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: مدير التحرير

 .الرباط. الأستاذ الدكتور خالد أحاجي، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 

: لجنة التحرير
 .الرباط. الأستاذة الدكتورة وفاء رمضاني، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
. الرباط. الأستاذ الدكتور يوسف الطاىر ، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
. الرباط. الأستاذ الدكتور لطفي الحضري، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
. الرباط. الأستاذ الدكتور العربي ىداني، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
. الرباط. الأستاذ الدكتور قاسم النعيمي، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 .الرباط. الأستاذ الدكتور عبد العالي حور، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
. الرباط. الأستاذ الدكتور خالد يايموت، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 .الرباط. الأستاذ الدكتور محمد لغبيسي، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 .الرباط. الأستاذ الدكتور محمد شيخي، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 .الرباط. الأستاذ الدكتور محمد بنجيلالي، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 

: لجنة المراجعة
 .الرباط. الأستاذة الدكتورة سميرة شمعاوي، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 .الرباط. الأستاذ الدكتور زارو عبد الله ، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
. الرباط. الأستاذ الدكتور الحسن المحية، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 .الرباط. الأستاذ الدكتور سعيد الزعيم، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 

 (الوطنية )لجنة القراءة  
 .المغرب. كمية عموم التربية. عبد المطيف كداي.د -
 .المغرب. فرع صفرو. المركز الجيوي لمين التربية والتكوين فاس مكناس. الحسن لغرايب.د -
 .المغرب. كمية عموم التربية. عدنان جزولي.د -
 .المغرب. فرع صفرو. المركز الجيوي لمين التربية والتكوين فاس مكناس. محمد حميمة.د -
 .المغرب. كمية عموم التربية. سميرة حجي. د -
 المغرب. أكادير. المدرسة الوطنية لمتجارة والتدبير. أمينة سوساي.د -
. المغرب. فرع صفرو.  المركز الجيوي لمين التربية والتكوين فاس مكناس.أحمد الصمدي.د -
. المغرب. الدار البيضاء سطات. المركز الجيوي لمين التربية والتكوين. أحمد حمداني.د -
 .المغرب. الرباط. المدرسة العميا لمتدريس التقني. جميمة أشواق.د -
. المغرب. فرع صفرو.  المركز الجيوي لمين التربية والتكوين فاس مكناس.محمد وىابي.د -
 .ممحقة اسباتا مكناس.المركز الجيوي لمين التربية والتكوين .الطاىر الصامت.د -
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. المغرب. فرع صفرو.  المركز الجيوي لمين التربية والتكوين فاس مكناس.جواد اليلالي.د -
 .وجدة.  والتكوين المركز الجيوي لمين التربية. محمد بنمحسـن.د -
 .المغرب. الرباط. بمركز التوجيو والتخطيط التربوي. سميرة شمعاوي.د -
. المغرب. فرع صفرو.  المركز الجيوي لمين التربية والتكوين فاس مكناس.نادية النقبي. د -
 المغرب.أكادير.جية سوس ماسة. المركز الجيوي لمين التربية والتكوين. محمد أنفموس.د -
. المغرب. فاس.طير الميراز.كمية العموم. إدريسي عايدي وفاء.د -
. المغرب. الجديدة. جامعة شعيب الدكالي. لبويديا وداد.د -
. المغرب. طنجة. المركز الجيوي لمين التربية والتكوين. عزيز بوستا.د -
. المغرب. الرباط. بمركز التوجيو والتخطيط التربوي. عبد العالي حور.د -
 .المغرب. سطات. جامعة الحسن الأول. إدريس حريزي.د -
 المغرب. وجدة. كمية العموم. جامعة محمد الأول. محمد الدروي.د -
 .فرع صفرو.  فاس مكناسجية. المركز الجيوي لمين التربية والتكوين. يونس الأشيب.د -
 .فرع الخميسات.  الرباط سلا القنيطرةجية.  المركز الجيوي لمين التربية والتكوين.بنعيسى بادة .د -
. الجديدة. جامعة شعيب الدكالي. كمية الآداب والعموم الإنسانية. عبد العزيز بنار. د -
 

 (الدولية)لجنة القراءة الموسعة 
 
.  الأردن.جامعة أل البيت. كمية العموم التربوية.صلاح أحمد الناقة. د -
. فمسطين. جامعة الاقصى. كمية التربية. نعيـــــم عبــــد حمــــد العبـادلــــة. د -
. الجزائر. كمية العموم الانسانية والاجتماعية. دمحمد بومخموف -
. المممكة العربية السعودية . جامعة تبوك. كمية التربية . عيسى الحربي. د -
 .مصر. جامعة قناة السويس.كمية التربية بالإسماعيمية . عبد الناصر السيد عامر. د -
 .الاردن– عمان – الجامعة الاردنية . أمجد أحمد جميل أبوجدي. د -
. المممكة العربية السعودية . المركز الوطني لمتقويم واالعتماد األكاديمي. حسين محمد أيوب. د -
 .الاردن.  كمية الشوبك الجامعية.خالد عوض محمد الدعاسين. د -
الجزائر . كمية العموم الإنسانية والاجتماعية والعموم الإسلامية. مسعد فتح الله. د -
 . مصر.جامعة القاىرة. أحمد عبد الله زايد.د -
 .مصر. جامعة المنصورة- كمية الآداب .ميدى محمد القصاص.د -
غزة  .النفس عمم قسم الأقصى جامعة. جمعة المجيد عبد أمجد عزات.د -
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 لمجمة المركز الوطني لمتقييم والبحث التربوي لخط التحريريا

المركز الوطني لمتقييم عممية أكاديمية مُحكّمة مفيرسة ، تصدر عن  التقييم والبحث التربوي، ىي مجمة مجمة
 العممية التي تساىم في تحسين المستوى المقالات وجميع الأعمالمتخصصة في نشر والبحث التربوي، وىي 

 والتي  ىذين المجالين المجالات التي ترتبط مباشرة بتنمية جميعوكذا في التربية والتكوين مجالات المعرفي في
فيي بيذا الاعتبار أرضية . تتبنى مناىج متنوعة سواء منيا الكمية أو الكيفية عمى المستوى النظري والتجريبي
 لم يسبق ليا أن وأصيمة قيمةوممتقى لمباحثين الحريصين عمى المساىمة في التغيير عن طريق أعمال عممية 

الممارسين وكذا " التربويينالمدراء "وتتوجو المجمة أيضا إلى المدبرين و. نشرت في أي منبر ورقي أو إلكتروني
 .إلى المينيين من سائر الآفاق

 التحريرية فتندرج في إطار منطق تعزيز الأعمال العممية التي تمكن من تحقيق تقدم واضح سياسة المجمةأما 
عن نظام التربية والتكوين و، ةجامعال وةمدرسالعن وضعية   المجتمع، و تساىم في تنويرلمنظريات الحديثة

تحسين العمل ل  تقديم اقتراحاتفيكذلك ساىم ، وتالعممي و الطريقة المتبعة في استخدام الموارد  والبحث
ط ينش لت معمومات حول المنظومة التربويةوتقديمالتربية والتكوين،  تقييم السياسات  المساىمة فيالعمومي، عبر

 . والجامعةالنقاش العمومي حول المدرسة
لمتربية والتكوين  وىي بذلك تولي اىتماميا بالأساس لممقالات التي تسمط الضوء بما يكفي عمى مظاىر ممموسة 

لذا فالباحثون مدعوون إلى عرض نتائج أبحاثيم . أو الماكرو أو المستوى البيني  الميكرويينسواء عمى المستو
لتربية عمى الفرضيات التي انطمقوا منيا في إطار مقاربات تربط الخطوات النظرية المنجزة بالحقائق المتعمقة با

المناىج، التقييم، التكوين،  )ين والمرتبطة أساسا بحاجيات منظومة التربية والتكوين والبحث العممي  الحديثوالتكوين
. (...التكوين الميني، الحياة المدرسية، التكنولوجيات التربوية، التخطيط والتوجيو التربوي

أصبحت صادمة بكل وضوح، من أزمات في العديد من الدول  لمنظومات التربية والتكوينفالرىانات الحالية 
. متواترة واختلالات ممحوظة بين بمدان الشمال وبمدان الجنوب وتفاوتات عميقة بين الأغنياء والفقراء في نفس البمد

المفارقات والتي تطرح  فتصب في اتجاه خمق المزيد من عدة جيات  المقترحة من تربية والتكوينأما سياسات ال
ع إلى إعادة تصور علاقات اجتماعية يدعو الجممما ي العديد من التساؤلات تيم مصير الدول الأقل تقدما، 

 .واقتصادية بالنسبة لساكنة تمتمك معالم ومراجع محددة كما أنيا تستشرف المستقبل عبر آفاق تنموية طموحة
سيعمل عمى الإجابة عن السؤال الجوىري  الباحثين  جميعبين مشروع مجتمعي فالتفكير الجماعي في إطار

إعداده لمغد؟  إلى  منظومة التربية والتكوينطمحت أي مواطن: التالي
 فرغم أن ىذا المشروع ممتد في الزمن إلا أنو يشكل فضاء توافقيا بالنسبة لجميع أصحاب القرار العموميين أو 

. الخصوصيين
: في ىذا الإطار، تطرح عدة تساؤلات مشروعة

العمومية التي يجب أن تظل تحت وصاية الدولة؟ التربوية والتكوينية ما ىي السياسات - 
العمومية؟ التربوية والتكوينية  السياسات إصلاحما ىي الأدوار التي عمى الفاعمين الاضطلاع بيا بخصوص - 
 لكي تتحمل  في مجال منظومة التربية والتكوينأن تنيض بيا الدولة ما ىي الأدوار الأساسية التي عمى - 

مسؤولية مجتمعية فعمية ودائمة؟ 
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ما ىو النظام التعميمي والتكويني الذي عمينا إعادة صياغتو من أجل تكوين رجل وامرأة الغد القادرين عمى - 

 مواجية التحديات الحالية والمستقبمية؟
 أي مستقبل لمنظومة التوجيو و التخطيط التربوي بالمغرب؟ -
؟ أي دور لمتوجيو والتخطيط التربويين في إصلاح منظومة التربية -
 بناء المشروع المجتمعي؟في التوجيو التربوي  رىانات ماىي -
  لبناء مدرسة المستقبل؟ أية استراتيجية -
  المعاصر؟نامجتمعل مستقبل وأي- 

:  أن تشكل معابر نحو الأجوبةةالمقترح وتبعا ليذه التساؤلات، يمكن ليذه الأسئمة
 تقوم عمى التثمين تربوية وتكوينيةجديدة لمنطق سياسات تنموية ىل يمكن أن نقوم جماعيا بتخيل نماذج - 

المتزايد للإنسان الذي يعيش في مجتمع يحظى بالتعددية الثقافية؟ 
ىل يمكن إعادة بناء مجتمع عمى أسس سميمة تؤكد عمى قيم جديدة لتقاسم المعرفة رغم كل الاختلافات؟ - 
:  الحديث تمنح الأولوية لأبعاده المتعددةمواطنئمة لللا تنموية م تربوية وتكوينيةىل يمكن ابتكار نماذج- 

الاقتصادية والاجتماعية والروحية والوجودية، إلخ؟ 
 في طيات مقالات مجمة التقييم والبحث التربويقدمو تالمقترحات يمكن أن تشكل ثمرة ما قد / كل ىذه التساؤلات

. محبوكة وزاخرة بالمعنى
 .  في نسختيا الورقيةىاداعدأتقوم المجمة بنشر سبموازاة ذلك  حاليا تقوم بنشر نسخة إلكترونية ،

أعداد متنوعة بالعربية والفرنسية والإنجميزية بعد وضع المواضيع رىن دعوة لمنشر بإشراف من أحد أعضاء لجنة 
. النشر أو المجنة العممية

قراءات في "ويمكن لممجمة أيضا أن تنشر، إضافة إلى مقالات حول مواضيع متنوعة، أبوابا متعددة من قبيل 
وتخضع المقالات التي يتم انتقاؤىا قبميا لسمسمة من  .، إلخ"حوار حصري"و" أطروحات مناقشة"و" مؤلفات

قبل أن يقرر عضو عمى الأقل في . المراجعات يقوم بيا ثلاثة مقررين مجيولي الإسم ودون تحديد اسم الكاتب
لجنة النشر مكمف بالمقال، عمى أساس تقرير مقررين عمى الأقل، بنشر المقال المعروض أو طمب مراجعتو من 

 .الكاتب أو عدم نشره
 كذلكو الأجانب، تفعيلا لسياسة الانفتاح  من قبل الباحثينة المٌعدة العممياتنشر الإنتاجكما أن المجمة ستعنى ب

 وجميع المؤسسات  ونظرائو في الجامعاتمركز التقييم والبحث التربوي توطيد الصلات العممية والفكرية بين ل
وفي جميع الأحوال لا تتحمل المجمة مسؤولية المضامين .، سواء داخل الوطن أو خارج المعنية بالبحثالأخرى

إلا عن رأي صاحبيا، لا عن رأي - البحوث-والتي لا تعبر التي قام صاحب أو أصحاب المقال بعرضيا لمنشر، 
 .المجمة
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 أخلاقيات وشروط النشر في المجمة
أن يكون البحث أكاديمياً، وتتوافر فيو شروط البحث العممي المعتمد عمى الأصول العممية والمنيجية المتعارف  

 ؛عمييا في كتابة البحوث الأكاديمية
، مطبوعة بحجم الخط  بما في ذلك المراجع والجداول والملاحق صفحة (20)أن لا تزيد صفحات البحث عن  

 لمفرنسية؛  Times New Romanلمعربية وخط Simplified Arabic  ونوع الخط المستخدم14
وصفتيم المينية والعممية والعنوان  أسماء الباحثين يجب كتابة عنوان البحث والاسم الكامل لمباحث أو 

 الإلكتروني؛
 والفرنسية؛ يكتب ممخص لمبحث بالمغتين العربية  
يُفضل أن تكون الجداول والأشكال مدرجة في أماكنيا الصحيحة، وأن تشمل العناوين والبيانات الإيضاحية   

 ؛(سم11)الضرورية، ويُراعى أن لا تتجاوز أبعاد الأشكال والجداول حجم الصفحة 
أن يكون البحث ممتزماً بدقة التوثيق، وحسن استخدام المصادر والمراجع، وتثبيت ىوامش البحث ومراجعو في   

 :نياية البحث عمى النحو الآتي
 يُثبت المصدر بذكر اسم المؤلف كاملًا، ثم عنوان الكتاب، ثم اسم المحقق أو المترجم، ثم رقم : المصادر

 ؛الطبعة إن وجدت، ثم اسم المطبعة ثم مكان الطبع، ثم سنة الطبع، ثم الجزء، ثم الصفحة
  يُذكر اسم صاحب المقالة كاملًا، عنوان المقالة، ثم : بوصفيا مراجع لمبحث (المجلات)عند استخدام الدوريات

 ؛اسم المجمة وتحتو خط، ثم رقم المجمد، ثم رقم العدد، ثم تاريخ الإصدار، ثم رقم الصفحات
 ؛تدرج اليوامش في نياية البحث وبشكل نظامي 
 ؛ألا يكون البحث قد سبق نشره أو قُدم لمنشر في أي جية أخرى  
 ؛لا تتحمل المجمة مسؤولية الإخلال بقواعد الأمانة العممية 
 ؛البحوث التي يتمّ نشرىا في المجمة لا يجوز إعادة نشرىا إلا بموافقة خطية من رئيس التحرير 
 ؛الأبحاث المنشورة لا تعبر عن رأي المجمة 
 ؛ترتّب الموضوعات وفق اعتبارات تقنية، ولا يعبِّر بأي حال من الأحوال عن أىمية البحث أو مكانة الباحث 
 ؛أن يكون البحث ضمن السياسة العامة لممجمة 
 ؛لا يمكن نشر مقالين بنفس العنوان في العدد نفسو 
براز عناوينو بما يتناسب وأسموبيا في النشر   ؛تحتفظ المجمة بحقيا في إخراج البحث وا 
 revue.evalrechereducative@gmail.com :لمجمةل  الإلكترونيعنوانال إلىترسل البحوث  

 

 إلا بعد ، ولا تقبل لمنشرلمتحكيم العممي الذي تقوم بو المجنة العممية لممجمةتخضع كافة البحوث والدراسات 

 .صاحبو لكافة التعديلات التي توصي بيا المجنةإجراء 

mailto:revue.evalrechereducative@gmail.com
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Procédure d'évaluation  et éthique de publication  
 
1. La soumission 

Les auteurs candidats à publication dans la revue soumettent leur texte préparé selon les normes au 

comité de rédaction : revue.evalrecherped@gmail.com 

A la réception du texte, le comité de rédaction envoie à l’auteur un accusé de réception électronique. 

Tout texte soumis à RMERE  fait l’objet de trois évaluations. 

2. La première évaluation : lecture interne 

Un membre du comité de rédaction procède à une première lecture afin d’évaluer la conformité du 

texte avec la politique rédactionnelle de la revue. L’évaluation de la recevabilité du texte se fait sur la 

base d’une grille d’évaluation. 

Tout texte qui n’est pas présenté selon les normes demandées est aussitôt renvoyé à l’auteur pour mise 

en conformité. 

Si le texte n’est pas retenu, le comité en informe l’auteur en motivant les raisons sur la base de la grille 

de pré-évaluation. 

3. La deuxième évaluation : lecture externe  en double aveugle 

L’évaluation externe est confiée à deux membres du comité de lecture. Ces derniers sont choisis en 

raison de leur expertise. Dans la mesure du possible, ils ne travaillent pas dans le pays de l’auteur. 

Chacun reçoit le texte sous une forme anonyme dans un format word de manière à pouvoir insérer 

directement des commentaires dans le texte. Les experts utilisent la grille d’évaluation développée à 

cet effet. 

Les évaluateurs se prononcent sur les quatre recommandations suivantes : 1) Accepté tel quel ; 

2) Accepté avec modifications mineures ; 3) Accepté avec modifications majeures ; 4) Refusé. 

Chaque évaluateur est tenu de motiver sa décision et de formuler une prise de position et des 

suggestions de corrections qui sont communiquées à l’auteur. L’identité des évaluateurs n’est pas 

communiquée à l’auteur. 

En cas de dissension importante entre les deux évaluateurs, le comité de rédaction se réserve la 

possibilité de demander une troisième expertise. 

Une fois les deux expertises reçues, le comité de rédaction prépare une synthèse et décide des suites à 

donner au texte soumis : préparation en vue de sa publication ou refus de publication. L’auteur est 

informé de la décision. Si l’acceptation est sous réserve des modifications demandées, l’auteur devra 

réviser son texte en fonction des suggestions et commentaires formulés par les experts et soumettre 

son texte dans les délais indiqués. 

4. Les résultats de l’évaluation 

mailto:revue.evalrecherped@gmail.com
https://journals.openedition.org/ripes/205#tocfrom1n4
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Une fois les deux expertises reçues, le comité de rédaction prépare une synthèse et décide des suites à 

donner au texte soumis : préparation en vue de sa publication ou refus de publication. L’auteur est 

informé de la décision. 

 

Si l’acceptation définitive est sous réserve de modifications, l’auteur est invité à réviser son texte en 

fonction des suggestions et commentaires formulés par les experts et à soumettre son texte révisé dans 

les délais convenus avec le comité de rédaction. 

5. La troisième évaluation : la décision de publication 

C’est le comité de rédaction qui prend la décision finale d’accepter ou de refuser les textes. Pour ce 

faire, il évalue attentivement la version révisée suite à l’évaluation externe et il prépare le texte pour sa 

publication. 

L’évaluation finale porte tant sur la forme que sur le fond. Pour ce qui concerne les contenus, le 

comité vérifie l’adéquation des modifications apportées et, pour ce qui concerne la forme, il examine 

le respect des normes éditoriales. 

Le comité éditorial peut retirer un texte dont les modifications ne répondent pas ou que partiellement 

aux changements demandés par les évaluateurs externes ou dont les contenus ne répondraient pas aux 

critères scientifiques de la revue. 

L’auteur est tenu de présenter un texte abouti utilisant la feuille de style RMERE qui lui est remise en 

même temps que les résultats de l’évaluation. Le texte doit contenir des références mises à jour selon 

les normes APA et être rédigé avec une expression d’excellent niveau. Le comité de rédaction se 

réserve le droit de modifier les titres et les descripteurs. Il peut également apporter des corrections 

pour améliorer la qualité de la langue, la lisibilité ou la concision. En cas de texte inachevé 

(nombreuses erreurs orthographiques et syntaxiques, non respect des normes APA), le comité de 

rédaction se réserve le droit de refuser le texte et de le retirer de la publication sans autre justification. 

Le comité de rédaction présente à l’auteur une version pour publication avec toutes les modifications 

suggérées pour relecture et approbation : l’auteur valide cette dernière version et signe le formulaire de 

cession de droits. 

Toute reproduction du texte dans une autre publication doit faire mention de sa publication antérieure 

dans RMERE. 

Manquement à l’intégrité scientifique 

En cas de doute sur le respect des normes scientifiques (plagiat, falsification des résultats), le comité 

de rédaction se réserve le droit de soumettre le texte à un logiciel de détection. 

Dans le cas où le plagiat est avéré, l’auteur se voit signifier un refus immédiat de publication de son 

texte et un avertissement. En cas de récidive, l’auteur est définitivement interdit de publication dans 

RMERE. 

https://journals.openedition.org/ripes/205#tocfrom1n5
https://journals.openedition.org/ripes/205#tocfrom1n6
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C E M E R E  

التربية الدامجة وتأثير الرقمنة في جودة التعممات 
Inclusive Education and the impact of digitization on the quality 

of learning 

 الدين أرطيع نور
جامعة محمد الخامس، الرباط، المغرب ، باحث في عموم التربية، كمية عموم التربية

nourddine_arattai@um5.ac.ma 

+212678842729 

 ممخص
سعت النظم التربوية إلى الانخراط الكمي في تحقيق غايات التربية الدامجة؛ وىو ما تؤكد عميو مجموعة 

غير أن وضعية ذوي الاحتياجات الخاصة عمى أرض الواقع تبين . من المواثيق والمعاىدات الدولية
النقيض، ولعل أبرز مرحمة شكمت اختبارا لتنزيل مضامين التربية الدامجة ىي فترة الحجز الصحي جراء 

 ولّد إشكالات متعددة من مم. انتشار جائحة كورونا، الأمر الذي نتج عنو انقطاع المتعممين عن الدراسة
: أبرزىا

ماذا قدمت النظم التربوية العربية لضمان الاستمرارية البيداغوجية لذوي الاحتياجات الخاصة؟  . أ
إلى أي حد ساىمت التكنولوجيا وتطبيقاتيا التعميمية في تسييل عممية التعميم عن بعد؟  . ب
ىل كان لمدرسي ذوي الاحتياجات الخاصة تكوينات دقيقة لدمج التكنولوجيا في عممية التعميم  . ت

والتعمم؟ 
ما معايير تأىيل مدرسي ذوي الاحتياجات الخاصة في ظل الرقمنة وآلياتيا؟  . ث

النقدي، تسميط الضوء - بيذا، عممت ىذه الورقة العممية، بالاستناد إلى المنيج التحميمي الوصفي
عمى مراحل العممية التعميمية التعممية خلال فترة الحجر الصحي، والإضافات التي قدمتيا التكنولوجيا 

. لتسييل عممية التعمم والاكتساب عبر بسط مجموعة من التطبيقات التي اعتمدىا مدرسو ىذه الفئة
التربية الدامجة؛ الرقمنة؛ الاستمرارية البيداغوجية؛ معايير التأىيل؛ ذوي الاحتياجات : الكممات المفاتيح

. الخاصة؛ جائحة كورونا
Summary 

 

Educational systems have sought total involvement in the achievement of educational 

goals; This is confirmed by a series of international charters and treaties. However, the 

situation of people with special needs on the ground shows the opposite, and perhaps the most 

important stage that has been a test for downloading the contents of the education is the 
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period of health detention due to the Corona pandemic, which has resulted in school drop-outs 

for learners. From the birth of multiple problems, most notably: 

1. What have Arab educational systems provided to ensure educational continuity for 

people with special needs?Of course. To what extent has technology and its 

educational applications facilitated distance learning? 

2. Did special needs teachers have accurate configurations to integrate technology into 

the teaching and learning process? 

3. What are the criteria for the qualification of teachers with special needs under 

digitization and its mechanisms? 

This scientific paper, based on the descriptive-critical analytical approach, has thus served to 

highlight the stages of the learning process during the quarantine period and the additions 

made by technology to facilitate learning and acquisition through the extension of a range of 

applications adopted by teachers in this category. 

Key words: Diligent education; Digitization; Pedigree continuity; qualification criteria; 

Persons with special needs; Corona pandemic. 

 

تقديم 
غني عن البيان عمى أن في كل مجتمع أفراد في وضعية إعاقة، غير أن طرق الاختلاف والتعامل مع 

: ىذه الفئة يشيد تباينا صارخا من مجتمع لآخر؛ ومبرر ذلك تتجمى في
الإيمان بالقيم الإنسانية والمعايير الاجتماعية؛  .1
نظرة أفراد المجتمع ومؤسساتو إلى من ىم في وضعية إعاقة؛  .2
. مكانة الأفراد في وضعية إعاقة داخل المجتمع وتأثيرىم عمى الحياة الاجتماعية بصفة عامة .3

من جانب آخر، إن أىم مرحمة تختبر فييا ىذه المبررات، كان في ظل جائحة كورونا؛ جائحة استدعت 
تغييرات عديدة عمى كل المستويات الحياتية، وحاولت بناء منيجيات لمتعامل، ولا أدل عمى ذلك، مجال 

لقد عممت كل النظم التربوية عمى تعميق الدراسة بيدف حماية أطراف العممية التعميمية . التربية والتعميم
 290ىذه القرارات كانت تشمل ما يقارب . التعممية أولا، والحد من انتشار جائحة كورونا من جية ثانية

ىذه الأرقام التي كشفت عنيا تقارير منظمة الأمم المتحدة لمتربية . مميون متعمم ومتعممة عمى صعيد العالم
، أكدت من خلاليا المنظمة عمى ضرورة التزام كل النظم التربوية عمى ضمان "اليونسكو"والعمم والثقافة 

ىذا .الاستمرارية البيداغوجية، كحق من حقوق الطفل المتعمم، بالاستناد إلى التكنولوجيا كحل لا غنى عنو
: الانتقال من الواقعي إلى الافتراضي طرح إشكالات عدة، وىي

توافر الإمكانات لدى المتعمم والمدرس؛  . أ
خطط إعداد وتحويل المضمون التعميمي إلى مورد رقمي فعال؛  . ب
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 .نسب النجاعة والفعالية . ت

:  البحثليةإشكا 1

إذا كان التعميم الرقمي يتميز عن التعميم الحضوري في كونو يركز عمى التعمم الذاتي والتوظيف المباشر 
لموسائط التكنولوجية، وذلك في غياب المتعمم فما مدى قدرة المتعمم في وضعية إعاقة عمى التمكن من 

الكفايات التي يتضمنيا كل درس من الدروس التعميمية؟ وىل لو القدرة عمى ذلك؟ وىل تقوم الأسرة بالدور 
المنوط بيا، كشريك فعال في بناء التعممات؟ كيف يمكن للؤسرة أن تشارك في بناء التعممات إذا لم تكن 
ليا ثقافة تكنولوجية وأخرى متعمقة بوضعية المتعمم في وضعية إعاقة؟ ما حصيمة التعمم الرقمي في تعميم 
لى أي حد ساىمت التكنولوجيا في علاج  وتعمم المتعممين في وضعية إعاقة خلال فترة الحجر الصحي؟ وا 

تشتت الانتباه والاندفاعية وفرط -خفض سموك النشاط الزائد)وتخفيف المشكلات السموكية والنفسية 
 لممتعمم في وضعية إعاقة؟ (الحركة

: مفاهيميمدخل  2

:  وضعية إعاقة 2.1
.  أو عقمية تمنع الطفل من أداء وظائفو بالشكل الصحيح (جسدية)حالة صحية 

: الحجر الصحي 2.2
من . استراتيجية مرتبطة بالصحة العامة، تعتمد لعزل وتقييد حركة الأشخاص تفاديا لتعرضيم لمرض معد

: أشكالو

  (المؤسسة التعميمية)المنع من التواجد في أماكن التجمعات 
  إلغاء الأحداث العامة؛ 
 القاعات- المدارس- المسارح: تعميق التجمعات العامة وغمق الأماكن العامة، مثل ...
 إغلاق أنظمة النقل الكبيرة أو عمل تقييدات أكبر في السفر بالجو أو السكك الحديدية أو البحر .

: ىندسة التعممات 2.3
 إن أي تعمم أو سيرورة اكتسابية تقترن بمرجعية الخصوصيات السيكولوجية لمطفل المتعمم من جية، 

 .وبمرجعية أنواع مضامين التعممات المراد برمجتيا من خلال ىذه السيرورة من جية أخرى
:  وعميو، فمكل سيرورة تعميمية تعممية ىندسة محددة تبنى عمى

خصوصيات الأطفال المتعممين؛  . أ
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حاجياتيم ووضعياتيم الصحية والنمائية؛  . ب
أىداف التعممات؛  . ت
قصيرة أو طويمة المدى لزمن ىذه التعممات؛ : نوعية البرمجة . ث
 المخرجات والنتائج المتوقعة؛ . ج

إجمالا، إن أي ىندسة لمتعممات، ىي تخطيط دقيق وبرمجة محددة وىادفة لمتعمماتوالاكتسابات المتوافقة 
 .1والمتكيفة

: التأثير الرقمي 2.4
تدعم الرقمنة مبدأ الفردانية، فيي تؤسس لتفريد التعميم، وىو مبدأ يتوافق والمتعممين في وضعية إعاقة؛ لما 

.  فيو من مرونة إجرائية وتنظيمية تتيح لممتعمم مسؤولية كبيرة في تخطيط وتنفيذ البرامج التعميمية
غني عن البيان أن الرقمنة ووسائطيا أفادت الإنسانية في عدة مجالات، كما أن مجال التربية والتعمم نال 

إن القيمة التي يضيفيا التعميم الرقمي باستخدام الأجيزة الذكية عمى العممية " وليذا ف. حظو من الرقمنة
المتمثل في إتقان ميارات القراءة والكتابة واكساب ميارات )الجانب المعرفي : التعميمية تشمل جانبين

 .2"(المتمثل في تغيير السموك واكتساب ميارات الحياة وتنمية الحافز لمتعمم)، والجانب التربوي (البحث
. لذلك، فتأثير الرقمي في المنظومة التعميمية عموما، وبناء التعممات خصوصا يظل قائما متطورا

: التربية الدامجة 3
انطمقت فمسفة الدمج من رفض فكرة التصنيف والعزل القائم عمى الإعاقة، إذ أن كل شخص في وضعية 

ىذا . أعاقة يستثنى من التمتع بكل حقوقو ويحرم، في ذات الوقت، من ولوج المؤسسات المجتمعية
التصور يخالف كل المواثيق الحقوقية الدولية المؤكدة عمى المساواة دون أي تمييز في التمتع بكل 

ومنو فاستبعاد فئة محددة لأي سبب كيفما كان ىو ضرب في مضمون ىذه الحقوق والمؤسسات . الحقوق
. التي أقرتيا

ثانيا، استبعاد أي فرد، حتما، سيولّد إحساسا بالحقد والكره تجاه المجتمع والأفراد والمؤسسات، التي مارست 
لذلك . في حقو العزل والاقصاء والحرمان من المشاركة في الحياة العامة وأنشطتيا والاستفادة من خدماتيا

فإن السبيل الوحيد لتبديد ىذا الإحساس ىو تنزيل مقتضيات التربية الدامجة الرامية إلى تعزيز الانتماء إلى 
. المجتمع

                                                           
وزارة التربٌة : الرباط. الإطار المرجعً للتربٌة الدامجة لفائدة الأطفال فً وضعٌة إعاقة(. 2019. )مدٌرٌة المناهج1

 .26ص .الوطنٌة المغربٌة
 .مجلة جامعة أم القرى للعلوم التربوٌة والنفسٌة.  آثر التعلم الرقمً باستخدام الأجهزة الذكٌة(.2019. )إٌاد ألطف2

 .284ص . (2)10
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يعتبر مفيوم الدمج من المفاىيم الأساس التي بنيت عمييا التربية الخاصة، والذي يدل عمى مسح الفوارق 
. بين الأشخاص الأسوياء والذين ىم في وضعية إعاقة، من خلال دمجيم الشامل وتمبية جميع رغباتيم

: ويشمل عمى

 دمج الأشخاص في وضعية إعاقة في المؤسسات التعميمية العادية لتقميل : الدمج الوظيفي والاجتماعي
. الفوارق القائمة فيما بينيم والأسوياء منيم

 ضمان مقعد داخل المؤسسة التعميمية العادية وداخل الفصل الدراسي: الدمج المكاني .
إن الإقرار بالتربية الدامجة لم يواكبو تنزيل برامجيا، والتي تتمظير في توسيع العرض التربوي وزيادة عدد 

وضعية إعاقة مع ىذا التوسع والتنزيل تتجمى أولى معانيو في تدريس المتعممين في . الدمج محميا وعالميافصول 
عدادىم للانخراط في المجتمع؛  وذلك بتخصيص الرعاية والاىتمام والأساليب المينية أقرانيم العاديين وا 

ىذه الخدمات ىي التي تحد من الفوارق الأكاديمية والثقافية والمجتمعية داخل المؤسسة . المناسبة
، وخارجيا، بدعوى أن كل الممارسات المكتسبة داخل المؤسسة تطبق بين مؤسسات 3التعميمية- التربوية
. المجتمع

نظام تربوي يأخذ بعين الاعتبار في مجال التعميم والتعمم الاحتياجات الخاصة "إجمالا، التربية الدامجة 
إنو . لكل الأطفال واليافعين الموجودين في وضعية تيميش وىشاشة، بمن فييم الأطفال في وضعية إعاقة

إن رفع ىذا التيميش عن المتعمم . 4"يستيدف إزاحة التيميش عن الجميع وتحسين شروط التربية لمجميع
 :في وضعية إعاقة، يفرض توافر

الإيمان بمبدأ حق التعميم والتعمم لمجميع دون استثناء؛  : أولا
بنية تحتية تسمح بالولوج إلى المؤسسة والفصول الدراسة؛ : ثانيا
تحديد الحاجات حسب صنف الإعاقة ودرجتيا؛ : ثالثا
مناىج تعميمية تتسم بتكييف المضامين والامتحانات؛ : رابعا

. الوسائل الديداكتيكية الداعمة لتحقيق التعممات: خامسا
: بالإضافة إلى ذلك، ىنالك مميزات تختص بيا التربية الدامجة

  الإقرار بإمكانية كل طفل التعمم؛
  الاعتراف بوجود تباينات بين الأطفال؛
  السعي إلى تحقيق المساواة وتكافؤ الفرص؛
  إتاحة إمكانية التعمم الجماعي؛

                                                           
 .دبً، دار القلم: دبً. 2 ط. المدخل إلى التربٌة الخاصة(.1998. )ٌوسف القرٌوتً وآخرون: ٌرجى العودة إلى3

4Handicap International .(July 2012). Inclusive Education.Policy Paper n°8.p10. 
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 إحداث تغييرات في البنية الفكرية والتربوية عمى حد سواء؛ 
 5تنطمق من كونيا دينامية تتطور باستمرار. 

: مرتكزات التربية الدامجة 3.1
. تقوم التربية الدامجة عمى مبادئ، يتحقق من خلاليا الدمج كسياسة تربوية وتوجو وطني وعالمي

: ومن أىم ىذه المبادئ

 
 مرتكزات التربية الدامجة: 2الشكل رقم 

: تاريخيا، مرت تربية المتعممين في وضعية إعاقة عبر مراحل عدة يمكن اختصارىا في الجدول التالي

التربية الدامجة التربية الادماجية التربية الخاصة  
الأطفال 

المستفيدون 
ممزمون )أطفال في وضعية خاصة أطفال في وضعية إعاقة  

 (بالتكييف
مختمفون )جميع الاطفال 
 (لكنيم يتعممون

خصوصية 
المدرس 

مع تكوين )مدرسون عاديون مربون خاصون -مدرسون
 (خاص

مدرسون دامجون 

-فريق طبي وشبو طبي المساىمون 
جمعية شريكة 

فريق طبي - فريق تربويجمعية شريكة -فريق طبي 
- جمعية شريكة -وشبو طبي 
الاسرة - جمعية الآباء

برامج مكيفة ومرنة برامج خاصة الى عادية برامج خاصة البرنامج الدراسي 
مدرسة دامجة ممزمة بالتغيير قسام خاصة ضمن مدرسة عادية مراكز خاصة المؤسسة الحاضنة 

مديرية المناىج، التربية الدامجة لفائدة : تطور مفيوم تربية الأطفال في وضعية إعاقة من جوانب عدة: 3الجدول رقم 
. 15، ص 2019الأطفال في وضعية إعاقة، دليل المدرسين، الرباط ،

                                                           
5Handicap International& Ministere de l’Education Nationale et de l’Alphabetisation. ( 
2012).p5. 
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: بالاستناد إلى مكونات الجدول، فقد بدأت تتضح معالم التكامل بين التربية العامة والدامجة من خلال

. وضع ذوي الاحتياجات الخاصة في فصول مدارس عادية: التكامل المكاني- 1
. اشتراك ذوي الاحتياجات الخاصة مع التلاميذ العاديين في استخدام المواد المتاحة: التكامل الوظيفي- 2
اشتراك ذوي الاحتياجات الخاصة مع التلاميذ العاديين في الأنشطة غير : التكامل الاجتماعي- 3

. الأكاديمية مثل المعب والرحلات والتربية الفنية
إتاحة الفرصة لممعاقين لمحياة في المجتمع بعد تخرجيم من المدارس أو مراكز : التكامل المجتمعي- 4

 .التأىيل بحيث نضمن ليم حق العمل والاعتماد عمى أنفسيم

التربية الدامجة وتعزيز ثقافة الانتماء  3.2
تيدف العممية التربوية والتعميمية إلى جعل المتعمم فعالا داخل أسرتو ومجتمعو، ومساىما في تطوير 

وىذا التصور يضع المتعمم، باعتباره محور العممية التعميمية التعممية، يحس بأنو ينتمي إلى . وتنميتيما
. وطن ومجتمع يجعل من احتياجاتو وحاجاتو تحديات وجب العمل عمى تحقيقيا

ومنو، فالارتباط بين المتعمم والمجتمع والتربية ىو الذي يسيل عممية النجاعة والفعالية عمى كل 
قاعدة تنطمق من التزام المجتمع بتقديم خدمات تعميمية لكل فئات المجتمع دون استثناء، . المستويات

وعميو فالتربية الدامجة عممت عمى جعل المتعمم في وضعية إعاقة . ومراعاة الفروق الفردية القائمة بينيا
عضوا حيا في المجتمع بمياراتو وقدراتو وأىدافو التي تختصر في المشاركة في الحياة العامة، والاحساس 

لذلك فالانتماء حاجة أساس تشعر بكونو ... بالانتماء الاجتماعي والسياسي والاقتصادي والثقافي والديني
ولا يقف الأمر عند ىذا الحد، بل ..... المؤسسة التعميمية- القسم- العمل- الأسرة: جزءا من مجموعة

.  ينبني عمى مدى إشباع حاجات الفرد،6الشعور بالانتماء ليذه الجماعة والاعتزاز بيا
 وىنا يعمل الفرد عمى تغميب مصمحة .7وفي ذات السياق، فالانتماء ىو شعور الفرد بمكانتو الاجتماعية

بجانب ذلك، . الجماعة التي ينتمي إلييا، ما يعني سيادة التعاون والالتزام بالتعاقدات القائمة بين أعضائيا
لن يتحقق مفيوم الانتماء في معناه الشامل إذا لم يتوافر شرط التقبل؛ فعدم تقبل مجموعة القسم لمتعمم في 

ن تم تسجيل اسمو ضمن مؤسسة تعميمية عامة؛ أي أن الانتماء  وضعية إعاقة لا يعد انتماء، حتى وا 
. سموك مجتمعي يقوم عمى التقبل والعطاء والثقة والأمان والتفاعل الإيجابي والاحترام

: ىنالك مؤشرات كثيرة تعبر عن الانتماء، ويمكن تمخيصيا في الآتي

                                                           
 كلٌة البنات، . بعض الأنشطة لطفل ما قبل المدرسة فً تنمٌة الانتماء للوطنآثر(. 1995. )كرٌمان محمد عبد السلام6

 . 3،ص عالم الكتب: القاهرة. سجامعة عٌن شم
 .رسالة دكتوراه. الانتماء لدى الشباب وعلاقته ببعض الخصائص النفسٌة(.  1996). العسالمصطفى عطٌة إسماعٌل . 7

 .16  ص .كلٌة البنات جامعة عٌن شمس
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 الاىتمام والتفاعل؛ . أ
 ؛المشاركة في الخدمة العامة . ب
 امتلاك المعارف والميارات وتوظيفيا؛ . ت
بداء الرأي دون أي عائق؛ . ث  القدرة عمى المناقشة والتحميل وا 
. الشعور بالثقة في المؤسسات . ج

إجمالا، إن أىداف التربية الدامجة ليس جعل المتعمم في وضعية إعاقة واحدا من متعممي مؤسسة تعميمية 
نما جعل المتعمم يتفاعل إيجابا، بدون أي مركب نقص، مع مكونات الحياة المدرسية وأنشطتيا  عامة، وا 
.  وأن يكون فاعلا في تسيير شؤونيا، وىذا ما سيجعمو يحظى بمكانة مؤثرة في مجتمعو المدرسي والعام

 فوائد الدمج 3.3
لا شك أن سعي العديد من الدول إلى تبني معاني التربية الدامجة لو فضائل عمى أنظمتيا التربوية، وليذا 

: نجد أن لمتربية الدامجة فوائد تكمن في

 إن مشاركة المتعمم وفي وضعية إعاقة متعممين عاديين نفس :بالنسبة لممتعمم في وضعية إعاقة
القسم يشعره بالأمن والثقة بالنفس من خلال تقبمو التام لإعاقتو، إضافة إلى إدراك وتقييم قدراتو 

زد عمى ذلك، أن ىذا التشارك يجعل المتعمم .وميارتو ومعارفو بالمقارنة مع باقي مكونات القسم
يبحث عن معارف أخرى وميارات حياتية ييدف توظفيا وتعميميا، وفي ىذه المرحمة الخاصة 

 .بالبحث يقل الاعتماد عمى الأسرة أو المرافق
 إن وجود متعمم في وضعية إعاقة باستمرار في فصل دراسي عام يجعل :بالنسبة لممتعمم العادي

المتعمم العادي يدرك ويتقبل المختمف عنو، بل أكثر من ذلك، فقد يكون يمعب المتعمم العادي دورا 
.... المساعدة- المعب- التواصل: أىداف الدمج عبرمحوريا لتحقيق 

 لقد كانت الأسرة تعمد إلى عزل الطفل في وضعية أعاقة، لما تمثمو الإعاقة في :بالنسبة للؤسرة
البنية الفكرية العربية، لكن بفضل الدمج، وتقديم النماذج الناجحة تعمل الأسرة عمى تسجيل ابنيا 
في مؤسسة تعميمية عامة، ىذا الفعل يدفعيا إلى التعمم الأكثر والاطمئنان لابنيا داخل وخارج 

. البيت

 التأثير الرقمي والسياق 4
إن ظيور تكنولوجيا الإعلام والاتصال شكل علامة فارقة في العصر الحالي، إذ أحدثت تغييرات جذرية 

وافد جديد انتشر بشكل سريع، وىو ما استدعى العمل عمى الاستفادة من . في نمط عيش وتفكير الإنسان
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تقنياتيا تعميميا، ومن ىنا برز مفيوم التعميم الرقمي، وىو المتعمد، كميا، عمى البرمجيات والحاسوب 
. وشبكة الانترنيت

كثيرة ىي التسميات التي تطمق عمى التعميم الرقمي، ولعل أبرزىا التعميم الافتراضي، التعميم المعتمد عمى 
.  الحاسوب، التعميم المعتمد عمى الويب، التعميم المرقمن

استخدام التكنولوجيا الحديثة التي تعتمد أساسا عمى الميارات اللازمة لمتعامل مع " ىذا، ويعرف بكونو
 لمتفاعل بين الطلاب والأساتذة الكترونيا دون القيد بحدود الزمان internetشبكة الانترنيت الدولية 

 .8"والمكان
عبر الوسائط المتعددة عمى الكمبيوتر وشبكاتو إلى المتعمم  (الكتروني)تقديم محتوى تعميمي "وىو أيضا، 

بشكل يتيح لو إمكانية التعامل النشط مع ىذا المحتوى، ومع المعمم، ومع أقرانو سواء أكان ذلك بصورة 
متزامنة أو غير متزامنة، وكذلك إمكانية إتمام ىذا التعمم في الوقت والمكان والسرعة التي تناسب ظروفو 

 .9"وقدراتو، فضلا عن إمكانية إدارة ىذا التعمم أيضا من خلال ىذه الوسائط
نظام تعميمي يستخدم تقنيات المعمومات وشبكات الحاسوب في تدعيم وتوسيع "ختاما، التعميم الرقمي ىو 

أجيزة الحاسوب والانترنيت والبرامج : نطاق العممية التعميمية من خلال مجموعة من الوسائل منيا
 .10"المرقمنة، المعدة إما من قبل المتخصصين في الوزارة أو الشركات

: أنواع التعميم الالكتروني 4.1
 تبادل المعارف والميارات بين المدرس والمتعمم في نفس الوقت؛ : المتزامن
 يستفيد المتعمم من خبرات وميارات وفق الجدولة التي تناسبو وظروفو؛ : غير المتزامن
 الجمع بين التعميم الصفي والالكتروني: المدمج. 

بناء عمى ذلك، فجودة التعميم الرقمي تكمن في التوظيف الأمثل والاحترام التام لضوابطو، والبحث عن  
وفي ذات السياق، لا ينبغي فيم التعميم الالكتروني عمى أنو . الطرائق الأنسب لتفعيل النقل الديداكتيكي

 .آلية لمتعمم الذاتي فقط

تعميمي يمكن - وفي علاقتو بالمتعمم في وضعية إعاقة، فالتعميم الالكتروني يعد أنسب نظام تربوي 
الاعتماد عميو، فيو يمنح امتيازات عديدة ويضمن راحة نفسية؛ حيث لم يعد المتعمم مضطرا إلى تحمل 

                                                           
دار البازوري العلمٌة للنشر : الأردن. عمان.  التعلٌم عن بعد والتعلٌم المفتوح(.2007. )طارق عبد الرؤوف عامر8

 175.ص . والتوزٌع
استخدام بعض مداخل التعلٌم الالكترونً لتنمٌة مهارات التفكٌر الابتكاري لدى (. 2007. )نهلة المتولىإبراهٌم سالم9

: مصر. فً تخصص تكنولوجٌا التعلٌم.  رسالة دكتوراه غٌر منشورة.طلاب كلٌة التربٌة النوعٌة بجامعة قناة السوٌس
 .22ص .سجامعة قناة السوي

 أهمٌة واستخدام التعلٌم الالكترونً فً تدرٌس الرٌاضٌات بالمرحلة . ( ه1429. )مها بنت عمر بن عامر السفٌان10ً
 .تخصص علوم التربٌة.  رسالة ماجستٌر غٌر منشورة.الثانوٌة من وجهة نظر المعلمات والمشرفات التربوٌات

 .11ص . جامعة أم القرى:السعودٌة



 

 .2021 يونيو /العدد الخامس.لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا          
                            --------------------------------------- 

10 

 

C E M E R E  

ىذا الأخير الذي قد لا يقدم خدمات تعميمية مناسبة؛ منيا مراعاة . مشقة التنقل لمفصل الدراسي التقميدي
نوعية الإعاقة، إذ يمكن لمتعميم الرقمي أن يستجيب لكل ىذه الأصناف في وقت واحد، وىو أمر شبو 

في الختام، إن التعميم الرقمي يضمن لممتعمم في وضعية إعاقة .مستحيل في الفصل الدراسي التقميدي
 .التحاقا مكانيا سميما، وآخر معرفيا متنوعا

: أىمية التعميم الرقمي 4.2
: يسعى التعميم الرقمي إلى

  تنمية المدرسين مينيا الذي يواجيون صعوبة في حضور الفصول الدراسية التقميدية؛
  تغيير طريقة أسموب جمع المادة البحثية التي يحتاجيا المتعمم والمدرس لإنجاز الميام؛
  تساعد المتعممين في وضعية إعاقة في التحصيل الدراسي؛
 التأسيس لمتعمم الذاتي .

 :أىداف التعميم الرقمي 4.3
دمج التكنولوجيا في النسق التعميمي، دعم التعمم مدى الحياة، : يمكن اختصار أىداف التعميم الرقمي في

. مراعاة الفروق الفردية، تحقيق التعمم الذاتي، تحقيق دمقراطية التعميم والتعمم، تأكيد الجودة

: السياق 4.4
بعدما سيطرت جائحة كورونا عمى العالم، بدأت دول العالم البحث عن آليات ضمان استمرارية العلاقة 

من جانب . (التعميم عن بعد)التعميمية بين المدرس والمتعمم، فكانت وسائل التكنولوجيا الحل الأول لذلك 
. آخر، سعت إلى تحقيق تكافئ الفرص؛ بوضع برامج تعميمية رقمية لمن ىم في وضعية إعاقة

بوسائل  (ألفة)غير أن فعالية ىذه البرامج لن تتحقق ما لم يكن لممتعمم في وضعية إعاقة اتصال
دخال الفرح والسرور . التكنولوجيا من قبل فبجانب التحصيل، تعمل التكنولوجيا عمى خفض التوتر والقمق وا 
. في نفسية المتعمم

:  ومن مبررات اعتماد التعميم عن بعد، أو التعميم القائم عمى التكنولوجيا، نجد
البعد المكاني؛  .1
انتشار الأمراض والأوبئة؛  .2
 .عدم تكافؤ الفرص التعميمية .3
 .ضياع فرصة التعميم في السن المحدد .4
 .عدم القدر عمى التفرغ من العمل .5
 .التحول الميني أو الوظيفي .6
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 .عدم توفر أعضاء ىيئة التدريس .7
 .محو الامية الابجدية وتعميم الكبار .8
 .الكمفة العالية لمتعميم التقميدي .9

إن المتعمم في وضعية إعاقة، خلال جائحة كورونا وفترة الحجر الصحي، واجو تحديات ىامة، يمكن 
حصرىا في إمكانات الوصول إلى المضامين الرقمية، وىو أمر مستحيل ما لم يتوافر أولا عمى ثقافة رقمية 

. تسمح لو بذلك
عمما أن المضامين تختمف باختلاف نوعية الإعاقة ودرجاتيا، بمعنى ليست كل المضامين المعدة، مثلا، 

ىي نفسيا صالحة لمتعمم في وضعية إعاقة ............. درجة ............. لمتعمم في وضعية إعاقة 
دون أن ننسى الدعم الذي . أو ربما نفس الإعاقة مع اختلاف بيّن في الدرجة..... درجة............. 

. ينبغي أن يصاحب ىذه المضامين
 وبو، فمقياس نجاح التعميم عن بعد يتجمى في تخصيص مضمون تعميمي مكيف حسب حالة المتعمم في 

لى : وضعية إعاقة، أي تحويل مضمون تعميمي إلى صيغة صوتية لممتعمم في وضعية إعاقة بصرية، وا 
... صيغة مكتوبة إلى الذي في وضعية إعاقة سمعية

 :تكنولوجيا التعميم واحتياجات الطمبة ذوي الإعاقة 5
إن دور تكنولوجيا الاعلام والاتصال في تعميم المتعممين في وضع إعاقة يتجمى في تصميم وتطوير 

ومنو فيي مادة منتجة وفق إعاقة المتعمم، تعمل عمى . البرامج الخاصة بيم لتسييل عممية التعميم والتعمم
في ذات الوقت، وجب الانطلاق من قاعدة أساس، وىي لكل طفل في وضعية إعاقة زمنو . تنمية كفاياتو

يقاعاتو الخاصة حسب درجة الإعاقة ونوعيتيا والقصورات التي تميزىا، مما يستمزم  التعممي الفردي وا 
، وبالتالي، إن نجاعة المحتوى 11تكييف مكونات اليندسة البيداغوجية الرقمية لمتعممات مع تمك الإيقاعات

الرقمي تتجمى في إمكانية إتمام المتعمم في وضعية إعاقة بناء واكتساب التعممات في الوقت والمكان 
 .12وبالسرعة التي تناسب ظروفو وقدراتو

 البرامج الإذاعية والتمفزية التعميمية، التسجيلات الصوتية، الصور الممسية، الكتب :ومن أىم ىذه الوسائل
 .والمقالات الناطقة

                                                           
وزارة التربٌة : الرباط.  الإطار المرجعً للتربٌة الدامجة لفائدة الأطفال فً وضعٌة إعاقة(.2019. )مدٌرٌة المناهج11

 .ف، بتصر33 ص .الوطنٌة المغربٌة
 :الرٌاض. المفهوم، القضاٌا، التطبٌق، التقوٌم: التعلم الالكترونً-  رؤٌة جدٌدة فً التعلم(.2005. )حسن حسٌن زٌتون12

 .24ص . الدار الصوتٌة
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إن ىذه المصادر ليا أىمية كبيرة في حقل تعميم من ىم في وضعية أعاقة، إذ لا تقتصر فعاليتيا عمى 
نما تشمل :  التحصيل فقط، وا 

  تقميص الفوارق الفردية؛
  اكتساب أنماط سموكية سميمة اجتماعيا؛
  التشويق والدافعية؛
  الاحتكاك المباشر مع الخبرات؛
  تجويد الميارات والمعارف؛
  التكيف السريع مع المجتمع؛
  التقميل من آثار الإعاقة؛
  الاعتماد عمى الذات عوض الآخرين؛
  المشاركة الفعالة في الفصول الافتراضية، لغياب الحاجز النفسي، الذي قد يحول دون ذلك في

 .الأقسام العادية

: مواصفات وشروط إنشاء التطبيقات التعميمية 5.1
إن إنتاج مورد رقمي عموما، ولممتعمم في وضعية إعاقة يستمزم الانتباه ومراعاة مجموعة من الشروط 

: والمواصفات

 
بعدما يتم صياغة وتصميم تطبيق تعميمي أو مورد رقمي لممتعمم في وضعية إعاقة، وجب اتبني الخطوات 

: التالية
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 أن - أن يتعرف الحاسوب أو الياتف: خمق علاقة مع المتعمم مع كسر الحواجز التقنية: الاقتران
أن يتواصل مع شخص آخر، ومن الأحسن أن يكون مدرسو أو - يشاىد نفسو عمى الشاشة

. مرافقو
 الأشياء المفضمة لديو تكنولوجيا: اليدف من البحث عن معززات سموكية والرفع منيا: الاختبار :

.... الصور، أشرطة، لعب
 تقديم ميارات محددة، انطلاقا من المشروع البيداغوجي الفردي، بالمعززات التي . بناء التعممات

يفضميا المتعمم في وضعية إعاقة؛ 
 تنقسم ىذه الخطوة إلى: شبكة التقويم :

وتشمل تمظيرات المتعمم في وضعية إعاقة نحو الموارد الرقمية : شبكة التقويم التأىيمي .1
. ووسائل التكنولوجيا عموما؛ من حيث السموك والتواصل والاستقلالية الذاتية

وترتبط بتوظيف التعممات والميارات في شكل تزامني أو غير : شبكة التقويم الأكاديمي .2
 .تزامني

 :ختاما، إن مشروع المؤسسة الدامجة الرقمية ىو مشروع يقوم عمى أربعة محددات
ويتجمى في الإيمان بأن لكل طفل مكانو ضمن المؤسسة مع باقي زملائو : محدد حقوقي .3

مكانياتو  ؛ (المدرسة لمجميع)الآخرين كيفما كانت حاجاتيوا 
 عمى التعمم  (ة)يرتكز عمى توفير الإمكانات المادية والتقنية الكفيمة بمساعدة كل متعمم: محدد تقني

الولوجيات )وتتجمى تمك الإمكانيات في معطيات لوجيستيكية . وفقا لماتؤىمو إمكانياتو لذلك
؛ (التوفر عمى العدد والأدوات الديداكتيكية التكنولوجية المتكيفة)ومعطيات تقنية (المادية،

 ويتعمق بمختمف التكوينات حول التربية الدامجة وطبيعتيا التي يمكن أن تقدم : محدد تكويني
لممدرسين والإداريينوللآباء وجمعياتيم ومختمف المتدخمين في إطار فضاء التأىيل والدعم 

السيكوبيداغوجي؛ 
 يبرز من خلال وضع ىندسة دامجة للؤطفال ذوي الاحتياجات الخاصة، ومنيم : محدد بيداغوجي

الأطفال في وضعيةإعاقة، وذلك عن طريق صياغة مشاريع أقسام بيداغوجية تتضمن مشاريع 
فردية تحدد فييا الكفايات المتوخاةبالنسبة ليؤلاء الأطفال، وكيفية تكييف المضامين المقدمة لمقسم 

 .13بالنسبة ليم، وطريقة تقويميم التي تأخذبعين الاعتبار وتيرتيم في التعمم وفي الإنجاز

                                                           
وزارة التربٌة : الرباط.  الإطار المرجعً للتربٌة الدامجة لفائدة الأطفال فً وضعٌة إعاقة(. 2019. )مدٌرٌة المناهج13

 .، بتصرف37ص . الوطنٌة المغربٌة
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 :معايير بناء التعممات 6
إن القسم الدامج الالكترونييفسح المجال أمام أنشطة مثيرة لأساليبالتعمم المتنوعة؛ يتيح تطبيق أنشطة 

ملائمة لمتعممينمختمفين عمى مستوى التميز والاستعدادات والاىتماماتوالميول؛ يدعو المدرسين والمتعممين 
لمعمل المشترك؛مكان يحظى فيو جميع المتعممين والفاعمين بالاحتراموالكرامة؛ يقدر جميع المساىمات 

إذن، فبناء التعممات وجودتيا، رقميا، .14والآراء المقدمة؛يدمج المتعممين رغم تنوع مياراتيم واحتياجاتيم
: ينبغي أن تقوم عمى المعايير التالية

 ينطمق ىذا المعيار من درجة التوافق القائم بين المورد الرقمي المعتمد واحتياجات : الملاءمة
وىنا وجب الإجابة عمى . المتعمم في وضعية إعاقة، مع الأخذ بعين الاعتبار، درجة الإعاقة

: التساؤلات التالية
؟ ...ما يحتاجو المتعمم معرفيا ومياريا ونفسيا . أ

ما يقدر عمى تعممو، باستحضار وثيرة التعمم؟  . ب
كيف تفاعل مع المادة أو الميارة من خلال الوسيط التكنولوجي؟  . ت
 يقوم ىذا المعيار عمى أن المورد الرقمي في علاقتو بالمتعمم في وضعية :التطور والقابمية لمتعديل

نما قد يمحقو الحذف أو الإضافة  ، (تقنية التوضيب)إعاقة، ليس قالبا ثابتا وغير قابل لمتغير، وا 
. ودرجة الفاعميةباعتماد التفاعل 

 إن المتعمم في وضعية إعاقة لا ينبغي أن يبذل مجيودا كيفما كان في استيعاب واكتساب :التدرج
التعممات، لذلك وجب اعتماد التدرج في خمق علاقة بينو وبين الوسائط التكنولوجية أولا، وبعدىا 
تحفيزه لمحاولة اعتماد ىذه التقنية في التواصل مع المدرس، وفي مرحمة موالية، يعمل المدرس 

من السيل إلى المركب إلى المتعمم بالأسموب الذي يراعي : عمى تمرير الميارات والمعارف
. إعاقتو ودرجتيا

 إن بناء التعممات يفرض التنوع في البيداغوجيات المعتمدة، وىو ما يجعل المتعمم في :التنوع
ليذا، فالمدرس وجب أن يقوم مضمونو الرقمي عمى . وضعية إعاقة يحس أن ىنالك اىتمام تام بو

..... الألعاب التعميمية- حل المشكلات: تعدد المقاربات وتنوع البيداغوجية
 إن المرونة محطة تقويم درجة تفاعل . يشكل ىذا المعيار اختبارا لكل المعايير السابقة:المرونة

وىنا وجب الانتباه . المتعمم في وضعية إعاقة مع التكنولوجيا والتعممات والأنشطة الممررة عبرىا

                                                           
 وزارة التربٌة : الرباط.  دلٌل المدرسٌن.التربٌة الدامجة لفائدة الأطفال فً وضعٌة إعاقة(. 2019. )مدٌرٌة المناهج14

 .31ص . الوطنٌة المغربٌة
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ىذا التصور يفرض التوفر . إلى التعثرات التقنية والنفسية والإدراكية التي قد يجد فييا المتعمم نفسو
. عمى خطة عمل بديمة تتوافق مع المعطى الرقمي المعمول بو

ىندسة التعممات : النفاذ الالكتروني والمقاربات البيداغوجية 7
إن الإعاقة، وفق الجمعية الأمريكية، إصابة عضوية أو عقمية تحد أو تقمل بشكل كبير من أنشطة الفرد 

ضعف : ىذه الإصابة يتولد عنيا مجموعة من المشاكل، 15في واحد أو أكثر من الميارات الحياتية
مفيوم سمبي عن ومع - الرفض والعزلة الاجتماعيين- الصعوبة في تقبل الإعاقة- الاكتئاب- الدافعية
-التقبل الاجتماعي- الانتماء- الحب: ومنو، فالطفل الذي في وضعية إعاقة يتطمب منا توافر. الذات

إذن، فما آليات تنزيل المقاربة البيداغوجية المطابقة لنوعية الإعاقة ودرجاتيا؟ ومدى .... الشعور بالكفاءة
فعالية تكنولوجيا المعمومات والاتصال في تنزيل المقاربة البيداغوجية؟بناء عميو، فتوظيف تكنولوجيا 

الإعلام والاتصال وتسخير أدواتيا لتعميم وتعمم المتعممين في وضعية إعاقة، ينطمق من احترام مبادئ 
 .الوصول إلى الميارات والتعممات الرقمية- خدمة الوصول-  الوصول الفيزيائي:ثلاثة

وجب التذكير، أن التربية الدامجة تقوم عمى مفيوم المشروع البيداغوجي الفردي أو الخطة التربوية الفردية 
أو البرنامج التربوي الفردي، وىو عبارة عن خطة مكتوبة تحدد الخدمات التي سيتم تقديميا لممتعمم في 

وضعية إعاقة؛ حيث تعتبر الأداة الرئيسة التي تضمن حصولو عمى التعممات الأساس والتعممات الداعمة 
. التقويم- التدبير- التخطيط- التشخيص: إن المشروع البيداغوجي الفردي يرتكز عمى. 16المخصصة لو

إن المشروع يشكل ميثاقا تعاقديا بين الأسرة والمؤسسة المستقبمة، يتم من خلالو تقييم مدى تحدد الأىداف 
. المسطرة فيو

: تقويم التعممات 8
نوعية 

الإعاقة 
المجالات التعميمية درجتيا 

التعممية 
التعميم فروع المادة 

عن بعد الحضوري 
 التوحد

 (كنموذج)
  التواصل الشفيي المغة والتواصل  

القراءة  
الكتابة 

  الحساب الرياضيات والعموم  
اليندسة 
القياس 

                                                           
 .28 ص .دار المسٌرة. أساسٌات التربٌة الخاصة(.2011. )زٌاد كامل اللالا وآخرون15
 . بتصرف.140 ص (.2011). المرجع السابق16
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البيولوجيا 
الفيزياء 

الأنشطة الاجتماعية  
والتفتح 

  التربية الإسلامية 
التربية الفنية 
التربية البدنية 
التربية الفنية 
التربية البدنية 
التربية الفنية 
التربية البدنية 

 خاتمة 9
إن فترة الجائحة كان ليا أثر كبير عمى سير العمل بالمؤسسات التعميمية والمراكز والجمعيات المختصة 

فكان ذلك عبر إنشاء مجموعة . فقد اعتمدت حمولا رقمية لا بديل عنيا. بتعميم من ىم في وضعية إعاقة
واتساب لتقريب كافة المعمومات والبرامج التعميمية والمياراتية من أولياء الأمور، بتوجيو من الأطر الإدارية 

. وفريق التربية الخاصة والأطر الشبو الطبية وأخصائيو النطق وأخصائيو النفسي الحركي وطبيب نفسي
: بالرغم من ذلك، تولدت إشكالات

الرقمنة؛ : صعوبة تأقمم المتعمم في وضعية إعاقة مع البيئة التعميمية التعممية الجديدة . أ
. ضعف آليات وتتبع وتقييم جودة الخدمات المقدمة . ب

عند العودة إلى العمل الحضوري كانت ىنالك صعوبات في تأقمم المتعمم مع الفصل الدراسي، وىو ما 
ومن أىم . دفعو لإصدار سموكات غير مقبولة كالتي كان يصدرىا حينما قدم إلى الفصل الدراسي أول مرة

...... رفض الجموس في القسم-الحركية المفرطة-العنف غير المبرر: ىذه السموكات
إن ىذه السموكات تؤكد أن البيئة الأسرية لم تكن فعالة خلال فترة الحجر الصحي، ومبرر ذلك، أن الأسرة 

أضف إلى ذلك، أنيا لا تمتمك أساسيات تقديم المعارف والميارات . لم تألف التعامل مع ابنيا تعميميا
. تكنولوجيا

غياب ثقافة رقمية كما أن . الرقمنة والموارد الرقمية لم تكن فعالة خلال فترة الحجر الصحيما يعني أن 
 وىو ما نتج .لدى الأسرة والمتعمم في وضعية إعاقة أثر سمبا عمى المتكسبات المعرفية والميارية لممتعمم

 .ظيور سموكات سمبية عمى المتعمم في وضعية إعاقة بعد عودتو إلى التعميم الحضوريعنو
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: توصيات  10
 .العمل عمى تأسيس نظام تربوي متكامل يشمل كل المتعممين، ويراعي الفروق الفردية .1
 تصميم كراسات رقمية أو تكييف القائمة حاليا؛ .2
فرض دفتر تحملات عمى المؤسسات التعميمية؛  .3
 .ضرورة نشر ثقافة التعمم الإلكتروني والتعميم عن بعد في صفوف المتعممين وباقي أفراد المجتمع .4
تخصيص حصص حضورية لبناء تعممات مرتبطة بالتكنولوجيا   .5
نتاج المضامين التعميمية الرقمية، وتحديد شروط  .6 فرض معايير الجودة خلال عممية تصميم وا 

 .نشرىا وتوزيعيا
إخضاع كل المضامين الرقمية الموجية لممتعممين في وضعية إعاقة إلى معايير الجودة ومدى  .7

 .مراعاتيا لنوع ودرجة الإعاقة
تخصيص حصص تدريبية رقمية للؤسرة بغرض تحقيق مبدأ التكامل بين العمل المدرسي  .8

. والمنزلي

المراجع  11
مجمة جامعة أم القرى لمعموم . آثر التعمم الرقمي باستخدام الأجيزة الذكية. (2019). ألطف، إياد .1
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بين واقع التصور والممارسة وآفاق التطوير المؤسسي بالمؤسسات التعميميةتقويم نشر ثقافة ال  

Spreading the culture of institutional evaluation in educational institutions between the 

reality of perception, practice and prospects for development 

(2) يوسف حمدانيو (1)عبد الخالق الزين  
سمؾ الدكتوراه بمختبر أبحاث في التربية والتكويف بجامعة محمد الأوؿ بوجدةب باحث (1)  

zine.abdelkhalek@gmail.com 

  باحث بسمؾ الدكتوراه بمختبر أبحاث في التربية والتكويف بجامعة محمد الأوؿ بوجدة(2)
hamdan.youssef02@gmail.com 

 ممخص
يروـ المقاؿ الحالي رصد تصورات مديري التعميـ المدرسي بخصوص تممؾ ونشر ثقافة التقويـ المؤسسي، 

ولتحقيؽ ىذا الرىاف تـ . والكشؼ كذلؾ عف مدى تطبيؽ معاييره ومؤشراتو داخؿ المؤسسات التعميمية
استخداـ أداة الاستمارة والاستناد إلى مقاربة وصفية تحميمية لفيـ الاحتكاـ إلى منيجية كمية قائمة عمى 

كيفية تشكؿ تجارب الفاعميف المعاشة والمعنى الذي يضفونو عمى ممارساتيـ، بغية اجتراح سبؿ لتطوير 
وقد . ثقافة الممارسة التقييمية لممؤسسات، بما يمكف أف يكفؿ التحسف المستمر للأداء المؤسسي والتربوي

بينت نتائج ىذا العمؿ البحثي ضرورة إعداد دليؿ ينظـ عممية التقويـ وبرمجة تكوينات وورشات عممية 
مستمرة ومنتظمة ومكثفة لإنماء كفاية التقويـ المؤسسي لدى الأطر الإدارية، فضلا عف تشجيع التنافسية 

.  بيف المؤسسات وتتويج الأداء الأفضؿ في إطار ربط مبدأ المسؤولية بالمحاسبة

. أطر الإدارة– التعميـ المدرسي – التقويـ المؤسسي - تصورات :  الكممات المفاتيح
Abstract 

The current article aims to monitor the perceptions of school education managers regarding 

the ownership and dissemination of the institutional evaluation culture, as well as revealing 

the extent of application of its standards and indicators within educational institutions. To 

achieve this bet, a quantitative methodology was based on the use of the questionnaire tool 

and based on a descriptive and analytical approach to understand how the actors' lived 

experiences are shaped and the meaning they impart to their practices in order to devise ways 

to develop a culture of evaluative practice for institutions in a way that can ensure continuous 

improvement of institutional and educational performance.The results of this research work 

indicated the necessity of preparing a guide that organizes the evaluation process and 

programming continuous, regular and intensive practical training and workshops to develop 

the adequacy of institutional evaluation in administrative frameworks, in addition to 

encouraging competition among institutions and crowning the best performance within the 

administrators of linking the principle of responsibility with accountability. 

Key words: Perceptions - Institutional evaluation - School education - School administrators. 
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مدخل تقديمي 

تعرؼ الأنظمة التربوية عبر العالـ في الظرؼ الراىف دينامية تحولات متواصمة في سياؽ موسوـ بارتداد 
دخاؿ . العولمة وتسارع الثورة الرقمية والذكاء الاصطناعي وباعتبار المدرسة الفضاء المباشر لمفعؿ وا 

التغيير المنشود عمى مفاصؿ مدخلات وسيرورات ومخرجات الأداء التربوي مف جية، وبنية تحمؿ عمى 
عاتقيا ىاجس التميز وكسب رىاف رفع جودة التربية والتكويف مف ناحية أخرى، فإف معناىا الحقيقي 

وأسباب استمراريتيا تدفع إلى الإيماف بجدوى ربط المسؤولية بالمحاسبة، وبالتالي وضع التقييـ المؤسسي 
في قمب التفكير والبحث لكشؼ حقيقة ىوية المؤسسة بجعميا موضوعا لممساءلة العممية، يروـ الارتقاء 

. بمردوديتيا وتجويد الحياة داخؿ الفضاء التربوي

داخؿ ىذا المنطؽ، أضحت ممارسة التقييـ مسألة مركزية لفحص إطلاع المدرسة بوظائفيا وبموغ الأىداؼ 
عمى ىذا الأساس نص الميثاؽ الوطني لمتربية .المنتظرة منيا لضماف الانخراط في دورة التحسف المستمر

والتكويف عمى جعؿ التقييػـ الذاتيالمؤسسي مستندا لتقويػـ النظاـ التربوي ككؿ باعتباره أداة لمتحسيف 
، ونظرا لأىميتو، أكدت عميو المرجعية الوطنية لإرساء (1999لجنة التربية والتكويف، ) المستمر لممؤسسة

، كونو ركيزة النقد الذاتي ومساءلة الممارسات القائمة لتطويرىا (2010وزارة التربية الوطنية، ) الجودة
 .وتجديدىا وعصرنتيا بما يتلاءـ مع المستجدات التربوية ويستجيب لمحاجيات والانتظارات المجتمعية

إف واقع التقييـ المؤسسي داخؿ النظاـ التربوي المغربي في كميتو، وحضوره التطبيقي بالمؤسسات التربوية 
فالممارس والمتبع التربوي لما يعتمؿ عف قرب داخؿ مؤسسات . لا زاؿ بعيد المناؿ ودوف المستوى المنشود

التربية والتكويف يلاحظ أف العمؿ الإداري والتربوي اليومي ينحصر في تطبيؽ التعميمات والمذكرات في 
غياب لمتقييـ الداخمي بمعناه العممي، بحيث يترجـ في غياب شبكات التقييـ الداخمي بالمؤسسات وعدـ 

وضوح المعايير والمؤشرات التي يمكف التوسؿ بيا لإنجاح الأداء الشامؿ، فضلا عف شح عمميات 
الافتحاص لتقويـ المردودية ورصد آليات وممارسات ذكية لاستثمار نتائج الأداء في تطوير الجودة 

ؽ وقد لفتت الأدبيات التربوية إلى وجود العديد مف المعيقات التي تشوب تطبي.والارتقاء بالمدرسة ومحيطيا
إلىوجود العديد مف (Goldberg et al., 2002)جولدبرجوكولنبوفي ىذا الصدد . التقييـ المؤسسي

الأسباب المتحكمة فيمقاومة تطبيؽ نظاـ الإيزو بالمدارس لعؿ مف أىميا أف الأساتذة لػميشعروا بملاءمة 
ىذا النظاـ لمتعميػـ داخؿ الفصوؿ الدراسية والمدارس التي حصمت عمىشيادة المطابقة، كما أنو لػـ تبيف 

. تمؾ المدارس قدرة تلاميذىا عمى التفوؽ ومنافسة المدارس التي لػـ تحصؿ عمى الشيادة نفسيا

أف العلاقة بيف التقويػـ الداخمي والخارجي لممؤسسات التعميمية كأسموب (Nevo, 2001)نيفوويعتقد 
لتحقيؽ ضماف الجودة في التعميػـ؛ قد أثار كثيرا مف النقاش لفترات طويمة لأف الطريقة التي ينفذ بيا دائما 
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ما تتعرض لانتقادات شديدة، وىو ما يؤكد عمى ضرورة إعادة العلاقة بيف التقيػيـ الداخمي والخارجي 
. والتوفيؽ بيف المساءلة وتحسيف المدارس

 من السياق إلى الإشكالية .1

في مجاؿ التربية والتكويف بالذات، مف الجدير الوعي بأف سؤاؿ التقويـ المؤسسي ليس حديث العيد، بؿ 
ممارسة متأصمة في قمب الوظيفية الإدارية والبيداغوجية اليادفة إلى إقامة تصالح مع الذات المؤسسية 

لذلؾ،لػـ يعد مفيػوـ المؤسسة . عبر فحص القوة والضعؼ ونقد متعدد الأبعاد بغية التطوير المتسارع للأداء
المدرسية مجرد وحدة إدارية بسيطة، ولػـ تعد ميمتو تقتصرعمى تطبيؽ التعميمات كالقوانيف المرسومة في 

نما بتأثير جممة مف الظروفالسياسية والاقتصادية والاجتماعية والتغيرات الرقمية والدينامية  مستوى أعمى، وا 
التربوية المتسارعة، أخذ مكانو الطبيعي باعتباره فضاء حقيقيا لمفعؿ وتقييـ القيـ،كمؤسسة قائمة الذات، 

 .وموضوعا عمميا جديدا لمبحث والمساءلة

فقد أصبحت . أساسية في فحص مدى قياـ المدرسةبدورىاعممية التقويم وفي ىذا السياؽ، أصبحت 
نجاعة المؤسسة المدرسية الشغؿ الشاغؿ لمجميع، وأصبح تقيػيممردوديتيا مطمبا اجتماعيا يستمزـ الحصوؿ 

 .وىو ما يفسر تزايدالحاجة إلى تقييػـ أداء المدرسة في السنوات الأخيرة. عمى كشؼ دقيؽ حوؿ نشاطيا

لا يستقيـ الإنكار بأف المدرسة كانت موضوعا لمتقويػـ التربوي مف خلاؿ تقويػـ تحصيؿ التلاميذأو أداء ؼ
المدرسيف عف طريؽ استخداـ قرائف كمية بالأساس، لكف التغيرات التي طرأت عمىمفيوـ المدرسة والأدوار 

 وىو .اليامة والمتعددة التي أصبحت مدعوة للاضطلاع بيا، فرضت بمورة مفيوـ متطور لتقويـ المدرسة
مفيوـ يقتضي أف يكوف التقويـ مؤسسيا شاملا، وأف يركز عمى مختمؼ مكونات المدرسة ومجالات عمميا، 

سعيا إلى الوقوؼ عمى مدى فاعميتيا وجودة أدائيا ومدى قدرتيا عمى تحقيؽ أىدافيا، وذلؾ مف أجؿ 
. تحسيف مردودىا لموصوؿ إلى أعمى درجات الكفاية والفاعمية

ليذا الغرض نص الميثاؽ الوطني لمتربية والتكويف عمى جعؿ التقويػـ الذاتيالمؤسسي مستندا لتقويػـ النظاـ 
ونظرا لأىميتو، . (1999لجنة التربية والتكويف، )التربوي ككؿ باعتباره أداة لمتحسيف المستمر لممؤسسة

أكدت المرجعية الوطنية لإرساء الجودة،الموجية لمؤسسات التربية والتكويف، استنادىا عمى مفيوـ التقويػـ 
 كونو مف أىـ الوسائؿ التي تمكف المؤسسة مف قياس (2010وزارة التربية الوطنية، ) الذاتي

دخاؿ التعديلات اللازمة عمييا مف أجؿ تحسينيا حيث ييدؼ إلى  :إنجازاتياوا 

 تمكيف مؤسسات التربية والتكويف مف القياـ بتشخيص دقيؽ لنقط القوة ومكامنالضعؼ لدييا؛ 
 تمكيف ىذه المؤسسات مف تحسيف عممياتيا ومنجزاتيا؛ 
 نشر الممارسات الجيدة في مجاؿ التربية والتكويف .
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وبالرغػـ مف النقمة النوعية والكمية التي عرفتيا حركة التقييـ التربوي والمؤسسي، فإف التقييـ لـ يحظ 
ومف ىنا تبدو الحاجة ممحة الى نشر ثقافة التقيػيـ المؤسسيوبمورة . بالاىتماـ الكافي مف حيثالبحث والدراسة

وىذا ما . تصور واضح يتضمف مؤشرات يمكف أف نحكػـ مف خلاليا عمى تطبيؽ معايير التقيػيـ المؤسسي
ماىي تصورات الممارسيف الإدارييف : يحيؿ عمى طرح تساؤلات جديرة بالتنقيب يمكف صياغتيا وفؽ الآتي

لنشر ثقافة التقييـ المؤسسي؟ وما المؤشرات الميمة في التقييػـ المؤسسي التي تمكف مف الحكـ عمى أداء 
لى أي مدى يتػـ تطبيقييا في المؤسسات التعميمية؟  وجودة المؤسسة التعميمية؟ وا 

 فرش نظري حول التقويم المؤسسي .2
لمحة تاريخية عن تطور حركة التقويم التربوي  1.2

بذاتو إلا  عمى الرغػـ مف الجذور القديمة لمتقيػيـ، فإنو لػـ يأخذ مكانو الاعتباري ويصبح تخصصا مستقلا
ـ وسنة 1800مع بداية الثورة الصناعية في أوروبا، وقد تطور التقويػـ تطورا بالغا في الفترة ما بينسنة 

ـ وذلؾ لاقتراف قضايا التقويػـ بتطور النظػـ التعميمية الأوروبيةحيث ظيرت الكتابات المبكرة في 1930
 إف أوؿ طرؽ التقويػـ التي استخدمتيا المدارس النظامية التقميدية تقوـ عمى ما .القياس النفسي كالاختبارات

وىذا يعود إلى أف اليدؼ مف التعميػـ كاف يقتصر عمى تدريب المتعمميف عمى " بالتسميع الشفوي"يعرؼ 
عادتيا اعتمادا عمى الذاكرة، واستمر الحاؿ كذلؾ حتى ظيرت الامتحانات الكتابية في  حفظ المعمومات وا 

بأمريكا سنة " بوسطف"ـ، ثػـ في جامعة 1800بإنجمترا عاـ" أكسفورد"ثػـ في جامعة " كمبردج"جامعة 
ـ وقد ظمت الامتحانات تجرى بالشكؿ التقميدي المقالي أو الشفيي بكؿ عيوبيا وسمبياتيا إلى أف 1845

ظيرت مقالات صحفية تنتقد تمؾ الامتحانات التي تجعؿ الطمبة يدرسوف مف أجؿ إجرائيا دوف الاىتماـ 
 .بالأىداؼ الصحيحة وأىداؼ المجتمع

: يمكف إيجاز مراحؿ تطور التقيػيـ كما يمي (1998منسي، )وحسب 

 م1900م إلى سنة 1800فترة الإصلاح من سنة : الفترة الأولى - أ

تميزت ىذه الفترة بتطوير الاختبارات العقمية المبكرة، حيث يرجع الفضؿ إلى كاتلالذي استخدـ مفيوـ 
أما .ـ1897ـ وفي مجاؿ التربية كاف رايس أوؿ منوضع اختبارا لمتيجي عاـ 1890الاختبارات العقمية عاـ

ـ في المدارس الابتدائية والثانوية 1845في الولايات المتحدة الأمريكية فقد بدأت حممة الاختبارات عاـ
 في نفس الوقت كاف ىناؾ نبت آخر في تاريخ .في تمؾ السنة" بوسطف"وأوؿ اختبار فييا طبؽ في مدينة 

التقييػـ التربوي ينمو في حقؿ الإحصاء، حيث أف فف التحصيؿ الإحصائي كاف مستخدما في إنجمترافي 
يعمؿ عمى تطوير أدوات إحصائية، وىو أوؿ مف حاوؿ أف جولتون وكاف فرنسيس 19منتصؼ القرف 

 . ـ1883يقيس خصائص الذكاء كأوؿ مف اعترؼ بأىمية المفيوـ الإحصائي لمتبايف عاـ 
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  م1930م إلى سنة 1900فترة ازدىار الاختبارات من سنة : الفترة الثانية - ب

ظيرت في ىذه الفترة جيود كبيرة في تطوير التقييػـ حيث انتشرت الاختبارات التحصيمية كبطاريات 
فقد . الاختبارات المقننة، وكاف روبرت ثورندايؾ أحد أىـ قيادات حركة التقويػـ التربوي في ىذه الفترة

جعؿ للاختبارات فائدة عممية كبيرة حيث اعتبر درجات ىذه الاختبارات عاملا أساسيا في عممية اتخاذ 
تحديد مستويات النجاح كالرسوب ونقؿ التلاميذ مف مستوى دراسي إلى مستوى أعمى : القرار التربوي مثؿ

.  ـ1902منو، كما قاـ بتدريس أوؿ مقرر في القياس التربوي في جامعة كولومبيا عاـ 

  م1945م إلى 1930الفترة من سنة : الفترة الثالثة - ت

واكبت ىذه الفترة أعماؿ رالؼ تايمر الذي يعتبر الأب الروحي لمتقويػمالتربوي، فقد اىتـ تايمر في البداية 
بالقياس التربويولكنو ركز اىتمامو بعد ذلكعمى الأىدافالتربوية المنشودة لمبرامج التعميمية وذلؾ عند 

تقويػمتعمـ التلاميذ وعند تقويػـ مخرجات البرامج التعميمية المختمفة حيث أكد عمى أىمية تحديد 
عف مقاييس الصدقوالثباتفي الاختبارات ثػمتبعو ثرستونفي ىذه الفترة أيضا كتب .الأىدافومدىتحقيقيا

 . وجميعيـ كتبوا في موضوعات الصدقوالثبات في الاختبارات1945غوتمانثػـ1937وريتشاردسوفكودر

 م1948م إلى سنة 1945فترة الاستقرار من سنة : الفترة الرابعة - ث

 شيدت ىذه الفترة استخداـ تطبيقات نماذج تايمر في التقويـ التربوي بالمدارس المحمية بالولايات المتحدة 
الأمريكية، كما أدخمت مقررات في التقويػـ والقياس التربوييف ضمف مناىج كميات إعداد المعمميف بحيث 

 .أصبحت ىذه المقررات مف المقررات الأساسية ليذه الكميات

وقد تطورت عممية بناء الاختبارات النفسية والتربوية في ىذه الفترة واعتبرت الاختبارات كالمقاييس النفسية 
والتربوية عناصر أساسية في بناء النظػـ التعميمية والتربوية الجديدة وفي بناء المناىج المدرسية حتى 

 .أصبح التقويػـ التربويواحدا منأىـ المتطمبات الأساسية لتوظيؼ المعمميف والموجييف التربوييف

 م 1972م إلى سنة1948فترة الازدىار والتوسع من سنة : لفترة الخامسةا- ج

شيدت ىذه الفترة ازدياد التركيز عمى التقويػـ التشخيصي وعمى نماذج التقويػـ المتعددة العوامؿ، كما أنو 
خلاليذه الفترة تػـ بناء عدد مف البرامج التقويمية اليامة والمتنوعة في الولايات المتحدة الأمريكية 

وقد اىتػـ التقويػـ في .بيدفالتعرفعمى إمكانية استمرار الدولة في الإنفاقعمى بعض البرامج التعميمية المختمفة
ىذه الفترة بالتعرفعمى القيود والمحددات التي تعيؽ إجراءالتصميمات التجريبية لمبرامج التعميمية المختمفة، 

وقد استخدـ المشتغموف بالتقويػـ التربوي برامج جديدة لتحديد العوامؿ المتدخمة في المواقؼ التجريبية وقد تػـ 
استخداـ نماذج تقويػـ مدى تحقؽ الأىداؼ التي طورىا تايمر في ىذه المرحمة الميمة منمراحؿ 
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التقويػمالتربوي،كما تػـ استخداـ نماذج جديدة لمتقويـ الكيفي مثؿ نماذج النظـ التي تسمح بتقويػـ البرامج 
التربوية والنظػـ التعميمية عمى حد سواء وىذه النماذج تختمؼ كثيرا عف نماذج تقويػـ مدى تحقؽ الأىداؼ 

. التربوية

 م وحتى الآن1973الفترة من : الفترة السادسة - ح

تسمى ىذه الفترة بفترة التخصص الدقيؽ حيث برز التقويػـ التربوي كتخصص دراسي مستقؿ بذاتو، وقد 
تميزت ىذه الفترة بوجود متخصصيف محترفيف في التقويػـ التربوي إدراكا منيـ أف التقويػـ التربوي الجيد 
يشتؽ مف عدد مف النماذج والطرؽ المختمفة في الجانبيف الكمي والكيفي وقد ازداد الاىتماـ بإصلاح 
التعميػـ في معظػـ البمداف في العالػـ في فترة السبعينات وحتى فترة الثمانينات مف القرف العشريف، مما 

نجاز مشاريع كبرامجلإحداث التغيير التربوي  أدى إلى زيادة دور التقويػـ في التخطيط ليذه الإصلاحات وا 
المنشود كما أصبح التقويػـ التربوي في وقتنا الراىف واحدا مف أىـ مجالات العموـ التربوية التطبيقية التي 
تضـ المتخصصيف ذوي القدرة العالية عمى التطوير التربوي في المجالات التربوية المختمفة، وأصبح أي 

برنامج تعميمي أو تدريبي لا يخمو مف برنامج تقويميمصاحب لو مما أدى إلى ازدىار التقويػـ التربوي 
. ازدىارا كبيرا في جميع المجالات التعميمية والتربوية والتدريبية المختمفة

مفيوم التقويم المؤسسي  2.2

تعد عممية التقويػـ المؤسسي أحد العمميات اليامة والضرورية عند الحديث عف الجودة والتخطيط والتطوير 
والتقويػـ المؤسسي يعرفبأنيمجموعة الإجراءات التي يقوـ بيا فريؽ مف المعنييف بيدؼ . المؤسسي الفعاؿ

تحديد نقاط القوة والنقاط التي تحتاج إلى تطوير في أداء المؤسسة في ضوء معايير محددة بغرض تحسيف 
وييتمالتقويػـ المؤسسي بالإجابة عمى الأسئمة المتعمقة بجوىر المؤسسة . الأداء

والتقويـ المؤسسي يضـ عادة عددا مف المعايير منيا ما . (2003علاـ، )ومكوناتياوجودةأدائياوفاعميتيا 
الحكػـ، الإدارة الأكاديمية، التخطيط، )ىو متعمؽ بميمة المؤسسة وأىدافيا وتطمعاتيا، التنظيـ والتخطيط 

البرامج الأكاديمية، البحث، المجتمع والخدمة المينية،الموارد المؤسساتية )، النطاؽ المؤسسي (الاتصاؿ
. (Lemaitre & Toro, 2007)(والخدمات

فالمرحمة الأولى ىي التقويػـ المؤسسي الذاتي :  وغالبا ما تتضمف عممية التقويػـ المؤسسي ثلاث مراحؿ
وتضـ عممية إعداد تقرير الدراسة الذاتية لممؤسسة التعميمية مف خلالدراسة واقع المدخلات والمخرجات 
والعمميات باستخدامالمؤشرات الكمية والنوعية وتيدؼ ىذه المرحمة إلى إتاحة الفرصة لممؤسسة لقياس 

أما المرحمة الثانية فتتعمقبالتقويػـ . فعاليتيا وكفاءتيا وتحديد نقاط القوة لدييا والنقاط التي تحتاج إلى تطوير
وذلؾ بعد  (في حالة الاعتماد)الخارجي يتػـ عادة مف قبؿ فريؽ التقويػمالخارجي المرسؿ مف جية الاعتماد 
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دراسة تقرير المؤسسة الذاتي حيث يقوـ فريؽ التقييػـ بعمؿ زيارة ميدانية لممؤسسة تتضمف إجراء مقابلات مع 
في حيف أف . الطمبة وأعضاء الييئة التدريسية وغيرىا مف المعنييف إضافة إلى الإطلاع عمى مرافؽ المؤسسة

المرحمة الثالثة تيـ عممية اتخاذ القرار النيائي في تقرير يصؼ نتائج التقييػـ مف حيث نقاط القوة والنقاط التي 
. تحتاج إلى تطوير مع وضع التوصيات

 النماذج والتجارب الناظمة لممارسة التقويم المؤسسي .3
نماذج التقويم المؤسسي  1.3

لابد مف سف نموذج منسجػـ يرسػـ كيفيةاشتغاؿ جيمبيردولاندشيرلتدبير وريادة المؤسسات التربوية، حسب 
لى  المنظومة التربوية، قصد تحديد عدد ونوع المؤشرات التيستوظؼ لمتقويػـ المؤسسي، فاختيار النموذج يحدد وا 

في ىذا الصدد يمكف رصد عدة . (2013ممياني، )حد كبير طبيعة وحجػـ المعموماتالتي ستوفرىا ىذه المؤشرات
. نماذج متعارؼ عمييا عالميا في بنية التقويـ المؤسسي نعرض لأىميا فيما يمي بإيجاز

 (OCDE, 1995) نموذج منظمة التعاون والتنمية الأوروبية - أ
منظمة التعاون والتنمية  أجؿ الحصوؿ عمى إطار مرجعي يمكف أف يساعد في اختيار المؤشرات،استنبطت فـ

مف البحوث المنشورة، قائمة للاىتماماتالمشتركة وقسمتيا إلى ثماني مجموعات تتضح معالميا في الأوربية، 
 :الجدوؿ الموالي

 قائمة الاىتمامات المشتركة لممؤسسات التعميمية : 1جدول ال
 الأساتذة. 1

المواقؼ تجاه –التكويف –المستوى الاحترافي –الجودة -
الابتكارات والإبداعات 

إدارة المؤسسة . 2
–نمط القيادة –مناخ وثقافة المؤسسة –أىداؼ المؤسسة -

العلاقة مع الآباء وأرباب العمؿ  
المناىج الدراسية . 3

تنفيذ المناىج الدراسية –المناىج المتوقعة –جودة المناىج -
العلاقة مع المناىج وعالـ الشغؿ –أداء التمميذ –بفعالية 

تمميذ -العلاقات أستاذ. 4
توقعات المتعمميف لممدرسيف –توقعات المدرسيف لممتعمميف -
التقييـ والتقييـ –معنويات التلاميذ -معنويات المدرسيف -

. الذاتي لممدرسيف والمتعمميف
التواصل . 5

التواصؿ مع –تداوؿ المعمومات عف الأىداؼ والأولويات -
إيصاؿ –طريقة استشارة الآباء –المجموعات المينية الأخرى 

النتائج لأولياء الأمور 

الإنصاف . 6
–تكافؤ الفرص –التمييز العنصري والاجتماعي والجنسي -

التدابير المتخذة لخدمة المتعمميف ذوي –حياد المدرسيف 
احتراـ المغة الأـ –الاحتياجات الخاصة 

سياسة التدريس . 7
–أولويات الميزانية –الأىداؼ المنشودة في النظاـ التعميمي 

إشراؾ –حرية اختيار المدرسة –المؤسسات العامة والخاصة 
الآباء 

عوامل أخرى . 8
سياسة المؤسسة –التنشيط التربوي مف قبؿ رئيس المؤسسة 

وضوح ودقة –الجو والانضباط –القائمة عمى النتائج 
تقييـ وتتبع المتعمـ –متطمبات المدرسة –الأىداؼ 
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 (Peretti, 1987)نموذج بيريتي - ب
مؤشرا 125 إلى إجراء تقويػـ إيجابي لجودة التعميػـ في كؿ مؤسسة بفرنسا حيث اقتراح De Perettiىدؼ اقتراح 

مثمت منطمقا لإثارة نقاشات بيف ىؤلاء الفاعميف وعقد مقارنات بيف المؤسسات مف حيث مردوديتيا الداخمية 
تمكف رؤساء المؤسسات والعامميف بيا "ويُفترض في ىذه القائمة مف المؤشرات حسب بيريتي أف. والخارجية

وبالتنسيؽ مع الآباء والتلاميذ مف اختيار تمؾ التيتتلاءـ وخصوصية المؤسسة، مع تحديد الموارد والجيود اللازمة 
 .، كمايقترح تقديػـ قدر مف الخبرة والتكويف لمساعدة ىذه المؤسسات عمى تقييػـ أدائيا"لتحسيف الوضعية

: ويمخص الجدوؿ الآتي ىذه المعايير والمؤشرات
 فئات المؤشرات حسب بيريتي : 2جدول ال

مؤشرات التنظيم  .1
الأىداؼ العامة، الأىداؼ الخاصة، المشروع )جودة تحديد الأىداؼ 

 (العاـ، خصائص المؤسسة، معرفة الأىداؼ منقبؿ مختمؼ الشركاء
مبادئ توزيع التلاميذ، وقواعد تكويف مجموعات ) توزيع التلاميذ 

؛ (القسػـ، ومعايير تنظيػـ المجموعات
الاختلاؼ حسب الأىداؼ والتخصص، )مرونة استعماؿ الزمف 

 (وحسب البيداغوجيا المعتمدة
تدابير كسر الرتابة أو تدابير تجنب إضاعة الوقت، وسيولة تعويض 

الاساتذة، الأخذ بعيف الاعتبار الاختيارات المنيجيةللأساتذة؛ 
تصميػـ وتوزيع أماكف العمؿ ومراكز التوثيؽ )ترتيب الوسائؿ 

والمعامؿ وأوراش العمؿ وملاءمة الوسائؿ والتوقيت والنقؿ 
 .(المدرسي

مؤشرات السيرورة  .2
التماسؾ المنيجي، وكثافةالابتكارات المنيجية، )تقديػـ الدروس 

ودرجة استخداـ مركزالوثائؽ، ودرجة استخداـ البيداغوجيا 
  (الفارقية،والخيارات التوجييية لمتلاميذ

أىمية وجودة المواد، )اليندسة المنيجية والتكنولوجيا التربوية 
؛ (وأدوات الملاحظة والتقييػـ المستعممة، الحاسوب

تردد التقييمات التكوينية، اتساؽ التقييمات )تقييػـ التعممات 
؛ (الاجمالية، التقييػـ الذاتي

ممارسات التوجيو 
التكويف المستمر للأساتذة داخؿ المؤسسة )تدابير التكويف 

 (وخارجيا

مؤشرات الأنشطة  .3
 ؛..(اجتماعات الآباء، استقباؿ زوار المؤسسة)استقباؿ الأشخاص 
الدروس المؤطرة، والدروس الخصوصية، ورصد )مساعدة التلاميذ 
؛ ..(التلاميذ المتعثريف
المبادرة الثقافية؛  

الإنتاج والمنشورات؛ 
 (المدرسية والفنية والرياضية)المسابقات 

مؤشرات التواصل مع المحيط  .4
العلاقات مع المؤسسات الأخرى )المحيط المدرسي والجامعي 

؛ (...
عدد الرسائؿ المرسمة إلى الآباء، وفتح بعض )المحيط الأسري 

؛ (الخدمات لمعائلات
الشراكات، والدراسات الاستقصائية الميدانية ؛ 

مقالات في الصحافة المحمية، والمشاركة في البرامج )الرأي 
؛ (الإذاعية أو التمفزيونية والأياـ المفتوحة

المكتبات، اختيار الكتبالمدرسية، زيارات )المجتمع الفكري 
 .المتاحؼ، مختبرات البحث،المؤتمرات في المؤسسة

مؤشرات الاتساق  .5
  (تتبع تطور التلاميذ، التمكف مف التعبير الشفوي والكتابي بطلاقة، النجاح في الامتحانات)النتائج 

تحديد موقع التقدـ المحتمؿ؛ 
؛ مشاريع المؤسسة؛ (سمعة المؤسسة، معدؿ الانتقالات، نسب تكويف الأساتذة )الانضباط 

 .الشعور بالانتماء لممؤسسة
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 (Crahay, 1994)نموذج مارسمكراىاي - ت
لقد قدـ كراىاي مجموعة مف الخصائص لمؤسسة فعالة تبرز مو خلاليا العلاقة المتينة بيف ثقافة 

كما رصد أىمية التوجو الدقيؽ المبني عمى رؤية وقيـ واضحة وعلاقات مينية . المؤسسة وتنظيميا
وتربوية ترفع التزاـ الفاعميف وحافزية المتعمميف والمعمميف داخؿ مناخ آمف ومثير لمعمؿ الجماعي والتعبئة 

. والتماسؾ بما يحقؽ أفضؿ النتائج
خاصيات المؤسسات الفعالة حسب كراىاي  : 3جدول ال

المديرون مبادرون متفائمون  .1
يحددوف الأىداؼ بوضوح، ينظموف التبادلات ويسيروف عمى تنفيذ 

منفتحوف عمى أفكار جديدة، ويحافظوف عمى . القرارات المتخذة
اتصاؿ وثيؽ مع الأساتذة، ويشجعونيـ، ويفتحوف المدرسة عمى 

 .محيطيا، ويتعاونوف عف كثب مع أولياء الأمور

الأساتذة والتلاميذ  .2
 .يشارؾ الأساتذة في التخطيط واتخادالقرارات

يتشاوروف مع بعضيـ خلالاجتماعات العمؿ المدارة بشكؿ جيد، 
والتيتدعميا برامج التكويف، والتي يتػـ خلاليا اتخاذالقرارات 

الجداوؿ الزمنية : المتعمقة بالتنظيػـ الداخمي والخارجي لممؤسسة
والأنشطةواستخداـ الموارد المادية والموارد البشرية ثمالتكويف 

 .المستمر وأولويات التحسيف
فريق الأساتذة  .3

فريؽ التدريس يتكوف مف رجاؿ ونساء جيديف،سعيديف، مبدعيف، 
واثقيف وممتزميف، وعمى استعداددائما لمتساؤؿ وتحسيف مياراتيـ في 

 .التدريس

 التكوين .4
تتوفر بعض الموارد المادية والبشرية لتمكينالأساتذة مف المشاركة 

 في أنشطة التطوير وفيالممارسات الجديدة المناسبة

قبول الفشل  .5
: إظيار التسامح مع الفشؿ لدييـ وترسيخ الشجاعةلممحاولة والتجربة

الإبداع واعتماد ممارسات جديدةلا يمكف تحقيقيما إلا في مؤسسة لا 
 .يكوف فييا العمؿ ثابتا

 الالتزام .6
تصور قوي لسبب وجود المؤسسة، يسمحبسرعة بالاندماج 

 .الاجتماعي لموافديف الجدد والسيطرة عمى سموؾ القدامى

ثقة عالية بالذات وبالآخر  .7
الاساتذة يتوقعوف تعمـ التلاميذ، والتلاميذ بدورىميتوقعوف أف يحصموا 

المديروف . عمى الدعػـ في عممية التعمـ منقبؿ الاساتذة الأكفاء
 .صؿحيتفاجؤوف بالفشمعندما ي

التوجيو في العمل  .8
أعضاء المؤسسات الجيدة لدييـ ضعؼ فيالعمؿ، وحصموا عمى 

يعيشوف في الوقت . توجيو وأبدوا قدرا كبيرامف البراغماتية
الحاضر،ويستغموف الفرص، ويضعوف أفكارا جديدةموضع التنفيذ، 

 .ويتركوف الأساليب الغير فعالة
مرونة الأدوار  .9

الكفاءة والإبداع والروح المبتكرة ليست مف صلاحياتعدد قميؿ مف 
القادة، ولكنيا تبرز بغزارة داخلالمجموعات الفرعية، كذلؾ بفضؿ 
القائد الحالي حيثيخمؽ العديد مف الفرص لظيور القادة الآخريف، 

 .الذينيتػـ دعميـ

الأولويات محددة بوضوح  .10
يتػـ مشاركتيا وصياغتيا وعرضيا وتحديدىامف خلاؿ تنظيػـ 

 .الفضاءات والأقساـ، إلخ

 .توفر البيئة مكانا لطيفا لمعيش والعمؿ الآمف وحافزية التلاميذ والأساتذة بيئة منظمة وآمنة .11
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تجارب التقويم المؤسسي البارزة  2.3
 تجربة المممكة المتحدة - أ

. في ىذا البمد، يتػـ المجوء إلى معايير ومؤشرات وضوابط مرجعية لتقييـ الجودة في مجالالتربية والتكويف
جعلالمدرسة تحت الفحص والتدقيق  وىدفت إلى1976حيث أف أولخطوة في ىذا السياؽ كانت سنة 

ويعتمد المفتشوف عمى لائحة تتألؼ منعدد كبير مف الأسئمة التي تساعد .(2013ممياني، )والتقييم الدائم
. المؤسسات عمى التساؤلحولمستوىتنظيميا ومواردىا وأداءىا وكفاءتيا والعلاقات التي تربطيا مع محيطيا
جميع الأساتذة مدعووف لمتساؤؿ عف طرؽ التدريس، ومستويات التحصيؿ لدى التلاميذ، كما أف رؤساء 
المؤسسات يتساءلوف حوؿ مدى احترامالمدرسينلأوقات العمؿ وكيفية تسيير المؤسسة وتنظيميا ومستوى 

ويمكف لكؿ مؤسسة أف تباشر تقييػـ أداءىا بنفسيا، مع خضوعيالتقييمات خارجية . تحقؽ الأىدافالمرسومة
 لتقييـ أداء المؤسسات التعميمية بالمممكة المتحدة GRIDSوقد حضي مشروع شبكة . مف حيف إلى أخر

: باىتماـ أكبر وعرؼ انتشارا واسعا بحيث يتألؼ مف خمس مراحؿ

تتضمف خطة العمؿ وتقدير النفقات واختيار المنسؽ ذي الكفاءة والقدرة عمى الريادة :مرحمة الإعداد-
وبالتالي يسير في إطار تعبئة جماعية عمى جعؿ العامميف بالمؤسسةيحاطوف عمما . وتنظيـ الاشتغاؿ

. بمنيجية التقييػـ المؤسسي، كما يتعيف عمييـ التعاوف في ىذا الصدد

توزع استمارة تتمحور حوؿ أوجو القوة وأوجو عممية تشخيص الانطلاقة التي في ضوئيا:تقييم بدئي-
ىؤلاء .الضعؼ في اشتغالالمؤسسة، كما يراىا العامموف بالمؤسسة، وتعبأ ىذه الاستمارات دوف ذكر اليوية

وبعد نقاش يشارؾ فيو . مدعوف لتقديػـ اقتراحات عممية بالمجالات التي يجب أف تحظى بالأولوية فيالتقييػـ
 .الجميع، حوؿ نتائج الاستمارات يتػـ استخراج المجالات التي يتعيف تقييميا

يتػـ حصره في عدد قميؿ مف المجالات حسب ترتيبيا في المرحمةالسابقة، فيعمؿ الفريؽ :التقييم الفعمي-
المشكؿ ليذا الغرض عمى تحديد نقاط قوة ونقاط ضعفالممارسات بيذه المجالات ويقدـ رزمة مف 

 .المقترحات لمتغيير، مع الاحتفاظبالمقترحات التي تحظى بالإجماع

تحدد في ىذا الطور حاجات الموظفيف مف التكويف المستمر، كما يشرع في تمبيةتمؾ :مرحمة التطبيق-
يجب أف تحظى ىذه المرحمة . الحاجات بالتنسيؽ مع السمطات الوصية التي تقدـ المساعدات اللازمة

بعناية وحزـ خاصيف حيث يتعيف التأكد مف مدى تحسنالوضعية مف عدمو بعد تطبيؽ الحموؿ المقترحة، 
 .كما إذا كانت ىناؾ صعوباتطارئة وغير منتظرة استجدت بعد تطبيؽ التعديلات والحموؿ الجديدة

تقارف الوضعية الجديدة التي نشأت بعد تطبيؽ المقترحات المتفقعمييا، بالوضعية :التقويم والتبني-
. القديمة، بكؿ نزاىة ممكنة
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 نموذج كندا - ب

 يُنشر تقرير يتضمف مجموعة مف المؤشرات تتناوؿ النقاطالمثيرة للانتباه في أداء 1985في الكيبيؾ ومنذ 
مسارات التعمم؛ نتائج :المنظومة التربوية، مصحوبة بالتأويؿ والاستثمار اللازميف، تدورفقراتيحوؿ

المردود الدراسي؛ ومؤشرات أخرى تتعمق بالتمويل  لتقييم IEAالاختبارات الوطنية والدولية؛ مثل اختبارات
أما عمى صعيد .والإنفاق عمى التربية، ونسب ذويالشيادات؛ ونسب ووتيرة إدماجيم في سوق الشغل

 ىدفو توفير قاعدة معطيات تمكف السمطات الإقميمية مف تقييػـ مستويات 1988كندا فتػـ تبني مشروع منذ 
؛ ومرجعيات مقننة عل الصعيد الوطني، مف خلاؿ معايير(2013ممياني، )الإنجاز في مقرراتيا الدراسية

الفكرة الرئيسية لممشروع تتمثؿ في قياس مستوى تحقؽ الأىداؼ المرسومة كما ونوعا، مف خلاؿ ثلاثة 
 :قوائػـ مف المؤشرات ىي

 وتستيدؼ تقدير مستوى استفادة التلاميذ مف الإمكانات المتاحة أماميـ لمتعمـ :مؤشرات المشاركة
وتطوير مكتسباتيـ؛ 

 تدور حوؿ مستويات تحقيؽ أىداؼ المنظومة؛ ومامدى رضا : مؤشرات التوقعات والانتظارات
الخريجيف عمى العرض التربوي الذي تمقوه؟ ما ىي متطمبات المجتمعمف ذوي الشيادات؛ إلى أي حد 
تستجيب المنظومة التربوية لانتظارات المجتمع فيمايخص تعمـ المغة والرياضيات؟ ما ىي المستويات 
المغوية الرياضياتية التي تمثؿ الحد الكافي في رأي الطمبة الذي يمكنيـ مف الاندماج بسيولة في سوؽ 

الشغؿ بعد التخرج؟ 

 وتدور حوؿ تقدير مستوى التحكػـ لدة التلاميذ في الأىداؼ الدراسية المقررة  :مؤشرات النتائج الدراسية
ليـ؛ حيث يتػـ في ىذا الصدد تمرير ركائز عمى الصعيد الوطني لتمكيف كؿ إقميػـ مف تحديد موقعو 

. وطنيا، ىذه الروائز تػـ تعميميا لتشمؿ قياس مستوى تحقؽ الأىداؼ في كؿ المعارؼ والمكتسبات

تجربة زيلاندا الجديدة  - ت

في ىذا البمد، تخضع المؤسسات لتقييػـ مؤسسي داخمي، بالموازاة مع تقييػـ وطني يشمؿ المنظومة ككؿ، 
فكؿ مؤسسة تعميمية مدعوة لتقييػـ أدائيا كؿ ثلاث سنوات، قبؿ أف يزورىا مندوب مف قبؿ الجيات 

الرسمية لافتحاص كيفية توظيفيا لمموارد التي وضعت رىف إشارتيا، كما يقيػـ مستوى تحقؽ الأىداؼ 
تختمؼ منيجية التقويػـ حسب الفئات العمرية لمتلاميذ وحسب أعدادىـ، . المرسومة في مشروع المؤسسة

التي تدور حوؿ الجودة المطموبة؛ انطلاقا مف سؤاؿ بوضع المؤشرات لكف في كؿ الأحواؿ تبدأ العممية 
ما ىي الآثار والمفاعيؿ والمكتسبات التي خمفتيا السياسة التربوية المتبعة مف طرؼ المؤسسة : محوري

أجرأة ىذه فيما يخص مستويات التحصيؿ والتعمـ لدى التلاميذ؟ تعمؿ السمطات التربوية المحمية عمى 
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يُعفى الأساتذة المؤشرات بالتعاون مع الأساتذة وغيرىم من المتخصصين في التقييـم المؤسسي؛ 
المشاركوف في التقويػـ جزئيا أو كميا مف مياميـ خلاؿ الفترة اللازمة لو، كما يتػـ تكويف المشاركيف 

 في النياية يتـ تحرير تقرير يتضمف وصفا .ضمف فريؽ التقويػـ، مسبقا حوؿ المياـ المنتظرة منيـ
لممنيجية المتبعة في التقويػـ المؤسسي، والمؤشرات التي وقع عمييا الاختيار بالإضافة إلى نتائج 

التقويميخمص إلى مجموعة مف التوصيات الكفيمة بمعالجة مواطف الخمؿ إفُ وجدت، مع تحديد الموارد 
. اللازمة لتنفيذىا، كمايوصي بالتغييرات اللازـ إدخاليا عمى مستوى السياسة المتبعة في تدبير المؤسسة

يُبعث بنسخة مف التقرير إلى الجيات المسؤولة، التي تدقؽ في طريقة جمع المعطيات والمعمومات 
. والتوصيات المقترحة المتضمنة في تقرير

يستخمص مما سبؽ أف التقويـ المؤسسي عمؿ منيجي عممي يتطمب مرجعيات لمقياس والتقويـ بحيث 
تمكف حسب منظور الميتـ بالقياس التربوي محمد فاتحي تمكف مف إصدار أحكاـ موضوعية وصادقة، 
تيدؼ أساسا إلى تقييـ الجودة في التربية والتكويف، كما تمثؿ أدوات وآليات تساعد الفاعميف وصناع 

 .(Fatihi, 2011) القرار عمى ترشيد تدخلاتيـ وتفعيميا

 منيجية العمل البحثي .4

لإنجاز ىذا الورقة البحثية تـ استخداـ المنيج الوصفي التحميمي القائػـ عمى وصؼ ما ىو كائف فعميا ثػـ 
 40وتتألؼ عينة البحث مف . تفسيره، وتحديد العلاقات الموجودة بيف مداخؿ مسألة التقويـ المؤسسي

مستجوبا مف مديري المؤسسات التعميمية بالأكاديمية الجيوية لمتربية والتكويف لجية طنجة تطواف 
 ومف أجؿ أجرأة البحث تـ تصميـ استمارة تستيدؼ تقييـ مدى اعتماد المؤسسات التعميمية .الحسيمة

لعممية التقويـ المؤسسي والكشؼ عف تصورات المديريف لنشر ىذه الثقافة، فضلا عف رصد المجالات 
وتمت . والمعايير ذات الأىمية القصوى في التقييـ المؤسسي ومدى تطبيقيا الفعمي داخؿ المؤسسات

صياغة ىذه الأداة البحثة استنادا إلى الأدبيات والمرجعيات ونماذج التقييـ المؤسسي كنموذج بيريتي 
وكراىاي، حيث تمفصمت بعبارات تقريرية وفؽ سمـ ليكرت بشكؿ أفضى إلى استجابات تبعا لمتدرج 

وقد ظيرت الاستمارة مقسمة إلى أربعة مجالات شممت القيادة والحكامة، ثـ التعممات . الخماسي
.  والتحصيؿ الدراسي، وكذا تدبير المؤسسة والتقييـ، إضافة إلى الحياة المدرسية وانفتاح المؤسسة

وفور ظيور أداة البحث في صيغتيا الأولية؛ عمد الباحث إلى التحقؽ مف خصائصيا السيكومترية، مف 
خلاؿ التأكد مف مواصفات الثبات فييا باستخراج معامؿ الاتساؽ الداخمي مف خلاؿ حساب معامؿ 

 α، وىي دالة إحصائيا بشكؿ جيد عند مستوى الدلالة 0,91كرونباخ ألفا الذي وصمت قيمتو إلى 
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مكانية الاطمئناف إلى النتائج المستقاة مف التطبيؽ عمى العينة . 0.05= ما يفيد بوثوقية الأداة وا 
. المدروسة

 نتائج البحث .5

يتناوؿ ىذا المدخؿ تحميؿ النتائج المتحصؿ عمييا ميدانيا تبعا لتسمسميا ولمخرجاتيا باعتماد المعالجة 
الإحصائية ومفاىيـ الإحصاء الوصفي بالإضافة تفسير ما تـ التوصؿ إليو في ضوء الأطر النظرية 

. لمتقويـ المؤسسي

 وصف متغيرات الجنس وميام وأقدمية ومؤسسة اشتغال المستجوبين 1.5
 متغيرات أولية: 1الشكل 

 

 مف مجموع العينة %95يتبيف مف خلاؿ الشكؿ أعلاه أف أغمبية المستجوبيف مف فئة الذكور بما نسبتو 
كما أف أغمبية .  ويعزى ىذا إلى ميؿ الذكور نحو تقمد مياـ الإدارة التربوية. مف الإناث%5مقابؿ 

 مف المديريف الذيف يزاولوف مياـ الإدارة %15 مقابؿ %85المستجوبيف متصرفوف تربويوف بنسبة 
 5 مف المستجوبيف تقؿ أقدميتيـ في المينة عف %82في نفس السياؽ يتضح بأف ما يعادؿ . بالإسناد
وىذا يعني أف أغمبية المستجوبيف استفادوا .مما يؤكد بأف الأغمبية حديثي العيد بالإدارة التربوية. سنوات

مف التكويف في التقويـ المؤسسي مف خلاؿ وحدة التكويف المخصصة لو بالمراكز الجيوية لميف التربية 
. والتكويف عمى اعتبارىـ خريجي مسمؾ الإدارة التربوية

 %60بينما يتضح في الأخير بكوف أف أغمبية المستجوبيف مديرو مؤسسات ابتدائية بما يمثؿ نسبة بمغت 
 . %32مف مجموع العينة، يمييـ مديرو الثانويات الإعدادية بنسبة 
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 التصور المقترح لنشر ثقافة التقويم المؤسسي 2.5

في ضوء النتائج المتوصؿ إلييا يبدوا أف العبارات الأكثر ترددا لنشر ثقافة التقويػـ المؤسسي شممت 
بالأساس التعريؼ والتحسيس بأىمية تقويـ المؤسسات وصياغة دليؿ ينظػـ العممية ويقنف العمؿ بيا، فضلا 

رساؿ مذكرات بشأف ممارسة ىذه العمميات يضاؼ إلى ذلؾ تشجيع . عف برمجة تكوينات خاصة بو وا 
المؤسسات التي تحقؽ أفضؿ النتائج وجعؿ التقويـ المؤسسي في إطار ربط المسؤولية بالمحاسبة وتمكيف 

 .الأطر الإدارية مف مؤشرات القياس وطرؽ توظيفيا

 المجالات الأكثر أىمية في التقويم المؤسسي لممؤسسات التعميمية 3.5
  مجالات التقويم المؤسسي:2الشكل 

 
، التقييػـ (88%)جودة التعممات: تشير النتائج الموضحة في الشكؿ أعلاه أف المجالات الأكثر أىمية ىي

، أداء المؤسسة فيما (70)%،جودة الحياةالمدرسية (%75(، القيادة (%80) التحصيؿ الدراسي ،(%88)
(. 70)%، وانفتاح المؤسسة عمى المحيط (70%)يتعمؽ بالتدبير المالي والمادي والإداري

مف خلاؿ النتائج يمكف استنتاج أنو كمما استعمؿ الميتموف ىذه المجالات في تقويميـ يكوف التقويـ 
وىي المجالات نفسيا التي سنحدد معاييرىا . منسجما ومتوافقا مع تقويمات المؤسسات التعميمية الأخرى

 :في العناصر الآتية

 

 المعايير الأكثر أىمية في التقويم المؤسسي بالمؤسسات التعميمية 4.5

 والتعممات القيادة 1.4.5
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 في مسألة القيادة والتعممات: 3الشكل 

 
يتبيف مف خلاؿ الرسـ البياني أف المعايير التي تحظى بأىمية بالغة مف طرؼ الأغمبية بخصوص القيادة 

، وضع خطة لمتواصؿ مف أجؿ إخبار (%75)وضوح الأىداؼ ذات الأولوية : ىي المعايير التالية
، دعػـ (%70)، إشراؾ الأطراؼ المعنية في صياغةالأىداؼ (%73)الأطراؼ المعنية بالأىداؼ المسطرة 

تفعيؿ مشروع المؤسسة ، (60%)، انخراط جمعية أباء وأولياء التلاميذ(%63)ممموس لممدرسيف 
)58(% .

المعايير التي تحظى بأىمية بالغةمف طرؼ الأغمبية في مجاؿ أما فيما يتعمؽ بالتعممات، فيتضح أف 
، الأساتذة يقوموف بتقويـ %) 65)الأساتذة يعدوف الدروس بشكمقبمي : التعممات ىي المعايير التالية

الأساتذة يستثمروف نتائج التقييػـ التشخيصي ، (%58)تشخيصي لممستمزمات مع بداية كؿ موسػـ دراسي 
عدادالمشروع التربوي لمقسػـ  ممارسة بيداغوجيا فارقية متنوعة ، (%58(مف أجؿ تخطيط الدروس وا 

، تكييؼ التعممات حسب حاجيات (%55)المعموميات والاتصاؿ في التعميػـ  ، إدماج تقنيات%)55(
 (.%53)المجمتعات أوحسب أنماط التعمـ 

 

 التحصيل الدراسي والتقييم  2.4.5
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 في التحصيل الدراسي والتقييم: 4الشكل 

 
يتبيف مف خلاؿ الشكؿ أف المعايير التي تحظى بأىمية بالغة مف طرؼ الأغمبيةفي مجاؿ التحصيؿ 

نسب الاحتفاظ بالتلاميذ ، (58%)عتبة الانتقاؿ، (%65)نسب النجاح : الدراسي ىي المعايير التالية
، نسب أنشطة (55%)، نسب التكرارفي كؿ مستوى دراسي%)55)،نسب إدراؾ نياية السنة (58%)

. (%53)، نسبةالانقطاع في كؿ مستوى دراسي(53%)الدعػـ لمتلاميذ المتعثريف

استفادة المتعمميف مف التقويػـ التشخيصي أما عمى مستوى التقييـ، فإف المعايير البارزة تجسدت في 
اعتماد ، (%58) قياـ المؤسسة بالتقويػـ الذاتي ،(%58)المتعمميف مف التقويػـ التكويني ، استفادة (65%)

(. %55)التدابير العلاجية أو التصحيحية المناسبة

 الحكامة والحياة المدرسية 3.4.5
 الحكامة والحياة المدرسية: 5الشكل 
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مثيؿ البياني أف المعايير التي تحظى بأىمية بالغة مف طرؼ الأغمبيةفي مجاؿ تيتضح مف خلاؿ اؿ
المؤسسة تنجزتقريرا سنويا حوؿ أنشطتيا ، (%70)تنفيذ إدارة المؤسسة توصيات مجالسيا : الحكامة ىي

، المؤسسة تتوفر عمى مشروع مفعؿ %60، مجالس المؤسسة مفعمة (%65)ة يوحوؿ تكمفتيا الماؿ
كما يتبيف كذلؾ بأف المعايير . 5%)5(المؤسسة تشرؾ الفاعميف والمتدخميف في اتحاذ القرارات ، (58%)

علاقة الأساتذة بزملائيـ : التي تحظى بأىمية بالغة مف طرؼ الأغمبية في مجاؿ الحياة المدرسية ىي
 المؤسسة تنظـ ،%48 النوادي التربوية مفعمة وتشجع المشاركة الفعمية لمتلاميذ ،%60داخؿ المؤسسة 

، النوادي التربوية متنوعة وتغطي أىـ مجالات 43%أنشطة خارجالأنشطة الصفية بشكؿ منتظـ 
المؤسسة تنظـ أنشطةثقافية وترفييية ، %38 (....البيئية، الاجتماعية، الصحية، الحقوقية)الحياةالمدرسية 
 .38%، التلاميذ ينتخبوف مف يمثميـ في التعاونية المدرسية38%لفائدة التلاميذ 

 تدبير المؤسسة وانفتاحيا عمى المحيط 4.4.5
 في تدبير المؤسسة وانفتاحيا: 6الشكل 

 
نستنتج مف خلاؿ الشكؿ أف المعايير التي تحظى بأىمية بالغة مف طرؼ الأغمبية في مجاؿ التدبير 

إعداد برنامج العمؿ السنوي لممؤسسة بتنسيؽ مع مجالسيا والسير عمى : المالي والمادي والإداري ىي
، احتراـ البنية التربوية 63%، مسؾ السجلات والمحاسبة بشكؿ منتظـ ودائػـ 65%تطبيقو 
، احتراـ %60، إعداد التقرير السنوي لتدبير المؤسسة وعرضو عمى مجمس التدبير %63لممؤسسة
المعايير ذات الأىمية البالغة المعبر أما . %60، تفعيؿ آليات الضبط وتسجيمغيابالمؤسسة %60الميزانية 

الشراكات مع الفاعميف : عنيا مف طرؼ الأغمبية في مجاؿ انفتاح المدرسة عمى المحيط قد تجمت في
، عدد الأنشطة التي %45 عدد الشراكات الناجحة %45 ولوجالآباء لممعمومة %48الاجتماعييف

،عدد الشراكات %35، مشاركة المؤسسة بتظاىرات خارج أسوارىا %40تقدمياالمؤسسة لممجتمع المحمي 
 .%35المبرمة 
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أداء المؤسسات التعميمية  5.4.5
نسب النجاح وفق المتوسط الحسابي : 4الجدول 

التأىيمي الاعدادي الابتدائي المستويات 
 %78 %67 %88المستوى الأوؿ 
 %81 %72 %90المستوى الثاني 
 %81 %72 %91المستوى الثالث 
  %88المستوى الرابع 

 %87المستوى الخامس 
 %92السادس 

يتضح مف خلاؿ الجدوؿ الناظـ لنسب النجاح داخؿ عينة المؤسسات المدروسة ارتفاع ىذه النسبة بالسمؾ 
، بينما تتقمص نسبة النجاح بالسمؾ الاعدادي حيث سجمت %92 و%87الابتدائي حيث تترواح بيف 
في حيف ترتفع نسبة النجاح بتدرج المستويات باسمؾ الثانوي . %72 و%67نسب نجاح متراوحة بيف 
 . بالبكالوريا%81 بالجدع المشترؾ إلى %78التأىيمي حيث انتقمت مف 

لتصنيؼ المعايير إلى معايير متحققة ومعايير غير متحققة تـ حساب المتوسطات الحسابية لممعايير و
 :وتفسيرىا بناء عمى المعيار الإحصائي الاتي

 المتوسط الحسابي لدرجة تطبيق المعايير المتفق عمى أىميتيا: 5الجدول 

 المعيار الاحصائي
 غير متحقؽ 0-0.99
 تحقؽ ضعيؼ 1-1.99
 تحقؽ متوسط 2-2.99
 تحقؽ جيد 3-3.99
 تحقؽ ممتاز 4-5

 : ىذه القيـ وفؽ ما يميوضح النتائج المحصؿ عميياتو
 قيم المعايير وفق مؤشرات المتوسط والانحراف المعياري: 6الجدول 

الانحراف المتوسط الفقرات 
 1,10 3,42إشراؾ الأطراؼ المعنية في صياغة الأىداؼ 

 1,06 3,47وضوح الأىداؼ ذات الأولوية التي تسندىا المدرسة لنفسيا 
 1,24 3,32وضع خطة لمتواصؿ مف أجؿ إخبار الاطراؼ المعنية بالأىداؼ المسطرة 

 1,21 3,45دعـ ممموس لممدرسيف 
 1,26 3,07تفعيؿ مشروع المؤسسة 
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 1,41 2,42انخراط جمعية آباء وأولياء التلاميذ 
 1,09 2,80الممارسات البيداغوجية فارقية ومتنوعة 

 1,09 3,07الأساتذة يعدوف الدروس بشكؿ قبمي 
 1,33 3,60الأساتذة يقوموف بتقويـ تشخيصي لممستمزمات مع بداية كؿ موسـ دراسي 

 1,27 3,22الأساتذة يقوموف بتقويمات تكوينية 
 1,04 2,97إدماج تكنولوجيا المعمومات والاتصاؿ في التعميـ 

 1,11 3,07تكييؼ التعممات حسب حاجيات المجموعات أو حسب أنماط التعمـ لذاالتلاميذ 
 1,01 3,35نسب النجاح 
 1,17 3,50عتبة الانتقاؿ 

 0,99 3,32نسبة أنشطة الدعـ لمتلاميذ المتعثريف 
 1,27 2,42نسبة الانقطاع في كؿ مستوى دراسي 
 0,94 2,85التحكـ في التعبير الشفيي والكتابي 

 0,98 3,42نسبة التلاميذ الذيف يكمموف دراستيـ بعد التخرج مف المؤسسة 
 1,31 3,37استفادة المتعمميف مف التقويـ التشخيصي 

 1,29 3,05استفادة المتعمميف مف التقويـ التكويني 
 1,17 3,00قياـ المؤسسة بالتقويـ الذاتي 

 1,31 3,05اعتماد التدابير العلاجية أو التصحيحية المناسبة 
 1,39 3,87مجالس المؤسسة مفعمة 

 1,37 3,90إدارة المؤسسة تنفذ توصيات مجالس المؤسسة 
 1,22 3,77المؤسسة تشرؾ الفاعميف والمتدخميف في اتحاذ القرارات 

 1,08 3,95المؤسسة تنجز تقريرا سنويا حوؿ أنشطتيا وحوؿ تكمفتيا المالية 
 1,29 3,78المؤسسة تتوفر عمى مشروع مفعؿ وفي طور الإنجاز 

 1,07 3,77المؤسسة تحترـ برنامج العمؿ السنوي 
 1,16 3,37النوادي التربوية مفعمة وتشجع المشاركة الفعمية لمتلاميذ 

 1,20 3,20المؤسسة تنظـ أنشطة خارج الأنشطة الصفية بشكؿ منتظػـ 
 1,21 3,17المؤسسة تنظػـ أنشطة ثقافية وترفييية لفائدة التلاميذ 

 1,33 3,75علاقة الأساتذة مع زملائيـ داخؿ المؤسسة 
 1,29 2,45شركاء المؤسسة يساىموف في تمويميا 

 1,32 3,72تفعيؿ اليات الضبط كتسجيؿ غياب أطر المؤسسة 
 1,43 3,95احتراـ البنية التربوية لممؤسسة 

 1,21 3,95إعداد برنامج العمؿ السنوي لممؤسسة 
 1,26 3,79إعداد التقرير السنوي لتدبير المؤسسة وعرضو عمى مجمس التدبير 

 1,45 3,70احتراـ الميزانية 
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 1,41 3,87مسؾ السجلات والمحاسبة بشكؿ منتظـ ودائػـ 
 1,46 3,10ولوج الآباء لممعمومة 

 1,12 2,90عدد الأنشطة التي تقدميا المؤسسة لممجتمع المحمي 
 1,13 2,47الشراكات مع الفاعميف الاجتماعييف 

 1,19 2,60مشاركة المؤسسة بتظاىرات خارج أسوارىا 
 1,18 2,32عدد الشراكات المبرمة 
 1,16 2,22عدد الشراكات الناجحة 

عداد  الأساتذة يستثمروف نتائج التقييػـ التشخيصي مف أجؿ تخطيط الدروس وا 
المشروع التربوي  

3,27 1,24 

تشير النتائج الموضحة في الجدوؿ إلى أف متوسط تقديرات أفراد عينة البحث حوؿ مدى تحقؽ المؤشرات 
، مما يعني أف درجة 1.46 و0.95 وبانحرافات معيارية تراوحت بيف 3,9 و2,22قد تراوحت بيف 

. التقديرات تراوحت بيف تحقؽ متوسط وتحقؽ جيد

خاتمة 

 لكشؼ واقع عمؿ وخدمات المؤسسات بشكؿ عممي  وضرورة بقاءيعتبر التقييـ المؤسسي عممية منيجية
واستنادا إلى ىدؼ الدراسة الذي . وىادؼ، عمى أساس توفير قاعدة معطيات خصبة لمتطوير المستمر

تمثؿ في التعرؼ عمى تصورات المديريف لنشر ثقافة التقويـ المؤسسي واعتماد معاييره وتطبيؽ مؤشراتو، 
تـ التوصؿ إلى ضرورة التوعية بأىمية ممارسات التقييـ المؤسسي ومواكبة المدريف بدورات التكويف والعدة 

ذات الصمة بالمجاؿ، فضلا عف صياغة إطار عممي ينظـ عممية التقويـ المؤسسيويحفز المؤسسات 
وبما أف ىذه العممية تتميز بطابعيا المعقد نظرا لتنوع المعايير . المتميزة تبعا لربط المسؤولية بالمحاسبة

والمؤشرات، فإنو يتعيف تممؾ رؤية مؤسسية واضحة وفؽ غايات وأولويات مضبوطة تنبع مف متطمبات 
الفاعميف والشركاء التربوييف بما يخدـ مصمحة المتعمميف وتجويد تعمماتيـ في ضوء عمؿ مؤسسي نسقي 

يولي أىمية لمتكنولوجيا التربوية والمقاربة التكوينية الذكية في التعمـ والتقويـ وتنشيط النوادي والحياة 
 . المدرسية

يتضح إذف ممارسة التقويـ الذي يضع المؤسسة موضوع لمتقييـ، دعامة حقيقة لتحقيؽ الأىداؼ وتطوير 
وبالتالي فإف الأمر سيتحوؿ نحو مسار تقويمي وتكويني يضع أماـ . كفايات التعمـ ومينة التربية والتكويف

أي توجو مستقبمي يمكف أف تأخذ بو المنظومة التربوية لترسيخ جدوى التقويـ المؤسسي تساؤؿ متجدد حوؿ 
العممي الذي يجاوز حدود إنجازه نحو استثمار مخرجاتو، عف طريقخطط المواكبة والتتبع، في تحقيؽ 

 ؟الوطنية المغربية المأمولةالتطوير المتواصؿ والارتقاء بحياة وجودة المدرسة
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لمذكاء الوجداني عمى طلاب الجامعة في ظل الموجه الثانية  جولمان تطوير مقياس
 لجائحة كورونا في البيئة المغربية

 

 (2)محمود عمي موسى . د و  (1)نوال عبد السلام أدغار . د
 

 دكتكراة في عمكـ المغة كالمعرفية كالديداكتيؾ ةباحث  (1)
 جامعة سيدم محمد بف عبد الله فاس، المغربكمية الآداب كالعمكـ الإنسانية 

naoual.adghar@gmail.com 
 مدرس القياس كالتقكيـ النفسي( 2)

 كمية التربية، جامعة قناة السكيس، مصر
Mahmoud_muhanna@edu.suez.edu.eg 

 
 ممخص

ىدفت الدراسة إلى تطكير مقياس جكلماف لمذكاء الكجداني لدل عينة مف طلبب الجامعة في البيئة المغربية، 
اختيرت العينة بطريقة كرة الثمج عف طريؽ إرسالو لمطلبب كقياـ الطلبب بإعادة إرسالو مرة أخرل لزملبئيـ مف 

 طالبا كطالبة، استخدمت الصكرة المعربة بكاسطة الباحثاف 248طلبب الجامعة الكتركنيان؛ بمغ حجـ العينة 
 كتراكحت معاملبت ألفا للؤبعاد بيف 0.891 مفردة، بمغ معامؿ الثبات بطريقة الفا لممقياس 40كتككنت مف 

تكصمت الدراسة إلى استقرار المفردات عمى بعد إدارة الذات، ككاف بعد الكعي الاجتماعي . 0.805 ك 0.671
مفرداتو شبو مستقرة باستخداـ التحميؿ العاممي الاستكشافي، كقد تفكؽ نمكذج العكامؿ الأربعة عمى نمكذج 
العامؿ العاـ في تفسير البنية الداخمية لمذكاء الكجداني في ضكء مؤشرات المطابقة؛ لكحظ تفكؽ طلبب 

الجامعات المغربية في درجاتيـ عمى أبعاد إدارة العلبقات كالكعي الاجتماعي في حيف كانت درجات العينة 
منخفضة مقاربة لكسيط درجات بعد الكعي بالذات كىك يعني عدـ قدرة طلبب الجامعة عمى الكعي بانفعالاتيـ 

 . كالتحكـ فييا
 . الذكاء الكجداني؛ جائحة ككركنا؛ الخصائص السيككمترية: الكممات المفتاحية

 

Development of the Goleman scale of emotional intelligence on university students 

during the second wave of the Corona pandemic in the Moroccan environment 

Abstract 

The study aimed to develop the Goleman scale of emotional intelligence in the Moroccan 

environment. The sample was chosen by the snowball method. The scale sent to participants 

electronically. The participants were university students. The sample size was 248 male and 

female students. The Arabic version of the scale was used by the two researchers. It's 

consisted of 40 items. The alpha coefficient of the scale was 0.891. Alpha Cronbach's ranged 

from .671 to .805. The study found that item stability on the self-management dimension. The 
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 .2021 يونيو /العدد الخامس.لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا          
------------------------------------------                           

42 

 

C E M E R E 

social awareness was semi-stable items using exploratory factor analysis. The four-factor 

CFA had superiority than the second order general factor model according to goodness of fit 

indices. Moroccan university students had highly scores on the relationship management and 

social awareness dimensions. Sample scores were low, closed to median scores of self-

awareness. It means the inability of university students to be aware of and control their 

emotions. 

 

Keywords: Emotional intelligence, Corona Pandemic, Psychometric properties. 

 

 :مقدمة
تأثرت المعتقدات الانفعالية لمشباب بظركؼ انتشار كباء ككركنا، كالتي نتج عنيا عدـ الاستقرار الانفعالي 

كذلؾ بعض الاضطرابات النفسية كالقمؽ العصابي كاليكس كاليمع كالكسكاس القيرم مف جية . مف جية
كعميو قامت بعض البرامج السمككية المعرفية لخفض بعض الاضطرابات الانفعالية خصكصان . أخرل

 ,Veilleux,Pollert)لمشباب في المكجو الثانية حيث أف الكباء يستيدؼ صغار السف كالأطفاؿ

Skinner,, Chamberlain, Baker & Hill, 2021) . 
كعُرؼ الذكاء الكجداني بأنو القدرة عمى إدراؾ كاستخداـ كفيـ كتنظيـ الانفعالات كالتأثير الإيجابي عمى 

 Salguero,Fernández-Berrocal, Ruiz-Aranda, Castillo)تكيؼ الفرد نفسيان كاجتماعيان 

&Palomera, 2021) . كاعتبر الذكاء الكجداني مؤشران لردكد الفعؿ الكجدانية مف جانب كمنبئا بانخفاض
. (Moroń&Biolik-Moroń, 2021)الضغكط كالتكتر كالغضب كالاشمئزاز كالحزف مف جانب آخر

كمع تغير ظركفالحياة كما أثرت عمى الحالة الانفعالية للؤفرادفى ظؿ ظركؼ جائحةككركنا كما تبعو مف 
 .حالات الإغلبؽ كالحظر

إضافة إلى أف الذكاء الكجداني يُعد دليلبن لمتعبير عف الابداع لدل الأطفاؿ كصغار السف كىك ما أكدتو 
كالتي كجدت علبقة بيف الذكاء الكجداني كالابداع؛مف Salminen,Hamari&Ravaja (2021)دراسة

خلبؿ قدرة الفرد عمى مراقبة المشاعر الذات كالآخريف، كالتمييز بيف المشاعر كالقدرة عمى استخداـ 
 .المعمكمات الانفعالية لتكجيو التفكير كيتـ ذلكعف طريؽ تحميؿ رسكـ الأطفاؿ كالكاريكاتير لصغار السف
كفي ظؿ نقص المعمكمات عف معدلات ككيفية الإصابة كالشفاء، ظيرت حالات مف عدـ اليقيف بيف 

طلبب الجامعة كرد فعؿ لتضارب الآراء ما بيف الإنكار كالخكؼ، كقد أثرت تمؾ الانفعالات بدكرىا عمى 
السمكؾ الإدارم كالتنظيمي كالتعميمي في المؤسسات الجامعية كاتخاذ القرارات؛ كالتي ظيرت في تغريدات 

 . (Dhar & Bose, 2021)الشباب التنظيمية عبر زملبء الدراسة الجامعية عبر تكيتر 
 :الوجدانيمفهوم الذكاء 
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ة كالاجتماعية كالشخصية م عمى أنو مجمكعة مف الميارات كالقدرات الانفعاؿ(Bar-on,1997)عرفو 
 . تؤثر عمى قدرة الفرد عمى التكافؽ بكفاءة مع مطالب كضغكط البيئةالتي

 بأنو قدرة الفرد عمى إدراؾ عكاطفو كانفعالاتو كالسماح (Mayer et al., 2000)كعرفو ماير كآخركف
 قدرتو عمى فيـ كتنظيميا، ككذلؾ التفكير،كقدرتو عمى فيـ انفعالاتو ماستخداميا كعامؿ مساعد ؼب

أكف في -نضجيالانفعالي،كيختمؼ ىذا التعريؼ عف تعريؼ بار  تعزز التيعكاطؼ الآخريف بالصكرة 
ككنيتطكيعا لقدرة الفرد الانفعالية لمتفكير بإيجابية في تحسيف ظركؼ التكافؽ الاجتماعي بما يتطمبو مف 
حؿ الضغكط كالتكترات الحالية، أما تعريؼ بار أكف فيرمي إلى ككف الفرد متكافقان أـ لا، بمعنى مكقؼ 

الشخص النسبي مف الصراع الاجتماعي كتحقيؽ مراكز انفعالية جيدة لو بناء عمى تحقؽ أىدافو 
 .الاجتماعية
 التنشيط الكجداني لمفرد  بأنو القدرة عمى إدراؾ مشاعر الآخريف،(Goleman, 1998)جكلمافكما عرفو

لإدارة انفعالاتو أثناء علبقتو بالآخريف، كىنا يعتبر ىذا المفيكـ شبييان بتعريؼ بار أكف في أنو يحقؽ لمفرد 
التكافؽ بصكرة بيف شخصية مع الآخريف، كتحقيؽ الانسجاـ معيـ في المحيط الاجتماعي، كىذا ما أشار 

في أف تعريؼ جكلماف ىك مراقبة الفرد لذاتو انفعاليان كمدل تأثير ( 2001)فاركؽ عثماف كمحمد رزؽ إليو 
  علبقات إيجابيةملدخكؿ معيـ ؼة الانفعاؿ بالصكرةالتي تمكنو مف اصياغتعديؿ كانفعالو عمى مف أمامو 

. الايجابية لمحياة الميارات ناجحةلتعزيز

أف الذكاء الكجداني مكتسب إذ أف عمميات التحكـ التي تنجـ عف الخبرات  (2001)كيرل محسف أحمد 
الانفعالية السيئة أك الضاغطة تؤدم إلى قمع الشعكر البادم في ىجكـ الشخص في التعامؿ مع مف 

أمامو، كبالتالي فالتعديؿ كالتحكـ كالتنظيـ تؤدم إلى اكتساب الميارات الاجتماعية كالمركنة في التعامؿ 
مع أشخاص البيئة المحيطة، كبالتالي فالذكاء الكجداني ىك مزيج مف الثقؿ الانفعالي كالنضح الانفعالي 

 .كالصلببة الانفعالية

كما أف الفرد الناضج انفعاليان يمكنو تكقع انفعالات مف أمامو بصكرة ناجحة كالاستجابة بصكرة ملبئمة، 
إسماعيؿ )تحقؽ لو كلمطرؼ الآخر أكبر استفادة كأكبر تكافؽ في ضكء مجريات الحدث المكقفي للبنفعاؿ 

 (. 2002؛ سميماف سميماف كعبد الفتاح عمي، 2002بدر، 

كما أف الاحتكاؾ يكلد نكع مف المشاعر المبيجة المفيكمة كالمتعارؼ عمييا سكاء بالإيماءات أك بالألفاظ، 
كقد يكلد نكع مف التعاطؼ مف أحد طرفي التفاعؿ نتيجة فيـ المشاعر كمساعدة مف أمامو عمى تعديؿ 
صكر التجييز الانفعالي كتخطي الانفعالات المركبة بأحداثيا الضاغطة التي قد تؤدم لمشمؿ الانفعالي 

 .لمفرد، كتعيؽ عف التجييز المعرفي لاتخاذ القرار فيما يتعمؽ بالظركؼ المكقفية الحالية
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كعلبكة عمى ما سبؽ يككف التجييز الانفعالي لممشاعر ما ىك إلا آلية ركتينية في ظؿ علبقات تتسـ 
بالدؼء كالايجابية، بؿ أف أطراؼ التفاعؿ تتخطى بعض الكممات التي لـ يقصدىا الفرد أثناء حديثو كالتي 
قد تسبب نتائج كارثية في بعض الأكقات إذا ما أخذت في إطار قصدية الفرد لذكرىا في بعض الأحداث، 
فالذكاء الكجداني ىك تفيـ لظركؼ كمكقؼ الفرد انفعاليان كتخطي الظركؼ الضاغطة لتحقيؽ تكافؽ أفضؿ 

 : أف الحدث الانفعالي يمر بثلبثة مراحؿ ىي (2006)كبصكرة إيجابية كىذا ما تؤكده عفاؼ أحمد 

كتشير إلى دراسة مشاعر الفرد في المكقؼ الراىف  التعرؼ عمى الانفعالات، مرحمة (1)
كمدل ثقة الفرد بنفسو في ضكء إدارة مشاعره أثناء التفاعؿ، كدراسة ردكد الأفعاؿ 

 (.2006أمؿ حسكنة كمنى أبك ناشي، )الراىنة في ضكء تشابو الاحداث الانفعالية 
الادراؾ الانفعالي ىك الكعي كالفيـ الجيد لانفعالات الذات  الانفعالات، إدراؾمرحمة (2)

، كتقدير الإطار الذم حدثت فيو الانفعالات، كالقدرة (2010مدحت الفقي، )كالآخريف 
عمى الانتباه لانفعالات كمشاعر الاخريف أثناء اتخاذىـ لقراراتيـ سكاء في إطار مثيرات 
تستثير الفرد، أك في ضكء تفكير انفعالي كتنظيـ انفعالي لممعرفة يفصؿ انفعاؿ الفرد 

 .عف اتخاذ القرار
، كتشير إلى تنظيـ الانفعاؿ فيما يتفؽ مع طبيعة المكقؼ، كمرحمة مرحمةإدارةالانفعالات (3)

النمك لمشخص المستجيب للبنفعاؿ، كالقدرة عمى تحكيؿ الشخص المتكاصؿ إلى شخص 
إيجابي بتعديؿ انفعالاتو كتعديؿ كجيتو في ضكء تصكر إيجابي لمجريات الأمكر 

ككبح ردكد الأفعاؿ الانفعالية الاندفاعية لمرد عمى استفزاز . (2010مدحت الفقي، )
 (.2004سامي محمد، )الشخصيات العصابية 

:  لمذكاء الوجدانينموذج جولمان

:  الأبعاد التاليةالكجدانيفي الذكاء (Golemen, 1990, 1998, 1999) جكلمافحدد 
 فالشعكر ،شير إلى فيـ العكاطؼ كنقاط القكة كالضعؼ كالاحتياجاتمك:بالذاتالوعي 

 فالأشخاص الذيف لدييـ ؛بالذات ينـ عف الكعي النقدم بشكؿ غير انتقائي كغير عممي
درجة عالية مف الكعي الذاتي يتعرفكف عمى مشاعرىـ مثؿ الآخريف، كيمكنيـ ضبط 

نجاز قكفيـ كما أف كعي الشخص بذاتو ،أدائيـ الكظيفي  مف التخطيط لكقتو بعناية كا 
لى،أعمالو كتحديد نطاؽ ضيؽ لكقت إتماـ ميامو إدراؾ الجانب النفسي القدرة عمى كتشيرا 

سكاء ، كالتفكير في الحالة المزاجية الراىنة كالبحث في البيئة عما يركح عف النفس
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 الأساليب ىذه تككف كقد الانفعالية الاستثارة تيدئة عمى تعمؿبالبحث أك باتباع أساليب 
: التالي النحك عمى

 مسببات الاستثارة سكاء  إلى الانتباهكتشير إلى :الصحة النفسية كصفاء المزاج
يتعايش معيا المرء، أك عف طريؽ مراقبة الذات التيالحالات الداخمية عف طريؽ تبصر 

صدارىا بالصكرة التي تناسب المرحمة العمرية لمف أمامو، كتتناسب مع حجـ الانتياؾ  كا 
. المسبب للبستثارة أك بما يتناسب مع طبيعة الجرـ المسبب لاستثارة الانفعاؿ

 كيقصد بيا ردكد الأفعاؿ المبالغ فييا : الغرؽ الانفعالي أثناء الاستثارة
كالمتمادية نتيجة الاستغراؽ الانفعالي فيما دار مف الفرد، كغالبان ما تبدك نتيجة العجز عف 

المعالجة الاجتماعية كالانفعالية لمثيرات المكقؼ الراىف، كعدـ القدرة عمى الادراؾ الانفعالي 
 .كالتنظيـ المعرفي لمثيرات الانفعاؿ

 كغالبان ما تبدك عندما تختمؼ تكقعات الفرد مع : تقمب المشاعر أثناء الاستثارة
ما تؤكؿ إليو المكاقؼ الانفعالية فيتقمب مزاج الفرد كيستثار نتيجة اختلبؼ تكقعاتو في الحالة 

. الراىنة

كتطمؽ عمييا بعض المراجع النفسية مصطمح : Self-managementإدارة الذات 
 ىـ راؾ مشاعرإدك الآخريف لدلقدرة عمى إدارة الانفعالات لؿ كتشير،الاجتماعيةالميارات 

 كبصكرة الاجتماعي التكاصؿ طرفي لكلب التكيؼ تحقؽكالتي كانفعالاتيـ بالصكرة المثمى 
ف اختمؼ مراكز طرفي الاتصاؿ مف  بشكؿعمييا متفؽ مرضية عمى أ نسبي حتى كا 
 بيا تتسـالتي ك، صكران متعددة في التأثير عمى الآخريف كالتكاصؿ معيـكىك مايتخذكأسفؿ،
 حالات أفضؿ إلى حكليـ بمف الكصكؿ في القيادية الميارات ذات الشخصياتبعض 
 إطار عممي يحقؽ التكيؼ مع مجريات الحالة كفي كالرضا بالتفاىـ تتسـ مزاجية
جتماعيةإلىالنضجالانفعاليكانخفاضمستكىالاستثاريةكالضبطالانفعاليكالانبالاكتشيرالميارات؛الراىنة

 .  كالتفاىـ مع الآخريف الانفعالية في التعبير عف الذاتساطيكالصلببة

كيككف دكر الدافعية ىنا ىي السيطرة : relationshipsmanagementإدارة العلبقات 
الانفعالية عمى ردكد الأفعاؿ إما بدفع داخمي لتحقيؽ التكيؼ كالرضا النفسي عف الذات في 

ككنو شخصا محبكبا كمؤثرا فيمف حكلو، أك عف طريؽ إعماؿ الدافعية الخارجية لتحقيؽ 
الرضا النفسي لمف حكلو لإشباع رغبة شخصية لكالديو عمى سبيؿ المثاؿ، في تمكيف 

الشخص المستجيب مف مراكز معينة انفعالية أك مف أجؿ تقريب المسافات كتحقيؽ التدفؽ 
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النفسي لمعلبقات التي ىك طرؼ فييا بغض النظر عف عدـ كجكد منفعة آنية حالية؛كيرل 
الباحثاف أف الدافعية المرتفعة تسبب أحد المراكز التالية أنا أكسب كأنت تكسب، أك أنا 

أكسب كأنت تخسر، أك أنا أخسر كأنت تخسر كىذه الجكانب الثلبثة تحدث عندما تككف 
 .ضغكط المكقؼ الانفعالي مبالغان فييا كلا يستطيع الفرد السيطرة عمييا بالصكرة الكاممة

 :كيتحققبتضافر مككنيف معان ىما: Social awarenessالوعي الاجتماعي 

كتتـ بطريقتيف طريقة مضبكطة : Emotional processingالمعالجة الانفعالية: المكون الأول
يتخمص الفرد مف ىا  كفي،لية لمردكد التي اعتاد الفرد عمى مثيراتياآفي المكاقؼ الجديدة، كمعالجة انفعالية 

 تمكف الانفعالي بصكرةالتفكير السمبي كالانفعالات المركبة التي تعيؽ عمميات التفكير كيحدث التنظيـ 
صدار أ مف اصدار فرداؿ نسب الاستجابات الانفعالية سكاء أحكاـ لتقييـ ضغكط المكقؼ الراىف كا 

 . الرفض أك المراكغةأكبالمكافقة 
إعتمادان عمى قراءة مشاعر الآخريفالفرد ؿ حساسية كتشير إلى:Empathyالتعاطف: المكون الثاني

 الكجو،  كأف يضع الفرد ذاتو مكضع الآخرينفي أك تعبيرات خلبؿ إيماءاتيـمف الناحية المفظية فقطكلكف
 كيؤكد جكلماف أف كفيـ دكافعو الانفعالية لتحقيؽ تكاصؿ جيد كتقديـ المكاساة للآخريف،أحزانيـ كأفراحيـ 

 .كيستمر الحياة في السنكات الأكلى منذ كأف التعمـ يبدأ الكجدانيمتعمـ،الذكاء 

 Schutte,Malouff, Hall, Haggerty, Cooper, Golden &Dornheim (1998)كتحققت دراسة
مف صدؽ البناء في البيئة الامريكية كدرست الصدؽ التمييزم بالعكامؿ الخمس الكبرل 

- بينما كاف بالعصابية 0.54 إلى 0.21لمشخصية كتراكحت قيـ معاملبت الارتباط بيف 
 0.78ككاف الثبات بالاختبار كاعادتو . 0.28

 33التي أجريت في ميانمار إلى صكرة مختصرة بمغت Aung&Aung(2020)كتكصمت دراسة  
مفردة،في حيف تحقؽ مف البنية العاممية لو عف طريؽ التحميؿ العاممي الاستكشافي الذم بمغ 

 مما أكضح مناسبة العينة لإجراء التحميؿ كأجرم التحقؽ مف 0.94محؾ كايزر ماير أكلكيف 
صحة البناء مف خلبؿ نظرية الاستجابة لممفردة متعددة الأبعاد، كأثبت المقياس تحرره مف تحيز 

 .الجنس كالمنطقة

  التحميؿ العاممي Fadhilah,Tentama&Nasywa (2020)كفي البيئة الاندكنيسية استعمؿ 
الاستكشافي كجد أف متكسط تشبعات المفردات في بعد الكعي الذاتي كاف أقؿ ما يمكف، بينما 

كاف أعمى ما يمكف في إدارة الذات؛ كما استخدـ التحميؿ العاممي التككيدم مع استراتيجية 
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تحزيـ المفردات بحيث مثؿ كؿ بعد بحزمتيف مف المفردات كقد ثبت مصداقية النمكذج، كبمغت 
 . 0.91قيمة الثبات بمعامؿ ألفا 

كالتي أجريت في Hejazi&Nazarpoori(2020) بينما بمغت معامؿ ألفا كركنباخ في دراسة 
 كثبت باستخداـ 0.71كفي البيئة الاسترالية، بمغ ثبات ألفا لممقياس . 0.825البيئة الإيرانية 

الصدؽ التنبؤم أف المقياس يحقؽ درجات ارتباط مرتفعة مع سماتالشخصية، علبكة عمى ذلؾ 
 ,Ciarrochi, Chan &Caputi)أف معدؿ الذكاء التقميدم ىاـ في فيـ العمميات الكجدانية

2000). 

 : مشكمة الدراسة

تكمف مشكمة الدراسة في تطكير مقياس الذكاء الكجداني في ضكء نظرية جكلماف المحدثة 
رباعية الأبعاد، عمى طلبب الجامعة في ظؿ جائحة ككركنا، كذلؾ عف طريؽ تعريب المقياس 
مف المغة الإنجميزية ليتناسب مع البيئة المغربية بمصطمحاتيا كقيميا، كيمكف صياغة مشكمة 

 :الدراسة في الأسئمة التالية

 ما مدل ثبات مقياس الذكاء الكجداني؟ . أ
 ما مدل استقرار المفردات عمى البنية المفترضة التي اقترحتيا النظرية للؤبعاد الأربعة؟ . ب
 ما مدل مصداقية مقياس الذكاء الكجداني لدل طلبب الجامعة في البيئة المغربية؟ . ت
 ما مستكل الذكاء الكجداني لدل طلبب الجامعة في البيئة المغربية؟ . ث

 : فروض الدراسة

 يتمتع مقياس الذكاء الكجداني رباعي البنية بدرجة ثبات مقبكلة، . أ
تتمتع مفردات المقياس باستقرار نسبي عمى أبعاد مقياس الذكاء الكجداني عمى عينة مف طلبب  . ب

 الجامعة في البيئة المغربية،
يعتبر نمكذج العامؿ العكامؿ الأربعة كنمكذج العامؿ العاـ مف الرتبة الأكلى ذك بنية  . ت

 حسنة المطابقة،
 .يتمتع طلبب الجامعة في البيئة المغربية بدرجة عالية مف الذكاء الكجداني . ث

 : أهداف الدراسة

 .دراسة الاتساؽ الداخمي لمقياس الذكاء الكجداني بأبعاده الأربعة باستخداـ معامؿ ألفا كركنباخ . أ
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دراسة الاستقرار النسبي لتكزيع مفردات المقياس عمى الأبعاد المفترضة في ضكء نظرية جكلماف  . ب
 .لمذكاء الكجداني

دراسة البنية العاممية لمقياس الذكاء الكجداني في ضكء نظرية جكلماف عمى عينة مف طلبب  . ت
 .الجامعة في البيئة المغربية

دراسة مستكيات الذكاء الكجداني لدل عينة مف طلبب الجامعة في البيئة المغربية في ظؿ جائحة  . ث
 .ككركنا
 : أهمية الدراسة

تُعد الدراسة إسيامان نسبيان في تطكير نظرية جكلماف إلى أربعة أبعاد، كما تحاكؿ دراسة البنية العاممية 
للؤبعاد الأربعة كدراسة نمكذج العامؿ العاـ،إضافة إلى ككنيا تعبر عف طبيعة الحالة الانفعالية لدل 

طلبب الجامعات في البيئة المغربية في ظؿ جائحة ككركنا،كاعتمادان عمى نتائج الدراسة يمكف 
التكصمممصكرة المثمىلئعداد برامج تدريبية أك سمككية معرفية لتعديؿ الحالة الانفعالية كحالات اختلبؿ 

المزاج للؤسر الذيف أصيب أحد أفرادىا أك عكائميا بكباء ككركنا أك الذيف تكفي أحد أفرادىا، 
كالتيانعكستبدكرىا عمى الحالة المزاجية خاصةن في فترات الحظر، كالتباعد الإجتماعي كممارسة الحياة 

 .بصكرة استثنائية
 الطريقة

أجريت دراسة مستعرضة استكشافية لعينة مف طلبب الجامعة، بالمممكة المغربية : تصميم الدراسة: أولاً 
 .مف خلبؿ مسح الكتركني

تـ تطبيؽ المقياس الكتركنيان عمى طلبب الجامعات المغربية بطريقةكرة الثمج حيث تـ : المشاركون: ثانياً 
 طالب كطالبة بمتكسط 248إرساؿ المقياس ليـ كطمبإعادة إرسالو إلى زملبئيـ الطلبب، كبمغ حجـ العينة 

 194ك (%21.8) ذكر54 كحسب الجنس تنكعت 1.33 عامنا كبانحراؼ معيارم 19.6عمر 
 (.6.41)بانحراؼ معيارم  (20.36)، بمتكسط عمرم (%78.2)أنثي
 40تـ استخداـ النسخة المختصرة مف مقياس الذكاء الكجداني المككنة مف : مقياس الذكاء الوجداني: ثالثاً 

مفردة كتـ الاستعانة بثلبثة خبراء في المغة الانجميزية لترجمة المقياس إلى المغة العربية،كتمت صياغة 
كالذيتككف مف أربعة عكامؿ مفردات المقياس لقياس الحالة الانفعالية في ظؿ المكجة الثانية لجائحة ككركنا

، كالثاني "تمعب المشاعر دكران بارزان في حياتي: "، مثاؿ10 حتى 1الأكؿ يمثؿ الكعي بالذاتكيمثمو المفردات
يمثؿ : كالثالث". أشعر بالمسئكلية عف ردكد أفعالي: "مثاؿ20 حتى 11يمثؿ إدارة الذاتكتمثمو المفردات

كالثالث يمثؿ إدارة ". أىتـ بما يحدث للآخريف": مثاؿ30 حتى 21الكعي الاجتماعيكتمثمو المفردات
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كتـ تعديؿ طريقة التصحيح لتككف في ضكء مقياس ليكرت 40 حتى 31العلبقات كيمثمو المفردات 
 .الخماسي بدلان مف الرباعي

تـ تطبيؽ المقياس بالإضافة الي البيانات الاساسية مف خلبؿ كسائؿ التكاصؿ : الاجراءات: رابعاً 
 في الفترة Google formالاجتماعي خاصة الكاتسكالفيسبكؾ عمى لينؾ الكتركني في 

 كتمت الإشارةفي المقياسعمى سرية البيانات لممستجكبينبغرض 2021/1/2حتى2020/11/20مف
استخداميا في أغراض البحث العممي،كذلؾ اليدؼ مف المقياس الذىيقيس مظاىر الذكاء الكجداني أثناء 

.  SPSS ممؼ لؿإExcelبيانات اؿكتـ تحكيؿ ممؼ المكجة الثانية مف جائحة ككركنا، 
 لمتحقؽ مف التكزيعات التكرارية IBM SPSSv26 تـ الاستعانة ببرنامج :التحميل الاحصائي: خامساً 

كالتحقؽ مف الاعتدالية كالاحصائيات الكصفية كحساب معامؿ الثبات الاتساؽ الداخمي ألفا كركنباخ 
 Varimaxكالتحميؿ العاممي الاستكشافي، باستخداـ المككنات الأساسية كالتدكير المتعامد فاريماكس 

كتـ الاستعانة ببرنامج ،كتحديد مدل مناسبة البيانات كمصفكفة الارتباط باستخداـ محؾ كايزرمايرأكلكيف
MPLUS لممقارنة بيف مطابقة نماذج التحميؿ العاممي لأبعاد المقياس الثلبثة كتـ استخداـ طريقة 

 كتـ الاعتماد عمى إحصاء كام تربيع بالإضافة إلى قيمة maximum likelihoodالاحتماؿ الأقصى 
P الاحتمالية كمؤشرات RMSEA ,TLI ,CFI. 

 النتائج ومناقشتها
تـ تقدير الثبات بطريقة معامؿ ألفا كركنباخ كالتي بمغت قيمتو : ثبات مقياس الذكاء الوجداني: اولاً 

. 0.671 الوعي بالذاتكما بمغت قيمة معامؿ ألفا كركنباخ لبعد . 0.891لمفردات المقياس ككؿ القيمة 
الوعي كما بمغ معامؿ ألفا كركنباخ لمفردات بعد . 0.801 إدارة الذاتفي حيف بمغ معامؿ ألفا لبعد 

 كفي ضكء تعريؼ معامؿ 0.805 إدارة العلاقاتبينما بمغ معامؿ ألفا كركنباخ لبعد . 0.770 الاجتماعي
ألفا كركنباخ الذم يعرؼ بأنو قدرة المقياس عمى إبراز تغايرات استجابات الأفراد عمى المفردات فإف بعد 
إدارة العلبقات أكثر الأبعاد قدرة عمى إظيار الحالة الانفعالية كالمزاجية بيف الأفراد يميو بعد إدارة الذات، 

 . ثـ الكعي الاجتماعي ثـ الكعي بالذات

كتبدك تمؾ النتائج منطقية حيث يبحث الفرد عف طريقة يدير بيا علبقاتو الاجتماعية، ثـ في نفس الكقت 
إف اضطر لمتفاعؿ المباشر فإنو يبحث عف طريقة يحافظ فييا عمى انفعالاتو في حالة التفاعلبت 

المشحكنة بانفعالات حزينة، ثـ يأتي الكعي الاجتماعي بظركؼ الاخريف كانخراطيـ في مسئكليات لـ يكلى 
كىك ما طابؽ 40ليا أم اىتماـ مف قبؿ،كعميو يككف عدد المفردات في الصكرة النيائية لممقياس بمغ 

 . Goleman(1995)النسخة المختصرة لػػػػ 
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تـ استخداـ التحميؿ العاممي الاستكشافي بطريقة : استقرار المفردات عمى عوامل لمذكاء الوجداني: ثانياً 
 كالتدكير المتعامد بطريقة فاريماكس كتـ Principal component analysis (PC)المككنات الأساسية 

 4.90 ك 5.14تحديد العكامؿ بأربعة باستخلبص المفردات عمييا كبمغت الجذكر الكامنة لمجذكر الأربعة 
مف التبايف الكمي لمصفكفة الارتباط ككانت تشبعات % 41.32 عمى الترتيب كفسرت 2.89 ك 3.60ك 

 :المفردات كالاتي
 .استقرار مفردات مقياس الذكاء الوجداني عمى الأبعاد الأربعة: (1)جدول 

 المفردات ـ
العامؿ 
 الأكؿ

 العامؿ الرابع العامؿ الثالث العامؿ الثاني

     :الوعي بالذات: أولاً 
  0.57   مشاعرم مفيكمو لي في أم لحظة 1
  0.37   تمعب المشاعر دكران بارزان في حياتي 2
  0.43   يؤثر مزاجي عمى مف حكلي 3
  0.72   يسيؿ عمي التعبير عف مشاعرم 4

تتأثر حالتي المزاجية بسيكلة بالأحداث  5
 0.46    الخارجية

أشعر بأنني شخص زائد الحساسية عندما  6
 0.42    أغضب

  0.50   أشرح للؤخريف بسيكلة طبيعة مشاعرم الحقيقية 7
   0.43  أجد أنو مف السيؿ كصؼ مشاعرم 8
    0.68 أراقب مشاعرم عندما أشعر بالضيؽ 9

    0.59 أتحرر مف أفكارم كمشاعرم في أم لحظة 10
     إدارة الذات: ثانياً 
    0.51 أشعر بالمسئكلية عف ردكد أفعالي 11
    0.42 يسيؿ عمي الامتثاؿ لتحقيؽ أىدافي الممتزـ بيا 12
    0.51 أنا شخص متزف عاطفيان  13
    0.52 أنا شخص صبر جدان  14
    0.53 أتقبؿ تعميقات النقد مف الاخريف دكف غضب 15
    0.70 أحافظ عمى ىدكئي في الأكقات العصيبة 16

أبتعد عف المشكلبت عديمة الصمة بي تجنبان  17
    0.47 للبنزعاج

    0.72 أكبح جماح نفسي عندما يستثيرني شخص ما 18
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اتحكـ في إلحاح الاخريف في أشياء تقمؿ  19
    0.58 رفاىيتي النفسية

    0.51 أكجو طاقتي للؤبداع كاليكايات 20
     الوعي الاجتماعي: ثالثا
   0.39  أدرس تأثير قراراتي عمى الاخريف 21

يمكنني استنباط مشاعر الاخريف مف حكلي  22
 0.57    بالانزعاج

   0.57  أشعر بتغير مزاج مف حكلي 23

أقدـ الدعـ للؤخريف حياؿ سماعيـ للؤخبار  24
   0.69  السيئة

   0.53  أستطيع فيـ ما يشعر بو الاخركف 25
 0.50    يخبرني أصدقائي بأشياء حميمية عف أنفسيـ 26
   0.53  يزعجني رؤية الاخريف يعانكف 27
    0.49 أعرؼ متى أتكمـ كمتى يتحتـ الصمت 28
 0.65    اىتـ بما يحدث للؤخريف 29
 0.56    افيـ متى تتغير خطط الناس 30
     إدارة العلاقات: رابعاً 
   0.55  أنا قادر عمى اظيار المكدة 31
    0.41 انا قادر عمى إدارة العلبقات عمى نحك جيد 32
 0.53    أشارؾ مشاعرم العميقة مع الاخريف 33
   0.76  أنا جيد في تشجيع الاخريف 34
  0.51   أنا شخص مرح إلى حد ما 35
  0.59   مف السيؿ عمى تككيف صداقات جديدة 36
  0.59   يخبرني الاخركف أنني اجتماعي كمرح 37
   0.67  أحب مساعدة الناس في تصفية خلبفاتيـ 38
   0.49  يمكف أف يعتمد عمى الاخريف 39

أنا قادر عمى جعؿ شخص ما يتحسف إذا كاف  40
   0.68  مستاء

 كتحقؽ محؾ البساطة حيث تشبعت Iteration = 8اسفرت النتائج عف تقارب التكزيع حيث بمغ مؤشر 
كما لكحظ أف العامؿ . KMO= 0.823كؿ مفردة عمى عامؿ كحيد، كبمغ قيمة محؾ كايزرمايركأكلكيف

كىك ما دفع لاستخداـ التدكير 8.29الأكؿ مستقطب لممفردات قبؿ التدكير حيث بمغ الجذر الكامف لو 
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المتعامد لمحصكؿ عمى أفضؿ بناء سيككلكجي لتفسير العلبقات، كبمغ الجذر الكامف لبعد إدارة الذات 
مف التبايف الكمي لمصفكفة الارتباط، بينما بعد الكعي بالذاتكبمغت قيمة الجذر % 12.86 كفسر 5.14

مف تبايف الظاىرة، بينما بعد الكعي الاجتماعي فبمغت قيمة % 12.25 كىك ما فسر 4.90الكامف لو 
مف تبايف الظاىرة، كبمغ الجذر الكامف لبعد إدارة % 8.99 كىك ما فسر 3.59الجذر الكامف لو 

 . مف تبايف الظاىرة% 7.28 كىك ما فسر 2.89العلبقات

لكحظ الاستقرار التاـ لمفردات بعد إدارة الذات حيث تشبعت كاممة عمى نفس العامؿ، بينما بعد الكعي 
 .بالذاتفقد تشبعت عميو خمس مفردات

دارة العلبقات شبو مستقرة حيث تشبعت عميو خمس مفرداتفي  كجاءت مفردات بعد الكعي الاجتماعي كا 
كؿ بعد فييـ عمى عامؿ كاحد في حيف تشبعت المفردات الحرة عمى أبعاد أخرل، كىذا قد يككف مدلكلو أف 

التباعد الاجتماعي ينـ عف كعي اجتماعي بطبيعة الكباء ككيفية انتشاره، كالتزاـ الطلبب بالإجراءات 
الاحترازية علبكة عمى ذلؾ فقد كانت المغرب تطيؿ فترة الحظر خكفان عمى الأطفاؿ كالكبار مف العدكل 

 .كىك ما يفسر تشبع مفردات ىذاف البعداف عمى عامؿ كاحد تقريبان 
كما تشبعت بعض مفردات إدارة العلبقات عمى عامؿ الكعي بالذات، بينما جاءت بعد المفردات في بعدم 
دارة العلبقات متشبعة عمى عامؿ آخر غير عكامؿ المقياس كىك العامؿ الرابع الذم  الكعي الاجتماعي كا 

لـ تتشبع عميو مفردات بقية الأبعاد،كبمراجعة ىذه المفردات كجد أنيا تعبر عف الحالة الضاغطة التي يمر 
 .بيا الفرد مف حيث حميمية التفاعلبت كالمشاعر المتبادلة بيف الآخريف

استخدـ الباحثاف التحميؿ العاممي التككيدم، لمفردات : البنية العاممية لمقياس الذكاء الوجداني: ثالثا
مقياس الذكاء الكجداني، كأجرم التحميؿ بطريقة اقصى احتماؿ، مع إضافة بعض القيكد مثؿ إضافة 

لإجراء التحميؿ ككانت المؤشرات Mplusالارتباطات بيف تغايرات الخطأ لممفردات، كقد استخدـ برنامج 
 :المطابقة لمنماذج العاممية عمى النحك التالي

 .مؤشرات المطابقة لمنماذج العاممية التوكيدية لبناء الذكاء الوجداني: (2)جدول 
X

2
/df SRMR CFI TLI RMSEA [90%CI] X

2
النمكذج  

2.5 .012 .970 .984 
.077  

[.073 - .082] 

1812.75 

P=.0000 
رباعي العكامؿ تككيدم 

2.6 .104 .645 .622 
.080  

[.076 - .085] 

1896.43 

P=.0000 
عامؿ عاـ مف الرتبة الثانية 

أسفرت النتائج عف مطابقة حسنة في ضكء مؤشرات نمكذج التحميؿ العاممي التككيدم لمعكامؿ الأربعة مف 
الرتبة الأكلى، إلا أف مؤشر مربع كام داؿ احصائيان، كىذا قد يرجع إلى حساسيتو لحجـ العينة التي زادت 

 حالة،كما أف مؤشرات النمكذج العكامؿ الأربعة كاف أفضؿ في مطابقتو مف نمكذج العامؿ العاـ 200عف 
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مف الرتبة الأكلى، كىذا يعني أف الذكاء الكجداني قد يككف مختلبن في جكىره العاـ بسبب طكؿ فترات 
الحظر، كطكؿ فترة الخكؼ كالقمؽ كالتكتر، كبسبب دخكؿ الافراد في أعراض اكتئابية قد يككف سببيا 

 .اختلبؿ حالات المزاج العاـ عما كانت في سابقو
 : مستويات الذكاء الوجداني لدى طلاب الجامعة في البيئة المغربية: رابعاً 

حُسبت مؤشرات الإحصاء الكصفي مثؿ المتكسط، كالانحراؼ المعيارم، كما حُسبت معاملبت الالتكاء، 
،كانت المئينياتكالتفرطح لأبعاد مقياس جكلماف لمذكاء الكجداني، كالدرجة الكمية ليكما حُسبت بعض 

 : النتائج عمى النحك التالي
 .مؤشرات الإحصاء الوصفي لأبعاد مقياس جولمان والدرجة الكمية له: (3)جدول 

 الذكاء الوجداني إدارة العلاقات الوعي الاجتماعي إدارة الذات الوعي بالذات  المؤشر
 143.49 40.50 39 35.33 28.66 المتكسط

 16.61 5.53 5.73 6.10 4.53 الانحراؼ المعيارم
25% 25 31 36 37 132 
50% 28.50 35 39 41 143 
60% 30 37 41 42 148 
70% 31 39 42 44 152.30 
75% 32 40 43 45 153.75 
80% 33 41 44 45 156.20 
90% 34 44 46 47.10 164 

 0.17 0.39- 0.31- 0.08- 0.06 الالتكاء
 0.21 0.33- 0.20 0.04- 0.08 التفرطح

لكحظ مف درجات المتكسطات لأبعاد مقياس جكلماف أف العينة حققت درجات أعمى في متكسط سمة إدارة 
العلبقات، كىك ما يعكس قدرة الشباب المغربي عمى إمكانية إدارة العلبقات الخاصة بو اجتماعيان، كنكع 
مف التعايش مع ظركؼ الحظر، كالتباعد الاجتماعي، ككنكع مف إيجاد سبؿ بديمة لمتفاعؿ، كما تقاربت 
درجة المتكسط لمكعي الاجتماعي مع إدارة العلبقات؛ كقد يرجع ذلؾ إلىالكعي التاـ بيف الشباب المغربي 
بأف التباعد نتيجة لمكباء كالخكؼ مف العدكل، كبالتالي البحث عف سُبؿ بديمة لمتكاصؿ عف بعد سكاءُ 
بالاتصاؿ الالكتركني، أك بالاتصاؿ عف طريؽ اليكاتؼ الذكية أك مف خلبؿ إيجاد مسافات آمنو أك 

 . تفاعلبت شبو اجتماعية
دارة العلبقات بما يقرب مف خمس  كما كجد تفاكت بيف بعد إدارة الذات كالكعي الاجتماعي كا 

درجات،كيكمف تفسيره أف الفرد يحاكؿ الضبط انفعاليان لنفسو كحالتو المزاجية، كيحاؿ بث البيجة سكاء في 
منشكراتو أك اتصالاتو تميفكنيان أك الكتركنيان عبر شبكات التكاصؿ، كنكع مف التعايش كتخفيؼ الأعباء 
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الانفعالية كالاجتماعية،إضافة إلى انخراط الشباب في أنشطة تطكعيةبيدؼ خدمة أسرىـ كتكفير أعمى قدر 
مف متطمباتيـ الأساسية مف ناحية أخرل، الأمر الذم جعمو يزج بنفسو لمتفاعؿ البيئي، كىك ما يبرر درجة 

 .بعد إدارة الذات المتدنية في قيمة المتكسط
جاءت قيمة المتكسط الحسابي لبعد الكعي بالذات متدنية، كىك ما يدؿ عمى اندماج الشباب في محيط 
العمؿ كالدراسة كمحاكلة لمتخفيؼ الانفعالي، أك أنيـ يحاكلكف التعايش مع ظركؼ الكباء بالدرجة التي 

تمكنيـ مف مكاصمة حياتيـ؛ كما تعبر تمؾ الدرجة عف الخكؼ مف الإصابة أك العدكل، أك التكاصؿ مع 
 .الاخريف خصكصان ممف أصيبكا بالكباء، أك مات أحد ذكييـ، مما ينتج عنو انفعالاتو السمبية

 كىذا يعني اعتدالية البيانات لأبعاد مقياس جكلماف 0.17 حتى 0.39-تراكحت مؤشرات الالتكاء بيف 
لمذكاء الكجداني،كيعني ذلكتمتع أفراد العينة بدرجات مقبكلة تراكحت حكؿ المتكسط،كيرجع ذلؾ لتأثرالشباب 

المغربي بجائحة ككركنا، كىك ما لا يعني بالضركرة عدـ قدرة الشباب عمى ضبط النفس، أك إدارة 
نما مرجعو سكء المزاج عبر جائحة ككركنا في المكجة الأكلى كالثانية؛كماتشير النتائج عف  العلبقات، كا 
قدرة الشباب المغربي عمى التعايش مع الكباء كضبط انفعالاتيـ، كالبحث عف سبؿ بديمة لإدارة العلبقات 
عف بعد، كالاستبقاء عمى علبقاتيـ، كالكعي الاجتماعي بمخاطر العدكل كالتلبمس، كاتخاذ سبؿ أكثر 

 . كقاية، كىك مف شأنو التسبب فيقدر مف الإرتباكالانفعالي
كما يفسر انخفاض قيـ التفرطح لمعظـ أفراد العينة لتقارب درجاتيـ في التعبير عف السمات الانفعالية 

 . التي يقيسيا مقياس جكلماف لمذكاء الكجداني
 المناقشة والتعميق

ىدفت الدراسة إلى التحقؽ مف استقرار المفردات عمى العكامؿ الأربعة لمقياس جكلماف لمذكاء الكجداني 
، كتكصمت نتائج الدراسة إلى استقرار تاـ لمفردات بعد إدارة الذات، بينما كاف بعد الكعي (الصكرة المعربة)

الاجتماعي كبعد الكعي بالذات شبو مستقر، في حيف تكزعت مفردات بعد إدارة العلبقات عمى بعديف ىما 
 .الكعي بالذات كالكعي الاجتماعي

كما ىدفت الدراسة لمتحقؽ مف البنية العاممية لمقياس جكلماف الصكرة المعربة عمى البيئة المغربية كقد 
( 2نمكذج العكامؿ الأربعة التككيدم، ك  (1:  بيف نمكذجيف في ضكء الدراسات كىماةفاضمت الدراس

نمكذج العامؿ العاـ مف الرتبة الأكلى، كقد تكصمت النتائج إلى تفكؽ نمكذج العكامؿ الأربعة في ضكء 
 .مؤشرات المطابقة

اختمفت الدراسة في طبيعتيا حيث أف الدراسات السابقة قد تحققت مف الصدؽ التمييزم لمبناء، في ضكء 
 ,Hejazi&Nazarpoori)حساب معاملبت الارتباط مع مقاييس أخرل مثؿ الشخصية كما في دراسة 



 

 .2021 يونيو /العدد الخامس.لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا          
------------------------------------------                           

55 

 

C E M E R E 

2020; Schutte et al., 1998) . أك عف طريؽ التحقؽ مف مدل تمثيؿ المفردات لقياس الذكاء
 . (Aung & Aung, 2020)الكجداني باستخداـ نظرية الاستجابة لممفردة كما في دراسة 

كيرل الباحثاف أف عدـ استقرار مفردات بعد إدارة العلبقات قد يككف نابعان عف أزمة ككركنا في الكقت 
الراىف كما فرضو الكاقع مف صعكبة التفاعؿ المباشر، كتلبشي التلبمس أك تبادؿ الأدكات في ظركؼ 

الدراسة كالعمؿ، ىذا يبرره أف مفردات إدارة العلبقات قد تكزعت عمى بعدم الكعي بالذات كالكعي 
 .الاجتماعي

كيرجع عدـ الاستقرار التاـ لبعدم الكعي الاجتماعي كالكعي بالذات لأف الحالة المزاجية قد تككف اختمت نتيجة لطكؿ فترة 
 الانفعالية ةالكباء كدخكؿ الأفراد في المكجة الثانية مف جائحة ككركنا، أك قد يككف السبب أف ارتباط الذكاء المعرفي بالحاؿ

 كالذم يبدك في اختلبؼ طبيعة الإصابة كالعدكل كطرؽ الكقاية المرتبطة بكقاية Ciarrochi et al. (2000)كما حدد 
 .الافراد مف كباء ككركنا
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  لتلاميذ الثانية ثانوي إعداديالمردودية الدراسيةنمذجة  محاولة
 –1TIMSS-2015توظيف قاعدة بيانات العينة الوطنية لمدراسة الدولية – 

 
. 2عبد العزيز عنيب،  2عبد المجيد المحراوي ،2نطو اوعثما ،1رمضاني وفاء.د

.  أستاذة التعميم العالي بمركز التوجيو والتخطيط التربوي(1)
 .  مستشارون في التخطيط التربوي خريجو مركز التوجيو والتخطيط التربوي(2)

 
ممخص الدراسة 

تروـ ىذه الدراسة توصيؼ وتفسير تأثير بعض العوامؿ فردية كانت أو أسرية أو مرتبطة بالسياؽ المدرسي 
عمى المردودية الدراسية لمتمميذ بشكؿ عاـ، وعمى تدني مستوى أداء التلاميذ المغاربة في اختبارات 

الدراسات الدولية لتقويـ فعالية وقوة الأنظمة التعميمية في بمداف العالـ، مف خلاؿ النتائج التي يحصؿ 
عمييا تلاميذ ىذه البمداف، ونستيدؼ ىنا نتائج الدراسة الدولية لمتوجيات في الرياضيات والعموـ 

TIMSS-2015،عمى وجو الخصوص  .
وقد اعتمدنا في بحثنا ىذا عمى قاعدة المعطيات الخاصة بالدراسة الدولية لمتوجيات في الرياضيات 

 تمميذ وتمميذة مف مستوى الثانية 13035والتي شممت عينة مكونة مف  (TIMSS-2015)والعموـ 
، (عموـ الحياة والأرض والفيزياء والكيمياء) أستاذا وأستاذة مف مدرسي الرياضيات والعموـ 1108إعدادي،و

 . مؤسسة تعميمية345و
تمت دراسة العينة في البداية دراسة إحصائية وصفية لبعض خصائص التلاميذ وأسرىـ ومحيطيـ 

المدرسي وتبايف توزيع نتائج أفراد العينة حسب ىذه الخصائص، ثـ ارتباط ىذا التبايف بحصوؿ ىؤلاء 
.   نقطة475التلاميذ عمى درجات تفوؽ أو تقؿ عف عتبة الأداء المتوسط الممثمة في 

 وارتباطيا TIMSSثـ انتقمنا بعد ذلؾ إلى الدراسة الاستدلالية لتبايف نتائج ىؤلاء التلاميذ في اختبارات 
باختلاؼ العوامؿ الفردية والأسرية والمدرسية وتأثيرىا عمى حظوظ التلاميذ في استيفاء عتبة الأداء 

ثـ مقارنة النتائج المحصمة في  ( نقطة550)، وتكرار ذلؾ عمى عتبة الأداء العالي ( نقطة475)المتوسط 
. كؿ حالة، باعتماد الانحدار الموجستي الثنائي

لمتلاميذ  ( نقطة475)وقد خمصت نتائج نمذجة المردودية الدراسية  عند عتبة الأداء الدولي المتوسط 
الطموح، وتيرة الغياب،  )المغاربة إلى وجود تأثير ذو دلالة إحصائية بيف كؿ مف المتغيرات الفردية لمتمميذ 
 والمتغيرات الأسرية (الميوؿ نحو مادة دراسية عممية، الصعوبات المغوية، الشعور بالأماف في المدرسة

                                                           
طهاوعثمان، : ارتكزنافٌهذاالمقالعلى نتائجالبحثالمؤطرمنطرفناوالمنجزلنٌلدٌبلوم مستشار فٌالتخطٌط التربوي منطرف1

 .2017/2018، فً ختام السنة التكوٌنٌة عبدالمجٌدالمحراوي، وعبدالعزٌزعنٌب
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إدماج تكنولوجيا )والمتغيرات المدرسية  (الانتماء لوسط ميسور، تمقي دروس خصوصية خارج المدرسة)
وبيف  (المعمومات والاتصاؿ في التدريس، سف الأستاذ، وشعوره بالأماف في المدرسة، وأقدمية المدير

. مستوى أداء التمميذ عند ىذه العتبة
، ما عدا بعض ( نقطة550)في حيف فقدت ىذه المتغيرات دلالتيا الإحصائية في نموذج الأداء العالي 

 .(الطموح، الميوؿ نحو مادة دراسية عممية، والشعور بالأماف في المدرسة)المتغيرات الفردية 
- العوامؿ الفردية والأسرية والمدرسية- المغرب– TIMSS 2015المردودية الدراسية :المفاتيح-الكممات

 نمذجة المردودية الدراسية في الرياضيات
 .الانحدار الموجستي الثنائي -(مستوى الثانية إعدادي (والعموـ

Summary of the article: 

Objective of this study is to describe and explain the impact of some factors, whether 

individual, family or school-related, on the educational performance of the students in 

general, and on the low level of performance of Moroccan students in international studies 

tests to evaluate the effectiveness and strength of educational systems all over the world 

through the results obtained by students of these countries. We target here the results of the 

International Study of Trends in Mathematics and Science TIMSS-2015, in particular. 

We depended, in our research, on the database of the International Study of Trends in 

Mathematics and Science (TIMSS-2015), which contained a sample of 13035 students from 

middle schools, 8
th

 grade, and 1108 professors of mathematics and science teachers (Natural 

sciences, physics and chemistry), and 345 educational institutions. 

In the beginning, the sample was studied with a descriptive statistical study of some 

characteristics of the pupils, their families and their school environment and the variation in 

the distribution of the results of the sample members according to these features. 

After, we moved to the inference study to vary the results of these students in the TIMSS tests 

and their correlation with different individual, family, and school factors and their effect on 

students' chances of meeting the average performance threshold (475 points), and repeat that 

on the high performance threshold (550 points); then compare the results obtained in each 

case, by adopting bilateral logistic regression. 

The results of modeling study performance at the international average performance threshold 

(475 points) for Moroccan students concluded that there is a statistically significant effect 

between each of the individual variables of the student (aspiration, the frequency of absence, 

tendencies towards a scientific study subject, language difficulties, a feeling of safety in 

school) and the variables Family (belonging to families of modest means, receiving private 

lessons outside of school) and school variables (integration of information and 

communication technology in teaching, teacher age, sense of safety in school, seniority of the 

principal) and the level of student performance at this threshold. 

Keywords:the educational performance- individual, family, and school factors- TIMSS-2015 

Morocco- modeling level of performance in Mathematics and Science (student 8
th

 grade) - 

binary logistic regression 
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تقديم 
تعتبر المؤسسة التعميمية فضاء لمتنشئة الاجتماعية للأفراد، حيث تشكؿ امتدادا لمؤسسة الأسرة التي يتمقى 

الاجتماعي، النسؽ فييا الطفؿ الأبجديات الأولى والركائز التربوية والقيمية والثقافية الأساسية للانخراط في 
فالمؤسسة التعميمية تستقبؿ الطفؿ في مرحمة عمرية محددة . الذي سيحدد وجوده ومكانتو داخؿ المجتمع

كسابو المعارؼ والميارات والقيـ المجتمعية التي تؤىمو ليكوف فردا فاعلا في  وتساىـ في بناء شخصيتو وا 
مجتمعو، وليواجو التحديات المستقبمية بزاد معرفي وعممي وتقنيات وخبرات مينية وسموكية يستطيع مف 

 .خلاليا إحراز مكانة فيالنظاـ المجتمعي
ولا شؾ أف المؤسسة التربوية عموما والمدرسة خصوصا ممزمة مف جية، باتخاذ نيج قوي مف الحياد تجاه 

أفراد مجتمع المتعمميف يمغي أي اعتبار للأصؿ الاجتماعي أوالتصنيؼ الطبقي أو الرأسماؿ الثقافي 
لمطفؿ، حيث تختفي جميع أشكاؿ التمييز والتفضيؿ المسبؽ لفئة دوف أخرى، ويصبح الكؿ سواسية وعمى 

نفس الأىمية مف النظاـ التعميمي الذي يكفؿ لمجميع نفس الشروط والقواعد والظروؼ التي تتـ فييا 
... تفاعلات التنشئة الاجتماعية للأفراد

لكف، ومف جية أخرى، ألا يمكف التساؤؿ عف مدى قدرة المؤسسة التعميمية عمى اتخاذ نفس المسافة 
الحيادية تجاه أفراد مجتمع المتعمميف عندما نستحضر اختلاؼ وتبايف المؤىلات الفردية ليؤلاء والتراتبية 

الاجتماعية والسوسيواقتصادية لمطبقات والأسر التي ينحدروف منيا وكذا اختلافاتيـ الثقافية 
لى أي مدى تحضر ظاىرة الاستبعاد في المجتمع المدرسي كنسؽ فرعي عاكس لظاىرة والمجالية؟  وا 

( 2007جوف ىيمز وآخروف، )الاستبعاد الاجتماعي في المجتمع الشامؿ؟ 
إف ىذا التساؤؿ يحيمنا في الوقت ذاتو عمى مساءلة العلاقة بيف النجاح والرقي الاجتماعي للأفراد وبيف 

القدرة عمى الاندماج في بنية النظاـ التربوي والتعميمي لممجتمع، أو بالأحرى مساءلة الشروط المسبقة التي 
. تؤثر في قابمية الاندماج وقبوؿ شروط المؤسسة التعميمية لدى فئة دوف أخرى مف المتعمميف

وبمعنى آخر، فإننا نسائؿ ىنا أنماط التفاعلات السوسيوتربوية في علاقتيا ببنية المؤسسة التعميمية، 
والتي " البنية الخفية": "ليفي ستراوس" يسميو فيمامحاوليف تجاوز تمؾ الأشكاؿ والعلاقات الظاىرة، لمغوص 
في تحديد شروط -ربما أكثر مف غيرىا-تخفي أشكالا أخرى مف العلاقات والمتغيرات التي تساىـ 

فئة الفاشميف أو المتعثريف "وظروؼ النجاح المدرسي لممتعمميف أو إخفاقيـ وتصنيفيـ تبعا لذلؾ ضمف 
 ".مدرسيا

وتبعا لذلؾ فإف الإشكالية الأساسية التي تتأسس عمييا ىذه الدراسة تيدؼ بالدرجة الأولى إلى مساءلة 
 عمى مردوديتو الدراسيةمف جية، ومساءلة حدود تأثير بعض العوامل التي ليا علاقة بالتمميذ وبأسرتو

مف  أخرى مرتبطة بالمؤسسة التربوية ومدى تأثيرىا الإيجابي أو السمبي عمى أداء المتعممين عوامؿ
. جية ثانية
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الواقع الاقتصادي بفلا شؾ أف المتغيرات الفردية التي تختمؼ مف تمميذ إلى آخر والمتغيرات المرتبطة 
والاجتماعي والثقافي للأبويف أو لأولياء المتعمميف بشكؿ عاـ قد تؤثر بدرجة معينة في نجاح أو رسوب 
فئة دوف غيرىا مف ىؤلاء، مف منطمؽ مساىمة المؤىلات الذاتية والاجتماعية المسبقة وطبيعة العلاقة 

والمؤسسة التعميمية، أو بمعنى أدؽ ما  (ة)بينيا وبيف النظاـ التربوي في تحديد نوعية العلاقة بيف المتعمـ
( 1994بيير بورديو، ).الرأسماؿ الثقافي وتأثيره عمى الترقي الاجتماعي للأفراد: يطمؽ عميو بورديو

ذا كاف مفيوـ المردود الدراسي في الحقؿ التربوي يتوافؽ إلى درجة كبيرة مع مفيوـ التحصيؿ  وا 
الدراسيالذي يشير إلى كـ المكتسبات المعرفية التي يحققيا التمميػذ والنتػائجالتحصيمية التي تسمح لو 

 يوظؼ عمى أكثر مف صعيد، حيث فإف ىذا المفيوـ بالإضافة إلى ذلؾبالانتقاؿ إلى مستوى أعمى، 
يعتبػره الخبػراء أحػدالمؤشرات اليامة لمحكـ عمى مدى تحقؽ الأىداؼ سواء عمى المستوى الاجتماعي أو 

عمى مستوى النمو الاقتصادي، كما تبرزأىمية المردودية الدراسية باعتبارىا مرادفا لمنجاح الدراسي بمفيومو 
 .الشامممف حيث كونو معيارا لمحكـ عمى جودة منظومة التربية والتعميـ ومخرجاتيا

ونظرا ليذه الأىمية، فقد أضحت قضية تحسيف المردودية الدراسية تشكؿ الياجس الأكبر لدى فئات واسعة 
ورغـ ما حققتو منظومتنا التربوية . مػف المجتمػع مف أسر ومؤطريف ووزارة وصية بؿ وحتى التمميذ نفسو

مػف تقدـ في السنوات الأخيرة، إلا أف شريحة واسعة مف التلاميذ لا زالت تعاني مف تعثرات دراسية 
وليذا السبب اتجيت . وصعوبات في الػتعمميؤدي تراكميا في نياية المطاؼ إلى تفشي اليدر المدرسي

الدراسات الحديثة إلى الكشؼ عنالأسباب التي تقؼ وراء الفشؿ الدراسي والبحث عف المحددات الرئيسية 
( 2014. أحمد زقاوة).لمنجاح، قصد تعزيزىا وتوظيفيا فػي إرساء سياسات تعميمية فعالة

ضمف ىذا الإطار تأتي ىذه الدراسة التي حاولنامف خلاليا مقاربة تأثير بعض العوامؿ سمبا أو إيجابا عمى 
المردودية الدراسية لدى فئة مف تلاميذ السنة الثانية مف التعميـ الثانوي الإعدادي مستغميف في ذلؾ قاعدة 

المعطيات المتوفرة والتي تمثؿ ثمرة جيود جبارة بذلت بتنسيؽ بيف مختمؼ الفاعميف في الشأف التربوي إباف 
والتي شممت عدة دوؿ مف بينيا  (TIMSS-2015)الدراسة الدولية لمتوجيات في الرياضيات والعموـ 

 .المغرب
نو لمف جميؿ الصدؼ أف يصدر التقرير الموضوعاتي لممجمس الأعمى لمتربية والتكويف مباشرة بعد   وا 

_ تائج التلامذة المغاربة في الرياضيات والعموـ ضمف سياؽ دوليف«:دراستنا ىذه، وىو يحمؿ العنواف
خاصة وأف نتائجو تتقاطع كثيرا » (TIMSS 2015)الدراسة الدولية للاتجاىات في الرياضيات والعموـ 

 2.مع النتائج والخلاصات التي توصمنا إلييا مف خلاؿ ىذه الدراسة
                                                           

نتائج التلامذة المغاربة فً الرٌاضٌات والعلوم ضمن سٌاق :  التقرٌر الموضوعاتً للمجلس الأعلى للتربٌة والتكوٌن2
 TIMSS-2015دولً

https://www.csefrs.ma/publications/timss-2015/ 
 

https://www.csefrs.ma/publications/timss-2015/
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منطمقوف إذف مف قناعتنا بأف المردودية الدراسية تحكميا عدة متغيرات فردية وأسرية ومدرسية اختمفت 
الدراسات السابقة وستختمؼ اللاحقة لا محالة في تحديد،بؿ تقدير درجة تأثير كؿ منيا سمبا أو إيجابا، 
وبأف ىناؾ نماذج عديدة قد يستعمميا الباحث لتفسير ىذه التأثيرات، وبأف المتغيرات التي يتـ اختيارىا 

لكؿ ىاتو الأسباب ارتأينا أف نربط بيف . تشارؾ بنسبة كبيرة في تحديد ملاءمةىذا النموذج أو ذاؾ
 باعتماد (TIMSS-2015) المردودية الدراسية لمتمميذ مف خلاؿ الدرجة التي حصؿ عمييا في اختبارات

، كمتغيرينتابعيف، ( نقطة550)ومقارنتيا بعتبة الأداء العالي  ( نقطة475)عتبة التحصيؿ المتوسط 
وبعض خصائص التمميذ والأسرة والمدرسة كمتغيرات مستقمة مستخدميف في ذلؾ نموذج الانحدار 

. الموجستي
وتجدر الإشارة إلى أف ىذه الدراسة كغيرىا ما ىي إلا لبنة مف المبنات الموضوعة في صرح بحث 

 قد يحتاج إلييا الباحث لتسميط الضوء عمى جانب أو جوانب معينة مف ىذه ، الدراسيةالمردوديةوتمحيص 
الظاىرة، ولـ لا معالجتيا مف جوانب أخرى ومحاولة الإجابة عف تساؤلات مغايرة يوحي بيا إليو اطلاعو 

. عمى ىذه الدراسة
ولعمو لا يخفى عمى كؿ ميتـ بالقضايا الاجتماعية بشكؿ عاـ والقضايا التعميمية عمى وجو الخصوص ما 
تمثمو الدراسات السابقة مف أىمية قصوى، إذ تعتبر منطمقا أساسيا لمبحوثذات الطابع السوسيولوجي بشكؿ 

تربوي بشكؿ خاص، لما ليا مف دور ميـ في مساعدة الباحث وتوجييو لمحاولة حؿ -عاـ والسوسيو
مداده برصيد معرفي كاؼ في كؿ ما يتعمؽ بموضوعو إضافة إلى ما تشكمو مف مراجع . إشكالية بحثو، وا 

. يعتمدىا لإغناء دراستو
الإشارة إلى – بعد الاطلاع عمى جممة مف البحوث السابقة ذات الصمة بموضوع بحثنا – وقد ارتأينا 

: الدراسات التالية
 محاولة نمذجة النجاح الدراسي في الثانوي الإعدادي، حالة المؤسسات العمومية : "دراسة تحت عنواف

  ESISE وMASSAR: التوظيؼ الإحصائي لمعطيات– التابعة لممديرية الإقميمية لسيدي قاسـ 
 بمركز التوجيو والتخطيط التربوي بالرباط مف طرؼ ثلاثة 2017أُنجزت ىذه الدراسة سنة ". GRESAو

وفاء رمضاني، حيث كاف اليدؼ منيامعرفة العوامؿ المحددة لمنجاح . باحثيف، تحت إشراؼ الأستاذة د
، وقد 2016/2017المدرسي لتلاميذ السنة الثالثة إعدادي بإقميـ سيدي قاسـ خلاؿ الموسـ الدراسي 

: السف، النوع، الوسط)خمصت ىذه الدراسة إلى أف النجاح الدراسي يفسر بعوامؿ مرتبطة بالتمميذ 
عدد التلاميذ في )وببنية المدرسة ( أقدميتو في التدريس)وأخرى ليا علاقة بالأستاذ  (حضري/قروي
 (Adil KRIAM et al, 2017).(القسـ
  دراسة ميدانية في بمدية – دور الظروؼ الاجتماعية للأسرة فيالتحصيؿ الدراسي للأبناء "دراسة بعنواف
 بجامعة الحاج لخضر باتنة 2008وىي أطروحة مقدمة لنيؿ درجة الدكتوراه في عمـ الاجتماع سنة " باتنة
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: تمثمت الإشكالية في التساؤؿ. بالجزائر مف إنجاز الطالبة زغينة نواؿ وتحت إشراؼ الأستاذ أحمد بودراع
، عمى اعتبار أف النجاح المدرسي "ىؿ لمظروؼ الاجتماعية للأسرة دور في التحصيؿ الدراسي لأبنائيا؟"

وتعتبر الأسرة إحدى تمؾ العوامؿ . لكؿ تمميذ يتوقؼ عمى مجموعة مف العوامؿ التي تتداخؿ لتحقيؽ ذلؾ
. اليامة

وتيدؼ ىذه الدراسة إلى استجلاء العلاقة الموجودة بيف ظروؼ الأسرة الاجتماعية وبيف التحصيؿ الدراسي 
للأبناء، والبحث عف صيغة ملائمة تسمح بتحسيف دور الأسرة تجاه ىؤلاء بغض النظر عف ظروفيا 

. الاجتماعية، وىذا بدعوة الأسر لتكييؼ ظروفيا لتتلاءـ والتحصيؿ الدراسي لأبنائيا
وقد خمصت الدراسة إلى نتيجة مفادىا أف تكامؿ الظروؼ الاجتماعية والمادية للأسرة يؤدي إلى نتائج 

وأف توفر الوعي لدى الأبويف أو لدى المقبميف – والعكس صحيح – مُرضِية في التحصيؿ الدراسي للأبناء 
عمى الزواج بشكؿ عاـ يُعَد مف أىـ العوامؿ المساعدة عمى نجاح الأبناء، وىذا لا يكوف إلا بتشجيع 

 (2008زغينة نواؿ،). التعميـ والحرص عمى نشر الوعي والتثقيؼ
  محددات المردودية الدراسية في الرياضيات لدى تلاميذ التعميـ الثانوي الإعدادي "دراسة بعنواف

وىي دراسة قاـ بيا الباحثاف فوزي مورجي وعبد الإلو عبية " دراسة تحميمية متعددة المستويات: بالمغرب
. 1/2013ونشرت في مجمة الاقتصاد والتنمية تحت عدد 

وتيدؼ ىذه الدراسة إلى معرفة العوامؿ التي تفسر التفوؽ الدراسي في مادة الرياضيات لدى تلاميذ مستوى 
لتقويـ مكتسبات التلاميذ في مادة TIMSS-2003وتعتمد عمى نتائج برنامج . الثانية إعدادي بالمغرب

 تمميذ وتمميذة ينتموف إلى 1140الرياضيات في عدة بمداف، وشممت المعطيات المستعممة عينة مكونة مف 
.  مؤسسة تعميمية موزعة عمى أنحاء التراب الوطني68

وقد خمصت ىذه الدراسة إلى أف التفوؽ الدراسي لدى ىؤلاء التلاميذ رىيف بالأساس بجنس التمميذ 
والمقومات الاقتصادية للأسرة، وعمى النقيض مف ذلؾ، قمة قميمة مف المتغيرات المرتبطة بالمحيط 

ليا تأثير مباشر عمى التحصيؿ  (...طبيعة الوسط المدرسي، أقدمية الأستاذ)المدرسي 
 (Abdelilah ABAIA et Fouzi MOURJI, 2013).الدراسي

 

الإطارالمفاىيمي والنظريممدراسة 
 الإطار المفاىيمي: المحور الأول

لا شؾ أف موضوع المردودية الدراسية موضوع متشعب ويحيؿ عمى مفاىيـ عديدة، نظرا لارتباطو الوثيؽ 
بالمتعمـ، الشيء الذي يجعمنا في أمس الحاجة إلى الإشارة ولو بشكؿ مقتضب إلى المفاىيـ الأكثر 

:  حضورا في الذىف عند الحديث عف كؿ مالو علاقة بيذا الموضوع
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: النجاح الدراسي (1
بحصوؿ ىذا الأخير عمى علامات جيدة في كؿ مادة مف مواد  (ة)عادة ما يرتبط النجاح الدراسي لمتمميذ

مقرره الدراسي بشكؿ يخوؿ لو الانتقاؿ إلى مستوى تعميمي أعمى حيث يُتوَّجُ المسار الدراسي لمتمميذ 
في حيف يؤدي عدـ نجاح تمميذ ما ورسوبو المتكرر ... بحصولو مثلا عمى شيادة نياية الدراسة الثانوية

وقد يتعدى النجاح الدراسي مجرد الدلالة عمى اكتساب التمميذ . إلى احتماؿ مغادرتو لمدراسة في سف مبكرة
لممعارؼ ليشمؿ كذلؾ القيـ والسموكات والاتجاىات باعتبارىا مكونات أساسية لبناء وصقؿ شخصية الفرد 

. وجعمو قادرا عمى الاندماج الإيجابي في مجتمعو
نقط التلاميذ في الفروض والامتحانات المدرسية، : ويقاس النجاح الدراسي مف خلاؿ مؤشرات مختمفة

( 2014أحمد زقاوة، )... وسموكاتيـ، وملاحظات الأساتذة، النجاحات والإخفاقات في الاختبارات
: التحصيل الدراسي (2

التحصيؿ الدراسي يدؿ عمى مستوى محدد مف الإنجاز، أو إتقاف في العمؿ المدرسي يقاس مف قبؿ 
المعمميف، أو عف طريؽ الاختبارات المقررة، والمقياس الذي يُعتمد عميو لمعرفة مستوى التحصيؿ الدراسي 

ىو مجمػوع الػدرجات التي يحصؿ عمييا التمميذ في نياية العاـ الدراسي، أو نياية الفصؿ الأوؿ، أو 
 (2010منى الحموي، ).الثػاني، وذلؾ بعد اجتياز الاختبارات والامتحانات بنجاح

: الفشل الدراسي (3
: يعرؼ معجـ عموـ التربية الفشؿ الدراسي مف منطمقات متعددة، ويطمؽ عميو تعاريؼ وتسميات نذكر منيا

 صفة لمتلاميذ الذيف يكوف تحصيميـ الدراسي أقؿ مف مستوى أقرانيـ، أو يكوف : التخمؼ الدراسي
 .بتخمفو الدراسي (ة)مستواىـ التحصيمي أقؿ مف نسبة ذكائيموكثيرا ما يرتبط الفشؿ الدراسي لمتمميذ

 فارؽ سالب بيف الأىداؼ المتوخاة مف الفعؿ التربوي والنتائج المحققة فعميا، كما : التعثر الدراسي
يتجمى في المجاؿ العقمي المعرفي، أو الوجداني الحسي الحركي، وترجع أسبابو إلى معطيات متفاعمة 

ويتطمب ىذا الفارؽ . ومتفرقة مف مثؿ مواصفات التمميذ، أو عوامؿ المحيط، أو سيرورة الفعؿ التربوي
إجراءات تصحيحية لتقميصو بأساليب قد تكوف بيداغوجية أو غير بيداغوجية، ويشير التعثر الدراسي إلى 
. ذلؾ الفارؽ الملاحظ بواسطة أدوات القياس بيف أىداؼ التعميـ وبيف النتائج الفعمية التي توصؿ ليا التمميذ

 (.2017عبد الرزاؽ أوبلاؿ، )
 :الدعمالتربوي (4
زالةالضعفوالاعوجاج،كمايرتبطبالاستقا" إذااستنطقناالمغةوجدناأنالدعممرتبطبالإسنادوالإعانةوالتقويةوالتثبيت،وا 

والدعمفياصطلاحالباحثينوالمفكرينالتربويينوعمماءالتربيةيعنياستراتيجيةمنالعممياتوالإجراءاتالتيتتمفي.مةوالتعديؿ
حقولووضعياتمحددةوتستيدفالكشفعنالتعثرالدراسي،وتشخيصأسبابيوتصحيحيمنأجمتقميصالفارقبيناليدفالمنشودو

. النتيجةالمحققة
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أو  (فيإطارالوحداتالدراسية)أماالدعمفيالتوجيياتالرسميةفيومجموعةمنالوسائموالتقنياتالتييمكناتباعياداخلالفصؿ 
 (...تأخر- تعثر– عدمفيـ )،لتلافيبعضماقديعترضتعممالتلاميذمنصعوبات (فيإطارالمدرسةككؿ)خارجو 

(. 2015، حياة الشتواني)". تحولدونإبرازالقدراتالحقيقية،والتعبيرعنالإمكاناتالفعميةالكامنة
بعض النظريات الحديثة في عمم الاجتماع التربوي : المحور الثاني

آثرنا التركيز عمى عمـ الاجتماع التربوي في ىذا المحور، نظرا لمعلاقة الوطيدة لموضوع الدراسة بيذا 
المجاؿ، بؿ ىو مف صميـ قضاياه، فنحف نستيدؼ ىنا دراسة التأثير الاجتماعي عمى المردودية الدراسية 
لتلاميذ العينة المختارة، مف خلاؿ مؤسستي الأسرة، والمدرسة، وىما قطبي التفاعؿ الأساسييف بيف كؿ ما 
ىو اجتماعي وتربوي في سياقاتسوسيو اقتصادية وسوسيوثقافية معينة تؤطر عممية التنشئة الاجتماعية 

 :للأفراد، وسنتناوؿ ىنا نظريتيف أساسيتيف
 الرمزية التفاعمية  

 واحدةٌ مف المحاور الأساسيةِ التي تعتمدُ عمييا (SymbolicInteractionalism) تعتبرُ التفاعمية الرمزية
. النظرية الاجتماعية، في تحميؿ الأنساؽ الاجتماعية

، منطمقةً منيا لفيـ الوحدات الكبرى، بمعنى أنيا تبدأُ (MICRO)وىي تبدأ بمستوى الوحدات الصغرى 
 فأفعاؿُ الأفراد تتحدد .(1997فادية عمر الجولاني،)بالأفراد وسموكيـ كمدخؿ لفيـ النسؽ الاجتماعي

بشكمثابت لتشكؿ بنية مف الأدوار التي يمكف النظر إلييامف زاوية توقعات البشر بعضيـ تجاه بعض مف 
وىنا يصبح التركيز إما عمى بُنى الأدوار والأنساؽ . (1999إياف كريب، )حيث المعاني والرموز

( 2007محمد عوض، ).الاجتماعية، أو عمى سموؾ الدور والفعؿ الاجتماعي
، إلا أنيا Parsonsومع أنيا تَرى البُنى الاجتماعية ضمناً، باعتبارىا بنىً للأدوار بنفس طريقة بارسونز 

،بقدر اىتماميا بالتفاعؿ الرمزي (1999إياف كريب، )لا تُشغؿ نفسيا بالتحميؿ عمى مستوى الأنساؽ
المتشكِّؿ عبر المغة، والمعاني، والصورِ الذىنيةِ، استناداً إلى حقيقةٍميمةٍ، ىي أف عمى الفرد أف يستوعب 

( 2007محمد عوض، ).أدوارَ الآخريف
مكافَ حدوثِ الفعؿِ )إف أصحابَ النظريةِ التفاعمية يبدؤوف بدراستيـ لمنظاـ التعميمي مف الفصؿ الدراسي  

فالعلاقةُ في الفصؿ الدراسي بيف التلاميذِ والمعمـ، ىي علاقةٌ حاسمةٌ لأنو يمكف التفاوضُ . (الاجتماعي
وفي ضوء ىذه . حوؿ الحقيقة داخؿ الصؼّ، إذ يُدرؾ التلاميذ حقيقةَ كونيـ ماىريف أو أغبياءَ أو كسالى

المقولات يتفاعؿ التلاميذ والمدرسوف بعضيـ مع بعض، حيث يحققوف في النياية نجاحاً أو فشلًا 
 (1995حمدي عمي أحمد، ).تعميمياً 

 :عوض محمد حسب الرمزية التفاعميةِ  النظريةِ  ممثمي أشيرُ  
 (George H. Mead 1863-1931 )ميد ىربرت جورج (1
 (H.Blumer 1900-1986 )بمومر ىربرت (2
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 (Erving Goffman 1922-1982 )إرفنججوفماف (3
 التربوي الاجتماع عمم في المعرفية النظرية 

َـ اجتماعِ المعرفةِ عمى أنو دراسةُ الترابطات التي يمكف قيامُيا بيف الأنواع : يُعرّؼ جورج غورفيتش عم
فعمـ اجتماع . (1981جورج غورفيتش، )المختمفة لممعرفة مف جية، والأطُر الاجتماعية مف جية ثانية

المعرفة يركز عمى الترابطات الوظيفية القائمة بيف أنواع وأشكاؿِ المعرفة بحدِّ ذاتيا، ثـ بينيا وبيف الأطُر 
( 1988فاطمة بدوي، ).الاجتماعية، مما يكشؼ عف أف عَصَب المعرفة يَكمفُ في وظائفيا

ُـ اجتماع المعرفة التربوي فيُعرفو يونج : عمى أنو(1993عبد السميع سيد أحمد،)M. Young أما عم
عطائِيا قيمتَيا، ومعرفةِ  المبادئُ التي تقؼ خمؼَ كيفيةِ توزيع المعرفةِ التربوية وتنظيمِيا، وكيفيةِ انتقائِيا وا 
. ثقافة الحسّ العاـ، وكيؼ يمكف ربطُيا بالمعرفة المقدَّمةِ في المدارس، واعتبارىا المدخؿَ الحقيقيَّ لمتعميـ
ُـ اجتماع التربيةِ المعرفي بالبحث في الثقافات الفرعيّةِ داخؿَ المجتمع، وعمميةِ  وبناء عمى ذلؾ ييتٌـّ عم

ويَيتـ . التنشئةِ الاجتماعية، وأثرُ ذلؾ عمى قِيَـ الطفؿ واتجاىاتِو، ومستوى تحصيمِو الأكاديمي والمُغوي
أيضاً بالبحث في طبيعة العلاقة المتبادلة بيف التعميـ والتغيّر الاجتماعي، وتحميؿِ المدرسةِ كمؤسسةٍ 

 Microتربوية، معتمداً في ذلؾ عمى استخداـ الأسموبِ السوسيولوجي الدقيؽ 
SociologicalApproach.( ،2002عمي السيد الشخيبي )

 :المعرفية النظريةِ  ممثمي أشيرِ  ومف
 M. Young يونج مايكؿ .1
 J. Bruner برونر .2
 ومف بو، يتـ مجاؿ الثقافة أف ىي نظريتَو، بورديو عمييا بَنى التي الرئيسية المقولةَ  إف:بورديو بيير .3

 إلى وتحميميا المقولةِ  ىذه إثبات في بورديو ويستند .الطبقي التفاوت بُنية إنتاج إعادة عممية خلالو
 :ىما نظريتيف،

 .The Cultural Capital الثقافي الماؿ رأس مفيو ُـ •
 .The Habitus النفسية الخصائص مفيوـ •

ىي بمثابة - كأنساؽ رمزية -فالثقافة عند بورديو تَفرضُ مبادئ بناءِ الواقع الاجتماعي الجديد، كما أنيا 
. رأسِماؿٍ قابؿ لمتحوؿ إلى رأسِ ماؿٍ اقتصادي أو اجتماعي أو أيّ شكؿ آخرَ مف رؤوس الأمواؿ المختمفة

( 2007محمد عوض، )
العوامل المؤثرة في التحصيل وانعكاسيا عمى المردودية الدراسية : المحور الثالث

: العوامل الذاتية (1
يصعب حصر العوامؿ الفرديةوتحديد درجة تأثيرىا عمى التحصيؿ الدراسي، لكف يمكف أف نورد البعض، 

: والتي يعتبرىا الباحثوف الأكثر تأثيرا، عمى الأقؿ فيما اتفقوا عميو
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لقد كاف اىتماـ الباحثيف حوؿ ىذه الظاىرة منصبا حوؿ الجوانب العقمية باعتبارىا مف أكثر العوامؿ 
وضوحا مف حيث ارتباطيا بشكؿ مباشر بعممية التحصيؿ الدراسي، فالأطفاؿ الأذكياء يحققوف تحصيلا 
دراسيا جيدا، مما حدا بكثير مف الباحثيف إلى ربط ظاىرة التأخر الدراسي بالتخمؼ العقمي، لكف الاىتماـ 

أخذ منحى آخر، نتيجة ظيور علامات تشير إلى أىمية الجوانب النفسية والاجتماعية في أداء الفرد، 
سواء في مجاؿ الدراسة أو حتى العمؿ، وىذا الأمر دفع بعض الباحثيف للاىتماـ بالجوانب الانفعالية 

والدافعية وغيرىا كعوامؿ مؤثرة في التحصيؿ الدراسي، سيما وأف الدراسات التي شممت المتأخريف دراسيا 
. أشارت إلى أنيـ يعانوف سوء التوافؽ الشخصي والاجتماعي، وضعؼ الثقة بالنفس

كما ظؿ الاعتقاد سائدا لفترة طويمة بأف لمجوانب النفسية غير المعرفية أو الوجدانية والاجتماعية دورا 
ثانويا في عممية التعمـ، ولكف بعد البحث والدراسة، وُجِد أنو لا يمكف فصؿ الجوانب المعرفية عف غير 

المعرفية في التعمـ، حيث أف الجوانب المعرفية ترتبط بوظيفة الدماغ، وتعمؿ كقوةٍ شاحنةٍ ونَشِطة ومحركة 
لمخطط المعرفية والبُنى الفكرية، كما أف السموؾ الظاىر الذي يختمؼ باختلاؼ الأشخاص مع تساوييـ في 
الجانب المعرفي يعتبر دليلا عمى دور الجوانب غير المعرفية في تحديد السموكو مف ثـ الحكـ عمى مقدار 

 (2010مجدي إبراىيـ، ).ما تحصؿ لدى المتعمـ مف معرفة
باعتبارىا ضعيفة يمكف أف يكوف لو تأثيرات سمبية عمى الأداء " تمثؿ الذات"وقد أثبتت الدراسات أف 

المدرسي لمطفؿ، وعمى الارتباط بيف مفيوـ الذات والقدرة عمى التحصيؿ، حيث ينػزع التلاميذ ذوو 
التحصيؿ العممي الضعيؼ إلى امتلاؾ مفاىيـ ومشاعر سمبية حوؿ ذواتيـ، في حيف يتجو الطلاب الذيف 

عمي عبد الحميد ).يتحموف بمشاعر أكثر إيجابية عف ذواتيـ وبقدرات عالية إلى تحصيؿ أكثر
 (2010أحمد،

: العوامل الأسرية (2
 الدينامية مف عاؿ جانب منيماعمى واحدة كؿ وتنطوي والتنشئة، لمتربية مؤسستاف والمدرسة الأسرة إف

 أخرى، منجية الأسرة وعالـ منجية، المدرسة عالـ: عالميف إلى الواحد الوقت في ينتمي فالتمميذ ".والتعقيد
 كبير،فالعلاقة حد إلى متقاربيف أو مختمفيف يكوناف الذيف قد ىذيف العالميف بيف وصؿ صمة يشكؿ والطفؿ

 ىو مشترؾ واحد ىدؼ تحقيؽ عمى تعملاف كِمييما والخطورة،لأف التعقيد بالغة علاقة والأسرة المدرسة بيف
 وتحديات،فالتناقض ومخاطر صعوبات مف العممية ىذه عميو ماتنطوي بكؿ الاجتماعية والتنشئة التربية
 تحتوي أف التي ينبغي عمييا ىي الطفؿ شخصية فإف وبالتالي المؤسستيف موجود بكيفية  دائمة بيف

 المؤسستيف بيف العلاقة مسألة خطورة تأتي ىنا ومف الاختلاؼ ومخاطر التناقض صدمات
(. 2004أسعد وطفة وعمي جاسـ الشياب،  عمي)".المعنيتيف
وف أطفاؿ بؿ بيضاء، صفحات وىـ التلاميذ تستقبؿ لا والمدرسة  تتختمؼ وتركا حمولات معيـ يَجُرُّ
 سنواتو في فقط لايكوف الطفؿ عمى المدرسة تأثير أف بالذكر وجدير. منيا قَدِموا التي الأسر باختلاؼ
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 .بالمدرسة يمتد ىذا التأثير بعد الالتحاؽ الأولى،بؿ
 الاقتصادي والوضع الاجتماعي الأصؿ: مثؿ المتغيرات مف أنساؽ عف يتحدث الأسرة عف يتحدث ومف

 وعدد المسكف وطبيعة البيت، في السائد والجو الأطفاؿ، تربية في ومينتيما،وفمسفتيما للأبويف والثقافي
 . لمطفؿ الدراسي التحصيؿ عمى سمبي أو إيجابي تأثير المتغيرات ىذه مف متغير ولكؿ... الأطفاؿ
ز سَيُواجِيأ المدرسة وتأثير سابقة، أسرية معطيات مف انطلاقا تأثيرىا تمارس إذف فالمدرسة  كاف ما وسَيُعَزِّ

. قبؿ التحاقو بيا الطفؿ عميو
 :ويؤكد ريمونبودوف عمى أف

. د)" ليذاالفرد الاجتماعية الوضعية حسب يتراوح مُعطَى مدرسي لمستوى ما فرد يعطيو الذي المدلوؿ "
 (.2016عبد النور إدريس، 

 :المحددات المدرسية والتربوية (3
تمثؿ المدرسة واحدة مف أىـ العوامؿ المؤثرة عمى النجاح، باعتبارىا المؤسسة التي يمارس فييا التمميذ 

العمميةالتعميمية التعممية، والمؤسسة التربوية كمؤسسة اجتماعية تشتمؿ عمى العديد مػف المتغيػرات المػؤثرة 
مواصفاتالأستاذ والمدير، والبيئة الآمنة لممؤسسة، والتجييزات : عمػىالتحصيؿ الدراسي لمتلاميذ أىميا

 ...الحديثة
معطيات الدراسة 

 نبذة حول الدراسة الدولية TIMSS 
دراسة تقييمية تستيدؼ رصد التوجيات الدولية في تحصيؿ مادتي الرياضيات والعموـ لدى تلاميذ ىي 

الصفيف الرابع والثامف مف التعميـ الأساسي، ومف خلالو مراقبة تنفيذ المناىج والبرامج المتعمقة بياتيف 
 وتتولى الجمعية الدولية  .المادتيف، ممّا يساعد عمى التعرّؼ عمى الممارسات التعميمية الواعدة عبر العالـ

 الإشراؼ عمى إنجاز الدارسة في مختمؼ مراحميا بالتعاوف مع مراكز أخرى مثؿ المركز (IEA)لمتقييـ 
الدولي لمدراسة ببوسطف ومركز تحميؿ البيانات بيامبورغ ومصمحة الاختبار التربوي ب دِلْيي الجديدة 

 ... (باليند)
، 1995سنة (وقد كانت أوّؿ انطلاقة ليذه الدراسة التقييمية الدولية التي تتّـ بصورة دوريّة كؿ أربع سنوات

، وآخر دورة 2011،وخامسة في 2007 ورابعة في2003 وثالثة في 1999ثـ تمتيا دورة ثانية في 
(. 2014، نجوى غريس.دحكمة صميدة و.د)2015.3في 

، فقد تـ اعتماد عينة تراتبية عشوائية تأخذ TIMSS-2015فيما يتعمؽ بالعينة الوطنية لمدراسة الدولية 

                                                           
 تمت مناقشته نهاٌة السنة التكوٌنٌة البحثالذي كانت آخر دراسة دولٌة قبل مباشرة هذا TIMSS-2015الدراسة الدولٌة 3

2017/2018 .
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 4.(خصوصي/عمومي)ونوع التعميـ  (قروي/ حضري)بعيف الاعتبار متغيري الوسط 
إذ تـ اختيار عينة فرعية تمثيمية لكؿ جية مف جيات المممكة، مف حيث عدد المؤسسات التعميمية، وعدد 

. (بما فييا عموـ الحياة والأرض، الفيزياء، والكيمياء)التلاميذ وكذا عدد مدرسي الرياضيات والعموـ 
 التي سنقتصر  الدراسة الوصفيةمرحمة:  الجانب الميداني ليذه الدراسة مف خلاؿ مرحمتيفيأتي تناوؿسو

فييا عمى معاينة أىـ التباينات الملاحظة مف خلاؿ خصائص العينة ومدى تغير ىذه الخصائص حسب 
متغيرات الدراسة مف جية، والاختلافات المسجمة في قيـ المتغيرات عند الانتقاؿ مف فئة التلاميذ ذوي 

ثـ سننتقؿ بعد ذلؾ . إلى الفئة ذات المردودية الأعمى TIMSS2015المردودية الضعيفة في اختبارات 
 التي سنحاوؿ مف خلاليا دراسة التأثيرات المفترضة لممتغيرات المستقمة عمى الدراسة الاستدلاليةإلى 

. المتغير التابع، مع تقديـ بعض التفسيرات الممكنة ليذا التأثير
I. الدراسة الوصفية 

أما مجموع أساتذة . %48 تمميذا وتمميذة، شكمت فييا نسبة الإناث 13035بمغ مجموع تلاميذ العينة 
.  %31 أستاذا وأستاذة شكمت فييا نسبة الإناث1108العينة فقد بمغ 

 أستاذا وأستاذة لمعموـ 735 أستاذا وأستاذة لمرياضيات، و373وبشكؿ مفصؿ، ضمت العينة 
. %34 و%25، شكمت فييا نسب الإناث عمى التوالي (فيزياء،كيمياء،عموـ الحياة والأرض)

فعتبة :  لدى تلاميذ العينة الوطنيةTIMSSكما سُجؿ تواضعكبير في النتائج المحصؿ عمييا في اختبار 
 فقط مف مجموع %13 نقطة والتي تعد فقط العتبة الدولية للأداء المتوسط لـ يتمكف مف تجاوزىا إلا 475

 . منيـ في تخطييا%87التلاميذ الممتحنيف، بينما فشؿ 
 المتغيرات الفردية وتباين أداء التلاميذ .1

سقف الطموح في استكمال الدراسة لدى التمميذ  .1.1
إنياء الماستر أو )اتضح أف كثيرا مف تلاميذ العينة المستجوبة يطمحوف إلى إتماـ دراساتيـ العميا 

 فقط لـ تَتَعدَّ طموحاتيـ إنياء المرحمة %7في المقابؿ، حوالي .  تقريبا%45بنسبة وصمت إلى  (الدكتوراه
، %80كما أف غالبية التلاميذ يرغبوف في مواصمة دراستيـ لما بعد البكالوريا بنسبة بمغت زىاء .الإعدادية

 . منيـ تنحصر طموحاتيـ عند مستوى البكالوريا عمى أقصى تقدير%20بالمقابؿ، أقؿ مف 
بالمقارنة مع وتبيف أف ىناؾ اختلافات واضحة عمى مستوى حدود توقعات التلاميذ لاستكماؿ الدراسة

 (إنياء الماستر أو الدكتوراه)، فالذيف يتوقعوف استكماؿ دراساتيـ العميا TIMSSنتائجيـ في اختبارات 
 فما فوؽ، في حيف انخفضت ىذه النسبة إلى 475 مف مجموع الحاصميف عمى العتبة %70بمغت نسبتيـ 

كما سُجؿ تفوؽ ممحوظ لنسب التلاميذ . نقطة475 في فئة التلاميذ الحاصميف عمى أقؿ مف %42حوالي 
                                                           

، المركز الوطنً للتقوٌم والامتحانات (2015دورة -TIMSS)الدراسة الدولٌة للتوجهات فً الرٌاضٌات والعلوم 4

 2015 نونبر29الرباط -والتوجٌه
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 نقطة عند مستويات الطموح المنخفضة بالمقارنة مع زملائيـ الحاصميف 475الحاصميف عمى أقؿ مف 
 . فما فوؽ475عمى عتبة 

 الغياب وعدم مواظبة التمميذ عمى الحضور إلى المدرسة .2.1
في -عمى الأقؿ-منيـ يتغيبوف مرة %8مواظبوف في دراستيـ، في حيف أف  (%70)غالبية تلاميذ العينة 

مع تفوؽ ممحوظ في نسبة المواظبة عمى الحضور إلى المدرسة لدى تلاميذ العينة الحاصميف . الأسبوع
مقارنة مع نظرائيـ الذيف حصموا عمى أقؿ مف  ( منيـ لا يتغيبوف%86) نقطة فما فوؽ 475عمى عتبة 

كما يبدو جميامدى التناسب العكسي بيف ازدياد وتيرة الغياب وارتفاع . ( منيـ مواظبوف%68) نقطة 475
.  نقطة فما فوؽ475نسبة حصوؿ التلاميذ عمى عتبة 

 شعور التمميذ بالأمان في المؤسسة التعميمية .3.1
عند سؤاؿ تلاميذ العينة عف مدى شعورىـ بالأماف عند تواجدىـ بالمدرسة، تبيف مف إجاباتيـ أف غالبية 

وارتفعت ىذه النسبة .  مف مجموع العينة%63التلاميذ يشعروف بالأماف في المدرسة بنسبة بمغت زىاء 
 تقريبا حينما أخذنا بعيف الاعتبار فئة مف التلاميذ يشعروف أيضا بالأماف لكف مع بعض %89إلى 

 . فقط ىي التي لـ تستشعر الأماف بالمؤسسات التعميمية%5بينما . التحفظ
وعند استقراء نسب موافقة التلاميذ مف عدميا عمى الشعور بالأماف داخؿ مؤسساتيـ التعميمية مقارنة مع 

 نقطة، اتضح أف ىناؾ اختلافا ممحوظا في درجة الشعور بالأماف لدى 475مستوى أدائيـ عند العتبة 
فئتي تلاميذ العينة، إذ أف نسبة الموافقة الشديدة عمى الشعور بالأماف لدى التلاميذ المصنفيف دوف عتبة 

(. %57 مقابؿ %64) نقطة فما فوؽ475 نقطة، ىي أعمى منيا مقارنة مع الحاصميف عمى 475
أكثر تحفظا في التأكيد عمى الشعور  ( نقطة فما فوؽ475)وللإشارة فقط، فالتلاميذ ذوو الأداء الجيد 

 (.%31مقابؿ  %39)بالأماف داخؿ مدارسيـ بالمقارنة مع الآخريف 
 ميول أو نفور التمميذ من بعض المواد الدراسية .4.1

منيـ عمى العموـ يحبوف حؿ %74عند سؤاؿ التلاميذ عف درجة حبيـ لحؿ المسائؿ الرياضية، ظير أف 
 .منيمفقط لا يحبذوف ذلؾ%26المسائؿ الرياضية، في حيف أف 

وعندما تمت إعادة توزيع تلاميذ العينة حسب ميوليـ نحو الرياضيات أخذا بعيف الاعتبار تصنيؼ أدائيـ 
 نقطة، اتضح أف نسبة تلاميذ العينة الذيف وافقوا بشدة عمى حبيـ لحؿ المسائؿ 475عند مستوى العتبة 

مقارنة مع مف دونيـ مف  (%61حوالي) نقطة فما فوؽ 475الرياضية أكبربكثير لدى فئة الحاصميف عمى 
بينما حصؿ العكس بالنسبة لمتلاميذ الذيف عارضوا بشدة مسألة حبيـ .(%37حوالي )تلاميذ ىذه العينة 

 فقط مف %6 نقطة، مقابؿ 475 مف التلاميذ غير الحاصميف عمى عتبة %15)لحؿ المسائؿ الرياضية 
 .(مجموع التلاميذ المستوفيف لمعتبة
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 %40فقدعبر حوالي " أتمنى لو لـ يكف عمي تعمـ الكيمياء"ولمعرفة مدىموافقة تلاميذ العينة عمى العبارة 
وعندما أخذنا .أبدوا رغبة في دراستياقد (%60حوالي )منيـ عف نفورىـ مف ىذه المادة، في حيف أف البقية 

 ( نقطة فما فوؽ475)ذوي الأداء الجيد  فالمُلاحَظ أف TIMSSبعيف الاعتبار أداء التلاميذ في اختبارات 
لا تتجاوز ىذه النسبة )تقؿ فييـ نسبة الموافقيف بشدة عمى استبعاد مادة الكيمياء مف مقرراتيـ الدراسية 

ومف جية أخرى، . نقطة475 لدى الحاصميف عمى أقؿ مف %19، بينما ترتفع ىذه النسبة إلى (7%
لُوحِظ مدى ارتفاع نسبة الاعتراض الشديد عمى استبعاد مادة الكيمياء لدى فئة تلاميذ العينة ذوي الأداء 

 (.%44)، مقارنة مع نظرائيـ الأقؿ أداء (%70)الجيد 
الصعوبات المغوية لدى تلاميذ العينة  .5.1

بعد استقراء آراء أساتذة تلاميذ العينة المدروسة حوؿ أعداد المتعمميف الذيف يواجيوف صعوبات في فيـ 
 مف ىؤلاء الأساتذة قد صرحوا بوجود تلاميذ %78، ظير أنحوالي (لغة الاختبار)المغة العربية المنطوقة 

.  يعانوف صعوبات في المغة العربية
 تمميذا في مجموع الأقساـ المسندة 20 مف الأساتذة أقروا بوجود أقؿ مف %44وتوزعت ىذه النسبة إلى 

 تمميذا يواجيوف ىذه 40 إلى 20 منيـ صرحوا بوجود ما بيف %33إلييـ يعانوف مف ىذه الصعوبات، و
 40في حيف لـ تتعد نسبة المصرحيف بكوف ىذه الفئة مف التلاميذ تتجاوز . الصعوبات في لغة الاختبار

. 5 مف مجموع أساتذة العينة%1تمميذا في مجموع لأقساـ المسندة إلييـ 
كما تبيف أف نسبة الأساتذة الذيف نفوا وجود ذوي صعوبات في المغة العربيةبيف تلامذتيـ، في فئة التلاميذ 

 نقطة فما فوؽ أكبر منيا مقارنة مع فئة التلاميذ الحاصميف عمى أقؿ مف 475الحاصميف عمى عتبة 
 تمميذا في 20في حيف أف نسبة الأساتذة المصرحيف بوجود أكثر مف .(%20 مقابؿ %29) نقطة 475

الأقساـ المسندة إلييـ مف ذوي صعوبات في لغة الاختبار، في فئة التلاميذ غير الحاصميف عمى العتبة 
 (.%27حوالي )، ىي أكبر مف مثيمتيا لدى التلاميذ الأكثر أداء (%36حوالي ) 475

المتغيرات المتعمقة بالوسط الأسري وتباين أداء التلاميذ  .2
 الانتماء إلى أوساط اجتماعية ميسورة .1.2

طبقا لتصريحات مديري المؤسسات التعميمية التي شممتيا عينة البحث تبيف أنأكثر مف ثمثي المؤسسات 
التعميمية المشمولة بالبحث تقؿ فييا نسبةالتلاميذ المنحدريف مف أوساطاجتماعية ميسورة إذ لا 

مف تلاميذىا %50في حيف أف المؤسسات التعميمية التي ينحدر أكثر مف . عمى أقصى تقدير%10تتجاوز
وقد لوحظ أنو كمما .  مف مجموع المؤسسات المشمولة بالدراسة%8مف فئات اجتماعية ميسورة لا تتعدى 

                                                           
 نقصد بمجموع الأقسام المسندة إلى أستاذ ما ضمن العٌنة، مجموع عدد التلامٌذ الذٌن ٌدرسهم هذا الأستاذ وفقا لشروط 5

.  العٌنة المختارة
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ارتفعت نسب التلاميذ المنحدريف مف أوساط اجتماعية ميسورة بالمؤسسات التعميمية موضوع الدراسة، إلا 
 . نقطة أو أكثر475وازدادت نسب الحاصميف عمى معدؿ 

 تمقي دروس دعم إضافية وخصوصية خارج المدرسة .2.2
عند سؤاؿ تلاميذ العينة حوؿ تمقييـ دروسا إضافية أو دروسا خاصة لا تقدميا المدرسة في مادة العموـ 

، خلاؿ الاثني عشر شيرا الماضية، خمصت (بما في ذلؾ عموـ الحياة وعموـ الأرض والكيمياء والفيزياء)
في حيف . مف العينة المستيدفة عبارة عف تلاميذ لا يستفيدوف مف ىذه الدروس%43الدراسة إلى أنحوالي 
: مف ىذه العينة بيف (%57)تتوزع النسبة الباقية 

  تلاميذ يعانوف مف صعوبات في تعمـ العموـ، ويحاولوف تداركيا بواسطة دروس الدعـ
.   مف مجموع العينة المدروسة%25الخصوصية،ويشكموف حوالي 

  وتلاميذ آخريف عمى العكس تماما يطمحوف إلى التفوؽ الدراسي مف خلاؿ ىذه الدروس بنسبة بمغت
 . مف إجمالي العينة32%

وعند أخذنا بعيف الاعتبار نتائج تلاميذ العينة في علاقتيا باستفادتيـ مف الدعـ التربوي خارج المدرسة، 
 نقطة أو أكثر لا يستفيدوف مف أي دعـ 475 مف التلاميذ الحاصميف عمى معدؿ %71تبيف أف حوالي 

إضافي أو دروس خاصة خارج المدرسة، وفي حاؿ لجوء بعضيـ إلى مثؿ ىذه الدروس فإف ذلؾ يبقى 
 475 مف الذيف لـ يبمغوا عتبة %62بينما يستفيد حوالي .مف أجؿ التفوؽ في الصؼ في أغمب الحالات

. نقطة مف دروس إضافية وخاصة خارج إطار المؤسسة
المتغيرات المتعمقة بالمدرسة وتباين أداء التلاميذ  .3

 :توظيف تكنولوجيا المعمومات والاتصال في التدريس .1.3
مف خلاؿ أجوبة أساتذة مادة الرياضيات بخصوص توفر جياز حاسوب لكؿ تمميذ بأقساميـ لاستخدامو 
خلاؿ دروس الرياضيات، اتضح بالممموس مدى افتقار المؤسسات التعميمية التي تنتمي إلييا العينة إلى 

أكدوا عدـ توفر حاسوب لكؿ تمميذ في  (%95)فجُؿ الأساتذة . التكنولوجيات الحديثة للإعلاـ والاتصاؿ
 مف مجموع أساتذة 4/3كمالوحظأف حوالي . فقط صرحوابعكس ذلؾ%5مادة الرياضيات، مقابؿ 

 لتوظيفو خلاؿ دروس الرياضيات، حصؿ بأقساميـالرياضيات المصرحيف بتوفر حاسوب لكؿ تمميذ
لدى الذيف صرحوا (1/5) نقطة فما فوؽ، في حيف قمت ىذه النسبة عف الخُمُس 475تلامذتيـ عمى معدؿ 

. بعدـ توفر حاسوب لكؿ تمميذ
أعمار أساتذة تلاميذ العينة  .2.3

وعندما . (%36حوالي ) سنة للأساتذة المستجوبيف شكمت أكبر نسبة 59-50لوحظ أف الفئة العمرية 
 تقريبا مُمثمة عموـ %40 سنة فأكثر، ارتفعت ىذه النسبة إلى 60أُضيفت إلييا فئة الأساتذة البالغيف 

. %20 سنة 30الأساتذة الأكثر تقدما في السف، في حيف لـ تتعد نسبة الأساتذة الذيف تقؿ أعمارىـ عف 
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 سنة تبقى أعمى لدى فئة التلاميذ الحاصميف عمى 40كما لوحظ أف تمثيمية الأساتذة الذيف تفوؽ أعمارىـ 
.  نقطة فأكثر475معدؿ 

 نقطة فما فوؽ ترتفع اطرادا مع تقدـ أعمار أساتذتيـ، 475وبصفة عامة فإف نسبة الحاصميف عمى عتبة 
 . نقطة475والعكس صحيح بالنسبة لمفئة الحاصمة عمى ما دوف 

شعور الأستاذ بالأمان داخل مؤسستو  .3.3
: جاءت نتائج أجوبة الأساتذة عند سؤاليـ عف مدى شعورىـ بالأماف في مقرات عمميـ كما يمي

بينما . مف عينة الأساتذة المستجوبيف لا يشعروف بالأماف في المؤسسات التعميمية التي يعمموف بيا6%
بالتساوي بيف فئة تصرح بشعورىا بالأماف إلى حد كبير وفئة ثانية  (%94)توزعت النسبة الباقية منيـ 

 .يغمب عمييا التردد بشأف ذلؾ
 نقطة فما فوؽ تزيدكمما ارتفعت درجة تأكيد 475 كما اتضح أف نسبة التلاميذ الحاصميف عمى معدؿ 

. الأستاذ عمى الشعور بالأماف في مؤسستو، والعكس صحيح بالنسبة لمتلاميذ الأقؿ أداء
الأقدمية العامة لممدير بيذه الصفة  .4.3

 إلى حدود سنة إنجاز ىذه 6بالنظر إلى عدد السنوات التي اشتغميا مديرو المؤسسات التعميمية بيذه الصفة
 مديري المؤسسات التعميمية المشمولة بالبحث يتوفروف عمى 3/4، فإف حوالي (TIMSS 2015)الدراسة 

فقط تتجاوز أقدميتيـ منيـ %2 سنوات مف العمؿ في الإدارة التربوية، في حيف أف 10أقدمية أقؿ مف 
.  سنة20بالإدارة التربوية 

 نقطة 475ولوحظ أنو كمما ازدادت أقدمية المدير إلا وارتفعت معيا نسبة التلاميذ الحاصميف عمى معدؿ 
والعكس صحيح بالنسبةلمتلاميذ الحاصميف عمى أقؿ مف .  سنة30فما فوؽ، ما لـ تتخط ىذه الأقدمية 

 . نقطة475
خلاصة الدراسة الوصفية  .4

مف خلاؿ ملاحظة تبايف نتائج تلاميذ عينة الدراسة حسب اختلاؼ قيـ المتغيرات التي تـ اختيارىا، ومف 
 نقطة وبيف ىذه المتغيرات باعتماد 475خلاؿ إجراء اختبار مدى الترابط بيف أداء التلاميذ عند عتبة 

متغيرات )، تبيف أف ىناؾ علاقة دالة إحصائيا بيف اختلاؼ قيـ المتغيرات المستقمة Khi-2اختبار 
. ( نقطة475العتبة )، واختلاؼ قيـ المتغير التابع (الدراسة

                                                           
حول أقدمٌتهم العامة  (الإعدادٌات) بالرجوع إلى الاستمارة الخاصة بالمدرسة، نجد أن السؤال الموجه لمدٌري المدارس 6

بهذه الصفة ٌستهدف إدلاء كل مدٌر بمجموع عدد سنوات اشتغاله بهذه الصفة، ولقد قمنا بتصنٌف هذه الأعداد إلى مجالات 
. لتسهٌل قراءتها
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في المحور الموالي سوؼ نقؼ عمى ما إذا كاف ىناؾ تأثير ليذه المتغيرات المستقمة عمى المتغير التابع 
 نقطة والمستوى الدلالي ليذا التأثير، ثـ نقارف 475المتمثؿ في نتائج التلاميذ عند عتبة الأداء المتوسط 
.  نقطة550درجة تأثير ىذه المتغيرات عند عتبة الأداء العالي 

II. الدراسة الاستدلالية 
النمذجة وأىميتيا  .1

مف المألوؼ في الدراسات الإنسانية والاجتماعية والاقتصادية أف يكوف المتغير التابع متغيًرا منفصلًا 
 أو أكثر، وىذا يشكؿ تحدياً كبيراً لمباحثيف عند Dichotomous، بحيث يأخذ قيمة ثنائية (نوعياً )

، الذي يكوف مقيدا نوعا ما باشتراط (البسيط أو المتعدد)محاولتيـ توظيؼ تحميؿ نموذج الانحدار الخطي 
.  أف يكوف المتغير التابع متغيرا كميا متصلا بدلا مف أف يكوف وصفيا منفصلا

في المقابؿ فالانحدار الموجستي ىو أحد نماذج الانحدار التي تكوف فييا العلاقة بيف المتغير المعتمد 
 غير خطية، وغالبا ما تأخذ دالة الاستجابة لمنموذج الشكؿ X (المفسرة) والمتغيرات المستقمة Y (التابع)
Sورياضيا تعرؼ كالآتي ،   : 

 
i = 0, 1, …, k 

وىكذا فإف النموذج الموجستي يُعتبر أكثر مرونة مف نماذج الانحدار التقميدية، إذ بالإمكاف افتراض علاقة 
معينة تربط بيف المتغير التابع والمتغيرات المفسرة الأخرى، ومف خلالو نستطيع تقدير احتماؿ حدوث 

 (logit transformation):حدث ما فضلا عف سيولة تحويمو إلى الشكؿ الخطي باستخداـ ما يعرؼ ب
 :والمعروؼ كالآتي

 
 : حيث إف

 ذلؾ تمثؿ ما يسمى بنسبة الرجحاف، وىي نسبة احتماؿ حدوث الحدث إلى عدـ حدوث:
 . الحدث

(Logit (𝑝𝑖 :تمثؿ الموغاريتـ الطبيعي لنسبة الرجحاف . 
B0  :  (ثابتة المعادلة)تمثؿ الجزء المقطوع . 
Bi : ،المعامؿ الموجستي لكؿ حالة مف حالات المتغير المستقؿ حيثi=1, 2, …, k . 
Xi :  المتغيرات المستقمة، حيثi=1, 2, …, k. 

ومف خلاؿ نموذج الانحدار الموجستي يمكنالتنبؤباحتمالية وقوع حدث ما وذلؾ بملاءمة البيانات عمى 
ياسر عبد الله ).المنحنى الموجستي استنادا إلى عدة متغيرات متوقعة والتي يمكف أف تكوف رقمية أو فئوية

( 2015عابد، 
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 Binary Logisticفي ىذه الدراسة اعتمدنا بالأساس عمى تحميؿ الانحدار الموجستي الثنائي 
Regression باعتباره الأسموب الإحصائي المستخدـ لفحص وتوفيؽ العلاقة بيف المتغير التابع النوعي 
وبيف متغير واحد أو أكثر مف المتغيرات المستقمة أيا  (1 أو 0الذي يأخذ إحدى القيمتيف )ثنائي القيمة 
 .كاف نوعيا

 نتائج النمذجة .2
تقديم النتائج  .1.2

  نقطة475الحصول عمى معدل يساوي أو يفوق : 475نموذج  . أ
 في تفسير احتماؿ الحصوؿ عمى %62إف المتغيرات التي تـ اختيارىا في ىذا النموذج تشارؾ بنسبة 

حيثإنيإذا توفر تمميذ ما عمى خصائص .  لمرياضيات والعموـTIMSS في اختبارات 475نقطة أعمى مف 
 .مف الحالات%86,4 في 475ىذا النموذج فإنو سينتمي إلى مجموعة الحاصميف عمى نقطة تفوؽ 

أو ما يُطمؽ عميو  (log likelihood)ومف جية أخرى، تجدر الإشارة إلى أف لوغاريتـ الاحتماؿ 
عندما يتـ إدخاؿ المتغيرات ( أي تتدنى قيمتو)يتحسف (2log de vraissemblance-)كذلكبالفرنسية 

، أي إقحاـ المتغيرات بشكؿ تدريجي أو عبر مراحؿ، وبالتالي فيناؾ احتماؿ كبير Etapeالمفسرة بطريقة 
انطلاقا مف المعرفة المسبقة لقيـ المتغيرات المستقمة  ( نقطة475الحصوؿ عمى )لتوقع قيـ المتغير التابع 

. التي تـ اختيارىا في ىذه الدراسة
وبعد تقديميا، سوؼ نناقش بشكؿ مفصؿ تأثير المتغيرات المستقمة، أي الخصائص الفردية ثـ الأسرية، 

، ( نقطة475)وأخيرا خصائص السياؽ المدرسي عمى حظوظ التلاميذ في استيفاء عتبة الأداء المتوسط 
معتمديف في ذلؾ عمى معطيات جدوؿ متغيرات معادلة الانحدار الموجستي المحصؿ عميو مف 

: SPSSبرناـ
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 SPSS المحصل عميو من برنام475متغيرات معادلة الانحدار الموجستي الخاص بالنموذج : 1جدول
Exp(B) Sig. ddl Wald E.S B مستقلة متغيرات ال ال

1,406 0,055 1 3,691 0,177 0,341 سي ذرا طموح ال ال

2,591 0,021 1 5,291 0,414 0,952 مذرسة غياب عه ال يرة ال وت

1,735 0,021 1 5,293 0,239 0,551 مذرسة ل ال ان داخ الأم شعور ب ال

0,407 0 1 14,741 0,234 -0,9 اضية ل مسائل ري ميول ىحو ح ال

1,575 0,011 1 6,401 0,179 0,454 كيمياء وفور مه مادة ال ال

0,917 0,007 1 7,365 0,032 -0,086 ية( عرب تبار )ال ات في فهم لغة الاخ صعوب

فردية
متغيرات ال

ال

2,974 0 1 13,976 0,292 1,09 تماعية ميسورة ساط اج تماء لأو الاى

2,537 0 1 13,386 0,254 0,931 مذرسة ذعم خارج ال تلقي ال لأسرية
متغيرات ا

ال

2,401 0,004 1 8,39 0,302 0,876 ستار سه الأ

6,19 0,013 1 6,145 0,735 1,823 مذرسة ان في ال الأم ستار ب شعور الأ

0,159 0,014 1 6,001 0,751 -1,84 رياضيات كل تلميز في ال وفر حاسوب ل ت

0,911 0,013 1 6,143 0,038 -0,093 لمذير عامة ل ذمية ال الأق

0 0,002 1 9,949 4,117 -12,987 تة ثاب ال

درسية
متغيرات الم

ال

 
إذا كانت المتغيرات التي تـ اختيارىا في ىذا النموذج كميا ذات دلالة إحصائية وليا تأثير في احتماؿ 

 لمرياضيات والعموـ، فإف ىذه الدلالة TIMSS في اختبار 475حصوؿ التمميذ عمى نقطة أعمى مف 
 لاتستمر مع معظـ ىذه المتغيرات إذا انتقمنا إلى تفسير حظوظ التمميذ في  α=10%الإحصائيةعند 

 .  نقطة، أي المعدؿ الذي يسمح لو بتحقيؽ الأداء العالي في ىذا الاختبار550حصولو عمى معدؿ يفوؽ 
 550الحصول عمى معدل يساوي أو يفوق : 550نموذج  . ب

بغض النظر عف المتغيرات ذات الدلالة الإحصائية والفاقدة ليذه الدلالة، فإف متغيرات ىذه الدراسة تشارؾ 
لمرياضيات TIMSS في اختبارات 550 في تفسير احتماؿ الحصوؿ عمى نقطة أعمى مف %63بنسبة 

تمميذ عمى خصائص ىذا النموذج فإنو سينتمي إلى مجموعة الحاصميف عمى اؿوالعموـ، حيث إنو إذا توفر 
 .  مف الحالات%95,5 في 550نقطة تفوؽ 

أي )يتحسف 2Log de vraisemblance-ومف جية أخرى، تجدر الإشارة إلى أف احتماؿ الموغاريتـ 
، أي إقحاـ المتغيرات بصفة تدريجية أو Etapeعندما يتـ إدخاؿ المتغيرات المفسرة بطريقة  (تتدنى قيمتو

عبر مراحؿ، ما يعني ازدياد احتماؿ توقع قيمة المتغير التابع انطلاقا مف المعرفة المسبقة لقيـ المتغيرات 
(. 475نموذج )المستقمة التي تـ اختيارىا في النموذج السابؽ 

: 550  لمنموذج SPSSويوضح الجدوؿ التالي، حصيمة المعالجة المعموماتية ببرناـ
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 SPSS المحصل عميو من برنام550متغيرات معادلة الانحدار الموجستي الخاص بالنموذج : 2جدول
Exp(B) Sig. ddl Wald E.S B مستقلة متغيرات ال ال

3,303 0,076 1 3,145 0,674 1,195 سي ذرا طموح ال ال

1,974 0,342 1 0,903 0,716 0,68 مذرسة غياب عه ال يرة ال وت

2,258 0,097 1 2,75 0,491 0,815 مذرسة ل ال ان داخ الأم شعور ب ال

0,333 0,018 1 5,583 0,465 -1,1 اضية ل مسائل ري ميول ىحو ح ال

1,417 0,361 1 0,834 0,382 0,349 كيمياء وفور مه مادة ال ال

3,952 0,988 1 0 92,195 1,374 ية( عرب تبار )ال ات في فهم لغة الاخ صعوب

فردية
متغيرات ال

ال

0,045 0,984 1 0 151,851 -3,101 تماعية ميسورة ساط اج تماء لأو الاى

1,42 0,461 1 0,544 0,475 0,35 مذرسة ذعم خارج ال ستفادة مه ال الا لأسرية
متغيرات ا

ال

566,798 0,991 1 0 569,397 6,34 ستار سه الأ

0 0,99 1 0 1155,63 -15,01 مذرسة ان في ال الأم ستار ب شعور الأ

0 0,988 1 0 1858,21 -29,065 رياضيات كل تلميز في ال وفر حاسوب ل ت

2,439 0,991 1 0 75,92 0,892 لمذير عامة ل ذمية ال الأق

1,319 1 1 0 4379,76 0,277

درسية
متغيرات الم

ال

تة ثاب  ال
 المتغيرات الأسرية والمدرسية وبعض المتغيرات الفردية المختارة في يتضح مف خلاؿ الجدوؿ السابؽ أف

تقدير  في %10 نقطة، لـ يعد ليا أي دلالة إحصائية عند مستوى 475النموذج السابؽ والمفسرة لعتبة 
 .Wald إذا أخذنا بعيف الاعتبار إحصائية 550احتماؿ حصوؿ التمميذ عمى نقطة أكثر مف 

مناقشة النتائج  .2.2
  دور خصائص التمميذ
الطموح الدراسي  . أ

  إف طموح التمميذ لممستوى الدراسي الذي يتوقع أف يصؿ إليو، لو تأثير إيجابي في حظوظو لمحصوؿ عمى
إذ أنو لو انتقؿ طموح التمميذ .  لمرياضيات والعموـTIMSS في اختبارات 475نقطة أكبر مف 

 475لاستكماؿ دراستو مف مستوى دراسي إلى المستوى الموالي فإف احتماؿ حصولو عمى نقطة تفوؽ 
 .%140,6يرتفعبنسبة 

 في اختبارات 550ىذا المتغير ذا تأثير إيجابي في حظوظ التمميذ لمحصوؿ عمى نقطة أكبر مف ويبقى 
TIMSSإذ أنو لو انتقؿ طموحو لاستكماؿ دراستو مف مستوى دراسي إلى المستوى .  لمرياضيات والعموـ

 . مرة3,303 يرتفع ب 550الموالي فإف احتماؿ حصوؿ التمميذ عمى نقطة تفوؽ 
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والسبب في . لقد وقفنا في ىذه الدراسة عمى التأثير الإيجابي لدرجة طموح التمميذ عمى مستواه الدراسي
ذلؾ أف التمميذ الطموح أكثر قدرة عمى تخطي الصعاب التي تواجيو في دراستو، ولو دافعية أكبر في 

 .انخراطو في التنافس مع أقرانو، وبالتالي حصاده نتائج جيدة
ولكي يتمتع التمميذ بمستوى طموح . والطموح بدوره تتحكـ فيو عوامؿ عدة مف بينيا النفسية والاجتماعية

إذ أننا نفترض أف الأسر التي تعيش ظروفا . عاؿ لابد مف أف يحظى بعناية خاصة مف طرؼ أسرتو
اجتماعية واقتصادية مريحة يرتفع لدى أطفاليا مستوى الطموح والأىداؼ التي يودوف تحقيقيا، علاوة عمى 

. وجود قدوة لمتمميذ في محيطو الأسري
كما أف لممدرسة دور ىاـ في تنمية ىذا الطموح لدى التمميذ، وذلؾ مف خلاؿ الجو العاـ الذي يسودىا، 

والتعامؿ الذي يحظى بو التمميذ مف طرؼ أساتذتو والأطر الإدارية، وكذا مف خلاؿ طرائؽ التدريس 
.  والتجييزات التعميمية المتوفرة

ومف جانب آخر، صحيح أف عممية التوجيو تكوف في نياية السنة الثالثة إعدادي، غير أنو وجب مساعدة 
التمميذ عمى التوجيو واختيار الشعبة المناسبة والمسمؾ الملائـ في فترات متقدمة مف دراستو، لأف الدافعية 
تشتعؿ وتخبو وبالتالي مستوى الطموح ينقص أو يرتفع حسب طبيعة المادة المدرسة ووجود ىدؼ مرسوـ 

. لدى التمميذ يسعى لتحقيقو
، الذيف لاحظوا (1995سنة )وتجدر الإشارة إلى أف ما توصمنا إليو ىاىنا يتفؽ مع دراسة متشيؿ وآخروف 

ويتفؽ مع . انخفاض مستوى الطموح الأكاديمي والميني لدى الطمبة الذيف يعانوف مف صعوبات في التعمـ
التي خمصت إلى تواجد فروؽ دالة إحصائيا بيف المتفوقيف تحصيمياً والمتأخريف  (1998سنة )دراسة البنا 

.  تحصيمياً في مستوى الطموح لصالح المتفوقيف
، التي نصت عمى أنو لا يوجد لمستوى الطموح أىمية وتأثير 1987بينما يتعارض مع دراسة حجازي سنة 

(. 2005توفيؽ محمد توفيؽ شبير، )عمى التحصيؿ الدراسي 
الغياب عن المدرسة  . ب

  أما فيما يخص انضباط التمميذ وعدـ تغيبو عف الدراسة فمو تأثير إيجابي عمى احتمالية تحسف أدائو
وكمما زاد انضباطو وحضوره وانخفضت وتيرة غيابو ارتفعت . 475وحصولو عمى نقطة أكبر مف 

 . مرة2,6 ب 475حظوظو في حصولو عمى معدؿ يفوؽ 
 أف الحضور والانضباط وعدـ التغيب عف الحصص الدراسية ضروري مف أجؿ تحصيؿ دراسي ؾفلا ش

ففي الحضور مواكبة مستمرة ومتصمة لمدروس، وىذا لا يعني أف كؿ الحاضريف يحصدوف . مقبوؿ وحسف
نتائج طيبة، بؿ يشترط في الحضور أف يكوف فعالا وأف يستحضر التمميذ تركيزه وأف يتفاعؿ مع حصص 

.  الدرس تفاعلا إيجابيا قصد نيؿ النجاح
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ثارة  ثارة القلاقؿ في القسـ وا  أما الحضور غير الفعاؿ المقترف بالإىماؿ واللاتركيزوالشرود وتشتت الذىف وا 
الشغب فيو حضور لا يضر بالتمميذ المتصؼ بيذه الخصاؿ السمبية فحسب، بؿ يضر بمجموعة القسـ 

. كافة لما في ذلؾ مف عرقمة لسيرورة العممية التعميمية التعممية
والغياب عف الحصص الدراسية مظير مف مظاىر اليدر المدرسي، لما في ذلؾ مف تضييع التمميذ لزمف 

ومنو فالغياب مقدمة . فالمتغيبوف أكثر الفئات معاناة مع الدراسة عامة. مف المفروض أف يتمقى فيو دروسو
. الانقطاع المدرسي الذي يكمؼ غاليا التمميذ والمجتمع والدولة عمى حد السواء

إلخ، فإننا لا نرى مانعا ...وبغض النظر عف كوف أسباب التغيب تتوزع بيف ما ىو نفسي وأسري ومدرسي
مِف أَف نُشير ىنا إلى أف تأثير متغير الغياب يتفؽ مع ما توصمت إليو الباحثتاف بف عمي عائشة، وفلاحي 

، وىو أف المعدلات العامة لمطمبة 2004سنة  (الجزائر)الزىرة بجامعة عبد الحميد بف باديس بمستغانـ 
(. 2016ىناءعباس، )تتناسب طرديا مع عدـ غيابيـ

الشعور بالأمان داخل المدرسة  . ت
  475والغريب أف شعور التمميذ بالأماف أثناء وجوده بالإعدادية لو تأثير سمبي في احتماؿ تخطيو حاجز 

إذ أنو كمما قؿ شعوره بالأماف في مدرستو بدرجة إلا .  لمرياضيات والعموـTIMSSنقطة في اختبارات 
 !! مرة؟ 1,735 يزداد ب 475واحتماؿ حصولو عمى معدؿ أعمى مف 

  نقطة في اختبارات 550ويبقى ىذا المتغير ذا تأثير سمبي في احتماؿ تخطي التمميذ حاجز TIMSS 
إذ أنو كمما قؿ شعوره بالأماف في مدرستو بدرجة إلا واحتماؿ حصولو عمى معدؿ . لمرياضيات والعموـ

 !! مرة؟ 2,258 يزداد ب 550أعمى مف 
 

لعؿ تدني مستوى الشعور بالأماف لدى التلاميذ الأكثر مردودية في ىذه الدراسة يُفَسَّر بالأساس بالقمؽ 
فالتمميذ ذو الأداء الجيد يعيش دائما قمقا نفسيا ذا تأثير إيجابي عمى المساعد عمى الإقباؿ عمى الدراسة 

وبالتالي لا . تحصيمو الدراسي، فتراه دوما يسعى نحو تحقيؽ أىدافو التعميمية وطموحاتو العالية المستقبمية
فيعيش قمقا ليس فقط في المؤسسة، بؿ . ييدأ لو باؿ، فتارة تراه في تحد لنفسو وأخرى في تحد لأقرانو

عكس التمميذ ذو الأداء السيء، التمميذ الذي مف المفترض أف يستشعر خطورة وضعو . وخارجيا أيضا
وقتامة نتائجو وأف يقمؽ إزاء وضعيتو التعميمية ومستواه التربوي، لكف تجده أكثر اطمئنانا، غير أنو 

. اطمئناف مزيؼ وتأجيؿ لحؿ أزمة نتائجو الدراسية
، فإف ىذا الاطمئناف الذي يتميز بو منخفضي الأداء الدراسي يفتقد خلاؿ 2002وحسب دراسة الصافي، 

دلالة اؿتوجد فروؽ ذات دلالة إحصائية عند مستوى : إجراء الامتحانات، حيث نصت الدراسة عمى أنو
، في قمؽ الاختبار لصالح الطلاب (مرتفعي ومنخفضي التحصيؿ الدراسي) بيف معدلات الطلاب 10%

( 2005توفيؽ محمد توفيؽ شبير، ). منخفضي التحصيؿ الدراسي



 
 .2021 يونيو /العدد الخامس .لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا          

------------------------------------------                        

80 
 

C E M E R E  

كما لا نبغي أف نغفؿ أف مسألة أماف التمميذ داخؿ المؤسسة ترتبط بدرجة ثانية بأمف التمميذ الجسدي 
والانفعالي داخؿ مدرستو أو بمحيطيا، وىنا نسائؿ مدى تفشي ظواىر العنؼ الرمزي أو الجسدي 

. بالمؤسسات التعميمية
وتجدر الإشارة إلى أف تفشي ظاىرة العنؼ بالمؤسسات التعميمية عموما والمؤسسات الإعدادية عمى 

الخصوص يتأذى منو التلاميذ المتفوقوف دراسيا أكثر مف غيرىـ مف التلاميذ حيث يؤثر بالسمب عمى 
( 2015طو اوعثماف، ). أدائيـ الدراسي

الميول نحو الرياضيات  . ث
  يؤثر تأثيرا إيجابيا في حظوظ حصوؿ التمميذ " حب حؿ المسائؿ الرياضية"ومف جية أخرى فإف متغير

بحيث أنو كمما .  لمرياضيات والعموـTIMSS-2015 نقطة في اختبارات 475عمى معدؿ يفوؽ 
انخفض ىذا الحب تجاه حؿ المسائؿ الرياضية بدرجة، إلا وانخفض معو احتماؿ حصولو عمى نقطة 

 .%40,7 بنسبة 475أعمى مف 
  يؤثر تأثيرا إيجابيا في حظوظ حصوؿ التمميذ عمى معدؿ يفوؽ " حب حؿ المسائؿ الرياضية"ويبقى متغير

بحيث أنو كمما انخفض ىذا الحب .  لمرياضيات والعموـTIMSS-2015 نقطة في اختبارات 550
 بنسبة 550تجاه حؿ المسائؿ الرياضية بدرجة، إلا وانخفض معو احتماؿ حصولو عمى نقطة أعمى مف 

بمعنى آخر، كمما كاف التمميذ محبا لحؿ المسائؿ الرياضية ازدادت حظوظو في حصولو عمى .33,3%
 . 475معدؿ 

أف حب مادة دراسية معينة يُوَلِّد لدى التمميذ الرغبة في الإقباؿ عمى - حسب وجية نظرنا-وتفسير ذلؾ 
وبالتالي ييتـ بدراستيا ويكرس ليا وقتو ويزيد انتباىو أثناء حصصيا، ما يجعمو في نياية . تعمميا أكثر

وحتى . وتختمؼ ىذه المعدلات باختلاؼ درجات تعمقو بالمادة. المطاؼ يحصؿ عمى معدلات جيدة فييا
. يؤتي ىذا الحب أُكمَو لا بد أف يقترف بالعمؿ الجاد الذي سيتوج لا محالة بنتائج مدرسية مُرْضِية

وتبقى الرياضيات مادة تشؽ عمى أغمب التلاميذ، ومعامميا عادة يكوف مرتفعا، إلا أف المتمكف منيا 
يكتسب تفكيرا عمميا منيجيا، وكفايات مستعرضة يوظفيا في مواد أخرى، وبالتالي يتحسف مستواه الدراسي 

. عامة وفي المواد العممية خاصة
النفور من مادة الكيمياء  . ج

  نقطة في 475لو تأثير سمبي عمى احتماؿ حصولو عمى أكثر مف " نفور التمميذ مف الكيمياء"عامؿ 
حيث أنو كمما ازدادت درجة نفوره مف ىذه المادة إلا وانخفضت .  لمرياضيات والعموـTIMSSاختبارات 

 مرة بالمقارنة مع التلاميذ الذيف يحبوف دراسة 1,575 ب 475حظوظو في الحصوؿ عمى معدؿ يفوؽ 
 . مادة الكيمياء
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فينا تمثؿ مادة الكيمياء ". حب حؿ المسائؿ الرياضية"وتفسير ذلؾ حسب رأينا، أشبو بتفسير نتائج متغير 
، والتمميذ الذي يميؿ إلى مادة (بالإضافة إلى الفيزياء وعموـ الحياة وعموـ الأرض)إحدى مواد العموـ 

وبالتالي . الكيمياء إنما يميؿ إلييا لغناىا المفترض بتجارب عممية تشرح ظواىر تجري في محيطو
. فالكيمياء تعممو النيج التجريبي والفضوؿ العممي وتحفزه لبذؿ مجيود أكبر مف أجؿ تحصيؿ نتائج مقبولة

ونعتقد أف طريقة تدريس الكيمياء وطبيعة معاممة الأستاذ لتلاميذه وكذا توفر المختبر عمى الأجيزة والمواد 
يندر ىذا في منظومتنا –الكافية لإنجاز التجارب العممية والاشتغاؿ بنظاـ التفويج في الثانية إعدادي 

يساىـ في تعمؽ التمميذ بالمادة والإقباؿ عمى تعمميا، مما ينعكس بالتالي إيجابا عمى نتائجو – التربوية 
. الدراسية عامة

الصعوبات المغوية  . ح
  فكمما ارتفع .  نقطة475معاناة التمميذ مف صعوبات لغوية ليا تأثير سمبي عمى احتماؿ حصولو عمى

بيف تلاميذ السنة الثانية إعدادي، (لغة الاختبار)عدد التلاميذ ذوو صعوبات في المغة العربية المنطوقة 
 بنسبة 475حسب تصريحات أساتذة العينة، إلا وانخفضت معو حظوظ حصوؿ التمميذ عمى نقطة 

92%. 
والسبب في ذلؾ مف وجية نظرنا، أف المغة عامة ىي بمثابة المحرؾ الأساس نحو فيـ أي مادة عممية 

ننا نعتقد أنو كمما زادت صعوبات التمميذ في فؾ شفرات المغة التي ينطؽ بيا أستاذه ... كانت أو أدبية  وا 
فالمغة العربية ليست فقط لغة تواصؿ الأستاذ مع تلاميذه أثناء قيامو . زادت احتمالية عدـ فيمو لمدروس

.  بعرض الدرس، بؿ ىي كذلؾ لغة الاختبارات المكتوبة
وعميو فنتائج عدـ فيـ لغة الخطاب عمى أداء التمميذ ىي نتائج وخيمة، ليس فقط في مادة دراسية واحدة 
بؿ معاناتو غالبا ستكوف في جميع المواد الدراسية، لأف المغة ىي الحاممة الأساسية لمرسالة التي يمررىا 

، ولكي تكوف ىناؾ تغذية راجعة لا بد مف أف يفيـ التمميذ (التمميذ)في اتجاه المستقبؿ  (الأستاذ)المرسؿ 
مضموف الرسالة ويتبادؿ الحوار بينو وبيف أستاذه مف جية وزملاء فصمو مف جية أخرى، حسب 

 .(نموذج لازويؿ)خطاطةالتواصؿ المشيورة 
  تأثير المحيط الأسري
الانحدار من أسرة ميسورة  . أ

  475إف انتماء التمميذ لوسط اجتماعي ميسور لو تأثير إيجابي في احتماؿ حصولو عمى معدؿ يزيد عف 
إذ أنو كمما زادت نسبة التلاميذ المنتميف لأوساط .  لمرياضيات والعموـTIMSSنقطة في اختبارات 

 مرات 3 مرة، أي زيادة بحوالي 2.974 نقطة ب 475ميسورة إلا وزادت حظوظيـ في تخطييـ حاجز 
 .مقارنة مع تلاميذ ينحدروف مف أوساط اجتماعية غير ميسورة



 
 .2021 يونيو /العدد الخامس .لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا          

------------------------------------------                        

82 
 

C E M E R E  

وىذه النتيجة تتفؽ مع تمؾ التي توصؿ إلييا الباحثاف فوزي مورجي وعبد الإلو عبية خلاؿ تحميميما نتائج 
TIMSS-2003إذ أف دراستيما كشفت أف الأسر التي . الخاصة بالتلاميذ المغاربة في مادة الرياضات

تكوف مردودية أبنائيا ... توفر الوسائؿ التربوية لأبنائيا في المنزؿ مف حواسيب ومعاجـ وكتب وموسوعات
وىي نتيجة مماثمة لمتي توصؿ . أعمى مف مردودية أولئؾ الذيف لا يتوفروف عمى ىذه الوسائؿ في منازليـ

ولتمؾ الواردة بتقرير مجموعة  Suchaut(suchaut, 2006) إلييا 
 OCDE(OCDE,2001).(Abdelilah Abaia et FouziMourji, 2013)بمداف

وىي نفس النتائج التي توصؿ إلييا المجمس الأعمى لمتعميـ، في تقريره الموضوعاتي حوؿ نتائج البرنامج 
، حيث سجؿ أف ىناؾ ارتباطا معبرا إحصائيا بيف المردودية 2008الوطني لتقويـ التحصيؿ الدراسي 

( 2009المجمس الأعمى لمتربية والتكويف، ). الدراسية للأبناء والظروؼ السوسيواقتصاديةللأسرة
وحسب وجية نظرنا، فإف الأسر الميسورة توفر لأبنائيا الشروط المادية المناسبة لمتحصيؿ الدراسي، فتوفر 
ليـ مكتبات منزلية وأدوات تكنولوجية وتؤمف الدعـ التربوي لمضعفاء منيـ، علاوة عمى تغذية جيدة وسكف 

... عمى سبيؿ المثاؿمريح، كما تخصص لأطفاليا غرفا خاصة منفردة مجيزة بمكتب لمدراسة
ومف جانب آخر، فإنو مف البدييي حسب نظرنا، أف يؤثر المستوى الاقتصادي للأسر عمى مردودية 

أبنائيا، لأنيا لا توفر ليـ الحاجيات المذكورة أعلاه فقط، بؿ ليا القدرة المادية عمى تسجيؿ أبنائيا في 
. مدارس خاصة ذات جودة عالية في المخرجات التعميمية

تمقي دروس الدعم الخصوصية في العموم خارج المدرسة  . ب
 " عموـ الحياة وعموـ )تمقي التمميذ دروسا إضافية أو دروسا خاصة لا تقدميا المدرسة في مادة العموـ

 475يُعتبر متغيرا ذا تأثير سمبي في حصوؿ التمميذ عمى معدؿ يفوؽ " (الأرض والفيزياء والكيمياء
 . لمرياضيات والعموـTIMSSنقطة في اختبارات 

  مرة في احتماؿ 2,37إذ أف التلاميذ الذيف يتمقوف ىذا الدعـ مف أجؿ الالتحاؽ بزملائيـ تقؿ حظوظيـ ب 
في حيف تقؿ حظوظ الذيف .  نقطة مقارنة بالتلاميذ الذيف لا يتمقونو475الحصوؿ عمى معدؿ يتجاوز 

يمجؤوف إلى الدعـ مف أجؿ التفوؽ في الصؼ بنفس المقدار عف أولئؾ الذيف يمجؤوف إليو لنقائص في 
. مداركيـ تحوؿ دوف لحاقيـ بزملائيـ في الصؼ

مف الشائع أف الأسر التي تُؤَمِّف الدعـ التربوي لأبنائيا خارج المؤسسات، إنما تمجأ إلى ذلؾ مف أجؿ 
. الزيادة مف فرص النجاح المدرسي ليـ، ولكف النتيجة المتوصؿ إلييا في ىذا النموذج تثبت عكس ذلؾ

عموـ الحياة وعموـ )قد يعود سبب ىذا التأثير السمبي لمدروس الإضافية والدروس الخاصة في مادة العموـ 
خارج أسوار المؤسسة، حسب رأينا، إلى نمطية تمؾ الدروس وكوف القائميف  (الأرض والفيزياء والكيمياء

عمييا ينشغموف بتقديـ وصفات جاىزة وسريعة للإجابة عف التقويمات المدرسية التي تعتبر معيار النجاح، 
وبالتالي يبتعد ىذا النوع ". الجيدة"وذلؾ لضماف مكانة في السوؽ المدرسي المبني عمى التنافسية والسمعة 
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مف الدعـ عف أىدافو الحقيقية المتمثمة في سد تمؾ الثغرات المعرفية لدى التمميذ مف أجؿ تأىيمو لاستيعاب 
. وفيـ دروسو والتمكف قدر الإمكاف مف الكفايات والميارات التي تمكنو مف التعامؿ مع وضعيات مختمفة

كما تجدر الإشارة إلى أف فئة مف ىؤلاء الذيف يتمقوف الدعـ خارج إطار مؤسساتيـ يتعامموف مع دروسيـ 
بنوع مف اللامبالاة والاستغناء والاستخفاؼ بدعوى أف الدعـ المؤدى عنو يكفؿ  (داخؿ المدرسة)النظامية 

. ليـ سبؿ النجاح مقارنة مع زملائيـ الذيف يكتفوف بما يقدمو أساتذتيـ في المدرسة
أضؼ إلى ذلؾ كوف فئة عريضة مف الذيف يحترفوف تقديـ ىذا النوع مف الدروس لا تتوفر فييـ الأىمية 
المعرفية والبيداغوجية، لكوف دافعيـ الأكبر إلى ذلؾ يتمثؿ في مجرد الاسترزاؽ وربما الاغتناء، ناىيؾ 

عف فقداف المضاميف المقترحة وطرؽ تقديميا والفضاءات التي تقدـ فييا ىذه الدروس والجو الذي 
. يسودىا، لأبسط الشروط التربوية

إننا لا ننفي أىمية الدعـ التربوي أو الدروس الإضافية بصفة عامة، فإذا لـ يخوؿ لمتلاميذ ولوج عتبة 
 388 والمتمثمة في TIMSSالبعيدة عف معدؿ الأداء الوطني في اختبارات  ( نقطة475)الأداء المتوسط 

. نقطة، فإنو قد يؤثر تأثيرا إيجابيا عند عتبات ونماذج مغايرة
  تأثير العوامل المرتبطة بالمدرسة
عمر الأستاذ  . أ

  نقطة في اختبارات 475سف الأستاذ لو تأثير إيجابي في احتماؿ حصوؿ التمميذ عمى معدؿ يفوؽ 
TIMSSإذ أنو كمما زاد سف الأستاذ زاد معو احتماؿ حصوؿ التمميذ عمى المعدؿ .  لمرياضيات والعموـ

 .( سنة25أقؿ مف ) مرة، مقارنة مع تمميذ أستاذه أحدث سنا 2,401ب 
 7.  المشار إليو سابقا2008وىذا يتفؽ مع ما توصؿ إليو المجمس الأعمى في تقريره التحميمي سنة 

 TIMSS-2003ويتعارض مع دراسة الباحثاف فوزي مورجي وعبد الإلو عبية، خلاؿ تحميميما نتائج 
الخاصة بالتلاميذ المغاربة في مادة الرياضات، المذاف توصلا إلى أف مردودية التلاميذ الذيف لدييـ أساتذة 

، وبالتالي سنة49 و40 سنة أفضؿ مف مردودية أولئؾ الذيف أعمار أساتذتيـ بيف 30أعمارىـ تقؿ عف 
 Abdelilah Abaia et).فإف سف الأستاذ عندما يبمغ عتبة معينة لو تأثير سمبي عمى تحصيؿ التلاميذ

FouziMourji, 2013)ف لـ يشيرا إلى مقارنة تأثير سف الأساتذة الذيف تقؿ أعمارىـ يغير أف ىذيف الباحث
.  سنة39 و30 سنة مع أولئؾ الذيف تتراوح أعمارىـ بيف 30عف 

ف تفسيرنا لمنتيجة التي توصمنا إلييا في ىذه الدراسة والمتمثمة في التأثير الإيجابي لسف الأستاذ عمى  وا 
تحصيؿ التلاميذ، فيو أف الأستاذ،يتناسب تقدـ عمره عادةمع ازدياد سنوات أقدميتو، وبالتالي فيويراكـ 

. تجربة في مجاؿ التدريس تعود نتائجيا عمى تلاميذه، فيحصموف عمى نتائج مدرسية طيبة

                                                           
نتائج التلامٌذ مترابطة إٌجابا مع سن المدرس عند : "  إلى أن2009أشار تقرٌر المجلس الأعلى للتربٌة والتكوٌن لسنة 7

". %10مستوى دلالة 
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غير أننا نفترض بدورنا أف سف الأستاذ عندما يصؿ إلى حد معيف سيكوف لو بصفة عامة مفعوؿ سمبي 
عمى إنجاز التلاميذ بسبب أنو لا يقوى جسديا أحيانا ونفسيا أحيانا أخرى عمى أداء ميمتو كما يجب، 

 يجعؿ التواصؿ بينو وبينيـ أضؼ إلى ذلؾ تعمُّقاليُوة واتساع الشَّرخ بيف لُغتو ولُغة تلامذتو، الشيء الذي
.  في أحاييف كثيرةأمرا بالغ التعقيد

شعور الأستاذ بالأمان في المدرسة  . ب
  شعور الأستاذ بالأماف في مؤسستو التعميمية لو تأثير إيجابي عمى حظوظ تلاميذه في الحصوؿ عمى

 لمرياضيات والعموـ، حيث إنو كمما زادت درجة TIMSS نقطة في اختبارات 475معدؿ يزيد عف 
 نقطة ب 475شعور الأستاذ بالأماف في مؤسستو، زادت معو حظوظ حصوؿ التمميذ عمى معدؿ يفوؽ 

.  مرة، مقارنة مع تلاميذ يفتقد أساتذتيـ ىذا الأماف في مؤسساتيـ6,19
وتفسير ذلؾ في تقديرنا، أف الأستاذ الذي يشعر بالأماف في عممو، سواء كاف أمانا جسديا أو نفسيا، سوؼ 

عكس الأستاذ الذي يمارس . تزيد عطاءاتو ويركز في أداء وظيفتو ما سينعكس إيجابا عمى أداء تلاميذه
عميو العنؼ بكؿ أشكالو، فتراه قمقا ميموما يأتي لعممو مرغما ينتظر نياية الحصة ومجيء العطمة وختاـ 

فيقؿ عنده الحماس والدافعية والتركيز والابتكار، كؿ ذلؾ حتما سوؼ يؤثر سمبا عمى . السنة الدراسية
. إنجازات تلاميذه

وأسباب فقداف المدرس لمشعور بالأماف كثيرة، أحيانا بسبب الصعوبات المتعمقة بترقيتو، وبالحركة 
الانتقالية، وأحيانا أخرى بالعنؼ الممارس عميو مف طرؼ الإدارة مثلا والتلاميذ وباقي المكونات التي 

. ىذا بالإضافة لأسباب أخرى تتعمؽ بنفسية المدرس وبحياتو الشخصية ووسطو الاجتماعي. يشتغؿ معيا
توفر حاسوب لكل تمميذ في حصص الرياضيات  . ت

  إف توفير المدرسة جياز حاسوب لكؿ تمميذ في مستوى الثانية إعدادي لاستخدامو خلاؿ دروس
 نقطة في اختبارات 475الرياضيات لو تأثير إيجابي عمى احتماؿ حصوؿ التمميذ عمى معدؿ يفوؽ 

TIMSSحيث أف التلاميذ الذيف لا يتوفروف عمى جياز حاسوب تتدنى نسب .  لمرياضيات والعموـ
 مقارنة مع مف يتوفروف عمى ىذا الجياز %15,9 نقطة ب 475حصوليـ عمى معدؿ يزيد عف 

 .لتوظيفو خلاؿ حصص الرياضيات
وتفسيرنا ليذا التأثير الإيجابي البسيط الذي ينتجو توفر جياز حاسوب لكؿ تمميذ في مادة الرياضيات، أف 
فيـ الرياضيات لا يحتاج لوجود وسائؿ تكنولوجية خاصة في الجبر، وقد تكوف ليذه الوسائؿ جدوى في 

فاستيعاب الرياضيات يكوف حتى مع استعماؿ الوسائؿ التقميدية مف سبورة وطبشور، لأف فيميا . اليندسة
يتوقؼ عمى مكتسبات التمميذ السابقة وميولو لممادة والمجيود الذي يخصصو ليا، بالإضافة لعوامؿ أخرى 

... كالدعـ وطريقة شرح الأستاذ
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أقدمية المدير بيذه الصفة  . ث
  وأخيرا، مجموع عدد سنوات اشتغاؿ مدير المؤسسة بيذه الصفة لو تأثير سمبي عمى حظوظ التمميذ في

إذ أنو كمما زادت أقدمية المدير . لمرياضيات والعموـTIMSS نقطة في سمـ قياس اختبارات 475بموغو 
. %91,1 نقطة ب 475أي مدة اشتغالو كمدير لمؤسسة تعميمية، انخفضت نسبة تخطي التمميذ عتبة 

عكس ما أشار إليو تقرير المجمس الأعمى المشار إليو آنفا، بكوف أقدمية مدير المؤسسة تؤثر إيجابا عمى 
( 2009المجمس الأعمى لمتربية والتكويف، ).مردودية التلاميذ في الثانوي الإعدادي

ويمكف تفسير النتيجة التي توصمنا إلييا، بكوف المدير الذي راكـ عدد سنوات العمؿ بيذه الصفة، ربما 
كاف لا يحظى بمواكبة مستجدات الإدارة التربوية ولا بالتكويف الأساسي، وغالبا ما كانت تنعدـ أو تقؿ لديو 

، أي قبؿ ( TIMSS-2015)2015التكوينات المستمرة خاصة ونحف نتحدث عف اختبارات اُجريت سنة 
انخراط الوزارة في الإصلاح الجديد الذي يقضي باجتياز مباراة وتكويف لمدة عاـ مف أجؿ شغؿ منصب 

المنصب الذي كاف يتـ إسناده مباشرة للأستاذ بعدما يقضي مدة معينة كحارس . مدير مؤسسة تعميمية
. عاـ

إف التأىيؿ التربوي والإداري لأطر الإدارة التربوية سيسيـ ولا شؾ في توفير قيادات رائدة في مجاؿ تدبير 
المؤسسات التعميمية مف حيث تفعيؿ أنشطة الحياة المدرسية، وتوفير مناخ ملائـ لمتحصيؿ الدراسي 

شراؾ كافة مكونات المؤسسة التربوية وكذا الشركاء الخارجييف في إنجاح المشاريع التربوية وبالتالي  وا 
الدفع قدما نحو استقلالية المؤسسات التعميمية ما ينعكس إيجابا عمى نجاعة أدائيا وقوة انفتاحيا عمى 

 .محيطيا السوسيواقتصادي
 
 خلاصة الدراسة الاستدلالية .3
 

 نقطة، فإف دلالتيا الإحصائية 475إذا كانت متغيرات ىذه الدراسة قد بينت تأثيرىا في النموذج المتوسط 
الطموح الدراسي، وشعور التمميذ بالأماف :  نقطة، ما عدا متغيرات550لا تستمر مع نموذج الأداء العالي 

. في المدرسة، وميولو لحؿ المسائؿ الرياضية
ولعؿ فقداف المتغيرات الأخرى لدلالتيا الإحصائية قد يعود مف وجية نظرنا إلى ضعؼ تمثيمية فئةالتلاميذ 

 (. مف تلاميذ العينة الوطنية%2حوالي ) نقطة 550الحاصميف عمى أكثر مف 
 

خلاصة عامة 
تتداخؿ في التحصيؿ الدراسي بشكؿ عاموالمردودية الدراسية لتلاميذ العينة الوطنية في اختبارات 

TIMSS-2015 بشكؿ خاص عديد مف العوامؿ التي تساىـ في تحسينيا أو تؤدي إلى تدنييا، والخوض 
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في دراستيا ومحاولة فيـ كيفية تأثيرىا يظؿ أمرا بالغ الصعوبة والتعقيد لأسباب ذاتية وأخرى موضوعية، 
منيا تعدد ىاتو العوامؿ واختلافيا مف جية وقوة تمفصميا وارتباطيا فيما بينيا مف جية ثانية وغموض 

. مفيوـ التحصيؿ وارتباطو بالمردودية الدراسية والنجاح والفشموتقاطع ىذه المفاىيـ فيما بينيا مف جية ثالثة
وقد حاولنا مف خلاؿ ىذه الدراسة مقاربة المردودية الدراسية لتلاميذ السنة الثانية مف التعميـ الثانوي 

الإعدادي، وكاف لا بد لنا مف التوفر عمى قاعدة معطيات ملائمة، وكانت أمامنا عدة خيارات متاحة مف 
وقد  (TIMSS-2015)بينيا استغلاؿ قاعدة معطيات الدراسة الدولية لمتوجيات في الرياضيات والعموـ 

 .آثرنا ىذا الخيارلما تتسـ بو ىذه المعطيات مف موضوعية وموثوقية
: وأسفرت ىذه الدراسة عف جممة نتائج وخلاصات منيا

 كشفت نتائج ىذه الدراسة تدني الأداء التحصيمي لمتلاميذ المشموليف بالبحث في : مف حيث المردودية
لا أف ىذا الأداء ظؿ دوف المتوسط  المجمؿ، ورغـ التفاوت الممحوظ أحيانا في الأداء بيف تمميذ وآخرا 

، وظمت الأغمبية العظمى مف التلاميذ المشاركيف في اختبارات ( نقطة475المحدد في )الدولي 
TIMSS-2015في أسفؿ سمـ معايير المقارنة الدولية  .

  مف حيث ارتباط المردودية بالعوامؿ الفردية والأسرية والمدرسية تـ اعتماد نموذج الانحدار الموجستي
 بالمائة في تفسير احتماؿ الحصوؿ عمى نقطة 62واختيار العوامؿ أو المتغيرات التي شاركت بنسبة 

: ، وبالرجوع إلى فرضيات البحث سجمنا ما يميTIMSS-2015 في اختبارات 475أكبر مف 
  يجابا عمى مردوديتيم وأدائيم في المدرسةإيؤثر طموح التلاميذ ومدى ميوليم لمادة دراسية ما: 

تحققنا مف صحة ىذه الفرضية حيث تبيف أف طموح التمميذ لممستوى الدراسي الذي يتوقع أف يصؿ إليو، 
وحبو لحؿ المسائؿ الرياضية ودراسة الكيمياء كميا عوامؿ ليا تأثير إيجابي في حظوظو لمحصوؿ عمى 

 . في ىذه الاختبارات475نقطة أكبر مف 
  البيئة المدرسية الآمنة شرط أساس لانخراط كافة مكونات مجتمع المدرسة انخراطا فعالا في الفعل

 تحققت ىذه الفرضية بالنسبة للأستاذ، أما التمميذ فعمى العكس مف ذلؾ إذ كمما شعر التمميذ :التربوي
 . نقطة475بالأماف في محيطو المدرسي إلا وقمؿ ذلؾ مف حظوظو في تخطي عتبة 

  يتعرض المتعممون الذين ينتمون لأوساط سوسيواقتصادية معوزة لظاىرة تدني التحصيل الدراسي
تـ التحقؽ مف صحة ىذه الفرضية حيث ظير : أكثر من أقرانيم من أبناء الأوساط المتوسطة والميسورة

جميا أف انتماء التمميذ إلى وسط اجتماعي ميسور لو تأثير إيجابي ميـ في احتماؿ حصولو عمى معدؿ 
 . نقطة475يزيد عف 

  متغيرات الوسط العائمي أكثر تأثيرا في ظاىرة تدني التحصيل الدراسي مقارنة بالمتغيرات الفردية
 تبقى ىذه الفرضية صحيحة عموما الميـ إذا استثنينا عامؿ شعور الأستاذ بالأماف في المدرسة :والمدرسية

 .475والذي لو تأثير إيجابي بالغ في احتمالية حصوؿ التمميذ عمى نقطة تفوؽ 
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  أقدمية وعمر الأطر الإدارية والتربوية بالمؤسسة ليا دور إيجابي في ارتفاع المردودية الدراسية
سف الأستاذ لو تأثير إيجابي في احتماؿ  ىذه الفرضية صحيحة بالنسبة للأستاذ حيث تبيف أف :لمتلاميذ

إذ أنو كمما زادت  نقطة، أما بالنسبة لممدير فعمى العكس تماما 475حصوؿ التمميذ عمى معدؿ يفوؽ 
 475أقدمية المدير أي مدة اشتغالو كمدير لمؤسسة تعميمية، إلا وانخفضت نسبة تخطي التمميذ عتبة 

 . نقطة
 تـ التحقؽ مف :إدماج تكنولوجيا المعمومات والاتصال في التدريس يساىم في تحسن أداء التلاميذ 

صحة ىذه الفرضية حيث توصمنا إلى أف توفير المدرسة جياز حاسوب لكؿ تمميذ في مستوى الثانية 
إعدادي لاستخدامو خلاؿ دروس الرياضيات لو تأثير إيجابي عمى احتماؿ حصوؿ التمميذ عمى معدؿ 

 . نقطة475يفوؽ 
  تحققت فرضية إسياـ الطموح وميوؿ التمميذ إلى مادة عممية معينة في ارتفاع 550فيما يتعمؽ بالنموذج ،

 . مردوده الدراسي، كما تحققت فرضية تأثير البيئة الآمنة إيجابا عمى التحصيؿ الدراسي
  فيما لـ تسمح الدلالة الإحصائية لباقي متغيرات الدراسة في الحكـ عمى قيمة حقيقة ما تبقى مف الفرضيات

 .550في ىذا النموذج، حيث إف المتغيرات المعنية تعتبر خارج النموذج 
 2015إف محاولة نمذجة المردودية الدراسية لتلاميذ العينة الوطنية في اختبارات الدراسة الدولية 

TIMSS- باعتبار العوامؿ الفردية والأسرية وكذا عوامؿ السياؽ المدرسي، قد بينت التأثير الممموس ليذه 
. العوامؿ مجتمعة عمى أداء التمميذ في مستوى الثانية إعدادي عند عتبة الأداء الدولي المتوسط

ولعؿ محاولتنا تفسير تأثير ىذه المتغيرات عمى ىذا المستوى مف الأداء لا يخمو مف صعوبات تتعمؽ في 
. مجمميا بمدى الارتباط والتداخؿ بيف العوامؿ المتعمقة بشخص التمميذ أو بأسرتو وتمؾ المتعمقة بالمدرسة
فنحف نستحضر صعوبة تحديد العامؿ السابؽ مف العامؿ اللاحؽ حيف نأخذ بعيف الاعتبار ىذه العلاقة 
البينية، بمعنى آخر، صعوبة ترتيب ىذه الظواىر السوسيوتربوية وفقا لخط زمني يحدد مثلا ما إذا كاف 
طموح التمميذ ىو الذي يدفعو إلى الإقباؿ عمى التحصيؿ الأمثؿ لمواد المنياج الدراسي، والانتقاؿ بيف 

أـ أف الصعوبات التي يستشعرىا التمميذ في ... الأسلاؾ التعميمية بنجاح و بالتالي الرقي معرفيا واجتماعيا
مواد دراسية معينة إما لعوائؽ لغوية، أو لنقص معرفي، أو لعدـ اندماجو في محيطو المدرسي أو غير 

ذلؾ، ىي التي تحد مف طموحاتو الدراسية وتثبط عزيمتو وتجعمو بالتالي يغادر صفوؼ الدراسة في وقت 
. مبكر

ونفس الإشكاؿ يطرح عند محاولة تفسير الأداء الدراسي مف خلاؿ تغير قيـ متغيرات الدراسة، حيث لا 
يمكف الجزـ حوؿ ما إذا كاف منحى التأثير المفترض يسير في نفس الاتجاه أـ العكس، ناىيؾ عف مشكؿ 

. الترتيب الزمني لممتغيرات التابعة والمستقمة
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وعمى كؿ حاؿ، تظؿ ىذه الدراسة محاولة بسيطة لمقاربة ظاىرة تدني التحصيؿ الدراسي مقاربة كمية 
تتوخى التشخيص الموضوعي ما أمكف لبعض العوامؿ المتدخمة في ىذه الظاىرة، كما تبقى دراستنا ىذه، 
عمى غرار دراسات سابقة، أرضية خصبة لمحاولة تناوؿ ىذا الموضوع تناولا عمميا أكثر عمقا ومف زوايا 

.  مختمفة
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إسهام برامج الدعم الاجتماعي في محاربة الهدر المدرسي 
. الوسط القرويفي سمك الثانوي الإعدادي ب

جماعة مولاي عبدالله، جماعة أولاد حسين وجماعة أولاد عيسى نموذجا 
 

 (3) و رشيد البلالي (3)، بوشعيب داكي ( 2)، أحمد بلاطي (1)امباركة عوشبي 
الفرع -أستاذة التعميم العالي مؤىمة بالمركز الجيوي لمين التربية والتكوين جية الدارالبيضاء سطات( 1)

الإقميمي بالجديدة 
 m.ouchabi@yahoo.fr - ouchabimbarka@gmail.com:البريد الإلكتروني

 0661479829: الياتف
الفرع -أستاذ التعميم العالي مساعد بالمركز الجيوي لمين التربية والتكوين جية الدارالبيضاء سطات(  2)

الإقميمي بسطات 
حارس عام ثانوية إعدادية  (3)

 
 البحث ممخص
المتنوعة في محاربة اليدر المدرسي في  ىذه الدراسة إلى رصد مساىمة الدعم الاجتماعي بآلياتو تيدف

سمك التعميم الثانوي بالوسط القروي بإقميم الجديدة، وذلك بجماعة مولاي عبد الله وجماعة أولاد احسين 
وفي الوقت نفسو التعرف عمى برامج الدعم الاجتماعي وتأثيرىا عمى نسب الاحتفاظ . وأولاد عيسى القروية

. بالتلاميذ في مقاعد الدراسة
لأجل ذلك اعتمدت عمى الإحصائيات الرسمية التي تتبعت ىذه البرامج وقراءتيا، وذلك بالربط بين 

لإبراز . مؤشرات الاستفادة من البرنامج وتناقص نسبة أعداد المتعممين الذين يتسربون من مقاعد الدراسة
براز دور الدعم الاجتماعي  أثر مختمف آليات الدعم الاجتماعي الموجو لمتعممي سمك التعميم الثانوي، وا 

براز مدى نجاعة آليات الدعم الاجتماعي  .في محاربة اليدر المدرسي المرصود، وا 
يمي والإعدادي تزايدت بنسبة ىامة، مما ھوخمصت الدراسة أن أعداد المتمدرسين الجدد بالسمك الثانوي التأ

يعني أن برامج الدعم الاجتماعي المتنوعة التي تم اعتمادىا بياتو الجماعات القروية كان ليا تأثير مباشر 
في محاربة اليدر المدرسي بدليل انخفاض أغمب مؤشرات اليدر المدرسي في السنوات الأخيرة، سواء 

. تعمق الأمر بنسبة الالتحاق أو الانقطاع أو التكرار
 الوسط القروي –التعميم الثانوي - الدعم الاجتماعي – اليدر المدرسي  :كممات مفاتيح

mailto:ouchabimbarka@gmail.com
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Summary 

This study aims to monitor the contribution of social support, with its various mechanisms, to 

fight dropping out of school in the secondary education line in the rural areas of El Jadida 

region, especially in the following rural communities: Moulay Abdallah, Ouled hssein and 

Ouled aissa. Meanwhile, it also aims at recognizing the social support programs and their 

impact on student’s retention rates. 

For this reason, I relied on official statistics that tracked and analyzed these programs, by 

linking indicators of benefit from the program and the decrease in the number of learners who 

drop out of school. To shed the light on the impact of the various social support mechanisms 

fighting the observed phenomenon and highlight the effectiveness of social support 

mechanisms. 

The study concluded that the numbers of new students enrolled in the qualifying and 

preparatory secondary corps have increased significantly, which means that the various social 

support programs that have been adopted by these rural communities had a direct impact on 

combating the phenomenon of dropping out of school, as proved by the decline of the 

indicators of this phenomenon in recent years, whether it is related to the enrollment, 

discontinuity or redundancy. 

 

Key Word: dropping out of school- social support- Secondary Education- Rural areas. 
 
 

 مقدمة
تظل مشكمة اليدر المدرسي من المشاكل المؤرقة التي يعاني منيا النظام التعميمي المغربي، ويتخذ أشكالا 

متعددة تتجمي في النسب المتدنية في الحصول عمى شيادة الباكموريا أو شيادة الدروس الإعدادية أو 
شيادة نياية الدروس بالتعميم الابتدائي، مما يعمق من الإشكاليات الييكمية التي تعاني منيا المنظومة 

 . بصفة عامة
مة في ھالمسا"جاء في معرض تصريح لوزير التربية الوطنية المغربي أن شأن تنفيذ البرامج الاجتماعية 

تحسين مستوى التحصيل الدراسي لممتعممات والمتعممين المستفيدين، وكذا تقميص نسبة اليدر المدرسي، 
 - 2024بالمائة في أفق الموسم الدراسي 1 بالمائة حاليا إلى 7 ،5 لتنتقل بالابتدائي بالوسط القروي من

بالمائة في أفق  3 بالمائة حاليا إلى 12 ، ولتنخفض بالإعدادي بالوسطين القروي والحضري من.2025
".  2025 – 2024 الموسم الدراسي
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جراءات تخص الدعم الاجتماعي ورغم ذلك لاتزال أرقام اليدر . لا يخمو أي موسم دراسي من تدابير وا 
 ھُتذا الوضع يدعونا إلى التساؤل بخصوص ماھالمدرسي تشكل عقبة في طريق التنمية التربوية ببلادنا، 

 .الدعم الاجتماعي ومدى نجاعتو في محاربة اليدر المدرسي
، "الأطمس المجالي الترابي للانقطاع الدراسي“: أشار تقرير المجمس الأعمى لمتعميم في الوثيقة المعنونة بـ

إلى أن النسب الأعمى للانقطاع الدراسي تسجل بالسمك الأساس التعميم الابتدائي والإعدادي، لكن ىذه 
 إلى 2018الأرقام تظل مقمقة عمى مستوى الثانوي التأىيمي أيضا إذ وصمت نسبة انقطاع التلاميذ سنة 

14.3% .
سطات، وجية - إلى أنو من اللافت للاىتمام أن جية الدار البيضاء(1)لقد أشار ىذا التقرير المجالي

القنيطرة كان يعتقد أنيا معنية أقل من غيرىا بالانقطاع الدراسي، تعرف عمى العكس من -سلا-الرباط
ذلك، نسب انقطاع دراسي جد مرتفعة، كما أن المعاينة جد مقمقة كذلك بالنسبة لموسط القروي، وتتقارب 

حضري عمى مستوى الثانوي، وتحتل جية الدار نسب الانقطاع الدراسي بين الوسطين في القروي وال
. في الوسط القروي % 7.9البيضاء سطات الرتبة الرابعة في نسبة انقطاع المتعممين بنسبة 

إن الجيود التي تبذليا الجيات المسؤولة لمحاربة اليدر بيذه الجية متنوعة ومختمفة من خلال برامج 
استأثر لذا . الدعم الاجتماعي لا يمكن نكرانيا، ورغم ذلك فإن القضاء عمى ىذه الظاىرة يبدو عصيا

رساء  موضوع الدعم الاجتماعي باىتمام الباحثين، سعيا إلى تجويد عروضو لتحقيق النجاعة اللازمة وا 
 .اھمدرسة العدالة الاجتماعية التي ننشد

 
: الإطار المنهجي لمدراسة: أولا

شكاليته : تحديد موضوع البحث وا 
تولي الجيات الوصية عناية خاصة لمتعميم من خلال تخصيص مجموعة من برامج الدعم الاجتماعي في 
التعميم الثانوي بالوسط القروي، وذلك لمحد من آثار الانقطاع المدرسي، وتحقيق العدالة المجالية، إلا أنو 

نقل مدرسي، مطاعم  )بالرغم برامج الدعم الاجتماعي التي تبذليا الجيات الوصية، ورغم تنوع عروضيا 
                                                           

1
 8، ص "الأطهس انمدانٍ انترابٍ نلاوقطاع انذراسٍ“: تقرَر انمدهس الأعهً نهتعهُم فٍ انىثُقت انمعىىوت بـ-  
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، فإن فئات كثيرة لا تستفيد من ىذه البرامج، ومازالت بعض (مدرسية، منح، داخميات، برنامج تيسير
الأوساط تعاني من الظروف الصعبة التي يستحيل معيا متابعة أبنائيم الدراسة، أو أن المستفيدين من ىذه 

. البرامج بالرغم من ذلك لا يستطيعون متابعة دراستيم
وذلك يعني أن الانقطاع المدرسي قد لا يعود بالأساس إلى برامج الدعم الاجتماعي بل يتطمب النظر إلى 

. ىذه البرامج وفق تصورات أخرى مختمفة
: تتحدد مشكمة البحث في السؤال الرئيس الآتي

ما مدى إسهام برامج الدعم الاجتماعي بإقميم الجديدة في محاربة الهدر المدرسي؟ 
: وللإجابة عمى ىذا السؤال، نطرح الأسئمة الفرعية الآتية

ما المقصود ببرامج الدعم الاجتماعي؟  .1
ما ىي أعداد المتعممين المستفيدين من ىذه البرامج؟  .2
ىل ىناك تطور في إعداد المستفيدين يتناسب مع انخفاض نسب التلاميذ المنقطعين؟  .3
ىل ىناك علاقة بين انخفاض نسب المنقطعين وتزايد المستفيدين من برامج الدعم الاجتماعي؟  .4
ما الأسباب التي تحد من نجاعة ىذه البرامج؟  .5

: أهداف الدراسة
 الدراسة بصفة عامة تعرف دور الدعم الاجتماعي في محاربة اليدر المدرسي بسمك التعميم ىذهتيدف 

الثانوي بإقميم الجديدة، خاصة بجماعتي مولاي عبد الله واولاد احسين وأولاد عيسى القروية، وذلك من 
: خلال

 .تعرف آليات الدعم الاجتماعي في سمك التعميم الثانوي •
 .تحديد أثر الدعم الاجتماعي في اليدر المدرسي •
 .محاولة تقديم اقتراحات للإسيام في نجاعة آليات الدعم في محاربة اليدر المدرسي •

 
 
 

: أهمية الدراسة



 
  .2021 يونيو /العدد الخامس. لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا

  ---------------------------------------           

96 

 

C E M E R E  

 .تسعى الدراسة إلى البحث في علاقة الدعم الاجتماعي باليدر المدرسي لدى متعممين الوسط القروي
درس أو في الحد من تمبإقميم الجديدة، وذلك من خلال الوقوف عمى العوامل المتدخمة في تجويد نسب ال

.  تأثير ىذه البرامج في تحقيق أىدافيا
وستسيم ىذه الدراسة في الوقوف عمى العوامل المتدخمة في تجويد مؤشرات الجودة بالنسبة لممنظومة عمى 
مستوى الاحتفاظ بالتلاميذ في مقاعد الدراسة وزيادة نسب تمدرس المتعممين العالم القروي وتحقيق العدالة 

. المجالية
كما أن النتائج التي ستقدميا الدراسة ستسيم في اقتراح برامج جديدة لمدعم الاجتماعي أو تجويد ما ىو 

. كائن
 الفرضيات

 .توجد علاقة بين برامج الدعم الاجتماعي وتحسين مؤشرات التمدرس •
 .توجد علاقة عدد المستفيدين من برامج الدعم الاجتماعي وتقمص نسب التلاميذ لمنقطعين عن الدراسة •
توجد علاقة بين برامج الدعم الاجتماعي وأعداد المستفيدين منيا وتحسن مؤشرات تحفيز الأسر من  •

 .أجل متابعة دراسة أبنائيم
 منهجية البحث

ينطمق البحث من فرضيات مفادىا علاقة المستفيدين من برامج الدعم الاجتماعي وتحسن مؤشرات جودة 
التعميم، ارتفاع عدد المتعممين الذين يتابعون دراستيم، وحرص الأسر عمى استكمال أبنائيم لمدراسة وعدم 

وذلك من خلال قراءة في الإحصائيات لأعداد المستفيدين وزيادة نسب المتمدرسين . مغادرة مقاعد الدراسة
. او تناقص أعداد المتسربين دراسيا، مما يجعل من ىذه الدراسة تعتمد عمى المنيج الكمي الوصفي

كمي من حيث اعتماده عمى الأرقام والإحصائيات الرسمية، ووصفي من حيث وصف الظاىرة وتقديم 
. تفسيرات لمنتائج المحصل عمييا

: حدود الدراسة
 2020 إلى 2015من سنة : الحد الزماني

. جماعة مولاي عبد الله واولاد احسين وأولاد عيسى: الحد المكاني
 (.الإعدادي والتأىيمي)تلاميذ سمك الثانوي : الحد الدراسي
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 مجتمع البحث
يتشكل مجتمع البحث من التلاميذ الذين ينتمون إلى الجماعات القروية بإقميم الجديدة التي تسجل نسب 

 .جماعة أولاد عيسى- جماعة أولاد حسين  - جماعة مولاي عبد الله: ىدر مدرسي مقمقة، وىي
 عينة البحث

تم تحديد عينة البحث في تلاميذ سمك الثانوي المنتمين إلى جماعتي مولاي عبد الله وأولاد احسين، الذين 
. (السنة الأولى والثانية والثالثة)يتابعون دراستيم بالثانويات الإعدادية 

شممت الدراسة عينة من ثلاث جماعات وىي مولاي عبد الله واولاد احسين وأولاد عيسى، وتضم الثانويات 
: الآتية

المؤسسة الجماعة 
ثانوية الإمام مسمم الإعدادية مولاي عبد الله 

ثانوية الفرح الإعدادية  
ثانوية ابن سينا الإعدادية 

 الإعدادية ذىبثانوية وادي الأولاد احسين 
ثانوية ابن باجة الإعدادية أولاد عيسى 

 
: خصائص العينة

تيسير، )من خصائص العينة التي يتم الاشتغال عمييا، وىو عزل المستفيدين من أشكال الدعم المقترحة 
الانقطاع، )، وعزل المتعممين الذين يعانون من أحد أشكال اليدر المدرسي (..نقل مدرسي، داخميات

. (...التكرار، الرسوب
 أداة البحث

إن طبيعة البحث الكمي تفرض أدوات منيجية خاصة لتجميع البيانات، في تجميع المعطيات لبناء 
. إشكالية البحث وصياغة الفرضيات

 
 :الإطار النظري لمدراسة: ثانيا

 المفاهيم الأساس : مصطمحات الدراسة
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: الدعم الاجتماعي .1
دعم بمعنى أسند وقوى، فالدعم تدخل يروم إسناد وتقوية شيء ما، يلاحظ فيو نقص أو ضعف أو : لغويا

تدىور، مما يعني أن الدعم يعني رفع مؤشرات عنصر ما لموصول إلى وضعية أحسن، وبالنسبة لمدعم 
. الاجتماعي فإن النعت اجتماعي يحدد طبيعة ىذا الدعم أو نوعو

يعتبر الدعم الاجتماعي نوعا من الدعم التربوي بصفة عامة، كما تعرفو مديرة التربية غير النظامية التابعة 
لكتابة الدولة لدى وزير التربية الوطنية بالمغرب، باعتبار أن الدعم التربوي حسب الوثيقة الرسمية مفيوم 

شامل وعام ولا يقتصر عمى دروس المراجعة والمؤازرة ويشمل الدعم البيداغوجي، الدعم الاجتماعي 
 ويشمل الدعم الاجتماعي تقديم معونات عينية للأطفال المنتمين إلى .(2)والمساعدة النفسية الاجتماعية

كما يمكن أن يشمل أسرىم، والتخفيف من العوامل المرتبطة بالوضعية . الفئات المعوزة والمحرومة
وىنا يمكن أن تتدخل أكثر من جية في . بيدف تشجيعيم عمى تمدرس أبنائيم الاقتصادية والمالية للأسرة

التربية الوطنية بالأساس، وزارة الداخمية، وزارة الصحة، وزارة التعاون )مختمف الوزارات : ىذا الدعم
لوازم )ومؤسسات المجتمع المدني، ويمكن أن ويمكن أن تتخذ ىذه المعونات عدة أشكال  (الوطني،

(" 3)...(مدرسية، ألبسة، تطبيب، ترفيو، تظاىرات رياضية

وىذا يعني أن الدولة المغربية أولت عناية بالغة لمدعم الاجتماعي بيدف تشجيع التمدرس لدى الأطفال 
يلاء الفتاة عناية خاصة، . الذين ينتمون إلى أسر معوزة وقد تم التركيز بالأساس عمى الوسط القروي وا 

بالإضافة إلى الأسر المعزوة في الوسط الحضري، فعمى مستوى التعميم الابتدائي، تم توسيع شبكة 
، وتم تنويع أشكال الدعم كالنقل المدرسي (4)المطاعم المدرسية، وتوزيع الكتب والأدوات المدرسية

. والمساىمات المادية المباشرة
لم يكن لو تأثير كبير في الحد من التسرب المدرسي، (5)غير أن التقارير الرسمية تؤكد أن ىذه البرامج 

. كما يشيد عمى ذلك حجم ىذه الظاىرة وتطورىا الزمني

                                                           
2

انتىظُمُت نتذبُر انبروامح انىطىٍ نهحذ مه الاوقطاع  دنُم الإخراءاث: "كتابت انذونت نذي وزَر انتربُت انىطىُت، مذَرَت انتربُت غُر انىظامُت-

 .10 ص،2008، انرباط، "انمذرسٍ بانتعهُم الابتذائٍ

انتىظُمُت نتذبُر انبروامح انىطىٍ نهحذ مه الاوقطاع  دنُم الإخراءاث: "كتابت انذونت نذي وزَر انتربُت انىطىُت، مذَرَت انتربُت غُر انىظامُت-3

 وفسه . 6 ص ،2006، انرباط، "انمذرسٍ بانتعهُم الابتذائٍ

 29، ص »اندسء انثاوٍ انتقرَر انتحهُهٍتقرَر عه حانت انمىظىمت انىطىُت نهتربُت وانتكىَه وآفاقها 2008تقرَر انمدهس الأعهً نهتعهُم - 4

 14، ص مساھمت فٍ انتفكُر حىل انىمىرج انتىمىٌ مذرست انعذانت الاختماعُتانمدهس الأعهً نهتعهُم، - 5
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في الدعامة الأولى، التي تيدف إلى  يجد الدعم الاجتماعي أسسو في الميثاق الوطني لمتربية والتكوين
تحقيق تعميم تعميم جيد، ولا يمكن الحديث عن التعميم في غياب الاىتمام بالعوامل الاجتماعية 

وتشير . والاقتصادية التي ينتج عنيا، كعدم التحاق أبناء الأسر المعوزة أو الأطفال الصغار بالمدرسة
إلى رىانات كمية مرتبطة بتعميم التعميم، ورىان نوعي   من الميثاق الوطني لمتربية والتكوين19الدعامة 

 .يروم العناية بالشؤون الاجتماعية والصحية لممتعممين
ويترجم مبدأ جعل التعميم أولوية وطنية من خلال إقرار سنوات التعميم الإلزام التي تبدأ من تمام السنة 

السادسة من العمر إلى تمـــام الخامسة عشرة منو، وذلك من خلال توفير الشروط وجذب المتعممين وحفز 
وقد جاء في الميثاق الوطني لمتربية والتكوين في . أولياء أمورىم ولا يقتصر عمى الوسائل القسرية فقط

تبذل كل الجيود لاستقطاب جميع المتمدرسين، وضمان تدرجيم الدراسي  : "27الدعامة الأولى الفقرة 
عمى نحو متواصل، مواظب ومكمل بالنجاح عمى أوسع نطاق، لمقضاء تدريجيا عمى الانقطاع والفشل 

ويدخل في عوامل استقطاب التلاميذ وحفزىم . الدراسي، والمتابعة المتقطعة أو الصورية لمدراسة
." ومساعدتيم عمى النجاح، تقريب المدرسة من المستفيدين

ما زال يتعرض  (الابتدائي والثانوي الإعدادي) أن سمكي التعميم الإلزامي الإستراتيجيةكما أقرت الرؤية 
أما التعميم الثانوي التأىيمي والتعميم الجامعي، . لاستنزاف ظواىر الانقطاع والمغادرة المبكرة واليدر والتكرار

. (6)فيظلان دورىما بعيدين عن تحقيق اليدف المنشود في ىذا المجال
لقد تم الانتباه في كثير من التقارير إلى المشاكل الييكمية التي يعاني منيا تمدرس المتعممين بالوسط 
القروي، لذلك، فإن الرؤية الاستراتيجية تقر تمييزا إيجابيا ييسر تعميما بفرص متكافئة لفائدة الفتيات 

وذلك . أسباب الانقطاع المبكر واليدر والفتيان بيذا الوسط، وتوفير كل وسائل تحصين تمدرسيم من كل
 .للاستجابة لمتطمبات الإنصاف وتكافؤ الفرص

ولذلك تم التنصيص لاسيما في الرافعة الأولى من الرؤية الاستراتيجية عمى إقرار دعم مالي للأسرة المعوزة 
وتوسيع نظام الإعانات المالية للأسر المعوزة لكي لا يكون وضعيا الاقتصادي عائقا أمام تمدرس أبنائيا، 
في أفق تعميمو إلى نياية التعميم الإعدادي كمما أمكن ذلك، وضمانا لمواصمة التمدرس إلى نياية التعميم 

 .الالزامي
                                                           

6
 13انرؤَت الاستراتُدُت ص : وزارة انتربُت انىطىُت- 
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ضمان الحق في الولوج المعمم : الإنصاف وتكافؤ الفرص" عمى مبدأ 51.17وينص القانون الإطار رقم 
إلى مؤسسات التربية والتعميم والتكوين، عبر توفير مقعد بيداغوجي لمجميع بنفس مواصفات الجودة 

( 7)"والنجاعة، دون أي شكل من أشكال التمييز؛

وىذا المبدأ غير ممكن تحقيقو إلا من خلال مساعدة الأسر الفقيرة والمعوزة، وتوفير وسائل النقل والإقامة 
 من القانون نفسو 3لأن التمدرس حسب المادة . لمتلاميذ الذين يبعد مقر سكناىم عن المؤسسات التعميمية

 من 45وىو الأمر نفسو الذي تم تأكيده في المادة . يعتبر حقا لمطفل، وواجبا عمى الدولة وممزما للأسرة
تضمن الدولة مجانية التعميم العمومي في جميع أسلاكو وتخصصاتو وتعمل عمى تعبئة : "القانون الإطار

لا يحرم . وضمان كل الإمكانات المتاحة لجعمو في متناول كافة المواطنات والمواطنين عمى قدم المساواة
." أحد من متابعة الدراسة لأسباب مادية محضة، إذا ما استوفى الكفايات والمكتسبات اللازمة

نستنتج أن الدعم الاجتماعي يقع في صمب سياسات محاربة اليدر والانقطاع المدرسيين، لذلك سعت إلى 
الدولة إلى إقرار منظومة لمدعم منظومة الدعم الاجتماعي لفائدة الأسر المعوزة، قصد تحفيزىا عمى 

ومن أجل ذلك نص القانون الإطار في المادة ، (8)ضمان تمدرس أبنائيا؛ والعمل عمى تطويرىا وتجويدىا
يتعين عمى الدولة اتخاذ التدابير اللازمة من أجل تمكين المتعممين : " ، عمى أشكال الدعم الاجتماعي21

في مختمف مستويات منظومة التربية والتكوين والبحث العممي من الاستفادة من الخدمات الاجتماعية 
 :التالية، وذلك وفق مبادئ الاستحقاق والشفافية وتكافؤ الفرص

خدمات الإيواء والإطعام بالنسبة لممتعممين من ذوي الاحتياج؛  •
نظام التغطية الصحية لفائدة المتعممين غير المستفيدين برسم أي نظام آخر؛  •
نظام لممنح الدراسية لفائدة المتعممين المستحقين الذين توجد أمياتيم وآباؤىم أو أولياؤىم أو  •

" المتكفمون بيم في وضعية اجتماعية ىشة؛
ونلاحظ أن الدعم الاجتماعي يرتبط بالقضاء عمى الانقطاع والفشل الدراسي، ببذل الجيود لاستقطاب 

عدم حرمان أي أحد من متابعة الدراسة بعد التعميم . جميع المتمدرسين وحفزىم عمى النجاح والتفوق
. الالزامي لأسباب مادية محضة، إذا ما استوفى الكفايات والمكتسبات اللازمة لذلك

                                                           
7

 فٍ انباب الأول انمادة الأونً 51.17 انقاوىن الإطار رقم- 
8

  مه انقاوىن الإطار4اوظر انمادة - 
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: أشكال الدعم الاجتماعي.2
، في شأن برامج الدعم الاجتماعي برسم الدخول المدرسي 18/125تحدد مذكرة وزارة التربية الوطنية 

، أشكال الدعم الاجتماعي الموضوعة رىن التنفيذ لمحاربة اليدر المدرسي وتشجيع 2018-2019
: وىي عمى الشكال الآتي. التمدرس خاصة بالنسبة لمفئات الاجتماعية الفقيرة والمجالات اليشة

:  برنامج تيسير .1.2
لمتحويلات المالية المشروطة، في إطار جيود الحكومة الرامية، إلى إصلاح " تيسير"يندرج برنامج 

المنظومة التعميمية، وتجسيد الرؤية التي بمورىا المجمس الأعمى لمتربية والتكوين والبحث العممي، والتي 
وىو برنامج يقدم دعما ماليا للأسر . تكمن في خمق مدرسة ترتكز عمى الجودة والإنصاف وتكافؤ الفرص

المعوزة، بيدف الحد من ظاىرة اليدر المدرسي، من خلال القضاء عمى بعض العوامل، التي تعيق ولوج 
. أبناء ىذه الأسر لمتعميم الإلزامي والمواظبة عميو، خاصة الكمفة المباشرة لمتمدرس

ويستيدف برنامج تيسير، الجماعات القروية وبعض الجماعات الحضرية، التي تعاني من الفقر، وتعرف 
. 2008وقد انطمق ىذا البرنامج ابتداء شير شتنبر . بين أطفاليا نسب عالية من اليدر المدرسي

: مر ىذا البرنامج من ثلاث مراحل
 2010-2009 / 2009-2008: مرحمة التجريب •
وسع ىذا البرنامج ليشمل مؤسسات تنتمي لمجماعات : 2010/2011: مرحمة التوسيع الأولي •

التي تستفيد من دعم المباردة الوطنية لمتنمية البشرية، بالإضافة إلى مؤسسات الثانوي الإعدادي 
. التي كان يستفيد أسر التلاميذ المسجمين بيا في الابتدائي

 ليشمل جميع التلاميذ 2019/ 2018التي ابتدأت خلال الموسم : مرحمة التوسيع الثاني •
المسجمين بالسمك الابتدائي المنتمين لمجماعات القروية، والثانوي الإعدادي بالوسطين القروي 

. والحضري للاسر التي تتوفر عمى بطاقة راميد في حدود ثلاثة أطفال حدا أقصى لكل أسرة
 عمى توسيع ىذا البرنامج ليشمل 2019-2018 وقد عممت الوزارة ابتداء من الموسم الدراسي الحالي 

أسر جميع التلاميذ الذين يتنمون إلى الجماعات القروية وكذلك التلاميذ المسجمين بالجماعات الحضرية 
وذلك في حدود ثلاثة أطفال لكل أسرة، وينتفي ىذا . سارية المفعول" راميد"شريطة التوفر عمى بطاقة 

. 2018-2017الشرط بالنسبة لممسجمين في البرنامج إلى حدود 



 
  .2021 يونيو /العدد الخامس. لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا

  ---------------------------------------           

102 

 

C E M E R E  

: المباردة الممكية مميون محفظة. 2.2
التلاميذ المنتمين لمجماعات القروية والأحياء الحضرية الأكثر " مميون محفظة"تستيدف مبادرة ممكية ل

وقد التي أعمن انطلاقتيا جلالة الممك . ىشاشة؛ وتثمينا لدلالتيا وأبعادىا التضامنية والتعبوية القيمية القوية
لثورة الممك والشعب، وتيدف ىذه 55 في خطابو بمناسبة الذكرى الـ 2009/2008خلال الموسم الدراسي

المبادرة إلى تخفيف أعباء الدراسة بالنسبة لمتلاميذ الذين ينتمون إلى العائلات المعوزة الفئات من خلال 
التي يعجز بعض الأسر عن  (الكتب المدرسية، الدفاتر، الأدوات، المحفظة)توفير الوسائل المدرسية 

. توفيرىا
: برنامج النقل المدرسي بالعالم القروي. 3.2

المتعمق  E1P3يعتبر تنمية النقل المدرسي بالوسط القروي من البرامج التي جاء بيا البرنامج الاستعجالي 
بتكافؤ فرص ولوج التعميم الإلزامي، عمى اعتبار أن بعد مساكن التلاميذ عن المدرس من الأسباب التي 

تؤدي إلى اليدر المدرسي، لذلك فإن وزارة التربية الوطنية سعت إلى التغمب عمى العوامل الجغرافية 
 يونيو 5 الصادرة في 127انظر المذكر )والقضاء عمى أىم أسباب انقطاع التلاميذ المبكر عن الدراسة 

وعقدت وزارة التربية الوطنية اتفاقية إطار . ( في شأن تنمية النقل المدرسي بالوسط المدرسي2010
لاتفاقات شراكة بين وزارة النقل والتجييز، والمبادرة الوطنية لمتنمية البشرية والوكالة الوطنية لإنعاش الشغل 

 في شأن تنمية النقل 2013 مارس 13، الصادرة بتاريخ 1002-3المذكرة )والكفاءات ووزارة التشغيل 
 (.المدرسي بالعالم القروي

: الداخميات والمطاعم المدرسية. 4.2
عمى أىمية الإيواء والمطاعم المدرسية في الحد من  (2012-2009)لقد أكد البرنامج الاستعجالي 

 2009 دجنبر 14 الصادرة 173انظر المذكرة ). ظاىرتي اليدر المدرسي والانقطاع المبكر عن الدراسة
 (.بشأن تحديد أصناف ومقادير المنح الدراسية الخاصة بمؤسسات التربية والتعميم العمومي

 
 
 المدرسي الهدر .2
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سعى المغرب منذ الاستقلال إلى تعميم التمدرس عمى جميع أبناء المغاربة، وتحقيق الإنصاف بينيم في 
وذلك من خلال بناء المدراس وتشجيع المغاربة عمى . ولوج المدارس والاستفادة من مدرسة ذي جودة

تمدرس أبنائيم، غير أن ىذا اليدف ظل بعيد المنال لمجموعة من العوامل الاقتصادية والاجتماعية، إذ 
وبالرغم من الجيود الجبارة التي بذلت إلا أنو . كان من الصعب إيجاد مقعد في المدرسة لكل طفل مغربي

كان من الصعب الاحتفاظ بالمتعممين بالمدارس، حيث يشكل اليدر المدرسي إشكالا مزمنا لممدرسة 
.  المغربية

الانقطــاع المدرســي والفشل الدراســي، : ويتداخل مع مفيوم اليدر المدرسي مـع مفاىيـم أخــرى مــن قبيــل
.  (9)المرتبطــة جميعيــا بالتربيــة والتعميــم مــن جيــة، وبنفــس عوامــل حــدوث ىــذه الحــالات تقريبــا

إلــى حـالات التوقـف عـن مواصمـة "يعتبر المجمس الأعمى لمتعميم اليدر المدرسي تسربا دراسيا، الذي يحيل 
الدراسـة وعـدم إكمـال المتعمـم لدراسـتو ومغادرتـو مقاعـد المدرســة نيائيــا دون الحصــول عمــى أيــة شــيادة، 

تتنــوع عوامــل اليــدر المدرســي بيــن عوامــل تتعمــق بيشاشــة المحيــط . ودون تأىيــل دراســي أو تكوينــي
ممـا يجعـل .الاجتماعــي والاقتصـادي لممتعمـم، وعوامـل تتصـل بالمنظومـة التربويـة وبالبيئة المدرسـية نفسـيا

"  (10)تكمفـة اليـدر المدرسـي مرتفعـة،
 ىو عامل من عوامل اليدر المدرسي، (11)إلا أن التسرب الدراسي غير اليدر المدرسي، فالتسرب الدراسي

ويمكن أن يتم التسرب بسبب الانقطاع الدراسي الذي يعرف بأنو عدم إتمام الطفل لمرحمة تعميمية بدأىا، 
.  بشكل إرادي لأسباب ذاتية مرتبطة بالأوضاع الاجتماعية والاقتصادية للأسرة

وىذا لا يشمل مغادرة مقاعد الدارسة عمى إثر الفشل الدراسي، بسبب الفصل وىو من مظاىر الفشل 
فإذا استوفى المتعمم السنوات المسموح لو بالتكرار فييا، أو أنو تغيب لمدة . الدراسي أو التأخر الدراسي

. طويمة بدون مبرر، فالإدارة تقرر فصمو
: يعدد ىذا النص نتائج اليدر المدرسي، وىي

التوقف عن مواصمة الدراسة؛  •

                                                           
 15 ص 2017، 2/17انمدهس الأعهً نهتعهُم تقرَر عه انتربُت غُر انىظامُت - 9
 5انرباط ص . 2017انمدهس الأعهً نهتعهُم، مهخص تقرَر عه انتربُت غُر انىظامُت، - 10
 10ص  ،2008دنُم الإخراءاث انتىظُمُت نتذبُر انبروامح انىطىٍ نهحذ مه الاوقطاع انذراسٍ بانتعهُم الابتذائٍ، انرباط، - 11
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عدم إكمال المتعمم لدراستو؛  •
. مغادرة مقاعد الدراسة نيائيا دون الحصول عمى شيادة وتأىيل دراسي •

وقف المجمس الأعمى لمتعميم في تشخصيو لاختلالات المنظومة التربوية في المغرب، واعتبر أن اليدر 
. المدرسي اختلال مزمن لمتعميم النظامي

يتخذ اليدر المدرسي أشكالا متعددة، منيا التكرار وضعف النتائج وانعدام الميارات اللازمة لمولوج إلى 
. سوق الشغل، ويعتبر الانقطاع عن الدراسة بشكل نيائي ىو النتيجة الفعمية لأشكال اليدر المدرسي

لقد ظل اليدر المدرسي إشكالا مؤرقا لمسمطات الوصية وفي ىذا الصدد أصدرت مجموعة من المذكرات 
الوزارية سنة بعد سنة، وتم اعتباره معضمة تربوية كبرى تعرقل تطور أداء المنظومة التربوية، خصوصاً 
في العالم القروي، لأنو يسبب نزيفاً كبيراً ومزمنا في الموارد المادية والبشرية، ويؤثر سمباً عمى المردودية 

 .الداخمية لممنظومة
جراءات  إذ تحرص وزارة التربية الوطنية ومنذ سنوات في بداية كل دخول مدرسي التذكير بالتدابير وا 

: التصدي لميدر المدرسي، وفي ما يمي عدد من المذكرات الوزارية التي تصدت ليذه الظاىرة
الموضوع   الرقم  السنة بتاريخ

 63 1999 20-09-1999 في شأن التلاميذ المفصولين عن الدراسة بالتعميم الثانوي والتقني
 118 2003 25-09-2003 في شان إرجاع التلاميذ المفصولين والمنقطعين عن الدراسة

حول الدخول المدرسي : المذكرة الإطار  79 2004 2004 يوليوز 13
حول رصد و إرجاع التلاميذ غير الممتحقين   846 2004 2004 أكتوبر 01

في شأن التعامل بمرونة مع القرار المنظم لمدراسة وتفادى التسرع في فصل 
. التلاميذ

 89 2005 2005 غشت 19

 815 2005 21-09-2005 في إرجاع التلاميذ المفصولين والمنقطعين عن الدراسة
 137 2006 04-10-2006 في شان إرجاع التلاميذ المفصولين والمنقطعين عن الدراسة

 60 2008 2008 أبريل 24 حول الدخول المدرسي: المذكرة الإطار
 113 2008 2008 شتنبر 22 2009 2008-في شأن الحد من اليدر المدرسي خلال السنة الدراسية 

 248 2008 20-10-2008 في شأن رصد ر إرجاع التلاميذ غير الممتحقين
 242 2008 20-10-2008 في شأن رصد وارجاع غير الممتحقين بالأولى اعدادي

 94 2015 03-09-2015 .في شأن تنظيم عممية قافمة التعبئة الاجتماعية للإدماج المباشر للأطفال غير الممدرسين
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 45 2019 14-05-2019 ماج تلاميذ الفرصة الثانيةدفي شأن إ
 

 الصادرة 60أشارت مختمف المذكرات الصادرة في الموضوع إلى الحد من ىذه المعضمة، خاصة المذكرة 
 لمعالجة ظاىرتي الانقطاع والتكرار بمختمف مستويات أسلاك النظام التربوي، 2008 أبريل 24بتاريخ 

بما في ذلك الفصل عن الدراسة أو العزوف عن متابعتيا، رغم امتلاك الكفايات المؤىمة لولوج المستوى 
وفي ىذا الإطار، والعمل عمى تقميص نسب التكرار والانقطاع، وذلك باعتماد وذلك باتخاذ . الموالي

 :الإجراءات التالية
خاصة بمؤسسات التعميم  (...الداخميات ،الإطعام المدرسي والموازم المدرسية )توفير الدعم الاجتماعي  •

الابتدائي والثانوي الإعدادي بالوسط القروي؛ 
العمل عمى توسيع تجربة النقل المدرسي بالوسط القروي؛  •
تشجيع ىيئة التدريس عمى الاستقرار بالوسط القروي؛  •
تعزيز الدعم التربوي لفائدة التمميذات والتلاميذ المتعثرين دراسياً، مع تنويع صيغو وأشكالو؛  •
اعتماد سبل تربوية وأساليب بيداغوجية تحقق الاحتفاظ بالمتمدرسين وتحفزىم عمى متابعة دراستيم،  •

وذلك بتنسيق مع ىيئة التفتيش بالجية والإقميم؛ 
توفير المقاعد بالسنة الأولى إعدادي لجميع التلاميذ الناجحين من السنة السادسة ابتدائي مع العمل  •

عمى تشجيع ىؤلاء عمى الالتحاق بمؤسساتيم؛ 
توفير المقاعد بالجذوع المشتركة بالثانوي التأىيمي لجميع التلاميذ الناجحين من السنة الثالثة إعدادي  •

مع العمل عمى تشجيع ىؤلاء عمى الالتحاق بمؤسساتيم؛ 
تشجيع البحث التربوي الميداني لمعالجة الأسباب الداخمية لميدر المدرسي، وذلك بتشكيل الفرق التربوية  •

 .تحت إشراف ىيئة التفتيش
 

الجانب التطبيقي 
الدعم الاجتماعي بمجتمع الدراسة 

" مميون محفظة"عممية  .1
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ناثا المسجمين بسمك الثانوي الإعدادي طمية " مميون محفظة"لقد استفاد من عممية  جميع التلاميذ ذكورا وا 
، حسب الجدول 2020-2019 إلى 2016-2015خمس مواسم دراسية متتالية موضوع الدراسة موسم 

: الآتي

 

2015 -2016 2016- 2017 2017 -2018 2018- 2019 2019 -2020 
. م

عبد 
الله 

أولاد 
احسي
ن 

أولاد 
عيس
ى 

. م
عبد 
الله 

أولاد 
احسي
ن 

أولاد 
عيس
ى 

. م
عبد 
الله 

أولاد 
احسي
ن 

أولاد 
عيس
ى 

. م
عبد 
الله 

أولاد 
احسي
ن 

أولاد 
عيس
ى 

. م
عبد 
الله 

أولاد 
احسي
ن 

أولاد 
عيس
ى 

السنة 
الأول
ى 

89
4 

424 395 
98
3 

406 411 
86
6 

497 367 
102
0 

575 458 
116
5 

614 509 

السنة 
الثانية 

70
6 

304 375 
72
4 

375 382 
81
9 

374 360 727 292 335 792 329 330 

السنة 
الثالثة 

83
4 

367 413 
83
1 

348 427 
78
0 

314 436 810 274 419 740 261 386 

وتبين الأرقام نسبة الممتحقين بالثانوي الإعدادي في ازدياد، ورغم ذلك فإن البرنامج حافظ عمى استفادة 
عمما أن جماعة مولاي عبد الله تضم . في الجماعات الثلاث. جميع المتعممين من برنامج مميون محفظة

ثلاث ثانويات إعدادية في حين أن جماعة أولاد حسين وجماعة أولاد عيسى توجد ثانوية إعدادية واحدة 
. فقط في كل جماعة

في حين فإن السنة الثالثة الإشيادية نلاحظ تراجعا في إعداد المستفيدين، بالنظر إلى أشكال اليدر 
خاصة بالنسبة . التي سنتحدث عنيا في المحور الخاص باليدر المدرسي (التكرار والانقطاع)المدرسي 

بالمقابل فإن جماعة ملاي عبد الله تبقى أرقاميا مرتفعة بمقارنة عدد المستفيدين في . لجماعة أولاد احسين
فتتبع جيل المتعممين الذين استفادوا من مميون محفظة يسمح بفيم أثر الدعم عمى احتفاظ . نياية السمك

.  المتعممين بالأقسام
 وىو عدد الممتحقين بالثانوي 2016- 2015انتقل عدد المستفيدين في موسم : جماعة مولاي عبد الله

، ويضم عدد 2017-2016في الموسم الموالي  (السنة الثانية) 724 مستفيد إلى 694الإعدادي من 
 تمميذ 780التلاميذ الجدد الذين نجحوا بالإضافة إلى المكررين في ىذا المستوى، كما استفاد : المستفيدين

. ، ويضم التلاميذ الجدد بالإضافة إلى المكررين2018- 2017في الموسم الموالي  (السنة الثالثة)
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 وىو عدد الممتحقين بالثانوي 2016- 2015انتقل عدد المستفيدين في موسم : جماعة أولاد احسين
، ويضم عدد 2017-2016في الموسم الموالي  (السنة الثانية) 375 مستفيد إلى 424الإعدادي من 

 تمميذ 314التلاميذ الجدد الذين نجحوا بالإضافة إلى المكررين في ىذا المستوى، كما استفاد : المستفيدين
.  ، ويضم التلاميذ الجدد بالإضافة إلى المكررين2018- 2017في الموسم الموالي  (السنة الثالثة)

 وىو عدد الممتحقين بالثانوي 2016- 2015انتقل عدد المستفيدين في موسم : جماعة أولاد عيسى
، ويضم عدد 2017-2016في الموسم الموالي  (السنة الثانية) 382 مستفيد إلى 395الإعدادي من 

 تمميذ 436التلاميذ الجدد الذين نجحوا بالإضافة إلى المكررين في ىذا المستوى، كما استفاد : المستفيدين
. ، ويضم التلاميذ الجدد بالإضافة إلى المكررين2018- 2017في الموسم الموالي  (السنة الثالثة)

نلاحظ أن أعدد المتعممين بجماعة أولاد احسين الذين يستفيدون من برنامج مميون محفظة يتراجع 
بالمقارنة مع المتعممين بجماعة مولاي عبد الله التي تسجل أعمى النسب، وجماعة أولاد عيسي التي تسجل 

 . ىذه النتيجة2017-2016أيضا أرقاما أعمى من أولاد احسين، ويؤكد تتبع جيل 
 النقل المدرسي. 2

 

2015 -2016 2016- 2017 2017 -2018 2018- 2019 2019 -2020 
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ن 

أولاد 
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ى 

. م
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الله 

أولاد 
احسي
ن 

أولاد 
عيس
ى 

السنة 
الأول
ى 

43
2 

0 212 53
0 

85 212 37
0 

90 156 20
0 

140 210 20
5 

144 132 

السنة 
الثان
ية 

93 90 113 96 94 115 98 96 116 10
0 

98 218 10
2 

100 120 

السنة 
الثال
ثة 

43
4 0 214 53

3 88 211 37
0 92 156 20

0 140 210 25
0 142 130 

يبدو أن المتعممين بجماعة أولاد احسين لا يستفيدون من برنامج النقل المدرسي، في حين أن المتعممين 
بجماعة مولاي عبد الله وبجماعة أولاد عيسى يستفيدون من ىذا البرنامج بدرجات متفاوتة بالنظر إلى أن 
فيدرالية جمعيات الآباء بجماعة مولاي عبد الله تؤمن النقل المدرسي بشكل كبير، وتظل جمعيات المجتمع 

. المدني بجماعة أولاد عيسى وجماعة اولاد احسين في إطار المباردة الوطنية لمتنمية الاجتماعية



 
  .2021 يونيو /العدد الخامس. لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا

  ---------------------------------------           

108 

 

C E M E R E  

ومن الملاحظ أن المتعممين في السنة الثانية في جميع الجماعات يستفيدون بدرجة أقل من التلاميذ 
. حقين أو التلاميذ في السنة الإشياديةلتالم
برنامج تسير . 3

 
2018- 2019 2019 -2020 

أولاد عيسى أولاد احسين عبد الله . مأولاد عيسى أولاد احسين عبد الله . م
 23 28 302 1079 1072 389عدد الأسر المستفيدة 

 1 0 11 39 32 387الأسر الجديدة 
 1156 1095 874 1244 1224 1038عدد المتعممين 

 9 12 29 37 67 872عدد المتعممين الجدد 
 

جماعة مولاي عبد الله وجماعة أولاد احسين وجماعة أولاد عيسى : لم تستفد الجماعات المعنية بالدراسة
، بالنظر إلى أن ىذا 2019-2018من برنامج تسير بالنسبة لممتعممين في سمك الثانوي الإعدادي قبل 

 .البرنامج كان محدودا وىي السنة التي تم تعميم برنامج تسير عمى كل الجماعات القروية

دار الطالبة . 4
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. م
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السنة 
الأولى 

0 0 30 30 0 30 40 0 34 40 30 34 40 32 40 

السنة 
 0 20 26 0 20 25 0 20 24 0 19 22 0 18 21الثانية 

السنة 
 40 32 41 34 30 41 34 0 41 30 0 20 30 0 0الثالثة 

بالنسبة لبرنامج دار الطالب فقد خصص جميع المقاعد المتاحة للإناث، نظرا لمحدودية العرض، وأن 
وىذا ما يجعل دار الطالبة بجماعة أولاد احسين تحرص . احتلال المقعد يستمر لثلاثة مواسم عمى الأقل

عمى استفادة المتعممين في السنة الأولى باعتبارىا سنة استقبال لموافدين من التعمم الابتدائي، والسنة الثالثة 
. باعتبارىا سنة إشيادية ، في حين لا تستفيد المتعممات في مستوى السنة الثانية من دار الطالبة
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السنة الفارطة بفعل الوضع الصحي الطارئ، كما تم رفع الطاقة الاستيعابية  غير أن ىذا الوضع تغير
. 2019 مستفيدة سنة 80 إلى 2015 مستفيدة سنة 60لدار الطالبة من 

 84 ليبمغ ذا العددھ ارتفع بينما متعممة، 18 فقط 2015 سنة الطالب دار من المستفيدين عدد بمغ
 أن إلى إناث، بالإضافة فقط مھ الطالب دار من المستفيدين أن إلى الإشارة وتجدر. 2019 سنة مستفيدة
  2018 سنة بداية إلا يستفدن لم والثالثة الأولى السنتين متعممات

 
  بمجتمع الدراسةالهدر المدرسي

 
: غير الممتحقين بالتعميم الإعدادي. 1

 

2016- 2017 2017 -2018 2018- 2019 2019 -2020 
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احسين 

أولاد 
عيسى 

. م
عبد 
الله 

أولاد 
احسين 

أولاد 
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عيسى 

 62 70 51 70 78 79 73 91 77 51 139 56الإناث 
 31 34 39 68 35 44 35 2 95 98 34 45الذكور 
 93 104 90 138 113 123 108 93 172 149 173 101المجموع 

 نلاحظ تراجعا في عدد المتعميمن غيرالمتمحقين بالثانوي الإعدادي من موسم دراسي لآخر خاصة في 
المواسم الدراسية الأربعة الأخيرة، بما يتناسب مع ازدياد عدد المستفيدين من الدعم الاجتماعي، خاصة في 

. الموسمين االدراسين الأخيرين بالجماعات الثلاث
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: التكرار. 2
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 95 195 240 32 166 236 32 139 143 12 35 161الأولى 
 40 51 106 25 65 189 28 170 115 16 32 120الثانية 
 185 58 199 153 85 343 174 193 312 115 155 369الثالثة 

يظل عدد المتعممين المكررين في السنة الثالثة من الثانوي الإعدادي مرتفعا في جميع الجماعات بشكل 
. يتناسب مع عدد التلاميذ، وىو ما يبين بوضوح تعقد ظاىرة اليدر المدرسي

من الظواىر اللافتة خاصة بجماعتي أولاد احسين وجماعة أولاد عيسى أن أعداد المكررين عاد إلى 
-2018 و 2018-2017الارتفاع بالمقارنة بعدد المتعممين الممتحقين بالسمك في الموسمين الدراسيين 

، وىما 2017-2016 و 2016-2015 في السنة الأولى بالمقارنة مع الموسمين الدراسيين 2019
 .السنتان المتان بدأت الجماعتين تستفيدان فييما من برنامج تيسير لمتحويلات المالية المشروطة



 
  .2021 يونيو /العدد الخامس. لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا

  ---------------------------------------           

111 

 

C E M E R E  

0

200

400

600

800

1000

1200

2015/2016 2016/2017 2017/2018 2018/2019

                               

                          

 

 

 

 

 

 

 

نلاحظ بوضوح في الإحصائيات التي نممك أن أعداد المتعممات المكررات أقل بكثير من نسبة المتعممين 
 من %8 و%14حيث مس عمى التوالي . السنتين الأولى والثانية ثانوي إعدادي الذكور خاصة  في

.  2019 من الذكور سنة %20 و%33الإناث، مقابل 
: الانقطاع. 3

 

2015 -2016 2016- 2017 2017 -2018 2018- 2019 

. م
عبد 
الله 

أولاد 

احسين 

أولاد 

عيسى 

. م
عبد 
الله 

أولاد 

احسين 

أولاد 

عيسى 

. م
عبد 
الله 

أولاد 

احسين 

أولاد 

عيسى 

. م
عبد 
الله 

أولاد 

احسين 

أولاد 

عيسى 

 31 75 38 24 88 24 77 28 58 16 21 28الأولى 

 35 26 113 37 101 105 36 17 90 8 16 45الثانية 

 35 6 23 24 33 30 84 21 112 13 25 49الثالثو 

يبين تحميل نسب الانقطاع وفق المستويات التعميمية، أن متعممين سمك الإعدادي أكثر انقطاعا من 
والملاحظة الأساسية المستخمصة، ىي أن تمك النسب في انخفاض تدريجي منذ . متعممين السمك التأىيمي
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 15باستثناء السنة الثانية إعدادي في التي تسجل نسبة انقطاع متزايدة بشكل مطرد، بمغت . 2016سنة 
.   كأعمى نسبة انقطاع بالسمك الثانوي7%،

نلاحظ أن المتعممين بالسنة الثانية من التعميم الثانوي الإعدادي تسجل أعدادا مرتفعة لممنقطعين، وبالعودة 
إلى برامج الدعم نجد أن ىذه الفئة أقل استفادة من برنامج النقل المدرسي ودار الطالب والداخمية، الأمر 

. الذي يفسر النسبة المرتفعة للانقطاع في ىذه الفئة
ومن اللافت أن المتعممين الذكور أكثر انقطاعا في السنة الثانية من التعميم الإعدادي الإناث إذ بمغت 

. 2019. 2019 من الإناث سنة %1 ،6 من الذكور مقابل %6 ،18نسبة الذكور المنقطعين إلى 
وبالنظر إلى برنامج الدعم نجد ان المتعممات يستفدن من دار الطالبة في حين أن الذكور يستفيدون من 

 .برامج الدعم الأخرى
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يستفيد المتعممون في ىذه الجماعات من برنامج الدعم في إطار استيعاب المتعممين والمتعممات من 
النظام الداخمي بمنحة أو نصف منحة، إذ يتم توجيو المتعممات من جماعة أولاد احسين إلى داخمية 
الثانوية التأىيمية بئر إنزران أما المتعممون الذكور فيتم توجيييم إلى داخمية الثانوي التأىيمية شوقي 

بجماعة مولاي عبد الله، ويستفيد المتعممون بجماعة أولاد عيسى من داخمية الثانوية الإعدادية سيدي 
. إسماعيل وداخمية الثانوية التأىيمية بجماعة أولاد غانم

: علاقة أشكال الدعم الاجتماعي بازدياد أعداد الممدرسين
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لقد بين تتبع تطور أعداد المستفيدين من الدعم في الجماعات الثلاث موضوع الدراسة، أن ىناك علاقة 
واضحة بين المستفيدين من الدعم وتراجع نسبة اليدر المدرسي وازدياد أعداد  التلاميذ المدرسين، وىذا ما 
يثبتو المنحى أسفمو بجماعة مولاي عبد الله، كما يظير المبيان أن برنامج دار الطالب والنقل المدرسي ما 

ى دار الطالب التي يستفيد منيا المتعممات الإناث فقط، وفعمى مست. زال لم يرق إلى المستوى المطموب
. بين أن ىذا البرنامج لو أثر ممموس عمى نقص نسبة المتعممات المكررات والمنقطعات

 

وتظير النتائج في جماعة أولاد عيسى وجماعة أولاد احسين تراجعا في أعداد الممدرسين في موسم 
 بجماعة واولاد احسين ،وقد كان لبرنامج 2019-2018 بجماعة أولاد عيسى  و موسم 2017-2018

تسير لمتحويلات المالية المشروطة أثرا واضحا في زيادة أعداد الممدرسين في الموسم الموالي، غير أنو 
. نلاحظ أن برنامج دار الطالب وبرنامج النقل المدرسي مازال دون المستوى المطموب
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غير أننا نلاحظ أن ضعف برامج الدعم التي يستفيد منيا المتعممون بالسنة الثانية ثانوي إعدادي  خاصة 
بجماعة أولاد عيسى وأولاد احسين، يظل لافتا، وتبين تأثير ذلك بشكل واضح، حيث  تغادر أعداد ىامة 

. مقاعد الدراسة، وينبغي معالجة الأمر بشكل عالج وحاسم

 
 

: خلاصة
في غياب دراسة موسعة تبين من خلال الإحصائيات المتوصل إلييا علاقة جمية بين برامج الدعم 

غير أنو انطلاقا من ىذه الدراسة المحدودة يمكن إثبات أنو .. الاجتماعي وتحسين مؤشرات جودة التمدرس
ىناك علاقة مباشرة بين تحسن مؤشرات التمدرس وبرامج الدعم الاجتماعي، وذلك من خلال تناقص 

أعداد المتسربين إذا تتبعنا الجيل الدراسي الذي يتكون من ثلاث سنوات، خاصة بعد استفادة المتعممين من 
كما يمكن ملاحظة أن نسب التكرار . برامج لمدعم جديدة كبرنامج تسير لمتحويلات المالية المشروطة

. والانقطاع لدى المتعممات أقل من الذكور بالنظر إلى استفادة المتعممات من دار الطالبة
ويمكن ملاحظة أن التكرار والانقطاع يسجل في السنة الثانية إعدادي بالنظر إلى عدم إمكانية استفادة 

النقل المدرسي )المتعممين من ىذه السنة من أحد برامج الدعم  النقل المدرسي أو اكثر من برنامج لمدعم 
  (..ودار الطالب
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يمكن ملاحظة أن نسب النجاح والانتقال من سنة لأخرى بالثانوي الإعدادي في جماعة مولاي عبد الله 
أحسن من باقي الجماعات بسبب غياب النقل المدرسي الذي تؤمنو بشكل جيد فيدرالية جمعيات الأولياء 

وآباء وأميات المتعممين بمولاي عبد الله، في الوقت الذي يظل العرض محدودا بالمقارنة مع عدد 
.  المتعممين الذين يستفيدون من النقل المدرسي في جماعة أولاد احسين خاصة، وجماعة أولاد عيسى ثانيا

انطلاقا من الملاحظات السابقة  نستخمص أن ىناك  رابطا واضحا بين برنامج الدعم الاجتماعي 
. ومحاربة اليدر المدرسي

التوصيات 
. إعداد دراسة موسعة لتحديد أثر الدعم الاجتماعي عمى تحسين مؤشرات التمدرس •
. تتبع الجيل الدراسي لتحديد مختمف العوامل المتدخمة في اليدر المدرسي •
الدعم البيداغوجي لممتعممين : توسيع عروض الدعم الاجتماعي لتشمل عوامل أخرى ومن قبيل •

. المتعثرين
. إعداد برنامج لمواكبة المتعممين  خاصة في السنوات الأولى •
. توسيع عرض النقل المدرسي وتطويره بما يتلاءم مع خصوصيات كل جماعة •
إنجاز دراسة لتأثير استعمالات  الزمن بالوسط القروي وشبو القروي وبالجماعات التي تستقبل  •

. المتعممين الذين يبعد مقر سكناىم عن المؤسسات التي يدرسون بيا
توسيع برنامج الداخميات ودور الطالب والطالبة للأثر الواضح في  مساعدو المتعممين عمى متابعة  •

. دراستيم
ليستفيد جميع المتعممين   (الداخميات ودار الطالب)تطوير العمل الاجتماعي بدور الرعاية الاجتماعية  •

 .بناء عمى وظيفتو وليس بناء عمى وضعية المتعمم
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 :النتائج في قطاع التعليم التدبير المتمحور حول 
 من أجل تعاقد فعال وتقييم موضوعي 

Results-based management in the education sector: 
For effective contracting and objective evaluation 

 (3)،  لطفً الحضري(2 ) العربً الهدانً، (1)إدرٌس حرٌزي 

  سطات – جامعة الحسن الأول –وحكامة المنظومة التعلٌمٌة  مإهل تخصص الذكاء الاقتصادي أستاذ (1)
driss.harizi@gmail.com 

 . الرباط – مركز التوجٌه و التخطٌط التربوي– مإهل تخصص اقتصاد التنمٌة وتدبٌر التعلٌم أستاذ (2)
larbi_cope@yahoo.fr 

  –مركز التوجٌه و التخطٌط التربوي-   التعلٌم العالً مساعد، تخصص علم النفس الفطري والتواصل أستاذ (3)
fetriapsy@gmail.com  

 

 ملخص

ٌندرج التدبٌر بالنتابج فً إطار الطرق الإدارٌة الحدٌثة التً ٌتم اعتمادها فً الإصلاح الإداري 

قً وٌتم اعتمادها بقصد الاستجابة لحاجٌات المرتفقٌن والعملاء . فً العقود الأخٌرةبالقطاع العمومً 

إن كان تطبٌقها بالدوابر الإدارٌة قد لا ٌشكل صعوبات . بالمإسسات العمومٌة والإدارة العمومٌةعلاقتهم

 . محددة، فإن تطبٌقها بالتعلٌم وخصوصا على الوظابؾ التعلٌمٌة ٌطرح إشكالٌات جمة

كما ٌنبؽً تعمٌمها على . لإنجاحها ٌتطلب التحسٌس وتكوٌن المدٌرٌن والمدرسٌن فً الإدارة بالنتابج

وفً ؼٌاب العمل بالأنماط الحدٌثة . جمٌع الموظفٌن بدون استثناء وإرساء منظومة للتحفٌز مصاحبة لها

كما ٌتعٌن . ٌتعسر اعتماد الإدارة بالنتابج (...توصٌؾ الوظابؾ، التحفٌز)فً تدبٌر الموارد البشري 

السعً . وضع مإشرات تقٌس الأبعاد المختلفة للموارد التً تسهم فً تحقٌق النجاح المستمر للمدرسة

لبلوغ نتابج على المدى القصٌر دون تتبع تؤثٌر سٌر المإسسة على الموارد الإستراتٌجٌة ٌتناقض مع 

 .    للمإسسات (المستقبلٌة/النتابج الاستراتٌجٌة)الأؼراض الإستراتٌجٌة 

 

 المفاتيح –الكلمات 

  المؽرب– المدرسة العمومٌة – الموارد البشرٌة – التعلٌم –التدبٌر بالنتابج 

 

 

mailto:fetriapsy@gmail.com
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Résumé  

 

La gestion axée sur les résultats (GAR) s'inscrit dans le cadre des méthodes de gestion 

mises en œuvre dans le cadre de la réforme du secteur public au cours des dernières 

décennies. Elle est adoptée avec l'intention de répondre aux besoins des utilisateurs et des 

clients auprès des institutions publiques. Si son application dans les services administratifs 

peut ne pas poser relativement de difficultés spécifiques, la mise en application de la GAR 

dans le domaine de l'éducation, et surtout dans les fonctions éducatives, pose de sérieux 

problèmes. 

Pour assurer son succès, la sensibilisation des managers et des enseignants à l’importance de 

la GAR et leur formation dans ce mode de gestion est une condition sine-quoi-non.  

L’application de la GAR est à diffuser à tous les fonctionnaires sans exception, et un système 

d'incitation d'accompagnement devrait être mis en place. En l'absence d’une pratique moderne 

de de gestion des ressources humaines (description de poste, motivation ...), l’adoption de la 

GAR sera vouée l’échec. Des indicateurs devraient également être développés pour mesurer 

les différentes dimensions des ressources qui contribuent au succès continu de l'école. 

S'efforcer d'obtenir des résultats à court terme sans suivre l'impact du fonctionnement de 

l'organisation sur les ressources stratégiques n’aurait pas servir les objectifs stratégiques des 

institutions. 

 

Mots-clés  

Gestion axée sur les résultats – éducation – ressources humaines – école Publique – Maroc. 

 

Abstract 

Results-based management (RBM) is part of the management methods implemented 

as part of the reform of the public sector over the past decades. It is adopted with the intention 

of meeting the needs of users and customers in public institutions. While its application in 

administrative services may not pose relatively specific difficulties, the implementation of 

RBM in the field of education, and especially in educational functions, poses serious 

problems. 

To ensure its success, sensitizing managers and teachers to the importance of RBM and 

training them in this management method is a sine qua non. 

The RBM application should be disseminated to all civil servants without exception, and an 

accompanying incentive system should be put in place. In the absence of a modern human 

resource management practice (job description, motivation ...), the adoption of RBM will be 

doomed to failure. Indicators should also be developed to measure the different dimensions of 

resources that contribute to the continued success of the school. Striving for short-term results 

without monitoring the impact of organizational operations on strategic resources would not 

serve the strategic objectives of institutions. 

 

Key words 

Results-based management - education - human resources - public school – Morocco 
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 مقدمة 

شرعت المإسسات التعلٌمٌة بالمؽرب فً العمل بمشروع المإسسة بقوة خصوصا منذ النصؾ 

رؼم كون التجربة لم تخضع إلى ٌومنا هذا للتقٌٌم المطلوب، فإن . الثانً من العقد الأول من القرن الحالً

لم ٌتم اعتماد الإدارة بالنتابج كتدبٌر . التجربة كانت ؼنٌة بالأنشطة و المقاربات و الفوابد و الدروس

الوثابق الرسمٌة التؤطٌرٌة للسٌاسة التعلٌمٌة تنص على مبدأ الإدارة . مصاحب للعمل بمشروع المإسسة

 . فً هذا السٌاق، ٌطرح موضوع الرهانات و التحدٌات المرتبطة بتطبٌق الإدارة بالنتابج. بالنتابج

ٌطرح مقدما . منتجه مركب ٌسهم فً إنتاجه عوامل متعددة. ٌتمٌز قطاع التعلٌم بممٌزات خاصة

كل هذا ٌجعل من تطبٌق الإدارة بالنتابج فً التعلٌم خصوصا . مفهوم المنتج التربوي إشكالٌة مستعصٌة

 . داخل حجرات الدرس تحدٌا

أٌة رهانات ترتبط بتطبٌق الإدارة بالنتابج بقطاع التعلٌم خصوصا على الفعل التربوي؟ و أٌة 

ترتبط المدرسة العمومٌة بالإدارة العمومٌة . تحدٌات تجعل هذا التطبٌق تجربة مرة و امتحان عسٌر

فهً تستمد منها روحها الثقافٌة الإدارٌة و تخضع لها كتابع بحكم كونها حاضنة للإنتاج . برباط وثٌقة

 .  فهً بمثابة ورشة للإنتاج تتخندق فً صؾ الوحدات العملٌة الإنتاجٌة. التربوي

 ههذ. سنحاول الإحاطة بمختلؾ جوانب الإدارة بالنتابج بشكل عام و بقطاع التعلٌم بشكل خاص

المؽرب )الإحاطة ستكتمل بمساهمة عملٌة تطبٌقٌة مٌدانٌة لإنجاح أجرأة الإدارة بالنتابج بقطاع التعلٌم 

 (كنموذج

 ...في المفهوم: الإدارة بالنتائج- 1

 التدبٌر الذي ساد لمدة طوٌلة حقل فً النمط هذا بالنتابج الإدارة مفهوم تحدٌد بداٌة، ٌتعٌن

ومن جهة ثانٌة، سٌتم الحدٌث عن . المقاولات وساهم فً بلوغ الأهداؾ وتحقٌق الأداء فً مستوٌات علٌا

 .المإشرات التً تشكل مكونا مهما فً هذا النمط التدبٌري

 ... اىَفهىًفً: لإداسة باىنخائحا. 1 - 1

هذا الاختلاؾ لا . لا ٌشكل تعرٌؾ الإدارة بالنتابج توافقا بٌن المهتمٌن الذٌن كتبوا حول المفهوم

ٌنم فقط عن تعدد هإلاء وإنما كذلك عن ؼٌاب نقاش وبحث منهجً و ابٌستمولوجً ٌتوخٌان تدقٌق 

الإدارة : بداٌة، ٌمكن انطلاقا من الأدبٌات حول هذا المفهوم، ملاحظة وجود تعرٌفات متباٌنة. المفهوم

 ...   بالنتابج هً منهجٌة، أداة للتدبٌر، فلسفة فً التدبٌر، ذهنٌة فً التدبٌر
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الإدارة بالنتابج هو نموذج للتدبٌر ": نقرأ فً وثٌقة لبرنامج للتكوٌن فً الإدارة بالنتابج ما ٌلً

تدبٌر ٌستهدؾ كفاءة و فعالٌة جٌدة فً مجال الإنتاجٌة مع . قابم على نتابج قابلة للقٌاس ولٌس على وسابل

ٌمكن فهم . ٌقدم هذا التعرٌؾ الإدارة بالنتابج باعتبارها نموذجا فً التدبٌر.1"الحفاظ على جودة الخدمة

فهً مجموعة من القواعد والمبادئ التً تإطر . مدلول هذا التصور من خلال المبادئ التً ٌتضمنها

قاربة لتدبٌر القطاع بمثابة مالإدارة بالنتابج تعرٌؾ آخر ٌعتبر . العلاقات والممارسة الإدارٌة والإنتاجٌة

الشفافٌة والمساءلة . 3 تحمٌل المسإولٌة لرجال الدولة؛. 2 تحقٌق ؼاٌات التنمٌة؛. 1: العام موجهة نحو

2استعمال المعطٌات المتاحة لتحسٌن سٌرورة القرار. 4 فٌما ٌتعلق بالتدبٌر العمومً؛
 ْزا انزؼشٚف ٚشثظ .

انًفٕٓو ثبنمطبع انؼًٕيٙ ٔٚشكض ػهٗ يجًٕػخ يٍ انمٕاػذ أٔ انًجبدا انزٙ رشعى نُب طٕسح نًبْٛخ 

ٚزجٍٛ يٍ خلانٓب أَٓب رشكض ػهٗ يفٕٓو انًحبعجخ ٔانًشالجخ ٔ . الإدارة بالنتابج فً خصابصها الكبرى

 البرامج تدبٌر فً إستراتٌجٌة "الإدارة بالنتابج هً  رشٖ أٌ حانًُظًخ انذٔنٛخ انفشاَكفَٕٙ. انًغبءنخ

 تركز التً التقلٌدٌة الطرق من بدلا علٌها، الحصول تم التً الفعلٌة النتابج و الأداء على تركز والمشارٌع

الإدارة بالنتابج هً أكثر من كونها نمط فً التدبٌر إرٌ، . 3" والموارد المنتجات و الأنشطة تتبع على

 . وإنما إستراتٌجٌة تتمحور حول النتابج

رطجٛمب ػهٗ انزؼهٛى، ًٚكٍ الإلشاس ثكٌٕ أٌ لٛبط انًشدٔدٚخ رزى ثٕاعطخ َزبئج يهًٕعخ ٔ يحذدح 

ْزا ْٕ انًجزغٗ يٍ الإداسح ثبنُزبئج ٔ ْٕ كزنك يطهت ٚزجبٔة . ثذلخ ٔ يشرجطخ ثبنًُزفؼٍٛ يٍ خذيخ انزؼهٛى

 . يغ يمبسثخ انجٕدح

 النتائج و المؤشرات. 1-2

هً تؽٌٌر تنموي ٌمكن وصفه و "النتٌجة . تعتبر النتابج العنصر الأساسً فً الإدارة بالنتابج

قٌاسه، ناتج عن علاقة بٌن السبب و الأثر أي أنها تؽٌٌرات تحدث نتٌجة تنفٌذ أنشطة المشروع، حٌث 

 .4"تمر هذه التؽٌٌرات بعدة مراحل متزامنة مع مراحل تنفٌذ المشروع المختلفة

هنا تتبٌن أهمٌة التخطٌط . ترتبط النتابج من أعلى الهرم إلى أدنى مستوٌاته حسب منظور الإدارة بالنتابج

هذا ٌعتبر تحدٌا بالنسبة للمدرسة العمومٌة . الاستراتٌجً التً تتطلب بدورها توافر الكفاٌة المإسساتٌة

 . التً لم تتعلم مواجهة التؽٌٌر باعتماد التخطٌط الاستراتٌجً

                                                           
1 - DGCL, 2010, la gestion axe e sur les résultats, session de formation, Projet de Gouvernance locale au Maroc, GLM, p. 21 
2
 - Amantchi gogoua, 2012, Gestion axée sur les résultats : concepts et principes, Abidjan, Cellule d’Analyse de 

Politiques Economiques du CIRES, doc. Power-point.  
3
 - OIF, 2013, Mnuel de la gestion axée sur les résultats a l’OIF, in www.ofarcy.net/.../71-annexe_1_-

_manuel_de_la_gar_decembre_2013-1.pdf 
  6. انزٙ ٚظذسْب يشكض خذيبد انًُظًبد غٛش انحكٕيٛخ، ص" الأدنخ الإسشبدٚخ"انًؤعغخ الأيشٚكٛخ نهزأنٛف، الاداسح ثبنُزبئج، عهغهخ - 4
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إن ترجمة الأهداؾ و النتابج المنتظرة ٌتم عبر وضع مخططات إستراتٌجٌة و عملٌة ٌشارك فً إعدادها 

المدرسون، الإدارة التربوٌة، جمعٌة أباء و أولٌاء التلامٌذ، ممثلو التلامٌذ، السلطات )الفاعلون المختلفون 

لٌس من الأكٌد أن الإدارة التربوٌة و على . (... المحلٌة، جمعٌا المجتمع المدنً المهتمة بالشؤن التربوي

رأسها المدٌر تمتلك قدرات و مهارات و كفاٌات تإهلهم لممارسة التخطٌط الاستراتٌجً القابم على 

 .5الإدارة بالنتابج

. تختلؾ النتٌجة عن الهدؾ من حٌث كون الأول ٌكون عاما و الثانً ٌتمٌز بالدقة و القابلٌة للقٌاس

: خصابص مهمة ٌنبؽً توفرها فً المإشرات. الحدٌث عن القٌاس ٌجرنا إلى موضوع المإشرات

صرامة محتملة )المقروبٌة /، القابلٌة للفهم(دقة التعرٌؾ والقٌاس والمعلمات)التناسب، الجودة / الملابمة

فً الجدول التالً عرض لأمثلة من . 6،  الجدوى(سهولة الاستخدام، والتصور) ، الجدوى(فً التفسٌر

 :المإشرات حسب القطاع الإنتاجً أو الإداري و القطاع التربوي

 مقارنة المإشرات حسب القطاع الإنتاجً أو الإداري و القطاع التربوي : 01جدول رقم 

القطاع الإنتاجي او  أنواع المؤشرات
 الإداري 

 ملاحظات  القطاع التربوي
 (انطلاقا من الواقع)

عدد وحدات المنتج،  كمية 
عدد القرارات التً تم 

 ...التؤشٌر علٌها 

معدلات التمدرس؛ معدلات 
النجاح، نسبة الهدر المدرسً، 

 نسبة التكرار  

معدلات التمدرس العالٌة لا 
تعنً أن التلامٌذ ٌحصلون على 

 التعلمات الاساس 

احترام المعاٌٌر  نوعية 
الموضوعة للمنتج 

، عدد (صفر عطب)
القرارات المإشر علٌها 

صفر قرارات )
 (مرفوضة

التحصٌل الدراسً فً مستوى 
 معٌاري معٌن، 

الاختبارات المنتظمة الرسمٌة 
الترقٌة الالٌة و . لا تقٌس الجودة

نظام العتبة ٌتٌح النجاح لمن لا 
 ٌمتلكون المكتسبات الاساس 

تكلفة المنتج، تكلفة  مالية  / نقدية 
التؤشٌر على القرار 

 الواحد 

تكلفة التلمٌذ الدراسٌة، التكلفة 
 (للمدرسة)الكلٌة للتعلٌم 

صعوبة حساب التكلفة نظرا 
لؽٌاب محاسبة متطورة مرتبطة 

 بالتعلٌم الأسري و الوطنً

المدة الزمنٌة المتطلبة  زمنية / وقتية 
للإنتاج، المدة الزمنٌة 

المتوسطة التً تتطلبها 
عملٌة التؤشٌر على 

 القرارات 

المدة الزمنٌة للتخرج من السلك 
لنسبة معٌنة من فبة معٌنة من 

 التلامٌذ 

قد ٌتم تحقٌق التحصٌل التعلٌمً 
المستهدؾ فً مدة اقل، لكن 

النظام المعمول به ٌتمٌز 
بصرامة تحدد المدة تحدٌدا 

 .نهابٌا

تكلفة للوحدة متدنٌة و  مركبة 
احترام معاٌٌر محددة 
للجودة و إنتاجها فً 

التخرج من سلك التعلٌم الابتدابً 
التحصٌل + خلال مدة ست سنٌن 

+ الدراسً وفق معاٌٌر محددة 

عملٌة التركٌب تكون عوٌصة 
لمنتج ٌتمٌز بكونه لامادي و 
 ٌسهم فً إنتاجه عدة عوامل  

                                                           
5- MAMADOU VIEUX LAMINE SANÉ, 2014, la gestion axée sur les résultats: le cas de son implantation dans cinq écoles 

secondaires en milieux défavorisés sur l'ile de Montréal, université du québec à montréal, thèse présentée comme exigence 

partielle du doctorat en éducation, p. 162 
6
-Marie-Susan Deschênes, Indicateurs stratégiquespour une gestion axéesur les résultats, université du  Québec, ENAP, 

Deschênes et Voyer, p 
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 . تكلفة التلمٌذ متدنٌة مدة زمنٌة معقولة 

 

 أي تسلسل؟: المؤشرات . 1-3

إن الإدارة بالنتابج هً بمثابة أداة للوقوؾ على الأسالٌب و التقنٌات و طرق العمل الملابمة 

لكن السإال الذي ٌطرح فً هذا الإطار، هل المدرسة المؽربٌة مإهلة . لبلوغ النتابج فً أقصى مستواها

لاعتماد الأفكار الجدٌدة و الابتكارات التً تقتضٌها تحقٌق الأهداؾ الموضوعة؟ قد تركز المنظمة، 

هذا التركٌز . بصفة عامة، انتباهها على النتابج القصٌرة المدى و تمحور مجهودها على المردودٌة الكمٌة

ؼالبا ما ٌقتضً نهج أسلوب ؼٌر أمثل من حٌث انعكاساته على الأبعاد الأخرى كتطوٌر المعرفة و البعد 

 Marie-Susan)فً رسم وضعته ماري سٌزان دي شان ...الإنسانً و بناء الكفاٌات الجماعٌة

Deschênes) 7(الانجازات و الأداء)بنتابج الإنتاج ( الاستجابة للعمٌل)، تربط النتابج المتعلقة بالزبون .

كٌؾ ٌمكن تمدٌد هذا التسلسل للصٌرورات و طرق العمل؟ أصبح من الأكٌد مع تطور علوم الإدارة أن 

و للحفاظ على الموارد . منظومة التدبٌر تإثر على جودة الموارد التً تعتمدها المنظمة فً الإنتاج

وإنما ٌنبؽً وضع نتابج . الاستراتٌجٌة، لا ٌكفً وضع نتابج مإقتة فً المدة القصٌرة و تتبع مدى تحقٌقها

إلى جانب المإشرات . ترتبط بالأبعاد الإستراتٌجٌة للمنظمة (indicateurs)تصاحبها مإشرات 

المرتبطة بالنتابج مباشرة و بتتبع التقدم الذي تشهدها، ٌتعٌن وضع مإشرات لمراقبة مدى تطوٌر الأبعاد 

التدبٌرٌة و التنظٌمٌة و المعرفٌة و تلك المتعلقة بالكفاٌات بشتى أنواعها الضرورٌة لتحقٌق النتابج 

و الكفاءة  (efficacité)موضوع النتابج تحٌلنا على مفهوم الفعالٌة المإسساتٌة . الإستراتٌجٌة المستقبلٌة

كل مإسسة تضع مفهومها للفعالٌة و للكفاءة بناء على تصورها لماهٌة . (efficience)المإسساتٌة 

المإسسة التً ترى فً الربح المالً أقصى ؼاٌتها . الأهداؾ و الؽاٌات التً تحكمها بدورها إٌدٌولوجٌتها

تقول بكونها فعالة عندما . تجعل منه النتٌجة النهابٌة و تضع مإشرات لقٌاس التقدم الحاصل فً انجازه

و إذا بلؽتها بؤقل التكالٌؾ المالٌة تقول بكونها ذات كفاءة . (efficacité)تبلػ ؼاٌتها المالٌة

(efficiente) . نموذج تدبٌر الموارد البشرٌة ٌقتضً اعتبار مإشرات ترتبط بالبعد الإنسانً و

المإسسة الفعالة وذات الكفاءة هً التً تحقق النتابج الموضوعة فً المجال . الاجتماعً للموظفٌن

 .  المالً مع الاستجابة لحاجٌات الموظفٌن/المادي

 أداة اعخشاحٍدٍت :  الإداسة باىنخائح– 2

                                                           
7- Marie-Susan Deschênes, Indicateurs stratégiquespour une gestion axéesur les résultats, université du  Québec, ENAP, 

Deschênes et Voyer, p. 7  
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تعتمد الإدارة بالنتابج كوسٌلة مهمة فً إطار التخطٌط الاستراتٌجً، فهً تساهم فً تنزٌله بالفعالٌة 

 إن .كما تمكن من تطبٌق مبدأ المسإولٌة والمحاسبة الذي ٌعتبر أساسٌا فً التدبٌر الحدٌث .المطلوبة

 .التؽٌٌر المنشود لإصلاح التعلٌم ٌمكن أن ٌراهن على التطبٌق الفعلً والسلٌم للإدارة بالنتابج

 التخطيط الاستراتيجي و الإدارة بالنتائج . 2-1

كثرة هً الكتابات و برامج التكوٌن . ارتبطت الإدارة بالنتابج بالتخطٌط الاستراتٌجً للمنظمات

ٌلاحظ أن الإدارة بالنتابج تستعمل كوسٌلة لتحقٌق الؽاٌات . و المشارٌع التً تإكد هذا الأمر

لكن ما ٌشكل أمرا ؼٌر ملابم مع متطلبات إرساء المنظمات الحدٌثة هو عدم اعتبارها . الإستراتٌجٌة

الادارة بالنتابج تعتمد لتحقٌق نتابج . للعوامل المختلفة المساهمة فً تحقٌق النتابج كموارد ٌتعٌن تطوٌرها

هذا الخٌار ٌقوم على . حٌن ٌتم الاستجابة لمنتظراتهم ٌتعلق الأمر بالفعالٌة و الجودة. ترتبط بالعملاء

ٌإمن . المنظمات تعٌش للمستقبل البعٌد. منطق تحقٌق النتابج بؽض النظر عن المقتضٌات الطوٌلة المدى

كل هذه المتطلبات تقتضً تدبٌر ٌندرج فً المدى .  الموارد و المهن و الكفاٌات التً تطورهاامستقبله

الإدارة بالنتابج تتضارب مع المنطق السابق ذكره من حٌث كونها لا تعترؾ إلا بما ٌحقق النتابج . البعٌد

أما منطق منظمة الؽد فهو ٌقتضً تحقٌق . (المرتفق/ الزبون)الموضوعة التً تكون مرتبطة بالعمٌل 

بشرٌة و مالٌة و )النتابج باعتماد أفضل الطرق و المناهج و التقنٌات التً تتٌح تطوٌر الموارد المختلفة 

 .(...مادٌة و معلوماتٌة و معرفٌة

ٌتبٌن أن تطبٌق الإدارة بالنتابج بطرٌقة سلٌمة و فعالة ٌقتضً اعتماد النتابج لتصمٌم أنماط 

ٌترتب عن ما سبق ضرورة وضع . التدبٌر و التنظٌم و التطوٌر لتحقٌق النتابج بشكل مستدام و مستمر

مإشرات ترتبط بمدى تطور مختلؾ الموارد التً تشكل عناصر التمٌز لدى المنظمة و خصوصا 

 :الجدول التالً ٌقدم نموذجا تقلٌدٌا للإدارة بالنتابج ونموذجا حدٌثا لها.  الموارد البشرٌة

 بالنتابج للإدارةمقارنة بٌن النموذج التقلٌدي و النموذج الحدٌث  : 02جدول رقم 

 نموذج حديث للإدارة بالنتائج نموذج تقليدي للإدارة بالنتائج العناصر

 متوسطة و طوٌلة قصٌرة المدة الزمنٌة

مإشرات لتتبع الشروط الضرورٌة لتحقٌق النتابج  مإشرات لتتبع تحقٌق النتابج الحالٌة المإشرات

 الحالٌة و المستقبلٌة

 نتابج نهابٌة و نتابج تدبٌرٌة ترهن المستقبل الزابون/ مرتبط بالعملاء  النتابج

تحقٌق النتابج الآنٌة و تلك المرتبط بمنظومة التدبٌر تحقٌق النتابج الآنٌة و الاستجابة للزبون  التقٌٌم و المساءلة
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 و التنظٌم الخارجً

 

 المسؤولية و المساءلة. 2-2

( performance)إن الانتقال من التدبٌر بالأهداؾ إلى التدبٌر بالنتابج ٌتطلب تطوٌر ثقافة الأداء 

تعد  . 8على جمٌع المستوٌات التً تقتضً بدورها تؤهٌل أدوات البرمجة من بٌنها التتبع والتقٌٌم

فً موضوع مسإولٌة المدرس و مساءلته، .  المسإولٌة و المساءلة من القضاٌا التً تحدث نقاشات حادة

ٌشكل المدرسون نسبة عرٌضة من موظفً رجال التعلٌم و عدم . تتضارب الأفكار و المواقؾ بقوة أكبر

 . انخراطهم فً الإصلاح عبر الإدارة بالنتابج ٌإشر على فشل هذا المفهوم

قضٌة أساسٌة تتمثل فً المساءلة التً عبرها ٌسعى مفهوم الإدارة بالنتابج تحقٌق الارتباط 

من الجهة التً ٌنبؽً السهر على عملٌة مساءلة المدرس؟  تتمٌز المراقبة . بالأداء و بلوغ نتابج ملموسة

من زاوٌة الفعالٌة الإدارٌة لا تتلاءم تعددٌة . حالٌا بالقطاع بكونها تعددٌة الأمر الذي ٌرفضونه المدرسون

 . المراقبة و المساءلة مع السعً للانخراط الفعلً الاٌجابً

مدٌرٌة المناهج تنتظر : عدة جهات تنتظر من المدرس اعتماد سلوكات ترتبط بانجاز أداء معٌن

من المدرس تطبٌق المنهاج الدراسً؛ تنتظر المدٌرٌة الجهوٌة و المدٌرٌات الإقلٌمٌة من المدرس تطبٌق 

البرامج؛ تنتظر جمعٌة آباءو أمهات التلامٌذ منه تمكٌن أبنابهم من الحصول على معدلات عالٌة و قلٌل 

من ٌهتم بالتحصٌل الدراسً و التؽٌٌر الحقٌقً فً المعرفة و السلوك؛ و انتظارات المجتمع المدنً اتجاه 

المدرسة تتباٌن مع انتظارات المقاولة التً تنتظر من المدرس تطوٌر لدى التلامٌذ الكفاٌة أو القدرة على 

 .9الانجاز العملً و المهنً

                                                           
8 - Yvonne Umurungi, Gricha Lepointe et Guirec Halflants,  Gestion axée sur les résultats : Un exemple d’intégration de 

l’approche Gestion axée sur les Résultats (GAR) dans une planification de projet de type classique  Projet RWA/023 Appui à 

la Mise en Oeuvre du Plan stratégique du Secteur de la Santé 2009 – 2012, Agence luxembourgeoise pour la coopération au 

développement, les cahiers de luxdev 01.  

 
9

ٔ 2009-2008أٔد الإشبسح إنٗ انخلاف انز٘ حذس ثٍٛ خجٛش ثهجٛكٙ اػزًذد ػهّٛ انغهطخ انًكهفخ ثبنزكٍٕٚ انًُٓٙ ٔ انشغم ثبنًغشة عُخ - 

انخجٛش ٚشكض ػهٗ انكفبٚبد انًُٓٛخ ٔ انخجشاء . انًفزشٌٕ انزشثٌٕٕٚ ثمطبع انزؼهٛى حٕل الاْذاف انزشثٕٚخ انزٙ ٚزؼٍٛ ٔضؼٓب نلإطبس انٕطُٙ نلإشٓبد

 .   انزشثٌٕٕٚ ػهٗ يخزهف انًؼبسف ٔ انمذساد انزشثٕٚخ
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 مع الإدارة بالنتابج بكونهما ٌسعٌان لصناعة سلوكٌات إدارٌة ترتبط بالنتابج 10تلتقً الإدارة بالأهداؾ

ٌرجى من ذلك . الجزبٌة فً مختلؾ المستوٌات الإدارٌة التً تتضافر لتحقٌق النتابج النهابٌة للمنظمة

 . تحقٌق انخراط جمٌع العاملٌن فً المشروع الكلً للمنظمة

 الإدارة بالنتائج و إشكالية التغيير. 2-3

ٌعتبر قطاع التعلٌم من القطاعات المركبة بحكم حجمه وطبٌعة المنتج الذي تتضافر عوامل 

و كذلك، هذا القطاع الاستراتٌجً شكل منذ القدم حقلا لتجاذبات سٌاسٌة و . الإنتاج المختلفة من أجله

من المعلوم . إٌدٌولوجٌة جعلت منه مستعصٌا لأٌة تؽٌٌرات لا تقوم على قواعد و منهجٌة سلٌمة و فعالة

أن المنظمات التعلٌمٌة العمومٌة، كباقً المنظمات ذات الطبٌعة العمومٌة، لم تتعلم كثٌرا طرٌقة إدارة 

 لتمكٌن التؽٌٌر الهٌكلً من "الجزرة"، وقلٌلا ما تعتمد على "العصا"تلجؤ عموما لأسلوب . التؽٌٌر

 . هذا بصفة عامة. التحقق

ماذا تقدم . التؽٌٌر ٌمر عبر تحسٌنات مستمرة و متراكمة حسب منهجٌة واضحة و تشاركٌة

. الإدارة بالنتابج على هذا المستوى؟ إن الإدارة بالنتابج لا تفٌد كثٌرا من حٌث منهجٌة إرساء التحسٌنات

قد تختار السلطة . الأفراد هم الذٌن ٌختارون درجة و طرٌقة و وجهة التؽٌٌرات بناء على تقٌٌم النتابج

أسلوبا لتطبٌق الممارسات  (المدٌرٌة الجهوٌة، المدٌرٌة الاقلٌمٌة)المركزٌة أو الإدارة العلٌا المحلٌة 

 . الجٌدة دون اعتماد المقاربات السلٌمة بمعنى اعتماد الأسلوب السلطوي أو البٌروقراطً

الإدارة بالنتابج هً مبدأ و لٌس منهجٌة محددة و دقٌقة، و نمط للتدبٌر ٌملً ممارسات تدبٌرٌة 

لكن نمط الإشراك ٌختلؾ . قد نجد أن تحقٌق النتابج ٌمر عبر الإشراك الفعلً للمدرسٌن. محددة و دقٌقة

الأسلوب . الأسلوب السلطوي ٌندرج فً الزمن القصٌر. فً الأسلوب السلطوي و فً الأسلوب الإنسانً

 .   الإنسانً ٌهٌا شروط تحقٌق النتابج على المدى البعٌد

                                                           
10  -Jean Labelle et Michel St-Germain, 2004, La gestion scolaire : une situation à améliorer?, Education et Francophonie, 

VOLUME XXXII:2 – AUTOMNE 2004, www.acelf.ca, p.7  

 

http://www.acelf.ca/
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 ماهي العوامل التي قد تحول دون نجاح الإدارة بالنتائج بقطاع التعليم؟-3

 ثؼض يٍ انؼٕايم انزٙ لذ رحٕل دٌٔ انزطجٛك انجٛذ ٔانظحٛح نلإداسح ثبنُزبئج ثمطبع انزؼهٛى

 :َزكش يٍ ثُٛٓب. ُٚجغٙ يٕاجٓزٓب ٔيؼبنجزٓب

 النمط الإداري القائم. 3-1

 Peter) الإداري المشهور بٌثر دراكر "الإدارة بالأهداؾ و الرقابة الذاتٌة"فً فصل ٌلخص عنونه ب

Drucker) عوامل سوء توجٌه إسهامات العاملٌن داخل المنظمات فً النقط التالٌة : 

 العمل التخصصً لأؼلب المدٌرٌن؛ -

 هٌكل الإدارة المحتوي على سلسلة من الأشخاص ؛ -

الاختلافات فً وجهات النظر و العمل و انعزال المستوٌات المختلفة للإدارة الناتجة عن هذه  -

 الاختلافات؛ 

سإال وجٌه ٌتمثل فً مدى مطابقة الإدارة بالنتابج . 11نظام المرتبات و المكافآت لفرٌق الإدارة

مع النمط الإداري الساري المفعول الذي ٌستمد منطقه من التصور المٌكانٌكً للمنظمة، و خصوصا 

تنتظم المدرسة العمومٌة وفق ترسانة قانونٌة و قواعد تنظٌمٌة ترجع لهذه النظرٌة . النظرٌة البٌروقراطٌة

ٌطرح السإال حول ما مدى استعداد السلطة المركزٌة لمنح . بحكم تبعٌتها لقطاع الإدارة العمومٌة

سلطات ملابمة للمدرسة و استقلالٌة تتٌح لها التحرر من رواسب و مكبلات الاشتؽال الفعال بالطرق 

كثٌرة هً أنماط للتدبٌر و تقنٌات و طرق حدٌثة عملت وزارة التعلٌم على إرسابها . الحدٌثة فً التدبٌر

 . لكن دون جدوى بسب المقاومة المإسساتٌة و القانونٌة و الثقافٌة القابمة

هذه الأخٌرة . دون منح المإسسة التعلٌمٌة الاستقلالٌة اللازمة لن تفً الإدارة بالنتابج بؽرضها

ٌنتظر منها التؤثٌر على مجرٌات تؽٌٌر المنظمات نحو إرساء أنماط تدبٌرٌة و تنظٌمٌة متطورة كفٌلة 

المدرسة المؽربٌة لازالت تخضع لتدبٌر بٌروقراطً تسلسلً ٌكبل حرٌتها و . ببلوغ النتابج الموضوعة

 .   و المدرسة تنكب على التطبٌق. فالمخططات توضع من الأعلى. ٌقوض هامش حركتها

هذه الفكرة تحٌلنا، . ٌعتبر دراكر العمل التخصصً لأؼلب المدٌرٌن من بٌن عوامل سوء التوجٌه

فً الشؤن التربوي، إلى موضوع الاشتؽال على تطبٌق المنهاج التربوي داخل القسم دون البحث فً 

من المخاطر التً ترتبط بالإدارة بالنتابج . الآثار التً تحدثها الممارسة التعلٌمٌة على مستوى التعلم

                                                           
. ،  ص2انزطجٛمبد، رشجًخ انهٕاء يحًذ ػجذانكشٚى ٔ يشاجؼخ َبدٚخ انٓبد٘، انذاس انذٔنٛخ نهُشش ٔ انزٕصٚغ، سلى-انًغؤٔنٛبد-انًٓبو: ، الاداسح 1996ثٛضش دساكش، - 11

68 
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علما أن الانتقادات التً وجهت للتعلٌم القابم على بٌداؼوجٌة الأهداؾ انطلقت من . تكرٌس هذه الوضعٌة

تركٌز المدرسٌن على تطبٌق المنهاج و البرنامج على حساب الاشتؽال بالتحصٌل المدرسً و التقدم فً 

 . الاكتساب المعرفً

إن كانت الإدارة بالنتابج تتوخى تنسٌق الجهود، علٌها تمكٌن مشاركة الفاعلٌن جمٌعا فً وضع 

كما ٌنبؽً أن تسهم النتابج فً تنزٌل المنهاج . نتابج مترابطة  فً شبكة شمولٌة من الأعلى إلى الأسفل

 .و هكذا تتحقق فً آن واحد بلوغ النتابج المرؼوبة و تطوٌر براعة و مإهلات المدرسٌن. بؤحسن طرٌقة

 النتائج و التحفيز. 3-2

ٌتوقؾ انخراط الموظفٌن فً مشارٌع المإسسة التً ٌعملون بها على مدى تدبٌرها و منحها 

تبلور مفهوم الموارد البشرٌة فً سٌاق نظرٌات وسعت مفهوم الموظؾ . للمحفزات المتطابقة لحاجٌاتهم

خلافا للتمثل التقلٌدي الذي حصر الموظؾ فً . فً مقر عمله لٌشمل أبعادا إنسانٌة و اجتماعٌة و نفسٌة

 .  الإنسانٌة و النفسٌةت، مفهوم الموارد البشرٌة ٌشٌر إلى الحاجٌا(الٌد العاملة)بعد جسدي 

.  والمكافآت (النتابج)نظرٌة الانتظارات تربط بٌن المجهود المبذول من طرؾ الموظؾ والأداء 

تقول هذه النظرٌة بما . شروط أساسٌة ٌنبؽً توفرها حتى ٌمكن تشكٌل السلوك الإداري المرؼوب فٌه

ترتبط . (استجابة لحاجة عمٌل ما/ مردودٌة)ٌعتمد الموظؾ سلوكا ما ٌإدي إلى نتٌجة محددة : ٌلً

بسلوكه . 1: لماذا ٌسلك الموظؾ هذا السلوك؟ ٌقوم بذلك لأنه: هنا ٌطرح السإال. النتٌجة بمكؤفاة معٌنة

ٌتوقع الموظؾ أن النتٌجة المنتظرة والمرؼوب . 2؛ (علاقة أكٌدة)هذه ٌستطٌع تحقٌق النتٌجة المنتظرة 

بتوافر الشروط الثلاثة . ٌعٌر الموظؾ قٌمة عالٌة للمكافؤة. 3فٌها تإدي إلى حصوله على مكافؤة محددة؛ 

 Victor Vroomبع هذا العرض للنظرٌة المسماة بالانتظارات لصاحبها فروم . ٌسلك الموظؾ سلوكا معٌنا

ماذا عن التدابٌر التحفٌزٌة المرتبطة بهذا التؽٌٌر فً . ٌمنك ان نتساءل عن الإدارة بالنتابج بالتعلٌم، 

إن سلم التحفٌزات المستقلة عن الأجور التً ٌتم تحوٌلها مباشرة من الخزٌنة إلى حسابات . التدبٌر

هذه المنظومة التً لا تنبنً على منطق . الموظفٌن، ٌتم بناء على مستوٌات المسإولٌة والرتبة الإدارٌة

 .  ٌتناؼم مع مقتضٌات نجاح الإدارة بالنتابج

الأمر لٌس كذلك بالنسبة .  بالعمل بالإدارة بالنتابج بالقطاع12قد ٌرؼب العاملون بالإدارة التربوٌة

وبالتالً، قد ٌبذل المدرس مجهوذات . المنتج التربوي ٌسهم فً تحددٌه متدخلون كثر. للهٌبات التربوٌة

جمة داخل القسم دون أن ٌكون له اثر على سٌرورة التعلم و بلوغ الؽاٌات او النتابج التربوٌة 

                                                           
 . َمظذ ثبلإداسح انزشثٕٚخ انٓٛئبد الإداسٚخ انًشكضٚخ ٔ انجٕٓٚخ ٔ انًحهٛخ انزٙ رشزغم ػهٗ انشأٌ الإداس٘ ثمطبع انزؼهٛى- 12
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فً . هذا ما قد ٌجعل موقؾ المدرسٌن سلبٌا اتجاه الإدارة بالنتابج وٌدفعه لعدم التفاعل معهم. الموضوعة

 ,LAMINE SANÉ)خلاصة بحثه حول الادارة بالنتابج بالمدارس فً كندا، خلص مامادو لامٌن 

2014.V.M) لى كون بعض المدٌرٌن ٌواجهون صعوبات فً تحقٌق انخراط المدرسٌن فً مشروع إ

 .  13الادارة بالنتابج

و علٌه، . لا تتلاءم منظومة التحفٌز الهرمٌة التً لا تقوم على النتابج مع مفهوم الإدارة بالنتابج

ٌتعٌن على مهندسو اللامركزٌة و اللاتمركز تصمٌم منظومة للتحفٌز الموارد البشرٌة التً تسهم بقوة فً 

 . هذا الأخٌر ٌتم بالأساس داخل حجرة الدرس. الإنتاج التربوي

من طرؾ  (النقط)كما ٌنبؽً الإشارة إلى المخاطرة المتمثلة فً تعظٌم النتابج التعلٌمٌة للتلامٌذ 

 .   المدرسٌن بؽرض الحصول على المكافآت و زٌادة فً المرتبات

 نموذج لأجرأة التدبير بالنتائج في قطاع التعليم : التعاقد .4

انطلاقا من فكرة التعاقد ارتؤٌنا ضرورة بلورة وسٌلة إجرابٌة تساعد المتعاقدٌن على تدبٌر هذا 

 وقمنا، بالتالً، بوضع تصور لمشروع  .الانخراط الجماعً بناء على التزامات ملموسة ومحددة بدقة

 .وثٌقة إطار للتعاقد

 الإداسة باىنخائح واىخؼاقذ. 4-1

اعتبارا للأهمٌة التً أولتها نختلؾ برامج إصلاح منظومة التربٌة والتكوٌن بالمؽرب للتدبٌر 

بالمشروع، وتفعٌلا للنهج التدبٌري المتمحور حول النتابج؛ وكمساهمة عملٌة إجرابٌة قمنا ببلورة تصور 

تبقى هذه الوثٌقة وسٌلة عملٌة تهدؾ . لوثٌقة إطار للتعاقد لتنزٌل هذا النمط التدبٌري على أرض الواقع

 .أجرأة التدبٌر بالنتابج فً قطاع التعلٌم بالمؽرب كنموذج قابل للتحسٌن والتطوٌر

 :وعلٌه حدد ثلاث مستوٌات. تم تحدٌد مستوٌات التعاقد حسً المستوى التنظٌمً للنظام التعلٌمً المؽربً

  المركزٌة والاكادٌمٌات الجهوٌة للتربٌة والتكوٌن؛الإدارةتعاقد  

  ؛الإقلٌمٌةتعاقد الاكادٌمٌات الجهوٌة للتربٌة والتكوٌن والمدٌرٌات 

  والمإسسات التعلٌمٌةالإقلٌمٌةتعاقد المدٌرات . 

 

                                                           
13 - MAMADOU VIEUX LAMINE SANÉ, op. cit. p. 159  



 
 .2021 يونيو /العدد الخامس .لمجلة المغربية للتقييم والبحث التربويا                                  

                  ---------------------------------------------                                  

130 

 

C E M E R E  

  حسب المستوى التنظٌمً للنظام التعلٌمً المؽربًالإدارة بالنتابجمستوٌات التعاقد فً إطار : 01شكل رقم 

 

الجدٌر بالذكر بؤن هذا التعاقد لٌس بالمفهوم القانونً، بل هو مفاهمات تدبٌرٌة ٌتم الاتفاق بشؤنها بٌن 

هذا التعاقد سٌكون أساسا .  بخصوص المحاور والاهداؾ والمإشرات ومإشرا القٌاس والتتبعالأطراؾ

 .فً اعتماد وتوزٌع الموارد المرصودة

 للتعاقد إطار وثيقة مشروع. 2–4

عذا التعاقد ٌجسد تفاهمات تدبٌرٌة تروم تحقٌق مجموعة . ٌقتضً التعاقد وجود طرفٌن أو أكثر

 .من النتابج خلال فترة زمنٌة محددة وفق منهجٌة تقٌٌم محددة

نقوم فٌما ٌلً بعرض مساهمة إجرابٌة لتنزٌل التدبٌر المتمحور حول النتابج فً إطار تعاقدي على 

الطرفان المعنٌان بهذا التعاقد هما المإسسة التعلٌمٌة المعنٌة والمدٌرٌة الإقلٌمٌة . مستوى مإسسة تعلٌمٌة

 .التً تخضع لنفودها هذه المإسسة

ٌتم ابرام التعاقد بٌن طرؾ مشرؾ والمإسسة التعلٌمٌة صاحبة المشروع على تحقٌق نتابج معلومة 

نتابج خاصة، دقٌقة، قابلة للقٌاس، طموحة، قابلة للتنفٌذ، وموضوعة لأجل  : SMARTتنضبط لمبدأ 

.  محدد
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بالتعاقد على إنجاز و تقٌٌم المشروع التربوي بناء  ( والمإسسة التعلٌمٌةالإقلٌمٌةالمدٌرٌة )ٌقوم الطرفان 

على مإشرات ترتبط بمحاور معٌنة و محددة، لكل محور ٌتم تشخٌص الوضعٌة الراهنة و التً تعتبر 

. كمٌا ونوعٌا (الهدؾ المنشود و المتوافق حوله)نقطة الأنطلاق، لٌتم بعد ذلك بلورة الوضعٌة المؤمولة 

كل هذا لا ٌكفً دون . ٌتعٌن وضع مإشرات للقٌاس وظٌفتها تتبع المنجزات و كذا سٌر و تقدم الأشؽال

 .وضع جدولة تشمل تارٌخ البدء وتارٌخ الانتهاء

 فٌما ٌلً نعرض ملحق لشبكة مقترجة  لتقٌٌم الإنجازات المتعلقة بمشروع المإسسة ، مبنٌة على مفهوم 

 . التدبٌر بالنتابج

  المإسسة ٌرتكز على التدبٌر بالنتابجمشروع لأجرأة للتعاقد إطار وثٌقةمقترح  : 03جدول رقم 

 اىَدالاث 
اىىظؼٍت 

 اىساىٍت

 اىىظؼٍت اىَأٍىىت
ٍؤششاث 

 اىقٍاط

 اىدذوىت اىضٍنٍت

 اىىصف اىنًَ
اىىصف 

 اىنىػً

حاسٌخ 

 اىبذء

حاسٌخ 

 الانخهاء

دػٌ 

 :اىخَذسط 
انزحمٛك 

انفؼهٙ 

لإنضايٛخ 

انزؼهٛى إنٗ 

 15غبٚخ 

 عُخ 

سفغ نغبت اىَغديٍن 

 اىدذد بالابخذائً

 

 

 

 

     

اىخقيٍص ٍن اىهذس 

 اىَذسعً 

 
 

 2انزغشة 

 

 

 
3ػذو الانزحبق 

 

 

 
 4انفظم ػٍ انذساعخ

 

 

 

     

 

 

 

     

 

 

 

     

      

 

ٍساسبت ظاهشة    

اىخنشاس باىَؤعغت 
5

 

 

 

      

      

      

      

      

      

آىٍاث وأدواث حذبٍش 

وٍؼاىدت ظاهشة 

الامخظاظ الامخظاظ  
6

 

 

 

     

 

 

 اىؼناصش اىَسىس
اىىظؼٍت 

 اىساىٍت

 اىىظؼٍت اىَأٍىىت
ٍؤششاث 

 اىقٍاط

 اىدذوىت اىضٍنٍت

 اىىصف اىنًَ
اىىصف 

 اىنىػً

حاسٌخ 

 اىبذء

حاسٌخ 

 الانخهاء
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اىذػٌ اىخشبىي ىفائذة 

 7اىخلاٍٍز اىَخؼثشٌن

      

زفض اىَبادسة واىخٍَض 

 باىَؤعغت 

      

حطىٌش 

أنشطت 

اىٍقظت 

واىخفخر
 8

 

 

حفؼٍو اىَقاسباث 

واَىٍاث اىدذٌذة 

ىلأنذٌت اىخشبىٌت 

اىَخعَنت فً 

دىٍو اىسٍاة 

 اىَذسعٍت

      

 

ٍلاءٍت أنشطت 

الأنذٌت اىخشبىٌت 

ٍغ زاخاث 

 اىَخؼيٍَن 

 

      

 

حفؼٍو الأنذٌت 

اىساىٍت وإزذاد 

أنذٌت خذٌذة 

وإػذاد 

ٍشاسٌؼها 

وبشاٍح ػَيها 

وإدٍاخها فً 

ٍششوع 

 اىَؤعغت 

      

 

حفؼٍو أدواس ٍداىظ 

 اىَؤعغت 

  

 

 

 

    

حفؼٍو خَؼٍت دػٌ ٍذسعت 

 اىنداذ

 

 

 

     

 

 

 

 

 اىؼناصش اىَسىس
اىىظؼٍت 

 اىساىٍت

 اىىظؼٍت اىَأٍىىت
ٍؤششاث 

 اىقٍاط

 اىدذوىت اىضٍنٍت

 اىىصف اىنًَ
اىىصف 

 اىنىػً

حاسٌخ 

 اىبذء

حاسٌخ 

 الانخهاء
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حشعٍخ 

اىقٌٍ 

واىغيىك 

اىَذنً 

 اىَىاغن

ٍساسبت ظاهشة 

اىغٍاب 
9

 

      

ٍىاخهت ظىاهش 

اىؼنف  
10

 

 

 

 

     

اىسفاظ ػيى 

فعاءاث 

اىَؤعغت ٍن 

الإحلاف  
11

 

 

 

 

     

 

ٍساسبت  ظاهشة 

اىغش 
12

 

 

      

اىخذبٍش 

الأٍثو 

واىَؼقين 

ىضٍن 

 اىخؼيٌ

حنفٍز ٍقشس حنظٌٍ 

 اىغنت اىذساعٍت 

 

 

 

     

إحَاً اىَقشس 

باىنغبت ىنافت 

اىَىاد 

 واىَغخىٌاث

 

 

 

     

 :اىخىخٍه اىخشبىي 

الأنشطت اىهادفت إىى  ٍىامبت 

اىَخؼيٍَن وحٍغٍش نعدهٌ 

وٍٍىىهٌ وٍيناحهٌ 

واخخٍاساحهٌ اىخشبىٌت 

واىَهنٍت ، وإػادة حىخٍههٌ 

ميَا دػج اىعشوسة إىى رىل 
13

 

      

إدٍاج حننىىىخٍاث 

اىَؼيىٍٍاث  و الاحصاه  و 

 :اىخدذٌذ فً اىخؼيَاث

حنشٍػ اىقاػاث ٍخؼذدة  )

 (.....اىىعائػ 

      

 

ػقذ ششاماث انخقائٍت وفؼاىت 

 ىخَىٌو اىَششوع

 

 

     

 ..........................آخش 

.............................. 

................................ 
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 :ٚهزضو انطشف انضبَٙ ثزٕفٛش  يبٚهٙ   :الطرف الثاني

 اىؼذد اىىزذة اىَسىس
ٍلازظاث  وصفٍت 

 وحىظٍسٍت

 :اىخدهٍض 

اىَؼذاث اىَنخبٍت 

 واىَؼيىٍاحٍت 

   

اىشبػ  باىهاحف وبشبنت 

 الانخشنج

   

    اىشبػ بشبنت اىخطهٍش

اىشبػ بشبنت اىَاء 

 اىصاىر ىيششب

   

    اىشبػ بشبنت اىنهشباء

حؼىٌط اىَخلاشً 

 واىخخيص ٍنه 

   

إصلاذ وحشٌٍٍ وصٍانت وحىعٍغ 

 فعاءاث اىَؤعغت 

    الإصلاذ

    اىخشٌٍٍ

    اىخىعٍغ

 اىَؼذاث اىذٌذامخٍنٍت

 

 اىىعائو اىخؼيٍٍَت 

 

   

    اىَخخبشاث

 اىخنىٌن
    الأعاحزة

    الأغش الإداسٌت

 اىذػٌ الاخخَاػً

    الإغؼاً

    اىَنر

    اىذاخيٍت

    اىَغاػذاث اىخشدٍؼٍت

 اىسشاعت واىخنظٍف
    اىسشاعت

    اىخنظٍف

 الاػخَاد اىَفىض ىيخغٍٍش

 

    

 اىَىاسد اىبششٌت 

 

    

 حشدٍغ الاٍخٍاص

 

    

 ................... (ٌسذد  )آخش 

............................................ 

 

    

 

ٌٍٍاىخخبغ واىخق: 

 
 :   الأدٔاد      * 

      ..................................................................................................................................................

 : انًشاحم*  

.................................................................................................................................................. 

 ٌٍاىخسن: 
.................................................................................................................................................. 
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 الخاتمة

ٌندرج التدبٌر بالنتابج فً إطار الطرق الإدارٌة الحدٌثة التً ٌتم اعتمادها فً الإصلاح الإداري 

وٌتم اعتمادها بقصد الاستجابة لحاجٌات المرتفقٌن والعملاء مع المإسسات . بالقطاع العمومً خصوصا

إن كان تطبٌقها بالدوابر الإدارٌة قد لا ٌشكل صعوبات محددة، فإن تطبٌقها . العمومٌة والإدارة العمومٌة

 . بقطاع التعلٌم وخصوصا على الوظابؾ التعلٌمٌة ٌطرح إشكالٌات جمة

المدراء والمدرسٌن والنظار ومحتلق )لإنجاحها ٌتطلب التحسٌس وتكوٌن مختلق المتدخلٌن 

كما ٌنبؽً تعمٌمها على جمٌع الموظفٌن بدون استثناء وإرساء منظومة . فً الإدارة بالنتابج (المدبرٌن

توصٌؾ الوظابؾ، )وفً ؼٌاب العمل بالأنماط الحدٌثة فً تدبٌر الموارد البشري . للتحفٌز مصاحبة لها

كما ٌتعٌن تعمٌم وتوحٌد مإشرات قٌاس الأبعاد المختلفة . ٌتعسر اعتماد الإدارة بالنتابج (...التحفٌز

السعً لبلوغ نتابج على المدى القصٌر دون تتبع . للموارد التً تسهم فً تحقٌق النجاح المستمر للمدرسة

النتابج )تؤثٌر سٌر المإسسة على الموارد الإستراتٌجٌة ٌتناقض مع الأؼراض الإستراتٌجٌة 

 .للمإسسات (المستقبلٌة/الاستراتٌجٌة

. تبقى الوثٌقة المقترحة وسٌلة عملٌة جد مبسطة وفعالة لإرساء مبدأ التعاقد داخل منظومة التعلٌم

هذه الوثٌقة قابلة للتطوٌر والتجوٌد، ونقترح تضمٌنها فً إطار النظام المعلومٌاتً لوزارة التربٌة 

 . الوطنٌة

بالرؼم من الجانب التقنً للموضوع، ٌبقى ما قمنا بعرضه مساهمة فً التؽٌٌر الجدري لأسلوب 

 .تدبٌر النظام التعلٌمً، وكل تؽٌٌر جدري ٌتطلب عادة مواكبة وإشراك ودعم وإرادة قوٌة قً التؽٌٌر

 المراجع 
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 .خذيبد انًُظًبد غٛش انحكٕيٛخ
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d’Analyse de Politiques Economiques du CIRES, Abidjan 

- OIF, )2013(, Manuel de la gestion axée sur les résultats a l’OIF, in www.ofarcy.net/.../71-

annexe_1_-_manuel_de_la_gar_decembre_2013-1.pdf ; consulté le 01-02-2021. 

- Mamadou Vieux Lamine Sané, )2014(, la gestion axée sur les résultats : le cas de son 

implantation dans cinq écoles secondaires en milieux défavorisés sur l'ile de Montréal, 

université du Québec à Montréal, thèse présentée comme exigence partielle du doctorat en 

éducation. 

- Marie-Susan Deschênes,)2018(, Indicateurs stratégiques pour une gestion axée sur les 
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 : 01ملحق رقم 

 :دليل توضيحي لبعض المفاهيم والمصطلحات الواردة بالبطاقة 

 ٍنهدٍت حذبٍش  اىَششوعٚهضو انًؤعغخ فٙ انجذاٚخ طٛبغخ يششٔػٓب ثئرجبع   -1

اَمطبع  إساد٘  ػٍ انذساعخ ، ٚشجغ لأعجبة رارٛخ ٔأعجبة يشرجطخ ثبلأٔضبع الاجزًبػٛخ ْٕ   : اىخغشب -2

 دنٛم الإجشاءاد انزُظًٛٛخ نزذثٛش : نهًضٚذ يٍ انزفظٛم  )ٔالالزظبدٚخ ٔانضمبفٛخ نلأعشح 

 (انجشَبيج انٕطُٙ نهحذ يٍ الاَمطبع انًذسعٙ 

 ٚزؼهك الأيش ثكم رهًٛز يغجم ثبنهٕائح ٔنى ٚهزحك فٙ ثذاٚخ انًٕعى انذساعٙ  : ػذً الاىخساق -3

ْٕ اَمطبع غٛش إساد٘ ػٍ انذساعخ يٍ طشف انزهًٛز ، حٛش ٚكٌٕ انزهًٛز يشغًب ػهٗ   : اىفصو ػن اىذساعت -4

 ٔٚحذس انفظم ػهٗ إصش لشاس إداس٘ . يغبدسح انًذسعخ إصش انفشم ٔانزأخش انذساعٍٛٛ 

  (دنٛم الإجشاءاد انزُظًٛٛخ نزذثٛش  انجشَبيج انٕطُٙ نهحذ يٍ الاَمطبع انًذسعٙ :  نهًضٚذ يٍ انزفظٛم )

http://www.ofarcy.net/.../71-annexe_1_-_manuel_de_la_gar_decembre_2013-1.pdf
http://www.ofarcy.net/.../71-annexe_1_-_manuel_de_la_gar_decembre_2013-1.pdf
http://www.acelf.ca/
http://www.men.gov.ma/


 
 .2021 يونيو /العدد الخامس .لمجلة المغربية للتقييم والبحث التربويا                                  

                  ---------------------------------------------                                  

137 

 

C E M E R E  

 انؼذد الإجًبنٙ  نهزلايٛز ثبنًؤعغخ/ ػذد انزلايٛز انًكشسٍٚ :نغبت   اىخنشاس  -5

  رهًٛز40َغجخ الألغبو انزٙ ثٓب أكضش يٍ :الامخعاض   -6

 ٚخض انزلايٛز انًزؼضشٍٚ  : اىذػٌ -7

اػزًبدا ػهٗ انجشَبيج انغُٕ٘ انؼبو انز٘ ٚغطشِ انًجهظ انزشثٕ٘ ٔٚظبدق ػهّٛ يجهظ : الأنذٌت اىخشبىٌت  -8

 انزذثٛش ٔأخزا ثؼٍٛ الاػزجبس ثشايج كم الأَذٚخ انزشثٕٚخ ثبنًؤعغخ

 : ٌخٌ اىخشخٍص اعخششادا باىنقػ اَحٍت :  اىغٍاب -9

   ػذد حبلاد انزغٛت انًغجهخ ثبنُغجخ نلأعبرزح ٔانزلايٛز 

  يجًٕع عبػبد غٛبة  َٔغت انًجشسح يُٓب 

 أعجبة انزغٛجبد انًجشسح 

 الإجشاءاد انًزخزح يٍ طشف الإداسح فٙ حبنخ انغٛبة غٛش انًجشس 

 :ٌخٌ اىخشخٍص اعخششادا باىنقػ اَحٍت :  اىؼنف   -10

 ػذد حبلاد انؼُف انًغجهخ 

  أيبكٍ ٔلٕع حبلاد انؼُف 

  رٕلٛذ حبلاد انؼُف انًغجهخ 

  الأعجبة انشئٛغٛخ نحبلاد انؼُف انًغجهخ 

 إحذاس آنٛخ نهٕعبطخ : الإجشاءاد انشئٛغٛخ انًزخزح ..... 

 : ٌخٌ اىخشخٍص اعخششادا باىنقػ اَحٍت :  الإحلاف   -11

 ػذد حبلاد الإرلاف انًغجهخ 

    انزجٓٛضاد انزٙ نحك ثٓب الإرلاف 

 رٕلٛذ ٔلٕع حبلاد الإرلاف 

 الأعجبة انشئٛغٛخ نحبلاد الإرلاف 

 الإجشاءاد انشئٛغٛخ انًزخزح فٙ حبلاد الإرلاف 

 

 : اىغش ٌخٌ اىخشخٍص اعخششادا باىنقػ اَحٍت :   -12

   ػذد حبلاد انغش انًغجهخ 

  الأعجبة انشئٛغٛخ نحبلاد انغش انًغجهخ 

 الإجشاءاد انشئٛغٛخ انًزخزح 

 

ٌَنن الاعخششاد باىؼناصش اىخاىٍت خلاه حشخٍص اىىظؼٍت و سعٌ  :  (ٌخص اىثانىي  )اىخىخٍه اىخشبىي -13

 :  اىىظؼٍت اىَأٍىىت

 يمبثلاد 

 حظض إػلايٛخ ػبيخ 

 حظض إػلايٛخ يٕضٕػبرٛخ 

 دساعخ يهفبد انزلايٛز 

 رمٛٛى انُزبئج انذساعٛخ 

 ٙانًغبًْخ فٙ انذػى انًذسع 

 ّٛانًغبًْخ فٙ رحضٛش ٔ رأطٛش يُزذٖ انزٕج 

 انززجغ انفشد٘ نهزلايٛز 

 



 
  .2021 يونيو /العدد الخامس.لمجلة المغربية للتقييم والبحث التربويا

  ------------------------------------------             

138 
 

C E M E R E  

 جدٌدة لتصحٌح اختبار رسم الشخص  تقنٌة سٌكومترٌة
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 العرفان . أستاذ زائر لعلم النفس بالمدرسة العلٌا للأساتذة. دكتور باحث فً علم النفس التربوي (1)

 إقلٌمٌة سلا. وأستاذ مؤطر لأساتذة مادة الفلسفة

كلٌة علوم . باحث شرٌك بمختبر التربٌة والدٌنامٌة الاجتماعٌة. أستاذ مؤهل ومدٌر مركز التوجٌه والتخطٌط التربوي (2)

 الرباط    . التربٌة

 . أستاذ التعلٌم العالً مساعد بمركز التوجٌه والتخطٌط التربوي (3)

 . مستشار فً التوجٌه المهنً بمراكش. باحث فً علم النفس التربوي (4)

 

 

 :الملخص 

 على نطاق واسع من قبل الأخصائٌٌن لتقٌٌم الشخصٌة Draw-A-Person (DAP)ٌستخدم اختبار رسم الشخص 

ٌستؽرق تطبٌقه منعشرة إلى خمسة عشر دقٌقة، وٌحتاج إلى . وتشخٌص المشكلات النفسٌة والسلوكٌة للأطفال والمراهقٌن

 . خمسة عشر دقٌقة إضافٌة للتصحٌح من قبل أخصائً نفسً خبٌر

. الهدؾ من هذه الدراسة هو عرض النتائج التً توصلنا إلٌها باستعمال الذكاء الاصطناعً لتصحٌح اختبار رسم الشخص 

 360 من تشخٌص الاكتئاب لأزٌد من Deep Learning (DL)" التعلم العمٌق"حٌث تستطٌع هذه الأداة المعتمدة على 

تتمتع هذه الأداة بصدق وثبات . مفحوصا فً الساعة، أي أسرع بحوالً تسعٌن مرة من الأخصائً النفسً المتمرس

 . مقبولٌن

 

 اختبار رسم الشخص ؛ تقٌٌم الشخصٌة ؛ المشكلات النفسٌة والسلوكٌة ؛ الاكتئاب ؛ المراهقٌن ؛ التعلم :كلمات مفتاحٌة 

 .  العمٌق ؛ الشبكة العصبٌة الالتفافٌة ؛ الصدق والثبات 

 

 

 

 

Abstract  

The Draw-A-Person test (DAP) is widely used by psychologists to assess personality, and diagnose 

psychological and behavioral problems, in children and adolescents.This Test does not require 

expensive tools, just a white paper, a pencil, and an eraser.On average, it takes 10-15 minutes to 

apply.And it takes about another 15 minutes to be evaluated by an experienced psychologist. In this 

paper, we will introduce a new psychometric technique for automatic correction to the Draw-A-Person 

(DAP) with Deep Learning (DL). This tool has the ability to diagnose depression of about 360 patients 

per hour, 90 times faster than a psychologist can achieve, and has acceptable validity and reliability. 

 

Keywords:Draw-A-Person ; Personality Assessment ; Psychological and Behavioral Problems ; Depression ; 

Teenagers; Deep Learning (DL) ; Convolutional Neural Network (CNN) ; Validity and Reliability .  
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 الإطار النظري وخلفٌة البحث

 

ٌحتاج السٌكولوجً المدرسٌإلى روائز ومقاٌٌس نفسٌة صالحة لتشخٌص والتنبؤ بالمشكلات النفسٌة 

. والسلوكٌة للتلامٌذ ، وتقٌٌم البرامج التدخلٌة والوقائٌة المستخدمة فً عملٌة الإرشاد النفسً بالمدارس

وأٌضا لتشخٌص المستوى المنحرؾ من السلوك الذي ٌتطلب إحالة على الأخصائً النفسً أوالطبٌب 

 (. 1985أبو حطب وسٌد أحمد عثمان، )النفسً 

من أهم الاختبارات الإسقاطٌة التً Draw-A-Person (DAP)وٌعتبر اختبار رسم الشخص لماكوفر

تستخدم على نطاق واسع فً المستشفٌات والعٌادات والمدارس لتشخٌص المشكلات النفسٌة والسلوكٌة 

للأطفال والمراهقٌنفهو ٌحتل المرتبة الثانٌة من حٌث التطبٌق بعد اختبار الروشاخ الإسقاطً 

(Sundberg, 1961) . 

كبقع وتتمٌز الاختبارات الاسقاطٌة بكونها لا تواجه الصد أو الرفض بسبب كون المواد التً تقدمها، 

الحبر فً اختبار الروشاخ أو المشاهد الؽامضة فً اختبار تفهم الموضوع أو رسم الشخص أو المنزل أو 

تترك للمفحوص إمكانٌة التعبٌر بحرٌة أكبر عن شخصٌته ومشكلاته النفسٌة الشجرة أو العائلة، حٌث 

 (.2001فٌصل عباس، )والانفلات من الرقابة النفسٌة 

تتؽلب الاختبارات الاسقاطٌة على مشكلة تلفٌق المفحوصٌن فً الإجابة على عبارات استبٌانات 

الشخصٌة، المبنٌة على أسلوب التقدٌر الذاتً، وتقدٌم إجابات مقبولة اجتماعٌا، والإجابة عشوائٌا بسبب 

نقص الحافزٌة والملل من طول الاستبٌان أو عدم الألفة فً استخدام مقاٌٌس لٌكرت فً التقٌٌم الذاتً 

 لضعؾ فً – رؼم بساطتها –للشخصٌة، وعدم فهم العبارات والجمل المكتوبة باللؽة العربٌة الفصحى 

أما الروائز الاسقاطٌة كاختبار رسم الشخص فٌستخدم الرسم الذي هو . المعجم اللؽوي لدى المستجوبٌن

أسلوب تعبٌري مفضل لدى الأطفال والمراهقٌن، كما أن اختبار رسم الشخص لا ٌتطلب سوى أدوات 

. وهً أدوات متوفرة فً كل مكان وؼٌر مكلفة. أوراق بٌضاء وقلم رصاص وممحاة: بسٌطة ؼٌر مكلفة 

فاختبار رسم الشخص هو مقٌاس مناسب للباحثٌن وللأخصائٌٌن العاملٌن فً الدول الفقٌرة ودول العالم 

الثالث حٌث لا تتوفر دائما فٌها خزانات للروائز النفسٌة فً المستشفٌات وفً العٌادات وفً المراكز وفً 

 دقٌقة، وٌمكن تصحٌحه من طرؾ الأخصائً النفسً 15 لا ٌستؽرق أكثر من  تطبٌقهكما أن. الجامعات

 (. 1987، رزق سند إبراهٌم لٌلة، 1949ماكوفر، )فً نفس هذه المدة تقرٌبا 

عرؾ اختبار رسم الشخص تعدٌلات كثٌرة فً طرٌقة تطبٌقه، وشبكات التصحٌح، وفً تفسٌر دلالة 

: وقد نشرت كارٌن ماكوفر رائزها فً كتاب بعنوان . مختلؾ العناصر الممٌزةللرسوم
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« PersonalityProjection in the Drawing of the Human Figure » فً عام

وتوجد ترجمة عربٌة . ، شرحت فٌه بتفصٌل كٌفٌة تطبٌق الاختبار وتصحٌحه وتفسٌر نتائجه(1949)

 لهذا الدلٌل قام بها الدكتور 

رزق سند إبراهٌم لٌلة، أستاذ علم النفس بكلٌة الآداب بجامعة عٌن شمس بالجمهورٌة المصرٌة، تحت 

 .  1987 عام ((منهج لدراسة الشخصٌة: إسقاط الشخصٌة فً رسم الشكل الإنسانً)): عنوان

 شبكة جدٌدة لتصحٌح اختبار رسم الشخص ضمن Nguyen Kim-Chi ابتكرت1989وفً سنة 

: الشهٌر. باك.  الذي طورته انطلاقا من اختبار جون ن(HT2P)"الشخصٌن-الشجرة-المنزل: "رائز

The House-Tree-Person test (HTP) .  

 الذكاء والشخصٌة الذي ٌروز مؤشرات اختبارها لرسم الشخص Koppitz( 1984)وطورت كوبٌتز 

وٌتسم هذا الرائز الجدٌد بسهولة وبساطة تصحٌحه .معا، بالكشؾ عن المؤشرات الانفعالٌة لدى الأطفال

وتستخدم اختبار رسم . ولا ٌطلب إلا رسم شخص واحد عوض رسم شخصٌن من جنسٌن مختلفٌن

من قبل الأخصائٌٌن فً كثٌر من الدول " كوبٌتز"بطرٌقة Drawing-A-Person (DAP)الشخص 

 .كالأرجنتٌن والبرازٌل والشٌلً وإسبانٌا وبرٌطانٌا والهند

هناك من السٌكولوجٌٌن من ٌعترض على استخدام الاختبارات الاسقاطٌة بدعوى أنها تتأثر فً التصحٌح 

 ,.Lipovsky et al)قارن لٌبوفسكً وزملاؤه : فعلى سبٌل المثال . والتفسٌر بذاتٌة الأخصائً النفسً 

 بٌن المقاٌٌس النفسٌة والإسقاطٌة لتقٌٌم الاكتئاب لدى المراهقٌن ، ولاحظ عدم وجود ارتباط (1989

قوي بٌنهما ، وأن مقاٌٌس التقدٌر الذاتً كانت أكثر دقة من اختبار الروشاخ فً التمٌٌز بٌن المراهقٌن 

أحمد )وتوجه للطرق الاسقاطٌة انتقادات شدٌدة من النواحً السٌكومترٌة . المكتئبٌن وؼٌر المكتئبٌن 

 (. 2016 ؛ 1992محمد عبد الخالق، 

أن اختبار رسم " بولتون"و" دانا"و" سٌمس"فقد بٌن :لكن هناك العدٌد من الدراسات فندت هذا الادعاء

الاسقاطً قادر على تقٌٌم القلق وتتوفر فٌه خصائص المقٌاس Draw-A-Person(DAP)الشخص

وكشفت هٌلٌنا . (Sims J., Dana R.-D. & Bolton B., 2010)الجٌد من صدق وثبات 

رٌنالدٌروزا وفرٌقها من جامعة ساو باولو بالبرازٌل قدرة اختبار رسم الشخص بتقنٌة 

والتمٌٌز بٌنهم وبٌن  ( سنة11-6)على الكشؾ عن المشكلات الانفعالٌة لدى التلامٌذ Koppitzكوبٌتز

 ,Rosa HR, Belizarion GO, Alves)عٌنة إكلٌنٌكٌة على المؤشرات الباثولوجٌة لرسم الشخص 

ICB & Castro Valente, MLL, 2019) 

المقاٌٌس النفسٌة والاختبارات التحصٌلٌة هً تلك التً قام بها عالم النفس " لأتمتة"كانت أول محاولة 

 أستاذ علم النفس بجامعة أوهاٌو، الذي ابتكر فً Sidney Pressey( 1924)سٌدنً برٌسً 
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آلة برٌسً ": العشرٌنٌات من القرن الماضً أول أداة للتصحٌح الأوتوماتٌكً سمٌت باسم 

وتسمح بتصحٌح أسئلة الاختبار ذات الاختٌار من « Pressey Testing Machine »"للتصحٌح

 بصورة آلٌة وما على المفحوص سوى الضؽط Question à Choix Multiple (QCM)متعدد 

من خلال ورق كرتونً مقوى ٌحتوي على ثقوب " آلة بٌرسً"وتبرمج . على الزر المناسب لإجابته

 . شكل هذه الآلة التً أحدثت ثورة فً القٌاس النفسً وفً التعلٌم المبرمج (1)وتوضح الصورة . للبرمجة

 

 أول آداة لتصحٌح الروائزوالاختبارات النفسٌة والتحصٌلٌة بصورة أوتوماتٌكٌة  ":آلة بٌرسً "(1)الصورة 

 

 

إرٌكسون، لأجل الاستخدام العسكري، أول اختبار للروشاخ بالاختٌار - اقترح هاروٌر1943وفً عام 

 وٌتعلق الأمر بنفس الاختبار الاسقاطً لرٌمان le Rorschach à choix multipleمن متعدد 

وٌقوم مبدأ التطبٌق على أن ٌنظر . روشاخ إلا أنه أدخلت علٌه تعدٌلات لأجل التطبٌق الجماعً

المفحوص إلى بطاقات الروشاخ المقدمة إلٌه حسب ترتٌب معٌن وأن ٌختار بٌن الإجابات المقترحة 

إجابتٌن أقرب إلى اختٌاره ، وفً وقت لاحق ٌكتب الإجابات التً هً ؼٌر موجودة ضمن اللائحة 

وقد عرفت هذه الطرٌقة تعدٌلات جدٌدة كتلك التً قام بها عالم النفس البرٌطانً . المقترحة

ثم قام ". مقٌاس تصنٌؾ روشاخ: "سماه" للتفكٌر النمطً" الذي ابتكر مقٌاسا Eysenckآٌزنك

 coefficient de" معامل السواء: " بتطوٌر دراسات آٌزنك لٌبتكرDemolder (1960)دٌمولدٌر

normalité الذي ٌأخذ بعٌن الاعتبار ترتٌب وموقع أجوبة المفحوص ضمن الإجابات الباثولوجٌة على

 . بطاقات الروشاخ

فهو :  لقد كان هاجس السٌكولوجٌٌن هو تطوٌر صورة مبسطة واقتصادٌة لاختبار روشاخ الإسقاطً

ٌسهل على المفحوصٌن اختٌار الأجوبة ذات الإٌحاءات الجنسٌة بطرٌقة كتابٌة دون الخجل من 
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. الأخصائً النفسٌةـ كما ٌحدث عادة فً طرٌقة الإجابة الشفهٌة فً التطبٌق الكلاسٌكً للروشاخ

والاقتصاد فً زمن التطبٌق والتصحٌح لأجل القٌام بتشخٌص جماعً ومنظم للاضطرابات العصبٌة لدى 

 .جمهور الناس كالانتقاء للالتحاق بالجٌش وبالشرطة وبمختلؾ المهن والوظائؾ

كما طورت برامج حاسوبٌة لتسهٌل تصحٌح اختبار روشاخ وأتمتة الحسابات وتفسٌر النتائج وطبع 

التقارٌر النفسٌة بصورة آلٌة، ومن البرامج الحاسوبٌة المفتوحة المصدر المبرمجة للعمل فً بٌئة 

الذي ٌستخدم نموذج إكسنٌرالدمجً،الذي مكن تحمٌله  «CHESSSS» : نذكر برنامج " لٌكسٌل"

 : مجانا على الموقع

http://www.chessss.org/تقدم فكرة عن بعض شاشاتهذا البرنامج (2):  ، والصورة رقم . 

 

  المجانً لتصحٌح اختبار الروشاخ وفق نموذج إكسنٌرالدمجً «CHESSSS» بعض شاشات برنامج  (2)الصورة 

 

 

 The" الشخص-الشجرة-اختبار المنزل"وطورت برامج حاسوبٌة لتسهٌل تصحٌح وتفسٌر نتائج 

house-tree-person test (HTP)اختبار رسم الشخص" و "Draw-A-Person (DAP) كما

 . Koppitzلبرنامج شٌلً ٌستخدم طرٌقة كوبٌتز (3)توضح الصورة رقم 

 

 Draw-A-Person (DAP)إحدى شاشات التصحٌح المحوسب لاختبار رسم الشخص  (3)الصورة 
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للتشخٌص النفسً بالاعتماد على Expert Systemنظم خبٌرة "وبتطور الذكاء الاصطناعً ابتكرت

كبرنامج أحمد الحاجً وفاطمة الشٌبانً ونوؾ الحربً (DSM)تصنٌفات الاضطرابات النفسٌة 

لتشخٌص وعلاج عبر الشبكة مشكلات القلق والاكتئاب والوسواس القهري والهستٌرٌا،  (2019)

 وعشرات (Spiegel, R. &Nenh Y.-P., 2004)" نونه"و" لسبٌجل"وبرنامج التشخٌص النفسً 

 .  وؼٌرهاPython" الباٌثون"وProlog" البرولوغ: "البرامج الحاسوبٌة الأخرى التً صممت بلؽات

 

 : مشكلة البحث 

 استخدم اختبار رسم الشخص كأداة لتشخٌص المشكلات النفسٌة والسلوكٌة لدى الأطفال 1946منذ عام 

وعرؾ عدة تطوٌرات وتعدٌلات فً طرٌقة التطبٌق وعدد الرسوم المطلوب رسمها ودلالة والمراهقٌن

كالحذؾ، والتسوٌد، والتفاصٌل ؼٌر الضرورٌة، والحجم، والموضع، : تفاصٌل الرسم وخصائصه

 ,Machover, 1946 ; Nguyen Kim-Chi)والمنظور، والحركة، والتعبٌر عن المشاعر

1989 ; Koppitz, 1966 ; Buck, 1964) 

وانتبه علماء الأعصاب إلى أهمٌة الذكاء الاصطناعً والشبكات العصبٌة الاصطناعٌة والتعلم العمٌق فً 

 ,.Urban C. & Gates K.-M)التشخٌص العصبً من خلال التعرؾ على صور الدماغ وتصنٌفها 

2021) 

كما استطاع علماء الكمبٌوتر التنبؤ بالسلوك الإنسانً وتقٌٌم سمات الشخصٌة بطرق أدق وأفضل من 

و تاٌلور  (2017)وسوهارا وآخرون  (2017)السابق، فعلى سبٌل المثال استطاع مٌكٌلسون وأخرون 
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بفضل شبكة عصبٌة اصطناعٌة من التنبؤ بالحالة المزاجٌة للأفراد فً المستقبل  (2017)وآخرون 

 وؼٌرها من smartphone logسجل الهاتؾ باستخدام المذكرات الٌومٌة، وبمستشعر ٌمكن حمله، و

الضؽط على مفاتٌح الحاسوب وإٌقاع النوم كمنبئات على  (2018)كما استخدم هوانػ وآخرون . البٌانات

من  (2018)اضطراب المزاج لدى الأفراد المصابٌن بالاكتئاب ثنائً القطب، وطلب أؼاهً وآخرون 

المشاركٌن فً دراسته حمل الكامٌرات، واستخدم شبكة صناعٌة لتحلٌل الصور المرتبطة بأنواع 

وفً كل هذه المرات تفوقت الشبكات العصبٌة الاصطناعٌة فً التنبؤ . التفاعلات الاجتماعٌة لدٌهم

بالسلوك الإنسانً على الأسالٌب الإحصائٌة المستخدمة فً علم النفس كمعاملات الانحدار، وعلى الرؼم 

من دقة التنبؤ بالسلوك الذي تسمح به الشبكات العصبٌة الاصطناعٌة والتعلم العمٌق إلا أنه لا ٌزال 

 . (Urban C. & Gates K.-M., 2021)استخدامه خجولا ومحتشما فً مجال علم النفس 

وٌستثنى فً ذلك علم الأعصاب، الذي ؼالبا ما تستخدم فٌه هذه الشبكات العصبٌة الاصطناعٌة للكشؾ 

عن الاضطرابات على مستوى الدماغ بتحلٌل الموجات الكهربائٌة وصور المخ بالأشعة السٌنٌة 

فقد كان علماء الأعصاب السباقٌن لتطبٌق . (Vieira et al, 2017)وبالتصوٌر بالرنٌن المؽناطٌسً 

 .Guha A., Kim H) "اختبار رسم الساعة"التعلم العمٌق فً الكشؾ عن الزهاٌمر والخرؾ باستخدام 

& Yi-Luen E., 2010)  . 

أن هناك عددا من العوائق التً تحول دون استخدام علماء النفس  (2021)وٌذكر إربان وآخرون 

عدم وضوح  (1): للشبكات العصبٌة الاصطناعٌة فً التشخٌص النفسً والتنبؤ بالسلوك البشري

أي حاجز )المصطلحات الشائعة مثل التعلم العمٌق والشبكات العصبٌة الاصطناعٌة بٌن علماء النفس 

أي حاجز الممارسة )تعقٌد عملٌة إنشاء نماذج الذكاء الاصطناعً من قبل علم النفس  (2)؛ (المعرفة

 . الافتقار إلى برمجٌات التعلم العمٌق السهلة الاستخدام (3)؛ و (والتنفٌذ

وباستقصائنا للدراسات السابقة فإن تلك التً حاولت استخدام الشبكات العصبٌة والذكاء الاصطناعً فً 

دراسة  كٌم وفرٌقه : التشخٌص النفسً من خلال رسوم الأطفال والمراهقٌن نادرة جدا ، نذكر من بٌنها 

-كورٌا الجنوبٌة الذٌن عملوا على تحلٌل رسوم اختبار المنزل-من جامعة كوكمٌن بسٌول (2021)

 (CNN) من خلال تدرٌب شبكة عصبٌة التفافٌة (.H.T.P)الشخص -الشجرة

ConvolutionalNeural Network .  ( 2019)ودراسة فٌرٌدٌانا رومٌرو مارتٌنٌزViridiana 

Romero Martinez للكشؾ عن مشاعر الأطفال بتحلٌل الرسومات الحرة بالتعلم العمٌق ببرنامج 

  . % 87 وقد بلؽت دقة نموذجها للذكاء الاصطناعً PyTorch" باي تورش"

ونظرا للخصاص الكبٌر الذي ٌعرفه المجتمع المؽربً والعالم العربً فً عدد الأطباء والسٌكولوجٌٌن ، 

وضرورة الرعاٌة النفسٌة والاهتمام بالأطفال والمراهقٌن ، وتشخٌص المشكلات النفسٌة والسلوكٌة 

https://medium.com/@viritaromero?source=post_page-----4359cf51ab3d--------------------------------
https://medium.com/@viritaromero?source=post_page-----4359cf51ab3d--------------------------------
https://medium.com/@viritaromero?source=post_page-----4359cf51ab3d--------------------------------
https://medium.com/@viritaromero?source=post_page-----4359cf51ab3d--------------------------------


 
  .2021 يونيو /العدد الخامس.لمجلة المغربية للتقييم والبحث التربويا

  ------------------------------------------             

145 
 

C E M E R E  

مبكرا والوقاٌة منها، والحاجة الماسة إلى جٌل جدٌد من الروائز والمقاٌٌس النفسٌة التً تتمٌز بخصائص 

سٌكومترٌة مناسبة ، فإن البحث الحالً سٌحاول تطوٌر برنامج للتعلم العمٌق قادر على تشخٌص 

من خلال  (فً مرحلة أولى، وطٌؾ أوسع من المشكلات النفسٌة والسلوكٌة فً مراحل قادمة)الاكتئاب، 

لتصحٌح ConvolutionalNeural Network(CNN)تدرٌب شبكة عصبٌة اصطناعٌة التفافٌة 

  .Drawing-A-Person (DAP)اختبار رسم الشخص لماكوفر

 

 :أهداف البحث

ٌهتم البحث الحالً بتوفٌر برنامج للتعلم العمٌق ٌساعد على تصحٌح اختبار رسم الشخص لماكوفر، 

ٌتمتع بمواصفات سٌكومترٌة جٌدة وٌصلح للاستخدام من قبل الأخصائٌٌن الإكلٌنٌكٌٌن والأطباء فً 

المستشفٌات والعٌادات النفسٌة وفً مراكز الإنصات بالمؤسسات التعلٌمٌة من قبل السٌكولوجٌٌن 

 . المدرسٌٌن

 : وٌمكن تحدٌد أهدافها فً النقاط التالٌة 

إعداد برنامج حاسوبً بالتعلم العمٌق لتصحٌح اختبار رسم الشخص بتقنٌة التعلم العمٌق بالاعتماد - 1

 . على التعرؾ البصري

اختبار صدق وثبات البرنامج فً الكشؾ عن الاكتئاب فً الصورة الحالٌة وتدرٌبه للتعرؾ على عدد - 2

أكبر من المشكلات النفسٌة والسلوكٌة، كالقلق والوسواس القهري والرهاب والحساسٌة الاجتماعٌة 

 . والعدوان والبارانوٌا والمٌل إلى الذهانٌة وؼٌرها فً الصور اللاحقة لهذه الأداة

 

 :   أهمٌة البحث 

تكمن أهمٌة البحث الحالً فً كونه الأول فً المؽرب الذي ٌهتم بالاستفادة من تطبٌقات الذكاء 

 فً مجال علم النفس Deep Learningوالتعلم العمٌق Artificial intelligence (AI)الاصطناعً 

، حٌث لا ٌوجد تقنٌن وتصحٌح آلً لاختبار رسم الشخص ٌمكن أن ٌعتمد علٌه الأخصائً الإكلٌنٌكً 

والسٌكولوجً المدرسً فً الكشؾ عن المشكلات النفسٌة والسلوكٌة للأطفال والمراهقٌن، ومدى 

 . انتشارها بٌن صفوؾ المتمدرسٌن، وتتبع خطة العلاج، وتقٌٌم مدى فعالٌة البرامج التدخلٌة والوقائٌة

 

 :حدود البحث 

، ومكان (2021ماي -أبرٌل-مارس)تتمثل حدود البحث الحالً فً الفترة الزمنٌة التً أجرٌت فٌها، 

إجراءها المحدد فً عٌنة من التلامٌذ والتلمٌذات المتمدرسٌن بالسلك الثانوي التأهٌلً بإقلٌمٌة سلا، 
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وبالأدوات وبالمعدات التً استخدمت فً بناء هذا الذكاء الاصطناعً ، وبمدى فعالٌة الأسالٌب 

 لإنجاز هذا البحث والإجابة عن PSPP: الإحصائٌة المستخدمة بالرزنامة الإحصائٌة المجانٌة

 .  تساؤلاته

 

 : منهج البحث وإجراءاته

 : العٌنة

وقد قسموا  ( سنة18 و15)مراهقا تراوحت أعمارهم ما بٌن  (250)تكونت من عٌنتٌن، الأولى قوامها 

مجموعة المراهقٌن المكتئبٌن التً حصل افرادها على درجة معٌارٌة تائٌة مساوٌة أو : إلى مجموعتٌن 

 (SCL-90-R)نقطة على مقٌاس الاكتئاب فً قائمة الأعراض المرضٌة المعدلة  (50)تتعدى 

وعلى . ( درجة معٌارٌة تائٌة50أقل من )والمجموعة العادٌة التً حصل أفرادها على درجة منخفضة 

رسم للشخص الأول والثانً، سٌتم إعداد  (500)أساس رسوم هذه العٌنة الأولى التً تقدر بحولً 

لكً ConvolutionalNeural Network(CNN)" شبكة عصبٌة اصطناعٌة التفافٌة"وتدرٌب 

تشخص الاكتئاب من خلال تصحٌح اختبار رسم الشخص بواسطة كامٌرا الحاسوب ببرنامج التعلم 

كان الهدؾ منها إعادة  ( رسما384)مفحوصا أي  (174)وعٌنة ثانٌة تكونت من . العمٌق المطور

اختبار وإعادة تدرٌب الشبكة العصبٌة الاصطناعٌة لنموذج التعلم العمٌق والتأكد من الخصائص 

السٌكومترٌة لهذه الصورة المحوسبة لاختبار رسم الشخص من خلال المعالجة الإحصائٌة للنتائج 

 . PSPP: المحصل علٌها بالبرنامج الإحصائً

 

 :الأدوات 

  Draw-A-Person (DAP)اختبار رسم الشخص لماكوفر- 1

الأول من نفس الجنس والثانً من الجنس الآخر، : هو اختبار إسقاطً للشخصٌة ٌطلب فٌه إنجاز رسمٌن

بقلم رصاص من النوع الجٌد ، وٌسمح  (A4حجم ) سم x 27 21كل واحد على ورقة بٌضاء بمساحة 

وٌطلب من المفحوص أن . باستعمال الممحاة وٌمنع الرسم بالمسطرة أو أي شًء ٌمكن أن ٌحل محلها

أرٌد منك أن ترسم لً على هذه  )): ٌقوم برسم الشخص الأول والثانً من خلال توجٌه التعلٌمات التالٌة

ما تشاء ، المهم أن ٌكون رسمك جٌدا بقدر  (رجلا أو امرأة، ولدا أو بنتا)الورقة صورة شخص 

، وبعد أن ٌنتهً المفحوص ( (ٌمنع عنك استعمال المسطرة أو أي شًء بدٌلا عنها للتسطٌر. استطاعتك

الرجاء  )): من الرسم الأول تسحب منه الورقة وتقدم له ورقة جدٌدة فارؼة وتوجه له التعلٌمات التالٌة 



 
  .2021 يونيو /العدد الخامس.لمجلة المغربية للتقييم والبحث التربويا

  ------------------------------------------             

147 
 

C E M E R E  

إذا رسمت رجلا فً الرسم الأول ، )فً هذه الورقة الثانٌة أن ترسم لً صورة شخص من الجنس الآخر 

 (. (لا تستعمل المسطرة أثناء الرسم . أرسم لً فً هذه الورقة صورة امرأة وبالعكس 

 

  (SCL-90-R)مقٌاس الاكتئاب على قائمة الأعراض المرضٌة المعدلة - 2

 وصدرت (Derogatis, Lipman&Covi, 1976)صمم هذه القائمة دٌروجٌتس ولٌبمان و كوفً 

وتعد هذه القائمة من أشهر مقاٌٌس الصحة النفسٌة استخداما فً . (1986دٌروجٌتس، )طبعة معدلة لها 

وقد ترجمت وقننت قائمة الأعراض . (2000سامر جمٌل رضوان، )كثٌر من الدراسات العالمٌة 

المرضٌة المعدلة من الإنجلٌزٌة إلى الألمانٌة والفرنسٌة والعربٌة من قبل عبد الرقٌب البحٌري 

خالد أحاجً، سعٌد الزعٌم )، وٌوجد تقنٌن مؽربً لها ٌتمٌز بمستوى صدق وثبات جٌدٌن (1984)

 (. 2019وحسن بوساموت، 

 

 Convolutional Neural Network(CNN)الشبكة العصبٌة الاصطناعٌة الالتفافٌة- 3

 . لمٌكروسوفت(Lobe)" لوب"لبرنامج التعلم العمٌق المجانً 

طبقة عصبٌة  (50) تتكون من ResNet-50 V2: هً عبارة عن شبكة عصبٌة اصطناعٌة من نوع 

 .    تعمل على التعرؾ على مختلؾ خصائص الصور والرسوم والأصوات وؼٌرها

 

 : المعالجات الإحصائٌة 

 المكافئة للبرنامج (PSPP)استخدمت الرزنامة الإحصائٌة للعلوم الاجتماعٌة المفتوحة المصدر 

 :  لإجراء التحلٌلات الآتٌة (SPSS)الإحصائً 

 حساب التكرارات والمتوسطات والانحراؾ المعٌاري لمتؽٌرات البحث- 1

 حساب معامل ارتباط سبٌرمان- 2

 حساب معامل التجانس ألفا كرونباخ- 3

  (المكتئبة والعادٌة)بٌن المجموعات " ستودنت-ت"مقارنة الفروق بٌن المتوسطات باختبار - 4

 تحوٌل الدرجات الخام إلى درجات معٌارٌة تائٌة - 5

 

 :الذكاء الاصطناعً 

فئة رسوم المراهقٌن المكتئبٌن وفئة رسوم المراهقٌن )تصنٌؾ الرسوم إلى فئات بالتعلم العمٌق - 1

  (العادٌٌن
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 LOBE »( : ResNet-50 » تدرٌب الشبكة العصبٌة الالتفافٌة لبرنامج الذكاء الاصطناعً – 2

V2 ) 

  عرض اختبار رسم الشخص لماكوفر للتصحٌح بالتعلم العمٌق  – 3

 

 : جرى بناء هذا البرنامج الحاسوبً على مراحل أو خطوات

  Data Collectionجمع المعطٌات : الخطوة الأولى

مراهقا تراوحت  (250)تم فً هذه الخطوة تطبٌق اختبار رسم الشخص لماكوفر على عٌنة قوامها 

 وعولجت (SCL-90-R)ثم قائمة الأعراض المرضٌة المعدلة  ( سنة18 و15)أعمارهم ما بٌن 

المكافئ للبرنامج  - PPSPنتائجهم على هذا الرائز الثانً بواسطة البرنامج الإحصائً المجانً 

وحسبت واستخرجت الدرجات المعٌارٌة التائٌة للمفحوصٌن على أبعاد قائمة . SPSS:الإحصائً

القلق، الاكتئاب، الوسواس القهري، توهم المرض، العدوانٌة، الحساسٌة )الأعراض المرضٌة 

 . (الاجتماعٌة، البارانوٌا والمٌل إلى الذهانٌة

فً هذه المرحلة التجرٌبٌة تم التركٌز على الكشؾ عن الاكتئاب قبل تطوٌر البرنامج لٌشمل بقٌة 

 . المشكلات النفسٌة الأخرى

بعد مسحها بجهاز السكانٌر فً ملفٌن على  ( رسم500)كونت فئتٌن من المفحوصٌن وضعت رسومهما 

 :  الحاسوب 

درجة معٌارٌة تائٌة على بعد الاكتئاب بقائمة  (50) وهً التً حصلت على أقل من :الفئة العادٌة - أ

 (SCL-90-R)الأعرض المرضٌة المعدلة 

 . نقطة (50) التً حصلت على درجة معٌارٌة مساوٌة أو أعلى من :الفئة المكتئبة - ب

 Model Trainingتدرٌب النموذج : ثانٌةالخطوة ال

 بحاسوب مكتبً قوي كانت لدٌه  Deep Learning (DL)معالجة الرسومات بالتعلم العمٌق 

 :المواصفات التالٌة 

 البروسٌسور :Intel (R) Core (TM) i7-4790 CPU, 3.60 GHz 

 بطاقة رسمٌة :GTX 1690 Nvidia 

  10وٌندوز Windows 

  كامٌرا حاسوبWebcam 

 المجانً « Artificial intelligence (AI) :« Lobeثم باستخدام برنامج الذكاء الاصطناعً 

 :الذي ٌمكن تحمٌله من أحد الموقع التالٌة  (إصدار بٌتا)لمٌكروسوفت 
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www.lobe.ai 

https://lobe.en.softonic.com/ 

https://blogs.microsoft.com/ai/lobe-machine-learning/ 

 

 Draw A Person (DAP) "اختبار رسم الشخص"وقد عملنا على بناء برنامجنا المبتكر لتصحٌح 

Test بالاعتماد على تدرٌب شبكة عصبٌة اصطناعٌة إلتفافٌة قوٌة  (1949) لكارٌن ماكوفر

(CNN)Convolutional Neural Network من نوع  :ResNet-50 V2 .  تتكون من خمسٌن

للكشؾ عن العناصر الباثولوجٌة الممٌزة لرسوم الفئة المكتئبة عن رسوم الفئة  ( طبقة50)طبقة 

 ". العادٌة"

وٌمتاز هذا النوع من الشبكات العصبٌة الاصطناعٌة بقدرته على التعرؾ على صورة تتكون من أزٌد 

وٌمكن للباحث أن .  صورة لكل فئة أو تصنٌؾ من الصور4994 مٌجا بٌكسٌل، واستٌعاب 198من 

 . صورة لإنتاج نموذج جٌد1000 و100: ٌضع فً كل فئة ما بٌن

إلى كٌفٌة عمل الشبكة العصبٌة الاصطناعٌة فً التعلم العمٌق، ففً المدخل نؽذي  (1)وٌشٌر الشكل 

النموذج بصور أو رسومات أو أصوات أو حركات وؼٌرها والمثال التوضٌحً ٌشٌر إلى مجموعة من 

 أي الطبقة السطحٌة للشبكة Input Layer" طبقة الإدخال"الكلاب والقطط المتنوعة ٌتم عرضها على 

" الطبقات العٌقة" ، تم تتعرض الصورة لمعالجة متعددة بفضل (CNN)العصبٌة الاصطناعٌة الالتفافٌة 

HiddenLayers طبقة المخرج" للشبكات العصبٌة العمٌقة قبل خروجها من خلال "Output 

Layer التعلم العمٌق" فتعلم برنامج "Depp Learning (DP) التمٌٌز بٌن القطط والكلاب وٌكون 

 . بذلك مستعدا للتعرؾ على صور جدٌدة لم تعرض علٌه من قبل لهذٌن الصنفٌن من الحٌوانات الألٌفة

 
 
 

فئة القطط )خطاطة توضٌحٌة لكٌفٌة عمل الشبكة العصبٌة العمٌقة ، حٌث ٌتم إدخال الصور وتصنٌفها إلى مجموعات  (1)الشكل 
 وتدرٌبه على التعرف على مختلف خصائصها عبر سلسلة من الشبكات العصبٌة الملتفة (وفئة الكلاب

ConvolutionalNeural Network (CNN) 
 

 

 

http://www.lobe.ai/
https://lobe.en.softonic.com/
https://blogs.microsoft.com/ai/lobe-machine-learning/
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ونفس الفكرة ٌمكن أن نقوم بها لبناء برامج ذكاء اصطناعً للتمٌٌز بٌن صور الرئة المصابة بالسرطان 

 وتمٌٌزها عن السلٌمة أو تمٌٌز السعال العادي عن سعال المصابٌن بفٌروس كورونا أو 19-أو كوفٌد

نبرة صوت المكتئبٌن عن العادٌٌن وؼٌرها من الاستخدامات التً لا حصر لها للذكاء الاصطناعً فً 

لتشخٌص المشكلات  (2021)برنامجنا المبتكر  (4)كل مناحً ومجالات الحٌاة، وتوضح الصورة 

 .   النفسٌة

 

 Drawing-A-Person (DAP)مرحلة إعداد برنامجنا للتشخٌص النفسً لتصحٌح رسم الشخص :(4)الصورة 
 Deep Learning (DL) (Boudassamout H & al., 2021)عن طرٌق التعلم العمٌق 

 

 

 

 

عملٌة تدرٌب الشبكة الاصطناعٌة الالتفافٌة لبرنامجنا الجدٌد للتشخٌص النفسً  (5)وتوضح الصورة 

وتمٌزت طرٌقتنا فً التدرٌب بكونها شمولٌة  ومختلفة تمام . عن طرٌق تشخٌص رسم الشخص لماكوفر

 Kim T., Yoon Y., Lee K.-Y & Kim)الاختلاؾ عن تلك التً استخدمها فرٌق البحث الكوري 

N., 2021)من جامعة كوكمٌن Kookminأوتوماتٌكً - بسٌول، الذي كان ذكاؤه الاصطناعً الشبه

الشخص -الشجرة-ٌقدم للأخصائً النفسً على شاشة الحاسوب الخصائص الممٌزة لرسوم اختبار المنزل

(H.T.P.)House-Tree-Person test وعلى هذا الأخٌر أن ٌقوم بالتشخٌص ، بٌنما اتسم 

 .  بكونه آلٌا بصورة كلٌة(DAP)برنامجنا لتصحٌح رسم الشخص 
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 " العادٌٌن"عملٌة تدرٌب الشبكة العصبٌة الالتفافٌة للتمٌٌز بٌن رسوم المراهقٌن المكتئبٌن و (5)الصورة 
 ضمن برنامجنا المبتكر للتشخٌص النفسً بالذكاء الاصطناعً  

 

 
 

ولم نعمل على تدرٌب هذا البرنامج الجدٌد على التعرؾ عن الخصائص الباثولوجٌة فً رسم الشخص 

المستخدمة من قبل الأخصائٌٌن عبر العالم، وإنما تركنا له " الٌدوٌة"لماكوفر، بمختلؾ تقنٌات التصحٌح 

 بمفرده والتعرؾ على هذه الخصائص الباثولوجٌة Deep Learning (DP)" التعلم العمٌق"إمكانٌة 

وفً الإصدار الثانً للبرنامج سوؾ ٌتم تدرٌبه . الممٌزة لرسوم المراهقٌن المكتئبٌن عن رسوم العادٌٌن

على التعرؾ عن مشكلات نفسٌة وسلوكٌة أكبر عددا كالقلق وتوهم المرض والوسواس القهري 

 .  والحساسٌة الاجتماعٌة والعدوانٌة والبارانوٌا والمٌل إلى الذهانٌة وؼٌرها

 

 التحقق من الخصائص السٌكومترٌة للبرنامج : الخطوة الثالثة 

للتأكد من فعالٌة الشبكة العصبٌة الالتفافٌة لبرنامجنا فً تشخٌص الاكتئاب، قمنا بعرض مجموعة جدٌدة 

حٌث  (6)على البرنامج كما توضح ذلك الصورة  (174): من الرسوم لعٌنة ثانٌة من المراهقٌن قوامها 

 وهو ما ٌعنً أنه شخص الاكتئاب فً الرسم فً بضع (DEP)ٌظهر أسفل على ٌسار الشاشة كلمة 

 .ثوان
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 تشخٌص البرنامج للاكتئاب فً إحدى رسوم المفحوصٌن للشخص  (6)الصورة 

 

 

 Model exportتصدٌر النموذج : الخطوة الرابعة 

بعد أن قمنا بإعداد الصورة المحوسبة لاختبار رسم الشخص التً تصحح بالتعلم العمٌق والتأكد من 

" تونسورفلو"خصائصها السٌكومترٌة، ٌمكننا الآن أن نصدر الآن باطمئنان برنامجنا على صورة 

Tensorflowلاٌت-تونسورفلو"و "TensorFlowLiteالمناسب لتطبٌقات الأندروٌد  . 

 

 وضع البرنامج فً جهاز جدٌد : الخطوة الخامسة 

 Raspberry: نعمل حالٌا على دمج نموذجنا فً الحاسوب الصؽٌر المفتوح المصدر والمنخفض التكلفة

Pi 4 ً(. 7الصورة ) لا ٌتعدى سعره ثمن هاتؾ نقال ذك 

القلق، الاكتئاب، )والسلوكٌة سٌؽطً برنامجنا فً صورته الثانٌة مجموعة أوسع من المشكلات النفسٌة 

توهم المرض، الوسواس القهري، الرهاب، الحساسٌة الاجتماعٌة، العدوانٌة، البارانوٌا، المٌل إلى 

 .  (...الجنوحالذهانٌة، اضطراب الكرب التالً للصدمة، سوء المعاملة، 
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 مزود بكامٌرا خاصة، 4-الراسبٌري باي: صورة الحاسوب المفتوح المصدر الشهٌر المنخفض التكلفة (7)الصورة 

 .   وهو مناسب لدمج برنامجنا للتشخٌص النفسً بالتعلم العمٌق من حٌث الكفاءة والكلفة المنخفضة
 

 

 

 : نتائج البحث 

بعد تدرٌب برنامجنا فً صورته الأولى على التعرؾ على الاكتئاب، من خلال عرض رسوم المراهقٌن 

 نعرض فً PSPP: له من خلال كامٌرا الحاسوب، وتسجٌل النتائج على البرنامج الإحصائً المجانً

 . هذا الجزء من المقال نتائج الصدق والثبات التً تؤكد نجاح برنامجنا فً تحقٌق هدفه

 

 حساب معاملات الثبات : أولا

تم حساب الثبات بطرٌقة الصور المتكافئة لرسمً : رسم الشخص الأول والثانً : الصور المتكافئة- 1

الشخص الأول من نفس الجنس والرسم الثانً من الجنس المقابل للمفحوص، على عٌنة مكونة من 

وبلػ معامل . رسما جرى اختٌارهما بطرٌقة عشوائٌة (348: )مفحوصا ومفحوصة أي حوالً (174)

: وكانت مرتفعة ودالة إحصائٌا عند مستوى (0,80): ارتباط بٌرسون بٌن الصورتٌن المتكافئتٌن

0,001 .  

 

 حساب الصدق : ثانٌا

 بتقنٌتٌن مختلفتٌن للصدق Draw-A-Person (DAP)تم حساب صدق اختبار رسم الشخص لماكوفر

-SCLبحساب معامل ارتباط هذا الرائز الاسقاطً مع قائمة الأعراض المرضٌة المعدلة : التلازمً 

90-Rوبتقنٌة المجموعات المتضادة . 
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 ومقٌاس الاكتئاب على قائمة (DAP)حساب الصدق التلازمً بالارتباط بٌن اختبار رسم الشخص - 1

  :  (SCL-90-R)الأعراض المرضٌة 

مع قائمة الأعراض المرضٌة  (الرسم الأول والثانً)تم حساب ارتباط درجات اختبار رسم الشخص 

والتً سبق أن تم إعداد صورة مؽربٌة لها من قبل فرٌق البحث وهً تتمتع SCL-90-Rالمعدلة 

خالد أحاجً ، سعٌد )بمعاملات صدق وثبات جٌدة كما أشرنا إلى ذلك فً موضع آخر من هذا المقال 

وقد بلػ معامل ارتباط بٌرسون بٌن اختبار رسم . (2021الزعٌم ، حسن بودساموت وصبٌر أكوجكال، 

( 0.42): الشخص فً صورته المحوسبة ومقٌاس الاكتئاب بقائمة الأعراض المرضٌة على التوالً

( من الجنس الآخر)للرسم الثانً  (0,47)و (من نفس جنس المفحوص)بالنسبة لرسم الشخص الأول 

 الأمر الذي ٌؤكد تمتع الصورة الإلكترونٌة لاختبار رسم 0,001وكانت كلها دالة إحصائٌا عند مستوى 

الشخص بصدق محكً مناسب، أي أنها بالفعل تستطٌع الكشؾ عن الاكتئاب بتقنٌة التعرؾ البصري 

لرسوم المفحوصٌن باستخدام كامٌرا الحاسوب بسرعة فائقة لا تتعدى بضع ثوان مقارنة بالتصحٌح 

 . ( ثوان لكل رسم من الرسمٌن5-3)الكلاسٌكً له 

 

 : حساب الصدق التلازمٌبالمجموعات المتضادة - 2

تقوم فكرة هذا النوع من الصدق على محاولة معرفة مدى بقاء المفحوص فً المجموعة التً ٌنتمً إلٌها 

ففً حالتنا هذه من المفترض أن المفحوص الذي كشؾ الاختبار المحوسب لرسم الرجل بالتعلم العمٌق 

أنه ٌعانً من الاكتئاب أن ٌحصل بالمقابل على درجة متوسطة إلى عالٌة فً هذا البعد على قائمة 

 وأن المفحوص الذي كشؾ برنامج الذكاء الاصطناعً أن (SCL-90-R)الأعراض المرضٌة المعدلة 

فٌجب أن ٌحصل على درجة منخفضة على سلم  (الطبٌعٌة)رسمه ٌنتمً إلى صنؾ الرسومات العادٌة 

 .43,74 و52,21: فكانت متوسطات هاتٌن المجموعتٌن على التوالً. الاكتئاب على هذه القائمة

أن الفرق بٌن متوسطً المجموعتٌن الإكلٌنٌكٌة والعادٌة كما تعرؾ  (1)هكذا نستنتج من الجدول رقم 

علٌها الذكاء الاصطناعً، من خلال رسومهما للشخص الأول،  دال بالنسبة لدرجاتهما على مقٌاس 

 ( –6,066:)حٌث بلؽت القٌمة التائٌة، SCL-90-Rالاكتئاب فً قائمة الأعراض المرضٌة المعدلة 

.   172 وبدرجة حرٌة 0.001بمستوى إحصائٌا وكانت دالة 
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المقارنة الطرفٌة لدرجات الاكتئاب فً قائمة الأعراض المرضٌة المعدلة  نتائج  (1)رقم جدول ال

 والعادٌة كما تعرف علٌها الذكاء الاصطناعً بتعلم الآلة  (المكتئبة) الإكلٌنٌكٌةبٌن المجموعتٌن المتضادتٌن

 (P1)فً رسم الشخص الأول 

 

 
 المتؽٌرات 

رسوم المجموعة المكتئبة وفق 
(  65=ن)الذكاء الاصطناعً 

رسوم المجموعة العادٌة وفق 
(  109=ن)الذكاء الاصطناعً 

 
ت 

 
الدلالة 

ع م ع م 

درجة الاكتئاب فً قائمة 
الأعراض المرضٌة 

المعدلة  
SCL-90-R 

52.21 9.87 
 

43.74 
 

8.29 6.066 -  
 

0.001 
 

 

فٌكشؾ هو الآخر عن وجود فرق جوهري لمتوسطً درجات الاكتئاب على قائمة  (2)أما الجدول 

الأعراض المرضٌة المعدلة بٌن أفراد المجموعتٌن الإكلٌنٌكٌة والعادٌة، اللتان تعرؾ على رسومهما 

الاختبار المحوسب لرسم الشخص لماكوفر، حٌث  (التعلم العمٌق)للشخص الثانً بالذكاء الاصطناعً 

وكانت دالة عند مستوى  (6,662)": ت" ، حٌث بلؽت قٌمة 43,42 و52,95: بلؽت على التوالً

0,001  . 

 
المقارنة الطرفٌة لدرجات الاكتئاب فً قائمة الأعراض المرضٌة المعدلة  نتائج  (2)رقم جدول ال

 والعادٌة كما تعرف علٌها الذكاء الاصطناعً بتعلم الآلة  (المكتئبة)الإكلٌنٌكٌة بٌن المجموعتٌن المتضادتٌن 
 (P2)ثانًفً رسم الشخص ال

 

 المتؽٌرات

رسوم المجموعة المكتئبة وفق 
(  62=ن)الذكاء الاصطناعً 

رسوم المجموعة العادٌة وفق 
(  108=ن)الذكاء الاصطناعً 

 
ت 

 
الدلالة 

ع م ع م  

درجة الاكتئاب فً قائمة 
الأعراض المرضٌة 

المعدلة  
SCL-90-R 

52.95 9.85 43.42 8.07 6.662 
 

0.001 
 

 
 

 : مناقشة النتائج 

 Deepهدؾ هذا البحث إلى إعداد صورة محوسبة لاختبار رسم الشخص لماكوفر تستخدم التعلم العمٌق 

Learning (DL)وقد كانت نتائج الدراسة السٌكومترٌة لقدرة هذا الذكاء .  والتحقق من صلاحٌتها

الاصطناعً على تشخٌص الاكتئاب جد مرضٌة ومشجعة لمواصلة تطوٌر هذا المشروع لأجل تؽطٌة 

 .  طٌؾ واسع من المشكلات النفسٌة والسلوكٌة
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فقد بٌنت النتائج أن برنامجنا للتصحٌح الآلً لاختبار رسم الشخص ٌتصؾ بثبات جٌد حٌث بلػ معامل 

 وهو ارتباط 0.80: ما قٌمته  (الرسم الأول والرسم الثانً)ارتباط بٌرسون بٌن الصورتٌن المتكافئتٌن 

 ، كما تم التأكد من صدقه بطرٌقة الصدق التلازمً باستخدام 0.001: مرتفع ودال جوهرٌا عند مستوى 

 وقائمة الأعراض (DAP)الصدق الارتباطً بٌن اختبار رسم اختبار الشخص : تقنٌتٌن مختلفتٌن 

رسم الشخص الأول من نفس جنس ) وتراوح الارتباط بٌن الرسمٌن (SCL-90-R)المرضٌة المعدلة 

 0.42: ومقٌاس الاكتئاب على هذه القائمة على التوالً  (المفحوص والرسم الثانً من الجنس الآخر

كما تم التأكد مرة أخرى من صدق هذه الصورة  . 0.001:  وكانت كلها دالة جوهرٌا بمستوى 0.47و

المحوسبة لاختبار رسم الشخص بتقنٌة المجموعات المتضادة حٌث كان الفرق بٌن متوسطً المجموعتٌن 

المرتفعة الاكتئاب والمنخفضة الاكتئاب كما كشؾ عنها برنامجنا لتصحٌح الرسوم بالذكاء الاصطناعً 

 ، الأمر الذي 0.001: عند مستوٌات دلالة " ستودنت-ت"أنها فروق دالة إحصائٌا وفق نتائج اختبار 

ٌدل على أن هذا برنامجنا المبتكر لتصحٌح اختبار رسم الشخص لماكوفر بالتعلم العمٌق ٌمكن الثقة فً 

 .  قدرته التشخٌصٌة للاكتئاب لدى المراهقٌن

والخلاصة أنه ٌمكن الاعتماد على هذا الذكاء الاصطناعً فً التشخٌص المبكر للأطفال وللمراهقٌن فً 

كما أنه ٌحل مشكلة . المدراس وفً تقٌٌم البرامج مدى نجاعة البرامج الوقائٌة التدخلٌة والسٌكوتربوٌة

: تكلفة التشخٌص والنقص الحاد فً عدد السٌكولوجٌٌن فجهاز واحد قادر على تشخٌص الاكتئاب لحوالً 

 .  مفحوص فً الٌوم5000:  مراهق فً الساعة الواحدة أي أزٌد من 720

جد  (4-الراسبٌري باي)كما أن تكلفة تصنٌع هذا البرنامج ووضعه على حاسوب صؽٌر مفتوح المصدر 

أما تشؽٌله فهو بسٌط ولا ٌتطلب أٌة مهارة فً البرمجة أو تدرٌبا فً تطبٌق وتصحٌح المقاٌٌس . منخفضة

 . النفسٌة وتفسٌر نتائجه
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 من التنظير الى  الممارسة ، عمم الوقاية
Preventive science, from theory to practice 

 

 بدر الدين الزايدي
 

 . الرباط. جامعة محمد الخامس. باحث بسلك الدكتوراه  بكلية علوم التربية
 

benaboubadr@gmail.com 

 ملخص

صوليا الناجعة في الحد أ الوقاية وييتم بدراسةمبحث . عمم الوقاية مبحث دراسي يمتد لحوالي الثلاثة عقود الماضية 
  ة التجريبيكل الطرائق   يعتمد ىذا العمم  منيجيا،.   و المراىقأ الشابن يتعاطى ليا أمن الممارسات العدوانية وذلك قبل 

  وذلك في دراسة وتحديد مؤشرات السموك اللاجتماعي التي ، بحوث تدخمية وغيرىا، مقابلات،المختمفة من دراسات طولية
 المؤشرات التي ىي بمثابة عوامل تتيح التنبؤ بطبيعة ذهلى جانب هإ. هن  تقود الى العنف وكذا مؤشرات الوقاية منأيمكن 

ىم مقارباتو في فيم طريقة تطور السموك أحد أ يمثل نموذج التطور الاجتماعي ،الممارسات التي يمكن ان تصدر عن الفرد
 .سس لمعديد من برامج التدخل الوقائية خاصة في الدول الانكموساكسونيةأ'' عمم وقائي '' وىو نموذج ،العدواني

  علم الوقاية، مؤشر العنف، مؤشر الوقاية، نموذج التطور الاجتماعي:الكلمات المفاتيح

 

 Abstract 

 

Prevention science (PSC) is a study area that emerged around three decades ago. This 

type of research studying the concept of prevention and its principles for avoiding the conduct 

disorder before it occur. Methodologically, PS adopts the experimental method as well as 

other methods such as longitudinal studies, interview, action research...etc. These methods are 

used to identify risk factor (RS) that predicts all antisocial behavior leading to violence, 

besides suggesting the protective factors (PS) that can forestall it. It takes to note that the 

social development model (SDM) represents one of the most important approaches in PSC 

used in the Anglo-Saxon countries. It enhances the comprehension of the conduct disorder’s 

evolution and so helps the establishment of many preventive programs.. 

Key words : prevention science, risk predictors, protective predictors, social 

development model. 

 

 

:تقديم  
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ي أشكالو المعنوية منيا والجسدية لم يكن ليبقى بمعزل عن أن توالى حالات السموك العدواني بكافة إ
ركان بدأت ملامحو لأعمم مكتمل ا، والنتيجة. سباب مثمما ينقب عن الحموللأتفكير عممي يبحث في ا

تخذ من الوقاية من العنف موضوعا لمدراسة والتحميل ا عمم ،من القرن الماضي منذ التسعينيات ترتسم
  مرورا بمحاولة تقسير،لى السموك العدوانيإفيم ظاىرة العنف نفسيا وجذورىا  المؤدية  بدءا من محاولة,

 ،''العلاج الملائم''ذلك ارتباطا بالسياق الاقتصادي والسوسيوثقافي لمشاب الْمُعَنِّفُ وانتياءا بالبحث في 
 علاج ،ن لم يكن بعيد المدىإن العلاج الذي يقترحو عمماء الوقاية يبقى في النياية علاج متوسط ٍ  أعمى 
ساس ىو البحث في لأ فيو عمم لموقاية لا عمم العنف مادام اليدف ا،لذلك. كثر ما يعنى بالوقايةأيعنى 

. سس الوقاية من السموك العدواني وطرق الحد من ذلكأ

ن تعطى اليو كثير العناية  أ العموم والذي ينبغي منضواء عمى ىذا النوع لأومحاولة منا في بسط بعض ا
ن نقدم أ فقد ارتأينا في الجزء الاول من ىذا المقال ،لأىميتو البالغة في تكريس مجتمعات خالية من العنف

وفي جزء ثان  . سس لوأن نعرج عمى حديث النشأة والسياق العام الذي أن نعرف بو وذلك قبل أليذا العمم و
ىم مقارباتو ومفاىيمو مما يستخدم في  التطبيقات الميدانية والخاصة ببرامج التدخل أسنمر  بإحدى 

. الوقائي

 .طير النظري وسؤال النشأةأ  الت، عمم الوقاية 1

 ما هو عمم الوقاية؟ 1-1

نكموساكسونية التي لأ انطلاقا مما كتب عن ىذا العمم خاصة الكتابات انباطياتعاريف عديدة يمكن است
من بين ىذه التعاريف نسوق التعريف التالي والذي وضعو . ة عمم الوقايةأصمي لنشلأنعتبرىا الموطن ا

مبحث  " عمم الوقاية (:(Dodge, K.A. 2001, p64نسانية بالولايات المتحدة لإمركز الخدمات الصحية وا
لى إستناد لإمرضية وذلك با-ضطرابات  النفسلإ مبحث بستيدف الوقاية من ا،يتسم بالدقة والدينامية

 من خلال ىذا التعريف يمكن استقراء ".معرفة مستفاة من دراسات نمو الطفل داخل سياق اجتماعي
 نقدم ليا في وكميا عناصر.  وكذا مرتكزاتو  منيجو،مجموعة من العناصر ليا علاقة بموضوع ىذا العمم

. الفقرات التالية

 من اضطرابات  الوقاية البحث في سبلساس يبقىلأن الموضوع اإف  لذلك ، ىذا العمم لأجل الوقايةأنش
قرتيا منظمة الصحة العالمي أوالوقاية كما . السموك بشتى أصنافيا

 (0rganisation mondial de la santé, 1998, p4)جراءات  تستيدف ليس فقط الحد إ مجموعة  بما ىي
يضا الحد من تطوره مع التقميل أ ولكن وذلك من طريق استيداف عوامل نشأتو،ضطراب لإمن ظيور ا
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معالجة عوامل نشأة العنف حتى لا تتطور ويتطور معيا السموك ىكذا اذن يكون المبدأ ىو . ثارهآمن 
 يروم  تجنب العنف قبل   من الوقاية فعلاواعندما جعل بعض الدارسين قرهأوىذا بالضبط ما . العنيف
 ,Hawkins et weiz) مادام الفعل لم يقع بعدعوامل المحفزةشتغال عمى جانب اللإ ما يعنى ضمنيا ا،وقوعو

1985, p74) . بل يمكن ،ما قد نسميو بالطفرةبو أن التفكير في الوقاية كإجراء لم يأت بالصدفة أعمى 
  بلوذلك في سياق شيد حالة من انفجار معدلات العنف. جراء قد فرض ذاتو فرضاإن ىكذا أالقول عمى 
من خيرة ولأسباب مرتبطة بالسموك غير القويم لأوساط المجتمعات الغربية خلال الثلاث عقود اأ والوفاة في

 ، السياقة غير السميمة، مشكلات الصحة العقمية،تعاطي المخدرات،  التدخين، تعاطي الكحولقبيل
  (Catalano et al., 2012, p1653)  الخ..العنف

.  مقاربة الضبط ومقاربة الوقاية، اعتمدت مقاربتين اثنتين لأجل التعامل مع ىذا النمط من السموك،تاريخيا
حوال مقاربة بعدية لأوىي في كل ا. زاء السموكإولى المقاربات وتقوم مقام رد الفعل أمقاربة الضبط ىي 

 ,Dodge,2001)الوقاية بالتوقبف ''اختصت بيا غرف الجنايات عمى الخصوص ومبدؤىا 

p63)’’prevention by detention .مادام ، المقاربة كما يدل  عمييا مبدؤىا عمى العقابذهتنطوي ه 
 كما روج  يتحمل وحده مسؤوليتو''خلاقيأفشل ''كثر ما يعبر عن أالسموك الصادر عن الشاب سموك يعبر 

لى حالة إوذلك بالنظر . مول وىو الحد من العنفأجراء لم يكن ليحقق الملإنما محدودية ىذا اإ  .لذلك
خرى في ألكل ذلك كان الاتجاه الى فمسفة . الاعتقال والعقاب (سستم )عدم الرضى العام علاقة بنظيمة 

 .''الوقاية''التعامل مع السموك العنيف وىي المقاربة الثانية القائمة عمى 

ذ ليس وحده من يتحمل مسؤولية ارتكاب إ. ن فمسفة الوقاية تبرئ الى حد كبير الشاب موضوع العنفإ
لن . رمن العم بدا من الحرية في فعل ذلك خاصة في مرحمة متقدمةأن كان ذلك لا يعفيو إ و،الجرم

فقد خاض فييا الفلاسفة وغيرىم من ، رادة من عدميالإنخوض في ىاتو القضية الجدلية المتعمقة بحرية ا
ن الشاب إعمم النفس النمو وعمم النفس المرضي ف  خاصةس،لى معطيات عمم النفإلكن بالنظر . المفكرين

وكميا عوامل .  بيولوجية لا يد لو فيياىو حتأاجتماعية -و نفسأ ،عوامل نفسية'' ضحية''نفسو قد يسقط 
ضف أ. رتدخل في نطاق مفيوم المؤشر باعتباره عامل وظيفي لو دور في تطور سموك العنف منذ الصغ

 مجموعة من الباحثين قال بووىذا ما , لى ذلك المسؤولية المباشرة لممجتمع غير الخافية عمى الجميعإ
 والمقصود ،((Dodge, 2001, p64 ن المشكل ىو فشل المجتمع في تدبير الصحة العامةأعمى اعتبار 

 السوسيولوجي قرهأولا نغفل في ىذا الصدد مساىمة السوسيولوجيا وما . طبعا الصحة النفسية العامة
نتاج مطابقة لمظاىرة مثمما مورست إعادة إ  لا يترجم إلا حالة ’’عنف رمزي’‘  من الفرنسي بيير بورديو

ننا لا نبرر ىنا فعل الوقاية بقدر ما نوضح إ.  (Debarbieux et Montaya, 1998, p96) عمى الفرد
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وىي فمسفة في كل الاحوال قائمة عمى حتمية الوقاية من . رةسست ليا خلال العقود الاخيأالفمسفة التي 
  . جل مواجية ظاىرة العنف  مقابل انتفاء شروط العقابأ

. سموب العقابأجراء البعدي المبني عمى لإ فالوقاية من العنف جاء نتيجة حتمية لحالة فشل ا،ذنإ
 مثمما قال بذلك عادة التأىيل ومن العقاب الى الحمايةإ  لىإوعوضا عنو تحول الاىتمام من القصاص 

(Dodge, 2001, p64)، صبحت مع مطمع التسعينيات من القرن الماضي ىدفا لمتحصيل أالتي وي الوقاية أ
ن يتطور ويمتد أ مادامت حلا يمكن من خلالو وأد السموك المنحرف في ميده وذلك قبل ،العممي الجاد

  وىذا بالضبط اليدف الغائي من . مع ما لذلك من انعكاسات جسدية ونفسية لا يمكن نكرانيا،لى الفعلإ
  مع،اجتماعية- تفسمتغيراتصل لأستيداف جذور السموك العنيف التي ىي في اإي أجراء الوقاية إ

استراتيجيات  ضمن ما من طريق اعتماد ذلك ، ومحاولة  تعديميا وجعميا تأخذ مسارات مقبولة مجتمعيا
. يسمى ببرامج التدخل الوقائي

 هذا العمم؟ أ كيف نش1-2

 قائم مبحث الوقاية من العنف لم يكن ليؤسس ليذا الضرب من العموم  كىلإالسعي  وأىتمام لإن مجرد اإ 
 تقدم وتطور:  نخص منيا،جممة من الشروط الموضوعية سس كحقل عممي نظرا لتوافرأنو إبل ,، توابذ

بحاث عمم الوبائيات أ تطور ،بحاث ذات المواضيع المرتبطة باختبارات التدخل الوقائيلأالدراسات وا
  .(Catalano et al., 2012, p1654)بحاث صيرورة تطور نمط العيشأوأيضا ما يخص  جتماعيلإا

عتماد عمى المعرفة المكتسبة من خلال دراسة نمو لإبا أنما  نشإ ن عمم الوقايةأبعض الدارسين يرى عمى 
 بحسب مكتب الخدمات الصحية والانسانية بالولايات المتحدة  الأطفال داخل  السياق الاجتماعي

 خرى منلأوىذا ما يفسر مدى ارتباط عمم الوقاية بمجموعة من العموم ا ,(Dodge, 2001, p64)الامريكية 
يتضمنو من دراسات حول  عمى ما , developmental psychopathologyقبيل عمم النفس النمو المرضي

 البيئية في مقابل المحددات النفس مرضية ، البيولوجية،جوانب متعددة من نمو الطفل ومحدداتو الشخصية
(Israelashvili, M., et Romano, J.L. 2017, p8) تاحت ليذا العمم الحديث أ  وغيرىا من العموم التي

بحاث كانت وراء التقدم الكبير الذي شيده خاصة في الشق العممي لأمجموعة من المقاربات والدراسات وا
. خل الوقائيدوذلك عمى مستويات طرق واستراتيجيات الت,منو 

 وىي محطات تضمنت في جانب كبير منيا مجموع  ،نما مر بمحطات ثلاثإن اكتمال عمم الوقاية أعمى 
 ،ساساتيا العممية مع ما رافق ذلك من تطور المنيج المعتمدأ حول الوقاية وأنجزتالدراسات الميدانية التي 

تدخل مر يتعمق ببرامج لأن اأ مادام ،ن المنيج الرئيس يبقى في نياية المطاف المنيج التجريبيأعمما 
. وقائية واختبار مدى فاعميتيا في الحد من تطور سموك العنف لدى الناشئة
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بحاث عمم النفس النمو أساسا بمجموع دراسات وأولى محطات النشأة الفعمية لعمم الوقاية ارتبطت أ
فادت ىذه العموم أوقد . Developmental Psychopathology and Epidemiology   وعمم الاوبئة المرضي

خضاع جممة من إ وذلك من طريق ر،في استجلاء طريقة تطور السموك العنيف لدى الطفل منذ الصغ
استطلاعات استشرافية : بحاث التي ليا علاقة بيذا السموك لمناىج الدراسة العممية لياتو العموم بما فييالأا

تحميل ، حصائي لجممة مؤشرات العنف ومؤشرات الوقايةإ تحديد ،لعينات كبرى ولفترات زمنية طويمة
لى إ. .. تحميل صيرورة ومكانيزمات تفاعل المؤشر،العوامل الثقافية والبيئية المؤثرة عمى مستوى المؤشرات

رساء معرفة عممية بطبيعة سموك العنف ونمط تطوره عبر إغيرىا من الطرق والمناىج التي مكنت من 
 .((Murray et Farrington, 2010, p642الزمن

ثير مجموعة أن العنف سموك يتطور منذ الصغر وذلك تحت تألى إىذه الدراسات   تشير مختمف،لى ىناإ
ىاتو العوامل تتفاعل وفق مجموعة . اجتماعية وبيئية تساىم في تأصيل النزعة العدوانية لمفرد-عوامل نفس

 .Pettit, G.S et al)بحسب بعض الدارسين، . م الوساطة والتراك،تتوزع بين التعديلالتي ليات لأمن ا
1999, p769)  في تعديل المصير البيولوجي من حالتو "جتماعيةلإغير ا" يفيد التعديل تدخل البيئة 

 جتماعية التي يتمقاىا الطفللإا مثال ذلك التنشئة غير.  العنيفةأيجتماعية لإجتماعية الى حالتو غير الإا
لية أ. جتماعيةإمكانية تعديل تصرفات الطفل لتصير اكثر إوعكس ذلك . والتي قد تجعل منو عنيفا

 لمسموك ذي مورس عميو العنف الطفل ال أو تمثللة استدماجأخرى وتتعمق بمسأالوساطة ليا وظيفة 
لذلك يصير الطفل شديد . العدواني داخل جيازه المعرفي لتصبح بعد ذلك جزءا من انفعالاتو العاطفية

خيرة تتعمق يتراكم مؤشرات العنف لألية الآا. ثارةإن يسمك وفق ذلك لأدنى لأالحساسية اتجاه العنف وقابلا 
 .المقاومة لدى الطفل عمى كفايات ثير مباشرألذلك من ت الواحدة تمو الاخرى عبر الزمن  مع ما

  وذلك من خلال ما تمت ،ختبار التجريبيلإالمحطة الثانية تتعمق بوضع ىاتو  المعرفة المتحصمة تحت ا
 عينة ىخيرا التقميل والحد من العنف الممارس لدأولا وأصياغتو وبمورتو من برامج تدخل وقائية استيدفت 

لى عقد الستينيات من الفرن الماضي لم إن المجيودات الاولى لموقاية والتي ترجع أ  ىذا مع العمم.تجريبية
 .Catalano et al). قتكن كافية خاصة بعد تنامي حالات العنف لدى فئات عريضة من الشباب المراه

2012, p1653).  الجديد في ىاتو البرامج ىو اعتمادىا عمى دراسات عمم النفس النمو المرضي كما جاء
ت جل ىاتو البرامج الوقائية نتائج تثبأوقد . خاصة تمك المتعمقة بمؤشرات السموك العنيف ,في السابق

 تحسن ،طفال موضوع التدخل الوقائيلأجتماعية للإ منيا تحسن السموكات ا،واعدة عمى مستويات عدة
 ,Dodge )كل ذلك مع تراجع السموكات العنيفة ومؤشراتو. جتماعية والتحصيميةلإ ا،كفاياتيم المعرفية

2001, p67) .وسع أثبات فعالية ىاتو البرامج عمى مستوى لإرغم ذلك لم تكن ىكذا نتائج بالدرجة الكافية ل
.  جتماعيلإي عمى مستوى المحيط اأ ،من ذلك
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عمى المستوى  ثبات مدى نجاعة التدخل الوقائيإتتعمق بمحاولة تجاوز ىكذا تحديات و المحطة الثالثة
لى إجتماعي  ىو ما قاد لإجابة عن سؤال الفعالية في السياق الإن محاولة اأوىو ما يعني . جتماعيلإا

قرت أن العديد من التجارب أذا عممنا إ خاصة ، مدى وثوقية ىذه البرامج تقديرختبارات تتيحلإسمسمة من ا
 حول معالجة مشاكل وايز وزملاؤه مثلا الابحاث التي قادىا.  خارج المختبرات الجامعيةتيابعدم نجاع

 ,Weisz JR et al.1995)ثبت تباينا في النتائج بين المجال الاجتماعي وبين المختبرات الجامعيةأالسموك 
p688) ,  قمة خبرة ،لى  ضعف صدق التدخل داخل المحيط الاجتماعيإرجعت أوذلك لأسباب 

 p711-713)  et al.,  .(Henggeler,1995  سبابلأ من ا، وغيرىامكانية تعميم التدخلإ عدم ،المتدخمين

SWقحام مجموعة مؤشرات تقيس درجة إكثر فعالية مع أكثر صدقا وألى صياغة برامج إتجاه لإ كان الذلك
وفي . (Justin D. Smith et al. 2019, p19) مثلا COACHمؤشر من قبيل ىاتو الصدقية والفعالية 

بواب شرعنة عمم الوقاية أ مستوى التدخل الوقائي وىو ما فتح  عمىتاحت ىذه البرامج تقدما كبيراأالمجمل 
 وذلك رغم ما قد يبدو من تقاطعات تربطو بباقي العموم النفسية ،و منيجاأن موضوعا إكعمم قائم بذاتو 

 .لييا في السابقإشرنا أوىو ما 

نجاز إعتبرت مراحل  تطور منطقي بدأت با وقد ،سست فعميا لعمم الوقايةأذن ىي محطات ثلاث إ
رساء معرفة عميقة حول نمط تطور سموك العنف لدى إ واستقرائية مكنت من ، مخبرية،دراسات وصفية

طار برامج وقائية تم اختبارىا من خلال سياقات نسبية تدعى إالطفل مرورا بتنزيل ىاتو المعرفة عمميا في 
 وانتياءا باختبار تمكم البرامج التي اثبتت كفاءتيا في سياقات اكثر  efficacy trialsاختبارات الكفاءة 

  effectiveness studies.(Dodge, 2001, p64)واقعية تسمى دراسات الفعالية 

 في اتجاه الممارسة ... عمم الوقاية - 2 

وىو ، جراء عممياإ وذلك من خلال التأسيس ليكذا ،ذن البحث في الوقاية من العنفإيستيدف عمم الوقاية 
 عوامل وعوامل الخطورةلى العنف وكذا مؤشراتو خاصة ما يسمى بإما يعني  تمييز الشروط المؤدية 

ثبتت فعاليتيا أمع تنزيمو عمميا من طريق برامج تدخل وقائية ،   (Hawkins, J.  et al. 1992, p99)الوقاية
ساسا عمى مفيومين اثنين أن ينبني أن التدخل الوقائي العممي لابد وألى ىنا يتضح جميا عمى إ. ونجاعتيا

نما تستيدف عمميا تدعيم  إن استراتيجيات الوقاية أذلك .  ثم مفيوم شروط تطور العنفالمؤشرمفيوم 
 ،في ىذا السياق. risk factors في مقابل خفض عوامل الخطر  protective factorsعوامل الوقاية  

برامج  في صياغة وتقييم  والتي تعتمد ىم مقاربات عمم الوقايةأحدى إجتماعي لإتمثل مقاربة التطور ا
 مقاربة في جانب كبير منيا بالممارسة الميدانية لعمم الوقاية وىذا ما سيتبدى لنا انطلاقا  ىذهترتبط. وقائية

. مما سنعرض لو من خلال ىاتو الفقرات
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.  نموذج التطور الاجتماعي2-1

 تنزيل ، تستخدم في بمورة،''عمم وقائية''جتماعي مقاربة لإلى ذلك فنموذج التطور اإشارة لإمثمما سبقت ا
نما ىي نظرية إن ىاتو المقاربة أبعض الباحثين يرى عمى . وكذا تقييم برامج وقائية من مخاطر العنف

جتماعيا إكان سموكا أعامة في السموك الفردي والتي تحاول تبين نمط تطور السموك بشكل عام لدى الفرد 
 Catalano et).    وذلك من خلال دراسة العلاقات بين مؤشرات التطور والنمو السموكي،م غير اجتماعيأ

al.1996, p429)  من  نموذج لوالفإن نموذج تطور السموك الذي يقترحو ، يا كانت طبيعة المقاربةألكن
 .فتراضات ذات الطابع الاجتماعيلإنو ينبني عمى مجموعة من النظريات واأ ما يبرره خاصة والوجاىة

نظرية الضبط : قل تؤسس لآلية وشروط تطور السموك العنيف وىي الأ ثلاثة عمى ،من ىذه النظريات
نشطة أنخراط في لإ ل،ن افتقاد الفرد لمروابط الاجتماعيةأ وتعتبر عمى control theory الاجتماعي
سري مع عدم اعتقاده لأمستوى المحيط ا  وكذا افتقاده لمتعمق بشركاء اجتماعيين خاصة عمى،اجتماعية

 ، مدرسة،سرةأيا كان نوعيا سواء أفي الفعل الاجتماعي وعدم مشاركتو داخل مؤسسات اجتماعية 
ناء ب  (Tittle, C.R. 2018, p7) نخراط في السموك العدوانيلإلى اإ كل ذلك قد يؤدي بالفرد ،الخ...مقاولة

التعمق بمؤسسات اجتماعية والمقصود بيا عمى :  يكون الرابط الاجتماعي بأشكالو الثلاث ،عمى ذلك
عتقاد والايمان في القيم لإثم ا,نشطة تستثمر الطاقة والوقت أنخراط في لإا، الخصوص الاسرة والمدرسة

 (Catalano et al. 1996, p3).     ليوإسباب المؤدية لأ ىو ما يسمح بتجنب العنف وا،جتماعيةلإا

ىي للإشارة نظرية تعود و social learning theory  جتماعيلإ بنظرية التعمم اىالنظرية الثانية وتدع
 تفسر ىذه النظرية ، عامة،ساساتيا الى مقاربة عالم النفس الامريكي باندورا في التعمم الاجتماعيأ
 يقوم تصور تعمم سموك العنف ر،طالإ في ىذا ا،شكال المتعمق بكيفية تعمم السموك المنحرف لدى الفردلإا

الطفل '' يتعمم ''،بناءا عمى ذلك. رتباط بجماعة غير اجتماعية مع ما نوفره من تدعيم خارجيلإعمى فكرة ا
تتاح   عندما،عندما ينخرط مع جماعة تتعاطى العنف Akers ((Akers, R.L. 1996, p239 بحسب العنف

دراكاتو  وعندما إعندما  تثير ىذه النماذج ، جتماعيةامكانية التعرض لنماذج سموكات غير إمام الطفل أ
خيرا عندما يتمقى من ىاتو الجماعة تدعيما لكل سموك غير اجتماعي أ و،يعطييا سبغة المرغوبية والشرعية

م عامل في ذلك يبقى عامل التدعيم أهن أبيذه الكيفية يتم اكتساب فعل العنف عمى . يصدر عنو
  .الخارجي وىو الذي يحفز الطفل عمى ارتكاب السموكات المنحرفة

 Sutherland ىي نظرية قدم ليا .differentiel association النظرية الثالثة تتعمق بنظرية الارتباط الفارقي 
العنف سموك : تيلآنوجزىا كا (Defleur,M.L et Quinney, R.  1966, p4) سعة افتراضات توتقوم عمى 

تعاطي العنف يتم داخل - تعمم العنف يتم من طريق التفاعل الاجتماعي وعبر سيرورة التواصل- يتعمم
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يتم تعمم اتجاه - ينطوي التعمم عمى تقنيات تعاطي العنف الدوافع والانفعالات والتوجيات- جماعة قريبة
رتباط لإيختمف ا- لى العنفإيجابي لسموك العنف يقود لإالتمثل ا– من طريق التمثل  الدافع نحو العنف

ليات وميكانيزمات التعمم آتتطمب صيرورة تعمم العنف كل –  الاولوية والتردد ، المدة،الفارقي بحسب الشدة
. خيرا سموك العنف ىو تعبير عن حاجات وقيم خاصةأعتيادي ولإا

 يقوم نموذج التطور الاجتماعي عمى افتراضات عامة حول الطبيعة ،لى ىاتو النظرياتإضافة لإبا
ية في البحث عن حالة ننسالإفتراضات ما قال بو بعض الدارسين حول النزعة الإ من ىذه ا.نسانيةلإا

 ,Cambon et al.2018)جعل الفرد يتصرف تبعا لاىتماماتو الشخصية كما يتصورىا ىوت التي و،الرضى

p4)  . في نياية المطاف خاضعة لمجموعة من العوامل منيا ىىتمامات الشخصية تبقلإن ىاتو  اأعمى 
يضا الخبرات والتجارب أ لكن ، طبيعة الفرص المتاحة أمامو،ت وقدرات الفرد الذاتيةاما يتعمق بدرجة كفاي

. لكل ذلك تتأثر سموكات الفرد تبعا ليذه الاىتمامات وشروط فعاليتيا. جتماعية السابقةلإا

جتماعي حول طبيعة السموك لإخر يؤسس لياتو المقاربة وىو المتعمق بحالة التوافق اآىناك افتراض 
لى تفضيل كل تصرف إحوال يميل المجتمع الأفي جميع ف ،الاجتماعي وما يميزه عن غيره من السموكات

ن المجتمع إ ف،لكن رغم ىكذا توافق. رجتماعية مع نبذ ما لا يتوافق مع ىذه المعاييلإيتوافق مع المعايير ا
 افتقار الفرص  السميمة،جتماعيةلإعنف متى توافرت شروط ذلك منيا افتقار التنشئة ا قد لايخمو من

المتوخاة '' المنافع'' بعضإدراك ، ضعف كفايات المقاومة لدى الطفل،جتماعيلإنخراط الإالمتاحة لأجل ا
فتراضات صبت في قالب لإكل ىاتو النظريات وا     (Catalano et al. 1996, p5)الخ ..من سموك العنف

بحاث لألذلك ساىمت ىذه المقاربة بشكل جمي في تقدم ا. واحد وىو قالب مقاربة التطور الاجتماعي
: سسأ  ثلاثة عمىبناءاوقاية الجراء لإ تؤسس مقاربة التطور الاجتماعي ،عمميا. ''العمم وقائية''والدراسات 

ن يقحم أعمى المتدخل  ثانيا، . وأسبابوالعنفالعوامل المؤدية إلى ستيدف تن ألا وينبغي إل وقاية أولا، ك
 العنف خاصة تمك المرتبطة بمجالات مؤسساتية نشأةف العوامل المتدخمة في لجراء الوقاية مختإفي بنية 

ضرورة التدخل عمى ثالثا، . (...القرناء, المدرسة, الاسرة الحديث ىنا عن)محيطة بالفرد موضوع التدخل
 Hawkins, J. D., et)مستوى فترات التنشئة الاجتماعية مادام العنف ىو محصمة مسار تطور اجتماعي

Weis, J. G. 1985, p77 ). 

صيرورة تستدمج في .  الطفلىالسموك لد  تفترض ىذه المقاربة صيرورة اجتماعية لتطور،خرىأمن جية 
يتفاعل معيا  عمى السموك والتي تمارسيا مؤسسات التنشئة الاجتماعية التي ثيرات المحتممةأبنيتيا كل الت

بنية تطور   ىو وحدة،ولعل ميزة ىذه الصيرورة كما سيتبين لاحقا .(القرناء, المدرسة, الاسرة )الطفل 
نعرض ليذا التصور من خلال ىذا . (العنف)الاجتماعي  السموك بنوعيو السموك الاجتماعي والسموك غير

  (Cambon et al. 2018, p43)النموذج المقتبس من البيان الذي عرضو  
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 1الشكل رقم

ن تطور سموك الطفل يتبع صيرورة تنشئة إ ف،ن نلاحظو من خلال ىذا الرسم التمثيميأ يمكن مثمما
ن أوفي كمتا الحالتين يمكن . جتماعيلإلى السموك غير ا إوأجتماعي لإالسموك ا لىإاجتماعية تقود 

جتماعي لإلى تشكيل الرابط اإتقود ىاتو العوامل . ربعة عوامل تنشئة متماثمةأن النموذج يقترح أنلاحظ ب
تتشكل ىذه العوامل . لمراىقلو ألطفل ل  اللاحقتصرفالبين الطفل ومؤسسة التنشئة وىو ما يحدد طبيعة 

 المعرفية منيا والانفعالية ,تكون الكفايات–نخراط الفعميلإا-نخراط المتاحةلإفرص ا :من المتغيرات التالية
. دراك تثمين السموكات وتدعيميا خارجياإخيرا أو

ولا أخرى تتعمق أ تتأثر بعوامل خارجية ، وكما يوضحو النموذج،ن صيرورة تطور السموكأيضا بأ نلاحظ
 ببعض صفاتو السيكولوجية من مثل ، ثانيا. جنسو، عرقو،بوضعية المراىق السوسيوثقافية من قبيل سنو

 Hawkins etالخ..يتبناىاخيرا عوامل تتعمق بمعايير المجتمع والتصرفات المعيارية التي أ و، مزاجو،ذكاؤه

al. 2003, p273)).دراكات إن ىذا النوع من العوامل لو كبير التأثير عمى أ ارسين يرى عمى بعض الد
يضا عمى أو كفاياتو ذاتيا في الانخراط والتفاعل ولكن أمامو أالمراىق سواء فيما يتعمق بالفرص المتاحة 

 وىو ما يؤثر عمى طبيعة التصرفات التي تصدر عن ،مستوى التدعيم والتثمين الذي يتمقاه من خارج
ىذه العوامل فيما بينيا  تفاعل.     (Catalano, R.F., et  Hawkins, 1996, p161-162) المستقبلالمراىق في 

 الامر يتعمق. تطور السموك لمسار ’’الكرونولوجي’‘العوامل وفق الترتيب  خرآ وىو ،خر آلى عاملإيقود 
ساسية مؤثرة أيقوم ىذا الرابط عمى ثلاثة عناصر . بالرابط الاجتماعي الذي يجمع المراىق بجماعة التنشئة

نخراط الفعمي في لإ ا،التعمق بجماعة التنشئة الاجتماعية التي يتفاعل معيا المراىق: في سموك المراىق
 بيذا . (Catalano, Richard et al. 1996, p3) اعتقاد في قيميا ومبادئولإخيرا اأ و،نشطتيا وتوجياتياأ

 يقود ىذا الانخراط الي ، المراىق بوحدة التنشئة بطبيعة فرص الانخراط التي تتيحيا، يرتين تعمقالمنطق
سمك عمى النحو الذي ان يلى إتدعيم وتثمين التصرف وبالتالي تبني معنقداتيا وىو ما يقود المراىق 

 .  (Cambon et al. 2018, p 5) يتوافق وىاتو المعتقدات
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. ىذا عن مجموع العوامل المؤثرة في سموك المراىق عمى النحو الذي يقترحو نموذج التطور الاجتماعي
شرنا الييا في السابق تقوم عمى نوعين من أمثمما ونيا إ ف،لى مسارات التطور التي يؤسس لياإوبالرجوع 
نقدم ليذين المسارين في الفقرات التالية وذلك . جتماعيلإالاجتماعي والمسار غير ا المسار:المسارات 

 .مفيوم المؤشرن نعرض لأقبل 

   مسار الوقاية ... prosocial path  المسار الاجتماعي1-2-1

نخراط لإا، جتماعيلإنخراط الإجتماعي لمنموذج كيف تقود الصيرورة الوقائية لفرص الإيحدد المسار ا
 تعزيز روابط اجتماعية ىلإ ، وتثمينيا الاجتماعيةتطور الكفايات في أنشطة ذات صبغة اجتماعية، الفعمي

 ,Hawkins et al. 2003) وىذا ما يسمح بالوقاية من العنف، وجماعة التنشئة أو الطفلبين المراىق

p260) . والمشاركةنخراطلإدراك فرص اإو المراىق  بأ كل شيء يبتدئ لدى الطفل التفصيل،بشيء من  
باعتبارىما ، ولا ثم المدرسة ثانياأسرة لأنشطة تتيحيا مؤسستي اأ وىي ،نشطة ذات طبيعة اجتماعيةأفي 

. السموكات المقبولة اجتماعيا'' تعميم''مستوى  ىمية عمىلأمؤسستي تنشئة اجتماعية بالغتي ا

 وفق مقاربة التطور نشطة المؤسسةأ الفعمي في الانخراطلى إكل فرصة يدركيا الطفل تقود إن 
الاجتماعي، لكن دون أن يكون ذلك مسالة حتمية خاصة إذا ما استحضرنا العوامل الخارجية المؤثرة في 

لكن في كل الأحوال، يقوم افتراض المقاربة عمى . تصرفات الطفل او المراىق والتي أشرنا الييا سالفا
 يسمح أساس أن الفرصة تقود إلى المشاركة الإجتماعية، وأن ىاتو المشاركة والانخراط الفاعل ىو ما

 .(Catalano et Hawkins 1996, p163-164) الفرديالسموك  فياجتماعية تؤثر ايجابابتطوير كفايات 
بناءا عمى ذلك، يكون ادراك فرص الانخراط في تفاعل اجتماعي ىو المحدد الاساس في اي تفاعل او 

 . انخراط اجتماعي

ىذه الكفايات التي طورىا الطفل أو المراىق من طريق انخراطو ومشاركاتو الاجتماعية تشترط تدعيما 
خارجيا يعزز امكاناتيا وفرص استثمارىا، وىو ما تذىب اليو المقاربة عمى اعتبار ان الإنخراط الفعمي 

  يختتم ىذا المسار بتكون . (catalano et Hawkins, 1996, p164)يشترط ادراك الطفل لمتدعيم الايجابي 
رتباط لإ ا،ولاأ ما يعني  آخر حمقة في سمسمة تطور المسار الاجتماعي لمسموك وىوالرابط الاجتماعي وىو

تصبح جزءا من النسق س تمثل اعتقاداتيا ومعاييرىا في السموك والتي ، ثانيا،العاطفي بجماعة التنشئة
نشطة الجماعة في طبيعتيا وىي في أنشطة اجتماعية تماثل أتخراط في لإخيرا اأالقيمي لممراىق  و

 وىذا وحده ما يجنب المراىق تعاطي السموكات .نشطة اجتماعية تتوافق ومعايير المجتمعأالمجمل 
. (catalano et al.1996, p3)المنحرفة

    مسار العنف....Antisocial pathلاجتماعي  غير ا المسار1-2-2



 
 .2021 يونيو  /العدد الخامس.لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا        

----------------------------------------------                                 

170 
 

C E M E R E  

ن أوىو ما يعني .  يتأثر سموك العنف لدى المراىق بطبيعة المسار الذي تطور من خلالو،بنفس المنطق
ن الركن أعمى . رتشكمت عبر مراحل تطو اجتماعية  نتيجة حتمية لصيرورة غير إلا ىو ماالعنف

ساس في تطور العنف يرتبط بشكل حتمي بدرجة التفاعل التي يبدييا المراىق مع جماعة غير لأا
 سةيضا بمؤسأ بل  في الوسط المدرسي لا يتعمق فقط برفقاء غير اجتماعيين كقرناء السوءو. اجتماعية

 تنعدم فييا  الروابط العاطفية والوجدانية مع ما يتخمميما من سموكات عنيفة تمارس خاصة تمك التيسرة لأا
 .Brannigan et al., 2002, p137)) و المراىقأضد الطفل 

دراك الطفل إن المنطمق ىو أ سنجد ،سقطنا مؤشرات مقاربة التطور الاجتماعي عمى مسار العنفأذا ما واإ 
ما تكون  دراك واضحا وميسرا بقدرلإوبقدر ما يكون ىذا ا. نخراط في ممارسات غير اجتماعيةلإلفرصة ا

 ما ذاوه. نخراط الفعمي في ىذا النوع من الممارساتلإمكانية اإ وبالتالي ترتفع ،فرصة التفاعل متاحة
 بيذا المنطق.  تقابل بالتثمين والتدعيم، وىي كفاءاتيسمح بتطوير كفاءات وميارات من داخل الجماعة

تبني ن يقود الى أ  ما يمكن ىذا و بين الطفل وتمك الجماعةتتشكل الروابط الوجدانية غير الاجتماعية
. عنفاللوك س

فعال وممارسات عنيفة تزكييا وتدعميا أالعنف بالتعمق والانخراط في   يرتبط مسار،ذن وبشكل عامإ
و المراىق بمجرد ما يدرك الفرصة المتاحة أجماعة غير اجتماعية وىي الجماعة التي يتفاعل معيا الطفل 

فان العنف ،  وبالتالي،والقيم والمبادئ غير الاجتماعية ىذا التعمق ىو ما يقود الى تمثل المعايير. لذلك
ومثمما توضحو   ( (Catalano et al., 1996, p6سموك يتأثر بيكذا عوامل مثمما اقره العديد من الدارسين

ول لحظة تمثل ألى إن جذور ىذا النوع من التصرفات  تمتد إ ف،ىكذا .مقاربة التطور الاجتماعي ذاتيا
يجابا في اعتقاداتو وفي حياتو إنخراط في ممارسات  غير اجتماعية  يتمثميا المراىق  لإدراك فرص اإو
.   عمى العموملوجدانيةا

وىو مفيوم لا يقل . رن الى مفيوم المؤشلآو لنأت ا. ىم مقاربات عمم الوقاية من العنفأحدى إذن إىذه 
جتماعي لإلى جانب مقاربة التطور اإ عمى اعتبار انو مفيوم يؤسس ،ىمية عن المقاربة السالفة الذكرأ

. العديد من برامج التدخل الوقائي التي تستيدف الوقاية من العنف بشكل عام لتصورات

  مفهوم المؤشر1-3

ن أعمى  . الفعل العنيفلى تعاطيإ  المراىقوأ طفلالسبب الذي يقود المفيوم  المؤشر عمى لفظ نطويي
 cause  عوض السبب  factor العامل  حلى استخدام مصطلإ العممية ينزع لأوساطستعمال الدارج لدى الإا

ن اصطلاح السبب لا يعبر إلا عمى وحدة السببية التي تنطوي عمى كثير من الوصم اتجاه أعمى اعتبار 
سرة أ مثال من ينحدر من ،و غيرىم ممن يمارس العنف بدوافع لا يد ليم فيوأفئة معينة من المراىقين 
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قره بعض الدارسين أ وىو ما ،ىناك سبب ثاني يعمل استخدام العامل عوضا عن السببو,.ةو متفككأىشة 
 لعامميبخصوص دواعي الصعوبات السموكية والتي لا يمكن حصرىا في سبب واحد وذلك تبعا لمنموذج ا

transactional Model.  .(Fortin Laurier, 2010, p16) 

ي تفسير أن إلذلك ف. يقيم ىذا النموذج تصورا لمنمو الفردي باعتباره نموا تتداخل فيو مجموعة من العوامل
ن يكون أن العنف كسموك لابد وإوبالتالي ف. ساسو في ىذا التعددأن يجد أنساني لابد ولإحيال السموك ا

  وكميا ..,لا عن مجموع العوامل النفسية والاجتماعية والثقافية وغيرىاإالتي لا تعبر و'' سبابالأ''متعدد 
 تحمل  Bronfenbrennerولعل المقاربة الايكولوجية التي قال بيا  . عوامل تتفاعل فيما بينيا لتنتج العنف

 ما يتعمق منيالى مجالات محددة إالعوامل /فادات بيذا الصدد خاصة وأنيا تفيئ المؤشراتلإالكثير من ا
 Organisation Mondial de la) )قاطبة  المجال العلائقي المجال المحمي والمجتمعي،بالمجال الفردي

santé, 2002, p13 .ىم  ألى إشارة لإفي الفقرات التالية سنشير الي ماىية مؤشري العنف والوقاية مع ا
  ,قيمت من داخل عمم الوقاية نفسوأثبتتيا مجموع الدراسات الطولية التي أعوامميما وكما 

 مؤشرات العنف    1-3-1

 يتيح رلا متغيإن مؤشر العنف ما ىو أعمى   تمك التي تعتبر،يفادىا بيذا الصددإمن التعاريف التي يمكن 
 .Murray, J., et  Farrington, D. P)مكانية التنبؤ باحتمالية تعاطي وارتكاب السموك المضطرب والاجرامإ

2010, p635). و المراىق بشكل ترتفع معو أخر مجموع العوامل التي تؤثر في سموك الطفل آنو بمعنى  إ
ن نفيم منو الضرورة الحتمية لسموك العنف بمجرد ظيور أن ذلك لا ينبغي أعمى . احتمالية تعاطيو العنف

تمك ىم العوامل المؤثرة في درجة الاحتمالية أحد ألى إشارة لإلى ىنا ينبغي اإ. عمى ذلك و مؤشرأعلامة 
تفيد المقاومة تمك مدى قدرة الفرد . resilience theو المراىق أ بعامل المقاومة لدى الطفل والمتعمق

كراىات التوتر إ وذلك بالرغم من ،عمى تجاوز المثيرات السمبية وبالتالى السموك عمى نحو مقبول مجتمعيا
 (  (Fortin, 2010, p16التي تنطوي عمى مؤشر التصرف السمبي في المجتمع

لى مجالات محددة وذلك عمى غرار المقاربة إ مؤشرات العنف عمماء الوقايةحوال يفيء لأفي كل ا
 وىو مجال يتعمق ببعض الخصائص البيولوجية لمطفل ، المجال الفردي،ولى ىذه المجالاتأ. كولوجيةيالا

 ,Murray, J., et Farrington) ضعف التحصيل الدراسي وكذا ضعف معامل الذكاء ،ندفاعيةلإمن قبيل ا

D. P. 2010, p635)  .ندفاعية عمى كل البنيات التي تعبر عن ضعف التحكم في السموك لإتنطوي ا( 
 ،و صعوبات التحصيلأفيما يحيل ضعف التحصيل عمى حالة الفشل الدراسي  (مثلا النشاط الحركي الزائد

ضعف نسبة الذكاء خاصة فيما يتعمق بميارة تجريد المفاىيم  كثر ما يرتبط بمؤشرأن ذلك يرتبط أعمى 
 (Murray, J., et Farrington, D. P. 2010, p 636) والتصورات
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ر الممارسات التي يتمقاىا الطفل بشكل مباشبعض :  عدة نسرد منيا يتحدث الدارسون عن مؤشرات،أسريا
كافة  ب التعسف، والذي يخمو من الدعم الوجداني، نمط التربية القائم عمى التعنيف غير المعقمنمن قبيل

 دورا في تطور  نفسياسرةلأ تمعب بنية ا،خرىأمن جية . الخ..شكال سوء المعاممة التي يتمقاىا الطفلأ
بدرجة  يضاأو.  والمرتبط بالفقر واليشاشة وغيرىا،العنف خاصة فيما يتعمق بالوضع السوسيواقتصادي

. (Organisation Mondial de la santé, 2002, p 38)سري وحالات الصراع بين الزوجينلأالتفكك ا

ن المؤشرات ذات الطبيعة أجزت في الموضوع تعتبر عمى أبحاث التي الأ الدراسات والعديد من ،اجتماعيا
ثيرات أ والت،ثيرات المدرسيةأالت، يرات القرناءأث ت،جتماعية تتوزع بين العوامل السوسيواقتصاديةالإ
 ،ساسا عمى الوضع المادي للأسرةأ تنطوي العوامل السوسيواقتصادية  ،بشيء من التفصيل. جتمعيةالم

ثيرات القرناء تتعمق أت. رسلأكثر من غيرىا من اأوساط الفقيرة واليشة لأحيث ترتفع حالات العنف في ا
ثيرات المدرسية تتعمق أالت.  يرفع احتمالية تعاطيو لمعنفمابتفاعل الطفل مع قرناء غير اجتماعيين 

 طبيعة قوانينيا الداخمية غير  من حيثجتماعية القائمة في الوسط المدرسيلإبطبيعة البيئة ا
من ، الطفل سرةأالوسط الاجتماعي الذي يحيط ببنيا تتعمق إ فجتمعيةثيرات المأما التأالخ ...الواضحة

 ,organisation mondial de la santé)اخ.. اكتظاظيا بالسكان ى مد،حيث بنياتيا التحتية غير الملائمة

2002, p 39). 

  . مؤشرات الوقاية1-3-2

 خر في تطور سموك العنف عبر زمنأذا كان مؤشر العنف ىو العامل الذي يساىم مع مجموعة عوامل إ 
ن مؤشر الوقاية عمى العكس من ذلك إ ف،مكانية التنبؤ بيكذا سموكإ وىو ما يتيح لنا التنشئة الإجتماعية،

 التنبؤ بفرضية ضئيمة في ارتكاب وتعاطي الممارسات ي، وبالتال،ىو عامل يساىم في الوقاية من العنف
فبالإضافة الى  .'' المقاومة''و'' مؤشر الوقاية''نو لا ينبغي الخمط بين مفيوم أعمى  .العنيفة من قبل الشاب

 ,Losel F) ولية في الوقايةلأليات البيولوجية الآ اعن مختمف المقاومة تعبر ما قمناه سابقا عن ىذا المفيوم

Farrington D.P., 2012, p9)ساسا عمى تمك الموارد الشخصيةأن مؤشر الوقاية يقوم أحين  ي ف، 
 بالتاليتحفيز التطور وثم   من جية،لى تقوية الكفايات وتعزيزىاإ والمؤسساتبة التي تقود ،الاجتماعية

.   (Dekovic  Maja, 1999, p670)  من جية أخرىضعاف احتمالية الانخراط في التصرفات العنيفةإ

حدى ىاتو إالى  ن نشيرأ وحسبنا في ىذا المقام ،ن تصنيفاتيا كثيرةإما المؤشرات فأ ،ىذا عن المفيوم
  community that care'' (Flynn. 2008, p88)''  '' المجتمع المتازر'‘التصنيفات وىو ما اعتمدتو دراسة 

يناه بخصوص أ المؤشرات بحسب مجال انتمائيا عمى النحو الذي ر ىاتولى تصنيفإ عمدت ىي دراسةو
نخراط الاجتماعي وتثمين الإفرص :  فمؤشرات المجال المحمي تقوم عمى عاممين ،ىكذا. مؤشرات العنف

نشطة أنخراط في لإ فرص ا،سرةالأالتعمق ب: سري يقوم عمى ثلاث مؤشراتلأالمجال ا. نخراطلإىذا ا
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فرص : ين وىماثنالمجال المدرسي ويضم بدوره مؤشرين ا. نخراطلإسري اتجاه ىذا الأالتثمين ا، سريةأ
خيرا أو.  ثم تثمين وتدعيم ىذا الانخراط، الوسط الدراسيداخلنشطة اجتماعية أجتماعي لإنخراط الإا

 .خلاقيةلإ الميارات الاجتماعية والاعتقاد في القيم ا،المجال الفردي وىو ما يقوم عمى مؤشرات التدين

العنف خرى لمؤشرات أبل ىناك تصنيفات , ة الوحيدتليسات إن جاز التعبير  التصنيفهن ىذأكيد عمى لأا
 ينصب عمى مجالات ة السابقاتفإذا كان تركيز التصنيف. زتختمف بحسب زاوية التركيوالتي قاية الوو

خرى تركز لأن بعض المقاربات اإ ف،نفاآنا مقاربتيا اول وىي التي ح تسيم في تطور سموك العنفمتعددة
 .Astor  (Kubena, J. L  و Benbenisthy. اغوصالذي نجده في النموذج الذي كعمى مجال واحد بعينو 

2009, p363-364)  ىكذا  ,كبر في الوقاية من العنفلأوالذي يركز عمى المجال المدرسي باعتباره الرىان ا
 ىذا النموذج بعض العوامل المدرسية التي تساىم في تطور العنف أو الوقاية منو نسرد منيا نمطقترح ي

سري في لأنخراط الإادرجة  ،نضباطالإنظيمة طبيعة  ،القيادةنوع  ،لجماعة الفصمية البيداغوجي لالتدبير
مجرد مر يتعمق بلأ اأيا كان التصنيف، فإن هنأ ينبغي التذكير ىنا عمى لكن. العمل المدرسي وغيرىا

, ولعل ذلك ىو عمة وجود برامج التدخل الوقائي. فق تعزيزىا وتطويرىاأشتغال عمييا  في لإاينبغي  عوامل
مع محاولة التقميل والحد من  protective factors وىي برامج تستيدف بشكل كبير تعزيز عوامل الوقاية 

 Risk factors عوامل الخطورة

ىم مقارباتو ومفاىيمو  وىي كما عرضنا ليا من خلال ما أحدى إ وىذه ، ىذا ىو عمم الوقاية،ختاما نقول
ننا لم نحط أننا قدمنا صورة مصغرة عن ىذا العمم وىي صورة مصغرة لا مكبرة باعتبار أ وحسبنا ،تم سرده

حوال يبقى عمم لآلكن وفي كل ا.  بل لازال ىناك الكثير ينبغي ذكره حول ىذا الموضوعابكل جزئياتو
 ولعل ىذا ما نمحظو من خلال تطبيقاتو ،لى الطابع النظريإكثر منو ألى الطابع العممي إالوقاية عمم ينزع 

خيرا الوقاية والحد أولا و أ والتي تصاغ في شكل برامج تدخل وقائية تستيدف،العممية المباشرة في الميدان
.  من تطور الممارسات العنيفة

ن باقي العموم أنو شأن عمم الوقاية عمم تجريبيي شأ يمكن القول وبدون تردد عمى ،تأسيسا عمى ذلك
لذلك فان جل الدراسات . ساسا منيجيا في البحث والانجاز أ التي تتخذ من التجربةجتماعية الأخرىالا

اعتمدت بالأساس طرق دراسية صارمة  نماإ خاصة تمك المتعمقة بالمؤشرات ، في ىذا المجالي أنجزتالت
 longitudinal prospective method من قبيل  الطرائق الطولية الاستشرافية ،تتفق والمنيج المعتمد

نما ىي إن تمكم المؤشرات التي تم  تحديدىا  ألىإىنا  ن نشيرأولابد . والمقابلات الشخصية المتكررة
 ،ة خاصة الولايات المتحدةمغمب الدول المتقدلأمؤشرات تخص الدول التي شممتيا الدراسات وىي في ا

 ... كندا وغيرىا،استراليا
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نظرا لتباين الوضع   يمكن تعميم تمكم النتائج عمى مستوى بمداننا لكن بشكل نسبي، رغم ذلك
لى توسيع إلى الدعوة إ ولعل ىذا ما دفع  بالكثير من الباحثين في ىذا المجال ،السوسيوثقافي والاقتصادي
يقول بيذا .  لتشمل البمدان المتوسطة والضعيفة الدخلlongitudinal studiesنطاق الدراسات الطولية 

انو لأجل تقدم المعرفة حول تطور '')  (murrey et Farringnton 2010, p 639  موراي وفارينغتونالصدد
عمى الخصوص . لابد وان تقام دراسات طولية متعددة عمى مستوى كل الدول,السموك العنيف ومؤشراتو

ية دلائل  أ دراسات جديدة داخل الدول الضعيفة والمتوسطة الدخل حيث لا توجد تقريبا إنجازينبغي 
.   ''طولية فيما يخص عوامل العنف
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أساتذة التعميم الابتدائي  واقع ممارسة التقويم التكويني من وجهة نظر

The reality of the practice of formative evaluation from the point of view of 
primary education teachers 

 بوشعيب فنان
  مختبر السياسات التربوية والديناميات الاجتماعية، كلية علوم التربية، جامعة محمد الخامس، الرباط

fennanebouchaib74@gmail.com 
: الممخص

تيدف ىذه الدراسة إلى الكشف عن واقع ممارسة أساتذة التعميم الابتدائي لمتقويم التكويني، لأجل ذلك أجرينا دراسة ميدانية 
وقد أبانت نتائج ىذه . ولجمع المعطيات الميدانية اعتمدنا عمى الاستمارة كأداة أساسية.  أستاذا50عمى عينة مكونة من 

الدراسة عن أن أغمبية المستجوبين ليم تصور سميم حول التقويم التكويني، لكن بالرغم من ذلك، بقيت ممارستيم التقويمية 
الأنشطة الكتابية والشفوية مع محدودية تعزيزىا بالطريقة الأداتية، كما كشفت ومتمركزة حول مرتبطة بتجاربيم الشخصية، 

أيضا ىذه الدراسة أن التعممات المستيدفة من الدعم بقيت محصورة في تنمية المعارف المدرسية مع ىامشية تنمية ميارات 
التعمم الذاتي والتشاركي، وأن المعمومات التي توفرىا تفاعلاتيم الصفية ومواقفيم وردود أفعاليم تجاه وضعيات التعمم بقيت 

خارج دائرة اىتمام ىؤلاء المدرسين، كما اتسم استثمار نتائج التقويم التكويني بطغيان العمل الفردي  مقارنة مع العمل 
التشاركي، وبقي مجال استثمار ىذه النتائج مقتصرا عمى نشاط المتعمم أكثر من نشاط المدرس، ومتمركزا أيضا حول 

 .النشاط الصفي دون امتداده لباقي أنشطة تفعيل الحياة المدرسية

 .التقويم الإشيادي، الصعوبات الدراسية التقويم التكويني، الممارسة التقويمية، :كممات مفاتيح

 Abstract : : 
This study aims to uncover the reality of primary education teachers practice formative evaluation. 

For that, we conducted a field study on a sample of 50 teachers. To collect field data, we relied on 

questionnaire as a basic tool. The results of this study showed that the majority of the respondents 

had a sound perception about the formative evaluation, but although that, their evaluation practice 

remained linked to their personal experiences, so that the ways of determining the status of learners 

in written and oral activities were reduced with a limited reinforcement by instrumental methods. 

This study also revealed that the learning skills waited from supportive classes remained confined to 

the development of school knowledge with the lack of the development of self-learning and 

participatory learning skills, and that the information provided by their classroom interactions, 

attitudes and reactions towards learning situations remained outside the circle of interest of these 

teachers, also the investment of the results of the formative evaluation show us that teachers think 

highly of Individual work than participatory work, moreover the field of investing these results 

remained limited to the learner’s activity more than the teacher's activity, and also focused on 

classroom activity without extending it to the rest of the activities of school life. 

Keywords: evaluation practice, certification evaluation, formative evaluation, academic difficulties 
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: مقدمة
يعتبر تزايد عدد التلاميذ الذين يكررون أقساميم الدراسية بمختمف مستويات المرحمة الابتدائية، مؤشرا بارزا 

في الحد الأدنى من الكفايات الأساسية المحددة لعتبة النجاح الدراسي لم يتحكموا عمى أن ىؤلاء التلاميذ 
لم تساعدىم   المقررة  في البرامج الدراسيةمن فرص الدعم، الشيء الذي يعني أن استفادتيم بيذه المرحمة

 الطرق نجاعة بحيث بقيت فعالية ىذه الخدمات الداعمة ذات أثر محدود من حيث، عمى تجاوز تعثراتيم
 حيث أيضاالمدرسون لتحديد وضعية متعممييم بالنسبة لمتعممات المقررة، ومن ىؤلاء التي يعتمد عمييا 

.  استثمارىم ليذه المعطيات التشخيصية في دعم المتعممين المتعثرينفعالية
 عمى مستوى  كيفية قيام مدرسي التعميم الابتدائي بالتقويم التكوينيلكشف عنلذا تأتي ىذه الدراسة ل

 بقيت مكتفية فقط بتزويد الفاعمين  المرتبطة بيذا المجالأبرز الجيودممارساتيم التربوية، حيث أن 
الممارسين بمجموعة من الموجيات والتدابير المتعمقة بيذه الإجراءات دون البحث في ممارستيم التقويمية 

بناء تدخلات تكوينية أساسيا ل مدخلامخرجات ىذه الدراسة شكل ت وبذلكالتكوينية كما ىي ممارسة فعميا، 
. متطمبات تطوير ممارستيم التقويميةأكثر انسجاما مع 

 :إشكالية البحث .1
من الأنظمة التربوية توجيو الممارسة التقويمية لممدرسين نحو خدمة التعمم، بدل حصرىا تستيدف العديد 

.  (Morrissette J. , 2010, p. 3) في إصدار أحكام جزائية عمى حصيمتو النيائية
، عمى تزويد 1وبالتركيز عمى المنظومة التعميمية ببلادنا، فقد عممت الوزارة الوصية، عبر وثائقيا الرسمية

الممارسين التربويين بمجموعة من الموجيات والمبادئ التربوية الرامية إلى تفعيل البعد التكويني 
، بيدف تمكين ىؤلاء 2إرساء برنامج تقويم المستمزمات الدراسية، تم لأجل ذلك.  لممارساتيم التقويمية

 المدرسين من تشكيل صورة دقيقة عن حالة التحصيل الدراسي لدى متعممييم عند بداية السنة الدراسية
البعد التكويني لمممارسة  إلى جانب ذلك، تعزز .(2-1، الصفحات 2011، .وزارة التربية الوطنية ا)

إذ صار يشكل عنصرا مندمجا في السيرورة التقويمية ضمن اليندسة البيداغوجية لممنياج الدراسي، 
التعميمية التعممية، باعتباره، من جية أولى، كمدخل لتشخيص وضعية المتعممين بالنسبة لمتعممات 

المدرسية المستيدفة، ومن جية ثانية، كمنطمق مؤسس  لمختمف التدخلات الرامية إلى مساعدة المتعممين 

                                                           
1
ٌشكل المٌثاق الوطنً للتربٌة والتكوٌن والكتاب الأبٌض والمذكرات الوزارٌة، بالإضافة إلى الدلائل الصادرة عن وزارة التربٌة الوطنٌة  

 المرجعٌات الأساسٌة المتضمنة لمجموعة من المبادئ والتوجهات المؤطرة لعملٌة التقوٌم التربوي؛
2
 2011 ٌونٌو 21 فً شأن برنامج تقوٌم المستلزمات الدراسٌة بتارٌخ 112مذكرة وزارٌة رقم  
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علاوة عمى ذلك، شكمت . المتعثرين عمى تجاوز ما يعترضيم من صعوبات دراسية تلافيا لتراكميا
مخرجات التقويمات الإشيادية المرتبطة بالمراقبة المستمرة أو بالامتحان الموحد المحمي، منطمقات أساسية 

 . (57-55، الصفحات 2009، .وزارة التربية الوطنية ا) داعمةلبناء خطط تربوية 
 المتعمم دعمالمبذولة، والتي سعت إلى إرساء ممارسة تقويمية تكوينية ل لكن، وبالرغم من ىذه المجيودات

ومصاحبتو خلال سيرورة بناء تعمماتو، فإن المعطيات الإحصائية الصادرة عن وزارة التربية الوطنية 
، تشير إلى أن نسبة التلاميذ الذين كرروا سنتيم الدراسية بالتعميم الابتدائي 2018/2019لمموسم الدراسي 

إذ تكشف . (71، صفحة 2018/2019مديرية الاستراتيجة والاحصاء والتخطيط، ) %9.63قد بمغت 
 عن أن الخدمات التربوية المقدمة من طرف المدرسين لفائدة ىؤلاء التلاميذ المكررين لم تكن ةىذه النسب
، مما جعميم غير قادرين عمى استيفاء شروط  ومع طبيعة الصعوبات التي تعترضيمحاجياتيممتلائمة مع 

.  النجاح المطموبة

ىذه الوضعية قادتنا إلى التساؤل عن طبيعة التدخلات التي يقوم بيا ىؤلاء المدرسون لفائدة ىذه الفئة من 
ولرصد ىذه الطرق  .المتعممين المتعثرين من حيث طرق الكشف عن تعثراتيم أو من حيث طرق معالجتيا

وتحديدىا، والتعرف أيضا عن طبيعتيا وتوقيت إجرائيا، سنجري بحثا استكشافيا حول طرق قيام المدرسين 
أساتذة التعميم الابتدائي التقويم  كيف يمارس :بالتقويم التكويني انطلاقا من السؤال الإشكالي الآتي

التكويني؟ 

 :  الأسئمة الفرعية .2
 كيف يحدد مدرسو التعميم الابتدائي وضعية متعمميبيم بالنسبة لمتعممات المدرسية؟ -
 كيف يدعم المدرسون المتعممين المتعثرين؟ -
 :أهداف البحث .3

 يد طرق تشخيص وضعية المتعممين بالنسبة لمتعممات المدرسية؛دتح -
 .تحديد طرق دعم الصعوبات المرصودة -
 :منهجية البحث .4
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اعتمادا عمى الطريقة القصدية، تم اختيار عينة بحثنا من بين أساتذة التعميم الابتدائي، والذين أبانوا عن 
ولجمع المعطيات .  أستاذا50استعدادىم لممشاركة في ىذا البحث، وبناء عميو بمغ أفراد عينة بحثنا 

 .الميدانية المتعمقة بأىداف بحثنا تم الاعتماد عمى الاستمارة كأداة أساسية

 

: الإطار النظري .5
: تعريف التقويم التكويني .1.5

نشأت فكرة الاىتمام بالتقويم الذي يستيدف تحسين وتصحيح عمميات التعمم بدل اختزالو في بعده الجزائي 
 أكدت عمى كثير من الباحثين والدارسين من مجالات متعددة، والتيدى الانطلاقا من ملاحظة أساسية ل

 الاىتمام وبذلك تزايد. الدراسي لممتعممين  لمممارسات التقميدية لمتقويم عمى المسارالانعكاسات السمبية 
 فما المقصود إذا بالتقويم التكويني؟  . مراقبتو والحكم عميوصريح بدلبالتقويم الذي يدعم التعمم بشكل 

 :التقويم التكويني كتغذية راجعة  .1.1.5

لقد تبمور مفيوم التقييم التكويني في البداية في إطار النموذج السموكي لمتدريس، إذ ارتبط ببيداغوجيا 
التحكم، حيث تكون وسائل الضبط والتعديل المستيدف محددة في أنشطة تعميمية تصحيحية يقوم بيا 

ىذه المحورية لممدرس مردىا إلى عقمنة وترشيد الفعل . المدرس باعتباره المسؤول الوحيد عن تفعيميا
التعميمي والتعممي لضمان التحكم في تقدم كل متعمم في مسار تعممو في تناغم تام مع معايير النجاح 

 مع القيام  ذه المعايير،من مدى استجابة المتعمم لووبعد فترة من التعمم يتم التحقق المحددة سمفا، 
. (Legendre, 2001, p. 16)  بتدخلات علاجية لتصحيح المسار من النقائص التي يتم رصدىا

 :التقويم التكويني كسيرورة .2.1.5

تناولت المقاربة بالكفايات التقويم التكوين في إطار أوسع، باعتباره سيرورة تتضمن مجموعة من عمميات 
الضبط والضبط الذاتي التي تسبق وتخمل وتختم سيرورتي التعيمم والتعمم، لأجل توجيو المدرس نحو بناء 

 أيضا تدخلاتو وتحديد اختياراتو  البيداغوجية بشكل أكثر تلاؤما مع حاجيات المتعممين، ولتمكين ىؤلاء
وبيذا المعنى، لم يعد التقويم التكويني يمثل . ي تراكم صعوباتيم والوعي بقدراتيمفضبط تقدميم وتلامن 

أشكال متعددة  قائمة عمى الملاحظة الصفية خلال بقدرما صار يتحقق من . مجرد شكل واحد من الضبط



 
  .2021 يونيو /العدد الخامس. لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا

  ------------------------------------------             

181 
 

C E M E R E  

لممدرس لسموكات متعمميو، وعمى ما يصدر منيم من ردود أفعال تجاه أنشطة التعمم، و ما يدور بينيم من 
نقاشات واستفسارات وتبادلات بينية، وبذلك أصبح لمتقويم المشترك والتقويم الذاتي والتقويم التبادلي دورا 

 يىذا الربط بين التقويم التكوين .ميما في حدوث مختمف التعديلات التي تعرفيا سيرورة التعمم بانتظام
اليامشي لممتعمم في الممارسة التقويمية  ومفيوم التعديل أو الضبط ساىم بشكل قوي في تجاوز الدور

 التقويم التكويني وسيمة لضبط سيرورة التعمم ككل عبر مما جعل منالتكوينية إلى دور أكثر فعالية، 
مجموعة من التعديلات التي تسبق وتخمل وتختم ىذه السيرورة، كما أن إجراء ىذا الضبط لا يتم بشكل 
خارجي بقدرما يكون لممتعمم دورا محوريا في إجرائو، إذ نتحدث ىنا عن الضبط الذاتي مما جعل المتعمم 
فاعلا أساسيا في مختمف العمميات التصحيحية والعلاجية، يتحقق من عممو ويعمل عمى توضيح طريقة 

عادة النظر لإ نقائصاشتغالو، ويكتشف من خلال التفاعل بين زملائو حول نقط قوة منتوجو وما يتضمنو 
. (Lussier, 2001, p. 36)افييا وتصحيحيا، حيث صار التقويم ذاتيا وتبادليا وتشاركي

: وظيفة التقويم التكويني .2.5

إلى أن الوظيفة التكوينية لمتقويم ىي إحدى الوظائف الأساسية لتقويم  (Scallon. G)يشير سكالون 
التعمم، إلى جانب الوظيفة التشخيصية والوظيفة الجزائية، إذ تستيدف بالدرجة الأولى دعم المتعمم في 

ىذا التكييف . سيرورة تعممو عبر تسييل وتيسير تقدمو من خلال تكييف متطمبات ىذا التعمم مع حاجياتو
يتم من خلال ضبط منتظم لسيرورة التعمم من حيث جوانبيا البيداغوجية، ومن حيث شروط انخراط المتعمم 
في أنشطة التعمم ومن حيث تممكو لمستمزمات تطوير أدائو التعممي، إذ يجري ىذا الضبط سواء من قبل 

المدرس أو المتعمم بطريقة تكاممية، ىذا الأخير يعمل عمى ضبط سيرورة التعمم وتعديميا من خلال 
بدء من انخراطو الايجابي والفعال في إنجاز الميام المسطرة، وذلك بقيامو بمجموعة من الأنشطة اليامة 

التحقق من منتوجو والعمل عمى  ووصولا لضبط آليات تخطيط أنشطة لتحقيقوب  ومرورا ىدف التعممتحديد
إدخال التعديلات المناسبة عمى ضوء معايير النجاعة والفعالية المحددة، ىذا الضبط يجعل المتعمم يقوم 

 من حيث منيجيتو ووسائمو وكذا صعوباتو، مما يقوده إلى تعمموبنوع من التفكير التدبري خلال مسار 
أما فيما يخص الضبط الذي يقوم بو . الضبط الذاتي والضبط التشاركي وكذا التفاعمي لسيرورة تعممو

المدرس فييم مختمف عناصر محيط التعمم من حيث مضامين التعمم والمنيجية المتبعة في تمريرىا 
والوسائل المستخدمة والأىداف المسطرة والزمن المحدد ليا وطبيعة العلاقات التربوية وأشكال تدبير 
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 جل لأجماعة الفصل الدراسي وغيرىا من عناصر العممية التعميمية التعممية، و التي يتم التخطيط ليا 
كما تيم أيضا مختمف الاختيارات البيداغوجية والديداكتيكية التي يقترحيا . بموغ الأىداف التعممية المنشودة

المدرس عمى المتعممين لمساعدتيم تصحيح تعثراتيم وتطوير أدائيم سواء كانت في صورة تمارين وأعمال 
رشادات وتوضيحات لمفيوم أو سؤال أو معطيات معنية  فضبط .كتابية أو شفوية أو في صورة توجييات وا 

سيرورة التعمم سواء من جية المتعمم نفسو أو من جية المدرس، ىو ضبط منتظم ودينامي يسبق ىذه 
السيرورة ويتخمميا ويختميا، ويستند عمى ما تفرزه  من أخطاء، باعتبارىا مؤشرات أساسية تحيل عمى 

. (Morrissette J. , 2002, pp. 18-22) وجود صعوبات دراسية تعيق حدوث التعمم

: صيغ التقويم التكويني .3.5

التقويم التكويني جزء أساسي في سيرورة التعميم والتعمم، يوجو بشكل منتظم كل من المدرس والمتعممين 
بيدف ضمان تقدم ىؤلاء في تعمميم وتأمين كل شروط ىذا التقدم، إذ يمكن أن يكون مخططا لو وبأدوات 
محددة ، كما يمكن أن يكون تمقائيا ومرتكزا عمى تجربة وحدس المدرسين، فبالنسبة لمنوع الأول، فيو يشير 

 بكونو التقويم الذي يستند (Legendre R)إلى التقويم التكويني الشكمي أو الرسمي، والذي يعرفو لوجندر
عمى كل المعطيات المحددة بطريقة منيجية من خلال أدوات وشبكات لمملاحظة والرصد من خلال ما 
تشتمل عميو من معايير ومؤشرات دقيقة، أما التقويم غير الشكمي، فيو تقويم تمقائي يرتكز عمى ماركمو 

وفي ىذا الصدد يرى بمير . (Legendre R. , 2005) المدرس من تجارب مينية وخبرات تدريسية
(Belair)  بأن التقويم التكويني يكون غير رسمي عندما يعمل المقوم عمى إعطاء تقديراتو بدون الرجوع أو

في حين . (Bélair, 1996) الاستناد إلى أية أداة وبدون أن يكون مخططا لذلك من حيث زمن إجرائو
إلى جانب أن ىذا النوع من التقويم التكويني لا يعتمد فيو المقوم عمى أية أدوات،  (Louis)يشير لويس

فإنو يتميز أيضا بكونو عفويا ويتم بطريقة طبيعية، بحيث يسمح بتدخلات فورية ومستمرة والتي تستيدف 
 (Morrissette)علاوة عمى ذلك، تشير مورسيت (Louis, 2004) .مساعدة المتعمم خلال سيرورة تعممو

إلى أن التقويم التكويني غير الرسمي ىو تقويم غير مخطط لو ولا يستند إلى أية أداة لمقياس، بقدرما 
يعتمد بالدرجة الأولى عمى تفاعلات أعضاء جماعة الفصل الدراسي، وعمى مايجري بين أعضائيا من 
تبادلات رمزية  سواء فيما يتعمق بنقط قوتيا أو بنقط ضعفيا، وحول ما يعترضيم من عوائق، بحيث أن 

 التبادلات لا تقف فقط عند تشخيص الصعوبات التي تفرزىا وضعية التعمم بقدرما تساعد عمى تقديم هىذ
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حمول لتجاوزىا بشكل تفاعمي وتمقائي من خلال التعاون الثنائي والتشاركي في بناء تعمم جماعي ذي 
   تغيير ، ويعمل عمىشارك فيويأعضاء الفصل الدراسي بأن عضو من طبيعة تشاركية، مما يضمن لكل 

، وبذلك فيذا النوع من التقويم التكويني ينصب   بطريقة منتظمةتصوراتو بشأن متطمبات وضعية التعمم
بالأساس عمى ضبط سيرورة التعمم بدل الاقتصار عمى ضبط ما تسفر عنو من نتائج، فالتقويم التكويني 

غير الرسمي مرتبط بشكل كبير بالتفاعلات الصفية التي تجري بين المدرس ومتعمميو حول المعارف 
عمم والقدرات والميارات المستيدفة والأىداف المحققة وغير المحققة بالنظر إلى تالمدرسة ومنيجية ال

الأىداف المنتظرة، وبذلك يندرج ىذا النوع من التقويم ضمن عممية ضبط منتظم وصريح لسيرورتي التعميم 
 (Morrissette & Compaoré, 2012, pp. 26-35) والتعمم

 :التقويم التكويني عمى مستوى الممارسات التربويةموقع  .4.5

عمى أن التوظيف السميم لمتقويم التكويني عمى مستوى الممارسة التعميمية  (Legendre) يؤكد لوجندر 
مازال يمثل مشكمة حتى يومنا ىذا، إذ ترتبط ىذه المشكمة بوجود نوع من التداخل بين التقويمي التكويني 
وبين التقويمي الجزائي، وفي ىذا الصدد يعتبر بأن الممارسة التقويمية التكوينية في الممارسة الصفية قد 

 ,Legendre) مرادفة لتقويمات مصغرة جزائية منتظمة لتصبح فقدت تدريجيا معناىا الأصمي ووظيفتيا
2001, pp. 15-19)وفي ذات السياق يشير سكالون ،(Scallon.G)  إلى أن ممارسة التقويم التكويني

ارتكزت عمى انشغالات ذات طبيعة امتحانية مما جعميا ممارسة مقيدة ومحدودة، بدل انبثاقيا من 
 ىذا الانحراف عن الوظيفة المحورية  .( Scallon G. , 1996, pp. 4 - 9) انشغالات ديداكتيكية

 عمى إعدادىم للامتحانات جعمت ،لمتقويم التكويني والمتمثمة في دعم المتعممين، واقتصارىا في مقابل ذلك
عمى المسار  يؤكد عمى أن التقييم التكويني عمى مستوى الممارسة التربوية يسير (Bain.D )باين 

.   (Bain, 1998, pp. 23-32) الخاطئ
: النتائج المتوصل إليهاومناقشة عرض  .6

 : التجربة المهنية لأفراد عينة بحثنا .1.6
 كم عدد السنوات التي قضيتها في التدريس؟: 1السؤال  -



 
  .2021 يونيو /العدد الخامس. لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا

  ------------------------------------------             

184 
 

C E M E R E  

 
 توزيع أفراد عينة بحثنا حسب أقدميتيم في التدريس :1شكل 

من خلال ىذه المعطيات يتضح أن أغمبية أفراد عينة بحثنا يمتمكون أقدمية ميمة تفوق خمس سنوات، 
 سنوات، وأن 10 و5 من المستجوبين يؤكدون عمى أن أقديميتيم المينية تتراوح مابين 68%حيث نجد 

، (12% ) سنوات 5 سنوات، في حين تتحدد أقدمية فئة قميمة منيم في أقل من10 منيم أكثر من %20
ىذه النسب تبين أن ىؤلاء المدرسين يتوفرون عمى تجربة مينية ميمة من حيث عدد السنوات التي قضوىا 

في الممارسة، ولممزيد من التفصيل بشأن ىذه التجربة المينية، عممنا عمى استفسارىم بشأن طبيعة 
 :المستويات التي سبق ليم تدريسيا، فكانت إجاباتيم كالآتي

 ما هي المستويات التي سبق لك تدريسها؟: 2السؤال  -

 
 توزيع أفراد عينة بحثنا حسب المستويات التي سبق تدريسيا: 2شكل  

، يتبين أن أفراد عينة بحثنا يمتمكون تجربة مينية ميمة من حيث طبيعة المستويات 2من معطيات الشكل 
التي سبق ليم تدريسيا، حيث تكشف إجاباتيم أن ىذه التجربة لم تكن في مجمميا مقتصرة عمى مستوى 

دون آخر، بقدرما يتضح أنيا شممت بدرجات متفاوتة كل مستويات المرحمة الابتدائية، مما وسع من مجال 
احتكاكيم بمختمف أنماط التقويم التربوي من حيث وظيفتو التكوينية والتي تيم كل مستويات المرحمة 
فيل . الابتدائية وكذا وظيفتو الجزائية المرتبطة بالمراقبة المستمرة أو بالتقويم الإشيادي المحمي أو الإقميمي
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ساىمت كل ىذه العوامل في بناء تصور سميم بخصوص مفيوم التقويم التكويني لدى ىؤلاء المستجوبين؟ 
 : ىذا ما ستكشف عنو معطيات الشكل الموالي

  :دلالة التقويم التكويني .2.6
 ماذا يعني لك التقويم التكويني؟: 3  السؤال 

 
 دلالة التقويم من وجية نظر المستجوبين: 3شكل 

من خلال ىذه المعطيات يتضح أن أغمبية المستجوبين يمتمكون تصورا نظريا سميما بخصوص دلالة 
التقويم التكويني، من حيث أىدافو وزمن إجرائو ومن حيث موقعو ضمن مكونات العممية التعميمية 

 من الأساتذة عمى أنو يشير إلى التقويم الذي يطمع كل من طرفي العممية 96%التعممية، بحيث أكد 
 منيم إلى أن التقويم التكويني يتخمل جميع مراحل 94%التعميمية التعممية عمى سير التعمم، كما أشار 

 من 94% منيم بكونو يستيدف ضبط أنشطتي التعميم والتعمم، في حين أقر 86%التعمم، بينما أكد 
إن امتلاك ىؤلاء المستجوبين لتصور سميم . المستجوبين عمى أنو يروم اتخاذ قرارات لمساعدة المتعمم

بخصوص التقويم التكويني مرده إلى تنوع تجربتيم المينية سواء من حيث أقدميتيم المينية أو من حيث 
المستويات التي سبق تدريسيا، الشيء الذي ساىم في اتساع دائرة تفاعميم مع خطاب بيداغوجي حديث 

حول بيداغوجيا التقويم عامة والتقويم التكويني عمى وجو الخصوص، وذلك بسبب الحضور الوازن 
لبيداغوجيا التقويم في مجزوءات التكوين الأساسي من جية، ومن جية أخرى، ىناك اىتمام متزايد بيذه 
البيداغوجيا عمى مستوى التوجييات التربوية التي تصدرىا وزارة التربية الوطنية سواء عبر مذكرات وزارية 

أومن خلال دلائل مساعدة لممدرسين، والتي ساىمت عمميا في تزويد الفاعمين الممارسين بمعارف 
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جراءات عممية بخصوص التقويم التربوي عامة، والتقويم التكوين عمى وجو التحديد من حيث تعريفو  وا 
لكن ىذا الوعي يدفعنا إلى التساؤل عن قدرة ىؤلاء المستجوبين عمى أجرأتو عمميا . وأىدافو وزمن إجرائو

 ، وىذا ما ستكشف عنو طرق تشخيص وضعية المتعممين بالنسبة لمتعممات المستيدفةعمى مستوى 
 :المعطيات الموالية

 :طرق تحديد وضعية المتعممين بالنسبة لمتعممات المقررة .3.6
 ما ىي طرق تشخيص وضعية المتعممين بالنسبة لمتعممات المستيدفة؟: 4السؤال 

 
 طرق تحديد وضعية المتعممين بالنسبة لمتعممات المقررة: 4 شكل

، يتضح أن أغمبية أفراد عينة بحثنا يؤكدون عمى أن تحديد وضعية 4من خلال معطيات الشكل رقم 
وعمى  (88%)متعممييم بخصوص التعممات المستيدفة، تتم من خلال الاعتماد عمى التمارين الكتابية 

، إذ تكشف ىذه النسب عن أن ىذه (90%)، وكذا الأنشطة الشفوية(94%)فروض المراقبة المستمرة
الطرق تحظى باىتمام كبير من لدن ىؤلاء الممارسين مقارنة مع الطرق التي تعتمد عمى الملاحظات 

، الشيء  (6%)والاستمارة والروائز (12%)، والمقابمة(30%)وعمى الألواح المتعممين (18%)الصفية
الذي يدل عمى أن طرق تحديد وضعية متعممييم بالنسبة لمتعممات المقررة تبقى محددة تبعا لما راكموه من 

ىذه النتائج تبين بشكل جمي بأن . خبرات وتجارب شخصية ومعارف بخصوص تلامذتيم ومواد التدريس
الأساتذة المستجوبين يتعاممون مع أنشطة التقويم التكويني بطريقة حدسية، ولا يولون أىمية كبيرة لمطريقة 

الأداتية لتعزيز ودعم ما تراكم لدييم من تجارب شخصية، الشيء الذي جعل طرق تشخيص وضعية 
متعممييم متمركزة بشكل كبير عمى الأنشطة الكتابية والشفوية وفروض المراقبة المستمرة مقارنة مع الموقع 

اليامشي التي الذي تحتمو كل من الاستمارة والروائز والمقابلات والملاحظات الصفية وكذا ألواح 
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إن الحضور . المتعممين، بالرغم من كونيا تشكل أدوات أكثر موضوعية لجمع المعطيات التشخيصية
الباىت ليذه الأدوات ضمن طرق تشخيص وضعية المتعممين بالنسبة لمتعممات المقررة، يحرم كل من 
المدرس والمتعممين عمى حد سواء من المعمومات القيمة التي توفرىا ردود أفعال المتعممين ومواقفيم 
وسموكاتيم تجاه وضعيات التعمم من حيث طبيعة الصعوبات التي تعيق بناء تعمماتيم، ومن حيث 

النجاحات التي يحققونيا في إطار بحثيم عن المعرفة، ومن حيث أيضا فعالية ما يتبناه المدرس من 
اختيارات بيداغوجية، الشيء الذي يحول دون اتخاذ قرارات علاجية فورية واستباقية قبل تراكم ىذه 

الصعوبات وتعقدىا، بحيث أن توظيف ألواح المتعممين من شأنو أن يمنح لممدرس معمومات فورية وبشكل 
مستمر عن كل متعمم عمى حدة بخصوص مستوى تقدمو في مسار التعمم وكذا طبيعة المعيقات التي 

تعترضو، كما أن استثمار الملاحظات الصفية من شأنو أن يزود المدرس بشكل مبكر بمعمومات تخص 
درجة الاستعداد والانخراط والاىتمام التي يبدييا كل فرد من أفراد جماعة الفصل الدراسي، كما أنيا تعد 

ىذه القنوات تزيد من قدرة . وسيمة فعالة في كشف الصعوبات التعممية والسموكية وىي في مراحميا الأولى
المدرس عمى التقاط الإشارات التي تظير عمى وجوه المتعممين أو التي تعكسيا حركاتيم بخصوص 

مواقفيم وردود أفعاليم تجاه وضعيات التعمم، مما ييسر تدخمو لتقديم الدعم النفسي والمادي لكل متعمم في 
الوقت المناسب، لأن دخول المتعمم في صراع معرفي مع موضوع التعمم يحتاج إلى مواكبة ودعم وتوجيو 

رشاد منتظم، لضمان حافزيت  ومثابرتو واستمراريتو في المحاولات والبحث، ولضمان أيضا ثقتو في هوا 
نفسو، وفي قدرتو عمى تجاوز ما تطرحو وضعية التعمم من تحد معرفي، مما يجنبو الشعور بالقمق والنفور 

والفشل عند مواجيتو ليذا التحدي، لذلك فالتركيز عمى النشاط الكتابي والشفوي لممتعممين كقنوات 
غفال باقي الأدوات التي من شأنيا رصد الجوانب السموكية المرتبطة بتفاعلاتيم الاجتماعية  لمتشخيص وا 
وتبادلاتيم المفظية وغير المفظية، يساىم في حرمان المدرس وكذا المتعممين عمى حد سواء من التعامل 

الفوري مع ما تفرزه سيرورة التعمم من صعوبات تعممية وتعميمية وسموكية، كما أن ىذه الأنشطة السموكية 
 والعفوية، لذا تتسم بالحضور المكتف في الممارسة الصفية مقارنة مع الأنشطة الكتابية أو ةتتميز بالتمقائي

الشفوية، التي تبقى خاضعة لتخطيط مسبق بعيدا عما تعيشو أفراد جماعة الفصل الدراسي من أحداث 
ولمزيد من التوضيح بخصوص ىذه الجوانب الرمزية، سننتقل إلى الكشف عن الصعوبات . ووقائع يومية

 : التي يستيدفيا الأساتذة المستجوبين خلال عممية الدعم من خلال عرض معطيات الشكل الموالي

 ما ىي الصعوبات التي ترصدىا خلال عممية الدعم ؟: 5السؤال 
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 الصعوبات المستيدفة في عممية الدعم حسب المستجوبين: 5 شكل

من خلال ىذه المعطيات يتضح جميا بأن أغمبية أفراد عينة بحثنا لا يتعاممون بنفس الاىتمام مع ما تفرزه 
أنشطتي التعميم والتعمم من صعوبات مختمفة، فبالنسبة لمصعوبات المرتبطة بنشاط المتعمم، يتم التركيز 

( %94)تقديمو إجابات خاطئة فقط عمى بعض الصعوبات التي تتعمق بعلاقتو مع المعارف المستيدفة ك
، في حين لا يتعامل ىؤلاء الأساتذة بنفس الدرجة من (90%)وعدم قدرتو عمى تذكر معارف معينة

الاىتمام مع الصعوبات المرتبط بميارات المتعمم عمى مستوى التعمم الذاتي كعدم القيام بعمل 
نجاز بحث ذاتي (24%)فردي ، وكذا الصعوبات المتعمقة بمياراتو عمى مستوى التعمم التشاركي  (18%)وا 

كما أن الصعوبات المرتبطة بسموكات المتعممين . (18%)والمتمثمة في عدم مشاركتو في عمل تشاركي
( 22%)والتسرع في الإجابة (16%)ومواقفيم وردود أفعاليم تجاه وضعيات التعمم كالانعزال والصمت

، لا يتم التعامل معيا بالشكل المطموب مقارنة مع الصعوبات المرتبطة بالجانب (20%)والتحرك بعشوائية
أما فيما يخص الصعوبات المرتبطة بنشاط المدرس، تكشف ىذه المعطيات عن أن التركيز . المعرفي

ينصب بشكل كبير عمى الصعوبات التي يمكن أن ترجع إلى اختياراتو غير الملائمة لممحتوى التعميمي 
أو تبني أنشطة تعممية  (22%)مقارنة مع إمكانية ارتباطيا بعدم اختيار طرائق تدريس ملائمة (%92)

إذ تكشف ىذه النسب أن العممية التقويمية التكوينية لممدرسين المستجوبين لا . (14%)غير مناسبة
تستيدف رصد مختمف الصعوبات المرتبطة بنشاطي المدرس والمتعمم بنفس الدرجة من الاىتمام، فبالنسبة 

لنشاط المتعمم ينصب الاىتمام بشكل أكبر عمى الصعوبات المرتبطة باشتغال المتعمم عمى المحتوى 
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الدراسي مقابل محدودية ما يمكن أن يرتبط بمياراتو التعممية من صعوبات ذاتية أو تشاركية، كما تحتل 
الصعوبات السموكية موقعا ىامشيا ضمن باقي الصعوبات المستيدفة في العممية التقويمية، أما الصعوبات 

المرتبطة بنشاط المدرس فيتم التركيز عمى الصعوبات التي ترتبط باختياراتو لممضامين التعميمية مقارنة 
الشيء الذي يقودنا إلى التأكيد عمى . مع ما يتبناه من اختيارات بخصوص طرائق التدريس وأنشطة التعمم

الجانب المعرفي يشكل عنصر ميما في التقويم التكويني مقارنة مع باقي التعممات المقررة، كما تتوجو إلى 
ولمعرفة مدى تأثير ذلك عمى اختيارات المدرسين للأنشطة . نشاط المتعمم أكثر من نشاط المدرس

العلاجية، قمنا باستفسارىم عن طبيعة التعممات التي يتم استيدافيا خلال عممية الدعم، فكانت إجاباتيم 
 :كالآتي

 :دعم المتعممينتحديد طرق  .4.6
 ما ىي التعممات التي تستيدفيا في عممية الدعم؟: 6السؤال 

 
 التعممات المستيدفة في الدعم حسب المستجوبين: 6 شكل

من خلال ىذه المعطيات، يتضح بأن أغمبية أفراد عينة بحثنا يولون اىتماما كبيرا لممعارف المستيدفة في 
( 22%)والتعمم التشاركي  (24%)مقارنة مع تنمية ميارات التعمم الذاتي (88%)المضامين المدرسية

ويعزى تركيز المدرسين المستجوبين عمى دعم الجانب المعرفي مقارنة . (18%)وتنمية الجوانب الوجدانية
فبالرغم من . مع باقي التعممات المقررة إلى التأثير الذي يمارسو التقويم الجزائي عمى التقويم التكويني

التغييرات التي طالت مواصفات بناء اختبارات تقويم التعممات بالمرحمة الابتدائية، من حيث التدقيق في 
المجالات والميارات المستيدفة سواء عمى مستوى درجة أىميتيا وطبيعة مضامينيا أو عمى مستوى نوعية 
أسئمتيا وبرمجة زمن إجرائيا، وغيرىا من المعايير الموجية والضابطة ليذه الاختبارات، إلا أن ترجمة كل 

ذلك عمى مستوى الواقع الصفي بقي محدودا، بحيث ظمت مضامين الاختبارات الموحدة أو الخاصة 
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كما يرجع ميل الممارس التعميمي إلى . بفروض المراقبة المستمرة  ذات طبيعة معرفية أكثر منيا ميارية
الاىتمام بالبعد المعرفي لمتعممات المدرسية، إلى تيميش الصعوبات المرتبطة بميارتي التعمم الذاتي والتعمم 
التشاركي من جية أولى، ومن جية ثانية، إلى محدودية دور المتعمم عمى مستوى تعديل وضبط نشاطو 

التعممي، بحيث يبقى تابعا لما يجري من تعديلات خارجية مرتبطة بتدخلات المدرسين، وذلك بسبب 
. الانعكاسات السمبية لعدم تنمية مياراتو عمى التعمم الذاتي أو التشاركي عمى قدراتو عمى الضبط الذاتي

لذا تقودنا محورية المدرس عمى مستوى عممية الضبط والتعديل التي تستيدف مكونات العممية التعميمية 
التعممية إلى التساؤل عن كيفية بنائو لأنشطة الدعم، وىذا ما ستكشف عنو الإجابات المتعمقة بالسؤال 

 :الموالي

 حسب تجربتك الشخصية، كيف تبني أنشطة الدعم؟: 7السؤال 

 
 كيفية بناء أنشطة الدعم حسب المستجوبين: 7 شكل

من خلال ىذه البيانات، يتبين أن أغمبية المستجوبين يولون اىتماما كبيرا  لما راكموه من معارف 
أو اختيارىا من  (90%)بخصوص علاقاتيم بالمتعممين وبالمادة الدراسية في عممية بناء أنشطة الدعم 

، في حين لا يحظى بنفس الاىتمام، الانطلاق من تحميل ما يعترض المتعممين (88%)الكتاب المدرسي
فبالرغم من . (24%)أو لاختيارىا من الكتاب المدرسي  (22%)من صعوبات دراسية لبناء أنشطة الدعم

الدور الميم لمتجربة الشخصية لممدرس عمى مستوى التقويم في تطوير تدخلاتو البيداغوجية من حيث 
التشخيص والدعم المناسبين، باعتبارىا نابعة من صميم ممارستو اليومية، فإنيا قد تدفعو إلى النمطية 
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والارتجال في بناء أنشطة الدعم، حيث أن بناء أنشطة تستيدف دعم التعمم وخدمتو لا يتطمب فقط 
استثمار ما تركم لدى الممارس من تجارب شخصية، بل يتأسس أيضا عمى تحميل دقيق لطبيعة 

الصعوبات الدراسية التي تختمف باختلاف حاجيات المتعممين من حيث قدراتيم ومياراتيم وكذا باختلاف 
المواد الدراسية وما تطرحو وضعيات التعمم من تحديات، مما يفرض الرجوع إلى ىذه الصعوبات والعمل 

عمى تحميميا قصد فيم طبيعتيا وتبيان مسبباتيا، فالمدرس الواعي بممارستو لا يتعامل مع ىذه الصعوبات 
كما . بطريقة عامة ومتشابية ومتكررة، بل إن طبيعة تدخلاتو العلاجية تبنى تبعا لطبيعة ىذه الصعوبات
يمكن تفسير اعتماد المدرسين عمى تجاربيم وعمى معارفيم الشخصية بالمتعممين وبالمادة إلى عدم 

اىتماميم بالطريقة الأداتية في تحديد وضعية المتعممين بالنسبة للأىداف المنتظرة، وىذا ما كشفت عنو 
ىذا الحضور المكثف لمطريقة الحدسية عمى مستوى مختمف تدخلات ىؤلاء . 2إجاباتيم عن السؤال رقم 

المدرسين يمكن أن يعزز من ميميم نحو الاىتمام أكثر باستثمار نتائج أنشطتيم التقويمية التكوينية من 
 :خلال تجاربيم الفردية مقارنة مع تجاربيم الجماعية، وىذا ما توضحو إجاباتيم عن السؤال الموالي

 ما ىي الأنشطة التي يمكنك الاعتماد عمييا لاستثمار نتائج التقويم التكويني؟: 8السؤال  

 
 أنشطة استثمار نتائج التقويم التكويني حسب المستجوبين: 8 شكل

من خلال ىذه المعطيات، يتبين أن أغمبية المستجوبين يؤكدون عمى أىمية الأنشطة الصفية فيما يتعمق 
، لكن ىذا الدرجة من الأىمية لا تحظى بيا الأنشطة (100%)باستثمار نتائج التقويم التكويني

، وكذا الأنشطة المنبثقة عن مشاريع (14%)والأنشطة المرتبطة بمجالس التعميمية (28%)المندمجة
وبذلك تكشف ىذه النسب عن أن مجال استثمار نتائج التقويم التكويني يطغى عميو . (12%)المؤسسة

النشاط الصفي مقارنة بباقي أنشطة الحياة المدرسية، كما أنو استثمار فردي أكثر منو تشاركي، الشيء 
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الذي يدل عمى وجود ىوة بين واقع الممارسة الصفية ومختمف آليات تفعيل أنشطة الحياة المدرسية، مما 
جعل ىذه الأنشطة تتسم بعدم التكامل والتشتت بحكم عدم انضباطيا ليدف واضح منبثق عن حاجات 

إذ يؤدي عدم استثمار نتائج التقويم التكويني عمى . الممارسة الفعمية لممدرسين يوجو مختمف عممياتيا
مستوى النشاط المندمج إلى جعل ىذا الأخير نشاطا ىامشيا وغير ذي جدوى، وكنتيجة لذلك تتراكم 

الصعوبات التعممية أو السموكية التي ترتبط معالجتيا بأنشطة ثقافية ومسابقات وندوات ومسرحيات وغيرىا 
من الأنشطة المندمجة، كما أن عدم استثمار نتائج التقويم التكويني عمى مستوى أنشطة مجالس التعميمية، 

يحرم ىذه المجالس من معطيات ىامة حول وضعية المتعممين بالنسبة لمتعممات المقررة من جية، 
وبمعمومات حول مدى فعالية ما يتبناه المدرسون من اختيارات بيداغوجية، الشيء الذي يجعل من ىذه 
المجالس آليات منفصمة عن واقع الممارسة الصفية، وبذلك تبقى عاجزة عن القيام بأدوارىا الأساسية، 
رساء التعممات المقررة والبحث عن حمول لمعراقيل والمشاكل التي  والمحددة في تجويد عممية التدريس وا 

تعترض تطبيق المناىج الدراسية، وتعيق تقدم المتعممين في تحصيميم الدراسي، وبذلك تصير ىذه 
المجالس إطارا معطلا لمتفكير الجماعي و لتقاسم الخبرات وترصيد التجارب الناجحة مما يعزز من ميل 

ىذا التمركز حول التجربة الفردية عمى . الممارسين نحو العمل الفردي مقابل تيميش العمل التشاركي
حساب التجربة الجماعية يتطابق مع الموقع اليامشي لأنشطة مشاريع المؤسسة داخل مجال استثمارىم 

وكنتيجة لذلك يحصر ىؤلاء المدرسون مجال استثمارىم لمخرجات . (12%)لنتائج التقويم التكويني
أنشطتيم التقويمية في النشاط الصفي ومن خلال العمل الفردي دون امتداده إلى الأنشطة المنبثقة عن 
مشاريع المؤسسة، وبذلك تبقى ىذه الأخيرة منفصمة عن واقع الممارسة الصفية، مما يساىم في اتساع 

اليوة بين المتطمبات الفعمية لتطوير ىذه الممارسة وبين ما يتبناه المجتمع المدرسي بمختمف مكوناتو من 
مشاريع تربوية متنوعة بدء من المشاريع الفردية المتعممين ومرورا بمشاريع الأقسام ووصولا لمشروع 

وبناء عمى ما سبق، يساىم حصر استثمار نتائج التقويم التكويني في النشاط الصفي وفي . المؤسسة
العمل الفردي في عرقمة إمكانية ترصيد الميارات الجيدة وتثمينيا وتقاسميا، بحيث تظل غير معمنة بين 
أفراد الجماعة المينية، وذات تأثير ضعيف عمى سموكاتيم المينية، مما يجعميا معرضة لمتيميش بالرغم 
من أىميتيا، وبالموازاة مع ذلك تزداد عزلة المدرسين عما لدى المجتمع المدرسي من إمكانيات جماعية، 
وكنتيجة لكل ذلك، تتشتت مجيوداتيم وتضعف قدرتيم عمى الرصد المبكر والتدخل الاستباقي لما تكشف 
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عنيا أنشطتيم التقويمية من صعوبات دراسية، مما يساعد عمى تراكميا وتعقدىا أكثر لكونيا ستنتقل من 
 .صعوبات فردية إلى صعوبات جماعية

 :خلاصة .7
أبانت النتائج التي توصمنا إلييا بخصوص واقع ممارسة التقويم التكويني من وجية نظر أساتذة التعميم 

الابتدائي المشكمين لعينة بحثنا، من حيث طرق تحديد وضعية متعممييم بالنسبة للأىداف التعممية 
المنشودة، ومن حيث أيضا طرق بنائيم لأنشطة علاجية لتجاوز الصعوبات التي تفرزىا سيرورتي التعميم 
والتعمم، أن ىؤلاء الممارسين يمتمكون وعيا بيداغوجيا سميما بشأن مفيوم التقويم التكويني من حيث دلالتو 
وأىدافو وتوقيت إجرائو وموقعو ضمن مكونات العممية التعميمية التعممية، لكن في مقابل ذلك، كشفت ىذه 
النتائج أيضا عن وجود ىوة بين ىذا الوعي وبين ممارساتيم التقويمية، إذ ظمت طرق تشخيص الصعوبات 

التي تعيق عممية بناء التعممات حدسية، وغير منفتحة عمى الطرق الأداتية التي تسمح بتعزيز ما تراكم 
لدى الممارسين من خبرات وتجارب شخصية بما توفره مختمف الأدوات كالمقابمة والاستمارة والروائز من 
إمكانات في جمع المعطيات التشخيصية بشكل أكثر موضوعية، كما بقيت مختمف الأنشطة التشخيصية 
محصورة في أنشطة كتابية وشفوية دون امتدادىا إلى التفاعلات البينية والتبادلات الصفية سواء كانت 

لفظية أو غير لفظية كمصدر لمعمومات ميمة عن سير العممية التعميمية التعممية ككل من حيث ارتباطيا 
كما أن نتائج ىذه الدراسة كشفت عن محورية الجانب المعرفي في . بالصعوبات الدراسية وىي في بداياتيا

أنشطة الدعم مقارنة مع الموقع اليامشي الذي تحتمو أنشطة تنمية ميارات التعمم الذاتي والتعمم التشاركي، 
بحيث ظل استثمار مخرجات الممارسة التقويمية التكوينية استثمارا فرديا ومحصورا ضمن مجال ضيق لا 
يتعدى الأنشطة الصفية إلا بشكل محدود، وبذلك لم تشكل ىذه الممارسات التقويمية عاملا لتطوير التفكير 

الجماعي ولا موجيا لتفعيل مختمف أنشطة الحياة المدرسية بدء من أنشطتيا المندمجة ومرورا بأنشطة 
المجالس التعميمية ووصولا لما ينبثق عن مشاريع المؤسسة من أنشطة متنوعة، مما جعل من ىذه  أنشطة 
الحياة المدرسية أنشطة تتسم بعدم التكامل، إذ بقيت مشتتة وغير منضبطة لأىداف واضحة توجييا، كما 

أكدت النتائج التي توصمنا إلييا عمى وجود نوع من اليوة بين ما يفرزه واقع الممارسة الصفية من 
صعوبات دراسية وبين الإجابات التي يقدميا الممارسون بسبب ضعف جاذبية أنشطة المجالس التعميمية 
وكذا أنشطة مشاريع المؤسسة كآليات مؤسساتية لمتفكير الجماعي وتبادل الخبرات والتجارب الشخصية 

 .بخصوص سبل تطوير أشكال استثمار مخرجات الممارسات التقويمية التكوينية
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 :ولممساىمة في تطوير الممارسة التقويمية التكوينية نقترح مايمي
إصدار دلائل عممية خاصة بالتقويم التكويني لمساعدة الممارسين عمى أجرأتو بشكل عممي لضمان  -

 توجييو نحو خدمة التعمم أكثر من الحكم عميو؛
إعادة النظر في موقع التقويم الجزائي بالمرحمة الابتدائية داخل الممارسة التقويمية ككل، وذلك بخمق  -

 نوع من التكافؤ والتكامل بين وظيفتيو التكوينية والجزائية، بدل طغيان الثانية عمى الأولى؛
إعداد استمارات وروائز وشبكات لمملاحظة والتشخيص لرصد مختمف الصعوبات الدراسية سواء  -

 التعميمية منيا أو التعممية أو السموكية، لأجل تعزيز ما تراكم لدى الممارسين من خبرات شخصية؛
ضرورة مد الجسور بين العمل الفردي لممدرسين والعمل التشاركي من خلال إعادة النظر في منيجية  -

 اشتغال المجالس التعميمية وعلاقتيا بباقي المجالس الأخرى من حيث مجال تدخميا وتوقيت انعقادىا؛
أىمية تمكين مشاريع المؤسسة من الموارد اللازمة لزيادة قدرتيا عمى الاستجابة لما تفرزه الممارسة  -

 .الصفية من صعوبات واقعية
: البيبميوغرافيا

Bain, D. (1998). L'évaluation formative fait fausse route: de là la nécessité de changer de cap. Mesure 

et évaluation en éducation , 4, pp. 23-32. 

Bélair, L. M. ( 1996 ) Profil d'évaluation: une analyse pour personnaliser votre pratique: guide du 

formateur . Chenelière. 

Legendre, R .(2001). Favoriser l'émergence de changements en matière d'évaluation des 

apprentissages. Vie pédagogique ( no 120), pp. 15-19 . 

Legendre, R. (2005). Dictionnaire actuel de /'Education (3e ed.). Montreal: Guerin. 

Lussier, D. (2001). Le bulletin scolaire au carrefour des pressions sociales et des mythes qui 

l’entourent. Vie pédagogique (120), pp. 35-37. 

Morrissette, J. (2002). Évolution de la conception de l'évaluation formative des apprentissages à 

travers le discours ministériel québécois depuis 1981. Doctoral dissertation, Université du Québec en 

Abitibi-Témiscamingue. 

Morrissette, J. (2010). Un panorama de la recherche sur l’évaluation formative des apprentissages. 

Mesure et évaluation en éducation , 33 (3), pp. 1-27. 

Morrissette, J., & Compaoré, G. (2012). Le savoir-faire enseignant sur l’évaluation formative 

informelle. Formation et profession , 20 (3). 



 
  .2021 يونيو /العدد الخامس. لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا

  ------------------------------------------             

195 
 

C E M E R E  

Louis, R ( .2004 .) L'evaluation des apprentissages en classe. Theorie et pratique . Laval : Groupe 

Beauchemin Editeur.  

Scallon, G. (1996, mai-juin). L'évaluation formative et le temps d'enseigner. Vie pédagogique (no 99), 

pp. 4 - 9 . 

 .مطبعة المعارف الجدٌدة:  الرباط.الدلٌل البٌداغوجً للتعلٌم الابتدائً(. 2009). المملكة المغربٌة وزارة التربٌة الوطنٌة

 .فً شأن تقوٌم المستلزمات الدراسٌة. (2011). المملكة المغربٌة وزارة التربٌة الوطنٌة

  .موجز إحصائٌات التربٌة(. 2018/2019). قسم الدراسات والاحصاء مدٌرٌة الاستراتٌجة والاحصاء والتخطٌط

 



 
  .2021 يونيو /العدد الخامس .لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا

  ------------------------------------------             

196 
 

C E M E R E  

المديرية  حالة"الوسائل والعوائق : القروي بالمغرب بالوسط المدرسي التعميم عن بعد
" الإقميمية سيدي بنور

 (2) أحمد ابراىيم التركي، (1)عبد الجميل أيت عمي

أستاذ التعلٌم الثانوي التأهٌلً، باحث فً سلك الدكتوراه، مختبر إعادة تشكٌل المجال والتنمٌة المستدامة، كلٌة الآداب  (1)

. والعلوم الإنسانٌة الجدٌدة
(2 )

أستاذ باحث، منسق مختبر الدراسات حول التربٌة والبٌئة والتنمٌة المستدامة، المركز الجهوي لمهن التربٌة والتكوٌن، 

. فرع أسفً

 

تيدف ىذه الدراسة إلى تقييم عممية التعميم عن بعد بمؤسسات التعميم الثانوي بالمناطق القروية : ممخص
بوصفو خيارا بديلًا أو مكملا لمتعميم الحضوري في ظل  من خلال نموذج المديرية الإقميمية سيدي بنور،

. جائحة كورونا، برصد واقع التجربة، وآفاقيا المستقبمية، وذلك بالاعتماد عمى المنيج الوصفي التحميمي
قصد تحميل  (استبيان، مقابلات فردية، مجموعات بؤرية)مزجت الدراسة بين المقاربة الكمية والكيفية 

 .مجمل عناصر الظاىرة التربوية والخروج بتصورات حوليا

توصمت الدراسة؛إلى أنو رغم دور التعميم عن بعد في العممية التعميمية التعمّمية بالوسط القروي زمن 
ىات متنوعة، تنعكس عمى التحصيل الدراسي لممتعمم، فبعض ىذه الإكراىات االجائحة، فإنو يواجو إكر

مرتبط بالظروف الاجتماعيةوالاقتصادية والمستوى التعميمي للأسر، وبعضيا الآخر مرتبط بالسياسات 
. التعممية الوطنية،مما يستوجبتظافر الجيود لخمق بيئية تربوية تُلائم البيئة القروية

تكنولوجيا الإعلام والاتصال - الوسط القروي- التعميم بالتناوب-  التعميم عن بعد:الكممات المفاتيح
(Tice) - العممية التعميميّة التعمّمية

Distance Education In The School District Of Morocco: Means And 

Obstacles "The Case Of Rural Areas Of The Provincial Directorate Of 

SidiBennour" 

Abstract:The study aims to assess the distance education process in secondary 

education institutions in rural areas through the provincial directorate of 

SidiBennour  as a model, as an alternative or complementary option to in-class 

education in light of the Corona pandemic, by monitoring the reality of the 

experience and its future prospects, by relying on the analytical descriptive 
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approach. The study combined the quantitative and qualitative approach 

(questionnaire, individual interviews, focus groups) in order to analyze the 

overall elements of the educational phenomenon and come up with perceptions 

about it.  

The study found that despite the role of distance education in the educational 

and learning process in the rural environment during the pandemic, it faces 

various constraints, which are reflected in the educational attainment of the 

learner. Some of these constraints are related to the social and economic 

conditions and the educational level of the families as well. Some other 

constraints are because of the national educational policies. Thus, all the efforts 

should be focused on creating an educational environment suitable for the rural 

environment.  

Key words:  distance education - alternating education - rural areas - 

information and communication technology - educational learning process. 

مقدمة  

توصمت العديد من الدراسات والأبحاث بالمغرب في تخصصات متعددة، التربوية والنفسية، الاجتماعية، 
إلى أن التعميم عن بعد أصبح من الركائز التي يجب أن تنبني عمييا العممية التعميميّة التعممية، ...القانونية

إلى جانب التعميم الحضوري، لمواكبة التطورات التربوية التي تعرفيا المنظومة الكونية، واستثمارا 
. لممكتسبات التي راكميا المغرب خلال فترة الحجر الصحي

، فرضت ظروف الجائحة الاعتماد عمى التعميم عن بعدكبديل "19كوفيد "بموازاةانتشار وباء كورونا 
لمتعميم الحضوري خلال فترة الحجر الصحي،ومكملا لو خلال فترة الجائحة ضماناًلاستمرار العمميّة 

إن اعتماد التعميم عن بعد كبديل لمتعميم الحضوري كان مفاجئا لمفاعمين في الشأن التربوي، ولم . التعميمية
يأخذ بعين الاعتبار خصوصيات المجالات المحمية، مما جعل تطبيقو يواجو عراقيل متنوعة، بعضيا 

، والبعض الآخر مرتبط بطبيعة السياسة (الوسط الحضري، الوسط القروي)مرتبط بخصوصيات كل مجال 
. التعميمية بالمغرب
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أصبحت مسألة تطوير التعميم عن بعد في المجال القروي، في ظل التطورات التي تشيدىا المنظومة 
التربوية زمن الجائحة، من الضوابط التي يجب التقيد بيا في وضع استراتيجيات لتنمية قطاع التربية 

 .والتكوين بالمغرب،تأخذ بعين الاعتبار خصوصيات المجال القروي

شكاليتيا : أولا منيجية الدراسة وا 

سياق الدراسة وأىميتيا . 1

تأتي الدراسة في سياق النقاش العام حول التطورات المفاجئة التي تعيشياالمنظومة التربوية بالمغربخلال 
بتقييم وضعية التعميم عن بعد بالوسط القروي وآفاقو . فترة الجائحة،وأثرىا عمى المنظومة التربوية بالمغرب

نممس من الدراسة جوانب عدة مرتبطة بتقييم وضعية التعميم عن بعد بالوسط القروي المغربي، . المستقبمية
. في ظل المتغيرات الدولية والوطنية والمحمية أمراضروريا. والمساىمة في إجاد تصور يساىم تطويره

وتتمثل أىمية ىذه الدراسة فيتعالج الوضع الآني لممنظومة التربوية في توسيع دائرة النقاش حول التعميم 
من خلالدراسة ميدانية أقيمت ما بين  (الوسائل والعوائق)عن بعد بالوسط القروي، وتقييم وضعيتو

، والخروج باقتراحات وتصورات تصب في اتجاه تطوير التعميم عن بعد بالوسط 2020شيريمارس دجنبر 
. القروي، ووضع مرتكزات وأسس معينة تضمن استمراريتو وتساىم في الرفع من المردودية التربوية لمتلاميذ

أىداف الدراسة . 2

 :تيدف الدراسة إلى

 التعريف بمفيوم التعميم عن بعد بالوسط القروي؛ 
  إبراز دواعي تطوير التعميم عن بعد بالوسط القروي؛
 تبيان الوسائل والأدوات التي تضمن استمرارية التعميم عن بعد بالوسط القروي؛ 
  إبراز مدى قدرة المتدخمين عمى جعل التعميم عن بعد في صمب اىتمامات المدرسين والمتعممين

 بالوسط القروي؛
  تحديد الإكراىات التي تحول دون نجاعة التعميم عن بعد بالوسط القروي وتحقيق الأىداف المرجوة

 .منو

 شكالية الدراسةإ. 3
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الميثاق )جاءت الإشارة لمتعميم عن بعد ضمن الاستراتيجيات الوطنية لمنيوض بقطاع التربية والتكوين 
، لمحد أو التخفيف من الإكراىات التي يواجييا التعميم (...الوطني لتربية والتكوين، والرؤية الاستراتيجية

 (اليدر المدرسي،وتدني المستوى التعميمي لممتعممين،التخفيف من نفقات القائمين عمى المجال)الحضوري 

أمام توقف الدراسة الحضورية بالمغرب خلال فترة الجائحةلمتقميل من انتشار الوباء، وأمام استمرار الحجر 
الصحي، وخطورة الالتحاق بالمؤسسات التعميمية، لم تجد الوزارة الوصيةبديلا عن التعميم الحضوري سوى 

، ومكملا لمتعميم 2020-2019المجوء إلىالتعميم عن بعد، والذي استمر إلى غاية نياية الموسم الدراسي 
، 2021-2020الحضوري بعد إعادة فتح المؤسسات التعميميةفي وجو التلاميذ مع بداية الموسم الدراسي 

وقدخمق التطبيق المفاجئ لمتدريس عن بعد عدم ارتياح واسع في . في إطار احترام البروتوكول الصحي
. أوساط المدرسين والمتعممين وأولياء الأمور عمى حد سواء

 2020وقد قُدّرت نسبة المتعممين الذين تابعوا التعميم عن بعد بالمغرب حسب المندوبية السامية لتخطيط، 
،خلال فترة الحجر الصحي، غير أن ىذه النسبة تختمف بين التعميم الخاص والعام، وما بين %60بحوالي

. الوسطين الحضري والقروي

من المعموم أن نسق التطورات التي شيدتيا المنظومة التربوية بالمجال القروي ليا مميزاتيا الخاصة 
لمقاربة موضوع التعميم عن .وآلياتيا التي تحركيا،والتي طرحتإكراىات متنوعة مرتبطة بالمجال نفسو

" حالة المناطق القروية لممديرية الإقميمية سيدي بنور"الوسائل والعوائق : بعدبالوسط المدرسي لممغرب
ما ىي الوسائل المعتمدة في التعميم عن بعد بالوسط : بصفة شمولية، كان من اللازم وضع أسئمة محورية

لى أي حد تمكن المتدخمون من جعل التعميم عن بعد في صمب اىتمامات المدرسين والمتعممين  القروي؟ وا 
بالوسط القروي؟ وما ىي الإكراىات التي يواجييا المدرسون والمتعممون من أجل تفعيل التعميم عن بعد 

 بالوسط القروي؟

 منيجية الدراسة. 4

لتحميل إشكالية المقالة سنقوم بعرض نتائج دراسة ميدانية امتدت ما بين شيري مارس ودجنبر سنة 
اعتبرنا التعميم عن بعد خلال زمن الجائحة بالوسط القروي المغربي نسقا تتفاعل فيو وضعية . 2020

، بالإضافة إلى تدخلات الوزارة (المدرس، المتعمم)الأسرة القروية، وعناصر العممية التعميمية التعممية 
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لمقاربة موضوع الدراسة من مختمف جوانبو كان من اللازم الاعتماد عمى المنيجين . الوصية
. الاستقرائيوالوصفي لعرض الدراسة ووصفيا وتشخيصيا وتحميميا واستخلاص النتائج والدروس

قصد تحميل  (استبيان، مقابلات فردية، مجموعات بؤرية)مزجت الدراسة بين المقاربة الكمية والكيفية 
 .مجمل عناصر الظاىرة التربوية والخروج بتصورات حوليا

اعتمدنامن خلاليا عمى عينة عشوائية،حيث قمنا بتعبئةاستبيان عن بعد،موزع حسب : المقاربة الكمية
المستويات التربوية بالتعميم الثانوي الإعدادي والثانوي التأىيمي لضمان تمثيمية المجتمع الإحصائي 

(.  1الجدول )

من أفراد % 55 تمميذا فقط، وىو ما يمثل 90 تمميذا وتمميذة، تفاعل منيا 162جمعت عينة الدراسة 
العينة، في حين يعود عدم تفاعل عدد ميم من المتعممين مع الاستبيان كونيم لم يستفيدوا ولم يتفاعموا مع 

. التعميم عن بعد

 8 مقابمة فردية مع المدرسين ومدراء المؤسسات التعميمية، و18تركزت الدراسة عمى نتائج :المقاربة الكيفية
 . فرد24 و15مقابلات جماعية عمى شكل مجموعات بؤرية يتراوح عدد أفرادىا ما بين 

عينة السحب المعتمدة في الدراسة حسب السمكين : (1)جدول 

أولى المستوى 
إعدادي 

ثانية 
إعدادي 

ثالثة 
إعدادي 

جذع 
مشترك 

أولى 
باكالوريا 

تانية 
باكالوريا 

النسالمجموع 
بة 

 100 162 27 27 27 27 27 27عينة الدراسة 
عدد التلاميذ 

الذين تفاعموا مع 
الاستبيان 

8 11 15 5 24 27 90 55 

( 2020مارس )بحث ميداني : المصدر

 نتائج الدراسة: ثانيا

 مفيوم وأنواع التعميم عن بعد ومراحل تطوره بالمغرب. 1

مفيوم التعميم عن بعد وتطوره . 1.1
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، حين غير المجمس الدولي لمتعميم بالمراسمة تسميتو 1982يعود ظيور مصطمح التعميم عن بعد إلى عام 
 خلال 1979إلى المجمس الدولي لمتّعميم عن بعد خلال مؤتمر بفانكوفر الكندية، وتبمورت الفكرة سنة 

المؤتمر الدولي المنعقد ببيرمنجيام بالجامعة المفتوحة لمممكة المتحدة حيث بدى واضحاً أن المجمس 
الدولي لمتعميم بالمراسمة لم يعد يمبي الاحتياجات الجديدة لبعض مؤسسات التعميم عن بعد، ومن الضروري 

. 1مع التطورات الحديثة تكيف تسميتو معيا

بذلك يعد التعميم عن بعد شكلا جديدا من أشكال التعميم الذي يسمح بنقل المادة العممية عبر وسائل 
، وميما يكن (2000أحمد عزوز، ) 2إلكترونية متعددة دون حاجة الطالب لحضور الدرس بشكل منتظم

فّإن التعميم عن بعد ىو تحويل التعميم التقميدي الحضوري إلى تعميم رقمي يعتمد عمى وسائل التواصل عن 
 (المعمم، المتعمم، وسائل التعميم)بعد، ويتم بشكل منفصل بين نفس عناصر البيئة الصفية التقميدية 

يشكّل التعميم عن بعد صيغة تربوية جديدة، لا تتطمب حضور المتعممين إلى الحجرات الدراسية، وتشكل 
وىو نمط تربوي يكون فيو المتعمم في استقلاليةنسبية عن .تكنولوجيا الإعلام والاتصال مرتكزىا الأساسي

. مؤسستو التربوية

أنواع التعميم عن بعد  . 2.1

يتوقف ىذا النوع من التعميم عمى حصر نشاط المتعمم بالفضاء الخارجي، حيث : التعميم عن بعد المباشر
تتم العممية التعميمية التعممية في بيئة صفية افتراضية، ويتفاعل فييا المدرس والمتعممون، وفق أىداف 

. تربوية محددة سمفا

ىذا النوع من التعميم يتم بشكل متزامن مع التعميم الحضوري، حيث يستفيد : التعميم عن بعد بالتناوب
المتعممون من دروس حضورية بالمؤسسات التعميمية، ودروس عن بعد عبر وسائل التواصل والتعميم عن 

. بعد، قصد الاستفادة من النوعين

                                                           

التجربة / التعلٌم عن بعد، أعمال الملتقى الدولً حول التعلٌم عن بعد بٌن النظرٌة والتطبٌق. (2017)خدٌجة الحامد، - 1
الجزائر / الجزائرٌة أنموذجا، منشورات مختبر الممارسة اللغوٌة، كلٌة الآداب واللغات، جامعة مولود معمري تٌزي وزي

. 205-156صص 
التعلٌم عن بعد بٌن النشأة والتطور مقاربة فً خلفٌته التارٌخٌة وأبعاده التنموٌة، أعمال . (2017)أحمد عزوز، - 2

منشورات مختبر الممارسة . التجربة الجزائرٌة أنموذجا– الملتقى الدولً حول التعلٌم عن بعد بٌن النظرٌة والتطبٌق 
. 39-25الجزائر صص / اللغوٌة، كلٌة الآداب واللغات، جامعة مولود معمري تٌزي وزي
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يتم عن طريق تفاعل المتعمم مع باقي المتعممين والمدرس بشكل آني، داخل بيئة : التعميم عن بعد المتزامن
صفية افتراضية، يخطط فييا المدرس لدرسو، وينفذه مع المتعممين بشكل متزامن، ويتفاعل داخميا كل من 

وتشكل وسائل التواصل الاجتماعي والمنصات الإلكترونية الوسائل المناسبة ليذا النوع .المتعمم، والمدرس
. من التعمم

يشكل ىذا الصنف الأكثر مرونة، ولا يتطمب التفاعل المباشر لممدرس : التعميم عن بعد الغير متزامن
إرسال ...والمتعممين، ومن بين أىم أشكالو، مقاطع الفيديو عمى اليوتيوب، التمفاز، استخدام الأشرطة

. الوثائق عبر شبكات التواصل الاجتماعي

تطور التعميم عن بعد بالمغرب . 3.1

لمواكبة التحديات التربوية اليائمة التي يطرحيا مجتمع المعمومات والمعرفة، من مراجعة شاممة ودقيقة 
نص الميثاق الوطني لتربية والتكوين في دعامتو العاشرة عمى إدماج تكنولوجيا . 3للأسس التربوية الراىنة

بوضع تصور عام يجعل ابتداء بعممية التعميم عن بعد انطلاقا من . المعمومات والاتصال في التعميم
، بتجييز المدارس بالتكنولوجيات الجديدة للإعلام والتواصل، 2001-2000الدخول المدرسي والجامعي 

.  لمواكبة المستجدات وحفاظاً عمى استمرار المرفق العمومي

 2005في ظل الثورة الرقمية، وسعيا لتحقيق أىداف المنظومة التربوية، أطمقت الوزارة الوصية سنة 
لتعميم تكنولوجيا الإعلام والاتصال، بربط المؤسسات التعميمية بالأنترنت، وتكوين Génieبرنامج جيني 

المدرسين، وتوفير الموارد الرقمية الإلكترونية، غير أن تنزيل البرنامج ظل محتشما ولم يبمغ الأىداف 
: المرجوة منو لعدة اعتبارات

  كون أن العديد من مؤسسات التعميم بالوسط القروي، وحتى تمك التي توجد ببعض الأوساط
الحضرية، لم يتم تغطيتيا بالأنترنت، وحتى المؤسسات التي تمت تغطيتيا اقتصرتالتغطية عمى 
الإدارة التربوية فقط، في الذي لم تجيز فيو القاعات المتعددة الوسائط وقاعات الدروس بالعتاد 

الإلكتروني والبيداغوجي اللازم؛ 

                                                           

الدلٌل البٌداغوجً لاستعمال تكنولوجٌا المعلومات والاتصالات فً . (2014)وزارة التربٌة الوطنٌة والتكوٌن المهنً، - 3
. المغرب، المختبر الوطنً للموارد الرقمٌة
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 التكوين الذي تمقاه المدرسون ييم برنامج الميكروسوفت، دون توسيع التكوين ليشمل اقتصار 
. المنصات التعميمية الإلكترونية والبرامج الأخرى الأكثر أىمية

مع انتشار جائحة كورونا، وتوقف المؤسسات التعميمية عن نشاطيا التقميدي، اضطرت الوزارة الوصية 
ومعيا باقي المتدخمين، للانتقالمن التعميم الحضوري إلى التعميم عن بعد، بغية إنقاذ الموسم الدراسي الذي 

غير أن ىذا الانتقال المفاجئ في وسط تربوي . أصبح ميددا بالإلغاء واعتبار السنة الدراسية سنة بيضاء
لم يكن مستعدا لاستقبال التجربة الجديدة أربك ىيئة التدريس والمتعممين وأولياء الأمور، مما انعكس سمبا 

 .عمى جودة ومخرجات العممية التعميمية التعممية

 وسائل التعميم عن بعدالمتاحة بالمجال القروي المغربي. 2

أىمية كبيرة وتفاعل ضعيف : التمفاز. 1.2

يعد التمفاز من بين الوسائل التي اعتمدتيا الوزارة الوصية خلال فترة توقيف الدراسة الحضورية، ببرمجة 
دروس تربوية في جميع الأسلاك التعميمية بالقنوات التمفزية الوطنية، لمحرص عمى مبدأ تكافئ الفرص، 

وتقدر نسبة المتعممين الذين يتابعون الدراسة عن بعد بالمغرب عبر . واستمرار العممية التعميمية التعممية
، غير أن نسبة المتعممين 4فقط% 15القنوات التمفزيونية حسب إحصائيات المندوبية السامية لتخطيط 

 (.2الجدول )% 21بالوسط القروي الذين يستعممون ىذه الوسيمة في التعميم عن بعد ترتفع إلى

وسائل التعميم عن بعد بالوسط القروي : (2)جدول 

النسبة المئوية وسيمة التعميم عن بعد 
 21التمفاز 

 79الأنترنيت 
( 2020يونيو / مارس)بحث ميداني،: المصدر

عمى الرغم من مميزات التعميم بواسطة البرامج التمفزيونية؛ بتوفير المشاىدة والاستماع في نفس الوقت، 
وكذلك التغطية الكبيرة لمقاعدة العريضة من التلاميذ؛ فإن عنصر التفاعل والمشاركة والحوار الحي 
والمرونة في برمجة الدروس التربوية، أثرت سمبا عمى تفاعل المتعممين مع التعميم عن بعد بواسطة 

                                                           

بحث تأثٌر فٌروس كورونا على الوضع الاقتصادي والاجتماعً والنفسً . (2020)المندوبٌة السامٌة لتخطٌط، - 4
للتخطٌط للأسر، الموقع الإلكترونً للمندوبٌة السامٌة 
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التمفاز، كما أثر انتشار اليواتف الذكية عمى حجم التفاعل مع الدروس المتمفزة لصالح وسائل وأدوات 
.  أخرى

 الخاص بالإحصائيات وبيانات السوق والمستيمك، فإن /https://www.statista.comفحسب موقع 
 بميون مستيمك، ومن المنتظر أن 3.5 بمغ 2020عدد مستعممي اليواتف الذكية بالعالم خلال شير يونيو 

. 2021 بميون مستيمك بحمول سنة 4يبمغ 

نظام الفصول الافتراضية . 2.2

الفصول الافتراضية تعتمد عمى تواصل المدرس بالمتعممين عن طريق الأنترنت قصد التدريس، وفق 
الفصول عبارة عن غرفة إلكترونية افتراضية يمتقي فييا . أىداف وخطط يعدىا المدرس قبل انطلاق الدرس

. المتعممون بالمدرس،ويتفاعمون مع بعضيم لتحقيق الأىداف التربويةعبر الأنترنت

أصبحت الفصول الافتراضية من الظواىر التربوية التي اكتسحت المنظومات التربوية العالمية عمى 
الأنترنت، ويتمثل ذلك في العدد الكبير من البرامج المفتوحة والمسطحات التي توفر الخدمة، من قبيل 

 .(… WebCT ; blackboardvirtuél ; Microsoft Teams ; Google Meetبرنامج )

أمام انتشار جائحة كورونا بالمغرب، وتوقف الدراسة الحضورية، عمدت الوزارة الوصية إلى إطلاق الغرفة 
وذلك بِحَثِّ المدرسين عمى إنشاء . ، لضمان استمرار الفعل التربويMicrosoft Teamsالإلكترونية 

وتتميز .فصول افتراضية كبديل لمفصول التقميديةذات الطابع الحضوري خلال فترة الحجر الصحي
:  بتوفير الخدمات التاليةMicrosoft Teamsمنصة

  تُمكن من إنشاء مجموعة عمل بين المتعممين والمدرسين؛
  استعمال القنوات لتنظيم إنجازات التلاميذ حول وحدات دراسية أو مشاريع؛
  التواصل عن بعد باستعمال الفيديو وتقاسم الشاشة والمحتويات المعروضة؛
 إنجاز الفروض وتقاسم الممفات والملاحظات، وكل متطمبات تسيير القسم .

رغم أىمية الفصول الافتراضية في العممية التعميمية التعممية، إل أن الإقبال عمييا في التدريس ظل 
من نسبة الوسائل المستعممة في التدريس عن % 4.9ضعيفا، حيث لم تتعد نسبة المستفيدين من خدماتيا 

. بعد، نظرا لعدم تمكن المدرسين والمتعممين منشروط ومؤىلات استعمال التقنية

https://www.statista.com/
https://www.statista.com/
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 Microsoft Teamsدرجة تمكن المدرسين والمتعممين من تقنيات استعمال منصة : (3)جدول 

(. 2020دجنبر )بحث ميداني مارس،: المصدر

لا Microsoft Teams، أن نسبة المتعممين المتمكنين من استعمال تقنية (3)يتبين من خلال الجدول 
إن ضعف .%9، في حين لمتتعدى نسبة المدرسين الذين يتقنون ميارات توظيف التقنية %1تتعدى 

المجوء إلى الفصول الافتراضية في الوسط القروي، يعزى للاتجاه السمبي السائد اتجاه الفصول الافتراضية، 
وقمة الوسائل التكنولوجية المتاحة، وىو ما جعل عدد المتعممين الذين يرغبون في استعمال الوسيمة لا 

. %0.9، وعدد المدرسين الذين ليم استعداد لاستعماليالا يتجاوز %7.4يتجاوز 

وسائل التواصل الاجتماعي . 3.2

يطمق مصطمح وسائل التواصل الاجتماعيعمى مجموعة من المواقع بشبكات الأنترنت، تتيح التواصل بين 
. الأفراد في بيئة صفيةافتراضية،بشكل متزامن أو غير متزامن

% 45بمغت نسبة المتعممين الذين يستعممون وسائل التواصل الاجتماعي في التعميم عن بعد بالمغرب
المندوبية السامية لتخطيط، )موزعين بين المؤسسات العمومية والخاصة، وبين الوسطين الحضري والقروي 

2020  .)

موزعين بين مختمف وسائل % 58تقدرنسبة المتعممينالذين يستعممون التعميم عن بعد بالوسط القروي ب 
يفسر ذلك بكونيا تتميز عن غيرىا من الوسائل بسيولة استعماليا، . (4الجدول )التواصل الاجتماعي 

وأنيا متاحة لمجميع، فيي لا تتطمب موارد مالية كبيرة، كما لا تتطمب خبرة في استخداميا، وىو ما انعكس 
. إيجابا عمى عدد المتعممين الذين يستعممون التقنية

نسبة استعمال وسائل التواصل الاجتماعي وموقف المتعممين منيا : (4)جدول 

وسائل التواصل الاجتماعي التي نسبة استعمال وسائل وسيمة التواصل الاجتماعي 

المتعمم المدرس  
جيد متوسط دون المتوسط جيد متوسط دون المتوسط 

ما ىي درجة تمكنك من استعمال 
 Microsoft Teamsمنصة 

35 56 9 73 26 1 
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يفضميا المتعممون في التدريس التواصل الاجتماعي 
 16.7 50الفايسبوك 
 45.5 18.8يوتيوب 
 25.8 21.9واتس آب 

 7.6 2.1البريد الإلكتروني 
 4.4 7.3المدونات 
 100 100المجموع 

( 2020مارس )بحث ميداني : المصدر

، حيث يييمن استخدامالفايسبوك (4الجدول،)تتفاوت نسبة استعمال المتعممين لوسائل التواصل الاجتماعي 
،في حين يبقىاستعمال المدونات الإلكترونية ضعيفا، حيث لا %50عمى وسائل التواصل الاجتماعي بنسبة

، ويفسر ذلك بالإقبال الكبير عمى الفايسبوكمسيولة استعمالو، كما أن عدد كبير من %7.3تتجاوز نسبة
.  المتعممين يمكن أن يستخدموا منصة الفايسبوك بشكل مجاني لتبادل المعمومات والدروسوالتعمم

من المتعممين عن رغبتيم في استعمال تقنية اليوتيوب أكتر من جميع التقنيات الأخرى، % 45كما عبّر 
لكن ضعف صبيب . باعتبارىا الوسيمة التي تتيح ليم تتبع مقاطع فيديو والاستفادةمنيا بشكل كبير ومباشر

الأنترنيت، وعدم مجانية ىذه الوسيمة ساىم في تراجع عدد التلاميذ المستفيدون من ىذه التقنية بشكل فعمي 
. فقط% 18.8إلى 

الإكراىات التي تحد من تطوير التعميم عن بعد  . 3

يواجو التعميم عن بعد قصورا كبيرا عمى مستوى البنيات التحتية . 1.3

لقد طرأت مؤخرا تغيرات واسعة عمى مجال التعميم تبعا لحاجيات سوق الشغل، الذي يحتاج لميارات 
ومؤىلات جديدة ومبتكرة، حيث تفرض عمى المنظومة التربوية تبني تقنيات ووسائل تواكب التطورات التي 
يشيدىافي السنوات والعقود الأخيرة،إلا أنو يتبين أنالتعميم عن بعد بالوسط القروي يواجو ضعفا كبيرا في 
:  البنيات التحتية ولا يسير في اتجاه تمبية حاجيات ومتطمبات المجتمع، المعطيات التالية تؤكد ىذا الطرح
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  ناىيك إلى %3.2لا تتعدى نسبة المتعممين الذين يتوفرون عمى شبكة الأنترنت في بيوتيم سوى ،
ضعف الصبيب وقمة جودتو، فمجمل التلاميذ يشغمون وسائل التواصل الاجتماعي المجانية 

(Facebook lite) ؛ (إرسال الرسائل)، المحدودة الخدمات
  من التلاميذعمى حاسوب، الشيء الذي يجعميم يكتفون باليواتف الذكية في % 77.8لا يتوفر

. التعميم عن بعد
  لميخضع جميع التلاميذ الذي شممتيم الدراسة لأي تكوين يخص استعمال تكنولوجيا المعمومات

 .والاتصال

 

يحد الوضع الاقتصاديوالاجتماعي للأسرة القروية من تطوير التعميم عن بعد . 2.3

بالرغم من التطورات التي شيدتيا الأنشطة الاقتصادية، بالمجالات القروية، فإن النشاط الفلاحي يييمن 
، في حين أن أغمب النساء ىن (%35.6)عمى الأنشطة التي يمارسيا أولياء أمور التلاميذبالوسط القروي 
( 5)، وىو ما يتبين فيالجدولين (%98.5)ربات بيوت تكتفين بالعمل المنزلي داخل بيوتين خدمة لأسرىن 

(. 6)و

النشاط الاقتصادي الذي يزاولو الآباء بالوسط القروي : (5)جدول 

مين أخرى مقاول تاجر عاطل موظف فلاح حرفي مينة الأب 
 13.4 4.5 10.4 13.4 17.9 35.7 4.5النبة المئوية 

( 2020مارس )بحث ميداني : المصدر

وظيفة النساء بالوسط القروي : (6)جدول 

أخرى ربت بيت مينة الأم 
 1.5 98.5النسبة المئوية 

( 2020مارس )بحث ميداني : المصدر

من % 46.3من الحرفيين والعمال المؤىمون، و% 54وقد شيدت فترة الحجر الصحي توقف ما مجموعو
إن توقف نسبة كبيرة من . (2020المندوبية السامية لتخطيط )العمال الفلاحيينوالمياومين عن العمل 
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الأسر القروية عن العمل، أو تراجعمداخميا، بسبب إغلاق الأسواق، جعميا تجد صعوبة في توفير لوازم 
. الاستمرارية التربوية عن بعدلأبنائيم

يؤثر المستوى الدراسيملأسر القروية عمى فعالية التعميم عن بعد  . 3.3

ساىم التعميم عن بعد في عودة العلاقة ما بين أولياء أمور التلاميذ والمدرسة،حيث فرض تتبع العممية 
غير أنو بالوسط القروي،يواجو ىذا الأمر بالصعوبات . التعميمية التعممية من داخل البيوت، وتتبع أطفاليم

، حيث تصل نسبة الأولياء الذين لم (7الجدول )المرتبطةبتدني وضعف المستوى التعميمي للأسر القروية
، في حين لم تتجاوز نسبة الأولياء الذين %55.5يتجاوز مستواىم التعميمي مستوى التعميمالابتدائي إلى

. منيم تمكنوا من بموغ التعميم الجامعي% 0.8، و%12.5بمغوا مستوى الثانوي التأىيمي 

المستوى التعميمي لأولياء أمور التلاميذ بالوسط القروي : (7)جدول 

جامعي ثانوي إعدادي ابتدائي المسيد بدون المستوى الثقافي  
النسبة 
المئوية 

 

 1.4 22 35 18 63 12الأب 
 0.2 3 8 18 48 34الأم 

 0.8 12.5 21.5 18 55.5 23المجموع 
( 2020مارس )بحث ميداني : المصدر

ينعكس المستوى التعميمي للأسرة القروية، عمى درجة وحجم تتبع الأسرة القروية لعممية التدريس عن بعد، 
، حسب معطيات المندوبية السامية %46فإذا كانت نسبة متابعة الأسر لأبنائيا بالمغرب تصلإلى 

. %38.5لمتخطيط، فإنيا لا تتعدى بالوسط القروي نسبة 

عاب المتعممين لمدروس، وعدم تفاعل المدرسين يستا ضعف 3-4

أُجبر المدرسون والمتعممون عمى استخدام التعميم عن بعد بشكل مفاجئ،باعتباره بديلا لمتعميم الحضوري، 
مما أثار حالة من الارتباك وسط الأسرة التربوية، مما انعكس عمى درجة ومستوىاستيعاب المتعممين 

( 8جدول )لمدروس 

 المتعممين لمدروس بواسطة التعميم عن بعد استيعابدرجة : 8الجدول 
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جيدة حسنة متوسطة ضعيفة جدا / ضعيفةدرجة الاستيعاب 
 3.1 43.2 9.2 44.6النسبة المئوية 

( 2020مارس )بحث ميداني : المصدر

من المتعممين لم يتمكنوا من استيعاب وفيمالدروس وكانت % 44.6أن نسبة  (8الجدول )يتبين من 
إضافة لسوء برمجة . مردوديتيم ضعيفة إلى ضعيف جدا، يعزى ذلكمقمة الحوافز وغياب الدافعية لدييم

الدروس التمفزيونية، وغياب التنافسية بين المتعممين الذي يوفره التعميم الحضوري وأجواء الفصل الدراسي، 
زيادة عمى ضعف الموجود من الوسائل المستعممة في التعميم عن بعد، وضعف شبكة الأنترنيت أو غيابيا 

. في كثير من الأحيان

وقد تسبب فرض التعميم عن بعد بالوسط المدرسي، وبشكل مفاجئ، في العديد من الصعوبات لأعضاء 
ىيئة التدريس المثقمةمسبقا بكثرةالالتزامات والواجبات التربوية،بل فتحت أماميم الكثير من الجبيات في 

، بل والاستيزاء بيم 5مواقع التواصل الاجتماعي حولأداء بعض المدرسينوالتنقيص من مجيوداتيم وتعبيم
وىو ما ينعكس سمبا عمى مستوى تفاعل ىيئة التدريس مع عممية التعميم عن بعد، كما . في العديد الأحيان

من تقنيات المعمومات والاتصالات  (%35أزيد من )يُرجع المدرسون ذلك لعدم تمكن العديد منيم 
ومختمف التقنيات الحديثة المستعممة في التدريس، وغياب وعي البعض الآخر بأىمية عممية التدريس عن 

. بعد، فيما اعتبرمجمل المدرسينأن التعميم عن بعد مجرد عبئ إضافي يثقل كاىميم

مناقشة النتائج : ثالثا

يتبين من خلال ما سبق أنيرغم الجيود التي بدلتيا الجيات الوصية عمى المنظومة الوطنية لمتربية 
والتكوين لإنجاح عممية التعميم عن بعد بالوسط القروي، عبر المنصات والبرامج المخصصةلمتعميم عن 

، وحث الفاعمين عمى الانخراط الجاد (...التمفزيون، مواقع التواصل الاجتماعي، المنصة الإلكترونية)بعد 
والفعال في ىذا الورش، فإن نتائجو تظل محدودة، نظرا لإكراىات الجوانبالاقتصاديةوالاجتماعية والمستوى 

. الثقافي والتعميمي للأسر القروية، وغياب أو قمة وعي المتعممين والمدرسين بأىمية التعميم عن بعد

                                                           

التجربة الجزائرٌة، تحدٌات ورهانات، مجلة : التعلٌم الإلكترونً فً زمن الكورونا. (2020)بكٌري محمد أمٌن، -5
.  31-17، صص 2الحكمة للدراسات الفلسفٌة، العدد 
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يشكل التفاعل المباشر داخل البيئة الصفية الحضورية بالأوساط القروية التي تفتقد لمبنيات الأساسية 
لإرساء التعميم عن بعد، مفتاح نجاح العممية التعميمية التعممية، وتحقيق أىدافيا وغاياتيا، حيث أن التعميم 
عن بعد في ظل الظروف التي قمنا بتشخيصيا في ىذا العمل، سوى متعممين ضعيفي الكفايات التواصمية 

وقد ظيرت محدودية نتائجو أكثر بالأوساط القروية أثناء تحميل أوراق التقويم . والمنيجية والمعرفية
التشخيصي والتقويم الأول لمستوى الأولى باكالوريا عموم تجريبية في مادة التاريخ والجغرافيا ما بين 

 (.2020/2021 و2019/2020)الموسمين الدراسيين

مقارنة مستوى تمكن المتعممين من الكفايات المعرفية والمنيجية والميارية بالفرض الأول : (9)جدول 
( 2020/2021و2019/2020)خلال الموسمين الدراسيين

 2020/2021الموسم الدراسي  2019/2020الموسم الدراسي  
ممتازة حسنة متوسط دون المتوسط ممتازة حسنة متوسط دون المتوسط 

 9 17 46 28 12 56 23 9الكفايات الميارية 
 8 18 51 23 8 73 17 2الكفايات المنيجية 
 6 14 62 18 25 54 18 3الكفايات المعرفية 

 2020/2021 و2019/2020أوراق التقويم الأول خلال موسمي : المصدر

تراجع الكفايات المعرفية والمنيجية والميارية خلال بداية الموسم الدراسي  (9الجدول )يتبين من خلال 
 مقارنة مع الموسم الدراسي السابق،ويُرجع المتعممون ذلك لكونيم لم يواكبوا دراسة مادة 2020/2021

التاريخ والجغرافيا بالشكل المطموب منيجيا ومعرفيا وبيداغوجيا،خلال فترة الحجر الصحي بالجذع 
. المشترك

لذا نرى أنيلإنجاح التعميم عن بعد بالوسط القروي، يجبتظافر جيود جميع المتدخمين ونيج استراتيجيات 
:  تتماشى ومتطمبات التعميم عن بعد بالوسط القروي، وذلك من خلال ما يمي

  ،توفير الأدوات والوسائل الأساسية من أنترنت وحواسيب ووسائل العرضبالمؤسسات التعميمية
لتأمين الاستمرارية البيداغوجية في حالة المجوء إلى التعمم عن بعد؛ 

  ،إخضاع طاقم التدريس لدورات تدريبية وتكوينات مستمرة عمى ميارات تطبيق التعميم عن بعد
حتى يكونوا عمى قدر من المسؤولية والكفاءة في استعمال وسائل الاتصالات والمعموماتالحديثة؛ 
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  رقمنة البرامج والمناىج التربوية، وتوفير الموارد الرقمية اللازمة لإنجاح ومواكبة البرامج التعميمية
؛ 19لمتحولات المجتمعية والظروف الاستثنائية من قبيل جائحة كوفيد 

  نشر ثقافة التعميم عن بعد لدى المؤسسات التعميمية ومؤسسات المجتمع وأفراده؛
  التركيز عمى إعداد الخبرات الفنية والتقنية لتسيير التعميم عن بعد بالوسط القروي، خصوصا

نتاج دروس عنبعد وفق المقاربة بالكفايات التي  الخبرات في إنتاج الموارد الرقمية الإلكترونية وا 
يعتمدىا المغرب كمقاربة لمتدريس؛ 

  تحديد القنوات التعميمية والمدونات التعميمية، التي تراعي مبدأ التدريس وفق المقاربة بالكفايات؛
  مراعاة الخصوصيات الاجتماعية والثقافية والاقتصادية للأسر القروية أثناء تبني التعمم عن بعد؛
 دعم المعممين وتشجيعيم عمى إنتاج المحتوي التعميمي الرقمي لتحقيق الأىداف التعممية؛ 
  إعادة النظر في البرامج والمقررات التعميمية ومناىج واستراتيجيات التعميم، لكي تستطيع التعامل

. بكفاءة وفاعمية مع نظم وأدوات تكنولوجيا المعمومات والاتصالات
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العنف في الوسط المدرسي دراسة ميدانية لظاهرة 
  (الثانوي التأهمي نمودجا) 

[Field study of the phenomenon of violence in schools 
 (Secondary Qualifying Model)] 

 الأطراسي خالد، حيمد محمد، موسى كريمة ويوسف المادحي(1)
(1)
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Abstract: This study aims to identify the problem of violence in schools and the most 

widespread violent behaviors within schools, whether among students, against teachers 

or against the administration. 

In order to study this phenomenon, we constructed a questionnaire on indicators of 

violence in school environment on a sample of (200) students divided into four 

sections of the joint scientific effort at the secondary School of Ibn Abad in Kenitra, 

and the data was analyzed using the statistical methods "Frequencies and Percentages", 

in order to obtain The results were correct and accurate, and the study ended with the 

following results: 

-The majority of students (73.3%) confirmed that there was violence in secondary 

school. 

-Students are more exposed to violence in the first grade, followed by teachers in the 

second grade and the administration in the third grade. 

-The place where violence appears the most is the school yard, followed by the second 

grade, then the third grade. 

-Students face problems in secondary school to a large extent. 

-The type of violence that prevails in high school is verbal violence in the first place, 

followed by moral violence in the second degree, then physical violence in the third 

degree, and material violence comes in the fourth degree. 

-The methods used in case of violence between students are reciprocity, lost points and 

calling the student's guardian. 

-Violence between students, teachers and administration will decrease in the future. 

Key words: School environment, violent behavior, indicators of violence. 

:   ممخص الدراسة
تيدؼ ىذه الدراسة إلى التعرؼ عمى مشكمة العنؼ في الوسط المدرسي وعمى السموكات العنیفة الأكثر 

 . انتشارا داخؿ المدارس سواء بیف التلامیذ أو ضد المدرسیف أو ضد الإدارة
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لدراسة ىذه الظاىرة قمنا ببناء استبیاف حوؿ مؤشرات العنؼ في الوسط المدرسي عمى عینة عدد أفرادىا 
قساـ لمجدع المشترؾ العممي بالثانویة التأىیمیة ابف عباد أربعة أتممیذا وتممیذة موزعیف عمى  (200)

، وذلؾ مف أجؿ "التكرارات والنسب المئویة" بالقنیطرة، وتـ تحمیؿ البیانات باستخداـ الأسالیب الاحصائیة 
 :  الحصوؿ عمى نتائج صحیحة ودقیقة، وانتيت الدراسة بإعطاء النتائج التالیة

  أف ىناؾ عنؼ داخؿ الثانویة  (%73,3)أكد أغمبیة التلامیذ . 
  التلامیذ ىـ أكثر تعرضا لمعنؼ بالدرجة الاولى یمیيـ الاساتذة بالدرجة الثانیة، والإدارة بالدرجة

 .  الثالثة
  المكاف الذي یظير فیو العنؼ أكثر ىو الساحة المدرسیة، یمیو القسـ بالدرجة الثانیة ثـ یمیو

 .  الممعب بالدرجة الثالثة
 التلامیذ یواجيوف مشكلات داخؿ الثانویة بنسبة كبیرة   . 
  نوع العنؼ المنتشر في الثانویة بالدرجة الاولى یتمثؿ في العنؼ المفظي، یمیو بالدرجة الثانیة

 .  العنؼ المعنوي، ثـ یمیو بالدرجة الثالثة العنؼ الجسدي ویأتي العنؼ المادي بالدرجة الرابعة
  الاسالیب المستخدمة في حالة ظيور العنؼ بیف التلامیذ ىي المعاممة بالمثؿ، انقاص النقاط

 .  واستدعاء ولي التممیذ
 العنؼ بیف التلامیذ والأساتذة والإدارة  سوؼ یقؿ و ینقص مستقبلا    . 
 

 . الوسط المدرسي، السموكات العنیفة، مؤشرات العنؼ: كممات مفتاحية
 
 

:  مقدمة
تعد ظاىرة العنؼ في الوسط المدرسي مف الظواىر الأكثر انتشارا وخطورة، إذ تيدد كیاف المدرسة   

والمجتمع فيي ظاىرة تستدعي اىتماـ الباحثیف والمسؤولیف وصناع القرار بالمجاؿ التربوي، زادت حدة ىذه 
الظاىرة في العشریة الاخیرة وشممت كؿ دوؿ العالـ حیث أشارت بعض الاحصائیات أف ىناؾ حالات في 

 ، ثـ البرتغاؿ 15.19، ثـ تأتي الیوناف بنسبة 21.82بعض الدوؿ الاجنبیة، قدرت في ایطالیا بنسبة 
، ىذا بالنسبة لمعدلات العنؼ عامة، وبطبیعة الحاؿ یتخذ العنؼ 6.67 ، وفرنسا بمعدؿ 9.17بنسبة 

خمیؿ )أشكالا متعددة في المدرسة وفي الجامعة وفي السجو ف وفي الاندیة الریاضیة والأحزاب السیاسیة 
فمف المفترض أف . (2001 وعبد الرحمف العیسوي،2000میخائیؿ معوض، بدوف سنة؛ حسف حسني، 

تكوف المؤسسة التعمیمیة مكانا یسوده الأمف والاستقرار لمكانة ىذه المؤسسة الاجتماعیة ولدورىا في تنشئة 
أفرادىا، عمى حیف نلاحظ تفشي ظاىرة العنؼ في المدارس، فمقد شيدت المغرب انتشارا واسعا ليذه 
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الظاىرة في الآونة الأخیرة وىذا مف خلاؿ ما تطمعنا عمیو الجرائد والمجلات، وما نشاىده في الحصص 
والبرامج التمفزیونیة وما نعیشو ونراه في المؤسسات التربویة متمثلا في تكسیر الادوات المدرسیة والاثاث 
أو منصبا عمى الاساتذة أو الادارییف أو التلامیذ في صورة مشادات كلامیة أو تعدي بالضرب، وبذلؾ 

نجد أف واقع المؤسسة التعمیمیة الیوـ وما تعرفو مف مظاىر العنؼ بیف أفراد ىذه المؤسسة ىو واقع یؤكد 
سقوط طابع القدسیة عف المدرسة بؿ إنيا أصبحت مسرحا لكثیر مف أعماؿ العنؼ، ىذه الظاىرة لا تأتي 

فما ىي ىذه المثیرات؟ وما ىي وسائميا؟ ومتى، وأیف، . مف عدـ ولابد مف مثیرات تدفعيا إلى حیز الوجود
 .  الخ... وكیؼ تتـ ىذه الظاىرة؟ وما ىي الأثار المترتبة عمیيا ؟ 

ىذه الأسئمة سنحاوؿ الاجابة عمیيا مف خلاؿ ىذه الدراسة التي تنظر إلى ظاىرة العنؼ المدرسي كما ىي 
عمیو الآف نظرة وبائیة، والدراسات الوبائیة تمثؿ حالة خاصة مف الدراسات المسحیة وا ٕ ف اختمفت مف 

ىذه الاغراض دراسة الانتشار أو التوزیع  حیث الأغراض العممیة أو التطبیقیة التي تستيدؼ تحقیقيا، وأىـ
الاجتماعي لمرض مف الامراض النفسیة والاجتماعیة المختمفة مثؿ تعاطي المخدرات، العنؼ، العدوانیة،  

ومحاولة الكشؼ عف . (2007 وأحمد رشید عبد الرحیـ زیادة، 1996محمد أحمد ابراىیـ، ) الخ...
العلاقة القائمة بیف ىذه الامراض وذلؾ لتحدید مدى انتشار تمؾ الظواىر المرضیة أو الانحرافیة أو 

الاجرامیة وتحدید التاریخ الطبیعي لبدایة حدوثيا وتوضیح منشأ العوامؿ المسببة أو المفاقمة لو، وتحدید 
مدى الاخطار التي یحتمؿ أف تترتب عمیيا سواء بالنسبة لمفرد أو المجتمع ووضع الاسس اللازمة 

لصیاغة سیاسات أو برامج معینة لموقایة مف ىذه الاخطار وتقویـ كفاءة ىذه السیاسات أو ىذه البرامج في 
 . تحقیؽ أىدافيا والكشؼ عف بؤر جدیدة للانحراؼ نع وأ ظواىر مرضیة إنحرافیة أخرى مصاحبة

  
  لمدراسةالمنهجيةالاجراءات 

:الدراسة الاستطلاعية- 1  
 ، كامؿ عمراف 1995محي الدیف مختار،)"تعتبر الدراسة الاستطلاعیة أساسا جوىریا لبناء البحث كمو"
قمنا بدراسة استطلاعیة  .(2011 وعمي عبد القادر القرالة، 2007؛ طو عبد العظیـ حسیف، 2003،

بيدؼ دراسة مؤشرات العنؼ في الوسط المدرسي، ولجمع اكبر عدد مف المعمومات مف المیداف حوؿ 
 .الموضوع، وذلؾ بطرح أسئمة مفتوحة عمى التلامیذ مف ثانویة ابف عباد التأىیمیة بالقنیطرة

 :  الدراسة الاساسية- 2
 :   ـ العينة2.1

 :   ـ طريقة اختيار العينة1.1.2
 تعد العینة ضروریة في إجراء البحوث المیدانیة، وىناؾ طرقا عدیدة لاختیار عینة البحث، منيا الطریقة 

 350العشوائیة البسیطة، والتي اخترنا بيا عینة بحثنا، حیث یقدرعدد تلامیذ الجدع المشترؾ العممي 
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، لتكوف العینة ممثمة أحسف تمثیؿ لمجتمع الدراسة، فكاف عدد أفراد عینة %57تممیذا، اخذت منيا نسبة
 . تممیذا وتممیذة200 الدراسة

   : ـ خصائص العينة2.2
 توزيع افرد العينة حسب الجنس: (1)جدول رقم

 الجنس التكػػػػػػػػرار %  النسبػػػػة المئویة   
 ذكور 75 37,5  
 إناث 125 62,5  
 المجػػػػػػػمػػػػوع 200 100  

، اما عدد الذكور % 5,62 تممیذة بنسبة 125اف عدد الاناث یقدر بػ  (1)نلاحظ مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
 .  حیث یلاحظ اف نسبة الاناث اكبر مف نسبة الذكور،%5،37 تممیذ بنسبة 75فقد كاف 

 :     ـ مكان و زمان إجراء الدراسة2.3
 .2013/2014أجریت ىذه الدراسة بمدینة  القنیطرة في التانویة التأىیمیة ابف عباد خلاؿ السنة التكوینیة 

 :  في الدراسة  ـ التقنيات الاحصائية المستخدمة2.4
 تتمثؿ الاسالیب الاحصائیة المستعممة في عممیة تحمیؿ البیانات في الاحصاء الوصفي والاحصاء 

 :  الاستدلالي في
 یمكف الحصوؿ عمى التكرارات عف طریؽ وضع علامات لكؿ قیمة توجد في فئة معینة، وذلؾ :التكرارات

لمعرفة البنود الاكثر توجيا مف طرؼ افراد العینة وایيا مقبولة او مرفوضة عمى حسب البدائؿ المستعممة 
عبد ).في الاستبیاف او المقیاس محؿ الدراسة، كما یمكف التعبیر عف ىذه التكرارات بالنسب المئویة

   (.1984،2001الرحمف العیسوي، 
 یمجا الباحث احیانا الى استخداـ النسبة المئویة لمتغیرات سؤاؿ معیف في عینة واحدة :النسبة المئوية

لممقارنة بیف ىذه المتغیرات وتصبح المقارنة بذلؾ سيمة بدلا مف تحمیؿ المعطیات معتماد عمى التوزیعات 
التكراریة فقط و خاصة اذا كاف حجـ العینة كبیرا، وتزداد اىمیة النسب المئویة عند مقارنة نتائج عینتیف 

في متغیر وحده وخاصة اذا كانت العینتیف مختمفتیف مف حیث الحجـ، ولحساب النسبة المئویة لتكرار 
معیف یتـ تقسیـ ىذا التكرار عمى المجموع الكمي ویضرب في مئة، فنستخرج النسبة المئویة والقانوف عمى 

 (. 1995غریب سید غریب، ). 100xعدد افراد العینة/عدد التكرار:  الشكؿ التالي
 

  الدراسةعرض وتحميل ومناقشة نتائج
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   : الخاصة بمحاور الدراسةالنتائجوتحميل ومناقشة عرض  -1
 .  ور العنف في الثانويةھظ: ـ النتائج الخاصة بالمحور الأول1.1

 .  ل يمارس العنف في الثانويةھ ـ 1.1.1
 مدى وجود العنف في الثانوية  :(2)جدول رقم

 وجود العنؼ داخؿ الثانویة التكػػػػػػػػرار   %  النسبة المئویػة   

 نعـ 147   73,3  
 لا 53   26,7  
 المجمػػػػػػػػػػػوع 200   100  

، أما %73,3 تممیذا أكدوا عمى وجود عنؼ في الثانویة بنسبة 147أف  (2)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
 %.26,7 تممیذا بنسبة 53التلامیذ الذیف أكدوا عمى عدـ وجود العنؼ في الثانویة فكاف عددىـ 

أف أغمبیة التلامیذ اكدوا عمى أف ىناؾ عنؼ داخؿ الثانویة  (2) یتبیف مف خلاؿ جدوؿ رقـ 
، وىذا ما یدؿ عمى أف التلامیذ داخؿ الثانویة یتعرضوف لمعنؼ بشتى أنواعو مف طرؼ (%3,73)بنسبة

زملائيـ، وأساتذتيـ، والادارة، وىذا راجع إلى المرحمة العمریة، وإلى طریقة معاممة الاساتذة والادارة 
سموؾ العنؼ بیف "، في دراستو "2000عدلي السمري، "لمتلامیذ، وىذه الدراسة تتفؽ مع ما توصؿ إلیو 

إلى أف أبرز مبررات العنؼ أنو – دراسة میدانیة عمى عینة مف طمبة وطالبات المرحمة الثانویة - الشباب 
وسیمة لمرد عمى مضایقات الآخریف وأخذ الحؽ، وأنيـ یضربوف مف یتعرض ليـ بالسخریة وأف الغضب 

یدفع إلى ضرب الأخریف، وإیذاء وضرب مف یقؼ أماـ مصمحتيـ وأف القوة ىي سبیؿ الحصوؿ عمى ما 
   (.2004أمیمة منیر جادو، )یریده الانساف عف

 عمى من يمارس العنف  .1.2ـ1  
 عمى من يمارس العنف  :(3)جدول رقم

 يظهر العنف عمى التلاميذ الأساتذة الادارة 
 

 الدرجة
النسبة المؤوية 

% 
النسبة المؤوية  التكرار

% 
النسبة المؤوية  التكرار

 % 
 التكرار

 الأولى 146 72,5 34 16,8 21 10,3
 الثانية 29 14,5 134 67,3 36 18,2
 الثالثة 25 12,5 32 15,9 143 71,5
 المجموع 200 100 200 100 200 100

 تممیذا أكدو ا عمى أف العنؼ یمارس عمى التلامیذ في الثانویة 146أف  (3)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
 143، و%67 .3 تممیذا عمى الاساتذة بالدرجة الثانیة بنسبة 134، و%72 .9بالدرجة الأولى بنسبة 

 %. 5.71تممیذا عمى الادارة بالدرجة الثالثة بنسبة 
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 أف التلامیذ أكثر تعرضا لمعنؼ بالدرجة  یتبیف(3)مف خلاؿ النتائج المتحصؿ عمیيا مف الجدوؿ رقـ 
الاولى، و یرجع ذلؾ إلى كثرة عدد التلامیذ مقارنة بالفئات الأخرى كما أف جمیع ىذه الفئات تمارس 

العنؼ عمى التلامیذ نظرا لممستوى الفكري والعمر العقمي عندىـ، فالصراعات بیف التلامیذ ینجـ عنيا 
سموكات عنیفة وكذلؾ الخلافات وسوء التفاىـ بینيـ و بیف الاساتذة والادارة، یمیيـ الاساتذة بالدرجة 

یفسر ذلؾ بعدـ مشاركة التلامیذ في الأنشطة المدرسیة وتفعیؿ النوادي . الثانیة، و الإدارة بالدرجة الثالثة
.     الثقافیة والریاضیة فیيا مما تمتص ىذه الطاقة الزائدة عند التممیذ والاستفادة منيا في اطار تربوي

   .ر فيه العنف أكثرھلمكان الذي يظا ـ 1.1.3
 

 
 ر فيه العنف أكثرھالمكان الذي يظ:(4)جدول رقم

یظير العنؼ  الأقساـ الساحة الممعب  
 أكثر في

 الدرجة
النسبة المؤویة 

% 
النسبة المؤویة  التكرار

% 
النسبة المؤویة  التكرار

 % 
 التكرار

 الأولى 71 35,8 91 45,3 38 19
 الثانیة 64 31,9 85 42,7 50 25,1
 الثالثة 65 32,3 24 12,0 112 55,9
 المجموع 200 100 200 100 200 100

 تممیذا أكدو ا عمى أف العنؼ یظير في الساحة بالدرجة الأولى 91أف  (4)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
 تممیذا في الممعب 112، و%31.9 تممیذا في الأقساـ بالدرجة الثانیة بنسبة 64، و%3.45بنسبة 

 %.  55.9بالدرجة الثالثة بنسبة 
أف المكاف الذي یظيرفیو العنؼ أكثر ىو الساحة المدرسیة ، مما  (4)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 

یصعب التحكـ في سموكاتيـ الناتجة عف التغیرات الانفعالیة إذ تنتاب المراىؽ انفعالات الیأس والحزف 
فؤاد البيي السید، )"فالمراىؽ حساس بالنسبة إلى انتقادات الآخریف وعجزه الدراسیف  "نتیجة الاحباط، 

1997   .) 
یمیو القسـ بالدرجة الثانیة كوف التلامیذ تحت رقابة المدرس وفي جو دراسي یستدعي التركیز والانتباه مما 

یقمؿ شدة العنؼ لدى التلامیذ داخؿ القسـ، ثـ یمیو الممعب بالدرجة الثالثة كونو فضاء واسع یكوف فیو 
 . التممیذ في حالة تفریغ الشحنات الزائدة المتسببة في حدوث العنؼ

  .أسباب العنف في الثانوية:  ـ النتائج الخاصة بالمحور الثاني2.1
 .   ـ وجود مشكلات داخل الثانوية1.2.1
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 مدى وجود مشكلات داخل الثانوية  :(5)جدول رقم
 وجود مشكلات داخؿ الثانویة التكػػػػػػػرار   %  النسبة المئویة   

 نعـ 132   66  
 لا 68   34  
 المجمػػػػػػػػػػػػػوع 200   100  

 تممیذا أكدوا عمى وجود مشكلات داخؿ  الثانویة بنسبة 132أف  (5)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
 تممیذا بنسبة 68، أما التلامیذ الذیف أكدوا عمى عدـ وجود مشكلات داخؿ الثانویة فكاف عددىـ 66%
34  .% 

یتضح أف التلامیذ یواجيوف مشكلات داخؿ الثانویة بنسبة كبیرة التي تمعب دورا كبیرا في بروز ظاىرة 
.    العنؼ داخؿ الثانویة

 .  أسباب تواجد العنف في الثانوية-1.2.2
 أسباب تواجد العنف في الثانوية  : (6)جدول رقم

المرحمة العمریة 
 لمتممیذ

المستوى 
الاقتصادي 

 لمتممیذ

 السبب اكتظاظ الأقساـ كثافة البرنامج نقص الوسائؿ
 
 

النسبة  الدرجة
المئویة 

% 

النسبة  التكرار
المئویة 

% 

النسبة  التكرار
المئویة 

% 

النسبة  التكرار
المئویة 

% 

النسبة  التكرار
المئویة 

% 

 التكرار

 الأولى 42 21,1 71 53,4 25 12,4 14 7 49 24,4
 الثانیة 55 27,7 46 23 49 24,6 23 11,4 27 13,5
 الثالثة 41 20,5 47 23,4 57 28,4 33 16,4 22 11,2
 الرابعة 29 14,3 26 13 43 21,7 57 28,4 46 23,2
 الخامسة 33 16,4 10 5,2 26 13 73 36,8 56 27,7
 المجموع 200 100 200 100 200 100 200 100 200 100

تممیذا أكدوا عمى أف سبب تواجد العنؼ في الثانویة یعود إلى 71أف  (6)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ  
 57، و%27,7 تممیذا إلى الاكتظاظ الأقساـ بالدرجة الثانیة بنسبة  55، و %53,4كثافة البرنامج بنسبة 

 تممیذا إلى المستوى الاقتصادي لمتممیذ 57، و %28,4تممیذا إلى نقص الوسائؿ  بالدرجة الثالثة بنسبة 
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 تممیذا إلى المرحمة العمریة لمتممیذ بالدرجة الخامسة بنسبة 56، و %28,4بالدرجة الرابعة بنسبة 
27,7  .% 

السبب في استخداـ العنؼ في الثانویة یعود إلى كثافة البرنامج بالدرجة الاولى حیث أف التممیذ یزاوؿ 
 ساعات یومیا، مما یترتب عنو الضغط الزائد والممؿ 07 ساعة في الاسبوع أي ما یعادؿ 34دراستو مدة 

وبالتالي یظير عمى شكؿ سموكات عنیفة، یمیو بالدرجة الثانیة اكتظاظ الاقساـ إذ یتراوح عدد التلامیذ في 
 تممیذا، مما یصعب التحكـ في السیر الحسف لمحصة وبيذا ینتج عنو 50 إلى 40الصؼ الواحد ما بیف 

السموكات العنیفة بیف التلامیذ وقد یتعدى ذلؾ إلى الاستاذ، یمیو بالدرجة الثالثة نقص الوسائؿ التعمیمیة 
التي تساعد عمى استجماع انتباه التلامیذ وعمیو فنقص ىذه الوسائؿ یؤدي إلى تشتت انتباه وتركیز 

التلامیذ مما یخمؽ فراغ داخؿ الحصة وعدـ تحكـ الاستاذ فیيا، فینتج عف ذلؾ حركات وسموكات غیر 
مرغوب فیيا، یمیو بالدرجة الرابعة المستوى الاقتصادي لمتممیذ الذي یعتبر مف أىـ الجوانب التي تؤثر في 
مستوى توازف شخصیة الفرد، فقد یترؾ ضعؼ المستوى الاقتصادي آثاره سمبیة عمى المراىقیف، فعدـ تمبیة 

یجعميـ .... بعض متطمبات الأسرة الأساسیة، كتوفیر المواد الغذائیة الأولیة، والألبسة، والأدوات المدرسیة،
یعیشوف حالة مف القمؽ وعدـ الارتیاح والاطمئناف لظروفيـ الاقتصادیة، وقد یؤدي ىذا الحرماف إلى كثرة 
التوتر والقمؽ، فیمجا بذلؾ إلى محاولة رد الاعتبار بشتى الطرائؽ فنجده یمجا إلى إتباع أسموب القسوة في 

سموكو مع الآخریف سواء مع التلامیذ أو المدرسیف أو مع اليیاكؿ المادیة المدرسیة، فیظير ذلؾ في 
انتقامو عف طریؽ السب، الشتـ، التيكـ، التحطیـ، التخریب، إلى غیر ذلؾ مف الأسالیب العنیفة، یمیو 

بالدرجةالخامسة المرحمة العمریة حیث تنتابيا مجموعة مف المشكلات تتمثؿ في مشكلات التوافؽ ومشكمة 
جنوح الاحداث، حالات الاكتئاب، المشكلات الجنسیة والعاطفیة والمشاكؿ المدرسیة، كؿ ىذه المشكلات 

والشجار والشتـ  (...كسر الكراسي، تمزیؽ دفتر النصوص)یعبر التممیذ عنيا بسموؾ عدواني كالتخریب 
.    الخ...وعدـ تقبؿ النصائح و إظيار الذات

 . أنواع العنف في الثانوية:  ـ النتائج الخاصة بالمحور الثالث1.3
 
 .   ـ أنواع العنف المنتشر في الثانوية1.3.1

 
 أنواع العنف المنتشر في الثانوية  :(7)جدول رقم

نوع  لفظي جسدي معنوي مادي  
 العنؼ

 
 الدرجة

النسبة 
المئویة 

% 

النسبة  التكرار
المئویة 

% 

النسبة  التكرار
المئویة 

% 

النسبة  التكرار
المئویة 

% 

 التكرار
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 الأولى 129 64,2 10 4,8 42 20,9 20 10,1
 الثانیة 52 26,1 23 11,6 91 45,5 33 16,8
 الثالثة 14 7,2 72 35,8 44 22,2 70 34,8
 الرابعة 5 2,5 95 47،8 23 11,4 77 38,4
 المجموع 200 100 200 100 200 100 200 100

 تممیذا أكدوا عمى أف نوع العنؼ المنتشر في الثانویة لفظي 129أف  (7)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
 تممیذا جسدي 72، و%5,45 تممیذا معنوي بالدرجة الثانیة بنسبة 91، و%2,64بالدرجة الأولى بنسبة 
 %. 4,38 تممیذا مادي بالدرجة الرابعة بنسبة 77، و%8,35بالدرجة الثالثة بنسبة 

أف نوع العنؼ المنتشر في الثانویة بالدرجة یتبیف ( 7)مف خلاؿ النتائج المتحصؿ عمیيا مف الجدوؿ رقـ 
الاولى یتمثؿ في العنؼ المفظي إذ یعتبر كیفیة أولیة بسیطة لمرد عمى الآخر سواء كاف تممیذا أو استاذا 
أو إداریا بطریقة عفویة، یمیو بالدرجة الثانیة العنؼ المعنوي الذي یمجأ الیو التممیذ كوسیمة لمرد عمى مف 

یعارضو دوف التأثیر أو المساس بالأخریف، یمیو بالدرجة الثالثة العنؼ الجسدي الذي غالبا ما یكوف منتشرا 
 .  بیف التلامیذ فیما بینيـ، ویأتي العنؼ المادي بالدرجة الرابعة الناتج عف الانتقاـ مف الادارة المدرسیة

 . ا بدرجة أكثرھالعناصر التي تتبادل العنف فيما بين:  ـ النتائج الخاصة بالمحور الرابع1.4 
 .   ـ العناصر المشاركة أكثر في العنف1.4.1

 العناصر المشاركة أكثر في العنف :(8)جدول رقم
ـ  ھالتلامیذ فیما بیف التلامیذ و الأساتذة   التلامیذ و الإدارة      الفئة 

 
 الدرجة

النسبة المئویة 
% 

النسبة المئویة  التكرار
% 

النسبة المئویة  التكرار
% 

 التكرار

 الأولى 99 49,9 77 38,3 24 11,8
 الثانیة 45 22,1 99 49,5 57 28,4
 الثالثة 56 28 24 12,2 119 59,8
 المجموع 200 100 200 100 200 100

 تممیذا أكدوا عمى أف العناصر المشاركة أكثر في العنؼ ىـ 99أف  (8)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
 تممیذا بیف التلامیذ والأساتذة بالدرجة الثانیة 99، و%9,49ـ بالدرجة الأولى بنسبة ھالتلامیذ فیما بیف

 %.  8,59 تممیذا بیف التلامیذ والإدارة بالدرجة الثالثة بنسبة 119، و%5,49بنسبة 
أف العناصر المشاركة أكثر في العنؼ وىـ  (8)یتضح مف خلاؿ النتائج المتحصؿ عمیيا مف الجدوؿ رقـ 

التلامیذ فیما بینيـ بالدرجة الأولى نتیجة لعدـ التجانس مف حیث النمو الجسمي والانفعالي، كوف التلامیذ 
الذیف یتمیزوف ببنیة جسمیة قویة والذیف لدیيـ مزاج انفعالي مرتفع أیضا، ىـ مف یكونوف أكثر مشاركة في 
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ممارسة العنؼ عمى عكس التلامیذ الذیف یتمیزوف ببنیة ضعیفة ومزاج ىادئ، وبیف التلامیذ والاساتذة 
بالدرجة الثانیة وىذا راجع إلى سوء المعاممة مف طرؼ الاساتذة لمتلامیذ مف شأنيا أف تخمؽ ردود أفعاؿ 
عنیفة مف طرؼ التلامیذ، فالأسالیب المستخدمة مف طرؼ الأساتذة والمتمثمة في التقویـ السمبي وغیر 
الموضوعي والتفرقة تخمؽ نوعا مف الفوضى مف جية، والتمییز بیف التلامیذ المتفوقیف والمتأخریف مف 

جية أخرى مما یسبب العنؼ بیف التلامیذ والاساتذة، یمیو بیف التلامیذ والادارة بالدرجة الثالثة وىذا راجع 
إلى رفض بعض التلامیذ إلى الامتثاؿ لمسمطة المدرسیة التي تمثميا الادارة، إذ یروف أنيا لا تحترـ 

رغباتيـ وآرائيـ الشخصیة ولا تيتـ بمشاكميـ فیشعروف بالإىماؿ وعدـ الاىتماـ، ىذا ما یولد لدیيـ ردود 
 .  أفعاؿ عنیفة یستعمميا التممیذ لإثبات نفسو، وقوة شخصیتو

 . أين يبرز العنف بشكل أكثر: النتائج الخاصة بالمحور الخامس- 1.5
   . ـ مكان ممارسة العنف في الثانوية1.5.1

مكان ممارسة العنف في الثانوية   :(9)جدول رقم
 المكاف القسـ الساحة   الإدارة    

 
 الدرجة

النسبة المئویة 
% 

النسبة المئویة  التكرار
% 

النسبة المئویة  التكرار
% 

 التكرار

 الأولى 66 33,1 109 54,3 24 12,6
 الثانیة 104 52 61 30,8 36 17,2
 الثالثة 30 14,9 30 14,9 140 70,2
 المجموع 200 100 200 100 200 100

 تمكمیذا أكدوا عمى أف مكاف ممارسة العنؼ في الثانوي ىو 109أف  (9)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
 تممیذا 140، و%52 تممیذا القسـ بالدرجة الثانیة بنسبة 104، و%3,54الساحة بالدرجة الأولى بنسبة 
  .%2,70الإدارة بالدرجة الثالثة بنسبة 

أف مكاف ممارسة العنؼ في الثانویة ىو یتبیف ( 9)مف خلاؿ النتائج المتحصؿ عمیيا مف الجدوؿ رقـ 
الساحة بالدرجة الأولى إذ یجد التممیذ نفسو متحررا أكثر وغیر مقید خاصة في الأماكف المخفیة مف 

الساحة والأروقة البعیدة عف الحركة والمراقبة، فیتخذ العنؼ لمتنفیس وتحقیؽ رغباتو وحاجاتو، یمیو القسـ 
بالدرجة الثانیة كوف التممیذ الذي یتمیز بفرط الحركة الزائد لا یتقبؿ فرض الالتزاـ بمكانو والانتباه لمدرس 
أو شرح الاستاذ، كما اف ىناؾ مف لا یحضر أدواتو أو كراسو بحجة النسیاف كي یتفرغ لممارسة بعض 
السموكات العنیفة، یمیو بالدرجة الثالثة الادارة وىي مكاف أقؿ ممارسة لمعنؼ كوف التلامیذ لا یقصدوف 

إلا في ظروؼ استثنائیة، رغـ ذلؾ لا تخمو الادارة مف سموكات عنیفة وتتمثؿ في  (الرقابة العامة)الادارة 
.    ردود افعاؿ التلامیذ حیاؿ الضغوطات والممارسات التعسفیة مف أفراد الادارة
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 . زمن ممارسة  العنف:  ـ النتائج الخاصة بالمحور السادس1.6
 .  ـ زمن ممارسة العنف بين التلاميذ1.6.1

 
زمن ممارسة العنف بين التلاميذ   : (10)جدول رقم

 المكاف الفترة الصباحیة الفترة المسائیة   فترة الراحة    
 

 الدرجة
النسبة المئویة 

% 
النسبة المئویة  التكرار

% 
النسبة المئویة  التكرار

% 
 التكرار

 الأولى 25 12,2 66 32,7 110 55,1
 الثانیة 40 20,1 97 48,7 62 31,1
 الثالثة 135 67,7 37 18,6 28 13,7
 المجموع 200 100 200 100 200 100

 تممیذا أكدوا عمى أف زمف ممارسة العنؼ بیف التلامیذ في 110أف  (10)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
، %7,48 تممیذا في الفترة المسائیة بالدرجة الثانیة بنسبة 97، و%1,55فترة الراحة بالدرجة الأولى بنسبة 

یتضح مف خلاؿ النتائج المتحصؿ %. 7,67 تممیذا في الفترة الصباحیة بالدرجة الثالثة بنسبة 135و
أف زمف ممارسة العنؼ بیف التلامیذ في فترة الراحة بالدرجة الأولى أیف یكوف  (10)عمیيا مف الجدوؿ رقـ 

التممیذ أكثر حریة لیعبر عف مكبوتاتو یمیو بالدرجة الثانیة الفترة المسائیة التي تمثؿ نيایة الیوـ وفیيا یكوف 
التممیذ أكثر تعب والاحساس بالممؿ مف تمقي الدروس وبالتالي فيو یظير سموؾ عنیفة لمتخمص مف الجو 

یمیو بالدرجة الثالثة . الدراسي للاستعداد لمخروج مف المدرسة خاصة في الساعة الأخیرة مف الفترة المسائیة
الفترة الصباحیة وىي أقؿ حدة مف حیث ممارسة العنؼ كونيا بدایة الیوـ ویكوف فیيا التممیذ عمى استعداد 

غیر أنيا لا تخمو مف بعض السموكات العنیفة الناتجة عف الصراعات بیف التلامیذ فیما . استقباؿ الدروس
 .بینيـ

 ور العنف ھالأساليب المستخدمة في حالة ظ: النتائج الخاصة بالمحور السابع- 1.7
 .  بين التلاميذ

 .  ور العنف بين التلاميذھ ـ الأساليب المستخدمة في حالة ظ1.7.1
 ور العنف بين التلاميذ  ھالأساليب المستخدمة في حالة ظ:(11)جدول رقم

 الأسموب المعاممة بالمثؿ العفو
%النسبة المئویة  الدرجة %النسبة المئویة  التكرار   التكرار 

 الأولى 119 59,8 80 40,2
 الثانیة 81 40,2 120 59,8
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 المجموع 200 100 200 100
 تممیذا أكدوا عمى أف الأسالیب المستخدمة في حالة 119أنو یوجد  (11)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 

ي العفو ھ تممیذا 120، و%8,59ي المعاممة بالمثؿ بالدرجة الأولى بنسبة ھظيور العنؼ بیف التلامیذ 
  %.59,8بالدرجة الثانیة بنسبة 

أف الاسالیب المستخدمة في حالة ظيور العنؼ بیف التلامیذ ىي المعاممة بالمثؿ، والسبب یعود إلى ردود 
 .  الأفعاؿ

  
 .   ور العنف بين التلاميذ والإدارةھ ـ الأساليب المستخدمة في حالة ظ1.2.7

 ور العنف بين التلاميذ والإدارة ھالأساليب المستخدمة في حالة ظ: (12)جدول رقم
 

 الأسموب التعممؿ مع التممیذ استدعاء ولي التممیذ   مجمس التأدیب    
 

 الدرجة
النسبة المئویة 

% 
النسبة المئویة  التكرار

% 
النسبة المئویة  التكرار

% 
 التكرار

 الأولى 82 41,2 98 49,1 19 9,7
 الثانیة 50 25 97 48,7 53 26,3
 الثالثة 68 33,8 5 2,1 128 64
 المجموع 200 100 200 100 200 100

 
 تممیذا أكدوا عمى أف الأسالیب المستخدمة في حالة ظيور 98أف  (12)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 

ي ھ تممیذا 53، و%1,49ي استدعاء ولي التممیذ بالدرجة الأولى بنسبة ھوالإدارة  العنؼ بیف التلامیذ
ي التعامؿ مع التممیذ بالدرجة الثالثة بنسبة ھ تممیذا 68، و%3,26مجمس التأدیب بالدرجة الثانیة بنسبة 

8,33% . 
 

الاسالیب المستخدمة في حالة ظيور العنؼ بیف التلامیذ والإدارة ىي استدعاء ولي التممیذ كوف 
 .  التنظیمات والقوانیف تمنع ضرب التلامیذ فتمجأ الادارة إلى استعماؿ ىذا الاسموب لمعالجة المشكلات

 .  نتائج العنف:  ـ النتائج الخاصة بالمحور الثامن1.8
 . ـ النتائج المترتبة عن ممارسة العنف بين التلاميذ1.8.1
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 النتائج المترتبة عن ممارسة العنف بين التلاميذ :(13)           جدول رقم

 النتیجة حؿ المشكلات تعقید المشكلات أكثر
 

 الدرجة
النسبة المئویة 

% 
النسبة المئویة  التكرار

% 
 التكرار

 الأولى 105 52,4 95 47,6
 الثانیة 95 47,6 105 52,4
 المجموع 200 100 200 100

 تممیذا أكدوا عمى أف النتائج المترتبة عف ممارسة العنؼ بیف 105أف  (13)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
ي تعقید المشكلات اكثر ھ تممیذا 105، و%4,52ي حؿ المشكلات بالدرجة الأولى بنسبة ھالتلامیذ 

  %.52,4بالدرجة الثانیة بنسبة 
النتائج المترتبة عف ممارسة العنؼ بیف التلامیذ ىي حؿ المشكلات وذلؾ بإیجاد أسموب حسف لمتعامؿ في 

  .  حالة سوء التفاىـ
 .   مآل العنف: النتائج الخاصة بالمحور التاسع- 1.9

 .  مآل العنف بين التلاميذ -1.9.1
 مآل العنف بين التلاميذ  :(14)جدول رقم

 

التقمیؿ مف  
 المشكلات

 المآؿ الزیادة في المشكلات
 
%النسبة المئویة  الدرجة %النسبة المئویة  التكرار   التكرار 

 الأولى 34 17 166 83
 الثانیة 166 83 34 17
 المجموع 200 100 200 100

 تممیذا أكدوا عمى أف مآؿ العنؼ بیف التلامیذ یتمثؿ في 166أف  (14)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
 تممیذا في الزیادة في المشكلات 166، و%83التقمیؿ  التقمیؿ مف المشكلات بالدرجة الأولى بنسبة 

 %. 83بالدرجة الثانیة بنسبة 
أف العنؼ بیف التلامیذ سوؼ یقؿ و  (14)یتضح مف خلاؿ النتائج المتحصؿ عمیيا مف الجدوؿ رقـ 

 .   ینقص مستقبلا
 .   ـ مآل العنف بين التلاميذ والاساتذة2.9.1
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 مآل العنف بين التلاميذ والأساتذة  : (15)جدول رقم
 المآؿ الحد مف العنؼ زیادة شدة العنؼ 

 
 الدرجة

النسبة المئویة 
% 

النسبة المئویة  التكرار
% 

 التكرار

 الأولى 162 80,9 38 19,1
 الثانیة 38 19,1 162 80,9
 المجموع 200 100 200 100

 تممیذا أكدوا عمى أف مآؿ العنؼ بیف التلامیذ والأساتذة 162أف  (15)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
 تممیذا في زیادة شدة العنؼ بالدرجة 162، و%9,80یتمثؿ في الحد مف العنؼ بالدرجة الأولى بنسبة 

 %.9.80الثانیة بنسبة 
أف العنؼ بیف التلامیذ والأساتذة سوؼ  (15)یتضح مف خلاؿ النتائج المتحصؿ عمیيا مف الجدوؿ رقـ 

  .  یتـ الحد منو
 .   ـ مآل العنف بين التلاميذ والادارة3.9.1

 مآل العنف بين التلاميذ والإدارة  : (16)جدول رقم
 المآؿ إلى الأحسف إلى الأسوأ

 
 الدرجة

النسبة المئویة 
% 

النسبة المئویة  التكرار
% 

 التكرار

 الأولى 155 77,6 45 22,4
 الثانیة 45 22,4 155 77,6
 المجموع 200 100 200 100

 تممیذا أكدوا عمى أف مآؿ العنؼ بیف التلامیذ والإدارة یكوف 155أف  (16)یتضح مف خلاؿ الجدوؿ مقر 
 %.77,6 تممیذا إلى الأسوأ بالدرجة الثانیة بنسبة 155، و%6,77إلى الأحسف بالدرجة الأولى بنسبة 

 .   أف العنؼ بیف تلامیذ والإدارة  سیؤوؿ إلى الأحسف مستقبلاتبیف مف خلاؿ النتائجی  
   

 :   ــ الاستنتـــــاج العــــام3
 : الدراسة تساؤلات عمى إجابات عف عبارة كانت التي النتائج مف مجموعة سبؽ مما نستنتج

 (  3,73)أكد أغمبیة التلامیذ عمى أف ىناؾ عنؼ داخؿ الثانویة بنسبة% 
  التلامیذ ىـ أكثر تعرضا لمعنؼ بالدرجة الاولى یمیيـ الاساتذة بالدرجة الثانیة، والإدارة بالدرجة

 .  الثالثة
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  المكاف الذي یظير فیو العنؼ أكثر ىو الساحة المدرسیة، یمیو القسـ بالدرجة الثانیة ثـ یمیو
 .  الممعب بالدرجة الثالثة

 التلامیذ یواجيوف مشكلات داخؿ الثانویة بنسبة كبیرة  . 
  السبب في استخداـ العنؼ في الثانویة یعود إلى كثافة البرنامج بالدرجة الاولى، یمیو بالدرجة

الثانیة اكتظاظ الاقساـ، ثـ یمیو بالدرجة الثالثة نقص الوسائؿ التعمیمیة وفي الدرجة الرابعة یأتي المستوى 
 .  الاقتصادي لمتممیذ أما في الدرجة الخامسة فتتمیز بالمرحمة العمریة

  نوع العنؼ المنتشر في الثانویة بالدرجة الاولى یتمثؿ في العنؼ المفظي، یمیو بالدرجة الثانیة
 .  العنؼ المعنوي، ثـ یمیو بالدرجة الثالثة العنؼ الجسدي ویأتي العنؼ المادي بالدرجة الرابعة

  العناصر المشاركة أكثر في العنؼ وىـ التلامیذ فیما بینيـ بالدرجة الأولى، وبیف التلامیذ
 .  والاساتذة بالدرجة الثانیة، یمیو بیف التلامیذ و الادارة بالدرجة الثالثة

  مكاف ممارسة العنؼ في الثانویة ىو الساحة بالدرجة الأولى، یمیو القسـ بالدرجة الثانیة، یمیو
 .  بالدرجة الثالثة الادارة

  زمف ممارسة العنؼ بیف التلامیذ في فترة الراحة بالدرجة الأولى، یمیو بالدرجة الثانیة الفترة
 .  المسائیة، یمیو بالدرجة الثالثة الفترة الصباحیة

 یظير العنؼ أقؿ بیف التلامیذ، و كثیرا بیف التلامیذ والاساتذة، وبیف التلامیذ ة والادارة  . 
 الاسالیب المستخدمة في حالة ظيور العنؼ بیف التلامیذ ىي المعاممة بالمثؿ . 
 النتائج المترتبة عف ممارسة العنؼ بیف التلامیذ ىي حؿ المشكلات  . 
 العنؼ بیف التلامیذ سوؼ یقؿ و ینقص مستقبلا    . 
 العنؼ بیف التلامیذ والأساتذة سوؼ یتـ الحد منو   . 
 العنؼ بیف التلامیذ والإدارة سیؤوؿ إلى الأحسف مستقبلا  . 
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مستوى الاحتراق النفسي لدى موظفي وزارتي الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع 
فمسطين – غزة في ظل جائحة كورونا

Level of Psychological Burnout among Employees of Ministry of Health and 

Ministry of Education at Southern Governorates in Gaza Strip, Palestine, 

During COVID-19 Pandemic 

 

عادل غزالي . 3ضياء حسن أحمد شقورة    . 2 ةيحيى عمر شعبان شقور .1
 المحمدية - جامعة الحسن الثاني –طالب دكتوراه بكمية الآداب والعموم الإنسانية  (1)

Email: y.shaqoura@hotmail.com 
  المحمدية- جامعة الحسن الثاني –طالب دكتوراه بكمية الآداب والعموم الإنسانية  (2)

Email: Diaa1311@hotmail.com 
 المحمدية- جامعة الحسن الثاني – أستاذ مؤىل بكمية الآداب والعموم الإنسانية  (3)

  ghazaliadil@hotmail.com: Email 

: ممخص
ىدفت الدراسة الحالية إلى التعرف عمى مستوى الاحتراق النفسي لدى موظفي وزارتي الصحة 

والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة، والكشف عن الفروق في مستوى الاحتراق النفسي 
، وتكونت عينة الدراسة من (سنوات الخبرة, العمر, الجنس، نوع العمل)بالنسبة لبعض المتغيرات 

وتم , نصفيم من وزارة الصحة والنصف الآخر من وزارة التربية والتعميم, موظف وموظفة (250)
اختيار عينة الدراسة بصورة عشوائية من موظفي وزارتي الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية 

, لبيان مدى انتشار الاحتراق النفسي, وتم استخدام المنيج الوصفي في الدراسة, بقطاع غزة
، وقد تم إجراء  كرستينا ماسلاشولجمع البيانات تم استخدام مقياس الاحتراق النفسي من إعداد

بينت . 0.885دراسة استطلاعية لتفحص صدق وثبات أداة الدراسة وقد بمغ معامل كرونباخ ألفا 
، كما بينت النتائج وجود فروق (%48.6)نتائج الدراسة أن مستوى الاحتراق النفسي كان متدني 

بينما لم تكن الفروق دالة في , ذات دلالة إحصائية في جميع أبعاد الاحتراق النفسيمصالح الإناث
وتبين وجود فروق ذات دلالة إحصائية في جميع أبعاد , بعد نقص الشعور بالإنجاز الشخصي

بينما لم تكن الفروق دالة في بعد الاجياد الانفعالي , الاحتراق النفسي لصالح وزارة التربية والتعميم
كما تبين وجود فروق ذات دلالة إحصائية في جميع أبعاد الاحتراق النفسي لصالح ,وتبمد المشاعر

كما , بينما لم تكن الفروق دالة في بعد الاجياد الانفعالي,  سنة فأكثر25الموظفين ذوي الخبرة 
. توصمت الدراسة إلى عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية في الاحتراق النفسي تعزى لمعمر

التركيز عمى المشاكل الفعمية التي يعاني منيا الموظفين سواء كانت وأوصت الدراسة بضرورة
 .صحية أو اقتصادية أو مينية والعمل عمى حميا

mailto:y.shaqoura@hotmail.com
mailto:Diaa1311@hotmail.com
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mailto:ghazaliadil@hotmail.com


 
 .2021 يونيو /العدد الخامس.لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا                 

---------------------------------------                              

230 

 

C E M E R E 

جائحة , قطاع غزة, وزارة الصحة, موزارة التربية والتعمي, الاحتراق النفسي:الكممات المفتاحية
 .كورونا

Abstract: 

This study aimed to determine the level of psychological burnout among the 

employees of Ministry of Health and Ministry of Education in the southern 

governorates in Gaza Strip, Palestine, and to identify the differences in psychological 

burnout in relation to selected variables (gender, type of work, age, years of 

experience). The sample of the study consisted of 250 employees, half of them from 

Ministry of Health and the other half from Ministry of Education. Employees from 

each Ministry have been selected randomly. The researchers used descriptive design. 

For data collection, the researchers used the Burnout Questionnaire of Maslach. The 

researchers conducted a pilot study on 60 participants to examine the reliability of the 

questionnaire, and alpha coefficient was 0.885. The results showed that there was low 

level of psychological burnout among study participants (48.6%). There were 

statistically significant differences in all domains of emotional burn out related to 

gender in favor of females except the personal achievement domain. There were 

statistically significant differences in all domains of emotional burn out in favor of 

employees of Ministry of Education except in stress strain and emotional blunting 

domains. Also, there were statistically significant differences in all domains of 

emotional burn out related to experience in favor of employees with 25 years of 

experience and more except in stress strain. The results also indicated that there were 

no statistically significant differences in psychological burnout related to age of 

employees. The study recommends the need to focus on the actual problems that the 

employees suffer from, including health, financial, and professional problems, and 

acting towards resolving of these problems. 

Key words:psychological burnout, Ministry of Health, Ministry of Education, Gaza 

Strip, COVID-19 pandemic. 

: مقدمة
يعيش الشعب الفمسطيني ظروفاً حياتية صعبة نتيجة الاحتلال الإسرائيميالغاشم وممارساتو 

بالإضافة لمحصار الظالم المفروض عمى قطاع غزة منذ ما يزيد عن عشر سنوات , القمعية
كذلك , وما نتج عنو من زيادة الضغوطات والأزمات عمى كافة شرائح المجتمع, ولحتى الآن

وتفشي المرض في كافة أرجاء ,حدوث جائحة كوروناالتي ألمت بالعالم بأكممو وشمت حركة الحياة
فاقمت الضغوطات عمى أفراد المجتمع وخاصة العاممين في مجال الوطن وخاصة قطاع غزةممات

بل وأنيكت العاممين وجعمتيم يستنزفون كل طاقاتيم , الصحة والتعميم وىم الأكثر عرضة لمخطر
مكانياتيم من أجل , الجائحة تقديم الخدمة الصحية والتعميمية عمى أكمل وجو فيظل وجود ىذه وا 

تخطي ىذه المحنة ولمتصدي ليا يتطمب مضاعفة جيودالعاممين في المجال الصحي والتعميمي ل
. التي يمر بيا المجتمع الفمسطيني
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وتركزت اىتماماتيم عمى , يعد الاحتراق النفسي من الظواىر النفسية التي نالت اىتمام الباحثين

فالاحتراق النفسي يؤدي إلى , ووصف تأثيراتيا السمبية, دراسة أسباب الظاىرة وتحديد أعراضيا
السمبية في التعامل مع المحيطين والإحساس بالممل والإحباط والتعب والإرىاق لأقل مجيود 

 أول من استخدم مصطمح الاحتراق Freudenbergerويعد فرويدينبرجر , (5: 2014, قدوس)
النفسي وذلك من خلال دراستو لمظاىر الإستجابة لمضغوط التي يتعرض ليا المعممون وغيرىم 

وأكد عمى أن الممتزمين والمخمصين ىم أكثر عرضة للاحتراق ويرجع ذلك , بقطاعات الخدمات
وفي نفس الوقت تواجييم ظروف خارجة عن , إلى أنيم يكونون تحت ضغط داخمي لمعطاء

 (.5: 2011, جرار)مما يعوقيم عن تحقيق أىدافيم , إرادتيم تقمل من ىذا العطاء
حالة نفسية تتميز بمجموعة :  ظاىرة الإحتراق النفسي بأنياMaslach 1977وضح ماسلاش وت

وأيضاً بالإتجاىات السالبة نحو , وعدم الإستقرار والميل ولمعزلة, من الصفات السمبية مثل التوتر
مجموعة من " كما يعرف الاحتراق النفسي بأنو(,3 – 2: 1995, السمادوني)العمل والزملاء 

مما , الأعراض السمبية التي يخبرىا الفرد في مجال عممو والتي تجعمو فاقداً لمرغبة في أداء عممو
(, Zhou, & Wen, 2007: 37)يحممو مشاعر سمبية تجاه العمل والأفراد الذين يتعامل معيم 

 الإحتراق النفسي إلى حالة من الإنياك أو الإستنزاف البدني والإنفعالي نتيجة التعرض ويشير
, ويتمثل الإحتراق النفسي في مجموعة من المظاىر السمبية منيا التعب, ضغوطلالمستمر ل
الشك في قيمة , الكآبة, السخرية من الآخرين, فقدان الإىتمام بالعمل, الشعور بالعجز, الإرىاق

 ىرولا يختمف اثنان عمى أن ىذه المظا, والسمبية في مفيوم الذات, الحياة والعلاقات الإجتماعية
(. 22: 2007, الزىراني)تساىم في نوعية أداء الفرد في عممو 

ويعتبر الإحتراق النفسي أحد العوائق الأساسية لكل عممية تغير وتنمية كما تتعدى إلى التأثير 
وىذا ما يعرض الفرد إلى الإستنزاف الداخمي والإحساس بالإنييار , عمى الطاقة الكامنة والدافعة

وىذا ما جعل المختصين النفسانيين ييتمون بتمكين الإنسان من الإستفادة بطاقتو , وعدم القدرة
الكامنة في إحداث التغيير والوصول إلى تحقيق أىدافو الخاصة والمينية والتخمص منيا بإستمرار 

حتى لا تتراكم عميو تمك المشكلات وتتزايد عميو والتي قد تؤدي إلى حالة الإنياك والإحتراق 
حيث أن لكل , وىناك أسباب تكمن في حدوث الاحتراق النفسي, (13: 2016, باتشو)النفسي 

فرد داخل المؤسسة مسار وظيفي يحدد دوره وسموكو الوظيفي ويعتبر من المصادر الرئيسية 
عدم وضوح الدور الوظيفي : لحدوث التوتر إذا غمب عمى الدور الوظيفي أحد الأسباب مثل

, زيادة المسؤولية, صراع الدور يظير عند القيام بعمل لا يرغب فيو أو خارج عن إرادتو, لمفرد
 (.113 – 112: 2003, الموزي)عدم تطور الوظيفة, طبيعة العلاقات بين الأفراد داخل العمل
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ويؤكد سيدولن عمى أنو يمكن أن نستدل عمى وجود الاحتراق النفسي من خلال ثلاث مؤشرات 
شعور الفرد بالإنياك الجسمي والنفسي مما يؤدي إلى شعور ألم بفقدان الطاقة النفسية , وىي

والاتجاه السمبي نحو , والمعنوية وضعف الحيوية وبالنشاط وبالتالي فقدان الشعور وتقدير الذات
كذلك , وفقدان الدافعية نحو العمل, العمل والفئة التي تقدم لو الخدمة سواء طلاب أو مرضى
 (.18: 2007, بني أحمد)النظرة السمبية لمذات والإحساس باليأس والعجز والفشل 

ففي مجتمعنا الفمسطيني وخاصة قطاع غزة الذي تتكرر فيو الأزمات والضغوطات والأحداث 
المتتالية والتي تؤثر عمى العاممين في القطاع الصحي والتعميمي والذي يقع عمى عاتقيم مسؤولية 
كبيرةوبذل جيد كبير من أجل تخطي الأزمات والمعيقات وخاصة في ظل الواضع القائم وانتشار 

إن زيادة ضغط , وباء فايروس كورونا بكل أنحاء قطاع غزة وبالتالي ىم أكثر عرضة لمخطر
نفعالياً  كما أن , العمل أنيكت الموظفين بوزارة الصحة واستنزفت كل طاقاتيم وأجيدتيم نفسياً وا 

غلاق المعابر أدى إلى  عدم توفير الإمكانات المناسبة وقمتيافي المستشفيات بسبب الحصار وا 
. زيادة المعاناة والضغوط وشعور العاممين بالإنياك الجسدي والنفسي والعاطفي

 في محاولة لمتعرف عمى مستوى الإحتراق ونومن ىنا انطمقت فكرة ىذه الدراسة لدى الباحث
خاصة في ظل , النفسي لدى موظفي وزارتي الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة

وجود الضغوط التي يواجيونيا بسبب جائحة كرونا التي أضرت بكل مناحي الحياة وسببت كثير 
وىذا يتطمب ميارات وفنيات , من المعيقات والضغوطات لمموظفين في وزارتي الصحة والتعميم

. لكيفية مواجية تمك الضغوطات ومواصمة التقدم والنجاح في الحياة
 

: إشكالية الدراسة
 لمواقع المرير الذي تمر فيو ىذه الفئتان من الموظفين تناتتضح مشكمة الدراسة من خلال معايش

في مجال الصحة والتعميم، ومن خلال الضغوط التي يتعرضون ليا في حياتيم العممية وخاصة 
والتي صياغتيا ,  إلى مشكمة ىذا البحثنانمتفتوحقيقة ذلك مما جعل, في ظل الوضع الراىن
:  بالسؤال الرئيس التالي

ما مستوى الإحتراق النفسي لدى موظفي وزارتي الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية 
بقطاع غزة في ظل جائحة كورونا؟ 

: وينبثق عن التساؤل الرئيس الأسئمة الفرعية التالية
ىل توجد فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى الإحتراق النفسي لدى موظفي وزارتي  .1

الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة في ظل جائحة كورونا تعزى 
 لمتغيرات الجنس؟
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ىل توجد فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى الإحتراق النفسي لدى موظفي وزارتي  .2
 الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة في ظل جائحة كورونا تعزى لمتغير

  العمل؟نوع

ىل توجد فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى الإحتراق النفسي لدى موظفي وزارتي  .3
الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة في ظل جائحة كورونا تعزى لمتغير 

 العمر؟

ىل توجد فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى الإحتراق النفسي لدى موظفي وزارتي  .4
الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة في ظل جائحة كورونا تعزى لمتغير 

سنوات الخبرة؟ 
 

: فرضيات الدراسة
لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الإحتراق النفسي لدى موظفي : الفرض الأول -

وزارتي الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة في ظل جائحة كورونا تعزى 
 .(إناث– ذكور )لمتغير الجنس 

لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الإحتراق النفسي لدى موظفي : الفرض الثاني -
وزارتي الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة في ظل جائحة كورونا تعزى 

 .(وزارة التربية والتعميم, وزارة الصحة)العمل نوع لمتغير 

لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الإحتراق النفسي لدى موظفي : الفرض الثالث -
وزارتي الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة في ظل جائحة كورونا تعزى 

 .لمتغير العمر

لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الإحتراق النفسي لدى موظفي : الفرض الرابع -
وزارتي الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة في ظل جائحة كورونا تعزى 

 .لمتغير سنوات الخبرة

 
: أهداف الدراسة

: تيدف الدراسة الحالية إلى ما يمي
التعرف عمى مستوى الإحتراق النفسي لدى موظفي  .1

 .وزاراتي الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة في ظل جائحة كورونا
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الكشف عن الفروق في مستويات الإحتراق النفسي لدى  .2
موظفي وزارتي الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزةفي ظل جائحة 

. (سنوات الخبرة, العمر, العملنوع , الجنس)كورونا تعزى لمتغيرات 
 
 

: أهمية الدراسة
: تظير أىمية الدراسة الحالية في جانبين ميمين ىما

الأهمية النظرية : أولاً 
تكمن أىمية الدراسة في أنيا استيدفت فئة مينية ىامة في المجتمع يقع عمى عاتقيا عبء كبير 

نا إنكما , في تقديم الخدمة الصحية والتعميمية لجميع أفراد المجتمع
نتكونيذىالدراسةبمثابةإضافةإلىالتراثالسيكولوجي الذيربمايسيمفي إثراءالمكتبات الفمسطينية نأملأ

والعربية والدراسات التربوية التي من شأنيا أن تفيد كافة الموظفين في شتى القطاعات وجميع 
. الميتمين بمجال البحث الإنساني

الأهمية التطبيقية :  انياً 
 تساعد العاممين في المجال بناءً عمى نتائج الدراسة المتوقعة يمكن إعداد وتطبيق برامج إرشادية

 التكيف اللازم لمواجية الضغوط التي يعيشيا موظفي وزارة الصحة الصحي والتعميمي عمى
والتعميم في ظل الظروف الراىنة، كما يمكن أن تستفيد المؤسسات الأخرى من ىذه النتائج لوضع 

 وكيفية التعامل برامج تعمل عمى توعية وتثقيف الموظفين في كيفية التعامل مع ضغوطات العمل
يجابية . مع ظاىرة الاحتراق النفسي بفاعمية وا 

 
 :مصطمحات الدراسة
مجموعة من الأعراض :  بأنوMaslach & Leiterيعرفو ماسلاش وليتر :الإحتراق النفسي

النفسية التي تتمثل بالإجياد الانفعالي والتبمد العاطفي وضعف شعور الفرد بإنجازه الشخصي 
 (.Greco, 2006: 46)والتي تأتي نتيجة لبيئة العمل الضاغطة 

ويمتد , كيمو متراً مربعاً  (365)تبمغ مساحتو ,  الجزء من السيل الساحمي الفمسطيني:قطاع غزة
كيمو  (12-6)وبعرض , كيمو متراً  (45)عمى الساحل الشرقي لمبحر الأبيض المتوسط بطول 

ىي شمال , ومع قيام السمطة الوطنية الفمسطينية تم تقسيم قطاع غزة إلى خمس محافظات, متراً 
(. 14: 1997,  وزارة التخطيط والتعاون الدولي)" رفح, خانيونس, الوسطى, غزة, غزة
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المنهجية المعتمدة في المقاربة 
جراءات الدراسة  :الطريقة وا 

 بيا لتحقيق أىداف الدراسة ولقد تمثمت في اختيار منيج ومجتمع منا أىم الإجراءات التي قناتناول
وعينة الدراسة، وأدوات الدراسة، والتأكد من صدق أداة الدراسة وثباتيا والأساليب الإحصائية التي 

. تم استخداميا
 :دراسةمنهج ال: أولاً 

في الدراسة الحالية المنيج الوصفي، ويقصد بو المنيج الذي يحاول من خلالو وصف استخدمنا 
الظاىرة موضوع الدراسة وتحميل بياناتيا والآراء التي تطرح حوليا والعمميات التي تتضمنيا 

والآثار التي تحدثيا وىذا المنيج يتناول أحداث وظواىر قائمة وممارسات موجودة متاحة لمدراسة 
: 63خمف، ) في مجرياتيا ويستطيع التفاعل معيا ووصفيا وتحميميا ناوالقياس كما ىي دون تدخل

2012  .)
 :دراسةمجتمع ال:  انياً 

يتكون مجتمع الدراسة من جميع الموظفين العاممين في وزارتي الصحة والتعميم في المحافظات 
. الجنوبية بقطاع غزة

 :دراسةعينة ال:  ال اً 
 من وزارة التربية 125 من وزارة الصحة و125) موظف وموظفة 250تكونت عينة الدراسة من 

.  بالطريقة العشوائيةىموقد تم اختيار, (والتعميم
 :أدوات الدراسة: رابعاً 

. من إعداد كرستينا ماسلاش:  في الدراسة الحالية مقياس الإحتراق النفسينااستخدم
: وصف المقياس

: ىي,  فقرة موزعة عمى ثلاثة أبعاد22تكون مقياس الإحتراق النفسي من 
 . فقرات9وىو مكون من : بعد الإجياد الإنفعالي

.  فقرات5وىو مكون من : بعد تبمد المشاعر
 . فقرات8وىو مكون من : بعد نقص الشعور بالإنجاز الشخصي

: وقد وزعت درجات فقرات المقياس عمى النحو التالي
بضع مرات في  = 3مرة في الشير أو أقل  = 2مرات قميمة بالسنة = 1لا أعاني مطمقاً = صفر 
كل يوم تقريباً  = 6بضع مرات في الأسبوع   = 5مرة كل أسبوع   = 4الشير 

 موظف وموظفة تم اختيارىم بطريقة 60وقد تم إجراء دراسة استطلاعية عمى عينة مكونة من 
 :عشوائية وذلك بيدف حساب صدق وثبات مقياس الاحتراق النفسي بالطرق التالية
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 Validityالصدق : أولاً 
قمنا بحساب معاملات الارتباط بين الدرجة الكمية لكل بعد والدرجة الكمية لمقياس الاحتراق 

 (.1)النفسي مع بيان مستوى الدلالة في كل حالة، وذلك كما ىو مبين في جدول 
 معامل الارتباط بين درجة كل بعد والدرجة الكمية لمقياس الاحتراق النفسي: (1)جدول رقم 

 معامل الارتباط البعـــد
 **0.734 الإجهاد الإنفعالي

 **0.754 تبمد المشاعر
 **0.590 نقص الشعور بالإنجاز الشخصي

     0.01دالة عند مستوى دلالة                 ** = 
 0.01يتضح من الجدول أن جميع فقرات المقياس قد حققت دلالة إحصائية عند مستوى دلالة 

 .مما يحقق صدق محتوى كل بعد بالنسبة لمدرجة الكمية
 Reliabilityال بات :  انياً 

 Split-halfال بات بطريقة التجزئة النصفية .1

قمنا بحساب معامل الارتباط بين مجموع درجات الفقرات الفردية ومجموع درجات الفقرات الزوجية 
، ثم استخدمنا معادلة سبيرمان (0.799= ر )لمقياس الاحتراق النفسي حيث بمغ معامل الارتباط 

 وقد Equal Length Correlation لتعديل طول الاختبار Spearman-Brown براون –
، وكانت معاملات الارتباط لمفقرات (0.888) براون للاختبار –تبين أن معامل ارتباط سبيرمان 

 (.0.786= ر )ومعاملات الارتباط لمفقرات الزوجية  (0.800= ر )الفردية 
 Cronbache alpha كرونباخ –ال بات بطريقة معامل ألفا . 2

 .0.885 كرونباخ وبمغت قيمة معامل ألفا –قمنا بحساب ثبات المقياس باستخدام معامل ألفا 
 :الأساليب الإحصائية المستخدمة: خامساً 

: لمحصول عمى نتائج الدراسة استخدم الباحثان المعالجات الإحصائية التالية
. التكرارات، المتوسطات، الانحراف المعياري والوزن النسبي

 لمكشف عن دلالة الفروق بين متوسطي درجات Independent Sample T test (ت)اختبار 
 .مجموعتين مستقمتين في المتغير التابع

 لمكشف عن دلالة الفروق بين متوسطات One Way ANOVAاختبار تحميل التباين الأحادي 
. درجات أكثر من مجموعتين مستقمتين في المتغير التابع

 :خطوات إجراء الدراسة: سادساً 
:    من أجل تحقيق أىداف الدراسة، قام الباحثان بالخطوات التالية
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عداد الدراسات السابقة للإستفادة منيا في فروض الدراسة ولإعداد أداة الدراسة-  قام , جمع وا 
الباحث بالرجوع إلى بعض الدراسات والأبحاث المحمية والعربية والعالمية ذات العلاقة بمتغير 

 .البحث

وتم التأكد من الخصائص السيكومترية , إعداد أدوات الدراسة بما يتلاءم مع البيئة الفمسطينية- 
 موظف من موظفي وزارتي الصحة والتعميم 60ليذه الأدوات عمى عينة استطلاعية تكونت من 

 .في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة

 موظف وموظفة ومن ثم إجراء 240تطبيق أدوات البحث عمى العينة الفعمية والتي تكونت من - 
، وعرض النتائج وتفسيراتيا (SPSS)المعالجات الإحصائية المناسبة باستخدام برنامج الإحصاء 

 .ومن ثم صياغة التوصيات اللازمة, ومناقشتيا ومحاولة ربطيا بنتائج دراسات سابقة

: نتائج الدراسة وتفسيرها ومناقشتها
موظف وموظفة من وزارتي الصحة والتعميم في المحافظات 250تكونت عينة الدراسة من 

. الجنوبية بقطاع غزة كما ىو موضح أدناه
خصائص عينة الدراسة : (2)جدول رقم 

النسبة المئوية التكرار  المتغير 

الجنس 
 52.4 131ذكور 
 47.6 119إناث 

العمل 
 50.0 125وزارة الصحة 

 50.0 125وزارة التربية والتعميم 

العمر 

 24.8 62 سنة 29 – 22
 42.4 106 سنة 39 – 30
 19.6 49 سنة 49 – 40

 13.2 33 فأكثر 50

سنوات الخبرة 

 40.8 102 سنوات 8 – 1
 40.8 102 سنة 16 – 9
 11.2 28 سنة 24 – 17
 7.2 18 سنة فأكثر 25

 
لمعرفة مستوى الاحتراق النفسي قمنا بحساب النسبة المئوية، المتوسط الحسابي والوزن النسبي 

.  لاستجابات أفراد عينة الدراسة عمى فقرات الإستبانة وذلك كما ىو مبين أدناه
استجابات أفراد عينة الدراسة عمى بعد الاجهاد الانفعالي : (3)جدول رقم 

الانحراف المتوسط العبـــــــــــــــــــــــــــارة الرقم 
المعياري 

الوزن 
النسبي 
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الخاص ببعد الاجياد الانفعالي أن أعمى الدرجات كانت في الفقرة  (3)يتضح من الجدول رقم 
حيث بمغ متوسط " أشعر أن طاقتي مستنفذة مع نياية اليوم الذي أقضيو بالعمل"التي نصت عمى 

ونفسر ىذه النتيجة بأن غالبية الموظفين  (%65.28)بوزن نسبي قدره  (4.57)الدرجات 
أشعر أنني أعمل في "ويمييا الفقرة التي نصت عمى , يشعرون بالإنياك والتعب في نياية الدوام

%( 58.42)بوزن نسبي قدره  (4.09)حيث بمغ متوسط الدرجات " ىذه المينة بإجياد كبير
ونفسر ىذه النتيجة بأن معظم موظفي الصحة والتعميم يبذلون جيد كبير وذلك لكثرة الأعباء 

أشعر بالإحباط من "في حين كانت الدرجات متدنية في الفقرة التي نصت عمى , المطموب إنجازىا
ونفسر ىذه  (%46.57)بوزن نسبي قدره  (3.26)حيث بمغ متوسط الدرجات " ممارستي لمينتي

النتيجة بأن بعض الموظفين يشعرون باليأس والإحباط ونعزو ذلك لكثرة المسؤوليات والأعمال 
ويمييا الفقرة , المطموبة التي يقومون بيا خلال الدوام وضغط العمل في ظل ىذه الجائحة القائمة

حيث بمغ " أشعر وكأنني أشرفت عمى النياية نتيجة ممارستي ليذه المينة"التي نصت عمى 
ونفسر ىذه النتيجة بأن بعض الموظفين  (43.71)بوزن نسبي قدره  (3.06)متوسط الدرجات 

يصمون لدرجة كبيرة من التعب والإنياك ولا يستطيعون القيام بعمل شيء نتيجة كثرة ضغط 
 .العمل الممقى عمى عاتقيم

 
 

 استجابات أفراد عينة الدراسة عمى بعد تبمد المشاعر: (4)جدول رقم 

 54.42 2.095 3.81أشعر أن عممي يستنفذني إنفعالياً  1

 65.28 1.730 4.57أشعر أن طاقتي مستنفذة مع نياية اليوم الذي أقضيو بالعمل  2

أشعر بالإنياك حينما استيقظ في الصباح وأعرف أن عمي مواجية  3
عمل جديد 

4.08 1.933 58.28 

 56.28 1.928 3.94إن التعامل مع الناس طول يوم العمل يسبب لي الإجياد  4

 54.28 2.120 3.80أشعر بالاحتراق النفسي من عممي  5
 46.57 2.270 3.26أشعر بالإحباط من ممارستي لمينتي  6
 58.42 1.828 4.09أشعر أنني أعمل في ىذه المينة بإجياد كبير  7
 55.57 1.918 3.89إن العمل بشكل مباشر مع الناس يودي بي إلى ضغوط شديدة  8
 43.71 2.250 3.06أشعر وكأنني أشرفت عمى النياية نتيجة ممارستي ليذه المينة  9

الانحراف المتوسط العبـــــــــــــــــــــــــــارة الرقم 
المعياري 

الوزن 
النسبي 
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 الخاص ببعد تبمد المشاعر أن أعمى الدرجات كانت في الفقرة التي (4)يتضح من الجدول رقم 

حيث بمغ متوسط الدرجات " أشعر أنني أتعامل مع بعض الأشخاص وكأنيم لا بشر"نصت عمى 
ونفسر ىذه النتيجة بأن كثرة أعباء العمل يولد لدي بعض  (%43.42)بوزن نسبي قدره  (3.04)

ويمييا الفقرة التي نصت , الموظفين شعور بعدم الاكتراث والإىتمام لبعض الأشخاص من حولو
حيث بمغ متوسط الدرجات " أشعر بالإنزعاج والقمق لأن مينتي تزيد من قسوة مشاعري"عمى 

ونفسر ىذه النتيجة بأن ضغط العمل في مينة الصحة  (%42.57)بوزن نسبي قدره  (2.98)
في حين , والتعميم يسبب تصمب المشاعر لدى بعض الموظفين مما يسبب ليم الإزعاج والقمق

" أتجاىل ما يحدث مع الآخرين من مشاكل"كانت الدرجات متدنية في الفقرة التي نصت عمى 
ونفسر ىذه النتيجة بأن ضغط  (%42)بوزن نسبي قدره  (2.94)حيث بمغ متوسط الدرجات 

ويمييا , العمل وكثرة المسؤوليات تجعل بعض الموظفين يتجاىمون المشاكل التي تحدث في العمل
" أشعر أن الأشخاص الذين أتعامل معيم يمومونني عن بعض مشاكميم"الفقرة التي نصت عمى 

ونفسر ىذه النتيجة بأن بعض  (40.85)بوزن نسبي قدره  (2.86)حيث بمغ متوسط الدرجات 
الموظفين يشعرون القمق والتوتر من بعض الأشخاص الذين يتعاممون معيم بسبب إلقاء الموم 

 .عمييم في بعض مشاكميم التي تحدث معيم وكأنيم سبب في حدوثيا
 
 
 
 
 

استجابات أفراد عينة الدراسة عمى بعد نقص الشعور بالإنجاز الشخصي : (5)جدول رقم 

 43.42 2.209 3.04أشعر أنني أتعامل مع  بعض الأشخاص وكأنيم أشياء لا بشر  1

 42.28 2.180 2.96أصبحت أكثر قسوة مع الناس نتيجة عممي  2

 42.57 2.276 2.98أشعر بالانزعاج والقمق لأن مينتي تزيد من قسوة عواطفي  3

 42 2.242 2.94أتجاىل ما يحدث مع الآخرين من مشاكل  4

 40.85 2.146 2.86أشعر أن الأشخاص الذين أتعامل معيم يمومونني عن بعض مشاكميم  5

الانحراف المتوسط العبـــــــــــــــــــــــــــارة الرقم 
المعياري 

الوزن 
النسبي 
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 أن أعمى الدرجات ببعد نقص الشعور بالإنجاز الشخصيالخاص  (5)يتضح من الجدول رقم 
أشعر أن لي تأثيراً إيجابياً في حياة كثير من الناس من خلال "كانت في الفقرة التي نصت عمى 

ونفسر ىذه النتيجة بأن  (%51.42)بوزن نسبي قدره  (3.60)حيث بمغ متوسط الدرجات " عممي
موظفين الصحة والتعميم يقومون بتقديم الخدمة لمناس عمى أكمل وجو مما يشعر الموظفين بأن 

ويمييا الفقرة التي نصت , ليم تأثير إيجابي في المجتمع ويترك بصمة طيبة عند الكثير من الناس
بوزن  (3.52)حيث بمغ متوسط الدرجات " أشعر بالسعادة والراحة بعد تأدية ميامي بالعمل"عمى 

نجازىا  (%50.28)نسبي قدره  ونفسر ىذه النتيجةبأن طبيعة الموظفين عند تأديتيم لمياميم وا 
في حين كانت الدرجات , بالوقت والشكل المطموب يشعرون بالسعادة والارتياح النفسي والجسدي

أنجزت أشياء كثيرة ذات قيمة وأىمية في ممارستي ليذه "متدنية في الفقرة التي نصت عمى 
ونفسر ىذه النتيجة  (%47.85)بوزن نسبي قدره  (3.35)حيث بمغ متوسط الدرجات " المينة

, بأن بعض موظفين الصحة والتعميم يشعرون بأىمية الإنجازات التي يقومون بيا في عمميم
حيث بمغ متوسط " من السيل معرفة مشاعر مع من أتعامل معيم"ويمييا الفقرة التي نصت عمى 

ونفسر ىذه النتيجة من خلال خبرة بعض  (46.28)بوزن نسبي قدره  (3.24)الدرجات 
واختلاطيم بالناس بشكل مستمر في العمل مما يجعل لدييم سيولة في معرفة مشاعر الموظفين 

 .الأشخاص الذين يتعاممون معيم
 

ثم قمنا بحساب المتوسط الحسابي لمدرجات والوزن النسبي لكل بعد من أبعاد مقياس الاحتراق 
 (.6)النفسي والدرجة الكمية لممقياس، وذلك كما ىو مبين في الجدول رقم 

 
 متوسط الدرجات والوزن النسبي لمعدل انتشار الاحتراق النفسي: (6)جدول رقم 

 

 46.28 2.222 3.24من السيل معرفة مشاعر مع من أتعامل معيم  1
 48.28 2.350 3.38أتعامل بفعالية عالية مع مشاكل الأشخاص الذين أتعامل معيم  2
 51.42 2.358 3.60أشعر أن لي تأثيراً إيجابياً في حياة كثير من الناس من خلال عممي  3
 48.28 2.176 3.38أشعر بالحيوية والنشاط  4
 50 2.259 3.50أستطيع بسيولة خمق جو نفسي مريح مع من أتعامل معيم  5
 50.28 2.389 3.52أشعر بالسعادة والراحة بعد تأدية ميامي بالعمل  6
 47.85 2.384 3.35أنجزت أشياء كثيرة ذات قيمة وأىمية في ممارستي ليذه المينة  7
أتعامل بكل ىدوء مع المشاكل الانفعالية والعاطفية في أثناء ممارستي  8

ليذه المينة 
3.36 2.323 48 
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الدرجة الكمية عدد الفقرات الأبعاد 
الانحراف المتوسط لمبعد 

الوزن النسبي المعياري 

 54.75 1.513 3.833 54 9بعد الاجهاد الانفعالي 
 42.22 1.776 2.956 30 5بعد تبمد المشاعر 

بعد نقص الشعور بالإنجاز 
الشخصي 

8 48 3.416 1.954 48.8 

 48.6 1.250 3.402 132 22الدرجة الكمية 

 
%, 54.75 كان الأعمى انتشاراً بوزن نسبي جياد الانفعاليأن بعد الا (6)يتبين من جدول رقم 

 الأقل تبمد المشاعروكان بعد , %48.8 بوزن نسبي نقص الشعور بالإنجاز الشخصيويميو بعد 
%. 48.6حتراق النفسيوبشكل عام بمغ مستوى الا, %42.22انتشاراً بوزن نسبي 

تشير ىذه النتائج إلى أن مستوى الاحتراق النفسي لدى موظفي وزارتي الصحة والتعميم في 
المحافظات الجنوبية في قطاع غزة في ظل جائحة كرونا كان متدني، ويمكن إرجاع ىذه 

النتيجةإلى أن وجود الظروف الصعبة التي يمر فييا المجتمع الفمسطينيوفي ظل تفشي فايروس 
كرونا وقمة الإمكانات المتاحة إلا أن الموظفين لدييم انتماء لمعمل وحب لممينة وأثبتوا جدارتيم 

مما جعل لدييم دافع قوي لمعمل , في مواجية ضغط العمل الممقى عمى عاتقيم وتخطي العقبات
, منصور)ودراسة , (2014, الحاتمي)واختمف نتائج الدراسة الحالية مع دراسة . بكفاءة دون ممل

التي أظيرت وجود مستوى متوسط من الاحتراق النفسي لدى (2017, عزيزي)ودراسة , (2013
التي أظيرت  (2018, الخمايسة)ودراسة , (2010, الفريحات والربضي)ودراسة , أفراد العينة

 .وجود مستوى عالي من الاحتراق النفسي لدى أفراد العينة
 لدى حتراق النفسيلا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الا"لاختبار صحة الفرض الأول 

 تعزى لمتغير الجنس موظفي وزارتي الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة
ذكور لمعرفة الفروق بين متوسط الدرجات لكل من ال (ت)، قمنا بإجراء اختبار "(إناث- ذكور )

 (.7)، وذلك كما ىو مبين في الجدول رقم والإناث
 

 ذكور والإناث بين الحتراق النفسيالفروق في الا: (7)جدول رقم 

المتوسط ن النوع  حتراق النفسيأبعاد الا
الحسابي 

الانحراف 
قيمة الدلالة  (ت)قيمة المعياري 

 بعد الإجهاد الإنفعالي
 1.468 3.269 131 ذكور

-6.737 0.000*  
 1.309 4.453 119 إناث
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 تبمد المشاعربعد 
 1.727 2.571 131 ذكور

-3.692 0.000* 
 1.739 3.381 119 إناث

 نقص الشعور بالإنجاز بعد
 الشخصي

 1.776 3.261 131 ذكور
-1.318 0.189// 

 2.127 3.587 119 إناث

الدرجة الكمية 
 1.020 3.034 131 ذكور

-5.059 0.000* 
 1.355 3.807 119 إناث

غير دالة إحصائياً                              // = 0.05دالة عند مستوى * = 
 بين متوسط 0.05 ≥إلى وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى  (7)تشير نتائج جدول 

( 6.737-= ت )الانفعالي الاجياد  في كل من بعد ناث ومتوسط درجات الإالذكوردرجات 
، والدرجة الكمية 0.000وقيمة الدلالة  (3.692-= ت ) تبمد المشاعر، بعد 0.000وقيمة الدلالة 
 وجميعيا قيم دالة إحصائياً 0.000وقيمة الدلالة  (5.059-=ت ) حتراق النفسيلمقياس الا
 نقص الشعور بالإنجاز الشخصي، في حين لم تكن الفروق دالة إحصائياً في بعد الإناثلصالح 

. 0.189وقيمة الدلالة  (1.318-= ت)
ويمكن أن نفسر ىذه النتيجة بأن الإناثبطبيعتيم الأنثوية الحساسة ىم أقل تحملًا لضغوطات 

لذلك ىم أكثر عرضة , العمل ومسؤولياتو بل ويتأثرون نفسياً وعاطفياً بدرجة أكبر من الذكور
وذلك يعود إلى التركيب الفسيولوجي لمذكور الذي , للاستنزاف النفسي والإنفعالي أكثر من الذكور

وتتفق نتيجة . يمكنيم من تحمل ضغوطات العمل والأعباء الجسدية بدرجة أكبر من الإناث
التي أظيرت وجود  (2008, اليملان)ودراسة , (2018, الخمايسة)الدراسة الحالية مع دراسة 

في حين اختمفت نتائج ىذه , الاحتراق النفسي لصالح الإناثفروق ذات دلالة إحصائية في 
(, 2013, منصور)ودراسة , (2014, الحاتمي)ودراسة , (2017, عزيزي)الدراسة مع دراسة 

التي أظيرت عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية في الاحتراق النفسي تعزي  (2010, مسعود)
 .لمتغير الجنس

حتراق النفسي لدى لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الا "نيلاختبار صحة الفرض ال ا
 نوع العملتعزى لمتغيرموظفي وزارتي الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة 

لمعرفة الفروق بين متوسط  (ت) ، قمنا بإجراء اختبار("وزارة التربية والتعميم – وزارة الصحة)
، وذلك كما ىو مبين في موظفي وزارة التربية والتعميم وموظفي وزارة الصحةالدرجات لكل من 

(. 8)جدول رقم 
 ( وزارة التربية والتعميم–وزارة الصحة  )لعمل بين نوع احتراق النفسيالفروق في الا: (8)جدول رقم 

المتوسط ن  عملال حتراق النفسيأبعاد الا
الحسابي 

الانحراف 
قيمة الدلالة  (ت)قيمة المعياري 
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 بعد الإجهاد الإنفعالي
 1.426 3.993 125 الصحة

1.682 
0.094// 

 1.585 3.672 125 التعميم

 بعد تبمد المشاعر
 1.835 2.969 125 الصحة

0.114 
0.910// 

 1.722 2.944 125 التعميم

بعد نقص الشعور بالإنجاز 
 الشخصي

 1.798 2.162 125 الصحة
-13.232 

0.000* 
 1.122 4.671 125 التعميم

 الدرجة الكمية
 1.192 3.041 125 الصحة

-4.751 
0.000* 

 1.206 3.762 125 التعميم

 غير دالة إحصائياً                              // = 0.05دالة عند مستوى * = 
 بين متوسط 0.05 ≥ ذات دلالة إحصائية عند مستوى وجود فروقإلى  (9)تشير نتائج جدول 

نقص  في كل من بعد موظفي وزارة التربية والتعميم ومتوسط درجات موظفي وزارة الصحةدرجات 
والدرجة الكمية لمقياس ، 0.000وقيمة الدلالة  (13.232-= ت ) الشعور بالإنجاز الشخصي

، وجميعيا قيم دالة إحصائياً لصالح 0.000وقيمة الدلالة  (4.751-= ت )الاحتراق النفسي 
الإنفعالي الإجياد بعد  في حين لم تكن الفروق دالة إحصائياً في ،موظفي وزارة التربية والتعميم

 .0.910وقيمة الدلالة  (0.114= ت ) تمبد المشاعر، بعد 0.094وقيمة الدلالة  (1.682= ت )
ونرى أن ىذه النتيجة منطقية حيث أن المعممين يواجيون ضغط كبير في الوقت الراىنوذلك في 

فيقوم المعمم بعممية التدريس وجاىي , كيفية تدريس المنيج الدراسي المقرر في ظل جائحة كرونا
وقيام المعمم بشرح المادة التعميمية وعرضيا , والتدريس عن بعد عن طرق البرامج المعمول بيا

, بشكل مبسط وىذا كمو يأخذ وقت وجيد كبير من المعمم مما يشعر بالإنياك الجسدي والنفسي
 .فالمعمم يستنزف كل طاقتيمن أجل توصيل المعمومة لكل الطمبة سواء وجاىياً أو عن بعد

  لدىالاحتراق النفسيلا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في "لاختبار صحة الفرض ال الث 
، قمنا "مستوى العمرتعزى لموظفي وزارتي الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة 

 لمعرفة الفروق بين متوسط One way ANOVAبإجراء اختبار تحميل التباين الأحادي 
 سنة 50,  سنة49 – 40,  سنة39 – 30,  سنة29 – 22)الدرجات بالنسبة لمستويات العمر 

 (.9)، وذلك كما ىو مبين في الجدول رقم (فأكثر
 حتراق النفسيالتي تعزى لمعمرالفروق في الا: (9)جدول رقم 

المتوسط  العدد العمر البعد
 الحسابي

الانحراف 
 الدلالة (F)قيمة  المعياري

 بعد الإجهاد الإنفعالي
 1.482 4.089 62  سنة29 – 22

0.908 0.438//  
 1.503 3.696 106  سنة39 – 30
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 1.555 3.852 49  سنة49 – 40
 1.547 3.764 33  سنة فأكثر50

 بعد تبمد المشاعر

 1.796 3.145 62  سنة29 – 22

0.787 0.502//  
 1.763 2.845 106  سنة39 – 30
 1.751 3.138 49  سنة49 – 40
 1.833 2.690 33  سنة فأكثر50

بعد نقص الشعور بالإنجاز 
 الشخصي

 2.013 2.875 62  سنة29 – 22

2.190 0.090//  
 1.794 3.556 106  سنة39 – 30
 2.054 3.604 49  سنة49 – 40
 2.076 3.704 33  سنة فأكثر50

 الدرجة الكمية

 1.224 3.369 62  سنة29 – 22

0.219 0.883//  
 1.220 3.366 106  سنة39 – 30
 1.214 3.532 49  سنة49 – 40
 1.476 3.386 33  سنة فأكثر50

 غير دالة إحصائياً      //= 0.05 ≥دالة إحصائياً عند مستوى *= 
 بين 0.05 ≥وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى عدم  إلى (9)يتضح من جدول رقم 

 في كل من بعد وذلك,  موظفي وزارة الصحة والتعميم التي تعزى لمتغير العمرمتوسط درجات
 (0.787 = ف )تبمد المشاعر، بعد 0.223 وقيمة الدلالة (0.908 = ف)الانفعالي الاجياد 

وقيمة الدلالة  (2.190= ف)، بعد نقص الشعور بالإنجاز الشخصي 0.502وقيمة الدلالة 
 وجميعيا 0.883 وقيمة الدلالة (0.219 =ف )حتراق النفسيوالدرجة الكمية لمقياس الا، 0.090

 .قيم غير دالة إحصائياً 
ويرجع ذلك إلى طبيعة البيئة , ونرى أن متغير العمر لم يؤثر في مستوى الاحتراق النفسي

وضغوط مستمرة التي , الفمسطينية وخاصة قطاع غزة الذي يعاني من ظروف وأزمات صعبة
وبالتالي ينعكس ذلك , سببتيا ىذه الجائحة والتي يعاني منو جميع أفراد المجتمع بدون استثناء

وتتفق . عمى تشابو جميع الموظفين ميما اختمفت أعمارىم في مستوى الاحتراق النفسي لدييم
التي أظيرت عدم وجود فروق ذات دلالة  (2008, اليملان)نتيجة الدراسة الحالية مع دراسة 

في حين اختمفت نتائج الدراسة الحالة مع , إحصائية في الاحتراق النفسي تعزى لمتغير العمر
التي أظيرت  (2010, مسعود)ودراسة , (2007, الزىراني)ودراسة , (2013, منصور)دراسة 

 .وجود فروق ذات دلالة إحصائية في الاحتراق النفسي تعزى لمتغير العمر
  لدىالاحتراق النفسيلا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في "لاختبار صحة الفرض الرابع 

مستوى سنوات تعزى لموظفي وزارتي الصحة والتعميم في المحافظات الجنوبية بقطاع غزة 
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 لمعرفة الفروق بين One way ANOVA، قمنا بإجراء اختبار تحميل التباين الأحادي "الخبرة
,  سنة24 – 17,  سنة16 – 9,  سنة8 - 1)متوسط الدرجات بالنسبة لمستويات سنوات الخبرة 

 (.10)، وذلك كما ىو مبين في الجدول رقم ( سنة فأكثر25
 الفروق في الاحتراق النفسي التي تعزى لسنوات الخبرة: (10)جدول رقم 

المتوسط  العدد سنوات الخبرة البعد
 الحسابي

الانحراف 
 الدلالة (F)قيمة  المعياري

بعد الإجهاد 
 الإنفعالي

 1.518 3.902 102  سنوات8 – 1

1.618 0.186//  
 1.495 3.728 102  سنة16 – 9
 1.447 3.555 28  سنة24 – 17
 1.609 4.469 18  سنة فأكثر25

بعد تبمد 
 المشاعر

 1.789 3.127 102  سنوات8 – 1

3.880 0.010* 
 1.712 2.805 102  سنة16 – 9
 1.715 2.264 28  سنة24 – 17
 1.735 3.922 18  سنة فأكثر25

بعد نقص 
الشعور 
بالإنجاز 
 الشخصي

 2.002 3.076 102  سنوات8 – 1

2.887 0.036* 
 1.849 3.477 102  سنة16 – 9
 2.037 3.848 28  سنة24 – 17
 1.812 4.326 18  سنة فأكثر25

 الدرجة الكمية

 1.206 3.368 102  سنوات8 – 1

3.072 0.028* 
 1.199 3.337 102  سنة16 – 9
 1.284 3.222 28  سنة24 – 17
 1.503 4.239 18  سنة فأكثر25

 غير دالة إحصائياً      //= 0.05 ≥دالة إحصائياً عند مستوى *= 
 في بعد 0.05 ≥عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى  (10)يتبين من نتائج جدول 

في حين بينت النتائج وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند , (α = 0.186)الإجياد الإنفعالي 
وبعد نقص الشعور بالإنجاز , (α = 0.010) في كلًا من بعد تبمد المشاعر 0.05 ≥مستوى 

 .تعزي لمتغير سنوات الخبرة, (α = 0.028)والدرجة الكمية لممقياس , (α = 0.036)الشخصي 
 Scheffeولمعرفة اتجاه الفروق قام الباحث بإجراء اختبار شيفيو البعدي لممقارنات المتعددة 

test (.11)، وذلك كما ىو مبين في جدول رقم 
 لدلالة الفروق في الاحتراق النفسي بحسب سنوات الخبرةاختبار شيفيه البعدي: (11)جدول رقم 
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  سنة24 – 17  سنة16 – 9  سنة8 – 1 الفروق بين المتوسطات البعد

 **1.657 1.116 0.794  سنة فأكثر25 تبمد المشاعر

 1.016 **0.901 0.870  سنة فأكثر25 الدرجة الكمية

أن الفروق في بعد تبمد المشاعر كانت دالة إحصائياً لصالح ذوي  (11)يتضح من جدول رقم 
في حين لم تكن دالة إحصائياً مقارنة ,  سنة24 – 17 سنة فأكثر مقارنة بذوي خبرة 25الخبرة 

كما تبين أن الفروق في الدرجة الكمية في الاحتراق النفسي كانت دالة , بذوي سنوات الخبرة الأقل
في حين لم تكن ,  سنة16 – 9 سنة فأكثر مقارنة بذوي خبرة 25إحصائياً لصالح ذوي الخبرة 

 .دالة إحصائياً مقارنة بذوي الخبرات الأخرى
 سنة فأكثر لدييم احتراق نفسي 25نرى أن ىذه النتيجة منطقية حيث أن الموظفين ذوي الخبرة 

ونعزو ىذه النتيجة إلى كبر أعمارىم مما تكون قدرتيم عمى , عالي مقارنة بذوي الخبرات الأقل
كما يرجع , التحمل ضعيفة ولا يتحممون العمل تحت ضغط كبير خاصة في ظل ىذه الجائحة

 لدرجة من التشبع في العمل واستنزفوا كل طاقاتيم وامكانياتيم طوال اذلك إلى أنيم وصمو
السنوات السابقة وبذلك قد تضعف ىمتيم ورغبتيم في العمل مع استمرار العمل لفترة كبيرةوتحت 

. مما يصموا لمرحمة من الإنياك والإجياد في تأدية مياميم في العمل, ضغوط مينية صعبة
التي أظيرت عدم وجود فروق ذات  (2014, الحاتمي)واختمفت نتيجة الدراسة الحالية مع دراسة 

وتتفق نتائج الدراسة الحالية مع دراسة . دلالة إحصائية في الاحتراق النفسي تعزي لسنوات الخبرة
التي أظيرت وجود  (2010, مسعود)ودراسة , (2007, الزىراني)ودراسة , (2013, منصور)

في حين اختمفت , فروق ذات دلالة إحصائية في الاحتراق النفسي تعزي لمتغير سنوات الخبرة
ودراسة , (2017, عزيزي)ودراسة , (2010, الفريحات والربضي)نتيجة الدراسة الحالة مع دراسة 

التي أظيرت عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية في الاحتراق النفسي  (2002, الميداوي)
 .تعزى لمتغير سنوات الخبرة

 
 :توصيات الدراسة

 :في ضوء نتائج الدراسة نوصي بالتالي
عقد ندوات وورش عمل تيدف إلى توعية الموظفين بكيفية التعامل مع ضغط العمل حتى لا -

 .يصموا لمرحمة الاحتراق النفسي
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تصميم برامج إرشادية وقائية وتوزيع نشرات تثقيفية تيدف إلى كيفيةالتصدي لمشكمة الاحتراق -
 .النفسي

التنسيق بين مراكز الإرشاد والدعم النفسي ومراكز التدريب في وزارة التربية والتعميم لعقد دورات -
تدريبية لتطوير ميارات وقدرات العاممين عمى استخدامأساليب التعامل مع المشكلات التي 

 .تواجييم في العمل والتخفيف من شدة الاحتراق النفسي في العمل

كما نوصي بأن يكون من ضمن المساقات التي تدرس في الجامعات مادة إدارة ضغوط العمل -
 .والاحتراق النفسي
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التحكم الجيني والصحة النفسية 

 لطفي الحضري. د
 الرباط/ أستاذ بمركز التوجيه والتخطيط التربوي

 الرباط- استشاري ومعالج نفساني بمصحة السويسي
0691191676 

fetriapsy@gmail.com 

 الولخص

 واعدة في مجال الصحة النفسية، وذلك لما يؤكده من تأثير البنية الفكرية ايفتح مجال التحكم الجيني أفاق
والعاطفية عمى الأمراض النفسية، فيو يقدم بطريقة عممية وتجريبية لممعالج والطبيب النفساني مشروع الاشتغال 

عمى التعبيرات الفكرية والعاطفية بطريقة إيجابية، وىذا يساعدنا عمى وضع تقنيات إجرائية لتغيير التشفير 
 .الجيني، والتعبيرات الجينية

 وبين الإرث %2وىكذا فإن ىذا العمم يفرق بين الإرث الجيني الذي لا يمكن تغييره وىو يمثل فقط 
 والذي لممريض والمعالج في إطار المسؤولية المشتركة، أن يشتغلب عمى ىذه الجينات %98الجيني الذي يشكل 

، ودفعيا إلى تغيير المعمومات الجينية بطريقة إيجابية، وعميو فيصبح المشروع الأول، في ADN" الدنا"لتشكيل 
وبيذا " الدنا"اعتقادي، ىو الاشتغال عمى الرغبة لتفعيل الحافزية العلبجية، لأن الرغبة ترسل رسائل جديدة إلى 

السموك الفكري والعاطفي يمكن لمجين أن ينفتح لتقبل ىذه المعمومات الجديدة وكتابتيا عميو، لممساعدة في تطوير 
 .القدرات والعلبج

 .، التحكن الجيني، التعبيز الجيني، الزغبة، القزار، العلاج النفسي(ADN)الدنا  :الكلوات الوفتاحية

 

Abstract 

The field of genetic control opens up promising prospects for mental health because it confirms the 

effect of intellectual and emotional structure on mental disorders. Genetic control offers, in a 

scientific and experimental way, a project through which the therapist and the psychiatrist work on 

intellectual and emotional expressions in a positive way.This helps us develop procedural 

techniques in order to change the genetic encoding as well as the genetic expressions. 

Thus, this science distinguishes between the genetic inheritance that represents only 2% and cannot 

be changed, and the genetic inheritance that constitute 98%. Both the patient and the therapist, 

under common responsibility, can work on these genes in order to form DNA and drive it to change 

the genetic information in a positive way. Therefore, I believe that the first project becomes 

working on the desire in order to activate the therapeutic motivation; this is because the desire sends 

new messages to the DNA. Moreover, with this intellectual and emotional behavior, the gene can be 
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opened to accept these new pieces of information and transcribe them in the gene to help in 

developing capacity and treatment. 

Key Words 

DNA, genetic control, gene expression, desire, decision, psychotherapy  

 

 هقدهة .1

تطور العمم في العصر الحديث يتجو إلى فكر نسقي الذي يتجاوز تجزيئ الإنسان إلى ما ىو نفسي 
وعضوي، وىذا فإن التحكم الجيني كعمم جديد يرسخ ىذه المنظومة النسقية، ويدفعنا إلى التعامل مع الجية 

 .النفسية مع الإنسان عمى المستوى العضوي والنفسي ككائن واحد يؤثر فيو الجانبان

التي تشكل محور الإرث الجيني، والتي تشكل الإنسان في تطور حياتو، تصبح " ADNالدنا "وىكذا فإن 
قابمة لمتعبير والتشفير وقابمة لأن تتأثر بالمحيط، وخاصة المحيط النفسي، أي أن الأفكار والعواطف وبالتالي 

وىكذا تصبح صحتنا النفسية مرتبطة بيذه . القرارات التي نتخذىا تشكل معمومات جينية ستدمغ في الدنا
 : المنظومة النسقية

 

 
 

 المنظومة النسقية لمصحة النفسية: 1الشكل 

ويأتي مقالنا ىذا لتوضيح ىذه الصيرورة النفسية والعضوية لنعالج تأثير البيئة النفسية عمى تعبيرات 
 .الدنا، ويبرر أىمية الاشتغال عمى الحافزية العلبجية وعمى مستوى اتخاذ القرار

 إشكالية البحث .2

تطور العمم في العصر الحديث يتجو نحو فكر نسقي يتجاوز تجزيئ الإنسان إلى ما ىو نفسي وعضوي 
وروحي، وىكذا فإن التحكم الجيني كعمم جديد يرسخ ىذه المنظومة النسقية، ويدفعنا إلى التعامل مع نفسية 

العناصر، حيث يطرح إشكالية ىذه الإنسان عمى المستوى العضوي والنفسي والروحي ككائن واحد يؤثر فيو كل 
ونتيجة الاشتغال بيذا المنطق يجعل المعالج النفساني ينحرف عن العلبج . تجاوز المنطق التجزيئي للئنسان

 .الفعال

 فزضيات .3

 الأفكار المسبقة تؤثر عمى فعالية المنيج العلبجي .1

 الصحة النفسية التشفير الدنا العواطف الأفكار
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 . النموذج الوحيد القابل لمتقبل، حيث يخرج المريض من تحمل المسؤولية" نموذج الوراثة"يعتبر  .2

 التحكم الجيني يفرض المنطق النسقي في العلبج .3

 أىمية تأىيل المريض لتقبل مفيوم التحكم الجيني .4

 هفهىم التحكن الجيني .4

 الميدان  génétique فوق، وEpiكممة من الإغريقية القديمة والتي تعني " Epigénétique "إبجنتيك 
 .وفوق المجال الخارجي والبيئي". التعبيرات الجينية"البيولوجي الذي يدرس الميكانيزمات التي تؤثر في 

، والذي يعني أن ىناك عناصر خارجية عن الجين "التحكم الجيني"وقد تم ترجمة ىذا المصطمح إلى 
 .ومن ثم في تعبير التشفير الجيني. تؤثر وتتحكم في التعبيرات الجينية

التحكم الجيني عمم ثوري سيغير مفاىيم العلبج النفسي ( 2017 )"1جويل روزناي"بالنسبة لمدكتور 
 وعلبقتيا بالبيئة، polyphénisme"بوليفينزم"والعضوي، فيناك ظواىر عديدة لتأثير التعبيرات الجينية مثل ظاىرة 

 .تغير لون التعمب القطبي الذي يتغير لونو في فصل الشتاء إلى لون أبيض: مثل

 leالنمط الظاىري سيخمف legénotypeالنمط الجينيوىذا يعني أن التحكم الجيني ىو تدبير في 

phénotype 
سؤالا ميما جدا، وىو إذا كانت خصوصية الفرد مرتبطة بالإرث  (2017 )2"طوماس مركان"ويطرح 

أن ىناك اختلبفات " طوماس مركان"الجيني، فمماذا يلبحظ بأن الخلبيا ليست من نفس التركيبة؟ حيث يلبحظ 
ونفس الملبحظة أيضا عند التوائم " مستنسخة"في التعبيرات الجينية عند الحيوان المخبرية التجريبية رغم أنيا 

 .الصنوان، إذ إن البصمات الجينية متشابية عند ىؤلاء التوائم في الثلبث سنوات منو عند الخمسين

 ماذا حدث حتى تغيرت البصمة الجينية؟

 :إنو التغيير الجيني البيئي الثلبثي

 الحالة النفسية -1

 طريقة التغذية -2

 مجالالتموث -3

                                                           
1Joël Rosnay 2011, in : Epigénétique : htt/fr.wikipedia.org/wiki/%C3%89pig%C3%A9n%C3%A9tique, 

01/05/2017 

2
Thomas Morganin Epigénétique et environnement, http://www.lemonde.fr/sciences/article/2012/04/13/l-

epigenetique-une-heredite-sans-adn_1684720_1650684.html Wip, 07/08/2017 
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 الحتوية الجينية .1

 «الدنا» أنتوجيت الأنظار إلى التحكم في الجينات عندما ثبت،  (2014 )"3عمرو شريف.  يقول د
 «الدنا»يمثل فقط نصف محتوى الكروموسومات، أما النصف الآخر فيتكون من بروتينات تنظيمية تنظم عمل 

 :وبعد أن كانت البطولة الأولى لمجينات، وكانت معادلة الحياة ىي. وتخضع لتوجيو المؤثرات البيئية

 الدنا        الرنا           البروتينات 

 :صارت البطولة الأولى لمعوامل البيئية وأصبحت معادلة الحياة ىي

            الرنا        البروتينات«الدنا»المؤثر البيئي           البروتين المنظم" 

ذا كان الإنسان يتعمم من البيئة المحيطة فإن الخلبيا أيضا تتعمم من بيئتيا المحيطة، ومن أىم أمثمة  وا 
ذلك خلبيا المناعة، التي تكون ذاكرة خموية تسجل في جيناتيا وتجعميا قادرة عمى التعرف عمى البكتيريا الغازية 

وىكذا تمرر ىذه المعمومات المكتسبة عن طريق الجينات إلى الأجيال الجديدة من . إذا ىاجمت الجسم مرة أخرى
وىذا ينفي ما يتمسك بو المتحمسون لمحتمية الجينية من أن الصفات المكتسبة لا تسجل في الجينات . الخلبيا

 .4خرافة الإلحاد..ويعد بحق ثورة في معموماتنا البيولوجية. ومن ثم لا تورث

 هليارات هن الاحتوالات .2

 أن العمم اكتشف عددا من الآليات شديدة التعقيد التي ليس لمجينات دور {2014}عمروا شريف.  ويؤكد د
بإنتاج مميارات من الاحتمالات من  (أنت مثلب)لمظروف والتي تسمح لمشفرة الوراثية الواحدة في الكائن الواحد 

المخرجات، تبعا لمعوامل المحيطة داخل وخارج الخمية والتي يستشعرىا غشاء الخمية، ومنيا العوامل النفسية 
بين  (بنية ووظيفة الأنسجة)والروحية، كما تسمح ىذه الآليات بوجود العديدة من الفوارق في النمط الظاىري 

 4.كائنين يوجد بينيما فوارق بسيطة في النمط الجيني، كالذي بين الإنسان والشمبانزي مثلب
 

 تجارب على أهوية التحكن الجيني .3

لقد تمت تجربة عمى الفئران المخبرية التي تعاني من التوتر، فموحظ أنو يمكن أن يترك ىذا التوتر 
حيث لوحظ تعبيرات توترية عمى سموك الأبناء والأحفاد وذلك باستيلبك . عمى جيمين عمى الأقل" بصمة توترية"

                                                           

 مصرخرافة الإلحاد، مكتبة الشروق الدولية، .  (2014)عمرو شريف، - 3 
 
- 

4
 .160يكرثح انشزوق اندونُح ،يصز، ص. خزافح الإنحاد،. (2014): عًزو شزَف. د
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 رغم أن الفأر لم يعش 5"فرس النير"كبير لمسكر، وزيادة إفراز بعض اليرمونات المرتبطة بالتوتر عمى مستوى 
إنو الإرث "، انطلبقا من مني الفأرة التي عانت التوتر، In vitroمع الأم لأن الولادة كانت عبر زرع في الأنبوب 

 ".الجيني المتغير

ومن الأمثمة الأخرى حول مفيوم التحكم الجيني، يمكن ملبحظة تأثير التوتر عمى حجم المولود الجديد، 
كما تم ملبحظة تأثير المجاعة عمى الصحة النفسية والعضوية لممراىقين الأبناء، انطلبقا من المجاعة التي 

تم نشر دراسات أخرى حول تأثير ىذه المجاعة بين سنة  2002 ، ففي سنة 19476أصابت دولة ىولندا سنة 
 عمى الأجيال اللبحقة، حيث لوحظ أن الجدة التي عانت ىذه المجاعة تركت بصمة جينية، 1920 و1890

 .حيث إن الأحفاد ظير عمييم أعراض المجاعة رغم أنيم لم يعانوا أي مجاعة

في دراسة أجراىا عمى أن ىناك ارتباط منطقي بين  (2017 )7"فرونس شومباني" بين 2010وفي سنة 
 .سوء التغذية والتوتر وكذلك التعرض لمواد سامة عمى الأبناء والأحفاد

، وجد عند 2001ستنبر  11كما أكدت دراسات أخرى عمى أن أبناء الأميات المواتي عانين من أحداث 
 .أبنائيم مستوى كورتزول أعمى بكثير من المستوى العادي

أن أحداث اليولوكوست تعتبر دليلب دامغا عمى تأثير معاناة  (2017)" فرونس شومباني"كما يؤكد 
 . تنتقل من جيل إلى آخر8"ذاكرة تألمية"الأميات عمى الأجيال اللبحقة، كأن ىناك 

وىذا يعني أن التحكم الجيني، لو تأثيرات عمى استقرار ترابط الشجيرات في الخمية مما يؤثر عمى الذاكرة 
بعيدة المدى، فقد لوحظ أن التوتر في مرحمة الطفولة قد يظير في سن متقدمة من الحياة، وذلك عبر تأثير مثيمة 

 . وعمى مستقبلبت كميوكورتكويدméthylation de l’ADNالدنا

 التعبيز الجيني .5

إن التحكم الجيني ييتم بالمعمومات الخارجية التي تأتي من البيئة وتحدد مع الجينات الباقية مسار 
 .النفسي والعضوي: في المجال الصحي" الدنا"، وتأثير "الدنا"

إن الإرث الجيني يكون نفسو عند الشخص ولكن الذي تم ملبحظتو ىو أن ىذا الإرث الجيني، إما سيتم 
وىكذا فإن الأسباب التي ستؤدي إلى فتح بعض الجينات والتعبير عن نفسيا، وأخرى سيبقى , التعبير عن نفسيا

مغمقة ولن تعبر عن نفسيا أي لن تؤثر في الفرد انطلبقا من المجال البيئي الخارجي ، وليس من المجال الإرثي 
 .الداخمي

                                                           
5
Hippocampe 

6
Epigénétique : htt/fr.wikipedia.org/wiki/%C3%89pig%C3%A9n%C3%A9tique, 01/05/2017 , Wikipédia  

7
 France, Champagne,(2017) Epigénétique : htt/fr.wikipedia.org/wiki/%C3%89pig%C3%A9n%C3%A9tique, 01/05/, 

8
Mémoire traumatique 
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 :وىذاالعنصر ميم جدا في مجال الصحة النفسية

 أولا عمى سبيل الوقاية .1
 وثانيا عمى سبيل العلبج .2

ذا كانت ىذه المؤثرات ىي التي %98فإذا كان الإرث الجيني مرتبط بنسبة   بالمؤثرات الخارجية، وا 
تساعد عمى التعبير الجيني، وأن ىذا التعبير الجيني ىو الذي يحدد الصحة النفسية والعضوية، فيذا يعني أن 
أفكار الفرد وأحاسيسو وقراراتو وسموكياتو تحدد التعبيرات الجينية، ىذا المفيوم يصبح ذا دلالة صحية في غاية 

 .الأىمية من الناحية الوقائية ومن الناحية العلبجية

 :إن الوقاية تعني الاىتمام بالمجالات التالية

 المجال البيئي -

 مجال التغذية -

 المجال النفسي -

 

 العلاج النفسي .6

في السنوات الأخيرة لأسباب عديدة وعمى مر  3000%إن استعمال الكوكايين في بريطانيا ازداد ب 
، مما يؤدي إلى "التحكم الجيني"السنين فإن آستعمال الكوكايين قد يؤثر عمى كتابة التعبيرات الجينية عبر 

بالحساسية  الإدمان، ىذا الإدمان لا يرتبط فقط بالشخص نفسو، ولكن قد يصل إلى الأطفال والأحفاد فيصابون
 .إلى الكوكايين، أي إمكانية الانحراف بسيولة إلى تعاطي ىذا المخدر الخطير

، إن ىذا التعمم يؤثر عمى تواصل "التحكم الجيني"يمكن ىنا أن نتكمم عن التعمم السمبي لمدماغ عبر 
 .9(2017)"أمندين ىنكل. "الشجيرات الجينية، مما يؤدي إلى توكيد وضبط التعبيرات الجينية لمدماغ

قد يؤثر سمبا عمى " التحكم الجيني"أصبح الآن مقبولا في الأوساط العممية أن التعبيرات الجينية أو
الصحة النفسية والعضوية، إن صيرورة التحكم الجيني تعدَل العديد من الأشياء داخل الإنسان، وخاصة تقسيم 

الخمية، وكذلك تتنوع وتتخصص الخلبيا في اتجاه معين، فالتعديل السمبي في ىذا التقسيم مثلب مرض 
 10. وما يتبع ىذا المرض من اضطرابات نفسية... السرطان،

: كما تشير الدراسات بأن التحكم الجيني قد يكون لو تأثير  كبير عمى الأمراض المتشعبة والمتنوعة مثل
 ".أمندين. "إلخ...ألزىايمير، بركنسون، التصمب الواقحي،  البدانة،مرض السكري، الأمراض الذىانية

                                                           
9
Amandine, Henckel,(2017). Manger pour son épigénome, CNRC, Montepelier, Wib vue le 15/11/,  
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انعكاسي وديناميكي يعني أنو يمكن التحكم فييا، وليس " صيرورة التحكم الجيني"وانطلبقا من مفيوم أن 
إن ىذا المفيوم يفتح المجال إلى تطوير نوع جديد من الأدوية .  التي لا يمكن التحكم فييا%2كالشفرة الجينية 

التي يمكن أن تؤثر إيجابيا عمى علبج للؤمراض العقمية، وفي ىذا المجال ثم " بأدوية التحكم الجيني: "تسمى
 :Molécules"الجزيء"الاشتغال عمى نوعين من

1. Celles des agents qui inhibent la méthylation de l’ADN (inhibiteurs des ADN méthyltransférés)  - 
(مثبطات الحمض النووي المنقولة بالميثيل)تمك التي تحول دون مثيمة الحمض النووي   

2. Celles des agents qui ciblent la modification des histones (inhibiteurs des déacétylases d’histone ou  

HDACi)10. سييستون أو مثبطات ىيستازي) يستيدفون تعديل ىيستون يالعناصر الموات  HDACi.) 

في تحديده لمفيوم التحكم الجيني وتركزه عمى مفيوم الانعكاس ( 2006 )11"تيري فورني"ويذىب 
 .12"الدنا"الجيني، بل إنو يتحدث عمى إمكانية برمجة الجين الذي يتحكم في 

ما زالت في بدايتيا الأولى حيث إن النتائج لم توضح " بأدوية التحكم الجيني" إن الدراسات المرتبطة 
حتى الآن صيرورة التعبير والتأثير، ولكن الآفاق واسعة ليذا النوع من الدواء في العديد من المجالات، ومنيا 

 .المرتبط بالأمراض النفسية والعقمية

 تدخين .4

 تم التأكيد عمى أن تعاطي الدخان يمس التعبيرات الجينية، كما أكد أن 13"2013بسانجي"في دراسة ل 
ىذه التعبيرات لا تمس إلا من يتعاطى التدخين وليس من يشم رائحة الدخان، مما يمكن أن يغير المفيوم السابق 

 ".التدخين السمبي"حول 
من الأطفال المولدينالتي كانت أمياتيم تدخن، أن ىناك تأثيرا  1062أظيرت دراسة عمى  2013في سنة 

 .14عمى نسبة النيكوتين في دم ىؤلاء الأطفال وأن الشفرة الجينية أصبحت تحت تأثير ىذا التدخين
 

                                                           
10Amandine, Henckel. (2017). Manger pour son épigénome, CNRC, Montepelier, Wib vue le 15/11/,  

11Thierry Forné:Modifications épigénétiques et pathologie humaine, institut de Génétique Moléculaire – CNRS 

Montpellier (forne@igmm.cnrs.fr) Cours du 17 octobre 2006  

12
« L’Epigénétique : c’est l’étude des caractères, tel les changements des états de transcription des gènes qui sont 

héritables au cours des divisions cellulaires, mais n’impliquent aucun changement de la séquence d’ADN. Ces 
caractères sont en général réversibles (reprogrammable) selon le type cellulaire, et sont portés par des modifications 
dits épigénétiques ».p4 

13
 -Besingi 2013 

14
- The Norweigian-Mother and child Cohort Study 
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يعتقد أن التدخين يعتبر من العناصر المؤثرة جدا " بوشار. د"في مقالو أن " إيمانويل كارني"كما يذكر 
حيث قام بمقارنة جينات لمراىقين كانت أمياتيم تدخن في فترة الحمل، مع آخرين لم تكن  . في التشفير الجيني

 .أمياتيم تدخن، فوجد تأثير ىذا التدخين عمى التحكم الجيني

 مراىق، كانت أمياتيم تدخن فوجد أن ىؤلاء 956دراسة عمى " بوشار"كما أجرى نفس الدكتور 
 .المراىقين ليم شيية منفتحة لمتغذية الدسمة، مما قد يؤثر سمبا عمى التوازن الغذائي وعمى الوزن بصفة عامة

 الانتحار .5

عمى دماغ أشخاص كانوا قد عرضوا أنفسيم " توركي. د" في مقالو دراسة قام بيا 15"إمانويل كارنيي"يرد 
أن لدماغ الأشخاص المنتحرين وخاصة في " توركي. د"للبنتحار مع أشخاص ماتوا بطريقة طبيعية، حيث لاحظ 

 . جين مرتبط بالتعبيرات الجينية أي التحكم الجيني366، تعبيرات في "بفرس النير"الجانب من الدماغ المرتبط 

 الذكاء العقلي .6

المرتبطة بقياس الذكاء العقمي والتحكم الجيني، أن أبناء الأميات ( 2015)" إيمانويل"وتذكر دراسة 
اللبتي تعرضن لمتوتر المستمر، أظيروا مستوى أقل في ما يتعمق بالذكاء العقمي مقارنة مع الأطفال الذين لم 

حيث سجل مقياس الذكاء . تتعرض أمياتيم لمتوتر المستمر في سنة الثانية والخامسة والثامنة من أعمارىم
 .انخفاضا بثمانية نقاط مقارنة بأقرانيم

 اللغة .7

أبدوا عند السنة الثانية  {إلخ.... حالة التوتر)كما أن لغة الأطفال الذين تأثروا بالتشفير الجيني الأمومي 
 كممة في ىذا السن يعتبر مؤشرا 19ويجدر الإشارة إلى أن نقصا في .  كممة مقارنة مع الأقران19نقصا في 

خطيراعمى النقصان في المخزون المغوي للؤطفال، لأنو قد يؤثر عمى القدرة التواصمية وبالتالي ينشأ عنو إحساس 
 . 16بالنقص والرفض من طرف الأقران

                                                           

1. 15Garnier,  E. (2015). L’épigénétique,le mécanisme derrière d’importantes maladies. Le Médecin 

du Québec, volume 50, numéro 12, décembre.  

16
Ibid 
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 التحكن الجيني والتأهل .8

لمحاولة فيم العلبقة بين التحكم الجيني والتأمل، وعلبقتيا " مدسون-ونكسون"في دراسة قامت بيا جامعة 
بالصحة النفسية، ثم إثبات أن ممارسة التأمل والاسترخاء بصفة منظمة يؤثر عمى التعبيرات الجينية وعمى 

 .التعبيرات المرتبطة بالتحكم الجيني

زالة الالتيابات في الجسد . د"ويذكر . كما أن ىذا التمرين المستمر لمتأمل يساعد عمى تخفيف بل وا 
أن التغييرات الجينية تمس مباشرة الالتياب الجسدي كما يفعل الدواء المضاد للبلتياب، " دفدسون،  ريتشارد ج

وىذا يعني أن التأمل يفتح بابا حول أىميتو في علبج الالتياب دون المجوء إلى الدواء، وذلك عبر التعبيرات 
 .الجينية الديناميكية والتفاعمية الانعكاسية مع البيئة

 التي COX2 وRIPK2" الالتيابات الموالية"يشير ىؤلاء الباحثون للآثار شبو المباشرة لمتأمل عمى جينات 
والتي تدخل في تعديل التحكم الجيني، كما وأن التأمل يساعد HDACs تؤثر عمى العديد من الجينات المسماة ب 

عمى آسترجاع السريع وبناء قوي لمستوى الكورتزون، ويختم الباحثون أن التعبيرات الجينية سريعة جدا، وأن 
 .اليدوء النفسي والاسترخاء العميق لو تأثير مباشر عمى التحكم الجيني

 

 : تقيات العلاج النفسي .9

a. الزغبة والقزار في فتح التعبيزات الجينية 

 :حين نشير إلى المجالات السابقة الذكر، فإن آثارىا في المجال النفسي تذىب مباشرة إلى شيئين

 أولا المعرفة -1

 ثانيا القرار -2

ونقصد بالمعرفة، ىو أن الإنسان حين يعتقد في أن التعبيرات الجينية ىي التي تحدد صحتو النفسية، 
وليس بالضرورة الإرث الجيني فإنو سيعمد إلى، أو يجب أن يعمد إلى البحث عن المعرفة التي تساعده عمى 

فتصبح المعمومة والمعرفةإذن من المحددات الأساسية في . ، أن يكون ويطور نفسو"توجيو التعبيرات الجينية
 .العلبج النفسي

بعد أن تصبح للئنسان المعرفة، يتوجب عميو تطبيقيا، والتطبيق ىو أولا اتخاذ القرار من أجل : ثانيا
التطبيق، فلب يمكن أن يطبق الإنسان أي معمومة دون أن يكون قد اتخذ مسبقا قرار التطبيق، وىنا أيضا يتجمى 

 .الجانب العممي في العلبج النفسي في تطوير قدرات اتخاذ القرار
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، فإننا نعني أن يكون عند الإنسان الرغبة في ذلك، والرغبة "اتخاذ القرار"فنحن حين نتكمم عمى مفيوم 
بالطبع عادة ما تكون مرتبطة بالمعرفة، فعند غياب المعرفة فإن بعض الاشخاص قد لا يرون أىمية التغيير 

 .ومن ذلك أىمية الرغبة في التعبير

ن كانت مسألة شخصية، فالشخص قد يرغب وقد لا يرغب، ولكني أعتقد  وليذا فإني أعتقد أن الرغبة، وا 
وىو ما يمكن أن نسميو . ودفع ىذه الرغبة إلى الأمام" إثارة الرغبة"بأن عمى المعالج النفساني  أن يشتغل عمى 

 ".بالحافزية العلبجية"

 أن عمى المعالج 17فميس عمل المعالج النفساني أن يبدأ من رغبة المريض أو المستشير، ولكني أعتقد
 .من الرغبة" الجانب المظمم"النفساني الاشتغال في 

 لماذا غياب رغبة في التغيير؟

 :مع العمم بوجود

o ضرر عمى النفس 

o وضرر عمى الآخر 

o ألم آني عمى الذات 

o وألم آني عمى الآخر 

o ىناك آلام مآلية عمى الذات وعمى الآخر 

o ىناك حياة أفضل وأزىى 

ويمكن أن نقسم .ورغم كل ىذه المضامين فإننا نجد أن العديد من الأشخاص تكون رغبتيم تحت الصفر
 :العناصر التي ذكرتيا إلى عنصرين

 :عناصر واضحة وىي .1

 ضرر عمى النفس  .1.1

 ألم آني .1.2

 :ضرر عمى الآخرين غير واضح لمشخص .2

 ضرر مألي عمى الذات وعمى الآخر .2.1

 حياة أفضل لمذات وللآخر .2.2

نجد أن الشخص يتحمل الضرر والألم، لأنو يعتقد أن لا سبيل إلى العلبج، إما لأن : ففي العنصر الأول
لأن " إحباطا علبجيا"ىذا ىو الاعتقاد الأساسي لأسباب قد تكون مذىبية أو فيم خاطئ لمدين، أو لأنو يعيش 

                                                           
17

 تم أنٍ أشرغم تهذا انًثدأ- 
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التحكم "وليذا العمم " لمتعبيرات الجينية"المحاولات العلبجية انتيت بالفشل، وىنا بالطبع يبرز الدور الميم 
عند المريض " التمثل العلبجي"، وتأتي أىمية المعمومات المقدمة إلى المريض، بمعنى أننا يمكن تغيير "الجيني

 18.بتغيير كيفية اشتغال التحكم الجيني، وأىمية المقاومة العلبجية، وتجاوز الإحباط العلبجي

" الأنا"بمعنى أن نخرجو من " النسق التأثيري"كما يمكن في العنصر الأول دفع المريض إلى تبني مفيوم 
، ولكن لزاما وضرورة سيتعدى "الأنا"، أي أن الضرر في عدم التغيير لا يمس فقط "الآخر"فقط إلى تبني مفيوم 

يتعدى الضرر ...، وفي الأمثمة التي قدمت في ىذا المقال التوتر، المجاعة، التدخين، الانتحار، المغة"الآخر"إلى 
 :إلى

o الأولاد 

o الآباء 

o الأسرة 

o العائمة 

o الأصدقاء 

o المجتمع 

o الأمة 

 ".الآخر"إلى " الأنا"وأن مسؤولية التغيير ليست مرتبطة بقرار ذاتي فقط، بل ىو متجاوز من 

وكل ىذه المفاىيم والمعمومات، تتلبقح مع التعبيرات الجينية، وتفرز إحباط العلبج الذي يؤثر إما مباشرة 
 .يثم إرثو من طرف الأبناء والأحفاد" كإرث جيني"، أو بطريقة غير مباشرة، "الآخر"عمى 

، وىذا "مفيوم المآل"أما في العنصر الثاني فدور المعالج النفساني يكون بداية في الاشتغال عمى 
، ولكنو ميمل جدا في "الحافزية العلبجية"ميم جدا في حث المريض عمى - بحكم تجربتي الميدانية-العنصر 

فإذا كان الاشتغال عمى الآني عند من تكون رغبتو العلبجية واضحة وقوية، أما من . مدارس العلبج النفسي
وبعد ذلك نعود . يكون الاشتغال عمى المآل في الصدارة عند ىؤلاء الأشخاص" فتور الرغبة العلبجية"يعاني من 

الاشتغال - وىذا ما نتبناه نحن في صيرورتنا العلبجية-، وعموما يكون العلبج النفسي "الآني"للبشتغال عمى 
يابا بين الآني والمآلي  .ذىابا وا 

 :ومثال عمى المنيجية المعتمدة في الاشتغال عمى المآل ىي

 كم عمرك الآن 

 20سنة مثلب  

                                                           
18

 .وهذه أَضا ين انعناصز انًهًح انرٍ َجة الاشرغال عهُها فٍ تداَح انعلاج انعضىٌ واننفسٍ- 
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 تخيل معي أنك الآن في الثلبثين من عمرك، كيف تريد أن تكون؟ نركز عمى ما تريد 

  إلى الثلبثين{القفزة الزمنية"بل نساعده في بعض الأحيان عمى اتخاذ قرار }بعد أن يجيب ،. 

 بعد ذلك ، نبدأ بالذىاب إلى الأربعين، إلى الخمسين، إلى الستين، إلى السبعين، والثمانين... 

  ونضعو في الصورة التي {النفس التخيمية}ونحاول أن نجعل المريض يعيش كل ىذه المحطات ،
 .يريد أن يكون عمييا

 :19كما أننا نحاول أن يستشعر ىذه المحطات وفق جوانب الحياة الستة

 الجانب الأكاديمي .1

 الجانب الأسري .2

 الجانب الروحي .3

 الجانب الذاتي .4

 الصحي .4.1

 اليوياتي .4.2

 الجسدي .4.3

 الجانب المالي .5

 الجانب الوظيفي .6

 الجانب الاجتماعي .7

 :بالطبع نحن نييئ المريض أولا عمى تطوير قدراتو النفسية في قضية التخيل مثلب

 وىي تقنية الاستحضار  -1
 وتقنية الاستشعار -2

، بل إني أعتقد بأن العديد من التقنيات "بالتقنيات التأىيمية"ونسمي ىذه التقنيات في صيرورتنا العلبجية 
العلبجية الميمة التي تؤسس ليا العديد من مدارس عمم النفس، لا تصل إلى مبتغاىا في العلبج والتغيير، لأن 

لمتفاعل مع بعض المصطمحات والمفاىيم النفسية " تأىيل المريض"أي : ىذه المدارس لا تعتمد منيجا تأىيميا
 : والسموكية اعتقادا بأن ىذه المفاىيم فطرية مثل

 التخيل 
 التركيز 
 التنفس 

                                                           
19

 نأخذ تعُن الاعرثار انسن حُن نسرعًم يثلا انجانة الأكادًٍَ فٍ انحُاج- 
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 الاسترخاء 

 :فالمريض لا بد أن يفيم، ويستوعب ويتدرب عمى

 المفاىيم النفسية 
 والسموكية 
 والطاقية 

 . قبل الدخول في تطبيق التقنية

 :وليذا فنحن في صيرورتنا العلبجية نقسم المسار العلبجي إلى

 تقنيات الشكل -1
 تقنيات تأىيمية -2
 تقنيات إجرائية -3

i. تقنيات إجرائية مساعدة 
ii.  20"نووية"تقنيات إجرائية 

 إلخ...21فتقنيات الشكل مرتبطة بطريقة الاستقبال، والنبرات الصوتية، وطرق الانصات

 :نقصد بيا تأىيل المريض عمى تدرب لتطبيق التقنيات الإجرائية، فمثلب: والتقنيات التأىيمية

 نقول لممريض تخيل 

 نقول لممريض تأمل 

 ونقول لو تنفس 

 ونقول لو استرخ 

 ونقول استشعر 

 ونقول استحضر 

التخيل ولا عمى : ، وىو غير مدرب لا عمى"الأوامر"ولكن المريض لا يعرف كيف يفعل الكل بيذه 
إلخ، وليذا قد نأخذ الحصة بأكمميا لتدريب ...التأمل، ولا عمى التنفس، ولا عمى الاستشعار ولا عمى الاستحضار
وقد نعود إلى التقنيات التأىيمية في كل مرة . المريض عمى ىذه التقنيات، ثم بعد ذلك نمر إلى التقنيات الإجرائية

تخيل أنك في سن : استمزم الأمر لتدريب المريض لمدخول إلى التقنيات الإجرائية، فمثلب في مثالنا السابق نقول

                                                           
20

 لهة انشٍء، لهة انرمنُاخ الإجزائُح: تًعنً اننىي- 
21

 كم يدارس عهى اننفس ذرفك يثدئُا عهً هذه انرمنُاخ- 
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فإنمم يكن قد تدرب عمى ىذه التقنيات لن يقوم بيا، أو سيقوم بيا بدون عمم ولا ... الخمسين، واستشعر كذا وكذا
 .معرفة، وتكون التقنية رغم قوتيا بدون فائدة لأن الوعاء الذي يجب أن تطبق فيو النفسية غير موجود

 سنة، أن نضع لكل تقنية وعاء، لكل مضمون 25وليذا نحن نعتقد انطلبقا من تجربتنا الميدانية لمدة 
لا فإن . وعاء  .22الذي يقوم بو الطبيب والمريض يذىب سدا" الجيد العلبجي"وا 

ابتداء ميم جدا، ويساعد المريض من الخروج من الإحباط " الرغبة العلبجية"إذن فإن الاشتغال عمى 
 .العلبجي وفقدان الأمل العلبجي بربطو بالآن والمآل والآنا والآخر في منيج نسقي متكامل

 

 الخاتوة .7

 %98، أي أننا في ىذه الحياة نؤثر عمى "تعبير الجيني"إننا نعيش طوال حياتنا ونحن في حالة تغيير و
، وىذا الأمل العلبجي من أروع الأشياء "الأمل العلبجي"، مما يعطينا دائما "الدنا"من الجينات التي تتحكم في 

وعمى تشفيرىا،وفي " الكتابة الجينية"وىذا الأمل في ذاتو علبج لأنو يؤثر عمى : التي تبنى منيا النفس الإنسانية
ثارة الجين وما يتبعو من التحكم في   .Histone "ىيستون"نفس الوقت يساعد عمى فتح وا 

 :ومن العناصر الميمة التي تؤثر في ىذا التشفير الجيني

 التغذية -

 المواد السامة والمشعة -

 الحركة، الرياضة -

 التوتر -

 متع الحياة -

 الأمل -

 نوعية العلبقات الاجتماعية -

 العلبقات الأسرية -

 التفاعلبت العاطفية -

 التفكير الإيجابي -

ويبقى العمل الميم جدا في العلبج النفسي ىو الإبداع في وضع التقنيات العممية الإجرائية التي تمكن 
 .، في التعبير انطلبقا من العناصر الكبرى السالفة الذكر"القدرة"و " الرغبة"المريض من ضبط 

                                                           
22

 : وإنٍ سأوضح هذا تإسهاب فٍ كراتٍ ذحد انطثع. وإنٍ أدعى  إنً الاهرًاو تانىعاء انعلاجٍ أٌ انرمنُاخ انرأهُهُح- 

 يدخم إنً عهى اننفس انفطزٌ، -

 .وانعلاج انفطزٌ -
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إن عاداتنا الغذائية وطريقة عيشنا وطريقة تفاعمنا،  وكيف نفكر، كل ىذه الأشياء ىي ما نحن عميو في 
 .كل لحظة من حياتنا

لابد من سياسة تحاول أن تخفف من حدة التوتر عمى الأميات، لأن التوتر يترك بصمة عمى الأطفال 
والأحفاد مستقبلب، وخاصة المرأة الموظفة التي يجب أن توجد ليا حمول ملبئمة، من أجل الصحة النفسية 

فالأطفال ىم عماد الأمة فلب مستقبل لأمة، وأطفاليا يعانون من أمراض نفسية بسبب , للؤطفال في المستقبل
 .ضغط عمل الأم، وبسبب الشره المالي لمبعض

 .التفكير النسقي يتطمب منا الاىتمام بالمآل للبىتمام بالآن

، من تأطير "قوة الدفع"إذن فكل ما ذكرناه يتأتى تحت غطاء التحكم الجيني، لما ليذه المعرفة من 
ثارتيا وتحريكيا  .الرغبة، وا 

فالتحكم الجيني قد يساعدنا عمى تجاوز المواقف السمبية أي أن نبدأ الاشتغال في العلبج النفسي من 
الحافزية والرغبة، فالتحكم الجيني كما ىو مرتبط بالمنيجية العلبجية، أننا نبدأ نشتغل قبل الرغبة أي أن نكون 

أن نقوم بدفع الطاقة العلبجية من الداخل، وكما ذكرنا فإن عمم التحكم الجيني ". وقود الرغبة العلبجية"نحن 
 .يمكن أن يساعدنا في ىذا المجال

 .إذن فعمينا أن نساعد أنفسنا عمى العلبج يوجد دواء سحري، السحر يأتي من دواخمنا
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Résumé : Aborder la crise de l’école marocaine nous invite à l’aborder dans sa complexité. 

Ceci nous invite à se questionner un ensemble de variables et d’acteurs. Outre la formation 

des enseignants, les curricula, les approches pédagogiques, l’étude de la gouvernance des 

établissements scolaire semble un facteur important à étudier pour comprendre la 

problématique de l’école marocaine. Dans ce sens vient s’inscrire cette étude exploratoire 

dont l’objectif est d’analyser le profil de compétences requis chez un chef d’établissement 

pour mieux gérer l’école actuelle. Deux approchesmanagériales ont été étudiées « une 

approche production » et « une approche processus ». Les résultats de l’étudequantitative et 

qualitative laissent observer la dominance de « l’approche production ». Selon l’enquête de 

satisfaction et l’étude qualitative, nous conclusions soulignent que l’école actuelle nécessite 

plutôt « une approche process» qui fait appel, en plus des compétences techniques de pilotage, 

à descompétencesd’ordres communicationnels, de leaderships et de capacités d’accompagner 

le changement. 

Mots clés : bonne gouvernance, complexité, approche production, approche processus, profil 

de compétence, formation des cadres administratifs. 

 

Abstract:Addressing the Moroccan school crisis invites us to approach it in its complexity. 

This invites us to question a set of variables and actors. In addition to teacher training, 

curricula, pedagogical approaches, the study of school governance seems an important factor 

to study in order to understand the problematic of the Moroccan school. In this sense comes 

this exploratory study, the objective of which is to analyze the skills profile required for a 

headteacher to better manage the current school. Two managerial approaches were studied "a 

production approach" and "a process approach". The results of the quantitative and qualitative 

study show the dominance of the "production approach". According to the satisfaction survey 

and the qualitative study, our conclusions underline that the current school rather requires “a 

process approach” which calls, in addition to technical piloting skills, to communicational, 

leadership and communication skills. capacity to support change. 

Key words: good governance, complexity, production approach, process approach, 

competency profile, training of administrative staff 

 

Introduction : 

Face aux exigences multiples auxquelles l'école marocaine doit faire face, la gestion 

classique et traditionnelle des chefs d’établissement semble dépassée. Nous parlons plutôt de 

« manager » l’institution scolaire en tant que système complexe.  Le verbe anglais « manage » 

et le terme « management » viennent du mot français « ménager » signifiant l’action de bien 
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régler, de bien disposer.Le management peut être défini aujourd’hui, de manière très générale, 

comme l’ensemble de techniques d’organisation et de gestion d’une organisation pour 

conduire et pilotertout en prenant en considération l’aléatoire et l’imprévisible.Gérer un 

établissement scolaire c’est piloter un espace sociale dont les spécificités sont très 

particulières, les acteurs sont nombreux et les enjeux sont de taille. Cette mission devient plus 

délicate avec ses multiples conflits et contradictions internes et externes. 

En effet, les différents constats établies par différentes instances (MEN, CSEFRS, 

associationsdes parents d’élève) laissent observer que l’école marocaine souffre d’un 

dysfonctionnement à plusieurs niveaux. Ces dysfonctionnements sont explicités dans 

ledernier rapport sur la vision stratégique 2015-2030 du conseil supérieur de l’éducation, de la 

formation et de la recherche scientifique(CSEFRS). Ce dernier précise que : « Ces 

dysfonctionnements apparaissent au niveau de la cohésion du système et de l’articulation de 

ses différentes composantes, au niveau de son efficacité et de son rendement interne et externe 

et au niveau de l’adéquation des programmes et des formations avec la demande de 

l’environnement. Ils concernent aussi l’intégration dans la société du savoir et des 

technologies et l’accompagnement des progrès de la recherche scientifique, du monde de 

l’économie et des domaines du développement humain, environnemental et culturel. ». En 

parallèle de cette lecture macroscopique, le dysfonctionnement se décline au niveau 

microscopique c’est-à-dire opérationnel.Il se traduit par des indicateurs très tangibles à 

savoir : le taux d’absentéisme des enseignants, conflit, démotivation du personnel 

administratif, démotivation du corps enseignant, décrochage scolaire, grève, mauvaise 

exploitation des ressources, …etc. 

 

La conduite du changement au niveau macroscopique fait partie des compétences des 

instances politiques et gouvernementales responsables de la philosophie de l’état en matière 

d’éducation. Au niveau microscopique, c’est les gestionnaires qui s’en chargent. Nous faisons 

ici allusion au directeur d’établissement scolaire qui est chargé de jouer un rôle important et 

garantir son bon fonctionnement.Ceci nécessite une approche managériale assez particulière 

permettant une interaction en synergie avec les différents acteurs (élèves, enseignants, parents 

d’élevés, responsables administratifs, autorité publique…etc.). Cet état de fait nous invite à se 

poser lesquestions suivantes : Quel est l’état de lieu de la pratique managériale des chefs 

d’établissement marocains ? À quoi ressemble l’approche de gestion la plus efficace et quelles 

sont les compétences requises pour la mettre en place ?  De quelles compétences 
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professionnelles parle-t-on aujourd'hui pour faire face à cette complexité de l’école 

marocaine ? 

Pour expliciter les aspects évoqués par cequestionnement, nous avons opté pour une recherche 

exploratoire de type mixte dont l’objectif est d’étudierles différentes approches de gestion 

utilisées par un groupe de directeurs des écoles marocaines. Cette analyse porte aussi tout en 

l’étude du profil de compétence de chaque manager. En parallèle, nous avons étudié le degré 

de satisfaction chez deux populations cibles à savoir les enseignants et les représentants des 

associations des parents d’élève concernant la pratique managériale de chaque directeur. Dans 

un troisième temps nous avons récolté les témoignages des nouveaux lauréats issus du cycle 

de la formation des cadres administratif convenant l’apport de la formation au sein du 

CRMEF au niveau de leur pratique managériale.  

Comme cadre de référence nous nous sommes référés à deux modèles conceptuels à savoir 

celui de Dubs (1992) sur la gestion du système scolaire qui se base sur deux principaux piliers 

à savoir: « le développement de l’école : développement organisationnel et développement 

curriculaire didactique » et « le management de l’école : leadership, administration et 

évaluation »et le modèle de Vincent Leenhardt(2005) sur les nouveaux attributs du manger 

(Donneur d’Ordre, Personne Ressource & Porteur de Sens) 

 

I. Ancrage théorique : 

Dans l’introduction de son ouvrage « le mangement : voyage au centre des 

organisations » Mintzberg(2004), un des spécialiste du management moderne stipule 

que«lorsque nous pensons organisation, nous pensons management. Il est certain que 

l’organisation ne se réduit pas aux managers et aux systèmes de gestion qu’ils ont créés. Mais 

ce qui distingue, avant tout, une organisation formelle d’un quelconque rassemblement 

d’hommes – d’une foule, d’un groupe informel – c’est la présence d’un système d’autorité et 

d’administration, personnifié par un ou plusieurs managers dans une hiérarchie plus ou moins 

structurée et dont la tâche est d’unir les efforts de tous dans un but donné ».  Nous 

considérons que c’est une représentation holistique de ce que peut évoquer le fait de manger 

une organisation. 

1. Le mangement : l’évolution d’un concept & d’une pratique 

Depuis les travaux de Taylor, la rationalisationdes pratiques de gestion a caractérisé 

l’école classique des organisations, il s’agit d’une approche mécaniste de la gestion fondée sur 

un courant de pensée empirique. La plupart des principes de management sont représentés par 
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la division stricte des tâches et des rôles, une reconnaissance légitime de l’autorité, 

l’obéissance aux principes d’unité de commandement ainsi que l’utilisation de méthodes et de 

règles strictes dans un cadre impersonnel. Le mérite de Taylor consiste à avoir cherché à 

concevoir, à travers l’étude scientifique du travail humain dans les organisations, un modèle 

d’organisation visant l’amélioration de la gestion de la production en vue de l’augmentation 

de la productivité.Les principes de Taylor restent de nos jours largement discutés et 

constituent toujours un élément central des débats sur les nouvelles formes d’organisation du 

travail. Pour autant, la conception de Taylor de l’homme au travail repose sur une vision très 

appauvrie du potentiel humain. Ce dernier élément fera la thèse des écoles du management 

moderne. 

Pour comprendre la genèse de la gestion moderne des organisations, il nous semble 

intéressant de revenir sur les limites de l’école classique dont on lui reproche la 

déshumanisation du travail qui a réduit l’homme à l’état de machine. L’école des relations 

humaines va développer un nouveau modèle s’inspirant du courant de pensée qualitatif, qui 

met l’homme au centre de sa réflexion en lui rendant sa dignité et en donnant au travail un 

sens plus humain. Ce nouveau paradigme a permis de faire ressortir l’impact des facteurs 

psychologiques sur la productivité des entreprises. La thèse de son initiateur, Elton Mayo 

(1880–1949) reposent sur les principes suivant : « la notion de groupe », « la 

responsabilisation de l’individu », « l’intérêt donné au travail » et « la reconnaissance sociale 

des individus ». Pour élargir et développer ce modèle d’autre chercheur comme le sociologue 

français Crozier(1985) vont traiter d’autres variables qui pourraient nuire à la performance 

globale au travail telles « autorité et pouvoir », « jeux d’acteurs » et « le changement 

organisationnel ».  Nous retiendrons de ces travaux que l’homme ne peut pas être enfermé 

dans des procédures et des systèmes hiérarchiques rigides. Une pratique managériale flexible, 

sociale et relationnelle est requise. Depuis nous parlons de nouvelle forme d’organisation de 

travail ou le travail est adapté à l’homme inscrivant l’organisation du travail dans une 

perspective ergonomique.  

Dans ce cadre, Vincent Leenhardt(2005), psychologue de travail et consultant de terrain 

adéveloppé un modèle trèsintéressant sur l’identité du manager qui se compose de trois 

niveaux à savoir : le donneur d’ordre(DDR) dont l’objectif est de définir « le quoi et le 

comment faire ». On mettant l’accent sur les quatre piliers du mangement : savoir organiser le 

travail, savoir planifier le travail, savoir diriger le travail et savoir contrôler le travail. Le 

second niveau d’identité, intègre le premier et le développe par l’intégrationd’une dimension 
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humaine. Le manger est donneur d’ordre personne ressource(DDRPR). Son souci est de 

« comment faire faire ».Le dernier niveaudel’identité d’un manager est appelé« leadership ». 

Ce niveau intègre ; en plus des deux niveauxprécédents ; de nouvelles compétences à savoir : 

la maturité psychologique, le contrôle émotionnel, le charisme, l’affirmation de soi et des 

capacités à mener et à gérer le changement. 

Ce que nous pouvons retenir de ce survole de la littérature scientifique sur les pratiques 

managériales pourra se résumé dans le faitque lemanagement des Hommes nécessitera outre 

dessavoirs et savoir-faire, un savoir être traduit par des capacités d’animation, de savoir 

mobiliser, de communication et de leadership.  

2. La gestion de l’institution scolaire : un cas particulier du management 

organisationnel 

 

Dans sa définition de l’institution, Reboul(2004) souligne qu’il s’agit « d’une réalité 

humaine. Sociale, puisqu'elle varie d'une société à l'autre ; la Justice, la famille, l'école sont si 

différentes au cours des siècles qu'on se demande parfois si ces mots désignent bien les 

mêmes choses. [...]. Une institution sans aucune autonomie n'en serait plus une. Une 

institution est stable dans le sens qu'elle préexiste à ses membres. Une institution est 

contraignante, puisqu'elle exerce une autorité sur ses membres et limite leur liberté, tout en 

résistant aux pressions externes. [...]. On ne peut que comprendre celle-ci que si l'on tient 

compte du fait qu'elle a toujours une fonction sociale ».  

Dans ce sens, l’étude de cette dimension sociale de l’institution nous invite à s’intéresser au 

« comportement organisationnel ». Son analyse devrait porter sur trois niveaux : l’individu, le 

groupe et l’organisation (Greenberg & Baron, 2000).  

Au niveau individuel, le comportement organisationnel étudie les perceptions, les affects, les 

attitudes et les comportements des salariés et de tous les acteurs du monde professionnel 

(managers, dirigeants, syndicalistes, consultants, etc.). Au niveau du groupe, il analyse la 

communication, la coordination, la coopération, les relations interpersonnelles, les relations 

de pouvoir, les conflits entre les individus dans la réalisation des activités de travail. Il étudie 

également les phénomènes de dynamique de groupe, d’efficacité et de performance des 

équipes. Enfin, au niveau organisationnel, il étudie la structuration des organisations, la 

culture et la socialisation organisationnelle, ainsi que leurs effets sur les comportements des 

individus et des groupes, de même que les processus de conduite de changement 
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organisationnel (Heath & Sitkin, 2001). Parmi les modèles conceptuels sur la gestion du 

système scolaire nous citons celui de Dubs (1992) qui est représenté selon la figure suivante : 

Figure 1 : modèle de la gestion du système scolaire de Dubs(1992) 

 

Dans cette configuration du développement du système scolaire, outre le 

développement de l’école, Dubs met l’accent sur un « management » efficace permettant de 

maîtriser les tâches quotidiennes. Selon cet auteur,il ne suffit pas de garantir un 

développement à long terme, pensé en termes stratégique. L’accent est plutôt mis sur la 

nécessité d'une organisation suffisamment claire et opérationnelle pour exécuter les tâches 

quotidiennes sans y investir trop d’énergie : les principes de leadership, d'administration et 

de « controlling » développés dans d'autres domaines, notamment dans celui de l'entreprise, 

sont certainement des concepts intéressants, même s'ils nécessitent une adaptation à la 

spécificité du système scolaire.  Cette explicitation de la fonction du système scolaire nous 

invite à se poser une question fondamentale sur la nature les compétences d’un chef 

d’établissement pour s’inscrire dans cette optique décrite par ce modèle ? 

Dans ses études sur la configuration et le fonctionnement de l’école publique en Europe, 

Barroso(2000-2006) a constaté que « l’écolea fait l’objet d’une régulation de type 

bureaucratico-professionnel portant sur une combinaison de la régulation bureaucratique de 

l’État et de son administration, exercée par les normes, par la réglementation et par l’action 

de ses agents, avec la régulation professionnelle exercée par les enseignants détenteurs du 

savoir pédagogique nécessaire à l’éducation des enfants et des jeunes ».Dans ce type de 

régulation, le chef d’établissement agissait à la fois comme un représentant de l’État sur 

lequel il fondait son autorité et comme un représentant du corps enseignant sur lequel reposait 

sa légitimité. L’action du chef d’établissement reposait donc sur une logique double à savoir : 



 

 

          Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°5. Juin 2021 

          ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 

271 
 

une logique étatique de type bureaucratique et administratif, où l’école est perçue comme « un 

service de l’État », assujettie à un réseau complexe de normes qui renforcent l’intervention 

directe de l’administration centrale ou son intervention indirecte, relayée par le chef 

d’établissement, dont la fonction essentielle est de veiller au respect des normes et des 

règlements.D’autre part, le chef d’établissement s’inscrit dans une autre logique corporatiste 

de type professionnel et pédagogique, où l’école est perçue comme une « organisation 

professionnelle » dont la gestion de type collégial jouit d’une relative autonomie pédagogique 

et financière, et dans laquelle le chef d’établissement exerce ses fonctions plutôt comme 

un leader pédagogique que comme un administrateur-délégué du pouvoir central.La première 

logique renvoie au profil de l’« administrateur » c’est ce que nous appelons au cours de cette 

recherche « l’approche production » et la deuxième au profil du « leader professionnel » que 

nous nommons « approche processus ». L’analyse de ces deux profils en termes de pratique 

managériale fera l’objet de notre partie expérimentale. 

 

II.  Méthodologie & résultats : 

 

Notre population d’étude est composée de trois catégories différentes (« CAT I », 

« CAT II » et « CAT III »). La 1
ère

 catégorie « CAT I » est composée d’un groupe de 36 

directeursd’établissement scolaire qui appartiennent aux trois cyclesd’enseignement (N = 36 ± 

6,2). La 2
ème

 catégorie « CATII » est composée de deux sous-catégories à savoir d’un groupe 

de360 enseignants, qui appartiennent à 36 établissements scolaires tout cycleconfondu (N = 

360 ± 9,5). Un groupe de 18 parentsd’élève (représentants de 6 associations de parents 

d’élève), La troisième catégorie de notre échantillonnage « CAT III » est composée de 15 

cadres éducatifs (directeurs et surveillants généraux)ayant bénéficié d’une formation d’une 

année au CRMEF de Rabat et récemment affectés dans différents établissements scolaires.  
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Figure 2 : Répartition de la population d'étude en fonction des groupes cible 

 

 

 

 

Au niveau méthodologique,nous avons opté pour une approche mixte comprenant une 

étudequantitativequi s’est basée sur la technique du questionnaire.Cette étude a concerné la 

« CAT I » et la « CAT II ». Nous avons administré deux questionnaires. Le 1
er

 est un 

questionnaire d’autoévaluation. Il s’agit d’uneautoévaluation composée de 4 catégories et 20 

indicateursdecompétence (Compétences de leadership, Compétences communicationnelles, 

Compétences de pilotage et Compétence comportementales). Ce diagnostic vise à évaluer le 

profil de compétence de chaque manager. Le second questionnaire est composé de 20 items, il 

vise à situer l’approche managériale adoptée par chaque directeurselon deux 

logiques : « APPROCHE PROCESS » vs « APPROCHE PRODUIT ». 

La « CAT II » à une enquête de satisfaction dont l’objectif estd’évaluer son appréciation et 

ses attentes à l’égard de la prestation managériale de chaque directeur.L’étude qualitative a 

concerné la « CAT III » qui a participé à des entrevues semi-dirigées d’une durée d’une heure 

avec l’aide d’un guide d’entretien défini au préalable. 

 

Au niveau des résultats obtenus, l’analyse du 1
er

 questionnaire nous a permis de répartir notre 

population de directeurs en fonction de deux grandes approches de gestion.  La 

1
ère

catégorieest composée de 72% de la population des directeurs qui préfère 
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une« APPROCHE PRODUIT » pour gérer leur quotidien. Cette approche met l’accent sur 

l’output du processus de gestion c’est à dire les résultats réalisés. On s’intéresse plus à l’enjeu 

technique, organisationnel et fonctionnel. Il s’agit d’une approche formelle et classique de 

gestion.La seconde catégorie est représentée par 28% de la population. Cette catégorie de 

directeurs préfère plutôt une«APPROCHE PROCESS ».Elle vise la prise en considération de 

la complexité du système, l’amélioration continue et l’optimisation des compétences. A 

niveau du 2
ème

questionnaire l’analyse de la variance ANOVA à composante principale nous a 

permis de comparer entre les différents scores et moyennes obtenus par chaque catégorie. 

Comme résultats, nous avons constaté que les directeurs qui optent pour « l’approche 

produit » manifestent certaines difficultés au niveau de maitrisede certaines compétences tel 

« le leadership », « le savoir communiquer » et « l’adaptabilité au changement » par contraste 

leur homologues qui adoptent« une approche process » manifestent des niveaux de maitrise 

plus élevés au niveau des mêmes compétences. 

 

Figure 3: Répartition des directeurs de la "CAT I" en fonction de leur approche managériale 

 

 

 

Tableau 1 : résultats de l’analyse de la variance ANOVA ONE WAY 

 

 

TABLEAU DE L'ANALYSE DE VARIANCE           

Sources SCE ddl CM F F limite à 5% F limite à 1% P 

Entre sujets 14,63 35           

Mesures 0,97 4 0,24 0,41 2,44 3,46 0,79851 

Erreur 79,83 136 0,59         

Totale 95,43 174           
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Quant à l’analyse des données du baromètre de satisfaction administré à la « CAT II » 

(enseignants&représentants des associations de parents d’élève), nous avons constaté que 

83% de cette population apprécie plus les directeurs qui adoptent une« approche process ». Ils 

pensent que cette pratique managériale permet plus d’implication, de collaboration, de partage 

et de capitalisation des apprentissages. La définition du profil de compétence d’un bon chef 

d’établissement s’affiche selon les fréquences suivantes :le savoir communiquer 

(82%),l’esprit de collaboration (79%), le leadership (77%), l’adaptabilité au changement 

(65%) et capacités de pilotage (administration) 39%. 

 

Figure 4: répartition de la"CAT II" en focntion de l'approche  managerielle préférée 

 

 

 

Figure 5: portefeuille de compétence de l'approche prcess selon la perception de la majorté 

de la "CAT II" 
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Il nous semble important de rappeler qu’noter niveau de l’accompagnement des chefs 

d’établissement, le MEN a mis en place depuis plusieurs années des cycles de formation qui 

visent à développer leurs compétences managériales. Le plus récent est un dispositif de 

formation en présentiel composé de 12 modules étalés sur deux semestres. Une initiale très 

appréciée par les bénéficiaires et les différents acteurs. Dans ce cadre, nous avons invité un 

groupe de 15lauréatscadres éducatifs « CAT III » qui ontbénéficié de cette formation pour en 

témoigner. La question principale consistait à vérifier l’impact de la formation suivie au 

CRMEF sur leurs pratiques managériales et les besoins de terrain. Comme outil 

d’investigation nous avons utilisé la technique d’entretien avec un guide préétablie. L’analyse 

du contenu nous a permis de dégager deux catégories principales. Lapremière concerne 

l’apport positif de la formation. Voici les items dont les fréquences sont les plus élevées : 

o L’importance de l’approche de formation par alternance ; 

o L’ingénierie de formation comprend des modules très intéressants (nouveaux 

apprentissages) ; 

o La présence des tuteurs lors des stages pratiques alimente les apprentissages & 

la réflexion ; 

o Le temps alloué à la formation est suffisant. 

 

Quant à la seconde catégorie, elle concerne les limites.Voici les items dont les fréquences sont 

les plus élevées :   

o Redondance au niveau de certains modules ; 

o Difficultés de décliner certains apports théoriques sur le terrain ; 
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o Programme trop chargé en termes de cours théoriques ; 

o Manque de cohérence entre la planification, déroulement et objectifs des stages 

pratiques et les compétences visés ; 

o Le développement de certaines compétences nécessite d’autres approches de 

formation qui devraient favoriser un apprentissage pratico-pratique (leadership, 

contrôle émotionnel, analyse réflexive, ouverture d’esprit,   simulation ….). 

 

III. Discussion : 

Selon les différentes analyses et conclusions, nous constatons que la gestion d’un 

établissement scolaire n’est pas une tâche facile. Un semble d’acteurs sont concernés par ce 

processus d’enseignant apprentissage. La pratique managériale nécessite, outre les 

compétences techniques, des compétences qui s’inscrivent plutôt dans un registre 

psychosociologique (interaction et coaction). Dans ce sens Legendre(1999) rappelle 

que « l’école est un établissement d’éducation, d’enseignement ou de formation 

professionnelle, placé sous l’autorité d’un directeur, destiné à assurer d’une manière ordonnée 

l’éducation des élèves et les activités auxquelles prennent part ces derniers de même que les 

enseignants, les autres membres du personnel administratif et les parents ». Ces propos 

soutiennent le fait que des qualités de coordination, de travail en équipe, d’exercice de 

pouvoir, un travail de concertation semble très requises pour assurer le bon fonctionnement de 

l’école. Les résultats de notre étude s’inscrivent dans cette mémé état d’esprit.  

Dans le même ordre d’idée, l’OCDE(2008) attire l’attention sur le fait que la tâche du chef de 

établissent scolaire est complexe.  Elle précise que« les tâches effectives de direction 

d’établissement scolaire ne résident peut-être pas exclusivement dans la fonction officielle 

mais peuvent éventuellement se trouver plutôt réparties entre un certain nombre de personnes 

dans l’établissement. Les chefs d’établissement et leurs adjoints, les principaux et leurs 

adjoints, les équipes de direction, les conseils d’établissement et d’autres personnels 

professionnels peuvent contribuer en qualité de membres de la direction à la réalisation de 

l’objectif d’un enseignement centré sur l’apprentissage.La répartition exacte de ces différentes 

contributions à la direction peut varier en fonction de facteurs tels que la structure de 

gouvernance et de gestion, le degré d’autonomie et de responsabilité, la taille et la complexité 

de l’établissement scolaire et les niveaux de performance des élèves ». 
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Pour reprendre ces différents éléments cités auparavant, Livian (2005) recommande à tout 

manger de respecter sept éléments clés pour que son institution scolaire puisse êtreconsidérée 

comme une organisation fonctionnelle.  Ces éléments sont comme suit : 

a. Une certaine division du travail (des rôles sont attribués aux individus) ; 

b. Un espace de coordination collective (collectif l’emporte sur individuel) ; 

c. Une certaine action s’impose comme une finalité, un but ; 

d. L’action est volontaire et comporte des choix, des possibilités de décision, de 

négociation ; 

e. L’action suppose la création de règles et le contrôle de leur application ; 

f. Tous ces éléments existent pendant une certaine durée ; 

g. Un lieu qui véhicule des représentations et des connaissances. 

 

Nous considérons quele respect de ces éléments va sans doute inscrire toute pratique 

managériale dans une « approche process » qui met au centre de sa réflexion le facteur 

humain.Nous pouvons retenirque le management d’un établissement scolaire est une activité 

humaine et sociale visant à stimuler les comportements, à animer des équipes et des groupes 

et à conduire les activités d’une institution en vue d’atteindre un certain niveau de 

performance. Le management s’intéresse à l’action collective, il a une histoire, un mythe, un 

système de croyances mais ne peut en aucun cas tout traiter ou tout résoudre (Plane, 2015).Il 

se différencie assez nettement de la gestion qui fait plutôt référence à la recherche de 

l’allocation optimale des ressources.  

 

Conclusion : 

En guise de conclusion,  nous pensons que les résultats obtenus, malgré leur limite, 

nous invite à mettre l’accent davantage sur le développement d’un ensemble de qualités clés 

dans la définition du profil « d’un bon manager » tel  l’esprit du leadership,  la flexibilité 

mentale et le savoir être. A ce niveau, il nous semble important d’améliorer le cycle dédié à la 

formation des cadres de l’administration éducative. Comme piste de réflexion, nous suggérons 

que cette formation modulaire, en plus du référentiel de formation existant, 

pourraitcomprendre aussi des modules plus spécifiquesqui développent les compétences 

susmentionnées telles« le coaching professionnel », « le management relationnel » et « le 
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développement personnel » faisant appel à des approches de formation plus adéquates avec le 

public cible et les compétences visées. 
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Résumé : 

 Le Maroc s’est engagé pour opérationnaliser l’approche de l’éducation inclusive afin 

d’assurer le droit à l’éducation à tous les enfants. Il s’agit d’un processus à mettre en place 

afin de pouvoir prendre en compte la diversité au sein de la même classe et à répondre aux 

besoins éducatifs de chaque apprenant. Trois dispositifs accueillent les enfants en situation de 

handicap : le centre spécialisé, la classe ordinaire et la salle de ressource pour réhabilitation et 

soutien. 

Malgré les textes et lois permettant de rendre effective le droit à l’éducation pour les enfants 

en situation de handicap et les dispositifs existants, ces derniers voient leurcursus scolaire 

perturbé par de multiples barrières. Les enquêtes menées au Maroc ont pu éclaircir la nature 

de ces barrières : psycho-sociologique, pédagogique, architecturale, politique & stratégique et 

financier.   

Cette situation mène à repenser l’offre de l’école afin de permettre une réelle prise en 

considération du droit à l’éducation et des besoins éducatifs de chaque apprenant.  

Mots clés :Education, handicap,inclusion, barrières. 

Abstract : 

Morocco is committed to operationalizing the inclusive education approach to ensure the right 

of education for all children. It is a process that need to be placed in order to consider 

diversity within the same class as same as the educational needs of every learner. Three 

structures exists to educate children with disabilities: the specialized center, the regular 

classroom and the resource room for rehabilitation and support. 

In spite of the texts and laws enabling the right of education for children with disabilities and 

the existing educational systems, children with disabilities see their schooling disturbed by 

multiple barriers. Surveys conducted in Morocco have given a clear idea of the nature of these 

barriers: psycho-sociological, pedagogical, architectural, political & strategic and financial.   

This situation leads to a rethinking of the school offer in order to allow a real consideration of 

the right of education and the educational needs of learners.  

Keywords : Education, disability, inclusion, barriers 
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Introduction 

L’éducation inclusive est une approche qui vise à valoriser la diversité et à éliminer la 

marginalisation et l’exclusion des élèves en âge de scolarisation.  C’est une approche qui se 

concentre sur l’enfant qui a des besoins éducatifs spéciaux.  Dans ce cadre, l’école est tenue 

de répondre adéquatement à ces besoins en mettant en place des mesures adaptées à la 

diversité des élèves. Ceci implique non seulement une restructuration de la politique éducative 

mais également de revoir les pratiques éducatives dans leur globalité.  

Le Rapport mondial sur le handicap confirme que « La probabilité pour les enfants 

handicapés d’être scolarisés, de rester et de progresser dans le système scolaire est plus faible 

que pour les autres. On retrouve des cycles éducatifs inachevés dans toutes les tranches d’âge 

» (OMS& banque mondial,2011,p11).Conscient de l’importance de la participation de ces 

citoyens au développement du pays ainsi que du coût de leur exclusion tant au niveau 

financier qu’au niveau social, le Maroc, et depuis plus de deux décennies, promeut l’accès des 

enfants en situation de handicap à l’éducation. Cette volonté s’esttraduite pardes réformes et 

programmes (plan d’urgence, les projets intégrés du ministère) afin d’unifier l’interventionau 

niveau national et de garantir l’équité et l’égalité des chances. Cependant, malgré les 

programmes au profit des enfantsen situation de handicap, ilsrencontrentencore des difficultés 

que ce soit au niveau d’accès aux structures éducatives ou encore au niveau du cursus 

scolaire.  

La réussite de l’inclusion dépend de la volonté d’un pays « d’adopter une législation adéquate, 

de fournir des orientations politiques claires, d’élaborer un plan d’action national, de 

développer les infrastructures et les capacités pour la mise en œuvre et d’allouer les 

financements adéquats sur le long terme » comme le stipule le rapport mondial sur le 

handicap (OMS et la Banque Mondial, 2011, p.17). 

Dans ce présent article nous allonsprésenterun état des lieux de l’éducation des enfants en 

situation de handicap au Maroc. Dans la première partie nous présenterons le cadre législatif 

ainsi que les dispositifs d’éducation des enfants en situation de handicap. Ensuite nous allons 

présenter un état de l’éducation des enfants en situation de handicap au Maroc. Enfin, nous 

allons présenter les programmes du Ministère de l’Education nationale de la Formation 

Professionnelle de l’enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique qui cadrent 

l’éducation des enfants en situation de handicap. 
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Qu’est-ce que L’éducation inclusive ? : 

L’Organisation des Nations Unies pour l’Education, la Science et la Culture(2006, p.15) 

définit l’inclusion comme étant : 

« Un processus visant à tenir compte de la diversité des besoins de tous les 

apprenants et à y répondre par une participation croissante à l’apprentissage, aux 

cultures et aux collectivités, et à réduire l’exclusion qui se manifeste dans 

l’éducation. Elle suppose la transformation et la modification des contenus, des 

approches, des structures et des stratégies, avec une vision commune qui englobe 

tous les enfants de la tranche d’âge concernée, et la conviction qu’il est de la 

responsabilité du système éducatif général d’éduquer tous les enfants. L’inclusion a 

pour objet d’apporter des réponses adéquates aux besoins d’apprentissage très 

divers qui s’expriment dans le cadre de l’éducation formelle et non formelle ». 

Quant à Handicap International,l’éducation inclusive est : 

« Unprocessus qui vise à accroître la participation et à réduire l’exclusion en 

répondant efficacement aux différents besoins de tous les apprenants. Elle prend en 

compte les besoins individuels en matière d’enseignement et d’apprentissage de tous 

les enfants et jeunes gens en situation de marginalisation et de vulnérabilité... 

L’Éducation Inclusive a pour objectif d’assurer à ces enfants l’égalité des droits et 

des chances en matière d’éducation » (2008, p.10). 

De ces deux définitions nous pouvons déduire que :  

 L’éducation inclusive est un processus et donc ça implique un ensemble de mesures et 

d’actions ainsi qu’une durée de mise en place ; 

 Elle cconcerne tous les enfants en âge de scolarisation à savoir les enfants en situation 

de vulnérabilité ; 

 Elle a pour objectif d’accroître la participation et de réduire la marginalisation et 

l’exclusion ; 

 Elle vise à apporter une réponse adaptée aux besoins particuliers des apprenants ; 

 Elle nécessite une restructuration du processus « apprentissage-enseignement ». 
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I. Fondements juridiques de l’éducation inclusive 

1. Conventions, textes et lois : 

Le Maroc a démontré son engagement à améliorer l’accès aux services, y compris l’éducation, 

pour ses citoyens en général, et pour les enfants en particulier à savoir les enfants en situation 

de handicap à travers la ratification de conventions internationaleset la promulgation et mis en 

application des textes législatifs et réglementaires. Nous pouvons citer au niveau 

international : 

 La Convention Internationale des droits de l’enfant (UNICEF, 1989) qui incitent les 

états dans son article 23 à favoriser l’autonomie et la participation sociale et l’accès 

aux services à savoir l’éducation et la formation ; 

 La Convention Relative aux Droits des Personnes Handicapées(Nations UNIS, 2006) 

dans son article 24 incitent les Etats à instaurer un enseignement inclusif pour les 

enfants handicapés en mobilisant les techniques et matériels pédagogiques qui leurs 

sont adaptés et à veiller à ce que ces derniers ne soient pas exclues de l’enseignement 

sur la base de leur handicap. 

Quant au niveau national, nous pouvons citer : 

 La constitution du Maroc 2011 à traversson préambule qui souligne que les 

discriminations sur la base du handicap est banni, ainsi que l’article 34 qui incitent les 

pouvoirs publics à élaborer et mettre en œuvre des politiques publiques inclusives, en 

assurant l’intégration et la pleine participation socialedes handicapés physiques 

sensorimoteurs et mentauxet leur jouissance des droits et libertés reconnus à tous. 

 La loi-cadre n°97 -13  (Bulletin officiel N°6466-12, 2016) relative à la protection et la 

promotion des droits des personnes en situation de handicap énumèrent dans le cadre 

des articles 11, 12 et 13 un ensemble de mesures à prendre par l’Etat en matière 

d’éducation, d’enseignement et de formation  à savoir la promotion du droit à 

l’inscription dans les établissements (d’éducation, d’enseignement et de formation) 

ainsi que l’utilisation des moyens didactiques adaptés à la nature du handicap et la 

mise en place des aménagements raisonnables ; ainsi que l’encouragement de  la 

création d’établissements spécialisés  et la constitution des commissions régionales 

auprès des AREF  ( chargée de l’examen des dossiers et de l’orientation et suivi du 

cursus scolaire des enfants en situation de handicap). 
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 Les circulaires, décisions et notes du Ministère de l’Education Nationale : 

Depuis 1998 le Ministère promeut de la scolarisation des enfants handicapés à travers des 

circulaires et des notes
1
 incitant à garantir l’accès à l’éducation, à savoir : 

 La Note 104 du 28 septembre 1998, du Ministère de l’Education Nationale publiée à la 

suite du Décret N° 297-218, incitant à l’intégration des enfants handicapés au premier 

cycle de l’éducation de base ; 

 La Circulaire Conjointe N° 130 du 12 octobre 2004, entre le Ministère de l’Education 

Nationale et le Secrétariat d’Etat Chargé de la Famille, de l’Enfance et des Personnes 

Handicapées concernant les mesures de la rentrée scolaire relative aux enfants à 

besoins spécifiques ; 

 La circulaire n °3/ 2274 du 30 avril 2013 détaillantles mesures organisationnelles pour 

l’adaptation de l’examen continu et des examens certificatifs au profit des enfants 

handicapés et des élèves ayant des difficultés relatives à l’écriture ou à la parole ; 

 La circulaire conjointe n°14/721 du 25 juin 2014 entre le ministère de l’éducation 

nationale et de la formation professionnelle et le ministère de la Santé qui a pour objet 

le renforcement du rôle la commission médicale provinciale (Sante) et de la 

commission provinciale d’accueil et d’orientation du (MENFP) existantes pour 

qu'elles puissent être capable  de traiter les dossier  des enfants à besoins spécifiques  

afin de procéder à l’accueil, l’orientation et le suivi de la scolarisation de ces derniers ; 

 La note 052/15 du 22 Avril 2015 concernant l’adaptation des conditions de passage et 

de correction de l’examen du Baccalauréat pour les élèves en situation de handicap ; 

 La circulaire du 2018 qui explique les mesures d’adaptation des examens du 

baccalauréat au profit des candidats en situation de handicap 

En analysant le contenu des circulaires notes et décisions, nous avons constaté tout d’abord 

une évolution au niveau du terme utilisé (enfants handicapés à enfants à besoins spécifiques et 

enfin enfants en situation de handicap). Par conséquent, il est à souligner que la plupart des 

notes et circulaires relatives aux mesures d’adaptation des examens ne concerne que les 

examens certificatifs. Nous avons noté un manque de directives concernant les mesures à 

suivre afin de procéder à l’adaptation des examens continus. 

                                                           
1
 Documents du Ministère de l’Education Nationale de la Formation Professionnelle de l’Enseignement 

Supérieure et de la Recherche Scientifique 
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Nous pouvons conclure que le Maroc dispose d’un cadre juridique qui promeut l’éducation 

des enfants à besoins éducatifs particuliers en général, et des enfants en situation de handicap 

en particulier.  

2. Les dispositifs d’éducation des enfants en situation de handicap 

Au niveau international, l’éducation des enfants en situation de handicap se fait est articulé 

entre de 3 systèmes : 

 Un système éducatif spécialisé :il s’agit d’un système séparé qui accueille les enfants 

dans un environnement d’apprentissage spécialisé et adapté au type et degré de la 

déficience. Le dispositif peut être sous forme d’un centre comme il peut être sous 

forme d’une classe spécialisé au sein d’une école (Handicap International, 2012). 

 Un système éducatif intégré « signifie que les enfants handicapés sont scolarisés dans 

des écoles ordinaires, mais dans une classe à part comprenant d’autres apprenants 

handicapés et un enseignant dédié. Ces enfants ont souvent très peu de contacts, voire 

aucun, avec leurs pairs non handicapés. L’éducation intégrée peut également signifier 

qu’un enfant handicapé »(Handicap International, 2012, p.10). 

 Un système éducatif inclusif (Handicap International, 2012) est un système qui tient 

compte de la diversité des apprenants et donc des mesures à prendre pour répondre à 

cette diversité.Ce système offre une éducation adéquate à tous les enfants dans la 

même classe. Ce système se base sur une approche systémique.de ce fait, des liens 

peuvent être créé avec les deux autres systèmes afin d’apporter un appui nécessaire 

aux besoins de l’apprenant (rééducation, soutien…). 

Au Maroc, les trois systèmes coexistent à travers trois dispositifs qui sont : le centre 

spécialisé, la classe ordinaire et la salle de ressource pour la réhabilitation et le soutien : 

• Le centre spécialisé : ces structures sont souvent gérées par des organisations non 

gouvernementales. Le cadre référentiel de l’éducation inclusive du Ministère de 

l’Education Nationale stipule que les enfants ayant une déficience dite « sévère » 

doivent être orientées vers les centres spécialisés ; 

• La classe ordinaire : il s’agit de la classe qui accueille tous les enfants au niveau de 

l’école.  L’éducation inclusive suppose que les enfants en situation de handicap qui 

reçoivent une éducation dans le cadre des deux autres dispositifs peuvent également 

être scolarisés partiellement dans cette classe ou dans des matières précises ; 
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• La salle de ressource pour la réhabilitation et le soutien : auparavant appelé la classe 

intégrée (CLIS), il s’agit d’une classe dans l’école qui accueille les enfants en situation 

de handicap. Les classes intégrées étaient gérées par des associations. Le volet 

d’enseignement dépendait de la disponibilité d’un enseignant (certaines CLIS étaient 

gérées par des éducateurs et éducatrices de l’association dû au manque de ressources 

humaines du Ministère de l’Education Nationale). Le programme scolaire de ces CLIS 

était variable d’une école à une autre. En 2018, le ministère a présenté un cadre 

référentiel dans le but uniformiser l’intervention éducative au profit des enfants en 

situation de handicap dans ces classes et a changé le nom de ces classes pour passer à 

la nomination de Classe d’Education Inclusive (CEI) et ensuite à salle de ressource 

pour la réhabilitation et le soutien en 2019 après la rectification du dit cadre 

référentiel. 

II. L’éducation des enfants en situation de handicap : 

1. L’éducation des enfants en situation de handicap en chiffres : 

Selon le Haut-commissariat au plan (HCP, 2014), 5.1% de la population Marocaine sont des 

personnes en situation de handicap soit 1.703.424 personnes. Selon les statistiques du HCP, 

environ 66,5% (1.133.615) des personnes handicapées n’ont aucun niveau d’instruction.Parmi 

la population qui a pu avoir accès à l’éducation nous trouvons que 17,1% ont atteint le niveau 

primaire, 9,8% le secondaire et 1,5% le supérieur. 

Par ailleurs, l’enquête nationale sur le Handicap 2014 mené par Ministère de la Solidarité de 

la Femme de la Famille et du Développement Social, seulement quatre enfants sur 10 

déclarent être scolarisés ce qui représente 39,4% soit 33.678 enfants sur 85.428 enfants en âge 

de scolarisation. Pour les enfants handicapés ayant déclarés être non scolarisé, l’ENH révélé 

que 80,3% n’ont jamais fréquenté une institution scolaire contre 13,7% qui ont dû abandonner 

l’école.  

Ces statistiques démontrent que malgré la réforme lancée (programme d’urgence-2009-2012) 

l’accès à l’éducation pour les personnes en situation de handicap reste limité. Pour ceux qui 

ont pu avoir accès, il est clair que le passage d’un cycle à un autre reste un défi majeur. 

 

2. Les barrières à la scolarisation des enfants en situation de handicap : 
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Selon l’Enquête nationale sur le Handicap (Ministère de la Solidarité de la Femme de la Famille et 

du Développement Social,2014) les enfants voient leurs parcours de scolarité perturbé ou arrêté 

dû à des facteurs environnementaux ou encore à des possibilités limitées qui leurs sont 

offertes. Cinq barrières principales ont été identifiées : 

1- Des raisons de santé (56,6%) ;  

2- Des problèmes d’inadaptation pédagogique (46,4%) ; 

3- L’hostilité de la part des autres élèves, des parents d’élèves, des enseignants ou des 

gestionnaires de l’établissement (30,8%) ; 

4-  Des problèmes d’accessibilités (30,8%) ; 

5- Des problèmes financiers (12,7%). 

Par ailleurs des enquêtes menées par Handicap International et adoptées par le Ministère ont 

démontré ainsi un ensemble de barrières qui perturbent la scolarité des enfants handicapés.   

En 2013, la première enquête a été mené à Salé et a porté sur le niveau primaire de 

l’éducation des enfants handicapés (Handicap International, 2013) Les résultats ont démontré 

que les enfants font face à multiple barrières dont : 

 Les attitudes négatives (du corps enseignant et administratif) par rapport à la 

scolarisation des ESH ; 

 Le manque de formation pédagogique pratique des enseignants et des éducateurs ; 

 Les enseignants des classes ordinaires non sensibilisés ; 

 Le manque ou l’absence d’accessibilités ; 

 Le manque d’implication des parents ; 

 L’absence de coordination entre les acteurs intervenants au niveau de l’éducation des 

enfants handicapés ; 

 Les problèmes financiers des Organisations de Personnes Handicapés (OPH) qui 

assurent la prise en charge en rééducation et l’éducation en Classe d’Intégration 

Scolaire (CLIS). 

Une autre enquête a été mené sur la région Souss-Massa-Draâ (Handicap International, 2015) 

permettant d’identifier un ensemble de barrières à l’éducation des enfants handicapés : 

 Les attitudes négatives au sein de la population et le manque de connaissances ; 

 Enseignement, suivi et soutiens inadaptés (programme inadapté, manque de formation, 

manque de matériel didactiques, dispositifs de suivi, d’évaluation et de soutien 

inadaptés …) ; 
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 Environnement éducatif inaccessible ; 

 Manque de politiques éducatives inclusives aux niveaux national et local. 

Une deuxième enquête a été menée sur la région Souss-Massa (Handicap International, 2017) 

afin de déterminer non seulement les barrières auxquels les enfants font face au primaire mais 

aussi pour comprendre les éventuels blocages du passage des enfants handicapés du primaire 

au collège : 

 Le manque ou l’absence d’accessibilité physique (architecturale) ; 

 Les problèmes de violences et le sentiment de non sécurité des enfants handicapés à 

l’école ; 

 Le manque d’adaptation pédagogique ; 

 Le manque de formation des directeurs et enseignants ; 

 Représentations du corps enseignant et administratif au niveau du collège eu égard 

l’éducation des enfants handicapés ; 

 Le passage du primaire au collège est perturbé (refus d’inscription et d’admission …). 

Nous pouvons conclure à travers les résultats de l’ENH et des trois enquêtes que le parcours 

de scolarisation des enfants en situation de handicap peut être perturbé par des barrières 

d’ordre : 

-    Psycho-sociologique : 

o Les représentations autour des capacités d'un enfant en situation de handicap ; 

o Les attitudes négatives de la part des chefs d'établissements, du corps 

administratif et enseignants mais aussi des autres élèves ; 

o Le sentiment de rejet et d'insécurité des enfants handicapés. 

- Pédagogique : 

o Une offre pédagogique très inadaptée par rapport aux besoins éducatifs des 

enfants handicapés qui se manifestent à plusieurs niveaux à savoir : 

-  Le programme scolaire,  

- Les moyens didactiques,  

- Les méthodes d'enseignement, l'évaluation.... 

- Architecturale : 

o L’inaccessibilité des chemins menant aux écoles ; 
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o L’inaccessibilité de l’espace scolaire (accès d’entrée et circulation au sein de 

l’école, accès et circulation au sein de la classe, sanitaire, espaces 

communs…). 

- Politique et stratégique : 

o Un manque de formation du corps enseignants dû à une absence de stratégie de 

formation continue claire ; 

o Rôle des intervenants à l’éducation des enfants handicapés ambiguë. 

- Financiers : 

o Problèmes financiers des parents d'élèves en situation de handicap ; 

o Difficultés financières des intervenants à savoir les OPH. 

 

III. Orientations stratégiques et programmes nationales de la 

promotion de l’éducation des enfants en situation de handicap : 

 

1. Les orientations du Conseil Supérieur de l’Education, de la Formation et de 

la Recherche Scientifique (CSEFRS) : 

Le Conseil Supérieure de l’Education de la Formation et de la Recherche 

Scientifique(CSEFRS) est chargée d’émettre son avis sur toutes les politiques publiques et les 

questions d’intérêt national concernant l’éducation, la formation et la recherche scientifique.  

Ces avis sont considérés comme des orientations stratégiques sur lesquels les établissements 

d’éducation, de formation et de recherche scientifique peuvent se baser pour réévaluer leurs 

politiques dans des sujets précis.A cet effet, nous pouvons citer deux documents stratégiques 

qui ont pu guider les acteurs intervenants à élaborer les politiques en matière d’éducation des 

enfants en situation de handicap : 

 La Charte Nationale d’Education et de Formation (1999) :Dans son levier 14, la charte 

d’Education et de Formation met l’accent sur la notion de personnes à besoins spécifique 

qui inclut les personnes en situation de handicap. Pour une amélioration de l’accès et de la 

qualité de l’éducation, trois dispositions ont été mis en avance : la nécessité de veiller à 

doter les établissements des accessibilités au niveau architecturales mais aussi une 

adaptation au niveau des programmes et de l'encadrement ; l’ouverture des instituts et des 

écoles spécialisés dans le cadre d’un partenariat entre les autorités d'éducation-formation 
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les autres autorités compétentes et les organismes spécialisés  ainsi que le renforcement des 

services de santé ; 

 La vision stratégique de la réforme 2015-2030, pour une école de l’équité de la qualité et 

de la promotionmet en exergue dans son premier levier sur le droit et l’égalité d’accès à 

l’éducation pour tous les enfants ; et dans son 4ème levier, la vision stratégique met 

l’accent sur la mise en fin de la situation d’exclusion et de discrimination à travers les 

ressources et outils qui leur garantissent l’équité et leur assurent les conditions d’une 

réussite scolaire optimale (CSEFRS,2015). 

 

2. Les programmes d’éducation des enfants en situation de handicap du 

Ministère de l’Education Nationale, de l’Enseignement Supérieur, de la 

Formation des Cadres et de la Recherche Scientifique : 

Les orientations duCSEFRS en matière d’éducation des enfants en situation de handicap 

constituaient une feuille de route. Dans ce cadre, nous pouvons citer trois phases à travers 

lesquelles, l’éducation inclusive s’est développée : 

- 2009 : Le programme d’urgence 2009-2012 ; 

- 2016 : Les projets intégrés ; 

- 2019 : le programme national de l’éducation inclusive. 

 

 Le programme d’urgence (2009-2012) : 

Le Projet 7 du programme d’urgence 2009/2012 intitulé équité en faveur des enfants et 

communautés à besoins spécifiques est une réponse à la Charte Nationale de l’Education et de 

la Formation. Ce projet a souligné trois objectifs à atteindre en 2012(MEN, 2009, P25 -26) : 

- Ouverture de 800 classes intégrées qui permettront d’accueillir 9.600 

enfants supplémentaires souffrant d’un handicap ; 

- Aménagement des classes ordinaires pour développer leur accessibilité aux 

enfants handicapés ; 

- Elargissement des dispositifs de scolarisation des enfants en milieu carcéral 

ou en situation d’exclusion sociale. 

 

 Les projets intégrés (2016) : 
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Le ministère a traduit la vision stratégique sous forme de projets intégrés afin de pouvoir 

opérationnaliser la réforme dans les différents axes cités par la stratégie 2015-2030. 

Le projet intégré 3 consacré pour promouvoir l’éducation des enfants en situation de handicap 

ou en situation spéciales dans le cadre du domaine de l’équité et de l’égalité. 

L’objectif de ce projet est de garantir l’accès à l’éducation et à la formation aux personnes en 

situation de handicap et en situations spéciales. 

 

 Le programme national de l’éducation inclusive 2019 : 

Le programme national de l’éducation inclusive est lancé en 2019 sous le Haut Patronage de 

S.M. le Roi Mohammed VI et présidé par le Chef du gouvernement. Il s’agit d’un programme 

global qui vise à faire bénéficierles enfants en situation de handicap des mêmes opportunités 

que les autres enfants, que ce soit au niveau des infrastructures, des accessibilités ou des 

adaptations. 

 Le cadre référentiel de l’éducation inclusive au profit des enfants en situation de 

handicap : 

Ce cadre référentiel détermine six types de handicapque l’écolesuppose accueillir : l’autisme, 

le handicap mental, l’informité motrice cérébrale, le handicap auditif, le handicap visuel, les 

troubles d’apprentissage. Ce cadre explique le processus d’éducation des enfants en situation 

de handicap qui s’agence entre la classe ordinaire et la salle de ressource de réhabilitation et 

de soutien. 

Le cadre référentiel comprend également une ingénierie curriculairequi détaille un ensemble 

d’adaptationspédagogiques liés aux apprentissages dédiésà chaque type de handicap et aux 

matières d’enseignement du niveau primaire.  

 

Conclusion 

Les expériences des pays occidents ont démontré que si les enfants en situation de handicap 

reçoivent la même possibilité d’accès à l’école, ils peuvent mener une vie comme les autres 

enfants de leur âge et contribuer par la suite au développement tant au niveau social, qu’au 

niveau culturel et économique de leur communauté.  

Au Maroc, malgré un cadre législatif encourageant et des stratégies nationales favorisant 

l’inclusion, l’éducation des enfants en situation de handicap reste encore un défi majeur. En 
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effet, même si aujourd’hui les enfants en situation de handicap ont accès à l’école, ils 

rencontrent des difficultés relatives aux accessibilités et aux adaptations pédagogiques. 

L’éducation inclusive suppose que l’apprenant est au centre de l’action éducativedonc l’école 

doit s’adapterà lui et adapterson offre aubesoin éducatifde cet apprenant. Pour y arriver, la 

mise en place d’un ensemble de dispositions et de mesures est nécessaire afin de pouvoir 

préparer l’école.La possibilité d’adaptabilité ne peut se faire qu’à travers une école accessible, 

un corps d’enseignants et d’administratifs formés et qualifiés, un programme scolaire et des 

moyens didactiques diversifiés. 
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 ملخّص

أساحذة ) ححهم هذِ انًقانت وضعٍت يًارساث انخقٍٍى فً انزٌاضٍاث فً انًغزب بُاءً عهى آراء عٍُت يٍ انفاعهٍٍ 

 .فً الأكادًٌٍت اندهىٌت نهخزبٍت وانخكىٌٍ نهزباط وسلا وانقٍُطزة (ويفخشىٌ ويذٌزويإسساث حعهًٍٍت

 وهً ئخًانٍت بشكم أساسً يكٍّ هذا انخحهٍم يٍ اسخُخاج أٌ هذِ انًًارساث ٌخى ئخزاؤها بشكم عاو بذوٌ ئطار يزخعً

 .وحزكش أكثز عهى انًعارف

 انًًارساث انخقًٍٍٍت ؛ أداة انخقٍٍى ، الإطار انًزخعً: الكلمات المفتاحية

Résumé  

Cet aricle analyse l’état des pratiques évaluatives en amthématiques au Maroc à 

partir des opinions d’un échantillon d’acteurs (enseignants, inspecteurs et directeurs des 

établissement scolaire) de l’AREF de Rabat, Salé et Kenitra. 

Cette analyse a permis de conclure que ces pratiques sont, généralement conduites sans 

référentiel, essentiellement sommatives et focalisées beaucoup plus sur les connaissances. 

Mots Clés :  pratiques évaluative ; outil d’évaluation, référentiel 

 

Abstract 

This article analyses the state of evaluation practices in mathematics in Morocco based on 

the opinions of a sample of actors (teachers, inspectors and school directors) from the AREF 

of Rabat, Salé and Kenitra. 

This analysis led to the conclusion that these practices are generally conducted without 

reference, essentially summative and focused much more on knowledge. 

 Key words: evaluation practices; evaluation tool, reference framework 
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Introduction 

Le système éducatif marocain selon la vision réformiste de la charte nationale de l’éducation 

et de la formation est appelé à former un citoyen vertueux modèle de rectitude, de modération 

et de tolérance, ouvert à la science et à la connaissance et doté de l’esprit critique, de 

créativité et d’entreprise. L’école nationale doit œuvrer pour développer les ressources 

humaines nationales en fournissant à chaque citoyen, dès son plus bas âge, la possibilité 

d’apprendre, de se former et de s’épanouir dans une société égalitaire fières de ses propres 

valeurs et ouverte aux valeurs universelles. Ces valeurs de rectitude, de modération, de 

tolérance et d’ouverture doivent être véhiculer à travers les curricula adoptés et les activités 

d’enseignement apprentissages instaurées et aussi faire objet de l’évaluation pour être capable 

de se prononcer sur le degré d’atteinte des objectifs escomptés. Ceci met l’évaluation au cœur 

des priorités et préoccupations de l’école marocaine car « L'école est un lieu dans lequel 

l'évaluation est omniprésente. Il semble même parfois à certains que l'élève fréquente 

davantage l'école pour récolter des notes que pour apprendre véritablement quelque 

chose »(Leclercq et al., 2004). l’évaluation de tel ou tel aspect éducatif, ou plus généralement, 

l’évaluation du système éducatif pris dans son ensemble devient un soucis majeur du système 

éducatif marocain car «  dans ses diverses acceptions, l’évaluation est présente, et même très 

présente, dans tout système éducatif »(Thélot, 2008). 

Comme le précise Tardif (2006) Evaluer n’est pas une tâche simple,en effet « la pratique 

évaluative est complexe et qu'elle suppose le développement d'une compétence 

professionnelle déterminante dans l'agir professionnel de l'enseignant » (Baribeau, 2015). 

Cette complexité est dictée par la coexistence simultanée de deux courants de pensée qui 

animent l’acte d’évaluation,le premier s’intéresse à la dimension cognitive des processus 

d’évaluation alors que le second met l’accent sur l’influence notable des préoccupations 

sociales de l’usage de l’évaluation  (Figari, 2001), cet «usage social qui lui donnera vite un 

visage négatif, et pourra même la transformer en cauchemar pour ceux sur qui elle s’exerce » 

(Charles Hadji, 2012) . L’usage social de l’évaluation pour valider socialement les 

compétences acquises via la formation, est à la fois source d’intérêt pour l’évaluation et de 

remise en cause de sa crédibilité. 

Cette double dimension de l’évaluation a imprégné la vision stratégique 2015/2030 qui prône 

la réussite du plus grand nombre d’apprenants - dans une perspective de justice sociale - 

comme objectif centrale, suppose ajuster les pratiques d’évaluation allant d’une évaluation à 
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des fins de classement et d’écrémage social, à une évaluation qui favorise la progression des 

apprentissages.  

Consciente de cette complexité, Cette enquêtetente d’analyser les pratiques évaluatives en 

mathématiques au Maroc à partir des opinions quelques acteurs sur le terrain. Cette analyse 

tient compte aussi des orientations officielles et les normes prescrites qui encadrent ces 

pratiques au Maroc. 

I. Les pratiques évaluatives 

L’acte d’évaluer et l’acte d’enseigner vont de pair et l’évolution de l’un entraine 

nécessairement celle de l’autre. Ainsi les pratiques évaluatives comme celles de 

l’enseignement ont connu la même évolution historique, et sont traversées par les mêmes 

débats philosophiques et épistémologique.  

1. Genèse et évolution 

Comme l’éducation est un champ fertile de recherche, l’évaluation en éducation l’est aussi. 

L’évaluation est née avec et au sein de l’éducation. L’évaluation représente un domaine 

majeur de recherche dans l’éducation, et le fait de penser les pratiques évaluatives ne datent 

pas d’aujourd’hui, L’histoire et l’évolution de ces pratiques ont été encadrées par toute une 

réflexion qui les a faites évoluer dans une démarche qui maintient le dialogue entre terrain et 

théorie (Bourqia, 2015).  L’acte d’évaluer est aussi ancien que l’acte d’enseigner mais penser 

et théoriser autour de cet ace d’évaluation d’une manière scientifique n’a commencé que au 

cours du 20
ème

siécle.   

Le développement de la recherche autour de l’évaluation a commencé par « le modèle de la 

mesure qui a d’abord fait référence au XXe siècle pour penser l’évaluation des apprentissages 

des élèves. Puis, peu à peu, un élargissement des cadres de référence a vu le jour, au regard 

notamment d’une diversification des problématiques évaluatives, concomitamment à une mise 

en question de la mesure » (Mottier Lopez, 2013) 

Dès le début du 20
ème

siècle, le modèle de la mesure émerge dans  l’évaluation des 

apprentissages qui connait un essor important marquépar l’apparition en 1929 du terme 

"docimologie" comme discipline portant sur l'étude des instruments et des méthodes de 

mesure et d'évaluation en éducation (Legendre, 2005). Terme inventé par Henry Piéron et 

popularisé par celui-ci dans son ouvrage intitulé "Examens et docimologie", en 1963 
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(Leclercq et al., 2004). Les premiers travaux docimologiques suivent l’évolution 

suivante(Leclercq et al., 2004) ;  

• Dès les années 1910, les Etats-Unis firent confiance aux QCM dans les tests de sélection, par 

souci d’objectivité et en réponse à la difficulté de noter.  

• A partir de 1922, en France, Henri Piéron s’attaque aux problèmes posés par la subjectivité de 

la note.  

• En 1931 diverses expériences mettent en évidence le manque de fiabilité des notes scolaires 

comme c’est le cas des travaux menés en Angleterre à ce sujet par Andréa Jadoulle, la célèbre 

psychopédagogue du Laboratoire de pédagogie d’Angleur ; 

• Dès 1927En France, Laugier et Weinberg étudient ce même phénomènede manque de fiabilité 

des notes ; 

• En 1931 une impulsion déterminante sera donnée par la subsidiation, par la Carnegie 

Corporation de New York, d’une recherche pilotée par l’International Institute of Education 

du Teacher’s College de l’université Columbia ; 

• En 1934 fut publié, par la commission française, le rapport « Etudes docimologiques » 

(Laugier, Piéron, Pieron, Toulouse et Weinberg, 1934). 

Les travaux Bloom (1956) aux années cinquante et la création de sa taxonomie ont marqué 

l’histoire de l'évaluation et son développement en tant que science. Aussi les besoins de la 

reconstruction d'après-guerre et les avancées technologiques qu’a connu le système 

économique et industrielle ont imposé l'évaluation comme question centrale des projets 

éducatifs des pays industrialisés. En effet, l’intérêt porté à la valorisation du capital humain a 

exigé une formation demains d’œuvrequalifiée surtout dans les secteurs d'activités demandant 

une qualification de haut niveau, d’où la formation des travailleurs demande à son tour une 

évaluation de qualité permettant la certification des compétences dans chaque secteur 

d'activité. Ce développement toujours plus important depuis les années cinquante de la 

docimologie, discipline portant sur l'étude des instruments et des méthodes de mesure et 

d'évaluation en éducation (Legendre, 2005) 

Les années 1960 connaissent l’émergenced’un débat sur la vision et l’intérêt que portent les 

décideurs plus à l’évaluation qu’aux résultats de l’évaluation, ceci pousse les évaluateurs à 

réfléchir sur l’impact effectif de leurs travaux sur la prise de décision. « En 1966, Carol Weiss 

publie « Utilization of evaluation: Toward comparative study ». Cet article ouvre la voie à un 

large ensemble de recherches, tant empiriques que théoriques, sur la nature, les causes, les 

déterminants et les conséquences de l’utilisation des évaluations ». (Champagne et al., 2018) 

Cette utilisation de l’évaluation était jusqu’au début des années 1980 une pratique partagée 

entre d’une part les évaluateurs et d’autres part les concepteurs des politiques et les 

responsables des programmes. l’expression « utilisation de l’évaluation » d’après Champagne 
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et al., (2018) « fait surtout référence à l’utilisation des « résultats » des évaluations (Weiss, 

1998b) ». c-à-d l’instrumentalisation politique de l’évaluation. 

Ces 20 dernières années, La théorisation de l’évaluation s’est dressée, selon Gérard FIGARI, 

autour de trois éléments émergents de la littérature spécialisée. Le premier réside dans le fait 

qu’un carrefour de disciplines de sciences sociales (la psychologie cognitive, la psychologie 

sociale et la sociologie) s’est constitué autour de l’évaluation en éducation comme objet 

d’étude et de son organisation autour d’un noyau dur interdisciplinaire ; le second élément est 

celui de la mesure (avec ses modèles et ses méthodes), recourant de plus en plus aux 

nouvelles technologies d’information; et le troisième élément apparaît comme configuration 

de paradigmes construits tout au long des travaux sur l’évaluation et qui ont contribué à 

théoriser, progressivement, les processus en question. FIGARI souligne le fait que 

l’évaluation en éducation reste coincer entre les tentations techniciennes qui gouvernent 

souvent les pratiques évaluatives spontanées, et l’aspiration à une théorie de l’évaluation 

génératrice de sens. Cette dialectique terrain et théorie a enrichi les pratiques évaluatives et a 

élargi leurs champs. Selon DEBBAGH (2015), ces pratiques évaluatives ont connu 

d’importants changements aux niveaux de : 

 Leurs localisations avec le déplacement des initiatives d’évaluation du local au central ou 

inversement selon les pays ; 

 Leurs objets qui sont passés de l’évaluation des élèves à celle des enseignants et des établissements 

; 

 Leurs méthodes et ses outils de collectes et d’analyse des données ; 

 Leurs séquences et fréquences qui sont passées d’une activité ponctuelle à un processus permanent 

; 

 Leurs destinataires avec le passage d’une évaluation à l’intention des autorités publiques, 

institutionnelles et professionnelles, à une évaluation destinée aux pairs, aux usagers, aux 

partenaires, aux médias…  

Pour l’évaluation des apprentissages, La pratique évaluative Comme le précise Broussaille & 

al, résulte de l’opérationnalisation des quatre composantes qui concernent le positionnement 

de l’évaluateur et de l’évaluation concernant : 

 La question de la programmation de l’intervention,  

 La construction de la connaissance évaluative,  

 La construction et de la place des valeurs dans l’élaboration du jugement, 

 L’utilisation des résultats de l’évaluation. 
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Ce bref aperçu historique a essayé de rendre compte du cheminement qu’a suivi la maturation 

de l’acte d’évaluation. Ainsi les pratiques évaluatives, vues au début comme des interventions 

occasionnelle et ponctuelle pour accorder une note ou sanctionner une formation ou justifier 

une décision ont, de nos jours et avec l’accumulation des travaux de spécialistes, haussé 

l’évaluation et le recherche évaluative à un niveau où elles sont considérées « comme 

pratique scientifique, au sens où son discours se construit à partir de rationalisations 

conceptuelles et théoriques et qu'elle appréhende la réalité à l'aide de procédés 

méthodologiques censés se conformer avec les règles établies de l'investigation 

scientifique » (Beaudoin et al., 1986, p. 191) 

Cette oscillation de l’acte d’évaluation entre pratique et théorisation le rend de plus en plus 

complexe et l’implique davantage dans la fonction de l’aide raisonnée à la prise de décision. 

Partant du fait que les pratiques évaluatives englobent et servent les pratiques évaluatives 

des apprentissages, cet article se focalise sur ces dernières approchées comme étant au 

service des apprentissage et objet de l’apprentissage. 

2. Essai de définition 

En parlant de l’évaluation des apprentissages, il n’est possible de donner une définition aux 

pratiques d’évaluation qu’en lien directe avec les pratiques d’enseignement. La relation entre 

ces deux pratiques est une relation d’interdépendance, même si les pratiques d’enseignement 

englobent les pratiques d’évaluation ces dernières impactent négativement ou positivement les 

premières. Toutefois il faut noter que les pratiques d’enseignement sont plus spécifiques que 

les pratiques enseignantes car ces dernières « incluent, d’une part, les pratiques 

d’enseignement et, d’autre part, d’autres pratiques le plus souvent effectuées hors du temps 

scolaire, en l’absence des élèves, notamment les rencontres de collègues au sein d’équipes-

cycles et les rencontres de parents... » (Deaudelin et al., 2007, p. 30). Le schéma ci-dessus 

reflète cette imbrication entre les trois types de pratiques enseignantes, d’enseignement et 

d’évaluation. 
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Schéma 01 : la place des pratiques évaluatives dans les pratiques enseignantes 

Ce chevauchement entre pratiques d’enseignement et celles d’évaluation soulève la question 

du moment d’évaluation dans le processus de l’enseignement. Alors que ce moment est 

évident dans le cas de l’évaluation sommative ou diagnostique puisqu’ils s’effectuent pendant 

un arrêt dans le temps de l’administration de l’évaluation ; il n’est pas aussi évident « lorsque 

l’évaluation se fait tout au long de l’apprentissage, comme c’est le cas lorsqu’il s’agit 

d’évaluation formative. En effet, il est plus difficile de déterminer les moments d’évaluation 

des moments d’intervention. » (Bisson, 2015) 

Pour forger une définition convenable de la pratique évaluative, il serait nécessaire de faire 

une distinction entre les pratiques évaluatives au pluriel versus la pratique évaluative au 

singulier « En effet, Bru considère qu’il y a une grande variabilité des conduites. Par 

conséquent, il y a plusieurs pratiques évaluatives et non une seule chez un même enseignant. 

En d’autres mots, plusieurs pratiques différentes sur l’évaluation peuvent être répertoriées 

pour un même enseignant » (Bisson, 2015, p. 60). Ainsi la pratique évaluative renvoi à 

l’aspect objectif de l’acte d’évaluation et qui sert comme référence à cette pratique alors que 

le terme au pluriel intègre la subjectivité de la compréhension de l’acteur de l’évaluation. 

Ceci étant précisé on peut définir la pratique évaluative ou les pratiques évaluatives dans le 

domaine des apprentissage comme « un processus qui relève d’une façon d’agir empirique ou 

d’un savoir-faire méthodologique propre à un enseignant, lequel repose sur une démarche de 

collecte et de traitement d’informations dans le but d’apprécier les niveaux d’apprentissage 

atteints par l’élève pour porter un jugement et prendre une décision »(Leroux, 2009) 

Cette définition des pratiques évaluatives met l’accent sur le processus personnel et individuel 

pour l’élaboration d’une méthodologie propre à chaque enseignant dans sa démarche 

d’évaluation. Cette diversité des pratiques ne remet pas en cause le but de l’évaluation qui est, 



 

 

          Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°5. Juin 2021 

          ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

300 

 

tel que mentionné plus tôt, censé être le même et qui se résume dans le fait d’apprécier et de 

porter un jugement qui permet de prendre une décision.  

La diversité des pratiques évaluatives en classe impactées à la fois par les caractéristiques de 

l’enseignant et du moment de l’administration de l’évaluation, nécessite de repenser cette 

évaluation pour lui donner du sens en fonction des buts qu’elle vise. Ainsi il serait « important 

de concevoir et de mettre en place des pratiques d'évaluation en classe de façon délibérée afin 

qu'elles répondent aux buts visés. Il ne s'agit pas d'un processus où l'on suit des étapes mais 

plutôt d'un processus exigeant que l'on prête régulièrement attention aux buts visés.»(Earl et 

al., 2006). Pour créer un climat propice à ces pratiques délibérées il serait nécessaire de doter 

les acteurs (enseignants, administrateurs, élèves… ) de nouvelles capacités individuelles et 

collectives qui vont permettre d’apporter des changements aux pratiques évaluatives. 

 

 

3. Les pratiques évaluatives au Maroc 

a. La question de l’évaluation au sein du système éducatif marocain. 

La charte nationale a souligné l’importance de la dimension de l’évaluation dans la gestion de 

la chose éducative. Ainsi elle insiste sur le fait que "Le système de l'éducation et de la 

formation sera soumis, dans sa globalité, à une évaluation régulière, portant sur sa rentabilité 

interne et externe, et touchant tous les aspects pédagogiques et administratifs." (Commission 

spéciale d’éducation-formation, 1999, p.144).  

Malgré cette attention accordée à l’évaluation dans la charte nationale, les "pratiques 

évaluatives semblent être en retard par rapport aux orientations affichées par les multiples 

changements qui affectent le système d’enseignement » .(Akrim et al., 2010). Ce même 

constat est corroboré par le rapport analytique publié par le Conseil supérieur de ‘Education, 

de la Formation et de la Recherche Scientifique en 2014, d’où la nécessité de la mise en place 

d’une culture d’évaluation qui "doit accompagner l’évolution du Système d’Education, de 

Formation et de Recherche Scientifique et contribuer à son amélioration. Il serait inutile de 

rappeler le rôle et l’utilité de l’évaluation comme levier d’accompagnement des politiques 

éducatives" 

Dans ce contexte politique et éducatif, le système éducatif est appelé à adopter et à diffuser  

une culture d’évaluation propice (Conseil Supérieur de l’Education, de la Formation et la 

Recherche Scientifique, 2014). Cette culture tout en cherchant à satisfaire les besoins internes 
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d’amélioration des services de l’école nationale, est censé élaborer un projet d’évaluation qui 

"doit non seulement s’inscrire dans l’universalité du savoir international, mais également d’y 

contribuer, et autant que faire se peut, apporter les éléments de réflexion tirés du contexte de 

son système éducatif" (Bourqia
,
 2015). 

Récemment une loi cadre relative au système d’éducation, de formation et de recherche 

scientifique a été promulguée. Cette loi vise la restructuration du système éducatif et 

l’instauration d’une nouvelle école, ouverte à tous, qui vise la qualification du capital humain 

et la qualité pour tous. Cette loi cadre porte une attention particulière à l’évaluation en 

chargeant les autorités gouvernementales de tutelle de réformer le régime d’évaluation, des 

examens et de certification appliqué à travers notamment les mesures suivantes :  

– le développement de guides référentiels des activités d’évaluation 

– le renouvellement et le développement des outils, méthodes et modes d’évaluation adoptés,  

 – l’adaptation des régimes d’évaluation, notamment le régime des examens et du contrôle continu, 

avec les différentes catégories d’apprentissages ; 

– la mise en place d’un cadre national référentiel de certification et de  

Les opérations d’évaluation à conduire par le système éducatif marocain portent sur les 

aspects suivants :  

– l’appréciation du niveau d’évolution du rendement interne et externe du système et de la qualité 

de ses prestations ; 

– l’évaluation des différents éléments de l’ingénierie pédagogique (les curricula, les programmes, 

les apprentissages, les formations, les outils et supports didactiques, les pratiques pédagogiques et 

de formation et les performances des acteurs pédagogiques) ;  

– l’évaluation quantitative et qualitative des qualifications, connaissances et compétences acquises 

par les apprenants dans les divers niveaux du système ; 

– la mesure de la performance des organes d’administration des établissements d’éducation, 

d’enseignement, de formation et de recherche scientifique ; 

 – l’évaluation du coût et du volume de la dépense afférente à chacune des composantes du système 

d’éducation,  

Les pratiques évaluatives ont occupé une place de choix durant ces 20 dernières années 

dans le discours et programmes de réformes éducatif du système éducatif marocain, depuis 

la publication de la charte nationale de l’éducation et de la formation jusqu’à l’avènement 

de la loi-cadre n° 51-17 relative au système d’éducation, de formation et de recherche 

scientifique. Ces pratiques évaluatives (sectorielles, des apprentissages des programmes 

des politiques publiques, du système éducatif somme toute) ouvrent un véritable chantier 
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de réflexion et d’action pour réformer le système éducatif marocain. Les pratiques 

évaluatives des apprentissages ont un rôle primordial à jouer dans cette réforme. 

b. L’évaluation des mathématiques dans le curriculum marocain 

La centralité du curriculum dans la réforme du système éducatif marocain est réitérée par le 

livre blanc élaboré et publié par le ministère de l’éducation au début du troisième millénaire. 

Ce document officiel considère que " Le fait que le curriculum éducatif soit une stratégie 

éducative donne à sa révision un caractère ouvert qui se reflète par plusieurs évaluations 

intermédiaires avec des corrections régulières de ses différentes composantes.".  

Au Maroc, la nécessité de la révision du curriculum des mathématiques s’est fortement posée 

avec les très faibles résultats des élèves marocains en mathématiques relevés par L’évaluation 

internationale TIMSS (…), le système éducatif a connu le déclenchement d’une mobilisation 

générale pour l’amélioration de l’enseignement et de l’apprentissage des mathématiques 

(RAMI, 2007) à travers une réforme curriculaire. Cette mobilisation conduit, entre autre, à la 

révision du système des examens qui s'est traduite par l’adoption des contrôles continus à tous 

les niveaux et l'institution des examens normalisés à l'échelle locale, régionale et nationale, en 

fin de cycles avec des pondérations spécifiques (Conseil supérieur de l’enseignement, 2008). 

Cette révision va donner lieu à l’adoption de référentiels pour les examens surtout normalisés 

(primaire, collège et baccalauréat) pendant la saison scolaire 2008-2007 avec l’avènement 

d’une nouvelle architecture pédagogique. L’intégration des référentiels comme outils de 

description des instruments de mesure, traduit le besoin de modélisation que cherche 

l’opération de l’évaluation et qui constitue l’étape intermédiaire entre la théorisation et la 

pratique. "à la fois procédures et processus ces référentiels  influencent profondément Les 

jugements évaluatifs ».(Tourmen& Figari, 2006, p. 101) 

Prenant en considération ces deux notions : le curriculum et le référentiel d’évaluation, cette 

section sera dédiée à l’analyse du curriculum officiel marocain des mathématiques du 

primaire et du collège ainsi que les référentiels qui sous-tendent les pratiques d’évaluation en 

mathématiques. 

Le curriculum des mathématiques au primaire 

 Les orientations pédagogiques générales 

Les choix et les orientations pédagogiques arrêtées par la politique éducative sont bâtis autour 

des domaines suivants (Direction des Curricula, 2011) : 
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 Le domaine des valeurs : ces valeurs tirent leur légitimité de la religion islamique, de 

l’identité de la civilisation, de la citoyenneté, et des droits de l’homme. Elles permettent 

d’une part de consolider l’identité marocaine et les valeurs de la modernité, d’égalité et 

d’ouverture au niveau de la société, et d’autre part la confiance en soi, l’autonomie et la 

responsabilité chez l’individu. 

 Le domaine des contenus : à ce niveau les contenus doivent servir l’accomplissement des 

caractéristiques spécifiées pour l’apprenant. Ces caractéristiques qui se basent sur le fait 

que la connaissance est une production et un héritage universel commun 

 Le domaine de l’organisation de la scolarité : l’action pédagogique suppose que cette 

organisation est bâtie selon le principe de progression d’un niveau à un autre et les 

rythmes diversifiés selon les besoins des apprenants. 

 le domaine des compétences : vue selon une approche globale, ces compétences visent 

tout d’abord à au développement personnel de l’apprenant, puis l’intégration sociale et 

enfin l’insertion économique. 

 les lignes directives de l’évaluation au primaire  

 L’évaluation 

La Charte Nationale de l'Education et de la Formation stipule dans son levier 5 que "La 

progression à travers les quatre années du second cycle de l'école primaire se base sur les 

contrôles continus, en apportant à ceux qui en ont besoin, un appui pédagogique particulier". 

Ainsi le contrôle continu, selon, note ministérielle N°179, 2010,  joue un rôle triple et 

primordial, tout d’abord il a un rôle d’évaluation diagnostique en décelant les lacunes des 

apprenant, puis il remplit la fonction d’évaluation formative de part sa mission de suivi 

continu des apprentissages et  le développement des compétences des apprenants et enfin il 

joue le rôle d’évaluation sommative puisqu’il est à la base du passage d’un niveau à un autre. 

 La remédiation 

La remédiation occupe une place de choix dans le processus d’apprentissage puisqu’elle 

permet de consolider ces apprentissages et d’éviter l’accumulation des lacunes. Cette 

remédiation est conduite selon trois formules : le travail en groupe classe, le travail en petits 

groupes et le travail individuel. 

 L’évaluationdes mathématiques 
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L’enseignement des mathématiques a un objectif double il cherche, en premier lieu, à rendre 

l’apprenant capable d’acquérir les connaissances, les notions et les habiletés mathématiques et 

en deuxième lieu, à doter l’apprenant d’un esprit critique en stimulant les activités 

intellectuelles dans le domaine de l’observation, la recherche, l’expérimentation, 

l’argumentation, l’abstraction. 

Etant partie intégrante de l’action d’enseignement et d’apprentissage, l’évaluation en 

mathématiques doit être caractérisé par selon les directives du curriculum: 

 La globalité et la continuité pour fournir en permanence des données détaillées sur 

l’apprentissage de l’élève ; 

 Le développement des capacités à résoudre les problèmes mathématiques chez 

l’apprenant ; 

 Le développement des plans d’enseignement et des stratégies d’appui chez l’enseignant ; 

 L’explicitation les utilisations pratiques des notions mathématiques. 

2.2. Le curriculum des mathématiques au collège 

En général, l'enseignement des mathématiques au secondaire collégial devrait 

contribuer au développement des aptitudes de l’élève au travail personnel et à 

l'autoformation et à renforcer sa volonté de recherche, communication et 

argumentation de ses prises de position et de lui assurer à tous les niveaux de ce cycle 

des bases solides le préparant à l'enseignement secondaire dans de bonnes condition ou 

l’intégration dans la vie active.
1
 

Le curriculum des mathématiques au collège 

 Les compétences visées  

Le curriculum desmathématiques au collège vise à développer des compétences chez 

l’apprenant susceptible de l’aider à s’insérer dans la société. Ces compétences sont de 

deux types les premières sont partagées avec les autres disciplines et les secondes sont 

spécifiques aux mathématiques 

 Les compétences transversales à développer en synergie avec les autres disciplines 

concernent l’utilisation de la méthode scientifique, l’expérimentation et le 

développement de la pensée logique et l’analyse critique, la résolution de problème 

et la démonstration, modélisation de quelques situations et la communication 

                                              
 .2009مديريةالمناهج، وزارة التربية الوطنية والتعليم العالي وتكوين الأطر والبحث العلمي، البرامجوالتوجيهاتالتربوىيةالخاصة بمادةالرياضياثبسلكالتعليمالثاهويالإعدادي، غشت 1
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 Les compétences spécifiques quant à elles s’articulent autour de : 

 Doter l’apprenant de de valeurs et d’attitudes positives envers les 

mathématiques ; 

 Développer l’aptitude de l’apprenant à résoudre des problèmes ; 

 Développer l’aptitude de l’apprenant à communique par les mathématiques ; 

 Développer l’aptitude de l’apprenant à utiliser le raisonnement mathématique 

 Développer l’aptitude de l’apprenant à dégager des liaisons en utilisant des 

représentations et des modèles ;  

 Développer l’aptitude de l’apprenant à utilises les TIC 

 

 L’évaluation des mathématiques au collège 

Comme mentionné par Charte Nationale de l'Education et de la Formation, l’évaluation et les 

examens au niveau du collège s’organisent comme suit : D'une année à l'autre, le passage se 

base sur les contrôles continus, jusqu'en fin de cycle, où les apprenants ayant réussi à ces 

contrôles subissent un examen normalisé au niveau régional, en vue de l'obtention du diplôme 

d'enseignement collégial. 

Le control continuau niveau du collège s’étale sur les deux semestres de chaque année sous la 

forme d’interrogations écrites. Le control continu doit utiliser différentes méthodes 

d’évaluation (questions, exercices, devoirs à la maison...) mais Les interrogations écrites 

surveillées sont la seule méthode officiellement reconnue pour justifier la note du control 

continu. Toutes interrogation surveillée doit être précédé par la réalisation et la correction 

d’un devoir à la maison.  

L’évaluation au collège dans le système éducatif marocain se compose de trois types 

 L’évaluation pronostique : vise à connaitre les capacités, les connaissances et les 

dispositions des apprenant à suivre une nouvelle étape d’enseignement 

 L’évaluation formative : s’intéresse à la fois aux acquis et les habilités des apprenants 

en même temps qu’aux les méthodes et outils d’enseignement. Elle est intégrée dans le 

processus d’enseignement pour assure un feedback sur son efficacité. 

 L’évaluation sommative : se positionne à la fin d’une séquence d’enseignement (unité, 

trimestre, programme d’enseignement ou année scolaire) pour dresser un bilan de cette 

séquence afin de prendre les décisions éducatives appropriées. 
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II. la méthodologie de l’enquête 

Les préoccupations qui animent cette recherche sont l’analyse des pratiques évaluatives en 

mathématiques au Maroc pour déceler leurs points de force et de faiblesse. Pour ce faire, nous 

avons eu recours à consulter un échantillon d’acteurs sur le terrain, via des questionnaires. La 

question principale de cette recherche est « comment les acteurs du terrain perçoivent les 

orientations du système éducatif en matière d’évaluation et comment ils les mettent en 

pratique » 

L’objectif de cette enquête est d’évaluer l’intérêt que portent les acteurs sur le terrain à 

l’évaluation et ceci à travers : 

 Leurs appréciations des formations à l’évaluation qu’ils ont reçues ; 

 L’analyse de leurs besoins en formation à l’évaluation ; 

 L’exploration des modes et des méthodes d’évaluation qu’ils adoptent. 

1. L’échantillon des enquêtés 

L’échantillon de cette enquête se compose de directeurs d’établissements scolaire au primaire 

et au collège, d’inspecteurs d’enseignement du primaire et du secondaire et d’enseignants des 

mathématiques. 

Les enseignants consultés 

La moitié des enseignants (36) exercent dans le primaire, 28 sont des professeurs de 

l'enseignement secondaire. La majorité des enseignants consultés (43sur 73) sont des femmes, 

elles sont plus présentes au primaire avec 28 sur 36. 42 enseignants ont une expérience qui 

dépasse 20 ans. 16 des 73 enseignants sont dans le milieu rural. 

Les inspecteurs enquêtés 

Les inspecteurs de notre échantillon appartiennent en majorité (15 sur 18) aux directions 

provinciales de Rabat, Salé et Kenitraet sont de sexe masculin. 3 inspecteurs du primaire 

exercent à l'IGAP. 10 parmi eux exercent au secondaire, 8 au primaire. 15 d’entre eux ont une 

expérience dans le domaine de l'enseignement qui dépasse 20 ans. 

Lesdirecteurs des établissements 

18 sur 20 directeurs consultés travail dans le public dont une seule femme qui est au primaire. 

10 directeurs sont dans le primaire (10). La majorité des directeurs comptent une expérience 

qui dépasse 20 ans. 4 directeurs exercent dans le milieu rural. 
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2. Discussion des résultats 

Cette discussion est conduite pour apporter des éléments de réponses à la question principale 

de cette enquête sur la perception des acteurs des orientations officielles en matière 

d’évaluation, leurs formations et besoins de formations à ce sujet et leurs pratiques 

évaluatives.  

La formation et l’encadrement des pratiques évaluatives 

La question de la formation à l’évaluation est abordée selon trois facettes : la formation de 

base, la formation continue et l’encadrement. 

La formation de base 

Par formation de base on entend la formation reçue lors du passage à un centre de formation 

habileté. Cette question a pour objet les aspects suivants : le concept de l’évaluation, la 

méthodologie de l’élaboration des tableaux de spécifications, la formulation des questions et 

l’exploitation des résultats des examens.  

L’analyse des réponses des interviewés nous permet d’avancer les conclusions suivantes : 

 Même si une partie importante des répondants affirme que les enseignants ont déjà 

reçu une formation de base sur l’évaluation, les besoins en formation à ce sujet 

restenttrès importants ; 

 La formation de base reçue par les enseignants est essentiellement axée sur les aspects 

théoriques et généraux comme la typologie de l’évaluation et ses fonctions ; 

 Les besoins de formation restent très importants au niveau des aspects pratique et 

techniques soit au niveau de la construction des épreuves ou d’exploitation des 

résultats de l’évaluation ; 

 L’aspect statistique d’exploitation des résultats des évaluations reste le domaine 

méconnu par les répondants, négligé par la formation de base et qui présente le besoin 

de formation les plus important. 

La formation continue 

Ce volet l’accent était mis sur les actions de formations continues organisée d’une manière 

institutionnelle ou non à travers deux dimensions : la fréquence et l’importance de ce type de 

formation ainsi que Les sujets traités comme : les théories de l'évaluation, l’élaboration des 
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épreuves d'examens, l’élaboration des situations d'évaluationet l’exploitation des résultats des 

examens. Les conclusionsde ce volet sont comme suit : 

 Les avis autours de l’organisation des sessions de formation continue en évaluation 

sont partagés. D’une part les enseignants et les directeurs soulignent la rareté voire 

l’absence de ces sessions de formation et d’autre part les inspecteurs qui affirment le 

contraire dans leur majorité ; 

 A l’instar de la formation de base, les sessions de formation continue, lorsqu’elles sont 

organisées, sont essentiellement axées sur le sujet théorique autour de l’évaluation ; 

 Les répondants sont d’accord sur le grand besoin de formation dans tous les thèmes 

proposés ; 

 Les besoins de formation sontplus importants au niveau des thèmes pratiquesqui 

concernel’élaboration des épreuves d'examens, l’élaboration des situations 

d'évaluation et l’exploitation des résultats des examens ; 

Le suivi et l’encadrement 

L’investigation à ce sujet s’adressait aux trois acteurs sur le terrain : enseignants, inspecteurs 

et directeurs, mais chacun par référence aux tâches attendues de lui selon la position qu’il 

occupe. Deux principales conclusion à retenir pour cette rubrique ; la première réside dans 

cette divergence de point de vue entre, d’une part, les inspecteurs qui affirment qu’ils sont 

toujours là pour assurer l’encadrement des enseignants et d’autre part, les directeurs et les 

enseignants qui disent le contraire en soulignant la rareté des rencontres pédagogiques 

encadrés par les inspecteurs. La seconde conclusion est le fait que cet encadrement, lorsqu’il 

existe, est focalisé sur le suivi administratif formel au dépend du pédagogique et qui veille, 

principalement, au respect des procédures d’organisation du control continu et la consignation 

des notes. 

L’organisation des pratiques évaluatives enmathématiques etleurs exploitations 

Parler des pratiques évaluatives ne peut pas se limiter à ce qui se passe en classe mais doit 

prendre en compte l’aspect organisationnel qui assure l’acheminement des directives 

officielles jusqu’à la classe et aussi de la manière de l’exploitation de ces pratiques. Dans 

cette section l’intérêt était porté d’une part sur les modes d’organisation de ces pratiques et 

d’autre part sur la méthodologie d’élaboration des situations d’évaluation et des épreuves. Au 

niveau de l’organisation, on distingue deux modes : lesdevoirs à la maison et les 
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interrogations écrites en classe et elle porte sur les dimensions suivantes : la fréquence et le 

respect du calendrier des examens, le respect de la durée de chaque examen, l’information des 

élèves sur les dates des examens et la coordination avec les autres enseignantset l’exploitation 

des résultats. 

Les résultats concernant les modes d’organisation des pratiques évaluatives reflètent une 

certaine importance accordée aux dispositions procédurales au détriment de l’exploitation des 

données recueillies, ainsi :  

 Les enseignants donnent des devoirs à faire à la maison, mais avec des fréquences 

différentes. La majeure partie d'entre eux donnent des devoirs à la maison 2 à 4 fois 

par semaine ou quotidiennement. Ils qu’ils donnent beaucoup d'importance au suivi 

des devoirs à la maison. Une minorité d’entre eux comptabilisent les notes de ces 

devoirs comme note de control continu. 

 les inspecteurs affirment que leurs enseignants donnent plus d'importance au suivi des 

devoirs à la maison au dépende de la diversification des méthodes de correction.   

 Pour les interrogations écrites, les enseignants montrent un grand respect pour les 

actions de préparation des interrogations écrites. Toutes fois les réponses des 

interviewés reflètent un manque de coordination entre les enseignants concernant ces 

interrogations, 

 Les inspecteurs et les directeurs consultés affirment que leurs enseignants respectent 

les dispositions réglementaires dans la gestion des examens. Ce respect apparait plus 

au niveau du calendrier du control continu et le respect de la durée des interrogations. 

Alors que la coordination entre les enseignants fait défaut selon les inspecteurs. 

La consultation à propos de la méthodologie d’élaboration des épreuves visait les points 

suivants : leurs références et les forme des questions utilisées. Les résultats se présentent 

comme suit : 

 Pour préparer leurs interrogations écrites, les enseignants consultés affirment qu’ils 

ont recours en premier lieu aux directives pédagogique, puis les notes de control 

continu. Les autres références utilisées par les répondants s'articulent surtout sur les 

sites internet. Le même point de vue est partagé par les inspecteurs. 

 Les enseignants respectent généralement les spécifications et les caractéristiques des 

épreuves écrites telles que mentionnées dans les directives pédagogiques et les 

programmes. 

 Les enseignants ont tendances, d'après leurs réponses, à utiliser des questions dont la 

forme favorise la production écrite soit les questions à réponses ouvertes longues, les 

questions à réponses ouvertes Courtes ou les questions de remplir le vide. Par contre 

ces enseignants évitent généralement les questions à correction objective comme les 

QCM. La même conclusion est enregistrée chez les inspecteurs. 

Les acteurs ont été interrogés sur l’exploitation des résultats des examens soit d’une manière 

sommative ou formative. Les réponses collectées se résument comme suit  
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 Les enseignants affirment qu'ils élaborent toujours ou souvent des grilles de correction 

et les utilisent pour corriger leurs épreuves d’examen. Au contraire, selon les 

déclarations des inspecteurs, les enseignants ne donnent pas beaucoup d'importance 

aux activités liées à la correction. Ainsi les enseignants n’élaborent et n'utilisent que 

rarement des grilles de correction. 

 Lors de l'exploitation des résultats de la correction, la grande majorité des enseignants 

interrogés tachent toujours ou souvent de rendre les copies aux élèves pour les aider à 

découvrir leurs erreurs et ensuite programmer des séances d'appui. Tandis que La 

moitié des enseignants consultés déclarent qu'ils n'ont jamais ou rarement établis des 

rapports sur les interrogations écrites. Le même constat est valable pour les inspecteurs 

 Selon leurs réponses, les inspecteurs de notre échantillon s’intéressent à tous les 

aspects de l’exploitation des résultats des examens mais à des degrés différents ; 

 Ce qui préoccupe plus les inspecteurs interrogés c’est l’exploitation des résultats du 

control continu et son utilisation pour l'amélioration du rendement des enseignants en 

programmant des rencontres pédagogiques à ce sujet. Mais à un degré moindre, ces 

inspecteurs donnent moins d’importance au suivi des plans d'appui pédagogique et 

l'encouragement de la recherche pédagogique. 

 Les directeurs consultés affirment qu'ils cherchent à déceler les points de force et les 

points de faiblesse chez les élèves à partir de leurs résultats pour les partageravec les 

autres acteurs : enseignants, parents… ; 

 Les directeurs interrogés déclarent qu'ils établissent un programme d'appui dans le 

cadre du conseil pédagogique et le conseil d'enseignement ; 

 L'exploitation statistiques des résultats des examens fait défaut auprès deces 

directeurs, ainsi ils affirment ne pas exploiter statistiquement ces résultats que 

rarement voire jamais ceci peut être dû à leurs manque de formation dans ce domaine. 
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Conclusion  

L’analyse des pratiques évaluatives en mathématiques à travers les opinions des 

enseignants, inspecteurs et directeurs des établissements montre un grand écart entre ce 

qui est prescrits dans les documents officiels et ce qui existe sur le terrain. Somme toute, 

ces pratiques restent "essentiellement sommatif focalisé beaucoup plus sur les 

connaissances avec une prédominance des programmes par rapport au curriculum" 

(EL HAYANI, 2015). Le déficit de ces pratiques est palpable au niveau des 

références utilisées pour l’élaboration des épreuves, et de l’exploitation des 

résultats des examens. Ainsi : 

Au niveau de la formation et l’encadrement  

 Les différents acteurs consultés affirment avoir reçu une formation en évaluation des 

apprentissages des mathématiques qui a touché différents aspects théorique et 

pratiques ; 

 Les besoins des enseignants en évaluation des apprentissages restent importants 

surtout par rapport aux aspects pratiques ; 

 La formation continue en évaluation des apprentissages reste faible et ne couvre pas 

les champs qui intéressent les enseignants et peuvent les aider à accomplir leurs 

missions pédagogiques ; 

 L’encadrement pédagogique reflète une divergence des points de vue entre les 

inspecteurs d’un côté et les enseignants et les directeurs des établissements de l’autre. 

Les premiers affirment majoritairement qu’ils organisent assez souvent des rencontres 

pédagogiques au profit des enseignants alors que les seconds soulignent la rareté de 

ces rencontres ; 

 Le contenu de ces rencontres pédagogiques lorsqu’elles sont organisées ne traite pas 

toujours de l’évaluation et dans le cas où le contenu traite l’évaluation il est 

généralement focalisé sur les notions théoriques au dépend de la pratique. 

Au niveau de l’élaboration des instruments de mesure 

 Lors de l’élaboration des épreuves les enseignants ont recours, principalement, aux 

directives pédagogiques et aux notes ministérielles. Et dans d’autres cas ils ont recours 

à l’Internet et les ouvrages traitant de l’évaluation ; 

 Les enseignants montrent une certaine ignorance des notions clés de la méthodologie 

de l’élaboration des instruments d’évaluation comme les domaines cognitifs, les 
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niveaux d’habileté et le tableau de spécifications. Cette ignorance est reflétée par leurs 

énorme besoins en formation à ces notions ; 

 

Au niveau de l’exploitation des résultats 

 Les différents acteurs consultés affirment qu’ils veillent, chacun de sa position, à 

l’exploitation des résultats des examens surtout le control continu ; 

 Les enseignants exploitent ces résultats comme moyen de régulation de leurs 

méthodes d’enseignement et d’aide pour les élèves afin qu’ils puissent surmonter leurs 

lacunes ; 

 Les inspecteurs déclarent qu’ils utilisent ces résultats pour encadrer les enseignants, 

soit d’une manière individuelle lors des visites d’inspection ou collective lors des 

rencontres pédagogiques 

 Les directeurs profitent des conseils de l’établissement pour exploiter les résultats tirés 

des contrôles continus pour les discuter soit avec les enseignants de la même discipline 

ou les enseignants de la même classe ; 

 Cette exploitation reste limitée puisque ces acteurs affirment qu’ils ont besoin de 

formation sur la méthode d’exploitation des résultats, surtout en ce qui concerne 

l’analyse statistique générale et l’analyse des items. 

Au niveau de l’organisation,  

 Les acteurs consultés déclarent qu’ils respectent les dispositions organisationnelles 

stipulés dans les documents réglementaires en la matière ; 

 Les enseignants veillent à renseigner les devoirs et les interrogations écrites dans les 

cahiers de texte ou les cahiers de suivi pédagogique et remettent les notes et les copies 

à temps à l’administration ; 

 Les directeurs de leurs parts assurent aussi un suivi permanent du control continu et 

archivent les copies des devoirs pour les mettre à disposition des intéressés (élève, 

parent, inspecteur...) pour consultation ou à toute fin utile 

 Les inspecteurs eux aussi tachent de contrôler si les épreuves des examens sont 

reportées sur le cahier de textes à temps et si les enseignants respectent le nombre et 

les dates de passation des épreuves de control continu. 
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Résumé : Cet article présente les résultats d’une étude statistique menée essentiellement 

pour investiguer les qualités psychométriques d’un questionnaire. ce questionnaire  permet de 

mesurer les facteurs de risque et les facteurs de protection liés aux comportements antisociaux 

que l’on peut observer chez les  adolescents entre 11 ans et 18 ans.  les dimensions et les 

items ont été traduit de la langue anglaise à la langue arabe   à partir du modèle community 

that care youth survey, Ce modèle, développé et validé en Amérique, a été traduit et validé 

dans plusieurs pays, notamment en Australie et en Iran. Les résultats de la présente étude 

confirme la validité (convergente et discriminante) et la fiabilité de l’ensemble des construits. 

Des lors, le questionnaire possède toutes les qualités psychométriques requises pour entamer 

des futures recherches. 

Mots clés : facteurs de risque, facteurs de protection, qualités psychométriques 

Abstract: This article presents the results of a statistical study carried out primarily to 

investigate the psychometric qualities of a questionnaire measuring risk factors and protective 

factors linked to antisocial behavior that can be observed in adolescents between the ages of 

11 and 18. The dimensions and items of this questionnaire have been translated from English 

to Arabic from the community that care youth survey model. This model, developed and 

validated in America, has been translated and validated in several countries, notably in 

Australia and in Iran. The results of this study confirm the validity (convergent and 

discriminant) and reliability of all the constructs, therefore the questionnaire has all the 

psychometric qualities required to start future research. 

Key words: risk factor, protective factors, psychometrics properties 
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Introduction 

La fréquence ascendante des comportements antisociaux dans les sphères des 

institutions scolaires  est devenue aujourd’hui  une problématique si inquiétante selon de 

nombreux chercheurs (Galand et al., 2004 ; Debarbieux, 2002). Dans ce contexte, le 

traitement de ce genre de comportement soulève un grand défi, surtout avec l’insuffisance de 

l’approche de contrôle, voire de détention (Dodge, 2001), qui reste cependant,  largement 

appliquée par les nations de moyen à faible revenu. La raison pour laquelle les efforts 

d’aujourd’hui se sont accentués vers la prévention comme une approche alternative de grande 

envergure. 

Pratiquement, la prévention des problèmes de comportement, tel conçu et suggérer dans 

la science de la prévention,  se fait à travers des interventions qui visent principalement à 

empêcher l’apparition de ce genre de problèmes et ce, avant qu’ils se produisent (Hawkins et 

Weis, 1985). Dans ce contexte, les programmes d’intervention préventive se sont multipliés 

ces dernières décennies, nous citons à titre d’exemple le projet Seatle pour le développement 

social (Hawkins et al., 2003) et son extension Raising healthy children (Catalano et al., 2003).  

Généralement, un programme d’intervention est conçu pour promouvoir un changement au 

niveau des prédicateurs des comportements antisociaux, notamment à travers la réduction des 

facteurs de risque et le renforcement des facteurs de protection (Hawkins et al., 1992). 

L’identification des facteurs de risque et des facteurs de protection des comportements 

antisociaux, est donc une étape primordiale pour tout effort de prévention. Ainsi,  La 

recherche scientifique à accorder beaucoup d’importance à développer des  systèmes de 

dépistage et de mesure de ce genre de predicteurs. L’un de ces système les plus importants 

aux USA est le ‘’ community that care’’. Ce système opérationnelle, qui se  base sur les 

assises du modèle de développement social (Hawkins et weis, 1985),  a permit d’identifier 

une grande variété de facteurs de risque et facteurs de protection liée aux problèmes de 

comportement (Arthur et al., 2002). A la base de ce système, le questionnaire ‘’community 

that care youth survey’’(CTC-YS),  est conçu essentiellement pour mesurer ces predicteurs au 

niveau individuel, familial, scolaire et communautaire (Flynn, 2008). Plusieurs études ont 

démontré la validité et la fiabilité de ce questionnaire, notamment aux USA, Australie, Pays-
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Bas et en Iran (Arthur et al., 2002 ; Beyers et al., 2004 ; Glaser et al., 2005 ; Baheiraei et al., 

2014) 

A la lumière de ces études, la présente étude vise d’une part à combler les lacunes 

observées jusqu’à maintenant au niveau de la recherche  scientifique sur la prévention au 

Maroc, un domaine qui reste peu expérimentalement investigué, et d’autre part à concevoir un 

outil de dépistage des predicteurs des comportements antisociaux et ce, à la base du système 

CTC-YS. Des lors, nous attendons à travers cette  étude méthodologique à construire et à 

tester les qualités psychométriques d’un questionnaire qui pourra contribuer à promouvoir les 

efforts de prévention dans nos pays Magrébins.  

1 La méthodologie     

1.1 Participants  

Les données ont été recueillies auprès des jeunes lycéens âgés entre 15 ans et 18 ans 

répartis entre trois établissements du secondaire qualifiant, un établissement issus d’un milieu 

rural, les deux autres issus d’un milieu urbain représentant deux catégories sociétales, soit le 

périphérique et le centre ville. Le nombre total des participants est de 100 élèves, tous ont 

accepté de répondre volontairement au questionnaire.  Le tableau  ci après synthétise les 

caractéristiques de l’échantillon requis.  

Tableau 1 : les caractéristiques de l’échantillon requis 

Les variables L’effectif Le pourcentage 

Age 15 39 39 

16 32 32 

17 21 21 

18 8 8 

Sexe Masculin 47 47 

Féminin 53 53 

Distribution sociale Rural 25 25 

Périphérique 45 45 

Centre ville 30 30 

1.2 L’outil de mesure 

Le présent questionnaire se base sur le modèle CTC-YS (Arthur et al., 2002). Il s’agit 

d’un système de dépistage conçu principalement pour mesurer une grande variété des facteurs 
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de risque et des facteurs de protection liés à la prédiction des comportements antisociaux 

éventuels chez les adolescents entre 11 ans et 18 ans (Glaser et al., 2005).  Les dimensions du 

présent questionnaire ont été traduites de l’anglais à partir de ce modèle initial et de son 

adaptation Iranienne (Baheiraei et al., 2014). Cette traduction prenait en considération la 

perception des jeunes entre 15 ans et 18 ans à l’égard de l’ensemble des mots et expressions 

qui forment le corps du questionnaire mais surtout la culture locale qui diffère, cependant, de 

la culture anglaise et Iranienne. Des lors, certains mots ont été modifiés, par exemple le mot 

‘’Gun’’, strictement interdit dans la législation locale, a été modifié par « arme tranchante » «  

.انقشقىبٍ, انكبلا, انمعجىن ) le mot « Drug » par des mots locaux tel que cannabis ,«أنت حبدة  (. 

Une fois traduit, le questionnaire a fait l’objet d’un jugement de validité faciale. Il a été 

administré à des professeurs experts, notamment des professeurs de langue, de psychologie et 

de psychométrie. Le résultat finale  du jugement admet la capacité des items traduits à 

mesurer les construits latents. Certaines suggestions ont été prise en compte, notamment 

l’addition des items pour ainsi  mieux représenter les construits, ces items ajoutés concernent  

عمبال انشغب انخٍ حعشفهب انمؤسستأأشبسك فٍ  »   » du construit « rébellion », et l’item «  ٍححصُهٍ انذساس

-du construit « échec scolaire ». Nous avons après soumet le questionnaire à un pré « ضعُف

test cognitif. Pour ce faire, nous avons fait appel à une vingtaine d’élèves pour répondre au 

questionnaire, l’objectif étant de juger la clarté des items et de s’assurer que ces items ne 

démarquent aucune équivoque ni de confus. Le résultat de ce pré-test nous a amené à porter 

quelques modifications, par exemple le mot «  «وخحبجج» a été remplacé par le mot « وخشبجش  » et 

le mot   «اعمم ضذ» par le mot « 'احصشف عكس  ». Ces dernières modifications nous ont amené à 

affiner la dernière version du questionnaire qui depuis, comptait  62  items  couvrant 7 

facteurs de risque et 7 facteurs de protection. 

1.3 Analyses 

Les items de la présente étude d’adaptation ont été repartit en trois domaines soit : le 

domaine individuel, le domaine familial et le domaine scolaire. L’analyse a été effectuée avec  

le logiciel Smart PLS. Il s’agit en fait, d’un logiciel de traitement statistique qui se base sur la 

modélisation d’équations structurelles et qui permet de tester la validité de construit 

(convergente et discriminante) et la fiabilité des échelles de mesure (Hair et al., 2016). 

La validité de construit consiste essentiellement à tester la validité convergente et la 

validité discriminante des échelles. La validité convergente consiste à s’assurer que les 
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mesures d’un même construit sont corrélée et que l’ensemble des items du construit possèdent 

un coefficient structurel ou une communalité (la part de variance) supérieur à 0.50 (Carricano 

et al., 2010), et supérieur à 0.70 tel suggéré par Hair et al. (2016). Un seuil donc de 0.50 est 

retenu lors de l’analyse avec suppression des  items de moins de 0.50.  

La validité discriminante, quant à elle, est obtenu à travers l’approche de croix de 

chargement (cross loadings) qui permet de s’assurer que le construit est distincte réellement 

d’un autre construit par des normes empiriques (Hair et al., 2016). En fin,  le dernier critère 

retenu dans cette analyse concerne la mesure de la fiabilité des construits. Pour ce faire, le 

coefficient de la consistance interne «  fiabilité composite » (composite  reliability) avec un 

seuil de 0.70 a été retenu. Ce coefficient s’interprète de la même façon que l’alpha de 

crombach et devrait dépasser le seuil retenu et ne pas dépasser le 0.90 (Hair et al., 2016). 

2 Présentation des résultats  

2.1 Le domaine individuel 

Le modèle initial du domaine individuel compte huit facteurs de risque et deux facteurs 

de protection. Cinq facteurs ont été retenus pour la présente étude ; trois facteurs de risque qui 

sont l’attitude positive aux comportements antisociaux, interaction aux pairs antisociaux et la 

rébellion, et deux facteurs de protection couvrant la croyance à l’ordre moral et l’attachement 

aux pairs prosociaux. Les items dont les communalités (la part de la variance) sont moins 

de .50 ont été supprimés, cela concerne l’item «  ًاتجاهل القوانٌن التً تضاٌقن  » du construit 

« Rébellion »,  les items « أنه من أعتقد  » , «  مسبقبأعخقذ أوً مه انمقبىل أن حأخز شُئبً دون أن حطهب رنل

اقرب  »  du construit « croyance à l’ordre moral » et les items « المقبول أحٌانًا الغش فً المدرسة

انذساسٍاقرب رفاقً ٌعملون جاهدٌن من اجل التفوق  »  ,« اصدقائً ٌمارسون الرٌاضة » du construit 

« interactions aux pairs prosociaux ».  Le nombre total des items retenus compte 13 pour les 

facteurs de risque et 5 pour les facteurs de protection. L’ensemble des ces items enregistrent  

un coefficient structurel supérieur à 0.55 et un coefficient de fiabilité (composite reliability) 

variant entre 0.817 et 0.862 pour les échelles de facteurs de risque et entre 0.720 et 0.738 pour 

les deux facteurs de protection (voir le modèle et le tableau de corrélation). Des lors, la 

validité de construit et la fiabilité des échelles sont confirmés (modèles 1 et 2 ; tableaux 2 et 

3) 
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Figure 1 : modèle d’analyse des facteurs de risque individuel 

 

 

Tableau 2 : la validité de construit et la fiabilité des facteurs de risque individuels 

Le construit items Attitude pos au CA Interaction aux 
pairs antisociaux 

rébellion CR 

Attirude 
positive au CA 

Attitud pos 1 0.815 -0.202 0.002 0.862 

Attitud pos 2 0.837 -0.306 -0.090 

Attitud pos3 0.810 -0.454 -0.259 

Attitud pos 4 0.638 -0.115 -0.018 

Attitud pos 5 0.608 -0.190 -0.046 

Interaction aux 
pairs 

antisociaux 

      Intera antis1 -0.300 0.692 0.320 0.845 

Intera antis2 -0.370 0.794 0.348 

Intera antis3 -0.226 0.708 0.252 

Intera antis4 -0.375 0.764 0.291 

Intera antis5 -0.105 0.647 0.359 

rébellion Rebellion 1 -0.011 0.393 0.827 0.817 

Rebellion 3 -0.176 0.216 0.656 

Rebellion 4 -0.219 0.363 0.830 
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Figure 2 : modele d’analyse des facteurs de protection individuels avec Smart PLS 

 

 

Tableau 3 : la validité de construit et la fiabilité des facteurs de protection individuels 

Le construit items Croyance à l’ordre 
morale 

Attachement aux 
pairs prosociaux 

CR 

Croyance à 
l’ordre moral 

Croyance 1 0.834 0.253 0.720 

Croyance 3 0.661 0.186 

Attachement aux 
pairs prosociaux 

Attachement 2 0.164 0.638 0.738 

Attachement 3 0.191 0.713 

Attachement 4 0.247 0.734 

2.2 Le domaine familial. 

Le nombre de facteurs retenu dans le domaine familial compte cinq facteurs au lien de 

sept facteurs que comporte le modèle initial. Il s’agit de deux facteurs de risque : conflits 

parentaux et faible gestion familiale, et trois facteurs de protection qui sont : attachement 

familial, récompenses pour engagement social et opportunité d’engagement social.  L’analyse 

a pu ressortir que les échelles analysées présentent une bonne qualité psychométrique après 

suppression des items, «  du construit « conflit familial» et des « وفس الاشُبءيوخشبجش عمدائمب مب  

items : «  ًصبسمت احجبي انكحىنُبث او اسخعمبل انمخذساث اسرت 'َخعقبىٍ وانذٌ ارا مب حغُبج عه انمذسست » ,«   » 
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 du construit « faible gestion familiale ». Le nombre «   انً انمؤسست حبدة َخعقبىٍ وانذٌ ارا حمهج انت »

total des items retenus compte 17 items. L’ensemble de ces items présentent un coefficient 

structurel supérieur à 0.50 et 0.70 et un coefficient de fiabilité supérieur à 0.70. La validité de 

construit et la fiabilité des échelles sont donc confirmés. (Modèle 3 et 4 ; tableau 4 et 5) 

Figure 3 : Modèle d'analyse des facteurs de risque familial sous Smart PLS 

 

 

Tableau 4 : la validité de construit et la fiabilité des facteurs de risque familiaux 

Le construit items Conflits parentaux Faible gestion 
familiale 

CR 

Conflits 
parentaux 

Conflits parentaux 1 0 .934 -0.264 0.732 

Conflits parentaux 2 0.559 -0.114 

Faible gestion 
familiale 

FG1 -0.128 0.572 0.741 

FG2 -0.031 0.523 

FG3 -0.140 0.624 

FG4 -0.263 0.844 
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Figure 4 : Modèle d'analyse des facteurs de protection familiaux sous Smart PLS 

 

Tableau 5 : la validité de construits et la fiablilité des facteurs de protection familaux 

Le construit items Attachement 
familial 

Opportunité 
familiales 

récompenses CR 

Attachement 
familial 

Attachement F1 0.500 0.327 0.344 0.761 

Attachement F2 0.558 0.209 0.406 

Attachement F3 0.830 0.377 0.600 

Attachement F4 0.753 0.399 0.551 

Opportunité 
familiales 

OF1 0.405 0.719 0.435 0.755 

OF2 0.330 0.735 0.508 

OF3 0.316 0.681 0.433 

Récompenses 
familiales 

Récompensas F1 0.410 0.164 0.505 0.759 

Récompenses F2 0.395 0.509 0.701 

Récompenses F3 0.423 0.496 0.675 

Récompenses F4 0.663 0.485 0.761 
l 
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2.3 Domaine scolaire 

Le domaine scolaire de la présente étude comporte quatre facteurs tous issu du modèle 

initial CTC-YS. Deux facteurs de risque couvrant l’échec scolaire et le faible attachement 

scolaire, et deux facteurs de protection qui sont « opportunités d’engagement prosocial » et 

« récompenses scolaires ». Certains items ont été supprimés de l’analyse faute de faible part 

de variance. Ces items concernent  «  اجد متعة وأنا فً المؤسسة » ; « لا احب الذهاب الى المؤسسة  », «  

اشعر بالامن والامان  »  du construit « faible attachement scolaire » et l’item « اتغٌب كثٌرا عن الدروس

 du construit « récompenses scolaires ». Des lors, L’analyse statistique nous a «فً مؤسستنا

permis de confirmer une bonne qualité psychométrique,  avec un coefficient structurel 

supérieur  à 0.70 et 0.55 et un coefficient de fiabilité supérieur à 0.70 pour l’ensemble des 

items retenus (modèles 5 et 6, tableaux 6 et 7) 

Figure 5 : Modèle d'analyse des facteurs de risque liés à l'école sous Smart PLS 
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Tableau 6 : la validité de construits et la fiabilité des facteurs de risque liés à l'école 

Le construit items Echec scolaire Faible attachement 
scolaire 

CR 

Echec scolaire Echec scolaire 1 0.815 0.405 0.840 

Echec scolaire 2 0.821 0.373 

Echec scolaire 3 0.758 0.323 

Faible 
attachement 

scolaire 

F attach sco 2 0.274 0.658 0.739 

F attach sco 3 0.415 0.742 

F attach sco 4 0.219 0.572 

F attach sco 7 0.224 0.598 
 

 

Figure 6 : modèle d'analyse des facteurs de protection liés à l'école sous Smart PLS 

 

Tableau 7 : la validité de construits et la fiabilité des facteurs de protection liés à l'école 

Le construit items Echec scolaire Faible attachement 
scolaire 

CR 

Opportunité 
scolaire 

Oppo sco 1 0.708 0.219 0.781 

Oppo sco 2 0.640 0.150 
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Oppo sco 3 0.749 0.214 

Oppo sco 4 0.648 0.175 

Récompenses 
scolaire 

Recomp sco 1 0.210 0.766 0.742 

Recomp sco 2 0.177 0.583 

Recomp sco 4 0.210 0.742 

  

3 Discussion 

 La présente étude  s’intéresse à la construction et la validation d’un questionnaire qui 

serve à dépister et à mesurer les facteurs de risque et les facteurs de protection liés aux  

problèmes de comportements que l’on peut observer chez les adolescents. Ce questionnaire  

se base  sur  du modèle CTC-YS, tel conçu et développé par Arthur et al. (2002) et validé 

auprès d’un échantillon formé de 172628 élèves par Glaser et al. (2005). Durant le processus 

de construction du questionnaire, certaines modifications ont été effectuées sur le modèle 

initial. Ces modifications se sont imposées soit pour des raisons socioculturelles, soit pour des 

raisons méthodologie en relation avec la recherche initiale conduite. Les plus importantes 

modifications concernent la réduction des dimensions en trois au lieu de quatre que comporte 

le modèle initial soit ; la dimension individuelle, la dimension familiale, et la dimension 

scolaire. Aussi l’échelle  likert utilisé a été réduite  en trois points au lieu de quatre, allant de 

« oui » « parfois » « pas du tout ». Le processus de validation quant à lui a imposé certaines 

modifications à la suite les résultats de l’analyse statistique obtenus durant le processus, nous 

parlons principalement de  la suppression des items qui présentent un faible coefficient 

structurel (les items dont la communalité en dessous de 0.50). La version finale du 

questionnaire, après les modifications effectuées  compte 14 predicteurs et 49 items. Les 

résultats obtenus suit à l’analyse statistique affirment que le questionnaire formé possède 

toutes les qualités psychométriques requises ; chaque construit  possède un coefficient de 

fiabilité et une consistance interne satisfaisante, des lors la fiabilité du questionnaire et sa 

validité de construit (convergente et discriminante) a été confirmé pour l’ensemble des 

facteurs. Ces résultats se conforment  avec ceux obtenus en Iran et en Australie pour les 

dimensions requises,  ce qui permet de confirmer le cadre théorique de la mesure CTC-YS tel 

conçu en Amérique et validé dans des pays à revenu élevé.  
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4 Conclusion 

Le questionnaire construit et validé à travers la présente étude s’inscrit dans le cadre 

d’une recherche scientifique sur la prévention des comportements antisociale que l’on peut 

observer chez les adolescents dans les établissements scolaires. De telle approche ne peut se 

passer de l’identification et la mesure des facteurs de risque et de protection qui  devrait être 

une préoccupation centrale pour tout effort de prévention comme le  suggère la science de la 

prévention (Catalano et al., 2012 ; Hawkins et al., 1992). Les résultats obtenus permettront 

certainement de mieux avancer les études sur la  prévention dans nos pays Maghrébins mais 

aussi et surtout de contribuer à promouvoir la recherche scientifique dans le domaine de la 

prévention avec une recherche issue de pays à moyen et faible revenu, sachant que de 

nombreux auteurs ont suggéré d’enrichir la recherche en science de la prévention par des 

études issus de pays à moyen et à faible revenu mais surtout à cultures différentes (Murrey et 

Farrington, 2010. 
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Annexe 

  العبارات

 اعتقد انه من الخطأ ان ٌحمل التلمٌذ الة حادة الى المؤسسة 

ك 
لو

س
 ال

حو
 ن
ٌة

اب
ج
لاٌ

 ا
عة

ز
الن

ً
ع
ما

جت
لا
 ا
ر
غب

 

ً
ع
ما

جت
لا
 ا
ر
غٌ

ك 
لو

س
 ال

ت
را

ش
مؤ

 

ي
رد

لف
 ا
عد

الب
 

 اعتقد انه من الخطأ ان ٌحتفظ التلمٌذ بشًء لا ٌملكه 

 .اعتقد انه من الخطأ أن ٌتعارك تلمٌذ مع شخص ما

 اعتقد انه من الخطأ ان ٌهاجم تلمٌذ شخصا ما بنٌة الاٌذاء 

 
 اعتقد انه من الخطأ ان ٌبقى التلمٌذ خارج المؤسسة وقت الدراسة  

 من بٌن اقرب رفاقً هناك من تم توقٌفه عن الدراسة

ي 
وو

 ذ
ن
 م

اء
فق
ر
ع 

 م
ل
ع
فا
الت

ً
ع
ما

جت
لا
 ا
ر
غٌ

ك 
لو

س
 ال

 من بٌن اقرب رفاقً هناك من تم توقٌفه لدى الامن

 من بٌن اقرب رفاقً هناك من ٌحمل الالات حادة الى المؤسسة 

 بعض رفاقً المقربٌن ٌتعاطون المخدرات

 من بٌن اقرب رفاقً هناك من ٌستطٌع السرقة

 أتصرف عكس ما ٌقال لً او ٌطلب منً

رد
تم

 ال
ق

ط
من

 

 أشارك فً اعماال الشغب التً تعرفها المؤسسة

 احب ان اعرف الى اي حد استطٌع التملص من تبعات مغامراتً  

 انىزاع بُه انمخخبصمُه او انمخشبجشَهسي اوً مه الافضم انخذخم نفل ا

 ً
 ف
اد

تق
ع
لا
ا

م 
ظا

الن

ً
لاق

خ
لا
 ا

ٌة
قا
لو

 ا
ت

را
ش
مؤ

 من المهم أن تكون صادقًا مع والدٌكاعتقد انه  

 اقرب رفاقً ٌحبون الدراسة

 

ء 
قا
رف

 ب
ط

با
رت

لا
ا

ن
ٌٌ
ع
ما

جت
 ا

 اقرب رفاقً لا ٌرغبون فً استعمال المخدرات

 اقرب رفاقً ٌمارسون الشعائر الدٌنٌة
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تالعبارا   
 

 ٌتشاجر افراد اسرتً و ٌشتم بعضهم بعضا

  
را

ص
ال

رة
س
لا
 ا
ل
خ
دا

 

ً
ع
ما

جت
لا
 ا
ر
غٌ

ك 
و
سل

 ال
ت

را
ش
ؤ
 م

رة
س
لا
 ا
ع
 م

قة
لا

لع
 ا
: 

ً
ئق
لا

لع
 ا
عد

لب
 ا

 افراد اسرتً طباعهم حادة

 ٌسألنً والدي ما ان كان لدي واجبات مدرسٌة 

ي
ر
س
لا
 ا
ر
بٌ
تد

 ال
ف

ضع
 

 ٌعرف والدي اذا ما دخلت متأخرا للبٌت

 عندما لا اكون فً المنزل ٌعرف احد والدي اٌن انا و مع من انا

  اسرتً  واض  ومحدد  نظام

 اشعر بأنً قرٌب من والدتً

ي
ر
س
لا
 ا
ط

با
رت

لا
 ا

ٌة
قا
و
ال
ت 

را
ش
ؤ
 م

 اتقاسم مع والدتً كل افكاري و احاسٌسً

 اشعر بأنً قرٌب من والدي

 اتقاسم مع  والدي كل افكاري  وأحاسٌسً

 تنو  اسرتً بكل عمل جٌد اقوم به
 

ط 
را

خ
لان

با
ف 

را
عت

لا
ا

ي
ر
س
لا
 تخبرنً اسرتً بأنهم فخورون بً ا

 احب ان امضً وقتا رفقة والدتً
 

 احب ان امضً وقتا رفقة والدي         

 ب مكانً طلب المساعدة من والدي او والدتً اذا واجهتنً مشاكل
 

ط 
را

خ
لان

 ا
ص

ر
ف

رة
س
لا
 ا
ل
خ
دا
 ً

ع
ما

جت
لا
 ا

 لدي كل الفرص لفعل اشٌاء جٌدة مع اسرتً 

  والدي رأًٌ الشخصًٌسألنً
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  العبارات

 تحصٌلً الدراسً ضعٌف

ً
س
را

لد
 ا
ل
ش
لف
 ا

ً
ع
ما

جت
لا
 ا
ر
غٌ

ك 
لو

س
 ال

ت
را

ش
مؤ

 

 ً
ئق
لا

لع
 ا
عد

الب
 :

سة
ر
مد

 ال
مع

ة 
لاق

لع
ا

 

 انجازاتً فً القسم لٌست فً مستوى غالبٌة  التلامٌذ

  اجد صعوبة كبٌرة فً اجتٌاز امتحاناتً بنجاح

 التمدرس بالنسبة لً فً غاٌة الاهمٌة

ط 
با
رت

لا
 ا
ف

ضع
سة

ر
لم

با
 اعتقد ان تمدرسً عمل ممتع وجٌد 

 الاشٌاء التً نتعلمها فً المؤسسة مفٌدة فً حٌاتً

  بذل جهد اكبر للتعلمحاولا

لً كل الفرص  فً المساهمة فً اخذ قرارات من قبٌل اقتراح بعض الانشطة 
 او بعض القوانٌن 

ط 
را

خ
لان

 ا
ص

ر
ف

سة
ر
مد

بال
 ً

ع
ما

جت
لا
 ا

ٌة
قا
لو

 ا
ت

را
ش
مؤ

 

 تتوفر لً فرص الحدٌث للأستاذ شخصٌا

 ٌمكننً المساهمة فً النقاشات متاحة لً

لً امكانٌة الانخراط فً الانشطة الرٌاضٌة و النوادي و الانشطة الدراسٌة 
 خارج الفصل

 ٌلاحظ استاتذتً انجازاتً داخل القسم و ٌقدروها

ك 
لو

س
 ال

أة
اف
مك

ً
ع
ما

جت
لا
 ا

 تخبر مؤسستنا عن انجازات التلامٌذ وتحتفً بها

 ٌحفزنً اساتذتً اذا ما عملت جاهدا فً الفصل
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Résumé : 

Cette étude s’ancre dans un contexte particulier, nous avons ciblé des étudiants du Master 

Langue française et Diversité linguistique à la Faculté des Lettres et des Sciences Humaines 

de Kenitra pour effectuer cette enquête. L’objectif de cette recherche est de démontrer le 

degré de motivation et de rentabilité que peut atteindre les étudiants du master Langue 

Française et Diversité Linguistique, bénéficiant d’un module des nouvelles technologies de 

l’information et de la communication au sein duquel ils ont bénéficié d’une formation 

hybride. A travers les cours, les étudiants ont bénéficié d’une panoplie d’outils disponibles 

dans la plateforme de l’université ainsi que des vidéos pédagogiques réalisées et mises à leur 

disposition ;enfin,et par souci de refléter les opinions et les impressions vis-à-vis la 

plateforme de l’université lieu de la recherche, nous avons administré un questionnaire en 

ligne comme mode d’investigation pour évaluer les cours hybride.Les résultats ont montré 

que la majorité des étudiant approuvent l’idée que les cours en ligne sont plus motivants et 

rentables que les cours classiques. 

Mots clés : E-learning- Cours en ligne -Formation à distance- MOOC-Dispositif de 

formation hybride  

Abstract  

This study is anchored in a particular context, we have targeted students of the Master 

French Language and Linguistic Diversity at the Faculty of Letters and Humanities of Kenitra 

to conduct this survey. The objective of this research is to demonstrate the degree of 

motivation and profitability that can be achieved by students of the Master French Language 

and Linguistic Diversity, benefiting from a module of new information technologies and 

communication in which they benefited from a hybrid training. Through the courses, the 

students benefited from a range of tools available in the university's platform as well as 

pedagogical videos produced and made available to them; finally, and in order to reflect the 

opinions and impressions towards the university's platform where the research was carried 

out, we administered an online questionnaire as a mode of investigation to evaluate the hybrid 

courses. The results showed that the majority of the students approve of the idea that the 

online courses are more motivating and profitable than the traditional courses. 

Keywords :E-learning- Online course - Distance learning-MOOC-Hybrid training device. 
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Introduction   

Les technologies de l’information et de la communication (TIC) sont devenues ces 

derniers temps des outils indispensables pour un grand nombre d’entre nous, elles nous 

offrent des possibilités énormes en relation avec le domaine de l’apprentissage, ce sont des 

outils parmi d’autres qui nous procurent plus de savoir et de savoir-faire. Or, l’internet est 

devenu un sens supplémentaire, rend aisé les communications entre les individus, et le 

numérique et ses usages s’est intégré dans notre vie quotidienne.Par ailleurs, l’obligation de se 

maintenir à un niveau considérable dans le domaine de l’enseignement par rapport aux 

systèmes internationaux développés, ainsi que le besoin d’acquisition des nouvelles 

connaissances sont des enjeux importants dont les gouvernements devraient s’investir. 

Parallèlement, s’ajoute les besoins de beaucoup de personnes relatifs à la formation à distance 

qui reste une solution appropriée pour l’inaptitude de s’engager dans des cours en présentiel 

en cas de carence en moyens financiers ou des empêchements liés à des raisons telles que 

professionnelles, familiales, géographiques ou épidémiologiques.  

L’e-learning ou la formation à distance , qui est un mode d’apprentissage utilisant les 

TIC dans son processus, est là pour satisfaire les besoins de ces personnes soumises à des 

contraintes variées ; Aussi est-il important de signaler que la flexibilité et l’accessibilité y sont 

très attachées, ces deux concepts phares permettent de synthétiser l’ensemble des avantages 

de l’e-learning, tant organisationnels que pédagogiques, d’une part, il repend aux besoins de 

l’apprenant concernant le lieu, le temps ( où je veux et quand je veux), d’autre part proposer 

un nouveau mode d’apprentissage favorisant plus de motivation que ce soit pour les 

enseignants où les apprenants, et de ce fait une meilleur rentabilité.  

Au Maroc, et depuis maintenant plusieurs années, le défis est omniprésent, les 

universités se mettent à l’heure du numérique avec un développement de plus en plus accru de 

l’e-learning. Cette forme de pédagogie pourrait constituer à l’avenir une solution pour 

plusieurs problèmes dont souffrent les universités marocaines entre autres : le sureffectif des 

étudiants, l’accessibilité, proposer un nouveau mode d’apprentissage motivant et rentable. 

Ainsi, le présent article se propose de répondre à la problématique suivante : le E-learning 

pourrait-il contribuer à favoriser un mode d’apprentissage motivant et rentable dans le 

système universitaire marocain ? Maintes questions de recherche découlent de cette 

problématique : Quel est l’état des lieux de l’e-learning dans l’université marocaine ? Quelles 

sont les expériences menées ? Quel est l’apport des MOOC ? À quel point une parfaite 

conception de cours en ligne réussit-elle à favoriser un apprentissage motivant et rentable ?  

Et finalement, quelle valeur ajoutée à propos des plateformes de formation à distance ? 

Nous allons essayer au début, de définir l’e-learning ainsi que toutes les appellations qui 

lui sont liées, après nous allons sillonner les universités marocaines afin d’avoir un aperçu 

général sur les expériences menées en e-learning. Dans un troisième stade, nous étions obligés 

de voir un peu plus clairement concernant les MOOC puisque c’est un acronyme qui ne cesse 

de gagner de l’espace dans les universités mondiales. Dans la partie pratique, nous 

allonsprésenter les résultats du questionnaire en ligne administré auprès des étudiants de 

Master LFDL bénéficiant d’un module de NTIC pour montrersi les cours en ligne sont plus ou 

moins motivants et rentables que les cours classiques. 

 



 

 

Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°5. Juin 2021 

-------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

335 

 

1 Les fondements conceptuels 

1.1 L’e-learning 

Avant de se lancer pour décrire l’état des lieus de l’e-learning au Maroc, il est 

primordial que l’on cherche à présenter certaines définitions parmi les multiples présentes 

dans plusieurs ouvrages où sites internet , et qui sont tous relatives aux technologies de 

l’information et de la communication : « Le e-learning est l’utilisation des nouvelles 

technologies multimédia et de l’internet, pour améliorer la qualité de l’apprentissage en 

facilitant l’accès à des ressources et des services, ainsi que des échanges et la collaboration à 

distance ».(Prat, 2008). 

 Il désigne tout système de formation reposant globalement sur l’usage des technologies 

issues de l’internet. C’est le processus formation dans son ensemble, et pas seulement l’action 

de former, qui est reposé par l’usage des technologies Internet. 

Cette définition autorise également une très grande diversité de réalisations : 

Digital learning : « Terme qui tend à remplacer celui de l’e-learning, et qui englobe 

tout l’enseignement et la formation utilisant des outils numériques. »  (Prat, 2015) 

Le Blended Learning : « Terme anglais désignant un parcours alternant formation à 

distance et face à face pédagogique(présentiel) »             (Prat, 2015) 

Dispositif de formation hybride : « Le terme de dispositif hybride de formation désigne 

aujourd’hui des dispositifs de formation qui articulent, àdes degrés divers, des phases de 

formation en présentiel et d’autres organisées à distance. » (Peraya et al., s. d.) 

L’apprentissage hybride qui alterne entre un temps d’apprentissage en présentiel et un 

deuxième temps d’apprentissage à distance via les outils numériques nécessaires. 

Classe virtuelle : « Désigne la simulation d’une classe réelle. Elle permet de réunir en 

temps réel sur internet ou un réseau, des participants et un formateur qui peuvent notamment 

discuter, se voir, visionner des documents, des vidéos, réaliser des quiz, partager leur 

écran. »      (Prat, 2015) 

Rapid Learning : « Projet e-learning, rapidement développé avec des outils logiciels 

communément utilisés ne nécessitant pas des compétences techniques particulières. »  (Prat, 

2015) 

Mobile Learning : « L’apprenant s’abonne à un contenu audio, il écoute ensuite quand 

et où il veut. Ce format de contenu peut être lu sur n’importe quel PC ou lecteur MP3. »   

(Prat, 2015) 

Game basedlearning : « Jeux de rôle, jeu de simulation, pour accroitre l’expérience 

des apprenants. »     (Prat, 2015) 

Dispositif de formation : « Un ensemble de moyens techniques, logistiques et humains 

organisés dans le temps et dans l’espace pour répondre à la demande du commanditaire pour 

la formation d’une population précise. »   (Prat, 2015) 

1.2 L’E-learning dans l’université marocaine. 

1.2.1 Etat des lieus de l’E-learning au Maroc : 

L’importance de l’intégration des nouvelles technologies de l’information 

et de la communication dans l’enseignement supérieur n’est plus à démontrer, de 

nouveaux outils sont apportés pour l’enseignement avec de vastes champs 
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d’application. Ainsi, l’émergence des plateformes d’enseignement à distance ne fait que 

donner la conviction qu’on est devant une réelle opportunité pour le développement de 

l’enseignement. 

Au Maroc, de multiples expériences pilotes en e-learning ont été menées, visant d’une 

part, à répondre aux besoins en formation dans plusieurs domaines, et d’autre part, à participer 

à l’amélioration des compétences professionnelles.De cette volonté de développer l’e-

learning, plusieurs universités ont organisé des séminaires sur le thème des nouvelles 

technologies d’enseignement et de communication. L’Université Al-Akhawayn n’est qu’un 

simple exemple ; En 2013, un séminaire sous le thème « E-learning et formation à distance au 

Maroc : état des lieus et perspective d’avenir » a été organisé avec la contribution et la 

participation d’une dizaine d’universitaires marocains et étrangers. Au cours de ce séminaire, 

l’accent a été mis sur la nécessité de développer l’e-learning et de généraliser la formation à 

distance dans le but d’être en même niveau que celles étrangères, puisque les universités 

internationales sont plus dynamiques à ce niveau et vont en parallèle avec les changements 

technologiques, économiques et sociaux. Parmi les recommandations tirées de ce séminaire, 

on peut citer les points suivants : 

-la présentation de l’e-learning comme étant une alternative au système actuel en 

veillant à mettre à niveau un cadre institutionnel, légal et règlementaire pour la pratique de 

l’e-learning. 

-la reconnaissance et l’accréditation des programmes. 

-la création d’un cadre de rapprochement entre les universités afin d’obtenir de la 

synergie. 

-la sensibilisation à l’avantage que peut apporter ce projet aux enseignant en s’y 

adhérant.  

Il est manifestement remarquable que l’e-learning soit devenu un mode d’enseignement 

incontournable pris en charge de la part d’une grande partie des universités dans le monde, 

chose qui nous interpelle à la recherche des apports et des solutions qu’il pourrait donner aux 

problèmes actuels vécus par l’université marocaine qui se trouve confrontée à une vague 

impressionnante d’effectif des étudiants face à des moyens matériels et humains limités.Notre 

objectif est de décrire la situation de l’e-learning au sein de l’université marocaine tout en 

mettant l’accent sur les avantages de ce type d’enseignement par rapport aux autres modes 

considérés comme classiques.Depuis plusieurs années, les universités marocaines prennent la 

voie du numérique avec un progrès de plus en plus accru de l’e-learning ou la formation en 

ligne. Les amphithéâtres complètement surchargés ont constitué la cause principale d’adopter 

une forme pédagogique qui pourrait constituer une solution à l’avenir. D’autre part, le monde 

professionnel pourrait lui aussi profiter de cette nouvelle approche pédagogique dont la 

souplesse, la lucidité et la flexibilité attirent progressivement les intéressés. L’enseignement à 

distance commence à intégrer les universités marocaines mais d’une façon considérée comme 

timide en comparaison avec les pays développés. La réforme de l’enseignement universitaire 

en 2003 a été considérée comme une feuille de route pour les universités publiques et les 

écoles privés pour s’équiper des outils de la formation en ligne. 

Actuellement l’E-learning sert plutôt de support complémentaire à l’enseignement 

classique dit présentiel, cependant, il peut servir aussi à l’auto-formation. En ce qui concerne 

les universités marocaines, l’intérêt est évident, le numérique apparait comme la solution de 

plusieurs problèmes comme :  le surcharge et la formation continue des professeurs.Outre, 

l’enjeu est celui d’une nouvelle approche pédagogique numérique appliquée en enseignement. 
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En effet, l’immense volume de diffusion des cours par internet doit en parallèle être 

accompagné par une stratégie pédagogique avec laquelle l’enseignant n’est plus celui qui 

dispense le savoir. Aujourd’hui, ce qui est certain c’est qu’une nouvelle ère est entrain de 

susciter l’intérêt, la curiosité et l’enthousiasme.Au Maroc, les universités multiplient leurs 

projets en E-learning ; un exemple, et qui est le plus pertinent, est celui de l’université Cadi 

Ayyad de Marrakech. Depuis plusieurs années, on a mis en place une plateforme 

d’enseignement appelée Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment : 

Environnement orienté objet d'apprentissage dynamique modulaire) que les chercheurs de 

l’université alimentent en contenus numériques de leurs cours, travaux dirigés et travaux 

pratiques.Par ailleurs, une autre expérience innovante fait son apparition, celle du projet 

Uc@Moocqui est une plateforme pédagogique qui permet aux étudiants d’accéder à l’avance 

aux cours sous forme de vidéos et via internet. Il s’agit ici d’une expérience pionnière, non 

seulement dans le Maroc, mais aussi à l’échelle africaine.Un autre exemple d’une autre 

université qui dispense une formation diplômante à distance est celui de l’université 

Mohamed 1
er

 d’Oujda. Celle-ci, met à la disponibilité de ses étudiants des formations pour 

une licence en commerce et vente ainsi que pour un master en Marketing et Communication. 

Ce qu’il faudrait noter à propos de cette formation, c’est que parmi les inscrits, on y trouve 

des étudiants africains, mais bien sûr, c’est le fruit de la coopération Sud-Sud qui se trouve 

ainsi renforcée par l’enseignement à distance.Ainsi, plusieurs expériences ont été menées dans 

le territoire marocain, les exemples ne manquent pas.L’université Mohamed V-Souissi de sa 

part a mis en place les outils nécessaires pour installer une plateforme de cours en ligne.Autre 

exemple est celui de l’université Ibn Tofail de Kénitra , lieu de notre recherche, qui dispose de 

la plateforme MOODLE ; Il s’agit d’ une plateforme intelligente et ouverte qui doit servir à 

poser les bonnes questions qui concernent toutes les disciplines et les modules et proposer les 

réponses et les solutions adéquates et réalisables, tout en prenant en considération les 

différents enjeux d’un monde de plus en plus compétitif et connecté.Toutefois, et malgré le 

progrès du domaine de l’e-learning à l’université marocaine, nous sommes toujours en recul 

par rapport aux pays occidentaux, puisque le manque de législation qui organise le domaine 

prive la formation en ligne d’une certaine reconnaissance et équivalence d’attestations ou de 

diplômes obtenus.En effet, le recours à l’e-learning peut résoudre de multiples problèmes liés 

à l’enseignement ; les universités marocaines souffrent d’un bon nombre de problèmes à 

savoir, la massification de la demande de formation ainsi que le faible taux d’encadrement 

dans quelques branches. Dans cette perspective, l’e-learning a été présenté dans de multiples 

colloques comme étant une opportunité qui sert à satisfaire les besoins variés des apprenants 

et ainsi de s’adapter à la demande de chacun ; c’est donc une souplesse et flexibilité qui 

caractérisent cette forme d’enseignement.Il faut avouer qu’il faudrait une plus grande 

immersion des technologies dans le système éducatif marocain dans le but d’une utilisation 

optimale qui offre une plus grande accessibilité et qualité de service.Autre défi à relever dans 

cette nouvelle forme d’enseignement est celui de la formation des formateurs. Les professeurs 

ne pourront plus se contenter d’un enseignement qui se limite à la transmission des 

connaissances ; Or, il faudrait qu’ils aient droit à des formations qui comprennent des 

modules pédagogiques numériques et du tutorat, sans sous-estimer le côté relatif à la 

logistique et la gestion. Il s’agit ici donc, d’une adaptation aux évolutions numériques, 

technologiques et pédagogiques du XXI
ème

 siècle. 

L’apprentissage à distance représente, donc, une véritable opportunité pour l’ensemble 

des établissements de formation supérieure puisqu’il permet de répondre aux besoins 

croissants et variés dans le domaine de la formation dans les différentes régions du pays. 

Ainsi, plusieurs projets qui ont pour finalité le développement des contenus numériques et 
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l’amélioration de la gestion administrative et pédagogique au sein des universités ont été 

financés et mis en œuvre ;En outre, ces projets concernent tout le corps enseignant au Maroc, 

nous pouvons en citer : ESUP, CVM, MARWAN, APOGEE, INJAZ et ENT.L’enseignement 

supérieur offre de nombreux services e-learning à ses étudiants, ces services sont renforcés 

par des actions de coopération internationale : d’une part, un appuie de l’Agence universitaire 

de la Francophonie (AUF) par le biais de l’offre d’allocations d’études de formation à 

distance et le financement de micro-projets pour réaliser et mettre en ligne des contenus 

pédagogiques ainsi que la création de nouvelles FOAD, d’autre part, le soutien du programme 

européen EUMEDIS
1
 qui aboutit au développement de la société de l’information dans les 

pays partenaires méditerranéens, à travers la promotion des technologies de l’information et 

de la communication. Ce qui a permis la concrétisation de modules de formation à distance 

(via des projets de coopération tels que Medforist, Avicienne et MedNetU).Parmi les 

initiatives marquantes menées, nous citerons celle de l’école supérieure de l’information (ESI 

Rabat) à travers son projet FORCIR
2
 (Formation Continue en Informations informatisées en 

Réseau). L’objectif principal visé par ce projet est de mettre en place, durant la période (2003-

2005), un programme de formation à distance dans le domaine de l’information documentaire. 

Cette formation certifiante a concerné les domaines de l’ingénierie documentaire de la gestion 

des archives, des technologies de l’information et du management de l’information.En outre, 

ces projets pilotes reposent sur un dispositif de formation mixte, où le présentiel est enrichi 

par des cours et des activités en ligne sur une plateforme de formation. De ce fait, quelques 

projets seulement ont pu dépasser le cap de l’expérimentation, pour offrir des formations 

diplômantes complètement en ligne ; en l’occurrence, des formations ouvertes à distance 

(FOAD) soutenues par l’AUF où des formations mixtes alternant présentiel et en ligne comme 

c’est le cas du E-learning Center entrepris par l’Université Mohammed V Rabat (UM5R). 

1.2.2 La mission de l’AUF : 

L’AUF intervient depuis plus de cinquante ans auprès des acteurs universitaires 

francophones à travers le monde. Cette association est donc tellement consciente des enjeux 

du savoir universitaire et leurs impacts sur le développement des sociétés.Afin d’atteindre le 

rayonnement international souhaité, il fallait soutenir un enseignement de qualité accessible à 

tous, et partout dans le monde. L’action de l’AUF est triple : 

 Elle fédère la coopération universitaire francophone mondiale en favorisant la 

collaboration entre les institutions adhérentes dans un esprit de solidarité. 

 Elle accompagne les institutions universitaires et leurs acteurs tout en offrant aux étudiants 

ainsi qu’aux instituteurs et aux chercheurs des services multiples comme le financement 

des mobilités, la mise à disposition de formations diplômantes en ligne, ou encore le 

soutien des projets de recherches. 

 Elle s’engage sur la scène internationale en participant à des projets d’envergure 

internationaux menés avec de grands organismes.
3
 

                                           

1
 Euro-Mediterranean Information Society Initiative, Initiative euro-méditerranéenne sur la société de 

l'information. 

2
https://www.esi.ac.ma/?rub=75. Consulté le 01/03/2017 

3
L’Agence Universitaire de la Francophonie au Maghreb .https://www.auf.org/bureau/bureau-maghreb/ 

https://www.esi.ac.ma/?rub=75
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  Partout dans le monde, l’AUF dispose d’un réseau de 63 implantations réparties dans 

40 pays parmi lesquels le Bureau du Maghreb. Celui-ci figure parmi les dix derniers bureaux 

régionaux apparu de l’Agence Universitaire de la Francophonie.Créer le premier janvier 2012 

à partir de la scission du Bureau Europe de l’Ouest et Maghreb, il se trouve installé à Rabat et 

représente de ce fait, l’AUF en Tunisie, en Algérie et au Maroc, auprès de cent établissements 

d’enseignement supérieure et de recherche.L’Agence Universitaire de la Francophonie (AUF) 

dispose d’un réseau de campus numériques implantés au cœur des universités membres de 

l’Agence. L’AUF propose des FOAD de niveau licence, master et doctorat. Concernant le 

Master, plus de 70 formations à distance sont proposées, couvrant plusieurs domaines, dont le 

Marketing, la Vente, le Droit du Cyberespace africain, ou encore la Formation des 

Accompagnateurs à la Création d’Entreprises (FACE).La plupart de ces formations sont 

dispensées entièrement à distance. Les examens se déroulent de façon classique, en salle 

surveillée. Leurs diplômes ont la même valeur académique que les diplômes 

classiques.L’AUF offre des allocations d’étude aux meilleurs candidats sélectionnés par les 

universités. Il met gratuitement ses campus numériques francophones à la disposition des 

candidats sélectionnés. 

1.2.3 Le Campus Virtuel Marocain : 

Il s’agit d’un projet national pour la promotion du E-learning au niveau de 

l’enseignement supérieur marocain. Le CVM (Campus Virtuel Marocain) s’est fixé comme 

objectif principal : le soutien des universités dans leurs projets de modernisation des pratiques 

pédagogiques, des dispositifs de formation par l’intégration des TIC et le développement du 

e-learning.(REVUE DE L'ETUDIANT MAROCAIN, 2014) 

 Les missions du CVM sont les suivantes :  

• Disposer de contenus permettant de lancer le E-learning au sein des établissements de 

formation ;  

• Lancer la dynamique de création de contenus et renforcer l’innovation pédagogique 

permanente ;  

• Amener les établissements de différentes universités à travailler sur des 

problématiques communes en e-learning afin d’ancrer davantage la culture de l’échange et de 

la mutualisation ;  

• Construire une offre de formation suffisamment souple pour répondre à la diversité 

des besoins de l’enseignement supérieur aussi bien en formation initiale, en formation des 

formateurs qu’en formation continue.  

Parallèlement, il s’agit également pour le CVM d’instaurer des liens de coopération 

entre l’université et l’entreprise par le biais du renforcement des filières, particulièrement des 

filières professionnelles. Dans cette perspective, les objectifs sont : 

 - Développer les habilités des lauréats en vue d’améliorer leur employabilité ; 

- Améliorer l’autonomie et les conditions d’apprentissage des étudiants en leur 

permettant de suivre ou d’accéder à distance à certains enseignements ;  

- Diversifier l’offre de formation en visant à répondre aux besoins du secteur 

socioéconomique  

 - Augmenter les effectifs des étudiants.  
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1.2.4  L’E-learning Center : 

La formation à distance créera une action prioritaire pour faciliter la diversification des 

parcours et l’ouverture à la pluridisciplinarité ou encore pour déboucher les locaux par un 

allègement de l’enseignement en présentiel. Dans ce cadre l’Université Mohammed V-Souissi 

dispose déjà d’un centre de E-learning qu’il convient de doter, dans le cadre de la fusion, des 

plateformes technologiques, de moyens et de compétences en ingénierie pédagogique ainsi 

que d’instruments d’accompagnement des enseignants dans la production de contenus en 

ligne (scénarisation des cours).Le e-learning Center a pour vocation de promouvoir 

l’enseignement supérieur à l’UM5. C’est un service commun chargé de : 

 La formation continue des enseignants dans les TIC et la formation à distance ; 

 L’encadrement des enseignants dans la production, la coproduction ou l’adaptation de 

contenu et activités en ligne ; 

 L’organisation et la gestion de l’apprentissage à distance au profit des apprenants ; 

 La diffusion de la connaissance et des compétences dans le milieu socio-économique de 

l’université. 

Par ailleurs, de nombreuses ressources pédagogiques élaborées par les enseignants sont 

déjà disponibles sur les portails des établissements de l’université ; il s’agit de cours sous 

forme de MOOC dispensés gratuitement sur internet et mis à la disposition de tout étudiant 

désireux d’apprendre. Cette tendance rencontre un vif succès auprès des étudiants d’où la 

nécessité de l’encourager.L’Université Mohammed V Rabat (UM5R) entreprend la diffusion 

de MOOC par le biais de UM5MOOC qui est une plateforme mise à la disposition des 

établissements de l’université. Avec l’initiative du E-learning Center, l’UM5R veut rendre 

disponibles en accès des formations de niveau universitaire de qualité en langue arabe, 

française, anglaise ou autres, quel que soit l’endroit où se trouvent les apprenants et quel que 

soit leur nombre.La majorité des cours disponibles sur UM5MOOC sont conçus par des 

professeurs de l’UM5R. les étudiants peuvent apprendre de manière collaborative et 

interactive, selon le rythme souhaité afin de satisfaire leurs besoins.
4
 

1.3 Les MOOC : 

L’objectif de ce chapitre n’est pas d’entrer dans les détails de la création des MOOC, 

mais simplement de nous permettre d’y voir un peu plus claire un phénomène que nous 

qualifierons d’éducatif puisque nous sommes dans le domaine de l’éducation et qui prend de 

l’ampleur de plus en plus dans notre pays.  Afin de répondre à la question des MOOC, un 

passage par Wikipédia constitue un bon point de départ à la découverte des MOOC ou FLOT 

si nous prenons le terme francisé :« Une formation en ligne ouverte à tous (FLOT), aussi 

appelée cours en ligne ouvert et massif (CLOM), ou MOOC (massive open online course en 

anglais), est un type ouvert de formation à distance capable d'accueillir un grand nombre de 

participants. Les participants aux cours, enseignants et élèves, sont dispersés 

géographiquement et communiquent uniquement par Internet. Des ressources éducatives 

libres sont souvent utilisées. Dans le monde anglophone, il peut arriver que plus de 100 000 

                                           

4
http://www.um5.ac.ma/um5r/fr/content/mooc. Consulté le : 07/03/2017 

http://www.um5.ac.ma/um5r/fr/content/mooc
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personnes soient réunies pour un cours. »
5
. L’objectif affiché de la plupart des MOOC est de « 

...rendre accessible l’éducation/la formation là où elle ne le serait pas de façon classique. 

L’objectif réel est souvent une volonté de reconnaissance, d’image ou d’influence à travers la 

diffusion de savoirs et de savoir-faire vers le plus grand nombre... »    (Prat, 2015) 

On peut distinguer généralement deux types de MOOC : 

Le MOOC où l’enjeu est de transmettre un savoir à travers les activités individuelles et 

le eMOOC où le travail collaboratif est mis en exergue afin de favoriser la création de savoir. 

Outre, on pourrait se poser la question suivante : quelle est la différence entre un MOOC et le 

E-learning ? la réponse est que le MOOC est un type particulier de l’enseignement à distance. 

Le MOOC dure en moyenne de cinq à six semaines et propose entre deux à quatre heures de 

formations par semaine. Cependant, les MOOC n’ont pas fini d’arriver qu’on remarque de 

plus en plus parler des SPOC qui désignent« Le SPOC, comme le MOOC, propose des cours 

en ligne ; par contre il s’adresse à une sélection de personnes qui évolueront dans un groupe 

fermé. Le SPOC est plus adapté à la formation en entreprise et n’est en général pas gratuit. Or 

dans le SPOC, l’apprenant est tutoré et coaché. » (Prat, 2015, p. 237). De nouveaux modèles 

de MOOC apparaissent, dans des formations plus courtes et payantes (Souvent par 

abonnement ou à l’unité par grain pédagogique), répondant ainsi aux problèmes de 

disponibilité des apprenants sur de longs parcours proposés dans les MOOC actuels. Ce sont 

des Small Private Online Courses, appelés également MOOC privés. 

Etant donné tous ces critères qui le distinguent du MOOC, le taux d’abandon y est 

moins élevé. De plus, le SPOC propose des formations certifiantes ou diplômantes, ce qui 

n’est pas forcément le cas pour la majorité des MOOC.En somme, les deux modèles 

coexistent, l’un plus adapté à l’enseignement académique, l’autre à la formation 

professionnelle. 

2 Cadre empirique 

2.1 Méthodologie de la recherche : 

2.1.1 Démarche adoptée : 

Au sein de la présente étude, nous avons conçu et réalisé deux cours en ligne en faveur 

des étudiants de Master langue française et diversité linguistique.C’est une démarche 

expérimentale puisque nous cherchons l’impact des cours en ligne sur la motivation et la 

rentabilité. Notre étude vise aussi la mesure du degré de motivation et de rentabilité que 

peuvent causer les cours en ligne, il s’agit donc d’une enquête de satisfaction, elle nécessite 

l’administration du questionnaire et est considérée comme une étude quantitative. Compte 

tenu de tout ceci, nous avons adopté une démarche déductive. 

                                           

5
https://fr.wikipedia.org/wiki/Formation_en_ligne_ouverte_%C3%A0_tous. Consulté le 04/04/2017 

https://fr.wikipedia.org/wiki/Formation_en_ligne_ouverte_%C3%A0_tous
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2.1.2 Plan d’analyse des données :  

L’analyse est une opération consistant à décomposer un tout en ses éléments et à en 

établir les relations. Dans le cadre d’une étude professionnelle à vocation académique, 

plusieurs outils (logiciels) s’offrent au professionnel pour effectuer une analyse de ses 

données.Dans le cadre de notre étude, nous avons choisi les logiciels SPSS (version 10.0) et 

EXCEL pour la pertinence de leurs résultats, leur simplicité (faciles à utiliser ou à manipuler), 

et leur grand nombre de procédures statistiques. Afin d’analyser les liaisons entre 

variables,Nous avons présenté les résultats en commençant par l’analyse des réponses aux 

questions une à une sous la forme de tris à plat, puis nous avons croisé ces mêmes réponses 

avec certaines variables,enfin, et pour bien éclaircir les résultats obtenus et rendre facile leurs 

interprétations,nous avons opté pour un croisement de variables dont les plus 

importantessont : 

-  Les cours en ligne sont plus motivants que les cours classiques ?  

-  Les cours en ligne sont plus rentables que les cours classiques ?  

- Confronteriez-vous des problèmes techniques ?  

Et ceci bien sûr pour expliquer le taux important des étudiants ayant répondu sur des 

questionsen relation avec la motivation et la rentabilité des cours en ligne. 

2.1.3 Population et Echantillon 

Nous avons opté pour un échantillon par choix raisonné qui permet de choisir des 

éléments basés sur le jugement du chercheur par rapport à leur caractère typique ou atypique 

et qui nous a permis d'étudier l’utilisation des technologies de l’information et de la 

communication dans le module NTIC au sein d’une classe de master.                                                                                                                             

Il s’agit d’un public constitué d’un certain nombre d’étudiants (environ 39 étudiants) 

poursuivant leur étude en deuxième année du Master Langue Française et Diversité 

linguistique.Bien sûr, ce groupe d’étudiants bénéficie d’une formation au Nouvelles 

Technologies de l’Information et de la Communication (NTIC) au sein de laquelle, ils seront 

confrontés à des cours hybride, tantôt en présentiel tantôt en distanciel. 

2.1.4 Outils de la recherche 

a. Les vidéos pédagogiques 

cette étude a commencée d’abord par  l’élaboration d’un projet de deux cours en ligne dont le 

premier est issue de l’idée que nous trouvons indispensable ,pour toute création ou conception 

d’un cours en ligne,de donner de l’intérêt à l’aspect Software ; Une connaissance de certain 

logiciel facilitant la tache de la conception semble être primordial puisque la qualité de notre 

contenu n’est pas suffisante, il faudrait néanmoins, un montage et un enregistrement à la 

hauteur pour captiver le public cible.Plus fiable et performant, simple et efficace en capture 

comme en montage, il s'agit d'un outil professionnel accessible à tous : Camtasia Studio est 

une suite vidéo de niveau professionnel principalement connue pour son outil de capture 

vidéo d'écran (screencast) et le logiciel de montage qui lui est associé ;C’est un logiciel qui est 

fréquemment recommandé (et utilisé) dans le but de créer des démonstrations, formations ou 

tutoriels enrichis de logiciels ou d'application. Particulièrement complète, la suite Camtasia 

studio accompagnera l'utilisateur tout au long de son processus créatif. Nous avons alors 

présenté une assimilation de ce logiciel qui sert d’outil pour notre conception. Le deuxième 

cours s’agit de présenter les phases fondamentales d’un cours à distance.C’est une vidéo dans 

laquelle  nous avons fait un tour d’horizon sur les étapes que nécessite la création d’un cours 

en ligne et qui sont généralement cinq :L’analyse, la conception, la production, le déploiement 

et le suivie.(Prat, 2015) 
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b. La plateforme MOODLE de l’Université Ibn Tofail de Kénitra : 

Les deux cours ont été hébergés par la plateforme de la Faculté des lettres et des sciences 

humaines(Université Ibn Tofail) via le lien http://ead-fl.uit.ac.ma/, et plus précisément dans la 

rubrique réservée aux étudiants du master, étant donné que  le contenu de ces deux vidéos est 

destiné à un publique qui envisage comme projet, la conception des cours en ligne;cet objectif 

se réalisera aisément en suivant les étapes de conception et en ayant les compétences de bases 

pour manipuler des logiciels de capture d’écran et de montage tel que Camtasia studio 9 .  

c. Le questionnaire : 

En menant cette enquête, nous avons fixé comme objectif : évaluer le module tout en 

mettant l’accent sur les cours effectués en distanciel ainsi que tous les aspects de cet 

environnement d’apprentissage : technique, organisationnel, pédagogique et personnel.L’outil 

utilisé pour évaluerce que nous avons avancéest le questionnaire en ligne de Google Forms ; 

nous avons bénéficié des fonctionnalités que Google met à la disposition des utilisateurs. 

Comme entendu, GoogleForms est un des outils idéaux pour mener une enquête en ligne, on 

pourrait s’en servir à partir des fonctionnalités disponibles sur Google Drive.Afin d’englober 

toutes les particularités de cette formation, nous avons divisé le questionnaire en cinq aspects :  

Aspect général : Qui consiste à collecter des données telles que l’âge, le sexe, étudiant 

ou fonctionnaire, ainsi que des données relatives aux formations en ligne déjà effectuées. 

Aspect pédagogique : Où nous avons essayé d’avoir des informations sur les difficultés 

rencontrées, la convenance des ressources et la pertinence des outils que la plateforme met au 

service des étudiants. 

Aspect technique : Relatif aux composants du dispositif de formation en ligne, c’est à 

dire la prise en main de la plateforme et tout ce qui pourrait l’entourer. 

Aspect organisationnel : Où nous avons collecter des données qui se rapportent aux 

rythmes de travail, aux programmations des cours en ligne et de l’organisation en équipe. 

Et enfin l’aspect personnel, dans lequel nous avons essayé d’évaluer les sentiments des 

étudiants envers la formation, la motivation et la rentabilité qu’elle pourrait réalisée. 

Une fois le questionnaire est conçu, nous avons communiqué son lien par le biais d’un 

groupe Facebook réservé aux étudiants, le public cible de notre recherche 

 

2.2 Résultats et discussion 
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Figure 1:Réponses des étudiants concernant l’interaction 

Plus que la moitié des étudiants affirment que l’enseignement à distance est un excellent 

moyen d’interaction. 

 

 

Figure 2:Réponses des étudiants concernant la rentabilité 

Plus que les deux tiers sont d’accord avec la rentabilité des cours en ligne par rapport au 

cours classiques. 
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Figure 3:Réponses des étudiants concernant la confrontation des problèmes techniques. 

 

 

Figure 4:Réponses des étudiants concernant la motivation 

Un taux important des étudiants ayant répondu (plus ou moins) en ce qui concerne la 

motivation et la rentabilité des cours en ligne. Pour expliquer ceci,  Nous avons opté pour un 

croisement de variables entre Les réponses obtenues des questions et certaines variables, à 

titre d’exemple : l’âge et le statut de l’étudiant (fonctionnaire ou non). 
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Il semble que la majorité des tranches d’âge sont en accord avec la motivation 

des cours en ligne. 

Tableau 2:les cours en ligne sont plus rentables que les cours classiques » par rapport aux tranches 

d’âge 

Peu importe la tranche d’âge, nous pouvons noter que nous avons ici un consentement au 

sujet de la rentabilité des cours en ligne. 

 

 

Les cours en ligne sont plus motivants que les cours classiques ? 

 Complétement 
d’accord 

En 
désaccord 

Plus ou 
moins 

Total général 

De 20à 30 
ans 

1  11 12 

De 30 à 40 
ans 

7 2 15 24 

Plus de 40 
ans 

  3 3 

Total 
général 

8 2 29 39 

Tableau 1: Les cours en ligne sont plus motivants que les cours classiques ? » par rapport à la 

tranche d’âge 

« Les cours en ligne sont plus rentables que les cours classiques ? 

 

Complétement 

d'accord 

En 

désaccord 

Plus ou 

moins 

Total 

général 

De 20à 30 ans 2 
 

10 12 

De 30 à 40 ans 6 2 16 24 

Plus de 40 ans 
 

1 2 3 

Total général 8 3 28 39 



 

 

Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°5. Juin 2021 

-------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

347 

 

 

L’unanimité de presque tous les étudiants, qu’ils soient fonctionnaires ou non, sur le 

sentiment d’appartenance à une communauté en ligne consentit lors de la formation. 

 

La catégorie de 30 à 40 ans confronte plus de problèmes techniques. 

Au sein de cette formation, j’ai l’impression d’être au sein d’une communauté en ligne 

 
Je suis d'accord Je suis en désaccord Total général 

Non 

fonctionnaire 
25,64% 0,00% 25,64% 

Fonctionnaire 71,79% 2,56% 74,36% 

Total général 97,44% 2,56% 100,00% 

Tableau 3:Le sentiment d’appartenance à une communauté en ligne par rapport 

au statut de l’étudiant (Fonctionnaire ou non) 

Confronteriez-vous des problèmes techniques ? 

 
Non Oui Un peu Total général 

De 20à 30 ans 1 1 10 12 

De 30 à 40 ans 4 9 11 24 

Plus de 40 ans 2 
 

1 3 

Total général 7 10 22 39 

Tableau 4:: Les problèmes techniques par rapport aux tranches d’âge 

Les cours en ligne sont plus motivants que les cours classiques ? 
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La majorité des étudiants, fonctionnaires ou non, sont en accord avec l’idée que les cours en 

ligne sont plus motivants que les cours classiques. 

Les cours en ligne sont plus motivants que les cours classiques ? 
 

 
Complétement d’accord En désaccord Plus ou moins Total général 

Moyennement 2 1 8 11 

Non 
 

1 1 2 

Oui 6 
 

20 26 

Total général 8 2 29 39 

Tableau 6:La motivation de la nouveauté de l’environnement de travail croisée par 

la motivation des cours en ligne 

Seulement deux étudiants sont en désaccord. 

 

 

 

 

 
Complétement d’accord En désaccord Plus ou moins Total général 

Non 

Fonctionnaire 
1 1 9 11 

Fonctionnaire 7 1 20 28 

Total général 8 2 29 39 

Tableau 5: La motivation des cours en ligne par rapport aux cours classiques du 

point de vue fonctionnaire ou non 
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Pour expliquer le taux important des étudiants ayant répondu (plus ou moins) en ce qui 

concerne la motivation et la rentabilité des cours en ligne nous avons opté pour le croisement 

des variables suivants : 

-  Les cours en ligne sont plus motivants que les cours classiques ? (En vert) 

-  Les cours en ligne sont plus rentables que les cours classiques ? (En marron) 

Confronteriez-vous des problèmes techniques ? comme valeur des nombres de repenses 

filtrées selon les « oui »   et « un 

peu ». 

 

 

Nous remarquons que ceux qui trouvent des difficultés et des problèmes techniques (22), sont 

ceux qui répondent plus ou moins en ce qui concerne la motivation et la rentabilité.Résultat 

qui explique que le fait d’avoir des compétences insuffisantes en matière de manipulation 

d’outils informatiques diminue la motivation et par conséquent la rentabilité des cours en 

ligne.Or, les cours à distance sont un outil motivant et puissant pour la promotion des 

possibilités d'éducation puisque 66.7% des étudiants ont répondu « oui » et le reste n’est pas 

complètement contre mais une grosse part ne s’est pas positionnée avec ce taux faute de 

problèmes techniques comme on l’avait démontré avant ;Problème qui pourrait être surmonté. 

Les cours à distance transforment les processus d'enseignement et d'apprentissage en incluant 

des éléments qui offrent de la vitalité au milieu d'apprentissage. Le système d'éducation 

d'aujourd'hui insiste sur la recherche, la pensée critique, et l’évaluation, les étudiants ont accès 

à une grande variété de sources pour obtenir de l’information. Par conséquent, 

l'environnement d'apprentissage disponible doit contribuer à une atteinte efficace des 

connaissances dont les étudiants sont tenus à maîtriser. En outre, les enseignants doivent 

encourager les apprenants à être actifs afin de s'engager dans la construction de la 

connaissance. Cela entraînera des situations d'apprentissage plutôt qu'une condition 

d'apprentissage qui met l'accent sur la simple transmission des faits. 

Confronteriez-vous des problèmes techniques ? 

 

Complétement 

d'accord 
En désaccord Plus ou moins 

Complétement 

d’accord 
4 

 
2 

En désaccord 
 

2 
 

Plus ou moins 2 
 

22 

Tableau 7:Les problèmes techniques confrontés 
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Par ailleurs, la relation entre les cours en ligne et le rendement des apprenants a été le 

sujet des recherches et des discussions au cours des dernières décennies. On estime que les 

NTIC améliore la performance des élèves puisque la technologie contribue à améliorer 

l'interaction enseignant /apprenant. Notre questionnaire en ligne a démontré que, en général, 

les cours en ligne sont plus rentables que le modèle classique (71.8%). L'apprentissage par ce 

modèle, en l’alternant avec des cours en présentiel - pour ne pas sous-estimer l’importance de 

la proximité enseignant/apprenant- aide les apprenants à mieux comprendre le principe et 

aussi de le conserver pour une plus longue période de temps. Outre, les étudiants qui ont 

participé à cette formation ressentent globalement le sentiment d’appartenir à une 

communauté en ligne. La perception des autres est facilitée par des outils comme le chat et les 

forums de discussions. Les chats sont particulièrement appréciés en raison de l’intensité de 

l’activité d’apprentissage, facilitée aussi par la présence de la cotutrice en tant que médiatrice 

pendant ces sessions collectives. En ce qui concerne le forum, cet outil est apprécié pour la 

possibilité qu’il offre de le consulter et de poser des questions concernant le module ou toutes 

sortes de difficultés répercutées à tout moment. 

L’e-learning se détache du contact humain et des relations interpersonnelles en mettant 

en exergue le numérique comme les ordinateurs et les smartphones. Contrairement à 

l’apprentissage traditionnel dans lequel l’apprenant rentre en contact physique avec 

l’enseignant. L’absence de ces relations interpersonnelle peut jouer un rôle important dans 

l’émergence de plusieurs problèmes à savoir l’abandon des cours qui peut être le résultat de la 

démotivation des apprenants. 

Durant ces dernières années, les efforts se sont multipliés dans l’objectif de rendre 

l’apprentissage à distance plus captivant et plus motivant, en le développant pour booster le 

moral de l’apprenant en ligne et l’aider à aller jusqu’au bout du parcours de formation. Sans 

motivation, il est impossible d’atteindre nos objectifs, nous ne pouvons jamais faire des 

efforts dans un domaine particulier, et nous ne serons plus capables de prendre des initiatives. 

Cependant le problème qui se pose c’est comment motiver à distance ?D’après notre 

expériences vécue lors de cette étude et nos multiples lectures, nous pensons qu’il est 

nécessaire de penser aux points suivants : 

 Fixer un objectif pour avoir une vision claire sur l’apprentissage ; 

 Approcher les groupes d’apprenants partageant les mêmes blocages ; 

 Effectuer des discussions en ligne afin de garder un contact virtuel avec les 

apprenants et entre eux aussi ; 

 Créer des concours contribuant à la motivation ainsi que des activités ludiques en 

ligne. 

Aujourd’hui les plateformes sont conscientes du fait que la motivation est d’une grande 

importance, ces plateformes redoublent et passe en vitesse extrême pour captiver l’attention, 

améliorer l’engagement et augmenter la satisfaction des apprenants.Les résultats d’un certains 

nombres d’études montrent que la majorité des étudiants confirment qu’ils sont plus motivés, 

très actifs et de plus en plus impliqués quand leurs enseignants utilisent les plateformes dans 

leurs cours. Ces résultats ont été confirmé par plusieurs chercheurs et dans beaucoup de 

travaux de recherche qui visent l’étude de la motivation dans les contextes de l’e-learning. 

D’une part, une étude de Harandiqu'il existe une relation significative entre l'e-learninget la 

motivation des étudiants(Rajaee Harandi, 2015) ; d’autre part , l’utilisation des plateformes 

dans les pratiques pédagogiques permet d’augmenter la motivation chez les étudiants pour 
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utiliser les différents outils intégrés à cette plate-forme(Docq et al., 2010; Rajaee Harandi, 

2015). Cela tient du fait que ces plateformes mettent à la disposition des enseignants une 

panoplie d’outils qui permettent de véhiculer un nombre important de stratégies 

motivationnelles (Mignon & Closset, 2004) pour maintenir et renforcer la motivation des 

étudiants. 

En définitive, la formation à distance aide les apprenants à développer une attitude 

positive à l'égard de l'apprentissage puisqu'ils sont engagés davantage dans le processus 

d’apprentissage. 

 

Conclusion  

À l’issue de cette étude, il est désormais possible d’affirmer que la mise en place d’un 

dispositif de formation à distance fait évoluer les pratiques pédagogiques de sorte que 

l’environnement d’apprentissage sera plus motivant et les résultats seront par conséquent plus 

rentables.Néanmoins, rappelons tout d’abord que la formation en présentiel n’est pas exclue, 

il faudrait toujours conserver une proximité enseignant/apprenant tout en délayant une partie 

réalisée en ligne, à distance. Une formation hybride semble aujourd’hui avoir tous les 

potentiels pour répondre à tous les besoins pédagogiques des apprenants qui doivent faire 

preuve d’une grande autonomie. 

Les cours en ligne impliquent souvent un remaniement important dans le système 

d’enseignement, certains intervenants seront convoqués, des personnes doivent être chargées 

du projet afin d’assurer son intégration, son déploiement et ses évolutions futures, d’autres 

doivent imaginer et concevoir les contenus pédagogiques qui doivent répondre aux objectifs 

définis au préalable, enfin un autre groupe sera chargé de la partie technique pour pailler 

certains problèmes qui pourraient nuire au bon fonctionnement du dispositif.L’enseignant, lui 

aussi, aura un rôle différent, il devient tuteur, il n’aura plus le rôle de transmetteur de savoir 

en direct, il va accompagner les apprenants dans leur apprentissage à distance, il sera le garant 

de la formation en présentiel et celle à distance. L’apprenant, de son coté, est encouragé et 

motivé à participer, à se monter actif et surtout à être acteur dans la construction de sa propre 

connaissance. 

En définitive, nous pensons que les technologies de l’information et de la 

communication commencent progressivement à gagner leurs lettres de noblesse en s’imposant 

de plus en plus dans la plupart des dispositifs de formations universitaires, étant donné que 

l’e-learning, en particulier, permet d’ouvrir plusieurs opportunités dans les processus de 

formation universitaires.  
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Résumé 

Le présent article vise à identifier le niveau des compétences professionnelles chez les 

acheteurs publicsau Maroc,ainsi que l’effet modérateur de l’âge et l’ancienneté sur ce niveau. 

Pour cela, une échelle de mesure des compétences de six niveaux égaux, élaborée par le 

chercheur, a été appliquéeà un échantillon composé de 112 acheteurs publics (dont 59% de 

femmes et 41%d’hommes) exerçant au département de l’éducation nationale au niveau de la 

région de Rabat-Salé-Zemmour-Zaër, durant les mois de mai et juin 2019.L’analyse des 

résultats de la recherche empirique obtenus, à partir de l’exploitation des scores en utilisant 

l’outil SPSS,indique que la majorité des évalués se positionnent au quatrième rang de 

l’échelle, ce qui leur permet de résoudre les problèmes en fonction des situations de travail. 

En outre, les niveauxdes compétences ne sont pas modérés par l’âge et l’ancienneté. Ce 

résultat contredit les conclusions des recherches menées dans d’autres disciplines qui 

suggèrent une faiblesse dans les capacités de gestion des acheteurs publics dans ce domaine. 

 

Mots clés :Compétence professionnelle, acheteurs publics, marchés publics. 

 

Abstract 

This article aims to identify the level of professional skills among public purchasers in 

Morocco, as well as the moderating effect of age and seniority on this level. To do this, a six-

level skill scale, developed by the researcher, was applied to a sample of 112 public 

purchasers (59% women and 41% of men) working in the Department of National Education 

at the level of the Rabat region.Sale-Zemmour-Zaër, during the months of May and June 

2019. Analysis of the results of empirical research obtained from the exploitation of scores 

using the SPSS tool indicates that the majority of evaluators rank fourth on the scale, This 

allows them to solve problems according to work situations. Furthermore, skill levels are not 

moderated by age and seniority. This result contradicts the findings of research in other 

disciplines that suggest a weakness in the management capacities of public purchasers in this 

area. 

Keywords: Professional competence, public purchasers, public procurement. 
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Introduction 

Plus d’un outil d’approvisionnement de l’administration publique en biens et services, les 

marchés publics contribuent aussi à la mise en œuvre des politiques publiques en matière 

économique, financière, sociale et environnementale. Ils permettent, à ce titre, aux pouvoirs 

publics d’affecter des ressources et de créer des emplois d’une part, et de développer des 

investissements publics et d’améliorer le climat des affaires d’autre part. Ils jouent, par 

conséquent, le rôle d’une locomotive du développement global et une source d’incitation 

permettant la croissance de tous les secteurs économiques. 

Toutefois, malgré cette importance pour l’économie nationale,les réformes réalisées dans les 

marchés publicsont été centrées essentiellement sur les dimensions juridiques et plus 

récemment sur l’introduction des technologies de l’information et de la communication. En 

revanche, les capacités managériales et la professionnalisation des acteurs n’ont jamais été 

une priorité nationale jusqu’à maintenant (Bensouda, 2018). Cela implique l’absence d’une 

politique en matière de professionnalisation des ressources humaines agissant dans ce 

domaine(absence de formation initiale spécialisée, insuffisance de la formation continue, 

absence d’un dispositif de certification des compétences, absence de groupement 

professionnel,absence d’un statut spécial dédié aux acheteurs publics…). 

Ce constat nous amène à nous interroger sur les conditions de développement des 

compétences professionnelles chez les acheteurs publics. Il existe différentes raisons qui 

justifient ce choix. Tout d’abord, pour mesurer la capacité de ces acteurs de s’adapter à des 

situations professionnelles de plus en plus complexes, instables et imprévisibles. Ensuite, pour 

certifier que ces individus sont en mesure d’exercer leur profession de manière autonome et 

selon des critères établis. Enfin, pour vérifier que ceux-ci remplissent bien leurs objectifs de 

performance. 

Dans ce cadre, nous souhaitons identifier, par une approche exploratoire, les caractéristiques 

des compétences professionnelles ainsi quele niveau de leur maîtrise par les acheteurs publics. 

Pour ce faire, nous posons la question de recherche suivante : «Quel est le niveau de maîtrise 

des compétences professionnelles par les acheteurs publics ? » Ensuite, nous verrons si ce 

niveau de compétence est modéré par des variables socioprofessionnellesde l’âge et 

l’ancienneté. 
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Afin de répondre à cette question, le présent article est structuré en trois parties. La première 

présente les conditions de développement des compétences professionnelles dans le domaine 

des marchés publics au Maroc ainsi que le cadre théorique d’évaluation des compétences 

professionnelles dans la littérature. La deuxième partie décrit la démarche méthodologique 

adoptée afin de mesurer le niveau de maîtrise des compétencesprofessionnelles et leurs 

caractéristiques individuelles. La troisième partie expose et discute les résultats obtenus. Nous 

tenterons de dégager, en conclusion, les principaux enseignements de cet exercice. 

1. Eléments de cadrage théorique 

1.1 Acquisition des compétences professionnelles dans les marchés publics 

a. Notion de marchés publics 

Les concepts de marché public, de commande publique et d’achat public sont souvent utilisés 

indifféremment dans la littérature et la doctrine bien que chaque terme renvoie à un champ 

d’usagespécifique.Tout d’abord, le marché public est un contrat, à titre onéreux, ayant pour 

objet l’exécution de travaux, la livraison de fournitures ou la réalisation de prestations de 

services (Décret relatif aux marchés publics, 2013). Ensuite, l’achat public renvoie aux 

processus permettant à une administration d’acquérir ou d’obtenir des travaux, des fournitures 

ou des services, à titre onéreux, dans le respect de la réglementation en vigueur (Colin, 2007). 

Enfin, la commande publique englobe l’ensemble des dépenses d’investissement public ainsi 

que les dépenses de biens et services nécessaires au bon fonctionnement de l’administration. 

Cela comprend toutes les dépenses engagées par les services de l’Etat, les établissements et 

entreprises publics et les collectivités territoriales (Conseil Economique Social et 

Environnemental, 2012). 

Dans la présente étude, nous adoptons le terme marché public au sens de l’ensemble des 

« contrats écrits de droit administratif répondant exclusivement aux besoins de 

l’administration en matière de fournitures, de services et de travaux. » (Nabih, 2014, p. 14). 

Cela englobe aussi bien les contrats de marchés publics proprement dits que les contrats de 

gestion déléguée des services publics, les contrats de partenariat public-privé, les contrats et 

les conventions de droit commun, les bons de commande ainsi que les achats de petites 

prestations par voie de régie de dépense. 
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b. Notion d’acheteur public 

Au Maroc, la notion d’acheteur public varié en fonction du régime juridique de passation des 

contrats. Ainsi, dans le cadre des marchés publics y compris les bons de commande, elle 

renvoie à la notion de « maître d’ouvrage ». Pour les contrats departenariats publics-privés, 

elle renvoie à la notion de « personne publique ». Pour les contrats de gestion déléguée des 

services publics, elle renvoie à la notion de « délégant ». Pour les contrats et conventions de 

droit commun ainsi que les petits achats par voie de régie de dépense, elle renvoie à la notion 

d’ordonnateur de dépense. Nous constatons donc que la notion d’acheteur public renvoie 

généralement à une personne morale de droit public qui procède à l’acquisition des prestations 

de biens et services nécessaires au bon fonctionnement de l’administration publique.Cette 

notion est absente du droit marocain, ce n’ai que récemment que le terme acheteur public a été 

introduit avec l’adoption de l’arrêté relatif à la dématérialisation de la procédure de passation 

des marchés publics en 2014. 

Dans la présente étude, nous entendons par acheteur public toute personne physique qui 

contribue à l’acte d’achat de prestations de biens et services nécessaires au bon 

fonctionnement des services publics,et ce depuis l’identification des besoins jusqu’à la clôture 

du contrat. 

c. Rôles et responsabilités de l’acheteur public 

L’acheteur public a pour objectif de satisfaire les besoins en matière d’approvisionnement des 

organismes publics. Pour cela, il doit faire avec la contrainte principale de maîtriser la 

tendance d’augmentation des dépenses publiques tout en répondant aux nouveaux besoins 

croissants et exigeants des citoyens. Il doit également contribuer à la croissance et à 

l’enrichissement du tissu économique du pays dans de meilleures conditions de concurrence 

et de transparence (Amrani, 2019). En outre, l’exercice de sa fonction est cadré par 

l’application des principes fondamentaux de gestion des services publics,dont notamment 

l’intérêt général, la continuité des services publics, l’égalité d’accès aux marchés publicsainsi 

que la transparence dans le choix des offres les plus avantageuses. 

L’acheteur public assure des activités d’encadrement (manager) et d’exécution (cadre) en 

relation avec l’approvisionnement des services publics. A cet égard, le manger organise la 

fonction achat pour répondre aux besoins de l’administration, alors que le cadre prépare et 

lance les appels d’offres et en assure la gestion au quotidien. De façon générale, le rôle de 
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l’acheteur public, qu’il soit un cadre ou un manager, consiste à gérer un contrat d’achat 

public. Pour cela, il assure quatre missions principales : (i) il recense et évalue les besoins 

internes en approvisionnement ; (ii) il identifie les fournisseurs potentiels ; (iii) il élabore un 

plan prévisionnel des achats et (iv) il met en œuvre toutes les activités des marchés publics. 

d. Compétences requises de l’acheteur public 

Les compétences professionnelles requises des acheteurs publics comprennent neuf 

compétences principales qui sont ventiléessurtrois dimensions complémentaires(tableau 1). La 

première dimensionse rapporte aux savoirs qui englobent des connaissances théoriques 

générales ainsi que les connaissances socioprofessionnelles liées aux activités. La deuxième 

dimensionest liée aux savoir-faire qui comprennent les compétences opérationnelles et 

techniques se rapportant à l’utilisation des outils de travail. La troisième dimension concerne 

les savoir-être qui regroupent les compétences comportementales et relationnelles permettant 

aux acheteurs publics de coopérer efficacement avec les parties prenantes. Chacune de ces 

dimensions suppose un mode d’acquisition privilégié. 

Tableau 1 : Compétences utilisées par les acheteurs publics et leur mode d’acquisition privilégié 

Catégorie Compétences requises Mode d’acquisition 

Savoir - Connaître les théories générales servant à comprendre le domainedes marchés 

publics (principes, normes et concepts). 

- Connaître les activitésspécifiques aux marchés publics (textes, techniques et 

technologies etorganisation). 

- Connaître le contexte socioprofessionnel relatifaux marchés publics (normes, 

procédures et culture des organisations publiques). 

Formation initiale(*) 

Formation continue 

Savoir-faire - Etre capable de mettre en œuvre des démarches et des méthodes en relation 

avec la gestion des marchés publics. 

- Etre capable d’appliquer des procédures et des techniques de gestion des 

marchés publics. 

- Etre capable d’utiliser des outils de travail et des systèmes d’information 

dédiés à la gestion des marchés publics (e-budget, gestion intégrée de la 

dépense, portail des marchés publics...). 

Formation continue 

Formation sur le tas 

Savoir-être - Etre capable de travaillerefficacement avec les niveaux hiérarchiques 

- Etre capable de coopérer efficacement avec les collègues. 

- Etre capable de développer des partenariats avec les pairs et les partenaires 

(organes de contrôle, opérateurs économiques, autorités de régulations…). 

Formation sur le tas 

Note :(*)Seulement quelques établissements de formation assurent des modules de formation en relation avec les marchés 

publics, dont notamment les filiales de droit et finances publiques aux différentes universités, certaines écoles d’ingénierie, 

de commerce et gestion et l’Institut supérieur d’administration. 

En l’absence d’une politique en matière de formation dans ce domaine, ces compétences 

s’acquièrent généralement par l’apprentissage tout au long de la vie, en capitalisant sur 

l’expérience au moment de l’exécution du travail et en affrontant les différents problèmes et 

situations(Pastré&al., 2006 ; Perrenoud, 2000 ; Champy-Remoussenard, 2005). Dans ce 

cadre, deux modes d’acquisition des compétences professionnelles sont privilégiés par les 



 

Revue Marocaine de l’évaluation et de la Recherche en Education/ N°1. Juin 2021 

--------------------------------------------------------------------------------------------------- 

360 

 

 

acteurs. Tout d’abord, les programmes de formations continues entreprises intentionnellement 

par l’administration, dont les séminaires, les colloques et les conférences. Ensuite, la 

formation sur le tas qui estune activité d’apprentissage de la vie quotidienne entreprise, à titre 

personnel, par les individus comme la lecture d’ouvrages, l’utilisation des sites d’internet, 

l’observation d’autres personnes (Filloque, 2013). 

e. Acheteurs publics en chiffres 

Au Maroc, les marchés publics comptent plus de 4053 administrations, dont 39 % des 

services de l’Etat, 43 % des collectivités territoriales et 18 % des établissements et entreprises 

publics. Ces administrations injectent annuellement environ 200 milliards de dirhams dans 

l’économie nationale sous forme de contrats d’investissement, soit environ 20 % du PIB 

(Bensouda, 2018). Cela représente environ 40 000 contrats par année (El Otmani, 2018). En 

outre, les acheteurs publicsenglobent, selon nos estimations, plus de 20 000 personnes 

impliquées directement dans la gestion des marchés publics, ce qui représente environ 11 % 

de l’effectif de la fonction publique. 

1.2 Approches d’évaluation des compétences professionnelles 

Le rôle de la compétence professionnelle(1) dans la performance des organisations est 

aujourd’hui relativement bien établi dans la littérature (Perrenoud, 1997 ; Lévy-Leboyer, 

1993 ; Kane, 1992, Oiry, 2003 ; Boudreault, 2010 ; Le Boterf, 2006). Ce domaine est étudié 

par différents champs disciplinaires, dont notamment la sociologie, la psychologie, les 

sciences de l’éducation, et le management des organisations. 

La notion de compétence varie d’un champ disciplinaire à un autre, d’une profession à une 

autre et peut prendre diverses connotations en fonction du contexte. Cependant, de 

nombreuses études convergent vers une définition des compétences professionnelles en lien 

avec la maîtrise des situations de travail (Tourmen, 2015). 

Dans la présente étude, nous abordons la compétence professionnelle sous l’angle du 

management des organisations, notamment dans le cadre de la théorie des ressources, en 

particulier le courant des ressources humaines. Nous nous intéressons plus particulièrement 

                                                 
(1)Par commodité de langage, nous utilisons le terme « compétence professionnelle » au sens de la capacité d’une 

personne de mobiliser des ressources, tant interne qu’externe dans des situations contextualisées et diversifiées 

qui impliquent un processus d’adaptation et de transfert d’une situation à l’autre (Le Boterf,   2006 ; Tardif, 2006). 
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aux aptitudes des individus à utiliser les connaissances acquises pour renforcer leurs capacités 

d’agir afin de produire de meilleurs résultats(Dudezert, 2003). 

Notre étude relève de la discipline des sciences de l’éducation, en particulier la formation des 

adultes,notamment par l’apprentissage tout au long de la vie(Nagels, 2008). Dans ce cadre, 

nous souhaitons évaluer le niveau de maîtrise des compétences professionnelles par les 

acheteurs publics au Maroc. 

L’évaluation des compétences est un nouveau thème dans le champ de l’évaluation des 

apprentissages. Dans ce cadre les « les chercheurs ont été interpellés par des praticiens 

chargés de mettre en place de nouvelles formes d’évaluation, que ce soit la validation des 

acquis de l’expérience […] ou des formes d’évaluation centrées sur les compétences dans le 

cadre de l’approche par compétences […] et d’un mouvement plus global de 

professionnalisation de l’enseignement supérieur » (Trourmen, 2015, p. 113).Pour cet auteur, 

ce domaine est étudiépar trois disciplines : (i) l’évaluation ; (ii)les compétences au travail 

dans le cadre de la psychologie du travail et la didactique professionnelleet (iii)l’éducation. 

Dans la présente étude, nous nous inscrivons dans le cadre de l’évaluation des professionnels 

sur les lieux de travail. Ce cadre est notre focale d’entrée qui donnait un sens à nos lectures.A 

cet égard, de nombreuses études sur l’évaluation des salariés sur les lieux de travail ont été 

réalisées avec des approches différentes. Ainsi, pour De Ketele (2001), l’évaluation des 

compétences « consiste à choisir une activité susceptible de mettre en jeu les contenus et/ou 

activités et/ou thèmes les plus importants ayant fait l’objet des apprentissages antérieurs. » 

(De Ketele, 2001, p. 39). En revanche, pour Dejours (2003), l’évaluation des compétences 

passe par l’activité de travail en situation. Quant au Loarer (2014), il distingue l’approche de 

l’évaluation des compétences directe (sur la base d’observations) de l’approche indirecte (sur 

la base de déclarations). Toutefois, quelle que soit la démarche adoptée, l’évaluation des 

compétences est une activité outillée qui fait usage de référentiels, de grilles et de critèresbien 

définis (Trourmen, 2015). 

1.3 Modèlesthéoriquesde mesure du niveau de maîtrise des compétences 

La littérature sur l’évaluation des compétences fait ressortir un ensemble de modèles d’échelle 

servant à définir les niveaux de maîtrise des compétences professionnelles acquises par les 
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ressources humaines d’une organisation. Nous présentons ici trois d’entre elles qui nous 

semblent pertinentes par rapport à notre contexte. 

Tout d’abord, la pyramide de l’apprentissage de Miller (1990) qui représente un modèle 

d’évaluation de la compétence professionnelle à quatre niveaux. Au 1er niveau de la 

pyramide, il place les connaissances (savoir). Au 2e niveau se trouve la compétence (savoir 

comment faire). Au 3e niveau, il situe la performance (montrer comment faire). Au 4e niveau, 

il place l’action dans la pratique (agir) afin de produire des résultats (Brailovsky&al., 1998). 

Ensuite, la grille de Dejoux(2001) qui présente une grille à trois niveauxde compétence. Le 

premier niveau renvoie à la notion de compétence individuelle qui est rattachée à une 

personne, quel que soit le lieu de sa mise en action. Cela recouvre les activités extra 

professionnelles et la compétence professionnelle exercée dans une situation de travail. Le 

deuxième niveau s’articule autour de la notion de compétence collective qui est une 

compétence attribuée à un groupe. Cette compétence est éphémère et totalement dépendante 

des compétences individuelles exercées dans l’activité du groupe, mais aussi des interactions 

entre les participants ainsi que l’influence de l’environnement. Elle apparait, notamment dans 

le cadre de la gestion de projet. Le troisième et dernier niveau fait référence à la notion de 

compétence organisationnelle appréhendée au niveau de l’organisation dans son ensemble. 

Elle correspond globalement à ce que l’organisation sait faire. 

Enfin, la grille de Boudreault (2010) qui présente une grille à six niveauxde compétence 

professionnelle.Le premier estle survivant qui imite les actions sans forcément comprendre les 

principes. Le deuxième niveau est l’apprenant qui applique les savoirs avec aide. Le troisième 

niveau est le fonctionnel qui applique les savoirs de façon autonome. Le quatrième niveau est 

la maîtrise qui permet de résoudre les problèmes selon les situations de travail. Le cinquième 

niveau et l’expertise qui permet de gérer des situations de travail incertaines. Le sixième 

niveau et l’excellencequi permet d’innover à partir de l’anticipation des changements sur 

l’action. 

Dans la présente étude, nous adoptons l’échelle proposée par Boudreault (2010) à notre 

contexte. Ce choix est justifié par son exhaustivité d’une part, et sa capacité à déterminer le 

degré d’autonomie des sujets évalués d’autre part. 
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2. Méthodologie et données 

1. Elaboration de l’échelle de mesure 

Afin de mesurer le niveau de maîtrisedes compétences professionnelles chez les acheteurs 

publics, nous adoptons une démarche à deux étapes.Dans une première étape,en nous 

inscrivant dans la lignée de travaux de Boudreault (2010), nous avons adopté une grille à six 

niveaux de maîtrise des compétences à intervalles égaux(tableau 2). Chaque niveauliste les 

connaissances requises ainsi que la capacité attendue de l’acheteur public afin d’agir dans les 

situations bien déterminées. 

Tableau 2 : Grille de mesure du niveau demaîtrise des compétences par les acheteurs publics 

N° Indicateur Compétences professionnelles requises 

1 Survivant - Connaître les éléments de base de gestion des marchés publics. 

- Etre capable d’imiter les actions sans forcément comprendre les principes. 

2 Apprenant - Connaître les éléments de base et leur application courante à des situations simples ou répétitives. 

- Etre capable d’appliquer les savoirs avec aide. 

3 Fonctionnel - Maîtriser partiellement des connaissances essentielles avec la capacité de leur mise en pratique 

dans le contexte ordinaire des marchés publics. 

- Etre capable d’appliquer les savoirs de façon autonome. 

4 Master - Maîtriser totalement la théorie et la pratique en relation avec lesmétiers desmarchés publics. 

- Etre capable de résoudre les problèmes en fonction des situations de travail. 

5 Expert  - Etre capable de résoudre n’importe quel problème lié aux marchés publics avec aptitude à 

transmettre ses connaissances. 

- Etre capable de gérer les situations de travail incertaines. 

6 Excellant - Avoir une expertisereconnue par les pairs avec aptitude à faire évoluer le métier. 

- Etre capable d’innover à partir de l’anticipation des changements sur l’action. 

Note :adapté de Boudreault, H. (2010). Une position pour le développement de la compétence professionnelle. En ligne 

https://didapro.me, consulté le 15/09/2019. 

Dans une seconde étape, en nous inspirant du référentiel des emplois types et des 

compétences communs aux administrations publiques (Ministère chargé de la fonction 

publique, 2005), nous avons, d’abord, élaboré une échelle de mesure comprenant 27 

compétences. Puis nous avons regroupé cescompétencespar trois dimensionsen matière de 

savoir, savoir-faire et savoir-être. Ces trois dimensions sont considérées par la littérature 

comme étant capitales pour apprécier la compétence professionnelle (Davignon, 1991 ; Boyer, 

2002 ; Boudreault, 2010 ; Le Boterf, 2011). 

Ensuite, ces compétencesont fait l’objet d’un questionnaire, auquel des variables 

socioprofessionnelles des répondants (service d’affectation,âge, genre, ancienneté, diplôme) 

ont été ajoutées (Annexe 1).Pour ce faire, nous avons suivi la recommandation de Thiétart 

(2014) qui invite le chercheur à mélanger l’ordre des énoncés pour éviter les écueils (biais) 

liés à l’interaction entre les questions comme l’effet de halo et l’effet de contamination. Dans 

ce cadre, nous avons opté pour une échelle métrique dans laquelle chaque catégorie reçoit une 
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note de 1 à 5,en sachant qu’un score élevé est attribué aux propositions favorables à la 

dimension mesurée et un score faible aux propositions défavorables. 

Enfin, ce questionnaire a été,d’abord,prétesté auprès d’un échantillon de 30 acheteurs publics 

du département de la jeunesse et sport. Ensuite, il a fait l’objet d’un arbitrage auprès de 5 

chercheurs et 5 praticiens. Enfin, la cohérence interne (ou la fiabilité) des questionsa été 

vérifiée en utilisant le coefficient alpha de Cronbach sous le logiciel SPSS 22. Le coefficient 

obtenu est de 0,968, ce qui montre que notre test est concluant. Nous avons gardé l’ensemble 

des questions pour les étapes suivantes, tout en adaptant quelques questions suite aux 

remarques des participants. 

2.1 Collecte des données 

Nous avons étudié le cas des acheteurs publics exerçant au département de l’éducation 

nationale à la région de Rabat-Salé-Zemmour-Zaër comme population de la recherche.Etant 

donné que nous avons trouvé des difficultés à estimer avec exactitude notre population cible à 

l’avance, nous avons opté pour l’échantillonnage de convenance combiné avec la technique 

de boule de neige. Les participants ont été choisis selon le seul critère d’appartenance à la 

profession d’acheteur public.Notre échantillon comprend toutes les entités administratives 

impliquées dans la chaîne de gestion des achats et approvisionnements de l’administration 

depuis l’identification des besoins jusqu’à la clôture du contrat, soit un total de 20 entités, 

dont 25 % au niveau central et 75 % au niveau déconcentré. 

Au total 150 questionnaires ont été distribués durant les mois de mai et juin 2019, dont 

seulement 125 questionnaires ont été récupérés, soit un taux de retour de 83,33 %. Toutefois, 

seulement 112 questionnaires ont pu être exploités, soit un taux définitif de 74,67 %. 

Pour mesurer la cohérence interne (ou la fiabilité) des questions posées, nous avons utilisé le 

coefficient alpha de Cronbach sous le logiciel SPSS 22. Le test effectué affiche une valeur de 

0,968, ce qui montre que notre test est concluant. Le coefficient obtenu dépasse le seuil 

minimum requis de 0,70 (Nunnally, 1978). Nous gardons l’ensemble des questions pour les 

étapes suivantes. 
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2.2 Analyse factorielle exploratoire 

Afin d’étudier la structure dimensionnelle de l’échelle de mesure,un test de fiabilité et validité 

a étéeffectué à l’aide de la méthode d’Analyse en Composantes Principales (ACP) suivant la 

préconisation de Churchill (1979).La taille de notre échantillon (112) répond aux conditions 

d’application de l’ACP préconisées par Evrard et al., (2009) qui suggèrent que la taille de 

l’échantillon et le nombre de variables doivent être au minimum compris entre 1 et 10. Il 

répond, en outre, aux critères de Nunnally (1978) quirecommande quela taille de l’échantillon 

doive être au minimum égale à 100 pour pouvoir procéder à une ACP. 

Les résultats de l’ACP oblique sur les 27 items introduits donnent une structure factorielle à 

deux dimensions. Après trois rondes successives, sept items ont été éliminés dans la mesure 

où leurs contributions respectives se sont révélées inférieures à 0,5(Annexe 3). Après 

l’élimination de ces items, un construit unidimensionnel a été obtenu et restitue plus de 67 % 

de l’information totale. La qualité de représentation des items varie entre 0,50 et 0,78 et leurs 

poids factoriels dépassent les 0,78. La fiabilité de l’échelle est forte puisque l’alpha de 

Cronbach est égal à 0,886. 

3. Résultats et discussion 

Rappelons que notre objectif est de déterminer les caractéristiques et le niveau de maîtrise des 

compétences professionnelles par les acheteurs publicsd’une part, et de montrer si ce niveau 

de compétence est modéré par les variables de l’âge et l’ancienneté d’autre part.Avant 

d’aborder ces questions, nous présentons les principales caractéristiques de notre échantillon 

(tableau 3). Ce dernier comprend 112 acheteurs publics suffisamment variés en matière de 

service d’affectation, de sexe, d’âge et de diplôme. 

Tableau 3 : Caractéristiques socioprofessionnelles des participants 

N° Critère Caractéristiques 

1 Service d’affectation 32 % des participants exercent dans les entités centrales et 68 % des participants exercent 

dans les entités déconcentrées. 

2 Sexe 59 % sont des femmes et 41 % des hommes. 

3 Age 77 % des participants sont âgés de plus de 40 ans.L’âge moyen est de 46 ans avec un écart-

type de 8 ans. 

4 Ancienneté Les participants ont 20,68ans,en moyenne,d’expérience dans la vie professionnelle et 12 

ans,en moyenne, d’expérience dans le domaine des marchés publics. 

5 Diplôme  71 % des participants ont été formés les universités (licence, master et doctorat) et 23 % 

d’entre euxsont issuesdes formations à vocation technique (technicien et ingénieur). 

Globalement, 85 % des participants ont une formation donnant accès au grade de cadres 

supérieurs (un niveau de bac+4et plus). 
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3.1 Niveau de maîtrise des compétences professionnelles 

Afin de déterminer le niveau de maîtrise des compétencespar lesacheteurspublics,par 

exploitation des scores de notre questionnaire, nous avons suivi une démarche en trois temps. 

Dans un premier temps,nous avons calculé un score individuel brut du niveau de compétence, 

en faisant la somme des modalités de réponse obtenue par chaque item. Les scores individuels 

ont été regroupéspar les trois dimensions retenues (Annexe 2). Ensuite, nous avons généré un 

score intermédiaire consolidé pour chacune deces trois dimensions (savoir, savoir-faire et 

savoir-être). De même, un score globalest obtenu par la somme des trois scores 

intermédiaires.Enfin, nous avons généré des statistiques descriptivespour chaque score obtenu 

comme illustrésur le tableau 4. 

 

Tableau 4 : Statistiques descriptives des scoresrelatifs à la compétence professionnelle 

Scores N° Minimum Maximum Somme Moyenne Ecart type Variance 

Savoir 112 15 40 3239 28.92 6.15 37.80 

Savoir-faire 112 8 40 3217 28.72 6.55 42.85 

Savoir-être 112 8 20 1820 16.25 2.56 6.55 

Global 112 41 100 8276 73.89 13.30 177.00 

N valide (liste) 112       

Source : Nos calculs sous SPSS. 

En un deuxième temps, nous sommes penchés sur la détermination du niveau de maîtrise des 

compétences par l’exploitation des scores consolidés obtenus. Toute d’abord, pour donner une 

signification et une interprétation à ces scoresbruts, nous avons choisi de les répartir sur six 

niveaux égaux avec une étendue calculée suivant la méthode d’étalonnage statistique 

suivante : (ScoreMaximum-ScoreMinimum/6). Le score étalonné obtenu indique le rang de 

l’évalué dans son groupe d’appartenance et constitue, par conséquent, une valeur de référence 

de chaque classe (Hanana&Houfaidi, 2015).Ensuite, pour calculer chaque niveau, nous avons 

utilisé une matrice à deux dimensions(tableau 5).Le premier niveau est obtenu par l’addition 

de son score minimum et la valeur de sa classe de référence (ex.15+4=19). Le deuxième 

niveau est obtenu par l’addition du score du premier niveau et la valeur de sa classe de 

référence (ex. 19+4=23). Nous avons suivi la même démarche jusqu’à l’épuisement de tous 

les niveaux retenus. Enfin, nous avons déterminé les intervalles de classe pour chaque niveau 

de maîtrise des compétences professionnelles. 
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Tableau 5 : Critèresde détermination du niveau de maîtrise des compétencesprofessionnelles 

Scores Items 
Scores Niveaux de maîtrise des compétences professionnelles 

Mi Ma Cr (1) (2) (3) (4) (5) (6) 

Savoir 8 15 40 4 S ≤ 19 19 > S ≥ 23 23 > S ≥ 28 28 > S ≥ 32 32 > S ≥ 36 36 > S ≥ 40 

Savoir-faire 8 8 40 5 S ≤ 13 13 > S ≥ 19 19 > S ≥ 24 24 > S ≥ 29 29 > S ≥ 35 35 > S ≥ 40 

Savoir-être 4 8 20 2 S ≤ 10 10 > S ≥ 12 12 > S ≥ 14 14 > S ≥ 16 16 > S ≥ 18 18 > S ≥ 20 

Global 20 41 100 10 S ≤ 51 51 > S ≥ 61 61 > S ≥ 71 71 > S ≥ 80 80 > S ≥ 90 90 > S ≥ 100 

Note : 
- Scores : S = Scores ;Mi = Minimum ; Ma = Maximum ;Cr = Classe de référence (Ma-Mi/6) 
- Niveaux de maîtrise : (1) = Survivant ; (2) = Apprenant ; (3) = Fonctionnel ; (4) = Master ; (5) = Expert ; (6) : Excellant 

En un troisième temps, nous avons procédé à la génération des niveaux de compétence à 

partir des scores obtenus. Pour cela, nous avons, d’abord,procédé au recodage des scores 

obtenus en utilisant la fonction transformation/création de variables fournie par SPSS.Ensuite, 

nous avons généré les statistiques descriptives des différents scores obtenus par cette 

opération afin de déterminer le niveau de maîtrise des compétences professionnelles comme 

indiqué sur le tableau 6 ci-après. 

 

Tableau 6 : Niveaux de maîtrise des compétencesprofessionnelles par les acheteurs publics 

N° Indicateurs 
Savoir Savoir-faire Savoir-être Score global 

Nombre % Nombre % Nombre % Nombre % 

1 Survivant 10 9 % 4 4 % 3 3 % 6 5 % 

2 Apprenant 12 11 % 6 5 % 3 3 % 14 13 % 

3 Fonctionnel 27 24 % 12 11 % 18 16 % 21 19 % 

4 Master 37 33 % 38 34 % 40 36 % 39 35 % 

5 Expert 10 9 % 38 34 % 22 20 % 19 17 % 

6 Excellant 16 14 % 14 13 % 26 23 % 13 12 % 

Total 112 100% 112 100% 112 100% 112 100% 

Source : Nos calculs sous SPSS. Données pondérées. 

Le test effectué montre quela majorité des répondants ontun niveau de maîtrise des 

compétences de type master avec respectivement un score de 33 % dans les savoirs, 34 %dans 

les savoir-faire, 36 % dans les savoir-être et 35 %dans la compétence professionnelle (score 

global). Ce résultat indique que les acheteurs publics évalués occupent le quatrième rang sur 

une échelle de six niveaux égaux. De façon globale, il semble donc que ces personnes 

parviennent facilement à maîtriser totalement la théorie et la pratique desmarchés publics 

d’une part, et qu’ils sont capables de résoudre les problèmes en fonction des situations de 

travail d’autre part. 
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3.2 Effetmodérateur des variables de l’âge et l’ancienneté 

Pour vérifier l’effet de modération des variables de l’âge et l’ancienneté sur les niveaux de 

maîtrise des compétences professionnelles obtenuspar les acheteurs publics,nous avons, tout 

d’abord, suivi les recommandations de Hayes (2013) qui invite le chercheur à centrerles 

variables afin d’en réduire la colinéarité(Age_mc et Age_mc). Ensuite, nous avons 

calculél’interaction entre ces deux variables(Int_Age_Anciennete = Age_mc × 

Anciennete_mc).Enfin, nous avons utilisé la méthode de régression linéaire simple pour 

vérifier la modération comme mentionnée sur tableau 7. 

Tableau 7 : Résultats de l’effet modérateur del’âge et l’ancienneté sur les compétences
a
 

Modèle 
Coefficients non standardisés Coefficients standardisés 

t Sig. 
B Ecart standard Bêta 

(Constante) 3 802 0,153 
 

24 851 0,000 

Age_mc 0,003 0,020 0,016 0,126 0,900 

Anciennete_mc 0,006 0,021 0,037 0,266 0,791 

Int_Age_Anciennete 3.89E-05 0,002 0,002 0,019 0,985 

a. Variable dépendante : Niveaux de maîtrise des compétences professionnelles 

Source : Nos calculs sous SPSS. 

Le test effectué monte que toutes les valeurs p obtenues pour les trois variables 

(0,900 ;0,791et0,985) ne sont pas significatives à p <0,001. Nous constatons donc que l’âge et 

l’ancienneté, en tant que variables de contrôle, ne modèrent pas les niveaux de maîtrise des 

compétences professionnelles obtenuspar les acheteurs publics.Nous pouvons conclure 

qu’aucun des effets d’interaction n’était significativement relié à la variable dépendante, 

réfutant ainsi l’hypothèse de modération. 

3.3 Discussion des résultats 

Nos résultats indiquent que les acheteurs publics parviennent facilement à gérer les marchés 

publics. Ce niveau de maîtrise peut, à première vue, sembler réjouissant. Toutefois, une 

comparaison de cerésultatavec les conclusions des études conduites par d’autres chercheurs en 

relation avec les capacités de gestiondes acheteurspublics suffit à semer le doute sur cette 

performance. 

A cet égard, les organisations tant nationales qu’internationales s’accordent sur le fait que la 

gestion des marchés publics est souvent limitée par le phénomène de la faiblesse dans les 

capacités de gestion des acheteurs publics.Pour la Banque Mondiale (2013), les marchés 

publics sont généralement considérés comme « un simple travail de bureau répétitif, qui n’est 

pas reconnu comme une fonction de cadre professionnel dans la fonction publique, offrant de 
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faibles niveaux de rémunération et des possibilités très limitées de promotion. » (Banque 

Mondiale, 2013, p. 20). 

De même, selon la Cour des comptes (2013), les marchés publics sont marqués par la 

faiblesse dans les capacités de gestion, ce qui engendre souvent des retards dans la réalisation 

des prestations, des rallongements dans les délais de paiement des contractants, des 

augmentations dans les coûts des prestations et parfois des impacts économiques et sociaux 

subséquents. 

En outre, le Conseil Economique Social et Environnemental (2012)avance que les marchés 

publics ne participent pas suffisamment à l’émergence économique du pays en raison, 

notamment de l’absence de ressources humaines capables d’en tirer un meilleur profit. 

Egalement, les instances supérieures de contrôle et d’audit nationales comme la Cour des 

comptes et l’Inspection générale des finances soulèvent souvent,dans leurs rapports,des 

insuffisances dans les capacités gestion des acheteurs publics, notamment en ce qui concerne 

les projets pilotés parle département de l’éducation nationale (notre échantillon)comme le 

plan d’urgence et le programme GENIE (Cour des comptes, 2018). 

Enfin, selon Serhane (2010), cette faiblesse dans les capacités de gestion engendre une perte 

annuelle d’environ 20 % du budget alloué aux marchés publics, ce qui représente, selon nos 

estimations, un manque à gagner pour l’économie nationale d’environ 40 milliards de dirhams 

par année. 

Comment expliquer cette apparente contradiction entre les niveaux de maîtrise élevés obtenus 

dans le cadre de la présente étude et ceux, nettement plus bas, issus d’autres recherches ? 

Une première explication, qu’onpeut avancer, peut être dueau fait que le niveau de maîtrise 

des compétences est appréhendé par ce que les individus déclarent, ce qui peut introduire un 

biais dans la mesure,étant donné que celle-ci sera très fortement dépendante de la perception 

que chacun a de son travail (Branche-Seigeot, 2015). 

Une deuxième explicationpeut être liée aux caractéristiques de notre échantillon. Ce dernier 

étant constitué à 85 % de cadres supérieurs (un niveau de bac+4 et plus), à 77 % de personnes 

âgées de plus de 40 et à 65 % des personnes ayant plus de 20 ans d’expérience 

professionnelle. Il semble que ces caractéristiques permettent à ces personnes demieux 



 

Revue Marocaine de l’évaluation et de la Recherche en Education/ N°1. Juin 2021 

--------------------------------------------------------------------------------------------------- 

370 

 

 

accéder aux connaissances, d’agir dans le cadre d’un réseau de connaissances et d’individus 

qui ont construit au cours de leur carrière dans l’organisation, ce qui est en mesure de les 

aider, selon Sveiby et Simons (2002), à partager les connaissances et à renforcer leurs 

compétences professionnelles. 

Une troisième est dernière explication peut être liée àla divergence dans les approches 

méthodologiques employéespar les chercheurs (Tourmen, 2015). 

Conclusion 

La présenteétude dresse un panorama des compétences mobilisées au travail par les acheteurs 

publics, tout en mettant en évidence leur niveau de maîtrise des compétences et leurs 

caractéristiques individuelles (service, âge, sexe, ancienneté et diplôme). D’après les résultats 

de cette étude, les acheteurs publics ont un niveau de maîtrisedes compétences de type master, 

ce qui les positionne au quatrième rang sur une échelle de six niveaux égaux. Toutefois, ce 

niveau n’est pas modéré par l’âge et l’ancienneté.Ce résultat est satisfaisant puisqu’il permet à 

ces acteursde s’acquitter de leurs tâches dans de bonnes conditions. 

Toutefois, la performance exceptionnelle attribuée aux acheteurs publics marocains, selon la 

présente étude, ne semble pas corroborée par certaines recherches menées dans d’autres 

domaines. Cette situation pet être expliquée, tout d’abord, par la nature déclarative de la 

présente étude, ensuite, par les caractéristiques del’échantillonétudié et enfin, par la 

divergence dans les méthodes employées par les chercheurs. 

A cet égard, les résultats obtenus dans le cadre de la présente étude doivent être considérés 

comme un premier pas vers une définition des niveaux de maîtrise des compétences 

professionnelles atteints par les acheteurs publics marocains. D’autres recherches seront 

encore nécessaires afin d’enrichir cette description et de préciser quelle est la compétence 

attendue d’un acheteur public dit compétent. Il reste donc à espérer qu’un nombre sans cesse 

grandissant de chercheurs s’intéressent à ce domaine encore peu exploré. 
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Annexes 

Annexe 1 : Echelle de mesure du niveau de maîtrise descompétences professionnelles 

I. Identification du répondant 

1.Vous êtes aux services :  Centraux |  Déconcentrés 

2. Votre sexe :  Femme |  Homme 

3. Votre âge : |__||__| ans 

4. Votre expérience professionnelle globale : |__||__| 

5. Votre expérience professionnelle dans les marchés publics : |__||__| 

6. Votre diplôme:  Baccalauréat |  Technicien |  Licence | Ingénieur | Master |  Doctorat |  Autres 

II. Attitudes à l’égard des compétences professionnelles 

Prière de cocher la case qui correspond le mieux à ce que vous pensez en sachant que : 1 = Tout à fait d’accord ; 

2 = Partiellement d’accord ; 3 = Ni en accord ni en désaccord ; 4 = Partiellement en désaccord ; 5 = Tout à fait 

en désaccord. 

Merci de cocher UNE seule case pour chaque énoncé. 

N° Enoncé 
Accord Désaccord 

1 2 3 4 5 

1 J’apporte mon aide à mes collègues avec usage des règles de courtoisie, d’écoute et 

de prise en compte des contraintes. 

     

2 Je sais les produits, les services et les fournisseurs qui les assurent pour notre 

département. 

     

3 J’anticipe les risques juridiques liés à la gestion des marchés publics.      

4 Je conçois et j’analyse les tableaux de bord sur l’exécution des marchés publics.      

5 Je connais les éléments fondamentaux du cycle budgétaire et du système de gestion 

des dépenses publiques. 

     

6 Je connais les lois et règlements concernant la comptabilité publique.      

7 Je connais les lois et règlements qui traitent des procédures budgétaires.      

8 Je connais les lois et règlements régissant les marchés publics.      

9 Je connais les principales sources d’information juridique sur les marchés publics.      

10 Je connais les règlements relatifs au contrôle des dépenses publiques.      

11 Je garde les coordonnées de certains partenaires (agents du ministère chargé des 

finances, fournisseurs…). 

     

12 Je fais la différence entre les SI dédiés à la gestion des marchés publics (e-budget, 

GID, portail des marchés publics...). 

     

13 Je forme et j’assiste les nouveaux collègues sur les marchés publics.      

14 Je m’informe régulièrement des nouveautés concernant la gestion des marchés 

publics. 

     

15 Je négocie avec les concurrents lorsque la procédure de passation des marchés 

publics le prévoit. 

     

16 Je participe à l’évaluation des offres des concurrents en tant que membre d’une 

commission d’ouverture des plis. 

     

17 Je sais l’organisation, les missions et la politique de notre département en matière 

des marchés publics. 

     

18 Je peux mettre en œuvre les procédures budgétaires et comptables relatives à la 

gestion des marchés publics. 

     

19 Je peux traiter un appel d’offres totalement dématérialisé sur le portail des marchés 

publics. 

     

20 Je prépare mon travail de façon à satisfaire les exigences de qualité, d’efficacité et de 

délais. 

     

21 Je rédige les documents relatifs à la gestion des marchés publics (CPS, lettres, 

décisions, rapports…). 

     

22 Je rends compte à ma hiérarchie en utilisant des règles de courtoisie et de politesse.      

23 Je réponds aux demandes des entreprises en utilisant des règles de politesse, 

d’écoute, de neutralité et d’équité. 

     

24 Je sais tenir compte des comportements des autres en me réajustant si nécessaire.      

25 J’effectue mon travail en respectant les consignes de ma hiérarchie.      
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N° Enoncé 
Accord Désaccord 

1 2 3 4 5 

26 J’identifie et j’évalue les besoins d’achat en concertation avec les services concernés.      

27 Je peux choisir le mode de passation et d’exécution adéquat en fonction des 

caractéristiques de la prestation. 

     

Annexe 2 : Codage et répartition des items par variable de recherche 

N° Code Libellé Numéros des items  

1 SAV Savoir  2, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 12, 17 

2 SAV Savoir-faire  3, 4, 13, 14, 16, 18, 19, 21, 27 

3 SAE Savoir-être  1, 11, 15, 20, 22, 23, 24, 25, 26 

Annexe 3 : Résultats de l’analyse factorielle des items 

Items  
Composante 

1 2 3 4 5 

sav1 0,403 0,045 0,361 -.417- -.253- 

sav2 0,678 -.416- 0,212 0,198 0,158 

sav3 0,678 -.512- -.043- 0,220 0,104 

sav4 0,661 -.528- -.078- 0,235 -.016- 

sav5 0,714 0,205 0,158 -.130- -.226- 

sav6 0,747 -.046- 0,138 -.057- -.374- 

sav7 0,780 -.289- 0,163 0,057 -.101- 

sav8 0,600 -.291- -.140- -.457- 0,072 

sav9 0,505 0,451 -.400- 0,169 0,010 

saf1 0,513 0,299 0,585 -.151- 0,009 

saf2 0,568 -.016- 0,253 0,341 -.180- 

saf3 0,581 0,227 -.059- -.486- 0,151 

saf4 0,689 0,206 0,134 -.278- -.419- 

saf5 0,419 0,46 -.467- -.098- -.148- 

saf6 0,654 -.058- -.024- 0,294 0,443 

saf7 0,686 -.001- -.497- 0,019 0,036 

saf8 0,402 0,654 -.151- 0,118 0,015 

saf9 0,591 0,224 -.460- 0,189 -.226- 

sae1 0,455 0,230 0,434 0,242 0,407 

sae2 0,581 -.147- -.168- -.432- 0,446 

sae3 0,472 0,093 0,034 -.361- 0,59 

sae4 0,217 0,523 -.008- -.032- 0,259 

sae5 0,266 0,345 0,707 0,132 0,293 

sae6 0,218 0,655 -.097- 0,265 0,104 

sae7 0,390 0,289 0,191 0,492 0,102 

sae8 0,282 0,365 0,269 0,497 -.208- 

sae9 0,451 0,239 -.126- 0,044 0,379 

% de la Variance cumulée 68 511 

Alpha de Cronbach 0,886 

KMO 0,795 

Significativité du test de spécificité du test de Barlett 0,000 

N.B. Les items supprimés : sav1, saf5, sae1, sae3, sae7, sae8 et sae9. 

Source : Nos calculs sous SPSS. 
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Résumé. La dimension interdisciplinaire revêt actuellement une grande importance dans les 

curriculums de mathématiques dans bon nombre de pays du monde. Dans ce travail, nous 

effectuons une recherche action dont nous nous intéressons à l’ampleur réelle de cette dimension 

dans l’enseignement des mathématiques au secondaire marocain.  

Nous examinons les textes officiels, esquissons un aperçu global des manuels scolaires et faisons 

un état de l’art des travaux de recherche qui ont traité ce sujet. Aussi, nous menons une enquête 

auprès des enseignants des mathématiques pour mettre en exergue l’ampleur de leurs pratiques 

enseignantes ayant trait avec l’aspect interdisciplinaire, et nous essayons d’apporter quelques 

éléments explicatifs de cet état des lieux relativement aux différents niveaux d’action 

pédagogique liés à l’enseignement interdisciplinaire. 

Mots-clés.Interdisciplinarité, Résolution de problèmes, Pédagogie de projet, Enseignement des 

mathématiques. 

 

The extent of the interdisciplinary dimension in teaching mathematics at secondary 

moroccan school 

 

Abstract: Recently, great interest has focused on the interdisciplinary dimension in mathematics 

curriculum in many countries of the world. In this work, we are concerned with the real extent of 

this dimension in the teaching of mathematics inmoroccan secondary education. 

We examine the curriculum documents, study the mathematicstextbooks and review recent 

literature on the interdisciplinarity approach in mathematics education. Also, we conducted a 

survey on mathematics teachers focusing on highlighting the extent of their teaching practices 

related to this approach, and on providing some explanatory statements about this state of play, 

with respect to its related different levels of pedagogical action. 

Keywords. Interdisciplinarity, Problem solving, Project’s pedagogy, Mathematics teaching. 

Introduction   

« Je n’ai compris cette notion qu’à l’université » disait un professeur stagiaire en section 

Physique lors d’une séance de mise à niveaux en mathématiques et qui était consacrée au rappel 

des propriétés des triangles semblables. C’est de là que l’idée de ce travail s’est inspirée pour 

tenter d’expliquer les raisons pour lesquelles une notion enseignée au collège ne se maîtrise qu’à 

l’université et grâce à des enseignements d’une discipline autre que les mathématiques. Une telle 
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situation illustre les limites des enseignements cloisonnés et les opportunités que peut offrir 

l’investissement des notions mathématiques dans les autres domaines scientifiques, aussi bien 

pour la quête du sens que pour la bonne maîtrise de ces notions.  

Dans cette optique, et en vue d’intégrer les apprentissages des élèves et les rendre plus efficaces 

et plus fonctionnels, les politiques éducatives dans divers pays du monde prônent l’ouverture des 

disciplines les unes sur les autres. Plus encore, des mises en œuvre de ces orientations sont déjà 

en place dans plusieurs pays et pour différents pôles de disciplines, y compris les mathématiques 

qui constituent l’une des matières vis-à-vis desquelles peu d’élèves jouissent de motivation 

intrinsèque constante.   

Ainsi, la réforme du collège de 2016 en France a été marquée par l’introduction d’enseignements 

pratiques interdisciplinaires (EPI) qui faisaient à côté des enseignements communs et de 

l’accompagnement personnalisé les trois types d’enseignements obligatoires. Et pour argumenter 

l’importance des EPI, le ministère de l’éducation déclare « À compter de la rentrée 2016, pour 

mieux s'approprier des savoirs abstraits, les élèves bénéficieront d’enseignements pratiques 

interdisciplinaires. Ils permettront aux élèves de comprendre le sens de leurs apprentissages en 

les croisant, en les contextualisant et en les utilisant pour réaliser des projets collectifs 

concrets » (Dossier mieux apprendre pour mieux réussir, Ministère de l’éducation nationale de 

France, 2016, p.8). Aussi, parmi les recommandations du Rapport Villani-Torossian(2018) sur 

l’enseignement des mathématiques en France, on trouve « Renouveler le dialogue entre les 

disciplines : Les mathématiques, du fait de leurs universalité et ancienneté, sont riches 

d’exemples propres à susciter le plaisir et l’intérêt chez les élèves, il s’agit donc de développer à 

nouveau un aller-retour fructueux, avec les autres disciplines, et ce dès l’école primaire », (p.37). 

Au Québec, l’intérêt à la dimension interdisciplinaire est relativement ancien. En fait, dès 1964 le 

rapport de la Commission royale d’enquête sur l’enseignement dans la province de 

Québecstipulait que « l’intelligence aux multiples aspects qui correspond à l’humanisme de notre 

époque ne peut se développer dans un système scolaire cloisonné et compartimenté qui isole les 

disciplines les unes des autres » (Hasni et al., 2012, p.132). Cet intérêt s’est accru au cours des 

dernières années, et comme rappelé dans la référence précitée, les programmes actuels au Québec 

sont organisés sous forme de domaines d’apprentissage, regroupant chacun un ensemble de 

disciplines, comme celui de la mathématique, de la science et de la technologie. De plus, le 

programme de chaque discipline scolaire contient une section intitulée « Relations avec les autres 

disciplines » pour inciter les enseignants à s’ouvrir sur les autres disciplines, et dans le document 

d’accompagnement (Gouvernement du Québec, 2004),il estsouligné que le regroupement des 

disciplines par domaines « représente un pas vers le décloisonnement des matières scolaires en 

ce sens qu’il permet de les situer par rapport à des domaines de référence et incite l’enseignant à 

concevoir sa discipline comme une partie intégrante d’une dimension importante de la formation 

de l’élève », (p. 24).  

Dans le même sens, et concernant le recours à l’approche interdisciplinaire dans le système 

éducatif en Royaume-Uni, Chettiparamb (2007) souligne que le rapport Dearing (1997) de la 

commission nationale d'enquête sur l'enseignement supérieur avait recommandé que tous les 

établissements de l’enseignement supérieur devraient, à moyen terme, passer en revue les 
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programmes qu’ils offrent en vue de parvenir à un meilleur équilibre entre largeur et profondeur 

des connaissances enseignées, et afin que tous les programmes des troncs communs aient une 

étendue suffisante pour permettre aux spécialistes de comprendre leur spécialité dans son 

contexte. En conséquence, les années qui ont suivi la parution de ce rapport ont connu des 

évolutions importantes dans les curriculums des différentes disciplines, aussi bien au supérieur 

qu’au secondaire, et ce dans le sens de concrétisation des recommandations en faveur de 

l’amélioration de la qualité du système éducatif en ce pays.  

Quant aux États-Unis, et au cours de la décennie précédente, la tendance en éducation était vers 

une perspective interdisciplinaire franchissant les obstacles entre les disciplines. En effet, (Korey, 

2002) rappelait que dans le guide du programme d'études de premier cycle de 1997, on peut lire 

« pendant la majeure partie de ce siècle, la tendance dominante dans l'enseignement supérieur a 

été la croissance de la spécialisation et la prolifération des programmes et des cours. À l'heure 

actuelle, nous sommes au milieu d'un renversement historique de cette tendance, et 

l'interdisciplinarité est au cœur de celle-ci », (p. 2). Il ajoute aussi que« le comité consultatif de 

la fondation nationale des sciences recommande à plusieurs reprises l'apprentissage 

interdisciplinaire comme stratégie pour maintenir la compétitivité de la main-d'œuvre 

américaine », (p. 2). Sur le plan pratique, cette tendance s’est effectivement concrétisée par 

l’intérêt particulier apporté aujourd’hui dans les États-Unis aux filières STEM (Science, 

Technology, Engineering, and Mathematics). 

Dans cette optique, plusieurs initiatives et projets ayant trait avec l’instauration d’une sorte 

d’interdisciplinarité en enseignement secondaire ont été entreprises par le secteur de l’éducation 

nationale au Maroc. Ainsi, la vision stratégique de la réforme 2015-2030, dans le Levier 12 

intitulé : Développement d’un modèle pédagogique ouvert, diversifié, performant et novateur, 

met le point sur l’importance, voire la nécessité, de « l’adoption d’un curriculum intégré au 

niveau des sections, des filières et des pôles d’éducation et de formation qui s’appuie sur les 

fondements de l’École, ses missions et ses objectifs et sur les principes de décloisonnement, 

d’interaction et de complémentarité entre les différents enseignements. L’objectif visé est 

d’assurer plus de flexibilité et de cohérence des apprentissages et des formations et une meilleure 

adéquation des profils des lauréats avec les besoins du pays et l’évolution des connaissances et 

des métiers », (p. 38). Et en ce qui concerne l’enseignement secondaire qualifiant, la vision 

recommande dans le même levier de « Renforcer l’interaction fructueuse entre les différentes 

spécialisations de ce cycle dans le sens du décloisonnement et de la complémentarité et lier 

l’acquisition des connaissances à la pratique et au travail de terrain, afin de raffermir les 

capacités des apprenants à s’approprier les ressources acquises et à les réinvestir dans les 

situations les plus diverses et de manière autonome », (p. 39). 

D’autre part, et avec l’appui du projet ITQANE de l’USAID, il y avait en 2015 l’adoption du 

projet « La lecture pour l’amélioration du succès scolaire et le développement 

individuel (RASSID)» pour la promotion des compétences de lecture aux cycles primaire et 

collégial à travers les enseignements des matières scientifiques et ceux des langues. En effet, 

plusieurs ateliers rassemblant enseignants, inspecteurs et formateurs ont été organisés en vue de 
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la capitalisation des expériences qui ont été mises en œuvre lors de ce projet dans plusieurs 

régions du maroc pendant la période 2012-2014. 

En outre, et dans une note adressée aux Académies Régionales de l’Éducation et de la Formation 

le 19 octobre 2015, le ministère de l’éducation nationale marocain a décidé d’adopter la langue 

française comme langue d’enseignement des matières scientifiques, y compris les 

mathématiques, pour les sections économiques et technologiques au secondaire qualifiant et ce à 

partir de la rentrée 2016/2017. Cette réforme a été motivée par le souci de « remédier au manque 

de cohérence et de complémentarité des matières dans l’enseignement secondaire qualifiant » 

(Notes 384-385/15 du 19/10/2015), et ce vu que les matières de spécialité de ces filières étaient 

jusque-là enseignées en français. 

L’importance de l’approche interdisciplinaire est aussi soulignée dans le rapport analytique 

(2014) du Conseil Supérieur de l’Éducation, de la formation et de la Recherche Scientifique 

(CNEFRS) et qui avait pour objectif d’évaluer les acquis et les déficits de la mise en œuvre de la 

charte nationale de l’éducation et de la formation depuis 1999 jusqu’à présent. En effet, et en 

matière de refonte des programmes scolaires, le rapport préconise « l’adoption du principe de 

complémentarité et d’interdisciplinarité, la planification des apprentissages de façon continue et 

progressive, la diversification des méthodes d’enseignement de manière à rendre fonctionnels les 

acquis scolaires », (p. 39). 

D’autre part, et comme sera développé dans la Section 3, les programmes et les orientations 

pédagogiques accompagnées à l’enseignement des mathématiques stipulent l’importance du 

développement des interactions entre les mathématiques et les autres matières, et l’exploitation 

des acquis des élèves dans les diverses disciplines, aussi bien en tant que champs d’application et 

d’investissement des notions mathématiques enseignées que points de départ pour l’introduction 

de nouveaux concepts. 

Et au-delà des préconisations des documents officiels en matière de la mise en relation des 

mathématiques avec les autres disciplines, et au-delà aussi du degré de leur applicabilité, notre 

intérêt dans ce travail est accordé plus particulièrement aux pratiques enseignantes en vigueur, et 

plus précisément, à savoir à quel point les enseignants concrétisent effectivement cette 

dimension, et quelle est sa place dans les manuels des mathématiques du secondaire. Et encore 

plus, nous voudrions mettre en lumière l’état des lieux de quelques aspects relatifs à cette 

dimension, en particulier, le degré de collaboration entre les enseignants, leur disposition à 

s’ouvrir sur les autres disciplines, l’éventuelle formation dont ils disposent en matière de 

pédagogie de projet, et le degré de leur implication dans les activités relevant de cette pédagogie.   

Enfin, le contexte général de cette étude étant décrit ci-dessus, le reste de cet article sera organisé 

comme suit. Dans la section suivante nous clarifions notre conception de l’interdisciplinarité en 

enseignement des mathématiques et rappelons quelques travaux de recherche qui ont étudié 

certains aspects de ce sujet. Quant à la Section 3, elle met en relief la place de cette dimension 

dans les guides des orientations pédagogiques et dans les manuels scolaires de mathématiques au 

secondaire marocain. Ensuite, nous consacrons la Section 4 à l’enquête menée auprès des 

enseignants, et à l’analyse de ses résultats. Enfin, nous terminons par des conclusions et 



 

 

          Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°5. Juin 2021 

          ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

380 
 

propositions susceptibles de promouvoir la place de cette composante dans notre système 

éducatif.  

1. Problématique  

Dans cette section, nous présentons d’abord quelques clarifications conceptuelles, et ensuite, 

nous mettons l’accent sur les fondements qui sous-tendent le recours à une approche 

interdisciplinaire en enseignement des mathématiques. Nous allons aussi évoquer quelques 

limites qui sont pointées du doigt par certaines études relatives à cette approche.  Et enfin, nous 

précisons les objectifs et les hypothèses de notre recherche, et nous décrivons la méthodologie 

que nous avons adoptée.  
 

1.1. Le concept d’interdisciplinarité 

L’utilisation du terme interdisciplinarité a certainement besoin de clarification précisant la 

conception d’enseignement/apprentissage qui le sous-tend et les pratiques enseignantes 

auxquelles il renvoie. Dans la littérature abondante sur le sujet, un intérêt particulier est dédié à 

ce point, et ce depuis les années 80. En effet, dans les actes du colloque international organisé par 

l’Unesco en 1985 (Unesco, 186) sur l’interdisciplinarité dans l’enseignement général, on peut 

lire : « Le mot interdisciplinarité n'est pas de ceux qui, comme les termes scientifiques, sont 

définis d'une manière unique et universellement acceptée (…) Il était donc essentiel de proposer 

au départ une définition susceptible d'être acceptée par les participants (…) Elle s'exprime ainsi 

: le concept d'interdisciplinarité se situant sur le plan épistémologique, on peut considérer qu'il 

se réfère à la coopération de disciplines diverses, qui contribuent à une réalisation commune et 

qui, par leur association, permettent l'émergence et le progrès de nouveaux savoirs », (p. 5).   

D’après Lenoir (2015): « Il s’agit de la mise en relation de deux ou de plusieurs disciplines 

scolaires qui s’exercent à la fois aux niveaux curriculaire , didactique et pédagogique et qui 

conduit à l’établissement de liens de complémentaritéou de coopération , d’interpénétrations ou 

d’actions réciproques entre elles sous divers aspects (objets d’études, concepts et notions, 

démarches d’apprentissage, habiletés techniques, etc…), en vue de favoriser l’intégration des 

apprentissages et l’intégration des savoirs », (p. 7).  

Et comme souligné par Delserieys-Pedregosaet al. (2010), toute pensée à l’enseignement 

interdisciplinaire impose la remise en cause de la place et la définition des disciplines scolaires 

correspondantes. Et à ce propos, nous adhérons complètement à la mise en garde lancée par 

Lenoir (2015) : « Soyons clair immédiatement : il n’y a pas d’interdisciplinarité sans 

disciplinarité, (…). Rappelons que la réflexion sur l'interdisciplinarité n'a de sens que dans un 

contexte disciplinaire et qu'elle présuppose l'existence d'au moins deux disciplines de référence et 

la présence d'une action réciproque ! », (p. 1). 

Et malgré que la délimitation du concept ait accaparé l’intérêt de bon nombre de chercheurs 

depuis les années 80, le flou n’est pas encore totalement levé chez les différents acteurs 

pédagogiques. En effet, dans un travail qui portait sur les défis à relever en matière 

d’interdisciplinarité et d’intégration, Samson et al. (2012) faisaient le constat : « parmi les 

résultats présentés, notons que, l’interdisciplinarité demeure un concept flou alors que les 
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justifications quant à son utilisation sont nombreuses, touchant notamment la contextualisation 

du savoir et la motivation », (p. 1).   

S’agissant de la concrétisation effective de l’approche interdisciplinaire, rappelons qu’elle peut 

prendre plusieurs formes selon la nature des liens établis entre les disciplines. En fait, ces liens 

peuvent être méthodologiques comme ils peuvent être au niveau des contenus relevant de 

différents domaines, et qui sont souvent mobilisés autour d’un projet ayant plusieurs aspects.  

Nous pouvons alors concevoir l’introduction d’une composante interdisciplinaire en 

enseignement des mathématiques en tant que sorte de rapprochement et/ou d’ouverture sur les 

autres disciplines, et qui s’étend sur différents niveaux d’action pédagogique qu’on peut illustrer 

par le diagramme suivant :  

 
Schéma.1Principaux niveaux d'action pédagogique liés à l’enseignement interdisciplinaire 

 

Dans cette même direction, nous trouvons très pertinente l’expression « introduire une part 

d’interdisciplinarité en enseignement des mathématiques » (Portail académie de Paris, 

04/09/2015). Ainsi, l’introduction d’une composante interdisciplinaire en enseignement des 

mathématiques est prise pour nous dans un sens large qui, d’une part, met en relief l’importance 

des enseignements disciplinaires, qu’ils soient d’ordre conceptuel ou procédural, et d’autre part 

insiste sur l’apport positif de l’adoption d’activités modélisant des phénomènes relevant des 

autres disciplines et permettant de donner sens aux concepts mathématiques, d’interpréter les 

calculs numériques et algébriques et de mettre en évidence l’efficacité et la puissance des outils 

théoriques étudiés. Et subséquemment, soutenir chez les apprenants l’idée d’intégrité et de 

complémentarité des sciences, et rendre manifeste leur rôle d’appréhension de la réalité du 

monde. Et en somme, soutenir et renforcer la motivation et l’attitude positive des élèves à l’égard 

des mathématiques. 
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1.2. Des situations à caractère interdisciplinaire  

En revenant au Schéma.1 proposé ci-dessus et qui précise les principaux niveaux d'action 

pédagogique liés à l’enseignement interdisciplinaire, il a sans doute un caractère général et 

n'aborde pas de contenus enseignés. Une question cruciale surgit alors et concerne les critères 

pour qu’une activité ou un contenu soit qualifié d’interdisciplinaire,question à laquelle on ne 

prétend pas pouvoir apporter des réponses claires et complètes dans ce travail.  

En fait, il s’agit là de l’opérationnalisation de l’approche interdisciplinaire au niveau de la 

pratique enseignante effective, ce qui nécessite d’abord de se mettre d’accord sur une conception 

déterminée et claire de cette approche. 

Ainsi, et à ce niveau d’action, il y a nécessité de préciser la nature de la liaison qu’on cherche à 

établir entre l’enseignement des mathématiques et celui des autres disciplines, et comme le 

souligne Lagacé, F. (2015), ça peut renvoyer à des dimensions épistémologiques, en plus bien sûr 

des dimensions didactiques et pédagogiques relatives aux différentes disciplines. 

Plus précisément, des questions plus spécifiques se posent à propos du degré de présence de 

l’autre ou des autres disciplines dans les situations proposées aux apprenants, à propos des 

domaines desquels relèvent les connaissances que doivent mobiliser les apprenants pour traiter 

ces situations, et aussi à propos des démarches d’enseignement/apprentissage qui vont être 

adoptées. Par exemple, l’autre discipline aura-t-elle seulement le rôle de contexte motivant et 

donnant sens à la situation, alors que la formulation proposée et le traitement attendu sont 

complètement mathématiques ? ou bien il y aura besoin d’un travail de type modélisation qui 

utilisera des connaissances des autres disciplines avant d’arriver au stade du traitement 

mathématique. 

Nous reviendrons dans la section sur les manuels scolaires à ces questions qui sont au cœur de la 

concrétisation de l’approche interdisciplinaire en enseignement des mathématiques, et qui 

requièrent un travail de recherche plus opérationnel. 

 

1.3. Pourquoi l’interdisciplinarité en enseignement des mathématiques ? 

Les premiers jalons de l’importance et l’efficacité de l’intégration d’une dimension 

interdisciplinaire en enseignement reviennent au début des années 60, voir rapport (Unesco 

1986). Mais, les premiers essais de sa concrétisation n’avaient eu lieu qu’avec les programmes 

post-mathématiques modernes. Dans cette optique, la création d’interaction entre l’enseignement 

des mathématiques et ceux des autres matières scolaires, surtout les matières scientifiques, était 

l’une des vocations des réformes des curriculums de mathématiques pendant les dernières 

décennies. 

Des motivations didactiques, pédagogiques, socio-économiques et même épistémologiques 

confortent cette tendance. En effet, la volonté de rendre l’apprentissage des mathématiques 

accessible à tous a imposé la nécessité de diminuer le niveau d’abstraction des concepts 

enseignés et de mettre en évidence leur caractère fonctionnel, et ce à travers la modélisation et le 

traitement de situations relevant des autres matières. Aussi, l’émergence des pédagogies par 

compétences et de projet s’est accompagnée d’une prise de conscience de l’importance des 

démarches permettant l’intégration de différents apprentissages qui peuvent s’étendre au-delà 

d’une seule discipline.  Ces rénovations d’ordre didactiques et pédagogiques trouvaient leurs 
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principales origines dans les nouvelles tendances socio-économiques ayant une forte vocation de 

professionnalisation des formations et des enseignements. Et bien évidemment, l’enjeu d’une 

telle vocation est la mise en synergie de compétences et d’habiletés provenant de divers champs 

de connaissance. À tout ça, s’ajoute le besoin de concrétiser la conception des mathématiques 

comme outil d’appréhender le monde. Amorcer une telle conception exige de réduire l’écart 

entre, d’une part, les démarches des activités de recherches scientifiques qui se font en général 

dans des groupes de plusieurs spécialités et étudient des phénomènes complexes, et les processus 

d’enseignement visant des apprentissages cloisonnés et souvent dénués de sens faute de manque 

de contextes concrets illustrant leur utilité et leur opérationnalité, d’autre part.  

Pour ce qui est de nos programmes de mathématiques au Maroc, Akkar (2002) précisait que 

«...nos objectifs et instructions officiels ont pris du retard pour tout ce qui touche aux problèmes 

numériques, aux algorithmes de calcul, à l’emploi des calculatrices, à l’impact de l’informatique, 

au lien avec les autres disciplines (interdisciplinarité), au contenu culturel des 

mathématiques(perspectives historiques entre autres), aux nouvelles méthodes d’enseignement 

(travaux pratiques, activités préparatoires d’introduction, enseignement modulaire, unité de 

formation) », (p. 4).      

Dans le même sens, et dans la partie consacrée aux mathématiques dans l’étude évaluative des 

curricula des cycles primaire et secondaire collégial, et qui était effectuée sous la supervision de 

l’Instance Nationale d’Evaluation du Système d’Éducation et de Formation (2007) auprès du 

Conseil Supérieur de l’Enseignement, et plus précisément dans l’axe des dysfonctionnements et 

carences des curricula, on peut lire: « les situations d’apprentissages sont souvent scolaires et 

sans lien avec l’environnement de l’apprenant. L’interdisciplinarité est quasi absente : les 

situations-problèmes et les activités mathématiques en rapport avec les autres disciplines sont 

rares et les TIC ne sont pas exploitées de manière suffisante et satisfaisante », (p. 23). 

Il s’avère alors en clair que diverses considérations soutiennent l’importance de l’introduction de 

la dimension interdisciplinaire dans l’enseignement des mathématiques au secondaire marocain. 

Néanmoins, un effort considérable reste à déployer pour surmonter les difficultés de sa mise en 

œuvre et pallier à ses éventuelles limites. 
 

1.4. Limites  

Comme toute approche pédagogique, l’interdisciplinarité n’échappe à quelques critiques qui 

évoquent certaines de ses limites et ses écueils. Ainsi, Chettiparamb (2007) déplore le caractère 

qu’il qualifie de « parasitaire » de l’interdisciplinarité dans la mesure qu’elle ne peut exister sans 

disciplines. Aussi, Hansson (1999) met le point sur la grande difficulté de sa réalisation, même 

avec une éventuelle institutionnalisation. Dans le même sens, et comme mentionné dans 

Chettiparamb (2007), certains chercheurs lancent une mise en garde sur la possibilité que 

l'interdisciplinarité devienne elle-même une discipline, avec ses propres mécanismes 

bureaucratiques perpétuels, et sur le degré de superficialité qui peut l’accompagner, et qui risque 

de légitimer même le dilettantisme. 
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1.5. Objectifs et Méthodologie 

Nous visons l’étude de la portée de la composante interdisciplinaire dans l’enseignement des 

mathématiques au secondaire marocain. Pour ce faire, nous allons d’abord mettre en exergue la 

place de cet aspect dans les documents des orientations pédagogiques, et effectuons un survol 

succinct des contenus des manuels scolaires. Ensuite, nous allons mener une enquête auprès des 

enseignants de mathématiques en vue de mettre en lumière les pratiques enseignantes ayant un 

caractère interdisciplinaire et l’ampleur de ces pratiques.  

Plus précisément, nous nous intéressons aux différents aspects de l’action pédagogique relative à 

l’approche interdisciplinaire. En particulier, au degré de collaboration entre enseignants, au degré 

de leur participation et leur implication dans des projets d’établissement qui peuvent permettre le 

déclenchement de pratiques enseignantes interdisciplinaires, et à leur évaluation des manuels 

scolaires en matière de degré de présence d’activités interdisciplinaires.     
 

1.6. Hypothèses   

Afin d’explorer l’état des lieux de la dimension interdisciplinaire en enseignement des 

mathématiques dans notre système éducatif, nous avons mené une enquête à l’aide d’un 

questionnaire adressé aux enseignants de mathématiques exerçant dans des collèges et des lycées 

appartenant à différentes régions du Maroc. 

Et devant l’absence d’études et de données portant sur cette dimension dans le contexte marocain, 

nous nous sommes basés sur notre expérience professionnelle en enseignement secondaire et en 

formation des futurs enseignants depuis la création des CRMEF en 2012 pour formuler les 

hypothèses suivantes :    

- Par besoin de motiver les élèves et mettre en valeur leurs enseignements, les enseignants 

reconnaissent l’importance de la dimension interdisciplinaire et évoquent des applications des 

connaissances mathématiques lors de leurs introduction, mais sans aller au-delà de cette 

indication orale. 

- Le travail collaboratif et les échanges entre les enseignants de la même discipline et, à fortiori 

entre ceux des disciplines différentes, est nettement manquant, et ce pour des raisons de 

l’organisation administrative et pédagogique adoptées, et peut-être aussi pour des raisons 

culturelles. 

- Les formations des enseignants en matière d’approches interdisciplinaires sont quasi absentes, ce 

qui influence négativement le degré d’implication des enseignants dans des projets et activités 

faisant intervenir les élèves et les enseignants des différentes matières autour de projets ou 

thèmes ayant plusieurs aspects.  

2. Orientations pédagogiques et manuels  

2.1. Les orientations pédagogiques  

D’abord, il faut souligner que, contrairement au cas de certains pays comme le Québec où le 

programme de mathématiques est intégré avec les sciences et technologies (Hasni et al., 2012), le 

curriculum actuel de mathématiques au secondaire marocain (2001) n’est pas conçu en tant que 
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partie intégrante d’un pôle scientifique et technologique.  Aussi, nous remarquons que le terme 

« interdisciplinarité » ne figure pas explicitement dans les documents officiels 

d’accompagnement (2007 pour celui du qualifiant et 2009 pour celui du collégial) relatifs à 

l’enseignement des mathématiques, même si dans l’introduction du document 

d’accompagnement consacré au collégial, sont mentionnées des compétences transversales que 

l’enseignement des mathématiques visent conjointement avec les autres disciplines, et qui 

concernent le développement des capacités des élèves en matière de : l’utilisation de la démarche 

scientifique, l’expérimentation à partir d’exemples et de contre-exemples, la pensée logique et 

l’analyse critique, la résolution de problèmes, la démonstration et la communication.  

Cependant, ces documents préconisent le recours à des situations qui relèvent des autres matières 

lors de l’introduction ou de l’investissement de diverses notions et connaissances mathématiques. 

Le tableau suivant présente les orientations pédagogiques (O.P.) associées à certaines notions 

mathématiques enseignées dans le secondaire collégial, (MEN, 2009). 

Tableau 1. Extrait du livret des O.P. du secondaire collégial. 

 

De même, les O.P. associées aux diverses notions mathématiques enseignées au lycée incitent à 

faire appel à des contextes concrets, aussi bien lors de l’introduction que lors de l’investissement 

de ces notions. 

Et en examinant les documents des O.P. de l’enseignement des mathématiques au collège et au 

lycée (MEN, 2007) et (MEN, 2009), on constateque les expressions « situations issues du vécu de 

l’élève » et « situations liées aux autres matières » apparaissent environ 13 fois, notamment, dans 

les cours sur les équations, la statistique, les systèmes d’équations, les fonctions réelles et l’ordre 

et les opérations. De plus, on remarque que la capacité attendue : « utiliser le concept dans la 

résolution de divers problèmes » est récurrente dans les O.P. pour la majorité des leçons.   

Notion Orientations pédagogiques 

Équations 

 

La résolution des équations a pour objectif de familiariser les élèves à traiter des 

problèmes issus de leur vécu, et de modéliser des situations diverses. 

Statistique 

 

Il est assigné à ce volet du programme de faire acquérir aux élèves l’habileté de collecter 

des données et de les organiser sous forme de tableaux ou diagrammes. Ces données 

doivent être réelles et issues de divers domaines qui touchent la vie sociale de 

l’apprenant, ou des autres matières. Il y a là une occasion pour utiliser logiciels 

informatiques. 

Proportionnalité 

 

Ce chapitre vise d’abord la consolidation de ce qui a été présenté sans étude théorique au 

cycle primaire. Pour son coté numérique, il est préférable d’exploiter les formules d’aires, 

des volumes et de vitesse moyenne. Aussi le calcul des échelles des cartes. 
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Ainsi, et comme on va l’illustrer à travers des exemples d’activités extraites des manuels 

scolaires, on peut dire que dans les O.P. en vigueur, la liaison entre les mathématiques et les 

autres disciplines est encore limitée à la résolution de quelques situations issues de ces 

disciplines, et qui sont (les situations) déjà formulées dans un langage mathématique, et ayant un 

rôle motivant ou sont des applications directes de connaissances mathématiques dernièrement 

étudiées.  

En plus les documents des O.P., il y a aussi les cadres de référence pour les examens normalisés 

des niveaux terminaux, et qui ont une grande importance dans l’orientation et la régulation des 

pratiques enseignantes dans la mesure où ils déterminent les domaines d’apprentissage retenus 

pour la construction des épreuves et les habiletés à évaluer et aussi le degré d’importance de 

chaque domaine. Là aussi, il est à souligner que les situations ayant relation avec les autres 

disciplines ne sont mentionnées dans aucun de ces cadres de références, ce qui explique l’absence 

de ces situations dans les sujets de examens normalisés. 

Il s’avère alors que les guides actuels de l’enseignement des mathématiques au secondaire 

marocain sont très spécialisés, et sont élaborés avec une vision étroite dans laquelle les 

interactions avec les autres matières ne sont abordées que de manière superficielle. 

 

2.2. Les manuels scolaires 

Par leur caractère exprimant les recommandations des curriculums en matière des contenus et 

d’activités d’enseignement, l’étude des manuels scolaires de mathématiques peut servir d’outil 

d’analyse permettant de mettre en lumière l’ampleur de la tendance interdisciplinaire dans 

l’enseignement de cette discipline. A cet égard, et de point de vue quantitative, nous nous 

sommes intéressés aux activités et aux exercices proposés dans les manuels, et qui sont en 

relation avec les autres matières ou avec des situations relevant du vécu de l’élève. 

Et pour ce faire, nous avons effectué des statistiques 
1
 à propos du degré de présence de ce type 

de contenus dans les manuels de mathématiques au secondaire, et elles ont porté sur les trois 

manuels de mathématiques du Tronc Commun Scientifique et Technologique, qui sont « 

WahatRiyadiyat » (L’oasis des mathématiques), « Annajah Fi Riyadiyat » (Réussite en 

mathématique) et « Fi RihabRiyadiyat » (Dans l’univers des mathématiques).  

S’agissant par exemple du manuel « WahatRiyadiyat », il est constitué de 18 chapitres dont 

chacun est structuré selon le modèle suivant : Activités de rappel, Activités de construction, 

Conclusions, Méthodes, Exercices et problèmes. L’étude statistique faite a consisté à inventorier 

les contenus liant les mathématiques aux autres matières ou au vécu de l’élève dans les différents 

éléments du cours, et déterminer le pourcentage que représentent ces contenus par rapport à 

l’ensemble des activités proposées dans chaque chapitre. Voir dans l’Annexe B un extrait relatif 

au manuel « WahatRiyadiyat ».   

Il ressort de cette étude que les situations connexes avec le vécu de l’élève ou avec les autres 

matières ne représentent que 9,68% dans le manuel « WahatRiyadiyat »; 7,27% dans le manuel 

« Annajah Fi Riyadiyat » et 7,9% dans le manuel « Fi RihabRiyadiyat ». Aussi, leur répartition 

                                                 
1
 Je tiens à remercier Akram Chahid Bigi pour l’aide qu’il m’a apportée dans la réalisation de ces statistiques. 
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sur les chapitres du programme dans tous les manuels est très irrégulière au point qu’il y a des 

chapitres dont il n’est proposé aucune activité ou exercice de ce type. De plus, dans un bon 

nombre de cas, les activités et exercices proposés sont déjà modélisés et traduits en langage 

mathématique, et il ne reste à l’élève que le traitement mathématique. 

Qualitativement, et en regardant ce type d’exercices et de situations qui sont souvent désignées 

dans les manuels par « Problèmes », il s’avère qu’ils vont dans le même esprit des O.P. qui ne se 

servent des autres matières que pour créer un contexte motivant, et ce à l’instar de l’exemple 

suivant extrait du manuel « Annajah Fi Riyadiyat » (Problème 50, page 122).  

 

Une première analyse de la tâche qui incombe à l’élève lors de la résolution de cette situation 

laisse penser qu’il lui faut bien interpréter le lâchement de la pierre dans le puit et le retour de 

l’écho dans 3 s, et qu’il y a là deux mouvements ; le premier est celui de la pierre et dure un 

temps t < 3 s, et le deuxième est celui de l’écho qui dure (3-t) s. 

Certes, des problèmes de ce type sont importants dans la mesure où ils permettent le 

développement des capacités des apprenants en matière d’interprétation et de modélisation, mais  

l’établissement de liens fructueuses  avec les autres matières ; la physique dans ce cas,   pourrait 

être favorisé plus si, par exemple, la détermination de la nature du mouvement de la pierre et de 

son équation sont aussi déléguées à l’élève à partir de données physiques comme la masse de la 

pierre et l’intensité de la pesanteur.Néanmoins, une telle possibilité exige plus d’harmonie entre 

les curriculums des deux matières, et plus d’ouverture des enseignants de chacune des deux 

matières sur l’autre.    

Ainsi, l’absence de vision globale permettant une certaine mise en œuvre d’un rapprochement 

entre les mathématiques et les autres matières et d’en tirer profit pourrait expliquer la place très 

réduite consacrée dans les manuels à cet aspect, et expliquer aussi la dominance des 

connaissances procédurales (calcul littéral, résolution d’équations et d’inéquations, calcul de 

dérivées, calcul d’intégrales, calcul vectoriel…) dans nos programmes de mathématiques au 

secondaire.  

3. Enquête auprès des enseignants 

    Pour mettre en lumière l’ampleur de la dimension interdisciplinaire en enseignement des 

mathématiques au secondaire, nous nous sommes adressés aux enseignants des mathématiques 

pour la réalisation d’une enquête qui nous permettra de connaître l’état des lieux de différents 

aspects relatifs à cette dimension. En particulier, le niveau de disposition des enseignants pour 

adopter cette approche, les pratiques à caractère interdisciplinaire qu’ils mettent déjà en œuvre, le 

La distance que doit parcourir une pierre lancée dans un puit est approximativement d= 
4,9.t2  (d en mètre et t en seconde), et la vitesse du son dans l’air est 330m/s.  
Si on lâche une pierre dans ce puit, l’écho nous reviendra après 3 secondes.  

Déterminer la profondeur du puit.  
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degré de leur collaboration avec leurs collègues enseignant les autres matières, les formations 

relatives à cette dimension et dont ils ont éventuellement bénéficié, leurs points de vue envers la 

place de cette dimension dans les manuels scolaires. Aussi, nous avons dégager des suggestions 

des enseignants pour promouvoir cette composante dans notre système éducatif. 

Nous avons administré notre questionnaire à un échantillon de 360 enseignants exerçants dans 

l’enseignement secondaire (collégial ou qualifiant), et appartenant à différentes régions du 

Maroc.   

3.1. Questionnaire 

Le texte du questionnaire est donné dans l’Annexe A, et est composé de 10 questions regroupées 

en quatre axes: 

- L’attitude de l’enseignant envers l’introduction d’une composante interdisciplinaire en 

enseignement, et le cas échéant, ses pratiques enseignantes y ayant relation. (Questions 1, 

2, 3).  

- Le niveau de collaboration entre les enseignants, et les éventuelles entraves de cette 

collaboration. (Questions 4, 5).  

- Les possibilités de concrétisation effective via des pratiques relevant de la pédagogie de 

projet, des sessions de formation continue au profit des enseignants et leur implication en 

processus d’autoformation en matière d’enseignement interdisciplinaire. (Questions 5, 6, 

7, 8).  

- La place des contenus et activités à caractère interdisciplinaire dans les manuels scolaires. 

(Question 9).  

Soulignons que, dans un premier temps, nous avons construit un pré-questionnaire en langue 

française contenant plusieurs questions ouvertes. Mais, l’interaction des enseignants étant très 

limitée à cause de l’absence d’une bonne maîtrise de la langue française et du nombre élevé de 

questions qui ne suggèrent pas de réponses, nous étions contraints à élaborer une nouvelle version 

de ce questionnaire en langue arabe. Cette dernière, traduite en français, est donnée Annexe A. 

 

3.2. Analyse à priori du questionnaire 
 

Question 1. Vous estimez l’importance de l’introduction d’une part d’interdisciplinarité dans 

l’enseignement des mathématiques ? 

☐ Grande  ☐ Moyenne  ☐  Faible 

En posant cette question, nous voudrions mettre le point sur l’attitude préalable des enseignants et 

leurs premières représentations envers l’approche interdisciplinaire en enseignement. Cette 

attitude est cruciale dans toute action pédagogique dans ce sens.  D’ailleurs, et comme souligné 

dans (Hinde, 2004), la réussite de toute réforme pédagogique dépend principalement de la 

conviction des enseignants en sa nécessité et de son efficacité, et de leur sentiment 

d’appropriation envers cette réforme. Et dans ce même sens, Mili (2014) souligne que le sort de 

la réforme ou de l’innovation d’un modèle pédagogique dépend du sens que les enseignants lui 

attribuent, car c’est eux qui vont l’exécuter et lemettre en place. 
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D’ailleurs, et comme souligné dans (Janîk, 2018), si les enseignants sont écoutés et activement 

impliqués dans un processus de réforme, ils ne seront plus seulement impactés, mais au contraire, 

ils deviendraient des promoteurs et des exécutants actifs. 

 

Question 2. Dans votre pratique enseignante, vous faites référence aux connaissances des élèves 

dans les matières scientifiques  

☐  Oui   ☐Non 

Si oui expliquer comment, et sinon, pourquoi ? 

A travers cette question, nous voulons se faire une idée sur les formes concrètes des pratiques qui 

peuvent être qualifiées d’interdisciplinaires et qu’adoptent les enseignants effectivement. 

D’ailleurs, en enseignement basé sur les méthodes actives, les activités proposées aux apprenants 

sont en principe axées sur leurs connaissances préalables, aussi bien pour les enrichir que pour les 

consolider. Néanmoins, l’idée interdisciplinaire consiste à aller au-delà des connaissances des 

apprenants en mathématiques pour tisser des liens fructueux avec les autres disciplines. 

Aussi, des pratiques enseignantes relevant d’une certaine approche pédagogique peuvent bien 

exister et être exercées dans les classes sans/avant qu’elles fassent objet de projet et de choix 

pédagogique explicite proposé ou imposé officiellement.  Plus encore, et comme étudié dans 

(Franks et al. 2007), les conceptions des enseignants et leurs pratiques enseignantes liées à 

l’implémentation de l’approche interdisciplinaire peuvent être bien différentes même dans le cas 

de politique éducative faisant de cette approche un choix pédagogique privilégié et explicite.  

 

Question 3. Les manières les plus efficaces qui permettent selon vous d’entretenir des liens entre 

l’enseignement des mathématiques et celui des autres matières : 

Cette question ouverte a pour objectif de mettre en exergue les idées des enseignants, même si 

elles ne sont pas mises en pratique, et qui permettraient d’entretenir des liens fructueux entre 

l’enseignement des mathématiques et celui des autres disciplines. 

Par exemple, en matière de langue d’enseignement, et même si on assiste à un retour important 

du français à travers les filières du baccalauréat international instaurées il y a trois ans, 

l’enseignement des mathématiques se fait au secondaire marocain généralement en arabe. Il y a là 

occasion pour l’enseignant d’appuyer implicitement les compétences langagières de ses élèves et 

de les valoriser. Ainsi, cette question s’intéresse au degré de présence de ce souci chez les 

enseignants des mathématiques, et les façons de sa concrétisation dans le cas échéant.  

 

Question 4. Vous collaborez avec vos collègues enseignants des sciences et des langues pour 

exploiter les liens entre ces disciplines  

☐ Souvent     ☐ Occasionnellement  ☐  Pas du tout  

Si la collaboration dans ce sens n’est pas bien établie, SVP les principales raisons selon vous. 

Le travail interdisciplinaire ne se limite évidemment pas à la construction de savoirs 

interdisciplinaires (Fourez,1998), et l’instauration d’une démarche interdisciplinaire efficace ne 

peut avoir lieu sans collaboration entre enseignants. Et c’est en partant de cette conviction que 
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nous voudrions à travers cette question savoir l’état de cette collaboration et les facteurs qui 

peuvent l’influencer. 

 D’ailleurs, et selon Fourez (1998), on peut parler de collaboration ou de contacts 

interdisciplinaires quand des spécialistes de diverses disciplines se rencontrent et se stimulent en 

se communiquant leurs approches en vue de mieux percevoir les limites d'un seul point de vue. 

Dans le même sens, et d’après Dionne (2003), la collaboration entre collègues enseignant les 

différentes disciplines peut être définie en tant que « cadre dynamique dans lequel des activités 

conjointes sont effectuées entre au moins deux enseignants qui communiquent pour atteindre des 

buts communs, dans un contexte d'interdépendance et de parité », (p. 27). Cettecollaboration en 

milieu scolaire entre les enseignants serait essentielle à l'apprentissage individuel (Fullan, 1992), 

surtout qu’il existerait une limite à ce que les enseignants peuvent apprendre seuls. Mais, 

collaborer demande de l'enseignant des attitudes et des habiletés particulières qu’il faudrait peut-

être développer chez lui à travers les formations initiales ou continues.  

 

Question 5. Comment vous évaluez votre connaissance des programmes des Sciences 

Physiques ?     

☐ Bonne     ☐ Moyenne  ☐  Faible  

La physique et les mathématiques étant des disciplines connexes, nous voudrions savoir à travers 

cette question l’idée que se font les enseignants de mathématiques de leur degré de maîtrise des 

connaissancesenseignées en physique au secondaire, car cette maîtrise jouera un rôle important, 

voire déterminant, dans leur disposition à s’impliquer dans toute initiative d’instauration de 

pratiques éducatives interdisciplinaires liant ces deux disciplines.  

À cet égard, et dans une étude sur les liens entre mathématiques et physique dans l’enseignement 

secondaire, Ba et Dorier (2010) ont conclu que, plutôt « c’est un manque de communication entre 

professions plus qu’entre individus qui est en jeu, et ils ajoutent que les enseignants avouent le 

plus souvent sans complexe ne pas connaître les programmes de l’autre discipline, voire 

retournent la question en disant que c’est à l’enseignant de l’autre discipline à connaître celui de 

la sienne », (p. 14). 

 

Question 6. Lors de votre formation pour l’enseignement, avez-vous eu l’occasion de se faire une 

idée sur les programmes et/ou les démarches d’enseignement de matières autre que les 

mathématiques ?  

☐ Oui                                                                              ☐ Non 

La formation étant l’un des leviers importants qui pourrait conforter l’idée interdisciplinaire 

auprès des enseignants (Schéma 1.), et qui pourrait faciliter leur implication dans cette démarche, 

l’objectif de cette question est de déterminer le taux d’enseignants de mathématiques ayant 

bénéficié d’une formation ou ont effectué une auto-formation leur permettant de s’ouvrir sur des 

disciplines autre que les mathématiques. 

À notre connaissance, l’ensemble du corps enseignant au secondaire marocain n’a jamais 

bénéficié d’une formation à l’interdisciplinarité au sens décrit par exemple dans (Fourez, 1998), 
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et la formation initiale qui s’effectuait jusqu’à l’année 2011 aux École Normales Supérieures 

(ENS) pour les enseignants du secondaire qualifiant et aux Centres Pédagogiques Régionaux 

(CPR) pour les enseignants du secondaire collégial était essentiellement à caractère disciplinaire. 

Et cette situation est (malheureusement) encore entretenue même après l’unification de la 

formation des enseignants à travers la création des Centres Régionaux des Métiers de l’Éducation 

et de la Formation (CRMEF) à partir de 2012.    

Néanmoins, et à cause de la diminution du nombre des diplômés en mathématiques devant le 

besoin accru en enseignants de cette discipline, il y a aujourd’hui un nombre considérable 

d’enseignants de mathématiques qui ont fait leurs études universitaires fondamentales en 

physique ou en informatique, et pour plus d’informations sur les changements qu’a connu la 

formation des enseignants au Maroc, e.g. (Chafiqi et Alagui, 2010). 

 

Question 7. Avez-vous eu contribué dans votre établissement à la réalisation d’un certain projet 

interdisciplinaire faisant intervenir les élèves et les enseignants de plusieurs matières ?  

☐ Oui                                                                              ☐ Non 

Nous avons adressé cette question directe aux enseignants dans l’objectif de repérer les 

éventuelles expériences effectives d’activités collaboratives réalisées au niveau des 

établissements. Elle nous permettra de se faire une idée claire sur le taux d’enseignants 

contribuants effectivement dans des activités de ce type. 

D’ailleurs, et pour animer la vie scolaire dans les collèges et lycées marocains, diverses activités 

parascolaires s’organisent dans le cadre des clubs éducatifs du sport, de l’environnement, de la 

santé, du théâtre et de plusieurs autres domaines. Ces activités ne sont pas nécessairement à 

caractère interdisciplinaire, mais ils peuvent constituer des prémisses pour l’instauration de 

pratiques interdisciplinaires, surtout qu’ils reposent essentiellement sur un engagement et une 

participation volontaire de différents acteurs de l’intérieurs et de l’extérieur de l’établissement, et 

fournissent des éléments importants pour l’approche interdisciplinaire, notamment la 

collaboration entre les enseignants et le rapprochement des disciplines scolaires du vécu des 

apprenants. Pour plus de détails sur le cadre organisationnel et les voies prometteuses de ces 

activités parascolaires, e.g. (Akkaouiet al., 2017).  

Question 8. Avez-vous bénéficié d’une formation ou effectué une auto-formation en matière de 

pédagogie de projet ? 

☐ Oui                                                                              ☐ Non 

Nous évoquons la pédagogie de projet dans cette question car elle est fréquemment appelée dans 

les contextes de réflexion sur la concrétisation et l’implantation de l’approche interdisciplinaire, 

voir e.g. (Pellaud, 2014). D’ailleurs, il n’y a pas d’interdisciplinarité sans projet à dimension 

interdisciplinaire.  

En tant que telle, et à travers cette question, nous voudrions se faire une idée claire de la 

formation des enseignants en matière de cette pédagogie, ce qui pourrait nous apporter plus 

d’éléments explicatifs de l’état des lieux de la dimension interdisciplinaire in situ.  
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Et comme souligné par Pellaud (2014), « la pédagogie de projet prend des formes différentes 

selon les pays, et elle se caractérise par le fait qu’elle fait appel à des pratiques scolaires et/ou à 

des thématiques qui ne s’arrêtent plus aux seuls contenus disciplinaires. (…) En particulier, elle 

favorise les trois éléments essentiels suivants : la création d’un produit final dans un laps de 

temps donné, l’implication des élèves dans le processus afin que le projet leur appartienne en 

propre, et enfin, le décloisonnement entre les disciplines qui donne du sens aux savoirs ainsi 

abordés », (p. 1 et p. 5). 

Et dans le contexte du système éducatif marocain, l’introduction de l’idée de projet en 

éducationrevient au moins au début des années 90, surtout avec la note 73 du 12 Avril 1994 qui 

stipulait l’importance de l’élaboration d’un projet d’établissement dans toutes les écoles, collèges 

et lycées. Mais il s’avère que depuis cette époque, ces projets sont restés concentrés 

essentiellement sur des programmes de soutien scolaire en certaines disciplines, surtout les 

mathématiques, et ce en vue de l’amélioration des taux de réussite des élèves. Ces programmes 

sont généralement exécutés par les enseignants de chacune de ces disciplines de manière 

indépendante de leurs collègues enseignants toute autre discipline, et apparemment, sans 

invoquer aucune dimension interdisciplinaire. Néanmoins, et dans le cadre de quelques travaux 

de recherche pédagogique, des expériences de mise en place d’approches pédagogiques basées 

sur la pédagogie de projet ont été menées dans certains contextes scolaires et universitaires, voir 

e.g. (Benichou et al., 2008) et (Bousmah et al., 2009), mais il semblerait qu’elles manquent 

encore de capitalisation et de généralisation. 

 

Question 9. Dans les manuels scolaires, la place accordée aux exercices et activités relevant des 

autres matières et que vous pouvez inclure dans votre cours de mathématiques est :  

☐ Importante ☐ Limitée ☐  Très limitée 

Le manuel scolaire est l’un des outils d’enseignement les plus utilisés, aussi bien de la part de 

l’enseignant que de la part de l’apprenant. « Il est source d’activités à mener au sein ou à 

l’extérieur de la classe », (Bruillard, 2010), (p. 1), et « il traduit les objectifs des orientations 

pédagogiques », (MEN, 2009). En outre, et d’après (Bruillard, 2010), « il a plusieurs fonctions 

dont la première (…) est référentielle, curriculaire ou programmatique et correspond au fait que 

le manuel est le principal, voire parfois l’unique support du contenu éducatif. C’est en quelques 

sorte l’interprétation pratique des programmes officielles », (p. 2). 

En tant que tel, et en sa qualité d’élément constitutif des principaux niveaux d’action 

pédagogique concernés par l’enseignement interdisciplinaires (Schéma 1.), nous visons par cette 

question de faire émerger les idées qu’ont les enseignants de la place des activités relevant des 

autres matières dans les manuels des mathématiques, et du degré de leurappropriété et leur 

adaptabilité pour qu’elles soient à la base de situations pédagogiques pertinentes.     

Question 10. SVP, des propositions pour promouvoir la complémentarité entre les disciplines 

scolaires et l’instauration de pratiques interdisciplinaires. 

En plus de leur statut d’exécuteurs de programmes, les enseignants sont censés avoir une pensée 

réflexive sur leurs pratiques et sur la discipline qu’ils enseignent, (Perrenoud, 2001). Et 
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effectivement, il est indéniable que leurs contributions étaient toujours à la base de l’introduction 

de nouvelles approches et stratégies d’enseignement.  

L’objectif ici de cette question est alors de faire émerger des idées émanant des enseignants à 

propos de la mise en œuvre d’une pratique interdisciplinaire, surtout que l’implication des 

enseignants et la mise en œuvre de la démarche participative sont des éléments déterminants dans 

la réussite de tout projet de réforme pédagogique.       

 

3.3. Résultats et analyse 

Notons d’abord quele nombre de répondants
2
 ayant plus de dix ans d’ancienneté représente 35% 

de notre échantillon. De plus,60%parmi ces répondants sont des enseignants du secondaire 

qualifiant. Notre échantillon est alors relativement équilibré en matière d’ancienneté et de cycle 

d’enseignement.   

 

Question 1 :  Attitude envers l’idée d’interdisciplinarité 

Il est bien clair des résultats de cette enquête que la majorité des enseignants, environ 85%, ont 

une attitude positive à l’égard de l’introduction de la dimension interdisciplinaire en 

enseignement des mathématiques, ce qui peut favoriser l’implication du corps enseignant dans 

d’éventuels projets s’inscrivant dans cette perspective.   

 

Question 2 : Nature de la référence aux autres matières 

Au taux de 90%, les enseignants interrogés avouent faire référence aux connaissances relevant 

des autres disciplines, ce qui met en évidence le besoin de conforter leurs enseignements par ceux 

des autres matières. Mais, le plus important, ce sont les manières dont les liens avec ces matières 

sont évoqués et/ou exploités.  A cet égard, 89% des enseignants mentionnent oralement des 

applications dans les autres disciplines des nouvelles notions enseignées, 32% d’entre eux 

confirment proposer des activités basées sur les connaissances des élèves dans les autres 

disciplines, 7% s’impliquent dans des projets d’établissement faisant intervenir plusieurs 

matières, 42% proposent des exercices dont sont investis des connaissances des élèves dans les 

autres disciplines, et 50% des enseignants déclarent accorder intérêt à conforter les compétences 

linguistiques des élèves à travers leurs enseignements. 

 

Question 3 : Les manières les plus efficaces qui permettent d’entretenir des liens entre 

l’enseignement des mathématiques et celui des autres matières  

A cet égard, 32% des enseignants trouvent que des projets impliquants des enseignants des 

différentes disciplines seront plus efficaces, alors que 75% d’entre eux préfèrent plutôt la 

proposition d'activités ou d'exercices relevant des autres matières. 

Ces résultats laissent penser que les enseignants favorisent les démarches qu’ils ont déjà 

expérimentées et qu’ils peuvent mettre en œuvre individuellement et sans être amenés à la 

participation à la mise en place de nouveaux dispositifs basés sur des nouvelles modalités de 

                                                 
2
 Les enseignants ayant répondu au questionnaire, et parfois ils sont désignés simplement par les enseignants. 
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travail,qui exigeraient en particulier, de collaboreravec des collègues enseignants d’autres 

matières et éventuellement avec d’autres intervenants. 

 

Question 4 : Vous collaborez avec vos collègues enseignants des sciences et des langues pour 

exploiter les liens entre ces disciplines ? 

La collaboration entre enseignants en matière d’exploiter les liens entre leurs disciplines est 

qualifiée de faible à 68% des participants et de moyenne à 28% d’entre eux. Ceci reflète la quasi-

absence de cettevaleur/compétence que doivent développer les enseignants en vue de plus de 

cohérence et d’efficacité dans leurs enseignements.  

Selon les enseignants, plusieurs facteurs peuvent expliquer ce manque de collaboration, et ils 

avancent surtout :  

- Le manque de communication et de coordination entre les enseignants relativement aux 

possibilités d’exploitation des liens existant entre les contenus enseignés dans leurs 

disciplines ;  

- Le manque de temps pour des activités « supplémentaires » qui est dû à la charge horaire 

« élevée » des enseignants et leur préoccupation par les activités de soutien dans leurs 

disciplines. Soulignons ici que cette idée ne correspond pas forcément aux résultats du 

rapport du Conseil Supérieur de L’Enseignement établi en 2008 sous le titre « Métiers de 

l’enseignant » qui montrent que le temps hebdomadaire des enseignants du secondaire au 

maroc (entre 21 et 25 heures) n’est pas très élevé comparativement à celui des enseignants 

dans d’autres pays d’Europe et d’Asie où se temps dépasse parfois les 40 heures. (Voir 

pages 40 et 41 du rapport précité). 

- L’absence de formation en matière d’interdisciplinarité, et de prise de conscience quant à 

l’importance de ce type d’activités, et aussi le manque de motivation.    

 

Question 5 : Comment vous évaluez votre connaissance des programmes des Sciences 

Physiques ? 

La connaissance qu’ont les enseignants de mathématiques des programmes des Sciences 

Physiques est qualifiée de Bonne pour 35,7% parmi eux, de Moyenne pour 42,9%, de Faible pour 

14,3%, alors que 7,1% parmi eux n’ont pas eu de réponse. Ainsi, et contrairement à ce qu’on 

pourrait penser, la connaissance qu’ont les enseignants des mathématiques à propos des contenus 

enseignés en Physique au secondaire est considérable puisqu’elle est qualifiée de Bonne ou 

Moyenne pour plus de 78% d’entre eux. En principe, ceci peut constituer un élément favorable à 

l’introduction d’une part d’interdisciplinarité en enseignement des mathématiques, pourvu qu’il 

soit développé et exploité efficacement.  

Cet état des lieux peut trouver source dans le parcours scolaire et universitaire emprunté par les 

enseignants   des mathématiques et qui est caractérisé par une présence importante de la 

Physique. Aussi, et devant la pénurie des titulaires d’une licence en mathématiques et qui 

commence à s’observer ces dernières années, l’enseignement de cette discipline est devenu 

accessibleaussi pour les titulaires d’une licence en physique ou en informatique. 
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Question 6 : Lors de votre formation pour l’enseignement, avez-vous eu l’occasion de se faire 

une idée sur les programmes et/ou les démarches d’enseignement de matières autre que les 

mathématiques ? 

☐ Oui                                                                              ☐ Non   

S’agissant de cette question, 82,1% ont répondu : Oui et 10,7% ont répondu : Non, alors 7,1% 

n’ont pas eu de réponse. Il s’avère alors que plus de 82% des enseignants, la formation initiale 

n’a pas offert l’opportunité de se faire une idée sur les programmes et les démarches 

d’enseignement de matières autre que les mathématiques. En fait, les dispositifs actuels de 

formation dans les CRMEFs, comme aussi ceux adoptés avant l’année 2012 dans les Ecoles 

Normales Supérieures (ENS) et dans les Centres Pédagogiques Régionaux (CPR), sont 

strictement restreints à la discipline et à sa didactique, et ne contiennent aucun axe effleurant les 

autres matières. 

 

Question 7 : Avez-vous eu contribué dans votre établissement à la réalisation d’un certain projet 

interdisciplinaire faisant intervenir les élèves et les enseignants de plusieurs matières ?  

☐ Oui                                                                              ☐ Non         

En réponse à cette question, 75% des enseignants avouent ne jamais avoir participé en une 

activité impliquant des collègues enseignant les autres matières. Cela reflète l’état de 

renoncement que manifestent la majorité des enseignants à l’égard de ce type d’activités. 

Néanmoins, il faut souligner qu’une proportion atteignant 17% des enseignants, et qui reste 

quand même importante, confirment avoir contribué dans la réalisation d’un certain projet en 

collaboration avec leurs collègues. Cette contribution semble se faire généralement dans le cadre 

des clubs scolaires qui sont censés animer la vie scolaire dans les établissements d’enseignement.  

Question 8 : Avez-vous bénéficié d’une formation ou effectué une auto-formation en matière de 

pédagogie de projet ? 

☐ Oui                                                                              ☐ Non         

A cette question, 75% ont répondu : Oui et 17,9% ont répondu : Non, alors 7,1% n’ont pas eu de 

réponse. Ainsi, trois quarts des enseignants avouent ne jamais bénéficier d’une formation en 

matière de pédagogie de projet, ce qui limite les possibilités de tirer profit des opportunités 

qu’elle offre, surtout en matière de permettre à l’apprenant d’apercevoir l’intégrité et l’utilité des 

savoirs enseignés personnelle et sociale. Il s’agit là qui doivent être valorisés dans la formation 

initiale des enseignants surtout que les pratiques relevant de la pédagogie de projet peuvent 

constituer l’une des méthodes de concrétisation de l’approche interdisciplinaire en enseignement.   

 

Question 9 : Dans les manuels scolaires, les exercices et activités relevant des autres matières et 

que vous pouvez inclure dans votre cours de mathématiques sont :  

☐Suffisants           ☐Insuffisants       ☐Suffisants mais difficile à exploiter 
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Les activités et exercices relevant des autres matières sont jugés « Suffisants » pour 3,6% des 

répondants, d’« Insuffisants » pour 53,6%, et de « Suffisants mais difficile à exploiter » pour 

35,7% , alors que 7,1 n’ont pas eu de réponse.  

Ainsi, il s’avère que les manuels scolaires actuels de mathématiques au secondaire ne favorisent 

pas l’adoption de la démarche interdisciplinaire en enseignement de cette discipline. En effet, 

plus de 86% des enseignants estiment que les contenus et les activités à caractère 

interdisciplinaire sont insuffisants ou ont besoin de plus d’élaboration avant qu’ils soient 

exploitables dans des situations d’enseignement/apprentissage.Ceci pourrait trouver explication 

dans la place peu importante de cette dimension dans les documents de base lors de la conception 

et l’élaboration de ces manuels. 

 

Question 10 : Des propositions pour promouvoir la complémentarité entre les disciplines 

scolaires et l’instauration de pratiques interdisciplinaires. 

Les enseignants ont mis le point sur plusieursmesures qu’ils pensent susceptibles de favoriser 

l’instauration de pratiques interdisciplinaires. Ces mesures peuvent être déclinées selon quatre 

axes : les curriculums et programmes des mathématiques, la collaboration entre les enseignants, 

l’organisations administrative et pédagogique, la formation des enseignants.  

Les curriculums, programmes et manuels des mathématiques, 

- Alléger les programmes, et repenser le volume horaire des mathématiques pour consacrer 

suffisamment de temps à d'autres activités comme celles d'interdisciplinarité,  

- Créer plus d’harmonie entre les programmes des différentes matières, et reclasser 

certaines leçons de mathématiques et les réordonner pour qu’elles soient en phase avec les 

leçons des autres matières ; par exemple actuellement, l'élève de la première année du 

collège utilise la ligne temporelle et le diagramme sectoriel et les représentations 

graphiques en histoire géographie avant de les étudier en mathématiques ; 

- Proposer, dans les manuels, des activités et des exercices permettant la création de liens 

entre matières, et ayant lien avec le vécu de l'élève. 

- Valoriser les activités visant la mise en relation entre les concepts enseignés, et faire des 

activités interdisciplinaires un vecteur de l’augmentation de la motivation des élèves pour 

les mathématiques ; 

- Charger les élèves de travaux de recherche sur les applications des matières scolaires dans 

l'entourage de l'école, et exposer leurs productions dans des séances d'activités intégrées ;  

- Penser aussi aux programmes des autres matières pour les doter aussi d'activités à 

caractère interdisciplinaire, 

La collaboration entre les enseignants, 

- Importance de la communication entre les enseignants des matières connexes autour de 

l’enseignement des concepts « communs » ;  

- Nécessité de l’implication de tous les enseignants, et pas seulement ceux des 

mathématiques ;  
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- Importance de la coordination entre enseignants des différentes matières pour organiser 

des exposés, et réaliser des projets au niveau de l’établissement pour consolider la 

complémentarité entre les différentes disciplines ; 

L’organisation administrative et pédagogique  

- Institutionaliser ces activités dans les séances hebdomadaires de l'enseignant et de 

l’élève ; 

- Organisation de la part des clubs de l'établissement de concours dont sont proposées des 

situations problèmes dont la résolution demande l'utilisation de compétences acquises 

dans les différentes matières, et porter plus d'intérêt au clubs scientifiques scolaires.  

- Créer des commissions pouvant faciliter la communication entre les clubs pédagogiques 

de l'établissement 

- Alléger la charge horaire des enseignants de mathématiques, et repenser l’enseignement 

des mathématiques pour la section littéraire ; 

- Créer une autre matière scolaire ; nommée par exemple, les applications des sciences.  

- Equiper des salles par différents moyens d’enseignement ; 

- Organiser des séances de sensibilisation des élèves de l'importance des compétences 

transversales. 

- Appréciation et valorisation de la part de l'administration de ce type d'activités, 

La formation des enseignants  

- Former les enseignants en matière d’interdisciplinarité, et ce à travers la réalisation 

d'ateliers et sessions de formation dans ce sujet. 

- Encourager des initiatives permettant aux enseignants plus de prise de conscience de 

l’importance de la dimension interdisciplinaire en enseignement. 

- Assurer la formation continue des enseignants en ce qui a trait avec les autres disciplines. 

Conclusions et suggestions 

Il ressort de notre étude que l’idée d’interdisciplinarité en enseignement des mathématiques au 

Maroc n’est pas encore explicite, et ne peut être repérée qu’à travers quelques-uns de ses jalons 

préliminaires éparpillées dans différents documents sans qu’il ait une vision globale qui l’encadre 

; de ce fait, il reste encore beaucoup à faire sur tous les niveaux d’action pédagogique avant que 

des pratiques interdisciplinaires efficaces voient le jour.  

Et dans la perspective que pour la dimension interdisciplinaire occupe une place plus importante 

dans une éventuelle refonte des curriculums, et en plus des suggestions avancées précédemment, 

il convient de remettre l’accent sur l’importance de quelques faits et mesures qui peuvent 

promouvoir cette dimension dans notre système éducatif : 

- Soulignons d’abord l’attitude positive de la majorité des enseignants envers l’idée de 

promouvoir la place de l’approche interdisciplinaire dans notre système éducatif. Cette 

prédisposition à vouloir s’impliquer dans cette dynamique est très importante, surtout que 

les enseignants constituent la pierre angulaire de la réussite de tout projet de réforme de 

l’école, et que l’ouverture sur cette approche exige sans doute un effort supplémentaire 

pour réaliser un niveau acceptable de connaissance des programmes des autres 
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disciplines. Plus encore, on peut y voir un éventuel renoncement à l’idée que l’identité de 

l’enseignant est déterminée par la discipline enseignée, ce qui peut diminuer la réticence 

des enseignants envers l’idée d’interdisciplinarité.      

- Au niveau curriculaire, un effort de rapprochement entre les mathématiques et les autres 

disciplines semble être indispensable. Et dans ce contexte, un intérêt spécial doit être 

accordé à cet aspect dans les manuels scolaires, et dans les différentes évaluations des 

acquis des apprenants.  

- Au niveau des pratiques enseignantes, il importe de sensibiliser les enseignants à proposer 

davantage d’activités qui permettent de donner du sens au connaissances étudiées, et de 

faire plus d’effort pour « aller chercher les mathématiques là où elles sont », aussi bien au 

moment de l’introduction de ces connaissances que lors de leur développement ou lors de 

l’évaluation des acquis des apprenants.  

- En matière d’organisation administrative et pédagogique, nous suggérons plus de 

dispositions et de mesures ayant vocation à promouvoir la communication entre les 

enseignants des différentes matières autour des acquis de leurs élèves, des liens entre les 

curriculums de leurs matières enseignées et des thèmes ou projets qui peuvent être 

proposés aux élèves et abordés collectivement.    

- Au niveau de la formation, la dominance des enseignements disciplinaires, aussi bien 

pendant la formation de base aux universités qu’au cours de la formation qualifiante dans 

les centres de formation, fait de la matière enseignée un élément essentiel de l’identité de 

l’enseignant, et rend difficile toute ouverture ou collaboration entre les enseignants des 

différentes disciplines. De ce fait, établir des liens entre ces disciplines lors de la 

formation ne peut être que bénéfique pour tous. 

Enfin, et tout en reconnaissant les difficultés qui accompagneront la conception et la mise en 

place d’un modèle éducatif favorisant l’approche interdisciplinaire, nous réinsistons sur 

l’importance de l’introduction d’une part d’interdisciplinarité en enseignement des 

mathématiques au secondaire marocain, tout en préservant la place centrale des enseignements 

disciplinaires.  
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Annexe A : Questionnaire adressé aux enseignants 

 

Le présent questionnaire s’inscrit dans un travail de recherche visant l’étude de l’ampleur réelle de la 

dimension interdisciplinaire dans l’enseignement des mathématiques dans nos établissements. Le terme 

interdisciplinarité est à prendre dans le sens de la mise en relation de l’enseignement de deux ou plusieurs 

disciplines scolaires en vue de favoriser l’intégration des processus d’apprentissage et des savoirs chez les 

élèves.  

Cher collègue, nous vous serions très reconnaissants de bien vouloir remplir ce questionnaire. SVP, 

n’hésitez pas à rajouter tout commentaire qui vous semble utile et à utiliser des feuilles annexes pour 

compléter votre réponse. 

N.B. Le questionnaire est anonyme. 

 

Nombre d’années d’enseignement : …………………………. 

Cycle d’enseignement :          ☐ Collégial                  ☐ Qualifiant 

1. Vous trouvez l’introduction d’une part d’interdisciplinarité dans l’enseignement des mathématiques  

☐ Très importante  ☐ Peu importante                          ☐  Pas du tout importante 

2. Dans votre pratique enseignante, vous faites référence aux 

connaissances des élèves dans les matières scientifiques  

☐  Oui   ☐Non 

Si oui expliquer comment, et sinon expliquer pourquoi  

………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

3. Les manières les plus efficaces qui permettent selon vous d’entretenir des liens entre l’enseignement 

des mathématiques et celui des autres matières : 

………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………… 

4.  Vous collaborez avec vos collègues enseignants des sciences et des langues pour exploiter les liens 

entre ces disciplines  

☐ Souvent     ☐ Occasionnellement  ☐  Pas du tout  

Si la collaboration dans ce sens n’est pas bien établie, SVP les principales raisons selon vous 

………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………… 

5. Comment vous évaluez votre connaissance des programmes de 

physique ?     

☐ Bonne     ☐ Moyenne  ☐  Faible  
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6.  Lors de votre formation pour l’enseignement, avez-vous eu 

l’occasion de se faire une idée sur les programmes et/ou les démarches d’enseignement de matières 

autre que les mathématiques ?  

☐ Oui                                                                              ☐ Non     

7. Avez-vous eu contribué dans votre établissement à la réalisation d’un certain projet interdisciplinaire 

faisant intervenir les élèves et les enseignants de plusieurs matières ?  

☐Oui                                                                              ☐Non 

 

8. Avez-vous bénéficié d’une formation ou effectué une auto-

formation en matière de pédagogie par projet ? 

☐ Oui                                                                                    ☐ Non         

 

9.  Dans les manuels scolaires, la place accordée aux exercices et 

activités relevant des autres matières et que vous pouvez inclure dans votre cours de 

mathématiques est :  

 

☐ Importante                      ☐ Limitée                  ☐  Très limitée 

 

10.   SVP, des propositions pour promouvoir la complémentarité 

entre les disciplines scolaires et l’instauration de pratiques interdisciplinaires 

………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………..……………………………………………………………………

………………………………………………………………………………….. 
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Annexe B 

Étude de la place des activités à caractère interdisciplinaire dans le manuel « Fi WahatRiyadiyat » (L’oasis 

des mathématiques) 

Chapitre Élément 

Nombre total 

d’activités 

proposées 

dans le 

chapitre 

Nombre d’activités 

à caractère 

interdisciplinaire 

Pourcentage 

d’activités à 

caractère 

interdisciplinaire 

Chapitre 1 : 

 Ensemble des 

entiers naturels et 

éléments 

d’Arithmétique 

Activités de rappel 4 0  

 

 

 

 

11% 

 

 

 

 

 

 

Activités de construction 6 2 

Méthodes 9  

Exercices et 

problèmes 

Examiner ses 

connaissances 
10 

0 

Investir ses 

connaissances 
24 

0 

Évaluer ses 

connaissances 
7 

1 

Renforcer ses 

connaissances 
11 

0 

Problèmes de 

synthèse 
6 

0 

Défis 5 6 

Nombre total d’activités du 

chapitre 
82 9 

Chapitre 2 : 

Les ensembles des 

nombres 

Activités de rappel 4 0  

 

 

 

 

 

 

6.8% 

Activités de construction 6 1 

Méthodes 3 0 

Exercices et 

problèmes 

Examiner ses 

connaissances 
5 

0 

Investir ses 

connaissances 
29 

0 

Évaluer ses 

connaissances 
7 

0 

Renforcer ses 

connaissances 
12 

0 

Problèmes de 

synthèse 
4 

4 

Défis 3 0 

Nombre total d’activités du 

chapitre 
73 

5 
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Chapitre 3 : 

L’ordre dans 

l’ensemble des 

nombres réels 

Activités de rappel 3 0  

 

 

 

 

3.5% 

Activités de construction 8 2 

Méthodes 3 0 

Exercices et 

problèmes 

Examiner ses 

connaissances 
8 

0 

Investir ses 

connaissances 
37 

0 

Évaluer ses 

connaissances 
7 

0 

Renforcer ses 

connaissances 
12 

0 

Problèmes de 

synthèse 
3 

1 

Défis 3 0 

Nombre total d’activités du 

chapitre 
84 

3 
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Effets de l'évaluation sommative sur la pratique pédagogique des enseignants  

cas de l'enseignement des mathématiques au baccalauréat 
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Résumé 

Cette présentation a pour objet de présenter un travail de recherche sur l'évaluation des 

acquis des apprenants en mathématiques. Elle s'appuie à la fois sur une analyse de notes 

ministérielles qui cadrent l'évaluation certificative et sur une méthodologie inspirée des 

enquêtes d'évaluation des acquis de TIMSS.  

Ce travail montre que l'organisation rigide du rythme scolaire, les choix opérés en 

évaluation sommative et sa normalisation ont profondément influencé les pratiques 

pédagogiques des enseignants. Ces différents éléments ont réduit l'activité d'enseignement des 

mathématiques au bachotage et les acquis scolaires des élèves aux premiers niveaux cognitifs 

de la pensée mathématique, à savoir connaitre et appliquer.  

La question du changement et de l’amélioration des pratiques d’évaluation est cruciale 

pour une amélioration globale du système d’enseignement. Nous pensons qu'il est temps de 

revoir le cadre pédagogique de mise en œuvre des programmes et de l'évaluation afin 

d'assurer une cohérence et une harmonisation entre les exigences minimales d'une poursuite 

normale des études et le seuil de réussite. 

Mots clés : évaluation sommative, pratique pédagogique, enseignement, mathématiques, 

baccalauréat. 

Abstract 

The purpose of this presentation is to present research work on the assessment of the 

learning outcomes of learners in mathematics. It is based both on an analysis of ministerial 

notes which framework of the certification evaluation and on a methodology inspired by the 

TIMSS learning assessment surveys. 

This work shows that the rigid organization of the school rhythm, the choices made in 

summative evaluation and its normalization have profoundly influenced teachers's 

pedagogical practices. These different elements reduced the activity of teaching mathematics 

to cramming and the academic achievements of students at the first cognitive levels of 

mathematical thinking, namely knowing and applying. 

The issue of changing and improving assessment practices is crucial for an overall 

improvement of the education system. We believe that it is time to review the educational 

framework for curriculum and assessment implementation to ensure consistency and 

harmonization between the minimum requirements for normal continuation of studies and the 

threshold for success. 

Key words: summative assessment, teaching practice, teaching, mathematics, baccalaureate. 

 

1. Présentation du sujet de recherche 

L'évaluation sommative est employée à la fin d'un cours, d'un cycle ou d'un programme. 

Elle a pour fonction de dresser un bilan des connaissances et des compétences de chaque 
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élève. Elle peut prendre plusieurs formes; devoirs surveillés, devoirs à la maison, etc. Dans le 

système éducatif marocain, elle est organisée sous forme de contrôles continus et chaque 

cycle d'enseignement (primaire, secondaire collégial, secondaire qualifiant) se termine par une 

évaluation externe sous forme d'examen régional ou national. Chaque évaluation externe est 

soutenue par un cadre de référence caractérisé par un tableau de spécification des acquis; un 

outil pour soutenir la conception d'une évaluation qui couvre le programme scolaire et assure 

la représentativité de chaque domaine cognitif et de contenu. 

L'évaluation sommative est un outil essentiel à la fois pour l’élève, pour l’enseignant et 

pour le système éducatif. Elle permet à l'élève de déterminer ses lacunes et ses réussites et, en 

même temps, faire reconnaître socialement ses acquis et ses compétences scolaires. Elle 

permet à l'enseignant de réguler sa pratique pédagogique et au système éducatif de soutenir la 

gestion de la carte scolaire et l'orientation des apprenants vers des filières appropriées.  

Par les choix opérés au niveau de la politique éducative favorisant une gouvernance 

basée sur les résultats, l'évaluation sommative est devenue une composante essentielle du 

processus enseignement apprentissage. Elle est un puissant moyen d'influencer la qualité à la 

fois des pratiques pédagogiques des enseignants et des acquis scolaires des élèves. Nous 

supposons alors que la gestion de l'évaluation sommative a un impact sur l'amélioration du 

rendement du système éducatif.  

Pour traiter de l'évaluation sommative et de ses conséquences sur la pratique 

pédagogique des enseignants, nous avons estimé suffisant de limiter cette étude à 

l'enseignement des mathématiques. Nous avons choisi cet enseignement parce que nous 

pouvons nous référer aux enquêtes nationales PNEA
1
 et internationales TIMSS

2
 sur les acquis 

des élèves comme repères et éléments de comparaison. Nous pouvons comparer les résultats 

de l'évaluation sommative à ceux des enquêtes de TIMSS  et de déceler les enjeux soutenant 

l'évaluation véhiculée par le système éducatif marocain et son impact sur les pratiques 

pédagogiques des enseignants. Nous nous intéressons aux facteurs qui agissent de manière 

globale sur le développement des acquis scolaires des élèves plutôt que sur ceux qui 

expliquent les inégalités de leurs performances. Nos questions de recherche émanent du 

constat suivant:  

 Depuis 2008, le taux des réussites des élèves au baccalauréat ainsi qu'à tous les niveaux 

scolaires est supérieur à 70%. Ce résultat nous laisse croire que notre système éducatif a 

atteint un degré d'efficacité, assez élevé, et que les enseignants forment leurs élèves en 

fonction de ce que l'enseignement cible comme objectifs pédagogiques. 

 En dépit des efforts engagés pour améliorer la qualité des apprentissages, les résultats des 

enquêtes internationales TIMSS et nationales PNEA révèlent de faibles niveaux des 

acquis au primaire et au secondaire collégial depuis 1999 jusqu'à ce jour.  

Comment peut-on alors expliquer cette discordance? Ces différentes évaluations visent-

elles les mêmes objectifs, le développement des mêmes compétences et habiletés et la 

maitrise du même contenu mathématique? Comment l'évaluation sommative influence-t-elle 

                                                 

1
 PNEA: Programme National d'Evaluation des Acquis organisé par le Conseil Supérieur de l'Education de la 

Formation et de la Recherche Scientifique (CSEFRS). Des enquêtes nationales d'évaluation des acquis fondées 

sur la méthodologie de TIMSS. 

2
 TIMSS: Trends in International Mathematics and Science Study, International Association for the Evaluation 

of Educational Achievement (IEA). En français; enquête d'évaluation des acquis scolaires organisée par 

l’Association Internationale pour l’Évaluation du rendement scolaire (AIE),  
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la pratique pédagogique des enseignants? Pour répondre à ces questions, nous avons choisi de 

limiter notre étude à la deuxième année du baccalauréat des filières des sciences 

expérimentales parce que, étant une année de transition entre le lycée et l'université; elle 

pourrait nous apporter des éclaircissements sur la nature des acquis des futurs étudiants 

universitaires. L'étude sera centrée sur les aspects méthodologiques des évaluations et sur les 

choix opérés au niveau de chacune d'elles. 

Nous comptons fonder le traitement de ces questions sur des éléments du contexte 

institutionnel de l'évaluation sommative. Nous allons nous baser sur les choix opérés au 

niveau de la politique éducative qui ont marqué l'évaluation sommative et sa pratique au sein 

de l'enseignement des mathématiques. Notre analyse de l'opérationnalisation de l'évaluation 

sera centrée sur le traitement de la méthodologie de TIMSS, du cadre de référence de 

l'examen de mathématique du baccalauréat, des documents officiels destinés à l'enseignement 

des mathématiques et des rapports produits par CSEFRS et INE
3
. 

2. Analyse du contexte institutionnel de l'évaluation sommative 

Nous considérons l'évaluation sommative comme étant un outil au service des choix 

politiques opérés au niveau du pilotage du système éducatif. Pour pouvoir donner du sens à 

nos résultats, nous devons situer l'évaluation dans son contexte institutionnel. Nous nous 

sommes référés dans cette analyse à "l'étude analytique du système éducatif marocain" 

réalisée par le CSEFRS en 2008. Le rapport de cette étude décrit l'état du système éducatif et 

propose des recommandations pour donner un nouveau souffle à la réforme entamée en 2000. 

Ce rapport constituait le document de référence des projets du plan d'urgence et de la vision 

stratégique 2015-2030. Nous nous sommes centrés sur le traitement de l'évaluation des acquis 

des élèves en mathématiques et la performance scolaire du système éducatif. Dans ce rapport, 

nous avons pu identifier trois facteurs déterminants: l'abolissement du redoublement, 

l'organisation de l'évaluation sommative et les conditions de travail de l'enseignant. 

2.1. L'abolissement du redoublement  

Ce rapport souligne que le redoublement a des retombées substantielles sur l'abandon 

scolaire volontaire, sur la capacité du système éducatif marocain à généraliser la scolarité 

obligatoire et à améliorer la qualité de l'enseignement et sur l'augmentation des coûts pour les 

familles. Il ajoute que: "Les  experts de l'éducation, notamment ceux de l'OCDE, soulignent 

que le recours récurrent  au redoublement est inutile car, en plus de son inefficacité contre 

l'échec scolaire, il engendre des coûts supplémentaires élevés dus au nombre d'années passées 

à l'école." p.54 

Selon ce rapport, le taux élevé du redoublement s'explique par l'absence de références et 

de standards en matière de l'évaluation sommative et par la qualification des enseignants qui 

ne leur permet pas d'adapter leurs cours et leurs approches pédagogiques au niveau de chaque 

élève. 

Le système éducatif se trouve ainsi dans un dilemme dans lequel ni le passage automatique ni 

le redoublement ne peuvent à eux seuls résoudre les problèmes des élèves en difficulté 

d'apprentissage. Devant cette situation, le CSEFRS opte pour le passage automatique avec un 

soutien pédagogique et de rendre effective l’obligation de scolarité jusqu’à l’âge de 15 ans. Il 

formule au ministère de l'éducation nationale les recommandations suivantes: 

                                                 
3
 INE: Instance Nationale d'Evaluation du système éducatif; une structure au sein de CSEFRS 
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 organiser l'évaluation sommative pour palier aux faiblesses soulignées par ce rapport afin 

d'assurer l'équité et l'égalité des chances, la représentativité du programme scolaire, 

l'augmentation du taux de réussite et l'amélioration de la qualité des acquis scolaires.  

 institutionnaliser le soutien scolaire et l’intégrer dans le service hebdomadaire des 

enseignants. 

2.2. L’organisation de l'évaluation sommative 

L'organisation de l'évaluation sommative relève de la politique éducative du système 

éducatif. Elle est conçue, structurée et régie par le CNEEO et prend la forme et le statut d'une 

note ministérielle. Elle est conçue pour être un outil de contrôle du rendement scolaire et son 

opérationnalisation prend un caractère d'obligation. Elle est utilisée pour contrôler le taux de 

réussite, le rendement scolaire et la gestion de la carte scolaire. Elle n'est pas introduite dans 

la gestion pédagogique comme outil de régulation de l'activité d'enseignement et ne relève pas 

des attributions de la direction des curricula, l'instance responsable de la production des 

ressources pédagogiques officielles comme les programmes, les orientations pédagogiques et 

les manuels scolaires.  

La planification de l'évaluation sommative est structurée pour chaque matière et par année 

scolaire par des notes ministérielles produites par le CNEEO. Les examens des années 

terminales de chaque cycle sont caractérisés par une évaluation externe (Régional ou national) 

soutenue par des cadres de référence.  

En deuxième année du Baccalauréat, l'année terminale du cycle secondaire qualifiant, 

l’évaluation sommative en mathématiques est structurée par deux notes ministérielles 

produites en 2010. La note ministérielle N° 142-08 structure l'organisation annuelle des 

contrôles continus et de leurs contenus mathématiques. La note ministérielle N° 39 présente 

le cadre de référence de l'examen national du baccalauréat. Elle offre à l'enseignant le tableau 

de spécification associé au programme de mathématique et à l'épreuve d'examen du 

baccalauréat. Ces deux notes ministérielles permettent de préciser à l’enseignant le contenu 

ciblé par chaque évaluation ainsi que son taux d’importance. Elles représentent des ressources 

pédagogiques de première importance et des outils de gestion des enseignements et des 

apprentissages. Elles normalisent l'évaluation des acquis scolaires et incitent l'enseignant à 

organiser son activité d'enseignement de manière à conduire les élèves vers les apprentissages 

ciblés par l'évaluation sommative. Elles ont pour rôle de garantir à la fois l'équité et une forme 

de régulation entre les attentes en termes d'apprentissage et d'évaluation.  

L'évaluation sommative est à la fois un outil pédagogique pour l'enseignant, un outil de 

gestion de la carte scolaire et de pilotage de la performance du système éducatif. Son impact 

sur les acquis de l'élève lui donne un pouvoir d'agir de manière implicite sur la pratique 

pédagogique de l'enseignant. Suite aux recommandations du rapport de 2008, les 

caractéristiques des épreuves d’évaluation ont généré des changements significatifs dans les 

méthodes d’enseignement et l'activité d'apprentissage. Par exemple, La nature des épreuves 

des examens externes (nationaux ou régionaux) a amené les enseignants ainsi que leurs élèves 

à se centrer davantage sur les aspects de l'activité mathématiques ciblés par l'évaluation. Ces 

examens ont ainsi conditionné à la fois l'apprentissage chez l'élève et l'activité d'enseignement 

et les pratiques pédagogiques de l'enseignant. 

2.3. Les conditions de travail de l'enseignant  

Le document officiel des programmes et des orientations pédagogiques en vigueur est 

réalisé par la direction des curricula en 2007. Ce document présente les principes et les 

repères adoptés pour soutenir et structurer les activités d'enseignement des mathématiques. Il 
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ne permet pas à l’enseignant d'en faire un guide ou d'en extraire des outils pragmatiques pour 

cerner les apprentissages ciblés en termes d'habiletés mathématiques et qui feront objet d'une 

attention particulière. Il prône un discours orienté plus vers la gestion des activités 

d’enseignement que vers la gestion des apprentissages et s'appuie sur un rythme scolaire dont 

la programmation est rigide, prédéfinie et planifiée à l'avance. 

La majorité des enseignants déclarent avoir des classes pléthoriques dont la majorité des 

élèves ont des difficultés majeures en mathématiques. Ces dernières sont dues aux lacunes 

cumulées au fil des années de scolarité et à l’écart qui se creuse entre le minimum des acquis 

nécessaires à la poursuite des études et le seuil des acquis garantissant la réussite scolaire. De 

plus, ces enseignants sont pris entre un niveau initialement faible des élèves et une 

programmation scolaire rigide et prédéfinie.  

Notons aussi qu'afin de soutenir l'augmentation du taux de réussite, il a été recommandé 

aux enseignants de programmer des séquences de soutien aux élèves ayant des notes en 

dessous du seuil de réussite. Tout enseignant de mathématiques est amené à rentabiliser son 

enseignement en fonction des exigences de l'évaluation sommative. Sans soulever la 

qualification professionnelle et pédagogique de l'enseignant, il est difficile pour un enseignant 

de promouvoir la qualité sous les différentes contraintes qui caractérisent le contexte 

d'enseignement des mathématiques soulignées ci-dessous. Par exemple, il est difficile pour un 

enseignant d'adopter une pédagogie différenciée pour accompagner chaque élève dans son 

rythme d'apprentissage et l'aider à combler ses lacunes. Sous ces conditions, la pratique 

pédagogique qui s'impose est celle de centrer le soutien sur la préparation aux tests 

d'évaluation sommative. Depuis l'abolissement du redoublement en 2009, une forme de 

contrat implicite s'est développé entre l'enseignant, l'élève et l'administration scolaire pour 

augmenter le taux de réussite scolaire. La fonction de la majorité des enseignants est ainsi 

réduite à celle d'un entraineur à la réussite aux examens. Le soutien pédagogique est ainsi 

limité au bachotage. C'est d'ailleurs, l'enracinement de ce contrat implicite à tous les niveaux 

scolaires qui a encouragé la prolifération du marché des heures supplémentaires, l'inflation 

des notes, et le développement des recueils d'exercices solutionnés et d'épreuves d'examens de 

fin de cycle.  

3. Analyse de l'opérationnalisation l'évaluation sommative 

Notre analyse de l'opérationnalisation de l'évaluation sommative s'appuie sur la 

méthodologie adoptée par TIMSS pour l'évaluation des acquis et sur le cadre de référence de 

l'examen de mathématiques du baccalauréat marocain de la section "sciences expérimentales". 

Au sein de cette étude, nous comptons commencer par situer la structure méthodologique de 

l'évaluation sommative par rapport à celle de TIMS. Nous complétons ensuite le tableau de 

spécification des acquis du cadre de référence de l'examen du baccalauréat afin de l'utiliser 

comme outil pour analyser des épreuves du baccalauréat. Nous finirons par une analyse de 

quelques épreuves d'examens du baccalauréat. Par ces différents actions d'analyse, nous 

espérons expliquer le constat soutenant notre questionnement et de déterminer les facteurs qui 

déterminent sa nature.  

 

3.1. Méthodologie de TIMSS pour l'évaluation des acquis mathématiques 

TIMSS est une enquête internationale ayant pour objectif de comparer des systèmes à 

partir de leurs rendements scolaires en se basant sur l'évaluation des acquis des élèves en 

mathématiques et en sciences et de leurs environnements d'apprentissage. Elle s'étale sur 
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quatre ans et s'appuie sur les parties des programmes officiels
4
 qui sont communs à tous les 

pays participants. Elle vise ainsi les connaissances et compétences que l’apprenant est censé 

maîtriser à travers les programmes prévus. Il s’agit d’un dispositif composé de tests 

d'évaluation cognitive ainsi que de questionnaires visant à cerner l’environnement 

d’apprentissage. Le Maroc participe à TIMSS depuis 1999. 

Pour évaluer les acquis scolaires des élèves, TIMSS se base sur une méthodologie 

fondée sur "le tableau de spécification" comme outil de conception et d'analyse des items 

composant l'épreuve d'évaluation.  Ce tableau est caractérisé par deux dimensions et se définit 

comme une présentation ordonnée de l'ensemble des notions et des habiletés mathématiques 

de l'activité mathématique définie et préconisée par un programme scolaire. Il inclut des 

indications sur le niveau taxonomique des habiletés et sur l'importance relative d'une notion 

ou d'un sous ensemble de notions par rapport à l'ensemble total. Il présente une pondération 

de chacune des composantes du programme pour assurer une forme d'équilibre au niveau de 

la conception des épreuves d’évaluation (nombre et répartition des questions à préparer dans 

les diverses catégories). 

Le tableau de spécification est développé par les experts de l’Association Internationale 

pour l’Évaluation du rendement scolaire (AIE) en collaboration avec les coordonnateurs 

nationaux des pays participants. Bodin (2016) souligne que les contenus et les savoir-faire de 

ce tableau sont dans leurs grandes lignes en adéquation avec ceux des pays participant à 

l’étude. Le système éducatif marocain est représenté par le directeur du centre national des 

examens, d'évaluation et d'orientation (CNEEO). Ce tableau comporte deux dimensions: la 

dimension contenu et la dimension cognitive.  

3.1.1. La dimension "contenu" 

Cette dimension structure les différentes notions mathématiques composant le contenu 

du programme scolaire en domaines, sous domaines et en thèmes mathématiques. Elle précise 

pour chaque composante les types de tâches ou d'activités mathématiques ciblés par 

l'enseignement.  Elle attribue à chacune de ces composantes un poids traduisant son 

importance au regard de la matière elle-même, de son utilisation ultérieure, du temps attribué 

à son étude et du temps pris par les étudiants pour parvenir à la maîtriser, etc. Le but de cette 

structuration est d'arriver à déterminer le poids de chaque sous domaine de contenu et sa 

représentativité au niveau du test d'évaluation. Le tableau ci-dessous présente le domaine de 

contenu de TIMSS destinée à l'évaluation des acquis des élèves de l'année terminale du cycle 

secondaire et qui correspond à la deuxième année du baccalauréat. 

Tableau N°1: Domaine de contenu de TIMSS 

Domaine Sous domaine Poids 

Algèbre 

Expressions et opérations 

35% Equations et inéquations 

Fonctions 

Analyse 

Limites 

35% Dérivées 

Intégration 

Géométrie 
Géométrie synthétique et vectorielle 

30% 
Trigonométrie 

                                                 
4
 Programme officiel de chaque pays et sensé être traduit en activités d'enseignement apprentissage au sein de la 

classe.  
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3.1.2. La dimension cognitive de TIMSS  

Cette dimension consiste à classifier, selon une taxonomie bien définie, les habiletés 

cognitives visées par chaque activité mathématique du domaine de contenu. Elle utilise une 

taxonomie hiérarchique composée de trois catégories d'habiletés cognitives. Chacune de ces 

catégories est affectée d'un poids qui représente son taux de représentativité au sein de 

l'activité mathématique véhiculée par le programme de mathématique. Ces catégories 

d'habiletés caractérisent trois niveaux hiérarchiques de l'activité mathématique: "connaître, 

"appliquer" et "raisonner.  

 "Connaître": regroupe les habiletés sous-jacentes à la capacité des élèves à se souvenir et à 

reconnaître les faits, les procédures et les concepts nécessaires à une base solide en 

mathématiques. 

 "Appliquer": renvoie aux habiletés associées à l'application de ces connaissances et 

procédures dans des stratégies pour résoudre les problèmes. 

 "Raisonner": comprend les habiletés soutenant l'analyse, la synthèse, la généralisation et la 

justification par des arguments mathématiques ou des preuves.  

Le tableau ci-dessous présente les importantes habiletés de chacun  des niveaux de la 

dimension cognitive de l'enseignement des mathématiques selon TIMSS. 

Tableau N°2: dimension cognitive du tableau de spécification de TIMSS 

Domaine Taux habileté Définition 

Savoir 

(Connaitre) 
35% 

Rappel 

Rappelez les définitions, la terminologie, la notation, les conventions 

mathématiques, les propriétés numériques et les propriétés 

géométriques. 

Reconnaître 
Reconnaître des entités mathématiquement équivalentes (par 

exemple, représentations différentes de la même fonction). 

Calculer 

Effectuer des procédures algorithmiques (par exemple, déterminer 

des dérivées de fonctions polynomiales et résoudre une équation 

simple). 

Traduire 
traduire des informations à partir de graphiques, tableaux, textes ou 

autres sources. 

Appliquer 35% 

Déterminer 

Déterminer des méthodes, des stratégies ou des outils efficaces et 

appropriés pour résoudre des problèmes pour lesquels il existe des 

méthodes de solution couramment utilisées. 

Représenter/ 

Modéliser 

Générer une équation ou un diagramme qui modélise les situations 

problématiques et génère des représentations équivalentes pour une 

entité mathématique donnée ou un ensemble d'informations. 

Mettre en 

place 

Mettre en œuvre des concepts et des procédures et des stratégies et 

des opérations pour résoudre des problèmes mathématiques familiers. 

Raisonner 30% 

Analyser 
Identifier les éléments d'un problème et déterminer les informations, 

les procédures et les stratégies nécessaires pour résoudre le problème. 

Intégrer/ 

synthétiser 

Relier les différents éléments de la connaissance, les représentations 

connexes, et les procédures pour résoudre les problèmes. 

Évaluer Déterminer la pertinence des stratégies et solutions alternatives. 

Conclure Faire des inférences valables sur la base d'informations et de preuves. 

Généraliser 
Faire des déclarations qui représentent des relations dans des termes 

plus généraux et plus largement applicables. 

Justifier 
Fournir des arguments mathématiques, ou des preuves pour soutenir 

une stratégie, une solution ou une déclaration. 

3.2. Méthodologie de l'évaluation des acquis mathématiques au Baccalauréat 

Le CNEEO est à la fois responsable de l'organisation de l'évaluation sommative au sein 

de l'éducation nationale et coordonateur auprès de TIMSS pour la réalisation de ses enquêtes 
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au niveau du Maroc. Il est aussi sollicité par CSEFRS pour participer aux différents 

Programmes Nationaux d’Évaluation des Acquis (PNEA) à côté de l'Instance Nationale 

d’Évaluation du système éducatif (INE).  

Pour améliorer le rang du système éducatif dans le classement de TIMSS, le ministère 

de l'éducation nationale a choisi d'adopter la méthodologie de TIMSS pour l'élaboration des 

cadres de référence de l'évaluation des années terminales des trois cycles d'enseignement 

primaire, secondaire collégial et secondaire qualifiant. Il a choisi de s'aligner sur ce modèle 

méthodologique afin de rapprocher l'enseignement des mathématiques aux attentes de 

l'évaluation de TIMSS et d'améliorer le classement international de son système éducatif. 

Au baccalauréat, l'évaluation sommative s'appuie sur la démarche méthodologique de 

TIMSS pour identifier les différentes composantes de chacune des deux dimensions du 

tableau de spécification et sur ses trois catégories hiérarchisées d'habiletés cognitives. 

3.2.1. La dimension contenu: 

Le tableau ci-dessous présente le contenu du cadre de référence de l'examen du baccalauréat 

des filières de la section "sciences expérimentales" tel qu'il est présenté dans le cadre de 

référence. 

Tableau N°3: Dimension contenu de l'examen du baccalauréat  

Domaine  Sous-domaines  Poids  

Analyse  

Suites numériques  

55%  Continuité, dérivation et étude de fonctions  

Calcul intégral  

Algèbre et  

géométrie  

Produit scalaire dans V3,  

15%  Applications du produit scalaire dans l'espace  

Produit vectoriel  

Nombres complexes  
30%  

Calcul de probabilités  

Le tableau de spécification de l'épreuve d'examen du baccalauréat constitue pour 

l'enseignant un guide pour la planification des activités d'enseignement et un outil pour la 

conception des épreuves des contrôles continues et de l'épreuve d'examen national du 

baccalauréat. 

3.2.2. La dimension cognitive: 

La dimension cognitive du cadre de référence de l'examen du baccalauréat est inspirée de 

celle de TIMSS. Chacune de ces catégories caractérise un type de question d'examens et 

renvoie en même temps à un type d'activités mathématiques et aussi à un niveau d'habiletés 

cognitives.  

Tableau N°4: dimension cognitive du cadre de référence 

Niveau d'habiletés Poids 

Application directe des connaissances (définition, propriété algorithme, formule, technique, règle...).  50% 

Evoquer et appliquer des connaissances non explicites dans une question (Définition ; propriété ; 

théorème ; algorithme ; expression ; technique ; règle....) dans une situation habituelle.  
35% 

Traiter des situations inhabituelles par synthèse de connaissances et de résultats.  15% 
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Telle qu'elle est décrite dans le cadre de référence, la dimension cognitive caractérise 

chaque catégorie d'habiletés cognitives par un type de questions d'examen. La différence entre 

la dimension cognitive de ce cadre de référence et celle de TIMSS réside dans le poids 

accordé à chaque catégorie.  

Tableau N°5: Dimensions cognitives de TIMSS et du cadre de référence 

TIMSS Cadre de référence de l'examen du baccalauréat 

Catégorie Taux Catégorie Taux 

Connaître 35% Application directe des connaissances 50% 

Appliquer 35% 
Evoquer et appliquer des connaissances non explicites 

dans une question 
35% 

Raisonner 30% 
Traiter des situations inhabituelles par synthèse de 

connaissances et de résultats 
15% 

L'enquête TIMSS accorde 30% à l'activité raisonnement alors que l'évaluation 

sommative, véhiculée par l'enseignement marocain des mathématiques, ne lui accorde que 

15%. L'évaluation sommative donne de l'importance à l'activité de restitution des 

connaissances au détriment de l'activité de raisonnement. Les deux méthodologies visent les 

mêmes catégories d'habiletés cognitives mais avec des degrés d'importances différents.  

Notons que la pondération de TIMSS est considérée par la majorité des systèmes 

éducatifs comme une norme internationale de caractérisation d'une épreuve d'évaluation des 

acquis. Ainsi, l'évaluation sommative encourage le développement d'une performance en 

mathématique fondée sur la restitution du savoir et du savoir faire (connaître comme objet de 

savoir) et leurs utilisations comme outils d'application. Cette comparaison met en évidence la 

présence d'un écart au niveau de la pondération qui traduit une différence significative au 

niveau de la nature des acquis mathématiques visés. Cet écart de pondération est à notre avis 

un facteur explicatif de l'écart existant au niveau de la performance scolaire des élèves 

marocains dans les enquêtes de TIMSS et dans l'évaluation sommative du baccalauréat.  

Notons que la tendance actuelle de l’enseignement des mathématiques à l'échelle 

mondiale s'appuie sur le développement de compétence et encourage le développement du 

raisonnement scientifique et les processus cognitifs qui lui sont associés sans négliger 

l’importance de la maitrise du contenu. La différence des taux de représentativité, entre 

l'évaluation sommative et TIMMS se situe au niveau des catégories "connaitre" et "raisonner". 

Cette différence montre que l'évaluation sommative vise des acquis de faible performance 

scolaire et caractérise, selon TIMSS, les performances inférieures au niveau moyen 

international. Selon Bernard, R., « Bien que la notion de compétence domine aujourd’hui les 

curriculums de nombreux pays, beaucoup de dispositifs d’évaluation, institutionnellement 

construits comportent surtout des évaluations de procédures et de connaissances 

élémentaires, » (Cité par Nathalie Sayac, 2017, p. 31). 

4. Analyse des examens du baccalauréat  

Avant d'entamer l'analyse, nous devons d'abord compléter le tableau de spécification de 

l'examen du baccalauréat pour pouvoir l'exploiter comme outil de traitement. Il s'agit de 

retravailler le cadre de référence pour arriver à croiser le contenu avec les catégories 

cognitives et de préciser le poids de chacune d'elles.  

Tableau N°6: Tableau de spécification de l'épreuve de mathématiques du baccalauréat  

Dimension contenu habiletés 

ciblés 

Dimension cognitive 

Domaine. Sous domaines Connaître Appliquer Raisonner 

 Analyse 
Suites numériques 5 2 1 2 

 Continuité, dérivation et étude de fonctions 24 11 10 3 
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Calcul intégral 4 1 2 1 

d'Algèbre 

et 

Géométrie 

Produit scalaire dans V3 3 2 0 1 

Applications du produit scalaire dans V3 6 1 4 1 

Produit vectoriel 4 2 2 0 

Nombres complexes 9 7 1 1 

Calcul des probabilités 6 5 1 0 

 
Poids Calculée 100% 50,82% 34,43% 14,75% 

 
Poids proposé par le Cadre de référence 100% 50% 35% 15% 

 
Poids proposé par TIMSS Av. 100% 35% 35% 30% 

Ce tableau de spécification sera utilisé comme outil méthodologique pour tester la 

validité des différentes épreuves de mathématiques de l'examen du baccalauréat des sciences 

expérimentales. Pour chaque épreuve d'examen, nous comptons estimer la correspondance 

entre ce que l'on souhaite évaluer via le cadre de référence et ce qu'on évalue réellement. 

Notre analyse porte sur un échantillon d'examens composé de neuf épreuves nationales de la 

session normale du baccalauréat; de 2009 à 2017.  

L'enseignement des mathématiques adopte une approche curriculaire fondée sur le 

développement des compétences; une approche qui vise la mobilisation de différentes 

habiletés dans la résolution de problèmes. Notre analyse sera focalisée sur la dimension 

cognitive sous-jacente à chaque épreuve d'examen. L'estimation de la validité des épreuves 

sera fondée sur la comparaison des poids associés aux différentes catégories de la dimension 

cognitive.  

Tableau N°7: Résultats d'analyse des épreuves d'examen du baccalauréat 

Année 

d'examen  

Connaitre  Appliquer  Raisonner  Total  

Effectif Fréq. % Effectif Fréq. % Effectif Fréq. % Effectif Fréq. % 

2009 16 55.17 12 41.38 1 3.45 29 100 

2010 17 56.67 11 36.67 2 6.66 30 100 

2011 14 48.27 13 44.83 2 6.9 29 100 

2012 17 54.84 13 41.93 1 3.23 31 100 

2013 14 50,00 13 46.43 1 3.57 28 100 

2014 16 55.17 11 37.93 2 6.9 29 100 

2015 18 54,55 12 36,36 3 9,09 32 100 

2016 17 50,00 15 44.12 2 5.88 34 100 

2017 17 51.52 14 42.42 2 6.06 33 100 

La catégorie cognitive "raisonner" ne couvre même pas 10% des questions constituant 

l'épreuve de l'examen du baccalauréat. Les barèmes adoptés affectent généralement plus de 

points aux questions qui sollicitent les habiletés du raisonnement. La note globale de cette 

catégorie ne dépasse pas 3 points sur un total de 20. En se référant au barème, le 

"raisonnement " ne dépasse pas 15% alors qu'au niveau des questions, il ne couvre même pas 

10%. Ce tableau montre que l'épreuve du baccalauréat  donne de l'importance à la restitution 

du savoir (connaître) et du savoir faire (applications directes).Les épreuves du baccalauréat 

ciblent les habiletés des deux premiers niveaux de la dimension cognitive du cadre de 

référence. Plus on diminue de taux de représentativité du raisonnement, plus on minimise les 

exigences du seuil de réussite.  

En analysant la formulation des questions des épreuves d'examen nous avons constaté 

que leur majorité est rédigée de manière à orienter l'élève vers l'utilisation des automatismes 

et l'adoption d'une résolution guidée. Ce type de formulation se base sur la décomposition des 

questions de raisonnement en sous questions pour guider l'élève dans la construction de la 

solution attendue. Les épreuves de l'examen du baccalauréat favorisent le recours à l’aspect 

technique et calculatoire des mathématiques. Elles n'évaluent pas le développement des 
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habiletés du 3
ième

  domaine cognitif qui assure le développement des acquis de base pour la 

poursuite des études. Ce qui est attendu, par ce type d'évaluation, est de tester le savoir 

reproduire ou appliquer ce qui a été appris à l’école. Un étudiant peut avoir une très bonne 

note au baccalauréat sans savoir raisonner ni avoir développé les acquis de base nécessaires à 

la poursuite des études. Selon ce tableau de spécification, le développement des habiletés 

soutenant le raisonnement relève de l'excellence.  

Les cadres de références des examens des cycles inférieurs sont aussi conçus de manière 

à cibler les habiletés associées à la restitution du savoir et à ses applications directes. Au fil 

des ans, ce choix délibéré a amené la majorité des élèves à concevoir les mathématiques 

comme une activité purement scolaire caractérisée par un ensemble de techniques et de 

procédures à mémoriser. Cette conception des mathématiques est un obstacle au 

développement du sens des notions mathématiques et des habiletés cognitives sous-jacents au 

raisonnement scientifique. 

5. Conclusions 

L’évaluation doit assurer un équilibre entre deux exigences qui semblent être 

contradictoires; d’une part, l’exigence d’un pilotage fondé sur les résultats cherchant à 

améliorer le rendement du système éducatif en termes de massification et de scolarisation et, 

d’autre part, l’exigence d’une pratique pédagogique qui devrait améliorer la performance des 

élèves et le rendement scolaire en termes d'acquis scolaires.  

Les programmes de mathématiques offrent un cadre d'enseignement et d'apprentissage 

des mathématiques équivalent à celui des systèmes éducatifs performants. Le problème de la 

faible performance des élèves en termes d'acquis réside surtout dans la discordance qui 

caractérise la relation entre les pratiques pédagogiques des enseignants et les choix opérés au 

niveau de l'évaluation sommative.  

L'évaluation sommative a été revue et normalisée de manière à augmenter le taux de 

réussite et assurer l'équité et l'égalité des chances. L'enseignement des mathématiques est 

caractérisé par un rythme scolaire dans lequel tous les élèves d'un même niveau scolaire et à 

l'échelle nationale doivent assimiler le même contenu et développer les mêmes habiletés dans 

le cadre d’une planification scolaire annuelle, rigide et identique. De plus, cet enseignement 

est réalisé par un enseignant qui n’est pas outillé pour faire face à la réalité de la classe: il n’a 

ni la formation nécessaire ni la motivation suffisante pour affronter cette situation difficile. 

Nous sommes devant un enseignement des mathématiques normalisé aux niveaux du rythme 

scolaire de l'apprentissage et de l'évaluation sommative et opéré par un enseignant dont la 

formation laisse à désirer. 

Les tests d'évaluation sommative sont devenus figés à travers le temps et similaires aux 

tests standardisés. Nous sommes alors devant un enseignement soumis à une évaluation 

normalisée et standardisée. Cette réalité établie au fil des ans a conduit les enseignants et les 

élèves à s'appuyer sur les anciennes épreuves d'évaluation comme principales ressources 

d'enseignement et d'apprentissage. En d'autres termes, les enjeux élevés entourant ces tests ont 

poussé l'enseignant et l'élève à adopter des stratégies d'apprentissage pour rapprocher leurs 

activités des exigences des tests d'évaluation. Par ce type de pratiques pédagogiques, on 

rapproche l'enseignement des mathématiques des épreuves d'évaluation pour favoriser 

l'augmentation du taux de réussite. 

Les cadres de références des examens des années terminales des différents cycles sont 

conçus de manière à ajuster les examens au niveau bas de la performance scolaire et abolir le 

redoublement. Ils ont ainsi mis de côté l'évaluation du raisonnement et des habiletés qui lui 

sont associées parce qu'ils caractérisent les niveaux élevés de la performance scolaire. Ce 
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choix opéré au niveau des cadres de référence a amené les enseignants ainsi que leurs élèves à 

sous-estimer le raisonnement mathématique et ses habiletés, et par voie de conséquence, le 

développement de la pensée scientifique. Ce choix réduit le développement des acquis 

mathématiques aux deux premiers domaines , connaître et appliquer, de la dimension 

cognitive de l'enseignement des mathématiques. Par ce choix, l'évaluation s'oriente vers ce qui 

est facile à acquérir plutôt que vers ce qui est important. Ainsi, le système encourage 

l'abolissement du redoublement par une évaluation de bas niveau au détriment de la qualité de 

l'éducation. A force de viser bas pour augmenter le taux de réussite, on finit par développer un 

système éducatif défaillant.  

Le manque de formation et de compétences professionnelles est confirmé par le rapport 

de CSEFRS
5
. Les enjeux élevés entourant la normalisation de l'évaluation et le rythme 

scolaire influencent considérablement l'enseignement des mathématiques. Ils ont amené 

l’évaluation à formater l'activité pédagogique de l'enseignant de façon abusive, dénaturant 

gravement les objectifs visés. Les choix opérés en évaluation sommative ont orienté, et de 

manière implicite, la pratique pédagogique des enseignants vers la préparation aux examens. 

Le contrat didactique construite entre l'enseignant et l'élève a réduit implicitement la 

formation à un bachotage orienté davantage vers les domaines cognitifs "connaître" et 

"appliquer" et endommage la conception de l’activité scientifique. La majorité des élèves peut 

obtenir des résultats convenables, sans avoir les compétences nécessaires pour réussir la suite 

de leurs études. La défaillance de cet enseignement réside dans le fait que les épreuves de 

l'évaluation ne ciblent pas les habiletés mathématiques du raisonnement qui constituent le 

pilier du développement de la pensée mathématique et de la poursuite des études. Le pilotage 

du système éducatif, tel qu'il est adopté et opérationnalisé au niveau des établissements 

scolaires, a permis de rendre l’évaluation non conforme à la réalité de l’activité scientifique et 

détourne les finalités de la scolarisation et le projet même de l’École. 

Les mathématiques scolaires sont caractérisées par une progression interne qui doit être 

relatée au niveau des acquis des élèves. Cette progression nécessite la compréhension et la 

construction du sens des notions mathématiques et le développement des habiletés 

mathématiques sous-jacentes au raisonnement et à la communication. Tant que l'évaluation 

n’est pas conçue pour être en synergie avec les caractéristiques de cette progression interne, le 

développement de la performance du système éducatif en termes d'acquis solaires restera un 

objectif difficile à atteindre. 

Selon le rapport de INE 2019, les choix opérés pour promouvoir l'abolissement du 

redoublement en favorisant un enseignement de faible performance n'ont pas pu diminuer le 

taux d'échec scolaire à aucun des niveaux scolaires. Ce dernier continue d'être l'obstacle 

majeur des différentes réformes menées jusqu'à ce jour. Nous dirons alors que (1) les choix 

opérés au niveau de l'évaluation n'ont apporté aucune amélioration au niveau du rendement 

scolaire du système éducatif. (2) Le pilotage actuel du système éducatif ne donne pas 

d'importance au rôle de l'enseignant et à sa qualification. Il est temps de rendre l'évaluation 

conforme aux attentes d'une école de qualité et de mettre l'accent sur le rôle de l'enseignant et 

considérer sa qualification au centre des prochaines réformes de l'éducation.  

 

                                                 

5
 État et perspectives du système d’éducation et de formation Volume 4 : Métier de 

l’enseignant, CSE 2008. 
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Résumé  

Cette contribution constitue un résumé étendu de thèse de doctorat intitulée : évaluation des 

établissements scolaires selon un référentiel de la qualité, cas de deux écoles primaires 

publiques marocaines. Ce résumé vise à présenter de façon synthétique plusieurs éléments 

représentant l’ossature de cette thèse. Il expose dans un premier temps, l’intérêt de cette 

recherche et le contexte problématique sur lequel la chercheuse s’est basée pour mener son 

travail. Dans un deuxième temps, le résumé étale la trame conceptuelle et théorique, ainsi que 

la méthodologie qui sous-tendent la thèse. Le dernier point de ce résumé déploie les 

principaux résultats auxquels le travail de recherche a conclu.  

  

Mots – clés : Evaluation institutionnelle – Evaluation de la qualité – Référentiel de la qualité 

– Indicateur de la qualité – Critère de la qualité - Etablissement scolaire   

 

Abstract   

This contribution constitutes an extended abstract of a doctoral thesis entitled: evaluation of 

schools according to a quality reference framework, case of two Moroccan public primary 

schools. This abstract aims to summarize several elements representing the backbone of this 

thesis. It first exposes the interest of this research and the problematic context on which the 

researcher based her work. The second part of this abstract outlines the conceptual and 
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theoretical framework, as well as the methodology that underlies the thesis. The last point of 

this abstract unfolds the main results to which the research work has concluded. 

 

Key words: Institutional evaluation - Quality evaluation - Quality reference framework - 

Quality indicator - Quality Criteria - School. 

 

Introduction  

Le présent article constitue un résumé étendu d’une thèse de doctorat qui s’intitule 

« Evaluation des établissements scolaires selon un référentiel de la qualité, cas de deux écoles 

primaires publiques marocaines ». Ce travail de recherche est effectué, entre 2014 et 2020, et 

soutenue en 2021. Cette thèse a été co-dirigée par la professeure Amina Debbagh et le 

professeur Adnane Jazouli, qui relèvent du Laboratoire Education et Dynamiques Sociales, 

domicilié à la Faculté des Sciences de l’Education, appartenant à l’Université Mohammed V 

de Rabat. 

Cette thèse constitue une contribution à la recherche scientifique en relation avec la discipline 

d’évaluation de l’éducation en général et celle des établissements scolaires en particulier. 

Aussi, elle représente un apport intéressant pour les praticiens et les professionnels de 

l’évaluation des organisations scolaires. 

 

Enjeux  

Les Etats, au niveau international, considèrent que l’école est conçue comme un lieu pour 

former des citoyens autonomes, responsables, accomplis et capables de promouvoir les droits 

de l’Homme, la justice sociale et le respect de l’environnement et de la diversité culturelle 

(Organisation des Nations Unies pour l'Education, la Science et la Culture [UNESCO], 2010).  

Face à ces enjeux, les systèmes éducatifs doivent mettre en place des politiques d’éducationa 

vocation à préparer les individus, dès leurs jeune âge, aux tensions que génèrent ces 

mutations, en les rendant capables de s’y accommoder et de bénéficier d’un avenir meilleur 

(UNESCO, 2015). 

Aspirer à l’atteinte de la performance et l’amélioration de la qualité des systèmes éducatifs en 

général et des établissements scolaires en particulier s’attache à l’engagement de ceux-ci dans 

une démarche d’évaluation. C’est alors qu’une demande d’évaluation institutionnelle en 

matière des services publics éducatifs se voit apparaitre (Demeuse, 2006). 

 

Contexte problématique  
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Conscient de cette situation et face aux nombreuses lacunes soulevées par les différents 

rapports alarmants à propos de l’état de la qualité du système éducatif marocain en général et 

des établissements scolaires en particulier. Le Maroc a entrepris des réformes visant 

l’amélioration de la qualité de son système éducatif à travers l’évaluation interne et externe 

des institutions scolaires. 

L’analyse de la situation des formes émergentes de l’évaluation institutionnelle au Maroca 

révélé qu’il y a des défaillances en relation avec l’installation d’une démarche d’évaluation au 

niveau externe et interne, pour mesurer la qualité de ces établissements scolaires, en vue de 

l’améliorer. Cela s’affiche au niveau du : 

• Retard concernant la conduite des évaluations externes à travers l’inspection 

générale des affaires pédagogiques (les premières opérations ont commencé en 

2017) et de l’irrégularité des opérations d’évaluations des écoles primaires ; 

• Changement continu des approches adoptées pour l’évaluation interne de la 

qualité, en vue de monter des projets d’établissement de remédiation à la 

situation ; 

• Absence de formation précise et d’accompagnement des acteurs éducatifs internes, 

lors des auto-évaluations, ainsi que pour l’orientation vers les priorités à cibler afin 

d’améliorer la qualité de leurs établissements ; 

• Absence d’une démarche et d’un dispositif d’évaluation institutionnelle des 

établissements scolaires au Maroc. 

 

Objectif et question de la recherche  

Vis-à-vis cette situation problématique, l’objectif principal de la thèse est le montage d’une 

démarche d’évaluation institutionnelle et l’élaboration d’un référentiel de la qualité, afin de 

pouvoir conduire des évaluations institutionnelles de la qualité, auprès des écoles primaires 

publiques marocaines. 

La question principale est : comment évaluer les écoles primaires publiques marocaines, selon 

un référentiel de la qualité ? 

 

Hypothèse principale 

Ce travail de recherche postule que l’adoption d’une démarche d’évaluation institutionnelle, 

basée sur un référentiel de la qualité conçue selon une approche scientifique, produira des 

changements recherchés au niveau de la qualité de l’école primaire publique marocaine. 

Cette hypothèse s’articule en deux niveaux, il s’agit de : 
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1. La méthodologie de conception et de montage d’un dispositif d’évaluation 

institutionnelle, contenant un référentiel de la qualité dédié à l’évaluation de la qualité 

des écoles primaires publiques marocaines ; 

2. La vérification de la validité de l’arsenal d’évaluation en le mettant en 

expérimentation auprès de deux écoles primaires, afin de saisir les aboutissements 

auxquels il peut déboucher.  

 

Trame conceptuelle et théorique 

Pour répondre à la question centrale et vérifier l’hypothèse principale de travail, une trame 

d’analyse a été élaborée. Elle s’étale sur trois niveaux qui se présentent ainsi : 

1. Le paradigme d’évaluation institutionnelle :il constitue à la fois, une réflexion 

théorique et une démarche empirique. Pour mener des évaluations de la qualité des 

établissements, institutions et organisme, d’une façon interne et externe ou toutes les 

deux et cela à travers un instrument de mesure conçu à cet objectif (Chapman, 

2008 ;Broadfoot, 2000 ;Demailly, 1999 ; Lecointe, 1997 ; Plante, 1986) 

2. Les approches d’évaluation de la qualité des institutions scolaires : les deux approches 

utilisées visent l’éclatement de la qualité globale de l’institution évaluée, en deux 

types de qualité. Il s’agit des qualités singulières et des qualités transversales. 

Les qualités singulières se réfèrent à la conformité avec ce qui est désiré à un moment 

donné au niveau des éléments constituant de chaque dimension de la qualité. 

Les qualités transversales sont représentées par le lien de conformité entre les 

composantes et les dimensions de l’établissement scolaire (Tremblay, 2010 ; Plante et 

Bouchard 2002) 

3. La méthode de référentialisation : elle décrit le cheminement scientifique à adopter, 

afin de pouvoir élaborer un référentiel de la qualité. le référentiel cet instrument 

d’évaluation des éléments composant chaque dimension de la qualité et cela à travers 

les indicateurs et critères qualitatifs et quantitatifs (Torres, 2010 ; Vial, 2010 ; Figari, 

1994) 

 

Cadre méthodologique 

Ce travail de recherche se positionne dans une approche épistémologique constructiviste. 

La méthodologie scientifique de la recherche adoptée trouve son ancrage en recherche action. 

Cette approche s’inscrit dans un registre de changement et d’amélioration de la situation en 

question,chose à laquelle a aspiré cette thèse afin de vérifier les deux niveaux de l’hypothèse 
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principale de la recherche, en vue de produire le dispositif d’évaluation en premier temps et 

de lui permettre de se mettre à l’épreuve en action (Giordano, 2006 ;Hugon et Seibel, 1988). 

La collecte et le traitement des données empiriques sontréalisés selon l’approche qualitative 

lors des deux enquêtes empiriques, tout en respectant le principe de triangulation (Torres, 

2010 ; Ouzzi, 2015 – 2016) 

 

Première enquête empirique  

Afin de produireledispositif d’évaluation institutionnelle, une enquête de terrain a été menée 

auprès d’un échantillon qui se compose de deux catégories des acteurs experts au niveau 

macro et méso du système éducatif. 

Dans ce travail de recherche, l’expert, au niveau macro et méso, est davantage défini par une 

qualification, une fonction, une responsabilité exercée dans le système éducatif, il s’est 

mobilisé également sur des travaux d’évaluation et de la qualité au sein du système éducatif 

marocain. 

Ainsi, des entretiens semi-directifs ont été conduits avec les acteurs macro du système 

éducatif marocain, il s’agit : 

• Des professeurs de la Facultés des Sciences de l’Education ;  

• Des décideurs au niveau du Ministère de l’Education Nationale et de la Formation et 

du Centre National de l’Evaluation, des Examens et de l’Orientation ;  

• Des consultants au niveau de l’Instance Nationale d’Evaluation, auprès du Conseil 

Supérieur de l’Education de la Formation et de la Recherche Scientifique. 

Des focus groups ont été menésavec des acteurs méso du système éducatif marocain, cela 

concerne : 

• Les directeurs des établissements scolaires de l’enseignement primaire ; 

• Les enseignants de l’enseignement primaire ; 

• Les inspecteurs d’enseignement primaire ; 

• Les directeurs des centres provinciaux de l’évaluation, des examens et de l’orientation 

Un guide d’entretien commun a servi à toutes les entrevues menées (individuelles et de 

groupe). 

Le traitement des données collectées suite aux entretiens et aux focus groupes repose sur 

l’analyse de contenu. 

 

Résultats de la première enquête 
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Les éléments de sensrepérés dans le discours des macro-acteurs, les professeurs de la FSE, les 

acteurs au niveau de MENFPES et les experts auprès de l’INE, ont affiché que ces personnes 

réagissent selon leurs pratiques habituellesdans leurs structures d’appartenance, en s’appuyant 

sur le modèle de référence qui leur sert de guide ou de cadre de travail. Il se dégage un 

discours controversé, mais au final riche et fructueux.  

La deuxième catégorie des méso-acteurs, les enseignants et les directeurs des écoles primaires 

publiques, les inspecteurs pédagogiques d’enseignement primaires et les fonctionnaires auprès 

du centre provincial d’évaluation, des examens et de l’orientation, leurs discours sont très 

souvent influencés par la pratique du terrain. Il ressort un contenu faisant la plupart du temps, 

référence à des expériences vécues durant leur parcours professionnel.  

Concernant le premier axe réservé à l’intérêt et l’utilité de l’évaluation de la qualité des écoles 

primaires publiques au Maroc, il ressort que : 

• L’évaluation périodiquedes établissements scolaires est considérée comme « le garant 

de la qualité » pour le système éducatif et pour les écoles primaires publiques ; 

• Le recours à l’évaluation des écoles primaires publiques est une condition primordiale, 

pour mettre en place la culture d’évaluation et de redevabilité ; 

• Commencer par l’évaluation des écoles primaires constituerait une bonne basepour 

installer la culture de l’évaluation, avant d’envisager de l’étendre aux autres cycles 

d’enseignement ; 

• L’évaluation institutionnelle constitue un moyen de production des 

informationsnécessaires pour la gestionde l’école primaire, ainsi qu'un outil de 

pilotagedu système éducatif ; 

• Le chantier de l’évaluation institutionnelle est en retard et il doit être reconsidérer 

sérieusement, en se référant à ce qui a été énoncé dans les différentes réformes depuis 

la charte d’éducation et de formation jusqu’à la vision stratégique du système éducatif.  

• L’adoption d’une démarche d’évaluation institutionnelle représente une occasion 

remarquable pour faire bénéficier l’école primaire de la recherche scientifique.  

En relation avec le deuxième axe attaché aux dispositions de la démarche d’évaluation 

institutionnelle des écoles primaires publiques, les résultats affichent que : 

• Il convient de conduire une démarche d’évaluation institutionnelle de type externe ; 

• Il faudrait former une équipe des évaluateurs avec des profils complémentaires, 

notamment : 

• des inspecteurs régionaux et provinciaux ; 
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• des responsables relavant des centres d’évaluation, des examens et de 

l’orientation, au niveau régional et provincial ; 

• et pour superviser cette équipe, il faudrait recruter un responsable ayant un 

profil d’évaluateur professionnel. 

• Les évalués sont les enseignants et les directeurs des écoles primaires ; 

• La durée de l’évaluation au sein de l’école peut aller de deux jours, jusqu’à cinq jours ; 

• L’évaluation institutionnelle doit être périodique, renouvelable chaque les trois ans au 

minimum jusqu’à cinq ans au maximum ; 

• Les étapes fondamentalespour encadrer la mise en place d’une démarche d’évaluation 

institutionnelle sont trois, il s’agit de : 

1. La planificationet la préparation de l’opération d’évaluation ; 

2. Le déroulementde l’opération d’évaluation au sein de l’établissement scolaire et ; 

3. L’exploitation et le traitement des résultats et la prise de la décision. Il y’avait 

quelques suggestions, après cette troisième étape, de mener une opération de 

suiviauprès des acteurs internes, afin de vérifier les actions entreprisespour 

l’amélioration de la qualité. 

• Le financement de l’opération d’évaluation doit relever de la responsabilité du 

Ministère de l’Education Nationale et plus précisément des AREF.  

En ce qui concerne le troisième axe lié à la conception et au montage du référentiel de la 

qualité pour évaluer les écoles primaires publiques, les résultats montrent que l’instrument de 

collecte des données, le référentiel de la qualité produit, se compose de neuf dimensions de la 

qualité, elles sont les suivantes : 

1. Vision, mission de l’établissement et son plan stratégique 

2. La réussite scolaire et l’accompagnement pédagogique 

3. Les pratiques et activités pédagogiques, et l’évaluation des apprenants 

4. La structure et l’environnement de l’établissement 

5. La direction et la gestion de l’établissement 

6. Le climat de l’établissement 

7. Les activités professionnelles 

8. Les réalisations de l’établissement 

9. Les perspectives de l’établissement   

Les éléments constituants de ces dimensions sont évalués à travers 241 critères et indicateurs 

qualitatifs et quantitatifs. Ce référentiel est produit en version électronique avec le logiciel 

Excel. 
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Pour le dernier axe réservé à l’exploitation des résultats d’évaluation avec le référentiel de la 

qualité, et àl’installation et la pérennisation de la démarche d’évaluation, il ressort des 

résultats que : 

 

Au niveau de l’école: 

• Il est nécessaire de monter un projet d’amélioration ou de renforcement de la qualité ; 

• Et le projet doit se baser sur un plan d’action à réaliser à part, ou dans le cadre du 

projet d’établissement officiel. 

Au niveau du système éducatif : 

• Il faudrait publier les rapports à titre de compte rendu synthétique, mais au niveau 

internedu Ministère de l’Education nationale, de la Formation Professionnelle, de 

l’Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique ; 

• Il est important de soumettre les rapports au regard des experts du CSEFRS, afin 

d’avoir des propositions de correction pour redresser la situation de la qualité des 

écoles évaluées ; 

• Il est nécessaire de partager les bonnes pratiquesrepérées au sein des écoles évaluées, 

de telle sorte à encourager les établissements à améliorer leur qualité ; 

• Il est judicieux que les décideurs au niveau central et les tops - managers au niveau 

régional utilisent les résultats des évaluations, pour guider leur pilotagedu système 

éducatif en entier et pour gérer l’école primaire publique en particulier, lors de la 

révision de la réforme actuelle. 

 

Deuxième enquête empirique  

La deuxième enquête de terrain consiste à l’évaluation institutionnelle de deux écoles 

primaires publiques marocaines, afin de vérifier le dispositif d’évaluation institutionnelle 

produit.  

Les deux écoles primaires publiques évaluées relèvent de l’AREF Rabat-Salé-Kénitra : 

- La première école se situe dans la zone rurale de la province de Kénitra, et  

- La deuxième école se trouve dans la zone urbaine de la province de Salé. 

La collecte des données nécessaires pour cette opération s’est basée sur l’observation 

participante directe, le focus group et l’analyse documentaire.  

Le traitement et l’exploiter des données issues de l’observation et des focus groups a obéi à la 

technique d’analyse du contenu. 
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Les étapes fondamentales de la démarche d’évaluation institutionnelle ont été respectées lors 

de la conduire des opérations d’évaluation. 

Deux équipes différentes ont été chargées d’évaluer les deux écoles sélectionnées : 

• La première équipe d’évaluation de l’école primaire rurale se compose de deux 

inspecteurs pédagogiques et d’un fonctionnaire du CPEEO ; 

• La deuxième équipe chargée d’évaluer l’école primaire urbaine se compose de deux 

inspecteurs pédagogiques, le directeur du CPEEO et d’un fonctionnaire du CREEO. 

 

Résultats de la deuxième enquête  

Les résultats de cette deuxième enquête se scindent en deux volets. Le premier est réservé aux 

résultats de l’évaluation des deux écoles, quant au deuxième, il concerne les résultats de 

vérification du dispositif d’évaluation institutionnelle produit.  

Résultats de l’évaluation des deux écoles   

L’examen des données de l’évaluation institutionnelle a permis d’afficher de nombreux points 

à améliorer au niveau des qualités singulièresdes dimensions évaluées, il est noté : 

- Un faible rendement interne pour l’école urbaine ; 

- Une absence de projet d’établissement et de projet de classe au niveau de l’école 

urbaine ; 

- Une absence de programme d’accompagnement pédagogique et des activités de la 

coopérative scolaire dans les deux écoles ; 

- Une absence des archives et des documents attestant de la réalisation d’un nombre 

important des activités éducatives et administratives au niveau des deux écoles ; 

- Des conseils de gestion des établissements qui restent infonctionnels, dans les deux 

écoles ; 

- Un manque d’initiative et de créativité surtout au niveau de l’école urbaine ; 

- Un leadership absent, dans les deux écoles ; 

- Une absence d’encadrement des inspecteurs pédagogiques en faveurs des acteurs des 

deux écoles. 

Concernant l’évaluation des qualités transversales des deux écoles, les résultats sont les 

suivant : 

• La qualité de la pertinence semble incertaine pour les deux écoles évaluées ; 

• Une faible efficacité s’affiche par rapport aux résultats obtenus des deux écoles ; 

• L’efficience n’est pas atteignable dans le cas des deux écoles. ; 
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• Une certaine synergie existe entre le directeur et son groupe restreint de trois 

enseignants, au niveau de l’école rurale ; 

• Un impact non négligeable est repéré, vu les résultats attribuables à l’école rurale, 

mais il reste non visé à travers des mesures concrètes. 

Les résultats obtenus par les deux opérations d’évaluation institutionnelle ont soulevé les 

points à améliorer au niveau des qualités singulières et transversales des deux écoles primaires 

en question. 

Suite à cela, des suggestions, pour améliorer la qualité chez les établissements scolaires 

évalués, ont été proposées afin de les adopter à travers un plan d’action dans le cadre d’un 

projet d’établissement. 

 

Résultats de la vérification du dispositif d’évaluation 

Le référentiel de la qualité a attesté de sa validité interne et externe. Concernant la validité 

interne, l’instrument élaboré a pu évaluer les manifestations concrètescorrespondant au 

concept de la qualité visé par la recherche. Quant à la validité externe, le référentiel de la 

qualité possède l’aptitude de renseigner adéquatement à propos de l’univers pertinent à la 

problématique, à savoir l’école primaire publique marocaine. 

La démarche d’évaluation institutionnelle menée a révélé une grande adhésion et mobilisation 

des acteurs éducatifs pour l’opération d’évaluation institutionnelle, chose qui a favorisé la 

réussite de l’évaluation. Cela est dû essentiellement au respect de deux principes, celui de 

tenir informerles acteurs éducatifs internes des deux établissements scolaires tout au longde la 

démarche d’évaluation. Ainsi que la valorisationdes participants, à travers la clarification des 

objectifsde l’opération d’évaluation et l’échange professionnel autour des résultats des 

évaluations.  

 

Conclusion  

L’hypothèse principale de la recherche est confirmée, étant donné que le dispositif 

d’évaluation produit a servi de méthode et d’outil pour mener des démarches d’évaluation 

institutionnelle auprès de deux écoles primaires publiques marocaines ; dans une perspective 

d’amélioration de la qualité de ces écoles évaluées, compte tenu des objectifs assignés à 

l’enseignement primaire au Maroc. 

En effet, le modèle d’évaluation institutionnelle et le référentiel nommé 

EVAQUOLEPRIMAR adhèrent à l’aspirationdu système éducatif marocain, à atteindre des 
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niveaux de la qualitéde plus en plus élevés, à travers l’installation d’une stratégie 

d’évaluationcontinuelle auprès des écoles primaires publiques marocaines. 
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Résumé 

La sécurité des soins alimente d’autant l’efficacité de l’action managériale, car elle permet de faire 

évoluer l’organisation. Le fait de la construire ne supposerait-il pas de « soigner » le management en 

tant que « machine de gestion » ? Dans cette perspective, notre recherche réaffirme ce constat 

considérant que le management de crise participe activement à expliquer de tels effets face à la 

pandémie de Covid-19. 

Cette dimension permet d’explorer le domaine des pratiques managériales : l’entrée en vigueur de 

ces nouvelles donnes dans ce domaine hospitalier a enclenché de nombreuses recherches visant à 

mieux comprendre et à identifier ces risques dits biopsychosociaux. À travers notre étude, nous 

explorerons l’effet des comportements organisationnels sur le personnel soignant. Notre étude 

empirique et analytique a été effectuée à la maternité du CHU de Marrakech. Dans cette 

perspective, nous évoquerons les rapports possibles en étudiant comment cette gestion de crise à 

l’hôpital peut réellement constituer un outil de protection et de bien-être au travail. Penser et 

repenser cette corrélation étroite pourrait constituer à bâtir ce pilier principal pour instaurer un 

climat organisationnel favorable. 

Dans ces conditions, nous pouvons nous interroger sur ses répercussions en ce qui concerne le 

travail en santé maternelle et infantile. La qualité de vie au travail constitue-t-elle un enjeu 

organisationnel ? La recherche d’une telle réponse, même relative au questionnement, à savoir s’il 

s’agit d’une décision découlant d’un champ complexe et résultant d’une inflexion de facteurs, nous 

a conduits à analyser les pratiques managériales. Avec l’analyse de nos résultats, nous avons 

souhaité déterminer les corrélations significatives des comportements organisationnels de nature à 

contribuer à réduire les risques dans un tel contexte.  
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Mots clés : management de crise, sécurité, qualité de vie, performance hospitalière. 

Abstract  

The safety of care fuels the effectiveness of the managerial action because it enables the 

organization to evolve. Doesn't the fact of building it suppose to ―take care of ‖ management as a 

―management machine‖? In this perspective, our research reaffirms this finding considering that 

crisis management is actively involved in explaining such effects response to the Covid-19 

pandemic... 

This dimension makes it possible to explore the managerial practices field i.e. the entry into force of 

these new data in this field hospital has initiated numerous researches aimed at better understanding 

and identifying the so-called biopsychosocial risks. Through our study, we will explore the effect of 

organizational behaviors on caregivers. Our empirical and analytical study was carried out at the 

maternity ward of the CHU of Marrakech. In this perspective, we will discuss possible relationships 

by studying how this crisis management at the hospital can actually be a tool for protection and 

well-being at work. Considering and reconsidering this close correlation could be used to build the 

main pillar to create a favorable organizational climate. 

In these circumstances, we can question its repercussions with regard to work in maternal and child 

health. Is quality of life at work an organisational issue? The search for such an answer, even 

relative to the questioning, namely whether it is a decision arising from a complex field and 

resulting from an inflection of factors, has led us to analyze managerial practices. With the analysis 

of our results, we wanted to determine the significant correlations of organizational behaviors that 

could help reduce risks in such a context. 

Key words : crisis management, safety, quality of life, hospital performance.
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Introduction 

Face à un environnement déjà en temps normal bouleversé et confronté à cette crise sanitaire se 

retrouve un personnel hospitalier épuisé et démotivé, menacé par le coronavirus, dans un 

environnement de travail plus que jamais stressant, avec des circuits de diagnostic et de prise en 

charge encombrés et devant répondre à des problèmes d’accessibilité des usagers aux soins et aux 

traitements
1
. Un constat : sous la contrainte du confinement, le cadre organisationnel contribue à 

influencer fortement les compétences de repérage des dysfonctionnements en général et du système 

de sécurité en particulier. Être convaincu des effets de la crise et face à ce virus (covid-19) dont le 

taux d’infection monte en flèche nous montre la nécessité et nous donne l’occasion de réfléchir. La 

question de santé est certes une affaire de santé, mais aussi de bonne gestion hospitalière. 

Dans de telles conditions, dirigeants et stratèges s’efforcent d’agir efficacement, de découvrir des 

zones d’influences, de risques et d’incertitudes, pour remédier dans l’urgence aux préjudices causés 

par la crise. Ainsi identifiées, celles-ci permettent dès lors d’élargir notre vision quant au bon 

fonctionnement de l’organisation, vu la nécessité de s’adapter face à cette situation alarmiste et 

perturbante de la conjoncture durant toutes ses phases d’évolution. Toutes les interventions 

illustrent combien une bonne gouvernance hospitalière oblige à un management de crise. En effet, 

un tel modèle génère autant de comportements organisationnels adéquats afin d’améliorer la santé 

organisationnelle, car la santé des soignants constitue une condition incontournable à la sécurité des 

patients. Admettons que cette situation pourrait constituer une chance, voire une « opportunité » 

pour une organisation plus efficace et plus résiliente. 

 

                                                           
1
  D’après une enquête auprès des ménages concernant l’adaptation du mode de vie des ménages sous la contrainte du 

confinement, il semblerait que l'on se trouve parfois devant des situations contraignantes : des états d’anxiété avec un 

pourcentage de 32 %, de dépression et de détresse émotionnelle avec un taux de 32 %.(HCP, du 14 au 23 avril 2020). 
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I-Pratiques gagnantes des ressources humaines (RH) 

1-1-Du patrimoine humain et de la responsabilité sociétale des entreprises (RSE) 

Les ressources humaines (RH) représentent une assise principale au sein de toute organisation. Bien 

que les progrès en la matière soient certains, leur gestion est souvent confrontée à de nouveaux 

enjeux qui l’obligent à un constant renouvellement d’approches, de méthodes et d’actions plus 

particulièrement en période de crise. Nous nous retrouverons donc devant plusieurs dénominations 

de ces ressources, d’où l’importance d’en maîtriser chaque concept. Une question émerge : quelle 

différence existe-t-il entre les ressources humaines, le capital humain et le patrimoine humain ?  

Les RH correspondent généralement à des notions d’exploitation et d’épuisement ; celles-ci 

cherchent à agir sur le court terme. En clarifiant le capital humain, ce dernier nous confine à la 

notion du rendement et de profit ; il s’agit dès lors de penser à la valeur nominale, à court et à 

moyen terme. Cette notion se préoccupe des compétences du personnel et du revenu, tout en 

mobilisant des indicateurs financiers (hard), comme le coût salarial, le turnover, le pourcentage de 

masse salariale, la productivité horaire, etc.  

Néanmoins, la notion du patrimoine humain nous propulse aussi dans l’évolution, le développement 

personnel et la pérennité  du fait qu’il existe un héritage à estimer pour mieux l’attribuer. Dans ce 

cadre, l’humain est privilégié, par une mobilisation active de ses conditions de travail. Cette 

nouvelle prise de conscience amène ainsi à de bonnes pratiques. 

Ces constats ouvrent la voie à la réflexion, visant à explorer les traits distinctifs des organisations 

performantes. D’une manière générale, une telle organisation s’appropriant de telles perspectives en 

termes de patrimoine humain est d’autant plus capable de mener des stratégies efficaces, tout en 

considérant les aspects économique, environnemental et social. Dans une telle vision, la base de 

cette conception se fonde généralement sur un processus d’amélioration, répondant ainsi à la norme 

ISO 26 000, influençant ainsi positivement le fonctionnement de l’organisation. 

Dans ce cadre, la Responsabilité sociétale des organisations (RSE) fait l’objet d’une attention 

accrue de la part des organisations. Celle-ci correspond à « un concept dans lequel les entreprises 

intègrent les préoccupations sociales, environnementales et économiques dans leurs activités et dans 

leurs interactions avec leurs parties prenantes sur une base volontaire » (Capron et Quairel-

Lanoizelée, F, 2007). Dans cette perspective, la Responsabilité sociétale des organisations (RSE) 
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devient le centre de préoccupations des organisations, préoccupations qui prennent, dès lors, un 

aspect social, un aspect environnemental et un aspect économique. Les entreprises assimilent 

volontairement, sans tarder, cette notion de responsabilité fondée sur l’engagement qui se ramifie en 

trois branches : d’abord, la responsabilité face à la réparation du préjudice quand l’acte l’exige, 

puis, la responsabilité en ce qui concerne la prévention des accidents et des risques et enfin, la 

responsabilité quant à la nécessité de la sécurité du personnel et la prévoyance concernant les 

précautions prises pour répondre aux dangers imprévisibles. 

Ainsi, sont aptes à faire évoluer profondément une organisation trois types d’engagements : a- la 

responsabilité face à l’acte, ce qui correspond à l’idée d’une réparation dans le cas où l’acte est 

préjudiciable, b –la responsabilité dans une logique de prévention des accidents et des risques et c- 

la responsabilité face à la nécessité de sécurité en s’appuyant sur le principe dit de précaution 

(Pasquero, J, 2005).  

Un tel type d’intervention permettrait à l’organisation d’acquérir des capacités de changement avec 

comme finalité : un environnement sain et propre, une stimulation de la motivation, une 

amélioration des conditions de travail et de l’image organisationnelle ainsi que la fidélisation du 

personnel. 

Au niveau organisationnel, la dimension humaine revêt une certaine importance. Son évolution est 

recommandée ; celle-ci allant d’une vision simple à une autre plus approfondie du processus, en 

privilégiant une synergie entre les cohérences horizontales (synergie entre les pratiques) et 

verticales (entre le système de RH et les objectifs stratégiques). 

Ainsi, nous analyserons les effets de cette dimension au regard de la performance des organisations. 

C’est-à-dire, l’ensemble des facteurs susceptibles d’aboutir à des résultats positifs, en termes de 

sécurité, de rentabilité et de résilience. Une telle démarche présuppose une approche universaliste, 

aussi appelée « approche des pratiques gagnantes ». Celle-ci s’intéresse globalement à la qualité de 

prestations de service, de satisfaction, de rémunération contingente, permettant de promouvoir les 

procédures d’étalonnage, exemple de la sécurité d’emploi et la formation. (Fabi, B. et al. 2010). 

2-1 Performance hospitalière et dynamique de changement 

L’hôpital demeure de fait une structure complexe, d’autant plus en ce contexte extrême du Covid-

19 qui bouleverse tout son fonctionnement. L’enjeu sécuritaire constitue véritablement un levier 

pour le circuit de soins Covid et non Covid ; le but étant que tout chacun puisse être protégé. Bien 

que la situation soit devenue très inquiétante, les systèmes de santé sont donc contraints à une 
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double maîtrise du flux et des exigences de moyens face à une situation de crise. Après une gestion 

réussie de la première phase épidémiologique, il se pourrait que les prochaines évolutions génèrent 

nombre de difficultés et de défis pour aboutir à une démystification et à une normalisation de la 

maladie. Face à ces exigences, l’hôpital doit s’adapter aux changements et aux besoins de la 

population, tant au niveau politique et humain qu’en termes de fonctions internes. Ses nouvelles 

orientations devront être construites à travers un processus marqué par : l’implication des acteurs, 

l’apprentissage organisationnel, la gestion des ressources humaines, l’accompagnement, mais aussi 

la communication interne et externe à l’opposite du flot incessant d’informations véhiculées par les 

médias et les réseaux sociaux. 

Au regard du contexte que nous avons posé, nous avons souhaité dans cette publication éclairer le 

concept de « corporate governance ». Dans le nouveau management public, la gouvernance 

hospitalière constitue un réel vecteur de l’organisation dans la mesure où elle vise une meilleure 

productivité et d’efficience en termes de qualité et de sécurité des soins, de satisfaction des usagers, 

d’accessibilité et d’équité. Dans ce cadre, nous citerons les domaines de compétences prioritaires : 

le management stratégique, le contrôle de la performance, l’assurance qualité des services et des 

activités cliniques, la sécurité des soins, la gestion de risques, les prévisions budgétaires et le 

contrôle financier
2
. 

Du point de vue de ces approches, la nouvelle gouvernance hospitalière ne peut que paraitre 

pertinente, traduisant la préoccupation des responsables de santé. En ce sens, elle peut être définie 

comme « l’exercice de l’autorité et du pouvoir dans différents types d’organisations… principes et 

règles, délimitant le pouvoir des organes dirigeants, pour permettre à l’ensemble des acteurs 

internes et externes d’influencer les décisions ». (Kamil. Daoudi, 2017). 

Partant de ces réformes du système de santé, de nouvelles perspectives s’ouvrent aux hôpitaux 

marocains. Confrontés à ces changements, les établissements de santé marocains doivent anticiper 

et réinventer de nouvelles règles de gouvernance en s’inspirant du monde de l’entreprise pour 

mieux gérer les crises en fonction des performances escomptées. En ce sens, de nouvelles exigences 

de normes de qualité ont été définies suscitant nombre de réactions. S’inscrivant dans cette 

perspective, la nouvelle constitution stipule dans ses articles 154 et 156 la soumission des services 

                                                           
2
Ministère de la santé marocain. Le concours qualité du système de santé du Maroc, guide opérationnel, édité par 

Deutsche Gesellschaft futur Internationale Zusammenarbeit(GIZ), Allemagne, 2004, p7-14 
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publics aux normes de qualité. Ces derniers doivent être notamment à l’écoute de leur personnel et 

des usagers et assurer le suivi de leurs observations et de leurs propositions
3
 (Iso 9001) 

Cette volonté de normalisation s’est concrétisée par le développement d’un vaste programme de 

rénovation, de réorganisation et de modernisation de la gestion hospitalière. Ainsi, une approche 

d’envergure nationale a été déclenchée, visant le développement organisationnel et un meilleur 

fonctionnement du système hospitalier. Cette nouvelle approche nécessite notamment des 

changements en termes de rapprochement des soins aux standards, de la notification des 

dysfonctionnements, de l’optimisation des ressources et de l’accroissement de l’efficacité des 

services
4
.À cet effet, l’adaptation nécessite concomitamment des réformes de la gestion (capital 

humain, financement, environnement du travail, etc.). 

Dans ce contexte mouvant et évolutif, il nous a semblé évident de saisir cette opportunité pour 

éclairer ce concept d’« adaptation », car cette adaptation amènera donc des réformes de la gestion 

(capital humain, financement, télémédecine, système de communication…).  

Ces apports reposant ainsi sur le modèle de l’« intelligence de situation ». Ce type d’intervention est 

de nature à faire évoluer une certaine capacité de lecture de la situation et de sa projection dans le 

cadre d’une dynamique positive et de résolution. Cette logique recouvre en fait une compétence de 

coordination, douée de capacité d’introspection de compréhension, d’interaction, de réalisation et de 

capitalisation (David Autissier, 2009).  

En ce qui concerne la performance, celle-ci doit être envisagée comme un construit 

multidimensionnel (qualité et sécurité des soins, utilisation optimale des ressources, productivité, 

satisfaction du patient, etc.). Enfin, notons que la santé organisationnelle dépend majoritairement 

d’une bonne gouvernance. Celle-ci devient dès lors une promotrice du changement organisationnel. 

De nombreuses interrogations spécifiques au travail à l’hôpital relèvent en fait du débat autour de 

l’agir ensemble et du management : Peut-on et comment conjuguer l’opérationnel et le décisionnel ? 

La nécessité de piloter la performance pour répondre à certaines exigences du travail ?  

Prenant la mesure de ces défis, les autorités encouragent depuis quelques années les établissements 

hospitaliers à s’inscrire dans le cadre de l’amélioration des conditions de travail. C’est-à-dire une 

« Qualité de Vie au Travail » qui passe par la prévention des risques psychosociaux définis dans le 

                                                           
3
Ministère de la santé marocain. Projet de performance annexé au projet de budget du ministère de la Santé, 2017, p 24 

 
4
Ministère de la santé marocain. La direction des Hôpitaux et des Soins ambulatoires ; guide gestion des 

départements 2008, p4 
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manuel de certification de la Haute Autorité de Santé. Toutes ces dispositions impliquent pour les 

unités hospitalières de reconsidérer leurs organisations grâce à une meilleure maîtrise de la santé 

organisationnelle en agissant de façon coordonnée et à ce titre d’élaborer des plans d’action 

privilégiant l’efficacité tout en s’inscrivant de façon pérenne dans la durée. 

Pour parvenir à ces objectifs, le changement organisationnel implique une transformation radicale 

ou marginale des structures, qui nécessite l’évolution du processus des organisations. Ainsi, doivent 

être mis en action de nombreux paramètres : les stratégies, les comportements, la culture 

organisationnelle, l’environnement du travail, les structures et autres. Il s’agit donc d’une démarche 

proactive et planifiée tant des dirigeants que des autres adhérents de l’organisation. 

En somme, c’est là une démarche qui met en branle, non seulement, l’amélioration de l’efficacité, 

mais aussi, et surtout le développement humain qui constitue la pierre de voûte de tout édifice 

entrepreneurial. Et c’est à cette condition, cette seule condition, que l’on peut parler de 

développement organisationnel. Celui-ci se résumant, selon Bennis (1969), en une meilleure 

adaptation aux défis de toute sorte. 

Le développement organisationnel (DO), selon Beckhard (1975, est « une action planifiée, 

concernant l’organisation dans son ensemble, gérée par le sommet de la hiérarchie, visant à 

améliorer l’efficacité et la santé de l’organisation, grâce à des interventions programmées dans les 

processus de l’organisation, en utilisant l’apport des sciences du comportement ».  

 

Dans cet état de choses, la démarche psychosociale trouve toute sa place dans le bon développement 

organisationnel, pour mieux éclairer les problèmes culturels dans un espace si fécond. Elle nécessite 

qu’on tienne compte du système relationnel, du changement des valeurs et croyances, de 

reconsidérer le climat organisationnel du travail, de modifier les idées reçues à l’égard de la réalité 

managériale. En bref de promouvoir les méthodes participatives et collectives, telles que le travail 

en groupe, la sécurisation du climat de l’environnement intérieur et extérieur de l’établissement en 

assurant une bonne qualité de vie au travail (QVT). 

 

3-4 La Qualité de vie au travail ; une nouvelle donne sociale et productive au profit de tous 

 

Le thème de la Qualité de Vie au Travail (QVT) a suscité, ces dernières années, un grand intérêt au 

sein du « domaine du travail ». Les professionnels commencent à exiger, au niveau sociétal, que 

soient améliorées les conditions de travail. Le but étant de concilier l’amélioration des conditions de 

travail pour les salariés et la performance globale des entreprises, d’autant plus que la 
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métamorphose organisationnelle se déroule de manière continue, vu les exigences du progrès 

technologique et de la mondialisation caractérisées par un perpétuel changement. (ANI, Accord 

National Interprofessionnel, 2013).  

La construction de la santé au travail donne lieu, dès lors, à des controverses et des débats afin de 

répondre aux attentes de toutes les parties concernées. Ne convient-il pas dans ces conditions de 

nous interroger sur les conditions propédeutiques au dialogue social dans l’entreprise ? 

Notons que ce concept de Qualité de Vie au Travail n’est pas nouveau. De nos jours, les recherches 

s’orientent plus vers de nouvelles ambitions. À savoir, réduire autant que possible la souffrance 

engendrée par le travail tout en relevant les enjeux susceptibles de développer chez les salariés, de 

meilleures performances individuelles, sociales, économiques et professionnelles. En fait, il s’agit là 

de promouvoir de nouveaux compromis résultant du travail collectif des acteurs sociaux dont le 

souci essentiel serait la cohérence des tâches exécutées, l’aptitude à convaincre, à discuter, à 

échanger des points de vue. Ainsi, chaque collaborateur doit pouvoir considérer que l’intérêt du 

travail fait en commun est le sien et vice-versa. (Thuderoz Christian, 2000) 

À ce propos, en France, une étude transversale a mis en comparaison une population transférée dans 

une région et une autre, qui ne l’était pas. L’enquête a porté sur un échantillon de 452 cadres de 

Santé de différents hôpitaux universitaires. Il est apparu que la restructuration, au sein d’une 

organisation, ne s’avère pas toujours stratégique et profitable. La meilleure performance que ce 

transfert ambitionnait n’était pas atteinte. Au contraire, ce processus a entraîné des effets négatifs 

sur la santé morale des travailleurs ayant fait l’objet d’une mutation. 

Il ressort de cette expérience que la population transférée (n = 180) a montré une prévalence plus 

forte de la contrainte mentale « isostrain ». Elle a ainsi vécu de fortes contraintes psycho-

organisationnelles qui ont contribué à perturber leurs relations au sein du groupe soignant, au 

niveau de la coopération et de la communication inter équipe. 

Parmi la population transférée, deux tiers ont déclaré n’avoir pas été satisfaits des méthodes 

utilisées et ont préféré les modifier par de nouvelles. 20 % seulement, qui avaient reçu une 

formation à l’arrivée, n’avaient pas trouvé de problème. Les agents transférés ont manifesté le désir 

ou l’intention de quitter leur poste de travail, contrairement aux membres de la population témoin. 

Ces agents transférés semblaient avoir vécu un sentiment d’incertitude et d’isolement, du fait de 

s’être trouvés, du jour au lendemain, dans une situation nouvelle, avec de nouveaux collègues et 

d’être plus ou moins acceptés. 
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Une communication plus souple et plus adaptée aurait, sans doute, été une solution pour éviter de 

telles perturbations psychologiques et en limiter les effets négatifs. Il serait souhaitable, dans le 

futur, de désigner un infirmier de coordination qui aurait un rôle modérateur dans le groupe de 

travail et qui pourrait manager les opérations de transfert.  (Rafael Alcaraz-Mor et all, 2016) 

Le thème de la Qualité de Vie au Travail (QVT) a connu, ces dernières années, un grand regain 

d’intérêt au sein du domaine de travail. Les professionnels commencent à exiger, au niveau sociétal, 

l’amélioration des conditions de travail à l’intérieur de la société. Le but étant de concilier 

l’amélioration des conditions de travail des salariés et la performance globale des entreprises, 

d’autant plus que la transformation des organisations se déroule de manière continue, répondant aux 

exigences du progrès technologique et de la mondialisation en perpétuel changement. (ANI, Accord 

National Interprofessionnel, 2013).  

La construction de la santé au travail donne lieu, dès lors, à des controverses et des débats en quête 

de solutions qui conviennent à toutes les parties concernées. Il s’agit de s’interroger quant aux 

conditions propédeutiques propices au dialogue social dans l’entreprise. Le but était d’établir des 

relations de confiances et de sécurité entre dirigeants et dirigés au travail. S’il est demandé aux 

salariés d’acquérir des connaissances cognitives, culturelles, psychosociales et professionnelles, 

l’instauration de rapports de sécurité et de confiance demeure une condition saine que pour qu’il y 

ait vraiment une productivité à la hauteur des aspirations. 

Dans le domaine de la santé, comme d’ailleurs dans tout autre domaine, l’essentiel est d’améliorer 

la santé au travail et, pour ce faire, l’encadrement, dans le cadre d’une atmosphère de souplesse et 

de confiance réciproque, joue un rôle prépondérant et en premières lignes, dans le développement 

de la QVT. 

À ce propos, la sensibilisation des responsables de l’encadrement à la question de la justice 

organisationnelle a un impact incontestable sur le comportement des agents de santé, en milieu 

hospitalier. Dans cette même perspective, la fonction de leadership contribue à créer des conditions 

de travail favorables à la qualité de vie au sein de l’organisation. Le bien-être des salariés qui 

conditionne leur santé morale, renforce leur conviction de donner le meilleur d’eux-mêmes et leur 

sentiment de satisfaction du travail bien fait, est la base du progrès aussi bien de l’organisation que 

du salarié lui-même. 

https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S1775878516304350?via%3Dihub#!
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En somme, la QVT constitue une nouvelle donne sociale et productive, bénéfique à tous les 

partenaires, qu’ils soient dirigeants, dirigés, clients ou patrons. (Laurent Auzoult et Laure Guilbert, 

2019) 

Cette nouvelle façon de se mobiliser tend à se propager, tantôt contrariée, tantôt soutenue par une 

restructuration qui garde toujours les mêmes repères et règles de jeu, créant des tensions entre la 

prescription du travail, sa réalité et son vécu. Ces tensions atteignent parfois leur paroxysme lors 

des négociations sur le travail ; à cette occasion, plusieurs aspects du travail sont endommagés : 

division du travail en tâches parcellisées, refus de l’engagement et de l’initiative de l’individu au 

lieu de faire appel une activité qui engage la capacité de chacun et de tous.  

Le temps où chacun travaillait en ignorant ce que fait son voisin est désormais révolu. Aujourd’hui, 

le travail nécessite de l’organisation, de la coopération, de la coordination, de l’entraide… pour 

répondre de façon opportune à une situation imprévue. La connaissance professionnelle est certes 

indispensable, mais non suffisante. Il faut aussi savoir travailler en groupe, à bâtir un projet 

commun et à le réaliser en collaborant avec les autres. Une telle forme de travail nécessite, non pas 

seulement des règles et des normes, pour travailler ensemble, mais surtout des échanges de points 

de vue, des concertations, des débats… C’est à ce prix que l’on peut résoudre des problèmes locaux, 

même les plus difficiles en donnant l’occasion à tous les salariés de perfectionner leurs compétences 

tout en s’imprégnant de l’intérêt général de l’organisation. 

Or satisfaire aux conditions de ce nouveau régime de mobilisation expose les négociateurs à de 

nombreux défis, surtout du point de vue méthodologique : comment remettre en question ce qui 

assure déjà l’adaptation d’une organisation aux exigences du travail ? Comment clarifier les liens 

entre les valeurs accordées par les salariés à leurs propres pratiques et les compétences collectives 

de l’organisation ? Comment expliquer aux salariés leurs engagements en fonction des objectifs de 

leurs activités ? 

II-Management de crise 

2-1 Des modalités et des pratiques managériales 

Au regard de l’ampleur de cette situation problématique, le management de crise vise l’atténuation 

de son impact : de la sorte, ces faits mobilisés permettront d’élargir la vision sur la gouvernance 

sécuritaire. Soulignons que celle-ci s’intéresse plus à recadrer la sécurité des citoyens et de la 

société, dans une vision holistique à travers des dimensions humaines, sociales, économiques et 

environnementales. 
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Observons aussi que cette question sécuritaire tend vers un recadrage juridique de l’état d’urgence 

sanitaire, tout en s’efforçant de répondre au bien-être social par la création d’un fonds spécial pour 

la gestion de cette pandémie ainsi que par la veille économique. Ces mesures prudentielles reposent 

ainsi sur des principes de droits de l’Homme et l’égalité des chances, tout en répondant aux 

préceptes de l’éducation, de la formation professionnelle et de la recherche. Un tel schéma de 

pensée s’attache à privilégier toujours les« capacités collectives », tout en relayant de nouvelles 

actions pour répondre à de nouvelles  situations ; ces mécanismes d’intervention impliquant une 

véritable capacité d’action et une adaptation incontestable. Bien évidemment, ce mode d’action vise 

à anticiper les blocages tout en permettant de se réinsérer dans des stratégies d’acteurs pertinentes. 

(DCAF, 2020)
5
 

Dans cette dynamique, un ensemble d’enjeux et de défis se posent aux managers de crise pour 

maximiser le périmètre d’action de chacun tout en mobilisant les différents acteurs du secteur de la 

santé. C’est ainsi que nous pouvons observer une certaine inflexion quant à l’augmentation de la 

capacité d’accueil (la mise à niveau des structures de soins, la mise à disposition des centres 

d’hébergement pour le personnel soignant et les cas probables) et plus généralement celle du 

système national par la mobilisation des compétences et des métiers. 

Cette mise en perspective nous incite à tirer quelques enseignements de la pandémie de la Covid-19. 

ainsi, pour parvenir à gérer cette crise, un système de veille épidémiologique a été mis en place 

ainsi qu’un continuum de prise en charge des cas infectés. Tout cela présupposant de préparer un 

état satisfaisant de fonctionnement, que nous pourrions qualifier de « santé organisationnelle ». Face 

à cet état de panique, la stratégie de la communication de crise constitue un pilier indispensable 

pour une information régulière et crédible auprès de l’ensemble des acteurs visant une bonne 

éducation pour la santé et une paix sociale. 

 

2-2 De la criticité et des nécessités de changements  

La QVT n’a pas pour autant pour fonction de remplacer la fonction Ressources Humaines. Bien au 

contraire, celle-ci garde bien le rôle qu’elle a à jouer ; en ce qui concerne le côté technique 

(renouvellement des expertises, de l’outillage) et politique comme les négociations de plans 

d’action ou les accords conventionnels. 

Or, impliquer les dirigeants dans ce nouveau projet s’avère une obligation difficile qui a failli en 

diminuer la légitimité. Suite à ces difficultés de convaincre les dirigeants, il semble nécessaire de 

                                                           
5
DCAF. Gestion de l’état d’urgence sanitaire au Maroc Gouvernance sécuritaire et droits humains,  2020 



 

 

          Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°5. Juin 2021 

          ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 

443 
 

considérer la QVT non pas comme un sujet en plus, mais comme un enjeu transversal qui vise une 

mise en visibilité du travail et de ses conditions de réalisation. 

Cependant, cette « mise en visibilité » nécessite pour les dirigeants de considérer la performance, la 

rationalité économique et organisationnelle, en occultant, le cas échéant, certains présupposés 

essentiels dans leur confrontation inédite à « la réalité de l’activité ». De par ce fait, les 

organisations syndicales trouvent, dans la démarche de la Qualité de Vie au Travail, l’occasion de 

s’intégrer dans les négociations, grâce aux prérogatives ou initiatives conférées aux Instances 

représentatives du personnel. Néanmoins, la mise en visibilité du travail, dans le cas où elle est 

reconnue comme essentielle, n’est pas sans poser des problèmes.  

Progressivement, les organisations syndicales et le patronat trouvent débattent de ces questions, loin 

des négociations habituelles. L’objectif étant de faire avancer les démarches d’ajustement de la mise 

en visibilité du travail. Ce qui nous conduit à envisager la QVT en quatre dimensions : 

- Une dimension qui permet aux enjeux du travail de concevoir simultanément des objectifs 

de performance : promouvoir une image de travail créateur et de bonne qualité ; promouvoir 

les questions de santé et aller au-delà de la prévention ; se soucier du comment (Tixier, 

2010), c’est-à-dire de dépasser l’idée qui considère que le social est payé par l’économique ; 

formuler un projet collectif qui fasse appel aux compétences de chacun, un projet qui 

requiert l’engagement individuel de tous pour être plus cohérent et conforme aux choix 

organisationnels, managériaux, technologiques, concernant l’organisation. Il est également 

pris en considération les espaces propres à l’apprentissage collectif dont l’objectif est de 

permettre au groupe de travail d’y contribuer de manière créative et de faire preuve 

d’innovation sociale. 

Pour Mathieu Detchessahar, qui théorise cette prise de conscience, la communication est le moyen 

le plus adéquat pour rendre la vie plus saine au sein d’une organisation, surtout dans une période de 

crise. Ainsi : « La communication est devenue une composante essentielle du travail (…) et que la 

qualité des interactions est désormais centrale pour améliorer la performance des 

organisations…la productivité, la logique de service et les mutations du travail ». (Zarifian P. 1999 

cité par Mathieu Detchessahar, 2003) 

De son côté, Pascal Levet (2013) a développé une autre méthode de réflexion suggérant des espaces 

susceptibles de faciliter le déroulement d’un dialogue (Davezies, 2012) à de multiples niveaux, en 

dotant les participants d’outils favorisant la formulation collective de ce dialogue. Cette méthode 
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exige des instruments de traduction pour que tous participants puissent capter les enjeux proposés 

par les acteurs, pour faciliter l’accès aux messages parfois compliqués et au contexte, à l’objet du 

débat, dans une vision de transformation et d’évolution, au lieu de rester au point mort. Cela 

requiert cependant du temps et de la concentration. (Davezies Philippe, 2012) 

Dans ce cadre de mise en mémoire (Desmarais et Lortie, 2011) des rapports collectifs de ces 

espaces, les résultats des dialogues sont considérés comme le moyen de pérenniser les contributions 

des participants : le savoir, les raisonnements et les représentations. Cette procédure contribue à 

faire évoluer la question des méthodes, des outils et des ressources nécessaires pour aider les acteurs 

à mieux expliciter et à développer les connaissances acquises, au lieu de stagner sur des généralités 

et de rester cantonnés dans des positions de rôle. (Desmarais Lise et Monique Lortie, 2011). 

Certaines valeurs d’équipe se révèlent d’une grande efficacité concernant la démarche participative, 

à savoir le respect, la concertation et la collaboration, la coordination, la reconnaissance, la 

communication, la responsabilité, la cohérence, la complémentarité, la confiance, la coopération et 

la concordance. Ce modèle est proche de celui des Magn et Hospitals où le management en santé 

privilégie la qualité de vie au travail des professionnels. (Salas E et all, 2009) 

Beaucoup de recherches, dans le domaine du soin, se sont concentrées sur l’ambiance du travail, 

considérée comme un facteur d’organisation impactant positivement l’efficacité du leadership. 

L’ambiance, c’est en d’autres termes le climat ou l’environnement du travail où se développent les 

compétences sociales et professionnelles des individus au sein de l’organisation. La gestion 

adhocratique des hôpitaux concerne l’organisation sur-mesure des établissements de santé ; elle 

implique de faire de l’éthique du care, ou encore de l’éthique de la sollicitude leur propre principe. 

« Le care désigne l’ensemble des gestes et des paroles essentielles visant le maintien de la vie et de 

la dignité des personnes, bien au-delà des seuls soins de santé. Il renvoie autant à la disposition des 

individus – la sollicitude, l’attention à autrui – qu’aux activités de soin, c’est-à-dire laver, panser, 

réconforter, etc. –, en prenant en compte à la fois la personne qui aide et celle qui reçoit cette aide, 

ainsi que le contexte social et économique dans lequel se noue cette relation ». En d’autres termes, 

cela revient à dire que le care constitue un modèle institutionnel qui s’intéresse non seulement aux 

relations soignants/patients, mais aussi aux relations soignants/soignants. (Miremont M-C, Valax 

M, 2015) 

Dans cette même perspective, le rôle du leadership s’avère extrêmement important surtout dans les 

moments de changements dans l’entreprise. Grâce au leadership, l’individu se sent attaché à son 

organisation, et la qualité de ses rapports avec ses pairs ne souffre pas de défaillance. 
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L’amélioration de la qualité de vie au travail passe nécessairement par la qualité du style de 

leadership, adopté dans l’équipe de travail ou dans le service. Toutes les recherches confirment le 

rapport existant entre l’amélioration de la qualité de vie au travail et le leadership transformationnel 

qui nécessite un style de management ayant pour objectif de responsabiliser les acteurs. (Marie-

Claude Miremont, Marc Valax, 2017) 

3-3 Des changements à prévoir 

Faisant suite à la partie théorique, nous présenterons ci-après l’analyse de résultats de notre étude. 

Celle-ci avait comme objectif de décrire l’état de criticité et les risques générés par cette crise 

(modèle de Karasek et de Sumer). Pour ce faire, nous avons recueilli les propos du personnel 

soignant de l’hôpital mère et enfant du CHU de Marrakech (autorisation n° 8665-1963) en 

présentiel et en ligne. Face à un tel contexte, l’analyse de ces résultats nous a permis de bénéficier 

d’une certaine image de l’environnement du travail pendant cette crise, ainsi que des pratiques 

managériales.    

Avant de déchiffrer les résultats des différents thèmes étudiés à travers la compilation des réponses 

obtenues, il convenait d’identifier les participants à cette recherche. À ce titre, les professionnels 

participant à cette étude font partie d’une catégorie jeune ; presque 33 % des enquêtés ont entre 20 

et 30 ans. La majorité appartient au sexe féminin avec une ancienneté entre deux et cinq ans. 

Notons que nous nous sommes intéressés au personnel du Pôle, mère et enfant ; la majorité de notre 

échantillon concerne le personnel de terrain et les gestionnaires des unités des soins afin de mieux 

cibler les stratégies d’acteurs. (Tableau n° 1) 

https://www.cairn.info/publications-de-Marie-Claude-Miremont--139489.htm
https://www.cairn.info/publications-de-Marie-Claude-Miremont--139489.htm
https://www.cairn.info/publications-de-Marc-Valax--42996.htm
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*Résultats statistiques 

Tableau n°1 : Caractéristiques de la population de l’étude  

Caractéristiques Valeur 

Âgé*(année) (n= 100) 

Tranche d’âge (n= 100) 

   20-25ans 

   26-30 ans 

   31-45 ans 

   46-50 ans 

>51 ans 

Sexe (n= 100) 

     Homme 

     Femme 

Situation matrimoniale (n= 100) 

    Célibataire 

    Marié 

    Divorcé 

    Veuf  

Spécialité des répondants (n= 100) 

    Médecin 

    Sage-femme 

    Infirmier  

   Gestionnaire 

   Autres 

Ancienneté 

<1an 

   1 an 

  2-5 ans 

  5-10 ans 

>10 ans 

 

29% 

33% 

27% 

7% 

4% 

 

33% 

67% 

 

51% 

4O% 

9% 

0% 

 

14% 

44% 

30% 

4% 

8% 

 

2% 

5/ 

55% 

20% 

18% 

 

Tableau n°2 : Perception du personnel vis-à-vis du travail 

Verbatim Effectif dans la réponse des 

participants 

Travail comme occupation 18% 

Travail comme besoin naturel fondamental 25% 

Source d’autonomie et d’indépendance 40% 

Vocation et ambition 10% 

Passion/ bien-être/épanouissement 7% 

Tableau n°2 : Aspects impactés par la pandémie COVID-19 selon le personnel 

Verbatim Effectif dans la réponse des 

participants 
Relationnel à l’hôpital 11% 

Santé physique, psychique et social 29% 

Organisation du travail/surcharge/épuisement par 

les gardes/rémunération 

25% 

Manque de protection 25% 

Collaboration interdisciplinaire/intersectorielle 25% 
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Figure n°1 : Satisfaction au travail 

Avis/sécurité au sein du travail 

Figure n°2 : Outils et procédures d’anticipation du 

risque 

Figure n°3 : Avis/sécurité au sein du travail Figure n°4 : Conditions de travail 

Figure n°5 : Types de conflits Figure n°6 : Relation hiérarchique 

Figure n°8 : Contraintes du travail 

rencontrées durant la pandémie 

Figure n°7 : Intérêt de la 

communication en cas de crise 
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de travail 
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16% 

Autres 
7% 

Représentants 
du personnels 24% 

 

 

 

Satisfaisant 
69% 

Peu satisfaisant 
22% 
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pas du tout 

4% 

 

 

Figure n°9 : Compétences 

développées durant la crise 

Figure n° 10 : Conciliation 

famille/Travail 

Figure n°12: La manière dont le supérieur 

hiérarchique facilite les collaborations 

Figure n°11: La première personne dont le 

personnel s'adresse en cas de 

difficultéprofessionnel. 

Figure n°13 : Reconnaissance et 

appréciation au sein du travail. 

 

 

Figure n°15 : Ambiance au sein 

de l’équipe 

Figure °14 : Engagement organisationnel pendant la crise 
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*Résultats et analyse 

 De la perception du travail 

Au prisme des perceptions ancrées vis-à-vis du travail, il semble que ce dernier est envisagé comme 

une source financière, d’indépendance et comme une sorte de préoccupation (ce qui revoit à un 

sentiment d’utilité). En revanche, la question portant sur l’épanouissement personnel semble 

secondaire (ambition, passion, etc.), ce qui nous incite à envisager des difficultés concernant le 

climat de travail et l’ambiance qui y règne. (Tableau n° 2) 

 Des conditions de travail 

En ce qui concerne la question relative aux conditions de travail, il apparait que celles-ci ne 

semblent pas les meilleures dans la vie à l’hôpital : une telle intervention en la matière serait 

souhaitable. En témoigne, le pourcentage de non-satisfaction de 56 % des professionnels, dont la 

satisfaction est modeste ; 24 % des professionnels déclarent une satisfaction médiocre ; 20 % 

s’estimant satisfaits. À cet égard, notons que les conditions exprimées par la majorité du personnel 

sont liées à : une surcharge du travail, un manque du matériel, un problème de communication et de 

formation. Ces mauvaises conditions de travail nuisent à la qualité de vie au travail ; elles 

nécessitent de ce fait une intervention localisée et urgente, mais aussi des changements dans le 

système de gouvernance des RH.   (Tableau 3 ; figure n° 4) 

D’après notre étude, le personnel se heurte à une charge de travail vu le renoncement massif de 

certains employés d’exercer dans les services Covid et non-Covid. En revanche, une logique de 

proximité serait susceptible d’amorcer l’intensité de cette charge. Tout en s’éloignant de la logique 

du « tout établissement », qui envisage la mobilisation du réseau ambulatoire et du secteur privé 

pour appuyer les autres acteurs. Dans cette perspective, il importe que les instances régionales et les 

comités régionaux bénéficient de la capacité, de la latitude et de l’intelligence collective pour 

réussir un tel challenge.(tableau n°2 ; figure n° 8).  

D’après les propos du personnel, nous remarquons que le domaine dans lequel l’établissement s’est 

le plus engagé concerne les services de soins avec un pourcentage de 36 %. S’ensuitle domaine de 

formation, ainsi que le matériel et la logistique en second lieu (respectivement 25 % et 24 %) ; le 

domaine de communication sociétale (4 %). Un soutien psychologique est souhaité par seulement 

2 % des répondants.Concernant l’engagement des établissements auprès de la communauté dont le 
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mandat est de servir, nous observons que la grande majorité du personnel estime que le domaine le 

plus engagé par l’établissement est le côté matériel et logistique ; le volet psychosocial ne 

semblerait pas être privilégié. Néanmoins, un équilibre serait souhaitable entre les différents enjeux 

humains, politique pour assurer une performance optimale. (Tableau 2 ; figure n° 14) 

Dans ce cadre, une approche purement technique serait de nature à diminuer l’attractivité du 

personnel. Dans cette perspective, la responsabilité devrait s’élargir et porter sur l’amélioration de 

l’environnement social et matériel et les effets préjudiciables au milieu du travail. Notons à cet effet 

que la communication sociétale s’inscrit dans une démarche proactive dont le principe est de 

fidéliser le client et d’accompagner aux changements. 

Concernant la satisfaction au travail, les réponses du personnel varient le plus souvent entre « peu 

satisfaisant » avec un pourcentage de 56 % et « pas du tout satisfaisant » avec un pourcentage de 

23 %. 20 % des répondants se déclarant« satisfaites » (figure n° 1) 

Suite à ces résultats, il importait de comprendre l’interférence famille-travail. 78 % du personnel 

affirment une non-conciliation entre leur vie privée personnelle et professionnelle. D’après nos 

enquêtés, la garde des enfants pendant l’activité professionnelle des parents est fortement souhaitée. 

Répondre à cette aspiration dans le cadre des partenariats locaux proactifs serait de nature à réduire 

l’insécurité des parents et à améliorer leurs bien-être en cette période émotionnellement chargée. 

(figure n° 10) 

Dans ces conditions et compte tenu de la spécificité que revêt la situation de crise, les dirigeants 

sont tenus de faire progresser ces conditions du cadre de travail et les compétences de chacun. Par 

d’ailleurs, il importerait d’investir dans la formation du personnel de manière plus significative en 

privilégiant la polyvalence des soins, la spécialisation dans les soins avancés et surtout en valorisant 

le savoir-faire via des séances de simulation, le lobbying professionnel, etc. (figure n° 8, n° 14) 

 De la sécurité au travail 

Concernant la sécurité du travail, nos enquêtés la considèrent comme une condition, surtout dans cet 

état de criticité inquiétant et la nature du travail accompli dans l’environnement de la maternité 

(expositions au sang et contact direct avec les liquides biologiques). À ce titre, notons que si la 

majorité des intervenants déclarent qu’ils se sentent « parfois en sécurité », seule  une minorité 

l’estime « rarement » ; d’autres estiment « ne pas se sentir en sécurité ». Cette préoccupation 

exigerait donc les mesures adéquates de protection sur le plan physique, psychologique et social. 

(figure n° 3) 
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 D’autres comportements organisationnels 

Actuellement, la situation épidémiologique semble s’aggraver et les chiffres sont alarmants. Aussi, 

nous avons demandé l’avis des professionnels vis-à-vis des outils et des procédures d’anticipation et 

de leurs attentes durant cette pandémie.Il apparait ainsi que 65 % des participants ont choisi d’être 

neutre face à 20 % qui s’estiment «  très insatisfaits » ; 15 % se déclarent »satisfait »des procédures 

utilisées ; 55 % du personnel d’entretien affirment ne pas participer aux prises de décisions en 

matière des mesures mises en place par leurs institutions pendant cette crise sanitaire. Des chiffres 

pouvant être justifiés au regard des jeux de pouvoir dans un tel contexte. 

 Ainsi, il serait opportun de sortir de postures unidimensionnelles plus ou moins dogmatiques et de 

prendre du recul en privilégiant une approche plus participative tout en encourageant le travail 

collaboratif« lean management ». (figure n° 2) 

Et la vie au travail ? 

De même, comme nous l’avons constaté, la situation de pandémie a bouleversé la vie au travail 

notamment au niveau du relationnel. 

Un bon relationnel constitue un trousseau de clés pour une qualité de vie sereine au travail. 

Néanmoins, la majorité des professionnels de santé se déclarent « satisfaits de l’ambiance » vécue 

au milieu du travail, tandis que d’autres ne le sont pas. Plusieurs causes président à cette 

insatisfaction : la panique, la hiérarchie et les jeux de pouvoir et les diverses catégoriesde personnel. 

Force est de constater que la relation du personnel avec leurs supérieurs hiérarchiques semble 

d’ordre consultatif chez la plupart des enquêtés et démocratique chez autres. Ce constat témoigne de 

la manière dont le supérieur hiérarchique facilite la collaboration au sein de l’équipe. Au sujet des 

relations interpersonnelles, chaque individu possède une optique toute personnelle. Certains 

professionnels évoquent une « relation respectueuse, d’autres une » relation amicale ». Néanmoins, 

notons que dans n’importe quel établissement les conflits sont toujours présents. Ils relèvent de 

diverses causes. À ce titre, les conflits les plus usuels sont les conflits d’idées ou d’intérêts. 

À travers l’analyse des résultats, différents problèmes émergent sur le terrain, dont certaines 

contraintes nuisant à la cohésion du travail. Par exemple, les conflits et le type de relations. Cette 

relation manager/managé plus consultative que démocratique, implique de repenser le travail 
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d’articulation et le principe de gouvernance en s’intéressant d’emblée à un concept nécessitant plus 

de compromis, de latitude et de plus de démocratie. (figure n° 12 ; 5 ; 6) 

Cette conditionnalité de bien-être est d’autant plus nécessaire pour offrir au personnel de meilleures 

conditions, le fidéliser et l’inciter à nouer de meilleures relations manage-managé et soignant/soigné 

afin de prodiguer des soins de qualité. (figure n° 11) 

Cette pandémie a permis à la plupart du personnel de mieux développer des capacités d’adaptation, 

d’esprit d’équipe et de leadership. Dans ces conditions, la crise ne stimulerait-elle pas les employés 

et ne constituerait-elle pas une source d’opportunité et de chance ? Ainsi, le leadership dans son 

intention individuelle ou collective possède la capacité d’influencer, de motiver, et de rendre les 

autres plus capables tout en contribuant à l’efficacité et au succès des organisations dont ils sont 

membres ; cette opportunité pourrait constituer donc une condition nécessaire pour produire le 

changement. (figure n° 9). Le rôle du leadership reste toutefois extrêmement important surtout dans 

les moments de changements survenus dans l’entreprise. Grâce au leadership, l’individu se sent 

attaché à son organisation et la qualité de ses rapports avec ses pairs souffre moins de défaillance. 

L’amélioration de la qualité de vie au travail passe donc nécessairement par la qualité du style de 

leadership, adopté dans l’équipe de travail ou dans le service. Toutes les recherches confirment le 

rapport existant entre l’amélioration de la qualité de vie au travail et le leadership transformationnel 

via un style de management ayant pour objectif de responsabiliser les acteurs. (Miremont M-C, 

Valax M, 2015) 

Lien social et communication. 

D’après notre étude, il apparait qu’en cas de difficulté, 53 % du personnel s’adressent à leurs 

collègues ; 24 % à leurs représentants du personnel ; 16 % à leur encadrement et 7 % s’adressent à 

d’autres personnes. Ces chiffres nous montrent que le lien social n’est pas une simple interaction. 

En effet, cet attachement touche l’essence même des relations tout en valorisant le facteur 

émotionnel et affectif de la communication d’une part et d’autre part témoigne d’une forte 

confiance et d’un sentiment de partage renoué entre les membres (Max Weber). (figure n° 7) 

Cette figure illustre que 42 % du personnel questionné considèrent l’amélioration de l’efficacité du 

travail comme un objectif principal de la communication interpersonnelle ; pour 25 % l’objectif 

principal est pour instaurer un climat de confiance ; 18 % affirment que la communication renforce 

le dialogue entre les différents niveaux hiérarchiques ; 13 % déclarent que la finalité de la 

communication interpersonnelle vise à augmenter la motivation. 
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Cette figure montre que 62 % du personnel est « satisfait » de l’ambiance au sein de l’équipe ; 32 % 

du personnel « un peu satisfait », et seulement 7 % « pas du tout satisfait » (figure n° 15) 

En ce qui concerne la communication, nous sommes en mesure d’estimer que le fait d’être 

communicatif contribuerait à rassurer, à attribuer une information crédible aux nouveaux cas, à 

renforcer les protocoles et les arbres décisionnels tout en assurant la fidélisation des patients et des 

usagers de service. Dans ces conditions, ne faudrait-il pas que l’apprentissage organisationnel soit 

mieux géré par l’innovation managériale à l’hôpital ? Ne conviendrait-il pas d’envisager de 

nouveaux dispositifs de communication [télétravail, E-learning, télémédecine, à distance, etc.] ? 

Reconnaissance au travail 

Concernant la reconnaissance, la figure n°13 montre que 69 % du personnel s’estiment « satisfaits » 

quand leur travail est apprécié et reconnu, 22 % sont « peu satisfaits », 5 % sont « très satisfaits », et 

4 % « pas du tout satisfaits. ». Ces données renvoient à une notion de besoin, qui réunit la 

communication, le sentiment d’appartenance et l’estime de soi [A. Maslow, 1998]. En bref, une 

sorte de » coffret pour une relation agissante ». 

Conclusion 

Ainsi que nous l’avons établi, le management de crise constituerait donc une réponse réfléchie aux 

différentes préoccupations dont souffre le personnel soignant dans un établissement hospitalier, et 

ce plus particulièrement durant une crise comme celle de la Covid 19. Nul doute que nombre de 

chantiers seront à engager dans les années à venir pour atténuer l’effet de cette épidémie et que de 

cette expérience émergeront nombre d’interrogations auxquelles il conviendra d’apporter des 

réponses claires et des solutions adéquates. La santé est une affaire de gestion. Il y a donc lieu 

d’agir sur le climat organisationnel dans le cadre des exigences de sécurité, car les interventions 

actuellement déployées demeurent limitées au regard des attentes et des besoins déclarés par le 

personnel. D’où la nécessité de tirer des enseignements de la crise de la Covid-19 pour mieux 

rebondir dans le cadre d’un système de santé plus efficace et plus résilient. Tel était l’objet de notre 

publication. 

Nous sommes néanmoins conscients des limites de notre étude, mais pourrait-on nous reprocher en 

cette période de pandémie d’avoir choisi de restreindre volontairement nos contacts. Au regard des 

enjeux, des théories développées dans notre première partie, il importe de considérer nos résultats 
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comme une base pour envisager plus sereinement après la période de vaccination une étude plus 

large et plus réflexive quant aux enjeux du  management de crise en milieu hospitalier. 
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Résumé  

Le présent article s’inscrit dans le cadre de la transition urgente mais nécessaire vers 

l’enseignement à distance à la suite de la décision ministérielle de la suspension des cours en 

présentiel dans le secteur de l’enseignement supérieur dans le but d’éviter la propagation large 

et rapide de la pandémie du virus mondial actuel. Il a pour objet l’évaluation des expériences 

de l’enseignement à distance par les étudiants dans les universités marocaines au temps du 

Covid-19. Afin de recueillir et d’apprécier la satisfaction et avis sur ce mode d’enseignement 

à distance et la continuité pédagogique en cette période de confinement, on a mobilisé une 

approche descriptive avec comme outil de mesure un questionnaire distribué en ligne 

auxétudiantsuniversitaires de différentes régions. Les résultats de cette recherche montrentque 

la majorité des étudiants marocains partagent un certain nombre d’avis commun sur 

l’enseignement à distance touchant globalement l’insatisfaction des étudiants des expériences 

passées et des « dispositifs » mis en place par les universités, le manque de planification et de 

gestion efficace des cours en ligne, l’insuffisance du temps consacré par les professeurs à 

l’enseignement télévisé par rapport à l’enseignement en présentiel, la fragilité de 

l’accompagnement administratif et technique des établissements universitaires. Cette situation 

s’est accentuée par des contraintes rencontrées et de difficultés majeures dues principalement 

aux problèmes de la connexion, de la maitrise des outils et plateformes numériques proposés 

et de l’accès aux activités à distance à cause du coût. En revanche, les étudiants, expriment 

l’importance de l’enseignement à distance en tant que priorité urgente pour la continuité 

pédagogique etsa contribution partielle à l’amélioration de l’apprentissage et des acquis. Ils 

valorisent dans certaines mesures l’engagement partiel et les efforts des professeurs 

universitaires pour utilisation de supports de cours moyennement interactifs. De plus, ces 

étudiants expriment une forte motivation pour l’apprentissage à distance dans l’avenir en 

mettantl’accent sur la nécessité d’un accompagnement sur la pédagogie universitaire 

innovante et sur les plateformes de formation à distance. Enfin, plusieurs leçons ont été tirées 

permettant ainsi la formulation de propositions pour mieux instaurer et améliorer le dispositif 

de l’enseignement à distance dans l’enseignement supérieur marocain. 

Mots clés : Evaluation, satisfaction, enseignement à distance, Etudiants, université marocaine, Covid-19. 

Abstract  

This article is part of the urgent but necessary transition to distance education following the ministerial decision 

to suspend face-to-face courses in the higher education sector in order to avoid wide and rapid spread of the 

current global virus pandemic. Its purpose is to evaluate the experiences of distance education by students in 

Moroccan universities during the time of Covid-19. In order to collect and assess the satisfaction and opinions on 

this method of distance education and the educational continuity in this period of confinement, a descriptive 

approach was mobilized with as a measurement tool a questionnaire distributed online to university students 

from different regions. The results of this research show that the majority of Moroccan students share a certain 
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number of common opinions on distance education, generally affecting students' dissatisfaction with past 

experiences and with the “devices” put in place by universities, the lack of planning and efficient management of 

online courses, insufficient time devoted by teachers to televised teaching compared to face-to-face teaching, the 

fragility of administrative and technical support for university establishments. This situation is accentuated by 

the constraints encountered and major difficulties mainly due to the problems of connection, mastery of the 

digital tools and platforms offered and access to remote activities because of the cost. On the other hand, 

students express the importance of distance education as an urgent priority for pedagogical continuity and its 

partial contribution to improving learning and achievement. They value to some extent the partial commitment 

and efforts of university professors for the use of moderately interactive course materials. In addition, these 

students express a strong motivation for distance learning in the future by emphasizing the need for support on 

innovative university pedagogy and on distance training platforms. Finally, several lessons have been learned, 

thus allowing the formulation of proposals to better establish and improve the distance education system in 

Moroccan higher education. 

Keywords: Evaluation, satisfaction, distance education, Students, Moroccan university, Covid-19. 

 

Introduction  

Le système de l’enseignement supérieur marocain a connu un profond changement 

exceptionnel avec le développement des pratiques d’enseignement-apprentissage et de 

formation à distances reflétant l’engagement des universités et établissements pour servir les 

étudiants et garantir la continuité pédagogique. Il est question de redéfinition des rôles des 

acteurs de la situation pédagogique virtuelle de l’enseignement en ligne et la diversification 

des outils d’apprentissage. Cela légitime en clair l’interrogation sur les expériences 

développées en la matière en examinant le niveau de satisfaction des étudiants concernant le 

dispositif implanté, les difficultés rencontrées pour tirer des leçons servant de bases pour des 

perspectives d’amélioration des stratégies futures de l’enseignement à distance, mode à 

intégrer comme élément accompagnateur de l’enseignement présentiel pour le temps post-

Covid. Alors, dans quel contexte sommes-nous aujourd’hui ? 

I-Contexte et problématique de l’étude 

De par le monde, les systèmes d’éducation et de formation ont connu une mutation 

structurelle à la lumière de l’avènement de la pandémie du virus Covid-19, qui a donné lieu à 

un ensemble de décisions urgentes, mais nécessaires pour éviter la propagation large et rapide 

de la crise sanitaire etgarantir essentiellement la continuité pédagogique. Face à cette situation 

caractérisée par l’incertitude, le ministère marocain de l’éducation nationale, de la Formation 

Professionnelle, de l’Enseignement Supérieur et de le Recherche Scientifique a pris la 

décision de suspendre les cours en présentiel dans les établissements d’enseignement publics 

et privés à partir du 16 mars 2020. Dans ce contexte particulier, le secteur de l’enseignement 

supérieur national devient particulièrement fertile pour l’application des mesures décrétées 

incitant les universités et les établissements d’enseignement de passer d’un enseignement 

classique en présentiel à une forme d’enseignement et d’encadrement académique à distance 

des étudiants, dans le but d’assurer la continuité de l’enseignement-apprentissage et éviter par 

conséquent une fin prématurée possible de de l’année universitaire. 

C’est désormais une nouvelle phase de transition non programmée vers la mise en place des 

dispositifs d’enseignement et de formation à distance et le début d’une ère des écoles 

virtuelles et des classes inversées. Les professeurs, acteurs majeurs de cette expérience 

inédite, se sont mis au travail de manière spontanée, chacun avec ses moyens et compétences 
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technologiques dont il dispose, pour produire, digitaliser et partager des supports et animer 

des cours en ligne, en se basant parfois sur l’accompagnement offert par l’institution, voire 

l’université. Placés au cœur de cette opération comme cible de la réflexion sur l’intérêt et 

l’avenir du parcours d’études, les étudiants, ont suivi dans certaine mesure de manière ou 

d’autre l’unique voie offerte par le biais de la technologie pour développer les acquis et 

l’apprentissage du reste des cours modulaires du semestre dans ces conditions exceptionnelles 

de confinement et d’état d’urgence sanitaire. 

L’ensemble de ces éléments précédents donne le sens actuel à la problématique de 

l’’enseignement à distance dans la mesure où face à cette situation qui nous invite, voir nous 

oblige à devenir capables de « vivre avec l’incertitude » (Morin, 2020) comme le disait le 

penseur de la complexité Edgar Morin, le secteur de l’enseignement supérieur devient fertile 

pour le passage indispensable de l’enseignement présentiel au distanciel. Pour cela, il est 

extrêmement utile de procéder à l’évaluation du dispositif actuel de l’enseignement à distance 

à la lumière de la mesure de la satisfaction des étudiants qu’on considère comme premiers 

concernés et maillon central de la réflexion et de l’acte pédagogiques. Les pratiques 

développées par les professeurs et le dispositif implanté ont comme but ultime d’améliorer la 

qualité de l’éducation supérieure et sont donc particulièrement censés à aider tous les 

étudiants à développer leurs acquis, apprentissages et compétences. Sinon, qu’advient-il si ces 

pratiques et ce dispositif ne sont pas bien menés ? L’évaluation, fondement de régulation, 

permet ainsi de juger la qualité et de vérifier dans quelles mesures le dispositif 

d’enseignement à distance et les pratiques de cyberformation jouent-ils leurs rôles. Donc, 

trouver des éléments de réponses à ces questions aide à l’amélioration fortement nécessaire de 

l’offre pédagogique numérique en terme de planification, de gestion et d’évaluation en ligne, 

et conduit essentiellement à proposer une base possible pour des visions et stratégies 

numériques futures de l’enseignement à distance (EAD). 

Dans l’objectif d’apporter des éléments de solutions et un éclairage sur le dispositif de 

l’enseignement à distance mis en place par les universités marocaines, l’étude vise 

particulièrement à : 

-Evaluer les expériences de l’enseignement à distance. 

-Mesurer la satisfaction des étudiants vis-à-vis du dispositif de l’enseignement et de formation 

à distance. 

-Déterminer les difficultés et contraintes rencontrées par les étudiants lors de cette période 

d’enseignement à distance. 

- Tirer des enseignements et proposer des pistes d’amélioration du dispositif de 

l’enseignement à distance. 

II- Place du numérique dans l’enseignement supérieur  

La place accordée au numérique dans l’enseignement supérieur marocain se caractérise par un 

écart flagrant entre la théorie et la réalité de façon à donner à réfléchir sur la nécessité de 

rationalisation du passage du souhaitable au effectivement réalisable. 
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Sur le plan théorique et du discours, la charte nationale d’éducation et de formation stipule 

que les NTIC doivent être investies en tant que voies de l’avenir et à tout le moins, être mises 

à profit immédiatement pour s’appuyer sur l’enseignement à distance et avancer vers l’égalité 

des chances d’accès aux ressources (COSEF,1999). Toutefois, du fait du non-respect 

rigoureux de la transparence, du manque de volonté et de participation réelle, l’applicabilité 

même de cette charte quelle que soit sa pertinence, se trouve gravement handicapée. 

Le ministère de l’enseignement supérieur a, depuis quelques années, introduit l’enseignement 

des technologies de l’information et de la communication (TIC) au profit des   étudiants  

 universitaires (modules TIC), dans le but de contribuer à l’amélioration de la qualité de 

l’enseignement et de l’apprentissage. En ce sens, le Maroc a mené de nombreuses initiatives 

visant la mise en place de programme de généralisation et d’intégration des TIC dans 

l’enseignement supérieur comme l’élaboration de projets liés au Maroc Numéric 2013 et 

Maroc Numéric 2020, le programme E-Sup (2006), le projet Campus virtuel marocain 

(CVM), le réseau MARWAN, le projet APOGEE, les programmes INJAZ, et plus récemment 

LAWHATI(Mohammed Mastafi, 2019). 

Pour sa part, le conseil supérieur de l’éducation et de la formation et de la recherche 

scientifique, considère que « l’école marocaine est appelée aujourd’hui à s’engager fortement 

dans le chantier effective à l’économie et la société du savoir à travers les technologies de 

l’information et de la communication »(Conseil supérieur de l'éducation, 2015). Dans cette 

logique, la loi cadre 51-17 relativeau système de l'éducation, de l'enseignement, de la 

formation et de la recherche scientifique, stipule dans son article 33 que le gouvernement doit 

prendre les mesures nécessaires pour doter les établissements d’éducation, de formation et de 

recherche des ressources et des technologies à travers les procédures suivantes : 

« Réaffirmer l’intégration des technologies de l’information et de communication pour 

promouvoir la qualité des apprentissages et améliorer sa rentabilité. 

Créer des laboratoires d’innovation et de production des ressources numériques, mais aussi 

former les spécialistes dans ce domaine. 

Développer et améliorer l’apprentissage à distance, mode accompagnateur de l’apprentissage 

en présentiel. 

Intégrer l’enseignement électronique dans l’horizon de sa généralisation progressive »(CSE ،

2019) . 

En réalité, le système de l’éducation en général et celui de l’enseignement supérieur en 

particulier, affiche une fracture numérique caractérisée par des retards extrêmement 

flagrantsdans l’intégration des dispositifs de l’enseignement et de la formation à distance.  En 

ce sens, le dernier rapport sur la réforme de l’enseignement supérieur marocain conclut au 

constat d’ « Absence d’un plan numérique structurant pour l’enseignement 

supérieur »(CSEFRS, 2019). Par conséquent, la situation actuelle du numérique s’oriente 

vers « la menace de la fracture numérique »(INESEFRS, 2014) et se distingue dans certaines 

mesures par le caractère disparate des projets et expérimentations existantes au niveau des 
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universités qui doivent s’efforcer d’avantage pour développer des plateformes de qualité et 

dépasser les pratiques timides de l’enseignement à distance. 

En bref, le rôle d’aujourd’hui de l’université marocaine, c’est d’abord de montrer aux 

apprenants (étudiants) comment utiliser à bon escient et finement les technologies de 

l’information et de la communication et surtout fournir le contexte favorable pour son 

exploitation dans les pratiques d’enseignement-apprentissage et gagner le challenge de 

l’évaluation de l’apprentissage à distance dans un programme en approche par les 

compétences en enseignement supérieur. Le projet de l’adoption de l’enseignement à distance 

comme alternative accompagnant l’enseignement en présentiel doit inéluctablement s’orienter 

vers une démocratisation qui instaure l’accès au numérique et à l’apprentissage à distance 

pour tous les étudiants, non seulement pour que les établissements et les classes se dotent 

d’ordinateurs et de multimédia, mais aussi pour placer cet accès dans le cadre de 

l’amélioration de la qualité de l’enseignement et des apprentissages. 

III- Situation de l’enseignement supérieur à l’heure du Covid-19 

En harmonie avec les orientations royales, les mesures gouvernementales, le ministère de 

l’éducation nationale, de la formation professionnelle, de l’enseignement supérieur et de la 

recherche scientifique a donné des instructions pour l’activation de l’enseignement à distance 

dans l’enseignement supérieur. En effet, chaque université marocaine s’est mobilisée pour 

réussir cette nouvelle expérienceen se basant sur les moyens technologiques accessibles et sa 

propre plateforme dont elle dispose. Il est   évident que les étudiants, aujourd’hui, sont 

relativement initiés à ce genre de ressources d’enseignement-apprentissage et ont leur compte 

institutionnel qui leur permet d’accéder à ces plateformes, carrefour 

d’échanged’informations et de partage de documents. Il s’avère   également que 

certains professeurs d’enseignement supérieur ont leurs espaces   dans   ce type de 

plateformes et y déposent leurs cours en ligne. Cette expérience a permis « le passage forcé à 

l’enseignement à distance dans une situation d’urgence et de sa généralisation imposée aussi 

bien à tous les étudiants qu’à tous les enseignants »(Kissani, 2020). 

Mais, il est aussi essentiel de souligner qu’il y a encore   des efforts   à faire dans ce sens,   car 

la communauté de l’enseignement supérieur y comprislesprofesseurs   ne sont   pas encore 

tous impliqués dans ce nouveau mode d’enseignement. Il faut signaler que l’un des  

 avantages de cette épidémie, c’est qu’un nombre important d’enseignants s’est mobilisé pour 

réussir cet enseignement à distance. Beaucoup d’efforts ont été fournis par les différents 

acteurs de l’éducation en vue de surmonter cette crise. A travers, donc, les différents réseaux 

sociaux, on observe plusieurs initiatives dans le but d’aider les étudiants à bénéficier d’une 

formation à distance. Ces derniers, de leur côté, se sont montrés impliqués dans ce 

nouveau mode d’enseignement/apprentissage. 

Malgré, l’importance de cette initiative d’adhésion spontanée des professeurs pour garantir la 

continuité de l’enseignement sans compter que les pouvoirs publiques ont plus ou moins créer 

un cadre d’intervention favorable, le retour qui est fait sur la digitalisation de l’enseignement 

reste mitigé et critiqué. C’est le résultat d’un recours forcé, obligatoire, urgent mais 

indispensable à la technologie de l’information et de communication à distance en temps de 
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crise. L’idée structurante de la réflexion est que cette transition vers le l’enseignement à 

distance ne s’inscrit pas dans une logique de modernisation du système de l’enseignement 

supérieur comme souvent annoncé, mais se présente comme solution unique face aux dangers 

de la pandémie et l’impossibilité de continuer les études en présentiel. Cette situation a donné 

naissance rapide des dispositifs d’enseignement à distance permettant ainsi la valorisation et 

le développement de la conviction en le pouvoir et l’apport majeur de ce mode 

d’enseignement. 

Dans ce sens, on cite Thierry Karsenti, expert en technologies de l’éducation, qui montre que  

« les technologies  ont un réel impact  sur l’apprentissage, la motivation,… encore  faut-il  

développer l’art d’enseigner avec les technologies »(Karsenti, 2016). En ce sens, la 

préoccupation réelle des acteurs s’oriente vers la réflexion sur les méthodologies pertinentes 

pour réussir les pratiques d’enseignement à distance en acceptant qu’il ne suffit d’introduire 

simplement le numérique et le contact pédagogique à distance. Dans cet esprit, Lameuldisait 

que «Il n’existe pas de bonnes ou de mauvaises technologies mais de 

plus ou moins bonnes pédagogies utilisant les technologies »(Lameul, 2008). 

IV- Résultats 

La section actuelle est dédiée pour la description synthétique des résultats obtenus après 

dépouillement du questionnaire.  

1. Quelques caractéristiques des répondants au questionnaire 

Figure 1 : Répartition de l’échantillon selon le sexe 

 

D’après cette représentation graphique, nous pouvons dire que l’échantillon 

étudié est constitué de358 étudiants universitaires dans les établissements publics de 

l’enseignement supérieur marocain. 

Ces étudiants enquêtés se répartissent par genre en 39,9 % féminins et 60,1 % masculins. 

Figure 2 : Université d’appartenance des participants à l’étude 

 

En se basant sur ce graphique, on constate que cette étude a ciblée les étudiants marocains 

dans les douze différentes universités. Ainsi, on trouve une participation majoritaires des 
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étudiants de l’Université Mohamed 5 (22,6%), de l’Université Moulay Ismail (9,5%), des 

Universités Sidi Mohammed Ben Abdellah et celle d’Ibn Zohr avec un pourcent commun des 

étudiants de 8,9% pour chacune. Ensuite, les étudiants de l’Université Ibn Tofail représentent 

un pourcent de 8,7% de la totalité de l’échantillon. En dernier rang, les autres étudiants qui 

poursuivent leurs études dans les universités restantes se marquent par une dispersion 

minimale des pourcentages qui s’étendent entre 6,7% et 3,1%.   Avec cette différence, on 

noteune certaine concentration sur l’axe Rabat-Casablanca-Meknès-Fès-Agadir-Kenitra avec 

des représentations moindres d’autres régions d’implantation du reste des universités. 

Figure 3 : Cycle d’études                                                    Figure 4 : Champ disciplinaire 

 

En décrivant le niveau d’étude et les champs disciplinaires des étudiants, on constate une 

diversité relative à une participation importante des étudiants préparant la licence (45,5%), 

suivie des mastères (25,4%) et une participation moins élevée des doctorants (14,2%), des 

(8,9%) et de ceux qui suivent leurs études dans le cycle d’ingénieur avec un pourcentage de 

(5,9%). Pour ce qui est du champ de spécialité des enquêtés, on trouve une catégorisation 

relative à une participation importante des littéraires (29,6%), des spécialistes en sciences de 

l’éducation (22,3%) et des scientifiques (21,5%). Par contre, ceux et celles qui ont comme 

domaine de spécialités les sciences juridiques ne dépassent pas (9,2%), suivies des 

spécialistes des sciences économiques avec un pourcent de (8,9%). Enfin, les étudiants 

appartenant aux sciences de l’ingénieur représentent (5,6%) et les étudiants en médecine ne 

dépassent pas (2,8%). 

Figure 5 : Zone géographique 

 

D’après ce graphe, il est important de souligner que l’échantillon avec lequel on travaille dans 

le cadre de cette étude est réparti en 67,6% des étudiants qui appartiennent à une commune 

urbaine avec un pourcent de 32,4 % du reste, dont la zone géographique est rurale. 
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2. Choix d’un nom, d’un adjectif, et d’une expression qui semblent les mieux adaptés à 

la conception de l’enseignement à distance par l’étudiant 

Figure 6 : Noms                                                      Figure 7 : Adjectifs 

 

              Figure 8 : Expressions 

 

En se basant ces représentations graphiques ci-dessus, la majorité des étudiantspartagent une 

conception commune de l’enseignement à distance en le considérant comme une priorité 

(48,6%) qu’un impératif (47,8%) aussi urgent (56,1%) que nécessaire (41,3%) pour répondre 

à la nécessité de la continuité pédagogique(68,7%). Certains d’autres conçoivent cet 

enseignement comme effet de mode (3,9%), peu réaliste (2,8%), mais aussi essentiellement 

une responsabilité à partager à tous acteurs (22,9%) qu’une façon de se donner bonne 

conscience (8,9%). 

3. Expériences et avis 

Figure 9 : Moyens technologiques utilisés pour suivre l’enseignement à distance 

 

La majorité absolue des étudiants déclarent qu’ils possèdent essentiellement des moyens 

technologiques pour suivre des cours en ligne à partir de l’ordinateur portable (90,2%), du 

smartphone (78,5%) et de la tablette (10,1%). Mais, il est à souligner que 10,6% des étudiants 
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ne se connectent que de temps en temps laissant ainsi la marge pour s’interroger sur l’accès à 

l’internet. 

Figure 10 : Disponibilité de la connexion Internet 

 

Invités à donner leurs choix sur la connexion internet dont ils disposent, 53,9 % des étudiants 

se connectent par le biais de 3G/4G et 34,1% se disposent du Wifi. Mais il est à souligner que 

12% n’ont pas de connexion Internet et, c’est dans ce sens que l’accessibilité et l’égalité des 

chances pour apprendre à distance se trouvent largement questionnables. 

Figure 11 : Jugement du niveau d’engagement des professeurs par les étudiants 

 

D’après ce graphe, 67% des étudiants expriment qu’ils sont satisfaits du niveau d’engagement 

de leurs professeurs dans les pratiques d’enseignement à distance. Au contraire, ceux qui ne 

sont pas satisfaits représentent 31,8%. En effet, il se pose l’importance de cultiver l’e-

présence et lacoprésence d’avantage. 

Figure 12 : Jugement des étudiants du niveau d’accompagnement administratif et 

technique de leur établissement universitaire dans l’enseignement à distance 

 

De façon dominante, le graphe illustre que plus de 69% des étudiants donnent un jugement 

d’insatisfaction du niveau d’accompagnement administratif et technique des établissements 

universitaires dans l’enseignement à distance. Par contre, ceux qui sont généralement 

satisfaits ne dépassent pas un pourcent de 30,2%. 

Figure 13 : Apprentissage et suivi des cours télévisés sur la Chaine Arryadia 
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La majorité écrasante des étudiants qui est égal à un effectif de 306 (85,5%)a pu poursuivre 

les cours télévisés sur la Chaine Arryadia. Au contraire, ceux qui n’ont pas procéder à suivre 

ce genre de cours sont à nombre de 52, soit un pourcentage seulement de 14,5%. 

Figure 14 : Jugement sur la qualité du son et de l’image des enregistrements des cours 

 

D’après ce graphe, il est à noter que plus de 80% des étudiants jugent que le son et l’image 

d’enregistrement des cours sont moyennement bons et ce n’est qu’un effectif très réduit des 

étudiants ne dépassant pas un pourcentage de (6,4%) qui les juge comme  de bonne qualité . 

Par contre, cette qualité est jugé mauvaise par seulement 13,1% des étudiants. Ça renseigne 

d’une certaine manière sur l’utilité d’appropriation de la digitalisation dans toutes ses 

dimensions en accordant une importance aux débits, son, image et visibilité des écritures 

partagés dans les cours pour assurer d’avantage d’amélioration. 

Figure 15 : Apport des cours télévisés et contribution à compléter les connaissances 

acquises par les autres modes de l’enseignement à distance (EAD) 

 

Selon ce graphe, presque plus de la moitié des étudiants (51,1%) estiment que le recours aux 

cours télévisés par Arryadia n’a pas permis chez eux de compléter les connaissances acquises 

par les autres modes de l’enseignement à distance. Pour d’autres étudiants qui représentent un 

pourcentage presque moyennement important de 48,9%, ce genre de cours a contribué à 

compléter les connaissances acquises par voie d’autres modes de l’enseignement distant.  
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Figure 16 : Contribution de la programmation de ces cours à l’atteinte des objectifs 

attendus 

 

Malgré la contribution partielle des cours télévisés au développement des connaissances, les 

étudiants (84,1%) estiment que la programmation de cours n’a pas contribué dans l’atteinte 

des objectifs attendus. Cet aspect met en doute la qualité du planning des cours en ligne.  

4. Planification et gestion des cours en ligne 

Figure 17 : Juger le temps réservé à l’enseignement à distance par rapport à 

l’enseignement en présentiel 

 

Plus de 68% des étudiants estiment que le temps réservé à l’enseignement à distance n’est pas 

intéressant de façon à laisser une impression négative liée à l’insuffisance temporelle par 

rapport à l’enseignement en présentiel. En effet, ce n’est seulement que 31,6% des étudiants 

qui ont porté globalement un jugement de satisfaction de ce temps consacré à l’enseignement 

à distance en le considérant comme intéressant pour eux. 

Figure 18 : Quantité du temps consacré par l’étudiant à l’enseignement à distance par 

jour 

 

Par leurs parts, 57% des étudiants déclarent qu’ils ne consacrent qu’un temps limité à moins 

de 2 heures pour l’enseignement à distance par jour. D’un autre côté, ceux qui consacrent un 

temps s’étendant entre 2h et 4h pour cet enseignement représentent un pourcentage égal à 

40,1%. Par contre le pourcentage des étudiants qui ne consacrent aucun temps pour 

l’enseignement à distance se limite à 0,6%. 

Figure 19 : jugement du taux de participation et de présence des professeurs aux cours 

en ligne 
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Pour une grande partie des étudiants qui représentent 71,2% du total de l’échantillon, estiment 

que le taux de participation et de présence des professeurs au cours en ligne reste moyen. 

Mais ce n’est un pourcentage égal à 22,9% qui jugent cette participation et cette présence 

comme faible. Ces éléments donnent une idée sur la mobilisation importante, mais 

insuffisante des professeurs pour rendre accessible l’apprentissage en ligne. 

Figure 20 : Degré d’interactivité des supports de cours utilisés par les professeurs 

 

Les supports les plus utilisées par les enseignants selon les déclarations des étudiants enquêtés 

sont les cours moyennement interactifs dans les plateformes ouvertes (63,1%).Ceux qui sont 

avec l’impression de juger ces supports comme statiques sont aussi nombreux et représentent 

un pourcentage de 34,4%. Les étudiants qui sont très satisfaits ne dépassent pas un 

pourcentage de 2,5%. 

Figure 21 : Les supports pédagogiques et didactiques employés par les professeurs 

 

Selon les déclarations des étudiants, les professeurs chargés de l’enseignement et de la 

formation académique partagent avec leurs étudiants des supports pédagogiques et 

didactiques qui consistent essentiellement en documents classiques PDF (77,1%) et 

présentations PPT (76,5%). Par contre, il n’y a que peu de professeurs qui ont partagé des 

papiers (3,6%) et des documents Word (1,4%). 

Figure 22 : Les supports multimédias les plus utilisés par les professeurs 
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Selon les déclarations des étudiants, les professeurs utilisent comme supports multimédias les 

plus fréquents pour l’enregistrement la vidéo (69,3%) et l’audio (59,8%). Les autres supports 

n’occupent donc qu’une place marginale dans leur utilisation par les professeurs avec un 

pourcent de 4,7% pour les hyperliens justement et que 1,7% pour autres supports exploités. 

Figure 23 : Indication de la plateforme numérique de travail la plus utilisée par vos 

professeurs 

 

A la lumière de ce graphe, les cours interactifs via des réseaux sociaux (WhatsApp, Zoom, 

Instagram, Facebook) avec un pourcent de 92,5%, le site web de l’établissement ou université 

(74%), les échanges e-mails (29,9%) et les plateformes (Google Meet employé par 15,1% et 

Moodle par 13,4%) sont les outils les plus utilisés de manière dominante par les professeurs 

pour assurer la continuité de l’enseignement-apprentissage dans l’enseignement supérieur. 

Mais ce n’est que peu de professeurs qui ont le plus souvent utilisé comme plateforme de 

travail, l’environnement numérique de travail académique (ENT) avec un pourcent de 6,4%, 

Google classroom par 4,2% et le Microsoft teams par seulement 3,1%. 

Figure 24 : le recours à l’enseignement à distance et amélioration de la manière 

d’apprendre 

 

Selon le point de vue 96,4% des étudiants participants à l’étude, le recours à l’enseignement à 

distance pourrait améliorer la manière d’apprendre. En ce sens, ce mode d’enseignement peut 

contribuer à l’amélioration et apporter un plus à l’enseignement supérieur marocain. 

Figure 25 : Perception de la capacité du professeur de mieux enseigner avec 

l’enseignement à distance 
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A la lumière de cette représentation graphique, une grande majorité des étudiants égale à un 

pourcentage de 84,6% infirment que le professeur peut enseigner mieux avec l’enseignement 

à distance. En ce sens, cet enseignement prôné en période de confinement et même le 

développement desuniversités numériques ne peuvent pas remplacer l’enseignement en 

présentiel. 

Figure 26 : Suffisance du temps consacré par les professeurs pour enseigner à distance 

 

Concernant cet aspect relatif au temps réservé par les professeurs pour enseigner à distance, 

une tendance maximale égale à 70,7% des étudiants expriment n’est pas suffisant bien 

apprendre et comprendre les cours. Par contre ce n’est que 30,3% exactement qui sont 

partiellement d’accord avec la suffisance du temps d’enseignement distant. 

5. Contraintes rencontrées, perspectives étudiantes d’amélioration de l’enseignement à 

distance, enseignements tirés et recommandations proposées 

  5.1 Contraintes 

Figure 27 : Difficultés rencontrées lors de cette expérience de l’enseignement à 

distance 

 

D’après cette illustration, il est important de noter que la quasi-totalité des étudiants (95,8%) 

ont rencontré des difficultés lors de cette expérience de l’enseignement à distance. Mais ces 

difficultés sont-elles de quelle nature et de quel poids ? 

Figure 28 : Classement des difficultés selon un ordre décroissant 
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S'agissant des difficultés auxquelles fait face l'enseignement à distance, une majorité des 

d'étudiants évoquent en particulier et en premier rang les problèmes de médiocrité de 

connexion, considérée comme une condition sine qua non pour l'aboutissement et la réussite 

d'un apprentissage de ce genre. Dans un deuxième lieu, les étudiants trouvent également une 

grande difficulté due au problème d’accès à distance à cause du coût demandé. En troisième 

lieu, on trouve le problème de maitrise des outils et plateformes numériques proposés et la 

difficulté de réaliser des cas d’application TD et TP à distance.Parmi les autres obstacles, les 

étudiants enquêtés citentla difficulté d’organisation de l’évaluation à distance considérée 

doublement comme signe d’insatisfaction de l’ajournement des évaluations semestrielles que 

comme reflet de l’absence d’un système d’évaluation à distance dans le système éducatif 

marocain en général et celui de l’enseignement supérieur en particulier. Enfin des difficultés 

mineures rencontrées par les étudiants touchent relativement le manque du matériel 

informatique pour l’étude, l’accès aux ressources pédagogiques numériques, la difficulté de 

gestion du temps d’apprentissage et le manque de motivation des professeurs.  

Figure 29 : Motivation pour l’apprentissage à distance dans l’avenir 

 

La quasi-totalité des étudiants (97,5%) affichent une motivation pour l’apprentissage à 

distance dans l’avenir pour plusieurs raisons qui s’expliquent globalement par ces enquêtés 

par « l’intérêt de la diversification des modes d’apprentissage pour apprendre autrement 

etaméliorer les compétences technologiques », clé certain de succès dans la vie étudiante et 

professionnelle.  Ce nouveau mode accompagnateur de l’enseignement en présentiel est 

important dans le sens où il assure un contact continu entre les professeurs et les étudiants 

avec économie de moyens et d’efforts, mais aussi servir d’occasion pour le développement de 

l’autonomie responsable, l’esprit d’auto-formation. Par contre, la minorité qui reste justifie sa 
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démotivation pour l’apprentissage à distance dans l’avenir par « l’absence des conditions 

favorableset de moyens nécessaires pour réussir ce chantier ». D’autres étudiants évoquent 

« les limites et les dangers liés aux problèmes de fatigue, de santé physique, mentale et 

visuelle ».En effet, les lacunes méritent d’être comblées pour assurer la couverture totale 

d’accès aux outils informatiques et la parité des chances, l’équipement et l’excellence. 

Figure 30 : Satisfaction globale de l’expérience étudiante dans l’enseignement à distance 

 

D’après ce graphe qui illustre le degré de satisfaction globale sur l’enseignement à distance, il 

est clair qu’environ 61,7% des étudiants expriment qu’ils ne sont pas satisfaits de cette 

expérience de l’enseignement à distance. Ceux qui sont partiellement satisfaits représentent 

32,4% mais le marquant c’est que les satisfaits de cette expérience ne dépassent pas 5,9%. 

Figure 31 : Précision des points forts de l’enseignement à distance à la lumière de cette 

expérience 

 

Selon ce graphe, les points forts de l’enseignement à distance selon cette expérience étudiante 

consistent dans les richesses et la diversification des ressources numériques (65,9%), mais 

aussi dans la souplesse quant aux rythmes, moments et lieux d’apprentissage (47,8%) avec 

une flexibilité de suivi (42,7%). Par contre, il reste encore un long chemin pour arriver à un 

management des classes virtuelles prouvé justement par uniquement (7,3%) comme force de 

cette distanciation de l’enseignement. 

Figure 32 : Causes qui freinent les étudiants pour apprendre par le biais des nouvelles 

technologies prochainement 

 

Selon ce graphe, les principales raisons qui freinent les étudiants à apprendre par le biais de la 

technologie prochainement concernent largement le manque d’assistance technique (76,3%), 

la difficulté d’utilisation des plateformes (52,8%) et la précaution de non protection des 
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données personnelles (33,2%). Enfin, 10,6% des étudiants résistent à l’apprentissage par 

intermédiaire des nouvelles technologies dans l’avenir proche par ce qu’ils trouvent des 

difficultés de suivre l’évolution technologique, alors que 2% sont en opposition de principe 

avec cette modalité d’apprentissage. 

Figure 33 : Expression du besoin d’accompagnement sur les plateformes de formation à 

distance 

 

95% des étudiants qui ont participé à cette étude mettent l’accent sur leur désir de bénéficier 

d’un accompagnement sur les plateformes à distance. C’est une lacune qui mérite d’être 

comblée dans une ère de domination de l’hybridation et du numérique. 

Figure 34 : Désir de bénéficier d’un accompagnement sur la pédagogie universitaire 

innovante 

 

Majoritairement, le graphe donne un éclaircissement sur le fait que les étudiants 

(92,5%)affichent un besoin de vouloir bénéficier d’un accompagnement sur la pédagogie 

universitaire innovante. C’est une occasion pour aider ces étudiants à adhérer à un 

changement de paradigme de l’enseignement vers celui de l’apprentissage axé sur une 

pédagogie universitaire innovante. 

5.2 Propositions des étudiants pour améliorer le dispositif de l’enseignement à distance  

Le débat autour de l’amélioration de la qualité de l’enseignement supérieur en général et celle 

des dispositifs de l’enseignement à distance mis en place par les universités marocaine en une 

période exceptionnelle de confinement demeure vivace, et reste d’une importance stratégique 

au niveau politique, pédagogique, social et économique.  

L’enseignement supérieur constitue aussi un levier générateur de développement et sa 

digitalisation se veut un grand chantier à découvrir pour faire un bien qualitatif et quantitatif 

dans l’accompagnement des politiques éducatives par une réingénierie et une vision claire de 

l’intégration des dispositifs et des technologies de l’information et de la communication dans 

l’enseignement supérieur. Dans ce sens, une remise en cause de nos pratiques de tous les 

acteurs de l’enseignement supérieur s’avère nécessaire, voire indispensable pour agir 

autrement et garantir la haute qualité. Le gouvernement y compris « les décideurs de 

l’enseignement supérieurdoivent sûrement réorganiser les priorités en donnant à 

l’enseignement numérique la place qu’il mérite dans sa politique éducative », dit un étudiant 
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universitaire.Pour certains étudiants partagent une idée qu’il y a « une nécessité de 

développement d’un vrai dispositif d’enseignement à distance bien planifié dans l’université. 

Il est même très difficile de qualifier ce mode d’assurance de la continuité d’enseignement de 

dispositif au sens propre du terme ».En ce sens, il est urgent de procéder au développement 

d’un plan numérique permettant de mettre fin à la fracture technologique dans une logique de 

transition réussie vers le digital à partir d’ « une implication collective » qui traduit la 

conviction que le dispositif de l’enseignement à distance est une question de croyance 

effective en unprojet collectif d’un enseignement digitalisé de bonne qualité.  

Pour d’autres étudiants, les propositions émises pour l’amélioration concernent « la nécessité 

de développer la promotion d’une culture de l’usage des technologies de l’information et de 

la communication » en éducation supérieur et « l’évolution mentalités vers un changement de 

paradigme avec un ingénierie pédagogique du système d’enseignement supérieur ». Cette 

culture qui est aujourd’hui une base indispensable pour le rayonnement national et 

international ne va pas sans mettent l’accent sur l’aspect crucial de « la formation initiale et 

continue des professeurs et des étudiants sur les plateformes et le bon usage pour 

l’intégration efficace des TIC dans la pratique pédagogique en enseignement et en 

apprentissage ».Ces plateformes doivent garder les traces et il faut institutionnaliser une 

politique qui fait tout engager ».Dans ce cadre, l’adhésion au changement du paradigme 

pédagogique et culturel s’impose autant d’acuité en questionnant les conditions les 

possibilités et les challenges liés à l’instauration des centres e-learning et de ressources 

numériques. 

La création des universités virtuelles et des classes inversées qui œuvrent pour l’amélioration 

continue du dispositif d’enseignement à distance n’est pas une chose facile. Elle nécessite une 

série de mesures largement proposée et partagée par plusieurs étudiants participants à l’étude 

à savoir essentiellement : 

« -Repenser l’université pour mettre en place un système complet de formation à distance en 

termes de planification, gestion et évaluation pour tous les cycles d’enseignement supérieur ; 

-Equipements et installation des infrastructures informatiques dans chaque établissement 

universitaire et la doter d’un studio d’enregistrement sans oublier la collaboration sérieuse 

avec les spécialistes du domaine ; 

-Accompagnement administratif et techniques pour un bon fonctionnement de ce mode 

d’enseignement ; 

-Nécessité de développement d’unnouveau modèle d’enseignement-apprentissage basée sur 

une pédagogie digitale innovante, intelligente et motivante ; 

-Partenariat avec plateformes internationales et coopération avec le secteur des médias pour 

perfectionner la scénarisation pédagogique ; 

-Des moyens technologiques disponibles au service de l’étudiant liés la distribution du 

matériel (pc portable) et à la gratuité de connexion internet de bon débit pour un accès égal à 

l’enseignement à distance ; 
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-Adopter une approche hybride adaptée au contexte à travers l’exploitation des bonnes 

pratiques et l’inspiration des modèles reconnus à l’international en la matière. » 

Bref, l’amélioration de la qualité du dispositif de l’enseignement à distance est 

fondamentalement question de réelle volonté pour la réforme et la conduite du changement 

dans l’enseignement supérieur.Elle implique la promotion de la culture digitale et 

l’engagement sincère de l’ensemble des acteurs et parties prenantes pour mener de bonnes 

pratiques pédagogiques. 

5.3 Enseignements tirés 

Dans cette crise sanitaire du Covid-19 comme dans la vie évolutive des systèmes 

d’enseignement supérieur, il y a toujours des leçons à tirer. Au Maroc comme partout dans le 

monde, il y a plusieurs types d’enseignants : les innovants, les débutants, les réticents et les 

récalcitrants. L’expérience montre que l’enseignement à distance dans le secteur de 

l’enseignement supérieur peine à remplacer la formation en présentiel. Autre fait saillant, 

c’est que les étudiants ne sont pas satisfaits de cette expérience d'enseignement à distance 

imposée et exigée comme obligation pour s’adapter à l’imprévu et assurer la continuité 

pédagogique. 

Cette pandémie a été une véritable opportunité pour que tout le monde, y compris ceux qui ne 

croient pas au numérique, utilise finement les technologies en enseignement universitaire.  

L’usage des TIC en tant qu’outil pédagogique dans l’acte de l’enseignement et de 

l’apprentissage reste encore très limité. L’enseignement à distance au Maroc est question 

d’avenir pour devenir une réalité en associant cours présentiels et virtuels car l’émergence de 

ce fléau ne va pas sans inviter les décideurs et acteurs pour repenser la pédagogie universitaire 

de l’enseignement et de l’encadrement et la réflexion sur la possibilité de création des 

universités et classes virtuelles. C’est une occasion fédératrice pour capitaliser l’acquis, 

exploiter les efforts accomplis et la quantité des cours de différentes disciplines enregistrés 

pour divers cycles d’enseignement supérieur sur les plateformes numériques, dans la 

perspective de donner naissance à des écoles numériques avec ses propres compétences 

professorales et cadres techniques et administratifs.  

- Nécessité d’adaptation des enseignants et des étudiants avec ce nouveau mode de 

l’enseignement-apprentissage à distance. 

- La communication numérique diffère de la communication en présentiel. Ça questionne 

aussi la préparation des enseignants et des étudiants pour affronter ce genre de situation 

imprévisible. 

- Certains facteurs relatifs à l’enseignant comme l’âge, la discipline enseignée peuvent 

influencer son adaptation et sa réussite dans ce nouveau mode de travail à distance souvent 

inhabituel. 

- L’efficacité de l’enseignement à distance dépend de la qualité du système d’enseignement 

distant. 



 

 

          Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°5. Juin 2021 

          ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

475 
 

- Absence de planning global des enseignements, manque d’interactivité entre les étudiants et 

les enseignants. 

- Digitaliser l’enseignement supérieur constitue une nécessité. Mais, il faut éviter l’excès de 

l’hyper-médiation et de l’hypertechnologisation. 

5.4 Cadre de recommandations relatives à l’enseignement à distance (que faut-il faire ?) 

Les résultats de l’étude développée sur l’évaluation des expériences de l’enseignement à 

distance par les étudiants dans les universités marocaines au temps du Covid-19 montrent que 

des faiblesses et des dysfonctionnements caractérisent la réglementation et le dispositif de 

l’enseignement distant. D’où la nécessité de conduire une réforme profonde du système 

d’enseignement à distance, destinée à créer dans le cadre des perspectives, une dynamique 

d’amélioration de sa qualité. 

A l’issue des éléments précédents, on propose par la suite une série de recommandations 

d’amélioration la qualité du dudit dispositif qui constitue un levier essentiel pour le 

changement et la réussite de la réforme de l’enseignement supérieur marocain : 

- Définir un cadre et des critères en termes d’assurance qualité dans l’enseignement à 

distance. Il s’agit d’élaborer des standards et des manuels-qualité à tous les aspects de 

l’enseignement à distance qui soient en harmonie avec les standards internationaux. 

-Réaffirmer la place et le rôle du digital et de l’enseignement à distance dans la réforme du 

système de l’enseignement supérieur. Il s’agit de placer le numérique au centre des activités 

de l’enseignement-apprentissage, de la formation et de la recherche scientifique. 

- Mettre en place un dispositif d’enseignement à distance de qualité, bien préparé, réfléchi. Le 

dispositif actuel fait preuve d’un enseignement distant improvisé dans l’urgence. 

-Informer et sensibiliser la communauté éducative, les acteurs de l’enseignement supérieur et 

le public sur les apports importants de l’enseignement à distance par le biais de la presse, les 

e-conférences, les circulaires, etc. Leur participation active et implication sincère dans ce 

projet collectif peuvent être source de garantie du succès et d’amélioration des dispositifs 

d’enseignement à distance. 

-Former des experts locaux et nationaux sur l’ingénierie des dispositifs d’enseignement à 

distance. 

-Instaurer une culture de digital, de changement du paradigme pédagogique et des mentalités. 

C’est de passer à la digitalisation de l’enseignement supérieur en acceptant qu’elle ne veut pas 

dire seulement une intégration de la nouvelle technologie mais essentiellement question de 

création des programmes pédagogiques et une ingénierie complète qui répondent habilement à 

la révolution numérique.  

- Au plan de la technicité et de l’administratif, former à l’éducation numérique et à la 

scénarisation pédagogique en accompagnant les professeurs et étudiants sur l’usage optimal 

de la technologie en enseignement-apprentissage à distance car donner des cours présentiels 

diffère largement des cours à distance. 
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-Développer un référentiel de compétences en TIC et une charte d’éthique numérique. Il s’agit 

d’établir des textes légaux encadrant les pratiques d’enseignement à distance et garantissant 

une institutionnalisation et une standardisation tout en laissant des marges de manœuvre 

permettant de régir aux spécificités des établissements d’enseignement supérieur. 

- Doter l’ensemble des établissements universitaires de moyens numériques nécessaires, de 

centres e-learning, de studios d’enregistrement et collaborer avec des spécialistes du domaine 

(radios, télévision et presse) puisque la diffusion et la communication ne relèvent pas 

directement des compétences de l’Université. 

- Equiper les étudiants d’ordinateurs et assurer une connexion gratuite, fiable et de haut débit. 

-Disséminer les bonnes pratiques (best-practices) relatives aux méthodologies, didactiques et 

instruments de l’enseignement à distance dans l’enseignement supérieur. 

-Création d’un cadre de référence de l’évaluation des apprentissages à distance. C’est de 

transformer les actes pédagogiques et passer d’un simple enseignement à distance à une vraie 

formation à distance incluant un système d’évaluation des compétences à distance dans 

l’avenir à moyen ou à long terme. 

Conclusion 

Le ministère de l’enseignement supérieur a pris à temps une décision courageuse largement 

applaudie par la société d’arrêter les cours en ligne et leur remplacement par des cours à 

distance. Des efforts considérables ont été fournis par les organisations et acteurs de 

l’enseignement supérieur pour remplacer les cours en présentiel et garantir la continuité 

pédagogique.  

Avec une méthodologie descriptive avec souffle exploratoire et la réalisation d’une enquête 

quantitative par le biais d’un questionnaire adressé aux étudiants des universités marocaines 

par voie électronique et partagé sur les réseaux sociaux et les groupes des étudiants 

universitaires. Cette méthode s’impose comme seule choix adéquat durant cette période 

élargie plusieurs fois de confinement et état d’urgence sanitaire, et qui exclut par conséquent 

toutes autres modalités de collecte des données. Tout en étant conscient des limites de cette 

étude dues essentiellement à la difficulté du contrôle de l’échantillonnage et à la taille réduite 

de l’échantillon, le travail contribue à la réflexion et la compréhension des perceptions et la 

satisfaction des étudiants concernant l’enseignement distant dans la perspective de proposer 

des bases possibles des visions et stratégies de l’enseignement à distance. 

Les résultats de cette recherche démontrent que malgré l’importance des efforts fournis par le 

cops professoral et la motivation pour l’enseignement à distance dans l’avenir, les étudiants 

partagent des avis commun concernant l’insatisfaction globale de cette expérience de 

l’enseignement distant renforcée par plusieurs difficultés et contraintes rencontrées liées à la 

médiocrité de la connexion à Internet qu’au coût. La réponse aux questions de cet essai sur 

l’enseignement à distance dans une période nationale et mondiale particulière, a permis de 

tirer plusieurs enseignements sur la manière avec laquelle les universités marocaines à travers 

leurs institutions et corps personnel et administratif ont géré la situation improbable, les 
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expériences et le niveau de satisfaction des étudiants à l’égard du dispositif de l’enseignement 

à distance.  

Il est aujourd’hui plus clair   que l’enseignement à distance est l’une des solutions efficientes 

pour répondre aux besoins des étudiants tout en acceptant de la digitalisation en gardant de 

l’humanisation en vue de ne pas tomber dans la désaffectivation du savoir. Il va sans dire que 

le e-learning ne remplacerait jamais l’enseignant, c’est pourquoi il faudrait considérer ce 

nouveau mode d’enseignement comme un ajout, une plus-valuequi enrichirait 

l’enseignement en présentiel.La vision prospective à développer est un type de formation 

multimodal qui harmonise une alternance et une conjugaison du présentiel avec le digital en 

enseignement supérieur. Le processus d’enseignement à distance est donc repérable à travers 

un contexte qui ne se limite pas à une modalitédu présentiel enrichi (en face-à-face en salle de 

classe avec une intégration d’outils technologiques), ou à une modalité en ligne qui propose 

principalement des activités à distance, mais de promouvoir la modalité hybride (blended ou 

mixte) qui propose des activités en face-à-face et à distance. 

En effet, le challenge est de s’interroger si la communauté universitaire est-elle prête 

aujourd’hui pour relever les défis et surtout démontrer un engagement à la hauteur des 

challenges ? Et quels moyens de prévention à préconiser dans l’enseignement à distance 

prenant conscience du danger des TIC sur la personnalité et du passage de l’apprentissage 

largement auditif à un apprentissage par mémorisation visuelle. 

Au final, un ensemble de mesures sous forme de recommandations à prendre par les 

universités et établissements à l’avenir pour instaurer l’enseignement à distance de qualité ont 

été proposé en mettant un accent focal sur le développement d’un cadre et de références en 

termes d’assurance qualité de l’enseignement à distance dans les universités et institutions 

marocaines.  
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