
 



   Revue Marocaine de l’évaluation et de la Recherche en Education/ N°4.Décembre 2020 

.                       2020دجنبر . العدد الرابع/المجلة المغربية للتقييم والبحث التربوي  
    ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

C E M E R D  

 
 

لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربوي ا
محكمة دولية مجلة 

 

يصدرىا 
 المركز المغربي لمتقييم والبحث التربوي

 
 
 

: مدير المجمة
خالد أحاجي .د

  
 

العدد الرابع 
 .2020دجنبر 



   Revue Marocaine de l’évaluation et de la Recherche en Education/ N°4.Décembre 2020 

.                       2020دجنبر . العدد الرابع/المجلة المغربية للتقييم والبحث التربوي  
    ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

C E M E R D  

 
. والبحث العممي تقييم مؤسسات التربية والتكوين: الكتاب
 .2020دجنبر : الرابعةالطبعة 
. دعوة للنشر بالعدد الرابع للمجلة المغربية للتقييم والبحث التربوي: المصدر

. المركز المغربي لمتقييم والبحث التربوي: الناشر
     COPE RABATالرباط . ِ مركز التوجيو والتخطيط التربوي:المطبعة

عداده لمطباعة خاالد أحاجي .د: تصفيف النص وا 
المستشار في التوجيو، عزيز بوفريوة : تيييئ الغلاف

. زارو عبد الله.سميرة شمعاوي و د. (ة)د: المراجعة
تعبر المقالات عن رأي أصحابيا 

. يخضع ترتيب المقالات لأولويات منيجية لا غير
  revue.evalrecherped@gmail.com    :      البريد الالكتروني لممجمة

 
 الخزانة الوطنية لممممكة المغربية

  2017PE0053: رقم الإيداع القانوني
  5688-2550 )ر د م ك(: الترقيم الدولي 

 
 

 
 

. جميع الحقوق محفوظة لمناشر

mailto:revue.evalrecherped@gmail.com


   Revue Marocaine de l’évaluation et de la Recherche en Education/ N°4.Décembre 2020 

.                       2020دجنبر . العدد الرابع/المجلة المغربية للتقييم والبحث التربوي  
    ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

C E M E R D  
: 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 
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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 
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informé de la décision. 
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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. 
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L’enseignement à distance et l’évaluation des apprenants universitaires à l’ère du 

confinement : cas de la faculté de droit et des sciences politiques, université de khemis 
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Résumé : 

 

Le présent article relate l’expérience de la faculté de droit et des sciences politiques à 

l’université de khemis Miliana en Algérie, en matière d'enseignement à distance à l’ère de la 

Pandémie mondiale de la Covid-19. Notre intérêt est de mettre en relief les nouveaux 

pratiques pédagogiques, basée sur l’usage du numérique comme étant une alternative 

adéquate pour assurer la continuité des activités pédagogiques et les enseignements 

nécessaires et accomplir l’année universitaire. 

Dans cette optique, notre contribution a pour objectif de montrer les différentes procédures 

et démarches adoptées par la faculté en question pour faire face à la fermeture des campus 

universitaires. Ainsi, pour permettre aux apprenants de s’accrocher avec leurs études durant 

le confinement qui leur a été imposé.  

 

Mots clé : Enseignement à distance, confinement, Covid-19, évaluation, faculté de droit et 

des sciences politiques, TIC.  

 

Abstract : 

 

This article reports on the experience of the Faculty of Law and Political Science at the 

University of Khemis Miliana in Algeria in distance learning in the era of the Global 

Pandemic of Covid-19. Our interest is to highlight new teaching practices, based on the use 

of digital as an adequate alternative to ensure the continuity of teaching activities and the 

necessary lessons to complete the academic year. 

To this end, our contribution aims to show the different procedures and approaches adopted 

by the faculty in question to deal with the closure of university campuses. Thus, to allow 

learners to hang on to their studies during the confinement imposed on them. 

 

Key words: Distance learning, containment, Covid-19, evaluation, Faculty of Law and 

Political Science, ICT. 
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Introduction  

 

Depuis son existence, le monde entier n’a pas connu une situation sanitaire historiquement 

particulière comme celle de la pandémie mondiale du Coronavirus, ou appelée Covid-19. Un 

virus microscopique et à peine visible, qui a bouleversé toutes les activités humaines et 

aucun secteur n’y s’est échappé. 

Les établissements éducatifs et universitaires dans le secteur privé comme dans le secteur 

public en Algérie, ont été carrément fermés le 12 mars 2020. Ainsi que toutes les activités 

pédagogiques, scientifiques ou administratives ont été suspendues, suite à une décision 

politique prise par le Président de la république.  De ce fait, les cours, les enseignements et 

les évaluations du 2
ème

 semestre ont été suspendus d’une manière imprévue.  

Comme la fermeture était indéterminée et ouverte pendant très longtemps, vu la situation 

épidémiologique qui s’aggravait de jour en jour, le ministère de l’enseignement supérieur et 

de la recherche scientifique, a pris d’autres décisions pour assurer la continuité des 

enseignements et le déroulement pédagogique des différents cours à distance, ainsi que la 

mise en ligne des supports didactiques et pédagogiques par l’intermédiaire des plateformes , 

des sites, des réseaux sociaux entre autres.  

Cette procédure a permis aux enseignants de poursuivre la consolidation des apprentissages 

avec leurs apprenants en attendant le retour en classe. D’autres tâches pédagogiques 

devaient être effectuées comme les évaluations et les activités de contrôle des différentes 

matières enseignées.     

L’objectif de cette recherche consiste à mettre l’accent sur les différentes procédures prises 

par la faculté de droit et des sciences politiques à l’université de Djilali Bounama, khemis 

Miliana
1
, Algérie, afin de maintenir les activités d’enseignement en ligne et les différentes 

évaluations à distance. Pour ce faire, nous nous sommes posé la question centrale suivante :  

-Quelles sont les procédures prises par la faculté de droit et des sciences politiques à 

l’université de khemis Miliana pour maintenir les cours et les activités d’évaluation à 

distance ?  

Afin de donner des éléments de réponse à cette problématique, il serait intéressant de mener 

une étude analytique sur les mesures et procédures prises pour faire face à la fermeture des 

universités. En effet, notre attention sera portée dans un premier temps sur la description des 

différentes démarches utilisées par le staff administratif et l’équipe pédagogique. Ensuite, il 

sera question de mener une enquête auprès des étudiants qui suivent leurs cours dans la 

faculté en question.  

I. Concepts théoriques de l’étude  

Dans cette première rubrique, nous mettrons en relief les définitions des concepts et des 

notions évoqués dans la présente étude à l’image de l’évaluation et de l’enseignement à 

distance.  

1. La définition de l’évaluation  

Le concept d’évaluation a connu plusieurs évolutions au cours des dernières décennies dans 

le domaine de l’enseignement. Il s’agit d’une activité qui devient incontournable dans toutes 

les situations d’enseignement / apprentissage que ce soit pour l’enseignant ou pour 

l’enseigné.  

                                                 
1
 L'université Université Djilali Bounaama Khemis Miliana, est une université algérienne située dans la ville de 

Khemis Miliana à la wilaya de Ain defla, Elle porte le nom de Djilali Bounaama (1926 – 1961), un des martyrs 

de la guerre de libération algérienne. 
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D’abord, Ch.Tagliante définit l’évaluation « d’une part comme une aide à l’apprentissage et 

par ailleurs comme un objet de mesure et d’appréciation de l’évolution de la compétence 

des élèves » (Tagliante,1993).  À cet effet, l’évaluation est considérée comme un processus 

accompagnant les différents apprentissages et constitue un objet permettant de contrôler la 

progression des cours et des activités dispensés pendant une période donnée. 

De son coté, L.Porcher considère l’évaluation comme : ‹‹ l’ensemble de processus par 

lesquels on mesure les effets produits par une action organisée en vue d’atteindre des 

objectifs définis ›› (Porcher, 1993). Il convient de noter suite à la définition de L. Porcher, 

que l’évaluation est une activité qui sert de moyen de vérification, un outil qui permet à 

l’enseignant de mesurer le degré d’atteinte des objectifs d’apprentissage qu’il a déjà définis 

au préalable.  

 

2. L’enseignement à distance  

 

L’intégration des TIC dans le processus de l’enseignement/ apprentissage a introduit 

plusieurs modes et démarches pour dispenser les cours. Parmi lesquelles, nous trouverons 

l’enseignement à distance qui a pris une place importante à l’ère actuelle dans les différents 

systèmes éducatifs et universitaires. En effet, l’UNESCO considère ce mode d’enseignement 

comme étant un «mode d'enseignement, dispensé par une institution, qui n'implique pas la 

présence physique du maître chargé de le donner à l'endroit où il est reçu, ou dans lequel le 

maître n'est présent qu'à certains moments ou pour des tâches spécifiques. » (UNESCO, 

1987). 

Cela veut dire qu’il s’agit d’un enseignement qui n’exige pas la présence physique des 

différents acteurs de la situation d’enseignement/ apprentissage (enseignant / apprenant). 

Ceci dit, ils peuvent interagir par le biais d’outils technologiques et à travers les différents 

moyens en travaillant à distance. 

 

II. Cadre méthodologique de l’étude  

 

Pour assurer la continuité pédagogique et le bon déroulement des enseignements, l’ensemble 

des établissements universitaires ont fait recours aux différentes technologies de 

l’information et de la communication pour maintenir leurs activités à distance et en ligne. De 

ce fait, l’utilisation des plateformes, des réseaux sociaux et différents supports numériques à 

des fins d'apprentissage, devient l’intermédiaire combinant entre les deux principaux acteurs 

de la classe en l’occurrence, l’enseignant et l’apprenant.  

Dans ce volet méthodologique, nous tenterons d’abord de mettre en exergue le contexte de 

la présente étude et le protocole de recherche suivi pour donner des éléments de réponse à 

notre problématique de départ. Ensuite, nous allons présenter les résultats obtenus lors de 

cette étude.   

 

1. Méthodologie et contexte de l’étude  

 

Dans la présente recherche, il serait judicieux de pointer notre attention dans un premier lieu 

sur les différentes procédures et démarches faites par la tutelle et l’administration de la 

faculté à laquelle nous ferons notre enquête. Cet intérêt émane d'un constat primordial qui 
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s’est traduit par la recherche des alternatives et des solutions pédagogiques pour continuer 

les différentes activités d’enseignement.   

Dans un deuxième lieu, nous passerons à l’étude menée, auprès des étudiants universitaires 

dans l’université Djilali Bounaama Khemis Miliana, Algérie. Notre échantillon s’est 

composé essentiellement de soixante (60) étudiants des deux sexes, soit, trente-sept (35) 

filles et vingt-cinq (25) étudiants de sexe masculin. Ces derniers suivent leurs cours dans la 

faculté des sciences politiques et de droit, ils sont inscrits dans deux principales branches à 

savoir : les sciences politiques et relations internationales, et le droit et les sciences 

juridiques.     

 

2. Les procédures prises par l’administration de la faculté  

 

L’administration de la faculté de droit et des sciences politiques, comme toutes les autres 

facultés de l’université en question, ainsi que les autres établissements universitaires en 

Algérie, a procédé au nouveau mode de l’enseignement et à la mise en ligne des cours sur le 

site de l’université et la plateforme réservée à ce sujet. Nous allons donner dans ce qui suivra 

un aperçu sur les décisions prises et les activités effectuées à ce propos par le staff 

administratif et l’équipe pédagogique de la faculté. 

 

2.1. La mise en ligne des cours sur la plateforme Moodle et le site de la faculté  

 

En consultant le site de la faculté citée au préalable et la plateforme Moodle, nous avons pu 

constater que le corps professoral, ainsi que le staff technique et administratif, ont répondu 

aux exigences de la situation actuelle pour faire face aux défis et aux enjeux que la 

pandémie de la Covid-19, nous a imposés. Dans l’objectif de mettre en lumière les 

ressources pédagogiques et didactiques fournies, nous avons pris des captures d’écran et des 

images montrant et illustrant quelques activités d'apprentissage en ligne qui permettraient de 

favoriser les échanges et les interactions entre les étudiants et les enseignants autour de 

supports publiés. 

 

   

Figure 1 : La rubrique comportant les cours mis en ligne  
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2.2. Les modalités d’évaluation des étudiants  

 

Après avoir parlé des documents mis en ligne pour que l’arrêt de cours ne soit pas long et les 

étudiants puissent accéder aux différents supports et contenus. Il sera question maintenant de 

faire le point sur les différentes modalités d’évaluation utilisées afin d’arriver à mesurer le 

degré d’assimilation des acquis et des savoirs  

 

dispensés tout au long de la durée du confinement. Dans cette perspective, l’administration a 

proposé aux enseignants d’opter pour les modalités d’évaluation qui conviennent les 

étudiants et leur permettent de passer leurs différents tests et examens mais aussi en fonction 

des unités d’enseignement et des matières dispensées pour chaque niveau.  A cet effet, nous 

avons remarqué que les formateurs ont fait recours à la fois aux travaux de recherche à 

remettre et à l’évaluation à distance mais aussi à l’évaluation en présentiel.  

 

2.2.1. L’évaluation en présentiel   

 

Cette évaluation concerne selon l’administration, uniquement les matières de base ou les 

unités dites fondamentales, selon le cycle (master ou licence) et en fonction de chaque 

niveau (L1, L2, L3, M1 et M2)
2
. Suivant la note envoyée par le ministère de l’enseignement 

supérieur et de la recherche scientifique, cette faculté a organisé la reprise des cours et des 

évaluations par vagues. Pour ce faire, les enseignants ont commencé dans un premier temps 

par les étudiants de M1, M2 et L3, en organisant une révision générale de deux semaines 

suivi d’une semaine bloquée pour les examens des matières de base en présentiel, tout en 

respectant le protocole sanitaire imposé par la tutelle et le comité scientifique du ministère 

de la santé. La deuxième vague a été réservée aux étudiants de L2 et la dernière pour ceux 

de la première année de licence.  

 

2.2.2. L’évaluation à distance  

 

Afin de faciliter la tâche aux apprenants, le corps professoral a été appelé à créer de 

nouvelles formes d’évaluation à distance que ce soit pour les travaux dirigés et la note de 

contrôle continu ou celles des cours et des EMD (Examen de moyenne durée). En effet, cette 

évaluation a concerné les matières faisant partie des unités non-fondamentales à savoir : 

l’unité de découverte, l’unité transversale et l’unité méthodologique. Il est à souligner que 

les formateurs ont mis en ligne les sujets comportant les questions de la matière, puis les 

étudiants étaient appelés à répondre sous forme de dossiers pédagogiques, de dissertations 

ou de synthèses réflexives.  Dans la même optique, il a été question aussi d’évaluer les 

travaux de recherche distribués aux cours du semestre pour pouvoir attribuer les notes de TD 

( Travaux dirigés) qui concernent les matières de bases et les unités fondamentales. 

                                                 
2
 L1 (1ère année de licence), L2 (2

ème
 année de licence), L3 (3

ème
 année de licence), M1(Master1) et 

M2(Master2). 
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Figure 2 : La rubrique comportant les différents sujets d’examens à distance 

 
 

Figure 3 : Exemple d’un sujet d’examen à distance réservé à la matière de la lutte contre la 

corruption 

 
 

3. La satisfaction des apprenants des nouveaux procédés d’enseignement et 

d’évaluation  

Afin d’analyser une situation réelle et mesurer le degré de la satisfaction des apprenants, 

nous leur avons proposé un court questionnaire dont les réponses étaient pointeuses et 

brèves. Nos enquêtés ont essayé de répondre aux questions qui portent sur trois volets 

principaux, nous les présenterons comme suit :  

3.1. L’accès aux cours mis en ligne 

L’enseignement/ apprentissage à distance en raison de la pandémie de Covid-19, exige la 

mise en ligne des différents supports didactiques et pédagogiques sur le contenu et la 
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matière à enseigner.  Cela nécessite également la connexion internet et le matériel adéquat 

pour assurer la continuité et l’accès aux cours. Par conséquent, les inégalités d’accès aux 

outils et à la technologie ne sont pas les mêmes pour l’ensemble des étudiants car ils ne sont 

pas forcément issus d’une même région ou de la même classe sociale. A cet effet, nous 

avons eu l’intention de récolter des réponses sur ce sujet. Pour ce faire, nous avons formulé 

une première question comme suit : 

-Avez-vous un accès facile aux cours mis en ligne par vos enseignants ?    

De sorte que les réponses soient par « oui », « non » ou « relativement», les pourcentages et 

les résultats sont détaillés dans le tableau suivant :  

Tableau 1 : Réponses sur l’accès aux cours et documents mis en ligne 

Réponses  Effectifs Pourcentage 

Oui 20 33.33 % 

Non 17 28.33% 

Relativement   23 38.34 % 

Total  60 100% 

 

Figure 4 : Réponses sur l’accès aux cours et documents mis en ligne 

 

L’effet de la fermeture des établissements universitaires n’était pas du tout le même pour 

tous. Ceci dit, il y a des étudiants qui bénéficiaient d’un soutien permanent à travers la mise 

en ligne des cours et supports pédagogiques, par contre d’autres avaient un accès restreint et 

limité aux différents apprentissages. Il est à remarquer que les réponses n’étaient pas non 

plus identiques, nous avons pu noter que 38.34 % de nos répondants, sont satisfaits d’une 

manière relative sur l’accès facile aux cours et à leurs téléchargements comme nous avons 

constaté que 33.33 % des apprenants, ont répondu par « oui », ce qui nous permet de déduire 
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que cette tranche, représentée par un nombre de vingt (20) étudiants, n’avait aucun souci 

d’accéder à l’enseignement à distance. En revanche, la dernière catégorie avec un taux de 

28.33%, n’avait pas du tout un accès facile à ce mode de dispenser les cours. 

Il est admis donc que l’arrêt de cours en présentiel et le passage obligatoire à l’enseignement 

à distance n’avait pas les même conséquences ni la même efficacité, que ce soit en termes 

d’accessibilité aux cours ou à la facilité de se documenter. Ceci dit, il y a des apprenants qui, 

par de nombreuses raisons, n’ont presque aucun moyen de poursuivre leur apprentissage à 

distance car il est crucial de fournir un éventail d’outils d’apprentissage et d’élargir 

rapidement l’accès à Internet pour chacun et dans toutes les conditions.  

3.2. La satisfaction des étudiants du contenu des cours et de l’enseignement à distance  

Mesurer le degré de satisfaction du contenu des cours et de ce mode d’enseignement à 

distance, était l’un de nos objectifs lors de cette enquête. Pour ce faire, nous avons posé la 

question suivante :  

- Etes-vous satisfaits du contenu des cours et de l’enseignement à distance ?   

Cette question était fermée et les répondants devaient opter pour l’un des choix proposés à 

savoir : oui, non et relativement.  Les résultats obtenus figurent dans le tableau suivant :  

 

Tableau 2 : Réponses sur la satisfaction des étudiants de l’enseignement à distance   

Réponses  Effectifs Pourcentage 

Oui 28 46.66 % 

Non 12 20.00% 

Relativement   20 33.34 % 

Total  60 100% 

 

Figure5 : Réponses sur la satisfaction des étudiants de l’enseignement à distance   
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Il apparait à travers les résultats mentionnés ci-dessus que les réponses ne font pas 

l’unanimité, tout comme la première question. Ceci dit, la satisfaction de nos répondants se 

divise en trois classes essentielles. Il y a vingt-huit (28) étudiants avec un pourcentage de 

46.66%, qui ont exprimé leur satisfaction totale des contenus dispensés en ligne et de 

l’enseignement à distance à travers la plateforme Moodle. 

Nous avons enregistré également qu’il y a vingt (20) étudiants, soit un taux de 33.34% qui 

montrent une satisfaction relative, cela veut dire qu’ils sont satisfaits de quelques contenus 

et supports et ils ne le sont pas pour d’autres. Par conséquent, la troisième classe représentée 

par une douzaine d’étudiants avec un pourcentage de 20% environ, n’était pas tout d’accord 

pour ce mode d’enseignement et les contenus mis en ligne. 

 

3.3. L’évaluation à distance des unités non- fondamentales  

 

Il est communément admis que tout processus d’enseignement/apprentissage, devrait être 

suivi par une activité d’évaluation car elle constitue un élément essentiel dans la démarche 

pédagogique et à sa régulation au fur et mesure. C’est une tâche qui a pour objectif de 

prendre des décisions relatives à une séquence d’apprentissage dans une durée donnée. Nous 

allons dans cette rubrique présenter les opinions de nos enquêtés sur ce sujet, qui ont tenté 

de répondre sur la question suivante :  
-Etes-vous d’accord pour l’évaluation à distance des matières faisant partie des unités 

transversale, méthodologique et de découverte ?  

Comme les deux précédentes questions, nous avons proposé trois choix à celle-ci également, 

les étudiants devaient répondre par : « oui », « non » ou « relativement», les pourcentages et 

les résultats sont détaillés dans le tableau suivant : 

 

 Tableau 3 : Réponses sur l’évaluation à distance des unités non fondamentales  

 

Réponses Effectifs Pourcentage 

Oui 37 61.66 % 

Non 13 21.66% 

Relativement 10 16.66 % 

Total 60 100% 
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Figure 6  : Réponses sur l’évaluation à distance des unités non fondamentales 

 
 

 

La lecture analytique des réponses réservées à cette question, nous montre que dans leur 

majorité, les étudiants étaient d’accord pour l’évaluation à distance des matières qui font 

partie des unités non-fondamentales avec un taux de 61.66 %, soit trente-sept (37) étudiants. 

Nous avons toutefois pu constater qu’il y a 21.% des étudiants, qui ne sont pas tout à fait 

d’accord mais d’une manière relative et enfin environ de 16.66 % de l’ensemble des 

étudiants qui ont exprimé leur désaccord total sur le fait qu’ils soient évalués à distance.  

Il convient de rappeler que l’évaluation est une activité qui permet de réguler les dispositifs 

didactiques et pédagogiques tout en prenant en compte les erreurs et les lacunes des 

apprenants pour renforcer les acquis et augmenter les réussites. Elle permet également la 

passation d’une année à l’autre et d’un cycle à l’autre.  

Nous avons également pu déduire que les modalités d’évaluation à distance, proposent des 

formes alternatives pour les apprenants car dans le contexte actuel caractérisé par cette 

pandémie mondiale, le passage accéléré vers la formation en ligne, suggère d’utiliser les 

modalités d’évaluation aussi à distance. 

4. Discussion et analyse  

Vu l’omniprésence des différentes technologies de l’information et de la communication 

dans notre quotidien, leur usage dans l’enseignement/apprentissage, et particulièrement 

universitaire, devient incontournable et nécessaire. A l’ère actuelle, l’intégration des TIC 

dans les différents enseignements est encouragée par la tutelle (MESRS)
3
 pour de 

nombreuses raisons que ce soit sur le plan académique et pédagogique ou sur le plan 

socioéconomique et politique. En effet, la situation sanitaire que connait le monde depuis 

                                                 
3
 MESRS : Le ministère de l'Enseignement supérieur et de la Recherche Scientifique, Algérie. 



Revue Marocaine de l’évaluation et de la Recherche en Education.N°4. Décembre 2020. 

----------------------------------------------------------------------------------------------- 

 

11 

 

C E M E R D  

des moins suite à la propagation massive du coronavirus, la communauté universitaire a dû 

passer au mode d’enseignement à distance et l’auto-apprentissage depuis son domicile. 

La présente contribution, s’est penchée sur la question qui a incontestablement changé les 

habitudes de la composante des campus universitaires (enseignants, étudiants, 

fonctionnaires, équipes pédagogiques et technique entre autres) car la continuité des 

activités pédagogiques devait être assurée pour sauver l’année universitaire.  

Dans cette perspective, il est à retenir que la faculté de droit et des sciences politiques à 

l’université citée au préalable, a adopté ce mode d’enseignement à distance qui s’est traduit 

essentiellement par l’utilisation des  TIC, un choix qui permettrait au mieux de s’instruire, 

d’interagir et de communiquer entre les enseignants et les apprenants  sans se soucier du 

problème de distance et de  présence  physique des différents acteurs de l’acte pédagogique. 

Suite aux résultats obtenus, nous avons remarqué que les réponses de nos répondants, ne 

sont pas toutes identiques mais il y a des divergences dans les opinions. Certes, la mise en 

ligne des cours sur les plateformes et l’évaluation à distance, est une solution plausible et la 

seule alternative qu’on peut adopter durant le confinement et la fermeture des universités 

mais il faudrait prendre les mesures nécessaires qui l’accompagnent.  

En d’autres termes, l’apprenant aurait une certaine aisance dans la construction de son savoir 

et de son apprentissage sans se déplacer physiquement à l’université et être présent en 

classe, surtout durant le confinement et l’interdiction de la circulation dans les lieux de 

regroupements mais aussi la situation sanitaire et la propagation du virus qui n’a pas cessé 

d’augmenter depuis des mois.  

Par ailleurs, nous avons senti des insuffisances et des lacunes qui ont pu entraîner des 

inconvénients et des effets négatifs sur le bon déroulement de l’enseignement à distance et 

ce genre de pratiques pédagogiques. Cela veut dire, il y a certains apprenants qui n’ont pas 

un accès facile à la connexion Internet et des problèmes de connectivité sur leurs réseaux, 

surviennent d’un moment à l’autre. Ce qui pourrait perturber à la poursuite des études en 

ligne ou à la consultation permanente de leurs comptes sur la plateforme Moodle et leurs 

courriers électroniques. 

Ceci dit, la bonne volonté seule ne suffit pas pour mettre en place d’un nouveau mode 

d’évaluation dans le système universitaire, car le contexte dans lequel il s’inscrit nécessite 

des moyens (Internet, outils informatiques) et exige aussi la formation des enseignants aux 

TIC et plus précisément, à l’animation des cours en ligne, ainsi que la maîtrise des différents 

applications et logiciels.   

De plus, il faudrait que les enseignants et les acteurs pédagogiques soient conscients que le 

monde actuel exige de plus en plus le passage à d’autres processus d’enseignement en 

l’occurrence l’enseignement à distance et le recours à la technologie de l’information et de 

la communication d’une manière intégrale. 

Cette crise sanitaire, qui a frappé gravement le monde entier, pousse tous les systèmes 

universitaires et éducatifs à revoir leurs méthodologies et démarches pour dispenser les 

cours et les programmes.  
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Dans le même ordre d’idées, nous pouvons déduire à partir les réponses des étudiants qui 

n’étaient pas satisfaits de la mise place soudaine de l’enseignement à distance, sont justifiées 

et fondées pour plusieurs raisons. Nous pouvons noter que les enseignants éprouvent parfois 

des difficultés à choisir des supports à mettre en ligne. Ils se trouvent incapables de pouvoir 

synthétiser les cours et donnent des séries volumineuses de polycopiés à lire et à décortiquer.   

Dans ce sens, il faudrait souligner que les étudiants d’aujourd’hui optent pour la 

diversification des pratiques pédagogiques des enseignants à l’image des interactions sur les 

réseaux sociaux  et les forums  pour débattre  un  sujet ou un  cours. Ils sont aussi plus 

motivés par le visionnage des séquences -vidéo conçues par leurs formateurs sur les 

contenus à enseigner.  En outre, cette innovation dans la pédagogie apporte à l’apprenant le 

plaisir, la motivation et l’intérêt pour apprendre et lui donne la volonté de s’impliquer 

massivement dans le processus d’apprentissage. 

5. Suggestions et pistes pédagogiques  

Au terme de cette étude, nous avons essayé de mettre en exergue la thématique de 

l’évaluation comme étant une activité prometteuse dans le contexte universitaire algérien, 

ainsi que l’enseignement à distance comme nouveau mode permettant d’assurer la continuité 

et la poursuite des différents processus éducatifs et pédagogiques. A cet effet, nous avons 

jugé utile de proposer quelques perspectives et suggestions à la fois méthodologiques et 

pédagogiques, qui pourraient améliorer ce mode d’enseignement imposé obligatoirement 

pendant toute la période de cette pandémie. Pour ce faire, le corps professoral, les équipes 

pédagogiques et administratives sont largement invités à prendre en considération les points 

suivants : 

    -Former les enseignants aux différentes outils informatiques et les initier à l’utilisation des 

TIC dans le processus d’enseignement/ apprentissage à travers les plateformes et les 

classrooms. Ce qui donnerait aux formateurs, par la suite, la possibilité de mettre en ligne 

leurs cours et maintenir le contact avec leurs apprenants.  

    - Favoriser les activités et les travaux à travers les webenaires et les visioconférences sur 

les différents supports numériques comme les smartphones, les ordinateurs, les tablettes, 

IPad,IPhone entre autres.  Une démarche, qui pourrait être une source de motivation pour les 

apprenants à apprendre et leur facilite l’accès à l’information.   

   -Opter pour les évaluations à distance à travers les travaux de recherche, l’élaboration des 

dossiers pédagogiques, les comptes rendus et les écrits réflexifs en fonction de la matière 

mais également en se référant aux différents axes et objectifs d’apprentissage.   

      -Encourager les étudiants à créer des groupes sur les réseaux sociaux pour discuter et 

débattre les sujets portant sur le programme dispensé. Cela favoriserait l’interaction 

apprenant/ apprenant et encouragerait la construction du savoir d’une manière collective et 

collaborative.      

     -Exploiter les compétences des apprenants fascinés par l’outil informatique et le monde 

de la technologie pour s’en servir dans l’enseignement à distance à travers la création des 
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activités interactives et plus authentiques, en essayant de sortir de la version ordinaire et 

classique qui se base sur la documentation en version papier. 

      -Favoriser l’évaluation en binôme et en groupe en donnant plusieurs choix aux 

apprenants, et ce pour ne pas sanctionner d’une manière ou d’une autre les étudiants qui 

n’ont pas un accès facile à la connexion internet ou ne sont pas dotés de moyens et 

d’instruments facilitant le processus d’apprentissage.  

 

Conclusion  

 

Notre étude sur l’enseignement à distance et les modalités de l’évaluation des différents 

apprentissages à l’ère du confinement dans le contexte universitaire, nous a montré 

l’efficacité et la pertinence de ce mode d’enseignement dans la poursuite des études et la 

continuité des différentes tâches pédagogiques et didactiques. Ceci dit, l’enseignement à 

distance et l’évaluation des différents apprentissages à domicile représentent une bonne 

alternative aussi bien pour les enseignants que pour les apprenants. En d’autres termes, le e-

learning devient un domaine d’application qui permettrait l'accès aux contenus et 

favoriserait la rapidité d'apprentissage. 

En somme, nous considérons que la pandémie mondiale de la Covid-19, a servi d’une leçon 

à toute la communauté universitaire et éducative dans le monde entier, dans la mesure où 

l’enseignement à distance devient la première alternative et le choix favori de toute situation 

enseignement / apprentissage. 

Enfin, nous affirmons qu’il s’agit d’un mode qui propose aux apprenants une souplesse dans 

l’apprentissage et leur facilite l’accès aux différents supports à travers les plateformes 

numériques et les sites universitaires depuis leurs domiciles. C’est une nouvelle pédagogie 

qui sert de moyen favorisant l’autonomie dans l’acquisition des différents savoirs pour les 

apprenants mais aussi une excellente modalité pour les enseignants qui pourraient assurer à 

la fois la continuité de leurs pratiques pédagogiques et évaluer aisément leurs apprenants en 

ligne. 
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Résumé 

 

L’objectif de cette étude est de scruter la manière dont les étudiants peuvent emparer des TIC 

dans le cadre de leurs études et d’analyser les effets de leur utilisation sur la réussite des 

étudiants à l’université sans remettre en cause les déterminants traditionnels de cette réussite. 

Pour réaliser cet objectif, nous nous sommes focalisées, primo, sur les usages numériques des 

étudiants interrogés : Accès aux appareils numériques, fréquence d’utilisation des TIC dans le 

cadre des activités universitaires, participation au travail collaboratif en utilisant les TIC et 

contact avec les enseignants et avec l’université ; secondo, sur Les TIC, si elles jouent ou pas 

un rôle dans la réussite des étudiants. 

Partant d’une riche revue de littérature, nous avons fixés trois hypothèses de recherche dans le 

but d’examiner l’influence des TIC sur la réussite universitaire. Une étude quantitative a été 

menée auprès d’un échantillon de 350 étudiants pour esquisser les questions de recherche 

soulevées. 

Mots clés : 

TIC, facteurs de la réussite universitaire, usages numériques, travail collaboratif, effets 

positifs des TIC, effets négatifs des TIC. 

 

 

ABSTRACT 

 

The purpose of this study is to examine how students can seize ICTs in their studies and to 

analyze the effects of their use on student success at university without challenging the 

traditional determinants of this success.  

To achieve this goal, we focused, firstly, on the digital uses of students surveyed: Access to 

digital devices, Frequency of use of ICT in academic activities, Participation in collaborative 

work using ICT and Contact with teachers and with the university; Secondly, about ICT, 

whether or not they play a role in student success. 

Based on a rich literature review, we have set three research hypotheses to examine the 

influence of ICTs on academic success. A quantitative study wasconducted with a sample of 

350 students to outline the research questions raised. 

Key words: 

ICT, factors of academic success, digital uses, collaborative work, positive effects of ICT, 

negative effects of ICT. 
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INTRODUCTION 

Les TIC sont souvent perçues comme un catalyseur pour le changement, pour la modification 

des styles d'enseignement, et pour le changement dans les approches d'apprentissage (Watson, 

2005). Elles se réfèrent à des technologies qui permettent d'accéder à l'information par le biais 

de télécommunications.La maîtrise des TIC est fondamentale pour la participation et 

l'engagement dans la société de l'information moderne. Elles peuvent être utilisées pour 

trouver, développer, analyser et présenter des informations, ainsi que pour modéliser des 

situations et résoudre des problèmes. Les TIC permettent aussi un accès rapide aux idées et 

aux expériences d'un large éventail de personnes, de communautés et de cultures. 

L’enseignement est le premier et le meilleur domaine clé pour les applications des 

TIC.L'utilisation de différentes technologies de communication et d'information est devenue 

inévitable pour les étudiants en apprentissage. Elles leur permettent aux étudiants d'apprendre 

grâce à des services d'intelligence multiples, telle que l'apprentissage avec les jeux de 

simulation; qui favorise l'apprentissage actif à travers tous les sens (Gateway 2010). 

Enutilisant les TIC,ils peuvent récupérer aussi les informations requises dans un court laps de 

temps, accéder et diffuser des informations électroniques comme e-books, e-journal et 

peuvent aussi améliorer leur apprentissage en utilisant différents modèles modernes. 

Pour les étudiants, les ressources TIC à la maison sont les plus importantes pour l'accès et le 

développement de compétences; dans l'étude nordique, eLearningNordic (Pedersen et al., 

2006), les auteurs disent même qu'il existe un écart numérique entre l'école et la maison. Dans 

le PISA Enquête de 2003 (Eurydice, 2005) 81% des élèves de 15 ans ont déclaré avoir un 

ordinateur à la maison, et l'utilisation de l'ordinateur était une routine: 99,3% des élèves 

l'avaient utilisé, plus de 50% disent qu'ils l'utilisent régulièrement, principalement pour jouer 

à des jeux, pour trouver des informations sur Internet et pour la communication par e-mail ou 

«chats». Bien que l'utilisation soit très commune, la durée d'utilisation d'un ordinateur variait 

largement d'un pays à un autre; il était plus élevé dans les comtés nordiques où la majorité des 

étudiants avaient utilisé un ordinateur depuis plus de cinq ans. L'informatisation semble se 

propager dans tous les pays très rapidement. 

La question qui se pose ici est : Les TIC ont-elles des effets sur les résultats des étudiants à 

l’université ? 

Pour répondre à cette question, nous tentons dans le cadre de cette étude de scruter la manière 

dont les étudiants peuvent emparer des TIC pour réaliser leurs activités d’apprentissage et 
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d’analyser les effets de leur utilisation sur la réussite des étudiants à l’université sans remettre 

en cause les déterminants traditionnels de cette réussite. Pour réaliser cet objectif, nous nous 

sommes focalisées, primo, sur les usages numériques des étudiants interrogés : Accès aux 

appareils numériques, fréquence d’utilisation des TIC dans le cadre des activités 

universitaires, participation au travail collaboratif en utilisant les TIC et contact avec les 

enseignants et avec l’université ; secondo, sur Les TIC, si elles jouent ou pas un rôle dans la 

réussite des étudiants. 

Pour étudier cette relation, il importe de partir d’une riche revue de littératurepour rappeler les 

principauxfacteurs « classiques » d’échec et de réussite universitaire et présenter l’effet de 

l’utilisation des TIC sur les résultats aux examens.  

 

1. REVUE DE LITTERATURE 

1.1. Les facteurs de réussite et d’échec des étudiants 

De nombreuses études ont étudié les déterminants de la réussite dans les universités. Ceux-ci 

sont souvent basés sur des enquêtes à grande échelle menées par des universités ou des 

instituts de recherche. La littérature sur les facteurs de réussite a établi quelques corrélations, 

qui ont été reproduites dans de nombreux pays, contextes et ensembles de données. Nous 

savons, par exemple, que les caractéristiques individuelles telles que les réalisations 

antérieures au secondaire, les évaluations des capacités ou la motivation de l'étude, sont 

positivement corrélées avec la réussite universitaire. En outre, les antécédents 

socioéconomiques, et en particulier les réalisations académiques des parents. Enfin, les pairs 

étudiants et la sélection en sujet d'étude ont également été identifiés comme des moteurs 

importants de la réussite dans l’université. 

1.1.1. Le rendement scolaire  

Étant donné que le processus de sélection des universités repose souvent sur le rendement du 

secondaire, la quasi-totalité de la littérature traitant du rendement scolaire des élèves examine 

en premier lieu si la moyenne du secondaire est un prédicteur valable pour la réussite dans 

l'université. Selon Power, Robertson et Baker (1987), la corrélation entre les notes du 

secondaire et de l'université est généralement d'environ 0,5. Trapmann et al. (2007) trouvent 

une validité corrigée moyenne entre 0,26 et 0,53 pour les notes de lycée prédisant la réussite 

dans l'université en utilisant une approche de méta-analyse comprenant des études en 

Autriche, en République Tchèque, en Allemagne, en Grande-Bretagne et en Norvège.  
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Cependant, l'efficacité prédictive des notes du secondaire sur le rendement dans l’université 

semble être différente pour les groupes divers. Par exemple, Dobson et Skuja (2005) ont 

montré que les scores élevés d'entrée à l'université sont en effet un bon prédicteur, mais pas 

pour tous les domaines d'études. Ils trouvent une forte corrélation entre les scores d’entrée à 

l'université et la performance des étudiants en agriculture, en génie et en sciences, et presque 

aucune corrélation dans les études en santé. Ceci correspond aux résultats de Trapmann et al. 

(2007) qui trouvent un pouvoir prédictif élevé pour l'ingénierie et les sciences naturelles et 

une validité comparativement faible pour la psychologie. Girves et Wemmerus (1988) 

développent un modèle en deux étapes pour étudier les facteurs qui influent sur le degré de 

progression des étudiants diplômés et constatent que la moyenne du secondaire est le meilleur 

prédicteur. De nombreuses études montrent que les étudiants ayant de meilleures notes dans 

leurs examens scolaires finaux obtiennent également de meilleures notes dans leurs études 

universitaires (Jirjahn, 2007; Erdel, 2010; Dooley et al., 2012).Les raisons de cela pourraient 

être que les bonnes notes du secondaire révèlent une forte motivation intrinsèque, des 

capacités individuelles (autrement non observables) et l'apport des parents pendant la période 

précédant l'étude universitaire.  

1.1.2. Les caractéristiques socio-économiques : 

Une autre dimension importante pour la réussite scolaire est l'origine socioéconomique d'un 

étudiant. Les conceptualisations typiques du contexte socioéconomique des étudiants sont la 

qualification et le statut professionnel des parents, des pairs, l’éducation de la mère, les 

ressources à la maison  mesurées par les principaux moyens utilisés pour couvrir les coûts de 

la vie pendant la période d'étude, le nombre de livres, l'Internet et la technologie de 

l'information à la maison (Sirin, 2005). Des études ont montré aussi que les étudiants issus 

d'un milieu socioéconomique défavorisé ont des performances scolaires plus faibles que les 

étudiants moins défavorisés (Conger et al., 1997; Haveman et Wolfe, 1995; Wilson, 1987). 

Bratti et al. (2007) montrent que les différences dans la performance des étudiants peut 

s'expliquer par les différences entre les structures économiques et les dispositifs de loisirs 

régionaux. 

1.1.3. Les caractéristiques individuelles : Sexe et âge 

Un sujet fréquent dans la littérature sur les déterminants des réalisations académiques est la 

différence entre les sexes (Dayioglu et Türüt-Asik, 2007). Les statistiques descriptives ont 

montré que les femmes ont généralement plus de succès à l'école et à l'université en 

Allemagne (Erdel, 2010). Concernant l’âge, une hypothèse a été avancée est que : les 
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diplômés qui sont plus jeunes que leurs pairs, compte tenu de la durée de l'étude, pourraient 

avoir de meilleures notes car ils ont démontré leur efficacité dans l'étude et la détermination 

de carrière (Billari et Pellizzari, 2012). De façon analogue, les diplômés relativement anciens 

devraient avoir des notes moins élevées que leurs pairs d'un âge intermédiaire. La durée de 

l'étude pourrait être un indicateur supplémentaire pour la motivation intrinsèque. Une étude 

particulièrement longue pourrait être corrélée négativement avec les réalisations académiques 

(Grave, 2011). Reid (1983) a concentré son étude sur un cours introductif en économie, et a 

constaté que l'âge était une variable significative, les étudiants plus âgés se situant mieux que 

les plus jeunes. 

1.1.4. Les Variables psychosociales 

D'autres facteurs mentionnés dans la littérature et qui peuvent influencer la réussite ou 

d’échec des étudiants : l'expérience de première année à l'université (Krause et al., 2005), la 

capacité à s'adapter au milieu universitaire (McInnis et al, 2000; Peat et al 2001). D'un autre 

côté, plusieurs études mettent l'accent sur l'importance des variables psychosociales telles que 

l'engagement envers l'université (Tinto, 1975), la satisfaction de l'université (Rickinson et 

Rutherford, 1996), l'intelligence émotionnelle (Parker et al., 2004) ou le soutien financier et 

social (Gerdes et Mallinckrodt, 1994; Girves et Wemmerus, 1988). 

1.1.5. Les caractéristiques du groupe 

Certaines études ont tenté d’étudier l'influence des pairs sur les notes (Santor et al., 2000), 

la plupart incluent des notes moyennes (et parfois leur variance) de leurs collègues 

(Henderson et al., 1978; Kiss, 2011). Hanushek et al. (2003), McEwan (2003) et Sund (2009), 

par exemple, ont démontré des régressions d'effets fixes selon lesquelles de meilleurs pairs 

augmentent la performance absolue des étudiants.  

Les résultats sur l'impact des caractéristiques du groupe impliquent que le succès scolaire 

dépend beaucoup de ceux que vous concourrez dans votre domaine académique. Par 

conséquent, l'information sur les élèves dans plusieurs dimensions pertinentes telles que les 

compétences analytiques moyennes ou les notes moyennes dans l'enseignement supérieur 

devrait être incluse lorsque les déterminants individuels de la réussite scolaire sont mesurés. 

Ces facteurs explicatifs supplémentaires peuvent être facilement mis en œuvre dans les 

enquêtes auprès des diplômés qui incluent des étudiants de plusieurs domaines d'étude 

universitaire. 

1.2. Les TIC et leur influence sur les résultats d'apprentissage 
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Cette question a été soulevée dès le début de l'utilisation des TIC comme l'un des plus 

intéressants et cruciaux, mais la preuve de leur impact est encore incohérente (Condie, Munro, 

Seagraves et Kenesson, 2007).Les études qui tentent de trouver des réponses à la question 

reflètent naturellement la culture et les pratiques contemporaines de l'éducation.  

Les ordinateurs et les TIC en général ont été principalement étudiés dans l'éducation en tant 

que questions distinctes de l'environnement d'apprentissage global et sans lien avec le cadre 

pédagogique. Des études ont été menées concernant les applications techniques utilisées dans 

les TIC, et très souvent même des applications utilisées dans diverses matières (Tondeur, van 

Braak et Valcke, 2006). 

Le lien direct entre l'utilisation des TIC et la performance des élèves était au cœur d'une vaste 

littérature au cours des deux dernières décennies. Plusieurs études ont tenté d'expliquer le rôle 

et la valeur ajoutée de ces technologies sur les salles de classe et sur les performances de 

l'élève. Le premier corps de la littérature a exploré l'impact de l'utilisation des ordinateurs. 

Mais depuis la révolution d'Internet, il y a eu un changement dans la littérature qui se 

concentre davantage sur l'impact des activités en ligne: l'utilisation d'Internet, l'utilisation de 

plates-formes éducatives en ligne, les appareils numériques, l'utilisation de blogs et de wikis .. 

Cette littérature montre des résultats mitigés. En effet, plusieurs recherches démontrent qu'il 

n'y a pas de preuve d'un rôle clé pour les TIC dans l'enseignement supérieur (Goolsbee et 

Guryan (2002),Banerjee et al. (2004), Angrist et Lavy (2002)). Alors que d’autres montrent 

un impact réel des TIC sur le rendement des élèves (Coates et al., 2004, Sosin et al., 2004; 

Talley, 2005;Fushs et Wossman, 2004;). 

1.2.1. Les TIC ne jouent pas un rôle dans la réussite des étudiants 

Anstine et Skidmore (2005) ont enquêté sur deux paires de cours sur le campus et en ligne, 

une en statistique et l'autre en économie de gestion. Ils rapportent qu'après avoir contrôlé les 

caractéristiques des élèves et les biais de sélection, les élèves du format en ligne ont obtenu 

14,1% de moins dans l’examen des statistiques que dans le format traditionnel, alors que, pour 

la classe d'économie de gestion, les résultats des tests dans les deux formats n'étaient pas 

significativement différents.Coates et al. (2004) ont effectué une étude sur un ensemble 

d’étudiants en recourant à l’enseignement en face à face et le cours en ligne pour ensigner des 

cours d'économie dans trois établissements différents. Le score des élèves dans le Test of 

UnderstandingCollegeLevelEconomics (TUCE) administré à la fin du semestre est utilisé 

comme mesure des résultats d'apprentissage. Après avoir contrôlé le biais de sélection et les 
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différences dans les caractéristiques des élèves, ils indiquent que les notes moyennes du 

TUCE sont presque 15% plus élevées pour le format en face-à-face que pour le format en 

ligne. 

Terry, Lewer et Macy (2003) ont interrogé 240 étudiants dans un programme offrant des 

cours dans les trois formats en ligne, sur le campus et hybride. En utilisant un modèle de 

régression standard où le score de l'examen final est la variable dépendante et les 

caractéristiques des élèves sont les variables indépendantes, ils indiquent que les notes 

d'examen prédites pour les étudiants dans les cours en ligne étaient nettement inférieures à 

celles des étudiants sur le campus et dans les formats hybrides. Cependant, la comparaison 

des scores des examens entre les élèves de l'hybride et les étudiants dans les cours sur le 

campus ne font aucune différence significative.Leuven et al. (2004), concluent qu'il n'y a pas 

de relation probante entre l'utilisation accrue des TIC et la performance des élèves. En fait, ils 

trouvent une relation constamment négative et marginalement significative entre l'utilisation 

des TIC et certaines mesures de rendement des élèves. 

Les TIC peuvent distraire l'apprentissage. Cela peut être particulièrement marquant à la 

maison, où les ordinateurs peuvent être utilisés principalement pour jouer à des jeux 

informatiques et l'accès à Internet pourrait être source de distraction en raison de salles de 

discussion ou de jeux en ligne, ce qui réduit le temps consacré à faire leurs devoirs ou à 

apprendre. Ainsi, l'impact de la disponibilité des TIC sur l'apprentissage des étudiants 

dépendra fortement de leurs utilisations spécifiques.L'enseignement basé sur les TIC pourrait 

aussi restreindre la créativité de l'apprenant. Les TIC ont tendance à permettre d'agir 

uniquement de manière prédéfinie avec des possibilitésinteractives limitées. Cela pourrait 

réduire les capacités des élèves en matière de résolution de problèmes et de créativité dans des 

schémas prédéterminés, mais ne proposant pas de solutions créatives indépendantes par leurs 

propres moyens. 

1.2.2. Les TIC jouent un rôle dans la réussite des élèves 

Zakaria, Watson & Edwards (2010) ont mené leurs recherches sur l'utilisation de la 

technologie Web 2.0 par des étudiants malaisiens. L'opinion générale sur l'intégration des 

outils Web 2.0 dans l'apprentissage était positive. Le résultat a montré que les étudiants 

préféraient utiliser le courrier électronique pour diffuser et partager des contenus 

numériques.Saunders&Pincas (2004) ont examiné l'attitude de l'élève à l'égard des 

technologies de l'information et de la communication dans l'enseignement et l'apprentissage 
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au Royaume-Uni. Les étudiants interrogés croient fermement que les TIC ont un rôle 

important à jouer dans le soutien et l'amélioration de leur expérience d'apprentissage. Il a 

également été remarqué qu'ils considèrent que l'utilisation des TIC pourrait aller bien au-delà 

de l'utilisation d'Internet pour rechercher des ressources et l'utilisation de courrier électronique 

pour rester en contact avec les tuteurs et les autres étudiants.Oliver (2002) a étudié le rôle des 

TIC dans l'enseignement supérieur au 21ème siècle. Il a déclaré que les TIC offrent un 

apprentissage axé sur l'étudiant, elles appuient la construction de la connaissance, 

l'enseignement à distance et l'apprentissage à tout moment. Cet apprentissage devrait devenir 

plus pertinent pour les besoins des parties prenantes et ses résultats devraient devenir plus 

délibérés et ciblés. Les TIC au sein de l'éducation ont un impact important sur ce qui a été 

appris et sur la façon dont elles sont apprises.Sosin et al. (2004) construisent une base de 

données de 67 sections d'introduction à l’économie, qui regroupent 3 986 étudiants, 

enseignées par 30 instructeurs dans 15 établissements aux États-Unis d'Amérique au cours des 

semestres de printemps et d'automne de 2002. Ils ont trouvé un impact positif mais faible de 

l’utilisation des TIC sur la performance des élèves. Ils ont montré que certaines TIC semblent 

positivement liées à la performance alors que les autres ne le sont pas. 

L'utilisation des TIC peut améliorer l'apprentissage en rendant l'éducation moins dépendante 

de la qualité des enseignants et en rendant l'éducation disponible à la maison tout au long de 

la journée. Des auteurs affirment que l'utilisation des TIC peut influencer positivement les 

connaissances des étudiants. En outre, son utilisation peut aider les étudiants à exploiter 

d'énormes possibilités d'information à des fins scolaires et peut accroître l'apprentissage par la 

communication.C’est dans ce cadre, que les chercheurs qui s’inscrivent dans le paradigme 

constructiviste encouragent les méthodes pédagogiques où l’apprenant est l’auteur de ses 

apprentissages, construit son savoir à partir de ses connaissances antérieures, de ses objectifs, 

et de ses propres expériences. (Faouzia, 2015) 

Dans l'ensemble, le défi d'évaluer l'impact des TIC sur les performances des étudiants est plus 

aigu que jamais. La montée en puissance des technologies et l'éventail des façons dont elles 

peuvent être utilisées dans divers contextes éducatifs chez l'ensemble des apprenants, 

conjugués au rythme des changements de la technologie, rendent la tâche de plus en plus 

difficile. Les résultats retournés de l’exploitation des TIC, prouvent leurs intégrations rapides 

dans les activités de l’enseignement. Cette intégration est à prévoir d’une manière rationnelle 

selon certaines conditions et certains usages pédagogiques appropriés. (Faouzia& Mohamed 

Faouzi, 2016). La technologie est mieux utilisée comme complément à l'enseignement normal 
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plutôt que comme remplacement (Liao, 1998; Khalili&Shashaani, 1994; Bayraktar, 2001 

Cheung &Slavin; 2011) Kulik, 2003; Sisson, 2008). Cela suggère une certaine prudence dans 

la façon dont la technologie est adoptée ou intégrée dans les écoles. 

2. METHODOLOGIE DE RECHERCHE 

2.1. Objectifs de recherche 

L’objectif de cette étude est de scruter la manière dont les étudiants peuvent emparer des TIC 

dans le cadre de leurs études et d’analyser les effets de leur utilisation sur laréussite des 

étudiants à l’université sans remettre en cause les déterminants traditionnels de cette réussite. 

Pour réaliser cet objectif, nous nous sommes focalisées, primo, sur les usages numériques des 

étudiants interrogés : Accès aux appareils numériques, fréquence d’utilisation des TIC dans le 

cadre des activités universitaires, participation au travail collaboratif en utilisant les TIC et 

contact avec les enseignants et avec l’université ; secondo, sur Les TIC, si elles jouent ou  pas 

un rôle dans la réussite des étudiants. 

2.2. Hypothèses de Recherche 

H1 : Les TIC influencent positivement la réussite universitaire. 

H2 : Les TIC influencent négativement la réussite universitaire. 

H3 : Les TIC n’ont pas d’influence significative sur la réussite universitaire. 

2.3. Méthodologie d’analyse et de collecte de données 

La fiabilité des items a été testée et validée par Alpha de Cronbach. Nous avons procédé à des 

analyses factorielles exploratoires en composantes principales puis à une étude de corrélation 

bivariée pour tester la relation entre les variables du présent travail. Pour collecter les 

informations, nous avons mené une enquête au moyen d’un questionnaire qui s’articule autour 

des items indiqués dans le tableau suivant. 

Tableau N°1 : Les variables et leurs items 

Variables  Items 

Accès aux appareils 

numériques 

I1 : appareils numériques disponible chez l’étudiant 

I2 : ancienneté d’utilisation des appareils numériques. 

Fréquence d’utilisation des 

TIC dans le cadre des 

activités d’apprentissage 

 

I1 : Faire des devoirs sur ordinateur 

I2 : Envoi et lecture d’emails 

I3 : Recherche des sources d’informations en ligne 

I4 : Utilisation d’un dictionnaire ou d’une encyclopédie en ligne 

I5 : Apprendre avec des logiciels éducatifs, des jeux et des quiz 
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I6 : Participer à des programmes d’apprentissage en ligne 

I7 : Collecter des informations en ligne et les organiser dans des fichiers 

Fréquence du travail 

collaboratif utilisant les TIC 

I1 : Effectuer une conversation en ligne concernant les études 

I2 : Partager des notes de cours ou des exercices en utilisant les TIC 

I3 : Visiter et participer à des forums en ligne liés aux études 

I4 : Utiliser la clé USB pour échanger des fichiers 

I5 : Collaborer par courrier électronique  

Contact avec les enseignants 

et avec l’université  

I1 : fréquence d’utilisation des TIC pour contacter les enseignants 

I2 : fréquence de visites du site web de l’institut 

Effets positifs des TIC 

pendant le cours 

I1 : Rechercher sur Internet pour mieux comprendre le sujet objet de votre étude. 

I2 : Utiliser les ordinateurs et travailler en groupes 

I3 : Utiliser les portables pour prendre une photo des notes du cours pour gagner 

du temps 

I4 : Utiliser les portables comme calculatrice 

Effets négatifs des TIC 

pendant le cours 

I1 : Jouer avec le portable 

I2 : Communiquer et envoyer des messages discrètement 

I3 : Surfer sur internet et chercher des informations sans liens avec le cours 

I4 : Entendre discrètement la musique en utilisant le portable 

Réussite universitaire I1 : moyenne de l’année dernière  

 

Nous avons utilisé l’échelle de likert à cinq points de « pas du tout d’accord » (1) à « tout à 

fait d’accord » (5) pour mesurer l’attitude et de « jamais »(1)  à toujours » (5)  pour apprécier 

la fréquence. Le questionnaire a été administré en face à face et par internet auprès d’un 

échantillon de convenance de 350 personnes pendant les mois de septembre et octobre 2017. 

L’enquête a été réalisée auprès d’un échantillon constitué d’étudiants tunisiens.Au final, nous 

avons reçu 161 questionnaires remplis, soit un taux de réponse de  46 %. Notre échantillon est 

composé de 105 étudiantes(65,2%)et 56 étudiants (34,8%)inscrits en deuxième et troisième 

années des filièresd’études : Comptabilité/Finance, Gestion de la Production, Technologie de 

l’Informatique et Cycle d’ingénieurs. 

Tableau N°2 : Analysedescriptive : Profil des répondants 

Variables Effectifs  Pourcentage  

Sexe Homme 56 34,8 

Femme 105 65,2 

Filière 

d’études 

CF 74 46 

GP 34 21,1 

TI 34 21,1 
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Cycle d'ingénieurs 19 11,8 

Source : SPSS 

 

2.4. Analyse desDonnées et Résultats de l’Etude 

Pour analyser l’effet des TIC sur la réussite universitaire, il convient d’analyser les usages 

numériques des étudiants interrogés dans le cadre des activités d’apprentissage. 

2.4.1. Les usages numériques des étudiants 

Accès aux appareils numériques : 

Les étudiants interrogés sont bien équipés en appareilsTIC. La majorité (64,6%) d’entre eux 

sont pourvus d’ordinateurs portables avec accès à Internet à domicile et plus que les quatre 

cinquièmes (85,7%) des interrogés sont dotés de Smartphones avec une connexion à Internet 

au détriment de l’ordinateur de bureau, 24,2% seulement en possèdent.Ces 

résultatsconcordent avec l’étude Bigot & Croutte (2014), indiquant que 97 % des 

élèves/étudiants dispose d’au moins un ordinateur à domicile. 

Plus que la moitié (52,2%) des étudiants interrogés ont avoué qu’ils utilisent ordinateur depuis 

plus que 6 ans et 22,4 % d’entre eux l’utilisent depuis entre 4 et 6 ans. L’ancienneté 

d’utilisation des matériels numériques n’est dépendante nidu sexe ni de la filière d’études des 

étudiants (Test de Khi-deux, H0 retenue). Ces résultats concordent avec ceux trouvés par 

Cristophe Michaut et Marine Roche (2017). 

Fréquence d’utilisation des TIC dans le cadre des activités universitaires : 

Une minorité des étudiants fait souvent (9,9%) ou toujours (2,5%) leurs devoirs moyennant 

l’ordinateur. Comme 15,9% seulement d’entre eux envoient et lisent des emails dans le cadre 

des activités universitaires et 14,3% d’entre eux participent à des programmes d’apprentissage 

en ligne (MOOC,…). Mais, la majorité (54%) des étudiants interrogés consultent des 

sourcesd’informations en ligne à propos d’un sujet qui concerne leurs études ; 41,6% d’entre 

eux font recours aux dictionnaireset/ou encyclopédies en ligne ; presque un tiers (31%) des 

étudiants apprennent avec des logiciels éducatifs, des jeux ou des quiz et 41,6% d’entre eux 

collectent des informations en ligne et les organisent dans des fichiers pour les utiliser 

ultérieurement au besoin.  

Participation au travail collaboratif en utilisant les TIC : 
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Utilisant les TIC, une bonne majorité (68,9%) des étudiants interagissent avec leurs collègues 

dans le cadre d’une activité d’apprentissage via les réseaux sociaux (Facebook, Messenger...). 

Parmi eux 48,5% se contentent de partager des notes de cours et/ou des exercices sur les 

réseaux sociaux ; 39,8%utilisent le courrier électronique pour envoyer et/ou contacter d’autres 

étudiants pour réaliser un travail en groupe et 45,9 % échangent des fichiers  entre eux 

moyennant une clé USB. 

Par contre, moins d’un quart des étudiants avouent visiter des forums en ligne liés à leurs 

études(23,6%) ou y participer (20,5%). 

Contact avec les enseignants et avec l’université : 

Le un quart (33,5%) des étudiants interrogés utilisent les TIC (les réseaux sociaux, le 

Messenger, boite mail)  pour contacter leurs enseignants dans le cadre des activités 

d’apprentissage. L’utilisation des TIC pour contacter les enseignants est significativement liée 

à la filière d’études (Test de Khi-deux ; H0 rejetée ; sig=0,015 ; X
2
 calculé= 21,075 ; ddl 12). 

Les étudiants de la filière TI (52,9%) contactent le plus leurs enseignants via les TIC contre 

21,05% seulement des étudiants du cycle d’ingénieurs.Ceci est dû peut être à la spécificité des 

enseignements dans les écoles d’ingénieurs. 

41,6% des étudiants se rendent visite au site webde leur institut pour consulter les emplois, les 

dates importantes et les nouvelles. Cette fréquentation est indépendante de la filière d’études 

(Test de Khi-deux, H0 acceptée) mais significativement dépendante du sexe des étudiants 

(Test de Khi-deux ; H0 rejetée ; sig=0,04 ; X
2
 calculé= 10,02 ; ddl=4). Ainsi, 48,5% des 

étudiantes consultent souvent/toujours le site web de l’institut contre seulement 28,5% des 

étudiants.  

2.4.2. Analyse de l’effet des TIC sur la réussite universitaire 

Dans le cadre de l’hypothèse que les TIC jouent un rôle sur la réussite des étudiants,  

H1 : Les TIC influencent positivement la réussite universitaire : 

Tableau N°3 : Analyse de la corrélation entre les effets positifs des TIC et la réussite 

universitaire 

Alpha de 

Cronbach 

Indice de 

KMO 

Sig de 

Bartlett 

Valeur propre 

du facteur 

% de la 

variance 

Corrélation 

de Pearson 

Sig. 

(bilatérale) 

0,537 0, 557 0,000 1,694 42,355 - > 0,05 
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Source : SPSS 

 

L’analyse des résultats montre l’absence de relation significative entre les effets positifs de 

l’utilisation des TIC et la réussite universitaire des étudiants interrogés. Ces résultats 

confirment l’absence de preuve d'un rôle clé pour les TIC dans l'enseignement supérieur.Ces 

résultats concordent avec ceux de Goolsbee et Guryan (2002), Banerjee et al. (2004) et 

Angrist et Lavy (2002). Même si les TIC n’influencent pas sur les moyennes des étudiants, 

elles facilitent la prise de notes pendant les séances de cours. Ainsi, 65,8% des étudiants 

utilisent leurs portables pour prendre photo des notes du cours et ce dans le but de gagner du 

temps. 

Cette pratique dépend de la filière d’études, elle est plus fréquente chez les étudiants de la 

spécialité CF (75,6%) et de la filière GP (64,7%) et moins utilisée par les étudiants inscrits en 

TI (55,8%) et en cycle d’ingénieurs (50%). Ceci peut être expliqué par la technicité des 

matières enseignées dans les deux dernières filières.  

Tableau N°4 : test d’indépendance entre « prise de note par photo » et la filière d’études 

X
2
 calculé Ddl Sig  

26,189 12 0,01 

Source : SPSS 

 

Comme 47,2 % des étudiants interrogés confirment « rechercher sur Internet pour recueillir 

des informations dans le cadre des activités d’apprentissage », 51,6% d’entre eux utilisent les 

portables comme calculatrice et 37,9% étudiants utilisent les ordinateurs pour travailler en 

groupes.  

 

Tableau N°5 : Analyse de la corrélation entre « l’assiduité » et « effets positifs des TIC » 

Corrélation de Pearson Sig. (bilatérale) 

0,218  0,06 

Source : SPSS 

Même si la réussite universitaire n’est pas liée positivement aux usages numériques des TIC, 

celles-ci influencent faiblement et positivement sur l’assiduité des étudiants sans pouvoir 

affecter leur moyenne annuelle. 
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H2 : Les TIC influencent négativement la réussite universitaire : 

Tableau N°6 : Analyse de la corrélation entre «effets négatifs des TIC » et « réussite 

universitaire » 

Alpha de 

Cronbach 

Indice de 

KMO 

Sig de 

Bartlett 

Valeur propre 

du facteur 

% de la 

variance 

Corrélation 

de Pearson 

Sig. 

(bilatérale) 

0,819 0, 780 0,000 2,632 65,798 - 0,230 0,03 

Source : SPSS 

 

Ce résultat montre qu’il existe une relation faiblement négative entre l’utilisation des TIC et la 

réussite des étudiants, ce qui confirme l’hypothèse H3. Ce résultat concorde avec celui trouvé 

par Leuven et al. (2004), qui trouvent une relation constamment négative et marginalement 

significative entre l'utilisation des TIC et certaines mesures de rendement des élèves. 

En effet, 19,9% des étudiants affirment le fait de « jouer avec le Smartphone pendant la 

séance de cours », 28% « communiquer et envoyer des messages discrètement », 27,9 % 

« surfer sur internet et chercher des informations sans liens avec le cours » et 28% « entendre 

discrètement de la musique en utilisant le portable ».Ces pratiques ont des effets négatifs sur 

les moyennes annuelles obtenues l’année dernière des étudiants. 

L’acceptation de l’hypothèse 2« Les TIC influencent négativement la réussite universitaire » 

rejette l’hypothèse 3 « Les TIC n’ont pas d’influence significative sur la réussite 

universitaire ». 

2.5. Limites et voies futures de recherche 

Chaque recherche a des limites, celles de notre étude sont les suivantes: 

-  Il existe de nombreux facteurs classiques d’échec et de réussite affectant la réussite 

universitaire. Mais dans cette étude, en raison des contraintes de temps, nous n'avons pas pu 

examiner ces facteurs. 

- En raison du mode d’administration du questionnaire et vue les contraintes de temps, nous 

avons obtenu un taux de réponse moyennement élevé.  

- Cette étude n’a pas porté sur toutes les pratiques numériques des étudiants dans le cadre 

d’apprentissage. 

Pour les futures études, nous suggérons que les futures recherches examineront les autres 

facteurs affectant la réussite universitairetels que les caractéristiques sociodémographiques, 

psychologiques et le passé scolaire… 
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CONCLUSION  

Dans cette étude, nous avons examiné certaines pratiques numériques affectant la réussite 

universitaire. Les études de fiabilité, les analyses factorielles, les tests d’indépendance et les 

tests de corrélation ont été menés pour tester les hypothèses posées. Les résultats trouvés 

montrent que la majorité des étudiants sont pourvus d’appareils numériques qu’ils (52,2% des 

étudiants interrogés) utilisent depuis plus que 6 ans et que les pratiques numériques se 

propagent de plus en plus entre les étudiants. 

L'utilisation des TIC pourrait aller bien au-delà de l'utilisation d'Internet pour rechercher des 

ressources et apprendre avec des logiciels éducatifs ou quiz et l'utilisation de courrier 

électronique pour rester en contact avec les enseignants et suivre les nouvelles de 

l’université ; c’est pour collaborer entre eux à distance en utilisant les TIC, pour interagir avec 

leurs collègues dans le cadre d’une activité d’apprentissage via les réseaux sociaux 

(Facebook, Messenger...), pour partager des notes de cours et/ou des exercices et/ou envoyer 

et contacter d’autres étudiants pour réaliser un travail en groupe.L’utilisation accrue des TIC 

dans le cadre de l’apprentissage universitaire nous mène à se demander si les TIC peuvent 

agir sur l'enseignement et contribuer à la réussite universitaire ? Les résultats obtenus 

prouvent l’absence d’effets positifs significatifs des TIC sur la réussite universitaire des 

étudiants interrogés et montrent un effet modéré et négatif des usages numériques surla 

moyenne annuelle, tout comme l’avaient montré Dahmani et Ragni (2009),ainsi que Gaudreau 

et al. (2014). 

Cependant, les TIC peuvent avoir une incidence positive sur l’assiduité des étudiants, leur 

facilitent la prise de notes pendant les séances de cours, leur permettent de recueillir des 

informations dans le cadre des activités d’apprentissage, leur servent comme outils de travail 

(calculatrice) et de collaboration (web2.0).Becker (2000) a constaté que les TIC augmentent 

l'engagement des étudiants, ce qui entraîne une augmentation du temps que les élèves passent 

à travailler en dehors des heures de classe. Il importe, donc, d’après ces résultats de surveiller 

les usages malveillants des TIC qui affectent négativement la réussite universitaire.«Jouer 

avec le Smartphone pendant la séance de cours », « communiquer et envoyer des messages 

discrètement », « surfer sur internet et chercher des informations sans liens avec le cours » et 

« entendre discrètement de la musique en utilisant le portable » ont des effets négatifs sur les 

moyennes annuelles obtenues l’année dernière des étudiants. 
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Résumé  

Le dispositif étudié au niveau de cet article, consiste en l’évaluation interactive des 

étudiants de troisième année Administration des affaires (parcours : Petites et Moyennes 

Entreprises) dans le cadre du module III «culture entrepreneuriale ». Ce dispositif 

combine une évaluation mutuelle entre les étudiants et une co-évaluation. L’objectif est 

d’une part étudier l’effet positif de l’implication active de l’étudiant dans ce processus 

d’évaluation sur la construction de ses compétences, et d’autre part identifier les 

différentes limites éventuelles. 

Mots clés :  

Evaluation interactive, co-évaluation, implication active, compétences professionnelles, 

compétences comportementales. 

 

Abstract 

The device  studied at the level of this  article consists of the interactive  evaluation of 

students of  third  year Business Administration (course: Small and Medium-sized  

Enterprises) as part of module III  "entrepreneurial culture ".This device combines mutual 

evaluation between students and co-evaluation. The objective is on the one hand to study 

the positive effect of the student's active involvement in this  evaluation  process on the 

construction of his skills, and on the other hand to identify the various possible limits. 

Keywords : 

Interactive assessment, co-assessment, active involvement, professional skills, behavioral 

skills. 
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1. Introduction 

 

Les pratiques traditionnelles d’évaluation dans le milieu universitaire sont très hétérogènes, 

elles ne dépendent pas d’une stratégie commune mais sont subordonnées à l’expérience 

propre de l’enseignant et sa pratique pédagogique. Pour les tenants de la conception socio-

constructiviste de l’apprentissage, l’évaluation peut être considérée comme « une pratique 

formative » bénéfique aux apprenants surtout si on les implique activement dans ce processus. 

Trois modalités sont alors proposées (Allal 1999, Allal &Michel 1993) : 

 L’apprenant évalue sa propre production, on parle dans ce cas d’auto-évaluation. 

 Deux ou plusieurs apprenants évaluent mutuellement leurs productions, il s’agit d’une 

évaluation mutuelle. 

 L’apprenant confronte son auto-évaluation avec celle faite par le formateur, on dit alors 

qu’il s’agit d’une co-évaluation. 

Dans cet ordre d’idées, nous nous sommes proposés de mettre en place et d’expérimenter un 

dispositif d’évaluation interactive.L’objectif de cette communication est d’abord décrire ce 

dispositif, et ensuite effectuer un bilan de cette expérience d’enseignement afin d’apprécier les 

résultats.  

2.L’évaluation dans le milieu universitaire : L’objectivité versus la subjectivité de 

l’évaluation 

 

La réalité actuelle de l’évaluation des étudiants appelle quelques critiques, d’une façon 

remarquable ce sujet restetoujours peu traité par les chercheurs dans les milieux universitaires 

et ce thème n’occupe pas le devant de la scène des questions abordées autour de 

l’université.D’après R.Legendre(1993) : l’évaluation est une opération qui consiste à estimer, 

à apprécier, à porter un jugement de valeur ou à accorder une importance à une personne, à un 

processus, à un évènement, à une institution ou à tout objet à partir d’informations qualitatives 

ou quantitatives et de critères précis en vue d’une prise de décision . Évaluer, c’est aussi 

comprendre, éclairer l’action de façon à pouvoir décider avec justesse de la suite des 

évènements. 

Selon J-M.Barbier(1985) : L’évaluation est un acte délibéré, socialement organisé, aboutissant 

à la production de jugements de valeur .Malgré le temps consacré par l’enseignant aux tâches 

d’évaluation, les pratiques d’évaluation dans le supérieur n’étaient jamais homogènes, ni 

standardisées à cause principalement de la tradition d’autonomie des universités et celle des 

personnes au sein de ces université et ceci est dû principalement au manque de standardisation 

des méthodes et des contenus des formations et même des objectifs. 

Selon Pelletier , Bonniol&vial, (1997) évaluer ne se réduit pas seulement mesurer, au 

contraire il y’a une différence considérable entre ces deux notions, en effet ce qui différencie 

fondamentalement  l’évaluation de la mesure c’est le jugement de valeur, puisque pour la 

première on doit se référer à un critère permettant d’interpréter une mesure pour lui donner 

une signification dans un contexte donné, donc une évaluation équitable et juste est toujours le 

résultat de mesures quantitatives, d’autres recherches ont contesté la validité des notes et 

insistent sur l’importance des appréciations qualitatives des enseignants. Ceci nous amène à se 
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poser la question suivante : est-ce qu’un enseignant doit introduire la subjectivité dans ses 

évaluations ? 

En se référant aux recherches faites dans ce domaine, nous remarquons l’existence de deux 

courants, ceux qui sont pour l’idée que la subjectivité est source d’arbitraire et d’injustice, 

donc il faut la combattre et ceux qui disent qu’elle donne du sens à l’évaluation scolaire et par 

la suite il faut la revendiquer. 

D’après le trésor de la langue française : L’objectivité est la qualité de ce qui existe en soi, 

indépendamment du sujet pensant, alors que la subjectivité est la qualité de ce qui appartient 

seulement au sujet pensant. Les recherches en docimologie montrent qu’aucune évaluation 

n’échappe à une certaine part de subjectivité (Dauvis, 1999). L’objectivité absolue est presque 

impossible, puisque malgré l’uniformité des programmes, chaque enseignant fixe 

différemment les objectifs d’apprentissage qu’il espère les atteindre et par la suite les 

performances à évaluer dans un contexte bien déterminé seront différentes de celles fixées par 

ses collègues. Donc même les acquis des apprenants ne peuvent pas exister d’une manière 

indépendante duregard que porte sur eux l’évaluateur.En conséquence, on doit se préoccuper 

du degré de confiance à accorder aux résultats des épreuves, de leur possible comparaison et 

de l’usage social qui peut en être fait.Il ne faut pas donc nier que cette objectivité est 

nécessaire puisqu’elle rend plus explicite les objets et l’objectif de l’évaluation, soit pour 

l’évaluateur soit pour l’évalué et pour éviter le risque que les évaluations portent sur la 

personne et non aux compétences. D’un autre côté l’objectivité est parfois à rejeter, 

puisqu’une quantité énorme de critères et d’indicateurs peuvent entrainer une standardisation 

extrême. 

Les étapes de l’évaluation  

Les étapes de l’évaluation peuvent se résumer comme suit : 

- le choix du type de décision et de l’objectif de l’évaluation. 

- le choix des critères. 

- le choix des indicateurs. 

- le choix des stratégies. 

- l’examen de l’adéquation entre indicateurs et critères. 

Donc lorsqu’un enseignant décide d’évaluer les acquis de ses apprenants suite à un 

enseignement, il doit en premier lieu choisir l’objectif de cet évaluation, puis choisir les 

critères et les indicateurs sur lesquels il va se baser pour juger et évaluer, nous remarquons ici 

que la subjectivité est bien présente au niveau de ces phases, elle l’est aussi dans les autres 

phases puisque lorsqu’il évalue la réussite ou l’échecd’un étudiant ou l’efficacité d’un projet , 

l’évaluateur utilise son bon sens et ses capacités.Donc lors de l’évaluation de la production, il 

y’a une intersubjectivité indirecte entre l’évaluateur et l’évalué et même dans le cas où 

l’évalué est inconnu, puisque dans ce cas il y’a une construction d’une image à travers les 

indices prélevés sur la copie. Selon Peretti, la subjectivité est indispensable mais elle doit être 

prudente et réflexive, l’évaluateur peut introduire sa subjectivité non pas en tant que « sujet », 

mais en tant qu’acteurs et responsable de ses actes et des outils favorisant la clarté et la 

cohérence de ses décisions (Peretti, A & Muller, F(2008)) 

D’après ce que nous venons d’expliquer, les débats concernant la subjectivité et l’objectivité 

des évaluations ne peuvent pas s’arrêter, c’est pour cette raison, des chercheurs en pédagogie 

proposent les solutions suivantes pour réussir une évaluation : 
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- Co-construire les outils d’évaluation : La co-construction des outils d’évaluation par le 

couple évaluateurs/évalués correspond à la reconnaissance et à l’acceptation des différences 

de compétences, de personnalités ou d’aspirations. 

- Co-évaluer : La coévaluation est un pas vers l’objectivation mais surtout, elle implique la 

négation du magistère et de l’infaillibilité de l’évaluateur. 

-La conscience de la subjectivité : La conscience de chacun de la subjectivité de chacun et de 

tous est la voie incontournable vers la recherche de sens et de la lutte contre l’arbitraire, qui 

évalue doit être évalué et qui est évalué doit évaluer. 

La subjectivité est inévitable puisqu’il s’agit d’êtres humains évaluant des phénomènes 

humains, il est impossible de ne pas observer un phénomène humain sans le relier à ses 

propres connaissances et/ou croissances (Berger, Luckman, 1966. Cuba, 1990. Schutz, 

1973).C’est pour cela, on doit rendre le processus interprétatif sous-jacent à l’évaluation 

davantage objectif en permettant à l’enseignant d’être moins sujet à se laisser distraire par des 

variables non essentielles, c’est le cas des grilles critériées (stevens&levi 2005) qui permettent 

de mieux définir les critères d’évaluation et même les indicateurs ou niveau de performance 

correspondant aux divers critères, et ainsi réduire la subjectivité de l’enseignant lors de 

l’interprétation des rendus des étudiants. 

 

3.L’évaluation et la construction des compétences 

 

Dans une étude faite par Blais concernant l’avis des étudiants sur les méthodes d’évaluation, 

les interrogés ont déclaré qu’au niveau des examens traditionnels, ils sont censés utiliser 

seulement leurs capacités de mémorisation et que ce type d’évaluation ne développent chez 

eux que des apprentissages superficiels qui ne leur seront d’aucune utilité dans leursvies 

professionnelles (Blais et al, 1997). 

Dans son rapport sur l’évaluation Romainville (2002) a indiqué que l’absence de ce que l’on 

mesure est en effet gênante à plus d’un titre : les étudiants manquent de repères sur les 

manières d’étudier les plus propices qui les préparent aux examens, et les futurs employeurs 

nedisposent pas d’inventaires précis des compétences de ceux qui se présentent sur le marché 

de l’emploi. L’évaluation suppose donc que les objectifs des cursus aient été préalablement 

explicités en termes de connaissances et de compétences pour qu’elle puisse se réaliser en 

regard de ces objectifs.Selon l’approche socio-constructiviste chaque enseignant doit réviser 

régulièrement ses méthodes pédagogiques et doit analyser ses pratiques d’enseignement en se 

posant la question suivante : En quoi mes dispositifs d’enseignement favorisent-ils la 

construction de compétencespar les apprenants ?.Et puisqu’on parle d’une compétence il 

fallait définir ce terme, selon Gillet (1991) :une compétence se définit comme un système de 

connaissances, conceptuelles et procédurales, organisées en schémas opératoires et qui 

permettent à l’intention d’une famille de situations, l’identification d’une tâche problème et sa 

résolution par une action efficace .Contrairement à la notion de « capacité » considérée 

comme une organisation mentale plus transversale la notion de compétence se réfère en 

général à une famille de situation.Généralement une compétence comprend les composantes 

suivantes : 

- une composante cognitive : formée par des connaissances déclaratives et contextuelles. 

- une composante affective : formée par des attitudes et des motivations. 
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- une composante socialedue à des interactions et des concertations. 

Enfin une composante sensomotrice liée aux coordinations gestuelles. 

Un rapport du CNE (2002a) sur les formations supérieures en mathématiques orientées vers 

les applications contient une description intéressante des qualités attendues d’un cadre recruté 

à la sortie de ces filières. D’après les études effectuées, ce sont surtout des compétences 

génériques qui sont mises en avant par ces employeurs. 

Qualités intellectuelles et professionnelles : 

 - capacité au raisonnement, à l’abstraction, à la conceptualisation et à la rigueur(ex.mobiliser 

son savoir pour extraire l’outil adéquat) 

- créativité (ex : créer de nouveaux outils). 

- connaissance des organisations (ex : anticiper les conséquences organisationnelles de 

l’introduction d’un nouvel outil). 

- maîtrise de l’incertitude et de la complexité 

Qualités personnelles et comportementales  

- aptitude à l’écoute. 

- attitude ouverte, curiosité. 

- capacité à communiquer et à convaincre. 

- compétences relationnelles. 

- capacité à travailler en équipe sur des projets 

- capacité à parler le langage de tous les savoirs. 

Pour comprendre la nature d’une compétence, il faut une théorie du processus de construction 

de compétences. Les travaux sur la « cognition située » (Brown, collins&Duguid, 1989) 

reprennent et développent une idée clé déjà énoncée par Dewey (1938/1963) : comment le 

sujet apprend ?, les conditions dans lesquelles l’apprentissage se réalise, fait partie de ce qu’il 

apprend. Dans cette optique, une compétence se construit toujours par un apprentissage « en 

situation » ce qui implique l’appropriation non seulement de savoirs et savoirs faire, mais 

aussi de modes d’interaction et d’outils valorisés dans le contexte en question. 

Dans le domaine de l’évaluation, l’évaluation traditionnelle la plus utilisée en général est celle 

qui porte sur les connaissances et le savoir-faire disciplinaire, mais les compétences 

génériques ou transversales telles que : le sens des responsabilités, l’autonomie, 

l’indépendance de raisonnement et de jugement et l’aptitude à la communication ne peuvent 

être acquises qu’au travers d’un dispositif de type méthode active. 

 

4. Description du dispositif  

 

Le module de culture entrepreneuriale III est dispensé aux étudiants de 3
ème

 année 

Administration des Affaires, dans le but de les sensibiliser et développer chez eux le goût 

d’entreprendre. Ce module est de 22.5 heures, à la fin du semestre et après un travail 

collaboratif, chaque groupe d’étudiants est censé présenter son mini-projet, sous forme d’un 

plan d’affaire. 

Dans le cadre de cette expérience pédagogique nous avons retenu l’idée de faire participer les 

étudiants dans l’évaluation des travaux exposés, donc les étudiants devaient évaluer la 

soutenance orale des mini-projets de leurs collègues. Pour limiter la subjectivité et objectiver 

ce dispositif, nous avons opté pour un outil d’évaluation multicritères qui a été élaboré après 
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delongues discussions entre les différents groupes en premier lieu, puis entre les enseignants 

de la matière en deuxième lieu. 

Donc il s’agit de la construction d’une grille critériée qui est en réalité un tableau qui détaille 

à la fois les critères utilisés comme indicateurs de performance. Dans la construction de cette 

grille critériée nous avons suivi les étapes décrites dans l’ouvrage de Stevens et Levi(2005), 

voici le sommaire de ces étapes : 

- Identifier et décrire concrètement les critères d’évaluation, ceux-ci étant généralement 

étroitement liés aux objectifs d’apprentissage. 

-  Etablir les niveaux de réussite, ceux-ci pouvant varier de deux à plusieurs niveaux. 

- Choisir le type de grille pour le rendu, soit une grille détaillant tous les niveaux, soit une 

grille qui ne détaillerait qu’un niveau mais qui permettait de fournir des commentaires 

justifiant la note allouée. 

-  Tester la grille en l’utilisant dans le cadre de présentations orales, revoir les critères qui ne 

semblent pas pertinents, ajouter ceux qui prennent forme du test, modifier le nombre de 

performance ou ajuster les descripteurs si des problèmes surviennent lors du test.Les 

instruments d’évaluation utilisés généralement dans le système universitaire sont dans la 

majorité des cas conçus pour fournir une mesure statique de l’état des capacités, 

connaissances ou compétences atteintes à un moment donné par l’étudiant. Dans notre 

dispositif nous visons d’une part mesurer et évaluer le potentiel cognitif de l’apprenant et les 

compétences déjà acquises en se référant au travail exposé devant ses pairs et d’autre part, et 

c’est notre objectif principal, co-construire et développer d’autres compétences grâce aux 

procédures d’évaluation développées dans une perspective interactive. Par notre interaction 

avec nos étudiants dans le cadre de cette situation d’apprentissage, nous cherchons à favoriser 

l’émergence de nouvelles conduites plus adéquates pour faire face aux exigences de la 

situation et pour contribuer à la construction de nouvelles compétences (Allal, 

1979,1993).Donc, notre dispositif d’évaluation interactive peut constituer une approche 

intéressante pour saisir la dynamique des compétences en cours de construction et contribuer 

à cette construction. Nous avons alors en premier lieu opté à une évaluation mutuelle, c'est-à-

dire que chaque groupe expose son travail et les autres groupes l’évaluent en se servant 

éventuellement de l’outil déjà élaboré. Au cours de cette activité qui dure de 15 à 20 minutes 

les étudiants avaient à attribuer une note de 0 à 10 par critère, ainsi qu’une note globale. Les 

critères sujets de cette notation sont principalement : 

1- La pertinence de l’idée du projet. 

2- La cohérence du plan d’affaire. 

3- La forme du rapport. 

4- La qualité de l’exposé 

5- La syntaxe et le vocabulaire. 

6- Le respect du temps de l’exposé. 

Dans une deuxième étape nous avons opté pour une co-évaluation, dans laquelle nous avons 

confronté la notation des étudiants avec celle de l’enseignant de cette unité d’enseignement, 

tout en utilisant le même outil d’évaluation. A la fin une note finale sera attribuée à chaque 

étudiant, mais en réalité cette note est le résultat de plusieurs discussions apprenantes qui ont 

lieu entre étudiants et entre étudiants et enseignants, dans lesquelles ces derniers étaient 

obligés de confronter des argumentations, d’objectiver et d’ajuster des points de vue, dans le 
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but de développer et de co-construire des nouvelles compétences et de repérer les « erreurs » 

commises lors de la soutenance et les améliorations possibles, surtout que ces mêmes 

étudiants seront obligés de soutenir leurs projets de fin d’études après presque six mois, 

devant un jury composé d’enseignants de l’ISET. 

 

5 Evaluation du dispositif 

 

Le recueil de données s’est effectué une semaine après l’expérimentation, pendant une séance 

d’auto-évaluation les enseignants ont organisé des réunions de groupes pour les étudiants 

participants dans cette expérience pédagogique. L’objectif de ces réunions était d’une part de 

permettre aux étudiants d’évaluer soi-même leurs expériences, et de permettre d’autre part 

aux enseignants de dresser le bilan de leur expérience pédagogique. Nous avons alors 

demandé aux étudiants de donner leurs appréciations et leurs avis sur cette nouvelle 

expérience et sur le dispositif d’évaluation dont ils étaient l’un de ses membres, les points à 

évoquer étaient principalement : 

- Les sources de motivation dans ce dispositif et l’intérêt perçu. 

- Les compétences mises en œuvre et les compétences acquises. 

- Les difficultés rencontrées en terme de travail inter ou intragroupes. 

- leurs avis concernant les valeurs mises en jeu dans ce dispositif, leurs limites et les 

améliorations possibles. 

Notre étude empirique s’inscrit dans une perspective qualitative puisque notre intérêt porte 

principalement sur l’intérêt accordé par les étudiants à ce processus et leur perception de sa 

valeur constructive en termes d’apprentissages et de compétences. 

Sur 30 étudiants, nous avons remarqué que seulement 27 ont montré leurs intérêts à ces 

réunions de groupes, et ont répondu convenablement aux questions. 
 

 

Items  Nombre 

de 

réponses  

Exemples de réponses 

1. Intérêt porté   

intéressé 18/30 « …j’étais très intéressé par l’évaluation de mes amis et de mes collègues… » 

 

 
9/30 « …c’est une nouvelle expérience qui m’a attiré… » 

 

Non intéressé 1/30 « …je n’étais pas trop encouragé à participer dans ce type d’expérience, mais 

comme même j’ai participé… » 

 
 

2/30 « …Ce sont des pratiques qui ne m’ajoute rien… » 

 

2. Compétences 

acquises 

 
 

2.1. d’ordre 

intellectuel 

 
 

Exploiter 

l’information 

2/27 « …Nous avons pu chercher les informations et les utiliser d’une manière 

efficace.. »  

 

Réfléchir/Structurer  1/27 

 

« …Nous avons confronté des situations difficiles ou nous étions obligés de 

bien réfléchir et de structurer nos pensées… »  

Résolution des 

problèmes et 

exercice d’un 

jugement 

6/27 « ….Nous étions obligés d’exercer un jugement critique… »  
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 5/27 « …Nous avons appris à analyser, comprendre et évaluer… »  

 

 2/27  « …Nous avons mis en œuvre  en œuvre nos pensées créatrice.. » 

 

 

 4/27 « …Nous avons appris à faire des choix… » 

 

 3/27 « …Nous avons appris à lire et à interpréter des grilles d’analyses critériée de 

production et de performances … » 

 

Développement des 

stratégies 

 

4/27 « …occasion pour développer des stratégies.. » 

2.2.d’ordre 

méthodologique 

13/13 « …occasion de savoir des 

nouvelles méthodes de travail… » 

 

2.3. d’ordre 

personnel 

  

Autonomie et 

créativité 

6/27 « …cette expérience a développé en nous le sens de l’autonomie … » 

 

La responsabilisation 7/27 « …Nous avons sentit le sens de la responsabilité… » 

 

 6/27 « …Nous avons essayé d’être au maximum objectifs… »  

 

 8/27 « …cette expérience a développé en nous le sentiment de confiance en soi… » 

 

2.4. d’ordre social   

Coopération et 

collaboration 

15/27 « .. Nous avons essayé de travailler efficacement en équipe… » 

 

 12/27 « …interaction, partage, ouverture d’esprit c’est ce qui a caractérisé notre 

travail… » 

 

 

2.5. de l’ordre de la 

communication 

27/27 « …nous avons adapté une communication efficace sous ses différentes 

formes : écrite et orale.. » 

3. Les obstacles et 

les limites du 

processus 

  

3.1. travail du groupe 12/27 « …Difficultés d’arriver à un compromis concernant la grille de notation… » 

 

 3/27 « …Manque d’implication de certains… » 

 

 12/27 « …Il faut apprendre à faire beaucoup de compromis et avec tout le 

monde…pas forcément facile… » 

3.2. le temps 13/27 « …C’est difficile de juger un travail de quelques mois dans 15 minutes.. » 

 

 7/27 « …Pas suffisamment de temps pour résoudre les conflits éventuels… » 

 

 7/27 « …Pas assez de temps pour construire l’outil d’évaluation… » 

3.3. compromis avec 

les enseignants 

6/9 « …Il est difficile de convaincre les enseignants de ton point de vue concernant 

les critères d’évaluation… » 

 

 3/9 « …Les enseignants imposent parfois les critères… » 

4. Avis sur cette 

 activité en général 
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 10/27 « …c’est magnifique de prendre parfois la place de l’enseignant… » 

 2/27 « …C’est une expérience innovante… » 

 4/27 « …c’est la première fois qu’on fait cette expérience et nous espérons qu’elle 

ne sera pas la dernière… » 

 

 5/27 « …C’est difficile de juger et de noter tes collègues, mais c’est intéressant… » 

 

 2/27 « …L’évaluation n’est pas une pratique ordinaire, aisément accessible… » 

 2/27 « …Il est difficile de changer de posture de l’évalué à l’évaluateur… » 

 

 2/27 «  être objectif est une tâche difficile, il faut donner plus de temps pour 

construire l’outil d’évaluation pour que l’objectivité soit la plus présente… » 

 

 

La majeure partie des étudiants ont montré leur intéressement par ce dispositif d’évaluation, et 

les résultats obtenus mettent en relief l’importance de les faire participer dans ce processus, 

puisqu’il développe chez eux des compétences diverses :  

- D’ordre intellectuel : ici une grande partie des étudiants ont mentionné surtout la capacité de 

résolution de problèmes et l’exercice d’un jugement critique : « Nous étions obligés d’exercer 

un jugement critique… », «…Nous avons appris à analyser, comprendre et évaluer… ». 

-D’ordre personnel, à savoir l’autonomie et la créativité et surtout la responsabilisation et la 

confiance en soi. 

- D’ordre méthodologique. 

En étudiant l’effet de ce dispositif sur les compétences d’ordre social et communicationnel, 

nous remarquons bien un effet très positif, puisqu’une grande partie des interrogés a affirmé 

que :«…Nous avons essayé de travailler efficacement en équipe… » 

« …interaction, partage, ouverture d’esprit, c’est ce qui a caractérisé notre travail… »  

Concernant les obstacles qui ont rencontré les étudiants et les limites de ce dispositif se sont 

principalement : 

- Les difficultés du travail au sein du groupe, puisque certains n’arrivent pas à trouver des 

compromis avec les autres : « …Difficultés d’arriver à un compromis concernant la grille de 

notation… », Pour d’autres le manque d’implication de certains dans les discussions et dans le 

travail a constitué aussi un frein pour l’avancement. 

- Le temps a constitué aussi une contrainte pour certains, ces derniers ont jugé que le temps 

consacré à l’élaboration de l’outil d’évaluation ainsi que celui alloué au jugement du travail 

de leurs collègues est insuffisant. 

Enfin, il ne faut pas nier que certains ont mentionné des difficultés rencontrées pour 

convaincre l’enseignant de leurs points de vue. 
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Conclusion  

Comme nous avons déjà dit, les pratiques d’évaluation telles qu’elles s’effectuent toujours, ne 

dépendent pas en général d’une stratégie commune, mais plutôt laissées aux expériences 

propres de chaque enseignant, ce qui engendre une subjectivité parfois excessive dans ces 

pratiques. Partant de ce constat, nous avons essayé d’expérimenter le dispositif sujet de cette 

communication et qui débarque des pratiques habituelles d’évaluation pour proposer une à 

caractère interactive, faisant participer l’étudiant dans les critères sur lesquelles il va être jugé 

et noté d’une part et dans l’évaluation de ses pairs d’autre part. En accord avec les résultats 

escomptés de la démarche socio-constructiviste, l’activité à laquelle ont participé ces 

étudiants leur a permis d’acquérir des compétences d’ordre intellectuel, personnel, 

méthodologique, social et communicationnel. Enfin, il ne faut pas négliger les remarques 

pertinentes données par les étudiants et qui concerne principalement les contraintes de temps, 

les compromis entre les groupes… 

Pour faire réussir une telle expérience pédagogique dans le futur, nous suggéronsplus 

d’investissement en termes de temps, de la part des enseignants et des étudiants,pour 

l’élaboration des grilles d’évaluation, et l’intervention de l’enseignantpour la résolution des 

conflits éventuels au sein des groupes et pour donner plus de confiance aux étudiants et les 

rendre plus responsable. 
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Résumé 

L’objectif de cette étude était de mener une analyse des besoins langagiers (ABL) dont les 

résultats constitueraient une base pour l’élaboration d’une formation en FOU pour les 

apprenants du secondaire des branches scientifiques. Cette ABL a été menée dans la faculté 

des sciences Dhar El Mehraz de Fès pour identifier les tâches langagières cibles ainsi que les 

compétences linguistiques pré-requises aux étudiants en 1
re

 année (EPA). Avant de collecter 

des données in situ, la littérature sur l’ABL a été revue. Ensuite, des entretiens semi-directifs 

et une enquête par questionnaires et observation ont été adoptés comme outils de collecte de 

données. En ce qui concerne les sources, les EPA et les professeurs des matières disciplinaires 

ont été inclus en tant qu'experts du contexte cible. Au total, 177 informateurs ont participé à 

l'étude. Suite à cette enquête, vingt tâches langagières cibles ont été identifiées comme étant 

pré-requises pour un EPA. Les résultats de cette étude nous ont fourni une base solide et des 

implications précieuses pour la suite de notre projet doctorale. 

Mots Clés – Besoins – FOU – Tâches langagières – Analyse des besoins langagiers 

Abstract  

The objective of this  study  was to conduct a needs  analysis (NA). Its  outcomes  would  

constitute a base for the development of a formation in French language for the secondary  

students in the scientific branches. This NA was conducted in the "Dhar El Mehraz Faculty of 

Science" in Fez to identify the target language tasks as well as the linguistic skills required for 

first year students. Before collecting data in situ, the NA literature was reviewed. Then, semi-

structured interviews and a questionnaire and observation survey  were  adopted as data 

collection tools. Regarding sources, first-year  students and teachers of disciplinary  subjects  

were  included as experts in the target  context. A total of 177 informants  participated in the 

study. Following  this  survey, twenty  target  language  tasks  were  identified as being  required 

for a first-year student. The outcomes of this study have provided us with a solid foundation 

and valuable implications for the continuation of our doctoral research. 

Keywords –Needs – FOU – Competences referential – Language tasks - NA 

1. Introduction, contexte et problématique 

« Un bonnet d’âne pour le Maroc »,« Le Maroc dernier de la classe », « Le Maroc, 

zéro sur 20 »… tant de titres d’articles de presse et de blogs qui rivalisent, quels que soient les 

rapports et classements auxquels ils se réfèrent, pour évoquer le bilan alarmant de 

l’enseignement public marocain. Face à cette situation, les tentatives de réforme
1
 se 

succèdent ; mais toujours avec un air de déjà-vu.Jusqu’ici, rien de vraiment probant dans les 

                                                           
1
Charte nationale de l’éducation (1999-2005) ; Programme d’urgence pour l’éducation (2009-2012) et Vision 

stratégique de la réforme (2015-2030) 
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résultats. Toutefois, les moyens alloués à ce secteur par le budget
2
 de l’Etat et les aides 

extérieures ne manquent pas. 

Nombreux sont ceux qui incriminent la politique d’arabisation. Après l’indépendance du 

Maroc, l’enseignement marocain a été entièrement arabisé, depuis l’école primaire jusqu’au 

baccalauréat. En revanche, dans les facultés de sciences, les cours sont donnés en français, ce 

qui crée de sérieuses difficultés aux bacheliers inscrits dans ces filières. En effet, autre leur 

niveau de compétence linguistique en français qui semble être insuffisant
3
,ces étudiants se 

trouvent confrontés à des situations communicatives pour lesquelles ils ne sont pas préparés. 

Ainsi, au bout de lapremière année universitaire, cette catégorie d’étudiants enregistre des 

taux d’échec et de décrochagedes plus élevésselon le rapport de synthèse intitulé « Pour un 

nouveau souffle de la réforme »
4
édité par le Ministère de l’Éducation Nationale, de 

l’Enseignement Supérieur, de la formation des cadres et de la Recherche scientifique en 2008. 

En réponse à cette situation alarmante, plusieurs interventions ont été mises en œuvre de la 

part de l’Etat mais aussi de la part des chercheurs et universitaires. En effet, durant les deux 

dernières décennies, plusieurs études et recherchesportant sur l’analyse des besoins langagiers 

(ABL) en français des étudiants marocains ont été menées dans plusieurs facultés marocaines 

(Haider, 2012 ; Ghoummid, 2012 ; Sabti, 2018). La plupart de ces études avait pour objectif 

de livrer un référentiel de compétences sur lequel on peut s’appuyer lors de l’élaboration des 

cours destinés à cette catégorie d’étudiants. 

L’étude que rapporte cet article s’inscrit dans la même lignée de ces recherches. Elle fait 

partie d’une recherche-action menée dans le cadre d’une thèse de doctorat dont la 

problématique est de vérifier si une formation en Français sur objectifs universitaires 

(FOU)est en mesure de développer les compétences linguistiquespré-requises à un futur 

étudiant en 1
ère

année universitaire des filières scientifiques (EPA) pour la réalisation des 

tâches langagières qui lui seront demandées. Cette étude constituait une première étape de 

notre recherche-action et visait l’identification des besoins langagiers de ces futurs EPA. 

Gardant cet objectif à l’esprit, les questions de recherche suivantes ont été développées : 

- Quel est le niveau de compétence linguistique requis pour un EPA pour réussir ses 

études ? 

- Quelle sont les tâches langagières cibles qu’un EPA devrait fréquemment exécuter 

dans le cadre de ses études ? 

- Quel est le niveau de compétence linguistique requis pour un EPA pour réussir ses 

études ? 

- Quelles sont les perceptions des actuels EPA quant aux cours de français reçus au 

secondaire ? 

- Quelles sont les caractéristiques linguistiques et discursives du discours qu’un EPA 

devrait comprendre et produire dans le cadre de ses études ? 

Dans les paragraphes qui suivront, les cadres conceptuel et méthodologique de cette étude 

seront présentés avant d’exposer les résultats du travail mené sur le terrain. 

                                                           
2
Selon les données de la Banque Mondiale en 2013, l’éducation au Maroc représentait 6,3 % du PIB (par 

comparaison en France il était de 5,5 % et au Canada de 5,3 %). Le projet de loi de finance 2016 prévoyait un 

budget de 45,8 milliards de dirhams (environ 4,5 milliards d’euros) pour le ministère de l’éducation nationale et 

de la formation professionnelle. 
3
 Le niveau de compétence linguistique en français des étudiants marocains stagne autour du niveau A2 du 

CECR (MABROUR, 2016 : 68).   
4
MINISTÈRE DE L’ÉDUCATION NATIONALE, DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, DE LA 

FORMATION DES CADRES ET LA RECHERCHE SCIENTIFIQUE. (2008). Pour un nouveau souffle de la 

réforme de l’Éducation-formation (p. 93). Rabat. 
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2. Cadre théorique 

Lorsqu’il s’agit d’une recherche visant l’élaboration d’un programme de formation en 

langue étrangère, l’un de ses principaux volets est l’identification des compétences 

(communicatives, pragmatiques et discursives) que l’apprenant ciblé devrait acquérir pour 

pouvoir performer dans le contexte cible. Dans le cas de notre recherche, pour pouvoir mener 

une première enquête visant l’identification des besoins langagiers des apprenants des 

branches scientifiques de la 2
ème

 année du baccalauréat du lycée « Bensouda » de Fès, il nous 

a fallu faire appel au concept d’« Analyse des Besoins Langagiers » que toutes les démarches 

de conception de programmes ou de cours de langue étrangère (FOU ; FOS ; TBLT ; etc.) 

placent au cœur de leurs processus. 

Bien qu’en général l’expression "analyse des besoins langagiers" fasse référence à une 

procédure de collecte de données concernant les apprenants et les activités sur lesquelles se 

basera l’élaboration d’un programme de formation répondant aux besoins d’apprentissage 

d’un groupe d’apprenants particulier (Nunan, 1988), ce concept n’a jamais été clarifié et est 

toujours resté ambigu. Cette ambigüité est due notamment à la conception que chaque auteur 

donne au terme « besoins langagiers» (Berwick, 1989) ; (Richterich et Chancerel, 1980) ; 

(West, 1994). En effet, la revue de la littérature portant sur ce concept nous révèle l’existence, 

jusqu’à présent, d’une multitude de définitions et de distinctions (« besoins objectifs »vs 

« besoins subjectifs » pour Brindley (1989) ;« besoins centrés sur l’objectif »vs « besoins 

centrés sur le processus » pour Widdowson (1981); « besoins cibles »vs « besoins 

d’apprentissage » pour Hutchinson et Waters (1987), « besoins perçus »vs « besoins vécus ou 

ressentis » pour Berwick (1989) ; etc.). En outre, cette multitude de définitions a donné une 

variété de modèles d’analyse. 

Toutefois, parmi tous les modèles et définitions revus, ceuxproposés par Long (2005) étaient 

ceux qui servaientle mieux l’objectif de notre recherche. Cet auteur définit « les besoins 

langagiers » dans le cadre des tâches
5
. Cette définition, ainsi que le modèle qui y est associé

6
, 

nous semblent les plus proches de la vision de notre recherche en général puisqu’ils 

entretiennent une relation très étroite avec un autre concept clé de notre thèse : « l’approche 

par les tâches ». De plus, le modèle d’ABL basée sur les tâches représente plusieurs avantages 

par rapport aux autres modèles traditionnelsque nous avons consultés (Munby (1978), 

Richterich et Chancerel(1980) ; Hutchinson et Waters(1987)). En effet, par rapport aux autres 

modèles traditionnels, l'ABL basée sur les tâches fournit des données plus valables sur les 

tâches visées en utilisant les connaissances des experts du domaine, identifie les utilisations 

réelles de la langue cible, les qualités dynamiques du discours cible ;et ses résultats peuvent 

facilement être utilisés comme in put pour la conception de cours par tâche ou par contenu 

(Long, 2005). 

3. Méthodologie de recherche 

3.1. Conception de la recherche 

Partant de la conviction qu’une ABL fiablene peut se réaliser qu’à partir d’une pluralité de 

sources de données et d’instruments de recherche comme suggéré par plusieurs chercheurs 

(Long 2005, Hutchinson et Waters1987, Richterich et Chancerel1980), nous avons opté pour 

une conception de recherche mixte alliant des méthodes qualitatives et quantitatives.  Les 

méthodes mixtes ont étémobilisées,dans le cadre de la présente étude, dans une logique de 

                                                           
5
Par "tâche", on entend les mille et une choses que les gens font dans la vie quotidienne (Long, 2005). 

6
 L’analyse des besoins langagiers basée sur les tâches. 
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triangulation
7
 pour mieux comprendre les perceptions des différents participants quant aux 

besoins langagiers des futurs EPA. 

Ainsi, pour mener à terme la présente étude, divers sources et outils ont été utilisés comme 

bases de collecte de données à cette ABL.En ce qui concerne les sources, la littérature sur les 

besoins des étudiants des facultés scientifiques a été examinée et les EPA de la faculté des 

sciences Dhar El Mehraz de Fès (FSDEM) ainsi que leurs professeurs de matières 

scientifiques (PMD) ont été inclus en tant que participants experts du contexte cible. 

3.2. Recueil des données 

Concrètement, nous avons entamé cette étude par la revue des recherches portant sur une 

ABL effectuées dans des contextes similaires au notre. Ce premier tour de piste nous a permis 

de repérer un ensemble de tâches langagières que les étudiants du cycle supérieur devraient 

accomplir dans le cadre de leurs cursus. Par la suite, des entretiens semi-directifs ont été 

menés auprès dequatreEPA au sein de la FSDEM. A partir des résultats obtenus, deux 

questionnaires ont été élaboréspuis administrésà 131 EPA et 10 PMD. Une première phase de 

triangulation a été effectuée en comparant les résultats obtenus à partir des deux sources (EPA 

et PMD). Ensuite, les résultats obtenus ont été vérifiés en recourant à l’observation directe. 

Par ailleurs, cette dernière étape nous a permis aussi de collecter un corpus de documents 

écrits que les EPA observés devaient lire et comprendre. Ce corpus de documents nous a servi 

de base d’analyse pour repérer les caractéristiques du discours en présence. 

3.3. Analyse des données 

La saisie et le traitement des données obtenues par le biais de cette recherche in situ ont 

été faits en quatre temps : les entretiens semi-directifs en novembre 2017, les questionnaires et 

l’observation, respectivement en février et avril 2018. 

Le premier volet de l’analyse était de nature qualitative ; ilportait sur les données recueillies 

par le biais des entretiens semi-directifs. Ainsi, les données ont été consignées et toutes les 

réponses des informateurs ont été transcrites et celles en arabe
8
traduites avant d’être 

analysées. Toutes les tâches langagières que les participants ont mentionnées ont été 

identifiées comme des tâches langagières cibles. 

Pour ce qui est des questionnaires, le deuxièmevolet de l’analyse, toutes les réponses écrites 

sur les questionnaires ont été codées pour des analyses quantitatives et qualitatives. En ce qui 

concerne l’analysequantitative, les données fournies par les répondants ont été analysées à 

l’aide du logiciel SPSS Statistics 21
9
. Ensuite, des statistiques descriptives ont été utilisées. 

Quant à l’analysequalitative, les réponses aux questions ouvertes ont été transcrites telles 

qu'elles étaient écrites sur le questionnaire. 

Le troisième volet de l’analyse concernait les données recueillies par le biais de la grille 

d’observation et les documents écrits collectés lors des séances d’observation de cours. Cette 

phase d’analyse consistaità croiser les résultats obtenus par observation avec ceux issus des 

questionnaires.  En outre, pour pouvoir analyser le corpus de documents écrits collectés lors 

de cette étape, nous nous sommes inspirés des travaux de plusieurs auteurs
10

 en vue de repérer 

                                                           
7
Un processus de comparaison des données provenant de différentes sources ou méthodes les unes avec les 

autres pour valider les données et, finalement, accroître la crédibilité de l'interprétation des données (Long 2005). 
8
Trois entrevues ont été réalisées en arabe et une quatrième en français. 

9
Il s'agit d'un logiciel de statistiques communément utilisé pour gérer des données quantitatives.Au moyen de ce 

logiciel, nousavons effectué des tris à plat, des triscroisés, ainsi que des analyses de la variance (ANOVA) pour 

repérer toute différence significative entre les perceptions des deux groupes de participants sondés. 
10

 Jean-Michel Adam (1992, 1999), Jan Goes et de Jean-Marc Mangiante (2010), Dominique Maingueneau 

(2009a, 2014), Jean-Marc Mangiante (2002), Jean-Marc Mangiante et Chantal Parpette (2011).   
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leurs récurrences linguistiques et leurs spécificités discursives. Ainsi, nous avons procédé à 

une analyse automatique en recourant au logiciel d’analyse de discours TROPES V8.5.
11

 

4. Résultats 

L'objectif principal de cette enquête était d’identifier les besoins langagiers des futurs 

EPA des filières scientifiques d’une faculté de sciences en termes de tâches langagières cibles 

et de compétences linguistiques. Les étapes de recherche énoncées au début de l'article vont 

nous servir de guide pour présenter les résultats de l’étude. 

4.1. Etape I : l’Enquête exploratoire 

A partir de la revue de la littérature et des entretiens effectués, plusieurstâches langagières 

ciblesont été identifiées et classées selon la compétence linguistique à laquelle elles se 

rapportaient. Toutes les tâches identifiées dans cette première étape ont été prises en 

considération dans l’élaborationdes questionnaires. 

4.2. Etape II : l’Enquête proprement dite 

4.2.1. Les questionnaires 

Les deux questionnaires administrés auprès des EPA (QRPA) et PMD (QPMD) 

comprenaient des questions concernant : (a) la fréquence de recours aux quatre compétences 

linguistiques ; (b) l'importance de chacune d’elles pour un EPA ; (c) le niveau de compétence 

CECR
12

 estimé nécessaire pour chacune d’elle ; (d) la fréquence d’exécution des tâches 

langagières cibles identifiées et (e) les perceptions des EPA quant aux cours de français au 

secondaire. Les résultats seront présentés dans les sections suivantes organisées en fonction 

des questions de recherche et du groupe de participants sondés. 

A. Les étudiants en 1
re

 année 

(a) Fréquence de recours aux compétences linguistiques 

D’après les données fournies par le QEPA, les répondants semblent avoir besoin des 

compétences réceptives orale et écrite (« Lire » et « Ecouter ») et de la compétence 

productive écrite (« Ecrire ») beaucoup plus que la compétence productive orale (« Parler »). 

En effet, même si les scores obtenus
13

 dépassent la moyenne (m=2) pour les quatre 

compétences linguistiques, les trois premières compétences, « Lire », « Ecouter » et « Ecrire 

», semblent être les plus fréquentes avec des scores au-delà de « m=3 » contre seulement « 

m=2,37 » pour la compétence productive orale « Parler » (Figure 1). 

 

 

 

 

 

                                                           
11

 Le recours à ce logiciel nous a permis un gain significatif de temps grâce à son traitement automatique de la 

langue. 
12

 Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues 
13

Sur une échelle de 5 points allant de 0 (jamais) à 4 (souvent) 
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Figure 1 – Perceptions des EPA quant aux fréquences d’utilisation des compétences 

linguistiques 

 

(b) Degrés d’importance accordés à chacune des compétences linguistiques 

Les résultats obtenus pour la question (a) expliquent le degré d’importance qu’accorde ce 

groupe de répondants à chacune des compétences linguistiques. En effet, les scores obtenus
14

 

pour cette question suivent le même ordre obtenu pour les moyennes de fréquences 

d’utilisation de ces compétences : 79,4% des participants ont déclaré accorder « beaucoup 

d’importance » à la compétence réceptive « Ecouter », et 75,6% ont répondu « beaucoup 

d’importance » pour la compétence réceptive « Lire » contre seulement 42,7% pour la 

compétence productive « Ecrire » et 17,7% pour la compétence productive « Parler ». 

(c) Les niveaux CECR estimés nécessaires pour un EPA 

En ce qui a trait aux niveaux de compétences linguistiques estimés nécessaires, l’analyse 

des réponses des informateurs nous indique que le niveau B1 du CECR, avec un pourcentage 

de réponse maximal pour les quatre compétences linguistiques (figure 2), semble être le 

niveau prérequis au regard de cette tranche de participants. En effet, comme le montre la 

figure 2, le niveau B1 devance les autres niveaux pour toutes les compétences. 

Figure 2. - Perceptions des EPA quant aux niveaux CECR estimés nécessaires 

 
Toutefois, si les EPA sondés se sont montrés exigeants en termes de maitrise de la 

compétence productive écrite avec le plus grand pourcentage pour le niveau B1 (71%), ce 

constat n’est pas le même lorsque nous procédons à l’analyse des moyennes comme le montre 

                                                           
14

Sur une échelle de 3 points allant de 0 (Peu d’importance) à 2 (Beaucoup d’importance) 
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la figure 3 où nous pouvons remarquer que la compétence réceptive orale (« Ecouter »), avec 

une moyenne de « m=3,69 », devance les autres compétences. Ce résultat nous paraît logique 

en nous référant aux résultats obtenus concernant l’importance accordée par les participants à 

chacune des quatre compétences. 

Figure 3. - Moyennes des niveaux de compétences linguistiques estimés nécessaires par les 

EPA 

 

(d) Fréquence des tâches langagières 

Trente-trois tâches langagières cibles
15

 ont été présentées aux informateurs pour indiquer 

le point d'échelle de fréquence approprié
16

 pour chaque tâche. Le calcul de la moyenne de 

fréquence nous a permis d’identifier celles qui étaient les plus fréquentes dans chaque sous-

section et par conséquent les plus nécessaires au regard des EPA sondés.  

 Fréquences des tâches liées à la compétence réceptive de « la lecture » 

Les valeurs moyennes obtenues (Tableau 1) pour cette question montrent que la plupart 

des répondants ont largement besoin d’accomplir au moins quatre tâches relatives à la 

compétence réceptive écrite (m ≥ 2). Par ailleurs, parmi ces quatre tâches jugées comme les 

plus fréquentes, deux tâches se détachent des autres et semblent être les plus nécessaires selon 

les perceptions des participants : « faire des recherches sur le net » et « lire et comprendre le 

contenu et les questions des exercices, des TD et des examens » avec des moyennes au-delà 

de « m=3,50 ». 

Tableau 1 : Analyse descriptive de la fréquence d’accomplissement des tâches langagières 

relatives à « la lecture » 

 

 Fréquences des tâches liées à la compétence réceptive de « l’écoute » 

En ce qui concerne les tâches langagières cibles relatives à « l’écoute », « comprendre un 

cours magistral » (m = 3,41) semble être la tâche la plus fréquemment exécutée par les 

répondants et « comprendre les exposés présentés par les autres étudiants » (m = 1,61) parait 

                                                           
15

 Les 33 tâches ont été réparties en 4 sous-sections selon la compétence linguistiques à laquelle appartient 

chaque tâche : « Lire » (7 tâches), « Ecouter » (8 tâches), « Ecrire » (10 tâches) et « Parler » (8 tâches). 
16

Sur une échelle de Likert de 5 points allant de 0 (Jamais) à 4 (Souvent) 
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la moins accomplie comme le montre le tableau 2. Les données recensées indiquent que la 

plupart des participants exécutent ou pensent avoir besoin d’exécuter sept des huit tâches 

relatives à « l’écoute » (m≥2). De plus, parmi les quatre sous-sections proposées (« Lire », 

« Ecouter », « Ecrire » et « Parler »), c’est la seule dont 87,5% des tâches ont obtenu une 

valeur dépassant la moyenne de « m=2,5 ». Cela explique le degré d’importance accordé à la 

compétence réceptive orale. 

Tableau 2 : Analyse descriptive de la fréquence d’accomplissement des tâches langagières 

relatives à « l’écoute » 

 
 

 Fréquence des tâches liées à la compétence productive de « l’écrit » 

Pour ce qui est des tâches langagières cibles relatives à la production de l’écrit, l’analyse 

statistique montre que, parmi les dix tâches proposées, deux tâches sont les plus fréquemment 

accomplies selon les EPA sondés. En effet, comme le montre le tableau 3,« prendre des notes 

pendant les cours magistraux »et « restituer le cours »semblent être les deux tâches les plus 

nécessaires à un EPA avec des « m ≥ 3». Cependant, ces deux tâches ne sont pas les seules à 

être accomplies d’une manière fréquente par un EPA étant donné que le score obtenu pour 

une autre tâche dépasse « m=2 » à savoir : « rédiger des réponses aux questions des exercices, 

des TD et des examens ». 

Tableau 3 : Analyse descriptive de la fréquence d’accomplissement des tâches langagières 

relatives à « l’écoute » 

 

 Fréquence des tâches liées à la compétence productive de « l’oral » 

Selon les données fournies par les répondants, les tâches liées à la compétence productive 

de l’oral sont les moins accomplies par un EPA. Contrairement aux trois sous-sections 

précédentes, aucune des tâches mentionnées dans cette sous-section ne dépasse « m=3 ». 

Cependant, le nombre de tâches orales dépassant « m=2 » est équivalent à celui obtenu dans 

la sous-section « Ecrire ». Pour ce qui est de la tâche la plus fréquente dans cette section, un 

EPA semble avoir besoin de « faire une intervention orale pour faire un commentaire ou une 

remarque pendant un cours, un exposé ou une conférence » (m = 2,58). 
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Tableau 4 : Analyse descriptive de la fréquence d’accomplissement des tâches langagières 

relatives à l’oral 

 
Au total, 17 tâches langagières étaient estimées, par les EPA sondés, comme les plus 

fréquemment accomplies (m ≥ 2) et par conséquent celles qui lui sont les plus nécessaires à 

maitriser. 

(e) Perceptions des EPA quant au cours de français au secondaire 

En ce qui concerne l’expérience antérieure des participants en matière d’apprentissage du 

français au secondaire, les questions de la section 3 du QEPA visaient l’identification leurs 

représentations quant à l’efficacité des cours de français reçus au secondaire. L’analyse des 

données recueillies montre clairement l’insatisfaction d’une part signifiante des informateurs 

(94,7%) comme le montre la figure 4. 

Figure 4 – Perceptions des EPA quant aux cours de français au secondaire 

 
Pour ce qui est des causes qui sont derrière cette insatisfaction, l’analyse des réponses 

obtenues (Figure 5) montre que le premier facteur, au regard des informateurs, est « les 

contenus enseignés » avec une moyenne
17

 de « m=3,15 ». En outre, quatre autres facteurs sont 

à prendre en compte puisque leurs scores dépassent « m=2 » : « les méthodes 

d’enseignement », « le français est difficile », « le manque de motivation » et « les 

professeurs ». 

 

 

 

 

 

 

                                                           
17

Sur une échelle de Likert de 5 points allant de 0 (Pas du tout d’accord) à 4 (tout à fait d’accord) 
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Figure 5 - Moyennes des perceptions des EPA quant aux raisons de l'inefficacité des cours de 

français au secondaire 

 
Notes : PPDL : Je ne fais pas partie des personnes douées pour les langues étrangères 

PFS : Les personnes fortes en sciences sont faibles en langues étrangères 
Ce résultat se confirme dans les réponses données par les EPA sondés quant au type de 

français à adopter dans les cours de français au secondaire. La figure 6 montre que 74% des 

participants ont répondu avoir aimé apprendre des cours de français basés sur « un français de 

spécialité » lié à leur domaine d’études scientifiques contre seulement 19,1% optant pour « un 

français général » et 6,7% pour « un français littéraire » basé sur l’étude d’œuvres littéraires 

comme c’est la cas actuellement au secondaire qualifiant. 

Figure 6 – Perceptions des EPA quant à la base des cours de français au secondaire 

 

B. Les professeurs des matières disciplinaires 

(a) Degrés d’importance à accorderauxcompétences linguistiques 

Les résultats obtenus pour cette question
18

 montrent que les PMD sondés trouvent qu’un 

EPA devrait accorder « beaucoup d’importance » pour les quatre compétences linguistiques 

étant donné que le pourcentage obtenu par « beaucoup d’importance » est maximal pour 

toutesles compétences. (80% pour la lecture, 70% pour l’écoute, 50% pour l’écriture et 50% 

pour l’oral). En outre, les valeurs moyennes obtenues pour les quatre compétences (Figure 7) 

confirment cette tendance étant donné que toutes les valeurs dépassent la moyenne (m=1,5) ; 

ce qui n’était pas le cas pour les EPA sondés. 

                                                           
18

 Sur une échelle de trois points allant de 0 (Peu d’importance) à 2 (Beaucoup d’importance), les PMD sondés 

ont été invités à noter le degré d’importance que devrait accorder un EPA à chacune des quatre compétences 

linguistiques. 
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Figure 7 - Moyennes de l’importance à accorder aux compétences linguistiques 

 

(b) Les niveaux CECR estimés nécessaires pour un EPA 

En ce qui a trait aux niveaux CECR estimés nécessaires à un EPA afin de réussir ses 

études, l’analyse des réponses des PMD sondés indique que le niveau B1, avec un 

pourcentage de réponse maximal pour les 4 compétences (Figure 8), semble être le niveau 

prérequis au regard de cette tranche de participants.En effet, le niveau B1 devance les autres 

niveaux pour toutes les compétences. De plus, si l’on procède à l’analyse des moyennes 

obtenues, les PMD sondés semblent être plus exigeants quant à la compétence réceptive 

écrite, avec une moyenne de « m=3,40 », qui devance les autres compétences. 

 

Figure 8. - Perceptions des PMD quant aux niveaux CECR estimés nécessaires aux études 

 

(c) Fréquence des tâches langagières cibles 

Dans cette section du QPMD, les PMD sondésont été invités à indiquer le point d'échelle 

de fréquence
19

 approprié pour chaque tâche langagière cible
20

. 

 Fréquences des tâches liées à la compétence réceptive de « la lecture » 

Les valeurs moyennes obtenues (Tableau 5) indiquent que les PMD sondés estiment qu’un 

EPA aurait besoin d’accomplir au moins cinq tâches de « Lecture » (m ≥ 2) parmi les 

septtâches langagières ciblesmentionnées. Par ailleurs, parmi ces cinq tâches, une tâche se 

détache des autres et semble être la plus nécessaire selon les perceptions de cette catégorie 

d’informateurs : « lire et comprendre un article ou un ouvrage scientifique » avec une 

moyenne de « m=3,50 ». 

                                                           
19

Sur une échelle de Likert de 5 points allant de 0 (Jamais) à 4 (Souvent) 
20

 Les mêmes tâches langagières cibles (33 tâches) qui ont été proposées dans le questionnaire destiné aux EPA 

ont été proposées aux PMD. 
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Tableau 5 : Analyse descriptive de la fréquence d’accomplissement des tâches langagières 

relatives à « la lecture » 

 

 Fréquences des tâches liées à la compétence réceptive de « l’écoute » 

En ce qui concerne les tâches langagières ciblesrelatives à la compétence réceptive de 

l’oral, « comprendre un cours magistral » semble être la tâche la plus fréquemment exécutée 

par un EPA comme le montre le tableau 6.Les données recensées indiquent aussi que les 

PMD sondés trouvent qu’un EPA aurait besoin d’exécuter sept des huittâches langagières 

cibles relatives à la compétence réceptive orale (m≥2). 

Tableau 6 : Analyse descriptive de la fréquence d’accomplissement des tâches langagières 

relatives à « l’écoute » 

 

 Fréquence des tâches liées à la compétence productive de l’écrit 

A partir des réponses des PMD sondées, nous pouvons remarquer que ces participants 

trouvent que troistâches langagières cibles relatives à « l’écoute » seraient les plus 

fréquemment accomplies par un EPA et par conséquent les plus nécessaires à maitriser par ce 

dernier (Tableau7) :« prendre des notes pendant les cours magistraux » (m=3,50), « restituer 

le cours » (m=3,10) et « rédiger des réponses aux questions des exercices, des TD et des 

examens » (m=2,90). 

Tableau 7 : Analyse descriptive de la fréquence d’accomplissement des tâches langagières 

relatives à « l’écoute » 
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 Fréquence des tâches liées à la compétence productive de « l’oral » 

Contrairement aux résultats obtenus par le QEPA, les tâches langagières liées à la 

compétence productive de l’oralparaissent, selon les PMD sondés, aussi importantes que les 

celles liées aux autres compétences. En effet, les moyennes obtenues par cinq tâches 

langagières proposées dépassent la moyenne (« m=2 »). Pour ce qui est de la tâche productive 

orale la plus importante pour un EPA, les PMD semblent donner plus d’importance à deux 

tâches orales : « faire une intervention orale pour faire un commentaire ou une remarques 

pendant un cours, un exposé ou une conférence » et « répondre aux questions des professeurs 

pendant les cours » (Tableau 8). 

Tableau 8 : Analyse descriptive de la fréquence d’accomplissement des tâches langagières 

relatives à l’oral 

 
Au total, 20tâches langagières ciblesétaient estimées, par les PMD sondés, comme étantles 

plus fréquemment accomplies par un EPA dans le cadre de ses études. 

C. Première phase de triangulation 

Cette partie de l’analyse avait pour objectif d’explorer le degré d’accord entre les 

répondants des deux groupes sondés (EPA et PMD) quant à leurs perceptions identifiées à 

travers les questions communes aux deux questionnaires.  Pour ce faire, nous avons effectué 

le test ANOVA
21

. 

a) Les compétences linguistiques les plus importantes pour un EPA 

Les résultats du test ANOVA (Tableau 9) indiquent qu’il n’y a pas de différences 

statistiquement significatives entre les perceptions des deux groupes de participants quant à 

l’importance, pour un EPA,de trois compétences linguistiques à savoir « Lire », « Ecouter » et 

« Ecrire »
22

. Par conséquent, cette analyse confirme que ces trois compétences sont d’une 

grande importance quel que soit le groupe de participants sondés puisque les moyennes 

obtenues dépassent « m=2 ». 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
21

 Analyse de la variance : le seuil de signification utilisé, dans cette analyse, était de 0,05. En conséquence, si la 

valeur de p (signification) était inférieure ou égale à 0,05, il y aurait une différence significative entre les 

perceptions des deux groupes de participants. 
22

P ≥0,05 - (lecture =0,7 ; écoute =0,9 ; écriture =0,187) 
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Tableau 9 : Comparaison des perceptions des EPA et PMD quant à l’importance des 

quatre compétences linguistiques 

 
En ce qui concerne la 4

e
 compétence linguistique, « Parler », le test ANOVA indique une 

différence significative entre les perceptions des EPA et celles des PMD (p = 0.016). 

Toutefois, si l’on se fie aux balises de Cohen (1988)
23

 concernant la taille de l’effet pour les 

variables qualitatives, l'ampleur de la différence entre les moyennes est très faible (d
24

= 

0,041). Cela signifie que cette compétence linguistique est perçue plus ou moins de la même 

façon par les deux groupes d’informateurs. Globalement, parmi les quatre compétences 

linguistiques, « Parler » est considérée comme la moins importante surtout par les EPA. 

b) Les tâches langagières fréquemment accomplies par un EPA 

L’analyse des résultats du test ANOVA pour cette deuxième perception montre que les 

deux groupes de participants ont une perception commune quant aux 15 tâches langagières 

cibles parmi les 20 tâches qui ont été estimées par les EPA et/ou les PMD comme 

fréquemment exécutées (m ≥ 2). En effet, les valeurs de p obtenues pour ces 15 tâches étaient 

supérieures au niveau significatif (p = 0,05). 

Seulement 5tâches langagières ciblesont obtenu une valeur de p statistiquement significative 

(Tableau 9). Toutefois, le calcul de la taille de l’effet pour ces tâches nous a montré que 

l’ampleur des différences enregistrées pour quatre tâches était faible étant donné que d ≤ 

0,2.Par ailleurs, bien que la taille de l’effet soit faible pour ces quatre tâches, les différences 

de perceptions entre les deux groupes peuvent avoir plusieurs explications. En effet, pour ce 

qui est de « lire et comprendre un ouvrage ou un article scientifique », la différence de 

perceptions enregistrée entre les deux groupes peut être expliquée par l’héritage du cycle 

secondaire durant lequel les apprenants se contentent de lire les cours proposés par leurs 

professeurs durant les séances d’apprentissage. Par conséquent, un EPA, nouvellement engagé 

dans des études supérieures, ne prend pas encore en compte les écrits que leurs PMD 

évoquent durant les CM et qu’il devrait consulter pour approfondir ses apprentissages. Cette 

tendance explique également la différence significative enregistrée pour la tâche relative à la 

lecture à savoir « consulter un dictionnaire » ; moins on lit moins on recourt à un dictionnaire. 

Quant à la troisièmetâche de lecture, « faire des recherches sur le net », la différence de 

                                                           
23

 0,2 faible – 0,5 moyenne – 0,8 élevée 
24

Eta au carré partiel 
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perception peut être expliquée par le fait que, de nos jours, les étudiants en général recourent 

de plus en plus à internet plus que le penseraient leurs PMD. 

Enfin, une seule tâche langagière cible a obtenu une valeur d supérieure à 0,2(d = 0,215) à 

savoir « poser des questions aux professeurs ». Cela signifie que l’ampleur de la différence de 

perception était moyenne. Cette différence de perceptions peut être expliquée par le fait que 

les EPA trouveraient que c’est aux PMD de « poser des questions » et que c’est aux EPA d’y 

répondre. 

c) Les niveaux de compétences CECR requis pour un EPA  

La triangulation des résultats obtenus pour les deux groupes de participants pour cette 

troisièmequestionde recherche montre que les EPA et les PMD ont une perception commune 

quant aux niveaux CECR requis pour un EPA. En effet, les valeurs de p obtenues pour les 

quatre compétences linguistiques sont toutes supérieures à 0,05 (Lire « 0,384 » ; Ecouter 

« 0,103 » ; Ecrire « 0,448 » ; Parler « 0,331 »).Cette analyse confirme les résultats obtenus 

par les deux questionnaires. Le niveau B1 semble être, selon les perceptions des participants, 

le niveau requis pour un EPA. En effet, si l’on se réfère aux pourcentages obtenus par les 

différents niveaux de compétences, celui obtenu par le niveau B1est maximal pour les quatre 

compétences linguistiques chez les deux groupes de participants. (Tableau 10) 

Tableau 10 : Niveaux CECR requis pour un EPA 

 

4.2.2. Observations des cours 

Afin de vérifier les résultats obtenus suite à la triangulation des résultats obtenus par le 

biais des deux questionnaires (QEPA et QPMD), nous avons procédé à l’observation d’un 

échantillon d’EPA de la filière SVI-STU
25

 lors de plusieurs séances de cours du semestre 2 de 

l’année universitaire 2017/2018 en utilisant une grille d’observation élaborée à cet effet. Notre 

objectif, à travers chacune des séances d’observation, était de vérifier deux éléments 

principaux à savoir « les compétences linguistiques les plus fréquemment utilisées par les 

EPA observés » et « les tâches langagières exécutées par ces EPA durant ces cours ». En tout, 

nous avons observé six séances de cours de matières disciplinaires (CM et TD). 

De plus, nos observations de cours visaient également l’analyse du discours en présence en 

recourant à la collecte de documents écrits distribués ou mentionnés
26

 par les PMD durant les 

séances d’observation. 

                                                           
25

 Sciences de la Vie/Sciences de la Terre et de l’Univers. 
26

 Nous avons pu récupérer différents documents écrits concernant plusieurs matières disciplinaires que les PMD 

avaient laissés à l’attention des EPA au service photocopie de la faculté. 
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A. Deuxième phase de triangulation 

a) Les compétences linguistiques les plus fréquemment utilisées par les EPA observés 

Durant les six séances d’observation, nous avons remarqué que toutes compétences 

linguistiques ont été pratiquées par les EPA duranttoutes les séances de cours. La plupart des 

EPA pratiquaient à chaque fois une combinaison d’au moins deux compétences linguistiques. 

Néanmoins, il y avait beaucoup plus de temps consacré à la pratique de deux compétences : 

« Ecouter » et « Ecrire ».En effet, lors de toutes les séances d’observation, les EPA 

consacraient plus de temps à ces deux compétences linguistiques.En ce qui concerne la 

compréhension de l’écrit (« Lire »), les EPA observés avaient à lire et comprendre ce que 

rapportaient leurs PMD sur le tableau. En outre dans trois des six séances observées, les EPA 

avaient à lire et comprendre des documents écrits distribués par leurs PMD. Pendant nos 

observations de cours, nous avons aussi remarqué que la production orale (« Parler ») était la 

compétence la moins fréquente chez les EPA observés, non seulement parce que les PMD 

monopolisaient la parole(surtout lors des séances de CM), mais aussi parce que les EPA 

avaient du mal à s’exprimer en français et recouraient d’une manière systématique à l’arabe à 

chaque fois qu’ils se bloquaient durant leurs rares interventions. 

En conséquence, nous pouvons conclure que les deux compétences linguistiques les plus 

pratiquées et sur lesquelles les EPA ont passé le plus de temps durant les six séances 

d’observation étaient la compréhension de l’oral et la production de l’écrit. Effectivement, 

pendant les six séances d’observation, tous les EPA ont pratiqué la compréhension de l’oral, 

puisqu’ils avaient à écouter et à comprendre les discours oraux de leurs PMD, et la production 

de l’écrit étant donné qu’ils avaient besoin de prendre des notes et de résoudre par écrit des 

exercices lors de la séance de TD observée. 

Même si la réception de l’écrit (« Lire ») était pratiquée dans l’ensemble des 6 séances 

d’observation, cette compétence venait en troisième position.  La fréquence de cette 

compétence est due notamment au besoin des EPA de lire et comprendre les documents écrits 

distribués par leurs PMD ou ce que rapportaient ces derniers sur le tableau ou encore ce que 

contenaient les projections programmées durant les séances de cours. 

Bien qu’elle soit présente dans toutes les séances observées, la production de l’oralétait la 

compétence la moins pratiquée par les EPA observés. 

b) Les tâches langagières exécutées par les EPA durant les séances d’observation 

Concernant le deuxième élément sur lequel portaient nos observations, nous avons mis 

sous observation vingttâches langagières cibles qui ont été jugées par les deux groupes de 

participants comme étant les plus fréquemment pratiquées par un EPA. 

Le recours à la grille d’observation conçue à cet effet, nous a montré que les TLC les plus 

observées pendant ces séances étaient :  

- « comprendre un cours magistral » ; « comprendre le vocabulaire scientifique employé 

par les professeurs et les étudiants » et « prendre des notes pendant les cours 

magistraux » (6 fois) ;  

- « comprendre les questions posées par les professeurs » ; « comprendre les 

instructions ou conseils oraux » et « répondre aux questions des professeurs pendant 

un cours » (5 fois) 

- « comprendre les interventions des étudiants pendant le cours » ; « poser des questions 

aux professeurs » et « faire une intervention orale pour faire un commentaire ou une 

remarque pendant un cours, un exposé ou une conférence » en troisième position (4 

fois). 
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- « Lire et comprendre un document écrit, article ou un ouvrage scientifique » ; « lire et 

relever des informations précises d’un document scientifique » et « écouter et 

comprendre des discussions lors des cours, des exposés ou des conférences » et 

« demander une explication à un professeur » (3 fois).  

Trois autres tâches langagières n’ont été observées qu’une seule fois durant les six séances 

d’observation à savoir : « lire et comprendre le contenu et les questions des exercices, des TD 

et des examens » ; « rédiger des réponses aux questions des exercices, des TD et des 

examens » et « exprimer des opinions ou des idées sur différents sujets pendant les cours, les 

exposés ou les conférences ». 

Les tâches qui n’ont pas été observées dans aucune des séances étaient « faire des recherches 

sur le net » ; « consulter un dictionnaire » et « restituer le cours » ce qui était tout à fait 

logique puisqu’il s’agissait de tâches langagières que les EPA ne pouvaient effectuer pendant 

le cours et que leur exécution se faisait en dehors des séances de cours. 

Les résultats obtenus par le biais de nos observations confirment en grande partie ceux 

obtenus dans l’étape précédente de collecte de données, notamment les perceptions des PMD, 

quant aux compétences linguistiques les plus fréquemment pratiquées par un EPA et les 

tâches langagières que ce dernier devrait maîtriser. 

B. Analyse des documents écrits 

La dernière étape de notre processus de collecte de données pour cette ABL consistait à 

constituer un corpus de documents écrits que les PMD avaient distribués ou évoqués durant 

les séances de cours auxquelles nous avons assisté et que les EPA observés devraient lire et 

comprendre.Après sélection, ce corpus a été mis à l’analyse, en recourant au logiciel 

TROPES V8.5, pour repérer les différentes caractéristiques des écrits collectés. 

L’analyse du corpus montre que les EPA observés étaient invités à lire et à comprendre un 

seul type d’écrits universitaires à savoir des écrits à visée didactique. Il s’agissait 

principalement de polycopiés,rédigés par les PMD, contenant des enseignements relatifs à la 

matière enseignée. Ces écrits avaient pour objectif de faciliter la restitution des savoirs et 

notions abordés durant les CM et TD. L’analyse de ces écrits nous a permis de repérer 

plusieurs spécificités. 

a) Spécificités relatives au type discursif 

Il s’agit en général de textes informatifs/explicatifs. Ces deux types de textes visent à 

informer et donner de nouveaux savoirs aux EPA et à leur expliquer des phénomènes 

scientifiques.Cette visée informative/explicative se traduit dans les textes analysés par la 

récurrence notamment de reformulations, de parenthèses, de deux points suivis d’une 

explication, d’une précision ou d’exemples... Cela permet aux auteurs de ces textes d’éviter 

toute forme de complexité discursive et de faciliter la compréhension de leurs productions.De 

surcroît, nous avons remarqué, dans les documents écrits recueillis, une abondance de 

tableaux et de graphiques permettant d’informer, d’expliquer et de synthétiser les savoirs et 

connaissances présentés. 

b) Spécificités linguistiques 

Plusieurs spécificités linguistiques ont été constatées dans les écrits analysés notamment :  

- un souci d’informer et d’expliquer traduit par la prédominance des phrases 

déclaratives, des verbes factifs et statifs ; 

- une tendance à la distanciation et à l’objectivité. Il s’agit d’énoncés non embrayés, 

caractéristique des textes scientifiques. Cette tendance est traduite par une 

prédominance de pronoms personnels et de possessifs relatifs à la 3
e
 personne, le 
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recourt à une perspective atemporelle, une prédominance des phrases impersonnelles 

et passives et des adjectifs qualificatifs objectifs ; 

- un souci de concision et de condensation manifesté dans le recours très récurrent à des 

condensations syntaxiques et lexicales ; 

- un souci de cohésion textuelle traduit parla multitude de connecteurs exprimant 

diverses relations logiques. 

c) Spécificités lexicales 

Les résultats de l’analyse des documents écrits recueillis montrent qu’au niveau lexical, 

les EPA ont affaire à un lexique spécialisé (ou semi-spécialisé) qui se distingue, en général, 

par sa tendance à être univoque, mono-référentiel et dépourvu de traits de connotation. Il est 

distingué aussi par l’emploi abondant des bases grecques et latines et des mécanismes et 

schémas de dérivations typiques (Joaquim Fonseca, 1987). De plus, l’analyse de ces écrits 

montre aussi que les EPA doivent faire face également à un lexique qui peut être, selon le 

contexte d’emploi, général ou spécialisé. 

Une autre caractéristique lexicale a été constatée à savoir « la nominalisation par suffixation 

et/ou préfixation ». En effet, ce phénomène est très récurrent dans tous les documents écrits 

analysés. 

Une dernière récurrence repérée concernant le lexique est l’emploi abondant des sigles et des 

abréviations. 

5. Conclusion 

Grâce aux entretiens semi-directifs et à l'enquête par questionnaires et observation menés 

dans les cadre de cette ABL, plusieurs conclusions concernant les besoins langagières des 

futurs EPA des filières scientifiques ont pu être tirées.  

L'une des principales conclusions de cette étude est que les perceptions des EPA et des PMD 

concernant les besoins langagiersd’un EPA des filières scientifiques, ne diffèrent pasd’une 

manière significative. En effet, bien que les points de vue desdeux groupes soient en relatif 

désaccord pour ce qui est de l’importance de la compétence linguistique productive orale et la 

fréquence des tâches langagières qui y sont rattachées, il n’existe pas de différences 

importantes entre leurs perceptions en général. Les deux groupes de participants trouvent 

qu’un EPA devrait accorder une grande importance aux différentes compétences notamment 

« Lire » ; « Ecouter » et « Ecrire » pour pouvoir réussir ses études supérieures. En outre, à 

l’instar de Mangiante et Parpette (2014), ces participants pensent qu’un EPA devrait atteindre 

au moins le niveau B1 du CECR dans chacune des compétences linguistiques pour réussir ses 

études. Pour ce qui est des tâches langagières cibles, les deux groupes d’informateurs 

affirment qu’un EPA est invité, dans le cadre de ses études, à maitriser au moins vingt de 

tâches. 

Une autre conclusion importante est que les tâches langagières ciblesqui ont été identifiées à 

travers cette ABL sont plus spécifiées par rapport à cellesidentifiées dans le cadre d’études 

précédentes telles Haider (2012) ; Ghoummid (2012) et Sebti (2018). Cela parait logique 

puisque cette étude visait l’identification des tâches langagières effectuées par les étudiants de 

première année et non tous les étudiants du cycle universitaire. En conséquence, plusieurs 

tâches langagières relevées de la littérature ont été jugées par les participants comme étant peu 

fréquentes et dont la maitrise n’est pas encore primordiale. 

En ce qui concerne les expériences antérieures des participants quant au cours de français au 

secondaire, les réponses fournies par les EPA indiquent que les cours reçus au secondaire 

qualifiant n’étaient pas satisfaisants et ne répondaient pas à leurs futurs besoins en matière de 
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tâches langagières et de compétences linguistiques. En effet, cette insatisfaction des EPA peut 

être justifiée par le fait que les cours de français dispensés au secondaire qualifiant ne 

couvrent que peu les différentes tâches langagières cibles. Il suffit de voir le document 

officiel
27

 définissant les objectifs et les contenus à aborder lors du cycle secondaire qualifiant 

pour se rendre compte de l’écart entre ce qu’on vise et ce qui devrait être visé pour les futurs 

EPA.  

Enfin, ces résultats nous ont offert, pour la suite de notre étude doctorale,un aperçu sur les 

objectifs que devait viser notre intervention
28

(la 2
e
 étape : conception d’un programme de 

formation en français) en matière de tâches langagières à travailler et de niveau de 

compétence linguistique à atteindre pour les apprenants ciblés. 
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RESUME  

S‟il existe un concept qui semble populaire ces dernières années dans le contexte de 

l‟éducation et de la formation, c‟est bien celui d‟innovation.  

L‟innovation s‟affiche dans les discours politiques comme une valeur de référence pour la 

société en général remplaçant peu ou prou l‟idée de progrès (Bruno, 2013). Force est de 

reconnaître qu‟il est sur toutes les lèvres, tant des responsables politiques, des administrateurs 

que des enseignant-chercheur eux-mêmes.  

Cette injonction massive à l‟innovation pèse sur tous les niveaux d‟enseignement concernant 

aussi bien les politiques éducatives institutionnelles, les objectifs de formation, que les 

pratiques pédagogiques des enseignants. L‟enseignement supérieur (rapport du World 

Economic Forum et BCG, 2016 ; Weise & Christensen, 2014) et le secteur de la formation 

continue (rapport Germinet, 2015) ne font pas exception et sont contraints de se transformer 

pour attirer et fidéliser des publics de formation initiale et continue dont les comportements et 

les attentes ont profondément changé (Dudezert&Boughzala, 2018). 

Ainsi, Avec l‟importance croissante accordée à l‟insertion professionnelle des jeunes 

diplômés se pose de plus en plus la question de la performance  des différentes options 

pédagogiques vis-à-vis de ce critère. 

Nous proposons dans cet article d‟examiner plus précisément la relation entre les méthodes 

pédagogiques de différentes filières d‟enseignement supérieur et l‟acquisition des soft skills. 

Mots clés : 

Innovation pédagogique, enseignement supérieur, soft skills, méthodes pédagogiques, 

employabilité 

ABSTRACT 

If there is one concept that seems to be popular in recent years in the context of education and 

training, it is innovation.  

Innovation is seen in political discourse as a benchmark for society in general, replacing little 

or no progress (Bruno, 2013). It must be recognized that it is on every one‟slips, both political 

leaders, administrators and research teachers themselves.  

This massive injunction to innovation weighs on all levels of education, from institutional 

education al policies, to training objectives, to teacher   teaching practices. Higher Education 
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(World Economic Forum and BCG Report 2016; Weise & Christensen, 2014) and the 

Continuing Education Sector (Germinet Report 2015) are no exception and are forced to 

transform themselves to attract and retain initial and continuing training audiences whose 

attitudes and expectations have changed dramatically (Dudezert&Boughzala, 2018). 

With the increasing emphasis on the integration of young graduates into working life, the 

question of the performance of the various educational options with regard to this 

criterionisincrea singly being raised. 

We propose in this article to examine more precisely the relation ship between the teaching 

methods of different higher education courses and the acquisition of soft skills. 

Key words:  Block release training, Soft-skills, employability, evaluation 

 

I. INTRODUCTION 

L‟éducation est un important catalyseur de progrès économique et social, contribuant 

fortement au développement d‟une main d‟œuvre qualifiée. 

À une époque où les améliorations technologiques et les innovations sont à leur apogée, 

l‟éducation devrait suivre le rythme des défis actuels et s‟interroger sur  les possibilités 

d‟apprentissage et les méthodes d‟enseignementet deconstruction des savoirs, des savoir-faire 

et des savoir-être. 

L‟enseignement supérieur affronte aujourd‟hui d‟énormes défis du fait qu‟ils se trouvent au 

carrefour de toutes les préoccupations. Ainsi, faire face à tous les enjeux sociaux par la 

production de compétences capables de relever ces défis semble résumer toute la situation. 

Les connaissances acquises par les étudiants au cours de leur parcours de formation 

universitaire, ne s‟intéressent plus uniquement aux savoirs ou savoir-faire développés, mais 

c‟est aussi s‟intéresser à ce qu‟ils vont pouvoir en faire plus tard, une fois leurs études 

terminées, dans des situations professionnelles complexes et variées. 

De nombreuses pressions émergent de différentes sphères de la société pour que cet ordre 

d‟enseignement réponde au mieux à ces besoins. De la sphère du monde du travail, 

mentionnons la pression des organismes d‟agrément et des ordres professionnels qui 

cherchent de plus en plus à orienter et contrôler le contenu et les modalités pédagogiques des 

programmes universitaires (Pelletier, 2009). Dans les disciplines professionnelles, mais pas 

uniquement, on dénote un désir accru de mettre en place une approche par compétences 

faisant une large place à l‟apprentissage concernant le monde du travail (work-

basedlearning) et aux compétences dites transversales (ou soft skills) telles la communication, 
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le travail en équipe ou la pensée critique (Billett, 2009). Certains auteurs parlent d‟une 

« vocationalisation » de l‟enseignement supérieur (Maclean, 2010) en référence à la formation 

professionnelle (vocationaleducation). De la sphère pédagogique émergent des pressions pour 

que l‟enseignement supérieur effectue une transition d‟un enseignement magistral vers un 

enseignement davantage centré sur les apprenants (Tennant, McMullen&Kacznski, 2010 ; 

Mostrom&Blumberg, 2012), favorisant des modalités d‟apprentissage actif et plus collaboratif 

(Hmelo-Silver&Barrows, 2008 ; Harris & Harvey, 2000). 

De ce fait, à ce niveau apparaît le lien direct entre l‟innovation pédagogique et soft skills, 

c‟est grâce entre autres à de nouvelles méthodes d‟enseignement auxquelles on peut recourir, 

que l‟on peut développer des compétences complexes comme l‟esprit d‟initiative, la 

collaboration ou encore la compétence en communication qu‟elle soit verbale ou écrite. Plus 

précisément, il s‟agit de savoir quelle relation existe-t-il entre les méthodes pédagogiques et 

l‟acquisition des soft skills ? 

Dans une première partie, nous présentons le cadre conceptuel de cette recherche ainsi que la 

démarche méthodologique. Nous dressons tout d‟abord le portrait des méthodes pédagogiques 

les plus innovantes, puis nous présentons le cadre des compétences transversales (Soft skills), 

cadre conceptuel de cette recherche. Enfin, nous exposons la méthodologie et la population 

interrogée pour la phase «terrain ». Soulignons simplement que nous avons opté pour une 

démarche qualitative de recherche, notamment par l‟analyse des pratiques pédagogiques 

adoptées par les enseignants et leur perception par les étudiants réalisée grâce à des entretiens 

semi-directifs auprès des étudiants du premier cycledes universités marocaines issus de 

différentes filièresde formation  (écoles de commerce, les écoles d‟ingénieurs, les facultés des 

lettres et des sciences humaines …). La seconde partie est, quant à elle, consacrée à l‟étude 

empirique. Nous exposons alors les principaux résultats de la recherche. 

II. UN PORTRAIT DES INNOVATIONS PEDAGOGIQUES 

L‟innovation se niche dans tous les secteurs (technologique, économique, social…). Le terme 

innovation est « l‟un des mots les plus utilisés » et est devenu «porteur d‟un regard positif » 

(Cros, 2002, p 213).  

D‟après F. Cros (2009), le syntagme « innovation en formation » est un objet de réflexion 

relativement récent. Elle identifie trois types d‟innovation :  
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 Innovation technique : issue de l‟invention, de la recherche (comme la majorité des biens de 

consommation). Ce peut être une simple amélioration dont l‟objet technique ne prend sens 

que dans son appropriation sociale. 

 Innovation technologique : plus complexe. Induit une plus forte conceptualisation. Quand 

on parle d‟Internet, il y a derrière, des objets mais il y a surtout un mode d‟organisation 

sociale. On se centre davantage sur le processus de diffusion sociale et on analyse la 

conséquence sur les comportements 

 Innovation sociale : moins soumise aux aléas économiques et propose des valeurs 

alternatives à la société. F. Cros(2009)
1
 souligne que « l‟innovation en formation peut jouer 

sur tous ces tableaux à la fois et qu‟elle ne signifie rien en elle-même car elle peut contenir 

toutes les acceptions données aux autres innovations »  

D‟après B. Lévesque
2
 , « la référence quasi constante à l‟innovation ne révèlerait pas qu‟une 

simple mode ou transition mais un modèle dont la caractéristique serait de faire de manière 

constante appel à l‟innovation dans le développement économique comme dans le 

développement social ». On peut ainsi constater que le champ éducatif n‟échappe pas à ce 

mouvement mondial marqué par ce besoin de changement. De ce fait, L‟innovation 

pédagogique résonne comme une injonction générale dans l‟enseignement supérieur 

aujourd‟hui.On arrive là à une nouvelle vision du développement de compétences à 

l‟université, qui a l‟orientation de se détacher des anciennes logiques disciplinaire vers une 

innovation pédagogique prenant en compte les besoins et les attentes à la fois des étudiants et 

du marché du travail. 

Dans leur ouvrage intitulé «L‟innovation en éducation et formation», Cros et Adamczewski 

(1996) construisent une définition par opposition aux concepts de réforme et de novation. 

Alors que la réforme s‟associe à des critères d‟efficacité et de rentabilité et que la novation est 

liée à l‟objet, l‟œuvre ou le produit, l‟innovation s‟inscrit davantage dans un processus campé 

dans un contexte donné. 

                                                           
1
 CROS, F (2009). Innovation et Formation. Paris, PUF, p 581. 

2
 LEVESQUE, B. (2005). Innovations et transformations sociales dans le développement économique et le 

développement social : approches théoriques et politiques publiques. En ligne 
http://www.politiquessociales.net/Docs/Innovation.CRISES.pdf, consulté le 4/01/2009. 
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« L‟innovation est une forme d‟intervention humaine, audacieuse ou prudente, dans les 

mouvements auto-organisés mais aussi autodestructeurs, des personnes, des groupes et des 

institutions. Une sorte d‟ingérence collaborative, propositive ou impositive. L‟innovation est 

un processus pluridimensionnel qui met en communication des auteurs et des acteurs, dans 

une aventure, dans une incertitude collective ; ce qui vient et advient de cette incertitude est 

son objet, son inquiétude et sa promesse (p. 20). » 

Même si Cros (2000) considère que la définition de l‟innovation en éducation et formation, de 

par son double défi de comprendre le processus de l‟innovation à l‟intérieur du processus 

d‟éducation et formation, est une activité intellectuellement risquée, elle en propose une qui 

s‟élabore autour de cinq composantes: le nouveau, l‟objet, le changement, l‟action finalisée et 

le processus. En d‟autres termes, l‟auteure avance que «l‟innovation en formation est basée 

sur un nouveau relatif et contextualisé ; elle est changement selon une action finalisée qui 

s‟inscrit dans un processus» (p.48). 

Dans le cadre de cet article, nous emprunterons la définition de Béchard et Pelletier (2001) 

qui prend en compte l‟évolution des débats sur cette litigieuse question définitionnelle. Ainsi, 

«L‟innovation est une activité délibérée qui tend à introduire de la nouveauté dans un contexte 

donné et qu‟elle est pédagogique parce qu‟elle cherche à améliorer substantiellement les 

apprentissages des étudiants en situation d‟interaction et d‟interactivité». En contexte 

universitaire, ces auteurs mentionnent que les innovations pédagogiques sont souvent décrites 

comme tout ce qui ne relève pas de l‟enseignement magistral, force est de constater que cette   

méthode encore utilisée par une très grande majorité de professeurs était et reste la méthode 

pédagogique dominante de l‟enseignement supérieur. La dernière étude sur les pratiques 

pédagogiques des nouveaux professeurs qui intègrent la communauté universitaire américaine 

semble donner raison à cette tendance lourde (Finkelstein, Seal et Schuster, 1998). Mais 

depuis quelques décennies, le questionnement pédagogique à partir de ce dogme médiéval a 

pris le devant de la scène. 

McKeatchie (1994) rappelle à notre mémoire que les recherches des années 1960 et 1970 sur 

l‟enseignement dans les collèges américains, mettaient l‟accent sur des questions telles que la 

taille de la classe, les différences entre enseignement magistral et par discussion, l‟étude 

indépendante et avec les pairs, le rôle de la technologie et l‟impact des travaux de la 

psychologie cognitive sur l‟enseignement supérieur. Ces premiers efforts de recherches ont 
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tracé la voie dans les années 1980 et 1990 à une explosion d‟expérimentations pédagogiques 

qu‟il importe ici de mieux cerner. 

On parle de changements tant du point de vue de l‟éducation en général et des programmes 

d‟enseignement en particulier que de l‟utilisation des technologies dans la classe. Sur cette 

toile de fond commune, les trois périodes de temps révèlent des configurations différentes. 

Alors que les écrits des années 1985-1989 présentent des innovations pédagogiques 

principalement en sciences pures et naturelles, avec un accent sur la résolution de problèmes 

et l‟utilisation de logiciels pour un enseignement individualisé au 1er cycle universitaire, les 

travaux publiés entre 1995 et février 2000 relatent des innovations pédagogiques de type 

collaboratif avec l‟utilisation de l‟ordinateur comme source d‟information et de 

communication et ce, auprès des étudiants en formation initiale en sciences de l‟éducation. 

Quant à la période intermédiaire située entre 1990 et 1994, les innovations pédagogiques 

viennent à la fois des sciences humaines et sociales et des sciences de l‟éducation et mettent 

l‟accent sur l‟enseignement assisté par ordinateur, l‟enseignement multimédia et à distance. 

Il faut attendre l‟année 2000 pour voir poindre les premiers travaux interdisciplinaires sur les 

innovations pédagogiques. A cet effet, plus de 2000 articles scientifiques, actes de 

conférences et de rapports de recherche ont été recensés et recueillis afin de dégager les 

méthodes pédagogiques les plus novatrices et les plus récentes. Nous nous sommes ainsi 

basés sur les sources anglophones publiées principalement aux Etats-Unis, en Angleterre  et 

en Australie entre l‟année 2000 et l‟année 2017 portant sur cinq types de nouvelles méthodes 

d‟enseignement non traditionnelles, à savoir la classe inversée, la  gamification, le design 

thinking, les médias sociaux et l‟auto-apprentissage). 

 

La classe inversée  

 

Selon Large et al.
3
 (2000)  « l‟inversion de la salle signifie que tout ce qui est 

traditionnellement fait en classe, l‟est à la maison, tandis que ce qui est fait à la maison, l‟est 

en classe et vice versa ». 

M.K. Kim et al.
4
 (2014)ont défini neuf principes de conception pour la classe inversée, dont 

trois ont été adoptés et validés par Brame 
5
(2010) : Donner l‟occasion aux élèves de découvrir 

                                                           
3
Lage, M. J., Platt, G.J. and Treglia, M. Inverting the classroom: A gateway to creatingan inclusive 

learningenvironment. The Journal of Economic Education, 31(1):30-43, 2000. 
4 Kim, M. K., Kim, S. M., Khera, O. Getman, J. The experience of threeflippedclassrooms in an urbanuniversity: 
an exploration of design principles. Internet and HigherEducation, 22, 37–50. 2014. 
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le cours avant d‟arriver en classe ; offrir des incitatifs aux étudiants pour les préparer à la 

classe ; élaborer unmécanisme pour évaluer le niveau de compréhension des élèves. Les six 

autres principes sont les suivants : établir des liens clairs entre les activités en classe et en 

dehors de la classe ; fournir des conseils clairement définis et bien structurés, Laisser aux 

étudiants suffisamment de temps pour faire leurs devoirs ; faciliter l‟établissement d‟une 

communauté d‟apprentissage ; fournir une rétroaction rapide et adaptative sur les travaux 

individuels ou de groupe ;fournir des technologies familières et faciles d‟accès. 

 

Plus spécifiquement, dans la proposition de la classe inversée, la classe doit devenir un lieu où 

les étudiants confrontent et soulèvent leur compréhension de la matière, grâce à des exercices 

d‟apprentissage actif, principalement réalisés en groupe. Pour ce faire, ils se préparent avant 

le cours en faisant, par exemple, des lectures, ou en écoutant des vidéos, sur la matière qui 

sera travaillée en classe. Nous utiliserons donc comme définition de la classe inversée celle du 

service de soutien à la formation de l‟Université de Sherbrooke : « les contenus de cours sont 

livrés au moyen de ressources consultables en ligne – le plus souvent des capsules vidéo – et 

le temps de classe est exclusivement consacré à des projets d‟équipe, à des échanges avec 

l‟enseignant et entre pairs, à des exercices pratiques et autres activités de collaboration » 

(Université de Sherbrooke, 2011). Nous définissons donc la classe inversée comme étant une 

approche pédagogique puisqu‟elle réorganise des méthodes pédagogiques bien connues en 

dehors de la classe et des méthodes centrées sur l‟étudiant dans la classe. 

 

Anderson et coll.
6
 (2017) ont observé une amélioration importante du rendement des 

élèvesdans les six semaines à six mois suivant l‟enseignement selon la méthode de la classe 

inversée.Même résultat constaté par Moravec et al.
7
 (2010) qui ont utilisé la méthodologie de 

la classe inversée et ont observé une augmentation de 21 % du rendement des élèves.Quant à 

Simpson et Richards
8
 (2015), ils ont relevé qu‟il n‟y a aucune différence statistiquement 

significative entre le rendement des élèves enseignés selon la méthode traditionnelle et celui 

                                                                                                                                                                                     
5 Brame, C. J. (d). Flipping the classroom. Retrievedfrom The Vanderbilt UniversityCenter for teachingwebsite: 
http://cft.vanderbilt.edu/teaching-guides/teachingactivities/flipping-the-classroom/, 2013. 
6
Anderson, H. G., Frazier, L., Anderson, S. L., Stanton, R., Gillette, C., Kim B., Yingling, K. Comparison of 

Pharmaceutical Calculations Learning OutcomesAchievedWithin a Traditional Lecture or 
FlippedClassroomAndragogy. American Journal of Pharmaceutical Education; 81 (4), 2017. 
7Moravec, M., Williams, A., Aguilar-Roca, N., and O’Dowd, D.K. Learnbefore lecture; 
astrategythatimproveslearningoutcomes in a large introductorybiology class. CBE-Life Sciences Education, 
9(4):473-481, 2010 
8 Simpson, V., Richards, E. Flipping the classroom to teach population health: Increasing the relevance. Nurse 
Education in Practice 15, 162-167. 2015. 

http://cft.vanderbilt.edu/teaching-guides/teachingactivities/
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des élèves enseignés selon la méthode de la classe inversée. Cependant, la majorité des 

étudiants ont indiqué que la nouvelle conception du cours leur permettait une plus grande 

souplesse et la capacité de contrôler le rythme d‟apprentissage, ce qui leur permettait de se 

sentir plus responsables de leur propre apprentissage. Ils ont également indiqué qu‟il offrait 

un milieu d‟apprentissage actif et positif qui améliorait l‟interaction et l‟engagement. 

Dochy et al. (2003)
9
 et Gibels et al.

10
 (2005) ont mis à l‟essai cette méthode d‟enseignement 

et ont conclu que la mise en œuvre de la classe inversée ou de l‟apprentissage axé sur les 

problèmesinflue positivement sur la capacité des élèves à acquérir les compétences 

nécessaires et des connaissances avancées. 

 

La gamification (ludification)  

 

La ludification ou la gamification, est l'utilisation des mécanismes du jeu dans d‟autres 

domaines, en particulier dans l‟éducation, le sport, les relations sociales, ou encore de la santé. 

 

Aujourd‟hui, de nombreuses écoles doivent lutter contre le manque de motivation et 

d‟engagement des élèves, la Gamification ou l‟intégration d‟éléments de jeux dans les 

programmes scolaires, semble être une aide solide à la relance de la motivation des étudiants 

ainsi qu‟à l‟éveil de leur intérêt. Les élèves apprennent sans avoir à s‟engager dans le 

processus d‟apprentissage traditionnel – ils apprennent pratiquement sans même s‟en rendre 

compte! 

 

Huotari
11

 (2013) et Hamari
12

 (2012) ont défini la ludification comme un processus 

d‟amélioration des services avec des moyens de motivation pour invoquer des expériences de 

jeu et d‟autres résultats comportementaux. La principale motivation est d‟améliorer la 

participation des personnes et d‟accroître leur intérêt, leur engagement et leur efficacité. 

                                                           
9
Dochy, F., Segers, M., Van den Bossche, P., and Gijbels, D. Effects of problem-basedlearning: A meta-analysis. 

Learning and instruction, 13(5):533–568, 2003. 
10Gijbels, D., Dochy, F., Segers, M., Van den Bossche, P. Effects of problem-basedlearning: A meta-analysisfrom 
the angle of assessment. Review of educationalresearch, 75(1):27–61, 2005. 
11Hamari, J. “Transforming Homo Economicusinto Homo Ludens: A Field Experiment on Gamification in a 
Utilitarian Peer-To-Peer Trading Service”, Electronic Commerce Research and Applications, 12(4), 236-245. 
2013. 
12Huotari, K. and Hamari, J. “Defininggamification: a service marketing perspective”, In Proceedings of the 16th 
International AcademicMindTrekConference, Tampere,Finland, ACM, pp. 17-22. October 3-5, 2012. 
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Pour faire émerger une motivation dite « extrinsèque »,  et répondre à des objectifs précis, ce 

sont les mécaniques des points, des classements et des badges qui sont le plus souvent 

utilisées. Ainsi, la personne se voit immergée dans une logique de gain de points ou de 

badges, et une mise en importance de sa place par le biais de classements. 

Pour une efficacité plus ancrée, les adeptes de la ludification utilisent davantage les idées 

d'objectifs, de défi et de progression ou d'amélioration, sollicitées par des « passages de 

niveau » qu‟il est possible d‟effectuer à travers ses actions. Baldeon et coll.
13

 (2015) ont 

utilisé la ludification pour enseigner les mathématiques et accroître la participation des élèves 

en concevant un jeu qui exigeait d‟utiliser des fractions et de répondre aux questions pour 

passer au niveau suivant.C‟est l‟idée du progrès en général et de tous les domaines qu‟il 

touche chez l‟individu : estime de soi, favorisation du lien social, maîtrise, sentiment 

d‟accomplissement. L‟ensemble de ces principes atteindrait davantage la motivation dite 

intrinsèque, qui se procure « par l’intérêt et le plaisir que l’individu trouve à l’action, sans 

attente de récompense externe ». 

Selon l‟étude menée par Michele D. Dickey
14

 (2007), la conception de multiples jeux de rôle 

en ligne comporte des éléments qui favorisent la motivation intrinsèque tout en obligeant les 

joueurs à réfléchir, à planifier et à agir de façon critique et stratégique. 

Le design thinking : « Esprit Design » ou « Pensée Design » 

L‟idée principale du design thinking est que les élèves apprennent en étant exposés à des 

problèmes réels ou des études de cas ou encore en s‟appuyant sur le travail en groupe, le 

brainstorming, la résolution de problèmes, les jeux de rôle ou d‟autres méthodes 

pédagogiques visant à acquérir des connaissances et à développer leur pensée critique. 

InnaPopil
15

(2011) a observé que la pensée critique était améliorée lorsque des études de cas 

étaient utilisées comme méthode d‟enseignement. En se fondant sur ses résultats 

expérimentaux et sur une augmentation du rendement des élèves, Mayo
16

 (2004) a conclu que 

                                                           
13

Baldeon, J., Puig, A., Rodriguez, I., Lopez, M., Grau, S., Escayola, M., Gamification of elementary math 

learning: A game designer role-playingexperiencewith kids. II International Workshop on Gamification in 
Education: gEducation, 2015. 
14Dickey, M.D. Game design and learning: a conjectural analysis of how massively multiple online role-
playinggames (MMORPGs) fosterintrinsic motivation. Education Tech ResearchDev 55, 253–273, 2007. 
15Popil, I. “Promotion of criticalthinking by using case studies as teachingmethod.” 
Nurse Education Today, 31, 204-207, 2010. 
16

Mayo J.A. Using case-based instruction to bridge the gap betweentheory and practice in psychology of 

adjustment. Journal of ConstructivistPsychology 17, 137-146. 2004. 
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l‟enseignement fondé sur des études de cas favorise la pensée critique. 

Une étude menée par Tiwari et al.
17

 (2006) a conclu que l‟apprentissage par résolution de 

problèmes donneune amélioration importante de la pensée critique et de la participation active 

des élèves dans le processus d‟apprentissage. 

Korkmaz
18

 (2012) a observé, d‟après les données collectées sur des étudiants du 2
ème

 cycle 

universitaire exposés à des méthodes d‟apprentissage collaboratif fondées sur des études de 

cas, qu‟il y avait une amélioration significative entre avant et après les activités d‟études de 

cas, jeux de rôle et discussions de groupe. Les étudiants étaient plus motivés, et les résultats 

obtenus étaient meilleurs que ceux de la méthode traditionnelle. 

L’Apprentissage auto-dirigé (L’auto-apprentissage) 

Comme beaucoup de courants de recherches en éducation, la théorie de l‟apprentissage 

autodirigé prend sa source dans la pensée de Dewey. Au cours de la deuxième moitié du XXe 

siècle, cette théorie a pris progressivement de l‟ampleur dans le domaine de la formation des 

adultes à partir des travaux fondateurs de Rogers (1969), de Tough (1971) et de Knowles 

(1975). Ce dernier définit Le self directedlearningou l‟apprentissage autodirigé comme « un 

processus dans lequel les individus prennent l‟initiative, avec ou sans l‟aide d‟autrui, de 

déterminer leurs besoins de formation, de recenser les ressources humaines et matérielles 

nécessaires à la formation, de sélectionner et de mettre en œuvre les stratégies de formation 

adéquates, d‟évaluer les résultats de leur formation »19 (Knowles, 1975).En d‟autres termes, 

le rôle des apprenants dans un tel type d‟apprentissage est de produire leur propre 

apprentissage (seuls ou en groupes, avec ou sans aide extérieure), et non pas simplement de « 

consommer » des enseignements, de le réaliser et de l‟évaluer en totale responsabilité. 

Rodney Stwart
20

 (2007) a mené une étude dans le cadre de laquelle trois facteurs d‟auto-

apprentissage ont été évalués : l‟autogestion, le désir d‟apprendre et la maîtrise de soi. On a 

conclu que les répondants avaient un fort désir d‟apprentissage et qu‟ils devaient terminer le 

                                                           
17Tiwari, A., Lai, P., So, M., &Yuen, K. A comparison of the effects of problem-basedlearning and lecturing on 
the development of student’scriticalthinking. BlackwellPublishing Ltd 2006. Medical Education; 40, 547–554. 
2006. 
18Korkmaz, S. Case-Based and Collaborative-Learning Techniques to TeachDelivery of Sustainable Buildings. 
Journal of Professional Issues in Engineering Education & Practice, Vol. 138, No. 2. ©ASCE, ISSN 1052-
3928/2012/2-139–144. April 1, 2012. 
19M.S. Knowles, “Self-Directed Learning”, A Guide for Learners and Teachers. (N.Y.  Cambridge Books 1975) 
p.18 
20

 Stewart, Rodney. Investigating the linkbetween self directedlearningreadiness and 
projectbasedlearningoutcomes: the case of international master’sStudents in an engineering management 
course. European Journal of Engineering Education, 32(4), 453–465. 2007. 
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programme de premier cycle et acquérir de l‟expérience de travail. L‟autogestion avait la note 

la plus faible. Indiquant que les étudiants avaient des problèmes de planification et de gestion 

du temps de leurs études. 

Rothwell et Sensenig
21

 (1999) ont mentionné certains avantages de la méthode d‟auto-

apprentissage, comme la possibilité de choisir son domaine d‟études et d‟étudier à son propre 

rythme, selon un programme individuel. Les élèves ont l‟occasion d‟évaluer leur propre 

rendement, ce qui leur permet de s‟auto-évaluer, d‟identifier les erreurs commises et de les 

corriger
22

. Long et Guglielmino
23

 (2008) ont qualifié l‟apprenant de penseur et de créateur de 

connaissances plutôt que d‟individu passif qui dépend des connaissances des autres. 

Les médias sociaux 

Les médias sociaux occupent une place importante dans la vie de chacun et sont de plus en plus 

utilisésaussi bien par les étudiants que par les professeurs  

Cette tendance est en train d‟implanter les médiassociaux au sein de l‟éducation.Les plateformes 

d‟apprentissage et d‟enseignement ne se limitent plus aux livres et aux conférences 

traditionnelles mais utilisent plusieurs outils des médias sociaux, comme les blogs, Twitter, 

LinkedIn,facebook etc.,  

L‟utilisation de la plateforme de médias sociaux dans le domaine de l‟éducation a toujours fait 

l‟objet de débats, et il y a beaucoup de points positifs et négatifs à considérer.Facebook, wiki, 

twitter, blogs et autres formes de médias sociaux sont utilisés; 

des avantages ont été observés, tels que l‟engagement des élèves ; l‟apprentissage entre  

pairs; le développement  de la pensée critique; l‟apprentissage autogéré; l‟auto-suivi des 

progrès de l‟apprentissage, la mise à disposition d‟une plate-forme à partir de laquelle les 

élèves peuvent interagir avec les enseignants; et un environnement d‟apprentissage agréable et 

interactif
24

 

Dans une étude qui a porté sur l‟utilité de l‟outil Facebook dans  l‟apprentissage dela chimie, 

les étudiants ont d‟emblée trouvé qu‟il n‟était pas utile pour l‟apprentissage. Mais après 

                                                           
21

Rothwell, W. J., Sensenig, K. J. The sourcebook of self-directed, HDR Press, Amherst, 1999. 
22

Boud, D. &Falchikov, N. Quantitative studies of student self-assessment in highereducation: acriticalanalysis 
of findings. Higher Education 18, 529-549, 1989. 
23

 Long, H. B. and Guglielmino, L. M. International Journal of Self-Directed Learning Volume 5, Number 1, spring 
2008. 
24

Hamid, S., Waycott, J., Kurnia, S., Chang, S. Understandingstudents' perceptions of the benefits of online 

social networking use for teaching and learning. Internet and HigherEducation 26:1–9. 2015. 
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l‟avoir  utilisé activement pendant une période de deux ans, ils ont conclu qu‟il était non 

seulementutile pour apprendre la chimie
25

 mais a permis de développer un certain nombre de 

compétences liées à un plus haut niveau d‟auto efficacité technologique, d‟une plus grande 

volonté d‟utiliser le groupe Facebook et d‟une plus grande motivation en matière 

d‟apprentissage. D‟après les étudiants, Facebook fait partie de la vie des étudiants de 

l‟université en offrant un environnement d‟apprentissage simple, pratique, facile et convivial. 

III. CARACTERISTIQUES DES FORMATIONS ET ACQUISITION DES SOFTS 

SKILLS : Quel lien ? 

Les grandes enquêtes sur l‟insertion des jeunes montrent, en Europe, l‟importance du niveau 

de diplôme comme principal facteur structurant des parcours d‟entrée sur le marché du travail. 

L‟obtention d‟un diplôme, a fortiori d‟un diplôme de l‟enseignement supérieur, constitue 

généralement un avantage relatif pour échapper au chômage ou à la précarité (Bell 

&Blanchflower, 2010 ; Couppie&Mansuy, 2003 ; Muller, 2005), même lorsque la 

conjoncture économique se dégrade. A niveau de diplôme identique, s‟ajoute également 

l‟effet des filières de formation. Certaines spécialités bénéficient de conditions d‟insertion très 

favorables alors que d‟autres, comme les sciences humaines, peinent un peu plus à doter leurs 

diplômés des compétences nécessaires pour les placer sur le marché du travail. 

Quand on parle de compétence, on parle, évidemment, de mise en œuvre de connaissances, de 

savoir-faire et de savoir-être dans des situations réelles complexes. 

De leurs parts, François T. et Livio R.S., dans leurs rapport pour l‟OCDE intitulé : 

“Proposingmeasures to promote the education of creative and collaborative knowledge-

builders”, mettent en avant les compétences de créativité et d‟autodidaxie qui devraient être 

promues dans les différents niveaux d‟enseignement. Deux recommandations s‟adressent en 

particulier à l‟enseignement supérieur : 

« Recommendations for schools and deans: Encourage the creativity in yourteachers and 

students, and providethem the means in terms of time, administrative help, and space to 

developcreative programs in whichstudentscanwork on individual and collective projects. If 

                                                           
25

Rap, S. and Blonder, R. Thou shall not try to speak in the Facebook language: 

Students' perspectives regardingusing Facebook for chemistrylearning. Computers &Education 114, 69-78. 

2017. 
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these programs cannotbe open to all initially, selection to enter themshouldbebased on 

students‟ motivation to take initiative and will to interactwithcreativestudents and teachers. 

Recommendations for universities: Encourage interdisciplinaryapproaches and the creation of 

academic programs thatcanallowstudents to launchprojects and to developtheircreativity. 

Create „creativespaces‟ dedicated to the development of studentprojects open 24/7/365. 

Thesespacesshouldbeorganised as incubators for ideas and creative talents. » (François T. et 

Livio R. S. 2009). 

On arrive là à une nouvelle vision du développement de compétences à l‟université, qui a 

l‟orientation de se détacher des anciennes logiques disciplinaire organisée en programmes. De 

ce fait, la formation supérieure n‟est plus perçue uniquement en matière de programmes et de 

disciplines, il est devenus primordial de se focaliser sur les compétences que ces formations 

visent à développer chez les étudiants et chez les jeunes diplômés, toute en harmonie avec les 

besoins du marché du travail vers lequel ces études les destinent, notamment à travers 

l‟acquisition des soft skills. 

Vaatstra et De Vries (2007) se sont intéressés  à l‟effet des modes d‟apprentissage sur 

l‟insertion professionnelle des diplômés du supérieur de plusieurs filières et disciplines aux 

Pays-Bas. A partir de questions posées aux jeunesleur formation, ils identifient dans un 

premier temps deux types d‟enseignement : le premier est basé sur l‟apprentissage par projet 

et la résolution de problème alors que le second correspond à une pédagogie plus 

traditionnelle centrée sur l‟enseignant comme principale source de transmission des savoirs. 

Ils montrent ensuite que le premier mode d‟apprentissage permet, toutes choses égales par 

ailleurs, d‟acquérir descompétences plus générales (soft skills) et des capacités de réflexion 

(compétences auto-évaluées par les jeunes), alors qu‟il ne semble pas avoir d‟impact sur les 

compétences spécifiques relatives à une profession ou à une spécialité de formation. 

 

A partir d‟une autre enquête sur les jeunes diplômés néerlandais, Vermeulen et Schmidt 

(2008) soulignent également l‟influence des pratiques pédagogiques sur les débuts de 

carrières professionnelles, mais de manière indirecte. Leur analyse, basée sur des équations 

structurelles, indique un effet positif de ces pratiques sur la motivation des étudiants, ainsi que 

le développement de leur esprit d‟analyse, une composante indispensable des compétences 

transversales. 
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Ces compétences ont beaucoup d‟autres appellations : comme les « compétences génériques » 

(Wiggill, 1991; SharifahKamaliah 2009; Kamaruddin, Ruhizan and Ramlee 2009), « Les 

compétences transversales », les « soft skills » ( Davis and Woodward, 2006), « les 

compétences relatives à l‟employabilité » (Le ConferenceBoard du Canada, 1992; Cotton, 

1995),  « keyskills », « coreskills », « essential skills », « keycompetencies », « les 

compétences clés » (comité d'examen du conseil australien de l'éducation, 1991; 

ConferenceBoard du Canada, 1992), Les « compétences nécessaires », « compétences 

transférables » (Wiggill, 1991; Statsz et al, 1994), « compétences fonctionnelles » et « 

adaptatives » (Murphy and Jenks, 1982),  « compétences de base » et « compétences 

basiques » (SCANS Report, 1992). 

Les définitions touchant les compétences de base, fondamentales, génériques ou transversales 

ont un certain nombre de points en commun. Plusieurs sont reliées directement à la 

personnalité de l‟individu, à son comportement et à ses attitudes. 

Klemp (1979) définit cette même compétence en ces termes: 

« For a skill, knowledge, trait self-schema, or motive to begenericit must manifestitself in a 

number of ways( . .). A competencyis a genericknowledge, skill, trait self-schema ormotive of 

a personthatiscausallyrelated to effective behaviorreferenced to external performance criteria. 

» 

Quant au ConferenceBoard du Canada
26

, il définit les compétences relatives à l‟employabilité 

comme « les capacités, attitudes et comportements que les employeurs recherchent chez leurs 

nouvelles recrues et qu‟ils développent au moyen de programmes de formation à l‟intention 

de leurs employés.  Au travail, comme à l‟école, les compétences sont intégrées et on a 

recours à différentes combinaisons de ces compétences selon la nature des activités précises 

de l‟emploi (…..)  On peut acquérir les compétences relatives à l‟employabilité à l‟école et 

grâce à un ensemble d‟expériences de la vie en dehors de l‟école.  C‟est une responsabilité qui 

incombe à l‟étudiant, à la famille et au système d‟éducation et qui est appuyée et améliorée 

par le reste de la société. »  

Les travaux de Jackson et Chapman se sont également penchés sur le sujet en analysant d‟une 

manière approfondie les perceptions des employeurs quant aux compétences pertinentes pour 

l‟industrie chez les diplômés qui entrent sur le marché du travail (Jackson, 2010). Dans leur 

                                                           
26
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article intitulé « Non-technicalcompetencies in undergraduate business degree programs : 

Australian and UK perspectives » ils ont résumé les softs skills dans les compétences  

suivantes (tableau ci-dessous) 

Tableau 1 : Cadre des compétences relatives à l’employabilité (adapté de Jackson et 

Chapman, 2012a) 

travailler efficacement avec les autres Compétences pour le travail d’équipe, 
l’intelligence sociale, sensibilisation à la culture 
et à la diversité; influence sur les autres et 
résolution des conflits 

communiquer efficacement Communication verbale et écrite, la prise de 
parole en public, donner et recevoir un 
feedback, participer à une réunion 

La conscience de soi  L’apprentissage tout au long de la vie, la 
métacognition,  gestion de carrière 

Développer la pensée critique  Conceptualisation; évaluation 
Analyse des données et utilisation de la 
technologie 

Numératie; technologie; gestion de l’information 

Résoudre les problèmes Raisonnement ; analyse et diagnostique, prise de 
décision  

Développer l’esprit d’initiative et entreprendre Entrepreneuriat, prendre l’initiative; pensée 
latérale/créativité, initiative, gestion du 
changement 

L’Autogestion Auto-efficacité; tolérance au stress; équilibre 
travail-vie personnelle; autorégulation 

Responsabilité sociale et responsabilisation  Responsabilisation, éthique personnelle; 
conscience organisationnelle 

Développer le professionnalisme Efficacité, autonomie, gestion du temps, gestion 
des taches, gestion des objectifs et des tâches, 
Capacité de fixer des buts et d’établir des 
priorités au travail 
 

 

Ainsi, les compétences génériques sont présentes chez tous les individus mais à des degrés 

divers. C'est souvent par la pratique, l'expérience et l'investissement personnel qu'un individu 

prend conscience de l'étendue de ses habiletés et qu'il apprend à les valoriser. Les 

compétences peuvent être acquises ou développées dans toutes les sphères de sa vie sociale et 

professionnelle; c'est une question d'éducation et d'entraînement. 
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IV. METHODOLOGIE DE L’ETUDE 

 

Dans ce sens, nous avons interrogé 531 étudiants du 1
er

 cycle universitaire  issus de 

différentes formations  (écoles de commerce, les écoles d‟ingénieurs, les facultés des lettres et 

des sciences humaines …). 

Les étudiants ont été invités à participer à notre étude par le biais des enseignants où ils ont 

répondu à nos questions via les différents canaux : zoom, skype, whatsup ou par téléphone. 

 

Des entretiens individuels ont été réalisés dans le but de favoriser la libre expression des 

interviewés à travers une combinaison de questions fermées et ouvertes visant à collecter des 

informations sur la manière dont ils ont appréhendé leur formation, les compétences 

transversales qu‟ils y ont acquises et les modes d‟enseignement qu‟ils ont suivis. 

 

Ainsi, notre article s‟appuie sur une étude qualitative permettant d‟interroger les étudiants sur 

leur perception des compétences acquises dans le cadre de leur formation selon les modes 

d‟enseignement qu‟ils ont suivis. De ce fait,  les étudiants enquêtés devraient auto-évaluer 

l‟importance prise par les stages, les travaux pratiques et les études de cas, les cours 

magistraux ou d‟autres dispositifs adoptés dans le cadre de leur formation, dans l‟acquisition 

des compétences génériques « Soft skills ». 

 

 Les données collectées dans le cadre de cette étude ont un caractère subjectif. En effet, deux 

étudiants issus de la même formation, de la même classe et du même établissement peuvent 

décrire différemment leurs méthodes pédagogiques. 

 

V. RESULTATS ET DISCUSSION  

 

1. Quatre modèles pédagogiques basés sur la perception des étudiants  

La majorité des étudiants interrogés appartenaient aux écoles de commerce, suivis par les 

facultés des lettres et des sciences humaines ainsi que les écoles ingénieurs. 
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Figure 1: Répartition des répondants selon leur formation 

 

Le premier groupe empirique obtenu, qui rassemble 30 % des étudiants interrogés, correspond 

à ceque l‟on peut appeler le modèle « académique traditionnel »: les étudiants déclarent que 

les  enseignements sont plus fréquemment effectués par le personnel enseignant. 

L'enseignement est plus souvent théorique que pratique, le travail est individuel et les cours se 

caractérisent par une grande fréquence des cours magistraux. Les stages et le travail par projet 

sont systématiquement absents. 

Ce modèle pédagogique touche majoritairement les filières traditionnelles de l‟université de 

masse, notamment  les facultés des lettres et des sciences humaines ainsi que les facultés des 

sciences juridiques, économiques et sociales. 

Le second groupe est plus proche d'un modèle d'apprentissage par la recherche : les étudiants 

s'impliquent très souvent dans des projets de recherche et travaillent en groupe. Plus de la 

moitié des étudiants concernés considèrent les enseignements à lafois comme plutôt 

théoriques mais également comme fondés sur une connaissance pratique et des études de cas, 

ce qui n'est pas forcément contradictoire, surtout si ces derniers s'appuient sur les travaux de 

recherche. De plus, presqu‟un sur deux indique également que ce mode d'apprentissage est 

également basé sur des projets et la résolution de problème. Enfin, les enseignements sont 

considérés comme très exigeantsen termes d‟efforts demandés aux étudiants.L‟analyse par 

domaine de formation montre que ce modèle est plus marqué dans les écoles d‟ingénieurs. Ce 

modèle d‟apprentissage représente 28% des étudiants interrogés. 

 

Le troisième modèle, décrit par 27 % des étudiants interrogés, peut être considéré comme 

semi professionnel. 
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Il inclut certaines caractéristiques du modèle d'apprentissage précédent mais exclut tout 

travail sur des projets de recherche. L'apprentissage y est fortement basé sur les projets et la 

résolution de problème, le travail en groupe occupe une place importante et les enseignements 

sont fondés sur une connaissance pratique. De plus, pour 87 % des étudiants, les stages ont un 

rôle important, supérieur aux deux premiers modèles, mais moins prépondérant que dans le 

quatrième modèle. Près de deux  tiers des diplômés des  écoles de commerce sont proches de 

ce modèle, ce qui montre une certaine proximité avec le modèle professionnel. 

 

Le quatrième modèle, auquel s‟identifient 15 % des étudiants, est plus « professionnel » que 

le précédent : les diplômés considèrent les enseignements comme très axés sur la pratique 

professionnelle. Le stage y occupe une place prépondérante pour l'ensemble des étudiants. 

Les étudiants interrogés jugent en revanche les enseignements très peu théoriques et ont peu 

de liberté de choix quant à leurs options. Contrairement au groupe précédent, la recherche et 

le travail par projet sont quasi-absents de ces formations. Il est plus fréquent dans différentes 

filières universitaires professionnelles comme les écoles supérieures de technologie ou les 

ISTA qui ont pour vocation de former des techniciens spécialisés  

 

2. Méthodes pédagogiques et compétences acquises 

Nous avons déterminé à travers les résultats des entretiens menés auprès des étudiants 

interrogés six méthodes pédagogiques adoptées par les universités marocaines, à savoir :Les 

Cours magistraux, le travail en groupe, le projet de résolution de problème, l‟étude de cas, le 

projet de recherche et enfin le Stage. Le tableau ci-dessous résume les méthodes 

d‟apprentissage suivies dans chaque type de formation. 

Tableau 2 : Caractéristiques pédagogique de chaque formation  

  

Cours 

magistraux 

 

Travail en 

groupe 

Projet de 

résolution de 

problème 

 

Etude de cas 

 

Projet de 

recherche 

 

Stage 

Ecole d’ingénieurs 61% 56% 43% 63% 87% 38% 

Ecole de commerce  56% 76% 61% 70% 21% 89% 

Diplôme de technicien 

spécialisé (BAC+2)  

31% 37% 4% 35% 35% 100% 

Faculté des lettres et des 

sciences humaines 

80%* 8% 2% 2% 0% 0% 

Faculté des Sciences 70% 6% 7% 9% 0% 0% 
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Juridiques, Economiques 

et Sociales 

Ensemble 61% 46% 33% 44% 32% 52% 

NOTE DE LECTURE : 80% des étudiants des facultés des lettres et des sciences humaines déclarent que les 
cours magistraux étaient utilisés dans une très large mesure dans leur méthode d’enseignement  
 

L'enseignement magistral demeure la méthode la plus commune dans la plupart des 

disciplines même chez les professeurs exemplaires et innovateurs. Lier la théorie et la 

pratique et susciter l'intérêt des étudiants sont les objectifs d'enseignement les plus cités. 

Quant aux innovations, elles concernent l'utilisation des TIC, incluant l'apprentissage par 

ordinateur, les programmes multimédia, l'utilisation d'Internet et des simulations. 

Pour ce qui est de la contribution des méthodes pédagogiques dans l‟acquisition des soft 

skills, les résultats de l‟étude montrent que les diplômés déclarent avoir acquis plus de 

compétences transversales dans les modèles pédagogiques plus actifs, basés notamment sur la 

résolution de problèmes et le travail de groupe et éloignés du modèle académique 

conventionnel. 

Un diplômé issu d‟un modèle d‟apprentissage par la recherche comme pour le cas de la 

majorité des écoles d‟ingénieurs a ainsi plus de chances de maîtriser les compétences 

d‟expression orale par rapport au modèle académique traditionnel et au modèle professionnel. 

Le modèle semi-professionnel est dans une situation intermédiaire : il garantit en général une 

meilleure acquisition de compétences que les modèles académiques et professionnels, mais en 

général inférieure à celle que permet le modèle d‟apprentissage par la recherche. Seule 

l‟aptitude à maîtriser l‟informatique est sensiblement plus élevée pour le modèle semi-

professionnel. 

De plus, la différence entre les deux modèles professionnalisés vient pour l‟un (modèle 

professionnel) de l‟importance accordée au stage et pour l‟autre (modèle semi-professionnel) 

du rôle de l‟apprentissage par projet et de la résolution de problème. Il semble que ce dernier 

soit plus favorable à l‟acquisition de compétences transversales. 

Nous avons constaté que la compréhension conceptuelle des étudiants est beaucoup plus 

élevée lorsqu‟ils apprennent de l‟enseignement fondé sur les études de cas comparativement 

aux cours magistraux traditionnels. De plus, les études de cas favorisent un plus grand 

engagement et des liens avec le monde réel. 

En effet, l‟utilisation des différentes  méthodes d‟enseignement inspirées du « design 

thinking » comme les études de cas, le travail en groupe ou les projets de résolution des 
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problèmes améliorent la créativité des apprenants. Par conséquent, l‟accroissement de la 

créativité mène à l‟amélioration de la pensée analytique, de la pensée critique et de la capacité 

de diagnostique et de prise de décision chez les apprenants. De plus, la mise en œuvre de cette 

méthode d‟enseignement améliorerait les compétences des personnes apprenantes en matière 

de résolution de problèmes, car il s‟agit d‟une approche intrinsèquement axée sur la solution. 

Les stages, l‟encadrement et le mentorat ont été jugés particulièrement avantageux par les 

étudiants de toutes les disciplines. En effet, les étudiants ont observé et évalué d‟autres 

professionnels dans des contextes particuliers et se sont engagés dans la rétroaction et 

l‟autoréflexion pour développer et perfectionner davantage les compétences nécessaires à la 

réussite professionnelle. Cela a favorisé leur capacité de résoudre des problèmes, de penser de 

façon critique, de communiquer, de travailler efficacement avec les autres, et d‟autonomie. Ils 

estiment également que leur placement leur a permis de mieux comprendre la responsabilité 

sociale et personnelle et la façon dont la technologie et les données sont utilisées dans leur 

discipline. 

 

VI. Conclusion  

 

Ce travail vise à analyser les modèles pédagogiques d‟enseignement supérieur au Maroc 

et à étudier les liens entre les différents modes d‟apprentissage et l‟acquisition des 

compétences transversales (soft-skills). 

Les résultats font apparaitre quatre modèles pédagogiques, chacun d‟eux a des 

caractéristiques intrinsèques à travers l‟adoption d‟une ou plusieurs parmi les méthodes 

pédagogiques citées par les étudiants interrogés : cours magistraux, travail de groupe, Projet 

de résolution de problème, Etude de cas, Projet de recherche, stage. 

L‟étude a ainsi révélé que  les méthodes d‟enseignement interactives basées sur les études de 

cas, le travail en groupe ou les projets de résolution des problèmes encourage les étudiants  à 

jouer un rôle actif dans l‟enseignement en éveillant leur curiosité et leur créativité. Ces 

méthodes d‟apprentissage développent la pensée critique, l‟esprit d‟analyse, l‟intelligence 

sociale ainsi que les compétences communicatives des étudiants quelle que soit leur formation 

ce qui s‟inscrit parfaitement dans le cadre des dix compétences relatives à l‟employabilité 

(soft-skills) citées précédemment dans les travaux de Jackson et Chapman. 
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Résumé : Cet article se propose de vérifier la liaison entre la scolarisation différentielle des 

enfants selon leur sexe et le niveau de la fécondité, en utilisant les données communales 

émanant du RGPH-2014. Ces données sont présentées par milieu de résidence à un niveau 

agrégé (région, province, communes…). Elles ont été apurées et leur qualité a été contrôlée 

avant l’application des modèles d’analyse descriptive et explicative (ACP, régression 

multiple...) via le logiciel SPSS. Il ressort de cette analyse que les filles âgées de 7 à 12 ans 

sont moins scolarisées que les garçons indépendamment de la région et du milieu de 

résidence. On note également une grande hétérogénéité des taux de scolarisation par 

commune et surtout à caractère rural. Selon les résultats de l’ACP, on soulève une coexistence 

d’une fécondité élevée et d’une scolarisation différentielle dans plusieurs communes rurales 

mais non pas en milieu urbain. La régression multiple a confirmé l’existence de cette relation 

en milieu rural et au niveau national et l’absence de liaison en milieu urbain.  

Mots clés : scolarisation différentielle des enfants, fécondité, commune, Maroc. 

 
Abstract: This article aimed to study the relation between level of fertility and gender gap in 

children's access to school. The data used derives from the 2014 census. It was measured at an 

aggregated level (region, province, municipalities...). It was cleaned and their quality was 

checked before the application of descriptive and explanatory analysis models (PCA, multiple 

regression, etc.) using SPSS software. 

The study shows that the girls aged 7 to 12 are less educated than boys regardless of region 

and place of residence. We also note a great heterogeneity of enrollment rates by municipality 

and especially in rural areas. According to the results of the PCA, there is evidence of a 

coexistence of high fertility and differential education in several rural communes but not in 

urban areas. The multiple regression confirmed the existence of this relationship at national 

level and in rural areas.  

Keys words: gender gap, children schooling, fertility, commune, Morocco. 
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I- Introduction  

Le bien-être est un état dynamique qui s’améliore avec la réalisation des objectifs personnels 

et sociaux. Il est défini à la fois par des mesures objectives (revenu du ménage, les ressources 

éducatives et l'état de santé …) que subjectives tels que le bonheur, la perception de la qualité 

de vie et la satisfaction à l'égard de la vie (Statham 2010). Pour ce qui est du concept du bien-

être des enfants et bien qu’il soit couramment utilisé, il n’a pas une définition cohérente et il 

est mesuré de différentes manières ce qui rend difficile les comparaisons dans le temps et dans 

l’espace (Lee 2003 ; Statham2010 ; Raghavan 2015…). Toutefois, les chercheurs dans ce 

domaine reconnaissent que le concept du bien-être des enfants est multidimensionnel et 

couvre plusieurs domaines : physique ; cognitif ; social ; psychologique et économique. Ce 

concept qui couvrait les dimensions ayant trait à la survie et à la satisfaction des besoins 

fondamentaux, s’est étendu à la recherche d’une bonne qualité de vie. De même, ce concept 

qui se basait sur des modèles de déficits infantiles (absence de problèmes et d’échecs) s’est 

orienté vers des approches prenant en considération les forces des enfants et leurs 

comportements positifs. Par ailleurs, le concept du bien-être des enfants s’est élargi pour tenir 

compte du bien-être actuel de l’enfant (imediat Wellbeing) et du développement de l’enfant 

vers son âge adulte (wellbecoming) (Lee 2003 ; Ben- Arieh 2014). La révision de ce concept a 

touché également sa confusion avec la notion du droit de l’enfant pour tenir compte de ce qui 

est désiré. Ceci est rendu possible grâce à l’implication des enfants dans la définition des 

paramètres qu’ils considèrent comme prioritaires pour leur bien-être (Statham 2010).  

Après cette brève délimitation du concept du bien-être des enfants, il y’a lieu de préciser que 

plusieurs facteurs relevant des contextes politique, économique, culturel, naturel et social et 

milieux de vie (familial, scolaire, et communautaire) agissent sur le bien-être soit directement 

ou indirectement à travers leurs effets sur les comportements, dont le comportement fécond. 

Ainsi et après une longue investigation ayant porté sur les modèles explicatifs du déclin de la 

fécondité, un intérêt particulier a été accordé à l’impact que pourrait avoir ces transformations 

sur le bien-être des enfants. Nombreuses sont les études qui se sont intéressées aux 

corrélations entre la fécondité et le bien-être des enfants sans pour autant mettre en évidence 

un effet causal (Ross et Blanc 2012 ; King 2003 ; Conde-Agudelo et al. 2012 ; Shen et 

Williamson, 2001 ; Reher, 2011 ; Lee et Mason, 2010 ; Parashar 2005 ; Rutstein 2000 ; 

(Heaton et al. 2005 ; Fox et Heaton 2012) in (Yount et al. 2014) ; Giroux (2008) et Kravdal et 

Kodzi (2011) ; Karra, Canning, et Wilde 2017). 

Outre les références précitées
4
, d’autres auteurs se sont intéressés à la liaison qui pourrait 

exister entre le niveau de la fécondité et la scolarisation différentielle des enfants selon leur 

sexe. En effet, dans une étude réalisée en 1994 au Ghana, les auteurs ont constaté que la 

coexistence d'une fécondité élevée, d'une hausse des coûts scolaires et de retournements 

économiques a un impact négatif sur l'éducation des filles. Les enfants de familles plus 

nombreuses connaissent une plus grande inégalité entre eux et leurs frères et sœurs selon le 

sexe et le rang de naissance (Cynthia B. Lloyd & Anastasia J. Gage-Brandon,1994).  

Si on remonte aux années 80, Gomes (1984) a analysé la relation entre l'ordre de naissance, la 

taille de la famille et l’éducation. Elle a noté que  les parents au Kenya favorisent la 

scolarisation de leurs enfants aînés, quelle que soit la taille de leur famille. Elle argumente ce 

comportement par le fait que ces enfants une fois ayant atteint un niveau d'éducation vont 

participer aux ressources familiales et à la prise en charge de la scolarité de leur frères et 

                                                           
4
 Ces études ont touché les liens entre la fécondité et la survie des enfants ainsi que leur santé. 
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sœurs les plus jeunes. En conséquence, elle a observé une relation positive entre la taille de la 

famille et le niveau de scolarité (Melba Gomes ,1984). 

Par contre, une autre étude plus récente réalisée au Burkina Faso, a mis en évidence un effet 

négatif de la taille de la fratrie sur le niveau de scolarité des enfants. Cet effet s’accentue à 

mesure que l'enfant progresse dans le système éducatif et est particulièrement évident pour 

l'enseignement secondaire (Bougma et al ; Février 2015). Une autre étude réalisée dans le 

même contexte a permis de vérifier les preuves des théories concurrentes selon lesquelles la 

réduction de la fécondité augmente les chances d'éducation des enfants soit par le compromis 

qualité-quantité ou la dilution des ressources. Selon les auteurs, la relation entre le nombre de 

frères et sœurs et leur scolarité est négative mais la force de cette relation négative est environ 

deux fois plus élevée chez les enfants dont la mère a intentionnellement limité la fertilité que 

chez les enfants dont les mères étaient sous-fécondes (Bougma et al, Juin 2015). 

De notre part, on va essayer de tester la relation entre le niveau de la fécondité (mesurée par 

l’Indice Synthétique de la Fécondité) et la scolarisation différentielle des enfants marocains 

âgés de 7 à 12 ans, selon leur sexe.  

II- Données et Méthodes 

1- Données et indicateurs 

Cette étude utilise les données communales provenant du sixième Recensement Général de la 

Population et de l’Habitat réalisé au Maroc en 2014. Ce recensement a rendu disponible une 

masse importante de données démographiques (indice synthétique de la fécondité ; parité 

moyenne des femmes 45-49 ans ; âge au premier mariage par sexe ; taille moyenne des 

ménages ;…) économiques et sociales (taux de chômage par sexe
5
 ; taux de scolarisation 7-12 

ans par sexe
6
 ; taux d’analphabétisme par sexe

7
 ; distance à la route goudronnée pour le milieu 

rural
8
 ; équipement du logement en eau, électricité, sanitaire ; propriété du logement,…). 

Ces données ont été publiées par le Haut-commissariat au plan (HCP)
9
, en deux fichiers 

séparés, sous format Excel
10

.  Le premier fichier présente les indicateurs relatifs aux ménages 

(type de logement ; statut d’occupation ; ancienneté dans le logement ; équipement de base ; 

mode d’évacuation des eaux usées ; mode d’évacuation des déchets ménagers ; mode de 

cuisson généralement utilisé ; équipements ménagers ; distance du ménage à la route 

goudronnée). Le deuxième fichier s’intéresse aux caractéristiques individuelles des membres 

du ménage (répartition par âge ; état matrimonial ; âge au premier mariage ; taux d’handicap ; 

fécondité ; taux de scolarisation des enfants âgés de 7 à 12 ans ; situation dans la 

profession ;…). Les données sont sous formes d’indicateurs (moyenne, proportion,..) mesurés 

à un niveau agrégé (région ; province ; communes et autres subdivisions administratives) et 

ceci par milieu de résidence. Pour le besoin d’analyse, d’autres indicateurs de mesure de la 

scolarisation différentielle des enfants 7-12 ans ont été calculés aussi bien au niveau national 

                                                           
5
 Population en chômage âgée de 15 ans et plus rapportée à la population active du même âge. 

6
 Enfants âgés de 7 ans à 12 ans ayant été scolarisés au cours de l’année scolaire 2013-2014 rapportés à 

l’ensemble de la population du même âge. 
7
 Population âgée de 10 ans et plus incapable de lire et d’écrire rapportée à la population totale du même âge. 

8
 Définie comme étant la moyenne arithmétique de la distance séparant chaque logement en milieu rural de la 

route goudronnée la plus proche.  
9
 HCP est l’institution nationale marocaine chargée de la production statistique, de planification, de prospective, 

d’analyse et de prévision économique. 
10

 Chaque fichier est un classeur Excel composé de trois feuilles de calcul (national ; urbain ; rural) 
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que par milieu de résidence. Les données ont été soumises à une longue phase d’apurement et 

de contrôle de la qualité, avant qu’elles ne soient prêtes à l’analyse via le logiciel SPSS
11

. 

2- Méthodes 

Tenant compte de la nature quantitative des données, l’analyse factorielle en composantes 

principales (ACP) est utilisée pour décrire les données et résumer l’information en remplaçant 

les variables initiales par un nombre plus restreint de variables dites « composites » (ou 

« facteurs »), obtenues par « regroupement » des variables initiales les plus corrélées entre 

elles. 

Le processus de l’ACP repose donc sur la matrice des corrélations et pour que l’analyse soit 

pertinente, il est nécessaire que les variables initiales soient corrélées. L’adéquation du 

modèle est mesurée par le test de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
12

: des petites valeurs de cet 

indice indiquent que les corrélations entre les paires de variables ne peuvent pas être 

expliquées par d’autres variables et que l’analyse factorielle n’est pas pertinente. Le test de 

sphéricité de Bartlett permet d’aboutir au même résultat en testant l’hypothèse nulle selon 

laquelle les variables ne sont pas corrélées (p-value <0.05). Un KMO qui tend vers 1 ou un p-

value qui tend vers 0 signifie que l’ACP est applicable. On retient les facteurs dont les valeurs 

propres sont supérieures à 1. Pratiquement, on peut fixer à l’avance un seuil de variance qu’on 

cherche à restituer et on retient ensuite le nombre d’axes nécessaires pour atteindre ce seuil
13

.  

Par ailleurs et étant donné que l’ACP reste une méthode descriptive non explicative, on a 

enrichi l’analyse par l’application de la régression multiple qui permet d’expliquer la variable 

dépendante (scolarisation différentielle) par un certain nombre de variables indépendantes 

(ISF ; parité ; taille du ménage) tout en contrôlant pour les variables qui pourraient avoir un 

effet aussi bien sur la scolarisation des enfants que sur la fécondité. La procédure utilisée est 

la méthode Stewpwise dont le principe d’inclusion des variables indépendantes dans le 

modèle dépend de leur contribution mathématique à son amélioration. Le SPSS choisit parmi 

les variables indépendantes soumises à l’analyse, celle qui a la plus forte corrélation avec la 

variable dépendante. Après, le logiciel évalue si l’inclusion d’autres variables dans le modèle 

de régression est significative et commence par intégrer la variable ayant la plus forte 

corrélation partielle
14

 avec la variable dépendante et ainsi de suite. D’autant plus, le logiciel 

réévalue à chaque étape la contribution et la signification des autres variables afin d’en 

éliminer celles qui sont redondantes. 

Avant l’analyse des résultats, on va décrire brièvement les variables retenues et les grands 

traits de la scolarisation des enfants 7-12 ans au Maroc. En effet, après une étude approfondie 

des différentes variables disponibles dans notre base de données et l’exploration des 

corrélations éventuelles entre les différentes variables, on a retenu les indicateurs décrits au 

tableau 1. Il ressort de ce tableau  que les communes rurales sont plus hétérogènes vis-à-vis 

des variables retenues que les communes urbaines. La scolarisation différentielle des enfants 

7-12 ans semble être plus ancrée en milieu rural avec des écarts, entre les porcentages des 

garçons et des filles scolarisés , qui  oscillent entre 2.8 % et 3.3 % dans les  communes à 

caractère rural. Les communes urbaines, par contre semblent être moins touchées par ce fléau. 

Ces résultats sont présentés avec un niveau de confiance de 95%. 

                                                           
11

 Le logiciel SPSS version 25 (Statistical Package for the Social Sciences) est employé pour le traitement statistique 

des données. 
12

 Son principe repose sur la comparaison de l’ordre de grandeurs des coefficients de corrélation observés aux 

grandeurs des coefficients de corrélation partielle  
13

 Un seuil d’environ 60 % est généralement acceptable en sciences sociales. 
14

 Le calcul est effectué avec la variance de la variable dépendante qui reste à expliquer une fois que l’effet de la 

première variable est retiré. 
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L’analyse de la distribution des communes selon les taux de scolarisation par sexe et  par région 

montre que les filles âgées de 7 à 12 ans sont plus nombreuses à être moins scolarisées que les 

garçons . ce constat est valide aussi bien en milieu urbain qu’en milieu rural et dans les seize 

régions du Maroc.En effet, la médiane
15

 semble généralement être  plus basse pour les filles que 

pour les garçons. D’autant plus , les taux de scolarisation  minimum et maximun enregistrés dans 

chaque  région sont toujours plus élevés pour le sexe masculin en comparaison avec le sexe 

féminin confirmant encore une fois la déduction susmentionnée . Outre cette variabilité 

interrégionale, on constate également une grande variabilité intrarégionale. En d’autres termes, 

certaines régions connaissent une plus grande hétérogéneité dans leurs taux de scolarisation 

communeaux et surtout en milieu rural (Laayoune Esakia lahmra ; Oriental ; Guelmim Oued 

Noun). On note, par ailleurs  que les filles résidentes dans la région Souss-Massa-Draa semblent 

être plus favorisées avec des taux de scolarisation qui dépassent 90% dans 75 % des communes 

(Figure 1).  

Pour sa part, la comparaison des taux de scolarisation des filles et des garçons, mesurés cette 

fois-ci au niveau provincial, montre également une scolarisation plus faible chez les filles âgées 

de 7 à 12 ans dans la quasi majorité des provinces (figure 2). Cette analyse descriptive des 

données émanantes du RGPH 2014 confirme donc la persistance d’une scolarisation 

différentielle des filles  âgées de 7 à 12 ans dans certaines communes marocaines. Cette 

discrimination à l’égard des filles pourraient être attribué à plusieurs  facteurs dont le facteur  

socio-économique, culturel et démographique. On va discuter dans la section suivante la 

contribution éventuelle du niveau de la fécondité à ce comportement différentiel à l’égard de la 

scolarisation des filles. 

                                                           
15

 Mesure statistique permettant de répartir la population objet d’étude en deux groupes de même effectif. 
Ainsi, sur la figure 1 sont présentées les taux de scolarisations communaux médians ; minimums et maximums 
par sexe selon la région et le milieu de résidence. 

indicateurs MoyenneEcart type MoyenneEcart type MoyenneEcart type

ISF (enfants par femme) 2,2 0,5 2,1 2,2 2,5 0,7 2,5 2,6 2,4 0,7 2,4 2,5

Électricité (%) 93,9 5,4 93,3 94,4 82,3 17,2 81,3 83,3 85,2 15,9 84,4 86,0

Âge_moyen_premier_mariage_femme (années) 25,8 1,8 25,6 26,0 25,4 3,0 25,2 25,6 25,5 2,7 25,4 25,6

Âge_moyen_premier_mariage_homme (années) 31,7 1,7 31,5 31,8 30,5 1,9 30,4 30,6 30,8 1,9 30,7 30,9

W.C (%) 98,0 2,3 97,8 98,2 79,8 19,9 78,6 80,9 84,4 19,0 83,4 85,3

Taux de chômage_féminin (%) 36,5 13,0 35,3 37,8 35,3 22,3 34,0 36,6 35,6 20,3 34,6 36,6

Taux  dechômage _masculin(%) 14,7 5,6 14,2 15,3 10,0 7,9 9,6 10,5 11,2 7,7 10,8 11,6

Eau_courante (%) 87,5 13,6 86,1 88,8 37,5 33,8 35,6 39,4 50,1 37,1 48,2 51,9

analphabétisme_fféminin (%) 37,7 8,6 36,9 38,6 61,2 8,4 60,7 61,6 55,3 13,2 54,6 55,9

analphabétisme_masculin (%) 17,4 5,6 16,8 17,9 35,7 9,2 35,1 36,2 31,1 11,6 30,5 31,6

scolgender_urbrur 0,0 1,2 -0,1 0,2 3,1 4,6 2,8 3,3 2,3 4,2 2,1 2,5

Distance_route_goudronnée (en KM) 3,8 5,5 3,5 4,1 2,9 5,0 2,6 3,1

* y compris les centres urbains

tableau 1: description des variables retenues pour l'analyse, selon le milieu de résidence

intervalle de 

confiance à 

95%

Urbain (n=412)* Rural (n=1228) Total (n=1640)

Non  concerné

intervalle de 

confiance à 

95%

intervalle de 

confiance à 

95%
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Figure 1 : la scolarisation des enfants 7-12 ans par sexe, selon la région et le milieu de résidence, 

Maroc 2014 

. 
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III- Résultats et discussions 

L’application de l’analyse factorielle en composantes principales
16

 , aux données collectées lors 

du RGPH 2014 et décrites dans la section précèdente , nous a permis de retenir trois facteurs qui 

expliquent 66 % de la variation totale. Le premier plan factoriel en explique 53%. Par milieu de 

résidence, quatre valeurs propres sont supérieures à 1 et les composantes qui y correspondent 

expliquent respectivement 71% et 66 % en milieux urbain et rural.  Le premier plan factoriel 

explique 50.6% en milieu urbain et 46.6% en milieu rural.  

Le tableau 2 présente une synthèse de la contribution des différentes variables à la formation des 

axes du premier plan factoriel et ceci par milieu de résidence. Il ressort de ce tableau que le 

premier axe factoriel est défini par les indicateurs relatifs à l’accès différentiel à l’éducation ; à 

l’équipement des logements en eau potable, en électricité et en sanitaires ; à l’analphabétisme des 

femmes et des hommes et à l’éloignement par rapport à une route goudronnée. Par ailleurs, le 

deuxième axe factoriel est déterminé par les indicateurs démographiques dont l’indice 

synthétique de la fécondité et l’âge au premier mariage par sexe. On trouve également les taux de 

chômage par sexe. La description des axes est presque similaire selon le milieu de résidence à 

l’exception du fait que la variable relative à la scolarisation différentielle des enfants 7-12 ans ne 

contribue à la formation d’aucun axe en milieu urbain. 

 

 

Il ressort de la figure 2 que les communes urbaines sont trop dispersées sur le premier plan 

factoriel et sont caractérisées par des taux d’analphabétisme relativement faibles aussi bien 

pour les femmes que pour les hommes. De même, la scolarisation différentielle des enfants 7-

12 ans semble être moins prononcé en ce milieu urbain vu que cette variable ne contribue pas 

aux axes factoriels.  

 

 

                                                           
16

 Le modèle est adapté à nos données vu que l’Indice de Kaiser-Meyer-Oklin dépasse 74% et le test de 

sphéricité de Bartlett est très significatif (p-value tend vers 0.000) 

Tableau 2 : Contribution des différents indicateurs à la formation des axes du premier Plan factoriel 

  

Urbain Rural Total 

axe_1 axe_2 axe_1 axe_2 axe_1 axe_2 

ISF (enfants par femme) 
0,253 -0,517 0,070 -0,539 0,207 -0,552 

Électricité (%) 
-0,571 0,229 -0,691 -0,032 -0,716 0,003 

Âge_moyen_premier_mariage_femme 

(années) 

-0,382 0,696 0,014 0,771 0,011 0,769 

Âge_moyen_premier_mariage_homme 

(années) 

-0,318 0,802 -0,068 0,797 -0,179 0,799 

W.C (%) 
-0,605 0,025 -0,742 0,059 -0,769 0,083 

Taux de chômage_féminin (%) 
0,372 0,641 -0,002 0,551 0,063 0,552 

Taux  de chômage _masculin(%) 
0,095 0,857 -0,058 0,760 -0,144 0,775 

Eau_courante (%) 
-0,529 0,208 -0,532 -0,005 -0,708 0,109 

analphabétisme_féminin (%) 
0,864 -0,077 0,804 -0,157 0,847 -0,220 

analphabétisme_masculin (%) 
0,825 -0,178 0,805 -0,297 0,851 -0,298 

scolgender_urbrur 
0,184 0,032 0,449 0,031 0,540 0,003 

Distance_route_goudronnée (en KM) 
non concerné 0,499 0,002 0,586 -0,013 
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S’agissant du milieu rural, 126 communes ont un score supérieur à 1 sur le premier axe 

factoriel, axe défini par la scolarisation différentielle des enfants selon le sexe, les taux 

d’analphabétisme des femmes et des hommes et la distance à la route goudronnée. Ces 

communes relèvent de la région de : Beni Mellal Khénifra (42) ; Oriental (26) ; Fès-Meknès 

(17) ; Marrakech-Safi (16) ; Rabat Salé Kénitra et Souss Massa (15 chacune) et le reste se 

répartit entre Draa-Tafillat (9) ; Layoune Sakia Lhamra (7) ; Tanger Tetouan Alhoceima (4) et 

Grand Casa (2). Un peu plus de 41 % de ces communes sont caractérisées également par une 

fécondité élevée et des âges au premier mariage relativement bas. La région de Beni Mellal 

Khénifra en compte seule 22 communes. De l’autre côté, 51 communes parmi les 126 ont une 

fécondité relativement basse et des âges au premier mariage élevés aussi bien pour le sexe 

masculin que féminin. Néanmoins, la liaison entre la fécondité et la scolarisation différentielle 

n’est pas vraiment évidente puisque plusieurs communes ont une fécondité élevée sans 

aucune forme de discrimination à l’égard de la scolarisation des filles 7-12 ans. 

Ainsi et vu que l’ACP se limite à la description des données et à la création d’axes factoriels, 

dont l’interprétation reste générale et vague étant donnée la multitude des variables qui 
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contribuent à leur définition, on a eu recours à la régression multiple
17

. Les coefficients de 

régression nous informent sur le degré auquel chaque variable explicative (ISF ; parité des 

femmes 45-49 ans ; taux de chômage par sexe ; taux d’analphabétisme par sexe ; âge au 

premier mariage par sexe ; distance à la route goudronnée ; équipement du logement en eau, 

électricité et sanitaire, taille moyenne des ménages ...) influence la variable à expliquer (la 

scolarisation différentielle des enfants 7-12 ans selon le sexe). Le signe du coefficient indique 

le sens de cette relation et son erreur standard renseigne sur la variabilité du coefficient dans 

la population. Cette erreur permet également de calculer la valeur de « t » dont le niveau de 

signification permet de décider si la variable contribue significativement au modèle. La valeur 

du Beta standardisé (β) indique le changement en écart-type de la variable à expliquer pour 

chaque augmentation d’un écart-type de la variable explicative quand toutes les autres valeurs 

sont constantes. Il ressort ainsi du tableau 3, relatif aux résultats issus de la régression 

multiple, que le niveau de la fécondité actuelle mesurée par l’ISF a un impact négatif sur la 

scolarisation des filles. 

En effet, avec son coefficient de régression, statistiquement significatif, de 0.8168 au niveau 

national et de 1.0596 au milieu rural, on pourrait soutenir l’hypothèse selon laquelle une 

fécondité élevée par commune se traduit par une plus grande discrimination à l'égard des filles 

en matière de scolarisation entre l’âge de 7 ans et 12 ans. Autrement dit, une augmentation 

d’une unité de l’ISF se traduit par une augmentation d’environ 0.8 et 1 de l’indicateur de 

mesure de la scolarisation différentielle selon le sexe, toute chose égale par ailleurs. D’autres 

variables semblent avoir un effet similaire sur cet indicateur dont on retient : le taux 

d’analphabétisme féminin (0.217 et 0.327) ; le taux de chômage masculin (0.032 et 0.047) et 

la distance à la route goudronnée la plus proche (0.099 et 0.076). Par contre, d’autres 

variables ont des coefficients de régression négatifs traduisant un impact positif sur la 

scolarisation des filles (la parité des femmes 15-49 ans ; analphabétisme masculin ; le 

pourcentage des ménages ayant l’électricité par commune). L’explication de cette liaison 

n’est pas évidente pour les deux premiers facteurs et nécessitent d’autres investigations. 

Par ailleurs, on tient à préciser que malgré le fait que tous les coefficients sont statistiquement 

significatifs et que la majorité des liaisons validées sont conformes au sens commun et aux 

résultats d’autres études, on devrait reconnaitre que le pouvoir explicatif du modèle est 

relativement faible (R
2 

<30%). Ceci provient du fait que d’autres facteurs relevant de 

différents niveaux devraient y figurer. D’autant plus, l’analyse des données agrégées au 

niveau communal risque de cacher des disparités individuelles qui pourraient expliquer 

davantage l’accès différentiel des enfants à la scolarisation selon le sexe.   

Les résultats mentionnés ci-dessus sont relatifs au milieu rural et au niveau national. Pour le 

milieu urbain, la seule variable, considérée par le modèle de régression comme 

significativement, liée à la scolarisation différentielle est le taux d’analphabétisme féminin. 

                                                           
17

 Le modèle de régression est adapté à nos données selon les différents tests d’adéquation dont le test de Durbin-

Watson (1.63 ; 1.66 et 1.83 respectivement au niveau national ; rural et urbain) et le test de l’analyse de la 

variance.  
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Conclusion  

L’étude de la relation entre la scolarisation différentielle des enfants 7-12 ans selon le sexe et 

le niveau de la fécondité a abouti à des résultats intéressants et qui sont validés également 

dans d’autres contextes sociodémographiques. L’analyse descriptive des taux de scolarisation 

des enfants âgés de 7 à 12 ans par sexe selon la région et le milieu de résidence a montré une 

forte variabilité inter et intra régionale et surtout en milieu rural ou on souligne une 

discrimination à l’égard du sexe féminin. La comparaison des taux de scolarisation des filles 

et des garçons par province confirme la remarque évoquée précédemment et soutient 

l’hypothèse d’une scolarisation différentielle des filles et des garçons. 

Tableau 3 : récapitulatif des résultats du modèle de régression multiple par milieu de résidence 

(variables incluses) 

  variables explicatives 

Coefficient 

de 

régression 

Erreur 

standard Bêta t de Student Signification 

n
at

io
n

al
 

(Constante) -9,5225 1,4262 

 

-6,6767 0,0000 

analphabétisme féminine 0,2173 0,0193 0,6777 11,2768 0,0000 

Électricité -0,0414 0,0084 -0,1558 -4,9578 0,0000 

Parité moyenne des femmes 

45_49 ans -1,0101 0,1245 -0,2713 -8,1136 0,0000 

ISF 0,8168 0,1548 0,1286 5,2753 0,0000 

Distance à la route goudronnée 0,0997 0,0213 0,1187 4,6774 0,0000 

Taille moyenne des ménages 0,6923 0,1337 0,1539 5,1765 0,0000 

Analphabétisme masculine -0,0560 0,0206 -0,1528 -2,7228 0,0065 

Milieu de résidence 1,0156 0,3392 0,104 2,9939 0,0028 

W.C 0,0233 0,0073 0,1042 3,1891 0,0015 

Taux de chômage masculin 0,0323 0,0133 0,0584 2,4275 0,0153 

R
u

ra
l 

(Constante) -14,8642 1,5537 

 

-9,5670 0,0000 

Analphabétisme féminin 0,3274 0,0254 0,5964 12,9126 0,0000 

Parité moyenne des femmes 

45_49 ans -1,0775 0,1461 -0,2534 -7,3772 0,0000 

ISF 1,0596 0,1857 0,1599 5,7057 0,0000 

Taux de chômage masculin 0,0466 0,0160 0,08 2,9131 0,0036 

Taille moyenne des ménages 0,7707 0,1544 0,1571 4,9908 0,0000 

Distance à la route goudronnée 0,0761 0,0240 0,0911 3,1727 0,0015 

Analphabétisme masculine -0,0985 0,0243 -0,196 -4,0526 0,0000 

Électricité -0,0509 0,0096 -0,1904 -5,3052 0,0000 

W.C 0,0376 0,0084 0,1624 4,4949 0,0000 

U
rb

ai
n
 (Constante) -0,6513 0,2710  -2,4032 0,0167 

Analphabétisme féminin 0,0183 0,0070 0,128 2,6167 0,0092 
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L’application de l’analyse factorielle en composantes principales aux données communales 

issues du RGPH 2014 a montré que les communes urbaines sont trop dispersées sur le premier 

plan factoriel et que la variable relative à la scolarisation différentielle des enfants 7-12 ans ne 

contribue pas aux axes factoriels en milieu urbain. En milieu rural et malgré la coexistence 

d’une fécondité élevée et d’une scolarisation différentielle selon le sexe dans plusieurs 

communes, la liaison n’est pas vraiment évidente puisque d’autres communes ont une 

fécondité élevée mais sans aucune forme de discrimination à l’égard de la scolarisation des 

filles. L’application du modèle de régression multiple a confirmé, par contre ; l’existence 

d’une certaine relation entre la fécondité et la scolarisation différentielle des enfants 7-12 ans 

selon le sexe en milieu rural et au niveau national. 

Toutefois et bien que nos résultats soient robustes et  statistiquement significatifs, on devrait 

reconnaitre que l’analyse des données agrégées au niveau communal risque de cacher des 

disparités individuelles qui pourraient expliquer davantage l’accès différentiel des enfants 7-

12 ans à la scolarisation selon leur sexe. 
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Résumé : Dans cet article, nous proposons un système de recommandation de cours en ligne 

dans une plateforme de formation à distance (LMS), qui assiste et aide les apprenants lors 

des tests de connaissance. La plupart des LMS commerciaux ou logiciels libres et à code 

source ouvert n'intègre pas d’outil permettant d’envoyer des recommandations afin de guider 

les apprenants dans leur apprentissage.  Les dispositifs de formation en ligne actuels, par 

exemple les MOOC, enrôlent des milliers d’apprenants, ainsi les tuteurs se sentent souvent 

démunis pour construire une représentation synthétique de l’activité des apprenants, 

d’envoyer des recommandations, des remarques à chaque apprenant et intervenir dans de 

bons moments. Pour tenter de répondre à ces besoins, nous proposons une approche qui vise 

à analyser automatiquement les réponses des apprenants qui déterminent lors niveau de 

connaissance. Sur la base de ces réponses, notre système propose automatiquement des 

recommandations personnalisées pour les apprenants. Nous exposerons ensuite les résultats 

de la mise en application du système développé dans le cadre d’une expérimentation que 

nous avons mené avec 10 000 étudiants inscrits sur notre plateforme d’apprentissage à 

distance. L’article présente les résultats obtenus et les perspectives de recherche. 

Mots clés : E-Learning, Système de recommandation, Tests de connaissance, profil 

apprenant, filtrage collaboratif. 

Abstract:In this article, we propose an online course recommendation system in a distance 

learning platform.  (LMS), which assists and supports learners during knowledge tests. Most 

commercial LMSs or open source software do not include a tool to send recommendations 

to guide learners in their learning.  Current e-learning devices, for example MOOCs, enroll 

thousands of learners, so tutors often feel helpless to build a synthetic representation of the 

learners' activity, to send recommendations, remarks to each learner and to intervene at good 

times. To try to meet these needs, we propose an approach that aims to automatically 

analyse the learners' responses that determine their level of knowledge. On the basis of these 

responses our system automatically proposes personalized recommendations for the learners. 

We will then present the results of the implementation of the system developed in an 

experiment we conducted with 10,000 students registered on our distance learning platform. 

The article presents the results obtained and the research prospects. 
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Keywords: E-Learning, recommendation system, knowledge tests, learner profile, 

collaborative filtering. 

 

1. Introduction 

La technologie, les médias numériques et l'accès mobile ont changé les modèles 

d’enseignement-apprentissage. De plus en plus, les apprenants veulent accéder et être guidés 

par du contenu numérique, disponible à tout moment et n’importe où. C'est un défi pour les 

concepteurs pédagogiques lorsqu'ils créent des expériences d'apprentissage en ligne.  

Les cours en ligne ouvert et massif (MOOC) constituent une tendance particulière dans le 

domaine de l'éducation. Plusieurs initiatives ont vu le jour au cours de ces dernières années 

pour soutenir les MOOC. En conséquence, de nombreux pédagogues ont commencé à 

proposer des cours en tant que MOOC dans différents domaines et disciplines. Aujourd'hui, 

tous les participants à ces MOOC suivent le même itinéraire d'apprentissage et ont donc 

accès aux mêmes contenus de formation, malgré que leurs besoins en termes d’informations 

soient différents.  Afin de participer efficacement aux processus d’apprentissage et de 

gestion de connaissances dans un MOOC, les apprenantsont besoin d’être encadréspar des 

services leur permettant de trouver et d’accéder facilement aux ressources pédagogiques 

adéquats.  

La recherche et le filtrage d’information dans le contexte des MOOCs demeurent un défi à 

relever. Ce défi est généralement abordé en considérant le profil des apprenants notamment 

dans les travaux sur le filtrage d’information afin de proposer aux apprenants les ressources 

pédagogiques pertinents. Dans ce cadre plusieurs approches ont été proposées: (a) 

l’approche par contenu (Pazzani et Billsus, 2007) qui effectue des recommandations en 

comparant le contenu sémantique des ressources avec les besoins exprimés par l’utilisateur ; 

(b) l’approche par filtrage collaboratif (Goldberg, 1992) qui effectue des recommandations 

par analyse à la fois des opinions de l’utilisateur sur les ressources qu’il a consultées ainsi 

que celles des autres utilisateurs sur ces mêmes ressources ; et (c) l’approche à base de 

connaissances (Burke, 1996) qui effectue des recommandations en exploitant les 

connaissances sur l’utilisateur.  

Dans ce travail recherche, nous cherchons à intégrer dans un MOOC la possibilité pour les 

apprenants d'adapter leur itinéraire de formation grâce à un mécanisme de recommandation 

des activités les plus pertinentes pour eux (Draschler, 2015). Dans la perspective de proposer 

de l’information personnalisée aux apprenants, nous proposons pour cela une 

recommandation personnalisée de ressources pédagogiques dans un MOOC (Ndiaye et al, 

2019;Chaabi et al, 2020). Notre approche se base sur les objectifs et besoins des apprenants 

ainsi que sur leur rétroaction sur les différentes ressources existantes dans la plateforme 

MOOC pour la prédiction de la liste de recommandation. La liste des ressources 

recommandées est obtenue en utilisant un ensemble de stratégies de recommandation 

utilisant des approches de filtrage à base de contenu et collaboratif. 

Cet article est organisé comme suit : la section 2 présente les concepts de base sur la 

recommandation personnalisée ainsi qu’un état de l’art sur les systèmes de recommandation 

liés au domaine de l’éducation. La section 3 propose une nouvelle approche de 

recommandation des ressources pédagogiques dans la CoPE. La section 4 expose une étude 
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de cas en vue d'illustrer cette approche de recommandation. Finalement, la section 5 

présente une conclusion ainsi que quelques perspectives. 

 

2. Etat de l’art 

Les systèmes de recommandation ont été étudiés dans de nombreux domaines [Neg15b] : la 

recherche d’informations, le e-learning, le web, le e-commerce, l’exploitation des usages du 

web et bien d’autres. Dans la littérature, nous trouvons différentes formes de 

recommandation selon les données à recommander, les informations disponibles et bien 

évidemment selon l’objectif visé. Dans cette section, nous présentons un état de l’art des 

approches recommandation.  

Les fonctions principales des systèmes de recommandation comprennent l'analyse des traces 

des apprenants et l'extraction d'informations utiles pour des prévisions ultérieures 

(Bendahmane et al, 2016 ; Omheni et al, 2015 ; Bassagou et al, 2018). Un système de 

recommandation est un logiciel qui aide les utilisateurs à identifier les éléments 

d'apprentissage les plus intéressants et les plus pertinents parmi un grand nombre d'éléments.  

 

2.1.  La recommandation éditoriale 

La recommandation éditoriale est généralement adoptée lorsque le système ne dispose 

d’aucune information sur l’apprenant. Cette forme de recommandation a pour principal 

objectif d’attirer rapidement l’oeil de l’apprenant novice afin de lui procurer l’envie de 

parcourir une partie du cours, comme le ferait la une d’un journal. Pour cela, on peut 

présenter en premier niveau les ressources pédagogiques les plus populaires, les documents, 

les activités pédagogiques, les nouveautés, etc. Cette approche est adoptée par tous les sites 

de vente par correspondance.  

2.2. La recommandation sociale 

Avec cette méthode, les apprenants proposent les informations jugées pertinentes pour 

d’autres apprenants. Ce type de recommandations repose sur le principe du bouche à oreille. 

Sur les plateformes de formation à distance par exemple, les apprenants peuvent proposer 

des recommandations à l’intérieur de leur plateforme ou réseau social en transmettant leurs 

évaluations à leurs amis. La création des listes de « coups de cœur » par les apprenants est 

l’une des solutions utilisées par certaines plateformes. Ces listes sont ensuite utilisées pour 

construire les profils des ressources pédagogiques, ou les profils des apprenants.  

2.3. La recommandation contextuelle  

La proposition des items similaires à l’item consulté est le principe de la recommandation 

contextuelle. Cette approche peut utiliser des techniques de rapprochement des items 

simples. On peut par exemple sélectionner des items du même univers, de même professeur, 

de la même catégorie, etc. Elle peut également utiliser des techniques de rapprochement plus 

complexes, comme avec les méthodes basées sur les usages. Youtube ou Amazon sont des 

exemples parfaits de cette technique. Lorsqu’un item est consulté par un apprenant, par 

exemple un cours sur « Deep learning » réalisé par CHAABI, le système suggère une liste 

d’items qui ont été appréciés par les apprenants ayant également apprécié le cours de 

CHAABI (Poirier, 2011). 
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2.4. La recommandation personnalisée  

Ce type de recommandation vise à identifier, pour un apprenant particulier, les contenus 

jugéspertinents. Les systèmes basés sur la recommandation personnalisée génèrent des 

recommandations en fonction de l’apprenant qui en est bénéficiaire et non pour un groupe 

d’apprenants comme c’est le cas avec les moteurs de recherche par exemple ou encore avec 

les autres types de recommandation décrit au-dessus.  

Supposant un responsable pédagogique qui écoute les préférences de ses apprenants, au cas 

par cas, afin de les guider à retrouver les bonnes formations. L’apprenant y gagne en temps 

car il n’a pas besoin de fouiller tout le catalogue des formations et le système peut également 

lui permettre de découvrir de nouvelles formations. Quant au responsable pédagogique, 

lorsque les recommandations générées sont de bonne qualité, cela peut entraîner un gain de 

confiance de l’apprenant et ainsi favoriser la fidélité, ce à quoi aspire toute stratégie 

marketing. La recommandation permet également au responsable pédagogique de valoriser 

son catalogue de formation en guidant l’apprenant vers des contenus autres que les plus 

populaires (Poirier, 2011).  

La recommandation personnalisée est certainement l’approche la plus célèbre du moment. Il 

intéresse autant les laboratoires de recherche pour toutes les problématiques qu’il entraîne 

que le monde de la formation en ligne pour les possibilités qu’offre ce type de systèmes 

(Poirier, 2011). 

2.4.1. L’approche basée contenu  

On trouve également des méthodes basées sur le contenu, c’est-`a-dire que les 

recommandations sont générées en fonction des concepts (ou mots clés) décrivant le contenu 

des items. Les descripteurs des items sont créés en appliquant une analyse humaine ou 

automatisée. 

Le filtrage basé contenu ou le filtrage cognitif (Malone et al, 1987) prend en compte les 

caractéristiques du contenu d’un item (document) et les besoins des utilisateurs en termes 

d’information. En d’autre terme, cette technique est basée sur la recommandation des items 

similaires à ceux préférés par l’utilisateur dans le passé (Pazzani and Billsus, 2007; Malone 

et al., 1987). Les systèmes basés contenu sont souvent utilisés pour recommander des 

documents textuels (Adomavicius et Tuzhilin, 2005). Les techniques du filtrage basé 

contenu proposent aux utilisateurs des items via les approches de classification de données 

ou les méthodes de plus proches voisins. Les approches de classification associent à chaque 

utilisateur un classifieur représentant son profile. Le classifiercompare les nouveaux 

documents avec le profil de l’utilisateur et recommande ceux qui sont les plus proches 

(Adomavicius et Tuzhilin, 2005). Plusieurs techniques de classification ont été adoptées par 

les systèmes de recommandation basé-contenu dont les plus utilisées sont : les réseaux de 

neurones, les arbres de décision, les réseaux bayésiens. Par exemple : Re : Agent et personal 

news recommender proposé par Jennings (Boone, 1998) sont basées sur les réseaux de 

neurone. RIPPER (Cohen 1995, Cohen 1996), MovieLens (Good et al.,1999) and 

Recommender (Basu et al., 1998)sont basés sur les règles d’induction. News Dude (Billsus 

et Pazzani, 1998), Personal WebWatcher (Mladenic, 1999), la technique de filtrage basée 

catégories de Sollenborn (Sollenborn et Funk, 2002) sont basés sur les réseaux Bayésien. 
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Nous pouvons utiliser la technique de recommandation basée sur le contenu pour la 

recommandation de pages Web, de cours, d’articles actualités, de formation, etc. Si nous 

prenons l’exemple d’un système de recommandation des formations scientifiques basé sur le 

contenu, lorsqu’un utilisateur a tendance à consulter souvent des cours portant sur le 

domaine de l’informatique, le système lui proposera des recommandations liées à 

l’intelligence artificielle. En effet, ces cours disposent de mots-clés communs tels que : 

“Machine Learning”, “Deep Learning” ou “Multi agent système ”. Il est à signaler que ces 

mots-clés sont généralement soit extraits sur la base d’une indexation automatique, soit 

attribués manuellement. 

Néanmoins, la technique basée sur le contenu présente quelques limites, notamment : 

- La sur spécialisation des recommandations est un problème majeur de cette 

technique. En effet, les items recommandés sont toujours similaires et identiques (en 

termes de contenu) aux items précédemment consultés par l’utilisateur. Un item 

proche avec une description thématique différente sera automatiquement exclu de la 

recommandation, alors qu’il pourrait intéresser l’utilisateur.  

- La représentation des items est toujours limitée aux descriptions ou aux attributs qui 

leur sont associés. Par conséquent, afin d’avoir un ensemble suffisant d’attributs, il 

est nécessaire soit de prétraiter le contenu pour permettre une extraction automatique 

d’attributs, soit d’attribuer les descriptions manuellement (Shardanand et Maes, 

1995). Dans les deux cas, l’extraction d’attributs demeure une opération fastidieuse 

surtout lorsqu’il s’agit d’items multimédia tels que : les images, les documents audio 

et vidéo, etc.  

 

2.4.2. L’approche collaborative  

Le filtrage collaboratif est basé sur l'hypothèse : le bouche à oreille. Plus précisément, Le 

filtrage collaboratif vient renforcer l’idée que les personnes à la recherche d’informations 

devraient pouvoir se servir de ce que d’autres ont déjà trouvé et évalué. Par exemple, les 

personnes, qui veulent suivre une formation ou lire un livre, demandent à leurs amis leurs 

opinions. Donc, dans le filtrage collaboratif, la sélection des cours à proposer à un apprenant 

ne dépend plus du contenu du cours (filtrage basé sur le contenu), mais des appréciations 

faites par des apprenants ayant des préférences similaires (chaabi et al, 2019 ; chaabi et al, 

2016). Ainsi, si deux utilisateurs A et B ont évalué un certain nombre de cours de façon 

similaire, il y a de fortes chances que A aime ce que B aime, et inversement. Donc les cours 

que A a aimés peuvent être recommandés à B et inversement. De la sorte, cette approche 

résout un problème important rencontrée par l'approche de filtrage basé sur le contenu, à 

savoir le traitement de contenu multimédias (Adomavicius et Tuzhilin, 2005 ; Sarwar et al., 

2000a). Les étapes générales d'un système de filtrage collaboratifsont les suivantes 

(Adomavicius et Tuzhilin, 2005 ; Berrut et Denos, 2003 ; chaabi et al, 2017).  

- Proposer à l'utilisateur un ensemble de contenu pédagogique pour les évaluer.  

- Construire le profil de l'utilisateur en se basant sur ses appréciations ; 

- Utiliser ce profil pour aider l’utilisateur dans ses prochaines recherches 

d'information. 
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2.4.3. L’approche à base de connaissance  

Des modèles de décision sont employés par ce type de système pour faire des inférences des 

besoins et préférences d’un utilisateur. Ces systèmes sont composés de trois parties : une 

base de règles, une base de faits et un moteur d’inférence. Les règles de prédiction 

exploitées par ces systèmes représentent les connaissances définies par un expert de domaine 

(Schafer et al., 1999). Le moteur d’inférence sert à contrôler l’activité du système. Ces 

systèmes peuvent aussi utiliser les interactions passées d’un utilisateur avec le système et 

exploiter les cas similaires (système à base de cas) pour générer une recommandation.  

Les inconvénients présentés par les systèmes à base de connaissance sont:  

- Le cout de développement est élevé car les données nécessaires pour ce type de 

systèmes doivent être définies par un expert de domaine.  

- Capacité de suggestion statique.  

- Une gestion de connaissance est requise. 

 
Cet état de l'art a présenté un certain nombre d'approches visant à produire des systèmes de 

recommandation. La tendance actuelle des systèmes de recommandation est plutôt axée sur 

des méthodes nouvelles, multicritères, multidimensionnelles ou encore se fondant sur des 

notions psychologiques comme les émotions, les opinions. Notons cependant qu'un système 

de recommandation doit avant tout s'adapter aux données, celles-là mêmes que l'on 

proposera à un utilisateur. Ainsi, le choix d'une méthode de recommandation doit en premier 

lieu être dirigé par ce critère. 

 

3. Approche proposée 

Les environnements d’apprentissage classiques offrent des contenus de même type aux 

apprenants, malgré que leurs besoins en termes d’informations soient différents. Une fois un 

système d’apprentissage est développé, il sera difficile, voire impossible de l’adapter selon 

leurs besoins et préférences. De nouveaux systèmes doivent être mis en place pour assurer la 

personnalisation du contenu pédagogique.  

Dans cette approche (Figure 1), l’apprenant reste maître de son itinéraire de formation,le 

mécanisme de recommandation augmentant les informations qu'il a à sa disposition pour 

l'aider à construire cet itinéraire. L’approche prend en considération les notions de base du 

filtrage collaboratif. Pour améliorer la qualité des recommandations, notre approche est 

basée sur l’analyse de traces d’apprentissage laissées par les apprenants ; de manière 

spécifique sur l’analyse des résultats aux tests de connaissance. En effet, dans le scénario 

pédagogique d’un cours en ligne, le test de connaissance constitue un dénominateur 

commun de la structure du cours (Harasim, 1996).  
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Figure 1 : Architecture du système de recommandation. 

 

De manière générale, un cours en ligne est composé de 3 parties: 

- Système d’entrée : il permet de gérer les flux d’apprenants à l’entrée du cours. Les 

objectifs généraux du cours sont présentés dans cette partie et un test d’entrée est 

proposé. Dans les MOOC, une vidéo de présentation est proposée. 

- Système d’apprentissage : il comprend l’ensemble des contenus et activités 

d’apprentissage du cours. 

- Système de sortie : il est composé d’évaluation sommative permettant d’attester les 

acquis de l’apprenant. 

Dans notre approche, c’est le système d’apprentissage qui nous intéresse. Ce dernier est 

composé d’unités d’apprentissage créées en fonction de l’objectif du cours. Dans chaque 

unité d’apprentissage est inséré un test de connaissance qui permet à l’apprenant de tester 

ses connaissances à la suite de son apprentissage. Le test de connaissance est constitué d’un 

ensemble de questions à choix multiples (QCM) et/ou de questions à choix unique (QCU). 

Une QCM ou QCU est souvent considérée comme étant très guidée, mais elle répond bien à 

la contrainte technique liée au multimédia : (i) les dispositifs de formation à distance 

intègrent généralement un outil de conception de QCM/QCU ; (ii) les réponses correctes 

sont implémentées à l’avance dans la plateforme de formation en ligne et (iii) le feedback est 

automatique. 

En pédagogie, un test de connaissance est utilisé pour évaluer les connaissances acquises par 

les apprenants à l’issue de leurs apprentissages. Les questions sont élaborées avec des 

niveaux de taxonomie différents (Bloom, 1973): des connaissances basiques (niveau 1 de 

Bloom) aux plus avancées (niveau Evaluation de Bloom). 

Il existe plusieurs types de QCM/QCU :Les questions de type Vrai ou Faux, à appariement,à 

sélection unique, à sélection multiples, etc. 

Pour chaque type question, plusieurs combinaisons de réponses sont possibles. Soit la 

question suivante : 

Question : Un diagramme de cas d’utilisation est une description des fonctionnalités du 

système d’information. Il possède aussi d’autres fonctions : 

1. Décrire des comportements dynamiques des objets 

2. Permettre au client de décrire ses besoins 

3. Définir les classes 

La réponse correcte est la réponse 3. Mais il existe 7 réponses possibles que l’apprenant 

pourrait fournir.(Rép 1, Rép 2, Rép 3, Rép 1 et 2, Rép 2 et 3, Rép 1 et 3, Rép 1, 2 et 3).Notre 
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modèle de recommandation va se baser sur les réponses fournies par l’apprenant. En 

fonction de sa réponse, le système génère un profil. 

 

Dans le cadre d’apprentissage à distance, les apprenants sont intéressés à obtenir des 

recommandations appropriées pour leurs besoins pédagogiques. Ils peuvent être intéressés 

par les ressources les plus populaires et récemment visitées par leurs apprenants similaires.   

Le voisinage d’un apprenant est représenté par les apprenants qui lui sont plus proches 

considérant les informations stockées dans le profil de chaque apprenant : le niveau de 

connaissance et les traces d’interaction. En effet, il suffit de connaitre la proximité des 

utilisateurs en fonction de leur profil. 

 

Pour calculer le voisinage V entre deux apprenants x et y, nous employons la distance 

euclidienne. 

Soient (x1; x2; … ; xn) et (y1; y2; … ; yn)les représentations vectorielles relatives aux profils 

de deux apprenants x et y. La distance euclidienne entre les deux profils est calculée comme 

suit : 

=   

Avec  d {0, 1}    tel que  si  et  si ≠  

Dans notre contexte, nous considérons uniquement deux attributs (n=2) qui sont le test de 

connaissance et préférences. 

Le système de recommandation cherche les profils similaires à l’apprenant courant, par la 

suite il propose une liste des ressources utiles aimées et appréciées par les mêmes apprenants 

du groupe. La liste des ressources R recommandées à l’apprenant App est déterminé par la 

formule suivante : 

 

Avec : 

 App : les apprenants du système. 

 RV (p, r) : les ressources r qui sont visualisées par un apprenant p. La fonction RV 

est égale à 1 si l’apprenant p a consulté la ressource r et 0 dans le cas contraire. 

 B[App] : l’ensemble des apprenants qui ont un profil similaire à l’apprenant p. 

 t(v,r) : le nombre de jours écoulés depuis la date de la dernière visualisation de la 

ressource r par l’apprenant p. 

 Étant un facteur de décroissance. Plus un utilisateur a visualisé une ressource 

récemment, plus le score de cette dernière augmente.  

Un apprenant peut également se voir recommander une liste de ressources votées et évaluées 

par ses apprenants du groupe et qui sont utiles par rapport aux domaines d’apprentissage de 

cet apprenant. La liste des ressources r recommandées à l’apprenant p est déterminé par la 

formule : 
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Soit P l’ensemble de tous les apprenants, R l’ensemble des ressources pédagogiques 

possibles qui peuvent être recommandés, et soit u une fonction qui mesure l’utilité d’une 

ressources r à l’apprenant p, c’est-à-dire  

 

Alors pour chaque apprenant p ∈ P, nous voulons choisir la ressource r′ ∈R qui maximise 

l’utilité à l’apprenant :  

 

 

4. Résultats de l’expérimentation 

Comme annoncé dans l’introduction, le système de recommandation que nous proposons est 

basé sur l’analyse des traces d’apprentissage. Les caractéristiques de la population visée 

sont : 

Apprenants inscrits en Licence 3 d’informatique 

- Nombre :160 apprenants 

- Nombre de cours de la Licence :16 cours 

- Parcours : Licence 1 et Licence 2 validées 

 

Pour expérimenter le système de recommandation, le cours de Modélisation UML a été 

sélectionné. De manière spécifique, toutes les traces d’apprentissage concernant les tests de 

connaissances du cours ont été extraites. Les cours étant implémentés dans MOODLE, la 

plateforme fournit les fichiers suivants sur les tests de connaissances : 

- les notes obtenues au test de connaissance pour chaque apprenant (Tableau1 ) ; 

- les réponses fournies par chaque apprenant à la suite de test de connaissances (Tableau 

1) ; 

- la liste des cours de la Licence 3 d’informatique. 

Tableau 1 : Structure des tableaux des traces d’apprentissage 

 

 

(1) Trace des notes de chaque apprenant 
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(2) Trace des réponses de chaque apprenant  

Le Tableau1 présente la structure des données statistiques extraites de la table MOODLE. A 

partir de ces données, nous avons créé une base de données et développé une application 

(Figure 1) qui permet de gérer des groupes d’apprenants similaires. Ainsi, pour chaque 

apprenant similaire le système récupère les ressources pédagogiques visités et appréciés. 

Enfin, l’application génère des recommandations. Pour rappel, les recommandations sont 

des cours en ligne de la plateforme de formation en ligne. 

Une évaluation qualitative de notre approche montre son intérêt pour les apprenants. 

Cependant et afin de tester notre approche plus profondément, des expérimentations dans 

des situations réelle de formation est nécessaire, en demandant à des apprenants d’intégrer 

cette approche dans leurs pratiques quotidiennes, afin de mieux voir les avantages et les 

limites du système de recommandation. 

 

5. Conclusion 

Dans cet article, nous proposons un système de recommandation personnalisé combinant les 

techniques de profilage des apprenants, d'évaluation des connaissances et d’analyse des 

traces, afin d'améliorer le processus d'apprentissage en recommandant des ressources 

pédagogiques (cours, séquences de cours, vidéos, documents, etc.) basées sur le profil et le 

niveau de connaissances des apprenants. Nous proposons une approche d’analyse 

automatique des réponses des apprenants lors des tests de connaissances. Sur la base de ces 

réponses, notre système propose automatiquement des recommandations personnalisées 

pour chaque apprenant. L’approche a été ensuite testée sur une situation réelle, qui a montré 

une parfaite concordance entre les résultats observés par des tuteurs humains et ceux 

déterminés automatiquement par notre système. En perspective au développement de ce 

projet, nous prévoyons d’améliorer notre système de recommandation par une méthode de 

classification hiérarchique pour classer les ressources pédagogiques (documents, cours, 

section, vidéo, etc) pour modéliser les besoins d'apprentissage. 
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Résumé 

Les manuels scolaires sont des outils indispensables au processus d’enseignement/ 

apprentissages des langues étrangères. Ils attirent de plus en plus l’attention des intervenants 

dans le champ de la recherche en didactique par la diversité de leurs types, les fonctions qu’ils 

remplissent et la relation qu’ils entretiennent avec les TIC. Dans cet article, nous analysons 

didactiquement un manuel utilisé en première année du cycle collégial marocain, nous 

dégageons ses déficits pédagogiques et didactiques afin de proposer quelques pistes 

d’amélioration. 

Mots-clés : manuel scolaire ; Grille d’analyse ; rapports synthétique ; analyse didactique 

Abstract 

Textbooks are essential tools in the teaching / learning process of foreign languages. 

They are attracting more and more the attention of those involved in didactic research by the 

diversity of their types, the functions they fulfill and the relationship they have with ICT. In 

this article, we analyze a manual used in the first year of the Moroccan college cycle, we 

highlight its pedagogical and didactic deficits in order to suggest some areas for improvement. 

Keywords: textbook; Analysis grid; synthetic report; didactic analysis 
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Introduction 

Le manuel, outil incontournable dans le système éducatif marocain, est l’objet de notre 

étude. Il s’agit, en effet, d’une recherche évaluative à enjeu pragmatique (Maren, 2004), c’est 

une analyse critériée qui suit deux démarches. La première consiste à analyser le manuel 

scolaire Parcours (Ce manuel est suffisamment présenté dans cet article) selon une grille 

d’analyse critériée. La seconde est une étude qualitative sous forme d’un rapport synthétique 

élaboré à partir des résultats de la grille d’analyse. 

Dans un premier lieu nous situerons le manuel par rapports aux recherches qui en ont 

fait un objet d’étude, puis nous définirons le manuel scolaire, ses types et ses fonctions, 

ensuite nous montrerons l’importance des TIC dans les manuels scolaires  et dans un dernier 

lieu, nous présenterons les principaux résultats sous forme d’un rapport, nous les discuterons 

afin de proposer quelques perspectives d’amélioration. 

1 La situation du manuel scolaire dans la recherche en didactique 

Malgré l’importance et la place qu’il occupe dans l’apprentissage en général et celui 

des langues étrangères en particulier, le manuel scolaire n’a pas constitué un objet d’étude 

fondamental dans le champ de la recherche en didactique. Ce sont quelques historiens qui en 

ont fait leur objet d’étude, (Choppin, 2008)  

Il existe un certain nombre de rapports, dossiers et documents qui peuvent nous 

renseigner sur la situation actuelle des manuels scolaires en France tels que le Rapport de 

l’IGEN (Inspection Générale de l’Éducation Nationale) de Dominique Borne (1998), les 

dossiers de l’association Savoir-Livre et Ouvrage consacré aux manuels de collège (Baldner 

et al, 2003). 

Actuellement, les manuels scolaires ont fait couler beaucoup d’encre. D’après (De 

lièvre et al., 2010), on a beaucoup écrit sur leur capacité à transmettre les valeurs et sur la 

possibilité qu’ils influencent négativement sur la créativité des enseignants et ainsi, au lieu 

d’être un moyen d’aide aux enseignants, les manuels risquent de constituer une entrave à leur 

professionnalisation. (Bento, 2013) a étudié la correspondance des manuels des langues 
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étrangères au collège à la perspective actionnelle préconisée par Le CECRL et les Instructions 

pédagogiques. 

Au Maroc, le manuel scolaire est un outil didactique incontournable dans le processus 

enseignement/apprentissage. Les réformes qui se sont succédé ont fait de sa révision et son 

adaptation une entrée essentielle pour améliorer la qualité des formations dispensées au profit 

des apprenants marocains. (La Charte Nationale d’Education et de Formation, 1999)  a 

consacré le levier N° 108 à la révision et à l’adaptation des manuels scolaires en désignant un 

comité permanent des programmes qui supervisera sur l’élaboration et l’évaluation des 

produits pédagogiques, entre autres, les manuels scolaires. C’est ainsi que la révision des 

programmes et la réforme des manuels scolaires sont devenus des questions prioritaires et un 

défi pour le ministère en tutelle. La réforme des manuels scolaires a rompu avec les pratiques 

antérieures et s’est ouvert sur la concurrence pour la conception et la production et surtout la 

diversification des manuels, en plus, un processus de certification a été mis en place pour 

garantir la qualité du « produit » livre.
1
  

Dans une perspective plus ambitieuse, la récente réforme d’Éducation et de Formation 

vise à moderniser les manuels scolaires en y intégrant les TIC. Selon le (Conseil National de 

l’éducation, 2015), la gamme des programmes et des manuels devrait être élargie par 

l’insertion des technologies éducatives et le renforcement de celles-ci en intégrant des espaces 

multimédia. 

Si en France, le manuel scolaire a suscité l’attention des chercheurs (Alain Choppin 

1992 ; 1993 ; 1995. M. Bento, 2013 ; De lièvre et al., 2010) pour ne citer que quelques uns. Et 

que les études ont essayé de mettre en question leur capacité à transmettre les valeurs et 

l’influence qu’ils peuvent avoir sur le rôle de l’enseignant – nous pensons, d’ailleurs, que le 

rôle de l’enseignant peut être revu mais aucun outil ne pourrait remplacer - La situation au 

Maroc semble tout à fait différente. Le manuel scolaire a fait l’objet de plusieurs réformes et 

actualisation,  il fera encore l’objet d’une nouvelle réforme suivant les directives du (Conseil 

National de l’éducation, 2015), mais une fois promulgué par le ministère en tutelle, -d’après 

nos connaissances- il ne fait l’objet d’aucune étude analytique au niveau  didactique par les 

didacticiens, les enseignants, les chercheurs… Néanmoins, il existe des références qui 

                                                           
1
 La Charte Nationale d’Éducation et de Formation a mis fin à l’utilisation du « manuel unique » pour la place à l’utilisation de plusieurs 

manuels scolaires pour un même niveau et pour la même matière. 
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pourraient être exploitables en ce sens tel que (Pingel, 2013) et (Seguin, 1989) ce qui forme 

l’objectif axial de notre étude. 

2 Le manuel scolaire à travers les méthodes d’apprentissage. 

PUREN tel que cité par (Riquois, 2010) fixe l’apparition d’une demande sociale de 

connaissance pratique des langues à la fin du 18
e
 siècle. Cette demande a été générée par 

l’évolution de l’industrie et du commerce. Pour combler à ce besoin, les ouvrages portant sur 

l’enseignement des langues étrangères ainsi que les grammaires et recueils de textes vont se 

multiplier. 

Les méthodes d’apprentissage ont connu, à travers leur histoire, plusieurs changements 

méthodologiques grâce à l’évolution des domaines scientifiques et la remise en cause des 

pratiques en vigueur. Les manuels scolaires conçus selon une méthodologie précise se 

trouvent dépassés parce que, selon Riquois (Ibid. p. 131) « [ils] ont une durée de vie de 

plusieurs années ». Cette durée de vie est liée évidemment à la durée de « validité » d’une 

méthode d’enseignement. « Mais quand il s’agit d’un changement méthodologique, il est 

nécessaire de changer le manuel ».  Facile à dire mais difficile à exécuter parce que 

l’apparition de nouvelles méthodes d’apprentissage génère l’apparition d’un nouvel appareil 

conceptuel, d’une nouvelle perception pédagogique et didactique des langues. L’appréhension 

de ces nouveaux méthode et théorie d’apprentissage par les chercheurs, les didacticiens, les 

pédagogues et enfin les enseignants nécessite du temps, ce qui situe le manuel scolaire dans 

l’incapacité à être en phase avec l’évolution de la recherche scientifique en enseignement des 

langues. Par conséquent, le manuel scolaire, après peu de temps, se trouve dépassé ou à mi-

chemin entre deux approches pédagogiques. 

2.1 Le manuel scolaire et la méthode traditionnelle 

La méthode traditionnelle ou dite grammaire/traduction a impliqué l’utilisation des 

manuels « dont la forme perdurera pendant longtemps » puisque cette méthode a perduré 

plusieurs siècles. Le manuel scolaire dans la méthode traditionnelle mis en place des 

textes perçus comme un document qui permet à la fois de traiter la langue et la culture, DE 

CARLO (cité par Riquois Op.cit.) dit que le texte littéraire « est considéré comme le degré le 

plus élevé de l’expression culturelle et artistique d’un pays ». La nomination grammaire 

traduction n’est pas arbitraire vu que le texte utilisé par cette méthode est mis au regard de sa 
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traduction et est accompagné d’exercices de grammaire. Dans un exemple de leçon extraite de 

Cours de Langue et de Civilisation Françaises de G. MAUGER (1955), on trouve le texte 

accompagné d’exercices de grammaire, l’enseignant pouvait avoir recours, sans contrainte, à 

la traduction facilitée par des explications pour le vocabulaire. 

Ces manuels étaient figés puisqu’ils s’adressent à un public bien ciblé : « si le manuel 

s’adresse à un public souhaitant apprendre l’italien, un anglophone ne pourra pas l’utiliser. » 

(Op.cit. p. 131)  

2.2 Le manuel scolaire et la méthode directe 

La méthode directe avait pour objectif le développement d’une compétence de 

communication réelle par la pratique de langue et non plus une connaissance empirique et 

culturelle de la langue. Dans cette méthode l’oral et l’écoute priment sur les pratiques de 

l’écrit et l’enseignant ne recourt pas à la traduction. Les machines parlantes apparaissent dans 

les pratiques d’enseignement durant les premières années de la méthode directe et peuvent 

être considérées comme un premier recours aux TIC. Le manuel scolaire est également absent 

pendant ces années mais après il est réutilisé par obligation, les leçons de grammaires sont de 

type inductif. 

2.3 Le manuel scolaire et la méthodologie audiovisuelle 

Comme son nom l’indique, la méthode audiovisuelle a connu, pendant les années 

soixante, l’utilisation conjointe de l’image et du son, des ressources nombreuses ont été 

explorées dans le but de développer les compétences orales, en relation avec les compétences 

visuelles et écrites, et de chercher un équilibre entre ces compétences pour l’acquisition d’une 

compétence plus globale dans la langue cible, mais ces ressources ne pouvaient être autres 

que des documents visuels ou oraux qui combinent des images et des textes généralement 

courts comme la BD. 

Alors, le manuel scolaire était utilisé en association avec des enregistrements 

magnétiques associés eux-mêmes à des supports iconiques qui prennent la forme d’un film 

fixe ou d’une diapositive. 

2.4 Le manuel scolaire et l’approche communicative 

Pendant les années soixante-dix, de nouveaux manuels scolaires vont faire leur 

apparition comme une réaction à l’inefficacité des méthodes précédentes, il s’agit de pratiques 
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pédagogiques innovantes puisque ces nouveaux manuels s’appuient sur plusieurs théories 

scientifiques : la linguistique de l’énonciation, l’analyse des discours, la pragmatique… 

L’objectif est d’axer l’apprentissage des langues sur la communication et adapter la pédagogie 

aux besoins des publics qui évoluent de façon permanente. Donc, les manuels doivent être 

adaptés à cette nouvelle optique pédagogique et doivent proposer de nouvelles progressions, 

la construction des apprentissages ne se fait plus de manière linéaire, elle se fait en spirale. 

Il est difficile, aujourd’hui, de tirer un bilan récapitulatif sur l’approche 

communicative puisque son utilisation est toujours très répandue, cela n’empêche de 

mentionner l’apparition d’une nouvelle perspective actionnelle qui propose de résoudre des 

lacunes que présente l’approche communicative. 

2.5 Le manuel scolaire et la perspective actionnelle 

Le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (dorénavant Le CECRL) 

(Conseil de l’Europe, 2001) préconise une nouvelle perspective « actionnelle ». Cet 

avènement a bousculé l’ordre des choses puisqu’il attribue plus d’attention au rôle de 

l’apprenant et le considère comme étant un acteur social et usager de la langue.  

Pendant cette ère pédagogique, de nouveaux manuels actifs ont vu le jour et présentent 

une souplesse d’utilisation. L’enseignant devient libre dans ces choix et peut puiser dans 

différentes ressources comme bon lui semble, alors la progression des apprentissages n’est 

pas rigoureuse. Le matériel didactique dans cette approche est divers et complexe : manuels, 

exercices, affiches, illustrations, diapositives, enregistrements…. 

Cet aperçu succinct nous permet de confirmer que le manuel scolaire était, à travers 

son évolution, conditionné par les avancées des recherches en enseignement/apprentissage des 

langues. Toute analyse pédagogique ou didactique des manuels scolaires doit tenir en compte 

les théories et approches qui régissent l’apprentissage des langues au moment de l’élaboration 

et l’utilisation du manuel étudié ainsi que les orientations pédagogiques, les programmes et 

les curricula.  
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3 Le manuel scolaire : Définition, types, fonctions et usages 

3.1 Le manuel scolaire, c’est quoi ? 

Récemment les manuels scolaires ont fait couler beaucoup d’encre. (Sensevy, 2016) 

affirme qu’on a beaucoup écrit sur les valeurs qu’ils transmettent, sur le fait qu’ils pourraient 

brimer la créativité des enseignants et par là être un obstacle à leur professionnalisation. Il 

considère que le manuel est un « élément-clé » permettant la hausse de la qualité des 

enseignements, il le considère de même un outil susceptible d’accompagner les apprenants 

dans leurs apprentissages. 

Les manuels scolaires sont des outils pour organiser les activités en classe et en dehors 

de la classe, il s’agit d’outils qui conditionnent, en grande partie, le processus 

d’enseignement-apprentissage. Les manuels scolaires sont devenus des éléments essentiels 

des processus d’apprentissage mais également des méthodes d’enseignement. Ils renferment 

implicitement, pour chaque cours, une méthodologie à suivre pour atteindre les objectifs 

assignés. 

Laws, K. et Harskey, M. cité par (Pingel, 2013) voient que les manuels scolaires sont 

élaborés comme des outils éducatifs apportant principalement des informations, ce qui va au-

delà d’une vision simpliste des manuels scolaires considérés comme des outils permettant la 

structuration d’un cours.  

 Les manuels scolaires définissent les savoirs à enseigner pour chaque cycle 

d’enseignement, ils indiquent les stratégies pédagogiques et didactiques à utiliser, ils balisent 

le cheminement que les apprenants devraient emprunter pour atteindre les objectifs 

d’apprentissage, ils précisent même le mode d’évaluation pour avoir une vision plus ou moins 

claire sur le degré d’acquisition des compétences. 

La conception de séquences pédagogiques par l’enseignant implique une sorte 

d’insécurité parce que les propositions de l’enseignant peuvent être sujettes à d’éventuels 

jugements de la part des apprenants. Alors, les manuels scolaires sont plus sécurisants. 

D’après W. Eisner cité par (Pingel, Ibid.), Les manuels scolaires transmettent des 

connaissances, permettent de gagner du temps et apportent de l’assurance aux professeurs et 

aux élèves en leur indiquant les grandes lignes des contenus, leur portée et leur enchaînement.  
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Le manuel scolaire, à lui seul, n’est pas suffisant, il devrait être accompagné et 

renforcé par des ressources complémentaires (cahiers d’activités, fiche de travail, guide 

pédagogique, etc.) C’est ainsi qu’il peut, gagner en efficacité et en adaptabilité.  

3.2  Les différents types de manuels scolaires 

 Selon Jasselette, J. Cité par Gérard (Op.cit), il existe quatre types de manuels 

scolaires : 

 Les manuels de référence ou manuels-outils : Atlas, dictionnaire, encyclopédie. 

 Les manuels synthétisant les connaissances et structurant les acquis qui 

deviennent ainsi une référence. 

 Les manuels intégrant la démarche pédagogique. 

 Les manuels d’exercices. 

D’après Gérard cette catégorisation peut être modélisée, en effet les quatre types des 

manuels scolaires se situent selon deux axes en interaction et en référence aux aspects 

didactiques : un axe du savoir allant du savoir savant au savoir transposé et un axe didactique 

allant d’aucune didactisation à une didactisation poussée.  

 Puisque les manuels intégrant une démarche pédagogique proposent des 

dispositifs pédagogiques, ils font subir une transposition didactique au savoir. Ils mettent en 

avant le sens de la créativité des auteurs, cette créativité est une arme à double tranchant du 

moment qu’elle présente aussi bien une qualité qu’une limite. Les auteurs se trouvent 

contraints de laisser libre cours à leur créativité sans nuire à celle des enseignants et des 

apprenants. 

De leurs part, les manuels d’exercices contiennent une didactisation parce qu’ils 

proposent des séries d’exercices progressifs. Ces manuels n’attribuent pas une importance à la 

créativité, ni celle des enseignants ni celle des apprenants. 

A en croire Gérard (Op.cit) « Un outil quel qu’il soit n’a jamais enfermé son 

utilisateur : celui-ci est toujours libre de l’utiliser comme il le veut […] plus l’outil est 

sophistiqué, plus cette liberté de l’utilisateur est limitée ou difficile à exercer ». 
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3.3 Les fonctions des manuels scolaires 

Les manuels scolaires peuvent remplir plusieurs fonctions, ils sont conçus 

généralement comme outils éducatifs. Elliot et Eisner cité par (Pingel, 2013) considère que 

« les manuels scolaires transmettent des connaissances, permettent de gagner du temps et 

apportent de l’assurance aux professeurs et aux élèves en leur indiquant les grandes lignes des 

contenus, leur portée et leur enchaînement. ». 

De leur part, Laws et Harskey (Ibid.) considère que les manuels scolaires 

apportent principalement une source d’information plutôt que la structure d’un cours. 

Les fonctions des manuels scolaires pourraient être plus larges et toucher à des 

aspects autres que l’apprentissage. Les manuels scolaires présentent des dispositifs 

d’évaluation afin d’aider l’enseignant d’avoir une aide relativement claire de l’évolution des 

compétences de ses apprenants et de prendre des décisions sur la suite des apprentissages et la 

nécessité d’une régulation. Les manuels scolaires sont aussi des outils d’ouverture sur la vie 

de société, sur la culture de la langue cible et le monde professionnel, ils deviennent par 

conséquent un moyen d’ouverture et d’intégration sociale et professionnelle. 

3.4 Le s manuels scolaires et les TIC 

Le monde technologique évolue à vitesse vertigineuse, cette évolution a imposé 

l’intégration des TIC dans les processus d’enseignement-apprentissage jusqu’au point où 

certains, chercheurs et didacticiens, ont pensé que les moyens technologiques pourraient 

remplacer les enseignants et les dispositifs didactiques habituelles, entre autres, les manuels 

scolaires. Gérard (Op.cit) affirme qu’on peut penser que certains ont trop rapidement cru que 

ces TIC pouvaient se substituer aux enseignants et/ou aux supports didactiques classiques, 

notamment les manuels scolaires. Mais l’implantation de ces nouvelles pratiques n’est pas 

aussi facile que ce qu’ils ont pensé ces chercheurs. Il est remarquable que l’intégration des 

TIC dans les pratiques en vigueur n’aille pas au même rythme que l’évolution technologique. 

Nous avons toujours pensé que les manuels scolaires ne sont que des propositions 

didactiques et que les enseignants ne sont pas dans l’obligation de les suivre de la première à 

la dernière page. Chaque enseignant est libre de choisir ce qui lui convient et ce qui convient à 

l’évolution de ses apprenants, leur niveau, leur intérêt, etc. Donc, il peut modifier, réorganiser, 

ajouter ou enlever des activités pédagogiques. 
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Personne ne peut nier les avantages que peuvent apporter les nouvelles 

technologies aux processus d’enseignement-apprentissage, il faudrait juste penser à les 

concilier avec les pratiques classiques au lieu de les concurrencer. 

Les manuels scolaires les plus ouverts sont susceptibles d’être dépassés puisqu’ils 

restent, dans tous les cas, des outils didactiques figés puisqu’ils limitent la liberté 

d’enseignants à les adapter au « contexte d’utilisation ». L’adaptation d’un manuel scolaire à 

l’évolution scientifique des connaissances est chronophage et coûteuse. En revanche, 

l’adaptation d’un outil technologique s’avère plus facile et moins cher. Laferrier, Bracewell et 

Breuleux cité par Gérard (Op.cit.) affirme que l’utilisation des TIC dans l’univers 

pédagogique devrait permettre de faire évoluer le processus d’enseignement-apprentissage au 

niveau de quatre éléments-clés : l’enseignant, le contenu, le ou les apprenants et le contexte. 

L’intégration des TIC vise à ce que : 

 L’enseignant soit un facilitateur d’apprentissage ; 

 Le contenu soit construit par les apprenants ; 

 Les apprenants aient un accès libre à des ressources en ligne ; 

 Le contexte soit favorable à l’utilisation de ces ressources. 

 Le véritable défi de l’intégration des nouvelles technologies aux processus 

d’enseignement-apprentissage est que les intervenants didactiques- enseignants et apprenants- 

devraient collaborer ensemble pour utiliser des outils performants qui permettent aux 

apprenants la construction de leur savoir et aux enseignants d’assurer la progression 

pédagogique dont ils sont des responsables. 

4 Analyse pédagogique des manuels scolaires : Parcours de la 1
e
 année du cycle 

collégial marocain 

4.1 Présentation du manuel 

Le manuel qui fait l’objet de notre étude est Parcours  de la première année du 

cycle secondaire collégial notamment la nouvelle Edition septembre 2018 (Livret de l’élève). 

C’est un manuel homologué par le Ministère de l’Éducation Nationale de la Formation 

professionnelle de l’Enseignement supérieur et de la Recherche scientifique. Ce manuel a été 

élaboré par Gormati Yahya (professeur de l’enseignement supérieur-formateur) Toumi 
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Mohamed Jawad (professeur de l’enseignement supérieur formateur et coordinateur de 

l’équipe) et Dadi Abdelaziz (inspecteur de l’enseignement secondaire) 

4.2 Structure générale 

Le livret commence par un « avant-propos ». Dans cette partie du livret, les 

auteurs explicitent les buts pour lesquels le manuel a été fait : aider les apprenants à apprendre 

le français. Ils présentent également les modalités de travail : individuellement ou en groupe. 

Ils indiquent la variété des activités et des apprentissages qui sont ciblés et progressifs. Ils 

montrent aussi l’organisation des contenus en périodes : deux périodes occupant chacune un 

semestre consacré à une compétence et un projet. En plus, les auteurs montrent aux 

apprenants qu’à travers le livret, ils vont développer des compétences à travers des 

connaissances variées, des comportements  et des valeurs. Les compétences et les projets sont 

rattachés à des contextes réels et authentiques. 

Afin de construire ces compétences et de réaliser ces projets, les apprenants 

disposent de plusieurs séquences d’apprentissage, de transfert et d’évaluation. Mises en œuvre  

par des activités dans lesquelles ils vont découvrir des situations, des supports et des contenus. 

Les activités mises en place sont : Lecture ; Langue ; Oral ; Écrit ; Projet et Évaluation. 

 Ensuite, le livret réserve deux pages (4 et 5) au guide d’utilisation dans lequel, on 

explique aux apprenants la signification de chaque composante d’une activité. 

 Le livret se compose de deux périodes et deux parties que nous allons présenter 

respectivement. 

 La première partie correspond à la 1
e
 période du Parcours, elle est consacrée au 

conte. A travers ce genre, on cherche à développer la compétence : comprendre et produire un 

petit texte narratif et également à réaliser un projet consistant à produire et jouer un conte. La 

1
e
 période se compose de 7 séquences d’apprentissage et deux séquences d’évaluation qui se 

répartissent sur une somme de 68 heures ce qui correspond à  17 semaines.  

 La deuxième partie correspond à la 2
e
 période du Parcours, elle vise à développer 

la compétence suivante : Comprendre et produire un texte descriptif. La 2
e
 période se 

constitue elle-aussi de 7 séquences d’apprentissage et deux évaluations qui se répartissent sur 

68 heures ce qui correspond à 17 semaines. 

 En ce qui concerne l’évaluation, chaque période commence par une évaluation 

diagnostique intitulée « j’évalue mes connaissances ».  Après la séquence 4, le manuel 
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propose une « évaluation, remédiation et soutien » puis une deuxième évaluation est proposée 

après la dernière séquence. Il en va de même pour la deuxième période. 

5 Méthodologie 

Pour analyser pédagogiquement le manuel scolaire que nous avons présenté ci-

dessus, nous avons élaboré des fiches d’analyse critériée, nous avons mis en place deux 

processus, le premier consiste à une analyse critériée à partir de fiches d’évaluation. Le 

second consiste à une analyse qualitative sous forme d’un rapport de synthèse élaboré en se 

basant sur les commentaires, les exemples et les justifications extraits des fiches. 

 Pour les fiches d’analyse critériée, il s’agit, en effet, de fiches à cinq entrées : la 

première entrée a été consacrée à l’objet de l’évaluation (approches pédagogiques, contenus, 

illustrations, langage), la deuxième entrée concerne les critères d’analyse, ces critères doivent 

correspondre à l’objet évalué, les trois entrées suivantes correspondent à une échelle de 

satisfaction composée de (satisfaisant, assez satisfaisant, non satisfaisant) et symbolisé par 

(S ; AS ; NS). Celui qui analyse choisit un degré de satisfaction en se basant sur des indices 

pertinents dans le manuel à analyser, mais, admettons-le, toute analyse ne peut échapper à la 

subjectivité, pour minimiser son impact sur l’analyse envisagée, une dernière entrée a été 

laissée aux justifications, aux commentaires et aux exemples extraits du manuel scolaire.  

À partir des résultats obtenus par l’analyse critériée, nous  rédigerons un rapport 

synthétique  dans lequel nous repérons et analyserons d’un point de vue pédagogique et 

didactique, le manuel en question. Ce rapport nous permettra de confronter les points positifs 

et les points de « faiblesse » pour envisager par la suite des perspectives d’améliorations 

possibles. 

6 Résultats 

Les auteurs annoncent dans l’avant-propos du manuel que ce dernier vise à 

développer des compétences c'est-à-dire l’approche retenue est l’approche par compétences, 

mais prenons par exemple ces deux compétences :  

« Comprendre et produire un texte narratif » p.6 

« Comprendre et produire un texte descriptif » p. 86 
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En didactique, il est admis que les compétences et les objectifs sont formulées avec 

un verbe d’action ce qui prête à des confusions. Si l’objectif est quantifiable et mesurable et 

se rattache à une tâche, la compétence, quant à elle, elle n’est observable qu’à travers des 

situations où l’apprenant est censé mobiliser ses ressources pour résoudre des situations- 

problème. L’utilisation du verbe « comprendre » dans la formulation des deux compétences 

est à éviter puisqu’il a des niveaux de perception très variables. En revanche, l’utilisation du 

verbe produire correspond le mieux à la formulation d’une compétence parce que la 

compétence scripturale implique de l’apprenant une mobilisation de ses ressources cognitives, 

mais non pas seulement ses connaissances, il devrait aussi mobiliser ses compétences 

socioculturelles et affectives, il est à signaler que ces deux compétences manquent de 

contexte, elles doivent être davantage contextualisées pour que l’apprenant puisse percevoir 

l’utilité de ce qu’il fait.  

Les deux compétences que le manuel prétend développer tout au long de deux 

semestres se ramifient en objectifs à atteindre après la réalisation des activités (lecture, 

langue, oral, ...). Une analyse de ces objectifs nous laisse voir qu’ils se situent, en ce qui 

concerne les activités de lecture par exemple, au niveau de l’identification, nous trouvons que 

cela impactera sur le processus de l’évaluation qui porterait sur les connaissances des 

apprenants et non sur leurs compétences. 

Le manuel annonce aussi que les modalités de réalisation des activités sont le travail 

individuel et le travail en groupe. Par contre, le manuel laisse peu de place au travail du 

groupe. L’utilisation excessive du « je » dans les consignes adressées aux apprenants : Je lis ; 

J’observe et je comprends ; Je relève ; Je réinvestis… prouve ce fait, ce qui va de soit pour les 

travaux en binômes. Les travaux en groupes ne sont favorisés que lors des moments consacrés 

à la réalisation du projet. S’il est vrai que le rôle de l’apprenant est mis au devant de la scène, 

son activité et sa créativité sont peu valorisées, les activités proposées laissent peu de place 

aux recherches mises à part quelques unes à faire dans le dictionnaire pour définir des mots 

jugés « difficiles ». Même si les auteurs ont essayé d’intégrer des travaux de recherches, nous 

trouvons qu’ils ont peu réussi, nous citons l’exemple d’une recherche impertinente : ex. p. 78 

« rechercher des proverbes marocains » cette recherche a été insérée dans un cours sur 

l’obligation et l’interdiction, c’est quasi impossible d’apercevoir le lien entre la recherche 

demandée et le cours en question. 
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En général, les consignes sont claires, mais quelques unes sont imprécises. Ex. p 52 

« je précise le type de mouvement fait par chaque sportif ci-dessous » cette consigne est 

accompagnée d’une illustration (sportifs pratiquant des sports différents). Les apprenants 

devraient préciser le type de mouvement. L’expression « type de mouvement », à nos yeux, 

est imprécise. 

Par rapport à l’intégration des TIC, Le manuel ne favorise pas l’utilisation des TIC, 

on peut mentionner l’indication d’un site internet pour faire des recherches : 

www.françaisfacile.com, cela reste insuffisant, les apprenants pourraient avoir des attitudes 

négatives sur les activités proposées puisqu’elles sont situés loin de leurs centres d’intérêt et 

de leur quotidien envahi par la technologie. 

Les compétences que nous avons citées plus haut sont à développer au sein des 

activités suivantes : Lecture, langue, Oral et Écrit. Le manuel laisse peu de place aux activités 

orales notamment la réception qu’est totalement absente pourtant il s’agit d’une compétence 

essentiel en apprentissage des langues. 

Le manuel propose la réalisation de deux projets, le premier consiste à produire un 

conte, le second à raconter un voyage, une sortie…Nous trouvons que ces projets ne sont que 

des activités de productions écrites. En sus, le premier projet est irréalisable (compte tenu de 

l’âge et du niveau des apprenants), l’écriture d’un conte n’est pas une tâche accessible à tout 

le monde, il exige un background littéraire, des compétences socioculturelles très développées 

et un degré d’imagination et de créativité très élevé. En effet, les apprenants se trouveraient en 

mesure de réécrire (avec leur propre style et interprétation personnelle) les contes qu’ils 

connaissent déjà, qu’ils ont lus ou entendus quelque part. Pour le projet de la deuxième 

période, il est réalisable dans la mesure où il s’agit de produire un texte narratif d’une sortie, 

d’un voyage,… mais le projet doit être contextualisé et plus motivant.   

 

Les contenus sont présentés de manière progressif mais nous jugeons que cette 

progression n’est pas suffisamment fondée du fait qu’elle ne va pas du simple au complexe, 

elle suit la linéarité de la structure narrative d’un conte qui fait l’objet d’apprentissage dans la 

première période. Nous trouvons, dans une autre optique, que la progression en spirale  est un 

bon choix pédagogique, plusieurs apprentissages apparaissent dans la première partie et 

réapparaissent dans la deuxième. On ne peut pas « maîtriser » totalement une compétence, 

http://www.fran�aisfacile.com/
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mais on peut toujours la développer, alors l’apprentissage en spirale aide effectivement à faire 

progresser la compétence escomptée. 

Il est à signaler que les manuels scolaires au collège ont été sujets à une actualisation 

dans le cadre du projet « Agir autrement », cette actualisation a été basée sur le fait que les 

contenus sont très chargés donc il fallait procéder à un allègement des contenus. Les textes 

officiels n’ont pas été modifiés
2
 ce qui place le manuel actualisé en inadéquation avec les 

programmes et les curricula. La centration sur un seul genre (le conte) et un seul type de texte 

(narratif-descriptif) pourraient démotiver, et par la même, occulter l’utilité et l’importance de 

ce genre de supports en apprentissage des langues 

Les supports utilisés dans le manuel sont peu diversifiés, on trouve généralement des 

extraits de contes dans la première partie et des textes descriptifs dans la deuxième, le recours 

aux contes et aux textes descriptifs n’est pas un choix à blâmer, mais un apprenant de langue 

devrait être exposé à une diversité de supports pour qu’il apprenne la langue dans toutes ses 

dimensions. Si on prend, à titre d’exemple, les supports utilisés pour enseigner le conte, nous 

trouvons le fait de changer le support (les contes utilisés : séquence 1  Mqaidech ; séquence 2 

Le Petit Poucet ;  séquence 3 Le monstre poilu ; etc.) dans chaque séquence pour 

enseigner/apprendre une partie de la structure narrative brise la cohérence d’ensemble. En sus, 

il est quasi impossible de vérifier l’authenticité ou la semi-authenticité des supports car c’est 

rarement qu’on indique les sources où ils ont été extraits. 

L’enseignement aux valeurs est mis en relief par les auteurs du manuel, les contes, 

riches en morales qu’ils soient, semblent être un bon prétexte pour amener les apprenants à 

développer un savoir-vivre, un savoir important, utile au-delà de l’espace classe et crucial 

pour que l’apprenant soit préparé à être citoyen acteur de la vie sociale. 

 En ce qui concerne les séquences, La longueur n’est pas équilibrée car on trouve 

des séquences qui s’étale sur une semaine pédagogique
3
, d’autres s’étale sur deux semaines. 

Les activités dans les séquences ne sont pas équilibrées. Dans une séquence, on peut trouver 3 

activités de lecture, 2 activités de langue, une activité orale et une activité de production 

écrite, Ex. séquence 3 p. 115. Dans la majorité des séquences, les apprentissages proposés 

pour développer la compétence assignée à la séquence sont insuffisants. Ex. dans la séquence  

                                                           
2 Les Orientations Pédagogiques en vigueur date de 2009, le projet « Agir autrement » a une date ultérieure (2015) 
3 Une semaine pédagogique débute par une séance de lecture, puis une séance de langue, ensuite une séance de production orale et enfin une 
séance de production écrite. Sachant qu’une séance de français au collège marocain dure 60 minutes 
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2 p.115,  « identifier un portrait physique et utiliser les adjectifs »  n’est pas suffisant pour 

rédiger un texte descriptif.  

 Le langage est généralement compréhensible, on reproche le recours 

systématique au métalangage qui rend l’accès aux connaissances linguistiques difficile. Ex : 

le canevas d’un conte, la formule de début du conte, le para verbal, le non verbal, la morale… 

En revanche, le lexique employé est adapté au niveau et aux acquis des apprenants mis à part 

le métalangage et les fables. Le manuel ne propose pas de définitions, mais il invite les 

apprenants à chercher les mots qu’on a jugés « difficiles » dans le dictionnaire. Des fois, on a 

utilisé des images pour aider à la compréhension des mots peu connus ou inconnus  

 Dans les supports, généralement les phrases sont simples et courtes. Avec l’aide 

de l’enseignant le sens global est facile à construire sauf dans quelques fables. Il est à signaler 

que les premières éditions présentaient plusieurs erreurs qui gênaient, des fois la 

compréhension surtout des consignes. L’édition 2018 (qui a fait l’objet de cette étude) a été 

sujette à des corrections. 

 Par rapport aux illustrations, Elles sont présentes dans les activités de lecture et 

de l’oral, peu présentes dans les activités de langue et absentes dans les activités de 

production écrites. Il existe plusieurs illustrations inutiles notamment celles placées après 

l’autoévaluation, elles ne sont pas légendées et non pas de rôle ou leur rôle n’est pas précisé. 

Ex. pp.38, 50, 119… Les illustrations sont en parfaite adéquation avec les supports, soit elles 

présentent les personnages ou elles illustrent le lexique utilisé dans le support. Elles sont peu 

motivantes à l’exception des émoticônes p. 118 et les dessins de quelques personnages 

(généralement connus des apprenants) Cendrillon, le Petit Poucet.  C’est le fonctionnel qui 

prime sur l’esthétique parce que la plupart des illustrations vise à transmettre une information, 

à illustrer des notions… Elles ne sont pas légendées sauf s’il s’agit d’un vocabulaire à 

illustrer. En partie, la plupart des illustrations sont utilisées à titre illustratif et ne font pas 

objet d’activités particulières. 

7 Discussion et perspectives 

 Si les manuels scolaires ont attiré l’attention des historiens, puis celle des 

chercheurs en didactique, ces études n’ont pas fait ou elles n’ont fait que rarement des 

manuels scolaires un objet d’études pédagogicodidactique. A travers notre étude, nous avons 
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fait du manuel scolaire Parcours (décrit supra) un « terrain » d’investigation, suivant la 

conception (Denizot, 2016) Qui considère le manuel scolaire « comme un terrain "à 

construire" » un terrain qui n’est pas seulement « un contenant de savoirs ou un simple 

vecteur d’idéologies » mais « un espace spécifique, contextuel et relationnel dans ses 

caractéristiques ». Nous ne pouvons pas prétendre que l’étude que nous proposons va combler 

aux déficits pédagogiques et didactiques qui sillonnent ce manuel scolaire, tenant compte bien 

évidemment de la complexité qui accompagne l’élaboration, la production et l’emploi de ces 

outils, mais nous pouvons, tant soit peu, contribuer et envisager, si nous suivons (Lebrun et 

al., 2006) « la coopération efficace et durable dans un esprit de participation à l’amélioration 

des ces outils » 

 Les résultats que nous avons obtenus font ressortir un certain nombre de carences 

pédagogiques, nous trouvons que celui relatif  à l’inscription dans une approche pédagogique 

floue, située entre une approche par objectifs et une approche par compétences est le plus 

alarmant. En plus, les Orientations Pédagogiques qui régissent l’élaboration des manuels 

scolaires au Maroc envisagent, entre autres, le développement des compétences 

communicatives, cela devrait inscrire le manuel dans une approche communicative qui y est 

peu identifiable. Il est admissible aujourd’hui que, depuis les années 2000, l’enseignement 

apprentissage des langues étrangères a pris un autre tournant, celui de la perspective 

actionnelle préconisée par le CECRL. C’est une voie possible pour l’amélioration de 

l’enseignement/apprentissage du français au Maroc, mais ceci ne serait possible que si la 

politique éducative déterminerait le statut du français qui n’a jamais été précisé. Selon 

(Benzakour, 2010) « depuis l’indépendance, son statut [de la langue française] ne cesse de 

fluctuer, devenant, au fil des événements politico-linguistiques, de plus en plus opaque ». 

 Le manuel scolaire devrait suivre un cheminement pédagogique clair et précis 

dans une cohérence d’ensemble évidente sans autant rendre le processus d’apprentissage 

monotone et par ce fait démotivant, telle conception est rompue au sein du manuel étudié dans 

la mesure où le changement systématique des supports au sein d’une même séquence ou 

d’une même période ainsi que le choix d’un seul genre (le conte par exemple) rend le 

processus d’apprentissage saccadé et mène l’apprenant à perdre le fil conducteur et à la 

« monotonie didactique ». En plus, pour que l’apprenant  s’aperçoive du sens dans ce qu’il 

fait, les apprentissages devraient être organisés autour des situations-problèmes bien définies, 

Lebrun (Op.cit) confirme qu’il faut insérer les savoirs à enseigner dans des situations 
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significatives, nous pensons que cette signification ne peut être construite que si nous optons 

pour des choix pédagogiques et didactiques clairs et que nous faisons du manuel un outil, 

certes complexe, mais cohérent et privilégiant une pédagogie interactive. 

 Dans une optique technologique, le manuel scolaire étudié ne favorise pas ou peu 

l’intégration des outils technologiques à l’exception de quelques sites internet indiqués pour 

orienter l’apprenant dans ses recherches. Alors le manuel se place loin des intérêts d’un public 

adolescent appartenant à une « génération connectée ».  Aujourd’hui, selon (Bakkali & 

Nejjari, 2017), Nous ne devons pas nous interroger sur la question de l’utilisation des TIC 

mais plutôt sur « les conditions, les approches et les stratégies  qui peuvent optimiser une 

intégration efficace ». 

CONCLUSION 

 A travers cette étude, nous avons mené une analyse didactique du manuel scolaire 

Parcours destiné à l’apprentissage du français au cycle secondaire collégial marocain. 

L’objectif n’était pas la résolution des problèmes pédagogique et didactique en question, mais 

repérer les déficits et proposer des pistes de réflexion et de solutions possibles. 

 Il en ressort que Parcours hésite entre deux approches pédagogiques (l’approche 

par objectifs et l’approche par compétences) voire une approche communicative, ceci 

influence négativement sur la cohérence des séquences et la cohérence au sein d’une même 

séquence. Il s’y ajoute que les travaux de groupes, les recherches et l’utilisation des TIC sont 

peu favorisés. 

 La Subjectivité peut être l’une des limites méthodologiques à cette étude puisque 

le degré de satisfaction diffère d’une personne à un autre. Pour minimiser l’impact de la 

subjectivité, nous avons intégré aux grilles une place réservée aux justifications, exemples et 

commentaires extraits du manuel analysé. 

 Notre travail peut être une piste ouvrant le chemin vers l’amélioration des grilles 

que nous avons proposées, vers une analyse plus harmonisée au sein d’un groupe de 

recherche. Ceci permettra la confrontation des décisions et des jugements, ce qui sera 

fructueux pour l’analyse des manuels scolaires ou l’analyse de tous les manuels utilisés au 

cycle secondaire marocain dans une perspective comparative. 
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Résumé 

Cet article aborde l'état des pratiques pédagogiques au Maroc durant la crise du Covid 19 et 

l'utilisation des TIC comme une nécessité́ pour remédier à la décision d 'arrêt des cours qui 

s’inscrit parmi les mesures prises pour limiter le risque de propagation de la maladie. Il s'agit 

d'une étude menée auprès des enseignants et des étudiants de l'enseignement supérieur pour 

évaluer l'efficacité́ du système d 'enseignement à distance au Maroc , identifier les failles et les 

axes d'amélioration afin de sortir de cette crise avec un système éducatif bien armé . 

 

Mot clés :pratiques pédagogiques, Maroc, Covid19, TIC, système d’enseignement à distance. 

 

Abstract 

This paper reviews educational practices in Morocco during the Covid 19 pandemic as well as 

the pedagogical use of ICTs as one of the measures taken to reduce the risk of spreading the 

disease. In this context, a study was carried out among teachers and students in the higher 

education sector to evaluate the effectiveness of the distance education system, identify 

weaknesses and improvement areas in order to overcome this crisis and eventually develop a 

well-equipped education system. 

 

Key words :Educational practices , Morocco, Covid19, ICTs, distance education system 
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INTRODUCTION 

 

Les termes TIC et NTIC ont été souvent utilisés dans la littérature pour caractériser les  

générations de technologies de l’information et de la communication qui ont émergé au fil du 

temps,allant du télégraphe électrique et la radiotéléphonie qui furent les premiers jalons du 

développement informatique, en arrivant à la télévision et les moyens de télécommunication 

combinant l’image, la voix et le texte. Depuis leur avènement, ces nouvelles technologies ont 

mis beaucoup de plumes en mouvement, et entre les innombrables avantages qui ont 

contribué au développement de tous les secteurs, et les inconvénients souvent liés à une 

mauvaise utilisation , une réalité demeure indéniable : l'utilisation des TIC a changé les 

méthodes et les habitudes de travail, ils représentent aujourd’hui un enjeu crucial pour le 

développement de tous les secteurs. 

 

Dans le cadre de leurs politiques publiques, plusieurs pays ont instauré des programmes 

destinés à l'intégration des TIC dans le secteur de l'éducation. Appelées TICE (Technologies 

de l'information et de la communication pour l'éducation), leurs but ultime est d’améliorer la 

qualité de l’apprentissage en favorisant les utilisations pédagogiques des TIC et en 

rassemblant le grand public autour de l'éducation numérique. Elles sont désormais 

incorporées dans la majorité des projets pédagogiques introduisant des réformes qui 

s’orientent vers un  apprentissage  centré  sur  l’élève  plutôt  que  contrôlé  par l’enseignant. 

Aux Etats-Unis, le rapport de l’Office of Technology Assessment (1995) stipule que la 

technologie est un facteur de motivation pour l’étudiant du fait qu’elle lui permet de s’engager 

davantage et met à sa disposition des contenus plus stimulants. En outre les écoles 

Canadiennes ont accès à Internet à des fins éducatives dans des proportions respectives de 88 

% pour les écoles primaires et 97 % pour les écoles secondaires (Rapport du Conseil 

canadien des statistiques de l'éducation, 2000). Quant aux Pays-Bas, des crédits 

supplémentaires ont été accordés aux instituts de formation en vue de développer des projets 

innovants dans le domaine des TIC.  

 

Le gouvernement marocain a, à son tour, compris l'importance d'intégrer les TIC dans son 

système éducatif et a décidé en 2005 de lancer le programme GENIE (GENERALISATION 

DES TIC DANS L'EDUCATION). Plusieurs initiatives visant à généraliser l'utilisation des 

TIC dans l'éducation ont été menées depuis lors, notamment l'équipement des établissements 
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scolaires en technologies éducatives, en salles multimédias et en matériel audiovisuel ; la 

formation des différents acteurs du système éducatif ; la mise en place de ressources 

numériques interactives en ciblant l'auto-apprentissage et encourageant la recherche. 

 

Cependant, et malgré tout l'intérêt manifesté par les responsables à ce sujet, le champ 

d'intégration des TIC dans le secteur de l'éducation au Maroc reste très limité et se développe 

très lentement en raison de  

plusieurs obstacles. Aujourd'hui, peut-on dire que cette crise, liée à la propagation du covid 

19, boostera le rythme de cette intégration pédagogique des TIC, puisqu'elle peut être 

considérée comme un test réalisé auprès d’un échantillon grandeur nature ? Le stade actuel 

de la digitalisation du secteur d’enseignement au Maroc est-il suffisamment avancé pour 

qu'on puisse s'y fier pour assurer la continuité des cours en cette période de crise ? 

 

1. Contexte 

 

Tout au long de l'histoire, les êtres humains ont dû faire face à des phénomènes brutaux 

d'origine naturelle (séismes, inondations...), humaine (guerres, terrorisme...) ou pandémique 

(choléra, peste...). Ces catastrophes donnent souvent lieu à de nouvelles réflexions sur les 

moyens à déployer pour les éviter ou pour en atténuer les répercussions. Cela se concrétise 

aujourd'hui, face à cette épidémie dévastatrice du coronavirus qui, en plus des milliers de 

pertes humaines, a provoqué une perturbation considérable de la vie sociale et économique et 

a fait sentir ses effets sur presque tous les secteurs d'activité.  

 

Dans la plupart des pays touchés par l'épidémie, de sérieuses décisions et mesures 

d'urgence ont été prises pour tenter de la circonscrire. Face à la décision de fermeture des sites 

touristiques, des grandes entreprises, des établissements scolaires et de tous les lieux de 

rassemblement en vue d'assurer un confinement généralisé, la recherche d'une alternative s'est 

avérée nécessaire pour limiter les dégffrâts. Le recours aux TIC a été automatique et s'est 

avéré être la seule solution permettant d’assurer la continuité des activités sans pour autant 

compromettre les décisions prises.  

 

La présente situation est ainsi la meilleure occasion de démontrer la valeur intrinsèque des 

TIC et de mettre en lumière la nécessité d'accélérer leur intégration au niveau de tous les 

secteurs, dont celui de l'éducation, notamment par la mise à disposition de divers outils et le 



Revue Marocaine de l’évaluation et de la Recherche en Education. N°4. Décembre 2020 

 -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

134 
 

C E M E R D  

lancement de plusieurs programmes éducatifs. Si ces technologies sont utilisées efficacement, 

elles serviront non seulement d'outil de sauvetage éducatif en situation de crise, mais aussi de 

garant d'un apprentissage à distance qui répondra aux attentes des enseignants et étudiants en 

toutes circonstances. 

2. Etat de l’art  

 

L'impact des TIC sur le domaine de l'enseignement a suscité un intérêt considérable de 

plusieurs chercheurs et praticiens. Leur efficacité est assurée lorsqu'elles sont intégrées dans 

une approche didactique diversifiée qui structure finement les activités d'apprentissage et les 

approches pédagogiques (Barrette, 2004).En effet, l’intégration des TIC dans le domaine de 

l’éducation requiert une coordination entre ces technologies et les différents éléments 

constitutifs de la chaîne éducative afin d'améliorer la qualité de l'enseignement et de 

l'apprentissage. Cette intégration suscite ainsi des discordances entre les techno-enthousiastes 

qui favorisent cette intégration et les technophobes, qui s'y opposent pour des raisons 

pédagogiques, par manque de ressources ou par répugnance à l'égard de l'innovation (Selwyn, 

2004). 

 

À la lumière de ce qui précède, (Karsenti,2001) stipule que l’intégration des TIC a un 

impact positif sur la pédagogie et permet à l’apprenant de maximiser son savoir. Néanmoins, 

il a signalé que la concentration exclusive sur l'outil technologique au détriment du processus 

d'apprentissage présente un véritable risque. D’autant plus, (Franklin et Al. 2007) soulignent 

que les TIC  multiplient  les échanges  éventuels entre les internautes tout en favorisant le 

partage, la socialisation, la collaboration et la mutualisation. En vue de parvenir le mieux 

possible à bénéficier des bienfaits de ces technologies et d’assurer un apprentissage interactif 

et utile, (Raby, 2004) insiste sur la nécessité de leur utilisation d’une manière fréquente et 

habituelle par les enseignants et élèves. Ainsi, (Dias, 1999) affirme que : « les technologies 

sont intégrées lorsqu’elles sont utilisées de manière continue pour soutenir et pousser plus 

loin les objectifs du programme et pour engager les élèves dans des apprentissages 

significatifs ». Par ailleurs, l’usage des TIC dans le contexte pédagogique renforce la 

motivation de l’apprenant et permet de modifier profondément les stratégies des élèves pour 

apprendre, et des professeurs pour faire apprendre (Klein, 2013).  

 



Revue Marocaine de l’évaluation et de la Recherche en Education. N°4. Décembre 2020 

 -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

135 
 

C E M E R D  

En revanche, les facteurs entravant l'intégration des TICE sont principalement liés au 

système éducatif, aux établissements ne disposant pas de ressources informatiques suffisantes 

(manque ou mauvaise qualité du matériel informatique et absence de logiciels éducatifs..) et 

aux enseignants qui manquent de compétences, de motivation et de confiance dans 

l'utilisation des nouvelles technologies dans l'enseignement (Balanskat et Al. 2006). Par 

conséquent, les professeurs tout comme leurs étudiants auront besoin, prioritairement, d'être 

mieux équipés et d'avoir accès aux meilleures ressources pédagogiques et cognitives. 

 

3. La digitalisation au Maroc : Chiffres et stratégies 

 

3.1. Bilan chiffré de la digitalisation au Maroc  

 

Dans le cadre du suivi des dernières données relatives aux niveaux d’équipement et 

d’usage des technologies de l’information et de la communication au Maroc, plusieurs 

enquêtes et études sont menées et publiées chaque année sous forme de rapports telsque le 

rapport de l’ANRT et le Digital Report de We Are Social et Hootsuite. 

Les résultats publiés au cours de ces deux dernières années révèlent une évolution 

significative de la pénétration numérique au Maroc et concernent principalement les volets 

suivants : 

 

 L’équipement en TIC : la téléphonie mobile affiche désormais un taux de pénétration 

élevé estimé à 96% comprenant 57% de smartphones, et ce aussi bien en milieu urbain 

que rural.  Concernant l’équipement en ordinateurs, plus que la moitié des ménages 

disposent au moins d’un ordinateur.  

 L’accès àinternet : le nombre d'internautes marocains dépasse de 5 points la moyenne 

mondiale. Aujourd'hui, environ 65% des Marocains ont accès à Internet, 86% d'entre eux 

l'utilisent tous les jours, principalement pour accéder aux réseaux sociaux, qui affichent 

un taux de pénétration de 47%. 

De par son utilisation par 66,5 % des Marocains, l'Internet mobile prend le pas sur 

l'Internet fixe (fibre optique, Wi-Fi, ADSL..), notamment dans le milieu rural. Ceci est 

principalement expliqué par la vitesse du débit proposée par les deux services. L'internet 

mobile permet une vitesse de téléchargement estimée à 33,6 mégabits par seconde, 
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dépassant la moyenne mondiale estimée à 32 MBPS, alors que la vitesse du réseau fixe 

est d'environ 18,5 MBPS avec une moyenne mondiale estimée à 73,6 MBPS. 

 Age des internautes : En effet, les jeunes constituent la quasi-totalité des utilisateurs 

d'Internet:  

43,4 % des internautes marocains ont entre 13 et 24 ans, et 48,3 % sont âgés de 25 à 44 ans. 

 Sécurité et données personnelles : les internautes marocains ne sont pas assez 

sensibilisés sur les risques liés à la navigation Internet et sur l’existence d’une 

réglementation sur les données personnelles. 

 

3.2. Efforts déployés en vue de favoriser l’intégration pédagogique des 

TIC 

 

Conscient de l'importance cruciale des technologies de l'information et de leurs multiples 

apports au secteur de l'enseignement, le Maroc, tout comme la plupart des pays, s'est engagé 

dans des politiques favorisant l'intégration et la généralisation des TIC dans son système 

d'éducation. À cette fin, de nombreuses réformes ont été menées au cours des deux dernières 

décennies, grâce à la mise en œuvre de multiples stratégies numériques visant à s'ouvrir à la 

société de l'information émergente, à dynamiser le secteur de l'économie numérique en 

général, et celui de l'éducation et de la formation en particulier. Ces stratégies se sont 

succédées, chacune assurant la continuité de celle qui l'a précédée, comme le montre le 

schéma ci-dessous : 

Figure 1 : Aperçu historique sur les stratégies numériques mobilisées par le Maroc 
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Chacune de ces stratégies réunit un grand nombre d'actions quantitatives et qualitatives 

visant  l'intégration des technologies numériques dans les différents secteurs, et dont la mise 

en œuvre s'étale sur des périodes de temps déterminées. Elles comprennent néanmoins toutes 

un axe consacré à la restructuration du domaine de l'éducation et de la formation, avec pour 

principal objectif l'amélioration de l'apprentissage afin de répondre plus efficacement aux 

exigences du monde numérique. 

Ces projets visant l’intégration pédagogique des TIC s'inscrivent généralement dans trois 

perspectives : 

- Fourniture de matériel informatique aux établissements scolaires, aux enseignants et 

aux étudiants. 

- Élargissement du champ d’accès à l’Internet. 

- Ateliers et formations au profit des différents acteurs du système éducatif. 

Nous avons essayer de présenter les principaux programmes et leurs objectifs sur le tableau 

ci-dessous : 

Tableau 1 : Les principaux programmes d’intégration pédagogique des TIC lancés au Maroc 
Objectifs 

Programmes Équipement et infrastructure Formations 

Développement 

de contenus pédagogiques 

numériques 

GENIE 

(GENéralisation des 

technologies de l’Information 

et de la communication dans 

l’Enseignement) 

 

Équipement des établissements en salles et 

valises multimédia. 

 

 

Formation des 

professeurs et 

cadres 

administratifs. 

 

 

Intégration progressive de 

contenus pédagogiques TIC aux 

programmes scolaires. 

 

 

 

 

Le programme 

INJAZ 

Permettre aux étudiants inscrits pour un 

diplôme national dans les établissements 

publics d'enseignement supérieur de 

bénéficier de l'acquisition d'ordinateurs et 

d'un service Internet mobile à haut débit à 

des prix préférentiels subventionnés. 

  

 

 

 

Le programme 

LAWHATI 

Le programme permettra aux étudiants 

inscrits dans des établissements 

d'enseignement supérieur et de formation 

professionnelle, ainsi qu'au corps 

enseignant , de bénéficier de "comprimés 2 

en 1" à des prix avantageux. 

  

La mise à disposition de contenus 

pédagogiques intégrés aux 

tablettes, fournis par les 

partenaires technologiques Intel et 

Microsoft. 

Le programme MARWAN 

(Moroccan Academic and 

Research Wide Area 

Network)  

 

Réseau Informatique à haut débit reliant les 

universités entre elles et avec les réseaux 

similaires. 

  

 

 

 

E-SUP 

 

 

Mise à niveau des infrastructures 

numériques ( Renforcement du réseau 

universitaire MARWAN ) 

 

 

Renforcement 

des formations 

en TIC. 

Mise en place des Ressources 

Pédagogiques Numériques (RPN) 

et du E-learning ; 

Encouragement des activités de 

développement technologique et 

de l’innovation dans le domaine de 

l’usage des TIC dans 

l’enseignement. 
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Parallèlement à ces programmes, de nombreuses autres initiatives ont été entreprises, 

notamment pour promouvoir l'utilisation de l'apprentissage en ligne et de l'enseignement à 

distance comme complément aux cours en présentiel, faisant appel à des techniques telles que 

les salles de classe virtuelles, les classes inversées ou encore les plateformes d'apprentissage 

numériques. Dans ce sens, plusieurs universités marocaines se sont lancées dans l'aventure de 

la création de ce qui est connu sous le nom de modèles MOOC dont l'abréviation fait 

référence aux Massive Online Open Courses, qui permettent de rendre disponible une 

formation universitaire de qualité en arabe, français, anglais ou autres langues, en accès libre, 

indépendamment du lieu et du nombre des apprenants. De plus, elles permettent d'enrichir les 

connaissances des internautes qui n'ont pas nécessairement les moyens de s'offrir des cours 

supplémentaires.  

 

L'Université Cadi Ayyad de Marrakech a été pionnière sur ce terrain de par son modèle 

UCA MOOC mis en place en 2013 qui permet aux étudiants de bénéficier de différents cours 

disponibles en ligne. Viennent après l'Université Hassan II puis les universités Ibn Zohr 

d'Agadir et Mohamed V de Rabat avec des modèles de MOOC aussi diversifiés et dont 

l’efficacité a été prouvée. De plus et dans une perspective de renforcement des capacités de 

l'enseignement supérieur, le projet digital MarMOOC, lancé en 2019 et développé en 

collaboration entre le Maroc et la France, oriente les universités marocaines publiques et 

privées vers une approche d'apprentissage hybride par la mise en place d’une plateforme 

mutualisée et fédératrice de cours MOOC et SPOC (cours en ligne privés à petits groupes) et 

le suivi dans la démarche de création et de développement de supports pédagogiques. 

 

4. Approche méthodologique 

 

Notre méthodologie de recherche est basée sur une utilisation combinée et séquentielle des 

deux méthodes, qualitative et quantitative, afin de renforcer la validité des résultats.  

Nous avons dans un premier temps élaboré un questionnaire classique qui a été diffusé 

auprès d'un échantillon ciblé de 500 personnes (400 étudiants et 100 enseignants) de tous les 

niveaux de l'enseignement supérieur et provenant de divers établissements d'enseignement 

(facultés, écoles supérieures publiques et privées, centres de formation, etc.) afin de mesurer 

les effets éventuels dus à la répartition géographique des établissements et aux particularités 

du domaine d'étude. Le questionnaire se compose de 20 questions, dont la plupart sont des 
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types fermées à choix multiple, fermées mais complétées par une question ouverte, et 

ouvertes. Elles sont réparties en trois rubriques : recueil de données personnelles, scénario 

pré-crise et scénario post-crise.  

 

Notre enquête qualitative, quant à elle, a ciblé une population de 20 enseignants de 

l'enseignement supérieur (10 des différentes facultés, 5 des écoles supérieures publiques et 5 

des écoles supérieures privées) et a été réalisée sous forme d'entretiens téléphoniques semi-

directifs dont l'objectif est d'approfondir l'analyse et l'explication des comportements liés à 

l'utilisation des TIC dans l'enseignement supérieur marocain en cette période de crise.   

 

5. RESULTATS ET DISCUSSIONS  

 
Nous avons commencé par une analyse détaillée des réponses du questionnaire, qui nous a 

permis de dégager les chiffres clés et les résultats précoces de l’évaluation des pratiques 

digitales à l’heure de la crise covid 19. Nous avons ensuite utilisé ces résultats comme base 

pour notre étude qualitative. 

 

5.1. Étude quantitative : Chiffres et statistiques 

 
Cette étude nous a permis de mener une analyse axée sur les utilisations pédagogiques des 

TIC et les principaux facteurs qui les conditionnent. De plus, nous avons accordé une 

attention particulière aux  problèmes entravant l'utilisation de ces technologies. Pour ce faire, 

nous avons présenté les résultats sous forme de représentations graphiques tout en mettant 

l’accent sur les éventuels croisements. 

 

L’influence du facteur de l’âge 

 

Il est impossible de nier l'influence de l'âge d'un individu sur son rapport avec les TIC. 

Notre étude montre que la quasi-totalité des élèves ont entre 18 et 30 ans, ils font partie des 

"digital natives" qui ont grandi dans un environnement numérique. Parallèlement, près de 70 

% des enseignants ont entre 35 et 62 ans et sont donc en majorité des "digital immigrants", 

qui font un effort pour s'adapter au monde numérique. 
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Figure 2 : Présentation des tranches d’âge des répondants 

 

 

 

 

 

 

 

Ce lien entre l'âge et la fluidité à utiliser le numérique est confirmé par les réponses des 

répondants concernant les principaux facteurs qui entravent l'utilisation des TIC. La majorité 

des enseignants déclarent suivre régulièrement des formations et fournir des efforts 

personnels pour être en mesure de bien utiliser les TIC. 80% d’entre eux attestent que les 

problèmes rencontrés sont liés essentiellement à la complexité des outils, tandis que les élèves 

les associent surtout à l'infrastructure. 

 

L’influence du secteur d’enseignement et des particularités du domaine d’études  

 

Nous avons essayé de distribuer notre questionnaire de manière équilibrée entre les 

étudiants et les professeurs des différents établissements marocains, avec des proportions de 

42% pour les écoles supérieures publiques, 28% pour les écoles supérieures privées et 30% 

pour les différentes facultés. L'étude a souligné l'impact important du secteur de l'éducation 

sur l'utilisation pédagogique des TIC, 80% des étudiants des écoles privées utilisent les TIC 

dans le cadre de programmes scolaires imposés par l'établissement contre seulement 48% des 

étudiants du secteur public qui les utilisent dans ce contexte. Cela est principalement dû au 

fait que les écoles privées considèrent les TIC comme un avantage concurrentiel leur 

permettant d'attirer davantage d'étudiants. 

Ces établissements publics et privés que nous avons ciblées offrent une variété de 

formations. Les répondants appartiennent donc à des domaines différents, ce qui nous permet 

de définir l'impact possible des particularités du domaine d’études. 

 

Figure 3 : Présentation graphique des domaines d’études 
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L'utilisation pédagogique des TIC est généralisée dans tous les domaines de 

l'enseignement. 96% des étudiants tous domaines confondus utilisent les TIC à des fins 

pédagogiques, 85% d'entre eux les utilisent régulièrement. 

 

Les principales raisons derrière l’utilisation pédagogique des TIC 

 

57 % des étudiants utilisent les TIC dans le cadre de programmes éducatifs imposés par 

l'établissement, tandis que 43 % les utilisent pour l'auto-apprentissage. 

Les principales raisons de cette utilisation sont présentées ci-après : 

 

Figure 4 : Présentation graphiques des principales raison derrière l’usage des TIC 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

L’efficacité des TIC à assurer la continuité des cours en période de crise 

 

Etant le seul moyen disponible pour assurer la continuité des cours, la fréquence d'utilisation 

des TIC a augmenté d'un pourcentage de 80 % après la décision d'arrêt des cours et 50 % des 

étudiants qui n'utilisaient pas les TIC avant la crise les utilisent aujourd'hui.  

 

Figure 5 : Niveau de réussite des TIC sur une échelle de 1 à 5 

 

 

 

 



Revue Marocaine de l’évaluation et de la Recherche en Education. N°4. Décembre 2020 

 -------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

142 
 

C E M E R D  

D’après le graphe ci dessus, nous pouvons conclure que la réussite des TIC à garantir la 

poursuite des cours est moyenne, surtout si l'on prend en considération la qualité de la 

formation dispensée au moyen des TIC, qui est jugée inférieure à celle donnée en classe par 

56 % des étudiants et 66 % des enseignants, et ce en raison de l'existence de plusieurs facteurs 

qui entravent l'utilisation des TIC.   

 

Figure 6 : Qualité de l’enseignement dispensé à l’aide des TIC 

 

 

 

 

 

 

 

 

Problèmes entravant l’utilisation des TIC 

 

La qualité du réseau Internet s'avère être le principal obstacle bloquant le succès des TIC, 

près de 80% des personnes interrogées déclarent avoir des problèmes de connexion qui 

bloquent leur travail, notamment lorsqu'elles utilisent des outils nécessitant une interaction 

directe et instantanée. Rappelons que selon les dernières statistiques, la vitesse moyenne de 

l'Internet fixe au Maroc est estimée à 18,5 Mb/s, soit 4 fois moins que la moyenne mondiale 

(73,6 Mb/s). En revanche, la vitesse de l'internet mobile dépasse la moyenne mondiale et se 

situe autour de 33,6 Mbps. 

Cela montre que malgré les efforts déployés qui ont permis de généraliser l'internet pour près 

de 69% de la population marocaine, il reste encore du travail à faire pour que chacun des 

étudiants puisse avoir un accès juste et équitable à une connexion internet.  

 

Figure 7 : Principaux obstacles bloquant l’usage des TIC 
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La nature des outils est le deuxième plus grand problème auquel les répondants sont 

confrontés lorsqu'ils utilisent les TIC pour l'apprentissage. 40% des élèves et 50 % des 

enseignants ont des difficultés à manipuler les outils TICE, principalement en raison de leur 

complexité. Ils expliquent que depuis la suspension des cours, ils sont obligés de travailler 

avec de nouveaux outils pour la première fois, qui sont parfois de nature compliquée et dont 

l'utilisation demande beaucoup d'efforts. Cela renvoie automatiquement au problème du 

manque de formation en matière de technologies numériques.  

 

Environ 60% des étudiants et 75% des enseignants associent les problèmes de 

manipulation des TIC au manque de formation continue permettant de s'adapter à un monde 

numérique en constante évolution. En ce sens, l'intégration de cours portant sur les TIC et 

leurs modes d'utilisation dans les programmes d'études est jugée nécessaire par environ 80 % 

des répondants.  

 

30% des élèves déclarent ne pas bénéficier d’un encadrement de la part de leur professeurs 

ce qui leur fait perdre leur motivation puisqu’il n’arrivent pas à s’auto-organiser. Ceci est dû 

au fait que les enseignants ne manifestent pas tous la même volonté à adhérer et réussir cette 

expérience d’enseignement à distance, et ils n’ont pas tous le même niveau d’aisance avec les 

TIC et le même sens de volontarisme ce qui fait que cette procédure d’enseignement à 

distance ne bénéficie pas aux étudiants de manière égale.  

 

Avec des pourcentages moins importants, on note le problème d’inaccessibilité du 

matériel, 14% des étudiants déclarent soit ne pas disposer d’un ordinateur ou ne pas avoir les 

moyens pour accéder aux plateformes d’apprentissage payantes. On constate également un 

problème lié au rapport avec le digital avec 11% de répondants déclarant ne pas apprécier 

travailler à l’aide des nouvelles technologies. 

 

5.2. Étude qualitative : Usages et pratiques 

 
Nos entretiens semi-directifs ont ciblé 20 enseignants de différentes filières, ils couvrent 

les sujets abordés lors de l’enquête quantitative en apportant plus de richesse et de précision 

aux informations recueillies.Afin d'absorber au mieux les résultats et d'identifier les 
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principales idées, nous avons procédé, après plusieurs relectures, à un examen approfondi de 

l'ensemble des entretiens afin de regrouper toutes les idées sous trois axes principaux : 

 

Axe 1 : Outils numériques et avantages tirés de leur usage pédagogique 

 

Nos entretiens ont tous démarré par un échange ouvert sur la situation actuelle et ses 

répercussions sur le secteur de l'enseignement. La majorité des enseignants interrogés ont fait 

preuve d'un véritable engouement et d'une grande volonté de réussir à surmonter cette épreuve 

difficile. Ils ont déclaré pouvoir progresser correctement dans leurs programmes grâce 

notamment au seul moyen dont ils disposent, les TIC, mais en optant pour des outils 

différents, en fonction de plusieurs critères tels que les particularités de la matière enseignée, 

les fonctionnalités proposées par les outils , le niveau de maitrise des TIC ou encore le degré 

de motivation de l’enseignant.Ces outils se subdivisent selon les trois catégories ci-après:  

 

Catégorie 1 : Outils de visioconférence 

A l'instar de Zoom, Google Meet, Skype, Microsoft Teams ... Ces outils sont les plus 

utilisés durant cette période de par leur richesse en fonctionnalités. Ils offrent une mobilité 

surprenante pour réunir plusieurs participants dans une même salle virtuelle et disposent 

également d'une meilleure qualité de flux audio et vidéo. Ils offrent aux participants plusieurs 

services tels que le partage d'écran, le partage de fichiers, la messagerie instantanée, 

l'enregistrement de réunions ainsi que la détection active de la voix qui détecte et focalise 

automatiquement toute personne parlant dans un groupe.   

 

Catégorie 2 : Outils de partage  

Dans le but de faciliter et renforcer la communication entre les étudiants et les enseignants, 

des plateformes telles que Classroom, WhatsApp et Facebook permettent de garantir 

l'échange interactif des leçons et devoirs. Nous citons également les moteurs de messagerie 

électronique (Gmail, Yahoo..) qui offrent une solution pour le stockage et le partage de 

fichiers volumineux, grâce notamment à la fonctionnalité Drive. Ces outils ont souvent été 

utilisés comme appui à l'enseignement présentiel, mais leur utilisation est devenue impérative 

et indispensable pour la continuité des cours à distance dans les circonstances actuelles. Cela 

est dû essentiellement à la gratuité des services offerts, la rapidité du processus de partage et 

de soumission des travaux, la conservation des données ainsi qu’à la sécurité et la protection 

des données. Classroom est ainsi considéré le meilleur exemple de plateforme éducative en 
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raison de ses fonctionnalités particulières comme l’organisation des leçons, la création des 

devoirs et la définition des dates limites et barèmes de notation.  

 

 

 

Catégorie 3 : Outils de formation 

Désormais, il suffit d’avoir une connexion internet, de temps libre et une forte motivation 

pour suivre une formation en ligne. 46% des répondants y parviennent grâce à des outils 

comme YouTube, Moocs et Moodle. Ces derniers présentent de nombreux avantages par 

rapport aux cours en présentiel. D’une part, ils permettent aux étudiants d'apprendre à leur 

propre rythme du fait que le contenu de la formation est disponible en ligne et peut être 

consulté à tout moment. D’autre part, les étudiants peuvent assister à des cours dispensés par 

des universités prestigieuses et obtenir des certifications à l’issue de la plupart des formations. 

Néanmoins, le manque d’encadrement et d’interaction ainsi que le coût élevé de quelques 

formations constituent les principales insuffisances de ces outils. 

 

Axe2 : Limites et obstacles bloquant le déroulement des cours à distance. 

 

Nous pouvons distinguer dans un premier temps des limites liées aux particularités des 

outils :  

 Les problèmes d’effectif : La plupart des outils de vidéoconférence définissent un 

nombre maximum de participants dans leurs versions gratuites (100 pour Zoom et 50 

pour Skype), ce qui peut créer des problèmes pour les classes à effectifs importants. 

 Problèmes liés au temps d’utilisation : La durée des réunions virtuelles est 

généralement limitée (40 minutes pour Zoom par exemple), les enseignants sont 

obligés de commencer une nouvelle réunion une fois le temps écoulé, et attendre que 

tous les élèves la rejoignent à nouveau, ce qui entraîne une perte de temps. 

 Problèmes de gratuité : Certaines applications ne sont pas gratuites et donc les 

étudiants ne sont pas tous en mesure d'exploiter le potentiel des fonctionnalités de 

manière égale. C’est le cas de Google Meet où un abonnement G-Suite est nécessaire 

pour créer des vidéoconférences, les participants n’ont toutefois pas besoin de payer 

pour participer à une réunion mais ne peuvent pas profiter de quelques fonctionnalités 

telles que l’enregistrement de la réunion, le partage d’écran et la vidéo HD qui 

nécessitent un payement. 
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 Problèmes liés à la sécurité : La sécurité n'est pas garantie par l'exhaustivité des 

outils. En effet, les chercheurs en sécurité informatique ont identifié une faille majeure 

dans l'application Zoom, qui révèle les données confidentielles de l'utilisateur et 

autorise la participation forcée de tout site Web à n'importe quelle réunion. 

 

Le recours massif à ces outils depuis le début de la crise du covid19 a incité certaines 

sociétés à améliorer leurs services et à lancer des offres promotionnelles afin de mieux 

répondre aux besoins des utilisateurs, d'une part, et de gagner en notoriété et en parts de 

marché, d'autre part. 

Ainsi, Zoom a décidé de lever temporairement la limite de temps pour les enseignants, 

Teams a doublé le nombre maximum de ses participants et Google Meet s’ouvre désormais 

gratuitement à tous les utilisateurs disposant d’un compte Google et ce sans limite de durée 

d’appel. Skype a également développé ses fonctionnalités, il est maintenant possible de passer 

des appels vidéo de groupe gratuits pour un maximum de 50 personnes. 

Quant aux failles de sécurité qui sont aujourd’hui la principale source de crainte pour les 

utilisateurs après l'affaire Zoom, cette dernière a mis à jour sa politique de sécurité en 

introduisant plusieurs options qui permettent désormais de gérer les participants et d'éviter le 

partage des données. 

 

Outre ces problèmes liés aux limites des outils TIC, les enseignants rapportent qu'ils sont 

incapables d'atteindre leurs niveaux de performance habituels en raison de plusieurs facteurs 

liés au contexte général de l'enseignement à distance, parfois en raison du mauvais choix de 

l'outil utilisé : 

 

 Manque d’engagement : L'absence de contact direct entre les étudiants et les enseignants 

ne garantit pas un véritable engagement en termes d'assiduité, de ponctualité et de 

concentration. Les jeunes étudiants ont des problèmes d'autodiscipline, de sorte que dans 

un contexte d'apprentissage à distance, ils seront moins motivés pour suivre leur cours de 

façon régulière en l'absence de supervision et d'encadrement. D'autre part, le temps 

considérable passé sur un ordinateur ou un autre appareil de ce type peut entraîner une 

fatigue visuelle et des problèmes de posture qui peuvent les gêner. 

 Manque d’interaction : Les enseignants optent rarement pour les outils de 

vidéoconférence lorsque les classes comptent un effectif important. Ils se tournent plutôt 

vers les outils de partage de fichiers qui leur permettent d’envoyer  leurs leçons et devoirs 
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aux étudiants dans un contexte plus proche du mode d'enseignement traditionnel où 

l'interactivité est absente. Il devient donc difficile pour l’enseignant de contrôler le degré 

de compréhension des étudiants et  ajuster ainsi sa méthode d’enseignement. 

 Problème d’évaluation : Nous avons demandé aux enseignants s'ils avaient préparé une 

solution pour réussir les prochains examens à distance. « J'ai pensé à un QCM ou à un 

exercice de synthèse avec documents ouverts lors d'une séance de vidéoconférence dont la 

durée est précisée et vérifiée par le temps d'envoi des réponses par e-mail ou sur la 

plateforme ». Cette déclaration synthétise les réponses de l’ensemble des enseignants 

interrogés. Par ailleurs et en dépit de la diversité des méthodes développées et du caractère 

innovant de certains outils, l'évaluation à distance constitue un véritable frein qui révèle 

l'incapacité des TIC à remplacer l'évaluation présentielle : « Toutefois, ces solutions ne 

sont pas efficaces car l’Internet est instable au Maroc, les étudiants n'ont pas les mêmes 

chances en termes de débit et de dispositifs TIC, sans compter les fraudes qui sont 

beaucoup plus fréquentes et incontrôlables.».  

 

Afin de pallier à ces éventuels problèmes empêchant la continuité des cours 

d'enseignement à distance dans cette situation de crise, le gouvernement marocain s'est 

engagé depuis le début de l'arrêt des cours dans le lancement de plusieurs actions : 

 

- Dans un souci d'égalité des chances d'apprentissage, le problème du manque 

d'équipement a fait l'objet d'une attention particulière. Les cours dispensés par les 

professeurs d'université,  ont été filmés et diffusés sur la chaîne terrestre Arriyadia 

avec un temps de diffusion compris entre 3 et 6 heures par jour, afin de faire 

bénéficier les étudiants de tous les milieux, du processus de l'enseignement à distance. 

Dans la même optique, de grands efforts ont été déployés en vue d'assurer la gratuité 

de l'exhaustivité des sites des universités marocaines et de la formation 

professionnelle. 

- Le lancement du service participatif intégré au système « Massar » intitulé « Teams », 

a ainsi offert aux enseignants la possibilité d'organiser des cours à distance par le biais 

de classes virtuelles et de favoriser l'interaction avec leurs élèves. De plus, la plupart 

des universités marocaines disposent de leurs propres plateformes électroniques où les 

enseignants peuvent déposer leurs cours en ligne. Ils ont également la possibilité de 

les enregistrer sous forme de MOOC et de les lancer sur des plateformes comme edX, 

qui ont connu récemment un grand succès en raison de la richesse du contenu qui y est 
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publié. Dans ce sens, le nombre de ressources numériques produites a fortement 

augmenté pour atteindre 3 000. 

- En ce qui concerne la formation du corps enseignant, le portail "e-takwine" permet aux 

enseignants de bénéficier  de formations à distance diversifiées couvrant tous les 

aspects du système d'apprentissage. Au deuxième mois du confinement, le nombre 

d'enseignants ayant bénéficié de cette formation a atteint 23 000 bénéficiaires. 

- Dans le cadre du respect des particularités des matières, les étudiants inscrits dans des 

formations nécessitant des travaux pratiques (étudiants des facultés de médecine , et 

stagiaires de la formation professionnelle..) peuvent désormais bénéficier de vidéos 

filmées qui feront l’objet de diffusion sur les plateformes appropriées.  

 

Axe 3 : La place prépondérante de la formation en matière de TIC  

 

Il nous a semblé essentiel de poser aux enseignants une question par rapport à la manière 

dont ils parviennent à s'adapter aux changements constants du monde numérique. La plupart 

ont affirmé qu’ils sont souvent tenus de fournir un effort personnel pour se former en raison 

de l’insuffisance ou l’absence d’une formation formelle. En effet, nous avons constaté 

l’existence de deux principaux problèmes : 

 

 Manque de formation : En dépit du grand nombre de projets lancés par le 

gouvernement marocain pour favoriser l'intégration pédagogique des TIC, et qui 

comprennent presque tous un volet consacré à la formation de l'ensemble des équipes 

pédagogiques, le pourcentage d'enseignants ayant bénéficié d'une formation formelle 

aux TIC reste très faible. Cependant, lorsque la formation est assurée, elle reste moins 

fréquente et insuffisante devant l’évolution rapide des nouvelles technologies . 

 Inadéquation de la formation : Le deuxième point concerne la qualité de la 

formation dispensée, souvent inadéquate car axée davantage sur l'usage technique des 

nouvelles technologies que sur les usages pédagogiques. Les enseignants reçoivent 

généralement une formation limitée à la manipulation des nouvelles technologies et 

sont livrés à eux-mêmes pour comprendre comment les adapter efficacement à leurs 

programmes. Ceci peut être la raison principale derrière deux problèmes majeurs : 
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- Le rejet des TIC par l’enseignant, qui les perçoit comme un obstacle plutôt que comme 

un atout du fait qu’il se retrouve obligé de faire un travail de plus en essayant de 

comprendre quand et comment introduire les TIC dans son programme. 

- L’inégalité des chances d’apprentissage pour les étudiants, car l’intégration des TIC 

devient dépendante de l’implication et du degré de motivation de l’enseignant. 

 

Lors d'une discussion portant sur les solutions possibles pour remédier aux problèmes de 

formation, nous avons pu identifier les recommandations suivantes : 

 

- Les équipes chargées de la formation devraient être composées de spécialistes 

techniques chargés d'expliquer le fonctionnement des équipements et des outils, 

ainsi que de professionnels pédagogiques qualifiés qui aideront les enseignants à 

intégrer les nouvelles technologies dans leurs programmes de manière efficace et 

pertinente. 

- La formation ne devrait pas être standard pour tous les enseignants ; elle devrait tenir 

compte des particularités des matières enseignées tant en ce qui concerne le choix 

de l'outil approprié que les modalités de son utilisation. 

- Pour faire face au problème de l'inégalité des chances, l'intégration des TIC devrait 

désormais constituer une nécessité et non plus un choix donné à l'enseignant, à 

travers, par exemple, leur intégration officielle dans les programmes d'études. 

 

Conclusion 

Bien qu'il soit encore très prématuré de parler d'impacts positifs de la crise Covid19 sur le 

développement du système d'enseignement à distance au Maroc, on peut déjà distinguer 

quelques avancées majeures quant à l'intégration pédagogique des TIC. En effet, cette crise a 

révélé la place importante du digital et les multiples avantages qu'il pourrait apporter au 

système éducatif en général ; elle a permis l'expansion de la culture de l'enseignement à 

distance du fait qu'elle représente la seule alternative qui puisse garantir la continuité de la 

formation. Aujourd'hui, le nombre de Marocains qui utilisent les TIC à des fins de formation 

ou du moins qui en admettent l'utilité se voit fortement multiplié, et quelques obstacles 

entravant leur intégration ont considérablement diminué. 
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La peur du monde numérique, parfois liée à un manque de compétences, et la résistance au 

changement ont toujours été les principaux facteurs empêchant les enseignants d'intégrer les 

TIC dans leurs pratiques pédagogiques. Cette situation les a encouragés à surmonter ces 

sentiments d'anxiété et d'incertitude et à repenser leurs méthodes de travail en dehors du cadre 

universitaire. Plus encore, ils sont entrés dans une phase d'innovation où chacun cherche le 

meilleur outil et la meilleure façon de l'utiliser afin de transmettre efficacement ses cours aux 

étudiants. Nous constatons également une évolution des pratiques numériques ; l'usage 

pédagogique des TIC qui se limitait généralement à la production et à la mise à disposition de 

supports numériques, s’est développé dans ce contexte pour toucher l'ensemble du processus 

d'apprentissage et de communication pédagogique. 

 

Quant aux élèves qui s'étaient habitués à recevoir des informations triées et structurées de 

la part des enseignants, cette crise les a obligé à développer une certaine autonomie et 

autodiscipline en l'absence de la présence physique de l'enseignant. Ils ont désormais établi 

une relation de confiance avec les TIC, qui constituent la seule et unique garantie de leur 

réussite dans les conditions actuelles. De plus, certains ont eu l'occasion de découvrir pour la 

première fois certaines plateformes d'apprentissage telles que les MOOCS, qu’ils pourront 

désormais combiner à leur apprentissage traditionnel après la crise pour une meilleure 

efficacité. Les doctorants chercheurs ont aussi bénéficié de cette crise, ils ont eu depuis le 

début du confinement l’opportunité de participer à des séminaires en ligne (appelés 

webinaires) ou des formations certifiées qui sont devenus très nombreux, grâce à la 

suppression de plusieurs contraintes telles que la distance et le manque de temps libre qui 

constituaient de vrais obstacles auparavant. Ces pratiques doivent être maintenues et 

développées après la crise, car elles peuvent représenter des solutions à plusieurs problèmes 

dont souffre le secteur éducatif marocain.  

 

A ce stade, nous pouvons facilement distinguer les résultats quantitatifs importants qui ont 

été enregistrés, le pourcentage d'usage des TIC a considérablement augmenté, tout comme le 

nombre des ressources numériques ... Ces résultats quantitatifs pourraient être considérés 

comme un catalyseur pour l'intégration pédagogique des TIC, cependant nous devrions 

travailler sur tous les aspects qualitatifs en insistant sur une formation adéquate et généralisée 

pour tous les enseignants, l'intégration des TIC dans le curriculum des étudiants ainsi que la 

valorisation et la généralisation des plateformes d'apprentissage. 
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Finalement, nous pouvons conclure que le bilan actuel de l'intégration des TIC dans le 

système d'enseignement supérieur ne permet peut-être pas d'assurer efficacement la continuité 

des cours, mais il nous a permis d'échapper à un scénario pessimiste qui n'aboutirait qu'à une 

année blanche. Cependant, le problème de l'inégalité des chances reste très préoccupant, il est 

donc nécessaire de procéder à une standardisation du niveau d'apprentissage après la crise 

grâce à des sessions de soutien et de rattrapage. De nombreux efforts doivent également être 

déployés pour renforcer le système d'enseignement à distance, qui ne remplacera certainement 

jamais l'enseignement en présentiel, mais lui servira de support et aura une très grande valeur 

ajoutée. 
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paradoxal avec la situation de l’employabilité des jeunes au Maroc.L’objectif de cette 

recherche estde présenterune étude qualitativeréalisée auprès des étudiantsrelevant des ENCG 

au Maroc. Cette étudeanalysée sur le logiciel NVIVO 12 plus, constate l’importance du style 
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ABSTRACT : 

In a context where the important role accorded to universities is no longer explained or 

appears paradoxical with the employability situation of young people in Morocco. The 

objective of this research is to present a qualitative study carried out among ENCG students in 

Morocco. This study analyzed on the software NVIVO 12 plus, notes the importance of the 

autotomizing pedagogical style self-reported by the teacher on the perceptions and beliefs of 

students, more specifically, their perceptions of the level of self-determination and their 

beliefs of effectiveness, as well as these impacts on the perception of individual 

employability. 

Keys words: Perceived employability, Autonomy supportive teaching style, self efficacy, self 

determination 

 

Introduction : 
Au Maroc, selon le HCP

1
, les jeunes diplômés de haut niveau sont les plus touchés par le 

chômage, soit « 23% » en 2018, contrairement à « 19% » pour les diplômés de niveau moyen 

et « 4% » pour les non diplômés.Face àce chômage paradoxal, l’employabilité est au centre de 

préoccupation du gouvernement Marocain et en particulier pour les universités marocaines 

qui se trouvent désormais dans une pression croissante. 

 

Dans ce cadre, pour l’année 2020, le Maroc à fait le choix de rompre avec le système LMD 

pourune nouvelle réforme globale du système de l’enseignement supérieur avec lenouveau 

système « Bachelor ». Ce nouveau système connaitra l’introduction des modules « soft 

skills » et une concentration sur les compétences de communication, désormais intégrées 

comme module essentieldurantles 4 années universitaires, au lieud’une seule année 

universitaire.Force est de constater le rôle important de la pédagogie universitairedans le 

développement l’employabilité des étudiants. 

 

La pédagogie relève d’un champ théorique très vaste et difficile à décortiquer, nous nous 

positionnons dans le courant sociocognitif de Banduraqui considère l’étudiant apprenant 

comme « agent », capable de s’autoréguler et s’autoévaluer de manière à influencer sur son 

environnement et son comportement d’apprentissage. Le rôle de l’enseignant se voit donc la 

nécessité à changer de manière continue vers une nouvelle psychopédagogieancrée sur 

l’émancipation et le développement des caractéristiques individuelles.  

Dans cette perspective, le concept du « style pédagogique autonomisant », développé par 

JohnmarshallReeve, a été relié positivement à la motivation intrinsèque (Reeve, Nix, & 

Hamm, 2003), au développement des croyances d’efficacité des étudiants (Nadia Leroy& al 

2006,2013), à l’engagement des étudiants(Reeve, 2006,2012), au bien-être(Black &Deci, 

2000). Toutefois, l’employabilité n’a pas fait l’objet de liaison avec ce concept. 

 

L’employabilité reste un concept complexe et multidimensionnel, pouvant avoir des 

significations différentes à des niveaux contextuels différents : au niveau économique (B. 

Gazier 1999; B. Decreuse2002; De Grip 2004), au niveau organisationnel (A. Finot 2000; 

Saint-Germes 2006;M.Hofaidhllaoui 2014) et au niveau individuel (Harvey 2000 ;Van Dam, 

2004 ; M.Fugate et al., 2004). 

Dès lors, l’objectif de notre recherche est de présenter une étude qualitative réalisée auprès de 

15 étudiants relevant des ENCG au maroc pour étudier la relation entre le style pédagogique 

                                                           
1
Haut commissariat au plan 
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autonomisant et la perception de l’employabilité des jeunes étudiants. Il convient de signaler 

que dans le cadre de cette étude, l’employabilité conditionné par le système éducatif est traitée 

uniquement dans une perspective individuelle basée sur la perception de l’étudiant (considéré 

comme l’unité d’analyse principale). 

 

Le présent articleposera dans un premier temps un cadragethéorique sur les styles 

d’enseignementet l’employabilité « conditionné par le système éducatif ». Ensuite, nous 

allons présenter notre étude qualitativequi exprime la perceptiondes étudiants sur le style 

pédagogique autonomisantet ces répercussions sur le développement de l’employabilité. 

 

 

I- Cadre conceptuel et théorique portant sur le style d’enseignement autonomisant 

et l’employabilité 

 

                 1-1 Les styles d’enseignement 

 

Selon P. Sarazzin (2011), le concept de « style d’enseignement » ou « style pédagogique » a 

vu le jour depuis des décennies pour étudier le comportement et la pratique de 

l’enseignant.Dans ce sens,nombreuses études ont identifiél’aspect multidimensionnel de la 

pratique enseignante, et donc, plusieurs facteurs ont été étudiés pour définir le rôle de 

l’enseignant. 

 

Selon M.Altet (1998) trois types de facteurs influence le style d’enseignement, à savoir  

-les facteurs personnels propres à la personnalité de l’enseignant  

-les facteurs relationnels (élèves-enseignant)  

-les facteurs didactiques (lien entre l'objet d'apprentissage et l'enseignant) ) 

Pour Moston et Ashworth (1990),ce sont surtout les facteurs décisionnels qui affectent le style 

d’enseignement comme présenté ci-dessous : 

- le style A:  le style directif- le style B:le style entraîneur 

- le style C:  le style superviseur                          - le style D:  le style encadreur 

-le style E:  le style étatiste;  - le style F:  le style découverte guidée 

- le style G:  le style découverte convergente- le style H:  le style production divergente 

- le style I:  le style accompagnateur; -le style J:  le style personne ressource  

- le style K: l'auto-enseignement. 

 

Les études les plus récentes, montre un intérêt particulier d’orienter les styles d’enseignement 

vers l’autodétermination (Vallerand, Deci&ryan, Reeve, 2004, 1997)croyances d’efficacité 

(N. Leroy et al, 2006,2013), l’engagement des étudiants(Reeve, 2006,2012), au bien-être 

(Black &Deci, 2000). 

Dans cette perspective, l’étude réalisée par Reeve, Deci&Ryan (2004) semble en parfaite 

concordante avec notre recherche, dans le sens ou, l’important est de considérer l’effet des 

styles d’enseignement sur les caractéristiques individuelles, dans le cas de cette étude, le 

concept de « style pédagogique autonomisant » développé par J.Reeve (2004) a été identifié 

comme le style qui permet au mieux de répondre aux besoins psychologiques des 

étudiants ,les styles d’enseignements principaux sont: 

- le style autonomisant                     -le style permissif 

- le style chaotiqueet                       - le style contrôlant. 
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1-2 Style pédagogique autonomisant : les effets positifs sur l’engagement, 

l’autodétermination et l’auto-efficacité des étudiants 

 

Les travaux de Sarrazin (2006,2011,2013) Reeve(2004,2008,2012), Deci&Ryan(2006), Leroy 

(2013)  se sont intéressés aux influences du style pédagogique autonomisant sur la motivation 

et les performances académiques.Ces derniers font ressortir l’importance d’encourager à créer 

un climat motivationnel autonomisant en classe, comme le confirme Reeve (2006): « students 

in classroomstaught by autonomy-supportiveteachers, compared to students in 

classroomstaught by controllingteachers, experience an impressive and meaningful range of 

positive educationaloutcomes ». 

 

Selon sarrazin, Deci&ryan (2011) le style pédagogique autonomisant « c’est la volonté 

délibérée du superviseur de prendre en compte le point de vue du supervisé et de valoriser 

toutes les opportunités de son épanouissement personnel. À l’inverse, un style sera qualifié de 

« contraignant » quand la volonté délibérée du superviseur est de contraindre le supervisé à 

penser ou à se comporter d’une certaine façon. » 

 

L’enseignant qui soutient l’autonomie de ses élèves/étudiants tend généralement à introduire 

des activités qui soutiennent les besoins psychologiques (besoin d’autonomie, besoin de 

compétences et proximité sociale), ainsi nourrir une motivation intrinsèque et offrir un 

environnement d’encouragement et d’empathie. A l’opposé, un style contrôlant cherche à 

nourrir une motivation extrinsèque (récompenses tangibles ; langage contrôlant et autoritaire 

…), le professeur adopte dans ce cas, un comportement contrôlant qui met la pression, crée 

l’intimidation, et ne permet pas aux étudiants de s’exprimer librement en classe. 

 

Plusieurs études ont confirmé ce constat, parmi eux,une étude réalisée par Cheon, Reeve et 

Moon (2012), qui a fait une comparaisond’un groupe expérimental de professeurs formés 

ausoutien à l’autonomieet un groupe contrôle constituer d’enseignants non formés. Les 

résultats montrent que la motivation autodéterminée chez les élèves du groupe expérimental a 

augmenté (T1 = 5.26 et T3 = 5.74, soit 0.48 d’augmentation) et l’amotivation
2
 des élèves est 

restée la même (T1 = 2.21 et T3 = 2.26) alors que dans le groupe de contrôle lamotivation 

autonome a diminué toute l’année (T1 = 4.83 et T3 = 3.62, soit 1.21 de diminution) et 

l’amotivation a augmenté durant toute l’année (T1 = 2.40 et T3 = 2.88, soit 0.48 

d’augmentation). 

 

D’autres études réalisées par J. Reeve et ces collaborateurs (1998 & 2004) ont constatés que 

les enseignants ayant fait des formations sur le style pédagogique autonomisant utilisent 

d’avantagesaprès ces formations,des comportements orientés vers le soutien à l’autonomie ( 

P.Sarazzain, 2006) et les élèves/étudiants concernés expriment un niveau d’engagement ( 

cognitif et comportemental) positif. 

 

D’autres part,selon une étude réalisée par N. Leroy (2010), des effets positifs ont étés 

constatés sur le niveau des croyances d’efficacité et le niveau d’autodétermination des 

étudiants/élèves : 

 

 « Le style soutenant les besoins motivationnels semble exercer un effet positif et indirect sur 

l’Indice d’Autodétermination de la motivation des élèves via les perceptions que ces derniers 

                                                           
2
Amotivationse définit comme « l’absence de toutes motivations chez l’individu » (Ryan &Deci, 2000, 61) 
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ont du climat motivationnel …. Ces perceptions de soutien viennent in fine renforcer leurs 

croyances d’efficacité personnelle (β= 0,20). »N. Leroy (2010).  

Chose qui a été confirmé dans une autre étude réalisée par N. Leroy, P. Sarrazinet al (2013) 

qui montrent la relation positive entre le style autonomisant de l’enseignant et le 

développement des croyances d’efficacité : « une relation significativement positive entre la 

perception par les élèves du style motivationnel de leur enseignant et leurs croyances d’auto-

efficacité : plus les élèves perçoivent que le style motivationnel de leur enseignant soutient 

leurs besoins et plus ils déclarent se sentir capables d’accomplir les tâches proposées en classe 

(β = 0,22). » 

 

Etant donnée les effets positifs dustyle pédagogique autonomisant sur le niveau de 

l’engagement, des croyancesd’efficacité, et le niveau d’autodétermination.Il serait donc 

important de comprendre la personnalité des étudiants, leurs croyances et perceptions et leurs 

implications sur le niveau de l’employabilité. 

 

2. L’employabilité conditionné par le système éducatif : déterminants au niveau des 

caractéristiques individuelles 
 

2.1.L’employabilité définition 

L’employabilité est un concept complexe, multidimensionnel, qui s’est développé assez 

largement depuis une quinzaine d’années, mais sans aboutir à une définition 

consensuelle.Toutefois, à la lumière des recherches anglosaxonnes, l’employabilité dans le 

contexte de l’enseignement supérieur, est souvent appréhendée comme une responsabilité 

individuelle, visant le développement des caractéristiques individuelles. 

 

Il faut être très attentif quant à la définition de l’employabilité, dans le sens où, elle peut 

accepter plusieurs significations dans des contextes différents, que ce soit, au niveau 

économique (B. Gazier, 1999, B. Decreuse,2002,De Grip, 2004), au niveau organisationnel 

(A. Finot2000;Saint-Germes, 2006, M.Hofaidhllaoui 2014), au niveau individuel (Van Dam, 

2004 ; M.Fugate et al., 2004). Il est donc difficile d’identifier un consensus théorique sur la 

définition de l’employabilité, Comme signalé aussi par D. Lorraine et al (2007) 

“Employabilityis an issue of concern in many areas of the economy. It is extremely difficult to 

identify a single definition, as, among other things, it depends on the context and the 

implementation of the term.” 

Toutefois, malgré l’absence d’une définition universelle sur le concept,les chercheurs 

semblent s’accorder sur trois éléments fondamentaux. La définition de Hillage et Pollard 

(1998) nous semblent appropriée pour illustrer cette vision globalisante : 

« 1- la capacité à obtenir un emploi initial (initial employment), conditionnée entre autrespar 

le système éducatif2- La capacité à conserver son emploi et àmener les transitions entre les 

emplois etles rôles dans une même organisation3- La capacité à trouver un autre emploi si 

nécessaire, entendue comme la capacité et la volonté des individus dans le management des 

transitions d’emploi entre les organisations et en leur sein » Hillage et pollard citée et 

traduitepar Eve Saint Germes (2004). 

 

Dans le contexte de l’enseignement supérieur, définir l’employabilité du point de vue 

pédagogiquepermet de comprendre, une réalité différente.A cet effet, les professeurs, 

étudiants et employeurs assimilent le concept d'employabilité différemment.Comme explicité 
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par Wickramasinghe&Perera, 2010  « it has been shown that different stakeholders like 

faculty, employers and students understand the employability concept differently» cité par E . 

Sumanasiri (2015). 

 

Tenant compte de la complexité du concept, des chercheurs comme M.yorke&P.knight 

(2004,2006), D.lorraine et al (2007,2013), Harvey (2000,2003), ont tenté de définir 

l’employabilité en contexte académique.Les recherches les plus récentes, considèrent dans 

leurs travaux les compétences, à la fois génériques (ex : travail d'équipe, organisation, 

communication) et spécifique (ex : les compétences et les connaissances pertinentes à 

l'ingénierie, au droit ou au travail social), ainsi que les caractéristiques individuelles (ex : 

confiance en soi, résilience, discipline) comme facteurs déterminants de l’employabilité 

individuelle. 

 

Nous retenons la définition de Yorke & Knight (2006) qui nous parait en parfaite adaptation 

avec le contexte de notre recherche : « Employabilityishaving a set of skills, knowledge, 

understanding and personalattributesthatmake a personmore likely to choose and secure 

occupations in whichthey can besatisfied and successful » (yorke et knight, 2006) cité 

également dans les recherches de (Dacree Lorraine et AL,2007, 2013). 

 

2. 2. Les déterminants de l’employabilité au niveau des compétences et 

caractéristiques individuelles 

Compte tenu du caractère multidimensionnel de l’employabilité, une visionholistique peut 

conduire à une image tronquée de la réalité, et certainement une inflation de dimensions. D’où 

l’intérêt de se limiter aux déterminants individuels.  

 

Des recherches académiques (bader, 2007 ; Hofaidhllaoui, 2009 ; othmane, 2011) ont 

catégoriser les déterminants individuels sur trois volets, à savoir les déterminants liés à la 

personnalité, les compétences et les attitudes. Nous allons présenter brièvement les 

déterminants liés aux compétences et personnalité. 

 

Selon fugate et Al (2004, 2008), l’employabilité est un construit psycho-social, c’est-à-dire un 

ensemble de caractéristiques psychologiques centrés sur la personne capable d’influencer sur 

l’employabilité individuelle :  

« Employability is a psycho- social construct that embodies individual characteristics that 

foster adaptive cognition, behavior, and affect, and enhance the individual-work interface. » 

Fugate (2004, p:2)  

 

Selon le même auteur, il faut trois dimensions pour rester activement employable : 

l’adaptation personnelle (personaladaptability), l’identité de carrière (careeridentity), capital 

humain et social (social and humain capital). 

 

Van Der Heijden et Van Der Heijde (2004), de leurs parts, estiment que les compétences ont 

un pouvoir explicatif, quant à l’employabilité, définie dans cette approche comme : « 

l’accomplissement, l’acquisition ou la création permanents de travail grâce à une utilisation 

optimale des compétences ».  

 

Selon ces auteurs, l’employabilité représente une combinaison des compétences individuelles 

spécifiques (liée à l’expertise professionnelle) et générales (compétences sociales et 

compétences liées à la flexibilité) qui peuvent se résumer sur 5 éléments essentiels : 



Revue Marocaine de l’évaluation et de la Recherche en Education. N°4. Décembre 2020 

 --------------------------------------------------------------------------------------------------------------  

158 

 

C E M E R D  

l’expertise professionnelle, L’anticipation et l’optimisation, La flexibilité personnelle, L’esprit 

collectif, Balance. 

 

Dans le cadre des déterminants cités ci-dessous, J. Othmane (2011) présente une étude basée 

surdes facteursindividuelles, démographiques et organisationnelles. Les dimensions 

individuellesqui expliquent l’employabilité selon Othmane et al(2011) se consacrent à l’auto-

efficacité et le locus de contrôle
3
. 

 

Selon M. Hofaidhllaoui (2014) les facteurs qui expliquent l’employabilité pour les individus 

et pour les organisations reposent sur desdimensions individuelles, organisationnelles et 

d’autres liées au poste de travail.Les facteurs individuels se consacrent dans le cadre de cette 

étude à : la volonté d’accepter la mobilité et La personnalité proactive. 

Certes, Le discours sur les déterminants de l’employabilitéa été significativement influencé 

par la vision « employeur », comme on peut le constater sur la présentation des déterminants 

ci-dessus.Néanmoins, ce constat justifie une approche purement économique et / ou 

managériale qui décrit un modèle organisationnel de performance et 

compétitivité(Hofaidhllaoui, 2011), or que l’employabilité au sens pédagogique, s’investit -

au-delà de cette vision, sur une approche psychologique et sociologique basée sur 

« l’individu » ; à la recherche du jeune diplômé capable, responsable, autoentrepreneur et bon 

citoyen… 

 

Dans ce cadre (Harvey, 2000,2003 ; M. Yorke & P. Knight, 2004, 2006, D. Lorraine et al, 

2007, 2013) ont bâtis une revue de littérature vigoureuse surles déterminants individuels en 

contexte académique.En effet, dans un rapport nommé « skills plus » publié par Yorke & 

Knight (2004), les auteurs considèrent dans leurs travaux l’importance d’une combinaison 

optimaledes déterminants individuels basés sur les compétences et qualités personnelles.Il en 

découle 4 variablesinterdépendantes : La métacognition- L’efficacité personnelle, Les 

compétences clés, Subjectunderstunding
4
« connaissance et rendement académique ».Dans la 

même ligne d’idées, selon D .Lorraine et Al (2007,2013) la clé des étudiants pour activement 

employable repose sur : L 'expérience Vie/Travail, Les compétences génériques, 

Subjectunderstunding &skills« connaissance et compétences et performances académiques », 

intelligence émotionnelle, Apprentissage et développement de carrière.Ces éléments sont liés 

entre eux et présentent une relation d’interdépendance avec soic’est-à-dire selon ces auteurs 

une autoévaluation et auto réflexion sur soi« confiance -estime – efficacité » est 

nécessaireafin de trouver une voie optimale de développement de l’employabilité. 

 

L’employabilité individuelle est donc appréhendéedans cette perspective au-delà d’une vision 

purement économique et managériale comme un ensemble de facteurs sociaux et 

psychologiques liés entre eux (voir les travaux de yorke&knight pour plus détails).Dès lors, 

les croyances, les perceptions, l’estime et la confiance en soi semblentéléments prédicateursà 

la perception de l’employabilité des étudiants/diplômés. 

II- Méthodologie de l’étudequalitative réaliséeauprès des étudiants/diplômés  

                                                           
3
Variable relative à la théorie de l’évaluation cognitive qui se présente à son tour comme une mini-théorie de la théorie de 

l’autodétermination : (Voir les travaux de Deci& Ryan pour plus d’approfondissement) 
4
Subjectunderstunding : fait référence à l’ensemble des connaissances et acquis académiques  
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1. L’échantillon de l’étude : 

 La population étudiée dans cette étude qualitative est constituée des étudiants du cycle 

universitaire à accès réguléet plus particulièrement les étudiants des ENCG au Maroc, notre 

recherche vise les écoles de commerce au Maroc, il nous semble donc plus pertinent de 

trouver un ensemble cohérent d’étudiants, comme une phase préliminaire à une future étude 

confirmatoire.Les étudiants de l’encg, à notre sens, répondent aux critères nécessaires à la 

réalisation de l’objectif de cette étude, nous avons essayé au maximum d’avoir un échantillon 

diversifiépar une représentation stratifiée des ENCG du Maroc.Le tableau suivant présente la 

structure de notre échantillon et la durée des entretiens semi-directifs : 

 

 

 

 

 

 

 

Tableau 1. Echantillon de l’étude  

 
N°  Code Age Genre  Etablissement  Durée 

1 J.C 21 M ENCGT 30 min  

2 S.A 23 M ENCGT 25 min  

3 C.K 23 F ENCGK  30 min  

4 L.H 22 F ENCGC  30 min  

5 A.B 25 M ENCGT 45 min  

6 H.Z 20 F ENCGO 40 min  

7 M.C 21 F ENCGK  20 min 

8 NAJI 25 M ENCGO 25 min 

9 S.T 21 M ENCGO  30 min  

10 T.D 23 M ENCGC  40 min  

11 K. H 21 F ENCGA  20 min 

12 M.S 22 M ENCGF 25min 

13 M.F 23 F ENCGK 25min 

14 H.F 21 M ENCGT 30min 

15 FATI 22 F ENCGO 25min 

 

2. Le traitement qualitatif avec l’application NVivo12 plus 

Pour utiliser le logiciel Nvivo 12, nous avons opté pour la démarche de la décontextualisation-

recontextualisation. Par cette technique, nous étions capables de détacher : « un extrait de 

texte de son contexte afin de le rendre sémantiquement indépendant, dans le but de créer […]  

Des catégories regroupant des extraits, traitant un sujet particulier » (Deschenaux, 2005) 

 

Figure 1: Représentation graphique du déstructuration-restructuration d’un corpus 
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Note : Deschenaux, Frédéric et al, 2005 

En profitant de la fonctionnalité du logiciel Nvivo 12 plus, nous avons décortiqué les 

entretiens en plusieurs morceaux. Ce processus de décontextualisation nous a permis de 

dégager 356 unités d’analyse, sachant que toutes ces unités ne traitent pas directement 

l’objectif de notre recherche.Nous avons opté pour une sélection parmi les unités d’analyse 

afin d’en sélectionner seulement les plus liés à la problématique de notre recherche, soit 210 

unités. 

Tableau 2: Arbrethématique sur 

NVIVO  

Par ce processus d’encodage, un arbre thématique se construit au fur et mesure qui 

nous conduit au tableau ci-avant. 

Pour pousser notre analyse vers des résultats originaux, nous avons utilisé l’option « surface 

des mots » chez Nvivo.A cet effet, nous avons remarqué qu’il y’a une variable qui occupe une 

place importante dans le graphe du surface des mots, il s’agit de la variable « confiance en 

soi». Cette variable a été cité 55 fois par les répondants comme le montre le tableau suivant :  

                     Tableau 3 : Fréquence des mots sous NVIVO 

Mot Longueur Nombre Pourcentage 

pondéré (%) 

Etudiants 

Travailler 

Travail 

9 

10 

7 

7 

74 

71 

65 

62 

0,38 

0,37 

0,34 

0,32 
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Comment 

Confiance 

Parfois 

Questions 

Professeurs 

Sentiment 

Sentez  

Professionnelle 

Formation 

Réponse 

9 

7 

9 

11 

9 

6 

15 

9 

7 

55 

52 

52 

50 

50 

48 

46 

42 

39 

 

0,28 

0,27 

0,27 

0,26 

0,26 

0,25 

0,24 

0,22 

0,20 

En effet, vu l’importance de ce terme constaté au niveau des entretiens, nous avons créé un 

nœud libre ou « free nodes» selon le langage du logiciel Nvivo12 plus, c’est-à-dire un nœud 

qui ne se rattache pas directement à une structure particulière, ou à un guide d’entrevue. Ce 

nœud nous l’avons consacré à ce terme. Nous avons converti le nœud libre de terme 

"confiance en soi", qui a été créé d'une façon inductive en nœud fils lié au nœud mère lié aux 

autres nœuds. Ainsi, l’arbre thématique final se présente comme suit : 

                    Tableau 4 : Fréquence des mots sur NVIVO 

 

III- RESULTATS ET DISCUSSIONS : 

Pour la présentation des résultats de notre analyse qualitative, suivant les suggestions de Miles 

& Huberman (2003) qui proposent différents formats rendons compte de ces résultats.  Nous 

allons dans un premier temps présenté pourcentage des verbatim dégagés ensuite nous allons 

procéder à l’analyse des extraits significatifs. 

1. Analyse des fréquences 

Pour réaliser des analyses plus complexes, nous avons utilisé NVIVO afin de présenterun 

tableau illustrant les verbatims liés à chaque nœud. Ci-dessousle tableau basé sur les 210 

unités d’analyses retenus : 
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Tableau 5 : pourcentages des verbatims dégagés 

Codes Nombre des verbatim % citations dans la catégorie 

 

Style d’enseignement 40 19.04% 

Favorisant l’autonomie 11 5,23% 

Favorisant la compétence 16 7,61% 

Employabilité perçue 21 10% 

Autodétermination 41 19,52% 

Accomplissement 5 2.38% 

Autonomie 8 3.8% 

Autorégulation 11 5,23% 

Empowerment 8 3.8% 

Efficacité personnelle 29 13,80% 

Acceptance de l’échec  7 3,34% 

Détermination d’objectif 5 2,38% 

Réalisation des taches 8 3.8% 

D’après le tableau, nous remarquons que la variable « style d’enseignement » est citée par 

19.04% des étudiants d’une façon directe, et 12.84% d’une façon indirecte. Ceci permet 

éventuellement de nous renseigner sur l’importance de ce concept dans nos entretiens. Même 

chose pour « l’Autodétermination », « L’auto-efficacité » quireprésentent, respectivement, 

16% et 11% soitdonc une proportionnalité homogène pour les trois thèmes « Nœud », on 

pourrait dire alors, que ces éléments présentent un écho favorable sur l’ensemble de nos 

entretiens. 

Toutefois, nous avonsremarqué que le thème le plus important « employabilité perçue » a été 

citée21 fois seulement par les répondants, soit 10% de l’ensemble des verbatims codés.  Ce 

qui veut dire, que nos répondants semblentmoins intéressés au thème « Employabilité 

perçue ». 

Après révision, nous avons constaté l’ambiguïté relative à ce concept, qui reste encore flou 

malgré les explications et clarifications.Par ailleurs, il semble que ces derniers ont fait 

référence à plusieurs reprises à l’employabilité sans en avoir compte, c’est le cas de S.A (23 

ans) qui nous informe indirectement sur sa perception d’employabilité, en faisant référence à 

sa capacité de trouver un emploi : 

 « Avoir les capacités nécessaires pour trouver l’emploi que je recherche ».   

Ainsi, selon, H.Z (23 ans), l’employabilité est la capacité individuelle de se gérer pour trouver 

un emploi :  

« Avoir les compétences nécessaires est un défi…avoir une bonne carrière et trouver l’emploi qui me 

convient le mieux c’est un défi » 
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Il faut signaler que certains cas aussi ont assimilé l’employabilité aux nouvelles compétences 

individuelles, qui leurs confèrent l’aptitude et la capacité pour devenir compétitif dans le 

marché de travail. Chose qui a été confirmé par NAJI (25 ans) 

 
« Personnellement, je pense aujourd’hui qu’il ne faut pas se limiter aux acquis académiques, il faut se 

doter des compétences nouvelles pour avoir une bonne carrière professionnelle » 

FATI (22 ans) confirme le même constat :  

« Malheureusement, je constate que les connaissances acquises à l’école sont dépassées, je suis 

convaincu sur la nécessité d’avoir des compétences autres que celles acquises pour devenir compétitif 

dans le marché de travail » 

Nous retenons aussi l’extrait de verbatim A.B (25 ans), qui explicite sa perception de 

l’employabilité à traversl’idée de considérer dans son parcours le développement de certaines 

caractéristiquesindividuelles, 

« D’après mon expérience d’études, sur le plan individuelje manqued’une vraie expérience, la 

capacité de prendre de grandes décisions c’est l’essentiel aujourd’hui… » FATI, (22 ans) 

 

Le même répondant continua : «A mon sens, il y’a aussiles compétences sociales et entrepreneuriales 

qui manquentaux étudiants/diplômés… » FATI, (22 ans) 

On pourrait dire alors que la perception de l’employabilité à été souvent constaté d’une 

manière indirecte chez les étudiants diplômés, sur plusieurs situations, ces derniers se sont 

exprimés sur la nécessité d’avoir des compétences différenciées, nouvelles et des qualités 

individuelles comme la capacité de communication et l’esprit entrepreneurial, afin de faire 

référence à l’employabilité assimilé à la capacité de trouver un travail, la capacité d’avoir des 

compétences différenciées et parfois la capacités d’avoir des qualités individuelles d’un 

étudiant entreprenant.  

2. Analyse des extraits significatifs : 

2.1 - Relation entre le style d’enseignement et la perception de l’employabilité 

D’après l’ensemble de nos entretiens semi-directif, la majorité des étudiants interviewés ont 

soulignés l’importance de la dimension sociale sur leur auto-perception. En d’autres termes, 

ils ont mis en lumière l’influence de leurs enseignants sur la façon par laquelle ils se 

considèrent et la façon par laquelle ils se comportent en classe ou en dehors de classe.   

Effectivement ce constat est vrai, dans le sens où les jeunes étudiants sont généralement 

passible à des influences de la part de leurs amis, familles, médias, entourage, et plus 

particulièrement par l’influence de leurs enseignants. A cet effet, plusieurs étudiants ont 

souligné l’importance des rapports sociaux avec leurs professeurs.  

C’est le cas de H.Z (20 ans) étudiante à l’ENCG illustre bien la situation : 

 « Pour mon cas, j’avais la chance d’étudier chez des professeurs que je considère personnellement 

comme des vrais coachs, appart les études je sens que j’ai appris beaucoup de choses, car, ils nous 

donnent des conseils de vie, ils nous aident et accompagnent jusqu’à maintenant dans nos projets 

professionnels… ». 

C.K (23 ans) partage la même idée : 

 « Certains professeurs, nous ont accordés la possibilité de s’exprimer librement en classe… je sens 

que cela à influencer ma confiance en soi, et le relationnel avec les gens ». 
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Évidemment, la nature de la personnalité de l’enseignant participe à la valorisation de 

l’expérienceacadémique.  Dans ce cadre on pourrait dire que, l’étudiant ne reçoit pas 

seulement les connaissances transférées par son enseignant, mais aussi il va être influencé par 

la personnalité, les principes et valeurs exprimées par le style pédagogique.  

Dans ce sens, selon (H.Z, 20 ans) : 

« Nous avions une relation de confianceetd’empathie avec certains de nos professeurs…après des 

années passées maintenant, je perçois que nous avions beaucoup appris, sur la vie personnelle et 

professionnelle … » 

 

(M.F, 23 ans) précise également : 

« Je me rappelle bien d’un professeur qui, parfois -dans le cadre du cours-ouvre des débats d’ordre 

général en classe d’une grande valeur ajoutée »  

Certes, ce n’est pas seulement le transfert des savoirs qui a été mis en évidence, mais aussi des 

éléments individuels non techniques contribuant directement ou indirectement au 

développement identitaire de l’étudiant, nous pouvons déduire en conséquence le pouvoir 

déterminant de la personnalité exprimée par le comportement du professeur sur la perception 

des étudiants.  

En tant qu’un espace de rencontre entre les enseignants et les étudiants, les écoles de 

commerce sont devenues n’ont pas seulement un lieu de transfère des savoirs et des 

connaissances académiques, mais aussi une véritable pépinière où des compétences 

génériques peuvent voir le jour (soft skills, life skills). L’interaction quotidienne avec 

l’enseignant permet à l’étudiant de le connaitre de près. Une sorte de lien social se tissue entre 

les deux, ce qui permet le transfert des connaissances informelles de l’enseignant à l’étudiant. 

Le contraire est vrai,si l’étudiant se trouve dévalorisé ou marginalisé par son enseignant, il 

perdra sa confiance en soi et sera intimider pour parler devant le public, chose qui va se 

répercuter sur son employabilité :  

 

C’est le cas de (T.D, 26ans), qui nous a dit : 

 
« A mon avis, il existe encore des professeurs qui représente l'autorité en classe, personnellement, 

avec ces professeurs, je ne prends pas d’initiatives et je reste toujours inquiet et méfiant » 
 

Chose qui a été aussi confirmé par(H.F, 21 ans) 
« … sincèrement, le comportement de certains professeurs donnait l’impression d’aucune enviede 

socialiser, comprendre et aider l’étudiant… il y’a carrément un manque de confiance entre l’étudiant 

et professeur… c’est démotivant » 

 
« Je pense que le système taylorien n’a pas été bénéfique pour moi surtout sur le côté personnel …. et 

je me rappel quand un jour je lui ai posé une question, il m’a répondu d’une façon sévère et 

moqueuse…. Quel niveau de français …. C’était très choquant…. Moi je suis timide de nature et je ne 

prends pas l’initiative de parler devant le public … »(FATI, 22 ans) 

 

  En guise de conclusion, nous pouvons dire que la majorité des répondants mettent la lumière 

sur l’influence du style de l’enseignement adopté sur leurs comportements, et sur la façon par 

laquelle ils se voient. De ce fait, le style peut influencer positivement ou négativement la 

confiance en soi et de manière générale les caractéristiques individuelles chez l’étudiant. Un 

style qui encourage l’autonomie et la liberté aura certainement un impact positif sur la 

perception de l’employabilité individuelle. Autrement dit, l’étudiant se verra capable et 
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responsable et d’une grande valeur ajoutée, par ce qu’il est confiant de ces capacités et 

qualités personnelles. En conséquence le style de l’enseignement renforce la confiance en soi. 

 

2.2 -Relation entre le style d’enseignement et le sentiment d’auto-efficacité 

Au niveau de la revue de littérature, l’idée que le style de l’enseignement adopté par les 

professeurs impact le comportement de l’étudiant est largement documenté. Dans ce sens, 

plusieurs auteurs ont mis en évidence l’influence des croyances d’efficacité sur 

l’autorégulation du comportement de l’étudiant/élève. Aussi, notre analyse de contenu a pu 

dégager plusieurs verbatims qui confirme l’influence du style pédagogique du professeur 

durant la séance de cours sur les croyances d’efficacité de l’étudiant.  

 

 Généralement, les verbatims dégagés font référence au rôle de l’enseignant dans le 

développement -au-delà des capacités et compétences académiques- des acquis personnels 

plus particulièrement, le développement de ce qu’on peut appeler « la confiance interne » de 

l’étudiant. C’est le cas de (J.C, 21 ans). Pour cetétudiant, il a emprunté un célèbre adage du 

feu Hassan 2 pour nous expliciter les choses, il nous a dit « l’homme c’est le style ».  Ce jeune 

étudiant façonné par la mode et le style d’habillement ne cache pas son impression et 

appréciation de l’élégance de l’un de ses enseignants.   

 

Selon lui « j’ai commencé à m’intéresser et repenser mon style vestimentaire en m’inspirant 

de l’un de mes professeurs…j’ai appris avec le temps que le fait d’avoir un bon look vous 

aide d’être plus admiré et plus aimé par les autres… »(J.C, 21 ans). 

 

 Suivant ce raisonnement, les jeunes étudiants pourront être influencés aussi par l’apparence 

de leurs enseignants. En conséquence, le style vestimentaire de l’enseignant se voit alors 

comme un élément de modelage sur l’aspect vestimentaire mais aussi indirectement sur la 

personnalité et la confiance de l’étudiant. 

 

 C’est le cas aussi de (H.Z, 20ans) qu’elle nous a déclaré avoir été convaincu à porter le voile 

grâce à l’influence d’une de ses professeurs.  

 

Dans un autre sens, un enseignant qui est proche de ses étudiants sera plus disposé à nouer des 

relations personnalisées avec eux. Il sera capable de comprendre leurs besoins ainsi que leurs 

aspirations. Le professeur peut déclencher un déclic qui peut provoquer une réaction 

psychologique et intellectuellesusceptible de changer la vie de l’étudiant : 

 

C’est le cas de(M.S, 22 ans) qui explicite la même idée : 
« un jour j’ai eu une mauvaise note, je me sentais vulnérable et faible, un de mes professeurs, a pu me 

convaincre sur mes capacités d’études, chose qui a par la suite métamorphosé mes résultats de fin 

d’année mais aussi mon comportementen classe».  

 

Aussi (M.F, 24ans) étudiante en phase finale, partage la même idée, pour elle : 
« Certains de mes professeurs avec qui je me sens en confiance, pour demander des conseils, ils 

arrivent toujours à me convaincre d’une façon ou d’une autre sur mes capacités individuelles… je 

sens une grande confiance sur leurs paroles ». 

 

Effectivement, la relation personnalisée avec les étudiants peut leur permettre de bénéficier 

des expériences et avis de leurs professeurs, surtout si ces derniers adoptent un comportement 

positif pour le partage et le soutien. Les études antérieures ont largement documenté l’effet du 
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comportement positif sur les résultats positifs de la relation interpersonnelle. Aussi, nos 

interviewés ont parlé implicitement de cette relation.  

 

2-3-Relation entre le style d’enseignement et l’autodétermination des étudiants 

 

D’après nos entretiens,l’autodétermination ou la perception d’autonomie à été assimilé par les 

étudiants/diplômés comme : 
« La personne capable de faire les choses délibérément » ; « capacité de changervers plus 

d’autonomie », « travailleravec intérêt », résoudre un problème sans contrôle et avec plaisir ». 
 

Entre autres, à l’image de la théorie sociocognitive, l’influence du professeur sur la perception 

del’autodétermination chez l’étudiant a été aussi constaté dans nos entretiens analysés. 

Plusieurs verbatims ont fait référence au lien existant entre le style de l’enseignement et le 

développement du sentiment d’autonomie chez les étudiants.  

 

 A cet effet, un de nos répondants nous a raconté (T.D, 23 ans) 
 « Je me souviens de l’un de nos professeurs qui disait une phrase inoubliable pour moi… soyez 

libre etprenez les bonnes décisions,mais, ayez le courage d’en assumer les conséquences ». 

 

 Cette façon de favoriser l’autonomie et au même temps responsabiliser les étudiants a été 

aussi constaté chez d’autres interviewés qui ont évoqué cela sur le choix de leurs sujets de 

stage : 

 

Pour(C.K, 23ans) « en période de stage, mon professeur encadrant m’a donné la liberté de choisir le 

sujet qui correspond à mes intérêts …j’étais totalement autonome sur le choix et au même temps 

totalement responsable sur le résultat ». 
 

Aussi(M.C, 21 ans) partage la même idée, pour cette jeune étudiante : 
« Le choix du sujet de mon PFE, je dirai à 80% été fait délibérément …Mon encadrant me disait que 

le résultat final va marquer mon parcours professionnel si et seulement si je m’engage totalement 

dans le projet». 

 

En effet, la façon de donner une liberté aux étudiants de choisir le thème des travaux de 

recherche, nous apparait comme une façon de donner une marge de contrôle à l’étudiant, en 

effet, l’étudiant entreprenant est capable de prendre les bonnes décisions et d’en assumer les 

conséquences. Chose qui aura des répercussions positives pour le développement de leurs 

personnalités. 

 

2-4-Relation entre l’autodétermination des étudiants et leur sentiment d’employabilité 

Selon notre analyse théorique, l’étudiant entreprenant qui possède des qualités et des capacités 

individuelles sera capable d’affronter les aléas et les obstacles de la vie pour repérer et 

saisirles bonnes occasions. C’est ainsi, qu’un étudiant qui disposedes ressources 

psychologiques nécessairesse voit certainement capable de faire face à la morosité de la vie, 

trouver un emploi stable et s’épanouir socialement. 

 

En effet, en analysant le corpus de nos entretiens, nous avons pu dégager plusieurs verbatims 

qui font référence directement ou indirectement à la relation entre le sentiment d’auto-

détermination de l’étudiant et sa capacité individuelle à trouver un emploi satisfaisant et 

épanouissant (employabilité) et. Généralement, les étudiants qui ont manifesté leur sentiment 
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d’auto-détermination ont aussi parlé sur leurs perceptions individuellesde leurs capacités à 

gérer leurs vies et leurs parcours.  

C’est le cas de (S.A, 23 ans), pour ce jeune étudiant : 
« J’ai toujours voulu intégrer l’ENCG… depuis ma première année je fais les devoirs avec beaucoup 

d’intérêt et plaisir…… Je pense, actuellement -grâce à cette motivation que j’avais depuis la première 

année- avoir les capacités nécessaires pour trouver l’emploi que je recherche ».   

 

Un autre répondant qui partage le même point de vue,  

 
 « Personnellement, J’ai toujours eu le moral et la motivation d’investir l’attention, le temps et 

l’énergie pour l’amour et la passion que j’éprouve à ce domaine en général et aussi pour les objectifs 

que je veux atteindre dans ma vie».(A.B, 25ans). 

 

On pourrait dire généralement, que les capacités et les performances individuelles sont 

fortement liées à la confiance en soi, la motivation et l’autonomie qui va éventuellement créer 

une différence remarquable sur l’employabilité des étudiants. Par ailleurs, nous pouvons aussi 

montrer dans le cas contraire, un étudiant ou diplômé qui ne se sent pasà l’origine de ces 

actionsoumotivé extrinsèquement (motivation par contrainte), ceci évidement influence sur 

l’employabilité comme on peut le constater dans l’extrait de verbatim (H.Z, 23ans) : 

 
«J’étais très motivé pour étudier en France, mais je ne peux pas quitter notre maison… je suis très 

dépendante de mes parents ». 

 

Le manque d’autonomie et de la liberté chez cette jeune étudiante se positionne comme une 

entrave qui limite ses chances d’études et certainement son employabilité.Ainsi, selon (FATI, 

22) 

 
« ….Réaction de mon professeur à renforcer ce sentiment d’infériorité… jusqu’à maintenant je sens 

presque une phobie à faire des présentations orales… et j’ai peur que ça influence mon parcours 

professionnelle ». 

 

Nousconstatons que la majorité des interviewés ont fait référence àla confiance en soi comme 

un catalyseur qui augmente leur niveau de perception d’employabilité ou de pré-

employabilité. Pour eux, un étudiant qui a confiance en ses capacité et son autonomie et ses 

compétences aura plus de chance à l’épanouissement individuel et la capacité de mise à 

l’emploi plus qu’un autre qui ne possède pas ces qualités.  

 

2-5-Relation entre efficacité personnelle et perception d’employabilité 

Selon les théories sociocognitives, le sentiment d’efficacité personnelle de l’étudiant et 

intimement lié à sa réussite scolaire. Un étudiant qui se voit avec un niveau d’efficacité élevé 

aura toujours des bons résultats, ainsi l’analyse théorique permet de constater également la 

relation entre le comportement de recherche d’emploi et l’efficacité personnel. Nous pouvons 

dire que l’efficacité personnel impact la capacité d’obtenir l’emploi théoriquement. 

 

En effet, ceci est également conforme aux résultats obtenus par l’analyse thématique de nos 

entretiens. En ce sens, Naji(24ans) a dit : 

« Lorsque je me trouve confronter à une tâche difficile, je n’hésite pas à demander de l’aide…. Ce n’est pas un 

problème pour moi…. L’essentiel c’est de la résoudre ». 

 

S.T (21, Oujda)  
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« Quand je fixe un objectif je dois le réaliser dans n’importe quelle situation, quant à mes études j’ai 

toute la confiance en ma capacité de réussir et atteindre mes objectifs coute que coute » 

L’objectif principal de ces répondants c’est de résoudre le problème abstraction faite de la 

façon par laquelle il a été résolu. En ce sens, une sorte de confiance interne sur la capacité 

personnelle à résoudre les problèmespermetà l’étudiant / diplômé de se concentrer seulement 

sur la réalisation des objectifs. Parallèlement, (H.Z, 23ans) a dit presque la même chose, pour 

cette jeune étudiante : 

 « Lesproblèmes…. Je les perçois comme des défis…. Réussir mon parcours d’études est un 

défi …avoir une bonne carrière et trouver l’emploi qui me convient le mieux c’est un défi ……je 

devrais trouver et développer toutes les compétences nécessaires pour y arriver».  

 

L’efficacitépeut être assimilée donc, à la capacité de fixer des objectifs réalisables et croire en 

leurs réalisations. De ce constat, nous pouvons dire que lorsque l’étudiant fixe des objectifs 

optimistes sur sa carrière et son projet professionnel, il est susceptible de développer des 

croyances sur sa capacité de réalisation de ces objectifs, par conséquent, il a tendance à 

développer tous les moyens et toutes les ressources pour atteindre une employabilité durable. 

 

IV- PROPOSITION D’UN MODELE DE RECHERCHE FINAL ENRICHI 

Selon notre étude qualitative exploratoire, les verbatims dégagés affirment l’existence des 

variables de notre modèle. A cet effet, L’analyse des entretiens nous conduit à faire des liens 

entre l’ensemble des variables explicatives et à expliquer et de faire révéler le rôle de la 

variable confiance en soi dans l’influence du comportement des jeunes étudiants.  

A cet effet, l’analyse des extraits significatifs de nos entretiens a fait leconstat de l’importance 

de la variable « confiance en soi » dans les discours de nos répondants. A cet effet, la 

confiance se présente selon la perception des étudiants comme un pont entre les variables 

explicatives et les variables à expliquer. En d’autres termes, le comportement du répondant, 

alors apparait être influencé par l’ensemble des variables explicatives à travers la variable 

confiance en soi. Nous pouvons donc considérer que la confiance en soi est une variable 

médiatrice entre le style d’enseignement, l’efficacité personnelle et l’autodétermination d’une 

part et l’employabilité perçue d’autre part.Dès lors des nouvelles hypothèses doivent être 

formulées.  

Tableau6: hypothèses de recherche   

N° Hypothèse Hypothèses directes  

H1 
Un style d’enseignement qui soutient l’autonomie des élèves est relié 

Positivement à l’auto-efficacité  

H2 
Un style d’enseignement qui soutient l’autonomie des élèves est relié 

Positivement à l’autodétermination des étudiants 

H3 
l’autodétermination (sentiment d’autonomie) influence positivement employabilité 

perçue des jeunes Diplômés 

H4 
Le sentiment d’efficacité personnelle influence positivement employabilité perçue des 

jeunes diplômés  

H5 

l’enseignement soutenant l’autonomie influence positivement L’employabilité perçue 

des jeunes diplômés 
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Dès lors, compte tenu des nouvelles connaissances acquises à la suite de l’étude qualitative 

exploratoire, nous proposons le modèle de recherche enrichi de la figure  

 

 

Figure 2 : le modèle conceptuel de la recherche 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

H6 
Un style d’enseignement qui soutient l’autonomie des élèves influence positivement la 

confiance en soi chez les étudiants 

H7 
l’autodétermination (sentiment d’autonomie) influence positivement la confiance en soi 

des jeunes Diplômés 

H8 
Le sentiment d’efficacité personnelle influence positivement la confiance en soi des 

jeunes diplômés 

H10 
La confiance en soi des jeunes étudiants influence positivement leur employabilité 

perçue 

Les hypothèses de médiation 

H1m 
Un style d’enseignement qui soutient l’autonomie des élèves influence positivement 

l’employabilité perçue des jeunes étudiants à travers leurs confiances en soi   

H2m 
l’autodétermination (sentiment d’autonomie) influence positivement  l’employabilité 

perçue des jeunes étudiants à travers leurs confiances en soi   

H3m 
Le sentiment d’efficacité personnelle influence positivement  l’employabilité perçue des 

jeunes étudiants à travers leurs confiances en soi   
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Conclusion et perspective 

Cette recherche est une occasion pour étudier les apports de la pédagogie universitaire 

« autonomisante » sur le développement de l’employabilité des étudiants. En effet, la présente 

étude vient de refléter une image parmi d'autres qui exprime choc de la réalité ressenti par les 

étudiants après avoir passés des années d’études ou obtenus le diplôme. 

 

 L’ensemble des résultats obtenus permettent de valideret enrichir un modèle de 

compréhension portant surl’effetpositifdu style pédagogique autonomisant sur les perceptions 

et les croyances des étudiants,plus précisément sur le niveau d’autodétermination et 

d’efficacitéperçus et leurs conséquences sur l’employabilité.Le point le plus important que 

nous avons constaté au niveau de notre étude -du point de vue étudiant-, c’est la nécessité de 

lier le travail universitaireMarocain à la confiance de l’étudiant,identifiée comme élément 

médiateur à l’employabilité. 

 

La présente étude confirme l’idée que l’employabilité ne résulte pas seulement des indicateurs 

économiques et managériaux, la dimension individuelle fait ressortir l’importance des 

perceptions et croyances des étudiants quant à leurs niveaux d’employabilité, dans le sens ou, 

l’étudiant qui se sent motivé intrinsèquement etdéveloppe une confiance et un sentiment 

d’efficacité élevé se voit améliorer sa perception d’employabilité « conditionné par le système 

éducatif ».De cesconstats, les apports de cette étude peuvent se présenter comme suit :   

 

L’apport méthodologique réside dans démarche scientifique qui s’investit sur l’approche 

sociale et psychologique de l’employabilité appliquéeau contexte académique.Nous avons 

remarqué dans ce sens, le manque des recherches francophones qui s’inscrivent dans cette 

perspective, par conséquent, cette étude se veut compléter et enrichir la théorie francophone 

sur cette nouvelle vision de l’employabilité. 

 

    Concernant l’apport managérial, cette étude peut donner des pistes et des plans d’actions 

aux praticiens universitaires. Face au taux de chômage alarmant des jeunes diplômés, les 

praticiens universitaires peuvent s’inspirer de cette recherche qualitative pour revoir et 

réorienterleurs styles pédagogiques vers une démarche émancipatrice favorisant les besoins 

psychologiques de l’étudiant. 

 

Comme perspective de la recherche, certes, les quinze entretiens ne sont pas suffisants 

pour étudier de manière rigoureuse la perception de l’étudiant marocain, il sera donc 

nécessaire de compléter cette étude par une démarche quantitative confirmatoire dans le but 

de valider de manière plus objective notre modèle de recherche.Ainsi, il sera important de lier 

notre travail à une démarche longitudinale, afin d’analyserrigoureusement le style 

pédagogiqueautonomisant et ces répercussions sur la perception de l’employabilité dans tout 

le processus. 
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ملخص  

 المرافق  أهم  بٌن  من ومراكز تكوٌن الأطر التربوي والإدارٌةالتعلٌم العالًمإسسات عتبر ت

 والاجتماعً فً جمٌع  و الثقافً والاقتصادي السٌاسًالتقدم  تلعب أدوارا مهمة فً  التً  الاستراتٌجٌة

وقد عمل المغرب منذ الاستقلال على تشٌٌد العدٌد من الجامعات . البلدان التً تدرك قٌمة هذه البنٌات

كما واكب هذا التقدم العدٌد من الإصلاحات . والمدارس العلٌا والمعاهد ومراكز تكوٌن الأطر التربوٌة

جازة، ماستر، الإ والتً استهدفت الرقً بقطاع التربٌة والتكوٌن، والتً استقرت باعتماد وتطبٌق نظام

، إسوة بالعدٌد من الجامعات الغربٌة وذلك لعدة اعتبارات أبرزها حل إشكالٌة البطالة من خلال دكتوراه

إلا أن هذا النظام الجدٌد ورغم مزاٌاه وعٌوبه،  .برامج التعلٌم العالً بمتطلبات سوق العملربط 

ب، لم ٌطبق على العدٌد من مراكز عدم ملائمته لواقع التعلٌم العالً بالمغر وعالمٌةالصبغة كمرونته و

التكوٌن الغٌر التابعة للجامعات، مما ٌشكل عائقا أمام تطورها ومساهمتها بشكل فعال وجٌد فً تقدم 

 .منظومة التربٌة والتكوٌن والبحث

وٌهدف هذا المقال إلى دراسة بعض معٌقات تطور مراكز التكوٌن الغٌر التابعة للجامعات بصفة 

وكنموذج، وعلى الخصوص، سنتطرق إلى مختلف الإشكالات التً ٌعرفها مركز التوجٌه . عامة

والتخطٌط التربوي،  والتً تحول دون تحقٌق إشعاع ٌلٌق بقٌمة التكوٌن الذي ٌوفره، وذلك من خلال 

قراءة نقدٌة للمرسوم المنظم لعمل المركز وكذا من خلال مقارنة هذا الأخٌر مع مرسومً المراكز 

 المنظم للمإسسات التابعة والغٌر التابعة للتعلٌم العالً، 01.00الجهوٌة لمكن التربٌة والتكوٌن والقانون 

.  خاصة على مستوى الجوانب التً تهم مسؤلة المجالس المحدثة ووضعٌة البحث العلمً التربوي

 ، مركز التوجٌه والتخطٌط  مراكز التكوٌن الغٌر التابعة للجامعات  المعٌقات،:الكلمات المفاتٌح

 .المجالس المحدثة ،وضعٌة البحث العلمً التربويالتربوي، 
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 مقدمة  

 المراكز الجهوٌة لمهن التربٌة ٌعتبر مركز التوجٌه والتخطٌط التربوي ومركز تكوٌن المفتشٌن و

من أهم البنٌات التً ٌوكل إلٌها تكوٌن العدٌد من الأطر الإدارٌة والتربوٌة والتً تعمل بمختلف والتكوٌن 

و لكل من هذه المراكز خصوصٌات تمٌزه عن باقً . مصالح ومإسسات منظومة التربٌة والتكوٌن

مإسسات التعلٌم العالً، من حٌث التكوٌنات التً تقدمها ومن حٌث الطابع الإداري والتدبٌري وكذا 

إلا أن هذه المراكز شهدت العدٌد من المشاكل رغم مواكبتها للإصلاحات التً  .  المراسٌم المنظمة لها

وتفاقمت هذه المشاكل مع متطلبات الأساتذة الباحثٌن والذٌن عبروا  . عرفتها منظومة التربٌة والتكوٌن

فً العدٌد من المواقف عن بعد المراكز عن النظام الجامعً وعن الحٌف الذي تشهدها، مما ٌنعكس سلبا 

على الخدمات المقدمة وعلى الإشعاع العلمً والتربوي، خاصة وأن منظومة التربٌة تعد مجالا خصبا 

ومن أهم المشاكل التً عرقلت . للقٌام بالعدٌد من البحوث والدراسات فً تخصصات ومحاور متنوعة

انعدام تقٌٌم وضبط نظام  ؛ التربويغٌاب هٌكلة وإستراتٌجٌة للبحث العلمً: البحث بهذه المراكز نجد

النقص فً الوسائل المعتمدة؛ غٌاب  فردٌة البحث وعدم دوام موضوعاته؛   ؛  التربويالبحث العلمً

كما أن المراسٌم المحدثة والتً حاولت تقدٌم بعض الحلول لتقرٌب .  التربويتقوٌم نتائج البحث العلمً

المراكز إلى النظام المعمول به فً الجامعات لم ترق إلى طموح الأساتذة الباحثٌن والذٌن ٌرون أن مسؤلة 

إلحاق المراكز بالجامعة هو الحل المناسب حتى والذي ٌضمن لها اتخاذ القرارات المناسبة للنهوض 

بؤدوارها التكوٌنٌة والبحثٌة فً خضم الانفتاح على جمٌع مكونات المجتمع، رغم أن أدوار هذه المراكز 

 1تتكامل مع أدوار الجامعة فً إعداد مدرس المستقبل

مؤسسات التعلٌم العالً غٌر التابعة للجامعة  

تناط بمإسسات التعلٌم العالً غٌر التابعة للجامعات والمنتمٌة إلى مختلف الوزارات أو الخاضعة 

: لوصاٌتها المهام الرئٌسٌة التالٌة 

 التكوٌن الأساسً والتكوٌن المستمر ولا سٌما فً المٌادٌن المتعلقة بالقطاع التابعة له ؛- 

إعداد الشباب للاندماج فً الحٌاة العملٌة ؛ - 

. البحث العلمً والتكنولوجً ونشر المعرفة فً ارتباط بالمٌادٌن التً تتولى التكوٌن فٌها - 

وتساهم مع الجامعات فً المجهود الوطنً لاستقبال الطلبة وتكوٌنهم ومجهود تحسٌن المردودٌة فً 

. استخدام البنٌات التحتٌة وتعبئة موارد التؤطٌر المتاحة 

                                                           
1
أٌة دور للنهوض بمهمة التدرٌس : التكوٌن الجامعً والتؤهٌل داخل المراكز الجهوٌة لمهن التربٌة والتكوٌن. (2017).  فاطمة الزهراء أجرٌش 

 99. ص. العدد الرابع. جسور، مجلة التربٌة والثقافة والبحث العلمً.بالمغرب
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وتحدد قائمة المإسسات المشار إلٌها فً الفقرة الأولى أعلاه بمرسوم ٌتخذ باقتراح من السلطة الحكومٌة 

. المكلفة بتكوٌن الأطر

 مإسسة خاضعة لوصاٌة قطاعات وزارٌة 71تضم مإسسات التعلٌم العالً غٌر التابعة للجامعات حالٌا 

 :وتتوزع على أربعة أقطاب للتكوٌن، وهً. مختلفة، وأنظمة قانونٌة متمٌزة

 المإسسات العلمٌة والتقنً؛

 مإسسات التكوٌنات الإدارٌة والاقتصادٌة والقانونٌة والاجتماعٌة؛

 مإسسات بٌداغوجٌة؛

 .مإسسات للتكوٌنات العسكرٌة وشبه العسكرٌة

 التعلٌم العالً غٌر التابعة للجامعات بكٌفٌة ملحوظة فً المجهود الوطنً لتكوٌن وتساهم مإسسات 

الكفاءات الإنسانٌة الضرورٌة من أجل مواكبة المشارٌع الكبرى المهٌكلة والبرامج القطاعٌة لتنمٌة البلاد 

المبادرة الوطنٌة للتنمٌة البشرٌة، مخطط الإقلاع الاقتصادي، مخطط المغرب الأخضر، مخطط )

 (الخ... المغرب الرقمً، البرامج الوطنٌة للتكوٌن 

وتعتبر مإسسات التعلٌم العالً غٌر التابعة للجامعات جمٌعها مإسسات ذات استقطاب محدود، وتتمٌز 

وٌغطً . كذلك بالطابع المهنً لمسالكها التكوٌنٌة التً تستجٌب للحاجٌات القطاعٌة وللاقتصاد الوطنً

 : قطاعات، وهً (09)العرض التربوي لهذه المإسسات تخصصات تتسم بالتنوع، وتتوزع على تسعة 

 قطاع الهندسة، والتعمٌر، وإعداد التراب والبٌئة؛ -

 قطاع الفن، والثقافة، والرٌاضة؛ -

 قطاع الدراسات الإدارٌة والقانونٌة والتدبٌر؛ -

 قطاع علوم الفلاحة، والغابة، والبحر؛ -

 قطاع علوم التربٌة؛ -

 قطاع العلوم الحٌة والأرض؛ -

 قطاع علوم وتقنٌات المهندس؛ -

 قطاع العلوم وتقنٌات الإعلام والاتصال؛ -

 .قطاع العلوم الاجتماعٌة والصحة -

 إدراج بعض المإسسات ضمن قائمة مإسسات التعلٌم العالً غٌر التابعة للجامعات المحددة وقد تم

، وخاصة تلك التً عملت على ملاءمة 2006 أبرٌل 21 الصادر فً 2-03-201بموجب المرسوم رقم 

 المتعلق 01-00نظام التكوٌن الملقن بها وكذا تنظٌم هٌاكل التعلٌم والبحث مع أحكام وأهداف القانون رقم 

رس الوطنٌة للهندسة اوٌتعلق الأمر بإضافة المد. بتنظٌم التعلٌم العالً والنصوص المتخذة لتطبٌقه
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 إضافة تمكما . تطوان ووجدةو أكادٌر و الرباط وفاس ومراكش والمتواجدة بكل من مدنالمعمارٌة

وإضافة المعاهد العلٌا للمهن  (المعهد الوطنً للإدارة الصحٌة سابقا)المدرسة الوطنٌة للصحة العمومٌة 

إلا أن المراكز الجهوٌة . (معاهد تؤهٌل الأطر فً المٌدان الصحً سابقا)التمرٌضٌة وتقنٌات الصحة 

لمهن التربٌة والتكوٌن ومركز تكوٌن مفتشً التعلٌم ومركز التوجٌه والتخطٌط التربوي لم ٌتم إدراجها 

 السالف 01-00مقتضٌات القانون رقم ضمن قائمة القطاعات السالفة الذكر بقدرما تم التطبٌق علٌها 

الذكر والمتعلقة بشروط وإجراءات تعٌٌن المدٌر ونوابه وكذا أجهزة إدارة المإسسة ولاسٌما مجلس 

. المإسسة واللجنة العلمٌة واللجان الدائمة ومجلس التنسٌق

هذا التطبٌق خلق نوعا من الخلط خاصة وأن المراكز الجهوٌة الحدٌثة العهد، تتمٌز 

بخصوصٌاتها الجهوٌة وٌمكن اعتبارها من المإسسات ذات الاستقطاب المهم مقارنة مع المركزٌن 

كما أن هذه النصوص . مركز التوجٌه والتخطٌط التربوي ومركز تكوٌن مفتشً التعلٌم: الوطنٌٌن 

القانونٌة المحدثة قدمت حلولا على مستوٌات وخلقت مشاكل على مستوٌات أخرى بحٌث أصبحث تعٌق 

عمل المركز الذي أصبح فٌه التضارب بٌن مرسومٌن ٌهدفان إلى تبسٌط مهام المركز بصٌغتً مجلسٌن 

كما أن هناك نوع من التناقض الذي ٌظهر فً النصوص . مجالس التكوٌن ومجلس المإسسة: مختلفٌن

 مجموعة من المهام الخاصة بمإسسات التعلٌم العالً 01.00 من القانون 25والتً تصنف فً المادة 

الغٌر التابعة للجامعة والتً نجدها أٌضا بمركز التوجٌه والتخطٌط التربوي وبمركز تكوٌن مفتشً التعلٌم 

. وبالمراكز الجهوٌة لمهن التربٌة والتكوٌن والتً تصنف خارج خانة مإسسات التعلٌم العالً

من مؤسسات مهنٌة إلى مؤسسات جامعٌة للبحث والتكوٌن : المدارس العلٌا للأساتذة 

تعتبر المدارس العلٌا للأساتذة من المإسسات التربوٌة التً ساهمت على مر التارٌخ فً تكوٌن 

العلوم، الإعلامٌات، اللغات،  )الآلاف من أساتذة المدارس الثانوٌة فً تخصصات معرفٌة متنوعة 

بالإضافة إلى الاهتمام بالبحث العلمً التربوي، وذلك استجابة لحاجٌات قطاع التربٌة  (التارٌخ والجغرافٌا

 بسبب عدم وجود رإٌة 1998غٌر أن هذه المدارس ستدخل فً أزمة حادة ابتداء من سنة . والتعلٌم

وتعمقت هذه الأزمة بعد إحداث المراكز الجهوٌة لمهن التربٌة والتكوٌن . واضحة وإستراتٌجٌة للتكوٌن

غٌر أن الكثٌر من . ، وتكلٌفها بمهمة تكوٌن أساتذة السلك الثانوي التؤهٌلً، وتحضٌر التبرٌز2011سنة 

، تعٌش وضعٌة 47-08المتتبعٌن ٌإكدون أن هذه المدارس منذ التحاقها بالجامعة عبر إصدار القانون 

غامضة، حٌث أصبحت مجرد مإسسات تحتضن تكوٌنات علمٌة شبٌهة بتلك الموجودة بكلٌة العلم 

 أعطاها 47-08والآداب وعلوم التربٌة، لا تعكس هوٌتها وتارٌخها فً تكوٌن الأطر، رغم أن القانون 

نفسا جدٌدا حٌث أضحت بالإضافة إلى دور التكوٌن تحتضن مجموعات البحث فً إطار الشعب 
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المعتمدة، وذلك لأجل ربط التكوٌن بالبحث العلمً بكافة المجالات وخاصة علوم التربٌة، كما أصبحث 

للمدارس العلٌا علاقات متشعبة تربطها بقطاعات أخرى، عبر تكوٌن كفاءات ٌستفٌذ منها القطاع الخاص 

. 2بشقٌه المقاولة وقطاع التعلٌم الخاص

 الإحداث ومسالك التكوٌن: مركز التوجٌه والتخطٌط التربوي

 مركز المستشارٌن فً التخطٌط التربوي المحدث بالرباط والمنظم بمقتضى المرسوم رقم أحدث 

مركز "  تنظٌمه تحت إسمةٌعادكما تمت إ( 1977 ٌناٌر 5 )1397 من محرم 14 بتارٌخ 681-76-2

زارة التربٌة الوطنٌة ومخصصة لتكوٌن صاٌة ومإسسة خاضعة لووهو . " والتخطٌط التربوي التوجٌه

مركز التوجٌه والتخطٌط التربوي  وٌضم .  والتخطٌط التربوي واستكمال تكوٌن أطر فً التوجٌه

 :مسلكٌن

 تكوٌن المستشارٌن فً التخطٌط والتوجٌه التربوي ؛ب  خاص سلكم -

 .تكوٌن المفتشٌن فً التخطٌط والتوجٌه التربويب  خاصسلكوم -

: وٌقوم المركز بتحضٌر وتسلٌم شهادة مستشار  .سلكٌن شعبة للتوجٌه وشعبة للتخطٌطموٌضم كل من ال

 ."فً التخطٌط التربوي أو التوجٌه التربوي: "وشهادة مفتش " فً التخطٌط التربوي أو التوجٌه التربوي"

  المستشارونستفٌذي بحٌث تستغرق مدة تكوٌن المستشارٌن فً التخطٌط والتوجٌه التربوي سنتٌن

 خلال دراستهم بسلك تكوٌن المستشارٌن فً التخطٌط والتوجٌه التربوي تكوٌنا نظرٌا وعملٌا المتدربون

خلال السنة وٌنجز المستشارون المتدربون . فً شكل دروس ومحاضرات وندوات وأشغال تطبٌقٌة

 أو تهم حاجٌات منطومة التربٌة  تتعلق بمواضٌع فً مٌدانً التخطٌط والتوجٌه التربوياالثانٌة بحوث

وتحدد لائحة هذه المواضٌع كل سنة من طرف مدٌر المركز بناء على اقتراحات مجالس . والتكوٌن

. التكوٌن

 فً السنة الأولى من سلك تكوٌن المستشارٌن فً التخطٌط والتوجٌه هاٌتم قبولكما أن الفئة التً 

الرسمٌٌن والمتوفرٌن على أربع سنوات من الخدمة الفعلٌة الإعدادي لتعلٌم الثانوي اأساتذة   تهم التربوي

المفتشٌن المساعدٌن لتعلٌم الطور الأول الرسمٌٌن والمتوفرٌن على أربع سنوات من   وكذابهذه الصفة ؛

.  ، والذٌن اجتازوا بنجاح جمٌع مراحل مباراة الدخول للمركزالخدمة الفعلٌة بهذه الصفة

                                                           
2
مجلة . من مإسسات مهنٌة إلى مإسسات جامعٌة للبحث والتكوٌن: المدارس العلٌا للأساتذة . (2017). عبد النور صدٌق وعبد العزٌز باحو 

 119. ص. العدد الرابع. التربٌة والثقافة والبحث العلمً
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ٌتضح أن المرسوم المحدث للمركز ٌفوق نصف قرن ومازال المركز إلى ٌومنا هذا ٌعمل بنفس 

المهن، التكوٌن، تكنولوجٌات : المرسوم فً الوقت الذي شهد العالم عدة تغٌٌرات وعلى جمٌع المستوٌات

كما أن فئة الأساتذة المستفٌذٌن من التكوٌن أغلبهم ٌتوفرون . المعلومات والتواصل، ظهور مواد جدٌدة

إذن هذه الفئة لم تعد تبحث عن الاستفاذة من السلم العاشر . على الأقل على السلم العاشر أو الحادي عشر

كل هذه الأشٌاء  تنعكس سلبا على .  كما سبق، بل أصبحت تطمح للترقٌة خارج السلم  فً الإطار الجدٌد

تطور عمل المركز الذي ٌبقى حبٌسا لنصوص قدٌمة لا تسمح بؤخذ المبادرات التجدٌدٌة والتً تتماشى 

.  مع الإصلاحات التً تعرفها منظومات التربٌة والتكوٌن

  التوجٌه والتخطٌط التربويمجالس مركز

مركز  بإحداث (1987 أبرٌل 6 )1407 شعبان 7 صادر فً 2-85-723مرسوم رقم طبقا للمرسوم 

، 1987 ماي 20 - 1407 رمضان 21 بتارٌخ 3890عدد . ر. ج) والتخطٌط التربوي التوجٌه

:  لساعلى مج والتخطٌط التربوي مركز التوجٌه ٌتوفر

 إلا أن المرسوم المنظم ٌوضع تشكٌلٌة . لاستكمال الخبرة ومجلس داخلً وعلى مجالس للتكوٌنمجلس 

فمثلا ٌوضح أن . المجالس وفترة اجتماعاتها، دون التطرق بشكل واضح ومستفٌض لاختصاصاتها

ٌجتمع مبدئٌا مرة كل سنة ، كما ٌجتمع كلما دعت الضرورة إلى ذلك ، وٌتم استدعاإه مجلس الخبرة  

 باستدعاء من رئٌسه فً  ٌجتمعالمجلس الداخلً كما أن .بمبادرة من الرئٌس أو باقتراح من مدٌر المركز

ٌهتم بالمسائل الخاصة بسنة أما ما ٌخص مجلس ف. بداٌة كل سنة دراسٌة وكلما دعت الحاجة إلى ذلك

كما ٌجتمع بطلب من المدٌر أو بطلب مكتوب من نصف . التكوٌن ، وٌجتمع فً بداٌة ونهاٌة السنة

ٌتؤلف كل مجلس للتكوٌن ٌهتم بالمسائل الخاصة بسنة علما أنه . أعضائه كلما دعت الحاجة إلى ذلك

. (السنة الأولى توجٌه، السنة الأولى تخطٌط، السنة الثانٌة توجٌه زالسنة الثانٌة تخطٌط )التكوٌن 

ٌتضح أن كثرة المجالس تخلق الكثٌر من المشاكل التنظٌمٌة منها ما ٌتعلق بخلق الشعب بالأساس 

، ومنها ما ٌتعلق بتوزٌع المواد والبحوث ( من المرسوم2المادة )والذي تهم مسلكً التوجٌه والتخطٌط 

.    وكذا الجوانب التقٌٌمٌة

وضعٌة البحث العلمً التربوي بمركز التوجٌه والتخطٌط التربوي 

معظم المكونٌن بمركز التوجٌه والتخطٌط التربوي هم من أساتذة مساعدٌن و أساتذة مإهلٌن 

إلا أنه . وأساتذة التعلٌم العالً، ما ٌدل على أن الاهتمام الأكبر سٌعطى للبحث العلمً التربوي بالمركز
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لكن الوزارة الوصٌة وتماشٌا مع .  لا نجد ولو كلمة واحدة تشٌر إلى البحث87وعند الرجوع إلى مرسوم 

القانون المحدث للمراكز الجهوٌة لمهن التربٌة والتكوٌن والذي خصص مواد للبحث التربوي والبحث 

ركز التوجٌه والتخطٌط التربوي ومركز تكوٌن التدخلً، عملت على إخراج قانون إطار منظم للبحث بم

والذي تمت المصادقة   (19/2019القانون رقم  )المفتشٌن والمراكز الجهوٌة لمهن التربٌة والتكوبن 

كما أن قراءة فً سطور المٌزانٌة المخصصة فً قانون المالٌة لمركز التوجٌه .  علٌه بمجلس التنسٌق

والتخطٌط التربوي لا تتوفر على أٌة إشارة لتموٌل البحث أو تنقلات الأساتذة الباحثٌن لإمكانٌة المشاركة  

فً المناظرات والندوات العلمٌة والتربوٌة والتً تنظم سواء داخل أو خارج الوطن، الشًء الذي ٌنعكس 

سلبا على تحفٌز الأساتذة الباحثٌن وعلى إشعاع مإسسة لها أهمتها على الصعٌد الوطنً والإقلٌمً 

 .  والدولً

 

 

 

  لمهن التربٌة والتكوٌنةكز الجهوياالمر

 لمهن التربٌة والتكوٌن بمثابة ةكز الجهوياعتبر المر، ت3 من المرسوم المنظم2حسب المادة

وتنتظم المراكز . مإسسة لتكوٌن الأطر العلٌا خاضعة لوصاٌة السلطة الحكومٌة المكلفة بالتعلٌم المدرسً

وتحدد آلٌات التنسٌق ."شبكة وطنٌة لمإسسات تكوٌن الأطر التربوٌة"الجهوٌة لمهن التربٌة والتكوٌن فً 

بٌن المركز الجهوي لمهن التربٌة والتكوٌن والأكادٌمٌة الجهوٌة للتربٌة والتكوٌن المعنٌة بقرار للسلطة 

. الحكومٌة المكلفة بالتعلٌم المدرسً

 ٌتكون من أعضاء بحكم القانون ، وأعضاء منتخبٌن عن (17المادة ) وفر المركز على مجلسٌت

وٌخضع  .الأساتذة والموظفٌن الإدارٌٌن والتقنٌٌن وعن المتدربٌن ، ومن شخصٌات من خارج المركز

مجلس المركز فً تؤلٌفه وكٌفٌة تعٌٌن وانتخاب أعضائه وطرٌقة سٌر أعماله ، لمقتضٌات المرسوم رقم 

  . 2011 دسمبر23 بتارٌخ 672.11.2

                                                           
3
فً شؤن إحداث وتنظٌم المراكز الجهوٌة لمهن التربٌة  (2011 دٌسمبر 23 )1433 من محرم 27 صادر فً 2-11-672سوم رقم المر 

 .والتكوٌن
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 من 35ٌتولى مجلس المركز القٌام بالمهام المنصوص علٌها فً المادة ، 18فحسب المادة 

 حٌث النص ٌهم مإسسات التعلٌم العالً الغٌر التابعة 25 والذي ٌحٌل إلى المادة 01-00القانون رقم 

 .للجامعة وتلزم المراكز العمل بها لإحداث المجالس إلى جانب مجالس الإدارة

  لمهن التربٌة والتكوٌنةكز الجهوياالمروضعٌة البحث العلمً التربوي ب

 المتعلق بإعادة تنظٌم  و2011 دسمبر23 بتارٌخ 672.11.2 من المرسوم رقم 3تنص المادة 

القٌام تتولى كز االمر، على أن مراكز تكوٌن المدرسٌن فً إطار المراكز الجهوٌة لمهن التربٌة والتكوٌن

ت التربوٌة والبٌداغوجٌة والدٌداكتٌكٌة لابؤنشطة البحث العلمً التربوي النظري والتطبٌقً فً المجا

 مع ها التً تدخل ضمن اختصاصاتالمجالات فً والأبحاثوحكامة المإسسات، وكذا إنجاز الدراسات 

 المركز  على أن إلى المهام السالفة الذكر،، بالإضافة من المرسوم 34تنص المادة  و .الجهات المعنٌة

إرساء  :خلال به من والارتقاءالجهوٌة لمهن التربٌة والتكوٌن تتولى تطوٌر البحث العلمً التربوي 

ءمة البحث العلمً التربوي مع أولوٌات قطاع التعلٌم المدرسً؛ نشر نتائج لاوتفعٌل فرق البحث؛ م

 وتؤهٌلهم؛ التنسٌق مع المختبرات الأساتذةالبحوث والتعرٌف بها واستثمارها فً الرفع من جودة تكوٌن 

تنظٌم ندوات  الجهوٌة للبحث التربوي والجامعات، وكذا مع المتدخلٌن فً هذا المجال وطنٌا ودولٌا؛ 

 وملتقٌات علمٌة فً مجال البحث العلمً التربوي

ٌمكن القول أن المرسوم المعدل أعطى للمراكز الجهوٌة مكانتها فً البحث العلمً والتربوي 

وٌبرز ذلك من خلال المناظرات واللقاءات المكتفة والمجلات العلمٌة المحكمة والتً بدأت تصدر عن 

 . هذه المراكز، خاصة وأنها بدأت ترصد مٌزانٌة لتموٌل الباحثٌن وتثمٌن أعمالهم

 

 

 

  مركز تكوٌن مفتشً التعلٌم
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كمإسسة لتكوٌن الأطر العلٌا ، وٌخضع لمقتضٌات  يزكش ذكىٌٍ يفرشً انرعهٍى  تنظٌمتمت إعادة 

ٌسٌر المركز مدٌر من ذوي الاختصاص ٌعٌن وفق الشروط والكٌفٌات .  2-08-521  رقم  4المرسوم

( 6المادة )  المتعلق بتنظٌم التعلٌم العالً المشار إلٌه أعلاه01-00 من القانون رقم 33المحددة فً المادة 

ٌخضع فً تؤلٌفه وكٌفٌة  المركز ٌتوفر على مجلس من نفس المرسوم إلى أن 16وتشٌر المادة 

 من 22 الصادر فً 2-05-885تعٌٌن وانتخاب أعضائه ، وطرٌقة سٌر أعماله لمقتضٌات المرسوم رقم 

ٌتولى مجلس المركز القٌام بالمهام المنصوص علٌها فً المادة و. (2006 أبرٌل 21 )1427ربٌع الأول 

(.  17المادة ) 01-00 من القانون رقم 35

 ٌتضح أن مسؤلة تشكٌل مجالس المإسسة 00-01 من القانون رقم 35من خلال تحلٌل المادة رقم 

مإسسات التعلٌم العالً غٌر التابعة للجامعات  وهً 25تهم فقط المإسسات المحال إلٌها فً المادة 

مركز تكوٌن مفتشً فنلاحظ مرة أخرى أن . والمنتمٌة إلى مختلف الوزارات أو الخاضعة لوصاٌتها

ٌخضع لنفس المشكل التً تعرفه باقً مراكز التكوٌن التابعة لقطاع التربٌة الوطنٌة والتً لا توجد  التعلٌم

 والتً تشٌر على أنه ٌمكن أن ٌخضع 00-01أي مادة  مستلقة فً المواد المنصوص علٌها فً القانون 

.   إسوة بباقً مإسسات التعلٌم العلً التابعة أو غٌر التابعة للجامعة25للمادة 

وضعٌة البحث العلمً التربوي بمركز تكوٌن المفتشٌن  

إلى أن مركز تكوٌن المفتشٌن بالإضافة إلى تقدٌم  2-08-521 رقم من المرسوم  2تشٌر المادة 

التكوٌن الأساس  لأطر هٌئة التؤطٌر والمراقبة التربوٌة وهٌئة التسٌٌر والمراقبة المادٌة والمالٌة، وتنظٌم 

دورات التكوٌن المستمر واستكمال الخبرة لفائدة أطر هٌئة التؤطٌر والمراقبة التربوٌة وهٌئة التسٌٌر 

والمراقبة المادٌة والمالٌة وهٌئة الدعم الإداري التربوي والاجتماعً ، وكذا لفئات أخرى من موظفً 

الوزارة ، فضلا عن العاملٌن بمإسسات التعلٌم المدرسً الخصوصً، وتنظٌم دورات التكوٌن المستمر 

واستكمال الخبرة لفائدة أطر مختلف هٌئات مفتشً وزارة التربٌة الوطنٌة ؛وإبرام اتفاقٌات الشراكة 

والتعاون مع الهٌآت والمإسسات العمومٌة والخاصة ، الوطنٌة منها أو الدولٌة، وتبادل المعلومات 

والوثائق ذات الصلة باختصاصاته مع المإسسات الأخرى والجهات المعنٌة ، وكذا اقتراح تطبٌق نتائج 

                                                           
4
. ر. ج) مركز تكوٌن مفتشً التعلٌم فً شؤن إعادة تنظٌم (2008دٌسمبر  142918 من ذي الحجة ، 19صادر فً  2-08-521 مرسوم رقم  

 .2009 ٌناٌر 15 - 1430 محرم 18 بتارٌخ 5700عدد 

 

http://bdj.mmsp.gov.ma/Ar/Document/3205-D%C3%A9cret.aspx
http://bdj.mmsp.gov.ma/Ar/Document/3205-D%C3%A9cret.aspx
http://bdj.mmsp.gov.ma/Ar/Document/3205-D%C3%A9cret.aspx
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الدراسات والأبحاث التربوٌة والتقنٌة والإدارٌة ، واقتراح مشارٌع تتعلق بإصلاح وتجدٌد مناهج وبرامج 

التربٌة والتكوٌن، 

ٌقوم كذلك بؤنشطة البحث التربوي والعلمً النظري والتطبٌقً فً مختلف مجالات التربٌة 

والتكوٌن ؛ وٌساهم فً أنشطة البحث التربوي والإداري التً تنجزها المصالح والجهات المختصة ؛ 

كما ٌمكنه وٌقوم بالدراسات والأبحاث التً تدخل ضمن اختصاصات المركز والتً ٌتطلبها التكوٌن ؛  

تنظٌم أطوار ودورات تكوٌنٌة وندوات ولقاءات لفائدة مختلف فئات موظفً الوزارة ، بهدف تحدٌث 

وتطوٌر معارفها وكفاٌاتها وخبراتها المهنٌة أو تؤهٌلها للمبارٌات وامتحانات الكفاءة المهنٌة ، بتعاون 

. وتنسٌق مع المصالح والجهات المعنٌة

 أشارت إلى مكون البحث التربوي والعلمً 2من بٌن النقط الإٌجابٌة والممٌزة هً أن المادة 

كاختصاصات تهم فئة الأساتذة الباحثٌن العاملٌن بالمركز والتً تحفزهم على المشاركة الفعالة وعلى 

تثمٌن ملفاتهم العلمٌة وتحسٌن وضعٌتهم المادٌة دون بدل مجهودات مضاعفة خارج المركز، كما أن هذه 

 . المهام تضفً قٌمة مضافة لمكانة المركز كمإسسة وطنٌة مهتمة بقضاٌا التربٌة والتكوٌن

مقرر تنظٌم البحث العلمً فً المجال التربوي 

 والمتعلقة بإرساء بنٌات 2009 دجنبر 23 الصادرة بتارٌخ 179بناء على المذكرة الوزارٌة 

البحث التربوي على مستوى منظومة التربٌة والتكوٌن والتً همت تفعٌل مشارٌع البرنامج الاستعجالً، 

 001-19 تهم المقرر 2019 فبراٌر 04 بتارٌخ 19/015أصدر قطاع التربٌة الوطنٌة المذكرة رقم 

 بتحدٌد وتنظٌم هٌاكل البحث العلمً فً المجال التربوي بالمراكز الجهوٌة 2019 ٌناٌر 09الصادر فً 

 والتً خصصت رافعة 2030-2015لمهن التربٌة والتكوٌن وذلك انسجاما مع الرإٌا الاستراتٌجٌة 

.  للنهوض بالبحث العلمً والتقنً والابتكار فً كافة المجالات بما فٌها العلوم التربوٌة

 من المقرر حددت بنٌات البحث من فرٌق ومختبر البحث ومركز الدراسات والأبحاث 2فالمادة 

وخولت لها حق العضوٌة فً مراكز دراسة الدكتوراه المحتضنة فً الجامعات ومإسسات التعلٌم العالً 

لكن هذا الحق لا ٌمنح للمراكز بتغٌٌر نظامها . غٌر التابعة للجامعات والتً لها نفس الاهتمام البحثً

.  التكوٌنً لٌتماشى مع نظام المجزوءات والمعتمد فً الجامعات وفً مإسسات التعلٌم الغٌر التابعة لها

رغى اندهىد انرً تذند لإَراج هذا انًمزر، ورغى انًظادلح عهٍه يٍ نذٌ يدهض انرُظٍك انًُعمذ ترارٌخ 

،  ٌشىب انًمزر عذج َىالض أونها أَه نى ٌذرج يزكش انرىخٍه وانرخطٍظ انرزتىي 2018 يارص 26
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كًا أٌ ذفعٍم انكثٍز يٍ انًىاد وانرً . ويزكش ذكىٌٍ انًفرشٍٍ فً ذُظٍى انثحث انعهًً فً انًدال انرزتىي

ٌرظًُها انًمزر ذظرىخة لإتزاو اذفالٍاخ أو إَراج لىاٍٍَ داخهٍح نرىضٍح انًهاو ، هذا تالإضافح إنى يشكم 

ذذاخم الاخرظاطاخ وخاطح عُذيا ٌعًم لطاع انرزتٍح انىطٍُح تشكم يظرمم عهى لطاع انرعهٍى انعهً 

ورغى أٌ انماَىٌ الإطار وانخاص نمطاع انرزتٍح وانركىٌٍ خاء .وانذي ٌعرثز يظأنح انثحث يٍ اخرظاطاذه

نضًاٌ اطرًزارٌح الإطلاحاخ، إلا أَه نى ٌرطزق إنى انحظى فً  يظأنح انثحث انرزتىي رغى أٌ انثزَايح 

ترارٌخ   وانظادرذٍٍ 179 و 178رلى الاطرعدانً عًم عهى يأطظره تًىخة انًذكزذٍٍ انىسارٌرٍٍ 

 . 2009 دخُثز 23
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مقارنة بٌن المجالس الواردة فً المرسوم المحدث لمركز التوجٌه والتخطٌط التربوي والقانون 

  المتعلق بتنظٌم التعلٌم العال01.00ً

التشكٌلة والمهام المجالس المرسوم المحدث 

 2-85-723مرسوم رقم 
 شعبان 7صادر فً 

( 1987 أبرٌل 6 )1407

مركز  بإحداث

والتخطٌط  التوجٌه

عدد . ر. ج) التربوي

 21 بتارٌخ 3890

 20 - 1407رمضان 

 1987ماي 

مجلس 
لاستكمال 

 الخبرة

 وزٌر التربٌة الوطنٌة أو من ٌمثله بصفته رئٌسا ؛ -
 الكاتب العام للتعلٌم الابتدائً والثانوي ؛ -
 ممثل عن السلطة الحكومٌة المكلفة بالشإون الإدارٌة ؛ -
 ممثل عن السلطة الحكومٌة المكلفة بالمالٌة ؛ -
ممثل عن السلطة الحكومٌة المكلفة بالتخطٌط وتكوٌن الأطر  -

 والتكوٌن المهنً ؛
 رإساء مدٌرٌات الإدارة المركزٌة المكلفة بالتعلٌم ؛ -
 مدٌر المركز ؛ -
 المدٌر المساعد ؛ -
 الكاتب العام ؛ -
 .الأساتذة الباحثٌن -

وٌجتمع مبدئٌا مرة كل سنة ، كما ٌجتمع كلما دعت الضرورة إلى 
ذلك ، وٌتم استدعاإه بمبادرة من الرئٌس أو باقتراح من مدٌر 

 المركز

ومجلس 
 داخلً

 : ٌتكون المجلس الداخلً من
 مدٌر المركز بصفته رئٌسا ؛ -
 المدٌر المساعد ؛ -
 الكاتب العام ؛ -
 المسإول عن المصالح الاقتصادٌة ؛ -
 أستاذٌن ٌنتخبهما رجال التعلٌم ؛ -
 .ممثلٌن عن الطلبة بنسبة ممثل واحد عن كل سلك -

وٌجتمع المجلس الداخلً باستدعاء من رئٌسه فً بداٌة كل سنة 
وٌمكن أن ٌدعى لعقد اجتماع . دراسٌة وكلما دعت الحاجة إلى ذلك

 .كمجلس تؤدٌبً بطلب من مدٌر المركز
وٌهًء المدٌر مشروع القانون الداخلً الذي ٌعرض على المجلس 

 .الداخلً قصد الموافقة علٌه
وٌسهر المدٌر على تطبٌق مقررات السلطة الحكومٌة المكلفة 

كما ٌسهر على تطبٌق . بالتعلٌم الابتدائً والثانوي فً مٌدان التكوٌن
القانون الداخلً للمركز وٌستشٌر المجلس فً القٌام بمهمته ، 

 ولاسٌما فٌما ٌتعلق بالمسائل التربوٌة وتنظٌم الدروس

مجالس 
للتكوٌن 

 : ٌتؤلف كل مجلس للتكوٌن بالنسبة لكل سلك على
 مدٌر المركز بصفته رئٌسا ؛ -
 المدٌر المساعد ؛ -
 الكاتب العام ؛ -
 .أساتذة سنة التكوٌن -

وٌهتم مجلس التكوٌن بالمسائل الخاصة بسنة التكوٌن ، وٌجتمع فً 
كما ٌجتمع بطلب من المدٌر أو بطلب مكتوب . بداٌة ونهاٌة السنة

 من نصف أعضائه كلما دعت الحاجة إلى ذلك

ٌتؤلف مجلس المإسسة من أعضاء بحكم القانون ومن ممثلٌن مجلس ظهٌر شرٌف رقم 
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C E M E R D  

 15 صادر فً 1.00.199

 ماي 19 ) 1421من صفر 

بتنفٌذ القانون  ( 2000

 المتعلق 01.00رقم 

بتنظٌم التعلٌم العالً 

منتخبٌن عن الأساتذة والمستخدمٌن الإدارٌٌن والتقنٌٌن وممثلٌن  المؤسسة 
منتخبٌن عن الطلبة وكذا من أعضاء معٌنٌن من بٌن شخصٌات من 

. خارج المإسسة 
وٌحدد تؤلٌف مجالس المإسسات وكٌفٌة تعٌٌن أعضائها أو انتخابهم 

. وكذا طرٌقة سٌرها بنص تنظٌمً 
بالإضافة إلى الاختصاصات الأخرى المخولة له بموجب هذا 

: القانون فإن المجلس 
ٌنظر فً جمٌع المسائل المتعلقة بمهام المإسسة وحسن سٌرها ، - 

وٌمكن 
 أن ٌقدم اقتراحات فً هذا الشؤن إلى مجلس الجامعة ؛ 

ٌقوم بإعداد اقتراحات تتعلق بمٌزانٌة المإسسة ؛ - 
ٌتولى توزٌع الوسائل المالٌة علــى مختلف الهـٌاكل المشار إلٌـها - 

  ؛19فــــً الفقرة الثانٌة من المادة 
ٌوافق على مشارٌع إحداث المختبرات ؛ - 
ٌقوم بإعداد نظام الدراسة والامتحانات ونظام مراقبة المعلومات - 

الخاصة بالتكوٌنات المدرسة وٌعرضه على المصادقة طبق الكٌفٌات 
 أعلاه ؛ 8المنصوص علٌها فً المادة 

ٌمارس السلطة التؤدٌبٌة بالنسبة للطلبة وفق الشروط المحددة بنص - 
تنظٌمً؛ 

ٌقترح على مجلس الجامعة التدابٌر الكفٌلة بتحسٌن الاندماج - 
المهنً للحائزٌن على الشهادات ؛ 

ٌقترح على مجلس الجامعة كل إصلاح للتكوٌنات المدرسة داخل - 
المإسسة، وٌتخذ كل إجراء ذي طابع بٌداغوجً ٌهدف إلى جودة 

 التكوٌن ؛
ٌقترح على مجلس الجامعة التدابٌر الـــــرامٌة إلى تحسٌـــن - 

توجٌه وإعلام الطلبة والتشجٌع على تنظٌم الأنشطة الثقافٌة 
والرٌاضٌة ؛  

ٌتداول فً جمٌع المسائل المتعلقة بمهام المإسسة - 
وحسن سٌرها؛ 

ٌتخذ جمٌع الإجراءات الرامٌة إلى تحسٌن سٌر - 
المإسسة ؛ 

ٌعرض اقتراحات إحداث المراكز على مصادقة مجلس - 
الجامعة ؛ 

ٌقوم بإعداد نظامه الداخلً الذي ٌعرض على مجلس الجامعة - 
للمصادقة علٌه ؛ 

ٌحدث فً حظٌرته لجانا دائمة منها لجنة للبحث ولجنة بٌداغوجٌة - 
ولجنة لتتبع المٌزانٌة ولجنة علمٌة وإن اقتضى الحال لجانا خاصة 

وٌحدد فً النظام الداخلً للمإسسة عدد . لدراسة مسؤلة معٌنة 
 23اللجان الدائمة وتؤلٌفها وكٌفٌة سٌرها مع مراعاة أحكام المادة 

. بعده 

تكلف اللجنة العلمٌة لكل مإسسة جامعٌة باقتــراح جمٌع التدابٌـــــر  اللجنة ظهٌر شرٌف رقم 
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C E M E R D  

 15 صادر فً 1.00.199

 ماي 19 ) 1421من صفر 

بتنفٌذ القانون  ( 2000

 المتعلق 01.00رقم 

 بتنظٌم التعلٌم العالً

المتعلقة بالأساتذة الباحثٌن ولا سٌما ما ٌتعلق بترسٌمهم وترقٌتهم  ةالعلمً
. وتؤدٌبهم

وٌحدد بنص تنظٌمً تؤلٌف وسٌر هذه اللجنة وكٌفٌة تعٌٌن أعضائها 
. وانتخابهم ، مع مراعاة التساوي بٌن عدد المعٌنٌن والمنتخبٌن 

اللجان 

 الدائمة

ٌحدث فً حظٌرته لجانا دائمة منها لجنة للبحث ولجنة بٌداغوجٌة 
ولجنة لتتبع المٌزانٌة ولجنة علمٌة وإن اقتضى الحال لجانا خاصة 

وٌحدد فً النظام الداخلً للمإسسة عدد . لدراسة مسؤلة معٌنة 
 23اللجان الدائمة وتؤلٌفها وكٌفٌة سٌرها مع مراعاة أحكام المادة 

. بعده 

مجلس 
 التنسٌق

ٌحدث لدى السلطة الحكومٌة المكلفة بتكوٌن الأطر وتحت رئاستها 
:  مجلس للتنسٌق ٌتؤلف من 

السلطة الحكومٌة المكلفة بالتعلٌم العالً أو ممثلها ؛  -
السلطة الحكومٌة المكلفة بالبحث العلمً أو ممثلها؛  -
السلطة الحكومٌة المكلفة بالتعلٌم الثانوي أو ممثلها؛  -
السلطة الحكومٌة المكلفة بالوظٌفة العمومٌة - -

والإصلاح الإداري أو ممثلها؛ 
السلطات الحكومٌة الوصٌة أو التابعة لها المإسسات  -

المعنٌة أو ممثلٌها ؛ 
مدٌري مإسسات التعلٌم العالً التابعة لمختلف  -

القطاعات الوزارٌة؛ 
أستاذ باحث ممثل عن كل قطاع وتحدد القطاعات  -

وكٌفٌة التمثٌل بنص تنظٌمً ؛ 
ثلاث شخصٌات عن القطاع الاقتصادي تختار لكفاءتها  -

. وتجربتها تمثل إحداها التعلٌم العالً الخاص 
ٌجوز للرئٌس أن ٌدعو للمشاركة فً اجتماعات المجلس بصفة 

. استشارٌة كل شخص ٌرى فائدة فً حضوره 
وٌجتمع المجلس بدعوة من رئٌسه مرتٌن على الأقل فً السنة وكلما 

. استلزمت الظروف ذلك 
: تناط بمجلس التنسٌق المهام التالٌة 

إعداد نظامه الداخلً وعرضه على السلطة الحكومٌة  -
المكلفة بتكوٌن الأطر للمصادقة علٌه فً أجل لا ٌتعدى 

 ٌوما وإلا ٌصبح نافذا؛ 30
إبداء رأٌه فً النظام الداخلً لكل مإسسة قبل  -

المصادقة علٌه من لدن السلطة الحكومٌة الوصٌة أو 
التابعة لها المإسسة ؛ 

دراسة الاقتراحات التً تعرضها علٌه المإسسات كل  -
سنة فٌما ٌتعلق بعدد المقاعد المخصصة لتسجٌل الطلبة 
وعرضها على السلطة الحكومٌة المكلفة بتكوٌن الأطر 

للمصادقة علٌها ؛ 
إبداء رأٌه فً طلبات الاعتماد المقدمة من لدن  -

المإسسات ؛ 
إبداء رأٌه فً مشارٌع إحداث مسالك للتكوٌن أو البحث  -
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أو هما معا؛ 
اقتراح وإبداء الرأي فً إحداث مإسسة جدٌدة للتعلٌم - -

العالً غٌر تابعة للجامعة؛ 
العمل على خلق تآزر بٌن مإسسات التعلٌم العالً غٌر  -

التابعة للجامعة لتٌسٌر انبثاق أقطاب متعددة التقنٌات 
منظمة فً شكل مإسسات عمومٌة متعددة التخصصات 

؛ 
تعٌٌن أعضاء اللجنة الدائمة لتدبٌر شإون الأساتذة  -

المحدثة طبقا للفقرة الأخٌرة من هذه المادة ؛ 
إصدار توصٌات فً شؤن التدابٌر الكفٌلة بتٌسٌر - -

الشهادات ؛  الاندماج المهنً للحائزٌن على
النظر بوجه عام فً جمٌع المسائل الهادفة إلى تحسٌن  -

التكوٌنات بالمإسسات وفً كل مشروع ٌتعلق بإحداث 
. مإسسة جدٌدة 

وٌجوز لمجلس التنسٌق أن ٌفوض بعض صلاحٌاته المذكورة إلى 
. رئٌسه أو إلى لجنة منبثقة عن هذا المجلس 

وٌتم إحداث لجنة دائمة لتدبٌر شإون الأساتذة ، باستثناء الموجودٌن 
منهم فً وضعٌة إلحاق ، تكلف بالبت فً الترسٌمات والترقٌات 

المتعلقة بهإلاء الأساتذة والمقترحة علٌها من لدن مدٌري المإسسات 
. واللجنة العلمٌة للمإسسات بعد استطلاع رأي مجالس مإسساتها 
وٌحدد بنص تنظٌمً تؤلٌف هذه اللجنة وطرٌقة تعٌٌن أعضائها 

. وكٌفٌات سٌرها
علاوة على اللجنة الدائمة لتدبٌر شإون الأساتذة المنصوص علٌها 

ٌحدث مجلس التنسٌق فً حظٌرته لجانا دائمة .  أعلاه29فً المادة 
. وإن اقتضى الحال لجانا خاصة لدراسة مسؤلة معٌنة 

وٌحدد فً النظام الداخلً لمجلس التنسٌق عدد اللجان المذكورة 
. وتؤلٌفها وكٌفٌة سٌرها 

تساعد رئٌس مجلس التنسٌق لجنة متابعة تجتمع مرة على الأقل كل 
ثلاثة أشهر وتسهر على تطبٌق التوصٌات الصادرة عن مجلس 

.  التنسٌق
ٌحدد النظام الداخلً لمجلس التنسٌق تؤلٌف هذه اللجنة وكٌفٌة 

. سٌرها
مقارنة بٌن المجالس الواردة فً المرسوم المحدث لمركز التوجٌه والتخطٌط التربوي : 1جدول رقم

  المتعلق بتنظٌم التعلٌم العال01.00ًوالقانون 
 

 هو 87 بالمركز حسب مرسوم "المجلس الداخلً"ٌتضح من خلال تحلٌل الجدول أن ما ٌعادل 

، إلا أن مجلس المإسسة بالمإسسات التابعة للجامعة ٌعرض 01.00 حسب القانون "مجلس المإسسة"

اقتراحاته على مجلس الجامعة، لكن مركز التوجٌه والتخطٌط التربوي ومركز تكوٌن المفتشٌن والمراكز 

الجهوٌة لمهن التربٌة والتكوبن لا تتوفر على مجلس ٌجمعها إسوة بالمإسسات  التابعة أو غٌر التابعة 
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بمثابة " مجالس التكوٌن"وهنا ٌقع خلط على مستوى الممارسات المهنٌة  والتً تعتبر أن . للتعلٌم العالً

إذن ٌمكن أن نستنتج من هذا التحلٌل المتواضع ضرورة إلحاق مركز التوجٌه والتخطٌط . مجلس الجامعة

التربوي ومركز تكوٌن المفتشٌن والمراكز الجهوٌة لمهن التربٌة والتكوبن إلى الجامعة أو تحٌٌن 

مراسٌمها بشكل ٌضمن لها نوعا من المرونة فً العمل وفً التقدم وفً اتخاذ القرارا بشكل مإسساتً 

.  واضع وغٌر متعارض

فٌه، " اللجن المحدثة"أو " مجلس التنسٌق"فالهٌئة الوحٌدة المنوط لها بحل العدٌد من الإشكالات هً  

ٌتضح إذن مرة . للبث فً العدٌد من القضاٌا المستعجلة" مجلس الجامعة"لكنها لا ٌمكن أن تلعب دور 

أخرى أن مركز التوجٌه والتخطٌط التربوي ٌستعصً علٌه أخذ قرارات قانونٌة عندما تطرح مسؤلة 

.  بٌن مجالس التكوٌن ومجلس المإسسةالتمٌٌز 

 

خلاصة 

تلعب الجامعة إلى جانب المراكز الجهوٌة لمهن التربٌة والتكوٌن ومركز تكوٌن المفتشٌن ومركز 

التوجٌه والتخطٌط التربوي أدوارا طلائعٌة  فً إعداد وإنتاج الأطر التربوي والإدارٌة والأساتذة 

الباحثٌن والقادرة على رفع التحدٌات التً ما فتئت تعرفها المدرسة والجامعة المغربٌة للنهوض بقطاع 

. حٌوي كقطاع التربٌة والتكوٌن

وٌعد مركز التوجٌه والتخطٌط التربوي  جوهرة التاج فً قطاع التربٌة الوطنٌة، فقد ترعرعت 

فٌه مختلف التكوٌنات الخاصة بمستشاري التوجٌه والتخطٌط التربوي والتً ساهمت فً تجدٌد  العمل 

لكن عدم تحٌٌن المرسوم المحدث للمركز ٌمنع من أن ٌحظى بالمكانة . بمصالح وزارة التربٌة الوطنٌة

لذا ٌجب . التً تلٌق به كمإسسة لها خصوصٌاتها وأدوارها فً صناعة مدبري منظومة التربٌة والتكوٌن

إٌلاء هذه المإسسة الأولوٌة لحل المشاكل التً تقف سدا منٌعا فً تقدمها وفً الاشتغال بعٌدا عن كل 

 .   الاكراهات

. 2018تم إنجاز الدراسة سنة : ملاحظة

 

بعض المراجع 
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تقرٌر لجنة القطاعات الاجتماعٌة حول مشروع : (2009)االمملكة المغربٌة، مجلس النواب  -
 ٌتعلق بنقل المدارس العلٌا للأساتذة التابعة لقطاع التربٌة الوطنٌة إلى 47-08القانون رقم 

.  الجامعة

التكوٌن الجامعً والتؤهٌل داخل المراكز الجهوٌة لمهن . (2017). فاطمة الزهراء أجرٌش -
جسور، مجلة التربٌة والثقافة .أٌة دور للنهوض بمهمة التدرٌس بالمغرب: التربٌة والتكوٌن
 99. ص. العدد الرابع. والبحث العلمً

. 1194ص   ( 2000 ماي 25 ) 1421 صفر 21 – 4798الجرٌدة الرسمٌة  عدد  -
بتنفٌذ  ( 2000 ماي 19 ) 1421 من صفر 15 صادر فً 1.00.199ظهٌر شرٌف رقم 

 المتعلق بتنظٌم التعلٌم العالً 01.00القانون رقم 

من مإسسات مهنٌة : المدارس العلٌا للأساتذة . (2017). عبد النور صدٌق وعبد العزٌز باحو -
. ص. العدد الرابع. مجلة التربٌة والثقافة والبحث العلمً. إلى مإسسات جامعٌة للبحث والتكوٌن

119 

فً شؤن  (2011 دٌسمبر 23 )1433 من محرم 27 صادر فً 2-11-672المرسوم رقم  -
. إحداث وتنظٌم المراكز الجهوٌة لمهن التربٌة والتكوٌن

فً شؤن  (2008دٌسمبر  142918 من ذي الحجة ، 19صادر فً  2-08-521 المرسوم رقم -
 15 - 1430 محرم 18 بتارٌخ 5700عدد . ر. ج) مركز تكوٌن مفتشً التعلٌم إعادة تنظٌم

 .2009ٌناٌر 

مركز  بإحداث (1987 أبرٌل 6 )1407 شعبان 7 صادر فً 2-85-723مرسوم رقم  -
 ماي 20 - 1407 رمضان 21 بتارٌخ 3890عدد . ر. ج) والتخطٌط التربوي التوجٌه
1987 .
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 النشأة ومجال التطبيق: في العلوم الإنسانية مفهوم المرونة

 
  عدناف جزولي . معلاوي                                                       دىويدة .أ

بسمؾ الدكتوراه                                    أستاذ التعميـ العالي  النفس عمـ فيباحثة 
المغرب        ، جامعة محمد الخامس،بيةترعموـ اؿالمغرب                     كمية  ، جامعة محمد الخامس،بيةتر كمية عموـ اؿ

h.malaaoui@hotmail.fr                                                     jazouliadnane@gmail.com 

00212642908863                                                00212661306830 
 الممخص

يسمط ىذا المقاؿ الضوء عمى التقدـ المحرز في مجاؿ البحوث العممية التي شكمت ثورة في فيـ ومعالجة الاضطرابات     
وقد نشأت دراسة المرونة داخؿ أربع موجات بحثية، ".  La résilience"التي يعيشيا الفرد مف خلاؿ تطور مفيوـ المرونة 

ثـ نظرت الموجة الثانية لممرونة كسيرورة تتأثر بقدرات الفرد، وما تأتي بو . ركزت الأولى عمى المرونة كسمة شخصية
العلاقات الخارجية والثقافية، برزت خلاؿ الموجة الثالثة أىمية وضع برامج لمتدخؿ عند الأطفاؿ الذيف يعيشوف حالة 

عادة التوازف لمسارات النمو عند الفرد  في طور وىي الرابعة، الموجة وتركز. ىشاشة، وذلؾ بمحاولة خمؽ المرونة وا 
 بالعمميات الاىتماـ زيادة مع تحميؿ العموـ ذات الصمة، مف متعددة مستويات في أبحاث المرونة ودمج فيـ عمى الصعود،
 .والبيو عصبية الإبيجينية

 .والبيو عصبية الإبيجينية العمميات المرونة، الاضطرابات، الطفؿ، القدرات، برنامج تدخمي، :الكممات المفاتيح
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Abstract  

In this article, i seek to highlaight the scientific research progress in children development 

field, by tracing the evolution of the concept of « resilience ». The study of resilience has 

emerged within four waves : : a first stage explaining the resilience as personal attribute. The 

second stage considering the resilience as a dynamic process shaped by the interaction 

between a person’s internal predisposition and the external supportive experiences. Followed 

by a third stage of evidence-based research producing effective interventions aiming at 

fostering development or recovery of exposed children. finally, the fourth and current stage of 

resilience studies which are expanding to become global and multidisciplinary through 

integration and collaboration with other sciences such as genetics and neurobiology.  
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 مقدمة

عرفت الدراسات حوؿ المرونة قفزة نوعية خلاؿ العقد الماضي في العديد مف التخصصات بما في       
وقد أدت التخوفات . ( ,Walsh 2016)ذلؾ دراسة الأفراد والأسر في العموـ النفسية والاجتماعية 

العالمية بشأف التغيير المناخي والكوارث الطبيعية والتكنولوجية وعدـ الاستقرار الاقتصادي والحروب 
والإرىاب إلى زيادة الاىتماـ بالقدرة عمى المرونة، ذلؾ أف الأمؿ في مواجية ىذه التحديات يعتمد عمى 

  ، إضافة إلى أف انتشار جائحة كورونا (Masten,2014b)قدرة التكيؼ لدى العديد مف النظـ 
COVID- 19 أصبح كارثة عالمية تتطمب تظافر الجيود عمى مستوى النظـ المحمية والعالمية لمرفع مف

 .مستوى سيرورات المرونة عمى كافة المستويات

 ويتطمب النظـ، متعدد يعد تحديًا الكوارث حالات في المرونة تعزيز  بأفMasten 2020 وقد أشارت 
 إلا أننا نلاحظ الفقر الشديد الذي .التخصصات والتطبيقات مف العديد في الأشخاص مف ورؤى تعاونًا

حامد )تعرفو الأدبيات العربية حوؿ ىذا المفيوـ سواء في الجانب النظري أو الجانب التطبيقي 
  (.2010عثماف،

      إف الفيـ الحالي لممرونة، يضعنا أماـ التساؤؿ حوؿ البحوث التي ركزت عمى المخاطر، ويعترؼ 
بالكيفية التي يشكؿ بيا السياؽ المخاطر ويؤثر عمييا وكذلؾ الطرؽ التي يتفاعؿ بيا الأفراد مع ىذه 

، في حيف أنو يتـ الاعتراؼ بأف العلاقة بيف الأفراد والمحيط الذي يعيشوف (Masten,2014b)المخاطر 
فيو أصبحت مركزية في ىذه السيرورة في نظرية المرونة، وعممية فيـ العوامؿ والعناصر المحركة لممرونة 

يمكف أف تساعدنا في إعادة النظر في مناىج تقديـ الخدمات وطرؽ التدخؿ لتعزيز النتائج الإيجابية 
وبالتفاعؿ المشترؾ بيف ىذه الموارد المختمفة، يمكف ليؤلاء الأطفاؿ والشباب . السيكوسوسيولوجية

المعرضيف لمشدائد غير المعتادة، الانتقاؿ مف نتائج سمبية وضارة إلى نتائج أفضؿ، أو إلى نتائج مرضية 
(Liebenberg ,2020). 
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نشيد إذف الانتقاؿ مف نموذج يركز بالأساس عمى المشاكؿ التي يعاني منيا الفرد والأسباب التي تفجر 
السموكات المشكمة عنده إلى نموذج جديد، يعترؼ بالقدرات الخاصة بالفرد وييدؼ إلى وضع استراتيجيات 
لبناء الذات مف خلاؿ موارده الخاصة وما يمكف أف يزوده بو محيطو الاجتماعي والبيئي والثقافي، وىو ما 

ويحاوؿ ىذا النموذج أف يركز عمى . يسمى بعوامؿ الحماية والتي تسيؿ سيرورة المرونة عند الفرد
التي يشعر خلاليا الفرد بالراحة والتحسف ويبحث عف الجانب الذي يمتمؾ - حتى ولو ندرت-المحظات 

 .فيو الميارات والقدرات والموارد مف أجؿ أف نحركو ليصبح فاعلا في قيادة سيرورة مرونتو

     فيذا النموذج يحمؿ المزيد مف التفاؤؿ وينفي الوصـ عف الفرد، كما يجعمو ينظر إلى المصاعب التي 
فيو لا ينظر إلى الآلاـ عمى أنيا مرتبطة باليشاشة بؿ . يمر بيا عمى أنيا خطوة يمكف التغمب عمييا

أي الموارد عند الفرد والميارات والقدرات الخاصة بو، . يركز عمى المنظور الذي يتحقؽ مف خلالو الأمؿ
أو بعبارة أخرى نوعية الروابط مع المحيط " ولي المرونة " وييتـ كذلؾ بالعلاقة التي تربط الفرد بما يسمى

 .التي توحي لمفرد بأنو مازاؿ ينتمي إلى العالـ مف حولو وبقدرتو عمى أف يجد معنى لمحياة

الذي يبحث في تفسير العوامؿ التي " la résilience "وبذلؾ سنركز عمى مفيوـ أساسي وىو المرونة     
تجعؿ نسبة مف الأفراد المذيف يعيشوف ظروفا صعبة تؤدي بالبعض إلى الأمراض والاضطرابات النفسية 

فمف أيف تأتي القوة ليؤلاء المستثنيف مف الدخوؿ في   .يواصموف نموىـ بطريقة متوازنة، ويبدوف تكيفا جيدا
الأمراض والاضطرابات النفسية بالرغـ مما تييأ ليـ مف أسبابيا، لماذا اختاروا الطريؽ الصحيح، في حيف 

 أنيـ وضعوا قبالة الاضطرابات والانحراؼ؟

 بداية نشأة المفهوم

     يظير تحميؿ تطور مفيوـ الصحة مراحؿ مختمفة متأثرة بالمشاكؿ الاجتماعية ومستوى التطور 
العممي، كاف الاىتماـ إلى حدود منتصؼ القرف العشريف يركز أكثر عمى الاضطرابات النفسية بسبب 

ففي داخؿ ىذا الباراديغـ يكوف المرض في . معدؿ انتشار الامراض المعدية وانخفاض مستوى المعرفة
ظيار السموؾ كعامؿ مؤثر في ظيور . قمب السياسة الصحية ثـ إف انخفاض الأمراض المعدية، وا 

 Weisz et) الامراض، قد أدى إلى ادخاؿ المقاربة البيو نفسية اجتماعية في السياسة الصحية

Jesse,2010) .ومنذ النصؼ الثاني مف القرف . في ىذا النموذج أصبح المريض في قمب السياسة الصحية
العشريف، بالإضافة إلى معالجة عوامؿ الخطر، بدأ الباحثوف بالاىتماـ بشكؿ متزايد بعوامؿ الحماية ضد 

ويأتي ىذا الاىتماـ المتزايد لمباحثيف في دراسة  .(Omolomo,2016)الاضطرابات النفسية وبالمرونة
المرونة مف حدود النموذج الذي يبحث في مسببات المرض او الاضطراب النفسية والذي يشرح تطور 

 . الظواىر المعقدة بشكؿ سببي خطي مباشر
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مف ىنا اىتـ الباحثوف بسيرورات البناء الصحي وسيرورات تعزيز الراحة النفسية عند الفرد، وقد لاحظ    
أف بعض الافراد الذيف رغـ  Antonovsky(1979)  الباحثوف الذيف يساندوف ىذا النمط الفكري مف بينيـ

 نفسية أو أنيـ تمكنوا مف تجاوزىا و إعادة بناء اضطراباتتعرضيـ لعوامؿ الخطر، فيـ لا يعانوف مف 
فاتجيوا للاىتماـ بالسموكات أو عوامؿ الحماية . (Omolomo,2016)صحة نفسية جديدة دوف مساعدة 

حيث يبرز ىنا التخمي عمى . التي مف شأنيا أف تحذر مف الاضطرابات وتعزز الصحة النفسية الجيدة
النماذج المرضية مف خلاؿ تركيز نظرية المرونة عمى فيـ النمو الصحي المتوازف عمى الرغـ مف 

  (.Ionescou, 2015) المخاطر والتركيز عمى نقاط القوة بدلا مف النظر إلى نقاط الضعؼ عند الفرد

  المرونةتطور مفهوم
وبالرغـ مف . المرونة، اىتماما واسعا ومتنوعا بيف الممارسيف، والباحثيف، وصانعي القرار يثير مصطمح 

الانتشار الواسع لممقالات العممية حوؿ ىذا المفيوـ، فإف الحقؿ العممي الحالي، مازاؿ يفتقر إلى الإجماع 
فيو يتأثر . (Hamelin et Jourdan-Ionesco,2011)حوؿ تعريؼ مفاىيمي وعممي موحد ليذا البناء الجديد 

لقد شممت قاعدة . بالتيارات الفكرية الأساسية في عمـ النفس وفي العموـ التي تخص الصحة بصفة عامة
 بحث 20000،  أزيد مف 2016بكؿ ما تتضمنو مف تخصصات، في أبريؿ مف سنة  scopusالبيانات 

ويأتي ىذا . (Omolomo,2016)في العنواف وغيرىا مف الأمثمة" résilience"منشور مع كممة الواصؼ 
 . الاىتماـ المتزايد لمدى تأثير المرونة عمى الصحة والراحة النفسية وجودة حياة الفرد في المجتمع

التعريفات الأولى لممرونة، بكونيا متعددة وتتطور عبر موجات متلاحقة، ففي البحوث الأولى،  تتميز   
كانت المرونة تعرؼ عمى أنيا القياـ بعمؿ جيد أو تفادي الأمراض النفسية في سياؽ مف الشدائد أو وجود 

في عمـ النفس والطب النفسي وفي حقوؿ المعرفة المرتبطة بيما يبقى مفيوـ المرونة . عوامؿ الخطورة
وىذا يدؿ عمى معنى واسع يشمؿ . مرتبطا بصفة عامة بالتكيؼ الإيجابي في سياؽ الخطورة أو الشدائد

مجموعة مف الظواىر بما فييا القدرة عمى الفعؿ الجيد رغـ وجود الشدائد، وسيرورات المواجية بنجاح، 
والحماية مف الكوارث، والنمو ما بعد الصدمة، وتحقيؽ نتائج جيدة مف بيف أناس يعيشوف مخاطر عالية 

أما في الدراسات الحديثة، فيي تعرؼ بمصطمح السيرورة أو النظـ، وذلؾ لمبحث عف . وفشؿ وعدـ تكيؼ
معنى اصطلاحي يمكف أف يخدـ مختمؼ التحميلات عبر التخصصات العممية في مختمؼ النظـ 

 استنادا إلى مجموعة واسعة مف الأبحاث إلى أنو مف الأفضؿ  Masten والمستويات، وقد خمصت ماستف
 : فيـ المرونة عمى أنيا

 "قدرة نظاـ ديناميكي عمى التكيؼ بنجاح مع الاضطرابات التي تيدد اشتغالو، أو معاشو، أو نموه" 
(Masten ,2014 p14;Masten,2018p16). 
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    عمى الرغـ مف وجود مصادر تاريخية مختمفة لممرونة في سياؽ النمو البشري والسموكي في المجالات 
بأف عمـ المرونة نشأ في مجاؿ النمو خلاؿ السنوات  (Masten ;2007)الطبية والتربوية والنفسية، تؤكد 

-Hamelin et Jourdan)وعرؼ ىذا المفيوـ انطلاقة ميمة منذ بداية القرف العشريف . 1960-1970

ionesco,2011) . ويرجع أصؿ مفيوـ المرونة في سياؽ الصحة النفسية إلى دراسات حوؿ شباب القرف
وقد لاحظ الباحثوف أف عددا غير . العشريف الذيف عانوا في طفولتيـ مف صعوبات نفسية واجتماعية كبيرة

متناسؽ وغير متوقع مف الأطفاؿ في العينات المعرضة لمخطر أظير نتائج صحية، جسمية ونفسية جيدة 
وعمى  (Khanlou, & Wray)عمى الرغـ مف تعرضيـ لمعوامؿ المتعددة مف الضغوط الأسرية والفردية 

الرغـ مف أف المرونة تعكس نظرية النمو، إلا أنيا تختمؼ مف حيث أنيا تضع الاشتغاؿ البشري في سياؽ 
 :الشدائد، وبالتالي فإف البحوث تشير بوضوح أف ظاىرة المرونة

 .ىي سيرورة تفاعمية -
 .تعتمد عمى الموارد الفردية، والموارد العلائقية، والموارد السياقية لممحيط -
 (غالبا ما يشار إلييا بالضغوط الغير معيارية)تتجمى في وضعية الضغط الحاد أو المزمف  -

(Liebenberg & Jaubert & Foucault, 2017). 

 موجات المرونة الأربعة

   تعكس التعريفات المختمفة والفيـ المعقد والتفاعمي لممرونة صورة البحث القائـ عمى المخاطر، الذي 
فتكونت في . يعترؼ بدور عوامؿ المحيط ويؤكد عمى أىمية فيـ دور السياؽ في تحديد المخاطر وتأثيراتيا

البداية، في مجاؿ أبحاث المرونة مدرستاف فكريتاف متميزتاف، وىما ما يعبر عنيما عادة بالموجتيف 
تعبر الموجة الأولى عف المرونة كسمة مف سمات . الأوليتيف مف موجات البحوث حوؿ المرونة

 (Ionescu ;2010a la rech)اكتفت  وقد. الشخصية، أما الموجة الثانية فيي ترى المرونة كسيرورة لمنمو
التي تيدؼ لتعزيز المرونة وتطوير برامج -إلى جانب الموجة الأولى والثانية-بالإشارة إلى الموجة الثالثة

 فقد تكممت عف الموجة الرابعة Masten أما  .(Wright, & Masten, & Narayan, 2013) الوقاية والتدخؿ
التي تعكس الاىتماـ المتزايد بالنظـ العصبية والبيو نفسية التي يمكف أف تؤثر عمى السموؾ المتكيؼ 

 . والمرف

 المرونة الفردية: الموجة الأولى

ىيمنت عمى البحوث الأولى في ىذا المجاؿ فمسفة ثقافية قوية في الولايات المتحدة الامريكية عززت     
 الفرد المرف ىو الذي تعتبروىي . الفردانية، والتي تعتبر أف الإنساف لا ينجح إلا مف خلاؿ جيوده الفردية

ونتكمـ داخؿ ىذه ". تكيؼ جيد في سياؽ مف الشدائد سواء كانت في الماضي أو الحاضر"يكوف لو 
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الموجة عف عوامؿ الحماية وعوامة الخطورة، وبالتالي فإف مستوى المرونة يكوف نتيجة التوازف الدينامي 
 .(Bouteyre, 2017)بيف عوامؿ الحماية وعوامؿ الخطر 

    أسفرت ىذه الموجة عف وصؼ جيد لظاىرة المرونة، وأعطتيا مفاىيـ ومنيجيات أساسية وركزت عمى 
تنظر مجموعة صغيرة مف الأدبيات الى المرونة كجانب متػصؿ في الفرد، وىنا نميؿ إلى الحديث . الفرد

وغالبا ما تستخدـ المرونة كسمة مف سمات الشخصية في محاولة لفيـ ". resiliency"عف سمة المرونة 
مشاكؿ الأمراض النفسية، ويحوـ ىذا التوافؽ حوؿ منظور إحصائي إلى حد ما لمحياة ككؿ، ويبيف بأف 
الصفات أو السمات الشخصية ىي التي تمكف الفرد مف التعافي مف آثار الضغط والصدمات، وحماية 

 .النفس

   وقد تـ خلاؿ ىذا الجيؿ الأوؿ مف الأبحاث دراسة ظاىرة المرونة في سياقات مختمفة في جميع أنحاء 
. العالـ، وظير توافؽ في الآراء بشأف المفاىيـ الأساسية، عمى الرغـ مف استمرار الخلافات الى يومنا ىذا
حيث تشير المرونة عادة إلى نمط مف التكيؼ الإيجابي في سياؽ المحف الماضية أو الحالية، وأصبحت 
التعاريؼ اللاحقة أكثر ديناميكية، تمشيا مع الجيود المبذولة لدمج المفيوـ عبر مستويات التحميؿ وعبر 

 : يحمؿ مفيوـ المرونة معنييف مختمفيف(.(Masten & Tellegen, 2012التخصصات 

 . ميـ ييدد النمو أو تكيؼ الفرد أو النظاـتهديد ىناؾ مواصفات تمكننا مف الحكـ بأف ىناؾ  -1
 أو التوازف عند الفرد أو التكيف بالرغـ مف ىذا التيديد أو التعرض لمخطر، نأمؿ أف يكوف  -2

 .النظاـ مقبوؿ حسب مواصفات محددة

 الذي يعترض أسباب التكيؼ الجيد، وتقدميا في شكؿ التهديد     تأخذ تعريفات المرونة بعيف الاعتبار 
وتعني الخطورة بالأساس الاحتماؿ الكبير . بالخطورة، والشدائد، أو الأحداث الحياتية السمبية: مفاىيمي

وىناؾ نقص في ضبط المفيوـ بالنسبة لعوامؿ الخطورة، ويرجع ذلؾ لطبيعتو المعقدة . لمنتائج السمبية
حيث تشمؿ مؤشرات الخطورة عدد كبير مف النتائج . ((Masten & Tellegen, 2012واتصافو بالتراكمية 

فالأطفاؿ الذيف يعانوف مف عوامؿ خطورة مرتفعة أو متراكمة يكونوف في الحقيقة . الغير متجانسة
. معرضيف إلى شدائد متعدد والتي تطوؿ مدتيا في بعض الأحياف، وبالموازات تضعؼ احتمالات المرونة
وىناؾ مف الشدائد الصعبة التي يعجز الطفؿ أف يتجاوزىا بطريقة مرنة بدوف أف يأمؿ في وجود محيط 

 مؤىؿ ينمو فيو بطريقة طبيعية وآمنة

 (Masten &Obradovic, 2008). 

أو النمو الذي يعيشو التكيف     المظير الثاني لممرونة في حياة الفرد، يخص نوعية الحياة أي نوعية 
وقد استعممت خصائص متعددة لمحكـ عمى التكيؼ الإيجابي في الأدبيات، خاصة غياب الأمراض . الفرد
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النفسية، النجاح فيما ىو متعارؼ عميو في مراحؿ النمو المرتبطة بالعمر، الإحساس بالراحة النفسية أو 
حاوؿ العديد مف الباحثيف تعريؼ النتائج الإيجابية عمى أساس الميارات المنتظرة . كؿ ىذا في نفس الوقت

 .مف أي طفؿ في نفس سنو وجنسو داخؿ سياؽ معيف مف الثقافة الاجتماعية والتاريخية

    وقد اشتممت الموجة الأولى عمى مقاربات تركز عمى الفرد وأخرى تركز عمى مجموعة مف المتغيرات، 
أما الأولى فيي تعرؼ الأفراد المرنيف مف أجؿ تحديد الاختلافات بينيـ وبيف الذيف مروا بالشدائد المماثمة 

في حيف درست المقاربات القائمة عمى المتغيرات، الروابط بيف خصائص الأفراد . ولـ يتجاوزوىا بسلاـ
وبيئتيـ التي ساىمت في تحقيؽ نتائج جيدة عندما كانت المخاطر والشدائد عالية، وقد أطمقت 

Masten(2013) للارتباط المرونة ووصفتيا بأنيا يمكف أف " القائمة الموجزة"ىذه الارتباطات اسـ  على
 . تعكس النظـ التكيفية الأساسية التي يمكف أف يقوـ عمييا النمو الإنساني

ورغـ أف ىذه التعريفات تعكس التعريفات والتفسيرات الأولى لمظاىرة فقد تـ انتقادىا عمى نطاؽ       
واسع بسبب تحميميا الضمني لمفرد مسؤولية النتائج التي يتحصموف عمييا، فالأبحاث في مجاؿ عمـ 

الأعصاب وعمـ الوراثة تؤكد بشكؿ متزايد عمى أىمية الطمأنينة والحنو والمحيط المريح في الحصوؿ عمى 
 وىناؾ كذلؾ العديد مف (.(Liebenberg & Jaubert & Foucault, 2017 النتائج الأفضؿ عند الفرد

عمى  (بالنسبة للأطفاؿ مثلا) الأبحاث حوؿ النمو التي تشرح اعتماد النمو النفسي والاجتماعي السميـ
وعندما . (2018معلاوي، )موارد المحيط وخاصة العلاقة مع الأفراد الميميف في حياتيـ مثؿ أفراد الأسرة 

بدأ الباحثوف في دراسة السيرورات التي يمكف أف تفسر سبب وجود ىذه الارتباطات بشكؿ متكرر انطمقت 
 .ىنا الموجة الثانية مف العمؿ عمى المرونة

 سيرورات النمو: الموجة الثانية

  تتميز ىذه الموجة بمحاولة فيـ سيرورة المرونة، والمرونة كسيرورة لمنمو ترتبط عادة بالمخاطر     
وتحدد الأدبيات . الشخصية والسياقية وكذلؾ بنتائج الاشتغاؿ العاـ لمفرد ككائف اجتماعي وسيكولوجي

في عوامؿ الحماية الداخمية لمفرد مثؿ الكفاءة والفعالية " les atous "العناصر الرئيسية لمقدرات الفردية 
أما الموارد العلائقية فيي تشمؿ بالأساس الأسرة ومجموعة الأقراف أو الأقارب، . الذاتية، وروح الدعابة

في حيف أف الموارد السياقية تشمؿ عمى سبيؿ المثاؿ . والأشخاص الميميف في حياة الفرد مثؿ المعمميف
 ,Liebenberg & Jaubert & Foucault). النظـ الصحية والتعميمية، وموارد الترفيو وتماسؾ المجتمع

2017). 

تسيؿ موارد المحيط مف . دورة لمتحولات الداخمية- كسيرورة لمنمو-تغذي ىذه العناصر الثلاثة لممرونة 
 & Supkoff) الخارجية اكتساب قدرات فردية، وزيادة ىذه القدرات يؤدي إلى زيادة الوصوؿ إلى الموارد

Puig& Sroufe, 2012) . 
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  تعكس الموجة الثانية، تحولات أوسع في العموـ المتعمقة بالنمو الطبيعي أو المرضي الذي رافؽ ظيور 
فقد ركزت الأبحاث والنظريات اللاحقة عمى فيـ التفاعلات في النظـ المعقدة . عمـ النفس النمو المرضي

التي تشكؿ النتائج السمبية أو الإيجابية عمى حد السواء، مع التأكيد عمى أف المرونة ىي نتيجة لعدة 
تعكس المرونة مجموعة متنوعة مف :" المرونة عمى النحو التالي   wymanسيرورات، وقد وصؼ

السيرورات التي تغير معتمات الأطفاؿ مع الظروؼ المعيشية الصعبة لتقمؿ مف الآثار السمبية وتعزز 
 وقد أدى ذلؾ إلى زيادة التركيز عمى دور (.Wyman, 2003,p.308)". الرجوع الى مسالؾ النمو الطبيعي

العلاقات والنظـ خارج الأسرة، ومحاولة دمج السيرورات البيولوجية والاجتماعية والثقافية في نماذج 
 . ودراسات المرونة

     يسمط البحث الضوء عمى التجارب الأساسية، ونتحدث ىنا عمى الموارد التي يتمتع بيا الفرد في وقت 
مبكر مف الحياة والمخاطر التي واجييا، ىذه التجارب لا تؤثر فقط عمى الميارات الحياتية في مرحمة 

دارتيا (زمف حدوثيا)الطفولة  وىذا يعني . بؿ تتعداىا إلى قدراتو اللاحقة في التعامؿ مع الضغوطات وا 
، وبالتالي يجب ملاحظة تطور ظاىرة معينة عبر الوقت مف أجؿ "الوقت"الأخذ بعيف الاعتبار متغير 

 .  تفسير سيرورتيا، وشرح الميكانيزمات الفيزيولوجية والنفسية والاجتماعية التي تحدث داخميا

 :لقد ساعدت بعض البحوث الطولية إلى حد كبير في فيـ المرونة كسيرورة نمو مف خلاؿ

تحديد القدرات الفردية والموارد خاصة عند الأطفاؿ، والتي تنبئ عف جودة التكيؼ عند الشدائد مع  -
 .مرور الوقت

وضع الأسس التي نعتمد عمييا لتوضيح وشرح كيؼ تتجمى عممية تفاعؿ ىذه العناصر الحامية  -
 . لممرونة في تعزيز عممية التكيؼ

أطفاؿ يعيشوف في جزيرة تمت ) Shmith Wornne     عمى سبيؿ المثاؿ الدراسة التي قامت بيا و
تمكننا ىذه الدراسات مف ملاحظة ما الذي يتـ ترسيخو أثناء نمو الفرد، . ( سنة30متابعتيـ لمدة أكثر مف 

بما في ذلؾ تمقي الرعاية الجيدة في الطفولة )فقد ركزت عمى الدور الذي تمعبو القدرات الفردية والعلاقات 
المشاركة في )والموارد السياقية مثؿ العوامؿ الثقافية  (المبكرة والحفاظ عمى العلاقات الإيجابية مع البالغيف

 .(Liebenberg & Jaubert & Foucault, 2017 )في النتائج (الأنشطة الدينية والتحمي بالأيماف الشخصي

مثؿ الفرص التربوية، وفرص العمؿ، والعلاقات الشخصية )والعلائقية  لعبت الموارد السياقية           
والمشاركة عبر الانتماءات الدينية في مقابؿ القدرات الفردية، دورىما في إحداث نقاط تحوؿ شاركت في 

وتبيف ىذه الموجة الثانية بأف المرونة ليست مكسبا نيائيا، حيث يمكف لمفرد أف . تغيير مجرى حياة الأفراد
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المرونة ىي بناء دائـ . (Cyrulnik,2012) يكوف مرنا في لحظة دوف الأخرى وفي سياؽ دوف الآخر
 .يتأثر بالتفاعؿ بيف عوامؿ الخطر وعوامؿ المرونة والموارد المتاحة والقوة التكيفية لمفرد

، ويظير ذلؾ عبر النماذج المتعددة الأسباب (DST)لقد تأثرت الموجة الثانية بنظرية أنظمة النمو 
وتمثؿ مقاربة النظـ والتبادؿ الايكولوجي لمحاولة فيـ المرونة . والديناميكية لممرونة المميزة لمموجة الثانية

وتركز . نقطة تحوؿ راديكالية مف المنظور التقميدي لمعنى أعـ يشمؿ شبكة العلاقات الأسرية والمجتمعية
عمى صياغة أسئمة بحثية مختمفة لفيـ سيرورة التكيؼ الإيجابية أو السمبية التي تعقب ضغطا معينا، 

فيي تبحث في مسارات النمو . فأصبح موضوع البحث ىو العلاقات والتفاعلات بيف الطفؿ والمحيط
 .والاختلافات السياقية داخؿ الأسر والمجتمعات والثقافات والفترات التاريخية المختمفة

. تأكد ىذه الموجة عمى أنو يجب فيـ السيرورات التي تعزز المرونة أو اليشاشة في ىذا السياؽ الشامؿ
غالبا ما يفتقروف الى الدعـ الأساسي والحماية والاحتراـ الذيف يحتاجوف إليو " لا ينجحوف"الأطفاؿ الذيف 

إف درجة . عموما إلى دعـ خارجي كاؼ لمواصمة التقدـ" الناجحوف"بينما يحصؿ الأطفاؿ . في نموىـ
النجاح التي يصؿ إلييا الأفراد في نجاحيـ في التغمب عمى ىذه الحواجز، ىي مزيج معقد مف نقاط القوة 

وغالبا ما تكوف عوامؿ الحماية . وىشاشة الشخصية وكذلؾ التعاملات الجارية مع شبكة الأسرة والمجتمع
متجذرة في الثقافة التي نشأ فييا الفرد، إذ نجد في العديد مف الثقافات والأدياف حوؿ العالـ، الطقوس 

والاحتفالات الدينية فضلا عف خدمات الدعـ المجتمعي التي توفر مجموعة واسعة مف الوظائؼ 
 .  (Wright, & Masten, & Narayan, 2013)الوقائية

 التدخل لتعزيز المرونة:    الموجة الثالثة

بدأ الباحثوف في الموجة الثالثة في ترجمة العموـ الأساسية حوؿ المرونة إلى إدخاؿ الفعؿ الذي ييدؼ 
لتعزيز المرونة واختبار سيرورات التكيؼ، وىذا يعني وضع إجراءات لمكشؼ عف إمكانيات الفرد ودعميا 
وتقويتيا، وىي المنيجية التي يتبعيا المختصوف في دعـ الصحة النفسية للأفراد الذيف يعانوف مف مواقؼ 

وىذا الدعـ يركز عمى تنمية إمكانيات الفرد والبحث عف الموارد الموجودة في محيطيـ . حياتية صعبة
 .وتطوير برامج الوقاية والتدخؿ

التي تمت ملاحظتيا لدى الأفراد  (بدوف تدخؿ)      فقد سمحت الأبحاث حوؿ المرونة الطبيعية 
والمجموعات مف خلاؿ فيـ أفضؿ لمخصائص والعوامؿ المرتبطة بالمرونة بالإضافة إلى فيـ سيروراتيا، 
سمحت لمباحثيف بتطوير تدخلات أو برامج تيدؼ إلى مساعدة أو مرافقة الأفراد أو المجموعات في تجربة 

سيرورة انتاج  (  salutogenèseبراديغـ ىذه التدخلات أو البرامج تدخؿ في. المرونة الخاصة بيـ
عمى عكس المقاربة الاكمينيكية التقميدية التي تركز  " Ionescu (p.12 ,2015)  بالنسبة  ؿ) الصحة
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عمى الاختلالات والاضطرابات والإعاقات التي تترتب عف ذلؾ، فإف التطبيقات التي تقوـ عمى المرونة 
 ". المدعومة مستوحاة مف التطبيقات المؤسسة عمى القدرات

   تشمؿ دراسات التدخؿ متعددة الأوجو المصممة لمنع أو التقميؿ مف السموكات الخطرة والجنوح ومشاكؿ 
أخرى، عدة استراتيجيات مصممة لتعزيز النجاح في جميع مناحي النمو مع الحد مف مخاطر المشاكؿ 

وقد شيدت نماذج التدخؿ خاصة نماذج الوقاية تحويرات وتغيرات كبيرة وىو ما يعكس عمى . السموكية
وفي عموـ الوقاية، يتـ . (Masten,2011)الأرجح التأثيرات المتزايدة لمنظريات والبحوث حوؿ المرونة

 . وصؼ نماذج التدخؿ بشكؿ مباشر بمصطمح سيرورات الحماية لتعزيز النمو المرف

   يعد التوقيت الاستراتيجي لمتدخؿ أيضا ذا أىمية كبيرة لأبحاث الموجة الثالثة، حيث تشير الدلائؿ إلى 
ويمكف  (.Cicchetti, 2010)وجود إمكانيات لتغيير مسار النمو عندما تكوف الأنظمة أكثر ليونة 

مثاؿ أثناء نقاط . لمبرمجة الجيدة أف تؤدي آثار طويمة الأمد، وآثار واسعة، ومستوى أعمى مف الفوائد
التحوؿ في النمو أو نقطة تحوؿ مفصمية في حياة الفرد، يمكف لمتدخلات الموجية أف تمعب دورا حاسما 

ويمكف . في تنشيط دوافع النمو التي تعزز عدة مجالات للاشتغاؿ أو تردع سمسمة مف السموكات السمبية
لنماذج التدخؿ أف تكوف بمثابة اختبار قوي لجممة مف الفرضيات حوؿ كيفية حدوث المرونة، خاصة 

ويكوف التدخؿ مصمـ  (مثؿ الأسموب الأبوي في معاممة الأبناء)عندما تكوف سيرورة التغيير مميزة 
تبرز . خصيصا لتمبية احتياجات خاصة والتغييرات المستيدفة في ىذا التدخؿ تكوف محددة ومعينة

الدراسات داخؿ ىذه الموجة الحاجة إلى تعزيز الكفاءات والتقميؿ مف المخاطر، مثؿ دعـ الكفاءات 
الأساسية لمتعمـ والنجاح في المدرسة، وتطوير العلاقات بيف الوالديف والطفؿ، والجودة في الأمومة والأبوة 

 .بصفة عامة ميمة لحماية الأطفاؿ مف الشدائد والتوسط في المخاطر

   ىذه المقاربات الوقائية الشاممة تعترؼ بتعدد المخاطر والصدمات المتراكمة التي يواجييا العديد مف 
 .  الأطفاؿ، وتؤكد عمى أىمية تعزيز الكفاءة وبناء الحماية عبر مجالات متعددة لتحقيؽ نتائج إيجابية

 الجانب العصبي البيونفسي لممرونة: الموجة الرابعة

تركز الموجة الرابعة مف أبحاث المرونة عمى الديناميات المتعددة المستويات، والعديد مف السيرورات     
يعتمد . التي تربط الجينات والتكيؼ النوروبيولوجي، ونمو الدماغ، والسموؾ، والسياؽ عمى مستويات متعددة

ىذا عمى المقاربة التي تتكمـ عمى العديد مف السيرورات التفاعمية بيف مستويات متعددة مف الوظائؼ 
وقد بدأت المجالات البحثية حوؿ المرونة عمى مستويات مختمفة وفي . والتفاعؿ بيف الجينات والمحيط

خلاؿ العقد  (...الايكولوجي، اليندسي، الصحة العمومية، الإداري، خدمات الطوارئ)مجالات مختمفة 
وبصفة عامة فيناؾ نشاط . الأخير تتقارب لمواجية التيديدات الوطنية والعالمية التي تتطمب التدخؿ

 :واىتماـ كبير في المجالات التالية
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 . عمى المحيطXالتأثيرات المعدلة لمجينات  -
البرمجة والحساسية البيولوجية لمسياؽ، وتأثير النظـ التكيفية لمحصوؿ عمى استجابة متكيفة مع  -

 .الشدائد
إعادة البرمجة والتدخلات لتعديؿ النظـ التكيفية في الجسـ نحو عمميا الطبيعي عند إصابتيا  -

 & ,Wright)... بخمؿ معيف، مثؿ الضغوط أو المناعة أو الوظائؼ التنفيذية أو تنظيـ الانفعالات

Masten, & Narayan, 2013). 

 الجينات قياس مف تمكنت المنيجية في تطورات لممرونة الأعصاب ببيولوجيا المتعمقة الأبحاث شيدت
 أثناء الدماغ ورؤية المناعي، الجياز ووظيفة لمضغوط الاستجابة أنظمة حالة ودراسة الابيجيني، والتغير
 (.Cicchetti, 2013) المختمفة التصوير تقنيات خلاؿ مف عممو

 وجود ىذه الموجة الناشئة التي تعكس الاىتماـ والمعرفة المتزايدة الخاصة بالنظـ  Masten   لقد دعمت
ورغـ أنيا تعد في بداية طور النشوء، . العصبية والبيو نفسية، والتي قد تؤثر عمى السموؾ والتكيؼ المرف

 .إلا أنيا تبدو واعدة في مجاؿ تأثيرىا عمى العموـ والتطبيقات الخاصة بالمرونة وتوسيع نطاؽ البحث

 :الخلاصة

    تبيف البحوث العممية بأف المرونة ىي سيرورة تفاعمية، ترتكز عمى القدرات الفردية والموارد العلائقية 
(.    Liebenberg,2020)والسياقية تيدؼ إلى تعزيز أفضؿ النتائج في سياؽ مف الشدائد الغير معتادة 

فالإنساف المرف ىو الذي يستطيع أف يستفيد مف قدراتو الشخصية ومف القدرات التي يتيحيا المحيط 
 ".استعماؿ الكؿ لمواجية الكؿ"العلائقي والثقافي مف حولو لتحدي الواقع الضاغط، وىو 

   وىناؾ زخـ متزايد لدمج المعارؼ والاستراتيجيات التي تحاوؿ توضيح التطبيقات والسياسات التي مف 
شأنيا أف تخفؼ مف المخاطر وتعزز المرونة داخؿ النظـ التي تشكؿ التكيؼ البشري طواؿ الحياة 

(Masten ,2018). 

 ليذا ونتيجة. المرونة لتعزيز والأساليب النماذج لاختبار الصدارة، مركز التدخؿ جيود    وقد اتخذت
 لديو النمو عمـ النفس. بالمرونة المتعمقة والبحوث والمعرفة، العالمية، المنظورات أىمية ارتفعت التحوؿ
 العالمية العموـ مف جديدة مرحمة في بو ولديو الكثير مما سيسيـ ليكسبو مف بحوث المرونة، الكثير

لقد تـ تطوير قاعدة معرفية قوية حوؿ السيرورات التي تنطوي عمييا . (,2014Masten)بالمرونة  المتعمقة
ومع ذلؾ لا يزاؿ ىناؾ . المرونة لا سيما فيما يتعمؽ بالعوامؿ التي تزيد مف الضعؼ والتي توفر الحماية

ىناؾ حاجة ماسة إلى العمؿ التعاوني في سياقات مختمفة لتحسيف أنماط . الكثير مما يتعيف القياـ بو
ذا كنا مقتنعيف بأف مرونة الأطفاؿ والشباب تعتمد اعتمادا كبيرا . التدخؿ والتغيير عمى أساس المرونة وا 
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عمى الأشخاص الآخريف وأنظمة التأثير المتعدد، فإف العالـ العربي اليوـ في حاجة ماسة إلى تآزر 
المستويات المتعددة مف التأثير لمبحث عف طرؽ تدخؿ مختمفة لوقاية وحماية شبابنا وأطفالنا مف مخاطر 
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 . لدى المتعممينالتوجيو المدرسي والمهني صورة خدمات
Image of school and career guidance services for learners. 

3، عدناف الجزولي2،خالد أحاجي1ادريس اسبيع
. 

 . الرباط،جامعة محمد الخامس، كمية عموـ التربية بطالب باحث بسمؾ الدكتوراه .1
 .، الرباطأستاذ مؤىؿ بمركز التوجيو والتخطيط التربوي .2

 الرباط. كمية عموـ التربية. التعميـ العاليأستاذ  .3

 ممخص
أو  (...مؤسسة ابتدائية، إعدادية)عية قد تتشكؿ انطلاقا مف صورة مكوناتيا المؤسساتية اصورة المدرسة في التمثلات الاجتـ

التدبيرية المرتبطة بمستويات اتخاذ القرار، أوالبشرية التي تحيؿ عمى المدرس والمستشار في التوجيو وغيرىما، أو الوظيفية 
مف بيف ىذه المكونات يعتبر التوجيو المدرسي والميني و.. .المتعمقة بالتنظيـ البيداغوجي ونظاـ التقويـ وخدمات التوجيو

في ىذا السياؽ تحاوؿ ىذه المداخمة دراسة صورة خدمات التوجيو المدرسي . جزءا لا يتجزأ مف سيرورة التربية والتكويف
وذلؾ . الأساسيوف منياف والتي يقدميا المستشار في التوجيو،في تمثلات المتعمميف باعتبارىمالمستفيد،خاصة تمؾ والميني

ومدى استجابة  تجاه ما يقدمو ىذا الفاعؿ التربوي مف خدمات الإعلاـ وأنشطة المواكبةرضاىـ مف خلاؿ استجلاء درجة 
تعتمد ىذه الدراسة عمى معطيات بحث ميداني تـ إنجازه بواسطة استبياف عمى عينة مف .ىذه الخدمات المقدمة لانتظاراتيـ

تأىيمية، يمثموف مختمؼ الشعب الدراسية المتوفرة بيذه اؿثانويات سمؾ الباكالوريافيعدد مف اؿفردا مف تلاميذ الثانوي 279
وسعيا لموقوؼ عمى بعض المحددات التي تتحكـ في تصورات المتعمميف في ىذا الشأف تـ استجلاء آراء بعض .المؤسسات

وأظيرت النتائج وجود تصورات سمبية لدى التلاميذ تجاه الخدمات التي . موجية-الفاعميف التربويينعف طريؽ مقابلات نصؼ
يقدميا المستشار في التوجيو التربوي باعتبار أنيا لا تستجيب لانتظاراتيـ مما يؤثر سمبا ولو بشكؿ جزئي عمى مساراتيـ 

 .الدراسية

 .تمثلات التلاميذ- المستشار في التوجيو – الممارسات المينية –التوجيو المدرسي :الكممات المفاتيح

Abstract 

The image of the school in social representations may be formed based on the image 

of its institutional components (primary school, high school ...) or managerial components 

related to the levels of decision-making, or humancomponents referred to the teacher, the 

guidance counselor…, or functional components related to the pedagogical organization, 

evaluation system and guidance services ... Among these components, school guidance is an 

integral part of the education process. In this context, this research attempts to study the image 

of school and vocational guidance services, especially those conducted by the guidance 

counselor, in the representations of learners as the main beneficiaries. This research seeks to 

reveal the degree of their satisfactionwith the services of informing and accompanying 

provided by this educational actor, and the extent to which these provided services respond to 

their expectations.This study is based on field research data that was completed by means of a 

questionnaire directed at a sample of 279 individuals from secondary school students at the 

baccalaureate level in a number of secondary schools, representing the various academic 

disciplines available in these institutions. In an effort to find out some determinants of the 

learners' perceptions, the opinions of some educational actors were collected through semi-
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directed interviews.The results showed that students have negative perceptions about the 

services provided by the counselor in school guidance, as they do not respond to their 

expectations, which negatively affects, even partially, their academic paths. 

Keywords: School guidance - Student representations - professional practices - guidance 

counselor. 

 :مقدمة

البحث في إشكالية صورة المدرسة في التمثلات الاجتماعية عممية تكتنفيا صعوبات جمة لسببيف اثنيف إف 
تعدد مكونات المدرسة مف الناحية المؤسساتية والبشرية والوظيفية مما يجعؿ الخوض في ( 1:عمى الأقؿ

الحديث عف الصورة الكمية لممدرسة ككؿ دوف التدقيؽ في أجزائيا وتفاصيميا سببا محتملا لموقوع في نوع 
تعدد الأطراؼ المجتمعية واختلاؼ ( 2 .يفقد الخلاصات المتوصؿ إلييا الدقة اللازمة مف التبسيط الذي

 المدرسة يجعؿ الحديث عف تمثلات مجتمعية نوعا مف التجاوز خصوصا مع  نحوانتظاراتيا ورىاناتيا
 .حالة التعدد وأحيانا التعارض التي يمكف أف تطبع ىذه التمثلات

لذلؾ يمكف القوؿ، مف الناحية الإجرائية،بأنو قد يكوف مف المفيد العمؿ عمى تسميط الضوء عمى الفسيفساء 
المكوف ليذه الصورة الكمية دوف السقوط في التجزيئ، وذلؾ بالتركيز عمى خصوصيات مكونات الفضاء 
المدرسي المختمفة واتجاىات وتمثلات الأطراؼ المعنية نحو ىذه المكونات بنوع مف التفصيؿ دوف إغفاؿ 

. حقيقة أف الكؿ أكبر مف مجرد مجموع أجزائو

في ىذه الدراسة ينصب الحديث عف صورة إحدى المكونات الوظيفية الأساسية لممدرسة في تمثلات 
المتعمميف ويتعمؽ الأمربمكوف التوجيو المدرسي والميني وبالتحديد خدمات التوجيو المدرسي والميني التي 

. يقدميا المستشار في التوجيو التربوي والتي يعتبر المتعمموف بمثابة المستفيديف المباشريف منيا

تمثلات المتعمميف لمدى استجابة خدمات : أوليما:وستتـ معالجة ىذا الموضوع باستحضار بعديف أساسييف
: وثانييما.التوجيو المدرسي والميني التي يقودىا المستشار في التوجيو لحاجياتيـ ومدى تمبيتيا لانتظاراتيـ

.  تصورات ىؤلاء المتعمميف بشأف مدى تاثير ىذه الخدمات عمى مساراتيـ الدراسية إف سمبا أو إيجابا

مف أجؿ ذلؾ تـ الاعتماد عمى بيانات بحث ميداني بإحدى المديريات الإقميمية شمؿ عينة مف المتعمميف 
. باستعماؿ استبياف تـ بناؤه ليذا الغرض

وقبؿ عرض النتائج المتوصؿ إلييا يبدو مف الضروري القياـ ببعض التأطير المفاىيمي مف خلاؿ بعض 
التحديدات الأساسية المرتبطة بمفيوميف أساسييف عمييما مدار ىذا الموضوع ويتعمؽ الأمر بخدمات 

. التوجيو المدرسي والميني، مف جية، وتمثلات المتعمميف مف جية ثانية

: خدمات التوجيو المدرسي والمهني في السياق المدرسي المغربي .1
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عرفت ممارسات التوجيو التربويعبر تاريخيافي السياؽ المغربيعدة تحولات ، فقد كانت في بداياتيا تعتمد 
مقاربة مينية صرفة، حتمية بطبيعتيا، ىدفيا الأساس كاف ىو توزيع الشباب حسب معايير محددة عمى 

فكاف التوجيو برمتو متمركزا عمى الحاجيات الاقتصادية أكثر . الميف المتاحة وفقا لحاجيات سوؽ الشغؿ
. مف اىتمامو بميولات أو رغبات الأفراد

في مرحمة لاحقة، تـ الاتجاه شيئا فشيئا إلى إدخاؿ البعد الدراسي في التوجيو نتيجة تطور العرض التربوي 
في المقابؿ أدت محدودية الفرص المتاحة في . وتعدد الخيارات الدراسية والتكوينية المتاحة أماـ المتعمميف

عالـ الشغؿ وعدـ التوازف بيف العرض والطمب إلى الاتجاه نحو تحميؿ المسؤولية أكثر فأكثر للأفراد فيما 
وىنا بدأ يظير مفيوـ الاستشارة لتتخذ . يتعمؽ باتخاذ القرارات والقياـ بالاختيارات الدراسية والمينية

. ممارسات التوجيو طابع المساعدة عمى التوجيو مكاف التوجيو نفسو

شيئا فشيئا بدأ الحديث عف المقاربة التربوية  في التوجيو والتي تعني، فيما تعنيو، تمكيف المتعمـ مف 
الكفايات اللازمة التي تِؤىمو لاتخاذ القرارات المناسبة والقياـ بالاختيارات الملائمة التي توفر لو فرصا أكبر 

. لمنجاح كما تساعده عمى التكيؼ مع وضعيات مختمفة

في الوثائؽ الرسمية المؤطرة لعمؿ التوجيو بمنظومتنا التربوية لا زالت المقاربة التربوية تحظى بمكانة 
ميمة في توجيو أداء مكوف التوجيو المدرسي والميني، غير أنو في الآونة الأخيرة ظير تصور جديد 

 l’approche"لمتوجيو وبدأ يغزو الخطاب الرسمي في ىذا المجاؿ ويتعمؽ الأمر بالمقاربة الموجية 
orientante" والتي تعني بشكؿ عاـ جعؿ عممية التوجيو مسؤولية جميع المتدخميف في المنظومة ،

التربوية مف خلاؿ إدماج بعد التوجيو في المقررات الدراسية وأنشطة الحياة المدرسية والتكويف الأساس 
(. MEQ ،2016)والمستمر لمختمؼ الفاعميف في الفضاء المدرسي 

. الملاحظفي ىذا السياؽ ىوأف ىذه التحولات لا تسير بنفس الوثيرة إذا قارنا بيف الخطاب وبيف الممارسة
فوثيرة التحوؿ فيما يرتبط بالخطاب تبدو أسرع في مقابؿ نوع مف الثبات وربما الجمود الذي يطبع 

(.  2014الييئة الوطنية لمتقييـ، )الممارسة 

الخلاصة الأساسية مف ىذه الممحة التاريخية ىي أف مفيومخدمات التوجيو عرؼ عدة تحولات ارتبطت 
أساسا بحجـ الرىانات المطروحة عمى التوجيو كمكوف مف مكونات المنظومة التربوية في مراحؿ تطورىا 

.  المتعاقبة

إجمالا يمكف تعريؼ ىذه الخدمات  بأنيا الممارسات والأنشطة التي يقودىا المستشار في التوجيو التربوي 
. في نطاؽ المياـ التي تحددىا لو الوثائؽ الرسمية المؤطرة لممينة
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إجرائيا يمكف الحديث عف مجموعة مف الخدمات المستقاة مف الوثائؽ الرسمية وخاصة الرؤية الاستراتيجية 
وكذا  (2016وزارة التربية الوطنية، ) 10والمشروع المندمج رقـ  (2015المجمس الأعمى لمتعميـ، )

 والمتعمقة بتنظيـ العمؿ في 2017 لسنة 22المذكرات الوزارية ذات الصمة،خاصة المذكرة الوزارية رقـ 
: ىذه الخدمات والأنشطة تشكؿ محور اىتمامنا في ىذه الدراسة ويتعمؽ الأمربػ . القطاعات المدرسية

توفير المعمومات عف المحيطيف الدراسي  والميني لمتمميذ مف خلاؿ مجموعة مف : خدمة الإعلاـ -
الأنشطة كالحصص الإعلامية والجولات عبر الأقساـ وكذلؾ بتوظيؼ سبورة الإعلانات وغير 

 .ذلؾ مف الدعامات الإعلامية التي يستعيف بيا المستشار في التوجيو
خدمة الاستشارة وتشمؿ القياـ بمقابلات فردية مع المتعمميف للاجابة عف أسئمتيـ المتعمقة بالتوجيو  -

 .أو لمساعدتيـ عمى الحسـ بيف خياريف أو أكثر
خدمة المساعدة عمى بناء المشروع الشخصي لممتعمـ مف خلاؿ تمكينو مف  معرفة ذاتو وقدراتو  -

 .واستكشاؼ محيطو وتوظيؼ ذلؾ في تحديد أىدافو وتخطيط مساره الدراسي والتكويني
ويتعمؽ الأمر بالتدخؿ في بعض الحالات التي تدخؿ ضمف اختصاص : خدمة الدعـ النفسي -

تربوي لتجاوز مشكمة مرتبطة -المستشار في التوجيو كإجراء حصص إنصات أو تقديـ دعـ نفس
... بتكيؼ التمميذ مع محيطو المدرسي

: تمثلات المتعممين بخصوص خدمات التوجيو التربوي .2

بحيث . يشير مفيوـ التمثؿ إلى العممية التي يستوعب فييا الذىف معطيات الواقع ويضفي عمييا ذاتيتو
 ولذلؾ فالتمثلات تتميز بنوع مف الثبات .تتجمع لدى الفرد صور عف تمؾ المعطيات لتكوف تمثلا لو

النسبي بحيث لا تتغير إلا إذا تغير إدراؾ الفرد ليذه العناصر وىي بالتالي عبارة عف مواقؼ توجو 
 .السموؾ

السويسي، )ويختمؼ أفراد المجموعة الواحدة في تمثلاتيـ لموضوع ما، ويرجع ذلؾ حسب موسكوفيتشي 
تتعمؽ الفرضية الأولى بانتشار المعمومة بيف أفراد المجتمع حوؿ موضوع التمثؿ : لفرضيات ثلاث (2016

بحيث يصعب تمييزىا عف المعمومات السابقة، أما الفرضية الثانية فتتعمؽ بالاىتماـ الذي يوليو أفراد 
مجموعة معينة لجانب مف موضوع التمثؿ، في حينتتعمؽ الفرضية الثالثة بتطوير المعمومات المكتسبة 

ليخمص  في الأخير . تحت ضغط البحث عف دلالة و معنى موضوع التمثؿ كؿ حسب ثقافتو واىتمامو
التي تعتمد في عمـ النفس الاجتماعي لدراسة سموكات الأفراد " نظرية التمثلات الاجتماعية"إلى تأسيس  

. واتجاىاتيـ تجاه مواضيع معينة
مجموعة منظمة مف "التمثؿ الاجتماعي بأنو (2016، نقلا عف السويسي، Abric)ويعرؼ أبريؾ 

أنتجت وبمورت اجتماعيا ، تحمؿ قيـ . المعمومات والمواقؼ والمعتقدات والاتجاىات حوؿ موضوع ما
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النظاـ الاجتماعي والإيديولوجي وتاريخ المجموعة التي تتبناىا والتي تمثؿ جزءا أساسيا مف تصورىا لمعالـ 
  ."

فترى أف التمثلات عبارد عف مجموعة مف الإدراكات  (2016، نقلا عف السويسي، Jodelet)أماجودليت 
بمثابة عناصر غنية بالمعمومات، والمعارؼ، والإيديولوجيات، والمعتقدات والمعايير والقيـ والمواقؼ والآراء 

. مختمفة ومتباينة بحيث يصعب فصؿ الجانب الوجداني عف الجانب المعرفي" والصور
 محمد) .لمواقع إدراكو في ىاـ تأثير ليا معيف شخص يستخدميا التي التمثلات فإف   وبصفة عامة

 (.2002غيث، عاطؼ
 بيدؼ اجتماعية جماعة طرؼ مف والوظيفي التعميمي التفكير مف نمط الاجتماعيةىي فالتمثلات

 جابر،) فيو التحكـ ومحاولة المحيط ىذا فيـ بغية منو، وبتأثير الاجتماعي محيطيا مع التواصؿ
2015).  

جرائيةتقترح ىذه الدراسة استجلاء تمثلات التلاميذ لخدمات التوجيو مف خلاؿ بعديف مف الناحية الإ
: أساسييف

تعبير التلاميذ عف درجة الرضى تجاىالخدمات التييقدميا  المستشار في التوجيو ومدى تمبيتيا  -
 . لحاجياتيـ واستجابتيا لانتظاراتيـ

 .تصورات التلاميذ بشأف تأثير ىذه الخدمات المقدمة عمى مساراتيـ الدراسية -
: أسئمة الدراسة والمنهجية المعتمدة .3

: انطلاقا مما سبؽ فإف الأسئمة الرئيسة المطروحة ىي

 :حسب تمثلات أفراد العينة -
إلى أي حد تستجيب الخدمات التي يقدميا المستشار في التوجيو لحاجياتيـ المرتبطة بالإعلاـ  .1

والتوجيو ؟ 
إلى أي حد تؤثر ممارسات التوجيو في مساراتيـ الدراسية سمبا أو إيجابا؟  .2
 ما المطموب لتحسيف خدمات التوجيو حتى تستجيب لانتظاراتيـ؟ .3

مف أجؿ الإجابة عف السؤاؿ الأوؿ اعتمدنا نموذج حاجيات التوجيو كما وضعتو ىيئة المستشاريف 
والذي يميز بيف ثلاث مستويات ليذه  (OCCOQ ،2016)والمستشارات في التوجيو بإقميـ الكيبيؾ 

: الحاجيات

وتشمؿ الحاجيات العامة المشتركة بيف التلاميذ والتمميذات وأسرىـ بمختمؼ : الحاجيات العامة -
. فئاتيـ وميولاتيـ وقدراتيـ، ويتعمؽ الأمر بالمساعدة عمى معرفة المحيط الدراسي والمحيط الميني
ويمكف اف يتجمى ىذا النوع مف الخدمات في حصص الإعلاـ الجماعية والحملات التحسيسية 
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والمنتديات والإعلانات واستضافة مينييف وغيرىا مف الأنشطة الموجية لعموـ التلاميذ دوف أخذ 
الفوارؽ الفئوية والفردية بعيف الاعتبار؛ 

وىي الحاجيات الخاصة بفئة دوف أخرى وىي أخص مف الأولى وتتـ عمى : الحاجيات الفئوية -
اساس تفيئ التلاميذ إلى مجموعات حسب حاجيات خاصة مشتركة ويتـ التعامؿ مع ىذه 

ومف الأنشطة التي يمكف اعتبارىا في . الحاجيات بتنظيـ أنشطة خاصة بكؿ فئة مف ىذه الفئات
ىذا السياؽ ىناؾ القياـ بزيارات لأوساط مينية معينة حيث يتـ اصطحاب التلاميذ الميتميف بيذا 

النوع مف الميف، أو زيارات إلى مؤسسات تكوينية ودراسية محددة يستفيد منيا التلاميذ ذوو 
كما يمكف أف تتجمى في أنشطة المساعدة عمى الاختيار الموجية إلى تلاميذ . الاىتماـ المشترؾ

شعبة معينة بحيث أف الاختيارات المتناولة تخصيـ دوف غيرىـ وكذلؾ الأمر بالنسبة لأنشطة بناء 
... المشروع الشخصي التي تتوجو إلى فئات معينة مف التلاميذ حسب تخصصاتيـ واىتماماتيـ

 يتعمؽ الأمر ىنا بالإجابة عف الأسئمة الخاصة بكؿ فرد والتي تخصو دوف :الحاجيات الفردية -
غيره، كأف يقدـ المستشارة في التوجيو خدمة المساعدة عمى تجاوز مشكمة فردية أو الحسـ بيف 

... اختياريف اثنيف أو أكثر أو تقديـ حصصص لمدعـ النفسي

ويتـ تحديد تمثلات التلاميذ بيذا الخصوص مف خلاؿ استطلاع اتجاىاتيـ بخصوص كفاية الخدمات 
التي يقدميا المستشار في التوجيو للاستجابة لحاجياتيـ في المستويات الثلاث مف خلاؿ تقديرىـ لمفارؽ 

. بيف ىذه الحاجيات ومستوى جودة الخدمات المقدمة

أما فيما يتعمؽ بالسؤاؿ الثاني والمرتبط بتصورات التلاميذ حوؿ تأثير ممارسات التوجيو في مساراتيـ 
اليدؼ الأساس مف خدمات التوجيو ىو مواكبة التلاميذ في عممية القياـ الدراسية فينبع مف كوف 

ملاءمة تبدو . باختياراتيـ الدراسية والمينية في تلاؤـ مع مؤىلاتيـ مف جية وميولاتيـ مف جية أخرى
. حاسمة في نجاح المسارات المتبعة

في ىذا السياؽ نسعى إلى معرفة كيؼ ينظر التلاميذ أنفسيـ إلى ىذه العلاقة بيف العوامؿ المرتبطة 
وبالتالي ما ىي نظرتيـ لمدى أىمية خدمات . بالتوجيو ونجاح أو فشؿ المسارات الدراسية المتبعة

لذلكتـ توجيو أسئمة لمتلاميذ المبحوثيف حوؿ مساراتيـ الدراسية مف خلاؿ عدد مف .التوجيو
المؤشراتالمرتبطة أساسا بالتكرار ومنحى النتائج الدراسية بعد عبور أوؿ عتبة لمتوجيو وكذا تقديرىـ لمدى 
صوابية الاختيار الذي قاموا بو وحالات محاولةإعادة التوجيو، مصحوبة بأسئمة مباشرة حوؿ تفسيراتيـ 

وذلكمموقوؼ عمى مدى حضور العوامؿ المرتبطة بالتوجيو . لمصعوبات التي تعترض مساراتيـ
. ضمنتمثلاتيـ المرتبطة بتفسير جودة المسارات المتبعة
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وقد تـ اعتماد المؤشرات المحددة لجودة المسار الدراسي لمتمميذ بالاعتماد عمى بعض النماذج النظرية 
حيث تـ الاعتماد عمى أربع (2016) وآخريف (Brinbaum) في دراسة لبرانبوـكالنموذج المستعمؿ 

النتائج الدراسية المحصؿ عمييا في مستوييف  بتطور مؤشرات لوصؼ المسار الدراسي، يتعمؽ الأمر
  نموذج آخر تبناه كودرولتوىناؾ .رغبات الأسر والوضعية الدراسية في سنة مرجعية و دراسييف مختمفيف

 (Gaudreault) وموراف(Morin)(2017) حيث اعتمدا المعمومات المرتبطة بالتكرار، واستكماؿ ،
 ...المسار الدراسي، والخروج مف النظاـ التعميمي دوف ديبموـ

وعادة ما يتـ الوصوؿ إلى ىذ المؤشرات في الدراسات الطولية عف طريؽ متابعة عينة معينةلفترة مف 
الزمف، إلا أف طبيعة الدراسة وارتباطيا بالتمثلات فرض عمينا الاعتماد عمى تقديرات التلاميذ أنفسيـ مف 
خلاؿ مطالبتيـ بالعودة التأممية إلى مسارىـ خلاؿ مرحمة الثانوي التأىيمي ، أي منذ المرور مف أوؿ عتبة 

. (السنة الثالثة ثانوي إعدادي)لمتوجيو 

وبخصوص السؤاؿ المتعمؽ بتحسيف ممارسات التوجيو فاليدؼ منو ىو الكشؼ عف تمثلات التلاميذ لما 
. ينبغي أف تكوف عميو ىذه الممارسات حتى تستجيب لانتظاراتيـ

باعتبار أف ىذه الأسئمة ذات طبيعة استكشافية فإنيا لا تفرض الانطلاؽ مف فرضيات محددة، لكف النفس 
التحميمي الذي نحاوؿ إضفاءه عمى ىذه الدراسة جعمنا ننطمؽ مف بعض الأفكار المسبقة والسعي 

: لتمحيصيا

  صورة ممارسات التوجيو في تمثلات التلاميذ ىي صورة سمبية؛تتجمى في اليوة التي يتمثميا ىؤلاء
 التلاميذ بيف حاجياتيـ الحقيقية وما تقدمو ليـ ىذه الممارسات مف إجابات فعمية؛

  لاتوجد فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف تمثلات التلاميذ لخدمات التوجيو تعزى لمتغيرات الجنس
 .والوسط والمستوى الدراسي

  في تمثلات المتعمميف تتحمؿ خدمات التوجييالمقدمة جزءا مف المسؤولية في الصعوبات التي
 .تعترضيـ في مساراتيـ الدراسية

: (الاستبيان)الأداة الأساسية لمدراسة .4

تـ بناء الاستبياف المستعمؿ في ىده الدراسة بالاعتماد عمى النماذج النظرية المشار إلييا سابقا خاصة 
وقد خمصت عممية . نموذج الحاجيات العامة والفئوية والفردية وكذا نماذج مؤشرات تتبع المسارات الدراسية

 :التحقؽ مف الخصائص السيكومترية ليذا الاستبياف إلى النتائج التالية

 صدق الأداة :
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أف يعكس " :، ومنو"أف تقيس الأداة ما وضعت لقياسو" :لصدؽ أدوات القياس تعريفات كثيرة؛ منيا
، ويعني الصدؽ بصفة عامة أف السؤاؿ أو العبارة "المقياس المحتوى المراد قياسو وفقًا لأوزانو النسبية

(. 2013، إبراىيـ خضر)الموجودة في الاختبار  تقيس ما يفترض البحث قياسو بالفعؿ 
دراسة الصدؽ تعني إذاً التأكد مف أف الأداة تقيس فعلا ما أعدت لقياسو، وىو أنواع متعددة، اخترنا منيا 

ويتعمؽ الأمر أساسا بالصدؽ . ما تسمح بو حدود الزماف و المكاف والسياؽ التي تحكمت في ىذه الدراسة
. الظاىري وصدؽ المضموف

لمتأكد مف صدؽ مضموف الأداة استخدمنا  تقنية استطلاع آراء المحكميف حيث تـ عرض الأداة عمى 
أستاذاف بمركز التوجيو والتخطيط التربوي، أستاذاف بكمية عموـ التربية )خمسة مف الخبراء في المجاؿ 
، وقد جاءت نتائج التحكيـ مؤكدة لصدؽ مضموف الأداة وأنيا صالحة (وخبير بالييئة الوطنية لمتقييـ

لقياس ما أعدت لقياسو ولـ يتـ اقتراح إلا بعض التعديلات الطفيفة التي تـ أخذىا بعيف الاعتبار في 
. النسخة النيائية للاستبياف

فيو يعني أف يبدوالاختبار صادقا بالنسبة  . أما عف  الصدؽ الظاىري فيشير إلى ما يبدو ظاىريا أنو يقاس
لذلؾ فيو نوع مف القبوؿ العاـ  للاختبار وليس صدقو حقيقة . لمستخدميو والفاحصيف والمفحوصيف 

 (.2010أحمد عمر وآخروف، )بالمعنى التقني كما ىو الحاؿ في صدؽ المضموف 
ويبدو مثؿ ىذا . ويقوـ ىذا النوع مف الصدؽ أساسا عمى فكرة مدى مناسبة الاختبار لمف يطبؽ عمييـ

سعد، )الصدؽ في وضوح البنود، ومدى علاقتيا ظاىريا بالقدرة أو السمة أو البعد الذي يقيسو الاختبار
 وقد تـ التحقؽ مف ذلؾ  مف خلاؿ تمرير الاختبار عمى عينة استطلاعية ليتبيف لنا أف الأسئمة .(2008

المطروحة تـ فيميا بشكؿ جيد مف طرؼ المبحوثيف وأف الوقت الكافي لتعبئتيا وقت معقوؿ لا يتجاوز 
. الساعة الواحدة

 ثبات الأداة :
يشير الثبات  إلى قدر الثقة الذي يمكف وضعو في نتائج اختبارما، ولو أىمية خاصة في اختيار واستخداـ 

ومف الحقائؽ الإحصائية والمنطقية أف الاختبار لا يمكف أف . (2010أحمد عمر وآخروف، )المقاييس
يكوف صادقا إلا إذا كاف ثابتا، فمعرفة ثبات اختبار معيف في موقؼ معيف ، يسمح لنا بمعرفة الحدود 

كما يمكننا مف معرفة الخطأ المحيط بالاختباربمعنى . التي لا يمكف لمصدؽ أف يتخطاىا في ىذا الموقؼ 
. درجة الدقة التي يمكف عمى أساسيا تفسير النتائج المتوصؿ إلييا بواسطة الاختبار أو الأداة

وىو : وقد تـ التأكد مف ثبات الاستبياف المستعمؿ في ىذه الدراسة عف طريؽ حساب معامؿ الفا كرونباخ
...  متوسط معاملات التجزئة النصفية الناتجة مف جميع التجزئات النصفية المحتممة للاختبار

 وىو معامؿ مقبوؿ بالنسبة لدرجة الاتساؽ الداخمي للاستبياف 7770,بمغ معامؿ ألفا كرونباخ وقد 
وبالتحديد فيما يتعمؽ بالعبارات المرتبطة بتمثلات التلاميذ لدرجة استجابة خدمات المستشار في التوجيو 

وعند حذؼ العبارات واحدة تمو الأخرى فإف معامؿ كرونباخ يحافظ عمى مستواه ولا يتأثر إلا .لحاجياتيـ
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 كأعمى معامؿ سجؿ عند حذؼ العبارة المتعمقة بصعوبات الحصوؿ عمى 7890,بشكؿ بسيط  بيف 
 كأدنى قيمة تـ الحصوؿ عمييا بحذؼ العبارة المرتبطة بدرجة الأىمية التي يولييا 7650,المعمومة و

التمميذ المستجوب لنشاط تنظيـ زيارات لأوساط مينية، وىو ما مكف مف الحفاظ عبارات الاستبياف دوف 
. تعديؿ

: مجتمع وعينة الدراسة .5

: عينة الدراسة

باعتبار أف العينة ىي مجموعة جزئية مف مجتمع الدراسة يفترض أف يكوف ليا نفس خصائص 
المجتمع الأصمى الذي تنتمى إليو فإف مراعاة تمثيمية ىذه الخصائص شكؿ الرىاف الأساسي في اختيار 

لذلؾ تـ السحب أولا عمى . طريقة السحب، إذ عمدنا إلى اعتماد الطريقة العشوائية العنقودية في السحب
بعد ذلؾ السحب عمى قاعدة الأقساـ باستحضار التمثيمية المطموبة المرتبطةبمتغير ليتـ أساس المؤسسات

وقد بمغ مجموع أفراد العينة .المستوى الدراسي وكذا متغير الشعبة الدراسية ضمف المجتمع الأصمي لمدراسة
ير الجنس والوسط والمستوى الدراسي بشكؿ يعكس إلى حد ما غويتوزع أفراد العينة حسب مت.  فردا279

: تركيبة المجتمع الأصمي لمدراسة، كما ىو مبيف أسفمو

حسب المستوى حسب الوسط حسب الجنس 
الدراسي 

حسب الشعبة 

الأولى حضري قروي الذكور الإناث 
باكالوريا 

الثانية 
باكالوريا 

اقتصاد الميني الآداب العموـ 

51% 49% 22% 78% 50% 50% 48.7% 36.55% 7.8% 6.7% 
حضور فئات الإناث والذكور بالعينة متناسب إلى حد كبير مع تمثيمية الفئتيف في المجتمع الأصمي، حيث 

كذلؾ الأمر بالنسبة لمتوزيع حسب الوسط حيث يمثؿ . تمثؿ كؿ فئة منيما ما يقرب الخمسيف بالمئة
 وىو ما يعكس بشكؿ مقبوؿ حضور ىذه الفئة في %22التلاميذ المنحدروف مف العالـ القروي نسبة 

تـ الاقتصار عمى كؿ مف مستوى فقد بالنسبة لممستوى الدراسي  أما (.%20)مجتمع الدراسة الأصمي 
الأولى والثانية باكالوريا ، باعتبار أف تلاميذ الجذع المشترؾ أقؿ تجربة مع خدمات التوجيو؛ ذلؾ أنيـ لـ 

أما بالنسبة لمشعب الدراسية فقد جاء . يمروا إلا مف عتبة واحدة لمتوجيو وىي عتبة السنة الثالثة إعدادي
. توزيعيا متناسبا مع نسب تمثيميتيا في مجتمع الدراسة الأصمي

 :نتائج الدراسة .6
: درجة الرضا تجاه الخدمات المقدمة من قبل المستشار في التوجيو .6.1
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في ىذا المحور تـ استفسار المبحوثيف عف مصادر معموماتيـ المرتبطة بالتوجيو، وكذا مصادر التأثير في 
كما تـ تقديـ لائحة الأنشطة والخدمات التي يقودىا المستشار في التوجيو لفائدة . اختياراتيـ الدراسية

وقد جاءت .تلاميذ الثانوي التأىيمي والمشار إلييا آنفا، لتقييـ مدى جودتيا حسب تمثلات أفراد العينة
: النتائج عمى الشكؿ التالي

عممية المساعدة عمى التوجيو حسب تمثلات والمستشار في التوجيو  .6.1.1
 :المتعممين

. بالنسبة لمصادر المعمومات، احتؿ المستشار في التوجيو المرتبة الثالثة بيف مجموع المصادر المقترحة
فقد حظي الأصدقاء بالإضافة إلى الأسرة بالمكانة الأولى مف بيف المصادر المعتمدة في الحصوؿ عمى 

المعمومات المرتبطة بالتوجيو حسب تمثلات التلاميذ المبحوثيف، بينما جاء المستشار في التوجيو في 
 نسبة لدرجة أفالمساعدة عمى الاختيار، خدماتنفس الترتيب يتعمؽ بمسألةالحضور في .المرتبة الثالثة

اعتبروا أف تأثير المستشار في التوجيو  يعتبر منعدما فيما يرتبط ( % 20حوالي )ميمة مف المبحوثيف 
 .باختياراتيـ الدراسية

:ترتيب مصادر التأثير في الاختيارات الدراسية حسب تمثلات أفراد العينة  

نسبة من 
يعتبرونو تأثيره 

( %)متوسطا

نسبة من 
يعتبرونو تأثيره 

( %)قويا

نسبة من 
يعتبرونو تأثيره 

 (%)منعدما

ترتيبو بين 
مصادر 

المساعدة عمى 
 اتخاذ القرار

 المصدر

 الأسرة 1 9,85 32,31 57,84
 الأصدقاء 2 13,64 21,77 64,59
 المستشار في التوجيو 3 19,51 22,45 58,04
 المدرسوف 4 21,40 16,33 62,27
 آخروف 5 35,61 7,14 57,25

 :تمثلات المبحوثين حول مدى جودة تدخلات المستشار في التوجيو . أ

كما سبقت الإشارة فقد تـ تقديـ لائحة مف الخدمات تغطي أغمب تدخلات المستشار في التوجيو،وكاف 
. عمى المبحوثيف التعبير عف تمثلاتيـ بشأف مدى جودتيا واستجابتيا لحاجياتيـ العامة والفئوية والفردية

: وقد شممت اللائحة ما يمي

 تقديـ معمومات عف الشعب الدراسية المتوفرة؛ 
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 المساعدة عمى معرفة القدرات الشخصية؛ 
 المساعدة عمى بناء المشروع الشخصي؛ 
 المساعدة عمى البحث عف المعمومة؛ 
 المساعدة عمى الحسـ في الاختيار بيف شعبتيف أو أكثر؛ 
 المساعدة عمى إعادة التوجيو؛ 
 تقديـ معمومات عف الميف المختمفة؛ 
 القياـ بزيارات إلى بعض الأوساط المينية لمتعرؼ عمى الميف؛ 
 تقديـ دعـ نفسي لتجاوز مشكلاتفردية. 

، حيث أف ىذه الخدمات منعدمة بمؤسساتيـ (بنسب مختمفة)تبعالنوع الخدمات والأنشطة ىناؾ مف يرى
 بالنسبة %62 بالنسبة لخدمة الدعـ النفسي وتنظيـ زيارات للأوساط المينية،%67تصؿ النسبة إلى 

ولا تقؿ ىذه ...  بالنسبة لممساعدة عمى إعادة التوجيو%57لخدمةالمساعدة عمى بناء المشروع الشخصي 
 %17 باستثناء خدمة الإعلاـ التي بمغت نسبة مف يروف غيابيا بشكؿ كمي %34النسبة بشكؿ عاـ عف 

. فقط

وعند النظر في تقييـ التلاميذ لجودة ىذه الخدمات في حالة إقرارىـ بوجودىا فإننا نلاحظ أف أغمبيـ يرى 
مثؿ )مع الفرؽ الواضح بيف الخدمات الموجية لتمبية الحاجات العامة . أنيا مف ضعيفة إلى متوسطة

( مثؿ المساعدة عمى إعادة التوجيو)، والخدمات الموجية لتمبية الحاجات الفئوية (خدمات الإعلاـ
، حيث أف الخدمات الموجية لتمبية (مثؿ الدعـ النفسي)والخدمات التي تستيدؼ الحاجيات الفردية 

الحاجات العامة أكثر حضورا حسب تصريحات المبحوثيف في حيف تكاد تنعدـ الخدمات المكيفة حسب 
وىو ما يتوافؽ مع العديد مف الدراسات التقييمية التي خمصت إلى تركز خدمات التوجيو . حاجيات الأفراد

الييئة الوطنية )حوؿ بعد الإعلاـ وعدـ تمكنيا مف تحقيؽ المواكبة للأفراد في بناء مشاريعيـ الشخصية 
عدـ امتلاكيا مشاريع  (%82)في نفس السياؽ أكدت غالبية المبحوثيف الساحقة .(2014لمتقييـ، 

. شخصية، كما أكدت نسبة ميمة منيـ أيضاعدـ الاستفادة مف المقابلات الفردية
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والواقع أف . ىذه الإجابات تؤكد وجود صورة سمبية نوعا ما لخدمات التوجيو في تمثلات المتعمميف

المقابلات التي قمنا بإجرائيا مع بعض الفاعميف في مجاؿ التوجيو بمف فييـ مستشاروف في التوجيو 
يعمموف بالقطاعات المدرسية التابعة لممديرية ىي الأخرى أكدت عمى ىذه الخلاصة والمتمثمة في تمركز 
الخدمات المقدمة عمى الجوانب العامة التي لا تلامس بشكؿ كاؼ الانشغالات الفردية والفئوية الخاصة 

فبالاعتماد عمى تصريحات .عف ىذه الخدمات" السمبية"بالمتعمميف وىو ما يجعميـ يحتفظوف بيذه التمثلات 
 مف الأوقات المخصصة لتدخلاتيـ عمى %73المستشاريف في التوجيو تبيف لنا أنيـ يخصصوف ما يناىز 

مستوى المؤسسات التعميمية للأنشطة ذات الطبيعة العامة مثؿ حصص الإعلاـ، بينما لا تتجاوز نسبة 
.  عمى التوالي%9 و%18الوقت المخصص لتمبية الحاجات الفئوية والفردية 

وبنظرة إجمالية عمى الإجابات المرتبطة بدرجة الرضا التي يبدييا المتعمموف تجاه الخدمات التي يقدميا 
، يمييا الرضا (%42)المستشار في التوجيو التربوي نستخمص أف نسبة عدـ الرضا ىي الأكثر حضورا 

بينما لـ يعبر عف درجة رضا قوية إلا نسبة قميمة مف المبحوثيف لـ تتجاوز  (%33.3)بدرجة ضعيفة 
5% .



. 2020دجنبر  .العدد الرابع.لمجمة المغربية لمتقييـ والبحث التربويا         

----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

215 
 

C E M E R D  

 
يتضح مف خلاؿ الرسـ البياني أعلاه أف الغالبية العظمى مف المتعمميف المبحوثيف يروف أف خدمات 

مما يؤكد الصورة السمبية التي تطبع ىذه الخدمات . (%33)أو ضعيفة الجودة  (%41)التوجيو إما غائبة 
. في تمثلات المتعمميف

: علاقة درجة الرضى بمتغيرات الوسط والجنس والمستوى الدراسي . ب

بخصوص علاقة درجة الرضى المعبر عنيا تجاه خدمات المستشار في التوجيو بمتغير الوسط 
تبيف أف ىناؾ علاقة بيف المتغيريف سواء باستعماؿ اختبار الاستقلالية أو اختبار المقارنة بيف 

 .المتوسطات
Tests du Khi-deux 

 Valeur ddl 
Signification asymptotique 

(bilatérale) 

Khi-deux de Pearson 11,999
a
 3 ,007 

Rapport de vraisemblance 10,824 3 ,013 

Nbre d'observations valides 261   

 أف ىناؾ علاقة دالة إحصائيا بيف الوسط الذي ينتمي إليو التمميذ 2فقد بينت نتيجة اختبار كي
كما عزز . 0,01 وىي دالة عند درجة الدلالة 0.007ودرجة الرضا المعبر عنيا، بنسبة دلالة بمغت 

نفس النتيجة مبينا أف تلاميذ العالـ القروي أكثر رضا تجاه خدمات المستشار في  (test-t)اختبار تاء 
 بنسبة دلالة 2,759-وقد بمغت قيمة اختبار تاء . التوجيو التربوي مقارنة مع نظرائيـ في الوسط الحضري

. 0,01 وىي دالة جدا عند مستوى الدلالة 0060,إحصائية  

بخصوص علاقة درجة الرضى بمتغير الجنس تبيف لنا أف الذكور أكثر رضا مف الإناث لكف بفارؽ بسيط 
 بنسبة دلالة إحصائية قدرىا 2,256حسب نتيجة اختبار تاء لممقارنة بيف المتوسطات حيث بمغت قيمتو 
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 وتاء لممقارنة بيف 2في المقابؿ فإف الاختباريف معا، كي .0.05 وىي دالة عند نسبة الدلالة 0250,
المتوسطات، بينا أنو ليست ىناؾ فروؽ ذات دلالة إحصائية فيما يخص درجة الرضى المعبر عنيا تجاه 

 .خدمات المستشار في التوجيو التربوي تبعا لمتغير المستوى الدراسي

 :بخصوص تأثير العوامل المرتبطة بالتوجيو عمى مساراتهم الدراسيةتمثلات التلاميذ  . ت

تمميذا يرجعوف 15 تمميذا سبؽ ليـ التكرار في إحدى سنوات التعميـ الثانوي التأىيمي، فإف 63مف بيف 
أما فيما يرتبط بتغير النتائج الدراسية . تقريبا%25التكرار إلى عوامؿ مرتبطة بالتوجيو وىو ما يمثؿ نسبة 

 فردا مف أفراد العينة الذيف لمسوا تغييرا في نتائجيـ الدراسية سمبا أو إيجابا بعد عبور أوؿ 183فمف بيف 
 وىو ما %42 فردا يربطوف ىذا التغير بعوامؿ مرتبطة بالتوجيو أي بنسبة 77عتبة لمتوجيو، نجد أف 

ىذه النسب تبيف مدى التأثير الذي تحظى بو العوامؿ المرتبطة بالتوجيو عمى . يقرب مف نصؼ المعنييف
.  مسارات التلاميذ الدراسية حسب التمثلات المعبر عنيا

 أف العوامؿ المرتبطة بالتوجيو كثيرة ومتشابكة منيا ما يرجع لشخصية المتعمـ ومنيا ما يرجع مف الواضح
لتأثير الأسرة ومنا ما يتبط بإكراىات الوسط الذي ينحدر منو التمميذ، لكف فمسفة خدمة التوجيو التي تقدميا 

المدرسة ويقودىا المستشار في التوجيو قائمة عمى افتراض قدرة ىذه الخدمات عمى تخفيؼ التأثيرات 
. السمبية ليذه المصادر مف أجؿ تمكيف التمميذ مف إنضاج اختياراتو الدراسية والتكوينية والمينية

: انتظارات المتعممين بخصوص خدمات التوجيو المدرسي والمهني . ث
تـ استجلاء انتظارات المتعمميف بخصوص خدمات التوجيو المدرسي والميني التي يقودىا المستشار في 

: التوجيو كفاعؿ اساسي في ىذا المجاؿ بطريقتيف

 . بالنسبة إلييـمطالبة المتعمميف بترتيب عدد مف الخدمات المقترحة حسب أىميتيا -
 .تمكينيـ مف تقديـ اقتراحات بخصوص سبؿ تحسيف خدمات التوجيو -

ىناؾ تقديرا كبيرا لأىمية خدمات الإعلاـ بشقيو المدرسي والميني لكنو بخصوص النقطة الأولى تبيف أف 
تقدير بدرجة لا تختمؼ كثيرا عف درجة الأىمية التي أولاىا المبحوثيف لخدمات أخرى كالإجابة عف 
الانشغالات الفردية والتربية عمى اتخاذ القراروأنشطة المساعدة عمى معرفة الذات والاستشارة والدعـ 

وعند مقارنة . ىذه الخدمات تتساوى أو تتقارب عمى الأقؿ مف حيث أىميتيا في تمثلات التلاميذ. النفسي
ىذه الخلاصة بالخلاصات السابقة يتبيف أف الخدمات التي رأى المبحوثوف أنيا غائبة أو مقدمة بشكؿ 
ضعيؼ في الواقع تحظى لدييـ بأىمية كبرى لا تقؿ عف الخدمات التي لمسوا وجودىا بشكؿ أكبر في 

وبذلؾ يتبيف لنا أف انتظارات المتعمميف تتجاوز ما يروف أنو موجود فعلا إلى ما يروف أنو . مؤسساتيـ
.  مفقود بدرجة أو باخرى
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مف جانب آخر فإف اقتراحات التلاميذ المبحوثيف تمحورت في غالبيتيا حوؿ ضرورة توفير العدد الكافي 
توفير إطار :مف أطر التوجيو ليتسنى ليـ الاستفادة مف خدماتيـ بشكؿ أكبر ومف بيف الاقتراحات أيضا

في التوجيو لكؿ مؤسسة، التوجيو المبكر منذ سنوات التعميـ الإعدادي الأولى، توفير أطر لمتوجيو بكفاءة 
.... عالية، توفير معمومات أكثر دقة وملاءمة، المواكبة المستمرة

: مناقشة النتائج .1

رغـ محدودية حجـ العينة المعتمدة في ىذه الدراسة فإف طريقة اختيارىا وتركيبتيا التي تعكس بشكؿ أميف 
إلى حد كبيرالكثير مف خصائص المجتمع الأصمي لمدراسة تسمح باعتبار النتائج المتوصؿ إلييا ذات 

يعزز ذلؾ العمؿ الذي تـ القياـ بو لمتحقؽ مف الخصائص السيكو مترية للأداة . مصداقية في تقديرنا
. المستعممة في ىذه الدراسة

وقد بينت نتائج الاستبياف أف صورة خدمات التوجيو المدرسي والميني التي يقدميا إطار التوجيو تعاني 
وخصوصا فيما يتعمؽ بقدرة ىذه الخدمات عمى . مف بعض التمثلات والاتجات السمبية لدى المتعمميف

 (...الأسرة، الأصدقاء)وقدرتيا عمى تقميؿ آثار مصادر التاثير الأخرى . تمبية الحاجيات الفردية لمتمميذ
. تفتقر لمموضوعيةالتي تغمب عمييا أحيانا اعتبارات 

: ومف أىـ النتائج المتوصؿ إلييا

  تأكيد فرضيتنا الأولى والمرتبطة بوجود صورة سمبية عف خدمات التوجيو المدرسي والميني في
تمثلات المتعمميف وذلؾ مف خلاؿ ما تبيف لنا مف اعتماد المتعمميف عمى مصادر أخرى لمتوجيو 
بدرجة أكبر مف اعتمادىـ عمى المستشار في التوجيو، بؿ إف ىذه المصادر يعتقد التلاميذ أف ليا 

بداىا أكما تجمى ذلؾ ايضا في درجة الرضى التي . تأثيرا أكبر في اختياراتيـ الدراسية والمينية
 .المتعمموف تجاه ما يتمقونو مف خدمات في ىذا المجاؿ بمؤسساتيـ التعميمية

  دحض فرضيتنا الثانية جزئيا والتي تتعمؽ بارتباط الفوارؽ في التمثلات والاتجاىات بمتغيرات
 ذات دلالة االجنس والوسط والمستوى الدراسي حيث تبيف عمى عكس ما توقعنا أف ىناؾ فروؽ

إحصائية بيف تمثلات التلاميذ تعزى لمتغير الجنس والوسط، في حيف أف الفروؽ تبعا لممستوى 
 .الدراسي لـ تكف دالة إحصائيا

  استحضار المتعمميف لمعوامؿ المرتبطة بالتوجيو في تفسير الصعوبات التي تعترضيـ في مساراتيـ
 .الدراسية خاصة فيما يتعمؽ بالتكرار وتراجع مستوى الأداء الدراسي

  إدراؾ التلاميذ لأىمية خدمات التوجيو في أبعادىا المختمفة والتي ترتبط بحاجياتيـ العامة
 . والخاصة

 انتظارات التلاميذ بخصوص خدمات التوجيو تتجاوز فعلا ما ىو موجود .
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وقد مكنتنا المقابلات المكممة التي تـ إجراؤىا عمى ضوء نتائج الاستبياف مع العديد مف الفاعميف في مجاؿ 
ومما بينتو ىذه المقابلات أف ظروؼ عمؿ .التوجيو التربوي مف تعميؽ الفيـ لمخلاصات المتوصؿ إلييا

المستشار في التوجيو يمكف أف تكوف عاملا مفسرا لمحدودية قدرتو عمى الاضطلاع بالمياـ الموكولة إليو 
 4000عمى الوجو المطموب، فقد تبيف أف معدؿ التأطير ضعيؼ لمغاية بحيث يتجاوز في بعض الأحياف 

تمميذ للإطار الواحد، كما أف عدد المؤسسات يصؿ أحيانا إلى ثماف مؤسسات في القطاع المدرسي الواحد 
 في حيف أف الميثاؽ الوطني لمتربية والتكويف أوصى حسب تصريحات بعض أطر التوجيو المستجوبيف

عممية ،ولا شؾ، عيؽىذه الحقيقة ت.  منذ عقديف مف الزمف بأف يتـ توفير مستشار واحد لكؿ مؤسسة
 أعدادىـ المرتفعة وتباعد المؤسسات التي ينتموف إلييا وغياب أو ضعؼ بسببالمواكبة المستمرة لمتلاميذ 

. تجييز فضاءات الإعلاـ والتوجيو عمى مستوى ىذه المؤسسات

بالإضافة إلى ما سبؽ فقد لفت الكثير مف المستجوبيف انتباىنا إلى غياب أدوات حقيقة لتشخيص الميولات 
المينية والقدرات الدراسية والاستعدادات، كجزء لا يتجزأ مف عممية مواكبة بناء وتحقيؽ المشاريع الشخصية 

فمجرد الاعتماد عمى النتائج الدراسية في المساعدة عمى التوجيو يفقد العممية معناىا بالنظر . لممتعمميف
 .إلى ما يعتري ىذه النتائج مف نقائص أظيرتيا الكثير مف الدراسات والبحوث

مسألة أخرى نراىا في غاية الأىمية وتتعمؽ بحقيقة الرىاف المطروح عمى خدمات التوجيو المدرسي 
والميني وعلاقتو بصورة خدمات التوجيو في تمثلات المتعمميف، فقد بينت المقابلات التي تـ إجراؤىا مع 
أطر التوجيو و بعض رؤساء المؤسسات، عمى حد سواء، أف إطار التوجيو يجد نفسو مطالبا بالخضوع 

وكمثاؿ عمى ذلؾ يمكف الإشارة إلى حجـ الضغط الذي عاني منو . لإكراىات الخريطة المدرسية
لشعب والمسالؾ المينية المحدثة مؤخرا، بحيث أصبح التلاميذ ؿ" توجيو"لػالمستشاروف في التوجيو 

 بالمتعمميف مف أجؿ التسجيؿ في "التغرير" عمى نوع مف "مجبر إلى حد ما"المستشار يشعر أحيانا أنو 
إف مثؿ ىذه الملاحظة تدعونا كباحثيف وميتميف لمتساؤؿ عف .ىذه المسالؾ رغـ عدـ وضوح الرؤية بشأنيا

ىو السعي لتمبية حاجيات المتعمميف أـ وعما إذا كاف مبررىذه الخدماتالغاية الحقيقية مف خدمات التوجيو، 
ذا كاف المستشار في التوجيو مطالبا بتقديـ ىذه الإكراىات عمى تمؾ للا ستجابة للإكراىات المؤسساتية؟ وا 

الحاجيات فكيؼ لصورتو وصورة خدماتو أف تتحسف في تمثلات المتعمميف وأوليائيـ؟ 

: خلاصة عامة

تبيف لنا مف خلاؿ ىذه الدراسة أف صورة خدمات التوجيو التربوي التي يقدميا المستشار في التوجيو لا 
تزاؿ دوف المكانة التي يفترض أف تحتميا في تمثلات المتعمميف باعتبارىـ المستفيديف المباشريف منيا، 

: وأىـ المؤشرات عمى ذلؾ
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  اعتبار التلاميذ أف ىناؾ مصادر أخرى أكثر حضورا مف المستشار في التوجيو في سيرورة التوجيو
.  التي يخضعوف ليا خلاؿ مسارىـ الدراسي

  تعبيرىـ عف درجة ضعيفة مف الرضا تجاه الخدمات التي يقدميا ىذا الفاعؿ التربوي بالمؤسسات
وعمى وجو الخصوص الخدمات التي مف شأنيا تمبية الحاجيات . الثانوية التأىيمية التي يدرسوف بيا

. الفئوية  والفردية والقائمة عمى المواكبة والتتبع الشخصي
  إرجاعيـ بعض الصعوبات التي يعانوف منيا في مساراتيـ الدراسية كالتكرار وتراجع النتائج الدراسية

 .إلى عوامؿ مرتبطة بخدمات التوجيو المقدمة ليـ
  في المقابؿ فإف تفسير الجانب السمبي في ىذه التمثلات الذي قدمو بعض الفاعميف في ىذا المجاؿ

معدؿ التأطير، كثرة المؤسسات )لا يخمو مف الوجاىة، خاصة ما يرتبط بظروؼ العمؿ 
وكذا موقع خدمات التوجيو في علاقتيا بالاعتبارات المؤسساتية المرتبطة أساسا بتدبير  (...وتباعدىا

 ...الخريطة المدرسية

إف ىذه النتيجة تفرض التفكير الجماعي في سبؿ النيوض بخدمات التوجيو المدرسي والميني في 
منظومتنا التربوية بما يجعميا تستجيب لمتطمعات الفردية لممتعمميف وأسرىـ ولمرىانات المجتمعية المرتبطة 

بتحسيف جودة الخدمات التربوية بشكؿ عاـ وتحسيف أداء المدرسة العمومية ورفع مردوديتيا الداخمية 
عادة بناء  والخارجية، الأمر الذي يعتبر مدخلا أساسيا لإصلاح صورة المدرسية في التمثلات المجتمعية وا 

. العلاقة بيف المدرسة والمجتمع عمى أسس صحيحة

: المراجع

مقاربة لدراسة السموؾ والمواقؼ والاتجاىات وفيـ : التمثلات الاجتماعية ( " 2016)السويسي كوثر -
، صيؼ 1، عدد 1المغرب، مجمد– مجمة عممية محكمة - ، المجمة العربية لعمـ النفس "آليات اليوُِيةّ

2016 
ىبة النيؿ العربية  (الطبعة الخامسة)، "النظرية والتطبيؽ: القياس النفسي( "2008)عبد الرحمف سعد -

 لمنشر والتوزيع
، الرؤية الاستراتيجية لإصلاح منظومة 2015المجمس الأعمى لمتربية والتكويف والبحث العممي،  -

 .2030-2015: التربية والتكويف
، "قراءة في العوائؽ الاجتماعية للإصلاح التربوي: جدلية المدرسة والمجتمع "(2014)محمد الأشيب -

 .2014، فبراير 6مجمة المدرسة المغربية، العدد 
 .دار المعرفة الجامعية، الأزاريطة،"قاموس عمـ الإجتماع "(2002)محمد عاطؼ غيث  -
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. ، المغرب"المتعمقة بتنظيـ العمؿ في القطاعات المدرسية
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- Gaudreault Michaël et Morin Isabelle (2017),  « Guide des indicateurs présentés dans 
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 للؼفل اللاغىفيت جسبيتزشادي أطسي كائم غلى اطتراجيجياث اٌئملترح لبرهامج  جتىزر

Concept proposal for a family counseling program based on 

nonviolent parenting strategies for the child 

             Pr : Khaled Abdeslam زالض ٖبض الؿلام: ص.ؤ

ٟىهُا  لىم التربُت والاعَ ٧لُت الٗلىم الاوؿاهُت والاحخماُٖت ٢ؿم ٖلم الىٟـ وٖ

الجؼاثغ ـ 2حامٗت مدمض الإحن صباٚحن ؾ٠ُُ

ؼة: ص                   D :  Mammeri Ouiza   مٗمغي وٍ

 الجؼاثغ  ـ٢ؿم الٗلىم الؤوؿاهُت والاحخماُٖت حامٗت جحزي وػو

ملخص 

     تهضٝ صعاؾدىا بلى الخٗغٝ ٖلى مضي حٗغى ُٖىت مً االإغاه٣حن لأؾلىب الٗى٠ صازل ؤؾغهم، مً زلا٫ صعاؾت 

ت مً الأؾئلت خى٫ مضي 30اؾخُلاُٖت ٖلى ُٖىت مخ٩ىهت مً   مغاه٣ا بخىػَ٘ اؾخبُان ال٨ترووي ًخًمً مجمىٖ

مً ؤٞغاص % 42,9و٢ض ؤ٦ض . حٗغيهم لأؾلىب الٗى٠ مً ٢بل ؤٞغاص ؤؾغهم وؤهىإ الٗى٠ االإماعؽ ٖليهم وؤؾباب طل٪

ؤما باليؿبت لأق٩ا٫ . حٗغيىا له هاصعا% 50حٗغيىا له صاثما و% 7,1الُٗىت انهم حٗغيىا لأؾلىب الٗى٠ ٦شحرا و

والأشخام الأ٦ثر .ؤنهم حٗغيىا للٗى٠ الىٟسخي واللٟٓي والجؿضي% 33الٗى٠ االإماعؽ يضهم ٣ٞض ؤ٦ض ؤ٦ثر مً 

زم الازىة الظ٧ىع بيؿبت % 22,2زم جإحي الأم بيؿبت % 45مماعؾت ل٩ل ؤق٩ا٫ الٗى٠ في الأؾغة ًإحي الأب بيؿبت 

ًهم % 19ؤنهم حٗغيىا للٗى٠ بؿبب صٞاٖهم ًٖ مىا٢ٟهم وآعائهم ووؿبت % ٦36.66ما ؤ٢غ%. 18،5 بؿبب عٞ

ضم مغاحٗت الضعوؽ%11الاههُإ للؤوامغ و ٣اء الؿىء وٖ وبىاء ٖلى طل٪ ا٢ترخىا جهىعا الإكغوٕ بغهامج . بؿبب عٞ

ت مً الاؾتراجُجُاث الىٟؿُت . بعقاصي ٌؿاٖض الأؾغ ٖلى التربُت االإخىاػهت للُٟل خُث ًغج٨ؼ هظا البرهامج ٖلى مجمىٖ

٤ والخلم، واؾتراجُجُت  ت، لا ؾُما اؾتراجُجُت الخىا٤ٞ الىٟسخي البُضاٚىجي بحن الؼوححن، واؾتراجُجُت الغٞ التربىٍ

خضا٫ في الخىحُه، واؾتراجُجُت االإضاٖبت  االإؿاواة بحن الأبىاء، واؾتراجُجُت الخ٣بل واالإغا٣ٞت، واؾتراجُجُت الخىاػن واٖلا

ؼ الش٣ت بالىٟـ حرها... للُٟل، واؾتراجُجُت حٗؼٍ .  وٚ

.رهمىذج ملترح ـ الازشاد الأطسي ـ الأطسة ـ التربيت الىفظيت ـ التربيت المخىاشهت ـ الؼفل:راليلماث المفخاخيت

Résumé 

 Notre étude vise à identifier la vulnérabilité d'un échantillon d'adolescents à la 

violence au sein de leur famille en interrogeant un échantillon de 30 adolescents en leur 

distribuant un questionnaire électronique sur leur vulnérabilité à la violence des membres de 

leur famille et les types de violences exercées contre eux.et les causes.  42,9% des répondants 

ont déclaré avoir été fréquemment victimes de violence, 7,1% ont été exposés à la violence 

chaque fois, et 50% ont été rarement aussi exposésà cette violence. 

 En ce qui concerne les formes de violence à leur encontre, plus de 33% ont déclaré avoir subi 

des violences psychologiques, verbales et physiques. Les personnes qui ont pratiquées toutes 

les formes de violence dans la famille sont le père (45%), la mère (22,2%) et les frères 

hommes (18,5%). A propos des causes, Au total, 36,66% ont déclaré avoir été victimes de 

violence parce qu'ils ont défendu leurs positions et opinions, 19% parce qu'ils ont refusé 

d'obéir aux ordres et 11% à cause de mauvais compagnons et de ne pas réviser les leçons. En 

conséquence, nous avons proposé un projet de programme d'orientation qui aide les familles à 

offrir une éducation équilibrée à leurs enfants. Basé sur un ensemble de stratégies 

psychopédagogique, notamment la compatibilité psychologique et pédagogique des conjoints, 

la stratégie de compassion, la stratégie d'égalité entre les enfants, la stratégie d'acceptation et 
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d'accompagnement, et la stratégie d'équilibre et de modérationen guidage, La stratégie 

caressante de l'enfant, et la stratégie de renforcement de la confiance en soi ... et d'autres. 

 

Mots clés : Modèle proposé -Counseling familial– La famille – Education psychologique – 

Education équilibrer- L’enfant.   

 

Abstract: 

     Our study aims to identify the extent of exposure of a sample of adolescents to the method 

of violence within their families, through an exploratory study on a sample of 30 adolescents 

by distributing an electronic questionnaire that includes a set of questions about the extent of 

their exposure to the style of violence by their family members and the types of violence 

practiced against them and the reasons for that. 42.9% of respondents confirmed that they 

were exposed to the method of violence a lot, 7.1% were exposed to it always, and 50% were 

rarely exposed to it. As for the forms of violence practiced against them, more than 33% 

confirmed that they had been subjected to psychological, verbal and physical violence, and 

the most practicing of all forms of violence in the family came from the father by 45%, then 

the mother by 22.2%, then by the male brothers by 18.5%. In addition, 36.66% admitted that 

they had been subjected to violence because of defending their positions and opinions, 19% 

because of their refusal to obey orders, and 11% because of bad companions and not 

reviewing lessons. Accordingly, we proposed a project for a counseling program that would 

help families in the balanced education of the child. As this program is based on a set of 

educational psychological strategies, especially the psychological-pedagogical compatibility 

strategy between spouses, the strategy of companionship and dreaming, the strategy of 

equality between children, the strategy of acceptance and accompaniment, the strategy of 

balance and moderation in guidance, the strategy of caress for the child, and the strategy of 

enhancing self-confidence ... And others. 

Key words: suggested model - family counseling - family - psychological education - 

balanced education - the child. 

ر

ر

 :رملدمت

ت  ً والٗلماء واالإغبحن، لأهه مؿخ٣بل البكغٍ  ٌٗخبر الُٟل مىظ ال٣ضم ؤهم مىيىٕ قٛل با٫ االإ٨ٟغٍ

لُه جخى٠٢ خغ٦ت جُىعها ٦ما ٌٗخبر مً ؤ٣ٖض االإىايُ٘ هٓغا لخهىنُت وخؿاؾُت مغخلخه، .والأمم وٖ

باٖخباعها االإدُت ال٣اٖضًت والأؾاؾُت لدك٨ُل شخهِخه االإؿخ٣بلُت،ل٩ىهه لا ٣ًىي ٖلى جلبُت 

٣لُاواحخماُٖا)خاحُاجه ومُالب خُاجه بؿبب يٟٗه الٗام  ٞإنبذ في خاحت . (حؿمُا وهٟؿُا وٖ

غ له البِئت االإىاؾبت لىمىه الؿلُم  اثلخه لدؿاٖضه ٖلى جلبُت ٧ل مُالبه وجىٞ ماؾت بلى والضًه وٖ

اث م٣بىلت مً الصخت والخىاػن الىٟسخي لأهه خؿب . واالإخ٩امل مً حمُ٘ الىىاحي لبلىٙ مؿخىٍ

ىعصماع٧ىؾً ٌٗخبر الىمى ال٣ٗلي والجؿمي للئوؿان في الؿىىاث الؿذ الأولى مً خُاجه له جإزحر :" ٦لاًغٞ
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خىاء شخهُا في  ٦بحر ٖلى الؿىىاث الؿخحن االإ٣بلت، وم٘ هظا ٞةن ٦شحرا مً الأولُاء لا ًغون ؤهمُت اٖلا

(. 11، م1979بً ٖمغ،)"بال٣ضع الظي ٌٗخىىن به بُىلىحُا " االإجز٫ بتربُت ؤَٟالهم والؿهغ ٖلى همىهم

مؿاٖضة الُٟل ٖلى بهماء حمُ٘ مل٩اجه و٢ىاه وج٨ُُٟها وبًجاص الخىاػن بُنها وبحن :"    ٞالتربُت حٗجي

البِئت التي ٌِٗل ٞيها وبْهاع مل٩اجه ال٩امىت بُٛت بٖضاصه للخُاة الؿُٗضة االإخ٩املت والىجاح ٞيها، 

املا ٢ىي الجؿم صخُذ ال٣ٗل وه٣ي الىحضان والغوح، مدؿ٤ الخ٨ٟحر،  بدُث ًهبذ مىاَىا نالخا وٖ

ىه مدبا لغبه وبلضه وللئوؿاهُت حمٗاء  .(11مغح٘ ؾاب٤، م)" خؿً الخٗبحر، مخٗاوها م٘ ؤبىاء وَ

اًت مً حمُ٘  ش االإاؾؿت الاحخماُٖت الأولى التي جخىلى مؿاولُت الغٖ      لظل٪ حٗخبر الأؾغة ٖبر الخاعٍ

لأٞغاص االإجخم٘، وبالخالي ٞهي زلُخه الأؾاؾُت التي  (حىاهبها البُىلىحُت الىٟؿُت وال٣ٗلُت والاحخماُٖت

ت مً ؤحل . حك٩ل بىِخه ٗها الخىمىٍ وهٓغا لأهمُتها هجض ٧ل االإجخمٗاث جىلي لها ؤهمُت ٦بحرة في مكاعَ

جدهحن ؤحُالها الىاقئت مً ٧ل الآٞاث والأػماث التي ٢ض ح٤ُٗ صختها وجىاػنها الىٟسخي الاحخماعي زلا٫ 

ٟا٫، ٦ما ؤ٦ض ال٨شحر مً الٗلماء ٖىضما ٢الىا . ٧ل مغاخل خُاتها ٞالأؾغة هي البِئت الُبُُٗت ليكىء اَلأ

غ للؤَٟا٫ الٗىامل الىٟؿُت والش٣اُٞت (.  1996حٟٗغ ٖلي )"ؤن الأؾغة هي ؤًٞل هٓام ًىٞ

     ل٨ً هٓغا للخُىعاث الٗلمُت والخ٨ىىلىحُت والخدىلاث الؿُاؾُت والا٢خهاصًت والش٣اُٞت التي جمحز 

ت جىاحهها حٛحراث ٖم٣ُت ٖلى مؿخىي بيُتها وجغ٦ُبتها ووْاثٟها21بها ال٣غن  . ، ؤنبدذ الأؾغة الجؼاثغٍ

ت ٖلى مؿخىي الٟغص واالإجخم٘ ٩٦ل مما ؤزغ ٖلى ٢ُمها الاحخماُٖت، . ٦ما جىاحهها ح٣ُٗضاث خُاجُت مخىىٖ

اصاتها وج٣الُضها، وؤٞغػث وا٢ٗا ًضٞ٘ بلى الخحرة والدؿائ٫ خى٫ الٗىا٢ب الخُحرةٖلى  الضًيُت وٖ

.  الصخت الىٟؿُت للؤحُا٫ الىاقئت

:رئشياليت الدزاطت

 ل٣ض اهدكغث ال٨شحر مً الأمغاى والايُغاباث الىٟؿُت ٧ال٣ل٤ والًٛىٍ الىٟؿُت، الانهُاعاث 

ىوي، جٟصخي ْاهغة حٗاَي  الٗهبُت، وؾىء الخىا٤ٞ الىٟسخي والاحخماعي،الؤصمان الؤل٨ترووي والخلٟؼٍ

حرها مً الٓىاهغ  ت وٚ االإسضعاث واالإهلىؾاث، جىامي ْاهغة الاهخداع والهغوب مً البِذ والهجغة الؿغٍ

ً الأزحرة بك٩ل لا ٞذ للاهدباه ٟا٫ زلا٫ الؿىىاث الٗكغٍ وفي هظا الهضص جا٦ض .لضي ال٨شحر مً اَلأ

غ البدث ا٫ ىُت لتر٢ُت الصخت وجُىٍ  ؤل٠ َٟل مدكغص ٌِٗل 15ؤن هىا٥ ؤ٦ثر مً  (Forem)هُئت الىَ

في الكاعٕ هدُجت للُلا١ والخ٨ٟ٪ الأؾغي والٗى٠ الؼاثض وؾىء االإٗاملت، والتي ج٣ى٫ ٖىه ؤهه اهتها٥ 

ت والاحخماُٖت اًت الأؾغٍ ٟا٫ في الخماًت والغٖ ِّ اَلأ
غيت لاهدغاٞاث ٖضًضة ٧الإصمان .لخ٤  ُٖ مما ًجٗلهم 

ٖلى االإسضعاث واؾخٛلالهم في جغوٍجها لٟاثضة ٖهاباث مخسههت لإبٗاص ق٩ى٥ عحا٫ الأمً ٖنهم، 

ٞهي مُُٗاث ٌؿحرة . (2011خؿحن،)وحٗغيهم للاٖخضاءاث الجيؿُت والًغب واؾخسضامهم في الدؿى٫ 

ل٨نها جلٟذ الاهدباه بلىًٟٗغوح االإؿاولُت وجسلي الآباء والأؾغة ًٖ اصواعهم في الخدهحن الىٟسخي، 

 .   التربىي والاحخماعي لأبىائهملخد٤ُ٣ همى ؾلُم ومخىاػن ٣ًيهم مً ٧ل الاهدغاٞاث والأزُاع
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ت تهضٝ بلى جىمُت  لى هظا الأؾاؽ ؤنبذ مً الًغوعي الخ٨ٟحر بجضًت في ا٢تراح بغامج بعقاصًت ؤؾغٍ وٖ

ت خى٫  ت اججاه ؤبىائهم وحٛظًتالش٣اٞت الىٟؿُت والتربىٍ وعي الىالضًً خى٫ مؿاولُاتهم التربىٍ

.  اؾتراجُجُاث التربُت االإخىاػهت اللاٖىُٟت لأبىائهم

ا الإؿاٖضجه ٖلى جد٤ُ٣ الصخت  اًت الُٟل هٟؿُا وجغبىٍ   ٦ما ًخطح لىا مً زلا٫ هظه االإُُٗاث ؤن عٖ

الىٟؿُت والاهضماج والخ٠ُ٨ الاحخماعي ؤمغا في بالٜ الأهمُت والخؿاؾُت، هدُجت جإزحر ٖضة ٖىامل طاجُت 

ت مخٗل٤ بالبِئت الاحخماُٖت والش٣اُٞت التي حكب٘ بها الىالضًً  مخٗل٤ بالُٟل هٟؿه واحخماُٖت وجغبىٍ

وؤٞغاص الآؾغة خى٫ ٦ُُٟت مٗاملت الُٟل زلا٫ مغاخل خُاجه االإسخلٟت والتي ًُبٗها ؤؾلىب الٗى٠ 

ٟا٫ . وال٣هغ حر مباقغة في شخهُت اَلأ غه جل٪ البِئت مً قغوٍ وجإزحراث مباقغة وٚ بلى حاهب ما جىٞ

خباعاث الخانت بدؿاؾُت االإغاخل الىماثُت التي ًمغ بها الُٟل بدض .  هظا مً حهت ومً حهت ؤزغي اٖلا

ت مىاؾبت طل٪ ؤن مخُلباث مغخلت . طاتها وؤهمُت ٞهمها والخٗامل مٗها بُغ١ واؾتراجُجُاث جغبىٍ

الُٟىلت ٦شحرة وم٣ٗضة في هٟـ الى٢ذ، ؤن مخاٖبها قضًضة ومملت بطا لم ٨ًً هىا٥ نبر ووعي ومغا٢بت 

اتهم وللمدُِ وما ًٟغيه مً قغوٍ وجدضًاث ؤزىاء مغخلت الخيكئت،  صاثمت مً ٢بل الأولُاء لخهغٞ

لى بىِخه الىٟؿُت خُث ٧لما ٧ان الخ٣هحر في جد٤ُ٣ . والتي ٢ض جى٨ٗـ ؾلبا ٖلى مؿخ٣بل الُٟل وٖ

٦ما ؤن بهمالها . مؿخلؼماث ومُالب الُٟىلت ٧لما جغجب ٖنها ايُغاباث هٟؿُت وؾلى٦ُت للؤَٟا٫

هت، جى٨ٗـ ؾلبا ٖلى  وجغ٦ها للٗكىاثُت والٟىضخى والجهل ٩ًل٠ االإجخم٘ ؤزُاعا ومك٨لاث ٖىٍ

لى جُىعه الٗلمي والخًاعي  ت الا٢خهاصًت والاحخماُٖت وٖ ٗه الخىمىٍ باٖخباع ؤَٟا٫ الُىم هم .مكاعَ

ٖلما ان ال٨شحر مً الآؾغ في مجخمٗاجىا جٟخ٣ض بلى الش٣اٞت الىٟؿُت . عحا٫ الٛض وعهان االإؿخ٣بل

ت في ؤؾالُب جيكئت الُٟل و٦ُُٟت الخٗامل مٗه في مسخل٠ الٓغوٝ والىيُٗاث ب٣ضع ما  والتربىٍ

.  هجضها حؿخيسخ الىماطج الؿلى٦ُت التي مىعؾذ ٖليها مً ٢بل مً ؾب٣ىهم

ٟا٫ لؿلى٥ الٗى٠ مً ٢بلؤؾغهم؟ ما هي اق٩ا٫ الٗى٠ :حظاؤلاث الدزاطت بلى ؤي مضي ًخٗغى اَلأ

ٟا٫ مً ٢بل ؤٞغاص ؤؾغهم؟ مً هم ؤٞغاص الأؾغة الأ٦ثر مماعؾت للٗى٠ يض  الأ٦ثر مماعؾت ٖلى اَلأ

ٟا٫؟ وما هى مدخىي البرهامج الاعقاصي الأؾغي ال٣اثم اؾتراجُجُاث التربُت االإخىاػهت اللاٖىُٟت  اَلأ

للُٟل؟  

: تهضٝ الضعاؾت بلى:ر أهداف الدزاطت

حن للٗى٠ الأؾغي زلا٫ مغاخل خُاتهم الُٟىلُتـ  ٟا٫ الجؼاثغٍ ـ الخٗغٝ ٖلى مضي حٗغى اَلأ

ٟا٫ مً ٢بل ؤٞغاص ؤؾغهم .  ـ الخٗغٝ ٖلى ؤق٩ا٫ الٗى٠ الأ٦ثر مماعؾت ٖلى اَلأ

ٟا٫ . ـالخٗغٝ ٖلى ؤٞغاص الأؾغة الأ٦ثر مماعؾت للٗى٠ يض اَلأ

ت لا ٖىُٟت حؿاهم في جد٤ُ٣  ـ ا٢تراح جهىع لبرهامج اعقاصي ؤؾغي ٢اثم ٖلى اؾتراجُجُاث هٟؿُت جغبىٍ

ر.التربُت الىٟؿُت االإخىاػهت للؤَٟا٫ واالإغاه٣حن

:ر أهميت الدزاطت
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٠ُ هخاثج صعاؾاث ؾاب٣ت في مىيىٕ ؤؾالُب  ج٨دسخي هظه الضعاؾت اهمُت ٖلمُت ؤ٧اصًمُت جخجلى في جىْ

االإٗاملت الىالضًت في بلىعة مكغوٕ بغهامج اعقاصي ٌؿاٖض الأؾغ في جد٤ُ٣ جغبُت هٟؿُت مخىاػهت لأبىائها 

. بإؾالُب لا ٖىُٟت

 ؤن الضعاؾت الخالُت جلٟذ اهدباه الباخشحن واالإهخمحن بكاون الأؾغة والتربُت بلى يغوعة الخ٨ٟحر في 

ب اٞغاص ؤؾغها والإ٣بلحن ٖلى الؼواج خى٫  لاحُت ؤ٦ثر ٞٗالُت لخضعٍ ٘ بغامج اعقاصًت وٖ ج٣ضًم مكاعَ

. ؾ٩ُىلىحُت الُٟىلت وج٣ىُاث االإٗاملت الغا٢ُت لأبىائها جغج٨ؼ ٖلى اؾالُب الا٢ىإ والىمظحت

.   ؤن الضعاؾت ؾخٟخذ آٞا٢ا حضًضة للبدث الٗلمي في مجا٫ بغامج الاعقاص الأؾغي في التربُت االإجزلُت

بُت  ؤما ؤهمُتها الٗملُت والخُب٣ُُت ٞخخجلى ُٞا٢تراح بغهامج اعقاصي ؤؾغي ًم٨ً جُب٣ُه في صوعاث جضعٍ

. للؤؾغ مً ؤحل جم٨ُنها مً حٗلم مهاعاث التربُت الىٟؿُت االإخىاػهت واللاٖىُٟت لأبىائها

تفي مجا٫    وؤنها ؾخُٟض االإغقضًً واالإسخهحن في قاون الأؾغة في جُب٤ُ اؾتراجُجُاث هٟؿُت وجغبىٍ

.   ٖملهم الإُضاوي لٟاثضة الأؽ

:رر  الدزاطاث الظابلت

ٟا٫ منهم واالإغاه٣حن في مسخل٠  هىا٥ ٖضة صعاؾاث ؤحغٍذ خى٫ ؤؾالُب االإٗاملت الىالضًت للؤبىاء اَلأ

ٚحر اهىا ؾى٣خهغ ٖلى بٌٗ منها التي ْهغث زلا٫ الخمؿت ٖكغة . صو٫ الٗالم والجؼاثغ بك٩ل زام

: ؾىت الأزحرة ومً اهمها

ٟا٫ في الىؾِ الأؾغي، بجامٗت الجؼاثغ، والتي ،(2005)دزاطت خظان غسبادي  خى٫ الٗى٠ يض اَلأ

ٟا٫ في الىؾِ الأؾغي وؤؾبابه ومضي ٖلا٢خه  ت ؤق٩ا٫ الٗى٠ االإماعؽ يض اَلأ هضٞذ بلى مٗغٞ

 ٞغصا 253ولخد٤ُ٣ طل٪ ازخحرث ُٖىت مخ٩ىهت مً . بالخهىعاث التي ًدملىنها خى٫ الٗى٠ هٟؿه

٣ي او الجؿضي مً زلا٫  واؾخٗمل في طل٪ اؾخماعة لجم٘ البُاهاث، و٢ض جىنل بلى ان الٗى٠ الٟحزً

الًغب والكض مً الأطن او الكٗغ باليؿبت للئهار هى ؤ٦ثر الٗى٠ مماعؾت زم ًلُه الٗى٠ اللٟٓي مً 

زم الٗى٠ الىٟسخي مً زلا٫ الًٛب في وحه الُٟل . زلا٫ الؿب والكخم والخىابؼ بالأل٣اب والأؾماء

حرها مً الأق٩ا٫ زم الٗى٠ االإٗىىي الظي ًخمٓهغ في التهضًض والخىبُش والخجاهل  والهغار والاخخ٣اع وٚ

حرها ت وٚ ٠ والسجً صازل الٛغٞ ؤما باليؿبت للؤؾباب ٣ٞض اعحٗها الُالب بلى .  واللىم الخسىٍ

ُٟي او االإهني وان الاهار ؤ٦ثر مماعؾت  ضم الغضخى الىْ الاخباَاث التي ٌِٗكها الىالضًً في خُاتهما وٖ

. لٗى٠ الظ٧ىع في البِذ

لا٢ت ٧ل واخض منها بالؿلى٥  (2011)دزاطت مدمد الساجي  خى٫ االإٗاملت الىالضًت والٟكل الضعاسخي وٖ

حن الخامـ والؿاصؽ مً الخٗلُم الابخضاجي والتي هضٝ ٞيها بلى الخٗغٝ .الٗضواوي لضي جلامُظ االإؿخىٍ

لا٢ت ٧ل منهما بالؿلى٥ الٗضواوي لضي  ٖلى الٗلا٢ت بحن ؤؾالُب االإٗاملت الىالضًت والٟكل الضعاسخي وٖ

و٦ظا الخٗغٝ ٖلى الأؾالُب الىالضًت واالإضعؾُت الأ٦ثر جإزحرا في الؿلى٥ . جلامُظ االإغخل الابخضاثُت باالإٛغب

 جلمُظا وجلمُظة في 250و٢ض ازخاع الباخث ُٖىت مخ٩ىهت مً . الٗضواوي لضي جلامُظ االإغخلت الابخضاثُت

ت وال٣غوٍت باالإٛغب حن الغاب٘ والخامـ ابخضاجي مً البُئخحن الخًغٍ واؾخٗمل م٣ُاؽ االإٗاملت . االإؿخىٍ
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 ٌ الىالضًت والٟكل الضعاسخي واؾٟغث الىخاثج ٖلى وحىص ٖلا٢ت بحن مؿخىي الٗى٠ ومؿخىي الغٞ

ٌ الىالضي لهم في البِذ ٦ما بُيذ وحىص . الىالضي، خُث ٖبر الخلامُظ االإماعؾحن لل٠ٗ ًٖ صعحت الغٞ

ٌ الىالضًً واهسٟاى الخدهُل الضعاسخي لضي الخلامُظ حرها مً الىخاثج . ٖلا٢ت بحن مؿخىي الغٞ وٚ

. االإخٗضصة خى٫ االإىيىٕ

لا٢خه (2012)غبد الىاصس الظىٍؼي بِىما   في صعاؾخه خى٫ جإزحر الٗى٠ الأؾغي االإىحه يض الأبىاء وٖ

والتي هضٝ ٞيها بلى . بالكٗىع بالأمً لضي ُٖىت مً َلبت اله٠ الخاؾ٘ في مضًىت الخلُل بٟلؿُحن

الٗى٠ الجؿضي والٗى٠ الىٟسخي، )الخٗغٝ ٖلى اهىإ الٗى٠ الأؾغي االإىحه يض الأبىاء لا ؾُما 

٤ الإخٛحراث  (والاهما٫ والخٗغٝ ؤًًا ٖلى صعحت الازخلاٝ في مماعؾت اق٩ا٫ الٗى٠ يض الأبىاء وٞ

البت في الؿىت الخاؾٗت 99و٢ض ازخاع الباخث . (الىىٕ الاحخماعي، مؿخىي حٗلُم الأب والأم)  َالبا وَ

 واؾخسضم م٣ُاؽ الؤؾاءة الىالضًت للؤَٟا٫ ٦ما ًضع٦ها الأبىاء 2012ؤؾاسخي بمضًىت الخلُل ؾىت 

ٞخىنل بلى ان الابىاء ًخٗغيىن الإسخل٠ . وم٣ُاؽ ماؾلى للكٗىع بالأمً لضي االإغاه٣حن واالإغاه٣اث

خُث اخخل الٗى٠ الىٟسخي الضعحت  (الجؿضي والىٟسخي والاهما٫ بضعحاث مخٟاوجت)ؤق٩ا٫ الٗى٠ 

٦ما بُيذ الىخاثج ان هىا٥ ٖلا٢ت ٨ٖؿُت بحن الكٗىع . الأولى زم ًلُه الاهما٫ وؤزحرا الٗى٠ الجؿضي

بدُث ًخضوى مؿخىي الكٗىع الأمً الىٟسخي بم٣ضاع ما ًؼصاص الٗى٠ . الأمً وؤق٩ا٫ الٗى٠ الأؾغي 

وبُيذ الضعاؾت . والُلبت الظ٧ىع ؤ٦ثر ٖغيت ل٩ل ؤق٩ا٫ الٗى٠ مً الُلبت الاهار. الأؾغي يض الأبىاء

. وحىص ٞغو١ صالت اخهاثُا في مماعؾت ؤق٩ا٫ الٗى٠ حٗىص بلى مؿخىي حٗلُم الأب والأم مٗا

هظه الضعاؾاث الشلازت ؤٖلاه بُيذ صعحت جإزحر ؤؾلىب الٗى٠ في الخٗامل م٘ الُٟل في      وهلاخظ ان 

جىاػن شخهُت الُٟل واالإغاه٤، لا ؾُما همى ؾلى٥ الٗضواوي والاججاه هدى الاهدغاٝ والغؾىب 

وهى ما ًبحن ازُاع االإٗاملت بال٣ؿىة والٗى٠ اججاه الُٟل واالإغاه٤ لأنها ح٤ُٗ همىهم الؿىي . االإضعسخي

واالإخىاػن وجؼعٕ ٞيهم ال٣ٗض وال٨غاهُت مما ًىلض لضيهم او٩ٗاؾاث وم٩ُاهحزماث صٞاُٖت ؾلبُت اججاه 

وهي حكتر٥ م٘ صعاؾدىا في ببغاػ صعحت مماعؾت ؤق٩ا٫ . ؤهٟؿهم واججاه االإدُِ الظي ٌِٗكىن ُٞه

ٟا٫ وؤؾباب طل٪، ٚحر ان صعاؾدىا جخمحز بمداولت ج٣ضًم بغهامج اعقاصي  الأؾغي الٗى٠ يض اَلأ

٦ما انها صعاؾاث جُٟضها في حصخُو وا٢٘ االإٗاملت الىالضًت في مجخمٗاجىا مً . همىطجي لخضعٍب الأؾغة

ب الىالضًً ٖليها في بَاع بغهامج بعقاصي  ت لخضعٍ ؤحل وي٘ جهىع لاؾتراجُجُاث هٟؿُت وجغبىٍ

ت حٗؼػ الىمى الىٟسخي والتربىي االإخىاػن والهخي لضي الُٟل  ٌؿاٖضهم ٖلى اؾخٗما٫ اؾالُب جغبىٍ

خماص ٖلى الظاث وػعٕ االإدبت وعوح الخٗاون بحن  ؼ عوح الش٣ت بالىٟـ، واٖلا واالإغاه٤ لا ؾُما حٗؼٍ

ٟا٫ واالإغاه٣حن ؤهٟؿهم وبحن هم وبحن ؤٞغاص ؤؾغهم واالإدُُحن بهم ر.اَلأ

ف متؼلحاث الدزاطت :رحػسٍ

ف الأطـــــسة :رحػسٍ

ذ بدىىٕ صاعؾيها مً ؤهمها ٠ للؤؾغة، جىىٖ : هىا٥ ٖضة حٗاعٍ
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هي الجماٖت الؤوؿاهُت االإ٩ىهت مً الؼوج، والؼوحت، وؤولاصهما ٚحر االإتزوححن، الظًً ٌِٗكىن مٗهما " 

 (.14، م 1998ؾلُم الخؿيُت،  )«في ؾ٨ً واخض، وهى ما ٌٗغٝ بالأؾغة الىىاة

 ٖلى ؤنها الخلُت الأؾاؾُت في االإجخم٘ وؤهم حماٖاجه الأولُت، جخ٩ىن الأطسةحٗغٝ : في ٖلم الاحخمإ

الأؾغة مً ؤٞغاص جغبِ بُنهم نلت ال٣غابت والغخم، وحؿاهم الأؾغة في اليكاٍ الاحخماعي في ٧ل حىاهبه 

٨بُضًا)االإاصًت والغوخُت وال٣ٗاثضًت والا٢خهاصًت  (.wikipedia.orgوٍ

ها ٖلماء الىٟـ الاحخماعي ٖلى ؤنها ٗغٞ ت مً  ":     وَ وؿ٤ احخماعي بوؿاوي ًخ٩ىن مً مجمىٖ

خإزغ بالٗىانغ الأزغي (G. Irene, 1982) "بىاءؤب وؤم وؤٖىانغها الخٟاٖلاث بحن   .  ٩ٞل ٖىهغ ًازغ وٍ

 بإنها
ً
ُُٟت والأؾغة التي في خالت مخىاػهت هي ال٣اصعة " :    ٦ما حٗغٝ ؤًًا وخضة االإجخم٘ البىاثُت والىْ

ُٟتها الاحخماُٖت، بلا ؤن الأؾغة ٧ىخضة لها خالتها الصخُت االإغجبُت بها  ٖلى ال٣ُام بضوعها في ؤصاء وْ

مً الىىاحي الىٟؿُت والاحخماُٖت قإنها قإن الٟغص ٞمتى جهبذ الأؾغة ؾلُمت هجض ؤن ؤٞغاصها 

(. 1981مدمىص ؾامي،)" ؤصخاء

٤ ٖملُت الؼواج والتي جخىلى مؿاولُت  حر عؾمُت جيكإ ًٖ َغٍ ٞالأؾغة بطن هي ؤو٫ ماؾؿت َبُُٗت وٚ

٤ مؿاٖضتهم ٖلى الخدى٫ مً ٧اثً  اًتهم والخ٨ٟل بداحُاتهم ًٖ َغٍ الؤهجاب للؤَٟا٫ وج٣ىم بغٖ

بُىلىجي بلى ٧اثً احخماعي ًخمخ٘ بصخهُت بُاب٘ احخماعي مخمحز وطو اؾخ٣لالُت و٢ضعة ٖلى ٢ُاصة 

. هٟؿه بىٟؿه

ً ٞلؿٟت   ٞالخٟاٖل بحن ٖىانغها وبحن م٩ىهاث البِئت الخاعحُت ومخُلباث الخُاة ًاصي بلى بىاء وج٩ىٍ

بجى الؿٗاصة ؤو الك٣اء
ُ
٣ها ج  .خُاة زانت بها ًٖ َغٍ

ف الصحت الىفظيــــتررر* :رDéfinition de la Santé psychiqueحػسٍ

خالت ٧املت مً الٗاُٞت :"  الصخت الىٟؿُت ٖلى ؤنها1946    ٖغٝ صؾخىع مىٓمت الصخت الٗاالإُت ٖام 

ا٢ت ُاهُت،)" الجؿمُت وال٣ٗلُت والاحخماُٖت ولِـ مجغص ُٚاب االإغى ؤو اٖلؤ  (.1985صاثغة االإٗاعٝ البرً

ؤنها خالت مً الغاخت :" 2010    ٦ما حاء في حٗغ٠ٍ آزغ للصخت الىٟؿُت لىٟـ االإىٓمت بمى٢ٗها ؾىت 

والصخت الىٟؿُت لا حٗجي زلى . الجؿضًت والىٟؿُت والاحخماُٖت ولِؿذ مجغص ٖضم وحىص االإغى

ت  الؤوؿان مً الؤمغاى بل حٗجي الخىا٤ٞ الاحخماعي والخىا٤ٞ الظاحي والكٗىع بالغيا والؿٗاصة والخُىٍ

ا٢اجه  مىٓمت الصخت )والاؾخ٣غاع، بالإياٞت بلى الؤهخاج االإلاثم في خضوص بم٩اهُاث الؤوؿان وَ

 (. 2010الٗاالإُت،

ٞحري ؤن الصخت الىٟؿُت التي هي هضٝ الٗلاج والكٟاء ٞهي  (FelhelmRaich)فيلهملمساٌش  ؤما 

الخدغع مً ال٣ُىص الىٟؿُت والًٗلُت الظاجُت وبَلا١ الُا٢اث الخُت ٧ي جخجؿض في الخب : حٗجي

ت الىٟؿُت طاث الُاب٘ الاًجابي البىاء حجاػي، )"الؿٗاصة والاهجاػ: والخُاة وجىمى في خالت مً الخغٍ

(. 41/42، م 2006

ىٓغ بلى الصخت الىٟؿُت ؤًًا ٖلى ؤنها ضم :    وٍ حٗبر ٖلى ٢ضعة الٟغص ٖلى الخىا٤ٞ م٘ االإجخم٘ وٖ

اصاجه وج٣الُضه ضم مسالٟخه لي مٗاًحره و٢ىاهِىه وٖ . الكظوط ٖىه وٖ
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٠ البٗشت :     وظخخلص مما طبم أهه ُت للصخت الىٟؿُت هجض حٗغٍ ٠ االإىيىٖ  مً الخٗاعٍ

ت للماجمغ الٗالمي للصخت الىٟؿُت ٖام  : م والظي ٌكمل ٢ؿمحن1948الخدًحرً

الصخت الىٟؿُت قغٍ ٌؿاٖض ٖلى همى ؤًٞل للٟغص مً الىاخُت الجؿضًت والظهىُت والٗاَُٟت -1

ً الىٟؿُت . يمً هُا١ ًيسجم م٘ صخت الآزغٍ

ً في هٟـ الى٢ذ اهٟخاخه ٖلى -2 ِّ
ام  االإجخم٘ الصخُذ هٟؿُا هى الظي ًامً لأٞغاصه همىا ٦هظا، وٍُ

 .االإجخمٗاث الأزغي 

   ٞمً هىا ًدبحن لىا ؤهمُت الجهاػ الىٟسخي للئوؿان وصوعه في جد٤ُ٣ الؿٗاصة في الخُاة ٩ٞل الجىاهب 

لُه جخى٠٢ . ؾلبا وبًجابا (الجهاػ الىٟسخي)الؿلى٦ُت وال٣ٗلُت والجؿمُت جخٟاٖل بك٩ل صًىامي مٗه  وٖ

ب في جد٣ُ٣ه مً َمىخاث ومُالب في الخُاة غٚ . ٢ضعة الٟغص ٖلى الاهجاػ والىجاح في ٧ل ما ٣ًىم به وٍ

 .ومىه وؿخمض زُىعة وز٣ل مؿاولُت الأؾغة في جد٤ُ٣ م٣ىماث الصخت الىٟؿُت لأبىائها

ف الؼفل*  :Définition de L’enfantحػسٍ

خٗامل م٘ :  ٌٗغٝ الُٟل ٖلى اهه طل٪ الؤوؿان البريء الظي لا ٌٗغٝ قِئا ولا ٣ًىي ٖلى شخيء، وٍ

٣ىي بم٩اهاجه لُخىلى مؿاولُت  اه وٍ ُغة زالهت وفي خاحت ماؾت بلى مً ًغٖ مدُُه وبُئخه بيُت وٞ

. جضبحره خُاجه بىٟؿه

الهبي ؤماهت لضي والضًه و٢لبه الُاهغ حىهغة هِٟؿت :"     وفي حٗغ٠ٍ لآبي خامض الٛؼالي ٣ًى٫ ؤن

ؾاطحت زالُت مً ٧ل ه٣ل ونىعة، وهى ٢ابل ل٩ل ه٣ل وماثل بلى ما ًما٫ بلُه، ٞةن حٗىص ٖلى الخحر 

لمه وكإ ٖلُه وؾٗض في الضهُا والآزغة وبن حٗىص الكغ وؤهمل ق٣ي وهل٪  ر(.36، م1981ٞاًض،)" وٖ

ف الازشاد الأطسير بُت : حػسٍ ت لأٞغاص الأؾغة مً زلا٫ حلؿاث جضعٍ  ه٣هض به ج٣ضًم االإؿاٖضة التربىٍ

ت بًجابُت لا ٖىُٟت حؿاٖضهم ٖلى الىمى  لخم٨ُنهم مً ال٣ضعة ٖلى جىحُه وجغبُت ؤبىائهم بُغ١ جغبىٍ

ر.الىٟسخي الؿىي واالإخىاػن 

ت للدزاطت :رالخلفيت الىظسٍ

 أهميت الأطسة باليظبت للؼفلL’importance de la famille pour l’enfant:ر

٠ الؿاب٣ت ه٨دك٠ ؤن الأؾغة هي ؤو٫ مضعؾت في خُاة الُٟل والتي حؿاهم في همىه  اهُلا٢ا مً الخٗاعٍ

الؿىي ؤو ٚحر الؿىي، لظل٪ ؤنبدذ مدل اهخمام ٦بحر مً ٢بل ٧ل الضاعؾحن والباخشحن في قتى 

ت والاحخماُٖت وال٣اهىهُت والؿُاؾُت والا٢خهاصًت  ُت، الُبُت الىٟؿُت والتربىٍ االإُاصًً الٗلمُت واالإٗغٞ

حرها... اث٠ واصواع في بالٜ الأهمُت باليؿبت لصخت الُٟل وؤمىه الىٟسخي . وٚ هٓغا الإا ج٨دؿُه مً وْ

. الاحخماعي والبُىلىجي

:  وجدبلىع ؤهمُتها في ؤنها

لم الىٟـ الاحخماعي ؤخض الجماٖاث االإغحُٗت التي حكب٘  حٗخبر الأؾغة في ؤصبُاث ٖلم الاحخمإ وٖ

ت ومكاٖغ االإدبت واالإىصة التي جىمى الخاحت للاهخماء لضي الُٟل،  هٓغا لٗاَٟت الأمىمت والٗاَٟت الأؾغٍ

. لخىاحض الضاثم لأٞغاصها م٘ بًٗهم البٌٗٞيها هدُجت ٫
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. ه٣ل ال٣ُم واالإٗاًحر الش٣اُٞت والاحخماُٖت للُٟلالتي ثهي الىىاة والخلُت الأولى في االإجخم٘،  

االإضعؾت ال٣اٖضًت التي حؿاهم في بلىعة الخهىعاث واالإٟاهُم خى٫ ٞلؿٟت الخُاة، مً زلا٫  

ً و٦ُُٟت بىاء الٗلا٢ت مٗهم ؾلبا وبًجابا . حك٨ُل وعي الُٟل وهٓغجه لىٟؿه وهٓغجه للآزغٍ

هي االإهضع الأؾاسخي الظي ٌؿخمض مىه الُٟل م٣ىماث صخخه وؾلامخه الجؿمُت وال٣ٗلُت  

والىٟؿُت وؾلى٦ه الاحخماعي ل٩ُىن مخىاػها وواز٣ا بىٟؿه ومخ٨لا ٖليها وبالخالي ل٩ُىن ٖىهغا 

 .ٞاٖلا واًجابُا في االإجخم٘

ؼعٕ في هٟؿه الُمإهِىت والخٟائ٫ ؤو حؿىص له   هي الًٟاء الظي ًىٗل خُاة الُٟل، وٍ

. االإؿخ٣بل ٞخجٗله ٌِٗل في ٢ل٤ وايُغاب بسىٝ ولا ؤمً

٣ى٫ ؤعهىلض ححز٫ ؤن الأؾغة هي مكٛل بُىلىجي وز٣افي، ٞهي بُىلىحُت مً خُث ٧ىنها زحر م٩ان :" وٍ

لإهخاج الُٟل وو٢اًخه وعٖاًخه، وز٣اُٞت لأنها ججم٘ جدذ ؾ٠٣ واخض وباعجباٍ وز٤ُ ؤشخانا مسخلٟي 

اث الاحخماُٖت التي ًجغي ٖليها االإجخم٘، ؤي ؤهه ًى٣ل  الٗمغ والجيـ ًخىلىن ججضًض الُغاث٤ واالإىيىٖ

سل٤ ٢ُما احخماُٖت حضًضة "  الخ٣الُض ال٣ضًمت وٍ

ت ) (.  41، م1970حاوٍ

 ًخطح لىا ٦مهي الأؾغة مهمت في خُاة الُٟل بلى صعحت ؤنها ٖليها ًخى٠٢ بغمجت حهاػه ال٣ٗلي والىٟسخي 

 . والاحخماعي لِؿخُُ٘ الخ٠ُ٨ والاهضماج م٘ بُئخه ومدُُه الُبُعي والاحخماعي بك٩ل اًجابي

 رالحاجياث الىفظيت الأطاطيت للؼفل المدللت لصحخه الىفظيت:

ت مً االإُالبىالخُدخمشل ُٞما ًإحي خؿب ما حاء  لُخد٤٣ الىمى الؿلُم للُٟل ٌؿخلؼم جد٤ُ٣ مجمىٖ

(. 173/175ٖبض الٟٛاع صون ؾىت، م)في ٦خاب 

ىلىجيت1 وهي ٧ل ما ًدخاحه الجؿم للخٟاّ ٖلى خُاة ال٩اثً واؾخمغاع ًخه، ومً :ر ـ الحاجاث الفيزً

مئىان والأمً مً الجىٕ حر الُٗام والكغاب والخىٟـ والىىم . زلاله ٌكٗغ الٟغص بالَا ًٖ َغ ٤ً جىٞ

ر.والغاخت

وجخمشل في خاحت الُٟل بلى خماًت هٟؿه مً ٧ل الأزُاع والأوبئت :ر ـ الحاجت ئلى الأمً والاػمئىان2

ِٗل مغجاح البا٫ وبخٟائ٫ في الخُاة ، ختى ًىمى وَ وبىاؾُتها جؼصاص . ومسخل٠ التهضًضاث وؤق٩ا٫ الخىٝ

. صاُٞٗخه ووكاَه الضعاسخي والاحخماعي بدُث ًمُل بلى ٞٗل الخحر

دخل ٞيها م٩ان : ـ الحاجت ئلى الاهخماء والمدبت3 ٩ٞل بوؿان له مُل َبُعي ل٩ُىن ًٖىا في الجماٖت وٍ

٤ ج٣بل الٟغص واخترامه وج٣ضًغه،  ؼ عوح الاهخماء ًٖ َغٍ مٗخبرة، ولا ًخإحى له طل٪ بلا مً زلا٫ حٗؼٍ

اجه بدُث ٌكٗغ بالىلاء لجماٖخه . ومدبخه ٘ مٗىىٍ الأؾغة االإضعؾت )وبظل٪ ج٣ىي ز٣خه بىٟؿه وجغٞ

والضاٞ٘ بلى الاهخماء واالإدبت وبقباٖهما ًضٞ٘ الٟغص بلى مؿاًغة الجماٖت والخىا٤ٞ مٗها ." (واالإجخم٘ ٩٦ل

وهي مً الضواٞ٘ التي جلٗب صوعا ٞٗالا في ٖملُت الخُبُ٘ . والخ٣ُض ؤو ٢بى٫ مٗاًحرها وؤهماٍ الؿلى٥

."  الاحخماعي
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ما٫ : ـ الحاجت ئلى جدليم الراث4 وهي مً الضواٞ٘ التي جدغ٥ الُٟل، مً زلا٫ ؾُٗه بلى بهجاػ اٖلأ

غا٢ُل ومٗاهضا  واليكاَاث التي ًغي بإهه ٢اصع ٖلى ال٣ُام بها مخسُُا ٧ل ما ًىاحهه مً نٗىباث وٖ

. ػملاءه ُٞما ٣ًىمىن به مً ؤحل بزباث وحىصه وجإ٦ُض طاجه بُنهم

مً زلا٫ ج٣بل الآزغون له  (ج٩ىن لضًه هٓغة بًجابُت لظاجه وشخهِخه) : ـالحاجت ئلى جلبل الراث5

ًداو٫ في مغخلت ما ٢بل االإضعؾت ؤن ًشبذ وحىصه في البِذ بةهجاػ "وج٣ضًغهم واخترامهم له، بدُث 

ٟكل ؤخُاها ؤزغي،  ىجح ؤخُاها بال٣ُام بها وٍ ما٫ التي جخلاءم م٘ همىه الجؿمي وال٣ٗلي وٍ بٌٗ اٖلأ

ٞالىجاح ٌٗؼػ ز٣خه بىٟؿه، ؤماالٟكل ازخباع ل٣ضعاجه وبم٩اهاجه و٢ض ًضٞٗه بلى بٖاصة االإداولت مً 

ً كٗغه بال٣بى٫ مً الآزغٍ ل٨ً الخىبُش . حضًض لُد٤٣ الىجاح لأن طل٪ ٌؿاٖضه ٖلى ج٣بل طاجه وَ

ِٗل في زبراث ماالإت والجى الجضًض في . واللىم للُٟل لٟكله في بهجاػ ما ٢ام به ٠ًًٗ ز٣خه بىٟؿه وَ

هل ؾُل٣ى الخب : االإضعؾت ًً٘ الُٟل ؤمام ازخباع لظاجه و٢ضعاجه ٞخضوع في طهىه ؤؾئلت مخٗضصة منها

كٗغ الُٟل بالألم . الخ…وال٣بى٫ مً الأ٢غان واالإٗلمحن؟ وهل زبراث االإضعؾت حكبه زبراث االإجز٫  وَ

(. 7، م1996مدمض الكُش، )"الخ …خُىما لا ًجض مً ًٟهمه مً ؤ٢غاهه وخُىما ٌكٗغ بإهه ٚحر مدبىب 

ت في بىاء الجهاػ الىٟسخي للُٟل وهي :   وهىا٥ مً ٠ًًُ خاحاث ؤزغي ًغاها يغوعٍ

 ؤي ؤن ٌكٗغ بان ؤٞغاص ؤؾغجه ومدُُه الاحخماعي ًخ٣بلىهه ٦ما هى ختى ًىمى :ـ الحاجت ئلى الخلبل6

. لضًه الكٗىع بال٣ُمت واالإ٩اهت بُنهم

ختى ًخٟاصي الٟغصالكٗىع بالى٣و في هٟـ الى٢ذ جخٗؼػ ز٣خه بىٟؿه :رـ الحاجت ئلى الإًمان بلدزاجه7

ؤ٦ثر، ًجض هٟؿه في خاحت بلى مً ٌؿاٖضه ٖلى بصعا٥ ٢ضعاجه الخ٣ُ٣ت وبًماهه بها لخىمى لضًه ال٣ىاٖت 

. بةم٩اهُت بلىٙ َمىخاجه اؾدىاصا بليها

ٞسلا٫ مغاخل خُاة الُٟل ًجض ج٨ٟحره م٣اعهت بخ٨ٟحر ال٨باع ًمُل :رـ الحاجت ئلى جفهم غلله وأفيازه8

خٟهم ٣ٖله  ٖلى الؿظاحت مً ٖلى االإى٤ُ والٗلم، لظل٪ ٞهى في ؤمـ الخاحت بلى مً ًخ٣بل ؤ٩ٞاعه وٍ

الهٛحر الىامي وجٟهم هٓغجه بلى الخُاة والُبُٗت وال٩ىن وج٣ضًغ طل٪ في بَاع مداولاجه للخٗلم والٟهم، 

ر.بض٫ الاؾتهؼاء والاؾخهٛاع مً قإهه

 رملىماث الصحت الىفظيت:

ٟاث للصخت  ٨ؿىن وعوحغػ ٢ىاثم وحٗغٍ اث الىٟؿُت ٢ضم ٧ل مً ٞغوٍض وماؾلى وبعٍ في بَاع الىٓغٍ

.  الىٟؿُت في بَاع البدث ًٖ الؿىاء واللاؾىاء

     ٚحر ؤن هالاء ًخ٣اَٗىن في ال٨شحر مً االإ٣ىماث، لظل٪ ؾى٣ضم همىطحا واخضا ٌكمل ٖلى ٢ىاثم 

 الجامٗت لل٨شحر مً الخهيُٟاث االإظ٧ىعة لضي 1958الهٟاث التي ًخ٨غع ط٦غها وهى مداولت يهىصا 

ً وجخمشل في : الباخشحن الآزغٍ

ا١ مٗها و٢بىلها :رالاججاه هدى الراث (1 ٣ًهض بها ص٢ت ٞهم الظاث وج٣بلها والىعي الظاحي، والىٞ

ت ٞالصخهُت . (34، م2006حجاػي، )واخترامها، مما ٌك٩ل خالت مً الىعي الاًجابي بالهىٍ

ت جيسج هٓغة وا٢ُٗت لإم٩اهاتها ٢ىة ؤو يٟٗا ل . الؿىٍ وجخ٣بل طاتها ٦ما هي في الىا٢٘ صون تهىٍ
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ؿت حؿُُغ ٖلُه  ً الظي ًجٗله ٞغَ اء، ولا تهىٍ ؿت ؤوهام الٗٓمت وال٨برً الظي ًى٢٘ الٟغص ٞغَ

. مكاٖغ الى٣و والضوهُت

٤ اؾخٛلا٫ الٟغم االإخاخت :رجدليم الراث (2 وهى جىمُت ٢ضعاث الٟغص بلى ؤ٢صخى مضاها، ًٖ َغٍ

ً جد٣ُ٣ا ل٨ُاهه وطاجه  ُٟها اًجابُا بما ًم٨ً الُٟل مً ٞغى وحىصه وم٩اهخه بحن الآزغٍ وجىْ

(. 35مغح٘ ؾاب٤، م)االإخمحزة 

والظي ٌٗجي ٢ضعة الٟغص ٖلى الخدغع مً االإازغاث الاحخماُٖت، وججاوػ :رـ الاطخللاٌ الراحي3 (3

ً في الازخُاع الخغ وجدمل مؿاولُت هظا الازخُاع جد٣ُ٣ا ل٨ُاهه االإخمحز  الخبُٗت والاه٣ُاص للآزغٍ

 ً (. 35مغح٘ ؾاب٤، م)واالإؿخ٣ل ًٖ الآزغٍ

٣هض بها الىٓغة االإىخضة واالإخ٩املت للخُاة، مً زلا٫ الاوسجام الضازلي في ال٣ىي :جيامل (4  وٍ

مً زلا٫ الؤًمان . (35مغح٘ ؾاب٤، م)الىٟؿُت للٟغص التي جد٤٣ الخىاػن والغضخى بالخُاة

ضم الكٗىع باعج٩اب الظهىب والخُاًا االإدغمت هٓغا الإا ٌكىبها مً  بالله ٦سال٤ في الىحىص، وٖ

هل٘ وزىٝ مً ال٣ٗاب الآزغ وي، بُٗضا ًٖ الخىا٢ًاث والهغاٖاث التي جيخج ًٖ الٟغاٙ 

مً : ال٩ىوي ؤو الغوحي الظي ًيخج ًٖ ٖضم وحىص بحاباث ص٣ُ٢ت ًٖ الأؾئلت الىحىصًت الآجُت

ت  ؤًً حئذ؟ والإاطا وحضث؟ وبلى ؤًً ؤنحر؟ والتي ججٗل الٟغص ٌِٗل في نغاٖاث صازلُت مخىىٖ

.  ٢ض جضٞٗه بلى الخ٨ٟحر في الاهخ٣ام مً الظاث ب٩ل الىؾاثل ؤ٢هاها الاهخداع

ٌٗجي ان الؿىي هٟؿُا هى طل٪ الصخو الظي ًخٗامل م٘ الىا٢٘ الظي ًىاحهه :رئدزان الىاكؼ (5

خُث ًدؿً الخ٣ضًغ للٓغوٝ وخؿً بصعا٥ الٟغم والام٩اهاث االإخاخت . ٖلى خ٣ُ٣خه ٦ما هى

ٞلا ًداو٫ ججاوػه ُٞهبذ . (36، م2006حجاػي مغح٘ ؾاب٤، )في خضوص مٗى٢اتها وؾلبُاتها

ولا ًتهغب مىه بالاوسخاب بلى صازل طاجه ٞخخُٗل بم٩اهاجه و٢ضعاجه . ضخُت الأوهام واالإشالُاث

. في مىاحهت الىا٢٘

الخُدؿخلؼمال٣ضعة ٖلى الخُاة، وال٨ٟاءة في الٗمل، وال٣ضعة ٖلى الاوسجام :رالظيؼسة غلى البيئت (6

ً وبىاء ٖلا٢اث الخٗاون مٗهم، وال٣ضعة ٖلى خل االإك٨لاث بك٩ل ٞٗا٫ واًجابي،  م٘ الآزغٍ

ىضعج يمىه ٦ظل٪ ٢ضعة الٟغص ٖلى . (36مغح٘ ؾاب٤، م)بض٫ الخلى٫ الاهضٞاُٖت والهغوبُت وٍ

الخغوج مً خضوص طاجه والاججاه هدى الخٟاٖل الاًجابي م٘ الظواث الأزغي، بخ٣بلها وج٣ضًغها 

. واخترامها والخٟاٖل مٗها

ومً هىا ًخطح لىا ؤن الصخت الىٟؿُت جيبجي ٖلى ٢ضعة الٟغص ٖلى بصاعة الخُاة الىٟؿُت الضازلُت 

 ٤ بخجاوػ نغاٖاجه ومٗى٢اث اَمئىاهه،وج٣بله لظاجه والغضخى بها ٦ما هي م٘ ج٣بل الىا٢٘ والٗمل وٞ

ً بالخٟاٖل  ٤ الؤم٩اهاث الٟٗلُت، م٘ الاهٟخاح ٖلى الآزغٍ مخُلباجه بدؿً جضبحر ٞغنها االإخاخت وٞ

٦ما هجض مً ٠ًًُ م٣ىماث ؤزغي . مٗهم اًجابُا واخترام زهىنُتهم وج٣بل الازخلاٝ مٗهم

جغ٦ؼ ؤؾاؾا ٖلى مٟاهُم ٞاٖلُت الظاث ومغوهتها و٦ٟاءتها في بصاعة قاون الخُاة الخانت والٗلا٢اث 

الٗامت للٟغص بلى حاهب ٢ضعتها ٖلى الخ٠ُ٨ م٘ مخُلباث الخُاة الىا٢ُٗت االإؿخجضة، مىظ وكإث 
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الٟغص بلى ؤن ٩ًىن عاقضا، بلا ؤنها م٣ىماث جخ٣اَ٘ ٦شحرا م٘ مًمىن ما ط٦غهاه وفي هٟـ الى٢ذ 

. ٌٗخبر البٌٗ منها مشالُتجى٤ُ ٖلى االإخٟى٢حن

 رالػىامل المظاغدة في جدليم الصحت الىفظيت للؼفل:

بطا ٧ان الؤوؿان ٧اثً بُىلىجي واحخماعي في هٟـ الى٢ذ ٌِٗل في مدُِ م٣ٗض ومخٗضص الأبٗاص، ٞةن 

همى حهاػه الىٟسخي في مسخل٠ االإغاخل ًخإزغ بالًغوعة ؾلبا وبًجابا بٗضة ٖىامل حؿاهم بك٩ل مباقغ ؤو 

وبما ؤن ٖملُت الىمى .ٚحر مباقغ في حك٨ُله ب٨ُُٟت مُٗىت، وبالخالي جازغ في صعحت الؿىاء ؤو اللاؾىاء

ٖملُت صًىامُت مخ٩املت لا ًم٨ً لىا ٞهل الٗىامل البُىلىحُت ًٖ الٗىامل البُئُت والٗىامل 

ت، ٣ٞض ؤ٦ض ؾٗض حلا٫ غ الشاوي  (1986)الاحخماُٖت الىٟؿُت والتربىٍ مً زلا٫ ٖغيه الإدخىي الخ٣غٍ

 ؤن الصخت الىٟؿُت خؿبهم جخإزغ بالٗىامل 1951للجىت الخبراء بمىٓمت الصخت الٗاالإُت لؿىت 

: البُىلىحُت والاحخماُٖت مٗا ومً بحن الٗىامل التي جخٟاٖل ُٞما بُنها بك٩ل صًىامي ما ًإحي

 جدبلىع في َبُٗت الغباٍ الؼواجي و٦ُُٟت بىاء :(الخىافم الىففس  والفىسير)ـػىامل ما كبل الصواج 1

الٗلا٢ت الؼوحُت، والتي جخد٨م ٞيها ال٣ُم الش٣اُٞت والاحخماُٖت مً زلا٫ جدضًض الأصواع االإىخٓغة ل٨لا 

ت  الجيؿحن، ومٟهىم الؼواج والأمىمت والأبىة، بلى حاهب ٦ُُٟتبىاء الٗلا٢ت الؼوحُت بن ٧اهذ ازخُاعٍ

مبيُت ٖلى الخب ؤو ٖلى اٖخباعاث احخماُٖت وماصًت ؤزغي ؤم ؤنها جخد٨م ٞيها مىا٠٢ الأهل وؤٖغاٝ 

٪ الخُاة، ؾىاء ٧ان الأمغ باليؿبت للظ٦غ ؤو الأهثى م٘ الٗلم ؤن ٧ل مً منهما . االإجخم٘ في ازخُاع قغٍ

ش هٟسخي وؤؾغي وججاعب خُاة وما جدمله مً هطج وصخت واؾخ٣لالُت ؤو مً  ًدمل هٓام ج٨ٟحر وجاعٍ

٣ض ومٗى٢اث وجبُٗت و٦بذ جبحن مضي ال٣ضعة والأهلُت والاؾخٗضاص للخُاة الؼوحُت، ًًاٝ  ؤػماث وٖ

بليها مضي الخ٩اٞا بحن الؼوححن مً خُث الؿً واالإؿخىي الش٣افي والاحخماعي واالإهني، والتي ٖلى ؤؾاؾها 

٩ٞل هظه .ًم٨ً ججاوػ ال٨شحر مً الخىا٢ًاث والهغاٖاث، وبالخالي جد٤ُ٣ م٣ىماث الخىا٤ٞ والخٟاهم

حرها جدضص بلى خض ٦بحر االإىار الىٟسخي الظي ؾُِٗل ُٞه الؼوحان واو٩ٗاؽ طل٪ ٖلى  خباعاث وٚ اٖلا

ا مً الىعازت الىٟؿُت ٖبر الأحُا٫، خُث جبحن ٖىض . ؤبىائهم مؿخ٣بلا صعاؾت خالاث " ؤي ؤن هىا٥ هىٖ

ذ ؤهه ٦شحرا ما وحضوابما الؼوححن ؤو ؤخضهما ٢ض وكإ في ؤؾغة مخهضٖت  الُلا١ والخهضٕ الأؾغي الهغٍ

(. 125، م 2006حجاػي،)بضوعها

:ررر ـ الػىامـل الىزازيـــت2

          جخمشل في الجُىاث ؤو ال٨غومىػوماث التي جى٣ل الهٟاث الىعازُت مً الأحضاص والآباء بلى 

حر طل٪...الكٗغ، لىن الُٗىحن،ق٩ل الىحه،الخاحبان )الأبىاءمشل نٟاث ٦ما ٢ض جى٣ل بٌٗ  (وٚ

و٢ض بحن طل٪ الغؾى٫ نلى الله ٖلُه وؾلم في  (....الؿمىت،يِٛ الضم، الؿ٨غ )الأمغاى الىعازُت مشل 

بت فان ر"رو٢ا٫ ؤًًا"رجخيروا لىؼفىم فان الػسق دطاض:" خضًشه خُىما ٢ا٫ لا جىىدىا اللسابت اللسٍ

ا  ا، أي هديفا"رالىلد ًخلم طاوٍ وهى " الظػف الػللي الػائلي " ومً بحن الأمغاى الىعازُت .طاوٍ

ٗىص هظا الايُغاب بلى جىخي ؤخض . ًيكإ ًٖ ُٖب وعاسي في الخلاًا الٗهبُت في االإش والىسإ الكى٧ي وَ
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 بلا في خالاث ػواج stern1960ولا ًدضر طل٪ خؿب ؾخحرن . الجُىاث والتي جىعر ٖمىما ًٖ الىالضًً

ضاث،). الأ٢اعب  (. 97/98، م 1993صوٍ

ىلجُت ال٣ٗلُت والىٟؿُت للٟغص لا ًخد٨م ُٞه ؤي ؤخض  ٞهظا الٗامل ٌٗخبر بغمجت مؿب٣ت للبيُت الٟحزً

و٦إهه ٢ضع مدخىم، وهى ما ٌؿخضعي الاخخُاٍ مً ٧ل ما مً قإهه ٣ٌٗض صخت الٟغص بٗض الىلاصة ٖىض 

٪ الخُاة مً الأ٢اعب . ازخُاع قغٍ

اع خى٫ جإزحر الجُىاث في الصخت الىٟؿُت وال٣ٗلُت للُٟل، ٣ٞض وحض الباخث صاُٞض بى٫   وفي هظا اَلؤ

(David Paul) ً٨ُت في صعاؾت ٖلى ُٖىت م  شخها مً ٖاثلاث حٗاوي مً 94مً حامٗت ًُل الأمغٍ

 زانت بال٣ضعة ٖلى ٢غاءة ال٩لماث 15نٗىباث الى٤ُ، ؤن هىا٥ مىعزخحن واخضة ٖلى الهبٛت 

ؤن هىا٥ وحهحن Paul الخانت بالىعي الهىحي، ٞاؾخيخج بى٫ 6االإٟغصة، والأزغي ٖلى الهبُٛت 

حجاػي مغح٘ ؾاب٤، ).مسخلٟحن مً الايُغاب ًغجبُان بمى٣ُخحن نبُٛخحن مؿخ٣لخحن ًٖ بًٗهما

(. 93م

 ٖاما ٖلى الخىاثم 20بٗض اؾخٗغايه لضعاؾاث اؾخمغث مضة  "(R.Plomin)    ٦ما بحن عوبغث بلىمً 

با، بما ٞيها الصخهُت والظ٧اء،  ٟا٫ االإخبىحن، بإن هىا٥ مىعزاث ل٩ل ؾمت بوؿاهُت او ؾلى٥ ج٣غٍ واَلأ

بلا ؤن الخإزحر الجُجي ٖلى هظه الؿماث ًٓل حؼثُا، ل٩ىهه . الٟهام، الٗٓمت، وايُغاب الؿلى٥

٣غ في هظا الكإن ... مؿاولا ًٖ هه٠ مخٛحراث الؿمت والجؼء الآزغ مؿىئ٫ ٖىه االإدُِ الاحخماعي وٍ

ؤن ٖلم الجُىاث الؿلى٧ي االإٗانغةجسغج بهىعة ؤ٦ثر ح٣ُٗضا ب٨شحر ًٖ الىمى والصخت واالإغى مما 

وهظا . ((B.AZAR.APA,1997 vol28,n5حجاػي، مغح٘ ؾاب٤ ه٣لا ًٖ )"اٖخ٣ضه ٖلماء الىٟـ ؾاب٣ا

ٌٗجي ؤن الجُىاجلا جازغ مباقغة ٖلى الؿلى٥ ب٣ضع ما جازغ بالخٟاٖل م٘ البِئت، ٣ٞض هسخاع ؤوؾاَا بُئُت 

ا٢ت ال٣ٗلُت التي جهى٠ َبُا يمً مخلاػمت . جخمصخى ومُىلىا الجُيُت ٧ي وِٗل ٞيها وختى خالاث اٖلؤ

.   الٗالم صاون هي هاججت ًٖ زلل ٦غومىػومي

:ر ـ الػىامل البيئيـت3

       هي مازغاث لها ٖلا٢ت بُبُٗت ٚظاء الأم، خالتها الصخُت الجؿمُت والىٟؿُت ؤزىاء ٞترة الخمل، 

جدضص هي الأزغي بك٩ل ٦بحر االإهحر االإؿخ٣بلي للُٟل في ٧ل ؤبٗاص شخهِخه، الجؿمُت،ال٣ٗلُت، 

: ومً بحن ؤهمها ما ًإحي. الىٟؿُت والاحخماُٖت

ُت الٛظاء الظي جدىاوله الأم له جإزحر مباقغ ٖلى صخت الأم :        أ ـ طىء الخغرًت غىد الأم  بن هىٖ

 (بٖا٢ت طهىُت، خؿُت ؤو خغ٦ُت)وهى ما ٢ض ًجٗله ًىلض بما مكىها ؤو مٗا٢ا . ومنها ٖلى صخت الجىحن

: ومً خالاث ؾىء الخٛظًت ما ًإحي

 ٌٗجي ه٣و الٛظاء مً ٖىهغ ؤو ؤ٦ثر مً الٗىانغ الأؾاؾُت االإؿاهمت في الىمى :ـ اللتىز الغرائي

ُخامبن ب ؤو ه٣و الخضًض في الضمىهى ما ٢ض ًاصي بلى حكىهاث زل٣ُت أه٣و ُٞخامبن:الؿلُم مشل وٞ

ر.جى٨ٗـ ؾلبا ٖلى هٓغة االإىلىص لىٟؿه وج٣ضًغه السخيء لها
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٣هض به ٖضم الخىاؾب بحن الٗىانغ الٛظاثُت في الىحبت، ٣ٞض :          ـ غدم الخىاشن الغرائي  وٍ

اث ٖلى البروجِىاث ؤو ٖلى الُٟخامُىاث في  ٌؿُُغ ٖىهغ ٖلى ب٣ُت الٗىانغ، مشل ؾُُغة اليكىٍ

ت . وحباث الٗاثلاث الجؼاثغٍ

اث وهى ما :ـ الإفساغ الغرائي  وهى جىاو٫ ٖىهغ ب٨مُاث ٦بحرة مشل الؤٞغاٍ في البروجِىاث ؤو الؿ٨غٍ

. الؿمىت ؤو مغى الؿ٨غ ؤو ٚحرها:ًاصي بلى خضور ؤمغاى مشل

اصة 1965              و٢ض ؤ٦ضث مىٓمت الصخت الٗاالإُت   ؤن ؾىء الخٛظًت لضي الأم الخامل ًاصي الى ػٍ

ٟا٫ خضًثي الىلاصة ُاث الأحىت واَلأ طل٪ ؤن الٛظاء هى الظي ٌُٗي للجؿم ال٣ىة ٖلى . مٗضلاث وٞ

ت حهاػ االإىاٖت ٣ُه مً الأمغاى مً زلا٫ ج٣ىٍ . اليكاٍ وٍ

٣ٟٞغ الىحباث الٛظاثُت مً الٗىانغ الأؾاؾُت للىمى الؿلُم ًى٨ٗـ ؾلبا ٖلى الصخت الجؿمُت 

وبالخالي الصخت الىٟؿُت، لأن الىمى ٖملُت صًىامُت مخ٩املت ومخٟاٖلت ُٞما بحن حىاهبها ومجلاتها 

. االإسخلٟت في الؤوؿان ٞال٣ٗل الؿلُم لا ًم٨ً ؤن ٩ًىن بلا في الجؿم الؿلُم

٦شحرا ما جاصي بناباث االإغؤة الخامل بإمغاى :ب ـ ئصابت الأم بأمساض جظميت أو هفظيت أزىاء الحمل

مٗضًت بلى همى ٚحر ٧امل للجىحن ٌٗجي خضور الؤحهاى ؤو الدكىه ؤو بٖا٢ت خؿُت ٧الهم ؤو الب٨م ؤو 

ومً الأمغاى الخُحرة االإؿببت الإشل جل٪ االإك٨لاث التهاب ال٩لُخحن ومجغي . بٖا٢ت خغ٦ُت ٧الكلل

ت.. البى٫، الأهُمُا، ايُغاباث ال٣لب ؤو مغى الؿ٨غ  حر طل٪ مً الأمغاى الٗهغٍ ىض حٗغى الأم . وٚ وٖ

لهضماث هٟؿُت ؤو ٢ل٤ خاص، ٞةن طل٪ ًازغ بالًغوعة في صخت حىُنها و٢ض ًاصي بلى جسل٠ ٣ٖلي ؤو 

 لأن المإزساث الاهفػاليت جيخلل ئلى جىينها هما ًيخلل هىع "ايُغاباث هٟؿُت مكابهت لها بٗض الىلاصة 

 (. 47، م1993 ؤبى ؤهٟا٫،)"ػػامها وشسابها أًظا وليل جأزيره 

ىب ُٞه ًاصي بلى اهدغاٞاث لا خض لها ولا ٖض  خُث ًبضؤ الجىحن ٌكٗغ . ٦ما ؤن الخمل ٚحر االإغٚ

" بالاه٨ماف والىخكت ؤو٫ الأمغزم ًلجإ بلى الؿلى٥ االإًاص والٗضواوي ؤو االإغى الىٟسخي بٗض االإُلاص

(. 46مغح٘ ؾاب٤، م)

٣ى٫ في هظا االإجا٫ الض٦خىع ٖضهان الؿباعي في ٦خابه ؾ٩ُىلىحُت الأمىمت ومؿاولُت الخمل  بن " وٍ

الٗلماء ؤنبدىا ٌُٗضون الىٓغ في حظوع الايُغاباث ال٣ٗلُت والٗاَُٟت والاحخماُٖت لُٗثروا ٖليها في 

ىاث،)" الخُاة الجىُيُت ٚحر االإؿخ٣غة  (. 1995جاٖىٍ

ٞمشل هظه الأزُاع حؿخضعي مً الأم ؤن ٩ًىن له مً مؿخىي الىعي ما ًاهلها الإغا٢بت هٟؿها مً حمُ٘ 

ظًت التي جدىاولها ت اٚلأ ُت الأصوٍ ما٫ الكا٢ت والش٣ُلت ؤزىاء الخمل، هىٖ ٦ما ًخُلب . الىىاحي، بخجىب اٖلأ

الأمغ مً الؼوج خؿً مٗاملت ػوحخه وعٖاًخه لها َبُا وهٟؿُا واحخماُٖا لِؿاهم في همى الجىحن في 

 .ْغوٝ هٟؿُت َبُُٗت

 

 

تر(المخدزاث، الىدىٌ أو المخدزاث)ج ـ جىاوٌ الأم للميشؼاث  ت  :أو بػع الأدوٍ  ٧لها ٖىانغ ًٖىٍ
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و٦ُمُاثُت جازغ ؾلبا ٖلى الىمى الؿلُم للجىحن، خُث ٢ض جترجب ٖليها بٖا٢اث حؿمُت ؤو ٣ٖلُت ؤو 

ؤن جىاو٫ الأم للمسضعاث ؤزىاء الخمل ٢ض ًاصي بلى "و٢ض ؤ٦ضث بٌٗ الضعاؾاث بلى . حكىهاث زل٣ُت

حكىهاث زلُٟت ؤو قلل لضي الجىحن والى ٖضم جىاػن الُٟخامُىاث لضًه واهسٟاى صعحت الخغاعة ٖىض 

اجه ضاث، )"االإُلاص وبِء في ص٢اث ٢لبه واهسٟاى في وػهه و٢ض ًاصي بلى وٞ (. 103، م1993صوٍ

ت هبًاث ٢لبه  ٦ما ٢ض ًاصي الخضزحن بلى اهخ٣ا٫ وؿبت الى٩ُىجحن بلى صم الجىحن مما ًاصي بلى ؾغٖ

و٢ض ؤ٦ضث ال٨شحر مً الضعاؾاث ؤهبٌٗ . (172/ 148، م 1950( Montagu)مىهخا٢ى)وايُغابها

االإسضعاث مشل الهحروٍحن ٌُٗل ٖمل الاؾخ٣با٫ في الخلُت الٗهبُت االإؿخ٣بلت، مً زلا٫ التر٦ؼ في 

هلاتها ىلض خالت الكٗىع . مؿخ٣بلاث خىٍ وهى ما ًمى٘ الخىنُل وبالخالي ًهض الأخاؾِـ االإاالإت وٍ

ؤما االإيكُاث وال٩ى٧اًحن ٞةنها جازغ ٖلى جهُٗض خالت اليكاٍ الٗامت وما . بالاعجُاح لضي مخىاوليها

ت وال٣ىة والخطخم الظاحي مً زلا٫ الخض مً ٖملُت  ًغا٣ٞها مً ؤخاؾِـ بالخُىٍ

اصة او . (98، م2006حجاػي، )...الاؾترحإ ٞالازخلالاث في بٞغاػاث ماصحي الضوبامحن والؿحروجىهحن بالؼٍ

الى٣هان الظي حؿببه االإيكُاث ًاصي بلى ال٨شحر مً الايُغاباث مً هىباث ال٣ل٤ والٗهاب ال٣هغي، 

٦ما ٢ض جاصي االإيكُاث وال٨دى٫ بلى خضور بٖا٢اث ٣ٖلُت .(1994صاِٞـ وهُل، . )(....والا٦خئاب 

حرها  ، 1997الكىاوي،)مسخلٟت لضي االإىلىصًً مشل خالاث الاؾدؿ٣اء الضماغي ونٛغ حجم الضماٙ وٚ

 (.35م 

اًت  حر لها الغٖ        وبىاء ٖلى طل٪ ؤنبذ ٖلى الؼوج واالإجخم٘ ٩٦ل الاهخمام ؤ٦ثر بالأم الخامل، بخىٞ

مئىان ختى ًداٍ الجىحن بكغوٍ الىمى  الُبُت والىٟؿُت والاحخماُٖت بلى حاهب الهضوء واَلا

اصاتها الٛظاثُت ختى ججىب لىٟؿها . الُبُُٗت اتها وٖ ٣ٓت في جهغٞ ٦ما ًخُلب مً الأم ؤن ج٩ىن واُٖت وٍ

ا .    ح٣ُٗضاث صخُت وجًمً لجىُنها همىا ؾلُما وؾىٍ

 مٗٓم الدكىهاث الجىُيُت وايُغاباث الىمى الجؿمي ٣٦هغ حجم الغؤؽ :د ـ حػسض الأم للإشػاغاث

وختى مٓاهغ الخسل٠ ال٣ٗلي هاججت ًٖ حٗغى الأم ل٨مُاث ٦بحرة مً الؤقٗاٖاث التي جىٟظ بلى الجهاػ 

الٗهبي االإغ٦ؼي للجىحن ٞخدضر ازخلا٫ في الخلاًا الٗهبُت، التي جاصي بضوعها بلى ايُغاباث في 

اث٠ ال٣ٗلُت والىٟؿُت للجىحن بٗض الىلاصة  .الىْ

وطل٪ بازخُاع ؤخؿً الأؾماء وؤحملها، م٘ يغوعة ابخٗاص الأولُاء ًٖ ٧ل : ـ خظً الدظميت للؼفل4

ت مً ٢بل ؤ٢غاهه  ؼجه الىٟؿُت، ختى لا ٩ًىن مضٖاة للسخغٍ الأؾماء ال٣بُدت التي جمـ ٦غامت الُٟل وٖ

لان وهدُجت لظل٪ . ومدُُه والظٌؿُازغ ؾلبا ٖلى صخخه وجىاػهه الىٟسخي وهٓغجه لظاجه اٖخبر اٖلؤ

 ٦د٣ه في 
ً
الٗالمي لخ٣ى١ الُٟل، ؤن امخلا٥ الاؾم هى خ٤ مً خ٣ى١ الُٟل الُبُُٗت، جماما

خه وبه ًجؿض نىعة خى٫ هٟؿه بًجابا ؤوؾلبا  .الخهى٫ ٖلى حيؿُت زانت، به لأهه ًمشل ٦ُاهه وهىٍ

م في ؾىعة الدجغاث الآًت ع٢م   مدظعا االإامىحن مً ؾىء 11 و٢ض ٢ا٫ الله حٗالى في ال٣غآن ال٨غٍ

مانِّ  ]الدؿمُت ؤو الخىابؼ بالأل٣اب  وًَ
ِّ
لْ

ضوَ الؤ لْٗ ؿُى١ُ بوَ ُٟ مُ اللْ ؾلْ
لْ

وـَ الا لْ
ئ ابِّ بِّ

وَ
٣

لْ
ل
وَ لْ
الأ ؼُوا بِّ

ابوَ ىوَ
وَ
 ج

وَ
لا ملْ ووَ

ُ
٨ ؿوَ ُٟ ه

وَ
ؼُوا ؤ مِّ

لْ
ل
وَ
 ج

وَ
لا , [ووَ

ت هجض الغؾى٫ نلى الله ٖلُه وؾلم ٣ًى٫   .(مً ولد له ولد فليدظً اطمه وأدبهر):روفي الؿىت الىبىٍ
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و٦شحرا ما خضزذ .وهى صلُل ٖلى ؤهمُت ازخُاع الاؾم هٓغا لخإزحره الىٟسخي ٖلى نىعة الظاث للئوؿان

ٟا٫ وختى  ت والاؾتهؼاء والخىابؼ بالأل٣اب بحن اَلأ ؾلى٧اث ٖضواهُت واعج٨بذ حغاثم هدُجت السخغٍ

و٦شحرا ما لجإ ال٨شحر مً الأٞغاص بٗض ؾً الغقض بلى حُٛحر ؤؾمائهم هٓغا للخغج الظي ٧ان . الغاقضًً

خالت الؿُضة التي ؾمُذ )ومً ؤمشلت طل٪ . ٌك٩له باليؿبت لهم ؤمام مدُُهم وػملائهم

حرهما مً  (آما٫)ٞٛحرث اؾمها بلى (ٖغحىهت) ـ وخالت الاؾم الٗاثلي لجاحت الظي خى٫ بلى خؿاهحن وٚ

. (امشلت

 : ـ الػىامل التربىٍــــت5

لت الفؼام   ؤ ـ  للغياٖت ؤهمُت ٦بحرة في خُاة الُٟل، ٞإو٫ ٖلا٢ت جغبِ : الأمىمت والسطاغت وػسٍ

هظا الأزحر بالٗالم الخاعجي هي م٘ ؤمه، لظل٪ ٞىىٕ الٗلا٢ت بن ٧اهذ بًجابُت ؤو ؾلبُتهي التي جبضؤ في 

ٞضعحت الؤقبإ االإاصي والضٝء والخىان " جدضًض هٓغجه واججاهاجه هدى هٟؿه وهدى الٗالم الخاعجي، 

وال٣بى٫ حمُٗا جدضص هىٕ اؾخجابت الُٟل للٗالم مً خىله مً خُث الؤ٢با٫ والخب ؤو ال٨غاهُت 

غ ٖلى ٧ل قغوٍ الصخت . )1993ؤبى ؤهٟا٫، )"والٗضوان  هظا باليؿبت للغياٖت الُبُُٗت التي جخىٞ

ت)الجؿمُت  دخىي ٖلى االإًاصاث الخُىٍ والىٟؿُت مً زلا٫ الخىان وال٠ُٗ  (٧ىهه ٚظاء ٧املا وٍ

. ٨ٖـ الغياٖت الانُىاُٖت التي جٟخ٣ض بلى ٧ل طل٪.الظي ًخظو٢ه الُٟل ؤزىاء الغياٖت

        ٞالغياٖت الُبُُٗت لِؿذ ٚظاء بُىلىحُا بدخا بل هي ؤًًا ٚظاء ؾ٩ُىلىحُا وفي هظا ٣ًى٫ 

ؤن الؤقبإ االإتزن للخاحاث البضهُت مً خُث ال٨م وال٠ُ٨ والُٟام مً خُث جى٢ُخه :" ٖلماء الىٟـ

٣خه حمُٗا حؿاٖض ٖلى وي٘ البظوع الأولى للكٗىع بالأمً غٍ .رر(47مغح٘ الؿاب٤، م)ر"وَ

حرها )وبىاء ٖلى هظه الأهمُت ؤنبدذ االإىٓماث الٗاالإُت  ٧االإىٓمت الٗاالإُت للصخت، الُىهِؿ٠ُ وٚ

ٌ الأم باالإغبُاث ٣ٞض ؤ٦ضث . جىاصي بسُىعة اؾدبضا٫ خلُب الأم بالخلُب الانُىاعي وزُىعة حٗىٍ

ال٨شحر مً الضعاؾاث الاحخماُٖت والىٟؿُت ؤن الاهدغاٝ الاحخماعي والايُغاب الؿلى٧ي والٗاَٟي 

ٟا٫ الظًً جغبىا بُٗضا ًٖ ؤمهاتهم وؤؾغهم ٌٗجي ؤن الُٟل ًيكإ مخىاػها . وختى ال٣ٗلي ٨ًثر لضي اَلأ

اًت وال٠ُٗ والخىان اللاػم غ له الغٖ غٕ بحن ؤخًان ؤمه وؤهله،خُث جىٞ ا ٖىضما ًترٖ ؤما الظي .وؾىٍ

ًتربى في االإلاجئ ؤو في مغا٦ؼ زانت بُٗضا ًٖ الأؾغ،لا ًم٨ً ؤن ٣ًضم له الاهخمام بىٟـ ال٨ُُٟت التي 

 والظي 1973" الاهٟها٫ وال٣ل٤ والًٛب"٣ٞض ؤ٦ض حىن بىبلي في ٦خابه . ج٣ضم لى ٖاقىا بحن ؤهلهم

ؾ٩ُىلىحُت " جدذ ٖىىان 1991جغحم بلى اللٛت الٗغبُت مً ٢بل ٖبض الهاصي ٖبض الغخمان ؾىت 

ٟا٫ ًًُغبىن بطا " الاهٟها٫ ؤن حٗل٤ الُٟل بإمه ًترسخ في الكهغ الؿاصؽ مً ٖمغه لظل٪، ٞةن اَلأ

". ٖؼلىا ًٖ ؤمهاتهم وخغمىا ٖنهً في هظا الٗمغ

لى شخهِخه بك٩ل  ٣ت ُٞام الُٟل هي الأزغي لها او٩ٗاؽ ٖلى خالخه الىٟؿُت وٖ        ٦ما ؤن َغٍ

والىالداث ًسطػً أولادهم "ٖام،ٞةطا جم ُٞام الُٟل بٗض ٖامحن مً الغياٖت مهضا٢ا ل٣ىله حٗالى 

جي "رخىلين واملين  ًجٗل الُٟل ًخدى٫ في ٖاصاجه الٛظاثُت بك٩ل َبُعي،  (ٚحر مٟاجئ)وبك٩ل جضعٍ

بُٗضا ًٖ الهضماث والخىجغاث الىٟؿُت االإؼعجت والتي جب٣ي ُٞه زبراث ؾِئت جازغ في ج٨ٟحره وهٓغجه 
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لأن الُٟل ٢ض اعجبِ وحٗل٤ بالأم الإضة ػمىُت ختى ؤنبدذ جمشل بالؿىت للُٟل ؤهاه . بلى الٗالم الخاعجي

ت  لى ومغحُٗخه الخل٣ُت واالإُٗاعٍ ت الأمً التي (187حجاػي،مغح٘ ؾاب٤، م)وؤهاه اٖلأ ،٦ما ؤن هٓغٍ

 ٢ض ؤ٦ضث ؤن الُٟل في خاحت بلى 1940 ه٣لا ًٖ ؤؾخاطها بلاجؼ Inesworthؤؾهمذ بها بًيؿىوعر

والتي " ب٢امت ٖلا٢ت َمإهِىت واج٩الُت ٖلى والضًه، ٢بل الاهُلا١ بلى اؾخ٨كاٝ الٗالم ٚحر االإإلىٝ

حك٩ل الغياٖت ٞيها ؤخض م٣ىماث هظه الٗلا٢ت والُمإهِىت زانت بطا ٧ان الُٟل ٌٗخمض ٧لُت في 

ى٠ُ ٞةنها ٦شحرا ما جاصي بلى . ٚظاثه ٖلى خلُب الأم ٣ِٞ ٣ت الُٟام ٞجاثُت وٖ بما بطا ٧اهذ َغٍ

ج، وهى ما خضور حغوح في الجهاػ الىٟسخي للُٟل و  ُ ضم الاعجُاح والته ًشحر في الُٟل مكاٖغ ال٣ل٤ وٖ

ًضٞٗه بلى هىباث مً الًٛب وخضور هىٕ مً الهضمت الىٟؿُت لضًه بلى حاهب ٖضم قٗىعه بالأمً 

حرها  ه ٦ٗضم الش٣ت وال٨غاهُت وٚ (. 2011اخمض الؿُض مىسخى،)الىٟسخي وهمى ؤخاؾِـ ؾلبُت هدى ؤم 

 بن َبُٗت الٗلا٢اث الؿاثضة بحن ؤٞغاص الأؾغة زانت بحن الؼوححن مً :   ب ـ الجى الػاػفي في الأطسة

بُٗت االإىصة الؿاثضة  خُث هٓغة ٧ل واخض منهما بلى الؼواج والى بًٗهما البٌٗ وؤصواع ٧ل منهما وَ

ٞالىٓغة الخ٩املُت االإبيُت ٖلى االإدبت . جدضص بلى خض ٦بحر الجى واالإىار الظي ؾُِٗل ُٞه الأبىاء

مئىان والؿغوع والؿٗاصة والتي  غ اَلا والخٗاون والخٟاهم زانت في خا٫ ٖمل االإغؤة زاعج البِذ، ًىٞ

جىمُت الىٓغة )جىمي في الُٟل الكٗىع بالاؾخ٣غاع الىٟسخي وعوح الخٟائ٫ والأمل في الخُاة 

ؤما بطا ٧اهذ الىٓغة مبِىت ٖلى االإهالح .وبالخالي ًيكإ الُٟل هاصت الُب٘ ومخىاػن الصخهُت(الخٟائلُت

ؿُُغ ٖلُه الهغاٖاث وؾىء 
ُ
والأهاهُت ومداولت ؾُُغة َغٝ ٖلى الآزغ، ٞةن الجى الٗاثلي ؾِخ٨ٗغ ٞد

ىر االإىار الىٟسخي لخُاة الأبىاء، ُِٞٗكىن في 
 
ل ًُ الخٟاهم ٞخىمى مكاٖغ ال٨غاهُت بحن الؼوححن، وهى ما

٣ٞض ؤ٦ضث ال٨شحر مً الضعاؾاث الاحخماُٖت والجىاثُت والىٟؿُت . ٢ل٤ وجىجغ م٘ ٣ٞضان الكٗىع بالأمان

ٟا٫ في االإجخم٘ ٌٗىص ؤؾاؾا بلى الخ٨ٟ٪ الأؾغي وؾىء الخىا٤ٞ بحن الؼوححن  ؤن اهدغاٝ اَلأ

ظ٦غ ٧اعلغوحغػ (.1994الُسِـ، )والهغاٖاث الضاثمت بُنهما  هى ٢ضعة ٧ل مً "بان الخىا٤ٞ الؼواجي وٍ

غ٦ذ خُمذ الؼواج 
ُ
بط هجض طل٪ في خالاث ٦شحرة ". الؼوححن ٖلى خل الهغاٖاث الٗضًضة التي بطا ما ج

دكغص  مً الؼوحاث اللاجي ٌٗكً مضة ٢هحرة في الخُاة الؼوحُت، التي ما ج٩اص ج٣ىم ختى جخهضٕ وٍ

ؤبىائها الظًً ٦خب لهم  

بِىما في خالاث ؤزغي ٌِٗل . ٖضم عئٍت الخُاة ٢بل ؤن حؿخ٣غ خُاة ؤبىيهم الؼوحُت (لؿىء الخٔ)

ت  الؼوحان ما ٌؿمى بالُلا١ الىٟسخي ٞلا ٩ًىن هىا٥ ما ًغبِ بُنهم ؾىي وز٣ُت الؼواج الؤصاعٍ

(. 25،م1986صؾىقي،)

 ًا٦ض ٖلماء الخدلُل الىٟسخي ٠ُ٦ جازغ الٗىامل البُئُت بك٩ل مباقغ، وزانت جإزحر مضي   ٦ما

غاى االإغيُت في  الخٗاٌل بحن الآباء ُٞما بُنهم، والظي ٌؿمى بالىعازت الؿ٩ُىلىحُت، خُث ؤن اٖلأ

ٟا٫ هي عصة ٞٗل َبُُٗت لؿلى٥ الآباء واالإغبحن، اهه لا ًىحض في خ٣ُ٣ت الأمغ ؤَٟا٫ مك٩لىن وبهما  اَلأ

٦ما ؤن الاججاهاث الىالضًت ومىا٢ٟهم مً خُث اوسجامها ؤو . (٧2001امل اخمض، )ًىحض آباء مك٩لىن 

ً الىٟسخي للُٟل ؾلبا وبًجابا بُٗت الٗلا٢اث بحن الأزىة لها ؤزغها ٖلى الخ٩ىٍ  ومً حهت .جىا٢ًها، وَ
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اوكٛا٫ الأب بالٗمل لؿض خاحاث ؤؾغجه، و٢ًاء مٗٓم ؤو٢اجه زاعج البِذ، م٘ صزى٫ ؤزغي هجض ؤن 

اث ٖلُا  الأم بلى الٗمل في ال٨شحر مً االإجخمٗاث بما ٞيها االإجخم٘ الجؼاثغي زانت بٗض بلىٙ االإغؤة مؿخىٍ

اًتها وخىانها االإباقغ في و٢ذ هم ؤخىج ما ٩ًىهىن ُٞه بلى " مً الخٗلُم ؤصي بلى خغمان ؤَٟالها مً عٖ

ت ٖلى الأبىاء، مما حٗل . طل٪ ٦ما ؤصي ٖضم جٟغٙ الآباء لتربُت وعٖاًت ؤبىائهم بلى ٣ٞضان الؿلُت الأبىٍ

ا١ الأزغ الأ٦بر في شخهُت الأبىاء ت وجخضهىع بك٩ل مؿخمغ . لجماٖت الغٞ وه٨ظا جخٛحر الٗلا٢اث الأؾغٍ

ت لضي الىاقئت  ض مً ي٠ٗ الٗاَٟت الأبىٍ وفي صعاؾت لؿحروهىجُٟان . (329، م1976صؾىقي،)مما ًؼٍ

لا٢ت طل٪ بالخىا٤ٞ الىٟسخي للُٟل، (1961) ًٖ الٗلا٢ت بحن الىالضًً والأبىاء ٦ما ًضع٦ها الأبىاء وٖ

بُيذ الىخاثج ؤن الُٟل طا الخىا٤ٞ الجُض ًضع٥ الٗلا٢ت بحن والضًه بإنها خؿىت وج٣ترب مً االإشالُت، ؤما 

الُٟل ؾحئ الخىا٤ٞ ُٞضع٥ ؤن جل٪ الٗلا٢ت ؾِئت وبُٗضة ًٖ االإشالُت وهى ما ًضٖم صعحت جإزحر الجى 

ؤما صعاؾت  (150، م 1990االإؼعوعي،)الٗاَٟي للؤؾغة ٖلى الصخت الىٟؿُت للُٟل وهمىه الؿلُم 

ٌعجؼون ًٖ   ٣ٞض ؤْهغث بىيىح ؤن الآباء ٚحر الغايحن ًٖ خُاتهم الؼواحُت (Lawrence) لىعاوـ

 .جم٨حن ؤبىائهم مً الخ٠ُ٨ الجُض

ٟا٫ ٞالكض ٞا    "   في ْهىع الايُغاباث الىٟؿُت لضي اَلأ
ً
 وخاؾما

ً
ا  حىهغٍ

ً
لخ٨ٟ٪ الأؾغي ًلٗب صوعا

ٟا٫ و٢ض جبحن . والخىجغ ويٛىٍ الخُاة الُىمُت التي ٌٗاوي منها الآباء والأمهاث جى٨ٗـ مباقغة ٖلى اَلأ

بتهم في الاهخداع، وبضعاؾت الأويإ   ما ٌٗلىىن ًٖ عٚ
ً
ٟا٫ الظًً ٌٗاهىن مً قضة الا٦خئاب ٚالبا ؤن اَلأ

ت مشل الاهٟها٫ الأؾغي والٗضوان ؾىاءً  ت جبحن ؤن هظه الأؾغ حٗاوي مً الايُغاباث الأؾغٍ الأؾغٍ

(. 1999حىصث ٖؼث،)" اللٟٓي ؤو الجؿضي

٣ت التي جغبى ٖليها صازل الأؾغة وفي االإدُِ :ج ـ أطلىب الخيشئت الاجخماغيت ٣هض به الُغٍ  وٍ

ا١ والجحران، صازل االإضعؾت وفي الخي وهى بٗض ؤؾاسخي له جإزحر ٦بحر في همىه .الاحخماعي ال٨بحر بحن الغٞ

: الىٟسخي والاحخماعي ومً بحن الأؾالُب ما ًإحي

 في ال٨شحر مً الأخُان ٣ًىم الأب بمٗا٢بت :مدي الخىاكع بين مىاكف الىالدًً اججاه الؼفل 

ىب ُٞه ُٞل٣ى االإٗاعيت الٗلىُت ؤمام الُٟل مً ٢بل  ؤو مٗاجبت ؤو جإصًب الابً لٟٗل ٚحر مغٚ

ُض  ػوحخه ؤو ؤحضاص الُٟل،ؤو ال٨ٗـ مً الأم اججاه الُٟل ٞخل٣ى االإٗاعيت والتهضًض والىٖ

صاثما مدام " مً ٢بل ػوحها وؤحضاص الُٟل،ٞمشل هظه الىيُٗاث حكٗغ الُٟل و٦إن له 

وهى ما هلاخٓه في خُاجىا الُىمُت مً حٗامل بٌٗ الآباء .(41، م1970ححز٫، )"ًضاٞ٘ ٖىه 

ٖىضما ٌؿب ؤو ًًغب الُٟل ؤمه ؤو ؤباه :والأمهاث م٘ ؤبىاءهم بمىا٠٢ مخىا٢ًت مً ؤمشلتها

بضًان ؾغوعهما، بِىما لى ٞٗل طل٪ ؤمام الًُىٝ ؤو م٘ ٚحرهما  هجض الىالضًً ًطخ٩ان له وٍ

٣ل٤ . ُٞىاحهبإهىإ ال٣ٗاب الىٟسخي والبضوي ىٟٗل وٍ وهى ما ًجٗل الُٟل في خحرة مً ؤمغه وٍ

.  ولا ٌؿخُُ٘ الخمُحز بحن ما هى م٣بى٫ وما هى ٚحر م٣بى٫ ؤو بحن الصخُدىالخُإ

ىضما ٨ًؿغ الُٟل شخيء زمحن في البِذ، ٢ض هجض الأم جداو٫ ؤن حكٗغ ابنها بإهه اعج٨ب زُإ ٞاصح او   وٖ

هل الأمغ بها زانت في االإجخم٘  مت لا حٛخٟغ ٞخًٛب او جهغر في وحهه وحٗا٢به حؿضًا وهٟؿُا وٍ حغٍ
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ٟا٫ . الجؼاثغي بلى ون٠ الُٟل بإ٢بذ الأوناٝ الجاعخت ول٨ً ٖىضما ًٟٗل هٟـ الصخيء ؤخض اَلأ

بتها  الًُىٝ مً الأ٢اعب او الجحران، ٞحري ان الأم جداو٫ تهضثت الىي٘ وب٢ىإ نض٣ًتها ؤو حاعتها ؤو ٢غٍ

بإهه لم ًدهل قِئا ٦بحرا ولا ٌؿخد٤ ابىه هظا ال٣ل٤ والًٛب، هىا ًجض ابىه ؤن ؤمه جخهغٝ 

حر االإباخت خ٣ٗض ٖلُه الأمغ في الخمُحز بحن الىيُٗاث االإباخت وٚ . باػصواحُت في االإٗاًحر، لظل٪ ًغجب٪ وٍ

اجه:وهى ما ٢ض ًجٗله . ٣ًلل مً ؤهمُت ؤزُاثه، ُٞيكإ مهملا في ؾلى٦ه وجهغٞ

     ـ لا ًبالي بالخىحيهاث والىهاثذ التي ج٣ضم له، جىمى لضًه عوح الخٗىذ والؤنغاع والخمغص ٖلى ٧ل 

. ؾلُت ٖلُه

يكإ مًُغبا بحن االإخىا٢ًاث التي ج٣ٟضه محزان ال٣ُم واالإٗاًحر  ٦Durkhaimما ٣ًى٫ صًغ٧اًم.     ـ وٍ

". ٩ًىن بوؿان لا مُٗاعي،ٖضواوي،ًهٗب بزًاٖه للىٓام "

وهظا ًخُلب مً الىالضًً ؤن ٩ًىها ميسجمحن ُٞما بُنهم وم٘ حمُ٘ ؤٞغاص الأؾغة في اؾتراجُجُت التربُت 

. والخىحُه للُٟل الهٛحر، ختى لا ٌكٗغ بالٛمىى والًبابُت اججاه مٗاًحر الاحخماُٖت و٢ُمها

 

  (الدلاٌ المفسغ)الحماًت الصائدة للؼفل: 

بن االإبالٛت في خماًت الُٟل وجضلُله بالخًىٕ وجلبُت ٧ل ما ًُلبه مً ؤقُاء ججٗله بمغوع 

ىاث، ):الؼمً نٗب الاهضماج في االإجخم٘ وجخ٩ىن ُٞه مٓاهغ ؾلبُت (. 23، م1995حٗىٍ

. (ٌٗجي الدكدذ في اهدباهه م٘ بخضار الٟىضخى والكٛب في البِذ)ٖضم التر٦حز والاؾخ٣غاع  

خماص ٖلى الٛحر في ٧ل ؤمىع الخُاة  . اٖلا

اث ؤ٢ل مً ؾىه)ٖضم الىطج االإؿاًغ للٗمغ ٌٗجي ًخُٟل   . (ؤي ٣ًىم بخهغٞ

. ي٠ٗ ٢ىة الأها والُمىح ج٣بل الؤخباٍ واؾخجاباث الاوسخاب واوٗضام الخد٨م الاهٟٗالي 

خماص ٖلُه  ٘ بالٛحر واٖلا . الخىٝ مً االإؿاولُت وعًٞها بؿبب ٖضم الش٣ت بالىٟـ والخإزغ الؿغَ

ت للى٣ض ب٩ل اق٩اله باٖخباع بغمج ٖلى ج٣بل ٧ل ما ًهضع ٖىه ؾىاء ٧ان   الخؿاؾُت االإٟغَ

.  م٣بىلا او ٚحر م٣بى٫ 

ٛغ٢اهه في الخب الؼاثضًى٢ًان "وفي هظا ٣ًى٫ ٞغوٍض  ً اللظًً ًبالٛان في خماًت الهٛحر وَ ؤن الأبىٍ

(. 10، م1995ابً الخاج، )" ُٞه الاؾخٗضاص لأمغاى الٗهاب

 رأطلىب الظيؼـسة والخػىيف: 

بن مً َبُٗت الأولُاء ؤن ٩ًىن لضيهم ؤبىاء َُٗحن ًسًٗىن لأوامغهم وهىاهيهم لظل٪ لا 

اث مٗاعيت ؤو ًىا٢كىنهم ٞيها، لظل٪ ٌؿخٗملىن  ًخىاهىن ولا ًخ٣بلىن ؤن جهضع منهم جهغٞ

بلا ؤن مشل هظه .مٗهم ؤؾلىب الخكىهت والٗى٠ ؤوعٌٞ ٧ل ما ًُلبىهه ٣ٖابا لهم

اث لها او٩ٗاؾاث زُحرة ٖلى شخهُت الُٟل منها : الخهغٞ

.         ـ الكٗىع صاثما بالى٣و وجد٣حر الظاث
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.         ـ ٖضم الش٣ت بالظاث، والك٪ في ٧ل ما ًٟٗل

ىض ٧ل ج٣هحر في الٗمل او في الىخاثج الضعاؾُت .         ـ ؾُُغة ٦كاٖغ الخىٝ مً ٧ل شخيء وٖ

.  ـ العجؼ ًٖ مىاحهت مىا٠٢ الخُاة

ت ل٩ل ه٣ض .         ـ الخجل والاهُىاء ٖلى الظاث م٘ الخؿاؾُت االإٟغَ

.         ـ ؾهىلت الاه٣ُاص والخًىٕ لأي ٧ان

.         ـ ؾُُغة عوح الخىا٧ل باهخٓاع الاهدباه بلُه وال٠ُٗ ٖلُه وزضمخه الضاثمت

ا مً الىؾِ الجضًض .         ـ الخُٛب ًٖ الضعاؾت زىٞ

.         ـ الخبى٫ اللابعاصي

اٞغ في الهٛغ.  . و٢ًم اْلأ

.         ـ الٗضواهُت وال٨ظب ٦إؾلىب صٞاعي

.         ـ الهغوب مً البِذ ٦ألُت صٞاُٖت مً ال٣ٗاب االإخى٢٘

خضا٫ في مٗاملخه بحن اللحن والكضة ؤو الهغامت مٗه في        وهظا ٌؿخلؼم مً الأولُاء جٟهم الُٟل واٖلا

ٌ وصٞ٘ ٧ل مٓاهغ الخىاحؼ والٗىاعى التي ج٣ُضه، وفي هٟـ " بٌٗ االإىا٠٢  لأهه مً َبُٗخه عٞ

لب الُاٖت ًجب ؤن ًاؾـ  لم وَ الى٢ذ ٣ًبل الامخشا٫ للؤوامغ، االإهم ؤلا ًدـ بإن هىا٥ حٗؿ٠ وْ

ٖلى صواٞ٘ ٖاصلت م٣ٗىلت ومٟهىمت مً ٢بل الُٟل، بدُث ًضع٥ ؤن والضًه لِؿا مؿدبضًً بل هما 

(. Marchesseau , 1997. P30)"مغبُان ًمشلان ؾلُت ٖلُا جماعؽ ٖلُه الإهلخخه 

ٟت في صعاؾخه ؤن  الخلامُظ الظًً ٖاقىا ؤحىاء ؤؾغ مدؿلُت ًغهبىن ختى في "       و٢ض ؤقاع ٖلى وَ

ا مً  ت االإدخملت وزىٞ ا مً السخغٍ ا مً اعج٩اب الخُإ وزىٞ ج٣ضًم الؤحاباث الصخُدت في االإضعؾت زىٞ

ٟت)الخإهِب حر واز٣حن مً ؤهٟؿهم ِٞك٩ىن صاثما .(166، م 1997 ،وَ ٦ما ؤنهم ًٟخ٣غون بلى الأمان وٚ

ُٞما ًمل٩ىن مً بم٩اهُاث و٢ضعاث ُٞساٞىن مً هٓغاث ػملائهم التي ج٣٘ ٖليهم لأنهم ٌكٗغون بالخؼي 

 .(166مغح٘ ؾاب٤، م )والٗاع 

كحر ؤًًا ؤنهم ٌكٗغون بك٩ل وحىصي طًُاب٘ مإؾاوي ٣ًخل ٞيهم ٧ل االإكاٖغ الؤوؿاهُت الىبُلت  وَ

ً وفي ٧ل مً ًدُِ بهم، وختى في الىحىص .والؿامُت  بلى حاهب ؾُُغة الك٪ في ؤهٟؿهم وفي الآزغٍ

(. 260مغح٘ ؾب٤، م )الؤوؿاوي بغمخه

  ٦ما ؤن خالاث الخ٨ٟحر ؤو مداولت الاهخداع والاصٖاء بالازخُاٝ االإسجل في الجؼاثغ ٌٗضو بلى ؾلى٥ 

ال٣هغ والدؿلِ الظي ًماعؾه ال٨شحر مً الآباء ٖلى ؤبىاءهم زانت ٖىضما ج٩ىن الىخاثج الضعاؾُت 

مدبُت لُمىخاتهم، ؤًً ًلجإ هالاء بلى ال٣ٗاب البضوي والخٗظًب الىٟسخي بمسخل٠ ؤهىاٖه، وهى ما 

ًضٞ٘ بهم بلى الهغوب مً البِذ ٖمىما ٦ألُت صٞاُٖت ٚحر قٗىعٍت ؤو قٗىعٍت ٢بل ونى٫ ٦كىٝ 

ه٣اَهم بلى ؤًضي آبائهم، والظهاب بلى ؤي ؤما٦ً بُٗضة ؤو مجهىلت جمشل باليؿبت بليهم مهضع ؤمً مً 

مام ؤو الأزىا٫)الخىٝ ٧الأ٢اعب  اع ؤ٦ضث . ، وبن حٗظع ٖليهم طل٪ يهغبىن بلى الكاعٕ(اٖلأ وفي هظا اَلؤ
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جي بالجؼاثغ ؤن ت الٗامت للؤمً الىَ الؤزٟا١ الضعاسخي ٚالبا ما ٩ًىن الؿبب الغثِسخي وعاء هغوب :" االإضًغٍ

ٟا٫ مً ؤؾغهم وج٣ضًمهم ٖلى ؤنهم ازخُٟىا مً ؤَغاٝ مجهىلت خُث ؤ٦ضث عثِؿت االإ٨خب " اَلأ

جي لخماًت الُٟىلت والى٢اًت مً الاهدغاٞاث في هضوة صخُٟت ؤهىا وِٗل مىظ ٞترة ْاهغة هغوب : "الىَ

ٟا٫  مً االإجز٫ الٗاثلي بؿبب زانت الؤزٟا١ الضعاسخي وهي لِؿذ خالاث ازخُاٝ  (بىاث وط٧ىع )اَلأ

 "٦ما ٌٗخ٣ض البٌٗ بل هغوب ٣ًضم ٖلى اهه ازخُاٝ

ا مً حٗى٠ُ آبائهم لهم بؿبب جضوي الىخاثج االإضعؾُت الظي محز ٦كىٝ ه٣اٍ        ٞالهغوب ٧ان زىٞ

ت ًدضر في ٧ل مغة م٘ نهاًت ٧ل زلاسي . الشلاسي الشاوي لهظه الؿىت وهى ؤمغ خؿب مهالح االإً الجؼاثغٍ

ىض نهاًت الؿىت الضعاؾُت .    صعاسخي، وٖ

 المظاواة والػدٌ بين الأبىاء: 

ً ٧ل مٓاهغ الخدحز والخمُحز بحن الأبىاء  ٣هض به الابخٗاص ٖىالٓلم في الأخ٩ام واالإىا٠٢ وٖ وٍ

ط٧ىعا ؤو بهازا في البِذ ؤو في االإضعؾت مهما خضر جٟاوث بُنهم في اليكاٍ، الظ٧اء في الاههُإ 

ٟا٫ ....للؤوامغ والىىاهي  لأن الخمُحز ًىمي الٛحرة والخؿض االإاصًان بلى الهغإ والٗضوان بحن اَلأ

ٞخخ٨ٟ٪ الٗلا٢اث مما ٌٗؼػ ٧ل مٓاهغ الخأمغ والٗىاص .وبالخالي ج٠ًٗ عوح الأزىة والخٗاون 

حرها مً االإٓاهغ الؿلبُت التي جىمى بحن الأبىاء ت . والىمُمت وٚ ٨ٞشحرا ما هجض في الأؾغة الجؼاثغٍ

اخترام وج٣ضًغ الظ٦غ ؤ٦ثر مً الأهثى، وبلى خب الابً االإغح ؤ٦ثر مً الابً " آباء ًمُلىن بلى 

، م 1995ابً الخاج، )"االإجزو، وبلى مضاٖبت الابً الىؾُم ؤ٦ثر مً الابً طي الىحه ال٣بُذ 

اث الخًُٟلُت بحن الأبىاء لأؾباب مخٗضصة جهضع مً الأولُاء في ال٨شحر  (10 حرها مً الخهغٞ وٚ

مً الأخُان ًٖ حهل بالٗىا٢ب وفي ؤخُان ؤزغي ًٖ ٢هض الإُى٫ واججاهاث ٩ًىنها ٧ل ولي 

خباعاث ؤزغي  اججاه ؤبىاثه ؾىاء ٧اهذ بؿبب الىجاح الضعاسخي او الخًىٕ لأوامغهم ؤو لٖا

وهى ما ًىمي في الأبىاء مكاٖغ الًٛب والكٗىع بالٓلم وبالخالي همى الاؾخٗضاص للٗى٠ . زانت

والخ٨ٟحر في الاهخ٣ام ب٩ل الأق٩ا٫ مً ؤزىتهم ؤو ؤزىاتهم وما ٢هت ؾُضها ًىؾ٠ ٖلُه 

.  الؿلام م٘ ؤزىجه بلا زحر صلُل ٖلى طل٪

 ًًالمظخىي الثلافي والتربىي للىالد: 

ت اججاه الأبىاء، خُث ٧لما ٧ان هىا٥ ججاوـ في  ٣هض به صعحت الىعي باالإؿاولُت التربىٍ  وٍ

االإؿخىي الش٣افي والخٗلُمي بحن الؼوححن ٧لما ؾاٖض طل٪ ٖلى بصعا٥ مخُلباث الُٟىلت 

ومً حهت ؤزغي حؿاهم البِئت . ولىاػمها وبالخالي حٗؼػث ٖملُت الخٟاهم بُنهما، هظا مً حهت

الش٣اُٞت االإخُىعة في جىمُت مىاهب و٢ضعاث الُٟل وتهُئخه للاهضماج في الخُاة 

ت،واالإُالٗت لل٨خب واالإجلاث .الاحخماُٖت ٤ ػعٕ عوح الاهخمام بالٗلم واالإٗغٞ وطل٪ ًٖ َغٍ

والجغاثض، وفي هٟـ الى٢ذ ًخدٟؼ الُٟل للضعاؾت مً زلا٫ االإىا٠٢ والاججاهاث الؤًجابُت 

. وال٨ٗـ صخُذ. هدى االإضعؾت والٗلم
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ُت الأنض٢اء والؼملاء الظًً ًجالؿهم الُٟل في مسخل٠ مغاخل خُاجه  حر طل٪ مً الٗىامل،٦ىىٖ وٚ

ُت البرامج التي ًخٗغى لها  لام وهىٖ والخبراث التي جغسخ في طهىه َُلت جٟاٖله مٗهم، و٦ظا وؾاثل اٖلؤ

ت وم٣غوءة ٧لها حؿاهم بك٩ل صًىامي في بلىعة حهاػه  الُٟل ًىمُا ومضتها، مً ؾمُٗت، وؾمُٗت بهغٍ

ٟا٫ ر.   الىٟسخي بك٩ل م٣ٗض ًخمحز ًٖ ٚحره مً اَلأ

 رالجاهب الميداوي:

ٟا٫ زلا٫ مغاخل خُاتهم الؿاب٣ت مً ٢بل ؤٞغاص   مً ؤحل الخٗغٝ ٖلى الؿلى٧اث االإماعؾت ٖلى اَلأ

ؤؾغتهم ؤهجؼها صعاؾت اؾخُلاُٖت ٖلى ُٖىت مً االإغاه٣حن، بهضٝ بُٖاء مبرعاث ٖلمُت لًغوعة لأهمُت 

ت وحٗلم بٌٗ الاؾتراجُجُاث  بُت للؤؾغ ٢هض مؿاٖضتها ٖلى جىمُت الش٣اٞت التربىٍ اٖضاص بغامج جضعٍ

ىن بإ٦ثر مؿاولُت وعػاهت ؤزىاء جيكئت ابىائهم ت التي ججٗلهم ًخهغٞ .  التربىٍ

لظل٪ حٗمضها َغح بٌٗ الأؾئلت خى٫ مضي حٗغيهم لؿلى٥ الٗى٠ زلا٫ مغاخلهم الاولى مً خُاتهم 

حرها ُت الٗى٠ وٚ غ يغوعة البرهامج . واالإماعؾحن له وهىٖ والهضٝ مً طل٪ هى الاؾخئىاؽ به في جبرً

.  الاعقاصي الأؾغي 

 ل٣ض اٖخمضها في هظه الضعاؾت الاؾخُلاُٖت ٖلى االإىهج الىنٟي باٖخباعه :رمىهج الدزاطت

. الأوؿب لُبُٗت االإىيىٕ

ت مضي حٗغيهم للٗى٠ زلا٫    خُث هضٞذ الضعاؾت بلى اؾخُلٕا مىا٠٢ ُٖىت مً االإغاه٣حن الإٗغٞ

مغاخل خُاتهم الأولى مً الُٟىلت االإب٨غة واالإخىؾُت واالإخإزغة، والأؾباب التي حٗلتهم ًخٗغيىن 

. للٗى٠ صازل ؤؾغهم

 مً ؤحل حلب االإٗلىماث خى٫ ؤؾالُب االإٗاملت الىالضًت وػٖىا اؾخبُاها :رغيىت الدزاطت

 :ال٨تروهُا ٖلى ُٖىت اٞترايُت مخ٩ىهت مً زلازحن مٟدىنا وهم مىػٖحن ٦ما ًإحي

ر

 رخظب الجيع:

اليظبت الػدد الجيع 

ر%56.66ر17ذهىز 

 %43.34ر13ئهار 

ر100%ر30المجمىع 

. هلاخٔ ان وؿبت االإجُبحن مً الظ٧ىع ؤ٦ثر مً الاهار

 رخظب الػمس:

اليظبت الػدد الػمس 

ر%33.33ر10 طىت 15-20

 %40ر12 طىت 21-30

ر%26.67ر08 طىت 30 أهثر مً 
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 %100 30االإجمىٕ 

 ؾىت بيؿبت 30 و٦15ما هلاخٔ ان الظًً قاع٧ىا في الؤحابت مً الكباب الظًً جتراوح ؤٖماعهم بحن 

 . ؾىت بغب٘ في االإئت30 زم جليها ٞئت الظًً ؤٖماعهم ؤ٦ثر مً 73.33%

  رخظب المظخىي الدزاسس:

اليظبت الػدد المظخىي الدزاسس  

 %76.66ر23جامعي 

ر%20ر06زاهىي 

 %3.34ر1مخىطؽ 

ر100%ر30المجمىع 

  ؤما خؿب االإؿخىي الضعاسخي هلاخٔ ان ٚالبُت االإجُبحن ًٖ الاؾخبُان الال٨ترووي مً الجامُٗحن 

 . مؿخىاهم حٗلُم زاهىي %20 وجليها وؿبت %76.66بيؿبت ج٣ضع بـ 

 ذ الضعاؾت في الٟترة بحن :الحدود الصماهيت للدزاطت ل 12 ؤحغٍ مبر 30 بلى 2019 ؤٞغٍ . 2019 هىٞ

 مً احل حم٘ االإٗلىماث خى٫ ؤؾلىب االإٗاملت الظي جل٣اه الٟغص في :رأدواث جمؼ المػلىماث

مغخلتي الُٟىلت واالإغاه٣ت اؾخٗملىا اؾخماعة ال٨تروهُت جًمىذ زمؿت اؾئلت خى٫ مضي 

ت التي اؾخٗمل ٞيها والخلُٟاث  حٗغيهم لأؾلىب الٗى٠ والُغٝ االإماعؽ له والٟترة الٗمغٍ

. التي حٗلذ الىالضًً او ؤخضهما ًلجإ بلى ؤؾلىب الٗى٠ في االإٗاملت

 ت:الأدواث الإختائيت .  اؾخٗملىا الخ٨غاعاث واليؿبت االإئىٍ

 رهخائج الدزاطت:

. مضي حٗغي٪ لأؾلىب الٗى٠ مً ٢بل ؤؾغج٪ -

هادزا هثيرا دائما أطلىب الػىف 

ت   %50 %42.9 %7.1اليؿبت االإئىٍ

  ٞهظا الجضو٫ ًبحن لىا ؤن ٧ل ؤٞغاص الُٗىت ؤ٦ضوا حٗغيهم لأؾلى٥ الٗى٠ في االإٗاملت مً ٢بل ؤٞغاص 

اؾغهم بضعحاث مخٟاوجت ُٞما بُنهم،وهى ًض٫ ٖلى اهه الأؾلىب الأ٦ثر اهدكاعا ومماعؾت مً ٚالبُت الأؾغ 

ت . الجؼاثغٍ

.رأشياٌ الػىف الت  حػسطذ لها -

اطتهصاء )غىف هففس  أشياٌ الػىف 

ر(واخخلاز

أهىاع اخسي ر(طب وشخم)لفظي جظدي 

ت   %7.1 %29.6ر%33.3ر%33.3اليظبت المئىٍ

في هظا الجضو٫ هلاخٔ ان الٗى٠ الىٟسخي الظي ًدبلىع في الاهاهت والاخخ٣اع والاؾتهؼاء ؤ٦ثر اهىإ الٗى٠ 

مماعؾت مً ٢بل اٞغاص الآؾغة ٖلى ؤبىائهم زم ًلُه الٗى٠ الجؿضي بىٟـ اليؿبت وبٗضها ًلُه الٗى٠ 

وهظه الىدُجت جا٦ض ان الأولُاء ًماعؾىن يض ؤبىائهم . االإٗىىي او اللٟٓي االإخمشل في الؿب والكخم



. 2020دجنبر  .العدد الرابع.لمجلة المغربية للتقييم والبحث التربويا         

----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

244 
 

C E M E R D  

ؤزُغاهىإ الٗى٠ هى الٗى٠ الىٟسخي الظي ًتر٥ بهماجه في بيُتهم الىٟؿُت والصخهُت الإضة ػمىُت 

لت ؤو مً الهٗب ججاوػ جإزحرها في محزاج الأبىاء َُلت . بدُث لا جمخى لضي البٌٗ مً شخهُاتهم. َىٍ

. مغاخل خُاتهم

.رمً الري مازض غليً الػىف -

آخسون الاخىة الرهىز الأم الأب متدز الػىف 

ت   %14.3ر%18.5.ر%22.2ر%45اليظبت المئىٍ

خُث ٖبر ؤٞغاص . % 22.8هلاخٔ اطن ان الٗى٠ ًماعؾه الآباء ؤ٦ثر مً الامهاث بٟاع١ ٦بحر حضا ٣ًضع بـ

الُٗىت ان ؾلُت الاب وؤؾلىبه في الخيكئت ًُػى ٖلُه ال٣هغ والٗى٠، زم ًليها حؿلِ الام، وبٗضها ًإحي 

لى الاهار وهىا حٗبحر ًٖ االإى٤ُ الظ٧ىعي الظي ًٟغى . حؿلِ الأزىة ال٨باع الظ٧ىع ٖلى الهٛاع وٖ

. وحىصه والظي ًخ٣مو ُٞه الأبىاء الظ٧ىع ؤصواع الأب في ؤؾلىب االإٗاملت

ت مىزض غليً الػىف؟  - في أي مسخلت غمسٍ

المسخلت 

ت  الػمسٍ

 ػفىلت وطؼى (ر6-3)ػفىلت أولى 

ر(ض6-9)

ر10)ػفىلت مخأخسة 

(ر14و

 ئلى 15)مساهلت 

(رر21

غير 

مدددة 

اليظبت 

ت  المئىٍ

 % 7ر% 46.ر%20ر%20ر07%

في هظا الجضو٫ هلاخٔ ان ؤ٦ثر مغاخل الٗمغ حٗغيا للٗى٠ هي مغخلت االإغاه٣ت بيؿبت ج٣اعب الخمؿحن 

وهىا ًدبحن لىا ؤهمُت مغخلت االإغاه٣ت . في االإئت، زم جليها مغخلت الُٟىلت االإخإزغة والىؾُى بىٟـ اليؿبت

بلى حاهب مغخلت الُٟىلت االإخإزغة التي حٗخبر بىابت االإغاه٣ت . ونٗىبت الخٗامل مٗها مً ٢بل الىالضًً

بضؤ في مىا٢كت والضًه ٨ٖـ مغخلت الُٟىلت  همه للخُاة ؤ٦ثر ٞإ٦ثر وٍ بما ًجٗل الُٟل ًخُىع ج٨ٟحره وٞ

ىلىجي  االإب٨غة ٢بل ؾذ ؾىىاث اًً ٩ًىن مُُ٘ وزايٗا لأوامغ والضًه وؤؾغجه بد٨م يٟٗه الٟحزً

ُه وهطجه الىٟسخي والاحخماعي . وه٣و وٖ

 

 

 

 

لماذا مىزض غليً الػىف مً كبل أطسجً؟  -

أطاب 

الػىف 

 الدفاع غً 

كىاغاحي 

وآزائي 

زفع 

الاهتياع 

للأوامس 

والىىاهي 

مخالؼت زفلاء 

الظىء 

غدم مساجػت 

الدزوض 

الشغب في 

البيذ 

أطباب 

اخسي 

اليظبت 

% 

 %15.4 %7.7 %11.5ر%11.5.ر%19.2ر36.66%
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ًخطح لىا ان ؤؾباب الٗى٠ الأؾغي مغجبُت بإؾلىب الخيكئت الاحخماُٖت وله ٖلا٢ت بٗضم ج٣بل 

ًىن مً . الىالضًً الإً ًىا٢كهم او ًخٗىذ ؤمامهم او ًداو٫ ان ًٟغى هٟؿه وعؤًه بُنهم خُث ًغٞ

٩ٞل ما ًهضع ٖنهم في اٖخ٣اصاث الىالضًً في ز٣اٞخىا الاحخماُٖت طاث . ٌٗصخي اوامغهم او هىاهيهم

لان مً ًٟٗل طل٪ ًىحي و٦إهه ٣ًلل . الٗلا٢ت بالخيكئت والتربُت ًجب الٗمل به صون مىا٢كت ولا جغصص

.  مً هُبتهم وؾلُتهم ؤمام ابىائهم

مىاٞغاص الُٗىت نغخىا ان ؾبب حٗغيهم للٗى٠ هى  %36.6والضلُل ان اليؿبت ال٨بحرة واالإ٣ضعة ب 

ًهم لبٌٗ اوامغهم ومماعؾت الىناًت ٖليهم في ٧ل  صٞاٖهم ًٖ ٢ىاٖاتهم وآعائهم ؤمام والضيهم او عٞ

تهم  ٌ الاههُإ للؤوامغ والىىاهي التي ٢ض حٗخبر ج٨بُلا لخغٍ حؼثُاث خُاتهم، وجإحي بٗضها مباقغة عٞ

. وبعاصتهم

ت ؤ٦ثر  ب ؤٞغاص الأؾغة ٖلى ؤؾالُب واؾتراجُجُاث جغبىٍ   وبىاء ٖلى ما ؾب٤ هغي اهه مً الًغوعي جضعٍ

ؼ مكاٖغ الأبىاء ب٣ُمتهم و٦غامتهم وجىمي ز٣تهم بإهٟؿهم وحؿاٖضهم ٖلى  ٞٗالُت واًجابُت حؿاهم في حٗؼٍ

جد٤ُ٣ الخىا٤ٞ الىٟسخي ؤ٦ثر ٞإ٦ثر َُلت مغاخل خُاتهم وجم٨نهم مً الاهضماج والخٟاٖل الاًجابي م٘ 

.  مجخمٗهم

 رالبرهامج الإزشادي الأطسي خىٌ المخىاشهتوالاغىفيتللؼفل:

اًت الىٟؿُت للُٟل مىظ وكإجه مغوعا ب٩ل مغاخل همىه وزانت في الُٟىلت الأولى واالإخىؾُت  جغج٨ؼ الغٖ

ُٟها مً ٢بل ؤٞغاص الأؾغة لا  ت التي ٌؿخىحب جىْ ت مً الأؾـ واالإباصت التربىٍ واالإخإزغة ٖلى مجمىٖ

ؾُما الىالضًً، ل٩ىنها حٗخبراالإهضع الغثِسخي لخىمُت الخب والخ٣ضًغ الاًجابي للظاث م٘ الاؾخ٣غاع 

: مً هظه الأؾـ ما ًإحي. الىٟسخي والكٗىع بالأمان في االإغاخل اللاخ٣ت مً الخُاة

 ربػع الأطع الت  ًسجىص غللها البرهامج الازشادي الأطسير:

٣لُا وهٟؿُا واحخماُٖا ؼلىحُا وٖ اجه ومىا٢ٟه ماصام ٚحر هاضج ٞحزً . ـ ؤن الُٟل بغيء في جهغٞ

٨دؿب االإهاعاث والؿلى٧اث والٗاصاث    ـ ان الُٟل لِـ مظهب في ؤزُاثه وهٟىاجه ماصام ًخٗلم وٍ

ت . الؿلى٦ُت الخُاجُت االإخىىٖ

ؤن الُٟل في مغخلت الىمى لظل٪ ٞهى ٢ابل للخٛحر والخُىع مً حمُ٘ الىىاحي الىٟؿُت وال٣ٗلُت  -

. والاحخماُٖت

ؤن الُٟل ًخٗلم باالإىا٠٢ وال٣ضوة ؤ٦ثر ما ًخٗلم بال٩لماث واالإٟغصاث في مغاخله الأولى ماصام لم  -

. ًىطج اصعا٦ه

ؤن الُٟل ًخٟاٖل اًجابا وؾلبا لِـ م٘ ؤٞغاص ؤؾغجه ٞدؿب بل ٦ظل٪ م٘ ٧ل م٩ىهاث  -

لام  االإدُِ الظي ٌِٗل ُٞه ٖلى مؿخىي الخي واالإضعؾت والؼملاء او الأ٢غان ووؾاثل اٖلا

ايُت االإسخلٟت التي ٢ض ًغاوصها . والىىاصي الش٣اُٞت والغٍ

ىٟغ مً ٧ل ما ٌكٗغه بالإخباٍ - . ؤن الُٟل ًخجاوب م٘ ٧ل ًد٤٣ الاقبإ لخاحاجه الىٟؿُت وٍ
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ؤن الُٟل قضًض الخؿاؾُت الإىا٠٢ الًٛب والٗى٠ والأطي ب٩ل ؤق٩اله واهىاٖه وؤؾالُبه  -

. مهما ٧ان مهضعه

مُل بلى ٧ل اهىاٖه ومً الهٗب اقبإ َلباجه ُٞه - لظل٪ ًدخاج بلى . ؤن الُٟل ًدب اللٗب وٍ

. صعحت ٖالُت مً الهبر مٗه

 يهدف هرا البرهامج ئلى جدليم الأهداف الاجيت:رأهداف البرهامج الازشادي الأطسير: 

اًت الصخُت للُٟل في مسخل٠ مغاخل خُاجه - . جىمُت ال٣ضعة لضي الىالضًً ٖلى جد٤ُ٣ الغٖ

. جىمي ال٣ضعة لضي الىالضًً ٖلى جد٤ُ٣ الخىا٤ٞ الؼواجي في االإىا٠٢ وؤؾالُب التربُت للُٟل -

ت الضوعٍت - . جىمُت ال٣ضعة لضي الىالضًىٗلى ببٗاص الُٟل ًٖ االإكا٧ل والجزاٖاث الأؾغٍ

جىمُت ال٣ضعة لضي الىالضًً ٖلى جد٤ُ٣ االإؿاواة والٗض٫ بحن الأبىاء في ٧ل الجىاهب واالإىا٠٢  -

. والىيُٗاث الخُاجُت

٤ والخلم في الخٗامل م٘ الُٟل في مسخل٠  - جىمُت ال٣ضعة لضي الىالضًً ٖلى اٖخماص ؤؾلىب الغٞ

. مغاخل همىه

ت وال٣ُم  - جىمُت ال٣ضعة لضي الىالضًً ٖلى اٖخماص الخضعج في جىمُت االإهاعاث الؿلى٦ُت واللٛىٍ

. الاحخماُٖت لضي الُٟل

ُب والخدٟحز في جىحُه وجغبُت  - ٤ والترٚ جىمُت ال٣ضعة لضي الىالضًً ٖلى اٖخمضا ؤؾلىب الدكىٍ

. الُٟل

جىمُت ال٣ضعة لضي الىالضًً ٖلى مغا٣ٞت ومهاخبت الُٟل في مسخل٠ مغاخل همىه الإؿاٖضجه  -

خماص ٖلى الىٟـ ر.ٖلى جىمُت عوح الاؾخ٣لالُت واٖلا

ضم االإبالٛت في الاهخمام والضلا٫  - خضا٫ والخىاػن وٖ جىمُت ال٣ضعة لضي الىالضًً ٖلى جد٤ُ٣ اٖلا

.  للُٟل

ؼ الش٣ت بالىٟـ لضي الُٟل - . جىمُت ال٣ضعة لضي الىالضًً ٖلى جد٤ُ٣ وحٗؼٍ

. جىمُت ال٣ضعة لضي الىالضًً ٖلى مغاٖاة االإُى٫ والاهخماماث لضي الُٟل -

٠ُ اللٗب في التروٍذ ًٖ الُٟل واقباٖا خاحاجه في  - جىمُت ال٣ضعة لضي الىالضًً ٖلى جىْ

. طل٪

جىمُت ال٣ضعة لضي الىالضًً ٖلى جىُٓم حلؿاث ٖاثلُت م٘ الُٟل لإقبإ خاحخه للاهخماء  -

ت لضًه ؼ الٗىا٠َ الاؾغٍ . وحٗؼٍ

 رمدخىي البرهامج الازشادي الأطسير:
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بهم في بَاع بغهامج اعقاصي ًخًمً زلازت  ولخد٤ُ٣ الأهضاٝ الؿالٟت الظ٦غ ًدخاج ؤٞغاص الأؾغة بلى جضعٍ

ت يها ٣ًضم االإسخو في الاعقاص الأؾغي ؤو .ٖكغ اؾتراجُجُاث جغبىٍ التربىي زلُٟت في الاعقاص الىٟسخي ووٞ

ت خى٫ مىيىٕ الأؾغة واهمُتها ت للؤبىاء  واصواعها في هٓغٍ الخيكئت الاحخماُٖت وؤؾالُب االإٗاملت الأؾغٍ

ت االإىدكغة بحن الأؾغ اهُلا٢ا مً هخاثج  ومهاعاث الاجها٫ الأؾغي م٘ جدلُل الإسخل٠ الأؾالُب التربىٍ

ب ٖلى ق٩ل  صعاؾاث ٖلمُت ؾاب٣ت،ؤوباؾخٗماليكاَاث ج٣ضم لأٞغاص الأؾغة ؤهٟؿهم ؤزىاء الخضعٍ

زم ًُلب مً ٧ل ؤؾغة ج٣ضًم ججغبتها الىا٢ُٗت في الخٗامل م٘ ؤبىائها،خُث . ٢هو ؤو مك٨لاث وا٢ُٗت

.  ص٣ُ٢ت60 و45حؿخٛغ١ الخهت الىاخضة مضة جتراوح بحن 

اث مهٛغة لا جخجاوػ زمؿت ؤٞغاص ج٩ل٠ بالٗمل في بَاع وعقاث ًترؤؾها ٞغص     وبٗضها حك٩ل مجمىٖ

٩ل٠ لها م٣غع للجلؿت خُث ًخىلى مؿاو٫ ٧ل الٟىج بصاعة الخىاع والى٣اف  ً وٍ مىخسب يمً الخايغٍ

بي لا جخجاوػ  ت، زلا٫ مضة ػمىُت مدضصة ل٩ل وكاٍ جضعٍ .  ص٣ُ٢ت20بك٩ل جىاوبي بحن اًٖاء االإجمىٖ

ً ٧ل الأ٩ٞاع والا٢تراخاث ل٩ل الىيُٗاث واالإك٨لاث التي ًخضعبىن ٖلى خلها  خىلى االإ٣غع بخضوٍ وٍ

ب ٖلى . ومٗالجتها في بَاع اؾتراجُجُاث همىطحُت للمٗاملت الىالضًت ؤًً ًُلب منهم الخ٨ٟحر والخضعٍ

ت ؤ٦ثر اًجابُت ًٖ جل٪ التي ؤلٟىها في مماعؾاتهم الُىمُت م٘ ؤبىائهم، ج٩ىن لها  اًجاب بضاثل جغبىٍ

. الٟٗالُت في ٖلى جد٤ُ٣ اقبإ الخاحاث الىٟؿُت للؤبىاء وجًمً جىاػنهم الىٟسخي

  ٖلما ان ٧ل اؾتراجُجُت ًىي٘ لها اهضاٞا احغاثُت زم ًُلب مً الأولُاء الخ٨ٟحر ٞيها وبهخاج ؤخؿً 

.  البضاثل والخلى٫ 

بُت جضوم بحن  :  خُث جىػٕ ٦ما ًإحي.  ص٣ُ٢ت60 و45    و٧ل اؾتراجُجُت حٗخبر خهت جضعٍ

ً ومك٨لاث وا٢ُٗت جُغح في 35 بلى 30مضة  - ت م٘ جماعٍ  ص٣ُ٢ت لٗغى االإٟاهُم والجىاهب الىٓغٍ

ت . بَاع ٖمل صازل وعقاث مهٛغة باؾخٗما٫ ج٣ىُت الؼوبٗت ال٨ٟغٍ

 ص٣ُ٢ت للخ٨ٟحر الجماعي والؤهخاج للخلى٫ والبضاثل للمك٨لاث 20 بلى ٩ً15ىن ٞيها بحن  -

. الؿلى٦ُت االإُغوخت خؿب َبُٗت وحجم ٦لاؾتراجُجُت

بُت ومىا٢كتها حماُٖا15 بلى 10وبحن  - .  ص٣ُ٢ت لٗغى هخاثج ؤٖما٫ الىعقاث الخضعٍ

خًمً البرهامج الاعقاصي الاؾتراجُجُاث الآجُت :  وٍ

:رـ اطتراجيجيت السغاًت الصحت والؼبيت للؼفل 1

ب ٖلى االإهاعاث والخ٣ىُاث الىاحب اجباٖها للخغم ٖلى صخت وؾلامت  يها ًخم البدث والخضعٍ  وٞ

الُٟل مً ٧ل الأمغاى والأوبئت والأزُاع الجؿمُت والىٟؿُت وال٣ٗلُت، مً احل و٢اًخه مً 

ا٢اث وحؿخلؼم هظه الاؾتراجُجُت الٗملُاث الآجُت : الأمغاى واٖلؤ

ت والضوعٍت في و٢تها زلا٫ ؾىىاجه الأولى  . الخغم ٖلى بحغاء الل٣اخاث الًغوعٍ

. الخغم ٖلى يمان الغياٖت الُبُُٗت زلا٫ ٖامحن ٧املحن 

خىاء بظاجه مىظ الهٛغ  به ٖلى ا٦دؿاب مهاعاث اٖلا . الخغم ٖلى هٓاٞت الجؿم للُٟل وجضعٍ
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الخغم ٖلى الخٛظًت الجُضة والصخُت للُٟل في ٧ل مغاخل همىه، لخماًخه مً ؤمغاى ؾىء  

. الخٛظًت

٦مغى الخمى، هؼلاث )لإؾغإ به بلى الُبِب ٖىض ٧ل ؤٖغاى مغى وزانت الأمغاى الخُحرة  

زانت جل٪ التي جهاخب الُٟل ٖملُت همىه ٦ٟتراث  (البرص، التهاب اللىػجحن االإخ٨غع، الؤؾها٫

. (...ْهىع الأؾىان وبضؤ الخبى واالإصخي

بٗاص ٧ل االإىاص الخاصة وال٨هغباثُت والؿىاثل الخُحرة مً مجا٫ خىاؽ الُٟل، والتي ٢ض حؿبب  

حرها مً الؤحغاءاث االإىاؾبت جخُلبها .  ؤو ن٣ٗاث ٦هغباثُت/ له حؿمماث، حغوح ؤو خغو١ وٚ

 .ويُٗاث مُٗىت

 

 

:رـ اطتراجيجيت الخىافم البيداغىجي الأطسير 2

ب ٖلى ٦ُُٟت جد٤ُ٣ الخىا٤ٞ والخٟاهم بحن الؼوححن خى٫ الُغ١  يها ًخم البدث والخضعٍ وٞ

خُث جخُلب . والأؾالُب الىمىطحُت في الخيكئت والخىحُه للؤبىاء في مسخل٠ مغاخل همىهم

ٖملُت الخيكئت ؤن ٩ًىن لضي الؼوححن هٓغة مكتر٦ت ومخُاب٣ت ولى وؿبُا خى٫ االإباصت الأؾاؾُت 

التي ًجب بجباٖها في جغبُت الُٟل في ٧ل ؤبٗاصها وحىاهبها الجؿمُت والىٟؿُت وال٣ٗلُت 

 (الُٟل)والاحخماُٖت، م٘ ججىب الخىا٢ٌ في االإىا٠٢ والىيُٗاث ؤو اػصواحُت ال٣غاعاث اججاهه

خضعب الىالضان ٖلى ٦ُُٟت جد٤ُ٣ الخىا٤ٞ في الىٓغة . ؤو حهالت ؤو ًٖ ٢هض. ًٖ الخُإ وٍ

. والخهغٝ اججاه ٧ل مك٩لت ؾلى٦ُت جٓهغ لضي ؤبىائهم

ت 3 :رـ اطتراجيجيت ئبػاد الأػفاٌ غً المشاول الأطسٍ

ب ٖلى مهاعاث وج٣ىُاث ججىب بْهاع الخلاٞاث والجزاٖاث  ها ًخم الخ٨ٟحر والبدث والخضعٍ وٞ

وهىا ًخُلب الأمغ مً الىالضًً الخغم ٖلى يغوعة ججىب بْهاع االإكا٧ل . الؼوحُت ؤمام الأبىاء

ت والخلاٞاث ؤو الهغاٖاث ُٞما بحن ؤٞغاص الأؾغة ؤمام ؤبىائهم وزانت في الؿىىاث الأولى . الأؾغٍ

: وجخًمً هظه الاؾتراجُجُت الٗملُاث البُضاٚىحُت الآجُت

. ـمٗالجت ال٣ًاًا الخلاُٞت بهضوء وح٣ٗل -

ٟا٫ ًٖ الىالضًً - . جإحُل الخىى في الأمىع ٚحر االإخ٤ٟ خىلها ختى ًبخٗض اَلأ

ٟا٫ - . ـخجىب مىا٠٢ الًٛب والاهٟٗا٫ ؤمام اَلأ

. الابخٗاص ًٖ عصوص الٟٗل الٗىُٟت ٖىض الخُإ ؾىاء مً ٢بل ؤخض الىالضًً ؤو الأبىاء -

:ر ـ اطتراجيجيت غدم الخمييز في المػاملت بين الأبىاء4

٤ بحن  يها ؤًًا ًخم الخ٨ٟحر في ٦ُُٟت ججىب ٧ل ما مً قإهه ازاعة مكاٖغ الٛحرة والخؿض او الخٟغٍ وٞ

ٟا٫ بد٨م ؾنهم التي جخمحز بالخؿاؾُت ال٨بحرة لأصوى ؾلى٥ جمُحزي، . الأبىاء في البِذ طل٪ ؤن اَلأ
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ًخُلب الأمغ مً ؤٞغاص الأؾغة ججىب ؤصوى جهغٝ ًىحي ؤو ٌكحر ولى مً بُٗض بلى االإٟايلت ؤو الخدحز في 

اجساط االإىا٠٢ ؤو ال٣غاعاث او ج٣ضًم الهضاًا والامخُاػاث وختى ال٣بلاث، م٘ الابخٗاص ًٖ بنضاع الأخ٩ام 

. ال٣ُمُت اججاه الأبىاء مهما نضعث منهم الأزُاء

 :ـ اطتراجيجيت السفم والحلم في المػاملت 4

٤ بالُٟل في ٧ل  ب ٖلى ؤخؿً الٟىُاث والخ٣ىُاث التي حٗؼػ ؾلى٥ الغٞ يها ًخم البدث والخضعٍ وٞ

ت او ٖىض الخُإ والتي جيبجي ٖلى اؾخٗما٫ اللُىهت والك٣ٟت في . الىيُٗاث والخالاث الاؾخٟؼاػٍ

ضون له الخحر  الخىحُه والىصح بُغ١ ٣ٖلاهُت ختى ًضع٥ الُٟل ؤن والضًه وؤٞغاص ؤؾغجه ًغٍ

دغنىن ٖلى مهلخخه وؾلامخه ومؿخ٣بله وبالخالي جىمى لضًه مكاٖغ االإدبت واػصًاص الش٣ت . وٍ

لأن .م٘ ججىب الؼحغ والخإهِب واللىم ؤو الخٗى٠ُ االإٗىىي ب٩ل ؤق٩اله. بإؾغجه والكٗىع بالاهخماء

ٟا٫ ؤ٦ثر اؾخجابت للخىحيهاث مً ؤَٟا٫ الأؾغ ٚحر الضاٞئت وجخًمً . الضٝء الىالضي ًجٗل اَلأ

: هظه الاؾتراجُجُت

. ببضاء مكاٖغ االإدبت والخ٣ضًغ للُٟل -

ضم ججاهلها - ت وٖ . الاهخمام بمُالب ومكاٖغ الُٟل االإخىىٖ

 .  يغوعة اؾخٗما٫ الابدؿامت والبكاقت ٖىض ٧ل الىٓغاث للُٟل -

:ررـ اطتراجيجيت الخدزج في ئهظاب المهازاث والليم6

ت مً الخُىاث وال٣ىاٖض الٗلمُت  ب ٖلى ٦ُُٟت مغاٖاة مجمىٖ خُث ًخم ٞيها البدث والخ٨ٟحر والخضعٍ

ُت والىا٢ُٗت في ا٦دؿاب بٌٗ االإهاعاث وال٣ُم والٗاصاث الؿلى٦ُت، لا ؾُما مبضؤ الخضعج  االإىيىٖ

خُث ًخضعب الىالضًً ٖلى ٞهم٣ىاهحن الىمى لضي الُٟل وؤن ا٦دؿابه للمهاعاث واالإٟاهُم . والىطج

وال٣ُم والاججاهاجدخم بك٩ل جضعجي جماقُام٘ مغاخل الىطج الىٟسخي وال٣ٗلي والاحخماعي والخسخي 

: وجخًمً هظه الاؾتراجُجُت. الخغ٧ي واللٛىي للُٟل

". وؤمغ ؤهل٪ بالهلاة وانُبر ٖليها" الهبر م٘ الُٟل، في ٧ل ما ًٟٗل َب٣ا ل٣ىله حٗالى  -

الخإوي في مغا٣ٞخه لخٗلم وا٦دؿاب مسخل٠ مهاعاث الخُاة الُىمُت ومٟاهُمها جماقُا وصعحت  -

.  هطجه ال٣ٗلي

:ر ـ اطتراجيجيت الدشىٍم والترغيب والخدفيز7

ؼ ز٣خه بىٟؿه واؾخ٣لالُخه ٤ وجدٟحز الُٟل لخٗؼٍ ب ٖلى ٦ُُٟت حكىٍ يها ًخم الخ٨ٟحر والخضعٍ والتي . وٞ

ىبت وم٣بىلت جىمي  ُب الُٟل ٖلى ال٣ُام بإٖما٫ مغٚ جخًمً يغوعة اٖخماص الىالضًً لأؾالُب جغٚ

: ومً ٖملُاث الاحغاثُت. ٢ضعاجه وحٗؼػ اؾخ٣لالُخه وز٣ٟخه بىٟؿه بض٫ ؤؾلىب الترهُب

ا - . الدصجُ٘ للُٟل وجدٟحزه ماصًا ومٗىىٍ

. الشىاء للُٟل ٖىض بهجاػ ؤي ٖمل ؤو الىجاح في مىاحهت ؤي مك٩لت -
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٠ والتهضًض مً ال٣ٗاب - . ججىب الخسىٍ

ضم هبظه ؤو يغبه - .  بقغا٥ الُٟل بهىعة مؿخمغة م٘ الأؾغة وٖ

:ررـ اطتراجيجيت الخلبل والمسافلت للؼفل8

ها، وخضتها اث وؾلى٧اث الُٟل مهما ٧ان هىٖ ب ٖلى ٦ُُٟت ج٣بل جهغٞ .رخُث ًخم ٞيها الخ٨ٟحر والخضعٍ

خه، وممحزاجه، وبإزُاثه، وهٟىاجه، م٘ مؿاٖضجه ٖلى ٞهم  والتي جغج٨ؼ ٖلى ج٣بل الُٟل ٦ما هى بٟٗىٍ

مدُُه ومخُلباجه، وجدؿِؿه بال٣ضعة ٖلى خل االإك٨لاث والهٗىباث التي جىاحهه مً زلا٫ ج٨غاع 

االإداولاث ٖلى قا٧لت مداولاجه الأولى في حٗلم االإصخي وال٨لام في مغاخل خُاتها الأولى ما٦ضًً له ؤهمُت 

٩ىن هٓغة بًجابُت خى٫ طاجه  ًُ م الخٗثر ٞةنها جىنل بلى الىجاح، ختى  الؤنغاع ٖلى ٖملُت الخٗلم عٚ

:  وحؿخضعي هظه الاؾتراجُجُت. وبم٩اهاجه و٢ضعاجه

م الخُإ ٖىض الُٟل بل اٖخباعه مداولت - . ججىب ججغٍ

. ججىب بهاهخه والخ٣لُل مً قإهه -

٣لل مً ٢ُمخه - ً ؤو بإي شخيء ًجغح مكاٖغه وٍ .    ـٗضم جىبُسه ؤو حكبيهه بالآزغٍ

ت ٖىض الخُإ -  .ـخجىب الاؾتهؼاء والسخغٍ

:رـ اطتراجيجيت الخىاشن والاغخداٌ في الاهخمام والسغاًت9

 ِ ب ٖلى آلُاث وج٣ىُاث الاهخمام االإخىاػن بالُٟل صون بٞغاٍ ولا جٟغٍ وهي جخًمً الخ٨ٟحر والخضعٍ

ة . وججىب الضلا٫ االإٟغٍ ت واالإىص  طل٪ ؤن الصخت والخىاػن الىٟسخي للُٟل ج٣خطخي ؤن ج٩ىن االإدب 

والخ٣ضًغ والاهخمام يمً الخضوص االإ٣ٗىلت واالإ٣بىلت التي حٗؼػ مً ز٣ت الُٟل بىٟؿه وجىمي 

ة والِؿغ . اؾخ٣لالُخه واٖخماصه ٖلى هٟؿه ؤ٦ثر  بحن اللحن والكض 
ً
بدُث ٩ًىن الخٗامل مٗه مخىاػها

ِ في ٧ل قاوهه : وجخًمً الاؾتراجُجُت. والٗؿغ، ٞلا اهخمام مبالٜ ولا بهما٫ ٦لي، ولا بٞغاٍ ولا جٟغٍ

. جدمُل الُٟل مؿاولُت الاهجاػ لبٌٗ الأمىع م٘ حصجُٗه ٖلى الخ٨ٟل بمسخل٠ ؤمىع خُاجه -

ججاهل اهٟٗالاجه االإبالٛت لأبؿِ الأؾباب التي حؿخٗمل ٧ىؾُلت يِٛ لخلبُت مُالبه م٘  -

. الهبر ٖليها

. ٖضم الاؾخجابت ل٩ل مُالبه بلا الإا هى يغوعي وفي خضوص االإ٣ٗى٫ واالإ٣بى٫  -

ً ٖلا٢اث احخماُٖت م٘ ؤ٢غاهه وححراهه واللٗب مٗه لخىمُت عوح الاؾخ٣لالُت  - الؿماح له بخ٩ىٍ

.  ًٖ والضًه وؤؾغجه

به ٖلى الهبر والاهخٓاع -  .جضعٍ

ص الثلت بالىفع10 :رـ اطتراجيجيت حػصٍ

ب ؤٞغاص الأؾغة ٖلى ج٣ىُاث جىمُت  وهي الأزغي جخ٩امل م٘ الاؾتراجُجُاث الؿاب٣ت مً زلا٫ جضعٍ

ؼ ز٣خه بىٟؿه ٖلما ان الش٣ت بالىٟـ حٗخبر ؤخض الغ٧اثؼ . الخ٣ضًغ الاًجابي للظاث لضي الُٟل لخٗؼٍ
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طل٪ انها حُٗي له ال٣ىة الظاجُت للاهضٞإ . الأؾاؾُت في بيُت الصخهُت للُٟل وفي صخخه الىٟؿُت

بت في الخٟى١ وجإ٦ُض الظاث ما٫ صون ملل ولا جغصص، وبالخالي جىمي ُٞه الُمىح والغٚ . هدى اهجاػ اٖلأ

لُه ٣ًخطخي الأمغ مً الىالضًً والأؾغة ٩٦ل : وٖ

جىمُت الاصعا٥ لضي الُٟل ؤن الخٗثر لا ٌٗجي الٟكل، وان الٟكل ما هى بلا ججغبت، ًم٨ً  -

بها ر.  جصخُدها وجهىٍ

الخٗبحر للُٟل ًٖ الخ٣ضًغ والك٨غ والشىاء له ٖىض ٧ل هجاح في الاهجاػ لأي ؤمغ او مهمت او ٖمل  -

. ٣ًىم به

ما٫ لإقٗاعه بإهمُت ما ٣ًىم به - . مؿاهضه وجضُٖمه بمكاع٦خه في بٌٗ اليكاَاث واٖلأ

ضم الُإؽ، وخشه ٖلى يغوعة الؤنغاع للىنى٫ بلى الهضٝ  - حصجُٗه ٖلى ٖضم الاؾدؿلام وٖ

ض وؿخُُ٘ . االإيكىص، م٘ الخإ٦ُض له بإهه ٖىضما هغٍ

:ر ـ اطتراجيجيت مساغاة الميىٌ والاهخماماث والاطخػداداث11

ب ؤٞغاص الأؾغة ٖلى ٦ُُٟت مغاٖاة زهىنُت اهخماماث واوكٛالاث الُٟل  يها ًخم لخ٨ٟحر وجضعٍ وٞ

ت ٞٗالت بض٫ ٦بدها ؤو مىاحهتها ؤو ٞغى ٖليها اهخماماث وازخُاعاث جؼعٕ  وجىمُتها وتهظًبها بُغ١ جغبىٍ

ٞالُٟل ٌِٗل في ٖهغ ًسخل٠ ٧لُت ًٖ الٗهغ الظي ٖاف ُٞه الىالضًً وؤٞغاص . ُٞه الاخباٍ والُإؽ

مىخاث جسخل٠  الأؾغة، ٦ما ؤنهم ًخٟاٖلىن م٘ االإدُِ بك٩ل صًىامي ًبلىع ٞيهم اهخماماث وعٚباث وَ

لظل٪ ؤنبذ مً الًغوعي ٖلى ؤٞغاص الأؾغة بمغاٖاتها مً زلا٫ . ٧لُت ًٖ جل٪ التي ًمُل بليها الىالضًً

غها، بض٫ بلؼامهم ؤو ٞغى ٖليهم ما عجؼ ٖىه الىالضًً ًٖ  الخجاوب مٗها والٗمل ٖلى جىمُتها وجُىٍ

ىضها ٌؿخُُ٘ الُٟل جإ٦ُض طاجه وبلىعة مكغوٖه االإؿخ٣بلي . جد٣ُ٣ه مً اهخماماث وبخباَاث وٖ

مئىان ر. والكٗىع بالغضخى واَلا

:ر ـ اطتراجيجيت اللػب والتروٍذ غً الىفع12

حر ٞغم للٗب والتروٍذ ًٖ الىٟؿلئيٟاء  ب ٖلى ٦ُُٟت اؾدشماع َا٢اث الُٟل بخىٞ وهىا ًخم الخضعٍ

ت ٖلى خُاجه الُىمُت طل٪ اهه مً َب٘ الُٟل االإُل بلى اللٗب وخب الألٗاب اوسجاما م٘ .االإغح والخُىٍ

٨دك٠ زهاثو االإدُِ الظي ٌِٗل ُٞه ت التي ٖلى يىئها ًخٗلم وٍ ٦ما اهه ًدب . خاحُاجه الُٟغٍ

االإغح والخىِٟـ ًٖ الىٟـ ؤ٦ثر ما ًمُل بلى الجض والاهًباٍ، لأنها وكاَاث ًجزعج منها باٖخباعها 

ت والًٟىلُت ٞةطا ٧اهذ الأبضان جمل . ج٣ُضه وجدى٫ صون ٢ضعجه ٖلى الخغ٦ت واقبإ الخاحت ٖلى االإٗغٞ

ىا هظه ال٣لىب، :"مً ٦ثرة اليكاٍ ٨ٞظل٪ الىٟـ جلاػمها في طل٪ ولهظا ٢ا٫ ٖلي عضخي الله ٖىه مُّ ؤحِّ

٦ما ؤقاع ؤبى خامض الٛؼالي في ٧اجبه بخُاء ."والخمؿىا لها َغاث٠ الخ٨مت، ٞةنها جمل  ٦ما جمل  الأبضان

يبػي ؤن ًاطن للهبي بٗض الاههغاٝ مً :" ٖلىم الضًً بلى ؤهمُت اللٗب والتروٍذ ًٖ الىٟـ ب٣ىله وٍ

ذ بلُه مً حٗب ال٨خب بدُث لا ًخٗب في اللٗب، ٞةن مى٘ الهبي  ال٨خاب ؤن ًلٗب لٗبا حمُلا ٌؿترً

ىٛو ٖلُه الِٗل ختى ًُلب الخُلت في  بُل ط٧اثه وٍ مً اللٗب وبعها٢ه بلى الخٗلم صاثما ًمُذ ٢لبه وٍ
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ُه والتروٍذ باليؿبت للُٟل اللٗب، :"  و٢ا٫ الخلاوي ؤًًا ."الخلام مىه عؤؾا بن ؤهم وؾاثل الترٞ

ضها، بما  ا بلى جد٣ُ٣ها لخ٨مت ًغٍ ت في الىٟـ ؤوصٕ الله ٖىض الُٟل مُلا ٢ىٍ ؼٍ ٞاللٗب خاحت ٚغٍ

ضاصه وبما لهغٝ َا٢اجه الؼاثضة بإؾلىب ٣ًىي حؿمه وبما لتهضثت ؤٖهابه واؾخٗاصة وكاَه وحُٛحر  لٖإ

لهظا ؤنبذ مً الًغوعي ٖلى الأولُاء بٖاصة . (43/47التربُت التروٍجُت م )" حى ٢اثم ؾُُغ ٖلى هٟؿه

الىٓغ في جهىعهم للٗب باٖخباعه لِـ مًُٗت للى٢ذ ب٣ضع ما هى وكاٍ َبُعي ٌؿاهم في همى االإهاعاث 

وجغج٨ؼ هظه . الخؿُت الخغ٦ُت، وهمى االإهاعاث ال٣ٗلُت واالإٗغفي، االإهاعاث الىٟؿُت والاحخماُٖت االإسخلٟت

: الاؾتراجُجُت اٖخماص اليكاَاث الآجُت

ت والهاصٞت للُٟل بما ًدىاؾب ومغاخل همىه  ت االإخىىٖ حر الألٗاب التربىٍ ختى ٌكب٘ خاحاجه للٗب )ؤ ـ جىٞ

ت والخٗلم والا٦دكاٝ . (وفي هٟـ الى٢ذ الخاحت ٖلى االإٗغٞ

ُه االإُٟض . ب ـ جىُٓم ؤو٢اث ٞغاٙ الُٟل بحن الضعاؾت واللٗب والترٞ

ض الُٟل ٖلى الخجزه والؿُاخت ؤو٢اث الٟغاٙ اعة االإخاخ٠ ـ الخضاث٤ الٗمىمُت ـ صوع ).        ج ـ حٗىٍ ػٍ

الؿِىماـ االإؿغح ـ 

ت والهاصٞت ُه والخش٠ُ٣ االإخىىٖ ٟا٫ بلى مغا٦ؼ الدؿلُت والترٞ خض٣ًت الخُىاهاث ـ ).       ص ـ انُداب اَلأ

سُت ـ  ت والخاعٍ اعة االإىا٤َ الأزغٍ ت ـ ػٍ حرها.....حىلت بلى البدغ وبلى االإىا٤َ الجبلُت ـ االإىا٤َ الصخغاوٍ . (وٚ

. خؿب بم٩اهُاث ٧ل ؤؾغة

ً الهضا٢اث         هـ ـ الؿماح للُٟل باللٗب م٘ ػملاثه وؤنض٢اثه ٦ٟغنت لإقبإ الخاحت بلى ج٩ىٍ

حرها....وبىاء الظاث في جدمل االإؿاولُت وهمى عوح ال٣ُاصة لضًه  . وٚ

حرها ٦ًٟاءاث  اث الهىجُت وٚ لمُت ٧االإؿغح واالإجمىٖ ايُت وز٣اُٞت وٖ و ـ بصماج الُٟل في حمُٗاث عٍ

ط٧اءاجه )هاصٞتجٟجغ َا٢اجه الؤبضاُٖتوجىمي زُاله و٢ىاه الجؿمُت وال٣ٗلُت والىٟؿُت والاحخماُٖت 

. (االإخٗضصة

 

 

 : ـ اطتراجيجيت الجلظاث الػائليت13

٠ُ الجلؿاث الٗاثلُت في مسخل٠ االإىاؾباث والأو٢اث لخىمُت عوح  ب ٖلى ٦ُُٟت جىْ يها ًخم الخضعٍ وٞ

ب الُٟل ٖلى  ت وجضعٍ الاهخماء والكٗىع بالأمً الىٟسخي، مً زلا٫ حٛظًت الىحضان بالٗاَٟت الأؾغٍ

ت ومؿاولُت ٞما ؤخىج ؤبىاءها بلى الخٟاٖل االإباقغ والخي م٘ ؤباءهم وبزىتهم في .الخٗبحر والخ٨ٟحر ب٩ل خغٍ

لام والاجها٫ االإٗانغة وقختهم صازل البِذ الىاخض، ختى  ْل الٗىاث٤ التي ٞغيتها ج٨ىىلىحُت اٖلؤ

٤ بخُاء حلؿاث الأؾغة الخ٣لُضًت ٖلى ق٩ل بغالإان ؤؾغي ًٖ . ؤ٣ٞضتهم َٗم الخىان الأؾغي  ًٞٗ َغٍ

٤ : َغٍ

.         ؤـ جسهُو ؤو٢اث للمغح وال٩ٟاهت

.        ب ـ جسهُو ٞتراث لل٣و للخ٩اًاث في بَاع ل٣اءاث صوعٍت بحن ؤٞغاص الٗاثلت
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.       ج ـ جىاو٫ وحباث الُٟىع والٛظاء والٗكاء م٘ بًٗهم البٌٗ

اث طاث الكإن الٗاثلي والاحخماعي والٗلمي والش٣افي مً خحن        ص ـ ٞخذ ه٣اقاث وخىاعاث في مىيىٖ

. لآزغ

٘ الأؾغة الآهُت واالإؿخ٣بلُت  حرها  .......   هـ ـ الدكاوع في ٦ُُٟت جد٤ُ٣ بٌٗ مكاعَ وٚ

   ٞهي ًٞاءاث هٟؿُتـ بُضاٚىحُت جغجبِ اعجباَا وز٣ُا بىا٢٘ خُاة الُٟل حؿاهم بٟٗالُت ٦بحرة في 

:    جد٤ُ٣ صخخه الىٟؿُت مً زلا٫ مؿاهمخه في

. حصخحن وبعيإ الأبىاء و٧ل ؤٞغاص الأؾغة بمكاٖغ الخب والضٝء والخىان الٗاثلي -

مئىان ُٞما بُنهم - ؼ عوح اَلا ت مكاٖغ الاهخماء لها وحٗؼٍ .  ج٣ىٍ

حر ٞغم الخىانل والخٟاٖل بحن الأبىاء والآباء والتي حكب٘ الخاحت ٖلى ج٣ضًغ الظاث  - جىٞ

. وجإ٦ُضها

بهم ٖلى الخٗبحر الخغ االإؿاو٫ والتي مً زلالها ًخٗلمىن ٢ُم ومباصت الخىاع و٢ُم اخترام  - وجضعٍ

. وج٣بل الآزغ

ٟا٫ ٧الخجل  - جدهُنهم مً ال٣ٗض الىٟؿُت االإسخلٟت التي ما ٞخئذ جهِب ال٨شحر مً اَلأ

والخىٝ مً الخُإوالاعجبا٥ والخلٗشم في ال٨لام والكٗىع بالى٣و، الكٗىع بالخغمان الٗاَٟي 

حرها..........  . وٚ

ىوي والال٨ترووي التي ػاصث مً حكدذ الٗاثلت في البِذ  - وخماًت الأبىاء مً ؤزُاع الؤصمان الخلٟؼٍ

. الىاخض

حرها ًم٨ً بطا َب٣ذ واخترمذ بك٩ل حاص مً ٢بل الأولُاء ًم٨ً ؤن   ٞهظه الاؾتراجُجُاث وٚ

غ لضيهم وؿبت  حؿاٖضهمةلى خض ٦بحر ٖلى جد٤ُ٣ مخُلباث الصخت الىٟؿُت لأبىائهم، زانت بطا جىٞ

اتهم ومىا٢ٟهم صازل البِذ ُٞما  ت اهُلا٢ا مً جهغٞ مٗخبرة مً الىعي التربىي بمؿاولُاتهم االإخىىٖ

ت وؤؾالُب مٗاملاتهم  بُنهم، وفي ٖلا٢اتهم الخاعحُت م٘ الجحران والأ٢اعب ونىلا ٖلى ؾلى٦ُاتهم التربىٍ

م٘ ؤبىائهم في مسخل٠ الىيُٗاث الخُاجُت، ٞةن طل٪ ٌٗؼػ خخما مً ٢ضعتهم ٖلى الخجاوب الٟٗا٫ م٘ 

. هظه الاؾتراجُجُاث

 

 

:رالخاجمت

ت الاؾتراجُجُت التي جلٗب ؤصواعا    وبىاء ٖلى ٧ل ما ج٣ضم ًخطح لىا ؤن الأؾغة حٗخبر االإاؾؿت التربىٍ

مدىعٍت في حك٨ُل الجهاػ الىٟسخي للُٟل والظي ٖلى يىثه ًخدضص مىخى الؿىاء واالإغى في شخهِخه 

حر قغوٍ الاؾخ٣غاع للؤؾغة والخٟاّ ٖلى جماؾ٨ها واوسجامها مً احل . االإؿخ٣بلُت وهى ما ٌؿخلؼم جىٞ

خُلب . يمان خماًت الُٟل مً ٧ل الأزُاع االإهضصة لصخخه الىٟؿُت والجؿمُت وؾلامخه ال٣ٗلُت وٍ
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ت  حر الغؾمُت في ج٣ضًم زضماث جغبىٍ طل٪ حٗاون وجًاٞغ حهىص ٧ل ماؾؿاث االإجخم٘ الغؾمُت وٚ

وجدؿِؿُت ل٩ل قغاثذ االإجخم٘ مً احل جدهحن ؤمً وجماؾ٪ الأؾغة، ومداعبت ٧ل الآٞاث والٓىاهغ 

. التي تهضص اؾخ٣غاعها

لام، واالإؿاحض وماؾؿاث االإجخم٘      ٦ما ًخُلب طل٪ ججىِب ٧ل ماؾؿاث االإجخم٘ الغؾمُت ٧الٖإ

٘ مؿخىي الخـ االإضوي  ت لغٞ ىٍ االإضوي ٧الجمُٗاث واالإىٓماث بالخيؿ٤ُ والخٗاون لل٣ُام بإصواعها الخىٖ

ومؿخىي عوح االإؿاولُت لضي ؤٞغاص الأؾغة، للاهخمام ؤ٦ثر بمؿخ٣بل ؤبىائها ابخضاء مً ٞترة الخل٣ُذ 

ت واالإغخلت الجىُيُت بلى ؾً االإغاه٣ت والكباب . للبىٍ

مبر 5الجؼاثغ في   2020 هىٞ

ر

ر
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 يحبفظخ جُىة انجبطُخرحذَبد رطجُك انزمىَى الإنكزروٍَ فٍ يذارش انزؼهُى الأضبضٍ ة

 يٍ وجهخ َظر انًؼهًٍُ (COVID-19) فٍ ظم جبئحخ كىروَب 

 (3)،عبد اللطٌف كداي( 2)خالد أحاجً ،(  1)حمد الرٌامً

 .الرباط.  التربٌة علوم دكتوراه بكلٌةطالب (1)

hamed.riyami@moe.om 
أستاذ مؤهل بمركز التوجٌه والتخطٌط التربوي، باحث شرٌك بمختبر التربٌة والدٌنامٌة الاجتماعٌة،كلٌة التربٌة  (2)

 .بجامعة الملك محمد الخامس،الرباط
 .جامعة الملك محمد الخامس،الرباط. كلٌة التربٌة. أستاذ التعلٌم العالً (3)

 

 

 :انًهخص

هدفت الدراسة التعرف على تحدٌات تطبٌق التقوٌم الإلكترونً فً مدارس التعلٌم الأساسً 

، من وجهة نظر معلمً (COVID-19)بسلطنة عمان بمحافظة جنوب الباطنة فً ظل جائحة كورونا 

( 46)، ولتحقٌق ذلك عبرتوظٌف المنهج الوصفً، حٌث تم بناء استبانة مكونة من (12-5)الصفوف 

معلماً ومعلمة، من  (319)تكونت عٌنة الدراسة من  رئٌسة، وفقرة موزعة على أربعة محاور

معلماً ومعلمة من المتخصصٌن فً  (279)، و(الرٌاضٌات والعلوم)المتخصصٌن فً المواد العلمٌة 

أظهرت نتائج الدراسة أن التحدٌات المتعلقة . (اللغة العربٌة والدراسات الاجتماعٌة)المواد الإنسانٌة 

بالناحٌة التقنٌة والفنٌة من أهم التحدٌات التً تواجه تطبٌق التقوٌم الإلكترونً، تلٌها التحدٌات المالٌة ومن 

كما أسفرت نتائج الدراسة عن وجود . ثم التحدٌات المتعلقة بالطلبة، وآخرها التحدٌات المتعلقة بالمعلمٌن

 بٌن وجهتً نظر المعلمٌن، والمعلمات حول أهمٌة تحدٌات تطبٌق التقوٌم الإلكترونً، فً ات دالةاختلاف

واختتمت . فً وجهات نظر المعلمٌن حول التخصصات المقابل أشارت النتائج إلى عدم وجود اختلاف

الدراسة ببعض من التوصٌات والمقترحات، للتغلب على التحدٌات فً تطبٌق التقوٌم الالكترونً 

 . بمحافظة جنوب الباطنة فً سلطنة عمان

 

 (COVID-19)وٛسٚٔح -  جٌطؼ١ٍُ جلأعحعٟ– جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ–جٌطكذ٠حش : انكهًبد انًفزبحُخ
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Challenges in Applying Electronic Evaluation in Basic Education 

Schools in South Batinah Governorate during (Covid-19) from the 

viewpoint of teachers 

  

Abstract 

The study aimed to explore the challenges in implementing electronic evaluation in 

basic education schools under conditions of Coronavirus (COVID-19) pandemic from the 

viewpoint of teachers in grades (5-12) in Al-Batinah South Governorate in the Sultanate of 

Oman. In order to achieve the goals of this study, the descriptive research method was chosen. 

A questionnaire was developed consisting of (46) items that cover four main domains. The 

sample included (319) male and female teachers with specialists in scientific subjects and 

(279) male and female teachers specializing in humanities subjects. The results revealed that 

the technical challenges are among the most important challenges facing the application of 

electronic evaluation, followed by financial challenges and then challenges related to the 

students and finally challenges related to teachers. Furthermore, the results revealed that there 

are significant differences between the views held by male and female teachers on the 

importance of the challenges of implementing the electronic evaluation. On the other hand, 

the results indicated that there are no significant differences in teachers' views due to specialty 

area. The study concluded with some recommendations to help overcome challenges in the 

application of the electronic evaluation in the Sultanate of Oman. 

 Keywords: Challenges - Electronic Evaluation- Basic Education- Coronavirus (COVID-19) 

 

: يمذيخ

غ١شش ز شٙذ جٌؼحٌُ خلاي جٌفطشز جٌّحػ١س قُضِس ِٓ جٌطكذ٠حش فشػطٙح ِطغ١شجش دجخ١ٍس، ٚػحٌّٟ

شطٝ فٟ  جٌططٛس ٚجٌطمذَ جٌؼٍّٟ ٚجٌطىٌٕٛٛؾٟ  لا شه أِْؿشٜ جٌٕظُ جٌّطرؼس، ٚعحلطٙح ئٌٝ قحٌس قط١ّس،

ِؿحلاش جٌك١حز ِطٍد ٌّغح٠شز ٘زٖ جٌطكذ٠حش، ٌٚؼً جٌطؼ١ٍُ جلاٌىطشٟٚٔ جٌزٞ ذحش ؾضءً ٚٚجلؼحً ٍِّٛعحً فٟ 

وػ١ش ِٓ جلأٔظّس جٌطؼ١ّ١ٍس ٠شُىً جٌٙحؾظ ٚجٌطكٛي جٌؿزسٞ ١ٌطّحشٝ ِغ جٌطمذَ جٌؼٍّٟ ٚجٌطىٌٕٛٛؾٟ 

ئْ جٌطكٛلاش ٚجٌطكذ٠حش . جٌّطؼٍُ ٠مَٛ ذأدٚجس ضخطٍف ػٓ جٌٛػغ جٌغحذكأطرفق١ع ،ٚجٌػٛسز جٌّؼٍِٛحض١س

 ذأسوحٔٙح سجً جٌطٟ طحقد رٌه ضطٛ، ٚ٘ٛ ِٕظِٛس جٌؼ١ٍّس جٌطؼ١ّ١ٍس ألاٚخحطس ف١ّح ٠طؼٍك ذٕٙؼس ضٍه جٌذٚي

فّٓ خلاٌٗ ،  ؾضءً ِّٙحً ِٓ جٌّٕظِٛس، ذحػطرحسٖجٌّخطٍفس ذشىً ػحَ ٚأعح١ٌد جٌطم٠ُٛ جٌطشذٛٞ ذشىً خحص

جٌطٟ ضغُُٙ فٟ ضؼذ٠ٍٗ ، ٠طُ جٌٛلٛف ػٍٝ ِذٜ ضكمك أ٘ذجف جٌٕظحَ جٌطؼ١ٍّٟ، ٚضمذ٠ُ جٌطغز٠س جٌّٕحعرس

ٚضض٠ذ ِٓ وفحءضٗ فٙزج ػٕٛجْ ؾٛدز جٌؼ١ٍّس جٌطؼ١ّ١ٍس ِٓ خلاٌٗ ضطكمك أُ٘ ج٘ذجف جٌطم٠ُٛ ،ٚضط٠ٛشٖ

أْ جٌطم٠ُٛ فٟ جٌفطشز جٌكح١ٌس ٠طؼشع جٌٝ ضكذ٠حش ؾغ١ّس ِٓ أؾً ضط٠ٛش  (2014) ٠ٚإوذ ذذٚٞ ،جٌطشذٛٞ

ٚضكغ١ٓ أدٚجش ضم٠ُٛ ضؼٍُ جٌطٍرس ذغرد ؾٛدز جلأدٚجش لا ع١ّح جلاخطرحسجش ِٓ ق١ع ضظ١ّّٙح ٚػذَ 
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ِلاءِطٙح ٌٍّٕٙؽ، ٚجٌفحسق ذ١ٓ جٌطلاخ فٟ جٌذسؾحش، ٚٔمض جٌّؼٍِٛحش جٌطٟ ضغحػذ جٌطحٌد ػٍٝ جٌطكغٓ، 

٘زٖ جلأعرحخ ضغطذػٟ لذِحً لإػحدز جٌٕظش لأدٚجش جٌطم٠ُٛ جٌكح١ٌس ٌطٛجود جٌططٛسجش جٌكذ٠ػس فٟ جٌّٕظِٛس 

ٚذغرد جٌّٕٛ جٌغش٠غ ٌطىٌٕٛٛؾ١ح جٌطؼ١ٍُ ٚجٌّكطٜٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٚجٌّّحسعحش جٌطؼ١ّ١ٍس  جٌؿذ٠ذز . جٌطؼ١ّ١ٍس

ِٚح ٠ٍٛـ فٟ جلأفك ِٓ ضطٛسجش قذ٠ػس ٚضغ١١شجش لحدِس فٟ جٌؼحٌُ ذشىً ػحَ ٚفٟ جٌطؼ١ٍُ  ٚأدٚجش جٌطم٠ُٛ  

  دسجعسأشحسش قط١ّحً ق١ع جً ذشىً خحص ِّح أطرف جعطخذجَ جٌٛعحتً جٌّططٛسز ضم١ٕحً فٟ جٌّذجسط جِش

 ٠ضٚد ،أْ جعطخذجَ جٌطىٌٕٛٛؾ١ح فٟ ػ١ٍّطٟ جٌطؼ١ٍُ ٚجٌطؼٍُ ( (Erdoga & Dede, 2015أسدٚؼ ٚ د٠ؽ

جٌّطؼ١ٍّٓ ذر١ثحش ضؼ١ّ١ٍس أوػش ئغشجءً، ٚضغحػذ ػٍٝ سفغ جٌذجفؼ١س ٌذٜ جٌطلاخ، ٚفٟ ٔفظ جٌغ١حق ِٚٓ خلاي 

ِططٍرحش جٌمشْ جٌكحدٞ ٚجٌؼشش٠ٓ ٔكٛ جلأفطحـ ٚجٌطط٠ٛش فٟ ِؿحي جٌطم٠ُٛ جٌطم١ٍذٞ جٌٝ ؽٛس جٌطم٠ُٛ 

جلاػطّحد ػٍٝ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ  ٠ٛفش فشطح ٌٍطلاخ أْ  ق١ع،جلاٌىطشٟٚٔ جعطؿحذس ٌخظحتض جٌؼظش

 ٚرٌه ِٓ خلاي سدٚد جٌطغز٠س جٌشجؾؼس جٌفٛس٠س جٌطٟ ٠ٛفش٘ح ٘زج جٌٕٛع ِٓ جٌطم٠ُٛ ذحٌطشق ج،ضؼر١ش

، ِٚح ضش١ش ج١ٌٗ ِؼظُ جٌذسجعحش جٌغحذمس ٚجلأدخ جٌٕظشٞ أْ (2010َ، ٕ٘ذجٚٞ). ٚجلأعح١ٌد جٌّطٕٛػس

ٚضظٌؼد ِٓ ِّٙس ،ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٠ٛجؾٗ طؼٛذحش ػذ٠ذز ٚضكذ٠حش ضكذ ِٓ ٔمً جٌّؼٍِٛحش

 .جٌطحٌدجٌّؼٍُ ٚأدجء 

ضط٠ٛش جٌّٕظِٛس جٌطؼ١ّ١ٍس ٚضكغ١ٕٙح ِٓ خلاي جٌططٛس ئٌٝ ضغؼٝ ٚصجسز جٌطشذ١س ٚجٌطؼ١ٍُ جٌؼُّح١ٔس 

أْ ٠ّطٍه  جٌّؼٍُ جٌؼُّحٟٔ ٠كٌطُ ػٍٝجٌزٞ ، ٠ٚؼُذ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ جقذ جٌططٛسجش جلأعحع١س ، جٌشلّٟ 

٠ظحي ئِٓ جؾً ضكم١ك جلأ٘ذجف جٌطؼ١ّ١ٍس ٖٚ ِّٚحسعطٗ ٚضطر١مٗ، عطخذجَ جٌلاصِسلاِٙحسجش ٚجلأعح١ٌدجي

ؾً جٌطكغ١ٓ ٚجٌطط٠ٛش أضم٠ُّٛٙ ٚئطذجس جلأقىحَ جٌّٕحعرس ِٓ ، ٚجٌّكطٜٛ جٌطؼ١ٍّٟ ٌٍطلاخ ذذلس ٚعشػس

ٚجٌركع ػٓ جٌظؼٛذحش ، ٚسفغ جٌّغطٜٛ جٌطكظ١ٍٟ ٚلا ٠طأضٝ رٌه جلآِ خلاي جٌطذس٠د ٚجٌّّحسعس

 قٍٛي ِٚمطشقحش فٟ ظً جلإلرحي جٌكحطً ٔكٛ ضط٠ٛش لإ٠ؿحد ٚجٌؼًّ جٌذؤٚخ ،ٚجٌؼمرحش ذٙذف ضز١ٌٍٙح

ق١ع  ٌٚزٌه ؾحءش ٘زٖ  جٌذسجعس جٌكح١ٌس ،ِٕظِٛس جٌطم٠ُٛ جٌطشذٛٞ ٚضكغ١ٓ ؾٛدز جٌّغطٜٛ جٌطكظ١ٍٟ

جٌظؼٛذحش ٚجٌّؼ١محش فٟ ضطر١ك ِٙحسجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ذّذجسط جٌطؼ١ٍُ ػٍٝ جٌطؼشف ضٙذف جٌٝ 

. ِٓ ٚؾٙس ٔظش جٌّؼ١ٍّٓفٟ عٍطٕس ػّحٔرّكحفظس ؾٕٛخ جٌرحؽٕسجلأعحعٟ 

 : يشكهخ انذراضخ

ُ٘ جٌطكذ٠حش جٌطٟ أجٌؼحٌُ، ٟ٘ خ١ٔحذٙح أ، جٌطٟ ػظفص (COVID-19)لا شه أْ ؾحتكس وٛسٚٔح 

فٟ ؾذ٠ذز ٔظُ ٚؽشق ضؼ١ٍُ ٚضم٠ُٛ  خجٌطغ١١ش ٚجٌطط٠ٛش جٌطفى١ش فٟ فىحْ ٌضجِحً ، ٚجؾٙطٙح جٌّإعغحش جٌطؼ١ّ١ٍس

ْ ٠غطف١ذ ِٕٙح جٌّطؼٍُ، ٚذّح أْ أضٍه جٌّإعغحش جٌطؼ١ّ١ٍس، ذّح ٠كُمك جلأ٘ذجف ٚجٌّؼحسف ٚجٌم١ُ جٌطٟ ٠ؿد 

وحْ جٌطم٠ُٛ ، ، ٚقطٝ ضرمٝ ٔطحتؿٗ ٚفٛجتذٖ ِكممس ٌلأ٘ذجففٟ جٌؼ١ٍّس جٌطؼ١ّ١ٍسجٌطم٠ُٛ سو١ضز أعحع١س 

ٚٚفك رٌه ضٛؾٙص ِؼظُ جٌّإعغحش .جلاٌىطشٟٚٔ ٘ٛ جٌّكشن ٚجٌرذ٠ً فٟ ضفؼ١ً ٔظُ جٌطم٠ُٛ ٚأدٚجضٗ
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ٚلا شه ، سوحْ جٌؼ١ٍّس جٌطؼ١ّ١ٍسأجٌطشذ٠ٛس ٌّطحذؼس جٌططٛسجش جٌكحطٍس جٌطٟ ٠طشضد ػ١ٍٙح جٌطفى١ش فٟ ؾ١ّغ 

 ذأْ جٌطم٠ُٛ جٌطشذٛٞ ٠ّػً ؾغشجً ِّٙحً ٚسوٕحً فٟ جٌّٕظِٛس جٌطشذ٠ٛس ِٚؿحلاً ِٓ ِؿحلاش ضىٌٕٛٛؾ١ح جٌطؼ١ٍُ،

ِٚٓ ػّٓ ٘زٖ ، ٠طشضد ػ١ٍٕح جلاعطفحدز ِٓ جٌطم١ٕحش جٌكذ٠ػس ٚجٌططر١محش ٚضٛظ١فٙح ذشىً طك١فٌزج 

ضمذِٗ جٌطم١ٕحش جٌكذ٠ػس ِح ٚأٔٗ ِٓ جٌؼشٚسٞ أْ ٠غطغً جٌّؿحي جٌطشذٛٞ، انزمىَى الانكزروٍَجٌططر١محش 

.  ضؿ٠ٛذ أدجء جٌطذس٠ظ ٌذٜ جٌّؼ١ٍّٓ ٚضم٠ُٛ ضؼٍُ جٌطٍرس٠ٚغطف١ذ ِٕٙح، ِٓ أؾً

 ٚفشش ذ١ثس جٌطٟجٌّٕظحش جٌطؼ١ّ١ٍس ظٙٛسظٙٛس جٌطؼٍُ جلاٌىطشٟٚٔ ٚخحطس ٔط١ؿس يِّٚح عرك  ٚ

 ٚئ٠ؿحد  جٌذسجع١س ٌٝ ضط٠ٛش جٌّمشسجش ٚجٌّٕح٘ؽئدػص جٌكحؾس فمذ ضؼ١ّ١ٍس ٚضطر١محش فٟ ِؿحي جٌطظ١ُّ 

جعطؼّحي جلأٔظّس جلاٌىطش١ٔٚس ، ِٚٓ خلاي ضٛظ١ف جٌطىٌٕٛٛؾ١ح جٌشل١ّس فٟ جٌطم٠ُٛ، ضؼٍُ جٌطٍرسيذذجتً ضم٠ُٛ 

، ْ ٘زٖ جٌرشجِؽ ضٛجؾٗ ضكذ٠حش ِٚؼ١محشأغ١ش ،ٚجٌرشِؿ١حش رجش جٌظٍس فٟ ل١حط ٚضم٠ُٛ أدجء جٌطلاخ

ضٍه وشف ػٓ ئٌىحي ٘زٖ جٌذسجعس عؼٌٝٚزٌه ش، جلأ٘ذجف جٌطؼ١ّ١ٍس جٌّٕشٛدزضكم١ك ٌٝ ئضكٛي دْٚ جٌٛطٛي 

.  ذغٍطٕس ػّحْٞ  ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ذّذجسط جٌطؼ١ٍُ جلأعحطضمف ػحتمح فٟ عر١ً جٌطكذ٠حش جٌطٟ 

: ًَكٍ صُبغخ يشكهخ انجحث فٍ انزطبؤلاد اِرُخػهُه و

 فٟ ظً ِكحفظس ؾٕٛخ جٌرحؽٕسِح ضكذ٠حش ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ فٟ ِذجسط جٌطؼ١ٍُ جلأعحعٟ خ (1

  ِٓ ٚؾٙس ٔظش جٌّؼ١ٍّٓ؟(COVID-19)ؾحتكس وٛسٚٔح جٔطشحس 

فٟ ضكذ٠حش ضطر١ك جٌطم٠ُٛ  (α =0.05)ً٘ ضٛؾذ فشٚق رجش دلاٌس ئقظحت١س ػٕذ ِغطٜٛ  (2

فٟ ظً ؾحتكس وٛسٚٔح ِكحفظس ؾٕٛخ جٌرحؽٕس جلاٌىطشٟٚٔ فٟ ِذجسط جٌطؼ١ٍُ جلأعحعٟ خ

(COVID-19) ؟(ضخظضجيٚ جلاؾطّحػٟ، جٌٕٛع)ِٓ ٚؾٙس ٔظش جٌّؼ١ٍّٓ ضؼضٜ جٌٝ ِطغ١شجش 

 ذغٍطٕس ِح جٌكٍٛي جٌّمطشقس ٌكً ضكذ٠حش ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ فٟ ِذجسط جٌطؼ١ٍُ جلأعحعٟ (3

ِٓ ٚؾٙس ٔظش جٌّؼ١ٍّٓ؟ (COVID-19)فٟ ظً ؾحتكس وٛسٚٔح ِكحفظس ؾٕٛخ جٌرحؽٕس  خػّحْ

 :أهًُخ انذراضخ

  ضؼُذ ٘زٖ جٌذسجعس جعطؿحذس ٌٍٛػغ جٌكحٌٟ جٌزٞ ضؼ١شٗ ِؼظُ ذٍذجْ جٌؼحٌُ ذغرد ؾحتكس وٛسٚٔح

(COVID-19)ٚذطط٠ٛش أعح١ٌد ل١حط ٚضم٠ُٛ ضؼٍُ جٌطٍرسجٌطٟ ضؼُٕٝ  جلاضؿح٘حش جٌكذ٠ػس ذغرد ِٓ 

 .ؾٙس أخشٜ

 ئٚجٌّٙط١ّٓ ذحٌؼ١ٍّس جٌطؼ١ّ١ٍسعٍطٕس ػّحْ، لذ ضغُُٙ ٘زٖ جٌذسجعس فٟ ضٛؾ١ٗ أطكحخ جٌمشجس خ ، ٌٝ

 .ٚجٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ذشىً خحص، جٌطٛؾٗ ٔكٛ جٌطؼٍُ ػٓ ذؼذ ذشىً ػحَ

  ُجٌذسجعس جٌكح١ٌس أذشص جٌطكذ٠حش ٚجٌظؼٛذحش جٌطٟ ضؼ١ُك ِٓ ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ جٌزٞ وشفعص 

ٍكس فٟ ٚلطٕح جٌكحٌٟ  ُِ  .ِٓ ٚؾٙس ٔظش جفشجد ػ١ٕس جٌذسجعسأطرف قحؾس 
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 ٚضكذ٠ذ جٌطكذ٠حش فٟ ِٓ جٌّٛػٛػحش جٌكذ٠ػس قٛي جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔجً ضطٕحٚي جٌذسجعس ؾحٔد ،

 جعطخذجِٗ ٚضطر١مٗ ذّذجسط ِكحفظس ؾٕٛخ جٌرحؽٕسفٟ عٍطٕس ػّحْ

 ٚ ز ًِىح١ٔس،  عىحٔٙح ػضي٠مؼٟضأضٟ أ١ّ٘س جٌذسجعس ٔط١ؿسجلأِشجع جٌؿحتكس جٌطٟ ضغضٚ جٌؼحٌُ قح١ٌح

 .ٌىطشٟٚٔ جلاضم٠ُٛفٟ جٌطؼ١ٍُ ٚفٟ ٔظُ جيس٠ٞططٍد ِٓ ؾ١ّغ جٌذٚي جٌططٛذك١ع

: حذود انذراضخ

ِكحفظس ؾٕٛخ ضكذ٠حش ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ فٟ ِذجسط جٌطؼ١ٍُ جلأعحعٟ خ:انحذ انًىضىػٍ (1

 . ِٓ ٚؾٙس ٔظش جٌّؼ١ٍّٓجٌرحؽٕس

انذراضبد ) ٚجٌّٛجد جلإٔغح١ٔس (انرَبضُبد، انؼهىو) جٌّٛجد جٌؼ١ٍّس ِؼٍّٟؾ١ّغ :انحذ انجشرٌ (2

 (.12-5) ذغٍطٕس ػّحْ ٌٍظفٛف ِكحفظس ؾٕٛخ جٌرحؽٕسخ(الاجزًبػُخ، انهغخ انؼرثُخ

 فٟ عٍطٕس ذّكحفظس ؾٕٛخ جٌرحؽٕس( 12 – 5) ٌٍظفٛف  ِذجسط جٌطؼ١ٍُ جلأعحعٟ:انحذ انًكبٍَ (3

 ػّحْ

  َ 2020 –2019جٌػحٟٔ جٌفظً جٌذسجعٟ :انحذ انسيبٍَ (4

: يصطهحبد انذراضخ

قحؾض ٠كُذّ ِٓ جٌٛطٛي ئ١ٌٗ ٠مف  " (360، 2005)ثًؼًُ ػبئك وػرفه جرجص : انزحذَبد -

 "  طحِذجً ذ١ٓ جٌّشء ٚأ٘ذجفٗ ٠ىْٛ ِؼ٠ٕٛحً جٚ ِحد٠حً جٚ ٔفغ١ح جٚ طك١حً 

 ٚجٌّشىلاش جٌطٟ ضٛجؾٗ ٚ جٌّؼ١محشأجٌطكذ٠حش ذأٔٙح ِؿّٛػس : انزحذَبد  جرائُباً ٚضؼُشف جٌذسجعس جٌكح١ٌس

ِٕظِٛس جٌطم٠ُٛ جٌّؼ١ٍّٓ ذّذجسط جٌطؼ١ٍُ جلأعحعٟ ذّكحفظس ؾٕٛخ جٌرحؽٕس فٟ عٍطٕس ػّحْ،ػٕذ ضطر١مًّٙ

جٌذسؾس جٌطٟ جقطغحخ ٚ، ٠ٚطُ جٌطؼشف ػ١ٍٙح ٚضكذ٠ذ٘ح ِٓ خلاي أدجز ضُ جػذجد٘ح ٌٙزج جٌغشع،جلاٌىطشٟٚٔ

جٌّؼٍّْٛ، ) جٌّطؼٍمس ٚجٌّشضرطس ذـــضؼرش ػٓ جٌّطٛعؾ جٌكغحذٟ ٌطمذ٠شجش جٌّؼ١ٍّٓ ٌّكحٚس جٌطكذ٠حش 

. (جٌطلاخ، ِح١ٌح، ضم١ٕح ٚف١ٕح

ِؿّٛػس ِٓ جلأعح١ٌد ٚجلأدٚجش جٌّٕحعرس " ذأٔٗ  (62، 2019جٌؼٕضٞ، )ػشفٗ :انزمىَى الانكزروٍَ -

ضغطخذَ فٟ جٌطم٠ُٛ جٌطشذٛٞ ٚجٌطؼ١ٍّٟ ضٛظف ئِىح١ٔحش جٌشرىحش جلاٌىطش١ٔٚس ذأٔٛجػٙح ذّح ٠خذَ 

ػ١ٍّس جٌطم٠ُٛ ٠ٚكمك جلأ٘ذجف جٌّشعِٛس فٟ جٌؼ١ٍّس جٌطؼ١ٍّس جٌطؼ١ٍّس ٚفمح لأعظ ِٕٚٙؿ١س ِٕظّس 

" ٚإِٓس

قُضِس ِٓ جلأدٚجش جٌّططٛسز ٚجٌكذ٠ػس جٌّشضرطس : "  جرائُبنزمىَى الانكزروٍَاٚضؼُشف جٌذسجعس جٌكح١ٌس 

ذحٌطم١ٕحش جٌطؼ١ّ١ٍس ضمَٛ ػٍٝ شرىحش جٌّؼٍِٛحش ػرش جٌطٛجطً ذ١ٓ جٌّؼٍُ ٚجٌطحٌد ذحعطخذجَ جٌكحعد جلاٌٟ 
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ٌطم١١ُ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جٌّغطّش ٚجٌكىُ ػٍٝ أدجء جٌطلاخ، ِٚذٜ جوطغحذُٙ ٌٍّٙحسجش جلأعحع١س، ٚجٌمذسز فٟ 

 .ضٛظ١ف جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ

 ٔٛع ؾذ٠ذ ِٓ ػحتٍس جٌف١شٚعحش جٌطحؾ١س ٠طغرد فٟ :COVID-19فُروش كىروَب انًطزجذ  -

. ِؿّٛػس ِٓ جلأِشجع ضطشجٚـ ذ١ٓ ػذٜٚ جٌؿٙحص جٌطٕفغٟ جٌخف١فس ٚجلاٌطٙحخ جٌشتٛٞ جٌكحد

 (2020ٚصجسز جٌظكس جٌؼّح١ٔس، جٌرٛجذس جٌظك١س جلاٌىطش١ٔٚس، )

٠ٕطّٟ جٌٝ ، وحتٓ غ١ش قٟذأٔٗ:   جرائُبCOVID-19))فُروش كىروَب انًطزجذ ٚجٌذسجعس جٌكح١ٌس ضؼُشف

جٌطٟ ضُ ٚطفٗ ِٓ لرً ِٕظّس جٌظكس جٌؼح١ٌّس ذحٌؿحتكس ، ػحتٍس ف١شٚعحش جٌىٛسٚٔح جٌّطؼحسف ػ١ٍٙح

 . ػظفص ذحٌؼحٌُ ؾ١ّؼح ٚأدش ئٌٝ ضٛلف جٌك١حز، ذّح ٠شٍّٗ ِٓ لطحع جٌطؼ١ٍُ

٘ٛ جٌطؼ١ٍُ جٌزٞ ٠شًّ ؾ١ّغ أؽفحي عٍطٕس ػّحْ ِّٓ ٚطً ئٌٝ عٓ جٌذسجعس، :  انزؼهُى الأضبضٍ -

٠ٚشضىض ػٍٝ ضٛف١ش ؾ١ّغ جلاقط١حؾحش، ٚجٌّٙحسجش، ٚجٌم١ُ ٚجٌّؼحسف، ٚجلأعحع١حش جٌطٟ ضّىٓ 

جٌطلاخ ِٓ جلاعطّشجس فٟ جٌطؼ١ٍُ، ٚجٌركع ػٓ جٌّؼٍِٛحش ٚفمح لإِىح١ٔحضُٙ، ٚلذسجضُٙ، ٌٍطظذٞ 

جٌطؼ١ٍُ جلأعحعٟ، ِٛلغ ٚصجسز جٌطشذ١س ). ٌٍطكذ٠حش، ٚضّحش١ح ِغ جٌططٛسجش ٚجٌطغ١شجش جٌّغطمر١ٍس

 (ٚجٌطؼ١ٍُ فٟ عٍطٕس ػّحْ

 

 ٌالإطبر انُظر 

: يفهىو انزمىَى الانكزروٍَ

ٌٝ شرىحش جٌكحعد ج٢ٌٟ ٚضٛظ١ف ئجٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ذأٔٗ جٌٌٛٛؼ  (2009)٠ؼُشف ئعّحػ١ً 

جٌطم١ٕحش جٌكذ٠ػس ٌٍم١حَ ذّخطٍف جلأٔشطس ٚضم١١ّٙح، ٚػشػٙح ٌٍفثس جٌّغطٙذفس ٠ٚطٛؾد جٌم١حَ ذحلإؾحذس ػٕٙح 

ٚضأ١ِٕٙح ذك١ع ٠طّىٓ ، ٚضفغ١ش٘ح، ٚضمذ٠ُ جٌذػُ جٌفٛسٞ جٌّٕحعد ٚفك جلإؾحذحش، ٚضغطمرً ١ٌطُ ضظك١كٙح

ٚرٌه قفحظح ػٍٝ ، جٌّؼٍُ ِٓ جعطذػحتٙح ػٕذ جٌكحؾس ج١ٌٙح، ِغ جٌطأو١ذ ػٍٝ ضٛف١ش جلأِحْ ٌلأعثٍس ٚجلاؾحذحش 

أٔٗ ػ١ٍّس جعطخذجَ ذشجِؽ ضؼ١ّ١ٍس ِكٛعرس ٠طُ ف١ٙح ػًّ   (2017َ)جٌغش٠س ٚجٌخظٛط١س، ٠ٚؼشفٗ جٌؼرشٞ 

جلأٔشطس جٌظف١س ٚجٌلاطف١س، ٚجلاخطرحسجش، ذك١ع ٠مَٛ جٌطحٌد ذحلإؾحذس ػ١ٍٙح ذحعطخذجَ ؾٙحص قحعد آٌٟ، 

.  ِٚذٜ جوطغحذُٙ ٌٍّؼٍِٛحش فٟ جٌّٛجد جٌذسجع١س،ٚضمذ٠ُ جٌطغز٠س جٌشجؾؼس جٌفٛس٠س؛ ٌٍكىُ ػٍٝ أدجء جٌطلاخ

ْ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٘ٛ ػ١ٍّس ؾّغ ٚضظ١ٕف ٚضك١ًٍ ٚضفغ١ش ذ١حٔحش أٚ أخ (2014َ)ٚأشحس جٌخ١ٍفس 

طذجس قىُ أٚ ئِٓ جؾً ،  ٚضٛظ١فٙحلاعطخذجِٙحٚ ِشىٍس ٠طُ جٌركع أٚ عٍٛن أِؼٍِٛحش ػٓ ِٛجلف ضؼ١ّ١ٍس 

أْ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٘ٛ أقذ فشٚع ػٍُ جٌطم٠ُٛ جٌطشذٛٞ جٌزٞ ٠ؼىظ  (2014َ)لشجس ِؼ١ٓ، ٠ٚشٜ ػلاَ 

جٌطفحػً ٚجلأغؿحَ جٌطحَ ذ١ٓ جٌطم٠ُٛ ٚجٌطىٌٕٛٛؾ١ح، ق١ع ضأغشش جٌؼذ٠ذ ِٓ ِؿحلاش جٌطم٠ُٛ ذحٌكٛجع١د، ئلا 
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ضىّٓ ٚ.  أٔٙح أوػش جسضرحؽح ذحٌطم٠ُٛ فٟ ِؿحلاضٙح جٌػلاغس ٟ٘ ذٕحء جلاخطرحسجش، ٚئؾشجؤ٘ح، ٚضك١ًٍ جٌٕطحتؽ

أْ  (2010)أ١ّ٘س جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ذشىً ػحَ فٟ ضكغ١ٓ ؾٛدز جٌطم٠ُٛ جٌطشذٛٞ ق١ع ٠ٕظش جٌمشؼّٟ 

جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ فشطس ٌطكغ١ٓ ؾٛدز جٌطم٠ُٛ، ٚص٠حدز فؼح١ٌس جٌؼًّ جلإدجسٞ، ٚضخف١ف جلأػرحء ١ٌٍٙثس 

 ٚػفجٌطذس٠غ١س ٚجلإدجس٠س، ٚضم١ًٍ ِٓ جٌؿٙذ ٚجٌٛلص ٌٍمحت١ّٓ ػٍٝ ػ١ٍّس جٌطم٠ُٛ، ٚٞ

 ِؿّٛػس ِٓ جلأ٘ذجف جٌؼحِس ٌٍطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ ِٚٓ أّ٘ٙح ضٛظ١ف جٌٝ (Hung,S,2007,p56)ؼ٘ٓ

جٌطؼحْٚ جٌّغطّش ٚجٌرٕحء ذ١ٓ جٌّؼٍُ ٚجٌطشؿ١غ ٌٍطم٠ُٛ جٌزجضٟ، ٚجٌطىٌٕٛٛؾ١ح ٌخذِس جٌؼ١ٍّس جٌطؼ١ّ١ٍس، 

 . جٌطغز٠س جٌشجؾؼس جٌفٛس٠سٚٚجٌطلاخ، 

:  أَىاع انزمىَى الانكزروٍَ

ٕ٘حن جٌؼذ٠ذ ِٓ أٔٛجع ٚجشىحي جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ جٌطٟ ضغطخذَ ٌطم٠ُٛ فحػ١ٍس جٌطؼٍُ ػٓ ذؼُذ ٚرٌه 

؛ 2016؛ أقّذ،2016خ١ًٍ، )قغد جٌغشع جٌّكذد ٚجٌشت١غٟ ِٓ جؾشجء ػ١ٍّس جٌطم٠ُٛ ٠ٚشٜ ولا ِٓ 

:  ٌٝ ػذز أٔٛجع ٠طُ ضطر١مٙح جٌىطش١ٔٚحً، وّح ٠أضٟئ( 2014ػحف١س، 

 -Diagnostic٘ٛ جٌطم٠ُٛ جٌطشخ١ظٟ : Pre- Evaluationانزمىَـى الإنكزروٍَ انمجهـٍ  (1

Evaluation أٚ ِٙحسز، أجٌزٞ ٠غطٙذف ٌٍىشف ٌّؼشفس ِذٜ لذسجش ٚسغرس جٌطحٌد لاوطغحخ خرشز ، ٚ

ٚ ِكطٜٛ ِؼ١ٓ، أٞ أْ رٌه ٠ش١ش ٌٕح ذطكذ٠ذ جٌمذسجش ٚجٌّؼحسف ،أٚ ِمشس،أقذز دسجع١س  ٚأٚ، ِٛػٛع

 )جٌطٟ ضؼُذ ششؽحً ػشٚس٠حً ٌذسجعس ِٚؼشفس ٚجوطغحخ جٌخرشز ٚضكظ١ً جٌّٛػٛع، ٠ٚشٜ دػّظ 

جٌطٟ ، ٘ذجف جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ جٌطشخ١ظٟ ضكذ٠ذ ٚجخط١حس جٌّٛجلف جٌطؼ١ّ١ٍس جٌّٕحعرسأأْ ِٓ  (2008َ

جٌطٟ ٠أًِ ِٓ ، ضطّحشٝ ِغ جٌٛػغ جٌكحٌٟ ٌٍطؼ١ٍُ، ٠ٚغطط١غ جٌّؼٍُ ِٓ خلاٌٗ ضكذ٠ذ جلأ٘ذجف جٌطشذ٠ٛس

 .ؾشجء ِمحسٔس ذ١ٓ جلأ٘ذجف جٌّشعِٛسئفٟ فطشز جٌؼحَ جٌذسجعٟ ٚ، ضكم١مٙح جٌطلاخ

ٚ أ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ جٌطى٠ٕٟٛ ٠غّٝ : Formative Evaluationانزمىَـى الإنكزروٍَ انجُبئـٍ  (2

خلاي فطشز جٌطؼٍُ ػٍٝ ِذجس جٌؼحَ ، ٘ٛػ١ٍّس ضم١ّ٠ٛس ٠طُ ضطر١مٗ جٌىطش١ٔٚحً ِٓ لرً جٌّؼٍُٚ، سجٌّغطُ

ُ٘ أٔٛجع جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٌّح أِٓ أٔٗ ٚ جٌّطحذؼس، ٠ٚظُٕف أجلاعطّشجس٠س  ٠طظف خجٌذسجعٟ جٚ جٌفظٍٟ،

ِؼشفس ِح ضؼٍّٗ جٌطحٌد، ٚسفذ جٌّؼٍُ فٟ ضكذ٠ذ جٌخطٛجش يٚرٌه  ، ٠غُُٙ فٟ  ضط٠ٛش جٌّٕظِٛس جٌطؼ١ّ١ٍس 

،  جٌطٟ ِٓ شحٔٙح جْ ضكُغٓ ٚضطٌٛس جٌؿحٔد جٌطؼ١ٍّٟ،ٚجلأ٘ذجف، ٚضمذ٠ُ جٌطغز٠س جٌشجؾؼس جٌفٛس٠س جٌّغطّشز

جلاخطرحسجش جلاٌىطش١ٔٚس، ٍِفحش جلإٔؿحص جلاٌىطش١ٔٚس، جٌٛجؾرحش )ِٚٓ أعح١ٌرٗ ، سفغ جٌّغطٜٛ جٌطكظ١ٍٟشٚ

 .(جلاٌىطش١ٔٚس

 ٘ٛ جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ جٌطؿ١ّؼٟ :Summative Evaluationانزمىَـى الانكزروٍَ انخزـبيـٍ  (3

ٚ جٌفظٍٟ، ق١ع أْ جٌطحٌد لذ جعطىًّ ؾ١ّغ جلأ٘ذجف جٌّمشسز فٟ أ٠ىْٛ فٟ ٔٙح٠س جٌؼحَ جٌذسجعٟ 

ض١ّٙذج ،  ٠ٚطُ ضكذ٠ذ دسؾس جٌطكمك ٌٍطٍرس فٟ جٌّخشؾحش جٌطؼ١ّ١ٍس ٌٍّٕٙؽ جٌذسجعٟ،جٌّكطٜٛ جٌذسجعٟ
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، لإطذجس لشجسجش ذشأٔٗ ػٍٝ عر١ً جٌّػحي جٔطمحي جٌطلاخ جٌٝ جٌظف جلأػٍٝ جٚ جٌرمحء فٟ جٌظف ٔفغٗ

قطٝ ضشُخٌض ؾٛجٔد جٌمٛز جٌؼؼف ٌذٜ جٌطٍرس، ٚجٌؼًّ ، ٚجؾشجء ػ١ٍّس ضك١ًٍ ٔطحتؽ جٌطلاخ وّحً ٚٔٛػحً 

ٚجٌرشجِؽ جلاغشجت١س ٌٍطلاخ رجش ، ٞ جٌطكظ١ً جٌذسجعٟٞػذجد جٌخطؾ جٌؼلاؾ١س ٌٍطلاخ ِطذٌْئػٍٝ 

 .(جلاخطرحسجش جلاٌىطش١ٔٚس، جٌّّٙحش جلأدجت١س، جٌغؿلاش جٌذل١مس )دٚجضٗ أجٌّغطٜٛ جٌّشضفغ، ِٚٓ جعح١ٌرٗ ٚ

: انزمىَـى الإنكزروَـٍ وانزمىَـى انزمهُــذٌ

 ٕ٘حن جٌؼذ٠ذ ِٓ ؾٛجٔد جلاخطلاف ِح ذ١ٓ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ػٓ جٌطم٠ُٛ جٌطم١ٍذٞ جلا أْ جٌكىُ ػٍٝ ٔطحتؽ 

ٚأدجء جٌطلاخ ٚئطذجس لشجس ٚجٌطأوذ ِٓ دسؾس جٌطكمك ِٓ جلأ٘ذجف جٌّشعِٛس ٟ٘ ؾحٔد ٠طفك ػ١ٍٙح 

ٚذحلاؽلاع ػٍٝ جلأدخ جٌٕظشٞ ٚجٌذسجعحش ، أْ قذ٠ػُٕح ٠طؼٍك ذؿٛجٔد جٌفشٚق ٚجلاخطلاف، ئلا ْججٌٕٛع

ُ٘ أجٌطٟ ضٕحٌٚص  (2016،ِكّذ؛ 2017ٞ، ؛ جٌشٚق2017؛ جٌكرشدٞ،2018جٌؼرشٞ،) ِٓ ٌىًجٌغحذمس 

:  ؾٛجٔد جلاخطلاف، ٍٔخظٙح فٟ جٌؿذٚي جٌطحٌٟ

 

 

 

انفرق ثٍُ انزمىَى الانكزروٍَ وانزمهُذٌ : (1)جذول 

انزمىَى انزمهُذٌ انزمىَى الانكزروٍَ انًحىر 

انطًبد 

انًىضىػُخ )

 (وانؼذانخ

جٌطظك١ف جٌىطش١ٔٚح، ِّح ٠ؼطٟ دسؾس ور١شز ِٓ جٌّٛػٛػ١س 

ٚجٌؼذجٌس ذك١ع لا ضطأغش جٌٕطحتؽ ذشخظ١س جٌّؼٍُ 

جٌطظك١ف ذحٌٛسلس ٚجٌمٍُ، ضٕخفغ 

جٌّٛػٛػ١س ٚضطأغش ذزجض١س جٌّظكف 

 

الأدواد 

والأضبنُت 

انًطزخذيخ 

جخطرحسجش ٚجٔشطس ِطٕٛػس ٚٚجؾرحش )أدٚجش جٌىطش١ٔٚس  -

  (ِٕض١ٌس

ِشٚٔس فٟ ضكذ٠ذ جٌضِحْ ٚجٌّىحْ ػٕذ ضطر١ك أدٚجش جٌطم٠ُٛ   -

جخطرحسجش ٚجٔشطس )أدٚجش ٚسل١س  -

 .(ٚٚجؾرحش ِٕض١ٌس

ِم١ذ ذحٌٛلص ٚجٌّىحْ جغٕحء ضطر١ك  -

. أدٚجش جٌطم٠ُٛ لا ع١ّح جلاخطرحسجش

 

 

 

انًؼهى 

٠غحػذ أْ ٠ىْٛ ِكٛس جٌؼ١ٍّس جٌطؼ١ّ١ٍس ٘ٛ جٌطحٌد ٚجلأوػش  -

 ٔشحؽح ٚق٠ٛ١س 

٠ٛفش جٌٛلص ٚجٌؿٙذ ِٓ خلاي ضظك١ف ئؾحذحش جٌطلاخ،  -

ٚسطذ جؾحذحضُٙ ج١ٌحً، ٚجؾشجء ػ١ٍّحش جٌطك١ًٍ جلاقظحتٟ 

 ٌٕطحتؽ جلاخطرحس ذغٌٙٛس ِٚشٚٔس

  ضٛظ١ف ِٙحسجش جٌطفى١ش جٌؼ١ٍح  -

ِؼشفٟ، )٠ُّىٌٓ جٌّؼٍُ ِٓ ل١حط ؾٛجٔد ِطٕٛػس ِٓ جٌطؼٍُ  -

 (ِٙحسٞ، ٚؾذجٟٔ

جٌّؼٍُ جلأوػش ٔشحؽح ٚ٘ٛ أعحط  -

 جٌؼ١ٍّس جٌطؼ١ّ١ٍس جٌطؼ١ٍّس

أػرحء وػ١شز ِٓ خلاي ضظك١ف جٌّؼٍُ  -

ٚسل١ح ٚسطذ جٌذسؾحش فٟ جٌغؿلاش، 

ٚجدخحٌٙح فٟ جٌرشجِؽ جٌكحعٛذ١س 

 لإؾشجء ػ١ٍّس جٌطك١ًٍ جلاقظحتٟ 

ضٛظ١ف ِٙحسجش ضفى١ش ِكذد وحٌطزوش  -

 .ٚجلاعط١ؼحخ

٠م١ظ فٟ ِؼظُ جلأق١حْ جٌّغط٠ٛحش  -

. جٌّؼشف١س

 

 

قش٠س فٟ جٌطٛجطً ٚجٌطفحػً ذ١ٓ جٌّؼٍُ ٚجٌطحٌد ذذسؾس  -

 ػح١ٌس جٚ ذ١ٓ جٌطلاخ ِغ ذؼؼُٙ جٌرؼغ

لٍس جٌطٛجطً ذ١ٓ جٌّؼٍُ ٚجٌطحٌد ق١ع  -

ضٕكظش فٟ جٌّٕحلشحش ٚجلاؾحذحش 



. 2020دجنبر  .العدد الرابع.لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا         

----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

265 
 

C E M E R D 

 

انطبنت 

 .ضمذ٠ُ جٌطغز٠س جٌشجؾؼس جٌفٛس٠س جٌّرحششز -

ضؼًّ ػٍٝ ضم١ًٍ جٌمٍك ٚجٌطٛضش ِٓ ػغٛؽ جلاخطرحسجش أٞ  -

. ضشؼش جٌطحٌد ذحلاسض١حـ ٔفغ١ح

 .جٌفشد٠س دجخً جٌغشفس جٌظف١س

جٌطأخش فٟ ضمذ٠ُ جٌطغز٠س جٌشجؾؼس  -

 .ٌٍطحٌد ِٓ لرً جٌّؼٍُ

جٌمٍك ٚجٌشؼٛس ذحٌؼغؾ جٌٕفغٟ لرً  -

ٚجغٕح ضطر١ك جلاخطرحسجش ضشىً ؾحٔد 

. ِضػؽ ٌٍطلاخ

 

 :( وانزحذَبدانًًُساد)انزمىَى الانكزروٍَ 

، ئْ جٌّططرغ  ٌٍكمرس جٌّحػ١س ٠ٍّظ جٌطمذَ جٌىر١ش فٟ جعطخذجَ جٌطىٌٕٛٛؾ١ح فٟ ِؿحي جٌطم٠ُٛ جٌطشذٛٞ 

ٌٝ ضطر١ك ئغُ ضطٛسجٌّؿحي ، فحٌرذج٠س جلأٌٚٝ ضٛظ١ف جٌططر١محش جٌكحعٛذ١س فٟ ِؿحي ضظك١ف جلاخطرحسجش

ٚضم٠ُٛ جلإؾحذحش ذحعطخذجَ ،  ِشضرطس ذرشجِؽ ضطكىُ فٟ ػشع فمشجش جلأعثٍس،جلاخطرحسجش ذحٌكحعد ج٢ٌٟ

ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٌلاعطفحدز ِٓ خؾٙص جٌٍّّىس جٌّطكذزؾحِؼحضٙح ِٚذجسعٙح جٌػح٠ٛٔس لذ ٚٚ، ذشجِؽ

،  جٌّططٛسز وؿحٔد ضط٠ٛشٞ ٌؼ١ٍّحش جٌطؼٍُ ٚل١حط أدجء ِغط٠ٛحش جٌطلاخزجٌػٛسز جٌّؼٍِٛحض١س ٚجٌطىٌٕٛٛؾٟ

، (Luchoom,2010)خحطس ف١ّح ٠طؼٍك ذادجتُٙ جٌؼٍّٟ ػٍٝ شرىحش جلأطشٔص ، ٚضكغ١ٓ لذُسجضُٙ جٌفىش٠س

 ضكغ١ٓ ؾٛدز جٌطم٠ُٛ فٟضؿٍٝ أ١ّ٘طٗ ذٛؾٗ ػحَ ٚلطٕح جٌكحٌٟ،ق١ع ش ٘زج جٌٕٛع فٟ ئٌىأ١ّ٘سٚ٘زج ٠ش١ش 

  .جٌطشذٛٞ

 : جلاٌىطش١ٔٚس أّ٘ٙحٌطم٠ُٛ ١ِّضجش وػ١شز يجٌٝ (2019)ضش١ش قٕحْ : انًًُساد

 .جٌّغحػذز فٟ ئ٠ؿحد ؽشق ٚأعح١ٌد جلأفؿحس جٌّؼشفٟ ٚجٌطٍد جٌّغطّش ٌٍطؼ١ٍُ .1

 . ؾحرذس ضؼ١ٍّس ضفحػ١ٍس ضغّف ذحٌّشٚٔس فٟ ٚلص ٚضطر١ك أدٚجش جٌطم٠ُٛذ١ثس٠ٛفش  .2

ضٛف١ش ضّحس٠ٓ ضفحػ١ٍس ٚضطر١محش ػ١ٍّس ِٕٚحلشحش ٚضغز٠س سجؾؼس فٛس٠س ِٚؼٍِٛحش ضٕذِؽ ِغ  .3

 .جقط١حؾحش جٌّطؼٍُ

 .ضٛف١ش جٌٛلص ٌٍطحٌد ٚجٌّؼٍُ، ٚجٌّشٚٔس فٟ جخط١حس ٚلص جلإؾحذس .4

 .ضمًٍ ِٓ جٌّٛجسد جٌرشش٠س ٚجٌّحد٠س جغٕحء جٌطظك١ف، ٚجٌطك١ًٍ، ٚضمذ٠ُ جٌطغز٠س جٌشجؾؼس .5

٠ٛجؾٗ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ذؼغ جٌظؼٛذحش ٚجٌطكذ٠حش، جٌطٟ ضمف ػحتمح فٟ ضطر١مٗ ٚضٛظ١فٗ : انزحذَبد

 (: 2005ص٠طْٛ، )ٌطم١١ُ جٌّغط٠ٛحش جٌطكظ١ٍ١س ٌٍطلاخ، ِٚٓ أُ٘ ٘زٖ جٌطكذ٠حش ِح رُوش فٟ دسجعس 

ُِؼظُ جٌرشِؿ١حش ذحٌٍغس جلإٔؿ١ٍض٠س جٌّغطخذِس فٟ ئػذجد ذٕٛن جلأعثٍس،ٚط١حغس جلاخطرحسجش  -  

 .جلاٌىطش١ٔٚس

 .طؼٛذس ضظك١ف جلاخطرحسجش رجش جلأعثٍس جٌّمح١ٌس ذشىً آٌٟ جٌىطشٟٚٔ -
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ٌططر١ك جٌطم٠ُٛ  (ذٕٛن أعثٍس- ذشجِؽ ٚضطر١محش- قٛجع١د- جٌشرىس )جٌطىٍفس جٌرح٘ظس فٟ ضٛف١ش  -

 .جلاٌىطشٟٚٔ

 .ضذٟٔ ِغطٜٛ جلأِحْ ٚجٌمذسز ٌٍٛطٛي غ١ش جٌّششٚع لأدٚجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ -

 .جلأػطحي جٌّطىشسز فٟ جؾٙضز جٌكحعد ج٢ٌٟ -

 .ضذٟٔ ِغطٜٛ جٌشرىحش ػٍٝ ِغطٜٛ جٌذٌٚس -

 .٠ططٍد جْ ضطٛفش ٌذٜ جٌطلاخ ِٙحسجش ٌٍطؼحًِ ِغ جٌكحعد جلاٌٟ -

ػٍٝ جٌشغُ ِٓ جٌظؼٛذحش ٚجٌطكذ٠حش جٌطٟ ضُ جٌكذ٠ع ػٕٙح ٚجٌطٟ روشضفٟ جٌؼذ٠ذ ِٓ جلأدذ١حش ، 

ٚجٌذسجعحش قٛي جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ،ئلا أْ جٌّضج٠ح فٟ ضطر١ك ٘زج جٌطم٠ُٛ جٌكذ٠ػىػ١شز، ذك١ع أطرف ٚجلؼحً، 

ٚلذ  فشُع ػ١ٍٕح ػشٚسز ضرٕٟ ؽشق ٚأعح١ٌد ضم٠ُٛ ؾذ٠ذز،ذغرد جٌطكذ٠حش ٚجٌططٛسجش ٚجٌّطغ١شجش  

جٌّؼحطشز جٌكذ٠ػس جٌطٟ دخٍص فٟ ػحٌّٕح، لا ع١ّح جلأٚذثس ٚجلاِشجع جٌطٟ جٔطششش فٟ ج٢ٚٔس جلأخ١شز، 

ٚ٘زج ٠رُشص دجفؼحً ل٠ٛحً لاعطخذجِحٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ، جعطؿحذس ٌخظحتض جٌؼظش ِٚططٍرحضٗ، ٚ٘ٛ جٌزٞ 

٠ٛظف ضم١ٕحش جٌكحعد جلاٌٟ ٚجٌشرىحش ٚجٌرشِؿ١حش ٚجٌططر١محش جٌّططٛسز ذحعطخذجَ جعح١ٌرٗ جٌّخطٍفس ، 

ٚضغخ١ش جٌطىٌٕٛٛؾ١ح ٌخذِس جٌؼ١ٍّس جٌطؼ١ّ١ٍس ٚجلاعطفحدز ِٓ ضم١ٕحش جٌّؼٍِٛحش ٚجلاضظحلاش ، ٌٕشش جٌّؼشفس 

 .ذظٛسز ػظش٠س رجش وفحءز ػح١ٌس فٟ ؾ١ّغ جٌّؿحلاش

 انذراضبد انطبثمخ 

ذذسجعس، ٘ذفص جٌٝ ل١حط جضؿح٘حش جٌطلاخ ٔكٛ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ، (Dermo, 2009) دريىلحَ

ؽحٌرح ٚؽحٌرس، ٚؽرمص جلاعطرحٔس وأدجز ذكػ١س ٌٍذسجعس، ٚجٌطٟ  (130)ٚشٍّص ػ١ٕس جٌذسجعس جٌطٟ ضىٛٔص ِٓ 

جٌؼحؽف١س، جٌظكس، جٌطؼ١ٍُ ٚجٌطؼٍُ، جلآِ، جٌّٛغٛل١س )جقطٛش ػٍٝ ل١حط عطس ِؿحلاش، ِّػٍس فٟ جٌؼٛجًِ 

، ٚلذ ضٛطٍص جٌٕطحتؽ جٌٝ جضؿح٘حش ئ٠ؿحذ١س ِرششز ِٓ ػ١ٕس جٌذسجعس ٔكٛ جٌطم٠ُٛ (ٚجٌغش٠س، جٌمؼح٠ح جٌؼ١ٍّس

جلاٌىطشٟٚٔ، وّح أظٙشش ػذَ ٚؾٛد فشٚق ٌّطغ١شجش جٌؼّش، ٚجٌٕٛع جلاؾطّحػٟ، فٟ جعطؿحذحش جٌطلاخ 

 .ٔكٛ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ

 دسجعس (Jamil, Topping & Tariq, 2012)جًُم ورىثجُج وطبرق ٚفٟ ذحوغطحْ أؾشٜ وً ِٓ 

ضىشف ضظٛسجش جٌطلاخ قٛي ِّحسعحش جٌطم٠ُٛ ذّغحػذز جٌكحعد جلاٌٟ، ق١ع ضُ ضطر١مٙح ذحٌؿحِؼحش 

ؽحٌرح ٚؽحٌرس ِغطخذ١ِٓ جعطرحٔس ٌطكم١ك غشع جٌذسجعس، ٚلذ خٍظص جٌذسجعس  (1877)جٌرحوغطح١ٔس ػٍٝ 

جٌٝ ٚؾٛد فشٚق رجش دلاٌس ئقظحت١س ٔكٛ جضؿح٘حش جٌطم٠ُٛ ٌٍطحٌرحش جوػش ِٓ جٌطلاخ، ٚضٛطٍص ٔطحتؽ 

جٌذسجعس جٌٝ ضٛظ١ف جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ فٟ جٌؿحِؼحش ٠غحػذ ػٍٝ ضٛف١ش جٌٛلص ٚجٌؿٙذ، جٌّٛػٛػ١س 
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ٚجٌرؼذ ػٓ جٌطك١ض، وزٌه ٕ٘حن ذؼغ جٌّؼ١محش ِٓ جعطخذجَ جٌكحعد جلاٌٟ فٟ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٟٚ٘ 

 .جلإس٘حق ٚجٌّشىلاش جلإدجس٠س ٚجٌطٕظ١ّ١س ٚجػطحي جلأؾٙضز ٚجٌشرىحش ذشىً ِغطّش

 دسجعس قٛي ِؼشفس ضظٛسجش ؽٍرس جٌذسجعحش جٌؼ١ٍح ٔكٛ جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ، (2013)ػطُخ وّح أؾشٜ 

ٌٚطكم١ك أ٘ذجف جٌذسجعس فمذ لحَ جٌرحقع ذطذس٠د جٌطلاخ ػٍٝ جلأعثٍس جلاٌىطش١ٔٚس، ٚذؼذ جلأطٙحء ٌٍٚٛطٛي 

، (34 )جٌٝ جٌٕطحتؽ جعطخذَ جعطرحٔس جٌىطش١ٔٚس ِٚمحذٍس شخظ١س ٌؿ١ّغ أفشجد ِؿطّغ جٌذسجعس، ٚجٌرحٌغ ػذدُ٘ 

ٚوشفص ٔطحتؽ جٌذسجعس جٌٝ ٚؾٛد ضظٛسجش ئ٠ؿحذ١س ٔكٛ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ذذسؾس ور١شز وّح ذ١ٕص جٌٕطحتؽ 

ِٓ ٚؾٛد فشٚق ئقظحت١س ٌظحٌف جلأحظ، ٚضٛطٍص  ذؼشٚسز ض١ّٕس جٌٛػٟ ٌذٜ أػؼحء ١٘ثس جٌطذس٠ظ 

 .ٚجٌطلاخ ذأ١ّ٘س جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ فٟ ضؿذ٠ذ ػ١ٍّس جٌطؼٍُ ٚضكغ١ٓ ِخشؾحضٗ

جٌٝ ضكذ٠ذ أغش ذشٔحِؽ ِمطشـ فٟ جٌطؼ١ٍُ جلاٌىطشٟٚٔ  ( 2014 )ثذوٌ  ٚجعطٙذفص جٌذسجعس جٌطٟ لحَ ذٙح 

ٚجعطخذَ جٌرحقع  (جٌّحؾغط١ش  )ٌط١ّٕس ِٙحسجش ضظ١ُّ جلاخطرحسجش جلاٌىطش١ٔٚس ٌذٜ ؽٍرس جٌذسجعحش جٌؼ١ٍح 

 ( 24 ) ػٍٝ ػ١ٕس ػذد٘ح Blackboardجٌّٕٙؽ جٌطؿش٠رٟ ِٓ خلاي ِكطٜٛ ضؼ١ٍّٟ، ذحعطخذجَ ذشٔحِؽ 

ذطحلس : ؽحٌرحً، ِٓ و١ٍس جٌطشذ١س ذؿحِؼس جٌٍّه خحٌذ ذحٌٍّّىس جٌؼشذ١س جٌغؼٛد٠س، ٚلحَ ذططر١ك جلأدٚجش جٌطح١ٌس

ِلاقظس ٌطكذ٠ذ ِذٜ لذسز جٌطلاخ ػٍٝ ذٕحء، ٚضظ١ُّ جلاخطرحسجش جلاٌىطش١ٔٚس، جخطرحس ضكظ١ٍٟ ٌم١حط 

جٌؿحٔد جٌّؼشفٟ جٌّٙحسجش، ِٚم١حط جلاضؿح٘حش ٔكٛ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ، ٚأعفشش ٔطحتؽ جٌذسجعس ػٓ أٔٗ لا 

٠ٛؾذ فشٚق رجش دلاٌس ئقظحت١س ذ١ٓ ِطٛعطٟ دسؾحش أفشجد جٌؼ١ٕس فٟ جٌططر١ك جٌمرٍٟ، ٚجٌرؼذٞ،لأدٚجش 

جٌذسجعس ٠شؾغ جغشٖ جلأعحعٟ ٌٍرشٔحِؽ جلاٌىطشٟٚٔ، ٚأٚطص جٌذسجعس ػشٚسز جٌطٛعغ فٟ جٌطم٠ُٛ 

جلاٌىطشٟٚٔ ، فٟ جٌّمشسجش جٌذسجع١س جٌّخطٍفس ػٍٝ ِغطٜٛ جٌؿحِؼس، ٚص٠حدز جٌذػُ جٌّحدٞ ٌطٍر١س ِططٍرحش 

 .ضٛظ١ف جلاخطرحسجش جلاٌىطش١ٔٚس

 دسجعس جعطٙذفص جٌىشف ٌٍظؼٛذحش جٌطٟ ضٛجؾٗ ِؼٍّٟ جٌطشذ١س جلإعلا١ِس فٟ (2016)انؼصًٍُ ٚأػذ

ِؼٍّح فٟ جٌّذجسط جٌّطٛعطس  (93)جعطخذجَ أدٚجش جٌطؼٍُ جلاٌىطشٟٚٔ، ٚلذ ضأٌفص ػ١ٕس جٌذسجعس ِٓ

ٚجٌػح٠ٛٔس، ٌٚطكم١ك جغشجع جٌذسجعس جعطخذَ جٌرحقع جلاعطرحٔس وأدجز ٌؿّغ جٌّؼٍِٛحش جٌّىٛٔس ِٓ غلاغس 

، ٚلذ وشفص ٔطحتؽ جٌذسجعس جٌٝ ٚؾٛد طؼٛذحش جذشص٘ح ػذَ (جٌفٕٟ ٚجلإدجسٞ، جٌّؼٍُ، جٌطحٌد )ِكحٚس

ضؿ١ٙض جٌمحػحش ٚجٌفظٛي جٌذسجع١س ِٓ أدٚجش ٚأؾٙضز جٌىطش١ٔٚس، ػذَ ضٛجفش جٌطذس٠د ٌٍّؼٍُ ٚجٌطحٌد فٟ 

 .جعطخذجَ جٌّٙحسجش جلأعحع١س ٌٍطؼٍُ جلاٌىطشٟٚٔ فٟ جٌّكحٚس جٌػلاغس ٌلاعطرحٔس

 ٌٍطؼشف ػٍٝ جضؿح٘حش أػؼحء ١٘ثس جٌطذس٠ظ ٚجٌطلاخ ذؿحِؼس جٌّٕظٛسز (2016)يحًذ ٘ذفص دسجعس 

فٟ ِظش ٔكٛ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٚضكذ٠ذ جُ٘ جٌّؼٛلحش جٌطٟ ضٛجؾُٙٙ جغٕح ضطر١مٗ ذٍغ ػذد ػ١ٕس جٌذسجعس 

ؽحٌد ِٓ و١ٍحش ٔظش٠س ٚػ١ٍّس، جعطخذَ جٌرحقع ِم١حط  (350)ِٓ أػؼحء ١٘ثس جٌطذس٠ظ ٚ  (150)
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جلاضؿح٘حش ٔكٛ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ِٚم١حط ِؼٛلحش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ، جعفشش جٌذسجعس ٚؾٛد جضؿحٖ 

ئ٠ؿحذٟ ٌذٜ ػ١ٕس جٌذسجعس ِٓ ؽٍرس جٌؿحِؼس، ٚػذَ ٚؾٛد فشٚق ٌظحٌف جٌٕٛع جلاؾطّحػٟ ذ١ّٕح ضٛؾذ 

ٌظحٌف جٌّٛجد جٌؼ١ٍّس، ٚجظٙشش وزٌه ٚؾٛد جضؿحٖ عٍرٟ ٌذٜ أػؼحء ١٘ثس جٌطذس٠ظ ٔكٛ جٌطم٠ُٛ 

جلاٌىطشٟٚٔ ٚٚؾٛد ِؼٛلحش فٟ ضطر١مٗ ٚأٚطص  جٌذسجعس ذرٕحء ٔظحَ ضم٠ُٛ جٌىطشٟٚٔ ٠غحُ٘ فٟ سفغ وفحءز 

جٌطلاخ ٚضكغ١ٓ أدجتُٙ ٚضذس٠د جٌطلاخ ، ٚأػؼحء ١٘ثس جٌطذس٠ظ ػٍٝ جلاخطرحسجش جلاٌىطش١ٔٚس 

 ،ٚجعطخذجِٙح ذشىً ؾضب فٟ ذؼغ جٌّٛجد جٌذسجع١س جٌٝ ؾحٔد جٌطم٠ُٛ جٌطم١ٍذٞ

 دسجعس قٛي ٚجلغ جعطخذجَ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٌذٜ ِؼٍّٟ جٌذسجعحش (2017)انحجردٌ وّح أؾشٞ 

جلاؾطّحػ١س ٚجٌٛؽ١ٕس ذحٌّشقٍس جٌػح٠ٛٔس ذّذ٠ٕس جٌش٠حػٛرٌه ٚفك ِٕٙؿ١س ٚطف١س ضك١ٍ١ٍس، ٚضّػٍص أدجز 

جلأٚي ٚجلغ جعطخذجَ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٚجٌّكٛس : جٌذسجعس فٟ جعطرحٔس ِىٛٔس ِٓ ِكٛس٠ٓ أعحع١١ٓ

جٌػحٟٔ ضٕحٚي جٌظؼٛذحش جٌطٟ ضٛجؾٗ جعطخذجَ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٚلذ ضىٛٔص ػ١ٕس جٌذسجعس ِٓ 

ِؼٍّح، ٚأشحسش جٌٕطحتؽ،أْ ٚجلغ جعطخذجَ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ؾحءش ذذسؾس ِطٛعطس، وّح  (207)

أظٙشش ٔط١ؿس جٌذسجعس ذأْ دسؾس جٌظؼٛذس وحٔص ػح١ٌس جغٕح جعطخذجَ ػ١ٕس جٌذسجعس لأدٚجش جٌطم٠ُٛ 

 جلاٌىطشٟٚٔ 

 جٌٝ جٌىشف ػٓ دسؾس ِّحسعس ِؼٍّٟ جٌؼٍَٛ جٌطر١ؼ١س لأعح١ٌد (2017 )انرولٍ ذ١ّٕح ٘ذفص دسجعس 

ِٓ ِؼٍّٟ جٌّشقٍس جٌّطٛعطس ذّذ٠ٕس جٌش٠حع ٚوحٔص  (249 )جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ، ٚذٍغص ػ١ٕس جٌذسجعس 

جلأدجز جٌّطرمس لأغشجع جٌذسجعس ٟ٘ جلاعطرحٔس ِغطخذِحً جٌرحقع ِٕٙؿ١س جٌٛطف جٌّغكٟ، ٚوشفص ٔطحتؽ 

جلاٌىطشٟٚٔ  ِٕخفؼس، ٚفمح  (جٌطشخ١ظٟ، جٌطى٠ٕٟٛ، ٚجٌخطحِٟ )جٌذسجعس أْ دسؾس ِّحسعس أعح١ٌد جٌطم٠ُٛ 

ٌّكه جٌطذسؼ جٌخّحعٟ، ٚأعفشش جٌٕطحتؽ ذؼشٚسز ِّحسعس ِؼٍّٟ جٌؼٍَٛ جٌطر١ؼ١س ذحٌّشقٍس جٌّطٛعطس 

 لأعح١ٌد جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ فٟ ضم٠ُٛ ؾٛجٔد جٌطؼٍُ ٌذٜ جٌطلاخ 

 دسجعس جعطٙذفص جٌطمظٟ لأغش جٌؼلالس ذ١ٓ ضطر١ك ذشجِؽ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ (2019)حُبٌ ٚأؾشش 

ؽحٌرس ٚأػذش  (66)ٚػٍٝ دجفؼ١س ؽحٌرحش جٌؿحِؼس ٔكٛ جٌطؼٍُ ٚذٍغص ػ١ٕس جٌذسجعس ػٍٝ  (وح٘ٛش وّٕٛرؼ)

قٕحْ جعطرحٔس ٌم١حط أغش جٌؼلالس ذ١ٓ جٌرشٔحِؽ ٚجٌذجفؼ١س فحشطٍّص ػٍٝ ِذٜ ضٛظ١ف ذشجِؽ جٌطم٠ُٛ 

جلاٌىطشٟٚٔ، ١ِّضجش ٚجٌطكذ٠حش فٟ ضٛظ١ف جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٚجٌذجفؼ١س ٔكٛ جٌطؼٍُ،ٚضٛطٍص ٔطحتؽ 

ٚأٚطص .جٌذسجعس جٌٝ جٔٗ لا ضٛؾذ ػلالس ذ١ٓ جٌرشٔحِؽ جٌّغطخذَ ػٍٝ ص٠حدز دجفؼ١س جٌطحٌرحش ٔكٛ جٌطؼٍُ

 .ػٍٝ ضٛظ١ف ذشجِؽ جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ فٟ جٌؿحِؼحش ٚضذس٠د أػؼحء ج١ٌٙثس جٌطذس٠غ١س فٟ جلاعطخذجَ

ذذسجعس،٘ذفص جٌٝ جٌطؼشف ػٍٝ دسؾس جعطخذجَ ِؼٍّٟ جٌذسجعحش جلاؾطّحػ١س (2019)انؼُسٌ ٚلحَ 

ٚجٌٛؽ١ٕس ذحٌّشقٍس جٌّطٛعطس فٟ ِكحفظس قفش جٌرحؽٓ ذحٌٍّّىس جٌؼشذ١س جٌغؼٛد٠س لأدٚجش جٌطم٠ُٛ 

ِؼٍّحً ، ٚجعطخذَ جٌؼٕضٞ جعطرحٔس خحطس ٌٍٛطٛي جٌٝ ٔطحتؽ  (34 )جلإٌىطشٟٚٔ، ٚلذ ذٍغص ػ١ٕس جٌذسجعس 

جٌذسجعس، ٚلذ أٚػكص جٌٕطحتؽ لا ضٛؾذ فشٚق رجش دلاٌس ئقظحت١س ذ١ٓ ِطٛعطحش جفشجد جٌؼ١ٕس ٌذسؾس 

،ٚأٚطص  (جٌّإً٘ جٌذسجعٟ، ٚعٕٛجش جٌخرشز)جعطخذجُِٙ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ ضؼُضٜ ٌّطغ١شٞ 
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جٌذسجعس ذطض٠ٚذ جٌّؼ١ٍّٓ ذحٌّؼٍِٛحش جٌىحف١س ػٓ جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ ٚأدٚجضٗ، ٚؽشق جعطخذجِٗ فٟ جٌؼ١ٍّس 

 .جٌطؼ١ّ١ٍس

: انزؼمُت ػهً انذراضبد انطبثمخ

ذؼذ جعطؼشجع جٌذسجعحش جٌغحذمس ِٚشجؾؼطٙح ٔلاقع أْ جٌذسجعس جٌكح١ٌس جضفمص ِغ جٌؿ١ّغ قٛي أ١ّ٘س 

ق١ع جضفمص ضٕٛػص ػ١ٕحش جٌذسجعحش جٌغحذمس، جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ، ِغ ٚؾٛد ضكذ٠حش فٟ جٌططر١ك، وّح  

؛ 2017؛ جٌشٚلٟ، 2017؛ جٌكرشدٞ، 2016جٌؼظ١ّٟ، ) وذسجعحش جٌّؼ١ٍّٓ سوضش ػٍٝ ِغ ذؼؼٙح ٚجٌطٟ

 جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٌذٜ ؽلاخ ؾحِؼس وذسجعحشئر ج٘طّص ذؼغ جٌذسجعحش ػٍٝ دسجعس (2019جٌؼٕضٞ، 

(Dermo, 2009؛Jamil, Topping & Tariq, 2012 ِكّذ،  ؛ 2014؛ذذٚٞ، 2013ػط١س، ؛

 أػؼحء ١٘ثس جٌطذس٠ظ فٟ جٌؿحِؼس، وّح (2016ِكّذ،  )زسجط  دجعطٙذفص، وّح ( 2019؛ قٕحْ،2016

جضفمص جٌذسجعس جٌكح١ٌس أ٠ؼح ِغ ؾ١ّغ جٌذسجعحش فٟ ِٕٙؿ١س جٌركع جٌّغطخذِس جٌّٕٙؽ جٌٛطفٟ ِح ػذج 

ٚجٌطٟ جعطخذِص جٌّٕٙؽ جٌطؿش٠رٟ، وّح جضفمص جٌذسجعس جٌكح١ٌس ِغ ؾ١ّغ جٌذسجعحش  (2014ذذٚٞ،)دسجعس 

ٚجٌطٟ جعطخذِص أدجض١ٓ ذطحلس  (2014ذذٚٞ،  )جٌغحذمس فٟ جلأدجز جٌذسجعس ٟٚ٘ جلاعطرحٔس، ِح ػذج دسجعس 

 .ِلاقظس ٚجخطرحس ضكظ١ٍٟ

أِح ؾحٔد جلاعطفحدز ِٓ جٌذسجعحش جٌغحذمس، فٟٙ وحٔص ضّػً ذّػحذس جلأطلالس ٌٍؼًّ ٚجٌرذء فٟ جػذجد فمشجش 

ِٚكحٚس جلاعطرحٔس ٚجٌّغحػذز فٟ ٚػغ جٌٙذف جٌؼحَ ِٓ جٌركع ٚجػذجد ضظٛس ػحَ ػٓ جٌّشىٍس ٚجٌّٕٙؿ١س 

ٚذحٌطحٌٟ فحْ جٌذسجعس جٌكح١ٌس  ضطّحشٝ ِغ جٌذسجعحش جٌغحذمس ، ألا جٔٗ ض١ّضش . جٌّٕحعرس ٌطكم١ك ِح ٔٙذف ج١ٌٗ

جعطؿحذس ٌٍٛػغ جٌكحٌٟ جٌزٞ ضؼ١شٗ ِؼظُ ذٍذجْ جٌؼحٌُ ذغرد ؾحتكس وٛسٚٔح فٟ جٌغشع جٌّغطخذَ ٌٍذسجعس

(COVID-19) ٓضكذ٠حش ، ٚجٌؼ١ٕس جٌّطرمس ػ١ٍٙح فٟ جوػش ِٓ ِحدز دسجع١س ق١ع ضشوض جٌٝ جٌىشف ػ

فٟ ظً ؾحتكس ِكحفظس ؾٕٛخ جٌرحؽٕسذغٍطٕس ػّحْ ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ فٟ ِذجسط جٌطؼ١ٍُ جلأعحعٟ خ

جٌطكذ٠حش ٚجٌظؼٛذحش ، وّح أْ جٌم١حَ ذٙح ع١كذدأذشص ِٓ ٚؾٙس ٔظش جٌّؼ١ٍّٓ (COVID-19)وٛسٚٔح 

، وّح أٔٗ ع١غحػذ جٌزٞ أطرف قحؾس ٍِكس فٟ ٚلطٕح جٌكحٌٟ، ٚجٌطٟ ضؼ١ك  ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ 

، َ ػٓ ذؼذ ذشىً ػحَ ٌٞطؼًضطر١ك جأطكحخ جٌمشجس ذحٌغٍطٕس ٚجٌّٙط١ّٓ ذحٌؼ١ٍّس جٌطؼ١ّ١ٍس جٌٝ جٌطٛؾٗ ٔكٛ 

 .ٚجٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ذشىً خحص

 الطريقة والإجراءات 
عداد أدوات  يتناول منيجية الدراسة، وتحديد المجتمع والإجراءات التي تمت في تحديد عينة الدراسة، وا 

محافظة تحديات تطبيق التقويم الإلكتروني في مدارس التعميم الأساسي بالدراسة المناسبة لمتعرف إلى 
 :وفٌما ٌأتً تفصٌل ذلك(COVID-19)في ظل جائحة كوروناجنوب الباطنة

تستخدم ىذه الدراسة المنيج الوصفي التحميمي لتحقيق أىدافيا، الذي ييتم بجمع أوصاف :يُهج انذراضخ
عممية دقيقة لمظاىرات المدروسة، ووصف الوضع الراىن وتفسيره، وكذلك تحديد الممارسات الشائعة، 

والتعرف عمى الآراء والاتجاىات عند الأفراد والجماعات، ودراسة العلاقات القائمة بين الظواىر المختمفة 
 (83ص، 2000عبد الحفيظ، وباىي، )
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، والمواد (الرياضيات والعموم)مجتمع الدراسة من جميع معممي المواد العممية يتكون:يجزًغ انذراضخ
سواء كان معمماً او معمم أول في مدارس  (ذكوراً، واناااً )(المغة العربية والدراسات الاجتماعية)الانسانية 

في محافظة جنوب الباطنة بسمطنة عمان لمعام الدراسي  (12 - 5)التعميم الأساسي لمصفوف 
معمماً ومعممة وفقاً للإحصائية المعتمدة في البوابة التعميمية  (2332)م حيث بمغ عددىم 2019/2020

 م2020بوزارة التربية والتعميم العمانية 
 .يوضح توزيع أفراد مجتمع الدراسة (2)والجدول 

 (2)جدول
 توزيع أفراد مجتمع الدراسة عمى التخصص والنوع الاجتماعي

 التخصص
 النوع الاجتماعي 

 المجموع إناث ذكور
 1246 630 616 المواد العممية
 1086 576 510 المواد الإنسانية

 2332 1206 1126 المجموع
والمواد الانسانية  (الرياضيات والعموم)تألفت عينة الدراسة مجموعة منمعممي المواد العممية:ػُُخ انذراضخ

سواء كان معمماً او معمم أول في مدارس التعميم  (ذكورا، وانااا) (المغة العربية والدراسات الاجتماعية)

م 2020 /2019في محافظة جنوب الباطنة بسمطنة عمان لمعام الدراسي  (12 - 5)الأساسي لمصفوف 

معمما ومعممة أي ما يمال  (598)وتم اختيارىم بالطريقة العشوائية البسيطة حيث بمغ حجم العينة 

 .من مجتمع الدراسة% 25,6

 .يوضح توزيع عينة الدراسة حسب النوع الاجتماعي والتخصص (3)ويبين الجدول 
 (3)جدول 

 توزع أفراد عينة الدراسة حسب التخصص والنوع الاجتماعي

 التخصص
 النوع الاجتماعي 

 المجموع إناث ذكور

 319  161  158 المواد العممية 

 279 148 131 المواد الإنسانية 
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 598 309 289  المجموع

 

 الأداة المناسبة لمدراسة والقائمة عمى التقصي وجمع المعمومات والبيانات اللازمة لتحقيق :أداح انذراضخ

ضطر١ك جٌطٟ ضٛجؾٗ جٌّؼٍّْٛ جغٕح قذ٠حش ػٓ جٌصأىداف وأسئمة الدراسة،عبارة عن استبانةتم بناءىا لمتقصي،

 فٟ ظً ؾحتكس وٛسٚٔح ذّكحفظس ؾٕٛخ جٌرحؽٕس فٟ ِذجسط جٌطؼ١ٍُ جلأعحعٟ ،جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ

(COVID-19)، وذلك بعد الاطلاع عمى الأدب التربوي المتعمق بالتقويم الالكتروني كدراسة

؛ (2019)؛ حنان(2017)؛ الروقي(2017)؛ الحبردي(2016)؛ بسيوني(2016)؛محمد(2104)بدوي

بشكل يدوي تم الاعتماد عمى الطريقة ( الاستبانة)ونظرا لصعوبة توزيع أداة الدراسة  (2019)العنزي

 .  من اجل ارسال الأداة لجميع مجتمع الدراسةGoogle Driveالالكترونية من خلال استخدام برنامج 

انصذق وانثجبد لأداح انذراضخ 

لمتحقق من الصدق الظاىري تمعرض الاستبانة في صورتيا الأولية عمى مجموعة من :صذق انًحكًٍُ

المحكمين في مجال المناىج وطرق التدريس، والقياس والتقويم بكمية العموم التطبيقية بالرستاق، ومختصي 

التقويم في المواد الدراسية بالمديرية العامة لمتقويم التربوي بديوان عام وزارة التربية والتعميم بسمطنة 

عمان،ومختصي التقويم بقسم مراقبة وتقويم التحصيل الدراسي بدائرة التقويم التربوي بالمديرية العامة 

بمحافظة جنوب الباطنة، بيدف الوقوف عمى مدى وضوح العبارات وملائمتيا لمحاور الاستبانة، ومدى 

وطبقا لآراء المحكمين تم إجراء بعض التعديلات في الصياغة المفظية . مناسبة عباراتيا لأىداف الدراسة

 .لمعبارات

 

اشتممت الصورة النيائية للاستبانة عمى أربعة محاور رئيسة يندرج تحت كل : الصورة النهائية للاستبانة

 :محور عدد من العبارات كالاتي

 عبارة (13)التحديات المتعمقة بالمعممين ويشمل : المحور الأول
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 عبارة (15)التحديات المتعمقة بالطلاب ويشمل : المحور الااني
 ػرحسجش (13)جٌطكذ٠حش جٌّطؼٍمس جٌؿٛجٔد جٌطم١ٕس ٚجٌف١ٕس : جٌّكٛس جٌػحٌع

 ػرحسجش  (5)جٌطكذ٠حش جٌّطؼٍمس ذحٌؿٛجٔد جٌّح١ٌس : جٌّكٛس جٌشجذغ

ٌٍطأوذ ِٓ غرحش جلاعطرحٔس ضُ جقطغحخ أٌفح وشٚٔرحل ٌىً ِؿحي ِٓ ِؿحلاش :Reliabilityثجبد الاضزجبَخ

 ٠ٛػف رٌه (4)جلاعطرحٔس،ٚوزٌه جٌفمشجش وىً، ٚجٌؿذٚي 

 (4)جدول
 لفقرات الاستبانة وكل مجال من مجالاتها (ألفا كرونباخ)معاملات الثبات 

 معامل ألفا كرونباخ عدد الفقرات  المجالات
 0.79 13 التحديات المتعمقة بالمعممين
 0.92 15 التحديات المتعمقة بالطمبة 
 0.89 13 التحديات التقنية والفنية

 0.83 5 التحديات المالية
 0.94 46 الأداة ككل

أْ ل١ُ ِؼحًِ أٌفح وشٚٔرحل ٌّؿحلاش جلأدجز ٚجٌفمشجش وىً ضشجٚقص  (4)جٌؿذٚي سلُ ٔغطٕطؽ ِٓ

، ِّح ٠ذي ػٍٝ أْ جلأدجز ضطّطغ ذذسؾس ػح١ٌس ِٓ جٌػرحش ِشضفؼسوىي قيم  (0.94-0.79)ِح ذ١ٓ 

 .ٚذحٌطحٌٟ فٟ ػٛء جٌّؼط١حش ٠ّىٓ جلاػطّحد ػٍٝ جلأدجز ٌطكم١ك ج٘ذجف جٌذسجعس ٚضطر١مٙح

 :ٌطكم١ك جلأ٘ذجف ٚجٌغح٠حش ِٓ جٌذسجعس ٕ٘حن خطٛجش ضُ جضرحػٙح: جراءاد انذراضخ

 جلاؽلاع ػٍٝ جلأدذ١حش جٌٕظش٠س، ٚجٌذسجعحش جٌغحذمس رجش جلاسضرحؽ جٌّرحشش ذّٛػٛع جٌذسجعس. 

  ٚػغ جلإؽحس جٌؼحَ جٌزٞ ٠طؼٍك ذحٌؿحٔد جٌٕظشٞ ذحلاعطؼحٔسذحلأدذ١حش ٚجٌذسجعحش جٌغحذمس

 .ٚجعطخلاص أذشص جٌّفح١ُ٘ ٚجٌطكذ٠حش جٌطٟ ضخذَ جٌذسجعس ذشىً دل١ك

 ٟٔٚجػذجد لحتّس ِٓ جٌطكذ٠حش ٚجٌظؼٛذحش جٌطٟ ضؼ١ك ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطش. 

  (ضكذ٠ذ جٌٙذف ٚط١حغس ِكحٚس جلاعطرحٔس)ئػذجد جلاعطرحٔس ذظٛسضٙح جلأ١ٌٚس ِطؼّٕس. 

 جٌطكمك ِٓ جٌظذق ٚجٌػرحش لأدجز جٌذسجعس. 

  َضٛص٠غ أدجز جٌذسجعس ذظٛسضٙح جٌٕٙحت١س جٌىطش١ٔٚح ػٍٝ ِؿطّغ جٌذسجعس ذحعطخذجGoogle drive 

  ؾّغ جٌر١حٔحش ذؼذ ضظذ٠ش٘ح ِٚؼحٌؿطٙح جقظحت١ح ذحعطخذجَ ذشٔحِؽSPSS غُ جؾشجء جٌطك١ٍلاش ،

 .جٌّٕحعرس
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بعد أن وصمت نسبة الاستجابة من قبل عينة الدراسة الى النسبة :انًؼبنجبد الإحصبئُخ انًطزخذيخ

 وصدٌرت البيانات الى نظام Google driveالممامة لمجتمع الدراسة، تم غمق البرنامج الالكتروني 

تم إجراء  (SPSS)الأكسل، ام اُدخمت البيانات لذاكرة الحاسب الآلي وعن طريق استخدام برنامج 

 :التحميلات الإحصائية التالية

 المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية والنسب المئوية والتكرارات. 

 معامل الابات ألفا كرونباخ. 

  اختبارT.TEST 

 

 

 َزبئج انذراضخ ويُبلشزهب 

 ثًحبفظخ يب رحذَبد رطجُك انزمىَى الانكزروٍَ فٍ يذارش انزؼهُى الأضبضٍ ثطهطُخ ػًبٌ:انطؤال الأول

يٍ وجهخ َظر انًؼهًٍُ؟  (COVID-19) فٍ ظم جبئحخ كىروَب جُىة انجبطُخ

ٌلإؾحذس ػٓ ٘زج جٌغإجي ضُ جعطخشجؼ جٌّطٛعطحش جٌكغحذ١س ٚجلأكشجفحش جٌّؼ١حس٠س ٌّكحٚس جلأدجز 

 .ٚجٌّطٛعؾ جٌكغحذٟ ٌلأدجز وىً

 (5)يحبور انزحذَبد لأداح انذراضخ ككم كًب هى يىضح فٍ انجذول رلى : أولا

 (5)جدول 
  لمحاور تحديات تطبيق التقويم الالكتروني المتوسط الحسابي والانحراف المعياري

 مرتبة تنازلياً حسب المتوسط الحسابي 
رتبة 
المتوسط  لفقراتعدد ا المجالات المجال

الحسابي 
الانحراف 
المعياري 

 0.41 4.55 13التحدٌات التقنٌة والفنٌة  1

 0.56 4.46 15التحدٌات المالٌة  2

 0.60 4.12 13 طلبةالتحدٌات المتعلقة بال 3

 0.50 3.78 5التحدٌات المتعلقة بالمعلمٌن  4
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رتبة 
المتوسط  لفقراتعدد ا المجالات المجال

الحسابي 
الانحراف 
المعياري 

  4.23 46 ككل الأداة 

مجال حيث جاء لمحاور أداة الاستبانة المتوسط الحسابي والانحراف المعياري (5)الجدول يبين 
وانحراف  (4.55) في المرتبة الأولى بأعمى متوسط حسابي بمغ "التحديات التقنية والفنية"

( 4.46)بمتوسط حسابي بمغ "التحديات المالية"مجال ، تلاه في المرتبة الاانية (0.41)معياري 
" التحديات المتعمقة بالمعممين"بينما جاء في المرتبة الأخيرة مجال ، (0.56)وانحراف معياري 

 ككل للأداةوبمغ المتوسط الحسابي ، (0.5)وانحراف معياري  (3.78)بمتوسط حسابي بمغ 
ومن خلال ما سبق نجد أن المتوسط الحسابي الكمي للأداة والمتوسط الحسابي لكل (4.23)

مجال من مجالات الأداة من وجية نظر عينة الدراسة يرون بان ىناك تحديات في جميع 
المحاور اانا تطبيق التقويم الالكتروني، ويُعزى ذلك إلى عدم الممارسة الفعمية لمتقويم 

الالكتروني، وعدم اعتيادىم عميو، وكذلك أن بيئة التقويم الالكتروني قائمة عمى الجانب التقني 
، ومحدودية اتساعو، ساىم (الانترنت  )والفني والحاسب الالي،وضعف النظام التقني والشبكات 

ويُعزى . في وجود تحديات مباشرة، وتأخر التطبيق الالكتروني وبرامجو في المؤسسات التعميمية
حصول مجال التقني والفني درجة متوسط أعمى من وجية نظر عينة استجابة الدراسة، إلى  أن 

توفر التقنية والتكنولوجيا، والفنيين الميرة، وشبكات الانترنت وسرعتيا، عوامل مُيمة في تنفيذ 
ونجاح التقويم الالكتروني، وىي بحد ذاتيا تُعتبر تحديات تواجو الطالب والمعمم، فبدون توفر 
ىذه التقنية فإن التقويم الالكتروني من الصعب تطبيقو، أما المرتبة الأخيرة التحديات المتعمقة 
بالمعممين، فيي اقل تحدياً من وجية نظر عينة افراد استجابة الدراسة،بسبب مواكبة المعممين 

لى أن التحديات تكون  لمتكنولوجيا، وسرعة استجابتيم لممتغيرات ومواجية التحديات، كذلك يشيرا 
أقوى في المجالات المذكورة بسبب معايشتيم لمواقع التعميمي، وكمما توفرت الأرضية المناسبة 

 .ومواجية تمك التحديات كان من السيل التغمب عمى المعيقات التي تواجو المعممين 

 التحديات المتعمقة بالمعممين : المجال الأول

( 6)جذول 

  لاضزجبثبد انؼُُخ انًزىضظ انحطبثٍ والاَحراف انًؼُبرٌ

 وفمب نهًزىضطبد انحطبثُخيررجخ رُبزنُب ػهً فمراد انًجبل الأول 
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رتبة 
المتوسط  تحديات المجال الأول الفقرة

الحسابي 
الانحراف 
المعياري 

٠كطحؼ جٌّؼٍّْٛ ئٌٝ دٚسجش ضذس٠ر١س ٌظمً ِٙحسجضُٙ فٟ أٔظّس جٌطؼ١ٍُ جلإٌىطشٟٚٔ  1
 ٌٍطؼحًِ ِغ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ

4.69 0.54 

 0.49 4.67 ٠ؿد جٌطذسخ ػٍٝ جعطخذجَ جٌرشجِؽ جٌّغطخذِس فٟ ئػذجد ٚئدجسز ذٕٛن جلأعثٍس جلإٌىطش١ٔٚس 2

 0.58 4.58 ٠كطحؼ ضطر١ك أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ ئٌٝ ذ١ثس ِٕحعرس ٚٚػٟ جٌّؿطّغ جٌّكٍٟ 3

 0.98 4.06 ٠ظؼد ضؼ١ّٓ ذؼغ أٔٛجع جلأعثٍس فٟ جلاخطرحسجش جلإٌىطش١ٔٚس 4

 1.01 4.03 ٠غطغشق ئػذجد ٚجعطخذجَ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ ِؿٙٛدجً ٚٚلطحً ؽ٠ٛلاً  5

ضىطع لٛجتُ جٌرش٠ذ جلاٌىطشٟٚٔ ٌٍّؼ١ٍّٓ ذّشجعلاش جٌطٍرس، ٚجٌطٟ ِٓ شأٔٙح ضم١ٍض جٌمذسز  6
 .٠س جٌشجؾؼس قٛي ضٍه جٌٛجؾرحش ئٌٝ جٌطٍرس ذغشػس ٚوفحءزرػٍٝ ئػحدز ئسعحي جٌطغ

4.01 0.96 

 0.94 4  ٚجٌٛؾذج١ٔس ذحعطخذجَ جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ ٚأدٚجض٠ٖٗظؼد ل١حط جٌؼذ٠ذ ِٓ جلأ٘ذجف جٌّٙحسٞ 7

ضشىً جٌٍغس ػحتمحً ٌذٜ ذؼغ جٌّؼ١ٍّٓ فٟ ئػذجد ٚضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ ٚأدٚجضٗ  8
 لأْ أوػش جٌطظح١ُِ ذحٌٍغس جلإٔؿ١ٍض٠س

3.86 0.98 

 0.96 3.58 ٠ٛؾذ ٌذٜ ذؼغ جٌّؼ١ٍّٓ جضؿح٘حش عٍر١س ٔكٛ جعطخذجَ  أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ 9

 1.12 3.44 ذشىً ػحَ، فأٗ ٠فُؼً جعطخذجَ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جٌطم١ٍذٞ ػٍٝ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ 10

 1.10 3.02 ٠ؼضف ذؼغ جٌّؼ١ٍّٓ ػٓ جعطخذجَ جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ ٚأدٚجضٗ ظٕحً ذأٔٗ ٠ٍغٟ دٚس جٌّؼٍُ 11

 1.16 2.73 ِٓ جٌغًٙ ضم١١ُ جلأعثٍس جٌّمح١ٌس ئرج ِح ضُ ضؼ١ّٕٙح فٟ جلاخطرحسجش جلإٌىطش١ٔٚس 12

 1.02 2.45 ِؿّلاً ضؼُذ ئ٠ؿحذ١حش جعطخذجَ جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ ٚأدٚجضٗ أوػش ِٓ عٍر١حضٗ 13

 0.50 3.78ال ـاو نهًجــط انغـوشــانًذ 

 

، أٞ أْ (3.78)ؾحء جٌّطٛعؾ جٌؼحَ ٌّكٛس جٌطكذ٠حش فٟ ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٚجٌّطؼٍمس ذحٌّؼ١ٍّٓ

ٚأْ  (6)ػ١ٕس جلاعطؿحذس ٌفمشجش جلأدجز ضشٜ أْ فمشجش جٌّكحٚس ضشىً ضكذ٠حً، وّح ٠طؼف ِٓ جٌؿذٚي

،ٚ٘ٛ ِح ٠ّػً دسؾس جٌطكذ٠حش ِح  (4.69)جٌٝ  (2.45)ِطٛعطحش جعطؿحذس ػ١ٕس جٌذسجعس ضطشجٚـ ِح ذ١ٓ 

٠كطحؼ جٌّؼٍّْٛ ئٌٝ دٚسجش ضذس٠ر١س ٌظمً ِٙحسجضُٙ فٟ " ، ٚقممص جٌؼرحسز (ِكح٠ذ)جٌٝ  (ِٛجفك ذشذز)ذ١ٓ 

، ٠ٚؼُضٜ رٌه (4.69 )جػٍٝ ِطٛعؾ ذٍغ " أٔظّس جٌطؼ١ٍُ جلإٌىطشٟٚٔ ٌٍطؼحًِ ِغ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ

أْ قذجغس ٘زج جٌٕٛع ِٓ جٌطم٠ُٛ جٌكذ٠ع ٚجٌغ١ش جٌغحتذ ػٍٝ ِغطٜٛ جٌذٚي ذشىً ػحَ ٚعٍطٕس ػّحْ ذشىً 

بسبب ضعف جاهزٌة خحص ٠ططٍد ضذس٠د جٌّؼ١ٍّٓ ٚآ١ٌس ضؼحٍِّؼ١ٕٗ، ٚضٛظ١فٗ ذشىً طك١ف، ٚأ٠ؼحً 

بعض المعلمٌن فً التعامل مع أنظمة التعلم الالكترونً ،ووسائله المتنوعة،وتوظٌفه فً العلمٌة التعلٌمٌة، 

 "، ذ١ّٕح جٌؼرحسز فتلك البرامج تحتاج الى دورات تدرٌبٌة مستدامة، حتى ٌتمكن المعلم من صقل مهاراته

ؾحءش فٟ " ٠ؿد جٌطذسخ ػٍٝ جعطخذجَ جٌرشجِؽ جٌّغطخذِس فٟ ئػذجد ٚئدجسز ذٕٛن جلأعثٍس جلإٌىطش١ٔٚس

ٟٚ٘ ٔط١ؿس ِٕطم١س، ٔظشجً ٌؼذَ ٚؾٛد ذشجِؽ  ضذس٠ر١س ٚئّٔحء  (4.67 )جٌّشضرس جٌػح١ٔس ذّطٛعؾ قغحذٟ 

ِٕٟٙ ٌٍّؼ١ٍّٓ  فٟ جٌطؼحًِ ِغ جٌططر١محش ٚئدجسز جٌرٕٛن جلأعثٍس ػٍٝ ِغطٜٛ جٌّكحفظس، ذ١ّٕح  ؾحءش 
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ذألً ِطٛعؾ قغحذٟ " ِؿّلاً ضؼُذ ئ٠ؿحذ١حش جعطخذجَ جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ ٚأدٚجضٗ أوػش ِٓ عٍر١حضٗ"جٌؼرحسز 

أن المعلمٌن خاضوا تجربة فً التصحٌح الالكترونً لدبلوم التعلٌم ٠ٚؼُضٜ رٌه ئٌٝ  (2.45)ذٍغ 

، ولدٌهم خبرة فً تقٌٌم الأسئلة المقالٌة، ولا توجد لدٌهم مُعضلة فً ذلك، وهذا ٌتوقف (الثانً عشر)العام

ولذلك تولدّت لدى المعلمٌن فكرة إٌجابٌة نحوأهمٌة .على مدى توفر البرامج المتاحة وسرعة الانترنت

 .التقوٌم الالكترونً وضرورة مُلحّة، وهذا التعبٌر دلالة إجماع تثبت أهمٌة التقوٌم الالكترونً

 انزحذَبد انطهجخ: انًجبل انثبٍَ

( 7)جذول 

  لاضزجبثبد انؼُُخانًزىضظ انحطبثٍ والاَحراف انًؼُبرٌ

 وفمب نهًزىضطبد انحطبثُخيررجخ رُبزنُب ػهً فمراد انًجبل انثبٍَ 

رتبة 
المتوسط  تحديات المجال الأول الفقرة

الحسابي 
الانحراف 
المعياري 

 0.61 4.57 ٌتطلب التقوٌم الالكترونً امتلاك الطلبة مهارات التعامل مع أنظمة التعلم الالكترونً 1

 0.78 4.44 صعوبة التأكد من شخصٌة الممتحن  فقد ٌؤدي الاختبار شخص آخر غٌر الممتحن نفسه 2

 0.84 4.43 ٌصعب مراقبة الطلبة أثناء قٌامهم بالإجابة على الواجبات والمهام المطلوبة عند استخدام أدوات التقوٌم الالكترونً 3

 0.81 4.4 .هناك فرصة لوقوع حالات غش بٌن الطلبة أثناء إجابتهم على الاختبارات الإلكترونٌة 4

ٌُكلف بها الطلبة فٌما بٌنهم عند استخدام أدوات التقوٌم الإلكترونً 5  0.76 4.34 ٌسهل تداول الأنشطة والمهام التً 

 0.73 4.27 ٌصعب تحدٌد الحالة النفسٌة للطلبة أثناء تفاعلهم مع أدوات التقوٌم الإلكترونً 6

قد تقل مهارات التحدث والكتابة لدى الطلبة، عند الاستخدام المكثف لأدوات التقوٌم الالكترونً، والذي  7
 ٌصاحبه غٌاب المعلم

4.23 0.80 

 0.85 4.21 ٌصعب قٌاس قدرات الطلبة التعبٌرٌة والإبداعٌة باستخدام بعض أدوات التقوٌم الالكترونً 8

قد ٌفتح الاستخدام المكثف للتقوٌم الإلكترونً وأدواته المجال لبعض الطلبة للولوج إلى صفحات غٌر  9
 .مرغوبة، كالدعاٌة والإعلانات

4.2 0.82 

 0.81 4.2 ٌصعب قٌاس مدى اكتساب الطلبة للعدٌد من المهارات العملٌة والأدائٌة باستخدام التقوٌم الإلكترونً وأدواته 10

لا تعبر الدرجة التً ٌحصل علٌها الطالب باستخدام أدوات التقوٌم الالكترونً عن مستوى التحصٌل  11
 .والأداء الحقٌقً للطالب

3.91 1.01 

 1.01 3.9 .ٌصعب قٌاس القدرات والمهارات العلٌا لدى الطلبة من خلال الاختبارات الإلكترونٌة 12

 1.04 3.89 ٌصعب مراعاة الفروق الفردٌة بٌن الطلبة فً حال تطبٌق أدوات التقوٌم الالكترونً 13

 0.96 3.86 تضعف المعززات الإٌجابٌة والسلبٌة التً ٌمكن تقدٌمها للطلبة من خلال التقوٌم الإلكترونً وأدواته 14

 1.02 3.75 ٌقلل الاستخدام المكثف للتقوٌم الإلكترونً من مهارات التواصل والذكاء الاجتماعً لدى الطلبة 15

بخلاف أسالٌب التقوٌم التقلٌدي، فإن الاستخدام المكثف لأدوات التقوٌم الإلكترونً  ٌقلل من الثقة  16
 .بالنفس لدى الطلبة

3.38 1.02 

 0.60 4.12 الـاو نهًجــط انغـوشــانًذ 

، وّح ٠طؼف (4.12)ؾحء جٌّطٛعؾ جٌؼحَ ٌّكٛس جٌطكذ٠حش فٟ ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٚجٌّطؼٍمس ذحٌّؼ١ٍّٓ 

 "، ذ١ّٕح جٌؼرحسز (4.57)جٌٝ  (3.38)أْ ِطٛعطحش جعطؿحذس ػ١ٕس جٌذسجعس ضطشجٚـ ِح ذ١ٓ  (7 )ِٓ جٌؿذٚي
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ػٍٝ ِطٛعؾ  ؾحءضأ"٠ططٍد جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ جِطلان جٌطٍرس ِٙحسجش جٌطؼحًِ ِغ أٔظّس جٌطؼٍُ جلاٌىطشٟٚٔ 

لأْ جِطلان جٌطحٌد ٌٍّٙحسز ٠ؼضص ِٓ لذسضٗ ػٍٝ ضكم١ك ِططٍرحش جٌطم٠ُٛ ، ٠ٚؼُضٜ رٌه (4.57)ذٍغ 

ٚجلأ٘ذجف جٌطؼ١ّ١ٍس، ٚوٍّح طمً جٌطحٌد ِٙحسضٗ فٟ جٌطؼحًِ ِغ جلأٔظّس جلاٌىطش١ٔٚس ٚجعطذجِص ِغ 

 طؼٛذس جٌطأوذ ِٓ شخظ١س "ذ١ّٕح جٌؼرحسز .ػٍٝ جلاعطفحدز ِٓ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ جٌّطغ١شجش أطرف لحدسجً 

ؾحءش فٟ جٌّشضرس جٌػح١ٔس ذّطٛعؾ قغحذٟ " جٌّّطكٓ فمذ ٠إدٞ جلاخطرحس شخض آخش غ١ش جٌّّطكٓ ٔفغٗ

ٚ٘زج ِح ، ضطأغش ذحٌّظذجل١سجٌشلحذس لذلٍس  فٟ ٚؾٛد أْ ؽر١ؼس جٌطم٠ُٛ جلاٌىطش٠ٟٚٔٚؼُضٜ رٌه ئٌٝ ( 4.44)

 ٠ٜٚؼُض،  ػحيضٛعؾ٠فُغشٖ ٚؾٙس ٔظش جٌّؼ١ٍّٓ ِٓ طؼٛذس جٌطأوذ ِٓ شخظ١س جٌّّطكٓ ٚجٌطٟ ؾحءش ذُ

ٚجٌطٟ ٠ؿد أْ ضغُشط وّرذأ ل١ّٟ ٚضشذٛٞ ٠ٕٚطٙؿٗ فٟ ، ػؼف جٌشلحذس جٌزجض١س ٌذٜ جٌطلاخئٌٝ رٌه 

ذخلاف أعح١ٌد جٌطم٠ُٛ جٌطم١ٍذٞ، فاْ جلاعطخذجَ " ذ١ّٕح ؾحءش جٌؼرحسز ، جٌطؼحًِ ق١حض١ح ٚفٟ ؾ١ّغ جٌّؿحلاش

 (2.45) ِطٛعؾ قغحذٟ ذٍغ ذألً." جٌّىػف لأدٚجش جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ  ٠مًٍ ِٓ جٌػمس ذحٌٕفظ ٌذٜ جٌطٍرس

٠ؼُضٜ رٌه ئٌٝ أْ جٌّحدز جٌؼ١ٍّس ٌٍطم٠ُٛ ضشُؼش جٌطحٌد ذحلإٔؿحص،ٚجٌمذسز ػٍٝ قً جٌّشىلاش، ٚذحٌطحٌٟ ٚ

 .ضطشىً لذسجش لا ذحط ذٙح فٟ ذٕحء جٌػمس ٚجٌشخظ١س

 انزحذَبد انًزؼهمخ ثبنجىاَت انزمُُخ وانفُُخ: انًجبل انثبنث

 (8)جذول 

انًزىضظ انحطبثٍ والاَحراف انًؼُبرٌ لاضزجبثبد انؼُُخ 

 يررجخ رُبزنُب وفمب نهًزىضطبد انحطبثُخثبنثػهً فمراد انًجبل ال

ررجخ 
انفمرح 

 ثبنثرحذَبد انًجبل ال
انًزىضظ 
انحطبثٍ 

الاَحراف 
انًؼُبرٌ 

 0.51 4.74 ذؼغ ِٕحؽك عىٕٝ جٌطٍرس غ١ش ِغطحز ذخذِس جلأطشٔص جٌىحف١س ٌططر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ 1

٠ؿد ئػذجد ذشجِؽ خحطس ٌطأ١ً٘ ج١ٌٙثحش جلإدجس٠س ٚجٌطذس٠غ١س ٚجٌف١ٕس ٌؼّحْ أدجء  2
 .جلاخطرحسجش جلإٌىطش١ٔٚس ذظٛسز طك١كس

4.73 0.48 

٠ؿد فكض ٚط١حٔس شرىس جلإٔطشٔص ذشىً ِغطّش، ٚضكغ١ٓ ؾٛدز أدجتٙح، ٌطؿٕد جلأػطحي  3
 جٌطٟ لذ ضؼٛق جٌطٍرس أغٕحء ضأد٠س جلاخطرحسجش جلإٌىطش١ٔٚس

4.7 0.53 

٠ؿد ضٛف١ش ػذد ِٓ جٌّخطظ١ٓ ذّؿحي جٌذػُ جٌفٕٟ فٟ ِخطٍف جٌّذجسط ِٓ أؾً جٌم١حَ  4
 ذطك١ًّ ٚضٕض٠ً جلاخطرحسجش جلإٌىطش١ٔٚس

4.69 0.54 

 0.55 4.69 ٠كُطًّ قذٚظ جٔمطحع ٌخذِحش شرىس جلإٔطشٔص أغٕحء ضأد٠س  جلاخطرحسجش جلإٌىطش١ٔٚس 5

 0.52 4.63 ٠كُطًّ قذٚظ أػطحي ضم١ٕس أغٕحء ضطر١ك جلاخطرحسجش جلإٌىطش١ٔٚس 6

 0.55 4.6 ٠كُطًّ قذٚظ ػُطً فٟ أؾٙضز جٌكحعد ج٢ٌٟ أغٕحء ضطر١ك جلاخطرحسجش جلإٌىطش١ٔٚس 7

 0.62 4.56 ٠ططٍد ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٚأدٚجضٗ ضٛف١ش ذشِؿ١حش ٚضطر١محش قحعٛذ١س ذحٌٍغس جٌؼشذ١س 8

ضططٍد ذٕٛن جلأعثٍس جلإٌىطش١ٔٚس ئػذجد قضَ أعثٍس ؾذ٠ذز ذظفس ِغطّشز ٚضؿشذطٙح ِٚؼح٠شضٙح  9
 غُ ٚػؼٙح فٟ جٌرٕه

4.48 0.60 

 0.73 4.45 لذ ضطؼشع أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ جٌٝ جلاخطشجق فطٕؼذَ جٌخظٛط١س ٚجٌغش٠س 10

 0.69 ٠4.41ٍضَ ضخض٠ٓ ذٕٛد جلأعثٍس فٟ ذٕٛن جلأعثٍس جلإٌىطش١ٔٚس ٚجعطذػحتٙح قحعرحش آ١ٌس ِطخظظس  11
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ررجخ 

انفمرح 
 ثبنثرحذَبد انًجبل ال

انًزىضظ 
انحطبثٍ 

الاَحراف 
انًؼُبرٌ 

 ِٚرشِؿ١ٓ ِطذسذ١ٓ ٚذشجِؽ ِٛػٛػس خظ١ظًح ٌزٌه

 0.75 4.32 جغٕحء ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ (جٌٙحوشص  )لذ ضطضج٠ذ ِخحؽش قذٚظ جٌٙؿّحش ٚجلاخطشجلحش  12

 0.87 4.15 ٠ظؼد ضط٠ٛغ ذؼغ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلإٌىطش١ٔٚس ٌطٕحعد وحفس جٌظفٛف جٌذسجع١س ٚجٌّشجقً جٌطؼ١ّ١ٍس 13

 0.41 4.55انًزــىضـظ انؼــبو نهًجـبل  

 

، وّح ٠طؼف (4.55)ؾحء جٌّطٛعؾ جٌؼحَ ٌّكٛس جٌطكذ٠حش فٟ ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٚجٌّطؼٍمس ذحٌّؼ١ٍّٓ 

، ٚؾحءش (4.55)جٌٝ  (4.75)ٚأْ ِطٛعطحش جعطؿحذس ػ١ٕس جٌذسجعس ضطشجٚـ ِح ذ١ٓ  (8 )ِٓ جٌؿذٚي

ػٍٝ أ"  ذؼغ ِٕحؽك عىٕٝ جٌطٍرس غ١ش ِغطحز ذخذِس جلأطشٔص جٌىحف١س ٌططر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ"جٌؼرحسز 

 ٚجضغحػٙح ػٍٝ ٔطحق ٚجعغ فٟ سذٛع  ،ػؼف أسػ١س جلأطشٔص جٌٝوَؼُسي رنك، (4.75)ِطٛعؾ ذٍغ 

وزٌه ذؼُذ ضٍه جٌّٕحؽك جٌغى١ٕس ٚجٌطٟ ضىْٛ ػحدز فٟ جٌمشٜ جٌش٠ف١س ٚفٟ أػحٌٟ ػذَ ش١ٌّٛطٙح، ٚ،جٌغٍطٕس 

جٌؿرحي ِّح ٠ظؼد ضغط١طٙح ذخذِس جلأطشٔص، ٚأ٠ؼح سذّح ٠شؾغ جٌٝ جلاقطىحس فٟ لطحع جلأطشٔص ٌمطحع 

ذ١ّٕح .  ٚػؼف جٌّٕحفغ١ٓ ٠إدٞ ئٌٝ ضأخش فٟ جضغحع سلؼس جلأطشٔص فٟ جٌّٕحؽك ٚجٌّكحفظحش،ِؼ١ٓ

٠ؿد ئػذجد ذشجِؽ خحطس ٌطأ١ً٘ ج١ٌٙثحش جلإدجس٠س ٚجٌطذس٠غ١س ٚجٌف١ٕس ٌؼّحْ أدجء جلاخطرحسجش "جٌؼرحسز 

٠ٚؼُضٜ رٌه أْ جٌرشجِؽ  (4.73) ؾحءش فٟ جٌّشضرس جٌػح١ٔس ذّطٛعؾ ،"جلإٌىطش١ٔٚس ذظٛسز طك١كس

وزٌه أْ ٕ٘حن شش٠كس ِٓ جٌّؼ١ٍّٓ ٠فطمذْٚ ِٙحسز أدجء ،  ٚجٌؿٛدزجٌذ٠ِّٛسٚضفطمش ئٌٝ ، جٌطذس٠ر١س لحطشز

  ٚقحؾس ،لأْ أغٍد جٌرشجِؽ ضشوض ػٍٝ جٌؿحٔد جٌّؼشفٟ أوػش ِٓ جٌؿحٔد جٌطمٕٟ،جلاخطرحسجش جلاٌىطش١ٔٚس

ضأ١ً٘ ج١ٌٙثحش جلإدجس٠س ٚجٌطذس٠غ١س ٚجٌف١ٕس فٟ أدجء جلاخطرحسجش جلاٌىطش١ٔٚس أطرف ػشٚسٞ فٟ ظً ٘زج 

ٚفٟ ظً جٌّخحؽش ٚجلأٔٛجء جٌطٟ لذ ضإغش ػٍٝ جٌرلاد ػٍٝ ، ٚجٌطغحسع جٌّؼشفٟ،جٌطؿذ٠ذ جٌفىشٞ ٚجٌطؼ١ٍّٟ

" أْ ضىْٛ ضٍه جٌرشجِؽ فحػٍس ٚضؼّٓ ضكم١ك جٌؿٛدز فٟ أدجء جلاخطرحسجش جلاٌىطش١ٔٚس، ذ١ّٕح جٌؼرحسز 

لً أ" ٠ظؼد ضط٠ٛغ ذؼغ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلإٌىطش١ٔٚس ٌطٕحعد وحفس جٌظفٛف جٌذسجع١س ٚجٌّشجقً جٌطؼ١ّ١ٍس 

 أدٚجش جٌطم٠ُٛ ٌٙح أٌْٝ ئ٠ٚؼُضٜ رٌه  (4.15 )ضكذ٠حً ِٓ ٚؾٙس ٔظش ػ١ٕس جلاعطؿحذس ذّطٛعؾ ٚلذسٖ 

خظٛط١طٙح ٚضخطٍف ِٓ ِحدز ئٌٝ أخشٜ فرؼؼٙح ضططٍد ضم٠ّٛحً ػ١ٍّحً فؿضت١حش جٌطم٠ُٛ ضىْٛ دل١مس 

 .ٚذخحطس ضٍه جٌطٟ ضكطحؼ جٌٝ ِطحذؼس ِغطّشز

 انزحذَبد انًزؼهمخ ثبنجىاَت انًبنُخ: انًجبل انراثغ

( 9)جذول 

انًزىضظ انحطبثٍ والاَحراف انًؼُبرٌ لاضزجبثبد انؼُُخ 

يررجخ رُبزنُب وفمب نهًزىضطبد انحطبثُخ ػهً فمراد انًجبل انثبنث 
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ررجخ 

انفمرح 
رحذَبد انًجبل انراثغ 

انًزىضظ 
انحطبثٍ 

الاَحراف 
انًؼُبرٌ 

 0.52 4.69 ٠ٛجؾٗ جٌرؼغ ضكذ٠حش فٟ خذِحش جلإٔطشٔص جٌّٕض١ٌس ذغرد جٌظشٚف جٌّحد٠س 1

 0.66 4.55 ٠ططٍد جػطّحد ِٛجصٔس ِح١ٌس خحطس ٌطىح١ٌف ضطر١ك أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ 2

 0.70 4.53 ضؿ١ٙضجش جٌّذجسط جٌكح١ٌس غ١ش وحف١س ٌططر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ 3

 0.83 4.39 جٌّؼحًِ ٚجٌّخطرشجش جٌّذسع١س جٌكح١ٌس غ١ش ِؿٙضز ذّح ٠ٍضَ ٌططر١ك أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ 4

ضؼُذ ضىٍفس ط١حٔس جلأؾٙضز ذشىً دٚسٞ ِٚغطّش ٌطذػ١ُ ضطر١ك أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ ضىٍفس  5
 ذح٘ظس

4.17 0.87 

 0.56 4.46انًزــىضـظ انؼــبو نهًجـبل  

 

، وّح ٠طؼف (4.46)ؾحء جٌّطٛعؾ جٌؼحَ ٌّكٛس جٌطكذ٠حش فٟ ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٚجٌّطؼٍمس ذحٌّؼ١ٍّٓ 

، ٚؾحءش (4.46)جٌٝ  (4.69)ٚأْ ِطٛعطحش جعطؿحذس ػ١ٕس جٌذسجعس ضطشجٚـ ِح ذ١ٓ  (9)ِٓ جٌؿذٚي

ٜ ِطٛعؾ ِٓ ػًأ "  ٠ٛجؾٗ جٌرؼغ ضكذ٠حش فٟ خذِحش جلإٔطشٔص جٌّٕض١ٌس ذغرد جٌظشٚف جٌّحد٠س"جٌؼرحسز 

ٟ٘ جٌٛع١ٍس ( جلأطشٔص)، ٠ٚؼُضٜ رٌه جٌٝ أْ جٌشرىس جٌكحعٛذ١س (4.46)ٚؾٙس ٔظش جفشجد ػ١ٕس جٌذسجعس ذٍغ 

ٌؼ١ٍّحش ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ، ٚذحٌطحٌٟ ٌٙح أ١ّ٘س ور١شز، ٚجٌٛػغ جٌكحٌٟ ٠ؿؼً جلأطشٔص فٟ عٍطٕس 

ػّحْ ِٓ ػّٓ جٌذٚي  جلأغٍٝ ضؼشفس ِمحسٔس ذحٌذٚي جٌّؿحٚسز ٚذحٌطحٌٟ فٛػغ ؽر١ؼٟ ذحْ جٌٙحؾظ جٌّحٌٟ 

جٌّؼحًِ " ذ١ّٕح جٌؼرحسجش . جٌىر١ش ٠شُىً ػرة ٌٍّؿطّغ جٌّكٍٟ فٟ ظً ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ

ُِؿٙضز ذّح ٠ٍضَ ٌططر١ك أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ  ضؼُذ ضىٍفس "ٚ  " ٚجٌّخطرشجش جٌّذسع١س جٌكح١ٌس غ١ش 

، ؾحءش ألً "ط١حٔس جلأؾٙضز ذشىً دٚسٞ ِٚغطّش ٌطذػ١ُ ضطر١ك أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ ضىٍفس ذح٘ظس

ضكذ٠حً ِٓ ٚؾٙس ٔظش ػ١ٕس جٌذسجعس،٠ٚؼُضٜ رٌه ئٌٝ جٌّؼحًِ ٚضؿ١ٙضجضٙح ٌططر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ١ٌظ 

ششؽحً ِٓ ق١ع جٌٕٛػ١س، ف١ّىٓ جلاعطفحدز ِٓ جٌّخطرشجش ِٚشجوض ِظحدس جٌطؼٍُ، ٚوزٌه ٚؾٛد جٌّؼٍُ 

 .ٚفٕٟ جٌكحعد ج٢ٌٟ ٌذ٠ُٙ جٌمذسزػٍٝ جٌطؼحًِ،ِغ جٌطم١ٕس ِّح ضؿؼً أِش جٌّشىٍس ألً قذز

فٍ رحذَبد رطجُك انزمىَى  (α =0.05)هم رىجذ فروق راد دلانخ  حصبئُخ ػُذ يطزىي :انطؤال انثبٍَ

( COVID-19)فٍ ظم جبئحخ كىروَب يحبفظخ جُىة انجبطُخ الانكزروٍَ فٍ يذارش انزؼهُى الأضبضٍ ة

 ؟(رخصص الاجزًبػٍ، الانُىع)يٍ وجهخ َظر انًؼهًٍُ رؼسي انً يزغُراد 

" ٌلإؾحذس ػٍٝ ٘زج جٌغإجي ضُ جعطخشجؼ جٌّطٛعطحش جٌكغحذ١س ٚجلأكشجفحش جٌّؼ١حس٠س ٚجخطرحس 

 .ٌىً ِطغ١ش ػٍٝ قذز " Independent T-Test" ٌؼ١ٕط١ٓ ِغطمٍط١ٓ " ش 

 يزغُر انُىع الاجزًبػٍ: اولااً 

 (10)جدول 
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 " T-Test"المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية ونتيجة اختبار 
 لمجالات تحديات تطبيق الالكتروني تبعاً لمتغير النوع الاجتماعي

جٌّطٛعؾ جٌٕٛع جلاؾطّحػٟ جٌّؿحلاش 

 جٌكغحذٟ

جلأكشجف 

جٌّؼ١حسٞ 
" ش"ل١ّس 

جٌذلاٌس 

جلاقظحت١س 

التحدٌات المتعلقة بالمعلمٌن 
 

 0.50 3.58 روٛس
-9.52 0.000* 

 3.94 0.50 ئٔحظ

 طلبةالتحدٌات المتعلقة بال
 0.63 3.93 روٛس

-7.24 0.000* 
 4.28 0.63 ئٔحظ

لتحدٌات التقنٌة والفنٌة ا
 7.45- 0.45 4.41 روٛس

 
0.000* 

 4.66 0.45 ئٔحظ

 مالٌةالتحدٌات ال
 0.61 4.30 روٛس

-6.53 0.000* 
 4.59 0.61 ئٔحظ

 

 جٌطٟ ضىشف ػٓ جٌفشٚق رجش جٌذلاٌس جلإقظحت١س ذ١ٓ جٌّطٛعطحش جٌكغحذ١س (10)َزضح يٍ انجذول رلى  

لاعطؿحذحش جفشجد ػ١ٕس جٌذسجعس ذ١ٓ ِكحٚس جٌذسجعس ٚجٌٕٛع جلاؾطّحػٟ، ق١ع ضٛؾذ دلاٌس ئقظحت١س ٌّطغ١ش 

٠شْٚ ذأْ ٕ٘حن ضكذ٠حش أوػش ِٓ جلإٔحظ فٟ  (جٌزوٛس)جٌٕٛع جلاؾطّحػٟ ٌظحٌف جٌزوٛس، أٞ أْ جٌّؼٍّْٛ 

ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ذّذجسط ِكحفظس ؾٕٛخ جٌرحؽٕس ٚضذي ٘زٖ جٌٕط١ؿس جٌٝ لٍس ؾح٘ض٠س جٌّؼ١ٍّٓ فٟ 

ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ذغرد ػذَ ضٛفش جٌطذس٠د جٌىحفٟ ِّح ٠ؿؼً رٌه ٘حؾغحً ٚضكذ٠حً ػٕذ 

جٌّؼ١ٍّٓ،وزٌه ػؼف جٌر١ثس جٌؿحرذس ٌططر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ، ذغرد لٍس ضذس٠د جٌطلاخ ٚض١ّٕطُٙ ضم١ٕحً، 

فٟ جٌّمحذً أْ جٌطؿذ٠ذ فٟ ؽشق جٌطذس٠ظ لذ ضىْٛ أوػش ػٕذ جلأحظ ٚ٘زج ٠ؼٕٟ أْ ٕ٘حن شش٠كس ِٓ 

جٌّؼٍّحش ٠طرمٓ جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ورٕٛن أعثٍس ، ٚأطرف ٌذ٠ٙٓ ِّحسعس، ٚفىشز ػٓ جٌططر١ك جلاٌىطشٟٚٔ 

 .ٚلا ٠ٛجؾٙٓ طؼٛذس وػ١شز فٟ رٌه

 

 (11)جدول يزغُر انزخصص: اولااً 

 " T-Test"المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية ونتيجة اختبار 
 لمجالات تحديات تطبيق الالكتروني تبعاً لمتغير التخصص

جٌّطٛعؾ  ضخظضجيجٌّؿحلاش 

 جٌكغحذٟ

جلأكشجف 

جٌّؼ١حسٞ 
" ش"ل١ّس 

جٌذلاٌس 

جلاقظحت١س 

التحدٌات المتعلقة بالمعلمٌن 

 

 0.47 3.75 جٌّٛجد جٌؼ١ٍّس
-1.39 0.165 

 0.52 3.81 جٌّٛجد جلإٔغح١ٔس

 0.065 1.85- 0.59 4.08 جٌّٛجد جٌؼ١ٍّس طلبةالتحدٌات المتعلقة بال
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 0.61 4.18 جٌّٛجد جلإٔغح١ٔس

لتحدٌات التقنٌة والفنٌة ا
 0.40 4.52 جٌّٛجد جٌؼ١ٍّس

-1.77 0.077 
 0.43 4.58 جٌّٛجد جلإٔغح١ٔس

 مالٌةالتحدٌات ال
 0.56 4.43 جٌّٛجد جٌؼ١ٍّس

-1.47 0.143 
 0.56 4.50 جٌّٛجد جلإٔغح١ٔس

 

ٔطحتؽ جٌفشٚق رجش جٌذلاٌس جلإقظحت١س ذ١ٓ جٌّطٛعطحش جٌكغحذ١س لاعطؿحذحش جفشجد (11)َىضح انجذول رلى 

ػ١ٕس جٌذسجعس ذ١ٓ ِكحٚس جٌذسجعس ٚجٌطخظض، ق١ع لا ضٛؾذ فشٚق رجش دلاٌس ئقظحت١س ٌّطغ١ش 

جٌطخظض،٠ٚش١ش رٌه جٌٝ أْ جٌطكذ٠حش فٟ ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٟ٘ ٘حؾظ ٚجقذ لا ٠خطٍف ٚلا ٠إغش 

ػٍٝ ِحدز جٌطخظض، ٟٚ٘ دلاٌس ػٍٝ جضفحق ٌؼ١ٕس جفشجد جٌذسجعس ذغغ جٌٕظش ػٓ ِحدز جٌطخظض،ٚأْ 

 .جٌطكذ٠حش ٚجٌّؼ١محش ػح١ٌس ئْ ٌُ ضطٛفشجٌٛعحتً جٌطٟ ضكُذّ ِٓ ضٍه جٌظؼٛذحش

 يب انحهىل انًمزرحخ نحم رحذَبد رطجُك انزمىَى الانكزروٍَ فٍ يذارش انزؼهُى الأضبضٍ:انطؤال انثبنث

يٍ وجهخ َظر انًؼهًٍُ؟  (COVID-19) فٍ ظم جبئحخ كىروَب ثطهطُخ ػًبًَحبفظخ جُىة انجبطُخ

 :ضُ جٌم١حَ ذحلإؾشجءجش جٌطح١ٌسنلإجبثخ ػٍ انطؤال

ِكحفظس ؾٕٛخ قظش قٍٛي ضكذ٠حش ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ فٟ ِذجسط جٌطؼ١ٍُ جلأعحعٟ خ -1

ح، ٚجٌطٟ  (91) جٌطٟ أذذج٘ح جٌّؼ١ٍّٓ ٚػذدُ٘ (COVID-19) فٟ ظً ؾحتكس وٛسٚٔح جٌرحؽٕس ًّ ِؼٍ

 .قلاً  (153)ذٍغص 

جعطرؼحد جٌكٍٛي غ١ش جٌّٕطم١س ٚجٌطٟ لا ضشضرؾ ذٙذف جٌركع ٚضٍه جٌطٟ رجش طٍس ذطكذ٠حش ئدجس٠س،  -2

 .قلاً  (23)ٚلذ ذٍغ ػذد جٌكٍٛي جٌطٟ ضُ جعطرؼحد٘ح 

جٌطم١ٕس  خ-ذحٌطٍرس - ذحٌّؼ١ٍّٓ )  ٚجٌّطؼٍمسضظ١ٕف جٌكٍٛي ػٍٝ جٌطكذ٠حش جٌّغطٙذفس فٟ جٌذسجعس -3

 : ضٛص٠غ جٌكٍٛي ػٍٝ جٌطكذ٠حش ػٍٝ جٌٕكٛ ج٢ض٠ٟش١ش (12)ٚجٌؿذٚي سلُ .(جٌّح١ٌسخ- ٚجٌف١ٕس 

 (12)ؾذٚي 

ػذد انحهىل حهىل رحذَبد 

 25جٌطكذ٠حش جٌّطؼٍمس ذحٌّؼ١ٍّٓ :جٌّكٛس جلأٚي

 29جٌطكذ٠حش جٌّطؼٍمس ذحٌطٍرس :جٌّكٛس جٌػحٟٔ

 33جٌطكذ٠حش جٌطم١ٕس ٚجٌف١ٕس :جٌّكٛس جٌػحٌع

 43جٌطكذ٠حش جٌّح١ٌس :جٌّكٛس جٌشجذغ
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ػذد انحهىل حهىل رحذَبد 

 130انًجًىع 

 

 : جٌكً ِٓ خلاي جٌكٍٛي جٌطٟ ضٛجضشش ِٓ جٌّؼ١ٍّٓ ذحعطخذجَ جٌّؼحدٌس ج٢ض١سقغحخ ضىشجس -4

 

                                                       ركرار انحم 

 100× =              انُطجخ انًئىَخ نشُىع انحم 

                                                 انؼذد انكهٍ نهحهىل 

 

- جٌطكذ٠حش جٌّطؼٍمس ذحٌّؼ١ٍّٓ )جٌٕغرس جٌّث٠ٛس ٌّؿّٛع جٌكٍٛي رجش جٌظٍس ذـ  (13)٠ٚٛػف ؾذٚي 

. ِٓ ٚؾٙس ٔظش جٌّؼ١ٍّٓ (جٌطكذ٠حش جٌّح١ٌس- جٌطكذ٠حش جٌطم١ٕس ٚجٌف١ٕس - جٌطكذ٠حش جٌّطؼٍمس ذحٌطٍرس 

 (13)جذول 
 لمحاور تحديات تطبيق التقويم الالكتروني نسب المئوية ومجموع الحمول ال

 مرتبة تنازلياً حسب النسبة المئوية
رتبة 
يجًىع  المجالات المجال

انحهىل 
انُطجخ انًئىَخ 

% نشُىع انحهىل 

% 08.33 43التحدٌات المالٌة  1

% 38.25 33التحدٌاتالتقنٌة والفنٌة   2

% 31.22 29 طلبةالتحدٌات المتعلقة بال 3

% 23.19 25التحدٌات المتعلقة بالمعلمٌن  4

% 100 130 المجموع الكمي  

: أٌ (13)وَزضح يٍ جذول 

ِٓ ِغثٌٟٛ جٌؼ١ٍّس جٌطؼ١ّ١ٍس دػّحً ٌطكم١ك جلأ٘ذجف جٌّٕشٛدز ِٓ ضطر١ك وحً أوػش جٌكٍٛي جٌطٟ ضططٍد ضكش

 فٟ ظً ؾحتكس وٛسٚٔح  قغد جعطؿحذس جفشجد ػ١ٕس جٌذسجعسجٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ فٟ ِذجسط جٌطؼ١ٍُ جلأعحعٟ

(COVID-19 )ق١ع ذٍغص ٔغرس ش١ٛػٙح ذ١ٓ جٌّؼ١ٍّٓ ،  ٟ٘ ضٍه جٌطٟ ضشضرؾ ذحٌطكذ٠حش جٌّح١ٌس

 ١ٍ٠ٙح،جٌكٍٛي جٌطٟ ضشضرؾ ذحٌطكذ٠حش جٌطم١ٕس ٚجٌف١ٕس ق١ع ذٍغص ٔغرس ش١ٛػٙح ذ١ٓ جٌّؼ١ٍّٓ ،%(33.08)

ق١ع ذٍغص ٔغرس ش١ٛػٙح ذ١ٓ جٌّؼ١ٍّٓ ،١ٍ٠ٙحجٌكٍٛي جٌطٟ ضشضرؾ ذحٌطكذ٠حش جٌّطؼٍمس ذحٌطٍرس (25.38%)

ق١ع ذٍغص ٔغرس ش١ٛػٙح ذ١ٓ جٌّؼ١ٍّٓ ، غّحٌكٍٛي جٌطٟ ضشضرؾ ذحٌطكذ٠حش جٌّطؼٍمس ذحٌّؼ١ٍّٓ،%(22.31)

(19.23.)% 

جٌطكذ٠حش - جٌطكذ٠حش جٌّطؼٍمس ذحٌّؼ١ٍّٓ )جٌٕغرس جٌّث٠ٛس ٌىً قً ِٓ قٍٛي  (14)وّح ٠ٛػف ؾذٚي 

. ِٓ ٚؾٙس ٔظش جٌّؼ١ٍّٓ (جٌطكذ٠حش جٌّح١ٌس- جٌطكذ٠حش جٌطم١ٕس ٚجٌف١ٕس - جٌّطؼٍمس ذحٌطٍرس 
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( 14)جذول 

انُطجخ انًئىَخ نشُىع حهىل انزحذَبد يٍ وجهخ َظر انًؼهًٍُ 
انًجبلاد 

انزكرار حهىل انزحذَبد 
انُطجخ انًئىَخ 

% نشُىع انحم 

جٌطكذ٠حش 
جٌّطؼٍمس 

ذحٌّؼ١ٍّٓ 

 

% 92.16 22 .ضذس٠د جٌّؼ١ٍّٓ ػٍٝ و١ف١س جٌطؼحًِ ٚجعطخذجَ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ

جٌطذسؼ فٟ ضطر١ك أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ أدجز ضٍٛ أدجز ١ٌٚظ وً 
% 31.2 3. جلأدٚجش فٟ آْ ٚجقذ

جٌطكذ٠حش 
جٌّطؼٍمس 
ذحٌطٍرس 

% 84.13 18. ضذس٠د جٌطٍرس ػٍٝ و١ف١س جٌطؼحًِ ٚجعطخذجَ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ

ضٛػ١س جٌطٍرس ٚضػم١فُٙ لأ١ّ٘س جٌطؼٍُ ػٓ ذؼذ ٚجٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ 
. فٟ ظً ؾحتكس وٛسٚٔح

5 85.3 %

ضٛػ١س أ١ٌٚحء أِٛس جٌطٍرس ٚضػم١فُٙ لأ١ّ٘س جٌطؼٍُ ػٓ ذؼذ ٚجٌطم٠ُٛ 
. جلإٌىطشٟٚٔ فٟ ظً ؾحتكس وٛسٚٔح

4 08.3 %

% 54.1 2 .12جعطخذجَ جٌطم٠ُٛ جٌطم١ٍذٞ ذذلا ِٓ جلاٌىطشٟٚٔ ٌٍطٍرس دْٚ عٓ 

جٌطكذ٠حش 
جٌطم١ٕس 
ٚجٌف١ٕس 

% 92.16 22. ضم٠ٛس شرىحش جلإٔطشٔص ١ٌكمك جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ جلأ٘ذجف جٌّٕشٛدز ِٕٗ

% 08.3 4. جعطخذجَ ذشجِؽ ضّٕغ جلاخطشجق ٚضكؿد جٌذػح٠حش ٚجلإػلأحش غ١ش جٌّشغٛذس

ٚػغ آ١ٌس ضؼّٓ سؤ٠س جٌّؼٍُ ٌٍطٍرس فٟ أغٕحء ل١حُِٙ ذأدجء 
جلاخطرحسجش ِٚح ٔكٛ رٌه ِٓ أدٚجش ٌطكم١ك ِظذجل١س جٌطم١١ُ 

. ٌٚطفحدٞ جٌغش
3 31.2 %

ٔشش جٌذسٚط جٌطؼ١ّ١ٍس ِٚح ٠شضرؾ ذٙح ِٓ ضم٠ُٛ ِٓ خلاي ذشجِؽ 
. شحتؼس ٚعٍٙس جلاعطخذجَ ِػً جٌٛجضظ آخ

3 31.2 %

% 76.0 1. جعطخذجَ ضطر١محش ذحٌٍغس جٌؼشذ١س ١ٌغًٙ جعطخذجِٙح ٚجٌطؼحًِ ِؼٙح

جٌطكذ٠حش 
جٌّح١ٌس 

ضٛف١ش أؾٙضز ِؿح١ٔس ضطٕحعد ٚضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٌىً ِٓ 
. ٠كطحؼ ئ١ٌٙح ِٓ جٌطٍرس ٚجٌّؼ١ٍّٓ

29 31.22 %

 ٌط١غ١ش ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٌىً ٌلإٔطشٔصضٛف١ش خذِس ِؿح١ٔس 
. ِٓ ٠كطحؼ ئ١ٌٙح ِٓ جٌطٍرس ٚجٌّؼ١ٍّٓ

14 77.10 %

 %100              130  انًجًىع                                                            

 

 

: أٌ (14)وَزضح يٍ جذول 

ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٌىً ِٓ ٠كطحؼ ئ١ٌٙح ِٓ جٌطٍرس ٚجٌّؼ١ٍّٓ ٘ٛ ِغ ضٛف١ش أؾٙضز ِؿح١ٔس ضطٕحعد 

 ٌططر١ك جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ فٟ ِذجسط جٌطؼ١ٍُ جلأعحعٟ ، أوػش جٌكٍٛي ش١ٛػًح ٚضىشجسًج ٌذٜ جٌّؼ١ٍّٓ

 ق١ع ذٍغص جٌٕغرس جٌّث٠ٛس (COVID-19)عٍطٕس ػّحْ فٟ ظً ؾحتكس وٛسٚٔح ِكحفظس ؾٕٛخ جٌرحؽٕس خخ

ضم٠ٛس شرىحش جلإٔطشٔص ١ٌكمك جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ جلأ٘ذجف جٌّٕشٛدز : ، ١ٍ٠ٙىً ِٓ(%22.31)ٌش١ٛػٗ 
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 ق١ع ذٍغص جٌٕغرس جٌّث٠ٛس ، ػٍٝ و١ف١س جٌطؼحًِ ٚجعطخذجَ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔجٌّؼ١ٍّٓ،ٚضذس٠د ِٕٗ

، ٠ٍٟ رٌىطذس٠د جٌطٍرس ػٍٝ و١ف١س جٌطؼحًِ ٚجعطخذجَ أدٚجش جٌطم٠ُٛ (%16.92)ٌش١ٛع وً ِّٕٙح ػٍٝ قذز 

ٌط١غ١ش ٌلإٔطشٔص، ، ١ٍ٠ٙطٛف١ش خذِس ِؿح١ٔس (%13.84) ق١ع ذٍغص جٌٕغرس جٌّث٠ٛس ٌش١ٛػٗ ،جلاٌىطشٟٚٔ

ق١ع ذٍغص جٌٕغرس جٌّث٠ٛس ٌش١ٛػٗ ،ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٌىً ِٓ ٠كطحؼ ئ١ٌٙح ِٓ جٌطٍرس ٚجٌّؼ١ٍّٓ

ٚضػم١فُٙ لأ١ّ٘س جٌطؼٍُ ػٓ ذؼذ ٚجٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ فٟ ظً ؾحتكس ، ، ١ٍ٠ٙطٛػ١س جٌطٍرس(10.77%)

ضٛػ١س أ١ٌٚحء أِٛس جٌطٍرس ٚضػم١فُٙ : ، غّىً ِٓ(%3.85)ق١ع ذٍغص جٌٕغرس جٌّث٠ٛس ٌش١ٛػٗ ، وٛسٚٔح

،  ضّٕغ جلاخطشجقذشجِؽ، ٚجعطخذجَ لأ١ّ٘س جٌطؼٍُ ػٓ ذؼذ ٚجٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ فٟ ظً ؾحتكس وٛسٚٔح

ق١ع ذٍغص جٌٕغرس جٌّث٠ٛس ٌش١ٛع وً ِّٕٙح ػٍٝ قذز ،ٚضكؿد جٌذػح٠حش ٚجلإػلأحش غ١ش جٌّشغٛذس

 ١ٌٚظ وً جلأخشٜ،جٌطذسؼ فٟ ضطر١ك أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ أدجز ضٍٛ : وً ِٓ، ٠ٍٟ رٌه(3.08%)

ِٚح ٔكٛ ، ٚػغ آ١ٌس ضؼّٓ سؤ٠س جٌّؼٍُ ٌٍطٍرس فٟ أغٕحء ل١حُِٙ ذأدجء جلاخطرحسجش، جلأدٚجش فٟ آْ ٚجقذ

، ٚٔشش جٌذسٚط جٌطؼ١ّ١ٍس ِٚح ٠شضرؾ ذٙح ِٓ ضم٠ُٛ،ٌٚطفحدٞ جٌغش،رٌه ِٓ أدٚجش ٌطكم١ك ِظذجل١س جٌطم١١ُ

ق١ع ذٍغص جٌٕغرس جٌّث٠ٛس ٌش١ٛع ٚعحتً جٌطٛجطً جلاؾطّحػٟ ِػً :ِٓ خلاي ذشجِؽ شحتؼس ٚعٍٙس جلاعطخذجَ

 ق١ع ٚجٌطؼحًِ ِؼٙح،جعطخذجَ ضطر١محش ذحٌٍغس جٌؼشذ١س ١ٌغًٙ جعطخذجِٙح، غُ(%2.31)وً ُِٕٙ ػٍٝ قذز 

%(. 0.76)ذٍغص جٌٕغرس جٌّث٠ٛس ٌش١ٛػٗ 

 

 :رىصُبد انذراضخ

 

ِكحفظس ؾٕٛخ جٌرحؽٕس ذغٍطٕس ػّحْ جٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔ فٟ ِذجسط جٌطؼ١ٍُ جلأعحعٟ خٌىٟ ٠كمك ضطر١ك 

 جٌذسجعسِٓ ٖ جلأ٘ذجف جٌّشؾٛز ِٕٗ ٚفٟ ػٛء ِح أعفشش ػٓ(COVID-19) ظً ؾحتكس وٛسٚٔح فٟ

 :ٔطحتؽ ٠ّىٓ جلطشجـ جٌطٛط١حش جٌطح١ٌس

ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٌىً ِٓ ٠كطحؼ ئ١ٌٙح ِٓ جٌطٍرس  ِغ ضٛف١ش أؾٙضز ِؿح١ٔس ضطٕحعد -

 .ٚجٌّؼ١ٍّٓ

 .٘حضم٠ٛس شرىحشجٌطٛجطً ِغ ششوحش جلاضظحلاش ي -

 . فٟ جٌؼ١ٍّس جٌطؼ١ّ١ٍسضذس٠د جٌّؼ١ٍّٓ ػٍٝ و١ف١س جعطخذجَ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ -

 . ٚو١ف١س ضطر١مٗضذس٠د جٌطٍرس ػٍٝ أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ -

ٌط١غ١ش ضطر١ك جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ ٌىً ِٓ ٠كطحؼ ئ١ٌٙح ِٓ جٌطٍرس جٌّؿح١ٔس لأطشٔص جضٛف١ش خذِس  -

 .ٚجٌّؼ١ٍّٓ

 .١ّ٘س جٌطؼٍُ ػٓ ذؼذ ٚجٌطم٠ُٛ جلإٌىطشٟٚٔقٛي أٚضػم١فُٙ  ٚج١ٌٚحء جِٛسُ٘ ضٛػ١س جٌطٍرس -
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 .جعطخذجَ ذشجِؽ ضّٕغ جلاخطشجق ٚضكؿد جٌذػح٠حش ٚجلإػلأحش غ١ش جٌّشغٛذس -

 .١ٌٚظ وً جلأدٚجش فٟ آْ ٚجقذجلأخشٜ جٌطذسؼ فٟ ضطر١ك أدٚجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ أدجز ضٍٛ  -

 جٌّؼٍُ ٌٍطٍرس فٟ أغٕحء ل١حُِٙ ذأدجء جلاخطرحسجش ِٚح ٔكٛ رٌه ِٓ (ِشجلرس) ٚػغ آ١ٌس ضؼّٓ -

 .أدٚجش ٌطكم١ك ِظذجل١س جٌطم١١ُ ٌٚطفحدٞ جٌغش

 فٟ ٔشش جٌذسٚط جٌطؼ١ّ١ٍس ِٚح ٠شضرؾ ذٙح ِٓ ضم٠ُٛ ِٓ خلاي ذشجِؽ شحتؼس ٚعٍٙس جلاعطخذجَ -

 .ذشجِؽ جٌطٛجطً جلاؾطّحػٟ

١ٌغًٙ جعطخذجِٙح ٚجٌطؼحًِ ضشضرؾ ذأدٚجش جٌطم٠ُٛ جلاٌىطشٟٚٔ جعطخذجَ ضطر١محش ذحٌٍغس جٌؼشذ١س  -

 .ِؼٙح
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ملخص  

تشكل حلق الجودة فرصة و أداة لتجوٌد المخرجات التربوٌة عبر تعبئة الموارد البشرٌة و تعظٌم  

ٌمكن للمدرسة أن تقوم بإدخال هذا المفهوم مع تطبٌق مقاربة التعلم المإسساتً . قدراتها و مهاراتها

وٌقصد بذلك إرساء منظومة تدبٌر حلق الجودة بطرٌقة تإدي إلى تحوٌل القدرة التعلٌمٌة الكامنة . علٌها

.  للسٌرورات إلى قدرة تعلٌمٌة فعلٌة تسهم فً تطوٌر الرأسمال البشري للمإسسات التعلٌمٌة

كل مرحلة هً عبارة عن سٌرورات . تتضمن عملٌة إرساء حلق الجودة فً المدرسة مراحل معٌنة

ٌتعٌن على المدٌر تشخٌص الحاجٌات من الكفاٌات و السهر على إرساء منظومة تدبٌر . تعلٌمٌة بامتٌاز

.   للسٌرورات تجعل منها وضعٌات تعلٌمٌة و تطوٌرٌة للكفاٌات الفردٌة و الجماعٌة و المإسساتٌة

.   التعلم المإسساتً- التكوٌن– الكفاٌة – التعلم – المدرسة – الجودة : الكلمات المفتاح 

Résumé 

Le cercle qualité constitue une opportunité et un outil pour améliorer les résultats 

scolaires en mobilisant les ressources humaines et en maximisant leurs capacités et leurs 

compétences. L'école peut introduire ce concept et y appliquer l'approche d'apprentissage 

organisationnel. Il s’agit d’établir un système de gestion de la qualité de manière à 

transformer le potentiel d’apprentissage des processus en une capacité d’apprentissage réelle 

contribuant au développement du capital humain des établissements d’enseignement. 

Le processus d’implémentation des cercles qualité dans l’école comporte certaines 

étapes. Chaque étape est un processus d’apprentissage distingué. Le responsable doit 

diagnostiquer les besoins en compétences et veiller à la mise en place d'un système de gestion 

des processus qui en font des situations d’apprentissage et de développement des compétences 

individuelles, collectives et institutionnelles. 

Mots-clés: qualité - école - apprentissage - efficacité - formation - apprentissage 

organisationnel. 

Abstract 

The quality circle is an opportunity and a tool for improving academic achievement by 

mobilizing human resources and maximizing their abilities and skills. The school can 

introduce this concept and apply the organizational learning approach. The goal is to establish 

a quality management system that transforms the learning potential of processes into a real 

learning capacity that contributes to the development of the human capital of educational 

institutions. 
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C E M E R D  
The process of implementing quality circles in the school involves certain steps. Each 

step is a distinguished learning process. The manager must diagnose skills needs and ensure 

the implementation of a process management system that makes learning situations and 

development of individual, collective and institutional skills. 

Keywords: quality - school - learning - effectiveness - training - organizational learning. 

 

مقدمة  

لم تفلح محاولات الإصلبح الإداري فً المغرب فً إحداث تحسٌنات و تطوٌر مهم فً الخدمات 

ٌشهد على ما قٌل، .  التً تقدمها الإدارة المغربٌة بصفة عامة و إدارة التربٌة الوطنٌة بصفة خاصة

و قد . خصوصا ما ٌتعلق بالتعلٌم، المردودٌة الضعٌفة التً تقر بها التقارٌر المختلفة الوطنٌة و الدولٌة

شهدت الساحة التعلٌمٌة إدخال مفاهٌم جدٌدة تطورت فً مجال المقاولة و الإدارات العمومٌة المتقدمة من 

إلا أنه لم . قبٌل التدبٌر التشاركً، التدبٌر بالمشروع، التدبٌر القائم على النتائج، مشروع المإسسة، الخ

إن مشارٌع . ٌصاحب تطبٌق هذه المفاهٌم دراسات تتقصى تقٌٌم انعكاسها على الأداء المإسساتً

إنه من الأكٌد أن المشكلة ترتبط . الإصلبح الإداري والتربوي كانت مستمرة لكن نتائجها لم تكن حاسمة

كل الأنماط الإدارٌة التً ظهرت تسعى لتحقٌق انخراط الموظفٌن . بالأبعاد النوعٌة أكثر من كونها كمٌة

، و التزامهم و مشاركتهم الفعلٌة فً إدارة إصلبح شإون الإدارة، وتنظٌمها لخلق تآزر إبداعً للؤفكار 

 .فقد تشكل هذه العناصر الشروط الأساسٌة لإصلبح إداري عمٌق ودائم. والحلول وتطوٌر المشارٌع

لكن محاولتنا لدراسته . حلق الجودة: موضوع مقالنا ٌتعلق بمفهوم ظهر فً الإدارة الٌابانٌة

أٌة قدرات : ٌتمحور مقالنا حول السإال التالً.  التعلم المإسساتً: ترتبط بمفهوم حدٌث فً مجال التدبٌر

تعلٌمٌة كامنة تتضمن نظرٌا فً حلق الجودة؟  هذا السإال ٌقتضً البحث فً النتائج التً ترتبت عن 

فً غٌاب تطبٌقات له فً المإسسات التعلٌمٌة، ٌمكن اللجوء إلى التحلٌل النظري الذي . تطبٌقه عملٌا

دراستنا ستتناول حلق الجودة من زاوٌة التعلم المإسساتً و . ٌنطلق من فرضٌات معٌنة قابلة للتطبٌق

. ٌقصد بذلك البحث فً القدرات التعلٌمٌة الكامنة للسٌرورات التً ترتبط بإرساء حلق الجودة

تعريف حلق الجودة - 1

تحديد المفاهيم . 1-1 

ٌتعٌن تحدٌدها بدرجة من الوضوح حتى ٌمكن فهم . تشكل ثلبثة مفاهٌم أركان موضوع دراستنا

حلق الجودة و أداء المدرسة والمقاربة : المفاهٌم المقصودة هً. البناء الكلً للتحلٌل بناء على مضامٌنها

.   التعلٌمٌة

 حلق الجودة .1-1-1

ظهرت حلق الجودة فً الٌابان فً الخمسٌنٌات من القرن العشرٌن، ثم انتشرت فً بلدان أخرى 
مثل الولاٌات المتحدة الأمرٌكٌة التً اقتنعت بنجاعتها فً مواجهة مشكلة عوٌصة تتمثل فً ركود 

، 1985تٌري وفرانكلٌن، )الإنتاجٌة وتدهور صورة و سمعة المنتجات الأمرٌكٌة فً الأسواق العالمٌة 
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:  للجودة (ISO 9000/2000)و ٌمكن اعتماد تعرٌف .  و قد شكلت الجودة مطلبا أساسٌا.(563.ص
تدبٌر  (1989)حسب جٌران ".هً قدرة مجموعة من الخصائص على الاستجابة لمتطلبات معٌنة"

التخطٌط للجودة و مراقبة الجودة و تحسٌن الجودة : الجودة ٌتضمن ثلبث عملٌات مترابطة برباط وثٌق
(Myriam, Laurence ،200427.، ص  .)

مفهوم حلق الجودة أثار انتباه المقاولات و المتخصصٌن فً علم الإدارة لكونه خرج عن المؤلوف فً 
تمحورت النماذج السائدة حول مركز العمل كوحدة جوهرٌة فً عملٌة تصمٌم . مجال تدبٌر المنظمات

ظهور مفهوم حلق الجودة ٌتناغم مع النماذج الإدارٌة و التنظٌمٌة التً تقوم على .  سٌرورات الإنتاج
إن نجاح حلق الجودة فً الٌابان و صعود اقتصاده عزز الاهتمام بهذا .  الفرٌق كوحدة أساسٌة فً الإنتاج
حلق  (Bourguignon)ماذا عن تعرٌفها ؟ ٌصف بورغٌنٌون . المفهوم و أسال المداد كثٌرا حوله

مجموعة صغٌرة من المتطوعٌن الذٌن ٌقومون بإجراء مراقبة الجودة فً ورشة : "الجودة بالصٌغة التالٌة
وما الجودة إلا . التحكم فً التدفق، ولكن قبل كل شًء التحسٌن الدائم للسٌرورات و للعملٌات: العمل

ٌإدي هذا الأخٌر أٌضًا إلى . من بٌن منتجات أخرى لهذا الإجراء (sous-produit)منتج ثانوي  
ٌتبٌن من .  (18. ، صBourguignon ، 1993)"   تحسٌن السلبمة والإنتاجٌة وخفض التكالٌف

هذا التغٌٌر ٌتباٌن مع النموذج . خلبل هذا التعرٌف أن حلق الجودة هو تغٌٌر على المستوى التنظٌمً
مع . المٌكانٌكً الذي ساد لمرحلة طوٌلة نهاٌة القرن التاسع عشر و النصف الأول من القرن العشرٌن

حلق الجودة انتقلت السلطة المتمثلة فً ملبحظة الاختلبلات و تقدٌم الحلول و السهر على معالجة 
المشاكل داخل المنظمات و الممنوحة للئدارة العلٌا و المهندسٌن إلى الأجراء و المستخدمٌن فً 

ٌصاحب النتائج على مستوى الأداء التنظٌمً غاٌات إنسانٌة و اجتماعٌة .  المستوٌات التراتبٌة الدنٌا
.    تحسٌن سلبمة العمال و تحفٌزهم و تلبٌة احتٌاجهم للمشاركة فً تدبٌر المقاولة:  مهمة

تمثل حلق الجودة مجموعة صغٌرة تقوم "،  (JUSE) بالنسبة لاتحاد العلماء والمهندسٌن الٌابانٌٌن
نفس المنظمة  ". (3 ، ص JUSE  ،1989)طواعٌة بتنفٌذ أنشطة مراقبة الجودة فً ورشة عمل 

إلى ضمان التحسٌنات المستمرة فً ورشة العمل كجزء من مراقبة الجودة "حلق الجودة تهدف : تضٌف 
 ، ص JUSE  ،1989)"للشركة بؤكملها من خلبل تقنٌات مراقبة الجودة، بمشاركة جمٌع أعضائها 

المشاركة الطواعٌة و مراقبة الجودة و التحسٌن :  تبرز مفاهٌم جوهرٌة من خلبل هذٌن التعرٌفٌن .(3
ٌقتضً مفهوم حلق الجودة أن ٌشارك المستخدمون بطواعٌة بغرض تحقٌق انخراط قوي . المستمر

.    للعاملٌن فً عملٌة ترسٌخ الجودة
نهجا ٌهدف إلى تحسٌن الجودة "، تعتبر حلق الجودة  (Franklin و  Terry)حسب  لتٌري وفرانكلٌن 

وخفض تكلفة إنتاج منتج ما أو خدمة من خلبل الجهود التطوعٌة لمجموعات صغٌرة من العمال عادة ما 
ٌتلقى العمال ورئٌس المجموعة تدرٌبات أساسٌة فً حل . ٌقودها مسإول تنفٌذي عالً المإهلبت

المشكلبت والتقنٌات الإحصائٌة، وٌشتغلون على حل المشكلبت التً ٌختارونها بؤنفسهم، وٌعرضون 
ا الحلول التً ٌقدمونها للقادة  ًٌ (. 564 ، ص Franklin ، 1985 وTerry )... "رسم

ٌقدم الجدول التالً خصائص هذا المفهوم بالمقارنة .  عناصر معٌنة تجعل من حلق الجودة مفهوما متمٌزا
:  مع النموذج الكلبسٌكً للتدبٌر

حلق الجودة  التصور الكلاسيكي  

ٌتم التركٌز على مركز العمل كوحدة لتصمٌم 
.    لا ٌعٌر الاهتمام للمجموعة أو للفرٌق. المنظمة

حلق الجودة تقوم على مفهوم فرٌق العمل و 
.   دٌنامٌة المجموعات

ٌهتم بتحقٌق الغرض الاقتصادي المتمثل فً 
.  الزٌادة فً الإنتاجٌة

.   نشؤت حلق الجودة بدافع تحسٌن جودة الإنتاج

الاعتبارات التقنٌة و الإنتاجٌة تسود على حساب 
.    الاحتٌاجات الإنسانٌة

تقوم على فكرة تلبٌة الاحتٌاجات الإنسانٌة لتحفٌز 
.   الأشخاص على الانخراط فً العمل

ٌسعى لتحقٌق انخراط العاملٌن عبر مكننة 
.  المنظمة

تحمٌل المسإولٌة و إشراك العاملٌن ٌإدٌان إلى 
.  انخراط العاملٌن
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 الأداء المدرسي  .1-1-2

جمٌع " و ٌقصد به . ٌعتبر مفهوم الأداء المدرسً أساسٌا فً بحث طرق تدبٌر و تنظٌم الشؤن التعلٌمً

التً تسعى المدرسة إلى  (النواتج)الأنشطة والممارسات والسلوك المرتبطة بتحقٌق الأهداف والمخرجات 

هذا المفهوم ٌعكس كلبً من الأهداف والوسائل اللبزمة لتحقٌقها، أي أنه مفهوم ٌربط بٌن أوجه ... بلوغها

التً تسعى هذه الأنشطة  (النواتج)النشاط والممارسات التً تتم فً المدرسة وبٌن الأهداف والمخرجات 

ٌتضمن مفهوم أداء المدرسة .  (2007صلبح عبد السمٌع عبد الرزاق، )" والممارسات إلى تحقٌقها

ٌتم قٌاس . بعد داخلً ٌتمثل فً المردودٌة الداخلٌة، وبعد خارجً ٌتجلى فً المردودٌة الخارجٌة: بعدٌن

و تقاس المردودٌة الخارجٌة . المردودٌة الداخلٌة بعدد الناجحٌن أو المتخرجٌن من بٌن طلبب فوج معٌن

.  بعدد الملتحقٌن بالحٌاة المهنٌة من بٌن العدد الجمالً للطلبب أو عدد المتخرجٌن

مثلب، لا ٌكفً . تطرح بعض القضاٌا التً تجعل من عملٌة تحدٌد المردودٌة الداخلٌة أمرا متعسرا

اعتماد أعداد الناجحٌن نسبة لأعداد الملتحقٌن إذا كانت المنظومة تعتمد على الترقٌة الآلٌة بمعنى ٌتم 

إذن، لا ٌمكن اعتبار نسبة . قبول صعود التلبمٌذ من مستوى أدنى إلى مستوى أعلى دون تقٌٌم مكتسباتهم

الناجحٌن لأعداد الملتحقٌن إلا شرٌطة تطبٌق منظومة اختبارات تقٌس المكتسبات الموضوعة فً 

أما . و بالتالً، ٌمكن أن نقول إن الناجحٌن ٌمتلكون التعلمات الأساس التً وضعت فً المنهاج.  المنهاج

فٌما ٌتعلق بالمردودٌة الخارجٌة، عدة عوامل خارجة عن المدرسة تإثر فً سوق الشغل وتجعل من 

و لهذا لا ٌصح الحكم على مخرجات المدرسة انطلبقا من مدى . عملٌة ولوج الحٌاة المهنٌة عملٌة صعبة

 .استٌعاب الاقتصاد للمتخرجٌن

 المقاربة التعليمية .1-1-3

ٌقصد بالمقاربة التعلٌمٌة دراسة الظاهرة من زاوٌة قدرتها على تحقٌق التعلم و طبٌعة التعلم 

فٌما ٌخص موضوعنا، نقصد بها مدى إسهام حلق الجودة فً تطوٌر الرأسمال البشري .  الحاصل

استعرنا المقاربة التعلٌمٌة من مفاهٌم ترتبط .  للمدرسة عبر تعزٌز مهارات و كفاٌات الموارد البشرٌة

كالشخص الذاتً، المإسسة تتعلم باستمرار من خلبل تجاربها و .  بالمإسسة المتعلمة و التعلم المإسساتً

تسهر الإدارة الذكٌة على تنظٌم عملٌة التعلم المإسساتً باعتماد منظومة خاصة للتكوٌن . أنماط تدبٌرها

فً هذا الإطار، تطرح حلق الجودة كؤداة ٌمكن . و التدرٌب و التطوٌر الفردي و الجماعً و المإسساتً

 . مقاربتها من زاوٌة التعلم المإسساتً

تقتضً المقاربة التعلٌمٌة لحلق الجودة إضافة مإشر ثالث إلى جانب مإشر الإنتاجٌة و الرضا 

المإشران الأخرٌان . مإشر تطوٌر مإهلبت و كفاٌات الموظفٌن و المجموعات و المإسسة:  الوظٌفً

:  هما

 مإشر إنتاج الحلول الملبئمة و الحاسمة للمشاكل التربوٌة و الإدارٌة المطروحة؛ -

 .مإشر تعزٌز العلبقات الإنسانٌة و الرضا الوظٌفً -

 الأسس الفلسفية لحلق الجودة . 1-2
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شهدت حلق الجودة الظهور فً الٌابان و استقبلها الفكر الإداري الغربً بنوع من الترحاب 

لكونها تتناغم مع القناعات السائدة خلبل تلك الحقبة و التً تركز على البعد الإنسانً فً العملٌة 

 فما هً المسلمات أو الفرضٌات المإسسة لممارسة حلق الجودة؟  .  الإنتاجٌة

التمثل الايجابي للموظف   .1-2-1

حلق الجودة هً نمط لتنظٌم عملٌة خاصة تتمثل فً رصد الاختلبلات و تقدٌم الحلول الناجعة فً 

أي تمثل للمورد البشري ٌإسس خلفٌة . فهً جزء من تصور شامل لتنظٌم العمل و الإنتاج. المنظمة

لحلق الجودة؟  

التصور الكلبسٌكً للئدارة ٌقوم على . ٌرتبط التطور فً علم الإدارة بالتغٌٌر الذي ٌشهده التمثل للئنسان

تمثل سلبً ٌقوم على مسلمة مفادها أن الإنسان لا ٌمٌل للعمل و ٌتهرب من المسإولٌة ومساهمته فقط 

بمعنى، مساهمة . التصور الإداري القائم على العلبقات الإنسانٌة ٌعتبر الإنسان ٌدا و قلبا. مجهود جسدي

البعد النفسً شكل مكونا ... ٌساهم الإنسان بعواطفه و مشاعره و إحساساته: جسدٌة و تفاعل نفسً

أساسٌا فً التمثل الذي أسس للتٌارات الفكرٌة الإدارٌة منذ الثلبثٌنات من القرن العشرٌن حتى بداٌة 

بعد ذلك، برزت نظرٌات تركز على البعد الفكري فً الإنسان و ساهمت فً بلورة . النصف الثانً منه

.  معظم النظرٌات الإدارٌة الحدٌثة تقوم على هذا التمثل الثلبثً للئنسان.  عقل- قلب - مسلمة الإنسان ٌد

تصور : ٌقدم دولون و آخرون فً المعجم الملحق فً آخر صفحات كتابهم تعرٌفا لحلق الجودة كالتالً

 Dolan et)" بكون الٌد العاملة تشكل المورد الأكثر قٌمة فً المقاولةٌقول جدٌد للتدبٌر قائم على مبدأ 

al., 1996, p. 470)..جودة المنتج )تقدٌم الأسبقٌة للجودة - 1: تقوم مبادئ حلق الجودة على مفهومٌن

لا ٌعتبر : " هذا التمثل أو التصور الأخٌر ٌعنً . احترام الإنسان و عمل الإنسان- 2و  (التربوي

ٌتم تثمٌن قدراتهم الفكرٌة ، وتإخذ وجهة نظرهم فً الاعتبار ، . الموظفٌن آلات ولا هم تابعٌن للآلات

إنه أٌضًا مكان للتطوٌر الشخصً والتعلم : ٌصبح العمل أكثر من مجرد نشاط إنتاجً. وتعاونهم له قٌمة

 Monteil, B, Périgord, M. et )"والتدرٌب واكتساب مهارات جدٌدة وتبادل المسإولٌات

Raveleau, G 1985) .(وجهة نظرهم) البعد النفسً : ثلبثة أبعاد معٌنة تظهر ضمن هذه المقولة ،

.   (...التعلم)، البعد الفكري (نشاط انتاجً)البعد عملً 

أهم تغٌٌر على مستوى التمثلبت حول الفرد فً العمل هو النظر للئنسان باعتباره مالك لمساهمة فكرٌة 

.   (تصور مدرسة العلبقات الإنسانٌة)و طاقة عاطفٌة  (...التصور التاٌلوري)و لٌس فقط قدرة جسدٌة 

الديمقراطية و المشاركة  .1-2-2

ٌرتبط تارٌخ تطور الفكر الإداري بالرغبة فً تحقٌق الانخراط الكلً للموارد البشرٌة فً العملٌة 

أن حلق الجودة هً  (J.M. Peretti)ٌرى بٌرٌتً . لا تخرج حلق الجودة عن هذا المسار. الإنتاجٌة

طرٌقة إدارٌة فً حد ذاتها تسعى ، فً سٌاق حوار بناء ، إلى إشراك الموظفٌن فً حل بعض "

وبالتالً ٌتم السمو بالموظف إلى مصاف الفاعل الذي ٌمتلك السلطة . المشكلبت التً تنشؤ فً المنظمة

(J. M. Peretti, 1990, p. 540) . اشراك، فاعل، سلطة كلها مفاهٌم معبرة عن تحرٌر بنسبة ما

 . لقدرات العاملٌن و إشراكهم فً تدبٌر شإون المنظمة
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حلق الجودة . ٌتم التعبٌر عن هذا الموقف من خلبل الجمع بٌن مصلحة الموظف واهتمام المنظمة

على عكس الإدارة الاستبدادٌة القائمة على . هً أولاً وقبل كل شًء قناة للتعبٌر من طرف الموظفٌن

التواصل من الأعلى إلى أسفل، تسمح حلق الجودة للموظفٌن فً أسفل التسلسل الهرمً للتعبٌر عن 

.  أنفسهم ، لنقل الصورة الاجتماعٌة إلى المدٌرٌن فً الأعلى

. ٌمكن أن تظهر حلق الجودة كشكل تنظٌمً ٌتٌح دمقرطة التدبٌر التً طالب بها الموظفون منذ زمن بعٌد

/ المنظور النهائً الذي تقدمه مجموعات الاستشارة" :J. M. Peretti وعلى نفس المنوال ، كتب

فً النهاٌة ، ٌمكن أن تإدي تجارب التشاور إلى . التشاور هو إعادة الهٌكلة الكاملة لنظام الإنتاج والإدارة

إدخال اللبمركزٌة بشكل أعمق فً المنظمة، وفً الوقت نفسه تقلٌل مظاهر الاستبداد والتوجٌه 

(Peretti, 1990, p. 544). . فً نفس السٌاق ، ٌكتبDolan et al. "   ٌحدث التحفٌز لدى العمال

. عبر الدٌمقراطٌة التنظٌمٌة، وعلى الأخص من خلبل الاندماج الكامل للعمال فً عملٌة صنع القرار

"  وهذا ٌستلزم نقل السلطة إلى القاعدة الهرمٌة ، مما ٌسمح فورا للعامل بالتحكم فً تصرفاته منذ البداٌة

(Dolan et al., 1996, p. 456) .

أهداف حلق الجودة . 1-3

مجموعة صغٌرة دائمة و متجانسة " التعرٌف التالً لحلقة الجودة  Afcerq( 1981)ٌقدم 

ورشة، مكتب، مصلحة، )تتكون من خمسة إلى عشرة شخص متطوع ٌنتمون إلى نفس الوحدة التنظٌمٌة 

ٌقوم بتنشٌط حلقة الجودة أقرب مسإول إداري . أو لدٌهم انشغالات مشتركة (مختبر، شبكة المبٌعات

تجتمع حلقة الجودة بانتظام بغرض . مباشر، و ٌمارس أعضاإها عملهم فً علبقة مع الشخص المٌسر

تحدٌد وتحلٌل و حل المشكلبت التً تختارها و المتعلقة بالجودة و الأمن و الانتاجٌة و شروط العمل، 

(. 38.  ،صFrançoise Chevalier ،1989)" التً ٌواجهونها العاملون فً حٌاتهم المهنٌة.  إلخ

تسٌر حلق الجودة على منوال مجموعة من المفاهٌم الإدارٌة التً تتجاوز الإطار التقنً لتؤخذ 

و إنما . فحلق الجودة لٌست فقط تقنٌة محددة ٌمكن تعرٌفها بخطوات تقنٌة معٌنة. بعدا اجتماعٌا و فلسفٌا

.  هً فً عمقها فلسفة إدارٌة تعبر عن موقف المإسسة من دور الفاعلٌن و قناعتها بطرٌقة إدارٌة معٌنة

هإلاء . حول دور الفاعلٌن، و تطبٌقا على المدرسة، ٌقصد بذلك منح دور اٌجابً للعاملٌن بمختلف فئاتهم

. توكل لهم مهمة إدارة المإسسة عوض تركٌز هذه المهمة بٌن المدٌر و بعض الموظفٌن فً قمة الإدارة

بمعنى دقٌق، ٌصبح كل موظف ٌفكر فً قضاٌا المإسسة التعلٌمٌة بشمولٌتها عوض الاهتمام بمهمته 

أما فٌما ٌتعلق بطرٌقة تدبٌر الجودة، ٌتعٌن على المدرسة أن تإمن بكون جودة . الموكولة إلٌه رسمٌا

.  (. المدرسون، الإدارٌون، الخ)مخرجاتها تدار على مستوى الفاعلٌن المباشرٌن 

إرساء هذه آلٌة فً المدرسة ٌرجى منه تعظٌم الأداء . غاٌات محددة تقف وراء اختٌار حلق الجودة

لكن تحقٌق هذه الغاٌة . الهدف المباشر الموضوع لحلق الجودة هو المردودٌة التربوٌة. المإسساتً

المشاركة، )تلبٌة الحاجات الإنسانٌة للموظفٌن : النهائٌة ٌمر عبر تحقٌق الهدف ذي البعد الإنسانً

قضاٌا أساسٌة تطرح . فً المجال المدرسً، ٌتعٌن وضع أهداف ملبئمة لحلق الجودة. (...التعبٌر، التعلم

تحسٌن الإنتاج التربوي، تخفٌض تكالٌف : فً التعلٌم و قد تشكل أولوٌات للدراسة من طرف حلق الجودة

التعلٌم، تحسٌن تنظٌم العمل، محاربة ظاهرة العنف فً المدرسة، تحسٌن العلبقات الإنسانٌة، تجوٌد 
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ظروف العمل و السلبمة فً مكان العمل، تنمٌة المهارات المهنٌة، تنمٌة الشخصٌة، تطوٌر انخراط 

.   الموظفٌن والتزامهم تجاه المدرسة

 

 

 إحداث حلق الجودة بقطاع التعليم و سيرورات التعلم  -2

كٌف ٌمكن أن تحدث عملٌات إنشاء حلق الجودة التؤثٌر على مإهلبت و تطورات كفاٌات الموظفٌن؟ 

هذا السإال ٌإطر التفكٌر فً خطوات إرساء حلق الجودة و سٌروراتها من زاوٌة القدرات التعلٌمٌة 

. الكامنة

إرساء حلق الجودة بقطاع التعليم  . 2-1 

. تعتبر الإرادة المركزٌة الهٌئة التنظٌمٌة المسإولة عن إرساء مقاربة حلق الجودة بقطاع التعلٌم

كما . ٌقوم هذا الاختٌار على كون هذا المفهوم ٌمس الجانب التنظٌمً للقطاع و هٌكلة السلطة القائمة به

و بالتالً ٌتعٌن أن تعتمد من المستوٌات الأعلى إلى . أنها تندرج فً إطار شمولً لتدبٌر الجودة الكلٌة

بمعنى، ٌجب إنشاء حلق الجودة على مستوى هٌاكل المدٌرٌات الجهوٌة .  (المدرسة)المستوى المحلً 

.  للتربٌة و التكوٌن والمدٌرٌات الإقلٌمٌة و المدرسة شرٌطة إرسائها فً إطار منظومة متكاملة و مندمجة 

إن قضاٌا التعلٌم . إن التوجه الاستراتٌجً نحو الجهوٌة ٌقتضً التفكٌر فً هذه المنظومة جهوٌا

لا ٌمكن معالجتها إلا بتدخل الفاعلٌن من مستوٌات مختلفة مما ٌقتضً الأمر إحداث آلٌة التنسٌق بٌن 

مختلف حلق الجودة و هٌئة قٌادٌة تابعة للمدٌر الجهوي وظٌفتها قٌادة المنظومة و تدبٌر سٌر هذه الهٌئات 

أطر )كما ٌتعٌن استحضار مبدأ إشراك جمٌع الموظفٌن .  و السهر على تنسٌق أعمالها و تقٌٌم نتائجها

فً مراقبة الجودة من خلبل دراسة المشاكل المختلفة التً تقوض من  (إدارٌة، أطر تربوٌة و أطر تقنٌة

.  جودة مخرجات المنظومة التعلٌمٌة

تقوم الإدارة المركزٌة بقٌادة عملٌات إرساء : ٌمكن وضع رإٌة للمهام الموكولة لكل هٌئة

كما ٌتعٌن علٌها دراسة هذه التجربة .  منظومة حلق الجودة فً مختلف المدٌرٌات الجهوٌة وتتبع سٌرها

.  سنوٌا وتقدٌم الحصٌلة و تنظٌم لقاءات تقٌٌم لأعمالها و تقدمها و مدى إسهامها فً إصلبح التعلٌم

على )إقلٌما و محلٌا : توكل للمدٌرٌات الجهوٌة مسإولٌة إنشاء حلقة الجودة فً جمٌع المستوٌات

 . (مستوى المإسسة التعلٌمٌة

 سيرورات حلق الجودة و التعلم المؤسساتي . 2-2 

بداٌة، نعتقد أن مراهنة المدرسة على تطوٌر و تعزٌز الرأسمال البشري لدٌها هو المنطلق 

تتؤسس هذه الفكرة على نظرٌة اقتصادٌة صاعدة تلقً الضوء على الرأسمال .  لإصلبح سلٌم و قوي

تقول هذه النظرٌة بوجود علبقة موجبة بٌن نسبة الرأسمال لكل فرد ونمو . اللبمادي و البشري خصوصا

و بالتالً، كلما تطور الرأسمال و كبر حجمه، تزاٌدت هذه النسبة و حصل التؤثٌر الاٌجابً على . الإنتاج

ٌمكن على ضوء ما سبق فهم لماذا تراهن المإسسات المعاصرة على . الإنتاجٌة و  الأداء المإسساتً

تطوٌر الموارد البشرٌة من خلبل إرساء مفاهٌم من قبٌل المنظمة المتعلمة و التعلم المإسساتً و  تدبٌر 
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فً هذا السٌاق، ٌطرح موضوع الإنتاج الكامن للتعلم لدى السٌرورات المرتبطة بحلق . الكفاٌات، الخ

 . الجودة

ٌحدث التعلم الفعال إذا سهر الفاعلون على تدبٌرها . لٌست كل سٌرورة ٌنتج عنها تعلم  بشكل عفوي

كما تتوقف القدرة التعلٌمٌة . بطرٌقة ٌتحول فٌها الإنتاج الكامن للتعلم لدى السٌرورة إلى إنتاج فعلً للتعلم

.   للسٌرورة على ما تقتضٌه من تفاعلبت بٌنٌة و من تفكٌر عمٌق قائم على تعبئة موارد فكرٌة متطورة

و . ؟ تشكل السٌرورة مفهوما مهما فً منظومة الجودة(processus)لماذا الحدٌث عن السٌرورة 

تعرف السٌرورة بكونها عبارة عن مجموعة من الأنشطة المترابطة أو المتفاعلة التً تستخدم مدخلبت 

ٌقتضً إرساء المفاهٌم الجدٌدة . (ISO 9000: 2015وفق معٌار  )للحصول على نتٌجة منتظرة 

المرتبطة بتطوٌر مإهلبت المإسسة التفكٌر فً السٌرورات المختلفة المتضمنة للئنتاج الكامن للتعلم و 

التً تستدعً ضرورة تدبٌرها بغرض جعل هذا التعلم فعلٌا و تعظٌمه لكً ٌتساوى مع مستوى الإنتاج 

بمعنى، ٌنبغً أن تشكل السٌرورة موضوعا من زاوٌة تدبٌرها لكً تحدث التعلم المستمر . الكامن للتعلم

.   للؤفراد و للمإسسة

التشخٌص، الأدوات الإحصائٌة، الملبحظة، التسجٌل، الاختبارات ، : تستخدم حلق الجودة مقاربة علمٌة

ٌتوقع أن ٌسهم استخدام المقاربة العلمٌة من طرف . بمعنى المنهج العلمً لمعالجة قضاٌا التربٌة. إلخ

و لضمان الدافعٌة لدٌهم تمنح لهم حرٌة . حلق الجودة فً تعبئة الموارد المعرفٌة لدى العاملٌن بالقطاع

ٌتم صٌاغة نتائج . وتدبٌر الأشغال. تحدٌد الموضوعات، وطرٌقة المعالجة، واختٌار التدابٌر المعتمدة، إلخ

حلق الجودة فً شكل تدابٌر أو إجراءات عملٌة لحل المشاكل المطروحة و تقدٌمها للرإساء بغرض 

 (المردودٌة الداخلٌة)مبدئٌا، تهدف حلق الجودة إلى تحقٌق الأهداف التربوٌة . اتخاذ القرارات المناسبة

وفً غٌاب شروط مصاحبة، قد لا تإدي حلق الجودة إلى النتائج . (رضا الموظفٌن)والاجتماعٌة 

.   المنتظرة كالتحفٌز و التكوٌن

 خطوات إحداث حلق الجودة. 2-3 

ترهن المنهجٌة إقامة الشروط . تخضع عملٌة إرساء حلق الجودة إلى منهجٌة وبناء على تصور ٌعتمد

أما التصور فإنه قد ٌحدث تغٌٌرات تصاحب النتائج المنتظرة . الضرورٌة لتحقٌق فعالٌة سٌر حلق الجودة

فً دراستنا نستخدم عنصر التعلم المإسساتً و الذي نقصد به جعل حلق الجودة ذات . من حلق الجودة

بمعنى، ٌتم تبنً مقاربة تعلٌمٌة لحلق الجودة دون الزٌغ عن وظٌفتها الأساسٌة . طابع تعلٌمً بامتٌاز

المتمثلة فً رصد الأسباب الحقٌقٌة لرداءة الجودة فً المدرسة و تصمٌم الإجراءات الملبئمة و الفعالة 

.  لمعالجتها

:    فٌما ٌتعلق بمراحل إرساء حلق الجودة، ٌمكن تلخٌصها كالتالً

  مرحلة الإعداد لحلق الجودة فً المدرسة؛

   مرحلة الإنشاء

   مرحلة اشتغال حلق الجودة فً المدرسة؛

   مرحلة المراقبة و تحسٌن سٌر حلق الجودة فً المدرسة؛

 مرحلة تطوٌر أنشطة حلق الجودة("JUSE  ،1989) .  
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:  تطبٌقا على المدرسة، نود اقتراح حلق الجودة خاصة على أساس طبٌعة المهام

تقوم بالبحث فً أسباب رداءة الجودة و ببلورة العلبج على مستوى كل ما هو : حلق جودة إدارٌة -

إداري؛ 

تقوم بالبحث فً أسباب رداءة الجودة و ببلورة العلبج على مستوى كل ما : حلق جودة تربوٌة  -

هو تربوي؛  

تقوم بالبحث فً أسباب رداءة الجودة و ببلورة العلبج على مستوى كل ما هو : حلق جودة تقنٌة -

 . تقنً

التمٌٌز بٌن حلق الجودة خاصة بالتدبٌر الاداري . توجد صٌغ متنوعة لحلق الجودة حسب معاٌٌر مختلفة

اجتماع خبراء إدارٌٌن ٌتٌح تناول .  و حلق الجودة خاصة بالشإون التربوٌة ٌقوم على معٌار المجال

ٌمكن تؤسٌس حلق . مواضٌع إدارٌة بالدراسة العمٌقة و التبادل العلمً فً موضوع مشترك و معلوم

مثلب، موضوع العنف المدرسً، حلق الجودة التً تشتغل على العنف . الجودة بناء على المواضٌع

هذا . المدرسً تقتضً مواصفات متنوعة للؤعضاء و خبرات متباٌنة لكون المعالجة تملً مقاربة شمولٌة

 (. 5.، صO. Bugnon ، 2012)التنوع ٌساهم فً تحقٌق إغناء فكري و علمً مهم 

آلٌة التنسٌق بٌن حلق الجودة :  تتسم بعض القضاٌا التعلٌمٌة بكونها عرضانٌة مما تقتضً اعتماد آلٌتٌن

توكل لهذه الأخٌرة مهمة البحث فً أسباب رداءة الجودة و . الوظٌفٌة أو إرساء حلق الجودة العرضانٌة

. تصمٌم التدابٌر العلبجٌة على مستوى كل القضاٌا التً تكون مشتركة بٌن الدوائر الثلبث السابق ذكرها

 .  كما تقوم بتحقٌق التنسٌق بٌن مختلف حلق الجودة

تسبق عملٌة إرساء حلق الجودة تنظٌم دورات تكوٌنٌة لفائدة المدٌرٌن و مختلف الفاعلٌن الذٌن ٌعنٌهم 

ٌشارك هإلاء فً دورات تدرٌبٌة محددة تسمح لهم الحصول . المساهمة فً  قٌادة منظومة حلق الجودة

نذكر فٌما ٌلً بعض . على المعرفة النظرٌة والعملٌة بشؤن متطلبات انطلبق حلق الجودة و اشتغالها

. مشاهدة التجارب المصوّرة ، زٌارة ورش العمل، الخ: طرق التدرٌب المناسبة

: طرٌقة لعرض حلق الجودة فً خمس نقاط JUSE ٌقدم

 مراقبة الحلق الجودة الحالٌة ؛  -

الاستماع إلى أشخاص آخرٌن ٌتحدثون عن تجربتهم المتعلقة بحلق الجودة؛   -

قراءة الكتب التً تتناول حلق الجودة؛   -

تنظٌم مناقشة حول الموضوع؛  -

.   اتخاذ الإجراءات حول حلق الجودة -

على الرغم من أن هذه الخطوات واضحة و كونها تعلٌمٌة فً حد ذاتها، فإن إدارتها وفق مقاربة التعلم 

.  المإسساتً تقتضً تبنً منهجٌة خاصة واضحة و مقصودة

 أنواع السيرورات و إمكانيات التعلم . 2-4 

ما هً السٌرورات التً تحدث نتٌجة العمل بحلق الجودة داخل المإسسة التعلٌمٌة؟ ٌتم تنزٌل 

ٌمكن التمٌٌز بٌن . مقاربة حلق الجودة عبر مراحل معٌنة لكل واحدة وظٌفتها و تتضمن سٌرورات معٌنة

:  أربعة مراحل جوهرٌة
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  ؛ المإسسة التعلٌمٌةمرحلة إرساء حلق الجودة فً  -

  ؛ المإسسة التعلٌمٌةمرحلة اشتغال حلق الجودة فً  -

  ؛ المإسسة التعلٌمٌةمرحلة المراقبة و تحسٌن سٌر حلق الجودة فً  -

 .(JUSE, 1989)مرحلة تطوٌر أنشطة حلق الجودة -

 ,comment lancer les cercles de qualité " (JUSE"اعتمدنا على مرجع بعنوان 

نعرضها فً . لتلخٌص أهم السٌرورات التً تتضمنها المراحل الخمسة لإرساء حلق الجودة (1989

: الجدول التالً

الاجراءات / السيرورات المراحل 

مرحلة الإعداد لحلق 

الجودة فً المإسسة 

التعلٌمٌة؛ 

 مشاهدة حلق الجودة المشتغلة فً قطاعات أخرى؛ -

 الاستماع إلىؤفراد خاضوا التجربة فً حلق الجودة؛ -

 قراءة كتب حول حلق الجودة؛ -

 إحداث نقاشات حول حلق الجودة؛   -

تكوٌن المنشطٌن و المسإولٌن؛   -

 إحداث حلق الجودة؛ -مرحلة الإنشاء 

تنظٌم حلق الجودة ؛  -

مرحلة اشتغال حلق 

الجودة فً المإسسة 

 التعلٌمٌة ؛ 

 

انطلبق أنشطة حلق الجودة بالبحث فً العراقٌل و الاختلبلات التً تضر  -

 بالإنتاجٌة؛

 تنظٌم اجتماعات منتظمة لدراسة القضاٌا المطروحة و اقتراح الحلول الفعالة؛ -

زٌارة حلق الجودة فً المقاولات الأخرى للبطلبع على طرق معالجتهم للمشاكل؛   -

مرحلة المراقبة و تحسٌن 

سٌر حلق الجودة فً 

 المإسسة التعلٌمٌة ؛ 

 

 ؛1"دورة تحسٌن الجودة"تطبٌق مبدأ  -

 رصد المشاكل؛ -

 جمع البٌانات حول الواقع و تحدٌد الأهداف؛ -

 النتائج؛/ تحلٌل الأسباب و الآثار  -

وضع طرق التحسٌن؛  -

مرحلة تطوٌر أنشطة 

حلق الجودة 

 إعداد التقارٌر السنوٌة؛ -

 استثمار نتائج الدراسات حول حلق الجودة؛ -

.  مراجعة طرق العمل -

مراحل وسٌرورات حلق الجودة  : 1الجدول رقم 

الطابع التعليمي للسيرورات . 2-5 

لا ٌصعب على الأطر الإدارٌة و الأطر التربوٌة تطبٌق مجموعة من التقنٌات التً ٌتم استعمالها 

ٌمكن فهم هذا الأمر بالمستوى التعلٌمً لدٌهم الذي ٌتٌح لهم . فً معالجة المشاكل داخل حلق الجودة

نعرض لبعض تقنٌات حل المشكلبت الإدارٌة أو المهنٌة و التً ٌمكن أن .  التفاعل بالإٌجاب معها

:  تسهم فً تطوٌر كفاٌات الموظفٌن

.  العصف الذهنً لاختٌار مشكلة ، والحلول ، وأسباب الخلل- 

 -Q.Q.O.Q.C.P .(من ، ماذا ، متى ، أٌن، كٌف ، لماذا؟)   لتنظٌم الأفكار ؛

                                                           
1

 . التصحيخ : Aالمزاقبت؛  : Cالانجاس؛ / التنفيذ : Dالتخطيط،  : Pو تعني  PDCA  تسمى كذلك في مجال الجودة ب- 
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جمع البٌانات وجداول التصنٌف ؛  - 

.  منحنٌات الإحصائٌة للسٌطرة على النتائج- 

.  رسم بٌانً للعٌوب- 

 (٪ من المشكلبت80٪ من الأسباب التً تسبب 20بناءً على ) 80/20 أو قاعدة Paretoمخطط - 

؛  

 ,Bussenault et Prétet). فً هٌكل السمكة، إلخ (الأثر/ أو مخطط السبب )مخطط إٌشٌكاوا - 

 1989, p . 288).   

ٌتبٌن من الجدول السابق أن كل المراحل تتضمن فرصا للتعلم قد ترفع من مإهلبت الأعضاء 

ٌتعٌن على مدٌر المإسسة التعلٌمٌة و المنشطٌن لحلق الجودة استحضار . المنخرطٌن فً حلق الجودة

و تقاس نجاعة مساهمتهم بمدى تعظٌم استثمار . دورهم فً منظومة تدبٌر الكفاٌات و تطوٌرها

المإسسة )على المستوى المحلً .  السٌرورات الممكنة لإنتاج التعلم الفردي و المجموعاتً و المإسساتً

تشكل (. الأطر الإدارٌة و التربوٌة)، ٌعتبر المدٌر المسإول الأول على تدبٌر كفاٌات الموظفٌن (التعلٌمٌة

حلق الجودة لٌست فقط طرٌقة لتجوٌد الممارسات التً تساهم فً الأداء التربوي و إنما أداة لتطوٌر 

.  الرأسمال البشري للمإسسة

وٌنطلق . ٌفترض أن ٌمتلك المدٌر معرفة تامة بالحاجٌات من الكفاٌات على مستوى المإسسة التعلٌمٌة

ٌتعٌن علٌه اختٌار منشطً حلق الجودة بناء . منها لتوظٌف حلق الجودة لخدمة غاٌات تطوٌر الكفاٌات

كما أن التناوب على التنشٌط فً حلق الجودة ٌتٌح لكل . على معٌار  القدرة البٌداغوجٌة الخاصة بالكبار

و ٌمكن أن ٌتم التناوب بناء على . عضو ممارسة مهاراته فً التسٌٌر و إدارة اللقاءات و التواصل

ٌتمثل دور المنشط فً تكوٌن أعضاء حلق الجودة على تطبٌق تقنٌات الهندسة التربوٌة .  المواضٌع

ٌنبغً الإشارة إلى أنه كلما كانت المواضٌع التً تتناولها حلق الجودة بالدراسة متنوعة .  ومراقبة الجودة

نقدم بعض المواضٌع التربوٌة التً تقتضً البحث .  وذات أهمٌة نوعٌة، تحقق التعلم بدرجة عالٌة

الهدر المدرسً، صعوبات التعلم، العنف المدرسً، المخدرات و الشباب، : الممنهج المإدي إلى التعلم 

للهدر المدرسً أسباب مختلفة تتطلب معالجتها . الخلبفات الإنسانٌة داخل المإسسة التعلٌمٌة، الخ

تحصل حلق الجودة على الكفاٌات . نفسٌة، اجتماعٌة، اقتصادٌة وتربوٌة: مقاربات متنوعة و متكاملة

 ، ص JUSE  ،1989)بالتدرٌج من خلبل التصدي لهذه المشكلبت والبحث عن الحلول الملبئمة لها 

25-28   .)

الخلاصة  

تإكد المنظمة . مقاربة الجودة هً فً أساسها طرٌقة لتحقٌق انخراط العاملٌن داخل المإسسات

الدولٌة للمعٌرة على أن الأشخاص فً كل المستوٌات هم أساس المنظمة و  الانخراط الكلً من طرفهم 

و إنما . لٌس الانخراط وحده ٌكفً. (51. ، ص2016سلٌمً فٌروز، )ٌتٌح استعمال قدراتهم لخدمتها 

ٌشكل إرساء حلق الجودة فً . تقتضً الفعالٌة المإسساتٌة امتلبك رصٌد من الرأسمال البشري مرتفع

تتضمن حلق الجودة عدة سٌرورات حاملة . المدرسة فرصة وأداة مهمة لتطوٌر كفاٌات العاملٌن بها

. ٌتعٌن على المدرسة اعتماد مقاربة التعلم المإسساتً لتدبٌر حلق الجودة. لقدرات تعلٌمٌة كامنة
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ٌقصد بمقاربة التعلم المإسساتً تدبٌر سٌرورات حلق الجودة بطرٌقة تإدي إلى تحوٌل القدرات التعلٌمٌة 

ٌقتضً انجاز هذا الأمر الوعً و العلم بمنظومة تدبٌر السٌرورات . الكامنة إلى قدرات تعلٌمٌة فعلٌة

و ٌعتبر تبنً هذا المفهوم مدخلب مهما لتحقٌق الاستثمار فً . على أساس مفهوم التعلم المإسساتً

.  الرأسمال البشري الضروري لرفع تحدٌات التعلٌم
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 فِمَسْطِيْن –وَاقِعُ إِدَارَةُ الِإبْدَاعِ فِيْ مُؤَسَّساتِ التَّعْمِيْمِ التّقَنِيِ فِيْ مُحَافَظَاتِ غَزَّة 
The reality of creativity management in technical education institutions in the 

governorates of Gaza - Palestine 
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Email: jazouliadnane@gmail.com  

 :ممخص
تَيْدفُ الّدراسَةُ الحَالِيَّةُ إِلى التَّعرُفُ إِلى إِدارةِ الإبْداعِ فِيْ مُؤسَّساتِ التَّعميمِ التَّقنيِ منْ وجْيةِ نَظرِ 

الكَشْفُ عَمَّا إِذَا كانَ ىُناكَ فُروقٌ ذَاتُ دَلالَةٍ إِحْصائِيَّةِ عنْدَ مُسْتوى دَلَالةِ و ،العَامِمين فِيْيا
(α≤0.05) مُتَغيّراتِ ىبَيْنَ مُتوسّطاتِ دَرجَاتِ تَقْديرِ أَفْرادِ العيّنةِ لِواقِعِ إِدارةِ الإبْداعِ يُعْزى إِل  :
 وَاتَّبَعَ البَاحِثُون المَنْيَجَ الوَصْفِيِ بِتَطْبِيقِ اسْتِبانَةٍ .(وَسَنَوَاتِ الخِدْمَةِ – وَالجِنْسِ – المُؤَىَلِ العِمْمِيِ )

المَوَارِدُ وَقُدُرَاتُ المُؤَسَّسةِ، تَنْمِيَةُ الِإبْدَاعِ : "فَقَرَةٍ مُوَزَّعَةٍ عَمى خَمْسَةِ مَجَالاتٍ ىِيَ  (42)مُكوَنَةٍ مِنْ 
وَذَلِكَ عَمى عَيّنةٍ مُكَونَةٍ مِنْ " وَالِابْتِكَارِ، التَّحْسِيْنُ المُسْتَمِرُ، اسْتِدَامَةُ الِإبْدَاعِ، مُعَوّقَاتُ إِدَارَةُ الِإبْداعِ 

مَتُ الدّرَاسَةُ إِلى . مِنَ العَامِمِين فِي مُؤسَّساتِ التَّعميمِ التَّقنيِ بِمُحَافَظاتِ غَزَّة (103) وَقَدْ تَوَصَّ
، وَقَدْ حَصَلَ عَمىْ التَّرتيبِ (%67.04)جَاءَتْ  أَنَّ الوَزْنَ النّسْبِيُ لِمدَرَجَةِ الكُمّيَّةِ : النَّتَائِجِ ااَتِيةِ 

لِ   مَجَالُ  وَحَصَلَ عَمىْ التَّرتِيبِ ااَخِيْرِ  (%75.42)مَجَالُ التَّحَسسُّنِ المُسْتَمرّ بِوزْنٍ نِسبِيٍ  ااَوَّ
 وَأَيْضَاً وُجُوْدُ فُرُوقٌ ذَاتُ دَلَاَلةٍ إحْصَائيَّةٍ فِيْ ،(%60.55)إِدَارةِ الِإبْداعِ بِوزنٍ نِسبيٍ  مُعَوّقَاتِ 

الدَرَجَةِ الكُميَّةِ لِِرَاءِ أَفْرَادِ العَيّنةِ حَوْلَ وَاقِعِ إِدَارةِ الإبْداعِ تُعْزى لِمُتَغَيّرَيِ المُؤَىِلِ العِمْمِيِ وَذَلِكَ لِحَمَمَةِ 
، وَلِمُتَغَيرِ الجِنْسِ وَذَلِكَ لِصَالِحِ (10)الدّرَاسَاتِ العُمْيَا، وَسَنَوَاتِ الخِدْمَةِ لِصَالِحَ السَّنَوَاتِ أَكْثَرِ مِنْ 

الِاىْتِمامُ بِالعَامِمِيْن المُبْدِعِين،  : وَأَوْصَى البَاحِثُونَ بِمَا يَأْتِي.الذسُّكورِ فِيْ الدَّرَجَةِ الكُميَّةِ لِ سْتِبَانَةِ 
وَمُحاوَلَةُ اجْتِذَابِيم مِنْ مُنافِسِييا بِتوْفِيرِ أَفْضَلِ السسُّبُلِ وَالبِيئَاتِ الَّتِي تَحْتَضِنُ عَمَمَيُم وَتُشَجّعُ 

ضَرُورَةُ إِنْشاءُ حَاضِنَةٍ لِلَأفْكَارِ الِإبدَاعِيَّةِ وَالعَمَلِ عَمى تَسْخِيرِ كُلّ الِإمْكَانِيَّاتِ لِتطْبِيقِيَا  .مَوْىِبَتَيم
 .دَاخِلَ المُؤسَّسةِ 
 . الِإبْدَاعِ، مُؤَسَّساتِ التَّعْمِيْمِ التقَّنِيِ :الكممات الفاتيح

Abstract: 
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The study aims to identify the reality of creativity management in the 
technical education institutions in the governorates of Gaza from the 
point of view of its employees. The researchers followed the descriptive 
approach by applying a questionnaire consisting of (42) paragraphs 
distributed over five areas: "resources and capabilities of the institution, 
the development of creativity and innovation, continuous improvement, 
sustainability of creativity, obstacles to creativity management" and on a 
sample Composed of (103) employees in educational institutions 
Technology in Gaza Governorates. The study reached the following 
results: The relative weight college degree came (67.04%), it has 
received the first order in the field of continuous improvement relative 
weight (75.42%) and got the last ranking field constraints of creativity 
management with a relative weight (60.55%), and also no statistically 
significant differences in the total score of views The sample 
respondents about the reality of creativity management attributed to the 
two educational qualification variables for the graduate campaign, the 
years of service for the benefit of more than 10 years, and for the sex 
variable for the benefit of males in the total questionnaire. The 
researchers recommended: Attention to creative workers, and try to 
attract them from its competitors by providing the best ways and 
environments that embrace their work and encourage their talent. The 

need to create an incubator for creative ideas and work to harness all  
 the possibilities for application within the institution.                    

 .مُحَافَظَاتِ غَزَّة- مؤسَّساتُ التَّعميمِ التَّقنيِ - إدارةُ الإبداعِ - الإبْداعُ  :الكممات المفاتيح
Key words: creativity - creativity management - technical education 

institutions - Gaza governorates.                                                 
 :مقدمة

مِنَ القَضايا المُعاصرةِ التي أخذتْ جُلَّ اىتمامِ الباحثين في عالمِنا المعاصرْ،  إنَّ قَضِيةَ الإبْداعِ 
الذي شَيِدَ العديدَ مِنَ التطوراتِ المتسارعةِ نتيجةَ الانفجارِ المعرفي وثورةَ المعمومات التِي أثَّرتْ 
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عمىْ بيئةِ العملِ الداخميةِ والخارجيةِ، وخُصُوصاً ارتباطيا المباشر  بشكلٍ مباشرٍ وغيْرِ مباشرٍ 
بالمَواردِ المُؤسَّساتية والبشرية عمىْ اعتبارِ أنَّيا مِحورُ العمميةِ الإنتاجية فيْ عممِ الإدارة؛ لِذا كانَ 
لِزاماً عمى مؤسَّساتِ التَّعميمِ التقني الاستجابة لِيذهِ التطورات منْ خِ لِ تفْعيلِ دورِ إدارةِ الإبداع 

فيْ أسالِيبِ عممِيا الإداريِ،  مستحدثةٍ ومبتكرةٍ  وذلِكَ لِما يحدث منْ نقمةٍ نوعيةٍ وتغييراتٍ جوىريةٍ 
حُمولٍ  ونتائجَ إيجابية تعودُ بالنفعِ عمى المنظماتِ والعاممين بِيا وذلك منْ خِ لِ ما تقُدّمُوُ منْ 

ودعْمِ وتييئةِ  ومواكبةِ التطوراتِ التقنيةِ الحديثةِ  لممُشْك تِ الإداريةِ  خ قةٍ  وتصوراتٍ ابتكاريةٍ 
 .المناخ والظروف الإبداعية لمعاممين في المؤسَّسة

عامةً ومؤَسَّسات التَّعْميمِ التِّقني  وقَدْ أجْمَعَ الباحِثون والمُفكِرُون عمى أىمِيةِ الإبْداعِ لممؤسَّساتِ 
نَّ  خاصةً، وأنَّو يمْزَم بِناء الابتكار مِنَ الِنِ فصاعداً فِيْ داخِلِ المُنظماتِ الموجودةِ حالياً، وا 
الإدارةَ التِيْ لا تعْرفُ حالياً كيفيةَ إدارةِ الإبْداعِ ىِي إدارةٌ عقيمةٌ غيرُ متكافئةٍ معْ مَيامِيا، 

وىُنا  .245): 2003دركر، )وسَتٌصْبِحُ إدارةُ الإبداعِ تحدياً مسْتمراً للإدارةِ العُميا، وتحدِياً لِكفاءتِيا 
المؤسَّساتِ التِقنيةِ المُخْتمفةِ لتشخيصِ المجالِ الإبداعِيِّ لِكُلِّ فردٍ وتييئةِ  الإدارةِ فيْ  يأتيْ دورُ 

ومِنَ . الظروفِ الم ئمةِ التِيْ تُسيمُ فيْ تطويرِ ىذِهِ الإمكانية والارتقاء بِيا إلى أفْضلِ مُسْتوي
المُ حظِ أنَّ الفردَ يُبدعُ فيْ الميْدانِ أو المجالِ الذِيْ يَحْظىْ باىتمامِوِ عنْدما يتوفَّرُ لَوُ المناخُ 

ويرتبطُ الإبداعُ . (Bush, 2008: 23)والبيئةُ المناسِبةُ التيْ تُمكّنو منْ تفْجيرِ طاقاتِوِ الإبْداعيةِ 
عموماً بإنتاجِ أفكارٍ جديدةٍ ومُفيدةٍ حَوْلَ المُنْتجاتِ أو المُمارساتِ أو الخدماتِ أو الإجْراءاتِ التيْ 
تكُونُ جديدةً ومفيدةً عمى حدٍ سَواءٍ لممُنَظًّمة، حيْثُ تُساىمُ عمى بقاءِ ونجاحِ المُنظَّمةِ عمى المَدى 

 .(Ghosh, 2015: 17)الطّويلِ 
 وتَأثسُّرِهِ بالتطورِ ةِ وَمَعْ تطوسُّرِ التَّعميمِ التقّنيِ ودُخولِوِ مرحمةً مُيمةً فيْ بناءِ المُجْتمعاتِ الإنسانِي

التُكْنولوجيِ اليائلِ والمُتسارعِ، وَمَعْ بُروزِ تأْثيرِ العوْلمةِ عميْوِ، أصْبحَ لِزاماً إِعادةَ النَّظرِ في جميعِ 
النَّواحِي ااكاديميَّةِ وَالإداريَّةِ وكُلّ مَا مِنْ شَأْنِوِ رفْعُ مُسْتوي التعْميمِ التقّني والمِيني وتحْسِينِ أدائِوِ 

، انَّ نجاحَ مُؤسَّسات التَّعْميمِ التقّني فيُ تحْقِيق رُؤْيتِيا ورِسالَتِيا مُرْتبط بِمدي توافُرِ في فمسطين
حداثِ تغيسُّراتٍ نوعيةٍ  إدارةٍ إبداعيةٍ قادرةٍ عمى تنْمِيةِ الإبْداعِ والابْتكارِ وتحقيقُ التحْسينِ المسْتمر وا 

 .تُميزُىا عنْ غيْرِىا والاسْتِغْ لُ اامثلُ لمموارِدِ المادِيَّةِ والإمكانيَّاتِ المُتوفّرة في المُؤسَّسة
نِظامَ التَّعميمِ التقني فيْ فِمسْطين يُواجوُ تحدياتٍ ضخمةً تَتَعمَّقُ فيْ قُدْرتِوِ عمى تطْويرِ  وبِماْ أنَّ 

مصادرِهِ البشريَّةِ والماديَّةِ ومناىِجِوِ وأنظِمَتِوِ بِمَا يتناسبُ والتَّغييرات الكبيرةِ الحاصِمةَ في عالمِنا 
المُكَوِنَة لمعاممين بتمْكَ التِيْ سيحتاجون إلييا في  المعاصر بِماْ يضْمنُ ارتباطَ المياراتِ والمعارفِ 

ة  وَبِمَا أنَّ مُؤسَّساتِ التَّعميمِ التقّني في . (8: 2001حمدان، )عالمِ العملِ وفي حياتِيمْ الخاصَّ
لٍ فرضَتْيا التَّغيسُّراتُ المُعاصرة، وقَدْ ظَيَرَ ذلِكَ منْ خِ لِ النَّمو الكمّيّ  فَمسْطين تمرسُّ بِفترةِ تَحَوسُّ
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منَ الطمبةِ وتعدسُّدِ التخصسُّصاتِ التقنيَّة، فإِنّ ىُناك حاجةً ممحةً إلى إدارةِ الممْحوظ والإقْبال الكبير 
ميمّاً في بِناء الإنْسانِ الذيْ يُعدسُّ المحْورَ ااساسي فيْ أيَّةِ مسيرةٍ  الإبداع فيْيا كونِيا مُتغيّراً 

حضاريَّةٍ، فالإبداعُ يَدعمُ قوَّةَ أيَّ مؤسَّسة، بعْدماْ أصْبَحتْ الإدارةُ التقميديةُ غيرُ قادرةٍ عمى تحقِيقِ 
 .(231: 2002الزىري، ) التميُز

وفيْ ضُوءِ ما سَبَقَ يظْيَرُ أنَّ إدارةَ الإبداعِ تُعدسُّ عنصراً ميماً في عمميَّةِ التَّنْميةِ الاقْتِصاديَّة 
 والاجْتماعيَّةِ فعمى ضُوئِوِ تتحدَّدُ درجةُ تقدُم ااممِ ورُقيِيا، ويرتبطُ ذلكَ بِمدى توْفيرِ البيئةِ المناسبةِ 

دارةِ الطَّاقاتِ  الإبداعيَّةِ الكامنَةِ وتشْجيعُيا، وأنَّ ندْرةَ المعموماتِ المتوفرةِ عمى  لِخمْقِ الإبداعاتِ وا 
مُستوى مُؤسَّساتِ التَّعميمِ التقّني في فِمسْطين حسب معموماتِ الباحثون حَوْلَ إدارةِ الإبداعِ وأثرُىا 
عمى السسُّموكِ الإداريِ لدي مُدراءِىا نظراً اِىميَّتو في العملِ المؤسسيِ وتَأْثِيرُهُ عمى فعالِيَّتيا، حيْثُ 
إِنَّ لِضعْف الإبْداعِ أثارٌ سمبيَّةٌ مُحْتممةٌ، قَدْ تُؤدّي إلى ىدْرِ الموارِدِ الماليَّةِ والبشريَّةِ وضياعِ كُلّ 

.  جُيدٍ منْ شأْنِوِ يُنمّي وينْيَضْ بِالمؤسَّسةِ والمجْتمعِ 
 

:    الدراسةإشكالية
الإبداعِ المُؤسَّسي والرّيادةِ لممُؤسَّسةِ، بِالِإضافَةِ  تحتاجُ المؤسَّساتُ التِقنيَّةُ إلى التَّأكِيدِ عمى أىمَّيةِ 

إلى حاجَتِيا لِإيجادِ مُناخٍ مُ ئِمٍ يُشجٍعُ عمى الإبْداعِ لِممُؤسَّسةِ والعامِمين فِيْيا، ولِتحقيقِ ذَلِكَ فإِنَّ 
المؤسَّساتِ التِقنيَّة مُطالبةٌ بِتبنَّي مفاىيمٍ إداريَّةٍ حدِيثةٍ تُحفزُ عمى الإبْداعِ وتعتبرُهُ إحْدَى وسائِلِ 

البِناءِ والرّيادةِ والمُنافسة، مِنْيا إدارةُ الإبْداعِ التي تُعدسُّ جَوىرَ عملِ أيّ مُؤسَّسةٍ في عصْرِنا الحالِي 
ومحورُ التسُّميُزِ الذِي يعْملُ عمى تنميةِ وتطويرِ العملِ الإداري، التي تُمكّنُ المُديرَ منْ مُواجيةِ 

 .التحدّياتِ المختمفةِ والمُتسارِعة
وَنَظراً لِقمَّةِ الدّراساتِ التربوية التي دَرَسَتْ ىذا النوعَ منَ المُؤسَّساتِ بِخُصوصِيَّتِيا التِقنيَّة، 

وَمَجالاتِيا وتخصسُّصاتِيا المُختمفةِ الواسِعة، واختِ فِ نوْعِيَّةِ طُ بِيا، ووظائِفُيا المُختمفة، وتركيزاً 
مِنَ الباحثين عمى تربويةِ ىذهِ المُؤسَّساتِ، وعميْو تنحصرُ مُشكمةُ الدِراسةِ بِتناولِ واقعِ إدارةِ الإبْداعِ 

والتي مِنْيا موارد وقدرات المؤسسة، دعمُ وتنميةُ في مؤسَّساتِ التَّعميمِ التقّني في مُحافظاتِ غزَّة 
 معوّقاتِ إدارةِ الإبداعِ داخِلَ ىالإبداعِ والابتِكارِ، التحسينُ المستمر، استدامةُ الإبداعِ، والتَّعرفُ عل

 :وفي ضُوءِ ما سَبَق تتحدَّدُ مشكمةُ البحثَ في ااسئِمةِ الِتِيةِ . ىذِهِ المُؤسَّسات
ما واقعُ إدارةُ الإبداعِ في مؤسَّساتِ التَّعميمِ التَّقني بِمحافظاتِ غزَّة؟  : السؤال ااول
 دلالة  بينَ متوسّطاتِ درجاتِ ىىل تُوجدُ فُروقٌ ذاتُ دلالةٍ احصائيَّةٍ عنْدِ مُستو: السؤال الثاني

الجنس، :  مُتغيراتِ ىتقديرِ أفرادِ العيّنة لِواقعِ إدارةِ الإبْداع في مُؤسَّساتِ التَّعميمِ التَّقني يعودُ إل
 المؤىل العممي، سنوات الخدمة؟
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: فرضيات الدراسة

 :ينبثقُ عنْ السؤالِ الثَّاني مجموعةٌ منَ الفرضيَّاتِ 
 درجاتِ  بيْنَ متوسطاتِ  (α≤0.05)لا تُوجدُ فروقٌ ذات دلالةٍ احصائيةٍ عند مستوى الدلالة . 1

 .تقديرِ أفرادِ عينةِ الدّراسةِ لِواقعِ إدارةِ الإبْداع في مُؤسَّساتِ التَّعميم التقني تُعزي لِمُتغيّرِ الجنس
بيْنَ متوسطاتِ  (α≤0.05) الدلالة ىلا تُوجدُ فروقٌ ذات دلالةٍ احصائيةٍ عند مستو .2

درجاتِتقديرِ أفرادِ عينةِ الدّراسةِ لِواقعِ إدارةِ الإبْداع في مُؤسَّساتِ التَّعميم التقني تُعزي لِمُتغيّر المُؤىّل 
 .  العممي

 بيْنَ متوسطاتِ درجاتِ  (α≤0.05) الدلالة ىلا تُوجدُ فروقٌ ذات دلالةٍ احصائيةٍ عند مستو. 3
تقديرِ أفرادِ عينةِ الدّراسةِ لِواقعِ إدارةِ الإبْداع في مُؤسَّساتِ التَّعميم التقني تُعزي لِمُتغيّر سنواتِ 

 .الخدْمةِ 
 

 :أىداف الدراسة
 :تيدفُ الدراسةُ الحاليةُ إلى ما يمي

 . منْ وجيةِ نظرِ العاممين فيياإدارةِ الإبْداعِ في مُؤسَّساتِ التعميمِ التقنيالتعرفُ إلى . 1
بينَ  (α0.05≥) دلالة ىالكشفُ عمَّا إِذا كانَ ىُناك فروقٌ ذاتُ دلالةٍ إحصائيةٍ عنْدَ مستو. 2

– المؤىل العممي):  إلي مُتغيراتِ ىمُتوسطاتِ درجاتِ تقديرِ أفرادِ العيّنة لِواقعِ إدارةِ الإبْداع يُعز
 .(وسنوات الخدمة– والجنس

 

 :أىمية الدراسة
 :تنبثقُ أىميةُ الدّراسة الحاليَّة من

أىميةُ موضوعِ الإبداعِ حيثُ إنَّ الإبداعَ أداةٌ وميارةٌ تُمكّنُ أصحابَ الوظائفَ الإشرافيَّةِ من . 1
مواجيةِ التحدياتِ المختمفةِواستثمارٍ أمثلٍ لإمكاناتِ المُؤسَّسة وتحوِيمَيا إلى فُرصٍ لتمكينِ 

 .المؤسسةِ منَ البقاءَ والاسْتمرار
قَدْ يستفيدُ منْ ىذهِ الدراسةِ المسئولين في المُؤسَّساتِ وذلك بتقديمِ دراسةٍ عمميةٍ منيجيةٍ لِوضعِ . 2

نِظامِ لإدارةِ الإبداعِ في النّظامِ التقني؛ انَّ ىدفَ إدارةُ الإبداعِ ممارسةَ ااعمالِ الإداريةِ بفكرٍ 
. مرنٍ وأساليبٍ مختمفةٍ أكثَرَ إيجابية، وتوليدٌ مستمرٌ للأفكارِ الجديدة، والحمولِ البناءة

 
 :مصطمحات الدراسة

 :الإبداع
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أفكارٌ تتَّصفُ بأنيا جديدةٌ ومفيدةٌ ومتصمةٌ بِحلٍ أمثلٍ : " الإبْداعَ بأنَّوُ (2: 2007الصفار،)عرفَ 
لِممشك تِأو تطويرُ أساليبٍ أو أىدافٍ أو تعميقُ رؤيةٍ، أو تجميعُ أو إعادةُ تركيبِ اانماطِ 

 ". المعروفةِ في السسُّموكياتِ الإداريةِ في أشكالٍ مُتميزةٍ ومتطورةٍ تقفزُ بِأصحابِيا إلى اامامِ 
مجموعةُ العممياتِ العقميةِ والفكريةِ التي تُحققُ النَّفعَ لممؤسسةِ : "ويُعرّفُ الباحثون الإبْداعَ بأنَّوُ 

والمجتمعِ ومتصمةٍ بحلِ المُشك تِ، وىذهِ العممياتُ منَ المُمكنِ تنميتِيا وتطويرِىا وصولًا لمجديدِ 
 .والنادرِ والمبتكر، مما تُساعدُ في وضعِ تصوراتٍ مستقبميةٍ حديثةٍ 

 :إدارة الإبداع
اافكارُ والمُمارساتُ التي يُقدّميا المديرون، والتي تُساعدُ : " بأنَّيا(76: 2014مصطفي، )يُعرّفيا 
إنجازِ عممياتٍ إداريةٍ جديدةٍ أو برامجٍ تطويريةٍ لمعاممين، جديدةٍ في مضمونِيا وشكمِيا، أو عمى 
إداريٌ جديد، كلسُّ ىذهِ الإبداعاتِ تُؤثّرُ بِشكلٍ مُباشرٍ أو غيرِ مباشرٍ في تحقيقِ أىدافِ  نظامٌ 

 وتُساعدُ عمى تقديمِ أفْضلِ خدمةٍ لممجتمع، بِمعنى البحثِ عن الجديدِ وااحسنِ في المُنظّمة،
 ". طرقِ العمل الإداريِ 

مجموعةٌ من الخطواتِ والممارساتِ والعممياتِ الإبداعيةِ التي : "ويُعرِفُيا الباحثون إجرائياً بأنيا
 تحسينِ المناخِ العام في ىتتميزُ بِيا إِداراتُ المؤسساتِ التقنيةِ بِمحافظاتِ غزَّة، والتي تُؤدّي إل

 طرحِ حمولٍ مبتكرةٍ وأساليبَ ووسائلَ جديدةٍ لمقضايا والمشك تِ التي تعصفُ المُؤسسةِ من خِ لِ 
". ، بِما يُسيمُ في رفعِ أداءِ المؤسسةِ ويُساعدُ عمى تحقيقِ ااىدافِ وزيادةِ جودتِيابالمؤسسة

ىي المُؤسَّساتُ التي مدةُ الدراسةِ فييا سنتان دراسيتان أو أربعةُ فصولٍ : مؤسسات التعميم التقني
دراسيةٍ في حدّىا اادْنى، وسبعةُ فصولٍ دراسيةٍ في حدّىا ااعمى بَعْدَ الثانويةِ العامة ويتراوحُ عددُ 

 ساعةٍ معتمدةٍ، وتشْملُ عمى واحدٍ أو 78 و66الساعاتِ المعتمدةِ لمتخصصاتِ المختمفة ما بين 
 2008: 6) ،وزارة التربية والتعميم العالي)". أكثر من البرامجِ التقنيةِ المختمفة

كيمو متراً مربعاً،  (365)الجزءُ منَ السَّيلِ السَّاحميِ الفمسطيني، تبمغُ مساحتُوُ : "محافظات غزة
( 12-6)كيمو متراً، وبعرض  (45)ويمتدُ عمى الساحلِ الشرقيِ لمبحرِ اابيضِ المتوسطِ بطولِ 

ومعْ قيامِ السسُّمطةٍ الوطنيةٍ الفمسطينيةٍ تمَّ تقسيمُ قطاعِ غزةَّ إدارياً إلى خمسِ محافظاتِ، . كيمو متراً 
 (14 :1997، وزارة التخطيط والتعاون الدولي)". شمالُ غزة، غزة، الوُسطي، خانيونُس، رفح: ىي
 

 المنيجية المعتمدة في المقاربة
جراءات الدراسة   الطريقة وا 

يتضمَّنُ ىذا الجزءُ منَ الدَّراسةِ الخُطواتِ والإجْراءاتِ الَّتي تمَّتْ في الجانبِ الميْدانيِ منْ حيثُ 
منيجِ الدراسةِ، ومُجتمعُ الدّراسةِ، والعيّنةُ التي طُبّقتْ عميْيا، وَاادواتُ المُسْتخدمةُ، والمُعالجاتُ 
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الإحْصائيَّة التي اسْتخدمتْ في تحميلِ البياناتِ لِاختبارِ صِدْقِ وثباتِ أداةِ الدّراسة، ومنْ ثُمَّ جمعُ 
: وذلك كما يأتيالبياناتِ منَ العينةِ الكميَّةِ لِمتوصلِ إلى النَّتائجِ النَّيائيةِ لِمدراسة، 

منيج الدراسة 
المنيجُ "منْ أجلِ تحقيقِ أىدافِ الدراسةِ قامَ الباحثون بِاستخدامِ المنيجِ الوصفيِ التحميميِ وىُو 

الذي يَدْرسُ ظاىرةً أوْ حدثاً أو قضيةً موجُودةً حالياً يمكنُ الحصولُ منْيا عمى معموماتٍ تُجيبُ 
(. 77: 2012أبو رحمة، ) " ينفيْياعنْ أسئمةِ البحثِ دونَ تدخلٍ منَ الباحث

مجتمع الدراسة  
نُ المجتمعُ ااصميُ منْ جميعِ العامِمين في مُؤسَّساتِ التَّعميمِ التقنيِ وقد اختارَ الباحثون عينةً   يتكوَّ

 بِطريقةٍ عشْوائيةٍ، مّمن أُتيح لوُ الفرصةَ لمْقابمتِيم، فيْ حينْ كانَتْ الاستباناتُ  (110)قُوامُيا 
 (.103)الصالحةُ لِمتحميلِ ىيْ 

: عينة الدراسة
نَتْ منْ : العينة الاستطلاعية لمدراسة  لِغرضِ  تمَّ اختيارُىم بالطريقةِ العشوائيةِ فردٍ ( 30) تكوَّ

 . الصدقَّ والثَّباتِ  منَ التَّحققِ 
نتْ عينةُ الدراسةِ الفعميةِ منْ : العينة الفعمية لمدراسة  يُبينُ توزيعَ  الِتي والجدولُ ، (103) تكوَّ

 :العينةِ تبعاً لممتغيراتِ التصْنيفية
( 1)جدول 

توزيع عينة الدراسة 
 المجموع العدد التصنٌف المتغٌر

 الجنس
 23 أنثى

103 
 80 ذكر

 المؤهل
 48 سبكالورٌو

103 
 55 دراسات علٌا

 سنوات الخدمة

 35 أقل من خمس سنوات

 23  سنوات10 إلى 5من  103

 45  سنوات10أكثر من 

 : أداة الدراسة
بَعْدَ الاطّ عِ عمى اادبِ التَّربويِ، وفي ضُوءِ الدّراساتِ السَّابقةِ، المُتعمّقةِ بمشكمةِ : الاستبانة

تصميمَ أداةِ الدراسةِ عمى النَّحوِ ثون الدراسةِ، واستط عُ آراءُ عينةٍ منَ المتخصّصين، قامَ الباح
 :الِتي

سنوات - المؤىل العممي- الجنس): عبارةٌ عنْ معموماتٍ شخصيةٍ عن المُستجيبِ : القسمُ ااول
 بعدَ صِياغتِيا النيائيةِ ىابَمَغَ عددُ فقراتِ  الاستبانةِ وقَدْ ورِ اعبارةٌ عنْ مح: القسمُ الثانيو (الخدمة

المواردُ وقدراتُ المؤسسةِ، تنميةُ الإبداعِ والابتكار، ) مقسمةٌ إلى خمسةُ مجالاتٍ وىي فقرة، (42)



. 2020دجنبر  .العدد الرابع.لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا         
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------  

 

308 
 

C E M E R D 

 أعُطيَ لِكُلّ فقرةٍ وزنٌ مُدرجٌ وِفْقَ وقد (التحسينُ المستمرُ، استدامةُ الإبداعِ، معوّقاتُ إدارةِ الإبداعِ 
 .ليكرت الخُماسي مقياس

 : تمَّ التأكدُ من صدقِ فقراتِ الاستبيانِ، بطريقتين:صدق الاستبانة
لية عمى  :صدق المحكمين*   منْ أساتذةِ الجامعاتِ  (11)تمَّ عرضُ الاستبانة في صورتِيا ااوَّ

، حيْثُ قامُوا بِإبداءِ آرائِيم  منَ المُتخصّصِين فيْ مَجالِ الإدارةِ وَالتخْطِيطِ الترْبويالفمسطينيةِ 
 عمى فقراتِ الاسْتِبانة، ومَدى انْتماءِ الفقَراتِ إلى كُلّ بُعْدٍ منَ اابْعادِ الخمْسَةِ تِيماومُ حظ

واسْتناداً إلى التوْجيياتِ الَّتي أبْدَاىا المُحكّمُون، قَامَ لِ ستِبانة، وَكذلِكَ وُضوحُ صِياغَتِيا المسُّغويَّة، 
  بَإجراءِ التَّعدي تِ الَّتي اتَّفَقَ عميْيا مُعْظمِ المحكمين، وعمىْ ضُوءِ تِمْكَ الِراءِ تَمَّ استبْعادونالباحث
 .  فقرة (42)، لِيُصبحَ عددُ فقراتِ الاستبانةِ فقرتين

 صدقُ الاتساقِ الداخمي : 
 جَرَىْ التَّحقُقُ منْ صِدقِ الاتّساقِ الدَّاخميِ لِ سْتبانةِ بِتطبيقِ الاسْتبانةِ عمى عيّنةٍ اسْتِط عيةٍ : أولاً 

 دَرجاتِ كُلّ بُعْدٍ مِنَ ، وَتمَّ حِسابُ مُعاملَ ارْتباطِ بيرسون بيْنَ دُونَ النَّظرِ إلى صِفاتِيم السّيموترية
 (:2)اابْعادِ وَالدَّرجةِ الكُمّيةِ لِ ستبانة، كَمَا ىُوَ مُوضحٌ فيْ جدول 

 (2)الجدول 
 يبين معاملات ارتباط كل بعد من الأبعاد والدرجة الكمية

 الخامس الرابع الثالث الثانً الأول المجموع المجال م
 **-0.706- 0**642. 0**530. 0**628. 1 0**818. الاول 1

 **-0.488- 0**470. 0**410. 1 0**628. 0**779. الثانً 2

 **-0.539- 0**516. 1 0**410. 0**530. 0**770. الثالث 3

 **-0.707- 1 0**516. 0**470. 0**642. 0**676. الرابع 4

 1 **-0.707- **-0.539- **-0.488- **-0.706- **-0.509- الخامس 5

جَرَىْ التَّحقُقُ منْ صِدقِ الاتّساقِ الدَّاخميِ لِ سْتبانةِ بِتطبيقِ الاسْتبانةِ عمى عيّنةٍ :  انياً 
 كُلّ مَجالٍ منْ مَجالاتِ الاسْتبانةِ  فَقِراتِ اسْتِط عية، وَتمَّ حِسابُ مُعاملَ ارْتباطِ بيرسون بيْنَ 

 (0.261) وَتراوَحَتْ مُعامِ تُ الارْتِباطِ بيْنَ فَقَراتِ الاسْتبانةِ مَا بَيْنَ والدَّرجةِ الكُميةِ لِ ستبانةِ 
وَيُؤكّدُ ذَلِكَ أنَّ الاسْتبانةَ تَتمتَّعُ بِدرجةٍ عالِيةٍ مِنَ  (0.01) عِنْدَ إحصائياً وَىِيَ دالَّةٌ ( 0.795)و

 : الدَّاخميَ لِ سْتبانةيُوضحُ الاتّساقَ الاتّساقِ وَالجدْولُ التَّالي 
 (3)جدول رقم 

  يوضح الاتساق الداخمي لفقرات الاستبانة
 الارتباط الموارد وقدرات المؤسسة:  ولالاً 

 **0.590 .تحرص المؤسسة علً أن تكون مواردها متمٌزة وذات قٌمة 1

 **0.634 .تقوم المؤسسة بدراسة وتقوٌم مواردها وفقا لأهمٌتها الاستراتٌجٌة 2

 **0.547 .تسعً المؤسسة باستمرار للحصول علً موارد تتسم بالندرة 3

 **0.754 .تستحوذ المؤسسة علً موارد لا تتوافر لدي منافسٌها 4

 **0.795 .تمتلك المؤسسة نظاما ٌشجع علً استقطاب الكوادر المتمٌزة 5

 **0.633 .تتسم القدرات العقلٌة بالأنماط والقواعد التً تدٌر بها المؤسسة أنشطتها بصعوبة التقلٌد 6

 **0.492 .تهتم المؤسسة بالموارد البشرٌة باعتبارها قدرة استراتٌجٌة 7
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 **0.284 .تتبنً المؤسسة استراتٌجٌة تحقق لها استثمار أفضل للموارد المتاحة 8

 **0.397 .تقوم المؤسسة بمراجعة أنشطتها وعملٌاتها بشكل دوري بهدف التحسٌن 9

 0**501. .تتبنً المؤسسة الاستراتٌجٌات الكفٌلة بتطوٌر كفاءة العملٌات فٌها 10
تنمٌة الابداع والابتكار: ثانٌالاً   

 **0.261 .تضع المؤسسة أهدافا واضحة لتنمٌة قدرات الموظفٌن علً الابتكار 1

 **0.735 .تعزز المؤسسة إبداعات العاملٌن بالحوافز المادٌة والمعنوٌة 2

 **0.506 .تهٌئ المؤسسة المواقف التً تجعل العاملٌن ٌنتجون أفكار ابتكارٌة جدٌدة 3

 **0.388 .تحرص المؤسسة علً إدخال أحدث الأسالٌب التكنولوجٌة 4

 **0.566 .تعمل المؤسسة باستمرار علً استحداث وتطوٌر برامج نوعٌة وابتكارٌة 5

 **0.564 .تواكب المؤسسة كل ما هو جدٌد فً مجال الإبداع والابتكار 6

 **0.597 .تعمل المؤسسة علً استقطاب الأفراد ذوي التوجهات الإبداعٌة 7

 **0.546 .تحرص المؤسسة علً تأمٌن قنوات اتصال مع جهات خارجٌة ذات إنتاجٌة إبداعٌة 8

 **0.579 .تسمح المؤسسة بتجرٌب الأفكار الإبداعٌة المقترحة بشكل فعلً علً أرض الواقع 9

 0**616. .تعمل المؤسسة علً دعم أنشطة البحث والتطوٌر 10
التحسٌن المستمر: ثالثالاً   

 **0.530 .تسعً المؤسسة إلً خلق بٌئة تدعم التحسٌن المستمر 1

 **0.748 .تهتم المؤسسة بالأنشطة الداعمة لعملٌة التحسٌن المستمر 2

 **0.712 .تعقد المؤسسة اجتماعات دورٌة للعاملٌن لتحدٌد الاحتٌاجات 3

 **0.371 .تستثمر المؤسسة قدرات العاملٌن فٌها ومعارفهم فً تعزٌز التعلم المستمر 4

 **0.475 .تهتم المؤسسة بالارتقاء بمستوي عاملٌها من خلال إلحاقهم بدورات تدرٌبٌة باستمرار 5

 **0.386 .ٌتوافر لدي المؤسسة نظام متطور لحفظ المعلومات واسترجاعها 6

 0**527. .تنظر المؤسسة للمشكلات التً تواجهها علً أنها فرص للتحسٌن والتطوٌر 7
استدامة الإبداع: رابعالاً   

 **0.573 .تحرص المؤسسة علً إحداث تغٌرات نوعٌة فً أسالٌب العمل كل فترة 1

 **0.554. لدي المؤسسة القدرة علً التأقلم مع المتغٌرات البٌئٌة المختلفة 2

 **0.485 .ٌتسم الهٌكل التنظٌمً للمؤسسة بالمرونة 3

 **0.431 .تغٌر المؤسسة استراتٌجٌاتها بالتوافق مع متطلبات الظروف التنافسٌة فً العمل 4

 **0.458 .تجري إدارة المؤسسة تعدٌلات علً برامجها الأكادٌمٌة بما ٌتوافق مع حاجات السوق ومتطلبات الإبداع 5

 **0.333 .تمتلك المؤسسة مجموعة من الموارد النادرة تسهم فً خلق قٌمة لها 6

 0**380. .تحرص المؤسسة علً تكامل وحداتها الداخلٌة لمواجهة التغٌرات التً تطرأ علً بٌئتها الخارجٌة 7
معوقات إدارة الإبداع: خامسالاً   

 **-0.344- .كثرة العمل المطلوب انجازه مما ٌقلل من فرص إدارة الإبداع 1

 **-0.328- .عدم وجود قسم متخصص فً إدارة المؤسسة ٌهتم بإدارة الإبداع 2

 **-0.517- .الافتقار إلً القٌادات المؤهلة لدعم بٌئة الإبداع فً إدارة المؤسسة 3

 **-0.490- .الازدواجٌة فً إصدار التعلٌمات من قبل الجهات العلٌا 4

 **-0.440- .الصلاحٌات الممنوحة لإدارة المؤسسة غٌر كافٌة 5

 **-0.278- .اهتمام الجهات المشرفة علً الهٌئة الإدارٌة بالجانب التنظٌمً علً حساب إدارة الإبداع 6

 **-0.354- .مقاومة الجهات الإدارٌة العلٌا لثقافة التغٌٌر فً المؤسسة 7

 **-0.558- .مبانً المؤسسة غٌر مجهزة بالتجهٌزات التً تساعد علً الأداء المتمٌز 8

:   Reliability باتُ الاستبانة 
 خُطواتِ التَّأكُدِ منْ ثبَاتِ الاستِبانةِ وَذلكَ بَعْدَ تَطْبيقِيا عَمىْ أَفرادِ العيّنةِ ونأَجْرى الباحثوَقَدْ 

 .كرونباخ الاسْتط عيَّةِ بِطريقتين وَىُما التَّجزِئةُ النّصفيةُ وَمُعاملُ ألفا
 تَمَّ اسْتخدامُ دَرَجاتِ العينَةِ الاستِطْ عيَّةِ لِحِسابِ ثبَاتِ الاسْتِبانةِ :طرِيقةُ التَّجزئةُ النّصفية 

بِطريقةِ التَّجزئةِ النّصفيةِ حَيْثُ يَتمسُّ تجزئةُ فَقَراتِ الاسْتبانةِ إلىْ جُزأين، فَحَصَمتْ نَتائجُ  الفَقراتِ 
وجيةِ عمىْ دَرجةِ (0.829) الفرْديَّة عمىْ دَرجةِ  وَمنْ ثُمَّ حِسابُ  (0.836)، وَنتائجُ الفقراتِ الزَّ
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وجيةِ فَكانَتْ الدَّرجة  (r)مُعاملِ الارْتباطِ  بيْنَ دَرجاتِ ااَسْئمةِ الفرْديةِ وَدرجاتِ ااسئِمةِ الزَّ
، (0.874)ثُمَّ تَصحيْحُ مُعاملُ الارْتباطِ بِمُعادلةِ بيرسون براون وَحَصَلَ عمىْ دَرَجة  (0.896)

وَىَذَا يَدلُ عَمىْ أنَّ الاستِبانةَ تَتمتَّعُ بِدرجةٍ عالِيةٍ مِنَ الثَّباتِ تُطمئِنُ الباحثين إِلىْ تَطبِيقِيا عَمىْ 
. عيّنةِ الدّراسةِ 

 طَريْقةَ ألْفا كرونباخ، وَذَلِكَ لِإيجادِ مُعامِلِ ثبَاتِ وناسْتخدَمَ الباحث: طريقةُ ألفا كرونباخ .1
 عَمىْ أَنَّ  ذَلِكَ يَدُلُ  وَ (0.894)الِاستِبانةِ، حَيْثُ حَصََ  عَمىْ قِيمةِ مُعاملِ الثَّباتِ الكُمّيِ 

.  يُمكِنُ الاعْتمادُ عَميْياالِاسْتبانةَ تَتمتَّعُ بِدرجةٍ عالِيةٍ مِنَ الثَّباتِ 
 يبين معامل ألفا كرونباخ: (4)الجدول 

 معامل  لفا عدد العبارات اسم البعد م
 0.884 10 الاول 1

 0.824 10 الثانً 2

 0.447 7 الثالث 3

 0.788 7 الرابع 4

 0.898 8 الخامس 5

 0.729 42 الاستبانة ككل

ةِ التَّوزيعاتِ الطَّبيعيةِ لِممقْياس. 2  : التَّأكدُ منْ صِحَّ
 لِمتأكسُّدِ مِنَ النَّتائجِ وَقَدْ كَانَتْ النَّتائجُ عمىْ النَّحوِ  Shapiro-Wilk  بِحسابِ مُعادلةِ ونقَامَ الباحث

(: 5)التَّالي كَمَا مُوضح في جدول
( 5)جدول رقم

 لمتوزيعات لمبيانات Shapiro-Wilk معادلة 
Statistic Df  الاستنتاج القٌمة الاحتمالٌة

 دالة 0.200 30 0.960

تَّتَبعُ  فَيِي (0.05) مِن أَكبَرَ أَنَّ القِيمَ الاحتماليَّةُ لِممقياسِ جاءَتْ  (3)مِمَّا وَرَدَ فيْ جَدولِ رَقم 
 .التَّوزيعاتِ الطَّبيعيةِ وَبناءً عَمىْ ذَلكَتَمَّ اسْتخدامُ الِإحصاءاتِ المَعْمَمِيَّةِ 

 :المُعالجاتُ الإحْصائيةُ المُسْتخدمةُ فِيْ الدّراسة
 بِاستخدامِ بَرْنامجِ التَّحميلِ الِإحْصائِيِ ونتَمَّ إِدخالُ البَياناتِ إِلىْ الحَاسِبِ الِلِيِ مِنْ قِبَلِ الباحث

(SPSS)  ِوَقَدْ تَمَّ تَحميلُ البَياناتِ بِاسْتخدامِ ااَسالِيبِ الِإحْصائِيةِ المُناسبَةِ لِمُعالجةِ بَيانات
الِاسْتِباناتِ الَّتِي وُزّعَتْ، وَذَلكَ لِلِإجابَةِ عَمىْ أَسئِمةِ الدّراسَة، وَتَمَّ اسْتِخدامُ المُعالجاتِ الِإحْصائِيةِ 

: التَّاليَةِ لِمتَأكسُّدِ مِنْ صِدقِ وَثبَاتِ أَداةِ الدّراسَة
التَّأكسُّدُ مِنَ صدْقِ الاتّساقِ الدَّاخِميِ لِ سْتِبانَةِ، وَذَلِكَ بِإيجادِ مُعامِلِ : مُعاملُ ارتِباطُ بيرسون - أ

 .ارْتِباطِ بيرسون بَيْنَ كُلّ مِحْوَرٍ وَالدَّرجةِ الكُميَّةِ لِ سْتِبانةِ 
جتمان لِمتجْزئةِ  سبيرمان براون لِمتَجزئةِ النّصْفيَّةِ المُتَساويَّةِ، وَمُعادَلةُ  مُعاملُ ارْتِباطُ   - ب

 .النّصْفيةِ غَيْرِ المُتسَاوِيَةِ، وَمُعامِلُ ارتِباطُ ألفا كرونباخ لِمتَأَكسُّدِ مِنْ ثبَاتِ أَداةِ الدّراسَة
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 :تَمَّ اسْتخْدامُ المُعالجَاتِ الِإحْصائِيةِ التَّالِيةِ لِتَحميْلِ نَتائِجِ الدّراسَةِ المَيدانِيةِ 
  ُالتّكرَارَاتُ وَالنّسَبُ المِئويَّة. 
  ُالمُتوسّطُ الحِسابِيُ وَالِانْحرافُ المِعيارِي. 
  ُاخْتبار T.Test ،لِإيجَادِ الفُروقِ ذَاتِ الدَّلالَةِ الِإحْصائِيَّةِ بَيْنَ مُتوسّطاتِ عَيّنتين مُسْتقمتين 

 .(الجِنْسِ، وَالمُؤىّلِ العِممِيِ )وَتَمَّ اسْتِخدامُوُ لِمتَحقُقِ مِنْ فَرَضِ 
  ُتَحميلُ التَّبايُنُ ااُحادِي One Way ANOVA  ِلِقِياسِ الفُروقِ ذَاتِ الدَّلالَةِ الِإحصائِيَّة 

 .(مَةِ دْ سَنَواتِ اللِ )  مُتَغَيّرِ بَيْنَ 
 

 :المَحككُّ المُعْتمدُ فِيْ الدّراسَةِ 
لَقَدْ تَمَّ تَحديدُ المَحكَّ المُعتَمدَ فِيْ الدّراسَةِ مِنْ خِ لِ تَحديدِ طُولِ الخَ يَا فِيْ مِقْياسِ ليكرت 

، وَمِنْ ثُمَّ تَقسِيمُوُ عَمىْ أَكبرِ قِيمةِ فِيْ (4=1-5)الخُماسِيِ، مِنْ خِ لِ حِسابِ المَدى بيْنَ الدَّرَجاتِ 
، وَبَعْدَ ذَلِكَ إِضافةُ ىَذِهِ القِيمةِ إلى أَقلّ قِيمةٍ (0.8=5/4)المِقْياسِ لِمحُصولِ عَمى طُولِ الخَميَّةِ أَيْ 

، وَذَلِكَ لِتَحديدِ الحَدّ ااَعْمَى لِيذِهِ الخَمِيَّة، (1)، وَىِي الوَاحِد صَحيْح (بِدايةُ المقياس)فِيْ المِقياسِ 
ح بِالجَدولِ التَّالِي  :وَىَكَذَا أَصْبَحَ طُولُ الخََ يا كَما ىُوَ مُوضَّ

 (6)الجدول 
 المحك المعتمد بالدراسة

 كبٌرة جدا كبٌرة متوسطة قلٌلة قلٌلة جدا درجة الموافقة
 100 84 68 52 36 الوزن
 5 –4.20 2.60 – 3.40 2.60 – 3.40 1.80 – 2.60 1.80- 1من  الفترة

 84 %-100% 68%- 84% %52%- 68 36% - 52% 20% -36% الوزن النسبً

: نَتائِجُ الدّراسَةُ وَتفسِيرىِا
لوَلِلِإجابةِ عَن  علٌمِ  " عَمىْ يَنُصُ وَالَّذِيْ : السسُّؤالِ ااَوَّ ساتِ التَّ ًْ مُؤسَّ مَا وَاقعُ إدِارةُ الإبِداعِ فِ

ة وَلِلِإجَابَةِ عَمى ىَذَا السسُّؤالِ اسْتخدمَ الباحثون المُتوسّطاتِ وَالِانْحرافِ . ؟"التّقنًِ بِمُحافَظاتِ غَزَّ
 :المِعْيارِيِ وَالنّسبةِ المِئَويَّةِ، كَمَا فِيْ الجَدولِ الِتِي

 (7)جدول رقم 
 . والوزن النسبي للأداة ككلالمتوسطات والانحرافات المعياريةيوضح 

 الترتٌب الوزن النسبً الانحراف المعٌاري المتوسط الحسابً المجال

 3 68.31068 0.77254 3.4155 الموارد وقدرات المؤسسة

 4 62.23301 0.61426 3.1117 تنمٌة الابداع والابتكار

 1 75.42302 1.06498 3.7712 التحسٌن المستمر

 2 71.15118 0.62575 3.5576 استدامة الابداع

 5 60.55825 0.92387 3.0279 معوقات إدارة الإبداع

 67.04577 0.38205 3.3523 الدرجة الكلٌة
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، وَقَدْ حَصَلَ عَمىْ (%67.04) الوزْنَ النّسبِيُ لِمدرجَةِ الكُمّيَّةِ جَاءَتْ أَنَّ  (7)مِمَّا وَرَدَ فِيْ جدولِ رَقمِ 
لِ مَجالُ التَّحسنِ المُسْتمرّ بِوزنٍ نِسبِيٍ  وَحَصَلَ عَمىْ التَّرتِيبِ ااَخيرِ  (%75.42)التَّرتيبِ ااَوَّ

إِلىْ اىْتِمامِ : وَيَعزُوْ الباحثون ذَلِكَ ، (%60.55)مَجالُ مُعوّقَاتِ إِدارةِ الِإبْداعِ بِوزنٍ نِسبيٍ 
مُؤسَّساتِ التَّعميمِ التقّنيِ بِاسْتِثمارِ قُدُراتِ العَاممين فِيْيا وَمَعارِفِيِمْ فِيْ تَعزِيزِ التَّعمسُّمِ المُستَمرّ، 

وَالمُحافَظَةُ عَمى نَفْسِ المُستَوى مِنَ الرّضَا بِنَفْسِ المُستَوى مِنَ ااَدَاءِ، وَمُواكَبَةُ عَممياتُ التَّجديدِ 
وَالتَّحديثِ وَالِابْتِكارِ لِجميعِ بَرامِجِيَا وَأَقْسَامِيَا، وَأَيْضَاً تَضْمينُ الخِبِراتُ المُتعممةُ وَالمُستَفادَةُ فِيْ 

 .ااَنْشِطةِ المُستقبَميَّةِ 
ائقةِ " مُعّوقاتِ إِدارةِ الإبْداعِ "أَمَّا عَنْ تَراجُعِ دَرَجاتِ التَّقديرِ لِمَجالِ  فَقَدْ يُعْزَى السَّببُ فِيْ ذَلكَ إِلىالضَّ

المَاليَّةِ الَّتِي تَمُرسُّ بِيا مٌؤسَّساتُ التَّعميمُ التقّنيُ، وَعدمِ القُدرةِ عَمى الِإيفاءِ بِمَتطمَّباتِ عَمميَّةِ الِإبداعِ 
وَكذلِك مُقاومةُ الجِياتُ الِإداريةِ لِثقافةِ . مِنْ أَساليِبٍ وَأَماكنٍ خَاصةٍ وَحَوافزٍ مَاديَّةٍ إِضافيَّةٍ وَغيْرىا

وَأيْضاً قِمَّةَ الوَعيِ وَالإدْراكِ لِمفاىِيْمْ وَأُسسِ إِدارةِ . التَّغييرِ والتَّمسُكِ بِالعاداتِ وَالتَّقاليدِ المَألوْفة
الِإبْداعِ، والَّتيْ تُمثّلُ عائِقاً أَمامَ الوُصولِ إِلى ااَىدافِ التَنْظيميةِ، أَوْ عَدمُ وُجودُ مَعاييرٍ وَأُسسٍ 

ياتِ تَطويرِ الِإبْداعِ   .وَاضحةٍ وَمُعمنةٍ يُمكِنُ مِنْ خِ لِيَا دَعمُ تَوجسُّ
 لِفَقَراتِ كُلّ جَانِبٍ المُوضّح التَّاليدولِ الجَ  بِ عْدادِ  الباح ون قَامَ  بِذلِكَ المُتعَمّقَةِ  النَّتائِجِ  وَلِتفسيرِ 
: لِلِاستبانة

  ًمَجالُ المَواردُ وقُدراتُ المُؤسَّسة: أولا: 
  والوزن النسبي لكل فقرة من فقرات المجال الأولالمتوسطات والانحرافات المعياريةيوضح : (8) رقم جدول

 الترتٌب الوزن النسبي الانحراف المعياري المتوسط الفقرة م

 2 76.69903 1.05809 3.8350 .تحرص المؤسسة عمي أن تكون مواردىا متميزة وذات قيمة 1

 4 73.78641 1.01970 3.6893 .تقوم المؤسسة بدراسة وتقويم مواردىا وفقا اىميتيا الاستراتيجية 2

 7 62.91262 1.26342 3.1456 .تسعي المؤسسة باستمرار لمحصول عمي موارد تتسم بالندرة 3

 8 58.64078 1.23083 2.9320 .تستحوذ المؤسسة عمي موارد لا تتوافر لدي منافسييا 4

 8 58.64078 1.27773 2.9320 .تمتمك المؤسسة نظاما يشجع عمي استقطاب الكوادر المتميزة 5

تتسم القدرات العقمية باانماط والقواعد التي تدير بيا المؤسسة أنشطتيا  6
 9 57.08738 1.17497 2.8544 .بصعوبة التقميد

 6 68.93204 1.19417 3.4466 .تيتم المؤسسة بالموارد البشرية باعتبارىا قدرة استراتيجية 7

 .تتبني المؤسسة استراتيجية تحقق ليا استثمار أفضل لمموارد المتاحة 8
3.8155 0.88282 76.31068 3 
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 1 76.8932 0.94721 3.8447 .تقوم المؤسسة بمراجعة أنشطتيا وعممياتيا بشكل دوري بيدف التحسين 9
 5 73.20388 0.91344 3.6602 .تتبني المؤسسة الاستراتيجيات الكفيمة بتطوير كفاءة العمميات فييا 10

 68.31068 0.77254 3.4155 الدرجة الكمية  لممجال
 :ا فِيْ ىَذا المَجالِ كانَتتينأَنَّ أَعْمى فقر (8)يَتَّضحُ مِنَ الجَدولِ رقم 

احْتمَّتْ " تَقومُ المُؤسَّسةُ بِمُراجعةِ أَنشِطتِيَا وَعَمميَّاتِيا بِشكلٍ دَوْريٍ بِيدفِ التَّحسِين ":(9)الفَقَرةُ رَقْمٌ 
وَيًعزُو الباحثون ذَلكَ إلى أَنَّ المُؤسَّسةَ تَمْمكُ دَليً  . (%76.89) بِوزنٍ نِسبيٍ قَدْرُهُ ااُولىالمَرتبةَ 

شَامً  لِلإجْراءاتِ الدَّاخميَّةِ لِضَمانِ الجَوْدةِ، يُوضّحُ السّياساتِ وَالِإجراءاتِ المُتعمّقةِ بِالتَّقييمِ الدَّوريِ 
كَمَا أَنَّيا تُوظّفُ أَدواتٍ كَمّيةٍ وَنَوعيَّةٍ مُناسبةٍ فِيْ تَقييمِ . لِممُؤسَّسةِ وَبَرامِجِيا التَّعْميميَّةِ المُعْتَمَدَة

المُؤسَّسةِ وَبَرامِجِيا التَّعميميَّةِ الفّاعِمةِ لِقياسِ تَطوّرِ أَدائِيا مِنْ خِ لِ مّؤشّراتِ أَداءٍ مُحدَّدةٍ وَمَحكاتٍ 
 .مَرْجعيةٍ، وَبِما يَتماشَى وَالمَعاييرِ المَحميَّةِ وَالدَّوليَّة

فَاحْتمَّتْ المَرتبةَ "  أَنْ تَكونَ مَواردُىا مُتميزةً وَذَاتَ قِيمةِ ىتَحرصُ المُؤسَّسةُ عَل": (1) وَالفَقَرةُ رَقمُ 
  مُتابَعةِ ىالمُؤسَّساتِ عَل حِرْصِ   ذَلك إِلىونوَيَعزُو الباحِثُ . (%76.69 )الثَّانيةَ بِوزنٍ نِسبيٍ قَدْرُهُ 

التَّميسُّزِ بِاستمْرارٍ فيْ بَرامِجِيا الِإداريَّةِ  أنْشطتِيا وَعممِيَّاتِيا وَتقْويْمِ مَوارِدِىا وَقُدُراتِيا لِتحْقيقِ 
دخالِ عُنْصُرِ   تَحميْلِ مَوارِدِ وَقُدراتِ المُؤسَّسةِ ىوااَكادِيميَّةِ، وَكَذلِكَ بِناءُ اسْتراتيجيَّةٌ قَائِمةٌ عَل وَا 

 . الإبداعِ والابْتكارِ لَيا
 :أَنَّ أَدْنى فقرتين فِي ىَذا المَجالِ كانتا (8)ا يَتَّضحُ مِنَ الجَدولِ رَقمِ مَ كَ 

 مُنافِسِييا، تَمتمكُ المُؤسَّسةُ نِظاماً ى مَواردٍ لَا تَتوافرُ لِدىتَستحوِذُ المُؤسَّسةُ عل": (4,5)الفَقَرَةُ رَقمُ 
 .(%58.64)  المَرتبةَ قَبْلَ ااَخيرةِ بِوزنٍ نِسبيٍ قَدرُهُ افَاحْتمَّت"  اسْتقطابِ الكَوادِرِ المُتميّزةِ ىيُشجّعُ عَل

تتَّسمُ القُدراتُ العَقميَّةُ بِااَنماطِ والقَواعدِ الَّتي تُديرُ بِيا المُؤسَّسةِ أَنشِطتِيا بِصُعوبَةِ ": (2)فَقَرةُ رقمُ لوا
ضَعفِ   ذَلكَ إِلىونوَيَعزو الباحث. (%57.08 )فَاحْتمَّتْ المَرتَبةَ ااَخيرةَ بِوزنٍ نِسبيٍ قَدرُهُ  "التَّقميدِ 

تَطبيقِ ىَذِهَ المُؤسَّساتِ لِعَمميَّاتِ نِظامِ إِدارةِ الِإبْداعِ، حَيْثُ يُوجدُ غُموضٌ فِي المُمارسةِ الفِعميةِ 
لِمثلِ ىَذَا النّظَام، فَمَا زَالَتْ تُعامِلُ المبدعين ضِمْنَ بَاقِي العاممين، وَلَا تُخصّصُ لَيُم مِيزانيَّاتٍ 

عَممياتُ إِدارةُ الِإبداعِ وَالموىبةِ مَا زَالَتْ غَيرُ وَاضِحةً، وَتَساوِي إذاً لِجَذْبِيم أَو اسْتقطابِيم، 
واتبِ   .وَالمُكاففتِ  المبدعين والمَوىُوبين بِغيْرِىم مِنْ حَيْثِ الرَّ

: مَجالُ تَنميةُ الابْداعِ والِابْتكار:  انياً 
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  انييوضح المتوسطات والانحرافات المعيارية والوزن النسبي لكل فقرة من فقرات المجال ال: (9) رقم جدول
 الترتٌب الوزن النسبً الانحراف المعٌاري المتوسط الفقرة م

تضع المؤسسة أهدافا واضحة لتنمٌة قدرات الموظفٌن علً  1

 4 63.30097 0.88669 3.1650 .الابتكار

 1 79.02913 0.78439 3.9515 .تعزز المؤسسة إبداعات العاملٌن بالحوافز المادٌة والمعنوٌة 2

تهٌئ المؤسسة المواقف التً تجعل العاملٌن ٌنتجون أفكار ابتكارٌة  3
 9 54.95146 0.72380 2.7476 .جدٌدة

 2 71.84466 0.97455 3.5922 .تحرص المؤسسة علً إدخال أحدث الأسالٌب التكنولوجٌة 4

تعمل المؤسسة باستمرار علً استحداث وتطوٌر برامج نوعٌة  5
 7 56.1165 1.15520 2.8058 .وابتكارٌة

 5 58.83495 1.00806 2.9417 .تواكب المؤسسة كل ما هو جدٌد فً مجال الإبداع والابتكار 6

 8 55.72816 1.02566 2.7864 .تعمل المؤسسة علً استقطاب الأفراد ذوي التوجهات الإبداعٌة 7

تحرص المؤسسة علً تأمٌن قنوات اتصال مع جهات خارجٌة  8

 6 57.47573 0.96690 2.8738 .ذات إنتاجٌة إبداعٌة

تسمح المؤسسة بتجرٌب الأفكار الإبداعٌة المقترحة بشكل فعلً  9

 10 54.56311 1.04031 2.7282 .علً أرض الواقع

 3 70.48544 1.21142 3.5243 .تعمل المؤسسة علً دعم أنشطة البحث والتطوٌر 10

 62.23301 0.61426 3.1117 الدرجة الكلٌة  للمجال

 :ا فِيْ ىَذا المَجالِ كانتتينأَنَّ أَعمى فقر (9)يَتَّضحُ منَ الجَدولِ رَقمِ 
 احْتمَّتْ المَرتَبةَ " تُعزّزُ المُؤسَّسةُ إِبداعاتِ العَاممين بِالحوافِزِ المَادّيةِ وَالمَعنويَّةِ : "(2)الفَقرةُ رَقمُ 

الِإدارةَ تَفْطَنُ أَنَّ الحَوافِزَ المَاديَّةُ  أَنَّ  ذَلكَ ونوَيعزُو الباحث%(. 79.02) بِوزْنٍ نِسبيٍ قَدرُهُ ااُولى
وَالمَعنويَّةُ تَمعبُ دوراً أساسيَّاً فِي الرَّفعِ مِنَ الكَفاءةِ الِإنتاجيَّةِ لِممرؤوسِين، فَيي تُساىِمُ بِشكلٍ كَبيرٍ 
فيْ تَغييرِ السسُّموكِ تغييراً إِيجابياً، وَكَذلِكَ أَنَّ الِإدارةَ وَضعَتْ نِظاماً يُراعِي حُقوقَ العاممين المَاديةَ 

 . والمَعنويةَ، اَِنَّ ذَلكَ يَدفَعُيُم إِلى حُسنِ القِيَامِ بِواجِبَاتِيِمْ 
 فَاحتَمَّتْ المَرتبةَ " تَحرصُ المُؤسَّسةُ عَمى إِدخَالِ أَحدثِ ااَساليْبِ التّكنُولوجيَّةِ ": (4)الفَقرَةُ رَقْمُ و

أَنَّ المُؤسَّسةَ تَبذلُ جُيوداً حَثيثةً   ذَلكَ إِلىونوَيعزو الباحث%(. 71.84 ) بِوزنٍ نِسبيٍ قَدرُهُ الثَّانيَة
لِتعزيزِ وَتطْويرِ ااَسَاليبِ التّكنولوجِيَّةِ وَمُواكبةِ المُستحدثاتِ التقّنيَّةِ اِنَّيا تُخمّصُيَا مِنَ ااَساليبِ 

وَتبُْعدُىَا عَنْ اسْتخدامِ ااَساليْبِ التَّقميديَّةِ فِيْ الِإدارةِ والتَّعميمِ، وَمُواجيةِ ظَاىرةِ الانْفجارِ  النَّمطيَّةِ 
 .المَعرِفيِ 

 :ا فيْ ىَذا المَجالِ كانتتين فقردْنىأّنَّ أّ  (9)يَتَّضحُ منَ الجدولِ رَقمِ كَمَا 
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" تُيييُ المُؤسَّسةُ المَواقفَ الَّتِي تَجعلُ العاممين يُنتِجون أفكاراً ابتِكاريَّةً جَديدةً ": (3)الفَقرَةُ رقمُ 
تَسمحُ المُؤسَّسةُ ": (9)الَفقرَةُ رَقمُ ، وَ %(54.95)  بِوزنٍ نِسبيٍ قَدرُهُ  قَبْلَ ااَخيرةِ فاحْتمَّتْ المَرتبةَ 

 بِوزنٍ  ااَخيرةَ فَاحْتمَّتْ المَرتبةَ " بِتجريبِ ااَفْكارِ الِإبداعيةِ المُقترحةِ بِشكلٍ فِعميٍ عَمى أَرضِ الوَاقعِ 
حَالةِ الِانْقسامِ السّياسِيِ الفِمسْطينيِ بِالِإضافةِ   ذَلِكَ إِلىونالباحث وَيَعزو%(. 54.56 )نِسبيٍ قَدرُهُ 

عبَةِ الَّتي تَعْصفُ بِمُؤسَّساتِ التَّعميمِ التقّنيِ ىِيَ العُنصرُ ااَكثرُ تأثيراً  لِمظُروفِ الِاقْتصاديَّةِ الصَّ
 . الابْتكارِ وَالإبْداعِ دَاخِلِ المُؤسَّسةِ، يَمِيْيا الانْتِقادُ المُبكّرُ لِلَأفكارِ الجَديدةِ وَالخَوفِ مِنَ الفَشَلِ ىعَل

 
 

 : مجال التحسن المستمر:  ال اً 
  الثيوضح المتوسطات والانحرافات المعيارية والوزن النسبي لكل فقرة من فقرات المجال ال: (10) رقم جدول

 الترتٌب الوزن النسبً الانحراف المعٌاري المتوسط الفقرة م

 .تسعً المؤسسة إلً خلق بٌئة تدعم التحسٌن المستمر 1
4.0097 1.00484 80.19417 3 

 4 74.75728 1.26771 3.7379 .تهتم المؤسسة بالأنشطة الداعمة لعملٌة التحسٌن المستمر 2

 7 67.96117 1.18272 3.3981 .تعقد المؤسسة اجتماعات دورٌة للعاملٌن لتحدٌد الاحتٌاجات 3

تستثمر المؤسسة قدرات العاملٌن فٌها ومعارفهم فً تعزٌز  4

 1 81.35922 5.16258 4.0680 .التعلم المستمر

تهتم المؤسسة بالارتقاء بمستوي عاملٌها من خلال إلحاقهم  5

 5 74.36893 0.96424 3.7184 .بدورات تدرٌبٌة باستمرار

ٌتوافر لدي المؤسسة نظام متطور لحفظ المعلومات  6

 2 80.7767 1.25965 4.0388 .واسترجاعها

تنظر المؤسسة للمشكلات التً تواجهها علً أنها فرص  7

 6 68.54369 1.05349 3.4272 .للتحسٌن والتطوٌر

 75.42302 1.06498 3.7712 الدرجة الكلٌة  للمجال

 : فِيْ ىَذا المَجالِ كانَتْ ةٌ أَنَّ أَعمى فقر (10)يَتَّضحُ منَ الجَدولِ رَقمِ 
" تَستثْمرُ المُؤسَّسةُ قُدراتِ العاممين فِيْيا وَمَعارفِيم فِيْ تَعزيزِ التَّعمسُّمِ المُستمرِ : "(4)الفَقرَةُ رَقمُ 

مُواكبةِ مُؤسَّساتِ  إِلى  ذَلِكَ ونوَيعزو الباحث%(. 81.35) بِوزنٍ نِسبيٍ قَدرُهُ  ااُولَياحْتمَّتْ المَرتبةَ 
التَّعميمِ التقّنيِ لِمتطوسُّرِ المَعرفيِ وَالتُكنولوجِيِ، وَمُواءّمةِ نِظامِيَا التَّعميمِيِ لِخُطَطِ التَّنميَّةِ، وَتَعميمِ 

العُمومِ بِمُستجدَّاتِيا المُتطورةِ فِيْ مُختمفِ التَّخصسُّصاتِ، وَحاجةِ سُوقِ العَملِ إِلى مُخْرجَاتٍ تَعميميَّةٍ 
 .ذَاتِ مَعارفٍ وَمَياراتٍ مُعينةٍ 
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 : فيْ ىَذا المَجالِ كَانَتْ ةٌ  فَقردْنىأَنَّ أَ  (10)يَتَّضحُ منَ الجَدولِ رَقمِ كَمَا 
 فَاحْتمَّتْ المَرتبةَ " تَعقدُ المُؤسَّسةُ اجْتماعاتٍ دَوريَّةٍ لِمعاممين لِتَحديدِ الاحْتياجاتِ ": (3)الفَقرَةُ رَقمُ و

عَدمِ تَوفسُّرِ الِإمكانيَّاتِ الَّتي   ذَلِكَ إِلىونالباحث وَيعزو%(. 67.96 ) بِوزنٍ نِسبيٍ قَدرُهُ ااَخيرةَ 
 إِنجاحِوِ، نَظراً لِمضَائِقةِ المَاليَّةِ الَّتي تَمُرُ بِيا مَؤسَّساتُ التَّعميمِ التقّنيِ، وَاكْتِفائِيا ىتُساعدُ عَل

 .بِالقُدراتِ التَّشغيميَّةِ 
 :مَجالُ استِدامةُ الإبْداعِ : رابعاً 

 لرابعيوضح المتوسطات والانحرافات المعيارية والوزن النسبي لكل فقرة من فقرات المجال ا: (11) رقم جدول
 الترتٌب الوزن النسبً الانحراف المعٌاري المتوسط الفقرة م
تسعً المؤسسة للوصول إلً مستوٌات مرتفعة من الإبداع  1

 5 68.73786 1.14335 3.4369 . والتمٌز

 2 77.6699 0.79583 3.8835 .لدي المؤسسة القدرة علً التأقلم مع المتغٌرات البٌئٌة المختلفة 2

 1 81.16505 0.80227 4.0583 .ٌتسم الهٌكل التنظٌمً للمؤسسة بالمرونة 3

تغٌر المؤسسة استراتٌجٌاتها بالتوافق مع متطلبات الظروف  4
 3 72.81553 0.79031 3.6408 .التنافسٌة فً العمل

تجري إدارة المؤسسة تعدٌلات علً برامجها الأكادٌمٌة بما  5
 4 71.26214 0.81252 3.5631 .ٌتوافق مع حاجات السوق ومتطلبات الإبداع

تحرص المؤسسة علً إحداث تغٌرات نوعٌة فً أسالٌب العمل  6
 7 58.25243 1.19727 2.9126 .كل فترة

تحرص المؤسسة علً تكامل وحداتها الداخلٌة لمواجهة  7
 6 68.15534 0.96444 3.4078 .التغٌرات التً تطرأ علً بٌئتها الخارجٌة

 71.15118 0.62575 3.5576 الدرجة الكلٌة  للمجال

 : فِيْ ىَذا المَجالِ كانَتْ ةٌ أَنَّ أَعمى فقر (11)يَتَّضحُ منَ الجَدولِ رَقمِ 
 بِوزنٍ نِسبيٍ  ااُولَياحْتمَّتْ المَرتبةَ " يَتَّسمُ الييْكلُ التَّنظيميُ لِممُؤسَّسةِ بِالمُرونةِ : "(3)الفَقرَةُ رَقمُ 

أَنَّ السّياسَاتِ الِإداريَّةِ الحَديثةِ المُتبعةُ فيْ مُؤسَّساتِ   ذَلِكَ إِلىونوَيَعزو الباحث%(. 81.16)قَدرُهُ 
مرْكزيَّةِ وّسُرعةِ اتّخاذِ القَرارَاتِ وَىذا رَاجعٌ إِلى تَغيسُّرِ  التَّعميمِ التقّنيِ تُركزُ عَمى التَّفويضِ وَال َّ

 .المُؤثراتِ الخَارجِيَّةِ بِسُرعةِ وَشِدَّةِ المُنافسةِ بَيْنَ مُؤسَّساتِ التَّعميمِ التقّني
 : فيْ ىَذا المَجالِ كَانَتْ ةٌ  فَقردْنىأَنَّ أَ  (11)يَتَّضحُ منَ الجَدولِ رَقمِ كَمَا 

فَاحْتمَّتْ "  إِحداثِ تَغسُّيراتٍ نَوعيةٍ فِيْ أَساليبِ العَمَلِ كُل فَترةٍ ىتَحرصُ المُؤسَّسةُ عَل": (6)الفَقرَةُ رَقمُ 
طَبيعةِ كَونِ أَنَّ إِجراءَ   ذَلِكَ إِلىونالباحث وَيَعزو%(. 58.25 ) بِوزنٍ نِسبيٍ قَدرُه ااَخيرةَ المَرتبةَ 

عبةِ  الَّتِي  التَّغييرِ بِشكلٍ مُستمرٍ لَيْسَ بِااَمرِ اليَينِ، كَمَا أَنَّ الظُروفَ البِيئيَّةِ وَالاقْتِصاديَّةِ الصَّ
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 ااَمَامِ فِيْ ىتَعْصفُ بِااَراضِي الفِمسْطينيةِ تُعَدسُّ عَائقاً لِإحداثِ أَيّ تَغييرٍ يَدفعُ بِعجمةِ التَّقدسُّمِ إل
 .مُؤسَّساتِ التَّعميمِ التقّني

 : معوقات إدارة الإبداع: خامساً 
 خامسيوضح المتوسطات والانحرافات المعيارية والوزن النسبي لكل فقرة من فقرات المجال ال: (12) رقم جدول

 الترتيب الوزن النسبي الانحراف المعياري المتوسط الفقرة  م
 2 65.63107 1.18336 3.2816 .كثرة العمل المطموب انجازه مما يقمل من فرص إدارة الإبداع 1

 1 68.93204 1.31155 3.4466 .عدم وجود قسم متخصص في إدارة المؤسسة ييتم بإدارة الإبداع 2

 5 59.02913 1.38888 2.9515 .الافتقار إلي القيادات المؤىمة لدعم بيئة الإبداع في إدارة المؤسسة 3

 7 58.05825 1.08026 2.9029 .الازدواجية في إصدار التعميمات من قبل الجيات العميا 4

 3 63.1068 1.06419 3.1553 .الص حيات الممنوحة لإدارة المؤسسة غير كافية 5

اىتمام الجيات المشرفة عمي الييئة الإدارية بالجانب التنظيمي عمي  6
 4 59.61165 1.17140 2.9806 .حساب إدارة الإبداع

 8 51.26214 1.11733 2.5631 .مقاومة الجيات الإدارية العميا لثقافة التغيير في المؤسسة 7

مباني المؤسسة غير مجيزة بالتجييزات التي تساعد عمي ااداء  8
 6 58.83495 1.31972 2.9417 .المتميز

 60.55825 0.92387 3.0279 الدرجة الكمية  لممجال
 :ا فِيْ ىَذا المَجالِ كانتتينأَنَّ أَعمى فقر (12)يَتَّضحُ منَ الجَدولِ رَقمِ 

 احْتمَّتْ المَرتبةَ " عَدمُ وُجودُ قِسمٍ مُتخصّصٍ فِي إِدارةِ المُؤسَّسةِ يَيتمسُّ بِإدارةِ الإبْداعِ : "(2)الفَقرَةُ رَقمُ 
ىَيمنَةِ القَادَةِ الِإدارِيين المُفتقِرين   ذَلِكَ إِلىونوَيَعزو الباحث%(. 68.93) بِوزنٍ نِسبيٍ قَدرُهُ ااُولَي

زِمةِ عَمى المُنظَّماتِ المُعاصِرةِ نَتيجةَ التَّرقِيةِ   بِااَقْدمِيةِ فِيْ  لِممعرفةِ والمَياراتِ القِياديَّةِ ال َّ
لِيا مِن حَالةٍ تَنافُسيةٍ تُؤدّي إِ مُنظَّماتِ، ااَمْرُ الَّذيْ أَدَّى ال لى تَحريِفِ قِيمةِ التَّنافُسِ الوَظيفيِ وَتَحوسُّ
ن ولى حَالةٍ تُعيقُ المُيولَ الَإبداعيةِ وَتُحبِطُيا اَِنَّ بُروزَ المبدع إِ لى تَفجيرِ الطَّاقَاتِ الِإبْداعيَّةِ إِ 

وَااَكْفَاءُ سَيكشِفُ عَنِ القِياداتِ غَيرِ الجَديرَةِ وَعَنِ مَواطِنِ ضَعْفِيَا وَعَجْزِىا وَقَدْ يُيدّدُ مَصَالِحَيا 
. وَاسْتِقرَارَىَا الوَظِيفِي

 احْتمَّتْ المَرتبةَ ف" كُثرةُ العَمَلُ المَطموبُ إِنْجازُهُ مِمَّا يُقملُ منْ فُرصِ إِدارةِ الِإبْداعِ ": (1)الفَقرَةُ رَقمُ و
نَقْصٍ فِيْ المَعموماتِ  وُجودِ   ذَلِكَ إِلىونوَيَعزو الباحث%(. 65.63 ) بِوزنٍ نِسبيٍ قَدرُهُ الثَّانِيةَ 

زِمةِ لِتَأدِيةِ الدَّورِ المُتوقَّعِ مِنَ الفّردِ، وَكَذلِكَ كِميَّةُ العّمَلِ المَطمُوب  مِنَ المُوظَّفِ كَبيرٌ لِدَرجةِ ةِ ال َّ
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نْجازَ ىَذِهِ ااَعمالِ فِيْ الوَقتِ المُحدَّدِ؛ وَذَلِكَ بِسبَبِ اكْتِفاءِ المُؤسَّسةِ بِالمُوظفين  إِ عَدمِ اسْتِطاعَتِوِ 
المَوجودين وَتَوزيعِ عِبْءِ العَملِ عَميْيِم وَالعَملِ بِبنْدِ العَقْدِ المُؤقَّتِ نَتيجةً لِمظُروفِ الاقْتِصاديَّةِ الَّتي 

 .المُؤسَّسةِ تَعصِفُ بِ 
 :ا فيْ ىَذا المَجالِ كانتتين فقردْنىأّنَّ أّ  (12)يَتَّضحُ منَ الجدولِ رَقمِ كَمَا 

 قَبْلَ احْتمَّتْ المَرتبةَ ف" الازْدِواجيَّةُ فِيْ إِصدَارِ التَّعميماتِ مِنْ قِبَلِ الجِيَاتِ العُميَا": (4)الفَقرَةُ رَقمُ 
أنَّ المُؤسَّسةَ تَعِيْ أّنَّوُ يَنْشأُ عَنِ   ذَلِكَ إِلىونوَيَعزو الباحث%(. 58.05) بِوزنٍ نِسبيٍ قَدرُهُ ااَخِيرةِ 

 الغُمُوضِ وَالالْتِباسِ وَيُؤدّي إِلى النّزاعِ، وَىذهِ تَقودُ إِلى زَرْعِ بُذورِ تَعميماتِ  الازْدِواجيَّةِ في إِصْدارِ 
الصّراعِ عَمى القُوةِ، مِمَّا قَدْ يَنشَأُ عَنْوُ القَمَقُ والتَّوتُرُ لِدى المُوظَّفين، وَعَدَمَ شُعورِىِم بِااَمْنِ وَااَمانِ 

 .عَمى عَمَمِيِمْ 

 احْتمَّتْ المَرتبةَ ف" مُقاومةُ الجِياتُ الِإداريَّةِ العُميَا لِثقَافَةِ التَّغييرِ فِيْ المُؤسَّسةِ ": (7)الفَقرَةُ رَقمُ و
ةِ تَعًِ أنََّ   ذَلِكَ إِلىونوَيَعزو الباحث%(. 51.26 )بِوزنٍ نِسبيٍ قَدرُهُ ااَخِيرةِ  ٌَّ أنََّ الجِهاتِ الإدِار

سةَ  تُمثّلُ نَسَقَاً مَفْتوحاً تُؤثّرُ وتَتَأَثَّرُ بِمُتغيراتِ البِيئةِ الَّتي تَعملُ ضِمنَيا وَالمُتَمَثّمةُ فِيْ كُلٍ مِنَ المُؤسَّ
الِإعْ مِيَّةِ الَّتي تَدفَعُ بِالمُنَظمةِ  السّياسِيَّةِ، التَّغيرُ في ااَنْظمةِ الِاقتِصاديَّةِ، التَّطويرِ التسُّكنولوجِيِ،

 كَمَا أَنَّ التَّغيرَ فِيْ المَنْظُومَةِ الاجْتِماعيَّةِ  مَا يَتَطمَّبُ مِنْيا تَغييرَ ثقََافَتِيا،بإِلى تَكْييفِ أَسالِيبِ عَمَمِيا 
مَعْ  دَورٌ فِيْ تَغييرِ ثقََافَةِ المُنظَّمَةِ وَىَذَا بِسبَبِ التَّغيسُّرِ فِيْ القِيمِ الاجْتِماعِيَّةِ وَأّنْماطِ المِعيْشَةِ،لَيَا 

 . وَالتَّعميمِيِ الَّتي لَيا تَأْثير عَمى ثقََافَةِ المُنَظَّمَةِ يِ المَعِيشِ تَحسسُّنِ المُستَوى 

ى دَلالَةٍ بيْنَ تُوجدُ فُروقٌ ذَاتُ دَلالَةٍ احْصائِيَّةٍ عِنْدَ مُستَوىَلْ :  ال َّانِيوَلِِ جَابَةِ عَنِ السكُّؤالِ 
 يَعودُ إِلى عَينَةِ لِواقِعِ إِدارةِ الِإبْداعِ فِيْ مُؤسَّساتِ التَّعميمِ التّقنيِ  التَقْديرِ أَفْرادِ مُتوسّطاتِ دَرجَاتِ 

؟ الجنس، المؤىلُ العِمميُ، سَنواتُ الخِدمَةِ : مُتتيراتِ 
 :وَلِلِإجَابَةِ عَمى ىَذَا السسُّؤال صَاغَ البَاحِثون فَرَضيَّاتٍ، وَفيْمَا يَأْتِي التَّحَقسُّقُ مِنْ ىَذِهِ الفَرَضِيَّاتِ 

 بَيْنَ  (α≤0.05) الدَّلَالَة ىلَا تُوجدُ فُروقٌ ذَاتُ دَلَالَةٍ احْصَائِيَّةٍ عِنْدَ مُستَو: الفَرَضيَّةُ الُأولي     * 
 ىتَقدِيرِ أَفرادِ عَيّنةِ الدّراسَةِ لِواقِعِ إِدارةِ الِإبْداعِ فِيْ مُؤسَّساتِ التَّعميمِ التقّنيِ تُعزَ  مُتوسّطاتِ دَرَجَاتِ 

 ؟( أنثي–ذكر ) لِمُتغيرِ الجِنْسِ 
 One تَحمِيلِ التَّبايُنِ ااُحادِيِ أُسموُبُ   وَ T.testوَلِمتَحَقسُّقِ مِنْ ىَذه الفَرَضيّةِ اسْتُخدِمَتْ نَتَائِجُ اخْتِبارِ 

   Way ANOVA ِ( أنثي–ذكر )لِمكَشْفِ عَنِ الُفروقِ لِدى أَفرادِ العَينةِ تِبْعاً لِمُتَغيّرِ الجِنْس . 
( 13)جدول رقم 

 الجنستبعاً لمتتير  (ت) يوضح المتوسطات والانحرافات وقيمة 
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 الاستنتاج  قٌمة.t sig الانحراف المتوسط العدد المتغٌرات

مجال الموارد وقدرات 
 المؤسسة

 الجنس

 1.086 0.56684 3.5696 23 أنثى
 دالة 0.004

 1.326 0.81988 3.3712 80 ذكر

مجال تنمٌة الابداع 
 والابتكار

 2.334 0.51295 3.3696 23 أنثى
 غٌر دالة 0.166

 2.601 0.62366 3.0375 80 ذكر

مجال التحسٌن 
 المستمر

 0.248 1.61694 3.8199 23 أنثى
0.340 

 غٌر دالة
 0.179 0.85756 3.7571 80 ذكر

 مجال استدامة الابداع
 -0.418- 0.57921 3.5093 23 أنثى

0.883 
 غٌر دالة

 -0.442- 0.64130 3.5714 80 ذكر

 مجال إدارة الابداع
 -1.684- 0.63232 2.7446 23 أنثى

 دالة 0.008
 -2.128- 0.98010 3.1094 80 ذكر

تَنميةُ الابْداعِ وَالابْتِكارِ، التَّحسسُّنُ )عَدَمُ وُجودِ فُروقٍ فِيْ المَجَالات  (13)مَمَّا وَرَدَ فِيْ جَدولِ 
، اسْتدامةُ الِابداعِ   جَاءَتْ أَكْبرَ ةَ وَذَلِكَ بِسَببِ أَنَّ القِيمَ الاحْتِمالي( الجِنسِ )بِحسبِ مُتغيرِ  (المُستَمرسُّ

المَوارِدُ وَقُدُراتُ المُؤسَّسة، مُعوّقاتُ إِدارةِ )، وَكَمَا يَتَّضِحُ وُجودَ فُرُوقٍ في المَجَالات (0.05)مِنْ 
، وَقَدْ (0.05)وَذَلِكَ بِسَبَبِ أَنَّ القِيمَ الاحْتمالِيَّةَ جَاءَتْ أَقَلَّ مِنَ ( الجِنْسِ )بِحسبِ مُتغيرِ  (الِإبْداعِ 

جَاءَتْ الفُرُوقُ لِصَالِحِ الذسُّكورِ وَيَعزو الباحثون ذَلِك إِلى أَنَّ الذَّكورَ أَكْثرَ احْتِكاكاً بِالعَمَلِ 
الجَماىِيريِ وَخِدمَةِ المُجتَمعِ، كَمَا أَنَّ طَبِيعةَ عَمَلُ الِإناثِ فِيْ مُؤسَّساتِ التَّعميمِ التقّنيِ يَندَرِجُ تَحْتَ 

 .البُنُودِ التَّنفِيْذيَّةِ أَكْثرَ مِنَ البُنُودِ التَّخْطيطيَّةِ 
( α≤0.05) الدَّلَالَة ىلَا تُوجدُ فُروقٌ ذَاتُ دَلَالَةٍ احْصَائِيَّةٍ عِنْدَ مُستَو: الفَرضيَّةُ ال َّانِية*

تَقدِيرِ أَفرادِ عَيّنةِ الدّراسَةِ لِواقِعِ إِدارةِ الِإبْداعِ فِيْ مُؤسَّساتِ التَّعميمِ التقّنيِ  بَيْنَمُتوسّطاتِ دَرَجَاتِ 
 .( دراسات عميا–بكالوريوس) المُؤىّلِ العِممِيِ   لِمُتغيرِ ىتُعزَ 

 One تَحمِيلِ التَّبايُنِ ااُحادِيِ أُسموُبُ  وَ T.testوَلِمتَحَقسُّقِ مِنْ ىَذه الفَرَضيّةِ اسْتُخدِمَتْ نَتَائِجُ اخْتِبارِ 
Way ANOVA ِبكالوريوس ) المُؤىّلِ العِممِيِ  لِمكَشْفِ عَنِ الُفروقِ لِدى أَفرادِ العَينةِ تِبْعاً لِمُتَغيّر– 

. (دراسات عميا
( 14)جدول رقم 
 المؤىل العمميتبعاً لمتتير  (ت)يوضح المتوسطات والانحرافات وقيمة 

 الاستنتاج  قٌمة.t sig الانحراف المتوسط العدد المتغٌرات

مجال الموارد وقدرات 
 المؤسسة

المؤهل 
 العلمً

 -6.120- 0.60340 2.9875 48 بكالورٌوس
 دالة 0.030

 -6.189- 0.71094 3.7891 55 دراسات علٌا

مجال تنمٌة الابداع 
 والابتكار

 -5.929- 0.56605 2.7792 48 بكالورٌوس
 غٌر دالة 0.194

 -5.879- 0.49981 3.4018 55 دراسات علٌا

مجال التحسٌن 
 المستمر

 -5.350- 0.60418 3.2381 48 بكالورٌوس
0.237 

 غٌر دالة
 -5.565- 1.16260 4.2364 55 دراسات علٌا

 مجال استدامة الابداع
 -5.099- 0.53041 3.2560 48 بكالورٌوس

0.587 
 غٌر دالة

 -5.134- 0.58594 3.8208 55 دراسات علٌا

مجال معوقات إدارة 
 الابداع

 8.514 0.76499 3.6641 48 بكالورٌوس
 غٌر دالة 0.946

 8.425 0.65515 2.4727 55 دراسات علٌا

تَنميةُ الابْداعِ وَالابْتِكارِ، التَّحسسُّنُ )عَدَمُ وُجودِ فُروقٍ فِيْالمَجَالات  (14)مَمَّا وَرَدَ فِيْ جَدولِ 
، اسْتدامةُ الِابداعِ، مُعوّقاتُ إِدارةِ الِإبداع وَذَلِكَ بِسَببِ ( المؤىل العممي)بِحسبِ مُتغيرِ  (المُستَمرسُّ
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المَوارِدُ )، وَكَمَا يَتَّضِحُ وُجودَ فُرُوقٍ في المَجَال (0.05) جَاءَتْ أَكْبرَ مِنْ ةَ أَنَّ القِيمَ الاحْتِمالي
 جَاءَتْ أَقَلَّ مِنَ ةَ وَذَلِكَ بِسَببِ أَنَّ القِيمَ الاحْتِمالي( المؤىل العممي)بِحسبِ مُتغيرِ  (وَقُدُراتُ المُؤسَّسة

أَنَّ حَممةَ : ، وَقَدْ جَاءَتْ الفُرُوقُ لِصَالِحِ حَمَمةِ الدّرَاسَاتِ العُميَا وَيَعزُو الباحثون ذَلِكَ إِلى(0.05)
يجادِ الحُمُولِ الجَدِيدةِ وَالمُبْتكَرةِ  الشَّيادَاتِ العُميَا أَكْثرُ قُدرةٍ عَمى تَحديدِ إِجْراءاتِ إِدارَةِ الِإبْداعِ وَاِ 

 .لِلأفْكارِ وَالمُشْكِ تِ وَأَكْثرُ قُدْرةٍ عَمى قِيَادَةِ فِرَقِ العَمَلِ وَتَحسِينِ الخَدَماتِ لِمعُمَ ءِ دَاخِلَ المُؤسَّسةِ 
 بَيْنَ  (α≤0.05) الدَّلَالَة ىلَا تُوجدُ فُروقٌ ذَاتُ دَلَالَةٍ احْصَائِيَّةٍ عِنْدَ مُستَو:الفرضية ال ال ة     * 

 ىتَقدِيرِ أَفرادِ عَيّنةِ الدّراسَةِ لِواقِعِ إِدارةِ الِإبْداعِ فِيْ مُؤسَّساتِ التَّعميمِ التقّنيِ تُعزَ  مُتوسّطاتِ دَرَجَاتِ 
. ( سَنَواتٍ 10سَنَواتٍ، أكثرُ مِنْ  10 –5 سَنَواتٍ، 5أقلُ من ) سَنَواتِ الخِدْمَةِ  لِمُتغيرِ 

ةِ ىَذه الفَرَضيّةِ  يْجادِ قِيمِ تَحمِيلِ التَّبايُنِ ااُحادِيِ قَامَ البَاحِثون بِاسْتِخدامِ وَلِمتَحَقسُّقِ مِنْ صِحَّ  (ف)، وَا 
 .يُوضحُ النَتائجَ  (15)لِاسْتِجابَةِ أَفرادِ عَيّنَةِ الدّراسةِ، والجدول 

( 15)جدول رقم 
  سنوات الخبرةتبعاً لمتتير (ت)يوضح المتوسطاتوالانحرافات وقيمة 

 الاستنتاج  قٌمة.DF T F sig مجموع المربعات مصدر التباٌن المجالات

مجال الموارد 
وقدرات 
 المؤسسة

 13.435 2 26.870 بٌن المجموعات

 100 34.005 داخل المجموعات دالة 0.000 39.509
0.340 

 102 60.875 المجموع

مجال تنمٌة 
 الابداع والابتكار

 4.313 2 8.626 بٌن المجموعات

14.445 0.000 
 دالة

 100 29.860 داخل المجموعات
0.299 

 102 38.486 المجموع

مجال التحسٌن 
 المستمر

 12.973 2 25.946 بٌن المجموعات

14.456 0.000 
 100 89.742 داخل المجموعات دالة

0.897 
 102 115.687 المجموع

مجال استدامة 
 الابداع

 5.483 2 10.966 بٌن المجموعات

18.924 0.000 
 100 28.973 داخل المجموعات دالة

0.290 
 102 39.939 المجموع

مجال إدارة 
 الابداع

 17.210 2 34.419 بٌن المجموعات

32.693 0.000 
 دالة

 100 52.641 داخل المجموعات
0.526 

 102 87.060 المجموع

المَوارِدُ وَقُدُراتُ المُؤسَّسة، تَنميةُ )وُجودِ فُروقٍ فِيْ المَجَالاتِ الخَمْسةِ  (15)مَمَّا وَرَدَ فِيْ جَدولِ 
، اسْتدامةُ الِابداعِ، مُعوّقاتُ إِدارةِ الِإبداع بِحسبِ مُتغيرِ  (الابْداعِ وَالابْتِكارِ، التَّحسسُّنُ المُستَمرسُّ

وَلِتَفسِيرِ ذَلِكَ اسْتَخدَمَ  (0.05) جَاءَتْ أَقَلَّ مِنَ ةَ وَذَلِكَ بِسَببِ أَنَّ القِيمَ الاحْتِمالي (سنواتِ الخِبرةِ )
 :-البَاحِثون اخْتِبَارَ شِيفيو لِمتَعَرسُّف عَمى اتّجاهِ الفُروق، كَمَا ىَوَ مُوضحٌ فِيْ الجَدولِ التَّالي

(  16)جدول رقم 
 يوضح اختبار شيفيو اتجاه الفروق في المجالات الخمسة

 الموارد وقدرات المؤسسة
  سنوات10 كثر من   سنوات10 إلً 5من   قل من خمس سنوات

2.7171 3.6043 3.8622 

 0 2.7171  قل من خمس سنوات
 0 *0.88720 3.6043  سنوات10 إلى 5من   

 0 0.25787 *1.14508 3.8622  سنوات10 كثر من  
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 تنمٌة الابداع والابتكار
  سنوات10 كثر من   سنوات10 إلى 5من   قل من خمس سنوات

2.7143 3.2304 3.36 

 0 2.7143  قل من خمس سنوات
 0 *0.51615 3.2304  سنوات10 إلى 5من   

 0 0.12957 *0.64571 3.36  سنوات10 كثر من  

 التحسن المستمر
  سنوات10 كثر من   سنوات10 إلى 5من   قل من خمس سنوات

3.102 3.8634 4.2444 

 0 3.102  قل من خمس سنوات
 0 *0.76131 3.8634  سنوات10 إلى 5من   

 0 0.38109 *1.14240 4.2444  سنوات10 كثر من  

 استدامة الابداع
  سنوات10 كثر من   سنوات10 إلى 5من   قل من خمس سنوات

3.1429 3.5404 3.8889 

 0 3.1429  قل من خمس سنوات
 0 *0.39752 3.5404  سنوات10 إلى 5من   

 0 *0.34852 *0.74603 3.8889  سنوات10 كثر من  

 معوقات إدارة الإبداع
  سنوات10 كثر من   سنوات10 إلى 5من   قل من خمس سنوات

2.4306 3.0978 3.75 

 0 2.4306  قل من خمس سنوات
 0 *0.65217 3.0978  سنوات10 إلى 5من   

 0 *0.66727 *1.31944 3.75  سنوات10 كثر من  

وَمِن ( أَقلِ مِنْ خَمْسِ سَنَواتٍ )وُجودِ فُروقٍ فِيْجَمِيعِ المَجَالاتِ بيْنَ  (16)مَمَّا وَرَدَ فِيْالجَدولِ رَقْمِ 
أَقلِ مِنْ خَمْسِ )، كَمَا أَظْيَرَ الجَدْولُ فُرُوقٌ بَيْنَ ( سَنَواتٍ 10- 5)لِصَالِحِ  ( سَنَواتٍ 10- 5)

 سَنَواتٍ، كَمَا وَقَدْ أَشَارَ الجَدولُ إِلى فُروقٍ 10لِصالِحِ أَكْثرِ مِنْ  (سَنَواتٍ 10أَكثَرِ مِن )و (سَنَواتٍ 
 ( سَنَواتٍ 10 إلى 5من )بَينَ كُلٍ مِنْ  (اسْتدامةُ الِابداعِ،مُعوّقاتُ إِدارةِ الِإبداع)فيْ المَجَالين 

أَنَّ عَدَدَ سَنَوَاتُ : وَيُفسّرُ الباحثون ذَلكَ  ( سَنَواتٍ 10أَكثرِ من )لِصالِحِ  (أَكثرُ من عَشْرِ سَنَواتٍ )و
الخِبْرَةِ ااَكْثَر تُؤىِلُ المُوظَّفَ لِمقِيامِ بِأَعْمالِوِ بِسُيولَةٍ، وَتُساعِدُهُ عَمى التَّوافُقِ الوَظِيفيِ، حَيْثُ إِنَّيُمْ 

. اسْتفَادُوا مِنَ التَّغذِيَةِ الرَّاجِعَةِ فِيْ أَثْناءِ عَمَمِيم السَّابِقِ 
 

: الخاتمة
تَتَضمَّنُ الخَاتِمةُ أَىَمَّ نَتَائِجِ البَحثِ الَّتي خَمَصَ إِليْيا الباحثون مِن خِ لِ الدّراسةِ، وَأَىَمَّ التَّوصِياتِ 
المُقتَرَحةِ فِيْ ضُوءِ تِمكَ النَّتائجِ، والتي يَأملُ الباحثون مِن خِ لِيا المُسَاىَمَةِ في تَعْزيزِ مَواطِنِ القُوَّةِ 

. وَعِ جِ مَواطِنِ القُصُورِ مِن أَجلِ تَحْقِيقِ غَايَةِ البَحْث
 :نتائج البحث

يَتَضَح منْ خِ لِ الدِراسة أن المُؤسَّساتُ تَيتم بِبعضِ أَدواتِ نِظامِ إِدارةِ الِإبْداعِ مِثْلَ المَسارِ 
زِمةِ لِحلِ المُشْك تِ الَّتي  وَالوَصْفِ وَالتَّوصِيفِ الوَظِيفيِ لِكُلّ وَظِيفَةٍ وتَقومُ بِتوْفِيرِ المَعموماتِ ال َّ
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كما يتمسُّ تَمييزُ المُبدعين عَن غَيْرِىم فِيْ أَي . تُواجِوُ العَاممين، وَذَلكَ لِزِيادَةِ مُستَوى الإبْداعِ لَديْيم
وتَقومُ المُؤسَّساتُ . مُستوى وَظِيفِي بِدَرجةٍ مَقْبولَةٍ، وذَلِك اَِىميَّةِ ىَذا المَجَالِ فِي الارْتِقَاءِ بِالعَمَلِ 

كذلك بِدعْمِ إنْجازِ المُبدعين لَدَييا، وَصَرْفِ الحَوَافزِ التَّشْجيعيَّةِ عَمى إِنْجازَاتِيم الَّتي يُحقّقونَيا 
 .لِضمانِ اسْتمرارىا

إلا أَنْ ىذِه المُؤسَّسات لَا تتوفرُ عَمى إِدارةٌ مُتَخصّصةٌ تَيتَمُ بِشُؤونِ ذَوِي المَيَاراتِ الِإبْداعيَّةِ، 
كما توصمت الدراسة إلى أن منَ المُعوّقاتِ . حيثُ يَتِمسُّ الَّتعامُلُ مَعْيم كَبَاقِي العَاممين العَادِيين

ااَسَاسيَّةِ لِلِإبداعِ نَجِد الخَوفُ مِنَ الفَشَلِ وَالتَّمسُكِ بِااَنْماطِ المَأْلُوفةِ، وَسَيْطَرَتْ الِإجْراءَاتُ 
وتِينيَّةُ فِي العَملِ الِإدارِيِ  . الرسُّ

 :توصياتُ الدراسة
الاىْتِمامُ بِالعَاممين المُبدعين، وَمُحاوَلَةُ اجْتِذابِيم مِنْ مُنافِسِييا بِتوْفيرِ أَفْضَلِ السسُّبُلِ وَالبِيئاتِ . 1

 .الَّتي تَحتَضِنُ عَمَمَيم وَتُشَجّع مَوْىِبَتَيم
دارةِ الِإبْداعِ لِدى الِإدارَةِ العُميَا فِيْ المُؤسَّسةِ، وَفَيْمِ مُكوّناتِيا بِشَكلٍ . 2 الاىْتِمامُ بِتحْدِيدِ تَعْرِيفِ لِإِ

وَاضحٍ، وَوَضعِ بَرنَامجٍ مُتكامِلٍ، وااَخْذُ بِعينِ الاعْتِبارِ ثقََافَةِ المُؤسَّسةِ وَطَبِيعةِ البِيئَةِ المُحِيطةِ، 
 .وَيُمْكنُ لِلِإدارةِ الاسْتِعانَةِ بِالخُبَراءِ وَالمُتَخَصّصين فِيْ مَجَالاتِ إِدارةِ الِإبْداعِ لِوضْعِ ىَذا البَرْنامِج

واتِبِ وَالتَّعوِيضَاتِ غَيْرِ . 3 الاىْتِمامُ بِتَشجِيعِ العَامِمين المُبدِعين وَتَحفِيزَىم بِاسْتِمرَارٍ عَنْ طَريقِ الرَّ
 . المُباشِرَة، وَتَمييزَىُم عَنْ العَامِمين العَادِيين

ضَرورةُ امْت كُ المُؤسَّسةِ لِمَواردٍ تَتَّسمُ بِالنُدْرةِ بِغَضِ النَّظرِ عَنِ التَّكمِفَةِ، لِدَورِىَا فِي تَحْقِيقِ . 4
 .المُنافَسَةِ بَيْنَ المُؤسسَّاتِ 

إِشْراكُ أَفرادُ الِإدارةِ العُميَا وَالوُسْطَى بِوِرَشِ عَمَلٍ وَمُؤتَمَراتٍ دَوليَّةٍ وَعَالَميَّةٍ مِنْ أَجْلِ تَعْزِيزِ . 5
 .فَيْمِيم لِنِظَامِ إِدَارةِ الِإبْداعِ، وَكِيفيَّةِ تَطْبيقِوِ 

ضَرُورَةُ إِنْشاءُ حَاضِنَةٍ لِلَأفْكَارِ الِإبدَاعِيَّةِ وَالعَمَلِ عَمى تَسْخِيرِ كُلّ الِإمْكَانِيَّاتِ لِتطْبِيقِيَا دَاخِلَ . 6
. المُؤسَّسةِ 
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