autres 

malgré toute séparation, ce qui n’est pas le cas dans la société où les individus demeurent 

séparés, malgré toute relation.  

 

Ce bref rappel du cadre théorique de Tönnies rejoint donc notre point de vue, à savoir que les 

sociétés maghrébines n’ont pas achevé leurs passage, de la volonté organique vers la volonté 

réfléchie. 
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C’est un système, qui tarde à prendre place, d’où la question de savoir pourquoi les sociétés 

maghrébines tardent à s’extraire du système communautaire et des réflexes traditionnels ? 

Pourtant l’homogénéité culturelle des acteurs maghrébins existe. Or dans les sociétés comme 

les nôtres,  les allégeances primordiales portent sur des communautés, telles que le village, le 

clan, l’ethnie, la religion ou le rite religieux.  

Ceci constitue un obstacle à la consommation du passage du traditionnel au moderne et 

restera donc, un obstacle, quant à l’émergence d’un lien social solide et homogène, permettant 

d’asseoir et de concrétiser la notion du  « vivre ensemble » au Maghreb, qui,  elle, 

déclenchera, sans nul doute, le développement dans toutes ces dimensions. 

À ces thèses de Tönnies s’ajoute celle d’August Comte, qui soutient que le développement est 

le passage, la transition de la société de la pensée métaphysique, à la pensée positive 

(1989 :128). 

 

Spencer, lui, s’appuie sur le couple conceptuel cohésion/incohérence. Il considère que le 

développement suppose la transition et le passage d’une société simple a une société 

complexe.  

 

Quant à Durkheim, il s’appuie sur sa fameuse dichotomie  solidarité mécanique/ cohésion 

culturelle et sociale, qu’on retrouve dans les sociétés primaires. 

 

À l’opposé, il y a la solidarité organique qu’on retrouve dans les sociétés modernes 

caractérisées par la complexité et l’hétérogénéité, la spécialisation et la division du travail. 

Le développement, pour Durkheim, consiste en le passage des sociétés primaires aux sociétés 

industrielles ou bien en le passage de la solidarité mécanique à la solidarité organique.  

Max Weber (2004), lui, a pris une toute autre orientation, par rapport au courant 

évolutionniste, mettant en valeur les facteurs psychiques, qui pour lui, sont des facteurs 

accélérateurs du développement ; ceci, à travers sa fameuse étude sur les morales protestantes, 

qui représentent l’esprit du capitalisme et le moyen de développement puisque le capitalisme 

renferme en lui  des vertus telles que l’organisation rationnelle, la gestion scientifique, l’esprit 

collectif, la compétence, etc... 

   

Les auteurs de tous ces courants sont donc d’accord pour dire que le développement est le 

passage d’une étape donnée vers une autre, plus développée et plus évoluée. 

En résumé, la sociologie du développement à laquelle nous aspirons au Maghreb est celle qui 

est  concernée, par la compréhension des moyens et des voies à travers lesquels les individus 

parviennent à faire évoluer leur qualité de vie.  

 

Étudier la sociologie du développement nous permettra de comprendre les sociétés 

maghrébines dans leurs contexte le plus global et  nous dotera des moyens à même d’analyser 

et d’apporter les solutions et d’aider les décideurs à tracer les politiques adéquates, dans les 

domaines socio-économique, culturel et politique afin de sortir du « sous-développement », 

bien que cette notion est chargé idéologiquement. 

 

D’ailleurs J. Berque signale le fait qu’il n’y a pas de société sous-développée, mais il n’y a 

que des sociétés sous-analysées et nos sociétés maghrébines accusent un grand déficit en 

matière d’analyse et d’étude. 
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L’objectif à travers la sociologie du développement au Maghreb est de réussir à fédérer et à 

amener leurs chercheurs à travailler ensemble afin de revoir la manière dont se construit et se 

produit le lien social dans les sociétés maghrébines contemporaines parce que celles-ci 

traversent une période de changement très profond (démographique économique et social) qui 

n’exclut pas l’avènement des nouvelles technologies de l’information et de la communication 

(N.T.I.C). 

 

Pour cela et afin de concrétiser ce projet, nous appelons toute la communauté universitaire à 

réfléchir  à l’instauration d’un cours de « Sociologie du développement au Maghreb », qui 

sera enseigné dans toutes les universités du Maghréb, ayant pour objet l’étude des différentes 

problématiques, comme celles de l’urbanisation, de l’enfance, de la femme, du genre, de 

l’éducation et des représentations sociales.  

 

Le monde devient de plus en plus relié et rattaché économiquement, socialement, 

politiquement et culturellement et c’est l’acculturation par excellence. 

La sociologie du développement enfin, nous permettra de comprendre et d’expliquer le jeu 

des acteurs sociaux et aidera à comprendre la manière dont se tissent les liens sociaux et la 

manière dont se font, se défont et se refont les relations et les représentations sociales, qu’elles 

soient individuelles ou entre des groupes sociaux, dans les différentes sociétés maghrébines.  

 

Par ailleurs, le sociologue du développement pourra expliquer a posteriori comment se 

délitent les liens sociaux et nous pourrons donc poser les premiers j’allons d’une sociologie 

du développement qui pourra consolider le Maghreb des peuples ce que d’ailleurs les 

politiques  n’ont pas pu faire. 

 

2. La sociologie du développement, une sociologie du changement ou le changement 

social  

 

Les sociologues se sont toujours intéressés aux mécanismes de transformation de la société. 

La question qu’on devrait se poser quant à nos sociétés maghrébines, réside dans le fait de 

savoir ce qui fait que les codes sociaux, les mœurs et les pratiques sociales évoluent avec le 

temps ? Comprendre le changement social est au cœur même  de la sociologie, c’est ce que 

l’on retrouve chez les grands fondateurs tels que, A. Comte, Durkheim, Weber, … 

  

Quant aux facteurs du changement on peut les résumer comme suit :  

 

2.1 Facteur démographique 

  

La question démographique est un élément important dans la connaissance du développement 

et du changement social. Il existe un lien très important entre le changement et l’évolution 

économique. La jeunesse de la population maghrébine est considérée comme un atout non 

négligeable pour le développement.  

 

Les mentalités et les comportements sociaux changent. D’ailleurs, pour F. Perroux, « le 

développement est une combinaison  des changements mentaux et sociaux » (1981 :279). 

C’est d’abord de mentalité (qui est au cœur de la culture, de la socialisation, des sciences 

sociales) et les transformations de la société peuvent être elles-mêmes les produits 

d’influences. 
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Ce sont ces changements de mentalité, ces changements dans les rapports sociaux, dans les 

liens sociaux, qui expliquent le développement. Exemple : l’industrialisation en Europe a eu 

pour conséquence la division du travail. 

 

Le développement est un processus unique applicable en tout temps et en toute société. C’est 

un processus cumulatif et la société reste et restera, selon bon nombre de sociologues, une 

société en mouvance. 

 

2.2 Le progrès technique  

 

L’innovation technique, technologique et organisationnelle est à souligner, dans le 

changement social. Il  y a évolution dans les pratiques de communication, du fait des N.T.I.C. 

et de l’usage, à grande échelle, des réseaux sociaux. Ceci fait dire à MC. Luhan (1989 : 222), 

que les N.T.I.C. introduisent, notamment dans tous les espaces socio-politiques et 

économiques, une transformation radicale des modes de production, de gestion de richesses, 

des informations, de leur emploi et de leur utilisation dans des espaces virtuels, avec une 

efficacité bien soutenue. 

Cependant, il est à noter, par souci de vigilance épistémologique, que les cadres d’analyse et 

les outils conceptuels héritent des sociétés achevées (sociétés développées). Ces cadres n’ont 

plus la même capacité d’analyse et d’appréhension des changements, dans les sociétés 

inachevées (nos sociétés moins développées) et là, s’impose à nous la question de savoir si la 

sociologie n’est pas entrée dans une phase de crise de ses grandes notions, avec l’ère  de la 

mondialisation, d’où le besoin de concepts de substitution tels que « le réseau » ou le 

« relationnel », qui pourraient donner un meilleur souffle quant à la lecture et à la capacité de 

signaler les différents changements, qui s’opèrent au sein des sociétés. La sociologie du 

développement se doit de répondre à la question de savoir comment le progrès technique peut 

modifier nos pratiques sociales, nos sociabilités, la production du lien social ou le vivre 

ensemble, notre façon de travailler et notre mobilité. 

 

2.3 Les valeurs et les normes culturelles et idéologiques 

  

Les valeurs, les normes et les mœurs devraient être les facteurs auxquels la sociologie du 

développement doit s’intéresser et ce, dans le but de rendre compte du changement ou de 

l’inertie de nos sociétés. Les idéologies, elles aussi, contribuent à transformer les sociétés et à 

être le moteur du développement. « Mais, pour que les idéologies puissent s’imposer, énonce 

Touraine, il faut un minimum de consensus et d’adhésion des acteurs, pour lui donner une 

légitimité ».  

À travers les trois étapes évoquées ci-dessus, l’on souligne que la sociologie du 

développement peut constituer une sociologie des mouvements sociaux, puisque 

essentiellement on s’intéresse aux changements et particulièrement aux explications de ces 

changements. Et le Maghreb en connaît pas mal, il faut réagir. 

 

Conclusion  

 

Le changement ne doit pas être considéré comme la destruction d’une identité comme le 

soutient F. Laplantine (2015 :160). Il se poursuit comme un contact entre deux états (équilibre 

et harmonie) ou l’un se nourrit de l’autre par et dans ce changement.  
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Une lecture de cette « anthropo-logique » à travers les différentes sociétés maghrébines 

permet de comprendre le changement, sa nature et son caractère coalescent avec le lien social.  

Notre objectif en tant qu’universitaire maghrébin c’est d’essayer de sortir de ces journées avec 

la conviction qu’on pourra réfléchir ensemble en tant qu’intellectuels, d’une manière critique 

quant aux moyens à mettre en œuvre pour influer sur le changement dans nos pays respectifs, 

à travers nos travaux sur le développement.  
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 الاضطرابات النفسية للمسنين والحاجة إلى الإرشاد

 مسعودةبداوي 
 URNOP - 2جامعة الجزائر 

 
 ملخص

  

بعض المسنين، ونظرا لأسباب مختلفة يودعون في مراكز لإيوائهم، تدعى مراكز رعاية المسنين أو دار 

العجزة وطالما يعيش المسن في أسرة طبيعية يكون في وضع أفضل من وجوده في مركز رعاية يفتقر فيه  

 والعلاقات الاجتماعية الدافئة والسند النفسي.إلى الإشباع العاطفي 

والدراسة الحالية تسعى إلى التعرف على مثل هذه الاضطرابات التي يتعرض لها المسنين من الجنسين  

 والمقيمين في دار العجزة.

 

 .لمسنينا اتجاه، اضطرابات النفسية الكلمات المفتاحية:

 
Abstract   

 

Elderly people need to live in the family, but some elderly for different reasons are placed in 

centers of care called nursing centers or nursing homes. As long as the elderly lives in a 

normal family, they are in a better position than in care centers that lack emotional 

satisfactions and warm social relations and psychological support, which makes him exposed 

to some psychological disorders. 

The current study seeks to identify the psychological disorder experienced by elderly people 

of both sexes and residents of the nursing home. 

 

Keywords: psychological disorders, elderly guidance. 
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 مقدمة      

 
يمر الإنسان خلال حياته بمراحل نمو متتالية تبدأ بالطفولة مرورا بالمراهقةةة والاةةبال والة ولةةة و ةةو  
إلى مرحلة الايخوخة ولةل مرحلة احتياجات ةةا ومتريرات ةةا وماةةةلات ا التةةت تةةاداد تسقيةةدا وحساسةةية مةة  

لسقلية وا نفسالية وا جتماعيةةة التقدم فت السمر، وإن أهم ما يميا مرحلة الايخوخة التريرات البيولوجية وا 
وةثرة أمراض المسن وانخفاض دخله، ويترتل على هذه التريرات المفاجئة خمول جسمت وعقلةةت يرافقةةه 

 (.106، ص: 1999اضطرابات نفسية )ف مت، ف مت، 
 احتلت دراسة ا ضطرابات النفسية مةانة هامة فت الإرااد النفست والسلاج النفست والطل النفست.

اير بسض البحوث، أهمية السوامل النفسية وا جتماعية فت جسل حياة المسن سسيدة يسودها الرضا ةما ت
 وا ستقرار والتواان الوجدانت، أو جسل ا حياة البؤس واليأس وا ةتئال.

  
 والرعايةةة والتقبةةل با نتمةةا وتستبر الأسرة المةان الطبيست الذي يجد فيه الفرد الأمن والطمأنينة والاسور 

وا حترام برض النظر عن عمره وقوته وضسفه، ويةون الفرد الضةةسيب بسةةبل المةةرض أو الإعاقةةة، أو 
بسبل المرحلة السمرية التت يوجد في ا ةالطفل. والمسن أولى الأاةةخاص حاجةةة إلةةى السةةيس داخةةل أسةةرة 

 متماسةة متوافقة نتو هم بالتقبل والرعاية.
 

وضس ا ا جتماعت ةما يسةةيس مةة  اةةريةه أو مةة  أبنائةةه فةةت نفةةس ويسيس المسن عادة فت أسرته أيا ةان 
 الأسرة.

ولةن بسض المسنين، ونظرا لأسبال مختلفة يودعون فت مراةا لإيوائ م، تدعى مراةةةا رعايةةة المسةةنين 
أو دار السجاة وطالما يسيس المسن فت أسرة طبيسية يةون فت وض  أفضل من وجوده فت مرةةةا رعايةةة 

باع الساطفت والسلاقات ا جتماعية الدافئة والسند النفسةةت، ممةةا يجسلةةه يتسةةرض لةةبسض يفتقر فيه إلى الإا
 ا ضطرابات النفسية.

إن حياة المسن مرتبطة بسلاقاته بأسرته ومن يحيطون به، إذ تؤثر باةل ةبير وبدرجةةة عاليةةة فةةت تحديةةد 
لوجود، أمةةا إذا تسةةرض إلةةى انفسا ته. إن إعطا ه جوا من الراحة وا طمئنةةان يةةؤدي بةةه إلةةى الاةةسور بةةا

 الحرمان والتجاهل والإهمال ياسر حين ا بضسب وتدهور واضح نفسيا.
وفت هذا ال دد، لفت الباحثون ا نتباه إلى السوامل النفسةةية وا جتماعيةةة الم ةةاحبة لتقةةدم السمةةر، ومن ةةا 

مااعر اليةةأس والأسةةى، الذي اعتبر من السوامل المباارة التت تثير  " " Role Lossعامل "فقدان الدور. 
 (.26 ص: ،1995ومن ثم القلق والوحدة النفسية والسالة ا جتماعية )مايسة أحمد النيال وآخر، 

 
ةما تم إنجاا السديد من الدراسات حول ا ضطرابات النفسية فت مرحلة الايخوخة، ففت دراسة قامت ب ا 

 ،1983مةةن المسةةنين يقيمةةون فةةت بيةةوت السجةةاة بمدينةةة الإسةةةندرية بم ةةر  152س ام حسن رااد على 
وبيةةا لقيةةاس ا ضةةطرابات النفسةةية وهةةت القلةةق والف Middle Saxطبقةةت علةةي م اسةةتبيان ميةةدل سةةاةس 

 والوساوس وا ةتئال وال يستيريا.
 

تو لت إلى وجود علاقة موجبة دالة بين ا ضطرابات النفسية السابقة، وتو لت ةةةذلإ إلةةى أن المةةرض 
الجسةةمت والوحةةدة والسالةةة ا جتماعيةةة وقلةةة الناةةاط هةةت السوامةةل التةةت تسةةاعد علةةى ظ ةةور التريةةرات 

ص:  ،1999طرال لدي م )ع ام عبد اللطيب السقةةاد، الم احبة لةبر السن، ووجدت ا ةتئال ةأةبر اض
287.) 

وفت دراسة أخرى لنفس الباحثة حول ا ةتئال لةةدى المسةةنين، بينةةت أن هةةذا ا ضةةطرال يسةةد مةةن أةثةةر 
سةةنة ومةةن أعراضةةه  65بةةين بةةالرت سةةن  %20-15ا ضطرابات حدوثا بين المسنين ومسدل انتااره هةةو 

وخا ة اليقظة فت الفجر ونقص الوان، ونقص الطاقة والناةةاط مةة  الإةلينيةية الاسور بالضيق، والأرق 
عدم إمةان تحمل المسؤوليات المستادة، وقلةةة الحرةةةة أو ايادت ةةا أحيانةةا، وبةةط  التفةيةةر و ةةسوبة اتخةةاذ 

 القرار وتوهم المرض.
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علةةى عينةةة مةةن المسةةنين الةةذين يتةةرددون علةةى السيةةادة  1983ةمةةا بينةةت دراسةةة منيةةر فةةواي وآخةةرون 
 ارجية، أن درجات ا ةتئال ترتف  لدى المسنين وياي  بين م القلق والتوهم المرضت.الخ

أن المسةةنين الةةذين يرعةةاهم نيةةر أبنةةائ م تةةنخفض روح ةةم  1982وتاةةير دراسةةة أخةةرى لةةنفس الباحةةث 
 (.237ص:  ،1986المسنوية )آمال عبد السمي  باظة، 

 
علةةى  1985لمسنين، بينت دراسة سلوى عبد الباقت  وعن السلاقة بين السالة ا جتماعية وا ةتئال لدى ا 

سةةنة مةةن الةةذةور وجةةود علاقةةة موجبةةة بةةين الاةةسور  75-65مسنا تراوحت أعمارهم بين  34عينة من 
بالسالةةة وا ةتئةةال النفسةةت وعةةات الباحثةةة هةةذه النتيجةةة إلةةى قلةةة الناةةاط لةةدى المسةةنين وبدايةةة ظ ةةور 

بفقدان الأمل وانخفاض الروح المسنوية )آمال عبد السةةمي   الأعراض المرضية وا ةتئال نتيجة الإحساس 
 (.238ص:  ،1998باظة، 

علةةى عينةةة مةةن  ,Ruth Bennet 1977أما بالنسبة لتقييم المسنين لأنفس م، فقد بينت دراسةةة روث بينيةةت 
مئة مسن يقيمون فت بيوت السجاة، أن تقييم م لأنفس م ةان سالبا ومسةةتواهم ا جتمةةاعت ا قت ةةادي فةةت 

، ص: 1987طفولت م ةان منخفضا ودرجة السالة ا جتماعية ةانةةت مرتفسةةة لةةدي م )سةة ير ةامةةل أحمةةد، 
222.) 
 

علةةى عينةةة مةةن الجنسةةين فةةت  ماةةةلات المسةةنين 1986فت مجال ماةلات المسنين، درس محمةةد عةةودة 
فردا، طبق علي م استبيان ماةلات الايخوخة، فةافت النتةةائع علةةى أن ماةةةلات  64الةويت بلغ عددها 

المسنين الةويتيين تترةا فت: ا ضطرال ا نفسالت، والقلق وا ةتئال والاسور بالوحدة والتس ل للةةرأي 
ارل ووقةةت الفةةراص )ع ةةام عبةةد اللطيةةب السقةةاد، والخوب من الله و راع الأجيال وانقطاع ال لة بالأقةة 

 .(288-287ص ص:  ،1999
 

فت دراسة لةةه علةةى عينةةة مةةن المسةةنين  Lester, 1967أما فت مجال قلق الموت لدى المسنين وجد ليستر 
% من م يستقةةدون أن النةةاس يخةةافون مةةن المةةوت فةةت سةةن السةةبسين ومةةا 45مقيمين فت مؤسسة إيوا  أن 

ن وقت الفةةراص يستبةةر متريةةرا هامةةا يةةرتبط بقلةةق المةةوت لةةدى المسةةنين، حيةةث ان بسدها، وأوضح ةذلإ أ 
المسنين الذين لدي م أناطة قليلة لارل وقت فران م، ةانوا أةثر خوفا مةةن المةةوت )هاةةام محمةةد إبةةراهيم 

 (.74-73ص:  ،1999وآخرون، 
أن قلق المسنين له م ادر أربسةةة وهةةت ال ةةحة، قلةةق التقاعةةد،  (1988)ةما بينت دراسة حسن م طفى 

 .(132، ص: 1999وترإ السمل، قلق ا نف ال وقلق الموت )أارفة محمد عطية، 
 

ومن ضمن الماةلات النفسية التت يقابل ا المسنون الاسور بالوحدة، حيةةث يؤةةةد ةثيةةر مةةن علمةةا  الةةنفس 
أةبر الماةلات التت يساني ا المسةةنون وأن أعةةدادا ةثيةةرة مةةن م وال حة النفسية أن الوحدة النفسية تسد من 

يسةةانون مةةن هةةذا الاةةسور، وينةةتع عةةن هةةذا الاةةسور اضةةطرابات اخةةرى مثةةل القلةةق، الخةةوب، ا ةتئةةال 
أن الاةةسور بالوحةةدة يةةرتبط باةةسور الفةةرد بالسالةةة  (1990)وانخفاض تقدير الذات، وتذةر فيوليةةت فةةؤاد 

 ذات وا ةتئال.ا جتماعية وا نترال عن ال 
 

من الأمريةيين يسةةانون مةةن وحةةدة نفسةةية  %12أن ما   يقل عن  A. Monk, 1988ويذةر أبراهام مونإ 
حادة. وأن هذه الماةلة تحتل الرتبة الرابسة مةةن بةةين اثنتةةت عاةةرة ماةةةلة يسةةانت من ةةا المسةةنون )سةة ير 

 (.225-222، ص: 1999محمود عبد الله، 
 

ين يتبين من نتائع الدراسات السابقة التت تم عرض ا، أن ا لم تتناول من ا ضطرابات النفسةةية لةةدى المسةةن
إ  القليل، على الرنم مما بينته دراسات اخرى مةةن تسةةرض المسةةنين ل  ةةابات المرضةةية مقارنةةة بأقةةل 
من م سنا، إضافة إلى أن الدراسات السابقة لم تجر ةل ا على المسنين المقيمين فت بيةةوت الاةةيخوخة، ةمةةا 

ا يستبر نق ا فت هذا المجةةال، أن القليل من ا جدا تناول الفروق بين الجنسين فت ا ضطرابات النفسية، مم
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وقد أدرةت الباحثة ذلإ بسد اطلاع ا على ما توفرت ل ا من دراسات سةةابقة حةةول الموضةةوع، وقةةد ةةةان 
 هذا بمثابة ماةلة بحثية ةونت لدي ا دافسا على تنول ا، ومن هنا فإن ا قررت الإجابة عن الأسئلة التالية:

  
نات فةةت دار السجةةاة ببةةال الةةاوار، ودالةةت إبةةراهيم ما ا ضطرابات النفسية لدى المسةةنين والمسةة  -

 بالجاائر السا مة؟.
 هل توجد فروق بين الذةور والإناث فت ا ضطرابات النفسية؟   -

 
 فرضيات البحث

 
 توجد فروق بين الذةور والإناث فت ا ضطرابات النفسية. -

 
 مفاهيم البحث

  
المسنين والمسنات: هم الأفراد المقيمون فت دار السجاة ببال الاوار والذين تتراوح أعمارهم الذةور بةةين 

 سنة. 85إلى  63وعمر الإناث بين  65-88
ا ضطرابات النفسية: هت ا ضطرابات النفسية المتسارب علي ا نفسيا والواردة فت القائمة المسةةتسملة فةةت 

 البحث.
 

 المتبعالمنهج 
  

 اتبست الباحثة المن ع الو فت، حيث تجم  البيانات من عينة البحث، ثم تقارن بين الجنسين في ا.
 

 العينة
  

مةةن المسةةنات تراوحةةت  31سةةنة و 88-65مةةن المسةةنين تراوحةةت أعمةةارهم بةةين  23تتةةةون السينةةة مةةن 
 سنة وةل م من مقيمت دار السجاة. 85-63أعمارهن بين 

 
 أداة البحث  

الباحثة أداة لجمةة  المسلومةةات خا ةةة با ضةةطرابات النفسةةية، إحةةداهما للةةذةور والأخةةرى ل نةةاث أعدت 
اضطرابا نفسيا وتم استسمال ا بالطريقة التالية: بالنسبة لقائمة ا ضطرابات النفسية، تم جمةة   12وتتضمن 

الت إبةةراهيم بةةالجاائر المسلومات بمساعدة الأخ ائية النفسية الخا ة بدار السجاة ةل من بال الاوار ود
 السا مة.

 .²: التةرارات والنسل المئوية واختبار ةاأساليب معالجة البيانات
 

 عرض وتحليل النتائج المتعلقة بالتساؤل الأول
  

 ما ا ضطرابات النفسية لدى المسنين والمسنات فت دار السجاة.
 وللتحقق من  حة التساؤل، تم تطبيق النسل المئوية وأسفرت النتائع عن مايلت:  
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 وفق تكرارها ونسبها المئوية 23( يبين ترتيب الاضطرابات النفسية لدى الذكور ن=01الجدول رقم )
 

 النسب المئوية تكرارها الاضطرابات النفسية

 %91,30 21 القلق السام

 %56,52 13 ا ةتئال النفست

 %52,17 12 اليأس  

 %43,47 10 اضطرال النوم  

 %43,47 10 قلة ال حة  

 %43,47 10 قلق الموت  

 %34,18 08 إهمال الذات  

 %34,18 08 النظرة السلبية للحياة  

 %34,78 08 السجا وقلة النااط

 %30,43 07 الس بية الاائدة  

 %26,08 06 انخفاض تقدير الذات  

 %13,04 03 توهم المرض

 
أن ا ضطرابات النفسية أةثر انتاارا لدى الذةور هت: القلق السةةام، ا ةتئةةال  (01)يتبين من الجدول رقم 

النفست، اليأس، اضطرابات النوم، قلة ال حة، قلق الموت، إهمال الةةذات، النظةةرة السةةلبية للحيةةاة، السجةةا 
 وقلة النااط.

 
 ا ونسبها المئويةوفق تكراراته 31( يبين ترتيب الاضطرابات النفسية لدى الإناث ن=02الجدول رقم )

 

 النسب المئوية تكرارها الاضطرابات النفسية

 %58,06 18 القلق السام

 %47,38 15 ا ةتئال النفست

 %45,16 14 اليأس  

 %45,16 14 قلة ال حة  

 %45,16 14 توهم المرض

 %38,70 12 قلق الموت  

 %32,25 10 النظرة السلبية للحياة  

 %29,03 09 انخفاض تقدير الذات  

 %25,80 08 اضطرال النوم

 %19,35 06 السجا وقلة النااط

 %16,12 05 إهمال الذات  

 %3,22 01 الس بية الاائدة  

 
أن ا ضطرابات النفسية أةثر انتاارا لدى الإناث هت: القلةةق السةةام، ا ةتئةةال  (02)يتبين من الجدول رقم 

 النفست، اليأس، قلة ال حة، التوهم بالمرض، قلق الموت، النظرة السلبية للحياة وانخفاض تقدير الذات.
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للفييروب بييين الييذكور والإنيياث فييت الاضييطرابات النفسييية حسييب حجييم  ²( يبييين قيييم كييا03الجدول رقم )
 ارات كل اضطرابتكر
 

 ²قيمة كا تكرارها عند الذكور تكرارها عند الإناث الاضطرابات النفسية

 0,22 21 18 القلق السام

 0,14 13 15 ا ةتئال النفست

 0,15 12 14 اليأس  

 0,66 10 14 قلة ال حة  

 7,10 03 14 توهم المرض

 0,18 10 12 قلق الموت  

 0,22 08 10 النظرة السلبية للحياة  

 0,6 06 09 انخفاض تقدير الذات  

 0,22 10 08 اضطرال النوم

 0,28 08 06 السجا وقلة النااط

 0,68 08 05 إهمال الذات  

 4,5 07 01 الس بية الاائدة  

 0,01دالة إح ائيا عند مستوى 
 .0,05دالة إح ائيا عند مستوى 

 
أن الفروق بين الذةور والإناث فت ا ضةةطرابات النفسةةية دالةةة إح ةةائيا عنةةد  (03)يتبين من الجدول رقم 

فت الس بية الاائدة ل الح الةةذةور، أمةةا  0,05فت توهم المرض ل الح الإناث وعند مستوى  0,01مستو 
 الفروق فت ا ضطرابات النفسية الأخرى فلم تةن دالة إح ائيا.

 
 مناقشة النتائج

  
أن ا ضطرابات النفسية أةثةةر انتاةةارا لةةدى الةةذةور مةةن المسةةنين هةةت:  (2، 1)يتبين من الجدولين رقمت 

القلق السام، ا ةتئال النفست، اليأس، اضطرابات النوم، قلة ال حة، قلةةق المةةوت، إهمةةال الةةذات، النظةةرة 
النفسية أةثةةر انتاةةارا لةةدى الإنةةاث السلبية للحياة، السجا وقلة النااط، الس بية الاائدة. وأن ا ضطرابات 

النفست، اليأس، قلة ال حة، توهم المةةرض، قلةةق المةةوت، النظةةرة  ا ةتئالمن المسنات هت: القلق السام، 
السلبية للحياة، انخفاض تقدير الذات. وتتفق هذه النتيجةةة مةة  نتةةائع الدراسةةات السةةابقة التةةت بينةةت إ ةةابة 
المسنين ب ذه ا ضطرابات النفسية وتحديدا عندما يفقةةد المسةةن الةةدور الةةذي ةةةان يؤديةةه قبةةل إحالتةةه علةةى 

ةمةةا  (.1991خوله سن الايخوخة والسجا وال رم وتنتابه مااعر اليأس والأسى )مايسة النيةةال، التقاعد ود
 (.1983تاداد درجات ا ةتئال والقلق والتوهم المرضت )منيرة فواي وآخرون، 

 
ظ ور مثةةل هةةذه ا ضةةطرابات لةةدليل علةةى اضةةطرال  ةةحته النفسةةية وفقةةدان الأمةةل وانخفةةاض الةةروح 

ت مرةا بسيدا عن أسرته، وهذا حال المسنين فت هذه الدراسة الذين ياسرون بالوحةةدة المسنوية لأنه يقيم ف
إلةةى السلاقةةات  ةوا نسةةاال ا جتمةةاعت ونةةةران الجميةةل مةةن الأبنةةا  والمجتمةة  ممةةا يجسل ةةم فةةت حاجةة 

 ا جتماعية الدافئة من أسرهم وذوي م. 
فضةةل مةةن وجةةودهم فةةت مؤسسةةات إن المسنين عندما يةونون فت أسةةرهم الطبيسيةةة يةونةةون فةةت وضةة  أ 

 للرعاية   يمةن ا تاويدهم بالإاباع الساطفت الةافت.
أن الفروق بين الذةور والإناث فت ا ضةةطرابات النفسةةية دالةةة إح ةةائيا عنةةد  (03)يتبين من الجدول رقم 

فت الس ةةبية الاائةةدة ل ةةالح الةةذةور،  0,05فت توهم المرض ل الح الإناث وعند مستوى  0,01مستوى 
 ما الفروق فت ا ضطرابات النفسية الأخرى فلم تةن دالة إح ائيا.أ 
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 الخاتمة
  

فةةت تةةوهم  0,01توجد فروق بين الذةور والإناث فةةت ا ضةةطرابات النفسةةية دالةةة إح ةةائيا عنةةد مسةةتوى 
فةةت الس ةةبية الاائةةدة ل ةةالح الةةذةور، أمةةا الفةةروق فةةت  0,05المةةرض ل ةةالح الإنةةاث وعنةةد مسةةتوى 

 ا ضطرابات النفسية الأخرى فلم تةن دالة إح ائيا.  
وعليه رنم النتائع الم مة التت تو ل إلي ا البحث، فإن ا تظل نتائع جائية تحتاج إلى مايةةد مةةن البحةةوث 

ث واحةةد يمةنةةه التسةةرب للتحقق من  حة بسض النتائع و ختبار فرضيات أخرى، فلةةيس هنةةاإ مةةن بحةة 
علةةى ةةةل ا ضةةطرابات النفسةةية التةةت يتسةةرض ل ةةا المسةةنين، إذ أن ال ةةورة الاةةاملة والةاملةةة لدراسةةة 
ا ضطرابات النفسية للمسنين تتطلل مج ودات وإمةانيات ةثيةةرة، ومةة  ذلةةإ فةةإن نتةةائع البحةةث الحةةالت، 

 وال حية للمسنين.تفتح آفاقا جديدة لدراسات مسحية للأوضاع النفسية وا جتماعية 
 

 الاقتراحات
  

 استنادا إلى النتائع التت تو لت إلي ا الدراسة يمةن إبدا  المقترحات الآتية:
  

 المحافظة على ما لدى المسنين من طاقات ومحاولة ا ستفادة من ا. -
إاباع الحاجة إلى الح ول على خبرات وم ارات جديدة تنمت إحساس المسن  سةةتمرار ناةةاطه  -

 التقاعد.بسد 
تقديم برامع ت دب إلى الإعداد المبةر للتقاعد وتوفير الخدمات النوعية المتخ  ةةة التةةت ياةةمل ا  -

 هذا النظام: برامع الماورة الفنية، برامع تقوية الروح المسنوية للمسنين.
وض  برامع لمساعدة المسن على علاج الماةلات التت تواج ه سةةوا  ةانةةت داخةةل المؤسسةةة أو  -

 سرية.بيئته الأ
 دعم دور الأسرة لموا لة دورها التقليدي فت ضو  المتريرات المجتمسية المسا رة. -
السلوةية المناسبة  حتضةةان  ا تجاهاتاةتسال تف م الأجيال الأ رر لحاجات المسنين واةتسال  -

 المسنين فت حياة المجتم  السامة بةل حفاوة وتةريم.
 الايخوخة مسطا ة إذا وفرنا ل ا الفر ة. -
 الايخوخة قيمة اجتماعية يحافظ علي ا المجتم  ويستراد بخيرات ا. -
ايادة عدد المرادين النفسةةيين المةةؤهلين والمتخ  ةةين فةةت الإراةةاد النفسةةت للمسةةنين فةةت دور  -

 رعاية المسنين.
 التسرب المبةر على الأمراض النفسية لدى المسنين. -
 توفير أدوات التاخيص النفست الملائمة. -
 توفير وسائل الترفيه للمسنين. -
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الايخوخة بين الفرد والمجتم ، دراسة لأوضاع المسةةنين فةةت المجتمةة   (:2002)بدر عمر السمر  .4
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أثر إستخدام استراتيجية حل المشكلات في تنمية مهارتي التفسير والتقويم لدى عينة 

في محافظة اربد التربية المهنية مادةساسي في الأ التاسعالصف  طالباتمن   
The impact of using the problem solving strategy in developing the skills of 

interpretation and evaluation among a sample of the ninth grade students in 

vocational education in Irbid governorate 
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 الاردن -التربوية  قسم العلوم  -كلية عجلون الجامعية  -جامعة البلقاء التطبيقية 
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 ملخص

 

تفسةةير والتقةةويم  لةةد  هدفت الدراسة الى التعرف على أثر استراتيجية حل المشكلات في تنميةةة مهةةارتي ال 

التربيةةة المهنيةةة فةةي المملكةةة الاردنيةةة الهاشةةمية، حيةة   مةةادةالاساسي في  التاسعالصف  الباتعينة من ط

جمانة الثانوية الشاملة مدرسة  الاساسي في التاسعالصف  الباتمن ط ةطالب (70)تكونت عينة الدراسة من 

، وقد تمثلت أداة الدراسةةة فةةي اختبةةار تحصةةيلي  للبنات التابعة لمديرية التربية والتعليم لمنطقة اربد الاولى

-2018)من اعداد الباح  والذي تةةم تطبيقةةه قبليةةا وبعةةديا فةةي الفصةةل الدراسةةي الاول مةةن العةةام الدراسةةي 

 :النتائج الآتيةالى توصلت الدراسة وقد و ذلك بعد التأكد من صدقه وثباته ، م(2019

 طالبةةات( بةةين متوسةةط درجةةات α= 1. 0الدلالةةة )  عدم وجود فروق ذات دلالة احصائية عند مسةةتو  -1

المجموعة الضابطة لمهارة التفسةةير والتةةي تعةةز  إلةةى تطبيةةق أسةةلوب حةةل  وطالباتالمجموعة التجريبية 

 المشكلات؟

المجموعة  طالباتبين متوسط درجات  (α=1. 0)  وجود فروق ذات دلالة احصائية عند مستو  الدلالة -2

 والتي تعز  إلى تطبيق أسلوب حل المشكلات؟ لمجموعة الضابطة لمهارة التقويما  وطالباتالتجريبية 

 

 التربية المهنية.   مادةاستراتيجية حل المشكلات، مهارة التفسير، مهارة التقويم،  الكلمات المفتاحية :

 
Abstract 

 

The study aimed to identify the impact of the problem solving strategy in developing the skills 

of interpretation and evaluation in a sample of the ninth grade students in the professional 

education in the Hashemite Kingdom of Jordan. The study sample consisted of (70) female 

students of the ninth grade in Jumana Comprehensive Secondary School for Girls Which was 

applied in the first semester of the academic year (2018-2019), after verifying its validity and 

stability. The study reached the following results: 

1- There are no statistically significant differences at the level of significance (α = 1 = 1) 

between the average scores of the experimental group and the control group students for 
interpretation skills, which are attributed to the application of the problem solving method. 

2- There are statistically significant differences at the level of significance (α = 1 = 0) 

between the average scores of the experimental group and the control group students for the 

evaluation skill, which are attributed to the application of problem solving method? 

 

Keywords: problem solving strategy, interpretation skill, calendar skill, professional 

education material. 
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 مقدمة
 
 نتيجةةة والمتلاحقةةة، المتسةةارعة بةةالتغيرات يتميةةز فهو المعلوماتي، الفيض عصر نعيشه الذي العصر يعد

 على التركيز أصبح وإنما ذاتها، حد في غاية المعرفة  تعد فلم مجالاته، كافة في والمعلوماتي التقني للتطور

 التلقةةين مرحلةةة مةةن بةةالتعليم للانتقال ماسة حاجة هناك جعل مما المعرفة؛ لتلك التطبيقي الوظيفي المفهوم

 أفةةراد لبنةةاء التفكيةةر، مهةةارات وتنميةةة تةةدري  مرحلةةة إلةةى المعلومةةات واسترجاع الحفظ على تعتمد التي

 بهةةا، التنبةةؤ يتعةةذر مستقبلية تغيرات من عليه ينطوي وما الهائل، التطور هذا  حصيلة مواكبة على قادرين

 .بشأنها ناقده استنتاجات إلى للوصول والتقويم والتحليل، والتفسير، الفهم، تتطل  ومواقف

    
كافةةة المجةةالات التعليميةةة وبمةةا اننةةا نعةةيش فةةي ومةةن التطةةور والتقةةدم والانفجةةار المعرفةةي الهائةةل فةةي 

والتكنولوجية وغيرها وهذا التطور والتقدم والذي يحتم علينا ان نكون قادرين على معايشة التقدم والتطةةور 

بشكل مناس  وبما ان هذا التطور يشمل جميع المستويات والمجالات ومنها المجال التعليمي حيةة  تعالةةت 

ام الاسةةتراتيجيات والوسةةائل التعليميةةة التعلميةةة الحديثةةة الكثير من الاصوات والتي تنادي بضرورة اسةةتخد

والتي تساعد على تنمية التفكير لد  الطال  والتي  كانت منها استراتيجية حل المشةةكلات وغيرهةةا الكثيةةر 

 والتي تلع  دورا هاما في تنمية تفكير الطال  وفتح مستويات ذكائه ومدركاته العقلية.

 

 الطلبةةة تسةةاعد لأنهةةا والتةةدري ؛ التةةدري   فةةي الفاعلة الاستراتيجيات من المشكلات حل استراتيجية وتعد  

 تحليةةل علةةى تسةةاعدهم كمةةا والتجريةة ، والتسةةا ل والتنقيةة  البحةة  خلال من بأنفسهم الحلول إيجاد على

 مواقةةف فةةي يوجهونهةةا التي المشكلات على مواجهة وتعُود هم التقليدية، غير المواقف في أفكارهم وتنظيم

 .(2004 ،)ويتونواقتدار  بثقة مشابهة

 

 تواجهنةةا التةةي الحيةةاه مواقةةف من فكثير الفرد حياة في ضروري مطل  هو المشكلات حل على القدرة إن

 ويتعلم واهمية، تعقيدا  الإنساني السلوك أشكال أكثر المشكلات حل ويعد .المشكلات حل تتطل  أساسا هي

 .(2010 ،)الجبوري حياتهم في القرارات السليمة اتخاذ على ليصبحوا قادرين الطلاب

 

 والمهارات ،فالمعارف والتعلم التعليم لعملية الأخير النتاج كونه ومناسبا، هاما منشطا المشكلات حل ويعد

 مشةةكلاته حةةل علةةى الفةةرد تسةةاعد وأدوات وسةةائل هةةي وإنمةةا ذاتها، في هدفا ليست والتعميمات والمفاهيم

 فلةةي   عةةام بوجةةه التفكيةةر لممارسةةة الطبيعةةي الطريةةق هو المشكلات حل فإن ذلك إلى بالإضافة. الحقيقية

 .(2006 )الخطي ، مشكلات بدون تفكير هنالك ولي   تفكير بدون علم جديد هنالك

 

 اسةةتخدام تكامةةل إلةةى ويؤدي التفكير، في سليمة طرقا   المشكلات حل استراتيجية باستخدام الطلبة ويكتس 

 وتفسةةير العلمةةي، التفكيةةر علةةى الطلبة قدرة ينمي كما الاكتشاف، نحو الاستطلاع ح  وإثارة المعلومات،

 المشةةكلات مواجهة على قادرين ويجعلهم أنفسهم في الثقة الطلبة ويعطي وسليمة، منطقية بطريقة البيانات

 .(2011شبير،( لها يتعرضون التي المألوفة غير

 

 سليمة أس   على تقوم أن يج  تعلما ، المتعلم من أو تدريسا ، المعلم من المشكلات لحل المثلى الطريقة إن

 علةةى المشةةكلة مةةع تتعامل التي المشكلات حل استراتيجيات استراتيجية من استخدام يتعين ذلك يتم ،ولكي

                  المشةةكلات حةةل فةةي التفكيةةر عمليةةة لتسلسةةل المنطقةةي التةةدرج فيهةةا يراعةةى منهجيةةة أسةة  
 .(2011شبير،)
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 جامعةةة قامةةت عندما وبالتحديد الثمانينات مطلع في التربية في الناقد التفكير بحركة الاهتمام جذور وتعود

 التعلةةيم، فةةي الناقةةد التفكيةةر إدخال مفاده الناقد التفكير وتعليم بتنمية يطال  إعلان بإصدار كاليفورنيا ولاية

 والدفاع والنقد، التحليل، على القدرة تعزيز إلى بدورها تؤدي التي والمنطق اللغة بين العلاقة فهم أجل من

 المنتقةةدة أو الحقيقيةةة النتةةائج إلةةى للوصةةول الاستنباطي، والاستدلال الاستقرائي، والاستدلال الأفكار، عن

 (Jonse, 1996).به  نؤمن وما معرفته يج  ما مع تتطابق صحيحة استنتاجات أساس  على

 

ا، فجديةةدة التفكيةةر مهةةارات أما قديمة، تصبح المعلومات أن به المسلم ومن  اكتسةةاب مةةن يمكةةن ممةةا دائمةة 

ا المتجددة المعلومات  خلال ومن العصر، متغيرات الإنسان بها يواجه التي الأداة التفكير يعتبر وبذلك .دوم 

 ينصةة  أصةةبح المجتمعةةات اهتمةةام فةةإن وعليةةه حوله، لما ونظرته وميوله، الفرد، معتقدات تتكون التفكير

 .(1998 المثلى )فخرو، الإفادة منهم تفيد لكي أفرادها لد  التفكير مهارات تنمية على

 

ويعد تعلم التفكير في وقتنا الحالي هدفا  عاما  وحقا  لكل فرد، مما أد  إلى ظهور ما يسمى بثةةورة أصةةحاب 

العقول والتي هي عبارة عن حركة تدعو إلى تنمية العقل البشري واستثماره فةةي شةةتى المجةةالات. فالةةدور 

إلى دور المدرسة في تنميةةة العقةةول  الكبير يقع على عاتق التربويين في مختلف الميادين إلى توجيه الانتباه

ورعاية التفكير كونها تعد اللبنة الأولى التي تقوم على تربية الإنسان وتنمية قدراته المختلفة وبالتالي تنميةةة 

  .(2000)عدس، ملكة تفكير لديه، على اعتبار أن هذا هو الهدف الأول من وجود المدرسة والغاية المُثلى لها 

 

لتربةةويين وعلمةةاء الةةنف  بةةأن الشخصةةية هةةي الأسةةلوب المتفةةرد للفةةرد، وأن الطريقةةة وهناك قناعة لةةد  ا 

الوحيدة لدراسة الشخصية تأتي من خلال التعةةرف علةةى نمةةط التفكيةةر الةةذي تتبعةةه الشخصةةية فةةي مواقةةف 

تعليمية وحياتية مختلفةةة، والتعةةرف علةةى أبعةةاد الشخصةةية وخصائصةةها. ويهةةدف التعلةةيم الجةةامعي بشةةكل 

الوصول بالطال  إلى نمط من الشخصية الناضجة، الناقدة للأحداث من حولها، والتأمل العميق أساسي إلى 

 (.2005 )بركات،المتأني للمفاهيم والأشياء، والابتعاد عن الإحساس الداخلي المحدود 

 

أما التفكير الناقد فيعتبر من المواضيع المهمة والحيوية التي انشغلت بها التربية قديما  وحديثا ، وذلك لما لةةه 

من أهمية بالغة في تمكين المتعلمين من مهارات أساسية في عملية التعلم والتعلةةيم، إذ تتجلةةى جوانةة  هةةذه 

ى تبنةةي اسةةتراتيجيات تعلةةيم وتعلةةم مهةةارات الأهمية في ميل التربويين علةةى اخةةتلاف مةةواقعهم العلميةةة إلةة 

التفكير الناقد. والهدف الأساسي من تعليم وتعلم التفكير الناقد هو تحسين مهارات التفكير لد  الطلبة، التةةي 

تمكنهم بالتالي من النجاح في مختلف جوان  حياتهم، كمةةا أن تشةةجيع روح التسةةا ل والبحةة  والاسةةتفهام، 

التحري أو الاستكشاف يؤدي إلى توسيع آفةةاق الطلبةةة المعرفيةةة، ويةةدفعهم نحةةو  وعد التسليم بالحقائق دون

)أبةو الانطلاق إلى مجالات علمية أوسع، مما يعمل على ثراء أبنيتهم المعرفية وويادة التعلم النةةوعي لةةديهم 

 .(2013جادو و نوفل،
  

تفتحةةا  لاسةةتقبال كةةل مةةا هةةو جديةةد والتفكير الناقد يعد أحد أنماط التفكير التي تسةةهم فةةي تكةةوين فةةرد أكثةةر 

لمواجهة المستقبل وتقبل أفكاره والتكيف معه، ومواجهة ما يفرضه من تحديات ومةةا يثيةةره مةةن مشةةكلات، 

أي انها تؤدي إلى فهم أعمق للمحتو  المعرفي للمتعلم، وتقوده الى الاسةةتقلالية فةةي تفكيةةره، وتحةةرره مةةن 

لخبةةرات التعليميةةة ذات معنةةى، وتعةةزو مةةن سةةعي المةةتعلم المسايرة، والتمركز حول الذات، وتجعةةل مةةن ا 

لتطبيقها وممارستها، وتؤدي إلى تحسين مستو  التحصيل الدراسي، وتجعل المتعلم أكثر إيجابيةةة وتفةةاعلا  

ومشاركة في عملية التعلم، وتعزو من قدرة المتعلم في حل مشكلاته، واتخةةاذ القةةرارات المناسةةبة بشةةأنها، 

 (.2015 )رووقي وعبد الكريم،لم بنفسه، وترفع من مستو  تقديره لذاته وتزيد من ثقة المتع

 

 التربةةويين، والمفكةةرين البةةاحثين اهتمام على استحواذا   المرك  التفكير أشكال أكثر من الناقد التفكير ويعد

 كةةل فةةي والشةةك والأخطاء، العيوب عن الكشف منها كثيرة مهام على للدلالة يستخدم الواقع عالم في وهو

 .بلوم تصنيف في العليا التفكير مهارات كل التأملي، ويشمل والتفكير التحليلي، والتفكير شيء،
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 هةةو الناقد التفكير أن من (Sawin, 1991) ساون  أورده ما ومنها الناقد، للتفكير متعددة تعريفات وظهرت 

 فةةي نفعلةةه مةةا أو بةةه ونؤمن نصدقه ما قرار بشأن اتخاذ على ومركز ومعقول، مسؤول تأملي ذهني نشاط

 .والخاطئة السليمة الأفكار بين التمييز التفكير يتضمن من النمط فهذا  معينة، مواقف

 يتطلةة  فهةةو حولنةةا، بالمفاهيم مةةن التفكير هو الناقد التفكير أن (Paul & Elder, 2010) إلدر وير  بول و

 أبنيتنةةا أو مخططاتنةةا إلةةى تةةدخل بالعةةالم الخةةارجي، الصةةلة ذات للمفاهيم والخبرات الأفكار من شبكة بناء

 .واختباره المحيط هذا العالم فحص على تساعدنا والتي المعرفية،

 

 مةةن مجموعةةة يتطلةة  عةةال مسةةتو  ذا  تفكيريةةا   نشاطا   الناقد التفكير ,Sutton)  1995)وقد اعتبر ساوتون 

 المؤكةةدة الحقةةائق بةةين والةةذي يتضةةمن التمييةةز ,Boyce) (1996بةةوي   أكةةده ما وهذا  المعرفية، المهارات

 صةةلة، له لي   مما والمعلومات و الأسباب والادعاءات من صلة له ما بين والتمييز المتعددة، والادعاءات

 بهةةا، المصةةرح غيةةر الافتراضةةات وتعةةرف مصةةداقية المصةةدر، وتحديةةد و واقعيتهةةا، العبارة دقة وتحديد

 مهةةارات مةةن الطلبةةة تمكةةن إن .الادعةةاءات قةةوة وتحديةةد المغالطات المنطقية، وتعرف التحيز، واكتشاف

 العلمية المادة من باستنتاجات والخروج والحقيقة، الرأي بين التمييز القدرة على منهم يتطل  الناقد التفكير

 للمعلومةةات، النوعيةةة الدلالةةة إلةةى والتوصةةل المناقشةةة، بموضةةوع المرتبطةةة وتعليةةل الظةةواهر المتاحةةة،

 .2006)السليتي، )المسموع  أو المقروء من والخروج بتعميمات

 

يعد التفكير الناقد من الموضوعات المهمة والحيوية التي انشغلت بها التربية قديما  وحديثا ، وذلك لما له من 

انةة  هةةذه أهمية بالغة من تمكين المتعلمين من مهةةارات أساسةةية فةةي عمليةةة الةةتعلم والتعلةةيم؛ إذ تتجلةةى جو

الأهمية في ميل التربويين على اخةةتلاف مةةواقعهم العلميةةة علةةى تبنةةي اسةةتراتيجيات تعلةةيم وتعلةةم مهةةارات 

إذ إن  الهدف الأساسي من تعليم وتعلم التفكير الناقد هو تحسين مهارات التفكير لةةد  الطلبةةة، ، التفكير الناقد

حيةةاتهم، كمةةا أن تشةةجيع روح التسةةا ل والبحةة  والتةةي تمكةةنهم بالتةةالي مةةن النجةةاح فةةي مختلةةف جوانةة  

والاستفهام، وعدم التسليم بالحقائق دون التحري أو الاستكشةةاف كةةل ذلةةك يةةؤدي إلةةى توسةةيع آفةةاق الطلبةةة 

المعرفية، ويدفعهم نحو الانطلاق إلى مجالات علمية أوسع، مما يعمل على ثراء أبنيةةتهم المعرفيةةة وويةةادة 

أهميته إذا ما اقتنعنا بوجهة النظر القائلة أن التعلم تفكير، وتتعاظم أهمية تعلةةيم التعلم النوعي لديهم، وتزداد 

وتعلم التفكير الناقد في هذا البح  إذا ما تناول شريحة مهمة من الطلبة المعلمين في كليةةة العلةةوم التربويةةة 

 (.2007 )مرعي ونوفل، الذين يؤمل فيهم أن يعلموا في المستقبل أبناءنا كيف يفكرون

 

 مشكلة الدراسة

        

تعد استراتيجية حل المشكلات من الاستراتيجيات التي تنمي التفكير الناقد في تعلم المواد الدراسية المختلفة 

ومنها مادة التربية المهنية خاصة واننا نعيش في عصر الانفجار المعرفي حتى يتمكن الطلبة من وصةةولهم 

لطرق العلميةةة مسةةتندا  علةةى الادلةةة الةةى معرفةةة الحقةةائق وتحليلهةةا وتفسةةيرها واصةةدار الأحكةةام عليهةةا  بةةا

والبراهين بعيدا  عن تلقين المعرفة لأنها تقف عائقا  في تنمية مهارات التفكير الناقد  ، ومةةن خةةلال  اطةةلاع 

الباح  على الدراسات السابقة لاحظ ان هناك تقصير لد  الطلبة فةةي اسةةتخدام الاسةةتراتيجيات  التدريسةةية 

في مادة التربية المهنية لأن معظم المدرسين يعتمدون على تلقةةين الطلبةةة  الحديثة من قبل المعلمين وخاصة

فةةي تنميةةة مهةةارات التفكيةةر للمعرفة. لذا لا بدء من توجيه المعلمين في استخدام استراتيجية حل المشكلات 

 الناقد لد  طلبة الصف العاشر الاساسي في مادة التربية المهنية.

 

 أسئلة الدراسة 

 

 لة الاتية:ي الاجابة عن الاسئتتلخص الدراسة ف

المجموعةةة  طالبةةاتبةةين متوسةةط درجةةات ( 0.1)هةةل توجةةد فةةروق ذات دلالةةة إحصةةائية عنةةد مسةةتو   -1

 المجموعة الضابطة لمهارة التفسير والتي تعز  إلى تطبيق أسلوب حل المشكلات؟  وطالباتالتجريبية 
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المجموعةةة  طالبةةاتبةةين متوسةةط درجةةات ( 0.1)هةةل توجةةد فةةروق ذات دلالةةة إحصةةائية عنةةد مسةةتو   -2

 المجموعة الضابطة لمهارة التقويم والتي تعز  إلى تطبيق أسلوب حل المشكلات؟ وطالباتالتجريبية 

  

 راسة أهدف الد 

 

 تسعى هذه الدراسة لتحقيق الأهداف التالية:  

الصةةف    طالبةةات التعرف على أثر أسلوب حل المشكلات في تنمية مهارات التفكيةةر الناقةةد )التفسةةير ة التقةةويم ( لةةد    -1

  الاساسي في مادة التربية المهنية.   التاسع 

مهارات التفكير الناقد)التفسةةير التعرف على الفروق بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة في  -2

 والتقويم(.

  

 أهمية الدراسة 

  

 تظهر اهمية الدراسة على النحو الاتي:

لاستراتيجية حةةل المشةةكلات دورا  فةةي تنميةةة مهةةارات التفكيةةر الناقةةد لان اسةةتخدام الطةةرق الحديثةةة فةةي  -

 التدري  يعطي نتائج ايجابية على تحصيل الطلبة . 

تتناول تنمية مهارات التفكير الناقد لد  الطلبة في مرحلة عمرية هامة إذ تعد المرحلة الاساسية العليا من  -

في حياة المتعلم من حي  أنها مرحلة أساسية في تشكيل عقله وشخصيته، لذا يجةة  البحةة  المراحل الهامة 

 عن أفضل الأسالي  التي تحقق تنمية قدراته التفكيرية.

 

 محددات الدراسة

 

اسةةتراتيجية حةةل المشةةكلات واثرهةةا فةةي تنميةةة مهةةارتي التفسةةير : والةةذي يةةدور حةةول الحد الموضوعي -

 التربية المهنية مادةالاساسي في  التاسعالصف  طالباتوالتقويم لد  

 مةةن مةةدارس المحافظةةة للأنةةاثوتةةم اختيةةار مدرسةةة  اربةةدتم تطبيق الدراسة في محافظةةة  الحد المكاني: -

 .جمانة الثانوية الشاملة للبناتمدرسة طريقة القصدية وهي بال  والتابعة لمديرية التربية والتعليم لقصبة اربد

 م.2019-2018تم تطبيق الدراسة في الفصل الدراسي الاول من العام الدراسي  الحد الزماني: -

جمانةةة الثانويةةة مدرسةةة فةةي  التاسةةع الأساسةةيالصةةف  طالباتتقتصر عينة الدراسة على  الحد البشررري: -

 .الشاملة للبنات

 

 التعريفات الاصطلاحية و الاجرائية.

 

 استراتيجية حل المشكلات -1

 

ض لهةةا ( بأنها 2016يعرفها )خضر، هي الطريقة أو الوسيلة التةةي تسةةاهم فةةي حةةل المشةةكلات التةةي يتعةةر 

الإنسان، وتعرف أيضا  بأنها: السلوك، أو الفعل، أو القرار الذي يتخذه الفرد حةةول المشةةكلة التةةي تواجهةةه، 

ويساعده ذلك في وضع الحل المناس  لها، طالما أنها لا ترتبط بأي أمور قانونية، أو قضائية، ولكل مشكلة 

استراتيجية معينة لحلها، ويج  أن يتم اختيار الاستراتيجي ة التي تتناس  معها، حتى تعتبر خطوة أولى فةةي 

 . .الوصول إلى الحل، الذي يساهم في إنهاء وجود المشكلة

بأنهةةا مجموعةةة التحركةةات التةةي يقةةوم بهةةا المعلةةم مةةن حيةة  التخطةةيط  (2011)الخطي  وعبابنةةه يعرفها و

والتنظيم والتنفيذ للمادة الدراسية، تقوم على طرح الموضةةوع بصةةورة مشةةكلات، يةةتم التعامةةل معهةةا وفةةق 

خطوات محددة، تتمثل في تحديد وفهم المشكلة، ووضع خطة حل، وتنفيذ الحل، ومراجعةةة الحةةل وتوسةةيع 

 لمعلم أثناء التدري  التوجيه والإرشاد، وتقديم التغذية الراجعة للمتعلم.نطاقه. ويكون دور ا 
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 معينةةة، مشةةكلة تقةةديم علةةى تقةةوم التةةي التدريسةةية الإجراءات من بأنها مجموعة (2010)يعرفها الزعبي و

 منه. والتحقق ومراجعته الحل، للحل، وتنفيذ خطة وتحديد والمطلوب، المعطيات تحديد خلال من وحلها

 

 مهارة التفسير -2

 

 استخلاص على الفرد قدرة في والتي تتمثلبأنها هي إحد  مهارات التفكير الناقد  (2007يعرفها )العتيبي،

 مفترضة. حقائق من معينة نتيجة

 .اليقين من معقولة بدرجة

 المنطقيةةة، التفسةةيرات علةةى والتعةةرف المشةةكلة، تحديةةد علةةى القةةدرة بأنهةةا ((Fisher, 2001ويعرفها فيشر

 .لا أم مقبولة معينة معلومات على المبنية والنتائج التعميمات كانت إذ ما وتقرير

 

 مهارة التقويم -3

 

 الجوان  إدراك على الفرد قدرة في تتمثلهي إحد  مهارات التفكير الناقد والتي  (2007 العتيبي،)يعرفها 

 .فيها والضعف القوة نواحي تمييز على والقدرة ما، تتصل بقضية التي الهامة

 بةةين رفضةةها، والتمييةةز أو وقبولهةةا الفكةةرة، تقةةويم علةةى الفةةرد قةةدرة بأنهةةا ((Fisher, 2001ويعرفها فيشر

 .المعلومات كفاية مد  على وإصدار الحكم والضعيفة، القوية والحجج والثانوية، الأساسية المصادر

 

 التربية المهنية  مادة -4

 

الدراسية المقررة من ووارة التربية والتعليم الاردنية والذي يدرس في المرحلة الاساسةةية  المواد  احد هي

الةةى تزويةةد  المةةادة هسعى هةةذتلغاية الصف العاشر الاساسي، حي  والتي تبدأ من الصف الرابع الاساسي و

 .مختلفةال  الطلبة بالمعارف والخبرات والمهارات العملية والتي تفتح للطال  ابواب  سوق العمل

  

 الدراسات السابقة

  

لقد قام الباح  بالرجوع الى الادب النظري والدراسات السابقة للاستفادة منها في الدراسية الحالية حي  تم 

 التطرق الى بعض الدراسات ذات العلاقة بمجال وموضوع الدراسة الحالية ،وهي على النحو التالي:

 

  (2015)دراسة الخوالدة  -1

 

 التفكير مهارات وتنمية التحصيل في المتعددة الوسائط استراتيجية باستخدام التدري   أثر معرفةالى  هدفت

 الأردنيةةة بالمملكةةة الثانيةةة بعمةةان الإسةةلامية التربيةةة مبحةة  فةةي الأساسةةي العاشر الصف طلبة لد  الناقد

 تم كما المتعددة، الوسائط استراتيجية باستخدام تدريسي برنامج بناء تم الدراسة أهداف ولتحقيق الهاشمية،

 عينةةة وتكونةةت الإبةةداعي، للتفكيةةر تةةوران   واختبةةار الإسةةلامية التربيةةة بمةةادة تحصةةيلي اختبةةار استخدام

 عشةةوائيا   تةةم وقةةد دراسةةيتين، شةةعبتين علةةى تووعةةوا  قصدية بطريقة اختيارهم تم طال  (62) من الدراسة

 تجريبيةةة والأخةةر  الاعتيادية، بالطريقة تدريسهم تم طالبا (34) قوامها ضابطة كمجموعة إحداهما تحديد

 المجموعةةة تفةةوق نتةةائجال  وأظهةةرت .المتعةةددة الوسةةائط اسةةتراتيجية باسةةتخدام درسةةت طالبا (28) قوامها

  .الضةةابطة المجموعةةة علةةى الناقةةد والتفكير بالتحصيل المتعددة الوسائط استراتيجية درست التجريبية التي

 الوسةةائط اسةةتراتيجية اسةةتخدام علةةى المعلمةةين تةةدري  بضةةرورة الدراسةةة أوصت النتائج تلك ضوء وفي

 .الاسلامية التربية تدري   في المتعددة
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 (2014)دراسة الزعبي  -2

 

هدفت إلى تقصي أثر استراتيجية تدريسية قائمة على حل المشكلات في تنميةةة مهةةارات التفكيةةر الإبةةداعي 

طالةة  وطالبةةة ووعةةوا علةةى  (98)الرياضي لد  طلبة معلم صف في جامعة اليرموك، وتكونت العينة من 

تةةم بنةةاء اختبةةار طالبةةا.  (50)طالبا و مجموعة ضابطة قوامهةةا  (48)مجموعتين، مجموعة تجريبية قوامها 

للتفكير الإبداعي الرياضي، ثم طبةةق علةةى المجمةةوعتين التجريبيةةة والضةةابطة قبةةل المعالجةةة وبعةةدها بعةةد 

التحقق من صدقه وثباته، كما تم تطبيق استراتيجية تدريسية قائمة على حل المشكلات لمسةةاق الرياضةةيات 

المجموعة التجريبيةةة. وقةةد أظهةةرت النتةةائج  في وحدات الهندسة الإقليدية، القياس، والهندسة المستوية على

تحسنا في مهةةارات التفكيةةر الإبةةداعي الرياضةةي )الطلاقةةة، والمرونةةة، والأصةةالة( لةةد  طلبةةة المجموعةةة 

التجريبية. كما وجدت الدراسة فروقا دالةةة إحصةةائيا بةةين المجمةةوعتين التجريبيةةة والضةةابطة فةةي مهةةارات 

الكلية للاختبةةار لصةةالح المجموعةةة التجريبيةةة. وأظهةةرت النتةةائج الطلاقة والمرونة والأصالة وفي الدرجة 

تحسنا في مستويات التفكير الإبداعي للمجموعةةة التجريبيةةة، مقارنةةة مةةع مسةةتويات المجموعةةة الضةةابطة، 

وأخيرا أوصت الدراسة باستخدام بةةرامج ( 3،2،1)وتووعت نتائج طلبة المجموعة التجريبية في المستويات 

يسية وبيان أثرها في تنمية التفكير الإبداعي الرياضي لد  الطلبة وفي مختلف المراحةةل واستراتيجيات تدر

 الدراسية.

 

 (,.Athari et al 2012دراسة أثاري وآخرين ) -3

 

هدفت الى تقييم مهارات التفكير الناقد لطلاب كليات العلةةوم الطبيةةة )التمةةريض، الصةةيدلة( خةةلال فصةةلين  

دراسيين متتاليين. وتساءلت هل يمكن تطوير مهارات التفكير الناقد؟ حي  أخضعت مجموعة من الطةةلاب 

لى التفكير الناقد بعةةد الفصةةل في جامعة أصفهان لاختبار كاليفورنيا للتفكير الناقد وثم قياس قدرة الطلاب ع

الدراسي الأول، وبعد الفصل الثاني لملاحظة مد  التغير في التفكير الناقد وقد أظهرت النتائج أن مسةةتو  

درجات الطلاب في مهارات التفكير الناقد في الاختبار الثاني أقةةل مةةن درجةةاتهم فةةي الاختبةةار الاول، وتةةم 

 التي تدرس ضروري لتطوير مهارات التفكير الناقد. الاستنتاج على أن عملية تحسين المناهج

 

 (2011دراسة الخطيب وعبابنه ) -4

 

 الرياضةةي، التفكيةةر علةةى المشةةكلات حةةل علةةى قائمةةة تدريسية استراتيجية استخدام أثر تقصي إلى هدفت

 الدراسةةة عينةةة تكونةةت .الأردن فةةي الأساسةةي السةةابع الصةةف طةةلاب لةةد  الرياضةةيات نحو والاتجاهات

 درسةةت تجريبيةةة عشةةوائيا ، مجموعةةة مجمةةوعتين إلةةى قسموا  الأساسي، السابع الصف طالبا من 104من

 الاعتيادية. بالطريقة درست و مجموعة ضابطة المشكلات، حل على قائمة تدريسية استراتيجية باستخدام

 المجموعةةة طةةلاب علةةى ةالتجريبيةة  المجموعة طلاب تفوق الرياضي بالتفكير المتعلقة النتائج أظهرت وقد

 اسةةتراتيجية بةةين للتفاعةةل تعةةز  الرياضةةي التفكيةةر في إحصائية دلالة ذات فروق وجود وعدم الضابطة،

 اتجاهةةات مةةن أفضةةل كانةةت التجريبيةةة المجموعةةة طةةلاب اتجاهةةات وأن  .التحصيلي والمستو  التدري  

 نحةةو الطةةلاب اتجاهةةات فةةي إحصةةائية دلالةةة ذات فةةروق وجةةود وعةةدم الضةةابطة، المجموعة من اقرانهم

 التحصيلي. والمستو  التدري   استراتيجية بين للتفاعل تعز  الرياضيات

 

 

 (Buluc & Taneri, 2010)دراسة بولوك وتيناري  -5

 

هدفت الى التعرف على التفكير الناقد ومهارات حل المشكلات لطلاب الجامعة الذين تم إعدادهم ليصبحوا  

معلمي المرحلة الابتدائية وجدت فروق ذات دلالة إحصائية بين الذكور والإناث في كل مةةن التفكيةةر الناقةةد 

 وحل المشكلات لصالح الإناث.
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 2006)) دراسة سليمان -6

 

 توجةةد وهةةل التعليم؟ نوع الناقد باختلاف التفكير يختلف رئيسة: هل تسا لات ثلاثة عن الإجابة إلى هدفت

 "الضبط وموضوع للإنجاو، الدافع الذكاء، " كل من تأثير هو وما للجن ؟ تعز  التفكير الناقد في فروق

 بمحافظةةة الكبيةةر التةةل بمدينةةة وطالبةةة طالبةةا (320) مةةن عينةةة الدراسةةة وتكونةةت الناقةةد؟ التفكيةةر علةةى

 التجةةاري التعلةةيم طلاب لصالح الناقد التفكير في إحصائيا   دالة فروق وجود النتائج وأظهرت .الإسماعيلية

 بطةةلاب مقارنةةة التجةةاري التعلةةيم طةةلاب لصالح دالة غير فروق ووجود الزراعي، التعليم بطلاب مقارنة

 النتةةائج الإناث. بينةةت ولصالح للجن   تعز  الناقد التفكير في إحصائيا   دالة فروق كما وجدت.العام التعليم

 تأثير هناك يكن لم بينما للدافع للإنجاو، متوسط وتأثير الناقد التفكير على للذكاء ضعيف مباشر تأثير وجود

 .الضبط لموضع

 

 (2005)دراسة الشرقي  -7

 

هدفت الى قياس مستو  التفكير الناقد لد  طلبة الصف الأول الثانوي في مدينة الرياض، ومعرفة العلاقةةة 

بين مسةةتو  هةةذا التفكيةةر، وكةةل مةةن الرغبةةة فةةي الالتحةةاق بأحةةد الأقسةةام العلميةةة أو الأدبيةةة، والتحصةةيل 

 (288)لى عينة مكونة مةةن فقرة وتطبيقه ع (69)الدراسي. ولتحقيق هذا الغرض تم إعداد اختبار مكون من 

طال . وقد أشارت نتةةائج الدراسةةة الةةى أن مسةةتو  التفكيةةر الناقةةد لةةد  طلبةةة الصةةف الأول الثةةانوي كةةان 

فةةي مسةةتو  التفكيةةر الناقةةد، ( 0.05)متوسطا، كما وجدت فروق ذات دلالة إحصائية عنةةد مسةةتو  الدلالةةة 

لصالح طلبة الأقسام العلمية. كما أشارت النتةةائج الةةى والرغبة في الالتحاق بأحد الأقسام العلمية، أو الأدبية 

في مستو  التفكير الناقد لد  الطةةلاب تعةةز  ( 0،05)وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستو  الدلالة 

 الى مستو  التحصيل الدراسي.

 

 (2005)دراسة العمري  -8

 

والتي هدفت الى استقصاء أثر برنامج تعليمةةي تعلمةةي، مسةةتند إلةةى طريقةةة حةةل المشةةكلات الإبةةداعي فةةي 

مستويات التفكير العليا في وحدة الفقه الإسلامي، لد  طلبة المرحلةةة الأساسةةية العليةةا فةةي الأردن، وتكةةون 

رية إربد الأولةةى، بحيةة  تةةم طالبا من طلبة الصف العاشر الأساسي،  التابعين لمدي (60)أفراد الدراسة من 

فقةةرة،  (45)توويعهم إلى مجموعتين متساويتين؛ تجريبية وضابطة، وباستخدام اختبار تحصيلي مكون من 

أشارت نتائج الدراسة إلى وجود فروق دالة إحصائيا لصالح طريقة التدري  القائمةةة علةةى حةةل المشةةكلات 

 المجموعة التجريبية.إبداعيا، في تنمية مهارات التفكير العليا لد  طلبة 

 

 إجراءات الدراسة

 

 منهج الدراسة

 

تتبنى هذه الدراسة المنهج التجريبي الذي يهدف إلى  معرفة أثر المتغير المستقل على المتغير التابع.  

والتصميم التجريبي في هذه الدراسة يقوم على وجود مجموعتين إحداهما تجريبية والأخر  ضابطة، مع  

ثم   القياس القبلي والبعدي مع المجموعتين. حي  تم اختيار الأفراد عشوائي ا على المجموعات،استخدام 

ا قبلي ا، وبعد  المتغيرات التي قد تؤثر   التأكد من تكافؤ المجموعتين بضبط اختبر كلا المجموعتين اختبار 

المجموعة الضابطة. للمتغير المستقل وحج  عن  خضعت المجموعة التجريبيةوقد على نتائج الدراسة 

ا بعدي ا لقياس الأثر الذي أحدثه تطبيق المتغير  وبعد نهاية مدة التجربة تم اختبار المجموعتين اختبار 

 المستقل على المجموعة التجريبية.

 يوضح هذا التصميم: (1)والجدول التالي رقم 
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 التصميم التجريبي للبحث

 

 البعدي القياس  التجريبي المتغير القبلي القياس  المجموعة

 المجموعةةةةةة

 التجريبية

 القيةةاس  يطبةةق

 القبلي

 القيةةاس  يطبةةق البرنامج تطبيق

 البعدي

 المجموعةةةةةة

 الضابطة

 القيةةاس  يطبةةق

 القبلي

 القيةةاس  يطبةةق ---------------

 البعدي

 مجتمرع الدراسررة

  

مديرية التربية والتعليم لمنطقة اربةةد الاساسي في مدارس  التاسعالصف  طالباتيتألف مجتمع الدراسة من 

طالبةةا، حيةة  يتواجةةد فةةي  (175)والبةةالع عةةدد طلبتهةةا  جمانة الثانويةةة الشةةاملة للبنةةاتمدرسة وهي الاولى 

 الاساسي. التاسعشع  للصف  خمسةالمدرسة المذكورة 

 

 عينة الدراسة

 

والتةةي  مقسمين الى شعبتين  جمانة الثانوية الشاملة للبناتمدرسة من  ةطالب (70)تكونت عينة الدراسة من  

 الطريقة العشوائية البسيطة وقد تم تقسيمها الى مجموعتين:تم اختيارها ب

 باستخدام استراتيجية حل المشكلات. نتم تدريسه واللاتي ةطالب (35) المجموعة التجريبية : وتكونت من -

 بالطريقة التقليدية. نتم تدريسه واللاتي ةطالب (35)المجموعة الضابطة : وتكونت من  -

  

 الاساليب الاحصائية المستخدمة

 

 استخدم الباح  أسالي  التحليل الإحصائي التالية:

 للعينات المستقلة، وذلك بهدف معرفة الدلالة الإحصائية  t-test اختبار)ت( 

 للفروق بين المجموعة التجريبية والضابطة في مهارتي التفسير والتقويم  وذلك قبل وبعد تطبيق الاختبار.

للعينات غير المستقلة، وذلك بهدف معرفة الدلالة الإحصائية  للفروق بين القياس القبلي  t-testاختبار )ت( 

 .دي للمجموعة التجريبية في مهارتي التفسير والتقويموالبع

 

 أدوات الدراسرة

 

فقرة من نوع الاختيار المتعدد من مهارات التفكير الناقةةد وهةةي : التفسةةير  (30)تمثلت في اختبار تكون من 

والتقويم لمعرفة اثر استراتيجية حل المشكلات  في تنمية مهارتي التفسير والتقةةويم لةةد  الطلبةةة وانعكاسةةه 

 على التحصيل.

 

الاسةةاتذة تم التأكد مةةن صةةدق اداة الدراسةةة وذلةةك مةةن خةةلال عرضةةها علةةى مجموعةةة مةةن  صدق الأداة :

المحكين من تخصصات المناهج والتدري  والقياس والتقةةويم فةةي قسةةم العلةةوم التربويةةة فةةي كليةةة عجلةةون 

من المحكمةةين وجهةةة  (6)ين، حي  ابد  ممحك (8)الجامعية التابعة لجامعة البلقاء التطبيقية والبالع عددهم 

وبذلك فقد تم اعتمةةاد رأي المحكمةةين كةةدليل  نظرهم في مناسبة اداة الدراسة لغايات القيام بالدراسة الحالية،

 على صدق اداة الدراسة.

من نف  مجتمةةع تم التأكد من ثبات أداة الدراسة وذلك من خلال تطبيقه على عينة استطلاعية  ثبررات الأداة:

وتةةدرس نفةة  المنهةةاج وكةةان الدراسة ولكن من خارج عينة الدراسة وذلك على شعبة من الشع  الأخر  

ثم بعد ذلك تم تطبيقها على عينة الدراسة كاختبةةار قبلةةي للشةةعبتين فةةي  ،ذلك قبل اجراء الدراسة بأسبوعين

ن على المجموعة التجريبية والتي كان عةةدد ثم تم تطبيقه بعد اسبوعي، جمانة الثانوية الشاملة للبناتمدرسة 
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باستخدام استراتيجية حةةل المشةةكلات لمعرفةةة اثرهةةا فةةي تنميةةة  تدريسهنتم  واللاتي ةطالب (35)الطلبة فيه 

بالطريقةةة  تدريسةةهنتةةم  واللاتةةي  ةطالبةة  (35)مهةةارتي التفسةةير والتقةةويم والمجموعةةة الضةةابطة وعةةددها 

 ( يوضح نتائج الاختبار القبلي للمقياس:2التقليدية، والجدول رقم )

 

 (2الجدول رقم )

 مهارتي الاستنتاج والاستدلال للمجموعتين التجريبية والضابطةيوضح التطبيق القبلي لمقياس 

 

المتوسط   المجموعة المهارة

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

مستوى   قيمة ت

 الدلالة

 التفسير
 3.33 33.65 التجريبية

0.88 0.01 
 3.25 30.22 الضابطة

 التقويم
 3.57 31.54 التجريبية

0.79 0.01 
 3.61 28.73 الضابطة

 

بين  ( 0.01)عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستو   ( 02)نتائج الجدول رقم  من خلاليتبين 

المجموعتين التجريبية والضابطة في التطبيق القبلي لمقياس تنمية مهارتي التفسير والتقويم الأمر  طالبات

 التفكيرية قبل استخدام أسلوب حل المشكلات.  نتكافؤ مجموعتي الدراسة في قدراته الذي يؤكد 

 الصف طالبات من ةطالب (20) قوامها عينة على الفا كرونباخ، بطريقة الثبات بحساب الباح كما وقام 

 :(3الجدول التالي رقم ) يوضحها الذي النحو على النتائج جاءت وقد،التاسع

 

 الفا كرونباخ بطريقة الثبات معامل  المهارة

 ٠,79 التفسير

 ٠,70  التقويم

 

أن قيمة معاملات الثبات مقبولة، وبذلك يمكن الاطمئنان بشكل عام   (03) يتضح من الجدول السابق رقم

 على ثبات الاختبار المستخدم.

 

 نتائج الدراسة

 

 بعد تطبيق إجراءات الدراسة، وتحليل البيانات الإحصائية تم التوصل الى النتائج التالية: 

 أولا  / النتائج المتعلقة بالسؤال الأول، والذي مفاده:  

بين متوسط درجات طالبات المجموعة التجريبية ( 0.1)هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستو  

 وطالبات المجموعة الضابطة لمهارة التفسير والتي تعز  إلى تطبيق أسلوب حل المشكلات؟

يوضح   (4)وق بين متوسطات الدرجات لمهارة التفسير، والجدول رقم قام الباح  بإجراء اختبار )ت( للفر

 النتائج المتوصل اليها.
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(يوضح نتائج التطبيق البعدي لمقياس تنمية مهارة التفسير للمجموعتين التجريبية 4الجدول رقم )

 والضابطة لمهارة التفسير

 

 المجموعة الضابطة المجموعة التجريبية

 الدلالةمستوى  قيمة ت
 المتوسط

الانحررررررراف 

 المعياري
 المتوسط

الانحررررررررراف 

 المعياري

77.21 3.55 70.89 3.36 5.91 
دالة إحصائيا  عند مستو   

(0.01) 

 

فةةي مهةةارة ( 0.01)وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مسةةتو   (04)يتضح من خلال نتائج الجدول رقم 

وفق أسلوب حةةل المشةةكلات، وقةةد اتفقةةت هةةذه  ندرس اللاتيالمجموعة التجريبية  طالباتالتفسير ولصالح 

 و )العمةةري، (2014 )الزعبةةي، و (2015و)الخوالةةده، (2005النتيجة مةةع نتةةائج دراسةةة كةةل مةةن )العمةةري،

 .التدريسيةوالتي أكدت على أهمية أسلوب حل المشكلات في العملية  (2005

 

 : والذي مفادهثانيا / النتائج المتعلقة بالسؤال الثاني، 

المجموعةةة التجريبيةةة  طالباتبين متوسط درجات  (0.1)هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستو  

  المجموعة الضابطة لمهارة التقويم والتي تعز  إلى تطبيق أسلوب حل المشكلات؟ وطالبات

يوضةةح  (5)قام الباح  بإجراء اختبار )ت( للفروق بين متوسطات الدرجات لمهارة التقويم، والجدول رقةةم 

 هذه النتائج.

 

يوضررح نتررائج التطبيررق البعرردي لمقيرراس تنميررة مهررارة التقررويم للمجمرروعتين التجريبيررة  (5)الجدول رقم 

 والضابطة لمهارة التقويم

 

 المجموعة الضابطة المجموعة التجريبية

 مستوى الدلالة قيمة ت
 المتوسط 

الانحراف 

 المعياري
 المتوسط 

الانحراف 

 المعياري

 غير دالة 1.99 0.70 8.32 0.87 8.89

  

لمهارة  ( 0.01)عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستو   (05)يتضح من خلال نتائج الجدول رقم 

 التقويم بين المجموعتين التجريبية والضابطة وقد اتفقت هذه النتيجة مع نتائج دراسة كل من 

(Athari et al.,2012) (.2006 )سليمان، و 

  

 مناقشة النتائج

 

  يمكن تفسير فاعلية أسلوب حل المشكلات في تنمية مهارتي التفسير والتقويم لد من خلال نتائج الدراسة 

المجموعة   طالباتالمجموعة التجريبية بالمقارنة بين القياس القبلي والقياس البعدي، الى أن  طالبات

  تعتبر من  والتيمهارات عقلية ألا وهي مهارتي التفسير والتقويم  استخدمن التجريبية في القياس البعدي 

ساعدهم على اختزان المعلومات الجديدة واسترجاعها في مواقف تعليمية  مما مهارات التفكير الناقد، 

ار على التفكير الناقد، وهذا يمكن استقراءه من نتائج القياس البعدي لاختبن إلى ويادة قدرته اد  جديدة مما 

اسلوب حل المشكلات يساعد في توسيع أفاق   استخدامالنتيجة تؤكد أن ه رتي التفسير والتقويم وهذمها

التفكير، واكتشاف الموقف من جوان  مختلفة، الأمر الذي يحفز مهارات التفكير الناقد المختلفة كما هي  

 مهارتي التفسير والتقويم.
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 والمقترحاتتوصيات ال

 

على أسلوب حل المشكلات لكي يسهموا فةةي تنميةةة مهةةارتي التفسةةير والتقةةويم بشةةكل  المعلماتتدري   -1

 خاص ومهارات التفكير الناقد بشكل عام لد  الطلبة. 

 قدرات الطلبة العقلية. اسية مواقف ومشكلات تتحد  الدر الموادتضمين محتو   -2

عةةن طريةةق الاسةةتراتيجيات والطرائةةق التةةي  الطالبةةاتالاهتمام بتنمية مهارات التفكير الناقد لةةد   -3

 أثبتت الدراسات التربوية فاعليتها وجدواها.

 إجراء دراسات متشابهة على عينات ومواد دراسية مختلفة وفي مناطق مختلفة في الاردن. -4
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Étude quantitative des hydronymes de l’Ouest algérien 

 
        Mehdaoui Samia  

        Université de Mostaganem 

 

 الملخص

 

يهدف هذا المقال الى دراسة مد  استعمال أسماء المواقع المائية في تسمية الأماكن والمساحات وذلك  

ف ان نتحقق ان كانت الاسماء المتعلقة بوجود المياه  بالغرب الجزائري. بحي  اجرينا دراسة احصائية بهد

بالموارد المعدنية والمياه الجوفية بمنطقة الغرب الجزائري. تنبثق هذه الدراسة تعك  الثراء فيما يتعلق 

الجغرافية في   من محور بحثنا والذي سبق وان تناوله في اطروحة الدكتوراه والتي صنفنا فيها الاسماء

 غرب الجزائر. الهدف من هذا البح  هو الحصول على عدد محدد  

ي كل انحاء الغرب الجزائري.    لأسماء المواقع المتعلقة بالماء ف  

 

دراسة أسماء الأماكن، تسمية المواقع المائية، الغرب الجزائري، دراسة احصائية، الكلمات المفتاحية : 

 التسمية 
 

Abstract 

 

The present article aims at examining the frequency hydronyms use in the denomination of 

places and spaces, in the west of Algeria. We would like to check whether or not hydronyms 

reflect the richness in matter of mineral resources and groundwater wich characterize this 

region. This trial was subscribed in an axis in our research previously tackled in the thesis of 

doctorate treating the categorization of toponyms in west Algéria, in which we appeal for 

statistical analysis for leading a quantitative study. The objective of this research is to set up 

an exact number concerning the number of hydronyms in every town. 

 

Keywords : toponymy, hydronymy, Algerian West, statistical study, naming.  
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Introduction 

 

Cet essai se veut une contribution à l’onomastique algérienne qui, d’une manière générale, a 

suscité très peu d’études spécialisées. Il s’inscrit dans l’axe de notre recherche, déjà entamé en 

thèse de doctorat, qui traite la catégorisation des toponymes de l’ouest algérien. Pour ce faire, 

nous avons fait appel à une analyse statistique qui a pour but une étude quantitative. L’intérêt 

de l'approche adoptée dans cette recherche est qu’elle nous permet de dresser des chiffres 

exacts en ce qui concerne la fréquence et le nombre d’hydronymes dans chaque wilaya selon 

divers génériques. Notre objectif est de répondre aux questions suivantes : Quel est le nombre 

exact d’hydronymes dans les wilayas de l’Ouest algérien ? Quel est le générique sur lequel est 

fondée la dénomination hydronymique ? Et avant tout, qu’est ce qu’un hydronyme ?  

Le mot hydronyme1 – composé de « hydro », qui vient du grec ancien « húdôr », c’est-à-dire 

« eau » – désigne un cours d’eau. L’hydronyme forme une catégorie référentielle de 

toponyme ; il est définit comme : « un nom propre attribué à un lieu caractérisé par la 

présence permanente ou temporaire d'eau »2. Il y a lieu de souligner que l’hydronyme désigne 

même le lieu où l’existence de l’eau est momentanée, tel que les oueds, bassins, etc. En 

parlant d’hydronymes, nous visons les toponymes faisant référence à une entité spatiale 

comportant de l’eau (cours d’eau), tels que les ruisseaux, les oueds, les lacs, les rivières, les 

cours d'eau, plan et chutes d'eau.  

 

1. Présentation du corpus  

 

Nous disposons d’un riche corpus toponymique qui compte 5698 toponymes regroupant 

toutes les catégories toponymiques à savoir : les anthroponymes, les hagionymes, les 

hydronymes, les ethnonymes et les oronymes. Ils représentent tous les toponymes des 

différentes wilayas de l’Ouest d’Algérie, à savoir les wilayas de : Tlemcen, Ain Témouchent, 

Ain Defla, Oran, Tissemsilt, Mostaganem, Relizane, Tiaret, Chlef, Sidi Belabbès, Mascara, 

Saida, El Bayadh et Naama. Les toponymes de notre corpus datent d’une période récente 

(2005). Les noms de ces toponymes sont transcrits en caractères latins, par contre la langue 

est l’arabe, le berbère ou le français « c’est un recueil qui est actuellement, la matrice de base 

des services d’Algérie poste » 3. 

 

2. Méthodologie  

 

Au départ, nous avions un corpus constitué de 20 014 toponymes regroupant les 48 wilayas de 

l’Algérie. À partir de ce corpus, nous avons créé un sous-corpus qui comprend les toponymes 

des wilayas de l’Ouest algérien. Pour ce faire, nous avons utilisé l’Excel comme logiciel pour 

classer et répertorier le nombre de toponymes relatif à chaque wilaya. Par la suite, nous avons 

procédé à une étude taxinomique afin de répartir les catégories toponymiques pour chaque 

wilaya et nous en avons extrait les hydronymes selon divers génériques en fonction de leur 

désignation, tels que : Oued, Ain4, Source, Hassi5, Hammam, Bir6, Guelta7, Ançor8, ... Nous 

les avons ainsi comptés et classés selon les catégories génériques auxquelles ils appartiennent. 

 
 

26.. :1, fevrier,2003, p :1, révision », édition harte de toponymie, toponymie françaiseC «  
3Ce corpus nous a été transmis par le Pr Farid Benramdane, en sa qualité de directeur de recherche.  

4.: source d’eau Qui signifie  
5.Puits en arabe dialectal  

6.Qui signifie Un puits en langue arabe dialectal  
7.Qui signifie un étang en arabe dialectal  

8Qui signifie la source d’eau en arabe.  
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En second lieu, nous avons calculé le nombre de toponymes selon chaque catégorie 

générique, et en dernier lieu, nous avons calculé le pourcentage des toponymes correspondant 

à chacune des catégories génériques dans le but d’obtenir le nombre exact des divers types 

d’hydronymes selon un ordre décroissant. 

D’après les calculs que nous avons effectués, nous avons relevé 294 hydronymes dans l’Ouest 

algérien, soit 5.21% du nombre total des toponymes. Une fois terminé ce recensement des 

hydronymes, nous avons classé selon un ordre décroissant les wilayas de l’Ouest algérien en 

fonction du nombre des hydronymes présents dans chacune des wilayas.  

3. Étude statistique des hydronymes par ordre des génériques dans la wilaya de Tlemcen 

La wilaya de Tlemcen compte une forte présence d’hydronymes. Nous avons en effet recensé 

55 hydronymes formés à base des génériques : Aïn, Hammam, Oued, Hassi, Bir, Ançor et 

Guelta. Une fois le classement de ces hydronymes effectué, nous avons abouti aux résultats 

suivants : 

 

- Quarante et un hydronymes (41) à base de « Aïn ». 

- Sept (07) à base de « Oued ». 

- Trois (03) à base de « Hammam » 9. 

- Deux (02) à base de « Hassi »10. 

- Un (01) à base de « Ançor »11. 

- Un (01) à base de « Guelta »12 . 

- Et un (01) à base « Bir ». 

 

Voici quelques exemples : 

 

El Oued (Boufaïla Chaïb dahmana)           Tlemcen 

Gueltas El Beïda (Tadjemout)           Tlemcen 

Hammam Boughrara Tlemcen 

Hassi Boukouba Tlemcen 

Bir Sidi Youcef Tlemcen 

 

Le graphe suivant représente la proportion hydronymique dans la wilaya de Tlemcen 

  

 

 
9maure » en arabe.  bain Qui signifie «  

10» en arabe classique. puits Qui signifie «  
11» en arabe. Qui signifie « source  

12» en arabe dialectal. étang Qui signifie «  
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Nous remarquons dans l'ensemble des calculs et de la représentation graphique que la 

majorité des hydronymes sont nommés à base du générique « Aïn » (73%). Par ailleurs, nous 

constatons l’absence des toponymes à base de : lac, puits ou tala dans la wilaya de Tlemcen.  

4. Étude statistique des hydronymes par ordre des génériques dans la wilaya de Sidi bel 

Abbes 

 

Les calculs effectués nous ont permis de recenser vingt-neuf 29 hydronymes soit 9.86% du 

nombre total des hydronymes ; ces derniers sont formés à base des génériques : Aïn, Oued, 

Bir, Hassi et Dayet. Ils se répartissent de la manière suivante : 

 

- Quinze (15) hydronymes formés à base de « Aïn » dont un (01) hydronyme formés à 

base du diminutif « Aouinet », soit : 52 % 

- Sept (07) à base de « Bir », soit 24.13 % 

- Quatre (04) hydronymes à base de« Oued », soit 14 % 

- Deux (02) hydronymes formés à base de « Hassi », soit 7 % 

- Un (01) hydronyme formé à base de « Dayet », soit 3 %. 

 

Citons à titre d’exemples : 

 

Aïn Bent Soltane Sidi Bel Abbès El Aouinet  Sidi Bel Abbès 

Dayet Ben Dahoua                Sidi Bel Abbès Hassi Zehana Sidi Bel Abbès 

Bir El H'Mam Sidi Bel Abbès Oued Mebtouh Sidi Bel Abbès 

 

Le graphe suivant nous permet de constater que la moitié des hydronymes sont formés à base 

de « Ain ». 

 

 

 

5. Étude statistique des hydronymes par ordre des génériques dans la wilaya de Tiaret 

 

Pour la wilaya de Tiaret, nous avons relevé (28) hydronymes soit 9.52 % du nombre total des 

hydronymes (294 hydronymes) ; formés à base des génériques « Aïn, Oued » ; le recensement 

nous a permis de relever les résultats suivants : 

- Vingt-cinq (25) hydronymes formés à base de « Aïn », dont un (01) formé à base du 

diminutif du générique « Aïn » : Aouinet, soit 89 % 

- Trois (03) hydronymes formés à base de « Oued », soit 11 %. 

 

Nous citons à titre d’exemples : 
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Aïn El Dhahrania   Tiaret Oued Lili  Tiaret 
Aïn El G'ta Tiaret Oued Mina Tiaret 

Aouinet Ettorch Tiaret 

 

Le graphe qui suit nous permet de voir les génériques sur lesquels se base la dénomination 

hydronymique dans la wilaya de Tiaret : 

 

           
 

6. Étude statistique des hydronymes par ordre des génériques dans la wilaya de Chlef 

 

La wilaya de Chlef compte près de vingt-six (26) hydronymes soit 8.84 %, qui sont formés à 

base de Aïn, Oued, Ançor (source) et Bir (puit) ; d’où les résultats suivants : 

 

- Onze (11) hydronymes formé à base de « Oued » soit 42.30 % 

- Dix (10) hydronymes formés à base de « Aïn » soit 38.46 % 

- Trois (03) hydronymes formés à base de « Ançor » soit 11.53 % 

- Un (01) hydronyme formé à base de « Bir » soit 11.53 % 

- Et Un (01) hydronyme formé à base de « Hammam » soit 11.53 %. 

 

 
 

Nous constatons à travers le graphe que la dénomination hydronymique est faite 

majoritairement à base des génériques « Oued » et «Aïn », et cela n’exclut pas la présence de 

certains génériques tels que : « Ançor », « Bir », et « Hammam ». 

 

7. Étude statistique des hydronymes par ordre des génériques dans la wilaya d’Oran 

 

La wilaya d’Oran compte vingt-cinq (25) hydronymes soit 8.50 % dont : 

 

- Neuf (09) hydronymes formés à base de « Hassi » soit 36 % du nombre total (25) 

- Sept (07) hydronymes formés à base de «Aïn » soit 28 % 
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- Quatre (04) hydronymes formés à base de «Oued » soit 16 % 

- Trois (03) hydronymes formés à base de « Bir » soit 12 % 

- Et deux (02) hydronymes formés à base de « Ançor » soit 8 %. 

 

 

 
 

À la différence des autres wilayas la dénomination hydronymique dans la wilaya d’Oran est 

faite majoritairement à base du générique « Hassi », à un degré moins « Aïn », « Oued », 

« Bir » et « Ançor ». 

 

Nous citons à titre d’exemples :  

 

  

 

 

8. Étude statistique des hydronymes par ordre des génériques dans la wilaya de Saida 

 

La wilaya de Saida compte près de vingt et un (21) hydronymes soit 7.48 %, parmi lesquels 

nous avons recensé seize (16) hydronymes formés à base de « Aïn », soit 76.19 % dont : 

 

- Deux (02) à base de « Aïoun »  

- Deux (02) hydronyme formé à base de « Oued » soit 9.52 % 

- Un (01) hydronyme formé à base de « Hassi » soit 4.76% 

- Un (01) hydronyme formé à base de «Hammam » soit 4.76% 

- Et Un (01) hydronyme formé à base de «Chott » soit 4.76%. 

 

Nous prenons à titre d’exemples : 

 

Aïn Skhouna Saïda Aïoun El Beranis Saïda 

Aïn Monaa Saïda Hassi Laabd   Saïda 

Aïn Soltane Saïda Oued Falette   Saïda 

Aïn Teghat Saïda Hammam Rabbi   Saïda 

 

Nous représentons à travers le graphe qui suit les proportions hydronymiques dans cette 

wilaya : 

Aïn El Bia           Oran 

Aïn Franine Oran 

Bir El Djir Oran 

Hassi Ammeur Oran 

El Ançor          Oran 

Oued El Kseb Oran 
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Le recensement et les calculs effectués nous permettent de constater que dans la wilaya de 

Saida les hydronymes sont très peu présents par rapport à l’abondance des ressources 

minérales et des nappes phréatiques qui caractérisent cette région.  

 

9. Étude statistique des hydronymes par ordre des génériques dans la wilaya de Mascara 

 

La wilaya de Mascara compte dix huit (18) hydronymes soit 6.80 % ; ainsi nous avons 

recensé : 

  

- Douze (12) hydronymes formés à base de « Aïn » soit 66.66%. 

- Et (6) hydronymes formés à base de « Oued ». 

 

Nous citons parmi ceux-ci : 

 

 

 

 

 

 

Nous constatons à travers la représentation graphique suivante que la dénomination 

hydronymique dans la wilaya de Mascara est fondée entièrement sur les génériques « Ain » et 

« Oued ». 

 

      
 

10. Étude statistique des hydronymes par ordre des génériques dans la wilaya de 

Mostaganem 

 

La wilaya de Mostaganem compte dix-huit (18) hydronymes soit 6.46 %, parmi lesquels nous 

avons relevé : 

 

- Onze (11) hydronymes formés à base de « Aïn », soit 61.11 % 

- Cinq (05) hydronymes formés à base de « Hassi » ou « Hassiane », soit 27.77% 

- Trois (02) hydronymes formés à base de « Oued », soit 11.11% 

Nombre; Aïn ; 
12; 67%

Nombre; Oued; 6; 
33%

Les  hydronymes dans la wilaya de Mascara

Aïn Farès Mascara 

Oued El Abtal Mascara 

Oued Traria Mascara 

Aïn Ladjouad Mascara 
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Nous prenons à titre d’exemples : 

 

Aïn Nouissy Mostaganem 

Aïn Yakoub Mostaganem 

ElHassiane-centre Mostaganem 

Oued El Kheir Mostaganem 

 

La répartition des hydronymes dans cette wilaya s’explique à travers le graphe ci-dessous : 

 

11. Étude statistique des hydronymes par ordre des génériques dans la wilaya d’Ain 

Defla  

La wilaya d’Ain Defla compte dix-huit (18) hydronymes soit % 6.12 % ; dont : 

 

- Sept (07) hydronymes formés à base de « Aïn » soit 38.88 %. 

- six (06) hydronymes formés à base de « Oued » soit 33.33 %. 

- Quatre (04) hydronymes formés à base de « Bir » soit 22.22% 

- Et enfin un (01) hydronyme formé à base de « Hammam » soit 5.55%.  

Nous citons parmi eux : 

Bir Ould Khelifa Centre Ain Defla Aïn Mlilek Ain Defla 

Hammam Righa Centre Ain Defla Aïn Sultan  Ain Defla 

 

La répartition des hydronymes dans cette wilaya s’explique à travers le graphe ci-dessous : 

 

   
 

Nombre; 
Aïn ; 11; 

61%

Nombre; Hassi; 
5; 28%

Nombre; Oued; 
2; 11%

Les  hydronymes dans la wilaya de Mostaganem
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12. Étude statistique des hydronymes par ordre des génériques dans la wilaya de 

Relizane 

 

Nous avons relevé dix-sept (17) hydronymes dans la wilaya de Relizane soit 5.78 %, parmi 

lesquels nous avons :  

 

- Huit (08) hydronymes formés à base de « Aïn » soit 47.05% 

- Cinq (05) hydronymes formés à base de « Oued » soit 29.41% 

- Trois (03) hydronymes formés à base de « Hassi » soit 17.64 % 

- Et un (01) hydronyme formé à base de « Chott » soit 5.88 %. 

 

Nous citons parmi eux : 

 

Aïn Rahma Relizane 

Aïn Tarik Relizane 

Chott Relizane 

El Haci Relizane 

Oued El Djemaa Relizane 

Oued Essalem Relizane 

 

Le graphe qui suit reprend la proportion hydronymique dans cette wilaya 

 

 

13. Étude statistique des hydronymes par ordre des génériques dans la wilaya d’El 

Bayadh 

 

La wilaya d’El Bayadh compte douze (12) hydronymes soit 4.08 %, parmi lesquels nous 

avons recensé : 

 

- Huit (08) hydronymes formés à base de « Aïn » soit : 33.33% 

- Deux (02) hydronymes formés à base de « Hassi » soit 16.66% 

- Et deux (02) hydronymes formés à base de « Oued» ou ce dernier au pluriel 

« Ouidene » soit 16.66%.  

 

Nous citons parmi eux : 

 

Aïn Hachifat El Bayadh 

Aïn Sfa El Bayadh 

El Ouidène El Bayadh 

Hassi Ben Della El Bayadh 

  



43 
 

        

 

14. Étude statistique des hydronymes par ordre des génériques dans la wilaya de Aïn 

Témouchent  

 

Dans la wilaya de Ain Témouchent nous avons inventorié douze (12) hydronymes soit 4.08 

%, la dénomination hydronymique dans la cette wilaya est basée sur les deux seuls génériques 

« Aïn » (10 hydronymes) et « Oued » (02 hydronymes), nous citons les exemples qui suivent : 

 

Aïn Bouhadjar Aïn Témouchent 

Aïn Kihel Aïn Témouchent 

Aïn Merja Aïn Témouchent 

Oued Berkèche Aïn Témouchent 

 

 

 

15. Étude statistique des hydronymes par ordre des génériques dans la wilaya de 

Naama  

 

La wilaya de Naama compte treize (13) hydronymes soit 4.42 %, parmi lesquels nous avons : 

 

- Sept (07) hydronymes formés à base de « Aïn », soit 53.84% 

- Deux (02) hydronymes formés à base de « Oglat13 », soit 15.38% 

- Un (01) hydronyme formé à base de « Oued », soit 7.69% 

- Un (01) hydronyme formé à base de « Hassi », soit 7.69% 

- Un (01) hydronyme formé à base de « Dayet», soit 7.69% 

- Et un (01) hydronyme formé à base de « Tala », soit 7.69%, parmi les hydronymes que 

nous avons dénombrés, nous avons : 

 
Selon Foudil Cheriguen dans son « dictionnaire d’hydronymie générale de l’Afrique du Nord », p : 
,265 ; le mot « Ogla » vient de l’arabe signifiant un puits de faible profondeur, souvent creusé 
dans le sable par l’utilisateur lui-même. 

Aïn 
92%

Oued
8%

Les hydronymes dans la wilaya d’Ain 

Témouchent
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Aïn Ben Khelil Naama 

Hassi Labiad Naama 

Oued El Kerma Naama 

Tala Forthassa Naama 

Dayet Sidi Naama 

Oglat Sendane Naama 

 

          

 

16. Étude statistique des hydronymes par ordre des génériques dans la wilaya 

de Tissemsilt 

 

La wilaya de Tissemsilt compte dix (10) hydronymes soit % 3.40 %; nous avons recensé : 

- Huit (08) hydronymes formés à base de « Aïn » soit 80%, dont un (01) formulé au 

pluriel « layoune ». 

- Et deux (02) hydronymes formés à base de « Oued » soit 20%. 

 

Nous citons ainsi quelques-uns : 

 

 

 

 

La représentation graphique ci-dessous reprend la fréquence d’utilisation de chacun des 

génériques dans la dénomination hydronymique. 

 

 
 

 

Aïn
80 %

Oued  
20 %

Les hydronymes dans la wilaya de Tissemsilt 

Aïn Mekeberta    Tissemsilt 

Layoune    Tissemsilt 

Oued El Chergua Tissemsilt 

Oued El Ghoul Tissemsilt 
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Conclusion  

 

La première constatation qui se dégage de cette étude est que la dénomination hydronymique 

dans l’Ouest algérien ne concerne pas seulement les lieux où l’existence d’eau est 

permanente, mais aussi les lieux où l’eau n’est présente que momentanément tels que « oueds, 

bassins…etc. », parfois l’hydronyme est utilisé même pour désigner des lieux où l’eau 

n’existe plus. 

Il est clair que la dénomination hydronymique varie d’une wilaya à une autre, dans certaines 

wilayas l’hydronyme est représenté seulement par « Ain » et « Oued » , et dans d’autres, nous 

trouvons un bon nombre d’hydronymes à base de « Hassi », « Bir », « chott », « Hammam », 

« Ançor »…mais l’hydronyme le plus fréquent est « Ain » ou encore « Oued ». 

 

La seconde constatation est que parfois la dénomination hydronymique dans certaines wilayas 

ne reflète pas l’abondance des sources minérales, prenons à titre d’exemple la wilaya de Saida 

qui regorge de ressources minérales et de nappes phréatiques mais qui ne compte pas assez 

d’hydronymes. 

Les calculs statistiques à partir de l’Excel, nous ont permis de déduire que la wilaya de 

Tlemcen compte le plus grand nombre d’hydronymes dans l’Ouest algérien avec 55 

hydronymes. En ce qui suit, nous classons les wilayas par ordre décroissant :  

 

- La wilaya de Sidi bel Abbes compte vingt-neuf (29) hydronymes soit 9.86 % 

- La wilaya de Tiaret compte vingt-huit (28) hydronymes soit 9.52 % 

- La wilaya de Chlef compte vingt-cinq (26) hydronymes soit 8.84  

- La wilaya d’Oran compte vingt-cinq (25) hydronymes soit 8.50 % 

- La wilaya de Mascara compte vingt-deux (22) hydronymes soit 7.48 % 

- La wilaya de Saida compte vingt (20) hydronymes soit 6.80 % 

- La wilaya de Mostaganem compte dix-neuf (19) hydronymes soit 6.46 % 

- La wilaya d’Ain Defla compte dix-huit (18) hydronymes soit % 6.12 % 

- La wilaya de Relizane compte dix-sept (17) hydronymes soit % 5.78 % 

- La wilaya d’El Bayadh compte douze (12) hydronymes soit 4.08 % 

- La wilaya d’Ain Témouchent compte douze (12) hydronymes soit 4.08 %  

- Et en dernier lieu, les wilayas de Naama et de Tissemsilt qui comptent treize (13) 

hydronymes soit % 3.40 %, pour chacune. 

 

Nous pouvons dire que cette étude quantitative a révélé, par des statistiques que la 

dénomination toponymique en Algérie n’est pas faite principalement à base d’hydronymes, 

car la présence de ces derniers dans le paysage toponymique algérien est limitée.  

Loin d’être exhaustive, notre étude s’est voulue quantitative, dans la limite de la discipline. 

Cette recherche, contraignante au départ à cause du temps consacré à la catégorisation d’un 

corpus assez riche et la classification des toponymes selon les génériques hydronymiques 

dans l’Ouest algérien, a fini par se révéler fructueuse, puisqu’elle a répondu à nos objectifs de 

départ qui étaient de vérifier si la dénomination toponymique dans l’ouest algérien est 

particulièrement hydronymique. 
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La démarche du FOS au service de la didactique cognitive 

Smail Zoubir 
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 الملخص

  ى الفرنسية على أهداف محددة عليهدف بحثنا إلى تحليل تأثير الأبعاد المعرفية في تربويات 

مهام فهم النص العلمي وإنتاجه. إنها مسألة تذكر المعلومات التي تم الاحتفاظ بها أثناء القراءة  

( بواسطة ترخيص طلاب السنة   2فوج: شاهد وتجارب 1فوجالتدقيق في علمين تربويين ) /

الأولى في علم الأحياء. سمحت لنا النتائج المنبثقة من هذه التجربة برسم طرق للتفكير في  

 راتيجيات تدري  اللغة الفرنسية في الجامعة الجزائرية. است

  

 التربية المعرفية ، المنهجية الفرنسية لأهداف محددة.  الكلمات المفتاحية :
 

Résumé  

 

Notre recherche vise à analyser l’impact des dimensions cognitives en didactique du FOS sur 

les tâches de compréhension et de production d’un texte scientifique. Il s’agit de rappeler les 

informations retenues lors de la lecture/relecture dans deux sciences pédagogiques (G1 : 

témoin & G2 expérimental) par les étudiants de 1ère année Licence en biologie. Les résultats 

émanant de cette expérimentation nous ont permis de tirer des pistes de réflexions sur les 

stratégies d’enseignement de la langue française à l’Université en Algérie.   

  

Mots clés : didactique cognitive, la méthodologie du Français sur Objectifs Spécifiques. 
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Introduction 

 

Notre recherche se focalisera, d’une part, sur les travaux des chercheurs qui préconisent 

l’intérêt de l’approche cognitive qui tend à développer les compétences de la lecture, de la 

compréhension, de la réception et de la production des connaissances dans une sphère 

plurilinguistique (Denhière et Baudet, 1992) et, d’autre part, sur l’élaboration d’un cours de 

français dans les domaines scientifiques (Mangiante et Parpette, 2004 ; Qotb, 2007). 

L’objectif de cette recherche est de faire la comparaison entre un cours ordinaire et un cours 

basé sur la démarche du Français sur Objectifs Spécifiques (désormais FOS), d’une part, lors 

des activités de compréhension : lecture et relecture du texte explicatif, et, d’autre part, les 

activités de production : écriture et réécriture des informations rappelées. Le choix de ce 

travail résulte des observations faites pendant notre investigation sur le terrain.  

 

Nous avons remarqué effectivement que les apprenants de biologie à l’Université de Saida 

rencontraient des difficultés à comprendre et à produire des connaissances dans leur 

spécialité. Il s’agit, en premier lieu, de mettre la lumière le volume horaire insuffisant, imparti 

à l’enseignement de la langue française intitulé « techniques d’expression écrite et orale », à 

savoir une heure et demi par semaine sous forme de cours magistral. En second lieu, se pose 

le problème de la spécialisation des enseignants ayant en charge cette matière, lesquels sont 

pour la plupart des Professeurs d’Enseignement Secondaire (PES). À cet effet, Sagnier (2002) 

met en exergue le fait que la conception de l’enseignement du FOS a dû faire face à des défis 

sérieux, en prenant en compte les besoins spécifiques et les attentes des apprenants dans 

différents domaines scientifiques. Ainsi, le manque de « noyaux dur théorique » (Puren, 1999, 

cité par Sagnier, 2002) rend difficile l’intégration didactique. Dans cette vision, cette matière 

destinée aux étudiants de biologie, en particulier, et toutes les filières scientifiques en 

générale, ne peut pas répondre aux attentes-mêmes des enseignants praticiens dans cette 

spécialité. Toutefois, cette recherche se veut une réflexion méthodologique et expérimentale, 

elle ne se base pas seulement sur une conception d’un cours séquencé mais aussi la jonction 

entre la démarche du FOS et la didactique cognitive dans l’élaboration de ce dernier. D’où les 

questions de recherche suivantes : la démarche du FOS basée sur l’approche cognitive pourra-

elle améliorer le niveau de compréhension chez les apprenants de biologie ? Quel est le degré 

d’influence de cette démarche sur le nombre d’informations rappelées ? 

 

Selon les recherches faites dans le domaine du FOS, une bonne élaboration des programmes 

implique une stratégie d’enseignement efficace pour enseigner le français dans les filières 

scientifiques. De ce fait, nous supposons qu’une stratégie d’enseignement du FOS préconisant 

la didactique cognitive aidera les apprenants à mieux intégrer les informations aux stocks des 

connaissances. Donc, le nombre d’informations rappelées sera supérieur inévitablement. Il 

s’agit de prendre en considération que lors de l’activité de la relecture/audition du texte par 

l’enseignant, l’explication de la terminologie en langue française permettra une meilleure 

compréhension de la macrostructure et de la microstructure du texte explicatif, contrairement 

à la relecture/audition du texte et l’explication de la structure de surface.  

En effet, il est primordial de mettre la lumière sur les processus réflexifs mis en œuvre lors de 

l’acquisition des informations, comme la perception/réception, la cohérence des informations 

et l’inférence. Dans cette optique, Mannes & Kintsch (1987) soulignent clairement que les 

informations émergeantes du texte jouent un rôle important dans l’intégration des 

informations et leur récupération par le lecteur. 
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1. L’approche cognitive : une assise théorique 

 

Dans le domaine de l’enseignement/apprentissage des langues étrangères, les recherches 

portent sur les données de la psychologie cognitive qui met en évidence le fonctionnement 

mental de l’apprenant lors de l’acquisition des connaissances et la réutilisation de celles-ci. Il 

s’agit de souligner également la responsabilité de l’enseignant et de l’apprenant dans 

l’acquisition de l’autonomie de l’apprentissage (Cyr, 1998).  

 

La dimension cognitive dans l’apprentissage des langues étrangères a pour objectif de 

démonter l’intérêt de baser les pratiques enseignantes sur l’approche cognitive comme assise 

théorique de l’apprentissage des langues. En effet, l’apport de l’approche cognitive implique 

la nécessité de concevoir des pratiques enseignantes des langues comme base théorique dans 

l’apprentissage. Ce dernier suppose deux phases essentielles : en premier, il s’agit de prendre 

en compte les connaissances déclaratives de sources diverses, et à partir de cela, construire 

une technique procédurale introductive qui donne une forme particulière à une fonction ; en 

second lieu, cela entraine une automatisation de la technique procédurale et sa configuration 

graduelle par des procédés de globalisation et de discrimination (Griggs, Carol & Bange, 

2002). Dans ce contexte, Anderson (1983) souligne le fait que «  La préconception la plus 

profondément enracinée qui guide mes théorisations est la croyance dans l’unité de la 

cognition humaine, c’est-à-dire la croyance que tous les processus cognitifs supérieurs tels 

que la mémoire, le langage, la résolution de problème […] sont des manifestations différentes 

du même système sous-jacent » (p. 1. Cité par Griggs et al., 2002, p. 17).   

 

Le système réflexif prend en compte le traitement des processus mentaux, qui permettent la 

manipulation des activités mentales comme la perception/réception des informations, leur 

classification, les inférences qui en découlent, mémorisation et catégorisation, etc. L’objectif, 

selon Le Ny, est de concevoir et de valider des types de traitement humain des données 

verbales complexes et d’assimiler le mode de fonctionnement mental de chaque individu de 

ces activités (1989, cité par Marin & Legros, 2007).  

Afin de comprendre comment fonctionne l’apprenant mentalement, il est important pour lui 

de cerner son système évolutif dans ses situations langagières, en fonction avec ses 

représentations mentales conscientes et/ou inconscientes. Autrement dit, l’apprenant se trouve 

parfois dans des situations/problèmes à déterminer des règles langagières de la langue 

étrangère durant le processus de compréhension d’un discours ou un énoncé. Klein (1989) 

souligne clairement ce moment critique « L’apprenant considère certaines caractéristiques 

linguistiques de l’énoncé comme critiques (de même que l’on parle de moment critique) et 

tente de s’y consacrer alors qu’il en laissera d’autres de côté, soit parce qu’il estime que ce 

sont des problèmes qu’il a résolus, soit parce qu’il ne les perçoit pas. (Cité par Martinez, 

1996, p. 32).  

 

1.1 Le traitement des informations durant la lecture  

 

Les auteurs qui se basent sur les théories du traitement des informations lors de la 

lecture/compréhension des énoncés, préconise une approche basée sur la sémantique 

cognitive. Car le traitement du langage humain implique un objet d’étude dans le mode de 

fonctionnement réflexif, c’est-à-dire que : Les structures mentales déterminent les structures 

linguistique (et non l’inverse). L’approche adoptée est celle de la psychologie cognitive, se 

centrant sur la façon dont l’homme, système complexe, traite l’information qui lui parvient, et 

ce dans un cadre dont le but est la communication : les modèles doivent rendre compte de la 
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façon dont un locuteur transmet une signification construite à un récepteur (comment ce 

dernier reconstruit la signification) (Denhière & Baudet, 1992).  

Lors de la lecture/compréhension d’un texte, le lecteur-décodeur interprète une signification 

comme résultat de ce qu’il a compris du texte. Autrement dit, il s’agit d’une interaction entre 

les informations se trouvant dans le texte et les connaissances antérieures du décodeur 

(Rastier, 1994). Dans la sémantique interprétative, il est question de mettre la lumière sur le 

processus cognitif qui en résulte durant l’activité de la lecture. À cet effet, Legros et Baudet, 

1997 soulignent que le monde évoqué par le texte implique les connaissances et les croyances 

pré-requises de celui qui interprète la signification du texte.  

La construction de la signification durant la lecture/compréhension d’un énoncé suppose des 

obstacles d’ordre méthodologique, aux règles de la compréhension des textes et aux 

prédications. En effet, les unités de signification construites, telles qu’on peut les inférer à 

partir de productions réalisées au cours d’épreuves de rappel et textualisées selon les règles de 

la langue en usage, résultent à la fois des verbalisations des correspondants mentaux des 

unités textuelles et de l’activation des connaissances du monde du lecteur évoquées par le 

texte (Legros, Maitre de Pembroke & Acuňa, 2003. p. 4).  

 

1.2 Les trois types d’aides à la compréhension  

 

Les trois modèles d’aide à la compréhension d’un texte supposent les trois niveaux du 

traitement de ce dernier. Le premier niveau, concerne la forme syntaxique, le second est la 

base de texte et le troisième permet l’activation des connaissances qui appartiennent au 

modèle de situation (Marin, Avel, Crinon & Legros, 2004).  

La forme linguistique textuelle implique le simple fait de réécrire la forme syntaxique du 

texte. Ainsi, il existe une certaine aisance de traiter la forme textuelle d’un énoncé 

quelconque. L’organisation des petits groupes d’unités et les plus petites unités de sens ont un 

impact sur l’assimilation d’u texte (Gaux et Gombert, 1999). 

La base textuelle consiste à donner à l’apprenant certains indices explicatifs du vocabulaire 

utilisé dans le texte. Donc, il est important d’avoir des ajouts d’informations et des mises en 

reliefs des données entre elles. Le traitement cognitif lors de l’élaboration de la signification 

globale du texte ne peut se faire qu’à travers l’intégration de nouvelles informations par le 

lecteur-apprenant (Jamet, Legros et Es-Saidi, 2003).  

Le modèle de situation du texte suppose non pas les données absentes dans le texte et que le 

décodeur doit déduire à partir du contexte, mais ses représentations et ses savoirs antérieurs 

sur le micro-monde évoqué par le texte. Le traitement de la sémantique du texte est, en effet, 

un tout organisé de propositions qui mènent à l’élaboration des systèmes cohérents de 

représentations. 

Selon Britton et Gulgoz (1991), le processus de compréhension et d’assimilation des 

propositions sémantiques, se fait par l’assemblage en chaines de causalités et l’inférence des 

informations absentes dans le texte, et, non pas par le stockage de ces informations dans la 

mémoire.  

 

1.3 La particularité du Français sur Objectifs Spécifiques 

 

Il y a plus de soixante années, de nombreuses dénominations sont extraites de la didactique du 

française langue étrangère : le français instrumental, le français fonctionnel, le français sur 

objectifs spécifiques, le français de spécialité, le français professionnel/langue des métiers. En 

fait, la différence entre ces dénominations est dans le centre d’intérêt apporté à la relation 

entre la formation et les besoins des apprenants ; la découverte de publics nouveaux avec 

différents besoins langagiers permet à l’enseignant de langues de concevoir son enseignement 
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en fonction de son public. À cet effet, les auteurs Mangiante et Parpette, 2004 ; Holtzer, 2004 

présentent l’historique du FOS comme suit : « Les dénominations du domaine ont changé 

selon les époques : si en ’’français fonctionnel’’ n’est quasiment plus en usage, le français de 

spécialité n’a pas pour autant disparu, et l’appellation ‘‘français sur objectifs spécifiques’’ 

représente l’usage actuel. […]. L’enseignement d’une langue étrangère sur objectifs 

spécifiques, pour employer une terminologie consacrée, constitue aujourd’hui un domaine 

distinct (mais non autonome méthodologiquement parlant) dans le territoire couvert par la 

didactique des langues » (Cité par Yang Yanru, 2008).  

 

Le FOS est apparu dans les années cinquante, il prend en compte les différents publics, qui 

devaient avoir des compétences en langue française dans leurs domaines de spécialité. Ainsi, 

le public est un facteur déterminant dans la particularité du FOS par rapport au FLE. Ce 

public, généralement universitaire ou professionnel, a des besoins spécifiques dans sa 

formation à visée professionnelle (Qotb, 2007). La double contrainte à laquelle devait 

répondre le domaine du FOS, c’est d’abord un enseignement de la langue française en rapport 

avec des domaines scientifiques, destiné des apprenants de différentes filières qui ont des 

besoins langagiers en langue française.    

 

À cet effet,  « Le français sur objectifs spécifiques est né du souci d'adapter l'enseignement du 

FLE à des publics adultes souhaitant acquérir ou perfectionner des compétences en français 

pour une activité professionnelle ou des études supérieures. Le FOS s’inscrit dans une 

démarche fonctionnelle d’enseignement et d’apprentissage. L’objectif de la formation 

linguistique n’est pas la maitrise de la langue en soi mais l’accès à des savoir-faire 

langagiers dans des situations dument identifiées de communication professionnelles ou 

académiques » (CLE international, 2003, pp. 109-110). 

 

La particularité du Français sur Objectifs Spécifiques est la diversité de son public. Il vise 

deux principaux niveaux : le premier concerne les domaines professionnels (tourisme, 

médecine, affaires, sciences, etc.). Le second, suppose différents publics (boursiers, 

professionnel, universitaire, etc.) (Qotb, 2007). Le second public implique un enseignement 

basé sur une démarche-modèle pour élaborer un programme de français en fonction des 

conditions du terrain. Dans cette démarche on préconise la réflexion, ce qui fait qu’elle 

devient interactive (Mangiante et Parpette, 2008). Selon Le Ninan et Miroudot (2004), il est 

important de souligner que : « L’une des spécificités du français sur objectifs spécifiques 

(FOS) est la grande diversité des situations d’enseignement/apprentissage qui se présentent 

aux concepteurs de programmes et aux formateurs. Chacune de ces situations doit être 

analysées avec soin afin d’en déterminer les caractéristiques, et pouvoir ainsi élaborer et 

animer la formation qui répond le mieux aux attentes des apprenants » (Cité par Qotb, 2008, 

p.106.).   

 

2. Objectifs du Français sur Objectifs Spécifiques  

 

La priorité des objectifs du FOS dépasse de loin la maitrise de la langue française, mais sa 

priorité est de répondre aux besoins spécifiques d’un apprenant en lui permettant d’accéder à 

un savoir-faire langagier dans des situations de communication différentes. Ces situations 

émanent des domaines scientifique, académique ou professionnel. Afin que les apprenants 

puissent développer des compétences langagières transversales qui ont un lien avec plusieurs 

domaines, les spécialistes du FOS ont mis en place des activités pour répondre aux besoins 

des apprenants dans des spécialités déterminées. 
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Le FOS diffère du français général quant aux objectifs d’apprentissage, car dans le second, la 

finalité est de maitriser le français dans un contexte professionnel (CLE international, 2004). 

En effet, les apprenants sont censés apprendre le français dans un but précis : « L’apprenant, 

dans un premier temps, n’apprend donc plus le français, mais du français » (O.I.F, 2005). 

Dans cette optique, l’enseignement du FOS suppose un enseignement de la langue permettant 

à l’apprenant d’appréhender des notions et non la science (Sagnier, 2002). Cet apprenant se 

démarque donc par des besoins particuliers. Il n’a plus besoin de français, mais plutôt du 

français pour pouvoir atteindre des buts dument déterminés dans une discipline donnée 

(Lehmann, 1993, citée par Qotb, 2009).  

 

Selon les auteurs Mangiante et Parpette, l’objectif final de la didactique du FOS suppose 

l’élaboration des programmes d’enseignement ‘sur mesure’ au cas par cas, métier par métier, 

en se basant sur des supports authentiques émanant des situations de communications 

spécialisées. D’où la prise en compte d’une ingénierie de la formation (2004, p. 22). 

 

Toutefois, en 2009, Qotb affirme que dans l’enseignement du FOS, il s’agit de mettre l’accent 

sur la spécificité du public apprenant durant la mise en œuvre des cours. Il s’agit d’élaborer 

des activités d’enseignement à même de concrétiser les objectifs de l’apprenant en prenant en 

compte sa spécialité.  

De ce fait, le FOS est un programme à visée linguistique et langagière, restreinte et 

spécialisée, à même de répondre d’une façon particulière à des ‘besoins spécifiques’ de 

l’apprenant dans une filière scientifique. (Cortier & Bouchard, 2008). L’enseignement du 

FOS est appelé à vérifier les attentes de l’apprenant. Pour que l’indentification soit réussie, 

elle doit être traduite en objectifs, en contenus, en actions, en programmes (Richterich, 1985) 

délimite les trois opérations nécessaires à l’identification des besoins comme suit: 

   

- Identifier les besoins langagiers, c’est le recueil des données auprès des apprenants, 

institutions et groupes ayant un lien avec un projet d’enseignement et d’apprentissage 

de la langue étrangère afin de mieux savoir leurs spécificités via les modalités et les 

contenus pour la réalisation de ce projet ; 

- Formuler des objectifs d’apprentissage, c’est en fonction d’un certain nombre de 

données permettant de faire ces choix, donner des explications pour justifier ces choix 

et pour expliquer ou prescrire ce que les apprenants sont supposés avoir appris à partir 

de ce que l’enseignant leur aura enseigné ; 

- définir des contenus d’apprentissage, en fonction d’un certain nombre de données 

permettant de faire des choix, donner des informations sur ce que les apprenants sont 

supposés apprendre tout au long de l’enseignement pour parvenir à des savoirs, savoir-

faire et comportement déterminés. (Cité par Cuq & Gruca, 2002). 

 

3. Procédure expérimentale 

 

Il s’agit d’analyser les effets de la relecture sur le rappel des informations, lors de la troisième 

activité. Cette activité de relecture a été précédée par deux autres activités ; à savoir une 

première lecture qui vise les objectifs généraux dans la démarche du FOS et, la forme 

linguistique de surface dans les trois types d’aide à la compréhension. En second lieu, une 

deuxième lecture de l’enseignante, audition par les participants, dont le groupe expérimental a 

bénéficié d’une explication d’une liste de terminologie en langue française, et le deuxième 

groupe témoin a bénéficié d’une simple explication du texte en question. Cette seconde 

activité vise les objectifs intermédiaires vs la base de texte. De ce fait, la relecture/audition 

dont nous voulons analyser les résultats porte sur les objectifs spécifiques vs le modèle de 
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situation. Autrement dit, les participants sont sensés rappelés des propositions spécifiques par 

rapport aux facteurs jouant un rôle dans une phase de la fécondation. 

 

3.1 Participants  

Nous avons opté pour deux groupes d’étudiants (20 + 20 étudiants) de 1ère année universitaire 

en biologie (G1 & G2).  

3.2 Support  

Le texte support sur lequel nous avons travaillé traite des phénomènes morphologiques de la 

fécondation. Ce dernier a été soumis à une analyse prédicative. (Voir, Denhière & Legros, 

1989 ; Denhière & Baudet, 1992).  

3.3 Démarche de l’activité  

Relecture du texte par les deux groupes pendant 15 minutes. La consigne était de relire le 

texte attentivement en essayant de retenir le plus d’informations possible concernant les 

facteurs qui jouent un rôle dans une phase de la fécondation.  

4. Analyse des résultats des productions écrites 

Nous avons procédé, en premier lieu, à une analyse quantitative du nombre de propositions 

rappelées (prédicats + arguments) et, en second lieu à une analyse qualitative qui concerne 

que les prédicats. Sachant que le nombre de propositions dans la deuxième phase de la 

fécondation est de 25 prédicats (Px) et 53 arguments (Ar). Cette analyse suppose le plan dans 

lequel les lettres TG, NPS, PS renvoient respectivement aux facteurs TG : Type de Groupe, 

NPS : Nombre de propositions rappelées dans les objectifs Spécifiques, PS : Nombre de 

prédicats rappelés dans les objectifs spécifiques.   

4.1 Hypothèse de recherche  

Nous supposons dans cette phase de notre recherche que la relecture par les étudiants du G2 

va faciliter la reconstruction des informations et, plus au moins le rappel de ces informations 

lors de la rédaction du texte (rappel) ; par rapport aux étudiants du G1, qui ont reçu une 

explication (par l’enseignante) du sens global du texte explicatif.  

4.2 Analyse des résultats du nombre de propositions rappelées 

 Tableau 1 : Nombre de propositions (prédicats + arguments) lors de la troisième activité 

Statistiques de groupe 

 

TG N Moyenn

e 

Ecart-

type 

Erreur 

standard 

moyenne 

NPS 
G1 20 24,25 6,282 1,405 

G2 20 40,25 10,818 2,419 

 

Les résultats du nombre de propositions lors de la troisième activité (texte) démontrent qu’il y 

a une différence significative entre les informations produites par le G1 et le G2 : (6,282) < 

(10,818). À cet effet, il s’agit de prendre en compte que sig est de 0,000> 0,005. 
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Tableau 2 : Nombre de prédicats lors de la troisième activité 

Statistiques de groupe 

 

TG N Moyenne Ecart-

type 

Erreur 

standard 

moyenne 

PS 
G1 20 12,95 3,649 ,816 

G2 20 22,50 9,771 1,514 

 

Les résultats du nombre de prédicats lors de la troisième activité (texte) démontrent qu’il n’y a 

pas une différence significative entre les prédicats rappelés par le G1 et le G2 : F (11,455) = 

0,49>0,008. À cet effet, les informations rappelées après la relecture du texte par les étudiants, 

concernant les prédicats, sont significatives.  

 
 

Figure 1. Moyenne du nombre de propositions rappelées pendant la troisième activité 

(G1 vs G2) 

 

Le facteur moyenne des propositions rappelées durant la troisième activité démontre que le 

G2 a produit un nombre plus important. Dans cette phase du rappel, il est question des 

objectifs spécifiques : les informations spécifiques concernant les facteurs qui jouent un rôle 

dans la fécondation.    

 
Figure 2. Moyenne du nombre de prédicats rappelés durant la troisième activité (G1 vs 
G2) 
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Le facteur moyenne de prédicats rappelés pendant la troisième activité démontre le nombre 

important de propositions (prédicats) rédigé par le G1 par rapport à l’autre groupe.  

 
Figure 3. Nombre de propositions lors du rappel des objectifs spécifiques 

La moyenne du nombre de propositions rappelées, durant l’activité des objectifs spécifiques, 

par les groupes d’étudiants est représentative. En effet, nous remarquons que la courbe est 

significative et ce, de la façon ordinaire dont les valeurs sont réparties. Les valeurs 

commencent de (1) et s’arrêtent à (6).  

 
Figure 4. Nombre de prédicats lors du rappel des objectifs spécifiques 

La moyenne du nombre de prédicats rappelés, durant l’activité des objectifs spécifiques, par 

les groupes d’étudiants est représentative. En effet, nous observons que la courbe est 

significative. Cette signification se présente de la plus faible valeur à la plus élevée. Les 

valeurs commencent de (1) et s’arrêtent à (8).  

Tableau 3. Validité et moyenne du traitement des données 

Récapitulatif de traitement des observations 

 

 N % 

Observations 

Valide 40 59,7 

Exclusa 27 40,3 

Total 67 100,0 

a. Suppression par liste basée sur toutes les variables de la procédure. 
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La moyenne et la validité du traitement des résultats obtenus, durant le rappel d’informations 

par les groupes d’étudiants, sous forme de texte, est significative. En effet, nous observons 

que la moyenne de la validité est : 59, 7٪.  

5. Interprétation et discussion des résultats 

Les résultats obtenus dans cette recherche, concernant l’importance des informations écrites 

par les groupes d’étudiants G1 vs G2, démontrent l’effet de la relecture sur la mémorisation 

des informations du texte sur les phénomènes morphologiques de la fécondation, qui implique 

les objectifs spécifiques (le modèle de situation).  

Il s’agit de souligner que l’activité de la relecture suppose un impact facilitateur pour 

l’activation des connaissances (Levy, 1993 ; Nicolas, 2000). De plus, de nombreuses 

expérimentations ont démontré les effets de la lecture et de la relecture sur la compréhension 

du sens global du texte (macrostructure) et les détails (microstructure). (Levy et Burns, 1990)  

Nous remarquons qu’il existe une représentativité concernant le facteur interaction entre le G1 

vs G2 et la moyenne des propositions rappelées durant la troisième activité, qui concerne la 

rédaction des informations les plus importantes par rapport aux facteurs jouant un rôle dans la 

fécondation. Autrement dit, la variance lors du traitement du texte parait sur le plan quantitatif 

et qualitatif des informations rappelées.  

De ce fait, l’interprétation de ces résultats vient en parallèle les conclusions des 

expérimentations faites sur les aides à la compréhension. Il s’agit de la macrostructure 

sémantique (la signification du contenu du texte) et de la cohérence globale et locale de texte. 

Dans ce cas, le lecteur/scripteur met en œuvre un processus complexe, à savoir : sélection, 

hiérarchisation et coordination des informations (Mattei, 1990).  

6. Bilan et perspectives 

Les expériences menées par les praticiens et les concepteurs de programmes (Mangiante et 

Parpette, 2004 ; Qotb, 2008) soulignent clairement l’importance de l’enseignement de la 

méthodologie du français des apprenants de filières scientifiques. Dans cette optique, il est 

primordial de mettre la lumière sur les théories de la lecture et de la compréhension du texte 

authentique, qui émerge du domaine de la psychologie cognitive.  

Notre recherche s’inscrit dans une étude comparative entre une méthodologie ordinaire (dite 

classique) et une méthodologie préconisant la démarche du FOS et l’approche cognitive en 

contexte universitaire algérien. Il s’agit de l’activité de la relecture/compréhension et le rappel 

des propositions les plus mémorisées d’un texte explicatif. Cependant, les données 

expérimentales démontrent qu’un enseignement basé sur des représentations personnelles, 

dans le domaine de la biologie, ne peut répondre aux besoins langagiers des étudiants dans 

cette filière scientifique. À ce propos, Sagnier (2002) considère qu’un enseignement de 

français conçu par un enseignant en fonction d’objectifs d’apprentissage et de besoins 

langagiers, selon ses propres représentations du domaine scientifique sera confronté à de 

grands obstacles.   

Les aides à la compréhension concernent l’explication d’un lexique scientifique, qui implique 

une seconde planification des informations dans la mémoire. Cela permettra à 

l’apprenant/scripteur de s’appuyer sur le sens des concepts des phrases. En effet, selon Marin 
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(2009), la rencontre de mots inconnus engendre des difficultés à l’élaboration de la 

représentation mentale du monde évoqué par le texte.  

Les données obtenues dans le rappel des propositions (prédicats+ arguments) impliquent 

l’inférence par le scripteur des informations textuelles et ses représentations antérieures du 

monde évoqué par le texte. L’analyse quantitative des propositions démontre que la 

séquentialisation d’un cours de langue française destiné à des étudiants dans une filière 

scientifique est une stratégie plus au moins efficace pour une meilleure assimilation des 

informations émanant du texte explicatif.  

Il s’agit de prendre en considération que le cours séquencé basé sur une bonne modalité de 

présentation des informations permettra un meilleur traitement de l’information durant la 

relecture/compréhension d’un énoncé de spécialité.  

De ce fait, l’enseignement/apprentissage du FOS n’a pas pour objectif d’enseigner le français, 

mais un français permettant d’effectuer un travail ou de poursuivre des études. (Tauzin, 

2003). En outre, l’approche cognitive représente un moyen efficace pour surmonter les 

obstacles à la compréhension des textes scientifiques : par la lecture et la relecture, la 

compréhension de la surface du texte et de sa base, le modèle de situation se fera aisément 

(Morrow, Gangne ; Morrow et Dewall, 2004 ; Legros et Marin, 2008).  

Conclusion 

 

Les résultats obtenus dans cette recherche offrent des pistes de réflexions et des 

enseignements sur la méthodologie du FOS et l’apport de la psychologie cognitive. La 

nécessité de choisir un texte scientifique d’abord, le traitement des données et l’analyse des 

besoins de ces étudiants ensuite, l’approche cognitive comme assise théorique permettant la 

reconstruction des connaissances en mémoire et leur hiérarchisation sont une synergie dans la 

sphère d’une didactique intégrée interdisciplinaire.  

Notre expérimentation nous a permis de rendre compte des résultats recueillis dans un cadre 

plurilingue/universitaire algérien. L’analyse des propositions rappelées par le groupe 

expérimental (G1) lors de la dernière activité : objectifs spécifiques (modèle de situation), 

suppose la prise en compte que dans l’enseignement/apprentissage du FOS, il faut mettre en 

place d’une activité de planification, qui implique la rétention des informations les plus 

pertinentes stockées en mémoire. Ces informations découlent de la finalité d’écriture, qui 

suppose la hiérarchisation au moment de la planification et des représentations mentales que 

se fait le lecteur. Toutefois, même si les étudiants ayant bénéficié d’une méthodologie du FOS 

ont produit un nombre signifiant de propositions, il leur manque plus au moins les techniques 

rédactionnelles pour la construction d’un texte explicatif. À cette fin, les auteurs en 

psychologie cognitive mettent l’accent sur l’importance des structures mentales qui délimitent 

les structures linguistiques. D’où la nécessité de comprendre comment un lecteur construit ou 

reconstruit la signification d’un texte et quels sont les processus mis en œuvre lors de cette 

activité.  
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 إشكالية مصطلح الخطاب في الدراسات النقدية

 

 إبرهيم فضالة 

 2البليدة جامعة  -كلية الآداب واللغات  - قسم اللغة العربية وآدابها

 
 ملخص

  

تكاد تجمع الدراسات النقدية الحديثة على أن مفهوم الخطاب، غير متفق عليه لتعدد الموضوعات  

ختلاف الخلفية المعرفية التي ينطلق منها كل دارس من جهة أخر ،  لذلك فقد  التي يطرحها من جهة، وا 

جاء به أوائل من درسه من أعلام  بات من المستحسن توضيح معنى هذا المصطلح، اعتمادا  على ما 

الغرب، وبعض النقاد العرب، الذين حاولوا الإسهام في تأصيل هذه المصطلحات في الدراسات الأدبية 

العربية المعاصرة، وسيتطرق البح  في تناول هذا المصطلح إلى النقاط التالية: مفهوم الخطاب، 

ب والنص.والخطاب الروائي، الخطاب عند الأسلوبيين، بين الخطا  

 

الخطاب، النص، القصة، التلفظ، الملفوظ، الجملة، بنية الخطاب، التناص، : الكلمات المفتاحية

 الخطاب الروائي، الخطاب الأدبي، الدراسة النقدية، الأسلوبيون.

 
Abstract  

 

It is almost taken for granted that there is no consensus about the exact definition of the term 

discourse in critical studies and this due to number of subjects that this concept deals with on 

the one hand, and the different background from which the researchers com from on the other 

Hence , it has become incumbent among critics to clarify the meaning of this term while 

taking into account the fact that the Westerners and some of the Arab critics had taught this 

concept and therefore had contributed to make such concepts central to the modern Arab 

literary studies. In order to explore this concept, this research brings to the fore the following 

points: the difinition of discourse, novelistic discours, discours for the formalists, and last but 

not least the difference between discourse and text. 

 

Key words : discourse, text, story, enunciation, enunciated, discourse structure, 

intertextuality, novelistic discourse, literary discourse, literary studies, formalists. 
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 مقدمة
 

واس  منذ عقود، و  اال مستمرا، ويسود سبل ذلإ إلى اةّل الخطال ةمف وم، محور نقاس 
رنبة الباحثين والنقاد فت الو ول إلى تحديد الم طلح الذي ياةل أرضية أساسية يمةن التسامل مسه، 
لةن هذا الم طلح عرب اضطرابا نظرا  رتباطه بت وّرات مختلفة للرة، انسةست على تحديده. إذ 

لإ من يربطه بالملفوظ وهناإ من يمياه عن اللّرة التّت تاةل نظاما هناإ من يربطه بالنّص، وهناإ ةذ
لمجموعة من القيم المفترضة، وهو بذلإ استخدام للرة ضمن سياق خاص، تسسى هذه الدراسة إلى 
الٍإس ام فت إضا ة جانبا من جوانل إاةالية اضطرال م طلح الخطال فت الدراسات النقدية لأن 

ياة أساسية فت الحقل المسرفت.الجانل ا  طلاحت ياةل رة  
  

 التعريف اللغوي للخطاب
  
قد وردت ةلمة الخطال فت التراث السربت ةثيرا انطلاقا من النص القرآن الةريم ب يغ مختلفة  

من ا لفظ خطل خطابا ف ل الخطال خطبة...وهت بمسانت متقاربة فت الد لة وتخت ر الدراسة على ما 
وهما جا  فت فت قول ابن منظور:" الخطال والمخاطبة مراجسة الةلام وقد خاطبه مخاطبة وخطابا 

يتخاطبان")1(، وأما الامخاري فيقول:" خطل خاطبه أحسن الخطال وهو المواج ة بالةلام وخطل 
الخطيل خطبة حسنة")2( يتضح من هذين التسرفين ربط الخطال والخطابة بو ف ا جنسا أدبيا واضح 

 المسالم فت تلإ الحقبة الامانية.
 

 مفهوم الخطاب
 

من وج ة نظر لسانيةّ ةةةة هو ما ذهل إليه اللسانت، الفرنست  -لسل أبسط تسريب للخطال 
"إميل بنيفةنيست" المسروب  E. Benveniste ،ًمن أن الخطال هو ةل تلفّظ يفترض متحدثاً وسامسا

ين تةون للطرب الأول نيةّ التأثير فت الطرب الثانت باةل من الأاةال، ومن ثمة، ف و يميا بين نظام
من التلفظ، هما الخطال والحةاية التاريخية، فالخطال قوامه جملة الخطابات الافوية المتنوعة، ذات 

 المستويات السديدة، وجملة الةتابات التت تنقل خطابات افوية، أو تستسير طبيست ا، وهدف ا اأن المراسلا
الامن، و يغ الضمائر، فالخطال والمذةرات...يختلب عن الحةاية التاّريخيةّ فت مستويين اثنين، هما: 

يوظب ةل الأامنة، فت حين   يةون امن الحةاية التاّريخيّة إ  امنا ماضياً،   يمةن تحديده، ةذلإ 
يتسامل الخطال م   يغ الضمائر المختلفةة، فت حين يقت ر توظيب الضمةائر فت الحةايةة التاّريخيّة 

 على  يرةة الرةائل )3(.

فت هذا النص، أن الخطال يتحقق بوجود طرفين )المتحدث والسام (، الأول  "بنيفةنيست" يرى  
يقوم بسملية التأثير، والثانت يخض  للتأثر، ويميا بين تلفظ الخطال، وتلفظ الحةت التاريخت، بمقولة 
بين  الضمير والامن، ويسدّ هذا التسريب انطلاقة نوعية فت مف وم الخطال، ف و إعلان  ريح بالف ل
الحةاية، الماتملة على أحداث وقست فت الامن الماضت بتسلسل ا السببت، والخطال الذي يق د به 
الطريقة التت تسرد ب ا تلإ الوقائ ، من نير التاام بتتاب  أامنت ا المتساقبة، وتسسى إلى التأثير فت 

ةلام بنيفنيست  "حد الحميريعبد الوا "المتلقت، وتت رب في ا )الوقائ ( بما يقتضي ا المقام، فقد لخص 
بنيفةنيست" عبارة عن اللرة فت حالة فسل، أو بو فه اللرة بين ارةا  "بقوله: » فالخطال عند

 التوا ل« )4(. 
يرةا" بنيفةنيست" على قيمة عملية التلفظ، التت لم تنل اهتمام اللرويين القدامى، ولةن ا أضحت مادة 

جديرة با هتمام، نظرا لأن ا تنقل اللرة من سةونيت ا إلى حرةية ا ستسمال الفردي )الةلام والخطال(، 
 ةما أنه يحدد السلاقة بين الباث والمتلقت. 

مرةا الفاعل المتلفظ فت الخطال، ف و بذلإ يةون قد أس م فت إدخال عالم يراهن على  "بنيفنيست"إن 
 الخطال إلى اللسانيات، ويسد من الموضوعات الجديدة فت حقل دراسات اللسانيات المسا رة. 
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."وياير  دي بوا" وآخرون فت مسجم اللسانيات، إلى مجموعة من التساريب للخطال من ا: جون 
الخطال ةلام وض  قيد الممارسة، أما اللرة فتتول ا الذات المتةلمة.  -1  
الخطال هو وحدة، تسادل أو تفوق الجملة، تاةله متتالية يتحدد على إثرها رسالة ل ا بداية ون اية. -2  
الخطال ضمن المنظور البلانت، هو سلسلة من التطورات على المستوى اللسانت، سخرت لأجل  -3

ا ست وا ، ةما أن ا بنيت وفق قواعد محددة. الإقناع أو  
ما تقرّه اللسانيات الحديثة، هو أن م طلح الخطال ياير إلى ةل ملفوظ أةبر من الجملة، يستبر من  -4

قبيل أنه سلسلة متتالية من الجمل )5(، وُ نِّّب الخطال فت المسجم إلى أنواع من حيث مةوناته، ف و لرة 
يضا يتةون من جملة فأةثر له بداية وله ن اية، وبلانيا هو سلسلة من فت اةل ا التطبيقت، وهو أ 

الوحدات، التت أنائت من أجل الإقناع أو التأثير، وتبدو هذه التساريب مخت رة، إلى حد أن ا   تفت 
بإحاطة ماهية الخطال، ف ت تساريب عامة، وهذه السمومية وا خت ار تقتضي ا طبيسة الم طلحات فت 

    المساجم.  
يسرب "تودوروب" الخطال الأدبت بأنه خطال انقطست الافافية عنه، مستبرا أن الحديث 

اللسانت السادي هو خطال افاب، نرى من خلاله مسناه، و  نةاد نراه هو فت ذاته، ف و منفذ بلوري،   
فإ هو نفسه يقوم حاجاا أمام أاسة الب ر، بينما يتميا الخطال الأدبت، بةونه ثخنا نير افاب، يستوق

نإ من عبوره أو اختراقه، ف و حاجا بلوري طلت  ورا ونقواا وألوانا، ي دّ أاسة الب ر  قبل أن يمةِّّ
 أن تتجاواه)6(. 

فت تسريفه للخطال الأدبت من الاسرية، ومن ثم اهتم بأدبية  "تافيطان تودوروب  "انطلق 
ةلام السادي والخطال الأدبت، حيث يةون الخطال أةثر من اهتمامه بمةوناته، فاةتفى بالمقارنة بين ال 

الأول ةاافا عن محتواه من خلال الألفاظ ال ريحة، أي من خلال الدال ي ل المتلقت إلى المدلول، بينما 
فت الخطال الأدبت ي بح مدلول الدال الأول دا  للمدلول الثانت، وهو ما يسبر عنه عبد القاهر 

     ".مسنى المسنى"الجرجانت بة 
مف وم تحديد الخطال إلى علم اللسانيات، فبسد النجاح الذي تحقق على مستوى الجملة، يستند 

تاةلت لدى اللسانيين رنبة ةبيرة فت تجاوا هذا الحد، و يانة ت ورات تمةن من دراسة الخطال، 
باعتباره وحدة ةبرى قابلة للو ب النحوي، فالخطال لدي م »ملفوظ طويل، أو هو متتالية من الجمل، 

 تةون مجموعة منرلقة يمةن من خلال ا مساينة بنية سلسلة من السنا ر« )7(. 
أن يسرب الخطال، مستثمرا ما تو ل إليه دارسو الررل فت مجال  "سسيد يقطين"وحاول

الدراسات اللسانيات وقضايا الخطال، وقد رةا على مةونات الخطال، التت تتاةل من الجمل المتساقبة، 
 تتةون من ا وحدة ةبرى هت الخطال. 

حمل ويقول "جابر ع فور" فت مف وم الخطال: » ةلمة الخطال من الةلمات التت أ بحت ت
د  ت محدثة، تفترن بما ينطوي عليه الما د الثقافت المسا ر من خ ائص مائاة على مستويات 
عدة... فالخطال هو السملية ا جتماعية ل ن  المسنى وإعادة إنتاجه، وهو أقرل إلى الةلام بالمسنى 

يدا عن د لة الموجود عند "دي سوسير"، أي اللرة من حيث هت مستخدمة فسليا بواسطة متحدثين، بس
 اللرة من حيث هت نسق جامد من السلامات، أو من حيث هت بنية ساةنة مرلقة فت فضا  محايد« )8(. 

لقد جم  "جابر ع فور" فت تسريفه بين جا  من تسريب "بنيفنيست")أطراب الخطال(، وثنائية "دي 
السربية المسا رة وإن نجحت ، و  نلحظ جديدا عنده، وفت السموم تبدو الدراسة (اللرة والةلام)سوسير" 

فت الترجمة والتطبيق تسيطر علي ا النظريات الرربية إلى درجة استحالة الخروج عن ا، فإن حاول 
أحدهم ا نفلات، تجده يختار من الم طلحات الرربية المناسبة لتسريب ما، ثم يقوم بأسلوبه ينظم ا فت 

  يانة جديدة، عسى أن تةسبه أ الة فيما أقدم عليه.
  

 الخطاب الروائت
 

  يمةن الحديث عن الخطال الروائت دون ذةر "ميخائيل باختين"، الذي يسد من الأوائل الذين 
طرحوا مسألة اسرية الخطال الروائت، بطريقة مرايرة لمف وم الخطال الاسري السائد آنذاإ، ف و يلح 
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بين الجنس التسبيري، الذي هو الأدبت"،  حتى   يةون هناإ ف ل بين اللرة، و على "أسلوبية الجنس 
 جا  من الذاةرة الجماعية، والذي يطب  ةل أسلول بخا يته ا جتماعية. 

وحينما يسرض "محمد برادة" )9( الخطال الروائت عند"باختين"، ياير إلى أن مسالمه 
وخ ائ ه، تتضح وهو فت حالة ااترال داخل النص، حيث تختلب المةونات والوظائب، بحسل ف م 

ائت لتلإ المةونات والإمةانات، وبحسل ف مه لتاريخ جنس الرواية، وعلاقت ا بالإيديولوجية.الرو  
اتخذ "باختين" الرواية مجا  لتاييد نظريته عن الرواية، وعن الطاب  الريري ل بداع 

والتوا ل، فالخطال الروائت ةة فت نظره ةة هو التنوع ا جتماعت للرات، وأحيانا للرات والأ وات 
لفردية، تنوعا منظما أدبيا.ا   

ويرى "باختين" أن نسيع الخطال الروائت يتميا ب فتين أساسيتين، وهما تسدد "الملفوظات" 
و"التناص"، وقد حاول توضيح المق ود بالملفوظ، فذةر أنه موضوع لسلم لسانت جديد، أو ما يسمى 

ا ر تاتمل على علائق حوارية، تلتقت اليوم بالتداولية، ويربطه فت مسناه بالخطال وبالةلمة، وةل ا عن
 م  مف وم التناص فت مسناه السام.

 وهةذا، يؤةد "باختين" أن الخطال الروائت تتحقق "أسلبته" من خلال ال وص الحواري الداخلت للخطال.
ومن هنا، يولد الخطال ة ةما يقول باختين ة داخل الحوار، مثلما تولد إجابته الحيوية، ويتةون 

م موضوعه بفضل داخل فسل ح واري متبادل م  ةلمة الآخر بداخل الموضوع، فالخطال يمَُفْ ِّ
 الحوار)10(.             

ويرى "باختين" أن "الخطال" يسنت اللرة المجسدة ذات الامول وا ةتمال يرتبط ة باةل أو 
تحيا فقط فت ا ختلاط  -بآخرة بالةلمة المنطوقة التت تقوم على أساس السلاقات الحوارية، فاللرة ةسنده 

ةلمة، وذلإ لأن إن هذه السلاقات الحوارية قائمة فت مجال ال  .يستخدمون االحواري بين أولئإ الذين 
 الةلمة ذات طبيسة حوارية بالضرورة )11(.

ويمةن أن نستخلص تسريفا للخطال الروائت من نص "إميل بنيفنيست" )12(     ة السابق ذةره ةة 
وذلإ أن مف وم الخطال عنده يمةن أن يتسّ ،  ليامل ةل الأجناس الأدبية التت يخاطل في ا اخص 

اره متةلّما، وينظّم ةلامه وفق مقولة الضمائر،  فالرواية  خطال أدبت اخ ا آخر، ويسلن عن ذاته باعتب
  ذو ارعية ةاملة، يجم   بين مقولتت الاّمن والضمير.

ويستند " تودوروب" فت تسريب الخطال الروائت إلى رأي" بنيفنيست"، الذي تحدث عن وجود 
: مستوى الخطال، ومستوى الق ة، مستويين متمياين للمنطوق أو الفسل الةلامت فت اللرة، أ  وهما

وفت حالة الق ة،  ةما  وياير هذان المستويان إلى تةامل موضوع المنطوق م  النطق، واندماجه به،
يقول بنفنيست يتم ا عتنا » بتقديم الوقائ  التت حدثت فت لحظة من الامن، دون تدخل الراوي فت 

فسل ةلامت" يفترض وجود راو  "طوق أو مجرى السرد«، فت حين أنه يسرّب الخطال بأنه »أي من
ومستم ، وفت نية الراوي التأثير على المستم  بطريقة ما« )13(، وةل لرة تمتلإ عددا من السنا ر التت 
ت دب فقط إلى إخبارنا عن موضوع الفسل الةلامت، وعنا ره الأخرى التت تتسبل فت تحويل اللرة إلى 

 خطال، أما السنا ر الأخرى فالراية من ا هت تقديم الوقائ  التت حدثت فقط )14(.
م  تسليق " بنفينست"اعتمد ما جا  فت تسريب  "تودوروب" هو واضح فت النص، أن 

مخت ر، هو امتلاإ اللرة عنا ر تحويل ا إلى خطال عندما يتسلق الأمر بالفسل الةلامت أما بقية 
 السنا ر تتولى تقديم الأحداث أي مجرد سرد. 

بسد تسريب الخطال الروائت، أمثلة تطبيقية يبين في ا تقسيم اللرة الأدبية  "تودوروب "لسل أهم ما ذةره 
لمستوى المنطوق أو الفسل الةلامت. فأخذ جملا لبروست لتوضيح الجمل التت تنتمت إلى مستوى السرد، 

 والجمل التت تنتمت إلى مستوى الخطال. )15(.
 

 ينمفهوم الخطاب عند الأسلوبي
 

إلى الخطال الروائت من ااوية المنظور الأسلوبت، ويقول بأنه تسامل  (16) ينظر "عبد الرحيم الةردي"
م  الرواية ب فت ا خطال لروي، يتةون من عدة خطابات متداخلة، إ  أن الباحث يوضح أن هذا التسدد 
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" فت موضوع تسدد بأختينأفةار ""، وأاار إلى أن الأسلوبية استفادت من بأختيننير الذي تحدث عنه "
ل إلى  الأ وات، فمف وم الخطال عند الأسلوبيين حوار بين طرفين، تربط بين ما رسالة ي درها مخاطِّ
مخاطَل، وب ذا المف وم فإن السمل الق  ت، عبارة عن رسالة من المؤلب إلى القرا ، تحتوي على راو 

ما بين ا، وهو ما يسرب فت السرديات ومروي له، وتتضمن مجموعة من الاخ يات تتحاور فت 
بالحوار أو ال واجس أو المنولوج ، وب ذا فإن ةل مستوى من مستويات الحوار يحتوي المستويات 

اللاحقة، حتى تاةل هذه الحوارات ةل ا منظومة متداخلة من الحوارات والرسائل، حاول الباحث أن 
سائل ت ل إلى المتلقت عبر سلسلة من ي ل إلى نتيجة، وهت أن الخطال الروائت فت حقيقته ر

 المستويات، تتلاحق فيما بين ا.
المارةسية وفلسفة  "فت ةتابه  "بأختين"هذا المف وم ةةة فت نظرنا ةةةة   يختلب ةثيرا عما جا  فت قول 

( يسيد مسألة خطال الآخر، ويتجسد فت الخطابات اللسانية، ل ذا بأختين، إذ أن الخطال عنده )"اللرة 
اهن على المن ع ا جتماعت فت اللسانيات، وضرورة تفسير واقسة خطال الرير تفسيرا سوسيولسانيا، ير

ويسرّب الخطال المروي بأنه »خطال فت الخطال، ولفظ فت التلفظ...لةنه فت الوقت ذاته خطال عن 
نا مسظم السنا ر وتبدو ل  ،(17) الخطال، وتلفظ عن التلفظ. ةما أنه يتمت  باستقلاله البنيوي والد لت«

 " خطابا للرواية.بأختينالمحددة للخطال الروائت، الذي أورده "عبد الرحيم الةردي" مستمدة مما يراه "
 

 الخطاب الروائت
 

لقد خ ص" خوسيه ماريا بوثويلو إيةڤانةوس" الف ل الساار من ةتابه "نظرية اللرة الأدبية" 
ةةةة فت عجالة ةةةة تقديم ما جا  فيه من قضايا الخطال للحديث عن بنية الخطال الروائت، سنحاول 

 الروائت.
ياير فت البداية إلى ظ ور "علم الرواية"، الذي يراه من بين الحدود الةثيرة التت يمةن وضس ا 

الحدود تطورا، وقد أطلق عليه داخل الاسرية اللسانية، أو دراسات اللرة الأدبية، وهو حدّ من أةثر هذه 
 "رو ن بارث"بقول  "خطال الرواية"رواية"، وقد استا د عن أهمية تحديد خ ائص علم ال"اسم 
(، مفاده أنه من ال سل جدا أن نتخيل ن ا فت التحقق ا ت الت   يتضمن حةايات، فابتدا  من 1966)

تحليل الرواية، والأق و ة...حتى المحادثة اليومية، مرورا بالنص السينمائت والنةتة، والأسطورة، 
المسرح...نجد أنفسنا مضطرين إلى إقامة الخ ائص المتوافقة التت تسطت مسنى لسلم الرواية، وبسد و

ذلإ تطرق إلى الوسائل التت تساهم مباارة فت تةوين الخطال الروائت، ومن ا بالخ وص اللرة الأدبية، 
المادة،  التت تستخدم إجرا ات نسقية ماترةة، ةالمنظور، وال وت، والامن، والو ب، وتنظيم

والخطال الق  ت )18(.ثم انتقل إلى قضية التفرقة بين الق ة والخطال، التت تسدّ ة فت نظره ة ملاامة 
الق ة "لممارسة النااط اللروي، وتجاوا إطار علم الرواية، وقد استسان الباحث فت ارح التفريق بين 

 والخطال" بقول لة"بنفنيست" )19(. 
، فيقول بأن الحدث)الق ة( فت الفسل ا ت الت عند من "تبنفنيس"ويلخص أهم ما ورد عند 

يتةلم وعند من يستم ، يولد مرة أخرى فت اةل خطال، والخطال يخلق الواق ، ويرتل وينظم تجربة 
الحدث، إنه يةُوّن النموذج اللروي ا ت الت لما هو حادث، ويستا د الباحث ة فت هذه النقطة ة بما ذهل 

الذي ربط التقسيم، الذي ظ ر فت الةلاسيةيات بين المحاةاة والجانل الساطفت، إليه  "جيرار جينيت " 
فتقليد الواق   ومحاةاته، يأتت فت الأدل على اةل جانل عاطفت، وإناا  وتنظيم فنت للخطال، ول ذا 

فإن الاسرية هت علم الخطابات، وطرق تقليد الواق  )20(، ويستخلص من هذه التفرقة، وما قيل حول ا فت 
 النقد الأدبت، أن علم الرواية ياةل اسرية خطابية، أو نظرية للأنواع الأدبية.

والخطال الروائت عنده يتضمن عن رين أساسين، أول ما: الق ة يحدد في ا المادة والموضوع، 
ويمةن تسريب الق ة، بأن ا متتالية من الأحداث المرتبطة بطريقة منطقية والمت لة بامان، والداخلة فت 

ن، ويقوم ب ا فاعلون.مةا  
وثاني ما: نااط الحةت، أي الطريقة التت يتم ب ا سرد الموضوع الق  ت، وتنسل إلى 

"الخطال"، والخطال ب ذا المف وم، ياتمل على اخص)القاص(، يحةت )يض  الأحداث فت نظام م  
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هنا يسلن  استمرارية، من وج ة نظر أو عدة وج ات نظر قريبة أو بسيدة.( لاخص)المستقبل(، ومن
انضمامه إلى رأي "رو ن بارث"، الذي يرى أن الف ل بين الق ة والخطال نير ممةن واقسيا، ةما 

(، والذي يدعو فيه إلى 1983الخطال الجديد للحةاية )"جيرار جنيت" فت ةتابه "يساند وج ة نظر 
، بو ف ا واقسا  récit  .إعادة ةتابة ثنائية الق ة/الخطال  فت ثلاثية، تض  فت حساب ا الحةاية

 موضوعيا، يمةن أن يامل الق ة والخطال )21(
وهةذا، فإنّ علم الرواية يامل الق ة)مجموعة الأحداث المحةية(، والحةاية )الخطال أو 

الموضوع الذي يحةت هذه الأحداث(، والسرد )فسل الحةت( هو النااط الذي ينتع الخطال الروائت، ومن 
خطاطة، توضح مةوّنات الخطال الروائت.خلال هذا السرض ت ور   

 
 خطاطة بيانية لبنية الخطاب الروائت )22(

 
ويح ل الباحث)23( ما يمةن ف مه من الخطاطة فت ةون الفن الق  ت عبارة عن بنية تنح ر فت 

 أمرين هما:
 

أن يستوعل الق ة والخطال على أن ما عن ران متضامنان، نظرا لأن الدليل فت النظرية يتمثل فت  -1
 واق  له وج ان، حيث يظ ر فت آن واحد بو فه تسبيرا ومضمونا.

 
مف وم الفن الق  ت أن يستوعل على أنه علم عام للحةاية. -2  

ثين ةةةة فت الررل ةةةة قد اختلفت وإجما  على ما قيل حول مف وم الخطال، أن الدارسين المحد
مواقف م من تناول مسألة الخطال، ففريق من م لم يثر مسالة إمةانية تجاوا الأبنية اللروية لبنية الجملة، إذ 
ةانت بالنسبة إلي م ةةةة ب ورة ضمنية ةةةة أةبر الوحدات، وفريق آخر أثار المسألة، وذهل إلى اعتبار 
الجملة أةبر الوحدات اللروية، ونفى بنية أةبر من بنية الجملة، وانفرد "بنيفنيست" )24( برأي، ذهل فيه 

إلى إخراج الجملة ذات ا من وحدات اللرة، واعتبرها من وحدات الخطال، متجاواا بذلإ فت الإق ا  مَن 
اعتبر الجملة أق ى درجات الترةيل، وأةبر الوحدات اللروية، وذهل آخرون إلى اعتباره مسلمة من 

لمات، فأضافوا إلى قواعد الأساس قاعدة، جسلوها قبل قاعدة الجملة، واعتبروا النص بمقتضاها المس
.متتالت  
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 الخطاب والنص
 

رنم ا عتقاد بأن الخطال والنص م طلحان مترادفان، ف ناإ من حاول من الباحثين الف ل 
فت قوله :» إن هذين الم طلحين يمةن  "ميايل ماةارثت"بين مف ومت الم طلحين، ومن م 

استخدام ما ةمترادفين، وهما ياترةان فت الإاارة إلى اللرة خارج حدود الجملة، أي دراسة اللفظ أو 
، أو مجموعة الألفاظ، أو جمل ةجا  من السياق، ولةن هناإ فرقا بين الن وص ةنتاج الجملة

للاستخدام، وبين الخطال ةسملية تفاعل وإنتاج المسنى، سوا  ةان الفرق على مستوى الةتابة أو الحديث، 
      .ومما يايد الأمر تسقيدا أن م طلحت

Linguistique du Texte) "لرويات النص"، و"تحليل الخطال" )(،  Analyse du discours ( 
رتبطا باةل وثيق بدراسة الن وص المةتوبة، أو الن وص الةلامية، وقد أس م ةلاهما باةل فساّل فت 
اللرويات التطبيقية، ةما أن ةلي ما   ينظر إلى اللرة باعتبارها نظاما مجردا، بل ينظران إلي ا فت سياقات 

لان م  منتجت اللرة ومتلقي ا، بالقدر نفسه الذي يتساملان به م  ال يغ اجتماعية، بمسنى أن ما يتسام
 اللروية )25(.

لم ينب "ماةارثت" الترادب ةةة مطلقا ةةة بين الم طلحين من حيث المةونات، ومساهمت ما فت 
، للاستخدام دراسة الن وص المةتوبة والافوية، ويرى أن الفرق بين ما، إنما يةمن فت ةون النص ينُتع

والخطال عملية تفاعل لإنتاج المسنى، أي أن التفاعل يقتضت حضور المتةلم والمتلقت، ولو على سبيل 
ا فتراض، رنم ذلإ يبقى ةلام الباحث يةتنفه بسض الرموض، فمنه ةة مثلا ةةة ماذا يسنت بقوله: "النص 

 ينتع للاستخدام"؟.
إلى أن التوجه الجديد فت اللسانيات أفرا ممارسة نقدية، نتع عن ا موقفان:  "رابح بوحوس " وياير  

 الأول: حاول استبدال مف وم الخطال بالنص، ظنا منه أن الخطال ت ور يختلب عن النص.
  الثانت: أنال المف ومين فت حقل واحد دون تمييا ووعت. فلا الأول أ ال، و  الثانت أحسن  نسا.

لخطال هو النص، وقد اةتسل هذه التسمية  ت افه بمياة )التداولية( أو والباحث يرى أن ا 
الخطابية، التت تسنت ةتلة نطقية، تنتقل من مخاطل إلى مخاطل، فت ير "خطابا"، إن ا الخا ية 

 التخاطبية التت   تتاةل إ  بين الناس فت توجه بسض م إلى بسض. 
و ل إلى أن مف وم الةلام عند "دي سوسير"، ومن خلال ملاحظاته فت التطورات اللسانيات، ت

قد  ار هو النص عند "هيمسلاب"، وما ةان يسمى بالنص عند "هيمسلاب"،  ار يدعى الخطال عند 
"نوستاب نيوم"، واقتن  أن الخطال هو النص، أما ا ختلاب فت ا  طلاح فيرده إلى المذاهل، 

  القول، يقرّ بح ول التداخل بين الخطال والنص،  والخلفيات الفلسفية لةل تيار أو مدرسة، وفت ن اية
 » فالنص هو الخطال، والخطال هو النص« )26(.

وحاول "عبد الرحيم الةردي" أن يميا بين الخطال والنص، متخذا الرواية مجا  لحديثه عن 
رواية، الفرق بين ما، فبيّن ذلإ فت قوله: »إن م طلح "الخطال" ينبرت أن يتسلق بمستوى القول فت ال 

أق د فسل القول وهيئته، مرتبطا بموق  مسين...وب ذا فإن الخطال أعم من الحةت، لأن ةل خطال 
 روائت يامل فت داخله حةيا« )27(.

أما م طلح "النص"، فيختص بالمادة اللروية المنجاة، والمتمثلة فت الةلمات والسبارات المسجلة 
ن النص إذن هو السبارات المقولة، وإذا ةان الخطال ةةة على  فحات الرواية، فإذا ةان الخطال قو ، فإ

ةما يقول "بنفينست" ةة تلفظ، فإن النص ي بح هو الملفوظ اللروي، الذي ينظر إليه بو فه ةيانا مستقلا 
عن قائله، وعن الموق  الذي قيل فيه، النص لرة مةتوبة ل ا بنيت ا الذاتية المستقلة، والخطال قول يرتبط 

 بموق  القائل وهيئته«.)28(

وهةذا، نجد الباحث يف ل بين الم طلحين، بالسلاقة بين التلفظ والملفوظ، ويمةن أن نستخلص 
 من قوله الحو لة الآتية:

عندما نطلق م طلح "خطال"، فإنّ الذهن يتجّه إلى إنجاا لرويّ )تلفظ(، يرُبَط فيه بين بنيته الدّاخليّة 
مه، ومستسمليه من متةلِّّم ومخاطَل ربط تبسيّةٍ وتسلُّقٍ، وبنية وظروفه المقاميةّ، أي بين مقاله ومقا

  الخطال لفظيّة خاضسة لوظائب المقام، وظروب التوّا ل.
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أمّا م طلح النص، فين رب إلى مبادئ  يانة بنية الخطالِّ وقواعدها )ملفوظ(، أي إلى اةله 
ص وحدة لروية ذات علاقاتٍ داخليّة.ونظامه، والسلاقات التت تربط أجاا ه الداخلية بسض ا ببسض، فالنّ   

وظروب  -ولو على سبيل ا فتراض -ومجمل القول، فإن الخطال يقتضت مخاطبا ومخاطبا
تخاطل، أما النص فإنه يقتضت آليات داخلية، تضمن له التماسإ اللروي، وا نسجام الد لت، ولسل هذا 
ما ذهل إليه إبراهيم  حراوي فت قوله: » فإن نظرة إلى النص من حيث ةونه بنا  لرويا تجسل منه 

 مقو ، أما البحث فت ظروب واروط إنتاجه فتجسل منه خطابا« )29(.    
بد من التذةير، بأنّ الباحثين اختلفوا فت الم طلحات واستسمال المفاهيم، فمن م من اعتمد  و 

 والملفوظ. مف وم النص، ومن م من اعتمد مفاهيم أخرى، ةالخطال والقول
ل، وثاني ما  يقوم مف وم الخطال فت اللرة على التلفظ أو القول بين طرفين: أحدهما مُخاطِّ

ت اةل حديث حر، فيقال حينئذٍ: إن ما يتخاطبان، فيف م أحدهما الآخر عن مُخاطَل، وقد يتحاوران ف
طريق البينة وف ل الخطال، وهذا ما عبر عنه باختين بأن »الخطال« يسنت اللرة المجسدة ذات الامول 
وا ةتمال، ةما أنه يرتبط باةل أو بآخر بالةلمة المنطوقة التت تقوم على أساس السلاقات الحوارية سوا  

داخل أو خارج اللرة من خلال ااوية حوارية،)30( وبذلإ فإن المف وم ا  طلاحت للخطال يسنت 
»الميدان السام لمجموع المنطوقات، أو مجموعة متمياة من المنطوقات، أو هو ممارسة ل ا قواعدها تدلُ 

د لة و بٍ على عدد مسين من المنطوقات وتاير إلي ا«)31(، ةما أنه عبارة عن »مجموعة من 
المنطوقات أو الملفوظات التت تةون بدورها مجموعة من التاةيلات الخطابية المحةومة بقواعد التةوين 

 والتحويل«)32(.
وفت الن اية يمةننا القول أن م طلح »الخطال« ياير إلى الطريقة التت تاةل ب ا الجُمل نظاماً  

وعلى نحو يمةن مسه أن تتألب الجُمل فت نظام بسينه متتابساً تسُ م به فت نسق ةلت مترير وله خ ائ ه، 
لتاةل ن اً مفرداً، أو تتألب الن وص نفس ا فت نظام متتاب  لتاةل خطاباً أوس  ينطوي على أةثر من 

نص مفرد، وقد يوُ ب الخطال بأنه مجموعة دالة من أاةال الأدا  اللفظت تنتج ا مجموعة من 
 السلامات، أو يو ب بأنه مساق من ال سلاقات المتسينة التت تستخدم لتحقيق أنراض متسينة )33(.

يمةن القول أنّ الد  ت والمفاهيم الخا ة بةالخطال قد تسددت عند الدارسين الرربيين، بتسدد مجا ت م 
 واخت ا ات م هذا م  ضرورة الإاارة إلى تداخل السديد من هذه التسريفات.

وةما انتقل إلينا عدد من الم طلحات الرربيّة، انتقل إلى الدراسات النقدية السربيّة المسا رة، م طلح 
 الخطال، وقد  احل هذا ا نتقال فروقات واضحة فت الف م والتسريب  من دارس إلى آخر.

ل ب ا الجمل نظاماً متتابساً تس م به فت نسق على نحو  والخطال عموما يمةن اعتباره الطريقة التت تاةِّّ
يمةن مسه أنَْ تتآلب ال جمل فت خطال بسينه لتاةّل خطاباً وقد يو ب الخطال بأنّه مجموعة دالة من 

 أاةال الأدا  اللفظت تنتج ا مجموعة من السلاقات تستخدم لتحقيق أنراض مسينة.
ويبقى م طلح "الخطال" مستس يا على الدراسات النقدية لتحديد تسريفه تجتم  حوله أرا  

ن مف وم الخطال مجال واس  للبحث والدراسة.الدارسين هذا يدفسنا إلى أن القول أ   
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 ملخص

يتناول هذا المقال إشكالية تدري  فهم القراءة في طور التعليم المتوسط  و ذلك خلال دراسة نقدية للكتاب 

المدرسي )الغة الفرنسية سنة اولى (. في هذا الصدد قمنا  بتوظيف  شبكة  تقييم  نقدية  لمعاينة  أهم منافع  

بيداغوجية  فعالة  في  تنشيط     أنشطة و نقائص  الكتاب المدرسي. لقد اتضح أن الكتاب  يحتوي  على  

مهارات  الانتقال من التعبير الشفهي إلى الكتابي لد  المتعلم. في المقابل لاحظنا نقائص في آليات تمكين  

  و سيولة. .المتعلم من التحكم في الانتقال بسرعة

الكلمات المفتاحيه: التدريس، ت ميم الةتال الدراست، قرا ة و ف م النص، الطور المتوسط، دراسة 

 نقدية. 

Abstract 

 

This paper deals with the teaching of reading comprehension at the level of middle schools. 

The study is based on a critical approach to the design and use of the French language 

handbook (first year). Thus, through a critical evaluation grid, we addressed the main skills 

that the handbook intends to enhance and the way they are perceived by the learners. What 

results is the fact that the handbook contains a plethora of activities that stimulate the passage 

from the oral to the writing skill. However, some activities do not enhance nor optimize fastly 

this transition. 

 

Keywords: teaching, handbook design, reading comprehension, middle school, critical 

approach.  
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Introduction 

 
La compréhension au moyen a longtemps était un sujet de polémique, parmi différents acteurs 

de l’opération pédagogique, la problématique de la compétence en lecture est devenue 

primordiale vue l’augmentation du nombre des élèves en difficultés. 

Selon l’enquête internationale (PISA 2012), l’Algérie sonne l’alarme, classée en avant 

dernière place avec (0.1/°) élève maitrisant la compréhension de l’écrit, nous nous retrouvons 

devant un réel problème. Il est primordial de mettre la main sur l’origine de cette carence pour 

pouvoir trouver la solution. Néanmoins, nous avançons l’hypothèse sur la motivation. Les 

enfants aime écouter des histoires et aime en raconter, ils s’identifient à ce qui est proche 

d’eux et de leur monde. 

Nous nous sommes intéressés, dans ce travail, aux élèves de la 1ere année moyenne; 

considérée comme année charnière entre le premier et le second pallié. Les élèves arrivant en 

première année moyenne sont censé répondre à un profil d’entrée correspondant à un certain 

nombre de compétences acquises : 

Le deuxième palier vise la consolidation ainsi que le renforcement des connaissances 

antérieurement acquises au primaire. Ce qui révèle une continuité entre les deux cycles, il 

s’agit de  

permettre à l’élève de renforcer les compétences acquises au primaire par la mobilisation des 

actes de parole dans des situations de communication plus diversifiées à travers la 

compréhension et la production de textes de type explicatif et prescriptif.  Et ce, dans une 

démarche de résolution de situations problèmes, à partir de supports sonores et visuels, dans 

le respect des valeurs et en s’appuyant sur les compétences transversales, l’élève sera capable 

de comprendre et de produire oralement et par écrit, et ce en adéquation avec la situation de 

communication, des textes explicatifs et prescriptifs. 

 

1. Contexte et problématique 

 

Malgré les réformes pédagogiques et l’élaboration de nouveaux programmes, la 

problématique de la compréhension du texte présente un réel problème. Pour quelles raisons ? 

La refonte du système éducatif a travaillé sur l’amélioration qualitative et quantitative de 

l’enseignement du français, par  l’augmentation du volume horaire ; qui est passé de 

3h/semaine en (2003), à 5 h/semaine (2007). Le renforcement du volume horaire ne semble 

pas aboutir aux objectifs souhaités. En conséquence, le problème de la réussite en classe 

perdure et par conséquent, celui de la compréhension de ce que les élèves lisent. 

Notre questionnement s’étend sur l’interrogation des stratégies employées et sur la perception 

des apprenants face à l’apprentissage de cette activité. Il serait donc impératif de s’interroger 

sur les stratégies d’enseignement suivies, quelle stratégie(s) serait efficace pour un meilleur 

enseignement de la compréhension en lecture ? 

 

2.  Démarche méthodologique 

 

La vertu d’une pédagogie dépend tout autant des matériels didactiques utilisés que des 

méthodes de l’enseignement. Afin d’apporter une réponse à notre questionnement, nous avons 

opté pour l’analyse du manuel scolaire selon une grille permettant une étude méthodologique 
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et objective des contenus dispensés, ainsi que l’évaluation de ce dernier dans l’esprit de la 

nouvelle réforme.                                                                                                                          

Concernant la méthodologie de notre travail de recherche nous avons opté à une méthode 

analytique descriptive, nous avons choisi l’analyse du manuel de la 1ére année moyenne à 

l’aide d’une grille, ainsi qu’un questionnaire présenté aux enseignants de la langue française 

au moyen. Avant d’entamer l’analyse du manuel il nous a semblé judicieux de décrire les 

différents aspects du manuel. 

 

3. Structure  et architecture du manuel   

 

Les 177 pages formant le manuel scolaire de la 1AM se fragmentent en trois  projets 

didactique ,un avant-propos du manuel intitulé « Bienvenue dans ton nouveau manuel de 

français » destiné aux élèves de la 1ére année moyenne, suivis d’un sommaire qui est présenté 

sous forme d’un tableau synoptique détaillant : les projets, les séquences et les différentes 

activités à réaliser, puis, nous trouvons une préface intitulée «je découvre mon livre »qui 

contient un ensemble d’informations sur ce livre et explique de façon très détaillée 

l’organisation du manuel. 

Le manuel scolaire de français de 1Am est organisé autour d’un certain nombre d’activités qui 

prennent en considération les quatre habilités à savoir : la lecture et l’écriture ; l’écoute et la 

parole. Il englobe trois projets à dérouler tout au long de l’année scolaire dans une démarche 

de résolution de situations problèmes. Chaque projet est organisé en séquences structurées 

autour d’objets d’étude selon des intentions communicatives bien définies au préalable Trois 

séquences pour le projet 1 et 2 et deux séquences pour le projet 3. Chaque séquence comporte 

des activités, Ces activités sont faites autour d’une conception de l’apprentissage qui repose 

sur des situations-problèmes de recherches pour l’élève et pour professeur sous la forme de : 

Le manuel scolaire de la 1AM comprend trois projets didactiques divisés en plusieurs 

séquences, ils se dévoilent comme suit : 

  

Le projet 1 : intitulé «Afin de célébrer les journées mondiales de la propreté et de 

l’alimentation, mes camarades et moi élaborerons une brochure pour expliquer comment 

vivre sainement » 72 pages. 

  

Séquence 1 : J’explique l’importance de se laver correctement. 

Séquence 2 : J’explique l’importance de manger convenablement. 

Séquence 3 : J’explique l’importance de bouger régulièrement. 

  

Le projet 2 : intitulé « je réalise avec mes camarades un dossier documentaire pour 

expliquer le progrès de la science et leurs séquences » 61 pages. 

  

Séquence 1 : J’explique les progrès de la science. 

Séquence 2 : J’explique les différentes pollutions. 

Séquence 3 : J’explique le dérèglement du climat. 

  

Le projet 3 : intitulé «Sous le slogan : « pour une vie meilleure », je réalise avec mes 

camarades un recueil de consignes pour se comporter en éco-citoyen.» 39 pages. 

  

Séquence 1 : J’incite à l’utilisation des énergies propres. 

Séquence 2 : J’agis pour un comportement éco-citoyen. 
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Le manuel propose aussi des différents types d’évaluation (diagnostique, formative et 

certificative) et les situe à des moments adaptés à leurs fonctions.   

Les trois projets programmés aux apprenants de la 1ére AM, visent la mise de l’apprenant au 

centre de son apprentissage, où l’enseignant est appelé à mettre l'apprenant dans une situation 

problème, qui oblige l'apprenant à user de sa réflexion et analyser le problème auquel il doit 

faire face afin de le résoudre et de déboucher sur un savoir d’ordre général.  

4. Analyse du manuel  

 

La grille d’évaluation utilisée dans cette étude Analytique a été élaborée au cours du 

séminaire de formation de formateurs à la conception et l’évaluation de manuels scolaires 

pour l’enseignement des sciences dans le secondaire à l’île Maurice (Ecole internationale de 

Bordeaux et le centre international francophone pour l’éducation en chimie) Septembre 1991.   

 

4.1 Analyse du contenu  

 

IDENTIFICATION DES MOTS Régulièrement Parfois Jamais 

Conscience phonologique et connaissance du code alphabétique 

1. Le manuel propose-t-il une analyse des 

composants phonologiques des mots ? 

- Décomposition orale des phrases en mots, de mots en 

syllabes, 

- Repérer les attaques, les rimes 

- Repérer et localiser un phonème 

- Discrimination, manipulation de syllabes, de 

phonèmes 

  X 

2. Le manuel propose-t-il des activités autour de la 

mise en correspondance d’énoncés oraux et écrits ? 

- Travail sur la segmentation de l’écrit 

  X 

3. Le manuel propose-t-il des activités autour de la 

mise en relation phonème/graphème ? 

- Le manuel propose-t-il une relation concrète (ex : 

affiche, représentation claire 

dans le manuel) regroupant le phonème, le graphème 

(geste) avec une image ? 

- Activités visant à compléter un mot avec une lettre, 

une syllabe… 

  X 

4. Le manuel propose-t-il des activités autour de la 

discrimination visuelle des unités écrites ? 

- Lettres, groupes de lettres, 

- Syllabes, mots, 

  X 
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- Scriptes/cursives, minuscules/majuscules 

- Identification visuelle de lettres et graphèmes. 

Maîtrise du code de l’écrit et entrée dans la combinatoire 

5. Le manuel met-il en œuvre un lien cohérent et 

rapide entre la progression des phonèmes étudiés et 

les mots des textes donnés à lire aux élèves ? 

 X  

6. Le travail sur le code permet-il à l’élève de 

s’approprier la connaissance des différentes 

graphies et des phonèmes associés ? 

- La connaissance des graphies simples et des 

phonèmes associés 

- La connaissance des graphies complexes et des 

phonèmes associés 

- La fusion des phonèmes (manipulation de phonèmes) 

- La connaissance des graphies irrégulières, des 

différentes prononciations d’une lettre, d’une graphie. 

X   

7. Le manuel propose-t-il des activités pour 

développer la lecture et l’écriture des lettres, 

syllabes, mots et phrases déchiffrables ? 

- La lecture de syllabes complexes, de mots 

déchiffrables (sans dessins) 

-  L’écriture tâtonnée de syllabes, de mots (encodage) 

- La reconstitution de mots à partir de lettres, de 

syllabes… 

- La lecture de phrases aisément déchiffrables. 

 X  

8. L’élève peut-il exercer ? 

- La segmentation écrite de mots en syllabes ou en 

graphèmes ou en lettres 

- La segmentation de phrases en mots. 

 X  

Mémorisation orthographique 

9. Le manuel propose-t-il des activités susceptibles 

de développer la fixation orthographique ? 

- Entraînement régulier à l’écriture des mots (copie, 

dictée, écriture tâtonnée …) 

- Mémorisation des mots déchiffrables 

- Repérage de mots déchiffrables dans un corpus 

- Lecture de graphies irrégulières ou peu fréquentes. 

X   
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10. Le manuel propose-t-il des activités pour 

développer la mémorisation et l’usage de mots outils 

et mots usuels ? 

- Lecture et mémorisation des mots non déchiffrables, 

avec et sans classement 

- Mémorisation des mots par copie (script-cursive) 

- Manipulation de phrases non entièrement 

déchiffrables. 

X   

COMPRÉHENSION Régulièrement Parfois Jamais 

Compréhension générale et littérale d’un texte 

1. Le manuel propose-t-il des activités autour de la 

compréhension de textes 

simples et courts entendus (lus par l’adulte) ? 

• L’élève doit dessiner ce qu’il a compris, compléter un 

dessin… 

• Reformuler ou raconter le texte ou un extrait du texte 

• Sélectionner parmi un choix d’illustrations l’image 

qui correspond à l’histoire 

entendue, barrer l’image intruse, choisir un résumé… 

X   

2. Le manuel engage-t-il des activités de 

compréhension littérale d’un texte lu par 

l’enfant ? 

- Identifier les personnages, les lieux, les moments de 

l’histoire… 

- Repérer des informations explicitement formulées 

dans le texte 

- Mettre en relation des informations éloignées, 

percevoir celles implicites 

" Établir les références culturelles ou personnelles 

extérieures au texte nécessaires pour comprendre 

certains passages. 

 X  

3. Le manuel engage-t-il des activités de 

compréhension générale d’un texte lu par l’enfant ? 

-  Choisir ou produire un résumé, une trame, un titre…, 

-  Paraphraser, reformuler ou raconter un texte 

-  Mettre en relation image(s) et texte(s) 

- Favoriser la construction de représentations sur le 

X   
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texte (faire anticiper, faire appel à l’expérience 

personnelle…). 

4. Le manuel propose-t-il des activités spécifiques 

sur la structure et la chronologie de l’histoire ? 

- Images ou actions à mettre dans l’ordre 

chronologique 

- Enchaînement des actions : connecteurs, liaisons 

logiques 

- Segmentation de textes (structure du récit…). 

 X  

5. Le manuel propose-t-il des activités pour 

travailler la continuité dans les textes ? 

- Identifier les personnages, les suivre au cours de 

l’histoire 

- Repérer les différentes manières de nommer un 

personnage dans un texte, (pronoms de substitution, 

reprises, anaphores). 

 X  

6. Le manuel propose-t-il des activités autour de 

textes variés, de types et de genres différents ? 

(textes documentaires, affiches, recettes, règles de jeux, 

poèmes, albums, contes,…). 

 X  

7. Le manuel propose-t-il des activités développant 

l’endurance de lecture ? 

- Relire des phrases connues, en lire de nouvelles 

-  Relire des textes connus, en lire de nouveaux. 

X   

Compréhension dans la phrase 

8. Le manuel contient-il des activités permettant de 

travailler le sens général des phrases ? 

- Reconstitution de phrases avec des mots ou des 

groupes de mots donnés 

- Construire ou compléter des phrases (avec ou sans 

image, ou texte support) 

- Expliquer le sens d’une phrase, associer phrase(s) / 

image(s) 

- Jouer sur les mots pour faire varier le sens d’une 

phrase (compléments, substitutions) 

- Travailler sur l’enchaînement des actions, 

personnages, lieux, anaphores… dans la phrase. 

  X 

Structure de la langue 
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9. Le manuel propose-t-il des activités sur les indices 

linguistiques des textes (morphologie et syntaxe) ? 

- Syntaxe : travail sur ponctuation et majuscules, 

familiarisation avec différents types et formes de 

phrases, travail sur les catégories de mots (groupes de 

mots), sur leur position dans la phrase 

- Morphologie : repérer et manipuler les verbes et 

leurs terminaisons, les accords entre mots ou groupes 

de mots (GS-GV, GN, genre et nombre…). 

X   

Lexique 

10. Le manuel propose-t-il des activités pour 

développer le lexique ? 

-  Enrichissement du vocabulaire 

- Travail sur les racines des mots et les mots dérivés 

- Travail sur les champs sémantiques. 

X   

PRODUCTION D’ÉCRITS 

1. Suivi de tracés (maîtrise du geste)   X 

2. Reproduction de lettres (ou mots)   X 

3. Calligraphie des mots en cursives   X 

Écriture / Orthographe 

4. Écriture de mots sous la dictée de l’enseignant  X  

5. Écriture de phrase(s) ou petits textes sous la 

dictée 

 X  

Écriture approchée ou tâtonnée, expression écrite 

6. Production autonome de mots, de phrases, …  X  

7. Production autonome de petits textes inventés X   

  

Conclusion 

La conception du manuel scolaire de français de la 1ére AM a adopté une démarche pratique et 

facile dans la progression des activités ; ces dernières sont très variées et reflètent les quatre 

compétences à installer chez l'apprenant, on trouve des activités avec différents textes, qui 

visent le développement des compétences langagières à l'oral et à l'écrit, des activités 

d'apprentissage linguistique, ainsi que des activités d'évaluations qui assurent un bon 

entrainement de  l’apprenant., seulement il est à noter que le manuel ignore certaines activités 

semblant primordiales pour le développement de certaines compétence a visé transversale, tel 

que la travail sur l’analyse et l’écriture. 
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Caractéristiques cliniques de l'épilepsie du lobe frontal  

chez l'enfant à Alger 

 

Abdellaoui Walid, Sadibelouiz Mustapha, Ait-Kaci-Ahmed Mahmoud 

EHS Ait Idir, Laboratoire d’EEG, Service de Neurologie 

 

Abstract  
 

The aim of our study was to describe the clinical features of childhood-onset Frontal Lobe 

Epilepsy FLE. 29 patients were identified with FLE. The patients had childhood-onset FLE 

before age 15 years. They have been observed between January 2012 and December 2013. 

The age at seizure onset, onset seizure type, antecedent (illness or event) before the onset of 

FLE, semiology and EEG recordings were studied. The results suggest that semiology with 

rapidly progress to GTCS is more frequent compared to predominant positive motor 

symptoms in Algiers childhood-onset FLE. 

 

Keywords: frontal lobe epilepsy, childhood, clinical features. 

 

Résumé  

L’objectif de notre étude était de décrire les caractéristiques cliniques de l'Épilepsie du Lobe 

Frontal (ELF) de l’enfant. 29 patients ont été identifiés avec ELF. Les patients avaient eu une 

ELF avant l'âge de 15 ans, observés entre janvier 2012 et décembre 2013. L'âge de début des 

crises, le type de crise, les antécédents (maladies ou événements) avant le début de de l’ELF, 

sémiologie des crises et l’EEG (électroencéphalographie) ont été étudiés.  

Le résultat suggère que la sémiologie avec progression rapide vers une crise tonico-clonique 

généralisée, est plus fréquente comparée aux symptômes moteurs positifs chez des enfants 

algérois avec épilepsie du lobe frontal. 

 

Mots clés : épilepsie du lobe frontal, l’enfance, caractéristiques cliniques. 
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Introduction  

 

La sémiologie de l’épilepsie du lobe frontal (ELF) décrite chez l’adulte est variée et dépend 

du foyer initial dans le lobe frontal. Certains auteurs rapportent des différences de sémiologie 

des crises chez l’enfant. Les caractéristiques de l’épilepsie du lobe frontal (ELF) sont liées à 

celles de la maturation fonctionnelle cérébrale. Les épilepsies frontales (ELF) ont un pic 

d’apparition après 2 ans comme s’il fallait un certain degré d’activité corticale pour que les 

crises deviennent parlantes, même en présence d’une lésion épileptogène, constituée bien 

avant la naissance. La sémiologie des crises frontales s’enrichit avec l’âge, les crises frontales 

ayant une sémiologie plus fruste chez le jeune enfant que chez l’enfant plus âgé ; même chez 

ce dernier, on peut observer des crises comportementales très frustes, issues des régions 

antérieures du lobe frontal, qui sont bien difficiles à identifier. 

Une épilepsie partielle frontale peut s’associer transitoirement à une épilepsie généralisée 

avant l’âge de 10 ans et les signes focaux peuvent être masqués par des signes généralisés, qui 

prennent le devant de la scène. 

Une marche jacksonienne ou de phénomènes moteurs cloniques très localisés, évoque une 

participation rolandique. Des clonies bucco-linguo-faciales avec aphémie, indiquent 

l’implication de la partie toute inferieure de la zone motrice (opercule rolandique). Une 

adversion, responsable d’une position similaire à un réflexe postural tonique du cou parfois 

accompagné d’une vocalisation, suggère une participation de l’aire motrice supplémentaire de 

la face interne du lobe frontal. Une déviation conjuguée saccadée de la tête et des yeux 

indique plutôt l’implication de la convexité du lobe frontal controlatéral. Lorsque la perte de 

connaissance est immédiate et précède la déviation de la tête et des yeux, une implication de 

la frontale polaire doit être suspectée. Lorsque la décharge concerne la convexité frontale 

moyenne (aire 8), le patient est, en général conscient, pendant la déviation oculaire. L’EEG 

critique met typiquement en évidence une activité rapide et peu ample, responsable d’un 

aplatissement diffus bien localisé. 

1. Caractéristiques générales des crises du lobe frontal 

L'étude des crises du lobe frontal et de leurs corrélations anatomo-cliniques au cours 

d'enregistrements simultanés par vidéo-EEG, a permis de dégager des caractères généraux à 

ces crises :  

- survenue volontiers pendant le sommeil ;  

- crises survenant de façon (explosive) avec début et fin très brutaux avec peu de confusion 

postcritique ;  

- crises en séries, de brève durée, très fréquentes ;  

- modifications posturales focales ou/et asymétriques ;  

- automatismes « violents» avec forte gesticulation.  

 

Des manifestations émotionnelles peuvent également s'observer dans certaines formes de 

crises frontales. Cependant, les manifestations motrices en dominent la sémiologie. 

 

2. Sémiologies analytiques des crises frontales 

 

Différents symptômes peuvent s'observer dans les crises frontales. Les manifestations 

subjectives rapportées, en particulier sous forme d'aura, sont plus rares que dans les crises 



79 
 

temporales. L'un des aspects les plus déroutants consiste en la présence de manifestations 

automatiques et gestuelles, de plus en plus décrites dans ce contexte, s'observant, surtout, dans 

les crises préfrontales.  

 

2.1 Sémiologie subjective  

 

• Manifestations sensorielles  

- impressions céphaliques vagues, oppression thoracique  

- visuels exceptionnels (vision brouillée, hallucinations exceptionnellement)  

• Symptômes dysautonomiques  

- striction abdominale ou thoracique,  

- palpitations, urination, chaleur, frisson  

• Symptômes émotionnels : peur, terreur, sensation de mort imminente  

• Symptômes cognitifs : pensée forcée, impression de pensée brouillée.  

 

2.2 Sémiologie objective  

 

• Dysautonomique : tachycardie, modifications respiratoires, pâleur, rubéfaction, 

urination  

• Somatomotrice :  

- signes moteurs localisés (toniques, cloniques)  

- modifications posturales localisées ou plus diffuses  

- ispi ou contraversion des yeux, de la tête et parfois du tronc  

• Orale ou verbale : 

 - arrêt du langage  

- vocalisations simples (grognement, cri) ou plus complexes (mots, sons complexes)  

• Comportements moteurs complexes et automatismes : 

 - brefs, répétitifs  

- parfois simples (taper du pied, des doigts, croiser/décroiser les jambes, balancement d'avant 

en arrière, pédalage)  

- automatismes gestuels complexes eupraxiques  

- automatismes gestuels « dyspraxiques », hyperkinétiques (agitation désordonnée)  

• Conscience :  

- préservée (crises postérieures)  

- précocement altérée (crises préfrontales) 

Il est généralement admis que les crises frontales sont des crises motrices, brèves de 20-50 

secondes, le plus souvent bilatérales et asymétriques, fréquentes, avec une conscience souvent 

préservée. La phase postcritique est absente. Ces crises surviennent, le plus souvent, au 

sommeil (nocturnes), avec des séquences motrices déroutantes, mais stéréotypées, ainsi 

qu’une éclosion de comportements moteurs ou émotionnels archaïques. 

Les crises hypermotrices comprennent : une motricité frénétique, explosive, intégrée 

(pédalages, ruades, activité sexuelle), non intégrée (anarchiques mais stéréotypées), des 

postures dystoniques (implication axiale et proximale), des mouvements bizarres mais 

stéréotypés, souvent associés à (une modification de la mimique faciale, peur, angoisse, 

agressivité, rage, vocalisations ou grognements, automatismes vocaux, modifications 

végétatives. Très souvent, la conscience est normale. 
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Les autres manifestations ictales comprennent : des auras, pensée forcée, actes forcés, arrêt 

moteur ou comportemental (staring), absences frontales avec décharges de point-ondes à 3 Hz 

à l’électroencéphalographie, version oculo-céphalique ipsi ou controlatérale, dystonie axiale 

des membres supérieurs symétriques ou non, rictus facial, bouche en chapeau de gendarme, 

stéréotypies motrices ou comportementales, crises somato-inhibitrices, urination, chutes, 

généralisation tonico-clonique.  

Les conséquences neuropsychologiques de l’épilepsie du lobe frontal (ELF) ne sont pas aussi 

bien caractérisées comme celles de l’épilepsie du lobe temporal. De nouvelles avancées en 

matière d’évaluation comportementale et de techniques d’imagerie, ont commencé à élucider 

les séquelles cognitives, comportementales et émotionnelles, de ces affections, chez les 

enfants. 

La neuropsychologie de l’épilepsie du lobe frontal (ELF) n’est pas bien définie. L’énorme 

diversité fonctionnelle des lobes frontaux explique en partie ce manque de clarté.  

Les lobes frontaux représentent environ un tiers du cortex et régulent divers fonctions : le 

langage, contrôle moteur, planification et programmation motrice, contrôle oculomoteur, 

résolution des problèmes et raisonnement, régulation sociale, régulation de la motivation, 

régulation affective. De plus, les lobes frontaux ont des associations indirectes avec les bases 

sensorielles, motrices et autres réseaux cérébraux fonctionnels. Les perturbations épileptiques 

peuvent avoir des présentations variées, en fonction des réseaux et des connexions 

concernées. Sur le plan cognitif, les difficultés accompagnant l’EFL, ont été de plus en plus 

reconnues. 

Les enfants avec ELF étaient plus susceptibles d’avoir un QI bas, même après avoir exclu une 

déficience intellectuelle franche. Tandis que l’autisme n’est pas une conséquence directe de 

l’ELF. Luton et al. (2010) ont constaté que les problèmes cognitifs étaient présents chez les 

enfants avec un début plus précoces des crises. Ceci implique à son tour que le début de 

l’apparition de l’ELF modifie le cours du développement du cerveau. Braakman et al. (2012) 

ont observé dans l’étude neuropsychologique complète de 71 enfants atteints de d’ELF 

cryptogenique, que l’épilepsie liée à des variables telles que la durée, la fréquence des crises 

et l’âge d’apparition, avait relativement peu de relation avec les difficultés 

neuropsychologiques observées. 

D’autres fonctions cognitives peuvent être plus directement touchées par l’ELF. La fonction 

exécutive (capacité d’initier des réponses volontaires, de planifier, de décider et de surveiller 

les performances) est considérée comme l’une des plus fréquentes altérations cognitives. 

Longo (2013), a constaté que les difficultés avec la formation de concepts, étaient uniquement 

liées à l’ELF, tandis que d’autres problèmes, tels que l’attention et les troubles de la mémoire 

de travail, étaient présents dans tous les groupes de patients. Johnson-Markve (2011) a trouvé 

que les patients avec ELF avaient plus de difficulté avec une tâche de rappel sélectif, 

nécessitant une stratégie claire, en plus des processus de rappel, plus élémentaires. Ainsi, les 

tâches de mémoire se concentrent sur la stratégie d’acquisition et la différenciation de 

problèmes de mémoire temporaux par rapport aux problèmes frontaux. 

Les troubles de l’attention et la vitesse de traitement des difficultés, peuvent être rencontrées 

dans l’ELF. Les enfants avec lésions antérieures ou droites de l’ELF semblaient avoir plus de 

difficultés avec ces tâches, par rapport aux patients avec épilepsie du lobe temporal. Même 
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après prise en compte des capacités cognitives générales, de l’attention et de la mémoire de 

travail, ils peuvent représenter d’autres types importants de difficultés cognitives, dans l’ELF. 

Giovagnoli (2011) a examiné un aspect du raisonnement social, connu sous le nom de 

« theory of mind ». Cet aspect nécessite qu’un individu soit capable de voir le monde, à 

travers une autre perspective. Par exemple, la perspective sociale d’évaluer une scène, pour 

identifier ce qui est un comportement approprié ou un comportement inapproprié, oblige les 

individus à réagir à partir des informations cognitives. Fait intéressant, les patients atteints 

d’ELF ont démontré des difficultés subtiles sur ces tâches. Cette difficulté était liée à la durée 

de l’épilepsie, chez ces patients. 

Bien que les troubles de l’humeur aient longtemps été reconnus chez les patients atteints 

d’épilepsie, les troubles du comportement ont été identifiés comme plus fréquents, chez les 

enfants atteints d’ELF. 

D’un point de vue neurologique, il convient de noter le fait que, si ces troubles étaient 

fréquents, ils n’étaient pas fortement liés à des facteurs d’épilepsie, tels que la durée. 

Tang et al. (2012) ont constaté que, comparés à un groupe présentant l’épilepsie généralisée, 

les patients avec ELF éprouvé plus d’anxiété, cette anxiété était liée à différents facteurs 

d’épilepsie, notamment la fréquence des crises et le nombre d’anticonvulsivants utilisés. 

Cependant, il reste beaucoup de questions à résoudre, sur le développement et le maintien des 

troubles de l’humeur, chez les patients atteints d’ELF. 

Les comportements inhabituels ne sont pas rares dans l’ELF et peuvent rendre le diagnostic 

différentiel assez difficile. Par exemple, la majorité des automatismes dans l’ELF se 

manifestent pendant l’état critique, par des stéréotypies : mâcher claquer les lèvres, applaudir, 

serre la main. Cependant, moins communément, des mouvements complexes peuvent être 

vus. D’autres exemples, moins communs, incluent le chant ictal, le rire sans joie, la palilalie, 

l’écholalie. 

Les manifestations comportementales d’ELF peuvent être assez variées et complexes. Les 

déclencheurs de crises d’ELF peuvent également être assez complexes. 

Par exemple, l’épilepsie alimentaire a été rapportée par Patel, qui a décrit un cas où les crises 

de l’ELF ont été provoquées par des mouvements de mastication, ce qui suggère l’implication 

du système olfactif et gustatif. 

En dehors du comportement ictal et du comportement interictal, on peut observer des 

obsessions et des compulsions, des troubles de la personnalité, de la dépression et des troubles 

d’hyperactivité, avec déficit de l’attention. 

L’implication des troubles frontaux dans l’ELF peut entrainer un dysfonctionnement 

comportemental accru. L’hyperactivité avec déficit de l’attention (TDAH) peut être plus 

fréquente chez les enfants atteints d’ELF. Zhang (2014) a noté que près de 59%, des enfants 

répondaient aux critères diagnostiques de TDAH. L’auteur a émis l’hypothèse, que ces 

troubles de comportement, peuvent être liées à l’épilepsie elle-même. 

Le sommeil est également une construction neurocomportementale complexe, qui peut être 

perturbée, dans certaines formes d’épilepsie. Par exemple, l’épilepsie du lobe frontal nocturne 

est une forme spécifique de l’ELF, pouvant poser un problème diagnostique avec les 
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parasomnies, qui ont tendance à fournir un EEG normal. L’épilepsie frontale nocturne 

entraine des manifestations stéréotypiques, survenant plusieurs fois par nuit et durant environ 

90 secondes, ainsi qu’une énurésie nocturne et des coups de pied. Les parasomnies non 

épileptiques ont tendance à survenir une fois par nuit, durant les stades profonds du sommeil 

non REM et qui peuvent durer jusqu’à 30 minutes. Leur âge d’apparition est généralement 

avant 10 ans. 

Au cours des dernières décennies, l’expansion rapide de la neuro imagerie a conduit à une 

meilleure compréhension de la neuropsychologie. Du point de vue structurel, l’évolution des 

techniques volumétriques a permis de quantifier des régions particulières du cerveau chez les 

enfants atteints d’ELF. Un des domaines de recherche les plus actifs pour ce type de travail a 

compris la relation entre le volume du lobe frontal et les troubles exécutifs et 

comportementaux, qui sont de plus en plus reconnu dans l’épilepsie myoclonique juvénile.  

Pulsipher (2009) a démontré qu’il y a une corrélation entre la substance grise du lobe frontal 

et le volume thalamique, impliquant ainsi cette boucle fronto-sous-corticale, dans le 

dysfonctionnement comportemental de ces patients. Cependant, une tentative de reproduire 

ces résultats, dans un échantillon indépendant, était suivi d’un échec, car Roebling (2009) n’a 

pas trouvé de différences volumétriques, dans l’épilepsie myoclonique juvénile. 

3. Méthode  

Nous avons identifié, prospectivement, 29 patients avec épilepsie du lobe frontal (ELF) avant 

l’âge de 15 ans, recensés en 2012-2013. L’âge de début des crises, les antécédents 

pathologiques, le type de crise, leur sémiologie, l’examen neurologique et 

l’EEG (électroencéphalographie) ont été étudiés. 

4. Résultats  

29 patients ont été sélectionnés, 17 garçons (58,62%) et 12 filles (41,37%) (Figure1). L’âge 

d’apparition des crises étant variable de 17 mois à 14 ans. Dans les antécédents pathologiques 

nous avons noté un retard de développement psychomoteur chez 3 enfants âgés 

respectivement de 17 mois, 2 ans, 3 ans. Une souffrance néonatale a été notée chez un enfant 

âgé de 17 mois et un retard mental a été retrouvé chez un cas âgé de 5 ans. 

Tableau 1 : Répartition des patients en fonction du sexe 

 Effectifs % 

Garçons 17 58.62% 

Filles  12 41.37% 

Total  29 100% 
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Sur le plan neurologique, nous avons observé une tétraparésie spastique, dans un cas et un 

syndrome cérébelleux statique, dans un autre.   

Les patients ont été divisés en cinq groupes principaux selon leur sémiologie : Tableau 2. 

Groupe 1 : composé de 5 patients (17,24%), âgés de 1 à 9 ans, atteints de crises motrices 

hémicloniques jacksoniennes. 

Groupe 2 : composé de 5 patients (17,24%), âgés de 17 mois a 14 ans, présentant des crises 

toniques bilatérales asymétriques avec crises versives de la tête et des yeux avec augmentation 

du tonus postural. 

Groupe 3 : comprenait 6 patients (20,70 %), âgés de 3 à 12 ans, présentant des crises 

partielles complexes avec automatismes moteurs. 

Groupe 4 : comprenait 3 patients (10,34%), âgés de 5 à 12 ans, présentant un bref trouble de 

la conscience (perte de contact). 

Groupe 5 : omprenait 10 patients (34,48%), âgés de 6 à 14 ans présentant une sémiologie, qui 

avait rapidement évolué vers une crise tonico-clonique généralisée. 

Tableau 2 : Sémiologie des crises dans l’épilepsie du lobe frontal chez l’enfant 
 

Effectifs % 

crises motrices hémicloniques jacksoniennes 5 17,24% 

crises toniques bilatérales asymétriques avec crises versives  5 17,24% 

crises partielles complexes avec automatismes moteurs 6 20,70% 

trouble de la conscience (perte de contact) 3 10,34% 

sémiologie qui avait rapidement évolué vers une crise tonico- 

clonique généralisée 

10 34,48% 

Total  29 100% 
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Sur le plan électrique EEG, nous avons enregistré des anomalies focales frontales chez 21 cas, 

et des anomalies focales frontales secondairement diffuses chez 8 cas. Des anomalies ictales 

et interictales focales frontales, telles qu’une activité focale à type de pointes ou ondes lentes, 

étaient présentes chez tous nos patients 

Discussion  

Les principaux domaines des lobes frontaux comprennent ; Les zones motrices primaires 

(gyrus précentral) ; zones sensorimotrices, la partie postérieure du gyrus frontal supérieur, 

lobule paracentral, gyrus frontal inferieur. Les zones motrices négatives sont représentées à 

l’arrière du gyrus frontal inferieur et dans le gyrus frontal supérieur mésial. 

La sémiologie des crises du lobe frontal avec des symptômes moteurs principalement positifs 

peuvent être regroupés en : 

1/ crises motrices jacksoniennes classiques et hémicloniques, qui sont les plus faciles à 

localiser. 

La conscience est généralement préservée. Il peut y avoir une courte aura non spécifique ou 

parfois somatosensorielle. 

2/ Crises partielles complexes avec automatismes se manifestant par des crises versives de la 

tête et des yeux, avec une prise posturale tonique du membre supérieur controlatéral à la 

décharge. Des automatismes moteurs peuvent se produire. La vocalisation au début de la crise 

est également courante. Ces crises peuvent survenir dans la région motrice supplémentaire 

antérieure et le cortex prémoteur latéral.    

Les crises, qui surviennent à partir de la face antérieure polaire, cingulaire antérieure, régions 

operculaires-insulaires et orbito-frontales, peuvent se manifester par une aura expérientielle 

ou psychique et donc, celles-ci peuvent causer une confusion avec le lobe temporal. Il peut y 

avoir une aura comprenant des sensations épigastriques et hallucinations olfactives. Les 

manifestations végétatives sont courantes, par exemple une rougeur du visage ou pâleur, une 

tachycardie, une dilatation pupillaire et une incontinence urinaire. L’arrêt de la parole peut 
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être vu, particulièrement, dans les crises de l’hémisphère dominant. Les automatismes 

moteurs sont courants. 

Les autres types de crises sont plus rares et comprennent des crises caractérisées par de brèves 

troubles de la conscience, principalement observées lors des crises frontales mésiales, fronto-

polaires, ou orbito-frontales. 

Il faut savoir que les décharges épileptiques peuvent se propager très rapidement, entre les 

hémisphères, entrainant une crise tonico-clonique généralisée. 

Conclusion  

83% des patients ne présentaient aucun antécédent. Dans les autres cas nous avons noté 

comme antécédents pathologiques : un retard de développement psychomoteur, une 

souffrance néonatale, et un retard mental. Notre étude suggère que la sémiologie avec 

propagation rapide vers une crise tonico-clonique généralisée est plus fréquente, comparée à 

la sémiologie motrice, dans le cadre de l’épilepsie du lobe frontal (ELF) chez l’enfant, à 

Alger. Il est à souligner que la sémiologie des crises du lobe frontal (ELF) comprend : des 

crises motrices hémicloniques jacksoniennes (17,24%), des crises toniques bilatérales 

asymétriques avec crises versives de la tête et des yeux avec augmentation du tonus postural 

(17,24%), des crises partielles complexes avec automatismes moteurs (20,70%), des crises 

sous forme d’un bref trouble de la conscience (perte de contact).  

Il existe 10,34 % des crises avec une sémiologie évoluant rapidement vers une crise tonico-

clonique généralisée (34,48%). Un examen neurologique anormal a été retrouvé dans 7% des 

cas, objectivant une tétraparésie spastique et un syndrome cérébelleux.  

Sur le plan électroencéphalographie les anomalies focales frontales à type de pointes ou ondes 

lentes, sont prédominantes. Les anomalies électroencéphalographiques étaient focales chez 

72,4% des patients, focales et secondairement diffuses chez 27,6% des patients. 
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Abstract 

 

The present research focuses on the analyses of clinical manifestations, video-ictal EEG 

recording, medication use of Childhood Absence Epilepsy CAE and Juvenile Absence 

Epilepsy JAE in Algiers population. 45 patients were identified by a review of all clinical 

information, age at seizure onset, main video-ictal EEG recording, medication used. EEG 

recording performed at our EEG laboratory from 2009-2013. Absences were severe and the 

only seizure type in CAE, but non-predominant in JAE. Epileptic hallmark of CAE was 3Hz 

spike and slow wave complexes GSW, and 3,5 Hz GSW in JAE.  

Keywords: childhood absence epilepsy, juvenile absence epilepsy, absences, generalized 

tonic-clonic seizure, ictal-EEG. 

 

Résumé  

La présente recherche porte sur l'analyse des manifestations cliniques, l’enregistrement vidéo-

EEG-ictal, l'utilisation de médicaments dans l'épilepsie d'absence de l'enfant (EAE) et 

l'épilepsie absence juvénile (EAJ) dans la wilaya d'Alger. 45 patients ont été identifiés avec 

une étude des éléments cliniques, âge de début des crises, enregistrement EEG principalement 

par vidéo-EEG, et type des médicaments utilisés. Enregistrement EEG effectué dans notre 

laboratoire EEG de 2009 à 2013. Nous avons utilisé les critères définis par la Ligue 

internationale contre l'épilepsie (ILAE). Les absences étaient sévères et constituaient le seul 

type de crises dans l’EAE, mais non prédominant dans l’EAJ. La caractéristique électrique 

d’EAE était les décharges de point-ondes lente à 3Hz POL, et des POL à 3,5 Hz dans l’EAJ.  

Mots-clés : épilepsie absence de l’enfant, épilepsie absence juvénile, absences, crise tonico-

clonique généralisée, EEG ictal. 
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Introduction 

L’épilepsie Absence de l’Enfant (EAE) fait partie des syndromes épileptiques les plus 

fréquents, représentant 10% des épilepsies pédiatriques. Le diagnostic de l’EAE peut être 

difficile, même pour des spécialistes. Les enfants atteints ont un risque de difficultés scolaires. 

Un diagnostic précoce avec une prise en charge thérapeutique permettent de prévenir l’échec 

scolaire et un devenir psychosocial de niveau faible. 

1. Sémiologie 

L’épilepsie absence juvénile (EAJ) est une épilepsie généralisée idiopathique, caractérisée par 

une prédisposition génétique, un âge de début autour de la puberté et par l’absence de déficit 

neurologique ou intellectuel. Les absences sont typiques et sont présentes, dans la plupart des 

cas, mais elles sont plus longues et moins fréquentes, que dans l’EAE. Les crises tonico-

cloniques généralisées sont observées dans 80% des cas. 

Dans la classification syndromique de la ligue internationale de lutte contre l’épilepsie, 

(LICE) (commission, 1989), l’EAE, est une épilepsie généralisée idiopathique ainsi définie : 

la pycnolepsie survient chez les enfants d’âge scolaire (pic à 6-7 ans), avec une forte 

prédisposition génétique. Par ailleurs, chez des enfants normaux, elle est plus fréquente chez 

les filles, que chez les garçons. Elle est caractérisée par des absences très fréquentes (plusieurs 

par jour). L’EEG montre des pointes ondes bilatérales, synchrones et symétriques, 

habituellement à 3HZ, sur une activité de fond, normale.  

Pendant l’adolescence, des crises généralisées tonico-cloniques peuvent être observées, les 

absences disparaissent ou plus rarement persistent comme seul type de crises. 

Une définition plus précise a été proposée par la Task Force on classification, de la ligue 

internationale de lutte contre l’épilepsie (LICE), définissant des critères d’inclusion et 

d’exclusion (Loiseau et Panayiotopoulos, 2005). Elle prend en compte plusieurs points 

importants pour le diagnostic, tels que le degré d’altération de la conscience, la morphologie 

des décharges de pointe-ondes, la place des crises tonico-cloniques généralisées et des critères 

précis, d’exclusion. Cette proposition considère les myoclonies, les myoclonies palpébrales 

péri-orales, les myoclonies violentes, comme des crises myocloniques, plutôt que comme des 

absences. 

Le pronostic est plus réservé, lorsqu’elles existent (Panayiotopoulos, 1997, 2005). Il en est de 

même pour les polypointes (plus de 3 pointes par onde lente) avec coexistence de secousses 

myocloniques ou de crises généralisées convulsives (Panayiotopoulos, 1989 ; Frong, 1998 ; 

Fakhoury et Abou-Khalil, 1999). 

La définition suivante correspondrait de façon plus pointue, de l’EAE : c’est une absence de 

l’enfant et une épilepsie généralisée idiopathique liée à l’âge, survenant chez les enfants, par 

ailleurs normaux, des filles plus souvent que des garçons, avec une forte prédisposition 
génétique. L’âge de début est entre 4 et 10 ans, avec un pic à 5-7 ans. L’épilepsie absence de 

l’enfant est l’archétype des syndromes épileptiques de l’enfance, avec des absences typiques. 

Les absences sont sévères et fréquentes, des dizaines à des centaines par jour. Leur durée 

varie de 4 à 20 secondes, mais la plupart durent environ 10 secondes. Cliniquement, il y a une 

altération brusque et sévère de la conscience (perte complète) avec un arrêt des activités 

volontaires pendant toute l’absence. 

Les yeux s’ouvrent spontanément, la respiration, la parole et les activités volontaires 

s’arrêtent dans les 3 secondes après le début de la décharge. Des automatismes sont fréquents 
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mais non significatifs. Les yeux sont fixes ou bougent lentement, des clignements palpébraux 

(généralement discrets) peuvent survenir. 

Des myoclonies palpébrales soutenues, des myoclonies peri-orales, des secousses isolées ou 

rythmiques massives de la tête, du tronc ou des membres, ne sont probablement pas 

compatibles avec un diagnostic d’épilepsie absence de l’EAE. 

Toutefois, des myoclonies d’intensité modérée, surtout au début de la crise, peuvent être un 

élément de ce syndrome. Des crises tonico-cloniques généralisées et d’autres types de crises 

ne doivent pas être des signes d’EAE. Le déclenchement des absences par un stimulus visuel 

ou autre est contre le diagnostic d’EAE. Une discrète altération de la conscience ou une 

conscience restant normale sont incompatibles avec ce diagnostic. L’EEG montre une activité 

de fond normale, avec, parfois, un rythme delta postérieur, de grande amplitude. 

Les décharges critiques sont faites de pointe-ondes généralisées (bilatérales, synchrones et 

symétriques), de grande amplitude, avec une seule pointe ou deux pointes (occasionnellement 

trois pointes) par complexe. 

Elles sont rythmiques à environ 3-4 HZ (>2.5 HZ), avec un ralentissement progressif et 

régulier (de 0.5 à 1 HZ) au cours de la décharge, pendant les 1 à 2 premières secondes et elles 

sont non fiables, pour ces mesures. Il n’y a pas de variation importante, dans le rapport entre 

la pointe et l’onde lente, pas de fluctuation du rythme pendant la décharge et surement pas de 

fragmentation des décharges critiques.  Une rémission survient habituellement, avant l’âge de 

12 ans, mais des crises tonicocloniques généralisées, peu fréquentes, peuvent apparaitre 

pendant l’adolescence. 

Selon la classification des épilepsies et des syndromes épileptiques (commission, 1989), « les 

absences de l’EAJ sont les mêmes, que dans la pycnolepsie, mais les absences avec 

rétropulsion, sont moins fréquentes. Les manifestations surviennent autour de la puberté. La 

fréquence des crises est moindre que dans la pycnolepsie, avec des absences survenant moins 

fréquemment que tous les jours, la plupart du temps de façon sporadique. Les crises tonico-

cloniques généralisées sont fréquentes survenant souvent le matin à la période du réveil. Elles 

précèdent le début des absences, plus souvent que dans l’EAE. De façon exceptionnelle, les 

patients ont aussi des myoclonies ». 

L’âge de début se situe généralement entre 7 et 17 ans, avec un pic à 10-12 ans. Dans l’EAJ, 

la fréquence des absences est moindre (spaniolepsie) que dans l’EAE, elles sont souvent plus 

longues, mais parfois, elles peuvent survenir plusieurs fois par jour. Les absences peuvent 

survenir en série, pendant l’heure, qui suit le réveil. Elles sont de même type que celles de 

l’EAE, mais les absences avec rétropulsion sont moins fréquentes. La perte de conscience est 

brutale, plus au moins profonde. Elle est moins prononcée que dans l’EAE. Dans une étude 

vidéo, le langage et l’hyperventilation étaient moins perturbées dans l’EAJ que dans l’EAE 

(Panayiotopoulos, 1989). Au cours de certaines crises, il y avait une reprise du langage et de 

l’hyperventilation, au cours de l’absence. L’ouverture spontanée des yeux était rare. 

Cependant, cette étude est basée seulement sur 3 cas d’EAJ ; elle n’est donc pas forcément 

représentative. Des automatismes simples sont fréquents, pendant une absence, en particulier 

quand elle dure plus de 10 secondes. Des légères myoclonies palpébrales sont habituelles, 

mais des myoclonies prononcées ou des myoclonies péri-orales, des myoclonies prononcées 

des membres, du tronc, de la tête, pendant l’absence, sont incompatibles avec une EAJ 

(Panayiotopoulos, 2010). 

Sur le plan neuropsychologique, les enfants atteints d’EAE souffrent de troubles de l’attention 

et d’une atteinte des fonctions exécutives. Ces déficiences persistent souvent, même lorsque 
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les crises sont traitées. Bien que l’EAE soit considérée comme un trouble bénin, les enfants 

atteints par l’EAE, peuvent avoir une mauvaise adaptation psychosociale. De nombreux 

groupes d’étude se sont concentrés sur la recherche d’une éventuelle base biologique, pour 

expliquer les comorbidités de l’EAE, en termes d’anomalies cérébrales, régions impliquées 

dans le comportement, les émotions, la cognition et le langage. Les tests d’intelligence sont 

considérés comme l’outil de première ligne, pour évaluer par un quotient intellectuel QI, les 

troubles cognitifs chez ces enfants. Ces tests aident à guider le diagnostic, le traitement et la 

planification de l’éducation. 

L’échelle d’intelligence, le Wechsler Balance For Children-4ème édition (Wisc-IV, Wechsler, 

2003), est un outil sensible pour l’évaluation des déficiences cognitives liées à l’épilepsie 

chez les enfants soumis à des conditions cliniques et à une charge épileptiques élevée. Une 

faiblesse du QI global est retrouvée par Caplan et al. (2008) et Pavon et al. (2001). Ces deux 

auteurs ont observé des scores inférieurs, chez les enfants avec EAE, comparés aux témoins, 

bien que les scores se situent, dans les limites de la valeur normale. Ces études ont inclus un 

petit nombre de patient. D’après Jones et al. (2010) 8 cas sur 25 avaient un QI inférieur à la 

moyenne. Les crises épileptiques fréquentes sont considérées comme un facteur de mauvais 

pronostic pour le fonctionnement cognitif dans les études prospectives de Nolan et al.  

Des associations significatives ont également été observées entre un QI bas et un début 

précoce de l’épilepsie. Un contrôle médiocre des crises, et un trouble formel du raisonnement, 

soutenant l’hypothèse que le QI puisse refléter l’impact de l’épilepsie, sur la cognition et le 

langage. 

De plus, Caplan et al. (2005) ont souligné que les enfants avec EAE avec un QI inférieur, 

avaient beaucoup plus de difficultés sociales. La corrélation entre des performances de QI 

plus médiocres et les troubles du comportement, était également mise en évidence par 

Hermann et al. (2008). Ces auteurs ont souligné que la présence de comorbidités 

comportementales pourrait être associée à un mauvais développement cognitif. La cognition 

générale chez les EAE, a souvent été liée à celle des syndromes épileptiques entrainant 

généralement un score QI plus élevé en comparaison avec des enfants souffrant de crises 

partielles complexes ou avec une épilepsie symptomatique, mais avec un score plus faible que 

dans l’épilepsie à paroxysme rolandique ou épilepsie avec pointes centro-temporales. 

Dans une étude de Mandelbaum et al. (1997), un score cognitif élaboré après l’administration 

d’une batterie de tests, a révélé qu’au début de l’étude, les EAE ont eu des résultats inférieurs 

à ceux avec crises convulsives partielles ou généralisées. 

L’analyse des performances après 6 à 12 mois sous traitement antiépileptique, n’a pas montré 

une détérioration imputable aux médicaments antiépileptiques. 

Siren (2007), dans une étude clinique prospective a émis l’hypothèse d’un rôle positif des 

médicaments antiépileptiques sur les fonctions cognitives : l’arrêt des crises a influencé 

positivement le fonctionnement neurocognitif chez les enfants avec épilepsie absence 

nouvellement diagnostiquée. Le score QI était dans les limites de la normale chez les patients 

avec épilepsie absence de l’enfant (EAE) et dans le groupe témoin. Durant le suivi des sujets 

après l’introduction des médicaments antiépileptiques, un effet bénéfique significatif a été 

rapporté dans le groupe d’étude en termes de fluidité motrice ; de mémoire et d’attention. 

Cependant en 2003, Nolan et al. (2003) ont rapporté que l’utilisation de plus de deux 

anticonvulsivants a été associée à une diminution du score QI, dans une population de 169 

enfants dont 17 avaient une médiane d’un seul médicament antiépileptique. 
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Des données similaires ont été obtenues dans l’évaluation des compétences 

neuropsychologiques chez 13 enfants atteints d’EAE, dont 5 ont été traités avec un seul 

médicament antiépileptiques et 8 avec deux médicaments antiépileptiques. Cependant, en 

raison de la petite taille de ces groupes d’étude, il n’est pas possible de généraliser ces 

résultats à tous les enfants atteints d’EAE. Sur le plan du langage, les données de la littérature 

sont contradictoires. La plupart des études portant sur le QI verbal et les compétences 

linguistiques, ont trouvé des performances médiocres chez les EAE relativement à celles des 

enfants normaux. Caplan a trouvé des scores moyens de QI verbal et de langage inférieurs 

dans le groupe d’enfants avec EAE. Des résultats similaires ont été rapportés par Jones (2010) 

et Henkin (2005). Certains auteurs ont signalé des déficits limités à certains domaines du 

langage tels que la fluence verbale. Agati (2012) a constaté une différence significative en ce 

qui concerne la fluidité phonologique entre les patients avec épilepsies absences et sujets 

sains, alors qu’il n’y a pas de différence dans les scores QI, chez les sujets avec épilepsie 

absence. 

Nolan et al. (2003) avaient constaté une performance QI verbal, supérieure chez les EAE, 

comparés à ceux affectés par l’épilepsie du lobe temporal. Nolan a constaté que les enfants 

avec épilepsie généralisée idiopathique, y compris les patients avec épilepsie absence, ont 

obtenu de meilleurs résultats en termes de QI verbal que les autres syndromes épileptiques. 

Hommet (2001), dans ses travaux sur la relation entre la latéralisation des fonctions 

hémisphériques telles que le langage et la topographie des anomalies paroxystiques, n’a pas 

trouvé de différence entre les EAE et les enfants sains. De plus, il n’existe aucune différence 

dans les schémas d’organisation cérébrale du langage. 

Sur le plan des troubles d’apprentissage : les facteurs de risques sont : le jeune âge 

d’apparition, la fréquence des crises plus élevée, le score QI plus bas, le sexe masculin, la 

durée de la maladie plus longue et l’utilisation de plusieurs médicaments antiépileptiques.  

À l’aide de la morphométrie IRM fonctionnelle, il est possible de caractériser les différents 

circuits cérébraux impliqués dans le processus d’apprentissage. Cependant, des variables 

telles que les facteurs familiaux, les problèmes apprentissage préexistants, peuvent influencer 

la sous performance scolaire et les défauts cognitifs, chez les enfants épileptiques. Sur le plan 

attention : les troubles d’attention sont fréquemment rapportés par les patients atteints 

d’épilepsie, particulièrement l’épilepsie absence. Ils peuvent interférer avec la scolarité des 

enfants, la performance et la vie quotidienne. L’attention semble être particulièrement 

vulnérable à l’activité épileptique. L’évaluation des fonctions cognitives est complexe en 

raison de nombreuses variables, pouvant affecter les capacités cognitives. 

Cerminara (2013) a prospectivement étudié le fonctionnement attentionnel de vingt-quatre 

enfants atteints d’épilepsie absence. Les résultats ont montré que par rapport à des patients 

sains, les patients avec épilepsie absence (EAE) avaient une altération de l’attention divisée, 

ainsi que impulsivité et sélectivité de l’attention. 

Cependant, aucune différence n’a été observée entre les deux groupes, en matière d’attention 

focalisée. En ce qui concerne les effets des médicaments antiépileptiques sur les capacités 

d’attention chez les EAE, la plupart des études ont signalé un taux plus élevé de 

dysfonctionnement de l’attention chez les patients traités par lamotrigine ou ethosuximide. 

Glausser (2010) a rapporté une augmentation du taux de dysfonctionnement de l’attention 

dans le groupe traité par acide valproique, comparé aux groupes traités avec lamotrigine ou 

ethosuximide à 16-20 semaines et à 12 mois de suivi. 
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Ces résultats ont également été confirmé par Thio (2013) dans une grande étude d’une cohorte 

dans laquelle 49% des EAE traités par acide valproique pendant 16-20 semaines, avaient des 

troubles de l’attention, pour 24% des enfants traités par lamotrigine et 32% des enfants traités 

par ethosuximide. Les enfants traités par acide valproique étaient moins susceptibles de 

montrer une amélioration d’attention, que ceux traités par lamotrigine ou ethosuximide. Sur le 

plan des fonctions exécutives, la plupart des données de la littérature font apparaitre un déficit 

des fonctions exécutives chez tous les sujets épileptiques et en particulier les sujets avec 

épilepsie absence. 

2. Patients et méthode  

Il s’agit d’une étude prospective menée dans le laboratoire d’EEG, sur une période de 5 ans, 

de janvier 2009 à décembre 2013, incluant 45 patients avec épilepsies absences, selon les 

données cliniques, l’âge au début de la crise, l’enregistrement vidéo-EEG critique et les 

traitements antiépileptiques utilisés. Nous avons divisé notre population de patients en EAE et 

EAJ. Nous avons utilisé les critères définis par la ligue internationale de lutte contre 

l’épilepsie. 

Concernant l’EAE les critères d’inclusion étaient : 

1. Début entre 4 et 10 ans  

2. Développement normal, état neurologique normal 

3. Absences courtes (4-20 secondes, exceptionnellement plus), et fréquentes (des 

dizaines par jour) avec perte de conscience brusque et complète, automatismes 

fréquents, sans signification diagnostique ou pronostique 

4. Décharges EEG critiques de complexes de pointe-ondes généralisées de grande 

amplitude, avec seulement une ou deux pointes (exceptionnellement trois), rythmiques 

autour de 3 Hz, avec un léger ralentissement, progressif et régulier, entre le début et la 

fin de la décharge. Leur durée va de 4 à 20 secondes.  

3. Résultats  

Notre série était composée de 26 filles (57,8%) et 19 garçons (42,2%) : Figure 1. L’âge de 

début des crises dans l’EAE était entre 4 et 10 ans. L’âge de début des crises dans l’épilepsie 

absence juvénile (EAJ) était entre 10 et 17 ans. 

                                     

Figure 1 : Répartition des patients en fonction du sexe 

Les syndromes épileptiques incluant 26 cas d’EAE et 19 cas d’épilepsie absence juvénile 

(EAJ) : Figure 2. 
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Les crises au début étaient des absences pour les patients avec EAE, par contre c’était des 

crises tonico-cloniques généralisées, pour les patients avec EAJ. 

 

Figure 2 : Répartition des syndromes épileptiques 

Sur le plan EEG critique, nous avons enregistré des anomalies épileptiques à type de 

décharges de pointe-ondes lentes à 3 Hz chez les patients avec EAE et des décharges de 

pointe-ondes lentes, à une fréquence de 3,5 Hz chez les patients atteints d’épilepsie absence 

juvénile (EAJ). 

Sur le plan thérapeutique : Figure 3 et 4, l’acide valproique a permis de contrôler les crises 

chez 88,5% des patients avec EAE et chez 88,2% des patients avec EAJ. La lamotrigine a été 

utilisée chez 3 patients (11,5%) présentant une EAE et chez un patient (15,8%) présentant une 

EAJ. 

                           

Figure 3 : Choix thérapeutique dans l’épilepsie de l’enfant (EAE) 
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                          Figure 4 : Choix thérapeutique dans l’épilepsie absence juvénile 

 

3. Discussion            

Concernant l’épilepsie de l’enfant (EAE) nos résultats sont concordants avec les données de la 

littérature (Panayiotopoulos, 2008) ou l’épilepsie absence de l’enfant, est considérée comme 

une épilepsie généralisée idiopathique, liée à l’âge, survenant chez des enfants, par ailleurs 

normaux, filles plus souvent que garçons, avec une forte prédisposition génétique. 

L’âge de début est entre 4 et 10 ans, avec un pic à 5-7 ans. L’épilepsie absence de l’enfant 

(EAE) est l’archétype des syndromes épileptiques de l’enfance avec des absences typiques. 

Les absences sont sévères et fréquentes, de dizaines à des centaines par jour. Leur durée varie 

de 4 à 20 secondes, mais la plupart durent environ 10 secondes. Cliniquement, il y a une 

altération brusque et sévère de la conscience (perte complète), avec un arrêt des activités 

volontaires, pendant toute l’absence. Des automatismes sont fréquents mais non significatifs. 

Les yeux sont fixes, des clignements palpébraux (généralement discrets) peuvent survenir. 

Des crises tonico-cloniques généralisées et d’autres types de crises ne doivent pas être des 

signes d’épilepsie absence de l’enfant (EAE). Une discrète altération de la conscience ou une 

conscience restant normale, sont incompatibles avec ce diagnostic. 

Concernant l’épilepsie absence juvénile (EAJ) nos données cliniques concordent avec celles 

rapportées dans la littérature (Panayiotopoulos ; 2010, Koutroumanidis ; 2017) ou les 

absences sont constituées de pointe-ondes et polypointes-ondes à 3,5-4 Hz, bilatérales et 

synchrones avec une prédominance antérieure. 

Sur le plan thérapeutique, en raison de la fréquente association d’absences et de crises tonico-

cloniques généralisées, le médicament de première intention est l’acide valproique. En cas 

d’effets secondaires, la Lamotrigine peut être donnée (Wheless, 2005, 2007). 

Conclusion  

Notre population d’étude comprend 45 patients, recrutés sur une période de 5 ans de 2009 à 

2013. L’âge de début des crises dans l’EAE était entre 4 et 10 ans. L’âge de début des crises 

dans l’EAJ, était entre 10 et 17 ans. On note une prédominance féminine (57,8% filles contre 

42,2% garçons). Les syndromes épileptiques incluent 57,8% d’EAE et 42,2% d’EAJ. Les 

absences étaient sévères et constituaient le seul type de crise dans l’EAE, mais non 

prédominantes dans l’EAJ. Les crises tonico-cloniques généralisées étaient enregistrées chez 
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la plupart des patients atteints d’EAJ. La caractéristique électrique était l’enregistrement des 

décharges à type de pointe-ondes lentes à une fréquence de 3 Hz dans l’épilepsie absence de 

l’enfant (EAE) et 3,5 Hz dans l’épilepsie absence juvénile (EAJ). La réponse au traitement 

antiépileptique par acide valproique était excellente dans les deux syndromes épileptiques. 
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Abstract  

The aim of this study was to characterize the etiology in childhood-onset Temporal Lobe 

Epilepsy (TLE). 32 patients were identified with TLE. The patients had childhood-onset TLE 

before age 15 years. They have been observed January 2012 and December 2013. The age at 

seizure onset, onset seizure type, EEG, magnetic Resonance Imagings MRI, and their clinical 

evolution were studied. The results suggest that childhood-onset TLE patients with a 

significant antecedent are expected to have high risk of continued seizures. 

 

Keywords: Frontal Lobe Epilepsy, childhood, clinical features. 

 

Résumé  

L’objectif de notre étude était de déterminer les étiologies de l’épilepsie du lobe temporal 

(ELT), survenant dans l’enfance. 32 patients ont été identifiés avec épilepsie du lobe temporal 

ELT. Les patients avaient une épilepsie du lobe temporal (ELT) d’apparition infantile avant 

l’âge de 15 ans, observés entre janvier 2012 et décembre 2013. L’âge de début des crises, le 

type de crises au début, l’électroencéphalographie, l’imagerie cérébrale par résonance 

magnétique et l’évolution de l’épilepsie ont été étudiés.   

Mots clés : épilepsie du lobe temporal, l’enfance, étiologies 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Introduction  

La sémiologie des crises du lobe temporal chez les enfants a fait l’objet de nombreux travaux 

de recherche. Comme chez les adultes, les enfants avec épilepsie du lobe temporal (ELT) sont 

plus susceptibles de démontrer des sémiologies spécifiques lorsque leurs crises apparaissent à 
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partir des parties spécifiques du lobe temporal (mésiale, latérale ou insulaire). Cependant, 

contrairement aux adultes, la sémiologie de l’épilepsie du lobe temporal (ELT) chez les 

enfants peut être profondément affectée par l’âge et par le développement du cerveau. Cette 

sémiologie changeante peut présenter un défi pour les médecins qui tentent d’identifier et de 

traiter efficacement les enfants atteints d’épilepsie du lobe temporal (ELT). 

1. Sémiologie de l’épilepsie temporale (ELT) chez les nourrissons et les nouveau-nés de 0 

à 3 ans  

Les crises du lobe temporal qui surviennent chez les nourrissons et les nouveau-nés sont les 

plus difficiles à identifier en utilisant uniquement la sémiologie. Contrairement aux enfants 

plus âgés, les nourrissons et les nouveau-nés sont plus susceptibles d’afficher des sémiologies 

épileptiques rappelant les crises extratemporales et les crises généralisées. Il existe une 

relation entre les manifestations motrices ictales et l’âge. De telles manifestations incluent des 

manifestations toniques, cloniques, myocloniques, crises hypermotrices, et spasme 

épileptiques. Malgré leur origine unilatérale, de telles manifestations peuvent apparaitre 

bilatérales et symétriques, compliquant les tentatives de latéralisation de début de crises. Ils 

peuvent aussi facilement mimer des crises du lobe frontal. La raison probable de 

l’augmentation des manifestations motrices dans l’épilepsie du lobe temporal (ELT) chez les 

nourrissons et les nouveau-nés est la présence d’une pathologie focale dans le cadre de 

myélinisation incomplète du système nerveux central. Ceci est particulièrement pertinent en 

ce qui concerne le système limbique, qui est résistant à la synchronisation dans un état 

immature. La survenue des spasmes épileptiques chez les nourrissons présentant une 

pathologie du lobe temporal est probablement secondairement à une généralisation secondaire 

rapide des crises à début focal par le biais d’interactions dysfonctionnelles cortico-sous-

corticales (impliquant notamment le thalamus, les noyaux gris centraux et d’autre structures 

du tronc cérébral). Ceci peut conduire à des apparences sémiologiques cliniques et 

électriques, rendant plus difficile l’identification de la zone à début ictal. 

L’un des signes distinctifs de l’épilepsie du lobe temporal (ELT) chez l’adulte est la survenue 

d’automatisme, bien que des automatismes puissent être observés chez les nourrissons et les 

nouveau-nés avec épilepsie du lobe temporal (ELT). Ils sont généralement plus simples que 

ceux observés chez les enfants plus âgés et les adultes. Ces automatismes plus simples 

incluent des automatismes oroalimentaires, gestuelles (tâtonnement de la main) et mouvement 

de clignement des paupières. Cette différence peut provenir du répertoire limité des gestes 

moteurs fins volontaires chez les jeunes enfants. 

Il est généralement impossible pour les cliniciens d’évaluer correctement les auras 

(hallucinations) au début de la crise. Les premiers signes de telles crises chez les nourrissons 

et les nouveau-nés peuvent être un arrêt du comportement, ou une cyanose des lèvres. 

2. Sémiologie de l’épilepsie du lobe temporal (ELT) chez les enfants d’âge préscolaire et 

d’âge scolaire (âgés de 3 à 6 ans)  

Contrairement aux nourrissons et aux nouveau-nés, les enfants d’âge préscolaire et les enfants 

d’âge scolaire atteints d’épilepsie du lobe temporal (ELT) ont des manifestations motrices 

latéralisées, mieux développées avec les crises d’épilepsie. Ce groupe d’âge est plus 

susceptible de démontrer une posture dystonique, rotation de tête, déviation des yeux/bouche.  

Chez les enfants d’âge préscolaire, des automatismes plus complexes peuvent être observés. 

Ceux-ci inclus des automatismes oroalimentaires observés chez les plus jeunes (0-3 ans), 

regarder autour et/ou applaudissement des mains.  
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Cependant, des automatismes plus complexes ont encore moins de chance d’être observés 

dans ce groupe d’âge par rapport aux enfants plus âgés (> 6 ans) et aux adultes. Ils sont 

également moins susceptibles de se latéraliser correctement sur l’hémisphère ipsilatéral que 

chez les enfants plus âgés (50% contre 100%). Les enfants avec épilepsie du lobe temporal 

(ELT) sont plus susceptibles de remarquer des auras au début de la crise que leurs 

homologues plus jeunes. Cela peut encore être difficile à évaluer (compte tenu de la nature 

subjective de ces symptômes). Sur les auras, il peut être plus utile pour les cliniciens 

d’interroger les parents sur les comportements associés à un tel phénomène. Par exemple, un 

enfant qui pleure ou court régulièrement chez un parent, la crise peut être ressentie, comme 

une crise de peur, cela est fréquemment localisée au niveau de la région temporale mésiale. 

Inversement les enfants qui manifestent une sensation d’un bouchon d’oreille unilatéral 

stéréotypé au début des crises peuvent avoir un aura auditif localisé au niveau du gyrus 

temporal supérieur controlatéral. 

3. Sémiologie de l’épilepsie du lobe temporal chez les enfants plus âgés (âge > 6 ans) et 

les adolescents  

À partir de l’âge de 6 ans, les enfants atteints d’épilepsie du lobe temporal (ELT) présentent à 

peu près la même sémiologie des crises que leurs homologues adultes. Certains enfants plus 

âgés présentant une épilepsie du lobe temporal (ELT) rapportent des prodromes qui durent 

plusieurs heures (voir même plusieurs jours) avant le début de la crise. Ces prodromes 

peuvent comprendre des maux de tête, de l’irritabilité, de l’insomnie, des changements de 

personnalité et/ou un sentiment de malheur imminent. Cependant les enfants avec ELT sont 

moins susceptibles de souffrir de tels prodromes contrairement à ceux avec crises 

tonicoclonique généralisées. Les autres sont fréquents chez les enfants plus âgés atteints de 

ELT, notamment la plus connue est celle, rapportée par ces enfants plus âgés, d’une sensation 

de pesanteur épigastrique localisée ou ascendante (manifestations viscéro-sensitives). Les 

autres auras sont olfactives, gustatives, somatosensorielles, auditives, visuelles, viscérales 

(oropharyngées, abdominales, génitales et retrostérnales), ou psychiques (déjà vu, jamais vu, 

et/ou état de rêve). 

Les crises associées à la "macropsie, micropsie, macroacousie, microacousie" proviennent de 

la région temporale latérale. Les hallucinations olfactives et gustatives découlent typiquement 

de l’uncus. Les émotions telles que la peur, l’étrangéité ou la gêne proviennent de l’amygdale.  

Par rapport aux enfants âgés de 0 à 6 ans, les enfants plus âgés et les adolescents avec ELT 

sont plus susceptible de présenter des automatismes lors des crises. Ces automatismes 

comprennent des automatismes oroalimentaires (coups de lèvres et déglutition) et 

automatisme gestuels (tâtonnement et mouvement sans but). 

Lorsqu’ils concernent une seule extrémité, les automatismes représentent un signe de 

latéralisation fiable pour l’hémisphère ipsilatéral. Les enfants âgés de plus de 6 ans peuvent 

aussi présenter une posture tonique ou dystonique d’un membre, en particulier le bras. Une 

telle posture peut aider les cliniciens à correctement latéraliser la crise dans l’hémisphère 

controlatéral. 

Cependant, il faut prendre soins de ne pas confondre temporairement une localisation 

temporale avec une telle posture, car elle peut aussi provenir du lobe frontal. Lorsque les 

crises surviennent avec perte de la conscience, on pense qu’il y a une atteinte bilatérale des 

régions limbiques. Les crises partielles complexes du lobe temporal qui sont généralement 

plus que les crises qui proviennent des régions extra-temporales (par exemple frontales), 

peuvent durer plusieurs minutes. Ces crises sont plus susceptibles d’une généralisation 

secondaire. Les enfants avec crises partielles complexes peuvent présenter en post-ictal une 
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confusion, désorientation, fatigue, maux de tête et automatismes continus. De tels 

comportements peuvent durer quelques minutes à quelques heures. Cependant, ils ont 

tendance à être plus courts que les comportements postcritiques similaires présentés par les 

adultes. 

4. Épilepsie abdominale  

Une sémiologie abdominale de l’ELT est plus courante chez les enfants que chez l’adulte. Ces 

crises sont accompagnées généralement d’une altération de la conscience, de douleurs 

abdominales et de vomissements. La durée des douleurs abdominales est limitée à 10-15 mn. 

Un tel diagnostic peut être difficile à poser pour les cliniciens, nécessitant une surveillance 

vidéo-EEG prolongée. 

5. Signes végétatifs de l’épilepsie du lobe temporal (ELT) de l’enfant  

Les signes végétatifs le plus souvent observés dans les crises du lobe temporal (ELT) de 

l’enfant sont les tachycardies. Ces tachycardies peuvent être observées dans 98% des crises 

épileptiques du lobe temporal chez l’enfant. C’est généralement le cas si elles sont d’origine 

hémisphérique droite. La bradycardie ictale est rare chez les enfants : moins de 4% des crises 

contrôlées.  

L’une des perturbations végétatives, hypoxémie et/ou apnée, les plus dramatiques peuvent 

survenir pendant les crises du lobe temporal de l’enfant. La moitié des enfants ont le quart de 

leurs crise capturées dans les unités de surveillance avec désaturations < 90%. L’hypoxémie 

ictale n’est pas spécifique à l’ELT et peut être observée lors des crises partielles 

secondairement généralisées. Cependant, chez les jeunes enfants de 2 à 6 ans, les attaques 

d’apnée peuvent être l’unique manifestation de l’épilepsie du lobe temporal. Une telle 

hypoxémie/apnée pourrait théoriquement exacerber une bradycardie induite par les 

chémorécepteurs carotidiens, provoquant une suppression respiratoire supplémentaire. 

6. Crises mésiales  

Elles débutent dans l'hippocampe ou corne d'Ammon et dans le noyau amygdalien. La plupart 

des auteurs considèrent ces deux structures en bloc et non pas chacune d'entre elles 

séparément. Nous analyserons les signes cliniques observés au cours des crises pris isolément, 

et les corrélations anatomocliniques qui ont été effectuées. Nous verrons certaines des étapes 

du développement du concept de crises mésiales temporales. Les idées, les techniques 

d’enregistrement et d'imagerie ont beaucoup évolué, et évoluent encore. Ce que certains 

auteurs appelaient il y a quelques années épilepsie temporomésiale ne le serait sans doute plus 

à l'heure actuelle, ce qui peut être source d'une certaine confusion au niveau de revues de la      

littérature.  

Les auteurs s'accordent pour décrire une durée de plus de une (1) minute des crises, avec un 

retour progressif à un comportement habituel qui rend difficile la distinction entre la crise et le 

comportement post-critique. Les signes subjectifs ont la particularité d'avoir une durée 

longue, souvent de plus de 20 secondes, qui peuvent laisser au patient le temps, non 

seulement de s'asseoir, mais aussi de changer de pièce, avant l'apparition de manifestations 

visibles.  

 

6.1 Signes végétatifs 

Van Buren a, dès 1958, étudié de façon systématique les signes végétatifs survenant lors des 

crises temporales et montré qu'il existe une élévation de tension artérielle, une accélération de 
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la fréquence cardiaque, une chute de la résistance cutanée, une inhibition de la motilité 

gastrique, une inhibition de la respiration. Ces modifications ressemblent à celles observées 

chez les primates lors de stimulations limbiques temporales. Ces variations végétatives sont 

assez bien corrélées temporellement aux auras rapportées par les patients : sensations 

épigastriques, sensations vertigineuses. Pour la plupart, cette sensation n'existe pas hors des 

crises, elle se situe au centre de l'épigastre, si elle bouge elle remonte, elle s'associe aux phé-

nomènes sensoriels, psychiques et végétatifs liés aux crises. La stimulation de la région 

mésiale temporale peut la reproduire. L'enregistrement de la pression gastrique ne montre rien 

parfois, ou bien une inhibition de l'activité péristaltique.  

Henkel et al. (2002), montrent qu’une aura épigastrique est significativement plus fréquente 

dans une épilepsie temporale (52 % des patients temporaux) qu’extra-temporale (12 % des 

patients), et plus ; fréquente si l'origine des crises est mésio temporale (64 %) et moins 

fréquente si l’origine est néocorticale (39 %). La conclusion la plus importante reste que ce 

signe ne doit pas être interprété isolément mais avec les autres signes de la crise, et que si 

cette sensation épigastrique s’intègre dans un cortège de signes végétatifs et d'automatismes 

simples, on a toutes les chances d’être devant une épilepsie temporale. 

6.2 Signes psychiques  

Les crises temporales internes s'accompagnent d'une riche sémiologie psychique ou 

expérientielle. Les patients ne la rapportent pas fréquemment spontanément et seul un 

interrogatoire minutieux permet parfois de l'isoler. Appelés états de rêve « dreamy state » par 

(Jackson, 1899) elle inclut les sensations de déjà-vu (ou de jamais-vu) et d'assister comme en 

rêve à des scènes parfois piochées dans la mémoire. Penfield (1954) appela ces phénomènes 

« expérientiels » ; les patients ressentent que ces expériences sont incongrues, hors contexte, 

étonnantes, elles se surimposent à la réalité qu'ils perçoivent encore (diplopie mentale de 

Jackson), ce qui les différencie des hallucinations et des illusions. Pour Penfield, le « déjà-

vu » et le « jamais-vu » sont des illusions interprétatives, alors que les « flash-back » sont des 

hallucinations expérientielles ou hallucinations psychiques. Alors que Penfield reproduisait 

ces phénomènes par la stimulation temporale externe, Gloor et al. (1982) démontrent que de 

tels phénomènes ne surviennent que lorsque la décharge épileptique intéresse les structures 

limbiques temporales. Ils reproduisent ces phénomènes à la stimulation de ces structures et 

montrent que l'implication du cortex externe n'est pas nécessaire à leur production 

6.3 Signes objectifs 

(Feindel et Penfield, 1954) décrivent la survenue d'automatismes chez 78 % des patients d'une 

série de 155 opérés d'une épilepsie temporale. Les automatismes peuvent être percritiques et 

se prolonger en postcritique. Le plus souvent, il s'agit d'automatismes oro-alimentaires, de 

mouvements de tâtonnement, de tripotage, d'automatismes verbaux et parfois, mais plus 

rarement, de véritables comportements élaborés. De la description des crises et des résultats 

des stimulations électriques, ils concluent que la région amygdalienne et péri-amygdalienne 

est la plus susceptible de les reproduire. Pour les automatismes gestuels simples, nous avons 

souligné qu'ils n'apparaissent pas quand la seule modification est une décharge temporale 

interne mais qu'ils ont lieu suite à une propagation ou une désorganisation du cortex externe 

frontal ou temporal.  

Les automatismes oroalimentaires sont les plus fréquents, notamment le mâchonnement. Il est 

étroitement corrélé à une décharge du noyau amygdalien lors des crises. C'est sans doute par 

le biais de systèmes sous-corticaux mis secondairement en jeu qu'apparaît cet automatisme 

simple. Munari et al. (1979) distinguent le mâchonnement des mouvements de dégustation, de 

déglutition, ou d'une salivation qui n'ont pas le même substrat anatomique. En revanche, 
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d'autres automatismes de la même sphère, comme le fait de souffler, sont sans doute plus 

proches du mâchonnement. 

6.4 Conscience 

Un trouble de conscience est fréquemment présent au cours des crises temporales ; il est bien 

souvent partiel et particulièrement difficile à apprécier, à l'interrogatoire des proches bien sûr 

mais parfois aussi à l'examen pendant la crise. Lux et al. (2002) proposent l'examen de 

plusieurs fonctions constitutives : l'orientation vers l'examinateur, le comportement 

intentionnel démontré par le langage expressif et réceptif, et la mémoire post-critique. Ces 

différents paramètres sont surtout altérés lors des crises temporales gauches et bitemporales. 

Toutefois, tous les auteurs ne mettent pas en évidence une prédominance gauche des crises 

avec rupture de contact. À notre sens, des troubles mnésiques post-critiques prolongés doivent 

être distingués des troubles de conscience et signent un dysfonctionnement bilatéral des 

hippocampes. Cela peut correspondre à une décharge bihippocampique ou à une décharge 

unilatérale associée à un dysfonctionnement permanent controlatéral. 

6.5 Latéralisation  

(Marks et Laxer, 1998) étudient les plus latéralisateurs des signes cliniques lors des crises 

temporales. Une dystonie ou une posture tonique est, pour eux, toujours controlatérale à la 

zone épileptogène, alors que des automatismes unilatéraux surviennent plutôt du même côté. 

La préservation du langage est un assez bon signe de mise en jeu d'un hémisphère mineur ; 

une version survenant dans les 10 secondes initiales d'une crise est, en règle, controlatérale au 

foyer. Un arrêt du langage ou une aphasie post-critique immédiate sont d'assez bons éléments 

latéralisateurs d'une zone de départ des crises dans l'hémisphère majeur. Enfin, la survenue de 

clonies unilatérales se fait toujours du côté opposé à la zone de départ des crises, mais il peut 

ne s'agir que d'une propagation hors du lobe temporal. Dans la série étudiée par Dupont et 

al.(1999), une dystonie unilatérale controlatérale à la zone de départ des crises est observée 

chez les patients ayant une épilepsie mésiale et ipsilatérale chez ceux qui ont une épilepsie 

latérale. Les automatismes moteurs unilatéraux surviennent, eux, du côté de la zone de départ 

des crises en cas d'épilepsie mésiale, et controlatérale en cas d'épilepsie néocorticale ; 

l'association d'une dystonie d'un côté et d'automatismes de l'autre ne se voit pratiquement 

qu'en cas d'épilepsie mésiale.  

Une céphalée post-critique existe chez environ 50 % des patients souffrant d'une épilepsie 

temporale. Ce signe peut avoir une certaine valeur de latéralisation puisque dans 90 % des cas 

cette céphalée est ipsilatérale à la zone de départ des crises ; il s'agit souvent d'une céphalée 

de type migraineux, qui pourrait être d'origine neurovasculaire comme la migraine.  

De façon plus anecdotique, deux équipes, dont les articles sont parus la même année, ont 

enfin montré qu'un frottement de nez en période post-critique précoce était un bon signe de 

crise temporale, qu'il était présent chez 40 à 60 % des patients, et effectué par la main 

ipsilatérale à la zone de départ des crises dans environ 90 % des cas.  

Enfin, il faut savoir que l’épilepsie du lobe temporal affecte plusieurs domaines du 

fonctionnement cognitif. Ces dysfonctionnements concernent les domaines de la mémoire, du 

fonctionnement exécutif, du langage, de la cognition émotionnelle et de la cognition sociale. 

Cependant, d’autres domaines sont également concernés comme le langage et les praxies. 

Ils existent plusieurs domaines de la mémoire qui sont affectés par l’ELT. Ce sont la mémoire 

de travail et la mémoire épisodique. Les bases neurobiologiques de toutes ces déficiences 

restent à connaitre et à comprendre. A l’avenir, plusieurs études sont nécessaires, dont les 
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résultats auront d’énormes implications pour le traitement ainsi que le pronostic des enfants 

avec ELT. 

Les étiologies de l'épilepsie du lobe temporal (ELT) dans différentes cohortes d'enfants ont 

été peu étudiées. La plupart des données concernant l'étiologie de l’ELT dans l'enfance 

proviennent d'études sur des patients souffrant de crises épileptiques pouvant être traitées 

chirurgicalement, en particulier chez les enfants plus âgés subissant une lobectomie 

temporale. Cependant, il existe un grand groupe d'enfants atteints de l’ELT qui ne présentent 

aucune lésion cérébrale. Ces patients répondent généralement bien au traitement 

antiépileptique et peuvent présenter une forme bénigne de l’épilepsie temporale. Par 

conséquent, une classification basée sur l'étiologie de l’épilepsie du lobe temporal (ELT) chez 

les enfants a des implications pronostiques. Nous avons recruté une cohorte d’enfants avec 

épilepsie du lobe temporal (ELT) et nous avons tenté d’appliquer une classification sur la base 

des résultats cliniques, EEG (électroencéphalographie) et imagerie cérébrale. 

7. Patients et méthodes  

L'étude a été réalisée entre Janvier 2012 et Décembre 2013. Les critères d’inclusion étaient la 

présence de deux ou plusieurs crises partielles complexes (CPS) dans le cadre d’une épilepsie 

du lobe temporal (ELT), apparues avant l’âge de 15 ans. 

L’évaluation clinique comportait un interrogatoire (antécédents, âge de début des crises, type 

de crises), un examen neurologique. Les EEG ont été enregistrés avec des positionnements 

classiques des électrodes sur le cuir chevelu, conformément au système international 10/20. 

L’IRM cérébrale a été réalisée selon le protocole épilepsie. 

8. Résultats   

Nous avons mené une étude prospective sur 2 ans entre Janvier 2012 et Décembre 2013 ayant 

inclus 32 enfants atteints d’une épilepsie du lobe temporal (ELT) apparaissant avant l’âge de 

15 ans, recrutés dans la wilaya d’Alger. 

Le diagnostic des crises temporales était conforté par la présence des anomalies électriques 

inter-critiques focales temporales chez tous les enfants.  

Sur les 32 enfants avec épilepsie du lobe temporal (ELT), 40,62% (soit 13 cas) étaient des 

garçons et 59,37% (soit 19 cas) étaient des filles, âgés de 6 mois à 15 ans (Figure 1).  

 

                              

Figure 1 : Répartition des patients par sexe 
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Sur le plan examen neurologique : 3 patients présentant une encéphalopathie anoxo-

ischémique néonatale avaient une tétraspasticité. Ces 3 enfants avaient un retard mental. Sur 

le plan électroencéphalographique : des EEG interictaux, y compris des enregistrements au 

sommeil, ont été effectués chez chaque enfant. Des anomalies interictales focales temporales, 

telles qu'une activité focale à ondes lentes, une activité épileptiforme focale étaient présentes 

chez tous les patients. Les anomalies étaient unilatérales chez 27 patients et bilatérales chez 

cinq patients. L’imagerie cérébrale (IRM) était anormale chez 6 enfants (18,75%).  

Des kystes arachnoïdiens ont été retrouvés chez trois enfants, une dysplasie corticale focale 

dans un cas, une sclérose de l’hippocampe chez un cas et un gangliogliome dans un cas. Ces 

patients n’avaient pas d’antécédents de traumatisme crânien, de méningite, de souffrance 

néonatale, ou d’accident vasculaire cérébral. Aucun d’eux n’a présenté de symptômes 

évolutifs, suggérant une augmentation de la pression intracrânienne, et tous ont répondu au 

traitement antiépileptique. Une tumeur temporale a été révélée dans un cas avec une 

histologie en faveur d’un gangliogliome. 

9. Classification selon l’étiologie probable (Figure2)  

Groupe 1 était composé de six patients (18,75%) et présentant des malformations ou des 

tumeurs non évolutives à l’imagerie cérébrale. 

Groupe 2 était composé de sept enfants (21,87%) présentant des antécédents pathologiques 

avant l’apparition des crises du lobe temporal (ELT). Trois enfants avec encéphalopathie 

anoxo-ischémique périnatale et quatre autres avec convulsions fébriles complexes. 

Groupe 3 comprenait 19 enfants (59,37 %) sans anomalies à l’imagerie cérébrale et sans 

antécédents pathologiques. 

 

Figure 2 : Étiologies de l’épilepsie du lobe temporal chez l’enfant 

Discussion  

Harvey et al. (1997) ont suggéré de classer les épilepsies du lobe temporal (ELT) en trois 

groupes sur la base de l’étiologie. Ces groupes ont été désignés ELT avec anomalie 

structurelle, ELT avec antécédents pathologiques, et ELT cryptogénique. Nous avons 
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appliqué cette classification à une cohorte de 32 enfants avec épilepsie du lobe temporal 

(ELT) nouvellement diagnostiquée, et nous avons obtenu des résultats très similaires à ceux 

décrits par Harvey et al. Le groupe 1 avec épilepsie et anomalie de développement du lobe 

temporal comprend des enfants atteints de malformations ou de tumeurs. La désignation du 

terme anomalie du développement a été choisie par Harvey et al sur la base de la nature 

ancienne, non progressive, apparemment bénigne de ces lésions. Ces enfants présentaient des 

lésions structurelles extra hippocampiques au niveau du lobe temporal. La coexistence des 

lésions extra hippocampiques et sclérose hippocampique est considérée comme une double 

pathologie. Des études portant sur la spectroscopie à résonance magnétique du proton ont 

révélé une diminution des ratios N-acethyl-aspartate /créatine temporale médiane chez 90% 

des patients atteints de lésions structurelles du lobe temporal extra hippocampique (dysplasie, 

tumeur, malformation vasculaire, calcification), fournissant des preuves de double pathologie. 

L’implication des structures temporales médianes pourrait donc constituer un facteur 

pathogénique important chez les patients présentant une anomalie du développement du lobe 

temporal. Les kystes arachnoïdiens ont été considérés comme des malformations 

arachnoïdiennes, bien qu’une association entre le foyer de la crise d’épilepsie et la localisation 

des kystes arachnoïdiens ne soit retrouvée que dans une minorité des cas. La sémiologie des 

crises et l’EEG interictal ont suggéré un lien entre le lobe temporal hypoplasique, 

partiellement remplacé par un kyste, et le foyer épileptique. Des études sur la relation entre la 

morphologie du lobe temporal et l’hippocampe, ainsi que l’épileptogènese chez les patients 

atteints de kystes arachnoïdiens ne sont pas encore disponibles. La malformation de 

l’hippocampe a été décrite comme une cause des convulsions fébriles familiales et sclérose 

hippocampique. Des recherches plus approfondies pourraient permettre de clarifier une 

relation entre l’apparition des crises et la dysgénésie temporale hippocampique chez les 

patients atteints de kystes arachnoïdiens temporaux. La dysplasie corticale est une cause bien 

connue d’épilepsie. Une dysplasie corticale a été observée chez un enfant. Dans notre étude 

nous avons trouvé un cas de gangliogliome. 

Le groupe 2 avec antécédents pathologiques, incluant des convulsions fébriles complexes 

dans quatre cas, une encéphalopathie anoxo-ischemique périnatale dans trois cas. Une forte 

association entre sclérose hippocampique et convulsions fébriles complexes a été rapportée 

dans des études anatomopathologiques et l’IRM. L’IRM peut détecter de manière fiable les 

enfants avec sclérose hippocampique. Les traumatismes crâniens à la naissance, l’hypoxie, 

l’encéphalite et la méningite peuvent prédisposer à la sclérose hippocampique et à l’épilepsie 

du lobe temporal (ELT). Par conséquent, il est très probable qu’une lésion provoquant une 

crise, avec ou sans convulsions fébriles, soit nécessaire pour générer une sclérose 

hippocampique et une épilepsie du lobe temporal (ELT). Chez nos patients des antécédents 

pathologiques ont probablement potentialisé les lésions de l’hippocampe. 

Le groupe 3 comprenait des enfants avec une épilepsie du lobe temporal (ELT) crypto- 

génique, composé d’enfants chez qui aucune étiologie n’est apparente dans l’histoire clinique 

ou l’imagerie cérébrale. Les données de la littérature suggèrent que la sémiologie épileptique 

chez les nourrissons pourrait être très différente de celle observée chez les enfants ou les 

adultes. Il est difficile d’évaluer l’affaiblissement de la conscience, caractéristique 

déterminante des crises partielles complexes. (Brockhaus et Elger, 1995) ont découvert que 

les enfants plus jeunes manquaient d’auras et d’automatismes complexes, et qu’ils avaient 

souvent des phénomènes moteurs symétriques, comme dans notre étude.  

Conclusion  

La population d’étude a porté sur 32 patients, recrutés de la période de Janvier 2012 à 

Décembre 2013. Ces patients, atteints d’épilepsie temporale ELT apparaissant avant l’âge de 
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15 ans, sont tous originaire d’Alger. 40, 62 % étaient des garçons et 59,37 % étaient des filles, 

âgés de 6 mois à 15 ans. Un examen neurologique anormal a été retrouvé dans 9 % des cas, 

objectivant une tétraspasticité. Les anomalies électroencéphalographies étaient focales 

temporales dans 84 % des cas, et temporales bilatérales dans 16 % des cas. Sur le plan 

radiologique, l’imagerie cérébrale était pathologique chez 19 % des cas. Le kyste 

arachnoïdien a été l’aspect le plus observé 9 % des cas, dysplasie corticale 3 %, sclérose 

hippocampique 3 %, gangliogliome 3 %. Sur le plan étiologique notre étude confirme la 

prédominance causes cryptogeniques dans 59,37 % des cas. Les autres causes incluent : 

encéphalopathie anoxo-ischemique et convulsions fébriles complexes 22 %, malformations et 

tumeurs non évolutives 19 %. Nous avons trouvé la classification de Harvey très utile dans 

l’évaluation des enfants avec épilepsie du lobe temporal (ELT). Cette classification permet de 

mettre en évidence des informations pronostiques et de mettre en place un suivi prospectif des 

enfants avec épilepsie du lobe temporal. 
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