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Résumeé

Le systeme éducatif algérien a I’image de tous les systemes en développement procéde a une
évaluation continuelle de ses programmes et du degré de réalisation, de réussite ou d’échec de ses
éventuels projets. Souvent, une révision, une rénovation ou une réforme s’impose. C’est le cas de la
deuxiéme génération de réforme qui représente, selon certains, une rupture avec les programmes
précédents dont I’inefficacité a été justifiée par la faiblesse des taux de réussite aux examens
finaux, Cinquiéme, BEM et BAC. Ainsi, le ministére de 1’éducation nationale a opté pour une
remise en cause des programmes scolaires congus suite a la réforme de 2003. Ces derniers
programmes ont toujours sujet de débats médiatiques et sociaux les accusant d’inefficacité et
d’échec apres plus d’une décennie de leur application alors que, pour d’autres, il ne s’agit que
d’une simple et logique continuité. Dans ce sens, le ministére de 1’éducation nationale se donnait
pour mission de mener a terme le projet de réforme entamé en 2002/2003 suivant un processus et
des démarches inscrits dans une perspective qualitative. Les programmes dits de 2° génération
concus dans le cadre de cette réforme devraient donc étre contextualisés en prenant en
considération la diversité sociolinguistique/ socioculturelle de la communauté algérienne.
Cependant, le principe de 1’unité de la nation pourrait faire obstacle a la promotion du
plurilinguisme/pluriculturalisme algérien.

Notre recherche tend alors a identifier ’apport des nouveaux programmes en matiere de
plurilinguisme et le degré de prise en compte de la diversité sociolinguistique dans ces mémes
programmes. Pour ce faire, nous avons opté au premier abord pour I’analyse de certains documents
de référence, puis nous avons essay¢ de prendre comme point de mesure 1’avis des praticiens du
terrain, en I’occurrence les enseignants des quatre langues dispensées a 1’école algérienne durant
les deux premiers cycles de 1’éducation nationale. Des enseignants de profils diversifiés afin
d’avoir des données sur I’adéquation ou 1’écart entre le discours officiel et la réalité vécue en classe
de cours. L’éventuel écart repéré, di a la non-application des programmes par résistance ou par
incompétence, ou di méme a un manque de formation des enseignants, offre a la curiosité

scientifique de multiples questions sur 1’origine de cet écart.

Mots-clés : programmes scolaires (2° génération) ; réforme éducative ; politique linguistique et/ou

éducative ; didactique du plurilinguisme ; compétence plurilingue/ pluriculturelle
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Introduction

Le fait de tenir compte des grandes mutations sociales et mondiales stipule la
nécessité de se préparer aux changements dans tous les domaines dont 1I’éducation guide le
cheminement. L’éducation doit donc suivre ces mutations et continuer dans sa mission
premiére d’aider a former des citoyens responsables et qualifiés, d’aider les enfants a
s’intégrer dans la société et a étre capable de vivre dans un monde complexe, toujours en
mutation. Il pourrait étre indispensable a cet effet de repenser et de réorganiser le cadre
d’enseignement/ apprentissage, formels et informels d’ou les nombreuses réformes. Les
programmes scolaires ont la part de lion dans ces changements.

L’éducation a le pouvoir de fagonner I’avenir des individus et des sociétés, voir celui
du monde entier. L’Algérie n’est pas exclue de la régle ; C’est un pays qui a connu de
multiples relations avec les autres peuples du monde a travers son Histoire. Ce qui a
visiblement marqué la (les) culture(s) et la(les) langue(s) du peuple et ¢’est le vif du sujet.
La pluralité impose sa marque sur les mots langue et culture pour un peuple censé étre
singulier ; Ce phénomene parait justifié par la simple raison que la langue, par sa fonction
premiére de communication et d’information, référentielle, expressive ou conative, sert
toujours a assurer les échanges et la mutualité des conversations et des interactions
sociales.

Cette richesse historique en relation donne donc légitimité a la pluralité, et il devient
admissible que le paysage linguistique en Algérie soit aussi riche et coloré de diversité, une
diversité qui se donne droit & étre prise en considération en élaborant les différentes
politiques éducatives et linguistiques dont [’école se charge de réaliser la mission
principale d’atteindre les objectifs assignés. Cette mission fait perdre a 1’école sa boussole
de servir les différentes politiques ou de servir la société a moins que les finalités espérées
soient identiques. En d’autres termes, la raison le dicte, des espérances de la société se
dessinent I’image de la société¢ a construire par 1’école. La politique linguistique et
éducative n’a par conséquent qu’a interpréter et retracer ce dessin en programmes scolaires

et accompagner leur mise en ceuvre tout au long du parcours de construction.

Le systeme éducatif algérien a I’instar des autres systemes dans le monde veille a
I’¢laboration des programmes scolaires et procéde a une évaluation continuelle de ses
programmes, le degré de réalisation, de réussite ou d’échec de ses éventuels projets. Le cas
échéant, une révision, une rénovation ou une réforme s’imposez. C’est le cas de la
deuxiéme génération de réforme du systéme scolaire ou la tutelle opte pour une remise en

cause des programmes scolaires qui ont prouvé une certaine inefficacité aprés plus d’une

! Le sujet qui nous intéresse particuliérement ici.

2 Pour distinguer entre les trois concepts, nous nous référons a la nature et a la profondeur des changements
visés par I’action autrement dit les objectifs de cette action ; nous parlons donc de révision lorsqu’il s’agit de
controle et d’examen (des programmes par exemplesS); lorsque 1’action a pour but 1’adaptation a
I’environnement ou a des nouveautés quelconques nous parlons alors de rénovation ; quant a la réforme, il est
question d’important changement voulu par les autorités dans un cadre institutionnel.
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décennie de leur application ou, selon les responsables auprés du ministre de I’éducation
nationale, il s’agit d’une simple et logique continuité, et c’est ce qui explique I’intitulé des
conférences organisées par I’ex-ministére de 1’éducation nationale, notamment celui de
Fevrier-Avril 2013 puis celui des 20 et 21 juillet 2013 tenues a Alger sur 1’évaluation a mi-
parcours de la réforme de 1’école, cette qualification de mi-parcours veut dire que la
réforme n’a pas encore touché a son terme et que ses objectifs non pas encore étaient
atteints. Selon 1’ancienne ministre de I’éducation, il s’agit de refonte pédagogique et de
modernisation des programmes. Elle précise dans ce sens :

« Dans le cadre de la poursuite de la mise en euvre de la réforme, le ministére de

[’éducation nationale se donne pour mission de mener a terme tous les processus et

démarches inscrits dans une perspective qualitative. Il s’agit de la refonte

pédagogique, de la professionnalisation et de la bonne gouvernance » (Benghabrit,
2014, p. 6).

Madame la ministre réplique dans son entretien « Evidemment, ce qu’il y a de bien,
c’est que nous ne partons pas a « zero ». Au contraire, nous pouvons aller trés vite a partir

du moment ou nous pilotons selon un modéle » (Ibid., p. 25).

D’un angle plus clair, I’école, selon les finalités de la réforme de 2003, avait pour
mission de former les apprenants a la bonne citoyenneté et a assurer 'unité¢ de la
population dans une aire de démocratie. Cependant, beaucoup de personnes confondent
unité de la nation et unité linguistique et méme unité culturelle, pour eux il est difficile,
voire impossible d’élaborer un programme éducationnel avec ce paradoxe d’unité nationale
et de démocratie qui donne souvent allusion a la pluralité et la diversité, le principe d’une
nation une langue, qui stipule d’ailleurs que la langue, véhiculant 1’« esprit national », est
chargée de la préservation de la mémoire nationale et de I’héritage des ancétres.

« Elle se confond a la nation et a [’existence nationale. La maxime « s’il y a langue,
il y a peuple ; pas de langue, pas de peuple » stimule les efforts des tenants de la
nation vers [’établissement de '« unique », la « pure », la « vraie », « notre »
langue, la langue qui « exprime [’dme et la sagesse populaire », la langue dont se

servent les témoignages écrits sur « notre » culture et « notre » civilisation
anciennes. » (Todorova-Pirgova, 2001, p. 3).

Ce principe s’oppose ici a la réalit¢ multilingue de 1’ Algérie et du monde moderne alors
que la démocratisation en sociologie de I’éducation désigne :
« le processus d’acces croissant des catégories populaires a un bien, une pratique,
une institution, etc. La mesure de la démocratisation est un enjeu central en

sociologie de I’éducation et de la culture. On oppose souvent une démocratisation
quantitative (ou « massification »), qui désigne [’acceés globalement accru a un
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niveau, un bien, et une démocratisation qualitative qui modifie (rait)
structurellement les hiérarchies sociales. » (Lebaron, 2009, p. 46)

Cette hiérarchie, si applicable sur les langues, correspond bien a la notion de statut
des langues. De plus, une culture qui s’isole dans un terrain pluriculturel comme celui de
1’ Algérie est amenée a disparaitre, les ethnologues le signalent souvent. C’est un facteur de
dimension universelle d’universaliser les valeurs a apprendre pour s’ouvrir sur 1’autre. A
nos yeux, une culture au sein d’autres, tout comme une langue parmi d’autres, est un sujet
et objet qui donne privilege a la cohabitation au lieu de conflit, a la diversité enrichissante
au lieu de la séparation appauvrissante. Donc, il est devenu de droit et de devoir qu’on cede
la place & un pluriculturalisme et un plurilinguisme légitimes et justifiés. La diversité
sociolinguistique et socio-culturelle en Algérie, les transformations politiques et
économiques qu’imposaient la mondialisation et 1’économie du marché exigent qu’on

admette et assume une quelconque coexistence des langues et des cultures.

Le plurilinguisme et le multilinguisme® existent en Algérie, un pays multilingue o la
majorité du peuple sont plurilingues. C’est ce que confirme Abbes Kara dans son article
sur la variation dans le contexte algérien « dans le contexte algérien, les apprenants sont en
majorité plurilingues. » (Abbes-Kara, 2010, p. 01). Il y a aussi une multitude de travaux
menes par Dalila Morsly et Khaoula Taleb-Ibrahimi insistant sur le caractére plurilingue
des Algériens. Donc, il parait évident que 1’école prenne conscience de cette pluralité.
Toutefois, un monolinguisme politique existait depuis 1’indépendance malgré le discours
des politiques qui appellent toujours a I’ouverture sur les langues et cultures universelles.
L’ancien président de la république Abdelaziz Bouteflika lors du discours d’installation de
la Commission Nationale de la réforme du systéme éducatif algérien en 2000 mentionna :

« La maitrise des langues étrangéres est devenue incontournable. Apprendre aux
éleves, dés leur plus jeune age, une ou deux autres langues de grande diffusion,
c’est les doter des atouts indispensables pour réussir dans le monde de demain.
Cette action passe, comme chacun peut le comprendre, aisément, par l’'intégration
de [’enseignement des langues étrangeres dans les différents cycles du systeme
éducatif pour, d’une part, permettre l’acces direct aux connaissances universelles
et favoriser [’ouverture sur d’autres cultures et, d’autre part, assurer les

articulations nécessaires entre les différents paliers et filieres du secondaire, de la
formation professionnelle et du supérieur » (Benzaghou, 2000, p. 10).

% Nous adoptons ici la définition du Conseil de I’Europe qui distingue le plurilinguisme autant que
compétence des locuteurs du multilinguisme qui désigne la présence de plusieurs langues dans un lieu donné,
indépendamment de ceux qui les parlent. (CECR 2003, p. 16).

16



Introduction

De la méme voix et dans la méme voie de discours, 1’ex-ministre de 1’éducation qui

conduisit la dite réforme de 2°™ génération et lors d’un entretien publi¢ dans la revue

EducRecherche n°9 de I’'INRE Algérie reconfirme cet objectif d’ouverture :

« Ainsi, nous développerons en lui [l’éléeve] des capacités intellectuelles (esprit
d’observation, d’analyse, de synthese et de créativité) et psychoaffectives qui
I’habiliteront a devenir responsable, autonome, doté d’un esprit critique. Ce sont
quelques traits du profil intellectuel du citoyen du I11°™ millénaire » (Boukertouta
& Belanteur, 2014, p. 16).

Alors notre question principale de recherche se résume ainsi : Dans quelle mesure la
deuxiéme génération de reéforme du systeme éducatif algérien prend la dimension
plurilingue dans ses nouveaux programmes, autrement dit, comment envisage-t-elle

I’enseignement des langues, ou encore que propose-t-elle en la matiére ?

En guise de réponse a cette question nous pouvons émettre les hypotheses qui

suivent.

i. La plupart des systemes éducatifs, depuis longtemps monolingues, éprouvent une
certaine résistance au changement de politique, ils ont pour principe : une nation une
langue, ca pourrait étre le cas de 1’Algérie. En d’autres termes, le systéme éducatif
refuse méme d’admettre la diversité linguistique et culturelle.

ii. Vu la situation sociolinguistique de 1’ Algérie et les exigences de la mondialisation, le
systéme scolaire est conscient de cette double exigence interne et externe et par
conséquent, il prend en considération 1’hétérogénéité linguistique et culturelle dans
les programmes scolaires destinés a I’enseignement des langues en particulier.

iii. La pluralité linguistique et culturelle influe sur chacune des langues ou des cultures
en contact ; Et si elle devrait exister, cette influence créerait un climat conflictuel

entres les langues et cultures concernées et la tutelle en a conscience.

Partant du contexte général qui impose aux institutions étatiques et aux décideurs
politiques d’adapter le systéme éducatif aux exigences internes et externes du pays, de la
société, la contextualisation des programmes scolaires devient une obligation. Cette
contextualisation passe par deux étapes principales, la premiére consiste en 1’évaluation
des programmes en vigueur a partir des données de la société notamment sa culture et sa
(ses) langue(s) ; a partir des données des apprenants notamment, leur rapport a la société,

leurs relations, interactions et r6les au sein de cette société ainsi que le profil auquel aspire
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la société et qui définit les objectifs des programmes. A cette étape-la, il est indispensable,
nous semble-t-il, de prendre en compte la situation économique du pays ainsi que les
exigences de la mondialisation, scientifiques et technologiques en particulier. Cette
évaluation vise précisement la réussite des programmes a réaliser les objectifs assignés.
Elle n’est pas une fin en soi mais plutdt une étape de départ vers une deuxiéme pour une
révision rigoureuse et une amélioration incontestable. L’élaboration des nouveaux
programmes et leur mise en ceuvre refléterait donc une prévision d’un avenir meilleur pour
toute la société. Ce constat ne peut étre vérifié qu’a 1’aide d’une nouvelle évaluation.
L’actuel travail de recherche ne se veut ni peut substituer a cette évaluation. Notre objectif
est centré sur la prise en considération de la diversité sociolinguistique et socioculturelle
dans les nouveaux programmes, en d’autres mots, quelle place accorde-t-on aux langues
dans ces programmes? Dans quelle mesure ces programmes traduisent-ils 1’intérét

politique et I’intention déclarée d’ouverture sur 1’altérité ?

Répondre a ces questions propose que nous explorions le terrain pour décrire la
situation sociolinguistique du pays en premier. Puis, nous abordons le sujet de 1’identité
dans ses rapports a la langue et qui, du point de vue politique, doit conserver 1’unicité.
C’est un prétexte souvent lancé en faveur de I’idée d’une nation-une langue. Une idée qui
meéne et anime souvent une certaine forme de résistance aux appels d’ouverture sur
I’universel. Un autre point considéré comme important et qui mérite que nous jetions un
coup d’ceil méme superficiel sur quelques notions vantées dans les programmes de cette
2°M génération concerne globalement la didactique du plurilingue/ pluriculturelle dans une
approche curriculaire ou le projet pédagogique a un role crucial dans la mise en pratique
des programmes scolaires. Dans cette approche qui se veut d’ailleurs par les compétences,
I’interdisciplinarité et la transdisciplinarité font des compétences transversales la base de

développement de 1’apprentissage et un transfert positif des stratégies en vue d’améliorer

les compétences de I’apprenant et améliorer ainsi le rendement de I’école en général.

Tous ces points et bien d’autres idées que nous jugeons utiles pour notre étude

seront abordés dans la partie théorique.

Pour ce qui est de la méthodologie, nous proposons une partie pratique divisée elle-
méme en deux sous-parties dont la premiere explicite le cadre méthodologique adopté dans
notre recherche, les choix méthodologiques, le type de recherche, le protocole suivi pour
recueillir les données et les outils de I’analyse. La deuxiéme sous-partie, nous la

consacrons a l’analyse des résultats obtenus. Nous rappelons et précisons que notre
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recherche ne vise pas 1’évaluation proprement dite des programmes scolaires mais elle se
veut exploratrice au premier abord pour en extraire les indices de bonne volonté de I’Etat
d’opter pour I’enseignement/ apprentissage des langues comme une richesse permettant
I’acces a I’universel et une ouverture sur les autres peuples et les autres cultures. C’est ce
qui exige une analyse des documents références, fondateurs qui régissent le systeme
éducatif algérien, a savoir, la loi d’orientation sur 1’éducation nationale de 2008, le
référentiel général et le guide d’¢élaboration des programmes de 2009. Les programmes-
méme objets de notre étude vont étre exploités afin de valider les hypotheses émises au
départ. Les enseignants, en tant qu’acteur principal de la mise en ceuvre des programmes et
leur réalisation sur le terrain ont leur part dans la question. Praticiens et médiateurs de

profils divers®, leurs avis® sont indispensables a I’établissement des conclusions finales.

Notre objectif premier est de montrer I’importance de prendre la diversité
sociolinguistique et socioculturelle des apprenants en considération. A notre sens, ¢a
donnerait un meilleur rendement scolaire et 1’éducation profite ainsi de cette richesse
comme un atout et un instrument de développement. En deuxieme lieu, les représentations
notamment négatives tant exploitées médiatiguement et sur les réseaux sociaux a
I’encontre des programmes scolaires ne prouvent en aucun point la médiocrité de ces
programmes ou justifient I’échec scolaire. Ceci a besoin d’étre vérifié scientifiquement et
cela n’est possible que par le biais d’une mise en pratique. Cette mise en pratique pour
qu’elle soit crédible devrait, a notre sens, exclure I’expérience et les jugements non-fondés
des parents d’éléves, des journalistes non-spécialistes en la matiere et les enseignants qui
peuvent étre derriere un dysfonctionnement quelconque. Méme si les porteurs de ce type
de jugements savent par objectivité que s’il y a lieu d’une faille, les raisons se multiplient,
ca peut étre un probleme de planification ou de mise en application et pas forcément

comme ils insistent en référant toute échec scolaire a la qualité des programmes.

Il va de soi donc que si notre étude plaide pour une prise au sérieux d’une
didactique plurilingue/ pluriculturelle dans I’enseignement/ apprentissage, notamment des
langues, elle se veut aussi une vérification des résultats relevant d’autres recherches qui

ont souligné un écart énorme entre le niveau institutionnel par sa planification, ses lois,

* La diversité des profils par 1’origine ethnique, la langue maternelle ou la langue enseignée sont des
variables que nous avons exigées pour le besoin de notre recherche.

% Nous avons opté pour le questionnaire comme outil de collecte des avis des praticiens par différentes voies
a cause des conditions dictées par la pandémie et les circonstances qu’imposées la COVID-19.
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directives et orientations, programmes y compris, et le niveau d’application qui est 1’école

avec tous les acteurs contribuant a la mise en ceuvre des programmes scolaires.

Le lecteur de ce travail découvrira certes 1’importance des notions, concepts et
idées évoqués ou développés mais il se rendrait compte de I’ampleur du sujet et d’une
réalité ressentie amere par des personnes responsables s’intéressant a 1’éducation des

générations qui feront 1’avenir de la société et du pays®.

La conclusion rappellera les principaux résultats obtenus et mettra en évidence
I’ensemble de cette recherche en offrant la voie large aux idées a développer

ultérieurement et aux propositions de travaux qui en découlent.

®Ce genre de personnes que nous avons rencontrées souvent au cours de notre travail a 1’éducation nationale
depuis 16 ans n’a de souci qu’un avenir meilleur pour nos enfants et pour le pays. Des moments vécus et des
propos entendus, parfois émouvants pourraient étre a I’origine de notre motivation a choisir ce sujet.
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Les langues en Algérie

Les langues en Algeérie

L’Algérie, le plus grand pays d’Afrique, du monde arabe et du bassin
méditerranéen avec sa superficie et ses frontieres terrestres, a connu a travers son Histoire
de multiples relations avec les autres pays du monde. Ces relations ont visiblement marqué
les différents domaines de la vie et notamment les langues dont nous nous intéressons
particulierement. Le mot langues a pris spontanément la marque du pluriel comme
évolutions naturelle conséquente de 1’évolution des diverses interactions au sein d’une
société elle-méme diversifiée et plurielle. Les chapitres qui suivent expliqueront mieux
cette approche de pluralité et de diversité. Le phénomeéne n’est pas unique a 1’ Algérie alors
que toutes les sociétés sont créées de diversité. Cela est, en toute évidence, justifié par la
simple raison que la langue par sa fonction premiére de communication et d’information,
référentielle, expressive ou conative, sert toujours a assurer les interactions sociales, tel que
I’explique De Saussure. Chez les analystes du discours, on appelle ses interactions sociales
conversations.

Partant de cette richesse historique en relations, il devient admissible que le paysage
linguistique en Algérie soit riche et coloré de plusieurs couleurs.

1. Les langues officielles en Algérie

Depuis la révision constitutionnelle de 2016, 1’Algérie a deux langues officielles,

I’arabe et le tamazight. Auparavant, seule la langue arabe jouit de ce statut.

Rappelons seulement que la Constitution Algérienne en vigueur stipule dans [’article
n°3 que l’arabe demeure toujours la langue de I’Etat. Alors que 1’officialisation du
tamazight désigne, comme le décréte I’article n°4, la création d’une Académie algérienne
de la langue amazighe chargée de réunir les conditions de la promotion de tamazight en
vue de concrétiser ce statut de langue officielle®. Cette distinction appelle les berbérisants &
élargir leur champ de combat au niveau international pour que le tamazight soit reconnu
dans les relations internationales afin d’avoir le statut de langue de ’Etat, c’est-a-dire, la

mobilisation collective des berbérisants des pays ou le tamazight est répandu, a savoir

! Nous rappelons qu’un Haut-Commissariat fut créé par un décret présidentiel sous n° 95-147 du 27 mai
1995, chargé de la réhabilitation de I'amazighité et de la promotion de la langue amazighe ainsi qu’un décret
exécutif n° 03-470 du 2 décembre 2003 portant création, organisation et fonctionnement d'un Centre national
pédagogique et linguistique pour I'enseignement du tamazight.
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Les langues en Algérie

I’ Algérie, le Maroc, la Lybie, le Mali et le Niger. Dans ces pays le tamazight a un statut de

langue officielle ou nationale.

Commencons par la langue arabe en respect a 1’ordre et au statut officiel accordé a

cette langue.

A. L’arabe

Sans y retourner longuement sur I’Arabe désigné par la constitution, nous

mentionnons en toute briéveté qu’il s’agit de 1’ Arabe classique, langue du saint Coran.

La quasi-totalit¢ des Algériens parlent 1’arabe depuis 1’avénement de I’Islam dans la
région. Mais la langue a connu une période de crise durant les cent trente-deux ans de
colonisation pendant lesquelles le francais était la langue officielle. Au lendemain de
I’indépendance, et tel un geste anticolonial connu par un mouvement d’arabisation, 1’arabe
se trouvait face a une situation sociolinguistique trés délicate, il lui était difficile, voire
impossible de substituer le francais dans tous les domaines et dans toutes les situations
formelles et informelles. Ceci explique les politiques linguistiques d’arabisation qui se sont

succédées et 1’armada de textes et lois 1égislatifs essayant de « monolinguiser »* la société.

B. L’arabisation

Ce qui a été particulier dans I’histoire de I’Algérie, c’est bien la longue période de
colonisation avec bien sdr tous les types de destruction qu’on avait déployés pour maitriser
la situation sur les plans, militaire, politique, économique, social et culturel. Ainsi, le projet
de destruction pour une meilleure soumission du pays a été centré principalement sur 1’étre
humain qui est ’algérien, la pierre angulaire de tous les projets visant la société. C’est
donc I’identité des Algériens qui devrait étre ouverte sur le modéle occidental. De cette
conception de moderniser 1’Algérie, la civilisation a cette époque-la exigeait que la langue
frangaise soit la clé d’ouverture ; Khellil Mohand parle de la premiere école « Maure-
francaise » créée en 1836 ou « [’autorité coloniale voulait amener a elle les indigenes ;
c¢’était la le plus siir moyen de les conquérir a cause de la civilisation » (Khellil, 1983).
Grandguillaum affirme dans ce sens le pouvoir de ce moyen et I’insistance des francais a
I’imposer aux Algériens. « En effet, la langue frangaise prit sa place dans [’enseignement

et pour les usages officiels. L’ ouverture au monde moderne se fit par le francais »

! Le terme a été utilisé par Abbes-Kara (2010, p. 79).

24



Les langues en Algérie

(Grandguillaume, 2004). 11 s’agissait donc, dés 1’indépendance, de restaurer la langue qui
correspond a 1’identité proprement algérienne et de rejeter tout ce qui était jusque-la
étranger. Cependant, le mouvement d’arabisation n’était pas seulement technique’; La
langue francaise sert toujours de moyen de modernité, de gestion administrative, de
relations économiques, de langue d’enseignement etc. la priorité est accordée donc a la
construction d’une personnalité propre ; avec une histoire, une culture et une religion et des
traits distinctifs la distinguant de la personnalité occidentale tant voulue par le colonialisme

francais. De ce fait,

« l'arabisation est devenue synonyme de ressourcement, de retour a [’authenticité,
de récupération des attributs de [’identité arabe qui ne peut se réaliser que par la
restauration de I'arabe et une récupération de la dignité bafouée par les
colonisateurs et condition élémentaire pour se réconcilier avec soi-méme » (k.
Taleb-lbrahimi, 1997, p. 184)

Ainsi, I'Algérie, qui garde depuis des siécles une idéologie arabo-islamique, considére
toujours que la langue arabe est un composant indissociable de la personnalité nationale
algérienne. Ceci avait bien débuté avant 1’indépendance. C’était le souci de I’Emir
Abdelkader qui rédigeait ses documents en arabe et travaillait a 1’aide des Zaouias a la
préservation de cette langue. C’¢était encore le principe de 1’Association des Oulémas
Musulmans Algériens qui, depuis les années trente du siecle dernier, incite le peuple a
I’apprentissage de 1’arabe. Puis, dés les années cinquante, elle envoya des délégations
estudiantines vers ’Egypte, 1’Irak, la Syrie, la Jordanie et le Kuwait pour la formation des

futurs enseignants. De ce mouvement de résistance a la francisation nait le concept de

I’arabisation bien avant I’indépendance du pays.

Le conflit entre arabisation et francisation a connu son seuil les premieres années de la
révolution puis vint le projet quadriennal de De Gaule 1958-1962 visant la formation d’un
cadre francophone qui prendrait la gestion du pays aprés I’indépendance. Le projet a
sensiblement réussi dés I’intégration des étudiants formés dans les universités et instituts
francais a la révolution. La rédaction des accords d’Evian uniquement en francais en est la

preuve (Saadi, 1993, p. 41-44).

! Nous qualifions de technique la phase de définition des moyens, des capacités et des ressources
indispensables a 1’application d’une politique linguistique, cette phase n’est qu’une étape du processus
d’aménagement linguistique ; L.J. Rousseau I’appelle « les préalables a 1’¢laboration d’une politique
linguistique ».
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Au lendemain de I’indépendance, 1’Algérie héritait 170 écoles arabophones et trois
lycées dont la plupart ne convenaient pas a I’exercice dans des conditions normales. Ce qui
signifie que le secteur de 1’éducation nationale ne comptait que sur les établissements

francais avec leurs encadrements dans sa mission.

Les efforts d’arabisation de I’enseignement ne se concrétisérent qu’a partir de

1970 avec comme résultats :

- Arabisation du tiers des classes de 1’enseignement géneral et des écoles
moyennes ;

- Arabisation de toutes les classes littéraires au lycee ;

- Arabisation du tiers des classes scientifiques au lycée ;

- Arabisation des matieres (disciplines) sociales ;

- Arabisation de la philosophie au lycée ;

- Transfert de I’Institut de Bouzaréah a un institut supérieur de formation des
enseignants de lycée ;

- Un deuxieme institut fut inauguré a Constantine puis un troisieme a Oran ;

Nous ne pouvons rappeler toutes les statistiques relatives au mouvement
d’arabisation dans tous les secteurs étatiques * mais nous nous limitons ici a 1’éducation
nationale. Nous présentons dans le tableau qui suit les exploits de 1’arabisation dans le

domaine de I’éducation nationale durant la période de 1963-1970 :

Tableau 1: Exploits de I'arabisation (1963-1970)

Enseignement primaire Enseignement moyen Enseignement
secondaire
1" AP | Totalement 1" AM |Les matieres| | 1™ AS | Le volume
2°™ AP | arabisées. 2°™ AM | littéraires sont | | 2°™ | horaire alloué a
dispensées en AS la langue arabe
Aucune  langue arabe excepté varie de 5 a 8
Strangere  nest pour la heures en

enseignée

L 11 est a rappeler que I’arabisation a touché aussi les secteurs de : la justice, I’armée populaire nationale
(administration et formation des individus), les affaires religieuses, le sport et la jeunesse, la poste et la
télécommunication...
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3*M AP | Les matiéres 3*™ AM | géographie 3*™ | dépendant de la
littéraires  sont (avec un volume | | AS langue
dispensées  en horaire de 8 a 10 d’enseignement

heures par yrre s .
arabe (avec un de I’Histoire (Si
) semaine) et les
volume horaire de la matiere est
X matieres
10 a 15 heures par o dispensée en
semaine) et les scientifiques .
_ frangais ou en
matiéres en francais
arabe).
scientifiques en - .

4°™° AP a 4°M AM Observation: il y a 3
francais - - . -

5°M AP ¢ Observation: il y a/| | lycées totalement arabisés

6™ AP environ 15 écoles | | plus plusieurs classes

moyennes arabisées plus | | arabisées au niveau des
plusieurs classes lycées bilingues.

arabisées au niveau des
écoles moyennes et lycées

bilingues.

Ces réalisations ont marqué la période jusqu’a I’année scolaire 1977/1978 ou la langue
francaise a commencé a reprendre place surtout dans 1’enseignement des disciplines
scientifiques, plus précisément avec 1’apparition des articles intitulés « problémes de
[’enseignement et de [’éducation » de 1’ex-ministre de I’éducation Mustapha Lacheraf dans
les numéros 09,10 et 11 du mois d’Aodt 1977 du journal El-Moudjahid®. Ces articles ont
été considérés comme renversement de la politique d’arabisation en vantant I’importance
de la langue francaise dans sa dimension internationale notamment dans le domaine des

sciences et des technologies (Saadi, 1993).

La commission nationale pour I’arabisation installée en 1975 auprés du parti politique,
unique détenteur du pouvoir depuis I’indépendance, le FLN, a été vite gelée de toute
activité. Ces recommandations ont été adoptées de nouveau lors du quatriéme congres
national du parti le 08/01/1979. Ce congres recommande dans son texte 1’application
stricte et efficiente des textes de la charte nationale relative a la révolution culturelle en

général et a la langue arabe en particulier. 1l réclame, en application des recommandations

! Rekibi A. parle dans son ouvrage « b e s B e 35558 5S35l » des articles de Mustapha Lacheraf parus dans le
journal arabophone ech-chaab du 29/08/1977 au 06/09/1977.
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du premier colloque national autour de 1’arabisation, la prise de toutes les mesures servant
la restauration du statut de la langue arabe au sein du parti et dans 1’administration,
I’économie, la société, la culture et I’intégration des programmes d’arabisation dans les
futurs plans nationaux de développement. Les efforts de la commission centrale du parti
furent intensifiés durant 1980 mais en vain jusqu’au 05 octobre 1988 connu par les
éveénements qui ont tout bouleversé notamment le régime unique. L’ouverture du pays a
partir de cette date sur le multipartisme a donné légitimité a la diversité dans tous les
domaines, politique surtout et culturel. La diversité culturelle, a son tour, donna droit aux
défenseurs de la laicité, de 1’amazighité et de ’arabité entre autres de défendre leurs
principes chacun de son c6té. En conséquence, le conflit entre les partisans de ’arabisation
et ses détracteurs, au lieu de trouver fin le 16/01/1991 avec 1’apparition de la loi n°® 91-05
portant généralisation de I’utilisation de la langue arabe dans les différents domaines de la
vie nationale, se voit réanimer de nouveau. Cette loi n’a également pas abouti a
I’application espérée et fut gelée par le président Mohammed Boudiaf juste avant qu’il ne
soit assassiné en suspendant ladite loi par I’expression « jusqu’a réunion deS conditions
nécessaires » (décret n°92-02 du 04/07/1992). Cet éveénement d’assassinat a marqué le
début de la décennie noire qu’a connue I’Algérie durant laquelle de vrais combats eurent
lieu concernant les langues et leurs promotions. Le décret précédemment cité fut abrogé
lors du Conseil du gouvernement du 03/07/1996. Cela a redonné espoir aux partisans de
|’arabisation surtout avec le vote a I’unanimité de la loi qui décrétait I’obligation d’utiliser
I’arabe classique lors des correspondances et communications administratives le
17/12/1996. Deés lors, aucun éveénement marquant n’a eu lieu jusqu’a la révision
constitutionnelle du 15/02/2008 et 1’article 212 qui interdit toute atteinte a I’arabe, comme
langue nationale et officielle. L’article est également maintenu lors de la révision du
06/03/2016.

Il est a noter que les maintes tentatives d’imposer I’ Arabe classique sur tous les plans et
dans tous les domaines par la voie juridique ont voué¢ a I’échec et peu de lois ont été
respectées. Nous pensons gue la cause majore de cette non réussite est due au fait que le
changement nait et part d’un bon diagnostic de la réalité si multiple et diversifiée. L’avenir
d’un peuple ne doit jamais €tre prévu par une décision irréfléchie. Le choix de la langue ne
doit jamais étre imposé par un(e) politique irresponsable qui va contre nature. Selon L.J.

Rousseau :
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« Une politique linguistique fondée sur une demande politique qui ne serait pas
soutenue par une demande sociale est vouée a l’échec [...] |l importe de tester
l’implantabilité des changements prévus et de s’assurer de la capacité des
populations a accepter et a intégrer le changement. Par conséquent, il convient
de trouver le bon rythme et de ne pas entreprendre d’actions au-dela des

capacités et des ressources disponibles » (Rousseau, 2005, p. 15).

Cependant, malgré la concurrence et le fait que 1’arabe classique ne soit la langue
maternelle d’aucun Algérien tel que prouvé par plusieurs chercheurs algériens dont
Khaoula Taleb-1brahimi, Ibtissem Chachou, Karima Ait Dahman et autres, cette langue

garde toujours le statut de langue officielle et nationale de ’Etat.

C. Letamazight

Le passage de divers peuples qui ont conquis 1’Algérie n’a pas pu faire disparaitre la
langue amazighe, les berbéres ont pu la conserver comme ils conservent toujours leurs
traditions et leurs meeurs. Il n’est pas lieu ici de rappeler toutes les hypotheses sur 1’origine
du berbére en tant que langue® ou en tant que population alors que les écrits ne manquent
pas en le sujet, de multiples travaux ont largement décrit la situation. Nous lisons par
exemples dans «la civilisation des Arabes» qu’il s’agit d’«une langue particuliere
extrémement ancienne, probablement d’origine phénicienne » (Gustav Le Bon, 1884, p.
109). La revue de littérature que nous avons parcourue sur le sujet nous a conduit a nous
limiter dans ce travail aux quelques faits marquants qui retracent 1’évolution et la

promotion du tamazight en Algérie.

En réalité, Tamazight avec toutes ses variétés dont le kabyle, le chaoui, le mzab et le
targui qui sont les plus parlées (K. Taleb-Ibrahimi, 2006) connait au sein méme des
variétés des différences d’une région a 1’autre. Le tamazight a vécu le méme sort que la
langue arabe durant la période coloniale qui voulait a tout prix effacer tout ce qui renforce
le rattachement des Algeériens a leurs origines y compris leur histoire linguistique. Cela
dans le seul objectif, rappelons-le, de franciser la société algérienne en avantageant le
francais aux autres langues. Vers la fin de cette période, le projet quadriennal de De Gaul

qui avait pour but la formation d’un cadre francophone afin d’assurer une certaine

! Les chercheurs de tous les domaines notamment en anthropologie, en histoire, en archéologie, en
linguistique, en sociolinguistique et méme des écrivains n’ont pas manqué de fouiller les moindres détails
autour du sujet. Nous signalons que nous utilisons dans notre travail le tamazight ou le berbere dans le méme
sens pour désigner la langue méme si certains chercheurs emploient le mot berbére pour désigner
exclusivement la population et le mot tamazight pour désigner la langue de celle-ci.
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dépendance a la France aprés 1’indépendance a pleinement profité de la diversité. En
réalité, on animait des conflits d’ordre idéologique ou ethnique en se basant sur la
différence des langues. Ceci, et il est toujours d’actualité, crée en permanence un climat
conflictuel et donne avantage et vie a la langue francaise en Algérie. Les évenements
dits « la crise berbériste de janvier 1949 » (Saleh, 1999) en sont la preuve! pendant
lesquels certains nationalistes d’origine kabyle ont revendiqué la pluralité sociolinguistique
contre I’exclusif identifiant « arabo-islamique » de 1’identité¢ nationale. Mais la priorité

accordée a la lutte contre le colonialisme dépassait tout conflit entre les Algériens.

Au lendemain de I’indépendance, le choix purement politique de la langue arabe
comme langue de I’Etat et de I’école fait écarter le tamazight et le prive de tout statut dans
la politique linguistique. A cette époque, certaines personnalités algériennes qui ont fui
vers la France et quelques immigrés ont multiplié leurs activités pour la sauvegarde de la
langue amazighe. Ils ont réussi en 1967 a créer 1’Académie Berbére qui avait un role tres
important dans la conservation et la promotion de cette langue. L’année 1980 fut marquée
le 20 avril par des événements dits «le printemps amazighe » déclenchés depuis
I’université de Tizi-Ouzou suite a I’interdiction de Mouloud Maamri de parler de la poésie

kabyle (Chachou, 2013, p. 7).

En 1983, lors de son congres, le FLN parti unique au pouvoir depuis 1’indépendance
confirma 1’appartenance amazighe du peuple algérien. Ce qui est considéré comme

valorisation de la langue.

Octobre 1988 était 1’ouverture a la diversité dans toutes ses dimensions. Individus,

associations et partis politiques. Ils pouvaient désormais mener leurs activités librement.

La rentrée scolaire 1994/1995 fut marquée par un appel du Mouvement Culturel
Berbére au boycott de I’école. Un appel a la promotion du tamazight en tant qu’une langue
nationale et officielle et a son introduction a I’école. La revendication exprimée depuis le
20/04/1994 n’a pas eu de réaction positive de la part du pouvoir ce qui a poussé les
berbérésants® & entamer une gréve appelée « gréve du cartable » qui a perduré jusqu’a
I’apparition du décret présidentiel n°95-147 du 27/05/1995 portant création du Haut-

Commissariat a I’amazighité dont la mission est (Art. 4) :

! Saleh Belaid va plus loin dans son ouvrage intitulé « & k) Al 3 » oul le colonialisme a essayé de semer
I’égoisme chez les dirigeants kabyles durant la guerre de libération en animant le sentiment
d’autodétermination chez eux et ceci pour faire taire le mouvement de libération en Algérie, dit-il.

Z Le terme est utilisé pour désigner les spécialistes de la langue et de la culture berbére. Chaker S. et Chachou
I. I"utilise souvent pour désigner les militants et les défenseurs de la question amazighe.
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- La réhabilitation et la promotion de 1’amazighité et sa promotion en tant que
I’un des fondements de 1’identité nationale.
- L’introduction de la langue amazighe dans les systémes de ’enseignement et

de la communication.

L’année scolaire suivante connaissait I’introduction de I’enseignement du Tamazight
pour les éléves de 8° Année Fondamentale et ceux du terminal dans 16 wilayas comme

premiére expérience.

En avril 2001, débutérent de tragiques évenements dits « le printemps noir » ou encore
« la crise de kabylie ». En conséquence, 1’amazighité est introduite dans la constitution en

tant que langue nationale « le Tamazight » Article 3bis de la constitution de 2002.

Un long combat mené par les berbérisants et des sacrifices sont largement fournis afin
que le Tamazight atteigne le statut actuel exprimé dans 1’article 04 de la constitution de
2016".

Loin de décrire le systéme de la langue elle-méme qui n’est pas notre sujet ici, nous
signalons juste que cette langue orale depuis des siecles, rencontre toujours un sérieux
probleme de transcription (officielle). Quel systeme choisir, le Tifinagh (caractere
d’origine et utilisé par les Touaregs), I’Arabe (le systéme de langue de I’Etat) ou le
Francais (le systeme le plus utilisé actuellement) ? (Chaker, 2011, p. 55). Chaque systeme
a des partisans qui essayent de 1I’imposer sans qu’on n’arrive a un avis convaincant tout le
monde. Ajoutant a cela le caractére optionnel de I’apprentissage du Tamazight fait qu’on
n’arrive toujours pas a généraliser I’enseignement de cette langue sur tout le territoire
algérien sinon a la proposer comme langue d’enseignement comme 1’espérent les partisans

de la cause.

Dong, il est de premiere importance de choisir un modéle dédié a 1’enseignement
surtout pour les non-amazighes qui devraient apprendre le Tamazight a partir de 1’écrit.
Dans cette optique, la tutelle propose 1’enseignement des variétés comme libre choix aux
enseignants en prenant en compte la prédisposition des éléves et leur contexte familial « Il

faudra retenir la variante locale (kabyle, chaoui, muzabite ou tergui...) pour le premier et

! « Art. 4. -Tamazight est également langue nationale et officielle.

L'Etat ceuvre a sa promotion et a son développement dans toutes ses variétes linguistiques en usage
sur le territoire national.

Il est créé une Académie algérienne de la Langue Amazighe, placée auprés du Président de la
République.

L'Académie, qui s'appuie sur les travaux des experts, est chargée de réunir les conditions de la
promotion du Tamazight en vue de concrétiser, a terme, son statut de langue officielle. »
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le deuxiéme palier, et intégrer les autres variantes linguistiques au 3*™ palier de

I'enseignement de base et au secondaire» (RGP, 2009, p. 65)*.

2. Les langues étrangeres

Pour raisons de développement scientifique, économique et sociétal et en répondant
aux exigences de la mondialisation, 1’Algérie indépendante se trouvait devant 1’obligation
d’ouverture sur les langues étrangéres et elle accordait a cela une grande importance. Nous
lisons dans le préambule de loi d’orientation sur 1’éducation nationale de 2008

« La définition d’une nouvelle politique de I’éducation en mesure de répondre aux
ambitions de la nation, inscrite dans le mouvement irrépressible de la
mondialisation, suppose, en premier lieu, la formalisation de principes
fondamentaux et de finalités a hauteur des défis qui s’imposent a nous [...]
développer [’enseignement des langues étrangeres afin que [’éleve algérien
maitrise réellement, au terme de [’enseignement fondamental, deux langues
étrangeres/...] La tendance mondiale en matiére d’enseignement dans un monde
structuré autour de la communication est au plurilinguisme, impliquant
lintégration de [’enseignement des langues étrangeres dans les différents cycles
d’enseignement » (Loi n°08-04, 2008, p. 6)°.

Ainsi formulée, la finalit¢é de I’éducation de s’ouvrir sur 'universel et sur le
plurilinguisme qui est considéré comme atout indispensable pour réussir est traduite dans
I’article 04 de la loi susmentionnée comme 1’une des missions de 1’école « Permettre la
maitrise d’au moins deux langues étrangeres en tant qu’ouverture sur le monde et moyen

d’acces a la documentation et aux échanges avec les cultures et les civilisations

étrangeres » (ibid., art. 4)

Par ailleurs, la présence des langues étrangéres présente une certaine hiérarchie qui
n’est pas toujours la méme entre le statut politique et le statut réel dans la vie des Algériens

ou méme au sein de 1’école.
A. Le francais
Connu comme langue officielle durant toute la période coloniale, le francais perd son

statut des I’indépendance. Cependant, il n’était pas ais€¢ de tout arabiser d’un jour au

lendemain ce qui a donné au francais une force de résistance pour quelques années puis il

! RGP : Référentiel Général des Programme.
2 Loi n°08-04 : Loi d’orientation sur I’éducation nationale du 23 janvier 2008.

32



Les langues en Algérie

commence a reculer a partir des années soixante-dix avec I’arabisation du systéme

éducatif.

Toutefois, le besoin d’une langue d’ouverture, de sciences et de modernité! Imposa aux
autorités le recours au francais déja vivace et maitrisé par un nombre considérable de
locuteurs algériens (Grandguillaume, 2004). Ceci donna a la langue frangaise I’avantage
d’étre enseignée comme premicére langue étrangére dés la troisiéme puis la quatriéme
année primaire a 1’école fondamentale des années 70-80 et depuis la deuxieme année
primaire avec 1’application de la réforme du systeme éducatif en 2004. Cette derniére
expérience a échoué pour cause de complexité, ce qui a fait retarder son enseignement a la
troisiéme année primaire dés la rentrée scolaire 2006. Il est lieu ici de rappeler le discours
du président Bouteflika en 2000 devant I’assemblée populaire nationale dans lequel il
déclara :

« La langue frangaise et la haute culture qu’elle véhicule restent, pour |’Algérie,
des acquis importants et précieux que la réhabilitation de [’arabe, notre langue
nationale et officielle, ne saurait frapper d’ostracisme. C’est la une richesse a
méme de féconder notre propre culture et c’est pourquoi le francais, a l'instar
d’autres langues modernes, et plus encore en raison de ses vertus intrinséques et de
son ancienneté dans notre pays, gardera une place qu’aucun complexe, aucun
ressentiment ni aucune conjoncture quelconque ne sauraient lui disputer » (Ait
Dahmane, 2007)

Ce discours confirme bien la place accordée au frangais qui reste aussi privilégié a

I’enseignement supérieur et le principal véhicule de la science en Algérie jusqu’a la

décision du ministre de le remplacer par I’anglais en 2019.

Rappelons que 13,804 millions d’Algériens parlent francais et sont qualifiés de
francophones « réels », selon des estimations données en 2018 par 1’Observatoire de la
langue frangaise de 1’Organisation internationale de la Francophonie (OIF). Des
statistiques classant, de ce fait, I’Algérie comme le deuxiéme pays francophone dans le

monde sans qu’elle ne soit membre de la francophonie.
B. L’anglais

Premiere langue parlée dans le monde, 1’anglais doit sa diffusion et son poids a la force

politique et économique de ses locuteurs, 1’ex-force coloniale « la Bretagne » et 1’actuelle

! En parlant de modernité, nous évoquant I’écriture littéraire ; Kateb Yacine, ’exemple le plus célébre des
écrivains Algériens de langue frangaise, explique que « le choix du frangais, langue du colonisateur, pour
exprimer une réalité algerienne, s’explique d’abord parce que le frangais est la langue de [’écrit, celle que
maitrisent ces dramaturges et qu elle est la langue partagée en Algérie [dans presque tous les domaines] a
cette période-1a » (Fort & Chaulet-Achour, 2013, p. 217)
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force militaire et économique « les Etats-Unis d’Amérique ». Ce statut de langue globale
ne peut étre nié¢ en Algérie d’ou I’intérét qu’il lui est accordé depuis quelques années méme
si la réalité sociolinguistique du pays notamment en ce qui est de I’encadrement
universitaires comme pilote de la formation des formateurs et des gestionnaires

administratifs joue en faveur du francais.

Dés la réforme des années soixante-dix et la création de 1’école polytechnique
fondamentale, I’anglais est enseigné comme deuxiéme langue étrangére a partir de la
huitiéme année de scolarité. L’avénement de la réforme de 2002 le fait introduire a partir
de la 1" AM (la sixiéme année de scolarité). L’attitude des autorités algériennes vis-a-Vis
de I’ouverture sur les langues étrangéres et I’importance de leur enseignement est exprimée
par le Président de la République Abdelaziz Bouteflika qui a affirmé dans ce sens : « il est

impensable [...] d’étudier des sciences exactes pendant dix ans en arabe alors qu’elles

peuvent [’étre en un an en anglais » (Grandguillaume, 1999).

Lors du Conseil des Ministres du 19/06/2022, le président de la république M.
Abdelmadjid Tebboune a annoncé la volonté d’introduction de la langue anglaise au
primaire. Cependant, deux mois de la rentrée scolaire ne suffiront pas pour tout préparer,
ce qui a mené le Ministére de 1’éducation nationale a recruter a la hate 5000 enseignants
vacataires a raison d’un enseignant par 4 a 5 écoles tant que I’anglais va étre enseigné pour
les éléves de 3° AP seulement. En paralléle, 1’élaboration d’un programme et la conception
des manuels ont été aussi faites a une vitesse vertigineuse. Puis, un programme de
formation des enseignants a été confi¢ a un personnel compétent dans 1’espoir de réussir

I’expérience a tout prix.

L’instruction présidentielle, qualifiée de précipitée ou d’irréfléchie par certains
pédagogues et syndicalistes’, répond dans sa forme & certaines aspirations de plusieurs

catégories sociales et réjouit certains opposants de la francophonie en Algérie.

Nous signalons que d’autres langues sont enseignées comme troisieme langue
étrangere au lycée. Il s’agit de I’Allemand, de I’Espagnol ou de I’Italien qui sont
enseignées a partir de la deuxiéme année secondaire pour les éleves inscrits dans les

filieres lettres et langues étrangeres.

L Pour le syndicaliste et pédagogue Bachir Hakem, I’introduction de I’enseignement de 1’anglais au cycle
primaire des la rentrée scolaire 2022/2023, c’est de la pure « improvisation », confie-t-il au quotidien algérien
le jeune-indépendant du 02/08/2022. Toute la presse algérienne n’a pas manqué en réalité de traiter le sujet
dans toutes ces dimensions économiques et sociales surtout alors qu’il était d’actualité.
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De plus, les multiples choix offerts en vue de suivre un parcours universitaire en
langues étrangéres expriment bien la conscience du besoin et la volonté de I’Etat

d’ouverture sur le plurilinguisme.

C. Concurrence / cohabitation entre les langues en présence

Vu la sensibilitt du sujet et le contraste de ses denominations, cohabitation,
coexistence, concurrence, conflit, guerre ... toutes ces appellations et concepts se sont
légitimés par les spécialistes en comparant les langues entre-elles ou pour décrire la
relation qui lie certaines langues a autres. Vu aussi la complexité et la spécificité de la
situation algérienne dont la description seule mérite tout un travail de recherche
indépendant du présent travail, nous trouvons plus adéquat de nous référer aux travaux déja

réalisés et qui regnent la scéne sociolinguistique actuelle.

Le contact de langues est un phénomeéne universel dii au besoin du monde moderne.
Le besoin de communication, les échanges, la facilité du déplacement a notre époque ne
font que renforcer le contact de langues ; en d'autres termes ces facteurs favorisent le
métissage’ des langues. La scolarisation fait que dans une situation d'apprentissage
I'apprenant est appelé a connaitre une ou plusieurs langues étrangéres. On est dans une ere
ou on ne peut pas se contenter d'étre monolingue. La loi algérienne d’orientation sur
I’éducation nationale de 2008 postule que « Le monolinguisme ne peut contribuer au
développement du pays. 1l ne permet ni [’ouverture sur le monde, ni l’acces aux savoirs et
aux connaissances scientifiques élaborées ailleurs, empéchant ainsi [’établissement d’un
dialogue fécond avec les autres cultures et civilisations » (Loi n°08-04, 2008, p. 12). En
effet I’appellation « contact de langues » peut étre générique car elle englobe tous les
phénomeénes qui en surgissent : bilinguisme, diglossie, alternance codique...etc. Nous
entendons par « contact de langue aussi bien un état psychologique de I'individu qui utilise
plus d'une langue que l'utilisation de deux ou plusieurs codes dans les rapports entre les
individus et entre les groupes » (Hamers & Blanc, 1983, p. 21). Il est également défini par
Hamers « le contact des langues inclut toute situation dans laquelle une présence

simultanée de deux langues affecte le comportement langagier d'un individu » (ibid., p. 94)

En Algérie, comme il 1’est déja, le contact de langues est un phénomene tres

intéressant puisque, les langues en usage utilisées par les Algériens pour leurs besoins de

! En sociolinguistique notamment urbaine, le métissage nait de la rencontre des populations et des groupes
humains en présence, les uns des autres sur un méme territoire, ils se mélent et mélent les langues, les
coutumes, les symboles... la situation engendre ainsi des codes et des langues différents de leurs origines.
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communication, a des degres de maitrise inégaux, sont d’un co6té les langues officielles et
nationales (I’arabe dans ses différentes acceptions et le tamazight), et de 1’autre c6té nous
avons les langues étrangeres (frangais, anglais...). L'Algérie est ainsi un pays multilingue
dans la mesure ol l'on assiste & la coexistence de plusieurs idiomes®. Cette mosaique
linguistique se caractérise par sa complexité et sa multiplicité dont la tache explicative et
descriptive n’est pas facile a atteindre. Ainsi pour concevoir le phénomeéne du bilinguisme,
il faut distinguer entre le bilinguisme en tant que phénoméne individuel et le contact inter

linguistiqgue comme phénomene de groupe (bilinguisme social).

Comme nous I’avons mentionné dans les points précédents, di au fait de 1’histoire, le
contexte linguistique algérien est tres riche, il donne un paysage varié et complexe de
langues en présence :

- Une langue Arabe officielle et nationale mais qui n’est utilisée que dans des
situations formelles présentées par les institutions étatiques et scolaires, méme
le discours politique échappe souvent aux normes de cette langue.

- Le Tamazight langue officielle et nationale au méme titre que I’ Arabe connait
elle aussi plusieurs variétés, K. Taleb-lbrahimi (2006) en résume les
principales variétés amazighes en Algérie qui sont le kabyle ou tagbaylit
(Kabylie), le chaoui ou tachaouit (Aures), le mzabi (Mzab) et le targui ou
tamachek des Touaregs du grand Sud (Hoggar et Tassili). Le kabyle est la
variante la plus répandue par nombre de locuteurs pour raison de la grandeur
de la communauté qui la parle en grande Kabylie ou elle est la langue
maternelle et usuelle de 85% des kabyles selon Salem Chaker qui estime
globalement le pourcentage de berbérophones? & 25% de la population
algérienne (Chaker, 2008).

- L’Arabe algérien3

, un métissage de plusieurs langues comme le décrit (Aci,
2015). Il est la langue maternelle de plus de 90% des locuteurs arabophones. Il
connait lui-méme des variantes régionales ou dialectes, on distingue

globalement I'arabe algérois (surtout influencé par le berbére et le turc), I'arabe

! Idiome, utilisé souvent de synonyme pour langue, désigne en linguistique le parler spécifique d’une
communauté donnée avec quelques distinctions au dialecte et a langue auxquels il se rattache.

Z Chaker, S. oppose berbérophones aux arabophones selon qu’ils parlent amazighe (berbére) ou Arabe.

¥ Nous n’avons pas parlé de la vraie situation de 1’arabe algérien dans la société et dans I’école parce qu’il n’a
aucun statut officiel. La situation est qualifiée de complexe par plusieurs chercheurs, notamment
grammairiens, s’intéressant a la sphére Maghrébine ; k. Taleb-lbrahimi déclare « nous ne croyons pas a
Dexistence de I’arabe algérien en tant qu’entité unique et homogene, il n’y a rien a l’heure actuelle qui
atteste de I’émergence d’une koine dialectale » (K. Taleb-lbrahimi, 1997, p. 26).
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oranais (influenceé par I'espagnol), I'arabe constantinois (influencé par l'italien),
I'arabe tlemcenien (influencé par I'arabe andalou), etc.

- Le frangais utilisé aujourd’hui dans plusieurs spheres. Nous pouvons dire qu’il
s’est beaucoup plus implanté actuellement que durant la période coloniale
(Grandguillaume, 2004). En effet, la plupart des institutions administratives,
notamment celles des secteurs économiques et bancaires continuent a
fonctionner en langue francaise. Le haut Conseil de la Francophonie qui
révelait en 1993 deja, la dimension statistique, en indiquant que 60 % de la
population algérienne peuvent étre considerés comme francophones. Ainsi,
d’apres le méme document, « [’Algérie qui n’est pas officiellement membre de
la francophonie est considérée comme le premier consommateur de produits
culturels francais en Afrique et se classe au troisieme rang mondial des pays
de 100 000 apprenants de francais apres le Québec » (Sebaa, 2004). De nos
jours, le francais est aussi vivace dans la vie quotidienne des Algériens. Les
termes francais sont abondants dans le lexique déployé dans les situations

formelles qu’informelles.

Nous n’allons pas nous attarder dans ce point sur la théorisation ou sur le rappel de ce
qui est largement investigué par les chercheurs et spécialistes de tous les domaines des
sciences humaines en général sur la question des langues en présence en Algérie. Nous
nous contentons de préciser que ce phénomene s’agit en réalit¢ d’une facette intégrée a
I’histoire commune au contact des langues en Algérie. Un point de convergence et de
contraste a partir duquel, la société et la politique pourraient avancer vers des chemins plus
srs, plus confiants menant aux finalités espérées. Ou, en revanche, cette société et sa
politique resteraient prisonnieres dans ce climat tendu peint de tous les maux d’idéologies,
de racisme, de jalousie, de conflits, de guerres, de séparation... L histoire ne manque pas
de nous enseigner a chaque occasion que cette étape de la vie en société, la méme société,
n’a jamais permis et elle ne permettra jamais de recule dans le temps ou de vivre dans des
conditions a son gré. Il faut admettre que I’identit¢é comme un construit et produit de la
societé est elle-méme constructeur dans la mesure ou elle fait partie de cette société et
collabore a sa construction ; un construit de la collectivité d’appartenance qui est elle-
méme construite de I’ensemble des identités qui ’identifient et la distinguent. Par cette
distinction identifiant 1’individu et la collectivité par rapport aux autres individus et les

autres collectivités, [’acceptation de la différence et de la diversité devient la logique. En
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d’autres termes, la différence et la diversité sont un fait de la nature, ce qui est contre
nature est le fait d’exploiter cette diversité au service de la séparation et de la création des
conflits'. Ainsi raisonnant, nous pensons que la diversité sociolinguistique algérienne est
une richesse a investir pour le bien de tous. Pour cette raison, nous n’avons pas voulu trop
parler des phénomenes, funestes pour la plupart, qui naissent du contact des langues. Nous
plaidons en toute conscience pour une cohabitation constructiviste des langues en présence
en Algérie, notamment entre 1’arabe et le tamazight. Pour les langues étrangéres, nous ne
sommes pas les conservateurs, le besoin et les objectifs d’y recourir conditionne leur
présence et il faut, dans ce cas, en assumer les conséquences en ce qui concerne la vie de

ces langues dans la société.

Pour récapituler, nous résumons que le contact des langues en Algérie a sensiblement
influé sur la scene linguistique et sociolinguistique du pays. Un sujet vraiment complexe
qui incite a son exploration. Dans ce méme sens de raisonnement, le Haut Conseil de la
Langue Arabe, presidé par le professeur Saleh Belaid, a organisé un colloque national dont
la thématique était autour de « la cohabitation linguistique en Algérie : entre [’arabe et le
tamazight sous la nouvelle constitution »% Le colloque avait lieu le 27 et le 28 Novembre
2018 au palais de la culture Moufdi Zakaria a Alger. Il a connu la contribution de
fructueux travaux qui ont tenté de décortiquer la situation sociolinguistique algérienne et la
relation entre les deux langues officielles et nationales en particulier. Trois ateliers ont eté
organisés a 1’occasion dont les thématiques étaient autour de la réalité linguistique en
Algérie et les perspectives pratiques d’une cohabitation entre I’arabe et le tamazight. Ces

ateliers ont conclu leurs travaux par des recommandations insistant sur :

v" Une réconciliation linguistique qui servirait I’identité algérienne avec toute la
diversité linguistique et culturelle qui existe ;

v L’investissement dans les caractéristiques en commun dans les deux systémes
linguistiques pour en faciliter I’apprentissage simultan¢ ;

v L’élaboration des programmes éducatifs traitant la question de 1’identité dans
toutes ses dimensions ;

v' L’élaboration de dictionnaires spécialisés arabe/ tamazight et vice versa ;

! Nous avons évoqué précédemment la chronologie des événements qui ont accompagnés la politique
d’arabisation séparément de ceux qui ont marqués 1’évolution et la promotion de tamazight mais, et nous
I’avons consciemment fait, nous avons évité de nous approfondir dans les analyses et explications qui
coincident les événements et réferent tout a une idéologie.

2 L’intitulé a été traduit en francais, la formulation d’origine en langue arabe « &)l cm i 3ad) 3 s slll Gadadl)
aall g siwall Juaedll Jl A Dk Y0 5 »
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v Le développement des travaux de traduction et d’interprétation dans les deux
langues 1’une vers 1’autre ;

v L’intégration du tamazight dans ’enseignement et dans la presse afin de le
promouvoir ;

v L’élaboration d’une politique linguistique qui gére au mieux la diversité

linguistique et culturelle et qui aide la promotion des deux langues ensemble.

La différence linguistique entre les langues en contact n’est pas signe de supériorité
ou d’infériorit¢ de I’'une ou de I’autre. Elle n’est plus une justification de
I’incompréhension. L’homme depuis toujours trouvait moyen de communiquer, de
comprendre et d’exprimer ce qu’il pense et ce qu’il ressent sans qu’il ne maitrise
obligatoirement la langue de I’autre. Connaitre plus d’une langue, plus d’une culture, c’est
toujours un plus et un enrichissement pour soi. Nous concluons ce point par la conclusion
de L-J Calvet dans son livre « la guerre des langues et les politiques linguistiques » ou il

affirme que

« le monde, plurilingue dés ses origines, est donc par ce plurilinguisme méme le
lieu d’un vaste conflit sémiotique, d’'une tension permanente [...] Cette tension est
["un des moteurs de [’histoire, et les langues changent comme change le monde,
[’évolution des rapports réciproques qu’elles entretiennent témoignant de

[’évolution des sociétés » (Calvet, 1987, p. 281).

Nous visons par notre avis sur le sujet cette évolution de la société, quel avenir
espérons-nous pour notre société ? C’est sur la lumiére des aspirations qui en découlent

que s’illumine I’image colorée de la société espérée.
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Rapports langue/identité et lanque/ culture

1. Rapport langues / identité

Parler d’identité est pratiquement impossible a cerner dans un chapitre ou dans un
ouvrage. La scientificité de 1’écrit postule qu’en vulgarisant un sujet, nous devons le
définir d’abord puis exposer la problématique alors que la question-méme de définir la

notion d’identité pose probléme a tous les spécialistes de tous les domaines.

Par ailleurs, la complexité du sujet donne en realité une large potentialité aux sciences
humaines et sociales de définir I’identité, sans qu’aucune science n’arrive a en donner une
qui soit exhaustive. Celle que le dictionnaire didactique propose comme « notion
transversale aux sciences humaines, [’identit¢é a été étudiée en psychologie,
particulierement en psychologie sociale, mais aussi en sociologie et en ethnologie » (Cugq,
2003), cette définition montre que 1’identité prend intérét, essentiellement, a deux niveaux
individuel et collectif et qu’il faut se référer a la science qui nous intéresse pour extraire la

définition adéquate.

Cependant, dans une approche communicative ou interactionnelle, la rencontre des
identités® lie celles-ci au(x) contexte(s) socioculturel(s) au(x)quel(s) elles appartiennent,
c’est-a-dire la langue du contexte socioculturel devient élément définitoire de 1’identité. La
survie de I’identité culturelle exige la survie et la défense de la langue. C’est ce que pense
le Conseil de I’Europe selon Jean-Michel Leclercq (2001). Raisonnant ainsi, nous ne
pouvons évoquer ’identité dans un sujet sans parler de langue(s), le statut et 1’évolution
d’une langue confirme et renforce le statut de 1’identit¢ de celui qui la parle d’ou
I’importance qu’accordent les politiques linguistiques et/ou éducatives a 1’enseignement/

apprentissage des langues.

A. ldentité

Etymologiquement, le mot identité renvoie au bas® latin identitas dérivé du latin
classique idem qui signifie le méme. Dans ce sens de mémeté® ou non, nous Nous trouvons
devant un rapport de comparaison ; ceci exige le recours a la sémiotique générale ou nous

lisons a propos des relations comparatives :

! Les déférentes définitions accordées au terme d’identité lui donnent un aspect de pluralité ; identité plurielle
par nature étant composée de tous qui définit I’individu et identités au pluriel par distinction de genre,
religieuse, professionnelle, culturelle, linguistique, nationale ou autre, entre plusieurs individus ou chez un
méme individu, ce qui semble parfois contradictoire.

2 Dit encore latin tardif parlé au I11° jusqu’au V°.

¥ Le mot « mémeté » a été proposé par Voltaire en place du mot scientifique « identité ».
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« Au sens large, l’identité est alors la relation entre termes (Sujets) dont la force
et/ou le nombre de caractéristiques identiques [’emportent sur la force et/ou le
nombre de caractéristiques non identiques. Au sens large, ’altérité est la relation
entre termes dont la force et/ou le nombre de caractéristiques non identiques
[’emportent sur la force et/ou le nombre de caractéristiques identiques. On peut

considérer que les relations comparatives autres que [’identité sont des formes de

non-identité, de différence » (Hébert, 2016, p. 191).

En d’autres mots, s’identifier a qui ou a quoi c’est avoir des caractéristiques
identiques a celles de ce qui ou ce quoi, c’est-a-dire que les deux éléments sujets de la
comparaison appartiennent a un méme cercle (Allport, 1954 : 26) qui englobe le maximum
de ces caractéristiques communes, une réalité que nous appelons cercle des collectivités
(espece, groupe social, ethnique, religieux, politique, culturel...) ; il donne identité a ses
composants et pour avoir sa propre identité, il doit s’identifier par rapport aux autres
cercles ou collectivités par ce qui le (la) distingue. De méme, au niveau individuel,
appartenir a telle ou telle collectivité fait partie de I’identité ; cependant, nous devons
I’expliciter, chercher la mémeté pour trouver son identité ¢’est en réalité une recherche a ce
qui est unique, ce qui fait de 1’individu reconnaissable par rapport aux autres individus,
voire méme, de la méme appartenance (Bourdieu, 1980, p. 66). Autrement dit, le processus
d’identification attribue a I’individu le statut d’objet appartenant & un cercle collectif et le
statut de sujet unique et distinct ; 1’identit¢ de I’individu est la somme de toutes les
caractéristiques partagées et spécifiques alors que I’identité collective n’est gucre la
somme de ses composants, le groupe « forme une nouvelle entité dans laquelle I’ensemble

est nettement plus que ’addition des composants » (Pinxten, 1997, p. 162).

A cOté de cet aspect collectif et/ou individuel de I’identité, il y a 1’aspect d’abstrait
de I’identité, 1’aspect psychologique, ce qui rend la notion plus complexe et plus
compliquée a définir et a fixer des limites, voire a en donner une détermination stable. La
quéte d’une définition fixe et stable a mené les essentialistes’ & soutenir la stabilité de
I’identité-méme, selon les partisans de ce courant philosophique, 1’identité est héréditaire,
I’individu la posséde dés la naissance et la garde identique dans le temps. Ceci donne a
I’identité un caractére figé d’inchangeabilité. Cependant, cette philosophie a été

énormément critiquée ce qui a fait naitre un nouveau courant postulant que 1’identité est

! Les essentialistes postulent que le temps n’a aucun impact sur la construction de I’identité. Ils estiment que
« les identités sont fondées sur des noyaux durs, sur des propriétés ou des caractéristiques qui ne sont pas
altérées par le passage du temps » (Maclure, 2007).
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évolutive (Vinsonneau, 2002). Le processus de changements, de modifications que subit
I’identité est appelé dynamique identitaire ou construction identitaire. Il n’est pas a
rappeler que la société préexiste a I’individu d’ou la vie en collectivité qui sert d’utérus a la

construction de I’identité individuelle.

Dans notre travail qui s’inscrit dans une approche sociodidactique® au premier abord,
nous centrons le regard sur I’identité linguistique et I’identité dite socioculturelle. Ce choix
ne veut en aucun cas exclure ou minimiser 1’importance des autres types que nous
évoquerons certainement pour lever quelques ambiguités de sens mais nous insistons
beaucoup plus sur ces deux types qui ont une relation directe avec le sujet du

plurilinguisme a I’école algérienne.

B. ldentité linguistique

« Le langage est au coeur de la construction aussi bien individuelle que collective

du sujet » (Charaudeau, 2009).

L’idée est que par la langue et a travers elle I’individu prouve son existence, avec
soi-méme en réfléchissant ou en exprimant sa pensée, avec 1’autre ou les autres en
communiquant et en tissant des liens sociaux. Autrement dit, la langue est indispensable a
I’¢largissement du champ de construction de 1’identité. Dans cette perspective, nous
précisons que les principaux agents de socialisation & la construction d’une identité
linguistique ou des identités linguistiques sont la famille et 1’école (Magnard, s. d.). En ce
qui concerne la famille, personne ne peut contredire la primauté de son réle a la
construction de I’identité linguistique de I’individu, sachant qu’en Algérie, les langues de
foyers sont multiples, diverses d’une famille a autre sans condition géographique,
économique ou ethnique fixe ; le seul modulateur est bien le mode de vie et les pensées des
membres actifs? au sein de la famille. Généralement, I’arabe dialectal est quasiment présent
dans la communication entre Algériens, en famille, dans les milieux informels et souvent
dans les milieux formels tels que 1’école qui est censé étre agent collaboratif et surtout

indépendant a la formation de 1’identité linguistique des citoyens. Collaborative dans son

! Selon Ph. Blanchet, I’approche sociodidactique se situe au croisement des didactiques des langues et de la
sociolinguistique. Elle étudie en particulier I’apprentissage des langues comme une modalité d’appropriation
non dissociée des acquisitions en contexte social et des contextes sociolinguistiques, nous y reviendrons plus
loin dans le chapitre I11.

? Nous appelons membres actifs ceux qui, par leurs interactions, ont influencé directe I’identité linguistique
de chacun d’eux.
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role sociolinguistique et indépendante de la famille, I’école a pour mission d’atteindre des

finalités bien définies concernant 1’identité linguistique des citoyens.

L’école algérienne, sous le systéme d’Etat-nation privilégié depuis ’indépendance,
a procédé pour un monolinguisme® exprimé par des décisions politiques d’arabisation (T-
Ibrahimi, K. 2000 ; Chachou, I. 2000 ; autres). Ce prétexte semble s’effondrer a 1’ére de la
mondialisation, I’enseignement des langues étrangeres, le francais dés le primaire, 1’anglais
au collége, I’allemand, I’espagnol, I’italien au lycée, puis d’autres langues optionnelles a
I’université, ajoutant a cela la reconnaissance du Tamazight, langue nationale et officielle
depuis la révision constitutionnelle 2016 en est une preuve concréte d’une bonne volonté
d’ouverture sur la diversité. Par ailleurs, la loi d’orientation sur 1’éducation nationale
régissant le secteur depuis 2008 décréte : « I’école algérienne a pour vocation de former
un citoyen doté des repéres nationaux incontestables » (Loi n°08-04, 2008, art. 2) et sans
laisser a y réfléchir, le méme article précise les finalités de 1’éducation en insistant sur
I’appartenance au peuple algérien, I’attachement a 1’unité nationale, I’affermissement de la

conscience individuelle et collective de 1’identité nationale.

Il est évident que I’école ne soit pas faite pour la(les) langue(s) seulement, mais
nous avons droit de s’interroger auprés des partisans de 1’idée que la langue est un trait
distinctif d’appartenance a la nation, a quelle(s) nation(s) appartient le bilingue, voire le
plurilingue ? Comment adapter la négligence des langues maternelles aux principes d’une

république, démocratique et populaire ?

L’identité nationale n’est pas 1’addition des identités individuelles pour qu’on
insiste sur I’unicité de la langue. L’individu construit son identité linguistique en famille, a
I’école et en société. En parallele, et par ces mémes interactions sociales, se voit construire
son identité socioculturelle. L’école ne peut imposer aux individus une langue et un profil
de citoyens idéal au gré du pouvoir lorsque cette volonté contredit la réalité et la volonté de
la société sinon 1’école frangaise de la période coloniale aurait réussi ses objectifs.
L’individu vit dans une société, il est influencé par ses caractéristiques les plus spécifiques

et par sa culture vivace.

Il est lieu ici de parler d’identité nationale mais nous proposons seulement de justifier le choix d’opter pour
le monolinguisme.
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C. ldentité socioculturelle

Comme nous I’avons constaté précédemment, nous ne pouvons parler d’une
identité sans évoquer ’autre. C’est ’autre et/ou les autres, avec majuscule ou avec
minuscule, qui donne 1égitimité a I’identité, « nous avons besoin de I’autre, de I’autre dans
sa différence, pour prendre conscience de notre existence » (Charaudeau, 2006). La vie en
societé influe forcément et incessamment sur les identités des individus qui y vivent, cette
influence est une des conséquences et phénomeénes résultant de la dynamique sociale

toujours en mouvance.

En pédagogie, la théorie de 1’identité sociale se définit comme tentant d’expliquer
comment se construit le sentiment d’appartenance a un groupe social déterminé,
« l'identité sociale est la maniere dont un individu se percoit comme appartenant a un
groupe d’individus aux caractéristiques particulieres » (Raynal & Rieunier, 2009, p. 227).
Cette maniére d’autoperception nous renvoie, a notre conception, a un aspect culturel et
c’est la raison pour laquelle nous préférons parler d’identité socioculturelle pour résumer
un peu les détails qui en découlent. De plus, I’identité sociale et 1’identité culturelle sont

inextricablement liées.

Pour Louis-Jacques Dorais « [’identité culturelle peut étre définie comme le
processus grdce auquel un groupe d’individus partageant une maniere partiellement
commune de comprendre ['univers» (Dorais, 2004, p. 3). Nous pouvons constater
aisément que cette définition rejoint la précédente sur 1’identité sociale. Toutefois, les
chercheurs qui veulent plonger profondément trouveront plus complexe de parler d’identité

socioculturelle que de parler de chacune d’elles séparément.

Pour mieux justifier notre conception, nous citons la déefinition que Chareaudeau
donne aux imaginaires socio-culturels. 1l les définit par des représentations qui résultent
des rencontres et des interactions que réalisent les individus vivant en société et également
par les jugements qu’ils portent sur le bien-fondé de soi et des autres. En d’autres termes
« Ces représentations témoignent des imaginaires collectifs qui témoignent des valeurs que
les individus se donnent en partage, dans lesquelles ils se reconnaissent et constituent leur
meémoire identitaire » (Charaudeau, 2004). Pour lui, il vaudrait étudier ces representations,
ces imaginaires pour ¢étudier les identités collectives. II donne a titre d’exemple,
I’imaginaire de la langue, les imaginaires liés a I’espace, au temps, au corps et ceux se

rapportant aux relations sociales. Les imaginaires les plus importants, nous semble-t-il,
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sont ceux liés a la langue. La compréhension du fonctionnement de ces imaginaires permet

de comprendre le processus de construction des identités.

Du fait d’appartenance aux différentes collectivités, I’individu se trouve
construisant une identité plurielle par le fait-méme de son intégration a plusieurs groupes a
la fois. G. Allport (1954) schématise ainsi 1’appartenance de 1’identité aux différents
groupes par un ensemble de cercles concentriques dont la famille constitue le groupe
central, le cercle le plus restreint ; les autres cercles s’élargissent de plus en plus en
s’éloignant du centre. Ces cercles représentent consécutivement: la famille,

I’environnement, la ville, le pays (I’Etat), la nation, la race, I’humanité.

family
neighborhood
city

state

nation

racial stock

mankind

Figure 1: Diminution hypothétique de la puissance du groupe & mesure que I'appartenance devient plus inclusive®

Il parait de ce schéma que 1’appartenance a plusieurs cercles ne leur donne pas la
méme importance. C’est variable selon les circonstances, c¢’est par exemple en cas de

guerre ou en économie ou I’intérét du pays compte plus que I’intérét de la famille.

Pour nous, rappelons-le, I’identit¢ individuelle est le noyau de tout champ
identitaire. Son processus de construction suit un mouvement qui s’extériorise vers le
collectif puis s’intériorise vers soi d’ou se dégagent les traits distinctifs de cette identité
individuelle. En termes de spécialité, 1’identité objet de construction collective? devient
agent de socialisation influengant la construction des autres identités en interaction, ¢’est-a-

dire que dans la dynamique sociale, I’identit¢ a un role double d’objet/sujet de

! Source : (Allport, 1966, p. 43)
2 Nous préférons le collectif au social ou autres, c’est générique et applicable pour tous les groupes influant
sur la construction identitaire.
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socialisation. Ce réle ouvre un nouveau champ de contraste dans le processus de

construction de I’identité individuelle ou collective.

En ce qui concerne la langue, appartenir a une communauté linguistique est, en
toute évidence, s’identifier a cette communauté par le biais de la langue. Or, dans un pays
multilingue comme I’ Algérie, il est tres difficile de parler d’identité linguistique, voire des
identités linguistiques. Selon les multiples études qui ont été réalisées et qui ont montré la
richesse du terrain linguistique algérien, cette richesse ou diversité sociolinguistique a
poussé les politiques linguistiques qui ont succédé depuis I’indépendance a opter pour le
monolinguisme en vue d’assurer 1’unité¢ nationale et préserver 'unicité de 1’identité
algérienne. Pourtant, le choix de I’arabe standard ne refléte pas la réalité de la société. Par
conséquent, beaucoup de voix se sont levées en faveur de I’arabe algérien en référence a
une identité algérienne dont celle des berbérophones avait aussi sa part de lutte en vue de la
reconnaissance de 1’identité amazighe, une revendication reconnue dés le début du siecle et
légiferée enfin par la constitution de 2016 en reconnaissant au tamazight son statut de
langue officielle et nationale.

Il n’est pas question ici de parler de statuts des langues ni du processus de vie, de
changement ou de mort de celles-ci, mais ce qui nous importe est le fait d’avoir conscience
du contexte, ce qui facilite la prise en compte de I’hétérogénéité en classe de langue ainsi
que les stratégies a mettre en ceuvre du point de vue sociodidactique. Cette hétérogénéité
doit étre prise en richesse et non en menace. Il ne faut pas que la différence soit source de
rejet de 'autre. Admettre la diversité et la différence de 1’autre est en réalité reconnaitre
I’existence d’un autre « je » distinct, ¢’est le « je » d’autrui qui a aussi droit a une identité

personnelle distincte et distinctive.

2. Rapport langue/ culture

Dans une vie en communauté, sociale ou au moins a 1’école, le contexte auquel
appartient chaque individu influence obligatoirement le contexte dans lequel les individus
entretiennent des relations et des interactions. Comme nous I’avons vu précédemment, et
ce n’est pas nouveau, 1’appartenance linguistique reflete une appartenance culturelle « la
langue est tout a la fois une composante et un véhicule de la culture » (Kerbrat-Orecchioni,
2002, p. 35). Ce lien incontournable entre langue et culture suppose a notre sens deux

questions essentielles. La premiére concerne 1’apprentissage des langues, secondaires ou
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étrangeéres, apprendrait-on obligatoirement sa culture ? Autrement dit, peut-on séparer
I’apprentissage de la langue de celui de la culture qu’elle représente ? Faisait 1’objet de
beaucoup de travaux, la question est plus complexe pour avoir une réponse exhaustive dans
ce travail. Mais, ce que nous avons trouvé en convenance a notre conviction est résumé
dans I’article de C. Kerbrat-Orecchioni supra-cité dans lequel la chercheure a conclu que le
fait de s’approfondir dans I’analyse de I’une nous ¢éloigne de I’autre :

« Sous le systeme linguistique, [’ethos : en abordant de front cette question, on

s ’éloigne sans doute de la linguistique “pure” (comme si [’on se salissait les mains

en plongeant dans ce terreau culturel dans lequel les langues s’enracinent et

qu’elles charrient avec elles...), mais pour se rapprocher d’une linguistique plus
respectueuse de la vraie nature de son objet, qui a la difference des systemes
formels, est le produit direct d 'une société et d’'une culture » (Kerbrat-Orecchioni,

2002, p. 54)

A cet effet, didactiquement parlant, la possibilité de séparation dépendrait alors de
la visée et la place qu’on accorde a la langue objet de I’enseignement/ apprentissage ou a la
culture objet de cet enseignement/ apprentissage. C’est une question donc de choix
didactique. Ceci dit, I’influence de I’apprenant d’une langue par la culture qu’elle véhicule
est relative méme si elle est forte et ¢a ne dirait en aucun cas la suppression de sa propre
culture ou sa propre identité. Les représentations culturelles modifient certes, d’ailleurs

c’est souvent I’objectif d’améliorer ses relations avec 1’Autre, sa vision de 1’Autre, voire

méme sa vision du monde.

La deuxiéme question qui nous intéresse le plus est autour de la pluralité culturelle,
parle-t-on d’une culture algérienne ou des cultures ? La question, sans remonter dans
I’histoire et chercher I’origine du mot culture, civilisation de 1’école de jadis, nous offre
une multitude d’interprétations, singuliéres pour certains spécialistes, plurielles pour
d’autres et souvent la notion de culture est prise en substantif collectif présentant toujours
la dualité sémantique entre pluralité et singulier. Nous citons ici la définition donnée dans
le dictionnaire didactique du francais langue étrangere et seconde cordonné par J.P. Cuq
(2003). Nous I’avons sélectionnée parmi d’autres parce qu’elle nous semble la plus simple
et la plus englobante :

« Culture est un concept qui peut concerner aussi bien un ensemble social (ou

méme une société), qu'une personne individuelle. C’est, écrit le sociologue « la

capacité de faire des différences » [...] élever ses propres préférences, ou celles de
son groupe. [...] La capacité d’établir des différences, donc, est en partie héritée,

c’est pourquoi existe une culture cultivée, celle des dominants qui imposent leurs
propres distinctions comme les meilleures et méme les seules valides [...] les
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cultures sont classées hiérarchiquement. Et pourtant, il faut insister, au sein d’une

vaste culture, coexistent des cultures plus petites mais qui fonctionnent selon le

méme schéma. 1l faudrait toujours parler de cultures au pluriel parce qu’elles

interferent dans un méme ensemble » (Cug, 2003, p. 63)

En réalité, la pluralité n’a pas besoin d’étre justifiée tant qu’il existe des cultures
selon le genre, 1’age, le niveau scolaire, le niveau de vie, le statut social, la religion, la
région, le métier... ce qui importe vraiment a notre conception est bien la hiérarchisation et
les criteres de classement des cultures. C’est ce point qui pourrait créer des problémes,
voire des conflits. Au niveau politique, ¢a doit jouir d’un intérét particulier pour une
meilleure gestion. Quant a nous, celle qui nous intéresse c’est la politique linguistique et
éducative et la prise en compte de la diversité culturelle en Algérie. D’ailleurs c’est
’attribut d’algérienne qui devient définitoire de la culture. Alors, 1’école algérienne et la
réforme en particulier doivent accorder a cet attribut son plein sens de pluralité et de
diversité, le prendre en élément unificateur. La volonté politique y est certes, les valeurs
identitaires au fondement de [’école algérienne en sont la preuve, mais
I’opérationnalisation qui est tout un autre champ ou se mélent toutes les cultures et ou se
confrontent idéal a atteindre et réalité diverse parfois amere et complexe reste a verifier.
Peut-étre, comme 1’estiment des spécialistes en la question, la solution est en 1’exploitation

du préfixe inter-.

A. L’interculturel

A cette ere de mondialisation vécue depuis la fin du siecle dernier, les échanges
internationaux économiques, politiques, communicationnels ou autres ont atteint un seuil

considérable. Le contact des langues et des cultures se pose ainsi de toute évidence.

Par les sens qu’apporte le préfixe inter- & la culture, nous entendons en toute naiveté
interactions, échanges, et influence mutuelle. Cependant la mise en ceuvre d’une approche
interculturelle dans le cadre de 1’éducation avait des objectifs multiples et divers. Mais la
principale raison d’étre des approches plurielles en général est bien la gestion de la

pluralité et la diversite.

En Amérique, la reconnaissance de la coexistence de plusieurs ethnies, plusieurs
cultures a fait naitre le multiculturalisme. « [il] tente de répondre a la volonté de casser
[’homogénéité sociale et culturelle et de favoriser ainsi la reconnaissance de la
composition plurielle du tissu social » (Abdallah-Pretceille, 2011, p. 25). C’était une

premiére tentative dans 1’histoire de gérer la pluralité. Le courant a été fondamentalement
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critiqué par le fait que I’objectif qui lui est assigné, a savoir, la gestion et le changement du
climat tendu a cause des divers conflits issus de la diversité, autrement dit la création d’un
climat du vivre ensemble a en réalité créé d’autres conflits. A ce constat Maddalena précise
« Si [l'inégalité se traduit par une négation des différences et donc des identités
individuelles, elle crée, de fait, une nouvelle inégalité puisqu’elle prend comme modele
universel les valeurs d’un groupe dominant » (De Carlo, 1998, p. 39). Ainsi la résistance
des minorités pour la survie de leur propres-cultures devant la dominance ou 1’imposition
d’un modéle de culture commune était a la base des critiques envers le multiculturalisme
comme une reconnaissance de surface de la diversité qui aboutit a la marginalisation et a
I’effacement de cette diversité sous un modéle unique, « la sphere publique pose tous les
citoyens sur un pied d’égalité, pour qu’ils se conforment aux régles qui régissent la vie
collective. Les différences sont tolérées a l'intérieur de la sphere privée et ne doivent

jamais dépasser cet espace » (De Carlo, 1998, p. 37).

En Europe, la reconnaissance des diversités et sa prise au sérieux a 1’école n’était
gu’une transition afin d’assurer une égalité a la réussite scolaire, la finalité en était
I’intégration « la capacité et les occasions d’utiliser toute la richesse de son répertoire
linguistique sont essentielles pour participer aux processus démocratique et social et, en
conséquence, aux politiques d’intégration sociale » (Conseil de I’Europe, 2003, p. 9).
C’était une réaction purement politique au mouvement dense de migration qu’a connu
I’Europe durant les années 1970 (De Carlo, 39-45). L’enjeu du vivre ensemble de 1’école

pour tous devient ainsi la principale visée des politiques linguistiques en Europe.

« Le Cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre,
enseigner, évaluer [...] avait pourtant introduit en 2000-2001 la notion de «
competence pluriculturelle », dont [’enjeu n’est plus exactement la
découverte initiale d’une culture étrangere inconnue ou méconnue, mais le
vivre ensemble en permanence dans une société multiculturelle » (Puren,
2019, p. 2).

La version de 2007 du Conseil de I’Europe, reaffirme cette finalité dans des

orientations des politiques linguistiques des Etats en Europe :

« Le plurilinguisme et [’éducation plurilingue n’ont pas pour objet
[’enseignement simultané de plusieurs langues, [’enseignement fondé sur
des comparaisons entre les langues ou [’enseignement du plus grand

nombre de langues possibles, mais le développement de la compétence
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plurilingue et celui de son éducation interculturelle, comme forme du vivre

ensemble » (Conseil de I’Europe, 2007, p. 18).

Harmonisant ce point de I’interculturel a la préoccupation de notre thése, il nous
semble judicieux de centrer le regard sur I’éducation, notamment sur 1’école comme terrain
et agent de tout changement visé par une politique linguistique. Postulant a ce niveau,
comme disait Benveniste, que langue et culture sont les deux facettes d’une méme
médaille, (Benveniste, 1976, p. 263), ou encore « le langage contient, en effet, une série de
choix sur la maniere de se représenter le monde » une langue sature la culture du peuple
qui la parle » (Dubois, 2002, p. 128).

Certes la gestion de la diversité culturelle est souci de la politique linguistique mais il
est primordial de distinguer multiculturalisme, de transculturalisme, et d’interculturalisme.

Pour ce faire nous nous référons aux propos de Benessaieh (2008) :

« Si le multiculturalisme fait référence a un contexte politique dans lequel
des lois sont formulées en vue de la gestion de la diversité culturelle,
Uinterculturalisme, quant a lui, fait référence a l’interaction entre cultures
et communautés, et comporte des enjeux qui relevent souvent de la
préservation, voire de la résistance culturelle » (Piqguemal & Labréche,
2018, p. 172).

Soulignons ici 1’objectif et 1’objectivité de la préservation des cultures et par
conséquent des identités. Quant a la définition de la transculturalité, elle est liée
principalement au préfixe trans-, mine la transformation méme partielle des cultures des
sujets. Evidemment, la culture est évolutive et mouvante donc changeable, mais 1’approche
a été critiquée par les conservateurs sous prétexte d’insécurité culturelle liée étroitement
selon eux a une insécurité identitaire. lls estiment que la culture de soi est menacée de
perte lors de 1’apprentissage des cultures autres, méconnues ou inconnues (R. Marchand,
2009, p. 101). Nous ne partageons pas tout a fait ces convictions pour la simple raison que
I’origine identitaire tout comme la culture d’origine ne peuvent étre niées ou effacées a la
simple rencontre de 1’autre, cet(te) autre qui est un élément définitoire, indispensable a

I’identification de soi, identité et culture.

Cependant et pour éviter toute confusion ou ambiguité, nous soutenons une approche

interculturelle telle qu’elle est définie par le CECRL
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« La sensibilisation d’orientation pluriculturelle présente ainsi des
dimensions linguistiques, tout autant que cognitives et affectives. Elle a
pour fonction de gérer les malentendus culturels, qui peuvent résulter
d’incompréhensions linguistiques, de manque de connaissanceS reciprogue
ou de difficultés a accepter d’autres manieres d’étre ou de faire, a partir
d’évaluations ethnocentriques. La finalité d’une éducation interculturelle
est de créer un certain degré de compréhension des cultures autres, de
maniére a établir avec les membres de ces communautés des formes de
communication aussi exemptes que possible de préjugés et de stéréotypes »
(Conseil de I’Europe, 2007, p. 76)

L’Algérie du 3° millénaire a entamé une réforme du systéme éducatif mis en
application depuis 2003. Une réforme centrée principalement sur I’approche par les
compétences. Dans ce cadre, un accord a €té signé en octobre 2003 entre le ministre de
I’éducation nationale et ’'UNESCO pour la réalisation d’un Programme d’Appui a la
Réforme du systeme Educatif Algérien (PARE). Le programme s’est déroulé jusqu’a 2006
pour annoncer le lancement du PARE II. 1l avait pour objectif I’assistance technique et le
renforcement institutionnel qu’exige le pilotage de la réforme : formation des enseignants,

réécriture des programmes, exploitation des TIC... (Toualbi & Tawil, 2006, p. 226)

L’initiative, loin de tout jugement politique, exprime une concrete volonté d’ouverture
sur le monde et les normes internationales en éducation et par conséquent différentes

langues et cultures pourraient étre ciblées.

Boubaker Ben Bouzid, ministre de 1’éducation de I’époque résuma dans la préface de la
publication du PARE de 'UNESCO, au terme du programme, les principaux axes de

I’approche adoptée et qui fondent la matrice du systéme.

« L’Algérie ayant résolu d’opérer sur son systeme éducatif la réforme
profonde qu’il requérait, a opté pour [’approche dite par les compétences.
Outre de mettre en ceuvre un programme rénove, actualisé, alliant savoir,
savoir-faire et savoir-étre, il était impératif d’inscrire les modifications qui
allaient étre opérées sur un registre attrayant pour l’apprenant, rationnel et

efficient pour le formateur » (Toualbi & Tawil, 2006, p. 11).

L’apprenant étant au centre de ’approche ; le formateur, médiateur dans le sens du

CECRL et I’approche interculturelle, mine aussi I’évaluation formative qui est une
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innovation de 1’approche par les compétences. Et enfin, les savoirs, savoir-faire et savoir-
étre des compétences générales desquelles découlent plusieurs compétences transversales,
disciplinaires ou de base, sous lesquelles notamment sont inscrites des compétences telles
que la connaissance de 1’autre comme savoir visant la conscientisation de I’existence de
I’autre ; la capacité d’apprendre une langue étrangére comme compétence cognitive et un
savoir-faire visant 1’ouverture sur les cultures; ou encore les compétences
communicatives, langagiéres, discursives et pragmatiques pour étre capable de traduire,
d’interpréter pour lire , pour écrire ou pour parler ; les compétences socioculturelles sont

aussi primordiales dans cette approche.(Conseil de 1’Europe, 2001).

En résumé, la bonne volonté des décideurs de la politique linguistique et éducative
algérienne est explicitement déclarée dans leurs discours. Il reste a enquéter sur la
concrétisation de cette volonté sur le terrain, cela fait partie de notre travail sur I’apport de
la 2° génération de réforme en matiére de plurilinguisme mais cela n’empéche pas de citer
une sorte d’évaluation a mi-parcours réalisee par Dr Souryana YASSINE (2015). Sa
contribution visait a évaluer les contenus culturels des manuels d’anglais algériens congus
pour les deux cycles moyen et secondaire afin de montrer 1’évolution de ces contenus aprés
la réforme du systéme éducatif. Elle menait en paralléle, une enquéte aupres des
enseignants et leurs attitudes vis-a-vis des différentes cultures (culture algérienne/locale,
culture cible/étrangere anglo-américaine, culture internationale/ globale) et essayait de

définir la place de la culture algérienne. Elle a conclu que :

« La contextualisation culturelle dans les manuels d’anglais utilisés dans
les cycles d’enseignement moyen et secondaire est biaisée mais pas
constante. Apres la mise en ceuvre de la réforme du systeme éducatif et
[’adoption de [’approche par les compétences, la culture comme composant
essentiel de I’apprentissage de la langue étrangere semble étre valorisée.
[...] La culture étrangere (britannique/ américaine) et la culture
internationale sont les plus représentées linguistiquement et aussi
visuellement. Mais les attitudes interculturelles commencent a émerger »
(Yacine, 2015, p. 71)

En somme, I’approche interculturelle en particulier et les approches plurielles en
général doivent étre valorisées a 1’école qui reste une porte largement ouverte a la
formation des citoyens et des acteurs sociaux de demain. C’est la seule voie susceptible de

peindre I’image de la société aux couleurs espérées.
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B. L'interlangue

Sans aucun doute, la langue frangaise est encore utilisée comme un véhicule de la
culture algérienne, preuve en est les ceuvres littéraires produites par des écrivains d’origine
algérienne mais d’expression frangaise. Le frangais est aussi a leurs yeux 1’idiome de la
science et de la technologie. 1l est donc percu depuis 1’indépendance comme la langue de
modernisation et d’ouverture de 1’ Algérie sur I’'universel. En ce sens, I’ Algérie comme tout
autre pays ne pourrait accéder aux domaines moteurs de la vie économique et sociale qu’en
accordant une place estimable aux langues étrangéres en général et locales en particulier.
L’Algérie est un pays qui témoigne de coexistence sur son vaste territoire de plusieurs
langues ou variétés linguistiques locales mais aussi étrangéres qui occupent chacune une
place ou un statut spécifique, que ce soit au niveau local d’une région tel que le berbére, le
kabyle, le targui, le chaoui ou autre comme nous 1’avons évoqué dans le premier chapitre
ou bien a I’échelle nationale tel que I’arabe classique dit aussi standard ou I’arabe algérien,

et tres particuliérement la langue frangaise.

Chacune des langues citées a sa propre histoire d’exister en Algérie, ses particularités
et ses aspirations, et surtout ses emplois formels ou informels. Jusqu’ici, nous avons choisi
de mettre ’accent sur le phénomene de métissage et de mélange des langues chez les
apprenants algériens et chez tout apprenant d’une deuxieéme langue. Ce mélange au cours
de I’apprentissage donne naissance a un systéme de langue spécifique chez 1’apprenant,

c’est le phénomene de I’interlangue.

L’interlangue est définie comme la variété d’un bilingue non encore équilibré. C’est
une sorte de dialecte instable par nature puisqu’il représente une passerelle dans le chemin
d’acquisition de la langue étrangére cible. Et, il est hétérogéne puisqu’il tient a la fois de la
langue-source (maternelle ou L1) et la langue-cible (langue étrangere ou L2). L apprenant
se construit une sorte de registre et une grammaire provisoirement fondée sur la
comparaison, il repére et identifie les différences et les ressemblances entre les deux
langues pour en déduire des stratégies d’apprentissage adéquates (Defays, 2020).
L’interlangue, par ce fait, est basé sur la compétence de transfert des connaissances
implicites soient-elles ou explicites de L1 vers L2 et ’inverse. On intégre les éléments de

la langue-cible qui ont été compris et assimilés, tout en restant dépendante de la langue ou
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des langues de départ L1. Ce développement est basé sur I’investissement des compétences
partielles et de la promotion de I’alternance des langues en tant que moteur de
I’apprentissage, c’est pour ainsi dire que ’interlangue évolue et s’améliore tout au long de

I’apprentissage.

De multiples travaux deémontrent que les propriétés grammaticales connues des
langues sont des reperes qui guident I’apprentissage d’une langue nouvelle a apprendre. En
d’autres termes, le passage d’une langue a I’autre est une marque de flexibilité cognitive
des apprenants par rapport a I’apprentissage. Entre I’input et 1’output sur lesquels peut agir
directement 1’enseignement, I’interlangue de 1’apprenant resterait, par contre, un domaine
réservé qui ne reléverait plus de I’enseignement a proprement parler, mais de
I’apprentissage, qui suivrait Ses propres stratégies et sa propre logique, et sur lequel on n’a
encore que peu de connaissances et encore moins de prise en compte dans le processus
d’enseignement/ apprentissage. En fait, I’apprenant établit son propre systeme linguistique
en utilisant un ensemble de stratégies cognitives complexes compliquant leur identification
et leur définition méme par les neurolinguistes : il émet des hypotheses et les vérifie, il
dégage des regles a partir des usages semblables répétés et qu’il a pu assimiler ou, a
I’inverse, il met a I’épreuve des exemples et des régles qu’on lui propose, il opere des

transferts d’une situation a I’autre, d’une langue a 1’autre...

A ce stade d’apprentissage, intermédiaire et transitoire, ’apprenant éprouve une
motivation et une réelle construction qui pourrait étre concrétisée et investie
didactiquement et pédagogiquement. Autrement dit, a I’opposé¢ de la complexité du
systéeme linguistique interne et la difficulté de définir les stratégies intériorisées et
exploitées par I’apprenant, la manifestation de certains traits lors des productions de cet
apprenant a ce stade peut étre prise comme signe de développement et d’amélioration d’ou

le changement du statut de I’erreur qui n’est plus a sanctionner mais plutot a investir.

Nous aurions, bien entendu, pu aller plus loin dans les rapports liant la langue a
I’identité et a la culture, dans le sujet de I’interlangue et de I’interculturel. Beaucoup
d’autres notions et approches ne sont pas traitées dans 1’actuel travail, alors qu’elles
représentent un champ conceptuel important. Dans le chapitre suivant, nous essayons de
soulever la question d’intérét de 1’école algérienne pour ces approches plurielles. Nous
jetons un apercu, méme bref, sur la didactique plurilingue/ pluriculturelle, sur quelques

notions qui sont a la base de la réforme scolaire, sur les notions de compétences
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plurilingues/ pluriculturelles, de transversalité et de transfert. En fin du chapitre nous
plaidons pour I’investissement de la diversité par 1’école. Cela ’ameéne a reconsidérer son

role dans la société d’aujourd’hui.
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La didactique plurilingue/ pluriculturelle

La didactique plurilingue/ pluriculturelle

Dans ce chapitre, nous mettons la lumiere sur quelques concepts didactiques qui
s’imposent par force dans le cas de notre étude et dans tous les cas similaires s’intéressant
a I’école et a I’éducation des langues en général. 1l s’agit en premier lieu des concepts qui
ont accompagné la nouvelle réforme du systéme éducatif algérien, a savoir, 1’approche
curriculaire, le projet pédagogique et les notions d’interdisciplinarité /de transdisciplinarité
qui prennent une importance considérable dans la conception des nouveaux programmes et
leur application. En deuxiéme lieu, nous essayerons de justifier la nécessité de prise au
sérieux d’une didactique plurilingue/ pluriculturelle dans toute politique éducative et/ou

linguistique en vigueur ou a venir.

Il n’est pas de prime importance de rappeler toute la genése de la didactique
plurilingue/pluriculturelle mais il suffit de présenter quelques définitions. La simple
association des adjectifs au nom didactique, lui-méme présentant encore un désaccord
entre chercheurs sur son appartenance aux sciences du langage ou aux sciences de
I’éducation, rend difficile et complexe de donner une définition rigoureuse et stable.
Etroitement liée au bilinguisme et aux approches plurielles (Castellotti & Candelier, 2013),
la notion révele a la fois unicité et pluralité, diversité et convergence. La didactique du
plurilinguisme dépasse celle du bilinguisme par le fait qu’il ne s’agit pas d’une simple
juxtaposition des apprentissages ; La didactique du plurilinguisme s’intéresse aussi aux
relations qu’entretiennent ses langues entre elles, I’alternance des langues. Ainsi, entre
transversalité et approche comparative, la didactique du plurilinguisme se situe au niveau
du processus d’apprentissage que 1’on cherche a développer (ibid.). Donc, la didactique du
plurilinguisme vise chez 1’apprenant 1’utilisation de ses pré-acquis et le transfert de ses

compétences.

«la / les' didactique(s) du plurilinguisme visent & favoriser : toute intervention
didactique destinée a ce que ['apprenant puisse mieux s’appuyer sur ses
connaissances linguistiques préalables, dans quelque langue que ce soit ou
procéder a des « transferts » (voir la Mehrsprachigkeitsdidaktik) doit aussi prendre

en considération plus d’une variété a la fois » (ibid.).

! En réalité, beaucoup de chercheurs dans le domaine de la didactique prennent le mot au pluriel (LES
didactiques) puisqu’il prend la mesure des spécificités des objets d’enseignement/apprentissage
(Leutenegger, 2014) autrement dit, la densité des phénomeénes sociaux relevant du champ de la didactique
justifie ’emploi du pluriel.

58



La didactique plurilingue/ pluriculturelle

Dans ce sens ou convergent la définition de la didactique du plurilinguisme et les
définitions d’approches plurielles, « approches didactiques qui mettent en ceuvre des
activités impliquant a la fois plusieurs variétés linguistiques et culturelles » (Candelier,
2003 : 8), une didactique du plurilinguisme s’impose aux politiques éducatives et/ou

linguistiques dans le contexte actuel de tous les pays y compris 1’ Algérie :

« l’approche plurilingue met [’accent sur le fait que, au fur et a mesure que
[’expérience langagiere d’un individu dans son contexte culturel s’étend de la
langue familiale a celle du groupe social puis a celle d’autres groupes (que ce SOit
par apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne classe pas ces langues et ces
cultures dans des compartiments séparés mais construit plutdt une compétence
communicative a laquelle contribuent toute connaissance et toute expérience des
langues et dans laquelle les langues sont en corrélation et interagissent » (Conseil
de I’Europe, 2001, p. 11).

De cette méme vision, I’enseignement/ apprentissage des langues ne doit pas désunir
les langues en visant la maitrise de chacune séparément des autres mais plutdt de
« développer [chez I’apprenant] un répertoire langagier dans lequel toutes les capacités
linguistiques trouvent leur place» (ibid.). Ainsi, une compétence plurilingue/
pluriculturelle ferait 1’objectif de 1’enseignement/ apprentissage des langues sans toutefois

faire distinction ou exclure une langue ou I’autre.

« On peut construire des compétences plurilingues et pluriculturelles autour d'un
noyau commun (la maitrise de la langue officielle), mais ce qui demeure commun a
tous ces plurilinguismes est une compétence a maitriser différentes langues a des
degrés divers, a utiliser toutes les ressources de ces langues connues dans la
communication et a faire que toutes les langues des répertoires individuels, du sien
comme de celui des autres, soient considérées comme étant d'égale valeur, chacune

dans son réle propre » (Conseil de I’Europe, 2007, p. 41)

Selon D. Moore (2019), le développement de la compétence plurilingue/
pluriculturelle et la continuité des actions d’intervention dans ce sens forment la didactique

du plurilinguisme. Il s’agit, selon elle, du
« Maillage de trois fils, entrelagant les interrelations entre :

(1) Des interactions plurilingues et les questions d’appropriation dans

des environnements plurilingues et multiculturels pour
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(i) Informer les politiques des langues et

(iii) Imaginer, enfin, de nouvelles formes d’interventions éducatives,
contextuelles, pour préparer les apprenants et les enseignants a vivre
dans des sociétés linguistiquement et culturellement diverses. »
(Moore, 2020, p. 47)

Ainsi, il est devenu de prime importance d’adapter I’éducation aux besoins réels des
citoyens et futurs-citoyens si multiples et si divers et de les prendre en charge sans

exclusion.

Le champ de la didactique plurilingue/ pluriculturelle est si vaste qu’il soit cerné
dans I’actuel travail. Toutefois, nous avons trouvé utile d’évoquer quelques concepts que
cette réforme de la deuxiéme génération auxquels la didactique du plurilinguisme a
accordé une place considérable et qui s’inscrivent toujours dans une approche par les
compétences déja adoptée depuis [’ancienne réforme. Cette approche considere
I’apprenant, il faut le rappeler, comme un acteur social' d’ou I’utilité et 1’importance du
projet pédagogique, de I’interdisciplinarité et la transdisciplinarité dans une approche

curriculaire basée essentiellement sur la transversalité des compétences.

1. Des notions a la base de la nouvelle réforme

Entreprendre une réforme scolaire refléte en réalité la pertinence de 1’éducation qui
stipule a son tour la qualité de 1’éducation. Engagement collectif a tenir que le forum
mondial sur 1’éducation de Dakar 2000 a adopté comme sixiéme? objectif en vue

d’atteindre une Education pour tous :

«vi) améliorer sous tous ses aspects la qualité de [’éducation dans un souci
d’excellence de facon a obtenir pour tous des résultats d’apprentissage reconnus et
quantifiables - notamment en ce qui concerne la lecture, [’écriture et le calcul et les

compétences indispensables dans la vie courante » (UNESCO, 2000, p. 17)

! LLa notion est apparue dans les travaux du CECR (2001, p. 15) comme changement de paradigme dans une
perspective actionnelle. Et par 1a, I’apprenant dépasse son statut de locuteur inscrit socialement et investit son
potentiel créatif a 1’aide des compétences pour privilégier son pouvoir d’agir dans les différentes situations
proposées dans le contexte de I’apprentissage et/ou les contextes réels.

2 Pour rappel les cinq premiers objectifs sont autour de I’amélioration et la protection de 1’éducation de la
petite enfance ; assurer aux enfants la possibilité d’accéder a enseignement obligatoire, gratuit et de qualité ;
répondre aux besoins de tous les jeunes et de tous les adultes en matiére de programmes adéquats ; améliorer
de 50% les niveaux d’alphabétisation des adultes ; éliminer les disparités entre les sexes dans ’enseignement
et instaurer I’égalité dans ce domaine.
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Parler de qualité c’est avant tout un engagement qui devrait étre sincére et efficient.
Un engagement de plusieurs années qui exige la conviction et I’implication de tous les
acteurs de 1’action éducative, des responsables politiques et administratifs, des concepteurs
des programmes et des manuels, des inspecteurs et des enseignants, des parents d’éléves et
méme des partenaires sociaux’. L’Algérie, par la voix de son ministre de 1’éducation lors
du Forum de haut niveau du Conseil économique et social des Nations unies tenu a New-
York le 16/07/2019, a déclaré que 1’Etat a toujours la volonté de garantir une éducation de

qualité pour tous :

« Tous les enfants et adolescents inscrits dans notre systeme éducatif doivent avoir
un enseignement de qualité garantissant par cela la « meilleure éducation pour
tous » et acquérir les compétences de base permettant a terme leur insertion

professionnelle » (Sabri Boukadoum [Ministre des affaires étrangere], 2019, p. 62).
Selon les termes de ’'UNESCO,

« deux principes caractérisent la plupart des tentatives de définition d’une
éducation de qualité : le premier identifie le développement cognitif des apprenants
comme [’objectif explicite majeur de tous les systemes éducatifs. En conséquence,
leur réussite a cet égard est un indicateur de leur qualité. Le second met [’accent
sur le role de [’éducation dans la promotion des valeurs et des attitudes liées a une
bonne citoyenneté et dans la mise en place de conditions propices au

développement créatif et affectif » (Unesco, 2004, p. 16).

Partant de ces deux principes de réussite scolaire et de bonne citoyenneté, il se
dessine clairement un arriere-plan de dimension curriculaire pour assurer une telle qualité

de I’éducation et de I’apprentissage des différentes disciplines et langues interconnectées®.

A. Approche curriculaire

Le systeme éducatif algérien, toujours en mutation comme la majorité des systemes
du monde et avec la réforme de début du siecle, a opté pour le paradigme

socioconstructiviste pour mettre 1’accent non plus sur I’enseignement mais beaucoup plus

! Le degré d’implication des acteurs et leurs roles et leurs parts de responsabilité varient et différent de I'un a
I’autre. Ce n’est pas le lieu de les prendre en détail dans ce travail. Nous insistons seulement sur le fait que
les impliquer dans le cadre d’une réforme ou d’un changement quelconque stipule de les convaincre d’étre
alliés a I’action et non des opposants.

2 Nous désignons par I’interconnexion la simple coordination entre les différentes disciplines et langues
proposées a ’apprentissage. Cette coordination doit étre assurée et planifiée et c’est ce qui va étre substitué
par la notion de curriculum.
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et surtout sur I’apprentissage, autrement exprim¢ sur I’apprenant. Cette logique élargit
donc la vision des compétences par le fait que la position de I’apprenant devant la pluralité
des contextes, des disciplines et des langues a apprendre, il a besoin de recourir
obligatoirement a des compétences transférables, transversales. C’est cette méme logique
qui avait donné naissance au concept de curriculum. Il signifiait pour beaucoup de
chercheurs notamment francais « plan d’études » alors qu’en effet on lui dénombre plus de
cent vingt définitions (Knez, 2017). Cela montre bien la complexité de délimiter la
signification du terme. Nous avons choisi ici les définitions les plus adoptées sans recourir
a I’étymologie du terme ou a son origine anglo-saxonne. Ainsi nous lisons dans le
dictionnaire de didactique du francais langue étrangére et seconde que : « le curriculum
consiste [...] a définir des finalités éducatives, a établir les besoins des apprenants, a
déterminer des objectifs, des contenus, des démarches, des moyens d’enseignement et des
formes d’évaluation » (Cuq, 2003, p. 64). Cette définition rejoint celle adoptée par le
CECR pour désigner le :

« parcours accompli par un apprenant a travers une séquence d’expériences
éducationnelles, sous le contréle ou non d’une institution, alors un curriculum
ne s’achéve pas avec la scolarité mais se poursuit en quelque sorte, et comme
[’apprentissage, tout au long de la vie. Dans cette perspective, le curriculum de
Uinstitution scolaire a donc pour objet de développer chez [l’apprenant une

compétence plurilingue et pluriculturelle » (Conseil de I’Europe, 2001, p. 133).

A cet effet, le curriculum prend le sens générique du parcours y compris les obstacles
qui peuvent y avoir lieu et en prenant en considération bien sdr la différenciation des
profils des apprenants, il exprime et explicite les finalités du systéme éducatif et leur
retrace le parcours dans les moindres détails possibles. Pour Martinez (2011), il faut faire
distinction « entre un curriculum d’enseignement et un curriculum d’apprentissage [selon
qu’il porte sur] les enseignements qui doivent étre dispensés ainsi que la maniére dont ils
doivent [’étre [ou sur] ’ensemble des expériences de vie nécessaires au développement de

[’éléve » (Martinez, 2011)

Sans prolonger ni plonger plus profondément dans ce champ si vaste et complexe, il
en découle que I’approche curriculaire désigne la convergence des programmes vers le
noyau qui est I’apprenant. C’est la-méme ou réside le centre commun de I’approche
curriculaire et de 1’approche par les compétences. Cette convergence est fondée

essentiellement sur les compétences transversales et les projets transversaux que peuvent
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traiter les disciplines programmées, sous forme de themes communs ou proches ou encore
sous forme de travaux a réaliser collectivement par groupe de disciplines c¢’est-a-dire des
projets pédagogiques, transdisciplinaires pour plus de rencontre et de socialisation du

projet de 1’éducation.
B. Le projet pédagogique

Le projet de I’éducation incite, nous 1’avons anticipé, a trouver des transversalités
entre les programmes des disciplines dispensées ou au moins par champs disciplinaires,
c’est-a-dire les disciplines proches constituent un champ tel que les disciplines a caractére
scientifique ou celles a caractére littéraire dont, par exemple, les langues qui peuvent

constituer un champ, I’histoire et la philosophie un autre, les arts...

Pour Sylvie Cebe et Roland Goigoux (2005), il s’agit d’une pratique d’enseignement/
apprentissage basée sur la qualit¢ et non sur la quantit¢ des connaissances, le

fonctionnement et la qualité de s’y prendre face a ces connaissances

« S’il est bon qu’a I’école maternelle, les jeunes éléves jouent, soient mis face a des
taches nouvelles, découvrent le monde et réalisent collectivement des projets, il est
tout aussi bon de leur permettre de comprendre ce qu’ils apprennent. L expérience
montre que ce qui motive les jeunes éléves, c’est d’éprouver leur capacité a penser,
de résoudre des problémes complexes, de comprendre les raisons qui leur ont
permis de réussir, de prendre conscience de leurs progrés intellectuels, de
développer un sentiment de contréle et de compétence. Cela suppose bien sir qu'’ils
acquierent des connaissances disciplinaires adéquates (dans le domaine de la
langue, des mathématiques, des sciences, etc.), mais aussi qu’ils disposent de
compétences cognitives relativement générales (comparaison, catégorisation,
seriation, dénombrement...) et de capacités permettant le controle de ces
opérations cognitives (centrer son attention sur [’activité, prendre l’information,
trier les données pertinentes, planifier, organiser, controler, corriger...). Pour cela,

ils ont besoin de [’aide explicite de [’école » (Talbot, 2005, p. 224).

A cet effet, ce type de projets transdisciplinaires vise 1’intégration des apprenants
dans la vie sociale en mobilisant toutes les compétences nécessaires a la résolution des
problemes liés aux situations proposées. Et par influence de la vie sociale et de
I’environnement, c’est la vie de classe qui se trouve contextualisée. C’est par le biais par

exemple des « activités de [’écrit (Qui) se realisent a partir de documents authentiques.
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Elles sont nécessaires a la réalisation de projets proposés par les éleves et intégrés a la vie
de la classe, de [’école, de [’environnement. C’est le projet qui met [’éléve dans la réalité

de la vie, la ou se gérent continuellement conflits et négociations » (Maurer, 2007, p. 24).

Cette pédagogie du projet est donc une pratique dynamique, motivante et active qui
permet de gérer les apprentissages pour une discipline en particulier ou pour plusieurs
disciplines simultanément a travers la socialisation, la concrétisation et la réalisation d’un
produit évaluable. Pour I’opérationnalisation du projet, beaucoup de suggestions sont
proposées en termes d’étapes de la démarche de la négociation du projet ou les apprenant
se sentent valorisés et responsables de leurs propres apprentissages a 1’identification et
I’analyse de la situation, la planification et 1’organisation y compris 1’organisation des
groupes jusqu’a I’évaluation du produit final passant par la mise en ceuvre qui est la phase

la plus importante par les efforts et le temps qu’elle exige.

Donc, I’importance du projet pédagogique dans le projet de 1’éducation n’a pas a se
justifier tant que la signification didactique ne contredit pas le sens premier du terme projet
qui désigne 1I’« image d 'une situation, d'un état que 1’0n pense atteindre » (Rey, 1991). Ce
qui compte vraiment c’est bien I’opérationnalisation du projet au sein de la classe et que
chacun joue au mieux son role. La résolution au parfait des problémes n’est pas 1’objectif
ni une exigence, il suffit de rencontrer I’image du bon citoyen actif qui joue le role d’un

acteur social qui peut prendre le contréle dans sa propre vie et dans la société.

C. Inter- et transdisciplinarité

Nous avons déja évoqué le concept de transdisciplinarité, un concept qui est imposé
des qu’on parle de pluralit¢ dont I’harmonie des composants constitue un point
d’interconnexion et de convergence des compétences qu’on appelle compétences
transversales et qui peuvent aider au développement du profil global de I’apprenant. La
mise en ceuvre de la transversalité des programmes a I’école constitue la transdisciplinarité
et c’est bien la que le projet pédagogique tire son importance d’encadrer ce couple de
transversalité et d’interdisciplinarité. En termes didactiques, la transdisciplinarité renvoie a
I’interdisciplinarité dont la nécessité est indiscutable lorsqu’on veut mettre en relation les
différentes disciplines dispensées a 1’école (Lenoir, 2020). Selon le dictionnaire de
didactique du francais langue étrangeére et seconde « L'’interdisciplinarité désigne les

échanges et les interactions entres disciplines permettant un enrichissement et une
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fécondation mutuelle. La transdisciplinarité, quant a elle, désigne ce qui est emprunté a

différentes sciences pour constituer un concept qui les dépasse » (Cuq, 2003, p. 40).

I ressort de ce qui a précédé que I’interdisciplinarité se distingue de la
transdisciplinarité aux deux niveaux des disciplines concernées, au niveau interne ou
intérieur des disciplines, les liens déja existants, I’interconnexion, les compétences
transversales déja installées dans les différentes disciplines. A ce niveau, nous parlons
d’interdisciplinarité. Au niveau externe ou extérieur des disciplines, les compétences dans
une discipline qui pourraient servir dans d’autres disciplines ou d’autres domaines et créer

des connexions et des liens entre le tout constitue le champ de la transdisciplinarité.

I est judicieux d’évoquer I’existence d’autres approches utilisant la pluralité et la
diversité des disciplines pour des fins diverses, nous citons ici la multidisciplinarité et la
pluridisciplinarité dont les définitions se confondent souvent alors qu’elles différent des
premiéres méthodologiquement par la facon dont elles se servent des disciplines. Par
exemple, pour Ph. Blanchet (2011) « L 'interdisciplinarité constitue fondamentalement une
option méthodologique, théorique et épistémologique. /...] L interdisciplinarité consiste a
croiser, a tisser ensemble, des apports venus de diverses disciplines » (Blanchet &
Chardenet, 2011, p. 71) alors que pour lui, la simultanéité et la juxtaposition des différents
points de wvue des disciplines concernées caractérisent la pluridisciplinarité.
Philosophiquement parlant

« Une approche interdisciplinaire au sens strict est une approche globale qui fait
appel aux disciplines. Mais cet appel se fait en fonction de la situation étudiée et

non des intéréts des disciplines [...].

Une approche pluridisciplinaire est une approche ou chaque discipline indique
comment elle voit la situation étudiée, mais sans qu’on ait défini un véritable

principe intégrateur, ni construit une synthese /...J.

Une approche multidisciplinaire ou par thémes consiste dans [’apport de

diverses disciplines a un théme, sans aucune intention d’intégrer les divers apports
[--].

On parle d’une approche transdisciplinaire dans deux contextes différents. Pour
certains, i/ s’agit de construire une sorte de « super-science » surplombant les

disciplines actuelles, qui engloberait tous les savoirs et unifierait toutes les

définitions de notions. Pour d’autres, la transdisciplinarité est la pratique qui
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importe et exporte d'une discipline a I’autre ou d’un contexte a [’autre des notions,

des démarches, des instruments etc » (Fourez & Larochelle, 2009, p. 13).

Pour conclure sur ce point, dans I’enseignement/ apprentissage en Algérie
notamment en langues, on concgoit I’interdisciplinarit¢ en tant que 1’apprentissage ou
I’évaluation a caractere traversant plusieurs disciplines pour un objectif commun. Ainsi,
I’apprentissage des langues, par exemple, a une dimension transdisciplinaire quand il s’agit
de faciliter I’enseignement/ apprentissage d’autres matieres telles que les mathématiques
ou la chimie; ou encore I’exemple de 1’éducation civique et la géographie dont les

compétences visées dépasse le strict domaine de la discipline.

2. Les compétences plurilingues/ pluriculturelles : une nécessité

sociodidactique

Tout d’abord, nous devons souligner que le terme compétence réjouit de riches
significations par le fait qu’il ne concerne pas seulement le domaine de I’enseignement/
apprentissage. Il désigne par exemple en droit, ’attribution d’un pouvoir au tribunal, & un
fonctionnaire, un notaire ou un officier en leurs qualités et capacités de juger ou de décider
en certaines mati¢res. D’autres exemples peuvent étre rencontrés et qui relévent dans la
plupart du domaine de la formation et des métiers pour désigner I’aptitude, I’art, les

connaissances... (Rey, 1991).

En didactique des langues, le terme renvoie aux capacités cognitives et
comportementales : linguistiques, communicatives et socioculturelles (Cug, 2003, p. 48).
Dans I’implicite des interactions, Hymes définit « la compétence communicative » en tant
que savoir utiliser la langue de facon appropriée dans diverses situations. Plus
profondément encore et pour I’analyse de discours, Mainguencau avance que: «la
compétence pragmatique » qui permet I’interprétation d’un énoncé dans son contexte a
« la compétence grammaticale » de Chomsky pour qui elle « désigne [’aptitude qu’ont les
locuteurs d’une langue a produire et comprendre un nombre illimité de phrases inédites »

(Maingueneau, 1996, p. 19)

Ces raccourcis ne facilitent pas la tache aux didacticiens qu’elle ne la rende plus
complexe en ouvrant le champ sur de larges voies de recherche multidimensionnelle et
d’intervention a plusieurs niveaux depuis ’explicitation de I’implicite et la limitation des

champs notionnels fonciérement chevauchés jusqu’a I’installation des compétences et leur
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maitrise puis leur mise en ceuvre dans la vie réelle de I’apprenant. Entre ces deux limites,
dans notre acception, seule le choix des approches et des stratégies d’enseignement/
apprentissage ainsi que leur mise en application constitue une phase qui pourrait occuper
toute la vie d’un chercheur. Dans cette optique, 1’école algérienne adopte la conception que
« la compétence est ce qu’'une personne met en ceuvre lors de son activité professionnelle
pour résoudre un probléme reel dans son environnement professionnel, avec ses enjeux,
ses pressions, ses distorsions et ses anomalies » (RGP, 2009, p. 22). Autrement développe,
I’apprenant s’entraine a agir en fonction d’une situation probléme qui simule sa réalité
sociale. Ceci lui permet de consolider certaines compétences et d’installer d’autres, et par
Ia on définit la compétence « comme la capacité a mettre en ceuvre un ensemble organisé
de savoirs, de savoir-faire et d’attitudes permettant d’accomplir un certain nombre de
taches » (ibid., p. 21).

L’association de 1’adjectif plurilingue/ pluriculturel au terme de compétence est
dictée par la réalité de vivre dans un contexte sociolinguistique peint de diversité tel qu’en
Algérie. Cette association délimite la définition & la compétence langagiére a visée
communicative et a I’interaction « culturellement possédée par un acteur qui maitrise, a
des degrés divers, plusieurs langues, et a, a des degrés divers, ’expérience de plusieurs
cultures, tout en étant a méme de gérer [’ensemble de ce capital langagier et culturel »
(Coste et al., 2009, p. 11). Par cette attribution de pluralité, cette compétence doit donc
trouver une place considérable dans I’enseignement/ apprentissage en général et en
didactique des langues en particulier en raison de son caractére global, multiple, évolutif et
déséquilibreé (ibid., p. 11-12).

En Algérie, on stipule que « Tous les Algériens ont /...] développé des compétences
plurilingues dont ils n’ont pas toujours conscience. C’est a l’école de les en rendre
conscients et de s’en servir pour d’autres apprentissages » (RGP, 2009, p. 12). Ainsi
congu, le systéme éducatif algérien stipule que « Dans le contexte linguistique algérien, le
principe de la flexibilité doit trouver toute sa signification pédagogique pour assurer la
complémentarité entre les finalités sus-citées’ et le cadre d'intervention didactique
approprié a un milieu plurilingue » (ibid., p. 66). Par conséquent, la didactique, des
langues surtout, doit prendre en considération ce plurilinguisme. « Le temps est fini ou il

fallait parler seulement anglais en cours d’anglais, ou frangais en cours de frangais. Si

! La citation a été précédée dans le référentiel général des programmes par 1’énumération des finalités de
I’enseignement en Algérie par champ disciplinaire précisément celui des langues.
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["objectif premier des cours de langues est de développer des compétences
communicatives, la présence de toutes les langues connues doit étre permise dans la
classe » (MEN Insp.G, 2016, p. 12)'. En grammaire’ par exemple, en ce qui est de
I’enseignement des langues, on peut viser la comparaison des fonctionnements de langues
différentes. Ceci apprend peu-a-peu a 1’éléve a faire la distinction entre les langues comme
compétence ¢lémentaire et d’accepter la différence dans un but plus global, plus lointain.
Le développement des compétences grammaticales n’est pas nouveau certes mais avec les

nouvelles approches on privilégie les activités metalinguistiques dans le sens :

« de mettre a distance les anciennes pratiques : lecons magistrales, mémorisation,
récitation, exercices meécaniques, progressions imposées, au profit d’une réflexion
collective, motivée et guidée par les demandes des €eléves, sur la langue & apprendre

et les langues de leur entourage » (ibid., p. 14).

Dans le volet de la formation des enseignants qui jouissent eux-aussi de nouveaux
statuts et de nouveaux roles dans 1’approche par les compétences, la tutelle recommande
aux formateurs d’attirer I’attention des enseignants de langues et d’insister sur trois
notions : « le projet, les langues en contact, la valeur citoyenne des activités de classe. Ces
trois dimensions constituent en effet le triptyque sur lequel construire un enseignement

renové de la et des langues » (ibid., p. 16).

Il est a noter que la compétence plurilingue/ pluriculturelle de 1’apprenant ne
concerne pas uniguement les séances de langues. Elle se manifeste souvent dans toutes les
disciplines d’ou 1’occasion de tirer parti de ces moments pour des fins d’apprentissage.

Dans une forme officielle plus large, nous parlons de transversalité des compétences.’

Y MEN Insp.G : il s’agit du « Guide de Formation pour enseigner le francais au primaire », document &
caractere officiel congu par I’inspection générale auprés du ministére de 1’éducation nationale.

2 On insiste dans le guide de formation des enseignants sur la grammaire parce qu’on considére qu’elle
comprend tous les faits de langue, de I’articulation phonétique jusqu’a la composition de discours longs, a
I’écrit et a 1’oral, en passant par la morphologie, la syntaxe, I’orthographe, le lexique, etc.

¥ Nous avons signalé ici le passage au point suivant tout en sachant que le sujet de la compétence plurilingue/
pluriculturelle ne se limite pas aux définitions, ce n’est qu’un apergu, les travaux du CECR et ceux de Coste,
de Castellotti, de Moore, de Zarate pour ne citer que ceux-ci donnent plus de détails en la matiére. Nous
avons conscience également que la mise en ceuvre de cette compétence mérite un intérét particulier, le guide
de formation des enseignants de francais au primaire propose méme des fiches et des illustrations bien
détaillées mais ¢a nécessite un travail indépendant dans la mesure ou notre objectif ici est de quéter autour de
I’intention d’ouverture sur les langues dans les textes officiels et par 1a dans les nouveaux programmes.
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A. La transversalité des compétences en langues

Au fondement et au coeur de I’approche curriculaire adoptée pour I’organisation de
I’action d’¢éducation, 1’école veille & ce que les apprenants acquicerent des compétences
génériques, globales et qui peuvent étre travaillées dans plus qu’une discipline pour en
faciliter I’enseignement et harmoniser 1’action. La démarche insiste en premier sur la
transversalité des programmes en les organisant sous forme de champs disciplinaires :
domaine des arts et de I’éducation physique et sportive ; domaine des langues et
littératures ; domaine des sciences sociales et humaines ; domaine des sciences et de la
technologie (RGP, 2009, p. 27), nous 1’avons déja évoqué en terme d’interdisciplinarité et
de transdisciplinarité ce qui impose coordination et souplesse méme au niveau de la
gestion scolaire pour I’application du projet d’établissement et du projet pédagogique
(ibid., p. 28).

Alors, dans cette nouvelle conception des approches plurielles, approche curriculaire,
approche par les compétences, didactique du plurilinguisme/ pluriculturalisme, pédagogie
par projet entre autres les compétences transversales, occupent une place cruciale pour
assurer la cohérence et la cohésion du tout en convergence vers le noyau de 1’action qui est
I’apprenant.

Perrenoud (2000), tout en commentant la critique de Rey (1996) définit les
compétences transversales par des capacités, avant tout, mobilisables dans divers champs
disciplinaires et pratiques : savoir coopérer, observer, analyser, etc. étant donné que la
transversalité de ce type de compétences dépasse le strict cadre scolaire. Elle englobe
« également toutes les interactions sociales, cognitives, affectives, culturelles et
psychomotrices entre l’apprenant et la réalité qui [ ’entoure » (Amir et al., 2009, p. 175).

Nous lisons dans la méme optique dans le guide méthodologique d’élaboration des
programmes (2009) : « les compétences transversales, sont formées des attitudes ainsi que
des démarches mentales et méthodologiques communes aux différentes disciplines et a
mettre en ceuvre au cours de la construction des différents savoirs, ainsi que des valeurs a
développer » (GMEP, 2016, p. 27)*. Elles constituent un ensemble de compétences dont la
« maitrise vise une autonomie croissante d’apprentissage chez les éléeves » (MEN Insp.G,
2016, p. 72).

Il se releve de ces définitions que les compétences transversales peuvent étre

d’ordre intellectuel (exploiter I’information, résoudre des problémes, exercer son jugement

! GMEP : Guide Méthodologique d’Elaboration des Programmes.
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critique, mettre en ceuvre sa pensée créatrice), d’ordre méthodologique (exploiter les
nouvelles technologies), d’ordre personnel et social (travailler en groupe, coopérer),
d’ordre communicationnel (communiquer de fagon appropriée) et ce quelle que soit la
discipline (Amir et al., 2009, p. 175). Dans I’enseignement/ apprentissage des langues, la
transversalité caractérise nettement la compeétence plurilingue/ pluriculturelle dans la
mesure ou elle constitue pour les apprenants plurilingues « des « boites & outils » pour
communiquer et apprendre, notamment sous [’angle des connaissances métalinguistiques,
qui soutiennent le développement des compétences transversales, transférables d’une
langue a d’autres. » (Moore, 2020). Cette réflexion rejoint la vision du CECR qui
recommande que
« le curriculum de langues de [’école (qui ne se confond pas avec une somme de
syllabus considérés langue par langue) gagne a étre pensé en termes tout a la fois de
différenciation et de circulation: différenciation des objectifs, des contenus, des
démarches d’apprentissage suivant les langues; circulation (transférabilité,
transversalité) de savoirs et savoir-faire langagiers entre les différentes langues »
(Coste et al., 2009, p. 26)

Nous avons déja cité dans le point précédent en parlant de la compétence
plurilingue/ pluriculturelle les recommandations aux formateurs dans le systeme éducatif
algérien quant a I’investissement du potentiel langagier des éléves dans les classes de
langues. Cependant, il est a souligner dans cette partie que le caractére de transférabilité

des compétences prend une importante marge des recherches dans tous les domaines.

B. Le transfert des compétences

Sur ce point de notre recherche, nous n’allons pas exposer tous les détails concernant
la stratégie du transfert qui pourrait prendre des ouvrages entiers mais nous allons nous
contenter de donner un bref apercu et une (des) définition(s) des plus répandues parmi les
chercheurs. Commencons par P. Bange (1992) qui estimait que le simple recours a la
langue maternelle ou la langue 1 peut donner naissance a des formes de transfert positif’.
Selon lui, en cas de «glissement des stratégies de substitution aux stratégies

d’élargissement » (Bange, 1992, p. 8). Une recherche dans un milieu multilingue en

! Bange considérait de transfert a effet négatif lorsque le recours & la L1 méne & des formes de demande
d’achévement interactif ce qui donne a la stratégie le sens d’évitement.
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Afrique, dans le domaine de la pédagogie convergente!, a conduit Wambach (2003) &
déduire que la vision du monde chez 1’éléve et sa cognition se structurent et s’élargissent

progressivement en acquérant dans les deux langues alternativement. 1l postule que :

« [’acquisition des comportements nécessaires a [’apprentissage de la
communication, a la construction du discours, a 'appropriation de l’écrit, a
louverture vers les mathématiques et vers les sciences se fait en langue
maternelle. Ensuite, la seconde langue s’apprend plus facilement et plus
rapidement grace aux aptitudes acquises antérieurement » (Wambach,
2003, p. 146).

Cette conception du transfert et de facilite a été largement critiquée en donnant pour
preuve les difficultés toujours présentes en apprentissage des langues étrangéres (Maurer,
2007, p. 34).

Pour nous, nous soutenons que la stratégie du transfert existe quelle que soit la
définition accordée a la notion. II est tout a fait logique que I’apprentissage chez 1’adulte ou
chez I’enfant ne se développe pas de la méme manicre, ni de la méme vitesse et
n’aboutirait pas forcément aux mémes résultats. Ceci exclut I’idée de facilité et prouve la
mobilisation et le réinvestissement des connaissances et stratégies déja acquises dans

I’apprentissage de nouvelles langues. Selon I’étude de H. Akmoun (2014) :

« Le transfert de concepts, de modéles théoriques, de méthodes, de compétences, de
stratégies ou d’outils se pratique continuellement, tant au sein d’une discipline ou
d’une méme langue que d’une discipline a une autre ou d’une langue a une autre.
On parle donc de transfert intradisciplinaire ou intralangue et de transfert
transdisciplinaire ou translangue (appelé aussi interlingue). C’est a la fois une

pratique courante et une aptitude cognitive fondamentale » (Akmoun, 2014, p. 80).

Ce qui nous intéresse ici est bien la légitimité du choix et de I’importance qu’accorde
la réforme du systéeme éducatif a cette stratégie de transfert des compétences qui est
intimement liée aux autres concepts du méme poids tels que la transversalité,
I’interdisciplinarité et la transdisciplinarité. On admet tout simplement « le fait de déplacer
une compétence d’un contexte a un autre contexte » (MEN Insp.G, 2016, p. 71) comme

transfert qui définit a son tour I’approche transdisciplinaire et favorise le développement

! Ces travaux ont été guidés par le CIAVER (Centre International Audio-Visuel d’Etudes et de Recherches)
Belgique
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général de I’apprentissage (RGP, 2009, p. 55). Selon les pédagogues, 1’aptitude de
transférer des comportements acquis d’une situation probléme a une autre, de la méme
structure mais de données différentes, caractérise 1’activité intelligente. (Raynal &
Rieunier, 2009, p. 453)

Il est donc de grande utilit¢ d’appuyer les apprentissages sur des stratégies qui
développent chez I’apprenant le sentiment de responsabilité et d’autonomie et le motivent
ainsi a confronter de nouvelles situations scolaires ou extrascolaires avec plus de
compétence. Et, dans un autre volet qui est aussi d’ordre psychologique, I’apprenant, dans
son parcours socioconstructiviste, rendra compte du role de sa premiere langue et aurait
plus d’estime pour elle sans aucun complexe d’infériorité ou de perte de sa propre culture.
L’enseignement devrait donc insister sur ce type d’activités susceptible de reconstruire les

représentations envers les langues, toutes les langues.

C. La diversité comme instrument a I’éducation

Nous avons choisi cet intitulé comme forme de cl6ture de la partie théorique qui
n’offre pas sa conclusion a I’aisance parce que nous considérons que tous les points
précédents plaident pour une prise de la diversité et de la pluralité linguistique en
considération notamment dans la réforme du systeme éducatif algérien et plus
particulierement dans les classes de langues. La réussite scolaire méne a la réussite de
I’éducation, ¢’est-a-dire la réalisation des objectifs assignés et finalités du systeme. Et pour
y arriver, aucune forme d’exclusion ne doit étre manifestée. Le multilinguisme/
multiculturalisme de [’Algérie est une réalit¢ qui impose la considération du
plurilinguisme/ pluriculturalisme des citoyens, des ¢éleves et de leurs familles. L’ouverture
sur ’autre et sur I’universel comme finalité commence par la valorisation et 1’estime de

SOi.

Valorisé au sein de la classe, 1’¢leéve ne consiste pas seulement a I’application des
directives institutionnelles (mettre 1’¢leve au centre de I’action) et en réalité le maitre garde
toujours son statut d’autoritaire et de transmetteur de connaissances a maitriser. Méme
avec I’ancienne approche par les objectifs et la pédagogie de maitrise, les différences
existaient entre les apprenants mais pour combler aux lacunes, on estimait que c’est une
question du temps alloué¢ a I’activité et tous les €éléves peuvent atteindre I’objectif visé.

Sous I’intitulé de pédagogie de la maitrise, nous lisons dans le dictionnaire de des concepts
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clés en pédagogie les propos de J.B. Caroll (1963) en ce qui est de cette pédagogie :
« L aptitude est la quantité du temps nécessaire a un apprenant pour maitriser une tache
d’apprentissage déterminée. La plupart des éléves (90%) peuvent apprendre ce que /’école
se propose de leur enseigner, a condition de leur laisser le temps nécessaire a leur

apprentissage » (Raynal & Rieunier, 2009, p. 55).

Valoriser I’éléve ne consiste pas non plus a I’application de la pédagogie différenciée

qui :

« cherche a évaluer non seulement les produits de [’apprentissage, mais également
les processus d’apprentissage mis en ceuvre par les individus. Les adeptes de la
pédagogie différenciée savent que chaque éléve apprend a sa maniere, selon des
« styles d’apprentissage » différents, et que chacun présente tout a la fois des
competences et des difficultés spécifiques.

Pour réguler et optimiser l’activité d’apprentissage, ils estiment donc indispensable
de tenter de connaitre les difficultés individuelles afin de différencier le traitement
pédagogique en fonction des caractéristiques de chacun » (Raynal & Rieunier,
2009, p. 337).

Valoriser 1’éléve, estimons-nous, ne consiste pas seulement a connaitre les difficultés
qu’il rencontre dans son apprentissage. D’ailleurs, il n’est guére convenable ni concevable
d’associer difficultés prises dans la négativité au sens de valoriser. Pour illustrer, la langue
maternelle et les compétences déja maitrisées dans cette langue ne peuvent jamais étre
considérées comme des difficultés pour I’apprenant. Elles peuvent 1’étre pour I’enseignant

dans certains contextes et la ¢’est 1’enseignant qui devrait voir les choses autrement.

Valoriser 1’¢léve, nous semble-t-il, c’est lui donner de 1’estime et estimer ce qu’il a
comme compétences, lui apprendre & avoir confiance en soi. Reconnaitre son identité et sa
culture dans leurs différences établirait des liens plus solides entre 1’école et la société.
Favoriser le dialogue sans distinction de statut quelconque c’est favoriser 1’altérité. Prendre
la diversité linguistique et culturelle en richesse reconnait a I’¢éléve sa singularité dont il est

fier et permettrait d’orchestrer le vivre ensemble.

En réalité, dans la sphére de I’enseignement des langues, les études ne manquent pas

depuis I’intéressement aux immigrés et les familles arrivant dans un contexte scolaire et
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linguistique différent des leurs. L’UNESCO (2017), comme tous les systemes educatifs des
pays hotes, plaide pour I’interculturalité et la prise en considération de la diversité
linguistique et culturelle a I’école dans 1’objectif d’une éducation de qualité, une éducation
pour tous respectant le principe du vivre ensemble. Pour cela, ’'UNESCO a offert de riches
études dans le sujet. Nous indiquons a titre d’exemple la tenue du 2° forum thématique,
OCDE, 21-22 septembre 2017 sous I’intitulé « La diversité fait la force » ou encore le
Programme 2030 de développement durable lancé en 2019 qui comprend la Commission «
Les futurs de [’éducation : apprendre a devenir » dont les objectifs sont fondés, entre
autres, sur la reconnaissance de la diversité culturelle des sociétés. Un autre exemple des
recherches en la matiere, mais celui-la insiste sur la formation des enseignants, 1’article de
Olivier Meunier en 2021 intitulé « Au-dela du fatalisme en éducation : miser sur les
ressources de la diversité scolaire pour dépasser les déterminismes socioculturels par des
approches interculturelles ». L’article réclame une formation continue des enseignants et
la reconnaissance de leurs réels besoins pour qu’ils soient en mesure de mettre en place des
approches et des pédagogies adéquates a la situation de diversité socioculturelle et

linguistique des éleves.

En effet, pour les approches plurielles, la pédagogie différenciée, alternative,
coopérative ou par projet, la didactique intégrée, la didactique plurilingue/ pluriculturelle

pour ne citer que celles-ci, ont toutes pour essence la diversité.

En conclusion,

La visée, épistémologique, de la premiere partie de cette these, a été de proposer et
de relier entre elles un certain nombre de notions clés qui définissent le contexte de
I’avénement des programmes dits de la deuxiéme generation. En 1’absence d’une théorie
specifique a adoptée dans ce sens, nous avons choisi de présenter la situation
sociolinguistique de 1’Algérie et ce par la description de la situation des langues en
présence, a savoir 1’arabe, le tamazight, le frangais et I’anglais. Quant a I’arabe algérien,
méme s’il soit le plus présent dans les pratiques langagicres des Algériens, dans les
situations formelles et informelles, il reste un sujet de debat. La politique linguistique
éducative reconnait I’importance de tous les dialectes et variétés et recommande de les
investir pour des fins d’apprentissage des langues a 1’école mais, officiellement parlant,
elle ne leurs accorde aucun statut politique. Nous avons également jugé important d’établir

les rapports qui lient les langues a I’identité et a la culture, ainsi qu’aux phénoménes qui
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naissent de cette pluralité des langues. De ce fait, nous nous sommes trouvés dans
I’obligation d’évoquer la didactique plurilingue/ pluriculturelle pour justifier son
importance dans la situation actuelle d’enseignement/ apprentissage des langues. Ainsi, il
n’était pas sans raison de sélectionner quelques concepts clés qui sont a la base de cette
réforme dite de la deuxiéme genération. La partie qui suit et en raison de notre postulat
initial sur DP’apport des nouveaux programmes en matiére de langues prend de la
présentation théorique un point de départ qui servira de plateforme a toute explication,
toute analyse et a toutes les interprétations qui en decoulent. Ainsi, la partie qui suit est
consacrée a la méthodologie utilisée dans ce travail. Elle décrit nos choix méthodologiques
tout en évoquant le contexte d’avenement de la réforme et les finalités de 1’enseignement
des langues durant I’enseignement obligatoire en Algérie. Puis, nous décrivons I’approche
de recherche adoptée, les instruments de collecte de données, la procédure de collecte des
données, ainsi que les méthodes d’analyse des données utilisées. Cette section vise a
fournir un cadre solide pour examiner notre question de recherche et a garantir la fiabilité

et la validité des résultats obtenus.
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Cadre méthodologique



Introduction

En entamant cette partie méthodologique, il est a signaler que les choix faits dans ce
cadre n’ont rien d’exhaustif ou d’indiscutable ; nous avons parcouru des chemins qui ont
souvent 1’air d’aller dans tous les sens mais la quéte d’autonomie nous ouvre le champ de

recherche large et offre au(x) savoir(s) droit au développement et a I’acquisition.

Nous rappelons que notre travail s’inscrit dans une recherche qui se veut exploratrice
de prime abord. Nous visons les apports des nouveaux programmes scolaires algériens dits
de deuxiéme génération, congcus dans le cadre de la réforme du systeme scolaire, en

matiére de plurilinguisme. Pour y arriver, nous avons eémis les hypothéses suivantes :

i.  La plupart des systémes éducatifs, depuis longtemps monolingues®, éprouvent une
certaine résistance au changement de politique, ils ont pour principe : une nation
une langue, ¢a pourrait étre le cas de 1’Algérie. En d’autres termes, le systéme
éducatif ferait face a la diversité linguistique et culturelle.

ii.  Vu la situation sociolinguistique de 1’ Algérie et les exigences de la mondialisation,
le systéeme scolaire est conscient de cette double exigence interne et externe et par
conséquent, il prend en considération I’hétérogénéité linguistique et culturelle.

iii.  La pluralité linguistique et culturelle influe sur chacune des langues ou des cultures
concernées. Cette influence créerait un climat conflictuel entre les langues et les

cultures concernées.

Cette partie, nous la voulons méthodologique. Comment procéder pour mener cette
recherche et vérifier nos hypothéses ? Elle se compose de trois chapitres. Dans le 1%
chapitre, nous allons présenter et justifier les choix méthodologiques. Dans le 2°™, nous
décrivons le protocole de recherche mis en place pour répondre aux questions de recherche
et dans le dernier chapitre nous parlerons de notre démarche et principes conducteurs de

notre analyse.

!'S. Asselah-Rahal renvoie Iorigine de cette résistance du systéme & adopter des changements au modéle du
régime frangais hérité et son influence sur les mentalités des dirigeants Algériens. Ces derniers ont reproduit
ce modele par souci des impératifs de 1’unité nationale et de la cohésion sociale qui risquaient de divisaient le
pays. Ainsi, « I’Etat algérien reprendra a son compte I’héritage colonial légué par I’Etat jacobin frangais :
la gestion centralisatrice de la question linguistique » (Rahal & Blanchet, 2007, p. 14)
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Choix méthodologiques

I. Choix méthodologiques

Nous allons dans ce chapitre justifier le choix du théeme de notre recherche, la place
des langues dans les programmes de la deuxieme génération de réforme du systéeme
scolaire algérien et le degré de satisfaction des enseignants de langues. Nous décrivons
ensuite le protocole de la recherche et les outils d’investigation ainsi que les grilles
d’analyse permettant de conduire a de concretes conclusions qui vont répondre a nos

questionnements de départ.
1. Rappel du theme et du contexte

Notre recherche s’inscrit dans le domaine de la sociodidactique et de la didactique
du plurilinguisme. En mots plus précis, notre étude porte sur I’enseignement des langues a
I’école algérienne et s’intéresse essentiellement a la prise en compte des langues officielles
nationales et des langues étrangeres dans les nouveaux programmes de la deuxieme

génération congus dans le cadre la réforme mise en application depuis 2015.
2. Contexte d’avénement de la réforme dite de la 2e génération

Dans le cadre d’une refonte pédagogique suite a une évaluation menée durant
I’année 2014, plus précisément aprés les examens officiels, le ministére de 1’éducation
nationale a décidé de poursuivre avec la réforme de 2003 appuyée par le programme de
I’UNESCO et ce en apportant quelques changements et remédiations pour combler les
failles repérées. Ainsi, une nouvelle vision de modernisation imposait une refonte profonde
du systeme. Humainement et matériellement, cette refonte était couteuse. Le budget de
fonctionnement et d’équipement de 1’éducation nationale jouit d’une importante part de
financement de 1’Etat, ce qui refléte positivement une bonne intention du pouvoir politique.
Cependant, ce qui intéresse la société toute entiére c’est bien les résultats, le fruit de ces
politiques, notamment en ce qui concerne 1’éducation, le rendement du systéeme éducatif.
Dans cette politique éducative, la politique linguistique nous concerne le plus. A-t-on pris
en considération 1’évolution de la société en matiére de langues ? A-t-on respecté le
principe de diversité ou on s’attache encore au principe d’une société une langue ? Plus
loin encore, le corps enseignant pour ne pas dire tous les partenaires sociaux, comment

réagissent-ils face a ces changements ?
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Toutes ces questions et bien d’autres peuvent tre inscrites au cceur de notre sujet.
Elles font en réalité 1’essence de la présente recherche. Qu’a apporté cette deuxieme

génération de réforme scolaire en matiére de plurilinguisme ?

Il.  Les langues durant ’enseignement obligatoire en Algérie

L’¢leve algérien dans sa scolarisation obligatoire, 1’étape objet de réécriture des
programmes de la dite deuxiéme génération, commence a apprendre la langue arabe dés sa
premiére année a 1’école primaire, en troisiéme année, on I’initie a la langue francaise en
application depuis I’année 2004/2005 et a la langue anglaise a partir de I’année scolaire
2022/2023". La langue amazighe est introduite comme choix dés la quatriéme année
primaire. Au cycle moyen, on continue 1’apprentissage obligatoire de ces langues a

I’exception du tamazight dont 1’apprentissage demeure optionnel.

En lisant dans le guide méthodologique d’élaboration des programmes, nous
trouvons que durant le cycle primaire, 1’¢léve profite de 1533 heures d’apprentissage de la
langue arabe, de 168 heures de langue tamazight et de 336 heures de langue francaise,
ajoutant a cela 84 heures de langues anglaise a partir de la rentrée scolaire de 2022. On
consacre aussi une heure-et-demi par semaine a la remédiation en langue arabe, en francais
et en mathématiques. Ce cycle est divisé en trois paliers : le premier de deux ans pour
I’éveil et D’initiation, le deuxiéme de deux ans aussi pour 1’approfondissement des
apprentissages fondamentaux « savoir-lire, écrire, compter » et pour [’initiation aux
langues introduites ; et le troisiéme palier d’une année est consacré a la maitrise des

langages fondamentaux.

Nous retenons également du méme guide que le cycle moyen connait quelques
changements des horaires alloués pour chaque langue par rapport au cycle primaire. Ainsi
la langue arabe a le plus d’intérét avec 588 heures, la langue frangaise réjouit d’un horaire
de 560 heures. La langue anglaise quant a elle, tout comme le tamazight, avec 336 heures
sauf que I’enseignement de la langue tamazight soit & caractére optionnel. Signalons ici
que le premier palier du cycle moyen est une phase d’une année d’homogénéisation,

d’adaptation et de découverte. Le deuxieme palier constitue deux ans de renforcement des

1 Voir page 34.
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compétences disciplinaires et transversales. Le palier final de 1’enseignement obligatoire

assure 1’approfondissement des apprentissages et 1’orientation vers le post-obligatoire.

Il est a rappeler que les principes directeurs de 1’enseignement des langues en
Algérie sont la maitrise de la langue arabe, la promotion du tamazight et I’apprentissage

des langues étrangeres.

1. Finalités de ’enseignement des langues durant le cursus obligatoire

L’enseignement des langues en tant que disciplines indépendantes ne les prive pas
de la collaboration aux missions générales de 1’école algérienne ni au respect des principes
fondateurs des programmes. Ainsi, la réforme donne occasion au redéploiement des

langues en Algérie et a un aménagement linguistique.

Grosso-modo, I’enseignement des langues arabe et tamazight comme langues
nationales et officielles renforce chez les éléves 1’appartenance a la nation, raffermit leur
identité et permet leur ouverture aux cultures et aux langues étrangeres avec assurance.
Quant a I’enseignement des langues étrangéres, selon la politique linguistique en vigueur,
il permet aux ¢€leves algériens 1’accés direct aux connaissances universelles et I’ouverture a

d’autres cultures.

Ainsi, de la loi d’orientation sur I’éducation nationale n°08/04 de 2008 au
référentiel général des programmes et guide méthodologique d’élaboration des
programmes, tout doit converger vers les finalités et objectifs assignés. Ce qui est
conforme aussi aux profils de sortie, par cycle ou par discipline. Nous lisons a titre
d’exemple que le premier principe fondamental de la politique éducative, selon la loi
d’orientation sur I’éducation nationale, est de favoriser et consolider la vocation de 1’école
comme vecteur de 1’affirmation de la personnalité algérienne et de I’unité de la nation tout
en respectant le principe de préserver les valeurs en rapport avec 1’Islam, 1’Arabité et

I’ Amazighite.

«Article 2 : L’école algérienne a pour vocation de former un citoyen doté de repéres
nationaux incontestables, profondément attaché aux valeurs du peuple algérien, capable de
comprendre le monde qui [’entoure, de s’y adapter et d’agir sur lui et en mesure de

s ouvrir sur la civilisation universelle » (Loi n°08-04, 2008, art. 2).
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Dans le méme sens, 1’école doit veiller a 1’ouverture et a 1’intégration au

mouvement universel de progres ; et a s’ouvrir sur les autres cultures des autres nations en

développant I’enseignement des langues étrangeres.

En harmonie avec ce qui précéde, 1’article 45 sous le chapitre III, ladite loi précise ce que

vise I’enseignement fondamental dans le cadre de la mission de 1’école :

doter les éleves des outils d’apprentissage essentiels que sont la lecture, 1’écriture et

le calcul ;

dispenser, a travers les différentes disciplines, les contenus éducatifs fondamentaux
comprenant aussi bien les savoirs et savoir-faire que les valeurs et attitudes qui
permettent aux ¢léves : d’acquérir des compétences qui les rendent aptes a

apprendre tout au long de leur vie ;

renforcer leur identité en harmonie avec les valeurs et traditions sociales,

spirituelles et éthiques issues de I’héritage culturel commun ;
s’imprégner des valeurs de la citoyenneté et des exigences de la vie en société ;

apprendre a observer, analyser, raisonner, résoudre des problemes ; comprendre le
monde vivant et inerte, ainsi que les processus technologiques de fabrication et de

production ;

développer leur sensibilité et aiguiser leur sens esthétique, leur curiosité, leur

imagination, leur créativité et leur esprit critique ;

s’initier aux nouvelles technologies de I’information et de la communication et a

leurs applications élémentaires ;

favoriser 1’épanouissement harmonieux de leur corps et développer leurs capacités

physiques et manuelles ;
encourager 1’esprit d’initiative, le gotit de 1’effort, la persévérance et I’endurance;

avoir une ouverture sur les civilisations et les cultures étrangéres, accepter les

différences et coexister pacifiquement avec les autres peuples ;

poursuivre des études ou des formations ultérieures.
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Tous les objectifs cités font référence a 1’enseignement des langues nationales ou
étrangeres comme moyen de les atteindre. Sans elles, il serait insensé de parler de savoir-

étre dans le monde d’aujourd’hui.

Du point de vue de notre recherche, les questions qui s’imposent sont comment
parvenir a accomplir cette mission de 1’école ? que propose-t-on comme solutions
pédagogiques et didactiques pour y parvenir ? Est-ce contextuellement possible ? Ces
questions dans la logique de notre travail concernent bien évidemment 1’enseignement/
apprentissage des langues. A notre sens, c’est une énorme mission d’oser réaliser ces
objectifs. Autrement dit, la question centrale, le résultat sera-t-il compatible avec

I’ambition des finalités assignéees ?

Le référentiel, qui a pour but premier de définir les données premiéres nécessaires a la
conception des programmes, leurs fondements et leur ancrage national et universel, insiste
sur le respect des principes du systeme et propose des explications plus détaillées des
finalités de I’éducation en Algérie y compris celles de 1’enseignement fondamental en
parlant de cycle ou celles de I’enseignement des langues en parlant de discipline ou de
champ disciplinaire. Ainsi, nous lisons dans le référentiel qu’ « il est impératif qu’a l’issue
de ce cycle (cycle primaire) [’apprenant atteigne un degré de maitrise des langages
fondamentaux qui [’empéchera a jamais de retomber dans [’illettrisme » (RGP, 2009, p.
42). L’admission au cycle moyen qui est constitué de trois paliers et structuré par
disciplines constitue la deuxieme et derniere phase de I’enseignement obligatoire. Il « a ses
propres finalités et vise la maitrise, pour chaque éléve, d’un socle de compétences
incompressibles d’éducation, de culture et de qualification lui permettant de poursuivre

des études et des formations post-obligatoires ou de s 'intégrer dans la vie active » (ibid.).

Dans cette optique, nous avons retenu du référentiel quelques points jugés de valeur

pour notre travail sans besoin de tout redire :

> L'objectif majeur assigné a I'enseignement de la langue arabe est de doter les
apprenants d'une compétence suffisante qu'ils pourront investir dans les
differentes situations de communication aussi bien a I'oral qu'a I'écrit ; ce qui est
attendu de DI’enseignement de la langue arabe, ce n'est plus seulement la
connaissance de quelques modeles et styles littéraires, quels qu'en soient le

niveau et le genre, ni la connaissance des régles morphologiques et syntaxiques,
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mais de faire parvenir I'éleve a un niveau optimal d'assimilation, de
comprehension et d’utilisation du savoir, aussi bien a 1’oral qu’a I’écrit.

> Quant & la langue tamazight, il s'agit de l'introduire, de la mettre en place
progressivement, de la soutenir en la dotant de moyens didactiques et
pédagogiques ainsi que des moyens pour la recherche dans le but de résoudre les

problémes posés par sa transcription et de parvenir a sa standardisation.

> Apprendre aux éléves, dés leur plus jeune age, une ou deux langues de grande
diffusion, c'est les doter des atouts indispensables pour réussir dans le monde de
demain.

Au prolongement du référentiel général, le guide méthodologique d’élaboration des

programmes énumere la liste des compétences composantes du profil de sortie a I’issue de

I’enseignement fondamental (GMEP, 2016, p. 73-74) ou I’éléve sera en mesure :

>

>

De comprendre, écrire et communiquer en langue arabe ;

D’exercer la langue arabe, a I’oral comme a [D’écrit, en tant qu’outil de
communication dans les domaines de la vie et d’expression de la personnalité

algérienne ;

D’exercer la langue arabe en tant qu’outil de production et de créativité
intellectuelle dans les domaines des sciences, de la technologie, des arts et de la

culture ;

D’exercer la langue amazighe en tant que dimension d’expression de la culture

nationale, sous toutes ses formes : linguistique, artistique, sociologique ;

De développer la maitrise de la langue amazighe comme expression de I’identité

nationale et de 1’attachement a ses origines historiques et anthropologiques ;

D’exercer les langues étrangeres comme outil d’accés aux connaissances

scientifiques et technologiques, a la pensée et la culture universelle ;

De développer la maitrise des langues €trangeres en tant qu’instrument d’échange

et de dialogue entre les cultures et les civilisations etrangeres ;
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» De développer la maitrise des langues étrangéres et 1’exercer pour faire face aux
implications de la mondialisation de I’économie, des mutations technologiques et

de conquéte de marches.

Ainsi définies, ces compétences feront cible des nouveaux programmes et des
soubassements sur lesquelles se centrera 1’action pédagogique et didactique dans
I’approche par les compétences adoptée déja depuis la réforme de 2002. Sachant que cette
approche favorise les activités interactives en classe, le travail en groupes et la créativité
pour le développement des aptitudes et compétences de(s) éléve(s). Dans ce sens et dans
une approche plus globale, la refonte des programmes compte sur la transdisciplinarité et la
transversalité entre les domaines d’apprentissage pour un meilleur développement des
capacités cognitives et de 1’esprit d’analyse et de déduction de 1’apprenant, chose négligée
dans les programmes précédents selon plusieurs discours plaidant pour la réforme de la 2°

génération.
2. Lalangue de scolarisation

Aller a I’école pour un enfant suppose avant tout un changement, changement de
contexte d’apprentissage. Il est confronté a un nouvel environnement et a de nouvelles
conditions et régles. L’enseignant(e) est la toute nouvelle personne dans sa vie. La langue
pourrait en faire partie aussi. En réalité, il y a forcément un changement quand nous
parlons du passage de la norme orale apprise dans la famille a la norme correcte et surtout
écrite a 1’école. Parfois nous parlons de réajustements de restructuration ou de remédiation
et d’amélioration lorsque I’¢éleve avait déja fait de I’école préparatoire. C’est le strict
minimum de changement auquel 1’éleve est confronté a 1’école si ce n’est pas une toute
nouvelle langue et un nouveau code. Nous parlons clairement ici de langue de scolarisation
ou dite langue d’enseignement. Il est a préciser ici que langue d’enseignement différe de la
notion d’enseignement de langue(s) ou la langue est enseignée/ apprise comme une

discipline indépendante.

La situation expose l’apprenant a notre conception a trois niveaux de difficultés

correspondants aux degrés de changement :
1. Lalangue de scolarisation est méme que la langue maternelle ;
2. La langue de scolarisation est différente de la langue maternelle mais appartenant

toutes les deux a la méme famille de langues (nous parlons de variétes de langues) ;
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3. Lalangue de scolarisation est completement différente de la langue maternelle.

La premiére situation suppose aisance et facilit¢ d’apprentissage. La deuxiéme exige un
suivi de correction, de réajustement et d’amélioration. La troisiéme situation présente des
difficultés pour I’apprenant comme pour I’enseignant. Ces deux derni€res situations
imposent I’apprentissage de la langue avant le passage aux autres savoirs ciblés par les
différentes disciplines. C’est ici-méme ou réside et a des degrés différents la difficulté de la
situation. En toute briéveté, le degré de maitrise de la langue de scolarisation conditionne
la réussite dans les autres disciplines.

En Algérie, la loi d’orientation sur 1’éducation décrete explicitement que 1’arabe est la
langue de scolarisation. Dans ’article 4 en énumérant les missions de 1’école, entre autres
« assurer la maitrise de la langue arabe, en sa qualité de langue nationale et officielle, en

tant qu’instrument d’acquisition du savoir a tous les niveaux d’enseignement... » ;
Dans I’article 33 sur I’organisation de la scolarité, la loi promulgue clairement que :

» Art. 33: L’enseignement est dispensé en langue arabe a tous les niveaux
d’éducation, aussi bien dans les établissements publics que dans les établissements

privés d’éducation et d’enseignement.

Dans toutes les politiques éducatives, il est tout a fait légitime de compter sur les
langues nationales pour consolider le sentiment d’appartenance a la communauté nationale.
L’ Algérie ne fait pas I’exception seulement, il faut le signaler, on reconnait que I’arabe de
scolarisation mentionné dans les textes officiels n’est pas la langue maternelle des

Algériens. Nous lisons dans ce sens dans le référentiel général des programmes :

« Tout au début de I'enseignement/apprentissage de la langue arabe, les enseignants et
pédagogues devront prendre en considération les acquis linguistiques antérieurs des
éleves, pour que la transition des substrats (arabe dialectal et berbére) a la langue

d'enseignement se fasse le plus facilement possible » (RGP, 2009, p. 64).

Le guide d’élaboration des programmes dans ces pages notamment la 58° souligne
que «la maitrise de la langue arabe, langue d’enseignement, doit étre considérée comme une
compétence transversale » (GMEP, 2016, p. 58). Elle doit étre installée chez les apprenants
précocement et en premier comme une compétence de base parce qu’elle a un effet direct

en tant que langue d’enseignement sur les autres apprentissages des différentes disciplines.
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De nouveau, une des questions les plus anciennes sur I’enseignement/ apprentissage
se pose autour de la liberté ; comment enseigner/ apprendre ? 1l est légitime de se
demander dans quelle langue et les limites de la liberté du choix ? La tutelle a relevé le défi
en choisissant la langue arabe. Toutefois, une tentative de la ministre de I’enseignement
d’opter pour I’arabe dialectal comme langue de scolarisation a la maternelle dans le cadre
de cette réforme a été farouchement critiquée surtout par les parties islamistes ainsi par
quelques hommes politiques ; ce qui 1’a obligé a se passer de 1’idée méme si elle est

socialement et culturellement justifiée.
I11.  Type de recherche

Dans le monde d’aujourd’hui, les recherches a caractére scientifique, dans le
domaine des sciences humaines notamment, se débattent souvent sur les frontieres ;
certaines les perdent ou disparaissent complétement au profit d’autres qui naissent de/avec
force des mutations perpétuelles qu’imposent les exigences de 1’internationalisation et de
la mondialisation des connaissances et des savoirs, des politiques mémes. D’autres, en
paralléle, gagnent encore du terrain, des domaines voient les fronti¢res s’élargissent en
raison des nouveaux contextes investigués. En sociodidactique nous parlons de
contextualisation sociodidactique. C’est précisément 1a ou nous pouvons inscrire notre

recherche. Au croisement de la sociolinguistique et de la didactique des langues.

« Ces études rendent aussi compte du fait que les acteurs de l’école, et dans notre
cas de la didactique des langues, ne se limitent pas au seul couple trop longtemps
restreint apprenant / enseignant : les parents y ont leur place, comme les décideurs
institutionnels, les formateurs et inspecteurs, les concepteurs de manuels ou les
auteurs de manuels. C’est tout un tissu contextuel qui est visé, aux interactions
riches et complexes, aux dynamiques a expliciter et aux tensions évidentes, qui vont
bien sar toucher aux politiques linguistiques et donc aux environnements politiques
et idéologiques dans lesquels elles prennent place » (Rispail, 2017, p. 66).

Dans le traitement de notre sujet de recherche, nous ne pouvons dissocier
I’enseignement/ apprentissage des langues du contexte plus large en aval et en amont. Les
programmes proprement appliqués a 1’école s’inscrivent dans un cadre institutionnel plus
large, régis par des lois et des politiques qui encadrent toute 1’action éducative y compris la

conception de ces mémes programmes. Ils ne prennent effet et n’aient de sens que dans un

contexte bien défini.

« Le champ dit de la « didactique des langues et des cultures » n’est pas de nature
fonciérement épistémologique, mais il correspond a un ensemble de domaines
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d’intervention sociaux, ceux de [’enseignement des langues, sous toutes ses formes,

et des politiques linguistiques éducatives que celui-ci met en ceuvre » (Beacco,

2011, p. 31).

Entre ce contexte bien defini, sociolinguistiguement, culturellement,
idéologiquement et territorialement, pour ne citer que cela, et les objectifs visés par la loi et
les politiques éducative et linguistique, on se demande souvent si tel acte est conforme a la
loi, notre objectif va dans le sens inverse afin de mesurer a tel point la loi est-elle conforme
a la realit¢ ? Autrement dit, entre volonté politique et réalité sociolinguistique, les

nouveaux programmes proposent-ils promotion aux langues ?

Pour bien guider notre recherche, nous comptons suivre une démarche dite

hypothético-déductive.

« La démarche hypothético-déductive déborde largement le champ d’application de

la méthode expérimentale (fréquemment exploitée dans les sciences de la nature).

En sciences humaines, les chercheurs recourent a la démarche hypothético-

déductive dans différentes disciplines et en usant de diverses méthodes de collecte

et d’analyse de données » (Dépelteau, 2000, p. 80)

Ainsi, I’analyse des programmes constituera le noyau de notre enquéte. Une
analyse documentaire suivant les principes de 1’analyse historique serait préférable mais
avec la densité du nombre des documents concernés, il est impossible de mener a terme
toute la critique externe et interne qu’exige la méthode. Alors, nous allons nous contenter

de D’analyse des documents de référence puis comme le suggere 1’approche

sociodidactique

\

« Le recours a une documentation générale présentant des données globales
(historiques, sociologiques, etc.) contribue a cette démarche et fournit des points de
reperes essentiels a la contextualisation des faits observeés ; le chercheur peut alors
croiser les informations, les renvoyer en interrogations complémentaires aupres
des témoins, dégager une interprétation. » (Blanchet & Chardenet, 2015, p. 76)
Donc, les données collectées de la documentation seront des points de repere a
I’¢laboration d’un questionnaire destiné aux praticiens du terrain qui sont les enseignants.

Ces derniers nous aideront par leurs avis comme évaluateurs des programmes et entant que

représentants de la diversité sociolinguistique algérienne.

La collecte de données a ces deux niveaux constituera a notre sens une plateforme
pour des analyses descriptives et évaluatives de la situation. Ce qui ménera a des réponses

claires a notre questionnement.
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Protocole de recueil de données et outils d’analyse

En sociodidactique, on privilégie le type de recherche-action. Pour notre part, nous
avons choisi de simplifier les choses en choisissant une voie du milieu, une approche qui
combine les méthodes de collecte et d’analyse propres aux approches quantitatives et
qualitatives. Il s’agit en réalité d’une approche dite mixte, de jumelage entre les analyses
quantitatives qui sont indispensables pour notre cas et des analyses qualitatives qui
s’imposent de force vu le corpus choisi. Cette approche vise notamment la description et
permet d’approfondir I’interprétation pour mieux saisir le probleme ou la situation
(Mongeau, 2008, p. 33). Il va de soit donc que lorsque nous commentons des statistiques
ou lorsque nous analysons les questions d’opinion nous nous trouvons evidemment dans

une situation d’interprétation de nature qualitative.

Dans ce chapitre, nous présenterons notre premier outil d’investigation constitué¢ des
documents choisis pour I’analyse descriptive ainsi que le public concerné par le

questionnaire ensuite nous justifierons le choix des différents outils d’analyse.
1. Les documents objet de I’analyse documentaire

Notre recherche se veut, au premier abord, descriptive puisqu’elle s’intéresse aux
documents écrits et a caractére officiel : la loi de I’orientation sur 1’éducation nationale
n°08-04 du 23 janvier 2008, le référentiel général des programmes et le guide
méthodologique d’élaboration des programmes. Le choix a été fait sur la base du degré
d’importance de ces documents qui sont la référence de toute action scolaire surtout en ce
qui concerne les disciplines et leurs programmes. Nous sommes partis de I’idée que les
finalités et objectifs de ladite réforme trouveront racine d’une fagon ou d’une autre dans les
documents susmentionnés avant méme d’entamer la phase de leur application et la mise en
ceuvre des stratégies didactiques et pédagogiques en vue de la réalisation des objectifs
fixés.

En raisonnant de la sorte, nous allons entamer notre recherche par la vérification de
I’existence de traces reflétant I’intention d’ouverture sur les langues et I’'importance
déclaree a I’égard de cette réforme dans le discours politique vis-a-vis de 1’enseignement
des langues et les décisions prises pour atteindre les objectifs fixés au préalable. En

d’autres termes, nous tenterons vérifier si les programmes élaborés dans le cadre de cette
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deuxieme génération de réforme accordent-ils une place a la dimension plurilingue ? Et

dans quelle mesure ?

A. Description des documents sélectionnés

1. La loi d’orientation sur 1’éducation nationale : cette loi constitue la principale
référence du cadre juridique et organisationnel du systéeme éducatif algérien.
Fruit des travaux d’examination et de révision menée dans le cadre de la
réforme de 2002, elle régit le secteur de I’éducation depuis son adoption le 23
janvier 2008. La loi dans sa forme textuelle est introduite par le cadre juridique
qui la régit et comprend 106 articles répartis en sept titres dont trois sont
subdivisés en chapitres :

a. Des fondements de 1’école algérienne (18 art.)
b. De la communauté éducative (8 art.)
Organisation de la scolarité (46 art.)

C
d. L’enseignement pour adultes (3 art.)

@

Les personnels (5 art.)
f. Etablissement publics d’éducation et d’enseignement, structures de
soutien et organes consultatifs (24 art.)

g. Dispositions finales (2 art.)

En application de cette loi notamment les articles 102 et 103, deux institutions sont
créées aupres du ministére de 1’éducation nationale, le conseil national de 1I’éducation et
I’observatoire national de I’éducation. Au méme titre et dans le cadrage de cette loi
d’orientation, le conseil national des programmes a donné au monde de 1’éducation un

Référentiel Général des Programmes (RGP) publié en 2009.

2. Le référentiel général des programmes : comme nous ’avons anticipé, il s’agit
d’un document d’orientation qui schématise les grandes lignes du plan suivi par
la politique éducative, les principes a respecter, les grands axes a suivre, les
fondements de base des nouveaux programmes et le cadre de prise en charge de
ces fondements tout en se référant bien entendu a la Nation et a la politique

éducative.

Le document a été concu par le conseil national des programmes installé depuis
novembre 2002 par conscience de I’indispensabilité d’un tel document pour I’orientation et

le cadrage de la réforme notamment pour la conception des programmes nouveaux.
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Le référentiel rappelle les objectifs de la réforme ainsi que les fondements et
principes directeurs de toute ’action. Il est destiné principalement aux concepteurs des
programmes mais il a bénéficié d’une large diffusion lorsqu’on 1’a jugé culturellement utile
pour toute la communauté éducative y compris les parents, les associations et le large

public.

Ce document de référence et d’orientation est réparti en six parties dont les intitulés

sont comme suit :

Fondements des programmes

a
b. Le cadre de prise en charge de ces fondements

o

L’¢élaboration des nouveaux programmes

e

De la structuration du systéme et de I’organisation des cursus et des
enseignements
e. Les champs disciplinaires : une étape vers le curriculum

f. Les dispositifs d’évaluation et de régulation

La conclusion du référentiel résume les objectifs de la réforme du systéme éducatif en
la réponse aux défis nouveaux, internes soient-ils ou externes. Dans le but commun pour
toutes les réformes, d’améliorer le rendement de I’école par une véritable qualité
d’enseignement/ apprentissage. Pour ce faire, toute démarche méthodologique ou
pédagogique servant de moyen doit étre renouvelée et actualisée, voire méme
contextualisée. Dans ce sens d’orientation et de renouvellement méthodologique et
pédagogique, le référentiel suggere la nécessité de I’accompagner d’autres documents pour

en expliciter le contenu et guider le processus d’opérationnalisation des idées retenues.

3. Le guide méthodologique d’élaboration des programmes: dans le cadre
d’opérationnalisation du processus de réécriture des programmes et en suivant
les suggestions et orientations du référentiel général des programmes, ce dernier
a été complété par le guide méthodologique d’élaboration des programmes. Il
s’agit d’un document a caractére technique définissant avec précision les
modalités de conception des programmes et leurs caracteres généraux tels que
la globalité, la cohérence, la faisabilité, la lisibilité et la pertinence. Il précise
également les objectifs généraux des disciplines et les objectifs spécifiques en
termes de compétences. Le document veille a la cohérence et la conformité des
objectifs aux finalités assignées et missions de 1’école. Le guide au sens premier

du mot définit la pédagogie et ’approche a adopter. Il propose méme des
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contenus, des supports, des situations d’apprentissage et des instruments

d’évaluation convenables.
Le document est proposé suivant un plan en trois parties sur 127 pages :

a. Quelques repéeres : rappel des missions de 1’école ; I’organisation et la
structuration scolaire ; les principes fondateurs des programmes et les
orientations.

b. Composantes du programme : détails des profils de sortie par cycle, par
palier et par année ; orientations pédagogiques ;

c. Composantes du document d’accompagnement: les finalités; les
orientations pour la mise en ceuvre du programme ; les diverses propositions

d’ordre pédagogique et didactique.

Par leur pertinence et par la logique de complémentarité entre ces trois documents ou
nous trouvons des renvois explicites d’un document vers I’autre, nous ne pouvons s’en
passer de certains détails’. Il s’agit en réalité des références incontournables pour tout
travail concernant la conception des programmes. L’importance de ces trois documents

justifie notre choix.

B. Vocabulaire objet d’analyse dans les documents sélectionnés

Nous optons grosso modo pour une analyse de contenu, une sélection lexicale des
termes et expressions renvoyant au champ de notre sujet constituera notre corpus ; en

d’autres termes, des indicateurs linguistiques, des substantifs et des verbes tels que :

Bi-plurilinguisme / multilinguisme / interlangue / interculturel / ouverture sur autrui /
répertoire linguistique / didactique de(s) langue(s) / identité / mots composés avec les

préfixes : pluri- /trans- /inter-.etc?.

Il est & avouer que dés nos premieres lectures des documents nous avons trouvé la
démarche inutile. En réalité, I’analyse syntaxique et/ou grammaticale ne nous servira pas

dans la présence des passages entiers sur la matié¢re notre quéte. C’est-a-dire, 1’organisation

! Tout contenu prend de I’intérét des détails qu’il contient d’ou I'importance de ne rien négliger en analyse.
Cependant, ’analyse d’un ensemble de documents qui traitent les mémes points peut paraitre de la
redondance or, dans le cas de notre étude, la redondance et les renvois montrent clairement 1’indispensabilité
de ces points et leur force de signifier.

? Cette liste n’est pas exhaustive ; nous nous sommes servis de tout indicateur, terme ou expression pouvant
aider a I’analyse.
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formelle des documents renvoie le lecteur directement aux parties ou chapitres parlant des
langues et 1’enseignement des langues. En d’autres mots, il devient évident qu’aprés une
analyse descriptive globale des documents, notre analyse qualitative se centrera sur les

entrées lexico-sémantiques susmentionnées concernant les langues en général.
2. Le questionnaire

Le deuxiéme outil d’investigation que nous avons choisi pour notre étude est le
questionnaire. Le choix du questionnaire revient au caractére d’efficacité qu’il procure
pour effectuer une étude dans des situations concretes. Etant donnée 1’impossibilité
d’analyser tous les nouveaux programmes et manuels NOUS NOUS SOMMeES recourus aux
praticiens du terrain qui sont le premier intéressé par ces nouveautés et qui sont les mieux
placés pour une comparaison des programmes et des manuels, une éventuelle évaluation de

leur part semble étre indispensable.

L’avantage du questionnaire, c’est qu’il présente une méthode adéquate pour
collecter le maximum de données dans un temps réduit a travers des questions
standardisées pour un échantillon représentatif. Celui que nous avons congu est composé
de questions variées entres des questions fermées et d’autres ouvertes, a choix multiples

pour la plupart d’entre-elles.

I1 s’articule sur plusieurs points ciblant les objectifs suivants :

Identifier les enquétés.

- Repérer leur position vis-a-vis de la réforme en général et les nouveaux

programmes précisément.
- Repérer leur évaluation des nouveaux manuels.
- Extraire les représentations de la langue et de la culture a travers leurs réponses.

- Connaitre leur prévision concernant I’enseignement des langues suivant ces

programmes.

Bref, nous avons jugé le questionnaire idoine @ méme d’analyser de pres le regard des
praticiens aux nouveaux programmes et la grille d’analyse des réponses nous permettra de
dégager des criteres convenables a la classification et a la catégorisation des réponses en

groupes homogeénes, les variables, qui faciliteront a leur tour 1’analyse finale.
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A. Les informateurs

Au départ, nous avons voulu que 1’échantillon soit sélectionné a la base des criteres

suivants :

Le cycle : primaire et moyen, les deux cycles toucheés par la réforme.

- L’expérience : une durée relativement suffisante pour pouvoir donner un avis

comparatif distinguant les nouveaux programmes des anciens.
- Ladiscipline enseignée : une des langues dispensées a 1’école fondamentale.

- La langue maternelle : de préférence qu’elles soient diverses pour donner plus
d’objectivité et de richesse a 1’échantillon et par la & I’analyse des données
collectées.

- Région ou lieu de travail : pour assurer la diversité de 1’échantillon, nous avons
opté pour une diversité des régions. Ce qui donne une diversité des milieux et des
conditions de travail et surtout une diversité du contexte socioculturel des éléves.

La diversité des contextes et des situations peut étre un facteur déterminant.

Pour arriver a garantir un maximum de critéres présélectionnés, nous avons programmé
des visites sur des lieux désignés pour contacter directement les informateurs cibles.
Toutefois, les circonstances imprévues causées par la COVID-19 et qui ont imposé un
protocole sanitaire trés strict n’ont pas permis d’accomplir la tdiche comme prévu. Alors,
nous avons essayé de nous servir des réseaux sociaux en diffusant le questionnaire en
ligne. Malheureusement encore, ¢a n’a pas réussi. En réalité, apres la publication du
questionnaire pour une période d’environ deux mois sur une vingtaine de groupes dédiés a
I’enseignement primaire et/ou moyen, avec un nombre variant de deux cents mille a neuf
cents mille membres dans chaque groupe, nous n’avons eu malheureusement aucune
réaction’. Au final, nous avons recouru aux relations personnelles et & des ami(e)s pour
toucher enfin vingt-sept willayas et nous nous sommes contenté d’un nombre limité de
réponses en appliquant le principe de saturation de 1’échantillon du fait que notre recherche
est a visée qualitative au premier abord, nous 1I’avons constaté lors du suivi permanent de la

collecte des réponses via Internet.

! Nous avons conscience que ce détail n’a pas sa place ici mais nous jugeons que le probléme mérite une
étude a part entiére pour expliquer le phénoméne dans toutes ses dimensions.
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Ainsi conclue, notre recherche des informateurs dans de telles conditions a rendu la
tache difficile sans pouvoir céder aux criteres exigés dans les profils recherchés. Par
conséquent, la catégorie des enseignants sollicités a collaborer a la réalisation de cette
enquéte ne devrait que répondre aux mémes criteres susmentionnés. Nous les rappelons ici

sous forme de tableau comme suit :

Tableau 2: Critéres de sélection des informateurs

Variable Justification du choix
Sexe Homme ou femme
A Variabilit¢ de la vision du monde et des
ge o . . A
capacités d’analyse des phénomenes selon 1’age
o Pour connaitre a peu pres 1’origine ethnique et
Origine res - .
les références idéologiques
o Dans le méme environnement que le sien ou
Résidence )
autre (dans sa ville natale ou autre)
En relation avec les deux questions précédentes
pour la comparaison entre les situations suivant
Lieu de travail le milieu unique et les milieux des enquétés qui
sont de régions différentes de celles de leurs
éleves.
Langue maternelle ou L1 Arabe /tamazight ou frangais

Ar. | Ta./ Fr./ Ang. Aussi en lien avec la

Langue d’enseignement " .
précédente pour la comparaison.

Licence ou master

Diplome ) ) )

Pour connaitre le niveau de formation

Ar./ Ta./ Fr./ Ang. (un probléme se pose surtout
Spécialité du dipldme pour les professeurs d’arabe de 1’école primaire

qui ont fait des formations différentes.)

Pour savoir si les enquétés ont de I’expérience
Expérience professionnelle avec les anciens programmes, ce qui donne plus

de fiabilité a leurs avis vis-a-vis des nouveaux.
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B. Description détaillée du questionnaire

Dans I’objectif de classer les réponses obtenues sous forme de groupes homogenes,
nous avons essayé de mettre en place un des dispositifs de classement qui varient en
fonction du theme abordé dans le questionnaire et surtout en fonction des réponses
obtenues auprés de nos enquétés. Pour enquéter en sociolinguistique, Ahmed Boukous
(cité dans Calvet et al., 1999, p. 21) avance que dans un questionnaire, les questions
pourraient étre classées de premier niveau en deux grandes catégories : les questions de
faits qui sont des questions qui abordent la réalité¢ de I’enquété tel que son age, son origine,
son sexe... et les questions d’opinion qui abordent les représentations et les attitudes des
enquétés a I1’égard d’un phénoméne ou un événement donné. Il nous parait
raisonnablement admissible d’adopter ce plan en élaborant notre questionnaire vu Ssa
longueur, le nombre de répondants et 1’hétérogénéité des thémes abordés, il nous semble
donc évident plutdt logique de nous baser sur ce modele méthodologique. Ainsi, nous

avons divisé notre questionnaire en deux parties :

1) Les questions de fait :

Les items proposes dans cette partie visent a identifier et connaitre le profil des
enquétés et avoir des renseignements qui reflétent quelques caractéres de leurs

personnalités socioprofessionnelles a savoir :

Age : variabilité de la vision du monde et des capacités d’analyse des phénomenes selon
I’age.

Origine : pour avoir une idée sur I’origine ethnique et les références idéologiques

Résidence : dans le méme environnement que le sien ou autre, c¢’est-a-dire savoir si

I’enquété réside toujours sa ville ou son village natal.

Lieu de travail : en relation avec les deux questions précédentes pour la comparaison entre
les situations suivant le milieu unique et les milieux des enquétés qui sont de régions

différentes de ceux de leurs éléves.
Langue maternelle ou L1 : arabe /tamazight / francais ou autre.

Langue d’enseignement : Ar. / Ta./ Fr./ Ang. Aussi en lien avec la précédente pour la

comparaison.

Diplome : licence  master pour connaitre le niveau de formation
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Spécialité : Ar./ Ta./ Fr./ Ang. un probléme se pose surtout pour les professeurs d’arabe

de I’école primaire qui ont fait des formations différentes.

Expérience : pour savoir si les enquétés ont de I’expérience avec les anciens programmes,

ce qui donne plus de fiabilité a leurs avis vis-a-vis des nouveaux.

A ces renseignements, 1’enquété est pri¢ de répondre a cing autres questions sous une
section intitulée la formation des enseignants. Ces questions visent a connaitre le niveau de
maitrise des enseignants du sujet en question. Nous les avons mis séparément des
premiéres méme si elles font partie du profil pour deux raisons : 1) elles sont formulées de
maniere a assurer une certaine cohérence thématique. 2) elles évoquent des réponses en
relation directe avec le sujet visé et concernent I’avis personnel qui est indicateur des

représentations.
2) Les questions d’opinion

Divisées en trois sous-groupes :

1. Représentations des enseignants

Avec sept questions autour du plurilinguisme, la compétence plurilingue/
pluriculturelle. Ces questions visent au premier abord les représentations et les attitudes
des enseignants dans des situations précises de manifestations du phénomeéne de

plurilinguisme.
2. La formation des enseignants

Cette partie que nous avons voulue articulatoire contient cing questions autour de la
formation des enquétés et leurs représentations sur la pluralité linguistique et sur la

didactique du plurilinguisme. De simples questions d’imprégnation.

3. Le plurilinguisme dans les nouveaux programmes

C’est la partie la plus longue et la plus importante du questionnaire avec vingt-et-une
questions. Nous visons ici, nous I’avons déja avancé, les différentes positions des
enseignants vis-a-vis de la réforme en général et des nouveaux programmes précisément.
Certaines questions permettront de repérer les opinons de ces derniers et leur évaluation
des nouveaux programmes. D’autres ont pour objectif d’extraire les représentations de la

langue, de la culture et le contact des langues a travers les réponses. Des questions visent
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également leurs prévisions concernant [’enseignement des langues suivant ces

programmes.
Voici un détail des questions de la deuxieme partie :

a. Représentations des enseignants

1. Que représente « le plurilinguisme » pour vous ? (les premiers mots qui apparaissent a

I’esprit quand vous dites plurilinguisme)

— Une question ouverte d’ouverture sur le sujet et de familiarisation avec le

questionnaire.

2. Comment définissez-vous la compétence plurilingue/ pluriculturelle ?

— Une question ouverte en lien avec la précédente pour but de vérification/

confirmation de la réponse précédemment donnée.

3. Comment se manifeste la compétence plurilingue/ pluriculturelle au sein de vos classes ?

v" Lors des interactions orales : souvent_de temps en temps rarement [ hamais [

v" Dans les productions écrites : souvent [_Jelques mots/expressions  [ais —

— Une QCM qui permet de consolider les réponses précédentes en illustrant avec des

situations réelles.

4. Comment réagissez-vous dans de telles situations ?
Je ne le permets pas [ Jele tolere [J Jen profite [J
Pourquoi ?

— Le choix exprime la réaction de I’enseignant tout en donnant une explication.

5. Quand un éléve utilise une autre langue que celle que vous enseignez :

v Vous lui demandez de reformuler en langue cible [
v" Vous demandez a un autre éléve de le faire —J
v" Vous le faites vous-méme ]

— La question ici vise la compétence d’expression orale des €éléves et au méme temps

le choix indique la stratégie de remédiation adoptée par 1’enseignant.
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6. Quand un éléve demande une explication en d’autres langues :

v Vous reprenez en la langue demandée -
v Vous refusez de passer a une autre langue —

— Cette question met 1’¢léve en situation de réception (compréhension) ou le choix de
I’enseignant exprime sa position vis-a-vis de I’utilisation d’autres langues que

celles enseignees.

7. Pensez-vous que I’enseignement/ apprentissage des langues compte plus sur :

v' Les savoirs d’expérience de I’enseignant ]

v' Les savoirs professionnels (compétences linguistiques) de I’enseignant (I

— La question doit étre prise dans sa connotation loin du sujet des compétences
professionnelles qui est un sujet plus vaste et plus complexe d’étre cerné ici ;
I’informateur estime tout simplement a quel point I’expérience est importante a la
réussite de ses cours. Pour nous, la réponse indique a quel point I’enseignant prend
en considération le contexte de son travail notamment le milieu des éléves dont le

profil est trés hétérogéne®.

b. La formation des enseignants
1. Avez-vous recu une formation a la didactique du plurilinguisme ? Oui JINon [J
Pendant vos études [—Tles journées de formation [—une formation autonome [

— La question vise a mieux connaitre le profil de I’informateur, s’il a bien bénéficié

d’une formation a la didactique du plurilinguisme et de quel genre était-elle ?

2. Comment avez-vous trouvé cette formation ? Utile T3 sans intérét [

— En lien avec la précédente, nous visons par celle-ci 1’appréciation de cette

formation.

3. Sinon aimeriez-vous en avoir une ? Oui [CNon —

! Daprés notre expérience dans I’enseignement depuis 2007, au cours de laquelle nous avons fréquemment
rencontré des enseignants, il est rare de se trouver devant un groupe homogene d’éleve.
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— Encore en lien avec les deux précédentes, nous voulons connaitre de 1’informateur
qui n’a pas eu ’occasion d’étre formé a cette didactique s’il est intéressé a se

former a la didactique du plurilinguisme.
4. La pluralité linguistique, représente pour 1’enseignement/ apprentissage des langues ?

Un handicap [ Unatout [

— La réponse a cette question refléte la prédisposition de I’enseignant a manipuler des
situations de plurilinguisme/ pluriculturel inattendues. Le cas échéant, elle prévoit

ses réactions.

5. La convergence entre les didactiques des langues enseignées, la similitude des themes
proposes, les méthodes, les supports et les approches, favorisent-elles 1’enseignement/
apprentissage de la langue maternelle et des langues étrangeres comme un processus
unifié ?
— Nous ciblons par cette question la transversalité entre les programmes,
I’interdisciplinarité, les compétences transversales... si I’informateur confirme leur

existence dans les nouveaux programmes.

c. le plurilinguisme dans les nouveaux programmes

1. La pluralité linguistique est-elle prise en compte dans les nouveaux programmes ?

v Oui 1
v" Non

— Une question a visée explicite, 1’avis de I’informateur est évaluatif.
2. La diversité sociolinguistique algérienne se manifeste en classe de langue en tant que
moyen pour :

v Expliquer certains faits de langue [
v"contrbler la compréhension -
v’ gérer la séance en créant un climat de confiance 1

— la question se veut de mesurer et/ou confirmer la présence et I’influence de la

diversité sociolinguistique sur 1’environnement de la classe de langue.
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3. En classe, permettez-vous une langue autre que celle que vous enseignez ?

v" Non, parce que c’est anti-pédagogique L—tela entrave le processus d’apprentissage [
Autres raisons :...

v Oui, parce que cela facilite I’explication/la compréhension [—pour avancer plus vite ]

— Cette question est pour centrer le point de vue de I’enseignant sur 1’aspect

pédagogique de la compétence plurilingue/ pluriculturelle.

4. En cas de nécessité, préférez-vous le recours a :

v’ L’arabe classique [

v Le tamazight (.
v Le francais (.
v L’anglais —
v’ L’arabe algérien [

— Les réponses expriment les préferences si ¢ca conforme aux statuts accordés aux

langues.

5. Estimez-vous que le volume horaire hebdomadaire consacré a ’apprentissage de la

langue que vous enseignez est :

v' Suffisant [
v' Insuffisant[]

= Combien en proposez-vous ? ........ heure(s) par semaine.

— La question vise la conformité des programmes au temps annuel alloué a leur

réalisation.

6. Enseignez-vous la langue comme :

v' Objet—4
v Outil O
— La question mesure le point de vue personnel de I’enseignant et les finalités de sa

mission, sa prévision.
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7. Le statut politique d’une langue correspond-il a la réalité sociale et pédagogique ?

v Oui [
v Non [

Citez un (des) exemple(s)? .........

— Les illustrations attendues justifient la vision de I’informateur a la réalité vécue.

Pour nous, le plus important c’est plutdt le degré de partage de cette vision.

8. Considérez-vous le francais comme langue étrangere en Algérie?

v Oui [J
v" Non [

— Dans le méme sens que la question précédente, nous voulons mesurer le partage de

cette représentation sur le statut de la langue francaise en Algérie.

9. Les langues étrangeres et les langues premieres des Algériens sont-elles en situation de

v" Concurrence -

v Complémentarit¢ ~ [

— La réponse attendue exprime a la fois le point de vue personnel de 1’informateur et
son assimilation des objectifs d’ouverture sur les langues explicitées dans les

programmes.

10. Pour les éleves algériens, quel ordre proposeriez-vous pour qu’ils apprennent dés le

primaire les différentes langues : (proposez un ordre numérote)

L’arabe | |Letamazight [ le francais [ |L’anglais [ ]
= Qu bien, voyez-vous qu’ils peuvent les apprendre simultanément ?
v' Possible [
v' Impossible [
— L’ordre proposé refléte bien les préférences des enseignants alors que la deuxiéme

partie est explicite sur la possibilité de I’apprentissage simultané des langues.
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11. Pensez-vous qu’il existe une planification efficace de la part de 1’Etat pour la mise en
ceuvre d’une politique linguistique en Algérie ?

v Oui g

v Non [

— Loin de toute politique, nous voulons par cette question mesurer le degré de

satisfaction des enseignants de la politique linguistique mise en place.

12. Les nouveaux programmes de la deuxiéme génération répondent-ils a un besoin réel en

matiere de langues étrangéres ?

v Oui —
v Non [
v" Partiellement [

— Les meilleurs évaluateurs des vrais besoins des apprenants sont les enseignants

d’ou I’importance de leur consultation sur la question.

13. Ces nouveaux programmes refletent-ils ’intention d’ouverture sur les langues et la
dimension universelle comme finalités ?

v Oui ]

v Non [

v Partiellement [

— La question vise la concrétisation des programmes, nous voulons savoir si les
objectifs assignés sont traduits par de concrétes propositions d’activités, de
supports et de compétences a installer qui servent a atteindre ces objectifs.

14. Ces programmes valorisent beaucoup plus :

v' Les compétences linguistiques [
v’ Les compétences de communication ]
— Les réponses servent a 1’évaluation des nouveaux programmes.

15. Les exercices proposés se focalisent beaucoup plus sur :

v" Lasignification (le contenu) [—

v" Les formes linguistiques 1
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v" Une combinaison des deux ]

16. Dans ces mémes programmes, les supports proposés sont riches en :

v" Laculture des Algériens ]
v' La culture d’autrui (représentant la langue enseignée) ]

v Laculture universelle [

17. La méthode pédagogique proposée (interactive, participative ou en groupe)® est-elle

bien adaptee ?

v Oui [
v' Non

Autre réponse .........

18. Pensez —vous que ces programmes permettent aux enseignants d’atteindre les objectifs

assignés, voir I’aspect plurilingue ou pluriculturel ?

v Oui [
v Non [
v" Partiellement [

19. Considérez-vous que le systéme d’enseignement permet aux éléves d’avoir une parfaite

maitrise? des langues enseignées ?

v Oui [
v Non [
v' Pas tellement —

! La plupart des études basées sur la cognition dans le processus d’enseignement/ apprentissage soulignent la
dépendance de ’apprentissage non uniquement de ce qu’on enseigne a 1’éléve mais aussi des stratégies, des
maniéres, du niveau de 1’¢éléve, de ces intéréts et de son propre développement... cela signifie que le choix
minutieux des méthodes didactiques et pédagogique est pertinent dans ce processus. La distinction entre les
trois exemples donnés a titre illustratif ne font en réalité qu’une seulement la méthode interactive est basée
sur I’implication active de 1’éléve dans ses apprentissage, la méthode participative vise chez 1’éleve I’estime
de soi, de son groupe, de sa communauté et la méthode de groupe favorise essentiellement la collaboration et
la coopération.

2Bien que beaucoup de chercheurs admettent que le bilinguisme désigne la maitrise parfaite de deux (ou
plusieurs) langues, la plupart d'entre eux ont la conviction que cette définition n'est pas réaliste. « la grande
majorité de ceux qui se servent de deux ou de plusieurs langues dans la vie de tous les jours n'ont pas une
compétence équivalente et parfaite de leurs langues » (Grosjean, 2018).

106



Protocole de recueil de données et outils d’analyse

20. Trouvez-vous qu’une didactique du plurilinguisme contribue a 1’amélioration des

compétences communicatives des éleves ? Oui  [-h  [_listifiez ...................

— La question vise le point de vue des enseignants sur la didactique du plurilinguisme

méme s’ils ne la reconnaissent pas dans ces nouveaux programmes.

21. Enfin, si vous avez des remarques, des idées ou des suggestions aux concepteurs des

— Cette derniere question que nous voulions ouverte vise 1’esprit de synthése chez
I’informateur pour confirmer ses jugements sur les nouveaux programmes. Et c’est

’occasion pour nous de découvrir peut-étre de nouvelles pistes.
3. Démarche de recueil de donnees

Sans que cela soit un récit de vie avec la collecte de données, cette phase

primordiale et décisive dans la recherche était tres lourde.

D’abord, il nous a fallu du temps et des efforts pour rassembler les documents
nécessaires. Pour rappel, repérer 1’apport de la réforme en maticre de plurilinguisme exige
a premicre vue 1’analyse des programmes congus a 1’occasion et tout document officiel
concernant cette réforme. Des lois et décrets qui régissent le secteur de 1’éducation a la
genese de 1’idée a I’issu des évaluations menées en 2014 sur les anciens programmes aux
décisions de mener cette réforme a la conception des nouveaux programmes et ce qui suivit
jusqu’a la mise en ceuvre de ladite réforme et son application. Ainsi, un éventail de

documents s’offre large a la recherche sur le sujet.

Cela nous a conduits a choisir parmi toute I’armada de documents possibles trois
documents que nous avons jugés indispensables. A savoir, la loi d’orientation sur
I’éducation nationale, le référentiel et le guide méthodologique d’élaboration des
programmes. Ces documents font référence a tout acte concernant I’éducation en Algérie.
Analyser ces documents postule le repérage des nouveautés, des directives et des
orientations en matiére de plurilinguisme/ pluriculturalisme. Ceci dit, la bonne intention
d’ouverture sur les langues et sur 1’universel déclarée dans le discours plaidant pour la
réforme doit étre traduite en lois, directives, suggestions ou au moins de conseils explicites.
Dans cette optique de recherche, un premier niveau de vérification s’offre a notre travail,
au niveau des textes officiels. Il ressort de I’analyse a ce niveau deux issues : 1) absence de

toute intention d’ouverture sur les langues et sur la dimension universelle 2) présence
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d’indices explicites ou implicites renvoyant a cet objectif. C’est alors ce deuxieme cas,
supposons-nous, qui offre la poursuite de l’analyse sur un deuxiéme niveau dont les
programmes font I’axe primordial de la réforme et ou I’intention politique se voit traduite
explicitement en directives et orientations. A ce niveau-la, nous pouvons repérer des
indices de la concrétisation de la volonté politique et I’énumération des objectifs et
finalités de 1’enseignement sous forme de programmes schématisant tout ce qui concerne la
scolarisation, 1’enseignement/ apprentissage, les disciplines, les sources... La conception
des programmes qui est une grande action a part entiére exige a son tour toute une
procédure de mise en ceuvre pour 1’application de ces programmes sur le terrain. La société
a travers I’école se situe donc face a ces nouveaux programmes devant trois positions :
I)les accepter de bon cceur, ce qui se traduit d’un optimisme déclaré et motivationnel ;
2)rester neutre face a ces programmes, soit par ignorance des détails ou par une simple
négligence, soit par mangue de solides raisons justifiant la prise de position. 3) refuser le(s)
changement(s) sous forme de résistance et attachement aux principes anciens ou sous
forme de conviction que les nouveaux programmes ne concordent pas avec leurs

ambitions.

Raisonnant de la sorte, 1’avis des praticiens, des enseignants sur le terrain, devient
décisif. Il est temps de réfléchir donc au moyen de consulter les enseignants et prendre
leurs avis. Leur nombre en réalité justifie 1’impossibilité d’opter pour des entretiens ou
méme pour des rencontres collectives qui est organisationnellement impossible. De plus,
ce n’est guére question de donner son accord ou son degré de satisfaction vis-a-vis les
programme ; exprimer positivement ou négativement sa position envers ces programmes
ne suffira pas d’ou le recours au questionnaire donnerait I’occasion a de larges choix
d’interrogation, de réponses, de justification, d’illustration et donc d’analyse et de

crédibilité des conclusions.

En résumé, le choix de I’analyse des documents et les documents a analyser, le
choix du questionnaire et la consultation des praticiens suffirait, nous 1’avons supposé, a

répondre a notre questionnement de départ et aux hypotheses émises.

L’analyse des documents est une activité purement bibliothécaire. Trouver Ses
documents et les documents annexes indispensables exige des déplacements, des efforts
physiques et du temps, le reste demeure une activité intellectuelle au premier abord.

Toutefois, le questionnaire, son ¢laboration, le choix de 1’échantillon, le pré-test,
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’évaluation du pré-test' puis la rédaction finale des questions et la passation du
questionnaire, c’était la tdche la plus lourde dans le contexte qu’imposait la situation
sanitaire mondiale. La collecte de données a significativement retardé notre travail et a
pesé sur notre motivation de mener le travail a terme. Nous avons prévu au départ de nous
déplacer a différentes régions représentant une diversité sociolinguistiquement significative
pour notre sujet. D’ailleurs, ¢’est cette diversité-méme qui est au ceeur de notre recherche.
Et comme tout déplacement était interdit ou contact direct entre personnes, nous avons
recouru a I’administration du questionnaire a distance, ¢’est-a-dire via Internet, ceci nous a
privé de quelques avantages telle que la possibilité d’interroger un plus grand nombre de
répondants, le choix de profils que nous avons présélectionnés, 1’explicitation des
questions, voire méme le type de questions dont beaucoup étaient ouvertes pour plus de
liberté aux répondants et pour plus d’objectivité pour notre travail mais I’administration via
Internet exige une forme breve, explicite et il est préférable dans ce cas que les réponses

ne nécessitent pas d’effort de rédaction.

Au final et aprés plusieurs mois de sollicitation des internautes et de contacts
personnels, nous avons pu recueillir soixante-sept réponses dont dix-huit ont été faites a

main propre.

Nous espérons que la démarche suivie n’affectera pas 1’objectivité de notre travail

ou la crédibilité des résultats qui en découlent.

! Ledit pré-test s’agit pratiquement de la premiére élaboration du questionnaire ; nous I’avons diffusé auprés
des collégues enseignants en face a face. Dans un premier temps nous avons demandé¢ qu’ils répondent d’une
facon normale et libre puis, dans un deuxiéme temps, nous avons sollicité leurs critiques du questionnaire-
méme et une évaluation des questions quant a la qualité, la pertinence et la longueur ; de I’objectivité ; de la
faisabilité... bref, toute remarque était la bienvenue. Cela n’a pas pris de temps aussi que ’analyse des
résultats obtenus et 1’entreprise des reformulations, des réajustements et enfin de 1’élaboration de la version
finale. II est a signaler qu’au début nous avons voulu élaborer le questionnaire en quatre langues, a savoir en
arabe, en frangais, en anglais et en tamazight sauf qu’il était difficile d’avoir une version en tamazight alors
nous nous sommes contentés d’une version en deux langues arabe et frangais. Tous ces détails et bien
d’autres s’inscrivent pertinemment dans notre démarche méthodologique mais faute de surcharge
rédactionnelle nous ne leur avons pas accordé une place dans ’actuelle rédaction.
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1. Procédure d’analyse

Dans la présente partie, nous décrirons la procédure adoptée pour I’analyse des
différents résultats obtenus. Nous présenterons également les grilles élaborées dans le

cadre de notre analyse et qui nous ont servies de guide.
2. Démarche d’analyse des documents

Pour rappel, nous avons suivi la méthode d’analyse historique® dont I’objet est
souvent constitué de documents. Ainsi adoptée, cette demarche propose une analyse
généralement a deux niveaux, externe autour du contexte et conditions de provenance
surtout et interne ou critique interne fondée essentiellement sur I’analyse de contenu. Dans
la logique de cette méthode, notre recherche sociodidactique pouvait travailler sur les
biographies langagieres des concepteurs des programmes dans le volet de critique externe.
Ceci nous a ¢€té inaccessible dans 1’absence de critéres de transparence de la part de la

tutelle. Alors nous avons décidé d’opter pour une approche qualitative

« Ces approches se sont principalement développées a deux échelles : [’échelle

mésosociale, celle des organisations, des institutions, des filiéres

socioéconomiquesou des systemes d’action concrets politicoadministratifs, et

[’échelle microsociale, celle de la vie quotidienne, des loisirs, du travail, de la
mobilité et de la famille.» (Desjeux, 2004)

Au premier abord, il faut le rappeler, une analyse basée sur les entrées lexico-

grammaticales, connue par analyse syntaxique, n’a pas réussi avec les documents

sélectionnés pour les raisons que nous résumons dans les points suivants :

» Le sujet étant didactique, autour de 1’enseignement/ apprentissage formel -le
secteur entier est une institution étatique, c’est a dire tout est régi par la loi et ayant

un caractére textuel?-.

> Le sujet a également pour objet les programmes officiels c’est-a-dire un nombre

considérable de documents sans compter les documents annexes.

! En toute briéveté, les études historiques s’intéressent toujours aux faits passés qui ne sont plus observables
qu’a l’aide des traces dont les documents sont le principal moyen d’observation indirecte ; par-1a les
documents prennent le centre d’intérét des méthodes historiques. « La méthode historique consiste a
examiner les documents pour arriver a déterminer les faits anciens dont ces documents sont les traces. Elle
prend pour point de départ le document observé directement » (Seignobos, 2014).

2 A Dlopposé des textes littéraires riches en polysémie, les textes officiels s’inscrivent dans le genre de
discours scientifique qui n’admet pas I’interprétation selon les différents sens. De ce fait nous avons opté
pour une analyse textuelle plutdt que 1’analyse par entrées lexico-grammaticales.
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» Les documents choisis en tant que documents officiels n’ont pas besoin

d’évaluation de leur crédibilité ou de leur utilité comme sources d’information.
» Lamasse de données susceptibles de collecte et d’analyse.

Ces raisons nous conduisent a réorganiser notre analyse sémantique suivant un plan en

trois temps.

« Cette étape de la production d’une recherche s’organise schématiquement en
trois temps : un premier temps d’analyse thématique des données ; un deuxieme
temps, qui marque le début de la rédaction, d’analyse descriptive ; et un troisieme
temps d’analyse explicative ou modélisation » (Desjeux et al., 2019, p. 102).
Cependant, apres les premicres lectures et en prenant conscience de 1’importance
des documents choisis, nous jugeons facilitateurs de commencer par 1’analyse descriptive
étant que tout est mis & nu vu le caractere officiel des documents. Ils n’ont donc pas besoin
de description approfondie pour en dégager des idées sous-jacentes mis a part en ce qui
concerne les références socioculturelles ou idéologiques a 1’origine des fondements de la
politique éducative et linguistique. Le deuxiéme temps d’analyse thématique consisterait
logiquement en la sélection des passages concernant 1’enseignement/ apprentissage des
langues en général et le troisiéme moment d’analyse explicative serait, a notre conception,
accompagnateur de toute la procédure d’analyse. Nous ne pouvons séparer la description

ou la catégorisation thématique d’éventuelles explications.

I1 faut préciser a ce stade que ’analyse des documents constitue le premier niveau
de notre recherche alors que le deuxiéme et le plus important sera accompli par le

questionnaire.

Les documents choisis sont une base empirique de notre recherche certes, mais la
réponse a notre problématique exige 1’analyse des nouveaux programmes proprement dits
en entier et en détail puis leur comparaison aux anciens. Nous avons substitué a cela,
rappelons-le, d’analyser les documents de référence et de vérifier les jugements et
I’évaluation des praticiens. Les documents objets de notre analyse peuvent avoir cing

fonctions complémentaires (Bowen, 2009, p. 29-30) :

1. Fournir de I’information contextuelle : les sources contribuent a documenter le
contexte de la recherche, fournissent des renseignements de base et proposent un

apercu historique.
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2. Susciter des questions empiriques supplémentaires : les documents suggérent des

questions a poser et des situations a observer.

3. Servir de matériel empirique additionnel : les sources documentaires enrichissent

les informations obtenues d’autres sources.
4. Servir d’indicateurs afin de suivre les changements et 1’évolution.

5. Corroborer ou compléter des preuves obtenues d’autres sources : certains
estiment que, si les résultats de I’analyse documentaire contredisent les conclusions
précédentes d’autres études, des recherches supplémentaires sont nécessaires.
D’autre part, si 1’analyse documentaire confirme les conclusions précédentes
d’autres études, on peut alors leur accorder une grande confiance puisque ces

conclusions sont ainsi triangulées et validées.

Raisonnant de la sorte, nous avons recouru a une méthode fréquemment utilisée
dans les sciences économiques notamment en marketing et en sciences humaines et
sociales surtout appelée la consultation des spécialistes. Elle consiste principalement en la
prise de 1’avis des experts sur I’évaluation de certains projets ou programmes. De ce fait,
les connaissances et opinions des spécialistes serviront d’indicateurs et de critéres
d’évaluation ; dans le cas de notre sujet, la mesure, au sens d’évaluation, du degré de prise
en considération de la diversité sociolinguistique en Algérie dans les nouveaux
programmes scolaires. Nous lisons dans la page 79 de la 3° édition des « Méthodes
d’évaluation des programmes . mesure et attribution des résultats des programmes »

publié en 2018 par le secrétariat du Conseil du Trésor du Canada qu’ :

« il importe de préciser d’emblée que cette consultation est une méthode qui
devrait en théorie servir a compléter (ou a remplacer, en [’absence
d’indicateurs plus objectifs) d’autres mesures des résultats d’'un
programme. Rappelons-le, ¢’est une méthode de collecte de données qui ne
consiste pas a joindre des spécialistes a |’équipe d’évaluation, mais plutot a
se servir d’eux comme sources de données pour étudier les questions a
évaluer. »

Cette méthode permettrait de recueillir des données que nous soumettrons a une
analyse dite interprétative subjective. Nous avons suivi cette démarche par souci
d’objectivité dont 1’assurance est impossible dans la description et 1’explication, voire

I’interprétation des résultats obtenus.
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« L’interprétation subjective est basée sur l’'intervention du chargé d’étude
ou du chercheur qui devient partie intégrante des résultats au méme titre
que les données elles-mémes (Denzin, Lincoln 2005, Muchielli 2003,
Spiggle 1994). Sa subjectivité sert a améliorer la compréhension des faits et
a dire « le vrai ». [...] L’interprétation subjective suit un processus en 2
phases, une phase de déconstruction des données, suivie d’une phase de
reconstruction des résultats (Deslauriers, 1991) » (RESENTERRA, 2013,
p. 106).

Le processus de déconstruction est fondé principalement sur les connaissances et
I’expérience personnelle du chercheur pour donner du sens au-deld des dénotations des
réponses et données collectées. Sa simple reformulation en expliquant les données
s’impreégne d’interprétations subjectives. Quant a la reconstruction, elle consiste en

I’argumentation et le développement de ses propres raisonnements par ré-exploitation des

données reformulées.

Ainsi, nous procéderons a 1’analyse des données collectées selon un paradigme
vertical détaillant les données par ordre de leur apparition une a une puis selon un
paradigme horizontal suivant les variables prédéfinies pour en repérer le maximum de
significations donnant aux données la condensation et la rigueur exigées pour la

formulation d’éventuelles conclusions.

Enfin, la phase d’une discussion générale, basée sur la comparaison des conclusions
auxquelles ont abouti les analyses précédentes, récapitulerait tous les résultats pour en tirer

une synthése.
3. Grilles d’analyse

Nous signalons ici que nous n’avions recouru a aucun type de codage vu que les
documents soient des documents officiels ou on ne parle pas d’énonciation ou de
subjectivité qui peuvent biaiser a 1’objectivité de 1’analyse. C’est également la méme
démarche pour le questionnaire dont I’anonymat a été assuré par 1’absence de tout
renseignement concernant 1’identité physique de I’informateur excepté pour les
informations indispensables a 1’identification du profil exigé pour faire part de notre

échantillon.

Pour I’analyse des documents, un seul critere auquel doit obéir le texte ou le
passage, le critére d’avoir une relation explicite avec I’enseignement/ apprentissage d’une

des langues officielles, nationales ou étrangéres.
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Pour le questionnaire, nous avons concu des grilles libres en mesure de chaque
question. Certaines réponses pourront étre analysées sans avoir besoin de grille

quelconque, nous nous contenterons de les commenter (expliquer) tout simplement.

Voici dans ce qui suit quelques modeles des grilles congues :

Modéle 1

Question : quelle est votre langue maternelle ?

Langue maternelle Nombre Pourcentage
Arabe N P
Tamazight
Francais

La lecture de la grille :

= N : soit le nombre des informateurs qui ont déclaré que leur langue maternelle est
’arabe.

= P :représente leur pourcentage du total des répondants.

Modéle 2

Un deuxiéme modele a été congu pour nous permettre de décortiquer les réponses a
certaines questions telles que celle sur 1I’ordre proposé pour 1I’enseignement des langues au

primaire :

Question : pour les éleves algeériens, quel ordre proposeriez-vous pour qu’ils apprennent

des le primaire les différentes langues ?

Les langues
L. arabe L. tamazight | L.francaise | L-anglaise
Ordre P
’ 18[' 29 38 49 1er 29 39 49 19[’ 26 36 46 1er 26 39
Proposé
Nombrede | N
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réponses

Pourcentage
par ordre

Pourcentage
Pt
par langue

La lecture de la grille :

= N : soit le nombre des réponses en faveur de 1’ordre proposé a la langue désignée.
= P :représente leur pourcentage du total des répondants en faveur de cet ordre.
» Pt: représente le pourcentage total des réponses en faveur d’enseigner la langue

désignée en premier.

Modele 3 :

Lors de I’analyse horizontale, nous maintiendrons les mémes modeéles sauf que les
grilles se basent essentiellement sur les pourcentages obtenus. Nous jugeons que la citation

des nombres n’affectera en rien les résultats, les pourcentages suffiront largement.

Variable (sexe) Homme Femme

Question : En cas de nécessité, préférez-vous le recours a :

v’ L’arabe classique 20% 20%
v Le tamazight 20% 20%
v Le francais 20% 20%
v L’anglais 20% 20%
v L’arabe algérien 20% 20%

Total 100% 100%

Lecture de la grille :

La lecture de la grille nous permet de dégager facilement le pourcentage des
hommes qui ont recours a telle ou telle langue. De méme, nous repérons facilement le

pourcentage des femmes en faveur de cette méme langue.
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Modéle 4 :

Variable

(langue enseignée)

Arabe

Tamazight

Francais

1. La pluralité linguistique est-elle prise en compte dans les nouveaux programmes ?

Anglais

v Oui 50% 50% 50% 50%
v" Non 50% 50% 50% 50%
Total 100% 100% 100% 100%

Lecture de la grille :

La lecture de la grille nous permet de dégager le pourcentage des informateurs qui

confirment la question et par conséquent le pourcentage de ceux qui la nient.

Il est a préciser que nous accompagnerons les tableaux par des graphiques, des
histogrammes ou des secteurs que nous jugerons important pour 1’explication et

I’interprétation des résultats.
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Analyse des documents

Analyse des documents

Comme nous I’avons anticipé en expliquant notre démarche méthodologique,
I’analyse des documents représente le premier niveau de notre quéte. Il s’agit de I’analyse
de la loi d’orientation sur I’éducation nationale de 2008, du référentiel général des

programmes de 2009 et du guide méthodologique d’¢laboration des programmes de 2016.

Toutefois, avant d’entamer cette tiche, nous jugeons utile rappeler le contexte
d’aveénement des programmes dits de la deuxiéme génération et les raisons a 1’origine de

cette refonte pédagogique.

1. Parcours et raisons de la 2° génération de réforme du systéme éducatif

algérien

D

Il est a rappeler tout au début que I’Algérie a procédé a la réforme du systéme
éducatif y compris celle du secteur de la formation professionnelle et celui de
I’enseignement supérieur a ’aube de ce siécle. La volonté de 1’Etat a été exprimée par le
président Bouteflika dans une lettre le 13 mai 2000 dans laquelle il précisait le cadre
référentiel de cette réforme et annoncait 1’installation de la Commission Nationale de la
Réforme du Systeme Educatif (désormais CNRSE). Elle précisait également la mission qui
lui est attribuée, de 1’évaluation du systeme en place au diagnostic a la proposition d’un
schéma directeur pour une refonte totale et compléte du systeme « cette refonte
pédagogique doit viser la formation du citoyen dans le but de lui faire acquérir un savoir,

un savoir-faire, un savoir-étre et un savoir-vivre ensemble » (Benzaghou, 2000, p. 16).
Parmi les principaux travaux confiés a la commission :

10. la commission examinera les dispositions appropriées en vue d’intégrer
[’enseignement des langues étrangéres dans les différents cycles du systeme
éducatif pour permettre, d’une part, l’acces direct aux connaissances universelles
et favoriser I’ouverture vers et sur d’autres cultures et assurer, d’autre part, une
articulation réussie entre les différentes filieres du secondaire, de la formation
professionnelle et du supérieur.

13. la commission devra, dans sa réflexion et ses travaux, garder continuellement a
[’esprit un cadre de principes et de valeurs fondamentaux en rapport avec les
notions de citoyenneté, d’égalité, de tolérance, de paix, de démocratie,
d’attachement a son pays et d’ouverture sur ['universel qui devront sous-tendre
["action de [’école algérienne. (ibid.)
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Le rapport de la CNRSE représentait une plateforme au projet ambitieux
qu’attendait la société algérienne aprés une rupture du mouvement accéléré qu’ont connu
les sciences et technologies a la fin du siécle et une déconnexion du monde extérieur a
cause de la décennie noire. La réforme entérinée par le conseil des ministres du 03 avril
2002 a été promulguée par la loi d’orientation sur 1’éducation nationale n° 08-04 de 2008.
Le développement du secteur de 1’éducation et la concrétisation de cette réforme ont été
planifiés en deux phases: un plan de développement a 1’horizon 2005 et un deuxiéme
quinguennal 2010/2014.

Dans le cadre des activités et actions affichées dans ces deux plans, un comité fut
créé en 2010 pour le suivi d’un projet de coopération entre le ministére de 1’éducation
nationale (MEN) et ’UNICEF en vue de I’¢laboration d’un référentiel d’indicateurs

d’évaluation des normes assignées au systéme scolaire algérien.

Ce référentiel sert de tableau de bord qui aidera les décideurs de tous les niveaux

d’estimer le degré de réalisation des objectifs de la réforme™.

Au prolongement de ce projet, une formation pratique fut assurée au profit des
cadres techniques du MEN et des cadres des directions de 1’éducation de wilaya. Elle visait
a acquerir aux formés les concepts d’évaluation des normes et les techniques de calcul des
indicateurs. Les formés devaient ainsi étre capables de comprendre et de s’approprier les
concepts liés aux indicateurs tels la qualité, I’équité et I’efficience (EducRecherche, 2013,
p. 13). Toujours dans cette perspective de formation qui se voulait objective et prospective,
des regroupements avaient lieu sous forme d’une formation-action durant le mois de
novembre 2013. Le tableau suivant précise les dates, les lieux et le nombre des participants
concernés (EducRecherche, 2014, p. 15) :

L \/oir annexe 1.
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Tableau 3: Calendrier des formations

Tlemcen, Béchar, Tindouf,

Alger Est, Alger

Centre, Alger Ouest

10,11/11/
Adrar,
2013
Nadma, Ain Timouchent,
Sidi Belabbés, Mascara
Ghardaia, Ouargla,
Laghouat, 17,18/11/
Tamanrasset, EI Bayadh, 2013
Djelfa,
Ilizi
Batna, Oum EI Bouaghi,
ElOued, 20,21/11/
Khenchela, ElTarf, 2013
Tébessa,
Guelma, M’Sila
Blida, Tipaza, Bouira, Tizi
Ouzou,
Boumerdes, Ain Defla, 26,27/11/2013

- Tous les

directeurs de

COSP

-3a4

conseillers en

orientation/

centre

- SPS

56

51

46

79

122



Analyse des documents

Suite a ces regroupements régionaux, il s’est décid¢ 1’organisation d’un séminaire
international sous I’intitulé « Approcher un systeme éducatif pour I’analyser ; du pilotage
central au pilotage local ; méthodes et perspectives ». Ce séminaire visait la création d’un
espace de débat et d’échange entre les acteurs de 1’éducation et des experts étrangers pour
développer les connaissances acquises lors de la formation-action récemment réalisée.
(EducRecherche, 2014, p. 15). Le séminaire a été suivi d’une formation a la demande des
participants autour de « I’analyse statistique sous SPSS ». Elle a eu lieu le mois de mars
2014. Les connaissances issues de cette formation ont été expérimentées le 07-08 mai 2014
lors d’un autre séminaire consacré a I’analyse des résultats du baccalauréat 2013. En
parallele a ce chantier de formation et d’évaluation au niveau national, des études

comparatives internationales sur le systéme éducatif algérien ont montré que

« des réflexions en vue de progrés dans la politique éducative formelle,
comme dans sa gestion des moyens (au plan administratif et des personnels)
pourraient sans doute utilement étre menées. Mais il importe de souligner
qu’il ne faudrait pas négliger le fait que ces réflexions devraient aussi
concerner la dimension pédagogique, le fonctionnement des établissements
et le pilotage des résultats chez les éléves (dans leurs diverses dimensions),
ceci valant pour tous les niveaux du systeme » (Mingat, 2014, p. 35).

D’autres études du méme poids ont souligné que

« la régulation des régulations veille aux articulations, a la cohérence de
[’ensemble, a la pertinence. La cohérence exige de pratiquer un
management par le sens et une gouvernance ad hoc. Ce n’est pas un
chantier mais un défi a relever, au bénéfice des éleves et du bien commun »
(Bouvier, 2014, p. 42).

L’année 2013/2014 était 1’occasion pour tous les acteurs et partenaires sociaux de
participer a I’évaluation de I’étape de 1’enseignement obligatoire et méme d’en proposer

des améliorations et une vision de 1’école de demain.

La nomination de Nouria Benghabrit a la téte du MEN en 2014 coincidait avec la
fin du plan quinquennal 2010/2014. Cela lui imposait de mener a terme les travaux

d’évaluation du systéme et de relever de nouveaux défis pour améliorer la qualité et la
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pertinence de la réforme. Le nouveau quinquennat 2015/2019 fut pour le ministere de
I’éducation nationale une poursuite de la mise en ceuvre de la réforme et une continuité des
« processus et déemarches inscrits dans une perspective qualitative, il s’agit de la refonte

pédagogique, de la professionnalisation et de la bonne gouvernance » (Benghabrit, 2014,
p. 6).

Les différents rapports des commissions chargées de 1’évaluation a mi-parcours de
la réforme « ont fait état d’un certain nombre de dysfonctionnements » (EducRecherche,
2014b, p. 9) au niveau des programmes, probléme de surcharge, de cohérence, de volume
horaire imparti a leur application, probléme d’évaluation qui s’effectue encore selon le
mode¢le traditionnel alors que 1’approche par les compétences est en application depuis
2003 ; au niveau du temps scolaire, quotidien, hebdomadaire, et annuel, jugé court et
insuffisant ; au niveau de la formation initiale des enseignants et 1’absence de coordination
entre le MEN et le MESRS. Un autre probléme doit étre cité concernant les modalités de
recrutement et la fraude aux examens et concours. Telles étaient les principales

insuffisances signalées dans les différents rapports.

A la lumiére de ces résultats, une journée d’étude sur les programmes
d’enseignement en Algérie a été organisée le 16 juin 2014, puis une conférence nationale
le 20-21 juillet 2014 sur I’évaluation a mi-parcours de la réforme pédagogique de
I’école pour proposer des éléments de remédiation aux insuffisances constatées. La
conférence a connu I’installation de huit ateliers thématiques sur: la formation des
formateurs, les programmes, la gouvernance, I’évaluation et 1’orientation, 1’enseignement
secondaire, I’enseignement spécialisé et la déperdition scolaire, la recherche en éducation,

et le huitiéme atelier s’est penché sur la couverture sociale.

Nous avons voulu étre brefs en citant chronologiquement les grandes étapes qui ont
fait naitre les programmes de deuxiéme génération. Soulignant que chaque point de ces
étapes mérite un travail a part. En résumé, la logique de cette réforme repose sur trois
piliers : la refonte pédagogique, la professionnalisation du personnel et la gouvernance qui
ciblent directement ou indirectement les niveaux des articulateurs sur lesquelles les
évaluations a mi-parcours ont repéré des insuffisances, c’est a dire au niveau de la gestion
des établissements, au niveau de la formation des enseignants et au niveau des manuels et
programmes pour une nouvelle conception contextualisée. Le tout converge vers I’unique

destinataire qui demeure I’'intérét de I’¢leve.
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Notre travail, rappelons-le, s’intéresse a la conformité de ces nouveaux programmes
dits de deuxiéme génération avec la loi d’orientation sur 1’éducation nationale, le
référentiel et le guide d’¢laboration des programmes, en matiére, bien précisément, de

plurilinguisme.

2. La loi d’orientation sur I’éducation

Dans le cadre de la réforme du systéme éducatif annoncée en mai 2000, le rapport
de la CNRSE a fait ’objet d’examination et de révision a maintes reprises par le
gouvernement avant qu’il ne soit soumis au Conseil des Ministres en 2002. Le programme
du gouvernement décidé lors de ce conseil le 30 avril 2002 et adopteé par le parlement,
notamment les décisions concernant la réforme, était la source d’inspiration de la loi
d’orientation sur 1’éducation nationale promulguée en 2008. Cette loi vient ré-encadrer le
systeme éducatif en redéfinissant la mission de 1’école algérienne et les principes
fondamentaux a sa base suivant les grandes mutations que connaissent le pays et la sphére
internationale a 1’époque de la mondialisation et I’avancée scientifique et technologique. Et
si elle abroge les textes références du gouvernement en matiére d’éducation depuis 1976
notamment I’ordonnance n°® 76-35 du 16 avril 1976 portant organisation de 1’éducation et
de la formation, elle se veut en réalité fruit des efforts et réalisations qui traduisent le
progrés de 1’éducation en Algérie qui lui ont permis de rattraper les retards dus a la

colonisation.

La loi est précédée d’un préambule qui vaut sa longueur ou méme plus ! Il vante au
début les réalisations de la politique suivie dans le domaine de I’éducation depuis
I’indépendance surtout celles concernant ’effectif des scolarisés qui a atteint presque tous
les enfants algériens de la catégorie de six ans; celles concernant 1’arabisation des
enseignements et ’algérianisation de I’encadrement tout en insistant sur le principe d’acces
démocratique, obligatoire et gratuit a I’éducation. Cependant, ce développement quantitatif
a éteé contrarié par des insuffisances et des dysfonctionnements qui affectent la qualité et le
rendement attendus. Ceci exige une réforme du systeme pour mieux s’adapter au monde

actuel. Les raisons citées en cette faveur sont multiples et détaillées selon deux plans :

- Sur le plan national : le pluralisme politique et le principe de démocratie qu’il
implique ; I’orientation vers 1’économie du marché et les mesures préparatoires des

générations futures...
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- Sur le plan international : la mondialisation surtout de 1’économie, 1’avancée

vertigineuse des sciences et de la technologie, ...

La nouvelle politique de 1’éducation pensée, visée et proposée doit avoir pour principes

fondamentaux et finalités :

1. Favoriser la consolidation de la vocation de 1’école comme vecteur de 1’affirmation
de la personnalité algérienne et de la consolidation de 1’unité de la nation : le
maintien des principes inscrits dans la déclaration du 1* novembre 1954 ; la
préservation des valeurs en rapport avec 1’Islam, 1’Arabité, 1’Amazighité ; la
conscientisation a I’appartenance a une identité collective commune et unique ;
I’attachement et la fidélité a 1’ Algérie, a I’unité nationale et a 1’intégrité territoriale.

2. Assurer la formation a la citoyenneté : 1’éthique et 1’éducation civique en
s’appuyant sur les valeurs de la nation et de la république ; la connaissance des
droits et des devoirs de ’homme, de la femme et de I’enfant.

3. S’ouvrir et s’intégrer au mouvement universel de progres : 1’exploitation des TIC ;
I’ouverture sur les cultures des autres nations ; le développement de 1’enseignement
des langues étrangeres; la comparaison du systéme avec d’autres systémes
éducatifs de haute qualité et I’ouverture sur 1’environnement et sur le monde.

4. Reaffirmer le principe de démocratisation : permission a tous les jeunes algériens
de I’acces a un enseignement obligatoire et gratuit avec une égalité de chances de
réussite a tous.

5. Valoriser et promouvoir la ressource humaine : I’amélioration du niveau de
qualification des ressources humaines ; 1’adoption des approches favorisant le
développement intégral de I’apprenant et son autonomie ainsi que I’acquisition de

compétences pertinentes, solides et durables.

Le préambule établit une sorte de distinction entre la loi qui ’exorde et I’ordonnance
n°76-35 du 16 avril 1976 dont on n’a gardé en matiere d’enseignement de langues que les
articles 8, 9, 22 et 25 concernant I’arabe’ comme langue d’enseignement et les langues
étrangéres comme moyen d’accés a une documentation simple dans ces langues et de
découvertes des civilisations étrangeres. Il s’agit d’une liste d’une vingtaine de points tels

la restriction du champ de loi a I’éducation nationale, la possibilit¢ d’ouverture des écoles

! L’article évoque la langue nationale, le Tamazight n’avait pas encore ce statut.
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privées, I’introduction du tamazight, la généralisation de I’enseignement de I’informatique,

la création du conseil national des programmes, ...

Enfin, une introduction schématisée du contenu de la loi suivant sa structure en titres et

en chapitres.

La loi, dans sa forme textuelle, est introduite par le cadre juridique qui la régit et ses

106 articles sont répartis en sept titres dont trois subdivisés en chapitres® :

1. Des fondements de I’école algérienne

1.1. Des finalités de I’éducation (2 art.) : I’objet de la présente loi et les finalités de
I’école en vue de former le citoyen au profil espéré.

1.2. Des missions de I’école (4 art.) : énumération des missions afin de réaliser les
fonctions d’instructions, de socialisation et de qualification que 1’école doit
assurer.

1.3. Des principes fondamentaux de 1’éducation (12 art.) : fondement de la politique
éducative sur les principes de droit a I’enseignement pour tous et sa gratuité avec
une égalité des chances, un enseignement obligatoire jusqu’a 16 ans.

2. De la communauté éducative (8 art.): devoirs des différents acteurs (éléves,
enseignants, chefs d’établissements, inspecteurs, parents et associations de parents
d’¢leves) dans la vie des écoliers et leurs roles qui doivent étre exercés dans un respect
mutuel.

3. Organisation de la scolarité (1 art.) : structuration de 1I’enseignement dans le systéme
éducatif algérien.

3.1. Dispositions communes (10 art.) : programmes et temps scolaire, enseignement
des langues, de I’informatique et du sport.

3.2. L’éducation préparatoire (6 art.) : définition, objectifs et responsabilité du MEN
envers les structures d’éducations préparatoires privées.

3.3. L’enseignement fondamental (9 art.) : missions, objectifs, durée de chaque cycle et
les examens finaux ainsi que 1’orientation au terme du cycle moyen.

3.4. L’enseignement secondaire général et technologique (4 art.) : missions, objectifs,

durée, organisation en troncs communs et en filiéres, certificats.

! L’énumération correspond au méme ordre d’apparition des intitulés dans le document original.
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3.5. Dispositions relatives aux établissements privés d’éducation et d’enseignement (9
art.) : conditions minimales de délivrance d’agrément aux établissements privés
d’éducation et d’enseignement.

3.6. La guidance scolaire (3 art.) : aide et soutien pour faire comprendre a 1’¢éléve
comment se fait I’orientation et les choix disponibles dans son chemin scolaire,
universitaire ou de formation professionnelle.

3.7. L’évaluation (4 art.) : modalités d’évaluation et voies de leur communication aux
parents.

L’enseignement pour adultes (3 art.): mission, lieu et objectifs (alphabétisation et

enseignement a distance).

Les personnels (5 art.) : catégories, profil et formation initiale, formation continue,

statut.

Etablissement publics d’éducation et d’enseignement, structures de soutien et organes

consultatifs

6.1. Etablissements publics d’éducation et d’enseignement (6 art.) : structures, création
et suppression, gestion, création des lycées spéciaux.

6.2. Structures de soutien (2 art.) : définition par mission pour les structures existantes
et possibilité d’en créer d’autres par besoin.

6.3. La recherche pédagogique et les moyens didactiques (7 art.) : objectifs, création et
fonctionnement, agréments, manuels scolaires, moyens didactiques, livres,
matériels et équipements technico-pédagogique.

6.4. L’action sociale (3art.) : solidarité (aide, transport, alimentation, santé, activités
culturelles et sportives...).

6.5. La carte scolaire (3 art.) : but et réalisation.

6.6. Organes consultatifs (3 art.) : institution du conseil national de 1’éducation et de la
formation, I’observatoire national de I’éducation et de la formation et leurs
missions.

Dispositions finales (2 art.) : abrogation de toutes dispositions contraires et publication

sur le journal officiel.

Ainsi adoptée par les autorités competentes et signée par le president de la république

le 23 janvier 2008, cette loi constitue dorénavant la principale référence du cadre juridique

et organisationnel du systéme éducatif algérien. Il est a signaler qu’il était attendu que la

mise en ceuvre de cette loi contribuerait a ’amélioration qualitative de 1’enseignement et a
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fixer quelques objectifs a atteindre a moyen et long terme. Concrétement, le dipléme
universitaire est devenu la norme et une exigence au recrutement des personnels
d’enseignement et d’orientation, sachant que les directeurs et les inspecteurs ont leurs
statuts par promotion. D’autres ambitions exprimées dans la liste des objectifs ont été
réalisées sauf celui concernant les taux de réussite aux examens officiels estimée atteindre
80% alors qu’il n’a pas touché les 45% au baccalauréat 2015 selon les évaluations de
2014-2015 qui ont conduit a la refonte pédagogique et aux programmes de deuxiéme

génération.

Dans le cadrage de cette loi d’orientation, le conseil national des programmes a donné

au monde de I’éducation un Référentiel Général des Programmes (RGP) publié¢ en 2009.

3. Le référentiel général des programmes

C’est un document officiel a caractére d’orientation congu par le conseil national
des programmes. Il trace les grandes lignes directrices de la politique éducative en Algérie.
Il liste également les principes a respecter en fondant les programmes de la réforme en

référence a cette méme politique et a la Nation.

Dans son introduction, les auteurs commencent par le qualifiant de document encadrant
I’opération de conception des programmes et la pédagogie a adopter. Il est considéré en
tant que premiére référence des programmes et instrument de leur validation puis, on
rappelle les objectifs de la réforme de 2002 et les missions de I’école algérienne sur
lesquelles s’appuient essentiellement la refonte pédagogique et le besoin d’une mise a jour

périodique des programmes. Ajoutant a cela comme justifications :

» Larestitution de la place de 1’éleve ;
» Le changement du modéle pédagogique ;

» L’apprentissage a 1’éléve a apprendre.

Ce plaidoyer pour une refonte de la pédagogie justifie la nécessité de repenser 1’école
algérienne, repenser ses principes, son organisation pédagogique et administrative, ses

curricula et méme son encadrement.

Un long passage suit distinguant les concepts de programmes et curriculum pour mettre

la lumiére sur I’importance de ce dernier.
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1) Fondements des programmes

Les concepteurs du référentiel rappellent les valeurs a transmettre a travers les
programmes. Des valeurs de dimension nationale qui visent 1’unité et qui sont d’ordres
politique, social, culturel et spirituel ; des valeurs de dimension universelle d’ordre affectif,
moral, esthétique, intellectuel et humaniste. Les missions de 1’école stipulées dans la loi
d’orientation les précisent. Plus explicitement, ces valeurs peuvent se présenter selon deux

axes de référence :

1. Les références a la Nation

Les concepteurs insistent dans ce point sur le caractére de I’Etat national qui est
Républicain, Démocratique et Populaire. L’Algérianité se traduit par 1’Islam, I’arabité et
I’amazighité ce qui exprime et consolide 1’appartenance a une méme Nation, un méme
peuple. La mission de 1’école est ainsi de construire une solidarité nationale dépassant les

égorsmes individuels.

2. Les références a la politique éducative

La encore, on rappelle le caractere national du systéme éducatif qui postule une
méme éducation et un méme programme pour tous. Le caractere Démocratique par la
gratuité et 1’égalité des chances de réussir. Le caractére de modernité en vue d’ouverture

sur I’universel.

2) Le cadre de prise en charge de ces fondements

1. Au plan des objectifs stratégiques du systeme : « Le défi de la qualité »

1.1 Consolider 1’ancrage de 1’action éducative dans 1’ Algérianité et dans le sentiment

d’appartenance a un méme peuple.

Dans ce sens, les programmes doivent comporter des activités qui assurent la
formation d’une conscience nationale et citoyenne sur les options, les symboles et les
valeurs fondamentaux de la nation algérienne. Des activités pour assurer une connaissance

suffisante du patrimoine géographique et historique.

1.2 Résorber les distorsions induites par le développement du systéme
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Pour concrétiser le changement de paradigme de la quantité vers la qualité, les
programmes doivent intégrer dans leurs démarches 1’évaluation dans ses différentes

fonctions selon I’approche par compétences.

1.3 Répondre aux défis nouveaux

a. Les défis d’ordre interne

L’efficacité de I’enseignement dispensé et 1’obligation de résultats seront visées
avec intérét par le développement du sens des libertés individuelles et le renforcement du
sens de la solidarité et de la cohésion sociale. Il faut valoriser le travail et la compétition

par le mérite.
b. Les défis d’ordre externe

Les nouveaux programmes doivent prendre en charge les défis de la mondialisation, les
TIC et le progrés scientifique et technologique donc ils doivent avoir une vision
prospective et instrumentale intégrant au nombre des objectifs éducatifs visés le
développement de I’aptitude a réfléchir et a exercer son esprit critique, 1’aptitude au
raisonnement scientifique et a la créativité, le sens de 1’engagement, de la prise de risque et

de la responsabilité, ainsi que la capacité d’anticipation.

1.4 De quelques tendances mondiales de 1’éducation

Privilégier 1’évaluation, la formation, 1’ouverture de I’école sur la société, la diversité
des cultures, des langues, des métiers, des filieres, ... ; introduire le plurilinguisme et les

TIC. Tout doit converger dans 1’intérét de I’apprenant.

1.5 Recadrer les missions fondamentales de 1’école

Tout dispositif pédagogique doit s’articuler autour de la détermination du socle
commun de compétences, 1’ajustement, 1’adaptation et le redéploiement d’un enseignement

authentique, I’amélioration qualitative des résultats scolaires comme priorité.
a. Lamission d’instruction :

Apprendre a lire, a écrire et a compter ne suffit plus.
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Les programmes disciplinaires a travers des notions telles que I’espace et le temps,
les relations, les lois et les régles dans divers espaces de connaissances, etc. doivent
prendre en considération I’approche communicative dans tous les aspects qu’exige la

modernité de I’homme du troisieme millénaire.
b. La mission de socialisation : développer le savoir-vivre ensemble.

Former un citoyen du monde implique que les programmes prennent en charge les
préoccupations liées au respect d’autrui et a la reconnaissance de ses droits, a la défense

des droits humains et liées également a la préservation de I’environnement.

Par ailleurs, la vocation de 1I’école est de favoriser la communication par une
approche intégrée des langues, c’est-a-dire de coordonner 1’enseignement/ apprentissage
des langues dans une approche intégrée et réflexive en favorisant les stratégies cognitives

d’apprentissage tel que le transfert.
c. Lamission de qualification : pour s’adapter aux changements.

Doter les éléves des prérequis nécessaires a une eventuelle mobilité professionnelle
et des compétences comportementales centrées sur la confiance en soi et sur I’esprit
d’équipe.

2. Au plan de I’organisation du systéme et de ses finalités

2.1 Principes généraux de la restructuration : « Une école pour tous et pour chacun »

L’enseignement obligatoire et 1’égalité des chances sont des principes qui exigent
une certaine cohérence entre les cycles, entre les disciplines et dans les programmes-
mémes des disciplines. On distingue : 1’éducation préscolaire ; I’enseignement obligatoire
(un cycle primaire, un cycle moyen); [I’enseignement post-obligatoire (un cycle
secondaire, général et technologique) ; I’enseignement spécialisé (pour les apprenants

ayant des besoins spécifiques).
2.2 Critéres pédagogiques de I’organisation en cycles

Prendre en considération le rythme de développement de 1’éléve et harmoniser le

passage d’un cycle a l’autre tout en privilégiant la pédagogie différenciée dans une
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approche par compétences centrée sur 1’¢léve. L’évaluation formative doit trouver sa place

a temps.
3. Au plan de la pédagogie
La refonte pédagogique exige un changement de paradigmes et 1’adoption d’une
nouvelle posture épistémologique et méthodologique.
3.1 Refonte pédagogique et innovation

La réforme aura, autour de démarches systémiques, une double articulation :

Une souplesse permanente a toutes les étapes de la conception et une logique a la fois

ascendante et descendante, avec une répartition des responsabilités.

11 s’agit d'aider et de réfléchir avec les concepteurs des programmes, les auteurs des
manuels et les enseignants a la réalisation du changement, en prenant en compte les aspects

suivants :

a. I’aspect méthodologique (une approche qui garantit I'unité et la cohérence

curriculaire).

b. I’aspect pédagogique (la centration des programmes et de I'enseignement/
apprentissage sur les compétences et les apprentissages construits). Le projet
pédagogique est mis en ceuvre dans le cadre d'une approche systémique des

activités et des contenus.

c. l’aspect institutionnel (de nouvelles pratiques de gestion administrative
facilitant la mise en ceuvre du nouveau dispositif pédagogique seront mises en

place afin de réaliser les changements souhaités).
3.2 Mettre en ceuvre 1’approche par les compétences

Ce modele centré sur I’éléve et ses activités en vue de résoudre des problémes impose
en parallele aux concepteurs de programmes de prévoir les probléemes posés par les

incidences sur :

a. L’intégration (assimilation ou appropriation cognitive)
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b. La coordination ( interdisciplinaire et transdisciplinaire d’une part, et entre tous

les acteurs, d’autre part)

c. La différenciation pédagogique (prise en compte des besoins et des différences

de chaque éléve)

d. L’évaluation formative : Elle donne 1’occasion a une remédiation immédiate et
efficace. De ce fait, I’évaluation formative est au service de I’apprentissage. Dans
ce cadre, le droit a ’erreur évite a I’éléve la crainte de la sanction et lui donne un

renouvellement des stratégies déployées.
3.3 Intégrer les Technologies de I’Information et de la Communication
3.4 Organisation disciplinaire et rééquilibrage des grilles horaires

Elles sont déterminées selon le profil de 1’éléve et ses capacités. Les objectifs visés

sont aussi a prendre en considération.
3.5 Ouverture de 1’école sur I’environnement

3.6 L’autonomie de 1’école lui assure une flexibilité de prendre des initiatives.

3.7 Promouvoir de nouveaux rdles au service de 1’apprenant

Le role et le statut pédagogique de I’enseignant changent, il devient médiateur et
guide. L’¢leéve prend le cceur de la relation pédagogique. Les sources du savoir se sont
enrichies et multipliées. L’administration a aussi sa part de changement, elle jouit de plus
d’autonomie : dégager des ressources financiéres, créer des liens avec I’environnement,

adapter 1’organisation interne, initier des actions de partenariat avec les acteurs sociaux...

4. Les référentiels: des cadres methodologiques pour I’élaboration des nouveaux

programmes (la transparence et 1’efficacité sont nécessaires).

Ce chapitre essaye de définir le référentiel général des programmes en un document
d’orientation énumérant les données nécessaires a la conception des futurs programmes
et les champs et domaines disciplinaires et transdisciplinaires pris en charge. Le guide
méthodologique est un document accompagnateur opérationnel qui précise les modalités

de conception de ces programmes. Ceux-ci seront accompagnés d’autres documents qui
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explicitent leur mise en ceuvre. Certains sont destinés a 1’¢léve (le manuel), d’autres a
I’enseignant (guide) et d’autres aux différents partenaires a titre informatif (pour besoin de

sensibilisation).

5. Projet d’établissement / projet pédagogique : stratégie de mise en ceuvre du référentiel

Dans le cadre de la nouvelle approche, le projet d’établissement tout comme le projet
pédagogique est la valorisation concréte du référentiel. Cette approche par les
compétences ne peut se réaliser sans la coordination et la collaboration des enseignants et
des gestionnaires. Ceci exige des réflexions collectives et un mode d’organisation souple et
adapté aux contextes locaux. Ainsi, I’administration est appelée a suivre les changements

qui s’imposent.

3) L’élaboration des nouveaux programmes

Cette partie rappelle d’abord les valeurs qui sont au fondement des finalités et des
objectifs du systeme. Puis, nos citons les principes organisateurs des nouveaux
programmes : des principes stratégiques dans une démarche prospective et une approche
qui se veut scientifique, systémique, graduelle et continue; des principes d’ordre
méthodologique sont également a respecter telle que la globalité, la cohérence, la

faisabilité, la lisibilité, 1’évaluabilité et la pertinence.

Ensuite, nous passons a quelques détails concernant 1’élaboration des programmes

et qui mérite d’€tre pris méme en brievete ici :

a- La définition des fondements constituant le socle méme des nouveaux programmes :

* les finalités et les objectifs du systeme ;

* les profils de sortie attendus aux différents niveaux ou degrés du systeme (le
curriculum scolaire ou parcours) se situent entre le profil d’entrée, au départ, et le
profil de sortie, point d’arrivée. En d’autres mots, savoir ou aller au préalable

facilite la programmation des études et leur structuration par cycle et par année ;

* I’organisation des domaines d’apprentissage et des champs disciplinaires (les

programmes sont généralement de type disciplinaire, concernant les
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connaissances scolaires, et complémentairement, d’ordre interdisciplinaire, ce qui

correspond aux besoins individuels prenant en compte 1’évolution de la société).

* ’organisation des temps scolaires (disciplinaires et extra-disciplinaires) et des
grilles horaires correspondantes (les programmes doivent tenir compte du

volume horaire alloué aux matieres concernées)

* la structuration du systéme et 1’organisation des cursus (tout un chapitre de
plus de huit pages est consacré a ce point. Il traite en détail les différents paliers
et cycles de 1’école algérienne ainsi que les missions, les objectifs, la durée, le

lieu et tout ce qui est distinctif a chaque cycle ou palier).

b- un guide méthodologique précisant surtout les objectifs généraux et les objectifs
spéecifiques (exprimés en termes de compétences et de connaissances); la relation de
cohérence qui doit étre assurée entre ces objectifs et les finalités du systeme ; la pédagogie
a privilégier ; le choix de contenus, des supports et de situations d’apprentissage et enfin

les instruments d’évaluation convenables.

Cette partie se conclue en tentant de definir certains types de compétences a faire
acquérir aux apprenants (les compétences d’ordre communicatif; d’ordre
méthodologique ; d’ordre cognitif; d’ordre social, collectif ou personnel). La

catégorisation de ces compétences obéit a une organisation suivant les cycles.
4) De la structuration du systéme et de 1’organisation des cursus et des enseignements

Dans ce chapitre qui se veut plus technique, les auteurs insistent sur des détails
concernant I’organisation du systéme éducatif en Algérie. Il est structuré graduellement
comme suit : 1’éducation préscolaire ; le cycle d’enseignement obligatoire et le cycle
d’enseignement secondaire sous la tutelle du ministére de 1’éducation nationale.
L’enseignement et la formation professionnels, sous la charge d’un ministére indépendant.
Il'y a aussi institutionnellement indépendant, 1’enseignement supérieur sous la tutelle du

ministére de I’enseignement supérieur et de la recherche scientifique.

Puis, en hiérarchisation, les intitulés sous ce chapitre, suivant le plan ci-aprés
présenté, précisent pour chaque cycle 1’organisation interne, la durée, les missions, les
objectifs, les modalités de passage d’un niveau a 1’autre ainsi que les finalités attendues ou

dit profils de sortie par palier, par cycle ou par filiere.
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1. De I’organisation des enseignements

1.1 L’éducation préscolaire

1.2 L’enseignement fondamental ou I’enseignement obligatoire
L’enseignement primaire :

e Le premier palier de I’Enseignement primaire ou cycle d’Eveil et d’Initiation.

e Le deuxiéeme palier ou palier d’Approfondissement des Apprentissages

Fondamentaux.
e Le troisiéme palier ou palier de Maitrise des Langages Fondamentaux.

L’enseignement moyen :

- Le premier palier ou palier d’Homogénéisation et d’ Adaptation.
- Le second palier ou palier de Renforcement et d’ Approfondissement.
- Le troisiéme cycle ou cycle d’ Approfondissement et d’Orientation.

La fin de D’Enseignement Obligatoire est sanctionnée par le Brevet de

I’Enseignement Moyen

2. De l’organisation de I’enseignement secondaire général et technologique dit aussi

I’enseignement post-obligatoire qui accueillit les admis de 4°™ année moyenne avec une

pré-orientation vers un tronc commun selon le profil de 1’éléve en « littéraire » ou en

« scientifique ».

2.1 Les missions de 1’enseignement post-obligatoire

A. Les objectifs pédagogiques de I’enseignement post-obligatoire

a.Objectifs d’éducation générale :

b. Objectifs de méthode

c. Objectifs de maitrise des différents langages :

d. Objectifs de formation scientifique et technologique :

B. La structuration pedagogique
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a. Un tronc commun « Lettres » avec deux (02) filieres en 2° et 3° années

secondaires :

b. Untronc commun « sciences et technologie » avec quatre (04) filiéres en 2°™

et 3°™ années secondaires :
2.2 Les finalités des filiéres

a. Lettres — philosophie :
b. Langues étrangeres
c. Mathématiques
d. Techniques mathématiques
e. Sciences expérimentales
f. Gestion — économie

2.3 L’organisation des filiéres, on rappelle ici qu’en 2°™ AS et en 3°™ AS, les filiéres
seront définies en termes de champs disciplinaires, d’activités théoriques et
pratiques, de hiérarchisation des matieres, d’attribution des volumes horaires et

coefficients, le tout concourant a forger le profil de sortie de chaque filiére.

Nous soulignons ici que ’affectation des coefficients aux matiéres essentielles dans
chaque filiére doit étre au moins égale aux deux tiers du total. Cette catégorisation des
matieres essentielles et par opposition des matiéres non-essentielles a entrainé chez les
éléves, selon notre expérience, un désintéressement envers les autres matieres ce qui

rendrait difficile la réussite de ’action d’enseignement/ apprentissage de ces matiéres.
5) Les champs disciplinaires : une étape vers le curriculum

Ce chapitre met ’accent sur le r6le important que jouent les sciences sociales et
humaines, les sciences et la technologie, 1’éducation artistique et sportive, 1’éducation
civique, morale et islamique, les langues au sein du systeme éducatif algérien. Ces
sciences visent toutes le but d’atteindre les objectifs qu’exigent la modernité et les
transformations profondes que connait la scéne nationale et internationale. Dans ce sens,

la tutelle précise quelques points concernant les programmes de chaque discipline, les
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finalités de son enseignement, la procédure d’orientation pédagogique, les compétences

visees et les objectifs assignés a son enseignement.
6) Les dispositifs d’évaluation et de régulation

L’¢évolution des sciences de 1’éducation impose une nouvelle vision de 1’évaluation
qui doit convenir a I’esprit des nouveaux programmes fondés sur 1’approche par les
compétences. Ici, on propose un bref apergu sur 1’évaluation classique pour justifier enfin
I’option pour la nouvelle forme d’évaluation, notamment, ses fonctions, ses principes de

base, ses pratiques, sa démarche et les procédés a y concrétiser.

Un dernier point cité dans le document fait la lumiere sur les mécanismes de
réajustement des programmes tout en insistant sur 1’organisation des Etats Généraux de
maniere cyclique par filiere, cycle, familles de disciplines..., et sur le regroupement des
corps d’inspection et des professeurs autour des nouveaux programmes, leur évaluation et

leur application pour en proposer des ajustements, des correctifs et/ou des rénovations.

Enfin, une conclusion rappelle les exigences de la réforme du systéeme éducatif et
I’importance de ce référentiel général des programmes dans le fonctionnement genéral

pédagogique des institutions éducatives.

4. Le guide méthodologique d’élaboration des programmes

Comme nous I’avons annoncé dans la partie consacrée au référentiel, ce guide
méthodologique en fait un prolongement dans le but d’opérationnalisation de 1’action de
réécriture des programmes. Il s’agit d’un document rédigé dans deux langues : en arabe
(112 pages) et en francais (127 pages). Il est destiné aux concepteurs et aux enseignants
pour décrire la démarche d’¢laboration des nouveaux programmes ou d’amélioration par

correction ou par suppression des anciens.

L’ouvrage commence par un sommaire et un avant-propos. Puis une introduction
rappelle les fondements qui sont a la base de cette publication ainsi que les principes a
respecter dans la conception d’un programme scolaire, a savoir la globalité, la cohérence,

la faisabilité, la lisibilité et la pertinence.
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Le document se propose en trois parties ; la premiere partie qui constitue presque la
totalité du document avec (102 pages) retrace la liste des missions de 1’école algérienne
exprimées en finalités assignées par la loi d’orientation sur I’éducation nationale (cf loi
d’orientation du 23 janvier 2008, TITRE I, CHAPITRE II) et confirmées par le référentiel
général dans un chapitre consacré aux fondements des programmes. Un deuxieme point
dans la méme partie détaille 1’organisation de 1’école par cycles, paliers et années. Cette
structuration correspond a la gradation attendue en formation des éléves et exprimée
pédagogiquement par des compétences evolutives et évaluables. Ainsi, le cursus scolaire,

pour rappel, est structuré par cycles et par paliers dont la durée varie d’une année a deux.

Tableau 4: Structure du cursus (GMEP, 2016, p. 12)

Cycles Préparatoire Primaire Moyen Secondaire
Durée 1 année 5 années 4 années 3 années
Paliers 1 2+2+1 1+2+1 1+2

Nous nous limitons ici aux deux cycles auxquels notre travail s’ intéresse, a savoir le
primaire et le moyen. Le guide explicite pour ces cycles les compétences terminales qui
doivent étre visées par les programmes, maitriser des langages fondamentaux pour le
primaire et, I’approfondissement et 1’orientation pour le moyen. Pour y parvenir, le guide
précise les compétences a atteindre pour chaque palier et I’horaire alloué¢ a chaque maticre.
Ici, nous soulignons qu’un volume de 1533 heures est consacré au cycle primaire pour la
langue arabe, 336 heures pour le francais langue étrangére premiére et seulement 168
heures pour le tamazight qui demeure une langue facultative a apprendre. Nous constatons
que ce volume constitue 56.39% de ’horaire total programmé pour ce cycle. Au moyen,
avec le changement de méthodes de travail, la diversification des disciplines et
I’introduction de la deuxiéme langue étrangére, I’anglais, le volume horaire alloué aux
langues garde sa moitié avec 47,44% sur total de 3836 heures méme si 1’horaire consacré a
I’arabe soit réduit au tiers, de 1533 heures au primaire a 588 heures au moyen. Nous

rappelons que 1’arabe (classique) est la langue de I’enseignement.

Le troisieme point traité dans cette premicre partie fait I’entrée au vif du sujet, il

reprend avec plus de détails les principes fondateurs des programmes :
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1. Sur le plan axiologique qui englobe le principe des valeurs de 1’unité nationale,
de I’identité, des valeurs humanistes et universelles. Dans ce sens, le guide
énumere toute une liste illustrative des compétences pouvant consolider ces
valeurs, réle majeur de certaines disciplines, les langues ne figurent pas sur
cette liste du guide.

2. Sur le plan épistémologique ou les savoirs structurants de la discipline, les
auteurs insistent dans ce point sur le critere de transversalité des compétences
dans la conception des disciplines. lls insistent également sur la
contextualisation des savoirs disciplinaires et sur la mise a leur centre de la
culture. Ceci répond, selon le guide, aux différents types de demandes sociales
réelles. Au méme degré d’importance, la cohérence des contenus
d’enseignement doit étre assurée par la progression de(s) la discipline(s) au
long du cursus, ¢’est-a-dire une progression a cohérence verticale.

3. Sur le plan méthodologique, on parle ici de I’approche curriculaire pour assurer
la convergence des programmes. Autrement dit, on doit harmoniser les
contenus des programmes traduits par des compétences transversales au seul
bénéficiaire qui est [’éléve. Cette transversalit¢ concerne au moins les
programmes et les disciplines d’un méme domaine, domaine des langues et
littérature par exemple ou celui des sciences et de la technologie. ..

4. Sur le plan pédagogique, le guide recadre 1’action d’apprentissage dans une
approche socioconstructiviste. Dans ce cadre, il est nécessaire de prendre en
compte la réalité du milieu social et du contexte environnemental, selon ce
courant la source du développement personnelle est la confrontation entre les
individus. Cette derniére constitue selon P. Perrenoud (1995) le champ de
construction de la compétence «on ne construit des compétences qu’en
affrontant de vrais obstacles dans une démarche de projets ou de résolution de
problémes » (Perrenoud, 1995). De cette définition découlent plusieurs notions
développées dans le guide, niveaux de compétences, compétences
disciplinaires et compétences transversales, situation d’apprentissage dans
I’approche par compétences, la situation-probléme, maitrise des TICE...toutes
ces notions sont prises soigneusement pour leur accorder une place idoine dans
les programmes.

5. Dans un point intitulé I’orientation des disciplines, les concepteurs du guide

distingue les activités disciplinaires liées au savoir humain des activités inter et
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transdisciplinaires qu’imposent les changements dans la société sur I’individu.
Ces changements imposent donc au systéeme éducatif de relever le défi en
¢levant ses finalités et ses objectifs de fagon a transformer 1’individu en un étre
équilibré et efficace. Selon le guide toujours, c’est le role premier des sciences
sociales et humaines : I’histoire, la géographie, la philosophie, les sciences
islamiques, 1’éducation civique... dont le renouveau pédagogique doit viser
comme objectifs 1’élaboration d’un projet individuel par [’apprenant,
I’exploitation des méthodes d’apprentissage scientifiques et autres
d’enseignement favorisant la participation et les activités de réflexion. Au
méme titre, les matiéres dites scientifiques et technologiques y compris les
mathématiques doivent permettre 1’accés a un niveau adapté au monde
contemporain, d’ou I’indispensable recours a [D’interdisciplinarit¢é dans
I’¢laboration des programmes. En troisieme lieu, 1’éducation artistique et
sportive, dans le sens culturel et esthétique des matiéres, ne peut étre négligée.
Le guide vient réaffirmer le caractére obligatoire de ce type de cours. Au
dernier lieu dans ce cinquiéme point, le guide met I’accent sur les langues.
L’enseignement de celles-Ci est basé sur trois principes : maitriser 1’arabe,
promettre le tamazight et apprendre les langues étrangéres. Cet ordre
correspond aux objectifs généraux de la réforme du systéme éducatif en tenant
compte de I'intérét de ’apprenant algérien, un intérét au premier abord a
renforcer son identité nationale algérienne, d’appartenir a une méme nation par
le biais de la langue arabe. Sa maitrise comme langue d’enseignement devrait
assurer [’efficacité d’apprentissage des autres disciplines y compris
I’apprentissage des autres langues par la stratégie du transfert cognitif. Dans
cette vision, nous précisons que selon le guide la transition de I’arabe dialectal
et du tamazight vers la langue d’enseignement qui est 1’arabe standard se fait
facilement a ’aide de I’éducation préscolaire. Quant a la langue tamazight, le
guide rappelle qu’elle a le méme titre que la langue arabe et que son
introduction dans le systéeme éducatif a, pour des raisons identitaires seulement,
pour sa transcription, on privilégie le tifinagh aux graphies arabe ou latine qui
peuvent aussi étre utilisées dans les manuels. En ce qui concerne les langues
étrangéres, la politique éducative doit redéfinir les objectifs généraux en se
référant aux finalités déja définies par la loi d’orientation, doter les éleves

d’une ou deux langues de grande diffusion pour qu’ils réussissent dans le
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monde de demain et aient un acces direct a la pensée et aux connaissances
universelles. Nous ne pouvons passer de la conclusion de ce point ou le guide
précise dans la page 61 que « dans le contexte linguistique algérien, le principe
de la flexibilité doit trouver toute sa signification pedagogique pour assurer la
complémentarité entre les finalités suscitées et le cadre d’intervention

didactique approprié a un milieu plurilingue » (GMEP, 2016, p. 61).

Dans le quatrieme point, le guide met la lumiére sur une composante trés
importante de 1I’approche par compétences et qui définit 1’articulation entre les différentes
étapes du cursus scolaire comme elle décrit les finalités des apprentissages, on parle ici des
profils de sortie. Par cette expression on désigne le produit attendu au terme du cursus
d’éducation et 1’algérien de demain prévu par la loi d’orientation. Dans ce but, tout le
travail des programmes doit s’orienter vers les caractéristiques et les compétences
susceptibles de former ce citoyen du troisieme millénaire. La continuité entre les niveaux
scolaires primaire/moyen ; moyen/lycée ; lycée/université exige une méthodologie qui
assure une certaine cohérence verticale vérifiable lors du passage d’un niveau’ & un autre.
Donc, définir le profil de sortie met en relation les valeurs, les compétences transversales,
les compétences disciplinaires et les différents domaines de connaissances. Il structure les
apprentissages et les criteres de leurs évaluations. Ainsi, la réécriture des programmes se

réalisera sur la lumiére des profils de sortie.

A) Profil global de I’enseignement fondamental

C’est le profil correspondant a 1’enseignement obligatoire. Il est axé principalement
sur la langue arabe et les mathématiques. En matiere de compétences, on parle de savoir
lire, écrire et compter au terme du cycle primaire. La compétence de cliquer est intégrée au
cycle moyen ou [D’enseignement constitue un approfondissement des compétences
transversales et disciplines déja fondées au primaire. Le guide décrit le profil global
suivant sa structuration et ses composantes en quatre parties. Chacune de ces parties
recouvre un domaine précis : domaine de formation de la personnalité, domaine des
compétences transversales, domaine des compétences disciplinaires et domaine des
savoirs. Le guide donne beaucoup de détails concernant la définition de chaque domaine et

les compétences a installer ainsi que I’importance des finalités d’apprentissage par

1 On désigne par niveaux les cycles d’enseignement organisés de cycles par paliers et chaque palier est
organisé par années selon 1’organisation du cursus scolaire algérien.
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domaine et par discipline. Nous en retenons de ce qui est du domaine des connaissances en
langues et littérature qu’il est essentiel de doter I’apprenant d’une compétence orale et
écrite pour communiquer. Cependant, le guide souligne la particularité de maitriser la
lecture et 1’écrit comme outils linguistiques suffisants pour atteindre 1’objectif. Ceci
favorise clairement le travail sur I’écrit au détriment de 1’oral et pourrait avoir des
répercussions négatives sur tous les plans, de la conception des programmes a leur mise en

auvre.

En littérature, I’apprenant doit connaitre les auteurs algériens et maghrébins. La
littérature arabe et la littérature africaine appellent aussi a leur découverte. Toutefois, la
langue arabe demeure le domaine dominant dans 1’intérét de la politique éducative et
linguistique algérienne comme composante de 1’identité nationale et langue
d’enseignement. Au terme du cursus obligatoire, I’éléve sera capable en termes de
compétences visées de se servir convenablement de cette langue dans les différents
domaines et situations de communication de la vie quotidienne. La langue amazighe
occupe elle aussi une place considérable dans les apprentissages parce qu’elle jouit selon
les textes officiels du méme statut attaché a I’identité, a la culture et a I’origine historique
mais son apprentissage n’est pas obligatoire. En paralléle, les langues étrangéres doivent
avoir une place importante dans les programmes par exigence de la mondialisation, de

I’économie du marché et du développement technologique que connait le monde.

Cette catégorie de compétences assure la fonction de transversalité tant dans le
domaine des connaissances en langues et littératures que dans le domaine des
connaissances sociales et humaines ou méme dans le domaine des connaissances
culturelles et artistiques. L’installation de ces compétences aura un impact positif et direct
sur la réalisation des autres objectifs visés des différents domaines. Le guide prolonge plus
profondément dans le sujet des compétences disciplinaires et transversales sur le plan
personnel ou collectif, national ou universel pour aboutir a une décomposition schématisée

de la sorte suivante :
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1. Profils de sortie par cycle d’enseignement
~ Compétence
(Fin fondamental globale au terme de Compétences| {Compétence
1’enseignement transversales | | terminale |

Compétence glo- ==
. & Compétences| [Compétence .
(Fm cycle moyen bale ala fin du cycle gnssirsales [ternn"):ale l] (Com- e

moyen

e

Compétence glo-

[Fin S e pnmiaie Compétences| (Compétence
aleurs
7 baleala:finducycic transversales | | terminale 1
primaire

2. Profils de sortie par palier du cycle moyen

Compétence
‘ Fin f cycle moyen globale a la fin du Compétences| |Compétence| |Co
cycle moyen transversales | | terminale 1 ) | terminale 2

Compétence glo-
C Fin 3 palier bale 2/ 1a fin du 3%= Compétences Coml:)étence Com:
transversales ) (terminale 1 ) | terminale 2
palier
C Fin 2t 3 Compétence glo- Compétences| |Compétence| |C
palier aleurs
Baleld 1a fin du du transversales | | terminale 1 | terminale 2
2% palier
> r Fin 1< pali Competence glo: Compétences| [Compétence| |C
in ier e |Valeurs
bale s Is fin du.du'l transversales | | terminale 1 J (terminale 2
palier

3. Profils de sortie par palier du cycle primaire

Compétence R
l Fin cycle primaire  globale a la fin du Compétences| |Compétence| |Compétence]
cycle primaire transversales ) | terminale 1 J | terminale 2
— = Compétence glo- NValetn Compétences| |Compétence Compétenea:
| Fin 3™ palier bale a la fin du 3* (*? anht) < S
transversales ) | terminale 1 ) \terminale 2 )
\ palier
—
| e Compétence glo- Compétences Compétcnc; Compétence
[ in 2> palier  bale a la fin du du (YU, 0 yersales ) | terminale 1) | terminale 2
N 28 palier
by - Compétence glo- Compétences| [Compétence Compétenﬂ
L ! pal_ler _’bale &1a fin duidud = €U} | transversales ) (terminale 1 ) {terminale 2
palier

Figure 2 : Schématisation des profils de sortie *

! Source (GMEP, 2016, p. 86-87)
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Ainsi, les programmes doivent étre congus selon une structure architecturale par
décomposition des compétences globales visées au terme du cursus en des compétences
globales par cycle, ces dernieres en des compétences par paliers qui a leur tour se
décomposent en des compétences par années. Le profil de sortie attendu, nous pouvons le
résumer, correspond toujours au profil d’entrée du niveau supérieur c¢’est-a-dire que les
compétences installées chez I’éléve au terme d’un niveau quelconque sont les prérequis du

niveau supérieur qui lui permettent donc de poursuivre ses études.

Apreés la définition du profil de sortie et la méthodologie adoptée, le guide consacre
une bonne partie aux profils de sortie par champs disciplinaire, champ des langues, champ
des sciences et technologie, champ des sciences sociales et humaines et champ des arts et
éducation physique et sportive. Nous nous limitons au premier champ ou nous lisons sous

forme de tableau ce qui suit :

Tableau 5: Objectifs communs a I'enseignement des langues

Compétence Qualite Mode Situations Statut

Il s’agira de | a un niveau- | Dans les deux | Dans des situations | Et en fonction
faire acquérir | seuil domaines de la vie scolaire et | du statut qui

aux éleves, une | irréversible. | d’expression de la vie courante | lui est attribué

compétence de l’oral et de | de plus en plus|par la loi
langagiére I”écrit. complexe, compte | d’orientation
permettant de tenu de la durée des | du  systéme
communiquer En modes de études, du temps | éducatif.

réception et

avec efficacité. alloué et du niveau

d’expression. d’introduction de la

langue

Le tableau est accompagné de quelques précisions concernant les composantes de
la compétence de communication, linguistique, pragmatique et la composante
sociolinguistique. Cette derniere composante doit étre contextualisée et prise avec plus de
développement en arabe et en tamazight comme langues caractérisant le milieu d’origine
de 1’¢leve algérien. On précise également que la notion de mission concerne les deux

langues suscitées alors que la notion de fonction est liée aux langues étrangeéres.
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Un deuxieme tableau énumere explicitement les compétences a installer dans ce
domaine des langues comme profil de sortie de I’enseignement fondamental. Nous avons
jugé pertinent de le recopier tel qu’il est parce qu’il résume toute 1’action de guidance visée
par le guide méthodologique en matiere de langues et représente pour nous le noyau du

document qui devrait donner ses fruits dans les programmes a mettre en ceuvre.

Tableau 6: Profil de sortie de I'enseignement fondamental (domaine des langues)

* Eveiller le sentiment d’appartenance a son pays et

sa nation ;

) * honorer et considérer les composantes de 1’identité
Domaine des algérienne et respecter ses symboles ;
valeurs et des oy
L’identité o o

attitudes . developper les valeurs morales, religieuses et
algérienne o o S .
civiques inspirées de I’identité algérienne a travers les

textes linguistiques ;

* @tre fier de ses deux langues nationales.

* Promouvoir ses sentiments d’appartenance a la
nation et a un niveau de conscience nationale tout en
étant convaincu de 1’unité d’appartenance et 1’avenir
commun des personnes et des groupes nationaux

constituant la nation ;
(2) * préserver et défendre les symboles nationaux ;

La conscience | * adopter les comportements relatifs aux valeurs du

nationale pays et a la morale de la nation ;

* s’imprégner de valeurs religieuses et civiques du

pays et de la nation ;

* @tre convaincu de la nécessité de préserver et de

défendre I'unité de la nation et les frontieres du pays ;
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* consolider les relations avec le patrimoine
intellectuel, linguistique et littéraire de la nation

algérienne ;

* 8tre conscient de la valeur des réalisations littéraires
et intellectuelles de la nation et leur apport au

patrimoine universel ;

* étre fier des hommes de science et de lettres de la

nation.

* Faire preuve de curiosité intellectuelle et
scientifique ;

* s’ouvrir sur les Lettres régionales et universelles ;

* s’ouvrir sur les langues étrangéres et les autres

cultures ;

©) * accepter la différence, et aspirer a la coexistence

pacifique avec les autres ;
L’ouverture sur
le monde * respecter les cultures et les civilisations

universelles ;

* apprécier la communication et les échanges avec les

autres ;

* tirer profit des expériences des autres pour une
meilleure compréhension de son époque et

I’édification de son avenir.

* Donner son avis dans toutes les situations de

(4) o
communication ;
Aspect
. * s’exprimer a l’oral et a I’écrit dans une langue
intellectuel

correcte  dans les différentes situations de
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communication pour donner son avis et se justifier ;

* développer en soi I’amour de la lecture.

* Maitriser les méthodes de la lecture, connaitre les

différents types de textes de lecture ;

* développer sa capacité de rédaction, d’analyse, de

compréhension et de différents types de textes ;
Domaine des
compétences * développer ses prédispositions linguistiques,

transversales litteraires, et de critiques créatives ;

* développer ses capacités d’expression par la
production de textes qui  respectent les
caractéristiques de la situation et le purisme de la

langue.

* définir les stratégies de lecture selon les

caractéristiques de la situation ;

* mobiliser les regles de la textualité, de la cohérence

et de la lisibilité ;

©) * savoir extraire et mobiliser les données dans

I’expression orale et écrite ;
Aspect

methodologique | * savoir utiliser et gérer le temps ;

* savoir planifier le travail et les activités ;

* savoir utiliser les techniques de réception et de prise

] de notes ;
Domaine des

compétences s ) ,. )

P * savoir utiliser les technologies de 1’information et
transversales — . -
de la communication et exploiter/mobiliser ses

différentes ressources.

(6) * Utiliser les procédes appropriés a la situation de
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communication ;
Aspect

communicatif | utiliser les outils linguistiques (rhétorique) adéquats

a la I’expression orale et écrite ;

* savoir écouter et répondre aux questions qui lui sont

posées ;

* savoir adapter son langage avec les variantes de la

situation de communication ;

* définir et supprimer les obstacles qui freinent la

communication.

* &tre indépendant et avoir 1’esprit d’initiative et de

responsabilité ;

* émettre des jugements critiques objectifs ;

* @tre persuasif et corroboratif pour justifier son
attitude ;

* développer son sens artistique et son gout littéraire
@) esthétique ;

Aspect * @tre fier des réalisations littéraires et intellectuelles
personnel et | de la nation ;

social
* montrer son intérét aux oeuvres littéraires, aux

colloques intellectuels et aux maisons de culture

nationales ;

* se connaitre, prendre confiance et se prendre en

charge ;

* exploiter les informations appropriées pour la

réalisation de son projet personnel et professionnel ;
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* avoir D’esprit d’entraide, de solidarité¢ et du travail

de groupe et la sincérité dans ses relations ;

* avoir ’esprit d’initiative et de création littéraire.

_ A compléter par GSD (les Groupes Spécialisés des
Les savoirs o
Disciplines)

Nous constatons que les objectifs visés dans leur globalité sont soigneusement

¢laborés, ils font une finalité ambitieuse a 1’enseignement en général.

Le cinquiéme point sous [I’intitulé « Orientation pour les programmes
disciplinaires » porte sur I’importante tiche d’évaluation dans le processus de conception
des programmes et manuels. Le guide donne d’abord la définition et les types d’évaluation,
les fonctions et les objectifs dans la conception de la loi d’orientation du systéme éducatif
qui recommande « de ne plus se contenter de la méme éducation pour tous, mais aspirer a
la meilleure éducation pour chacun » (GMEP, 2016, p. 96), donc il faut prendre en charge
la complexe fonction de 1’évaluation informative, la diversité des destinataires des résultats
I’exige : les éleves, le professeur, les parents, I’administration et méme [ institution.
Chacun se sert de ces résultats pour un intérét prédéfini. Ensuite, les auteurs du guide
rappellent la place de I’évaluation dans 1’approche par compétences et ils indiquent les
moments propices pour sa mise en activité. lls évoquent également, les instruments de
I’évaluation, d’information, les incidences sur la rédaction des programmes et ils proposent

méme des grilles d’évaluation.

Le dernier point de la premiére partie oriente au choix des moyens didactiques. Ce
sont des outils basés sur les compétences inscrites dans les programmes et qui figurent
dans les manuels pour permettre a 1’¢léve la construction, la gestion et 1’autoévaluation de

ses propres apprentissages avec bien sir, la prise en compte de I’hétérogénéité des éleves.

La deuxiéme et la troisiéme partie se veulent démonstratives pour la conception des
programmes et documents nécessaires en vue de la mise en action de la réforme du
systeme. Il s’agit des recommandations et indications aux GSD (groupes spécialisés des
disciplines) pour la rédaction finale des compétences terminales définissant les profils de

sortie disciplinaires par cycle, par palier et par année. Tout est présenté sous forme de
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tableaux indicateurs des composantes des programmes disciplinaires et du document
d’accompagnement. En dernier lieu, le guide propose quelques annexes illustrées des

exemples pour la réalisation des différents documents liés aux programmes.

5. Synthése de ’analyse des documents

Dans cette partie, nous tentons de synthétiser ce que nous avons tiré¢ de I’analyse de

ces trois documents.

Dans une culture plus large, I’élaboration de la politique linguistique éducative en
Algérie s’inscrit dans une politique générale de I’Etat d’ou 1’importance d’une nette
cohérence dans les principes de leurs fondements et dans les stratégies de leurs mise en
ceuvre. Ceci dit ’ambition des programmes scolaires, en mati¢re de langues, ambition
imposée souvent par les exigences de la mondialisation et la mutation scientifique et
technologique, doit tenir compte des spécificités de la société algérienne dans toutes ses
dimensions. Donc, la diversité sociolinguistique comme droit individuel et collectif,
comme valeur doit étre non seulement respectée mais plutdt promue, prise en richesse et
un atout de cohabitation et d’unité. Une politique linguistique éducative est censée assurer
le minimum de droit a la différence, droit au respect et non aux conflits, a I’unité et non a
la rivalité, a la survie des langues et non a leur marginalisation... tout ¢a ne peut étre assuré

que par la voix de I’école.

Dans cette logique, les documents que nous avons analysés, sans que nous
n’excluions aucun sous-titre de la description, concordent tous sur le respect des valeurs et

principes de référence. Dans ce qui suit nous rappelons les points essentiels a retenir :

Parmi les objectifs visés par la réforme en application depuis 2003 de ce qui est de

’enseignement/ apprentissage des langues étrangeres :

v' L’acceés aux connaissances universelles et ’ouverture vers et sur d’autres cultures.

v' L’assurance d’une articulation réussie entre les différentes filiéres du secondaire,
de la formation professionnelle et du supérieur. (Au sens de I’interdisciplinarité)

v Le respect des notions de citoyenneté, d’égalité, de tolérance, de paix, de

démocratie, d’attachement a son pays et d’ouverture sur 1’universel.

La loi d’orientation sur I’éducation nationale de son coté stipule I’exigence d’une
réforme périodique du systéme pour mieux s’adapter au monde actuel. Cette réforme doit

avoir comme finalités :
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1. L’affirmation de la personnalité algérienne et la consolidation de l'unité¢ de la
nation : le maintien des principes inscrits dans la déclaration du 1* novembre
1954 ; la préservation des valeurs en rapport avec I’Islam, 1’ Arabité, 1’ Amazighité ;
la conscientisation a 1’appartenance a une identité collective commune et unique ;
I’attachement et la fidélité a I’ Algérie, a 1’unité nationale et a I’intégrité territoriale.

2. L’assurance de la formation a la citoyenneté : 1’éthique et 1’éducation civique en
s’appuyant sur les valeurs de la nation et de la république ; la connaissance des
droits et des devoirs de ’homme, de la femme et de I’enfant.

3. L’ouverture et I’intégration au mouvement universel de progres : I’exploitation des
TIC; I'ouverture sur les cultures des autres nations; le développement de
I’enseignement des langues étrangeres ; la comparaison du systéme avec d’autres
systemes éducatifs de haute qualité et 1’ouverture sur I’environnement et sur le
monde.

4. La réaffirmation du principe de démocratisation : permission a tous les jeunes
algériens 1’accés a un enseignement obligatoire et gratuit avec une égalité de
chances de réussite de tous.

5. La valorisation et la promotion de la ressource humaine : I’amélioration du niveau
de qualification des ressources humaines ; 1’adoption des approches favorisant le
développement intégral de I’apprenant et son autonomie ainsi que 1’acquisition de

compétences pertinentes, solides et durables.

Dans ce sens, un référentiel général des programmes a été élaboré pour encadrer la
procédure de conception des programmes en donnant au monde un guide méthodologique
d’¢élaboration des programmes qui sont la pierre angulaire de toute I’action éducative. Des
documents techniques et méthodologiques de référence afin d’encadrer et de guider

I’opérationnalisation de la conception des programmes et leur mise en ceuvre.

Nous nous limitons ici aussi aux points que nous avons jugés intéressants pour notre

sujet :

v" Les objectifs du systéme sont reformulés en défis d’ordre externe et interne.

v' Les programmes doivent comporter des activités qui assurent la formation

d’une conscience nationale et citoyenne sur les options, les symboles et les
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valeurs fondamentaux de la nation algérienne. Des activités pour assurer une

connaissance suffisante du patrimoine géographique et historique.

v’ Privilégier 1’évaluation, la formation, 1’ouverture de I’école sur la société, la
diversité des cultures, des langues, des métiers, des filiéres... introduire le

plurilinguisme et les TIC. Tout doit converger dans 1’intérét de 1’apprenant.

v Tout dispositif pédagogique doit s’articuler autour de la détermination du socle
commun de compétences, 1’ajustement, 1’adaptation et le redéploiement d’un
enseignement authentique, 1’amélioration qualitative des résultats scolaires

comme priorité.

v Les programmes disciplinaires a travers des notions telles que I’espace et le
temps, les relations, les lois et les regles dans divers espaces de connaissances,
etc. doivent prendre en considération 1’approche communicative dans tous les

aspects qu’exige la modernité de I’homme du troisiéme millénaire.

v" Former un citoyen du monde implique que les programmes prennent en charge
les préoccupations liées au respect d’autrui et a la reconnaissance de ses droits,
a la défense des droits humains et liées également a la préservation de

I’environnement.

v" Coordonner I’enseignement/ apprentissage des langues dans une approche
intégrée et réflexive en favorisant les stratégies cognitives d’apprentissage tel

que le transfert.

v Prendre en considération le rythme de développement de 1’éléve et harmoniser
le passage d’un cycle a 1’autre tout en privilégiant la pédagogie différenciée
dans une approche par compétences centrée sur I’éleve. L’évaluation formative

doit trouver sa place a temps.

v' La refonte pédagogique exige un changement de paradigmes et 1’adoption

d’une nouvelle posture épistémologique et méthodologique.

Ainsi penseée, la refonte pédagogique repose sur le projet pédagogique toujours dans
le cadre de I’approche par compétences mais qui exige 1’élargissement du cadre spatio-
temporel de ’enseignement/ apprentissage. Autrement dit, il ne faut plus limiter 1’action a

la salle-cours, elle doit s’ouvrir sur la société, I’administration y est impliquée tout comme
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les milieux socio-culturels des éléves si varies et si divers. Méthodologiquement parlant,
la contextualisation exige, comme I’indiquent les documents, ’appui sur une approche
curriculaire dans 1’¢laboration des programmes au lieu de rester dans le strict programme
de la discipline. De cela, ’appui sur la transdisciplinarit¢ favorise une meilleure

articulation des compétences transversales.

Le guide méthodologique précise au prime abord les objectifs généraux et les
objectifs spécifiques en termes de compétences et de connaissances; la conformité des
objectifs aux finalités du systeme ; la pédagogie a privilégier ; le choix de contenus, des
supports et des situations d’apprentissage et enfin les instruments d’évaluation

convenables.

Dans cette optique, le guide explicite les compétences terminales qui doivent étre
visées par les programmes, maitriser des langages fondamentaux pour le primaire et
I’approfondissement et 1’orientation pour le moyen. Pour y parvenir, le guide précise le
profil global de sortie de I’enseignement fondamental et les compétences a atteindre pour

chaque palier et I’horaire alloué a chaque matiére.

La langue arabe par exemple demeure le domaine dominant dans I’intérét de la
politique éducative et linguistique algérienne comme composante de 1’identité nationale et
langue de I’enseignement. Au terme du cursus obligatoire, I’éléve sera capable en maticre
de compétences visées de se servir convenablement de cette langue dans les différents
domaines et situations de communication de la vie quotidienne. La langue tamazight
occupe elle aussi une place considérable dans les apprentissages parce qu’elle jouit selon
les textes officiels du méme statut attaché a I’identité, a la culture et a 1’origine historique
mais son apprentissage n’est pas obligatoire. En paralléle, les langues étrangeéres doivent
avoir une place importante dans les programmes par exigence de la mondialisation, de

I’économie du marché et du développement technologique que connait le monde.

Nous avons constaté que les objectifs visés dans leur globalité sont soigneusement
¢laborés et ils font une finalité ambitieuse a I’enseignement en général et a I’enseignement/

apprentissage des langues en particulier.

Pour conclure, de la réforme de 2002 a la loi d’orientation sur 1’éducation de 2008,

au référentiel de 2009, au guide méthodologique d’élaboration des programmes, la volonté
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de mise en ceuvre d’une politique linguistique éducative conservatrice et souple a
I’ouverture a la diversité existe. Une nette évolution s’identifie dans 1’esprit de la loi et
dans les approches méthodologiques et pédagogiques initiées. Ceci confirme a notre sens
la prise en considération de la diversité sociolinguistique en Algérie dans les textes qui

régissent la réforme de la deuxiéme génération notamment les documents analysés.

156



Chapitre Il : analyse du questionnaire



Analyse du guestionnaire

I.  Analyse du questionnaire

Comme nous 1’avons annoncé au début de la partie méthodologique, le questionnaire
est destiné aux praticiens du domaine de 1’éducation, a savoir les enseignants sur leurs
perceptions a 1’égard des programmes de la deuxiéme génération de réforme. Vu les
contraintes liées a la crise sanitaire de la Covid-19, le questionnaire a été soumis aux sujets
de I’enquéte par le biais des réseaux sociaux en diffusant le questionnaire en ligne. En plus,
nous avons recouru aux relations personnelles et a des ami(e)s pour toucher enfin vingt-
sept willayas et nous nous sommes contentés d’un nombre limité de réponses en appliquant
le principe de saturation de 1’échantillon du fait que notre recherche est a visée qualitative
au premier abord. Et que la soumission via Internet a permis un suivi permanent de la

collecte des réponses.
1. Description des enquétés
La premiére partie de notre questionnaire vise 1’identification du public enquété.
Elle nous a fourni des renseignements sur le profil socioprofessionnel de nos informateurs.
Ainsi, le questionnaire a été soumis a un total de soixante-cing (65) enquétés, parmi

lesquels trente-sept (36) femmes. Ci-dessous les données relatives a ces variables

indépendantes.
A) Distinction par sexe

Tableau 7: Les enquétés selon le sexe

Nombre Pourcentage
Total des enquétés 65 100%
Hommes 29 44.62%
Sexe
Femmes 36 55.38%
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Enquétés selon le sexe

B Homme

B Femme

Figure 3 : Les enquétés selon le sexe

Nous pouvons constater que la présence de la femme dans le secteur de
I’enseignement et dans la fonction publique en général refléte les efforts de I’Etat algérien
en vue de la promotion de la femme qui était pour longtemps victime d’une société féodale

et privée méme de son droit a I’éducation au lendemain de I’indépendance.

B) Distinction par tranche d’age :

En matiére d’age, nous constatons qu’il varie entre vingt-deux ans et cinquante-

neuf ans. Les enquétés qui ont plus de trente ans constitue un pourcentage de 63.08%.

Tableau 8: age des enquétés

Age des enquétés

De 22 a 29 ans De 30 a 39 ans De 40 a 49 ans Plus de 50 ans

24 24 11 6
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mde223a29ans
mde30a39ans
de 403 49 ans

M plus de 50 ans

Figure 4: age des enquétés

Nous rappelons que le critére de 1’dge nous a paru important dans la mesure ou
notre enquéte vise la qualité des réponses et I’avis des enquétés vis-a-vis des programmes
dans le but de comparer les anciens programmes avec ceux de la deuxiéme génération.
Dans ce méme but, le point de vue des nouveaux recrutés n’est guere a négliger étant
donné qu’ils témoignent de la formation universitaire la plus récente. De ce fait, nous
avons catégorisé les enquétés en deux groupes a partir de leur expérience dans le domaine

de I’enseignement.

C) Distinction par années d’expérience professionnelle

Nous avons fixé le repére de sept ans, date de la mise en application des nouveaux

programmes, pour distinguer les deux catégories d’enseignants a partir de leur expérience.

Tableau 9: Expérience professionnelle des enquétés

Expérience professionnelle

Moins de 7 ans Plus de 7 ans

32 33
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Ainsi, nous obtenons I’illustration suivante qui montre le pourcentage de 50.77%

pour la deuxiéme catégorie. Elle compte en réalité 33 enseignants qui ont plus de 10 ans

d’expérience dont 09 ont plus de 20 ans dans 1’enseignement.

Expérience professionnelle

B Moins de 7 ans

M plus de 7 ans

Figure 5 : Expérience professionnelle des enquétés

D) Langue maternelle

Selon les informations données, nous trouvons que 47 enquétés sont d’origine

arabophone alors que 17 ont le tamazight comme langue maternelle et une seule personne a

le francais comme langue maternelle.

Tableau 10: Langues maternelles des enquétés

Langue maternelle Nombre Pourcentage
Arabe 47 72.31%
Tamazight 17 26.15%
Francgais 1 1.54%
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Langue maternelle

1,54%

M Arabe
B Tamazight

W Frangais

E) Langue d’enseignement

Figure 6: Langues maternelles des enquétés

Nous nous limitons dans le présent travail' aux simples informations sur leur

premiere langue et la langue qu’ils enseignent.

La matiere enseignée ou plutdt la langue d’enseignement montre que les

enseignants de frangais sont plus presents dans notre échantillon et plus collaboratifs par

rapport aux enseignants des autres langues.

Tableau 11: Langues d'enseignement des enquétés

Langue d’enseignement Nombre Pourcentage
Arabe 15 23.08%
Tamazight 4 6.15%
Francais 38 58.46%
Anglais 8 12.31%

! Nous sommes conscients qu’il est plus judicieux de travailler dans la présente recherche sur la biographie
langagiére des informateurs mais, vu les circonstances générales de la situation de la Covid-19 et le facteur
temps alloué a la réalisation du travail, nous nous sommes contentés de questions directes sur les langues de

I’informateur.
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Langue d'enseignement

M Arabe
B Tamazight
= Frangais

B Anglais

Figure 7 : Langues d'enseignement des enquétés

F) Niveau d’étude

Quant a la formation des enseignants, les réponses des sujets montrent qu’il y a un
seul (01) enseignant du collége qui est formé a ’ex ITE®, un autre (1) a un magistére en
sciences de 1’éducation ; 28 ont un master et les 35 restants ont une licence. Ces données

montrent que 1’échantillon répond largement au critére de formation académique.

Tableau 12: Niveau d'étude des enquétés

53.85%

28 43.08%
1 1.54%
1 1.54%

! 11 s’agit des Instituts Technologiques de I’Education, un réseau visant la remédiation et la formation des
enseignants spécialisés pour satisfaire ’augmentation ascendante du nombre d’¢éléves aux écoles de 1’ Algérie

indépendante.

163



Analyse du guestionnaire

Diplomes

mITE
M Licence
m Master

B Magistere

Figure 8 : Niveau d'étude des enquétés

Nous rappelons dans ce point que depuis 1’adoption du systtme LMD dans
I’université algérienne, les conditions d’admission au grade de professeur de I’école
primaire ou professeur d’enseignement moyen exigent un niveau Bac+3 plus une
formation continue apres le passage du concours sur examen. Cette formation est prise en
charge par le ministére de 1’éducation nationale et ne concerne pas les recrutés des écoles
nationales supérieures, cela signifie que la moitié de notre échantillon ont un niveau

supérieur aux exigences du poste occupé.

G) Région de résidence et aussi de travalil

Concernant la représentativité régionale, notre échantillon marque la présence de 27
willayas. A leur téte, 12 enseignants de Djelfa, 11 de Tizi Ouzou, 6 de Ghardaia, 5 de
Médéa, 3 d’Alger. Les willayas de Bejaia, Mostaganem, M’sila, Oued Souf, Relizane et
Saida sont représentées par deux enseignants chacune, deux également de Batna dont un
travaille a Biskra. Annaba, Bordj Bou Arreridj, Boumerdes, Bouira, El Bayedh, Laghouat,
Nadma, Ouargla, Sétif, Tamanrasset, Tébessa, Tiaret, Tessemsilt et Tlemcen sont aussi
présentes avec un seul enquété. Ceci a donné a notre échantillon une richesse que nous

n’avons méme pas espéree.

164



Analyse du guestionnaire

Lieux des enquétés

Bouira
Ghardaia
M'sila

Bordj Bou Arreridj
Mostaganem
Naama
El-Bayadh
Tissemsilt
Boumerdes
Ouargla
Batna
Annaba
tlemcen
Béjaia

Saida Algérie
Tebessa
Relizane

Tizi Ouzou
Laghouat
Setif
Tamanrasset
Oued souf
Tiaret
Médea

Alger

Djelfa

Figure 9 : Lieux d'origine des enquétés

Comme bilan de ces données indépendantes, les renseignements donnés tracent une
image du profil des enquétés et donne a notre échantillon les criteres présélectionnés
indispensables permettant de mener notre enquéte jusqu’au bout. Un seul critére n’a pas été
touché et que nous avons visé par la question sur le lieu de travail et celle sur le lieu
d’origine : nous avons voulu par ces questions mettre 1’accent sur le cas des enseignants
qui viennent d’un milieu socioculturel différent de celui des éléves, qui différe surtout par
la langue maternelle, nous voulions précisément connaitre leur préférence de recourir a la
langue 1, la langue maternelle des éléves ou a une langue tierce. Le bon c6té de la chose
est que c’est un indicateur de développement longuement débattu entre les syndicats de

travail et la tutelle sur les conditions de travail pour les enseignants recrutés loin de chez
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eux. Le recrutement des enseignants prés de chez eux favorise par leur connaissance du
milieu des éleves, notamment le contexte socioculturel et sociolinguistique, une meilleure

intercompréhension et établit de meilleures relations enseignants/eléves.

2. Analyse verticalel des réponses

Dans la suite de 1’analyse, nous exposerons en détail la partie des questions liées
aux perceptions des enseignants interrogés. Nous rappelons gue nous avons congu cette
partie du questionnaire en trois volets dont le premier cible les représentations des
enseignants, le deuxiéme est autour de leur formation et le troisieme cible le noyau de

notre objectif sur le plurilinguisme dans les nouveaux programmes.

Dans un premier temps, nous analyserons les réponses suivant un paradigme
vertical, ¢’est-a-dire, nous les prendrons dans leur dimension statistique une par une avec
une analyse focalisée beaucoup plus sur le quantitatif. En deuxiéme lieu, nous essayerons
de nous approfondir horizontalement dans le qualitatif en croisant les résultats avec les
variables prédéterminées tel que 1’dge, I’expérience, la langue maternelle, la langue

enseignée... etc.

A) Le plurilinguisme chez les enseignants

Ce volet autour du plurilinguisme et de la diversité sociolinguistique/ socioculturelle au

sein des classes de langues commence a partir de la onzieme question.
A. Perception du plurilinguisme

Question n°11 : Que repreésente « le plurilinguisme » pour vous ? (les premiers

mots qui viennent a esprit quand vous dites plurilinguisme?)

La totalité des enquétés estiment que le plurilinguisme désigne la présence
de plusieurs langues au niveau personnel ou communautaire. Ainsi, ils jugent le
plurilinguisme comme une richesse et une ouverture sur les cultures.

Exemples :
o « Le plurilinguisme est I'emploi de plusieurs langues au sein d'une société

pour des raisons culturelles, commerciales, etc »

! L’analyse verticale sert a déterminer la proportion relative de chaque réponse par rapport au total des
données. Généralement, chaque réponse est exprimée en pourcentage significatif. Cela permet d’extraire les
différents avis a ’égard du théme en question.

2 Nous adoptons ici la définition du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues. (Voir p.16)
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o « Plusieurs langues au sein d'une SEULE communauté ou/et apprises par un

individu. »

o « It makes you special »

0 « o dubadll gAal e I et &l QL) 5

0 « b oalailae il (gl b 8 oSel Bae 8 e Ladid ) dnailly Jiag L sad aaxial)

cCSas i JS die | paala (58 O angy (Aol el Ll 1 dilly s catld <l
B. Définition donnée au plurilinguisme
Question n°12: Comment définissez-vous la compétence plurilingue/
pluriculturelle ?

La plupart des enquétés ont donné une définition acceptable par rapport aux
définitions soutenues par le Cadre Européen Commun de Référence pour les
Langues. L’expression commune entre toutes les définitions est de pouvoir se servir
de plusieurs langues. Voici quelques exemples des réponses données :

o « Chaque langue est liée a une culture - en apprenant une langue on peut

comprendre la culture. »

o «C'est pouvoir reésoudre des situations problémes orales ou écrites

(réception /production) dans une langue cible. »

o «L'habilité de comprendre/ produire un énoncé en plusieurs langues,

véhiculant plusieurs cultures. »

o « Etre capable de parler plusieurs langues différentes. »

0« ¢l 2t (52759 38 138 5 le adine (A Glalll (e Ao geaa G55 0 98 g (g salll 2aadl)

oAl A8 e g dalll Y (OeSie Glallas Laghy

Nous soulignons que 12 enquétés n’ont pas répondu a cette question alors que la
plupart de nos informateurs se sont montrés pleinement conscients de 1’importance du

sujet. Cela promeut chez nous I’optimisme d’obtenir des réponses fiables et de valeurs.

B) La diversité sociolinguistique en classe de langue

Question n°13: Comment se manifeste la compétence plurilingue/

pluriculturelle au sein de vos classes ?

Cette question a été posée en deux parties avec des choix multiples :
a- Lors des interactions orales

(souvent ; de temps en temps ; rarement ou jamais)
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La moitié des reponses disent que la compétence se manifeste de temps en
temps a l'oral. Autrement dit, tous les enseignants sont confrontés a des
situations pareilles excepté les 12.31% que nous allons traiter dans la deuxiéme
partie consacrée a I’analyse qualitative en se référant a leur profil.

Nous résumons le résultat obtenu comme suit :

Tableau 13: Manifestation de la compétence plurilingue/pluriculturelle a I'oral (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Souvent 12 18.46%
De temps en temps 32 49.23%
Rarement 13 20 %
Jamais 8 12.31%
al'oral

M Souvent
B De temps en temps
Rarement

M Jamais

Figure 10 : Manifestation de la compétence plurilingue/pluriculturelle a I'oral

b- Dans les productions écrites
(souvent ; parfois ; jamais)

Nous faisons ici presque le méme constat par rapport a la manifestation du
plurilinguisme dans les productions de 1’écrit des éléves sauf lorsqu’il s’agit de

produire dans sa langue maternelle. La figure suivante montre le résultat
obtenu :
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Tableau 14: Manifestation de la compétence plurilingue/pluriculturelle a I'écrit (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Souvent 7 10.77%
Parfois 38 58.46%
Jamais 16 24.62%
Absence de réponses 4 6.15%

a l'écrit

6,15%

W Souvent

24,62%

_ B Quelques mots ou
expressions
Jamais

B Absence de réponce

Figure 11 : Manifestation de la compétence plurilingue/pluriculturelle a I'écrit

C) Réaction des enseignants

Question n° 14 : Comment réagissez-vous dans de telles situations® ?

Cette question en liaison avec la précédente vise a connaitre la réaction des
enseignants quant a la manifestation de la compétence plurilingue/ pluriculturelle
au sein de leurs classes. Alors, nous avons proposé trois choix :

(tolérer le fait ; interdire ; profiter)

Le résultat ne nous a pas surpris. 18.84% des enseignants n’acceptent pas

que leurs apprenants utilisent plusieurs langues en classe. Le reste des enquétés

sont partagés entre exploiter cette compétence dans des objectifs divers ou la tolérer

! Nous faisons ici le lien avec les deux derniéres réponses données sur la manifestation du plurilinguisme
dans les productions des éléves ou la totalité des enseignants sont confrontés a la compétence plurilingue/
pluriculturelle de leurs éléves.
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tout simplement. Nous avons compté les quatre réponses non exprimées comme
une réaction en faveur du plurilinguisme dans 1’absence d’un rejet déclaré. Nous

expliquerons les différents points de vue dans la deuxieme partie.

Tableau 15: Réaction (1) des enseignants vis-a-vis le plurilinguisme en classe

Réponses Nombre Pourcentage
Interdire 13 18.84%
Tolérer le fait 24 40.58%
Profiter 24 20.31%
Absence de réponses 4 12.50%

Réaction des enseignants (1)

5,80%

M Je ne le permets pas
M Je le tolére
J'en profite

H Absence de réponse

Figure 12 : Réaction (1) des enseignants vis-a-vis le plurilinguisme en classe

D) Le recours a la langue maternelle ou a une langue tierce

a- Lors de I’expression orale

Question n°15: Quand un eéleve utilise une autre langue que celle que vous
enseignez, demandez-vous une reformulation dans la langue cible par I’éléve

ou par d’autres collegues ou vous le faites vous-méme ?

La question semble une reformulation de la précédente. Toutefois, elle

donne une illustration plus précise du comportement des enseignants en classe
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lorsqu’un éléve utilise une autre langue ; tolérants soient-ils ou non, ils doivent
réagir soit en demandant a I’éléve de reprendre en la langue demandée (1% choix),
soit en demandant a un autre éléve de le faire (2° choix) soit en le faisant eux-
mémes (3° choix).

Tableau 16: Réaction (2) des enseignants vis-a-vis le plurilinguisme en classe

e Nombre Pourcentage
Demander une reformulation 42 64.62%
dans la langue cible

Demander a un autre éléve de 12 18.46%

le faire

L’enseignant donne la 1 16.92%
reformulation

Réaction des enseignants (2)

H Je demande a |'éleve de
reprendre en la langue
demandée

16,92%

M Je demande a un autre éléve
de le faire

Je le fais moi-méme

Figure 13 : Réaction (2) des enseignants vis-a-vis le plurilinguisme en classe

Le résultat donne a réfléchir surtout en matiére de réussite des stratégies
déployées par les enseignants ; un point trés important qui nous a échappé lors de la
conception du questionnaire et qui s’ouvre sur d’autres pistes de recherche. Nous
passons par la question suivante a la compréhension, c’est-a-dire a la situation ou
I’enseignant est appelé souvent a s’exprimer oralement pour assurer la

compréhension chez ses éléves.
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b- Lors de la comprehension orale
Question n° 16 : Quand un éléve demande une explication en d’autres
langues
Que font les enseignants ? Obéissent-ils a la demande de 1’éléve ou refusent-
ils le passage a une autre langue ?

Voici un tableau englobant les réponses obtenues :

Tableau 17: Réaction (3) des enseignants vis-a-vis du plurilinguisme en classe

Réponses Nombre Pourcentage
Reprendre en la langue demandée 36 57.14%
Refuser le passage a une autre 1 0
langue
Autres réponses 14 22.22%

Réaction des enseignants (3)

22,22%

M Je reprends en la langue
demandée

M Je refuse de passer a une
autre langue

autres réponses

Figure 14 : Réaction (3) des enseignants vis-a-vis le plurilinguisme en classe

Ce résultat confirme la présence d’enseignants qui refusent catégoriquement
d’utiliser une autre langue que celle qu’ils enseignent soit de la part des €leves en
situation d’expression soit de leur part pour expliquer un point quelconque. Pour les
autres enseignants, avec une majorit¢ de 57.14%, ils ont l’air insouciant et
choisissent, semble-t-il, un chemin raccourci au gré des éléves. D’autres réponses
ont été données sans suggestion de notre part, des réponses libres dans lesquelles

22.22% des enseignants disent qu’ils ont recours a d’autres moyens tel que les
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gestes, les illustrations, la mimique ou tout simplement ils apprennent aux éléves a
se servir du dictionnaire. Cela motive beaucoup plus les éleves a développer de

nouvelles stratégies d’apprentissage selon ces enseignants.

E) Les savoirs d’expérience de I’enseignant / ses savoirs professionnels

Question n°17 : Pensez-vous que I’enseignement/ apprentissage des langues
dépend plus: des savoirs d’expérience de 1’enseignant ou des savoirs
professionnels (les compétences linguistiques) ?

Tableau 18: Intérét des savoirs professionnels et d’expérience de I’enseignant pour I’E/A des langues

Réponses Nombre Pourcentage
Les savoirs d’expérience de 26 40%
I’enseignant
Les savoirs professionnels 39 60%

Intérét des savoirs professionnels et
d’expérience de I’enseignant pour I’E/A des
langues

M Les savoirs d’expérience de
I'enseignant

M Les savoirs professionnels de
I’enseignant

Figure 15 : Intérét des savoirs professionnels et d’expérience de I’enseignant pour ’E/A des langues

Nous constatons que 60% des enseignants accordent une importance aux
compétences spécifiques au domaine de 1’enseignement et sur lesquelles ils ont été
formés. Nous nous n’attendions pas mais nous avons prévu d’ou la question

suivante sur la formation.
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F) La formation a la didactique du plurilinguisme

Question n°18 : Avez-vous recu une formation en didactique du plurilinguisme ?
(Pendant vos études ; lors des journées de formation ; une formation autonome)

Le résultat montre que seulement 32.31% des enquétés ont eu la chance de se former

en didactique du plurilinguisme pendant leur cursus universitaire. Ce sont les enseignants

de francais, alors, les enseignants des autres langues n’ont bénéficié d’aucune formation de

ce genre. Nous y reviendrons sur ce point plus loin.

Tableau 19: Formation a la didactique du plurilinguisme (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Formation a la didactique du ’1 32 31%
plurilinguisme pendant les études
Lors des journées de formation 6 9.23%
Formation autonome 15 23.08%
Aucune formation 23 35.38%

Formation au plurilinguisme

M Pendant les études
M Lors des journées de formation
Une formation autonome

B Non

Figure 16 : Formation a la didactique du plurilinguisme (1)

Les deux sous-questions qui ont suivi celle-ci portent sur I’utilité de la formation
pour ceux qui I’ont déja suivie, 91% d’entre eux pensent que c¢’était bien utile. Quant a la
deuxiéme sous-question concernant ceux qui n’avaient pas la chance de suivre une
formation a la didactique du plurilinguisme, ils aimeraient bien bénéficier d’une formation

de ce type.
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G) La diversité sociolinguistique, un atout ou un handicap

Question n°19: La pluralité linguistique, représente pour 1’enseignement/
apprentissage des langues : un handicap ou un atout ?

Nous représentons ici seulement le résultat sous forme de tableau et une
figure et laissons son analyse pour la deuxieme partie ou nous commentons et

essayons d’expliquer les différents points de vue.

Tableau 20: La diversité : un atout ou un handicap (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Atout 54 83.08%
Handicap 11 16.92%

La pluralité linguistique, représente pour
I’enseignement/ apprentissage des
langues:

B Un handicap

B Un atout

Figure 17 : La diversité : un atout ou un handicap (1)

H) L’enseignement/ apprentissage des langues comme un processus unifié

Question n°20 : La convergence entre les didactiques des langues enseignées (la
similitude des thémes proposés, les méthodes, les supports et les approches)
favorise-t-elle I’enseignement/ apprentissage de la langue maternelle et des

langues étrangeres comme un processus unifié ?

Nous avons voulu par cette question savoir si les enseignants sont au courant

des programmes des autres matiéres notamment ceux liés aux langues. Beaucoup de
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réponses de nos informateurs confirment que les enseignants ont conscience de la

transversalité de certaines compétences et que cela bénéfique pour 1’enseignement/

apprentissage des langues. L’absence de réponse qui constitue un pourcentage de

20% signifie que I’enseignant n’a pas de connaissance sur le sujet ou qu’il n’a pas

compris la question dans la formulation actuelle.

Tableau 21: Convergence entre les didactiques des langues

Réponses Nombre Pourcentage
Oui 45 69.23%
Non 7 10.77%
Absence de réponses 13 20%

Convergence entre les didactiques
des langues

H Oui

H Non

Absence de réponses

Figure 18 : Convergence entre les didactiques des langues

Les réponses qui nient I’existence d’une certaine convergence entre les

programmes n’ont pas été justifiées et parfois il nous semble qu’elles sont utilisées

en substitution a la non-connaissance d’une réponse rigoureuse. Cette question a

permis d’entrer au sujet de I’interdisciplinarit¢ et de la transversalit¢ des

compétences dans les nouveaux programmes.
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I) La prise en compte de la diversité sociolinguistique

Question n° 21 : Pensez-vous que la pluralité linguistique est prise en compte
dans les nouveaux programmes ?

Une question globale et explicite qui ne permet aucune interprétation autre
que oui ou non. Cependant, la réponse par la négation n’est pas toujours fiable parce
qu’elle admet I’incapacité de I’enquété d’assumer une confirmation dont il n’a pas

toutes les informations nécessaires.

Tableau 22: Prise en compte de la diversité dans les nouveaux programmes (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Oui 20 30.77%
Non 40 61.54%
Absence de réponses 5 7.69%

Prise en compte de la pluralité linguistique dans les
nouveaux programmes

7,69%

M Oui
H Non

Absence de réponse

Figure 19 : Prise en compte de la diversité dans les nouveaux programmes (1)

Le résultat représente bien que les deux tiers des répondants révoquent en
doute la prise en considération de la réalité plurilingue des éléves algériens dans les
nouveaux programmes. Cela a besoin d’étre vérifié en 1’absence des justifications ou
des exemples concrets mais il indique un sérieux probleme de communication entre

la tutelle et les enseignants en ce qui est de changement dans les programmes.
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J) L’exploitation de la diversité en classe de langue

a. Objectifs

Question n°22 : La diversité sociolinguistique algérienne se manifeste en classe

de langue en tant que moyen pour expliquer certains faits de langue, pour contréler

la compréhension ou pour gérer la séance en creant un climat de confiance ?

Les enseignants sont appelés souvent a gérer des groupes hétérogenes d’éleves ;

de différents milieux sociaux. Les différences et la diversité existent certes mais dans

quelle situation, a quel moment et pour quel objectif pédagogique surtout, recourent-

ils au plurilinguisme ?

Le tableau et la figure ci-dessous expriment clairement les réponses collectées

aupres des enseignants sachant que plusieurs refusent de recourir a d’autres langues

ou que leurs

apprenants y recourent mais d’une maniére générale le recours au

plurilinguisme a pour but de :

Tableau 23: La diversité dans les nouveaux programmes, moyen (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Expliquer certains faits de langue 22 33.85%
Controler la compréhension 27 41.54%
Gérer la séance en créant un 6 12.31%
climat de confiance
Les trois choix 3 4.62%
Absence de réponses 5 7.69%

12,31%

Recours au plurilinguisme pour

7,69%

M Expliquer certains faits de
langue

4,62%

B Pour controler la
compréhension

Gérer la séance en créant
un climat de confiance

M Les trois choix

Figure 19 : La diversité dans les nouveaux programmes, moyen (1)
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Il se dégage de la figure qui résume les réponses que les enseignants font
appel a la langue maternelle ou & une langue tierce pour le simple contrdle de la
compréhension dans 41.54% des situations. Pour les autres, 33.85% des enquétés, le
plurilinguisme sert de refuge en cas de blocage pour expliquer certains faits de
langue. Pour 12.31% des enseignants, cela crée un moment de confiance. Pour le
reste des enseignants, toutes les situations suggérées conviennent a recourir au
plurilinguisme.

Justifications

Question n° 23 : En classe, permettez-vous une langue autre que celle que vous

enseignez ?

Cette question a été déja posée plusieurs fois de différentes maniéres et pour divers
objectifs. Cette fois-ci, nous I’avons proposée avec des suggestions justifiant
I’interdiction ou la permission d’utiliser une langue autre par les éleves. Et voici ce
qui a été donné :

Tableau 24: La diversité dans les nouveaux programmes, justification (1)

Réponses Nombre Pourcentage

Ca facilite I’explication/ la 23 51 560
compréhension

Ca entrave le processus de . 10.94%
I’apprentissage

C’est anti-pédagogique 18 28.13%
Ga économise le temps 3 4.69%
Absence de réponses 3 4.69%
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La diversité dans les nouveaux
programmes, justification 1

M Ca facilite I'explication/ la
compréhension

B Ca entrave le processus de
I'apprentissage
C’est anti-pédagogique

B Ca économise le temps

m Absence de réponses

Figure 20 : La diversité dans les nouveaux programmes, justification (1)

Il se trouve que les enseignants sont partagés entre le fait que I’action est anti-
pédagogique et entrave le processus d’apprentissage, 39.07% des enseignants le
pensent, et le fait que ¢a facilite I’explication et la compréhension. Cette derniére est
la vision de la majorité des enseignants avec un pourcentage de 51.56%. Nous
pouvons dire que les 4.69% qui parlent d’économie de temps partagent en quelque
sorte 1’avis de la majorité.

Donc, il devient légitime que nous nous demandons savoir leurs préférences

et choix de la langue a laquelle ils font appel.

Preférences
Question n° 24: En cas de nécessitée, préférez-vous le recours a: I’arabe

classique, au tamazight, au francais, a I’anglais ou a 1’arabe algérien ou autre ?

En réalité, nous devons soumettre les réponses a cette question a 1’analyse
qualitative dans la deuxiéme partie. Statiquement, 38.46% des enquétés préferent le
recours a ’arabe algérien dit aussi arabe dialectal, 30.77% a 1’arabe classique,
15.38% recourent au frangais, 9.23% a I’anglais et 6.15% au tamazight. Nous
pouvons dire que les statistiques sont tout a fait évidentes et représentatives mais
nous reviendrons plus profondément sur cela dans 1’analyse qualitative croisant les
langues d’enseignement aux langues maternelles des enquétés pour confirmer le
degré de cette représentativité apparente parce que par exemple, rappelons-le, le
tamazight est la langue maternelle de 26% des enquétés et le francais est enseigné

par 59% d’entre eux.
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Tableau 25: Langue préférée a y recourir si nécessaire (1)

Réponses Nombre Pourcentage
L’arabe classique 20 30.77%
Le tamazight 4 6.15%

Le francais 10 15.38%
L’anglais 6 9.23%
L’arabe algérien 25 38.46%

La langue choisie

M L'arabe classique
H Le tamazight

Le frangais
M L'anglais

M 'arabe algérien

Figure 21 : Langue préférée ay recourir si nécessaire (1)

K) Volume horaire alloué aux langues

Question n°25 : Estimez-vous que le volume horaire hebdomadaire consacré a

I’apprentissage de la langue que vous enseignez est : suffisant ou insuffisant ?

Il est a préciser que le volume horaire consacré a chaque discipline est fixé par
la tutelle et sur lequel se fonde la gestion des établissements scolaire notamment la
carte scolaire. Le volume horaire officiel tel qu’il est proposé dans le guide
méthodologique d’élaboration des programmes (Voir annexes 2 et 3) consacre 1533
heures pour I’enseignement de la langue arabe, 168 heures pour celui du tamazight et
336 heures pour I’enseignement du frangais comme premiere langue étrangére au
primaire. Durant le cycle moyen, la tutelle propose 588 heures d’enseignement de la

langue arabe, 560 heures pour I’enseignement du francais, 336 heures pour
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I’enseignement du tamazight et un volume équivalent pour I’enseignement de

I’anglais.

Ce volume réparti sur 28 semaines a été estimé insuffisant par 44 enseignants,

ce qui donne un taux important de 68% alors que 26% de notre échantillon I’ont jugé

suffisant et 6% n’ont pas exprimé leur avis comme le montrent le tableau et la figure

suivants :

Tableau 26: Volume horaire consacré a la matiere (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Suffisant 17 26.15%
Insuffisant 44 67.69%
Absence de réponses 4 6.15%

Volume horaire

m Suffisant
M Insuffisant

absence de réponse

Figure 22 : VVolume horaire consacré a la matiéere

L) La langue enseignée comme objet/outil :

Question n°26 : Enseignez-vous la langue comme : un objet ou un outil ?

Tableau 27: Enseignement des langues, objet/ outil (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Objet 15 23.08%
Outil 42 64.62%
Les deux 2 3.08%
Absence de réponse 6 9.23%
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64.62% des enquétés disent enseigner la langue comme outil. Certains d’entre
eux interrogés en marge de ’administration du questionnaire ont la conviction
qu’une langue est un outil dans le sens de moyen qui servira ou & la communication
ou a la documentation ou a atteindre un objectif autre tel des études superieures !
C’est une représentation qui peut faire couler beaucoup d’encre alors que ces mémes
enseignants ne font pas la distinction entre les objectifs d’apprentissage et les
objectifs et missions de I’enseignement. Dans le contexte de I’éducation les deux
concepts d’objectifs de 1’apprentissage et objectifs de [’enseignement sont
étroitement liés mais distincts. Les premiers se concentrent sur les compétences,
connaissances et attitudes a acquérir par I’éléve alors que les deuxiémes se
concentrent sur le processus d’enseignement, les méthodes d’enseignement et les
stratégies. Donc, la langue, vue de sa structure, ses composants, son évolution, et ses
variations est considérée comme objet pour les linguistes comme pour les
enseignants. En tant qu’outil, comme 1’admet la majorit¢ de nos enquétés, sert
essentiellement de moyen de communication et de transmission des informations
entre les individus. Cette représentation est peut-étre due a une incompréhension de
la question. Cependant, un quart de nos informateurs ont déclaré enseigner la langue
comme objet, deux enseignants ont été partant pour les deux choix donnés et 9.23%
n’ont pas donné de réponse. Souvent, les gens négligent 1’idée que les choses

évidentes ne le sont pas pour tout le monde.

Enseigner la langue comme:

B Objet
| Outil
Les deux

B Absence de réponses

Figure 23 : Enseignement des langues, objet/ outil (1)
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M) Statut politique d’une langue et sa réalité socio-pédagogique

Question n°27 : Le statut politique d’une langue correspond-il a la réalité

sociale et pédagogique ?

Tableau 28: Correspondance statut politique des langues/réalité (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Oui 21 32.31%
Non 37 56.92%
Absence de réponses 7 10.77%

Selon les réponses données, 56.92% des enquétés affirment que le statut
politique des langues ne reflete pas la réalité de cette langue en société et les
exemples donnés ne manquent pas, ni I’arabe standard est la premiére langue des
Algériens, ni ’arabe algérien est reconnu politiquement, ni le tamazight bénéficie
vraiment de statut de langue nationale et officielle. Les 32.31% des enseignants
interrogés sur la question disent qu’ils ont répondu par rapport a ce qu’ils vivent en

classe.

correspondance entre statut politique
des langues et réalité

10,77%

H Non

Absence de réponses

Figure 24 : Correspondance entre statut politique des langues et réalité

Cette question nous a amené a nous interroger sur le statut réel du francais

selon les enseignants.
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N) La langue frangaise en Algérie :

Question n°28 : Considerez-vous le francais comme langue étrangére en Algérie ?

Tableau 29: Le frangais, est-il une langue étrangére en Algérie

Réponses Nombre Pourcentage
Oui 45 69.23%
Non 15 23.08%
Absence de réponses 5 7.69%

Le quart a peu pres estime que le francais n’est pas une langue étrangeére en

Algérie, c’est ce que confirme le bilinguisme administratif et méme sociétal

observable et vécu depuis 1’indépendance. Mais cette langue reste étrangere pour la

quasi-totalité des enseignants. Cela dépend des critéres de qualification de cette

langue d’étrangere. Généralement, une langue est étrangere lorsqu’elle n’est pas la

langue maternelle, lorsqu’elle n’est pas officielle dans le pays, lorsqu’elle n’est pas la

langue principale de communication ou lorsqu’elle n’est pas couramment parlée par

la majorité.

Le frangais, est-il une langue
étrangere?

B Oui

H Non

Absence de réponses

Figure 25 : Le frangais, est-il une langue étrangere en Algérie

La réalité fait de la situation des plus complexes pour les sociolinguistes et les

didacticiens vu que I’histoire de la langue frangaise reste liée a I’image du

colonisateur. Cette image que nous avons repérée méme chez des enseignants de

frangais est, ou semble étre, I'une des causes de dégradation du niveau général des

écoliers algériens en cette langue.
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O) Cohabitation des langues en Algérie

Question n°29 : Les langues étrangeres et les langues premieres des Algériens

sont-elles en situation de : concurrence ou de complémentarité ?

Tableau 30: Concurrence ou complémentarité entre les langues en Algérie (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Concurrence 32 49.23%
Complémentarité 27 41.54%
Absence de réponses 6 9.23%

Le tableau résume en réalité une situation qui demeure difficile a décortiquer, la
coexistence de plusieurs langues sur un méme territoire rend la cohabitation entre ces
langues difficile. Cela engendre des conflits et des concurrences basés sur les mémes
facteurs d’existence des langues. Nous citons surtout le besoin en communication
dans un cercle interindividuel, dans un cercle familial, un cercle sociétal ou méme
universel. Le choix d’une langue se fait suivant la force de cette langue et son
pouvoir d’occuper un cercle plus large. Le besoin de recourir a une langue pour
apprendre les sciences est aussi décisif, la langue de scolarisation est trés peinte
d’idéologie et de politique. Cependant, 49.23% de nos enquétés voient que les
langues étrangéres en Algérie viennent concurrencer les langues nationales. Pour les
autres, elles sont en situation de complémentarité. Sans parler de rivalité, chaque

langue a sa place et son propre usage.

Concurrence ou complémentarité
entre les langues

9,23%

m Concurrence
® Complémentarité

Absence de réponses

Figure 26 : Concurrence ou complémentarité entre les langues en algérie (1)
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Cette idée de concurrence ou de complémentarit¢ qui a d’ailleurs empéché
9.23% de nos enseignants de répondre peut avoir d’autres facettes. La situation de
contact de langues peut produire des impacts positifs ou négatifs sur les langues
impliquées. Le contact linguistique peut mener a une diversité et a un enrichissement
culturel comme il peut conduire a la perte d’une langue ce qui fait peur peut-étre a
certains détracteurs de la diversité linguistique et culturelle. La question nous a
amené a nous interroger sur l’importance que les enseignants accordent a
I’apprentissage des langues et nous avons jugé que la question suivante nous donnera

quelques indices.

P) Ordre d’intégration des langues dans I’enseignement

Question n°30 : Pour les éléves algériens, quel ordre proposeriez-vous pour

qu’ils apprennent dés le primaire les différentes langues ?

L’analyse des réponses obtenues pour cette question est tres complexe mais
nous essayons ici de décortiquer les indices qui nous intéressent le plus. Le total des
réponses exprimées comme voulues est de 47 réponses ; 11 enquétés ont utilisé
d’autres expressions non proposees alors que 9 des enseignants n’ont donné aucune
réponse.

Tableau 31: Total des réponses obtenues sur I'ordre d‘enseignement des langues

Réponses Nombre Pourcentage
Réponse exprimée 47 70.15%
Réponse autre 11 16.42%
Absence de réponses 9 13.43%

Total des réponses obtenues sur l'ordre
d'enseignement des langues

3,43%

B Réponse exprimée
B Réponse autre

Absence de réponses
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Figure 27 : Total des réponses obtenues sur I'ordre d'enseignement des langues

De ce fait, il devient légitime que notre analyse porte sur les réponses
explicitement exprimées. Les réponses représentées par un pourcentage de 16.42%
ne sont autres que des propositions d’enseigner les dialectes arabes ou amazighs ou
encore de prendre en considération le milieu des éleves. Voici dans ce qui suit un

tableau détaillé qui nous permettra de résumer les propositions données :

Tableau 32: Ordre proposé pour I'enseignement des langues

Les langues

L. arabe L. tamazight L. francaise L. anglaise

Ordre
Proposé

1er 26 36 46 lEr 26 36 49 1EI' 29 38 48 1er 28 38 48

Nombre
de
réponse
s

33 3 1 2 3 7 6 11 4 7 23 6 7 25 7

Pourcen

tage

846 | 7.69 | 256 | 512 | 11.1 | 25.9 | 222 | 407 | 10 | 175 | 575 | 15 | 148 | 532 | 148 | 170
3% | % | % | % | 1% | 3% | 2% | 4% | % | % | % | % | 9% | % | 9% | 2%

70.21% 6.38% 8.51% 14.89%

1.1.

1.2.

1.3.

Il se dégage du tableau ci-dessus que nous devons procéder a 1’analyse des
réponses collectées par langue, par ordre choisi et par exclusion, c’est-a-dire

I’exclusion d’une langue de 1’ordre proposé.

Par langue :

La langue arabe : pour cette langue, 17.02% des propositions données ont été
exclues. 84.63% des propositions lui proposent le premier rang, 7.69% des
répondants proposent qu’elle soit enseignée en deuxieme rang, 2.56% veulent
I’intégrer en troisieme position et 5.12% proposent qu’on la laisse en dernier.

La langue tamazight: exclue, elle aussi par 42.55% des enquétés, 11.11%
seulement des répondants veulent 1’enseigner en premier rang, le quart lui veut en
deuxieme année, 22.22% en troisieme année, et 40.74% veulent son intégration en
quatriéme année de 1’apprentissage.

La langue francaise : 14.89% des enquétés n’ont pas inséré cette langue dans leurs
choix alors que la grande partie avec un taux de 57.50% veut qu’elle soit enseignée
en troisiéme lieu aprés ’arabe et 1’anglais. 10% des propositions lui accordent la

priorité en premier choix et 15% la classent en dernier.
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1.4. La langue anglaise : personne n’a négligé cette langue. 53.20% des enquétés veulent
que I’anglais prenne la place actuelle du francais. 14.89% veulent I’enseigner en
premier et un pourcentage équivalent veut garder 1’ordre actuel. Le reste de nos
enquétés veulent la faire reculer au dernier rang.

2. Parrang:

2.1. En premier: la quasi-totalit¢ de nos enquétés pensent garder I’enseignement/
apprentissage de la langue arabe en premier comme priorité avec un taux de 70.21%.

2.2. En deuxiéme : la langue anglaise vient comme deuxiéme choix des enquétés avec un
pourcentage de 14.89%. On ne veut pas qu’elle substitue le francais mais plutot
qu’on lui accorde plus d’importance.

2.3. En troisieme : en raison du choix précédent, 8.51% de nos informateurs proposent
d’accorder la troisiéme place a I’enseignement de la langue francaise.

2.4. En quatriéeme : le tamazight, 6.83% des réponses exprimées ont proposé cette
langue en quatriéme place.

Meilleures propositions données
M L'arabe
M Le tamzight
Le frangais
H L'anglais
Figure 28 : Meilleures propositions données par les informateurs
3. Par exclusion : nous avons souligné ce critére parce que les réponses 1’imposent par

force de pourcentage exprimé. En effet, 100% des réponses ont inclu 1’anglais
comme choix alors que 42.55% des enquétés n’ont pas donné de place au tamazight.
17.02% ont exclu I’arabe de leurs propositions et 14.89% ne veulent pas du francgais
a I’école. Ceci révele aussi que la promotion de la langue amazighe a encore de quoi

s’inquiéter.
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Hen 2eme

en 3eme

M en 4éme

L, arabe L, tamazight L, francaise L, anglaise

Figure 29 : Ordre proposé pour I'enseignement des langues

En définitif, nous pouvons conclure que 1’ordre général proposé correspond a
I’ordre actuel sauf qu’il y a une large volonté en faveur d’opter pour 1’anglais comme
premiére langue étrangere. Cela est devenu, semble-t-il, une tendance générale de la
politique linguistique en Algérie en optant pour la langue anglaise en tant que langue
d’enseignement a 1’université a partir de la rentrée universitaire 2023/2024. Durant
cette méme année, I’enseignement de cette langue s’élargirait pour toucher les éléves
de la quatriéme année primaire. Rappelant que d’autres étapes préparatoires ont €té

concrétisées’.
Q) Possibilité de I’apprentissage simultanée des langues

Question n° 31 : Ou bien (comme alternative a la question précédente), voyez-vous
qu’ils peuvent les apprendre simultanément ?

Méme avec les propositions exprimées précédemment les enquétés semblent
intéressés par la question de I’apprentissage simultané des langues. La moitié d’entre
eux voient la possibilité d’apprendre les langues en méme temps, c¢’est-a-dire qu’ils

estiment le terrain favorable pour I’intégration des langues dans le méme niveau

! Nous parlons ici de I’adoption de 1’anglais comme langue d’affichage et de communication administrative a
l’université algérienne depuis 2019, de ’introduction de cette langue en 3° année primaire a partir de I’année
scolaire 2022/2023 et des différentes propositions de formation dans cette langue pour les doctorants et les
enseignants universitaires.

190



Analyse du guestionnaire

scolaire. En revanche, 40% de notre public disent le contraire. Selon eux, il est
impossible qu’un éléve apprenne plusieurs langues simultanément. C’est pourquoi,

I’¢école veille a les proposer une apres une quel que soit I’ordre.

Tableau 33: Possibilité de I'apprentissage simultané des langues (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Possible 32 49.23%
Impossible 26 40%
Absence de réponses 7 10.77%

Possibilité de I'apprentissage simultané
des langues

B Possible
B Impossible

Absence de réponses

Figure 30 : Possibilité de I'apprentissage simultané des langues (1)

En résumé des réponses obtenues pour cette question, il est a rappeler que le
champ du bilinguisme est amplement investigué par de concrétes expériences
déterminant les avantages et les désavantages du bilinguisme simultané et du
bilinguisme successif. Plusieurs d’entre ces expériences ont montré qu’avec le
premier, ’enfant apprend inconsciemment, sans résistance. Avec le deuxieme,
I’enfant, plus a4gé, s’appuie sur sa connaissance et sur sa mémoire, il est plus apte a
retenir I’information mais il parait parfois plus réticent. Dans tous les cas, le
bilinguisme ou plurilinguisme, comme une fagcon de vivre en admettant les
différences et la multiplicité des langues et des cultures, constitue une formidable
ressource pour les plurilingues afin de mettre les différences au service de 1’altérité

(Hélot, 2018) et du développement de soi.
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R) Planification d’une politique linguistique

Question n° 32 : Pensez-vous qu’il existe une planification efficace de la part de
I’Etat pour la mise en ceuvre d’une politique linguistique en Algérie ? Oui, non

ou peut-étre ?

La question telle qu’elle a été posée avec des choix limités n’a pas permis
d’obtenir des réponses slres ou justifiées. 49.23% des réponses nient 1’existence
d’une planification efficace pour la mise en ceuvre d’une politique linguistique d’ou
il se dégage une certaine contradiction dans la réponse, s’il existe une politique
linguistique c’est qu’il y a une quelconque planification. Cela veut dire que la
négation porte sur D’efficacité de cette planification et la encore interviennent
beaucoup de facteurs, autres que I’Etat. 21.54% des enquétés ne sont pas sirs que
cela existe. Un pourcentage de 21.54% seulement des enseignants disent qu’il y a

une planification efficace suivie par I’Etat.

Tableau 34: Existence d'une planification efficace et une politique linguistique (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Oui 14 21.54%
Non 32 49.23%
Peut étre 14 21.54%
Absence de réponses 5 7.69%

Existence d'une planification efficace
et une politique linguistique

21,54% H Oui
B Non
Peu étre

H Absence de réponses

Figure 31 : Existence d'une planification efficace et une politique linguistique
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Ainsi, les réponses données reflétent bien 1’ignorance des enseignants des
efforts fournis par I’Etat en matiére de politique linguistique et de planification en
vue de sa mise en ceuvre. Ceci accuse d’une fagon ou d’une autre la formation

initiale ou continue des enseignants.

S) Evaluation des nouveaux programmes

Répondent-ils au besoin réel en langues étrangeres :
Question n°33: Les nouveaux programmes de la deuxiéeme génération
répondent-ils & un besoin réel en matiere de langues étrangéres ? Oui, non ou

partiellement ?

Cette question touche deux aspects de connaissances chez les enseignants, la
connaissance du programme de la langue enseignée et une connaissance plus ou
moins encyclopédique sur les programmes des autres langues et dans 1’absence
d’explications justifiant les réponses, les chiffres restent variablement significatifs.
47.69% des enquétés nient I’efficacité des nouveaux programmes a pouvoir répondre
au besoin réel des éléves algériens en langues étrangeres. Autrement dit, ces
enseignants ne voient pas qu’ils peuvent atteindre les objectifs et finalités prédéfinis
par la tutelle avec ces programmes. 35.38% de 1’échantillon semblent plus optimistes
en avancant que —partiellement- les nouveaux programmes peuvent répondre a ce
besoin. Nous n’avons que 10.77% des enseignants qui affirment la bonne ¢laboration

de ces programmes en vue d’atteindre les objectifs assignés.

Tableau 35: Les nouveaux programmes, réepondent-ils au besoin réel en plurilinguisme (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Oui 7 10.77%
Non 31 47.69%
Partiellement 23 35.38%
Absence de réponses 4 6.15%
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les nouveaux programmes répondent-ils
au besoin réel en pluriliguisme

M Oui
B Non
 Partiellement

B Absence de réponses

Figure 32 : Les nouveaux programmes, répondent-ils au besoin réel en plurilinguisme (1)

Comme le montrent les résultats sus-illustrés, la majorité des enseignants
expriment une certaine insatisfaction envers les nouveaux programmes. A leurs yeux,

ils ne semblent pas congus a I’idéal qu’espére I’ensemble de la société.

b. Les finalités d’ouverture sur I’universel
Question n° 34 : Ces nouveaux programmes reflétent-ils I’intention d’ouverture
sur les langues et la dimension universelle comme finalités ?

Oui, non ou partiellement ?

En réponse a cette question, il suffit que I’informateur connaisse bien le
contenu du programme de la langue qu’il assure et qu’il a expérimenté son
application sur le terrain. Ceci renvoie a dire que 43.08% des enseignants estiment
que les objectifs d’ouverture sur les langues en général et la dimension universelle
sont partiellement concrétisés dans les nouveaux programmes. 15.38% des
enseignants en trouvent, apparemment, des traces concrétes. En paralléle, 33.85%
disent que ces programmes ne reflétent pas ’intention d’ouverture sur les langues et

ils dénient la dimension universelle de ces mémes programmes !
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Tableau 36: Ouverture sur I’universel dans les nouveaux programmes (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Oui 10 15.38%
Non 22 33.85%
Partiellement 28 43.08%
Absence de réponses 5 7.69%

ouverture sur l'universel dans les
nouveaux programmes

M Oui
B Non
= Partiellement

B Absence de réponses

Figure 33 : Ouverture sur ’universel dans les nouveaux programmes

Ainsi interprétées, les réponses obtenues confirment méme partiellement ou

avec le doute exprimé par I’absence de réponse, que I’intention d’ouverture sur

I’universel, langues et/ou culture est présente dans les nouveaux programmes. Cela

traduit a notre sens l’intention de la tutelle de préparer les générations du 3°

millénaire a étre des citoyens ouverts au monde moderne.

Du contenu

Question n° 35 : Ces programmes valorisent beaucoup plus : les compétences

linguistiques ou les compétences de communication ?
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Sur cette question, 46.15% des praticiens trouvent que les nouveaux
programmes valorisent beaucoup plus les compétences de communication. 36.92%
disent que les compétences linguistiques sont plus visées par ces mémes
programmes. Pour les 16.92% qui n’ont pas répondu, nous estimons qu’ils
méconnaissent la réponse ou qu’ils trouvent des traces des deux types de

compétences dans les programmes.

Tableau 37: Les compétences dans les nouveaux programmes (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Les compétences linguistiques 24 36.92%
Les compétences de communication 30 46.15%
Absence de réponses 11 16.92%

Les compétences dans les nouveaux
programmes

H Les compétences
linguistiques

B Les compétences de
communication

Absence de réponses

Figure 34 : Les compétences dans les nouveaux programmes (1)

Presque la moitié des réponses, comme le montre la figure ci-dessus,
apercoivent les compétences de communication dans les nouveaux programmes plus

que les compétences linguistiques.
Des exercices

Question n°36 : Les exercices proposés se focalisent beaucoup plus sur :

La signification (le contenu) ; les formes linguistiques ; une combinaison des deux ?
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Dans le méme sens que la question precédente, celle-ci concerne les types

d’exercices que proposent les nouveaux programmes. Les consignes visent-elles le

contenu-méme des exercices ou plutot la forme linguistique ?

44.62% des enseignants considerent que les exercices proposés sont congus

de maniere combinatoire entre le contenu et la forme linguistique. Un quart de

I’échantillon estime que les enseignants se concentrent beaucoup plus sur le contenu.

20% font constater que ces programmes privilégient les formes linguistiques a la

base des exercices proposés.

Tableau 38: Les exercices dans les nouveaux programmes (1)

Réponses Nombre Pourcentage
La signification (le contenu) 16 24.62%
Les formes linguistiques 13 20%
Une combinaison des deux 29 44.62%
Absence de réponses 7 10.77%

Les exercices se focalisent beaucoup plus
sur:

H La signification (le contenu)
M Les formes linguistiques
Une combinaison des deux

B Absence de réponses

Figure 35 : les exercices dans les nouveaux programmes (1)
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Globalement, les réponses collectées prouvent la variété des exercices
proposés dans le cadre des nouveaux programmes. Nous rappelons que la tutelle
n’est pas chargée de la conception des exercices ou dicte une liste de supports a
exploiter en classes. Dans les programmes, les auteurs donnent les lignes directrices
et les illustrations & titre indicatif. La forme concréte des exercices offerts a
I’apprenant reste au libre choix de I’enseignant qui est le mieux placé a définir les

conditions immédiates du contexte de mise en application du programme.

Des supports
Question n°37 : Dans ces mémes programmes, les supports proposés sont riches
en la culture :

Des Algériens ; d’autrui (représentant la langue étrangére) ; ou de la culture

universelle ?

Sur le sujet de I'interculturel qui mérite a lui seul un travail de recherche a
part entiére et dont le chemin de vérification le plus adéquat soit 1’analyse des
manuels scolaires, nous avons préféré en ce qui concerne notre étude cette simple
question de prise de connaissance du degré de présence de 1’aspect culturel dans les
nouveaux programmes. Nos enquétés n’ont pas hésité a nous fournir les réponses

comme suit :

Tableau 39: La culture dans les nouveaux programmes (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Culture algérienne 35 53.85%
Culture d’autrui 9 13.85%
Culture universelle 12 18.46%
Absence de réponses 9 13.85%

53.85% des réponses disent de la richesse des supports proposés de la culture
algérienne. 18.46% de la culture universelle et 13.85% représentent la culture
d’autrui. Pour les 13.85% qui n’ont pas donné de réponse, nous pensons qu’ils ne
font pas la distinction entre les cultures par incapacité de le faire ou qu’ils admettent

la singularité de la culture.
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La culture dans les nouveaux
programmes

M Culture algérienne
B Culture d’autrui
Culture universelle

B Absence de réponses

Figure 36 : La culture dans les nouveaux programmes

Ceci résume a nos yeux la charge culturelle des nouveaux programmes a

laquelle est confronté I’éléve algérien dans la période d’enseignement obligatoire.

Des méthodes
Question n° 38 : La méthode pédagogique proposée (interactive, participative

ou en groupe) est-elle bien adaptée ?  Oui, non ou pas tellement ?

Pédagogiquement parlant, les enseignants sont les maitres du sujet par le fait
qu’ils soient acteurs de la mise en application des programmes. Ce sont eux qui
doivent paraitre sur scéne devant les éléves et mettre en ceuvre les méthodes
pédagogiques prédéfinies dans le programme. 38.46% du public représentant cette
catégorie ne sont pas satisfaits des méthodes proposeées, 30.77% les qualifient de bien
adaptées et 24.62% nient carrément le caractére d’adaptation des méthodes

pédagogiques proposées a la réalité du terrain.

Tableau 40: Adaptation des méthodes proposées dans les nouveaux programmes (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Oui 20 30.77%
Non 16 24.62%
Pas tellement 25 38.46%
Absence de réponses 4 6.15%
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adaptation des méthodes proposées dans
les nouveaux programmes

M Oui
B Non
I Pas tellement

H Absence de réponses

Figure 37 : Adaptation des méthodes proposées dans les nouveaux programmes

Nous résumons qu’il est important de prendre en considération le point de
vue du quart de I’échantillon qui représente une catégorie plus large et qui devrait

étre informée ou reformée en la matiére.

Des ambitions pour ’enseignement
Question n°39 : Pensez —vous que ces programmes permettent aux enseignants
d’atteindre les objectifs assignés, voir ’aspect plurilingue ou pluriculturel ? Oui,

non ou partiellement ?

S’enchainant avec les questions précédentes, celle-ci vise les enseignants qui
prennent le programme comme un guide fixant le profil d’entrée et le profil de sortie
et un cadre déterminant les objectifs a atteindre. Excepté 4.62% de notre échantillon
qui n’ont pas donné de réponses, le reste des enquétés ont exprimé leurs opinions
librement. 7.69% d’entre eux affirment la convenance de ces programmes & étre suivi
pour atteindre ces objectifs. 46.15% ont, semble-t-il, des réserves que les choix
proposés pour la réponse n’ont pas permis d’exprimer. 41.54% contredisent tout
simplement par la négation. Selon eux, ils ne peuvent atteindre de tels objectifs avec
de tels programmes.
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Tableau 41: Finalités des programmes, cté enseignant (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Oui 5 7.69%
Non 27 41.54%
Partiellement 30 46.15%
Absence de réponses 3 4.62%

Atteindre les objectifs a travers les
nouveaux programmes

H Oui

46,15%

H Non
partiellement

H Absence de réponses

Figure 38 : Finalités des programmes, coté enseignant (1)

Comme nous 1’avons avancé, 1’appréciation du programme et sa relation avec
I’enseignant dépend de plusieurs facteurs, notamment, le contexte d’application et le
type d’¢leves quand ils éprouvent des difficultés par exemple ou quand ils n’ont pas
le profil d’entrée prédéfini. Le systeme d’évaluation constitue aussi un facteur
important dans cette relation lorsqu’il s’agit d’évaluation laissée au libre choix de
I’enseignant ou lorsque 1’évaluation est imposée. Dans ce dernier cas, le programme

est généralement contraignant pour I’enseignant

Des ambitions pour ’apprentissage
Question n°40 : Considérez-vous que le systéme d’enseignement permet aux
éleves d’avoir une parfaite maitrise des langues enseignées ?

Oui, non ou peut-étre ?
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Nous avons conscience ici que la maitrise parfaite d’une langue n’est pas une

simple compétence a installer ou a développer mais nous I’admettons comme un

seuil maximal et un critere de profil de sortie tissé durant les années de cursus

obligatoire par de multiples compétences spécifiques et sous-objectifs. Dans ce sens,

seulement 10.77% des réponses sont en faveur de 1’idée. 30.77% marquent

I’incertitude et une majorité de 53.85% infirment I’aptitude du systéme —par le biais

de ces nouveaux programmes- a offrir aux éléves la possibilité d’une maitrise

parfaite des langues enseignées.

Tableau 42: Finalités des programmes, coté apprenant (1)

Réponses Nombre Pourcentage
Oui 7 10.77%
Non 35 53.85%
Peut étre 20 30.77%
Absence de réponses 3 4.62%

Finalités des programmes, c6té apprenant
1

H Oui

H Non

Peut étre

H Absence de réponses

Figure 39 : Finalités des programmes, coté apprenant (1)

En réalite, d’aucune expression explicite ou implicite, ni dans les programmes

. . At 1
ni dans les autres documents sources ou annexes, ne figure 1’expression de maitrise

parfaite des langues. Nous voulions seulement tester le degré d’espoir et les attentes

1 Il est sans rappeler que le concept méme de maitrise est remis en cause par les chercheurs.
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des enseignants de ces nouveaux programmes. El il parait quand méme qu’il y a une

catégorie optimiste quant aux finalités espérées.

T) Avis synthése des enquétés

Question n°41 : Trouvez-vous qu’une didactique du plurilinguisme contribue a

I’amélioration des compétences communicatives des éleves ? Justifiez.

La question a marqué le taux d’abstention le plus élevé. 26.15% n’ont pas
donné de réponse, ou ils estiment la réponse évidente du point de vue que toute
innovation, tout ajout dans le domaine est censé contribuer a I’amélioration des
compétences des apprenants ou ils n’ont pas saisi la notion. Ce que nous avons visé
le plus par cette question est bien les justifications et explications que donneraient les
enquétés

Tableau 43: Contribution de la didactique du plurilinguisme a I'amélioration des compétences
communicatives

Réponses Nombre Pourcentage
Oui 35 53.85%
Non 7 10.77%
Peut étre 6 9.23%
Absence de réponses 17 26.15%

Nous avons repéré 53.85% des réponses en faveur de 1’adoption d’une

didactique du plurilinguisme avec 9.23% moins optimistes au sujet alors que 10.77%

seulement des réponses ne voient pas que cela puisse apporter du nouveau en matiére

de compétences communicatives.
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Contribution de la didactique du
plurilinguisme a I'amélioration des
compétences communicatives

M Oui
H Non
Peut étre

H Absence de réponses

Figure 40 : Contribution de la didactique du plurilinguisme a I'amélioration des compétences communicatives

Les justifications avancées convergent presque toutes vers I’affirmation
qu’une didactique du plurilinguisme enrichit les compétences communicatives des

apprenants. Voici quelques exemples donnés par les enquétés :

-« Oui, absolument, une personne plurilingue peut s‘ouvrir sur le monde facilement
en communiquant avec des groupes sociaux divers »
-« Oui, le plurilinguisme permet de comprendre le fonctionnement des langues de
culture des réflexions métalinguistiques d'enrichir le lexique de fagon globale et
transversale »
-« effectivement, celui qui pratique plusieurs langues est plus apte a communiquer
avec des personnes qui parlent différentes langues »

Dl g g il aple a5 duols aleiall g o il jadl o dll G ) lae Y1 Ak 2 Y1 il o

& Jal gill 50 14S CliiiS) g dndliw 1ad g g2l 228l A gl g o pails Lalled)

« i gl ] g gl 5 = plll Jgsy 45Y pnhy

En résumé, la plupart des enseignants valorisent tout ce qui pourrait
contribuer a une meilleure communication entre les apprenants. Un de nos enquétés
aimerait bien que ses éléves utilisent plusieurs langues sans probléme, surtout quand
il s’agit de choisir entre le tamazight et I’arabe. Pour lui, ¢ca économise beaucoup de

temps et d’efforts.
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U) Propositions et remarques des enquétés

Question n° 42 : Enfin, si vous avez des remarques, des idées ou des suggestions

aux concepteurs des programmes ? Proposez-les.

Nous avons résumé les propositions données en quelques points essentiels
évoques par les enquétés, et, en I’absence de critéres bien définis permettant leur

catégorisation, nous les avons énumérees par ordre de récurrence :

Programmes et manuels : dans ce point, nous trouvons des propositions concernant la
révision des programmes, I’allégement des programmes, 1’actualisation et la mise a
jour des manuels, ’enrichissement de la dimension culturelle des textes et des
manuels proposés. En parallele, selon les enseignants, il faut consulter les praticiens
du terrain, le corps enseignant de chaque cycle s’occupent des programmes et

manuels qui le concernent, disent certains enseignants.

Moyens et supports : beaucoup sont les enseignants qui se plaignent du manque de
moyens surtout a 1’école primaire ; de I’absence des salles informatiques qui peuvent
servir de laboratoire de langues et du mangue de supports audio-visuels. Méme les
programmes ne sont pas a la portée de tous les enseignants, seuls les manuels
prennent I’intérét de la tutelle ou elle insiste & ce que chaque éléve doit avoir des

copies.

Contextualisation : il s’agit ici des propositions qui ont insisté sur la prise en
considération du milieu sociogéographique des éléves. Certains enquétés opposent
Nord/ Sud en montrant du doigt la différence des contextes socioculturels des éléves
qui impactent forcément 1’apprentissage des langues chez les éléves. D’autres
proposent la prise en compte des dialectes qui font la langue du foyer, tels que le
kabyle, I’arabe algérien ou autre. Selon eux, 1’école doit s’adapter a ces conditions

par ’adaptation des programmes et des manuels.

Formation continue : quelques propositions repérées soulignent 1I’importance de la
formation continue, a caractére obligatoire tels les seminaires, les journées
pédagogiques ou les regroupements de formation ou a caractére libre comme la

formation autonome.
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e. Volume horaire : d’un ton subjectif, chaque enseignant réclame plus de temps alloué
a la langue qu’il enseigne en posant que le programme est trop chargé. D’autres
enseignants plus objectifs en ayant une vision plus globale du systeme éducatif entier

désirent qu’on consacre plus de temps a I’enseignement des langues en général.

Pour conclure sur la question, la plupart de nos enquétés par leurs
propositions soulignent un manque quelque part dans les programmes. Ceci mine

pour nous une certaine insatisfaction vis-a-vis de ces nouveaux programmes.

3. Analyse horizontale des réponses collectées

Dans cette partie de 1’analyse des réponses collectées, nous allons essayer de
combiner les réponses des enquétés afin d’en dégager des liens et des enchainements
qui pourraient étre significatifs pour notre étude. L’école d’aujourd’hui, en Algérie
ou ailleurs, a un caractére plurilingue/ pluriculturel étant donné la présence des
éleves en son sein, des éléves représentant une diversité culturelle, linguistique,
socio-économique, une diversité d’identité, d’apprentissage, de capacités, de besoins
et une diversité de I’expérience personnelle. Cependant, 1’idéal espéré ou le profil
des ¢leves attendu par le pouvoir politique éducatif et/ou linguistique n’est pas
toujours apprécié de la part du corps enseignants. Souvent, 1’application des
nouveaux programmes rencontre une certaine résistance. Il est tout a fait naturel que
la conception des programmes et leur mise en ceuvre constituent deux étapes
complémentaires complétement différentes. La premiére étant une tache purement
académique, un travail de recherche, de laboratoire, et méme si elle est laborieuse,
cette tache est naturellement différente de la deuxiéme qui se veut plus pratique et
qui se trouve confrontée a des réalités contextuelles sous-estimées ou négligées.
Nous faisons allusion ici aux langues comme 1’arabe algérien non reconnu dans les
textes officiels notamment ceux qui ont fait I’objet d’analyse dans le présent travail,
ou le tamazight comme langue nationale et officielle, mais qui reste optionnelle.
Ceci, rappelons-le, renvoie a notre premiére hypothése relative a 1’existence d’une
certaine résistance aux changements ! La aussi une porte s’ouvre largement sur deux
voies d’interprétation ; chacune d’elles mérite un traitement a part enticre. La
résistance du coOte de la société, représentée par le corps des enseignants, aux
changements imposés par les nouveaux programmes. Nous 1’avons ressenti par le

taux d’insatisfaction éprouvé par des enseignants a travers les réponses
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précédemment analysées. Et, d’un autre c6té, la résistance a I’intérieur méme des
programmes aux différents changements que vit la société algérienne. En d’autres
mots, les nouveaux programmes prennent-ils en considération la réalité plurilingue/
pluriculturelle de la société algérienne, ou le principe de I’Etat-nation régne toujours
sur le systeme éducatif ? L’analyse que nous allons présenter tente de dégager les
représentations des enseignants sur ce point précisément. Leurs réponses nous offrent
une vue panoramique et nous aident a économiser le temps d’analyser tous les
programmes dédies aux langues dans le cadre de la dite deuxiéme génération de
réforme scolaire. En ajoutant cela aux résultats obtenus de 1’analyse des documents
et de la premiére partie de 1’analyse des résultats du questionnaire, nous pourrons
confirmer la premiere hypothése ou la réfuter. Pour rappel, nous avons anticipé que
le systeme éducatif algérien depuis longtemps monolingue fait face a la diversité

linguistique et culturelle.

Dans cette partie de I’analyse sur les variables prédéfinies et mentionnées dans
la partie consacrée a la description du questionnaire. Nous signalons que des le
commencement, il nous a semblé plus pertinent d’éliminer certaines variables au
profit d’autres qui donnent les mémes résultats ou pour de meilleures indications
dans le sens des objectifs visés par notre enquéte. Nous avons retenu par exemple la
variable de I’expérience ainsi que celle de la langue maternelle et nous avons omis
volontairement celles qui concernent 1’age, le lieu de résidence et ’origine. Vu
qu’avec le développement du secteur de 1’éducation et I’exigence d’un certificat de
résidence pour le passage au concours de recrutement, il est devenu rare qu’un
enseignant vient d’autres willayas. Notre échantillon comprend en réalité quelques
cas : deux enseignants d’arabe, I’un de Djelfa et travaillant a Tizi-Ouzou, 1’autre
travaille & Boumerdes alors qu’il est d’origine de Ouargla. Il y a également deux
enseignants de francais travaillant a Ghardaia, I’un de Saida, I’autre de Batna. Mais,
apreés la consultation de leurs réponses, ces cas n’affectent en rien 1’analyse globale
des résultats. En raisonnant de la sorte nous avons fixé quelques objectifs

spécifiques :

v Décrire la représentation de la compétence plurilingue/ pluriculturelle chez les
enseignants.
v" Connaitre le niveau de formation des enseignants en didactique du plurilinguisme.

v Présenter la manifestation de la compétence plurilingue/ pluriculturelle en classe.
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v Exposer I’attitude des enseignants vis-a-vis de ce type de compétence.
v" Identifier et démontrer la prise en considération de la diversité sociolinguistique/

socioculturelle dans les nouveaux programmes.

Selon la variable « sexe »

Nous rappelons que notre échantillon comprend 36 femmes et 29 hommes soit
55.38% sont des femmes®. Pour ce qui est de la conception du plurilinguisme et la
compétence plurilingue pluriculturelle, nous remarquons que tous les enquétés
partagent les mémes idées sauf que les femmes parlent du phénomene au niveau de
I’individu alors que la plupart des hommes 1’évoque au niveau communautaire ou
social. D’un autre c6té, les femmes utilisent un vocabulaire plus appréciatif tel que :
richesse, ouverture, culture, une trés belle chose, it makes you special ...Les hommes

paraissent plus objectifs dans leurs propos.

En ce qui est de I’attitude des enseignants envers 1’idée de recourir a la langue
maternelle, (la L1 des éleves) ou a une langue tierce pour résoudre une situation de

blocage. Le tableau suivant nous donne un apercu sur la situation :

Tableau 44: Manifestation de la compétence plurilingue/pluriculturelle a I'oral (2)

3. a quelle fréquence se manifeste la compétence plurilingue/ pluriculturelle au

sein de vos classes ?

Lors des interactions orales

Souvent 20.69% 16.67%
De temps en temps 31.03% 63.89%
Rarement 27.59% 13.89%
Jamais 20.69% 5.56%

! Voir figure 3 p.158.
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Figure 41 : Manifestation de la compétence plurilingue/pluriculturelle a I'oral (2)

Les interactions orales en classe de langue sont un environnement naturel ou
les éléves utilisent leurs langues maternelles L1 pour s’exprimer ou pour comprendre
un message oral. Cette situation se manifeste différemment d’une classe a 1’autre et
d’un enseignant a 1’autre. Généralement, les femmes enseignantes sont plus exposées
a de telles situations. Seules 5.56 % d’entre-elles déclarent n’avoir jamais vécu le
mélange de langues en classe. La manifestation du plurilinguisme de temps en temps
a un pourcentage de 63.89 % dans les classes dont I’enseignant est une femme, cela
veut dire le double par rapport aux classes gérées par des hommes, se justifie par la
tolérance des femmes ou par le fait qu’elles utilisent plus d’oral durant leurs séances
(Dumais & Soucy, 2020). En termes de pédagogie, elles favorisent 1’approche
communicationnelle (ibid.) ou I’éléve doit prendre la parole dans des situations
diversifiées. Dans cette approche, ’oral prépare souvent a I’écrit. Ceci explique le
résultat suivant sur la manifestation du plurilinguisme dans les productions écrites

des éléves :

Tableau 45: Manifestation de la compétence plurilingue/pluriculturelle & I'écrit (2)

Dans les productions écrites

Souvent 16% 8.82%
Quelques mots/expressions 56% 67.65%
Jamais 28% 23.53%
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Figure 42 : Manifestation de la compétence plurilingue/pluriculturelle a I'écrit (2)

Nous constatons un certain équilibre dans les résultats entre I’oral et 1’écrit
avec une petite augmentation de la fréquence de présence du phénoméne a 1’écrit,
chose évidente pour cette compétence chez les éléves ou I’écrit est strictement évalué
par rapport a I’oral. Le phénomene a plusieurs facettes qui méritent des études en
profondeur mais pour notre enquéte, nous n’avons ciblé qu’une seule facette qui est

la réaction des enseignants dans ces situations.

Tableau 46: Réaction (1*) des enseignants vis-a-vis le plurilinguisme en classe

4. Comment réagissez-vous dans de telles situations ?

Je ne le permets pas 17.24% 22.22%
Je le tolére 41.38% 38.88%
J’en profite 41.38% 38.88%
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45,00%
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35,00%
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Je ne le permets pas Je le tolére Jen profite

Figure 43 : Réaction (1*) des enseignants vis-a-vis le plurilinguisme en classe

La aussi, I’équilibre régne entre les hommes et les femmes enseignants.
Cependant, 17.24% des hommes et 22.22% des femmes enseignantes ne permettent
pas que leurs ¢éleves utilisent une langue autre que celle de la matiere qu’ils assurent
en expression orale ou écrite. Ainsi, des sujets interrogés semblent étre tolérants et
exploitent les compétences plurilingues/ pluriculturelles pour des fins pédagogiques.
IIs demandent a I’¢léve par exemple de reformuler en langue cible en 1’orientant par
des illustrations ou par de simples gestes ou bien ils demandent a un autre éléve de
I’aider. Seulement 13.88% des enseignantes le font elles-mémes. Les enseignants
hommes se comportent apparemment de la méme maniére selon les réponses
exprimées. La différence est remarquable en situation d’explication ou 1’apprenant

est placé en situation de réception/ compréhension.

Tableau 47: Réaction (3*) des enseignants vis-a-vis le plurilinguisme en classe

6. quand un ¢léve demande une explication en d’autres langues :

v Vous reprenez en la langue demandée 37.94% 72.22%
v Vous refusez de passer a une autre langue 31.03% 11.11%
v Autres 31.03% 16.67%
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Figure 44 : Réaction (3*) des enseignants vis-a-vis le plurilinguisme en classe

La, 11.11% des enseignantes refusent d’expliquer quoique ce soit en d’autres
langues méme si 1’apprenant le demande. Cette catégorie représente le tiers des
enseignants hommes avec un pourcentage de 31.03%. Toutefois, 72.22% des femmes
obéissent aisément a la demande d’explication en d’autres langues. Cette attitude
confirme une fois de plus la tolérance des enseignants et leurs représentations de
positivité du plurilinguisme. Une bonne partie d’eux, soit 37.94% des hommes et
44.44% des femmes, estime que 1’enseignement/ apprentissage des langues compte
plus sur les savoirs d’expérience de I’enseignant et sur les compétences
pédagogiques acquises durant cette période qui lui permettent de manipuler a bien les
différentes situations et d’en tirer profit. 62.07% des hommes semblent plus rigides.
IIs jugent plus important de s’appuyer sur les savoirs professionnels et les
compétences linguistiques de 1’enseignant pour réussir ce type d’enseignement.
L’ambiguité entre savoirs d’expérience et savoirs professionnels vient a notre sens du
contraste entre la pédagogie et la didactique. On estime que tout ce qui a relation
avec ’expérience est pédagogique, et tout ce qui est professionnel ou académique
vient de la didactique. Le débat sur ce sujet est incessamment discuté et doit trouver
son reméde dans la formation des enseignants. Nous avons découvert lors de notre
travail que le tiers des enseignants n’ont jamais bénéficié d’une formation
quelconque a la didactique, du plurilinguisme tout spécialement. La variable genre,
nous 1’avons jugée, n’est pas significative par rapport a la formation des enseignants.

Alors nous allons poursuivre I’analyse en essayant d’extraire les points d’accord et
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de désaccord dans les avis des deux genres sur le plurilinguisme dans les nouveaux

programmes.

D’abord, il est remarquable, selon le tableau ci-dessous, que deux tiers des
enseignants répondants nient la prise en compte de la pluralité linguistique en

Algérie dans les programmes dit de la deuxieme génération.

Tableau 48: Prise en compte de la diversité dans les nouveaux programmes (2)

1. La pluralité linguistique est-elle prise en compte dans les nouveaux

programmes ?

V' Oui 33.33% 33.33%

v" Non 66.67% 66.67%

80,00%

70,00%

60,00%

50,00%

40,00% B Hommes

30,00% - B Femmes
20,00% -

10,00% -

0,00% -

Oui Non

Figure 45 : Prise en compte de la diversité dans les nouveaux programmes (2)

Il fallait que les réponses soient justifiées ou illustrées pour donner plus de
crédibilité au tiers des enseignants qui ont confirmé que la diversité linguistique est
prise en considération dans les nouveaux programmes. Mais, en 1’absence des
illustrations concretes 1’avis des deux autres tiers se renforce plus. Selon notre
échantillon, la diversité sociolinguistique algérienne se manifeste en classe sous

différents objectifs.
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Tableau 49: La diversité dans les nouveaux programmes, moyen (2)

2. La diversité sociolinguistique algérienne se manifeste en classe de

langue autant que moyen pour :

v’ Expliquer certains faits de langue 51.72% 27.78%
v Contrbler la compréhension 41.38% 52.78%
v Gérer la séance en créant un climat
] 6.90% 19.44%
de confiance
60,00%
50,00% -
40,00%
30,00% -
B Hommes
20,00% - B Femmes
10,00% -
0,00% -
Expliquer certains faits controler la gérer la séance en
de langue compréhension créant un climat de
confiance

Figure 46 : La diversité dans les nouveaux programmes, moyen (2)

Chez les enseignants hommes, cette diversité est exploitée comme moyen
d’expliquer certains faits de langue par 51.72% des enseignants interrogés, comme
moyen de contr6le de la compréhension par 41.38% ou bien, pour 6.90% des
enseignants, ¢’est un moyen de créer un climat de confiance avec les éléves. Chez les
femmes enseignantes, c’est plutdt pour controler la compréhension des éléves
qu’elles ont recours a cette diversité dans 52.78% des cas, pour expliquer certains
faits de langue dans 27.78% des cas et un bon nombre d’entre-elles, soit 19.44%,

pour gérer la séance en créant un climat de confiance.

Dans tous les cas précédemment cités, il est question de spontanéité,
manifestation naturelle du phénomene au sein des classes, parce que la moitié des
enseignants hommes et 61.11% des femmes voient qu’il est anti-pédagogique

d’utiliser une autre langue que la langue matieére d’enseignement en classe. Selon
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cette catégorie d’enseignants, cela entrave le processus d’apprentissage. Nous ne
retournons pas sur les méthodes traditionnelles basées sur la traduction ni sur les
principes fondés sur les sciences cognitives pour justifier I’importance de la langue
L’une des éléves pour qu’ils apprennent les langues étrangeres ou le recours a une
langue tierce dans certaines situations mais nous répliquons tout simplement qu’une
bonne partie des enseignants ont conscience des stratégies compensatoires tel que le
mimique ou le langage corporel et les apprennent aux éléves. Ils ont conscience
également de la fonction sociale de la communication et qu’ils savent préparer
I’éléve a la vie en société ou il y a les Autres, différents des connus en classe ou en

familles, ou il y a différentes cultures comme les différentes langues.

Les enseignants qui ont répondu & notre questionnaire connaissent ces
différences, culturelles ou linguistiques, ils ont méme des préférences que le tableau

illustre en chiffres.

Tableau 50: Langue préférée ay recourir si nécessaire (2)

4. En cas de nécessité, préférez-vous le recours a :
v' L’arabe classique 27.59% 36.11%
v’ Le tamazight 6.90% 8.33%
v Le francais 10.34% 19.44%
v' L’anglais 6.90% 5.56%
v’ L’arabe dialectal (I’arabe algérien) 48.28% 30.56%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
B Hommes
20,00%
W Femmes
10,00%
0,00% T T
L’arabe Le tamazight Le francais L’anglais L’arabe
classique dialectal
(I'arabe
algérien)

Figure 47 : Langue préférée a y recourir si nécessaire (2)
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Selon ces pourcentages, les femmes enseignantes préferent recourir a 1’arabe
classique au premier rang avec 36.11%, puis a I’arabe dialectal avec 30.56% et
19.44% préférent le frangais. Chez les hommes, I’arabe dialectal vient comme
premier choix pour 48.28% et I’arabe classique pour 27.58% enseignants. Le frangais
est en troisieme position avec un pourcentage de 10.34%. Cela signifie qu’il faut
prendre ’arabe dialectal dit aussi 1’arabe algérien avec plus de sérieux de la part de la
tutelle. En réalité, méme si nous n’avons pas interrogé les enseignants explicitement
sur la place de I’arabe algérien a 1’école, la tolérance envers le recours des éléves a
cette langue, leurs demandes d’explication et I’aisance de communication en cette
langue ainsi que la préférence méme des enseignants de I’exploiter en classe lui
accordent la primauté comme langue d’enseignement (Bouziri, 2015). D’un c6té,
c’est une réalité sociale a ne pas négliger, les demandes de son adoption suivent un
mouvement ascendant ces dernieres années et d’un autre cOté, les enseignants dans
leur exercice considérent la langue en tant qu’outil comme le montre le tableau ci-

dessous.

Tableau 51: Enseignement des langues, objet/ outil (2)

6. Enseignez-vous la langue comme :

v Objet 31.03% 19.44%

v Outil 68.97% 80.56%

90,00%

80,00%

70,00%

60,00%

50,00%
B Hommes

40,00%

B Femmes

30,00% -
20,00% -

10,00% -

0,00% -
Objet Outil

Figure 48 : Enseignement des langues, objet/ outil (2)
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Comme I’illustre les résultats, 68.97% des hommes et 80.56% des femmes
enquétés enseignent la langue comme outil. Cette conception a fait 1’objet de
multiples études. Nous y retournons en analysant la question selon la variable langue
d’enseignement. Nous insistons ici sur les questions qui ont montré d’observables
écarts dans les résultats entre les deux sexes d’enseignants, par exemple, sur la

question de concurrence ou complémentarité entres langues.

Tableau 52: Concurrence ou complémentarité entre les langues en Algérie (2)

9. Les langues étrangeres et les langues premieres des Algériens sont-elles en

situation de :
v" Concurrence 64% 47.06%
v' Complémentarité 36% 52.94%
Hommes Femmes
47,06%

36,00% H Concurrence m Concurrence
B Complément . B Complément

arité 52,94% arité

64,00%

Figure 49: Concurrence ou complémentarité entre les langues en Algérie (2)

Chez les enseignants hommes, 64% estiment que les langues étrangeres sont
en concurrence avec les langues premieres des Algériens alors que 52.94% des

femmes enseignantes jugent la relation comme complémentaire.

Sur la question de 1’apprentissage simultané des langues, 65.38% des hommes en
voient I’impossibilité contre 69.70% des femmes qui disent qu’il est possible ou qui
estiment possible cet apprentissage des langues étrangéres en méme temps que

I’apprentissage des langues nationales et officielles.

217



Analyse du guestionnaire

Tableau 53: Possibilité de I'apprentissage simultanée des langues (2)

Ou bien, voyez-vous qu’ils peuvent les apprendre simultanément :

(C’est une alternative a la question précédente qui était sur I’ordre de

I’apprentissage des langues au primaire pour les éléves algériens)

v Possible 34.62% 69.70%
v Impossible 65.38% 30.30%
Hommes Femmes
34,62% 30,30%
M Possible M Possible
65,38% B Impossible B Impossible
69,70%

Figure 50: Possibilité de I'apprentissage simultanée des langues (2)

D’apres ces résultats, les femmes paraissent plus optimistes. Sachant que
dans les sciences cognitives, les études ne cessent d’affirmer les différences clés que
possedent les femmes a 1’opposé des hommes a 1’égard de 1’apprentissage des
langues. Il s’agit d’aptitudes innées au premier abord certes mais personne ne peut
négliger le fait que la majorité des étudiants dans les filieres des sciences humaines,
notamment dans les filiéres lettres et langues sont des femmes et sont-elles qui
réussissent mieux. Ce fait faisait constat de plusieurs recherches sur les activités
cérébrales chez les deux sexes et les méthodes d’apprentissage ainsi que les
stratégies déployées surtout en apprentissage des langues. Ces recherches ont
démontré que les femmes sont plus motivées et donc plus douées pour apprendre les

langues que les hommes (Rock Ton Anglais, 2020).

Une de nos questions sur les nouveaux programmes, concernant la
valorisation des compétences linguistiques ou les compétences de communication a
montré la prédisposition des femmes a 1’enseignement/ apprentissage des langues

pour des fins communicationnelles.
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Tableau 54: Les compétences dans les nouveaux programmes (2)

14. Ces programmes valorisent beaucoup plus :

v’ Les compétences linguistiques 59.09% 34.38%

v’ Les compétences de communication 40.91% 65.62%
Hommes Femmes
40,91% 34,38%

M Les compétences
linguistiques

H Les compétences
0,
65,63% de communication

59,09%

Figure 51: Les compétences dans les nouveaux programmes (2)

Cette prédisposition a la communication justifie les représentations d’ailleurs
collectives que les femmes parlent et discutent plus que les hommes, qu’elles
conversent plus et plus aisément ce qui leur permet une rapide amélioration dans

I’apprentissage des langues.

La centration chez les femmes sur I’aspect communicationnel a été justifiée
dans leurs réponses sur l’avant-derniere question ouverte. La quasi-totalité des
femmes interrogées trouvent que la didactique de plurilinguisme contribue a
I’amélioration des compétences communicatives des €léves, par exemple, nous

pouvons lire des réponses telles que :

« Oui, absolument, une personne plurilingue peut s'ouvrir sur le monde facilement

en communiquant avec des groupes sociaux divers »

« Oui, la didactique du plurilinguisme permet aux apprenants de communiquer

dans plusieurs langues et dans différentes situations de communication »
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« Oui, le plurilinguisme permet de comprendre le fonctionnement des langues de
culture des réflexions métalinguistiques d'enrichir le lexique de facon globale et

transversale »
Chez les enseignants hommes, la plupart d’entre eux partagent ces confirmations :

« Oui, bien sar. Lorsqu'on prend en considération le facteur sociolinguistique, on
contribue énormément au facteur interculturel inhérent. Avec au moins deux

langues, on percoit nettement la réalité vécue. »

Luallel) Lol g1 _pni ldil) aple a5 Dl aleiall g s il jadl o dll 5 Y lae Y) dsd 2 Y1 4l f a_x
» Jabﬂ/&&fgbﬁfb@)ﬂuwgﬂ/JJx_ﬂ/ 4a gill g o paills

Il est clair d’apres ces confirmations que les enseignants des deux sexes ont
tendance a multiplier les langues, les exercices, les méthodes, les programmes... ils
trouvent réellement en la diversité une richesse. Ils ont conscience que leur mission
d’enseigner les langues, étrangeres surtout, méme dans une approche communicative
ou pragmatique, dépasse la simple finalit¢ d’apprendre aux éléves a parler pour
parler. lls aspirent alimenter leur soif en nouveautés et en développement dans une

didactique du plurilinguisme.

Selon la variable « Langue maternelle ou L1 »

Sous cet angle de vue de notre analyse, nous avons jugé, dés les premieres
lectures des réponses, non pertinent de séparer les variables d’origine ethnique, de
résidence et de lieu de travail de la variable de langues maternelles des enquétés,
leurs langues L1. Il est naturel dans le cas de notre sujet que la langue une indique
généralement 1’appartenance ethnique et que le lieu de résidence, nous I’avons
constaté, a perdu sa valeur dans la présente recherche vu le développement des
secteurs de 1’éducation nationale et celui des écoles nationales supérieures
implantées sur tout le territoire du pays. Nous avions visé par cette question
concernant le lieu de résidence les situations ou 1’enseignant exerce dans un milieu
socio-culturellement différent du sien. De telles situations font naitre des interactions
pouvant enrichir notre corpus. Malheureusement ¢a n’a pas donné I’occasion d’y

aller trop loin.
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Nos enquétés d’origine arabophone représentent 72.30% de 1’échantillon, les
berbérophones 26.16% et un enquété (01.54%) dit avoir le francais comme langue

maternelle.

Tous les enseignants partagent presque les mémes représentations du
plurilinguisme. lls vivent les mémes situations a I’école et travaillent dans les mémes
conditions. La plupart n’ont pas bénéfici¢ de formation a la didactique du
plurilinguisme et tous souhaitent en bénéficier. Cela a rendu difficile notre tache

d’extraire les différences.

Toutefois, nous avons pu constater que les propos des berbérophones
définissant le plurilinguisme et la compétence plurilingue/ pluriculturelle se sont plus
focalisés sur I’individu et sur la compétence de la compétence orale alors que les
représentations des arabophones se focalisent beaucoup plus sur la culture et le
rapport a la société ce qui donne a leurs représentations une valeur sociale plus que

relatives a soi.

En classe, tous les enseignants vivent des situations ou le plurilinguisme se
manifeste naturellement. Ce sont les réactions qui different un peu. En réalite,
81.25% des berbérophones et 77.28% des arabophones éprouvent de la tolérance ou

profitent de la situation a des fins pédagogiques comme le montre le tableau suivant :

Tableau 55: Réaction (1**) des enseignant vis-a-vis le plurilinguisme en classe

4. Comment réagissez-vous dans de telles situations ?

v Je ne le permets pas 22.72% 18.75%

v Jeletolére 38.64% 43.75%

v' Ien profite 38.64% 37.50%
50,00%
40,00%
30,00%

B Arabophones

20,00% M Berbérophones
10,00% -

0,00% -

Je ne le permets pas Je le tolere Jen profite

Figure 52 : Réaction (1**) des enseignant vis-a-vis le plurilinguisme en classe
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Peu d’enseignants berbérophones, 18.75%, permettent aux éléves d’utiliser
une langue autre que celle qu’ils enseignent en classe. Et si un éléve demande une
explication en d’autres langues 23.53% d’entre eux refusent d’obéir, et c’est presque

le méme taux chez les enseignants arabophones avec un pourcentage de 21.28%.

Tableau 56: Réaction (1**) des enseignant vis-a-vis le plurilinguisme en classe

6. Quand un éléve demande une explication en d’autres langues :

v Vous reprenez en la langue demandée 68.09% 64.71%
v Vous refusez de passer a une autre langue 21.28% 23.53%
v Autres 10.64% 11.76%

Comme [’illustre le tableau ci-dessus, expliquer ou reprendre en la langue
demandée par les éléves ou méme utiliser d’autres stratégies de compensation, les
réactions des enseignants se rapprochent quantitativement et qualitativement sans

traces apparente d’origine ethnique.

Cependant, les points de vue des enseignants difféerent sur la question des
savoirs d’expérience de I’enseignant ou ses savoirs professionnels qui sont a la base
de I’enseignement/ apprentissage des langues. 46.81% des enseignants arabophones
voient en I’expérience de 1’enseignant la clé de réussite de la tache contre 35.29%

seulement des berbérophones qui partagent cet avis.

Tableau 57: A la base de I'enseignement des langues (2)

7. Pensez-vous que I’enseignement/ apprentissage des langues compte plus

Sur :

v’ Les savoirs d’expérience de ’enseignant 46.81% 35.29%

v' Les savoirs professionnels (compétences
o ‘ 53.19% 64.71%
linguistiques) de 1’enseignant
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70,00%

60,00%

50,00%

40,00% -
30,00% - B Arabophones

M Berbérophones
20,00% -

10,00% -

0,00% -
Les savoirs d’expérience de Les savoirs professionnels
I’enseignant (compétences linguistiques) de
I’enseignant

Figure 53 : A la base de I'enseignement des langues (2)

C’est dire que, pour la majorité des enseignants berbérophones,
I’enseignement/ apprentissage des langues compte plus sur les compétences

linguistiques et les savoirs professionnels de I’enseignant.

Une autre représentation partagée par plus de 83.08% de tout 1’échantillon est
que la pluralité linguistique représente un atout pour 1’enseignement/ apprentissage
des langues. Cela mérite d’étre félicité sachant qu’une étude antérieure (elle n’est pas
I’'unique), datant de 2014 menée par Pr H. Akmoun lui a « permis de confirmer, une
fois de plus, les représentations négatives des enseignants, non pas a l’égard de la
notion d’interdisciplinarité de maniere générale, mais au croisement des disciplines
dont la langue d’enseignement est différente » (Akmoun, 2014, p. 244). En d’autres
mots, parmi plusieurs autres interprétations, le niveau de formation des enseignants
n’avait pas atteint sa maturité dans le cadre de 1’approche par les compétences
notamment pour ce qui est de la transversalité¢, de I’interdisciplinarité des
compétences et du transfert comme stratégie d’apprentissage. Les réponses obtenues
a notre questionnaire prouvent en réalité la dynamique et 1’amélioration, méme
minime, de la formation des enseignants surtout ceux de 1’école primaire dont la
majorité n’ont pas de diplome destiné spécialement a I’enseignement. Les réponses
libres a la derniére question de la section formation en est la preuve. Tous, a

I’exception de 13.89% des enseignants arabophones, estiment que la convergence
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entre les didactiques des langues enseignées, la similitude des themes proposés, les
méthodes, les supports et les approches (ce qui désigne dans la globalité les
compétences transversales prédéfinies dans les programmes) favorisent
I’enseignement/ apprentissage de la langue maternelle et des langues étrangeres

comme un processus unifié.

Cette question nous a servi pour passer aux questions portant sur les
nouveaux programmes. En définitif, les réponses révelent que la plupart des
enseignants partagent presque les mémes observations et les mémes avis vis-a-vis ces

programmes.

Concernant la pluralité linguistique dans les nouveaux programmes, 72.09%
des enseignants arabophones disent qu’elle n’est pas prise en compte alors que
47.06% des berbérophones estiment le contraire. Cela renvoie a notre sens a la
conception-méme de la pluralité linguistique, pour les berbérophones dont la langue
tamazight est premiére, la langue d’enseignement qui est 1’arabe constitue une
pluralité alors que les arabophones ne sont pas obligés d’apprendre le tamazight pour

enrichir leur plurilinguisme.

En classe, la manifestation de la diversité sociolinguistique est congue
difféeremment de la part des enseignants. Les arabophones considérent a 42.86% cette
diversit¢ comme moyen d’expliquer certains faits de langues contre 26.67%
seulement des berbérophones qui ont déja exprimé leur refus de 1’utilisation d’une

langue autre que celle qu’ils enseignent.

Tableau 58: La diversité dans les nouveaux programmes, moyen (3)

2. La diversité sociolinguistique algérienne se manifeste en classe de langue

en tant que moyen pour :

v" Expliquer certains faits de langue 42.86% 26.67%

v' Controler la compréhension 47.62% 46.67%

v" Gérer la séance en créant un climat de
_ 9.52% 26.67%
confiance

224



Analyse du guestionnaire

60,00%

50,00%

40,00% -

30,00% -
B Arabophones

20,00% - M Berbérophones

10,00% -

0,00% -

Expliquer certains controler la gérer la séance en
faits de langue compréhension créant un climat de
confiance

Figure 54 : La diversité dans les nouveaux programmes, moyen (3)

Il ressort du tableau ci-dessus que la moitié des deux groupes, soit 47.62% du
premier groupe et 46.67% du deuxiéme, recourent & une deuxiéme langue pour
contréler la compréhension des éleves. Peu sont les enseignants qui considérent la
langue 1 des éléves comme échappatoire pour créer un climat de confiance et gérer
les séances. A vrai dire, il faudrait une recherche a part entiére sur le sujet de la
confiance en classe de langue dont les relations enseignant/ éléve(s) et (in)sécurité

linguistique sont un sujet d’actualité de plusieurs recherches scientifiques.

Le tableau qui suit représente les réponses a la question reformulée une fois de
plus sur I’autorisation d’utiliser une autre langue en classe pour confirmer la position
et les représentations des enseignants. Les résultats ont montré une certaine

différence :

Tableau 59: La diversité dans les nouveaux programmes, justification (2)

3. En classe, permettez-vous a vos apprenants d’utiliser une langue autre que

celle que vous enseignez ?

v Non, parce que c’est anti-pédagogique,
P 1 becad gg 34.09% 58.82%
cela entrave le processus d’apprentissage

v" Oui, parce que cela facilite ’explication/la
) ] ) 65.91% 41.18%
compréhension pour avancer plus vite
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60,00%

50,00% -
40,00% -
30,00% -
20,00% -
10,00% -
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Non, parce que c’est anti-
pédagogique c¢a entrave le
processus d’apprentissage

Oui, parce que ¢a facilite
I’explication/la compréhension
pour avancer plus vite

B Arabophones

M Berbérophones

Figure 55 : La diversité dans les nouveaux programmes, justification (2)

Comme nous pouvons le constater, 58.82% des enseignants berbérophones

jugent I’action d’anti-pédagogique, elle entraverait le processus d’apprentissage chez

I’¢leve. Alors que 34.09% seulement des arabophones partagent ces représentations.

Selon eux, cela facilite ’explication et la compréhension et fait avancer dans le

programme. Le tiers des enseignants recoure en premier lieu a I’arabe classique mais,

ce qui est remarquable, aucun enseignant arabophone ne se référe au tamazight

méme ceux qui travaillent dans des régions connues par la présence des

berbérophones tels que Ghardaia ou les kabyles a Boumerdes, ils ne maitrisent pas le

tamazight certes mais c’est aussi une des conséquences du caractére optionnel de

I’enseignement de cette langue. 48.89% de ces enseignants utilisent I’arabe dialectal,

dit aussi I’arabe algérien. Les enseignants d’origine berbére déclarent qu’il serait plus

souple de faire un va-et-vient entre les langues.

Tableau 60: Langue préférée ay recourir si nécessaire (3)

4. En cas de nécessité, préférez-vous le recours a :

(I’arabe algérien)

v L’arabe classique 33.33% 29.41%
v Le tamazight 00 23.53%
v Le francais 11.11% 17.65%
v L’anglais 6.67% 11.76%
v L’arabe dialectal

48.89% 17.65%

226



Analyse du guestionnaire

60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20.00% B Arabophones
, o
B Berbérophones
10,00% I
0,00% T T T T
L'arabe Letamazight Lefrangais L’anglais L’arabe
classique dialectal
(I'arabe
algérien)

Figure 56 : Langue préférée ay recourir si nécessaire (3)

Une autre lecture de ces résultats montre la valorisation des langues
étrangeres chez les berbérophones. D’ailleurs, ils traitent 1’arabe dialectal au méme
titre que le frangais alors que les arabophones lui accordent plus d’importance. Cela
personnalise peut-étre le profil des Algériens qui réclament I’officialisation de

I’arabe dialectal a 1’école.

\

Cette prédisposition chez les berbérophones a 1’assimilation des langues
justifie leurs représentations sur la relation entre les langues. Selon les résultats ci-
dessous illustrés, il y a une sorte d’harmonisation entre les langues, d’ou la

complémentarité de 1’apprentissage de plusieurs langues.

Tableau 61: Concurrence ou complémentarité entre les langues en algérie (3)

9. Les langues étrangeres et les langues premieres des Algériens sont-elles en
situation de :

v Concurrence 57.14% 43.75%

v' Complémentarité 42.86% 56.25%
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Figure 57 : Concurrence ou complémentarité entre les langues en Algérie (3)

Il découle du tableau que les langues étrangeres menacent selon 1’avis des
enseignants arabophones les langues premiéres des Algériens. 57.14% qualifient la
situation de concurrentielle. Chez les enseignants berbérophones, le pourcentage de
56.25% estime que 1’enseignement/ apprentissage des langues étrangéres compléte
celui des langues premicres. C’est une nuance d’ordre culturel difficilement
accentuée ; chez I’individu avant qu’il ne soit collectif, le contraste entre les deux

représentations de la situation devient plus prononce.

Cette vision de complémentarité rend possible selon 73.33% des
berbérophones 1’apprentissage simultané des langues alors que 52.38% des

enseignants arabophones le trouvent impossible.

Les résultats des questions que nous n’avons pas évoqués tournent autour des
programmes ou l’origine ethnique n’affecte pas 1’objectivité des réponses ou ils
représentent des réponses et des pourcentages proches a 1’identique, subjectivement
parlant, nous n’avons pu repérer aucun indice reflétant I’origine ethnique de
I’informateur dans les réponses exprimées. De méme, les questions ouvertes
auxquelles la majorité des enseignants confirment 1’importance d’une didactique du
plurilinguisme pour améliorer les compétences communicatives des éleves montrent
I’objectivité et le professionnalisme des enseignants interrogés. Les suggestions
proposées a la fin du questionnaire renforcent aussi le partage de certains points de
vue et représentations chez I’ensemble des enseignants. Nous citons a titre d’exemple

I’appel a la valorisation des langues maternelles, la prise en considération de la
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particularite des régions du Sud, la révision périodiques des programmes et

méthodes, la mise a jour des manuels scolaires, le renforcement des outils

informatiques et les nouvelles technologies a exploiter dans 1’éducation. Et voici un

tableau global des résultats obtenus :

Tableau 62: Pourcentages obtenus selon la variable de la langue maternelle des enquétés

Variablede la langue
maternelle des enquétés

Arabe
(pour 47 enquétés)

(Réponses en pourcentage)

apparaissent a I’esprit quand vous dites plurilinguisme)

Tamazight

(pour 17 enquétés)

(Réponses en pourcentage)

1. Que représente «le plurilinguisme » pour vous? (les premiers mots qui

2. Comment définissez-vous la compétence plurilingue/ pluriculturelle ?

classes ?

3. Comment se manifeste la compétence plurilingue/ pluriculturelle au sein de vos

Lors des interactions orales

Souvent 19.15% 17.65%
De temps en temps 48.94% 52.94%
Rarement 17.02% 23.53%
Jamais 14.89% 5.88%
Dans les productions écrites

Souvent 8.51% 18.75%
Quelques mots/expressions 68.09% 50%
Jamais 23.40% 31.25%
4. Comment réagissez-vous dans de telles situations ?

Je ne le permets pas 22.73% 18.75%
Je le tolére 38.64% 43.75%
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J’en profite

38.64%

37.50%

5. Quand un éléve utilise une aut

re langue que celle que vous enseignez :

de I’enseignant

v Vous lui demandez de
) 65.95% 75%
reformuler en langue cible
v" Vous demandez a un autre
o ) 20.45% 18.75%
éleve de le faire
v" Vous le faites vous-méme 15.91% 6.25%
6. Quand un éléve demande une explication en d’autres langues :
v" Vous reprenez en la langue
) 68.09% 64.71%
demandée
v' Vous refusez de passer a
21.28% 23.53%
une autre langue
v Autres 10.64% 11.76%
7. Pensez-vous que I’enseignement/ apprentissage des langues compte plus sur :
v Les savoirs d’expérience de
46.81% 35.29%
I’enseignant
v' Les savoirs professionnels
(compétences linguistiques) 53.19% 64.71%

1. Avez-vous recu une formation a la didactique du plurilinguisme ?

v Non 29.79% 41.18%
Pendant vos études 34.04% 35.29%
Des journées de
_ i 12.77% 5.88%
v Oui formation
Une formation
23.40% 17.65%
autonome

230



Analyse du guestionnaire

2. Comment avez-vous trouvé cette formation ?

Utile 90.32% 90%
Sans interét 9.68% 10%
3. Sinon, aimeriez-vous en avoir une ?
v' Oui 85.71% 100%
v" Non 14.29% 00
4. La pluralité¢ linguistique représente pour l’enseignement/ apprentissage des
langues :
v Un handicap 14.89% 17.65%
v Un atout 85.11% 82.35%

un processus unifié ?

5. La convergence entre les didactiques des langues enseignées, la similitude des
themes proposés, les méthodes, les supports et les approches, favorise-t-elle

I’enseignement/ apprentissage de la langue maternelle et des langues étrangeres comme

Confirmation

86.11%

100%

1. La pluralité¢ linguistique est-elle prise en compte dans les nouveaux
programmes ?
V' Oui 27.91% 47.06%
v" Non 72.09% 52.94%
2. La diversité sociolinguistique algerienne se manifeste en classe de langue en tant
que moyen pour :
v' Expliquer certains faits de
42.86% 26.67%
langue
v Controler la compréhension 47.62% 46.67%
v" Gérer la séance en créant un
_ ) 9.52% 26.67%
climat de confiance
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3. En classe, permettez-vous une langue autre que celle que vous enseignez ?

v' Non, parce que c’est anti-
pédagogique, cela entrave le 34.09% 58.82%

processus d’apprentissage

v' Oui, parce que cela facilite
I’explication/ la compréhension 65.91% 41.18%

pour avancer plus vite

4. En cas de nécessité, préférez-vous le recours a :

v’ L’arabe classique 33.33% 29.41%
v Le tamazight 00 23.53%
v Le francais 11.11% 17.65%
v L’anglais 6.67% 11.76%
v’ L’arabe algérien 48.89% 17.65%

5. Estimez-vous que le volume horaire hebdomadaire consacré a 1’apprentissage

de la langue gque vous enseignez est :

v' Suffisant 27.91% 23.53%

v" Insuffisant 72.09% 76.47%

6. Enseignez-vous la langue comme :

v Objet 28.57% 23.53%

v Outil 71.43% 76.47%

7. Le statut politique d’une langue correspond-il & la réalité sociale et

pédagogique ?
v' Oui 34.88% 35.71%
v" Non 65.12% 64.29%

8. Considérez-vous le francais comme langue étrangére en Algérie ?

v Oui 76.74% 75%

v" Non 23.26% 25%
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9. Les langues étrangeres et les langues premiéres des algériens sont-elles en

situation de :
Concurrence 57.14% 43.75%
Complémentarité 42.86% 56.25%

10. Pour les éléves algériens, quel ordre proposeriez-vous pour qu’ils

apprennent des le primaire les différentes langues : (proposez un ordre numeéroté)

L’arabe

Le tamazight

Le francais

L’anglais

Tous veulent
introduire
I’ Anglais apres

I’ Arabe

On propose au tamazight le
ler rang a 11.76% et a 23.52%
pour qu'on l’intégre en 2e

apres I’ Arabe ou I’ Anglais.

Ou bien, voyez-vous qu’ils peuvent les apprendre simultanément ?

Possible

47.62%

73.33%

Impossible

52.38%

26.67%

11. Pensez-vous qu’il existe une planification efficace de la part de I’Etat pour la

mise en ceuvre d’une politique linguistique en Algérie ?

Oui 26.67% 5.88%
Non 52.38% 64.71%
Peut étre 21.43% 29.41%

12. Les nouveaux programmes de la deuxieme génération répondent-ils a un besoin

réel en matiére de langues étrangeres ?

Oui 9.09% 18.75%
Non 50% 50%
Partiellement 40.91% 31.25%

13. Ces nouveaux programmes reflétent-ils I’intention d’ouverture sur les langues

et la dimension universelle comme finalités ?

Oui

13.95%

25%
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Non 34.88% 31.25%
Partiellement 51.16% 43.75%
14. Ces programmes valorisent beaucoup plus :

Lets compeétences  linguistiques £6.41% 26.67%
uniguement

Les compétences de communication 43.59% 73.33%
15. Les exercices proposés se focalisent beaucoup plus sur :

La signification (le contenu) 31% 26.67%
Les formes linguistiques 24.39% 20%
Une combinaison des deux 43.90% 53.33%

16. Dans ces mémes programmes, les supports proposés sont riches en :

La culture des Algériens 58.97% 68.75%
La culture d’autrui (représentant

o 17.95% 12.50%
la langue enseignée)
La culture universelle 23.08% 18.75%

17. La méthode pédagogique proposée (interactive, participative ou en groupe) est-

elle bien adaptée ?

Oui 36.36% 31.25%
Non 18.18% 50%
Pas tellement 45.45% 18.75%

18. Pensez —vous que ces programmes permettent aux enseignants d’atteindre les

objectifs assignés, voir 1’aspect plurilingue ou pluriculturel ?

Oui 6.67% 11.76%
Non 40% 47.06%
Partiellement 53.33% 41.18%

19. Considérez-vous que le systeme d’enseignement permet aux éléves d’avoir une
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parfaite maitrise des langues enseignées ?

Oui 8.89% 11.76%
Non 57.78% 47.06%
Pas tellement 33.33% 41.18%

20. Trouvez-vous qu’une didactique du plurilinguisme contribue a 1’amélioration

des compétences communicatives des éleves ? Justifiez

La quasi-totalité confirme le fait.

21. En fin, si vous avez des remarques, des idées ou des suggestions aux
concepteurs des programmes ? Proposez-les :

Des suggestions diverses.

Ce rapprochement des résultats refléte bel-et-bien un rapprochement des idées
et un partage collectif des représentations sur 1’enseignement/ apprentissage des
langues en Algérie. Les enseignants arabophones ou berbérophones ont montré une
vraie volonté de disposition au développement de 1’enseignement des langues pour
I’intérét des éléves et donc pour l'intérét du pays sans aucun préjugé, aucune
représentation négative. En toute objectivité, ils ont le sens de responsabilité envers
les générations, a leurs yeux, tout est susceptible de changement et d’amélioration,

les programmes soient-ils, les méthodes ou méme les personnes.

Le plurilinguisme est reconnu désormais comme réalité et une exigence de
développement a 1’ére de la mondialisation. En effet, dans le contexte mondial
actuel, il est devenu impératif d’avoir conscience de I’importance d’un
plurilinguisme constructif qui aide d’une part, I’apprenant dans ses apprentissages
linguistiques ou autre et d’autre part, ’enseignant dans sa mission de maitre ou de

guide.

L’étude du plurilinguisme au sein de la société est 1’affaire de tous les
spécialistes des sciences humaines et des neurosciences pour comprendre son
fonctionnement au niveau individuel et social dans I’objectif premier de promouvoir
I’enseignement/ apprentissage des langues qui représentent une passerelle obligatoire

au développement technologique et civilisationnel.
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Selon la variable « Langue enseignée »

L’enseignement des langues occupe une place trés importante dans la
politique linguistique et éducative du pays. Cependant, I’étude des nouveaux
programmes par disciplines isolées ne peut offrir une analyse exhaustive et
rigoureuse. Ce qui intéresse notre sujet ici et ce que nous avons juge judicieux est
I’avis des enseignants de langues sur la transversalit¢ des compétences dans ces

nouveaux programmes.

Dés le tri des premiéres réponses collectées, nous avons constaté que tous les
enseignants de toutes les langues se représentent le plurilinguisme et la compétence
plurilingue/ pluriculturelle de la méme vision de richesse et de compétence a
communiquer dans plusieurs langues méme avec des interlocuteurs de cultures
différentes. Tous les enseignants interrogés vivent également les mémes situations
d’apparition du phénomene du plurilinguisme/ pluriculturalisme en classe. Ce qui
différe un peu c’est bien leurs comportements et leurs réactions qui restent variables
et personnels en 1’absence de directives explicites dans de telles situations. Les
études ne manquent pas en réalité sur I’importance et le réle de la langue maternelle
ou d’une langue tierce dans le processus d’apprentissage d’une deuxiéme langue
mais les résultats ne peuvent étre géneéralisés et il revient toujours aux acteurs directs
de I’action d’estimer les exigences du contexte, immédiat surtout, et de se servir ou

non des autres langues.

Ce qui est observablement constaté, c’est bien la représentation des
enseignants de la langue arabe sur le fait que 1’enseignement/ apprentissage des
langues compte pour 73.33% sur les savoirs d’expérience de 1’enseignant. Alors que
100% des enseignants du tamazight, 63.16% des enseignants du frangais et 75% de
ceux de la langue anglaise estiment qu’il s’appuie fondamentalement sur les savoirs
professionnels de I’enseignant et ce en référence a sa formation initiale. Ce résultat
s’explique, rappelons-le, par la diversité des diplomes acceptés pour I’enseignement

de I’arabe au primaire.

Le tableau suivant illustre les réponses collectées en pourcentages :
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Tableau 63: Pourcentages obtenus selon la variable de la langue enseignée par les enquétés

] Arabe Tamazight | Francais Anglais
Variable de la langue

enseignée (Réponsesen | (Réponses en | (Réponses en (Réponses en

pourcentage) | pourcentage) | pourcentage) pourcentage)

1. Que représente « le plurilinguisme » pour vous ? (les premiers mots qui

apparaissent a I’esprit quand vous dites plurilinguisme)

Une récurrence d’un lexique positif qualifiant le phénomene est largement partagée

par I’ensemble des enseignants.

2. Comment définissez-vous la compétence plurilingue/ pluriculturelle ?

Idem

3. Comment se manifeste la compétence plurilingue/ pluriculturelle au sein de vos

classes ?

Lors des interactions orales

Souvent 13.33% 50% 21.05% 12.50%
De temps en temps 40% 50% 52.63% 37.50%
Rarement 26.67% 00 18.42% 25%
Jamais 20% 00 7.89% 25%

Dans les productions écrites

Souvent 20% 25% 5.26% 25%
Quelques mots/expressions 40% 75% 73.68% 50%
Jamais 40% 00 21.05% 25%

4. Comment réagissez-vous dans de telles situations ?

Je ne le permets pas 20% 25% 21.05% 33.33%
Je le tolére 40% 25% 39.47% 33.33%
J’en profite 40% 50% 39.47% 33.33%

5. quand un éleve utilise une autre langue que celle que vous enseignez :
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v Vous lui demandez de
] 66.67% 100% 60.53% 75%
reformuler en langue cible
v Vous demandez a un autre
o ) 20% 00 26.32% 12.50%
éleve de le faire
v Vous le faites vous-méme 13.33% 00 13.16% 12.50%
6. quand un ¢éleve demande une explication en d’autre langue :
v Vous reprenez en la langue
) 46.67% 25% 65.79% 62.50%
demandée
v Vous refusez de passer a une
46.67% 25% 7.89% 25%
autre langue
v Autres 6.66% 50% 26.32% 12.50%
7. Pensez-vous que I’enseignement/ apprentissage des langues compte plus sur :
v" Les savoirs d’expérience de
) 73.33% 00 36.84% 25%
I’enseignant
v Les savoirs professionnels
(compétences linguistiques) 26.67% 100% 63.16% 75%
de I’enseignant

Le résultat précédemment commenté justifie le taux de répondants qui n’ont pas

bénéfici¢é d’une formation a la didactique du plurilinguisme ou seulement 20% des

enseignants d’arabe déclarent recevoir ce type de formation pendant leurs études.

Tableau 64: Formation & la didactique du plurilinguisme (2)

1. Avez-vous recu une formation a la didactique du plurilinguisme ?

v" Non 40% 25% 21.05% 50%
Pendant vos études 20% 50% 42.11% 12.50%
] Des journées de
Oui ) 00 00 15.79% 12.50%
formation
Une formation 40% 25% 21.05% 25%
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Il se dégage du tableau plusieurs remarques, nous citons a titre d’exemple :

- La formation continue dans sa forme de journées pédagogiques est absente pour les
enseignants d’arabe et ceux du tamazight.

- Les formations universitaires non destinées préalablement a I’enseignement (en
licence surtout) n’incluent pas de formation a la didactique du plurilinguisme.

- Les enseignants de francais et ceux du tamazight sont les plus formés en matiére de
plurilinguisme.

- L’autonomie reste le secret de réussite de chacun et le moyen d’appréhender

I’inattendu et les nouveautés.

Si la premiere remarque concerne notre échantillon trés limité et sa variabilité qui
dépend de plusieurs facteurs comme la circonscription, I’effectif des inspecteurs et des
enseignants, la ponctualit¢ de ces derniers..., les autres remarques peuvent étre

généralisées sur tous les niveaux.

Une formation a la didactique du plurilinguisme est censée étre motivationnelle a
I’ouverture sur les langues et les cultures mais, ce que nous avons constaté chez 75% des
enseignants de tamazight, elle représente pour eux un handicap alors que la majorité des
autres voient en la pluralité linguistique un atout pour I’enseignement/ apprentissage des

langues.

Tableau 65: La diversité_ un atout ou un handicap (2)

4. La pluralité linguistique représente pour I’enseignement/ apprentissage des

langues :
v Un handicap 13.33% 75% 15.79% 00
v Un atout 86.67% 25% 84.21% 100%

Cette représentation met la langue amazighe dans la position la plus faible et la
moins importante dans les préoccupations de la tutelle et des éléves et méme de la société
devant les autres langues. Toutefois, ces enseignants de tamazight tout comme ceux des
autres langues sont tous d’accord pour un apprentissage simultané des langues. Un

programme trés solide en matiere de transversalité permet selon eux 1’enseignement/
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apprentissage des langues comme un processus unifié'. Selon leur expérimentation des
nouveaux programmes, la pluralité linguistique des Algériens n’a pas la place qu’elle

mérite.

Tableau 66: Prise en compte de la diversité dans les nouveaux programmes (3)

1. La pluralité linguistique est-elle prise en compte dans les nouveaux programmes ?

V' Oui 33.33% 25% 31.58% 37.50%

v" Non 66.67% 75% 57.89% 62.50%

Cette pluralité et diversité sociolinguistique ne servaient en classe qu’a contrdler la
compréhension des éléves dans 46.07% des cas. Et dans 35% des cas, pour expliquer
certains faits de langue. Effectivement, 1’enseignant en supposant partagées certaines
connaissances recoure aux autres langues pour expliquer le sens de certaines structures
linguistiques et points de langues notamment ce qu’il évoque pour la premiére fois devant
ces ¢€leves. Dans ces situations pédagogiques souvent inattendues, 1’enseignant essaye
d’inventer des modeles explicatifs afin de rendre attrayant et accessibles les faits de

langues les plus complexes dans la langue cible.

Tableau 67: La diversité dans les nouveaux programmes, moyen (4)

2. La diversité sociolinguistique algérienne se manifeste en classe de langue

en tant que moyen pour :

v Expliquer certains faits de langue 50% 00 40% 50%

v Controdler la compréhension 35.71% 50% 48.57% | 50%

v' Gérer la séance en créant un
) _ 14.29% 50% 11.43% 00
climat de confiance

! Dans la perspective de la didactique intégrée, Eddy Roulet (1980) cité dans (Nicolet, 2006, p. 176) estime
important de développer chez I’apprenant des instruments généraux en partant des apprentissages déja
réalisés en langue maternelle et en se basant sur le répertoire verbal de 1’apprenant. Ces instruments sont
susceptibles de transfert dans I’apprentissage de nouvelles langues. Eddy Roulet envisage ainsi
I’enseignement/ apprentissage de la langue maternelle et des langues étrangéres comme un processus intégré
et unifié¢ basé sur ’harmonisation des compétences transdisciplinaires.
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Profiter de la diversité linguistique pour expliquer des faits de langue concerne
beaucoup plus les enseignants de 1’arabe et ceux de I’anglais qui se servent fréquemment
des autres langues. Selon les réponses données, 75% des enseignants d’anglais autorisent
I’utilisation d’une autre langue que 1’anglais pour faciliter 1’explication des legons et pour

faire comprendre le plus le plus rapidement possible.

Tableau 68: La diversité dans les nouveaux programmes, justification (3)

3. En classe, autorisez-vous une langue autre que celle que vous enseignez ?

v Non, parce que C’est anti-pédagogique,
53.33% | 50% | 37.84% | 25%
cela entrave le processus d’apprentissage

v Oui, parce que cela facilite I’explication/la
o _ 46.67% | 50% | 62.16% | 75%
compréhension pour avancer plus vite

Contrairement a la majorité des enseignants d’anglais, 53.33% de ceux de ’arabe se
montraient moins tolérants. Ils considérent que 1’utilisation d’une langue pour apprendre
une autre est anti-pédagogique et entrave le processus d’apprentissage de la langue cible.
En résumé, les enseignants des langues étrangeres, grace a leur propre expeérience,

semblent étre plus favorables et plus ouverts au plurilinguisme.

La moiti¢é des enseignants des langues étrangeres préfeérent recourir a 1’arabe
classique en cas de besoin, sinon 37.50% des enseignants d’anglais recourent au francais
alors que 39.39% de ceux du frangais se servent de 1’arabe dialectal. En revanche, nous
trouvons que 84.62% des enseignants de 1’arabe utilisent 1’arabe dialectal. Cela refléte le
niveau médiocre de maitrise de la langue arabe censée étre la langue de scolarisation. De
multiples voix ne cessent de critiquer cette médiocrité en langue arabe surtout a ’entrée de
I’'université apres un cursus de douze années d’apprentissage. Une petite recherche sur le
net montrera I’ampleur du phénoméne aux yeux des scientifiques. De multiples recherches,
articles scientifiques et colloques autour du sujet, essayent toujours d’identifier les vraies

causes de ce déficit linguistique chez les étudiants universitaires et comment y remédier.

Tableau 69: Langue préférée a y recourir si nécessaire (4)

4. En cas de nécessité, préférez-vous le recours a :

v’ L’arabe classique e 00 45.45% 50%

v Le tamazight 7.69% 3.03% 12.50%
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v’ Le francais 7.69% 00 37.50%
v' L’anglais 00 66.67% | 12.12%
v L’arabe algérien 84.62% 33.33% 39.39% 00

En réalité, il n’est pas étonnant d’obtenir de tels résultats sauf pour les réponses
données par les enseignants du tamazight dont les deux tiers préférent I’anglais et personne
ne se sert du francais. La langue anglaise a son tour, largement demandée et intégrée
finalement par une décision présidentielle dans le cycle primaire a partir de la rentrée
scolaire 2022/2023, ne fascine aucun enseignant d’arabe, et une minorité¢ de 12.12% des

enseignants de francais 1’utilise aprés 1’arabe classique et 1’arabe dialectal.

Un autre probléme que nos enquétés ont soulevé concerne le temps alloué a la
matiere. 73.33% des enseignants d’arabe, 75% de ceux du tamazight et 68.42% des
enseignants du francais le jugent insuffisant pour achever le programme et par conséquent

ils ne peuvent atteindre les objectifs assignés dans les meilleurs délais.

Tableau 70: Volume horaire consacré & la matiére (2)

5. Estimez-vous que le volume horaire hebdomadaire consacré a

I’apprentissage de la langue que vous enseignez est :

v’ Suffisant 26.67% 25% 31.58% 100%

V' Insuffisant 73.33% 75% 68.42% 00

Les réponses a la sous-question concernant la proposition d’un volume horaire
adéquat pour enseigner/ apprendre la langue ont montré une certaine exagération de
doubler ou tripler le volume alloué a ’enseignement des langues en négligeant que cela
touche inévitablement le volume consacré aux autres disciplines et 1I’organisation scolaire
en général avec toutes ses exigences humaines et matérielles. Nous pensons que ce n’est

qu’une excuse pour justifier d’éventuel retard dans la réalisation des programmes.

La question qui suit, autour de I’enseignement de la langue comme objet ou comme
outil, a suscité beaucoup de débats. Dans une conception basique, nous rappelons

I’approche communicative dont I’objectif premier est bien la communication. Suivant ce
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raisonnement traditionnel, la langue sert d’outil a la communication sociale. Ce qui
attribue logiquement aux langues étrangéres la méme fonction méme a 1’ére de la
mondialisation. La naissance des notions de langue seconde, langue de scolarisation,
langue d’enseignement et autres notions a retracé les frontieres de chacune de ces notions
en limitant leurs champs par des traits et des théories distinctifs. Ainsi, le développement
personnel devient la quéte de la langue maternelle par exemple, 1’objectif de la langue de
scolarisation est 1’acceés aux différentes sciences et technologies. Mais, ces théories ne
sont pas applicables dans la situation de 1’Algérie; la langue d’enseignement a
I’université difféere de la langue de scolarisation qui est, elle-méme, différente de la
langue(s) maternelle(s). Une situation complexe qui affecte obligatoirement les résultats
finaux. La question pourrait servir d’autres recherches sur 1’origine des difficultés et de

I’échec scolaire des éléves.

Pour nous, il faudrait rester en classe ou la langue-méme est une discipline
indépendante puisqu’elle fait I’objet de I’enseignement. L’éléve apprend la langue pour
des fins diverses, entre autres, la communication. Mais, avant de s’approprier
efficacement la langue, tout un processus doit étre suivi et guidé par I’enseignant et dont
I’objet est la langue. Se servir de la méme langue en I’apprenant ou d’autres langues en

contexte comme outils est un sujet différent.

Les réponses que nous avons collectées aupres de nos enquétés se traduisent en

pourcentages comme présentés dans le tableau :

Tableau 71: Enseignement des langues, objet/ outil (3)

6. Enseignez-vous la langue comme :

v Objet 33.33% 25% 21.05% 25%

v Outil 66.67% 75% 78.95% 75%

Les trois quarts des enseignants de toutes les langues enseignent la langue comme
outil et nous avons déja expliqué dans I’analyse de la variable précédente, variable de la
langue maternelle des enquétés, qu’il s’agit d’une conception traditionnelle de I’approche

communicative.
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Au sujet de la correspondance du statut politique des langues a la réalité
sociolinguistique vécue, autrement dit correspondance des statuts politiques aux statuts
réels des langues en présence en Algérie, les avis sont & 69.33% partagés comme suit :

Tableau 72: Correspondance statut politique des langues/réalité (2)

7. Le statut politique d’une langue correspond-il a la realité sociale et
pédagogique ?

V' Oui 38.46% 50% 34.21% 00
v" Non 61.54% 50% 65.79% 100%

Entre réalité sociale et volonté politique, les enseignants interrogés donnent

en exemple :

« L'arabe algérien ne bénéficie d'aucun statut officiel alors qu'il est parlé par la
majorité des Algériens et pourrait étre un outil d'apprentissage intéressant pour

valoriser la culture, I'art, la littérature orale, etc. »

«la langue amazighe n’est pas valorisée dans la réalité du terrain méme si le

discours politique fait semblant de la promouvoir »
« Le frangais c'est la langue la plus employée dans tous les domaines ... »

Ces exemples illustrent bien la situation et peuvent étre partagés sans que
personne ne puisse les démentir. Cependant, la langue francaise reste étrangere pour
70.84% enseignants, ce qui signifie que 29.16% ne la considerent pas ainsi vu le

vaste champ de son utilisation dans le quotidien des Algeériens.

Tableau 73: Le frangais, est-il une langue étrangére en Algérie ? (2)

8. Considérez-vous le francais comme langue étrangére en Algérie :

V' Oui 64.29% 50% 81.58% 87.50%

v" Non 35.71% 50% 18.42% 12.50%

Le pourcentage remarquable de 35.71% d’enseignants d’arabe pour qui la
langue frangaise n’est pas étrangere en Algérie concerne en réalité des enseignants

d’origine berbere. Pour le reste, c’est en toute objectivité, une réalité vécue au sein de
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beaucoup de familles, dans la plupart des administrations et établissements privés et

publics surtout a caractere économique, dans la rue et dans la scéne médiatique.

En toute objectivité encore, la cohabitation des langues étrangéres a coté des
langues maternelles en Algérie est vue difféeremment par les enseignants. La moitié
d’entre eux qualifient la relation de complémentaire alors que pour I’autre moiti¢ il

s’agit d’une situation de concurrence.

Tableau 74: Concurrence ou complémentarité entre les langues en Algérie (4)

9. Les langues étrangeres et les langues premieres des Algériens sont-elles en

situation de :
v" Concurrence 57.14% 50% 50% 71.43%
v' Complémentarité 42.86% 50% 50% 28.57%

Ces résultats montrent un partage important de 1’idée de concurrence entre les
enseignants de ’arabe et ceux de I’anglais. Il est vrai que cette représentation est
largement partagée dans la société ou souvent des débats conflictuels se sont animeés
sur les réseaux sociaux et les différents médias au sujet des langues mais, en
parallele, 1’équilibre dans les points de vue des enseignants de tamazight et ceux du
frangais indique bien une certaine positivité et une ouverture sur 1’enseignement/
apprentissage des langues, toutes les langues. Pour preuve, les réponses sur la
question qui suivait sur I’ordre chronologique et le début d’enseignement des langues
pour les éléves algériens, presque tout le monde, y compris les enseignants de
francais, ont proposé la langue anglaise en deuxiéme lieu apreés I’arabe. Une autre
preuve de l’objectivité et de ’optimisme est exprimée dans les résultats sur la

question de la possibilité d’un apprentissage simultané des langues que voici :

Tableau 75: Possibilité de I'apprentissage simultanée des langues (3)

Pensez-vous qu’ils (les €éléves algériens) peuvent les apprendre simultanément

(les langues) ?

v" Possible

28.57%

100%

68.42%

28.57%

v Impossible

71.43%

00

31.58%

71.43%
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Tous les enseignants de tamazight et 68.42% des enseignants de francais
estiment possible d’apprendre plusieurs langues simultanément. Pour les enseignants
de I’arabe et ceux de I’anglais, a 71.43%, c’est une mission impossible. Cela
s’explique et corrobore notre commentaire sur la formation a la didactique du
plurilinguisme ou seulement 12.50% d’enseignants d’anglais et 20% des enseignants

d’arabe ont bénéficié d’une telle formation pendant leurs études universitaires.

A propos des efforts de I’Etat en matiére de planification et de politique
linguistique, le manque de formation ne justifie pas en réalit¢ le manque
d’informations, 11.78% seulement des enseignants confirment 1’existence d’une
planification efficace de la part de I’Etat pour la mise en ceuvre d’une politique

linguistique en Algérie.

Tableau 76: Existence d'une planification efficace et une politique linguistique (2)

11. Pensez-vous qu’il existe une planification efficace de la part de I’Etat pour

la mise en ceuvre d’une politique linguistique en Algérie ?

v Oui 21.43% 00 25.71% 00
v" Non 57.14% 75% 42.86% 100%
v' Peut étre 21.43% 25% 31.43% 00

La quasi-totalité des informateurs qui mettent en doute la planification de
I’Etat ignore I’histoire des faits ou bien ces enseignants méconnaissent les

réalisations de I’ Algérie indépendante dans le domaine.

En matiere de plurilinguisme et 1’apport des programmes de la deuxiéme
génération de réforme, les programmes concus dans ce cadre ne sont pas a la hauteur
des attentes sociales, selon les praticiens interroges, ils ne répondent pas a un besoin

réel en matiére de langues étrangeres et voici leurs réponses en pourcentages :

Tableau 77: Les nouveaux programmes, répondent-ils au besoin réel en plurilinguisme (2)

12. Les nouveaux programmes de la deuxiéme generation répondent-ils a

un besoin réel en matiére de langues étrangéres ?

v Oui 6.67% 00 17.14% 00
v" Non 66.67% 100% 37.14% 50%
v' Partiellement 26.66% 00 45.71% 50%
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Entre 100% de négation et 26.66% comme pourcentage de doute, seulement
5.95% des enseignants se sont montrés optimistes quant a 1’amélioration de
I’apprentissage et de I’appropriation des langues étrangeres en Algérie avec ceS
programmes. Et méme pour ce pourcentage minime, la réussite de ces programmes
dépend d’autres facteurs sociaux, culturels et économiques indispensables pour que
la mise en application de ces programmes puisse atteindre les finalités visées dont

I’ouverture sur les langues et la dimension universelle.

Toutefois, les enseignants praticiens ont leurs propres analyses et points de vue :

Tableau 78: Ouverture sur I’universel dans les nouveaux programmes (2)

13. Ces nouveaux programmes reflétent-ils I’intention d’ouverture sur les

langues et la dimension universelle comme finalités ?

v Qui 35.71% 00 14.29% 00
v" Non 28.57% 75% 31.43% 42.86%
v" Partiellement 35.71% 25% 54.29% 57.14%

La moyenne de 44.46% de tous les programmes ne refléte pas cette intention
d’ouverture sur l'universel. 44.03% parlent d’une partialit¢ et d’une dimension
universelle surtout dans les programmes des langues étrangeres ou 54.29% des
enseignants de francais et 57.14% de ceux d’anglais en trouvent les traces.
L’approfondissement dans le sujet a permis, semble-t-il, a 12.50% des enseignants de
confirmer D’existence de traces explicites d’ouverture sur les langues et de la
dimension universelle dans les programmes de la langue arabe et ceux de la langue

francaise.

Le quart des enseignants d’arabe disent que les programmes proposent des
supports riches de la culture universelle. Un pourcentage similaire des enseignants de
tamazight, 18.18% des enseignants de francais et 28.57% de ceux d’anglais estiment
la méme chose. La culture algérienne enrichit les programmes pour 33.33% des
enseignants d’arabe, 50% de tamazight, 72.73% de frangais et pour 71.43%
d’enseignants d’anglais. La culture d’autrui est omniprésente pour 41.67%, 25%,

9.09% des enseignants d’arabe, de tamazight et de francais respectivement.
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Tableau 79: La culture dans les nouveaux programmes (2)

16. Dans ces mémes programmes, les supports proposés sont riches en :

v' Laculture des Algériens 33.33% 50% 72.73% | 71.43%

v’ La culture d’autrui (représentant la
o, 41.67% 25% 9.09% 00
langue enseignée)

v" La culture universelle 25% 25% 18.18% | 28.57%

Il se dégage du tableau ci-dessus beaucoup de questions qui méritent une
recherche indépendante sur la dimension culturelle ou interculturelle. Ainsi, nous

pouvons se demander :

Quelle(s) différence(s) ou comment font les enseignants des langues nationales et
officielles pour distinguer culture de la langue enseignée de la culture algérienne ?

Comment les supports exploités en langue anglaise ne portent aucune trace de la
culture d’autrui ? ou tout simplement les enseignants de la langue anglaise ont la

représentation que tout ce qui est anglais est universel ?

Les réponses collectées a cet égard donnent une raison de plus a I’importance de
la didactique du plurilinguisme/ pluriculturel. Les nuances que représentent notre
échantillon vu son nombre limité, montrent des lacunes et des manquements chez les
enseignants dans le volet de la formation. Nous parlons essentiellement d’une
formation a I’interculturel qui s’impose par force d’existence. Voyons par exemple le

tableau suivant :

Tableau 80: Les compétences dans les nouveaux programmes (3)

14. Ces programmes valorisent beaucoup plus :

v Les compétences linguistiques 45.45% 25% 40.63% | 75%

v Les compétences de communication 54.55% 75% 59.38% | 25%

C’est un peu en contradiction avec ce qui a précédé -sauf si les répondants
n’en voient pas de lien- mais comment 53.48% des enseignants expliqueront-ils la
valorisation des compétences de communication dans les nouveaux programmes si

seulement 12.50% d’eux confirment I’intention d’ouverture sur les langues dans les
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nouveaux programmes et uniquement 24.18% trouvent qu’ils sont riches de la
culture universelle ? Et, postulons qu’ils visent par compétence de communication la
communication dans la société, quel serait pour eux 1’objectif de I’enseignement/

apprentissage des langues étrangeres ?

Selon les enseignants, les exercices proposeés en langue arabe se focalisent moins
sur les formes linguistiques (23.03%) que sur le contenu sémantique (38.46%). Pour
le reste (38.46%) une combinaison entre les deux formes caractérise la plupart des
exercices proposés. En revanche, 71.43% des enseignants d’anglais disent que les
exercices concernant leurs programmes se penchent beaucoup plus sur les formes
linguistiques. Les exercices proposés en langue francaise paraissent plus variés pour
55.88% des enseignants. La forme linguistique est moins visée dans ces exercices.
Elle est visiblement marquée par seulement 17.65% des enseignants de francais. En

parallele, 26.47% jugent qu’ils travaillent surtout le contenu et ses significations.

Tableau 81: Les exercices dans les nouveaux programmes (2)

15. Les exercices proposés se focalisent beaucoup plus sur :
v' Lasignification (le contenu) 38.46% | 25% 26.47% | 14.29%
v’ Les formes linguistiques 23.03% 00 17.65% | 71.43%
v Une combinaison des deux 38.46% | 75% 55.88% | 14.29%

Nous avons laissé les pourcentages concernant la langue amazighe parce
qu’ils incitent a réfléchir et a chercher plus profondément sur le pourcentage de 00%
quant aux exercices qui se focalisent sur la forme linguistique. En realité, de vifs
débats qui reprennent la surface de temps a autre sur I’orthographe de la langue
amazighe et le caractére a adopter a I’écrit dans les programmes scolaires. Le sujet
anime souvent des débats socio-politiques parfois d’ordre idéologique ce qui
empéche de les clore définitivement. La volonté politique et ses décisions ne

suffisent pas en I’absence d’acteurs spécialistes.

De plus, les méthodes pédagogiques proposées dans le cadre de ces nouveaux
programmes ne sont pas bien adaptées selon le tiers des enseignants d’arabe, la
moitié des enseignants de tamazight, 20% de ceux du francais et le quart de ceux
d’anglais. Un pourcentage important dans la mesure ou I’enseignant, surtout au début
de sa carriére, n’est pas tout a fait libre de choisir ses méthodes en appliquant le

programme.
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Tableau 82: Adaptation des méthodes proposées dans les nouveaux programmes (2)

17. La méthode pédagogique proposée (interactive, participative ou en

groupe) est-elle bien adaptée ?

v Oui 40% 25% 31.43% 25%
v Non 33.33% 50% 20% 25%
v" Pas tellement 26.67% 25% 48.57% 50%

Si nous considérons globalement que les méthodes pédagogiques proposées
satisferaient 32.85% des enseignants, nous ne pouvons négliger que cela ne plait pas
aux deux tiers, ceci méme en prenant une marge de subjectivité, de manque de
sérieux ou de formation. Il est judicieux que la tutelle laisse continuer I’évaluation de
ses réalisations et qu’une révision périodique soit instaurée pour d’éventuelles

rectifications ou des formations si nécessaire.

Il est a rappeler qu’un accompagnement des nouveaux recrutés en leur qualité
de stagiaires et de tout le corps enseignant est dicté par la loi. Tout un service
indépendant au niveau ministériel et au niveau des académies s’occupe de la
formation et du suivi des enseignants et enseignement veille a 1’assiduité de cet
accompagnement pour une meilleure mise en application des programmes et une
application idéale des directives. Cela signifie que la tutelle veille a ce que les
programmes atteignent leurs finalités. Mais la réalit¢ du terrain s’impose par une
variété contextuelle et situationnelle et des conditions de travail qui dépendront des
facteurs humains et matériaux différents d’une région a une autre, d’un établissement
scolaire a un autre, parfois d’une classe a une autre d’ou I’intérét de la pédagogie
différenciée. Parmi ces facteurs qui font souvent obstacle a la réalisation des objectifs
assignés nous pouvons citer I’insatisfaction des enseignants des méthodes et
démarches pédagogiques proposées pour ne pas dire le refus des programmes dans
leur totalité, ce qui est aberrant et irraisonnable dans la philosophie actuelle de 1’Etat.

Les réponses de nos enquétés sur la question en donnent 1I’exemple :
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Tableau 83: Finalités des programmes, coté enseignant (2)

18. Pensez —vous que ces programmes permettent aux enseignants d’atteindre

les objectifs assignés, voire I’aspect plurilingue ou pluriculturel ?

v Oui 6.67% 00 11.43% 00
v Non 53.33% 50% 34.29% 62.50%
v' Partiellement 40% 50% 54.29% 37.50%

Seuls 6.67% des enseignants d’arabe et 11.43% de ceux du francais qui sont

optimistes et trouvent qu’avec ces nouveaux programmes, ils pourront réussir a

atteindre les objectifs assignés. 50.03% infirment catégoriquement la possibilité de

les réaliser et 45.45% confirment qu’on ne peut les atteindre que partiellement. Ces

pourcentages refletent a nos yeux une réalité ameére vécue presque dans tout le pays

mais cela n’empéche que les enseignants font et doivent faire preuve de

responsabilité. Ils font de leur mieux et continuent leur mission méme s’ils estiment

que le systeme actuel d’enseignement ne permet pas aux éléves d’avoir une parfaite

maitrise des langues enseignées®. Le tableau suivant illustre en pourcentage leurs

estimations :

Tableau 84: Finalités des programmes, cbté apprenant

une parfaite maitrise des langues enseignées ?

19. Considérez-vous que le systéme d’enseignement permet aux éléves d’avoir

v Oui 6.67% 00 14.29% 00
v" Non 73.33% 50% 48.57% 62.50%
v" Pas tellement 20% 50% 37.14% 37.50%

5.24% de tous les enseignants ont I’ambition d’une parfaite maitrise des

langues en apprenant sous le systetme d’enseignement actuel. 36.16% sont moins

! Nous soulignons ici qu’il ne s’agit pas d’un objectif visé par les programmes scolaires et que, rappelons-le,
le niveau de maitrise des langues fait déja distinction entre le bilinguisme parfait et le plurilinguisme qui
désigne la maitrise de plusieurs langues a des degrés divers mais, cela n’empéche ni interdit I’ambition des
enseignants et des apprenants de viser plus haut.
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optimistes et la majorité de 58.60% croient en I’impossibilité¢ d’une telle perfection

avec d’un tel systeme d’enseignement.

Quant aux deux derniéres questions ouvertes sur la contribution de la
didactique du plurilinguisme a 1’amélioration des compétences communicatives des
¢léves et sur d’éventuelles propositions et suggestions, nous avons remarqué que la
variable de la langue enseignée n’est pas distinctive. Tous les enseignants de toutes
les langues se représentent la situation sociolinguistique/ socioculturelle de 1’ Algérie
de la méme vision de richesse et de diversité a exploiter pour des fins didactiques et
pédagogique. Nous rappelons qu’une appréciation de la question est largement

partagee.

Synthése des analyses verticale et horizontale du questionnaire
Volet | : les représentations des enseignants

Selon les résultats des analyses menées dans ce volet, par comparaison des

deux paradigmes vertical et horizontal suivis, nous retenons les remarques suivantes :

1. Sur la question qui concerne les représentations a 1’égard du plurilinguisme, la
totalité des informateurs sont d’accord sur le fait que le plurilinguisme désigne la
présence de plusieurs langues au niveau personnel ou communautaire. Ainsi, ils
jugent le plurilinguisme comme une richesse et une ouverture sur les cultures. La
plupart ont donné une définition adéquate. L’expression commune entre toutes les
définitions est de pouvoir se servir de plusieurs langues dans des situations diverses.
Sauf que :

1.1 Les femmes parlent du phénomene au niveau de I’individu alors que la plupart des
hommes 1’évoque au niveau communautaire ou social.

1.2 Les femmes utilisent un vocabulaire plus appréciatif que les hommes tel que:
richesse ; ouverture ; culture ; une trés belle chose ; it makes you special ...Les
hommes paraissent plus objectifs dans leurs propos.

1.3 Les propos des berbérophones définissant le plurilinguisme et la compétence
plurilingue/ pluriculturelle se sont plus focalisés sur I’individu et sur la compétence
de I’oral alors que les représentations des arabophones se focalisent beaucoup plus
sur la culture et le rapport a la société ce qui donne a leurs représentations une valeur

sociale plus que relative a soi.
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2. Tous les enseignants sont confrontés a des situations de manifestation du
plurilinguisme.

2.1 La moitié des réponses révelent que la compétence se manifeste de temps en temps a
I’oral comme a I’écrit avec une petite augmentation de la fréquence de présence du
phénomeéne a I’écrit. Evidemment, avec le systéme d’évaluation adopté par 1’école
algérienne notamment pour le passage d’un niveau a un autre, les éléves accordent
plus d’intérét a la compétence de 1’écrit qu’a celle de 1’oral.

2.2 Les femmes enseignantes sont plus exposées a de telles situations. Seules 5.56%
d’entre-elles déclarent n’avoir jamais vécu le mélange de langues en classe.

2.3 Les femmes sont beaucoup plus tolérantes vis-a-vis de I’utilisation d’une autre
langue.

2.4 11.11% des enseignantes et 31.03% des enseignants hommes refusent
catégoriquement d’utiliser une autre langue que celle qu’ils enseignent soit de la part
des éleves en situation d’expression soit de leur part pour expliquer un point
quelconque. Cela atteste de la tolérance de la majorité qui exploitent les compétences
plurilingues/ pluriculturelles pour des fins pédagogiques.

24.1  22.22% des enseignants disent qu’ils recourent a d’autres moyens tel que les gestes,
les illustrations, la mimique ou tout simplement ils apprennent aux éléves de se servir
du dictionnaire. Cela motive beaucoup plus les éléves a développer de nouvelles
stratégies d’apprentissage.

2.5 72.22% des femmes obéissent aisément a la demande d’explication en d’autre
langue.

2.6 Le quart des enseignants berbérophones permettent aux éléves d’utiliser une langue
autre que celle qu’ils enseignent en classe

2.6.1 Siun éléeve demande une explication en d’autre langue, un quart d’entre eux rejettent
la demande et c’est presque le méme taux chez les enseignants arabophones avec un
pourcentage de 21.28%.

3. 37.94% des hommes et 44.44% des femmes, estiment que I’enseignement/
apprentissage des langues compte plus sur les savoirs d’expérience de I’enseignant et
les compétences pédagogiques acquises durant cette période qui lui permettent de
manipuler a bien les différentes situations et d’en tirer profit.

3.1 La moitié des enseignants arabophones et le tiers de ceux berbérophones trouvent en
I’expérience de I’enseignant la clé de réussite de la tache. Cela signifie que pour la

majorité des enseignants berbérophones 1’enseignement/ apprentissage des langues
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compte plus sur les competences linguistiques et les savoirs professionnels de
I’enseignant.

3.2Ce qui est remarquable est que pour les enseignants de la langue arabe
I’enseignement/ apprentissage des langues compte a 73.33% sur les savoirs
d’expérience de I’enseignant.

3.3 100% des enseignants du tamazight, 63.16% de ceux du francais et 75% de ceux
de la langue anglaise estiment qu’ils s’appuient fondamentalement sur les savoirs

professionnels de I’enseignant et ce en référence a leur formation initiale.

Nous résumons que la variable sexe joue un réle dans la construction des
représentations sur les langues et les compétences plurilingues/ pluriculturelles ou les
femmes, par leur nature psycho-cognitive, sont plus prédisposées a confronter des
situations de plurilinguisme/ pluriculturalisme. Ceci a été prouveé par de maintes
expériences et recherches sur le développement cérébral chez la femme surtout en
situation d’apprentissage. Les enseignants hommes sont plus réticents envers le sujet

et moins tolérants dans de pareilles situations.

La langue enseignée est une variable incontournable. Les enseignants des
langues étrangeres ont des représentations plus positives sur le plurilinguisme que les
enseignants de la langue de scolarisation, a savoir 1’arabe. Généralement, nous
I’avons saisi lors de la littérature relative au sujet, toutes les réformes des systémes
linguistiques éducatives dont la langue d’enseignement n’est pas la languel des
apprenants, il y aurait forcément une certaine résistance, I’exploration des
interactions complexes entre le langage et la société ainsi que I’influence des facteurs
sociaux, culturels et politiques sur les langues et sur la panification linguistique ne
peuvent négliger cette notion de résistance. Le sujet a été déja abordé depuis le siecle
dernier comme le montre les travaux de Weinreich (1953) par exemple ou ceux de
Fishman (1972) en traitant les défis liés au multilinguisme et a la coexistence de
plusieurs langues dans une méme société. Dans son livre parlant de la sociologie du
langage et le r6le de la langue dans la société comme une approche interdisciplinaire
des sciences sociales, Fishman, en examinant comment 1’école et les systemes
d’enseignement gerent la diversité linguistique, affirme que les locuteurs résistent
consciemment et explicitement aux changements dans les fonctions de leurs langues
(Fishman, 1972, p. 113 : 145). La notion de résistance se réfere parfois aux préjugés

et aux stéréotypes qui empéchent leurs porteurs de nouvelles expériences. Elle se
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manifeste lorsque les individus résistent a des informations et connaissances
nouvelles et évitent le contact avec 1’objet de leurs préjugés (Briss Soltani, 2017, p.
55). Le cas de I’Algérie est particulier lorsqu’il s’agit d’une langue d’enseignement
qui n’est la langue maternelle d’aucun éléve. Les enseignants du tamazight, quant a
eux, éprouvent une prédisposition considérable a I’assimilation du plurilinguisme.
Ceci ne revient pas a I’appartenance ethnique ou idéologique mais plutdt, et cela a
été repéré dans plusieurs réponses, a la formation initiale d’ou 1’utilité d’associer

cette variable au type du dipléme de nos informateurs.

Nous précisons a 1’occasion d’évoquer la formation des enseignants qu’une
grande ambiguité a été repérée dans les réponses des informateurs entre savoirs
d’expérience et savoirs professionnels. Cette ambiguité revient a notre sens au
contraste existant entre la pédagogie et la didactique. On estime que tout ce qui a
relation a I’expérience est pédagogique et tout ce qui est professionnel ou
academique vient de la didactique. Le débat sur ce sujet est incessamment discuté et
doit trouver sa place dans la formation.

Volet Il : la formation des enseignants

Ce volet renferme quelques interrogations sur la formation des informateurs,
leurs degrés de connaissance reflétent a nos yeux le degré de maitrise du sujet de
notre quéte et ca nous a servi de passerelle au volet consacré aux programmes.
Toutefois, la longueur du questionnaire et I’ampleur du sujet nous ont obligés a
formuler les questions de facon directe sur des généralités sinon il vaudrait mieux
qu’elles soient plus précises sur des détails touchant au canevas de formation. Nous

avons pu conclure que :

1. Seulement 32.31% des enquétés ont eu la chance de se former a la didactique du
plurilinguisme pendant leur cursus universitaire. Ce sont les enseignants de frangais.
Alors que, les enseignants des autres langues n’ont bénéficié d’aucune formation de
ce genre excepté pour 20% des enseignants d’arabe.

1.1 La formation continue dans sa forme de journées pédagogiques est absente pour les
enseignants d’arabe et de tamazight. Méme si cela reste variable et dépend de
plusieurs facteurs comme la circonscription, ’effectif des inspecteurs et des

enseignants, la ponctualité de ces derniers...
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1.2 Les formations universitaires non destinées préalablement a I’enseignement (en
licence surtout) n’incluent pas de formation a la didactique (du plurilinguisme).

1.3 Les enseignants de francais et de tamazight sont les plus formés en matiére de
plurilinguisme.

1.4 L’autonomie reste le secret de réussite de chacun et le moyen d’appréhender

I’inattendu et les nouveautés.

2. Pour 83.08% de I’échantillon, la pluralité linguistique représente un atout pour
I’enseignement/ apprentissage des langues.

2.1 Une formation & la didactique du plurilinguisme étre censée motivationnelle a
I’ouverture sur les langues et les cultures dans un monde de diversité mais ce que
nous avons constaté chez 75% des enseignants de tamazight, alors que la majorité
des autres trouvent en la pluralit¢ linguistique un atout pour I’enseignement/

apprentissage des langues, elle représente pour eux un handicap.

Nous ne généralisons pas nos jugements en nous basant sur un tel échantillon mais
nous estimons que cette représentation est due a un seul probléme qui est le caractére
optionnel de I’apprentissage de la langue amazighe, ce qui la met dans la position la
plus faible et la moins importante dans les préoccupations de la tutelle et des éleves

et méme de la société par rapport aux autres langues.

3. Sur une question autour de la convergence entre les didactiques des langues
enseignées, la similitude des themes proposés, les méthodes, les supports et les
approches, si cela favorise I’enseignement/ apprentissage de la langue maternelle et
celui des langues étrangeres comme un processus unifié :

3.1 Tous nos informateurs a [D’exception de 13.89% des enseignants
arabophones en confirment la possibilité. Beaucoup d’expressions libres indiquent
que les enseignants ont conscience de la transversalité de certaines compétences et
que cela est bénéfique pour I’enseignement/ apprentissage des langues.

3.2 Les réponses qui nient 1’existence d’une certaine convergence entre les
programmes ne sont pas justifiées et parfois, il nous semble qu’elles sont utilisées en
substitution a la méconnaissance d’une réponse convaincante.

3.3 L’absence de réponse qui constitue un pourcentage de 20% signifie pour
nous que I’enseignant n’a pas de connaissances sur le sujet ou qu’il n’a pas compris

la question.

256



Analyse du guestionnaire

Les réponses obtenues dans ce volet prouvent en réalité la dynamique et
I’amélioration méme minime de la formation des enseignants surtout ceux de 1’école
primaire dont la majorit¢ n’ont pas de diplome destiné spécialement a

I’enseignement.

Volet 111 : le plurilinguisme dans les nouveaux programmes

Dans ce volet qui est le plus long et le plus condensé, nous avons repéré quelques
mangquements qui peuvent atteindre la crédibilité de certaines réponses et qui pourrait
nuire a I’exhaustivité des conclusions tirées. Nous les signalerons par ordre de leur
apparition dans les réponses. Grosso-modo, les réponses révélent que la plupart des
enseignants partagent presque les mémes observations et les mémes avis Vvis-a-vis
des programmes. En voici les remarques les plus importantes que nous avons

relevées :

Deux tiers des enseignants répondants nient la prise en compte de la pluralité
linguistique en Algérie dans les programmes dits de la deuxiéme génération.

Cette négation n’est pas toujours fiable parce qu’elle admet I’incapacité de I’enquété
d’assumer une confirmation dont il n’a pas toutes les informations nécessaires
surtout en 1’absence de justifications ou d’exemples concrets.

72.09% des enseignants arabophones disent qu’elle n’est pas prise en compte alors
que 47.06% des berbérophones estiment le contraire. Ceci renvoie a notre sens a la
conception-méme de la pluralité linguistique. La langue d’enseignement constitue,
par exemple, une pluralité pour les berbérophones qui se trouvent confrontés a la
langue arabe des la rentrée a I’école et ce n’est pas le cas pour les arabophones avec
le caractére optionnel de I’apprentissage du tamazight.

Tous les enseignants sont d’accord pour un apprentissage simultané des langues. Un
programme tres solide en matiére de transversalité permet selon eux 1’enseignement/
apprentissage des langues comme un processus unifié.

Les enseignants sont souvent appelés a gérer des groupes hétérogeénes d’¢leves ; de
différents milieux sociaux. Les différences et la diversité existent certes mais dans
quelle situation, a quel moment et pour quel objectif pédagogique surtout, recourent-
ils au plurilinguisme ?

Les enseignants font appel a la langue maternelle des éléves ou a une langue tierce

pour le simple contréle de la compréhension dans 41.54% des situations.

257



Analyse du guestionnaire

Chez les femmes enseignantes, a 52.78% des cas et a 41.86% chez les enseignants
hommes.

Chez les enseignants arabophones a 47.62% et & 46.67% chez les berbérophones.
Pour 33.85% des enquétés, le plurilinguisme sert de clé et de dernier refuge en cas de
blocage pour expliquer certains faits de langue.

Chez les enseignants hommes & 51.72% et a 27.78% chez les enseignantes femmes.
Chez les enseignants arabophones a 42.86% et a 26.67% chez les berbérophones.
Pour 12.31% des enseignants, cela crée un moment de détente et un moyen de gagner
la confiance des éleves.

Chez 06.90% des enseignants hommes et 19.44% des enseignantes femmes.

Chez les enseignants arabophones a 9.52% et & 26.67% chez les berbérophones.
Profiter de la diversité linguistique pour expliquer des faits de langue concerne
beaucoup plus les enseignants de I’arabe et ceux de I’anglais qui se servent
fréquemment des autres langues.

51.56% disent que cela facilite ’explication et la compréhension.

39.07% des enseignants pensent que 1’action est anti-pédagogique et qu’elle entrave
le processus d’apprentissage.

75% des enseignants d’anglais permettent I'utilisation d’autres langues pour faciliter
I’explication des legons et pour faire comprendre le plus vite, 46.64% des
enseignants d’arabe, 50% de tamazight et 62.16% des enseignants de francais.

En résumé, les enseignants des langues étrangeres par leur formation et leur propre
expérience se sont montré les plus favorables et les plus ouverts au plurilinguisme.
L’arabe dialectal occupe la premiere langue a laquelle recourent la plupart des
enseignants de toutes les langues, cependant, il y a des préférences :

Les hommes préferent 1’arabe dialectal plus que les femmes ;

Les femmes enseignantes et les enseignants des langues étrangeres préferent recourir
a ’arabe classique en premier lieu ;

Les enseignants du tamazight traitent I’arabe dialectal au méme titre que le frangais.
Ils se montrent souples quant au va-et-vient entre les langues ;

. Aucun enseignant arabophone ne se réfere au tamazight méme ceux qui travaillent
dans des régions connues par la présence des berbérophones tels que Ghardaia ou les
kabyles a Boumerdes parce qu’ils ne le maitrisent pas.

84.62% des enseignants de 1’arabe utilisent I’arabe dialectal. Ceci reflete le niveau

médiocre de maitrise de la langue arabe censée étre la langue de scolarisation.

258



Analyse du guestionnaire

— Cela signifie que I’arabe dialectal dit aussi ’arabe algérien mérite que la tutelle lui
accorde plus d’importance dans ses politiques. En réalité, méme si nous n’avons pas
interrogé les enseignants explicitement sur la place de I’arabe algérien a I’école, la
tolérance envers le recours des ¢léves a cette langue, leurs demandes d’explication et
I’aisance de communication en cette langue et la préférence méme des enseignants
de I’exploiter en classe lui accordent la primauté comme langue d’enseignement.
C’est une réalité¢ sociale a ne pas négliger, les demandes de son adoption se
multiplient et suivent un mouvement ascendant ces dernieres annees a I’exemple des
multiples écrits de Abdou Elimam.

6. Concernant le temps alloué a la matiére, le volume horaire, 73.33% des enseignants
d’arabe, 75% de ceux du tamazight et 68.42% de francais le jugent insuffisant pour
accomplir le programme et par conséquent ils disent qu’ils ne sont pas en mesure
d’atteindre les objectifs assignés dans le délai imparti. Cela a été interprété autrement
dans la scene médiatique et méme dans toute la société ou on accuse les programmes
de condensation et de surcharge.

7. Les trois quarts des enseignants de toutes les langues enseignent la langue comme
outil.

— Le sujet a fait débat dans plusieurs études ou convergent psychologie, cognition,
linguistique éducation et autres spécialités. Dans une conception basique, nous
rappelons D’approche communicative dont 1’objectif premier est bien la
communication. Suivant ce raisonnement traditionnel, la langue sert d’outil a la
communication sociale. Ce qui accorde logiquement aux langues étrangeres la méme
fonction méme a 1’ére de la mondialisation. La naissance des notions de langue
seconde, langue de scolarisation, langue d’enseignement et autres notions a retracé
les frontieres de chacune de ces notions en limitant leurs champs par des traits et des
théories qui sont distinctifs. Ainsi, le développement personnel devient la quéte de la
langue maternelle par exemple, 1’objectif de la langue de scolarisation est 1’acces aux
différentes sciences et technologies. Mais, la situation de 1’ Algérie est indéfinissable
en appliquant ces théories. La langue d’enseignement a 1’université différe de la
langue de scolarisation qui est elle-méme différente de la langue(s) maternelle(s).
Une situation complexe qui affecte obligatoirement les resultats finaux. La question
qui se pose légitimement dans ce cas est si la langue d’enseignement serait

réellement a I’origine de 1’échec scolaire ?
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10.

En classe ou la langue-méme est une discipline indépendante, ou elle fait I’objet de
I’enseignement, 1’¢éléve apprend la langue a des fins diverses dont la communication
est premiére mais avant de s’approprier efficacement la langue, tout un processus
doit étre suivi et guidé par I’enseignant et dont I’objet est la langue.

Deux tiers des enquétés confirment que le statut politique des langues ne refléte pas
la realité de cette langue en société et les exemples ne manquent pas, ni 1’arabe
standard est la premiére langue des Algériens, ni I’arabe algérien est reconnu
politiguement, ni le tamazight jouit vraiment de statut de langue nationale et
officielle.

Un quart a peu pres, estime que le frangais n’est pas une langue étrangére en Algérie,
c’est ce que reflete le bilinguisme administratif et méme sociétal observable et vécu
depuis I’indépendance. Mais cette langue reste étrangére pour la quasi-totalité des
enseignants. Cela répond a la volonté la politique linguistique qui 1’a voulu ainsi.

La cohabitation des langues étrangéres a coté des langues maternelles en Algérie est
vue différemment par les enseignants. La moitié d’entre eux qualifient la relation de
complémentaire alors que pour 1’autre moiti¢, il s’agit d’une situation de
concurrence.

Chez les enseignants hommes, 64% estiment que les langues étrangéres sont en
concurrence avec les langues premiéres des Algériens alors que 52.94% des femmes
enseignantes jugent la relation de complémentaire.

Un partage important de 1’idée de concurrence chez les enseignants de 1’arabe
(57.14%) et ceux de I’anglais (71.43%).

Il est vrai que cette représentation est largement partagée dans la société dont
souvent des débats conflictuels se sont animés sur les réseaux sociaux et les
différents médias au sujet des langues. En paralléle, I’équilibre dans les points de vue
des enseignants du tamazight et ceux du francais indique bien une certaine positivité
et une ouverture sur 1’enseignement/ apprentissage des langues, toutes les langues.
Pour preuve, les réponses a la question de 1’ordre chronologique de début
d’enseignement des langues pour les éléves algériens ont proposé la langue anglaise
en deuxieéme lieu apres 1’arabe.

L’ordre général proposé pour I’enseignement des langues correspond a I’ordre actuel
sauf qu’il y a une large volonté en faveur de I’anglais comme premiére langue

étrangeére.
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11.
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12.

13.

14.

\

15.
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La moitie des informateurs estiment possible la simultanéité des langues apprises
69.70% des femmes enseignantes et 34.62% des hommes ;

73.33% des berbérophones et 47.62% des arabophones ;

100% des enseignants du tamazight, 68.42% des enseignants de francais, 28.57% des
enseignants d’arabe et ceux de I’anglais ;

Pour les enseignants d’arabe et ceux de I’anglais, a 71.43% c’est une mission
impossible. Ceci s’explique et rejoint notre commentaire sur la formation a la
didactique du plurilinguisme ou seulement 12.50% d’enseignants d’anglais et 20%
de ceux d’arabe ont bénéficié d’une telle formation pendant leurs études
universitaires.

11.78% des enseignants confirment I’existence d’une planification efficace de la
part de I’Etat pour la mise en ceuvre d’une politique linguistique en Algérie. A nos
yeux, la quasi-totalité qui nie ou doute de la planification de 1’Etat ignore 1’histoire
des faits et les efforts fournis en la matiére.

Les programmes concus dans le cadre de la nouvelle réforme ne sont pas a la hauteur
des attentes sociales, selon les praticiens interrogés, ils ne répondent pas a un besoin
réel en matiére de langues étrangeres.

47.69% des enquétés nient I’efficacité des nouveaux programmes ;

35.38% de I’échantillon semblent plus optimistes en disant que —partiellement- les
nouveaux programmes peuvent répondre a ce besoin ;

Nous n’avons que 10.77% des enseignants qui confirment la bonne élaboration de
ces programmes en vue d’atteindre les objectifs assignés.

Si les nouveaux programmes reflétent I’intention d’ouverture sur les langues et la
dimension universelle ?

43. 08% des enseignants estiment que ce n’est que partiellement concrétisé ;

33.85% I’infirment completement ;

15.38% trouvent, apparemment, des traces concretes dans les programmes. Il s’agit
surtout des programmes des langues étrangéres ou 54.29% des enseignants de
francais et 57.14% de ceux de I’anglais en trouvent les traces.

Les nouveaux programmes Vvalorisent beaucoup plus les compétences de
communication

46.15% des praticiens le pensent ;
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16.

17.

36.92% disent que les compétences linguistiques sont plus visées par ces mémes
programmes ;

Les exercices que proposent les nouveaux programmes sont variés et congus souvent
de maniere combinatoire visant a la fois le contenu et la forme linguistique.

En langue arabe, ils se focalisent moins sur les formes linguistiques (23.03%) que sur
le contenu sémantique (38.46%). Pour le reste des enseignants interroges 38.46%,
une combinaison entre les deux formes caractérise la plupart des exercices proposes.
71.43% des enseignants d’anglais disent que les exercices de leurs programmes se
penchent beaucoup plus sur les formes linguistiques.

Les exercices proposes en langue francaise paraissent plus variés pour 55.88% des
enseignants. La forme linguistique est moins visée dans ces exercices. Elle est
visiblement marquée par seulement 17.65% des enseignants de francais. En parallele,
26.47% jugent qu’ils travaillent surtout le contenu et ses significations

Concernant la langue amazighe, 00% des exercices se focalisent sur la forme
linguistique. En réalité de vifs débats reprennent la surface de temps a autre sur
I’orthographe de la langue amazighe et le caractére a adopter a 1’écrit dans les
programmes scolaires. Le sujet anime souvent des débats socio-politiques parfois
d’ordre idéologique ce qui empéche de les clore définitivement. Nous voyons que la
volonté politique et ses décisions ne suffisent pas en 1’absence d’acteurs spécialistes.
En matiére de culture, les supports proposés sont riches :

53.85% des informateurs reconnaissent la richesse des supports proposés de la
culture algérienne ;

18.46% des enquétés trouvent que les programmes sont ancrés beaucoup plus de la
culture universelle ;

13.85% représente la culture d’autrui ;

13.85% n’ont pas donné de réponse, nous pensons qu’ils ne font pas distinction entre
les cultures par incapacité de le faire ou qu’ils admettent la singularité de la culture ;
Il se dégage de I’analyse des réponses en la matiere beaucoup de questions qui
méritent une recherche indépendante sur la dimension culturelle ou interculturelle.
Ainsi, nous pouvons nous demander : Quelle(s) différence(s) ou comment font les
enseignants des langues nationales et officielles pour distinguer la culture de la
langue enseignee de la culture algérienne ? et encore, comment les supports exploités

en langue anglaise ne portent aucune trace de la culture d’autrui ? ou tout
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18.

19.

20.

21.

simplement, les enseignants de la langue anglaise, ont-ils la représentation que tout
ce qui est anglais est universel ?

Les nuances que représente notre échantillon méme minime, vu son nombre limite,
montrent des lacunes et des manquements chez les enseignants dans le volet de la
formation. Nous parlons essentiellement d’une formation a [D’interculturel qui
s’impose par force d’existence.

Les méthodes pédagogiques proposees dans le cadre de ces nouveaux programmes
ne sont pas bien adaptées selon le tiers des enseignants d’arabe, la moiti¢ des
enseignants du tamazight, 20% de ceux du francais et le quart de ceux de I’anglais.
Deux tiers de notre échantillon se sont montrés insatisfaits des méthodes proposées.
Seulement 6.67% des enseignants d’arabe et 11.43% de ceux du frangais sont
optimistes par rapport a la réussite des nouveaux programmes d’atteindre les
objectifs assignés.

L’appréciation du programme et sa relation avec 1’enseignant dépend de plusieurs
facteurs notamment le contexte d’application et le type d’éléves quand ils éprouvent
des difficultés, par exemple ou quand ils n’ont pas le profil d’entrée prédéfini. Le
systeme d’évaluation est aussi un facteur important dans cette relation lorsqu’il s’agit
d’évaluation laissée au libre choix de I’enseignant ou lorsque I’évaluation est
imposée. Dans ce dernier cas, le programme est généralement contraignant pour
’enseignant.

Une moyenne de 58.60% des enseignants infirment 1’aptitude du systeme —par le
biais de ces nouveaux programmes- a offrir aux éléves la possibilité d’une bonne
maitrise des langues enseignées, 36.16% marquent I’incertitude et pas plus que
5.24% des enseignants sont optimistes d’atteindre une telle perfection.

La majorité des enseignants estiment évident qu’une didactique du plurilinguisme

contribue a I’amélioration des compétences communicatives des €leves.

En conclusion, nos informateurs se sont montrés conscients que leur mission
d’enseigner les langues, étrangeres surtout, méme dans une approche communicative
ou pragmatique, dépasse la simple finalité d’apprendre aux éléves a parler dans des
situations prédéfinies. lls pensent trouve