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DE LA FORMATION PEDAGOGIQUE: ETAT DES LIEUX 
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Depuis les années 90, l’Algérie s’est engagée sur la voie de la 

mondialisation, d’où les différentes réformes économiques, politiques 

et sociales. Le système éducatif, véritable « poutre » de la société, ne 

peut que constituer le fondement de ces changements. Une réforme est 

donc engagée depuis la rentrée sociale 2003-2004. L’Etat algérien a 

toujours eu pour intention de promouvoir l’éducation afin de s’aligner 

sur les pays développés et encourager la mobilité. A ce titre, une 

étude
i
  menée sur la condition du personnel enseignant pour 

L’UNESCO, dans le cadre des activités proposées par le Comité 

d’experts de l’OIT et de L’UNESCO, a permis d’identifier trois 

thèmes : 

 le manque d’enseignants qualifiés et le recours à un 

personnel non qualifié. 

 la formation des formateurs d’enseignants 

 la formation continue des enseignants. 

Problématique  

Si, après les années soixante dix et quatre vingt, les programmes 

étaient conçus de manière à prendre en considération aussi bien le 

développement des capacités individuelles des élèves que le 

progrès scientifique et technique de la nation ; aujourd’hui, le 

souci est de former un citoyen responsable, autonome et sociable, 

de manière à ce qu’il puisse s’intégrer au sein de la société, et ce, 

quel que soit le pays où il aura à se déplacer. Il va s’en dire que 

cet objectif relève de la mondialisation. Peut-on, pour autant, 

prétendre que nous sommes prêts pour ce changement ? La 

question reste posée du fait que la réponse ne peut être fournie 

dans l’immédiat. Néanmoins, quelques éléments de réponse 

pourraient nous être utiles.  

Jusque aux années 2003-2004, la logique d’enseignement était 

basée sur la transmission des connaissances. Cela privilégiait les 

contenus au détriment des autres facteurs de la situation 

d’enseignement / apprentissage. 
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La nouvelle situation nécessite impérativement un changement, 

lequel doit s’accompagner d’une formation des enseignants. De là, 

la réflexion a été soumise à une commission désignée par le 

ministère de l’éducation : la Commission Nationale des 

Programmes (C.N.P.). Presque une décennie passée depuis 

l’avènement de la réforme, un manque de formation des 

enseignants se fait sentir et est signalé par les enseignants eux-

mêmes.  

Ces enseignants se plaignant de manque de formation, arrivent-ils 

à s’adapter au nouveau système d’enseignement ? Autrement dit, 

ont-ils reçu une formation adéquate qui leur permettrait de 

répondre aux nouvelles exigences de la mondialisation, et surtout 

de pouvoir enseigner selon la nouvelle approche notamment 

l’approche par les compétences ? En tant que nouvelles recrues, 

sont-ils en mesure d’encadrer des élèves dans le suivi de leurs 

projets ? Ont-ils suffisamment de connaissances et d’assurance 

pour imposer leur « autorité » face à une jeunesse de plus en plus 

difficile ? Autant de questions qui se bousculent et qui, nous 

l’espérons trouveront une oreille d’écoute pédagogique qui 

permettrait de combler les insuffisances du terrain.  
Les questions qui sont de notre devoir de poser sont : pourquoi a-t-
on supprimé cette formation psychopédagogique ? Y a-t-il eu des 
enseignements qui auraient pu compenser cette lacune ? Nous 
tenterons d’y répondre dans la mesure de nos moyens, après avoir 
vu ce qu’il en est dans les pays arabes. 
I. Regard sur l’éducation et la formation dans les pays 

arabes 

Le même souci a gagné d’autres pays arabes, l’étude présentée par 

Khaled EL ANDALOUSSI
ii
 fait part de la réalité de l’éducation et de 

la formation dans les pays arabes. Il y est mentionné en effet que la 

formation des enseignants d’aujourd’hui ne répond pas aux 

exigences de l’heure ; la formation continue est presque 

inexistante. Pour cet auteur, la première période a été surtout 

marquée par la volonté de donner une empreinte nationaliste au 

système éducatif, et ce, malgré l’existence de deux tendances 

menées parallèlement par ceux que l’auteur appelle « les 

conservateurs » et « les modernistes ». « Les premiers affichent des 

comportements nationalistes par le biais de l’arabisation, la 

sauvegarde de l’identité culturelle, la nationalisation du corps 
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enseignant, le recrutement des enseignants des " pays frères " du 

monde arabe.».
iii

 

Dans ces pays, il est à constater « un va et vient » entre les deux 

positions citées précédemment. Dans la plupart des pays arabes, la 

deuxième période qui commence à partir des années quatre vingt 

dix, est caractérisée par une insertion dans la politique de 

mondialisation. Des programmes des pays auxquels a eu accès 

l’auteur (l’Egypte, l’Algérie, la Tunisie, le Maroc, la Jordanie et 

les Emirats Arabes Unis), se dégagent deux aspects : « la question 

nationale et la question religieuse. Par ailleurs, la majorité des 

programmes insistent sur l’enseignement et sur l’instruction. La 

part de l’expérience et de la pratique, y compris dans le secondaire 

reste insignifiante ».
iv 

L’auteur a conclu son analyse en faisant des 

propositions qu’il destine aux Etats arabes. Celles-ci vont dans le 

sens de l’obligation de relever le défi d’une éducation de qualité. 

II. La formation des enseignants en Algérie : Quant au 

système éducatif algérien, d’autres études ont mis en exergue des 

insuffisances. Parmi ces études, celle effectuée par le Centre 

International d’Etudes pédagogiques (CIEP) en collaboration avec 

le Ministère de l’Education Nationale  et qui a donné naissance au 

Projet d’Appui à la Qualité du Secteur Educatif (PAQSE) grâce 

aux Fonds d’Etudes et de Renforcement des Capacités (FERC) 

d’où son appellation FERC-PAGSE et rapportée par l’agence 

d’Alger.
v
 Elle souligne que l’origine des problèmes de qualité et 

d’efficacité réside notamment dans l’insuffisance de la formation 

du corps enseignant et de l’inadaptation des méthodes 

d’enseignement et d’évaluation, auxquels s’ajoutent de forts taux 

de redoublement et d’abandon. 

Etant donné que de tels constats ont été enregistrés, « l’idéal » 

serait de se pencher de plus près sur la politique éducative en 

matière de formation, sur l’orientation ou plutôt la vocation des 

enseignants, les différentes institutions chargées de la formation 

des enseignants et en dernier lieu les programmes de formation 

initiale et continue. Nous ne pouvons prétendre développer tous 

ces points dans un espace aussi retreint que celui d’un article. 

Néanmoins, nous proposons de voir de plus près ce qu’est la 

formation pédagogique des enseignants de lettres (arabe, français, 

anglais) formés à l’université Mouloud MAMMERI de Tizi-Ouzou.et 

exerçant dans les établissements du secondaire.  
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Sans prétention aucune, une étude d’une frange du système 

éducatif pourrait nous renseigner quant à la formation initiale des 

enseignants du secondaire de la wilaya de Tizi-Ouzou. Ce type 

d’analyse nous est utile à plus d’un titre. Etant donné, de nos jours 

que l’objectif, c’est d’atteindre une certaine efficacité des 

enseignants, il est donc nécessaire de se pencher sur la formation 

pédagogique que ces derniers ont reçue. Il est à noter que la 

formation des enseignants du secondaire a toujours été prise en 

charge par l’Ecole Nationale Supérieure (ENS) et par l’Université, 

bien que les textes stipulent, pour ces dernières années l’exclusivité 

de la formation pédagogique à l’ENS. Or, la première défaillance 

du système réside à ce niveau puisque l’université continue de 

former pour le système éducatif.  

A partir de 1990, les licences dites « d’enseignement » ont connu 

une nouvelle appellation « licences libres ». Conséquemment, le 

département de langue arabe de l’université Mouloud MAMMERI de 

Tizi-Ouzou a supprimé les enseignements de psychologie et de 

psychopédagogie, alors que les sortants (pour la plupart) 

rejoignent le rang des enseignants. Paradoxalement, les 

départements de langue anglaise et française continuent d’assurer 

ces enseignements. Nous pensons à ce niveau qu’une étude des 

besoins en matière de personnel enseignant aurait renseigné sur la 

nécessité de poursuivre cette formation pédagogique à l’université. 

La réalité du terrain est que malgré la promulgation de textes 

réservant la formation des enseignants exclusivement à l’ENS
vi
 

depuis 2008, les diplômés de l’université rejoignent le secteur de 

l’éducation. Ce qui engendre une situation de décalage des textes 

par rapport à une réalité de terrain plus pressante. Autrement dit, 

l’ENS ne peut plus satisfaire la demande, du fait que le secteur de 

l’éducation continue de puiser de l’université pour satisfaire ses 

besoins 

Cette nouvelle licence « libre » suppose pour son détenteur la 

liberté de travailler dans le secteur de son choix, dont celui de 

l’enseignement. A titre d’illustration, nous nous sommes penchée 

sur les licences de langues dites « libres » à l’université Mouloud 

MAMMERI de Tizi-Ouzou. 

III. Etat des lieux à l’université Mouloud MAMMERI de Tizi-

Ouzou 
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Une étude,
vii

 que nous avons menée auprès des enseignants de 

lettres du secondaire dans la wilaya de Tizi-Ouzou, a révélé que sur 

une population de 252 enseignants des trois langues (arabe, 

français, anglais), 43 enseignants sur 101 de langue arabe ayant 

obtenu leur licence à partir de 1992, n’ont bénéficié ni d’une 

formation psychologique ni de celle psychopédagogique. 

L’échantillon retenu pour l’enquête précédente a porté sur la 

formation pédagogique des enseignants du secondaire, il est de 101 

enseignants en lettres arabes, 80 en langue française et 71 en 

langue anglaise.  

 

Tableau n°1:     Répartition des enseignants selon le lieu de         

leur formation initiale 
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Il est évident que le secteur de l’éducation puise le plus grand 

nombre de diplômés de l’université de proximité. C’est le cas des 

enseignants du secondaire de ladite wilaya. Le nombre élevé 

d’enseignants en lettres arabes s’explique par le fait que 

l’ouverture du département de lettres arabes est beaucoup plus 

ancienne que celle des départements des deux autres langues(1990-

1991), et c’est ce qui explique le nombre important d’enseignants 

formés à l’ENS et à l’université d’Alger en langue française et en 

langue anglaise. 

Afin de mieux cerner la formation pédagogique des enseignants, 

nous nous limiterons à celle des enseignants qui ont été formés à 

l’université Mouloud MAMMERI.  

Tableau n°2   Evolution de la formation psychopédagogique en 

licence de Lettres Arabes 
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Psycho 

générale   et 

de 

 X  X  
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l’adolescent 

Psychopéda

gogie 

X X X X  

Stage 

pratique 

 X X X  

Mémoire     X 
 

Si jusqu’en 1990/1991 les enseignants ont reçu plus ou moins une 

formation en psychologie générale et de l’adolescent  et en 

psychopédagogie, depuis 1991/1992, aucun enseignement n’a été 

dispensé pour combler cette lacune. 

Cette formation aussi bien psychologique que pédagogique s’est 

toujours accompagnée d’un stage pratique permettant aux étudiants 

et futurs enseignants d’observer les pratiques sur le terrain. Cela a 

duré jusqu’à l’année 1990/1991. Toute cette formation a été 

supprimée pour être remplacée par un travail de recherche de fin de 

formation c’est-à-dire « un mémoire de fin d’études » qui prépare 

l’étudiant à une future recherche. Tout cela pourrait s’expliquer par 

la non conviction de l’utilité de la formation surtout psychologique 

relative à l’enfant et à l’adolescent. Combien d’enseignants dans 

cette situation de vide sont-ils sur le terrain ? Le tableau ci-dessous 

révèle uniquement les enseignants ayant fait partie de notre 

échantillon à 1/3 de la population mère. Le tableau ci-dessous 

révèle le nombre d’enseignants de lettres arabes sortant de 

l’université Mouloud MAMMERI selon l’obtention de l’année 

d’obtention de la licence depuis l’année 1991/1992 ( à partir de 

l’échantillon de notre travail de thèse) 

Tableau n°3  Répartition des enseignants du département de 

langue et littérature arabes  
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La question qui reste posée est de savoir pourquoi la suppression 

de cette formation psychopédagogique ? Nous ne disposons 

d’aucune réponse fiable et tangible, la seule que nous puissions 

donner relèverait plutôt d’hypothèses. Tout cela n’aurait-il pas 

pour origine la  parution de la Loi portant sur la généralisation de 

la langue arabe
viii

 afin de renforcer l’identité nationale en excluant 

des programmes tout ce qui ne porte pas cette empreinte ? Une 

autre hypothèse serait celle où la formation pédagogique serait du 

ressort des ENS, ou encore la volonté de renforcer son identité 

nationale en ne recourant ni à la psychologie dont les origines sont 

étrangères, ni aux méthodes d’enseignement faisant pointer au loin 

les dangers de la mondialisation. Au loin, car ces nouvelles 

méthodes n’ont été appliquées qu’avec l’avènement de la réforme 

en 2002/2003. Une troisième hypothèse serait  liée au fait qu’à 

travers le temps, la psychopédagogie a porté la marque 

d’hésitations et de conflits inhérents au domaine de l’éducation. 

Quelle que soit l’hypothèse retenue,  le problème est que la 

programmation des contenus de licence reste loin des besoins du 

secteur utilisateur, et jusqu’à aujourd’hui où la mondialisation bat 

son plein, nous restons cantonnés dans nos convictions. 

Nous ne mentionnons pas les effectifs relatifs aux enseignants des 

deux autres licences de langue car dans les deux autres 

départements (langues française et anglaise), les enseignements des 

modules de psychologie de l’enfant et de l’adolescent ainsi que 

celui de psychopédagogie sont à ce jour dispensés.  

La question que nous sommes amenée à nous poser, y-a-t-il eu des 

enseignements durant ces années qui auraient pu compenser cette 

lacune ? La réponse ne peut être donnée qu’à travers une revue des 

programmes depuis la disparition de ces modules. 

Cette volonté de changement dans les contenus de la licence en 

langue arabe a débuté  suite à une réflexion menée par une 

commission nationale des programmes. Les documents auxquels 

nous avons eu accès ont révélé une véritable quête d’un 

programme. Ces derniers nous révèlent  
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- au début, une décision du 10 juillet 1988 stipule la création 

d’une filière intitulée « arabisation » et enseignement de langue 

arabe, ce qui confère à cette licence le statut de licence 

d’enseignement. Cependant, à l’exception de modules inhérents à 

la didactique, un à la psycholinguistique et un autre à la 

psychopédagogie, aucun enseignement n’est réservé à la 

psychologie de l’enfant et de l’adolescent. Un stage pédagogique 

de fin de cursus permet aux étudiants de mettre en pratique leurs 

connaissances en la matière. 

- Trois années plus tard, une décision lors de la réunion des 

27/28 /02/1991 de ladite commission stipule le prolongement de la 

durée de la licence sur 4 années comportant en dernière année des 

modules optionnels intitulés   « psycholinguistique» et « littérature 

enfantine ». Le stage est remplacé par un travail de recherche. A ce 

niveau aussi, aucun enseignement relatif à la psychologie ou 

pédagogie n’est mentionné. Nous remarquons un fait vraiment 

saillant, la suppression du stage de fin de formation. 

- En 1992/93, deux filières existent, l’une en littérature et 

l’autre en linguistique. Aussi bien dans l’une que dans l’autre, le 

module de psycholinguistique est dispensé, en 4
ème

 année. 

L’enseignement du module de sociolinguistique est programmé 

dans la filière linguistique. Quant à la deuxième filière, ce sont les 

modules de sociologie littéraire et celui de la « littérature 

enfantine » qui figurent dans le programme. Un mémoire de fin de 

licence est prévu dans les deux filières.  

- La commission avait par ailleurs prévu l’existence de 7 

filières en 4
ème

 année : enseignement, littérature arabe, langue 

arabe, arabisation et enseignement de la langue arabe, critique, 

activité culturelle et culture populaire. 

- Une autre réunion du 25/26 et 27 /02/ 1996 prévoit un 

autre changement toujours après 3 ans de tronc commun, une 

année de spécialité comportant une filière de littérature et une autre 

de linguistique. Ni le module de psychologie, ni celui de 

psychopédagogie ne sont mentionnés. 

Cette quête d’un programme montre la difficulté d’en élaborer, 

surtout lorsque les finalités du système éducatif ne sont pas très 

claires. Devant cette indécision de trancher et face à la 

mondialisation, le système LMD (licence- master-doctorat) est mis 

en application au Département de Langue Arabe depuis Septembre 
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2009. Ce nouveau système fait suite à cette série de propositions de 

programmes où certaines sont mises en application pour être 

remplacées à nouveau, tandis que d’autres sont totalement 

abandonnées telles celles de la création de 7 filières. Cette révision 

des programmes nous a permis de confirmer l’inexistence d’une 

formation pédagogique, du fait que les modules de psychologie de 

l’enfant et de l’adolescent et celui de psychopédagogie ne sont pas 

mentionnés, tout comme le stage de fin de cursus est remplacé par 

un travail de recherche.  

Nous ne saurons, à notre niveau expliquer cette inexistence de 

formation pédagogique à travers la suppression de modules relatifs 

à la psychologie ou à la psychopédagogie, aussi, sommes-nous 

retournée vers une éventuelle explication de A. MAHERZI. Pour 

l’auteur, cette suppression ne se serait-elle pas inspirée des temps 

de l’avènement de l’Islam où « étaient considérés comme savants 

pouvant dispenser l’enseignement, ceux qui avaient une conduite 

irréprochable sur le plan de la morale et qui étaient reconnus par 

leurs vastes connaissances dans telle ou telle discipline scientifique 

ou dans plusieurs à la fois» 
ix
…«  Le bouche à oreille fonctionnait 

sur la valeur de tels ou tels enseignants que les sociétés choyaient. 

Une sorte d’évaluation implicite, efficace existait quant à leur 

enseignement dont la renommée pouvait dépasser les frontières 

sans qu’on ait employé des méthodes d’informations spéciales. »
x
 

Ce qui reviendrait à dire que l’on peut facilement se passer d’une 

formation pédagogique où les « savoirs pour enseigner » ne sont 

pas utiles. Il est vrai que la pédagogie est une science et un art, il 

n’en demeure pas moins qu’une initiation à ce dernier ne peut être 

que bénéfique, d’autant plus qu’aujourd’hui, les exigences du 

monde du travail ne sont plus les mêmes qu’il y a environ deux 

décennies (avant l’avènement de l’approche par compétences).   

Quant à la suppression du stage dont l’utilité n’est pas à prouver, 

l’explication revient à l’incapacité de l’académie de gérer des flux 

trop importants d’étudiants. A l’Université de Tizi-Ouzou, les 

instituts, ensuite départements de langues (arabe, français, anglais), 

de chimie, physique et mathématique offraient à leurs étudiants la 

possibilité de suivre un stage de fin de formation, car ces sortants 

de l’université, pour la plupart, rejoignaient le monde de 

l’éducation, autrement dit, celui de l’enseignement. Les effectifs 

ayant pris des proportions considérables, les établissements 



11 

 

scolaires ne pouvaient, en aucun cas, les prendre en charge, car 

perturbant les enseignements, et aucune rémunération n’était 

attribuée aux enseignants prenant en charge les stagiaires. 

IV. De l’utilité d’une formation psychopédagogique  

Une solution intermédiaire aurait pu être trouvée vue l’utilité de ce 

stage. P. PELPEL pense que pour le stagiaire, cette transition 

(période du stage) se développe simultanément sur trois plans : 

 Social : il s’agit d’un changement, ou de l’amorce d’un 

changement d’état et de statut que l’on peut qualifier d’intégration. 

 Professionnel : il s’agit d’acquérir des capacités 

opérationnelles, dans le cas où le stage se situe dans une optique 

pré-professionnelle. C’est alors une procédure d’insertion, qui 

constitue une étape souvent décisive vers la vie active.  

 Personnel : période de recherche d’identité comparable à 

l’adolescence. C’est un processus de maturation de l’individu qui 

passe par l’établissement de nouvelles relations avec 

l’environnement visant à être reconnu comme un pair, comme un 

partenaire à part entière, en s’affranchissant des dépendances 

institutionnelles et affectives. 
xi
 

Sans vouloir nullement remettre en question les choix des uns et 

des autres, ne serait-il pas judicieux - à l’ère de la mondialisation, 

où l’option du système LMD paraît irréversible- d’opter pour un 

accompagnement des enseignants dans leur tâche afin qu’eux-

mêmes  puissent mieux s’intégrer dans cette compétition (des 

établissements) et assurent un enseignement de qualité ayant pour 

objectif de former des citoyens  autonomes, responsables et 

sociables ? Ce dernier étant basé aujourd’hui sur une nouvelle 

approche par les compétences et sur de nouvelles pédagogies (du 

projet et différenciée). Il est à noter que cette compétition des 

établissements n’est pas laissée au bon vouloir des concernés, 

puisqu’une obligation des résultats l’accompagne. Pour Clermont 

GAUTHIER
xii

, cette obligation des résultats aurait pour explication 

trois éléments de contexte : 

 L’autonomie dont dispose l’enseignant, de par ses 

compétences, et par là-même sa responsabilité, le rendent plus 

vulnérable à la « visibilité sur la place  publique » 

  Le fait aussi que l’école n’est plus aussi transparente 

qu’elle ne l’était auparavant (les valeurs, la langue, ne sont plus 

aussi homogènes qu’elles ne l’étaient), et comme les parents en 
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tant que premiers partenaires sociaux, exigent d’être au courant 

des résultats de leurs enfants, mais aussi de leurs comportements 

au sein de la classe. Face au doute, au scepticisme des parents,  

l’école se sent dans l’obligation  de répondre aux attentes de ces 

derniers. 

 Le troisième élément est lié au fait que les changements de 

programmes, de pédagogie, de liens tissés avec différents 

partenaires, imposent à l’enseignant de nouveaux référents, mais 

aussi une variation de performances. 

Ne serait-ce qu’en se référant à ces auteurs, l’utilité d’une 

formation psychopédagogique n’est plus à vérifier, que cela soit 

sous forme d’enseignements dispensés au sein de l’université ou de 

stage dans des établissements scolaires. Ceci, d’autant plus, comme 

cela a été signalé auparavant que l’université continue de former 

des diplômés, qui, dès leur sortie, passent un concours leur 

permettant d’exercer le métier d’enseignant. Il est urgent de se 

pencher sur cette inadéquation entre la réalité et ce que stipulent les 

textes promulgués.  

Un regard sur l’ensemble des textes officiels publiés et qui 

continuent de l’être, montrent les efforts déployés en matière de 

formation des enseignants. Cependant cette polémique - où certains 

(les autorités administratives) réfléchissent et élaborent des textes, 

et d’autres (les enseignants) continuent de se plaindre du manque 

de formation -pose un sérieux problème d’inadéquation. Une telle 

remarque est motivée par le dilemme posée par des propos 

d’enseignants lors d’entretiens (précédente enquête) et de textes 

tels celui fixant les modalités d’organisation de l’examen de 

titularisation des personnels enseignants.
xiii

 Ce texte reprend les 

mêmes modalités que celle contenues dans le texte paru en 2006.
xiv

 

A la lecture du programme du concours, il en ressort, concernant 

l’épreuve écrite de culture générale, des éléments très importants 

quant à la connaissance des organisations internationales et leurs 

relations avec l’éducation, l’enseignement et la culture ; ceci, en 

plus d’autres thèmes tout aussi intéressants tels les grands défis du 

3
èm

 millénaire ou encore les institutions politiques en Algérie. Le 

programme pour chaque matière est mentionné clairement. Il 

rappelle même celui des différentes licences d’enseignement 

(arabe, français, anglais).  
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L’épreuve orale consiste en un entretien avec les membres du jury 

afin d’évaluer les connaissances et les capacités du candidat. Il est 

à rappeler que cette épreuve orale devait porter sur des 

connaissances en psychopédagogie et en réglementation scolaire, 

expression remplaçant probablement celle de législation scolaire. 

Les mêmes contenus et programmes sont à nouveau repris en 

2011
xv

 et l’université continue de former des enseignants pour le 

système éducatif sur la base uniquement de leur diplôme et de leur 

admission au concours d’accès à l’enseignement. La question 

posée est : d’où un sortant de l’université, postulant, pour le 

concours d’admission au grade de professeur d’enseignement 

secondaire ou même du cycle moyen ou primaire pourrait-il puiser 

de la matière pour réussir son concours?  

CONCLUSION: La professionnalisation du métier d’enseignant 

ne peut en aucun cas se faire sans une formation pédagogique que 

l’on acquiert en formation initiale et continue. Or, il s’avère malgré 

des efforts fournis par l’Etat (textes officiels à l’appui), que cette 

formation reste en deçà de ce qu’elle doit être. Cette insuffisance 

relèverait d’une méconnaissance du terrain, du fait que lors de la 

conception des programmes, on n’en tienne pas compte, sinon 

comment expliquer la formation d’enseignants amputée de sa 

partie pyschopédagogique (cas de la formation des sortants de 

langue arabe, mais aussi de celle des autres départements de 

langues : française et anglaise puisqu’aucun stage de fin de 

formation n’est prévue dans le cursus). A l’ère de la mondialisation 

où des réformes sont lancées sur tous les plans et où tous, sommes 

tenus par l’obligation des résultats, il est nécessaire et même 

impératif de relever le défi. Aujourd’hui, il s’agit, de former des 

citoyens responsables, autonomes et sociables, et pour atteindre ces 

objectifs, il faudrait que l’enseignant soit un professionnel en 

matière de pédagogie. 
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Etudes des erreurs lexicales dans les productions 
langagières orales en français des lycéens  

de 2éme année. 
MOUALEK Kaci 

Université Mouloud MAMMERI Tizi-Ouzou 

 
Nous avons constaté à plusieurs reprises lors d’entretiens avec des 

lycéens de différentes filières et de différents niveaux d’étude qu’ils 

produisent dans leurs pratiques langagières orales en français 

beaucoup de productions lexicales erronées, productions lexicales 

erronées qui s’imposent à notre attention. Celles-ci sont, bien entendu, 

une preuve manifeste des difficultés que ces élèves rencontrent dans 

leur apprentissage de la langue française. Nous procéderons dans un 

premier temps à l’analyse de quelques unes de ces erreurs, celles 

réalisées par un groupe de lycéens que nous avons observés, et dans 

un deuxième temps, en guise de conclusion à cet article, nous 

tenterons de déceler si peu que ce soit ce qui provoque ces difficultés. 

Sachant que les erreurs lexicales constituent sur le plan didactique, à 

tous les niveaux d’étude du système scolaire algérien une des 

problématiques de l’enseignement du français langue étrangère, nous 

avons jugé utile de réaliser un travail d’analyse de ces erreurs 

lexicales. 

Pour ce faire, nous avons tout d’abord mené un travail d’enquête et 

d’enregistrement de corpus auprès d’un groupe de lycéens de 

deuxième année secondaire sciences du lycée Abderahmane El Ilouli 

de Larbâa Nath Irathen, ville de moyenne importance, chef-lieu de 

daïra située en haute Kabylie, à quelques trente kilomètres du chef-

lieu de wilaya, Tizi-Ouzou, pour pouvoir par la suite procéder 

objectivement à  notre travail d’analyse. 

Nos choix : Pourquoi avons-nous choisi ce lycée ? Ce niveau 

d’étude ? Pourquoi avons-nous choisi de travailler sur les productions 

orales ? 

Le lycée Abderahmane El Ilouli est un lycée que nous connaissons 

bien, c’est un établissement de la ville où nous résidons, à ce titre il est 

pour nous plus facilement accessible que les autres lycées du pays. 

Quant au choix du niveau d’étude, nous pensons que les chercheurs en 

linguistique se sont beaucoup intéressés aux classes de première et de 

troisièmes années secondaires en tant que phase charnière entre le 
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collège et le lycée, du cursus scolaire des élèves et phase ultime, 

terminale de ce même cursus, « oubliant » ainsi ce niveau de 

deuxième année. Le travail sur le code oral, pour justifier le troisième 

choix, est, pensons nous, plus scientifique et donc plus judicieux en 

linguistique. 

 

Nos informateurs: Nos informateurs forment un groupe de quatorze 

(14) élèves de deux classes de deuxième année scientifique. Certains 

sont des villageois des localités environnantes de Larbâa Nath Irathen, 

d’autres sont des citadins habitant cette même ville. Nous avons 

recueilli nécessairement sur ces apprenants un ensemble 

d’informations sociales et linguistiques : leur moyenne d’âge est de 

dix sept (17) ans, ils ont tous suivi la totalité de leur scolarité dans la 

daïra en question ; ils ont tous eu une scolarité « normale » (n’ont 

jamais manqué d’enseignants, les cours de français ont toujours été 

assurés à différents niveaux de leur scolarité) ; ils appartiennent à des 

familles de taille moyenne ou peu étendues ; leurs pères exercent dans 

le secteur secondaire (commerçants) et tertiaires (fonctionnaires) ; 

leurs mères sont toutes lettrées ; leur langue maternelle est le kabyle. 

Problématique et méthodologie: Les élèves dans leurs productions 

langagières orales en français, réalisent relativement aux unités 

lexicales deux types de déviances : les déviances appelées « erreurs de 

performance » imputables à des ratés dans la production des énoncés 

et les déviances dénommées couramment erreurs ou plus précisément 

« erreurs de compétence », ce sont des écarts liés au développement 

cognitif de l’apprenant. Elles sont systématiques, inévitables et utiles 

dans la mesure où elles jouent un rôle important dans le processus 

d’apprentissage, ici de la langue seconde 
1
. Dans cet article, nous nous 

intéressons à ces dernières. Notre travail consiste à les trouver, les 

décrire et les expliquer. 

Celles-ci peuvent être dues à la difficulté, à la spécificité de la langue 

d’apprentissage, dans ce cas l’apprenant étend les règles de 

fonctionnement de cette langue et les applique indûment. Il réalise 

alors des erreurs d’ordre psycholinguistique, c'est-à-dire des erreurs 

d’analogie, ou a recours à des périphrases (il remplace une unité par 

un groupe de mots ayant à peu près le même sens) pour éviter ses 

insuffisances lexicales, son mauvais choix des lexies. Les erreurs que 

nous analysons peuvent aussi être dues à ce phénomène qu’on appelle 

interférence et qui consiste à appliquer à la langue cible (le français) 
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les règles qui régissent la langue source (le kabyle ou l’arabe). Dans ce 

cas, nous faisons appel, pour les comprendre, à l’analyse contrastive 

ou différentielle qui consiste en la comparaison rigoureuse et 

systématique des deux langues en contact au niveau lexical. 

 

Analyse: 

1- Relevé des énoncés: Pour établir ce relevé des énoncés qui 

présentent des erreurs lexicales, nous nous sommes d’abord fiés à 

notre intuition linguistique ; c'est-à-dire à notre connaissance de la 

langue française, des normes qui la régissent. Nous avons également 

consulté des dictionnaires comme le Petit Robert
2
ou des ouvrages qui 

décrivent le français commun comme Pour enseigner le français
3
. 

L’auteur de ce livre décrit à la lumière des principes linguistiques le 

français dans un double objectif : étude théorique et application 

pédagogique. 

Cette étude suffisamment détaillée, porte entre autres sur la 

morphologie, la syntaxe et la sémantique lexicale. C’est une 

description du français standard bien que certains passages soient 

consacrés à l’analyse de quelques constructions complexes ou subtiles. 

Lorsque dans les énoncés et l’essai d’analyse qui vont se succéder, 

nous présentons l’erreur lexicale, nous le faisons en fonction du 

contexte dans lequel apparaît celle-ci, c'est-à-dire que l’erreur lexicale 

située dans son contexte doit être comparée à la production correcte 

que l’on attend d’après ce contexte
 4
. 

Réalisations erronées:  

[legRɛvnupɛRddytấ] 
« les grèves nous perdent du temps » 

[lezimaʒk  vwarpRɛzấtlvilaʒ] 
« les images qu’on voit représentent le village ». 

[seslɥikialeʃəvø ʒon] 

« C’est celui qui a les cheveux jaunes" 

[n tRviletynvilgR  d] 

« notre ville est une ville grande ». 

[leʒoenpøvapR  dRlaRəlɛv] 
« les jeunes peuvent apprendre la relève » 

[letRibynɛ djɛns  povR] 

« les tribunes indiennes sont pauvres » 

[lezelɛvsk mynik  tRø] 
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http://fr.wikipedia.org/wiki/Alphabet_phon%C3%A9tique_international
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http://fr.wikipedia.org/wiki/Alphabet_phon%C3%A9tique_international
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« les élèves se communiquent entre eux ». 

[m  fRɛRafɛɛ pətitablo] 

« mon frère a fait un petit tableau » 

[səlanepadyaynsɛ pl   sid  s] 

« cela n’est pas dû à une simple concidence» 

[ilabitd  la ɛz  d    a aRadalasiteynivɛRsitɛR] 

« il habite dans la maison de mon camarade, à la cité universitaire » 

[  na   stRɥidepRɛp zis   ] 

« on a construit des prépositions ». 

[illialynivɛRsite] 

« il lit à l’université » 

Réalisations correctes: 

[legRɛvnuf  pɛRdRdytấ] 
« les grèves nous font perdre du temps » 

[lefotok  vwaRpRɛzấtlvilaʒ] 
« les photos qu’on voit représentent le village ». 

[seslɥikialeʃəvøbl  ] 

« C’est celui qui a les cheveux blonds" 

[n tRviletyngR  dvil] 

« notre ville est une grande ville ». 

[leʒoenpøvpR  dRlaRəlɛv] 
« les jeunes peuvent prendre la relève » 

[letRibyɛ djɛns  povR] 

« les tributs indiennes sont pauvres » 

[lezelɛvk mynik  tRø] 

« les élèves communiquent entre eux ». 

[m  fRɛRafɛɛ pətidɛsɛ ] 

« mon frère a fait un petit dessin » 

[səlanepadyaynsɛ plkwɛ sid  s] 

« cela n’est pas dû à une simple coïncidence» 

[ilabitd  laʃ  bRd    a aRadalasiteynivɛRsitɛR] 

« il habite dans la chambre de mon camarade, à la cité universitaire » 

[  na   stRɥidepRop zis   ] 

« on a construit des propositions ». 

[iletydialynivɛRsite]  
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« il étudie à l’université » 

 

2- Description et explication: 

- Erreurs portant sur la morphologie des unités lexicales: 

L’erreur lexicale morphologique porte sur le substantif, le verbe et 

l’adjectif. Elle concerne la variation non pertinente de la forme et de la 

place d’une lexie dans l’énoncé. 

- Concernant le substantif: 

Exemples: 

[letRibynɛ djɛns  povR] 
« les tribunes indiennes sont pauvres » 

[  na   stRɥidepRɛp zis   ] 

« on a construit des prépositions ». 

[səlanepadyaynsɛ plk  sid  s] 

« cela n’est pas dû à une simple concidence» 

Ces erreurs sont d’ordre psycholinguistique puisqu’elles sont 

inhérentes aux « difficultés » de la langue française : l’apprenant 

confond  deux lexies proches par leur forme mais distantes par le sens. 

Il y a ici emploi d’un signifiant impropre pour un signifié donné. Dans 

le troisième exemple, l’élève ne connait tout simplement pas la forme 

précise de l’unité lexicale « coïncidence ». Il réalise un signifiant 

erroné. 

-  Concernant l’adjectif: 

Exemple: 

[n tRvileetynvilgR  d] 

« notre ville est une ville grande ». 

Dans ce passage, l’erreur porte sur la lexie « grande » dont la fonction 

syntaxique est épithète, précisément sur sa place au sein du syntagme 

« une grande ville ». Dans ce contexte, l’erreur est bien entendu 

morphologique dans la mesure où la position de ce déterminant lexical 

par rapport à son noyau substantival n’est pas pertinente. 

A l’opposé du français où l’adjectif épithète peut être anté posé ou 

post posé au déterminé substantival, en arabe littéral ou parlé et en 

kabyle il se place toujours après le nom : nous sommes donc avec une 

interférence du kabyle et de l’arabe (première et deuxième langues des 

lycéens) sur le français. 

- Erreurs portant sur la syntaxe des unités lexicales: 

L’erreur lexicale syntaxique porte sur le verbe 

http://fr.wikipedia.org/wiki/Alphabet_phon%C3%A9tique_international
http://fr.wikipedia.org/wiki/Alphabet_phon%C3%A9tique_international
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http://fr.wikipedia.org/wiki/Alphabet_phon%C3%A9tique_international
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- Concernant le verbe: 

 

 

Exemples: 

[legRɛvnupɛrddytấ] 
« les grèves nous perdent du temps » 

[lezelɛvsk mynik  tRø] 

« les élèves se communiquent entre eux ». 

Dans les deux énoncés, l’erreur est liée à la complexité du français : 

dans le premier, la forme factitive est ignorée par l’informateur qui 

réalise un seul verbe au lieu de deux « perdre » au lieu de « faire 

perdre » ; dans le deuxième, l’apprenant confond entre un verbe non 

pronominal et un autre pronominal. On peut aussi expliquer la 

première erreur par l’interférence du kabyle dans le français de notre 

élève : cette langue n’utilise pas le factitif. 

- Erreurs portant sur la sémantique des unités lexicales: 

- Concernant le substantif: 

Exemples: 

[lezimaʒk  vwaRpRɛzấtlvilaʒ] 
« les images qu’on voit représentent le village ». 

[m  fRɛRafɛɛ pətitablo] 

« mon frère a fait un petit tableau » 

 

[ ilabitd  la ɛz  d    a aRadalasiteynivɛRsitɛR] 

« il habite dans la maison de mon camarade, à la cité universitaire » 
« image », « tableau » et « maison » partagent respectivement avec 

« photo », « dessin » et « chambre » des traits sémiques communs 

mais aussi une distribution et un registre d’emploi analogue. Le fait de 

les employer les uns à la place des autres constitue une confusion 

entre ces unités. Ces erreurs sont fondamentalement imputables à la 

méconnaissance du système lexical de la langue française ou langue 

cible par nos apprenants. 

- Concernant l’adjectif: 

 

Exemple: 

[seslɥikialeʃəvø ʒon] 

« C’est celui qui a les cheveux jaunes" 
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L’élève emploie « jeune » pour « blond ». Cette méprise a trait,           

à notre sens, à une interférence sémantique : les deux lexies dont les 

signifiés sont différents en français, sont en kabyle, dans un contexte 

donné (pour qualifier les cheveux d’un individu), interchangeables 

c'est-à-dire des synonymes « totaux », deux mots de même sens et de 

forme différente. 

- Concernant le verbe: 

 

Exemples: 

[leʒoenpøvapR  dRlaRəlɛv] 
« les jeunes peuvent apprendre la relève »  

[illialynivɛRsite] 

« il lit à l’université » 

Dans le premier exemple, il s’agit d’une confusion entre deux quasi-

homonymes, plus précisément entre deux quasi-homophones, c'est-à-

dire deux unités lexicales ayant presque une même forme phonique 

[apR  dR] et [pR  dR] mais des signifiés différents: le premier mot 

constitue vraisemblablement une connaissance active alors que le 

second est une connaissance passive. 

Le deuxième exemple constitue une erreur relevant de l’interférence 

de la première langue dans le français : en kabyle on emploie « lire » 

et « étudier » indifféremment. 

Pour finir cette analyse, précisions qu’elle nous a permis de cerner 

quelques obstacles que nos apprenants rencontrent dans leur pratique 

du français, qu’elle nous a montré que les erreurs qu’ils réalisent ont 

pour cause des connaissances très insuffisantes des propriétés 

formelles, syntaxiques et sémantiques des unités lexicales. 

Cet article peut être par voie de conséquence un éclairage pour les 

professeurs d’enseignement secondaire (P.E.S), éclairage qui peut 

servir d’un point de départ à l’élaboration de stratégies pédagogiques 

qui prennent en considération ces échappements. 

 

Conclusion: Pour conclure, signalons que ce travail qui met en 

exergue les différentes difficultés d’ordre lexical des lycéens nous a 

amené à nous poser deux questions, questions fondamentales à notre 

sens, auxquelles nous donnons naturellement nos propres réponses. 

Pourquoi le volume horaire assez élevé, affecté à l’enseignement du 

français depuis la 4
éme

 année du cycle primaire jusqu’à la 3
éme 

année 

secondaire, pourquoi la réforme du système éducatif de l’année 2003 
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qui souligne l’avantage de l’enseignement du français : 

« l’apprentissage d’une langue étrangère en milieu scolaire devient 

nécessaire car il favorise le développement cognitif en général et les 

autres apprentissages »
5
, qui a permis de développer le matériel 

pédagogique, l’encadrement humain, qui a permis la révision des 

manuels de lecture en leur donnant une forme et un contenu nouveaux, 

qui a introduit par le moyen de méthodes modernes (approche par 

compétences, pédagogie du projet) des contextes d’apprentissage 

simples et diversifiés susceptibles d’améliorer grandement la 

compétence linguistique des apprenants, n’ont pas réussi à aplanir ces 

difficultés ? 

La réponse à ces questions tient, à notre avis, à deux paramètres : 

Premièrement, il faut savoir que l’application de la réforme rencontre 

sur le terrain des obstacles de taille, nous citons ici les plus saillants : 

L’Education Nationale a toujours besoin de plus de cadres, 

d’enseignants car la croissance démographique dépasse les capacités 

d’accueil de l’Ecole, les Directions de l’Education et de la Culture 

(anciennement appelées Inspections Académiques) de certaines 

régions du pays par exemple celle de Tizi-Ouzou, sont de taille 

démesurée à cause d’une forte concentration d’élèves formant un 

nombre exorbitant dont la gestion produit forcément un 

dysfonctionnement intra et inter paliers. Les enseignants ou du moins 

certains d’entre eux n’ont pas la formation adéquate pour exercer 

d’une façon efficiente, sans carence pédagogique, leur métier (il ne 

suffit pas d’avoir un diplôme universitaire ou de suivre quelques jours 

de stage pour faire un bon enseignant). 

Deuxièmement, le contexte dans lequel se fait l’enseignement du 

français soumet les élèves à l’influence de deux ou trois langues 

(arabe, kabyle et français) de deux ou trois cultures
(6)

 et  donc de deux 

ou trois modes de pensée différents. La problématique que pose ce 

double ou triple système (problèmes identitaires, sociaux) gêne 

l’apprentissage de la langue étrangère, ici le français : il est bien 

évident que les cultures et les langues peuvent entrer en conflit et 

avoir d’importantes conséquences sur l’apprentissage d’une langue 

étrangère. 
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Abstract: This article seeks to explore the contradictions of the 

Methodist Church and the Clapham sects as ideological apparatuses. 

Our major argument is that the Methodist and Clapham sects were 

established at the end of the eighteenth century in order to contain the 

poor and the labouring poor in the sphere of poverty by preaching to 

them subordination, hard work, discipline and thrift. However, 

contrary to the black-and-white picture often drawn by many scholars 

of the Methodist Church and Clapham sects, we also argue that they 

unintentionally fostered among the poor the skills of organisation and 

discipline, and contributed to the rise of the “condition-of-England-

debate” among industrial and parliamentary reformers, a debate that 

ultimately resulted in the labour and parliamentary reforms in the first 

half of the nineteenth century. 

Introduction: To have a clear idea about the issues of religion and 

poverty in the first decades of the nineteenth-century England, we 

need to go as far back as the eighteenth century, a period marked by 

an emphasis on logic and reason that characterized the Anglican 

Church. The role of religion, as an organized discipline, had dwindled, 

as the social functions it had once performed had been secularised. It 

was often guilty of smugness, inactivity and identification with a 

small ruling class though some of its members had tried to imbue it 

with a new life. Among these, there was John Wesley, the founding 

father of the Methodist movement, who tried to take religion to those 

whom the Church had neglected in the nascent industrial towns and 

mining villages. In these industrial places lived a labouring 

population, cut off from its traditional, preindustrial way of life and 

forced into an alien and miserable one. This population was anxious, 

uncertain about the nature of existence and the chances of the future, 

and so were ready to believe in at least the possible existence of some 

source of extra-human power, which could be invoked in the hope of 

limiting poverty, insignificance, suffering and fear. Taking our 
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bearings from Louis Althusser‟s theory of “ideological apparatuses”, 

we would argue that the Methodist Church and the Clapham sects 

were not established with the sole purpose of giving a meaning to the 

existence of the poor, but to contain them within the sphere of 

poverty. We would also argue that as ideologies they were 

undermined by contradictions that resulted in the construction of a 

powerful labour movement and the launching of political and socio-

economic reforms. 

 

The Poor and the Wealthy in the Methodist Church and the 

Clapham Sects’s System of Beliefs   

    It was the context depicted above that greatly facilitated, if not 

urged, the distressed population to embrace Methodism, the message 

of which is captured in the following religious poem on the necessity 

of redemption:  

Outcasts of men, to you I call, 

Harlots, and publicans, and thieves! 

Sinners alone his grace receives: 

No need for him the righteous have; 

He came the lost to seek and save. 

Come, o my guilty brethren, come, 

Groaning beneath your load of sin!  

His bleeding heart shall make you room 

His open side shall take you in; 

He calls you now, invites you home: 

Come, o my guilty brethren, come. 

(Quoted in Thompson, E.P, 1984:40) 

John Wesley, an outstanding figure of the Methodist trend, was so 

ecumenical in his religious ideas that he let the doors wide open to any 

convert, imposing no restrictions whatsoever. “Methodists”, he 

reassured, his followers 

 do not impose […] any opinions whatever. Let them hold particular 

or general redemption, absolutes or conditional decrees; let them be 

churchmen or Dissenters, Presbyterians or independents, it is no 

obstacles […] the independent or Anabaptist [may] use his own mode 

of worship; so may the Quaker, and none will contend with him about 

it […] one condition, and one only, is required, a real desire to save 

their souls. (Ibid., 41) 
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 We would argue that through this policy, the Methodist 

church challenged the Anglican Church that largely depended for its 

functioning on its converts‟ financial duties. The payment of duties to 

the Established Church was deeply resented, and was often an object 

of complaint. By relieving the growing population of the emerging 

industrial cities of the financial burden, “Methodist ministers,” as Roy 

Porter tells us in English Society in the 18
th

 Century, “escaped the 

obloquy of being parasitic tithe gatherers. (1991:178)” Obviously, 

Methodism was a religion for the poor because it was established to 

cater to the spiritual needs of a population, whose wages were barely 

sufficient to satisfy their material existence. As the following poem by 

Wesley‟s brother, Charles, makes it clear, the Methodist Church 

appealed to the poor as God‟s chosen people:  

The rich and great in every age 

Conspire to persecute their God. 

Our Saviour by the rich unknown 

Is worshipped by the poor alone. (1984:176) 

 

 In the Established Church the poor, who constituted the 

greater part of society, were told that they were placed under the 

superintendence and patronage of the rich by divine decree rather than 

human contrivance. In other words the wealthy were charged by 

natural providence as much as by revealed appointment with the care 

of the poor. (Briggs Asa, 1986) Instead of elevating the rich into the 

poor‟s trustees, Wesley provided an organization in which the poor 

could do without the well-off through thrift, abstinence and hard work. 

These values would supposedly turn a Methodist into a rich man, but 

if he got wealthy, he would again be a sinner. Paradoxically, 

Godliness would lead to hard work, which would lead to wealth, and 

which in its turn would lead to ungodliness. On the basis of this 

paradoxical thinking Wesley advises his followers to accept their fate: 

The Methodists in every place grow diligent and frugal; consequently 

they increase in goods. Hence they proportionally increase in pride, in 

anger, in the desire the flesh, the desire of the eyes, and the pride of 

life. So although the form of religion remains, the spirit is swiftly 

vanishing away. (Quoted in Plumb, J.H, 1990:97) 
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Obviously, wealth for Wesley is rather sinful for his followers, the 

poor. They were born to be the eternal needy toilers who would never 

enjoy the fruit of their labour or better themselves. 

 The Methodists‟ vision of the poor revealed its striking 

contribution to the foundation of industrial society; it was a nursing 

ground for the proletariat which greatly benefited the manufacturers. 

According to E.P. Thompson, 

Methodism may be seen as a simple extension of the [Puritan] ethic in 

a changing social milieu; and an “economist” argument lies to hand, in 

the fact that Methodism, in Bunting‟s day, proved to be exceptionally 

well adapted, by virtue of its elevation of the values of discipline and 

of order as its moral opacity, both to self-made mill-owners and 

manufacturers. (1984:390) 

 

 To inculcate the principle of work discipline among the 

preindustrial workers, so that they could integrate the factory system, 

Methodism advocated the sanctity of work. The labouring poor were 

made to believe that grace was provisory and conditional, and it lasted 

as long as they did not slide back to laziness or pretention to wealth. 

The relapse from work in both conditions was regarded as really 

sinful. The major argument was that labourers should not expect 

earthly rewards. Wealth, like poverty, is ephemeral. What mattered 

most was the afterlife for which they should sacrifice earthly rewards. 

E.P. Thompson‟s critique of the Methodist sect‟s ideology may be 

illuminating in many a respect: 

The factory system demands a transformation of human natural, the “ 

working paroxysms” of the artisan or overlooked must be Methodised 

until the man is adapted to the discipline of the machine […] it can 

only be by inculcating “the first and great lesson […] that man must 

expect his chief happiness, not in the present, but in a future state”. 

Work must be undertaken as a “pure act of virtue” […]inspired by the 

love of a transcendent, being operating on our will and affection. 

(Ibid: 318) 

 It has always been widely acknowledged that Methodism was 

the chief influence that prevented England from starting along the path 

of revolution in the 1790s. As French Jacobinism increasingly gained 

ground on the English side of the Channel, the Methodist Church 

came to the rescue of the established order by providing the 
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ideological means of making it unpopular. Methodists associated the 

French Revolution with “Deists and Atheists”.  Being a Tory himself 

and deeply conservative in his political ideas, Wesley claimed that 

“The greater the share people have in government, the less liberty, 

civil or religious, does a nation enjoy” (Quoted in Plumb, J.H, 

1990:94). So, if democracy, as advocated by the French Revolutionists 

and circulated in England by Thomas Paine in his famous essay 

entitled The Rights of Man, was left to induce people‟s involvement 

in government, it  would bring havoc on the principle of subordination 

at the core of Wesley‟s specious conception of political freedom. 

Clearly, Wesley was inhabited by the fear that the empowerment of 

the lower orders through revolution would be his class‟s loss. In other 

words, it was a matter of conflicting interests of democracy and 

aristocracy. This was echoed by Reverend Jabez  Banting, a Methodist 

minister who took the lead of the movement after Wesley‟s death in 

1791, when he declared that democracy was as hateful as sin. 

      One of the worst counts against Methodism is their conviction that 

children were sinful, and therefore, should be tamed at an early age. 

The taming operation should be conducted by means of Sunday 

Schools, where children underwent indoctrination in order to hammer 

them into the right ideological shape and make them fit into the new 

industrial system. This educational policy, as Mary Fletcher, a 

Methodist school mistress, writes it, aims to turn children into useful 

servants. That is why “we [Methodist educators] never use the term 

play, nor suffer any to give those toys or playthings, which children 

are usually brought up to spend half their time. (Quoted in Ibid., 1991: 

166)” This type of discourse betrays the Methodists‟ intent to 

subjugate children, and make of them disciplined would-be labourers. 

 The aim of the Sunday Schools was to keep the young 

learners in their appointed sphere of life and to train up a submissive 

generation. For the Methodists, a liberal education for the poor would 

be rather harmful for society. Davies, a Methodist influent figure, 

argued that:  

Giving education to the labouring classes or the poor would be 

prejudicial to their moral and happiness; it would teach them to 

despise their lot in life, instead of making them good servants in 

agriculture and other laborious employment. Instead of teaching the 
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subordination, it would render them fractious and refractory. (Quoted 

in Plumb J.H., 1991: 165)  

 

Such an ideology largely explains why the children who quitted 

Sunday schools at the time remained mostly as illiterate as they had 

entered them. Most of them did not even acquire some of the 

educational basics, such as the R‟s Reading, Writing and Arithmetic.  

Writing was even considered as sinful because it was looked as a 

worldly employment and a secular that encouraged thinking and 

therefore insubordination.  On the whole, the ruling class, with the 

complicity of the Methodist Church, did not want to turn the poor into 

an intellectual proletariat capable of disturbing the established social 

order. They were frightened at the idea of democratisation of political 

life because secular writing or even secular reading would allow the 

imagination of the future working men to run free and throw off their 

yoke. 

 

The Ideological Contradictions of the Methodist Church and the 

Clapham Sects  

 However, though many scholars have attributed much of the 

harm done to the poor and the labouring poor to the nineteenth-

century Methodism, it would be misleading to ignore the unintentional 

improvements it entailed to them. Unwillingly - or else in spite of it 

but not because of it- Methodism instilled in its followers the 

principles of discipline and organization which greatly benefited them. 

Robert Southey, a contemporaneous literary figure in his Letters 

From England writes that “Perhaps the manner in which Methodism 

has familiarized the lower classes to the work of combining in 

associations making rules for their own governance, raising funds, and 

communicating from one part of the kingdom to another, may be 

reckoned among the incidental evils which have resulted from it. 

(Quoted in Thompson  E.P., 1984:46).”  Clearly, the Methodists‟ 

discipline and organization initially meant to tame the bodies of the 

poor to the service of their “betters” turned out to be an advantage to 

the labouring poor when the time came to struggle for their rights in 

the first half of the nineteenth century. 

 Anther of this sect‟s „inadvertences‟ was the democratic spirit 

that it managed to propagate in society despite the fact that it was 
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loathed and fought against. The spiritual egalitarianism Wesley 

preached, persuading the poor that their souls were as good as 

aristocrats‟ and bourgeois‟ souls ended up in unexpected and 

unwanted consequences. This simply gave birth to a first schism in the 

sect, which culminated in the formation of a sub-sect whose members 

were known as “Tom Paine Methodists” and the “Primitive 

Methodists”. The latter sect was a nursing ground for radicals and 

trade unionists. Those Methodists who seceded were the elite, who 

knew of the orthodox Methodist‟s true aims and philosophy. All along 

the Industrial Revolution, recalcitrant, rebel Methodists filled the 

ranks of the Luddites, trade unionists and Chartists. The gradual 

evolution of the sense of reaction against Methodism in the ranks of 

labourers is well expressed in the following words by Thompson: 

“There were a few Methodist Jacobins, more Methodist Luddites, 

many Methodist weavers demonstrating at Peterloo, Methodist trade 

unionist and Chartists”. (Ibid: 433). 

 The other sect which took to Evangelical Revivalism was the 

Clapham Sect, led by William Wilberforce and Hannah More. What 

Wesley had done to the poor, the members of this sect tried to 

accomplish with the rich. Wilberforce sought to reform the manners of 

the upper classes saying that “God has set before me as my object the 

reformation of my country‟s manners”.  For the Clapham Sect, the 

upper classes‟ reformed manners were the panacea for national public 

morality. In this regard, Hannah More claimed that “Reformation 

must begin with the Great, or it will never be effectual. Their example 

is the fountain whence the vulgar draw their habits, actions and 

characters. To expect to reform the poor while the opulent are corrupt 

is to throw odours into the stream while the springs are poisoned.” 

(http://Victorian.lang;Nagoya.u.ac.jp/Victorian web/ religion/herb5.) 

The aim of the “Saints as the Evangelicals came to be known, was to 

re-Christianise  the “Great”, fitting them for their duty of leadership in 

society. More‟s call for a hierarchical order in society found a 

favourable echo amongst a certain rising middle class, since this 

justified its exploitation of the lower class members. 

 Addressing herself to the poor, More gave her discourse 

another orientation. She advocated resignation, subordination and 

industry. In her pamphlet, “Half a Loaf Is better Than No Bread,” she 

declares:  

http://victorian.lang;nagoya.u.ac.jp/Victorian%20web/%20religion/herb5
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And though I‟ve no money, and tho I‟ve no lands. I‟ve a head on my 

shoulders and pair of good hands. So I‟ll work the whole day, and on 

Sundays I‟ll seek at church how to bear all the wants of the weak. The 

gentle folks too will afford us supplies. They‟ll subscribe-and they‟ll 

give up their pudding and pies. (Quoted in Porter Roy, 1991: 354) 

 

The poor, then, should be kept in the station which God had allotted 

them. This shows that the Evangelicals of the Clapham Sect, unlike 

the Methodists, who were more or less for an egalitarian society, did 

not wish to abolish the distinction between the rich and the poor by 

questioning social hierarchies. 

  The Clapham Sect‟s attitude towards the poor and the 

labouring poor‟s plight became known to the public when Prime 

Minister William Pitt made the combinations of workers illegal in 

1799-1800. Though Wilberforce was the instigator of the anti-slavery 

campaign, he did little or nothing to give a hand in the hardships 

encountered by the English workers, whom Oasler named the „White 

Slaves‟ at the time. Even worse, he considered their combinations as a 

disease (Brian Inglis, 1972: 115).  Arguably, in defending such a 

view, Wilberforce meant to support William Pitt‟s political decision 

and to safeguard the interests of his fellow higher class members. 

         It has to be observed that the condition-of-England debate was 

conducted by the theorists of the capitalist systems like Adam Smith 

on the one hand, and the factory system and parliamentary reformers, 

and the working class radicals on the other. Until very recently, late-

eighteenth and first-half-of-the nineteenth-century England cuts a 

small figure in comparison with France and Germany when it comes 

to speak about freedom. So the “condition of England Debate” has 

rarely been investigated from the philosophical point of view to see to 

what extent it created a discursive space for talking about the meaning 

of freedom. The authoritarian theological discourse developed by the 

Methodists and Clapham sects shifted into a philosophical discourse 

elaborated by the factory system and parliamentary reformers  and 

working class radicals working in response to the normative rules set 

mostly by the political economists. This philosophical dimension 

involves whether the contractual system of free labour and other 

liberal ideas really foster the freedom of the working class, the poor 

and laboring poor, who sell their workforce to factory owners are 



33 

 

really free. The second assumption is that the discourse of the debate 

like any discursive system is circulated in the form of dominant 

metaphors or tropes chosen according to their degree of circulation in 

the English society of the time. 

  Catherine Gallagher (1988) has identified three major metaphors in 

the discourse of the condition of England debate.  One these is that of 

the laboring poor/ slave metaphor that played a central role in the 

discourse of the proslavery and antislavery protagonists at the turn of 

the eighteenth century. According to historians, it is industrialism that 

brought out the rise and fall of the slavery in the West. The merchants 

started it when they needed the accumulation of capital and the 

industrialists their historical inheritors wanted it to die when it became 

no longer profitable for them. Under the theorists of capital, “free 

labour” was adopted in the form of contracts between factory owners 

and the poor working class. The debate was whether the white English 

laboring poor were really free as the black slave emancipators claim in 

their support of the new economic system, or whether this rhetoric of 

freedom is just an ideological justification for an equally enslaving 

system. In the rhetoric of the proslavery proponents, the working and 

living conditions of the laboring poor in England was no better, if not 

worse, than those of the black slaves in their plantations. The paradox 

in this discourse over what constitutes “free labour” is that the English 

worker/slave metaphor was deployed by industrial reformers and 

social critics with ambivalence. For example, in debunking the idea of 

“free labour” and the liberal economic model of freedom, which as we 

said above was first employed by those industrialists who wanted to 

promote a more profitable system, such social critics as William 

Cobbett finished by developing a racist rhetoric. On the contrary, 

abolitionist social critics like Robert Owen deployed the same 

metaphor in their criticism of the factory system in an attempt to 

redirect the humanitarian sentiments that the metaphor raised during 

the abolitionist period towards the denunciation of the oppressiveness 

of the factory system. 

   We would argue that whether in the hands of the factory system and 

parliamentary reformers and radicals, the slave/master metaphor was 

deployed in defence of regulating the excesses of the capitalist system 

at both the economic and political level. Independently of the 

ideological beliefs of the reformers in terms of their commitments to 
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the cause of the black slaves, they sought the enactment of a 

legislation that would puts limits to the oppressive conditions in which 

the workers had to negotiate their labour force. The strategies may 

differ in the way that they divert the flow of sentiments raised by the 

proslavery/antislavery debate a decade earlier towards the treatment of 

the dividing issue of industrialism, but they all aimed at decreasing the 

injustices of the new industrial system, that some reforming critics 

regarded as enslaving to both the masters or factory owners and their 

labouring poor. Gallagher‟s analysis of the analogical discourse on the 

“white slaves” in the condition-of-England debate is to the point, but 

she reduces it into an overt polemics between anti-slavery and pro-

slavery opponents. We would argue that this analogical discourse has 

its roots as we have already tried to demonstrate in the theological 

discourse of the Methodist and Clapham sects.     

   The second metaphor that dominated the Condition-of-England 

debate is that of the family-society metaphor. Just as the slave/white 

worker, the family/society metaphor belongs to the discursive system 

of late eighteenth and first half of the nineteenth century England, 

which like any historically imposed discursive system, governs what 

can and what cannot be said, and in what manner this can be done. By 

this we mean that one of the social consequences of the Industrial 

Revolution is the explosion of the traditional linking ties and their 

replacement by what Basil Willie calls the “cash nexus”. As can be 

expected, the separation between the family and society effected by 

liberal thinkers as John Locke as early as the late seventeenth century 

no longer held true for the laboring poor with the take-off of the 

Industrial Revolution. In this liberal thought, the domestic sphere, that 

is the family, functions according to rules that fundamentally 

distinguish it from society at large. In contrast to the rules of cut-

throat competition for economic and political power, the family is a 

site of cooperation involving all the members of the household bound 

by rules of mutual obligations, between wife and husband, on the one 

hand, and the parents and the children, and under the supervision of 

the paternal figure. As long as the Industrial Revolution had not taken 

place, this liberal vision of the fundamental division did not pose 

enormous problems for the laboring poor because the economic 

activity generally happened in the home.  
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  However, with the Industrial Revolution, and the accumulation of 

capital, economic production moved from the home to the factory or 

mines. To make their living, the poor were obliged to sell their labour 

force to the factory owners in exchange of wages, which very often 

were not sufficient to preserve the children and the women from the 

hardships imposed by the new system. The male heads, being unable 

to provide for the family, both the children and the women were sent 

to the factory to work for very long hours in order earn a small salary 

likely to compensate for the low wages that the former managed to 

negotiate when they were still in good health. It is in this ideological 

context that the factory system and parliamentary reforms and radicals 

borrowed the family/society metaphor in their attempt to pass a 

legislation that sought either to protect the family from the 

encroachment of the industrial society, or to extend the values of the 

former (cooperation, paternalism) into the latter to make it more 

human, thus breaking the abusive separation that liberal thinkers 

established between the two spheres.  In this dissertation, I shall argue 

that the family/society metaphor is a discursive strategy that the 

factory system and parliamentary reformers, and radicals employed in 

defence of the laboring poor as a whole. The suffering of children and 

women in the rhetoric of the reformers is there for its emotional 

appeal to the higher classes who strongly believed that that these 

family members needed protection from society. It is understood that 

a legislation limiting working hours, for example, for the children and 

women, would eventually be extended to include the male laboring 

poor. This appropriation of the family discourse to appeal for changes 

in legislation has been amply analyzed by Gallagher, but her analysis 

is, just as her of the discourse on “white slave” workers, limited to 

polemics on the industrial consequences on the family. If Gallagher 

had sought to dig into the archeology of this discourse, she would 

have realized that the discourse on family of man which the 

parliamentary and industrial reformers used as an argument against 

the excesses of the industrial revolution has its sources in the Clapham 

sects‟ rhetoric.     

Conclusion: It follows that Methodist as well as the Clapham Sects 

aimed to fashion the poor and the labouring poor into a class of 

obedient servants. To this end, the former fostered in the poor the 

ideas of hard work, discipline and thrift as   requirements for the 
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attainment of divine grace. In their ideological system of beliefs, 

poverty was elevated into the one principle of life that could guarantee 

the access of a happy afterlife. This means that the poor Methodist 

followers could seek to improve their conditions only at the peril of 

forfeiting the chance of redemption. The Clapham sect addressed the 

upper classes in nearly the same terms by advising them to accomplish 

their duties as trustees of God‟s wealth by attending to the material 

needs of the poor while providing the necessary social leadership to 

lead them on the path of redemption.   So, the Clapham sect and the 

Methodists are heads and tails of the same ideological coin minted and 

circulated by the capitalist system at the end of the eighteenth and the 

beginning of the nineteenth centuries to maintain the poor in their 

place and to urge them to give their consent to their exploitation. But 

as ideological apparatuses, the Methodists and Clapham sects showed 

contradictions because they aimed to maintain the status quo their 

strategies of  social containment  prepared the ground for the 

emergence of an organized labour force as that of the Chartists  and of  

what is referred to as the “Condition-of-England debate” in English 

history.  
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Résumé L'espace et le temps jouent un rôle important 

dans les œuvres d’'histoire notamment dans le roman, si 
celui-ci, invoquant les événements et les images des cas et 
des situations liées à des personnalités différentes, il n'est 
pas déraisonnable d'imaginer ces événements et les 
situations que dans les deux cadres reliés entre eux, un 
espace et un temps.  Nous allons essayer dans ce domaine 
de reconstituer  l'environnement spatial dans le roman 
"Omar apparaît à Jérusalem", en détectant et limitant les 
lieux et voir comment est l’expression de  Najib el  Kilani  
et de les mettre en évidence, et d'identifier les fonctions 
au sein de la signification cinétique du roman.  En  
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8357 

 57 

882 

8

854117،18،10 

 ".distributionتظّٝ ٘ذٖ اٌّذرطح تاٌٍغح اٌفزٔظ١ح "  


 ِٓ أُّ٘ٙ  فزأض تٛاص، ادٚارد طات١ز، ٠ٚتٕٟ، ٘ار٠ض ٚآخزْٚ.  

 71 

د.ط، دار 

 45، 7000 الاختلاف اٌدشائز،

72 

٠صف اٌتٛاتٟ تٓ اٌتٛاتٟ اٌمٛاػذ اٌتٟ ِٓ خلاٌٙا ٠ّىٓ ِدّٛػح خًّ صائثح   

اٌّذارص اٌٍظا١ٔح فٟ  ٔح٠ٛا لٛاػذ لا ِؼ١ار٠ح ٚلا ٚصف١ح، ٠ٕظز6 اٌتٛاتٟ تٓ اٌتٛاتٟ،

 .11فٟ اٌثحث، صاٌؼصز اٌحذ٠ث ِٕٚا٘دٙا 

ٔمصذ ٕ٘ا تاٌّزاحً الأٌٚٝ فٟ اٌثحث، ِزحٍح إٌحٛ اٌتح٠ٍٟٛ اٌذٞ ٠ىتفٟ تذراطح   

 . تح٠ًٛ اٌؼٕاصز اٌٍظا١ٔح
48

٠ٕظز6 رِضاْ ػثذ اٌتٛاب، اٌّذخً إٌٝ ػٍُ اٌٍغح ِٕٚا٘ح اٌثحث اٌٍغٛٞ،   

 .844ص
49

ً اٌتدز٠ذ ٌّش٠ذ ِٓ اٌتفص١ً ٠ٕظز 6 اٌفصً الأٚي، تحذ٠ذ ِفَٙٛ اٌؼ١ٍّح فٟ ظ  

 اٌٍظأٟ.
50

٠ٕظز6 رِضاْ ػثذ اٌتٛاب، اٌّذخً فٟ ػٍُ اٌٍغح ِٕٚا٘ح اٌثحث اٌٍغٛٞ، ص   

 .844،843ص 

ّّٔا إٕ٘ان ِٓ اٌث١٠ٕٛٓ اٌّتؼصث١ٓ ِٓ لا ٠ؼتثز تخ١ّٓ اٌمٛاػذ اٌؼم١ٍح ٚصفا ٚ 

 ٠ؼتثز٘ا ضّٓ ِداي اٌّؼ١ار٠ح.
51

 .٠883ٕظز6 غاسٞ ِختار ط١ٍّاخ، فٟ ػٍُ اٌٍغح، ص  
52

ظز6 رِضاْ ػثذ اٌتٛاب، اٌّذخً إٌٟ ػٍُ اٌٍغح ِٕٚا٘ح اٌثحث اٌٍغٛٞ، ٠ٕ  

 .845ص
53
 .٠883ٕظز6 اٌّزخغ اٌظاتك، ص    
54
 .50ٔا٠ف خزِا، أضٛاء ػٍٝ اٌذراطاخ اٌٍغ٠ٛح اٌّؼاصزج، ص   
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 74

70،37 

 880 

 888،880 

 

85414 

808 

7

71

31،30 

أُ٘ أػلاَ ٘ذٖ إٌظز٠ح ُ٘ 6 ٠اوثظْٛ صاحة وتاب الاتدا٘اخ الأطاط١ح فٟ ػٍُ   

اٌٍغح ِٚارت١ٕٟ صاحة وتاب ِثادئ فٟ اٌٍظا١ٔاخ اٌؼاِح، ٚتزٚتاتظىٛٞ صاحة 

 وتاب ِثادئ الأصٛاخ اٌٛظ١ف١ح.

38

84

٠ٛخذ ِظت٠ٛاْ ِٓ اٌتمط١غ اٌّشدٚج، اٌّظتٜٛ الأٚي ٠ُحًٍ إٌٝ أصغز ٚحذج داٌح   

 ػٍٝ ِؼٕٝ، ٚاٌّظتٌٛٝ اٌثأٟ ٠ُحًٍ إٌٝ أصغز ٚحذج ػ١ز داٌح ػٍٝ ِؼٕٝ.
 

200812،رويبة ، الجزائر  ،دط، دار الوعي  

 ٗ ٠صف اٌث١ٕح اٌٍغ٠ٛح.٘ٛ ٚصفٟ لأّٔ  


 ٘ٛ ٚظ١فٟ لأٔٗ ٠زِٟ إٌٝ ت١اْ ٚظ١فح اٌث١ٕح اٌٍغ٠ٛح.   

38 

ِىتثح ا٢داب، اٌما٘زج د.ط، 

 53 7003 ِصز

87007

870 
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أ١ِٕح، ِٕا٘ح اٌثحث فٟ ػٍُ اٌدتّاع، ِٕتذٜ آفاق اٌظٛط١ٌٛٛخ١ا    

ِٓ ِٛلغ pm   6 2673 7004، 71الإث١ٕٓ فثزا٠ز ٚالأثزٚتٌٛٛخ١ا، 

topic-m/t97http://afaksocio.ahlamontada.co   

853384 

، 2008-10-30، شبكة طلبة الجزئر، السيميولوجيا و دي سوسير

  http://etudiantdz.net/vb/t6650.htmlمن موقع :   17:16
، د.ط، ِىتثح الأٔدٍٛ ِصز٠ح 

 1، 8550 ،اٌما٘زج ِصز ،

4 

د.ط ، دار اٌّؼارف، تٛفار٠ه  

 30، 7000اٌدشائز،

دار  1

2007،25  موفم ، الجزائر   

04 

7

700055 

54 

8

7007830،833،837 

 

83،87،88،80،5

 

87،88 

874 

875 

810 

http://afaksocio.ahlamontada.com/t97-topic
http://afaksocio.ahlamontada.com/t97-topic
http://etudiantdz.net/vb/t6650.html
http://etudiantdz.net/vb/t6650.html
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 تاحث أواد٠ّٟ، ِٓ خاِؼح ٌِٛٛد ِؼّزٞ، ت١شٞ ٚسٚ. 

د.ط، دار 

 3، 7003ِٛفُ اٌدشائز، 

8554

00 

 ح ٚاٌذ١ٕ٠ح.١ٔمصذ تٙا اٌؼٛاًِ اٌظ١اط١ح ٚاٌثماف١ح ٚاٌدغزاف  

8

700080 

تز6 ٠ٛئ١ً ٠ٛطف ػش٠ش، د.ط،، 

 8541،08اق ػزت١ح، تغذاد، اٌؼزاق،دار آف

80 

8545874 

3

8553847 

7105،04 

د.ط، اٌذار اٌث١ضاء، اٌّغزب 

8550  80 

، اٌذار اٌؼزت١ح ٌٍىتاب   3ط  

 ١ٌ8547875ث١ا    طزاتٍض

854288

78553833 
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