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Résumé — Cet article interroge les effets de la massification scolaire sur le
développement des apprentissages au sein du systéme éducatif algérien. En
partant d’un constat déja établi dans le domaine de la sociologie de
I’éducation, a savoir que I'élargissement de P'acces a I’école ne suffit pas a
garantir une diminution des inégalités ni une amélioration de la qualité des
apprentissages. La réflexion s’oriente d’abord sur la genése socio-historique
de la massification en Algérie, marquée par une tension persistante entre
ambition émancipatrice affichée et contradictions structurelles héritées de la
période coloniale. L’article fait appel ensuite au concept de la transposition
didactique pour démontrer comment la pression démographique recon-
figure en profondeur la nature méme des savoirs enseignés, accentuant leur
décontextualisation et compromettant leur [égitimité pédagogique. Au-dela
de ce constat, Iarticle s’attache & explorer des pistes de reconstruction des
apprentissages, envisagées comme autant de leviers concrets, mobilisables
par les enseignants sans attendre de réforme institutionnelle d’ampleur.
Ainsi, I'article soutient que massification et personnalisation des appren-
tissages ne sont pas nécessairement antinomiques, a condition de repenser
les conditions réelles et favorables a la reconstruction de I’école algérienne
contemporaine.

Mots-clés : massification scolaire, systéme éducatif algérien, savoirs scolaires,
apprentissage adtif, innovations pédagogiques.

Abstract — This article examines the effects of massification in education on
the development of learning within the Algerian educational context.
Building on the widely accepted finding in the sociology of education that
expanding access to schooling is not sufficient to guarantee a reduction in
inequalities. On the other hand, an improvement in the quality of learning,
the analysis first examines the socio-historical origins of massification in
Algeria, characterised by a persistent tension. Between stated emancipatory
ambitions and structural contradictions inherited from the colonial period. It
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then draws on the framework of didactic transposition to show how
demographic pressure is profoundly reshaping the very nature of the
knowledge taught, accentuating its decontextualisation and undermining its
pedagogical legitimacy. Rather than stopping at this observation, the article
finally sets out to explore avenues for rebuilding learning, which are envisaged
as concrete levers that can be utilised by teachers, without waiting for large-
scale institutional reform. The article thus argues that the massification and
personalisation of learning are not necessarily mutually exclusive, if the actual
conditions conducive to the reconstruction of the Algerian school.
Keywords: Massification of Schooling, Algerian Education System, Academic
Knowledge, A&tive Learning, Pedagogical Innovations.

Introduction

La massification de 'éducation s’est affirmée, a 'échelle internationale, comme un phé-
nomene transformant en profondeur les fondements de Iécole contemporaine (UNESCO,
2015), motivée par la volonté d’élargir accés a 'éducation au plus grand nombre et de pro-
mouvoir 'équité sociale. Toutefois, cetze croissance des effeldifs, est-elle suffisante en soi ? Plu-

sieurs sociologues de 'éducation interrogent cette problématique de fagon directe :

— Paccueil d’un plus grand nombre d’éléves assure-t-il une formation de
qualité?

— Lélargissement de ’accés a ’école participe-t-il réellement a réduire les
disparités sociales ?

Ces interrogations ont nourri les travaux de Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron sur
les mécanismes de reproduction sociale présents au sein de l'institution scolaire. Selon leurs
analyses, la mission de I’école ne se limite pas a la transmission des savoirs : elle contribue aussi,
souvent a son insu, a la valorisation des dispositions culturelles dont tous les éléves ne bénéficient
pas de maniére équivalente (Bourdieu & Passeron, 1970). La massification pourrait ainsi en-
gendrer une forme de démocratisation illusoire oli 'accés a ’éducation s’élargit sans que les
critéres de réussite ne cessent de dépendre étroitement de I'origine sociale.

Francois Dubet (2004) constate de son c6té que I'école contemporaine évolue entre un
idéal d’égalité et une logique de sélection, entrainant des parcours variés au sein méme d’un
systéme théoriquement ouvert a tous. Les recherches en sociologie de I’éducation insistent
d’ailleurs sur un point : Ja démocratisation de I'école ne débouche pas nécessairement sur une
justice scolaire, elle transforme plutét la nature des inégalités. Marie Duru-Bellat évoque & cet
égard « la démocratisation ségrégative » o les écarts se déplacent vers les processus d’orien-
tation et de filiarisation. L’élargissement du systéme éducatif ne supprime donc pas les iné-
galités, mais les restructure sous d’autres formes (Duru-Bellat, 2002).

La question de |a qualité des apprentissages demeure essentielle. 'OCDE a I'issue d’en-

quétes, souligne que I'accés généralisé a I'école ne garantit pas, en soi, des acquis solides
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pour tous (OCDE, 2023)". De nombreux établissements font au contraire état d’un public
plus hétérogene, d’obstacles organisationnels renforcés et d’une pression accrue sur le corps

enseignant. Ces évolutions soulévent une double interrogation fondamentale :

— comment maintenir des exigences élevées tout en prenant en compte des profils
scolaires trés variés ?
\

— Comment éviter que 'expansion du systéme éducatif ne conduise, en creux, a
une fragilisation des apprentissages ?

L’Algérie illustre particuliérement bien ces dynamiques. Depuis son Indépendance, les
politiques éducatives ont placé la démocratisation de 'accés au cceur du projet de dévelop-
pement social et économique — ce qui explique 'augmentation continue des taux de scola-
risation a tous les niveaux. Cette expansion quantitative s’est néanmoins accompagnée de
défis structurels importants qui ne peuvent plus étre négligés : @Aétérogénéité des profils
dapprenants, @gestion des effectifs, @affaiblissement des conditions d'ensejgnement. La massi-
fication scolaire apparait donc comme un phénoméne ambivalent, générant a la fois des op-
portunités d’ouverture et des sources de tensions.

Sous cet angle, la massification scolaire en Algérie dépasse la simple question de 'acces
alécole : elle souléve des interrogations plus larges concernant les conditions de construc-
tion des apprentissages. Il devient dés lors pertinent de se demander comment I’école algé-
rienne peut répondre aux défis pédagogiques que pose ’élargissement de son public, et
que||es transitions sont nécessaires pour permettre une appropriation effective des savoirs
scolaires.

Ainsi, notre réflexion s’articule autour de la question suivante :

— dans quelle mesure la massification scolaire en Algérie appelle-t-elle une
reconduction des modalités de construction des apprentissages, afin de favoriser
une appropriation plus efficiente des savoirs scolaires par un public d’apprenants
de plus en plus hétérogéne ?

Nous formulons 'hypothése selon laquelle /o massification scolaire ne se limite pas a un
phénoméne quantitatif lié a laugmentation du nombre d'éléves, mais qu’elle implique également

une transformation qualitative des logiques didactigues et pédagogigues. Reconduire la

" ’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) est une organisation
internationale intergouvernementale fondée en 1961 et basée a Paris. Elle réunit aujourd’hui 38
pays membres partageant les valeurs de démocratie et d’économie de marché, dans le but de
promouvoir des politiques publiques favorisant la prospérité, 'égalité des chances et le bien-étre
collectif. L'OCDE constitue un forum ou les gouvernements comparent leurs expériences,
partagent des données et congoivent des solutions fondées sur des preuves. Elle élabore des
normes internationales couvrant des domaines variés : économrie, fiscalité, emploi, éducation,
environnement, innovation, commerce ou gouvernance publigue. Son objectif général est de soutenir
une croissance économique inclusive, plus verte et durable.
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construction des apprentissages suppose alors de repenser a la fois les dispositifs pédago-
giques, la nature des savoirs scolaires et leurs modes de transmission.

Cet article se propose ainsi d’examiner la massification scolaire & travers les tensions
qu’elle suscite autour des savoirs scolaires, tout en explorant des pistes susceptibles de nour-
rir le renouvellement des méthodes de construction des apprentissages dans le contexte
éducatif algérien. Présentée comme un acquis indiscutable, la démocratisation de 'acces a
I’école en Algérie gagne pourtant a étre réinscrite dans I'histoire qui 'a produite. Une breve
rétrospective sur cette genése s’avére donc nécessaire pour en assimiler les fondements et

les ambivalences.

1. Contexte socio-historique de la massification en Algérie : entre ambitions
émancipatrices et contradictions structurelles

Dés I'Indépendance, en 1962, 'éducation est érigée en pilier de la construction nationale.
Le systéme hérité de la colonisation est profondément inégalitaire : @un taux dalpha-
bétisation inférieur a 10 %, ® un enseignement moderne réservé a une élite reftreinte, ® un ensei-
gnement coranique cantonné aux zones rurales. Face & ce déficit structurel, PEtat confie a
I’école une double mission : @ rompre avec 'ordre colonial et @ démocratiser laccés au savoir
pour l'ensemble de la population. Kadri-Aissa note cependant que cette rupture demeure lar-
gement symbolique, dans la mesure ol les structures, les curricula ainsi que les ressources
humaines issues du systéme colonial assurent une continuité organisationnelle dissimulée
sous un discours de transformation radicale. Derri¢re 'ambition réformatrice se perpétuent
donc des logiques héritées que certains discours identitaires tendent & masquer (Kadri-
Aissa, 2018).

C’est dans ce cadre que la massification s’institutionnalise avec POrdonnance de 1976,
qui établit @ /a gratuité de 'ensejgnement, @ ['obligation scolaire de 6 a 16 ans et O/ unification
des cycles. Les effectifs sont multipliés par plus de dix en quelques décennies, sans que cette
expansion ne s’accompagne d’une amélioration qualitative équivalente. Kadri-Aissa dé-
montre clairement que la croissance rapide des effectifs n’a pas été soutenue par des me-
sures proportionnelles en matiére de formation des enseignants ni de développement des
infrastructures. Il en résulte une surcharge des classes, un recours croissant aux enseignants
contractuels et une dégradation progressive des conditions matérielles. Bien que le systéme
éducatif soit élargi en termes d’accés formel, il continue de générer des inégalités, notam-
ment entre différents milieux sociaux et territoires — a titre d’illustration, la massification de
Paccés a 'école ne s’est pas traduite par une égalisation des conditions d’apprentissage.
Dans les grands centres urbains comme Alger ou Oran, les éléves bénéficient généralement
d’infrastructures scolaires plus denses, d’un accés facilité aux ressources pédagogiques (bi-
bliothéques, soutien scolaire privé, connexion internet) et d’'un encadrement enseignant
plus stable. A Pinverse, dans certaines wilayas du Sud ou des Hauts Plateaux, la méme poli-
tique de scolarisation générale se heurte & I’éloignement géographique, au sureffectif des
classes. Ainsi, deux éléves inscrits dans le méme systéme éducatif national, censé garantir
I’égalité des chances, peuvent connaitre des trajectoires scolaires radicalement différentes

selon leur lieu de naissance et le capital socioculturel de leur famille.
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A cette dynamique d’expansion s’ajoute une politique d’arabisation, visant a revaloriser
lalangue arabe et a réorienter les contenus vers une identité arabo-musulmane. Cependant,
cette réforme se heurte a des difficultés pratiques majeures : @ maitrise insuffisante de
larabe Sandard par une partie des enseignants, @ écart avec les pratiques langagiéres réelles des
éléves — ce qui engendre un semi-linguisme? assez répandu et une inadéquation croissante
entre la formation dispensée et les besoins du marché du travail. Kadri-Aissa conclue alors
que la démocratisation affichée du systéme éducatif n’a pas été suivie d’une véritable dé-
mocratisation des apprentissages, creusant I’écart entre 'ambition politique et la réalité pé-
dagogique (Kadri-Aissa, 2018).

Malgré des tentatives de réformes récurrentes, les changements successifs depuis les
années 1970 n’ont pas conduit a une refondation véritable du systéme. Chacune se présente
comme une rupture décisive, mais reconduit en pratique les mémes dysfonctionnements.
C’est précisément cette logique de renouvellement discursif sans transformation structu-
relle que nous souhaitons mettre en lumiére : /école algérienne a davantage été inStrumentali-
sée comme lieu de production de légitimité nationale que pensée comme institution cognitive et
formatrice autonome. Saturation des établissements, décrochage scolaire, taux élevé d'illet-
trisme fonctionnel, déconnexion persistante avec le monde du travail sont autant de symp-
témes qui témoignent d’un systéme qui n’a jamais pleinement résolu ses contradictions fon-
datrices.

La massification scolaire en Algérie illustre ainsi moins un processus d’émancipation li-
néaire qu’une dynamique profondément contradictoire. L’école de la post-indépendance a
été alafois le théitre d’une ouverture sans précédent, tout en maintenant une reproduction
persistante des inégalités, tiraillée entre inclusion formelle et disparités effectives des par-
cours. C’est a la lumiére de ces tensions, entre affirmation identitaire et exigences de mo-
dernité technique, entre centralisation étatique et autonomie pédagogique, que doit étre
réinterrogée 'organisation méme des enseignements et la structuration des disciplines sco-

laires.

2 Le semi-linguisme n’est pas une pathologie individuelle mais un symptome institutionnel des
politiques linguistiques héritées de la colonisation et de Parabisation. Plutét que d’envisager le
semi-linguisme comme un déficit de compétence dans les langues en présence (arabe Sandard,
tamazight, francais arabe diale@al), il convient de le reformuler comme le produit d’une
fragmentation fonctionnelle des répertoires langagiers, héritée des politiques linguistiques
successives (arabisation, plurilinguisme con&itutionnel, héritage colonial du frangais). Dans ce cadre,
Papprenant algérien ne maitrise pas « ma/ » plusieurs langues, mais développe des compétences
distribuées et contextuellement spécialisées : /arabe dialectal pour l'oralité familiale, /arabe Standard
pour [écrit scolaire et institutionnel, le frangais pour certaines disciplines scientifiques et technigues, e
tamazight selon les régions. Ce que les grilles d’évaluation scolaire pergoivent comme un « sem/-
linguisme » reléve alors moins d’une carence cognitive que d’un désajustement entre les normes
monolingues de institution scolaire et la réalité plurilingue du répertoire de I'éléve.
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2. Latransposition didactique a ’épreuve de la massification scolaire en
Algérie

La fabrication des savoirs scolaires ne saurait étre réduite uniquement a un paramétre
pédagogique ni & une simple question de méthodes d’enseignement. Elle renvoie plutdt, a
un niveau plus profond, au rapport qu’entretient toute société avec la connaissance qu’elle
juge digne d’étre transmise a ses enfants. En Algérie, ce rapport est d’autant plus compli-
qué en raison des tensions historiques entre héritage colonial, affirmation nationale et in-
jonctions internationales qui influencent les réformes successives. De plus, la réalité démo-
graphique d’un pays qui aspire a la scolarisation universelle représente a la fois un idéal poli-
tique et un défi structurel permanent. C’est précisément a la confluence de ces deux dimen-
sions que la notion de transposition didactique révéle son utilité analytique.

Yves Chevallard, didacticien des mathématiques, a montré 'importance de distinguer le
« savoir savant » du « savoir a ensejgner ». Cette distinction ne se réduit pas simplement a un
paramétre terminologique : la distance séparant I'objet scolaire de I'objet théorique n’in-
dique pas qu’une simplification ou une adaptation, mais une véritable transformation con-
duisant a une « subStitution d'objet ». En effet, 'objet d’enseignement devient, sous de nom-
breux aspects, distinct de 'objet théorique qui le justifie ; les savoirs transmis en classe ne
constituent pas une version allégée de la connaissance scientifique, mais un objet différent
qui émerge d’un long processus de décisions institutionnelles, idéologiques et pédagogiques
(Chevallard, 198s).

Pourillustrer cette dynamique, Paun (2006) propose de distinguer deux formes de trans-
formation. La transposition didactique externe désigne /e passage du savoir savant vers un
curriculum officiel, tel que le définissent les inftances in§titutionnelles. A linverse, la transposi-
tion didactique interne, renvore aux ajustements, réinterprétations et négociations qui s opé-
rent concrétement dans les pratiques de classe. Cette distinction est particulierement éclai-
rante dans le contexte algérien : /o massification ne modifie pas un seul niveau du processus, elle
exerce une pression différenciée sur ces deux plans, qu’elle reconfigure en profondeur. Cet écart se
trouve aggravé par une pression démographique massive qui favorise la production de con-
naissances décontextualisées, elles-mémes issues d’'un découpage disciplinaire largement
arbitraire (simple mise en forme des savoirs propres 4 I’enseignement). C’est d’ailleurs a
cette mise en forme que les didacticiens se consacrent depuis plusieurs années a analyser,
leurs travaux faisant peser de lourds soupgons sur la |égitimité méme des savoirs scolaires.
Le passage d’une « école de classe » 2 une « école de masse » souléve en effet desinterrogations
profondes sur la pertinence des savoirs scolaires destinés a des apprenants issus de divers
milieux sociaux.

Nicole Lautier définit la transposition didactique comme un processus de reconfigura-
tion d’un objet scientifique disciplinaire, influencé par une multitude de facteurs, impliquant
enseignants, inspecteurs, acteurs pédagogiques, associations proFessionneHes et instances
ministérielles chargées des programmes (Lautier, 2001). André Chervel, quant & lui, dé-
montre que I'organisation interne des disciplines scolaires résulte d’une stratification histo-
rique, produite par Paccumulation progressive de réformes successives, ce qui explique en
partie la dimension « engyclopédigue » de programmes qui intégrent, au fil du temps, de
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nouveaux objets d’étude (Chervel, 1998). Les critiques adressées aux disciplines scolaires,
leur fragmentation en unités décontextualisées, 'abstraction de savoirs souvent coupés du
réel, interrogent non seulement les modalités de transmission des connaissances, mais aussi
la capacité méme de Iécole a établir des savoirs socialement pertinents et pédagogique-
ment accessibles, dans un contexte de massification et de redéfinition des attentes éduca-
tives.

Jérbme Bindé, ancien directeur de I'Observatoire dévaluation et de prospective de
PUNESCO, rappelle a ce propos que I'organisation des établissements scolaires repose, dans
une large mesure, sur un schéma uniformisé des « quatre un » : ®un professeur, ®une disci-
pline, ®une heure, une classe (Bindé, 2000). Cette uniformité des formes scolaires met en
exergue une institutionnalisation, presque banalisée, des inégalités sociales, qui margina|ise
les savoirs locaux et renforce certaines dépendances culturelles.

Cette double transformation du savoir révéle une profonde tension au sein du systéme
éducatif. Comme l'indique Chevallard, le savoir scolaire tend a se dissocier progressivement
de ses conditions de production, se présentant sous une forme objectivée et stabilisée. I
s’éloigne ainsi peu a peu du savoir scientifique vivant, pour devenir un contenu vulgarisé,
souvent réduit a une logique de transmission et de restitution. Dans le contexte algérien, la
massification renforce cette tendance : des curricula déja congus selon une logique de décon-
textualisation se transforment fréquemment, dans des classes surchargées, en un ensemble de con-
tenus a mémoriser, déconnec¥és des usages réels et des situations concrétes dapprentissage. Le
savoir perd alors sa dimension expérientielle et réflexive, se limitant 2 une accumulation d’in-
formations scolaires.

Les travaux consacrés aux systémes éducatifs algérien rappellent pourtant que Pap-
proche par compétences visait précisément a dépasser ce cloisonnement des savoirs, en
rapprochant les apprentissages des pratiques sociales, en favorisant les articulations entre
disciplines et en permettant aux éléves de mobiliser leurs acquis dans des situations signifi-
catives. Mais lorsque les conditions pédagogiques, matérielles et organisationnelles demeu-
rent insuffisantes, cette ambition peine a se concrétiser.

Depuis plusieurs années, la recherche en sciences de I'éducation a largement renouvelé
les approches pédagogiques, en promouvant des dispositifs centrés sur 'apprenant, la diffé-
renciation pédagogique et l'individualisation des parcours. Ces avancées théoriques dessi-
nent, sur le plan conceptuel, une école idéale ; leur transposition dans le contexte algérien se
heurte pourtant & des contraintes structurelles majeures. Notre réflexion prolonge ici un
travail exploratoire consacré a la pédagogie différenciée, réalisé par Hadil Bennouna (202s)
dans le cadre d’'un mémoire de master? combinant une fiche de renseignements institution-
nelle diffusée auprés de dix établissements et un questionnaire adressé a un échantillon de

trente-deux enseignants de francais langue étrangere. Cette enquéte de terrain, bien que

3 Hadil Bennouna (2025). £tat des lieux des conditions nécessaires o lapplication de la PD pour
lensejgnement de la CE en classe de FLE au profit des apprenants de la 1° AM. Mémoire de Master
(sous la direction de Samira Rouis). Université Amar Télidji-Laghouat (Département de francais

LMD).
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circonscrite a un contexte local et reposant sur un échantillonnage raisonné plutét qu’aléa-
toire, confirme que la volonté des enseignants d’adapter leurs pratiques aux besoins hété-
rogénes des apprenants se heurte, de fagon récurrente, aux contraintes structurelles déja
identifiées dans la littérature scientifique : surcharge des classes, absence de formation $péci-
fique, rigidité des emplois du temps et insuffisance des ressources pédagogiques disponibles. Ces
données de proximité viennent ainsi étayer empiriquement hypothése d’une difficulté
structurelle et non d’une simple réticence pédagogique a mettre en ceuvre les principes des
pédagogies actives dans le contexte algérien massifié.

Face a ces constats, il parait nécessaire de formuler des propositions concrétes, réali-
sables & court terme, sans exiger de lourdes réformes institutionnelles. On pourrait ainsi en-
courager les enseignants & organiser, méme occasionnellement, des séances en petits
groupes de besoins ciblant les lacunes spécifiques de certains éléves et a adapter des activi-
tés & niveaux différenciés au sein d’'une méme legon (textes de complexité variable, question-

naires a deux niveaux de difficulté). En effet, cela permettrait

— de préserver 'unité de la classe tout en tenant compte des différences de
rythme ;

— d’intégrer progressivement des outils simples (cartes mentales, tableaux
comparatifs, exercices autocorrectifs) favorisant la structuration des apprentissages
et Pautonomie ;

— d’instaurer une rotation des rdles pour renforcer I'implication de tous les profils
d’éléves ou encore

— de renforcer la communication avec les familles, & travers des rencontres
réguliéres ou des échanges informels afin de mieux cerner les besoins spécifiques
de chaque éléve.

Ces propositions, modestes dans leur forme, offrent un point de départ concret vers une
meilleure intégration de la pédagogie différenciée : efles présentent I'avantage d'étre immédia-
tement applicables, sans modijfication des cadres officiels. En instaurant des pratiques ajustées,
réalistes et collectives, elles pourraient ouvrir la voie & une dynamique de changement plus
profonde, fondée sur I'implication des enseignants eux-mémes. Si les acteurs du systéme
éducatif (inspeeurs, chefs d'établissement, ensejgnants) s’engagent progressivement dans
cette logique d’adaptation, des aménagements plus ambitieux deviennent envisageables
amoyen terme : @ réuision des contenus de la formation initiale, @ enrichissement des ressources
pédagogigues disponibles, ® introduction de dispositifs de remédiation Sructurée. La pédagogie
différenciée ne doit donc pas étre percue comme un idéal inaccessible, mais comme un pro-
cessus évolutif, réalisable par petites touches, a condition d’étre porté par un minimum de
volonté collective et d’'aménagement du réel.

Cette tension entre ambition réformatrice et réalité du terrain, solidement étayée par
ces recherches de proximité, invite a interroger, au-dela des discours institutionnels, les con-
ditions réelles d’appropriation des nouvelles pédagogies par les acteurs de 'enseignement.

Ces observations convergent vers une réalité indiscutable : malgré les ambitions affi-
chées par les réformes éducatives, I'institution scolaire persiste a privilégier une approche centrée
sur la transmission des contenus plutét que sur une véritable dynamique d'apprentissage.
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Cette tendance se manifeste également dans les méthodes d’évaluation qui favorisent
la restitution des savoirs au détriment de leur réelle appropriation ou de leur application dans
des contextes inédits. Loin d’étre fortuite, cette persistance découle directement des con-
ditions matérielles engendrées par la massification scolaire, lesquelles entravent I'application
des principes fondamentaux des pédagogies actives et différenciées. Plus qu’une résistance
au changement, c’est bien une forme d’impossibilité structurelle d’innover pédagogique-
ment qui se dessine, 'école contemporaine étant prise par la tension irrésolue entre la dé-
mocratisation de 'accés au savoir et 'exigence d’une qualité optimale des apprentissages.

Dans ce contexte, il convient de ne pas céder a un fatalisme pédagogique qui présente-
rait la massification scolaire comme un obstacle définitivement insurmontable. Bien que les
conditions structurelles actuelles compliquent incontestablement la mise en ceuvre des pé-
dagogies actives et différenciées telles que théorisées, elles n’annulent en rien la nécessité,
pour les praticiens comme pour les chercheurs, d’explorer des voies susceptibles de recon-
duire les apprentissages dans des conditions pergues comme dégradées par les acteurs du
terrain. C’est précisément & cette exigence que la présente contribution souhaite répondre :
au lieu d'opposer S¥érilement idéal pédagogigue et réalité du terrain, il est pertinent d'examiner les
marges de manceuvre disponibles, aussi re§treintes soient-elles, afin de maintenir une dynamique

apprentissage réel au sein méme de classes surchargées.

Le développement qui suit propose ainsi des pistes oscillant entre adaptation des pra-

tiques pédagogiques et réinvention des dispositifs d’accompagnement des apprenants.

3. Reconstruire les connaissances : vers de nouveaux paradigmes de
Papprentissage actif

Le modéle transmissif, longtemps prévalent dans le systéme éducatif algérien ainsi
que dans de nombreux systémes éducatifs issus du modeéle scolaire postcolonial, suscite au-
jourd’hui de nombreuses interrogations. La littérature scientifique a largement mis en lu-
miére /es limites d’une conception de l'enseignement ou 'apprenant serait essentiellement appelé
a recevoir, mémoriser, puis restituer des connaissances. Toutefois, cela ne signifie pas que la
transmission des savoirs soit obsoléte. La véritable question réside dans la maniére dont
cette transmission peut étre intégrée a une activité authentique de I'apprenant, favorisant
ainsi une appropriation pérenne des connaissances.

Les travaux en didactique et en sciences de 'éducation mettent de plus en plus en avant
des contextes ou I'apprenant est amené a chercher, questionner, confronter ses représen-
tations et résoudre des problémes. L’apprentissage ne se réduit plus a 'acquisition d’un en-
semble de connaissances déja établies : il inclut également la capacité & les comprendre, a
les mettre en relation et a les mobiliser dans des situations variées. Dans cette optique des
concepts tels que /a mémoire, la métacognition, le transfert des apprentissages ou la résolution
de problémes acquiérent une importance significative.

Delacote (1996) affirme que I'apprentissage implique notamment le développement de la
capacité a réfléchir sur ses propres processus d'apprentissage. L’enseignant n’a donc pas pour
seule fonction de transmettre un contenu, i/ e§t un alteur clé du processus éducatif et premier
re$ponsable de ®la mise en place de situations d’apprentissage adaptées, @de l'orientation
des activités des apprenants, @de l'interrogation de leurs idées, @de 'accompagnement
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face aux difficultés et @de l'incitation a porter un regard réflexif sur leurs propres démarches
d’acquisition. Delacote souligne ainsi que 'enseignement doit composer avec un ensemble
de paramétres (programmes, découpage horaire, objectifs institutionnels, diversité des appre-
nants, interactions au sein du groupe et les modalités d'évaluation) auxquels s’ajoutent, dans le
contexte de la massification, les défis relatifs & un nombre croissant d’apprenants et a la di-
versité des profils. L’enjeu se situe alors moins dans 'application rigide d’un modéle pédago-
gique que dans la recherche de pratiques capables de s’appliquer aux réalités concrétes ren-
contrées en classe.

C’est précisément a ce niveau que les approches constructivistes et cognitivistes incitent
a réévaluer notre perception 'apprentissage. Le savoir ne se congoit plus comme un simple
transfert de la connaissance de I’enseignant vers 'apprenant, il prend sens 4 partir de I’acti-
vité de 'apprenant, de ses connaissances antérieures, de ses représentations et des liens qu’il
établit entre les nouvelles informations et celles qu’il posséde déja. Apprendre impligue donc
une transformation progressive des représentations et une construction personnelle du sens.

Cela étant dit, 'activité de 'apprenant ne saurait se réduire a une simple participation
observable en classe. Etre actif ne signifie pas seulement prendre la parole, travailler en
groupe ou réaliser une tiche ; Pactivité d’apprentissage estavant tout une activité cogni-
tive qui compte @la compréhension d’une consigne, ®la mobilisation de connaissances an-
térieures, ®la formulation des hypothéses, @la prise de décision, ®le retour sur une erreur,
Bl explication d’un raisonnement et @I’évaluation de la pertinence d’'une démarche. C’est
en intégrant cette dimension que I'on peut réellement donner du sens aux pratiques quali-
fides d’« actives ». L’apprentissage se révéle alors comme un processus de réorganisation co-
gnitive ou interviennent également la métacognition, 'affectivité et le contexte sociocultu-
rel. La fonction de Penseignant devient dés lors celle 'un médiateur : @il sélectionne et
structure I'information, @stimule le questionnement, ®favorise les interconnexions et
Opropose des supports susceptibles d’assister 'apprenant dans Iélaboration de ses propres
significations. Ainsi, apprendbre consiste a modifier sa maniére de penser ; tandis qu’enseigner se
traduit moins par la transmission d’un savoir que par la création des conditions nécessaires a
I’apprenant pour donner sens 4 ce savoir.

Il ne s’agit donc plus seulement de gérer des effectifs toujours plus importants sans adap-
ter les dispositifs pédagogiques en conséquence, mais de reconstruire les conditions d’un
apprentissage véritablement adapté a une population variée. C’est en ce sens que 'innova-
tion pédagogique peut servir de levier pour affronter les tensions produites par I’hétérogé-
néité des publics. Sans prétendre & une solution universelle, diverses expériences et ap-
proches pédagogiques offrent des pistes prometteuses pour nourrir la réflexion sur les
moyens de construire des apprentissages de qualité dans un contexte de massification.

Une premiére direction pourrait consister a placer le diagnostic pédagogique av cceur
du processus éducatif. Dans une classe hétérogéne, supposer que tous les apprenants possé-
dent les mémes prérequis et évoluent au méme rythme risque de laisser certains d’entre eux
en marge des apprentissages. Le diagnostic ne devrait donc pas se limiter a une évaluation
initiale formelle, mais devenir une pratique réguliére qui permet 4 'enseignant d’identifier
les acquis, les obstacles et les besoins qui émergent tout au long des apprentissages. Des
activités bréves, des productions intermédiaires, des échanges oraux, des exercices de
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positionnement ou formes d’auto-évaluation peuvent fournir des indications précieuses sur
les difficultés rencontrées, et permettre de passer d’une pédagogie intervenant aprés
I’échec a une pédagogie préventive, ol les difficultés sont repérées assez tot pour justifier
une intervention ciblée.

Cette approche nécessite naturellement de repenser la différenciation pédagogique.
Dans le cadre de la massification, Phétérogénéité ne peut plus étre pergue comme une si-
tuation exceptionnelle a laquelle enseignant s’adapterait de maniére ponctuelle, elle de-
vient une caractéristique inhérente 2 la classe. Il ne s’agit pas de confectionner autant de
cours qu’il y a d’apprenants, ce qui serait irréaliste, mais de diversifier les modalités permet-
tant d’atteindre des objectifs communs. Une compétence donnée peut ainsi étre travaillée
a travers des supports de complexité variable, des consignes progressivement étoffées, des
activités tant individuelles que collaboratives ainsi que des parcours de renforcement et de
consolidation.

Cette différenciation permettrait le maintien d’un horizon commun tout en reconnais-
sant que les chemins pour y parvenir peuvent diverger, I'objectif est moins de traiter chaque
apprenant de maniére identique que de leur offrir des conditions suffisamment flexibles
pour progresser & partir de leur niveau réel.

La remédiation mérite, elle aussi, une réévaluation, puisqu’elle intervient trés souvent de
maniére tardive afin de « corriger » un échec déja manifeste. Dans un systéme massifié, 'ac-
cumulation de petites difficultés non résolues peut avoir des répercussions significatives sur
les apprentissages futurs. Elle gagnerait ainsi a étre intégrée dans le processus éducatif habi-
tuel : aprés une activité ou une évaluation formative, 'enseignant pourrait identifier les obs-
tacles communs a un groupe d’apprenants et proposer, durant un temps limité, des exer-
cices spécifiquement congues pour les surmonter, avant que les apprenants ne réintégrent
le parcours commun. Une approche dynamique de la remédiation permettrait de s’éloigner
d’une vision strictement corrective de I'aide pédagogique, en l'inscrivant dans une logique
d’évolution et de progression.

Une autre voie a explorer concerne le développement de formes de coopération entre
apprenants. La massification est souvent pergue sous I'angle des contraintes qu’elle im-
pose a 'enseignant : @un nombre important d'éléves, ®davantage de productions a évaluer,
O moins de possibilités daccompagnement individualisé. Pourtant, elle peut aussi étre envisa-
gée A partir des ressources offertes par le groupe : @ /e tutorat entre pairs, @le travail en
petits groupes, O la résolution colle@tive de problémes et @la confrontation des productions peu-
vent contribuer & créer des environnements ou les apprenants deviennent acteurs actifs
dans la construction des savoirs. L’intérét de ces méthodes ne tient pas seulement a leur
capacité a alléger la gestion d’un groupe nombreux : efles contribuent aussi a encourager la
verbalisation, la reformulation, explicitation des Stratégies et la confrontation des points de vue,
autant de processus qui renforcent 'appropriation des apprentissages. La coopération ne de-
vrait donc pas étre percue comme un simple dispositif organisationnel, mais comme une véritable
modalité de con§truction des apprentissages.

Cette évolution améne également a redéfinir le réle de ’enseignant. Dans une classe
fortement hétérogene, i/ ne peut plus étre considéré comme unigue et principal détenteur et
transmetteur des connaissances. Bien que son expertise demeure fondamentale, elle
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s’exprime désormais aussi dans sa capacité @a diggnostiquer les besoins, ®a concevoir des si-
tuations adaptées, ®a organiser les interactions, @a accompagner les démarches individuelles et
colle@tives et Oa réguler les apprentissages. L'innovation pédagogique implique donc de ren-
forcer la dimension conception et médiation dans le métier enseignant — cela nécessite, en
retour, de faire de la formation continue un véritable levier de transformation des pratiques.
Les ensejgnants devraient avoir continuellement accés a des espaces inSitutionnels qui leur offre
la possibilité d'analyser leurs pratiques, d'expérimenter de nouvelles démarches et de confronter
leurs expériences avec celles de leurs pairs.

Dans la méme logique, il semble également important d’accorder une plus grande place
a évaluation formative. Dans une classe nombreuse, 'évaluation peut facilement devenir
un simple outil de classement et de notation. Envisagée comme un outil de régulation, elle
peut au contraire contribuer & reconstruire les apprentissages en cours de processus. Son
efficacité repose moins sur le nombre de notes produites que sur la qualité des informations
qu’elle fournit sur les apprentissages : des micro-évaluations, des productions intermédiaires, des
questions de compréhension, des a&ivités d'auto-évaluation ou d évaluation entre pairs permet-
tent a l'enseignant comme a lapprenant de mieux identifier ce qui e§t maitrisé de ce qui nécessite
encore du travail. Une telle démarche contribuerait a installer une culture de ’erreur cornme
étape intégrante du processus d'apprentissage, plutdt que comme un simple indicateur d'échec.

La reconstruction des apprentissages revient éga|ement a s'interroger sur |’importance
accordée aux compétences fondamentales. Dans un contexte marqué par le poids des pro-
grammes et la pression liée a leur progression, le risque existe de privilégier la couverture des
contenus au détriment de leur appropriation effective. Il serait donc pertinent de recentrer
davantage Paction pédagogique sur un ensemble de compétences essentielles : @ com-
prendre, @lire, ®écrire, @ communiquer, @argumenter, @résoudre un probléme, @re-
chercher et sélectionner information, @ coopérer, @mobiliser les connaissances dans des
situations nouvelles. L’enjeu n’étant pas de réduire les ambitions curriculaires, mais de
mettre en place un socle solide permettant aux apprenants de construire des connaissances
suffisamment approfondie pour pouvoir les réinvestir. La quetion centrale n'est alors plus seu-
lement de savoir si un contenu a été enseigné, mais plutot celle de déterminer ce que apprenant
e$t réellement capable de comprendre et de réaliser a partir de ce contenu.

Dans la méme optique, les pédagogies actives, par projets et par problémes se présen-
tent comme un autre levier intéressant. Elles replacent 'apprenant dans une situation o il
doit réactiver différentes ressources pour répondre & une question, résoudre un probléme
ou réaliser une production — ce qui participe 2 valoriser le sens de ses acquis et 2 favoriser
leur articulation. Elles sont particuliérement pertinentes dans des contextes d’hétérogénéité
ou une pédagogie exclusivement fondée sur la transmission collective s’avére difficile : un
projet peut étre réalisé colleCivement tout en permettant a chacun de contribuer selon ses com-
pétences et ses capacités. interdisciplinarité pourrait, dans ce cadre, étre davantage exploi-
tée, non comme une simple juxtaposition de disciplines, mais comme une ratégie de mise en
relation des connaissances acquises, souvent appréhendées séparément.

Le numérique peut également remplir une fonction dans ce processus de transforma-
tion, a condition de ne pas étre envisagé comme une solution en soi. Son intérét réside notam-

ment dans la possibilité de diversifier les supports, d’élaborer des activités différenciées, de
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rendre plus accessibles des ressources complémentaires. Dans certains cas aussi, de per-
mettre un retour d’information plus rapide. Les technologies basées sur l'intelligence artifi-
cielle offrent, elles aussi, de nouvelles perspectives en matiere de personnalisation des exer-
cices, de création de supports adaptés ou d’accompagnement de certaines activités. Tou-
tefois, leur intégration ne saurait se suffire & une innovation superficielle des pratiques, elle
doit répondre & des besoins pédagogiques clairement identifiés et étroitement subordon-
née aux objectifs d’apprentissage. Dans le contexte algérien, cette exigence est d’autant plus
cruciale que les conditions d’accés aux équipements, a la connectivité et aux ressources nu-
mériques varient significativement d’un établissement & un autre et d’un territoire a lautre.
L’innovation technologique ne peut donc étre pertinente que si elle s’inscrit dans une ré-
flexion plus large sur 'équité et les conditions réelles d’apprentissage.

Une voie complémentaire a envisager serait celle d’établir une véritable mutualisation
des ressources et des pratiques pédagogiques. La massification de I’éducation accentue la
complexité des tiches de I'enseignant rendant difficile I'élaboration individuelle de supports
d’activités différenciées et d’outils d’évaluation adaptés a chaque contexte pédagogique. La
création de banques de ressources pédagogiques, congues et validées par des enseignants
et des chercheurs, pourrait constituer une réponse a cette problématique. Ces ressources
pourraient inclure des séquences pédagogiques, des activités de remédiation, des supports
authentiques, des contenus audiovisuels, des situations-problémes, des outils d’évaluation
formative. L’objectif ne serait pas de fournir des modéles & appliquer de maniére rigide, mais
plutét d’offrir des ressources modulables, permettant aux enseignants de conserver leur
autonomie professionnelle.

De plus, la réorganisation des apprentissages bénéficierait d’un rapprochement plus
étroit entre recherche universitaire et pratiques de terrain. En effet, /es innovations pédago-
giques ne peuvent perdurer si elles reStent & un niveau de recommandations générales. || serait
doncjudicieux de promouvoir des approches de recherche-action ou d’expérimentation col-
laborative au sein des établissements scolaires : une difficulté pédagogique identifiée par les en-
sejgnants pourrait devenir le point de départ d'une démarche colle&tive, une observation du pro-
bleme, une formulation d'hypothéses, une expérimentation d’une solution, une analyse des effets
obtenus, un ajustement d’un di$positif. De telles démarches feraient de 'établissement scolaire
un véritable espace d’apprentissage professionnel, évitant que I'innovation ne se réduise &
Pintroduction sporadique de nouvelles méthodes.

Ainsi envisagée, 'innovation pédagogique ne constitue pas une réponse unique aux ef-
fets de la massification scolaire, mais se présente comme un ensemble cohérent de trans-
formations portant simultanément sur @le diagnostic, ®la différenciation, ®la remédia-
tion, @la coopération, ®I’évaluation, ®les pratiques enseignantes, @les usages du numé-
rique et @le développement professionnel. L’enjeu n’est pas de demander a ’enseignant de
faire « plus » dans un contexte ol les contraintes sont suffisamment lourdes, mais de I’aider
a agir autrement en s’appuyant davantage sur les ressources collectives, sur la coopération
entre professionnels, sur des outils de régulation et sur une compréhension approfondie des
besoins des apprenants.

A cet effet, la massification ne devrait pas étre considérée comme intrinséquement incompa-
tible avec la personnalisation des apprentissages. Le véritable défi réside dans la conception des
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conditions qui permettraient de concilier démocratisation de I'accés et individualisation des
parcours d’apprentissage. // sagit d'opérer une transition progressive, d'une logique de massifi-
cation de l'enseignement a une logique de personnalisation des apprentissages au sein méme d'un
sy$téme massifié. Cette vision encourage 3 envisager la réorganisation des apprentissages non
pas comme un retour & un modeéle scolaire antérieur, mais comme une mise en place d’une
école capable de faire de hétérogénéité non seulement une contrainte a gérer, mais aussi une
réalité a partir de laquelle on pourrait penser et expérimenter de nouvelles formes d'apprentissage.

Conclusion

APlissue de cette réflexion, il apparait clairement que la massification scolaire en Algérie
constitue une dynamique qui remet en question la nature méme des savoirs scolaires, les
modalités de leur transposition ainsi que les véritables conditions de leur appropriation par
des apprenants de plus en plus diversifiés. Abien des égards, le débat engagé sur cette ques-
tion, ne devrait pas se réduire 2 un simple phénoméne d’extension quantitative des effectifs.
L’examen du contexte socio-historique algérien a mis en exergue que la démocratisation de
I’accés al’école, loin de représenter une nette rupture avec I'ordre colonial, a été accompa-
gnée d’une perpétuation de logiques structurelles anciennes que les réformes successives
n’ont que partiellement modifiées. Ce constat éclaire actuellement les tensions entre 'am-
bition d’un accés élargi et 'exigence, toujours différée, d’une qualité pédagogique effective.

L’analyse de la transposition didactique a permis, de saisir combien la massification pése
sur la construction méme des objets d’enseignement, accentuant leur décontextualisation
et fragilisant leur légitimité tant aux yeux des apprenants que des enseignants. Face o ces
tensions, nous avons choisi de ne pas adhérer o une lecture purement déficitaire de la situation. Les
pistes explorées, telles que le diagnostic pédagogique continu, la différenciation raisonnée,
la remédiation intégrée au processus d’enseignement, la coopération entre pairs, 'évalua-
tion formative, la mutualisation des ressources, constituent autant d’éléments qui ne pré-
tendent pas résoudre & eux seules, les contradictions structurelles du systéme éducatif algé-
rien. lls esquissent plutt un ensemble de marges de manceuvre concrétes, a la portée des
enseignants-eux-mémes, susceptibles d’amorcer une reconfiguration progressives des pra-
tiques, y compris dans des conditions matérielles contraignantes.

Cette réflexion incite o dépasser une opposition, souvent §¥érile, entre massification et qualité
des apprentissages, pour confronter les deux termes, non comme des impératifs concurrents, mais
comme des péles d’une méme tension a retravailler continuellement. D’ailleurs, les spécialistes
en sciences de 'éducation sur des questions de pédagogie, s’accordent sur un point essen-
tiel : fes di$positifs, aussi bien pensés sorent-ils, ne produisent des effets durables que s’ils sont ados-
sés a une connaissance approfondie des pratiques ensejgnantes réellement mises en ceuvre, et non
a des pratiques prescrites ou idéalisées. C’est en ce sens qu’émerge, a notre avis, un prolonge-
ment de voie de recherche prometteur : une investigation ethnographique a plus long terme,
menée direCtement au sein de classes surchargées, qui viendrait documenter au plus prés du terrain,
la maniére par laquelle les ensejgnants combinent, au quotidien, entre les prescriptions curriculaires
et les contraintes rencontrées lors de leur exercice. Un tel processus permettrait de dépasser le

simple constat des tensions structurelles, pour identifier et définir clairement les
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ajustements souvent invisibles, grace auxquels les enseignants, en dépit des difficultés, par-
viennent & assurer un enseignement de qualité.

En effet, ce prolongement gagnerait également a s’articuler aux travaux déja engagés,
notamment sur la pédagogie différenciée, en élargissant les enquétes a d’autres dimensions
du travail enseignant : /a geftion de hétérogénéité, lusage effecdif des outils numériques, ou en-
core les formes de collaboration professionnelles entre collégues. La mise en place d’une telle dé-
marche implique a notre sens, un dialogue renouvelé entre recherches universitaires, forma-
tion des enseignants et politiques éducatives. Il apparait ainsi que seul ce dialogue est sus-
ceptible de transformer des pistes de réflexion en leviers durables d’amélioration du systéme
éducatif algérien.
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