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L’interopérabilité de la variation dialectale
avec la langue d’enseignement des sciences,

une nécessité tant épistémique qu’épistémologique

Mohamed BAHRA
1Laboratoire COREST, CRMEF Casablanca-Settat

 mohamed.bahra@gmail.com

Résumé : L’ethnométhodologie est un programme 
de recherche en sciences sociales consacré à l’étude, en 
termes de méthodes ou de procédures, de la production 
d’ordre, de rationalité et de sens dans la vie sociale, 
notamment dans les conduites, les activités et les 
pratiques des agents(1). Quand la vie sociale est celle 
en vigueur dans le milieu scolaire, que les agents sont 
les professeurs et les élèves et que les méthodes relèvent 
des sciences et techniques, l’étude de la production 
en question doit s’inspirer de ce programme. C’est 
notamment le cas quand il s’agit de spécifier le rôle que 
peut jouer, dans cette production, l’interopérabilité de 
la variation dialectale avec la langue d’enseignement 
des sciences. Dans ce travail, nous tentons d’établir 
que les rapports, personnel et culturel, aux sciences 
ne peuvent aspirer à l’idonéité(2) que si l’institution 
scolaire se décide enfin à placer les stipulations de cette 
interopérabilité au principe de sa mission. 

Mots-clés : ethnométhodologie – Savoir – 
Institution scolaire- Système de postures.

I. Problématique : de l’obsolescence du rapport de 
l’institution scolaire au savoir 

Le savoir est constitué de systèmes d’objets dont 
la maîtrise par un individu et l’intelligibilité pour 

lui est une condition sine qua none pour s’assujettir 
à une ou à une autre des institutions existantes. 
Pour décrire un tel assujettissement nous estimons 
convenable de le sténographier par la formule 
suivante : 

(Système institutionnel d’objets de savoir) =
(système d’objets concrets) ´

(système de postures)

Nous entendons par là que l’assujettissement 
d’un individu à une institution dépend de sa capacité 
à intégrer et manifester un système de postures vis-
à-vis d’un système d’objets concrets ; ces postures 
peuvent être des postures physiques ou des postures 
intellectuelles et mentales ou les deux à la fois ; 
le signe ‘´’ de la multiplication renvoie au fait 
que l’assujettissement d’un candidat ne peut être 
consommé si l’un ou l’autre des deux facteurs de 
l’assujettissement, le système d’objets concrets ou le 
système des postures, n’est pas complètement acquis 
par lui. Quand il n’y a pas d’ambiguïté concernant 
l’institution, la formule peut être ramassée en la 
formule :

Savoir = Objets ´ postures

(1) Ethnométhodologie. (2019, avril 4). Wikipédia, l’encyclopédie libre. Page consultée le 16:10, avril 4, 2019 à partir de
http://fr.wikipedia.org/w/index.php?title=Ethnom%C3%A9thodologie&oldid=158141974.
(2) Selon le philosophe des sciences et de l’idonéisme, Ferdinand Gonseth, «la pensée scientifique doit se dialectiser sous la pression de 

l’expérience en cours».  

ISSN : 2550-5246
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Dans [Harari Y. N. (2017)], une formule analogue 
est adoptée pour sténographier l’assujettissement d’un 
individu aux institutions religieuses médiévales(1), à 
l’institution galiléenne de la révolution scientifique(2) 
et à l’institution humaniste(3). Mais cet auteur n’a 
pas abordé un point qui, de notre point de vue, est 
capital : il s’agit du caractère nécessairement évolutif 
des deux facteurs d’assujettissement, de la rapidité 
de cette évolution et de sa régulation téléonomique, 
plus ou moins assumées par l’institution concernée. 
Ce point de vue est crucial car cette évolution est 
toujours ponctuée par des périodes de rémanence, 
plus ou moins grande, selon l’institution, et ces 
périodes peuvent cacher le fait que la formule puisse 
donner lieu à des bifurcations erratiques(4). 

Concernant l’institution scolaire, et vu la forme 
qu’elle a prise depuis sa création [Vincent G. (2012)](5) 
la période de rémanence de cette forme est tellement 
longue que l’école, quoique sensible aux bifurcations 
qui la secouent, reste frappée d’incrédulité quand il 
s’agit d’y adapter ses méthodes. C’est que celles-ci se 
basent sur l’émiettent de chacun des deux facteurs de 
l’emiettement [Chevallard Y. (2006)] pour en faire 

des objets à apprendre, des objets d’apprentissage. De 
ces objets d’apprentissages, trop émiettés, émergent 
des facteurs d’assujettissement factices, des facteurs 
dont l’évolution et la régulation téléonomique 
sont formelles, voire illusoires. Pour établir cette 
facticité, nous avançons, dans le paragraphe qui suit, 
une hypothèse de recherche que nous soumettons à 
une validation pragmatique au sens de Gonseth déjà 
cité(1). 

II. Hypothese de recherche

A. formulation de l’hyposthèse

Il existerait des agents pathogènes d’exacerbation 
de la facticité des facteurs de l’assujettissement 
de l’élève à l’institution scolaire. Ces agents sont 
insoupçonnés des pratiques didactiques. L’un de ces 
agents est le rapport de l’institution avec la variation 
dialectale et sociale quand il s’agit de l’inauguration 
de la relation didactique autour d’un système d’objets 
de savoir en sciences et techniques. 

La recevabilité de cette hypothèse renvoie à la 
formule de l’assujettissement à l’institution scolaire. 

(1) «Savoir = Écritures ´ logique» : Le temps où il faut s’enfermer dans un couvent ou dans une mosquée pour étudier les saintes 
écritures, il faut aussi être dotée d’un sens aigu de la logique pour en donner des interprétations bien formées.

(2) «Savoir = données empiriques ´ mathématiques» : C’est le moment inaugural où Galilée cherche, via son plan inclinée, la loi de 
la chute des graves ouvrant le chemin vers la détermination de la gravité et l’installation de la mécanique classique, et même la 
mécanique céleste… 

(3) «Savoir = expériences ´ sensibilité» : Un livre de Thomas d’Ansembourg peut être interprété comme étant la signification de 
cette formule, le titre du livre est : «Du Je au Nous, L’intériorité citoyenne : le meilleur de soi au service de tous».

(4) Une de ses bifurcations est celle issue de la version médiévale de la formule d’assujettissement à l’institution ecclésiastique : cette 
version a donné lieu à la science des astrolabes, instruments qui permettent de déterminer la position du soleil et d’autres étoiles 
indépendamment de la latitude, à l’instar de cet exemplaire unique, portant le nom «Lamina universelle d’Oxford», fabriqué 
en 1327 à Taza par Ali Ibn Ibrahim Al-Harrar, mouaddine à Taza. Nous considérons que cette science est le précurseur de la 
révolution galiléenne. Mais cette version a donné lieu aussi à la version mutée «Savoir = Tableurs ´ calculs» : Pour les adeptes 
de cette formule, les écritures saintes, dont le coran, admettent une structure fractale numérisée, preuve de leur caractère divin ; 
utilisant le tableur Excel et l’organisation structurelle de ces écritures ces nouveaux féquihs leur assignent des propriétés comme, 
par exemple, le fait que «la somme des classements de la moitié des chapitres du Coran est égale à la somme des versets des chapitres 
de l’autre moitié». 
L’autre bifurcation est celle issue de version galiléenne : Cette version s’est dédoublée en donnant lieu à la version mutée «Savoir 
= big data ´ algorithmes», on trouve une description de cette nouvelle version dans un livre de Dominique Cardon sous le titre 
évocateur «À quoi rêvent les algorithmes Nos vies à l’heure des big data».
Une troisième bifurcation est celle issue de la version humaniste : cette version s’est dédoublée, elle aussi, en donnant lieu à la 
version mutée, chère aux promoteurs des humanités dites numériques, «Savoir = (Accès libre aux données et aux métadonnées) 
´ (interopérabilité technique et conceptuelle de ces données et métadonnées)» ; une description de cette version est contenue en 
filigrane dans le Manifeste des Digital Humanities. 

(5) «… la forme scolaire, qui est une forme de transmission de savoirs et de savoir-faire, privilégie l’écrit, entraîne la séparation de 
«l’écolier» par rapport à la vie adulte, ainsi que du savoir par rapport au faire. En outre, elle exige la soumission à des règles, à 
une discipline spécifique qui se substitue à l’ancienne relation personnelle teintée d’affectivité, ce qui crée donc - historiquement - une 
relation sociale nouvelle».

(6) Selon Gonseth, «… Il s’agit d’organiser, d’accorder, d’articuler les uns aux autres tous les moyens du savoir : l’intuition, sous ses formes 
les plus diverses, du vrai, de la qualité, du temps, du nombre, de l’espace, etc. ; les activités normatives s’exerçant par la logique et les 
catégories ; l’expérimentation avec tous ses modes ; les activités rationalisantes et symbolisantes des mathématiques, etc., etc.» (ibid)
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En établissant cette formule, celle-ci devient, quant à 
cette recevabilité, un argument d’autant fort qu’elle 
emporte l’adhésion.

B. La formule implicite de l’assujettissement de 
l’élève à l’institution scolaire 

En suivant, d’abord des règles rendues disponibles 
par l’arithmétique, ensuite des règles rendues 
disponibles par l’algèbre, l’élève a à apprendre à 
effectuer des proférations de premier degré pour les 
décliner en de proférations de second degré. Telle 
semble être l’exigence effective que l’institution 
scolaire impose à l’élève pour lui accorder le statut 
d’élève d’un niveau d’enseignement donné en 
mathématiques et en sciences et techniques. Pour 
désigner ce genre de proférations, j’ose introduire 
le néologisme ‘Sténophone’, obtenu par contraction 
des mots sténographe et phonographe(1). Ainsi, 
la version scolaire de la formule ramassée de 
l’assujettissement de l’élève au niveau en question 
peut se présenter comme suit : 

Savoir = Sténophones ´ Algèbre

Pour que cette version puisse emporter 
l’adhésion en tant que version implicite sous 
laquelle les pratiques scolaires fonctionnent, il est 
convenable de proposer une contre-proposition 
capable de s’imposer comme consubstantielle à la 
véritable mission de l’école ; laquelle contre version 
doit pourtant s’avérer être un point aveugle de ces 
pratiques. 

C. Une contre-proposition à la version scolaire de la 
formule du savoir

Dans [Atyah M. (2004)], le mathématicien écrit: 
«l’algèbre est l’offre faite au mathématicien par le 
diable. Le diable dit : je vais t’offrir cette puissante 
machine, elle va répondre à toutes les questions que 
tu te poses. Tout ce que tu as à faire est de me donner 
ton âme : abandonne la géométrie et tu auras cette 
merveilleuse machine». La puissance de l’algèbre 
est qu’elle dispense l’élève des efforts de réflexion, 
d’observation et de réalisation de dessins techniques 
tout en lui permettant de réaliser des morphogenèses 
formelles et scripturales complexes. Or, pour valider 
ces réalisations, l’institution scolaire n’exige que 

leur validité syntaxique ; la validité sémantique et la 
validité pragmatique, essentiellement géométriques, 
ne sont institutionnellement exigibles que très 
rarement. Aussi, ces deux types de validation ne 
sont presque jamais sollicitées de la part de l’élève. 
Or, ces deux validations ne se contentent pas de 
proférations de construits combinatoires scripturaux, 
elles exigent, accompagnant une combinatoire de 
figures géométriques, la production textuelle, la 
production verbale et la production de performances 
linguistiques et sémiotiques qui s’articulent autour 
des objets concrets. Subjugués par l’algèbre, les 
systèmes d’enseignement des sciences et techniques 
réduisent à la portion congrue les validations, 
sémantique et pragmatique. 

Personne ne peut contester le fait qu’il y 
ait prédominance du cadre de l’algèbre dans 
l’enseignement des mathématiques au détriment du 
cadre de la géométrie et du cadre de la physique. Or, 
cette admission équivaut à l’adhésion à l’idée selon 
laquelle la version scolaire de la formule du savoir 
est, dans les faits et malgré les apparences, «Savoir = 
Sténophones ´ Algèbre». En outre l’avènement des 
TICE vient confirmer le bien fondé de cette idée. 
En effet, une des raisons profondes de la fulgurante 
insistance des TIC à s’inviter dans la construction 
de la relation didactique est le fait que beaucoup de 
concepts mathématiques trouvent leur réalisation 
concrète dans la construction et la mobilisation 
de systèmes dynamiques. Cette mobilisation 
étant difficile à effectuer quand le tableau noir 
était le seul médium disponible, la réalisation des 
concepts en question restait un point aveugle des 
pratiques scolaires. Les systèmes d’enseignement 
des sciences et techniques sont sensibles à cet état 
de choses sans en être pleinement conscients. Une 
preuve que nous pouvons avancer, quant à cette 
sensibilité et inconscience, est l’irrévocabilité avérée 
de la contre-proposition ‘Savoir = Morphologies 
´ ethnométhodes’ que nous formulons en 
remplacement de l’obsolète version scolaire et que 
nous développons ci-dessous.

Dans (Espinoza M., 2006) on lit que pour René 
Thom(2), «l’explication de la forme est le problème 
principal de l’esprit humain et que dans ce domaine 
tout est question de géométrie, de cinématique et de 

(1) Les pratiques scolaires manient l’écriture alphanumérique comme les sténotypistes manient les sténographes : les expressions 
obtenues deviendraient une sténographie hermétique pour l’élève ; Celui-ci s’en accommoderait en en devenant phonographe, 
donnant ainsi l’illusion de l’accès aux contenus véritables de ces expressions. 

(2) Mathématicien et épistémologue français, fondateur de la théorie des catastrophes. Il reçut la médaille Fields en 1958.  
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dynamique». Nous nous inscrivons dans le sillage 
de cette vision et considérons qu’une morphologie 
est l’étude de la genèse d’une forme en vue de 
l’expliquer via la constitution d’une combinatoire 
de figures géométriques. Et que cette combinatoire, 
érigée au niveau d’une syntaxe géométrique, est la 
représentation idoine de la dynamique interne dont 
cette forme est la projection. Nous considérons aussi 
que toute manipulation qui actualise une syntaxe 
géométrique est susceptible de réaliser les stipulations 
d’une ethnométhode et toute ethnométhode est une 
réalisation d’une syntaxe de cette nature.

D. Éléments pour une validation pragmatique de 
l’hypothèse de recherche. 

La validation pragmatique jauge les théories 
selon les perspectives concrètes et pratiques qu’elles 
ouvrent effectivement. Or, il est notoire que le travail 
du professeur doit consister à convertir le savoir 
à transmettre en une forme et faire dévolution à 
l’élève de sa morphologie, voire de sa morphogenèse 
en guise d’explication. Le travail de l’élève, outre 
l’exploration de cette morphologie, consiste à en 
dériver des actions pratiques et des processus capables 
d’emporter l’adhésion quand il s’agit de mener à 
bien ces actions. Grâce à ces processus, qui sont des 
ethnométhodes, ces actions deviennent des activités 
intelligibles et maîtrisables de sorte que chacun des 
membres du groupe-classe puisse les assurer sans y 
prêter une attention particulière. C’est la preuve 
que la dynamique interne dont la forme, devenue 
morphologie, est la projection et l’objet d’une saisie 
par l’élève. 

Nous nous intéressons aux morphologies 
qui, d’un point vue pragmatique, constituent des 
sémiotisations maximales d’objets d’enseignements. 
Chaque fois qu’une de ces morphologies s’avère 
être une vacuité dans le discours scolaire, elle est un 
argument suffisamment fort en faveur de la véracité 
de notre hypothèse de recherche. 

III. La morphologie fondamentale caractéristique 
des connaissances relatives à la gravité, une 
vacuité insoupçonnée dans le discours scolaire

A. Présentation de la morphologie

Dessinée sur la feuille de papier, la parabole 
est une forme. En tant que telle, elle admet une 

explication morphogénétique. Cette explication est 
la gravité et sa dynamique dans l’acception qu’en 
donne le principe einsteinien d’équivalence : selon 
ce principe, la gravité est un opérateur vectoriel. Cet 
opérateur crée instantanément les vecteurs vitesses 
instantanées de mobiles : lorsqu’un mobile acquiert 
un vecteur vitesse à un instant donné, l’opérateur 
décompose ce vecteur en deux composantes 
orthogonales, l’une horizontale et l’autre verticale. 
La norme de la composante horizontale ne varie pas 
avec le temp. Il en est de même du sens : celui-ci est de 
la gauche vers la droite. Cependant, l’opérateur fait 
varier, avec le temp, la composante verticale : quand 
le sens de cette dernière est de bas en haut, l’opérateur 
fait diminuer sa norme, tout en conservant son 
sens, jusqu’à l’annulation. Immédiatement après, 
l’opérateur dote cette composante du sens allant 
du haut en bas et commence à faire augmenter sa 
norme. La diminution et l’augmentation de la 
norme s’effectuent avec continuité et régularité : 
elles s’effectuent, dès l’instant de l’acquisition de 
la vitesse en question par le mobile, avec la même 
quantité pour chaque seconde. Et, pour toute 
fraction de seconde, la même fraction de cette même 
quantité. 

Quelle activité serait susceptible d’emporter 
l’adhésion en tant qu’activité qui mobilise, de 
manière optimale, la gravité, ainsi entendue, comme 
explication de morphogenèses paraboliques ? 
Rappelons que cette explication doit pouvoir s’affiner 
pour tendre à la réalisation du remplissement, par 
vagues successives de points, d’un lieu géométrique 
dont la forme est une parabole. Rappelons aussi que 
cette explication étant la seule valable à propos de 
ces morphogenèses, son absence parmi les objets 
d’apprentissage serait alors une vacuité insoupçonnée 
dans le discours scolaire. 

B. Présentation de l’activité fondationnelle de la 
morphologie

Considérons des fiches de bristol placées comme 
(...) pour former une bande verticale dont ces fiches 
sont les cases contigües. La largeur de la bande 
est la longueur des côtés horizontaux des fiches. 
Le seul déplacement permis pour ces fiches est la 
translation. L’activité consiste en la réalisation de la 
tâche suivante : il s’agit de déplacer les fiches pour 
former des bandes couvrant les marches d’un escalier 
; cet escalier admet une partie dont l’ascension fait 
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avancer dans le sens gauche/droite et une partie 
dont la descente fait avancer dans le même sens ; 
la première partie accède à une marche de hauteur 
nulle et la seconde s’y arrime ; les girons des 
marches de l’escalier ont la même longueur et cette 
longueur est représentée par la longueur des côtés 
horizontaux des fiches ; par contre les hauteurs des 
marches sont irrégulières : pour la partie de l’escalier 
située à gauche de la marche de hauteur nulle, la 
marche la plus à gauche a une hauteur égale à n fois 
la longueur des cotés verticaux des fiches ; la hauteur 
de la marche suivante, à partir de la gauche, est (n-1) 
fois cette longueur, …, la hauteur de l’avant dernière 
marche est 2 fois cette longueur et la hauteur de la 
dernière marche est égale à cette longueur ; l’escalier 
admet un axe vertical… . Voici une représentation 
d’un exemple d’un tel escalier : la longueur des girons 
est la même, elle est représentée ici par 3 carreaux, 
tandis que la hauteur des deux plus grande marche 
est représentée par 4 carreaux. Ainsi, les fiches ont-
elles pour longueur des côtés verticaux, un carreau, 
et pour celle des côtés horizontaux, 3 carreaux.

Figure 1 : Une fiche de bristol

Figure 2  : Exemple d’escalier dont il faut remplir
les marches avec les fiches

Figure 3 : montage de fiches de bristol
suivant l’escalier de la figure 2

Ce montage de piles de fiches de bristol admet 
une propriété géométrique remarquable, voire 
fondamentale : les centres des piles appartiennent à 
une parabole. 

Figure 4 : Le montage de piles
de bristol munies de leurs centres

Il existe un procédés effectif uniforme, en 
l’occurrence un IFS (acronyme anglais signifiant 
‘système de fonctions itérées), qui place au centre 
de chacune des piles une nouvelle pile de fiches, le 
nombre des fiches formant la nouvelle pile est le 
même que celui formant l’ancienne, les côtés de la 
nouvelle pile ont leurs longueurs respectives deux 
fois plus petites que celles des côtés de l’ancienne. 
Entre deux piles nouvelles voisines se forme 
l’espace remplissable exactement par une pile de 
nouvelles fiches et conservant la même régularité 
que dans les piles anciennes dans le passage d’une 
pile à la pile contiguë. Les centres des nouvelles piles 
appartiennent à la même parabole que celle à laquelle 
appartiennent les centres des anciennes. 

L’itération de cette même opération permet de 
doubler chaque fois le nombre de points construits 
de la parabole. Ci-dessus la réalisation de la première 
itération appliquée sur les piles de fiches représentées 
ci-dessus. Dans la figure obtenue, les centres des piles 
sont en gris clair.

Figure 5 : rapetissement des piles de départ et 
doublement du nombre des centres

Cette itération est une clause récursive praticable 
par des enfants de 9-10 ans. On voit immédiatement la 
nécessité épistémique et la nécessité épistémologique 
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de fonder sur cette propriété des rectangles 
l’ingénierie didactique visant un enseignement de la 
gravité dont l’amont se situe à la maternelle et l’aval 
à l’université. Qui, plus est, cet enseignement est 
informé du principe einsteinien de l’équivalence.

Dérouler complètement cette ingénierie ici 
prendrait trop de place. Cependant, il est évident 
que c’est une ingénierie qui, s’articulant autour 
d’une syntaxe géométrique [Petitot J., (1993)], 
nécessite l’interaction intersubjective et la formation 
d’ethnométhodes au sein des groupes-classes. Par 
contre, on peut avancer, avec certitude, que l’ébauche 
que nous en avons déroulée ci-dessus n’a pu, jusqu’à 
maintenant, voir le jour nulle part ailleurs. Et que 
parmi les causes de cette vacuité dans le discours 
scolaire, il y a le fait que la forme scolaire ne met 
pas en son principe la réalisation des stipulations de 
cette interopérabilité. 

Quand l’interaction intersubjective s’articule 
autour de ce genre d’ethnométhodes alors, 
nécessairement, elle doit favoriser l’interopérabilité 
de la variation dialectale avec une variation, de bon 
aloi, des langues d’enseignement. 

Conclusion

Des facteurs rendant factice l’assujettissement 
de l’élève à l’institution scolaire existent. Un de ces 
facteurs est le fait que les systèmes d’enseignement 
des sciences et des techniques fonctionnent comme 
si l’accès aux savoirs peut s’effectuer selon la 
formule : 

Savoir = Sténophones ´ Algèbre

Le fonctionnement de ces systèmes selon cette 
formule se constitue en obstacle à la représentation 
des savoirs selon les stipulations de la formule :

Savoir = Morphologies ´ ethnométhodes

La preuve en est l’existence d’une vacuité 
insoupçonnée, et dommageable, dans le discours 
scolaire à propos de la gravité. Vue, localement, 
comme vecteur accélération, la gravité est 
l’explication d’une forme, la parabole en l’occurrence. 

Cette explication consiste à ériger en des règles 
interprétatives des règles de manipulation basées sur 
des propriétés intrinsèques de la forme géométrique 
‘rectangle’. Dès la maternelle, cette manipulation 
doit commencer à être «rapportable, descriptible, 
observable, résumable à toute fin pratique»(1) par tout 
enfant, comme un préalable à son assujettissement à 
l’institution scolaire. 

La manipulation de la forme rectangulaire n’étant 
pas encore érigé au niveau de constituant d’une telle 
pratique, on ne peut guère dire que les systèmes 
d’enseignement des sciences et des techniques 
promeuvent, à propos de la gravité, un rapport 
institutionnel à l’idonéité assurée. 

Un préalable à l’élévation de cette forme à ce 
niveau serait que ces systèmes aient un rapport 
autre à la variation dialectale et sociale : ces systèmes 
doivent placer au principe de leur fonctionnement 
la transcendance de l’interopérabilité de la variation 
dialectale et sociale avec une variation, régulée et 
de bon aloi, des langues d’institutionnalisation des 
savoirs.
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Résumé : les pratiques évaluatives peuvent 
constituer un levier de développement pédagogique 
fournissant aux enseignants des conditions qui leur 
permettent de reconnaître les besoins de leurs élèves, 
d’acquérir des connaissances et des compétences en 
matière d’enseignement et d’apprentissage, d’organiser 
les rapports entre la situation d’enseignement et celle 
d’apprentissage au regard de l’évaluation des savoirs 
appris. Elles permettent également un retour sur les 
instruments utilisés aussi bien en enseignement qu’en 
évaluation. C’est en quelque sorte, faire appel à des 
pratiques réflexives et à des recherches collaboratives 
sur les façons de faire afin de les enrichir et ouvrir ainsi 
la voie au développement professionnel.

Mots-clés : évaluation, enseignements, dévelop-
pement professionnel, recherche collaborative.

I. Introduction

A défaut de viser les personnes, l’évaluation des 
enseignements prend de plus en plus de l’ampleur 
au sein des institutions à l’échelle mondiale. Au-delà 
des sensibilités que suscite cette forme d’évaluation, 
tout comme l’évaluation dans tous ses états, son 
rôle au sein de la fonction de l’enseignement et 
de la formation reste sujet à des questionnements, 
ce qui lui ouvre des voies de prospection et de 
recherche allant dans le sens de l’amélioration 
de cette fonction ; d’autant plus qu’on assiste à 
la libéralisation de l’information offerte par les 

moyens technologiques. Ainsi, afin de dépasser les 
résistances observées au niveau des enseignants, 
concernant ce type d’évaluation, le recours à 
une ingénierie de l’Enseignement-Apprentissage-
Evaluation, mettant en œuvre l’ensemble des 
compétences professionnelles «planification, 
gestion, évaluation, régulation et remédiation», 
serait une stratégie plurielle permettant d’organiser 
les rapports entre la situation d’enseignement et 
celle d’apprentissage au regard de l’évaluation des 
savoirs appris, mais également un retour sur les 
instruments utilisés aussi bien en enseignement 
qu’en évaluation. La valorisation du développement 
professionnel pourrait alors se faire à travers 
l’évaluation des apprentissages qui tient compte de la 
dynamique d’évolution des pratiques pédagogiques. 
La promotion de l’évaluation génératrice du 
développement professionnel prend appui sur ces 
pratiques qui relient ou intègrent l’évaluation au 
processus d’apprentissage et non pas seulement à 
son produit ; c’est en quelque sorte faire appel à des 
pratiques réflexives sur les différentes façons de faire 
afin de les enrichir, individuellement ou de manière 
collective, et ouvrir ainsi la voie à la recherche 
pédagogique. En évaluant ses élèves, l’enseignant 
évalue également l’efficacité de sa planification et 
celle de la gestion de ses enseignements. Il est de ce 
fait autoévalué, et peut percevoir les actions ayant 
conduit à un apprentissage moindre. Il évalue ainsi 
ses enseignements. 
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La recherche effectuée avec et par les enseignants 
dans le but de développer des outils pour résoudre 
des problèmes de pratique quotidienne et dépasser 
des obstacles, entraine une collaboration entre les 
enseignants, chercheurs et praticiens. 

Dans cette perspective, nous pouvons avancer 
des hypothèses se rapportant à des questionnements 
autour des méthodologies nous permettant 
de défendre une stratégie de l’évaluation des 
apprentissages et des enseignements : 

- En plaçant l’apprenant au centre de la réflexion 
pédagogique, l’enseignant opterait pour des 
pratiques évaluatives qui renforceraient le 
développement professionnel des enseignants ; 

- Les pratiques évaluatives, en rapport avec 
la dynamique d’évolution des pratiques 
pédagogiques, favoriseraient un développement 
professionnel des enseignants.

Pour aborder ces présages, nous nous référons 
aux études et travaux effectués dans le cadre de notre 
expérience de formation des enseignants durant les 
trente dernières années. 

II. Le rapport des pratiques évaluatives au 
développement professionnel des enseignants

L’évaluation en éducation constitue l’un des 
piliers de l’acte didactique. Elle accompagne les 
apprentissages dans tout enseignement au sein du 
système d’éducation, et ce, selon le devenir, afin de 
prévenir, réguler, remédier et orienter. Elle permet 
de donner une crédibilité à tout travail effectué. 
Aux vues du rapport étroit entre enseignement, 
apprentissage et évaluation, il est indubitable que 
tout changement qui affecte un de ces niveaux 
devrait se répercuter sur les autres. Mais dans la 
réalité, les pratiques évaluatives semblent en retard 
par rapport aux changements multiples que subit le 
système d’enseignement, ou du moins n’occupe pas 
le devant de la scène (Gauthier et al., 2007)[1]. Si le 
renouveau pédagogique est souvent comparé à un 
changement paradigmatique, dans le sens où des pistes 
et des modalités sont expérimentées, on ne souligne 
pourtant pas suffisamment qu’il s’accompagne 
d’un changement important pour l’évaluation des 
apprentissages des étudiants (Rege Colet, 2006)[2] 
qui, malgré qu’elle soit omniprésente devenant 
banale, voire quotidienne, elle reste pourtant mal 

connue, mal comprise et souvent mal interprétée 
(Vogler cité par Ruzibiza, 2006)[3]. Ce problème 
suscite, par contre, une forte préoccupation chez les 
intéressés tels les enseignants, les parents et les élèves, 
nous dit Romainville (2002)[4]. En effet, les efforts 
consentis pour le développement de l’enseignement-
apprentissage engendrés par les réformes successives, 
dans nos établissements, et surtout l’instauration 
de la pédagogie par compétences et du système 
LMD, prennent une part importante pour la 
conceptualisation des approches et les tentatives 
d’application, sans que leur soit greffé le volet aussi 
important de l’évaluation. Celui-ci étant tout de 
même modifié dans un sens qui a rendu la réalité plus 
complexe encore (Romainville, id.). La responsabilité 
pédagogique de tout enseignant se trouve ainsi 
alourdie par le fait qu’il doit préserver une certaine 
équité dans le traitement de ses élèves par rapport à 
ceux de ses collègues du même niveau (Tessaro et al., 
2017)[5]. Des travaux sur ce sujet corroborent cette 
idée (Akrim et al., 2006)[6]. Le contrôle continu et 
les examens objectifs, malgré les avantages qu’ils 
engendrent, suscitent des questionnements de la 
part des premiers intéressés qui sont les étudiants. 
D’un autre côté, l’évaluation est encore considérée 
comme un mal nécessaire à la fin des apprentissages, 
puisqu’elle survient à l’issu d’un parcours ou d’une 
période d’enseignement et apprentissage plus ou 
moins longue (Scallon, 2004)[7]. Le temps consacré 
à la préparation et à l’administration d’une épreuve 
d’évaluation par l’enseignant, reste négligeable par 
rapport au temps d’enseignement et apprentissage 
des savoirs à évaluer. De même, il n’y a pas de 
correspondance entre le temps légal ou temps 
didactique et le temps d’apprentissage permettant 
d’intégrer dans le temps didactique des activités 
susceptibles d’amener l’apprenant à réorganiser 
ses connaissances (Joshua et Dupin, 1994)[8]. Il 
y a forcément une différence temporelle entre un 
expert dans une matière, qui est l’enseignant, et un 
novice ou débutant, en l’occurrence l’apprenant, 
dans la gestion et la réorganisation des connaissances 
et leur exploitation ; c’est ce qui fait d’ailleurs la 
différence. Le temps de préparation aux examens 
par les candidats à l’évaluation, qui est plus ou moins 
important, pourrait jouer un rôle de baromètre de ce 
rapprochement du seuil requis pour la maitrise des 
concepts enseignés. En fin de compte, l’apprenant 
supporte un fardeau qui ne s’allège qu’en fin de cycle 
de formation avec les examens, par une réussite 
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ou un échec. Il est seul responsable des résultats 
dont les causes et les effets sont à sa charge. La 
conséquence de cela est qu’il est sanctionné sur des 
obstacles d’ordre épistémologique (conceptions) de 
la même façon que sur des difficultés relevant du 
domaine didactique (méthodes, raisonnement…). Le 
professeur lui-même peut ne pas pouvoir détecter 
des difficultés à la base des erreurs relatives, entre 
autres, à la transposition des notions scientifiques 
mises en cause (Madrane et al., 2007)[9]. Du fait, 
l’erreur peut être liée à la nature et à l’organisation 
des connaissances conceptuelles chez l’apprenant. 

Dans le même sens d’idées et à partir de 
l’insatisfaction des étudiants quant à la qualité de 
leur formation au Canada durant les années soixante, 
les premiers services pédagogiques universitaires ont 
vu le jour (Frenay et al., 2010)[10]. Le but était de 
contribuer, notamment à la réflexion sur la manière 
de concevoir le soutien et l’accompagnement 
pédagogique des enseignants afin de développer leurs 
capacités d’enseignement et à les aider à faire de leur 
mieux pour soutenir l’apprentissage des étudiants 
(Knight et Wilcox cités par Frenay et al., id.). Pour 
ces auteurs, «penser le développement pédagogique 
en termes de processus, c’est fournir aux enseignants 
des conditions qui leur permettent de reconnaître les 
besoins de leurs étudiants, d’acquérir des connaissances 
et des compétences en matière d’enseignement et 
d’apprentissage, de partager celles-ci avec leurs collègues, 
d’être reconnus et valorisés pour leur travail» (p.66). 
Hormis les difficultés qu’un service de ce genre peut 
engendrer, il n’en reste pas moins prometteur pour 
engager les enseignants, novices ou désireux, dans 
cette voie pédagogique afin de promouvoir la qualité 
des enseignements et des apprentissages des étudiants 
et ce, entre autre, par une remise en question 
et un partage des connaissances et compétences 
professionnelles en développement continu tout au 
long de leur carrière. 

Selon Frenay (2016)[11], le rôle essentiel du 
développement pédagogique, mis en place dans 
une institution, est de développer la qualité des 
enseignements et des formations. Autrement dit, cela 
agit pour un rendement meilleur des apprentissages 
des étudiants. Il repose sur la pratique et la recherche 
de même que sur la formation initiale et continue. La 
référence à ce terme de développement pédagogique 
ne suscite pas l’unanimité chez les enseignants 
chercheurs, ce qui le rend polysémique et contextuel 

surtout dans la littérature anglo-saxonne faisant 
apparaitre les dimensions spécifiques de l’expérience 
de la carrière de l’enseignant chercheur (Frenay et 
al., id.) : 

· planification des dispositifs pédagogiques d’un 
enseignement par la précision des objectifs 
(instructional development), le choix des 
méthodes et stratégies, le choix des moyens 
didactiques pour accompagner les taches 
d’enseignement, la prévision et la détermination 
des outils d’évaluation, etc. ; 

· développement des programmes des cours 
et modules d’apprentissage (curriculum 
development), en cohérence avec les réformes 
et changements éventuels des curricula ; 

· développement organisationnel pour maximiser 
des ressources de l’institution académique en 
aide aux décideurs pour l’atteinte des objectifs 
et réaliser les missions qui lui sont assignées, 
à savoir l’enseignement et la formation 
(organizational development) ; 

· développement professionnel qui vise 
essentiellement la carrière des enseignants 
(professional development), pris au sens 
académique. Au sens pédagogique, et dans une 
perspective de formation, plusieurs expressions 
lui sont attribuées.

A. Le développement professionnel au service des 
apprentissages

D’après Gosselin et al. (2014)[12], des 
expressions les plus usuelles en sciences de la santé 
et de l’éducation, on peut citer : l’apprentissage 
professionnel, l’apprentissage transformateur, 
l’apprentissage expérientiel, l’analyse des pratiques, 
la pratique réflexive, la gestion des connaissances, 
la communauté de pratique, la communauté 
d’apprentissage. Certaines de ces expressions 
font référence à un groupe de personnes qui, 
ensembles, interagissent pour mutualiser des 
savoirs, des croyances et des valeurs afin de créer 
une compréhension commune sur un domaine 
d’intérêt ou sur leurs pratiques professionnelles, 
mais aussi afin d’acquérir de nouveaux savoirs et 
de développer des pratiques novatrices dans une 
démarche de collaboration (Gosselin et al, id.). 
Selon cette perspective, l’évolution des savoirs 
et des pratiques chez un individu, ou chez un 
groupe d’individus, se fait de manière progressive 
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grâce à l’acquisition d’expériences professionnelles 
et personnelles successives ; qui ont le sens des 
réalités, s’y adaptant en tirant profit dans le cadre 
des actions face aux apprenants, aux collègues, 
aux parents, à l’administration, aux contenus et 
aux démarches préconisées par les orientations 
officielles (El Jamali et al., 2018)[13]. C’est une 
façon d’assimiler différemment les caractéristiques 
nouvelles et familières des situations d’activités 
rencontrées (Lefeuvre et al., 2009)[14]. Cette option 
constructiviste ou socioconstructiviste, volontariste 
(Beckers, 2007 ; Mintzberg et James, 1985 ; 
Wittorsky, 2009, cités par Gosselin et al., op.cit.) est 
rattachée à la personne qui, selon ses préoccupations 
et ses intérêts, développe des compétences et des 
savoirs en réponse aux considérations contextuelles 
qu’elle affronte que ce soit par un auto apprentissage 
ou un co apprentissage. Ce processus permet, 
selon Gosselin et al. (op.cit.), le renforcement de 
la construction de l’identité tout en développant 
un ensemble de représentations et de sentiments 
propres qui évoluent dans le temps. Et, la prise 
en compte des compétences individuelles dans 
l’obtention des performances serait, d’après Le 
Boterf (2013)[15], tributaire d’une reconnaissance 
plus grande de la personne dans les situations de 
travail réel qui devait compléter le travail prescrit 
et parfois même le déborder. Ceci, d’autant plus 
que de nombreuses compétences se développent 
mieux une fois les enseignants sont à pied d’œuvre 
dans l’exercice du métier (OCDE, 2005)[16], vue 
la diversification des situations et des expériences 
affrontées nécessitant, davantage que dans un 
métier d’exécution, des capacités d’autonomie et 
de responsabilités (Perrenoud, 1994)[17], entrainant 
l’enrichissement des connaissances. La formation 
initiale, par contre, prépare à la construction 
progressive de la professionnalisation des enseignants 
(Altet, 2013)[18], par l’apprentissage de la réflexivité, 
élément clé de la démarche de formation tout au long 
de la vie. Puisqu’elle les place dans une perspective de 
formation continue pour faire face à l’évolution et 
aux changements perpétuels ainsi que pour s’adapter 
aux différents contextes, la professionnalisation 
questionne directement la formation des enseignants 
(Biémar et al., 2008)[19]. Même si les compétences 
professionnelles se développent «sur le tas» (Biémar 
et al., id.), il n’en reste pas moins que la formation 
initiale fournit le semis et le terreau favorables à cette 
professionnalisation à travers un volet théorique 

pour l’adoption de méthodologies et de concepts 
didactiques et pédagogiques et un volet pratique 
où il y a initiation à la recherche et à la prise en 
charge de séances de cours. Si la formation permet le 
développement professionnel pour une qualité des 
enseignements, cette dernière dépend également de 
l’offre de plusieurs autres supports. Le schéma ci-
dessous (Rège Colet, 2005)[20] résume les différents 
appuis pour une qualité des enseignements (figure 1).

Figure 1 : les facteurs intervenant dans la qualité
de l’enseignement (d’après Rège Colet, 2005)

• Les ressources humaines avec, entre autres, le 
recrutement des enseignants, leur formation 
pédagogique et leur développement 
professionnel ; 

• L’organisation et la conduite des enseignements 
comprenant la conception des enseignements, la 
transmission et l’évaluation des enseignements 
et des compétences acquises, etc. ; 

• Les programmes et curricula, leur développement, 
leur coordination, leur adéquation aux 
besoins et aux attentes (par rapport aux acquis 
préalables, aux besoins professionnels, aux 
adaptations aux contraintes extérieures), etc. ; 

• Les innovations pédagogiques avec, par exemple, 
l’introduction des technologies de l’information 
et de la communication ou l’apprentissage par 
problèmes ; 

• Le soutien aux étudiants : le tutorat, le suivi 
individuel pour les travaux, l’encadrement, les 
procédures de sélection, etc. ; 

• Les ressources logistiques : les locaux, le matériel 
disponible et l’équipement (infrastructure, etc.), 
les bibliothèques et centres documentaires, 
etc. 

La recherche en éducation, quant à elle, est le 
produit des enseignants ou d’individus en relation 



Revue Scientifique Internationale de l’Education et de la Formation Vol. 4, N° 1, Juillet 2019 17

avec le domaine. Les uns et les autres ont pour 
point nodal l’action d’enseignement-apprentissage 
dans la mouvance du système et des programmes et 
curricula d’éducation. Il s’agit donc d’une recherche 
action qui est considérée comme une recherche 
collaborative (Sanchez et Monod-Ansaldi, 2015)[21] 
du moment qu’elle est exécutée avec et par les 
enseignants dans le but de développer des outils pour 
résoudre des problèmes de pratique quotidienne 
et dépasser des obstacles. La collaboration entre 
les enseignants, chercheurs et praticiens, peut 
mener à l’expérimentation et l’application de 
nouvelles pratiques pédagogiques conformément 
aux programmes et instructions en vigueur, mais 
également à des théorisations sur la base de pratiques 
existantes. Cette dynamique d’échange au niveau du 
savoir professionnel a justifié le développement du 
concept de la transposition méta-didactique. 

B. La transposition méta didactique

Tout comme la transposition didactique qui 
consiste en une interaction entre le savoir dans toute sa 
mouvance et ses considérations épistémologiques, le 
professeur dans ses réflexions pédagogiques et l’élève 
dans son axe d’évolution psychologique, l’interaction 
entre le formateur chercheur, l’enseignant praticien 
et la situation didactique constitue la transposition 
méta-didactique (Aldon, 2016)[22]. En mobilisant 
des éléments praxéologiques, ce modèle de 
transposition méta-didactique décrit le processus 
qui conduit au développement professionnel des 
enseignants de sciences(1) engagés dans des activités 
de formation. Une praxéologie s’organise selon deux 
niveaux : le savoir-faire (ou praxis) et la connaissance 
(logos) qui décrit, explique et justifie la pratique. Le 
modèle de la transposition méta-didactique conduit à 
repérer comment les savoirs et savoir-faire constituant 
les praxéologies des différents participants d’un collectif 
pluri-catégoriel sont formulés, travaillés, investis dans 
les tâches réalisées par le groupe pour donner naissance à 
une praxéologie partagée, qui fait elle-même évoluer les 
praxéologies des différents participants. La transposition 
méta-didactique est alors le processus qui, à partir des 
praxéologies distinctes des chercheurs et des praticiens, 
et grâce aux interactions qui se nouent entre eux, va 
permettre aux chercheurs, enseignants et autres acteurs 
de la recherche, d’élaborer une praxéologie partagée 

qui se traduit, en particulier, par un discours commun 
sur la pratique. Ce modèle prend ainsi en compte les 
interactions qui se développent entre enseignants et 
chercheurs et les contraintes imposées aux niveaux 
institutionnels général et local». (Monod-Ansaldi 
et al., 2015)[23]. Même si le processus de réflexion 
sur les pratiques professionnelles, selon Dobrica-
Tudor et Théorêt (2017)[24], dénote d’une certaine 
subjectivité quant à son évaluation lorsqu’il s’agit de 
définir un processus mental de structuration ou de 
restructuration d’une expérience ou d’un savoir, il 
ouvre le champ de compétences de «second niveau» 
qui agirait comme un levier de développement des 
autres compétences professionnelles. Ils ajoutent, 
citant Ertesvåg, que «les relations positives avec les 
élèves et les collègues semblent avoir un apport positif 
à la satisfaction au travail et diminueraient l’impact 
des expériences professionnelles difficiles chez les 
enseignants» (p. 131). Certes, dans ce contexte, le 
flux de l’information entre les différents partenaires 
impliqués, mis en confiance, serait plus facile et 
les échanges plus fructueux et plus profitables à 
des pratiques enseignantes qui n’auraient pu être 
obtenues indépendamment (figure 2). 

Figure 2 : La transposition méta-didactique
(Monod-Ansaldi, 2015)

La recherche action collaborative basée sur 
le modèle de la transposition méta-didactique 
n’exclue pas toute autre forme de travail qui vise 
le développement professionnel et l’amélioration 
des enseignements et apprentissages, entre autre la 
formation continue et l’autoformation. Toutefois, 
selon Sanchez et Monod-Ansaldi (op.cit.), ce type 
de recherche orientée par la conception permettrait 
de : 

(1) Expérimenté en mathématiques, ce modèle a été élargi ensuite aux enseignants des sciences physiques et sciences de la vie et de 
la terre (Aldon, 2016)
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- Mettre à l’épreuve des savoir-faire par la 
conception de dispositifs techno-pédagogiques. 
L’environnement techno-pédagogique relève 
de l’ingénierie pédagogique et concerne les 
processus de conception, de production et de 
mise en œuvre des dispositifs, ainsi que leur 
médiatisation ; 

- Permettre des évolutions sur les pratiques et sur 
les technologies ou la théorie par l’analyse des 
résultats des expérimentations ; 

- Rendre possible le partage des praxéologies par la 
mise en place des interactions entre chercheurs 
et praticiens ; 

- Institutionnaliser les collaborations entre 
chercheurs et praticiens.

Il va sans dire que, tout en étant volontariste, 
un projet de recherche collaborative orientée vers 
la conception d’outils didactiques, de pratiques 
pédagogiques ou de tout autre moyen visant 
l’amélioration des apprentissages et l’augmentation 
du rendement scientifique des apprenants, est censé 
se soumettre au respect des normes en vigueur 
instituées par le système. Il aura, entre autre, le 
bénéfice de l’espace de diffusion et de généralisation 
de l’exemple.

Loin de vouloir exalter ou à l’inverse décrier 
un quelconque travail, il va de soi que les libertés 
académiques au niveau de la recherche scientifique 
et pédagogique constituent un des piliers du recours 
au changement dans ce sens, d’autant plus que les 
enseignants sont les acteurs de ce changement. 
Notons que l’UNESCO (1997)[25] définit la liberté 
académique comme étant «la liberté d’enseignement 
et de discussion en dehors de toute contrainte 
doctrinale, la liberté d’effectuer des recherches et d’en 
diffuser et publier les résultats, le droit d’exprimer 
librement leur opinion sur l’établissement ou le 
système au sein duquel ils travaillent, le droit de ne 
pas être soumis à la censure institutionnelle et celui 
de participer librement aux activités d’organisations 
professionnelles ou d’organisations académiques 
représentatives». 

Il est alors essentiel que les conditions humaines 
et matérielles, de même que le contexte d’accueil 
des éventuelles expérimentations, ne constituent 
pas un handicap entravant tout projet de recherche 
pédagogique. Celui-ci ne peut que donner profit à un 

domaine en perpétuelle évolution où les instances 
d’éducation et de formation dotées de compétences 
en ingénierie de la formation et en développement 
de dispositifs innovants, sont conscientes de 
l’importance de l’implication du sujet de l’évaluation 
au sein du processus enseignement-apprentissage. 

III. De l’ingénierie pédagogique à l’ingénierie de 
l’évaluation 

La conception et l’étude des opérations et des 
projets de contrôle pour la gestion et la réalisation 
des démarches d’évaluation, constituent des activités 
d’ingeneering ou d’ingénierie de cette fonction. La 
conception, synonyme de création, annonce une 
réflexion et une explicitation des outils et des moyens 
permettant de recueillir les informations nécessaires 
à vérifier l’atteinte d’un seuil de performance donné. 
Il y va de la planification de la démarche d’évaluation 
intégrée à l’enseignement en donnant un cadre 
de référence à l’évaluation des apprentissages, un 
rôle et une place à l’évaluation dans la démarche 
d’apprentissage, ainsi que du développement 
de la fonction formative de l’évaluation. Selon 
Figari et Tourmen (2006)[26], le terme évaluation 
masquerait une diversité de pratiques, même si cette 
activité se déroulerait selon certains invariants ; 
elle «contribuerait à produire des données permettant 
l’attribution des jugements finalisés par des visées 
sociales» (p.8). Ces jugements interviennent à la 
suite de la comparaison entre un (ou des) référent 
(s), représentant l’information choisie en référence 
et par rapport à laquelle on attribue un sens à 
l’information, et un référé représentant des données 
de l’ordre du fait observé et les dimensions de l’objet 
à évaluer (Figari, 2006)[27]. 

A. Les supports d’une ingénierie de l’évaluation

En adoptant une telle démarche, Figari (cité 
par Figari et Tourmen, op. cit.) propose une 
référentialisation comme méthodologie de 
l’évaluation où les caractéristiques suivantes sont à 
respecter : 

• définir l’objet à évaluer (le référé) : quoi évaluer? 
quelles dimensions ? 

• le situer dans un contexte : dans quel cadre ?

• en fixer les référents : par rapport à quoi il sera 
mesuré ?
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• élaborer des critères : quels aspects représentatifs 
de l’objet vont être choisis ?

• élaborer des indicateurs : quels indices et quelles 
caractéristiques observables pour vérifier 
l’atteinte du critère ?

• renseigner les indicateurs avec des données : 
quels descripteurs pour renseigner sur chaque 
indicateur ? quels outils ?

• interpréter les résultats : quels croisements 
des données effectuer ? quelles significations 
attribuer aux résultats ?

• restituer les résultats : comment les exploiter ?

Le principe de la référentialisation, ainsi adopté, 
peut approcher l’évaluation selon une vision globale, 
qui commence par une planification de ses activités 
puis la gestion de situations régissant les activités 
évaluatives. Ce dispositif des activités évaluatives 
conduit à un pilotage au sein du processus : 
Enseignement-Apprentissage-Evaluation (EAE) 
(figure 3). Et, comme l’ingénierie de formation 
dépendrait de la variation et de la diversification 
des stratégies d’enseignement pour répondre aux 
besoins inégaux des élèves vis-à-vis des apprentissages 
attendus, l’ingénierie de l’évaluation dépendrait 
également de ce support pratique et technique. 
L’évaluation étant tributaire des enseignements et 
des apprentissages auxquels elle est rattachée, c’est 
alors une activité transverse, qui peut se dérouler 
à tout moment de l’action éducative et donner 
une connotation et un sens à la situation qui l’a 
engendrée. 

 

Figure 3 : Les supports d’une ingénierie de l’évaluation 
(EAE : Enseignement – Apprentissage – Evaluation)

La planification et la gestion de l’évaluation 
sont des activités se faisant de façon conjointe 
avec la planification et la gestion du processus 
enseignement-apprentissage et elles constituent ainsi 
le point de départ de toute démarche évaluative. 

Ceci facilite une évaluation formatrice, tout au long 
des apprentissages, par des outils, des critères et des 
grilles descriptives ; de même qu’une auto-évaluation 
qui aide l’enseignant à guider l’apprenant dans sa 
démarche. La participation de celui-ci à son auto-
évaluation et à la coévaluation de ses pairs, s’avère 
aussi essentielle puisqu’il peut ainsi apprendre à 
reconnaître les savoirs qu’il acquiert et la manière 
dont il les utilise. 

B. La transversalité de l’évaluation dans le processus 
EAE

Selon une approche socioconstructiviste, 
l’enseignant permet de créer des situations favorables 
à un meilleur apprentissage. Cela suppose, en situation 
problème, que l’apprenant soit placé devant une série 
de décisions à prendre pour atteindre un objectif 
et construire un savoir choisi ou proposé et non 
devant une situation d’identification et de résolution 
de problèmes construits par l’enseignant, de sorte 
à favoriser une progression dans l’assimilation des 
connaissances et l’acquisition des compétences. 
La fonction de l’évaluation s’intègre à l’activité de 
l’apprenant, avec une instrumentation appropriée, 
des moyens d’apprendre et un développement des 
stratégies métacognitives (Altet, 1997)[28], tous 
propres à favoriser une formation de l’esprit aux 
compétences à acquérir selon les propres capacités 
individuelles. 

Loin de vouloir exalter ou à l’inverse décrier 
un quelconque travail, il va de soi que les libertés 
académiques au niveau de la recherche scientifique 
et pédagogique constituent un des piliers du recours 
au changement dans ce sens, d’autant plus que les 
enseignants sont les acteurs de ce changement. 
Notons que l’UNESCO (op.cit) définit la liberté 
académique comme étant «la liberté d’enseignement 
et de discussion en dehors de toute contrainte 
doctrinale, la liberté d’effectuer des recherches et d’en 
diffuser et publier les résultats, le droit d’exprimer 
librement leur opinion sur l’établissement ou le 
système au sein duquel ils travaillent, le droit de ne 
pas être soumis à la censure institutionnelle et celui 
de participer librement aux activités d’organisations 
professionnelles ou d’organisations académiques 
représentatives». 

Il est alors essentiel que les conditions humaines 
et matérielles, de même que le contexte d’accueil 
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des éventuelles expérimentations, ne constituent 
pas un handicap entravant tout projet de recherche 
pédagogique. Celui-ci ne peut que donner profit à 
un domaine en perpétuel évolution où les instances 
d’éducation et de formation dotées de compétences 
en ingénierie de la formation et en développement 
de dispositifs innovants, sont conscientes de 
l’importance de l’implication du sujet de l’évaluation 
au sein du processus enseignement-apprentissage. 

Les procédés de gestion de ces actions, reposent 
sur le fait d’administrer, de passer, de recueillir des 
résultats, de réguler et de remédier ; le tout concourant 
à un pilotage et une coordination au sein de la 
formation de l’individu apprenant par le processus : 
enseignement – apprentissage – évaluation.

Le schéma suivant (figure 4) illustre ce processus 
régissant une ingénierie de l’évaluation. Il incite à 
une réflexion précoce sur les étapes à franchir afin de 
réussir une évaluation. Et, l’ingénierie de l’évaluation 
est connexe à l’ingénierie didactique, qui est définie 
comme une stratégie plurielle d’organiser les 
rapports entre la situation d’enseignement et celle 
d’apprentissage au regard de l’évaluation des savoirs 
appris (Artigue, 1989)[29]. La chaîne des opérations 
d’enseignement apprentissage passe des besoins à 
des compétences définies en termes d’objectifs, puis 
à des contenus, des démarches, des méthodes, des 
dispositifs d’enseignement, par le biais des situations 
d’apprentissage et des activités de transfert des 
compétences. 

Figure 4 : Schéma de représentation 
d’une ingénierie de l’évaluation

La transposition des savoirs se fait dans une 
logique d’enseignement et de mise en jeu des 
dispositifs d’initiation à des pratiques et à la recherche 

dans une logique de formation des compétences. 
De ce fait l’évaluation, nous disent De Ketele et 
Gérard (2005)[30], est tributaire de l’approche 
d’enseignement apprentissage qui la provoque : 

· dans l'approche par contenu, on évalue en 
prélevant un échantillon représentatif de 
l'univers de référence des contenus enseignés ; 

· dans l'approche par objectifs, on évalue 
en choisissant un échantillon représentatif 
d'objectifs spécifiques et opérationnels et 
en générant un échantillon de questions qui 
traduisent au mieux cet échantillon d'objectifs; 

· dans l'approche par compétences, évaluer 
consiste à proposer une ou des situations 
complexes, appartenant à la famille de situations 
définie par la compétence, qui nécessiteront, de 
la part de l'élève, une production elle-même 
complexe pour résoudre la situation.

Lorsqu'on évalue selon l'une ou l'autre de ces 
approches, on évalue de façon différente. Et les 
épreuves d'évaluation présentent des questions 
qui tendent à vérifier essentiellement l'acquisition 
d'informations ou de compétences ; pourvu que 
ces questions soient représentatives de ce qu'elles 
évaluent et qu'elles soient pertinentes, valides et 
fiables. 

IV. Les pratiques réflexives et le développement 
professionnel 

Parmi les objectifs essentiels à atteindre en fin 
de formation initiale des enseignants, il y a celui 
de pouvoir porter un regard distancié sur leurs 
pratiques professionnelles (Campanale, 2007)[31]. 
Les enseignements reçus à travers les modules de 
cette formation devraient concourir à développer 
cette aptitude. Aussi bien les modules de complément 
de formation que les autres, et impérativement la 
planification, la gestion et l’évaluation, sont porteurs 
de potentiels de développement professionnel que 
tout enseignant est censé traduire dans ses pratiques. 
Il ne suffit pas de bien planifier son cours, mais 
également gérer la situation de sa passation dans 
toute sa dynamique et selon toutes ses composantes 
; alors que c’est au niveau de l’évaluation que se 
manifestent les retombées des phases précedentes. 
En évaluant ses élèves, l’enseignant évalue également 
l’efficacité de sa planification et celle de la gestion de 
ses enseignements. Il est de ce fait auto-évalué, et peut 
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percevoir les actions ayant conduit à un apprentissage 
moindre ; ce qui lui confère la capacité à la pratique 
réflexive. La problématique de l’auto-évaluation dans 
le champ des pratiques professionnelles suppose une 
possibilité d’accès à des registres de pensée qui ne sont 
pas gagnés par le désenchantement ou par la frilosité 
corporatiste (Jorro, 2005 citant Careil, 1996 [32] ; 
Jorro, 2007[33]). Dans le même sens, Jorro ajoute 
que la réflexivité suppose un contexte ouvert à une 
culture professionnelle et à l’acceptation de l’idée de 
développement professionnel y compris lorsque les 
professionnels reconnaissent les dilemmes auxquels 
ils sont confrontés quotidiennement.

A. Les alternatives selon les phases du processus

Les phases de la mise en œuvre de l’acte 
d’enseignement-apprentissage favorisant le 
développement des compétences professionnelles des 
enseignants - la capacité de planifier les interactions 
en situation de classe, de soutenir et consolider ces 
interactions et, enfin, de réfléchir à celles-ci - sont 
illustrées par le schéma suivant (figure 5) : 

Figure 5 : mise en œuvre du processus d'enseignement 
apprentissage pour un développement professionnel

Vacher (2015)[34], défend l’hypothèse que le 
concept de pratique réflexive, initié par Dewey au 
début du siècle dernier et développé par Schön dans 
les années 1980 (cité par Guillemette, 2016)[35], offre 
une perspective de construction de liens fonctionnels 
entre les différents types de savoirs et les modalités 
pédagogiques proposées en formation initiale des 
professeurs. Mottier Lopez (2010, citée par Breithaupt 
et Clerc Georgy (2017) )[36], estime dans ce sens que 
c’est une évaluation multidimentionnelle qui, au-delà 
des processus cognitifs et des connaissances acquises 
restituées, s’intéresse aux aspects sociaux, affectifs, 
motivationnels dans une intéraction de coconstitution 
avec les médiations potentielles de l’environnement. 
La capacité et l’efficacité à motiver les élèves et à 

favoriser leur apprentissage en provoquant chez eux 
des changements positifs, engendrent des croyances 
et des sentiments d’évaluation personnelle chez 
l’enseignant du genre de la satisfaction, que Valls 
et Bonvin (2015)[37] qualifient d’auto-efficacité. 
L’expression d’auto-efficacité résulterait alors 
d’une auto-évaluation positive et attesterait 
d’une compétence professionnelle. De leur part, 
Derobertmasure et Dehon (2009)[38] évoquent des 
modèles de réflexivité, parmi eux, celui proposé 
par Van Manen (1977) cité par ces auteurs, et qui 
a engendré les autres. Il est construit sur la base de 
trois niveaux hiérarchiques : 

- le premier niveau concerne une réflexion 
pragmatique qui s’attache à un objet directement 
ancré dans l’action, à savoir la recherche de 
moyens afin de répondre de façon efficace et 
efficiente aux objectifs fixés ; 

- le deuxième porte sur une réflexion praxique, sur 
les buts éducatifs fixés et pousse à développer 
une pratique personnalisée en fonction 
de croyances, de convictions et de valeurs 
personnelles ; 

- le troisième porte sur une réflexion critique, sur 
le statut même de l’enseignant et sur l’influence 
de sa profession qui est davantage de l’ordre de 
l’éthique et de la sociopolitique. 

Jorro (2005, op.cit.) parle de postures réflexives 
différentes qui convoquent des arguments plus ou 
moins fondés, des émotions et des partis pris. Il 
y a : 

· la posture de retranchement où le praticien se 
protège de peur de se montrer dans sa différence, 
d’être visible donc lisible et ainsi exposé au 
jugement. le retranchement constituerait une 
forme de résistance au changement. 

· la posture du témoignage où le praticien 
préssent l’importance d’une situation et 
entrevoit la nécessité d’un retour sur l’action. 
Cette posture s’appuie sur une attitude de 
vouloir partager et soumettre son action à une 
réflexion collective. 

B. Vers un nouveau rôle (nouvelle tache) de 
l’enseignant : accompagnateur 

Il est clair que l’enseignement et la formation 
traditionnels basés sur l’accumulation des 
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connaissances subissent de fortes difficultés en 
raison de la profusion des informations d’un côté 
et du manque du désir d’apprendre de l’autre. Les 
conséquences de cet état de fait sont reflétées par les 
taux d’échec scolaire décriés ça et là. Les changements 
de posture de l’enseignant pour remédier à cette 
apathie se feraient par le recours à des procédures 
d’accompagnement telles le tutorat, la médiation, le 
coaching, la supervision, la consultation, l’écoute, 
etc. Ces procédures reflètent des attitudes et actions 
pédagogiques en conformité avec des démarches 
pour aider, guider et conduire les processus 
d’apprentissage et de construction identitaire 
(Raucent et al., 2010)[39]. Pour ces auteurs : 

· aider ou escorter consiste à écouter et à donner 
à l’étudiant ce dont il a besoin sur le plan 
social et affectif tout au long du processus 
d’apprentissage ; 

· guider consiste à susciter la réflexion des 
étudiants pour qu’ils se posent les bonnes 
question, choisissent et suivent une démarche 
d’apprentissage et d’action pertinente face à un 
problème à résoudre ou à un projet à mener à 
bien ; 

· conduire consiste à fournir les repères théoriques 
et méthodologiques nécessaires pour résoudre 
le problème dans le cadre du programme 
pédagogique du curriculum (p. 18). 

Dans une économie de marché actuelle basée 
sur la production de biens et de services en relation 
directe avec le client, des compétences cognitives 
et relationnelles nouvelles sont sollicitées. Les 
missions attendues de l’éducation et les besoins 
de l’enseignement deviennent très spécifiques. La 
fonction d’accompagnement des étudiants répondra 
à ces besoins et suivra impérativement une logique 
évolutive des pratiques éducatives. La place de 
l’enseignant magister se trouve bousculée par 
celle de l’enseignant formateur, puis dernièrement 
l’enseignant accompagnateur dont les taches restent à 
maîtriser même si elles aboutissent toutes à l’objectif 
d’assimilation des connaissances. Connaître, d’après 
De Ketele (2006)[40], c’est démontrer sa compétence. 
Mondialisation, globalisation, économie de marché, 
compétitivité croissante… instaurent de nouvelles 
lois, la nécessité d’engager les meilleurs, cadres, 
compétents, parmi plusieurs du marché de l’offre. 
Le système éducatif se trouve malgré lui entraîné par 

le monde socioéconomique dans ce mouvement de 
l’approche par compétences. En plus de l’intégration 
des savoirs et des savoir-faire, et de leur mobilisation 
dans l’approche par compétences, un vide subsiste 
du côté des savoir être. Ceux-ci se manifestent à trois 
niveaux : 

- celui de la sélection des stimuli qui sont 
différents chez des individus dans des contextes 
différents ; 

- celui des représentations, des opinions et des 
jugements personnels propres à chacun ; 

- celui de la conduite c’est-à-dire des comportements 
habituels adoptés dans différentes catégories de 
situations. 

Le pari de l’optimisme, selon De Ketele (id.), est 
que l’approche par compétences centrée aujourd’hui 
exclusivement sur la mobilisation et l’intégration 
des savoirs et savoirs faire, se préoccupera aussi, par 
une approche plus holistique, du développement des 
savoir être pour s’adapter et vivre dans un monde en 
mutation de plus en plus rapide. 

V. La recherche pédagogique pour le dévelop-
pement professionnel 

Le défi qui se présente au système éducatif 
va de pair avec les grandes mutations que 
connaît le monde. Ces mutations ont engendré 
le décloisonnement général des systèmes 
économiques, de communication, de formation… 
et une sorte de virtualisation des frontières par 
la mondialisation et la globalisation. Le travail 
multidimensionnel engendré par ces dimensions 
modifie obligatoirement le comportement qu’on 
a face aux pratiques d’évaluation. Savoir s’évaluer, 
savoir évaluer la qualité d’un travail, être capable de 
se situer avec réalisme et efficacité dans son milieu de 
travail et avec les autres, sont autant de compétences 
à valoriser.

Quant à l’évaluation des compétences, elle ne 
peut être de façon standardisée, mais peut se faire 
au grès des situations (Perrenoud, 2004)[41]. S’auto-
évaluer, co-évaluer, évaluer, à l’aide d’une grille, par 
le portfolio, le dossier progressif, le carnet de bord, 
la feuille de route, etc., des traces accumulées d’une 
longue période et qui témoignent des compétences à 
travers certains de leurs produits, tout cela constitue 
un outillage de détection de performances au delà de 
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la simple restitution des connaissances. L’évaluation 
jouerait alors, non pas un rôle de certification, 
mais surtout un rôle de motivation active des 
ressources de l’apprenant, permettant de répondre, 
au mieux, au profil attendu pour une progression 
de différentes capacités métacognitives de savoirs, de 
savoir faire et de savoir être ou agir ; le tout dans 
une dynamique d’émulation noble. En mettant 
l’accent sur le développement des compétences et 
des pédagogies participatives, la réforme d’éducation 
et de formation pousse à se poser des questions 
sur la façon d’évaluer des connaissances ou des 
compétences à travers des situations problèmes en 
rapport avec l’environnement social des apprenants. 
Une réflexion de ce genre ne peut pas aboutir toute 
seule, le terreau qui lui permet de germer et de 
fructifier est celui de l’investigation et la recherche 
collaborative entre praticiens des domaines de 
l’enseignement et de la formation pour mutualiser 
les expériences et profiter des résultats. 

Tous les niveaux du système d’éducation 
présentent des aspects de préoccupation pour 
l’amélioration du rendement des apprenants. dans ce 
sens, le domaine de l’évaluation des apprentissages et 
des enseignements constitue le sujet de prédilection. 

Sans répertorier tous les sujets traités sur 
l’évaluation, aussi bien à la formation des enseignants 
(ex-CFI/CPR, ENS = CRMEF), qu’à celle des 
étudiants à l’université, ils relèvent de recherches sur 
l’évaluation des apprentissages et des enseignements, 
ainsi que sur les moyens didactiques permettant une 
meilleure formation et des performances élevées des 
apprenants. Ces travaux sont effectués sur une base 
disciplinaire comportant les matières des sciences 
expérimentales, à savoir, les Sciences de la Matière 
Physique Chimie (SMPC) et les Sciences de la Vie, 
de la Terre et de l’Univers (SVTU). La mise en avant 
de ces travaux commence par une rétrospective sur 
la politique de l’évaluation dans la réforme actuelle 
du système d’éducation et de formation. 

Evoquant la contribution de l’évaluation à 
l’orientation des politiques d’enseignement et à 
l’amélioration de la qualité de l’éducation et de la 
formation, Azziman(1) (2015)[42], estime qu’elle doit 
être basée sur quatre piliers : 

1) l’acceptation collective de l’évaluation en 
tant que culture partagée et une valeur visant le 
développement et le progrès, ainsi qu’un domaine 
de la recherche scientifique spécialisée ; 

2) l’adoption de mécanismes et d’outils 
d’évaluation transparents et crédibles qui prennent 
en compte les conditions du système d’éducation et 
des établissements scolaires, ainsi que les attentes des 
acteurs pédagogiques et des partenaires ; 

3) l’institutionnalisation de l’échange régulier et 
de l’écoute interactive entre l’instance chargée de 
l’évaluation et les départements et établissements en 
charge de l’éducation et de la formation ; 

4) la capacité à contribuer au renforcement de 
la mobilisation autour des questions de l’école, à 
travers l’information des décideurs, des acteurs 
pédagogiques et des familles des personnes scolarisées 
de la réalité de l’éducation et de la formation.

Cette contribution de l’évaluation constitue donc 
elle-même un pilier fondamental dans l’amélioration 
de la politique de l’enseignement dans notre système 
éducatif. Par ses appellations connexes, l’évaluation 
se trouve rattachée à l’initiative lancée par toute 
réforme et pour tout changement dans cette 
politique. On parle de l’amélioration de la qualité de 
l’enseignement et des apprentissages dans la réforme 
de 1985, de même que l’on parle de l’amélioration de 
la qualité de l’éducation et de la formation dans celle 
de 2000. Selon la vision stratégique 2015-2030, on 
évoque également l’amétioration des performances 
des acteurs éducatifs, qui apparait en tête des priorités 
sucseptibles de promouvoir la qualité de l’Ecole, 
d’améliorer son rendement et de réussir sa réforme. 
Le secteur de l’éducation et de la formation bénéficie 
de l’aide et de l’attention de l’état et des intervenants, 
sur tous les aspects de la planification, de la réalisation, 
du suivi, de l’évaluation et de l’ajustement (article 
22 de la CNEF). A ce propos, l’établissement de 
nouvelles modalités d’évaluation est à l’ordre du 
jour, de même que de nouveaux critères, surtout 
lorsqu’il s’agit d’évaluer des compétences à travers 
les apprentissages, des programmes d’étude et des 
institutions. 

Les problématiques d’évaluation engendrées 
par les différentes situations, sont tributaires des 

(1) Président du Conseil Supérieur de l’Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique.
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instances et niveaux auxquels elles se rapportent. Elles 
dépendent du niveau micro, celui des enseignements 
et apprentissages, ou niveau didactique, où il y a 
application des référentiels d’évaluation avec les 
outils, les types, les approches et les méthodologies. 
Elles dépendent aussi des niveaux méso et macro, 
de la dimension institutionnelle, qui concerne les 
programmes, les dispositifs, etc., ce qui aboutit à 
un pilotage de tout le système. La revue des travaux 
suivants concerne essentiellement le microsystème 
de l’enseignement apprentissage ; des supports, 
des outils et des pratiques sont le tremplin pour 
l’accomplissement d’un meilleur apprentissage et 
l’obtention de meilleurs résultats en évaluation. 

Concernant la formation et la qualification des 
enseignants, selon la vision stratégique 2015-2030, 
la professionnalisation serait la clé de voute pour 
l’amélioration de leur performance sur la base des 
principes suivants : 

“· redéfinir les missions, les rôles et les profils 
liés aux métiers d’éducation, de formation, de 
recherche et de gestion, en concordance avec 
les exigences de la société et l’évolution des 
fonctions de l’école et de ses prestations au 
Maroc et dans le monde ; 

· encourager toutes les initiatives des acteurs 
éducatifs qui cherchent à innover et à améliorer 
la qualité de l’Ecole, des apprentissages et des 
formations en conformité avec les curricula et 
les programmes ; 

· définir les caractéristiques génériques et 
spécifiques de chaque catégorie d’acteurs 
éducatifs en tenant compte de l’adaptabilité aux 
spécificités des milieux, des conditions de travail 
et de la liberté d’initiative pédagogique, de la 
créativité, de l’innovation et de la recherche ; 

· rendre la formation initiale obligatoire et 
professionnalisante en fonction des spécificités 
de chaque métier ; 

· opter pour une formation continue qualifiante 
tout au long de la vie professionnelle ; 

· gérer de manière efficiente les carrières 
professionnelles sur la base de l’accompagnement, 
de l’évaluation et de la promotion en se fondant 
sur le mérite, la performance et le rendement ; 

· motiver matériellement et moralement les 
acteurs éducatifs et améliorer les conditions de 
travail et d’exercice ; 

· établir un équilibre entre l’exercice des droits 
et l’accomplissement des devoirs et lier la 
responsabilité à la reddition des comptes. 
(CSEFRS, 2015)[43]”.

Certains parmi ces principes sont à la charge de 
l’enseignant. Sa mission d’éducateur, de pédagogue, 
de didacticien et de spécialiste de sa discipline, 
l’oblige à doubler d’efforts, faire des initiatives et des 
adaptations aux exigences du métier et au contexte 
de travail, afin de réussir sa tâche. La mise en 
application des principes de la formation continue 
qualifiante et de la promotion fondée sur le mérite 
ne pourrait être que reconnaissance et gratitude au 
travail toujours accompli par les enseignants qui 
prennent leur métier à cœur par le fait qu’ils restent 
“connectés” aux situations vécues ou à confronter 
en classe pour en tirer meilleure partie et favoriser le 
changement de posture (Perrenoud cité par De lièvre, 
2017)[44]. Ces principes, et les autres, renforcent le 
développement professionnel des enseignants en 
leur offrant un soutien de qualité et en les dotant 
de compétences techniques et pédagogiques du 
plus haut niveau. Muller (2017)[45] ajoute que 
les échanges d’idées et des ressources, ainsi que le 
partager des expériences, des connaissances et des 
compétences entre les enseignants sur les pratiques 
pédagogiques et sur l’éfficacité qui en découle, 
permettent de contribuer au développement de 
leur métier. Parmi les manières de reconnaitre la 
valeur du travail des élèves, Muller (id.), dans son 
livre intitulé «des enseignants qui apprennent, ce sont 
les élèves qui réussissent», indique que la connaissance 
réciproque et la reconnaissance des efforts et du 
potentiel de l’autre constituent des clés dans la 
réussite scolaire ; en d’autres termes, la qualité de la 
relation enseignant/élève est déterminante dans la 
qualité des apprentissages.

A la lumière des exemples des travaux effectués et, 
en appui aux hypothèses formulées en introduction et 
vérifiées dans ces travaux, nous pouvons exprimer le 
besoin de voir, dans nos pratiques enseignantes, dans 
les conditions et contextes actuels, le temps dévolu 
à l’évaluation en aide à l’apprentissage s’effectuer 
sur une plage plus étendue que celle consacrée à 
l’évaluation à des fins de sanction. Des vérifications 
régulières n’ayant pas l’aspect du contrôle certificatif 
seulement donneraient aux apprenants de plus 
en plus confiance, d’abord en eux-mêmes, puis 
dans la matière et enfin dans l’enseignement qu’ils 
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perçoivent. Cette confiance constitue une nécessité 
pour instaurer des échanges entre eux et l’enseignant. 
Sans ces échanges, le courant de communication ne 
passerait que dans un sens, celui de l’enseignant vers 
l’apprenant ; celui-ci intériorisant ses ambitions et ses 
désirs éducatifs. Il en résultera des blocages dans le 
processus de sa formation et, c’est l’évaluation qui les 
détectera. Les moyens didactiques, supports écrits et 
supports multimédia en physique, chimie, biologie 
et géologie, ne constituent plus seulement des aides 
aux apprentissages, mais ils sont indispensables pour 
une bonne acquisition des notions qu’ils véhiculent. 
Ils peuvent, dans certains cas, jouer le rôle de 
repères de degrés de maîtrise des concepts mis en 
jeu, surtout s’ils sont manipulés par les apprenants. 
A ce propos, la manipulation et l’expérience, en 
sciences, deviennent objet d’activité, de mobilisation 
et de remémorisation voire d’organisation et de 
finalisation du travail attendu ; autant de qualités 
requises chez les apprenants et qui augurent de 
capacités et compétences élevées. 

La part de l’évaluation dans un enseignement 
apprentissage soutenu par des supports didactiques, 
de plus en plus performants, ne pourrait que 
bénéficier aux apprenants, ceux-ci maîtrisant mieux 
leurs apprentissages, donc négociant facilement tout 
test qui les met à l’épreuve. Mieux encore, celui-ci 
répondrait aux critères et aux normes de la qualité 
pour être accepté ; ce qui pousse l’enseignant à 
redoubler d’efforts à la fois pour mieux enseigner en 
présentant des supports performants et mieux évaluer 
ses enseignements afin d’y récolter les résultats et 
d’en déduire l’impact. L’aboutissement serait, pour 
l’apprenant, d’être évalué pour mieux apprendre. 
Une telle devise est le fruit d’un enseignement ayant 
pour souci didactique la formation des apprenants 
aux compétences voulues et où le jugement porté 
est fait sur des bases objectives qui reflètent à la fois 
un cours ou un contenu illustré par des outils bien 
choisis qui aident à fixer les concepts scientifiques et 
des moyens d’évaluation propres à rendre compte 
de l’apprentissage et l’assimilation effectifs.

Ainsi, des sujets concernant : l’adoption de 
grilles d’évaluation et l’évaluation critériée dans 
l’enseignement, l’évaluation des compétences, 
les instruments d’une évaluation formative, les 
distorsions entre les croyances en des pédagogies 
et les résultats réellement obtenus par les élèves, 
l’évaluation des apprentissages en situation de projet, 

l’efficience et les limites des instruments de mesure 
et évaluation, etc., retiennent notre intérêt. Leurs 
thématiques de recherche sont à l’ordre du jour de 
nos préoccupations. 

Les perspectives s’orientent vers l’exploration 
et l’évaluation de l’apport de nouveaux moyens 
didactiques pour l’enseignement des sciences, tels 
les supports multimédia illustrant et/ou simulant 
des phénomènes scientifiques. Le premier support 
est le manuel scolaire dans l’enseignement primaire 
et secondaire. Son étude évaluative laisse ressortir 
de remarques à exploiter. Nous en citons quelques 
unes : En dépit des améliorations au niveau de la 
conception, les manuels scolaires restent plus 
directifs dans les exemples proposés, du moins 
selon les utilisations qu’en font les enseignants. Les 
activités proposées sont ramenées à des paragraphes 
imposés, généralement sans lien direct entres eux. Les 
documents proposés par le manuel de première année 
collège (les Sciences de la Vie et de la Terre comme 
exemple) et les recommandations, demanderaient des 
opérations qui guident l’apprenant vers des réponses 
prévues. Ils ne permettent pas d’autonomie, ni ne 
donnent l’occasion de prévoir, d’imaginer ou de 
proposer des activités. 

D’autres travaux concernent la conception et à 
la mise en pratique d’un référentiel d’évaluation des 
apprentissages via l’approche par compétences. Une 
recherche entamée depuis 2006 avec la collaboration 
d’un professeur praticien, avait pour but de 
favoriser le développement des méthodologies de 
l’évaluation, et ce, en adoptant un système de 
référence permettant d’aider les enseignants à 
maîtriser les procédures accompagnant la vérification 
des acquis d’enseignement, surtout ceux résultant 
d’approches pédagogiques «participatives». Celles-ci 
sont instaurées par la réforme du système éducatif 
marocain avec le début des années 2000. L’adoption 
de l’approche par compétences constitue le pilier de 
cette réforme. Les programmes sont alors sensés être 
traités à partir de tâches complexes que devraient 
réaliser les apprenants. En manque de ressources 
matérielles et méthodologiques, les enseignants 
adoptent, tant bien que mal, des démarches allant 
dans le sens des instructions officielles en s’inspirant 
de l’approche à laquelle ils sont habitués, tout en y 
intégrant les compétences. 

Des perspectives de recherche qui se veulent 
productives de connaissances avec les enseignants, 
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permettraient de tester l’apport d’un ‘‘référentiel 
d’évaluation’’ (Figari, op.cit.) pour vérifier les 
acquis résultants d’une approche pédagogique 
particulière, celle de l’apprentissage par projet. Elles 
questionneraient les pratiques des enseignants avec 
les outils qui permettent d’évaluer des performances 
autres que disciplinaires et cognitives.

VI. Conclusion

La mise en tension continuelle entre évalués 
et évaluateurs fait partie de la mission des uns et 
des autres et permet d’assurer la continuité et de 
promouvoir la qualité de l’enseignement par le 
contrôle de la qualité des apprentissages relevant les 
performances des évalués.

Conscient de la difficulté à réduire le semblant 
d’opposition entre les deux types d’évaluation dans 
la pratique, nous avons entrepris nos recherches 
d’abord, plutôt dans le but de combattre l’idée 
négative de l’évaluation sanction, de même pour 
défendre les évaluations objectives. L’objectif 
essentiel de cela est de donner plus d’importance 
à l’évalué. Ce qui ne peut réellement se faire sans 
un apprentissage formatif où l’évaluation joue un 
rôle non négligeable. Cette évaluation, en détectant 
les obstacles lors des apprentissages, permet la 
remédiation et la régulation ; il s’agit de l’évaluation 
formative.

C’est dans ce sens que des travaux concernant les 
résultats des étudiants obtenus à travers les contrôles 
continus et les examens objectifs, dans le système 
actuel de la réforme, depuis 2003, ont montré une 
nette progression des scores relativement à ceux 
d’avant la réforme. D’autre part, l’opinion des 
étudiants à propos du système actuel est généralement 
favorable à ce type d’évaluation, hors mis quelques 
contraintes organisationnelles à contourner avec le 
temps.

L’évaluation par la notation est la forme 
classique de la qualité pédagogique ; elle est 
normalisée en notes chiffrées. La transposition de 
cette normalité technique devenue scientifique 
est sans cesse remise en question (Weiss, 1989 in 
Schratz, 2001)[46]. L’apprenant fréquenterait-t-il 
l’école pour récolter des notes ou pour apprendre 
vraiment quelque chose? (Demeuse et Lotarski, 
2007)[47]. L’évaluation critériée, qui permet de 

sortir de cet arbitraire, est un exercice de rigueur et 
de lucidité. La démarche d’évaluation formatrice, 
qui implique l’élève et s’intègre à son apprentissage, 
est non seulement facteur de progression mais aussi 
de motivation pour l’apprenant qui est évalué pour 
apprendre, à travers une évaluation formative à 
connotation sommative ou l’inverse. A ce propos, 
Bonniol (1988)[48] note que depuis le temps où l’on 
a donné les premières définitions opérationnelles de 
la distinction à établir entre évaluation sommative 
et évaluation formative, l’opposition dualiste 
dans laquelle on les laisse s’installer continue à 
engendrer contre sens et difficulté. Les deux logiques 
d’évaluation ne s’opposent donc pas par les objets 
sur lesquels elles fonctionnent, ni par la nature 
des critères qu’elles utilisent. Elles se distinguent 
par leurs modalités, du fait que leur fonction est 
différente, la première répondant à la demande 
institutionnelle de vérification et de contrôle, 
la seconde, aux exigences de développement des 
aptitudes dans les apprentissages. Cette différence 
demande à l’enseignant de tenir des rôles différents 
(Bonniol et Vial, 1997)[49]. L’évaluation sommative 
étant première, parce qu’elle répond aux priorités 
institutionnelles de sélection, elle laissera la place 
à l’évaluation formative dès que les priorités 
institutionnelles porteront sur la formation.

Concevoir une évaluation formative demande 
à l’enseignant de partir des repères de réussite 
des apprentissages contrôlés pour déduire la ou 
les situations d’évaluation formative à partir de 
l’objectif d’une séance ou d’une séquence de cours. 
Encore faut-il savoir, d’après Scallon (op.cit), que «le 
rapprochement entre l’apprentissage et l’évaluation est 
possible dès lors qu’on reconnaît la fonction formative 
de l’évaluation» (p. 21). Ensuite, l’enseignant utilise 
les situations d’apprentissages pour concevoir les 
situations d’évaluation formative : prise de note, 
exercices d’application, travaux individuels et de 
groupes…pour formuler les exigences et rectifier les 
erreurs. A défaut de cela, il construit une situation 
formelle : rédige l’énoncé de la situation et s’aide 
d’une grille critériée pour donner une appréciation 
et proposer au besoin une remédiation (des conseils, 
une aide). Enfin, il identifie le niveau d’exigence en 
accordant une importance particulière aux critères 
et indicateurs d’évaluation (pour donner une note : 
choisir un barème et l’appliquer). 

Nous ne pouvons clore ce travail sans évoquer 
le plan d’urgence, pour l’accélération de la mise 
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en œuvre de la réforme de l’éducation et de la 
formation 2009-2012, suscité par le rapport de la 
banque mondiale pour la région MENA, qui classe 
notre pays en ‘‘queue de peloton’’. Les responsables 
infèrent ce classement à la scolarité et, entre autre, 
au fait de ne pas avoir un système d’évaluation des 
apprentissages. A ce niveau, le système d’évaluation 
sera axé sur la validation des acquis de l’intégration 
des compétences. Et, l’Instance Nationale de 
l’Evaluation du Système d’Education et de 
Formation (INESEF) issue du Conseil Supérieur 
de l’Enseignement (CSE), en adoptant, pour son 
premier colloque international en Avril 2008, le 
thème de l’évaluation des systèmes d’éducation et de 
formation dans tous ses états, opte pour son rapport 
d’évaluation de 2009 pour le thème des acquis des 
élèves de l’enseignement primaire et préparatoire 
en matière des connaissances de base. Il ne s’agit 
donc pas d’une rupture avec la charte nationale 
d’éducation et de formation, mais d’une accélération 
des chantiers qu’elle comporte et d’un plan d’action 
qui en concrétise les objectifs. Le champ de recherche 
en évaluation est vaste et, c’est aux chercheurs d’en 
explorer les multiples voies.

Enfin, la vision stratégique de la réforme 2015-
2030 du Conseil Supérieur de l’éducation, de la 
formation et de la recherche scientifique, dans les 
différents leviers de son rapport «pour une école 
de l’équité, de qualité et de la promotion» (MEN, 
2015, op. cit), fait allusion à la rénovation du métier 
de l’enseignement et de la formation en faveur du 
développement de la fonction éducative et de la 
réussite scolaire.

Revenant à la recherche en éducation, elle reste 
selon Perrenoud (2000)[50], “le parent pauvre dans 
de nombreux systèmes éducatifs, la formation des 
enseignants est la plupart du temps en retard sur les 
acquis de la recherche et surtout, demeure prisonnière 
des carcans disciplinaires et de l’hypertrophie des savoirs 
à enseigner. Chacun porte une part de la responsabilité 
collective, y compris les enseignants qui résistent à la 
formation, les formateurs qui font l’impasse sur ce 
qu’ils ne maîtrisent pas, les chercheurs qui protègent 
leur splendide isolement. Il serait en revanche absurde 
de demander à chacun d’avancer plus vite que le métier 
lui-même. L’état de l’art est un construit collectif”. 
Pour sa part, Younes (2015)[51] en travaillant sur 
l’évaluation des enseignants par les étudiants (EEE) 
évoque la dynamique paradoxale de l’évaluation 

qui, vue par les édudiants à propos des enseignement 
qu’ils reçoivent, dans un certain nombre de pays 
occidentaux surtout anglosaxons, amène les 
enseignants à adopter la démarche de réflexivité, 
même si cette évaluation reflèterait plus les qualités 
de communication des enseignants plutôt que leur 
efficacité pédagogique ou scientifique. Reste à se 
poser la question de la qualité de communication, 
est-ce un biais ou un facteur constitutif de la qualité 
de l’enseignement.
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Résumé : L’optique est une discipline qui a 
interpellé beaucoup de chercheurs. Il a été montré 
que dans cette partie de la physique en particulier, les 
apprenants de tous les niveaux scolaires (du primaire à 
l’université) ont des difficultés à comprendre la nature 
complexe des concepts et notions et à cerner leur mise 
en pratique. À partir d’une analyse du contenu du 
programme des sciences physiques et en concertation 
avec les enseignants pratiquants et les enseignants 
stagiaires lors des séances de régulation après les 
périodes de stage, nous avons pu relever des difficultés 
didactiques liées aux lentilles minces. Afin de remédier 
à ces entraves, nous avons créé une ressource numérique 
mettant l’accent sur les obstacles rencontrées lors de 
l’enseignement- apprentissage de ce concept. Nous 
avons expérimenté cette ressource avec des enseignants 
et les observations relevées vont nous permettre de 
développer la ressource.

Mots-clés : lentilles minces, ressource numérique, 
enseignement-apprentissage.

I. Introduction

L’optique est considérée comme partie 
fondamentale et incontournables de la physique dans 
toutes les formations en sciences. Ainsi, cette partie 
est introduite très tôt dans le cursus des apprenants 
et donc depuis le primaire par des séquences sur 
l’ombre, corps opaques et transparents… Les 

notions de «lentilles» et de «formation des images» 
sont programmées au collège et leur niveau de 
formulation se complexifie au fur et à mesure 
jusqu’au lycée et l’université.

L’optique est une discipline qui permet 
l’interprétation des phénomènes relatifs à la lumière, 
donc la description des comportements des rayons 
lumineux et ses propriétés. Il a été montré que dans 
ce domaine en particulier, les apprenants ont des 
difficultés à résoudre les problèmes, à comprendre la 
nature complexe des concepts et notions et à cerner 
leur mise en pratique [1-3]. Ainsi, par exemple, le 
rôle de la lentille dans la formation de l’image est 
non perçu. Il est souvent réduit au fait de «retourner, 
renverser ou déformer» une image et non au fait 
de la former. Les apprenants ignorent l’apport du 
rayon passant par le foyer objet dans la construction 
de l’image [4- 9]. D’autres recherches effectuées sur 
les sources des difficultés rencontrées au secondaire 
qualifiant en optique ont permis de constater, 
d’une part que les prérequis sont surestimés, car les 
notions apprises dans le cycle collégial sont oubliées 
et d’autre part que la notion de «trajectoire de rayon 
lumineux», notion basique en optique géométrique, 
semble présenter des difficultés pour ces apprenants 
[10]. 

D’après l’analyse des difficultés d’apprentissage 
liées à l’enseignement des lentilles mince, cas de 
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la deuxième année collégiale, qui s’est basée sur 
un travail de terrain avec des enseignants et des 
enseignants stagiaires des sciences physiques, nous 
avons constatés des difficultés de l’enseignement-
apprentissage de l’obtention d’une image avec une 
lentille convergente et de la construction géométrique 
de l’image en utilisant une lentille convergente. 

Pour essayer de remédier à ces difficultés, nous 
avons conçu une ressource numérique dédiée aux 
enseignants afin de l’intégrer dans l’enseignement-
apprentissage des lentilles minces. Elle vise le 
renforcement et l’amélioration des apprentissages. 
Des études ont montré que l’intégration des 
technologies de l’information et de la communication 
dans l’enseignement de ce concept a eu un effet 
positif sur l’apprentissage des apprenants [11]. 
D’autres recherches ont prouvé que l’intégration 
des TICE en sciences contribue d’une part à faciliter 
ou accroître la concentration et à augmenter la 
motivation à apprendre des apprenants [12-14], à 
favoriser les interactions entre les apprenants ainsi 
qu’entre l’enseignant et les apprenants [15,16], à 
augmenter le rendement des apprenants [17] et 
d’autre part les apprenants apprécient d’avantage 
les séances où l’enseignant utilise les TICE [18]. 
Ces derniers représentent donc un important 
potentiel d’innovations pédagogiques et une 
ressource incontournable pour assurer l’efficacité et 
l’efficience du processus enseignement-apprentissage 
des sciences.

II. Description de la ressource numérique 

La ressource numérique présente un outil 
informatique pour faciliter l’enseignement et 
l’apprentissage des lentilles minces pour les 
apprenants de la deuxième année du cycle secondaire 
collégial. Elle présente les concepts théoriques 
avec plus d’animation, des vidéos et des exercices 
interactifs pour l’évaluation formative.

Page d’accueil : 

La page d’accueil présente les trois grandes parties 
du produit : les lentilles minces, La construction 
géométrique de l’image en utilisant une lentille 
convergente et des exercices d’évaluation. Chaque 
partie est liée à son contenu, l’accès est assuré par 
simple clic. L’ensemble des parties sont décrites 
en langue arabe ; langue d’enseignement des 

sciences physiques dans les programmes nationaux 
marocains.

Les lentilles minces : 

En cliquant sur le bouton approprié à cette 
partie, l’utilisateur trouve la définition de la lentille, 
les différents types des lentilles et la classification 
physique et représentation des lentilles.
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Le produit simule une expérience pour définir 
une lentille convergente.

En cliquant sur le bouton, un faisceau lumineux 
parallèle à l’axe optique et qui en traversant la lentille 
convergente se regroupe dans un point.

La construction géométrique de l’image en 
utilisant une lentille convergente : 

Le produit présente la simulation de la 
construction géométrique de l’image en considérant 
les trois rayons principaux qui permettent de 
construire l’image d’un objet. Chaque rayon est 
représenté par une couleur ; selon qu’il passe par le 
centre optique, qu’il est parallèle à l’axe optique ou 
qu’il passe par le foyer objet.
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Le produit présente une vidéo illustrant les 
différents cas d’obtention d’une image en utilisant 
une lentille convergente et la relation entre les 
caractéristiques de l’image et la position de l’objet 
par rapport une lentille.

Exercices d’évaluation : 

La ressource numérique présente des exercices 
interactifs sous forme de QCM à fin d’assurer 
une évaluation formative des différentes parties 
enseignées.

Exemple de question QCM : 

Si la réponse est fausse la fenêtre suivante 
s’affiche : 

L’utilisateur peut accéder à la correction en 
cliquant sur le bouton  
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Si la réponse est correcte la fenêtre suivante 
s’affiche : 

Expérimentation de la ressource numérique : 

L’impact de notre proposition d’enseignement 
a été évalué «à chaud» à la fin de la présentation ; 
les apprenants ont été invités à répondre à une série 
de questions. Cette évaluation a permis d’obtenir 
un premier niveau d’appréciation sur le contenu 
pédagogique et de savoir si la proposition a permis 
d’atteindre les objectifs initialement fixés.

Notre outil TICE est en cours de développement 
nous comptons bien poursuivre et continuer notre 
travail en améliorant certains aspects de notre produit 
et la partager en tant que ressource numérique au 
service des enseignants.

III. Conclusion

Nous avons créé une ressource numérique qui 
contient du texte, des vidéos et des animations. 
Nous avons présenté dans cette ressource des cours 
et des exercices pour améliorer et renforcer les 
apprentissages en lentilles minces.

Les enseignants qui ont expérimenté cette 
ressource numérique avec leurs apprenants ont 
déclaré que ces derniers ont manifesté un grand 
intérêt pour les activités en optique qui leur ont 
été proposées. Surtout que la ressource met à leur 
disposition plus d’activités d’apprentissage. 
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Résumé : L’enseignement des mathématiques 
est confronté à des problèmes qui ne cessent de se 
complexifier et de prendre des formes inédites et 
imprévisibles. Les connaissances et les compétences 
mathématiques de la plupart des élèves marocains ne 
sont pas satisfaisantes, on peut se référer aux résultats 
TIMSS (Trends in Internationale Mathématics and 
Science Study) de l’ISC (International Study Center) 
et PISA (Programme International pour le Suivi des 
Acquis des élèves).

L’enseignement des mathématiques de qualité 
doit permettre aux élèves de comprendre que la 
mathématique est une science vivante, en relation avec 
le monde réel et qui contribue à la résolution de ses 
problèmes, loin des stéréotypes qui lui sont attachés dans 
la culture commune. Cet enseignement doit permettre 
de vivre l’expérience mathématique, et pour cela il doit 
s’appuyer sur l’innovation.

L’innovation au Maroc s’inscrit dans le cadre de 
la Vision Stratégique de la Réforme 2015-2030, dont 
le levier 14 porte sur la «Promotion de la recherche 
scientifique et technique et de l’innovation». Elle 
joue un rôle très important dans l’amélioration des 
performances des élèves en mathématiques.

Dans ce travail, nous avons analysé quelques 
expériences éducatives innovantes concernant 
l’enseignement des mathématiques. Nous terminons par 
la proposition des recommandations pour encourager 

l’innovation à prendre en charge les difficultés repérées 
lors de l’enseignement des mathématiques.

Mots-clés : Innovation, enseignants innovants, 
Ressource numérique, scénario pédagogique, TIC.

Keywords : Innovation, innovative teachers, 
Digital resource, pedagogical scenario, ICT

I. Introduction et problématique

Les connaissances et les compétences 
mathématiques de la plupart des élèves ne sont pas 
satisfaisantes, on peut se référer aux résultats TIMSS 
(Trends in Internationale Mathématics and Science 
Study) de l’ISC (International Study Center) et PISA 
(Programme International pour le Suivi des Acquis 
des élèves).

L’enseignement des mathématiques dans la 
scolarité de base est selon la commission européenne, 
2007) :

- Conçu comme un enseignement formel, 
centré sur l’apprentissage des techniques et de 
mémorisation des règles ; 

- Le lien avec le monde réel est faible ; 

- Les pratiques expérimentales et les activités de 
modélisation sont rares ; 

- L’utilisation pertinente de la technologie reste 
relativement limitée. 

ISSN : 2550-5246
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Certains enseignants perdent parfois le 
plaisir d’enseigner. Selon Belli et Pech (2006). 
L’enseignement des mathématiques de qualité 
doit permettre aux élèves de comprendre que la 
mathématique est une science vivante, en relation 
avec le monde réel et qui contribue à la résolution 
de ses problèmes.

L’innovation au Maroc s’inscrit dans le cadre de 
la Vision Stratégique de la Réforme 2015-2030, dont 
le levier 14 porte sur la «Promotion de la recherche 
scientifique et technique et de l’innovation». Elle 
joue un rôle très important dans l’amélioration des 
performances des élèves en mathématiques.

Notre étude a pour objectif de :

- Déterminer les difficultés concernant 
l’enseignement des mathématiques.

- Analyser quelques expériences éducatives 
innovantes.

II. Méthodologie de recherche

 Nous avons distribué un questionnaire à 100 
enseignants de mathématiques dans trois régions du 
Maroc pour déterminer les difficultés concernant 
l’enseignement-apprentissage des mathématiques, 
les tableaux suivants donnent une description de la 
population cible. 

Tableau 1 : Nombre d’enseignants enquêtés
par région

Région Nombre d’enseignants enquêtés

Casablanca-Settat 40

 Marrakech-Safi 32

Béni Mellal-Khénifra 28

Tableau 2 : Nombre d’enseignants enquêtés
par ancienneté

Ancienneté 
Nombre d’enseignants

enquêtés

 Moins de 10 ans 34

Entre 10 et 20 ans 32

 Plus que 20 ans 34

Nous avons choisi d’analyser des expériences 
éducatives innovantes (4 expériences).

• MATHS-INTER

• SALMIMATH
• ACHAMEL
• ALLOSCHOOL

III. Cadre conceptuel

Le terme innovation est utilisé en science et 
technologie, il est aussi utilisé en éducation. On 
parle d’innovation en éducation ou innovation 
pédagogique. Le concept d’innovation est défini de 
façons différentes, globalement c’est un changement 
qui, dans le but d’améliorer une situation, peut porter 
sur une pratique, une méthode, une façon d’enseigner 
certains concepts, une procédure, un outil ; etc. 
L’innovation s’identifie à un processus bien plus 
qu’à un produit (Cros, 1996). Elle est «centrée sur la 
proposition d’introduction d’une façon volontaire 
d’une pratique nouvelle au sein d’un établissement 
scolaire en vue d’une meilleure efficacité dans la 
réponse à un problème perçu dans l’environnement 
ou en vue d’une utilisation plus efficiente des 
ressources» (Garant, 1996).Le Guen ajoute qu’il s’agit 
toujours d’«une action intentionnelle développée 
pour faire face à une difficulté» (Le Guen 2002 
,12). Cependant elle a aussi un caractère aléatoire: 
“L’innovation est un processus avec ses zones 
d’incertitude, elle est plus livrée à L’imprévisible ” 
(Cros, 1997). C’est un processus non linéaire, qui 
comprend des périodes d’avancée, d’arrêts, de reculs, 
d’essai-erreur, de retours d’expérience. Françoise 
Cros ajoute que : «l’innovation est un processus qui 
a pour intention une action de changement et pour 
moyen l’introduction d’un élément ou d’un système 
dans un contexte déjà structuré». (Cros 2001, 119).
De plus : «Innover, c’est analyser l’ensemble des 
paramètres de l’enseignement et de l’apprentissage 
dans une situation et un lieu donnés, les remettre 
en question, identifier les problèmes éventuels et 
chercher des solutions concrètes qui permettent une 
meilleure efficacité» (Boiron 2005,1)

L’innovation au Maroc s’inscrit dans le cadre de 
la Vision Stratégique de la Réforme 2015-2030, dont 
le levier 14 porte sur la «Promotion de la recherche 
scientifique et technique et de l’innovation». Elle 
joue un rôle très important dans l’amélioration des 
performances des élèves en mathématiques.
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IV. Difficultés concernant l’enseignement des 
mathématiques

Selon les enseignants enquêtés :

- Les exercices proposés sont souvent des 
situations déconnectées de la réalité ; 

- Les exercices sont typiques et se résolvent de la 
même façon ; 

- La mémoire est énormément sollicitée ; 

- Les enseignants s’investissent peu dans les 
activités des élèves.

Les difficultés des élèves se regroupent autour des 
problématiques suivantes :

- Les bases minimales de l’enseignement primaire 
ne sont pas assurées ; 

- La transition primaire-secondaire est difficile, on 
passe d’une mathématique basée sur le concret 
vers une mathématique plus abstraite, le passage 
au raisonnement abstrait pose problème ; 

 Il existe des problèmes spécifiques aux 
mathématiques : L’activité mathématique est 
souvent perçue comme une activité loin du monde 
réel et purement formelle ; le problème de «sens» : 
la plupart des élèves n’arrivent pas à comprendre le 
sens de plusieurs concepts enseignés. 

Ces difficultés conduiraient à «des échecs et à 
des abandons, à une dévalorisation de soi, à une 
impuissance à se prendre en main et à des tentatives 
infructueuses pour comprendre les vraies raisons de 
l’échec» (Lafortune, 1997, p.4), la plupart des élèves 
abordent les mathématiques avec réticence, par 
obligation et sans plaisir (ibid., 1997, p.13).

60 % enseignants enquêtés affirment que les TIC 
sont puissants pour surmonter les difficultés de nos 
élèves. 

 Selon (Hoyles et Lagrange, 2009), les 
technologies ont enrichi de façon indéniable les 
possibilités d’expérimentation, de visualisation et de 
simulation, elles ont permis de traiter des problèmes 
plus réalistes.

 Pierre Couillard (2004) estime que «en utilisant 
ces technologies, les enseignants et les enseignantes 
ont à leur disposition des outils puissants qui 

peuvent amener les élèves beaucoup plus loin dans 
leurs apprentissages que l’enseignement traditionnel. 
Les statistiques, la géométrie, la numération, les 
opérations de base et l’algèbre peuvent prendre un 
sens «réel» avec la bonne intégration des TICE dans 
la démarche d’apprentissage des élèves».

Les nouvelles technologies assurent l’accès en 
ligne aux ressources, la production collaborative et 
la multiplication de ressources aident à l’émergence 
de communautés d’enseignants et de chercheurs et 
à l’échange à distance entre élèves et enseignants. 
(Hoyles et Lagrange, 2009) montrent que des 
possibilités nouvelles s’ouvrent pour faciliter l’accès 
aux ressources et à la formation et favoriser la 
diffusion des idées et des innovations. L’enseignement 
des mathématiques a besoin de ressources de qualité 
pour les élèves et les enseignants et ceci pour affronter 
les difficultés d’enseignement-apprentissage.

Gueudet et Trouche (2009) montrent des 
évolutions rapides portées par l’évolution 
technologique avec la multiplication des ressources 
accessibles en ligne, il y a là de nouvelles possibilités 
pour la conception des ressources.

En effet, pour Gérard Kuntz «l’étude attentive, 
au cours des dernières années, de l’important 
mouvement de création de ressources mathématiques 
en ligne, conduit de nombreux observateurs à la 
conviction que le renouvellement de l’enseignement 
des mathématiques se prépare et se dessine sur 
Internet» (Kuntz, 2007, p. 104).

Les enseignants ont besoin des ressources 
numériques compatibles avec les curriculums et 
les programmes. La plupart des enseignants de 
mathématiques qui utilisent internet à des fins 
pédagogiques, lorsqu’ils trouvent des ressources, 
ne les utilisent pas en classe, ces ressources sont en 
français ou en anglais et souvent incompatibles avec 
le programme marocain (Nachit et al 2014,5178). 
Les enseignants marocains produisent des ressources 
numériques pour faciliter l’enseignement et 
l’apprentissage. 

Nous avons aussi constaté que les enseignants 
ont une volonté pour surmonter les difficultés 
d’enseignement et d’apprentissage d’où la nécessité 
de valoriser la capacité d’innovation de nos 
enseignants.
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V. Analyse des pratiques innovantes dans 
l’enseignement des mathématiques

A- Dans cette étude, nous avons établi que 
les enseignants des mathématiques sont les plus 
innovants. Ils sont plus primés au concours des 
enseignants innovants que les autres enseignants 
(2005-2011).

Tableau 3 : Nombre de prix par discipline

Ce concours a réalisé la plupart de ses objectifs, 
• l'amélioration de la situation d'enseignement 

de plusieurs matières; 
• les innovations ont alimenté les salles 

multimédias;
• les enseignants innovants ont participé aux 

formations régionales du programme génie;
• les lauréats du concours ont participé au 

développement de ressources numériques 
compatibles avec le programme marocain.

Nous avons constaté que 83% des enseignants 
enquêtés ont une volonté pour surmonter les 
difficultés d'enseignement et d'apprentissage d'où la 
nécessité de valoriser la capacité d'innovation de nos 
enseignants.

B- Nous avons aussi analysé quelques sites 
web éducatifs concernant l’enseignement des 

mathématiques. Nous avons constaté que ce sont 
des innovations qui sont utiles pour les élèves et les 
enseignants et proposent des ressources en ligne : 
cours, exercices, examens et vidéo.

1 - MATHS-INTER

Premier Site de Mathématiques Internationales 
au Maroc (https://www.maths-inter.ma)

Maths Inter est la 1ère plateforme e-learning de 
mathématiques internationales au Maroc, un projet 
qui a été lancé dans le but de satisfaire les besoins des 
élèves de la filière internationale. Ce site contient 
des cours, des exercices et des devoirs pour les deux 
cycles, Collège et Lycée. 

Un volet de ce site est consacré aux participations 
des professeurs et inspecteurs de maths afin de 
diversifier les choix. 

2 - Salmimath

(https://www.salmimath.com)

Un site web de mathématiques pour tous les 
niveaux (Primaire, Collège et Lycée) qui propose 
cours, exercices et devoirs, en arabe et en français.

3 - Achamel
(http://www.achamel.info)

C’est est une école électronique éducative selon les 
programmes du ministère de l’Éducation nationale 
pour tous les niveaux, du primaire au supérieur.

4- Alloschool
(https://www.alloschool.com)
Ce site propose cours, exercices, examens, 

documents, vidéos, tests pour le primaire, le collège 
et le lycée , il est simple et ergonomique, conforme 
au programme officiel, il couvre l’ensemble des 
matières de toutes les filières et tous les niveaux.

Nous avons aussi constaté que ce sont des 
innovations qui sont utiles pour les élèves et 
les enseignants et proposent des ressources en 
ligne: cours, exercices, examens et vidéo. 80% des 
enseignants enquêtés consultent régulièrement ces 
sites pour chercher des ressources pédagogiques. 

VI. Conclusion

Dans cette étude nous avons dégagé les difficultés 
liées à l’enseignement des mathématiques. 

Nous avons aussi constaté que les enseignants 
ont une volonté pour surmonter les difficultés 
d’enseignement et d’apprentissage d’où la nécessité 
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de valoriser la capacité d’innovation de nos 
enseignants.

Le Ministère de l’Éducation nationale encourage 
l’innovation et la production et l’utilisation des 
ressources numériques dans différentes disciplines. 
L’enseignant doit être aussi compétent à utiliser 
les ressources des autres, à transformer l’existant, 
à l’adapter en fonction de ses propres utilisations. 
Les enseignants ont aussi besoin de s’intégrer dans 
une communauté de pratique qui «se caractérise par 
l’engagement mutuel de ses membres, fondé sur la 
complémentarité de compétences et sur la capacité 
des individus à communiquer efficacement leurs 
connaissances entre eux.» (Karoui Zouaoui, S. & 
Hchich Hedhli, R, 2014)

VII. Recommandations

Ces conclusions contribuent à la formulation 
des recommandations suivantes qui ont pour 
but d’améliorer cette expérience des enseignants 
innovants au Maroc :

- Améliorer, diversifier et certifier la formation 
des enseignants aux TIC ;

- Encourager les enseignants à utiliser, partager et 
développer les productions innovantes ;

- Encourager l’innovation des ressources qui 
traitent les concepts qui posent problème lors du 
processus enseignement-apprentissage ;

- Organiser des rencontres régionales et nationales 
des enseignants pour la diffusion et l’échange des 
projets primés et pour encourager l’innovation 
pédagogique ;

- Mettre à la disposition des enseignants une banque 
de des expériences innovantes en mathématiques ;

- Encourager les enseignants innovants en 
mathématiques pour pallier aux difficultés 
d’enseignement-apprentissage de cette discipline.
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Résumé : Dans cette recherche on compare le 
degré de maitrise et d’utilisation des technologies 
de l’information et de la communication (TIC) par 
les enseignants des sciences physiques et chimiques 
au secondaire dans les différentes zones «urbaines et 
rurales» de la région de Casablanca – Settat (Maroc). 
Les résultats de recherche ont permis de retenir qu’il n’y 
a pas de vraie intégration des TICE, et surtout dans les 
zones rurales. Par conséquent, les obstacles d’intégration 
pédagogique des TIC dans les pratiques d’enseignement 
s’opposent à la progression du système éducatif. Afin 
de pousser les enseignants vers une intégration réussie, 
plusieurs obstacles vont être mentionnés dans cette 
étude, qui doivent être pris en considération dans les 
futures tentatives.  

Mots-clés : TICE, Science physiques et chimiques, 
Intégration, Obstacle, Maroc.

I. Introduction

L’appel à une intégration réussie des TIC dans 
l’enseignement ordinaire devient plus pressant 
lorsque les outils, les options et les avantages de la 
technologie sont mis au premier plan. Par exemple, 
les activités sur Internet peuvent donner aux 
apprenants un accès à des matériaux authentiques 
qu’ils peuvent utiliser pour développer leurs 
compétences linguistiques plus efficacement (Zhang 
& Barber, 2008). «La génération d’apprenants 
d’aujourd’hui a beaucoup changé» (Kress, 2003).

Suite au rythme accéléré du développement 
technologique dans le monde entier, le Maroc 
comme tous les pays essaie de rénover son système 
éducatif, afin qu’il puisse améliorer la qualité 
de l’enseignement et de l’apprentissage en vue 
d’améliorer les compétences par le biais de l’usage 
efficace des technologies de l’information et de la 
communication (TIC)1.

Les résultats de l’enquête «SITES M12» montrent 
que l’obstacle majeur qui s’oppose à l’intégration 
des TIC dans l’enseignement était le manque de 
connaissances et de compétences des enseignants 
dans le domaine des TIC (Pelgrum et Anderson, 
2001). Cela signifie que si on pouvait bien former 
les enseignants dans le domaine des TIC, on pourra 
finalement assurer une intégration réussie dans 
l’enseignement.

Le Maroc doit s’investir plus dans le domaine 
des TIC par un budget susceptible de construire 
une nouvelle infrastructure basée sur les 
nouvelles technologies de l’information et de la 
communication, et un intervalle de temps largement 
suffisant permettant aux différents acteurs éducatifs 
de réfléchir, se questionner et d’évaluer chaque étape 
avant de passer à la suivante.

Le Maroc a entamé à Rabat le Jeudi 8 
Octobre 1999, dans son système éducatif par 
l’opérationnalisation de la charte nationale de 

ISSN : 2550-5246
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l’éducation et de la formation concernant l’utilisation 
des nouvelles technologies de l’information et de la 
communication dans le contexte de plan d’émergence 
de l’application des NTIC et le rôle primordial 
qu’elles peuvent jouer dans l’enseignement des 
sciences, (la charte nationale de l’éducation et de la 
formation, levier 10).

Le Maroc essaie de créer un environnement 
techno-pédagogique dans le champ éducatif (Les 
TIC au service de l’enseignement). 

En ce sens, le Maroc a sentis le rôle important 
que semble jouer l’usage et l’intégration des 
TIC dans son système éducatif. Pour cela, le 
gouvernement marocain a élaboré, depuis l’année 
2005, un programme stratégique «GENIE 
3», au service des enseignants, inspecteurs et 
directeurs d’établissements, ayant pour objectif la 
généralisation des technologies de l’information et 
de la communication, en vue de les intégrer dans le 
système de l’éducation et de la formation.

Des salles multimédias ont été installées dans 
plusieurs établissements scolaires, les principaux 
acteurs éducatifs ont bénéficié de nombreuses 
heures de formations planifiées, ainsi que plusieurs 
ateliers ont été réalisés afin de faciliter l’utilisation et 
l’intégration des TICE1. 

La direction du programme génie a signalé 
dans son plan d’urgence (2009-2012) que d’après la 
première phase de mise en œuvre du programme, 
une évaluation été faite pour revoir les états des 
lieux et surtout la réalisation de quelques objectifs 
(formation, équipement et les salles multimédias). 
Afin de favoriser des TIC dans l’enseignement et 
l’apprentissage (Direction du programme GENIE, 
2012). 

Le Forum économique mondial (FEM) ou 
(WEF) a publié récemment son rapport relatif 
aux technologies de l’information et de la 
communication (TIC) au niveau mondial «(WEF) 
The Global Information Technology Report 2016 
». Ce rapport positionne les 139 pays selon leur 
niveau de développement en matière de TIC. Pour 
le classement de cette année le Maroc se positionne 
au :

• 121/139 : La qualité de système éducatif ; . 
(105/144 en 2013)

• 50/139 : L’importance des TIC dans la vision 
du gouvernement ; (38/144 en 2013)

• 49/139 : Succès de gouvernement dans la 
promotion des TIC ; (42/144 en 2013)

• 110/139 : Accès internet à l’école ;(95/144 en 
2013)

• 65/139 : Utilisation des TIC et efficacité du 
gouvernement. (77/144 en 2013)

Il est évident que le programme GENIE a apporté 
des nouvelles initiatives, c’est bien clair que le Maroc 
a avancé 8 rangs par rapport à 2013 en ce qui concerne 
l’utilisation des TIC, mais on trouve aussi qu’il a 
subit un recul remarquable après l’élaboration du 
programme GENIE (2013). D’après ces données, on 
peut dire qu’il a y une certaine utilisation des TIC, 
mais il manque encore une vraie intégration dans le 
système éducatif, surtout dans les régions rurales. 

Le but de cette étude est de comparer les résultats 
des différentes zones rurales et urbaines, puis faire 
le lien entre l’intégration et la nature de la zone. 
On utilisant les TICE, les apprenants deviennent 
plus en plus autonomes en ce sens qu’ils se fixent 
et définissent leurs propres objectifs, utilisent 
efficacement des matériaux authentiques, limitent 
le temps d’apprentissage, évaluer les résultats et 
réorienter le processus d’apprentissage si nécessaire.

Il est clair que les différents acteurs de 
l’enseignement peuvent avoir des différentes 
opinions. Cependant, le présent travail se focalise 
sur : 
m Les attitudes des enseignants du secondaire 

collégial et qualifiant à propos de l’intégration 
des TIC dans l’enseignement des sciences 
physiques et chimiques dans la région de 
Casablanca – Settat ; 

m Les obstacles entravant cette intégration ;
m Les leviers permettant une intégration réussie 

des TICE.
m La comparaison des résultats obtenus entre 

les régions urbaines et rurales, afin d’obtenir 
une vision globale de l’intégration des TICE, 
ainsi que déterminer la dépendance de cette 
intégration de la nature de la région ;

II. Méthodologie

Pour réaliser cette étude, une enquête a été menée 
dans des établissements de secondaires collégiales et 
qualifiants publics situés dans la région de Casablanca 



Revue Scientifique Internationale de l’Education et de la Formation Vol. 4, N° 1, Juillet 2019 43

- Settat(Maroc), dans des différentes zones rurales et 
urbaines «Nouasseur, Mohammedia, Sidi Bennour, 
Had Soualem, Sidi Othman, Médiouna, Sidi Rahhal, 
…», durant l’année scolaire 2017/2018. 

ÿ Présentation de l’échantillon

La population ciblée par notre enquête est 
constituée de 510 professeurs de l’enseignement 
secondaire : 210 enseignants collégiaux et 300 
enseignants qualifiants.

Pour compléter notre étude nous avons posé 
quelques questions aux directeurs des établissements 
ciblés.

Pour la collecte des informations relatives aux 
contraintes liées à l’intégration réussie du TIC en 
SPC, nous avons eu recours à un questionnaire 
comme un outil d’investigation. Ce questionnaire 
comporte 45 questions adressées aux enseignants de 
SPC dont les unes sont fermées et d’autre ouvertes 
et qui comportent les domaines suivants :

• Informations personnelles : Age, niveau 
universitaire, …

• Etat de l’infrastructure existante ;
• Activités des enseignants de SPC avec leurs 

ordinateurs personnels;
• Type d’utilisation des TICE en classe:
• Degré de maitrise de l’ordinateur;
• Accès à l’internet et l’utilisation de l’internet;
• Matériels existant dans les établissements 

ciblés 
• Utilisation des expériences assistées par 

ordinateur (EXAO) ;
• Formation des enseignants en TICE : Durée et 

degré de satisfaction;
• Obstacles entravant l’intégration des TIC en 

classe;
• Les leviers pour permettre l’intégration des 

TICE.

III. Résultats et Discussion

Les résultats recueillis du questionnaire sont 
représentés sous forme de tableaux et de figures. 
Le traitement des résultats a été effectué par Excel, 
Nous nous limiterons à la représentation des images 
relatives aux zones urbaines et nous les comparerons 

avec les zones rurales par la suite dans la discussion. 
La notation R : pour les zones rurales et U : pour les 
zones urbaines.

1- Profils de notre population

v Le genre dominant de notre population 
74 % de notre population est de sexe masculin et 

26% sont de sexe féminin.
24,5 % de cette population, ont été embauchés 

directement sans aucune formation pédagogique.

v Tranche d’âge de notre population

Figure 1
La répartition des enseignants de SPC selon l’âge

Presque la moitié de notre population (35% U - 
51% R) sont des enseignants jeunes ce qui représente 
un bon facteur car la relation des jeunes avec tous ce 
qui est numérique est bonne puisqu’ils font partie de 
la génération connectée.

v Niveau universitaire de notre population

Figure 2 : Pourcentage des enseignants
de SPC selon leur niveau universitaire

Les résultats ont montré que plus de la moitié 
des enseignants (58,50% U - 49% R) ont une licence 
ce qui coïncide avec les résultats ci-dessus puisque 
presque la moitié de la population est jeune et l’entrée 
aux Centres Régionaux des Métiers de l’Education 
et de la Formation pendant les six dernières années 
nécessite le diplôme de la licence. 
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2 - Existence de la structure informatique dans 
les établissements ciblés

Les résultats recueillis montrent que (43% U - 
19% R) des enseignants réclament avoir une structure 
informatique au niveau central et (34% U - 16% R) 
disposent d’une connexion internet. 

Pour les établissements impliqués (...) dans 
cette étude, (30% U - 23% R) seulement sont 
équipés par une salle multimédia. Les directeurs des 
établissements déclarent que l’accès hebdomadaire 
des élèves aux salles multimédia est assez limité, la 
plupart des enseignants des SPC et de l’informatique 
utilisent ces salles de l’ordre d’une heure à deux 
heures par semaine, contrairement au programme 
Génie qui vise l’accès de l’élève à la salle multimédia 
de 3 heures par semaine.

3 - Activités des enseignants de SPC sur les 
ordinateurs personnels

Les résultats ont montré que la plupart des 
enseignants possèdent des ordinateurs (92% U - 96% 
R). La figure ci-dessous montre la durée de possession 
de l’ordinateur.

Figure 3 : La durée de possession des enseignants
de SPC d’un ordinateur

De plus (96% U - 94% R) des enseignants possédant 
un ordinateur ont accès à Internet. (56,50% U - 49% 
R) les utilisent pour préparer des cours, (88 % U 
- 92% R) pour télécharger des cours de la physique 
et de la chimie, et (56,70% U - 43% R) utilisent des 
séquences trouvées sur des sites disciplinaires.

La majorité des enseignants font ces activités 
régulièrement hors de la classe, (voir la figure ci-
dessous) :

Figure 4 : Activités régulières des enseignants
des SPC hors de la classe

4 - Utilisation des TICE par les enseignants des 
SPC en classe avec les élèves

Figure 5 : Pourcentage des enseignants
de SPC intégrant les TICE en classe

Les résultats ont révélé que : plus de (44% U - 76% 
R) des enseignants questionnés n’ont jamais intégré 
les TIC dans l’enseignement, l’âge de ces enseignants 
est compris entre 45 et 60 ans «Figure 5», alors que 
(50% U - 24% R) des enseignants utilisent les TICE 
dans la classe.

L’analyse des résultats du questionnaire ont 
montré aussi que la pluparts des enseignants intégrant 
les TICE utilisent des simulations, animations, 
vidéos et des images en classe, comme le montre la 
figure suivante:

Figure 6 : Pourcentages d’utilisation des simulations, 
animations, vidéos et images en classe

Logiciels d’application de l’EXAO utilisés par les 
enseignants de SPC en classe :

Tableau 1 : Les logiciels d’application
de l’EXAO utilisés en classe
par les enseignants de SPC

Logiciels d’application Pourcentage

Logger pro 
Latis pro 
LabQuest Emulator 
Avimeca
Autres

33%
16%
16%
36%
7%

Voici une figure qui montre les lieux de 
l’utilisation des TIC :
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Figure.7 : Pourcentage des lieux
de l’utilisation des TICE

5- Autre types d’utilisation des TICE en classe :

Tableau 2 : Pourcentages de types
d’utilisation des TICE

Types d’utilisation Pourcentage

Cours, expérience, simulation, vidéo et animation 

Aide à la démonstration 

Exercices d’entraînement 

Correction d’exercices 

Travail dirigé 

Activité de recherche 

Recherche d’informations en ligne 

Evaluation, QCM … 

Consultation d’encyclopédies, de dictionnaires, 

bases de données 

Autres utilisations 

86%

16%

12%

13%

13%

7%

9%

13%

10%

6%

Les éléments et les partenaires qui encouragent 
les enseignants à utiliser les TICE d’après l’analyse 
du questionnaire.

Figure 8 : Pourcentages des éléments et les partenaires 
qui encouragent les enseignants à utiliser les TICE

Les logiciels utilisés en classe par les enseignants 
de SPC

Figure 9 : Les logiciels de base utilisés 
en classe par les enseignants de SPC

6 - Degré de maitrise des TIC par les ens-
eignants :

Figure 10 : Degré de maitrise de TICE

(60% U - 69% R) des enseignants ne maitrisent 
pas suffisamment les TIC et (4% U - 10% R) n’ont 
aucune notion, ce qui constitue une des contraintes 
liées à l’intégration réussie du TIC en SPC.

7 - Matériels existant dans les établissements 
ciblés :

Figure 11 : Matériels existant
dans les établissements ciblés

8 - Obstacles et Les freins à l’utilisation des 
TICE

De plus, l’ignorance ou l’insuffisance de la 
maitrise des TIC, 63% des enseignants questionnés 
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réclament que leurs conditions de travail sont 
défavorables. Et 88 % c’est-à-dire, la majorité 
considère que l’utilisation des TICE est une perte de 
temps bien qu’elle motive les élèves. En outre, selon 
les résultats du questionnaire l’utilisation des TICE 
en classe (49% des enseignants de notre population) 
demande trop de temps de préparation.

La variation des caractéristiques de chaque région, 
par rapport à sa superficie, à sa proximité du centre, 
sa progression démographique, …

Les résultats du questionnaire nous ont permis de 
mettre en évidence d’autres obstacles à l’utilisation 
de TICE notamment :

- Programme trop chargé (21%) ;
- Surnombre des élèves ((91 U% - 23% R) ;
- Manque de technicien permanant dans 

l’établissement (100 %) ;
- Manque de motivation des enseignants par le 

ministère (90 %) ;
- Le matériel n’est pas suffisamment fiable, il y 

a toujours un risque de panne en présence des 
élèves (82 %) ;

- La priorité des salles multimédias est accordée à 
d’autres apprentissages ;

- Préoccupations culturelles et linguistiques 
(43 %) ;

- L’obstacle principal qui entrave l’exploitation 
de la salle multimédia par les enseignants 
des SPC est le manque de ces salles dans 
leurs établissements (69 %), ces salles, si elles 
existent, sont souvent fermées ou parfois même 
abandonnées, en raison de manque d’entretien ;

- Insuffisance de formation des enseignants en 
TICE ;

Le problème de surnombre des élèves est propre 
aux zones urbaines, car le nombre d’habitants est 
assez important «surtout dans une ville comme 
Casablanca».

9 - Les leviers pour permettre l’utilisation des 
TICE

Presque tous les enseignants (96 %) ont signalé 
qu’un vidéoprojecteur dans la salle de classe de SPC 
est une condition nécessaire pour l’utilisation des 
TICE. Certains (3 %) pensent que la présence d’une 
interface est aussi nécessaire5. 

Tout d’abord il faut insister sur la formation 
des enseignants en motivant les plus âgés (Certains 
pensent qu’il faut la rendre obligatoire 8%, d’autres 

pensent qu’il faut que la formation soit rémunérée 
4%), et installer les équipements nécessaires (salles 
multimédias, ordinateurs, vidéoprojecteurs, tableau 
interactif, …), ensuite accompagner les enseignants 
dans son usage6.

Equilibrer la distribution du matériel entre 
les différentes zones de la région, «On sait que 
chaque zone à ses propres caractéristiques, chaque 
région correspond à une wilaya, Chaque région 
comprend plusieurs départements et de nombreuses 
communes…».

Construire un nouveau programme et un 
nouveau curriculum basé sur l’utilisation des 
nouvelles technologies de l’information et de la 
communication et montrant leur utilité, afin que 
les étudiants puissent comprendre ce que signifie 
l’intégrer, s’y habituer puis l’utiliser ou aider à 
l’utiliser (certains pensent que les TIC doivent 
être utilisés uniquement par les enseignants, car 
ils nécessitent certaines compétences7. D’autres 
voient que certains étudiants très talentueux 
peuvent facilement apprendre à utiliser les TIC, 
voir l’utilisation des ordinateurs et des tablettes 
aujourd’hui. Nous pouvons tous convenir 
de cette nouvelle génération d’enseignants et 
l’étudiant n’hésitera pas à utiliser les TIC pour sa 
capacité d’adaptation et d’ouverture aux nouvelles 
technologies et à ses outils8. 

À la fin de la conférence, la Déclaration de 
l’UNESCO sur les TIC et l’éducation adoptée en 2015 
de Qingdao. Les 22 points de la Déclaration reflètent 
les principes, les objectifs et les recommandations 
pour l’utilisation pertinente des outils numériques 
dans l’éducation14,15. 

- Impliquer l’école dans l’enseignement des TIC, 
dont la connaissance et l’utilisation sont essentielles 
dans le monde actuel. 

- Exploiter les TIC pour promouvoir une 
éducation inclusive, équitable et de qualité et adopter 
un processus d’apprentissage continu. 

- Évaluer le potentiel des logiciels libres dans une 
perspective de démocratisation et de développement 
de l’accès au savoir. 

- Assurer le développement des compétences 
dans l’utilisation des TIC dans les cycles primaire 
et secondaire.

- Assurer le développement et la formation 
continue des acteurs de l’éducation aux TIC

10 - La formation des enseignants en TIC :

68 % des enseignants de notre population ont déjà 
suivi une formation en TICE offerte par le ministère 
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de l’éducation nationale. La figure 12 montre leur 
degré de satisfaction à propos de cette formation :

Figure 12 : Pourcentages des degrés de satisfaction des 
enseignants de SPC de la formation de TICE

Une minorité de (13% U - 10% R) seulement est 
satisfaite de la formation offerte par le ministère 
alors que la majorité avec un pourcentage de (71% 
U - 48% R) n’est plus satisfaite, donc il faut revoir 
les dispositifs de formation en TICE des enseignants 
des SPC.

Les enseignants non satisfaits ont proposé les 
suggestions suivantes comme réponse au type de 
formation préférée :

Tableau 3 : Pourcentages des suggestions
à-propos de la formation en TICE

Suggestion Pourcentage

Une formation continue
Des séminaires périodiques
Accompagnement en TICE

70%
40%
64%

La majorité des enseignants enquêtés (86 %) 
demande une demande de formations en TICE, et 
surtout dans les domaines suivants :

Tableau 3 : Domaines de formation demandés
par les enseignants de SPC

Type de formation Oui Non

Utilisation des logiciels pédagogiques 82% 18%

Création de pages Web 24% 76%

Formation dans les vidéos animés par 
l’association Educ’images : mise en place d’un 
scénario, tournage puis montage numérique 
(utilisation des caméscopes numériques du 
collège, montage informatique ....). Application 
ensuite possible avec les élèves.

84% 16%

Formation dans les expériences assistées par 
ordinateur (ExAO) 91% 9%

Autres suggestions :PDF - Power point - Flash

IV. Conclusion

On vient de voir que les Technologies de 
l’information et de la communication sont encore 
fort peu intégrés dans l’enseignement et surtout 
dans les zones rurales, ce qui est interprété à partir 
du manque de matériel. 

Parmi les contraintes principales qui entravent 
l’intégration de TICE en SPC dans les écoles à la 
région de Casablanca – Settat sont :

- Programme trop chargé (23%) ;
- Surnombre des élèves (91 U% - 23% R);
- Rareté des ressources numériques éducatives 

utiles (20%) ;
- Manque de technicien permanant dans 

l’établissement (100 %);
- Le manque de culture TIC des enseignants ;
- Le matériel n’est pas suffisamment fiable, il y 

a toujours un risque de panne en présence des 
élèves (76 %);

- Préoccupations culturelles et linguistiques
(24 %);

- Manque de salles multimédias; Accès limité à 
ces salles;

- Insuffisance de formation des enseignants en 
TICE; 

Afin de réaliser une intégration réussie des 
technologies de l’information et de la commu-
nication, il va falloir mentionner quelques leviers 
permettant d’assurer cette intégration. Voici 
quelques suggestions pour les différents acteurs de 
l’enseignement:

- Investir plus de temps en apprentissage et en 
utilisation des TICE, sur tout dans les zones 
rurales;

- Suivre des formations (par le ministère, en ligne, 
…) ;

- Motiver les apprenants : Pousser la nouvelle 
génération à utiliser les TICE.

- Réserver une place pour les TICE à chaque 
planification des cours.

Le ministère doit prendre en considération 
plusieurs obstacles avant de prendre le prochain pas 
vers une meilleure intégration des TICE, et plusieurs 
leviers qui permettent de réussir cette intégration :

- Pousser les enseignants dans les zones rurale à 
intégrer les TICE ;

- Augmenter le volume horaire de la formation 
TICE ;
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- Assurer une bonne formation aux enseignants 
des SPC «surtout dans les zones rurales»;

- Motiver les enseignants les plus âgés à intégrer 
les TICE;

- Mise à la disposition des matières numériques, 
pour faciliter l’accès à l’information «surtout 
dans les zones rurale».

Enfin, cette étude nous a permis de mettre le doigt 
sur les contraintes liées à une intégration réussie des 
technologies de l’information et de la communication 
(TIC) dans l’enseignement des sciences physiques 
et chimiques (SPC) au secondaire collégiale et 
qualifiant et par conséquent ces contraintes peuvent 
être franchi par la volonté et l’entraide de toutes les 
personnes et les responsables de ce secteurs exerçant 
dans le ministère de l’éducation nationale, dans les 
différentes zones de la région de Casablanca-Settat.
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Résumé : Le système éducatif marocain a connu 
un ensemble de réformes qui ont visé d’une part les 
curricula, les programmes scolaires, les coefficients et les 
examens, et en d’autres part le recours aux métiers de 
dirigent ou d’enseignent et les modules de la formation 
initiale, ou aussi la mise à niveau des pratiquants dans 
le domaine éducatif par des formations continues ou à 
distance.  

La réforme de réglementation régie par le Décret
2-11-672 du 23 décembre 2011[1] portant sur la création 
et l’organisation des CRMEF, notamment les articles 31 
et 32 avancent une nouvelle mission de formation des 
cadres administratifs, cette action a mis les formateurs 
devant des nouveaux défis et opportunités d’une réelle 
formation professionnalisante, en utilisant les nouvelles 
technologies d’information et de communication 
comme moyen et fin de l’apprentissage.

Notre problématique défend l’idée selon laquelle de 
l’instauration de la formation des cadres administratifs 
pédagogiques scolaires constitue un puissant vecteur de 
développement des connaissances et des compétences 
socioprofessionnelles des sortants des CRMEF. En sus la 
numérisation des pratiques de formation offre aussi un 
cadre technologique de planification, d’évaluation, de 
suivi et de pilotage des établissements scolaires. [2]

Notre methodologies de travail s’articule autour de 
trois points essentiels : nous commencerons tout d’abord 
par une étude chrono-thématique de l’instauration 

de la formation des cadres administratifs scolaires au 
Maroc.

Ensuite, nous allons vérifier l’impact de la reformes 
sur les pratiques managerielles numériques dans 
des établissements appartenant à notre contexte de 
recherche représenté un échantillonnage des directeurs 
et des surveillants généraux des établissements de la 
délégation provinciale de Taza qui ont suivi une 
formation au CRMEF de TAZA. 

Dans l’horizon de présenter et discuter l’ensemble 
des résultats afin d’avancer des suggestions pertinentes 
pour améliorer le processus de la formation.

Mots clés : Réforme- Innovation- administration- 
professionnalisante, les pratiques managerielles 
numériques

I. Introducion

Le recours au décret N°2-11-672 du 23 décembre 
2011 portant sur la création et l’organisation des 
CRMEF, a permis l’ instauration d’un nouveau 
cycle de formation des administrateurs pédagogiques 
au sein des CRMEF . La mise en place de ce cycle 
de formation émane de la volonté politique de 
rehausser le niveau du management et de pilotage des 
établissements scolaires, ce qui ressort des rapports 
de : (COSEF, 1999)(CSE, 2007)(MENFCRS, 
2008; CSEFCRS, 2015). Rappelons que l’ancienne 
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formule de recrutement des administrateurs était 
l’affectation directe basée sur l’ancienneté et sur la 
note des responsables hiérarchiques

La reforme de ce secteur de formation a donné 
l’occasion aux stagiaires de poursuivre une formation 
innovée, alternée de type modulaire pendant une 
année dans les centres de formation CRMEF dans 
laquelle les 12 modules planifiés touchent l’ensemble 
de dimensions législatives, technologiques et 
psychosociaux-professionnelles du métier du 
manager pédagogique, les étudiants administrateurs 
qui ont réussi postulent en fonction de leur statut de 
départ soit directeur du cycle primaire ou surveillant 
général du cycle secondaire.

L’instauration de ce cycle a permis jusqu’ à 
maintenant au plus de 10000 formés de bénéficier de 
la formation dispensée au CRMEF. Toutefois, 
nous avançons les questions suivantes : quelles 
sont les fondements politiques et éducatifs pour 
l’instauration de ce cycle ? et quel est l’impact de 
la formation du cycle administratif aux CRMEF 
sur les pratiques numériques managerielles aux 
établissements scolaires ?

Notre travail a pour objet de décrire et de mettre 
l’accent sur l’évolution et l’innovation de la formation 
des cadres administratifs scolaires au Maroc partant 
d’une comparaison avec l’ancien régime .Et ceci 
pour vérifier l’impact de la reformes sur les pratiques 
managerielles numériques (planification stratégique, 
d’évaluation, de suivi et de pilotage).

Nous appuyons notre analyse sur des pratiques 
et des produits des sortants du cycle de formation 
appartiennent à des établissements de notre contexte 
de recherche situé à la délégation provinciale de 
Taza. 

II. Cadre théorique

A - Fondements législatif et éducatifs de la mise 
en place d’un cycle de formation des cadres 
administratifs aux CRMEF : 

La création d’un cycle de la formation des 
administrateurs pédagogiques au Maroc est impulsée 
par une volonté politique et une recommandation 
pédagogique. Si on a longtemps admis l’affectation 
des enseignants sans qualification administrative 
dans des postes d’administration, cette croyance est 

rejetée aujourd’hui. La formation initiale devient 
une nécessité et un passage incontournable. C’est la 
vision actuelle du ministère illustrée par un ensemble 
des textes et pratiques législatives.

1. La charte de l’éducation et de la formation  
(1999) [1]

L’article 134 de la charte évoque la formation 
initiale des cadres de l’éducation et de la formation 
(enseignants, superviseurs pédagogiques, 
conseillers pédagogiques, orienteurs et personnel 
d’administration) avant leur prise de fonction. Il 
précise qu’il sera procédé à ce que

«les régimes de formation soient réaménagés 
constamment, en fonction de l’évolution du 
contexte éducatif et des résultats de l’évaluation 
pédagogique».(COSEF, 1999)

2. Décret N° 2 .02.376 du 17 Juin 2002 portant 
sur le statut fondamental des établissements 
de l’éducation et l’enseignement public

Ce décret, notamment les articles 11, 12, 13, 14, 
15, 16, 17, 18, précise le rôle et les missions accordés 
aux administrateurs pédagogiques de l’établissement: 
le directeur, le directeur des études, le censeur, 
le chef de travaux, mais aussi ceux du conseil de 
l’établissement. Ces rôles ont pour but d’introduire 
la bonne gouvernance au sein des établissements 
visant une gestion participative et le respect de la 
réglementation. A ceci s’ajoute l’ouverture et le 
rayonnement de l’établissement qui constituent 
des éléments importants pour l’épanouissement et 
l’intégration des élèves

3. Le rapport du Conseil Supérieur de 
l’Education (CSE, 2008) [4]

En 2008, le conseil Supérieur de l’Education a mis 
l’accent sur le rôle des directeurs des établissements 
en tant que leadership pédagogique dans le maintien 
de la rigueur, de la discipline et de l’amélioration 
des apprentissages dans les établissements. Nous 
citons un passage du rapport du conseil (CSE, 2008) 
qui stipule que «le processus de décentralisation 
et de déconcentration du système d’éducation et 
de formation gagnerait à renforcer les marges de 
manœuvre des directeurs d’établissements scolaires 
et à promouvoir un leadership moderne résultant 
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de formations continues en management et en 
administration de l’éducation».

4. Le plan d’urgence (2009-2012) [2]

Il Le plan d’urgence, partant des insuffisances 
constatées des compétences des administrateurs (la 
formation des managers insuffisante en termes de 
durée et de contenu) et les attentes des nouvelles 
missions de l’école, met l’accent sur la formation 
des cadres administratifs en tant qu’élément 
incontournable. Ce plan précise que «les chefs 
d’établissements qui ne suivent que des modules de 
qualification d’une durée cumulée de 150 heures, 
alors que la norme internationale est d’une année 
de formation initiale. (MENESFCRS, Juin 2008, 
p. 122). De plus, il a fait remarquer que les chefs 
d’établissements ont souvent le sentiment d’être 
livrés à eux-mêmes dans l’exercice de leur profession. 
Plusieurs défaillances à ce niveau ont été identifiées. 
(MENESFCRS, Juin 2008, p. 134). Il ajoute aussi que 
«les critères de sélection des chefs d’établissements 
sont inappropriés. Ainsi, les candidats au poste de 
directeur d’établissement sont souvent âgés de plus 
de 55 ans». (MENESFCRS, Juin 2008

Il insiste sur la sélection des futurs adminis-
trateurs selon des compétences managériales et le 
suivi d’une formation répondant au profil recherché. 
Ainsi, la formation innovée d’une année pour des 
candidats qualifiés commence à prendre part dans 
la conviction des responsables, c’est ainsi «pour les 
chefs d’Etablissements, une formation qualifiante 
spécifique sera instaurée.

5. La création des Centre Régionaux des Métiers 
de l’Education et de la Formation (CRMEF) 
en 2012

Parmi les missions des CRMEF, la formation 
des cadres administratifs pédagogiques et des 
cadres d’appui pédagogique et social. Ils assurent la 
formation initiale et continue de ces cadres selon 
un dispositif de formation élaboré et validé par les 
départements concernés du MEN. Ces centres sont 
considérés comme des centres d’innovation ayant 
la possibilité de côtoyer le monde scientifique du 
mangement d’une part et d’autre part l’accès aux 
établissements scolaires dans le cadre de la recherche-
action. De plus, ces centres ne se contentent pas de 
formateurs locaux, mais peuvent faire appel aux 

personnes ressources et monter des partenariats 
avec les organismes potentiels. Car, la recherche 
en innovation du système de gestion administrative 
constitue aujourd’hui un impératif pour la réussite 
des élèves et la promotion du développement des 
établissements scolaires.

6. Appui du projet CSEFRS dans le cadre de la 
vision stratégique 2015-2030 [3]

Le Conseil Supérieur de l’Education, de la 
Formation, de la Recherche Scientifique dans la 
vision stratégique (2015-2030), est déterminé à ce que 
les CRMEF seront responsables de la formation de 
ce cycle en précisant : «Quant au métier de gestion 
et d’administration pédagogique, il sera procédé, à 
moyen terme, au renforcement et à l’extension du 
cycle spécialisé de formation des cadres et acteurs 
de cette catégorie dans les centres régionaux de 
formation aux métiers de l’éducation-formation». 
(CSEFRS, 2015).

II. Regard sur la formule classique de la formation 
des cadres de l’administration pédagogiques au 
Maroc 

Affectés directement aux établissements scolaires 
marocains sur la base de la particularité et de 
l’ancienneté, Les dirigeants des établissements 
scolaires ont connu des formules différentes de la 
formation continue et ceci selon les conjonctures et 
les caractéristiques de l’époque, la note 1849/05 du à 
05 aout 2005 ….. organise cette formation continue 
dans 13 semaines de formation par la moyenne de 3 
jours par semaine et 3 semaines chaque 2 mois avec 
une semaine d’évaluation finale.

Un ensemble de projet et des accords nationaux 
et internationaux ont vue le jour pour rehausser le 
niveau de management scolaire. Parmi ces organismes 
citons le projet ALEF de l’USAID (2004-2009), le 
PROCADEM (2005-2009), le PARSEM (2004-2008) 
et le PAGESM (2012-2015).

L’apport du projet PAGESM dans cette formule 
de formation : 

Avant que la formation soit assurée par les 
CRMEF, le MEN, dans le cadre du PAGESM, a 
élaboré un projet de dispositifs de formation des 
directeurs des établissements. Ce programme de 
coopération maroco- canadien cible particulièrement 
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les directeurs des établissements scolaires à travers 5 
composantes : 

1. La composante 100, «Projets d’établissements 
scolaire» mise en œuvre des projets 
d’établissement» ; 

2. La composante 200, «Renforcement des 
compétences de gestion des directeurs des 
établissements» ; 

3. La composante 300, «Sélection et évaluation 
des directeurs des établissements» ; 

4. La composante 400, «Egalité entre les femmes 
et les hommes» ; 

5. La composante 500, «Accompagnement 
régional».

Ce programme lancé en 2012 a permis d’avoir 
«une collecte de données faite dans toutes les régions 
du Maroc dans le but de connaitre l’état des lieux 
de la formation alors offerte aux directeurs des 
établissements» (Gravel & Massé, Avril 2014).une 
ébauche d’un dispositif de formation a été conçue 
par les experts canadiens et des acteurs marocains,

En mars 2014, le ministère a pris la décision pour 
que les CRMEF soient responsables de la formation 
initiale des administrateurs pédagogiques pendant 
une année complète

III. Cadre Méthodologique

A- Comparaison de la formation des administrateurs 
aux CRMEF et la l’ancien régime de la formation 
continue en terme de compétence : 

Sans aucun doute la reforme de la formation 
aux cycles administratif au sein des CRMEF à 
influencer positivement la qualité de management 
des établissements scolaire par la formation du 
personnel professionnel est doté des compétences 
technologiques pour planifier, gérer et évaluer les 
actions managerielles.

Nous avançons par la suite une comparaison entre 
les compétences à développées dans les deux secteurs 
de formation avec une mise au point de volume 
global de la théorie et la pratique professionnelle. 
Pour un objectif final de vérifier le degré de recours 
aux numériques dans l’administration pédagogiques 
marocaine. [5]

* En termes de compétences développées : 

Tableau 1 : competences développés
dans la formation admenistrative

C
om

pé
te

nc
es

 d
év

el
op

pé
es

Formation continue

R
ef

or
m

e

 Formation initiale aux CRMEF

• planifier des actions 
administratives, péda-
gogiques

• gérer les ressources 
Humaines, Matérielle 
et Financières

• évaluer la réalisation des 
actions par la mise en 
œuvre des activités et 
des moyens de contrôle 
et de régulation

• planifier les actions administratives, 
pédagogiques et financières à court, 
moyen et long terme

• encadrer les pratiques el les missions 
managerielles législativement.

• Encadrer les actions du pilote 
leader

• la mise en œuvre, la réalisation et 
l’application, des actions planifiées 
(projet d’établissement, projets 
locaux, actions ponctuelles…)

• gérer les ressources Humaines, 
Matérielle et Financières

• Gérer les imprévus et les conven-
tions

• Gérer les activité de la vie scolaire
• recours aux nouvelles 

technologiques dans la planification 
gestion et évaluation des actions 
administratives

• évaluer la réalisation des actions par 
la mise en œuvre des activités et des 
moyens de contrôle et de régulation

• adopter une pratique réflexive dans 
des situations professionnalisantes 
(recherche action)

* En termes de volume horaire de la formation : 

Tableau 2 :
Volume horaire de la formation admenistrative

Volume 
horaire 
global

 Formation 
continue 

R
ef

or
m

e Formation initiale aux CRMEF

200H
800H

(y compris le stage et le recherche)

1. Echantillon de la recherche 

Notre échantillon est représentatif par rapport à 
notre objet de la recherche, déterminer d’une façon 
sélective entre 2 groupes hétérogène mais homogène 
à l’intérieur : 

- 25 sortant du cycle de la formation des cadres 
administratifs qui ont subit une formation au 
CRMEF de TAZA (même promotion 2016-
2107)

- 25 directeurs des établissements scolaires recrutés 
directement aux établissements et qui ont suivi 
une formation continue de mise à niveau.

2. Résultat de la recherche 

 Le recueil des résultats était suite à l’administration 
du questionnaire pour les deux secteurs de notre 
échantillonnage : 
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- Questionnaires adressés aux sortants des 
CRMEF.

- Questionnaire adressé aux directeurs des 
établissements recrutés directement.

Le cumul d’information recueilli sur les produits 
et les productions dans le cadre technologique 
constitue un support d’appuis pour notre 
recherche.

Le tableau suivant résume le degré de recours à la 
technologie par notre échantillon de recherche : 

Tableau 3 : RECOURS à la technologie
dans les pratiques managerielles

R
ec

ou
rs

 à
 la

 te
ch

no
lo

gi
e

Domaine de compétence

Admin 
Sortant 

du 
CRMEF

Admin 
recrutés 
direct

Planification et 
plan d’action

Projet d’etabliss 100% 40%

Programme annuel 100% 60%

parascolaire 100% 30%

Gestion de 
ressources

Humaines 80% 0%

Matérielles 80% 0%

Financières 100% 0%

Sociales-Cult 60% 0%

Communication 
et 

correspondance

Interne 100% 50%

Externe 100% 60%

Evaluation 
institutionnelle

Diagnostique 100% 30%

Tableau de bord 100% 0%

Bilans-régulation 100% 20%

Conventions 100% 0%

Archivation 60% 0%

Produit dans le secteur numérique 60% 0%

3. Discussion et interprétation 

La discussion des résultats recueillis montre 
clairement la part de la formation au sein des CRMEF 
sur le profil des futurs managers, notamment sur leurs 
compétences technologiques dont on a remarqué : 

Du point de vue formation de base : 

- Une gamme très riche de modules 
articulés ensemble pour permettre une analyse 
approfondie du contexte de l’établissement 
scolaire, renforcer par des démarches de 

planification et de gestion et mise en œuvre dans 
les situation professionnalisante pour évaluer et 
réguler. 

- De plus un approfondissement des 
connaissances technologiques permettant son 
exploitation dans tous les intervalles et les 
champs de la pratique professionnelle.

- Le volume horaire dédié aux différents 
modules donne l’occasion de pratique et 
d’exploitation des applications numériques.

- Une recherche action qui utilise les moyens 
technologiques dans le diagnostique, dans 
l’exposé ou des thèmes purement en relation 
avec l’apport des TICE dans les pratiques 
managériales.

De point de vue pratiques managériales :

- Que la quasi-majorité des sortants utilise le 
support numérique pour planifier leurs actions 
administratives plus précisément le projet 
d’établissement le programme annuel scolaire 
ou aussi les activités parascolaire ; mais les 
administrateurs de recrutement directe font de 
même avec un faible pourcentage

- Une opposition totale de recours aux TICE 
dans le domaine de gestion, et d’archivation, 
dans ce sens la formation initiale a donné 
aux sortant une compétence de gestion et 
d’organisation de ressources et de documents 
teinté du numérique 

- Dans le cadre de l’évaluation institutionnel 
le recours aux TICE par les recrutés direct se 
résume dans des fiches de diagnostique ou des 
grille de l’application MASSAR, or pour les 
sortant la dimension est très développée par 
la mise en place des application de suivie et de 
contrôle portant sur divers domaines.

- Enfin pour les productions par ou pour 
l’usage de la technologie ont motivés les sortants 
des CRMEF pour ameliorer leurs niveau de 
maitrise des pratiques managerielles.

IV- Conclusion

La reforme de la formation des administrateurs 
pédagogiques a donné un nouveau souffle au 
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débat scientifique de la gestion administrative et 
en particulier le management des établissements 
scolaires dans la formation aux seins des
CRMEF [6]

Nous avons tenté dans notre travail de 
mettre l’accent sur l’apport de la formation au 
cycle administratif notamment dans le domaine 
technologique, et de faire surgir l’impact de la 
formation initiale formelle sur les pratiques et les 
productions managerielles des administrateurs 
pédagogiques au Maroc.

Les résultats de l’étude ont montré que 
l’expérience de l’instauration d’un cycle de 
formation initiale des administrateurs au Maroc 
a donné satisfaction et s’inscrit dans la logique de 
l’innovation et d’adaptation avec les exigences du 
contexte. Cependant, des recommandations ont 
été relevées, à travers les outils de recherches, par 
les concernés et les intervenants d’ordre juridique, 
institutionnel, et pédagogique afin d’améliorer la 
qualité de la formation et sa pérennité.

En guise de conclusion, un effort doit être 
réalisé au niveau de la qualité et l’unification de la 
formation dispensée qui reste dissemblable entre les 
formateurs, puisque la réponse des questionnés n’est 
pas unanime sur le degré de leur satisfaction par 
rapport à l’encadrement de chaque module.
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Résumé : Cet article présente les résultats d’une 
enquête de type exploratoire que nous avons menée 
auprès de 100 enseignants de la langue française au 
cycle secondaire (collégial et qualifiant) appartenant à 
l’Académie de l’Education et de la Formation (AREF) 
de Casablanca. L’objectif de cette recherche est de 
réaliser une étude sur la pratique de la pédagogie de 
projet incluant l’utilisation des TIC en classe de langue 
française au cycle secondaire marocain et appréhender 
la perception des enseignants de la formation initiale et 
la formation continue au regard de leurs conditions de 
travail et de la réalité de la classe marocaine.

Les résultats de l’enquête ont démontré l’incapacité 
des enseignants à utiliser les TIC pour enseigner la 
langue française dans le cadre d’un projet pédagogique 
(82%). L’insuffisance de la formation initiale et le 
manque de formation continue capable de les qualifier 
et les initier à s’adapter aux nouvelles méthodes 
pédagogiques et technologiques demeurent des obstacles 
majeurs pour ces enseignants : 97% ont manifesté un 
besoin urgent en formation continue dans ce sens. 
En outre, le manque d’équipements techniques dans 
les établissements, le sureffectif des classes ainsi que la 
surcharge des programmes sont autant de difficultés qui 
entravent chaque réforme éducative marocaine.

Mots-clés : Réforme éducative, TIC, pédagogie de 
projet, formation continue, formation initiale.

I. Introduction

Le domaine de l’éducation et de la formation 
s’inscrit dans un environnement en constante 
évolution. Il est tenu de répondre non seulement 
aux besoins et attentes de la société, mais aussi aux 
exigences de la mondialisation et du développement 
technologique. En effet, l’intégration des 
nouvelles Technologies de l’Information et de la 
Communication (TIC) dans l’éducation n’est plus 
un choix mais une nécessité dont les politiques 
publiques des pays ont pris conscience partout dans 
le monde.

Conscient de l’importance de ces préoccupations 
internationales en matière d’éducation et de 
développement, le Maroc a lancé dès l’année 2002, 
à la lumière de la Charte Nationale d’Education et 
de la Formation, une réforme éducative de grande 
envergure permettant la refonte des curriculums et 
l’adoption de l’approche par compétences à la place de 
l’approche par objectifs qui a dominé l’enseignement 
scolaire national depuis l’indépendance. «Le levier 
10» de cette Charte insiste sur l’égalité des chances 
d’accès à l’information et à la communication et 
vise à pallier les difficultés de l’enseignement et de 
la formation. 

Dans cette optique, le plan d’urgence entrepris 
entre 2009 et 2012 a donné un nouveau souffle au 
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programme Génie (2005). Il s’est donné comme 
mission principale de fournir aux enseignants la 
maîtrise de nouveaux outils de communication 
afin de les initier à les réutiliser en classe. Grâce 
à ces programmes, des plans d’équipement des 
établissements scolaires et de formation des 
enseignants ont vu le jour dans l’ensemble du 
royaume.

Actuellement, la Vision Stratégique de la 
réforme 2015-2030, s’est donné comme objectif 
d’opérationnaliser les leviers de la Charte Nationale 
de l’Education et de la Formation «qui demeure le 
cadre de référence de la réforme avec les adaptations 
nécessaires», visant, ainsi, «l’engagement dans la 
société du savoir, de la science, de la création, de 
l’innovation et des nouvelles technologies» (Vision 
stratégique 2015-2030). 

Ces principes ne peuvent qu’affirmer la forte 
volonté du Maroc à intégrer des TIC dans le système 
éducatif national afin d’en assurer plus d’efficience 
et d’efficacité.

Dans cette perspective, et puisque l’intégration 
des TIC exige une coupure avec les méthodes 
traditionnelles et transmissives centrées sur 
l’enseignant et provoquant la passivité des 
apprenants, des méthodes actives mettant l’élève au 
centre du processus de l’enseignement-apprentissage 
ont été adoptées au Maroc. Pour l’enseignement de 
la langue française dans le cycle secondaire (collégial 
et qualifiant), et parmi les nombreuses méthodes 
susceptibles d’améliorer le niveau des apprenants en 
langue, la commission de la refonte des programmes 
a opté pour la pédagogie de projet.

L’intérêt pour cette méthode s’appuie sur les 
possibilités qu’elle offre à élaborer des thématiques 
variées exprimant des faits sociaux, à impliquer les 
apprenants dans la construction des apprentissages 
et à les encourager à l’utilisation des outils 
des nouvelles technologies éducatives afin de 
dépasser le cadre disciplinaire et mobiliser leurs 
compétences transversales et interdisciplinaires. De 
ce fait, les apprentissages prennent sens aux yeux des 
apprenants et l’usage des TIC devient une nécessité 
pour la réalisation du projet pédagogique en classe 
de langue.

II. Problématique

Personne ne peut nier la qualité des réformes 
éducatives marocaines précitées du point de vue 
théorique, toutefois, toute réforme de ce genre, 
touchant à un secteur assez complexe et sensible tel 
que l’enseignement, doit penser à d’autres facteurs 
afin de garantir sa réussite. Le facteur primordial 
que doit prendre en considération toute réforme 
est le personnel éducatif de manière générale et 
l’enseignant de manière particulière. Ce dernier 
est l’acteur principal de toute action pédagogique 
d’autant plus qu’avec l’approche par compétences, 
il acquiert de nouveaux rôles. Il n’est plus un simple 
transmetteur de savoir mais «plutôt un facilitateur 
d’apprentissage, un catalyseur…un animateur 
donnant à chacun des participants le moyen de 
s’approprier le savoir ; ceci exige de grandes capacités 
d’animation des groupes et un changement de nature 
et d’expression de l’autorité». (Harouchi, 2010)

De ce fait, plusieurs questions s’imposent : 

• Les enseignants de la langue française au cycle 
secondaire marocain (collégial et qualifiant) 
sont-ils capables, de par leur formation initiale, 
de pratiquer la pédagogie de projet en classe et 
sont-ils en mesure d'intégrer les TIC dans leur 
enseignement et d'inciter leurs élèves à leur 
utilisation ?

• Ont-ils tous bénéficié des sessions de formation 
continue, édictées par les textes officiels des 
réformes éducatives, pour la maîtrise de 
l'utilisation des TIC en classes ?

• Quels sont les obstacles qui entravent la pratique 
de ces méthodes actives liées à l'utilisation des 
TIC dans les classes de langue française au cycle 
secondaire au Maroc?

III. Fondement théorique : 

Les premiers pédagogues et didacticiens qui 
ont cru en l’importance de l’action et de la forte 
implication de l’apprenant dans la construction de 
ses savoirs et ses apprentissages, ont trouvé leur 
fondement théorique chez les psychologues Jean 
Piaget et Lev Vygotski. Ces derniers ont valorisé la 
méthode active qui met l’accent sur l’organisation 
socio-cognitive des situations pédagogiques. Ainsi, 
Jean Piaget, fondateur du constructivisme, soutient 
l’idée que le savoir s’élabore par construction dans 
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le rapport actif du sujet à l’environnement et non 
par reproduction passive (Mavromara-Lazaridou, 
2006).

Quant à Lev Vygotski, il met l’accent sur 
l’interaction et l’échange entre pairs comme facteur 
nécessaire à la construction de la connaissance. Le 
courant qu’il représente, le socio-constructivisme, a 
pour objet d’étudier non seulement l’apprentissage 
mais encore l’enseignement. La théorie du conflit 
socio-cognitif, venue plus tard, met en lumière son 
rôle capital pour la réussite des interactions.

Ces deux psychologues se sont intéressés à des 
questions essentielles qui concernent : la construction 
du savoir, les interactions sociales adulte/enfant 
ou entre pairs, le développement des concepts, les 
rapports entre développement et apprentissage …

Quels rapports pouvons-nous établir entre ces 
deux courants et la pédagogie de projet ?

a. Constructivisme et pédagogie de projet

Pour construire son modèle constructiviste, 
Jean Piaget a rejeté deux modèles déjà existants : 
celui des acquisitionnistes-empiristes, et celui des 
préformistes-innéistes. Selon le premier modèle de 
l’empirisme behavioriste (Skinner, Watson), l’esprit 
humain, vide à l’origine, reçoit par transfert de 
stimuli-réponses et forme la connaissance par un 
mécanisme de conditionnement relatif à l’externe.

Selon le deuxième modèle innéiste (Chomsky), 
le sujet n’est plus informé de l’extérieur mais de 
l’intérieur et il possède, non seulement, un système 
d’organisation propre, mais également une sorte de 
carte de programmation génétique innée.

En effet, pour Jean Piaget, le sujet n’est pas 
né porteur des connaissances. Il construit ses 
connaissances grâce à son action qui est la source 
de son intelligence (Piaget, 1969). De ce fait, 
l’approche de Piaget semble convenir, tout à fait, à 
une compréhension des effets d’une mise en projet. 
C’est ce que soutient le chercheur Michel Huber 
en affirmant que la réalisation d’un projet est régie 
par des schémas d’action qui s’inscrivent progres-
sivement dans le cerveau au cours du dévelop-
pement et de l’activité dans le milieu. Ces schémas 
intériorisés, sont appelés «schèmes» selon Piaget 
(Huber, 1999).

b. Socio-constructivisme et pédagogie de projet

Pour Vygotsky, l’enfant est d’abord un être 
social. Tout son développement est le fruit d’une 
interaction permanente avec le monde des adultes. 
La thèse vygotskienne considère l’intervention 
sociale comme facteur prédominant des progrès-
cognitifs.

Vygotsky convient d’établir deux niveaux de 
développement potentiel, déterminé par les tâches et 
les épreuves qu’il peut résoudre dans des situations 
de collaboration et interaction sociale. L’écart entre 
ces deux niveaux définit ce que Vygotski nomme «la 
zone proximale de développement». La théorie du 
conflit socio-cognitif constitue, aussi, depuis environ 
1980, l’hypothèse centrale du même courant, qui a 
mis en lumière son rôle capital pour la réussite des 
interactions (Mavromara-Lazaridou, 2006).

Ainsi, la pédagogie de projet, comme toutes 
les pédagogies actives, s’inspire de Vygotski et des 
psychologues du courant socio-cognitif. Elle adopte 
leurs enseignements, en insistant sur l’organisation 
sociocognitive des situations scolaires.

La démarche du projet, qui utilise comme outil: 
les TIC, le travail en groupe, favorise, avant tout, 
les interactions sociales : entre apprenants d’une 
part et entre apprenants et enseignants d’autre 
part. Vygotski, de son côté, privilégie l’interaction 
de l’enfant avec autrui et confirme qu’il ne peut 
y avoir de développement individuel que par la 
socialisation : 

«L’approche par projet (issue du modèle 
socioconstructiviste) incluant l’utilisation des TIC 
comme ressources favorise les innovations dans 
les pratiques d’enseignement-apprentissage. Cette 
approche est d’autant plus efficace qu’elle requiert 
la coopération entre les élèves dans les différentes 
phases de la réalisation du projet et qu’elle porte sur 
des contenus ayant du sens pour les apprenants. Elle 
repose sur une démarche structurée, logique et par 
étapes». (El Mhouti et all., 2013)

c. Le connectivisme

Le connectivisme est une théorie d’apprentissage 
qui a été adoptée à l’ère numérique. Elle a été 
développée par Siemens et Stephen Downes (2005) 
qui ont démontré les limites du behaviorisme et 
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du cognitivisme dans le but de mettre en valeur les 
effets de la technologie sur notre mode de vie, de 
communication et d’apprentissage.

Cette théorie exploite pleinement les ressources 
des nouvelles technologies de l’Information 
et de Communication (TIC) et s’intéresse 
particulièrement à l’apport de ces outils dans 
l’interaction des communautés humaines en réseau. 
Le connectivisme comme théorie a été bâti sur la 
base des transformations des rapports au savoir. 
Avec la révolte technologique et l’abondance de 
l’information, les apprenants évoluent dans une 
variété d’apprentissages informels qui doivent 
devenir un aspect significatif de l’apprentissage.

En effet, de nombreuses tâches cognitives 
traditionnellement opérées par nos cerveaux, peuvent 
être déléguées ou supportées technologiquement. 
De ce fait, l’un des principes majeurs de la théorie 
du connectivisme réside dans le rôle des liens entre 
l’homme et l’outil de technologie (l’ordinateur) 
et pas uniquement le contenu des connaissances. 
D’où l’utilité de l’intégration des outils TIC dans 
l’enseignement et son utilisation efficace par les 
enseignants afin de contribuer à l’implication 
forte des apprenants dans les apprentissages et leur 
autoformation : 

«Les nouvelles technologies de l’information et 
de la communication garantissent la concrétisation 
de ce rêve dans le sens où, en consultant les bases 
de données, les enseignants et les élèves peuvent 
rendre disponibles pour la classe des informations 
fort diversifiées et qui abordent un domaine de 
connaissance sous différents angles. La considération 
d’informations sous plusieurs angles en augmente 
la valeur et elle contribue au développement de la 
flexibilité cognitive chez les élèves». (Tardif, 1998)

IV. Hypothèses

Toute recherche part d’un certain nombre 
d’hypothèses émises au début de l’enquête. A 
travers l’investigation, celles-ci peuvent être validées, 
infirmées ou du moins nuancées. Dans cette étude, 
et en relation avec les questionnements posés dans la 
problématique, des réponses sont prévues prenant 
la forme d’hypothèses dont la validité sera vérifiée 
à travers les résultats de l’enquête. Ceux-ci se 
présentent comme suit : 

• La formation initiale des enseignants au 
Maroc demeure insuffisante (courte durée de 6 à 
7 mois y compris les stages). Malgré les réformes, 
les dispositifs de formation restent toujours en 
déphasage par rapport aux nouveautés pédagogiques 
et technologiques.

• La Charte Nationale de l’Education et de 
la Formation ainsi que La vision stratégique de 
la réforme 2015-2030 insistent sur la formation 
continue des enseignants et proposent des principes 
organisateurs et un plan d’action pour sa réalisation  ; 
toutefois, dans la réalité, il y a absence d’instauration 
d’un système de formation continue pertinent et 
fonctionnel. Certains enseignants n’ont jamais 
bénéficié de sessions de formation concernant les 
nouvelles méthodes actives ainsi que l’intégration 
des TIC aux cours.

• Les enseignants de la langue française, même 
les innovateurs, se trouvent dans l’incapacité de faire 
face aux difficultés de la classe marocaine afin de 
réformer leurs pratiques pédagogiques et les adapter 
aux nouvelles méthodes d’enseignement et aux 
nouvelles technologies. Le manque d’équipements 
et d’outils technologiques dans les établissements, 
le sureffectif des classes de langue et la surcharge 
des programmes scolaires demeurent les principaux 
obstacles au succès de toute réforme innovatrice au 
Maroc.

V. Méthodologie

Dans le but de relever et d’analyser les points 
de vue des enseignants de la langue française sur 
la formation initiale et la formation continue et 
pour mesurer le taux de leur réelle pratique de la 
pédagogie de projet liée à l’utilisation des TIC ; nous 
avons mené une enquête auprès de 100 enseignants 
de la langue française dans différents établissements 
publics du secondaire qualifiant et du secondaire 
collégial de l’Académie Régionale d’Education et 
de Formation (AREF) de Casablanca. L’enquête a 
touché neuf directions provinciales de l’Education 
Nationale de la capitale économique du Maroc, à 
savoir : Aïn Chock, Ben M’sik, Hay Hassani, Sidi 
Bernoussi, Ain Sbaâ, El Fida Derb Sultan, Anfa, 
Nouacer et Mediouna.

La soumission des questionnaires s’est effectuée 
entre mars et juin 2017. Ils ont été proposés à 150 
enseignants de la langue française appartenant à 41 
établissements scolaires (collèges et lycées). Parmi 
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les 150 enseignants interrogés, 100 ont fourni des 
réponses.

Après avoir récupéré les questionnaires délivrés 
aux enseignants, les résultats ont été traités à travers 
le logiciel : SPSS Statistics, une application conçue 
pour les utilisateurs professionnels permettant la 
gestion et l’utilisation de leurs données statistiques. 
Il nous a permis de réaliser les graphiques et 
les tableaux et d’établir des croisements et des 
concordances pour une bonne analyse quantitative 
des réponses obtenues.

VI. Outil de recueil d’informations

Notre enquête a été réalisée au moyen d’un 
questionnaire représentant une méthode quanti-
tative. Puisque l’objectif majeur de notre recherche 
est de mesurer le taux réel de la pratique de la 
pédagogie de projet et l’utilisation des TIC en 
classes par les enseignants de la langue française, le 
questionnaire a été le moyen le plus approprié. 

Notre questionnaire est structuré en quatre 
catégories bien distinctes. La première correspond 
à un recueil d’informations générales sur l’identité 
et la profession des participants, alors que le 
deuxième thème est consacré aux informations 
relatives à leur formation initiale dans les centres 
de formation. La troisième catégorie est réservée à 
la formation continue en relation avec la méthode 
du projet pédagogique et l’utilisation des outils des 
TIC en classe. La quatrième catégorie, quant à elle, 
vise la mesure du taux de cette utilisation tout en 
en identifiant les obstacles et les difficultés. Nous 
présentons dans ce qui suit, les résultats les plus 
significatifs parmi les croisements réalisés par le 
logiciel SPSS Statistics.

VII. Analyse des résultats

L’analyse des réponses obtenues se présente sous 
forme de quatre axes représentant respectivement 
les quatre rubriques de notre questionnaire, à savoir: 
l’identité et les informations professionnelles, la 
formation initiale, les obstacles et les difficultés liés 
à la pratique de la démarche du projet et l’utilisation 
des TIC pour l’enseignement de la langue française 
en classe.

a. Identité et informations professionnelles

La première rubrique du questionnaire est 
consacrée à l’identification de l’enseignant. Il s’agit de 

questions portant sur le sexe, le cycle d’enseignement, 
l’ancienneté au travail, les niveaux pris en charge 
ainsi que l’effectif des élèves en classe.

 De prime abord, nous constatons que dans notre 
échantillon, les femmes sont majoritaires avec (62%) 
contre 38% d’hommes. Nous n’avons pas ciblé un 
sexe particulier ou une tranche d’âge particulière, les 
données sont le résultat d’un pur hasard puisque les 
questionnaires ont été distribués par les proviseurs 
des collèges et des lycées. Force est de constater que 
dans la plupart des établissements visités, le nombre 
de femmes enseignantes dépasse celui des hommes et 
démontre de manière claire la sur représentativité des 
femmes dans la profession enseignante au Maroc.

Figure 1 : Sexe des enseignants questionnés

En ce qui concerne l’ancienneté au travail, 
la population de notre échantillon apparaît 
relativement vieille. Ce constat s’explique par la 
grande ancienneté professionnelle allant de 21 à 30 
ans pour une bonne part d’entre eux (49 %), suivie 
par un pourcentage de 25% pour les professeurs qui 
ont accumulé une expérience allant de 11 à 20 ans. 
La catégorie la plus âgée dont l’ancienneté varie 
entre 31 et 40 ans représente un taux de 11% alors 
que les jeunes enseignants, (1 à 10 ans de pratique 
d’enseignement), représentent un faible pourcentage 
par rapport à l’ensemble : 13%.,

Nombre d’années 
d’enseignement

nombre
d’enseignants Pourcentage

1 à 10 ans 13 13%

11 à 20 ans 25 25%

21 à 30 ans 49 49%

31 à 40 ans 11 11%

Sans réponse 2 2%

Tableau 1 : Ancienneté au travail
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La vieillesse du corps enseignant marocain est 
à mettre en relation avec les premières initiatives 
du processus de la marocanisation des cadres de 
l’Éducation Nationale à partir des années 1970/1980, 
avec la création des centres de formation aux 
métiers d’enseignant (CPR puis ENS). C’est pour 
cette raison qu’ on assiste actuellement à un départ 
en masse des professeurs à la retraite, contraignant 
ainsi le Ministère de tutelle, qui manque d’une 
stratégie de formation des professeurs à long terme, 
à un recrutement, parfois direct, des titulaires 
d’une Licence, d’un Master sans formation initiale, 
ce qui interpelle notre problématique en matière 
de formation des enseignants touchant aux trois 
compétences majeures : techniques, didactiques et 
pédagogiques ( Baron et Bruillard, 2000).

Se renseigner sur le nombre d’élèves en classe 
dans notre questionnaire constitue une donnée 
de taille dans notre recherche. La surcharge des 
classes demeure toujours une réelle entrave devant 
toute réforme dans l’enseignement au Maroc. De 
ce fait, elle constitue la limite aussi de la pratique 
des pédagogies innovatrices qui mettent l’accent sur 
l’apprenant.

Minimum Maximum Moyenne

Nombre 
d’élèves 30 54 43.16

Tableau 2 : Effectif  des élèves

Ainsi, dans notre échantillon, la moyenne de 
l’effectif en classe de langue atteint 43.16 %. Certains 
professeurs affirment avoir 54 élèves par classe, 
tandis que le minimum enregistré était du nombre 
de 30. Ce constat nous pousse déjà à anticiper 
sur les contraintes de l’application des nouvelles 
méthodes, en général, et de la pédagogie du projet 
en particulier.

b. Formation initiale

Cette rubrique de notre questionnaire est axée 
sur la formation des enseignants sondés. Elle porte 
surtout sur la formation professionnelle dans les 
différents centres pédagogiques du Maroc. Suivant 
le cycle de l’enseignement, chaque catégorie de 
notre échantillon a été formée soit à l’ENS pour le 
secondaire qualifiant, soit au C.P.R pour le cycle 
collégial. Les nouveaux professeurs ont été formés 
dans des centres appelés depuis la réforme de 2011: 
Centre Régionaux des Métiers d’Education et de 
Formation(CRMEF).

Quel a été votre mode 
d’accès à l’enseignement ? Effectifs Pourcentage

C.P.R 47 47%

ENS 38 38%

C.R.M.E.F 9 9%

 Sans formation 5 5%

Tableau 3 : Mode d'accès à l'enseignement
et durée de formation

Ainsi, l’analyse des réponses a démontré que 
presque la moitié des enseignants a été formée au 
CPR (48%) alors que le tiers a été initié à l’ENS : 
Ecole Normale Supérieure tandis qu’un faible 
pourcentage de 9% d’entre eux ont reçu une 
formation aux CRMEF. Une minorité de 5% a été 
affectée aux établissements sans formation initiale : 
«recrutement direct».

En ce qui concerne la durée de formation dans les 
différents centres pédagogiques, elle varie, dans notre 
échantillon, d’une année à deux ans. Le pourcentage 
est presque égalitaire : 46% ont reçu une formation 
pendant une période de deux années et 43% pendant 
une période d’un an. Une minorité de 11% des 
enseignants ont répondu en cochant le choix «Autre» 
sans donner d’éventuelles explications.

Figure 3 : Période de la formation initiale

Ce constat nous permet de confirmer nos 
hypothèses quant à l’insuffisance de la période de 
la formation initiale des enseignants (49% d’ailleurs 
l’affirment). La plupart d’entre eux se trouvent, une 
fois en classe, incapables de pratiquer le métier et 
d’adapter les données théoriques à la réalité de la classe.

Pensez-vous que la formation que 
vous avez eue dans les centres pédag-
gogiques est suffisante pour exercer 

le métier d’enseignement ?

Effectifs Pourcentage

non, insuffisante 49 49%

oui, suffisante 46 46%

Sans réponse 5 5%

Tableau 4 : Satisfaction de la formation initiale
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Autrement dit, une formation basée sur la 
théorie et une courte période de pratique, produit 
des enseignants désarmés devant les réelles difficultés 
de la classe et incapables de mettre en œuvre leurs 
connaissances théoriques ou s’adapter aux nouvelles 
exigences technologiques, ce qui les démotive dès 
leurs premiers jours d’activité. Cela est d’autant plus 
accru pour les enseignants recrutés sans formation 
initiale, ceux qui ont été affectés d’urgence pour 
combler le manque alarmant des enseignants dans 
les établissements.

c. Formation continue

La formation continue est l’une des 
problématiques majeures dans les projets de réforme 
éducative dans le monde. Au Maroc, les réformes 
réitérées (2002 et 2015) n’ont jamais été suivies de 
formation continue en bonne et due forme pour 
qualifier les enseignants aux nouvelles méthodes 
et pédagogie ainsi qu’à l’utilisation des nouvelles 
technologies dans l’enseignement.

En réponse à la question portant sur le bénéfice 
d’une formation continue durant les années 
d’exercice du métier, 27% des enseignants enquêtés 
ont affirmé ne jamais avoir bénéficié d’une formation 
continue durant leur parcours professionnel. Ce 
constat confirme notre hypothèse du départ quant à 
l’absence de politiques de formation continue allant 
en parallèle avec les réformes éducatives.

 

Figure 4 : Formation continue

La tranche des enseignants qui ont suivi une 
formation continue apparait majoritaire (73%), 
toutefois, en répondant à la question concernant 
la nature de la formation continue dispensée, ils 
affirment, avec un taux de 99%, qu’il s’agit surtout de 

journées pédagogiques organisées par les inspecteurs. 
Une faible minorité de 1% déclare avoir suivi une 
formation à l’Institut Français au Maroc.

Nature de la formation reçue Effectifs Pourcentage

- Journées pédagogiques avec les 
inspecteurs

72 98,6%

- Journées organisées par l’ins-
titut français

1 1,4%

                                      Total 73 100%

Tableau 5 : Nature de la formation reçue

De ce fait, on peut déduire que les enseignants, 
à force de ne jamais bénéficier d’une formation 
continue en bonne et due forme, la confondent 
avec les simples réunions pédagogiques organisées 
par les inspecteurs pour discuter la répartition 
des programmes et la planification des différentes 
évaluations. C’est pour cela que 97% d’entre eux 
réclament un besoin urgent en formation continue 
en matière de nouvelles pratiques pédagogiques liées 
à l’utilisation des TIC.

Figure 5 : Besoin en formation continue en matière de 
méthodes actives et de nouvelles technologies

d. La pratique de la pédagogie de projet et l’utilisation 
des TIC en classe de langue française

Depuis la réforme de l’an 2002, la notion de projet 
a intégré les programmes de la langue française dans 
les deux cycles : collégial et secondaire qualifiant. La 
réforme de 2015 a aussi insisté sur l’apprentissage 
par projet et les nouveaux rôles de l’enseignant, 
néanmoins, malgré les avantages de la pédagogie de 
projet en tant que méthode centrée sur l’apprenant 
et visant sa motivation et sa forte implication aux 
apprentissages, les enseignants se trouvent incapables 
de l’appliquer en classe. 

En demandant aux enseignants enquêtés s’ils 
avaient déjà entendu parler de la pédagogie de projet 
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ou le projet pédagogique lié à l’utilisation des TIC, 
les réponses étaient satisfaisantes puisqu’une bonne 
majorité (81%) a répondu par «oui». Cependant, 
un autre pourcentage non négligeable de 19% 
d’enseignants ont confirmé n’avoir jamais entendu 
cette notion alors qu’ils sont censés travailler avec 
les manuels de la nouvelle réforme où le projet 
pédagogique constitue l’aboutissement de chaque 
période d’enseignement-apprentissage. De ce fait, 
on peut déduire l’une des majeures causes de l’échec 
des différentes réformes éducatives instaurées 
jusqu’à maintenant : la formation continue et la 
qualification des enseignants. Par ailleurs, presque 
la moitié de la catégorie des enseignants, affirmant 
leur connaissance de la pédagogie du projet, avouent 
en avoir connaissance à travers leurs lectures et 
recherches personnelles et non par formation 
continue ou initiale (45%).

Figure 6 : Connaissance de la pédagogie
de projet par cycles d’enseignement

La connaissance de la notion de “pédagogie de 
projet” ou “projet pédagogique lié à l’utilisation des 
TIC” ne veut nullement dire que les enseignants sont 
des praticiens de cette méthode puisque 82% d’entre 
eux ont affirmé leur incapacité d’utiliser les TIC 
pour enseigner la langue française dans le cadre d’un 
projet pédagogique. Une fois questionnés sur les 
raisons de la non pratique de la démarche du projet 
et la non utilisation des nouvelles technologies en 
enseignement de la langue française en classe alors 
qu’elles sont programmées officiellement, ils ont 
donné des réponses variées mais logiques. 34.6% des 
enquêtés affirment que la surcharge des classes est la 
première limite d’une telle méthode tandis que 21.6% 
des enseignants avouent leur incapacité à la pratiquer 
par manque de formation pédagogique et technique 
et manque d’équipements aux établissements. Les 
réponses restantes (20.9%) évoquent la longueur des 
programmes qui normalement doivent être allégés 

pour pouvoir intégrer les activités personnalisées, et 
16.3% mettent en cause les emplois du temps et les 
tableaux des services des enseignants qui atteignent 
les 24 heures par semaine.

Pour quelle raison vous ne pratiquez
pas cette pédagogie en classe ?

Pourcentage

Manque de formation et d’équipements aux 
établissements

21,6%

Surcharge des classes 34,6%

Programme trop chargé 20,9%

Emploi du temps chargé 16,3%

Autres 6,5%

Tableau 6 : Raisons de non pratique 
de la pédagogie de projet

et de non utilisation des TIC en classe

La minorité des enseignants qui ont affirmé avoir 
utilisé des TIC dans le cadre d’un projet pédagogique 
(18%) ont porté, chacun, un jugement sur cette 
expérience. Les réponses étaient diverses : 26% l’ont 
qualifiée d’expérience motivante, 44% la jugent utile 
et 31% la considèrent comme pratique difficile.

Comment pouvez-vous qualifier 
cette expérience ?

Pourcentage 

Utile 43,5%

Motivante 25,9%

Difficile comme pratique 30,6%

Tableau 7 : Points de vue sur la pratique 
de la pédagogie de projet liée aux TIC

VIII. Discussion

Les enseignants utilisant les TIC, dans notre 
échantillon, appartiennent majoritairement à la 
catégorie dont l’ancienneté varie entre 1 et 10 ans. 
Ce sont les jeunes enseignants qui sont habitués à 
l’utilisation des outils technologiques hors contexte 
du travail et ouverts au changement qui va de pair 
avec les nouvelles technologies qui font bénéficier les 
apprenants de leurs apports. Chose qui peut se révéler 
excessivement compliquée pour des enseignants en 
fin de carrière ou pour ceux qui manifestent une 
certaine réticence envers l’utilisation des nouvelles 
technologies éducatives susceptibles de modifier 
leurs rôles classiques ainsi que leur méthodologie 
de travail acquise depuis leur formation initiale 
(Knoerr, 2005). 
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 Nous avons demandé à la catégorie d’enseignants 
utilisant les projets pédagogiques liés aux TIC en 
classe d’identifier la nature des usages des outils 
technologiques en classe par les élèves, les résultats 
étaient comme suit : 57% la résument dans la 
recherche d’informations et la documentation hors 
classe, pour 40%, elle se manifeste par l’utilisation 
des outils TIC pour la présentation d’un exposé 
en classe alors qu’une minorité de 13% affirment 
que la technologie est utilisée par leurs élèves 
pour la réalisation d’un projet lié aux programmes 
d’apprentissage (journal de classe, correspondance 
scolaire, affiche...) dans le cadre d’un travail dirigé 
par les enseignants et favorisant la collaboration 
entre pairs. Cette dernière catégorie de répondants 
concorde avec les enseignants qui ont déclaré avoir 
bénéficié d’une formation continue dans le domaine 
de l’intégration des TIC dans l’action pédagogique. 
C’est donc ce type d’utilisation et d’intégration 
pédagogique, malheureusement peu répandu, qui 
peut inciter les apprenants à adopter dans leurs 
apprentissages une démarche active et participative 
(Henri, 2001).

Nos résultats indiquent, alors, que la technologie 
est mal exploitée pédagogiquement puisque, 
la plupart du temps, elle ne participe pas à la 
construction active des savoirs de l’apprenant et se 
contente, pour les élèves, du «copier-coller» pour 
la préparation d’un cours ou la présentation d’un 
exposé en classe sans aucune critique du contenu (El 
Ouidadi et al. 2013).

Au terme de cette étude, nous pouvons dire 
que les résultats obtenus nous ont permis de 
répondre aux questions que nous avons formulées 
dans la problématique. En effet, il s’est avéré, 
malheureusement, que les enseignants tout en étant 
conscients de l’utilité de la méthode du projet lié à 
l’utilisation des TIC, se trouvent dans l’incapacité 
de la pratiquer. La formation initiale, qu’ils ont eue 
aux différents centres de formation, ne dépasse pas 
une année et demeure insuffisante pour les qualifier 
à faire face aux exigences du métier. C’est une 
formation basée plus sur le côté théorique que sur le 
côté pratique malgré l’adoption de l’alternance dans 
la formation des enseignants actuellement (stages 
et études). En plus, les dispositifs de formation 
sont jusqu’à nos jours en déphasage par rapport 
aux nouveautés pédagogiques et technologiques 
et répondent peu aux besoins identifiés par les 
enseignants eux-mêmes (Anderson, 2004)

IX. Recommandations

Il est important, à ce stade de notre recherche, 
d’insister sur la valeur de la formation continue des 
enseignants, de l’accompagnement et du soutien 
qu’il s’agit d’assurer au cours de toute implantation 
de nouveaux programmes. En effet, formation et 
accompagnement constituent un tandem essentiel 
lors des périodes de transition, pourtant, dans 
la réforme de l’Education de l’an 2002 et celle de 
2015 au Maroc, aucune action dans ce sens n’a été 
entreprise. Les enseignants, à partir de notre enquête 
et à partir de notre expérience en tant qu’enseignante 
de français qui a vécu cette transition, ont découvert 
les programmes en même temps que les élèves au 
début de l’année scolaire. Aucune formation n’a été 
prévue, les réformateurs postulent que l’enseignant 
est un professionnel autosuffisant, capable d’intégrer 
seul et aisément les principes de tout un nouveau 
programme, supposition que notre acquête a 
démentie puisque 97% des enseignants enquêtés ont 
exprimé leur vif désir de bénéficier d’une formation 
à la pédagogie de projet et aux nouvelles technologies 
éducatives pour être en mesure de les utiliser en 
classe.

En effet, pour promouvoir l’utilisation des outils 
technologiques en classe et garantir l’autonomie 
et l’autoformation des apprenants ainsi qu’une 
forte implication dans les apprentissages, seule la 
formation peut assurer la qualification et l’initiation 
des enseignants à une utilisation pédagogique et 
critique de ces technologies en classe. Une formation 
amenant les enseignants à passer d’un environ-
nement pédagogique axé sur l’enseignement, à un 
environnement pédagogique axé sur la construction 
de la connaissance (Tardif, 1998). Une formation 
efficiente et efficace aurait comme objectif majeur 
le développement de trois compétences essentielles 
chez l’enseignant selon ( Baron et Bruillard, 2002) : 
des compétences plutôt techniques liées à l’utilisation 
d’un instrument ou un ensemble d’instruments, 
des compétences didactiques correspondant à la 
conception des situations d’apprentissage orientées 
vers des méthodes actives et prenant la forme de 
projet pédagogique, et des compétences proprement 
pédagogiques relatives à la gestion pratique en 
temps contraint des activités des élèves et aux 
gestes professionnels nécessaires en fonction des 
contextes. Une formation en bonne et due forme 
favorise «l’épanouissement réel et virtuel des 
pédagogies humanistes et socioconstructivistes, de la 
pédagogie du projet, de l’apprentissage coopératif, 
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de l’université du goût d’apprendre [...] ouverte sur 
le reste du monde». (Karsenti et all., 2002)

D’autre part, l’enquête a pointé plusieurs obstacles 
et contraintes liés à la pratique de la pédagogie de 
projet et l’intégration des TIC pour l’enseignement 
de la langue française au cycle secondaire marocain. 
Ainsi, l’exploitation rudimentaire de ces méthodes et 
technologies trouverait ses origines dans le manque de 
compétences techno-pédagogiques des enseignants, 
l’insuffisance des équipements informatiques pour 
une utilisation effective des TIC en tant que support 
pédagogique, le sureffectif des classes marocaines qui 
a atteint cette année (2017) 60 élèves par classe de 
langue et la surcharge des programmes scolaires qui 
doivent être allégés afin d’encourager les enseignants 
à l’intégration des activités personnalisées en parallèle 
avec les apprentissages et l’installation des ressources 
suivant les rythmes d’apprentissage des apprenants. 

X. Conclusion

En somme, pour garantir l’efficacité des réformes 
éducatives marocaines qui préconisent l’intégration 
des TIC et les nouvelles méthodes actives dont la 
pédagogie de projet, une révision des stratégies et des 
contenus des formations initiale et continue s’impose. 
Les dispositifs de formations devraient contribuer 
au renforcement des compétences techniques et 
pédagogiques des enseignants. La révision de la 
densité et du volume des programmes scolaires de la 
langue française au deux cycles secondaires (collégial 
et qualifiant), en plus de la réduction de l’effectif des 
élèves en classe et l’équipement des salles de cours 
dans les établissements demeurent les vrais garants 
de la réussite et l’efficacité des réformes éducatives 
au Maroc.

a. Limites

A l’issue de nos conclusions de recherche, nous 
tenons, bien entendu, à les nuancer à la lumière 
de considérations que nous listons en termes de 
limites ou difficultés rencontrées lors de la présente 
recherche : 

• Certes, notre enquête a touché un nombre 
important d’enseignants pratiquant dans les 
deux cycles secondaires : qualifiant et collégial, 
toutefois, ils appartiennent tous à l’Académie 
Régionale d'Education et de Formation (AREF) 
de Casablanca. Une enquête recouvrant aussi 
le nord et le sud du Royaume serait plus 
représentative.

• Les questionnaires récupérés lors de 
l’enquête représentent les deux tiers de ceux 
distribués dans les établissements. Bien que le 
questionnaire soit anonyme, les enseignants le 
prennent souvent pour une évaluation qu’ils 
n’acceptent pas généralement, ce qui nous 
a contrainte à expliquer à chaque fois aux 
enseignants rencontrés qu’il s’agit réellement 
d’une recherche scientifique qui sera développée 
dans un cadre académique et qu’en aucun cas 
leurs noms ou leur identité ne sera évoquée.

b. Perspectives

Certes, la littérature sur la pédagogie de projet et 
l’utilisation des TIC est de plus en plus abondante 
en raison de la grande réflexion sur cette approche 
en Europe depuis plusieurs années, cependant 
et à partir de nos recherches, il n’existe à ce jour 
aucune étude qui ait traité la mise en application des 
principes sous-jacents à la pédagogie de projet liée 
aux TIC pour l’enseignement de la langue française 
au Maroc depuis la réforme de l’an 2002. Ainsi, nous 
désirons présenter ici des suggestions applicables aux 
recherches futures en la matière.

Tout d’abord, les recherches pourraient 
développer en conjonction avec le questionnaire 
axé sur les informations concernant la pratique de 
la pédagogie de projet et l’utilisation des TIC par 
les enseignants, un instrument d’observation de 
pratique en classe. Ces observations de cours seraient 
le complément idéal de la méthode quantitative et 
augmenteraient la validité des données. Ensuite, 
parallèlement à une observation des pratiques de 
classe, il serait très intéressant de mettre en œuvre 
une observation des résultats des apprenants dans le 
cadre d’une recherche empirique de type évaluatif 
et expérimental, afin de pouvoir étudier l’efficacité 
de ces pratiques pour l’amélioration du niveau des 
apprenants en langue française.
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Résumé : Dans un contexte de mondialisation 
caractérisé par des demandes de variétés dans les 
cursus scolaire avec de meilleurs résultats de l’école et 
pour des parcours riches qui répondent aux besoins du 
marché du travail, s’impose la nécessité d’instaurer un 
système de renouvellement incessant de la politique de 
l’enseignement au Maroc.

Pour éclairer les perspectives de cette recherche, cette 
contribution sera organisée autour de l’axe «l’école, un 
espace innovant d’apprentissage de savoir être et savoir 
faire», en deux parties : Dans un premier lieu, nous 
proposons de questionner le cadre de la pratique de 
la didactique professionnelle. Nous chercherons, dans 
un second lieu, à comprendre en quoi les nouvelles 
technologies peuvent servir la didactique professionnelle 
et peuvent constituer un cadre pratique pertinent pour 
les nouveaux outils d’enseignement. 

La présentation de ces deux regards croisés sur les 
conditions de la réussite ou de l’échec, d’un processus qui 
se veut professionnel, devrait nous conduire à quelques 
pistes de réflexion sur d’autres manières de repenser la 
formation professionnelle des enseignants au-delà de 
l’improvisation et des solutions de replâtrage qui ne 
font qu’ancrer les tares d’un système d’enseignement 
qui a été soumis à plusieurs réformes laboratoires. 

Notre questionnement implique la qualité de 
l’enseignement en s’inscrivant dans une démarche 
théorique et documentaire traitant de la problématique 

de la pertinence d’intégrer les TIC dans l’ingénierie 
de la formation des enseignants. Notre objectif est de 
mettre en exergue la fonction et le rôle de cet outil en 
formation.

Mots clés : numérique éducatif, TIC, Projets, 
stratégies, innovation.

1. Introduction 

L’évolution des savoirs scientifiques à travers 
le monde et spécialement le milieu éducatif a une 
importance dans le déclenchement des innovations. 
Aussi, tous les acteurs, qu’ils soient formés ou non à la 
conduite du changement, sont obligés de s’impliquer 
dans la conduite de la réforme. C’est un travail qui 
suppose la constitution et la consolidation d’une 
communauté scientifique spécifique. Car, toute 
réforme d’un système éducatif et toute innovation, 
même mineures, le visant peuvent énormément 
l’influencer. La résistance au changement ne peut 
pas, à elle seule, expliquer les échecs répétés des 
réformes et des innovations pédagogiques.

Le système éducatif marocain, comme tant d’autres 
pays, a vécu plusieurs réformes. L’introduction 
des nouvelles technologies dans les classes comme 
nouveaux supports éducatifs constitue une avancée 
notoire dans ce milieu. L’usage des technologies dans 
le monde éducatif offre une occasion d’explorer de 
nouvelles entrées pour les activités d’apprentissage 
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ou de formation, de reconsidérer les méthodes et les 
programmes d’enseignement, d’innover en matière 
de moyens d’apprentissage, de rénover les modes 
d’évaluation et de revoir l’organisation des espaces 
et des temps scolaires.

Si notre école va mal, faut-il la refonder ? Quelle 
place accordons-nous à l’innovation pédagogique? 
Pourquoi avons-nous besoin d’innover notre 
système d’enseignement ? Avec quels contenus ? 
quels outils pédagogiques ? Et quelles formes sociales? 
Y a-t- il une stratégie modèle pour envisager le faible 
rendement de nos élèves pour plus d’efficacité et 
pour la réussite scolaire ? Si l’enseignement, comme 
politique publique, a une dimension académique 
et une autre politique, quel profil de citoyen et 
d’individu voulons-nous contribuer à former dans 
nos écoles ? 

Quel processus suit-on, alors pour intégrer 
dans les savoirs théoriques et dans ses pratiques 
professionnelles les TIC ? Dans quelle mesure le web 
peut-il améliorer l’apprentissage ? Quel est l’impact 
de l’utilisation des TIC sur les apprentissages et sur 
le développement d’une capacité réflexive nécessaire 
à l’analyse de ses actions et à l’intégration des savoirs 
techniques durant la formation au CRMEF ?

Cette contribution a pour objet de récouvrir 
le débat et d’apporter un éclairage scientifique 
et professionnel aux diverses questions liées à 
l’intégration des technologies dans l’enseignement et 
l’apprentissage jugé fondamental pour le rendement 
de nos écoles et l’avenir de nos sociétés.

II. Etat des lieux du système éducatif  marocain

La réforme du système éducatif au Maroc, lancée 
au début du siècle, vise à élever le niveau des élèves 
et à améliorer la qualité de l’enseignement et des 
apprentissages, tout en appelant au développement 
et à l’introduction des nouvelles technologies pour 
répondre aux nécessités de la mondialisation.

Cette réforme du système éducatif constitue une 
réponse d’une part à des besoins profonds d’une 
société et d’une jeunesse en mutation, dans un 
contexte international particulièrement puissant, 
d’autre part à un besoin pédagogique qui appelle au 
changement des pratiques et au développement de 
nouvelles compétences.

Avec la «Charte Nationale d’Education et de 
Formation» (1) (CNEF), feu Abdelaziz Meziane 
Belfkih parlait d’une ambition pour l’école au 
Maroc. En effet, la réforme qu’elle a instituée 
visait, à la fois, la généralisation de l’enseignement 
fondamental, pour répondre à la pression de la logique 
socioéconomique envahissante, et l’amélioration 
du fonctionnement des apprentissages en plaçant 
l’apprenant au centre de l’action pédagogique et 
en développant une «approche par compétences». 
Celle-ci n’est autre que la capacité de mobiliser les 
moyens nécessaires pour réaliser une tache dans une 
situation de communication.

Plusieurs évaluations ont été menées, notamment 
par des tests transnationaux du genre TIMMS-R, 
MLA, CTL, PIRLS, afin de distinguer les acquis des 
élèves de niveaux comparables et dans des milieux 
différents.

Il ressort de ces études que : «Le niveau des élèves 
marocains reste nettement en dessous de la moyenne 
internationale et régionale. Caractérisé par la grande 
disparité entre milieux et entre sexes, le système 
d’éducation se retrouve comme handicapé par cet 
écart des niveaux, économique et social, qui se 
répercute de façon négative sur le rendement scolaire 
détecté par les instances internationales» (1)

Les résultats des enquêtes comparatives 
internationales montrent que le système 
d’éducation et de formation marocain n’est pas au 
niveau escompté. Ce qui demande : Une ingénierie 
plus efficace permettant d’améliorer la qualité 
des composantes du système éducatif, tel que les 
ressources humaines, les curricula et les outils 
d’enseignement.

Des mesures favorisant une meilleure ouverture 
sur les innovations pédagogiques permettant à 
tous les intervenants d’exercer une influence sur 
la politique éducative, à tel point qu’ils peuvent la 
modifier dans le sens d’une amélioration.

Par ailleurs, de manière générale, les pratiques 
éducatives semblent en retard par rapport aux 
orientations affichées par les multiples changements 
qui affectent le système d’enseignement qui 
manque d’outils d’accompagnement et d’un esprit 
d’innovation adéquat.

La création de l’Instance Nationale de l’Evaluation 
du Système d’Education et de Formation (INESEF), 
organe du Conseil Supérieur de l’Enseignement 
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(CSE), dont la mission consiste à procéder à des 
évaluations globales, sectorielles ou thématiques, 
permet un espace de proposition, d’échange et 
d’expérimentation. Elle fait appel à la recherche 
scientifique : elle soutient les activités de recherche 
dans ce domaine.

C’est ainsi qu’avec l’avènement des TIC au Maroc, 
l’enseignement traditionnel a évolué vers de nouveaux 
modes d’enseignement (e-learning), -plate forme de 
formation en ligne-, (mobile learning) c’est-à-dire que 
le mobile s’insère dans une stratégie d’apprentissage 
globale, (blended learning….), -rassemblement de 
plusieurs composantes pédagogiques où il y a le 
présentiel à 30% et le distanciel à 70%, voir vers de 
nouveaux transferts de connaissances : «Formation 
pour tous» par exemple.

Si le renouvellement se situe au cœur de l’acte 
d’apprentissage, c’est parce que nous nous trouvons 
face à des dysfonctionnements flagrants inventoriés 
dans l’école marocaine. (Voir le dernier rapport du 
Conseil Supérieur de l’Éducation, de la Formation 
et de la Recherche Scientifique) (2) et avec un retard 
flagrant par rapport aux voisins.

«Sur 14 pays classés, le Royaume arrive 11ème. 
Huit rangs en dessous de la Tunisie et 3 rangs plus loin 
que l’Algérie. En cela, le Maroc a fait peu de choses 
aussi mal que l’Iraq, le Yémen ou la République du 
Djibouti. Globalement, c’est un constat d’échec qui 
se dégage pour toute la zone Mena. Les réformes 
passées n’ont pas donné lieu aux résultats éducatifs 
recherchés. Dès lors, il convient d’adopter «un 
nouveau cadre». L’institution internationale propose 
d’agir à trois niveaux : l’ingénierie de l’enseignement, 
les incitations et la responsabilité publique. Et l’un 
ne va pas sans l’autre» constat du rapport de la 
Banque Mondiale (3)

L’enseignent comme politique publique 
obéit à un système dynamique, d’où la nécessité 
d’entretenir des recherches qui permettent de suivre 
les évolutions majeures, cependant il faut créer les 
conditions les plus favorables à l’apprentissage par 
la technologie.

Les élèves ont besoin de changement dans leur vie 
estudiantine pour un cadre spatiotemporel scolaire 
qui répond à un contexte de travail favorable pour 
l’apprentissage, et au profil émotionnel et cognitif 
de leur génération. Une demande qui accroit le 
stimulus du processus d’innovation pédagogique 
dans un ancrage social favorisé par le numérique. 

III. Cadrage conceptuel et méthodologique de la 
mise en œuvre

Le présent travail se veut exploratoire et 
documentaire dans la mesure où il questionnera les 
documents officiels sur la question de l’intégration 
des TIC dans les pratiques d’enseignements.

C’est dans le cadre des études propres à 
l’instauration de pratiques d’apprentissage basées 
sur les potentialités que nous offre le web et les 
TIC qu’il s’inscrit et sera organisée autour du pilier 
«l’école, un espace d’apprentissage et de projets 
innovants » tel que stipulé dans les orientations de la 
stratégie nationale de l’innovation et dans la vision 
stratégique 2015/2030.

Nous proposons des démarches permettant, à la 
fois à l’administration pédagogique, aux enseignants 
et aux élèves, de rationaliser les dépenses, l’énergie et 
le temps en tirant profit des multiples applications 
du web dans le cadre des scénarios pédagogiques 
réels et opérationnels.

La nouvelle vision stratégique de la réforme 
s’inscrit dans les contextes suivants : 

• l’installation du Conseil conformément à la 
Constitution et à la loi portant sa réforme 
(16/05/14) ; 

• l’application de la Haute Directive Royale 
appelant le Conseil à élaborer une feuille 
de route pour la réforme de l’École, lors 
de l’ouverture de la session parlementaire 
d’automne du 10 octobre 2014 ; 

• l’interaction avec les mutations internationales 
en matière des droits humains, de l’éducation 
et de la formation, des curricula, de la 
connaissance, de la recherche scientifique, de 
l’innovation et de l’évolution des technologies 
et de la connaissance de manière générale.

Aussi, parmi les principaux dysfonctionnements 
qui gênent l’évolution du système éducatif et qui 
représentent les limites du rendement interne de 
l’école marocaine, l’accès borné à l’apprentissage via 
les outils des technologies éducatives au moment où 
l’OCDE dans un de ses rapports intitulé «Les élèves 
et les nouvelles technologies» incite à être connectés 
pour apprendre. (5)
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Ainsi, le levier 6 de la Vision stratégique de 
la réforme (2015-2030) : «Doter les institutions 
d’éducation et de formation de l’encadrement, des 
équipements et du soutien nécessaires», stipule qu’il 
faut : 

• Mettre à la disposition des établissements des 
cadres éducatifs et administratifs en nombre 
suffisant et disposant de compétences éducatives 
et professionnelles pertinentes et innovantes ; 

• doter les institutions d’éducation et de 
formation, d’infrastructures, d’équipements, 
de matériels didactiques nécessaires, d’espaces 
d’apprentissage, de culture, d’animation, de 
soutien, de sport, de bibliothèques numériques 
et d’éducation artistique ; 

• Equiper toutes les salles d’enseignement de 
ces établissements de moyens audio-visuels 
et de technologie de l’information et de la 
communication». Le levier 20 de la stratégie 
invite les acteurs éducatifs à une implication 
active dans l’économie et la société du savoir.

Le Conseil considère que l’École marocaine est 
appelée aujourd’hui à s’engager fortement dans 
le chantier de l’adhésion effective à l’économie et 
la société du savoir, à travers les technologies de 
l’information entre autres.

En outre, par la «stratégie Maroc numérique», 
l’école accorde un rôle et des fonctions essentiels 
à l’intégration de ces technologies et au renouveau 
au progrès de l’école marocaine. Le Conseil 
recommande de : 

• Elaborer un programme national, qui vise à 
compléter l’équipement des établissements 
scolaires, universitaires et de formation en 
technologies éducatives, en salles multimédia 
et en équipement audio-visuel, à les connecter 
au réseau internet et à équiper les bibliothèques 
scolaires et les structures universitaires 
d’encadrement et de recherche, en ressources 
numériques nécessaires. 

• Renforcer l’intégration de ces technologies 
à l’École dans le sens de la promotion de la 
qualité des apprentissages, notamment par 
«L’Intégration à moyen terme, des technologies 
éducatives et de la culture numérique, comme 
matière principale dans la formation initiale 
et continue de tous les acteurs pédagogiques 
et le développement et la promotion de 
l’apprentissage à distance comme complément 
aux cours en présentiel ; » (6)

Avant de mettre en place tout changement, une 
politique d’évaluation appliquée à des dispositifs, 
des programmes, des curricula est nécessaire, voire 
obligatoire. C’est donc à une théorie du dispositif 
éducatif et à sa conceptualisation que nous avons 
affaire. 

Ce concept a servi à traiter la dimension 
technique de certains phénomènes sociaux comme 
la pédagogie ou les politiques publiques sociales, 
dans «une logique de moyens mis en œuvre en vue 
d’une fin»

Un dispositif est, à la fois, un objet concret 
(observable : alternance, formation à distance, 
formation continue des enseignants…) et une 
abstraction (découpage de phénomènes donnant 
lieu à une représentation précise et à une explication 
de leurs régularités : dispositif de lutte contre l’échec 
scolaire, dispositif d’ascenseur social…). (7)

John Hattie a fait des recherches sur plus de 800 
méta-analyses qui résument plus que 50000 études 
individuelles. En tout, 250 millions d’élèves ont 
été concernés par ces recherches sur la réussite et 
l’apprentissage. Hattie élargit constamment sa base 
de données avec de nouvelles recherches. Voici une 
partie des 138 facteurs d’influence que Hattie évalue 
dans son livre. (8)

Figure et formules
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A. Figures 

Le graphe de Hattie montre que ce qui ne nuit 
pas, n’aide pas non plus quand on intègre les TIC 
dans un dispositif de formation.

B. Formules
• l’enseignement ouvert vs. traditionnel (d=0.01) 

(1)
• les classes multi-âges (d=0.04) (2)
• l’enseignement et l’apprentissage basé sur le 

web (d=0.18) (3)

Il est alors permis de considérer l’intégration 
des TIC dans les dispositifs de formation comme 
une alternative encourageante à la remédiation 
contre l’échec scolaire. Cette intégration quand 
elle est alternée et quand elle accompagne le 
présentiel donne un excellent résultat. Tel est le cas 
de l’Université al Kadi Ayyad de Marrakech qui 
utilise des Technologies émergentes en éducation 
et en formation : MOOC, SPOC, Big Data…), ou 
de l’Université Mohamed V, plus précisément la 
faculté des sciences de l’éducation, offrant les mêmes 
cours. Un colloque a également été organisé en 2017 
dont l’intitulé est «Les technologie en éducation et 
en formation : innovation et pratiques». C’est dire 
combien l’intégration des TIC dans la formation est 
devenue une nécessité.

C’est le cas aussi du CRMEF de Rabat qui utilise 
les SPOC outil performant dans la formation initiale 
de l’Administration Pédagogique et dont l’impact 
sur l’amélioration des apprentissages est très positif.

Les technologies éducatives sont les technologies 
de l’information et de la communication adaptées 
à l’éducation. Elles doivent intervenir dans les 
apprentissages, les formations, et l’encadrement, 
dans la planification, l’organisation et la gestion, et 
dans l’évaluation.

Leur intégration dans certaines institutions 
universitaires ou scolaire a montré qu’elles ont 
un impact réel sur la qualité de l’éducation et 
de la formation en facilitant l’acquisition des 
connaissances, en motivant davantage l’apprenant 
et en renforçant l’attractivité de l’École.

IV. Technologie et égalité d’accès aux ressources

En comparant le taux d’équipement en ordinateurs 
pour les apprenants au niveau collégial et qualifiant 
des pays développés qui ont très largement accès à 

ces technologies, «en 2012, 96 % des élèves de 15 ans 
des pays de l’Europe indiquaient avoir un ordinateur 
à la maison», lit-on dans le rapport de l’OCDE qui 
précise qu’en France par exemple 99% des enfants 
ont un ordinateur à la maison et à l’école (16ème 
sur 64), il y a 2,9 enfants par ordinateur (26ème) 
contre 4,7 enfants en moyenne ce qui montre un 
équipement en nombre suffisant d’où les bons 
résultats dans ce domaine.

Au Maroc, comme tous les pays du sud, les 
transformations des systèmes éducatifs ne se font pas 
à la même vitesse. Dans un pays à majorité rurale, 
le premier souci qui se pose est la démocratisation 
d’accès aux outils de l’équipement technique dans 
les écoles des 12 régions. A savoir que nous nous 
posons la question légitime du chercheur, est-
ce que l’école marocaine s’adapte aux mutations 
économiques, aux interactions sociales et aux 
développements technologiques avec une cohésion 
soutenue et une égalité des chances ? Faut dire que 
dans certaine région une utilisation limitée de ces 
outils est préférable à zéro utilisation.

L’UNESCO a formulé des propositions en 
réponses aux défis de la société de l’information : 

«Il est tout d’abord nécessaire de réduire le 
fossé numérique qui augmente les disparités dans 
le développement de l’information et du savoir de 
certains groupes sociaux et certaines nations. Ensuite, 
il est nécessaire de garantir la libre circulation et 
l’accès équitable aux données, à l’information, 
aux bonnes pratiques et au savoir dans la société 
de l’information. Enfin, de bâtir un consensus 
international sur les normes et principes qu’il est 
désormais nécessaire de défendre.» (9)

Si volonté il y a de renversement de l’école 
traditionnelle, comme le dit Jean-Paul Resweber, 
un spécialiste de la transdisciplinarité et des 
problématiques éducatives contemporaines : «le 
caractère nouveau des pédagogies ne tient pas à 
une rhétorique en cours, mais il veut désigner le 
renversement des valeurs de référence qui ont inspiré 
l’éducation traditionnelle» (10)

Il ne suffit pas d’élaborer des stratégies d’in-
novation pédagogique mais il faut mettre en place les 
outils conceptuels et méthodologiques d’installation 
des nouvelles technologies de l’information dans 
tous les espaces d’apprentissage pour faire bénéficier 
tous les apprenants sur le même pied d’égalité et pour 
que le savoir technique et l’expertise deviennent un 
acquis octroyé par l’école publique. 
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«La mondialisation a une incidence profonde sur 
l’éducation à des degrés très divers et que, à l’avenir, 
ce phénomène sera plus perceptible que les nations, 
les régions et les localités saisiront pleinement le 
rôle fondamental des institutions éducatives, non 
seulement pour transmettre les connaissances 
nécessaires à l’économie mondiale, mais aussi pour 
réinsérer les individus dans de nouvelles sociétés 
construites autour de l’information et du savoir» 
affirme Camoy dans son ouvrage. (11)

C’est dire que le rôle de la recherche 
scientifique dans le domaine de l’innovation est 
une occasion de faire développer la réflexion sur les 
possibilités qu’offre les nouvelles technologies de 
l’information au processus éducatif avec la possible 
reconceptualisation du système d’enseignement et 
les résultats qu’ils peuvent apporter au rendement 
scolaire, au marché du travail, à l’économie et à sa 
croissance. 

V. Conclusion 

La connaissance est en perpétuelle évolution. 
Dans un monde globalisé, l’école est l’espace de 
l’innovation par excellence. Les schémas classiques 
sont inversés en faveur d’une nouvelle ingénierie 
de la formation des enseignants et de la gestion de 
l’espace temps scolaires. 

La société du savoir considère que ce dernier est le 
primordial concepteur des révolutions économiques 
et transformations sociales et un des constituants de 
la compétitivité entre les pays.

L’investissement en elle serait le plus grand 
à faire au niveau des capacités cognitives et de 
communication pour l’individu et les institutions et 
au niveau des capacités et des bases matérielles de 
l’éducation et la formation. L’accès à la société du 
savoir est lié à la maîtrise et l’usage des technologies. 
Il serait donc judicieux pour les décideurs d’investir 
dans la formation continue des enseignants. 

Finalement, à quoi aspire la réforme du système 
éducatif en matière de formation ? 

A la professionnalisation. Celle-ci selon la 
réforme de la vision stratégique 2015-2030 (p. 96) se 
résume en «un ensemble des stratégies, des mesures et 
d’actions menant à la transformation d’une activité 
professionnelle en un métier organisé, reconnu et 

qui produit des biens ou des services déterminés. 
Des règles sociales et organisationnelles régissent le 
métier et définissent ses exigences au niveau de son 
exercice et de ses produits». 

Au niveau de l’éducation, la professionnalisation 
est liée à la formation générale et à la formation 
pédagogique et pratique. Son objectif est de faire 
acquérir les compétences nécessaires à la pratique 
des différents métiers pédagogiques. Mais désormais, 
vu les limites des méthodes traditionnelles à assurer 
l’école de l’équité de la qualité à laquelle on aspire 
tous, il serait temps d’innover en intégrant les TICE 
dans les métiers de l’éducation et de la formation pour 
une meilleure qualité de l’enseignement marocain 
et pour réduire les disparités de sa diffusion dans 
le monde arabe qui souffrent encore de fractures 
numériques.
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Résumé : Cette étude a pour objectif de mettre en 
évidence les difficultés d’apprentissage de l’enseignement 
expérimental chez les élèves du secondaire qualifiant.

Pour ce faire nous avons opté au départ de visualiser 
l’avis des enseignants concernant l’utilisation de 
l’expérience dans les sciences physiques au secondaire 
qualifiant. Les résultats montrent que Les laboratoires 
scolaires dans les lycées marocains, ne facilitent pas 
l’apprentissage et le développement des savoirs et des 
savoirs faire des apprenants, et les TICE restent selon les 
enseignants de cette étude un bon moyen pour compenser 
les expériences et pas les remplacer totalement.

Cette étude nous a montré que les difficultés de 
l’enseignement-apprentissage des sciences physiques au 
secondaire qualifiant sont liées à deux facteurs essentiels 
et consubstantiels qui s’interfèrent entre eux et qui sont 
les caractéristiques de l’enseignant et les infrastructures 
réservés aux activités expérimentales.

Mots-clés : Secondaire qualifiant, Sciences 
physiques, Laboratoire, Pratiques expérimentales, TICE.

I. introduction et problématique

L’enseignement des sciences en général, celui 
des sciences physiques en particulier, est devenu 
un enjeu stratégique pour le rôle de plus en plus 
important joué dans la société par les sciences. Le 
développement de l’esprit scientifique chez les 
apprenants est ainsi devenu plus que jamais un 
objectif majeur de l’enseignement des sciences. 

En ce sens, le Maroc a fourni des efforts 
considérables pour améliorer la qualité de 
l’éducation et assurer sa généralisation. De grands 
chantiers de réformes ont été entamés depuis l’année 
2000, notamment la charte nationale de l’éducation 
et de la formation, le plan d’urgence 2009-2013 et 
la vision 2015-2030 qui visaient essentiellement la 
généralisation de l’enseignement, l’amélioration de 
sa qualité y compris celle du contenu pédagogique 
et la restructuration des cycles de l’éducation, sans 
oublier le programme GENIE 2009-2013 ayant 
pour objectif la généralisation des technologies 
d’information et de communication (TIC) en vue 
de leur intégration dans le système de l’éducation et 
de la formation.

Malgré les investissements, les réformes et les 
innovations, les progrès de l’école marocaine, 
surtout dans le domaine de la science, ne sont 
pas si importants par rapport aux intentions de 
changement, c’est l’avis de tous les partenaires de la 
scène scolaire (administration, élèves, professeurs, 
parents, société).

On note, une baisse de niveau relative dans 
l’enseignement en général et celui des sciences en 
particulier. Cette baisse est accentuée par le fait 
que les cours de sciences physiques sont abstraits 
et beaucoup d’élèves les perçoivent comme une 
collection de formules mathématiques, inaccessibles, 
sans aucun lien avec la réalité vécue. 
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Plusieurs travaux de recherche ont montré 
que les difficultés de l’apprentissage, ne sont pas 
liées seulement au savoir lui-même, mais aussi à la 
représentation que font les élèves et les enseignants 
sur les sciences. Les enseignants, de par la nature 
même de leur fonction, transmettraient leurs propres 
représentations de la science et renforceraient par la 
même occasion certaines difficultés rencontrées par 
les élèves (Robert et Rogalski, 2002 ; Mathé et al, 
2008 ; Séré et al ; 1997,2001 ; Welzel et al, 1998).

Dans le contexte marocain, plusieurs 
recherches ont montré quelques incapacités liés à 
l’apprentissage des sciences physiques: ), l’usage 
très limité des TIC par la plupart des enseignants 
(Alj et Benjelloun, 2013) ; l’insuffisance des activités 
expérimentales (Houssaini et al, 2014 ; Chekour et 
al, 2016), l’absence du matériel scientifique dans les 
laboratoires scolaires (Chekour et al, 2015a), et le 
manque de formation continue des enseignants en 
matière d’intégration des TIC dans leurs pratiques 
(Chekour et al, 2015b).

Cependant, L’observation régulière de résultats 
médiocres dans ce domaine relève de nombreuses 
difficultés qui s’articulent sur les acteurs du triangle 
didactique : 

• L'apprenant apparaît souvent comme le 
"présent-absent" des systèmes de formation. 
"certes il est physiquement présent, mais 
on tient rarement compte de lui, du moins 
de ce qu'il sait ou croit savoir"(Giordan,19
96,p.1), c’est rarement qu’on s’intéresse à ses 
conceptions et ses représentations.

• L’enseignent et ses méthodes d’enseignement 
inadéquates.

• Les concepts de sciences physiques à construire 
et les activités expérimentales à réaliser et leur 
caractère souvent très abstrait. 

En partant du constat de l’existence de telles 
difficultés, nous avons soulevé des questions 
concernant le rôle de la démarche expérimentale 
dans l’apprentissage des sciences physiques à l’école 
marocaine :

• Quelles sont les problèmes didactiques posés 
par l’enseignement expérimental des sciences 
physiques ?

• Les enseignants présentent-ils des obstacles 
pour élaborer les démarches expérimentales 
des activités en sciences physiques ?

• Comment favoriser l’apprentissage des sciences 
physiques en secondaire qualifiant par la 
méthode expérimentale ?

II. Méthodologie 

Nous avons opté pour le questionnaire anonyme 
comme instrument d’étude.Les enquêtes sont 
réalisées, au cours de l’année scolaire 2017-2018, 
dans deux directions provinciales du ministère 
de l’éducation et de la formation nationale ; Sidi 
Bernoussi et My Rchid appartenant à l’académie 
régionale Casablanca-Settat durant l’année 2017-
2018. Le choix de ces directions est lié à des raisons 
de facilitation du processus de recherche.

La population ciblée par notre étude est constituée 
de 130 enseignants de l’enseignement secondaire 
qualifiant.

Les items de ce questionnaire peuvent être divisés 
en six catégories :

• Les caractéristiques de la population choisie ; 
• Les conditions du travail et plus précisément 

l’exploitation de l’espace laboratoire ; 
• Les conceptions des enseignants vis-à-vis 

de l’importance de l’expérimentation dans 
l’enseignement des sciences physiques ; 

• Le degré de présence de l’expérience dans leurs 
pratiques enseignantes ; 

• Les arguments avancés par les enseignants pour 
justifier l’absence de l’expérimentation dans 
l’enseignement des sciences physiques ; 

• La place des TIC dans leurs pratiques 
d’enseignement particulièrement pour 
remplacer les expériences manquées.

III. Résultats 

Après la collecte des données par le questionnaire, 
nous avons procédé à un traitement statistique par 
l’intermédiaire du logiciel Excel. 

A. Caractéristiques de l’échantillon des enseignants 

Le tableau 1 et la figure 1 donnent les résultats des 
six questions portant sur des informations générales 
sur les enseignants interrogés.
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Tableau 1 : Informations générales
sur les enseignants interrogés

Sexe
Homme 70%

Femme 30%

Tranche d’âge

22-33 ans 11,54%

32-42 ans 53,85%

42-50 ans 19,23%

plus de 50 ans 15,38%

Diplôme d'études

Licence 26,92%

Master 30,77%

Diplôme d'ingénieur 7,69%

DESA 34,62%

Formation

professionnelle

Agrégation 0%

ENS 32,30%

CRMEF 53,85%

Sans formation 13,85%

Parcours 
Enseignant dès le début 84,62%

Autre parcours 15,38%

Ancienneté

Moins de 5 ans 23,07%

5-10 ans 30,77%

10-20 ans 19,23%

plus de 20 ans 26,92%

 

Figure 1 : Informations générales sur
les enseignants interrogés

Il en ressort que:
• La majorité des enseignants évoqués sont des 

hommes 70% de l’échantillon étudié ; 
• les enseignants impliqués dans cette étude sont 

des jeunes, on note un pourcentage de 53,85% 
pour la tranche d’âge entre 32-42 ans, 11,54% 
entre 22-33 ans,19,23% entre 42-50 ans et 
15,38% ayant plus que 50 ans, ce résultat est 
normal car les deux délégations choisies ont 
connu des nouvelles affectations durant les 
dernières années .

• Concernant le diplôme d’études, on trouve 
que la plupart des enseignants questionnés 
ont poursuivi leurs études universitaires après 
l’obtention de la licence, ce qui mène à estimer 
une certaine capacité scientifique auprès des 
enseignants interrogés.

• Toutefois, il est à souligner que la majorité des 
enseignants questionnés ont suivi une formation 
en pédagogie et sciences de l’éducation pour les 
qualifier en métier d’enseignant dont 53,85% 
en CRMEF (Centres régionaux des métiers 
de l'éducation et de la formation) et 32,30% à 
l’ENS (Ecole Nationale Supérieure).

• On soulève que plus que 80% des enseignants 
interrogés affirment qu’ils ont choisi ce métier 
dès le début de leurs carrières.

• Les résultats montrent que plus que la moitié 
des enseignants impliqués dans cette étude ont 
une ancienneté moins de 10 ans dans le secteur 
d’enseignement des sciences physiques ce 
résultat corrobore ce qui est soulevé auparavant 
dans la deuxième question.

B. Identification des conditions de travail :

Sur la figure 2 ci-dessous, nous avons présenté 
les résultats de l’enquête auprès des enseignants 
concernant les conditions de travail :

Figure 2 : Conditions de travails des enseignants interrogés
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Ces résultats nous montrent que :
• Pour les niveaux enseignés, on soulève que 

la majorité des enseignants ont enseigné et 
enseignent les sciences physiques pour les trois 
niveaux du secondaire qualifiant.

• Concernant le nombre d’élèves dans leurs classes 
en moyenne, plus ce que 90% est inférieure 
à 40 élèves, or cette moyenne est largement 
inférieure à celle retenue par le ministère, 
qui adopte comme seuil d’encombrement un 
effectif qui dépasse 40 élèves par classe. 

• Quant au partage des élèves en sous-groupe lors 
des séances des travaux pratiques, 73,07% des 
enquêtés ont affirmé la nécessité du partage 
(Est-ce les enseignants travaillent réellement 
en sous-groupe ou seulement affirment son 
importance).

• La majorité des enseignants interrogés (84,61%) 
déclarent qu’ils travaillent plus que 18 heures 
par semaine. 

C. Identification de l’espace laboratoire des sciences 
physiques 

Cette partie a pour but de nous éclairer sur 
les conditions dans lesquelles l’enseignement des 
sciences physiques est dispensé aux différents lycées 
des enseignants questionnés.

Les résultats soulevés sont enregistrés dans le 
tableau suivant : 

T ableau 2 :
Identification de l’espace laboratoire

 Laboratoire
 Laboratoire

équipé
Préparateur

 formation
 gestion

laboratoire

Oui Non Oui Non Oui Non Oui Non

92,30% 7,70% 75% 25% 0% 100% 0% 100%

La première constatation montre que plus que 
90% des établissements qui ont fait l’objet de notre 
étude possèdent un laboratoire et que 75% de ces 
laboratoires sont équipées pour effectuer toutes 
les activités expérimentales du programme scolaire 
du secondaire qualifiant en sciences physiques 
Cependant, la totalité des enquêtés révèlent l’absence 
des préparateurs, et que n’ont jamais reçu une 
formation spécialisée dans la gestion et la conduite 
des laboratoires.

Figure 3 : Identification de l’espace laboratoire

D. Place de l’expérience dans l’enseignement des 
sciences physiques et l’exploitation du Laboratoire :

Dans cette partie, nous nous sommes intéressés 
à l’utilisation et à l’exploitation de ces laboratoires 
dans les activités expérimentales. Dans un 1er temps, 
n

Nous avons essayé de savoir comment les 
enseignants exploitent ces laboratoires. Les résultats 
sont illustrés sur la figure suivante :

 
Figure 4 : Exploitation du laboratoire

On soulève que la plupart des enseignants 
interrogés n’exploitent pas le laboratoire pour la 
réalisation des expériences dont 56,15% déclarent 
que les sciences physiques peuvent-être enseignées 
sans la réalisation d’expérience et seulement 21,54% 
des personnes interrogées réalisent toutes les 
expériences citées dans les instructions officielles du 
programme physique-chimie. 

Dans un deuxième temps, nous avons cherché 
à savoir la manière dont les enseignants réalisent 
l’expérience, le résultat est présenté dans la figure :



Revue Scientifique Internationale de l’Education et de la Formation Vol. 4, N° 1, Juillet 201976

Figure 5 : Types de réalisations des expériences

On remarque en ce qui concerne le déroulement 
des activités expérimentales dans le secondaire 
qualifiant, que 23,07% des expériences, recommandées 
par les instructions officielles, sont réalisées par les 
enseignants sous forme des «expériences de cours», 
12,31% sous forme de TP-cours et que les travaux 
pratiques autonomes réalisés par les apprenants ne 
représentent que 8,46 %.

Il ressort que le faible pourcentage des enseignants 
qui utilisent des activités expérimentales dans leur 
enseignement les réalisent eux-mêmes.

Dans cette partie nous nous sommes intéressés 
par les raisons évoqués des enseignants pour justifier 
l’absence de l’expérimentation dans leurs cours. Le 
tableau 3 suivant regroupe les réponses à ce propos : 

Tableau 3 : Arguments des enseignants vis-à-vis 
l’absence de l’expérience

Arguments vis-à-vis l'absence de l'expérience

Le volume horaire réservé aux expériences des 
sciences physiques est insuffisant 28,46%

L’absence des laboratoires de science physique aux 
établissements 7,69%

L’absence des matériels pour la réalisation des 
expériences 
du programme

13,84%

La peur de l’échec de l’expérience 3,84%

Autres 2,31%

On soulève les déclarations suivantes :
• 28,46% des enseignants affirment que le 

volume horaire réservé aux expériences des sciences 
physiques est insuffisant, 13,84% déclarent que 
l’absence des matériels au laboratoire n’aide pas au 
bon déroulement des expériences, 7,69% révèlent 
l’absence du laboratoire dans leur établissement et 
3,84% justifient le manque d’expérience par la peur 
de l’échec.

• Pour les 2,31% les raisons étaient : le surnombre 
des élèves en classe, la crainte de difficulté de gestion de 
classe (élèves indisciplinés), la crainte d’endommager 
l’équipement et le caractère dangereux de certaines 
expériences.

Dans cette partie, nous avons essayé aussi de 
savoir comment les enseignants réagissent vis-à-vis 
du manque d’expérience, la figure suivante illustre 
bien les résultats.

Figure 6 : Réaction des enseignants vis-à-vis
l’absence de l’expérience

On note que 25,38% des enseignants expliquent 
la leçon sans expérience et seulement 13,84% 
déclarent avoir essayé de chercher le matériel 
nécessaire pour les expériences et 16,92% confirment 
avoir remplacé l’expérience par l’utilisation des 
ressources numériques permettant la visualisation 
de l’expérience ou la simuler.

E. Utilisation des TICs dans l’enseignement des 
sciences physiques :

L’avant dernier Item de notre questionnaire 
a été réservé à la question d’intégration des TIC 
dans l’enseignement des sciences physiques par les 
enquêtés en tant qu’outils didactique dans l’acte 
d’enseignement / apprentissage.

En effet, les enquêtés ont répondu à trois questions 
qui portent sur la fréquence de leurs utilisation 
des TICs, le remplacement des expériences par les 
simulations et l’origine des ressources utilisées. Les 
réponses sont représentées sur les figures ci-dessous :

Figure 7 : Utilisation des TIC dans l’enseignement des 
sciences physiques
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Les résultats collectés montrent que 90% des 
enseignants n’approuvent pas le remplacement des 
expériences par les TIC. La figure montre que 60% 
des enseignants interrogés utilisent toujours les TIC 
en classe, pour compenser le manque d’expérience 
en cours. 28,46% des enquêtés faisant recours aux 
TIC qu’occasionnellement, cependant, 11,54% des 
interrogés déclarent qu’ils n’ont jamais utilisé les 
TIC. 

En ce qui concerne la dernière question de cet 
item, les réponses des enseignants montrent que 
53,84% d’entre eux utilisent les logiciels de simulation 
pour aider à la compréhension des cours, 36,92% 
font usages de logiciels éducatifs, 23,07% utilisent 
le logiciel de présentation pour projeter leurs cours 
dans le but de gagner du temps, 13,07% exploitent les 
TIC pour des recherches sur Internet ,et seulement 
3% exploitent les ressources numériques distribuées 
par le ministère de l’éducation nationale «Génie», 
on note que 6,15% déclarent qu’ils utilisent d’autres 
types d’usages des TIC (site web, film vidéo…). 

F. Le manuel scolaire et la construction des savoirs 
des apprenants 

Nous avons essayé à travers cet item de voir à 
quel point le manuel scolaire aide à construire les 
savoirs et les savoir-faire, nous avons interrogé les 
enseignants sur le manuel scolaire. Les résultats 
collectés ont montré que 45,38% des enseignants 
trouvent que le volume horaire réservé aux sciences 
physiques est insuffisant et 71,54% des enseignants 
valorisent la qualité pédagogique du manuel scolaire 
au niveau de sa structuration des savoirs et des savoir-
faire enseignés. Le tableau 4 et la figure 4 présentent 
les résultats enregistrés :

Tableau 4 : Avis des enseignants sur le 
programme et le livre scolaire

Avis des enseignants 
sur le programme et le 

livre scolaire
Oui Plutôt 

oui
Plutôt 
non Non

Volume horaire suffisant 45,38% 23,84% 16,15% 14,61%

La structuration des 
cours dans le manuel 
scolaire aide les élèves à 
construire leurs savoirs, 
savoir-faire 

71,54% 15,38% 10,77% 2,31%

Les expériences des 
cours dans le manuel 
scolaire sont-ils bien 
illustrées 

19,23% 60% 13,07% 7,69%

Figure 8 : Avis des enseignants sur le programme
et le livre scolaire

IV. Conclusion

Au regard des constats faits, beaucoup de 
difficultés ont été soulevées qui, indiscutablement, 
jouent sur la qualité de l’enseignement-apprentissage 
des sciences physiques au secondaire qualifiant.

Les faiblesses soulevées sont liées essentiellement 
aux paramètres suivants : 

• Les laboratoires scolaires dans les lycées 
marocains, ne facilitent pas l’apprentissage et 
le développement des savoirs et des savoirs 
faire des apprenants, sans oublier l’absence du 
laboratoire dans quelques lycées. 

• L’utilisation des expériences, comme moyen 
didactique, dans l’enseignement des sciences 
physiques joue un rôle important sur le plan 
d’acquisition des concepts chez les apprenants. 
Or les réponses des enquêtés ont montré que 
le taux des expériences effectuées est largement 
inférieur à ce qui est demandé et la quasi-
totalité de ces expériences sont réalisées par 
l’enseignant lui-même. 

• L’enseignant se trouve incapable face aux 
problèmes de l’absence de matériel expéri-
mental, du caractère dangereux de certaines 
expériences, la mauvaise gestion des laboratoires 
(absence du préparateur au laboratoire), ce qui 
influence considérablement sur la réalisation 
des expériences programmées.

• Les TIC, selon la majorité des enseignants 
de cette étude, présente un bon moyen pour 
compenser les expériences et pas les remplacer 
totalement.
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A la lumière de ces résultats il s’avère nécessaire 
que :

• La didactique de l’expérimental doit être mis en 
valeur lors de la formation initiale des enseignants 
des sciences physiques de l’enseignement secondaire 
qualifiant.

• Le renouvèlement des laboratoires dans les 
établissements du secondaire qualifiant est une 
nécessité prioritaire (matériels expérimentaux 
adéquats, préparateurs) afin de faciliter aux 
enseignants leur exploitation dans l’apprentissage et 
le développement des savoirs et des savoirs faire des 
apprenants.
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Résumé : Les Technologies de l’Information et de la 
Communication dans l’Enseignement(TICE) sont des 
outils innovants inévitables, dans le système éducatif 
marocain. Cette étude a pour objectif de démontrer 
l’intérêt de ces nouvelles technologies, leur impact sur la 
motivation des apprenants et de vérifier leur importance 
sur l’acquisition des compétences linguistiques des 
apprenants de français langue étrangère FLE. L’étude, 
s’appuie sur deux expérimentions, la première porte sur 
deux classes dont l’une utilisant les TICE dans le cours 
de français et l’autre sans l’utilisation des TICE. Quant 
à la deuxième expérimentation est une interview menée 
auprès des enseignants de FLE utilisant les TICE. 

Enfin, cette recherche action est inscrite dans une 
perspective didactique, a pour but de rendre compte 
l’impact de l’utilisation des TICE en pratiques 
pédagogiques en premier lieu sur la motivation des 
apprenants et en deuxième lieu de développer et 
progresser leur niveau tout en mettant en place les 
conditions et les outils nécessaires qui permettent un 
bon fonctionnement notamment sur le plan didactique 
et pédagogique.

Mots-clés : TICE, motivation, compétences 
linguistiques, FLE, pédagogique.

I. Introduction

Nous vivons actuellement dans une société en 
perpétuelle évolution technologique : le télégraphe, 
le téléphone, la télévision, l’internet… Le tempo 
s’en est considérablement accentué au cours de 
ces dernières années, l’usage des technologies 
de l’information et de la communication TIC 
s’est accru d’une manière considérable. Les TIC 
sont plus que jamais un levier de développement 
économique et sociétal pour notre pays, dans divers 
domaines tels que les réseaux, l’innovation, la santé, 
la mobilité, le transport ainsi que le domaine de 
l’enseignement-apprentissage n’échappe pas à cette 
évolution. Nombreuses sont les réformes effectuées 
par le ministère de l’éducation, vu l’importance du 
numérique qui intervient aujourd’hui dans toutes 
les disciplines. 

L’utilisation des Technologies de l’Information 
et de la Communication dans l’Enseignement 
TICE a changé l’enseignement du français car 
ces technologies permettent d’améliorer la 
communication et le travail en classe de langues, 
particulièrement dans l’espace du laboratoire de 
langues. Ainsi que les TICE, représentent une plus-
value induite par le changement de support. Sans 
oublier que la motivation et l’intérêt des élèves se 
développent.
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La variété des supports (écrits, images, 
modélisations, vidéos, simulations, enregistrements 
audio,...) permet d’utiliser différents canaux 
sensoriels chez les élèves, auditif et visuel. Plusieurs 
codes s’en dégagent, des codes linguistiques, mais 
aussi des codes iconiques, plus dynamiques. De 
la même façon, nous nous trouvons face à une 
diversité de sources, allant de documents officiels à 
des productions personnelles.

II. Contexte

Nous avons choisi le thème des TICE dans 
l’enseignement apprentissage de la langue française 
car nous avons remarqué que l’école marocaine 
s’adapte à l’évolution de la société , notamment 
avec l’évolution du numérique .Sachant bien que la 
plupart des collégiens savent se servir d’un ordinateur 
ou d’une tablette à des fins ludiques et que la majorité 
d’entre eux en possède un à la maison.

Ainsi que la dernière réforme du ministère de 
l’éducation intitulée «La Vision Stratégique Pour la 
Réforme de L’école (2015/2030)» a pour objectif : 

D’introduire les TIC dans le quotidien de la 
communication, de l’apprentissage et de l’innovation 
à l’école. 

Cet objectif contribue à la réalisation d’une 
société de la connaissance pour tous, c’est le cadre 
général de la Charte d’avenir.

III. Problématique de la recherche

Tout ce que nous venons de citer supra, nous a 
conduit à la problématique suivante : 

L’utilisation des TICE au cycle secondaire 
collégial dans l’enseignement apprentissage du 
Français est-elle efficace quant à l’acquisition des 
compétences linguistiques et à la motivation des 
apprenants ?

Dans cette perspective, plusieurs questions 
constituent le fil conducteur de notre travail : 

1. Pourquoi l’intégration des TIC dans l’enseignement 
apprentissage de la langue française ?

2. Quelles contributions potentielles peuvent-elles 
apporter à la réflexion de l’apprentissage de la 
langue française ?

3. Comment les TICE répondent aux besoins des 
élèves en langue française et à leurs motivations ?

4. Quels sont les véritables besoins des élèves et des 
enseignants en matière de TICE ?

ÿ Hypothèses

Comme nous l’avons signalé, les technologies 
de l’information et de la communication dans 
l’enseignement (TICE) présentent une opportunité 
importante pour moderniser les systèmes éducatifs 
et réactualiser les pratiques pédagogiques. Les 
hypothèses qui guident notre réflexion sont les 
suivantes : 

• La communication, la participation, et 
l’apprentissage collectif entre le professeur 
et l’élève dans une classe multimédia sont 
essentiels pour la motivation et le succès de 
l’apprentissage de la langue française. 

• Les TICE permettent la découverte des différents 
parlers, des accents régionaux, de l’intonation 
spécifique des personnes. Les TICE offrent la 
possibilité aux élèves de prendre conscience 
de l’importance du multilinguisme et du 
multiculturel. 

• Les TICE peuvent constituer un support 
et un véhicule attractifs des connaissances. 
Elles incitent à écrire, à manier la langue. En 
améliorant les compétences linguistiques des 
apprenants.

Ces questions et ces hypothèses nous permettront 
d’analyser : l’acquisition des compétences 
linguistiques, l’impact de l’intégration des TICE 
dans la classe de français ainsi que les besoins des 
apprenants et des enseignants pour l’amélioration de 
la qualité de l’apprentissage de la langue française.

IV. Démarche méthodologique

Quant à la méthode de recherche que nous avons 
adoptée, elle repose principalement sur l’interaction 
entre théorie et pratique. La théorie a permis de 
réunir, les éléments nécessaires à la conceptualisation 
des données du problème à savoir plusieurs éléments 
parmi lesquels les courants pédagogiques que nous 
avons mis à notre disposition : le béhaviorisme, le 
rationalisme ou cognitivisme, le constructivisme 
(ou humanisme) et le connectisme. 
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Quant aux pédagogies favorisées par les TICE, 
nous avons opté pour la pédagogie de projet. Cette 
dernière a été principalement inspirée des travaux de 
John Dewey (1859-1952), philosophe et pédagogue 
américain, qui s’appuie sur une action organisée vers 
un but précis ; appelée aussi «Learning by doing» 
c’est-à-dire apprendre en faisant. Nous nous sommes 
appuyés aussi dans la partie théorique sur les outils 
matériels et outils logiciels pour concrétiser la partie 
pratique. Puis nous avons mis nos options théoriques 
et méthodologiques à l’épreuve des faits, par deux 
expérimentations. Afin d’examiner si les explorations 
théoriques et les propositions méthodologiques 
que nous avons effectuées, concernant l’utilisation 
des TICE dans l’enseignement apprentissage du 
français, peuvent contribuer au développement 
des compétences linguistiques des apprenants ainsi 
que sur leur motivation. Nous avons réalisé une 
expérimentation dans deux classes de troisième 
année collégiale, l’une utilisant les TICE et l’autre 
sans l’utilisation des TICE. 

Nous avons opté dans notre travail de recherche 
pour une expérimentation sur le terrain comme 
méthode d’analyse de données à la fois quantitative 
et qualitative tout en travaillant sur l’application 
Hot POTAETOS et sur le logiciel Opale advenced 
pour le scénarii pédagogique .

En ce qui concerne la séquence didactique, 
nous avons choisi de travailler sur une séquence 
didactique dans le programme des collégiens, 
dans le but de : comparer, observer et analyser 
l’acquisition des compétences linguistiques et la 
motivation des apprenants dans deux classes une 
avec les TICE et l’autre sans l’utilisation des TICE. 
Notre étude se penche également sur l’analyse des
données recueillies d’un interview adressé aux 
enseignants du secteur privé et du secteur public 
dans les directions provinciales Chtouka Ait Baha 
et Agadir. L’objectif est de mettre en évidence, 
d’une part, la façon dont les enseignants prévoient 
l’introduction des TIC dans l’enseignement de 
la langue française et, d’autre part, de décrire les 
tendances en matière d’utilisation efficace des TICE 
par ces acteurs, la motivation de leurs apprenants, 
ainsi que les obstacles qui entravent une intégration 
méthodologique de ces techniques en classe.

V. Résultats de la première expérimentation

ÿ Classe avec les TICE (figures 1,2 et 3 au-dessous)

Figure 1 : Corpus de la classe
avec les TICE sur Opale Advanced 

Figure 2 : Corpus de la classe avec les TICE avec 
exercice sur Opale Advanced



Revue Scientifique Internationale de l’Education et de la Formation Vol. 4, N° 1, Juillet 201982

Figure 3 : Exercice interactif sur Hot Potaetos 

Après avoir utilisé les outils TICE, nous avons 
eu les résultats suivants : 

• Les apprenants sont intéressés pendant toute la 
durée du cours avec les TICE, ils se sont vraiment 
appliqués à la réalisation des activités de langue, 
pendant lesquelles ils n’étaient pas considérés 
comme des récepteurs passifs, mais comme des 
acteurs participant activement.

• En ce qui concerne les objectifs de la langue, 
nous estimons que les apprenants ont réussi à 
réaliser les tâches et les activités proposées. Pour 
toutes les étapes des activités : mise en situation, 
conceptualisation, appropriation et application, 
la majorité des apprenants n’ont pas rencontré 
de problèmes au niveau de la compréhension des 
consignes et des contenus.

• Quant aux autres activités de compréhension 
et d’exercices variés proposés dans l’application 
Hot Potaetos (sous forme de questionnaires à 
choix multiples, de puzzle ou à trous.), nous avons 
relevé des taux de réussite différents pour chaque 
apprenant, mais, d’une manière générale, la grande 
majorité d’entre eux sont parvenus à trouver les 
bonnes réponses.

ÿ Classe sans les TICE (Voir la figure 4 au-dessous)

Figure 4 : Corpus de la classe sans les TICE

Après avoir effectué la séance avec la méthode 
traditionnelle, nous avons eu les résultats suivants : 

• La classe était comme fermée, qui a des règles 
bien limitées, où la moitié des apprenants ne 
sentait pas la liberté d’exprimer leurs idées, de 
donner leurs opinions

• L’enseignant prend toute la responsabilité 
dans la classe, celui-ci est considéré comme 
la seule source de l’information, parce qu’il 
monopolise la parole, explique et les apprenants 
l’écoutent.

• La moitié des apprenants sont des acteurs passifs 
dans leur apprentissage. 

• Il y avait peu d’échanges verbaux entre 
enseignant-apprenant, apprenant-apprenant.

• La séance était très longue à l’aptitude des 
acquisitions quotidiennes : Observer, relever, 
lire, écrire, argumenter, comprendre etc.

VI. Résultats de la deuxième expérimentation 
«Interview»

L’interview que nous avons effectuée, porte sur 
cinq questions : 
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1. Les apprenants sont-ils mieux concentrés avec le 
cours utilisant les TICE ?

2. La compréhension de cours se fait-elle mieux en 
utilisant les TICE ?

3. La motivation des apprenants est-elle en 
progression par rapport aux anciennes mé-
thodes ?

4. Pensez-vous que les outils TICE pourraient 
développer les compétences linguistiques de vos 
apprenants ?

5. Avez-vous des problèmes qui entravent 
l’utilisation des TICE dans la classe ou dans la 
salle informatique ?

Le fait de mener cette expérimentation nous 
a démontré que l’utilisation de ces nouvelles 
technologies a une réelle place en classe de FLE 
notamment dans le secteur privé et le secteur 
public. 

D’après les résultats de cette interview (selon les 
enseignants), nous avons retenu cinq éléments : 

• Les apprenants montrent plus de concentration 
lorsqu'il s'agit d'un cours utilisant les TICE, ils 
réagissent avec un enthousiasme hors du commun et 
même les éléments les plus soporifiques participent 
à la leçon.

• Les TICE aident l'apprenant à mieux 
comprendre vu que la leçon associe le son à l'image 
ce qui permet à l'apprenant d'intégrer un grand 
nombre de connaissances. Chose qui n'est pas 
possible avec une leçon classique.

• Les apprenants reçoivent une telle leçon avec 
une grande ardeur du moment que ce genre de leçons 
leur permet de sortir de la rigidité et de la passivité 
des leçons de tous les jours.

• Tous les interviewés sont d'accord sur le fait 
que ces outils aident les apprenants à parfaire leur 
compétences linguistiques. Quand la leçon repose 
sur un support audiovisuel qui met une avant le 
français tel qu'il est parlé en France par exemple, 
l'apprenant ne peut qu'en bénéficier pour parfaire 
sa prononciation mais aussi pour enrichir son 
vocabulaire. Bref, on peut dire que ces outils sont 
très importants pour l'apprentissage de la langue 
française.

• Excepté le manque de moyens dans les 
établissements éducatifs publics, nous sommes 
confrontés à un autre grand défi qui est celui de la 
formation des enseignants en matière des TICE.

VII. les apports et les limites

ÿ Les apports des TICE 

 Durant les séances utilisant les TICE, nous avons 
pu apercevoir des apports bénéfiques et positifs par 
rapport à ce que nous faisons traditionnellement et 
quotidiennement en classe.

Par exemple les cas d’Abdelrahim et Said : 

• Abdelrahim : est un élève silencieux qui ne 
participait pas en classe et qui obtient toujours des 
notes inférieures de 10 sur 20. Dès la première séance 
en salle informatique, nous avons remarqué que cet 
élève se concentrait mieux et son visage dégageait de 
l’enthousiasme quant à l’utilisation de l’ordinateur. 
Une fois devant sur l’écran, son silence n’avait pas eu 
lieu, il a commencé à interagir avec son professeur. 
Cela prouve qu’Abdelrahim a des capacités et il faut 
l’encourager. 

• Said : est un élève perturbateur qui ne travaille 
pas en classe et qui a du mal à se concentrer pendant 
les cours et dit toujours «je ne comprends pas le 
français, c’est une matière difficile». Devant ces 
outils technologiques, il se montre comme un génie 
d’informatique et devient très attentionné, ses 
habitudes ont disparu complétement pour laisser 
place à un élève sérieux et attentionné.

• Les exercices proposés sur Hot Potaetos ont 
permis de gagner beaucoup de temps par rapport 
aux exercices classiques, par exemple la fonction aide 
permet à l’élève de l’aider à trouver la réponse plus 
facilement et d’intervenir rapidement, ce qui peut 
faire gagner du temps ainsi que l’option ressources 
est un appui qui aide l’apprenant à bien mener son 
exercice et répondre adéquatement. 

• Les élèves sont dans un état d’esprit détendu et 
positif, ils apprennent de manière plus efficace.

• Le feed-back est immédiat.

• Et avec ces outils, l'enseignant a un accès à 
plusieurs ressources afin de réaliser un cours qui 
donne du sens.
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ÿ Les limites des TICE

L’analyse des données recueillies dans les deux 
expérimentations montre que la majorité des 
enseignants interviewés (dans le secteur public) 
estiment que les principaux obstacles à leurs 
pratiques des TICE sont relatifs à : 

• L’absence d’ordinateurs intégrés en salle 
d’informatique.

• Le nombre insuffisant d’ordinateurs connectés 
à Internet. 

• Le nombre insuffisant de périphériques (souris, 
clavier, haut-parleurs…).

• L’absence de contenus éducatifs adaptés aux 
programmes scolaires.

• L’absence de stratégie pour l’entretien et le 
renouvellement du matériel.

• L’absence de formation sur la manipulation des 
TICE.

• L'enseignant, doit faire sentir aux élèves que les 
technologies nous permettent de résoudre certains 
de nos problèmes, mais que plusieurs seront plus 
aisément résolus grâce à l'intervention de personnes 
réelles. 

VIII. Conclusion 

Nous pouvons dire qu’aujourd’hui il est très 
important de faire intégrer le support multimédia 
dans les pratiques pédagogiques des enseignants vu 
leurs effets sur l’apprenant qui devient un acteur 
actif, motivé, engagé dans son apprentissage. Ceci 
se fera par les formations régulières des enseignants 
de toutes nouveautés en termes de multimédia 
pour leur permettre une facilité à utiliser les 
technologies et surtout de repenser l’infrastructure 
des établissements publics. 

Pour surmonter les obstacles que nous avons cités 
supra, il existe des facteurs qui peuvent encourager les 
enseignants de faire usage des TICE dans la pratique 
classe. En effet, avoir des équipements matériels 
suffisants, avoir des logiciels éducatifs convenables, 
avoir des classes non chargées suivre une formation 
dans la conduite de l’enseignement intégrant les TICE, 
sont les facteurs les plus prometteurs à l’utilisation 

des TICE selon la perception des enseignants 
interviewés. Ainsi, les projets de généralisation des 
TICE dans le système éducatif marocain devraient 
prendre en considération les principales contraintes 
soulignées dans cette recherche afin d’intégrer sur 
de bonnes bases plus solides le numérique dans nos 
établissements scolaires.

Cependant le système éducatif marocain a 
beaucoup à apprendre de ce qui se fait dans les 
établissements comme programmes utilisant les 
TICE et doit collaborer avec les enseignants pour 
discuter les problèmes rencontrés afin de résoudre 
et répondre aux besoins des apprenants. Enfin 
nous ne pouvons que confirmer nos hypothèses 
avancées supra car comme nous l’avons vu durant 
tout au long de cette recherche action les nouvelles 
technologies constituent un moyen et un outil très 
efficace dans le parcours enseignement-apprentissage 
de la langue française au collège, c’est une façon très 
importante pour susciter la motivation et améliorer 
les compétences linguistiques des apprenants afin de 
progresser.

Pour les perspectives de notre recherche, il serait 
très intéressant de voir dans les recherches futures : 

• la perspective d’utiliser les TICE dans tous les 
cycles et comprendre l’impact de son intégration en 
pratique pédagogique.

• Il serait aussi intéressant de faire des recherches 
sur la façon de les utiliser par les apprenants et 
les enseignants de les aider à progresser vers une 
intégration idéale et agréable.

• Enfin pour percevoir les bienfaits sur la 
motivation et la réussite des apprenants. Il très 
pertinent de poursuivre des recherches dans ce 
domaine et pourquoi ne pas tenter et généraliser 
l’expérience de la classe inversée dans tous les 
établissements marocains.
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Résumé : Les auteurs des programmes et instructions 
officielles relatives aux sciences physiques affirment 
avoir fondé leur segmentation des connaissances 
relatives à cette science, en vue de leur enseignement, 
sur les préceptes avancés par des psychopédagogues, 
chantres de l’approche par compétence et de la pédagogie 
constructive. Le rapport de la classe aux dispositifs 
expérimentaux doit révéler le remplissement ou le non 
remplissement des stipulations de cette exigence par le 
fonctionnement réel de la classe. 

En effet, dans la démarche d’investigation le rôle 
des dispositifs expérimentaux est de produire des effets 
confirmant ou infirmant des hypothèses préalablement 
élaborées par les élèves à partir de la réflexion et de la 
confrontation d’une situation déclenchante issue de 
leur quotidien. L’ExAO conçu autour de capteurs de 
ces effets, s’allient pour que les effets en question soient 
effectivement produits, captés et quantifiés par les élèves 
après qu’ils les aient conçus, attendus et anticipés. 

Cependant, tout cela peut être faussé par une 
utilisation inappropriée de ces capteurs par les 
professeurs. Aussi avions-nous décidé d’effectuer 
une étude exploratoire, à propos de la manière avec 
laquelle les professeurs utilisent certains de ces capteurs. 
L’étude consistait à utiliser l’ExAO dans une démarche 
d’investigation en sciences physiques, en accompagnant 
un professeur stagiaire pour deux classes d’une trentaine 
d’élèves dans son établissement du secondaire qualifiant 
de l’AREF de Casablanca-Settat. 

Mots-clés : ExAO, sciences physiques, la démarche 
d’investigation

I. Introduction

Les programmes et instructions officielles 
du ministère incitent à utiliser l’approche par 
compétence en sciences physiques au secondaire. 
Cette approche qui s’appuie sur l’expérimentation 
en sciences physiques privilégie une démarche 
d’investigation. La démarche d’investigation s’avère 
fort importante pour l’apprentissage de la physique 
chimie du fait qu’elle s’appuie sur un questionnement 
des élèves relatif au monde réel. Elle permet la 
construction des savoirs et savoir-faire à partir de 
situations problèmes motivantes et proches de la 
réalité pour conduire l’élève à définir l’objet de son 
apprentissage [1].

L’Expérimentation Assistée par Ordinateur 
(ExAO) ne diffère pas fondamentalement de 
l’expérimentation telle qu’elle était menée 
classiquement avec divers instruments de mesures 
et appareils de laboratoire mais l’incorporation de 
l’ordinateur dans une chaîne de mesure apporte de 
nombreux avantages. L’acquisition des données peut 
être automatisée, les résultats des mesures peuvent 
être sauvegardés aisément et traités par divers outils 
logiciels. De plus, la présentation des résultats sous 
forme graphique est considérablement simplifiée ce qui 
en facilite l’analyse et l’exploitation pédagogique [2].
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L’expérimentation assistée par ordinateur peut 
être utilisée pour plusieurs expériences en sciences 
physiques. Dans l’objectif de l’intégration des TICE 
dans l’enseignement, le Ministère de l’éducation 
nationale M.E.N. a équipé les laboratoires de sciences 
physiques de plusieurs établissements du secondaire 
en matériel ExAO [3]. 

Notre question fondamentale est la suivante: 
existe-t-il des phénomènes physiques et/ou 
chimiques dont l’étude, en milieu scolaire, est 
quasiment impossible sans l’entremise de l’ExAO ? 

Pour assurer à l’étude d’un phénomène physique 
un haut degré de scientificité, il faut pouvoir mener 
cette étude en laboratoire. Pour cela, il faut pouvoir 
effectuer une bonne captation du phénomène. 
Plusieurs capteurs sont disponibles à cet effet. Les 
capteurs de tension, de pH, de la conductivité et 
de pression en font partie. Ces capteurs sont des 
solutions techniques du problème de la reproduction 
en laboratoire du phénomène objet d’étude. 

Or penser cette reproduction en se posant des 
questions constitutives de son problème, avant 
d’être informé de sa solution, est un acte constitutif 
de l’investigation fondant cette étude. La façon avec 
laquelle les professeurs utilisent ces capteurs peut 
faire obstacle à l’émergence chez les apprenants de 
ces questions. Sans cette émergence de ces questions, 
le recours à l’ExAO dans la classe des sciences 
physiques est détourné de son objectif. 

L’ExAO serait réduit en un moyen de se 
livrer, devant ses élèves, à de simples exhibitions 
monstratives. 

Nos hypothèses sont les suivantes : 

Il est apparu que la plupart des enseignants de 
sciences physiques a reçu une formation sur l’usage 
de l’ExAO, que le matériel de l’ExAO est rendu 
disponible, opérationnel et prêt à l’emploi dans les 
établissements secondaires, et que le taux d’usage de 
l’ExAO a augmenté avec les nouvelles promotions 
d’enseignants de sciences physiques qui ont reçu 
leur formation aux CRMEF, et avec l’accessibilité 
au matériel. 

Malgré tout cela, la façon avec laquelle les 
professeurs emploient les capteurs ne rend ni 
le problème de la captation du phénomène 

suffisamment intelligible pour les élèves, ni les 
pratiques de référence associées maîtrisables par eux. 
Suivre le mode d’emploi des capteurs est tout sauf 
engager les élèves dans le processus d’investigation. 

Puisque l’ExAO permet l’acquisition des données 
automatisées, et que les résultats des mesures peuvent 
être sauvegardés aisément, nous nous sommes tout 
d’abord intéressés aux points forts et aux points 
faibles de l’utilisation de cet outil lors des expériences 
en sciences physiques. 

II. Cadre théorique 

Parmi les principes de l’approche par 
compétence, l’enseignant veille à créer des situations 
d’apprentissage porteuses de significations pour 
l’apprenant dans la mesure où elles relient les 
savoirs à des pratiques sociales qui font partie de 
son environnement socioculturel. La formation se 
libère de son champ de matières et des connaissances 
cumulées pour atteindre ce que X. Rogiers appelle 
«la variété écologique».

Ce principe consiste donc à amener l’apprenant 
à mobiliser ses savoirs en touchant ses centres 
d’intérêt, ce qui lui permet de contextualiser les 
savoirs acquis et saisir leur utilité. L’approche par 
compétence présente un atout pour créer et donner 
du sens au travail scolaire et l’apprenant devient un 
sujet actif dans l’enseignement et l’artisan de son 
propre savoir.

Cette approche repose également sur la situation 
qui représente l’outil primordial de l’intégration des 
savoirs, X Rogiers définit la situation comme «un 
exemple d’informations destiné à une tâche précise». 
L’importance n’est plus accordée au savoir/savoir-
faire de l’apprenant mais plutôt à la mobilisation de 
ses connaissances dans les différentes situations et 
circonstances [4].

La classe de sciences physiques est avant tout un lieu 
d’analyse, de recherche, de découverte. La démarche 
pédagogique doit donc privilégier une démarche 
d’investigation et s’appuyer sur l’expérimentation 
dans une approche par compétence. 

L’intelligence pour acquérir une connaissance 
démarre d’un obstacle à franchir. Cette démarche 
s’appuie donc sur le questionnement des élèves sur 
le monde réel et dans la résolution de problèmes. 
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Il y a plus de soixante ans déjà, Bachelard 
mettait en évidence l’importance des «obstacles 
épistémologiques» rencontrés par les élèves lors 
de l’apprentissage de concepts scientifiques. Ces 
«obstacles» ne sont pas liés à des lacunes ou à des 
manques dans les connaissances des élèves, mais au 
contraire à la présence de représentations erronées. 
Ces représentations devront donc être déstabilisées 
pour que puissent en émerger de nouvelles. La 
conception bachelardienne réhabilite donc le 
rôle de l’erreur en éducation puisque dans cette 
perspective, toute nouvelle connaissance ou tout 
apprentissage est le fruit d’une erreur rectifiée. 
Plusieurs dizaines d’années plus tard (à partir des 
années 1970), de nombreux didacticiens se sont 
intéressés aux représentations initiales des élèves ou 
pré-représentations pouvant constituer des obstacles 
dans la construction des concepts scientifiques. 
Plusieurs approches didactiques ont été suggérées 
pour amener les élèves à déstabiliser certaines de 
leurs représentations et en construire de nouvelles, 
dont un exemple type est le dispositif de la «situation-
problème»[5]. 

L’enseignement des sciences fondé sur 
l’investigation n’est pas une nouveauté, que cela 
soit en France ou dans le monde [6]. En effet, cette 
méthode scientifique a été intégrée depuis plus d’un 
siècle, dans les curriculums des sciences dans de 
nombreux pays notamment les pays anglophones 
comme l’Angleterre et les Etats Unis [7]. En 
France, située dans la continuité de l’approche de 
la démarche scientifique et initiée avec «La Main à 
la Pâte» en 1996 [8], les démarches d’investigation 
ont été progressivement intégrées. En effet, la DI 
a été adoptée à l’école primaire en 2000, au collège 
en 2008, au lycée professionnel en 2009 et dans les 
classes de seconde générale en 2010 [9].

Les démarches d’investigation ont été déclinées, 
mises en texte et en œuvre de manières différenciées. 
Ainsi, par exemple aux États-Unis (avec diverses 
versions, Inquiry-Based Science Education : IBSE 
; Inquiry-Based Instruction : IBI ; Inquiry-Based 
Teaching : IBT) et en France, ils utilisent le terme de 
démarche d’investigation. Ces déclinaisons variées 
peuvent certainement être mises en relation, au 
moins partiellement, avec des références historiques 
et culturelles distinctes [10]

Dans le contexte marocain, la rénovation des 
méthodes de l’enseignement des sciences est l’un 

des objectifs majeurs qui doivent être réalisés 
dans le secteur éducatif, dans cette perspective, le 
Maroc a ressenti la nécessité d’engager un ensemble 
de réformes du système éducatif [11] visant la 
généralisation de l’enseignement, l’amélioration de 
sa qualité y compris celle du contenu pédagogique et 
la restructuration des cycles de l’éducation [12,13].

Parmi ces réformes, la démarche d’investigation 
s’avère fort importante pour l’apprentissage de la 
physique et de la chimie du fait qu’elle s’appuie sur 
un questionnement des élèves relatif au monde réel. 
Elle permet la construction des savoirs et savoir-
faire à partir de situations problèmes motivantes 
et proches de la réalité pour conduire l’élève à 
définir l’objet de son étude et à rechercher, extraire 
et organiser l’information utile. Les investigations 
réalisées, avec l’aide de l’enseignant, l’élaboration 
de réponses et la recherche d’explications ou de 
justifications, débouchent sur l’acquisition de 
connaissances, de compétences méthodologiques et 
sur la mise au point de savoir-faire techniques. 

Les stipulations de cette démarche en sciences 
physiques sont les suivantes : 

• Le choix par l’enseignant d’une situation de 
départ. En général, un phénomène physique 
issu du quotidien des élèves ; 

• Le recueil des conceptions premières et la 
formulation de la situation problème

• La formulation d’hypothèses : les élèves 
émettent des hypothèses sur les issues possibles 
de la situation problème et sur la nature des 
phénomènes sous-jacents à la pratique de 
référence ; 

• L’échange argumenté autour de la pertinence et 
de la falsification des hypothèses ; 

• L’établissement d’un protocole expérimental 
afin de vérifier les hypothèses ; 

• La structuration des connaissances acquises ; 

• L’étude des possibilités de réinvestissement des 
connaissances acquises.

III. Méthodologie de recherche

Notre équipe de travail a accompagné un 
professeur stagiaire pour deux classes d’une trentaine 
d’élèves dans son établissement du secondaire 
qualifiant de l’AREF de Casablanca-Settat. 
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Nous avons choisi d’appliquer la démarche 
d’investigation avec deux classes de la 2ème année 
du baccalauréat série sciences expérimentales 
option sciences physiques, pour réaliser un titrage 
acido-basique de la partie du programme de 
chimie «Transformations associées à des réactions 
acido-basiques en solution aqueuse.» La leçon est 
intitulée «Transformations associées à des réactions 
acido-basiques en solution aqueuse». L’expérience 
concerne le titrage pH-métrique d’un acide ou d’une 
base en solution aqueuse pour déterminer le volume 
versé à l’équivalence et choisir un indicateur coloré 
convenable. [14]

Pour la 1ère classe, nous avons utilisé dans 
l’expérimentation, une expérience de pH-métrie 
classique ; par contre, dans la 2ème classe, nous avons 
utilisé une expérience avec ExAO, puis nous avons 
comparé l’impact des deux expérimentations sur la 
construction et l’acquisition des nouveaux savoirs 
par les élèves. 

Le choix de cette leçon était dicté par la 
disponibilité des capteurs existants dans les 
établissements d’expérimentation.

 Tout système d’ExAO est constitué d’un capteur 
qui mesure les variations d’une grandeur physique 
provenant d’un phénomène physique et produit 
un signal électrique analogique dont la valeur est 
proportionnelle à celle du paramètre mesuré. Le 
signal électrique issu du capteur est appliqué à une 
interface d’acquisition comportant un convertisseur 
analogique/numérique. L’interface convertit les 
signaux analogiques en signaux numériques qu’elle 
transmet à l’ordinateur. Un logiciel adéquat pilote 
l’interface et permet de traiter les mesures réalisées, 
notamment sous forme graphique [15].

Le logiciel Logger Pro (Société Vernier, Interface 
Labquest), est très répandu dans les Lycées de 
l’AREF de Casablanca-Settat. Il permet d’acquérir 
directement la valeur du pH grâce à une interface 
d’acquisition et de réaliser des tracés pH-métriques 
à partir de ces valeurs rentrées dans un tableur. Le 
matériel utilisé et le principe du capteur sont exposés 
dans les figures ci-dessous.

Figure 1 : Matériel ExAO logiciels et interfaces

Figure 2 : Capteur pH-mètre 

Figure 3 : Le principe du capteur

L’objectif de l’activité de pH-métrie en classe de 
2ème année du baccalauréat (2ème année du secondaire 
qualifiant) est de réaliser un titrage acido-basique, 
et de déterminer la concentration de l’acide ou de 
la base contenue dans une solution, en utilisant 
une réaction acido-basique de titrage, à partir du 
volume équivalent. Les compétences exigibles sont 
les suivantes : 

• Établir l’équation de la réaction support de 
titrage à partir d’un protocole expérimental ; 

• Pratiquer une démarche expérimentale pour 
déterminer la concentration d’une espèce chimique 
par titrage par le suivi d’une grandeur physique et 
par la visualisation d’un changement de couleur ; 

• Interpréter qualitativement un changement de 
pente dans un titrage pH-métrique.

L’objectif de l’expérimentation assistée par 
ordinateur est la création d’un tableau de valeurs à 
partir d’une réalisation expérimentale (titrage acido-
basique), le tracé d’un graphe et l’exploitation en 
faisant appel à la méthode des tangentes ou de la 
dérivée graphique, et l’acquisition et l’enregistrement 
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des mesures de pH directement à l’aide du boitier 
d’acquisition. Les compétences attendues sont les 
suivantes : 

• valider à partir de critères définis, les résultats 
qu’un traitement automatique me fournit (calcul, 
représentation graphique, correcteur...) ; 

• savoir produire une représentation graphique à 
partir d’un traitement de données numériques.

Figure 4 : Schéma du montage expérimental du titrage 
pH-métrique avec ExAO

IV. Résultats et interprétation

Nous avons classé les apports de l’ExAO en 
apports didactiques et apports méthodologiques. 
Parmi les apports didactiques, nous avons trouvé : 

- la possibilité de réaliser plusieurs expériences 
en un temps limité, et donc un gain de temps qui 
permet de recommencer ; 

- La constitution de banques de données qui donne 
accès à une bibliothèque de mesures enregistrées; 
ainsi, l’obtention de résultats directement 
exploitables n’est pas un objectif prioritaire de ces 
séances. 

- L’enseignant peut retrouver sa banque de 
données et y revenir pour valider ou invalider les 
hypothèses émises par les élèves ou répondre aux 
questions qu’ils se posent.

- L’élève peut donc travailler à son rythme, 
accéder à des résultats considérés comme convenables 
pour identifier ses causes d’échecs, résultats qui 
resteront de toute façon disponibles ; il n’hésite pas 
à recommencer une manipulation.

- Durant le déroulement d’une expérience, la saisie 
automatique des mesures libère l’élève de la collecte 
des données (l’évolution en direct des résultats, sous 
forme graphique, ne mobilise plus l’attention à des 
tâches annexes) et, loin de le laisser passif, stimule sa 
réflexion ; l’observation des variations du paramètre 
étudié génère la naissance de questions, fait réfléchir 
sur la pertinence du protocole adopté, favorise la 
recherche d’expériences voisines ou connexes. 

Les résultats de l’expérimentation effectuée avec 
ExAO a montré que les apports méthodologiques 
de l’ExAO sont les suivants : 

• L’acquisition de plusieurs mesures, dans des 
conditions différentes (modifier le protocole, et 
faire intervenir un autre paramètre) peut se faire 
rapidement en une seule séance ; 

• Chaque résultat peut être immédiatement 
sauvegardé

• La coopération professeur-élève modifie 
profondément le climat des classes en favorisant la 
mise en place d’un dialogue nouveau.

Nous avons repéré cependant certains points 
faibles de l’utilisation de l’ExAO, notamment : 

- Dans l’expérience classique, la manipulation est 
au centre des activités des apprenants, et il y a une 
non linéarité des résultats. Avec l’ExAO, l’essentiel 
des tâches demandées aux élèves est d’exécuter les 
instructions du logiciel de traitement des résultats. 
La linéarité des résultats fait que les élèves pensent 
que tout est parfait, ce qui construit chez les élèves la 
conception que tout est linéaire, ils auront donc une 
représentation fausse sur les résultats des expériences; 
ce qui va peut-être créer un obstacle sur son futur 
apprentissage en sciences physiques.

- Certains élèves donnent plus d’importance à 
l’ordinateur qu’à l’expérience ; 

- L’enseignant doit gérer aussi bien les problèmes 
techniques que pédagogiques.

V. Conclusion

L’ExAO présente plusieurs avantages didactiques 
et méthodologiques. Libéré de la collecte des données 
de l’expérience, grâce à l’ExAO, l’élève dispose de 
plus de temps pour réfléchir sur le problème de la 
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captation du phénomène objet d’étude et sur sa 
maîtrise. Mais cela, doit permettre de faire de cette 
captation une véritable pratique de référence bien 
maîtrisée. Cette maîtrise doit permettre à l’élève de 
projeter la production d’effets quantifiables à priori 
et des relations de cause à effet. Et cela doit exiger, 
de lui, l’élaboration d’un protocole expérimental 
pour vérifier la validité de ces projections. 

Or l’occasion de répéter les expériences et les 
montages expérimentaux n’est jamais donnée à 
l’élève. La question très importante est donc : Est-ce 
que les TICE et les objets virtuels qu’elles rendent 
disponibles peuvent nous permettre de placer sous 
la responsabilité de l’élève la répétition simulée des 
expériences observées et/ou imaginées via l’ExAO? 

 Aussi, une étude exploratoire sur l’utilisation de 
la démarche d’investigation en sciences physiques 
par les enseignants du secondaire sera faite 
ultérieurement.
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Résumé : L’intérêt de ce travail est de faire une 
analyse descriptive de l’état des lieux et des potentiels 
de développement du management des établissements 
publics de formation à travers l’étude de cas du
CRMEF CS.

Notre étude se propose de répondre à la 
problématique suivante : dans quelles mesures le 
management actuel du CRMEF CS est-il mené 
conformément aux principes et enseignements du 
nouveau management public (NPM).

Après avoir présenté dans une première partie 
le nouveau management public (NPM) ainsi que le 
CRMEF de CS, nous analyserons dans la seconde 
partie l’état actuel des pratiques de gestion au sein de cet 
établissement ainsi que les potentiels de développement 
qu’il présente.

Notre méthodologie de recherche est une recherche 
qualitative descriptive et exploratoire, les modes 
de collectes de données sont principalement l’étude 
documentaire, l’observation directe ainsi que les 
entretiens formels et informels avec les acteurs sur le 
terrain.

Nous défendons l’idée que l’amélioration du 
management des établissements publics de formation 
passe par l’implantation d’un contrôle de gestion socio-
économique orienté vers la recherche de la performance 
globale. Cette implantation serait le fruit d’un projet de 

recherche intervention longitudinal et collaboratif avec 
une vision transformatrice de l’objet de recherche.

Mots-clés : Nouveau management public (NMP), 
établissement public de formation (CRMEF), contrôle 
de gestion socio-économique, performance globale

I. Introduction

Le besoin de maitriser le management n’est 
plus l’apanage du secteur privé. Depuis la fin des 
années quatre-vingt du siècle dernier, le courant du 
Nouveau Management Public «NMP» a consacré 
l’idée d’emprunter au secteur privé ses pratiques 
modernes de management et de gestion centrés 
notamment sur les principes d’efficacité, d’efficience 
et de performance. 

Ce tournant vers le «managérialisme» s’explique 
également par la recherche d’une nouvelle légitimé 
face aux différentes crises de gestion qu’a connue 
le secteur public. Cependant, le «NMP» ne devrait 
pas être considéré comme une transposition pure 
et simple des principes du management privé au 
secteur public vue les spécificités intrinsèques de ce 
dernier. 

Les expériences internationales en matière du 
«NMP» sont multiples et variées, passant de modèles 
«durs et brutaux» à des options plus «souples» mais 
leur bilan est mitigé présentant de nombreuses 

ISSN : 2550-5246



Revue Scientifique Internationale de l’Education et de la Formation Vol. 4, N° 1, Juillet 2019 93

réussites mais aussi des échecs. Le Maroc, de par le 
poids et l’importance de son secteur public, n’est pas 
resté à l’écart de toutes ces gestations managériales. 

Parmi les entreprises et établissements publics 
marocain «EEP», ceux dédiés à la formation occupent 
une place importante en raison notamment du rôle 
majeur qu’ils jouent en matière de développement 
économique et social du pays. Ces établissement de 
formation, en l’occurrence les Centres Régionaux des 
Métiers de l’Education et la Formation «CRMEF» 
ne manquent ni de ressources ni de compétences 
pour mener à bien leurs missions, mais ils opèrent 
dans un environnement général en perpétuelles 
mutations. 

En effet, les établissements publics de formation 
CRMEF évoluent dans un nouveau contexte marqué 
notamment par :

¸ La régionalisation avancée : une nouvelle 
architecture régionale de ces centres de 
formation ;

¸ L’autonomie de gestion : d’importantes 
subventions publiques sont mises en jeu ;
¸ La contractualisation : l’émergence des pratiques 

de contrôle de gestion de ces établissements ;
¸ La modernisation de la gestion des EEP 

au Maroc sous l’influence du «nouveau 
management public.

Ce nouveau contexte implique de nouveaux 
impératifs de gestion en particulier :
¸ Le besoin d’une nouvelle organisation interne : 

une répartition des responsabilités, des pouvoirs 
et leur coordination ;
¸ Plus de rationalité dans la gestion économique: 

ces établissements sont appelés à faire mieux 
avec moins de moyens ;
¸ La mise en place des outils de contrôle des 

activités et des processus : adoption de système 
de contrôle de gestion :
¸ La mise en place d’un «nouveau management 

public» : dans sa globalité.

Quel est, à la lumière des principes et enseignements 
du «NMP», l’état des lieux des pratiques de 
management dans ces centres de formation ? Quelles 
sont les contraintes et les difficultés pour la mise en 

place d’un management moderne et performant ? Et 
quels potentiels de développement du management 
présentent ces centres de formation ? Telles sont les 
questions auxquelles ce travail de recherche essaie 
d’apporter des réponses.

PARTIE 1 : REVUE DE LITTERATURE

Section 1 : Le Nouveau Management Public 
«NMP»

Le «management public» ou le «management des 
organisations publiques», telle qu’il a été développé 
dans les travaux des précurseurs anglo-saxons (C. 
Hood 1991 ; Hoggett, 1996 ; …) ainsi que dans la 
littérature francophone (R. Lauffer 1995 ; A.Bartoli 
1997 ; J. Lachmann 2011 ; …) date du début des 
années 1970(1). Cependant, cette relative ancienneté 
n’a pas encore permis de stabiliser véritablement 
le contenu de ce terme et ce en dépit de son large 
utilisation.

En effet, gérées depuis longtemps selon la théorie 
bureaucratique wébérienne, comme étant le mode 
de management le plus adéquat, les organisations 
publiques sont de plus en plus abordées en terme de 
principes de management des organisations privées 
notamment sur les trois principes d’économie, 
d’efficacité et d’efficience.

Historiquement, le New public management 
«NPM» est tout d’abord apparu comme un 
mouvement empirique au Royaume-Uni (New 
Public Management movement) avant de se 
répandre dans tous les pays de l’OCDE ainsi que 
dans plusieurs pays en développement.

Ce n’est qu’au début des années 1990 que ce 
mouvement est devenu l’objet de l’attention des 
théoriciens en particulier Christopher Hood à 
qui on doit, en 1991, l’appellation de «new public 
management (NPM)» traduit en français par 
«Nouvelle Gestion Publique (NGP)» ou encore 
plus pertinemment «Nouveau management public 
(NMP)».

On retiendra ici la définition proposée par A. 
Bartoli (1997)(2), il s’agit de «l’ensemble des processus 
de finalisation, d’organisation, d’animation et 

(1) P. GIBERT, «Les formes du management, le management public», Cahier Français, n°21, 2004.
(2) A. Bartoli, le management des organisations publiques, Dunod 1997.
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de contrôle des organisations publiques visant à 
développer leurs performances générales et à piloter 
leur évolution dans le respect de leur vocation».

Le NMP est d’autre part transdisciplinaire, 
touchant à la fois les fonctions stratégique, finance, 
marketing et ressources humaines ;

Le tableau suivant résume les différentes actions 
s’inscrivant dans le champ d’action du «NMP»(1)

Figure 1 : Les différentes actions s’inscrivant
dans le champ du NMP

Section 2 : Les Etablissements Publics de Formation 
CRMEF

Les Centres Régionaux des Métiers de l’Education 
et de la Formation (CRMEF) sont des établissements 
publics de formation des cadres supérieurs sous 
la tutelle du Ministère de l’Education Nationale ; 
Actuellement, ils sont au nombre de 11, répartis sur 
les 12 régions du Maroc ;

Dans chaque CRMEF existe des annexes et des 
antennes résultant des fusions entre les ex-CPR et 
les ex-CFI ; Ces CRMEF fonctionnent en réseaux à 
l’échelle nationale et régionale.

Le CRMEF CS est créé dans le cadre du décret 
2.11.672 du 23 décembre 2011 relatif à la création 
des CRMEF(2) ; Il comprend 6 entités à savoir : 
¸ Le siège, avenue Stendhal (ex-Derb Ghalef), 
¸ Annexe Hay Essalam (ex-Hay Hassani), 
¸ Annexe avenue Victor Hugo (Mers sultan), 
¸ District régional El Jadida, 
¸ District régional Settat,
¸ District régional de Ben Slimane. 

A. Les missions du CRMEF

Selon l’article 3 du décret(3) relatif à leurs créations, 
le CRMEF a pour mission : 

¸ La qualification des professeurs stagiaires 
dans les différents cycles de l’enseignement: 
(Enseignement du préscolaire et primaire; 
Enseignement secondaire collégial ; Ensei-
gnement secondaire qualifiant). 

¸ Préparation des candidats à la passation du 
concours d’agrégation. 

¸ Formation des cadres administratifs pé-
dagogiques et des cadres d’appui pédagogique et 
social. 

¸ Organisation des sessions de formation continue 
au profit des fonctionnaires du Ministère de 
l’Education Nationale (MEN). 

¸ L’organisation des activités de recherche 
scientifique dans les domaines éducatif, 
pédagogique et didactique et également dans le 
domaine de la gouvernance des établissements. 

¸ La réalisation des études et des recherches 
dans les domaines qui entrent dans le cadre des 
missions assignées aux CRMEF. 

¸ La production de documents pédagogiques, et 
l’échange des informations avec les centres des 
régions concernés. 

¸ La proposition de projets de réforme et 
d’innovation des curricula et de programmes 
de formation. 

¸ La réalisation des conventions de partenariat 
et de coopération dans le domaine de la 
formation des cadres avec des organismes et des 

(1) A. AMAR L.BERTHIER, «Le nouveau management public : avantages et limites», Gestion et Management Publics, vol.5, 
Décembre 2007.

(2) BO 6018 du 2 février 2012.
(3) Décret 2.11.672 du 23 décembre 2011.
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établissements publics ou privés, nationaux ou 
internationaux. 

B. Les organes de gestion des CRMEF 

L’analyse des articles 6, 9, 11 et 12 du même 
décret(1) permet de distinguer deux principaux 
organes de gestion au niveau de ces établissements 
à savoir un organe de pilotage, en l’occurrence le 
directeur du centre, et un organe de prise de décision 
à savoir le conseil du centre.

1. Le directeur du centre, organe de pilotage :

L’administration et la gestion du CRMEF sont 
confiées à un directeur de centre, choisi par l’autorité 
de tutelle, après appel ouvert aux candidatures, 
parmi les candidats qui présentent notamment un 
projet de développement du centre. Il est assisté par 
quatre directeurs assistants et un secrétaire général :

¸ Un directeur assistant chargé du cycle de 
qualification des enseignants

¸ Un directeur assistant chargé du cycle de 
préparation à l’agrégation

¸ Un directeur assistant chargé du cycle de 
formation des cadres administratifs

¸ Un directeur assistant chargé de la formation 
continue et la recherche scientifique

¸ Un secrétaire général chargé de la gestion 
administrative du centre

2. Le conseil du centre, organe de décision : 

Le conseil du CRMEF a pour mission la 
répartition du budget du centre, sa gestion et le suivi 
des dépenses à travers la commission de suivi du 
budget créé au sein du conseil du centre ;

Il est composé des:

¸ membres légaux : le directeur du centre, les 
directeurs assistants et les chefs de filières ;

¸ membres désignés : quatre membres externes 
au centre désignés pour 4 ans renouvelable une 
seul fois, par l’autorité de tutelle sur proposition 
du directeur du centre et consultations des 
directeurs assistants et les chefs de filières ;

¸ membres élus : Les représentants du corps 
professoral, du staff administratif (fonctionnaire 
et techniciens) et des stagiaires.

Selon l’article 15 du même décret(2), le conseil du 
centre crée en son sein les commissions suivantes 
: La commission pédagogique ; La commission de 
suivi du Budget ; La commission de la recherche 
scientifique et de la coopération ; La commission 
des affaires sociales, culturelles et sportives ; Et des 
commissions ad hoc spécifiques.

PARTIE 2 : PRESENTATION
DES RESULTATS DE LA RECHERCHE

Comme nous l’avons expliqué dans la première 
partie de ce travail, le «NMP» est transdisciplinaire, 
touchant à la fois les fonctions stratégique, finance, 
marketing et ressources humaines des organisations 
publiques. Il s’agit ici de procéder à une évaluation 
des différentes pratiques de management et de 
gestion du CRMEF ; de dresser un état des lieux ; 
d’en discuter les différentes contraintes et d’évaluer 
les potentiels de développement. 

Section 1 : Méthodologie de la Recherche

Il s’agit d’une étude descriptive exploratoire du 
terrain de recherche choisie à savoir le CRMEF CS ; 
Ce choix s’explique par :
¸ notre appartenance au CRMEF CS en tant 

qu’observateur participant ; 
¸ notre bonne connaissance de l’établissement 

(terrain de recherche) ; 
¸ la possibilité d’accès à l’information (pas de 

souci de confidentialité).

Notre objectif est d’explorer la réalité sur 
le terrain de recherche et non pas de tester des 
hypothèses issues de théories existantes.

Les méthodes d’investigations ont été :

¸ Une recherche documentaire : l’exploitation des 
documents officiels portant sur l’instauration 
et le fonctionnement des CRMEF ;

¸ De l’observation directe : par une présence 
prolongée sur le terrain de recherche en tant que 

(1) Décret 2.11.672 du 23 décembre 2011.
(2) Décret 2.11.672 du 23 décembre 2011
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professeur permanant au centre de préparation 
à l’agrégation Economie et Gestion au sein du 
CRMEF CS ;

¸ Des entretiens semi-directifs formels et 
informels avec les acteurs sur le terrain.

Les personnes intervieweés sont(1):

¸ Le directeur du CRMEF CS ;

¸ Le directeur assistant chargé de la gestion 
administrative ;

¸ Le chef des services économiques ;

¸ Le chef de service de scolarité ;

¸ Le chargé du cycle de préparation à l’agrégation ;

¸ Le chargé du service informatique ;

Les thèmes abordés ont porté sur l’organisation 
interne du centre, la communication et le marketing, 
les systèmes d’information et informatique, la 
gestion comptable et financière, le contrôle interne 
et le contrôle de gestion.

Section 2 : Présentation et discussion des Résultats :

Les résultats de cette étude exploratoire seront 
présentés et discutés suivant les six thèmes abordés lors 
de notre recherche.

A. L’organisation interne :

Selon H. Mintzberg (1978)(1) la structure peut 
être définie «comme la somme totale des moyens 
employés pour diviser le travail en tâches distinctes 
et pour ensuite assurer la coordination nécessaire 
entre ces tâches.»

L’organigramme c’est la représentation graphique 
de la structure d’une organisation. Il permet de 
visualiser les différents organes, leurs tâches, leurs 
responsabilités, mais aussi les relations entre ces 
organes. C’est à la fois un outil d’analyse qui permet 
de pointer des anomalies ou des insuffisances et un 
instrument d’information qui permet de se situer 
dans la hiérarchie (en interne) ou qui reflète une 
image de l’entreprise (en externe). 

Actuellement, le CRMEF ne dispose 
pas d’organigramme officiel(2) ; Cependant, 
conformément à son règlement intérieur, on peut 

dégager la configuration structurelle suivante (au 
sens de Mintzberg) :

• La direction, sommet stratégique, assistée par le 
secrétariat général et les directeurs assistants chacun 
dans sa fonction ;

• Le Secrétariat général, support logistique, 
comprend les services : Les affaires estudiantines, 
les ressources humaines, la gestion financière 
et comptable, les affaires culturelles sociales et 
sportives, le service informatique ;

• Les départements, centre opérationnel, 
regroupant les différents départements et filières de 
formation ;

• Les commissions, technostructures, agissant 
chacune dans son domaine pour rendre le travail au 
sein du centre plus efficace ;

• Les chefs de services et des départements, ligne 
hiérarchique, assurant la liaison entre le sommet 
stratégique et les centres opérationnels.

L’analyse des modes de coordination interne au 
sein du CRMEF CS nous a conduits aux constats 
suivants :

• Les procédés de travail sont généralement 
automatisés par les règles, normes et directives et peu 
de marge de manœuvre est laissée aux fonctionnaires 
dans l’exercice de leurs fonctions ;

• Les comportements sont hautement formalisés 
et les tâches sont découpées verticalement, 
horizontalement et transversalement ; 

• Le pouvoir de décision est centralisé chez le 
directeur, et les unités de travail sont étroitement 
supervisées.

• La prépondérance de la supervision directe 
et de l’ajustement mutuel au niveau des centres 
opérationnels ; 

• Les communications sont peu fréquentes 
entre les différents départements et les transferts de 
connaissances sont rares. 

B. La communication et l’approche marketing :

Selon les enseignements du «NPM», les 
organisations publiques sont appelées à communiquer 

(1) Cette étude exploratoire a été effectuée avant la nomination des différents directeurs adjoints.
(2) H. Mintzberg, la structure des organisations 1978.
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et à adopter une approche marketing pour atteindre 
un ensemble d’objectifs notamment :

¸ Un objectif d’identification et d’image : Il s’agit 
de la recherche directe d’une légitimation à 
travers la communication de son identité, de sa 
fonction et de son style. Cette communication 
peut être associée à l’aménagement de locaux 
d’accueil et de contact dont la décoration et 
les graphismes renforceront l’image globale de 
l’organisation.

¸ Un objectif fonctionnel : Il s’agit des objectifs 
liés plus directement à la satisfaction des usagers 
du service public. Il peut s’agir d’information 
sur des mesures gouvernementales prises, la 
façon d’en bénéficier ou de s’y conformer

¸ Un objectif d’action sur les comportements et 
d’éducation sociale : Il s’agit des objectifs liés à 
l’effort d’éducation sociale tendant à développer 
les pratiques de civisme et de citoyenneté.

Sur ce plan, un effort considérable a été mené par 
le CRMEF de Casablanca notamment en matière de :

¸ Identité visuelle avec l’adoption d’un sigle et 
son insertion sur tous les documents papiers et 
numériques du CRMEF ;

¸ La décoration des locaux, en particulier 
l’entrée principale sur l’avenue Stendhal avec 
l’inscription du nom du CRMEF en alphabet 
arabe, amazigh et français de façon visible et 
esthétique ;

¸ L’entretien des espaces verts, les plantes et 
l’installation d’un jardin botanique ;

¸ La mise en place d’un portail en arabe et en 
français, actualisé et mis à jours continuellement ;

¸ Le développement des canaux de contact avec 
les usagers (contact personnel, par téléphone, 
par correspondance, par mail…)

Cependant, un ensemble d’insuffisances ont été 
relevé dans ce registre notamment :

¸ L’information au public est souvent insuffisante 
et apparait plus comme une charge qu’un 
impératif de qualité de service ;

¸ L’étude du public est pratiquement inexistante ;

¸ Absence de locaux dédiés à la réception du 
public doté d’un personnel exclusif ;

¸ La formation du personnel chargé du contact 
est insuffisante.

C. Les systèmes d’information et système 
informatique 

Selon Reix (2004), le système d’information 
est : «un ensemble organisé de ressources : matériel, 
logiciel, personnel, données et procédures, permettant 
d’acquérir, de traiter, de stocker des informations (sous 
forme de données, textes, images, son, etc.) dans et entre 
des organisations»(1).

Le système d’information (S.I) dans 
l’administration représente l’ensemble des solutions 
informatiques mises en œuvre dans le cadre de 
l’introduction des TIC dans les établissements 
publics avec l’objectif d’améliorer les services 
publics et renforcer le fonctionnement interne des 
administrations.

A ce niveau, les constats suivants ont pu être 
relevés :
¸ Le CRMEF CS dispose de son propre site web 

en version arabe et français ;
¸ La version arabe du site web est plus alimentée 

et plus riche en information que la version 
française qui est déclaré encore en construction ;
¸ Le CRMEF CS dispose d’une bibliothèque 

électronique dédiée aux professeurs et aux 
stagiaires ;
¸ Le CRMEF est doté d’un système GID (gestion 

intégrée des dépenses) dédié à la gestion des 
dépenses conjointement avec la trésorerie 
générale.

D’autre part, il est à signaler que le CRMEF CS 
souffre encore de certaines carences en matière de 
ses systèmes d’information notamment :

¸ L’absence de SI d’aide à la décision(2) ; 

¸L’absence de SI de gestion de la scolarité ;

¸ L’absence de SI de gestion du temps scolaire et 
occupation des salles d’études ;

(1) D’après un entretien avec le directeur du centre, un organigramme est en cours d’adoption.
(2) R. Reix, Systèmes d’Information et management des organisations. Edition Vuibert, édition 5. 2004.
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¸ Le manque de formation du personnel 
censé travailler sur ses différents systèmes 
d’information ;

D. La gestion comptable et financière

La comptabilité des établissements et entreprises 
publics a pour objet la description et le contrôle des 
opérations ainsi que l’information des autorités de 
gestion et de contrôle.

Selon l’arrêté(1) portant organisation financière et 
comptable, les CRMEF, devraient tenir deux types 
de comptabilité : Une comptabilité générale et une 
comptabilité budgétaire ;

La situation actuelle est que :

¸ Le CRMEF CS se limite uniquement à la 
comptabilité budgétaire ;

¸ Absence d’une comptabilité générale avec toutes 
les implications négatives que cette absence 
peut avoir sur le recensement du patrimoine 
(installations, mobilier et matériel de bureau, 
matériels informatiques, son évaluation, son 
amortissement et sa dépréciation) ;

¸ Absence d’une comptabilité analytique no-
tamment en matière des couts de revient des 
prestations fournies ;

Il est à signaler que la comptabilité assure la 
collecte, la gestion et la communication des données 
quantitatives traduisant l’activité économique de 
l’organisation. Elle a donc un rôle essentiel dans le 
fonctionnement de toute organisation, à tous ses 
niveaux stratégique, intermédiaire et opérationnel, 
dans la mesure où elle permet de fournir aux 
responsables les informations indispensables à la 
gestion courante et aux prises de décision.

E. Le contrôle interne :

Le contrôle financier de l’Etat sur les établis-
sements publics est organisé par le Dahir n° : 1-03-195
du 11 Novembre 2003 portant promulgation de la 
loi n° : 69-00 relative au contrôle financier de l’Etat 
sur les entreprises publiques et autres organismes.

Ce contrôle a pour objet, selon les cas :

¸ D’assurer le suivi régulier de la gestion ;

¸ De veiller à la régularisation de leurs opérations 
économiques et financières au regard des 
dispositions légales, réglementaires et statutaires 
qui leurs sont applicables ;

¸ D’apprécier la qualité de leur gestion, leur 
performance économique et financière ainsi 
que la conformité de leur gestion aux missions 
et aux objectifs qui leurs sont assignés ;

¸ D’œuvrer à l’amélioration de leurs systèmes 
d’information et de gestion ;

¸ De centraliser et analyser les informations 
relatives au portefeuille de l’Etat et à ses 
performances économiques et financières.

L’investigation du terrain nous a permis de 
recenser trois principaux acteurs dans le contrôle 
financier du CRMEF CS à savoir le contrôle exercé 
par le ministère des finances, le contrôleur d’Etat et 
le trésorier payeur.

1. Le contrôle exercé par le Ministère des 
finances(1) : 

Le Ministère des Finances exerce un certain 
nombre de prérogatives en matière de contrôle 
financier. A cet effet sont soumis à l’approbation du 
Ministre des finances les actes ci-après (décidés par le 
conseil d’administration ou l’organe délibérant) :

- Les budgets ;

- Les états prévisionnels pluriannuels ;

- Le statut du personnel ;

- L’organigramme fixant les structures organisa-
tionnelles et leurs attributions ;

- Le règlement fixant les règles et modes de passation 
des marchés ;

- Les conditions d’émission des emprunts et de 
recours aux autres formes de crédits bancaires, 
telle que les avances ou découverts ;

- L’affectation des résultats ;

- Les conditions d’ouverture des comptes bancaires.

(1) Un projet en cours de système de gestion du personnel et du patrimoine.
(2)Le Décret n° : 2-89-61 du 10 novembre 1989 fixant les règles applicables à la comptabilité des établissements publics.
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2. Le contrôleur d’Etat(1) : 

Le contrôleur d’Etat est désigné par le Ministre 
des finances. Il a le pouvoir, d’investigation sur 
pièces et sur place, et d’assister à titre consultatif aux 
séances du conseil d’administration ou à l’organe 
délibérant ainsi qu’aux réunions des commissions 
ou comités relatifs à l’organisme contrôlé.

Il dispose dans la limite des seuils fixés par la 
ministre chargé des finances d’un pouvoir de visa 
préalable sur :

- Les acquisitions immobilières ;

- Les contrats et conventions de travaux, de four-
nitures et de services ;

- Les dons, subventions et legs ;

Il exerce également un droit de visa préalable sur 
les actes de gestion du personnel (les recrutements, 
les avancements, les nominations aux postes de 
responsabilité). Sont dispensés de ce visa, les 
avancements d’échelon, les mises en disponibilité et 
les radiations des effectifs du personnel.

Le contrôleur d’Etat peut, également, donner 
son avis sur toute opération relative à la gestion 
de l’organisme à l’occasion de l’exercice de ses 
fonctions et qu’il fait connaître par écrit, selon le 
cas, au ministre chargé des finances, au président du 
conseil d’administration ou de l’organe délibérant 
ou à la direction.

Il rend compte de sa mission dans un rapport 
annuel qu’il adresse au ministre chargé des Finances 
et qui est soumis au conseil d’administration ou à 
l’organe délibérant.

3. Le trésorier payeur(2): 

Le trésorier payeur en tant que comptable public 
est responsable de la régularité des opérations de 
dépenses, tant au regard des dispositions légales et 
réglementaires, que des dispositions statutaires et 
budgétaires de l’organisme (CRMEF).

Pour toute opération de dépense, l’ordre de 
paiement (sous forme de virement) y afférent doit 
comporter la signature conjointe du directeur de 
l’organisme (CRMEF) et du trésorier payeur.

Le trésorier payeur est responsable de la régularité 
des opérations de recettes conformément à la 
réglementation en vigueur et des ordres de recettes 
émis par le directeur et transmis au trésorier payeur 
pour visa.

On peut remarquer enfin que les dispositifs 
du contrôle prévu par les textes législatifs et 
règlementaires des CRMEF s’apparentent plus à un 
contrôle de la gestion de ces organismes, que d’un 
contrôle de gestion tel qu’il est défini et présenté 
dans les sciences de gestion.

F. Le contrôle de gestion :

Selon Michel Gervais , le contrôle de gestion c’est 
le «processus par lequel les dirigeants s’assurent que les 
ressources sont obtenues et utilisées, avec efficience, 
efficacité et pertinence, conformément aux objectifs 
de l’organisation, et que les actions en cours vont 
bien dans le sens de la stratégie définies»(3).

Les différents entretiens formels et informels 
menés avec les cadres dirigeants du CRMEF CS nous 
ont permis de faire les constatations suivantes :

¸ Le sens retenu du mot «contrôle» penche plutôt 
vers les actions de vérification de la conformité 
des travaux aux règlements, directives et autres 
référentiels qui s’imposent aux opérateurs que 
celle de «maîtrise des opérations»;

¸ L’assimilation du lien entre «contrôle de 
gestion» et «pilotage» n’est pas toujours claire. 
En effet, le contrôle de gestion correspond à 
l’ensemble des instruments et outils de gestion, 
alors que le pilotage correspond aux dispositifs 
des usages de ces outils de gestion ;

¸ Des confusions sont faites au niveau de la 
distinction entre «évaluation», «contrôle de 
gestion» et «contrôle des opérations» ;

L’investigation du terrain de recherche nous a 
permis cependant de constater l’émergence d’un 
système de contrôle de gestion embryonnaire à 
travers les éléments suivants :

¸ La constitution de comités de suivi et 
d’évaluation des projets en cours ;

(1) Le Dahir n° : 1-03-195 du 11 Novembre 2003 portant promulgation de la loi n° : 69-00.
(2) Le Dahir n° : 1-03-195 du 11 Novembre 2003 portant promulgation de la loi n° : 69-00.
(3) Le Dahir n° : 1-03-195 du 11 Novembre 2003 portant promulgation de la loi n° : 69-00.
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¸ L’établissement de reporting périodique 
(mensuel) à l’autorité de tutelle (MEN) sur 
l’état d’avancement des projets en cours ;

¸ L’établissement d’un bilan annuel des 
réalisations ;

¸ L’adoption d’une batterie d’indicateurs de 
suivi de gestion.

Conclusion

Depuis quelques années, et à l’instar des autres 
établissements publics de formation, le CRMEF 
CS a connu de profondes mutations touchant à 
la fois sa mission, son organisation interne et son 
fonctionnement. 

Ces mutations qui découlent d’un ensemble 
de facteurs internes et externes ont eu comme 
conséquence le déclenchement d’un processus de 
modernisation du management de cet établissement 
notamment pour se mettre en phase avec les 
exigences de son nouveau contexte (régionalisation, 
autonomie, contractualisation).

L’étude de l’état des lieux des nouvelles pratiques 
managériales au sein du CRMEF CS nous a permis 
de relever un ensemble d’avancées mais aussi des 
retards. 

L’analyse descriptive du CRMEF CS nous 
amène à conclure que le processus de modernisation 
du management de cet établissement public est 
un processus inéluctable (en raison des facteurs 
environnementaux), en train de s’opérer avec 
l’implication des acteurs au sein du centre (cadres 
dirigeants et opérationnels), sous le pilotage d’un 
leader transformateur incarné par le directeur du 
centre. Les principales entraves à ce processus sont 
d’ordre matériel (besoin en financement) et humains 
(besoin en personnel formé en management 
et gestion); Et les principales résistances aux 
changements sont plutôt dues à un manque 
d’information ou de formation.

Les potentiels de développement du management 
du CRMEF CS sont donc multiples et variés et 
peuvent être regroupés en deux grandes catégories 
notamment ceux relatifs à l’ampleur et l’étendu des 
pratiques managériales et ceux relatifs à la motivation 
et aux compétences des acteurs qui vont les mener et 
les faire fonctionner.

La théorie socio-économique des organisations 
(H.Savall, V.Zardet) nous renseigne sur le fait que 
l’interaction entre les structures des organisations 
et les comportements des acteurs au sein de ces 
organisations est à l’origine d’un ensemble de 
dysfonctionnements. Ces dysfonctionnements 
peuvent être réduits au moyen d’outils susceptibles 
de réduire les couts cachés générés en les transformant 
en des performances globales.

Nous défendons l’idée que la mise en place d’outil 
de management innovant, à travers l’implantation 
d’un contrôle de gestion socioéconomique 
(L.Cappeletti) entrainerait un changement structurel 
et comportemental rendant possible l’amélioration 
des performances économiques et sociales des 
établissements publics de formation, en général, les 
CRMEF, en particulier.

Cette implémentation du contrôle de gestion 
socio-économique au sein du CRMEF CS 
sera réalisée à travers un projet de «recherche-
intervention» longitudinal, supposant une présence 
prolongée sur le terrain de recherche, collaboratif, 
nécessitant une grande interaction avec les acteurs 
dans le terrain et avec une visée transformatrice 
de l’objet de recherche càd permettant la diffusion 
d’outils susceptibles de mener l’établissement vers la 
réalisation de la performance globale.

Ce projet est en cours de réalisation.
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Résumé : La construction de la relation didactique 
dont l’enjeu est la communication autour d’un savoir, 
en particulier, distingue un départ et une arrivée de 
cette relation. L’un et l’autre ne sauraient se gérer 
par les mêmes outils didactiques. Chacun admet des 
outils spécifiques. Se pose alors la question des outils 
linguistiques : ces outils doivent-ils être différenciés, 
selon qu’il s’agit du départ ou de l’arrivée de la relation, 
auquel cas les outils de départ peuvent jouir d’une 
certaine indépendance vis-à-vis des outils de l’arrivée, 
ou se soumettre à la contrainte d’être indifférenciés, 
et dans ce cas, institutionnellement, ce sont les mêmes 
outils linguistiques qui doivent être mobilisés au départ 
comme à l’arrivée. Nous caractérisons, sur le plan 
théorique, les performances sémiotiques des systèmes 
d’enseignement qui, institutionnellement, se soumettent 
à la contrainte des outils linguistiques indifférenciés. 
Cette caractérisation nous a conduits à l’identification 
d’obstacles, tant didactiques qu’épistémologiques. Sur 
le plan de la pratique, nous avons pu circonscrire des 
phénomènes d’enseignement témoignant de la réalité 
de ces obstacles et de leur caractère intrinsèquement 
communicationnel.

Mots-clés : Outils didactiques, outils linguistiques, 
obstacles didactiques, obstacles épistémologiques, 
performances sémiotiques.

I. Introduction

Les mots «vitesse», «accélération» sont des mots 
du langage ordinaire empruntés par les physiciens 

pour dénoter des concepts de Physique. Pour rendre 
ces concepts accessibles aux néophytes, les pratiques 
scolaires ne doivent pas ignorer les stipulations 
de l’intersubjectivité et de leur substrat langagier, 
voire linguistique, relatives aux deux concepts car 
sinon ces derniers deviennent des dogmes en face 
desquels la personne intersubjective s’efface et 
avec elle la mémoire sémantique relative aux deux 
mots. Or, nous pouvons apporter la preuve que les 
pratiques scolaires ne tiennent pas compte de ces 
stipulations et de leur importance. Il suffit pour 
cela d’examiner le corpus des expressions de l’élève 
relatives aux mots «vitesse» et «accélération». Que 
les pratiques scolaires ne tiennent pas compte des 
stipulations de l’intersubjectivité dans leur travail 
de conceptualisation des notions de «vitesse» et 
«d’accélération», c’est un fait très probable, mais cela 
ne saurait être un choix délibéré de ces pratiques. 
Cette situation d’enseignement est donc le résultat 
de choix institutionnels auxquels les pratiques 
scolaires doivent se conformer. Nous continuons 
de croire que ce choix est celui de la contrainte des 
outils linguistiques indifférenciés. Or, faire accéder 
l’apprenti aux concepts de Physique, «vitesse» et 
«accélération», sans sacrifier les stipulations de 
l’intersubjectivité est antinomique avec ce choix. 
Pour établir le caractère judicieux de cette croyance, 
il faut réinterroger le corpus des expressions de 
l’élève relatives aux mots «vitesse» et «accélération». 
Comme mentionné ci-dessus, à propos du nouage 
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des contrats didactiques, nous considérons que les 
stipulations, en classe de mathématiques et/ou de 
physique, de l’intersubjectivité autour des concepts 
de Physique, «vitesse» et «accélération», ont trait à 
la gestion didactique de la dichotomie forme/sens 
autour des mots «vitesse» et «accélération» en tant 
qu’unités linguistiques au sens d’Émile Benveniste. 
D’où le cadre théorique qui est le nôtre. 

II. cadre théorique

A. dichotomie ‘forme/sens’ au sens d’Émile 
Benveniste

1. Présentation

Selon E. Benveniste «… la forme d’une unité 
linguistique se définit comme sa capacité de se dissocier 
en constituants de niveau inférieur. Tandis que, le sens 
d’une unité linguistique se définit comme sa capacité 
d’intégrer une unité de niveau supérieur. [1]

… Forme et sens apparaissent ainsi comme des 
propriétés conjointes, données nécessairement et 
simultanément, inséparables dans le fonctionnement 
de la langue. Leurs rapports mutuels se dévoilent dans 
la structure des niveaux linguistiques, parcourus par les 
opérations descendantes et ascendantes de l’analyse, et 
grâce à la nature articulée du langage». [2] 

2. Interprétation

Selon Benveniste : «le mot est l’unité sémantique, 
c’est l’unité minimale du message et l’unité nécessaire 
du codage de la pensée.». En tant qu’il est cette unité 
minimale, pourrait-on dire que ‘la capacité de se 
dissocier en constituants de niveau inférieur’ est 
une propriété que le mot ne possède pas? Si tel est 
le cas, le mot serait alors une entité amorphe et son 
sens resterait suspendu au contexte de l’énonciation. 
Adopter cette suspension, c’est lui dénier l’attribut 
d’unité sémantique, celle-ci invoquant un sens 
premier qui n’est pas trop sensible à ce contexte. 
On est là face à une aporie. Pour la résoudre, ou 
il faut dissocier forme et sens, ou trouver d’autres 
formes au mot. Avec la seconde alternative on 
consent que le mot admet d’autres formes que celle 
que l’écriture alphabétique lui confère. La forme 
que l’écriture alphabétique donne au mot n’est 
certainement pas celle à laquelle Émile Benveniste 
s’intéresse prioritairement : à côté de cette forme, 
d’autres formes peuvent être sollicitées dont celle 

fournie, par exemple, par l’écriture logographique. 
La forme du mot rassemble toutes les médiations par 
lesquelles le mot se donne à manifestation. Aussi, la 
consistance de la distinction benvenistienne ‘forme/
sens’ se confirme quand, chaque fois que le mot est 
susceptible de se dissocier en constituants de niveau 
inférieur dans une de ses manifestations, son champ 
sémantique s’élargit. Nous entendons par champ 
sémantique du mot, le corpus d’expressions, de 
phrases, dont le pivot est ce mot (Bayali, 2017) [3].

Faisant l’hypothèse de la consistance de la 
distinction benvenistienne ‘forme/sens’, il nous 
incombe de commencer par trouver, pour des mots 
en particulier, des manifestations susceptibles de se 
dissocier en constituants de niveau inférieur. 

3. Implication en matière de communication 
didactique

René Thom (1980) définit le sens d’une 
manière qui suggère d’adopter l’hypothèse de 
cette consistance. En effet, pour cet auteur «le sens 
est l’attribution d’une place de nature spatiale à une 
expression formelle codée». [4] J.-C. Milner (1995), 
avec le sens qu’il donne à l’exposé more geometrico 
[5], ne fait que suggérer la même chose. Dans ce 
sens, l’écriture logographique peut être remplacée 
fructueusement par l’écriture géométrique.

Conséquemment, dans l’enseignement, les 
figures géométriques devraient-elles être traitées 
pour ce qu’elles sont ou pour ce qu’on peut leur 
faire exprimer ? Si ces figures ont des propriétés 
ontologiques hors de tout contexte, elles ont aussi 
des propriétés praxéologiques et pragmatiques que 
des contextes idoines leur confèrent. Ce sont ces 
contextes qui rendent leur observateur capable de 
porter à l’expression des relations que ces figures 
ne délivrent pas directement hors de ces contextes. 
Trouver ces contextes et ces relations peut s’avérer 
crucial dans la communication didactique des 
savoirs. 

B. La caractérisation intersubjective de la gravité 
par la forme géométrique ‘le trapèze’

La forme géométrique, le «Trapèze» est la 
condition enseignante de la gravité terrestre, de la 
pesanteur (Bayali & al.2016) [6], en effet : 

a- Il suffit de présenter cette forme comme 
diagramme des vitesses instantanées d’un mobile 
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pour que des questions intéressantes surgissent et 
s’imposent d’elles-mêmes comme prolongement 
naturel d’expressions usuelles de la langue verna-
culaire : il s’agit, plus précisément, d’une grammaire 
se présentant comme une correspondance entre : 

- D’une part des positions du trapèze tracé sur une 
feuille du papier, laquelle feuille est dotée d’un 
système de coordonnées pour le repérage de ses 
points, en l’occurrence le système cartésien des 
coordonnées rectangulaires ; 

- Et d’autre part des expressions obtenues par 
concaténation des termes puisés dans la liste 
suivante: accélération, vitesse-de-croisière, 
freinage, arrêt, éloignement (par rapport à un 
point fixe), demi-tour, rapprochement.

Ces termes sont les éléments d’un vocabulaire 
propre à la description du mouvement du mobile 
dont le trapèze est le diagramme des vitesses (Cette 
description sera déroulée dans les paragraphes qui 
suivent).

b- C’est aussi avec ces mêmes termes que se réalise 
le vocabulaire décrivant le mouvement (idéalisé) du 
centre d’une pomme tenue au travers de la fenêtre 
d’un hélicoptère par un passager, lequel mouvement 
se déroule dans les conditions suivantes : 

- L’hélico décolle verticalement en un mouvement 
uniformément accéléré pendant un premier 
intervalle du temps ; 

- Pendant un second intervalle, le mouvement est 
uniforme et garde la même direction (verticale) 
et le même sens (de bas en haut), sa vitesse reste 
constante ; 

- Au bout de cet intervalle, le passager lâche la 
pomme ; 

- Entre l’instant du lâchage et l’instant où la 
pomme commence à redescendre, il y a une 
certaine durée non nulle, d’où un troisième 
intervalle.

On considère alors le trapèze dont la grande base 
est confondue avec la réunion des trois intervalles 
consécutifs, représentés dans un axe des temps ; 
quant à la petite base, elle est définie comme suit: 
c’est le segment de droite formé des points situés, 
«au-dessus» du second intervalle, à une hauteur égale 
à la valeur de la vitesse constante de l’hélico pendant 
ce même intervalle.

Placé dans un repère plan adéquat, ce trapèze 
représente le diagramme des vitesses instantanées du 
centre de la pomme entre l’instant du décollage de 
l’hélico et l’instant où la pomme lâchée commence 
à redescendre. En négligeant la résistance de l’air, le 
troisième intervalle est caractéristique de la gravité 
terrestre. Aussi, le trapèze devrait-il être érigé par 
les pratiques scolaires au niveau de sténogramme des 
connaissances relatives à ce savoir qu’est la gravité.

Le choix des outils linguistiques indifférenciés 
imposé aux pratiques scolaires par l’institution 
scolaire, c’est-à-dire par la forme scolaire au sens 
de Guy Vincent (2008) [7], aurait-il annihilé le 
trapèze comme sténogramme des connaissances 
intersubjectives(1) relatives à la gravité ? Cette 
question prend tout son sens quand on sait que, les 
encyclopédistes (Paty 2001) [8] ayant déclaré que 
depuis Newton la conception de Descartes à propos 
de la gravité est fausse, l’Enseignement a depuis associé 
la gravité exclusivement aux principes newtoniens de 
la dynamique. En fait, les encyclopédistes ignoraient 
le principe d’équivalence émis bien plus tard par 
Einstein. Rappelons que ce principe consiste à voir en 
la gravité une accélération. Lequel principe a comme 
traduction cette interprétation que nous venons de 
donner de la gravité via le trapèze. Or, ce sont ces 
mêmes encyclopédistes qui sont les architectes de la 
forme scolaire qui, depuis, perdure …

C. Substrat des connaissances intersubjectives 
relatives à la notion de vitesse, substrat du corpus 
spécifique des expressions de l’élève

Les connaissances intersubjectives relatives 
à la notion de vitesse et le corpus spécifique des 
expressions de l’élève ont comme substrat un canevas 
de diagrammes cartésiens des positions instantanées 
d’un mobile sur ligne droite par rapport à un point 
fixe de cette même ligne. Chacun de ces diagrammes 
est constitué d’un trapèze amputé de sa grande base 
et placé dans un repère orthogonal de sorte que la 
petite base soit parallèle à l’axe des abscisses. L’axe 
des abscisses est axe des temps, l’axe des ordonnées, 
axe des distances séparant le point mobile du point 
fixe. 

(1) Nous désignons par connaissances intersubjectives, un corps de connaissances partagées par une communauté linguistique dans 
le langage vernaculaire propre à cette communauté. Ce langage peut être un dialecte.
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Ainsi, chacun de ces diagrammes exprime une 
segmentation temporelle du mouvement. Et chaque 
segment est exprimé par une phrase formée dans 
un lexique déterminé. Il y a autant de phrases de 
segmentation temporelle du mouvement du point 
mobile que d’intervalles successifs de la segmentation. 
Concaténées les unes derrières les autres, ces 
phrases forment une macro-phrase qui donne de ce 
mouvement une représentation globale. 

Avant de donner la liste de ces diagrammes 
et pour chacun des diagrammes, la liste de ces 
phrases et la macro-phrase qu’elles composent, 
nous commençons par dérouler le lexique dont 
il est question et que nous intitulons ‘lexique du 
mouvement rectiligne uniforme ou ‘LMRU’. Ces 
phrases et ces macro-phrases constituent le corpus 
des expressions de l’élève spécifique au MRU. 

Notons que la donnée d’une macro-phrase de ce 
type peut être retraduite sous forme d’un diagramme 
utilisant le trapèze dans la configuration indiquée. 

Lexique ‘LMRU’

Instant - intervalle - coïncidence - éloignement - 
rapprochement - le nord - le sud - vers - repos – allant 
à - venant du - immobilité.

Liste des diagrammes et corpus des expressions de 
L’élève spécifique au MRU

La macro-phrase pour la représentation globale du mouvement : 
«instant de coïncidence- intervalle d’éloignement allant vers le nord -
intervalle de repos-intervalle de rapprochement venant du nord-instant 
de coïncidence».

La macro-phrase pour la représentation globale du mouvement : 

«intervalle de rapprochement venant du nord- intervalle de repos- 
intervalle d’éloignement allant au nord».

La macro-phrase pour la représentation globale du mouvement : 

«Intervalle de rapprochement venant du nord- Instant de coïncidence- 
Intervalle d’éloignement allant au sud - Intervalle de repos- Intervalle 
de rapprochement venant du sud - Instant de coïncidence – Intervalle 
d’éloignement allant au nord».

La macro-phrase pour la représentation globale du mouvement :

«Intervalle de rapprochement venant du sud- instant de coïncidence - 
intervalle d’éloignement allant au nord - Intervalle de repos - intervalle 
de rapprochement venant du nord - instant de coïncidence - intervalle 
d’éloignement allant au sud».
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III. hypothèse de la recherche et méthodologie

D. Hypothèse

Le corpus des expressions de l’élève relatives 
aux notions de vitesse et d’accélération, s’il n’est 
pas enseigné explicitement, il n’est pas appris 
spontanément. 

E. Méthodologie

Principe

Les pratiques scolaires fonctionneraient comme 
si le corpus en question est appris spontanément 
par tout élève arrivant à la fin de l’enseignement 
obligatoire. Ce fonctionnement peut se trahir par 
une rupture dans le contrat didactique noué autour 
des deux notions.

En effet, considérons le diagramme cartésien 
des positions instantanées d’un mobile, par rapport 
à un point fixe de référence. Considérons aussi 
le diagramme cartésien des vitesses instantanées 
d’un mobile. Quand ils sont sous forme d’un 
trapèze, chacun de ces deux diagrammes admet une 
interprétation spécifique. La spécification de ces 
interprétations ne mobilise que des connaissances 
officiellement exigibles des élèves de la fin de 
l’enseignement primaire ; en effet, il s’agit des 
connaissances relatives à la notion de diagramme 
cartésien telle qu’elle figure dans le programme officiel 
de ce niveau d’enseignement. Ces interprétations 
sont, en outre, spécifiables via la mobilisation d’un 
corpus d’expressions composé à partir d’un lexique 
acquis des enfants de moins de 11-12 ans. 

La seule marque de l’apprentissage du corpus 
des expressions de l’élève relatives aux notions de 
vitesse et d’accélération est l’automatisation, chez 
l’apprenant, quant à la spécification de chacune 
des deux interprétations. La seule marque de cette 
automatisation est que la capacité à dérouler ces 
spécifications soit pérenne. Tout fait signalant un 
défaut de pérennisation de cette capacité est le signal 
que les deux spécifications n’ont pas pu atteindre 
le stade de l’automatisation chez le sujet concerné. 
Nous pensons convenable de considérer qu’il y a 
défaut de pérennisation chez tout sujet répondant 
aux caractéristiques suivantes : 

1. Le sujet doit appartenir à une filière du 
supérieur à grande teneur mathématique ; 

2. Devant la liste des diagrammes spécifiques 
au MRU, ou devant la liste des diagrammes 
spécifiques au MRUV, devant produire les 
phrases et les macro-phrases de spécification 
de l’interprétation de chacun des diagrammes, 
la production du sujet doit se révéler 
être une contreperformance flagrante. La 
contreperformance est qualifiable de flagrante 
si le sujet produit plus de 55% de mauvaises 
réponses. 

Nous pensons convenable d’affirmer que notre 
hypothèse est valide si le défaut de pérennisation 
concerne plus de 80 % des licenciés es sciences.

Outil de réalisation

L’outil de réalisation du principe de la 
méthodologie est un questionnaire confectionné 
à l’adresse des licenciés es mathématiques et des 
licenciés es sciences physiques. Le questionnaire 
reprend le lexique ‘LMRUV’ déroulé ci-dessus et 
la liste des diagrammes correspondant au MRUV. 
Cependant, nous avons soustrait les phrases et les 
macro-phrases de segmentation et de la représentation 
globale du mouvement ; le questionné doit effectuer 
le remplissement des places des phrases soustraites.

IV. Passation du questionnaire

Sous la forme indiquée, la passation du 
questionnaire a concerné une population composée 
de 30 licenciés es mathématiques, 45 licenciés es 
physiques, cela fait un total de 75 étudiants de filières 
à grande teneur mathématique. À cet effectif, nous 
avons adjoint 27 licenciés es sciences économiques et 
18 lauréats de l’École des Beaux-Arts (Bac + 4), cela 
fait un total de 45 étudiants de filières à petite teneur 
mathématique relativement aux deux filières des 
mathématiques et des physiques. Il s’agit de dégager 
la dépendance ou l’indépendance par rapport à la 
nature de la filière des questionnés des performances 
relatives au lexique, aux phrases et aux macro-
phrases du MRUV. Si l’hypothèse nulle énonce 
que les performances produites par les étudiants 
des filières à grande teneur mathématique (Maths et 
Physique) doivent être supérieures à celles produites 
par les étudiants des autres filières (Économie et 
Arts Appliqués), l’hypothèse alternative énonce que 
ces performances sont significativement basses toute 
filière confondue.
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V. Résultats 

77 % des professeurs-stagiaires testés ont fourni 
chacun plus de 60 % de mauvaises réponses. 

Cette proportion s’élève à 90 % pour les 
professeurs-stagiaires destinés à l’enseignement des 
Mathématiques au collège. Elle s’élève à 85 % pour 
ceux destinés à l’enseignement des sciences physiques 
au lycée. Il est vrai qu’aucune indication n’est 
donnée à ces professeurs stagiaires sur la formation 
des macro-phrases correctes.

Cette proportion est de 78 % pour les professeurs 
stagiaires destinés à l’enseignement des Arts 
Appliqués au lycée. Elle est de 48 % pour ceux destinés 
à l’enseignement des Sciences Économiques au lycée. 
Pourtant pour ces deux catégories de professeurs 
stagiaires, l’explication de la première macro-phrase, 
quant à sa signification et sa formation, leur a été 
fournie comme modèle à suivre pour la formation 
des autres. Mais, cela n’a qu’un effet très limité sur 
leur performance.

Contrairement à nos attentes, la quasi-totalité 
des étudiants s’avère dans l’incapacité de mobiliser 
l’emplacement du «trapèze» dans le repère comme 
modèle implicite de formation des macro-phrases 
correctes. En outre, ces macro-phrases étant 
logiquement connectées (Vincent, 2008), en former 
correctement une ou deux doit, en toute logique, 
suggérer comment en former correctement les 
autres. Or, même les professeurs stagiaires à qui 
nous avons explicité et expliqué la première macro-
phrase en la présentant comme modèle à suivre pour 
la formation des autres ont dans une proportion 
de 63% présenté chacun plus de 55% de mauvaises 
réponses. 

Pour les filières à grande teneur mathématique, 
parce qu’on leur a pas donné de modèle à suivre, on 
dépasse largement la proportion de 80% des étudiants 
qui ont plus de 55% de mauvaises réponses.

Nous pouvons donc témoigner que le défaut de 
pérennisation susmentionné concerne plus de 80 % 
des licenciés es sciences ce qui permet d’affirmer la 
validité de notre hypothèse.

Conclusion 

En tant qu’elle représente le corpus des 
expressions de l’élève relatives aux notions de vitesse 
et d’accélération, la matière du questionnaire doit 
être enseignée explicitement, dans sa forme que dans 
son fond. En effet, nous avons montré l’évidence du 
fait suivant : les pratiques scolaires fonctionnent 
comme si cette matière est apprise spontanément 
par les élèves alors qu’il n’en est rien.
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Résumé : La réalité des technologies de l’information 
et de la communication comme organiseur de notre 
monde est plus que jamais évidente. L’éducation à 
l’instar des autres domaines n’échappe à ce constat. Au 
Maroc la rénovation du système éducatif passe par les 
TICE. Dans ce cadre, le présent article propose d’aborder 
la situation de l’enseignement apprentissage du français 
en cycle secondaire qualifiant à travers une enquête par 
questionnaires et les possibilités permises par les TICE 
pour dynamiser l’apprentissage de cette discipline dont 
le discours alarmiste ne cesse d’augmenter.

Mots clés : TICE, Enseignement, Apprentissage, 
Modalité hybride, Mind mapping, Wiki

Introduction

L’enseignement/apprentissage du français au 
Maroc a connu une série de réformes à des intervalles 
périodiques dont, entre autres, la Charte Nationale 
d’Education et de Formation (1999) et le texte 
officiel des Orientations Pédagogiques Générales 
pour l’enseignement du français dans le cycle 
secondaire qualifiant (Novembre 2007).

Ainsi, les instances officielles de l’éducation 
nationale ont préconisé de remplacer le paradigme 
de l’approche par objectifs adopté en 1987 par celui 
de l’approche par compétences. 

L’enseignant est donc appelé à placer l’apprenant 
au centre de son apprentissage et le rendre acteur 
dans le processus de construction de ses propres 
compétences.

L’objectif premier étant l’amélioration et 
le développement des acquis linguistiques et 
communicatifs (fonctionnels et universels) des 
élèves.

C’est dans ce cadre qu’a été introduite l’étude de 
l’œuvre intégrale dans le cycle secondaire qualifiant 
du français(1).

Le texte officiel (MEN, 2007) vient pour préciser 
et expliciter la programmation de ce nouveau 
support/objet d’enseignement du français. Elle est 
définie comme «une des finalités de l’enseignement 
du français dans le secondaire qualifiant [ … ] 
et le support principal des diverses activités qui 
caractérisent cet enseignement».

Avec cette double dimension et cette nouvelle 
approche qui signent la disparition du manuel 
scolaire, l’enseignant du français au cycle secondaire 
qualifiant est face à de multiples défis : 

- Les dispositifs pédagogiques qui sont à sa 
disposition.

(1) La programmation des œuvres littéraires au secondaire marocain est en fait la généralisation du programme des OLF (Option 
Langue française) mis en œuvre au début des années 90

ISSN : 2550-5246
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- les démarches didactiques propres à l’ens-
eignement/apprentissage de l’œuvre intégrale.

- les contraintes du curricula.

- le profil des apprenants et la réalité de leur 
perception du français.

- …

C’est autour des dispositifs pédagogiques et 
de la relation des élèves au français que s’inscrit 
le présent travail. Nous avons choisi de travailler 
sur l’introduction d’un nouvel outil pédagogique 
en classe de français afin de pouvoir ouvrir 
des pistes d’interrogation sur les atouts et les 
avantages que peut fournir une telle démarche 
dans l’enseignement/apprentissage de la lecture de 
l’œuvre intégrale. Il s’agit du mind mapping dont les 
partisans ne cessent d’expérimenter et de démontrer 
les multiples possibilités pédagogiques comme 
méthode de représentation graphique et visuelle des 
connexions du cerveau, ce qui stimule la créativité et 
interpelle les deux partie du cerveau pour structurer, 
emmagasiner ou problématiser une information.

Problématique et Hypothèses

Notre problématique sera de nous interroger 
sur l’intégration du mind mapping et la modalité 
d’apprentissage hybride pour dynamiser la lecture 
de l’œuvre intégrale en cycle secondaire qualifiant.

La méthodologie adoptée s’appuiera sur une 
approche quantitative. Un questionnaire qui 
reprend les points centraux de notre problématique 
est distribué à une population ciblée constituée de 
trois classes de la première année baccalauréat au 
lycée ELKHARAZMY à Casablanca. Un autre 
questionnaire est élaboré à l’attention des professeurs 
de français.

A cet effet, le travail sur le terrain s’articulera 
autour d’un exemple pratique d’intégration du 
mind mapping en classe de français. Notamment au 
niveau de la première année baccalauréat sur l’œuvre 
intégrale programmée au module III : Le dernier jour 
d’un condamné de Victor HUGO. 

Le travail pratique portera essentiellement sur 
des activités de soutien sous forme de fiches de 

révision globale en mind map. Vu la contrainte du 
temps et l’approche de la date de l’examen régional, 
on a recouru à la modalité de travail en présentiel 
et en distanciel pour permettre aux élèves d’être 
plus motivés, d’avoir plus de liberté et de dépasser 
la contrainte de la présence physique. La partie 
distancielle se fera par le biais de la création d’un 
wiki où professeur et élèves peuvent continuer le 
travail en classe.

La conclusion reprendra l’essentiel de notre travail 
avec nos remarques et quelques pistes d’ouverture.

Comme signalé dans l’introduction du présent 
travail, la série des révisions qui ont touché le 
système éducatif marocain, visait primordialement 
l’amélioration et le développement des compétences 
de l’élève durant son parcours au secondaire et au 
lycée.

L’enseignement/apprentissage du français, 
comme les autres disciplines, est structuré autour 
d’une double approche : L’approche par compétence 
qui vise à mettre l’apprenant dans des situations 
d’apprentissage contextualisées ; et l’approche par 
les valeurs nationales et universelles à travers la 
programmation des œuvres intégrales.

L’une des finalités majeure est de participer à la 
formation d’un citoyen marocain doté d’autonomie 
et de compétences qui faciliteront son intégration et 
son développement personnel et professionnel mais 
aussi détenteur de valeurs civiques et humaines.

Cependant tous les acteurs du paysage éducatif 
marocain s’accordent sur le hiatus qui marque le 
décalage entre les recommandations institutionnelles 
et la réalité de la classe marocaine du français au 
cycle secondaire qualifiant.

Le rapport d’analyse du Conseil Supérieur de 
l’Enseignement sorti en 2008(1) dresse le bilan d’un 
dysfonctionnement dans notre système éducatif en 
général et dans l’enseignement/apprentissage des 
langues et notamment du français en particulier.

Nous avons choisi de travailler sur Le dernier 
jour d’un condamné. De Victor HUGO. Cette 
œuvre est programmée au niveau de la première 
année du baccalauréat. C’est le module II du projet 

(1) Conseil Supérieur de l’Enseignement, Rapport annuel sur l’état et les perspectives du système d’éducation et de formation, 
2008.
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pédagogique de cette année. L’objectif général du 
module est d’étudier un roman à thèse. 

Dans une première étape nous allons essayer 
d’établir un état des lieux à travers une enquête 
quantitative. Le questionnaire établi poursuit un 
double objectif. D’un côté : s’enquérir de la situation 
du français en général et de la lecture en particulier 
et d’un autre côté : s’interroger sur la possibilité 
d’intégrer un outil de représentation visuelle tel 
que le mind mapping dans une activité de lecture et 
d’analyse. 

L’échantillon est composé de deux populations. 
Vingt enseignants de français en cycle secondaire 
qualifiant et trois classes de la première année 
du baccalauréat au lycée ELKHAOURAZMY à 
Casablanca.

Les questionnaires ont été préparés pour 
reprendre les éléments de notre problématique. 
La situation de l’enseignement/apprentissage du 
français et de la lecture et la proposition d’intégrer 
le mind mapping en classe.

Avant d’être soumis à l’ensemble de notre 
population, le questionnaire a été testé auprès de 
deux professeurs et de quatre élèves. L’objectif 
est de tester la réception de notre enquête chez la 
population ciblée.

Après quelques rectifications et les rectifications 
de mes encadrants, la version finale a été distribuée 
auprès de quatre-vingt-huit élèves (trois classes) et 
vingt professeurs de français dans plusieurs lycées de 
Casablanca.

La direction du lycée et les professeurs des classes 
concernées nous ont facilité la tâche au maximum. 
Nous avons pu soumettre les questionnaires au 
public visé, répondre aux questionnements des 
élèves et récupérer nos formulaires remplis. 

Le questionnaire des professeurs a demandé 
plus de deux semaines entre l’administration et la 
récupération vu que nous avions sollicité divers 
établissements de Casablanca pour pouvoir toucher 
une population aussi large que possible.

Au-delà du questionnaire, quelques professeurs 
ont tenu à nous faire part de la réalité avec laquelle ils 

doivent composer tous les jours : la baisse de niveau 
des élèves, le désintéressement quasi-total envers la 
matière, le manque de formation axée sur les TICE 
pour les enseignants…

Questions et contours de la problématique : 

 Les transformations et les changements en 
éducation s’accompagnent de difficultés et de défis 
particuliers, car ils affectent l’organisation du système 
scolaire et ils amènent une redéfinition des pratiques 
et des stratégies pédagogiques des enseignants. Ce 
premier chapitre aborde la problématique de la 
mise en place d’une série de réformes touchant le 
programme de l’enseignement-apprentissage de la 
langue française en cycle secondaire qualifiant et 
l’introduction de l’œuvre intégrale comme support 
et objet d’étude. En tant qu’enseignante de français 
en cycle secondaire qualifiant, on est confronté 
à une multitude de défis et de contraintes dans 
la pratique journalière de notre profession. La 
réception de la langue française auprès des élèves est 
d’une précarité hautement alarmante, malgré que : 
«La Charte d’éducation et de formation (2000), dont 
l’objectif principal était de revoir, avec un regard 
nouveau et à la lumière des défis que vit le Maroc 
du 3e millénaire, tout le système éducatif national, 
accorde une place particulière à l’enseignement/
apprentissage précoce des langues étrangères. Elle 
stipule l’introduction d’une 1re langue étrangère à 
partir de la 2e année primaire, puis d’une 2e langue 
étrangère à partir de la 5e année du même cycle.»2 
En effet, le niveau des élèves de l’enseignement 
public est dans la majorité, très moyen pour ne pas 
dire problématique. Le contact avec le français passe 
à travers une forme de démystification qui se traduit 
par la conversion des termes français en termes 
arabes. Une sorte d’arabisation de la langue française 
qui leur permet une meilleure visibilité de cette 
langue. Les réseaux sociaux en sont pour quelque 
chose dans cette tentative singulière d’apprivoiser la 
langue française(1). 

Au-delà des difficultés de prononciation et de 
communication et des interférences linguistiques 
qui jalonnent abondamment l’expression orale des 
élèves, l’expression écrite en français laisse apparaître 
un hiatus profond entre le niveau réel de l’élève et 

(1) Le français dans l’enseignement supérieur au Maghreb État des lieux et propositions, Mars 2016, Latifa Kadi-Ksouri (Algérie), 
Abdelouahad Mabrour (Maroc), Mohamed Miled (Tunisie).
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celui préconisé par les textes officiels qui stipulent 
que l’Etat : «… veille à la cohérence de la politique 
linguistique et culturelle nationale et à l’apprentissage 
et la maîtrise des langues étrangères les plus utilisées 
dans le monde, en tant qu’outils de communication, 
d’intégration et d’interaction avec la société du savoir, 
et d’ouverture sur les différentes cultures et sur les 
civilisations contemporaines»(1). Tous ces éléments 
agissent d’une manière néfaste sur la motivation en 
classe de français. L’enseignant rencontre beaucoup 
de difficultés à partager le cours avec ses élèves. La 
programmation des œuvres intégrales ne semblent 
pas arranger les choses. Les élèves, pour la plus part 
d’entre eux, affichent une franche résistance à lire les 
œuvres programmées. A côté de la programmation 
des œuvres intégrales, l’intégration des nouvelles 
technologiques de l’information et de communication 
pour l’enseignement (TICE), est également une 
composante essentielle promulguée dans le cadre des 
nouvelles réformes du système éducatif marocain. En 
effet, l’enseignant est tenu d’élaborer son programme 
pédagogique en introduisant comme support et 
ou matériel pédagogique les TICE. C’est dans ce 
contexte que les éléments de notre problématique 
ont pris forme sur la base des présents éléments de 
questionnements : 

- Comment tirer profil des TICE (langage com-
mun entre la nouvelle génération et l’enseignant) 
pour booster cette pratique pédagogique ? 

- Le mind mapping, en tant qu’outil pédagogique, 
suscitera-il l’intérêt des apprenants pour leur 
apprentissage de l’œuvre intégrale ?

La question centrale est donc de s’interroger 
sur la plus-value du mind mapping et du wiki 
en tant qu’outils pédagogiques pour dynamiser 
l’enseignement/apprentissage du français en cycle 
secondaire qualifiant. L’objectif est de : 

- Vérifier nos hypothèses de base et de proposer, 
à un niveau ‘initiation, un nouvel outil pour 
l’apprentissage/enseignement du français au lycée 

- Démontrer les mérites du mind mapping et 
des possibilités hybrides (wiki) dans le cadre de 
l’apprentissage novateur.

Le cadre de référence sera donc l’état des lieux 
de l’enseignement-apprentissage au français en 
cycle secondaire qualifiant au public ainsi que la 

présentation de la technique du mind mapping et 
ses utilisations en général et son usage pédagogique 
en particulier. La méthodologie est l’approche 
quantitative et le livrable est une initiation à l’usage 
du mind mapping dans le cadre d’une séquence de 
soutien au profit des élèves de la première année 
du baccalauréat du lycée ALKAOUARIZMY à 
Casablanca. 

Méthodologie

Administration, collecte et analyse des 
données.

 Administration : 

Le questionnaire a été préparé pour reprendre 
les éléments de notre problématique. La situation 
de l’enseignement/apprentissage du français et de la 
lecture et la proposition d’intégrer le mind mapping 
en classe. Avant d’être soumis à l’ensemble de notre 
population, le questionnaire a été testé auprès de 
deux professeurs et de quatre élèves. L’objectif 
est de tester la réception de notre enquête chez la 
population ciblée. Après quelques rectifications et 
une fois que notre encadrant l’a validée, la version 
finale a été distribuée auprès de quatre-vingt-huit 
élèves (trois classes) et vingt professeurs de français 
dans plusieurs lycées de Casablanca. La direction du 
lycée et les professeurs des classes concernées nous 
ont facilité la tâche au maximum. Nous avons pu 
soumettre les questionnaires au public visé, répondre 
aux questionnements des élèves et récupérer nos 
formulaires remplis le même jour. Le questionnaire 
des professeurs a demandé plus d’une semaine entre 
l’administration et la récupération vu que nous 
avions sollicité divers établissements de Casablanca 
pour pouvoir toucher une population aussi large 
que possible. Au-delà du questionnaire, quelques 
professeurs ont tenu à nous faire part de la réalité 
avec laquelle ils doivent composer tous les jours : la 
baisse de niveau des élèves.

Questionnaire des enseignants : 

Q1 : Pour vos élèves, lire est synonyme de 

Comprendre----- 14%_ déchiffrer----86% 

Q2 : Les œuvres proposées dans le programme 
officiel sont-elles en adéquation avec le profil de 
l’élève ? 

(1) Article cinq de La Constitution du Royaume (2011).
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Oui -----------14% _ non-------------- 86% 

Q3 : Le choix des œuvres programmées est-il 
intéressant pour vos élèves ? 

Oui -----29% _non----57% _autre-------14% 

Q4 : Est-ce que vos élèves lisent les œuvres 
programmées? 

Oui ---------- 29% _Non ---------- 57% Ils en lisent 
seulement le résumé----------14% 

Q5 : Combien d’heures consacrez-vous à la 
séance de lecture ? 

1H---14% -- 2H -----72%-----Autre --- 14% 

Q6 : Utilisez-vous des schémas ou des dessins 
pour préparer votre cours ? 

Oui -------43%-------------Non –0%----------rarement 
---------57% 

Q7 : Vos élèves utilisent-ils des dessins ou des 
schémas en classe?

 Oui---------14% non -------------43% parfois -----------
43%

Q 8 : Que pensez-vous de l’apprentissage par 
schématisation ? 

Efficace --------100%_ Inefficace --------0% 

Q9 : Intégrez-vous les TICE dans votre 
enseignement?

 OUI---------43% _ NON----------------57% 

Q10 : Connaissez-vous le mind mapping comme 
outil d’apprentissage ? 

Oui ------------ 14% _ non --------------86% 
Q11 : Pensez-vous que les élèves seront motivés 

si leur apprentissage appelle leur pensée visuelle 
(dessin, schéma, représentation graphique) ? 

Oui ----72% _ non ………… 14% Je ne sais pas…… 
14 %

De la question 1 à la question 5, l’enquête se focalise 
sur la réception du français et surtout la lecture des 
œuvres intégrales. Première donnée : Il en ressort 
que les élèves ne comprennent pas la langue française 
à raison de 86%. Deuxième donnée : les œuvres 
intégrales programmées ne sont pas en adéquation 
avec le profil des élèves avec un pourcentage de 86%. 

Troisième donnée : elle découle de la deuxième et 
concerne la lecture des œuvres par les élèves. Plus de 
la moitié (57%) ne les lisent pas, 14% se contentent 
de lire un résumé et 29% uniquement s’acquittent 
de cette tâche. De la question 6 à la question 11 : 
l’accent est mis sur l’introduction d’un outil de 
schématisation dans les pratiques pédagogiques des 
professeurs interrogés. Première confirmation : Plus 
de la moitié des enseignants ne recourent pas aux 
schémas pour préparer leurs cours, ne les utilisent 
pas en classe, leurs élèves non plus. 

Deuxième confirmation : les professeurs 
estiment qu’utiliser des schémas en cours pourrait 
être bénéfique et serait en mesure de faciliter 
l’apprentissage (100%).

Troisième confirmation : 86%des enseignants 
ignorent ce que c’est que le mind mapping Quatrième 
confirmation : 71% jugent favorable l’intégration 
d’autres outils pédagogiques qui stimulent la 
curiosité et la représentation graphique et visuelle.

Questionnaire des élèves : 

Q1 : Aimez-vous le français

 Oui --------46% Non……………54%

Q2 : Pensez-vous que le français est important 
pour vos études ? 

Oui--------80% Non ------------- 20%

Q 3 : Quel genre de textes préférez-vous lire ?
- Les récits (roman, nouvelle………… 56%
- La bande dessinée………………….. -11%
- Les textes scientifiques………………..0%
- Les romans photos…………………….9%
- Les journaux sportifs……...…………11%

Q4 : Comprenez-vous ce que vous lisez?

Oui ---22% Un peu ---- 72% Non --6% 

Q5 : Pensez-vous que les œuvres programmées 
sont : 

Faciles ------------12%----difficiles---------26%----- un 
peu difficiles---------62%

Q6 : Avez-vous lu une ou plusieurs œuvres 
programmées?

Oui -----47% non----------53-% 
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Q7 : Seriez-vous intéressé par un apprentissage 
en partie sur Internet?

Oui------79% Non ----12% Je ne sais pas : 9%

Q8 : Préfériez-vous que le professeur utilise des 
schémas ou des dessins en classe de français ?

Oui ---------64% non--------10% je ne sais pas---------
-26%

Q9 : Votre professeur utilise-t-il l’informatique 
et l’Internet pour étudier le français ?

Oui-------23% non ---------54% je ne sais pas -------
23%

Q 10 : Seriez-vous intéressés si on utilise des 
dessins et des schémas pendant la séance de 
français ? Exemple : Le mind mapping : 

Oui ------67% non ----------------7% je ne sais pas ----
------26%

Les remarques qui ressortent du questionnaire 
des élèves rendent compte d’un état des lieux des 
représentations des élèves par rapport au français.

Les graphiques sont parlants et montrent que la 
relation des élèves au français est problématique. Plus 
de la moitié d’entre eux affirment ne pas comprendre 
cette langue et rejoignent l’avis des professeurs à ce 
propos. 

Pour l’introduction de la modalité hybride et du 
mind mapping, les deux populations (professeurs et 
élèves) sont largement favorables à l’apprentissage 
en présentiel et en distantiel ainsi qu’à l’introduction 
d’une technique de représentation graphique et 
visuelle de l’information.

Professeurs et élèves s’accordent donc sur la 
question des difficultés auxquelles est confronté 
l’enseignement/apprentissage du français au cycle 
secondaire qualifiant.

La lecture de l’œuvre intégrale est au centre de 
ces préoccupations. 

Comme il a été déjà signalé, il s’agit d’un objet 
et d’un support d’apprentissage. Notre travail 
s’intéresse à la démarche à adopter pour améliorer 
la pratique de la lecture en classe et la possibilité 
de la dynamiser à travers l’utilisation d’un outil 
pédagogique, en l’occurrence le mind mapping et 
par mode hybride.

Les résultats des deux questionnaires valident nos 
hypothèses de base. A savoir : 

- Les difficultés de l’enseignement/apprentissage 
du français en général et l’étude des œuvres 
intégrales en particulier

- L’intérêt de l’intégration des TICE pour 
dynamiser cet enseignement/apprentissage

Atouts et Limites des tice en classe de français 

Les travaux de Mangenot (2008) montrent 
l’importance des TICE dans la formation en langues 
et plus particulièrement sur les échanges via Internet. 
Ses recherches révèlent deux facettes d’internet. 
D’un côté, l’Internet comme source d’informations 
où il est fondamental de guider la recherche par 
des tâches et d’un autre côté, l’Internet en tant que 
média de communication qui fait référence aux 
échanges, aux projets, et à la publication. Il s’intéresse 
également au thème de l’interaction pédagogique en 
ligne pendant la classe et il travaille les approches 
des tâches médiatisées par internet en faisant une 
analyse de quelques tâches langagières. 

Les recherches dans le domaine des TICE(1) 

s’accordent pour souligner leurs avantages à
plusieurs niveaux : 

• pédagogique : grâce aux TICE, l’enseignement 
peut être davantage adapté et différencié que 
dans une classe, car il laisse plus d’autonomie 
et partant plus de responsabilité aux étudiants, 
tout en leur ménageant plus d’interactivité avec 
le professeur et entre eux ;

(1) https : //www.vinci.be/fr-be/mariehaps/Documents/LH/Intro_dossier_TIC.pdf
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• didactique : Faire acquérir aux élèves les 
compétences nécessaires pour maîtriser la 
«société de l’information» ;

• cognitif : la lecture hypertextuelle que permet 
l’outil informatique correspondrait à des 
processus cognitifs spontanés, par arborescence 
et associations libres, et favoriserait ainsi 
«naturellement» l’apprentissage par rapport 
à la lecture ou à l’écoute linéaires plus 
contraignantes d’une leçon classique ;

• psychologique : l’utilisation des TICE peut 
attiser la motivation des jeunes étudiants à la 
faveur d’un transfert d’intérêt de l’outil vers 
l’objet de l’apprentissage en dehors des regards 
des autres et de la pression de la classe ;

• pratique : l’ordinateur et Internet sont en 
principe au service de l’utilisateur en tout lieu 
et à tout moment, alors que les cours donnés 
par un enseignant sont assujettis à un horaire, 
à une institution, et que l’accessibilité et les 
ressources de la bibliothèque sont limitées ;

• social : Internet permet la constitution de réseaux 
sociaux, de communautés cybernétiques qui 
élargissent les groupes de contact, multiplient 
les occasions d’échanges, diversifient les formes 
de collaborations.

Il ne faut pas également oublier que les TIC 
en milieu scolaire peuvent réellement aider les 
élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou 
d’apprentissage. En effet, il existe plusieurs logiciels 
pouvant aider à leur réussite puisque ces élèves 
ont besoins de méthodes pour pouvoir apprendre 
comme les autres et les TIC sont une très bonne 
solution pour eux. Les TIC permettent l’intégration 
de certains élèves, ce qui serait peut-être impossible 
sans eux.

L’intégration des TIC dans les classes peuvent 
aussi apporter des inconvénients. Les enseignantes 
peuvent avoir des difficultés par rapport à 
l’intégration de ceux-ci. Ils demandent une certaine 
préparation. Celle-ci doit être vigoureuse afin que les 
apprenants n’utilisent pas les technologies à d’autres 
fins que l’éducation et l’apprentissage.

De plus, les chercheurs croient que lorsqu’on 
intègre les TIC, les apprenants qui ont accès à cette 
source d’informations, sont plus portés à s’isoler du 
reste du groupe puisqu’ils ne peuvent pratiquement 

pas jouer lorsque les enfants sont en équipe. Lorsque 
l’on écrit sur l’ordinateur, on ne peut pas être deux 
personnes à la fois. C’est pourquoi, l’intégration des 
technologies comprend ses limites.

Les limites lors de l’utilisation des TICE 
concernent également le débit d’internet, la 
restriction pour l’accès à certaines pages web, 
l’actualisation des informations.

En général et au niveau de l’utilisation 
des technologies de l’informatique et de la 
communication en milieu scolaire, il y a souvent un 
manque de connaissances des enseignants et aussi, 
les coûts reliés aux TIC qui sont très élevés. Ce sont 
des inconvénients majeurs de l’utilisation des TIC 
dans les milieux scolaires. Les coûts sont élevés et 
ce n’est pas toutes les écoles qui peuvent l’utiliser 
à cause des coûts. Cela peut engendrer, en quelque 
sorte, de la discrimination entre des écoles ayant 
assez de budgets pour avoir accès au TIC et ceux qui 
en ont moins. Aussi, certains enseignants ne sont 
pas à l’aise avec les technologies de l’information et 
de la communication et peuvent ne pas l’utiliser ou 
mal les utiliser à cause de cela. 

Bilan et perspectives

Dans une approche générale de recherche 
quantitative, nous avons procédé à une collecte 
de données auprès de vingt professeurs et de trois 
classes en cycle secondaire qualifiant soit quatre-
vingt-sept élèves. Avant d’être administré, notre 
questionnaire a subi un pré test qui a engendré 
quelques rectifications d’ordre méthodologique et 
au niveau du contenu.

À la lumière des données fournies et analysées, 
il est ressorti que les enseignants et les élèves 
s’accordent sur le fait que l’enseignement/
apprentissage du français connait de multiples 
difficultés. Entre autre, le niveau très moyen des 
élèves, l’absence de motivation découlant de ce 
premier point, les exigences curriculaires, les 
dispositifs pédagogiques… 

D’autant plus que la programmation des œuvres 
intégrales n’a pas donnée les résultats escomptés 
par le ministère dans le cadre la mise en œuvre de 
l’approche par compétence. Donne qui contribue 
encore à intensifier cette situation.



Revue Scientifique Internationale de l’Education et de la Formation Vol. 4, N° 1, Juillet 2019 115

C’est précisément au niveau de la lecture de 
l’œuvre intégrale qu’intervient notre travail. Il est 
question de proposer une séquence d’apprentissage 
qui alterne distantiel et présentiel et d’explorer 
le mind mapping comme outil pédagogique pour 
dynamiser la séance de lecture. 

A cet effet, nous avons proposé un travail 
pratique sur le premier module de la première année 
du baccalauréat. A savoir : Le dernier jour d’un 
condamné de Victor HUGO.

Notre démarche s’articule sur la création d’un 
wiki et l’introduction du mind mapping en tant 
qu’outil mnémotechnique pour encourager les 
élèves à lire l’œuvre et en faire des schématisations 
au gré de leur propre sensibilité.

Le travail n’est qu’une initiation de premier 
niveau. Nous avons proposé de consacrer une ou 
deux séances à présenter la méthode aux élèves 
et leur demander de construire une mind map 
personnalisée. Le principe est simple : partir d’une 
idée centrale qui suit le travail des deux hémisphères 
du cerveau vers des branches et des sous branches 
qui construisent notre connaissance par rapport à 
une information.

Les séances présentées dans le cadre du module 
alternent méthode classique et travail sur l’élaboration 
de mindmap soit collective soit individuelle.

Ce modeste travail n’a aucune prétention 
d’exhaustivité mais nous croyons qu’il ouvre la voie 
à d’autres pistes d’investigation. À titre d’exemple, 
il serait intéressant de se placer davantage du 
côté des élèves afin de voir les répercussions des 
pratiques enseignantes dans l’apprentissage et la 
compréhension des œuvres intégrales chez eux. 
Quelles pratiques pédagogiques ont un impact 
plus grand sur le processus d’apprentissage des 
apprenants? Lesquelles ont des effets bénéfiques 
à plus long terme? Comment opérationnaliser et 
vulgariser les outils pédagogiques numériques en 
classe ?
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Résumé : Les situations de soins rencontrées par les 
professionnels de la santé dans l’ensemble des milieux 
professionnels sont toujours plus complexes et nécessitent 
un certain nombre de compétences spécifiques. 

Notre étude avait pour objectif d’analyser des 
revues sur les stratégies innovantes qui amènent les 
professionnels de la santé à être engagé activement dans 
ses apprentissages.

Méthode : elle consistait en une analyse d’une revue 
de la littérature scientifique sur le concept innovation 
pédagogique dans la formation des professionnels de la 
santé.

Pour analyser les données nous avons utilisé une 
grille de lecture pour décrire les stratégies qui amènent 
ces professionnels à être engagé activement dans leurs 
apprentissages. 

Résultats : l’analyse de 46 articles sur le sujet, a 
permis d’identifier six éléments fondamentaux pour 
développer des stratégies nécessaires à l’innovation en 
formation des professionnels de la santé : l’approche 
centrée sur l’apprentissage, la gestion de l’innovation, 
le leadership pédagogique, la recherche, la culture et les 
acteurs de l’innovation. 

Conclusion : notre étude a permis de synthétiser un 
nombre important d’études récentes afin d’analyser 
des déterminants de l’innovation pédagogique dans le 
domaine des sciences de la santé. 

Mots-clés : l’approche centrée sur l’apprentissage, 
le leadership pédagogique, la gestion de l’innovation, 
la recherche.

I. Introduction

Les innovations dans les établissements de la 
formation en sciences de la santé peuvent être de 
différentes natures. Elles peuvent porter sur les 
stratégies éducatives, les approches d’enseignement, 
les activités des différents acteurs ou encore sur 
les programmes et la technologie qui peut être en 
soutien.

Cet article vise à définir l’innovation pédagogique 
et à analyse les déterminants de l’innovation dans 
les établissements de la formation en sciences de la 
santé.

Comme de nombreux vocables terminés par 
«— ation», le mot innovation désigne à la fois un 
processus et son résultat (Fernez-Walch & Romon, 
2006)[1]. D’après son étymologie, le terme innovation 
signifie «introduire du nouveau dans», c’est-à-dire 
qu’il s’agit d’introduire une chose nouvelle dans un 
contexte existant.

Le concept d’innovation est vaste et défini de 
façon différente selon les auteurs, leurs cadres de 
référence et leurs centres d’intérêt. Cependant, la 
littérature fait ressortir quelques caractéristiques 
générales qui permettent d’en saisir l’essence. 

ISSN : 2550-5246
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Dans leur livre «l’innovation en éducation 
et en 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, 
à l’œuvre ou au produit, l’innovation s’inscrit 
davantage dans un processus campé dans un 
contexte donné. «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)[2].

En ce qui concerne l’enseignement supérieur, 
différents auteurs, dont Béchard (2001) [3], 
soulignent que l’innovation pédagogique concerne 
finalement tout ce qui ne relève pas de l’enseignement 
magistral ou frontal. L’enseignement supérieur étant 
conservateur (Louvel, 2013) [4], cette méthode est 
utilisée par une très grande majorité de professeurs, 
et ce, du primaire jusqu’à l’université. Ainsi, le 
caractère «novateur» de l’innovation tient, semble-t-
il, surtout à la différence vis-à-vis de la norme, que ce 
soit du point de vue pédagogique ou curriculaire.

Au Maroc, après la réforme des études 
paramédicales et leur adaptation au système 
Licence-Master-Doctorat (le décret n°2.13.658 du 
30 septembre 2013), la refonte du diplôme d’Etat 
d’infirmier devient un sujet majeur pour l’Etat.

De fait, le ministère de la santé a organisé 
plusieurs formations, aux profits des formateurs 
des Instituts Supérieurs des Professions Infirmières 
et Techniques de Santé (ISPITS), centrées sur 
«l’approche par compétence», afin d’accompagner ce 
changement. A cet égard, nous citons la formation 
réalisée par l’experte espagnole Lucía Mazarrasa 
(2013) [4] pour la mise à niveau de ce système aux 
enseignants permanents des ISPITS, cette même 
experte a élaboré un guide méthodologique en APC 
: document méthodologique concernant l’approche 
par compétences et son application aux programmes 
de formation des professions infirmières et techniques 

de santé. Mais suffit-il de créer un changement au 
niveau pédagogique, alors que les innovations dans 
les établissements de la formation peuvent être de 
différentes natures. Elles peuvent porter sur les 
stratégies éducatives, les approches d’enseignement, 
les activités des différents acteurs ou encore sur 
les programmes et la technologie qui peut être en 
soutien.

Face à ce constat, il nous a semblé intéressant de 
faire le point sur les déterminants de l’innovation 
dans les établissements de la formation en sciences 
de la santé.

II. Matériels et Méthodes

Notre étude consistait en une revue de la 
littérature scientifque.

Pour analyser cette revue, nos critères de sélection 
étaient : des articles, revues, rapports, présentations 
orales, congrès, pages web..) ; publiés sur le sujet de 
l’innovation pédagogique dans les établissements de 
la formation en anglais ou en français ; dont le titre 
ou les mots-clés contenaient au moins un des termes 
de la recherche ou à défaut, évoquaient fortement 
l’innovation dans le domaine de l’éducation et de la 
formation.

Les «domaines» ne correspondant pas à notre 
domaine de recherche étaient exclus

Les mots-clés retenus pour notre recherche, 
étaient «l’approche centrée sur l’apprentissage ; le 
leadership pédagogique ; la gestion de l’innovation; 
la recherche».

III. Résultats

Pour analyser les données nous avons utilisé une 
grille de lecture pour décrire les déterminants de 
l’innovation dans les établissements de la formation 
en sciences de la santé. 

Chaque article a été lu et analysé grâce à une 
grilles développées spécifiquement pour l’étude et 
correspondant à chacun des objectifs.

l’analyse de 35 articles sur le sujet, a permis 
d’identifier six éléments fondamentaux pour innover 
dans les établissements de la formation en sciences 
de la santé : l’approche centrée sur l’apprentissage, la 
gestion de l’innovation, le leadership pédagogique, la 
recherche, la culture et les acteurs de l’innovation.
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A. La pédagogie centrée sur l’enseignant ou centrée 
sur l’apprenant : 

L’association américaine de psychologie affirme, 
dans son rapport analysant les supports théoriques 
en faveur de l’apprentissage centré sur l’apprenant, 
que «les apprenants qui réussissent sont actifs, dirigés 
vers un but qu’ils s’autorégulent et assument une 
responsabilité personnelle pour contribuer à leur 
propre apprentissage» (APA, 1997, p. 7) [5]. Ceci 
n’implique pas obligatoirement que les apprenants 
doivent être seuls pour réaliser cela.

Le présent tableau illustre trois dimensions qui 
s’inscrivent dans une continuité entre l’instruction 
centrée sur l’enseignant et celle qui est centrée sur 
l’apprenant. Elle montre que l’instruction centrée sur 
l’apprentissage constitue une voie intermédiaire [6].

Tableau 1 : Approche centrée sur l’apprentissage 
(Kaufman2002)

Dimension Centrée 
sur 

l’enseignant

Centrée 
sur 

l’apprentissage

 Centrée
sur l’apprenant

Les objectifs
 Établis par
l’enseignant

 Établis par
les deux

 Établis
par l’apprenant

Partagé
 Dirigé

par l’apprenant

L’évaluation
 Réalisée

 par
l’enseignant

Partagée
 Réalisée

par l’apprenant

Dans les environnements d’éducation médicale, 
les objectifs sont généralement établis par les 
enseignants, par les facultés ou, dans les hôpitaux, 
par les départements cliniques. Les listes d’objectifs 
sont alors communiquées aux étudiants qui doivent 
s’assurer de leur maîtrise. À l’opposé, dans les 
modèles centrés sur les apprenants, ce sont ces 
derniers qui déterminent ce qu’ils veulent ou ont 
besoin d’apprendre : ils établissent eux même leurs 
objectifs. L’approche centrée sur l’apprentissage, 
elle, plaide en faveur d’une double contribution 
dans l’établissement des objectifs.

Dans le domaine des sciences de la santé, 
l’approche centrée sur l’apprentissage sous-tend le 
recours à une diversité de stratégies d’enseignement 
et d’apprentissage amenant l’étudiant à être engagé 
activement dans ses apprentissages (Kala, Isaramalai, 
Pohthong, 2010) [7]

Cette approche permet de se concentrer sur la 
création d’un environnement qui met l’emphase 
sur l’apprentissage et non l’enseignement ; il 
est prioritaire de réorienter l’attention sur les 
résultats d’apprentissage plutôt que sur le contenu à 
transmettre ; il faut donc revoir à la baisse le contenu 
d’un cours lorsque l’on passe d’une approche centrée 
sur l’enseignement à un programme centré sur 
l’apprentissage (Dalley, Candela, Benzel-Lindley, 
2008) [8]

Pour Foucambert (1976) [9], en opposition avec le 
concept d’apprentissage, le concept d’enseignement 
est plus facile à définir. L’enseignement, c’est 
l’ensemble des interventions qui se proposent 
d’agir sur un apprentissage, soit pour empêcher 
qu’apparaissent certains comportements ou pour 
les faire disparaître, soit pour tenter d’orienter 
l’apprentissage vers un modèle défini de 
comportements, soit pour laisser l’apprentissage se 
développer de la manière la plus favorable en lui 
apportant une aide mais sans viser de normes. On 
peut ainsi définir des styles d’éducation en recensant, 
d’une part, les apprentissages que l’on cherche à 
favoriser, d’autre part, les types d’interventions que 
l’on opère sur ces apprentissages.

Le tableau 2 propose une comparaison entre les 
deux concepts 

Tableau 2 : Logique d’enseignement vs logique 
d’apprentissage

Logique de l’enseignement Logique de l’apprentissage

Enseigner permettre un apprentissage 
autonome

Former aux méthodes 
d’apprentissage

laisser les étudiants mettre en 
œuvre leurs propres stratégies 
individuelles d’apprentissage 

prendre en compte les 
exigences institutionnelles  se centrer sur l’apprenant 

intervenir activement 
auprès des plus faibles en 
les sollicitant et en leur 
fournissant les moyens de 
progresser à partir de leur 
niveau 

permettre aux plus forts 
d’utiliser au maximum leurs 
capacités d’apprentissage 

maintenir les conditions 
d’un enseignement col-
lectif en assurant une 
progression collective a 
priori conditions d’un 
progression collective a 
priori

permettre l’individualisation 
des apprentissages 
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Le recours à des stratégies d’enseignement centrées 
sur l’étudiant favorise le développement optimal de 
la pensée ainsi que l’engagement des étudiants dans 
leur cheminement (Dalley, Candela, Benzel-Lindley, 
2008). Ainsi, un programme de formation basé sur 
l’analyse de cas cliniques encourage les étudiants à 
être actifs dans la construction de leurs connaissances 
tout en développant leurs compétences et ainsi être 
en mesure de synthétiser.

B. La culture de l’innovation 

Tout d’abord, l’innovation baigne dans une culture 
et un contexte. Ceux-ci sont déterminants dans son 
implantation, car la culture d’un établissement est 
construite par les acteurs, la plupart du temps de 
manière inconsciente (Gather Thurler, 2000) [10]. 
Ainsi, tout comme il y a une culture d’entreprise 
ou une culture d’école ou d’établissement, il y a 
une culture de l’innovation, liée à la structure de 
l’organisation elle-même.

En effet, il arrive parfois que l’échec d’une 
innovation soit principalement dû à un manque de 
prise en compte de la culture de l’établissement de la 
culture de l’établissement scolaire (Chelly & Mankai, 
2010) [11]. Toutefois, soulignons que la logique de 
l’organisation ou de l’institution et la logique de 
l’innovation, tout en étant parfois antagonistes, se 
nourrissent mutuellement.

Mettre en place un programme innovant, c’est 
nécessairement provoquer un changement. Celui-
ci est toujours perçu de diverses manières par 
les acteurs qui vont le vivre, et ce, en fonction 
de leur histoire personnelle ou de leur groupe 
d’appartenance. Subséquemment, l’institution qui 
fait le choix de se lancer dans la mise en place d’un 
programme innovant prend des risques, notamment 
celui de changer le code commun des personnes qui 
y travaillent. Il arrive alors que certains professeurs 
perçoivent les propositions d’innovation comme 
de réels sacrilèges, parce que l’on remet en question 
des pratiques ou des structures qu’ils considéraient 
comme intouchables, ce qui crée chez eux une réelle 
résistance au changement. Cette résistance est pour 
certains une phase de maturation qu’il importe de 
prendre en considération (Marsan, 2008) [12].

Dès lors, il apparaît que chaque université, voire 
faculté ou département, qui souhaite mettre sur 
pied un programme innovant, exige de ce fait des 
modifications profondes tant des conceptions que 
des pratiques des principaux acteurs concernés. On 
doit le faire en analysant finement la culture dans 
laquelle ce changement sera instauré puisque la 

culture peut à la fois être un frein et un levier, une 
contrainte et une ressource.

C. Les acteurs de l’innovation 

En regard d’un contexte d’innovation en 
enseignement supérieur, Bédard et Béchard (2009) 
soutiennent que changer ou innover dans le supérieur 
implique des facteurs de risque. Il y a bien sûr des 
dangers, mais également des opportunités. Ces deux 
facettes de la médaille sont indissociables. Comme 
acteurs du changement, il importe de les considérer 
et de les soupeser à leur juste valeur (p. 42) [13].

Dans un processus d’innovation, il est impossible 
de ne pas tenir compte des acteurs puisque le 
changement est avant tout un projet collectif. Chez 
certains acteurs, le besoin de changement et la 
motivation pour amener ce changement sont plus 
forts que chez d’autres, et ce, pour de nombreuses 
raisons aussi bien personnelles que professionnelles. 
De plus, dans toute institution, les changements 
représentent toujours un moment névralgique pour 
l’articulation des rôles des différentes personnes qui 
la constituent. Ainsi, il est probable qu’en fonction 
de leur rapport à l’environnement, à la dimension 
interpersonnelle ou encore à l’objet de l’innovation, 
les acteurs réagiront différemment face à une 
innovation. En ce sens, Loilier et Tellier (1999) [14] 
considèrent que, comme pour toute activité sociale, 
l’innovation n’échappe pas au phénomène des 
«meneurs» et des «suiveurs». Inspirés par l’approche 
de Bataille (1996[15]), nous avançons l’idée de quatre 
rôles possibles : 1) impliquer (être un moteur), 2) 
s’impliquer, 3) être impliqué, et 4) refuser de 
s’impliquer (Lison, 2011) [16]. Il importe de garder 
à l’esprit le caractère évolutif de ces attitudes et 
l’importance de prendre en compte les positions 
de chacun comme des leviers de changement, 
puisque l’innovation ne peut vivre de manière isolée 
(Cros, 2007 ; Gannaway et al., 2013) [17], [18]. 
Évidemment, «le vécu du changement est influencé 
par les caractéristiques personnelles ou collectives 
des [individus]» (Ntebutse, 2009) [19], ou encore 
par leur groupe d’appartenance (Gather Thurler, 
2000). Tout cela influence le rapport de l’individu à 
l’innovation en tant que telle.

Pour que l’innovation se mette en place ou 
qu’initialement une réflexion s’enclenche, il est 
indispensable que les acteurs osent une remise 
en question, moment incontournable dans 
l’innovation. Il importe qu’ils prennent le risque de 
discuter de la situation actuelle, de ce qu’ils veulent 
changer et, par conséquent, de ce qu’ils sont prêts 
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à investir. Pour ce faire, les acteurs s’engagent dans 
une démarche d’appropriation caractérisée par une 
logique de résolution des problèmes auxquels ils 
sont confrontés. 

D. Le leadership pédagogique

Selon l’association des infirmières et infirmiers 
du Canada, le leadership consiste à conjuguer la 
science à une compréhension profonde des besoins 
de la population dans le domaine de la santé (…) pour 
permettre d’envisager de nouveaux avenirs et faire 
progresser la discipline des soins infirmiers[20].

Depuis la dernière décennie, il existe un intérêt 
considérable accordé à l’importance du leadership 
dans le domaine de l’apprentissage. Le travail le 
plus essentiel qu’un chef de file dans ce domaine 
peut accomplir, c’est de soutenir et de promouvoir 
des milieux d’apprentissage de qualité pour les 
jeunes étudiants. Or, pour cela, il faut un leadership 
pédagogique au-delà du leadership administratif.

La pédagogie peut se définir comme la 
compréhension de la manière dont l’apprentissage 
se déroule et des facteurs qui y interviennent, dans 
la théorie et la pratique. Il s’agit essentiellement 
de l’étude des processus d’enseignement et 
d’apprentissage. Le leadership est quant à lui souvent 
défini comme l’action de diriger ou de guider des 
personnes ou des groupes. Si nous conjuguons ces 
deux éléments, nous nous retrouvons avec la notion 
du leadership pédagogique qui dirige ou guide 
l’étude dirigeant ou guidant l’étude des processus 
d’enseignement et d’apprentissage.

Une abondante littérature en psychologie sociale 
(Levine & Moreland, 1990 ; McGrath, 1984) [21],[22]. 
et en comportement organisationnel (Bettenhausen, 
1991 ; Sundstrom, De Meuse & Futrell, 1990) 
[23], montre que la performance des équipes de 
travail exige des modalités d’action collective à 
la fois sur le plan des relations interpersonnelles 
(gestion des conflits, résolution collaborative des 
problèmes, communication interne et externe) 
et sur le plan managérial (choix des objectifs 
communs, coordination et planification des tâches). 
Plusieurs recherches ont montré que les variations 
de performance entre les équipes peuvent être 
expliquées par la structure des équipes (Cohen & 
Bailey, 1997 ; Williams, Parker & Turner, 2010) 
[24],[25]. Une structure d’équipe s’établit à travers 
«les relations déterminant l’allocation des tâches, des 
responsabilités et de l’autorité» (Stewart & Barrick, 
2000, p. 135) [26]. Or la distribution de l’autorité 

dans les groupes varie considérablement selon les 
organisations. Hackman (1987) [27], distingue 
3 configurations typiques de leadership dans les 
équipes : l’équipe hiérarchique, l’équipe autonome 
dans son fonctionnement bien que formellement 
rattachée à un responsable hiérarchique, et l’équipe 
non hiérarchique. Dans les trois cas, le leadership 
peut être défini comme la «capacité d’orienter et 
de mobiliser durablement un groupe d’individus 
vers l’accomplissement de buts précis» (Robbins, 
Judge & Gabilliet, 2006, p. 412) [28]. Il est 
généralement associé à la figure d’un leader, défini 
comme» l’individu le plus susceptible de diriger les 
comportements des autres membres» (De Souza & 
Klein, 1995, p. 475) [29].

Cependant dans les équipes autonomes ou non 
hiérarchiques, le leadership n’est pas focalisé sur 
une personne mais plutôt réparti entre les différents 
membres du groupe. Il est alors conceptualisé 
comme un ensemble de fonctions prises en charge 
par le groupe (Gibb, 1954, p. 884) [30] et plus 
précisément comme une «collection de rôles et de 
comportements qui peuvent être distribués, partagés, 
inter changés séquentiellement ou simultanément» 
(Barry, 1991, p. 34) [31]. De nature émergente et 
relationnelle, le leadership distribué conduit à des 
influences mutuelles entre les coéquipiers, voire 
à de meilleures performances que le leadership 
focalisé sur une personne. Notamment lorsque les 
membres de l’équipe ont une compétence liée à une 
tâche complexe à effectuer et qui nécessite une forte 
interdépendance (Barry, 1991, p. 1230). Ce qui est 
précisément le cas dans les équipes d’étudiants en 
APP qui exige une forte collaboration.

Barry a mis en évidence 4 fonctions de leadership : 
• Visionnaire (élaborer une vision commune) ; 
• Organisateur (planifier, partager et contrôler 

l’exécution des tâches) ; 
• Calibreur (représenter le groupe à l’extérieur) ; 
• Social (favoriser les échanges entre les membres). 

E. La planification de l’innovation 

Peut-on programmer l’innovation ? Si la 
question est ancienne (Alter, 1995) [32], peu de 
chercheurs l’ont abordée directement. L’innovation 
est une forme de transgression qui survient dans 
l’entreprise. Elle ne se conçoit, au moins un temps, 
qu’en opposition à un ordre établi et déclenche 
donc une forme de désordre. Cette vision s’avère 
dès lors difficile à concilier avec tout un champ de la 
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recherche en matière d’innovation. Celui-ci admet 
en effet, dans le même temps, que l’innovation peut 
être favorisée, et même gérée, par la mise en place 
de mécanismes adéquats. Les états déterminent 
d’ailleurs leurs politiques publiques afin de générer 
un système national d’innovation qui sera de nature 
à favoriser l’émergence des innovations. Au moins 
de manière implicite, les chercheurs considèrent 
donc que l’innovation peut être planifiée même 
si, à l’évidence, cette idée se situe en tension 
avec le désordre créateur qu’est censée générer 
l’innovation.

Lors de la planification, il est nécessaire 
d’identifier et de déterminer la façon de faire pour 
mobiliser des ressources qui seront nécessaires au 
projet. Les ressources matérielles, humaines et le 
temps requis pour l’implantation de l’innovation 
seront à documenter (Hall, 2009) [33]. 

L’équipe projet, soit les membres responsables 
de son implantation et de son suivi, agira comme 
coach en créant un sentiment d’urgence et en 
établissant des objectifs à court terme pour motiver 
les destinataires du changement (Dalley, Candela, 
Benzel-Lindley, 2008).

F. La recherche

Diekelmann (2002) [34], soutient que 
présentement, l’important n’est pas d’innover, mais 
plutôt d’axer les efforts sur la recherche portant 
sur les pratiques innovatrices déjà en place. Sans le 
développement de la recherche sur les innovations 
pédagogiques, les connaissances sur la pratique 
en enseignement selon les résultats probants, les 
apprentissages et l’efficacité des différentes approches 
demeurent inexpliquées et anecdotiques. Selon cet 
auteur, les instruments et les méthodes pour évaluer 
les innovations pédagogiques sont absents. Il est donc 
primordial de développer la science de la recherche 
en éducation des sciences de la santé afin que les 
risques liés aux innovations soient diminués et que 
les bénéfices en découlant puissent être utilisés dans 
la pratique de l’enseignement.

La recherche est de moins en moins une activité 
individuelle. Les thèmes abordés en sciences 
de la santé touchent souvent plusieurs secteurs 
disciplinaires qui favorisent le travail en équipe 
composée de chercheurs provenant de plusieurs 
disciplines (ACESI, 2008) [35]. Les sujets abordés 
portent sur la santé, les services de santé et les 
établissements de la formation. Ces thèmes sont 
influencés par les politiques de santé nationales, 
provinciales et régionales et les thèmes priorisés 

par les organismes subventionnaires. Il existe une 
concordance marquée entre les thèmes privilégiés 
de la recherche en sciences de la santé et les 
préoccupations exprimées dans les divers rapports 
nationaux et internationaux sur les services de santé 
(ACESI, 2008).Il va sans dire que les professionnels 
de la santé ont aussi une préoccupation qui tient 
compte de la pratique médicale et des besoins de 
la population. L’utilisation de la recherche et la 
pratique fondée sur les données probantes, prennent 
toute leur importance dans l’amélioration des soins 
donnés à la population.

IV. Conclusion

Cette recherche a permis de synthétiser un 
nombre important d’études afin d’analyser le 
concept d’innovation dans les établissements de la 
formation en sciences de la santé.

Développer et implanter une innovation 
pédagogique en sciences e la santé est donc bien 
plus qu’une simple réorganisation d’un contenu 
d’enseignement, il nécessite le développement d’une 
stratégie pédagogique impliquant plusieurs volets de 
l’innovation : le choix pédagogique, la recherche, la 
planification, le leadership pédagogique, la culture et 
les acteurs de l’innovation.

Notre étude comporte certaines limites qu’il 
convient de discuter et de confronter avec ses 
forces.

Tout d’abord, concernant la revue de la littérature, 
nous nous sommes volontairement limités à 36 
références. Celle-ci ne peut donc en aucun cas être 
présentée comme exhaustive.

Le second point est celui du choix des mots-clés, 
puisque malgré une phase exploratoire ayant permis 
de cibler les mots-clés, un biais n’est pas exclu.
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Résumé : C’est une étude qualitative exploratoire 
élaborée à partir d’une sélection d’articles scientifiques. 
Le motif de cette sélection a ciblé la thématique de 
l’accompagnement en général et particulièrement en 
milieu éducatif et de formation. 

Cette activité exploratoire des données de type 
textuel, nous a permis de rassembler et de structurer les 
articles dans un corpus de données. 

Cette matière textuelle, nous a permis d’identifier 
quatre analyseurs pour enfin faire émerger quatre 
types de postures sur l’ensemble de nos décryptages 
sur ce sujet. Il s’agit en prime abord du temps accordé 
à l’accompagnement en passant du permanant au 
périodique. L’accompagnement donc, est analysé sur 
un registre temporel. En second abord, il s’agira de 
l’espace où vont s’opérer les échanges entre la personne 
accompagné et l’accompagnateur : d’une distance 
rapprochée ou de proximité à un espace reculée où les 
échanges se font à distance.

Le but de cet article est d’esquisser une modélisation 
de genèses qualitatives à travers quatre postures 
d’accompagnement en milieu de la formation et de 
l’éducation : 
¸ Posture (P1) : proximité - permanente ; 
¸ Posture (P2) : à distance - permanente ; 
¸ Posture (P3) : proximité - périodique ; 
¸ Posture (P4) : à distance - périodique.

Une étude donc ayant pour objet l’exploration d’un 
ensemble de caractéristiques propres à chacune des quatre 

postures constatées. Elle vise aussi d’éclaircissement des 
spécificités de ces postures, les outils typiques à leurs 
exercices, les effets attendus et les conditions de leurs 
d’applications et enfin, les limites de leurs adoptions 
dans les différents contextes. 

Cette modélisation qualitative des postures 
d’accompagnement vise une prise de recul essentiel à 
l’optimisation des interventions accompagnatrices. 
Le continuum que nous avons proposé (Figure 2), se 
veut progressif et obéissant à une dynamique évolutive 
allant de la posture la plus vaillante sur la personne 
accompagné (P1), jusqu’au la plus autonomisante pour 
lui (P4). 

Mots clés : Modélisation, Postures, Accom-
pagnement, proximité, à distance.

Introduction 

L’accompagnement «ne désigne ni une notion 
stabilisée dans ses significations, ni un territoire bien 
délimité dans ses usages» (Paul, 2009)

Personne ne peut récuser actuellement que 
l’accompagnement est un paradigme à part de 
ce qu’on pratique habituellement en formation. 
Former ce n’est pas du tout accompagner. Une 
disparité avouée dans les écrits depuis bien plus de 
deux décennies Ardoino J. (2000). Il ne peut pas être 
réduit aussi à un mode uniforme simple à cerner. 
Comme le souligne Paul. M (2009), l’emploi du 
mot «accompagnement» n’est pas distinctif qu’au 
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secteur éducatif ou de formation seulement puisqu’il 
est utilisé dans plusieurs champs de la société : le 
domaine médical, du travail social, de l’emploi, de 
l’insertion et bien d’autres secteurs.

À l’université marocaine les discours sur cette 
notion polysémique apparaît dans la documentation 
institutionnelle (Projet de la reforme ; vision 
stratégique 2015-2030) avec la transformation de 
l’offre de formation universitaire selon le schéma 
licence master doctorat, dit LMD et cela (Depuis la 
charte de 2001). Dans cette mouvance, l’intérêt porté 
à la réussite du parcours de l’étudiant est accentué 
depuis son entrée dans l’enseignement supérieur, 
jusqu’à son insertion professionnelle et sociale. Un 
principe portant sur la prévention de l’échec de 
l’étudiant dans son parcours, en ne le laissant pas livré 
à lui-même dans le flou et les tâtonnements ardus. 
La construction donc de l’autonomie de l’étudiant à 
l’université constitue le gage de son insertion sociale 
et professionnelle dans «une société de la mobilité et 
de la communication» (Boutinet, 2010). Ces constats 
suffisent-ils à développer un intérêt scientifique 
pour un nouveau concept appartenant, comme nous 
venons de le constater, aux différents domaines de la 
vie humaine ?

Peu de travaux sont consacrés aux pratiques 
d’accompagnement à l’université selon (Verzat, 2010) 
et à la manière dont les enseignants du supérieur 
les mettent en œuvre. La modification progressive 
et partielle de leurs relations avec les étudiants et 
qui pourra s’exprimer en multitudes postures est 
encore largement fondées sur les principes de la 
transmission. Cela peut leur poser des difficultés tant 
sur un plan identitaire que sur le plan de l’exercice 
de leurs pratiques quotidiennes (Blais, Gauchet et 
Ottavi, 2014).

De ce fait, on ne peut concevoir l’accom-
pagnement que dans la diversité voire la complexité 
des échanges. Mais si on ne peut trancher sur 
l’unité ou l’homogénéité des conceptions de 
l’accompagnement, il apparaît que toutes ces formes 
reposent bien sur un soubassement commun sur une 
logique modélisable et c’est ce que nous tenterons de 
prospecter autrement dans ce propos. 

En effet, pour l’accomplir nous essayerons 
d’expliciter quatre postures constatées (Figure : 2) sur 
l’ensemble de nos décryptages à ce sujet. Il s’agit en 
prime abord du temps accordé à l’accompagnement 

en passant du périodique d’un bout au permanent 
de l’autre. L’accompagnement donc, est analysé 
sur un registre temporel. En second abord, l’espace 
où vont s’opérer les échanges entre accompagné et 
accompagnateur : d’une distance rapprochée ou de 
proximité à un espace reculée où les échanges se font 
à distance. L’accompagnement, est analysé sur un 
registre spatial.

Le but de ce travail est d’amorcer la proposition 
d’une modélisation qualitative à travers quatre 
postures d’accompagnement en milieu de la 
formation et l’éducation : Posture 1 (P1) proximité 
- permanente ; Posture (P2) à distance - permanente; 
Posture P3 proximité - périodique; Posture P4 
à distance - périodique. C’est une prospection 
ayant pour objet de recueillir un ensemble de 
caractéristiques propres aux quatre postures 
identifiées à partir d’une analyse et puis synthèse 
bibliographique d’un volume convenable de 
productions dédiées à l’accompagnement. Elles 
étaient classées et structurées dans un corpus de 
données théoriques où nous avons identifié les 
variables de notre matrice en (Figure 1). Le propos 
vise aussi d’expliquer les caractéristiques des postures, 
les outils spécifiques pour leurs exercices, les effets 
attendus et les conditions de leurs d’applications 
dans les différents contextes. 

Cadre conceptuel 

Nous jugeons opportun la délimitation d’usage de 
quelques concepts avant l’étayage de ce propos. C’est 
une prise de position conceptuelle afin de déblayer 
quelques ambiguïtés d’usage terminologique de ces 
concepts manifestement polysémiques et nébuleuses 
selon l’expression de Paul. M (2004). 

Nous avançons en prime abord que le terme 
«modèle» ne se contente pas de fixer les connaissances 
relatives à un phénomène. Il a une fonction 
instrumentale et heuristique ; il devient l’objet même 
de l’analyse en tant qu’il a été réalisé sous une forme 
commode, apte à être manipulée : «Le modèle est 
un intermédiaire à qui nous déléguons la fonction 
de connaissance, plus précisément de réduction 
de l’encore énigmatique, en présence d’un champ 
d’étude dont l’accès, pour des raisons diverses, nous 
est difficile» (S. Bachelard, 1979, p. 3).

Dans les sciences sociales, on ne peut jamais 
être authentique dans la description de toutes les 
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caractéristiques pertinentes d’un contexte et, a 
fortiori, de les avoir toutes intégrées dans le modèle. 
De ce fait, la tentation pourrait être grande de traquer 
les relations parasites et d’intégrer dans le modèle le 
plus de variables possible. On se heurte alors à deux 
écueils. Le premier est l’exigence de parcimonie de 
tout modèle : inclure trop de variables revient à sur-
spécifier le modèle, qui perd alors toute robustesse 
en ce sens qu’il perdra toute capacité à s’ajuster à 
d’autres données. Le modèle est une simplification 
de la réalité, en aucun cas une tautologie. Le second 
écueil c’est que, à trop rechercher un raisonnement 
expérimental pur, le chercheur se donne à analyser 
des relations improbables, voire inexistantes. On 
construit alors des abstractions trop détachées de la 
réalité pour nous apprendre quoique ce soit sur le réel 
: «À mesure que le raisonnement s’améliore en tant 
que raisonnement expérimental, il s’affaiblit en tant 
que raisonnement historique pertinent» (Passeron, 
1991). Le modèle alors, s’exprime dans une figuration 
aussi rigoureuse que possible, qui exclut toute forme 
de métaphore. Il s’oppose clairement sur ce point à 
la fable. Il est souvent le lieu d’une formalisation, à 
tel point que certains auteurs définissent tout modèle 
comme une représentation formelle. 

Ainsi, l’utilisation de modèles formalisés 
constitue un moment fondamental de l’analyse car 
ils permettent d’amplifier considérablement notre 
expérience en réalisant des manipulations impossibles 
dans le monde empirique. Les modèles statistiques 
sont des instruments (cognitifs) fondamentaux, ils 
permettent de percevoir la réalité au-delà de ce que 
nous permettent nos seuls sens. Ils nous en livrent 
toutefois une facette virtuelle, déshistoricisée, qu’il 
convient d’historiciser afin d’en tirer la signification 
contextualisée. Ainsi, la question de la généralisation 
des résultats à d’autres contextes est elle-même une 
question de recherche fondamentale en sciences 
sociales Elisabeth. L (2016). 

L’essai de modélisation que nous proposons 
dans ce travail part d’une reconnaissance avertie de 
la difficulté de généralisation de ces résultats, mais 
qui reste néanmoins, un modèle non exhaustif qui 
tente de simplifier une réalité explicable à travers la 
pertinence de ses variables qualitatives.

Par ailleurs, et en poursuivant l’explicitation 
des concepts clés du propos, nous concevons 
avec Beauvais, (2004) «l’accompagnement» en 
tant que démarche visant à aider une personne 

à cheminer, à se construire, à atteindre ses buts. 
L’appréhender en tant que personne singulière, se 
construisant en agissant dans un environnement 
donné, environnement dans lequel, sur lequel et 
par lequel, ses choix et ses actes prennent sens. Le 
considérer ainsi en tant que sujet autonome présume 
de le considérer également en tant qu’être humain 
autonome et responsable. En effet, être autonome 
ne signifie pas se suffire à soi-même et être dans 
l’isolement totale par rapport à l’autre. Un système 
absolument autonome, absolument fermé à son 
environnement ne peut survivre, de même qu’un 
système absolument ouvert à l’environnement est 
un système qui n’existe pas, qui ne peut être reconnu 
ni dans l’espace ni dans le temps. E. Morin parle 
aujourd’hui «d’autonomie dépendante» parce que 
«l’auto-organisation du système vivant est une auto-
éco-organisation» ; E. Morin, (2004). La complexité 
du concept «accompagnement» s’exprime dans de 
multiples caractéristiques que Maela Paul (2004) 
a cherché à préciser. Cette auteure le considère 
comme une relation asymétrique, contextualisée, 
circonstancielle, temporaire, Co-mobilisatrice, 
impliquante, dissymétrique, intersubjective, et 
transitive (ce n’est pas une forme de compagnonnage). 
Cette relation relève d’un processus orienté vers un 
mieux, soutenu par une trame historique et une 
conception du temps conçu comme maturation. 

En 2007, Paul. M évoque l’ingenium de 
l’accompagnement à travers quatre dimensions 
incontournables : la fonction donnée, la posture 
adoptée, la démarche justifiée et la relation 
investie, sachant que la problématique inhérente 
à l’accompagnement réside dans le risque de 
dépendance et d’ingérence de l’accompagnateur vis-
à-vis des accompagnés.

Si l’on s’en tient à l’étymologie - issu du latin 
ponere, pondre, le terme «posture» renvoie à poser, 
déposer, on peut dire qu’adopter une posture c’est 
adopter une manière de se poser dans une situation 
donnée, c’est choisir des attitudes et emprunter 
une position dans une situation spatiotemporelle 
particulière. De ce fait, la «posture» ne peut se 
poser qu’au pluriel modulable en fonction des faits. 
L’accompagnement, comme d’ailleurs la formation, 
l’encadrement ou d’autres activités envers autrui ne 
peuvent pas se suffire d’une seule et unique posture.

Les postures en milieu professionnel «sont des 
manières d’aborder un problème posé dans l’exercice 
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du métier, de le traiter, de le résoudre, guidées par 
un arrière-plan de représentations, d’expériences et 
d’attentes». (Giulani et Fernandez, 2011), ou encore, 
pour Lameul (2008), qui la considère comme une 
manifestation physique ou symbolique d’un état 
mental. Elle est Façonnée par nos croyances et 
orientée par nos intentions, elle exerce une influence 
directrice et dynamique sur nos actions, leur donnant 
sens et justification». 

C’est donc, une forme d’organisation de la 
conduite adaptable selon les situations, le concept de 
posture peut être inscrit dans la filiation du schème 
comme le soulignent Bucheton et Soulé (2009) : 
«une posture est un schème préconstruit, dans une 
optique cognitiviste c’est un programme stable 
pour des réponses précises, que le sujet convoque 
en réponse à une situation ou à une tâche donnée». 
C’est cette conception de l’accompagnement 
exprimée en multitudes postures et qui participe 
bien au développement d’une professionnalité 
chez l’accompagnateur lui-même comme chez 
l’accompagné que nous cherchons à émerger et à 
argumenter dans ce travail. Les accompagnateurs 
partagent et capitalisent leurs expériences, ceux-
ci contribuent à faire de leur institution une 
«organisation apprenante» en perpétuel changement; 
Jean-Marie De Ketele (2014).

De ce fait, l’autonomisation des accompagnés 
visée à travers les analyseurs espace et temps, passe par 
plusieurs stades de la dépendance, à l’indépendance 
puis finalement à l’interdépendance où chacun 
correspondant à un degré d’autonomie croissante 
chez eux quant aux degrés des prises en charge de la 
personne accompagnée ; Didier Salmon, (2007).

Dans ce contexte, il s’avère d’autant plus crucial 
de porter une réflexion profonde sur la nature 
même du métier d’enseignant ainsi que sur son 
devenir afin d’orienter les politiques de formation 
et d’accompagnement ; (Nicolas Roland et Sophie 
Vanmeerhaeghe 2016). Boutinet (2007), quant à lui, 
distingue l’accompagnement visée corrélatif d’un 
but préalablement ciblé, d’un accompagnement 
maintien, assurant une présence pour persévérer au 
regard d’un statut ou d’un type d’activité, tout en 
soulignant l’importance de passer de leur cohabitation 
à leur articulation. Il précise en outre les quatre 
temporalités inhérentes à tout accompagnement : le 
diagnostic de la situation ; l’ébauche de projet ; sa 
mise en œuvre ; et son évaluation.

Par ailleurs, Lafortune en (2008), caractérise 
en sept aspects, un modèle d’accompagnement 
au changement en éducation dans laquelle la 
réflexivité est au cœur : le partenariat avec le milieu 
; l’animation, la formation et la recherche ; les liens 
entre théorie et pratique ; l’adoption de perspectives 
socioconstructivistes ; l’adaptation, l’ouverture 
et la souplesse ; la cohérence avec les fondements 
et les visées du changement ; la collaboration 
professionnelle. 

Après ce bref décompte conceptuel, la 
modélisation d’accompagnement s’insère alors 
comme un processus de médiation, même si elle 
ne couvre pas à elle seule l’ensemble du processus. 
Les acteurs apprennent collectivement en créant, 
modifiant ou observant les simulations. Car simuler, 
c’est agir sur le processus de décision, en créant ou 
modifiant des représentations. La modélisation 
d’accompagnement conduit les acteurs à partager 
des représentations et des simulations, comprenant 
les actions possibles (règles, aménagement...) qu’ils 
envisagent sur le milieu. Cependant, elle ne prend 
pas en charge les autres étapes possibles du processus, 
qui concerneraient une expertise plus quantifiée. 
Elle intervient donc en amont de la décision 
technique, lorsqu’il s’agit d’appuyer la réflexion des 
différents acteurs concernés, en vue de parvenir à 
une représentation partagée de la problématique et 
des voies possibles pour engager un processus de 
prise en charge.

Un concept peut donc en cacher un autre : 
l’accompagnement mène à la posture, celle du 
professionnel qui accompagne comme il est stipule 
ici par : Cosnefroy. L et Annoot. E (2014). C’est le 
choix pour lequel nous avons opté en cherchant à 
modéliser les postures d’accompagnement à travers 
une synthèse bibliographique dédiée à la formation 
et à l’enseignement supérieur.

Type d’étude 

Cette étude est qualifiée d’étude qualitative 
exploratoire. En effet, nous avons collecté puis 
sélectionné un ensemble d’articles scientifiques 
publiés sur des journaux reconnus à travers des 
moteurs de recherches (Google scholar / Hal.
archives-ouvertes.fr / Search.openedition.org…), 
traitant le sujet de l’accompagnement en général et 
l’accompagnement en milieu éducatif en particulier. 
Cette activité exploratoire des données de type 
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textuel, nous a permis de les rassembler et de les 
structurer dans un corpus de données (Tableau 
N°1). L’ensemble constitue le substrat organisé de 
toutes les informations pertinentes sur le sujet de 
l’accompagnement éducatif et de formation. 

Méthode d’analyse 

L’analyse des contenus des documents était 
sémantique globale et relationnelle entre les 
différents concepts cibles à savoir : Modélisation - 
Posture – Accompagnement - Espace – Temps.

Nous avons procédé aussi à l’élaboration d’une 
«carte conceptuelle» à la lumière des lectures 
réalisées regroupées initialement sur une grille 
d’Excel (Matrice de vérification des congruences) 
Tableau N°1.

Alignant les rubriques suivantes : 
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Corpus d’assemblage des données 

Substrat textuel 

Le travail a été effectué sur 54 articles de 49 
auteurs dans 36 revues ou journaux scientifiques. La 
documentation explorée est située entre les années 
(2003 et 2016).

Thématisation du corpus 

L’accompagnement revient dans les différents 
documents comme des postures au pluriel et cela 
dans la quasi-totalité des articles étudiés. La notion 
«posture» est étalée dans l’ensemble comme une 
manière de se poser dans la situation accompagnatrice, 
elle est exprimée par des attitudes, des conduites et 
des positions spatio-temporelles particulières de 
l’accompagnateur vis-à-vis de l’accompagné.

Résultats 

Figure n°1
Caractéristiques des quatre postures identifiées

Quatre postures : 

1- La posture proximité - permanente (P1- 
Figure. 1) : 

L’assistance est rapprochée et constante de 
l’accompagné. C’est une posture sécuritaire pour 
éviter les échecs inhibiteurs de l’étape initiale 
dans tous projets de formation. Une phase qui 
ne devait pas durer longtemps, elle est similaire à 
l’étape de compréhension introductive d’un nouvel 
apprentissage. L’accompagné mobilise ses ressources 
en situation voulue avec une veille soucieuse de 
l’accompagnateur à fin de réussir le plus sûr et le plus 
vite possible son projet de transformation. Cette 
posture peut être qualifiée aussi de «fermée» car il 
exerce une vérification formatrice élevée durant tout 
le processus, elle donc, permanente (Jézégou, 2008). 
La présence physique auprès de l’accompagnateur 
est un facteur de confiance et d’assurance pour tous 
les participants à ce dispositif d’accompagnement.

Cible de la posture : 

Personnes en difficultés ou en découverte 
à un milieu où le risque est élevé. Soutien 
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technique et mental intégral. L’ensemble des 
acteurs «accompagnateur et accompagné» sont à 
la Recherche des progrès et des transformations 
rapides et sûre. Une posture limitant les pouvoirs 
d’agir seul de l’accompagné. Etre avec l’accompagné 
en permanence présume, qu’il ne peut pas agir 
librement et à sa guise, ses activités de découverte 
du milieu prévoient une assistance totale de la part 
de l’accompagnateur. Les liens sont accentués avec 
ce dernier. Les apprenants ou les étudiants en début 
d’un cycle de formation sont la population cible de 
ce genre de posture. Rassurer et mettre en confiance 
afin de dépasser l’émotion initiale des débuts de 
toutes formes de transformation et l’enjeu majeur 
de cette posture protectrice.  

En effet, l’étape dite émotionnelle dans 
l’engagement des apprenants dans un nouveau 
projet, nécessite un suivi de près garantissant le 
dépassement de soi face à des exigences nouvelles 
d’une tâche inhabituelle. Les erreurs les ajustements 
durant le processus d’apprentissage dans des 
contextes nouveaux exigent un renforcement externe 
veillant, exercé par l’accompagnateur à l’encontre 
de l’échec et l’abandon. Apprendre en action ou 
en mouvement est aussi un secteur cible de cette 
posture, car l’accompagné a besoin d’une forme 
d’un modèle à suivre pour sécuriser les premiers pas 
d’un début dans une activité inaccoutumée. 

Contexte d’adoption de la posture : 

L’accompagnement personnalisé ou en commun 
pour un groupe restreint pourra être considéré 
comme situation appropriée à cette posture marquée 
et présente dans l’évolution des accompagnés. Le 
«relationnel» l’emporte sur le «technique» dans 
la nature des rapports qui unissent les acteurs 
du processus d’accompagnement. La personne 
ressource ici devra comprendre que pour réussir les 
échanges, ils devront passés par l’estime ressentie de 
l’autre. Un langage adéquat est censé être développé 
pour cette fin. La verbalisation réfléchie et optimisée 
couvrira tous les moments de ces échanges 
relationnels. L’accompagnateur renforce encourage 
à travers des expressions accoutumées de la personne 
accompagnée. Le changement se fait dans la 
continuité et en aucun moment les relations entre les 
deux acteurs ne doivent pas s’interférer pour causer 
un conflit, c’est «du faire avec les représentations 
initiales» selon l’expression d’André GIORDAN. 
Jeunes apprenants ou adultes en formation dans 
des tâches inaccoutumées, sont deux cas de figure 

concernés par cette posture d’une vigilance totale 
sur les activités de l’accompagné. Il reste que cette 
posture comme les autres qui vont convoyer ce 
propos ne doit pas être à l’encontre d’un des deux 
partenaires du processus d’accompagnement. C’est 
un processus délibéré et volontaire. 

C’est ainsi qu’on peut la considérer comme 
une posture de définition d’accompagnateur, il est 
indispensable donc de pouvoir se définir à l’intérieur 
de l’établissement et cela en fonction du contexte 
institutionnel, selon Didier Salmon (2004). En 
effet, la démarche de positionnement est totalement 
différente si l’accompagnateur peut ou ne peut pas 
se reposer sur un dispositif d’accompagnement 
préexistant. Lorsque l’accompagnateur rejoint une 
équipe déjà opérationnelle ou lorsqu’il remplace 
une personne déjà en fonction, son positionnement 
initial revient à mesurer la place qu’il doit occuper 
dans une structure existante et éventuellement, par 
la suite, à faire évoluer ses activités en fonction 
de l’expérience qu’il en retire. Dans ce cas, si le 
nouveau venu peut être considéré par l’équipe 
comme source de questionnement, d’évaluation 
et d’innovation, celui-ci peut également bénéficier 
de la présence de ses collègues pour s’informer, se 
former et s’imprégner de la culture existante au sein 
de l’équipe d’accompagnement. 

De ce fait, nous pouvons parler ici d’une posture 
d’accompagnement intégral. Une posture où 
l’accompagnateur est proche de la collaboration 
des étudiants aux activités d’accompagnement 
pédagogique, il est donc nécessaire pour lui de 
s’assurer avant tout de la connaissance de ces actions 
aussi bien chez les étudiants que chez les autres 
collègues intervenants. Ainsi, il est indispensable 
que les étudiants et les collègues de l’établissement 
soient au clair avec le principe et les objectifs de 
l’accompagnement en général et de chaque activité 
en particulier, mesurent la complémentarité et non la 
concurrence avec les activités coutumières du cursus 
de formation. La reconnaissance institutionnelle 
vis-à-vis d’activités d’accompagnement pédagogique 
pourrait se concevoir à travers une inscription 
dans le cursus officiel des étudiants Didier Salmon 
(2004). 

Limites de la posture 

Le degré de liberté accordé à l’accompagné dans 
cette posture est au niveau le plus faible par rapport 
à toutes les autres. Il est de ce fait, assisté de près 
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et en permanence, le passage à l’autonomie sera 
donc un long chemin pas toujours facile à atteindre. 
Commencer sur cet aspect, mettra les deux acteurs du 
dispositif d’accompagnement en dépendance difficile 
à interrompre. Car tout accompagnent au final est 
censé être concluant sur l’autonome de la personne 
accompagnée. Le relationnel fort présent en temps 
et en espace pourra induire à une paresse inhibitrice 
à l’autonomie recherchée par l’accompagnement.

Par ailleurs, et dans l’extrémité restreinte 
de cette posture les personnes accompagnées 
sont généralement dans des contextes sociaux 
caractérisés par de fortes disparités de pouvoir, on 
leur reproche d’être naïvement manipulés par les 
acteurs les plus influents posant dans cette posture. 
Des accompagnateurs trop interventionnistes qui 
agissent en faveur d’un groupe ou d’une personne 
donnée pour un résultat déterminé sans en avoir la 
véritable légitimité reconnue.

2- La posture permanente - à distance (P2- 
Figure. 1) 

Une assistance régulière mais éloignée de 
l’accompagné. Il s’agit d’accompagner la personne 
en temps accentué mais avec une distanciation 
délibérée des deux côtés, afin de l’initier à une 
véritable autonomie. Une posture évolutive qui 
servira de transition vers plus d’indépendance de 
l’accompagné. Ce dernier, commence à faire et 
réussir seul les activités support des transformations 
ciblées. 

Cible de la posture 

Personnes avec de très peu de lacunes mais dans 
un contexte nouveau ou accoutumé, sans risques 
requises. L’accompagnement consiste ici à aider 
des acquisitions autonomes dans des tâtonnements 
assistés. Elle pourra être adoptée pour un collectif 
homogène ou pour des cas isolés qui possèdent un 
répertoire d’expériences dans le domaine où cet 
accompagnement devra s’opérer. Les liens entre 
les deux acteurs deviennent plus légers, malgré la 
persistance d’une attention temporelle qui consiste 
à faire sentir à l’accompagné, qu’il peut demander 
de l’aide à tout moment où les contraintes majeures 
apparaissent. C’est un soutien mental et technique 
souvent réussit à travers les solutions des nouvelles 
technologiques. L’élaboration des réseaux ou 
plateformes d’échanges via les nouveaux outils 
d’information et de communication. Cet arsenal 

technologique constitue la manière tangible pour 
réussir la mise en œuvre d’une telle posture.

Contexte d’adoption de la posture 

Cet aspect de la posture peut prouver son 
efficacité pour couvrir un large publique dans des 
chantiers de la formation initiale ou continue. Un 
arsenal technique et logistique est à concevoir avec 
précision et convenance pour mettre en œuvre une 
telle posture Gurtner, J. & Zahnd, J. (2003). 

En effet, dans une optique d’accomplissement de 
cette posture, les plateformes d’accompagnement 
à distance sont des exemples à émerger puis à 
consolider dans plusieurs régions et académies des 
métiers d’éducation de formation, surtout avec les 
nouveaux profils d’enseignants récemment recrutés 
dans des conditions de formations particulières. 
Elles pourront concrétiser cette posture d’un 
accompagnateur qui tisse des liens et d’échanges 
constants mais sans un présentiel effectif auprès 
des accompagnés. Une posture faisable et très peu 
coûteuse en investissement puisqu’elle pourra 
couvrir une population élargie et hétérogène. Elle est 
distinguée des encadrements à distance par le faite, 
qu’elle doit rester une attitude délibérée des deux 
acteurs. Rien n’est imposé ou conditionné par une 
évaluation certificative qui cadre les exigences des 
relations dans cette posture. Ceci est inaccoutumé 
dans le paradigme de la formation car l’évaluation est 
le noyau dur de toutes formes de formations initiales 
ou continues. Cette posture ne pourra fonctionner 
efficacement que lorsqu’on arrive à développer des 
compétences méthodologiques avec les accompagnés 
indépendamment des contenus, des matières et des 
conditions qui sont les leurs. Il s’agit ici, d’une 
véritable contextualisation de l’intervention 
accompagnatrice. Plus l’accompagnateur maitrise 
les connaissances sur le contexte réel des étudiants 
(matières enseignées, livres et syllabus utilisés, 
exigences et habitudes des professeurs, types de 
questions d’examen…) plus la contextualisation 
s’avère efficace et crédible aux yeux des étudiants. 
Quel que soit le profil initial de l’accompagnateur, 
cette connaissance s’acquiert progressivement par 
l’expérience du terrain mais aussi par une ouverture 
à l’ensemble des matières enseignées et par une 
collaboration soutenue avec les enseignants des 
disciplines (interdisciplinarité).

Les caractéristiques de cette posture génèrent un 
accompagnement d’équipes et celles d’individuel, 
c’est une posture «d’implication réfléchissante» 
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Janner-Raimond. M (2015) qui favorise le travail 
réflexif et récursif nécessaire aux aspects soutenus 
de l’accompagnateur. «L’implication réfléchissante» 
une posture «révélatrice» des enjeux de ce qui se dit 
et se passe au sein du groupe dans la continuité des 
échanges. Ceci suppose une écoute réflexive en temps 
continu sous forme de reformulation- clarification 
et de reformulation-synthèse ainsi qu’une mise en 
retrait de son propre savoir, afin de se montrer 
capable d’entendre ce qui pourrait favoriser une 
dynamique professionnelle d’innovation. Cette 
posture exige aussi une «attention» à autrui afin de 
favoriser le sentiment de confiance et de compétence 
en sa propre pensée, sous formes de relances 
d’incitation et de valorisation. Chose qui dynamisera 
un processus d’accompagnement fidèle à son enjeu 
d’humanisation. L’obligation de vigilance dans cette 
posture, est une nécessité de tous les instants, qui 
se traduit concrètement par effort de réflexivité non 
seulement pour entendre, s’assurer d’avoir compris, 
mais aussi chercher, le moment venu, à développer 
explicitement les enjeux des propositions faites par 
l’accompagnateur de façon à objectiver les termes 
des différents choix envisagés.

Limites de la posture 

Toutes les structures de formation ne sont 
pas compatibles à l’adoption de cette posture 
d’accompagnement compatible avec les 
tâtonnements assistés donnant une bonne raison 
à l’erreur et à l’ajustement. Le temps disponible 
et sans pression temporelle peut induire à des 
routines où les choses seront conduites à l’oubli. 
C’est le risque de passer plus de temps qu’il faut 
dans un accompagnement prolongé pour se trouver 
dans la redondance. On assiste donc à des réseaux 
signalés d’accompagnement qui répètent les mêmes 
routines à toutes les populations dans n’importe 
quels contextes et à tous les moments….Ce sont des 
réseaux qu’on trouve souvent sur le WEB et qui 
prétendent accompagner les élèves ou les étudiants à 
la réussite scolaire ou personnelle.

3- La posture proximité - périodique 
(P3-Figure. 1) 

C’est une forme d’assistance rapprochée mais 
épisodique de l’accompagné. Les moments sont ciblés 
pour être de très près de la personne accompagnée. 
La structure de la tâche à faire et le contexte de 
sa réalisation sont des variables d’influence sur 
le déclenchement de ces moments. Le cycle ou la 

période ne peut pas forcement suivre une cadence 
régulière entre les différents moments choisis. Les 
variations de ces périodes sont aléatoires et c’est en 
fonction de la demande exigée par la difficulté de la 
tâche, l’état de disponibilité du sujet et le contexte 
global de l’effectuation de cette tâche. Une posture 
plus souple pour les moments de consolidation des 
acquis où la personne accompagnée est censé vite 
accéder à l’autonomie dans un domaine particulier. 

Cible de la posture 

Personnes avec de compétences stables et 
acquises dans un contexte habituel ouvert sur 
des cycles de changement dans le cadre d’une 
formation continue. Les accompagnés sont dans 
des acquisitions assistées en guidage rapproché. 
Le rapprochement ici est périodique comme nous 
l’avons exprimé auparavant, afin d’optimiser les 
pertes de temps et être le plus efficient possible. Il ne 
s’agit pas d’assister l’évolution des transformations 
de la personne mais seulement le déclenchement de 
ce cycle de changement ou de transformations. Une 
posture qui pourra s’exercer sur une seule personne 
en situation de modification vers une nouvelle 
compétence ou attitude. Elle pourra aussi, s’adopter 
dans des groupements collectifs à titre d’échanges 
périodiques assurant la transmission des principes 
de cette modification de conduite bien évidemment 
dans un contexte particulier. 

Contexte d’adoption de la posture 

L’accompagnement ici impose à l’acteur une 
posture qui amène progressivement les différentes 
parties prenantes à se reconnaître, à échanger, 
à partager leurs arguments et points de vue afin 
qu’ensemble soit construite une vision commune du 
problème et éventuellement élaborée une solution 
partagée. Cela se traduit souvent par la présence 
périodique de l’accompagnateur modélisateur qui 
accepte aussi de jouer le rôle de médiateur, de passeur 
de frontières, afin de mener progressivement les 
acteurs d’une expression personnelle de leurs savoirs 
et de leurs pratiques, vers une explicitation logique 
et structurée pouvant aisément être mobilisée dans 
la constitution d’un modèle de simulation utilisable 
par tous le collectif accompagné.

La présence sociale est un élément fondamental 
pour accompagner le développement d’un 
groupement d’apprentissage ou de formation. 
Il en est de même pour la présence éducative ou 
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formatrice. La dimension de la présence porte plus 
spécifiquement sur le rôle joué par l’accompagnement 
dans «la conception, la facilitation et la direction 
des processus cognitifs et sociaux pour atteindre 
des transformations personnellement significatives» 
(Garrison et Anderson, 2003).

Limites de la posture 

Cette présence physique permanente auprès 
de l’accompagnée très peu marquée dans le temps 
risque d’être conçue seulement comme des 
moments de contrôle. L’espacement temporel entre 
les présences ne permet pas vraiment une veille sur 
la personne accompagnée, il est souvent livré à lui-
même, une situation qui n’est pas toujours efficace 
dans les débuts et les incitations éducatives. De ce 
fait, cette posture qui ne peut pas être bénéfique 
dans des contextes novices. Elle est cependant, 
fortement recommandée dans des formations en 
cours d’achèvement après une bonne capitalisation 
d’expérience et d’outils pour «agir seul».

La contrainte qui renforce les limites de cette 
posture est le statut de celui qui la pratique. 

En effet, l’accompagnateur est un visiteur à 
proximité temporel qui devrait faire des remarques, 
ajuster des actions, mesurer des progrès… cela à partir 
de ce qu’il déjà estime auparavant, une attitude qui 
l’induit donc à un instrument de vérification et de 
contrôle.

4- La posture périodique – à distance (P4-figure 
N° 1) : 

Une assistance intermittente et légère à côté 
de l’accompagné. C’est la posture la plus proche 
d’autonomie totale de la personne accompagnée. 

Une posture «médiactionnnelle» Jacques Serizel 
(2011), elle se définit comme une action qui se met en 
place par et grâce aux outils de l’Internet, nommés 
«médium», qui dans une position de tiers inclus, 
dans un dispositif de formation ou d’éducation, 
proposent des médiations cognitives dans un espace 
spatio-temporel en mouvement.

Cible de la posture 

Personnes en connaissance totale du milieu 
d’exercices. L’assistance est très peu fréquente. 
Les modifications ciblées sont en construction et 
progressives sans pression temporelle. Elle pourra 

concernée un groupe en formation en assistance 
collective, comme elle pourra aussi concerner un 
accompagné seul apaisé du présentiel au cours d’une 
formation dont il a déjà une structure d’accueil bien 
consistante. 

Contexte d’adoption de la posture 

La particularité de cet accompagnement à 
distance réside dans le fait que les dispositifs 
nous positionnent dans des situations de«dé-
temporalisation» et de «dé-spatialisation». À forme 
nouvelle d’accompagnement, compétences nouvelles 
et celles de l’accompagnateur médiactif doivent se 
comprendre dans un positionnement d’articulation 
entre trois phases d’accompagnements, mais 
aussi quatre formes d’alternances et cinq niveaux 
d’interactions. Les dispositifs qui sont mis en place 
en alternances présence/distance font appel à des 
processus médiatisés comme l’Internet et donc aux 
outils qui permettent d’y accéder. 

Dans les apprentissages techniques ceci donnera 
plus de liberté aux apprenants de construire leurs 
propres styles et méthodes d’apprentissages vers 
une véritable métacognition. Ce degré de liberté 
face aux situations d’apprentissage (Jézégou, 2008) 
permettra à l’apprenant de planifier lui-même ses 
apprentissages en déterminant entièrement les 
situations d’apprentissage, les conjointements avec le 
formateur. Plus le degré d’ouverture du dispositif est 
élevé, plus les étudiants auront tendance à s’impliquer 
résolument dans leurs apprentissages. Une posture 
hautement ouverte et ceci conduit en conséquence à 
un faible degré de contrôle pédagogique en offrant à 
l’apprenant des libertés de choix rationnel (Jézégou, 
2008). Les MOOC ou «les Massive Online Open 
Course», sont un exemple d’outils qui congruent 
parfaitement avec cette posture en favorisant même 
des acquisitions interactionnelles. Ils constituent un 
type d’organisation pédagogique avec un outillage 
médiatisé tel que les (forums, blogs, réseaux sociaux 
plateforme d’hébergement et typologie d’exercices 
qu’elle propose, etc.).

Il est important donc de savoir si une telle 
posture «de médiation numérique» au sein d’un 
environnement d’apprentissage individuel ou 
collectif «à distance», favorise le développement d’un 
apprentissage à la fois disjoint et interdépendant chez 
les apprenants, à savoir le développement de leur 
capacité à réaliser seuls des activités d’appropriation 
autonome des contenus. Une interpellation qui nous 
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penche en conséquence sur les limites d’usage et 
d’efficience d’une telle posture que nous rappelons, 
qu’elle n’est pas automatiquement toujours favorable 
à tous les sujets et contextes d’apprentissages.

Limites de la posture 

La régularité dans l’activité ne convient pas à 
tous sujets et à tous environnements lorsqu’il s’agit 
d’exercer cette posture sur un collectif. Il paraît 
cependant important pour une posture à distance 
qu’elle s’adresse partiellement à des petits groupes où 
l’inactivité des uns parfois dérange les autres. Cette 
posture ne peut s’appliquer qu’aux effectifs réduits 
ayant suffisamment d’expériences et d’échanges 
avec des dispositifs variés d’accompagnement. Une 
population sélective prête pour une autonomie 
totale. Les moyens mobilisés pour ce niveau 
d’accompagnement, ne sont pas toujours disponibles 
en matériels comme en ressources humaines. Très 
peu d’organisations éducatives ou de formation 
trouvent les moyens pour aboutir à de véritables 
résultats de réussite. En effet, lancer et initier ce 
genre de posture (P4) est un défi en lui-même, le 
réussir serait un exploit à partager avec d’autres 
d’établissements de formation. 

La distanciation importante et le ressenti 
d’autonomie durant cette posture, rend l’évaluation 
des transformations presque inaccessibles pour le 
suivi du processus. Le produit ou le comportement 
final sont les seules repères qui permettront 
d’ajuster et de réguler les activités adoptées avec les 
accompagnés au cours cette posture. 

Discussions 

La «modélisation des postures d’accompagnement» 
que nous proposons dans cette analyse est une 
démarche permettant d’optimiser les choix et les 
décisions dans un continuum progressif (figure : 
2). C’est un travail d’explicitation d’expériences 
auxquelles se réfèrent implicitement ou expli-
citement, les différentes parties prenantes 
(accompagnateurs et accompagnés), pour faire 
de ce processus itératif et continu, une véritable 
dynamique évolutive des quatre postures allant d’un 
«accompagnateur» plus protecteur et viellant au plus 
libérant et autonomisant de «l’accompagné». 

De ce fait, ce continuum produit des actes de 
choix et de décisions pas toujours achevées, mais dont 
le but est d’être, à chaque itération et étape, mieux 
compris et plus partagés. Autrement dit, ce qui est 

recherché n’est pas dans la qualité du choix d’une 
conduite à une étape donnée, mais dans la qualité du 
processus qui y a conduit. Il ne s’agit pas de trouver 
la meilleure posture, mais de se donner les moyens 
de prendre en charge au mieux les incertitudes de la 
situation examinée en commun vers des éventuelles 
réussites performées ensemble et de plus en plus 
certaines. 

L’objectif n’est donc pas celui, de produire des 
décisions et des résultats irrévocables en accom-
pagnant des individus isolément ou des groupes, 
mais celui d’enrichir le processus d’adoption d’une 
posture donnée dans une dynamique évolutive et 
continue en tenant compte de l’environnement, de 
la tâche à réaliser et finalement du sujet auquel nous 
avons à faire.

Si la revue de littérature sur l’ergonomique 
francophone initié par Leplat engendre une pensée 
centrée sur la tâche qu’un sujet réalise dans un 
contexte donné, Leplat, J. (2011). Cette trilogie 
«sujet - tâche et environnement» représente les 
variables que nous avons choisis pour réguler et 
conduire cette dynamique évolutive des postures. 

En effet, les différences interindividuelles 
relatives à l’âge, à l’expertise dans un domaine 
précis ou large, aux caractères biopsychologiques 
et autres spécificités du sujet, induisent à l’adoption 
d’une posture particulière et antinomique face à 
une autre personne disparate. Le changement de 
la posture selon la variable «sujet» peut être conçu 
comme une démarche accompagnatrice centré sur la 
personne. C’est dans ce sens que la relation investie 
en accompagnement est d’une importance cruciale, 
plus est la personne ou la population cible est jeune et 
avec peu d’expériences plus la relation l’emporte sur 
les autres fonctions et aspects relatifs à la démarche 
et la technique adoptée. 

Suggestions 

L’accompagnement s’inscrit non seulement 
dans le cadre d’un but mais constitue également 
un cheminement, dont l’enjeu ne consiste pas 
seulement à mettre en place un dispositif technique 
nouveau, mais également à faire vivre un processus 
d’autonomisation face à une difficulté portant 
atteinte au sentiment de compétence durant une 
formation.

L’accompagnement présente donc de 
multiples caractéristiques que Paul. M (2004) a 
cherché à préciser. Pour cette auteure, la relation 
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d’accompagnement est asymétrique, contextualisée, 
circonstancielle, temporaire, co-mobilisatrice, 
impliquante, dissymétrique, intersubjective, et 
transitive. Cette relation relève d’un processus 
orienté vers un mieux, soutenu par une trame 
historique et une conception du temps conçu comme 
maturation. C’est une croissance guidée durant une 
formation par l’enchaînement progressif des quatre 
postures identifiées dans notre propos. D’un novice 
(s) protégé et marqué par un rapprochement total à 
un chevronné (s) laissé à distance et très peu contrôlé 
sur ses activités de formation. C’est une progression 
qui pourra être suggérée comme autonomisation de 
la personne ou les personnes accompagnées. 

Figure n° 2
Du guidage strict à une supervision allégée

D’un autre point de vue, Paul. M (2007) avance 
encore le concept «d’ingenium» de l’accompagnement 
en stipulant quatre dimensions incontournables : la 
fonction donnée, la posture adoptée, la démarche 
justifiée et la relation investie. 

Dans l’essai de la modélisation qualitative 
proposée, l’ensemble des quatre dimensions citées 
par l’auteur sont aménagées autrement pour graviter 
autour de deux variables prospectées : «Espace et 
Temps». Mais qui font naitre un nouveau «ingenium» 
à notre sens fondé sur quatre postures englobant 
toutes les formes d’accompagnement suggérées en 
milieu d’éducation et de formation y compris la 
fonction, la démarche et la relation durant l’acte 
d’accompagnement.

En effet, le niveau des présomptions 
d’apprentissage ou de maitrise du contenu de 
formation par le sujet accompagné conditionne 
certainement la posture à opter parmi les quatre 
présentées. La relation et la démarche adoptée avec 
l’accompagné prendra une configuration propre aux 

chances que nous prévenons sur son adaptation aux 
transformations ciblées par la formation. 

Conclusion

Concevoir donc l’accompagnement dans une 
formation universitaire initiale visant une véritable 
professionnalisation aux «métiers» de l’enseignement, 
exige de questionner et réquisitionner sa propre 
conception de l’accompagnement durant cette 
formation. S’interroger aussi sur la légitimité des 
choix pédagogiques et organisationnels opérés, d’en 
questionner les limites, d’en évaluer les risques et au-
delà d’en conscientiser les valeurs sous-jacentes et les 
«espérances» (H. Jonas, 1998). 

En connaissance des causes et des aboutissements, 
de notre propre conception et démarche 
d’accompagnement durant la formation, nous 
prenons conscience des limites du partage des 
valeurs, d’autonomisation et de responsabilisation, 
ce qui signifie que nous les considérons comme des 
valeurs «généralisables». Dès lors, les formes que nous 
proposons se révèlent pensées pour transmettre ces 
mêmes valeurs et partager notre propre conception 
de ce qu’est une «bonne» praxis pour la formation et 
l’accompagnement, c’est-à-dire une praxis qui fait de 
l’élucidation du cadre, de l’improvisation, du doute, 
de la retenue des conditions de légitimation d’une 
posture donnée.

L’essai de modélisation des postures d’accom-
pagnement avancé dans ce propos, répond bien à 
la nécessité d’anticiper les risques, les difficultés, 
simultanément à plusieurs échelles pour répondre à 
des attentes émanant de la formation pour optimiser 
l’intervention auprès des étudiants dans un cadre 
hautement professionnel. Elle permettra de situer 
chaque acte «praxis» dans quelques interpellations 
ergonomiques à savoir : Pour quels sujets ? Dans 
quels environnements et finalement pour quelles 
tâches à faire ? 

Cette modélisation des postures d’accom-
pagnement visait une prise de recul indispensable 
dans l’implication à n’importe quels dispositifs de ce 
genre. Le continuum que nous avons proposé, se veut 
progressif et obéissant à une dynamique évolutive 
allant de la posture la plus veillante sur la personne 
accompagné (P1), jusqu’au la plus autonomisante 
pour lui (P4). Comme le confirme (Paul, 2007). 
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La relation d’accompagnement nécessite le passage 
«de la posture du professionnel comme expert, 
volontiers intervenant (P1) dans notre modélisation, 
à celle de personne-ressources, impliquant une mise 
sous le boisseau de ses expertises pour une posture 
en retrait, en veille et en retenue (P4)».

En effet et à titre de rappel, nous voulons prouver 
comment repérer les transformations qui ont été 
opérées dans chacune des postures ? Comment 
remettre en cause des choix qui conduisent à des 
incompatibilités de postures par rapport au contexte 
et à la population ? Comment renvoyer en miroir 
aux acteurs des images de leurs propres postures une 
fois dans le processus ? 

Ceux sont donc quelques interpellations 
d’ouverture, qui expriment les intentions de 
cette modélisation que nous voulons qu’elle soit 
un dispositif d’accompagnement régulateur des 
postures adoptées dans un temps défini et dans un 
espace délimité.
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Résumé : Ce texte entend contribuer à une 
réflexion sur l’entretien d’auto-confrontation en tant 
qu’outil de développement de l’agir enseignant. Pour 
ce faire, nous présentons les résultats d’une recherche 
menée auprès d’un échantillon de huit enseignants de 
français au lycée. L’étude analyse, selon une démarche 
qualitative, les verbalisations de ces mêmes enseignants 
invités à commenter leur propre action dans le cadre 
d’un entretien post-observation. 

Devant le visionnement de leurs cours, les enseignants 
se montrent prolixes en paroles et éprouvent une envie 
irrésistible de réagir et de commenter leurs actions. 
Émerge alors un discours hétérogène(1) qui mêle des 
strates différentes. De l’étonnement, à la catégorisation 
de soi et des autres, en passant par l’expression d’un 
sentiment d’appartenance à une communauté 
professionnelle, les praticiens prennent conscience de la 
complexité de leur agir.

Devant la pertinence d’une telle démarche, il s’avère 
avantageux d’accorder un prolongement, à visée 
praxéologique, à ce travail en généralisant ce dispositif 
dans les formations initiale et continue des enseignants 
du FLE. 

Mots-clés : agir enseignant, entretien, verbalisation, 
prise de conscience, réflexivité.

«On ne dira jamais assez quel est le 
courage de ces enseignants qui acceptent 
d’être observés et filmés et de se livrer 
ensuite à l’exercice, combien éprouvant, de 
se regarder agir comme enseignant et d’en 
faire un commentaire qui, à son tour, est 
enregistré. C’est un don que font ces collègues 
et, il ne faut pas oublier, sans ce don, il n’y 
aurait pas de découvertes sur l’agir». 

(Francine Cicurel, 2011 : 250)

I. Introduction

Les recherches sur l’action enseignante en classe 
de langue se sont longtemps intéressées à l’étude 
des interactions verbales ainsi qu’à leur fonction de 
«transmission / appropriation de savoirs et de savoir-
faire langagiers». Cependant, Au milieu des années 
2000, l’analyse des interactions didactiques en classe 
de langue a connu une inflexion, la focalisation porte 
de plus en plus sur l’action. Le statut de l’enseignant a 
évolué, il s’agit de l’envisager non seulement comme 
«l’interactant d’une classe, mais aussi comme l’auteur 
d’actions» (Cicurel, 2005 : 24). 

Notre recherche entend comprendre l’agir 
professoral d’un groupe d’enseignants de français 
au lycée en sollicitant leurs discours sur leur propre 

(1) On peut penser que «l’apparent «désordre» de ce discours tient-il à son caractère oral et improvisé, à la dimension émotionnelle liée au fait de se voir 
agir en classe et souvent de se découvrir comme professeur-en-acte.» (Cicurel, 2014 : 92).
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agir à travers des entretiens d’auto-confrontation 
(EAC dorénavant).

II. Problématique de Recherche

La présente recherche s’interroge sur l’efficience 
du temps de l’entretien tant pour le chercheur 
que pour l’enseignant. Aussi, serons-nous amené à 
émettre certains questionnements. 

n Que découvre l’enseignant-praticien sur sa 
manière de faire le cours, sur ses interlocuteurs-
apprenants quand il devient observateur de lui-même 
en train d’agir ?

n Quels types de savoirs émanent à travers l’analyse 
de ces dires de l’enseignant ?

n Rend-il compte de son action de façon objective 
ou bien reconstruit-il une nouvelle image de ce qu’il 
a fait, avec le temps, la distance ? 

n En quoi l’entretien pourrait-il participer au 
développement professionnel des enseignants du 
FLE ?

C’est à toutes ces questions que nous allons 
apporter un éclairage à travers l’analyse de notre 
corpus.

III. Le Corpus

Notre réflexion s’appuie sur deux corpus de 
nature différente. Nous avons tout d’abord filmé 
des séances de cours (de 45 min chacune) afin de 
recueillir les pratiques effectives de huit enseignants 
de français au lycée. Ces praticiens appartiennent à 
deux catégories : des expérimentés et des novices. 
Les interactions verbales, l’activité gestuelle, 
vocale et matérielle ont été transcrites. Dans un 
second temps, ces enseignants-informateurs ont été 
sollicités quelques semaines plus tard afin de passer 
des entretiens d’auto-confrontation.

Pour ce faire, nous avons choisi, en amont, des 
fragments de cours vidéoscopés qui représentent, 
selon nous, les passages les plus pertinents.

Dans ce cadre, nos questionnements ont porté sur 
la formulation des consignes, la correction des erreurs, 
les démarches explicatives, le métalangage, l’alternance 
codique ainsi que sur la pertinence de leurs gestuelles 
et déplacements en classe.

IV. Cadre Théorique

Cette étude s’inscrit dans la continuité des 
recherches sur «l’agir enseignant» (Bouchard, 2007 ; 
Bucheton & Dezutter, 2008) ou «l’agir professoral» 
(Cicurel, 2011), un champ de recherche en 
développement et de plus en plus actif au sein de la 
didactique des langues-cultures. Ce cadre de travail 
s’attache à prendre en compte le point de vue des 
enseignants.

Aussi, pour cerner notre objet d’étude, nous 
ferons appel au domaine de la «pensée enseignante» 
((Tochon, 2000) ; (Aguilar & Cicurel, 2014)) ou 
teacher cognition (Woods & Knoerr, 2014), un champ 
disciplinaire qui étudie la cognition enseignante lors 
de l’analyse des pratiques professionnelles.

V. Cadre Méthodologique

Il est question ici d’emprunter une démarche 
qualitative compréhensive. Notre objectif n’est ni de 
généraliser les résultats, ni de montrer une différence 
d’expertise, mais plutôt d’éclairer l’agir enseignant.

Le dispositif utilisé est l’entretien d’auto-
confrontation simple (EAC).

L’analyse du discours (AD) sera un outil pour 
nous pencher sur les verbalisations et voir en 
quoi elles sont révélatrices de l’agir effectif ou en 
construction de l’enseignant observé, dans le lien 
avec son expérience ou sa formation.

Durant ces EAC menés, on demande à ces 
enseignants de commenter les séquences les plus 
significatives de leurs cours observés auparavant.

VI. L’Agir Enseignant

1) Historique

L’agir enseignant peut être défini comme 
l’«ensemble des actions verbales et non verbales, 
préconçues ou non, que met en place un professeur 
pour transmettre et communiquer des savoirs ou un 
«pouvoir-savoir» à un public donné dans un contexte 
donné». (Cicurel, 2011 : 119).

Les recherches sur l’action enseignante en 
classe de langue se sont beaucoup enrichies, tant 
théoriquement que méthodologiquement, en se 
repensant dans un nouveau paradigme, celui de 
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l’analyse du travail et des pratiques professionnelles 
enseignantes. Ce déplacement épistémologique se 
trouve motivé par le succès d’un certain nombre 
de méthodologies(1) qui ont pu mettre au jour, à la 
fois, «la richesse d’aller chercher le point de vue des 
acteurs», ainsi que «la complexité des paramètres 
qui pilotent les décisions didactiques prises dans 
l’urgence de l’action» (Bucheton, 2002 : 209). 

2) Un agir complexe et multimodal 

L’agir enseignant présente des paramètres qui 
ne sont pas faciles à démêler car l’enseignant est, 
selon l’expression de B. Lahire (2001 : p. 35), «un 
homme pluriel» qui est «porteur de schème d’action 
ou d’habitudes hétérogènes et même contradictoires».

Un champ où s’enchevêtrent plusieurs variables, 
à la fois d’ordre pédagogique, didactique, cognitif, 
affectif, sociologique, psychologique, etc.

Les exemples à cet égard ne manquent pas. Au 
niveau pédagogique, l’enseignant est amené à gérer 
une pluralité d’actions dans son rapport direct avec 
les élèves : «évaluer, réconforter, orienter, formuler 
une question nouvelle, étayer et ponctuer, s’adresser 
à un élève et à l’ensemble de la classe» (Bucheton, 
2004 : 40). 

Sur le plan didactique, l’enseignant fait face à la 
tension permanente entre sa planification du cours 
et l’émergence d’incidents liés aux réactions des 
apprenants.

En outre, l’action d’enseigner est multimodale 
dans la mesure où l’enseignant a impérativement 
recours en classe, de manière successive ou simultanée, 
à plusieurs modalités (canal verbal, mimogesuel ou 
kinésique, prosodique et vocalique, etc.).

VII. La Pensée Enseignante

Le paradigme de la «pensée enseignante» est issu 
de certaines recherches en sciences de l’éducation 
aux États-Unis. Lesquelles recherches, connues 
sous l’appellation teacher thinking, avaient tenté 
de comprendre les actions des enseignants en salle 
de classe. Ce paradigme s’est ensuite exporté dans 
d’autres disciplines telles que la didactique des 
langues où il est devenu «teacher cognition» (Woods, 

1996 ; Borg, 2003, 2009), puis adopté en didactique 
de français sous la dénomination de «pensée 
enseignante». 

Dans les recherches anglo-saxonnes, le terme 
«teacher cognition» désigne les Représentations, 
Croyances, Savoirs / connaissances (les RCS selon 
Cambra-Giné, 2003) de l’enseignant, inobservables 
dans l’action, mais pouvant être mises en lumière à 
travers différents outils : entretiens, questionnaires, 
analyse des écrits réflexifs (journal de bord, portfolio) 
et des canevas de cours.

L’analyse du discours enseignant nous permet 
alors «de faire des hypothèses sur l’activité cognitive 
(représentations, pensées, raisonnement…) et l’état 
émotionnel de l’individu». (Catherine Muller & Vera 
Delorme, 2014 : 34)

VIII. L’Entretien : Discours d’Enseignants sur leur 
Action

1) Les verbalisations des enseignants : Quelle 
utilité ? 

Partant du principe qu’une observation extérieure 
ne peut suffire à comprendre l’action de l’enseignant 
dans la mesure où cette dernière n’est qu’en partie 
interprétable à partir des interactions. En élargissant 
les analyses aux verbalisations de l’enseignant sur 
ses actions, on peut avoir accès à la dimension cachée 
de l’agir enseignant. La subjectivité du sujet doit 
être réintégrée dans l’analyse de son action via un 
entretien portant sur cette dernière. L’entretien est 
une occasion pour faire déclencher la réflexion de 
l’acteur sur l’action passée car au moment où il agit, 
il est préoccupé par le faire et non par le dire sur le 
faire.

2) Les Types d’entretiens 

Parmi les formes d’entretiens les plus sollicitées 
dans les recherches en didactique des langues comme 
en sciences de l’éducation, on trouve : l’entretien 
d’auto-confrontation (l’EAC) et l’entretien 
d’explicitation (dorénavant l’EdE). Ces entretiens 
se rejoignent sur le fait qu’ils aboutissent tous à «la 
production de textes du genre entretien» (Bronckart 
& Bulea, 2012 : 131), néanmoins, ils divergent sur 
plusieurs points. Nous ferons à présent un éclairage 
de ces deux types d’entretiens.

(1) Notamment celles issues de l’ergonomie du travail.
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2.1. L’entretien d’explicitation

L’entretien d’explicitation (l’EdE), mis au point 
par P. Vermersch(1) (1994), est une méthode de 
«verbalisation de l’action» fondée sur la notion de 
subjectivité issue de la phénoménologie husserlienne 
ainsi que sur le concept piagétien de prise de 
conscience.

Il consiste à guider le sujet dans la réévocation 
plus détaillée du déroulement de l’action telle qu’elle 
a été vécue, ressentie, par lui. C’est une démarche 
qui vise à cerner l’aspect procédural d’une action.

Son but est de faire revivre l’action au plus 
près du vécu effectif. Les questions ont pour but 
d’encourager le sujet à se remémorer l’action, à aller 
plus loin, même dans le souvenir qu’il semble avoir 
oublié (Cicurel, 2011 : 249).

2.2. L’Entretien d’Auto-Confrontation

L’entretien d’auto-confrontation(2) a été introduit 
en France dans les années 80, s’est développé ensuite 
en ergonomie du travail et en clinique de l’activité 
(Clot, 2001). En contexte didactique, il a été adopté 
par Faïta (2003).

C’est une méthode d’analyse de l’activité 
humaine consistant à confronter un acteur à sa 
propre action en l’incitant à commenter une vidéo 
de son activité. 

L’enregistrement vidéo, support mnésique, 
apporte «des traces de l’activité» (Duboscq et Clot, 
2010 : 265) et fonctionne, éventuellement avec les 
transcriptions, comme déclencheurs de la mémoire 
des enseignants (Pomerantz, 2005).

3) Déroulement de l’entretien d’auto-
confrontation 

De prime abord, il est préférable de ne pas 
confronter immédiatement l’enseignant à la 
séquence filmée. Outre la fatigue que peut éprouver 
l’enseignant après la séance (car un cours est souvent 
éprouvant), il faut lui laisser le temps de visionner 

son film d’action. Cependant, le temps qui sépare 
l’EAC du cours doit être réduit afin de favoriser la 
remémoration de la situation (des intentions, des 
ressentis …).

Différents déroulements sont envisageables. Les 
deux protagonistes sont libres d’arrêter et de faire 
redémarrer le visionnement de la vidéo de la séance 
à tout moment. Généralement, c’est le chercheur 
qui arrête le visionnement pour questionner 
l’enseignant interviewé, mais aussi il est donné à ce 
dernier la possibilité d’interrompre le visionnage 
de son propre cours filmé pour expliciter ce qui fut 
significatif, selon lui, dans l’action.

La conduite de l’entretien suppose une souplesse 
interactive mais doit se soumettre impérativement 
à un questionnement rigoureux concernant son 
contenu.

IX. Résultats & Analyse : Les Traits Saillants du 
Discours Enseignant

L’attention portée aux discours des acteurs à 
propos de leur action permet d’accéder à certaines 
constantes. Un discours, tantôt évaluatif, tantôt 
normatif et argumentatif, est ainsi produit, avec 
des traces de typification(3) et de prescription. Dans 
ce qui suit, nous allons présenter un découpage en 
plusieurs niveaux des traits saillants de ces dires 
d’enseignants :

1) Au niveau individuel :

1.1. La singularité de l’agir enseignant

Les paroles des enseignants montrent qu’ils ont 
des positions personnelles, qu’ils mettent au jour un 
style et une manière personnelle de faire.

Leurs dires traduisent ainsi des «principes» 
incorporés ou des «convictions méthodologiques» 
propres à chacun d’eux, des «théories ou grammaires 
personnelles», acquises par observations, formations, 
ou forgées grâce à l’expérience professionnelle en 
tant qu’enseignant(4) mais aussi grâce à l’expérience 
personnelle passé en tant qu’apprenant. 

(1) Psychologue et psychothérapeute de formation.
(2) Appelé également rétroaction vidéo, rappel stimulé (Tochon, 1993 : 93), verbalisation rétrospective (Tochon, 1993 : 197) ou 

autoscopie (Linard & Prax 1984 ; Tochon, 1993 : 192).
(3) Des processus habituels et routiniers.
(4) L'expérience de l'enseignant conditionne largement son agir (Muller, 2013).
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Ce qui donne à penser que la manière d’enseigner 
est sans doute basée sur des principes ou des 
convictions plus ou moins rationnels, plus ou moins 
conscientisés par les enseignants.

Ex : n «j’insiste beaucoup sur la correction 
immédiate des erreurs».

 n «je veux qu’ils acquièrent beaucoup de 
mots en français».

1.2. L’auto-évaluation (le regard sur soi)

Il y a des séquences où les enseignants font des 
remarques sur leur propre conduite et évaluent leur 
manière de faire, parfois pour s’autocritiquer. 

Ce discours se caractérise par la place majeure 
qu’ils accordent au jugement sur soi. 

Il est à signaler néanmoins que dans certaines 
situations, quelques uns, confrontés à l’analyse des 
traces de leur agir, ont exprimé leur incapacité à 
justifier et à commenter l’enjeu de la situation.

Ex : n «je ne sais pas pourquoi j’ai posé cette question 
difficile».

Pour les enseignants novices, les verbalisations 
débutent souvent par «l’expression d’une évaluation 
subjective» négative («je n’ai pas su gérer le temps, 
j’étais perturbé».

L’intérêt de ces évaluations de soi est qu’elles 
offrent une occasion en or aux enseignants pour 
faire des découvertes concernant la (non-)pertinence 
de certaines démarches, pour développer leur 
réflexivité.

2) Au niveau relationnel

2.1. Des modes de désignation des apprenants

On a aussi relevé la tendance de certains 
enseignants à qualifier ou à proposer des catégories, 
soit pour l’ensemble du groupe-classe soit pour un 
apprenant. 

Ex : n «Cet élève me demande souvent le sens des 
mots en arabe ».

 n «Ces élèves, de filière scientifique, ont 
l’habitude de poser beaucoup de questions».

Ils procèdent parfois à une comparaison entre 
le public de la classe et un public «idéal» qui, pour 
l’enseignant, réagirait d’une certaine manière :

Ex : n «Ce sont des lycéens, ils devraient 
normalement connaitre la classe grammaticale de ces 
mots-là !!».

2.2. L’appartenance à une communauté 
professionnelle

Dans certains extraits, apparaît la référence 
à un «genre professionnelle», à une «culture 
d’enseignement». Un discours pareil rend visible 
l’identification à une communauté professionnelle, 
à des pratiques identitaires collectives, celles des 
enseignants du français. Ainsi, ils se réfèrent(1) à des 
savoirs théoriques en recourant à un métalangage 
didactique. Nous entendons un écho des réflexions en 
didactique des langues sur l’approche communicative, 
l’erreur, les interactions, la centration sur l’apprenant, 
l’étayage, etc. Ce discours prend par moments une 
tournure prescriptive en raison de la présence de 
«marques déontiques» (Greimas & Courtés, 1979).

Ex : n «il faut laisser les élèves commettre des erreurs, 
c’est tout à fait naturel» 

 n «Un enseignant de français doit focaliser son 
travail en classe sur l’élève et non sur le contenu, il faut 
lui donner en permanence l’occasion de s’exprimer».

Mais, ces termes savants et ces références à la doxa 
didactique sont-ils des marqueurs d’une compétence 
professionnelle ?

3) Au niveau émotionnel 

Cet aspect d’ordre affectif n’est perceptible qu’à 
travers les verbalisations(2) sur l’action et non lors des 
observations de classe, vu que «l’enseignant(e) laisse 
rarement paraître ses émotions face aux apprenants» 
(Tochon, 1993 : 95).

3.1. Étonnement de l’image de soi (de se voir en 
vidéo)

La première confrontation avec sa propre image 
est souvent perturbante. La confrontation de tous 
les acteurs avec leur propre vidéo a donné lieu à la 
surprise(3), en effet, ils ont exprimé leur étonnement 
de l’image qu’ils renvoient à l’observateur.

(1) Souvent ces références fonctionnent comme des arguments d’autorité.
(2) Souvent ces verbalisations sont marquées d'exclamations, de soupirs, de troubles dans le débit de la voix.
(3) La vidéo laisse manifester de façon distanciée l'émotion professionnelle (Bucheton, 2011 : 223).



Revue Scientifique Internationale de l’Education et de la Formation Vol. 4, N° 1, Juillet 2019142

Ex : n «je suis surpris !! je ne me suis jamais vu en 
vidéo !».

3.2. Marques d’insatisfaction

Beaucoup de commentaires font part de la 
déception («je suis très déçu»), du regret de ne pas 
avoir agi autrement, tout en proposant d’autres 
alternatives ou en envisageant des réajustements. En 
effet, derrière ces dires apparaît en creux la norme et 
la définition de ce que serait un cours réussi.

Les verbalisations sont marqués par le temps 
verbal du conditionnel passé : («j’aurais dû commencer 
par des questions générales», «j’aurais dû bien préparer 
cette leçon»).

Ces processus de désaveu, sont liés au concept 
d’autoprotection de la face de Goffman (1974), et 
peuvent logiquement se justifier par la situation 
d’énonciation à savoir la présence du chercheur.

 3.4. Les dilemmes et les hésitations

Des paroles expriment des conflits intérieurs, 
des tiraillements, des hésitations et des tensions 
concernant par exemple la sauvegarde du temps 
didactique, le respect du cadre d’une communication 
didactique ou encore le dilemme entre un appren-
tissage individualisé ou collectif(1).

Suite à des imprévus, des incidents qui surgissent 
au cours de la séance, l’enseignant tente de rester 
dans le cadre-classe, de sauvegarder la didacticité(2) 
de la situation (Moirand, 1993) ; Ali Bouacha, 1984), 
de résister face à la rupture de la planification, de 
repousser toute menace.

Le souci de faire respecter le format du cours se 
lit fréquemment chez les novices ; il s’agit de sauver 
la planification et ce qui est au programme.

Finalement, ce sont des moments où se manifeste 
l’émotion des enseignants dû à l’inconfort et au 
flottement dans de pareilles situations.

Ex : n «je les encourage à parler en français, chaque 
fois que l’occasion se présente j’insiste sur l’oral mais 
eux ils veulent souvent sortir du cadre pour parler de 
l’actualité».

4) Au niveau praxéologique (de l’expertise) 

4.1. Des indices de routinisation(3)

Les propos font référence à des activités discursives 
ritualisées, des habitudes de parole routinisées et 
bien ancrées dans «l’histoire conversationnelle» de 
la classe. Cela se traduit par l’occurrence d’adverbes 
comme : «habituellement, souvent, toujours …», ou la 
locution «d’habitude».

Ex : n «on procède souvent à plusieurs répétitions 
avant de noter l’idée au tableau»

 4.2. Typification et généralisation des actions

Les commentaires révèlent aussi la capacité des 
enseignants expérimentés à distinguer des types 
d’action, à les ranger dans des catégories existantes ou 
créées, à opérer des généralisations, des analogies ou 
des «typification» (Schütz 1998 : 62 ; Filliettaz, 2005 ; 
Cicurel, 2011). Cette posture de maitrise est d’ailleurs 
mise en scène par la capacité de ces enseignants à 
analyser leur propre action et à l’associer au principe 
pédagogique ou didactique qui la sous-tend.

Comme dans le point précédent, on signale 
la récurrence d’adverbes comme : «généralement, 
habituellement, normalement, à chaque fois, …», 
renforcés de constats et d’appréciations renvoyant à 
un répertoire didactique.

Ex : n «Généralement ces erreurs sont dus à 
l’interférence avec la langue maternelle» 

 n «Quand ils ont du mal à répondre, 
habituellement je reformule la question plusieurs fois»

 n «C’est aussi ce que je fais avec les élèves qui 
ont un niveau pareil»

 4.3. Un discours de légitimation

L’enseignant qui se découvre en action construit 
un discours souvent légitimant pour justifier les 
actions accomplies et montrer par la suite qu’elles 
sont tournées vers un but. Il essaie d’attribuer une 
logique à ses décisions et ses comportements.

À ce niveau des verbalisations, on relève deux 
tendances : 

(1) Cambra Giné (2003) a déjà souligné ce dilemme inhérent à la gestion des classes de langue : faut-il «porter attention au groupe 
ou se mettre à l’écoute de l’individu ?».

(2) La didacticité est définie comme tout acte ou discours qui relèvent d’une intention didactique (réelle, simulée ou feinte).
(3) Ces indices sont fréquents chez les expérimentés.
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n La présence de motifs «parce-ce-que» (A. 
Schutz, 1998 ; Cicurel, 2007) : une forte présence 
de la causalité («car», «comme» …) pour justifier un 
choix ou une action particulière («j’ai répondu parce 
qu’il y a un silence …»).

n La fréquence de motifs «en-vue-de» (Ibid.) 
(«pour que», «afin que») indiquant qu’il s’agit 
d’une action finalisée, nécessairement tournée 
vers un résultat («je pose cette question pour qu’ils 
se rappellent de …» ; «je donne la réponse pour faire 
avancer le cours …»). 

 4.4. Émergence de nouvelles convictions

Si chez les novices, on constate une prise de 
conscience naissante, chez les chevronnés, on assiste 
à une sorte d’ «illumination». Surgissent alors 
chez ces derniers des approches qu’ils n’ont jamais 
envisagées, des idées et des solutions auxquelles ils 
n’ont jamais pensé.

Dès lors, il s’avère qu’un questionnement de 
qualité «stimule» l’accès à la conscience en acte 
(Piaget) (ou conscience pré-réfléchie, Vermersch) de 
l’interviewé et l’achemine ensuite vers un mode de 
conscience réfléchie(1) qui permet une réflexivité sur 
l’action. 

L’intérêt de l’EAC est qu’il présente une occasion 
en or pour mettre les enseignants en position de 
«parole incarnée» (Varela, 1993 ; Vermersch, 1994) 
et leur permettre par la suite de découvrir des aspects 
insoupçonnés de leur propre agir.

Ex : n «vraiment je n’ai jamais pensé à ça ! c’est 
important de voir sa vidéo, vraiment on se découvre et 
on découvre beaucoup de choses avec !».

5) Au niveau énonciatif :

 5.1. La polyphonie énonciative(2) 

Sur le plan énonciatif, nous avons pu constater 
que les enseignants convoquent dans leur activité 
langagière des discours et des voix autres. Lesquelles 
voix se superposent ou même se confondent avec 
la leur : la voix des apprenants, la voix de la doxa 
didactique, la voix de l’institution, etc. La parole 

des enseignants est par ailleurs tissée avec d’autres 
discours.

Ils mobilisent «une palette diversifiée d’attributs 
identitaires» (Kerbrat-Orecchioni, 2005) revisitant 
leur pratique à travers différentes identités qui 
s’adaptent et s’entrecroisent au cours de l’entretien. 
Vraisemblablement, en raison de la double posture 
de ces acteurs au cours de l’entretien. Ils sortent 
par moment de leur cadre habituel («d’enquêté») et 
changent de statut. Tantôt, ils s’expriment en tant 
que praticiens, tantôt en tant qu’observateurs d’eux-
mêmes.

 5.2. Un flottement des pronoms personnels

Pour s’auto-désigner, nous assistons d’ailleurs à 
un flottement des pronoms personnels utilisés («Je», 
«Tu», «Vous», «On»(3), «Il», «Cet enseignant» …).

L’usage de la deuxième personne du singulier «tu» 
implique d’emblée le co-énonciateur (l’enquêteur(4)) 
dans l’action, et reflète la volonté de l’enquêté de 
partager avec lui la difficulté constatée, objet du 
commentaire.

Le pronom personnel «vous» souligne la volonté 
de l’enseignant-enquêté à prendre l’enquêteur à 
témoin d’un fait («vous voyez là», «comme vous 
voyez», …).

De plus, ils parlent d’eux-mêmes à la 3ème personne 
du singulier quand ils procèdent, vraisemblablement, 
à la mise à distance par rapport à l’action.

Dans certains segments, pour désigner les 
enseignants de français, ils dessinent des frontières 
mouvantes à l’aide de positionnements énonciatifs 
variés par les pronoms : «nous» et «eux». C’est ainsi 
que par le «nous», ils évoquent la communauté des 
enseignants de français auxquels ils s’identifient, 
alors que par le «eux», ils font allusion aux collègues 
dont ils souhaitent se dissocier. 

5.3. Une variation du statut du sujet parlant

À cela s’ajoute la variation du statut du sujet 
parlant, variation désignant tantôt la personne qui 
agit en classe («là, je passe au tableau») et tantôt celle 

(1) Piaget nomme «réfléchissement» le passage de la conscience pré-réfléchie à la conscience réfléchie.
(2) Au sens de Ducrot (1984).
(3) Selon Clot (2005, p. 50), la prise en charge énonciative en «On» indique que «c’est le métier qui parle».
(4) Lui aussi enseignant du Fle, considéré comme membre de la même communauté d’enseignants à laquelle survient des faits semblables.
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qui observe et commente l’action («je peux dire là 
que ma question»).

X. L’EAC : Quels Apports pour le Développement 
de l’Agir Enseignant ?

À la lumière de cette recherche, nous sommes 
en droit de conclure que l’EAC est un outil 
méthodologique qui permet non seulement l’accès 
à l’agir enseignant mais aussi à son développement. 
Par le biais d’un travail de description et d’analyse 
à grain très fin, cet outil peut présenter plusieurs 
avantages qu’on peut synthétiser dans les points 
suivants :

n L’accès aux paroles d’enseignants permet 
d’éclairer la «part inobservable» (Bigot et Cadet, 
2011 : 22) de leur agir ainsi que les composantes de 
leur répertoire didactique.

n Une compréhension plus fine de la «pensée 
enseignante» dans ses dimensions cognitives et 
affectives, pour pouvoir expliquer en conséquence 
le lien entre les comportements observables des 
enseignants d’une part et leurs représentations, 
croyances et savoirs d’autre part.

n Aider l’enseignant à découvrir des aspects de 
son agir qu’il ne connaissait pas ou dont il n’avait 
pas conscience(1). En ce sens, l’amener à dépasser son 
savoir-faire non réfléchi, qui est purement opératoire 
(presque mécanique), pour accéder à un savoir-faire 
réfléchi et conceptualisé (appuyé sur la théorie).

n Amener les enseignants à remettre en cause 
leurs normes intériorisées, à ré-interroger leur 
éthique professionnelle et faire en sorte que leurs 
convictions évoluent. 

n Sensibiliser l’enseignant sur des obstacles de la 
pratique en classe de langue et suggérer des pistes 
pour les contourner ou les résoudre.

n Ce retour sur l’action représente une 
valeur de structuration pour le sujet en quête de 
professionnalisation.

n Renforcer le sentiment d’appartenance à 
une communauté professionnelle et favoriser la 
construction d’une identité enseignante.

n C’est une occasion pour le chercheur de 
modéliser, d’établir une «grammaire des actions» et des 
gestes de la classe, de transmettre des règles d’action 
et des normes de la profession afin d’«outiller» la 
formation initiale et continue des enseignants.

XI. Conclusion

Au terme de cette étude, les enseignants ont pu 
découvrir grâce à l’EAC les ressorts de leur agir 
ainsi que des aspects insoupçonnés de leur activité 
en classe. C’est une occasion pour l’acteur de 
basculer d’une posture de sujet agissant à celle de 
sujet pensant.

L’agir enseignant s’enrichit dans une perspective 
doublement utile au chercheur et au praticien. 
Sur le plan conceptuel, des connaissances sont 
produites sur l’agir professionnel, alors que sur 
le plan pragmatique, l’enseignant développe des 
instruments conceptuels potentiellement profitables 
à son activité future. 

Les discours réflexifs des enseignants se présentent 
comme une source d’une extrême richesse pour 
documenter leur activité. 

Devant la pertinence d’une telle démarche, il 
s’avère judicieux de généraliser ce dispositif dans les 
centres de formation initiale et dans des structures ou 
des sessions de formation continue des enseignants du 
FLE, tout en veillant à son actualisation périodique 
et à son adaptation par les acteurs dans les différents 
contextes. Mais, cela ne serait possible que grâce 
à une collaboration étroite entre les recherches à 
l’université et dans les institutions de formation (les 
CRMEF). 

Les expériences des enseignants, archivées 
et organisées, nous paraissent à intégrer dans la 
formation professionnelle puisqu’elles donnent 
à voir ou à penser l’action formative. Il faut donc 
souhaiter un meilleur partage des expériences pour 
que les savoirs pratiques soient mieux connus et 
soient aussi savoirs savants. 

Il nous reste alors à espérer que cet article aurait 
contribué à approfondir le débat sur la complexité - de 
plus en plus croissante - de la pratique enseignante.

(1) Souvent avec l’expérience, l’enseignant acquiert un savoir et un savoir-faire implicites qu’il est capable de mettre en pratique 
rapidement et presque inconsciemment.
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Résumé : Dans le processus d’apprentissage, 
le soutien joue un rôle fondamental car c’est un 
moyen pour assurer l’égalité dans la transmission des 
connaissances aux différents apprenants. Dans un souci 
d’égalité entre les élèves, la pédagogie de soutien est 
plutôt de l’ordre de la compensation, du rattrapage [1].

L’élève marocain qui présente des difficultés 
d’apprentissage ou de comportement ne peut compter 
que sur la formation en «pédagogie différenciée» de son 
enseignant [2].

Notre objectif principal de ce travail est la mise en 
oeuvre d’une application aidant au soutien scolaire, qui 
permet la préparation et la catégorisation des élèves, 
selon des tests diagnostiques, aux séances de soutien et 
de remédiation dans nos lycées.

Cette application vise, d’une part, à faciliter la tâche 
des surveillants ou administrateurs dans la sélection des 
élèves ayant un besoin de soutien.

D’autre part, elle permet aux apprenants de passer 
des tests diagnostiques dans les matières dont ils ont 
besoins de soutien, classer les élèves selon leurs types de 
lacunes et les regrouper dans un programme qui sera 
destiné aux professeurs de la matière. 

Mots-clés : Soutien scolaire, Accompagnement 
scolaire, Accompagnement à la scolarité, Préparation 
au soutien scolaire, PrepareSoutien.

I. Introduction

Le rôle du soutien scolaire est crucial dans le 
processus d’enseignement-apprentissage. Il consiste à 
améliorer l’apprentissage et assurer un enseignement 
équitable à tous les apprenants. 

Selon le Ministère de l’Éducation Nationale 
(MEN, 2004) : «Le soutien scolaire est un ensemble 
de techniques et moyens pédagogiques, exploités et 
pratiqués en classe ou hors classe afin de surmonter 
les lacunes des élèves et d’éviter toute forme d’échec 
scolaire. Le soutien scolaire doit encourager les 
élèves et les remotiver par rapport aux difficultés 
qu’ils ont». 

Malgré les réformes qui se succèdent, le Maroc 
souffre toujours d’une crise d’enseignement marquée 
par l’absentéisme des apprenants, le retard scolaire, 
la déperdition scolaire et l’échec scolaire. Ce qui 
pousse la quasi-intégralité des familles marocaines à 
choisir le soutien «hors école». [3]

Eric Charbonnier, responsable du classement 
PISA-France, souligne que depuis dix ans, le nombre 
d’élèves en échec scolaire en France a augmenté. Il a 
répondu à une question sur les causes de ces résultats 
en France par : «c’est la pratique du redoublement. 
Au lieu de faire redoubler les élèves, il faut mettre 
en place des stratégies pour lutter contre l’échec 
scolaire comme le soutien personnalisé, aide aux 

ISSN : 2550-5246
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devoirs, allocation des meilleurs enseignants dans 
les écoles difficiles» [4].

Afin de pallier les insuffisances de l’offre scolaire 
dans le système éducatif français, Napporn et Baba-
Moussa (2013) [5] déclarent que : «pour pallier toutes 
ces insuffisances de l’offre scolaire et leur mauvaise 
perception de l’école que bon nombre de parents ont 
recours à l’accompagnement et au soutien scolaire».

Afin de surmonter cette crise éducative et 
pédagogique, aider et motiver nos élèves pour donner 
mieux, un seul acte doit s’imposer progressivement, 
par les enseignants et les parents, qui est le soutien 
scolaire dans les établissements scolaires [3].

C’est dans ce cadre que nous proposons de mettre 
en œuvre une application pour la préparation aux 
séances de soutien, destinée à faciliter la tâche de 
soutien aux enseignants et surveillants, et à aider les 
apprenants à identifier leurs lacunes et profiter des 
séances de soutien.

L’application conçue est une application Web 
nommée PrepareSoutien, permet la sélection des 
élèves qui ont des notes faibles, les inviter à passer 
des tests diagnostiques et les diriger vers des séances 
de soutien personnalisables.

Cet article comporte cinq sections et une 
conclusion générale.

Dans une première section, nous allons situer le 
contexte de notre travail Cette partie est consacrée 
au soutien scolaire dans le processus d’apprentissage. 
Nous abordons la place du soutien à l’échelle 
internationale et nationale et nous citons quelques 
expériences et stratégies du soutien scolaire. 

Dans la deuxième section nous allons exposer la 
problématique de cette étude.

Dans la toisième section nous allons situer notre 
travail dans un cadre théorique qui comprend deux 
chapitres, Le premier est consacré à la définition 
du terme soutien scolaire et ses types. Le deuxième 
explicite la place du soutien scolaire dans le système 
éducatif en parlant de ses causes et ses approts et 
limites. 

Dans la quatrième section, nous décrivons la 
méthodologie suivie. Dans un premier temps, nous 
présentons l’analyse des besoins effectuée et les 

résultats obtenus à travers le questionnaire. Et la 
solution proposée pour notre problématique.

Dans le cinquème section, nous présentons les 
démarches que nous avons suivies pour concevoir 
notre application d’aide au soutien scolaire 
(PrepareSoutien). Ainsi que les résultats de notre 
étude, qui comprennent des captures d’écran de 
notre application.

Enfin, une conclusion générale viendra clore 
notre travail, dans laquelle, nous rappelons les 
principaux résultats de notre recherche et les voies 
futures qui en dérivent.

II. La place du soutien scolaire à l’école 

1. Le Soutien scolaire à l’international

1.1. L’expérience française du soutien scolaire 

Le soutien scolaire dans le monde est concidéré 
comme un pilier principal dans les systèmes éducatifs 
des pays francophones et anglophones, ce qui est 
observable dans les efforts fournis par les institutions 
et les gouvernements concernés.

Pour aider les élèves qui ont des difficultés, 
et permettre à tous de progresser au mieux, le 
ministère de l’Education Nationale française offre 
un accompagnement pédagogique à tous les élèves. 
Cet accompagnement peut prendre plusieurs 
formes, et se dérouler pendant les cours ou dans leur 
prolongement. Des dispositifs d’accompagnement 
répondent à des besoins spécifiques ; certains sont 
notamment organisés en éducation prioritaire 
(Ministère de l’Éducation nationale Francaise.
L’accompagnement des collégiens. 2017) 

Parmi ces dispositifs on trouve le projet «Les 
Devoirs faits» posé par le ministère français [6] et 
proposé aux collégiens après les congés scolaires de 
la Toussaint 2017, dans leur établissement, un temps 
d’étude accompagnée pour réaliser leurs devoirs. 
Cette étude sera gratuite. Chaque enfant doit 
pouvoir travailler individuellement, au calme, pour 
faire des exercices, répéter ses leçons ou exercer sa 
mémoire et son sens de l’analyse, avec la possibilité 
d’être aidé quand il en a besoin. 

On trouve aussi «L’accompagnement 
pédagogique» qui désigne la démarche mise en œuvre 
par les équipes pédagogiques pour assurer à chaque 
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élève une prise en compte de ses besoins et de ses 
capacités, dans le but de lui permettre de progresser 
au mieux dans ses apprentissages. L’accompagnement 
pédagogique s’inscrit dans le cadre général et 
collectif des enseignements dispensés, en classe 
entière ou en groupes, à l’ensemble des élèves [6]. 
Cet accompagnement suppose une personnalisation 
des enseignements qui prend notamment la forme 
de la diversification et de la différenciation. 

Il existe aussi «L’accompagnement personnalisé» 
qui est destiné à soutenir et à améliorer les 
compétences et les connaissances des élèves. Il 
s’agit d’un enseignement complémentaire, au 
même titre que les enseignements pratiques 
interdisciplinaires (EPI). Il s’inscrit dans le cadre 
général de l’accompagnement pédagogique, qui vise 
à l’inclusion scolaire de tous les enfants et cherche 
à soutenir leur capacité à apprendre et à progresser. 
À l’issue du cycle 4, qui comprend les classes de 
la cinquième à la troisième, tout élève doit avoir 
bénéficié de chacune des formes d’enseignements 
complémentaires [6].

En plus de «L’accompagnement éducatif» qui est 
organisé en collège et dans les écoles élémentaires 
de l’éducation prioritaire. Il propose aux élèves 
volontaires :

• un temps d’étude dirigée ;

• des activités culturelles et artistiques ;

• de la pratique sportive ;

• un renforcement de la pratique des langues 
vivantes.

2. Le Soutien scolaire au Maroc 

2.1 La place du soutien dans les programmes 
scolaires marocains 

Le soutien scolaire tient une place de plus en plus 
importante dans la vie scolaire. Ainsi le Programme 
d’Urgence, élaboré par le Ministère de l’Éducation 
nationale (Maroc) visait à instituer le soutien 
scolaire, à travers la mise en place d’un dispositif 
de soutien pédagogique aux élèves en difficulté, et 
d’un dispositif de sessions de mise à niveau pour 
lutter contre le redoublement et le décrochage, le 
soutien préconisé devant se faire à l’intérieur des 
établissements scolaires [7].

2.2 Soutien et TICE 

L’application du soutien scolaire nécessite 
plusieurs ressources humaines, budgétaires, 
techniques et notamment technologiques. Parmi les 
points évoqués dans un séminaire [8], ils ont constaté 
que l’informatique est un instrument susceptible 
d’être mis au service de l’apprentissage individualisé 
et du soutien scolaire. A ce point les TIC jouent le 
rôle d’un outil didactique pour l’apprentissage des 
matières scolaires et le soutien scolaire.

Les contextes d’usages de cet outil sont divers 
[9]:

• La classe : postes fixes en fond de classe ou classe 
mobile, dans le temps normal du cours.

• La salle informatique : groupe classe ou groupe 
restreint, dans le temps normal du cours ou dans 
des créneaux spécifiques (soirée, vacances).

• Le domicile ou un lieu d’accès public : dans 
le cadre d’une prescription et d’un contrôle de 
l’enseignant ou des parents.

Une alternative à la forme traditionnelle du 
soutien «en classe», consiste au soutien scolaire en 
ligne : une tendance qui s'installe actuellement au 
Maroc, comme dans d'autres pays [7].

Toujours dans sa stratégie de renforcement des 
activités de soutien, le Ministère de l’Education 
Nationale, de la Formation Professionnelle de 
l’Enseignement Supérieur et la Recherche Scientifique 
Marocaine, a lancé le 25 Mai 2018 une plateforme 
d'aide et de soutien scolaire destinés aux élèves en 
difficulté et/ou à ceux désirant le renforcement et le 
perfectionnement de leurs acquis, par des cours, des 
résumés et des capsules de cours en vidéo pour les 
différents niveaux scolaires et avec les deux langues 
français et arabe.

2.3 Enseignant(e)s et soutien pédagogique :

La formation en matière de soutien pédagogique 
enregistre un retard important, le rythme d’exécution 
est en deçà des attentes. En effet les académies 
trouvent d’énormes difficultés dans la réalisation 
de leur plan d’action en matière de formation car 
les formateurs n’étaient pas disponibles, ils sont 
pris par les formations dans les autres projets du 
plan d’urgence en l’occurrence à la pédagogie 
d’intégration. Il aurait été judicieux d’organiser 
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une coordination entre les différentes formations 
et assurer une synergie entre les différents projets, 
d’autant plus que les objectifs sont similaires et que 
le but est le même. 

Le nombre des enseignants formés sur le soutien 
pédagogique s’élève à 307 au primaire et 49 au 
collège. Des chiffres qui témoignent de la faiblesse de 
cette composante dans l’exécution du projet relatif 
au soutien pédagogique. [10]

III. La problématique du soutien scolaire au 
Maroc 

1. Le redoublement est pédagogiquement inefficace 

Au Maroc, le niveau élevé du redoublement que 
connaît le système éducatif, en plus des dépenses 
et charges supplémentaires qu’il engendre, devient 
un obstacle majeur à la réforme. En effet, en 2005-
2006 les redoublants représentent 13% des effectifs 
du primaire, 16% de ceux du secondaire collégial et 
18% de l’ensemble des lycéens, soit respectivement 
492000 écoliers, 160000 collégiens et 110000 lycéens. 
Ainsi, les places occupées par les redoublants au 
primaire auraient suffi à accueillir les 40% d’enfants 
non encore préscolarisés et permettraient de 
généraliser ce type d’enseignement, conformément 
aux recommandations de la charte [11].

Il importe de reconnaître que ni le passage 
automatique ni le redoublement ne peuvent à eux 
seuls résoudre les problèmes des enfants en difficulté 
d’apprentissage. D’un côté, les élèves promus sans 
maîtrise des connaissances requises risquent d’avoir 
autant de mal à apprendre de nouvelles matières. 
D’un autre côté, les redoublants ont peu de chances 
de réussir en répétant le même enseignement avec 
la même pédagogie. Dans les deux cas, il serait plus 
efficace de prendre des mesures d’accompagnement 
pour répondre aux besoins spécifiques de chaque 
élève charte [11].

2. La réglementation du soutien au Maroc 

Le Ministère de l’Education Nationale Marocaine 
admet que le soutien scolaire est un pilier très 
important pour la réforme du dysfonctionnement 
du système éducatif marocain. Ce qui est évoqué 
dans la charte de l’éducation et de la formation et 
de la formation (2000-2013) [12] Levier 7: Réviser et 
adapter les programmes et les méthodes, les manuels 
scolaires et les supports didactiques. 

La répartition de l’ensemble des cours, unités 
de formation ou modules a pris trois volets 
complémentaires :

• un socle obligatoire, à l'échelle nationale, à 
hauteur de 70% du temps de formation dans 
chaque cycle ; 

• un volet laissé au choix des autorités 
pédagogiques régionales, à raison de 15% 
environ de ce temps, comprenant de manière 
obligatoire la formation au cadre de vie 
régionale et aux affaires locales ; 

• des options offertes par l'école, laissées au choix 
des parents ou des apprenants majeurs, à raison 
de 15% environ, et réservées soit à des heures 
de soutien pédagogique aux apprenants qui en 
ont besoin, soit à des activités complémentaires 
parascolaires et d'ouverture pour les apprenants 
qui n'ont pas besoin de soutien pédagogique.

La vision stratégique de la réforme 2015-2030 
posée par le conseil supérieur de l’éducation, de 
la formation et de la recherche scientifique, «qui 
a comme slogan : pour une école de l’équité, de la 
qualité et de la promotion», insiste et donne une 
grande importance au soutien scolaire dans ses projets 
de la restructuration pédagogique de l’enseignement. 
Elle insiste aussi sur la mise en œuvre des différentes 
réformes et stratégies, afin d’assurer l’application 
du soutien pour tous les élèves et dans les différents 
niveaux d’enseignement au Maroc.

«A court terme et de manière progressive, 
il convient de mettre en place des structures 
susceptibles d’assurer le suivi des apprenants, de 
considérer le soutien scolaire intensif aux apprenants 
en difficulté scolaire comme un droit à garantir et 
à intégrer dans les curricula, les programmes et le 
temps scolaires»[13] 

Dans le levier 7 de la vision qui a comme 
objectif : «Mettre en place une école performante 
et attractive» il faut mettre en considération 
l’intégration des programmes de soutien éducatifs 
des élèves en difficulté au sein des curricula, des 
programmes officiels et du temps scolaire ; Et la 
diversification des modes de formation, de soutien 
et d’aide parascolaires : la télévision scolaire, les 
nouvelles technologies et, à long terme, l’intégration 
de modes d’apprentissage à distance.
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La charte insiste aussi sur la réglementation 
des cours de soutien et de renforcement et leur 
intégration en tant que composante indissociable 
des curricula et des programmes d’études ;

3. La problématique

L’objectif principal de ce travail est de créer et 
développer une application qui a pour but de faciliter 
et organiser le soutien scolaire pour les enseignants 
et administrateurs dans les lycées marocains.

Notre problématique s’inscrit dans une stratégie 
d’amélioration du soutien scolaire, le rendre organisé 
et le personnalisé selon les besoin des apprenants. 
D’une manière plus précise notre problématique 
vise à répondre aux questions suivantes :

1. Comment peut-on organisé la pratique du 
soutien scolaire pour qu’elle donne de bons 
résultats ? 

2. Dans quel mesure l’utilisation du numérique 
facilite l’opération du soutien scolaire ?

3. Comment peut-on diagnostiquer les lacunes des 
élèves via une application numérique, en vue de 
leurs proposer un apprentissage personnalisé? 

Pour répondre à notre problématique, nous avons 
pensé à nous approcher davantage de ce phénomène 
pour le comprendre, décortiquer le concept, 
s’interroger sur son utilité, ses soubassements, ses 
raisons d’être, ses conséquences et son impact (positif 
ou négatif) sur l’enseignement.

IV. Cadre théorique

Chapitre 1 : Autour du soutien scolaire

1.1 Définitions Soutien scolaire

Nombreuses sont les définitions attribuées au 
soutien scolaire dont celle citée par le Ministère de 
l’Éducation Nationale (MEN, 2004) : «un ensemble 
de moyens et de techniques pédagogiques susceptibles 
d’être exploités soit en classe, dans le cadre des 
unités didactiques, soit hors-classe, dans le cadre 
des activités de l’école en général, afin de prévenir 
et d’éviter toute forme d’échec qui compromettrait 
tout apprentissage normal chez l’élève».

La terminologie donnée, à travers la littérature 
éducative, est «soutien scolaire», «soutien 
pédagogique», «pédagogie de soutien», «tutorat» 

«coaching», «accompagnement», «pédagogie 
coopérative», etc.

Le soutien scolaire est «un accompagnement 
personnalisé par un ou plusieurs enseignants dont 
un élève peut bénéficier lorsqu’il présente des 
difficultés d’apprentissage dans un domaine, au sein 
d’un établissement scolaire ou à domicile» [16].

Selon le dictionnaire Reverso en ligne [17], le 
soutien scolaire est définit comme «aide fournie aux 
élèves en difficulté ou non, pour faire leur devoirs 
ou apprendre en complément des cours»

«Le soutien scolaire est dispensé dans le cadre 
et dans le temps scolaire, par des enseignants, à des 
élèves qui, provisoirement, ou sur une plus longue 
durée, ont besoin d’une aide personnelle ; le soutien 
peut prendre la forme de l’aide individualisée, de la 
remédiation, du tutorat, voire prendre place dans le 
cadre des études au collège.» [3].

D’autres approches pédagogiques parlent 
d’accompagnement scolaire, avec un sens différent. 
Le soutien scolaire signifie l’aide qui est dispensée 
à l’école, sur le temps scolaire, par les équipes 
éducatives, alors que l’accompagnement à la scolarité 
concerne l’aide dispensée, dans un cadre partenarial, 
sur le temps périscolaire, par des intervenants 
variés.

Une autre définition du soutien donnée par 
Philippe Perrenoud (1991) [19] : Le soutien est une 
idée simple, dont le principe peut être exposé et 
compris par n’importe qui, sans recours au jargon 
psychologique et pédagogique. Dans des salles des 
maîtres et les administrations scolaires, encore 
méfiantes à l’égard des sciences de l’éducation et 
des innovations pédagogiques, le soutien paraissait 
contrôlable, gérable, assimilable à une logique 
connue : plus du même !

1.2 Les types de soutien scolaire 

1.2.1 Le soutien scolaire interne

Le soutien scolaire interne est un soutien qui a 
lieu dans l’école, en classe. Il consiste à remédier aux 
lacunes des apprenantes et apprenants, à vérifier la 
compréhension du cours, à fixer et à soutenir les 
élèves en difficulté, à travers des batteries d’exercices 
multiples et variés en ayant recours au besoin 
au rappel de l’explication de la règle de manière 
schématique et synthétique.
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Toumi (2004) [20] retient trois formes de S.S 
interne : ‘le soutien intégré’, ‘le soutien périodique’ 
et le ‘soutien institutionnel’.

En effet, le soutien intégré est «un soutien 
immédiat qui accompagne la pratique habituelle de 
la classe.» [20].

Ce que l’auteur formalise de la manière suivante :

Figure 1 : Soutien interne (Toumi, 2004, p.158.) [20]

Le soutien périodique, lui, s’apparente à une 
sorte d’arrêt-bilan qui se fixe l’évaluation des acquis, 
la correction des erreurs et la consolidation.

Le soutien institutionnel, dans le cadre de l’école 
cette fois-ci, a lieu quand une apprenante ou un 
apprenant exprime des difficultés. L’animateur, 
essaie, alors de lui venir en aide au sein de la classe. Si 
cette aide s’apparente insuffisante ou inappropriée, 
on fait appel à l’équipe pédagogique. La demande 
peut se faire oralement ou par écrit. L’équipe analyse 
les difficultés de l’élève et propose une démarche 
pédagogique pour y remédier. [3]

1.2.2 Le soutien scolaire externe ou le soutien 
épiscolaire

Cette forme du S.S est très en vogue ces derniers 
jours et est même devenue à la mode. Ces activités 
visent à aider les apprenantes et les apprenants 
à obtenir de meilleurs résultats scolaires. Elles 
s’observent sous différents aspects : ‘le soutien 
scolaire’, ‘le rattrapage’, ‘le renforcement’, ‘l’aide 
aux devoirs’,’ l’accompagnement scolaire’ ou 
‘l’accompagnement éducatif’. [3]

En effet, le soutien scolaire externe se divise à son 
tour en soutien individuel ou collectif. Le premier se 

fait de manière individuelle dans une «boîte» de S.S 
ou chez un professeur ou c’est le professeur qui se 
déplace chez l’apprenant moyennant un paiement 
contractuel.

Le second type de S.S externe peut se faire de 
manière collective dans la «boîte» de S.S ou chez 
l’enseignant.[3]

Chapitre 2 : Pourquoi le soutien scolaire dans le 
système éducatif ?

2.1 Les causes du soutien scolaire 

Les causes du soutien scolaire sont nombreuses et 
variées, elles sont au nombre de dix [3] :

1- Les lacunes du système éducatif marocain.

2- L’accélération de la compétition scolaire 
(concours, élèves qui veulent se réaliser 
pleinement).

3- L’intégration des apprenants les plus 
défavorisés.

4- Les apprenants en difficulté.

5- L’amélioration de leurs méthodes de travail.

6- Rattraper son retard.

7- Améliorer ses présentations.

8- Se faire aider dans ses devoirs.

9- Obtenir un très bon bulletin.

10- Réussir son examen, etc.

Ayant étalé les raisons d’être du S.S, nous allons 
essayer de présenter ses apports et ses limites.

2.2 Apports et limites du soutien scolaire 

2.2.1 Les apports

Selon Zbadi (2008) [3], nombreux sont les 
avantages du S.S dont nous citons les éléments 
principaux :

a. Le S.S jouerait, dit-on, une fonction 
d’externalisation hors de l’espace familial des 
tensions créées par la scolarité.

b. Au sein du S .S, l’apprenant est confronté à 
d’autres enseignants, qui ne sont pas ceux de 
tous les jours, de sorte qu’il reprend confiance 
en lui, on se sent plus à l’aise : on peut se 
tromper sans risque d’être catalogué.
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c. On y apprend à réussir les épreuves scolaires, 
à ‘figurer’ honorablement, conformément aux 
ambitions personnelles et familiales.

d. On améliore sa méthodologie de travail.

e. On rattrape le retard scolaire en y traitant les 
préalables.

f. On se fait aider dans ses devoirs.

g. On s’épanouit.

h. On s’adapte et on s’accommode.

i. On évite le redoublement.

j. On est motivé.

2.2.2. Les limites

Aussi Zbadi (2003) [3] a cité quelques limites du 
soutien scolaire :

a. Certaines critiques portent sur le fait que ce 
sont des organismes privés à but lucratif, qui 
pour l’essentiel, s’occupent de combler les 
lacunes du dispositif scolaire, ce qui ne permet 
pas l’accès de tous à cette aide.

b. Certains pédagogues en critiquent le principe 
lui-même, arguant que le S.S évite au système 
éducatif de se remettre en cause, en laissant à 
d’autres le soin de pallier ses lacunes.

c. En plus des frais et des faux frais de la scolarité 
des apprenants, le S.S constitue une taxe 
supplémentaire qui alourdit les charges des 
parents.

d. Certaines formes des cours du S.S risquent 
d’ennuyer l’apprenant quand la séance ne 
constitue qu’une simple reprise de cours.

e. La dépendance : il s’agit d’une accoutumance 
de l’apprenant.

f. L’apprenant risque d’être distrait en attendant 
que le professeur lui explique le cours pendant 
la séance du S.S.

g. Le S.S risque de constituer une sorte de surcharge 
de l’élève, et de là, il fatigue l’apprenant.

h. La cherté des séances peut atteindre des fois 
cinq cents dirhams de l’heure.

i. Le cours de S.S réduit la marge de recherche 
personnelle de l’apprenant et ne lui permet pas 
de trouver le temps de se cultiver.

j. Le désengagement : Certains parents ou 
enseignants se déchargent totalement de leurs 

responsabilités (problèmes ou apprenants à 
problème), en se démobilisant et en se retirant, 
etc.

V. Cadre méthodologique 

1. Méthodologie

1.1. Analyse de besoin 

Dans cette partie, nous allons expliquer 
la méthode effectuée pour analyser le besoin 
des professeurs et administrateurs envers une 
application web qui va les aider dans leur pratique 
de soutien. Pour faire cette étude nous avons créé 
et diffusé un questionnaire auprès des professeurs 
et administrateurs d’un lycée marocain. Puis nous 
avons dépouillé et analysé les résultats obtenus, ce 
qui est présenté dans ce chapitre.

1.1. 1.Le questionnaire 

Dans un premier temps nous avons élaboré 
un questionnaire pour analyser le besoin du 
corps professoral et administratif vis-à-vis de 
l’application, nous avons interrogé 34 professeurs et 
administrateurs (30 professeurs et 4 administrateurs) 
d’un lycée marocain via un questionnaire.

Trois dimensions caractérisent notre 
questionnaire :

1. Informations sur les enquêtés : Profil, nombre 
d’année d’expérience, matière enseignée. (3 
questions).

2. Informations sur le soutien dans leur lycée: 
la pratique du soutien, résultats du soutien, 
description des pratiques et les obstacles 
rencontrés. (4 questions)

3. Informations sur l’application d’aide au soutien 
: L’intérêt envers l’application, les attentes de 
l’application. (2 questions)

1.1.2. Les résultats en pourcentage de réponses 

• Description de l’échantillon 

La première question consiste à connaitre le 
profil des enquêtés. 88.2% des répondants sont des 
professeurs et 8.8% des surveillants et 2.9% des 
directeurs.
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• Description des pratiques de soutien 

Dans la question qui suit, nous avons demandé 
aux répondants s’ils pratiquent le soutien ou non. 
79.4% ont répondu par oui.

Une autre question concerne les résultats de 
ce soutien. 41.9% des personnes qui pratiquent le 
soutien déclarent que le soutien n’a pas toujours de 
résultats positifs.

Dans la quatrième question nous avons interrogé 
les répondants sur la méthode de sélection des 
étudiants pour passer le soutien. Aucune personne 
n’utilise un logiciel ou une solution informatique, 
d’où la plupart 67.7% ne faites aucune sélection et 
29% le fait manuellement.

• Obstacles dans les pratiques du soutien 

Dans la sixième question, nous voulons savoir, 
les obstacles qui confrontent les professeurs et les 
administrateurs dans leurs pratiques du soutien. Les 
obstacles sont présentés par pourcentage :

- Obstacles liés à l’infrastructure de l’établissement 
et le volume horaire :

34.4% non disponibilité des classes
21.9% trouve comme obstacle le nombre élevé 
des élèves en classe.
18.8% Insuffisance dans le temps alloué au 
soutien 

- Obstacles liés aux élèves :
65.6% déclarent que l’absentéisme des élèves 
est un obstacle
28.1% manque d’attention en classe

- Obstacles liés à la pratique du soutien :
25% Difficulté à personnaliser l’apprentissage 
aux élèves
21.9% non catégorisation des élèves selon les 
lacunes
18.8% Problème dans la gestion et 
l’organisation du soutien
15.6% Absence de diagnostic des lacunes chez 
les élèves.

• L’intérêt envers l’appliction

La huitième question avait pour but de savoir 
l’intérêt des professeurs envers un logiciel qui va 

permettre l’organisation de la démarche du soutien 
scolaire.94.1% étaient pour le logiciel.

Pour la dernière question c’était le besoin des 
répondants vis-à- vis du service du logiciel.

87.5% des répondants souhaitent avoir un logiciel 
qui va permettre de faire des tests diagnostiques aux 
élèves pour déterminer leurs besoins. 43.8% veulent 
que le logiciel leurs propose une liste des étudiants 
qui ont un besoin de soutien et 37.5% ont voté 
pour un planning de soutien préétablis par groupe 
d’élèves.

2. Mise en ouvre d’une application d’aide au soutien 
scolaire (PrepareSoutien)

2.1 Présentation du projet : PrepareSoutien

Le soutien scolaire est une partie très importante 
dans le processus d’apprentissage éducatif. Cette 
partie est censée garantir un apprentissage équitable 
à tous les élèves. Le soutien scolaire peut s’avérer 
aussi comme une excellente option pour redonner 
goût de l’apprentissage à nos élèves ou simplement 
pour leurs apporter un petit coup de pouce nécessaire 
pour que leurs notes remontent.

Malheureusement, cette étape se fait d’une 
manière non organisée. Le choix des élèves se fait 
d’une façon aléatoire, et les séances de soutien se font 
de la même manière pour tous les élèves qui ont des 
lacunes, diverses soient-elles, dans la matière. Parfois 
toute la classe sans personnalisation de soutien et 
sans toucher le besoin réel de l’élève. En conséquent, 
les élèves s’absentent et ne trouve pas d’importance 
dans ces séances puisque le même cours se refait.

Et pour un soutien performant et plus 
personnalisé, on a pensé à développer une application 
web, qui a pour objectif de faire un diagnostic aux 
élèves avant de les orienter aux séances de soutien.

Au premier lieu, en saisissant les notes des élèves, 
l’application affiche les noms des élèves qui ont un 
besoin de soutien.

Ensuite, les élèves sélectionnés seront dirigés 
à passer un examen diagnostique dans la ou les 
matières dans lesquelles ils ont besoin de soutien.

A la fin, l’application donne un feedback et des 
remarques aux élèves et propose aux professeurs 
des canevas de séances de soutien en rassemblant les 
élèves qui ont le même besoin de soutien.
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VI. Résultats

1. Conception de l’application

1.1 Acteurs 

Ils sont des entités externes qui interagissent avec 
le système, et pour notre application on a dégagé 4 
acteurs principaux :

- Administrateur : est le gérant de l’application, 
il a le contrôle total sur l’application. Il gère tous 
les utilisateurs de l’application et leur donne accès à 
l’application.

- Surveillant : son rôle principal est la gestion des 
notes (ajout, modification, suppression).

- Professeur : son rôle principal est de bénéficier 
d’un planning de soutien proposé par l’application.

- Etudiant : son rôle est de passer les tests 
diagnostiques fournis par l’application et avoir un 
résultat.

1.1.1- Diagramme des acteurs

Figure 2 : Diagramme des acteurs

1.2. Méthode utilisée :

En ce qui concerne la planification de 
l’application, nous avons opté pour UML comme 
langage de modélisation UML (en anglais Unified 
Modeling Language) est un Langage graphique de 
modélisation des données et des traitements .C’est 
une formalisation très aboutie et non-propriétaire 
de la modélisation objet utilisée en génie logiciel.

1.2.1- Diagramme de cas d’utilisation:

Les diagrammes de cas d’utilisation sont des 
diagrammes UML utilisés pour donner une vision 
globale du comportement fonctionnel d’un système 
logiciel.

Un cas d’utilisation représente une unité discrète 
d’interaction entre un utilisateur (humain ou 
machine) et un système. Il est une unité significative 
de travail.

Figure 3 : Diagramme des cas d’utilisations

2. Présentation de l’application

2.1. ‘Architecture de l’application

La figure ci-dessous représente l’architecture de 
l’application, elle illustre les différents espaces offerts 
par l’application et les services qu’elle propose pour 
chaque type d’utilisateur.

Figure 4 : Architecture de l’application 
«PrepareSoutien»
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2.2 Quelques interfaces de l’application

2.2.1 Interface d’accueil :

La figure 4 représente la page d’accueil de 
l’application «PrepareSoutien», elle propose aux 
visiteurs et élèves un ensemble d’espaces dédiés aux 
différentes matières d’enseignement. Aussi, à partir 
de cette page les professeurs et administrateurs 
peuvent se connecter à leur espace privé en cliquant 
sur le bouton indiqué dans la figure ci-dessous.

Figure 4 : Interface d’accueil «PrepareSoutien»

2.2.2 Interface Authentification :

L’interface d’authentification représentée dans 
la figure 5 ci-dessous, permet aux professeurs et 
administrateurs de se connecter à l’application 
«PrepareSoutien» et bénéficier de ces services. 
L’utilisateur se connecte en entrant son login 
(numéro S.O.M), son mot de passe et en indiquant 
son profil.

Figure 5 : Interface d’authentification

2.2.3 Interface Accueil des utilisateurs :

La figure 6 représente un exemple d’interface 
d’accueil d’un administrateur. Après la connexion, 
l’application propose à chaque type d’utilisateurs 
différents services en utilisant le menu en haut pour 
naviguer dans les différentes pages de l’application.

Figure 6 : Interface d’accueil des utilisateurs

2.2.4 Interface pour chercher les besoins en soutien 
des élèves:

Pour chercher les besoins des élèves en soutien, 
l’administrateur ou le surveillant général effectue 
une recherche soit par matière (rassembler les 
élèves qui ont besoin de soutien dans une matière à 
spécifier dans la figure 7) ou par élève (en indiquant 
le code ‘Massar’ de l’élève comme dans la figure 8, 
l’application nous donne les matières dans lesquelles 
cet élève a un besoin de soutien).

Figure 7 : 
Interface Recherche besoin de soutien par matière

Figure 8 : 
Interface Recherche besoin de soutien par élève

Les résultats de cette recherche sont illustrés 
dans des exemples ci-dessous. Le surveillant général 
pourra aussi enregistrer ou imprimer les résultats 
obtenus.

La figure 9 représente les résultats de recherche 
de besoin de soutien dans la matière de langue 
anglaise :
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Figure 9 : Résultats de recherche
des besoins en soutien par matière d’Anglais

La figure 10 représente les résultats de recherche 
de besoin de soutien par un élève :

Figure 10 : Résultats de recherche
des besoins en soutien par élèves

2.2.5 Interface programme soutien préétablis au 
profit des professeurs :

A l’aide du bouton ’programme soutien’ figuré 
dans le menu de l’application, les professeurs 
peuvent bénéficier d’un programme de soutien 
préétablis. L’application rassemble les élèves qui 
ont le même besoin de soutien selon les résultats des 
tests diagnostics obtenus.

La figure 11 : ci-dessous présente un exemple de 
programme préétablis pour un professeur de langue 
Anglais.

Figure 11 : Programme de soutien préétablis par 
l’application pour un professeur d’Anglais.

Ces programmes sont rédigés à base des résultats 
des tests diagnostics effectués par les élèves. Dans 
la partie qui suit, nous décrirons l’espace dédié aux 
tests diagnostics.

3.2.6 Espace Tests diagnostiques :

La figure 12 représente un exemple d’espace de 
test pour la matière «Anglais», elle propose aux élèves 
différents tests diagnostics (Reading – Vocabulary 
– Listening). En choisissant un test, l’élève sera 
redirigé pour effectuer le test.

Figure 12 : Espace tests d’Anglais.

2.2.6 Exemples de tests diagnostiques :

L’application met à la disposition des élèves 
différents tests diagnostiques pour plusieurs 
matières. L’espace test de la matière «Anglais», 
propose aux élèves différents tests diagnostiques 
(Reading – Vocabulary – Listening). 

La figure 13 ci-dessous représente deux captures 
d’écran du quiz de lecture et compréhension 
’Reading Test’.

Figure 13 : Exemple de test «Reading».

La figure 14 ci-après présente la page de fin de 
quiz d’anglais, contenantun récaputulatif du quiz (le 
score et le nombre des réponses correctes...)
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Figure 14 : Page de fin de test

VII. Conclusion

L’objectif de ce travail était la mise en œuvre 
d’une application pour la préparation des élèves 
aux séances de soutien scolaire. Cette application 
permet d’aider, d’une part, les surveillants généraux 
et les administrateurs des lycées marocains dans leur 
pratique de soutien en ce qui concerne la recherche 
et la sélection des élèves en difficulté, d’autre part, 
elle aide les enseignants à organiser leurs séances de 
soutien et enfin elle aide les élèves à mieux connaitre 
leurs lacunes et bien profiter des séances de soutien.

Une étude théorique effectuée sur le soutien 
scolaire a permis de montrer sa place importante 
dans le processus d’enseignement apprentissage. 
Nous avons donc choisi de mettre en ouvre une 
application d’aide au soutien scolaire pour atteindre 
plusieurs objectifs. Parmi lesquels nous citons:

• Contribuer à la réussite scolaire;

• Assurer une certaine égalité entre les élèves ;

• L’organisation de la pratique du soutien ;

• Donner une chance aux élèves en difficulté afin 
de surmonter leurs obstacles pédagogiques ;

• Insister sur l’application du soutien dans les 
programmes scolaires.

Cependant, avant de réaliser cette application, 
une étude de besoin préalable a été réalisée pour 
ressortir l’intérêt et les attentes des professeurs et 
administrateurs des lycées envers cette application.

Par la suite, nous avons entamé la conception de 
l’application en utilisant la méthode UML. Après la 
réalisation de la phase de conception, il est devenu 

possible de réaliser l’application. Nous avons 
suivi toute une démarche méthodologique pour 
implémenter le système en utilisant plusieurs outils 
et nouvelles technologies.

Après l’apprentissage et l’utilisation de ses 
nouvelles technologies, nous avons commencé à 
réaliser l’application tout en gardant l’esprit de la 
simplicité et de l’accessibilité de notre solution pour 
tous les utilisateurs.

La réalisation de cette application se divise 
en deux volets, un volet technique et autre 
pédagogique. Car d’une part, nous étions amenés 
à développer l’application en total par des langages 
de programmation informatique, et d’autre part de 
préparer des contenus pédagogiques comme les tests 
diagnostiques mis à la disposition des élèves.

Dans notre exemple donné, étant la matière 
d’anglais pour le niveau tronc commun, nous avons 
eu recours à des professeurs de langue afin de bien 
soigner notre livrable. 

Dans cet exemple, nous avons proposé 3 types de 
tests qui respectent les instructions officielles de la 
matière d’anglais en tronc commun : Reading Test 
(un test de lecture et compréhension), Vocabulary 
Test (un test de vocabulaire), Listening Test (un test 
d’écoute et compréhension). 

L’application propose deux types de services : 

- le premier c’est pour les professeurs et 
administrateurs (surveillants généraux, directeurs...), 
il consiste à leur donner accès aux services de 
l’application, chacun selon son profil et ses besoins. 
Ils peuvent ajouter les notes des élèves, les modifier, 
sélectionner les élèves en retard, avoir un programme 
de soutien préétabli qui rassemble les élèves selon 
leurs besoins en soutien détecés après les tests 
diagnostiques effectués par les élève.

- Le deuxième est pour les élèves. C’est un espace 
pour effectuer des tests informatisés. L’élève passe le 
test diagnostique d’une façon fluide, rapide et pourra 
à la fin connaitre son score. 

A la fin, nous assurons que ce travail est une base 
qui ouvre la voix à plusieurs pistes d’amélioration 
et de continuation. Parmi lesquelles, nous citons la 
possibilité d’y intégrer toutes les matières pour les 
différents niveaux scolaires et les différents parcours 
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de l’école marocaine afin de donner à nos élèves plus 
de chances de réussite.
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Résumé : L’objectif de ce travail est de mettre 
l’élève dans les meilleures conditions de réussite en lui 
proposant une autre méthode de travail.

Evaluer par contrat de confiance : 

Participer à «une évaluation positive et 
bienveillante favorisant la réussite de tous les élèves 
[…]. Pour encourager l’élève et lui permettre de prendre 
confiance en ses capacités, toute évaluation est réalisée 
dans un esprit de rigueur bienveillante tout au long de 
la scolarité», 

o Instaurer un climat de confiance, 
o Inciter les élèves à travailler car ils savent sur 

quoi ils seront interrogés et rendre les révisions 
utiles,

o Lutter contre la constante macabre et donc l’échec 
scolaire.

Ayant rencontré des problèmes de confiance, j’ai 
cherché à comprendre comment s’établit le contact entre 
les élèves et le professeur et comment faire pour que la 
relation soit saine et le climat de la classe détendu et 
propice au travail. J’en ai conclu qu’il fallait expliciter 
les règles dès le début puis trouver le juste milieu entre 
fermeté et gentillesse.

Mots-clés : évaluation, contrat, confiance, 
spécification, cadre référentiel.

I. Introduction

Si l’on considère que le métier d’enseignant est 
composé de trois aspects, à savoir la connaissance de 
sa discipline, la didactique de cette même discipline 
et enfin la relation avec les élèves. 

Pourtant, le troisième aspect est une condition 
sine qua non de l'enseignement.

Impossible de transmettre un savoir lorsque 
les conditions de travail sont détériorées par des 
bavardages, un manque d’attention de la part des 
élèves, voire même des incidents plus sérieux. 
Suite à de tels problèmes, la relation pédagogique 
et l’ambiance de la classe se dégradent menant à 
un cercle vicieux qu’il est difficile de briser. Les 
réprimandes et les punitions restent sans effet et les 
incidents deviennent plus fréquents. [1]

 Comment se construit le lien de confiance entre 
l’enseignant et l’élève ?

Je tiens à préciser que mon objectif essentiel 
est de faire diminuer les problèmes de violences, 
l’absentéisme et le décrochage, d’améliorer les 
résultats, de favoriser le bien-être des élèves, de 
renforcer les liens avec les familles et de supprimer 
l’échec scolaire artificiel résultant de la constante 
macabre(…) Evaluer par contrat de confiance, c’est 
adopter une démarche de réflexion globale autour 
des questions éducatives.

ISSN : 2550-5246
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De quoi s’agit-il ?

Principe de base :

Une semaine environ avant chaque contrôle, 
l’enseignant partage avec ces élèves le tableau 
de spécification portant sur tout le programme 
du contrôle. En effet, l’élève doit être informé 
clairement, dans un climat de confiance. Les élèves 
ont besoin de travailler dans un climat serein pour 
réussir. [2]

Un examen, une épreuve de rendement ou un 
test devant servir à des fins d’évaluation certificative 
ou sommative doit être préparé selon un plan bien 
défini.

Parcourir un manuel scolaire, à la recherche 
d’éléments pouvant servir d’inspiration à la 
rédaction de questions d’examen, est un procédé 
depuis longtemps dépassé. Par souci de respect 
des «règles du jeu», les éléments de contenu et, au 
mieux, les objectifs d’apprentissage qui ont été 
l’objet d’une attention toute particulière en cours 
de route, doivent être considérés avec une attention 
tout aussi particulière dans la préparation d’un 
examen ou d’un ensemble d’examens à être utilisés 
à des fins d’évaluation certificative. Sans révéler 
le contenu de l’examen à l’avance il est possible 
d’en parler «intelligemment» ne serait-ce que pour 
indiquer aux élèves les points importants au regard 
desquels ils doivent se tenir prêts. De plus, il nous 
faut un outil pour faire le pont entre la matière 
vue et les objectifs visés d’une part et les questions 
ou problèmes de l’examen, d’autre part, compte 
tenu de leur représentativité en nombre et de leur 
importance relative. Cet outil à usage multiple, c’est 
le tableau de spécifications. [3]

Le cadre de référence est un document qu’il faut 
considérer comme contrat dont les composantes et 
les contenus se complètent. [4]

La confiance crée une interaction qui s’auto-
alimente. La confiance comme manière de se mettre 
en relation avec l’autre suppose un aller et un retour 
et elle survit seulement s’il y a retour. Dès lors, 
elle se renforce : elle se joue à deux et ouvre une 
histoire. Elle n’est donc pas une affaire individuelle 
mais bien relationnelle. Or, cette relation opère une 
reconnaissance de l’autre qui le fait exister comme 
sujet et surtout qui décide de ne pas considérer l’autre 
comme menace et désamorce ainsi l’engrenage de la 
rivalité. [5]

Pourquoi ?

Mise en œuvre de l’évaluation par contrat 
de confiance dans toutes les disciplines, tel qu’il 
est préconisé par André Antibi, pour rendre 
l’évaluation explicite et transparente pour les 
élèves. (André Antibi est Président du Mouvement 
Contre la Constante Macabre qui prône le système 
d’évaluation par contrat de confiance)

En 2006, André Antibi mena une enquête auprès 
de 1 900 professeurs dans une vingtaine de régions en 
France, ayant pour résultat que «95 % des enseignants 
répondent que «la constante macabre existe», ce 
qui signifie qu’ils reconnaissent ce pourcentage 
systématique de mauvaises notes». [6]

En 2009, une autre enquête auprès de 3020 
professeurs montra que 99 % d’entre eux 
reconnaissaient l’existence de la constante macabre. 
[6]

André Antibi proposa un système alternatif 
d’évaluation évitant la constante macabre et la 
sanction violente des élèves, intitulé Système 
d’évaluation par contrat de confiance (EPCC). 
Ce système d’évaluation repose sur un principe de 
coordination entre l’enseignant et ses étudiants :

«une semaine avant un contrôle, l’enseignant 
donne le programme de l’examen à l’élève en 
choisissant une liste d’exercices déjà corrigés en 
classe. L’élève n’a plus qu’à refaire les exercices le 
jour du contrôle et il obtient une très bonne note, 
en ayant “bien appris”.»

Le concept de la constante macabre désigne le 
fait qu’il existe de manière répandue dans le système 
éducationnel un pourcentage constant de mauvaises 
notes, quel que soit le niveau actuel des élèves par 
rapport aux connaissances réellement requises. Il est 
à noter que ce concept ne s’adresse pas qu’aux filières 
élitistes, mais également aux filières généralistes 
et à tous les niveaux de l’éducation. Cela crée une 
sélection relative socialement par rapport aux autres 
élèves d’une classe, au lieu d’une sélection absolue, 
objective par rapport au niveau de connaissances 
requis.

Ce concept se base sur deux principales 
observations :

• La tendance à la sanction dans l'examen plutôt 
que l'émulation des connaissances. Cela 
pousse les examinateurs à créer des tests basés 
non pas sur les connaissances et compétences 
acquises mais sur des questions pièges voire des 



Revue Scientifique Internationale de l’Education et de la Formation Vol. 4, N° 1, Juillet 2019 161

connaissances méta scolaires (ex: disponible 
dans le livre mais non étudié dans le programme 
ou en cours).

• La crédibilité de l'examen/enseignant/
établissement vis-à-vis de la société, ce qui 
pousse à établir un taux constant d'échec.

La constante macabre met donc en échec des 
élèves de façon artificielle. [7]

L’utilisation du cadre référentiel et le tableau 
de spécification comme contrat de confiance aux 
contrôles continus implique la définition des 
objectifs du programme et des critères d’évaluation 
d’une manière explicite. En effet, cette définition 
des objectifs et des critères d’évaluation permet à 
l’élève de savoir ce que l’on attend de lui au terme 
de l’action pédagogique. Il pourra ainsi, pour réussir 
l’acte d’apprentissage mettre en œuvre une stratégie, 
qui lui est propre. Ainsi la connaissance des critères 
d’évaluation permet au sujet – élève de s’auto – 
évaluer et, par conséquent, de mener une activité de 
régulation de son apprentissage.

Cet article vise essentiellement à développer chez 
les professeurs en formation l’une des cométences 
professionnelles (l’évaluation) par le biais d’un 
ensemble des savoirs, de savoir-faire et de savoir-
être. On passe de l’évaluation centrée uniquement 
sur un niveau d’habileté à l’évaluation suivant 
l’approche par compétences et l’utilisation de cadre 
référentiel et le tableau de spécification comme 
contrat de confiance aux contrôles continus en vue 
de construire et développer les compétences ciblées 
chez l’élève.

II. Contexte

Ayant été nommé dans un établissement réputé 
comme «bon» et «sans problèmes», je me suis senti 
rassuré et me suis concentré sur les deux premiers 
aspects du métier lors des premiers mois. Pourtant, 
je me suis vite aperçu que la relation pédagogique 
est une condition indispensable de l’enseignement. 
La tentation est grande de se dire que le problème 
vient des élèves mais vient ensuite le temps des 
interrogations, de la remise en question de sa 
pratique, voire de ses capacités à communiquer et 
à enseigner. La lecture d’ouvrages théoriques m’a 
guidé dans ma réflexion mais ne m’a pas fourni de 
solution «miracle» pour renouer le contact avec la 
classe en question.

Je penchai donc plutôt pour l’hypothèse suivante: 
tout venait de l’évaluation.

Une mesure qui me semble nécessaire est de 
mener une étude comparative sur les méthodes 
d’évaluation afin d’obtenir une vision plus claire des 
liens entre l’évaluation est la relation pédagogique.

Y a-t-il un lien entre l’évaluation et la motivation 
des élèves ?

Le public visé était des élèves de 2eme année 
BAC, discipline : Physique Chimie, filière : Sciences 
de la Vie et de la Terre.

III. Guide d’élaboration du Tableau de 
Spécification

Le tableau de spécification n’est pas une fin en 
soi. Il n’est utile que parce qu’il participe à un cycle 
plus large de gestion qualité des tests standardisés. 
Sa fonction est de permettre un pilotage réfléchi 
de l’évaluation et une réflexion sur sa structure. Je 
conseille de passer par plusieurs étapes pour obtenir 
un tableau de spécification de qualité.

Exemple de tableau de spécification :

• 2ème année BAC

• Discipline : Physique Chimie

• Filière : Sciences de la Vie et de la Terre 

• contrôle N°1 

Etape1 : le cadre référentiel du contrôle. 

¸ Le contrôle est composé de trois parties :
ÿ Partie 1 : Ondes mécaniques
ÿ Partie 2 : Propagation d’une onde 
lumineuse

ÿ Partie 3 : Transformations rapides et 
transformations lentes- Suivi temporel 
d’une transformation-vitesse de réaction.

¸ Pour un contrôle de 22 questions, 20 points et 
de 120 minutes.

Etape 2 : les niveaux d’habiletés, leurs com-
posantes et leur poids. (voir tableau1)

Etape 3 : Domaines des contenus et leurs poids. 
(voir tableau2)

v Le poids d'un domaine =

v Le nombre approximatif des questions = le poids x Le nombre totale des 
questions

v Le maximum des points = le poids x 20

Le volume horaire de chaque domaine
Le volume horaire totale

x 100
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v Le temps approximatif = le poids x la durée du contrôle

ex : Ondes mécaniques
n Le poids de "Ondes mécaniques" =         x 100 = 41%

n Le nombre approximatif des questions = 41% x 22 = 9Q

n Le maximum des points = 41% x 20 = 8 pts

n Le temps approximatif = 41% x 120 = 49min

Etape 4 : L’intersection entre les domaines des 
contenues et les niveaux d’habiletés. (voir tableau3)

v Le poids d'un niveau =le poids globale du niveau x
    le poids d'un domaine x 100

v Le nombre approximatif des questions =
    le poids d'un niveau x Le nombre totale des questions

v Le maximum des points = le poids d'un niveau x 20

v Le temps approximatif = le poids d'un niveau x

     la durée du contrôle

IV. Résultats et Discussions

Ce travail présente une étude sur la pédagogie 
d’évaluation par contrat de confiance (EPCC) au 
lycée en cours de sciences physiques et chimiques.

Cette étude montre que les élèves de bon 
niveau en sciences dans le système traditionnelle 
d’évaluation sont globalement moins performants 
en EPCC alors que les élèves de niveau plus faible 
dans le système traditionnelle sont plus performants 
dans le système de EPCC.

Cette inversion de la performance est à rapprocher 
avec une adaptation des élèves de bon niveau au 
système traditionnel d’évaluation et une tendance à 
travailler plus pour les élèves de mois bon niveau 
lorsqu’ils sont dans un système de EPCC. (voir 
figure1)

En effet, les résultats de cette étude ont montré :
• une amélioration de la confiance entre élèves et 

professeur 
• l'établissement d'une relation positive
• améliorations quant à la réussite de l’élève
• amélioration générale relativement à la 

dynamique de la classe, par exemple, 
présence plus régulière, comportement moins 
perturbateur, plus de temps consacré au travail 
et plus grande coopération entre les élèves.

Ce modèle d’évaluation a permet d’identifier les 
difficultés rencontrées par les élèves et y apporter 

des activités de remédiation et de soutien nécessaires 
en prenant en considération le programme scolaire, 
la progression du développement des compétences, 
les spécificités de l’élève et du groupe classe, la 
nature des erreurs, des difficultés et des obstacles 
dans l’apprentissage.

L’objectif de ce type d’évaluation est de construire 
et de gérer des stratégies de soutien et de remédiation 
en se basant sur les niveaux d’habileté et non sur la 
note générale. (voir tableau4)

Les études et expérimentations in situ de la 
méthode ont prouvé que les élèves bénéficiant 
de cette méthode avaient le même niveau aux 
évaluations nationales.

V. Conclusion

Etablir une bonne relation pédagogique est un 
pré-requis pour un bon enseignement. Pourtant, il 
n’existe pas de recette. Chaque personne est différente 
et la relation pédagogique est différente selon le 
professeur et la classe qu’il a en face de lui. C’est 
ce qui fait qu’enseigner est chaque jour différent. 
Il faut savoir créer un savant dosage de fermeté et 
de bienveillance afin de créer un climat détendu 
propice au travail. Pour ce faire, il faut d’abord que 
l’enseignant apprenne à mieux se connaître et décide 
quelles sont ses exigences. Il doit établir avec les 
élèves un dialogue et des relations chaleureuses, être 
équitable, traiter les élèves avec respect et tolérer un 
certain degré de liberté.
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Résumé : La présente étude tente d’évaluer le degré 
de satisfaction des enseignants contractuels après trois 
sessions de formation, centrées sur «la planification, la 
gestion et l’évaluation des apprentissages», dispensées 
dans le cadre de la formation continue.

Les enseignants contractuels vont remplir un 
questionnaire de satisfaction et devraient aussi exprimer 
leurs appréciations sur les différentes composantes de 
cette formation.

Les résultats obtenus devraient montrer des degrés 
de satisfaction différenciés en regard de l’hétérogénéité 
de la population à l’étude, leurs niveaux de formation 
et leurs expériences.

Les attentes de la formation sont d’autant plus 
différentes face à une volonté d’unifier les pratiques 
d’enseignement apprentissage, devant une population 
de contractuels dont les niveaux de formations initiales 
sont différents .

 Mots-clés : Sessions de formation - enseignants 
contractuels – évaluation –satisfaction 

I. Introduction et problématique 

Le secteur de l’éducation nationale fait face à une 
grande pénurie d’enseignants ces dernières années. 
une pénurie qui s’explique par le départ à la retraite 
et la retraite anticipée .

Cette situation mène le système éducatif marocain 
à confronter un double combat : augmenter les 
effectifs des enseignants recrutés en respectant les 
ressources budgétaires limités, tout en assurant la 
qualité de l’enseignement. 

Pour cela, le ministère a lancé une opération de 
recrutement massif des professeurs en contrat CDD 
(contrat à durée déterminée) pour répondre aux 
besoins du secteur. Ce nouveau mode de recrutement 
qui s’inscrit dans le cadre de la mise en application 
des dispositions de l’arrêt conjoint 7259 en date du 
7 octobre 2016 entre le MENFP et le ministère de 
l’Economie et des Finances, permettra au personnel 
contractuel de percevoir un salaire mensuel 
forfaitaire équivalent à celui servi aux enseignants 
classés au 1er échelon de l’échelle de rémunération 
10, et qui sera prélevé du budget de l’AREF.

Toutefois les deux opérations de recrutement de 
2016 et de 2017 ont connu l’entrée des candidats sans 
formation dans le métier de l’enseignement. 

Le profil demandé pour participer au concours 
d’entrée n’exige que d’être licencié, peu importe la 
spécialité .

Ces recrutements soulèvent la question de la 
formation : 

Comment assurer à ces recrutés un bagage 
minimum qui leur permette de faire face à leurs 

ISSN : 2550-5246
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responsabilités sans que les élèves en pâtissent ? Que 
peut faire le ministère pour les aider ?

Quelle formation serait le mieux à même de 
répondre à l’urgence ? Selon quels contenus et 
quelles modalités ? 

Dans ce contexte, cette question de la formation 
des professeurs recrutés par contrat (désormais 
appelés cadres des académies ) s’avère centrale. un 
dispositif de formation a été élaboré par le ministère 
à l’égard de cette catégorie contient des formations 
en présentiel de courtes durées, de la formation à 
distance via une plate –forme et une formation en 
cours de travail surveillée par les inspecteurs, les 
enseignants accompagnants et les directeurs des 
écoles .

Dans ce sens, notre enquête tente d’évaluer le 
degré de satisfaction des enseignants contractuels 
de la promotion 2016 et 2017 après trois sessions 
de formation de courte durée auxquelles ils ont dû 
bénéficier, centrées sur «la planification, la gestion 
et l’évaluation des apprentissages», dispensées dans 
le cadre de la formation continue.

La présente étude est fondamentalement basée sur 
quelques questions jugées pertinentes pour orienter 
notre travail.

ÿ Est-ce que la durée des sessions de formation 
est suffisante pour répondre à la demande de la 
formation des enseignants contractuels ? 

ÿ Est-ce que le contenu de la formation est adapté 
aux besoins des enseignants contractuels ? 

ÿ Est-ce que les enseignants contractuels pensent 
avoir acquis les compétences requises du métier ? 

ÿ Quels sont les besoins de formation ressentis 
chez les enseignants contractuels ?

II. Méthodologie de l’étude 

La présente étude exploratoire menée a pour 
objectif de mesurer le degré de la satisfaction des 
enseignants contractuels à l’issue de trois sessions de 
formation :

• Pour la première session est centrée sur «la 
planification des apprentissages»,

• Concernant la deuxième session est centrée sur  
«la gestion des apprentissages»,

• En ce qui concerne la troisième session est 
centrée sur «l’évaluation des apprentissages».

Cette étude a porté sur un échantillon de 426 
enseignants contractuels de la promotion 2017 
et 2016, enseignent différentes disciplines, et de 
différents cycles.

Pour ce faire, nous nous sommes basés sur un 
questionnaire d’appréciation de la formation, 
comportant six critères (la formation- le temps- 
le contenu - l’organisation - les formateurs - 
les compétences) en vue d’évaluer le degré de 
satisfaction des bénéficiaires de la formation ,ainsi 
juger l’efficacité des trois sessions de formation. 

III. Cadre théorique : les modes d’organisation de 
la formation 

1. La formation sur le lieu de travail

La formation sur le lieu de travail se base 
essentiellement sur la pratique d’enseignement 
en classe prises en charge et sur l’encadrement et 
l’accompagnement des professeurs au cours de leurs 
activités par les différents acteurs relevant du corps 
inspectorat, les directeurs des écoles et les enseignants 
accompagnateurs ainsi que l’entraide avec les autres 
collègues ayant plus d’expérience. 

Les objectifs de la formation sur terrain sont :
v Développer et construire les compétences 

professionnelles ;
v Assumer la responsabilité de la classe ;
v Facilité l’intégration dans le milieu 

professionnel.

Les résultats attendus de cette forme de formation :
v Ajuster ,modifier et développer la performance 

professionnelle ;
v Acquérir des compétences pédagogiques par 

la pratique.

2. La formation en présentiel 

La formation présentielle dans les CRMEF vise la 
perfection des compétences des bénéficiaires et cela 
en programmant trois sessions de formation durant 
l’année 2016/2017 en vue d’orienter et améliorer 
leurs compétences professionnelles et leurs pratiques 
en classe.
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Ainsi, les objectifs de la formation en présentiel 
seront :

v Professionnaliser la pratique enseignante ;

v Développer les compétences professionnelles;

v Articuler le côté théorique et le côté 
pratique.

Les résultats attendus de ce type de formation 
sont :

v L’accès régulier aux contenus des modules à 
travers la plate forme ;

v L’analyse des pratiques professionnelles ;

v Consolider l’autoformation à partir des 
documents référentiels.

3. La formation à distance 

Les professeurs contractuels bénéficient d’une 
formation à distance sous forme de modules 
disponibles sur une plateforme dédiée. 

Les MOOC des modules de la planification, la 
gestion, l’évaluation des apprentissages ; la législation 
scolaire sont disponibles dans une première phase.

Une autre phase sera consacrée aux modules 
de la vie scolaire, la méthodologie de la recherche 
–action, et les technologies des informations et de la 
communication .

Ainsi les objectifs de la formation à distance sont :

v Développer les compétences personnelles ;

v Développer la performance professionnelle.

Les activités de la formation à distance ont les 
résultats attendus suivants :

v Ajuster et développer la pratique de la classe ;

v Effectuer les tâches demandées.

IV. Résultats et Discussion

1- Analyse des résultats relatifs au premier critère : 
la formation 

Notons que ce critère comporte cinq questions 

Le tableau 1 : 
indique les résultats de la première question

 Non Insuffisamment Oui Absolument

la réponse de la 
formation aux attentes 

des enseignants

54 210 150 12 Fréquences

12% 49% 36% 3% Pourcentage

Figure 1: le degré de satisfaction de la formation par 
rapport aux attentes des enseignants contractuels 

Le tableau 2 : 
indique les résultats de la deuxième question

Totalement En partie Insuffisamment Pas du tout 
le degré de 
l'atteinte de 

l'objectif

15 246 108
57

Fréquences

4% 58% 25% 13%
Pourcentage

Figure 2 : le degré de l’atteinte de l’objectif de la 
formation

 Le tableau 3 :
indique les résultats de la troisième question 

 Totalement En partie Insuf-
fisamment

Pas du 
tout

le degré de l'adéquation 
de la formation avec les 
exigences du métier de 

l'enseignant

39 228 102 57 Fréquences

9% 54% 24% 13% Pourcentage
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Figure 3 : le degré de l’adéquation de la formation avec 
les exigences du métier de l’enseignant 

Le tableau 4 : 
Indique les résultats de la quatrième question

Très utile utile Peu utile inutile
le degré de l’utilité 
et la nécessité de la 

formation

102 177 120 27 Fréquences

24% 42% 28% 6% Pourcentage

Figure 4 : 
le degré de l’utilité et la nécessité de la formation

Le tableau 5 :
Indique les résultats de la cinquième question 

Totalement En partie Insuf-
fisamment

Pas
du tout

le degré de la 
satisfaction du rythme 

de la formation

18 156 180 72 Fréquences

4% 37% 42% 17% Pourcentage

Figure 5 :
le degré de satisfaction du rythme de la formation

- D’après l’analyse des réponses de la question 
1 du premier critère, on constate que d’environ 
49 % des enseignants contractuels pensent que la 
formation est insuffisamment répondue à leurs 
attentes initiales. (tableau1)

- Concernant l’analyse des réponses de la 
question 2 du même critère, on trouve que 58 % des 
enseignants contractuels considèrent que l’objectif 
de la formation est atteint en partie. (tableau 2)

- L’analyse des réponses de la question 3 du 
même critère, indique que d’environ 54% des 
enseignants pensent qu’une partie de la formation 
est en adéquation avec les exigences du métier de 
l’enseignant. (tableau 3)

- Pour ce qui Concerne l’analyse des réponses 
de la question 4 du même critère, on constate que 
42 % des enseignants contractuels pensent que la 
formation de la profession enseignante est utile. 
(tableau 4)

-  L’analyse de la dernière question du même 
critère, indique que 42 % des enseignants contractuels 
sont insuffisamment satisfaits du rythme de la 
formation. (tableau 5)

2- Analyse des résultats relatifs au deuxième critère: 
le temps 

Ce critère comporte deux questions 

Le tableau 6 : indique les résultats
de la première questions du 2°critère 

Totalement En partie insuf-
fisamment

Pas
du tout

le degré de l'adaptation 
des horaires par 

rapport au contenu de 
la formation

42  105  159  120 Fréquences

 10%  25%  37%  28% Pourcentage

 

Figure 6 : le degré de l’adaptation 
des horaires au contenu de la formation 



Revue Scientifique Internationale de l’Education et de la Formation Vol. 4, N° 1, Juillet 2019 167

Le tableau 7 : indique les résultats
de la deuxième question du 2°critère

Longue Suffisante Courte Durée 
souhaitée

le degré de la satisfaction 
de la durée de la 

formation

30 63 306 27 Fréquences

7% 15% 72% 6% Pourcentage

 

Figure 7 : le degré de la satisfaction
de la durée de la formation

- Concernant l’analyse des réponses de la première 
question du deuxième critère relatif au temps, on 
trouve que 37 % des enseignants pensent que les 
horaires sont insuffisamment adaptés au contenu de 
la formation. (tableau 6)

- En ce qui concerne l’analyse des réponses de 
la deuxième question du même critère, on peut 
constater que la plupart des enseignants contractuels 
( environ 72%) pensent que la durée de la formation 
est courte (tableau 7), ( nous rappelons que la durée 
de cette formation est trois jours pour chaque session 
de formation ).

3- Analyse des résultats relatifs au troisième critère: 
le contenu 

Notons que ce critère comporte deux questions

Le tableau 8 :
Indique les résultats de la première question 

Totalement En 
partie

Insuf-
fisamment

Pas du 
tout

le degré de l'adaptation du 
contenu de la formation 
au besoin de l'enseignant

24 216 126 60 Fréquences

5% 51% 30% 14% Pourcentage

Figure 8 : le degré de l’adaptation du contenu 
de la formation au besoin de l’enseignant

Le tableau 9 :
Indique les résultats de la deuxième question

Totalement 
clair

En grande 
partie

En
partie

Pas
du tout

le degré 
d'éclaircissement 
du contenu de la 

formation

57 84 246 39 Fréquences

13% 20% 58% 9% Pourcentage

Figure 9 :
le degré d’éclaircissement du contenu de la formation 

•  D’après l’analyse des réponses de la première 
question du troisième critère relatif au contenu, on 
peut constater que 51 % des enseignants pensent 
qu’une partie du contenu de la formation est adaptée 
à leurs besoins. (tableau 8)

•  Pour ce qui concerne l’analyse des réponses 
de la deuxième question du même critère, on peut 
signaler que d’environ 58 % des enseignants pensent 
qu’une partie du contenu de la formation, centrée 
sur la planification, la gestion, l’évaluation des 
apprentissages est claire. (tableau 9 )

4- Analyse des résultats relatifs au quatrième critère: 
l’organisation

Notons que ce critère comporte une seule 
question
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Le tableau 10 : indique les résultats du quatrième 
critère relatif  à l’organisation 

Totalement En partie Insuf-
fisamment Pas du tout

le degré de la 
satisfaction des 
conditions de la 

formation

30 156 108 132 Fréquences

7% 37% 25% 31% Pourcentage

Figure 10 : 
le degré de satisfaction des conditions de la formation 

ÿ L’analyse des réponses du critère relatif à 
l’organisation, indique que 37 % des enseignants 
contractuels sont en partie satisfaits des conditions 
d’organisation de la formation.

5- Analyse des résultats relatifs au cinquième critère: 
les formateurs 

Le tableau 11 : indique les résultats
du cinquième critère relatif  aux formateurs

Totalement En partie Insuffisamment
Pas du 
tout

le degré de 
performance des 

formateurs

144 225 42 15 Fréquences

34% 53% 10% 3% Pourcentage

Figure 11 : le degré de la performance des formateurs

- L’analyse des réponses de ce présent critère, 
indique que 53 % des enseignants contractuels, 
pensent que les formateurs sont en partie 
performants .

6- analyse des résultats relatifs au sixième critère : 
les compétences

Le tableau 12 : indique les résultats du cinquième 
critère relatif  aux compétences

Totalement En
partie

Insuf-
fisamment Pas du tout

le degré de 
l'acquisition des 

compétences 
requises du métier de 

l'enseignant

 30  273  96  27 Fréquences

 7% 64%  23%  6% Pourcentage

Figure 12 : le degré de l’acquisition des compétences 
requises du métier de l’enseignant

D’après l’analyse de ce présent critère, on peut 
constater que 64 % des enseignants pensent qu’ils 
ont en partie acquis les compétences requises du 
métier de l’enseignant .

7- Analyse des résultats de la première question 
ouverte : 

ÿ Que vous a-t-elle- apporté cette formation de 
la profession enseignante ?

D’après l’analyse des réponses, on constate que la 
majorité des enseignants contractuels affirment que 
cette formation a permet d’apporter :

- Des connaissances théoriques en Planification, 
et en gestion, Evaluation des apprentissages 

- Des notions de base en enseignement 

- Des Connaissances générales sur les approches 
pédagogiques 

8-Analyse des résultats de la deuxième question 
ouverte :

ÿ Quels sont vos besoins en formation ?
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L’analyse des réponses de la présente requête, 
montre que les enseignants contractuels ont besoins 
de :

v Des ateliers pratiques 

v L’ Accompagnement en classe 

v Formation en didactique des matières 

v Formation en psychologie éducative 

v Formation en Tice

v La législation scolaire 

v La Gestion de classe

V. Conclusion

A travers cette étude, nous avons pu évaluer 
la satisfaction des enseignants contractuels de la 
promotion 2016 et 2017, après les trois sessions de 
formation auxquelles ils ont bénéficié. 

L’analyse de la présente requête menée, a montré 
que les enseignants contractuels sont insuffisamment 
satisfaits de la formation soit au niveau du rythme 
,soit au niveau des horaires, par ailleurs, ils trouvent 
que la durée de formation est courte. 

On tient à signaler, que les enseignants 
contractuels ont montré qu’ils ont en partie acquis 
les compétences requises du métier. 

D’après les résultats auxquels nous sommes 
arrivés, nous avons jugé nécessaire de formuler un 
certain nombre de recommandations pour faciliter 
la formation des enseignants contractuels. C’est 
ainsi qu’il faudra :

v Mobiliser toutes les parties pouvant apporter 
de l’aide aux enseignants contractuels : les 
inspecteurs, les formateurs des CRMEF, les 
professeurs accompagnants et les directeurs 
des établissements. Certes un niveau minimum 
de synergie et de collaboration est exigé entre 
ces parties en répartissant les tâches et les 
interventions .

v Programmer des sessions de formation continue 
aux enseignants contractuels de la promotion 
2016 et 2017 en psychologie éducative et la 
didactique des matières, des ateliers pratiques, 
la législation scolaire, la gestion de classe .

v Assurer l’accompagnement et l’encadrement 
des enseignants contractuels au terrain, afin 
de pouvoir maîtriser les compétences requises 
du métier de l’enseignant et pour entamer 
l’enseignement avec plus de confiance.
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Résumé : Le thème de l’attribution causale a suscité 
de très nombreux travaux, et porte sur les facteurs 
auxquels les personnes attribuent leurs comportements.

Cependant son utilisation pour expliquer les 
résultats de l’évaluation et l’aide à la régulation des 
actes d’enseignement et d’apprentissages a été rarement 
soulevée.

En effet, dans l’acte d’évaluation qui est un moment 
privilégié pour recadrer le processus d’enseignement 
apprentissage, les enseignants attribuent les résultats 
obtenus à l’étudiant lui-même, sans pour autant se 
préoccuper des facteurs auxquels, l’étudiant attribut 
lui-même ces échecs. Ce qui peut fausser le processus de 
régulation et augmenter les facteurs d’échecs. 

Les attributions de l’échec par l’enseignant, portent 
souvent sur les résultats des évaluations et sont souvent 
expliquées par des facteurs qui lui sont externes : 
comme le manque d’engagement de l’étudiantes, son 
incompétence et son degré de compréhension, et ce sont 
là des facteurs internes pour l’étudiant.

L’objectif de cette présentation est de montrer 
que : la régulation de l’acte d’enseignement et 
d’apprentissage ne doit pas porter uniquement que sur 
les résultats de l’évaluation mais aussi sur les facteurs 
auxquels l’étudiant attribue lui-même son propre 
échec. Impliquer l’étudiant dans l’acte d’enseignement 
doit aussi passer par son implication dans le processus 
d’évaluation et de régulation.

Mots-clés : Attribution causale, échec scolaire, 
résultats des évaluations, régulation de l’enseignement 
régulation de l’apprentissage.

I. Introduction 

L’évaluation des savoirs est un moment 
privilégié pour l’enseignant et l’élève, pour réguler 
l’acte d’enseignement par l’enseignant et celui de 
l’apprentissage par l’étudiant. Ce processus a été 
défini par Cardinet et repris dans les synthèses de: 
Perrenoud, 1992-1998 ; Allal & Mottier Lopez, 
2005; Mottier Lopez, 2015). Perrenoud en 1991 le 
défini dans le contexte scolaire pour l’enseignant 
comme “Recueil information sur les apprentissages 
des élèves pour ajuster l’enseignement en fonction 
de leurs besoins / caractéristiques / profils”. Et défini 
la régulation pour l’élève comme “Une démarche 
évaluative qui implique l’élève de telle sorte à 
enclencher / supporter / soutenir un dépassement 
de difficultés d’apprentissage, une progression 
d’apprentissage” 

Cependant, cette régulation sensée prendre en 
considération les deux protagonistes ; enseignant - 
élève, met le plus souvent le focus sur ce dernier et 
plus particulièrement sur la situation de son échec 
lors du processus d’évaluation, sans pour autant 
s’intéressé aux facteurs qui lui sont externes et plus 
particulièrement les conditions de l’enseignement.

ISSN : 2550-5246
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Le phénomène d’échec généralisé qui devrait 
être une assise solide sur laquelle repose le processus 
de régulation, est souvent défini en référence à des 
variables circonstanciels comme : le redoublement, 
les mauvaises notes, l’abandon scolaire ou 
universitaire. On l’appel échec ; parce qu’il met en 
cause des normes établies par l’institution. 

Malgré la pluralité de ses facettes, le phénomène 
d’échec suscite des explications et des interprétations 
multiples. Ce que certains auteurs ont exprimé par 
les attributions causales.

Selon (Llyod Bostock, 1983 ; Einhorn et Hogarth, 
1986) les explications données aux causes d’échecs 
induisent des attributions causales. 

Depuis les travaux des philosophes David 
Hume et John Stuart Mill, qui sont les pionniers 
des attributions causales, ce sujet a trouvé sa place 
en psychologie, du fait de son importance dans 
l’explication des causes auxquelles les personnes 
attribuent leurs comportements ou les résultats de 
ces comportements. Le fondateur de ce concept est 
Fritz Heider, lequel est né à la fin du XIXe siècle et a 
publié en 1958 son ouvrage majeur The Psychology 
of Interpersonal Relations. L’approche de Heider 
a eu une influence déterminante dans l’étude de 
ce phénomène. Selon lui, dans leur raisonnement 
causal, les individus se réfèrent à deux catégories 
d’explications : les causes internes et les causes 
externes. Par exemple, un accident de voiture peut 
être expliqué par le mauvais état de la chaussée 
(cause externe) et (ou) par le manque de prudence 
d’un conducteur (cause interne).

Cependant, si d’intéressants travaux ont été 
réalisés dans le cadre des théories de l’attribution 
causale, le paquet a été souvent mis sur ce que produit 
l’enseignant comme explications aux facteurs 
d’échec à une situation d’enseignement plus que ce 
que produit l’élève lui-même comme explication à 
ce phénomène. C’est en tout cas ce que nous révèle 
la rareté des références dans ce sens. 

Notre objectif est d’objectiver la régulation de 
l’acte d’enseignement apprentissage. L’évaluation 
sommative nous parait un moment privilégié pour y 
parvenir .Cela permet à l’étudiant de mettre le doigt 
sur ce qui entrave son apprentissage et à l’enseignant 
de réviser ces pratiques enseignantes pour maximiser 
les chances de réussite chez l’étudiant.

De ce fait, une attribution causale des facteurs 
d’échec devrait avoir pour assise, les facteurs liés aux 
enseignants mais aussi ceux relatifs à l’étudiant. 

La question qui se pose est de savoir dans quelles 
mesures les enseignants prennent en considération 
les attributions d’échec de leurs étudiants lors 
des évaluations pour réguler leurs processus 
d’enseignement, et comment les étudiants analysent 
les facteurs de leur échec pour réguler leurs stratégies 
d’apprentissages

Dans le cadre de ce travail, nous allons mettre 
l’accent sur l’élève avec une attention particulière sur 
les critères auxquels il pourra attribuer ces échecs. 
Sachants que les attributions causales en psychologie 
de l’enseignement peuvent être regroupées en deux 
catégories selon qu’elles font état d’une tendance à 
attribuer l’échec à l’étudiant ou à l’enseignant.

Dans de nombreux travaux, Imputer l’échec 
à l’élève permet à l’adulte de se déresponsabiliser 
(Daron et Bar Tal, 1981 ; Beckman, 1973 ; Bradley, 
1978) et de protéger ainsi son estime de soi (Colin, 
1982). Cette analyse repose sur la notion bien connue 
de fonction défensive des attributions. 

Ces travaux ne font pas l’unanimité ,puisque 
certains auteurs comme : (Miller et Ross, 1975) 
Kelley (1973). Dans d’autres cas contraire, c’est la 
personne de l’élève) qui est mise en cause. C’est le 
cas d’un autre groupe de recherches qui suggère au 
contraire que l’enseignant est à même d’assumer la 
responsabilité de l’échec. (Ross et al. 1974 ; Ames, 
1975 ; Brand et al., 1975). Selon Ames (1975). 

Ces données contradictoires appellent quelques 
éclaircissements. Il est intéressant de noter que les 
attributions causales de l’enseignant et de l’élève 
ont fait l’objet de plusieurs travaux, mais ceux 
qui penchent souvent du côté de l’étudiant sont 
les plus cités. Aussi, face à une situation d’échec, 
l’enseignant devrait être amené à questionner ses 
pratiques pédagogiques ou à remettre en cause ses 
modes relationnels avec l’élève, tandis que d’autres 
feraient porter la responsabilité de l’échec à l’élève. 

Les questions qui se posent est de savoir : 

Dans quelles mesures l’implication de l’étudiant 
dans le processus d’évaluation permet-elle de mieux 
cibler les causes des résultats d’échecs et d’agir en 
conséquence pour remédier à l’acte d’apprentissage.
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Quelles prédispositions des enseignants et des 
formateurs à accepter les attributions causales 
émanant des étudiants, pour remettre en cause leurs 
pratiques enseignantes.

Peut-on considérer la prise en compte des 
attributions causales des étudiants sur leurs propres 
échecs, comme consolidation de changement 
de paradigme allant de l’enseignement à 
l’apprentissage.

Il est de notre ressort de montrer que : donner 
l’occasion aux étudiants d’expliquer les causes 
de leurs échecs, cela leur permettra de réussir 
leur apprentissage et du même coup permettre à 
l’enseignant de réguler l’acte d’enseignement. 

En effet, l’enseignant attribue les résultats d’échec 
soit à des facteurs interne ou externe à l’élève.

Il évoque pour cela plusieurs facteurs : 

Des facteurs affectifs : comme le manque de 
concentration en classe et pendant les évaluations.

Des facteurs motivationnels : comme le manque de 
participation en classe et l’absence de d’engagement 
dans les différentes phases de l’acte d’enseignement 
apprentissage.

Des facteurs cognitifs : manque de connaissance 
de base et de culture générale ainsi qu’un retard sur 
la moyenne de la population à l’étude.

Des facteurs constitutionnels : lies à certains 
besoins spécifiques c’est le cas des élèves présentant 
certains handicaps.

Des facteurs socio-culturels : comme l’origine de 
l’étudiant et le statut de ces parents.

L’ensemble de ces facteurs constitue des bases 
sur lesquelles, les enseignant s’appuient pour réguler 
l’acte d’enseignement, et du même coup améliorer la 
performance scolaire ou universitaire des étudiants 
et donc essayer de réduire l’échec en question.

Qu’en est-il du regard de ces mêmes étudiants sur 
leur propre échec ?

Partagent-ils avec les enseignants, les mêmes 
représentations sur les facteurs d’échec ? Évoquent-
ils les mêmes causes ?

Ce serait une bonne chose si les deux protagonistes, 
(enseignant et élève) s’accordent sur les mêmes causes 

face aux pareils symptômes. En tout cas le problème 
résolut conduit impérativement à une prise de 
décision objectives et les choix de régulations des 
enseignements seraient judicieuses.

Le cas échéant, celui de baser les régulations sur 
des avancées hypothétique et qui pourraient ne pas 
correspondre à la réalité de l’échec. Ce serait hélas, 
une perte de temps et d’efforts et contribuent au 
renforcement des facteurs d’échec en passant à côté 
des réelles causes.

Comment tirer les meilleures conclusions des 
résultats des évaluations ? Nous suggérons (ce qui 
n’est pas coutume) de poser la question aux sujets 
eux même, sur les causes de leurs propres échecs.

Ces derniers peuvent nous révéler à leurs tours, 
des causes internes ou externes.

Si c’est trop facile pour un enseignant d’attribuer 
l’échec de ces étudiants à des facteurs qui lui sont 
externes, il a tendance à attribuer la réussite à des 
facteurs qui lui sont internes. L’étudiants de son 
côté, procèdera de la même façon et attribuera son 
échec à des facteurs inhérentes à l’enseignant lui-
même ou à son environnement. 

Ce que l’étudiant nous a révélé comme facteurs 
d’échec est reparti entre deux facteurs : 

Facteurs internes 

- Comme le retard accumulé par apport à ces 
collègues : ce critère porte atteinte à ces facultés 
intellectuelles ou encore au manque d’investissement 
en classe ou en dehors de la classe. 

- l’impossibilité de mettre en place des stratégies 
d’étude et d’apprentissage

- Le manque de motivation dans les études, lié 
souvent aux problèmes d’orientation.

Facteurs externes 

Ici nous avons noté des critères que les enseignant 
ne signalent pas souvent, et restent pourtant très 
crédibles. Ces critères peuvent être repartie en 3 
groupes : 

1 - Criteres lies aux conditions d’enseignement: 
comme un programme trop chargé, le manque de 
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répétitions et d’explications, manque d’explicitation 
des contenus, manques d’enseignement de stratégies 
d’apprentissage et d’études, ou encore l’intérêt 
sélectif vis-à-vis des étudiants. 

2 - Criteres liées aux conditions familiales.

Problèmes au sein de la famille ; entre les parents 
ou parents enfants ou encore entre les enfants eux-
mêmes.

Ou l’absence de conditions d’études dans le foyer 
familial.

3 - Criteres liés aux conditions des études : et là 
on pourra citer le cas des classes turbulentes ou les 
classes surpeuplées ou encore distance entre l’école 
et le lieu de résidence. Enfin et non le moindre, le 
manque de moyen technologiques et didactiques 
d’explicitation des contenus et des savoirs.

II. Matériel et méthodologie

Ce travail a été réalisé dans le cadre universitaire, 
et plus particulièrement avec des étudiants de l’ENS 
de Casablanca faisant partie de l’université Hassan 2 
et avec des étudiants de la première année de licence 
universitaire enseignement eps marquées par une 
forte population en situation d’échec à cause d’un 
passage brutal d’une pédagogie scolaire fortement 
transmissive ,vers un contexte universitaire ou 
l’étudiant est très impliqué dans son processus 
d’apprentissage.

Les enseignants choisis dans le cadre de cette 
etude ,dispensent des cours théoriques modulaires 
dans le cadre semestriel ,ou les étudiants subissent 
des évaluations ponctuelles formatives mais aussi 
des évaluations sommatives en fin de semestre.

Nous avons mis l’accent dans le cadre de cette 
étude sur les étudiants en situation d’échec. Ce 
dernier est explicité par une note en dessous de la 
moyenne. 

Les étudiants étaient sujets à des contrôles 
ponctuels et a un examen de fin de semestre1 .

L’échantillon choisi pour cette population est 
représenté par un effectif de124 étudiants repartie 
sur 4 classes de 30 étudiants chacune (123 présents et 
une absente à cause du transport en commun)

La double correction des copies nous a permis 
d’harmoniser les notes et de classer les étudiants afin 
de répertorier les étudiants en situation d’échec .

Sachant que le module n’est validé que si la 
moyenne des notes entre contrôle continu et examen 
final est supérieur ou égale à 10. Nous avons jugé 
qualifier d’étudiants en situation d’échec ceux dont 
les notes sont inferieurs à dix. 

Après l’affichage des résultats, les étudiants 
n’ayant pas validé le module avaient reçu un 
questionnaire sur les facteurs auxquels ils attribuent 
leurs résultats.

Les questionnaires ne sont pas nominatifs pour 
permettre aux étudiants de remplir le questionnaire 
en toute liberté, les étudiants disposent de 30 minutes 
pour les remplir .

Pour ce questionnaire, nous avons adopté le model 
d’analyse des attributions causales appelé : l’analyse 
factorielle appliquée aux items de représentation 
sociale de (Pedhazur, Pedhazur Schmelkin, 1991, p. 
603, Hair and al., 1995, p. 385),et que nous avons 
vérifié par un brainstorming avec un groupe de 30 
étudiants puis on a adapté pour les raisons de l’étude 
à la population de notre travail.

Les items pour l’analyse factorielle sont les 
suivants :

Rythmes scolaires 
Contenu des programmes
Écoles sous-équipées 
Méthodes d’apprentissage 
Travail de l’enfant peu soutenu 
Travail de l’enfant insuffisant
Troubles psychologiques de l’enfant
Problèmes d’organisation du travail 
Activités ménagères fastidieuses
Appartenance au milieu ouvrier
Origines étrangères
Troubles familiaux 
Parents trop protecteurs
Éducation donnée par les parents

Nous avons pu extraire de ces items les critères 
suivants reparties entre des facteurs externes et des 
facteurs internes :
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Facteurs internes à l’étudiant :
 Problème de maturité cognitive
 Manque d’engagement
 Stratégies de préparation
 Difficultés de concentration
 Ecart de niveau avec les collègues
 Problèmes personnels
 Autres facteurs.

Facteurs enternes à l’étudiant :
 Cours difficiles
 Rythme de l’explication
 Climat de travail en classe
 Ecole sous équipée
 Explications insuffisantes
 Problèmes familiaux
 Autres facteurs.

Ces différents critères devraient permettre 
à l’enseignant de connaitre la part des facteurs 
internes et des facteurs externes et le degré de 
leurs implications dans les résultats obtenus par les 
étudiants.

III. Résultats et discussions 

A- Analyse et discussions des résultats obtenus lors 
de l’examen écrit 

La moyenne des notes obtenue par les étudiants 
en fin du semestre 1 (contrôles continus et examen 
final) est présentée comme suite:

Répartition des notes lors des évaluations 
A = entre 0 et 5 = 15 étudiants
B = entre 5 et 10 = 70 étudiants 
C = entre 10 et 15 = 32 étudiants
D = entre 15 et 20 = 6 étudiants 

Tableau 1 : Les notes obtenues lors de l’examen 
en anatomie

Notes Entre 0et5 Entre 5et 
10

Entre 
10et15 Entre15et20

Effectif /123 15 70 32 6

Pourcentage% 12.19% 56.9% 26.017% 4.87%

Graphique 1

Représentation graphique des notes obtenues dans le 
module anatomie /physiologie

L’analyse des notes obtenues par les candidats 
dans ce module est la suivante :

38 étudiants ont validé le module avec une 
moyenne de 13.23/20, soit un pourcentage de 
30,89% de l’effectif total.

85 étudiants n’ont pas validé le module anatomie 
/physiologie avec une moyenne de 8.247 /20 soit un 
pourcentage de 69,10% de l’effectif total. 

Ces résultats témoignent des difficultés des élevés 
à valider le module en question, ce qui témoigne 
du même coup des difficultés éprouvées et qui les 
placent en situation d’échec .

La moyenne exigée pour valider ce module étant 
de 10/20, une note en dessous de 5 est une note 
éliminatoire qui les empêche de valider le semestre 
dans sa globalité.

Les résultats relevés nous indiquent que les 
étudiants sont en situation d’échec ,(ou du moins 
dans le module anatomie physiologie) ,ce module 
reste généralement non accessible pour une majorité 
d’étudiants surtout qu’il est dispensé en langue 
française alors qu’une grande partie des étudiants 
ont poursuivi leurs formations aux lycées en langue 
arabe. 

B-Analyse et discutions des résultats du questionnaire 
sur les facteurs d’échecs

Dans la poursuite de notre investigation ,notre 
intérêt portera exclusivement sur les étudiants en 
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situation d’échec c’est à dire ceux dont la moyenne 
est inférieure à 10/20.

Notre nouvel échantillon se compose de 85 
étudiants, ce qui représente 69 % de l’effectif de la 
population initiale.

Le questionnaire à remplir comporte deux 
groupes d’items :

la première porte sur les facteurs externes de 
l’échec, la seconde porte sur les facteurs internes à 
l’élève.

Les résultats sont présentés dans le tableau 2 

Tableau 2 : résultats de l’analyse factorielle 
appliquée aux items des représentations sociale sur 
les facteurs d’échec.

Facteurs internes à
L’étudiant Fréquence

Facteurs 
externes à 
l’étudiant

Fréquence

Maturité cognitive 9 Cours difficiles 45

Manque 
d’engagement 26 Rythme de 

l’explication 35

Stratégies de 
préparation 15 Climat de 

travail en classe 19

Difficultés de 
concentration 14 Ecole sous 

équipée 14

Ecart de niveau avec 
les collègues 5 Explications 

insuffisantes 35

Problèmes personnels 25 Facteurs 
familiaux 33

Autres 14 Autres 19

La fréquence étant le nombre des étudiants ayant 
répondu favorablement pour le critère en question.

Ce tableau est présenté sous forme de graphiques 
pour mieux visualiser les données.

Graphique 2

Présentation graphique des facteurs d’échec internes à 
l’étudiant classés par ordre d’importance

Graphique 2'

Présentation graphique des facteurs d’échec internes à 
l’étudiant classés par ordre d’importance 

Le graphique montre que parmi les facteurs 
internes d’échec ,celui relatif au manque d’engagement 
des élèves est le plus marquant, mais avec un indice 
assez faible (26/123 étudiants) ce qui explique que 
les étudiants reconnaissent leur part dans la situation 
d’échec à laquelle ils sont confrontés.

Graphique 3
Présentation graphique des facteurs d’échec externes à 

l’étudiant 

Graphique 3’
Présentation graphique des facteurs d’échec externes à 

l’étudiant classés par ordre d’importance 

Facteurs internes à l'étudiant
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Ce deuxième tableau relatif aux facteurs externes 
aux étudiants montre que le critère le plus marquant 
est celui relatif à la difficulté des cours, suivi par celui 
du rythme de l’explication, à eux seuls ces facteurs 
occupent 60% du sondage à raison de 80 étudiants 
sur 123. et ce sont là des facteurs qui visent le 
contenu de formation et les enseignants et le niveau 
de formation .

Graphique 4

Graphique comparatif entre l’attribution des 
facteurs internes et des facteurs externes d’échecs 
par les étudiants. 

Ce graphique nous donne une indication sur la 
tendance des étudiants à attribuer leurs échecs aux 
facteurs externes plus qu’à des facteurs internes .

Ce qui les encourages dans ce sens est le fait que les 
questionnaires sont anonymes, et que les étudiants 
en situation d’échec ont tendance à présenter de 
manière objective les facteurs de leurs échecs. 

Les résultats obtenus montrent une grande 
disparité de réponses quant aux facteurs d’échecs 
face à cette épreuve.

Les plus marquant sont les critères liés à des 
facteurs externes aux candidats, en l’absence de 
sondages relatifs aux attributions des enseignants sur 
les facteurs d’échec des étudiants. 

Les principales causes sont liées à l’entourage 
familial suivie par ceux relatifs à l’enseignant et aux 
conditions de l’enseignement 

Ces deux critères à eux seuls occupent un très 
grand pourcentage. 

Les critères les moins relevées sont ceux relatifs 
aux sujets lui-même.

Les pourcentages dans les critères est un indice 
irréfutable de l’utilité de prendre en considération 

les facteurs d’explication des résultats des 
évaluations par les étudiants eux-mêmes et non se 
baser sur les résultats elles-mêmes ; pour prendre des 
mesures sur d’éventuelle changement de méthode 
d’enseignement.

Nous devrions noter que les critères sur 
lesquelles on peut travailler et obtenir des résultats 
crédibles sont ceux relatifs aux sujets eux-mêmes, 
car les étudiants peuvent se remettre en cause et 
développer des stratégies d’étude et d’apprentissages 
leur permettant d’améliorer leurs performances 
universitaires, ou du moins dans l’épreuve en 
question.

C- Modalités de régulation de l’acte d’enseignement 
et de l’apprentissage

Rompre avec l’idée que l’évaluation est juste un 
moment pour noter les étudiants est à notre sens 
non fondée eu regard des résultats obtenus. Il sera 
intéressant de considérer cette étape comme moyen 
de connaissances des résultats certes mais aussi est 
une étape très importante dans le processus de 
régulation de l’enseignement et de l’apprentissage .

A l’instar du feed-back, la connaissance des 
résultats des évaluations par l’enseignant et par 
l’étudiant ,permet de mettre le doigt sur les facteurs 
qui conditionnent l’échec ou la réussite.

Si on consolide ses résultats par l’explication des 
facteurs d’échec, en faisant référence aux lois des 
attributions causales, cela nous permettra de mieux 
diagnostiquer le phénomène d’échec et d’agir en 
connaissance de cause.

Si l’étudiant peut expliquer les facteurs d’échec 
qui lui sont internes, ceci lui permettra de modifier 
ces stratégies d’études et d’apprentissages, et de 
s’organiser autrement et plus efficacement en vue 
de dépasser ses lacunes et ceci sur le plan cognitif 
,métacognitif ,affectif et aussi celui de la gestion des 
ressources dont il dispose. 

La régulation des apprentissages pour l’étudiant 
serait donc de se baser sur les résultats des évaluations, 
mieux les comprendre, les analyser et les expliquer 
en vue de présenter d’autres alternatives pour réussir 
ces apprentissages.

Le processus de régulation chez l’enseignant va 
dans le sens de la compréhension des causes d’échec 
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chez les étudiants, sans pour autant omettre les 
facteurs qui lui sont internes .

La reconnaissance et l’acceptation des facteurs 
d’échec internes à l’enseignant et la remise en cause 
de ses pratiques enseignantes est la clé de réussite dans 
le processus de régulation de l’acte d’enseignement.

Revoir ses stratégies d’enseignement, ses 
pratiques éducatives et pédagogiques en vue de 
réduire les facteurs d’échec chez les étudiants est la 
voie à suivre pour une réelle prise en considération 
de l’apprenant .

V. Conclusion

Ignorer les résultats des évaluations et reproduire 
un enseignement égal à lui-même n’est plus à l’ordre 
du jour, car ceci ne met pas l’étudiant au centre 
du système éducatif. N’attribuer les résultats des 
échecs qu’aux étudiants n’arrange en rien les dérives 
didactiques et pédagogiques. 

Il était de ce fait question de voir l’importance 
de dépasser les seuls résultats des évaluations, pour 
prendre des mesures sur d’éventuelles régulations du 
processus d’enseignement.

De ne pas se fier uniquement aux attributions 
causales des enseignants, car le plus souvent 
subjectives et font abstraction des défaillances en 
termes de pédagogie et de didactique.

De donner plus d’importance aux représentations 
des étudiants sur leurs propres échecs. 

L’amélioration du système éducatif passe aussi 
par une régulation du processus d’enseignement 
mais aussi celui de l’apprentissage par l’élève.

L’évaluation des acquis est un moment crucial 
pour parvenir à cette fin. De ce fait donner à l’étudiant 
l’opportunité d’expliquer lui-même ces sources 
d’échecs, le rend conscient de son apprentissage et 
permet par la même occasion aux enseignants et 
formateurs de réguler leur acte d’enseignement et 
ceci de manière objective.

L’objectif de ce travail était de concrétiser la 
volonté de mettre l’élève au centre des préoccupations 
de l’acte d’enseignement, De passer du paradigme 
enseignement à celui de l’apprentissage. Pour y 
parvenir, on est allé chercher à impliquer l’élève 

dans le processus d’évaluation de ces propres causes 
d’échec. Ce procédé permet à l’enseignant d’avoir 
un retour d’infirmation sur ces choix stratégiques 
relatives à l’enseignement et à l’apprentissage.

L’attribution causale des échecs permet à l’élève 
d’être conscient de ces propres causes d’échecs,

 Les résultats du questionnaire montrent que 
les étudiants mettent aussi l’accent sur les facteurs 
internes de l’échec, mais aussi sur les facteurs 
externes. Ces derniers sont souvent négligés par les 
enseignants formateurs.

Ce travail vise aussi l’évaluation des enseignant 
par les étudiants, ce qui leurs permet d’avoir un 
regard critique sur leurs approches pédagogiques et 
leurs méthodes d’enseignement. 
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Résumé : Les résistances au changement apparaissent 
souvent lors de l’instauration d’une réforme ou 
d’une innovation. Dans le cadre de l’enseignement, 
la perception des enseignants vis-à-vis de l’apport de 
l’innovation joue un rôle capital dans l’adoption ou 
le rejet des pratiques requises par cette innovation. 
En effet, les enseignants décideront d’exploiter ou non 
les pratiques requises par l’innovation selon qu’ils 
perçoivent ces pratiques comme efficaces ou gênantes 
dans leurs activités didactiques (CARUGATI & 
TOMASETTO, 2002). 

Le système éducatif marocain, comme les autres 
systèmes mondiaux, a connu des réajustements par la 
mise en place des projets de rénovation ou d’innovation. 
Citons, parmi ces projets, réformes lors de l’instauration 
des projets : la charte nationale de l’éducation et de la 
formation de 1999, le programme d’urgence (2009-
2012, la vision stratégique de la réforme (2015-2030), 
le projet de la loi cadre N° 51.17 (à partir de 2016). 
Certaines actions de ces projets se sont arrêtés à mi-
chemin sans atteindre les objectifs escomptés faute que 
les acteurs du terrain ne sont convaincus de leur apport 
ou parce qu’ils ont mal compris leur utilisation. Ce qui 
a créé des résistances manifestées par des conduites de 
refus des acteurs non impliqués (Concepteurs, décideurs 
ou acteurs de terrain) selon le niveau hiérarchique de 

l’implantation de la réforme ou l’innovation. Ces 
conduites prévues ou non par ceux qui proposent la 
réforme sont-elles anticipées ? Peut-on modéliser les 
comportements attendus ? Quels sont les dispositions 
qu’il faut prendre lors de la planification de la mise en 
place d’une réforme ? 

Dans l’ensemble, on peut identifier certains 
comportements significatifs de la part de certains 
enseignants selon des degrés variables : résistance (active 
ou passive), acceptation partielle (formelle) ou fuite 
(désengagement total). Ces constats seront explicités à 
travers cette étude réalisée en se référant aux travaux 
relatifs à la théorie de l’action raisonnée XE «théorie 
de l’action raisonnée» d’Ajzen et Fishbein (1980), à la 
théorie du comportement planifié des mêmes auteurs, 
à la théorie sociale cognitive emploie de Bandura 
(2003) et au modèle de changement de Kurt Lewin XE 
«modèle de changement de Kurt Lewin» (1947). Une 
enquête est aussi menée, par étapes, ciblant d’abord des 
experts dans le domaine (4 chercheurs en éducation, 
4 formateurs CRMEF(1), 4 responsables connaissant 
les réformes instaurées au Maroc, 4 inspecteurs, 4 
enseignants, 4 directeurs d’établissement) en utilisant 
la méthode Delphi(2). Ensuite, d’autres étapes vont 
suivre ciblant 200 acteurs de terrain (50 directeurs 
et 150 enseignants). L’objectif est de déterminer, en 

(1) Centre Régional des Métiers de l’Education et de la Formation.
(2) La méthode Delphi a été développée initialement aux USA par la Rand Corporation dans les années 1960 dans le contexte 

des technologies liées à la défense nationale. Elle nous permettra est parmi les outils qui nous ont permis d’identifier les 
comportements probables chez les enseignants lors de l’instauration du nouveau dans un système éducatif.
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pourcentage, les profils et les conduites de la résistance 
au changement probables qui peuvent apparaître lors 
de l’instauration de la réforme ou de l’innovation chez 
les enseignants (es)

Mots clés : Réforme - innovation - changement - 
enseignants - résistance au changement.

Abstract : Resistance to change often occurs when 
reform or innovation is introduced. In the context of 
education, teachers' perceptions of the contribution of 
innovation play a key role in the adoption or rejection 
of the practices required by this innovation. Teachers 
will decide whether or not to use the practices required 
for innovation according to whether they perceive these 
practices as effective or inconvenient in their didactic 
activities (CARUGATI & TOMASETTO, 2002). 

The Moroccan education system, like other world 
systems, has been readjusted by the implementation 
of renovation or innovation projects. Among these 
projects, there are reforms during the implementation 
of the projects : the 1999 National Education and 
Training Charter, the Emergency Program (2009-
2012, the Strategic Vision of the Reform (2015-2030)), 
and the draft framework law N ° 51.17 (from 2016). 
Some actions of these projects stopped half way without 
reaching the objectives expected because the actors of the 
field are not convinced of their contribution, or because 
they have misunderstood their use, which has created 
resistance manifested by the rejection of uninvolved 
actors (designers, decision-makers or actors in the field) 
according to the hierarchical level of implementation 
of the reform or innovation. whether planned by those 
proposing the reform are anticipated, can the expected 
behaviors be modeled, and what steps should be taken 
when planning the implementation of a reform? 
Overall, some significant behaviors of some teachers 
can be identified in varying degrees : resistance (active 
or passive), partial acceptance (formal), or leakage 
(total disengagement). These findings will be made 
explicit through this study carried out with reference 
to the works relating to the theory of reasoned action 
of Ajzen and Fishbein (1980), to the theory of the 
planned behavior of the same authors, to the social 
cognitive theory employed by Bandura (2003) and the 
change model of Kurt Lewin (1947). A survey is also 
conducted, in stages, initially targeting experts in the 
field (4 researchers in education, 4 trainers CRMEF, 
4 officials know the reforms established in Morocco, 
4 inspectors, 4 teachers, 4 directors of establishment) 
in using the Delphi method. Then, further steps will 
follow targeting 200 field actors (50 directors and 150 

teachers). The goal is to determine, in percentage terms, 
the likely patterns and patterns of resistance to change 
that may occur when initiating reform or innovation 
among teachers.

I. Introduction

Souvent, lorsqu’on réforme ou on rénove un 
système éducatif des résistances au changement 
apparaissent chez les acteurs concernés par la 
mise en œuvre. Ces résistances se manifestent 
par des conduites quelques fois inopinées. Dans 
l’esprit des acteurs, non impliqués, la réforme est 
interprétée comme une agression à leur cercle et à 
leur entourage. Certains enseignants font partie de 
cette catégorie. En fait, ils sont convaincus qu’ils ont 
une expérience et un savoir-faire accumulés au cours 
des années de leur exercice en classe. Ils ont leurs 
propres convictions que ce qu’ils font est suffisant 
pour la réussite scolaire des élèves et que le nouveau 
de la réforme n’est qu’importé, ou imposé par des 
organismes externes ou tout simplement un effet de 
mode. Autant d’activités qui leur permettent le plus 
souvent de se dire qu’ils sont satisfaits des effets de 
leurs pratiques sans qu’ils en saisissent les ressorts. 
Ceci conduit à dire qu’un changement de pratique 
ne s’installe pas facilement lors de l’instauration 
d’un modèle innovant car le changement provoque 
une déstabilisation des repères de professionnalité 
que les enseignants ont l’habitude de suivre. En 
effet, le changement modifie progressivement 
certains stéréotypes par l’instauration des pratiques 
nouvelles. C’est un processus complexe (Denis, 
2002, Champagne ,2002), nécessitant une démarche 
délibérée, planifiée et prenant forme au cours de sa 
réalisation en fonctions des initiatives des agents 
locaux (André-Pierre Contandriopoulos, 2004). 
Selon «Fullan (1985), il faut environ trois ans pour 
que le changement pédagogique ait acquis une certaine 
permanence» (TARDIF & OUELLET, 1995, p. 66). 
Toutefois, lorsqu’on réforme, on se forme. Car, les 
enseignants, même les résistants, sont confrontés 
à des obligations institutionnelles qui les obligent 
à traduire la réforme en activité. C’est ainsi que 
la formation ou l’auto-formation deviennent 
incontournable et une nécessité absolue. Elles font 
partie des facteurs permettant l’ajustement ou le 
réajustement de leur pratique, mais elles restent 
insuffisantes dans la mesure où on peut constater 
des conduites de refus à des échelles variables soit 
des résistances actives ou passives, des acceptations 
partielles (formelles) ou des fuites (désengagement 
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total). Ces conduites prévues ou non par ceux qui 
proposent la réforme sont-ils anticipées? Peut-on 
modéliser les comportements attendus ? Quels 
sont les dispositions qu’il faut prendre lors de la 
planification de la mise en place d’une réforme ? 
Nous partons des hypothèses suivantes : 

• Il existe un écart entre ce qui est prescrit par 
les concepteurs et ce qui doit être mise en place 
par les acteurs du terrain (les enseignants) ;

• Les représentations influencent les types de 
comportements déclenchés par les acteurs lors 
de l’instauration de la réforme ;

• Tout changement dépend de l’aspect 
motivationnel (intention de faire), de l’aspect 
professionnel (la compétence pour le faire) et 
l’aspect opérationnel (faire effectivement);

A partir d’une enquête (Focus groupe, entretien, 
observation) menée auprès de 320 enseignants 
de quelques écoles du Royaume, nous avons mis 
en place une modélisation de différents types 
de comportements et de conduites susceptibles 
d’apparaître lors de l’instauration d’une réforme ou 
d’une innovation. De plus, les visites permanentes 
sur le terrain et les échanges avec d’autres acteurs 
(Directeurs d’établissement et inspecteurs), nous 
ont permis d’identifier en pourcentage des groupes 
homogènes ayant le même comportement. Ces 
résultats sont intéressants dans la mesure où ils 
peuvent aider à la mise d’un plan de communication 
et de formation pour faire face à la résistance au 
changement. 

II. Repères théoriques pour comprendre comment 
les individus changent leur conduite lors de 
l’instauration de la réforme ou l’innovation

Généralement, ce qui est attendu de la réforme ou de 
l’innovation est la modification de certaines pratiques 
jugées dépassées ou inutiles par l’introduction du 
nouveau. Comprendre comment ce dernier se met 
en place nous permettra d’appréhender le mode 
de réaction des enseignants à cette innovation. En 
fait, le changement est «le passage d'un état x, défini 
à un temps t, vers un état x1 à un temps t1, où x et x1 
peuvent représenter un être humain ou un milieu social 
qui, après «changement», devient à la fois autre chose 
et le même» (RHEAUME, 2002, p. 66),. C’est aussi 
«transformations structurelles et donc relativement 
durables d’un système d’action, qu’il s’agisse d’une 
organisation complexe, d’un groupe ou d’une personne». 
(GATHER-THURLER & PERRENOUD, 2002). 

Or, la perception du changement n’est pas la même 
entre les individus. Elle dépend des représentations 
et le degré d’implication de l’enseignant au moment 
de la traduction nouveau en acte. En fait, «le 
changement nous perd (ce qui explique nos échecs) parce 
qu’il nous place dans un environnement qui ne nous 
est pas familier». (FAURIE, 2005, p. 12).

Le changement de pratiques professionnelles 
est un processus mettant en jeu des relations entre 
l’institution, les concepteurs, les formateurs, les 
inspecteurs, les enseignants…le changement peut 
être interprété comme une visée volontaire de 
l’institution ou par l’action de l’enseignant lui-
même. Beaucoup de personnes sont motivées au 
début par l’apport de l’innovation en adoptant 
des comportements favorables qui l’abandonnent 
subséquemment. En fait, la réussite du changement 
dépend de sa pérennité et sa durabilité. 

Les théories relatives aux pratiques des enseignants 
et leurs changements sont inspirées, elles-mêmes, 
des sciences humaines et autres sciences telles que 
l’anthropologie, l’ethnologie, et l’ergonomie. Les 
contributions, dans ce sens, ne manquent pas. Le 
recours à l’analyse des pratiques professionnelles 
des enseignants et les changements qu’elles peuvent 
subir dans un contexte d’innovation permettent de : 

• Comprendre les variables déterminantes dans le 
changement des pratiques sur le plan perceptif ;

• Décrire les pratiques prescrites et les pratiques 
effectives lors de l’instauration du projet 
d’innovation ;

• Extraire des savoirs «expérientiels» (Portugais, 
1995; Tardif, Lessard, & Lahaye, 1991) cité par 
WEISS et all (2011, P. 238) à partir des actions 
observables.

• Construire des outils nécessaires à cette 
recherche notamment le questionnaire, la grille 
de modélisation des pratiques et les entretiens.

• Comprendre comment les pratiques évoluent 
lors de l’instauration d’une innovation et 
comment on mesure leur impact.

Les théories relatives au changement nous offrent 
aussi la possibilité de situer les types de changement 
que l’on peut rencontrer lorsqu’on aborde les 
pratiques enseignantes. Elles permettent d’identifier 
les finalités, les moyens et le dispositif d’évaluation 
pour maîtriser les facteurs favorables ou inhérents 
au changement. Parmi ces théories, nous trouvons : 
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a. La théorie de l’action raisonnée XE «théorie de 
l’action raisonnée» 

C’est une théorie, fondée par Ajzen et Fishbein 
en 1980, permettant d’expliquer le comportement 
humain à travers les intentions de conduite 
(Fishbein et Ajzen, 1975), cité par (GAGNON, 
2003). Ces auteurs partent de l’hypothèse que le 
comportement humain est déterminé par l’intention 
de l’effectuation. Autrement dit, tout individu 
anticipe les conséquences de ses actes avant de 
décider l’adoption ou non d’un comportement. Ils 
stipulent aussi, que «le changement de comportement 
d’un individu est caractérisé par la modification 
d’une action et d’une façon de se comporter (Ajzen et 
Fishbein, 1980; cités dans Mc Cormack Brown, 1999a).» 
(GASTON, 2006).

La théorie de l’action raisonnée se base sur deux 
éléments incontournables qui sont les attitudes et 
les normes influençant l’intention d’effectuer un 
comportement donné. Howard (1994) considère que 
l’intention est une planification du comportement. 
L’attitude est composée des croyances en liaison avec 
les conséquences que peut avoir l’individu s’il adopte 
un quelconque comportement. Quant à la norme 
subjective, elle consiste en le fait qu’un individu 
tient compte de l’opinion des autres personnes, 
surtout celles qui sont importantes à ses yeux, pour 
effectuer le comportement. Ce qui est explicité par 
cette citation : «Ce modèle se base donc sur le postulat 
que les stimuli externes influencent les attitudes et cela 
en modifiant la structure des croyances de l’individu. 
Par ailleurs, l’intention d’effectuer un comportement 
est également déterminée par les normes subjectives 
qui sont elles-mêmes déterminées par les croyances 
normatives d’un individu et par sa motivation à se 
plier aux normes»(1).

Théorie de l’action raisonnée traduit du schéma 
de Davis, Bagozzi et Warshaw (1989) (Wiki, 2011)

Nous partons de l’idée que l’enseignant change 
ses pratiques par rapport à ce qui est prescrit par 
l’innovation. Celle-ci est déterminée avant tout 
par son intention d’adopter ou non ces pratiques. 
L’intention de changer est influencée par les 
croyances des conséquences sur ses pratiques, 
notamment la valeur ajoutée de l’innovation, l’effort 
à déployer, l’apport des innovations antécédentes…). 
Il anticipe les conséquences et prévoit les résultats 
tenant compte des expériences accumulées et des 
représentations qu’il a sur l’apport des innovations. 
De plus, il est toujours contraint de penser aux 
autres avant d’adopter le comportement attendu par 
l’innovation. Cet entourage est varié et composé de 
collègues de l’établissement, de groupes syndicaux 
et d’acteurs du MEN (inspecteurs, directeurs de 
l’école). C’est ainsi que l’enseignant peut produire 
un comportement de résistance à l’innovation 
ou d’acceptation de ces pratiques requises par 
l’identification d’une perception positive à l’égard 
de l’apport de l’innovation. Il exprime un degré de 
satisfaction selon la perception qu’il a de la pratique 
requise par l’innovation. Il s’agit s’un comportement 
raisonné et calculé qui constitue un argument contre 
la thèse de ceux qui avancent l’idée que les enseignants 
résistent sans savoir pourquoi. Par conséquent, c’est 
l’intention d’agir qui montre si les enseignants sont 
favorables ou non au changement.

b. La théorie du comportement planifié 

Elle complète la première théorie en y ajoutant 
un troisième élément : le contrôle comportemental 
perçu. «En effet, les individus ne seront pas 
susceptibles de développer une forte intention 
d’agir et de se comporter d’une certaine façon 
s’ils croient ne pas avoir les ressources nécessaires 
ou les opportunités pour y arriver, et ce même 
s’ils possèdent des attitudes favorables envers le 
comportement en question et s’ils estiment que 
les membres de leur entourage approuveraient le 
comportement (normes subjectives)»(2).

Elle complète la première théorie en y ajoutant 
un troisième élément : le contrôle comportemental 
perçu. «En effet, les individus ne seront pas susceptibles 

(1) EduTech Wiki. Encyclopedie en ligne in http://edutechwiki.unige.ch/fr/Th%C3%A9orie_de_l%E2%80%99action_
raisonn%C3%A9e

(2 )ibid.
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de développer une forte intention d’agir et de se 
comporter d’une certaine façon s’ils croient ne pas avoir 
les ressources nécessaires ou les opportunités pour y 
arriver, et ce même s’ils possèdent des attitudes favorables 
envers le comportement en question et s’ils estiment 
que les membres de leur entourage approuveraient le 
comportement (normes subjectives).» (EL HARBI & 
MANSOUR, 2008). L’intention d’agir selon cette 
théorie est déterminée par les trois facteurs suivants : 

• L’attitude affichée à l’égard du comportement : 

Elle désigne les croyances et les représentations 
que les individus peuvent manifester pour réagir à 
une innovation. En effet, les individus anticipent 
les résultats attendus et adoptent un comportement 
favorable ou défavorable en fonction des gains ou de 
pertes qu’ils vont encaisser. Les enseignants posent 
toujours cette question : quel bénéfice peut-on tirer 
de cette formation avant même qu’elle soit entamée ?

• La norme sociale perçue : 

 C’est le degré d’influence des personnes 
proches de l’individu concerné. Ce dernier adopte 
un comportement donné en tenant compte des 
dires des autres et de leurs réactions. Il s’agit d’une 
pression sociale déclinée en normes que l’individu 
doit respecter s’il veut que son comportement soit 
accepté par ses proches. L’influence des collègues 
au sein de l’institution scolaire est un facteur 
déterminant si l’enseignant désire s’inscrire dans le 
processus de l’innovation ou non.

• Le contrôle comportemental perçu : 

C’est une évaluation anticipée des capacités 
d’une personne, effectuée par cette même personne 
avant la réalisation du comportement. Selon Ajzen 
(1991), «le contrôle comportemental perçu correspond 
à la facilité ou la difficulté perçue pour réaliser un 
comportement. Entre autre, il renvoie à la perception 
qu’une personne a de la faisabilité personnelle du 
comportement concerné (Emin et al, 2005)» cité par 
(MAHAMAT-IDRISS, 2010, p. 183). Le concept du 
contrôle comportemental perçu est très proche du 
concept de l’efficacité personnelle, (Bandura (1977), 
(Ajzen, 1991), et du concept de faisabilité de Shapero 
et Sokol (1982), (Tounès, 2003 ; Emin et al, 2005)» 
(EL HARBI & MANSOUR, 2008). 

Le modèle de la théorie du comportement 
planifié, Ajzen (1991)

Le comportement est déterminé par l’intention et 
par le contrôle comportemental perçu. L’apport de 
cette théorie permettra de comprendre les réactions et 
les perceptions des enseignants lors de l’instauration 
d’une innovation. En effet, l’enseignant adopte une 
pratique requise par l’innovation en examinant 
le rapport gain/effort avant d’avoir l’intention 
de s’engager. Ainsi, l’adoption d’une innovation 
dépend de : 

- L’apport des nouvelles pratiques sur le plan 
personnel et professionnel. Une pratique qui nécessite 
un effort de plus est rejetée par les enseignants, ou du 
moins, ils réclament des contreparties (indemnités, 
allègement du volume horaire…). Quand ils ne sont 
pas satisfaits, ils critiquent le système en arguant de 
perte de temps dans des innovations inutiles.

- L’influence des proches de l’enseignant. En fait, 
l’entourage a une grande influence sur l’adoption 
d’une innovation par l’enseignant car celui-ci a 
toujours recours à ces proches en cas de difficultés 
ou de partage. Si son entourage le décourage, il 
abandonne les pratiques de l’innovation. Son 
entourage peut être constitué par les enseignants de 
l’école, les inspecteurs, les syndicaux... 

- L’auto-efficacité se résume en la capacité 
et les compétences nécessaires pour adopter la 
pratique requise par l’innovation. En fait, quand un 
enseignant se sent capable de réaliser ces pratiques 
sans difficultés, il adhère au projet de l’innovation et 
prend des initiatives pour améliorer ces pratiques.

Ces deux théories nous guident quant à nos choix 
dans l’élaboration des outils relatifs à la recherche. 
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Nous retenons trois éléments fondamentaux relatifs 
à la perception des changements des pratiques 
adoptées l’innovation : 

- Les croyances qu’ont les enseignants des 
conséquences de l’adoption de l’innovation quant 
au changement des comportements ;

- L’identité des personnes ou des groupes 
influençant les croyances et les comportements des 
enseignants en cas d’une innovation ;

- La perception des obstacles et la mobilisation 
des ressources nécessaires pour passer à l’action.

c. La théorie sociale cognitive 

La théorie sociale cognitive emploie le concept 
d’«agentivité» comme «la capacité des individus à 
anticiper et à ajuster leurs actes. Le système de soi est 
une des composantes de la personne, il est constitué de 
cognitions qui reflètent l’histoire du sujet. Un élément 
central du système de soi est le sentiment d’efficacité 
personnelle.» (BANDURA, 2003, pp. 475-476). En 
fait, cette théorie considère que les individus sont 
des agents actifs qui réfléchissent, anticipent et 
contrôlent leurs actions. Ce qui permet l’instauration 
du sentiment d’efficacité personnelle. 

La manière et les moyens déployés par les 
enseignants pour l’instauration des pratiques 
requises par l’innovation dépendent de leur 
sentiment d’auto-efficacité, c’est-à-dire, la manière 
selon laquelle ils perçoivent leurs capacités de 
réaliser les tâches souhaitées et mises en œuvre par 
l’innovation. En plus, cette théorie envisage «le 
changement de comportement comme le résultat des 
interactions réciproques entre des processus cognitifs, 
comportementaux et environnementaux» NEF 
(2006, p43 ; 45). Face à ces nouvelles pratiques, il 
est donc important de tenir compte de ce type de 
sentiment qui constitue une variable à prendre en 
considération lors de l’étude l’impact du changement 
des pratiques professionnelles. En plus, cette théorie 
permet de comprendre la perception des enseignants 
du degré de maîtrise des pratiques requises. Lorsque 
quelqu’un avoue qu’il maîtrise une pratique, nous 
avons forte chance qu’il va la mettre en œuvre. 
En effet, le sentiment d’auto-efficacité est une 
conviction que l’enseignant a de ses compétences. 
«De nombreux chercheurs (Bandura, 1997 ; Pintrich et 
Schunk, 1996 cités par Karsenti et Larose, 2001) ont 

montré que le sentiment d’auto-efficacité influence à 
la fois la motivation, les choix, la quantité d’efforts, 
la persistance face aux obstacles ou aux échecs» (LUIS, 
2004, p. 12). Ce sentiment ne peut être déclaré 
que par l’enseignant lui-même. Le sentiment de 
maîtrise des pratiques requises est une variable qui 
sera exploitée dans la construction du modèle. Il 
est aussi utilisé dans l’évaluation statistique des 
réponses des enseignants aux items proposés dans le 
questionnaire. 

d. Le modèle de changement de Kurt Lewin XE 
«modèle de changement de Kurt Lewin» 

L’intérêt de Kurt Lewin ( Pierre, Delisle, 
& Perron, 1997, p. 22) pour les groupes et les 
facteurs qui influencent les humains à changer leurs 
comportements l’a conduit à proposer, en 1947, 
trois étapes plus ou moins longues pour conduire 
un changement. Sa réussite est caractérisée par un 
processus évolutif, complexe et conflictuel suivant 
la nature des personnes ou des groupes concernés 
par le changement. Car, pour Lewin, la résistance 
au changement dépend de l’influence des normes du 
groupe (normes formelles, normes informelles) sur 
l’individu. D’où la nécessité d’agir sur ces normes 
pour assurer un changement. Les trois étapes de 
Lewin se résument ainsi : 

1 - Première étape : La décristallisation (unfreeze), 
ou dégel 

Cette étape se manifeste lorsqu’un individu 
ou un groupe commence à remettre en question 
ses attitudes, ses perceptions et ses habitudes par 
rapport à ce qui est apporté par le changement. 
Ceci nous amène à dire que les individus se prêtent 
au changement par l’abandon des comportements 
habituels. Cette étape nécessite un suivi et une 
assistance pour aider les acteurs à comprendre le 
changement (les objectifs, les résultats attendus, 
les moyens déployés…), à «ne pas surprendre ces 
acteurs» et à réduire leur résistance au changement. 

2 - Deuxième étape : Changement ou transition 
(Change) 

La transition est une phase importante dans le 
processus de changement et d’adhésion des acteurs 
concernés par ce changement. Cette dernière 
est caractérisée par l’initiation des acteurs à un 
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nouveau mode de fonctionnement. Ils abordent le 
changement avec des attitudes méfiantes, instables 
et contradictoires d’autant plus qu’ils seront appelés 
à changer leurs comportements habituels. Pour 
réussir cette phase et aider les acteurs concernés, 
il est nécessaire de les écouter, de partager leurs 
inquiétudes, d’encourager les initiatives et les 
réussites et de répondre à leurs peurs. Nous pouvons 
recourir à la formation, à la communication et à 
tous les moyens qui peuvent faciliter l’atteinte de 
l’objectif de cette phase.

Troisième étape : la recristallisation, regel ou 
Recongélation Gel (Freeze)

Cette phase est marquée par la stabilisation des 
comportements modifiés. Les acteurs concernés 
par le changement acceptent, acquièrent et se 
familiarisent avec les nouveaux comportements et 
les nouvelles attitudes de manière spontanée. Pour 
maintenir la stabilité de cette phase, il est nécessaire 
de soutenir et accompagner et encourager les acteurs 
dans leurs nouveaux rôles et asseoir les nouvelles 
pratiques par les moyens adéquats. 

La théorie sociale cognitive (TSC) est une 
théorie issue du béhaviorisme et du cognitivisme. 
Elle s’inspire aussi des recherches entreprises dans 
le domaine de la psychologie, de l’éducation, 
de l’ergonomie et du sport. Son précurseur 
(BANDURA, 2003) s’intéresse au sentiment d’auto-
efficacité (self efficaty) comme «la croyance que 
possède un individu en sa capacité de produire ou non 
une tâche (Bandura, 1982, 1993). Plus grand est le 
sentiment d’auto-efficacité, plus élevés sont les objectifs 
que s’impose la personne et l’engagement dans leur 
poursuite. Plus le sentiment d’auto-efficacité est élevé, 
plus l’individu s’engage pour l’atteinte des objectifs 
escomptés» (HEUTTE, 2011, p. 92). Autrement dit, 
c’est la conviction d’un individu en ses capacités à 
réaliser ou accomplir une tâche sans crainte. Plus 
un individu croit en ses capacités personnelle pour 
l’accomplissement d’une tâche, plus il s’engage à la 
réaliser. Ainsi, «l’expérience réussie est la principale 
source de développement du sentiment d’efficacité 
personnelle (auto-évaluation de ses capacités par 
l’individu). Autrement dit, l’image que l’individu a 
de ses capacités dépend principalement de l’évaluation 

qu’il fait à propos des résultats de ses comportements» 
(GANGLOFF, 2000, p. 152).

e. Le modèle transthéorique XE «modèle 
transthéorique» 

Selon le modèle proposé par O. Prochaska et 
Carlo C. DiClemente(1), le changement s’effectue 
suivant des stades avant d’atteindre le comportement 
attendu. Ces auteurs en ont identifié sept énumérés 
comme suit : précontemplation, contemplation, 
détermination, action, maintien, rechute, sortie 
permanente. Ces stades permettent de comprendre 
les intentions, les réactions et les comportements 
des personnes concernées par le changement. Ce 
modèle peut servir de matrice pour faire le lien 
entre l’instauration du modèle d’innovation chez 
les enseignants et les comportements attendus dans 
chaque stade.

• Le stade de pré-contemplation : L’enseignant 
n’est pas prêt à modifier ce comportement «soit par 
déni, soit par manque d’information et/ou inexactitude 
des informations reçues ou croyances» (JOHNSON, 
2009)

• Le stade de contemplation : L’enseignant est 
conscient de l’apport de l’innovation, mais il n’a 
pas l’intention de s’engager. Il imagine les scénarios 
possibles que peut produire l’innovation sur ses 
pratiques professionnelles et ses intérêts personnels. 
Il réagit, généralement, par des questions liées 
au contexte de son travail ou par des éléments 
extérieurs aux pratiques souhaitées être requises par 
l’innovation.

• Le stade de détermination (préparation) : 
l’enseignant a l’intention d’agir une fois qu’il a des 
réponses convaincantes de l’apport de l’innovation.

• Le stade d’action : l’enseignant s’engage dans 
le processus de l’innovation allant même prendre 
des initiatives personnelles ou en groupe. «Notons 
ici l’importance du sentiment d’auto-efficacité et des 
renforcements pour que les changements perdurent 
dans le temps» (JOHNSON, 2009).

• Le stade de maintien : l’enseignant s’approprie 
et exploite les pratiques requises par l’innovation 

(1) WIKIPEDIA. L’encyclopédie libre in http://fr.wikipedia.org/wiki/Mod%C3%A8le_transth%C3%A9orique_de_changement 
(site consulté le 14 septembre 2012).
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d’une manière continue et progressive. C’est un stade 
de stabilisation des acquis et de leur généralisation 
à d’autres pratiques professionnelles. Ce stade peut 
être suivi par le stade d’abandon ou de réussite finale.

• Le stade de rechute : Il est possible que 
l’enseignant abandonne les pratiques de l’innovation 
si le processus d’encadrement et de suivi n’est pas 
assuré.

• Le stade de la sortie permanente (terminaison): 
C’est le stade de consolidation des pratiques par un 
maintien durable. C’est la réussite finale du processus 
de l’innovation.

Dans ce modèle, chaque stade dépend du 
degré de satisfaction et de maîtrise des pratiques 
requises par l’enseignant. Ce modèle reste valable 
pour comprendre le mécanisme de l’installation 
de l’innovation. Cependant, dans la pratique, il 
s’avère difficile de l’exploiter pour déterminer les 
implications de l’innovation. En effet, l’atteinte 
de chaque stade ou de son abandon dépend de 
l’enseignant et de la durée que peut prendre un 
stade avant d’accéder au suivant. Toutefois, après 
avoir observé les gens modifiant graduellement leur 
comportement, Prochaska, DiClemente et Norcross 
(1992), ont conclu que les stades ne suivaient pas 
une progression linéaire, mais qu’ils faisaient plutôt 
partie d’un procédé cyclique (en forme de spirale) 
pouvant varier selon les individus (Sullivan, 1998). 
Selon cette nouvelle conception du modèle, la 
démarche de changement de comportement d’une 
personne entraîne habituellement des rechutes aux 
niveaux précédents ainsi que des écarts de conduite 
temporaires et isolés (Watson et Tharp, 1997; cités 
dans Sullivan, 1998)» (GASTON, 2006). 

Modèle proposé par O. Prochaska
et Carlo C. DiClemente

f. La résistance au changement XE «résistance au 
changement» 

C’est une réticence manifestée par un 
individu pour modifier son comportement ou ses 
représentations à l’égard de ce qui est nouveau. 
Elle fait partie de la nature humaine ayant des 
raisons personnelles ou professionnelles. Elle a été 
définie par Watson (1970) et citée par (SAVOIE-
ZAJC, 1993, p. 235) comme «un ensemble de forces 
contribuant au maintien de la stabilité d’un système 
provenant soit des caractéristiques de la personnalité 
d’un individu, soit des normes sociales et culturelles 
de groupes». Beaucoup d’auteurs (Festinger, 1957; 
Holloway, 1967 ; Oshikawa, 1969 ; Vaidis, 2008; 
(BRUNEL & GALLEN, 2014) expliquent la 
résistance au changement par un mécanisme 
appelé la dissonance cognitive. Elle est définie 
par BRUNEL& GALLEN, (2014) en se référant 
aux travaux de Festinger comme «un sentiment 
d’inconfort psychologique, causé par deux éléments 
cognitifs discordants, et plongeant l’individu dans un 
état qui le motive à réduire ce sentiment inconfortable 
(Festinger, 1957)» BRUNEL& GALLEN, (2014).. 
Autrement dit, quand un individu ne trouve pas un 
équilibre cognitif entre ce qui est nouveau et ce qu’il 
croit, éprouve un état de tension. Cette dernière se 
manifeste en acte soit par un rejet du nouveau, ou soit 
par la recherche des éléments de son incohérence. 
Les comportements que l’on peut observer chez 
une personne résistante au changement peuvent se 
manifester par : 

- des réactions de sabotage ou de blocage à ce qui 
est nouveau ;

- une absence de prises d’initiative ;

- un refus de mise en œuvre des pratiques 
nouvelles ;

- la recherche d’autres raisons qui, quelque fois, 
n’ont aucun rapport avec ce qui est demandé 
d’être fait par l’innovation ;

- un rejet des idées ou des propositions des autres 
(formateurs, concepteurs,…) ;

- des difficultés du transfert de l’apport de 
l’innovation sur le terrain ;

- un refus de changements de ses représentations 
bien qu’il soit conscient de l’apport de 
l’innovation.
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Dans le cadre de l’enseignement, on peut se 
demander toujours pourquoi les enseignants résistent 
aux réformes et aux innovations qui sont supposées 
être faites pour les aider à atteindre les meilleures 
performances avec leurs élèves. Généralement, les 
innovations sont conçues avec de bonnes intentions 
que les enseignants interprètent négativement. Les 
raisons de cette résistance sont multiples, raisons 
que Kotter et Schlesinger (1979), cités par (JEAN-
MICHEL, 2011) ont réduit à quatre : 

- Le changement affecte les intérêts des personnes 
concernées ;

- La gestion de l’information et la communication 
fait défaut ou inadaptée ;

- Les sentiments d’insécurité et de crainte face à 
l’aventure du processus d’innovation qu’ils ne 
maîtrisent pas. D’où le conservatisme en tant 
que moyen de défense ;

- Les concernés sont en désaccord avec le 
changement quelque soit les avantages du 
changement.

Pour (SAVOIE-ZAJC, 1993, p. 235), «il ne 
s’agit pas de chercher à éviter la résistance mais bien 
d’apprendre à l’utiliser afin de mieux connaître les 
problèmes et les doutes que les individus tentent de faire 
valoir». Vu sous cet angle, la résistance constitue 
une source d’informations importantes. Elle sert de 
moyen renseignant sur l’état d’esprit des enseignants 
ainsi que sur le degré d’appréciation de ce qui est 
proposé. D’où, l’importance de comprendre les 
raisons de son apparition.

1. Cadre méthodologique de l’étude

Dans le contexte de l’éducation, on ne réforme pas 
tout. Mais on introduit des changements sur ce qui 
existe. Il s’agit d’innover une composante du système 
pour répondre aux conjonctures du contexte qu’elles 
soient politiques, économiques ou pédagogiques. Le 
champ le plus concernés dans un système éducatif 
est la révision des curricula qui ont incident directe 
sur les pratiques d’enseignement. Le démarrage n’est 
pas toujours facile, il faut des semaines et des mois 
pour que le changement s’installe.

Au Maroc, depuis l’apparition de la charte 
nationale de l’éducation et de la formation en 

1999, beaucoup d’initiatives pour la rénovation du 
système éducatif sont mises en places sous forme de 
projet. Certains d’eux se sont arrêtés à mi-chemin 
sans atteindre les objectifs escomptés faute que les 
acteurs du terrain ne sont convaincus de leur apport 
ou parce qu’ils ont mal compris leur utilisation.

Les périodes fortes qu’a connus le système 
éducatif lors de l’instauration de la réforme ou 
l’innovation après l’apparition de la charte nationale 
de l’éducation et de la formation en 1999 : 

• La révision du programme par l’élaboration de 
8 volumes du livre blanc (2002) ;

• Le programme d’urgence (2009-2012) ayant 
pour ambition l’accélération le processus de 
la réforme de l’éducation et de la formation 
stipulé dans les eespaces de rénovation et leviers 
de changement de la charte ;

• La vision stratégique de la réforme (2015-2030) 
parue suite à l’évaluation de la mise en œuvre de 
la Charte nationale d’éducation et de formation 
et du programme d’urgence en 2013. 

• Le projet de la loi cadre N° 51.17 qui suscite des 
débats sur la notion d’alternance linguistique 
(article 2) et l’enseignement des matières 
scientifiques et techniques en langues étrangères 
(article 31). L’objectif de cette loi est de doter 
le système éducatif d’un texte de référence 
obligeant chaque gouvernement s’aliéner aux 
articles de ladite loi. 

Ces périodes ont été des repères lors de 
l’utilisation et l’exploitation de la recherche. 
L’idée est d’identifier les comportements vécus ou 
entendus lors de l’instauration de la réforme ou de 
l’innovation. Ce travail a duré 2 ans (2016-2018). 
Le premier constat qui nous a poussés à développer 
l’étude est que les comportements des enseignants 
vis-à-vis de l’innovation ou la réforme sont différents 
les uns des autres. 

Parmi les outils utilisés pour identifier les 
comportements probables chez les enseignants 
lors de l’instauration du nouveau dans un système 
éducatif, nous avions recourt à la méthode Delphi(1). 
Rappelons que celle-ci est un outil de recherche 
comme le focus group permettant l’obtention d’un 
consensus entre les experts sur une idée, une opinion 

(1)La méthode Delphi a été développée initialement aux USA par la Rand Corporation dans les années 1960 dans le contexte des 
technologies liées à la défense nationale.
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ou une problématique à partir d’une démarche 
scientifique structurée et prospective. Le but est de 
collecter des informations sur un sujet chez un expert 
en lui offrant l’avis des autres experts sur ce sujet. Le 
déroulement se fait dans l’anonymat en envoyant 
le questionnaire à des chercheurs, des formateurs, 
des inspecteurs, des directeurs et des enseignants (4 
chercheurs en éducation, 4 formateurs CRMEF(1), 
4 responsables connaissant les réformes instaurées 
au Maroc, 4 inspecteurs, 4 enseignants, 4 directeurs 
d’établissement). Le processus de cet outil est réalisé 
en étapes : 

Première étape : Des questions sont posés 
individuellement à chaque participant. Ces questions 
sont : 

• Quels types de comportements ou de conduite 
peut-on observer chez les enseignants lors 
de l’instauration d’une réforme ou d’une 
innovation ? 

• Pouvez-vous classer ses comportements ? 

• Combien de comportements clairs et 
identifiables peut-on retenir ? 

Deuxième étape : Elle consiste à comparer et à 
synthétiser les réponses obtenues. Ces dernières sont 

renvoyées aux répondants en leur de demandant 
de réagir en donnant leur avis. Ce processus a été 
réalisé plusieurs fois. Parmi les questions posées : 
Que pensez-vous des opinions proposées des experts 
sur la fiche qui vous a été envoyée ?

Troisième étape : Un dernier face à face 
sous forme de focus group est organisé entre les 
répondants. L’objectif de cette étape est d’obtenir les 
avis consensuels sur les questions posées. La question 
du débat : quelles sont les types de comportements 
qu’on peut identifier chez les enseignants quand on 
instaure du nouveau à l’école ? chaque participant 
présente une idée qui est écrite sur le tableau. Une 
fois que le premier tour de réponses aux questions a 
eu lieu, on passe au second tour. Toute réponse déjà 
présentée, on passe à la suite.

Troisième étape : Après avoir identifié et validé la 
grille de niveau des enseignants, celle-ci est distribué 
aux chercheurs, aux formateurs, aux inspecteurs, aux 
directeurs et aux enseignants qui vont marquer le 
pourcentage de l’apparition des comportements lors 
de l’instauration de la réforme ou l’innovation pour 
chaque profil identifié. Une fois que les pourcentages 
sont déterminés, une étude statistique permet les 
tendances possibles pour chaque profil.

(1) Centre Régional des Métiers de l’Education et de la Formation.

Question : Prière de déterminer, en pourcentage, les comportements identité pour chaque profil ?

Catégories 
d’enseignants

Types de réaction lors de l’instauration d’une innovation
Pourcentage 

possible selon vous

Les enseignants 
innovants

Les enseignants 
habitués

Les enseignants 
formels

Les enseignants 
conservateurs

Les enseignants 
manipulés

Les enseignants 
résistants

Des enseignants favorables à l’innovation. Ils aiment expérimenter, 
créer, interagir avec d’autres. Ils n’ont pas peur de l’échec. Pour eux 
le projet est synonyme d’épanouissement.

Des enseignants impliqués qui changent leurs pratiques en 
concertation avec les pairs. Pour eux, le projet est une mission.

Des enseignants qui adhèrent d’une manière ou d’une autre au projet 
pour satisfaire l’institution (inspecteur, directeur…). Ces enseignants 
se conforment aux instructions. Pour eux, le projet est une tâche à 
accomplir.

Des enseignants qui préfèrent conserver les pratiques ayant fait leurs 
preuves et qui refusent de «réduire leurs élèves (et eux-mêmes) à des 
cobayes», comme ils le disent souvent. Pour eux, le projet est une 
menace.

Des enseignants qui refusent le changement sans savoir pourquoi. 
Ils se réfèrent aux dires des autres (bouche à oreille, journaux, 
syndicats…). Pour eux, le projet est une idéologie.

Les enseignants qui croient qu’il n’y a aucune autorité qui les obligent 
à changer leur pratique. Pour eux, le projet est une autorité.

………………

………………

………………

………………

………………

………………
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III. Résultats de l’étude : Les types d’attitude des 
enseignants face à la réforme ou à l’innovation

Les résultats de l’étude montrent : 
• L’apparition des résistances au nouveau est une 

réaction normale ;
• S’il existe des résistants au nouveau, il existe 

aussi des personnes favorables à s’impliquer 
dans le nouveau ;

• L’utilisation du terme «réforme» est forte. 
Il demande une préparation psychologique 

Nous sommes donc confrontés à des profils 
d’enseignant dont chacun a une représentation 
et des attitudes singulières à l’innovation. Ainsi, 
le changement, par n’importe quel moyen, 
reste probable car le processus de l’innovation 
façonne leurs habitudes de travail (directement 
ou indirectement), créant chez eux des sentiments 
divers allant du rejet à l’adhésion. De plus, ils sont 
convaincus qu’un grand travail les attend sur le 
plan de la mobilisation d’autres savoirs et d’autres 
manières de gérer les apprentissages. 

Conclusion

Rappelons que l’étude a pour objet la 
détermination en pourcentage les profils des 

comportements des enseignants lorsqu’on rénove 
une composante du système éducatif. Les références 
scientifiques déployées ont pour but d’expliquer les 
comportements et les attitudes des gens lorsqu’ils 
sont confrontés en situation de changement. 
Nous sommes partis d’une question principale 
qui est «peut-on modéliser les comportements des 
enseignants lorsqu’on rénove ou on innove un 
système éducatif ? L’enquête menée ciblant d’abord 
des experts dans le domaine en utilisant la méthode 
Delphi et l’administration d’un questionnaire 
ciblant 200 acteurs de terrain 50 directeurs et 150 
enseignants nous a permis de classifier ces profils.

Chaque réforme ou innovation émane d’un 
besoin. C’est une obligation engendrée par le 

importante alors qu’il s’agit d’amélioration 
d’un dysfonctionnement constaté quelque part 
dans le système ;

• La demande du changement se fait du haut en 
bas, ce qui nourrit encore la résistance. Les 
enseignants se sentent mieux avec ce qu’ils font ;

• La catégorisation des profils de résistance 
permet d’affiner les formes possibles de réaction 
favorable ou résistante à la réforme. Ce qui 
permet d’aider à élaborer un dispositif.

Catégories 
d’enseignants

Types de réaction lors de l’instauration d’une innovation Pourcentage 

Les enseignants 
innovants

Les enseignants 
habitués

Les enseignants 
formels

Les enseignants 
conservateurs

Les enseignants 
manipulés

Les enseignants 
résistants

Des enseignants favorables à l’innovation. Ils aiment expérimenter, 
créer, interagir avec d’autres. Ils n’ont pas peur de l’échec. Pour eux 
le projet est synonyme d’épanouissement.

Des enseignants impliqués qui changent leurs pratiques en 
concertation avec les pairs. Pour eux, le projet est une mission.

des enseignants qui adhèrent d’une manière ou d’une autre au projet 
pour satisfaire l’institution (inspecteur, directeur…). Ces enseignants 
se conforment aux instructions. Pour eux, le projet est une tâche à 
accomplir.

Des enseignants qui préfèrent conserver les pratiques ayant fait leurs 
preuves et qui refusent de «réduire leurs élèves (et eux-mêmes) à des 
cobayes», comme ils le disent souvent. Pour eux, le projet est une 
menace.

des enseignants qui refusent le changement sans savoir pourquoi. Ils se 
réfèrent aux dires des autres (bouche à oreille, journaux, syndicats…). 
Pour eux, le projet est une idéologie.

les enseignants qui croient qu’il n’y a aucune autorité qui les obligent 
à changer leur pratique. Pour eux, le projet est une autorité.

10 à 15 %

20 à 25%

30 à 35 %

20 à 25%

10 à 25%

10 à 15 %
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dysfonctionnement d’un système. Elles sont 
généralement reconnues comme positive et 
constituent un souci social et une préoccupation 
pour les responsables et les acteurs du système. 
Tout le monde s’y intéresse, mais la décision de la 
concevoir et de l’instaurer se traite généralement 
dans les hautes instances de la hiérarchie du système 
entre les responsables et les experts. Peu de problèmes 
sont liés à cette phase. Cependant, le passage de la 
conception à la mise en œuvre du dispositif de la 
rénovation ou l’innovation devient de plus en plus 
difficile. Si ce processus est conçu et discuté par 
un groupe restreint, dans un climat d’entente, la 
mise en œuvre de celui-ci n’est pas évidente. Ceci 
s’explique par le fait que les acteurs, dont la tâche est 
d’opérationnaliser le contenu de l’innovation, sont 
différents : ils n’ont pas les mêmes croyances, les 
mêmes compétences et les mêmes motivations. Ces 
facteurs agissent sur les individus et sur les groupes 
pour accepter, s’approprier et mettre en œuvre le 
contenu de l’innovation. Ces éléments sont liés aux 
aspects psychologiques, social et ergonomique. Quoi 
que l’on croie, les enseignants ont une expérience 
et un savoir-faire accumulés au cours des années 
de leur exercice en classe. Ils ont leurs propres 
convictions quant à la bonne gestion du processus 
enseignement- apprentissage. Autant d’activités 
qui leur permettent le plus souvent d’être satisfaits 
des effets de leurs pratiques sans qu’ils en saisissent 
les ressorts (LECLERC, 2003) en se référant aux 
travaux de (Heide & Henderson, 1996 ; Noble, 
1996) montre que «les échecs du passé conditionnent 
les croyances des enseignants et favorisent la 
diffusion de l’idée selon laquelle ces pratiques ne 
constituent qu’une mode passagère et n’auront pas 
de véritables applications pratiques en éducation». 
Ceci conduit à dire qu’un changement de pratique 
ne s’installe pas facilement lors de l’instauration 
d’un modèle innovant car le changement provoque 
une déstabilisation des repères de professionnalité 
que les enseignants ont l’habitude de suivre. Ils 
auront de nouveaux rôles et de nouvelles pratiques 
difficilement acceptable.
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اإجراء  وتتبع  تاأطير  �ساأن  في   ،2010 الوزارية،  المذكرة   ]8[
بالتعليم  الجتماعيات  لمادة  الم�ستمرة  المراقبة  فرو�س 

الثانوي العدادي.

الجغرافيا  ديداكتيك   ،2017 البرجاوي،  الم�سطفي   ]9[
العالمية  الدار  وظيفية،  ومقت�سيات  تاأ�سيلية  مقاربات 

ولى، 215 �س. للكتاب، الدار البي�ساء، الطبعة الأ

في  التجديد   ،2005 الوطنية،  التربية  وزارة   ]10[
التعليم  من  الثالثة  ال�سنة  �ستاذ،  الأ دليل  الجتماعيات، 

الثانوي العدادي، دار التجديد للن�سر والتوزيع، الرباط، 

180 �س.

�سا�سي في الجغرافيا،  ]11[ وزارة التربية الوطنية، 2006، الأ
داب والعلوم الن�سانية، كتاب التلميذ، الطبعة  م�سلك الآ

ولى، مكتبة المعارف، الرباط، 232 �س. الأ

]12[ عبد المولى بلفقيه، 2016، الجغرافيا بين البحث عن هويتها 
ب�ستمولوجية ووظيفتها التربوية، من�سورات مركز الدكتوراه،  الإ

كلية علوم التربية، جامعة محمد الخام�س، الرباط.
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2. �سناريوهات اإعمال الممار�سات التعديلية للتعلمات 

ال�سو�سيوعاطفية

مرتبطة  علاجية  ا�ستراتيجيات  هي  التعديلية  الممار�سات 

جل تعديل الم�سار التعليمي التعلمي،  بالممار�سات التقويمية، لأ

المتعلم  القيمي الذي يعاني منه  النق�س  اأو  عبر علاج العجز 

حتى يتمكن من تجنيد وت�سخير موارد �سو�سيوعاطفية مرتبطة 

موقف  مواجهة  اأو  م�سكلة  حل  في  ي�ستثمرها  الجغرافيا،  بمادة 

مرتبط بحياته الدرا�سية اأو الجتماعية. 

الفوري  الدعم  اإعمال  المدر�س  على  ي�ستوجب  اجرائيا، 

الدعم  اإعمال  التعلمات، وكذا  تقويم  بعد  الراجعة(  )التغذية 

وفرو�س  ال�سنوي  الت�سخي�سي  التقويم  و�سعية  بعد  المخطط 

المراقبة الم�ستمرة بتفريغ نتائجهما في جداول ومبيانات ت�سمح 

الدرا�سي  التح�سيل  م�ستويات  على  الدالة  الموؤ�سرات  باإبراز 

اإلى  المتعثرين  وت�سنيف  وال�سعف،  القوة  مكامن  لر�سد 

المعالجة  نوع  التربوي وتحديد  الدعم  مجموعات، وو�سع خطة 

التي تحتاجها كل مجموعة.   

IV. الخلا�سة

 2030-2015 ال�ستراتيجية  الروؤية  من   14 الرافعة  تن�س 

المنظومة  في  والبتكار  والتقني  العلمي  البحث  اأهمية  على 

التربوية الوطنية، كما تن�س الرافعة 20 من الروؤية على اأهمية 

تر�سيخ الكفايات المرتبطة بمنظومة القيم، في هذا ال�سياق ت�سير 

هذه المقالة على نف�س المنحى من خلال محاولة ت�سخي�س واقع 

بالف�سول  وتنجز  تخطط  التي  والتعديلية  التقويمية  الممار�سات 

خلاله  من  نتجاوز  عملي  مقترح  وو�سع  وخارجها،  الدرا�سية 

هفوات ونقائ�س الممار�سة التي ك�سف عنها الت�سخي�س. 

مدر�سي  تح�سي�س  في  للم�ساهمة  اإذن،  ياأتي  المقترح  فهذا 

التقويمية  الممار�سات  تعديل  باأهمية  الجتماعيات  مادة 

التقليدية وم�ساعدتهم على تبني طرق واأ�ساليب حديثة تهم 

التعليمي  الم�سار  ت�سحيح  عبر  ال�سو�سيوعاطفية،  الموارد  تقويم 

للمدر�س والتعلمي للتلميذ من خلال تقويم بنائي للتعلمات 

يعالج النقائ�س ويدعم المكت�سبات وير�سخ القيم.

الدرا�سة،  لهذه  اأهداف  ثلاثة  البداية  منذ  حددنا  فقد 

تر�سدناها عبر محاور هذا المقال ؛ هكذا تم الك�سف عن واقع 

التعليمية،  والوثائق  بالمرجعيات  ال�سو�سيوعاطفية  القيم  تقويم 

اأثناء تدري�س مادة الجغرافيا  وكذا عن واقع الممار�سة التقويمية 

ولى  في الثانوي التاأهيلي، وقد اخترنا كعينة كذلك م�ستوى الأ

الك�سف عن مقترح  اإلى  خير  لنخل�س في الأ اآداب،  باكالوريا 

والموارد  التعلمات  وتقويم  وتدبير  بتخطيط  خا�س  تجديدي 

وفق  معرفي  كحقل  الجغرافيا  بمادة  ارتباطا  ال�سو�سيوعاطفية 

مدخل التدري�س بالكفايات، في اأفق تطوير هذا المقترح العملي 

والتجربة  المناق�سة  عن  الناتج  التراكم  ا�ستغلال  خلال  من 

الميدانية والممار�سة الف�سلية...  

لئحة المراجع

]1[ التباري نباري، 2016، كفايات التاأهيل المهني للمدر�س 
التاأهيل  منهاج  وفق  والتطبيق  النظرية  المرجعيات  بين 

الطبعة  والتكوين،  التربية  لمهن  الجهوية  بالمراكز  المهني 

والتوزيع،  والن�سر  والطباعة  للكتاب  العالمية  الدار  ولى،  الأ

342 �س. 

والبحث  والتكوين  للتربية  على  الأ المجل�س  تقرير   ]2[
العلمي، 2017، التربية على القيم بالمنظومة الوطنية للتربية 

والتكوين والبحث العلمي، �سل�سلة ن�سو�س ووثائق تربوية، 

�سل�سلة باإ�سراف عبد الفتاح ديبون، 75 �س.

]3[ الرابطة المحمدية للعلماء، 2015، تحديد مفهوم القيم، 
المغربية،  المملكة  القيم،  في  بحاث  والأ الدرا�سات  مركز 

www. Alqiam.ma ،الموقع الليكتروني

]4[ عبد الرحيم ال�ساقية، 2017، در�س الجتماعيات من 
الوطنية، مراك�س،  والوراقة  المطبعة  التنفيذ،  اإلى  التخطيط 

ولى، 277 �س. الطبعة الأ

 ،1 الطبعة  الكفايات،  تقييم   ،2004 محمد،  فاتحي   ]5[
من�سورات عالم التربية، مطبعة النجاح الجديدة، البي�ساء.

العلمي،  والبحث  والتكوين  للتربية  على  الأ المجل�س   ]6[
2015، الروؤية ال�ستراتيجية 2015 - 2030.

العلمي،  والبحث  والتكوين  للتربية  على  الأ المجل�س   ]7[
للتربية  الوطنية  بالمنظومة  القيم  على  التربية   ،2017

والتكوين والبحث العلمي، تقرير رقم 17/1.
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والفعالية  التدخل  واأ�سكال  المجالية،  التنظيمات  تقييم  على 

�سلاحية  بمدى  لحكم  المدر�س  ا�سدار  اأفق  في  وال�ستدامة 

المتعلم لدرا�سة الموارد القيمية التي �ستقدم له.

ب. تح�سير و�سعيات المراقبة الم�ستمرة : 

التعليمية  العملية  وتح�سين  لتطوير  اأ�سا�سيا  مدخلا  تعتبر 

ال�سترجاعية  �سئلة  الأ تتجاوز  مركبة  و�سعيات  على  اعتماد 

المبا�سرة، وتتمثل في :

المراجعة،  ادراج هذه  يرتبط   : ال�سابق  الدر�س  مراجعة   -

�سئلة  كو�سعية تقويمية، في المراقبة الم�ستمرة، لعتمادها على الأ

ال�سفهية التكوينية، وهي اأحد عنا�سر المراقبة الم�ستمرة، والتي 

الموارد  تخاطب   ،
(1)

الم�ستمرة المراقبة  مذكرة  في  تف�سيلها  ورد 

ال�سو�سيوعاطفية المكت�سبة من الدر�س ال�سابق ؛ كالتعبير عن 

والم�سكلات  الق�سايا  في  مواقف  واتخاذ  والختيار،  الراأي، 

الفردي،  �سلوب  الأ اأو  الجماعي  �سلوب  الأ باعتماد  المطروحة، 

المراقبة  مكونات  �سمن  تحت�سب  جزائية  تقديرات  وتمنح 

الم�ستمرة.

- الفرو�س الكتابية المحرو�سة : وهي اأداة للتقويم التكويني 

وم�سطلحات  مفاهيم  من  القدرات،  ت�ستهدف  �سهادي،  والإ

منهاج  في  م�سطرة  مهارية  وم�ستويات  م�سامينية  ومجالت 

مادة الجتماعيات، طبقا لتوجيهات المذكرة المنظمة للمراقبة 

يعني  مما  ال�سهادية،  للامتحانات  المرجعية  طر  والأ الم�ستمرة 

يمكن  بينما  علنا،  ال�سو�سيوعاطفية  القدرات  ا�ستهداف  عدم 

بع�س  يوظف  المتعلم  جعل  خلال  من  �سمنيا،  ا�ستهدافها 

موا�سيع  على  ال�ستغال  اأثناء  القيمية  ال�سلوكية  فعال  الأ

كتعداد  الم�سكلاتية،  والموا�سيع  القيمية«  »ال�ستنتاجات 

الحكيم  التنظيم  وتبني  بالمجال،  يجابية  الإ التدخل  اأ�سكال 

لقواعد وقوانين التفكير في المعرفة الجغرافية، كما يدفع بالمتعلم 

اإلى تبرير التوطين الجتماعي ال�سليم بالمجال. 

عمال اللا�سفية : تنجز خارج الح�سة الدرا�سية على  - الأ

النحو التالي :

العرو�س : يكلف تلميذ اأو مجموعة تلاميذ باإنجاز عر�س 

مكونات  من  مكون  حول  قبلي،  ل�سفي  كن�ساط  مخت�سر، 

التعلمات،  بناء  عند  حقا  ل  توظيفه  بغر�س  المقبل،  الدر�س 

الجانب  تهم  التي  المفاهيم  بع�س  وتقويم  لبناء  فر�سة  ي�سكل 

التنمية  بواقع  التح�سي�س  اأهمية  حول  نقا�س  كفتح  القيمي 

باأبعادها في العالم العربي، ثم تقييم مدى الوعي باأهمية التكتل 

والعمل في المجموعات على هام�س در�س رهانات التكتلات 

  .
(2)

القليمية: التكتل القليمي كخيار تنموي

�سغال التطبيقية : كتكليف التلاميذ باأن�سطة ل�سفية، في  الأ

اإطار تفعيل اأندية الحياة المدر�سية، كالنادي البيئي... لتر�سيخ 

البيئية،  على  المحافظة  اأهمية  كتقدير  القيمية  المفاهيم  بع�س 

التربية المجالية عبر الم�ساركة في تدبير محيط الموؤ�س�سة. 

الملفات : تكليف التلاميذ في اإطار مجموعات باإنجاز ملف، 

بتوجيه من المدر�س، حول ظاهرة ذات ارتباط بالدر�س الجديد 

وبالمنهاج الدرا�سي، كن�ساط ل�سفي بعدي، على اأ�سا�س تقويم 

اأداءهم.

الخرجات  تقارير  تت�سمن  اأن   : التربوية  الزيارات  تقارير 

بعاد  الميدانية والرحلات المدر�سية مواقف تبرز مدى تر�سيخ الأ

ال�سو�سيوعاطفية، مو�سوع الر�ساء بالدرو�س المقدمة، كمواقف 

اإيجابية تجاه البيئة والو�سط. لذا يلجاأ المدر�س اإلى تقويم مختلف 

عمال اللا�سفية باعتماد �سبكة التقويم الذاتي، باعتماد  هذه الأ

 ،
(3)

مقيا�س التدريج الخما�سي لعالم النف�س رين�سي�س ليكرت

وكذا اعتماد اأ�سلوب التحفيز النقطي ت�سجيعا للتلاميذ على 

الم�ساركة والنخراط.  

�سهادية الموحدة : عبارة عن تقويم  - تح�سير المتحانات الإ

الموجهة  والمذكرات  المرجعية  طر  الأ ت�سهر  جزائي،  اإجمالي 

معرفية  تحديات  اأمام  المتعلم  و�سع  عبر  تنظيمه  على  للتقويم 

لقيا�س مدى توظيف مكت�سباته في حل و�سعيات  ومنهجية، 

م�سكلة، لكن في الغياب العلني لتقويم الجانب ال�سو�سيوعاطفي 

من  تطالب  مركبة،  و�سعيات  اعتماد  اللازم  من  بات  لذا  ؛ 

المتعلم التعبير عن الراأي، والختيار، واتخاذ مواقف في ق�سايا 

وم�سكلات مطروحة.   

(1) المذكرة الوزارية، 2010، في �ساأن تاأطير وتتبع اإجراء فرو�س المراقبة الم�ستمرة لمادة الجتماعيات بالتعليم الثانوي العدادي، رقم : 185.
ولى، مكتبة المعارف، الرباط، 232 �س. داب والعلوم الن�سانية، كتاب التلميذ، الطبعة الأ �سا�سي في الجغرافيا، م�سلك الآ (2) وزارة التربية الوطنية، 2006، الأ

(3) التباري، نباري، 2016، مرجع �سابق، �س : 86.
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التعلمية، واأثناءها،  التعليمية -  بها المدر�س قبل بداية العملية 

وفي اأخرها في �سكل و�سعيات اختبارية تقويمية با�ستخدام عدة 

والكتابية  ال�سفوية  �سئلة  والأ نجاز  والإ داء  الأ كملاحظة  اأدوات 

والواجبات المنزلية... اإلخ، تمكنه من بيانات كيفية وكمية بناء 

على معايير وموؤ�سرات، ت�ساعده على تقدير درجة تحكم المتعلم في 

المعارف والمهارات والقدرات والمواقف )موارد �سو�سيوعاطفية(، 

جل اإ�سدار حكم واتخاذ قرارات على �سوئها. لأ

ال�سو�سيوعاطفية  الموارد  باإر�ساء  الهتمام  لقلة  ونظرا 

ولقت�سار  وتقويمها،  وتدبيرها  بناءها  ل�سعوبة  المتعلم  لدى 

فقط  والمهاري  المعرفي  الجانب  تمحي�س  على  التربوي  التقويم 

�سخ�سية  من  جانب  كاأهم  ال�سو�سيوعاطفي،  البعد  دون 

التعليمية  الممار�سات  في  التغيير  مطلب  عن  ناهيك  المتعلم. 

والممار�سات التقويمية الذي تنادي به المقاربة بالكفايات من 

تقويم التح�سيل ال�سترجاعي اإلى تقويم الكفايات، وفي ظل 

قلة اأو غياب اأطر التاأطير التربوي، فاإن هذه المقالة التاأطيرية، 

�ستمكن المدر�س من منهجية تطوير تخطيط وتدبير الو�سعيات 

�سياق  ذات  م�سكلة،  و�سعيات  من خلال  المواكبة  التقويمية 

طر المرجعية. ومعنى، ووفق الأ

1.1. تح�سير وتدبير التقويم المواكب للدر�ص

اأ ـ تح�سير ن�ساط التقويم الت�سخي�سي : 

ي�سع المدر�س المتعلم في مواجهة تحديات قيمية اأثناء عر�س 

له  الموؤطرة  القيمية  المفاهيم  باكت�ساف  التعلم  قيد  مو�سوع 

اأ�سئلة �سفوية تكوينية في زمن مدر�سي محدد ؛  اعتماد على 

من قبيل مفهوم التربية المجالية ومفهوم المحيط بمختلف اأبعاده 

وقيم المحافظة على الموارد ومدلول التنمية وم�ستوياتها والح�س 

جل  النقدي تجاه اأ�سكال التدبير وتقدير اأهمية التدخلات، لأ

تحديد حاجيات المتعلمين التي �سيبنى على اأ�سا�سها تعلمات 

جديدة.

ب- تح�سير وتدبير ن�ساط التقويم المرحلي : 

يدبر المدر�س عملية التقويم التكويني التي تتخلل العملية 

للدر�س  المتعلمين  مواكبة  مدى  لتحديد  التعلمية  التعليمية 

جانب  اإلى  ال�سو�سيوعاطفية  للم�سامين  تملكهم  درجة  وقيا�س 

�سفهية  اأ�سئلة  بانتقاء  والمنهجية،  والمهارية  المعرفية  الم�سامين 

والجوانب  المراقي  ت�ستهدف  المتعلمين  على  لطرحها  تكوينية 

ال�سو�سيوعاطفية، اأو و�سع المتعلمين في حلقة نقا�س حول قيمة 

بالنفتاح على  الدر�س،  ق�سية يطرحها  اأو موقف من  مبداأ  اأو 

ن�سات اأو  كفايات توا�سلية مثل التعبير ب�سكل جماعي اأو الإ

قناع، للتثبت من �سحة ا�ستعمال المفاهيم الجغرافية القيمية،  الإ

فعال  ر�سائها في توافق مع الأ مع مراعاة الم�ستويات المتدرجة لإ

الجرائية الم�سخرة للبناء والتقويم المرحلي، وم�ساعدتهم على 

خطاء لت�سحيحها وت�سويبها قبل النتقال اإلى مقطع  ر�سد الأ

اآخر من الدر�س. 

ج ـ تح�سير ن�ساط التقويم الجمالي : 

يدبره المدر�س في نهاية الدر�س، اإذ يقف على مدى تملك المتعلم 

ال�سو�سيوعاطفية،  هداف  الأ فيها  بما  الم�سطرة،  التعلم  هداف  لأ

جل اإدماج المكت�سبات القيمية  ا�ستعمال و�سعيات اإدماجية لأ

وجود  الف�سل، في حالة  داخل  كتابيا  اأو  �سفويا  الن�ساط  باإنجاز 

تقويمية  و�سعية  باإنجاز  المتعلمين  تكليف  اأو  الوقت،  من  مت�سع 

عمال اللا�سفية كاأحد مكونات  ل�سفية كتابية تفعيلا لبنود الأ

في  للدر�س  المهيكل  القيمي  المفهوم  بمعالجة  الم�ستمرة،  المراقبة 

تتبعها في ح�سة لحقة وتقويمها،  المدر�س على  ملفات يحر�س 

خلال  المتعلمين  معدلت  في  وتحت�سب  عليها  علامة  فتمنح 

ن�سطة اللا�سفية. المراقبة الم�ستمرة، �سق الأ

2.1. تح�سير وتدبير التقويم غير المواكب للدر�ص

اأ ـ تح�سير وتدبير التقويم الت�سخي�سي ال�سنوي : 

تمهيداً  المتعلم  م�ستوى  تحديد  اإلى  يهدف  قبلي  تقويم  هو 

التي  الفارطة  ال�سنة  منهاج  موارد  للحكم على �سلاحيته في 

�ستخدم م�سامين ال�سنة قيد التح�سيل، يقدم في بداية ال�سنة 

العملية  تتطلب  والمعالجة،  الدعم  بعملية  ويتبع  الدرا�سية 

�سبكات  اأو  روائز  اأو  التكويني  ال�سفوي  �سلوب  الأ ا�ستخدام 

مجموعات  في  العمل  اأو  الفردية  المقابلات  واإعمال  للتعبئة 

وم�سامين  محتويات  من  ال�سابقة  المكت�سبات  ل�ستك�ساف 

عنا�سر  تقدير  قبيل  من  ؛  ال�سو�سيوعاطفية  للموارد  مت�سمنة 

التهيئة  �سيا�سات  الرغبة في  واإبداء  المختلفة،  الجغرافي  المجال 

ومدى  الجغرافية،  للمجالت  والتوجيهية  التنموية  الترابية 

للمعرفة  الجتماعي  التوطين  على  للم�ساعدة  ا�ستعداده 

الجغرافية، ناهيك عن التعبير عن مهارات تنظيم قواعد وقوانين 

القدرة  مدى  تعرف  اإلى  ا�سافة  الجغرافية،  المعرفة  التفكير في 
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هداف الخا�سة بالدر�ص في لوحة التقديم المبيان رقم 1 : الاأ

هداف الو�سيطية داخل التر�سيمة المبيان رقم 2 : الاأ

الم�سدر : ناتج عملية م�سح للموارد ال�سو�سيوعاطفية بالكتاب 

ولى اآداب(، �سنة 2016 �سا�سي في الجغرافيا، الأ المدر�سي )الأ

2. منزلة الموارد ال�سو�سيوعاطفية في الجذاذة

اأبان تحليل محتوى عينة من جذاذات درو�س الجغرافيا، اأن 

قائمة اأهداف التعلم الخا�سة بالدر�س والتي ت�ساهم في اكت�ساب 

المدرجة  التعلمات  هداف  لأ مطابقة  جاءت  محددة  قدرات 

بداية الدر�س في كتاب التلميذ، مما يدل على اأن المدر�س نقلها 

باأمانة علمية، رغم الجتهاد المخول له، من الكتاب المدر�سي، 

ن�سطة المدرجة داخل  لكن المفارقة تمثلت في نوعية اأهداف الأ

التر�سيمة، والتي كانت ن�سبة ح�سورها محدودة، كما هو مبين 

في المبيان التالي :

المبيان رقم 3 : اأنواع الموارد ال�سو�سيوعاطفية داخل التر�سيمة

ال�سو�سيوعاطفية  للم�سامين  م�سح  عملية  ناتج   : الم�سدر 

بالجذاذة )15 اأ�ستاذ بم�سلك الثانوي التاأهيلي( �سنة 2016.

بالمنهاج  ال�سو�سيوعاطفية  للموارد  الباهت  الح�سور  اإن 

اأ�سئلة  ح�سور  على  ينعك�س  وتدبيرا،  تخطيطا  والجذاذات 

بالم�سامين  الخا�سة  والجمالي  والمرحلي  الت�سخي�سي  التقويم 

ال�سو�سيوعاطفية، وبالتالي �سيطغى على التقويم انكباب المدر�س 

اكت�ساب  في  والمتعلمات  المتعلمين  تقدم  مدى  تعرف  على 

القدرات المعرفية والمهارية فقط.

الممار�سة  في  ال�سو�سيوعاطفية  الم�سامين  منزلة   .3
الف�سلية 

بها  قام  التي  الف�سلية  الممار�سة  تحليل  عملية  اأفادت 

والتي  المكون،  �ستاذ  الأ رفقة   ،2016 فوج  المتدربون  �ساتذة  الأ

الدرا�سات الجتماعية بمختلف  15 مدر�سا ممار�سا في  �سملت 

الموؤ�س�سات التعليمية بمديرية الجديدة، اأن المدر�سين الملاحظين 

التعلم  باأهداف  باأمانة،  وتعاقدهم،  وتحليلهم  ت�سريحهم  رغم 

في  والقيمي  المهاري  والمنهجي/  المعرفي  المجال  تناولت  التي 

اأن �سبل تحقيقها دفع بالمدر�س  اأفق اأجراأتها مع المتعلمين، اإل 

اأن�سطة ت�سب في اتجاه  انتقاء دعامات ديداكتيكية تذيلها  اإلى 

تحقيق اأهداف معرفية )المبيان رقم 4(، تليها الجوانب المنهجية 

بينما  منهجية،  اأهداف  تحقيق  اتجاه  في  المهارية  اأو  الفكرية 

؛  هزيل  جد  بها  الهتمام  فكان  ال�سو�سيوعاطفية،  الم�سامين 

تدبيرا وتقويما.

هداف ال�سو�سيوعاطفية المبيان رقم 4 : ن�سبة ح�سور الاأ

ال�سفية  الممار�سات  ملاحظة  �سبكة  تحليل  ناتج   : الم�سدر 

على عينة من 15 مدر�س

III. �سناريوهات اعتماد الممار�سات التقويمية الحديثة 
والتعديلية للتعلمات ال�سو�سيوعاطفية

التقويمية  الممار�سات  اعتماد  �سيناريوهات   .1

الحديثة للتعلمات ال�سو�سيوعاطفية

لكل  مواكبة  �سيرورات  الحديثة  التقويمية  الممار�سات 

الحا�سلة  للتغيرات  م�سايرة  منهجية  اإجراءات  وهي  التعلمات، 

التدري�س، يقوم  بالكفايات ؛ تنطلق من كيفية  التدري�س  اأثناء 
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�سلوك  في  تُر�سخ  اأن  ينتظر  والمبادئ،  ال�سلوكية  والتمثلات 

والتاأهيل  والتكوين  التعليم  ميادين  تهم  ل  اآثارها  ؛  الن�سء 

والبيئية،  الب�سرية  التنمية  عمق  اإلى  تمتد  بل  فقط،  والبحث 

الديمقراطية ومحاربة  وتحقيق  والم�ساواة  ن�ساف  بالإ علاقتها  في 

المجتمع  ت�سون  التربوية  فالقيم   .
(1)

واله�سا�سة... التهمي�س 

اإذ كلما كانت موحدة بين  وتحفظ تما�سكه وتوازنه وا�ستقراره، 

ومنعته  وت�سرذمه  تفككه  من  ذلك  قلل  كلما  المجتمع  اأفراد 

ح�ساب  على  بالمعارف  الهتمام  اأن  كما   .
(2)

النهيار من 

اإلى النف�سال بين التربية والتعليم،  يوؤدي  القيم  التربية على 

ويت�سبب في تزايد مظاهر النحراف الجتماعي وال�سلوكات 

؛ نتيجة العتقاد باأن التربية على القيم مختزلة في 
(3)

اللامدنية

اأي�سا  الذي ي�سم  المواطنة بمنهاج الجتماعيات،  التربية على 

مكوني التاريخ والجغرافيا. 

القيم  على  التربية  كانت  اإذا   : ال�سو�سيوعاطفية  الموارد 

اإلى  التربوية،  والتوجهات  الختيارات  من  اختيار  عن  عبارة 

المعتمدة  الختيار،  على  والتربية  الكفايات  مدخل  جانب 

في  متمثلة  م�سادر  عدة  من  تنبع  فاإنها  المناهج،  مراجعة  في 

وحقوق  والمواطنة  الح�سارية،  والهوية  ال�سلامية  العقيدة  قيم 

ب�سبب  القيم  تعاريف  مما يدل على تعدد  ؛  الن�سان ومبادئها 

وال�سبغة  النظرية  والمنطلقات  والدينية  الفكرية  الموروثات 

تف�سير  على  بال�سرورة  يتفقون  تجعلهم  ل  التي  التخ�س�سية 

. ي�سترط في تر�سيخ القيم لدى الفرد تمتيعه بحرية 
(4)

واحد لها

الختيار وتنويع الختيارات، حتى يتمكن من الت�سبع بالقيم 

يمكن  �سو�سيوعاطفية،  موارد  �سكل  في  التعلمات  بناء  لحظة 

للمدر�س ح�سرها عند التح�سير في �سكل مقولت وتعليمات 

داخل  م�سمرة  ترد  اأحيانا  لكنها  الدرا�سية،  الوحدة  بمقاطع 

واإدراكها  بها  الوعي  يتطلب  الذي  ال�سيء  ن�سطة  الأ تعليمات 

لتمكينه من  المتعلم،  لدى  وتر�سيخ  اكت�ساب  مو�سوع  لجعلها 

تحقيق اأهداف التعلم ال�سو�سيوعاطفية الم�سطرة بالدر�س.

التكوين  في  اأ�سا�سيا  ركنا  الجغرافيا  ت�سكل   : الجغرافيا 

بينة  على  ليكون  للمتعلم،  والجتماعي  والمدني  الفكري 

فيه،  كفاعل  ن�سان  الإ ودور  الجغرافي  المجال  ميكانيزمات  من 

. الجغرافيا مادة تعليمية 
(5)

لتتحقق لديه تربية مجالية م�سوؤولة

يتمثل دورها  مادة الجتماعيات، ل  وتربوية �سمن مكونات 

في تبلغ المعارف فح�سب، بل كذلك في تر�سيخ القيم والمبادئ 

ترمي  كما  للقيم.  لحملها  وال�سلوكات  والمواقف  والتجاهات 

وبالهوية  ال�سلامية  بالعقيدة  ترتبط  التي  القيم  تاأ�سي�س  اإلى 

خلاقية والثقافية وبالمواطنة والديمقراطية  الح�سارية ومبادئها الأ

التدري�س  خلال  من   ،
(6)

الكونية ومبادئها  ن�سان  الإ وبحقوق 

وعي  باعتبارها  لها  والتاأ�سي�س  والمعارف  للمفاهيم  القيمي 

ووجدان وم�ساعر، وكذا باعتبارها �سلوكيات عملية ت�ساهم في 

تكوين �سخ�سية المتعلم لي�ستغل بها في الف�ساء المجتمعي.

المنهاج  بين  ما  ال�سو�سيوعاطفية  الموارد   .II
والممار�سات ال�سفية  

المنهاج  في  ال�سو�سيوعاطفية  الموارد  منزلة   .1
الدرا�سي للجغرافيا )الكتاب المدر�سي(

�سا�سي في الجغرافيا،  اأظهرت عملية م�سح كتاب التلميذ الأ

ال�سو�سيوعاطفية  للم�سامين  ح�سورا  هناك  اأن  اآداب،  ولى  الأ

)قيم، مبادئ، اتجاهات، مواقف( جنبا اإلى جنب مع الم�سامين 

تمكين  يعيق  قد  مما  متفاوتة،  بدرجات  لكن  والمهارية  المعرفية 

تغطية  ل�سوء  متكافئ  ب�سكل  هداف  الأ تحقيق  من  المتعلم 

الم�سامين/ الموارد لمختلف الجوانب المعرفية والمنهجية والمهارية 

وال�سو�سيوعاطفية، كما هو مبين في المبيانين التاليين : 

(1) تقرير المجل�س العلى للتربية والتكوين والبحث العلمي، 2017، مرجع �سابق، �س : 5.
(2) الم�سطفي البرجاوي، 2017، مرجع �سابق، 215 �س.

على للتربية والتكوين والبحث العلمي، 2017، التربية على القيم بالمنظومة الوطنية للتربية والتكوين والبحث العلمي، تقرير رقم 17/1، �س 10. (3) المجل�س الأ
www. Alqiam.ma ،بحاث في القيم، المملكة المغربية، �س، 4، الموقع الليكتروني (4) الرابطة المحمدية للعلماء، 2015، تحديد مفهوم القيم، مركز الدرا�سات والأ

ب�ستمولوجية ووظيفتها التربوية، من�سورات مركز الدكتوراه، كلية علوم التربية، جامعة محمد  (5) عبد المولى بلفقيه، 2016، الجغرافيا بين البحث عن هويتها الإ
الخام�س، الرباط.

�ستاذ، ال�سنة الثالثة من التعليم الثانوي العدادي، دار التجديد للن�سر والتوزيع، الرباط، 180 �س. (6) وزارة التربية الوطنية، 2005، التجديد في الجتماعيات، دليل الأ
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ال�سو�سيوعاطفية  التعلمات  وتح�سير  لتدبير  تجديدي  مقترح 

ارتباطا بالمعرفة الجغرافية وفق مدخل الكفايات.

3. منهجية الدرا�سة

اأ. المنهج الو�سفي. الم�سحي : المطبق على الميثاق الوطني 

المدر�سية  الكتب  وعلى  طار،  الإ والوثيقة  والتكوين  للتربية 

للجغرافيا لر�سد وتو�سيف اأنواع القيم المتوقع تر�سيخها لدى 

الحقائق  من  �سلوكات  �سكل  في  ذلك  من  والتحقق  المتعلم، 

والمعلومات والمفاهيم الجغرافية والتربية المجالية والتربية على 

المحلي  ال�ساأن  في  الفعلية  الم�ساهمة  على  والقدرة  ال�ستدامة 

والوطني.

ب. المنهج الا�ستطلاعي. التاريخي : الذي �سمل منهاج 

في  عامة  ثابتة  قيم  على  الوقوف  من  مكن  حيث  الجغرافيا، 

�سكل قيم ومبادئ، واأخرى ذاتية في �سكل اتجاهات ومواقف، 

على  ال�ستغال  القيم من خلال  تطور  على  بالوقوف  و�سمح 

وم�ستويات  خطوات  لتحديد   ،
(1)

دافيد كراثوول  اقتراح 

ن�سانية، ثم تقييمها  �سياغة وبناء القيم وت�سكيلها في الذات الإ

التمثل  م�ستوى  اإلى  ال�ستقبال  م�ستوى  من  انطلاقا  وتقويمها 

مرورا بال�ستجابة والقبول والتنظيم، ناهيك عن اعتماد مقيا�س 

لفهم   
(2)

ليكرت رين�سي�س  النف�س  لعالم  الخما�سي  التدريج 

اتجاه المتعلم وا�ستجابته لتعديل طرق التفكير وال�سلوك واتخاذ 

م�سار ما والتنبوؤ بال�سلوك الم�ستقبلي.

جرائي لمفاهيم الدرا�سة 4. التعريف الإ

عاملان  والتجديد  �سلاح  الإ يعد   : والتجديد  الا�سلاح 

المتردية  و�ساع  الأ لعلاج  ن�سان  الإ بهما  يقوم  �سروريان 

دوار الطلائعية  وت�سحيحها، واإعادة بعث الن�ساط فيها، ونظرا للاأ

التي تلعبها المنظومة التربوية في محيطها المتغير با�ستمرار، فاإن 

تربوي  وتجديد  اإ�سلاح  على  متوقف  التربوي  النظام  نجاعة 

وبيداغوجي م�ستدام يعتبر قطب الرحى لجميع م�ساريع اإ�سلاح 

 ،
المنظومة التربوية ومنها الروؤية ال�ستراتيجية 2030/2015(3)

فر�سة  البيداغوجي  النموذج  تطوير  م�سروع  اعتبرت  التي 

النظام  لزمت  التي  ال�سلبية  والنتائج  الختلالت  لتجاوز 

التربوي لعقود، عبر القيام باإ�سلاح �سامل لمنظومة التقويم ونظام 

المتحانات والتوجيه التربوي والمهني، وتب�سيط ومعيرة اآليات 

م�ستجدات  على  النفتاح  وتحقيق  التربوي،  والدعم  التقويم 

الع�سر والمعارف والمناهج والثقافة والقيم الكونية.

ومتفهم  لها،  ومي�سر  التعلمات  على  كم�سرف  والمدر�س، 

التجديد  اأورا�س  في  للانخراط  مدعو  المتعلمين،  لحاجات 

والعمل  العلمي،  بالبحث  والم�ساهمة  والبيداغوجي  التربوي 

التركيز  خلال  من  الف�سلية،  الممار�سات  وتجويد  تطوير  على 

وتر�سيخ  والكت�ساب  والتح�سي�س  والكفايات  المعارف  على 

ن�سانية.  القيم الدينية والقيم الوطنية والإ

جراءات  الممار�سات التقويمية والتعديلية : هي مجموع الإ

التي يقوم بها المدر�س قبل بداية العملية التعليمية التعلمية، 

عدة  طريق  عن  المتعلمين  اأعمال  لتقويم  نهايتها،  وفي  اأثناءها، 

�سئلة ال�سفوية والكتابية،  نجاز، الأ داء والإ اأدوات كالملاحظة والأ

اإلخ، موظفة في و�سعيات تقويمية مواكبة  الواجبات المنزلية... 

الت�سخي�سي  التقويم  وت�سمل  مواكبة،  غير  واأخرى  للدر�س 

�سهادي؛  الإ والمتحان  الم�ستمرة،  المراقبة  وفرو�س  ال�سنوي 

تحقق  درجة  على  الحكم  في  ت�ساعده  بيانات  للمدر�س  توفر 

المجال  ليف�سح  المنا�سبة،  القرارات  واتخاذ  الم�ستهدفة  الكفاية 

البيداغوجي(،  )الدعم  للتعلمات  التعديلية  الممار�سة  اأمام 

المرحلة  واإغفال هذه  ؛  المتعلم  النق�س الحا�سل لدى  لتدارك 

المفاهيم  تنمية  اأمام  عوائق  اإلى  التعثرات  تحول  في  يت�سبب 

على  المتعلم  عجز  وبالتالي  والقدرات،  والمهارات  والمعارف 

التعثرات  تجاوز  اإلى  يوؤدي  به  والهتمام  التمدر�س،  م�سايرة 

لدى المتعلم ويعزز مواطن القوة لديه. 

وتاأهيل  لتنمية  اأ�سا�سية  رافعة  بمثابة   : القيم  على  التربية 

خرى  الأ المدر�سية  الوظائف  مع  تتكامل  الب�سري،  الراأ�سمال 

والبحث  والتاأطير  والتكوين  والتثقيف  والتعلم  التعليم  في 

والبتكار والتاأهيل وتي�سير الندماج القت�سادي والجتماعي 

توجيه  في  التربوي  الو�سيط  دور  توؤدي  اأنها  كما  والثقافي، 

بداع  يجابية والهتمام والإ المتعلمين نحو المزيد من الفاعلية الإ

خلاق  الأ من  مجموعة  فهي   ،
(4)

التح�سيل في  والكفاءة 

(1) فاتحي محمد، 2004، تقييم الكفايات، الطبعة 1، من�سورات عالم التربية، مطبعة النجاح الجديدة، البي�ساء �س : 8.
(2) التباري، نباري، 2016، المرجع نف�سه.

على للتربية والتكوين والبحث العلمي، 2015، الروؤية ال�ستراتيجية 2015 - 2030، �س، 20. (3) المجل�س الأ
ولى، �س : 171. (4) الم�سطفي البرجاوي، 2017، ديداكتيك الجغرافيا مقاربات تاأ�سيلية ومقت�سيات وظيفية، الدار العالمية للكتاب، الدار البي�ساء، الطبعة الأ
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مقاربات  وتبني  الجغرافية،  التعلمات  وتدبير  تخطيط  اأثناء 

المتعلمين  اكت�ساب  مدى  وقيا�س  لتقويم  ملائمة  ومنهجيات 

مادة  في  الم�ستهدفة  والمواقف  والتجاهات  والمبادئ  للقيم 

المواكبين  جمالي  التكويني والإ التقويم  الجغرافيا، وبخا�سة في 

ت�سحيح  اإلى  �سافة  بالإ الم�ستمرة،  المراقبة  وبفرو�س  للدر�س 

وتعديل ال�سلوكيات المتعثر تر�سيخها. 

جل التحكم في منهجية الت�سخي�س والتحليل وو�سع  ولأ

ولى  الأ ال�سنة  لم�ستوى  الجغرافيا  مادة  �سن�ستغل على  الحلول، 

باكالوريا اآداب من خلال تتبع التقويمات ومدى اللتزام بتقويم 

القيم المت�سمنة في المقرر الدرا�سي.

إ�سكالي ومفاهيمي لمو�سوع الدرا�سة I. تقديم ا

إ�سكالية الدرا�سة  1. ا

الحياة  مرتكزات  اأحد  ف�سائلها  على  والتربية  القيم  تعتبر 

هميتها  ولأ  ،
(1)

والجتماعي الفردي  جانبها  في  ن�سانية  الإ

داخل المجتمع ؛ لذلك، تعد بمثابة م�سوؤولية متقا�سمة ت�سطلع 

موؤ�س�سات  جانب  اإلى  علام  الإ وو�سائل  �سرة  والأ المدر�سة  بها 

التربية والتعليم. من جانبها تعد مادة الجغرافيا مادة تعليمية 

ذات حمولة قيمية تقدم للمتعلم تعلمات متدرجة يتم تنزيلها 

 
(2)

والتخطيط لها وتدري�سها وتتبع اكت�سابها من قبل التلاميذ

الدرا�سية  والم�ستويات  التعليمية  �سلاك  الأ عبر  وتقييمها، 

اأخذا  للمتعلم،  الفكرية  والقدرات  العمرية  الفئات  وح�سب 

بعين العتبار موا�سفات في نهاية كل �سلك وم�ستوى، حيث 

الممكن  والمهارات  والقدرات  الكفايات  من  عدد  ح�سر  يتم 

�سلاك، وتنزيلها  بناوؤها في اإطار تنفيذ منهاج متكامل لجميع الأ

في و�سعيات تعليمية تعلمية؛ مما يفر�س على المدر�س تحديا على 

اكت�ساب  مدى  وقيا�س  لتقويم  ملائمة  مقاربات  بناء  م�ستوى 

والتجاهات  والمواقف  والقيم  والمهارات  للمعارف  المتعلمين 

الم�ستهدفة.

اأظهر تحليل الممار�سات الف�سلية لدر�س الجغرافيا لم�ستوى 

ولى باكالوريا وتفح�س جذاذات التخطيط، اأن المدر�س  ال�سنة الأ

بناء  ويغفل  للمعارف،  العملي  والتقويم  بالتر�سيخ  يكتفي 

وتقويم الموارد ال�سو�سيوعاطفية ل�سعوبة التخطيط لها، بحجة اأن 

تقويم القيم ل يتحقق اإل من خلال ما ي�سدر عن المتعلم من 

اأفعال واأقوال في مواقف مختلفة بعد اإر�سائها كموارد �سو�سيو 

عاطفية.

لذا فتقويم القيم والتجاهات والمواقف يتطلب اعتماد مقاربة 

تجديدية تتاأ�س�س على اإعادة النظر في اأ�سكال التقويم التقليدية 

المعتمدة في الجغرافيا عبر ا�سترجاع المعارف والقدرات والمهارات 

المكت�سبة، والبعيدة في بنيتها وتركيبها عن قيا�س مدى اإدماج 

المتعلم لتجاهات ومواقف وقيم، مما يت�سبب في غمو�س مقا�سد 

ومرامي التربية المتوخاة، وعدم قابليتها للتقويم. 

�سئلة التالية :  �سكالية اإلى �سياغة الأ دفعتنا هذه الإ

- ما هو واقع تقويم الموارد ال�سو�سيوعاطفية في در�س الجغرافيا؟ 

وتجديد  اختلالتها  ومعالجة  تعديلها  اآفاق  وماهي 

ال�سو�سيوعاطفية في  الموارد  ممار�ساتها؟ وما مدى ح�سور 

وتدبيرا  تخطيطا  المدر�سية(  )الكتب  الدرا�سي  المنهاج 

وتقويما ؟ وما مدى ح�سورها في الممار�سات ال�سفية ؟ 

- ما هو واقع تدبير الممار�سات التعليمية التعلمية للموارد 

ال�سو�سيوعاطفية من طرف مدر�س مادة الجغرافيا ؟ وما 

هو واقع تدبير اأن�سطتها التقويمية من طرف مدر�س مادة 

الجغرافيا ؟ وماهي معوقاتها ؟ 

- وما هي �سيناريوهات التجديد البيداغوجي في الممار�سات 

المقاربة  ظل  في  للتعلمات  الميدانية  والتعديلية  التقويمية 

بالكفايات ؟ 

2. اأهداف الدرا�سة

تقويم  واقع  عن  الك�سف  في  الدار�سة  اأهداف  تتلخ�س 

التعليمية )كتب  والوثائق  بالمرجعيات  ال�سو�سيوعاطفية  القيم 

مدر�سية، جذاذات(، وكذا الك�سف عن واقع الممار�سة التقويمية 

القيمية خلال تدري�س مادة الجغرافيا وفق التدري�س بالكفايات 

في التعليم الثانوي التاأهيلي واإكراهاتها، واأخيرا �سنك�سف عن 

على للتربية والتكوين والبحث العلمي، 2017، التربية على القيم بالمنظومة الوطنية للتربية والتكوين والبحث العلمي، �سل�سلة ن�سو�س ووثائق  (1) تقرير المجل�س الأ
تربوية، اإ�سراف عبد الفتاح ديبون، �س : 3.

(2) التباري، نباري، 2016، كفايات التاأهيل المهني للمدر�س بين المرجعيات النظرية والتطبيق وفق منهاج التاأهيل المهني بالمراكز الجهوية لمهن التربية والتكوين، 
ولى، الدار العالمية للكتاب للطباعة والن�سر والتوزيع. �سل�سلة مناهل، الطبعة الأ
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التجديد  في  الم�ساهمة  اإلى  المقالة  هذه  تهدف   : الملخ�ص 

فيها  تم  اإذ  المغربية،  التربوية  المنظومة  تن�سده  الذي  التربوي 

للتعلمات  والتعديلية  التقويمية  الممار�سات  واقع  عن  الك�سف 

القيمية )ال�سو�سيوعاطفية( الجغرافية بموؤ�س�سات التعليم الثانوي 

التعلمات  المدر�س  يقوم  بحيث  ؛  بالكفايات  التدري�س  وفق 

ال�سو�سيوعاطفية،  التعلمات  متجاهلا  والمنهجية  المعرفية 

كبيرا  وقتا  تتطلب  واأنها  لها،  الحاملة  الدعامات  ندرة  بحجة 

التقويمية  الممار�سات  لفوائد  واعتبارا  وموؤهلا.  متنوعا  وطاقما 

لتجويد  عملية  مقترحات  هناك  التعليمية،  للعملية  بالن�سبة 

ن�سطة التقويمية/ التعديلية في مجال القيم وتطويرها  تنفيذ الأ

بالف�سول الدرا�سية وخارجها.

الكلمات المفتاحية : التجديد، المقاربة بالكفايات، الموارد 

ال�سو�سيوعاطفية، الممار�سات التقويمية، الجغرافيا. 

Résumé : Cet article a pour but de contribuer à 
l’innovation pédagogique invoquée par le système 
éducatif, dans lequel il a révélé la réalité des pratiques 
évaluatives et régulatrices des apprentissages 
des valeurs (socio-émotionnelles) géographiques 
au lycée, selon l’approche par compétences. 
L’enseignant évalue les apprentissages cognitifs et 
méthodologiques en ignorant les apprentissages 
socio-émotionnels, sous prétexte de la rareté des 

supports pédagogiques qui les portent et leur 
évaluation a besoin d’un temps considérable et 
d’une équipe diversifiée et qualifiée. Compte 
tenu des avantages des pratiques évaluatives des 
apprentissages des valeurs géographiques, on 
propose des propositions théoriques-pratiques 
pour améliorer la mise en œuvre de ces activités 
dans le domaine des valeurs et son développement 
dans et hors classes.

Mots-clés : L’innovation, Approche par 
compétences, Les ressources socio-émotionnelles, 
Les pratiques évaluatives, La géographie. 

الـمقدمة 

تعرف المنظومة التربوية المغربية اإ�سكاليات حقيقية، في ظل 

مركزية خيار مدخل التربية على القيم، اإذ �سعب على المدر�سين 

تحليل  بين  بالكفايات.  المقاربة  ظل  في  وتدبيرها  تخطيطها 

الممار�سات الف�سلية وتطبيق البعد التب�سري، اأن تجاهل التربية 

على القيم، �ساهم في انت�سار ظواهر ل اأخلاقية في الموؤ�س�سات 

التربوية ومحيطها، كالغ�س والعنف والهدر المدر�سيين.

م�ساألة  لمعالجة  جديدة  روؤى  اقتراح  تتطلب  تحديات  كلها 

اكت�ساب وتقويم القيم ال�سو�سيوعاطفية ؛ و�سبل اإدماج التقويم 
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التعليمية بح�ض التطوع وفي ظل �سعف ح�ض المبادرة و انتظار 

الحلول الفوقية الجاهزة والظروف الكاملة يبقى مطمح تعميم 

التربية البيئية بعيد المنال.

في ظل وجود اهتمام بالمجال البيئي ال�سيء الذي اتبتته 

نتائج ال�ستمارة ينبغي البحث عن حلول محلية لتقلي�ض الهوة 

بين ماهو نظري والواقع نذكر منها :

طريقة  اأف�سل  ال�سراكات  وعقد  المحيط  على  • النفتاح 
الجانب  واأجراأة  والب�سري  المادي  الدعم  لتحقيق 

النظري الذي جاءت به الوزارة و�سركائها.

وذلك  الموؤ�س�سة  محيط  مع  التوا�سل  على  الحر�ض   •
الباب  من  تقنية  مفتوحة،  اأبواب  تنظيم  طريق  عن 

ذاعة المدر�سية، ل�سرح اأهمية هذه  اإلى الباب، تفعيل الإ

�سلوك  على  اليجابي  اأثرها  وتبيين  والبرامج  ن�سطة  الأ

باء. ونتائج المتعلم وذلك لح�سد دعم الآ

طريق  عن  وذلك  للموؤ�س�سة  الداخلي  التوا�سل  • تقوية 
تاأ�سي�ض  الموؤ�س�سة،  بم�سروع  يتعلق  ما  اإ�سراك الجميع في 

نادي بيئي، تداول فكرة القاعة اليكولوجية، الم�ساركة 

في برنامج المدار�ض اليكولوجية اأو ال�سحفيون ال�سباب 

ح�سب ال�سلك لن اإقحام الطاقم في بناء الفكار يحفزه 

على الم�ساركة في انجاحها.

مد  طريق  عن  الطيبة  للمبادرات  المعنوي  التحفيز   •
المدير  من  ت�سجيع  ور�سائل  تقديرية  ب�سواهد  المعنيين 

كاديمية. قليمي اأو مدير الأ الإ

الموؤ�س�سة  اأ�ساتذة  لتكوين  مورد  �سخ�سيات  ا�ست�سافة   •
في المجال البيئي ل�سمان م�ساركة المهتمين منهم.

المدار�ض  �سبكة  في  الم�ساركة  بذلك  ونق�سد  • الت�سبيك 
قليمي، الجهوي  الرائدة بيئيا على الم�ستوى المحلي، الإ

والتجارب  الخبرات  تبادل  اأجل  من  وذلك  والوطني، 

وت�سجيع اأطر الموؤ�س�سة على المناف�سة ال�سريفة التي تعود 

بالنفع على المتعلم.

• ا�ست�سافة من�سقو البيئة على الم�ستوى الوطني والجهوي 
الموؤ�س�سات  لفائدة  للقيام بعرو�ض تح�سي�سية  قليمي  والإ

لتنمية اهتمام طاقمها الداري والتربوي بمجال بالبيئة 

البيئي  الفكر  ي�سرفون  من  اأنهم  اعتبار  على  ودعمهم 

بين �سفوف المتعلمين.

بيئي ومثال ذلك م�سروع  بما هو  الموؤ�س�سة  • ربط م�سروع 
تعلمات  اأجل  من  ايكولوجيا  رائدة  »مدر�سة  منظوره 

اأف�سل«.

المديرين  من  مكونة  الدرا�سة  عينة  ان  اعتبار  وعلى   •
المهنية  الممار�سات  جماعة  اإقحام  فيمكن  )ات( 

لتدليل بع�ض ال�سعوبات التي تحول دون نجاح الن�سطة 

والبرامج البيئية لما لهذه الخيرة من اأثار ايجابية على 

�سلوك التلاميذ والرفع من نتائج تح�سيلهم الدرا�سي.

ال�سلك  على  اليكولوجية  المدار�ض  برنامج  تعميم   •
عدادي والتاأهيلي مع تحفيز الم�ساركين فيها. الثانوي الإ

• جعل البرنامج اإلزاميا نظرا لنجاعته وتخ�سي�ض �ساعتين 
اأفق  في  وذلك  لتطبيقه.  ر�سمي  ب�سكل  قل  الأ على 

تخ�سي�ض مادة للتربية البيئية على غرار التربية البدنية 

في  المخت�سون  واأ�ساتذتها  وح�س�سها  ومقررها  بو�سائلها 

المجال.
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ال�سليم بين �سفوف التلاميذ )النوادي البيئية، برنامج المدار�ض 

ابرزنا  واخيرا  ال�سباب...(.  ال�سحفيون  برنامج  يكولوجية،  الإ

المتعلمين  على  اأثرها  تحديد  خلال  من  البيئية  التربية  اأهمية 

التح�سيل  نتائج  من  والرفع  �سلوكاتهم  تح�سين  في  والمتمثل 

الدرا�سي لديهم.

خير والمتمثل في مد المتطوع بحقيبة بيئية  يبقى الهدف الأ

تربوية لتحفيزه على الم�ساهمة في بناء جيل موؤمن بالفكر البيئي 

ال�سرورية  الوثائق  بجمع  حقق  والذي  عنها  ومدافع  ال�سليم 

لذلك وعر�سها بالملحق.

اأجراأة وتطبيق

ن�سطة المقترحة لن�سر الفكر البيئي ال�سليم بين  من بين الأ

اأبانت نتائج ال�ستمارة عن م�ساندة  �سفوف المتعلمين، والتي 

اأجراأتنا   عليكم  �سنعر�ض  اإحداثها.  لفكرة  العينة  من   100
للفكرة بثانوية اأبي �سعيب الدكالي في اإطار التداريب الميدانية 

و�سنتقا�سم واياكم اثرها الذي تم ر�سده عن قرب ليكون بحثنا 

اأكثر واقعية.

القاعة  ور�سات  على  قبال  الإ في  تطور  هناك  اأن  لحظنا 

هذا  من  الم�ستفيدين  عدد  يتجاوز  لم  بحيث  اليكولوجية 

بعد  العدد  ليرتفع  تلاميذ،   3 ول  الأ �سبوع  الأ خلال  الور�ض 

خ�سو�سا  يوميا  م�ساركا   40 اإلى  و�سل  اأن  اإلى  تدريجيا  ذلك 

الف�سل  ويرجع  للمعر�ض اليكولوجي  ال�ستعداد  اأ�سبوع  في 

التلاميذ  نقلها  التي  اليجابية  ال�سورة  اإلى  قبال  الإ هذا  في 

الم�ساركون لزملائهم حول ور�سات القاعة اليكولوجية.

�سلوك  على  يجاب  بالإ انعك�ض  الور�ض  هذا  اأن  لحظنا 

للقانون  واحترامهم  الم�ساغبين  التلاميذ  )ان�سباط  التلاميذ 

الداخلي للقاعة اليكولوجية لكي ل يحرموا من ح�س�سها، 

تبادل الفكار والتعاون على تحقيقها...(، تقوية اللغات وذلك 

العربية  باللغتين  اليكولوجي  الر�سيد  ترويج  على  بالحر�ض 

لفة والثقة جعل التلاميذ يتحدثون  والفرن�سية، خلق جو من الأ

عن م�ساكلهم في الدرا�سة بتلقائية ومناق�ستها للخروج بالحلول 

وقد  القت�ساء.  عند  للم�ساعدة  اللجوء  مع  المنا�سبة  التربوية 

تكللت ور�سات هذه القاعة بالم�ساركة في الحتفال بالذكرى 

بحيث  ال�سنة  هذه  من  اأبريل  �سهر  في  للموؤ�س�سة  الخم�سينية 

عر�ض المتعلمون الم�ستفيدون من ور�سات القاعة اليكولوجية 

باللغتين  ال�سحافة  وممثلو  الزوار  على  فخر  بكل  منتوجاتهم 

العربية والفرن�سية، وعبروا من خلال تقديمهم هذا عن مدى 

ا�ستفادتهم من التجربة ورغبتهم في ا�ستمرارها.

الخاتمة

الوطنية  التربية  وزارة  اأن  يت�سح جليا  �سبق  ما  من خلال 

تعتمد على الجانب النظري »المذكرات - المرا�سلات...« دون 

دوات تفعيله ويظهر ذلك من خلال  همية الواجبة لأ اإيلاء الأ

ر�ساء الفكر البيئي ال�سليم  »النق�ض الحاد في الو�سائل اللازمة لإ

وتثبيته بين �سفوف المتعلمين، النق�ض الكبير في التكوينات، 

البيئي  المجال  �سركاوؤها في  يبذله  ما  ورغم  التتبع...«  �سعف 

اإل جزءا �سئيلا من  خيرة ل تحقق  اأن هذه الأ اإل  من جهود 

البيئة  لحماية  ال�ساد�ض  محمد  فموؤ�س�سة  الم�سطرة  هداف  الأ

تكوين  من  معها  الم�ساركين  ا�ستفادة  على  رغم حر�سها  مثلا 

اإل اأن غياب الدعم المادي لبرنامجها والعتماد على التطوع 

برنامج المدار�ض اليكولوجية مثلا،   دون التحفيز فيما يخ�ض 

ورغم  بتفعيلها،  واللتزام  فيها  النخراط  ن�سبة  من  يقلل 

اأثرها الجد ايجابي على المتعلم والموؤ�س�سة ال�سيء الذي اثبته 

يرقى  ل  تفعيلها  فان  ال�ستمارة  من خلال  المنخرطين  اأجوبة 

�سفوف  بين  البيئي  الفكر  تعميم  من  الذي يمكن  للم�ستوى 

�سارة اإليه  التلاميذ ،كما اأن وزارة البيئة ح�سب ما �سبقت الإ

اإطار �سراكة مع وزارة التربية الوطنية في الفترة بين  قامت في 

البيئية  ندية  للاأ موؤطر   2000 بتكوين  بالتكلف  و2012   2009
بالمدار�ض القروية في مجال التربية البيئية واإحداث وتجهيز 600 

نادي بيئي بالمدار�ض القروية التي ي�سملها البرنامج اإل اأنه ومن 

خلال نتائج ال�ستمارة ي�سح ان مبادرتها تبقى خجولة في ظل  

ما تطمح له ال�سيا�سة البيئية المغربية، ويت�سح ق�سور المبادرة في 

كون 4 نوادي فقط من موؤ�س�سات العينة المدرو�سة عبرت عن 

ا�ستفادتها من و�سائل تعليمية بيئية وهي و�سائل ب�ستنة وتوثيق 

ي�سال الفكر البيئي ال�سليم. ل تكفي لإ

ن�سطة والبرامج البيئية  ثر اليجابي للاأ رغم الوقوف على الأ

المقترحة في تح�سين �سلوك التلاميذ والرفع من نتائج تح�سيلهم 

الدرا�سي ورغم الجهود المبذولة في هذا الجانب اإل انه و في ظل  

ن�سطة والبرامج البيئية في المدار�ض  ارتباط تطبيق مثل هذه الأ
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الجدول رقم 4 : تاأثير النخراط في برنامج المدار�ص 

اليك�ل�جية على الم�ؤ�س�سة

مجموع 

العينة

الن�سبةالعددالثر

17

17100مدر�سة واأق�سام نظيفة ومزينة   

17100اأحوا�ض واأ�س�ض معتنى بها

17100انخفا�ض فاتورة الماء والكهرباء

17100توفر الموؤ�س�سة على مجلة حائطية

594.11ربط الموؤ�س�سة بالماء

294.11ربط الموؤ�س�سة بالكهرباء

388.23بناء مراحي�ض

الذي  ال�سق  نتائج  بعر�ض  للنتائج  عر�سنا  �ستختم  اأخيرا 

يلقي ال�سوء على العوامل التي قد تحول دون نجاح مثل هذه 

مع  بموازاة  التعليمية  الموؤ�س�سات  في  البيئية  والبرامج  الن�سطة 

رقم  )الجدول  والتكوين...  للدعم  غياب  من  ذكره  �سبق  ما 

5( لنجد اأن الن�سبة تتراوح ما بين 94% و100% تجد اأن هذه 
العوامل تتمثل في غياب اللزامية والتحفيز والدعم والتتبع مما 

يجعل ال�ساتذة يرون اأن التطوع في ظل هذه الظروف مجرد 

عبء اإ�سافي. واأن 100% من العينة يرون اأن �سعف التوا�سل 

يحول  نه  لأ المرجوة  النتائج  تحقيق  على  �سلبا  يوؤثر  الداخلي 

�ساتذة للبرامج وبالتالي النفور من الم�ساركة فيها.  دون فهم الأ

المحيط  النفتاح على  اأي�سا عدم  نتائج الجدول  وقد و�سحت 

ي�سد باب الدعم الخارجي من لدن الباء وجمعيات المجتمع 

التطوع  هام�ض  ي�سيق  والذي  البرنامج  ثقل  واأي�سا  المدني... 

لتفعيل مثل هذه البرامج البيئية.

هذه  نجاح  عدم  يربطون  العينة  من   %61.17 اأن  كما 

اأن  ن�ستح�سر  وهنا  باأهميتها.  الباء  وعي  بعدم  المبادرات 

63.52% من عينة الدرا�سة توجد بالو�سط القروي والذي له 
خ�سو�سياته المتمثلة في غياب دور ال�سباب والجمعيات الموؤطرة 

مما يف�سر عدم الوعي المثار.

التي قد تح�ل دون نجاح مثل هذه  الع�امل   :  5 رقم  الجدول 

الن�سطة والبرامج البيئية في الم�ؤ�س�سات التعليمية

مجموع 

العينة

الن�سبةالعددالثر

85

100%85غياب اللزامية و�سعف ح�ض التطوع

100%85غياب التتبع

100%85غياب التحفيز

�سعف البنية التحتية للموؤ�س�سات 

التعليمية 

85100%

100%85غياب الدعم المالي و المادي

�سعف التوا�سل الداخلي وعدم ا�سراك 

المتدخلين

85%100

100%85عدم النفتاح على المحيط

94%80ثقل البرنامج الدرا�سي

عدم وعي الباء باهمية مثل هذه 

الن�سطة واعتبارها م�سيعة للوقت 

52%61.17

ثبات �سحة اإحدى الفر�سيات  تحليلنا لهذه النتائج قادنا لإ

بالتربية  خا�سة  مادة  غياب  »رغم  البحث،  بداية  في  المقترحة 

البيئية بداخل الموؤ�س�سات التعليمية وعمق الهوة بين التنظير 

والواقع اإل اأن هناك قنوات اأخرى يمكننا عن طريقها الم�ساهمة 

�سواءا  التميز  على  تحفزه  �سليمة  بيئية  تربية  الن�ضء  تربية  في 

على الم�ستوى ال�سلوكي اأو على م�ستوى التح�سيل الدرا�سي« 

نجاح   دون  تحول  قد  التي  وال�سعوبات  العوامل  اإلى  قادنا  كما 

ن�سطة والبرامج البيئية في الموؤ�س�سات التعليمية، مما  مثل هذه الأ

دفعنا اإلى التفكير في الحلول المنا�سبة لتدليل هذه ال�سعوبات 

على  ايجابي  جد  اثر  من  البيئية  والبرامج  ن�سطة  الأ لهذه  لما 

�سلوك التلاميذ وعلى نتائج تح�سيلهم الدرا�سي.

وبذلك نكون قد حققنا اأهداف الدرا�سة المحددة �سلفا في 

بداية تناولنا للمو�سوع، حيث عر�سنا الواقع الحقيقي للتربية 

هوة  وجود  والمتمثل في  المغربية  التعليمية  بالموؤ�س�سات  البيئية 

التي  رقام  الأ قراءة  خلال  من  تلم�ض  والواقع  التنظير  بين 

ن�سطة  الأ من  مجموعة  ر�سدنا  كما  البحث.  نتائج  اأفرزتها 

البيئي  الفكر  ن�سر  في  تبنيها  ي�ساهم  التي  البيئية  والبرامج 
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بالبرنامج ومع ذلك تبقى الم�ساركة  فالعينة كاملة �سمعت 

خلال  ومن  اأنه  اإل   %25.37 تتعدى  ل  بن�سبة  خجولة 

والتي  البرنامج  في  بنور  �سيدي  اإقليم  م�ساركة  كرونولوجيا 

قليمية يت�سح جليا اأن هناك تطور  ح�سلنا عليها من المديرية الإ

القليم  انخرط  فقد  ال�سنوات  توالي  مع  الم�ساركات  عدد  في 

لتح�سل  واحدة  بمدر�سة   2011 �سنة  بدايته  منذ  البرنامج  في 

ح�سلت   2014 �سنة  وفي   ،2012 �سنة  خ�سر  الأ اللواء  على 

خ�سر ثم مدر�ستان �سنة 2016،  مدر�ستان على �سارة اللواء الأ

ثم ثلاثة مدار�ض �سنة 2017، وقد تميزت هذه ال�سنة بانخراط 

في  �سابقا  المنخرطة  المدار�ض  اإلى  �سافة  بالإ جديدة  مدرا�ض   9
17 مدر�سة لحد اليوم وهو  البرنامج ليكون اجمالي العدد هو 

24. ورغم �سعف  نتائج الجدول  به  يتنا�سب مع ما جاءت  ما 

الم�ساركة والمتمثلة في 17 مدر�سة من اأ�سل 67 بحيث 7 منها 

فقط حا�سلة على ال�ستحقاق يظل اإقليم �سيدي بنور ح�سب 

كاديمية  بالأ البيئية  قليمية  الإ الخلية  نتائج  من  عليه  ما ح�سلنا 

رائدا  �سطات  الدارالبي�ساء  بجهة  والتكوين  للتربية  الجهوية 

من  جهويا  الثانية  الرتبة  باحتلاله  وذلك  التجربة،  هذه  في 

بالبرنامج. ليتبين من ذلك ان  حيث عدد المدار�ض المنخرطة 

النخراط في هذا البرنامج على الم�ستوى الوطني لزال �سعيفا 

بين  ال�سليمة  البيئية  الثقافة  ن�سر  في  ودوره  اأهميته  مع  مقارنة 

�سفوف المتعلمين.

ول  وبو�سولنا لهذه المرحلة نكون قد اأجبنا على ال�سق الأ

من ال�سوؤال المطروح في البداية، باأن تقديم التربية البيئية �سمن 

ينبغي  بل  ليكفي،  م�ستعر�سة  ككفاية  الدرا�سي  البرنامج 

تطعيم ذلك باأن�سطة وبرامج بيئية نذكر منها : النوادي البيئية، 

ال�سحفيون  برنامج  اليكولوجية،  القاعة  الموؤ�س�سة،  م�سروع 

عدادي والتاأهيلي، برنامج المدار�ض  ال�سباب الخا�ض بالثانوي الإ

اليكولوجية الخا�ض بالبتدائي اإل ان نجاح هذه البرامج يبقى 

رهينا بخلق مناخ ي�ساعد على اأجراأتها.

وفي اإطار الجواب على ال�سق الثاني من ال�سوؤال والمتمثل 

في اأثر هذه البرنامج على المتعلمين �سنوظف نتائج ال�ستمارة 

التاأثير  براز  لإ كنموذج  اليكولوجية  المدار�ض  برنامج  حول 

ن�سبة الموؤكدين  تتاأرجح   ،3 على المتعلم وح�سب الجدول رقم 

ثر اليجابي لهذا النوع من البرامج على ال�سلوكيات  على الأ

البيئية للتلاميذ بين 88.23% و100% ويتمثل ذلك في ارتفاع 

زملائهم  اتجاه  المتعلمين  لدى  ال�سليمة  البيئية  ال�سلوكيات 

ومدر�ستهم واأ�سرهم.

كما يت�سح ان ن�سبة كبيرة من العينة )الجدول رقم 4( توؤكد 

الموؤ�س�سة  ف�ساء  على  اإيجابيا  البرنامج  في  النخراط  انعكا�ض 

»موؤ�س�سة نظيفة، مزينة، تعقلن ا�ستفادتها من الماء والكهرباء...« 

الذكر  ال�سالفة  البرامج  في  الم�ساركة  ان  على  كذلك  وتوؤكد 

تقليل  خلال  من  التلاميذ  �سلوكيات  تح�سين  في  ت�ساهم 

نتائجهم الدرا�سية من خلال  العنف، والتاأخرات... وتح�سين 

اأ�سلوب الكتابة والت�سجيع على  دعم البرامج للغات وتح�سين 

البحث واك�سابها للمتعلم الثقة في النف�ض وتعزيز روح النتماء 

للموؤ�س�سة لديه. لتكون بذلك اإجابتنا على ال�سق الثاني من 

ال�سوؤال هي اأن هناك اأثر اإيجابي وملم��ص لهذه البرامج على 

�سل�كات المتعلمين وعلى نتائج تح�سيلهم الدرا�سي لذا وجب 

الحر�ض على تفعيلها.

الجدول رقم 3 : تاأثير النخراط في برنامج المدار�ص 

اليك�ل�جية على �سل�كات البيئية للمتعلمين

مجموع 

العينة

الن�سبةالعددالثر

100%17ارتفاع ال�سلوكات البيئية17

100%17رمي الزبال في �سلة المهملات

100%17الحر�ض على عدم ترك ال�سنابير مفتوحة

100%17الحر�ض على عدم ترك الم�سابيح م�ستعلة

94.11%16تقديم الن�سيحة لمرتكبي �سلوك بيئي غير �سليم

�سدقائهم 94.11%16تح�سي�ض التلاميذ لأ

�سرهم 88.23%15تح�سي�ض التلاميذ لأ

100%17الم�ساركة في تزيين الق�سم والمدر�سة

100%17تح�سن الذوق الفني لدى التلاميذ

�سجار 100%17الهتمام بالنباتات والأ

غذية الم�سرة بال�سحة 88.23%15تجنب الأ
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عليه  تركز  التي  والمرا�سلات  المذكرات  اإ�سدار  فاإن  وعليه 

اأر�ض  على  البيئي  الفكر  لجراأة  يكفي  ل  الو�سية  الوزارة 

الواقع.

البيئي  الفكر  بتقديم  الكتفاء  ظل  في   : الثاني  ال�س�ؤال 

ن�سطة  ككفاية م�ستعر�سة �سمن البرنامج الدرا�سي ما هي الأ

الفكر  هذا  تر�سيخ  في  ت�ساهم  اأن  يمكنها  التي  والبرامج 

بالم�ؤ�س�سات التعليمية وما اأثرها على المتعلم ؟

جابة على ذلك �سن�ستثمر اإجابة ال�ستمارة على عدة  وللاإ

جابة عن هذا ال�سوؤال. اأ�سئلة فرعية تقود للاإ

عبر  البيئية  المبادئ  تمرير  باأن  يرون  العينة  من  كبيرة  فئة 

الكتب المدر�سية ل يكفي كو�سيلة لن�سر الفكر البيئي ال�سليم 

هو  لي�ض  لن�سرها  المنا�سب  الحل  واأن  المتعلمين،  �سفوف  بين 

اإحداث مادة التربية البيئية مع توفير ما يلزمها من متطلبات، 

الدرا�سي  البرنامج  �سمن  البيئية  المبادئ  تقديم  تطعيم  بل 

الثاني  الحل  تف�سيل  يعزى  وقد  موازية  بيئية  وبرامج  باأن�سطة 

ول يتطلب اإمكانيات اأكبر ويرتبط تحقيقه بقرار  لكون الحل الأ

من ال�ساهرين على ال�ساأن التربوي مركزيا في حين يبقى الحل 

جرة محليا وبكلفة اأقل في ظل اأمل تحقيق الحل  الثاني قابل للاأ

ول. واأما عن البرامج التي يمكنها اأن ت�ساهم في ن�سر الفكر  الأ

البيئي بين �سفوف المتعلمين فقد جاءت نتائج ال�ستمارة على 

ال�سكل التالي : 

ال�سكل رقم 1 : البرامج التي يمكنها اأن ت�ساهم في ن�سر

الفكر البيئي

100% من العينة يرون باأن القاعة اليكولوجية منا�سبة كاآلية 
لن�سر الفكر البيئي ال�سليم بين �سفوف التلاميذ واغلبهم يرون 

بان القاعة اليكولوجية هي ف�ساء لتقديم العرو�ض والندوات 

لما  مر  الأ يعزى  وقد  ايكولوجية،  ور�سات  لتنظيم  ل  البيئية 

يتطلبه الور�ض من و�سائل وموؤهلات، ي�سعب توفيرها في ظل 

غياب الدعم والتكوين. بالن�سبة للنادي البيئي فـ 100% من 

العينة يرون باأنه منا�سب لتحقيق الهدف، ال ان �سعف تفعيل 

برنامجه يقودنا لنف�ض التخمينات ال�سابق ذكرها.

الهدف،  لتحقيق  منا�سبة  الموازية  ن�سطة  الأ اأن  ترى   %80
و32% فقط هم من يرون اأن م�سروع الموؤ�س�سة يمكن اأن ي�ساهم في 

ن�سر الفكر البيئي ال�سليم بين �سفوف المتعلمين وعند تو�سيح 

تربوي  هو  بما  بيئي  هو  لما  الموؤ�س�سة  م�سروع  ربط  اإمكانية  فكرة 

ايك�ل�جيا من  »مدر�سة رائدة  وذلك من خلال منظور مثل 

اأجل تعلمات اأف�سل« انتقلت الن�سبة اإلى 80% من الم�ساندين 

ليت�سح اأن �سبب عدم دعم الفكرة منذ البداية راجع اإلى ربط 

العينة لم�سروع الموؤ�س�سة بكل ما هو معرفي تربوي مح�ض.

مثل  خر  الأ دون  ب�سلك  الخا�سة  ن�سطة  للاأ بالن�سبة  واأما 

عدادي  برامج ال�سحفيون ال�سباب الخا�ض ب�سلك الثانوي الإ

ن�سبة  اأن  اإل  البرنامج.  بوجود  تعلم  كاملة  فالعينة  والتاأهيلي 

 %22.22 اإلى  مق�سمة   %38.88 خجولة  تبقى  الم�ساركة 

م�ساركة في �سنف ال�سورة الفوتوغرافية و16.66% في �سنف 

التي  العوامل  حول  ال�ستمارة  لنتائج  وبتوظيفنا  الربورتاج. 

على  اأثرها  ايجابيات  رغم  البرامج  هذه  مثل  نجاح  دون  تحول 

�سبق  لما  اإ�سافة  الم�ساركة  �سعف  نعزي  ان  يمكننا  المتعلمين، 

لزامية والتحفيز والتتبع واي�سا ثقل البرنامج  ذكره اإلى غياب الإ

�سهادية. ق�سام الإ خ�سو�سا بالن�سبة للاأ

اأما بخ�سو�ض برنامج المدار�ض اليكولوجية الخا�ض ب�سلك 

البتدائي )الجدول رقم 2(،

الجدول رقم 2 : برنامج المدار�ص اليك�ل�جية
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44.7%25.37%25.37%100%الن�سبة
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بالعالم القروي وذلك بن�سبة 63.52%، وثالثهما متغير ال�سن 

منها   %76.74 اأن  حيث  العينة  �سيخوخة  عن  اأبان  الذي 

اأتبت  والذي  الجن�ض  متغير  رابعها  �سنة،   50 �سنها  يفوق 

�سعيفا  داريات  الإ الن�ساء  عدد  يبقى  بحيث  المجال  ذكورية 

خير والمتمثل في  بالمقارنة مع عدد الذكور، المتغير الخام�ض والأ

حا�سلون  العينة  اأع�ساء  اأغلب  اأن  على  يدل  العملي  الموؤهل 

على �سهادة الباكلوريا فقط وبربط هذه النتيجة بجدول التوزيع 

ح�سب ال�سلاك الذي يحتل فيه ال�سلك البتدائي ال�سدارة 

ت�سير النتيجة منطقية على اعتبار اأن ولوج الثانوي العدادي 

جازة على القل عك�ض البتدائي  والتاأهيلي يتطلب �سهادة الإ

الذي كان يمكن الولوج اليه �سابقا ب�سهادة الباكالوريا.

اليها  التو�سل  تم  التي  النتائج  بتحليل  �سنقوم  يلي  وفيما 

جابة عن اأ�سئلة الدرا�سة : للاإ

ال�س�ؤال الول : هل هناك اهتمام فعلي بالتربية البيئية اأم 

مر نظري اأكثر منه تطبيقي ؟ اأن الأ

افتتحت ال�سئلة ب�سوؤال مبا�سر حول اهتمام العينة بمجال 

البيئة ومن خلال الجابة عنه وعلى اأ�سئلة اخرى غير مبا�سرة 

في  المدونة  النتائج  اإلى  تو�سلنا  ال�سوؤال  بمو�سوع  علاقة  لها 

الجدول رقم 1.

الجدول رقم 1 : اهتمام العينة بمجال البيئة
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96.47%28.2336.47%89.41%الن�سبة

العينة  من  كبير  عدد  اهتمام  لتاأكد  تاأتي  الدرا�سة  نتائج 

البيئية  التربية  وجود  ل�سرورة  وم�ساندتهم  البيئي  بالجانب 

ا�ستغلالها  يجب  ايجابية  نتيجة  وهي  التعليمية  بالموؤ�س�سات 

ودعمها بتوفير ما يلزم لتاأهيل هذه الفئة الم�سوؤولة عن ت�سريف 

الفكر البيئي والقادرة على ت�سجيع طاقم الموؤ�س�سة على تفعيل 

اأن  يت�سح  اأنه  كما  التعليم.  التربية  بموؤ�س�سات  البيئية  التربية 

عدد الم�ستفيدين من التكوينات الر�سمية يقدر بـ 24 م�ستفيدا 

المدار�ض  برنامج  في  المنخرطة  المدار�ض  عدد  اإلى  وبالرجوع 

اليكولوجية ح�سب نتائج ال�ستمارة فهي تقدر بـ 17 مدر�سة  

�سافة اإلى 7 مدار�ض م�ساركة في برنامج ال�سحفيون ال�سباب  بالإ

الم�ستفيدين  عدد  نف�ض  وهو  مدر�سة،   24 هو  المجموع  ليكون 

من التكوينات الر�سمية الذي ر�سدناه في البداية مما يدل على 

في  الم�ساركين  على  ح�سرا  يبقى  المجال  هذا  في  التكوين  اأن 

البرامج البيئية الخا�سة بموؤ�س�سة محمد ال�ساد�ض لحماية البيئة 

نظمتها  التي  التكوينات  من  قليم  الإ ا�ستفادة  عدم  يرجح  مما 

وزارة البيئة ب�سراكة مع وزارة التربية الوطنية، ودائما من خلال 

نتائج ال�ستمارة يت�سح اأن عدد المقبلين على التكوين الذاتي 

اأنها  اإل  اأن الن�سبة لم ت�سل الن�سف  36.47% ورغم  بـ  يقدر 

ت�ستمد اأهميتها من كونها تفوق ن�سبة الم�ستفيدين من التكوين 

الر�سمي مما يثبت الهتمام الفعلي بالمجال البيئي.

اأغلب الموؤ�س�سات تتوفر على نوادي موؤ�س�سة بطريقة ر�سمية 

هذه  من  مهمة   ون�سبة  ال�ستمارة  نتائج  ح�سب   %81.17
النوادي �سطرت برنامجها ال�سنوي اإل اأن هذه العينة ل ت�سل 

مر  الأ وبربط  الم�سطر،  البرنامج  من   %50 من  اأقل  لتطبيق  اإل 

بنتائج ال�سوؤال الذي يوؤكد اأن 80% من الموؤ�س�سات التعليمية 

البيئية،  بالتربية  الخا�سة  التعليمية  الو�سائل  على  تتوفر  ل 

النوادي  من  فقط   4 اأن  يبين  والذي  ال�سوؤال  بنتائج  واأي�سا 

البيئية الموؤ�س�سة ب�سكل ر�سمي من اأ�سل 78 ناد ا�ستفادت من 

دعم مادي، وباأن 40% من البرامج الم�سطرة لم تو�سع ب�سكل 

ت�ساركي. يت�سح اأن هناك امتثال للمذكرات الر�سمية يتمثل 

م�ساكل  هناك  وبان  برامجها،  وت�سطير  النوادي  تاأ�سي�ض  في 

التنظير  الهوة بين  لتبقى  الم�سطرة  البرامج  تعرقل تطبيق  عدة 

والتطبيق عميقة.

المتعلقة  �سئلة  الأ ا�ستح�سار  اأي�سا  يمكننا  طار  الإ هذا  وفي 

العينة  من   %100 اأن  حيث  اليكولوجية  القاعة  باإحداث 

في  تراجعوا  لكنهم  القاعة،  اإحداث  فكرة  �ساندوا  المدرو�سة 

جابة عن ال�سوؤال الموالي : هل اأنت م�ستعد للم�ساركة في  الإ

والمرجح  فقط.   %51 اإلى  الدعم  ن�سبة  لتنزل  ؟  الفكرة  اإنجاح 

تراجع  التطبيقي حدث  بالجانب  مبا�سرة  العينة  ربط  عند  انه 

التكوين  م�ستوى  على  �سعف  من  ذكره  �سلف  لما  يعزى  ربما 

�سوؤال  على  اأجبنا  بذلك  لنكون  للدعم  وغياب  والو�سائل 

النطلاقة : »هل هناك اهتمام فعلي بمجال التربية البيئية اأم اأن 

المر نظري اأكثر منه تطبيقي؟
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لحماية البيئة ووزارة التربية الوطنية، في 24 اأبريل 2010 بمنا�سبة 

ر�ض، تحت الرئا�سة الفعلية ل�ساحبة ال�سمو  الحتفال بيوم الأ

الملكي  ال�سمو  و�ساحبة  ر�سيد  مولي  الجليل  مير  الأ الملكي 

ميرة الجليلة للا ح�سناء. مكنت هذه التفاقية من انخراط  الأ

230 موؤ�س�سة تعليمية كل �سنة ما بين )2010-2013( فخلال 
فترة ع�سر �سنوات من تطبيق البرنامج، كانت الح�سيلة م�سجعة، 

موزعة  ابتدائية  مدر�سة   1633 اإلى  النخراط  و�سل  حيث 

»اللواء  �سارة  216 على  نيابة. وح�سول  و82  اأكاديمية   12 على 

خ�سر«، 51 مدر�سة على ال�سهادة الف�سية و59 مدر�سة على  الأ

ال�سهادة البرونزية.

»المدار�ض  التدريجي لبرنامج  التعميم  تفعيل  وموا�سلة في 

يكولوجية« الطوعي على ال�سعيد الوطني، وبمنا�سبة انعقاد  الإ

الرئا�سة  وتحت  بمراك�ض  البيئية  للتربية  ال�سابع  العالمي  الموؤتمر 

للاح�سناء،  الجليلة  ميرة  الأ الملكي  ال�سمو  ل�ساحبة  الفعلية 

يونيو   10 الثنين  يوم  للبرنامج  جديدة  �سراكة  اتفاقية  وقعت 

2013 بين موؤ�س�سة محمد ال�ساد�ض لحماية البيئة ووزارة التربية 
الوطنية، الهادفة اإلى انخراط 230 موؤ�س�سة تعليمية ابتدائية كل 

ال�سراكة  التفاقيات  هذه  فكل   .)2016-2013( بين  ما  �سنة 

الدولي،  يكولوجية«  الإ »المدار�ض  برنامج  م�سار  عرفها  التي 

التربية  تر�سيخ  اإلى  تهدف  تربوية  مقاربات  على  فيها  اعتمد 

والمتعلمين  للمتعلمات  ويتيح  الدرا�سية،  المناهج  في  البيئية 

ومختلف العنا�سر الفاعلة بناء م�سروع بيئي عملي في محيطهم. 

»المدار�ض  برنامج  اأن ت�سترك في  ابتدائية  ت�ستطيع كل مدر�سة 

يكولوجية« ب�سرط اأن يكون انخراطها تطوعيا واختياريا. عبر  الإ

باختيار عدد من المحاور وهي :  بيئي للمدر�سة  اإنجاز م�سروع 

التقلي�ض من ا�ستهلاك الماء والطاقة، التدبير الجيد للنفايات، 

البيولوجي  التنوع  على  بالمحافظة  والهتمام  بالتغذية  العناية 

واإ�ساعة الت�سامن. 

مع  التعليم  يدمج  �ساملا  ت�ساركيا  منهجا  البرنامج  يوظف 

العمل لتوفير طريقة فعالة في تح�سين البيئة المدر�سية والح�سول 

على وعي حقيقي وتغيرات �سلوكية عند المتعلمات والمتعلمين 

�سر  والأ التلاميذ  اأباء  وجمعيات  المدر�سة  في  العاملين  وكل 

على  الح�سول  يتم  حتى  المدني،  والمجتمع  المحلية  والجماعة 

تغيرات جذرية في المجتمع المحلي.

3.2.1 ال�سحفيون ال�سباب من اجل البيئة

ال�سحفيون ال�سباب من اأجل البيئة برنامج دولي يطبق في 

اأنحاء العالم ويهدف اإلى ت�سجيع الفاعلين  30 بلدا في جميع 
�سا�سيين، ول�سيما من خلال نظرة تلاميذ الم�ستوى الثانوي  الأ

عدادي والتاأهيلي، على الحفاظ على البيئة واإدراك رهاناتها  الإ

ممار�سة  خلال  من  موقعه  من  كل  اإيجابي  ب�سكل  والت�سرف 

العمل ال�سحفي.

يعتبر برنامج »ال�سحفيون ال�سباب من اأجل البيئة« برنامجا 

لتلاميذ  مخ�س�ض  الوطنية  التربية  وزارة  مع  ب�سراكة  تربويا 

 )14-11( �سن  بين  ما  والتاأهيلي  عدادي  الإ الثانوي  الم�ستوى 

�سكاليات البيئية  )15-18( )19-21( يرمي اإلى تح�سي�سهم بالإ

المحلية، من خلال اإجراء ربورتاج كتابي اأو م�سور.

4.2.1 برنامج »ماما طبيعة«

هو ثمرة اتفاقية �سراكة بين وزارة التربية الوطنية والتكوين 

المهني والتعليم العالي والبحث العلمي وموؤ�س�سة »فيفو انيرجي 

تعميم  اإلى  التفاقية  هذه  وتهدف  زاكورة.  وموؤ�س�سة  ماروك« 

العمومي  البتدائي  التعليم  بموؤ�س�سات  طبيعة«  »ماما  برنامج 

للتكوين  م�سطحة  اإن�ساء  عبر  وذلك  المملكة،  جهات  بجميع 

عن بعد، وكذا تكوين الموؤطرين اإلى جانب اإك�ساب المتعلمين 

�سا�سية وال�سلوكات ال�سرورية التي �ستمكنهم من  المعارف الأ

الحفاظ على البيئة، ف�سلا عن تر�سيخ قيم المواطنة بالموؤ�س�سات 

التعليمية.

ولهذا الغر�ض �سيتم اإحداث لجنة قيادة تتكون من ممثلي 

�سياغة  اإلى  وتهدف  التفاقية  على  الموقعة  الثلاثة  طراف  الأ

ن�سطة ال�سنوية  برنامج عمل �سنوي والقيام بدرا�سة ح�سيلة الأ

وذلك قبل كل دخول مدر�سي.

الاطار التطبيقي

قراءة وتحليل نتائج الدرا�ضة

متغيرات  عدة  وفق  تم  فقد  العينة  توزيع  يخ�ض  فيما  اأول 

البتدائي  �سلك  كون  عن  اأبان  والذي  ال�سلك  متغير  اأولها 

متغير  يليها   ،%78.82 بن�سبة  العينة  اأ�سلاك  قائمة  يت�سدر 

يوجد  العينة  من  كبر  الأ الجزء  اأن  عن  اأبان  والذي  الو�سط 
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VI. منهج واأدوات الدرا�ضة

من اأجل تحقيق اأهداف الدرا�سة اعتمدنا المنهج الو�سفي 

وظواهر  اأحداث  تتناول  البحث  في  طريقة  باعتباره  التحليلي 

وممار�سات موجودة ومتاحة للدرا�سة، ن�ستطيع اأن نتفاعل معها، 

ن�سفها ونحللها. وتهدف هذه الدرا�سة اإلى الك�سف عن الواقع 

الحقيقي للتربية البيئية بالموؤ�س�سات التعليمية المغربية، و اإبراز 

�سلوكيات  على  اأثرها  البيئية من خلال تحديد  التربية  اأهمية 

التلاميذ وعلى نتائج التح�سيل الدرا�سي لديهم.

ولتحقيق هذه النتائج �سنعتمد على ا�ستمارة موجهة لعينة 

قليمية  ولمن�سق  �سافة الى زيارة لم�سالح المديرية الإ الدرا�سة بالإ

كاديمية  بالأ البيئة  بخلية  والت�سال  بنور  �سيدي  باإقليم  البيئة 

على  الح�سول  بهدف  البي�ساء-�سطات  الدار  لجهة  الجهوية 

نجاز البحث. الوثائق والح�سائيات الر�سمية وال�سرورية لإ

الاطار النظري

1. الجه�د المبذولة لحماية البيئة على الم�ست�ى ال�طني

1.1. المرجعيات القانونية

1. المجل�ص ال�طني للبيئة الذي اأ�س�ض �سنة 1980 والذي 
المفهوم  العتبار  بعين  لياأخذ   1995 �سنة  هيكلته  اإعادة  تمت 

الجديد للبيئة واإدماج مفهوم التنمية الم�ستدامة، ويهدف اإلى :

للبيئة  وطني  ميثاق  بمثابة   12-99 رقم  طار  القانون-الإ  .2
والتنمية الم�ستدامة. 

ول  3. الظهير �سريف رقم 1.03.60 �سادر في 10 ربيع الأ
البيئة  التاأثير على  المتعلق بدرا�سات   )2003 1424 )12 ماي 

بتنفيذ القانون رقم 12.03.

اأن�سئت   : البيئة  لحماية  ال�ساد�ص  محمد  م�ؤ�س�سة   .4
2001 بمبادرة  البيئة في يونيو  موؤ�س�سة محمد ال�ساد�ض لحماية 

من �ساحب الجلالة الملك محمد ال�ساد�ض. واأوكلت رئا�ستها 

ح�سناء.  للا  ميرة  الأ الملكي  ال�سمو  �ساحبة  اإلى  البداية  منذ 

وتكمن المهمة الرئي�سية للموؤ�س�سة في التح�سي�ض والتربية على 

التنمية الم�ستدامة.

2.1. برامج التربية البيئية بالموؤ�س�سات التعليمية

1.2.1. اإحداث نوادي بيئية في الموؤ�س�سات التعليمية 

الهدف من البرنامج ه� تعميم مفاهيم حماية البيئة والتنمية 

اآبائهم واأوليائهم.  الم�ستدامة على التلاميذ ومن خلالهم على 

طار البيئي داخل الم�ؤ�س�سات التعليمية  والم�ساهمة في تح�سين الإ

والعمل على ا�ستدامة جودة و�سلاحية التجهيزات المو�سوعة. 

ومن اهم خطوات وزارة التربية الوطنية والتعليم العالي وتكوين 

طار : طر والبحث العلمي بالمغرب في هذا الإ الأ

• اإحداث نوادي بيئية في المدار�ض التي ي�سملها البرنامج.
وال�سمعية  المعلوماتية  بالمعدات  البيئية  النوادي  • تجهيز 

الب�سرية والمدعمات البيداغوجية.

النوادي  على  الم�سرفة  التربوية  طر  الأ قدرات  تعزيز   •
دورات  تنظيم  خلال  من  القروي  العالم  في  البيئية 

تكوينية جهوية في مجال التربية البيئية.

• اإحداث موقع اإلكتروني لمديرية م�سروع البيئة والتنمية 
ن�سطة  الأ في  واأهميتها  بالبيئة  للتعريف  الم�ستدامة 

المجهودات  بمجمل  التعريف  اأجل  من  وكذا  ال�سفية 

ندية البيئية التربوية. التي تقوم بها المديرية والأ

• اإ�سدار مجموعة من الدلئل البيئية بتعاون مع مديرية 
موؤطرو  لم�ساعدة  الم�ستدامة  والتنمية  البيئة  م�سروع 

ندية البيئية بالموؤ�س�سات التعليمية على تاأطير وتوجيه  الأ

المتعلمين.

يكولوجية. 2.2.1. برنامج المدار�ض الأ

البيئة  لحماية  ال�ساد�ض  محمد  موؤ�س�سة  خ�س�ست 

لل�سلوك  متبني  اأهم  باعتبارهم  طفال  للاأ برامج  عدة  الموؤ�س�سة 

يكولوجي، من �سمنها البرنامج الدولي والطوعي »المدار�ض  الإ

يكولوجية« الذي يعد اأحد البرامج البارزة لموؤ�س�سة التربية  الإ

على البيئة المعتمد حاليا في اأكثر من 60 دولة.

انطلق البرنامج داخل 17 مدر�سة ابتدائية كمرحلة تجريبية 

في 9 اأكاديميات من المملكة. وبعد النجاح الذي حققته هذه 

البرنامج  تعميم  في  �سرع  �سنوات،   3 دامت  التي  التجربة 

من  البتدائية،  التعليمية  الموؤ�س�سات  داخل  تدريجي  ب�سكل 

خلال توقيع على اتفاقية ال�سراكة بين موؤ�س�سة محمد ال�ساد�ض 
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المياه،  م�سادر  ن�سوب  الهواء،  تلوث  الحراري،  كالحتبا�ض 

مرا�ض كال�سرطان والح�سا�سية...  الجفاف وانت�سار قائمة من الأ

ن�سان لربط طموحاته التكنولوجية  زمة ا�سطر الإ واأمام هذه الأ

ي�ستطيع  ما  لينقذ  البيئة  على  تاأثيرها  بمدى  اليومية  و�سلوكاته 

لن�سر  ناجعة  حلول  عن  للبحث  قادته  هاته  �سحوته  اإنقاذه، 

البيئية هي الحل  التربية  اأن  اإلى  فتو�سل  البيئي،  الوعي  ثقافة 

وتر�سيخها،  ر�سائها  لإ ف�ساء  هي خير  الجتماعية  والموؤ�س�سات 

خ�سو�سا المدر�سة والتي �ستكون النطلاقة ال�سحيحة لتكوين 

بخطورة  واع  البيئة  بالثقافة  م�سبع  مواطن  الغد،  مواطن 

ال�سلوكات البيئية الغير ال�سليمة وم�ساهم من خلال موقعه في 

زمة. ال�سيء الذي دفعنا للتفكير في اإنجاز بحث حول  حل الأ

)دائرة  بالمغرب  التعليمية  بالم�ؤ�س�سات  البيئية  التربية  »واقع 

ال�سوء  لت�سليط  و�سيلة  �سيكون  والذي  نم�ذجا(«  بن�ر  �سيدي 

�ساتذة على  على واقعها والتح�سي�ض باأهميتها واأداة لتحفيز الأ

النخراط في تفعيل البرامج البيئية والم�ساهمة في ن�سر الثقافة 

البيئية بين �سفوف التلاميذ وذلك عن طريق مدهم بما يلزمهم 

لتحقيق ذلك من اآليات وبرامج ووثائق ونماذج لتجارب ناجحة 

في هذا المجال لما لذلك من اثر اإيجابي على التلاميذ.

الذي  المحوري  الت�ساوؤل  يبقى  ذكره  �سبق  ما  خ�سم  وفي 

الم�ؤ�س�سات  في  البيئية  التربية  واقع  »ما   : هو  نف�سه  يطرح 

التعليمية بالمغرب )اإقليم �سيدي بن�ر نم�ذجا( وما اأثرها على 

جابة  جابة عن هذا الت�ساوؤل المحوري �سنحاول الإ المتعلم ؟« للاإ

عن الت�ساوؤلت الفرعية التالية : 

مر نظري  1. هل هناك اهتمام فعلي بالتربية البيئية اأم اأن الأ
اأكثر منه تطبيقي ؟

2. في ظل الكتفاء بتقديم الفكر البيئي ككفاية م�ستعر�سة 
والبرامج  ن�سطة  الأ هي  ما  الدرا�سي  البرنامج  �سمن 

التي يمكنها اأن ت�ساهم في تر�سيخ هذا الفكر بالم�ؤ�س�سات 

التعليمية وما اأثرها على المتعلم ؟

II. الفر�ضيات

المغربية  التعليمية  بالموؤ�س�سات  البيئية  التربية  واقع   .1
»دائرة �سيدي بنور نموذجا« ممتاز وهناك ان�سجام تام بين 

مما  والواقع  لتحقيقه  البيئية  الوطنية  ال�سيا�سة  ت�سبو  ما 

ينعك�ض ب�سكل ايجابي على التلاميذ ؛

2. واقع التربية البيئية بالموؤ�س�سات التعليمية كارثي وهناك 
هوة كبيرة بين ما ت�سبو ال�سيا�سة الوطنية البيئية لتحقيقه 

والواقع مع ت�سجيل غياب تام لحلول بديلة مما ينعك�ض 

�سلبا على التلاميذ ؛

3. رغم غياب مادة خا�سة بالتربية البيئية بداخل الموؤ�س�سات 
التعليمية وعمق الهوة بين التنظير والواقع اإل اأن هناك 

قنوات اأخرى يمكننا عن طريقها الم�ساهمة في تربية الن�ضء 

تربية بيئية �سليمة تحفزه على التميز �سواءا على الم�ستوى 

ال�سلوكي اأو على م�ستوى التح�سيل الدرا�سي.

III. اأهداف الدرا�ضة

بالموؤ�س�سات  البيئية  للتربية  الحقيقي  الواقع  تعرف   .1
التعليمية المغربية ؛

الفكر  ن�سر  في  للم�ساهمة  بيئية  وبرامج  اأن�سطة  اقتراح   .2
البيئي ال�سليم بين �سفوف التلاميذ ؛

3. اإبراز اأهمية التربية البيئية من خلال تحديد اأثرها على 
الدرا�سي  التح�سيل  نتائج  وعلى  التلاميذ  �سلوكات 

لديهم ؛

4. مد المتطوع بحقيبة بيئية تربوية لتحفيزه على الم�ساهمة في 
بناء جيل موؤمن بالفكر البيئي ال�سليم ومدافع عنها.

IV. حدود الدرا�ضة

الحدود المكانية : اقت�سرت الدرا�سة على مديري ومديرات 

دارة التربوية بموؤ�س�سات التربية والتعليم العمومي بالمديرية  الإ

قليمية ل�سيدي بنور. الإ

�سدو�ض  الحدود الزمانية : طبقت هذه الدرا�سة خلال الأ

الثاني من المو�سم التكويني 2017-2016.

V. عينة الدرا�ضة

�سيدي  دائرة  الدرا�سة من مديري ومديرات  تتكون عينة 

بنور والبالغ عددهم 85 مدير)ة(، باأ�سلاكها الثلاث »ابتدائي 

)67(، ثانوي اإعدادي )13(، ثانوي تاأهيلي )5( والعاملين بكل 

من الو�سط القروي والح�سري و�سبه الح�سري.
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البيئة  اأهمية  من  اأهميتها  الدرا�سة  ت�ستقي   : الملخ�ص 

ال�سليمة  الحياة  مفهوم  يرتبط  التي  خيرة  الأ هذه  نف�سها، 

بتوازنها ل يمكن غ�ض الطرف عن معاناتها، والوقوف مكتوفي 

توعوية  �سن حملات  بتاتا  يكفي  ول  تدهورها،  اأمام  يدي  الأ

متجذرة  ثقافة  جعلها  يجب  بل  و�سعها،  بخطورة  للتح�سي�ض 

بالمجتمع لي�سير الهتمام بها جزءا ل يتجزاأ من الحياة اليومية، 

المدر�سة  من  بدءا  التعليمية  الموؤ�س�سات  تبقى  ذلك  ولتحقيق 

البتدائية اأق�سر طريق للو�سول اإلى الهدف وذلك عن طريق 

ب�سكل متدرج خلال  ترافقه  �سليمة  بيئية  تربية  الن�ضء  تربية 

م�ساره التعليمي لنح�سل في نهايته على مواطن مت�سبع بالثقافة 

البيئية ال�سحيحة وم�ساهم في ن�سرها.

الهم،  لهذا  الحاملة  الدول  من  المغرب  اأن  اعتبار  وعلى 

 2009 ل�سنة  العر�ض  خطاب  في  جليا  يظهر  الذي  ال�سيء 

ل�ساحب الجلالة الملك محمد ال�ساد�ض ن�سره الله، »...وفي هذا 

ال�سدد، نوجه الحكومة اإلى اإعداد م�سروع ميثاق وطني �سامل 

ومواردها  ومحمياتها  مجالتها  على  الحفاظ  ي�ستهدف  للبيئة 

معالمها  �سيانة  يتوخى  كما  م�ستدامة.  تنمية  �سمن  الطبيعية 

م�ستركا  ر�سيدا  البيئة  باعتبار  التاريخية،  وماآثرها  الح�سارية 

وكذا  والمقبل«.  الحا�سرة  جيالها  لأ وم�سوؤولية جماعية  مة،  للاأ

الحراري  الحتبا�ض  ب�ساأن   .22 للكوب  احت�سانه  خلال  من 

بمراك�ض خلال الفترة ما بين 7 و18 نوفمبر 2016.

ولتحقيق ذلك، وجدنا اأن اإنجاز بحث حول »التربية البيئية 

نموذجا(«  بنور  �سيدي  )دائرة  بالمغرب  التعليمية  بالموؤ�س�سات 

�سا�ض اإلى : �سيهدف بالأ

بداع وتجديد المقاربات التعليمية  1. جعل المدر�سة ف�ساء للاإ
التعلمية من خلال اقتراح اأن�سطة وبرامج بيئية للم�ساهمة 

في ن�سر الفكر البيئي ال�سليم بين �سفوف التلاميذ ؛

2. اإبراز اأهمية التربية البيئية من خلال تحديد اأثرها على 
الدرا�سي  التح�سيل  نتائج  وعلى  التلاميذ  �سلوكات 

لديهم ؛

3. مد المتطوع بحقيبة بيئية تربوية لتحفيزه على الم�ساهمة 
في بناء جيل موؤمن بالفكر البيئي ال�سليم  ومدافع عنه.

البيئية،  التربية  برامج  البيئية،  التربية   : مفاتيح  كلمات 

الموؤ�س�سات التعليمية. 

I. الـمـــقــــــدمة

الدولية  المجتمعات  البيئة هاج�سا لدى  اأ�سبحت م�ساكل 

التي انغم�ست في خ�سم التطور التكنولوجي، نا�سية تاأثير ذلك 

ن�سان جعله ي�سحي  على البيئة. ف�سحر الماكينات الذي تملك الإ

ليجد  الطبيعة  بتوازن  خلال  الإ في  وي�ساهم  البيئي،  بال�سلام 
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الثلاث  الكفايات  التكوينية في مجال  الم�شامين  • تطوير 
ي�شمح  نحو  على  التقويم(،  التدبير،  )التخطيط، 

بترجيح الجانب التطبيقي )درا�شة حالات، عر�س درو�س 

م�شورة...( على النظري ؛ 

)مادة  المواد  لبع�س  الديدكتيكية  الخ�شو�شية  مراعاة   •
الثانوي  التعليم  في  التخ�ش�شات  بع�س  الفرن�شية، 

ق�شام  التاأهيلي...( وكذا خ�شو�شية بع�س الف�شول كالاأ

الم�شتركة بالن�شبة لل�شلك الابتدائي ؛

بجعل  ي�شمح  الذي  التفاعلي،  الم�شاق  نظام  اعتماد   •
بناء  وم�شاهما في  فاعلا  عن�شرا  التكوين  من  الم�شتفيد 

المعرفة ؛

من  مزيدا  تخول  التي  التقنية،  الجودة  تح�شين   •
التفاعلية.

مع  متقاطعا  ي�شبح  نحو  على  الم�شاحبة  نظام  تطوير   •
التكوينين الح�شوري وعن بعد. 

6. لائحة المراجع

- لائحة المراجع العربية 

تكوين  دليل  الوطنية.  التربية  وزارة  المغربية  المملكة   -

�شاتذة الموظفين بموجب عقود 2016-2017. الاأ

- لوت�شيانو فلوريدي الثورة الرابعة : كيف يعيد الغلاف 

عبد  لوؤي  ترجمة  ن�شاني.  الاإ الواقع  ت�شكيل  المعلوماتي 

المجيد. عالم المعرفة. الكويت، 2014.

- ح�شن دومي وق�شيم ال�شناق »معوقات التعلم الالكتروني 

في مادة الفيزياء من وجهة نظر المعلمين والطلبة«. مجلة 

العلوم التربوية والنف�شية المجلد 9 العدد 2 يونيو 2008. 

جنبية - لائحة المراجع الاأ

- Ahmed Chabchoub (2007) Les technologies 
de l’information et de la communication 
transforment-elles la professionnalité des 
enseignants ? Le cas des assistants universitaires 
tunisiens. Dans L’agir innovationnel Entre 
créativité et formation. Erancois cros. DE boeck.

- Marcel Lebrun sur le blog (http: //lebrunremy.
be/wordpress/)

- Léopold Paquay Marguerite Altet (Ed) (1996) 
Former des enseignants professionnels. Quelles 
stratégies ? Quelles compétences ? DE Boeck. 
Paris Bruxellees

- Pomerol, Epelboin et Thoury (2014) Les MOOC 
- Conception, usages et modèles économiques. 
Edition DUNOD. Paris 
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الر�سم )4( : البعد التوا�سلي والتفاعلي للم�ساقات

رابعا، البعد التقني في من�سة التكوين

عن  ر�شاهم  حيث  من  المفحو�شين  اآراء  وبا�شتق�شاء 

التقني،  الم�شتوى  التكوين على  تُوفرها من�شة  التي  الخدمات 

عن   )33,9( المفحو�شين  اآراء  من  مهمة  ن�شبة  عبرت  فقد 

ارتقائها اإلى م�شتوى الجودة، وراأت فئة اأخرى اأنها لا باأ�س بها 

قليلة  باأنها  الم�شتجوبين  12,9 من  ن�شبة  بينما اعتبرت   )42,7(

اأنها منعدمة الجودة. وتت�شح   3,2 الجودة، في حين راأت ن�شبة 

هذه المعطيات بالا�شتناد اإلى الر�شم رقم )5(. 

الر�سم )5( : البعد التقني في من�سة التكوين

زاوية  من  بالم�ساقات  التكوين  لتجويد  بدائل  خام�سا، 

المدر�سين

من�شة  لتجويد  المفحو�شين  اقتراحات  ر�شد  اإطار  وفي 

عن  باقتراحاتهم  اأدلوا  من  الكبيرة  الن�شبة  عبرت  التكوين، 

وجوب التركيز على الجانب العملي اأو التطبيقي في م�شاقات 

ا�شتح�شار  اإلى  تدعو  راء  الاآ من  ن�شبة  تلتها  ثم  التكوين، 

خ�شو�شية المواد الدرا�شية اأو ديدكتيك المواد، خا�شة مدر�شي 

مادة الفرن�شية الذين اعتبروا اأن تقديم الم�شامين باللغة العربية، 

اإلى  اآراء دعت  تلتها  ثم  المادة،  هذه  مع خ�شو�شية  يتلاءم  لا 

اعتماد من�شة تتيح التفاعل با�شتمرار مع المكونين اأو مع ذوي 

�شكالات  �شئلة اأو الاإ الخبرة، وت�شمح بتقديم اإجابات اآنية عن الاأ

التي تعتر�س المدر�شين خلال واقعهم المهني. كما عبرت فئة 

التكوينية  الم�شاقات  ا�شتح�شار  في  رغبتها  عن  المدر�شين  من 

ق�شام  والاأ الم�شتركة،  ق�شام  كالاأ الف�شول،  بع�س  لخ�شو�شيات 

على  للمن�شة  تطبيق  بو�شع  اأخرى  فئة  وطالبت  المكتظة...، 

الهواتف المحمولة، لت�شهيل الولوج اإليها. 

الاتجاه  اأن  يت�شح  المقدمة  ح�شائية  الاإ المعطيات  �شوء  في 

الم�شاقات  مع  يجابي  الاإ التفاعل  اإلى  يميل  للمفحو�شين  العام 

التكوينية، �شواء في مجال التخطيط اأو التدبير اأو التقويم، واأن 

معرفة  تطوير  في  تُ�شهم  غلبية،  الاأ ح�شب  التكوينية،  المقاطع 

المعرفة  اأن  على  �شددت  راء  الاآ من  جانبا  اأن  اإلا  المدر�شين. 

الكفاية  لكون  العملي،  الجانب  تُرجح  اأن  عليها يجب  المعُول 

لي�شت �شوى معرفة الت�شرف داخل الو�شعيات المهنية.

على  اأكدت  قد  الم�شتجوبين  من  كبيرة  ن�شبة  كانت  واإذا 

بالم�شاقات والتكوينين الح�شوري  التكوين  ن�شقية بين  اأن ثمة 

راء تُقر بغياب الن�شقية بين  والم�شاحبة، فاإن ن�شبة مهمة من الاآ

الم�شاقات التكوينية والم�شاحبة.

من  التكوين  من�شة  عن  الكبير  الر�شا  من  الرغم  وعلى 

اإلى  يميل  اتجاها  فاإن  وتقنية...(،  )توا�شلية،  عديدة  جهات 

مركزية  وعلى  والتبليغ،  التلقين  قائم على  م�شاق غير  اعتماد 

تيح  
ُ
ي لف�شاء  �شباب  الاأ يُهيئ  م�شاق  على  يُراهن  واإنما  المكون، 

طراف  للم�شتفيد من التكوين التفاعل ب�شكل اإيجابي مع الاأ

المرُ�شلة.

5. التو�سيات

اأهداف البحث، ونتائجه الم�شتخل�شة وفي حدود  في �شوء 

�شاأنها  التو�شيات من  نُقدم جملة من  اأن  البحث يمكن  عينة 

تي : تجويد نظام التكوين عن بعد، وتتحدد اأهمها كالاآ
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بعاد الن�سقية للم�ساقات ثانيا، النتائج المتعلقة بالاأ

فبا�شتجلاء مدى تكامل التكوين بالم�شاقات مع التكوين 

ح�شائية  الح�شوري، على م�شتوى التخطيط، تُبين المعطيات الاإ

اأن ن�شبة 27,41 تقر بوجود تكامل جيد، بينما تجزم اآراء ن�شف 

الذين  واأن  بها،  باأ�س  يبلغ درجة لا  التكامل  باأن  المفحو�شين 

�شرحوا بقلة التكامل بين النمطين من التكوين تبلغ ن�شبتهم 

فن�شبتهم  التكامل  وجود  ينفون  الذين  اأن  حين  في   ،18,5
�شعيفة، اإذ لا تتعدى 2,4.

التكوين  مع  التدبير  م�شاق  تكامل  م�شتوى  وعلى 

الح�شوري، بلغت فئة الم�شتجوبين الذين اأقروا بح�شول تكامل 

كبير بينها، ن�شبة 19,3، اأما الذين �شرحوا باأن التكامل بينهما 

راء التي �شرحت  لا باأ�س به، فت�شل ن�شبتهم 58، في حين اأن الاآ

بقلة التكامل بلغت ن�شبتها 21، اأما الذين نفوا التكامل، فلا 

تتعدى ن�شبتهم 3,2. 

الح�شوري،  التكوين  مع  التقويم  م�شاق  تكامل  ومن جهة 

ح�شائية عن ن�شبة 21 في المائة من  تك�شف نتائج المعطيات الاإ

اعتبروا  الذين  اأما  بينهما.  كبير  تكامل  بوجود  اأقروا  الذين 

اأي  الن�شف،  اإلى  ت�شل  ن�شبتهم  فتكاد  به  باأ�س  لا  التكامل 

فت�شل  التكامل  بقلة  التي جزمت  راء  الاآ اأن  48,4، في حين 
اإلى 20,2، بينما تقل ن�شبة من ي�شرح بانعدام التكامل بينهما، 

حيث لا تتعدى 4 في المائة.  

تكامل  درجة  بخ�شو�س  المفحو�شين  اآراء  وبا�شتق�شاء 

الم�شاحبة،  اآلية  مع  التقويم(  التدبير،  )التخطيط،  الم�شاقات 

لم�شاق  بالن�شبة   15,3 اإلى  ت�شل  الجيد  بالتكامل  فالت�شريح 

التخطيط والم�شاحبة، و12,1 بالن�شبة للتدبير والم�شاحبة، و14,5 

قرار بدرجة لا باأ�س بها، فت�شل  بين التقويم والم�شاحبة، اأما الاإ

الن�شبة اإلى 33,1 بين التخطيط والم�شاحبة، و33,9 بين التدبير 

والم�شاحبة، و30,6 بين التقويم والم�شاحبة. اأما الذين اأقروا بقلة 

 27,4 اإلى  ن�شبتهم  فت�شل  والم�شاحبة،  الم�شاقات  التكامل بين 

لعلاقة  بالن�شبة  و21  بالم�شاحبة،  التخطيط  علاقة  بخ�شو�س 

بالم�شاحبة.  التقويم  لعلاقة  بالن�شبة  و24,2  بالم�شاحبة،  التدبير 

 24,2 اإلى  الن�شبة  فت�شل  التكامل،  تنفي  التي  راء  الاآ اأما 

بخ�شو�س علاقة التخطيط بالم�شاحبة، و31,4 بالن�شبة لعلاقة 

بالم�شاحبة.  التقويم  لعلاقة  بالن�شبة  و27,4  بالم�شاحبة،  التدبير 

وتت�شح هذه المعطيات في �شوء الر�شم رقم (3).

الر�سم رقم )3( : درجة تكامل الم�ساقات مع التكوين 

الح�سوري، مع اآلية الم�ساحبة

ثالثا، البعد التوا�سلي والتفاعلي للم�ساقات

في �شوء اآراء المفحو�شين عبرت ن�شبة لا باأ�س بها عن وجود 

فئة  اأقرت  بينما  تفاعل مع ذوي خبرة، مع اختلاف درجاته، 

�شاتذة  19,3 بقلة التفاعل، في حين اأن هناك ن�شبة 16,1 من الاأ
من نفى وجود هذا التفاعل.

وعلى م�شتوى و�شوح الم�شاقات و�شهولة ا�شتيعابها، بينت 

الو�شوح جيد، في حين جزم  اأن  المفحو�شين  20,2 من  ن�شبة 

ن�شف المفحو�شين باأن درجته لا باأ�س بها، اأما الفئة التي راأت 

و�شلت  17,7، في حين  ن�شبتها  فبلغت  المتو�شط  يقل عن  اأنه 

ن�شبة من اأكد انعدامه 12,1.

وبالنظر اإلى اللغة المعتمدة في الم�شاقات، عبرت فئة، و�شلت 

ن�شبتها اإلى 41,1، اأنها �شهلة ب�شكل كبير، واأكدت فئة اأخرى 

)35,5( اأنها لا باأ�س بها، بينما جزمت مجموعة اأخرى ب�شعوبة 

المجموعة  ن�شبة  بلغت  بينما   ،12,9 اإلى  و�شلت  الفهم، حيث 

التي اأكدت ا�شتع�شاء فهم م�شامين الم�شاقات اإلى 11,3.  

وعلى م�شتوى التن�شيط عبرت ن�شبة 19,3 من المفحو�شين 

عن الراأي القا�شي باأنه يرقى اإلى درجة جيدة، في حين اأن ن�شبة 

بينما  بها،  باأ�س  لا  درجة  يبلغ  اأنه  راأت  المفحو�شين  من   50,8
اأكدت مجموعة و�شلت ن�شبتها اإلى 18,5 اأن ملاءمته �شعيفة، 

اأما الذين ينفون ب�شكل قطعي ملاءمته فلا تتعدى ن�شبتهم4,8. 

وتت�شح هذه المعطيات بالا�شتناد اإلى الر�شم رقم )4(. 
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العينية  وتنتمي  مفحو�شا.   61 التاأهيلي  والثانوي  عدادي  الاإ

اإلى جهة الدار البي�شاء �شطات. 

4.2 - اأداة الدرا�سة

لما كان البحث يتخذ طابعا ا�شتك�شافيا، ويروم معرفة مدى 

المتدربين،  �شاتذة  الاأ لحاجات  بالم�شاقات  التكوين  ا�شتجابة 

�شتنبر  خلال  ا�شتمارة  اأعددنا  فقد  نظرهم،  وجهة  با�شتجلاء 

)2017(، ت�شتهدف التثبت من جملة من الفر�شيات. 

4.3 - نتائج الدرا�سة ومناق�ستها

تروم الدرا�شة تعرف درجة م�شاهمة م�شاقات التكوين في 

المتعاقدين،  �شاتذة  الاأ نظر  وجهة  من  المهنية  الكفايات  تطوير 

مع  بعد  عن  التكوين  ان�شجام  مدى  عند  الوقوف  وكذا 

التكوينين الح�شوري وبالم�شاحبة، والك�شف عن اآرائهم بخ�شو�س 

بعاد البيداغوجية والتوا�شلية والتقنية للم�شاقات. كما تتيح  الاأ

الدرا�شة ب�شط الاقتراحات الكفيلة بتطوير التكوين عن بعد 

من وجهة نظرهم. 

التكوينية  الم�سامين  بم�ساهمة  المتعلقة  النتائج  اأولا، 

للم�ساقات في التطوير المهني 

تُقر  اآرائهم  اأغلب  تكاد  المتعاقدين،  �شاتذة  الاأ فح�شب 

ين 
َ
تُب حيث  المهني،  التطوير  في  الم�شاقات  م�شامين  بم�شاهمة 

باأن  يُقرون  المفحو�شين  من   24,2 اأن  ح�شائية  الاإ المعطيات 

الا�شتفادة كبيرة، بينما تغطي ن�شبة لا باأ�س بها ن�شبة 57,25، في 

قرار باأن الا�شتفادة متو�شطة مثلت ن�شبة 16,1، وهو  حين اأن الاإ

ما يعك�شه الر�شم رقم (1).

�ساتذة المتعاقدين الر�سم رقم )1( : درجة ا�ستفادة الاأ

من التكوين بوا�سطة الم�ساقات

من  المتعاقدين  �شاتذة  الاأ ا�شتفادة  درجة  وبتخ�شي�س 

ت�شكل  التي  الثلاث،  المهنية  بالكفايات  الم�شاقات، في علاقة 

مُخرجا للتكوين )التخطيط، والتدبير والتقويم(، نح�شل على 

تية : المعطيات الاآ

فعلى م�شتوى م�شاق تخطيط التعلمات، تك�شف المعطيات 

ح�شائية عن حقيقة م�شمونها اأن ما يقارب ثلث المفحو�شين  الاإ

عبروا عن ا�شتفادتهم الكبيرة، اأي ما يُمثل 30,6، بينما عبرت 

�شاتذة المفحو�شين عن ا�شتفادة لا باأ�س بها،  ن�شبة 39,5 من الاأ

في حين اأن ن�شبة الذين اأقروا بح�شول ا�شتفادة متو�شطة بلغت 

23,4. اأما الذين �شرحوا ب�شعف الا�شتفادة فمثلوا ن�شبة 6,4.

م�شاق  بخ�شو�س  ح�شائية  الاإ المعطيات  بينت  حين  في 

�شاتذة المتعاقدين عبروا عن ا�شتفادة  23,4 من الاأ اأن  التدبير، 

كبيرة، واأن ما يُقارب ن�شفهم جزموا باأن الا�شتفادة لا باأ�س بها، 

في حين اأن ن�شبة 21,0 �شرحوا باأن الا�شتفادة متو�شطة، واأن من 

اأقر ب�شعف الا�شتفادة �شكلت ن�شبة �شعيفة، لم تتجاوز 5,6.

ح�شائية عن  وعلى م�شتوى التقويم، لم تخرج المعطيات الاإ

الكبيرة  بالا�شتفادة  اأقروا  الذين  اإن  العام، حيث  التوجه  هذا 

بلغت ن�شبتهم 25,8 ، بينما الذين جزموا باأن الا�شتفادة لا باأ�س 

بها و�شلت اإلى 39,5، في حين اأن ن�شبة 30,6 اأقروا باأن الا�شتفادة 

اأما الذين �شرحوا ب�شعف الا�شتفادة فتبلغ ن�شبتهم  متو�شطة، 

2,4. وتت�شح هذه المعطيات من الر�شم رقم (2) :

�ساتذة المتعاقدين  الر�سم رقم )2( : درجة ا�ستفادة الاأ

من م�ساقات التخطيط والتدبير والتقويم
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هداف  يُحددها كل م�شارك بنف�شهيُحددها المدر�س الاأ

البناء الم�شترك

 )co-construction (

للمحتوى

بحار، يح�شل بتتبع مجرى الدر�سالتعلم يح�شل عن طريق الاإ

واإقامة الارتباطات 

يُبرزها الم�شاركونمُددة داخل الدر�سالموارد

التبادل  اأهمية 

قران  بين الاأ

تكت�شي اأهمية جوهريةمكنة

يقاع  يقاع من قبل الاإ يتم تحديد الاإ

وا�شعي ت�شور الم�شاق

الوقت اختياري 

التقويم

التكويني

قرانب�شكل اآلي بين الاأ

التعلم مركزيةالم�شطحة ميط   : الويب 

ال�شخ�شي

مُي�شرالمدر�س مالك للمعرفةجانبية المدر�س 

�ساتذة المتدربين  3.3 - تجربة التكوين عن البعد للأ

كراهات التي ميزت مطة التوظيف بالتعاقد من  مراعاة للاإ

كاديميات، و�شعيا اإلى �شد الحاجات التكوينية المطروحة  طرف الاأ

التجاأت وزارة التربية الوطنية اإلى نظام التكوين عن بعد لفائدة 

طار  الاإ هذا  وفي  كاديميات.  الاأ طرف  من  الموظفين  �شاتذة  الاأ

عمل المركز الوطني للتجديد التربوي والتجريب، ق�شم التعليم 

عن بعد، على اإطلاق من�شة التكوين عن بعد، ت�شتهدف تطوير 

الكفايات المهنية لهذه الفئة من المدر�شين، تمكنهم من »التدري�س 

باعتبارهم  الطبيعية  مكانتهم  تبووؤ   ومن  جهة،  من  باحترافية 

مربين وفاعلين اجتماعيين من جهة اأخرى، اأخذا بعين الاعتبار 

.
(1)

خ�شو�شية كل �شلك من اأ�شلاك التعليم«

مهنية  كفايات  اأربع  تطوير  يروم  التكوين  نظام  كان  واإذا 

كاديمية، وهي:  �شتاذ)ة( المتدرب الموظف من طرف الاأ لدى الاأ

التخطيط والتدبير والتقويم والبحث والتجديد، فاإنه لبلوغ هذا 

يندرج  باعتباره  الم�شاقات،  نظام  على  التكوين  ارتكز  الملمح 

 Open Educational( المفتوحة«  التربوية  »الموارد  اإطار  في 

Resources(، حيث روعي فيه، من جهة، تقاطعه مع التكوين 
الح�شوري، الذي يتم داخل ف�شاء المراكز الجهوية لمهن التربية 

ومن  ؛  المحطات  من  له مجموعة  حُددت  والذي  والتكوين، 

اإلى  ي�شتند  الذي  الميداني،  التكوين  اأخرى، تمف�شله مع  جهة 

اآلية المرافقة. 

جعل  على  التكويني  النظام  هذا  داخل  الحر�س  وتم 

المركزية،  دوار  الاأ من  بجملة  يطلع  التكوين  من  الم�شتفيد 

اإليه مهمة تدبير تكوينه  توكل  اإذ  تجعله م�شوؤولا عن تكوينه، 

ال�شخ�شي، والم�شاهمة في بنائه، وتحمل م�شوؤولية تحديد م�شاره 

المهني واإنجاحه، وياأخذ على عاتقه م�شوؤولية تكوينه، م�شتعينا 

بالعدة التي وُ�شعت رهن اإ�شارته في الم�شطحة، ويكون كذلك 

دائه المهني، وتحمل م�شوؤوليته في  مدعوا اإلى التطوير الذاتي لاأ

.
(2)

كل اإخلال اأو تق�شير اأثناء تكوينه

تتلخ�س  التكوينية  هداف  الاأ من  جملة  حُددت  كما 

تي : كالاآ

وفق  عليها  والاطلاع  التكوين  عدة  م�شامين  • »تعرف 
اإيقاعه ال�شخ�شي ؛ 

؛ والعملي  النظري  بعدها  في  المهنية  الكفايات  • تملك 
؛ الذاتية  القدرات  • تنمية 

؛ معارفهم  • تعميق 
المهني«. داء  الاأ • تطوير 

اأ�شحى  فقد  جراءات،  والاإ التدابير  م�شتوى  على  اأما 

الم�شتفيد من التكوين مُطالبا بالت�شجيل في من�شة التكوين عن 

المن�شة  في  المب�شوطة  ر�شادات  الاإ من  بمجموعة  والاهتداء  بعد، 

بحار وكيفية التقويم الذاتي.  حول م�شامين التكوين وكيفية الاإ

4. المنهجية والنتائج 

4.1 - مجتمع الدرا�سة

المتدربين،  �شاتذة  الاأ من  عينة  على  ميدانية  تجربة  اأجرينا 

 124 تتاألف من  كاديمية بموجب عقود،  الاأ الموظفين من طرف 

التعليمية، حيث  �شلاك  الاأ تمثيلية مختلف  وراعينا  مفحو�شا، 

ال�شلك  مثل  بينما  مفحو�شا،   63 الابتدائي  ال�شلك  غطى 

�شاتذة الموظفين بموجب عقود 2016 - 2017 �س : 11. (1) دليل تكوين الاأ
(2) دليل تكوين. �س : 6.



8081 مجلد 4، عدد 1، يوليوز 2019المجلة العلمية الدولية للتربية والتكوين مجلد 4، عدد 1، يوليوز 2019 المجلة العلمية الدولية للتربية والتكوين 8081 مجلد 4، عدد 1، يوليوز 2019المجلة العلمية الدولية للتربية والتكوين مجلد 4، عدد 1، يوليوز 2019 المجلة العلمية الدولية للتربية والتكوين

وبدون حدود فيزيائية، اأو حواجز )�س : 7(. وتكون مجانية 

اأو بمقابل، كما يمكن الاطلاع عليها من خلال اأي حا�شوب اأو 

�شترط فيها قيد ت�شجيل الم�شتفيد من التكوين، 
ُ
تابليت، لكن ي

وؤخذ 
ُ
خلافا للدرو�س المطروحة في التلفاز. ف�شلا عن ذلك قد ي

بعين الاعتبار اإيقاع الطالب فتُوفر عدة تقويمية، كالا�شتناد اإلى 

تمارين اأ�شبوعية.

الم�شتوى  على  الم�شاق  خ�شائ�س  ا�شتجلاء  اأردنا  وكلما 

معكو�شة  بيداغوجيا  عن  واردا  الحديث  يغدو  البيداغوجي 

القلب  اأو  العك�س  ومظاهر   .)Pédagogie inversée(

متنوعة، يمكن ر�شد اأهمها بالرجوع اإلى تعريف للم�شاق، قدمه 

 Christian وهو  المعلوميات  في  المتخ�ش�شين  علام  الاأ اأحد 

Queinnec يقول : »اإن الم�شاق هو تعليم عن بعد، مرفوق هو 
خر بتقويم عن بعد، ومقرون ب�شبكة اجتماعية تهيئ فر�شة  الاآ

التفاعل بين الطلبة«. )بوميرول واأخرين 2014 �س : 11(. 

يلزم عن هذا التعريف اأن جوهر الم�شاق يقوم على الابتعاد 

عن التلقي ال�شلبي )مُدر�س ير�شل المعلومة والطالب ي�شتقبلها(، 

ن مبداأ التفاعل اأ�شحى �شرطا رئي�شا ومُددا للتعلم عن بعد،  لاأ

وكلما كان مت�شعبا، بين اأطراف العملية التكوينية تُرجى منه 

فوائد كبيرة. كما ن�شتنبط من بنية هذا التعريف اأن هناك قلبا 

لمفهوم الزمن، فلم يعد زمن الطالب �شلبيا، اأي قائم على علاقة 

عمودية ينزل فيها الطالب منزلة الم�شتمع اإلى خطاب المدُر�س، 

واإنما تحول اإلى زمن فاعل، اأفقي، خا�شة بعد اطلاع الطلبة على 

اأهم  الدر�س  بعد  يجري  فما  المُ�شطحة،  المب�شوطة في  الدرو�س 

بكثير من الدر�س نف�شه، حتى �شاعت المفارقة التي تن�س على 

. اإن هذا التحول مَثل 
(1)

»اأنه كلما قَلَّ التدري�س ازداد التعلم«

م الم�شاق بالبيداغوجيا المعكو�شة. 
ْ
�ش

َ
داعيا كافيا لو

3.2 - �أنو�ع �لم�ضاقات  

تُ�شنف الم�شاقات اإلى نوعين كبيرين :

الم�شاق  يتبواأ  وفيه   ،MOOC بـ  يُعرف  ول كلا�شيكي،  الاأ

اعتبارات  مراعيا  طلابه،  بتوجيه  يقوم  الذي  المدر�س،  منزلة 

التكوينية،  اأو  التعليمية  الم�شامين  تقديم  في  كالتدرج  تربوية، 

 ،MOOCtransmessif التلقيني  الم�شاق  با�شم  اأي�شا  ويُعرف 

نه، على الم�شتوى البيداغوجي، يُرجح الباراديكم التعليمي  لاأ

حيث  المعرفة،  تبليغ  هو  الق�شود  ق�شد  فيغدو  التعلمي،  على 

باأعمال  وتُذيل  الم�شطحة،  على  الدرو�س  من  مجموعة  تو�شع 

موجهة، اأو اأعمال تطبيقية، اأو توجيهات لقراءة وثائق، اأو اإنجاز 

تقويمات... اإن ما يُميز هذا النوع من الم�شاق اأن الهدف التعلمي 

والمكت�شبات تُحدد ب�شكل م�شبق، من لدن م�شممي الم�شطحة. 

وعلى الم�شتوى التقني يتاألف الم�شاق من 6 اإلى 12 ح�شة، تُجزاأ 

�شافة  اإلى مقاطع مددة، كل مقطع يغطي زمن ع�شر دقائق، بالاإ

ن�شطة. )بوميرول واأخرين 2014  اإلى الزمن المخُ�ش�س لباقي الاأ

�س : 13(.

عرف با�شم cMOOC، ويُنظر اإليه على 
ُ
اأما النوع الثاني، في

النموذج  اإطار  في  ويندرج   ،Connectiviste »ارتباطي«  اأنه 

اأو المكون، ويُراهن  قل فيه توجيه المدر�س 
َ
نه ي »الت�شاركي«، لاأ

اأ�شا�شا على دور الطالب، فهو م�شارك في بناء تعلماته بنف�شه، 

يقاعه، ويُعول على ف�شاء التفاعل مع زملائه اأو اأقرانه  ومُدبر لاإ

للتجديد  نموذجا  التعلم  من  النوع  هذا  ويعد  تعلمه.  لتطوير 

البيداغوجي في الع�شر الرقمي، لكون المعرفة تُبنى ذاتيا من 

نهم هم الم�شوؤولون عن �شمان ان�شجام  قبل الطلبة اأنف�شهم، ولاأ

تبليغه.  اأو  واإر�شاله  واإغنائه،  المحتوى  وبناء  وتدرجه،  الدر�س 

بينما يطلع المدر�س في اإطار هذا النوع من الم�شاق بدور مُي�شر 

مددة.    معرفة  حول  الم�شاركين  بين  تجرى  التي  للتبادلات 

)بوميرول واأخرين 2014 �س : 15(.

ويمكن تلخي�س اأهم ال�شمات التي تميز الم�شاقين المذكورين 

بالاعتماد على الجدول 1. 

الجدول 1 :

اأهم ال�سمات التي تميز الم�ساقين التقليدي والارتباطي

الم�ساق الارتباطيالم�ساق التقليديال�سمات

النموذج

البيداغوجي

 - درو�س  كلا�شيكي: 

اأعمال   - موجهة  اأعمال 

تطبيقية - تقويم

ارتباطية

مُ�شرح بها في الدرو�س التي المعارف

تٌقدم في الم�شاق

)Générée( موزعة - مولدة

يُبنيه المتعلمي�شمنه المدر�سالان�شجام

(1) Marcel Lebrun sur le blog (http: //lebrunremy.be/wordpress/)
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بعاد التوا�شلية/ البيداغوجية للم�شاقات  - هل روعيت الاأ

)اللغة، التفاعل، طريقة تقديم الم�شامين...( على النحو 

المطلوب ؟

مع  يتوافق  بما  للمن�شة  التقنية  بعاد  الاأ روعيت  هل   -

قائم  م�شاق  اإلى  وت�شتند  منفتحة  هي  )هل  الانتظارات 

معها  يتعذر  مغلقة  اأم   ،MOOC tutoré الو�شي  على 

ح�شول التفاعل بمعناه الوا�شع( ؟ 

3. الم�ساق والبيداغوجيا المعكو�سة :

3.1 - �إ�ضاءة تاريخية 

باإلقاء نظرة تاريخية �شريعة على بع�س ال�شيغ التكوينية التي 

نكت�شف  الغربية،  الجامعية  الموؤ�ش�شات  العديد من  �شادت في 

اإذ  الم�شاق،  بوا�شطة  التكوين  جوهر  عن  كثيرا  تبتعد  لم  اأنها 

ثم  الطلبة،  لفائدة  المذياع  عبر  درو�شا  البداية  تُقدم في  كانت 

داة الرئي�شة في  تغيرت الو�شائل المتُو�شل بها لي�شبح التلفاز الاأ

اإذ  العادي،  البريد  عبر  المرا�شلة  اعتُمدت  كما  المعرفة.  تبليغ 

كانت تُر�شل بموجبه الت�شجيلات الم�شموعة اأو المرئية اإلى الطلبة 

المحطة  التكوين خلال هذه  تُميز  �شمة  اأهم  وتبقى  الم�شجلين. 

)المر�شل  العملية  طرفي  بين  التفاعل  مبداإ  اإلى  افتقاده  هي 

ال�شلبي.  الا�شتقبال  في  الطالب  دور  يُح�شر  اإذ  والم�شتقبل(، 

)بوميرول واآخرين 2014 �س : 2(.  

وعلــى الرغم مـن ظهـور مفهـــوم »التعليــم عن بعــد« 

»e-learning«، الذي يعك�س مظهرا من مظاهر تحول مجتمع 

التعليم  منطق  عن  يبتعد  لم  جوهره  فاإن  المعلوميات،  ع�شر 

القائم على المرا�شلة، حيث ي�شتركان كلاهما في الا�شتناد اإلى 

نترنيت  الاأ انت�شار  عامل  ل  �شهَّ لقد  بعد.  عن  الت�شجيل  نظام 

اإطار  في  الم�شجلة  الوثائق  من  العديد  الطلبة  تقا�شم  اإمكانية 

الباراديغم  اأن  غير  المطويات.  اإلى  اإ�شافة   ،pdfو  doc نظامي 

البيداغوجي الذي ا�شتحكم في التكوين لم يناأ عن النموذج 

التقليدي القائم على تبليغ المعرفة من دون توفير اأ�شباب جعل 

بنائها، ولم  وم�شاهما في  فاعلا  التكوين عن�شرا  الم�شتفيد من 

وبهذا،  والمدَُر�س.  الطالب  بين  التفاعل  ح�شول  �شروط  تُهياأ 

اأ�شحى الحديث عن »طريقة اأحادية« )One way( اأو طريقة 

العالمية  العنكبوتية  ال�شبكة  بعد ظهور  لكن   .)Top down(

، اأتيحت اإمكانية جعل التعليم عن بعد 
(1)

)Web 2.0 الويب(

يقوم على مبداإ التفاعل بين طرفي العملية التكوينية، وذلك 

عن طريق تفعيل الملتقيات )Forums( بين الطلبة فيما بينهم، 

التعليقات  تبادل  اأتاح  الذي  مر  الاأ والطلبة،  �شاتذة  الاأ بين  اأو 

راء، وطرح الت�شاوؤلات...، كما وفر اإمكانية اإجراء التمارين  والاآ

عن بعد. ويتميز هذا النظام التكويني بجملة من الخ�شائ�س، 

لغير  يُ�شمح  لا  اإذ  الت�شجيل،  مبداإ  على  ارتكازه  اأهمها  من 

بع�س  اإن  بل  وت�شفحها.  الدرو�س  على  بالاطلاع  الم�شجلين 

التكوين،  من  النوع  هذا  في  تخ�ش�شت  الجامعية  الموؤ�ش�شات 

 )Open University( المفتوحة  الجامعات  با�شم  فعُرفت 

تمييزا لها عن غيرها، واعتمدت نظاما اإ�شهاديا قائما على منطق 

ففي   .)3  : �س   2014 واآخرين  )بوميرول  بعد  عن  التكوين 

كل جامعة يجب على الطالب اأن يتوفر على ح�شاب بريدي 

بالمحيط  يُعرف  بات  ما  ان�شجاما مع  الانترنيت،  �شخ�شي عبر 

اأو  الدرو�س  له ذلك ت�شفح  فيتيح    ،)ENT( للعمل الرقمي 

له  ي�شمح  كما  والفيديوهات،  وال�شور  والتمارين،  الوثائق، 

ل هذا النظام فر�شة متابعة الطلبة 
َّ
بالتفاعل مع المدر�شين. خَو

الفعلي  الزمن  خلال  من  �شواء  مبا�شرة  الم�شورة  للدرو�س 

مر الذي  الفعلي، الاأ الزمن غير  اأو  اأُجري فيه الدر�س،  الذي 

الموؤ�ش�شات  تعتر�س  التي  العوائق  بتجاوز مجموعة من  �شمح 

الجامعية، على راأ�شها ظاهرة الاكتظاظ.

�شنة  في  التكوين،  م�شاق  على  الاعتماد  بداية  تتحدد 

مريكية، مع جورج  )2008(، وتحديدا في الولايات المتحدة الاأ

 .)Georges Siemens et Stephen Downes( �شمن�س 

لكن مفهوم الم�شاق يتنوع بالنظر اإلى مجموعة من المحددات، 

 .Format المتبناة  وال�شيغة  الم�شتهدف،  الجمهور  كطبيعة 

وتنتظم الدرو�س الرقمية في اإطار يجعلها مفتوحة اأمام الجميع، 

جهزة المت�شلة ؛  (1) يعرف تيم اأوريلي Tim O’Reilly (2005) الويب 0.2 قائلا : »الويب 0.2 هو ال�شبكة التي تعمل على نظام اأ�شا�شي )من�شة( يمتد عبر جميع الاأ
�شا�شي : تُقدم برمجيات كخدمة دائمة التحديث، وتتح�شن كلما ا�شتخدمها  تطبيقات الويب 0.2 هي تلك التي ين�شاأ عنها معظم المزايا الجوهرية لهذا النظام الاأ

مزيد من النا�س، ي�شتخدمون ويغيرون ويعيدون خلط بيانات من م�شادر متعددة، بما في ذلك فرادى المُ�شتَخدِمين، بينما يقدمون بيانات وخدمات خا�شة بهم، 

خرين/ مُن�شئين بذلك تاأثيرات �شبكية عبر »بنية ت�شاركية«، ومتجاوزين التعبير المجازي لكلمة �شفحة في   في �شكل ي�شمح باإعادة الخلط والتعديل بوا�شطة الاآ

ن�شاني. ترجمة لوؤي  ويب 0.1 لتقديم خبرات م�شتخدم غنية«. لوت�شيانو فلوريدي )2014( الثورة الرابعة : كيف يعيد الغلاف المعلوماتي ت�شكيل الواقع الاإ

عبد المجيد. عالم المعرفة. الكويت. �س : 204.
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اعتاد  والمدر�شات  للمدر�شين  الممُهنن  التكوين  كان  واإذا 

ول يح�شل داخل موؤ�ش�شات  المراوحة بين ف�شاءين، الاأ على 

التكوين، ويكون مداره حول جملة من المعارف التخ�ش�شية، 

والمعارف البيداغوجية والديدكتيكية، )المتعلقة بكيفية تنظيم 

الميدان،  اأو  الف�شل  داخل  يجري  والثاني  ؛  التعلم(  ظروف 

لدى  الت�شرف«  »معرفة  تطوير  ولى  الاأ بالدرجة  وي�شتهدف 

المدر�س)ة(، انطلاقا من قاعدة من المعارف العقلانية الم�شتمدة 

�شواء من العلم اأو الممار�شات، فاإن تطور الفعل التكويني اأ�شبح 

يخرج عن البعد المحلي )Délocaliser( �شواء على م�شتوى 

يُراهن  واأ�شحى   
(1)

)2007 �شب�شوب  )اأحمد  المكان  اأو  الزمن 

على ف�شاء يتجاوز نطاقي المكان والزمان، )التكوين عن بعد(، 

م�شتجيبا للتحولات التي عرفتها تكنولوجيا المعلوميات، وهو 

�شنيع وفر اإمكانية التعلم بمراعاة اإيقاعات وقدرات الم�شتفيد من 

الف�شاءات  تفر�شها  التي  القيود  ا�شتقلالية عن  التكوين، في 

الوقت  من  »ويُقلل  التعلم،  فعالية  من  يزيد  بل  التقليدية، 

 )2002( وزيمر  كوكيل  التدريب  تكلفة  ومن  للتدريب  اللازم 

.Gucke et Ziemer(1)

عن  التكوين  موؤ�ش�شات  تتجافى  اأن  المقبول  من  يعد  لم 

مجاله  في  �شواء  بعد  عن  التكوين  يوفرها  التي  مكانات  الاإ

نطاقه،  يُ�شيق  اأن  الم�شتمر، ولم يعد لائقا كذلك  اأو  �شا�س  الاأ

ح�شر في ال�شيغ التقليدية التي داأبت الموؤ�ش�شات التكوينية 
ُ
في

ليات  الاآ التفكير في  باب  يفتح  ما  الزمن،  اجترارها عبر  على 

المواقع  م�شتوى  على  خا�شة  المعلوماتية،  الثورة  وفرتها  التي 

تحديات  طرحت  ثورة  وهي  الاجتماعية،  وال�شبكات   Web
�شيغ  تُراجع  والتكوينية  التعليمية  نظمة  الاأ وجعلت  حقيقة، 

وثوري  اإيبيلبوان  بوميرول،  الكلا�شيكية  والتعلم  التعليم 

اإلى  وت�شعى   Pomerol, Epelboin et Thoury  )2014(

تطويرها اأو تعديلها.  

 MOOC )Massive online الم�شاقات  اإلى  اللجوء  اإن 

�شاتذة )المتعاقدين( في بلادنا  open courses( في تكوين الاأ
اأملته اإكراهات عديدة، تتحدد اأهمها في :

· النق�س الكبير على م�شتوى الموارد الب�شرية )اأطر هيئة 
التدري�س( ؛ 

؛ المتمدر�شين  ن�شبة  · وارتفاع 
المدر�شين. ج�شد  داخل  المتقاعدين  وثيرة  · وارتفاع 

وهذا الواقع دفع اأ�شحاب القرار اإلى اختيار نظام التوظيف 

ما  الب�شرية،  الموارد  م�شتوى  على  الخ�شا�س  ل�شد  بالتعاقد، 

تقاطع  على  يقوم  التكوين،  في  جديد  �شكل  تبني  ا�شتدعى 

ثلاث �شيغ من التكوين، تتكامل فيما بينها :

بالمراكز  الح�شوري  التكوين  على  تقوم   : ولى  الاأ ال�شيغة 

الجهوية لمهن التربية والتكوين ؛

عبر  الميداني  التكوين  على  ترتكز   : الثانية  ال�شيغة 

المواكبة ؛

ال�شيغة الثالثة : تتحدد في اإطار التكوين عن بعد عبر بوابة 

خا�شة، بالاعتماد على الم�شاقات.

�سكالية 2. الإ

بوا�شطة  التكوين  لنمط  الوطنية  التربية  وزارة  تبني  اإن 

ا�شتجابته  مدى  اإ�شكالية  في  الخو�س  اإلى  يقودنا  الم�شاقات 

كاديمية  الاأ طرف  من  الموظفين  �شاتذة  للاأ المهنية  للحاجات 

اإ�شكالية  وهي  انتظاراتهم،  مع  توافقه  ومدى  عقود،  بموجب 

�شا�س  تجعل بحثنا يتخذ طابعا ا�شتك�شافيا، لكون ان�شغالنا الاأ

بوا�شطة  التكوين  اأثر  ر�شد  اإلى  ولى  الاأ بالدرجة  ين�شرف 

عينة  اآراء  ا�شتق�شاء  خلال  من  المهني،  التطوير  في  الم�شاقات 

�شاتذة المتدربين من جهة الدار البي�شاء �شطات.  تمثيلية من الاأ

اأبعاد  ذات  �شئلة  الاأ من  جملة  اإلى  البحث  اإ�شكالية  وتتفرع 

متعددة ومت�شابكة، تتلخ�س فيما ياأتي :

- ما علاقة م�شامين الم�شاقات بال�شياق المهني، والكفايات 

الم�شتهدفة ؟

اأي  التكوين عن بعد،  الن�شقية في  بعاد  - هل روعيت الاأ

ح�شل تقاطع م�شاقات التكوين مع التكوينين الح�شوري 

وبالمرافقة ؟

(1) Ahmed Chabchoub (2007) Les technologies de l’information et de la communication transforment-elles la professionnalité 
des enseignants ? Le cas des assistants universitaires tunisiens. Dans L’agir innovationnel Entre créativité et formation. 
Erancois cros. DE boeck. p : 47.

(2) نقلا عن ح�شن دومي وق�شيم ال�شناق )2008( معوقات التعلم الالكتروني في مادة الفيزياء من وجهة نظر المعلمين والطلبة. مجلة العلوم التربوية والنف�شية المجلد 
9 العدد 2 يونيو 2008. �س : 165.
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خيرة تحولا  ملخ�ص : عرف التعليم عن بعد، في العقود الاأ

بينها  اأ�شكالا متعددة، من  واأخذ  الرقمية،  الثورة  كبيرا بفعل 

اأو  تعليمية  بيئة  توفير  اأتاح  الذي  الم�شاقات،  بوا�شطة  التعلم 

تكوينية جذابة، تتجاوز نطاق المكان اأو الزمان، وتخت�شر الوقت 

والجهد والكلفة. واإذا كان نظام التكوين في بلادنا قد اعتمد 

موؤخرا على التعليم بوا�شطة الم�شاقات، فاإن هذا ي�شكل داعيا 

لهذه الدرا�شة، كي تُ�شائلها وتر�شد درجة م�شاهمتها في تطوير 

كاديمية )فوج  �شاتذة الموظفين من طرف الاأ الكفايات المهنية للاأ

2016-2017(، وذلك بالوقوف عند علاقة الم�شامين التكوينية 
الواردة في المُ�شطحة بال�شياق المهني، ومدى ارتباطها الن�شقي 

اإلى  الدرا�شة  ت�شعى  كما  وبالمرافقة،  الح�شوري  بالتكوينين 

بعاد التوا�شلية والتقنية لمن�شة التكوين في علاقة  ا�شتجلاء الاأ

�شاتذة المتعاقدين. بانتظارات الاأ

Résumé : Au cours des dernières décennies, la 
révolution numérique a transformé la formation 
à distance. Elle a pris de nombreuses formes, dont 
l’apprentissage par le biais de Moocs, offrant 
un environnement éducatif ou de formation 
attrayant qui s’étend au-delà de l’espace ou du 
temps et réduit le temps, les efforts et les coûts. 
Si le système de formation dans notre pays a 
adopté la formation par les Moocs, il s’agit d’un 
appel à cette étude pour demander et contrôler le 
degré de sa contribution au développement des 

compétences professionnelles des professeurs 
employés par l’Académie (2016-2017). L’étude 
cherche également à clarifier les dimensions 
techniques et communicationnelles de la plate-
forme de formation en relation avec les attentes 
des professeurs contractuels.

�شاتذة الموظفين بموجب  الم�شاق - الاأ الكلمات المفاتيح : 

عقود - الكفايات المهنية - بيداغوجيا معكو�شة

1. ال�سياق 

عمال في مجال �شو�شيولوجية ال�شغل  تجزم الكثير من الاأ

ن�شان عرفت تحولا ملحوظا، )ولم يناأ  باأن جل المهن المرتبطة بالاإ

ات�شاع  بعد  القاعدة، خا�شة  هذه  والتكوين عن  التربية  عالم 

دائرة المطالب المجتمعية، التي ما فتئت تراهن على مُدر�س)ة( 

التي  المركبة  والو�شعيات  المواقف  مواجهة  على  يقوى  مهني 

تعتر�شه في حياته المهنية. وكان من الطبيعي اأن تواجه  منظومة 

نِنا 
ْ
�شئلة، من بينها : كيف نُعد تكوينا مُهَ التكوين جملة من الاأ

�شاتذة ؟ على اأي اأ�شا�س تنبني عدة التكوين ؟ ما  للطلبة الاأ

العدة والممار�شات التكوينية الم�شاعدة على اإدماج مكت�شبات 

ناتجة  معرفة  تقنية،  مهارات  معارف،   : الم�شتويات  متعددة 

بيرونو  اإفلين،  األتي،  باكاي،  ؟  الكينونةّ«  »معرفة  التجربة،  عن 

 .)P. Paquay, Altet, Evelyne, Perrenoud, 1996 34(

ISSN : 2550-5246
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�لمتبعة  �لتقويم  �أ�ساليب  حققتها  �لتي  �لنجاح  ن�سبة  هي  ما 

متحانات �لوطنية لمادتي �لفيزياء و�لكيمياء ؟ مقارنة مع نتائج �لإ

�لفيزياء  مادتي  �أ�ساتذة  تو�جه  �لتي  �ل�سعوبات  هي  ما 

�لكفايات  ك�سابهم  لإ �لتاأهيلي  �لثانوي  للتعليم  و�لكيمياء 

�لتعلمية �لزمة ؟

ما هي درجة تو�فر �لكفايات �لتعلمية �للزمة لدى �أ�ستاذ 

مادتي  لتدري�ص  �لتقويم  مجال  في  �لتاأهيلي  �لثانوي  �لتعليم 

�لفيزياء و�لكيمياء ؟

بو��سطة  ميد�نية  بدر��سة  قمنا  �لبحث،  �أهد�ف  لتحقيق 

عن  �لك�سف  �أجل  من  �لمفت�سين  من  لعينة  موجهة  ��سثمارة 

�سعوبات تقويم �لتعلمات وفق �لمقاربة بالكفايات لدى �أ�ساتذة 

بع�ص  و�قتر�ح  �لتاأهيلي  �لثانوي  بالتعليم  و�لكيمياء  �لفيزياء 

�لحلول لمو�جهتها.

وت�سمل ��سثمارة �لبحث �لميد�ني �لموجه لعينة من �لمفت�سين 

�لمحاور �لفرعية �لتالية :

- �لتقويم و�لكفايات �لتعلمية

و�أدو�ته  �لحديث  �لتقويم  ��ستر�تيجية  ��ستخد�م  درجة   -

�لمختلفة

- �أنو�ع �لتقويم و�لتيار�ت �لبيد�غوجية

منهجية البحث

بو��سطة  ميد�نية  بدر��سة  قمنا  �لبحث،  �أهد�ف  لتحقيق 

��سثمارة موجهة لعينة من �إحدى ع�سرة مفت�سا لمادتي �لفيزياء 

نيابات   6 بين  موزعون  �لتاأهيلي،  �لثانوي  للتعليم  و�لكيمياء 

)نيابة �لحي �لح�سني، نيابة وجدة �أنجاد، نيابة مولي �ر�سيد -

�سيدي عثمان، نيابة مديونة، نيابة �لعيون(.

�لفئة  ح�سب  �لعينة  �أفر�د  توزيع   -  1  - �لجدول  ويو�سح 

�لعمرية :

60/55 55/50 50/45 45/40 �لفئة

�لعمرية

54% 9% 9% 27%

الجدول رقم 1

قدمية. كما يو�سح �لجدول رقم 2 توزيع �لفئة ح�سب �لأ

40/35 35/30 30/25 25/20 20/15 15/10
فئة

قدمية %27لأ 27% 9% 9% 9% 18%

قدمية جدول 2 : توزيع الفئة ح�شب الأ

وت�سمل ��سثمارة �لبحث �لفقر�ت �لتالي :

- �لتقويم و�لكفايات �لتعلمية

و�أدو�ته  �لحديثة  �لتقويم  ��ستر�تيجيات  ��ستخد�م  درجة   -

�لمختلفة

- �أنو�ع �لتقويم و�لتيار�ت �لبيد�غوجية

نتائج البحث

�لمعلم  ��ستخد�م  درجة  �أن  �لدر��سة  نتائج  �أظهرت 

ل�ستر�تيجية �لتقويم �لمعتمد على �لورقة و�لقلم كانت مرتفعة، 

بينما كانت درجة ��ستخد�مهم متو�سطة ل�ستر�تيجية �لملحظة 

قليلة  ��ستخد�مهم  بينما كانت درجة  �لتو��سل.  و��ستر�تيجية 

�لتقويم  �أدو�ت  ول�ستخد�م  �لذ�ت  مر�جعة  ل�ستر�تيجية 

د�ء.  �لبديل ول�ستر�تيجيات �لتقويم �لمعتمد على �لأ

�لتي  �لنجاح  ن�سبة  �أن  على  �لبحث  نتائج  ك�سفت  كما 

متحانات  �لإ نتائج  مع  مقارنة  �لمتبعة  �لتقويم  �أ�ساليب  حققتها 

يوؤكد �سرورة  مما   %30 و�لكيمياء هي  �لفيزياء  لمادتي  �لوطنية 

مر�جعة ��ستر�تيجيات �لتقويم �لمتبعة.

�ساتذة في تدري�ص  نو�ع �لتقويم �لتي يعتمدها �لأ �أما بالن�سبة لأ

جمالي  �لإ �لتقويم  �أن  تبين  فقد  و�لكيمياء  �لفيزياء  مادتي 

بينما   %90 و�لتقويم �لتكويني بن�سبة   %70 بحو�لي  ي�ستخدم 

�لتقويم �لت�سخي�سي ي�ستخدم بن�سبة %30.

�ساتذة يو�جهون �سعوبات  كما بينت �لدر��سة �لميد�نية �أن �لأ

بين  �لتو��سل  غياب  نتيجة  �لمادة  تدري�ص  �أثناء  ديد�كتيكية 

طر �لبيد�غوجية ومر�كز �لتكوين. ��ساتذة �لمادة و�لمفت�سين و�لأ

وفي �سوء �لمعالجة �لميد�نية يتبين لنا �سرورة تفعيل برنامج 

�ساتذة من �أجل  تدريبي و�إقامة ور�سات ولقاء�ت م�ستمرة للأ

تزويدهم با�ستر�تيجيات �لتقويم �لحديثة و�لكفايات �لتعلمية.
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�سبط  من  تمكن  بمعنى  ثغر�تها،  وت�سحيح  م�سارها  لتعديل 

وت�سمح  وديتها،  مرد  من  للرفع  �لتعلمية   - �لتعليمية  �لعملية 

بتتبع �لتعلمات وتحديد �أنو�ع �ل�سعوبات لمعالجتها. ففي �لمقاربة 

بالكفايات تتغير وظيفة �لتقويم من تقويم يقارب م�ستوى �لمتعلم 

مع م�ستوى باقي مجموعة �لق�سم �إلى تقويم يحدد م�ستوى �لمتعلم  

بالنظر �إلى �لقدر�ت و�لكفايات �لم�ستهدفة �نطلقا من �إمكانياته  

بالكفايات  �لمقاربة  وفق  �لتقويم  ��ستهدف  كما  وخ�سو�سياته 

ويعبئ  ي�ستح�سر  ماألوفة،  وغير  معقدة  على مهمات  �ل�ستغال 

خللها �لمتعلم مجموعة من �لمو�رد )�لمعارف �لمهار�ت، �لمو�قف( 

�لمندمجة ويعمل على ��ستثمارها وتحريكها، عن طريق ��ستفر�غ 

ومعقدة،  وجديدة  مركبة  م�سكلة   - و�سعيات  �إطار  في  جهده 

ليتمكن من خللها من �إبر�ز قدر�ته في �سياق متكامل ون�سقي 

يعي فيه مدى تبنيه ل�ستر�تيجية معينة لحلها.

�إطار  في  �لبنائية  �لمرجعية  على  �لمقاربة  هذه  �رتكزت  وقد 

تنتقل  ثم  �إلى جزئية  �لكلية  �لمعارف  فيه  ترتقي  �سمولي  تعلم 

�إلى مخرجات وكفايات عن طريق �إنجاز ن�سقي لمهمة ما، تر�عى 

نتائجها في �إطار كيفي ل كمي.

�لتقويم هو جمع لمجموعة من �لمعلومات بهدف لتخاذ قر�ر 

بحيث وح�سب Xavier Rogiers يتطلب جمع هذه �لمعطيات 

و�سع معايير تعتبر بمثابة نظار�ت ي�سعها �لمدر�ص لفح�ص مدى 

جودة �لمنتوج �لمحقق من لدن �لمتعلم. وبتعدد �لمعايير تتعدد 

�لعتماد  يتم  �لمعايير  هذه  و�أجر�أة  ولتفعيل  �لمعتمدة  �لمعايير 

على موؤ�سر�ت قابلة للمعاينة. وح�سب هذ� �لمنظور فاإن �لخطاأ 

ل يعني عدم �لتمكن من �لكفاية بل تكر�ره هو�لذي يعني 

ذلك. لذلك يجب منح �لمتعلم ثلث فر�ص م�ستقلة وحقيقية 

�إتقان فر�ستين من  لختبار تحكمه في معيار ما، بحيث يجب 

�إتقان  و�إذ� تمكن من  من �لمعيار،  �أدنى  �إنه تحكم  ثلث لنقول 

ق�سى. �لفر�ص �لثلث فيتحقق �لتحكم �لأ

�لختلفات  وحتى  �لمفاهيم  وتعدد  �لتعاريف  كثرة  ومع 

�أن �لتقويم  �أن �لتفاق يكون حول  حول �لتقويم �لتربوي، �إل 

للمعارف  �لتربوية  �لقيمة  تقرير  بها  يتم  �إن�سانية«  »عملية 

ما  تح�سين  بهدف  عموما،  و�لمناهج  �لكفاء�ت  �أو  و�ل�سلوكات 

�أف�سل  على  و �لح�سول  لمتوقعة  و�لعمليات  �لعو�مل  من  يلزم 

د�ء�ت. وبالتالي �أنجع �آليات �ل�ستثمار في  �لنتائج و�أح�سن �لأ

مجال �لتربية.

لعملية  �لتقليدي  �لفهم  تجاوز  �لحديث  بمفهومه  �لتقويم  �إن 

تقييم تعلم �لطلبة، �لقائم على �إظهار ما لدى �لطلبة من فروق 

في  تعك�ص  ل  �عتباطية  بدرجات  تقا�ص  فردية،  مهار�ت  �أو 

بعمليات  ترتبط  قدر�ت  من  �لطلبة  يملكه  ما  حقيقة  غلب  �لأ

�لقر�ر  �تخاذ  حكام  �لأ بلورة  على  وقدرتهم  �لعليا،  �لتفكير 

وحل �لم�سكلت، باعتبارها مهار�ت تمكن �لطلبة من �لتعامل  

مع �لتغيير�ت �لمت�سارعة.

لذ�، فالتقويم �لتربوي بنهجه �لجديد يت�سمن ��ستر�تيجيات  

على  ترتكز  ومنهجية،  علمية  �أ�س�ص  على  قائمة  حديثة  تقويم 

�لعملية  جودة  ي�سمن  ب�سكل  �لطلبة،  تعّلمه  ما  وو�قع  حقيقة 

غر��ص �لتعّلم  �لتربوية ومخرجاتها من حيث مدى بلوغ �لمتعّلم لأ

 Napoli & Raymond( لها  و�تقانه  منها  وتمكنه  ونتاجاته، 

 .)2004

�لتقويم  توجهات  ير�عي  �لذي  �لتقويم  ي�سمى  وعليه، 

�أو �لحقيقي. وهو �لتقويم  �سيل  �أو �لأ �لحديثة بالتقويم �لو�قعي 

�لذي يعك�ص �إنجاز�ت �لمتعلم ويقي�سها في مو�قف حقيقية. فهو 

ومعنى  قيمة  ذ�ت  مهمات  ينغم�سون في  �لطلبة  يجعل  تقويم 

�لحديث،  �لتقويم  ��ستر�تيجيات  ونذكر من بين  لهم.  بالن�سبة 

�لورقة   و��ستر�تيجية  د�ء،  �لأ على  �لمعتمد  �لتقويم  ��ستر�تيجية 

�لتو��سل،  و��ستر�تيجية  �لملحظة،  و��ستر�تيجية  و�لقلم، 

و��ستر�تيجية مر�جعة �لذ�ت.

إ�شكالية البحث - ا

يعتبر �لتقويم عن�سر� رئي�سا ومهما لنجاح �أي عمل، فهو في 

مجال �لتربية و�لتعليم �أكثر �أهمية. ولقد حظي مفهوم �لتقويم 

خيرة، فعن طريقه يتبين  �ل�سنو�ت �لأ بالهتمام، و�لتطوير في 

وعن  هد�ف،  للأ تحقيقهم  مدى  عليها  و�لقائمين  للمدر�سة، 

تعليمهم،  في  �لتلميذ  �إليه  و�سل  �لذي  �لمدى  يظهر  طريقه 

و�كت�سابهم للمهار�ت �لمطلوبة. 

كما تعتبر �لمقاربة بالكفايات من بين �لم�ساريع �لتربوية �لتي 

�لتعليمية،  �لمنظومة  وتطوير  تح�سين  �أجل  من  �لمملكة  نهجتها 

فقد �أولتها �هتماما بالغا ومكانة خا�سة.

لعدة  تطرقنا  �لبحث  هذ�  �إ�سكالية  �سياغة  وخلل 

ت�ساوؤلت، نذكر منها :
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الملخ�ص : 

يعتبر �لتقويم عن�سر� رئي�سا ومهما لنجاح �أي عمل، فهو في 

مجال �لتربية و�لتعليم �أكثر �أهمية. ولقد حظي مفهوم �لتقويم 

خيرة، فعن طريقه يتبين  �ل�سنو�ت �لأ بالهتمام، و�لتطوير في 

وعن  هد�ف،  للأ تحقيقهم  مدى  عليها،  و�لقائمين  للمدر�سة 

تعليمهم،  في  �لتلميذ  �إليه  و�سل  �لذي  �لمدى  يظهر  طريقه 

و�كت�سابهم للمها ر�ت �لمطلوبة.

كما تعتبر �لمقاربة بالكفايات  من بين �لم�ساريع �لتربوية �لتي 

�لتعليمية،  �لمنظومة  وتطوير  تح�سين  �أجل  من  �لمملكة  نهجتها 

فقد �أولتها �هتماما بالغا ومكانة خا�سة. 

هد�ف �لمتوخاة من هذ� �لبحث هي معرفة   وعليه، فاإن �لأ

وعلقته  �لتعلمات  تقويم  مو�سوع  في  �لمفت�سين  �ل�سادة  ر�أي 

��ستخد�م  درجة  معرفة  �لى  يهدف  كما  �لتعلمية.  بالكفايات 

مادتي  �أ�ساتذة  لدى  �لحديث  �لتقويم  وطرق  ��ستر�تيجيات 

�لفيزياء و�لكيمياء للتعليم �لثانوي �لتاأهيلي. 

بو��سطة  ميد�نية  بدر��سة  قمنا  �لبحث،  �أهد�ف  لتحقيق 

�لفيزياء و�لكيمياء  مفت�سي مادتي  من  ��سثمارة موجهة لعينة 

ينح�سر  �أكاديميات   6 بين  موزعين  �لتاأهيلي،  �لثانوي  للتعليم 

عددهم في �أحد ع�سر مفت�سا )قيا�سا على قوله تعالى في �سورة 

يو�سف : {�إِنِّي رَ�أَيْتُ �أَحَدَ عَ�شَرَ كَوْكَباً}(.

�لمعلم  ��ستخد�م  درجة  �أن  �لدر��سة  نتائج  �أظهرت 

ل�ستر�تيجية �لتقويم �لمعتمد على �لورقة و�لقلم كانت مرتفعة، 

بينما كانت درجة ��ستخد�مهم متو�سطة ل�ستر�تيجية �لملحظة 

قليلة  ��ستخد�مهم  بينما كانت درجة  �لتو��سل،  و��ستر�تيجية 

�لتقويم  �أدو�ت  ول�ستخد�م  �لذ�ت  مر�جعة  ل�ستر�تيجية 

د�ء.  �لبديل ول�ستر�تيجيات �لتقويم �لمعتمد على �لأ

�لتي  �لنجاح  ن�سبة  �أن  على  �لبحث  نتائج  ك�سفت  كما 

متحانات  �لإ نتائج  مع  مقارنة  �لمتبعة  �لتقويم  �أ�ساليب  حققتها 

يوؤكد �سرورة  مما   %30 و�لكيمياء هي  �لفيزياء  لمادتي  �لوطنية 

مر�جعة ��ستر�تيجيات �لتقويم �لمتبعة.

بالكفايات،  �لمقاربة  �لتعلمات،  تقويم   : مفاتيح  كلمات 

�لثانوي �لتاأهيلي، �سعوبات �لتقويم.

طار النظري - الإ

كان  فاإن  هامة،  مكانة  �لكفايات  بيد�غوجيا  في  للتقويم 

وينتهي  في»�لمتحان«  مح�سور�  �لتقليدية  �لممار�سات  في 
وح�ساب   ور�ق  �لأ ت�سحيح  �لمتمثلة في  �إجر�ء�ته  �نتهاء  بمجرد 

�لر�سوب، فهو في  �أو  بالنجاح  �لمتعلم  على  و�لحكم  �لمعدلت 

منطق �لمقاربة  بالكفايات عملية مندمجة في �سيرورة �لعملية 

�لتعليمية-�لتعلمية تو�كب مختلف مر�حلها، وتقدم معطيات 
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• تب�سيط م�ساطر التدبير المادي والمالي لموؤ�س�سات التعليم 
للموؤ�س�سة  مو�سعة  �سلاحيات  واإعطاء  العمومي، 

التعليمية في ا�ستغلال ف�ساءاتها، وكل بنياتها المتاحة.

• تمكين موؤ�س�سات التعليم العمومي من ميزانيات خا�سة 
ت�سيير  في  التربوية  دارة  الإ �سلاحيات  تو�سيع  مع  بها 

هذه الميزانيات وفق ما تقت�سيه م�سلحة الموؤ�س�سة.

• تخ�سي�ض جزء من مداخيل ال�سرائب المحلية لتمويل 
موؤ�س�سات التعليم العمومي التابعة لها ترابيا.

في  ال�ستثمار  �سرورة  حول  مجتمعي  نقا�ض  خلق   •
من  كل  انخراط  اإلى  يف�سي  العمومية،  المدر�سة 

وذلك  ؛  تمويلها  العمومية في  دارة  والإ �سرة  والأ المقاولة 

هذه  ت�ستهدف  توا�سلية  ا�ستراتيجية  تبني  خلال  من 

طراف لتثمين دور المدر�سة. الأ
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حاجيات هذه الموؤ�س�سات التعليمية ؛ بينما عقد �سراكات مع 

دارات العمومية ل يميل له اإل القليل، نظرا لعدة اعتبارات  الإ

دارات بعقد �سراكات فعالة وناجعة  منها عدم اهتمام تلك الإ

التعويل  التي يمكن  اأن الجهة  التعليمية، ذلك  الموؤ�س�سات  مع 

والتي  الجماعية  المجال�ض  في  تتمثل  الباب  هذا  في  عليها 

العمومي  التعليم  بينها وبين موؤ�س�سات  عادة ما تخلق م�سافة 

للطبقة  التعليم  رجال  يوجهها  التي  النتقادات  كثرة  ب�سبب 

ال�سيا�سية. 

3. نماذج من م�ساهمة بع�ض ال�سركاء

الم�ؤ�س�سات  تم�يل  في  باء  الآ جمعية  م�ساهمة  من  نماذج 

التعليمية.

باء ال�سكل رقم 13 : مداخيل جمعيات الآ

لف درهم ونفقاتها على الموؤ�س�سات بالأ

لفائدة  المح�سلة  المبالغ  اأن  اأعلاه  البياني  الر�سم  يو�سح 

والتلاميذ  التلميذات  واأولياء  ووليات  واآباء  اأمهات  جمعيات 

لعدة  راجع  وهذا  الثلاث،  التعليمية  �سلاك  الأ بين  تتفاوت 

تفاوت  وكذا  موؤ�س�سة،  بكل  المتعلمين  عدد  منها  اعتبارات 

في  عموما  يتراوح  اإذ  الجمعيات،  هذه  في  النخراط  واجب 

في  بينما  درهما،  وع�سرون  ع�سرة  بين  البتدائي  ال�سلك 

ومائة  خم�سون  بين  يتراوح  والثانوي  عدادي  الإ ال�سلكين 

درهم، مما يجعل المبالغ ال�سنوية المح�سلة لفائدتها تعد في بع�ض 

حيان مهمة اإذ تتراوح بين 20000 و130000 درهما، جلها  الأ

ينفق على حاجيات الموؤ�س�سة اإ�سافة اإلى م�ساريف الت�سيير.

عمال الجتماعية م�ساهمة جمعية الأ

عمال  الأ لجمعية  وجه  الذي  ال�ستبيان  خلال  من 

التخييم  في  الدرا�سية  القاعات  ا�ستغلال  حول  الجتماعية 

ح�سلنا على النتائج التالية :

عدد الحجرات الم�ستغلة 

بالموؤ�س�سة

13عدد الموؤ�س�سات الم�ستغلة10

يام بالموؤ�س�سة الحجرات 40عدد الأ متو�سط 

الم�ستغلة
10

مبلغ المبيت لليوم الواحد 

بالدرهم

اليام 50 عدد  متو�سط 

المبرمجة
40

المبلغ الجمالي للمبيت 

بالموؤ�س�سة بالدرهم

متو�سط عدد الم�ستفيدين 20.000

في اليوم
110

الجتماعية   عمال  الأ جمعية  ا�ستغلال  نتائج   :  2 رقم  الجدول 

للموؤ�س�سات التعليمية خلال العطلة ال�سيفية بالجديدة 

عمال الجتماعية تح�سل موارد مالية  يلاحظ اأن جمعية الأ

مهمة نظير ا�ستغلال القاعات الدرا�سية بالموؤ�س�سات التعليمية، 

جل التخييم. حيث اأن متو�سط مجموع عدد اأيام التخييم  لأ

الذي ت�ستفيد منه ي�سل اإلى حوالي 5200 يوم بقيمة 50.00 

درهم لليوم الواحد موزعة عل خم�ض مراحل مدة كل منها 

اأغلب  اإن  درهم.   260000.00 مجموعه  ما  وهو  اأيام  ع�سرة 

المديرين المتواجدين بمدينة الجديدة يثمنون الدعم المالي الذي  

وتجهيزات،  اإ�سلاحات  �سكل  على  الجمعية  هذه  لهم  تقدمه 

نظير ا�ستغلال القاعات في التخييم.

V. الخـــلا�سـة

وكخلا�سة لهذا البحث نقترح التو�سيات التالية :

اأطر  لفائدة  المالي  المادي  التدبير  في  تكوينات  اإجراء   •
خا�سة  وتجمعات  كيانات  وخلق  التربوية،  دارة  الإ

بالمديرين، تمكنهم من تبادل الخبرات فيما بينهم، اإ�سافة 

�سعيد  يعمل على  وم�ساحبة  ا�ست�سارة  نظام  اإلى خلق 

مجموعة من هذه الكيانات.

تح�سيل  المديرين  على  ي�سهل  لل�س�ساعة  نظام  خلق   •
ال�سركاء  قبل  من  لهم  تتاح  التي  المالية  الموارد 

ت�سمح  ت�سريعية  تر�سانة  و�سع  اإلى  اإ�سافة  والم�ساهمين، 

لهم بتدبير �سوؤون موؤ�س�ساتهم في با�ستقلالية كبيرة.
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خيار البحث عن م�سادر جديدة للتمويل، في�ست�سف من اآراء 

يمكن  التي  المالية  الموارد  تدبير  طريقة  من  التخوف  اأغلبهم، 

�سعف  اإلى  مرده  وهذا  جديدة،  م�سادر  من  عليها  الح�سول 

التكوين الذي ي�ساحبه �سبابية في كيفية التعامل مع الم�ساطر 

القانونية لتح�سيل هذه الموارد وكذا تعقيدات �سرفها.  

د- ا�ستغلال ف�ساءات الم�ؤ�س�سات التعليمية

مرافق  ل�ستغلال  م�ستعدون  المديرين  ثلثي  حوالي  اإن 

موؤ�س�ساتهم التعليمية لتوفير موارد مادية ومالية كافية لت�سيير 

ل�ستغلالها.  القابلية  وتوفر  المرافق  هذه  توفر  �سريطة  �سوؤونها، 

الدرا�سية،  الحجرات  ل�ستغلال  يميل  هوؤلء  ن�سف  اأن  اإذ 

وربعهم يف�سل ا�ستغلال الملاعب، اأما باقي المرافق فلا يفكر 

في ا�ستغلالها اإل قلة قليلة من المدبرين.

في ظل هذا الو�سع، نجد اأنف�سنا اأمام تحديين اثنين. اأولهما 

فكرة  لتقبل  المديرين  كل  ا�ستعداد  تحفيز  �سبل  عن  البحث 

ا�ستغلال مرافق الموؤ�س�سة كم�سدر من م�سادر التمويل، و�سمان 

انخراطهم في هذا الم�سروع. اأما الثاني فهو مرتبط بنوع المرفق في 

حد ذاته، من قبيل توفره بالموؤ�س�سة، ومدى قابليته للا�ستغلال 

دون اإغفال عامل الو�سط الذي تتواجد به الموؤ�س�سة اإذ يتعذر 

اإيجاد الزبون المثالي الذي يمكنه ال�ستفادة من خدمات تلك 

المرافق مقابل تقديم دعم مادي اأو مالي للموؤ�س�سة. اإذن يمكن 

المديرين ل�ستغلال  ا�ستعداد  من  اأن كل  اإلى  هنا  نخل�ض  ان 

اإلى  اإ�سافة  �سغورها،  عدم  اأو  توفرها  وعدم  الموؤ�س�سة،  مرافق 

الو�سط الذي تتواجد به، كلها عنا�سر توؤثر في اإمكانية تحويل 

خدمات هاته المرافق اإلى م�سادر ناجعة للتمويل. 

2. م�سادر التمويل المحتملة

انفتاح الم�ؤ�س�سات على محيطها

موقعة  الخا�سعة  العمومي  التعليم  موؤ�س�سات  اأرباع  ثلاثة 

برامها.  على اتفاقيات �سراكة، وحوالي ثلث الباقي م�ستعد لإ

لكن من خلال المقابلات ال�سفهية التي اأجريت مع المديرين، 

بالغر�ض  تفي  ل  ال�سراكات  تلك  من  كبيرا  عددا  اأن  تبين 

الماأمول منها، حيث يعزون ذلك لعدم وجود ما يمكن اأن تقدمه 

الموؤ�س�سة لل�سركاء مقابل ما تنتظره منهم في اإطار مبداأ رابح - 

رابح. كما اأن المديرين الذين عبروا عن عدم ا�ستعدادهم لعقد 

�سراكات، يبررون موقفهم بعدم جدوى ذلك، في حين لوحظ 

اإغفال  المنطقي  غير  من  اأنه  كما  التقاعد.  على  مقبلون  اأنهم 

جهود بع�ض المدبرين والتي يمكن القتداء بها لتعميم نتائجها 

بتنويع  قيامهم  من خلال  اأنهم  الموؤ�س�سات، حيث  باقي  على 

ال�سركاء والدخول معهم في حوار جاد، تمكنوا من اإقحامهم في 

م�ساهماتهم  قيمة  بلغت  واأن�سطتها حيث  موؤ�س�ساتهم  م�ساريع 

بناء  الحالت  بع�ض  في  غطت  والتي  بها  ي�ستهان  ل  اأرقاما 

حجرات ومرافق �سحية وملاعب وحفر بئر بالموؤ�س�سة وتزويدها 

بم�سخة وطاقة �سم�سية...

اأن�اع التم�يل المت�قعة

يف�سلون  التعليمية  الموؤ�س�سات  مديري  ثلثي  حوالي  اإن 

جانب  ال�سركاء  طرف  من  لهم  المقدم  التمويل  يهم  اأن 

�سلاحات والتجهيزات، وهذا راجع للخ�سا�ض الحا�سل في  الإ

التجهيزات؛ بينما تمويل اأن�سطة الموؤ�س�سة الثقافية والجتماعية 

حل في مرتبة ثانية ؛ في حين ل يحظى التاأطير والتكوين اإل 

باهتمام خم�سهم. 

ال�سكل رقم 12 : ال�سركاء المف�سلين

لدى مديري الموؤ�س�سات التعليمية

   %90 حوالي  اأن  يت�سح  البياني  الر�سم  هذا  خلال  من 

التعليمية  الموؤ�س�سات  مديري  لدى  المف�سلين  ال�سركاء  من 

لدورها  نظرا  والجمعيات  المقاولت  في  يتمثل  الم�ستجوبين 

بع�ض  وتوفير  وتاأطير  تمويل  في  الم�ساهمة  في  والواقعي  الفعال 

ا�ستعداد المدبرين لعقد �سراكات

ل

نعم

ال�سكل رقم 10 :

ن�سبة الموؤ�س�سات الموقعة على 

�سراكات

ال�سكل رقم 11 :

ا�ستعداد المدبرين لعقد 

�سراكات
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العاملة  طر  الأ باقي  اإ�سراك  عدم  المديرين  اأغلب  يف�سل 

التعليمية، وهذا راجع لتخوفهم  للموؤ�س�سات  المالي  التدبير  في 

من انك�ساف كل المعطيات المتعلقة بمالية الموؤ�س�سة. اأما الذين 

على  فيقت�سرون  ت�ساركي،  اإطار  في  الموؤ�س�سة  مالية  يديرون 

خرين. اإن التفرد بتدبير  م�سيري الم�سالح المادية والمالية دون الآ

�سوؤون الموؤ�س�سات التعليمية من �ساأنه خلق جو ي�سوده انعدام 

الحتمالت  عن  ناهيك  والمديرين،  بها  العاملين  بين  الثقة 

الكبيرة للوقوع في هفوات اإما كنتيجة لق�سور الروؤية في معالجة 

مور اأو كنتيجة للمقاومة التي قد تت�سكل كرد فعل من  بع�ض الأ

طرف العاملين اأنف�سهم على عدم اإ�سراكهم في اتخاذ القرار.

تكوين المديرين

المالي  التدبير  في  تكوين  اإلى  حاجة  في  المديرين  اأغلب 

ن�سفهم  يقارب  ما  اأن  بالرغم  التعليمية  للموؤ�س�سات  والمادي 

�سبق وتلقوا تكوينا في هذا الباب. هذه المفارقة يمكن تف�سيرها 

بكون اأهداف تلك التكوينات التي تلقوها لم تتحقق. ذلك 

اأنهم خ�سعوا لدورات تكوينية محدودة المدة وغير كافية. اإذن 

فلا بد من اإجراء تكوينات مكثفة في هذا المجال، حتى يت�سنى 

لهوؤلء المديرين تدبير مالية موؤ�س�ساتهم ب�سكل فعال.

1. م�سادر التمويل المتاحة

اأ- اأن�اع التم�يل.

الموؤ�س�سات  عليها  تح�سل  التي  التمويلات  اأغلب  اإن 

بقطاع  مرتبطة  مالية م�سدرها  اعتمادات  عبارة عن  التعليمية 

الطرق  على  معظمها  باعتماد  يف�سر  الذي  ال�سيء  التعليم، 

؛ من  �سوؤونها  لتدبير  مالية  موارد  التقليدية في الح�سول على 

دعم  جمعية  ح�ساب  في  المديرية  ت�سخه  الذي  الدعم  قبيل 

التمويل  يخ�ض  فيما  اأما  الت�سجيل.  ور�سوم  النجاح  مدر�سة 

الذي تح�سل علية من جهات من خارج القطاع فبالرغم من 

اإل  منه،  ت�ستفيد  التعليمية  الموؤ�س�سات  ن�سف  من  اأكثر  كون 

اأن ال�سوؤال يبقى مطروحا حول طبيعة هوؤلء الممولين ومدى 

مدى  حول  وكذلك  م�ساهماتهم،  من  للرفع  ا�ستعدادهم 

الموؤ�س�سات.  لهذه  والمالية  المادية  للمتطلبات  الدعم  تلبية هذا 

وهل يمكن المراهنة على ذلك لتحقيق ال�ستقلالية المن�سودة 

لموؤ�س�ساتنا التعليمية ؟

ب- اأهم المم�لين للم�ؤ�س�سات التعليمية

فاإن تغطية  التعليمية،  الموؤ�س�سات  رغم تعدد م�سادر تمويل 

اإيراداتها لحاجيات هذه الموؤ�س�سات تبقى دون الم�ستوى المطلوب 

وذلك لهزالة قيمتها. اإن وجود هذا التنوع والتعدد في الم�سادر 

يمثل اإحدى نقط القوة التي يمكن الرتكاز عليها ل�سمان موارد 

الناجح  فالمدبر  الموؤ�س�سة.  حاجيات  ب�سد  كفيلة  ومالية  مادية 

قادر على العمل على تحفيز هاته الجهات الم�ساهمة للرفع من 

خذ بعين العتبار هذا  م�ساهماتها ولو بن�سب �سغيرة. ومع الأ

اإلى مورد  يرادات ال�سغيرة يتحول  فاإن تراكم تلك الإ التعدد 

مالي ومادي قادر على تلبية حاجيات الموؤ�س�سة.

ج- البحث عن البدائل

اأغلب مديري الموؤ�س�سات التعليمية يقترحون البحث عن 

م�سادر جديدة للتمويل، اإ�سافة اإلى تر�سيد النفقات. حيث اأن 

ن�سبة مهمة من  اأن يغطي  التمويل يمكن  تعدد وتنوع م�سادر 

الم�ساهمات.  لتلك  جمالية  الإ القيمة  زادت  الموؤ�س�سة،  نفقات 

مثل  كما اأن تر�سيد النفقات ي�ساهم بدوره في ال�ستعمال الأ

من  قدر  باأكبر  الوفاء  وبالتالي  مالية  موارد  من  متوفر  هو  لما 

يخ�ض  فيما  اأما  ممكنة.  تكلفة  باأقل  الموؤ�س�سة  هذه  احتياجات 

ال�سكل رقم 6 :

ن�سب المديرين الذين 

تلقوا تكوينا في التدبير 

المالي

ال�سكل رقم 7 :

ن�سبة المديرين الذين 

يرغبون في اإجراء تكوين في 

التدبير المالي  

ال�سكل رقم 8 :

م�سدر التمويل الذي 

ت�ستفيدمنه الموؤ�س�سة

ال�سكل رقم 9 : تغطية 

التمويلات الحالية 

لحاجيات الموؤ�س�سات

ن�سبة المديرين الذين يرغبون في اإجراء 

تكوين في التدبير المالي

نعم

ل
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ب- تم�يل التعليم ببع�ص الدول الغربية

لماني النم�ذج الفرن�سيالنم�ذج البريطانيالنم�ذج الأ

فر�ض  ولية  ية  لأ يجوز  ل 

التعليم  طلبة  على  ر�سوم 

العام.

على  نفاق  الإ في  ي�ساهم 

التعليم كل من :

الحكومة الفدرالية 

دفع  في  )ت�ساهم  الوليات 

اإلى  والمعا�سات  جور  الأ

جانب الدولة(.

قاليم وال�سلطات المحلية  الأ

العلمية،  والجمعيات 

بنية  الأ توفير  في  )ت�ساهم 

المدر�سية و�سيانتها(. 

ال�سركات والم�سانع )ت�ساهم 

برامج  الفنية  بالمعدات 

التدريب المهني والفني(.

يعتمد تمويل التعليم 

على م�سدرين :

الدولة  ت�ساهم 

بحوالي %60.

ال�سلطات  ت�ساهم   

المحلية  التعليمية 

من   %40 حوالي 

م�سدرها  النفقات 

ال�سرائب.

يدبر ميزانية الموؤ�س�سة 

اإدارة  مجل�ض 

المدر�سة.

تمويل  في  ي�ساهم 

التعليم كل من :

)الوزارة  الدولة 

والوزارات  الو�سية 

خرى على  الأ

المركزي(                  ال�سعيد 

%57.3
العمومية  دارات  الإ

خرى %2.9 الأ

الترابية   الجماعات 

%23.7
المقاولت %8.4

�سر %7.7 الأ

الجدول رقم : 1 نماذج تمويل التعليم ببع�ض

وروبية  الدول الأ

IV. الجانب التطبيقي

اأدوات البحث

التعليم  موؤ�س�سات  ومدبري  لمدبرات  موجهة  • ا�ستمارة 
العمومي بكل اأ�سلاكها

واأولياء  ووليات  واآباء  اأمهات  لجمعية  موجه  • وا�ستبيان 
التلميذات والتلاميذ

عمال الجتماعية  • ا�ستبيان موجه اإلى مكتب جمعية الأ
لن�ساء ورجال التعليم بالجديدة

ابتدائية موؤ�س�سة  مدير  مع  • مقابلة 
عينة البحث

لقد تم اختيار عينة تفوق الع�سرة بالمائة من الموؤ�س�سات مع 

مراعاة تمثيل موؤ�س�سات من الو�سط الح�سري وال�سبه ح�سري 

عدادية  القروي، كما تم تمثيل المدار�ض البتدائية والثانويات الإ

التقني. كما  التعليم  موؤ�س�سة  اإلى  اإ�سافة  التاأهيلية  والثانويات 

التلميذات  واأولياء  ووليات  واآباء  اأمهات  جمعيات  انتقاء  تم 

�سلاك الثلاث.  والتلاميذ بخم�ض موؤ�س�سات تعليمية ت�سمل الأ

عمال الجتماعية لن�ساء  اإ�سافة اإلى ما �سبق تم اإدراج جمعية الأ

ورجال التعليم بالجديدة لما لها من تجربة في ا�ستغلال مرافق 

الموؤ�س�سات التعليمية وخا�سة الحجرات.

و�سعية المرافق بموؤ�س�سات التعليم العمومي

من  مجموعة  ا�ستغلال  يمكن  الدر�ض،  قاعات  عن  بعيدا 

خرى بالموؤ�س�سات التعليمية لتوفير م�سادر  بنيات ال�ستقبال الأ

من  تقلل  اأيدينا  بين  التي  ح�سائيات  الإ لكن  تمويل جديدة، 

اأهمية هذا الطرح. فبالرغم من توفر ثلثي الموؤ�س�سات التعليمية 

�سعب  الباب  هذا  في  ا�ستغلالها  فاإن  ريا�سية،  ملاعب  على 

التحقق ل بالو�سط القروي حيث ل يوجد الزبون الذي يمكنه 

الذي  الكتظاظ  ب�سبب  الح�سري  بالو�سط  ول  ؛  ا�ستغلاله 

تعرفه الموؤ�س�سات التعليمية.

اأ�ساليب التدبير المالي للموؤ�س�سات التعليمية

طرف  من  المعتمدة  المالي  التدبير  اأ�ساليب   :  5 رقم  ال�سكل 

م�سيري موؤ�س�سات التعليم العمومي

ال�سكل رقم 3 :

المرافق  مختلف  توزيع  ن�سب 

بالموؤ�س�سات التعليمية

ال�سكل رقم 4 :

ن�سب توفر المرافق بموؤ�س�سات 

التعليم العمومي 
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طار النظري III. الإ

1. مفاهيم عامة :

دارية والمالية  للم�ؤ�س�سة التعليمية ال�ستقلالية الإ

للموؤ�س�سة  اأنه  على  والمالية  دارية  الإ ال�ستقلالية  تعني 

حرية  يمنحها  ما  وهو  الخا�سة،  القانونية  �سخ�سيتها  التعليمية 

الت�سرف في مواردها، الب�سرية والمالية ؛ وتحيل هذه ال�ستقلالية 

على مبداأ التدبير الحر، الذي يعطي الحق للموؤ�س�سات في اإدارة 

اأنف�سهم باأنف�سهم، مما يعني اأن تكون لها ا�ستقلالية اإدارية ومالية، 

دون قيود من قبل ال�سلطة المركزية، ودون تدخل باقي ال�سلط.

تم�يل التعليم

المخ�س�سة  المالية  الموارد  جملة  التعليم  بتمويل  ونق�سد 

م�سبقا للموؤ�س�سات والمراكز التعليمية، وذلك من اأجل النهو�ض 

جودة  وم�ستوى  عملها،  كفاءة  ورفع  التعليمية،  بالعملية 

الخدمات التي تقدمها للطلبة �سواء في المدار�ض اأو الجامعات، 

كما يعرف تمويل التعليم باأنه توفير راأ�ض مالٍ خا�ض بالم�ساريع 

التعليمية فقط، كبناء المدار�ض، اأو تو�سعة الجامعات، اأو تجديد 

على  ن�سطة  الأ تمويل  اأو  المدار�ض،  وترميم  المدر�سي،  ثاث  الأ

نطاق وا�سع، وذلك وفق خطط مالية مدرو�سة، ومح�سوبة اأي 

لها �سقف زمني محدد.

ال�س�ساعة

اإن ال�س�ساعة اأو الخوالة هي بكل ب�ساطة تدبير مرن تلجاأ اإليه 

الموؤ�س�سات العمومية من اأجل تنفيذ بع�ض عمليات المداخيل 

والتي ل  ا�ستثنائية  والنفقات ذات طبيعة خا�سة وفي ظروف 

داء. مر بالأ يمكن اإخ�ساعها ل�سكليات اللتزام، الت�سفية والأ

2. درا�سة ومقارنة :

اأ- درا�سة في اعتمادات الدولة لقطاع التعليم

الدولة  ر�سدتها  التي  العتمادات  اأ�سفله  المبيانان  يو�سح 

 2014 �سنة  منذ  بالمغرب  التعليم  قطاع  عن  الو�سية  للوزارة 

نف�ض  التلاميذ الم�سجلين في  اإلى عدد  اإ�سافة   ،2018 اإلى �سنة 

الفترة.

ال�سكل رقم 1 : تطور العتمادات المخ�س�سة لقطاع

التعليم بين �سنتي 2014 و2018 بالمليار درهم

ال�سكل رقم 2 : تطور عدد التلاميذ بين �سنتي 2014

و2018 بالمليون تلميذ 2014

العتمادات  ن�سبة  اأن  يظهر  ؛  اأعلاه  المبيانين  خلال  من 

المر�سودة من طرف الدولة لقطاع التعليم تراجعت منذ 2014 

من 48.5 مليار درهم اإلى 45.5 مليار درهم �سنة 2017م، لترتفع 

مجددا اإلى 48 مليار درهم �سنة 2018م على الرغم من الت�ساع 

المطرد لمتطلبات العر�ض المدر�سي الموازي للنمو الديمغرافي.

اأما عدد التلاميذ ما بين �سنتي 2014 و2017م فقد ازداد 

بحوالي ن�سف مليون بينما العتمادات المر�سودة للقطاع عرفت 

�سارة اإلى ذلك اأعلاه. تراجعا خلال نف�ض الفترة، كما تمت الإ

اأن  يجب  القطاع  لهذا  اعتمادات  من  ر�سده  يتم  فما 

عدة  وجود  من  بالرغم  التلاميذ،  عدد  مع  اطرادا  يتنا�سب 

اإكراهات ؛ اإذ اأنه من غير المعقول الحديث عن اإ�سلاح منظومة 

التعليم في غياب الدعم المادي والمالي القمين بذلك. في ظل 

هذا الواقع، تبقى ال�سرورة ملحة في البحث عن م�سادر بديلة 

للتمويل لت�سيير وتدبير موؤ�س�سات التعليم العمومي.
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I. الـمـقــدمة

دارة التربوية،  يعتبر التدبير المالي والمادي دعامة اأ�سا�سية للاإ

اأ�ساليب  بتطوير  رهين  التربوية  العملية  تطور  فاإن  وبالتالي 

كراهات  الإ اأبرز  تكمن  وهنا  والمادي،  المالي  الت�سيير  وتقنيات 

التي تعرفها الم�سالح المادية والمالية بالموؤ�س�سات التعليمية.

كراهات التي تواجه الم�سالح المادية والمالية  اإن اأبرز تلك الإ

والمادية  المالية  الموارد  بمحدودية  تتعلق  التعليمية  بالموؤ�س�سات 

الت�سرف  حرية  على  المفرو�سة  القيود  اإلى  اإ�سافة  والب�سرية، 

فيما هو متوفر. وهنا يبرز الفرق الذي يحدثه تفاوت القدرات 

فيما  المدير  دور  حدد  المغربي  فالم�سرع  ؛  لم�سيريها  التدبيرية 

داري  �سراف على التدبير التربوي والإ يلي : »يقوم المدير بالإ

الحرية  من  يمكنه  ل  هنا  �سراف  فالإ  .
)1(

للموؤ�س�سة...« والمالي 

اللازمة ل�سد حاجات الموؤ�س�سة الفعلية اإذ يتم تقييده بمجموعة 

من ال�سروط وال�سوابط التي قد ل تتنا�سب حتما ومتطلبات 

الموؤ�س�سة التي ي�سرف عليها.

في ظل هذه الو�سعية يبرز دور المدبر الحديث في البحث 

عن م�سادر التمويل البديلة وتنويعها، بما ي�سمن توفير التمويل 

اللازم للموؤ�س�سة و�سول اإلى ا�ستقلاليتها..

طار العام II. الإ

1. م�سكلة الدرا�سة :

جديدة  م�سادر  عن  البحث  الدرا�سة  هذه  من  نروم 

للتمويل وال�سير �سوب ال�ستقلالية المادية والمالية للموؤ�س�سة 

التعليمية العمومية بالمغرب، م�ستفيدين في ذلك من تجارب 

بع�ض الدول المتقدمة. وبالتالية فاإ�سكالية هذا البحث تحددها 

المادية  ال�ستقلالية  تحقيق  يمكن  هل   : التالية  الت�ساوؤلت 

م�سادر  تنويع  طريق  العمومي عن  التعليم  لموؤ�س�سات  والمالية 

الذاتية  المجهودات  الرهان على  واقعية  التمويل ؟ وما مدى 

لهذه الموؤ�س�سات في هذا الباب ؟

2. اأهمية الدرا�سة :

مجموعة  عن  جابة  الإ في  لت�ساهم  الدرا�سة  هذه  جاءت 

للتربية  الوطني  الميثاق  من خلال  المطروحة  الت�ساوؤلت  من 

وروؤى،  ومخططات  برامج  من  عنه  تفرع  ما  وكل  والتكوين 

التعليم  قطاع  حول  عنها  المنبثقة  المجتمعية  النقا�سات  وكل 

�سهام؛  العمومي. وكذا اقتراح بع�ض الحلول التي من �ساأنها الإ

ولو بالنذر القليل ؛ في تدليل مجموعة من العقبات المتعلقة 

بالتمويل. وال�سير على درب البحث عن بدائل لما هو �سائد 

وا�سعين  وفاعلية،  نجاعة  اأكثر  وجعلها  وتنويعها  م�سادر،  من 

والمالية  المادية  ال�ستقلالية  اإلى  الو�سول  اأعيننا  ن�سب  بذلك 

لموؤ�س�سة التعليم العمومي.

3. حدود الدرا�سة :

العينة الم�ستهدفة : ت�ستهدف هذه الدرا�سة عينة مكونة من 

مجموعة من منت�سبي المدر�سة العمومية والفاعلين فيها وكذا 

�سركائها من طاقم اإداري وتربوي وتلاميذ واأوليائهم وجمعيات 

وموؤ�س�سات �سريكة.

والخا�ض  العمومي  التعليم  موؤ�س�سات   : المكانية  الحدود 

قليمية الجديدة. بالمديرية الإ

الحدود الزمانية : ال�سنة الدرا�سية 2018/2017.

4. اأهداف الدرا�سة :

• الوقوف على واقع التمويل بموؤ�س�سات التعليم العمومي 
بالمغرب.

الموؤ�س�سات  ومدبري  مدبرات  ا�ستعداد  مدى  ر�سد   •
التقليدي  للتمويل  بدائل  عن  للبحث  العمومية 

والم�سي في طريق ال�ستقلالية المادية والمالية.

التعليم  لموؤ�س�سة  المتاحة  المكانية  على  الوقوف   •
بها،  ال�ستقبال  بنيات  ا�ستثمار  في  بالمغرب  العمومي 

لخلق م�سادر جديدة للتمويل.

• ر�سد المعيقات والعقبات التي تواجه مدبرات ومدبري 
عن  للبحث  طريقهم  في  العمومي  التعليم  ت  موؤ�س�سا 

م�سادر جديدة للتمويل وتنويعها، و�سبل تدليلها.

�سا�سي الخا�ض بموؤ�س�سات التعليم العمومي، المادة 11. )1( المر�سوم 2.02.376 الموؤرخ في 17 يوليوز 2002 بمثابة النظام الأ
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العمومية  التعليمية  الموؤ�س�سات  تمويل  يعتبر   : الملخ�ص 

مردوديتها  تح�سين  تجابه  التي  التحديات  بين  من  بالمغرب 

دارية والمالية والمادية؛  التربوية، ونجاعة ت�سييرها وتدبير �سوؤونها الإ

في  المتمثل  التقليدي  التمويل  على  كبير  ب�سكل  تعتمد  اإذ 

التمويل الحكومي اإ�سافة اإلى م�ساهمات وانخراطات من�سبيها، 

والتي ل ترقى  في مجملها اإلى الم�ستوى الذي يتطلبه اعتماد 

المقاربات الحديثة في تدبير الموؤ�س�سات التعليمية.

جابة  وفي هذا الباب، جاءت هذه الدرا�سة لت�ساهم في الإ

الميثاق  خلال  من  المطروحة  الت�ساوؤلت  من  مجموعة  عن 

برامج  من  عنه  تفرع  ما  وكل  والتكوين  للتربية  الوطني 

عنها  المنبثقة  المجتمعية  النقا�سات  وكل  وروؤى،  ومخططات 

حول قطاع التعليم العمومي. وكذا اقتراح بع�ض الحلول التي 

�سهام ؛ ولو بالنذر القليل ؛ في تدليل مجموعة  من �ساأنها الإ

من العقبات المتعلقة بالتمويل. وال�سير على درب البحث عن 

نجاعة  اأكثر  وجعلها  وتنويعها  م�سادر،  من  �سائد  هو  لما  بدائل 

وفاعلية، وا�سعين بذلك ن�سب اأعيننا الو�سول اإلى ال�ستقلالية 

المادية والمالية لموؤ�س�سة التعليم العمومي.

وقد تبين من خلال هذه الدرا�سة اأن تحقيق ال�ستقلالية 

المادية والمالية رهين بمجموعة من العوامل والعنا�سر والمتمثلة في 

تاأهيل الراأ�سمال الب�سري بما ي�سمن النخراط في هذا الم�سروع 

جميع  وانخراط  الت�سريعية،  المنظومة  وتطوير  ونجاعة،  بفعالية 

والقطاعات  ومقاولت  ترابية  المجتمع من جماعات  مكونات 

�سر... خرى والجمعيات والأ الحكومية الأ

العمومي،  التعليم  التعليم،  تمويل   : مفاتيح  كلمات 

ال�ستقلالية المادية والمالية.

Le financement des établissements d'enseigne-
ment publics au Maroc est l'un des défis pour 
améliorer le rendement éducatif, Et l'efficacité de 
sa gestion aux niveaux administratifs, financiers 
et matériels.

En effet, cette étude a contribué à répondre à 
un certain nombre de questions soulevées dans 
le cadre de la Charte nationale de l’éducation et 
de la formation et de tous les programmes, plans 
et visions.

L’étude a montré que la réalisation de 
l’autonomie matérielle et financière dépend d’un 
ensemble de facteurs et d’éléments, à savoir la 
réhabilitation du capital humain, la mise en place 
du système législatif et l’implication de toutes les 
composantes de la société tel que : communes, 
entreprises, autres secteurs gouvernementaux, 
associations et familles ...
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لئحة الم�شادر والمراجع

- اأنجلين، جاري : »تكنولوجيا التعليم : الما�سي والحا�سر 

بدر  الدبا�سي،  مبارك  بن  �سالح  ترجمة  والم�ستقبل، 

الدين عبد الله ال�سال،  جامعة الملك �سعود، اإدارة الن�سر 

ولى : 1425هـ/ 2004م. العلمي والمطابع، الطبعة الاأ

كفايات   : ومجددة  فعالة  »بيداغوجية   : اأحمد  اأوزي،   -

من�سورات  والع�سرين«،  الواحد  للقرن  والتعلم  التعليم 

النجاح  مطبعة   ،44  : العدد  التربية«،  »علوم  مجلة 

ولى : 2017. الجديدة، الدار البي�ساء، الطبعة الاأ

الذكاءات  بمقاربة  والتعلم  »التعليم   : اأحمد  اأوزي،   -

البي�ساء،  الدار  الجديدة،  النجاح  مطبعة  المتعددة«، 

ولى : 1999. الطبعة الاأ

- اأوزي، اأحمد : »ال�سراكة التربوية قاطرة التنمية والتطوير 

التربية«،  »علـوم  مجلـة  من�ســورات  البيداغوجـي«، 

البي�ساء،  الدار  الجديدة،  النجاح  مطبعة   ،11  : العدد 

ولى : 2007.  الطبعة الاأ

 : التعليم  »تكنولوجيا   : ح�سين  عو�س  التودري،   -

ولى : 2009، )موقع  م�ستحدثاتها وتطبيقاتها«، الطبعة الاأ

hhttps://www.researchgate.net/  : الكتاب 

)publication/277095699

 : التعليم  »تكنولوجيا   : ريتا  وريت�سي،  باربارا  �سيلز،   -

التعريف ومكونات االمجال«، ترجمة : بدر بن عبد الله 

 : ولى  الاأ االطبعة  الريا�س،  ال�سقري،  مكتبة  ال�سالح، 

1418هـ/ 1998م.

الدولي  العربي  الموؤتمر  »بحوث   : الموؤلفين  من  مجموعة   -

 -  »2015 مار�س   5  - العالي  التعليم  لجودة  الخام�س 

مارات العربية المتحدة. من�سورات جامعة ال�سارقة/ الاإ

وتكنولوجيا  المغربية  »المدر�سة   : م�ساط  الدين  نور   -

»علوم  مجلة  من�سورات  والات�سالات«،  المعلومات 

الدار  النجاح الجديدة،  28 - مطبعة  العدد :  التربية«، 

ولى : 2011. البي�ساء، الطبعة الاأ

دار  الحديثة،  بالتكنولوجيا  »التدري�س   : اأحمد  قنديل،   -

ولى : 2006. عالم الكتب، القاهرة، الطبعة الاأ

»التربية   : ال�سلام  عبد  العظيم  عبد  الفرجاني،   -

للطباعة  غريب  دار  التربية«،  وتكنولوجيا  التكنولوجية 

ولى : 1997. والن�سر والتوزيع، القاهرة، الطبعة الاأ

- مجلة »النداء التربوي« - عدد 22/21 - ال�سنة الواحدة 

والع�سرين: 1439هـ/ 2018م.

 https://www.new-educ.com »موقع »تعليم جديد -
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وترجمة القرارات والتو�سيات على اأر�س الواقع، مما اأنتج 

تغييرات اأ�سا�سية كبيرة، واأحياناً جذرية في واقع التعليم 

منارات  الحديث  التاريخ  حركة  لنا  وتقدم  لاته.  وتمفَْ�سُخ

ونماذج وا�سحة على ما نذهب اإليه ؛

على  لا�سيما  والعالمية،  الدولية  التحولات  ا�ستح�سار   -

م�ستوى تطور اآليات المعرفة والتناف�سية والتوجه المعا�سر 

توظيف  على  عملت  التي  المعرفة  اقت�سادات  نحو 

مختلِف منجزات التكنولوجيا والتكنولوجيا الرقمية ؛

- الا�ستفادة من تجارب وخبرات الدول المتقدمة في مجال 

اأحدثت  التي  لا�سيما  المتطورة،  والنماذج  التعليم 

واتفاقيات  �سراكات  خلق  عبر  وذلك  كبرى،  طفرات 

من  والموؤ�س�سات،  والجامعات  المعاهد  مع  وفعالة  هادفة 

دول اأخرى، تعتبر نماذج في هذا المجال، وترجمة ذلك 

م�ستويات  وتطبيق  منها  الا�ستفادة  تتم  عملية  باآليات 

نجاحها بما يتلاءم مع الواقع الاجتماعي والثقافي والقيمي 

�سافة اإلى �سراكات مع القطاع الخا�س المهتم  المحلي، بالاإ

والبرمجي  الرقمي  التكنولوجي  التطوير  بجوانب  منه 

الذي له علاقة بالتعليم، بالخ�سو�س، وذلك على اأ�سا�س 

األا تكون هذه ال�سراكات »مجرد اجتماع جهود اأ�سخا�س 

للعمل، واإنما هي تَحَدٍّ للم�سكلات ومقاربة فعالة لحلها، 

على  للح�سول  والتخطيط  ال�سانحة،  الفر�س  واغتنام 

 ؛
)1(

اأف�سل النتائج«

بداع  الاإ مجال  في  والتجديدية  الجادة  المبادرات  تحفيز   -

خلال  من  والمناهج  والطرق  الو�سائل  في  والابتكار 

تحفيزات مادية واإدارية ومعنوية، وانتقاء اأف�سل المنجزات 

وتعميمها  ن�سرها  على  والعمل  والبحوث  والبرامج 

وتطبيقها، بل وت�سويقها اأحياناً )ولِمَ لا( ؛

ومكونين  وطلبة  اأ�ساتذة  من  متكونة  عمل  فرق  اختيار   -

بداع والابتكار والمبادرة  متميزين متوفرين على روح الاإ

اآليات  تطوير  اأجل  المتقدم من  المعرفي  نتاج  الاإ ودافعية 

ومعارف تكنولوجيا التعليم وتوظيفها، والقيام بدورات 

تكوينية في هذا المجال، على نطاق وا�سع وغير محدود، 

وتمويل الم�ساريع ذات ال�سلة ؛

في  الحديثة  والرقمية  التكنولوجية  المعدات  توفير   -

حفظها  على  والعمل  والتكوين  التعليم  موؤ�س�سات 

وفق  خا�سة  قاعات  اإلى  �سافة  بالاإ با�ستمرار،  و�سيانتها 

�سروط تحفظ تلك الو�سائل والمعدات ؛

�ساتذة  - اإيلاء التكوينات الم�ستمرة اأهمية كبرى ل�سالح الاأ

والمكونين والباحثين التربويين في �سبيل تطوير ممار�ساتهم 

التعليم،  تكنولوجيا  توظيف  مجال  في  واأدائهم، 

واإدخال تقويمات في هذه التكوينات في اإطار الترقيات 

والامتحانات المهنية وغيرها...

على �شبيل الختم :

التعليم  لتطوير  ف�سيحاً  مجالا  التعليم  تكنولوجيا  تقدم 

والعتاد  المواد  توفير  خلال  من  وذلك  ؛  جودته  من  والرفع 

واإيجاد  وتتبعهم  الممار�سين  تكوين  اإلى  �سافة  بالاإ اللازمين، 

حوافز... لكن لا بد اأن نعترف باأن هذه التكنولوجيا لي�ست 

والطلبة/المتعلمين  التلاميذ  م�ستوى  �سترفع  �سحرية  ع�سى 

بمجرد ا�ستعمالها وتوظيفها، اإذ اأنها تبقى مجرد اأدوات وو�سائل 

م�ساعدة وخادمة للعملية التعليمية التعلمية، وبالتالي لا يمكن 

التعويل عليها ب�سكل تام واأ�سا�سي. من هنا لابد من الاحتراز 

الم�سطرة  هداف  الاأ يحقق  ب�سكل  وذلك  ا�ستعمالها،  عند 

المتعلمين  ومدارك  الدرا�سية  الف�سول  ينا�سب  بما  والمتوخاة، 

التدري�س والتكوين في  اأع�ساء هيئة  ي�ساعد  وم�ستوياتهم، وبما 

اإنجاز مهامهم في اأح�سن وجه، وب�سكل مقنن ؛ لا يلغي جانب 

حداث  لاإ وال�سعي  ن�سانية،  الاإ والخ�سو�سية  الب�سري  بداع  الاإ

التغيير ال�سلوكي المطلوب والمرغوب فيه...

ومع هذا كله تبقى تكنولوجيا التعليم بوابة جديدة لك�سب 

رهانات التعليم والتكوين، لا يمكن تجاوزها في ظل التحديات 

الكبرى التي تواجهها المنظومة، لا�سيما على م�ستوى العالم 

اللحاق  اأجل  من  عامة،  المتخلف،  والعالم  خا�سة،  العربي، 

من  اإلا  طريقه  ولوج  يمكن  والذي لا  والتقدم،  التطور  بركب 

بوابة التعليم والتربية...

)1( اأوزي، اأحمد: »ال�سراكة التربوية قاطرة التنمية والتطوير البيداغوجي«، من�سورات مجلة »علوم التربية«، العدد : 11، مطبعة النجاح الجديدة، الدار البي�ساء، الطبعة 
ولى : 2007، �س : 38. الاأ
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: وله اأهداف كثيرة وهامة، ت�ساهم  3 - التعليم الكوكبي 
في خلق المزيد من التفاعل والتبادل، لا�سيما بين المدر�سين، 

�سافة  بالاإ المتعددة،  التجارب  ومن  بع�سهم  من  والا�ستفادة 

اإلى خلق حيوية ودينامية تقتل الملل والتكرار. ومن بين هذه 

هداف : الاأ

1 - اإيجاد بيئة تعليمية تفاعلية بين عنا�سر النظام التعليمي 
فلام  من خلال و�سائط اإلكترونية )الر�سوم المتحركة والاأ

التعليمية( ناقلة في اأكثر من اتجاه بغ�س النظر عن كيفية 

تحديد البيئة ومتغيراتها ؛

والتلميذات  )والمتعلمين(  المعلمات  اإك�ساب   -  2
مع  للتعامل  ولازمة  �سرورية  مهارات  )والتلاميذ( 

ا�ستخدام التكنولوجيا ؛

3 - اإثارة الدافعية نحو تعلم اأف�سل بطرق اأحدث ؛

�سلوب  4 - تمكين التلميذات من تلقي المادة العلمية بالاأ
الذي يتنا�سب مع قدراتهن من خلال الطريقة المرئية 

اأو الم�سموعة اأو المقروءة ؛

فراد من خلال و�سائط  5 - تبادل الخبرات التربوية بين الاأ
لكتروني ؛ التعليم الاإ

6 - توفير ثقافة جديدة يمكن ت�سميتها »الثقافة الرقمية« ؛

7 - ح�سول التلميذات على تغذية راجعة م�ستمرة خلال 
عملية التعلم ؛

منظومة  في  الخبرات  ذوات  المعلمات  من  الا�ستفادة   -  8
لكتروني ؛ التعليم الاإ

9 - تطبيق طرق ونماذج تدري�سية حديثة والا�ستفادة منها 
في اإثراء العملية التعليمية ؛

10 - تفعيل دور الم�ساركة المجتمعية التعليمية ؛

مور في العملية التعليمية واإطلاعهم  11 - م�ساركة اأولياء الاأ
بنائهم ؛ على كل ما هو جيد ومفيد لاأ

خلال  من  الحياة،  بواقع  الريا�سية  المفاهيم  ربط   -  12
تعليمية  اأفلام  من  لكترونية  الاإ الو�سائط  ا�ستخدام 

الواقع  اأر�س  وفلا�سات و�سور كرتونية، وتطبيقها على 

ن�سطة التفاعلية ؛ عن طريق الاأ

�سا�سية  بداع لدى اللبنة الاأ 13 - تنمية مهارتي التفكير والاإ
للمجتمعات وهم ال�سغار ؛

14 - زيادة الم�ساركة المجتمعية بمعنى اأن ت�سرح المعلمة ريم 
لف�سل في جدة وف�سل اآخر في مكة مثلا ؛

15 - ي�ستفاد من هذه الطريقة في تدري�س الفئات الخا�سة 
)الموهوبات مثلا( والا�ستفادة من الخبرات القوية من 

كافة المناطق، وبالتالي نحقق عملية التعليم والتعلم في 

.
)1(

اآن واحد

- اآفاق ورهانات تكنولوجيا التعليم :

التربوية  المنظومة  يخدم  بما  المجال  هذا  تطوير  اأجل  من 

ف�سل، لابد من رفع التحدي  التكوينية، وينحو بالعطاء نحو الاأ

وطرح الحلول وتجاوز النقائ�س والمعيقات، وذلك بهدف تحقيق 

الفاعلة  العنا�سر  ن�ستجمع  هنا  من  و�سدقاً.  رحابة  اأكثر  اآفاق 

ف�سل  الاأ نحو  الموجهة  الرهانات  لك�سب  التحدي  لفائدة هذا 

على  تركيزاً  واأكثر  اإنتاجية  »اأكثر  التعليم  يجعل  مما  رقى.  والاأ

الفرد، وكذلك منح التعليم قاعدة علمية اأكبر، وجعل التعليم 

اأكثر قوة والتعلم اأكثر �سرعة والو�سول اإلى اأي منها متاحاً بنف�س 

   .
)2(

الدرجة«

التعليم  تكنولوجيا  تطرحها  التي  والتحديات  فاق  الاآ اإن 

لفائدة م�ستقبل التعليم، لا�سيما في بلادنا العربية، كثيرة يمكننا 

مقاربتها من خلال ما يلي :

- �سرورة وجود اإرادة �سيا�سية حقيقية : لقد ارتبطت اأغلب 

اإرادة  بوجود  العالم،  في  والتجديد،  �سلاح  الاإ م�ساريع 

�سيا�سية حقيقية لدى الفاعلين الكبار في البلد المعين، مما 

دفع اإلى اإ�سدار قرارات �سجاعة تمت ترجمتها على اأر�س 

الواقع، ور�سدت لها الكفاءات والخبرات المحلية، اأكثر 

دوات والو�سائل المادية  جنبية، وتم تمكينها من الاأ من الاأ

نتاج والفعل  واللوج�ستيكية الم�ساعدة على عمليات الاإ

 : المو�سوع  عر�س  )تاريخ   https://www.new-educ.com »تعليم جديد«  موقع  الكوكبي«،  التعلم   : الف�سل  م�سروع  »نموذج   : فليح  وفاء حامد  اللحياني،   )1(
.)2017/11/2

)2( اأنجلين، جاري : »تكنولوجيا التعليم : الما�سي والحا�سر والم�ستقبل، ترجمة �سالح بن مبارك الدبا�سي، بدر الدين عبد الله ال�سال، جامعة الملك �سعود، اإدارة الن�سر 
ولى : 1425هـ/ 2004م، �س : 8. العلمي والمطابع، الطبعة الاأ
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من  وذلك   : المتعلمين  عند  التفاعل  م�ستوى  زيادة   -

بالن�سبة  والحرية  والتفاعل  الم�ساركة  ن�سبة  زيادة  خلال 

للمتعلمين، مادمنا قد وفرنا لهم البيئة المنا�سبة والمريحة 

التي يتفاعلون معها نف�سياً ويجدون فيها ذواتهم ؛

من   : والمتعلمين  المكون  المدر�س/  بين  التوا�سل  تعزيز   -

�سئلة والتعبير  خلال من�سات مرنة تتيح فر�سة طرح الاأ

ووجهات  المقترحات  وعر�س  الراأي  عن  وال�سريع  الحر 

»فقد  ؛  والمواقع  الو�سائل  عبر  الحرة  والم�ساركة  النظر 

التوا�سل  والات�سالات  المعلومات  تكنولوجيا  ي�سرت 

عبر  وذلك  التربوي  الحقل  في  الفاعلين  مختلف  بين 

لكتروني وغرف الدرد�سة وال�سبكات  خدمة البريد الاإ

التكوين  ومن�سات  الافترا�سية  والف�سول  الاجتماعية 

نترنت عقد الاجتماعات على  عن بعد. لقد اأتاحت الاإ

حيث  متعلميهم  اأو  وموؤطريهم  المدر�سين  بين  الهواء 

النظر  وجهات  وت�سجل  عليها  ويعقب  الكلمة  تُخوؤخذ 

لقد  الاعترا�سات.  اأو  والابت�سامات  الملفات  وتر�سل 

المجموعات  ع�سر  ودخلنا  والزمن  الم�سافات  اختزلنا 

 المعرفة وتتنقل بين 
ُخ
م

َ
تَقَا�س تُخ والغرف الافترا�سية حيث 

المختلفة  التطبيقات  عبر  البرق  ب�سرعة  المعمور  اأركان 

مثلا    )Facebook( الفاي�سبوك  اأو   )Twitter( كتويتر 

من  يتجزاأ  لا  جزءا  اأ�سبحت  تاأثيرها  قوة  من  والتي 

 ؛
)1(

تطبيقات الهواتف الجوالة )Mobiles( الحديثة«

- الم�ساعدة في البحث عن العمل و�سهولة اإيجاد الوظيفة 

ن، 
َّ
والمكو المتعلم  وطموح  ومهارات  لكفاءات  المنا�سبة 

ال�سركات  مواقع  اأو  الوظائف  مواقع  في  التخرج،  بعد 

خبارها ووظائفها  دارات التي تخ�س�س حيزاً هاماً لاأ والاإ

ال�ساغرة، بل واإمكانات فر�س التدريب للراغبين، وفق 

�سروطها المحددة... 

2 - الف�ضل المقلوب/ المعكو�س : وهي طريقة تعتمد قلب 
التعلم  اأن�سطة  البيداغوجية المعهودة من خلال تغيير  المعادلة 

والتفاعل  الذاتييْن  والتكوين  التعلم  اأن�سطة  على  والاعتماد 

الف�سل  خارج  المكونين  والمدر�سين/  المتعلمين  بين  الدائم 

وتح�سيله،  �سرحه  تم  ما  متابعة  فر�سة  من  تمنحه  ما  من خلال 

ومتابعة البحث واإنجاز التمارين وتهيئ الدرو�س اعتمادا على 

والرقمية،  لكترونية  الاإ المزودات  مختلف  من  المعطيات  جمع 

نجازات وما يمكن اأن ي�ساحبها من  مع متابعة المدر�سين لتلك الاإ

نقا�سات وت�سويبات وغيرها... 

اأو  للمتعلم  بالن�سبة  �سواء  متعددة،  مزايا  الف�سل  ولهذا 

بالن�سبة للمدر�س/ المكون، من بينها :

تعليمهم  لمتابعة  مفيدة  كفايات  المتعلمين  تك�سب   •
وتكوينهم مدى الحياة ؛

العمل  على  قادرين  عليها،  التمر�س  بف�سل  يغدون   •
في فريق ؛

فهموه  ما  وتف�سير  �سرح  على  القدرة  من  يتمكنون   •
وتعلموه لغيرهم ؛

با�ستخدام موارد  • ي�سبحون قادرين على التعلم الذاتي 
�سيء  اأي  اأو  الانترنت  اأو  كالكتب  مختلفة  معرفية 

اآخر ؛

العمل  على  ال�سواء،  على  والمدر�س،  التلميذ  تعود   •
الفردي ؛

اأي  من  اأكثر  التلاميذ  بت�سغيل  ت�سمح  طريقة  اإنها   •
طريقة تعليمية اأخرى ؛

منه  تجعل  ولا  المعلم  على  العمل  عبء  تخفف  اإنها   •
المنفرد في الف�سل الدرا�سي. فهي تنقل مركز  العازف 

الن�ساط وفاعلية التعلم اإلى التلميذ نف�سه ؛

اإعداد  في  اليومي  الروتيني  العمل  من  المعلم  تحرر   •
يبتكر  لتجعله  الت�سحيح  اأوراق  من  وتقلل  الدرو�س، 

اأكثر ويبدع وي�ستق�سي الموارد المعرفية التي يوجه اإليها 

تلاميذه ؛

ويمار�س  بالمتعلمين  اأكثر  يهتم  المعلم  تجعل  طريقة  اإنها   •
المتعلمين  باختلاف  التي تعترف  الفارقية  البيداغوجية 

وتعدد اأ�ساليبهم في التعلم، وفق قدراتهم وا�ستعداداتهم 

...
)2(

العقلية

)1( م�ساط، نور الدين : »المدر�سة المغربية وتكنولوجيا المعلومات والات�سالات«، من�سورات مجلة »علوم التربية«، العدد : 28 - مطبعة النجاح الجديدة، الدار البي�ساء، 
ولى : 2011. �س : 36 - 37. الطبعة الاأ

ولى : 1999. )2( اأوزي، اأحمد : »التعليم والتعلم بمقاربة الذكاءات المتعددة«، مطبعة النجاح الجديدة، الدار البي�ساء، الطبعة الاأ
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كان الميثاق الوطني للتربية والتكوين يدعو في الدعامة العا�سرة 

)المواد 119، و120 و121( اإلى ا�ستعمال تكنولوجيا المعلومات 

التطلع  هذا  ترجمة  على  عملت  الوزارة  فاإن  والات�سالات، 

وتكوينات  ولقاءات  ودلائل  ور�سائل  مذكرات  خلال  من 

العام  البيداغوجي  )الدليل  درا�سية، وغيرها،  واأيام  وور�سات 

دماج تكنولوجيا المعلومات والات�سالات في التعليم بتاريخ  لاإ

2 �ستنبر 2014، الر�سالة الوزارية في �ساأن الدليل البيداغوجي 
دماج تكنولوجيا المعلومات والات�سالات في التعليم بتاريخ 5  لاإ

اأكتوبر 2012، الر�سالة الوزارية في �ساأن الجولة الوطنية للتعريف 

دماج  لاإ البيداغوجية  الدلائل  م�سروع  حول  والتوا�سل 

تكنولوجيا المعلومات والات�سالات في التعليم بتاريخ 14 نونبر 

2012، الر�سالة الوزارية في �ساأن تتبع التوا�سل حول الدلائل 
والات�سالات  المعلومات  تكنولوجيا  دماج  لاإ البيداغوجية 

الدلائل  اإلى  �سافة  بالاإ  ،2013 يونيو   16 بتاريخ  التعليم  في 

في  والات�سالات  المعلومات  تكنولوجيا  دماج  لاإ البيداغوجية 

تدري�س المواد... وهذه الوثائق كلها موجودة في موقع الوزارة، 

هداف  الاأ تحقيق  اأجل  من  وذلك  منها...(،  تحميلها  ويمكن 

الم�سطرة، والتي نذكر منها : 

بوثيقة مرجعية تمكنهم من تطوير  التدري�س  • تزويد هياأة 
تكنولوجيا  با�ستغلال  المتعلقة  الم�ستعر�سة  كفاياتهم 

المعلومات والات�سالات في تدري�س مادة الفل�سفة ؛

لتكنولوجيا  الممكنة  الا�ستعمالات  مختلف  اإبراز   •
المعلومات والات�سالات في التعليم ؛ 

�سيناريوهات  وت�سور  اإعداد  اإلى  المدر�سين  توجيه   •
الممار�سات  في  الرقمية  الموارد  لا�ستعمال  بيداغوجية 

ال�سفية ؛

• الم�ساهمة في تطوير ودعم الا�ستعمال الرقمي للم�سامين 
البيداغوجية... 

مد  وكلها اأهداف كبرى يمكن اأن تقدم نتائج فريدة على الاأ

الم�ساكل  من  مجموعة  واجه  مر  الاأ لكن  والبعيد،  المتو�سط 

والعراقيل التي حدت من فعاليته والطموحِ الذي �ساحبه.

وقد تم اإنجاز مجموعة من البحوث �سواء في المراكز الجهوية 

المركز  في  اأو  بع�سها(،  على  )اأ�سرفنا  والتكوين  التربية  لمهن 

مر  الاأ تتبع هذا  اأو غيرها، حاولت  المفت�سين،  لتكوين  الوطني 

لتقف  ومفت�سين،  اأ�ساتذة   : والمتكونين  المتعلمين  �سفوف  في 

تحقق  دون  حالت  التي  كراهات  والاإ والعوائق  الم�ساكل  عند 

اإلى  اإحدى الدرا�سات  ال�سابقة. وقد خل�ست  هداف  تلك الاأ

الرقمية  الموارد  اأن غالبية المدر�سين »لا يتمكنون من توظيف 

تتمكن  التي  القليلة  الن�سبة  وحتى  ال�سفية،  الممار�سات  في 

»معظم  اأن  كما   ،
)1(

جيد« ب�سكل  بذلك  تقوم  لا  ذلك  من 

توظيف  في  المدر�سون  يواجهها  التي  والعراقيل  ال�سعوبات 

والتكوين  الرقمي  بالعتاد  اأ�سا�ساً  مرتبطة  الرقمية  الم�سامين 

 .
)2(

ونوعية الموارد الرقمية«

- ا�شتراتيجيات تكنولوجيا التعليم :

هناك عدة ا�ستراتيجيات حديثة ومعا�سرة يمكننا الا�ستفادة 

منها وتطبيقها في مجال التربية والتكوين ؛ وهي ا�سترتيجيات 

 من منجزات التطور التكنولوجي والرقمي الذي ما فتيء 
ُّ
تَمتَْح

يتجدد ويبدع ويبتكر، ويخدم المتعلم والمعلم، من اأجل الرفع 

داء عندهما معاً.  من مردودية التح�سيل والاأ

ومن بين هذه الا�ستراتيجيات �سن�سير، اإ�سارة وجيزة، اإلى 

ثلاثة نماذج يمكن توظيفها من قبَل المدر�سين والمكونين :

1 - التعلم التفاعلي/ الافترا�ضي : وهو تعلم ي�ستند على 
وتفعيل  تقريب  يخدم  بما  الاجتماعي  التوا�سل  مواقع  تفعيل 

تعلم اإيجابي ين�سجم مع تغيرات الحياة، ويتفاعل مع اهتمامات 

وتحولات الجيل الجديد من المتعلمين. وله مزايا متعددة، من 

اأهمها :

و�سائل  مع  التعامل  يف�سلون  الذين  المتعلمين  تثقيف   -

التوا�سل اأكثر من غيرها، وينفرون من الطرق والو�سائل 

التفاعلي تبدو  التعلم  بيئة  اإن  التعلم، بل  التقليدية في 

اأكثر ثراء و�سرعة وغنى ؛

ال�سنة   - فاق«، مجلة »النداء التربوي«، عدد 22/21  ا�سليماني، عبد الغني وحاجي، �سرف الدين : »توظيف الموارد الرقمية بالمدر�سة الابتدائية : الواقع والاآ  )1(
الواحدة والع�سرين : 1439هـ/ 2018م، �س : 109.

)2( المرجع ال�سابق، �س : 113.
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خلال  من  التكنولوجـية  العملية  مكونات  تمثيل  ويمكن 

تية : المعادلة الاآ

.
)1(

دوات = التكنولوجـيا ن�سان + المواد + الاأ تفاعل الاإ

�شتاذ/ المعلم في تكنولوجيا التعليم : - دور الأ

ونظريات  اأنماط  ت�سعفه  تعد  ولم  �ستاذ،  الاأ دور  تغير  لقد 

به؛  المنوط  والفعال  الحقيقي  الدور  اأداء  التقليدية في  التعليم 

ب�سبب التحولات الاجتماعية والنف�سية والتكنولوجية، ناهيك 

بروز نموذج جديد من المتعلمين/ التلاميذ والطلبة غير اأولئك 

وطريقة  الحذق  م�ستوى  على  لا�سيما  قبل،  من  كانوا  الذين 

والرقمنة  التكنولوجيا  م�ستجدات  مع  والتعامل  التفكير 

ب�سكل اعتيادي جعلها جزءاً اأ�سا�سياً من، وفي، حياته. واأ�سبح 

لزوماً على المدر�س مراعاة هذه الفروق النوعية في عمله واأثناء 

ممار�سته، وبالتالي لابد اأن ي�ستح�سر هذه التحولات والنظريات 

على  وتعمل  الطارئة  الجديدة  الظواهر  تدر�س  التي  الفاعلة 

البحث عن بدائل اإيجابية لها.

ر ودليل  اإلى م�سرف وموؤطِّ �ستاذ  الاأ المعلم/  وقد تحول دور 

اأكثر مما هو �ساحب المعرفة التي ي�سعى اإلى »تلقينها« للمتلقي 

ي�ستهوي  اأو  ف�سوله  يثير  يعد  لم  ب�سيط  تقليدي  قالب  في 

اأكثر  اأحياناً،  �ستاذ،  الاأ فيه  يبدو  قد  الذي  الحد  اإلى  ميولاته، 

ب�سنوات  تجاوزه  الذي  المتعلم  من  وتاأخراً  و«تخلفاً«  تقليدية 

»�سوئية« ما دام لم يواكب ما واكبه هو...

اإن خ�سائ�س وملامح الجيل الجديد مختلفة، اإلى حد كبير، 

جيال ال�سابقة.. اإنه جيل »رقمي« بامتياز.  عما كانت عليه الاأ

ومن اأهم ملامح �سخ�سياتهم نذكر ما يلي :

�سياء حتى ت�ستجيب  1 - اأن لديهم القدرة على تغيير الاأ
لحاجاتهم ؛

اإليهم.  بالن�سبة  اأف�سل  ما هو  اأن لديهم حرية اختيار   - 2
ويمتلكون حرية التعبير عن اآرائهم واإبراز هويتهم ؛

�سياء درا�سة دقيقة وعميقة،  3 - اإنهم يعمدون اإلى درا�سة الاأ
للوقوف على طبيعتها وواقعها الحقيقي ؛

4 - ي�ست�سلمون للعب والت�سلية التي تتكامل مع عملهم 
ومع المكت�سبات التعلمية، ومع الحياة الاجتماعية ؛

غيرهم،  مع  تفاعلاتهم  في  ويندمجون  ينفتحون  اإنهم   -  5
ومع الموؤ�س�سات التي يعملون فيها ؛

6 - يطمحون اإلى التعاون، وربط العلاقات النوعية، في كل 
ما يقومون به ؛

ر�سائلهم، وفي طريقة  ال�سريع في  التوا�سل  اإلى  يميلون   - 7
الح�سول على المعلومات ؛

8 - يرغبون في ال�سعور بالجدة فيما ينتجونه، وفي الِخدْمات 
)2(

وفي الحياة المدر�سية والحياة الاجتماعية...

الذي  الدور  وهو  المعلم.  دور  يتغير  اأن  لزاماً  كان  هنا  من 

يمكن اأن نلخ�سه في ثلاثة اأدوار هي :

اأولً : ال�سارح با�ستخدام الو�سائل التقنية؛ بحيث ي�ستخدم 

نترنت والتقنيات المختلفة لعر�س المحا�سرة. من ثم  �سبكة الاإ

يعتمد الطلاب على هذه التكنولوجيا لحل الواجبات وعمل 

بحاث ؛ الاأ

التعليمية  العملية  في  التفاعل  على  الم�سجع  دور   : ثانياً 

�سئلة والات�سال بغيرهم من الطلبة  عن طريق ت�سجيع طرح الاأ

والمعلمين في مختلف الدول؛

فهو يحث  بداع  والاإ المعرفة  توليد  المحفز على  دور   : ثالثاً 

البرامج  وابتكار  التقنية  الو�سائل  ا�ستخدام  على  الطلاب 

التعليمية التي يحتاجونها، ويتيح لهم التحكم بالمادة الدرا�سية 

.
)3(

بطرح اآرائهم ووجهات نظرهم

- تكنولوجيا التعليم وبرنامج »جيني« بالمغرب : 

اأنتجت وزارة التعليم والتربية بالمغرب نموذجاً هاماً وفريداً 

والات�سالات في مجالات  المعلومات  تكنولوجيا  اإدماج  غايته 

التدري�س ؛ هو برنامج »جيني« الذي �سعى اإلى الا�ستفادة من 

الرفع  ق�سد  التعليم  مجال  في  الحديثة  التكنولوجيا  منجزات 

من م�ستوى المتعلمين والا�ستفادة من اإمكاناتها المتطورة. واإذا 

ولى : 1997. )1( الفرجاني، عبد العظيم عبد ال�سلام : »التربية التكنولوجية وتكنولوجيا التربية«، دار غريب للطباعة والن�سر والتوزيع، القاهرة، الطبعة الاأ
النجاح  مطبعة  اأوزي، اأحمد : »بيداغوجية فعالة ومجددة : كفايات التعليم والتعلم للقرن الواحد والع�سرين«، من�سورات مجلة »علوم التربية«، العدد : 44،   )2(

ولى : 2017، �س : 111. الجديدة، الدار البي�ساء، الطبعة الاأ

ولى : 2006، �س : 174. )3( قنديل، اأحمد : »التدري�س بالتكنولوجيا الحديثة، دار عالم الكتب، القاهرة، الطبعة الاأ
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وفي عام 1994م اأ�سدرت الجمعية تعريفاً اأوجزت فيه تعريف 

ت�سميم  في  والتطبيق  النظرية   : باعتبارها  التعليم  تكنولوجيا 

وتقويمها  واإدارتها  وا�ستخدامها  وتطويرها  والم�سادر  العمليات 

من اأجل التعلم«. وهو التعريف الذي يعك�س تطور تكنولوجيا 

.
)1(

التعليم من حركة اإلى مجال ومهنة تعنى بقاعدة معرفية

باأنها  التعليم  تكنولوجيا  ف 
ِّ
نعر اأن  يمكننا  �سبق  مما  انطلاقاً 

النظريات  لمجموع  والهادف  المنظم  العلمي  التطبيق  ذلك 

التعليم،  وميدان  بمجال  المتعلقة  فكار  والاأ والمبادئ  والمعارف 

من  كل  وتوظيف  با�ستعمال  تطويره  على  تعمل  والتي 

جهزة  الاأ وباقي  �سل،  الاأ باعتباره  الب�سري،  العن�سر/المورد 

دوات التكنولوجية الم�ستحدثة، وذلك من اأجل  والو�سائل والاأ

هداف الكبرى  حل م�سكلات التعليم والنمو به نحو تحقيق الاأ

ن�سان بفعالية  يجابي في الاإ التي تعمل على اإحداث التاأثير الاإ

د. 
َ
فْي نجاز الاأَ ف�سل والاإ كبيرة ونجاعة ت�ستحِثُّ على التغيير الاأ

وبالتالي يغدو كل ما يخدم هذه العملية حاجة و�سرورة ينبغي 

توظيفها والا�ستعانة بها والا�ستفادة منها.

طار  ت�سبح الجودة والجودة ال�ساملة، في العملية  في هذا الاإ

هداف المنوطة بالعملية  التعليمية التعلمية، �سبيلًا لتحقيق الاأ

رجات تعمل على اإ�سلاح المنظومة التربوية  والو�سول اإلى مخُخ

والرقي بها وتجاوز مختلِف الم�سكلات والعوائق وتحيين منجزات 

العلم والمعرفة والتكنولوجيا.

طار المفهومي، اإلى م�سطلح  ولا بد لنا اأن ن�سير، في هذا الاإ

م�سطلح  وهو  التعليم«  »تكنولوجيا  م�سطلح  مع  يتقاطع  اآخر 

من  واأعم  اأ�سمل  خير  الاأ هذا  ويعتبر  المعلومات«.  »تكنولوجيا 

من  مكوناً  اأو  »جزءاً  يعتبر  الذي  التعليم  تكنولوجيا  مجال 

مكونات تكنولوجيا التعليم. وعملية الح�سول على المعلومات 

جهزة  الاأ با�ستخدام  ون�سرها  وا�سترجاعها  وتخزينها  ومعالجتها 

هي  بعد،  من  الات�سالات  واأجهزة  كالكومبيوتر  لكترونية  الاإ

من  جزءاً  يمثل  وذلك  المعلومات،  تكنولوجيا  عليه  يُخطلق  ما 

المواقف التعليمية، وبالتالي يظهر التداخل بين كلا المفهومين : 

.
)2(

تكنولوجيا التعليم وتكنولوجيا المعلومات«

- مكونات العملية التعليمـية وتكنولوجيا التعليم :

»التكنولوجيا   : كتابه  الفرجـاني في  العظـيم  يُخحـدد عبد 

تمثل  للتكنولوجـيا  متفاعلة  مكونات  »ثلاثة  التعليم  وتطوير 

دوات،  ن�سـان والمواد والاأ ثلاثة اأ�سـلاع لمثلث واحد، وهي : الاإ

ويمكن تو�سيحها كالتالي :

في  هم  والاأ ول  الاأ ال�سلع  ن�سـان  الاإ يمثل   : ن�سـان  الإ )اأ( 

لهذا  الحقيقي  المحرك  باعتبـاره  التكنولوجـي  التطـبيق 

اإخ�سـاع  في  والمتحكم  وتنفيذه  بت�سميمه  والقائم  التطـبيق 

مكت�سـف  هو  ن�سـان  والاإ اأهدافـه.  لتحقيق  التطـبيق  عملية 

دوات والمنفذ لها ؛ المواد ومبتكر وظـائفها وهو الم�سمم للاأ

التطـبيق  في  الثاني  ال�سـلع  المواد  تمثل   : المواد  )ب( 

ن�سـان  فالاإ همـية،  الاأ في  ن�سـان  الاإ بعد  وتاأتي  التكنولوجي، 

ر�س فكر في المواد، وكلما وجد مادة  حينما وجد على �سـطح الاأ

زراعية اأو علمية اأو معدنـية تهمـه، فكـر في اأدوات ت�سـنيعها 

 بمتطـلباته، فوجـود 
َ

وو�سـعها مو�سـع الا�ستخدام الفعلي لتَـفِي

�سـهرها،  اأدوات  في  يفكـر  ن�سان  الاإ جعلت  الحديد  مادة 

يفكـر في  ن�سـان  الاإ تعليمية جعلت  مادة  وجود  فاإن  وكذلك 

بوجود  مرهون  دوات  الاأ فوجود  خرين،  للاآ تو�سـيلها  اأدوات 

المواد، هذا هو ال�سـبب في اأن تكون المواد في الم�ستوى الثاني 

دوات؛ ن�سان مبا�سرة وقبل الاأ بعد الاإ

دوات ال�سلع الثالث في عمليـــة  دوات : تمثـل الاأ )ج( الأ

دد 
َ
ـ العُخ جميع  دوات  الاأ وت�سمل  التكنولوجي،  التطبيق 

ب�سكل  واإخراجها  المادة  ل�سياغة  اللازمة  جهزة  والاأ لات  والاآ

تاأتي  واإن كانت  دوات  ن�سـان. والاأ الاإ اأهداف  �سالح لتحقيق 

ثِـية للعملية  همية في العلاقة المُخثَلَّ في المرتبة الثالثة من حيث الاأ

اأهميتـه الق�سوى في المح�سلة  اأنها جانب له  اإلا  التكنولوجية 

النهائية للتطـبيق.

بني  التفاعل  مح�سلة  هي  التكنولوجـيا  اأن  الخلا�سة 

يعني  لا  لة  الاآ وجود  مجرد  واإن  دوات،  والاأ والمواد  ن�سـان  الاإ

لة اأو ت�سـنيع  وجود التكنولوجـيا، ولكـن عملية ا�ستخدام الاآ

ن�سـان هي بداية عملية التكنولوجـيا. المواد من قبل الاإ

ولى :  �سيلز، باربارا وريت�سي، ريتا : »تكنولوجيا التعليم : التعريف ومكونات االمجال«، ترجمة : بدر بن عبد الله ال�سالح، مكتبة ال�سقري، الريا�س، االطبعة الاأ  )1(
1418هـ/ 1998م، �س : 53 - 56 )بت�سرف(

ولى : 2009، �س : 22 )موقع الكتاب : )2( التودري، عو�س ح�سين : »تكنولوجيا التعليم : م�ستحدثاتها وتطبيقاتها«، الطبعة الاأ
)https://www.researchgate.net/publication/277095699
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- تقديم :

التقدم  ورافعة  والبلدان  مم  الاأ تطور  اأ�سا�س  التعليم  يعتبر 

الذي ي�سبو اإليه الجميع، وو�سيلة بل اأ�سا�س اإحداث التغيير في 

ن�سان. ولهذا ال�سبب  اأهم موارد هذا التطور والتقدم ؛ وهو الاإ

فراد اأهمية كبرى منذ بداية تاريخ  اأولته الدول والجماعات والاأ

واأنماط  عي�سها  م�ستويات  لتح�سين  عليه  وراهنت  الب�سرية، 

تفكيرها وتطويع الطبيعة ل�سالحها.

م�ستوى  �سواء على  مطرداً،  تطوراً  التعليم  وقد عرف هذا 

المحتويات اأو الطرائق اأو الو�سائل... واليوم تفر�س التحولات 

مع  تقطع  نوعية،  قفزات  اإحداث  اأجل  من  نف�سها  المت�سارعة 

تعد  نها لم  لاأ ال�سابقة  التقليدية  والو�سائل  هداف  والاأ الطرق 

التغيرات  م�سايرة  عن  عجزها  اأثبتت  كما  بالمطلوب،  تفي 

من  مجموعة  منظومات  عرفتها  التي  المعا�سرة  والرهانات 

الا�ستراتيجيات  اإلى  �سافة  بالاإ الجديدة،  والدرا�سات  الدول 

التكنولوجي  التطور  من  ا�ستفادت  التي  والتعلمية  التعليمية 

ومن مخرجات العلوم المعا�سرة والتقنيات الرقمية المتجددة.

إ�شكاليتها : - فر�شية المداخلة وا

�سوف ننطلق في بحثنا من فر�سية تعتبر تكنولوحيا التعليم 

كراهات  فر�سة هامة لتطوير منظومة التربية والتكوين رغم الاإ

التي تواجهها عملية تفعيلها.

انطلاقاً من الفر�سية ال�سابقة �سنعمل على اقتراح اإ�سكالية 

يوؤطرها الت�ساوؤل التالي : اإلى اأي حد يمكن لتكنولوحيا التعليم 

فاق  اأن ت�سكل رافعة لمنظومة التربية والتكوين ؟، وما هي الاآ

والحلول الممكن اقتراحها لتفادي العراقيل التي تواجه تفعيل 

هذا الم�سروع ؟... 

- هدف المداخلة

تهدف هذه المداخلة اإلى اإبراز اأهمية التعليم التكنولوجي، 

والبدائل  الحلول  بين  من  اأ�سا�سي،  وبديل  كحل  وتقترحه 

خرى، في م�سار اإ�سلاح وتطوير منظومة التعليم والتكوين،  الاأ

مم والبلدان  وذلك بالا�ستفادة من ما قدمته تجارب كثير من الاأ

التي توجهت هذا التوجه في منظوماتها التعليمية والتكوينية، 

معها  يجادل  اأحد  يعد  لم  هامة  جاتٍ 
َ
ر ْ ومخُخ  

َ
نتائج اأحدث  مما 

مر الذي يتطلب تكاتف  خذ به وبتقنياته وم�ساراته ؛ الاأ في الاأ

التي  والتكوينات  ليات  والاآ الو�سائل  مختلف  لتوفير  الجهود 

بالذين  اأ�سوة  التعليم  تكنولوجيا  اإلى  اللجوء  اإليها  يحتاج 

اأجروؤوها وقطفوا ثمارها.

- مقاربة مفهومية : 

العلمية  المفاهيم  عند  الوقوف  المو�سوع  مقاربة  ت�ستدعي 

مو�سوعاتها  ةَ  جِدَّ جديدة  مفاهيم  وهي  له،  الموؤطرة  �سا�سية  الاأ

ةَ اعتمادها على حقول ومعارف وتقنيات حديثة : وجِدَّ

- تكنولوجيا التعليم: يعتبر هذا الم�سطلح جديداً بانتمائه 

العنا�سر  جديد  الن�ساأة  حديث  مجال  اأو  حقل  اإلى 

�سيلز  باربارا  من  كل  ر�سد  وقد  الا�ستعمال.  ومتعدد 

مت لهذا  دِّ وريتا ريت�سى مجموعة من التعاريف التي قُخ

الم�سطلح؛ نذكر منها ما يلي :

 : يقول  الذي  1970م  عام   )Silber( �سلبر  تعريف   -

»تكنولوجيا التعليم هي تطوير )بحث، ت�سميم، اإنتاج، 

النظم  مكونات  ا�ستخدام(  م�ساندة،  دعم،  تقويم، 

اأ�ساليب،  اأدوات،  مواد،  اأفراد،  )ر�سائل،  التعليمية 

العاملين(  )المنظمة،  التطوير  ذلك  واإدارة  مواقف( 

باأ�سلوب نظامي بغر�س حل الم�سكلات التربوية« ؛

 )Eraut( واأيروت   )Mackenzie( مكينزي  تعريف   -

يجاز لكنه وا�سع بما يجعله مفيداً  عام 1971 يت�سم بالاإ

»الدرا�سة  بها  يعنيان  التي  التربية  تكنولوجيا  لو�سف 

الغايات  لتحقيق  ت�ستخدم  التي  للو�سائل  النظامية 

التربوية« ؛

وبعد عدة محاولات اأ�سدرت جمعية الات�سالات التربوية 

 : باأنه  التعليم  لتكنولوجيا  تعريفاً  1972م  في  والتكنولوجيا 

ن�ساني، من خلال عملية نظامية  »مجال يهتم بتي�سير التعلم الاإ

في تحديد نطاق متكامل من م�سادر التعلم وتطويرها وتنظيمها 

وا�ستخدامها واإدارتها« ؛

وفي عام 1977م اأ�سدرت الجمعية تعريفاً جديداً قالت فيه 

باأن تكنولوجيا التعليم هي : »عملية معقدة ومتداخلة، تت�سمن 

اأجل  من  والتنظيم،  دوات  والاأ فكار  والاأ جراءات  والاإ النا�س 

هذه  حلول  واإدارة  وتقويم  وتنفيذ  وت�سميم  م�سكلات  تحليل 

ن�ساني« ؛ الم�سكلات المتعلقة بجميع اأوجه التعلم الاإ
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Résumé

Aujourd'hui, la révolution technologique 
elle-même s'est imposée à nos vies et dans tous 
les domaines. Personne ne peut les nier ou agir 
et faire leurs propres affaires privées isolément. 

Si la sociologie critique cherche à étudier les 
transformations de cette technologie, qu'elle 
soit positive ou négative, sur l'homme, les 
communautés et les comportements, etc... 
L’utilisation de ses acquis est devenue un besoin 
et une nécessité, pas un luxe que nous acceptons 
ou rejetons ... Ainsi, les domaines de la vie 
ont bénéficié des résultats du développement 
technologique, Ce qui a été réalisé offre des 
réalisations qui ont fait un changement constant.

Le domaine de l'éducation n'a pas, et ne 
peut pas, profiter de cette technologie et utiliser 
ses mécanismes pour amener une réforme qui 
s'impose jour après jour. 

D'où l'importance de traiter le sujet : 
«technologie de l'éducation et des défis liés 
au développement du système d'éducation 
et de formation» en étudiant les concepts, les 
fondements, les transformations et les enjeux ; 
espérant que le changement et le réforme prennent 
peut-être en compte cette structure de base dans 

le domaine de l'éducation, l'enseignement et de 
la formation contemporaine.

Le problème que posera notre recherche est la 
question suivante : dans quelle mesure le système 
éducatif peut-il être un levier pour le système 
d’éducation et de formation ?, Quelles sont 
les perspectives et les solutions possibles pour 
éviter les obstacles à l’activation de ce projet ?. 
Quel est le problème qui découle de l'hypothèse 
suivante : La Technologie de l’'enseignement 
offre une grande opportunité de développer le 
système d'éducation et de formation malgré les 
contraintes du processus d'activation.

Le but de cette recherche est de souligner 
l’importance de la technologie de l’éducation 
pour accroître la rentabilité et les performances 
de l’enseignant / formateur, d’une part, et des 
élèves/ étudiants/ stagiaires, d’autre part. Nous 
visons également à souligner le besoin urgent 
de technologies éducatives pour développer et 
réformer le système d'éducation et de formation. 
En plus de mettre en évidence les obstacles à la 
réalisation de ces aspirations tout en surveillant 
les défis et en proposant des solutions aux 
tentatives couronnées de succès d’adopter 
et de diffuser la stratégie technologique de 
l’éducation.
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ملخ�ص المداخلة

فر�ست الثورة التكنولوجية نف�سها، اليوم، على حياتنا، وفي 

المجالات جميعها. ولم يعد بمقدور اأحد اأن ينفيها اأو ي�ستغل 

ويزاول اأموره الخا�سة والعامة بمعزل عنها.

درا�سة  اإلى  ت�سعى  النقدية  ال�سو�سيولوجيا  كانت  واإذا 

اإيجاباً  التكنولوجيا،  هذه  اأحدثتها  التي  الطارئة  التحولات 

فاإن  وغيرها،  وال�سلوك  والمجتمعات  ن�سان  الاإ على  و�سلباً، 

اأو  نقبله  ترفاً  ولي�س  اأ�سبح حاجة و�سرورة،  توظيف منجزاتها 

مخرجات  من  الحياة  مجالات  ا�ستفادت  هنا  من  نرف�سه... 

اإنجازات  يقدم،  فتيء  وما  قدم،  الذي  التكنولوجي  التطور 

اأحدثت تغييراً مطرداً. 

ولم يخرج مجال التعليم، ولا يمكنه ذلك، عن الا�ستفادة 

اإحداث  اأجل  من  اآلياتها  وتوظيف  التكنولوجيا  هذه  من 

اإ�سلاح اأخذ يفر�س نف�سه يوماً بعد يوم.  

التعليم  »تكنولوجيا  مو�سوع  تناول  اأهمية  تبدو  هنا  من 

ورهانات تطوير منظومة التعليم والتكوين« ؛ بحثاً في المفاهيم 

�سلاح  �س�س والتحولات والرهانات، لعل اأفق التغيير والاإ والاأ

�سا�سية في مجال التربية  ينتبه اإلى �سرورة تفعيل هذه اللبنة الاأ

�سكالية التي �ستوؤطر بحثنا  والتعليم والتكوين المعا�سر. اأما الاإ

فن�سوغها وفق ال�سوؤال التالي : اإلى اأي حد يمكن لتكنولوحيا 

وما  ؟،  والتكوين  التربية  لمنظومة  رافعة  ت�سكل  اأن  التعليم 

التي  العراقيل  لتفادي  اقتراحها  الممكن  فاق والحلول  الاآ هي 

�سكالية التي تنطلق من  تواجه تفعيل هذا الم�سروع ؟. وهي الاإ

تية : تقدم تكنولوحيا التعليم فر�سة كبيرة لتطوير  الفر�سية الاآ

كراهات التي تواجهها عملية  منظومة التربية والتكوين رغم الاإ

تفعيلها.

هذا  في  البحث  وراء  من  نهدف،  فاإننا  �سبق  مما  وانطلاقاً 

المو�سوع، اإبراز اأهمية تكنولوجيا التعليم في الرفع من مردودية 

�ستاذ المدر�س/ المكون، من جهة، والتلاميذ/ الطلبة/  واأداء الاأ

اإلى  الما�سة  اإبراز الحاجة  ثانية. كما نهدف  المتدربين، من جهة 

التعليم  منظومة  واإ�سلاح  تطوير  ق�سد  التعليم  تكنولوجيا 

�سافة اإلى اإبراز المعيقات التي تحول دون تحقيق  والتكوين. بالاإ

واقتراح  التحديات  ر�سد  على  العمل  مع  الطموحات  هذه 

الحلول من اأجل نجاح محاولات اعتماد ا�ستراتيجية تكنولوجيا 

التعليم وتعميمها.

كلمات مفتاحية :

اإ�سلاح  التكوين،  التعليم،  منظومة  التعليم،  تكنولوجيا 

التعليم.
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الموؤ�س�سة  في  التدبير  مجل�س  »اأدوار  حمداوي،  جميل 

التعليمية المغربية« مقالة بموقع ديوان العرب بتاريخ 6 دجنبر 

2007 تحت الرابط )تم الطلاع عليه بتاريخ 30 اأبريل 2018(
http://www.diwanalarab.com/spip.php?article11427
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يت�سح من خلال النتائج اأعلاه اأن تدخل المدير في اتخاد 

اأنه  كما  الت�ساركي،  التدبير  من  يحد   ،%50 بن�سبة  القرارات 

التدبير،  مجل�س  وتو�سيات  قرارات  تفعيل  على  يحر�س  ل 

بدعوى عدم اإلزاميتها، اأو انعدام وجود دعم مالي كما اأن بع�س 

المديرين يرون في تفعيل مجل�س التدبير مهمات اإ�سافية تثقل 

كاهلهم وبالتالي ل مجال لتفعيلها.

 ،%25 بن�سبة  قراراتها  بفر�س  قليمية  الإ المديرية  فتدخل 

وكذا اإهمالها اأو تاأخير البث في التو�سيات والمقترحات المرفوعة 

�سباب  الأ اأحد  يجعلها  التدبير  مجل�س  تقارير  خلال  من  لها 

التي تحد من تفعيله.

VI. اقتراحات وتو�شيات

ال�سعوبات  حجم  يظهر  ال�سابقة،  النتائج  من  انطلاقا 

كراهات التي تعتر�س تفعيل مجل�س التدبير وتمكينه من  والإ

بم�ستوى  الرقي  اأجل  من  الم�سرع  به  اأناطها  التي  دوار  الأ اأداء 

التربوي  العر�س  وتجويد  المغربية  التعليمية  الموؤ�س�سات  تدبير 

الذي تقدمه.لذلك تقدمنا في ختام هذا البحث بمجموعة من 

التو�سيات، الت�سريعية والتنظيمية والتكوينية، بغية تعزيز فر�س 

الو�سول اإلى الهدف ال�سابق منها :

وتو�سيع  المبادرة  من  هام�سا  التدبير  مجل�س  منح   •
في  ال�ستقلالية  من  نوعا  اأع�سائه  ومنح  اخت�سا�ساته 

اتخاذ القرارات بعيدا عن البيروقراطية ومركزية القرار 

من  بالموؤ�س�سة  حقيقية  تدبيرية  كاآلية  به  والعتراف 

خلال تفعيل قراراته وتو�سياته.

ممثلي  ح�سور  اإلى  الجماعي  الميثاق  اإ�سارة  �سرورة   •
ودعم  التدبير  مجل�س  اأ�سغال  في  الترابية  الجماعات 

الموؤ�س�سات التعليمية ماديا ومعنويا ؛

والتعليم  التربية  بموؤ�س�سات  �سا�سي  الأ النظام  • مراجعة 
العمومي وتكييفه مع الم�ستجدات ؛

يتيح  الموؤ�س�سة  داخل  ت�ساركي  ديموقراطي  جو  خلق   •
ال�سوابط  اإطار  في  حرية  بكل  راأيه  عن  التعبير  للكل 

ال�سلاحيات  تفوي�س  على  المدراء  وت�سجيع  التنظيمية 

تنفيد  الم�سوؤوليات في  تقا�سم  اأجل  التدبير من  لمجل�س 

القرارات ؛

تدبير  بح�سن  المجل�س  لهذا  النتماء  روح  دعم   •
ور�سد  المكافاآت،  واعتماد  الم�سكلات  وحل  النزاعات 

روح  وتنمية  التجديد  لت�سجيع  الرائدة  المبادرات  كل 

المبادرة ؛

التدبير،  لمجال�س  وجهوي  اإقليمي  برلمان  خلق   •
خلية  وكذا  والبحث.  بداع  والإ للتفكير  كمنتدى 

التدبير  مجال�س  اأعمال  لمواكبة  قليم،  الإ م�ستوى  على 

ودرا�سة المقترحات والتو�سيات المنبثقة عن اجتماعاتها، 

هذه  �سير  تعتر�س  التي  ال�سعوبات،  تجاوز  اأجل  من 

المجال�س.

من  التدبير  مجال�س  ع�ساء  لأ دورية  تكوينات  تنظيم   •
اأجل تر�سيخ ثقافة التدبير و�سقل المواهب.

VII. خاتمة

ليات القانونية والتنظيمية  يعتبر مجل�س التدبير من اأهم الآ

اإنها  اإذ  التربوية  منظومته  اإ�سلاح  اإطار  المغرب في  تبناها  التي 

تمكن الموؤ�س�سة التعليمية من ت�سيير نف�سها اإداريا وماديا وماليا 

لتجويد  �سا�سية  الأ اللبنات  اأهم  من  كذلك،  ويعتبر  وتربويا. 

وكيفا،  كما  التعليمية  الموؤ�س�سة  في  داري  والإ التربوي  الفعل 

ومن المرتكزات الكفيلة باإنجاح الحياة المدر�سية تفعيلا وتن�سيطا، 

وهو اي�سا من اأهم اأ�س�س المقاربة الت�ساركية ومرتكزات الحداثة 

الموؤ�س�ساتية.

لية وتفعيلها ميدانيا يعرف �سعوبات  اإل اأن تنزيل هذه الآ

واإبراز  عندها  الوقوف  البحث  هذا  نتائج  ا�ستطاعت  وعراقيل 

العوامل الذاتية والمو�سوعية التي تفرزها.

لقد كان البحث، في انتظار تو�سيع مجاله الجغرافي لي�سمل 

من  مجموعة  لطرح  �سانحة  فر�سة  اأخرى،  اقليمية  مديريات 

التدابير الكفيلة بر�سم م�سار �سحيح لتدبير الموؤ�س�سة، وهكذا 

تم تقديم تو�سيات ومقترحات منبثقة من واقع الموؤ�س�سة، تهدف 

ف�سل، �سمن  اإلى تح�سين وتطوير عمل مجل�س التدبير نحو الأ

ومواكبة  والتكوين  التربية  منظومة  اإ�سلاح  في  الم�ساهمة  اإطار 

التطورات التي تر�سمها الروؤية ال�ستراتيجية 2015-2030، من 

اأجل منح الموؤ�س�سة البتدائية نف�سا جديدا بالتنزيل الحقيقي 

للم�ساريع المندمجة.
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اأع�ساء  مختلف  تمثل  عن  نموذجا  ال�سابقة  المبيانات  تعد 

تدبير  في  اأهميته  ومدى  خير  الأ هذا  دوار  لأ التدبير  مجل�س 

المعطيات  خلال  من  ويت�سح  البتدائية  التعليمية  الموؤ�س�سة 

�ساتذة الم�ستجوبين غير ملمين  المح�سل عليها، اأن 77%من الأ

تلقيهم تكوينا في هذا  لعدم  التدبير،  المنوطة بمجل�س  دوار  بالأ

هذا  في  ال�سادرة  المذكرات  على  اطلاعهم  وعدم  ال�سدد، 

ل   %45 فن�سبة  الم�ستجوبين،  للمديرين  بالن�سبة  اأما  ال�ساأن. 

ترى في تواجده �سرورة ل�سبغته ال�ست�سارية، اأما ت�سورهم عنه 

فمتباين بين الفئات، فئة تراه قوة اقتراحية 25%، وفئة تراه اآلية 

تاأطيرية 25%، واأخرى اأنه دعامة اإدارية 10%...20% لم تعبر 

عن راأيها.

التلاميذ،  واأولياء  واآباء  اأمهات  جمعيات  لروؤ�ساء  بالن�سبة 

ومنهم  مهم  التدبيرغير  مجل�س  اأن  منهم   %70 ن�سبة  ترى 

ي�ساركون في  ول  لكونهم ليح�سرونه  �سيئا  عنه  من ليعرف 

اقتراحاته وتو�سياته )رغم اأن الن�سو�س الت�سريعية والتنظيمية 

للتربية  الوطني  الميثاق  مقت�سيات  تفعيل  اإطار  في  ال�سادرة 

لهذه  �سا�سي  الأ بالدور  ملمو�سا  اعترافا  �سكلت  والتكوين 

لموؤ�س�سات  المبا�سر  الت�سيير  الم�ساركة في  الجمعيات من خلال 

التربية والتعليم العمومي.

اأخيرا بالن�سبة لممثلي الجماعات الترابية ن�سبة 75% ترى 

يتعار�س مع  �ساتذة. وهذا  والأ المدير  �ساأن  التدبير  اأن مجل�س 

ول المتعلق  ن�س الميثاق الوطني للتربية والتكوين، في المجال الأ

عقد  خلال  من  القت�سادي،  بالمحيط  وربطه  التعليم،  بن�سر 

�سراكة مع الجماعات المحلية.

من  التدبير  بمجل�س  المنوطة  دوار  بالأ الوعي  عدم  اإن  اإذن 

الموؤ�س�سة،  �سركاء  وكذا  فيه،  ع�ساء  الأ �ساتذة  والأ المدير  قبل 

التلاميذ  واأولياء  واآباء  اأمهات  جمعيات  روؤ�ساء  في  المتمثلين 

مجل�س  تفعيل  على  �سلبا  ليوؤثر  الترابية  الجماعات  وممثلي 

التدبير وبالتالي على تدبير الموؤ�س�سة واإجها�س م�سروعها، هذا 

جابة  الإ توؤكد  الذي  ال�ستمارة،  من  �سابق  �سوؤال  مع  يتقاطع 

ال�سنة  في  م�سروعها  ،توقف  الموؤ�س�سات  من   %33 اأن  عنه، 

ولى وكذلك مع �سوؤال اآخر توؤكد نتيجته اأن 85% من مجال�س  الأ

التدبير لم ي�سبق لها اأن �سادقت على اتفاقية �سراكة.

�سباب وراء مقاومة تفعيل هذه  ال�س�ؤال الثالث : ماهي الأ

لية التدبيرية؟ الآ

ال�سكل رقم 5 : الجهات المتدخلة في اتخاذ القرارات 

�ساتذة داخل مجل�ص التدبير من وجهة نظر ال�سادة الأ

ال�سكل رقم 6 : ن�سبة تفعيل الت��سيات والقرارات 

�ساتذة ح�سب ال�سادة الأ

ال�سكل رقم 7 : اأ�سباب عدم تنفيذ الت��سيات

ح�سب ال�سادة المديرين
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وروؤ�ساء  التدبير  مجل�س  روؤ�ساء  اآراء  ا�ستق�ساء  اأجل  ومن 

الجماعات  وممثلي  التلاميذ  واأولياء  واآباء  اأمهات  جمعيات 

مقابلات  اإجراء  تم  المعلومات،  من  يكفي  ما  وجمع  الترابية 

مبا�سرة معهم.

به  قامت  بحث  نتائج  اعتمدنا   : الوثائق  م�ستوى  على 

الحالي  الدرا�سي  المو�سم  خلال  ب�سطات  قليمية  الإ المديرية 

في  »قراءة  عنوان  تحث  الموؤ�س�سة  مجال�س  حول   2018/2017
قليمية ب�سطات«، والتي  اأ�سغال مجال�س الموؤ�س�سة بالمديرية الإ

التعليمية،  بالموؤ�س�سات  المجال�س  انعقاد  ن�سبة  حول  تتمحور 

ن�سبة  التدبير،  مجل�س  اأ�سغال  في  والم�ساركة  الح�سور  ن�سبة 

ح�سور روؤ�ساء جمعيات اأمهات واآباء واأولياء التلاميذ و ممثلي 

الجماعات الترابية في اأ�سغال مجل�س التدبير.

V. نتائج البحث

دوات  بعد ال�ستغال على المعلومات المجمعة من خلال الأ

�ستاذ  ال�سابقة تنظيما وتحليلا ومن زوايا مختلفة : وجهة نظر الأ

مجل�س  ورئي�س  الموؤ�س�سة  رئي�س  التدبير،  مجل�س  في  الع�سو 

ثم  التلاميذ  واأولياء  واآباء  اأمهات  جمعيات  رئي�س  التدبير، 

ممثل الجماعات الترابية، تو�سلنا للنتائج التالية منظمة  ح�سب 

�سكالية هذا البحث : �سئلة المف�سلة لإ الأ

ول : هل الم�ساطير الت�سريعية والتنظيمية ت�ساعد  ال�س�ؤال الأ

على النخراط اأو تفعيل مجل�س التدبير ؟

يت�سح من خلال المعطيات اأن المرتكزات التنظيمية لمجل�س 

ع�ساء، في النخراط وفي تفعيل مجل�س  التدبير ل ت�ساعد الأ

التدبير.

فعلى الم�ستوى الت�سريعي، فاإن المذكرة الوزارية 154 ال�سادرة  

تلزم  التعلم،  المدر�سي وزمن  الزمن  تاأمين  حول   2010-9-6 في 

المديرين بعقد اجتماعات لمجل�س التدبير خارج اأوقات العمل 

ل�سمان تدبير لزمن التعلم، ال�سيء الذي اأكدته ن�سبة 55% من 

ع�ساء  الم�ستجوبين، مما لي�سجع على الح�سور، نظرا لبعد �سكن الأ

�ساتذة ببع�سهم على م�ستوى و�سائل  عن مقر العمل، وارتباط الأ

تزامن  اأن  العائلية... كما  الرتباطات  اإلى ذلك  اأ�سف  النقل، 

انعقاد اجتماعات مجل�س التدبير مع فترات المراقبة  الم�ستمرة 

باإعداد  نظرا لن�سغالهم  ع�ساء لجل�ساته،  الأ يحول دون ح�سور 

الفرو�س، وت�سحيحها، واإعداد لوائح المتعلمين، ثم تفريغ النتائج 

وم�سكها على م�ستوى منظومة م�سار.

الفاعلة  طراف  الأ ا�ستيعاب  مدى  ما   : الثاني  ال�س�ؤال 

انخراطها في  مدى  وما  ؟  التدبير  لمهام مجل�س  الموؤ�س�سة  في 

تفعيلها ؟

�ستاذ لمهام مجل�ص التدبير ال�سكل رقم 1 : ن�سبة ا�ستيعاب الأ

ال�سك ل رقم 2 : اأهمية مجل�ص التدبير من وجهة نظر المدير

ال�سكل رقم 3 و4 : اأهمية مجل�ص التدبير بالن�سبة لروؤ�ساء جمعيات 

اأمهات واآباء واأولياء التلاميذ وممثلي الجماعات الترابية
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3 - مهام مجل�س التدبير

في  التدبير  مجل�س  يلعبه  اأ�سبح  الذي  الريادي  الدور  اإن 

والتي  المهام  من  مجموعة  خلال  من  يتبلور  الموؤ�س�سة  تدبير 

نعر�سها كالتالي :

احترام  اإطار  في  للموؤ�س�سة  الداخلي  النظام  اقتراح   -

العمل  بها  الجاري  والتنظيمية  الت�سريعية  الن�سو�س 

كاديمية الجهوية للتربية  وعر�سه على م�سادقة مجل�س الأ

والتكوين المعنية.

- درا�سة برامج عمل المجل�س التربوي والمجال�س التعليمية 

والم�سادقة عليها واإدراجها �سمن برنامج عمل الموؤ�س�سة 

المقترح من قبله.

- درا�سة برنامج العمل ال�سنوي الخا�س باأن�سطة الموؤ�س�سة 

وتتبع مراحل اإنجازه ؛

خرى  - الطلاع على القرارات ال�سادرة عن المجال�س الأ

م�ستوى  للرفع من  معطياتها  وا�ستغلال  اأعمالها  ونتائج 

داري والمالي للموؤ�س�سة ؛ التدبير التربوي والإ

- درا�سة التدابير الملائمة ل�سمان �سيانة الموؤ�س�سة والمحافظة 

على ممتلكاتها ؛

- اإبداء الراأي ب�ساأن م�ساريع اتفاقيات ال�سراكة التي تعتزم 

الموؤ�س�سة اإبرامها ؛

- درا�سة حاجيات الموؤ�س�سة لل�سنة الدرا�سية الموالية ؛

- الم�سادقة على التقرير ال�سنوي العام المتعلق بن�ساط و�سير 

المعطيات  لزوما  يت�سمن  اأن  يتعين  والذي  الموؤ�س�سة، 

داري والمالي والمحا�سبي للموؤ�س�سة. المتعلقة بالتدبير الإ

من خلال المهام ال�سابقة يت�سح جليا اأن مجل�س التدبير هو 

النواة الحقيقية للموؤ�س�سة التعليمية، بوا�سطته تتم بلورة م�ساريع 

المعالم،  وا�سحة  ا�ستراتيجية  تنبني على خطط  هادفة،  تربوية 

ت�ستقي منطلقاتها من التوجهات التربوية الوطنية المحددة في 

المناهج الدرا�سية وتراعي الخ�سو�سيات المحلية، ومن حاجات 

التلاميذ وتطلعاتهم، وفق مقاربة �ساملة تن�سهر فيها كل الروؤى 

والقتراحات، مع مطالبة الجميع بالم�ساركة في التنفيذ والتقويم 

والتتبع والمواكبة.

طار المنهجي IV. الإ

1 - عينة البحث :

قليمية ل�سطات  تنتمي عينة مجتمع البحث اإلى المديرية الإ

الدارالبي�ساء-  والتكوين  للتربية  الجهوية  كاديمية  للاأ التابعة 

التدبير  مجل�س  هو  البحث  مو�سوع  اأن  وبحكم  �سطات، 

اآراء  ا�ستطلاع  لزاما  كان  فقد  البتدائي،  التعليم  بموؤ�س�سات 

اأو غير  مبا�سرا  تدخلهم  �سواء كان  التدبير  المتدخلين في هذا 

مبا�سر. وهكذا تم ا�ستهداف عينة ع�سوائية تتكون من 20 مديرا 

جمعيات  روؤ�ساء  و10  التدبير  مجل�س  في  ع�سوا  اأ�ستاذا  و40 

اأمهات واآباء واأولياء التلاميذ و4 من ممثلي الجماعات الترابية.

2 - اأدوات جمع المعلومات :

كاأداتين  المفتوحة  �سبه  والمقابلة  ال�ستمارة  ا�ستخدام  تم 

لجمع المعلومات في هذه الدرا�سة.

�ساتذة  الأ ال�سادة  ا�ستهدفت  التي  للا�ستمارة  بالن�سبة 

اأع�ساء مجال�س التدبير فقد اأعدت اإعدادا اأوليا ثم تم تعديلها 

خير ترجمت ال�ستمارة في �سكلها  بعد اإجراء تمرير اأولي وفي الأ

النهائي، حيث ت�سمنت 34 �سوؤال موزعا على اأربعة محاور.

اأما بالن�سبة للمقابلة فقد تم التهيئ لها من خلال اإعداد دليل 

ل�ستك�ساف  وال�ستف�سارات  �سئلة  الأ من  مجموعة  يت�سمن 

وجهات النظر المتعددة حول الم�سكلة المطروحة ومقابلة المعنيين 

جمعيات  روؤ�ساء  و  المديرون   : هنا  )هم  مبا�سرة  وا�ستجوابهم 

اأمهات واآباء واأولياء التلاميذ و ممثلو الجماعات الترابية(.

3 - خطوات اإجراء البحث

�ساتذة اأع�ساء  للح�سول على ن�سبة ا�ستجابة مقبولة من الأ

مجل�س التدبير �سهرنا على تمرير ال�ستمارة ب�سكل مبا�سر في 

اللازمة  التو�سيحات  تقديم  مع  والقروي  الح�سري  الو�سطين 

�سيدي  بلدية  من  كل  م�سح  من  تمكنا  حيث  للم�ستجوبين 

ع�سر  بمجموع  ولد  الأ وثلاثاء  اأحمد  اإبن  وبلدية  حجاج 

للو�سط  بالن�سبة  اأما  الح�سري.  الو�سط  في  تعليمية  موؤ�س�سات 

اأ�ستاذا  لع�سرين  ال�ستمارة  تقديم  تم  العينة  ولنف�س  القروي 

يعملون في ع�سر مجموعات مدر�سية تنتمي لجماعات مختلفة. 

�سبوع وتم ا�سترجاعها في  قدمت ال�ستمارات خلال بداية الأ

نهايته.
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الجهود  خلال  من  ال  انجازها  يتم  ل  التربوية  • الدارة 
النحو  على  الموؤ�س�سة  اإدارة  فراد  لأ الجماعية  والن�سطة 

المتكامل والمتعاون.

من  ت�ستق  الموؤ�س�سة  فراد  لأ المختلفة  �سا�سية  الأ المهام   •
المهمة الرئي�سية )بناء التلميذ بناء متكاملا( من خلال 

النف�سي،  )العقلي،  النمو  جوانب  بجميع  الهتمام 

خلاقي، والجتماعي(. الأ

من  مجموعة  خلال  من  اإل  يتم  ل  مهمة  اأية  انجاز   •
والمتابعة  والتنظيم  كالتخطيط  ؛  �سا�سية  الأ العمليات 

والتقويم.

الموارد  با�ستخدام  معين  هدف  لتحقيق  تعمل  دارة  • الإ
مدر�سين،  اإداري،  طاقم  الموؤ�س�سة،  )مدير  الب�سرية 

اأق�سام،  )مدر�سة،  المادية  والمكانات  متعلمين...( 

�سبورة، اأقلام، طاولة...( وفق قواعد علمية معينة.

2 - مجل�س التدبير في الموؤ�ش�شة البتدائية

لت�سيير  التعليمية  الموؤ�س�سة  عليه  تعتمد  داخلي  مجل�س 

دارية وتدبير �سوؤونها ديداكتيكيا وبيداغوجيا وماديا  دواليبها الإ

وماليا ومحا�سباتيا. ويهدف هذا المجل�س من خلال تدخلاته 

الرفع من م�ستوى  اإلى  ال�سنوي  التن�سيطي  واإنجازاته وبرنامجه 

والتعريف  وفنيا،  وثقافيا  واجتماعيا  تربويا  وتفعيلها  الموؤ�س�سة 

محيطها  على  الموؤ�س�سة  انفتاح  طريق  عن  فاعليها  باإنجازات 

المدنية  طراف  الأ المبرمة  والم�ساريع  ال�سراكات  عبر  الخارجي 

والقت�سادية محليا اأو جهويا اأو وطنيا. )حمداوي، 2007(.

ينظم هذا المجل�س بمجموعة من الن�سو�س القانونية من بينها 

المر�سوم الوزاري رقم 2.02.376 بتاريخ 17 يوليوز 2002م بمثابة 

�سا�سي الخا�س بموؤ�س�سات التربية والتعليم العمومي  النظام الأ

في �ساأن اإحداث مجل�س التدبير والمجل�س التربوي والمجال�س 

جانب  اإلى  ت�سكل  باعتبارها  ق�سام  الأ ومجال�س  التعليمية 

داري  والإ التربوي  والتدبير  التاأطير  اآليات  التربوية  دارة  الإ

 1537 -  03 الوزيري رقم  والقرار  على م�ستوى كل موؤ�س�سة، 

بتاريخ 22 يوليوز 2003م القا�سي بتحديد كيفية اختيار اأع�ساء 

والمذكرة  العمومي،  والتعليم  التربية  موؤ�س�سات  تدبير  مجل�س 

رقم 36 ل�سنة 2003م، والمذكرة الوزارية رقم 30 ل�سنة 2004م 

في �ساأن اإحداث مجال�س موؤ�س�سات التربية والتعليم العمومي، 

حول  2005م  غ�ست   19 بتاريخ   89 رقم  الوزارية  والمذكرة 

الدخول المدر�سي ل�سنة 2005 - 2006م تحث فيها ال�سيدات 

كاديميات الجهوية للتربية والتكوين ونائبات  وال�سادة مديري الأ

ونواب الوزارة على تعميم وتفعيل مجال�س تدبير الموؤ�س�سات 

ت�سدرها  التي  المذكرات  من  العديد  على  علاوة  التعليمية 

دارة  التي تذكر رجال الإ للوزارة  التابعة  كاديميات الجهوية  الأ

�ساتذة ب�سرورة تنفيذ مقت�سيات المر�سوم الوزاري ال�سادر  والأ

التربية  بموؤ�س�سات  الخا�س  النظام  بمثابة  2002م  يوليوز   17 في 

والتعليم العموميين.

المادة  والتكوين في  للتربية  الوطني  الميثاق  هذا، وقد ن�س 

على  ع�سرة(  الخام�سة  )الدعامة  الخام�س  المجال  149�سمن 
اأهمية مجل�س التدبير ودوره في تحريك الموؤ�س�سة التربوية حتى 

المغربية،  المدر�سة  بها  تقوم  التي  المجهودات  دعم  في  ت�ساهم 

ثقافي  ال�سو�سيو  محيطها  على  النفتاح  من  تتمكن  وحتى 

هداف  والقت�سادي ب�سكل يوؤهلها للقيام بواجبها وتحقيق الأ

المتوخاة منها.

من  البتدائية  للمدر�س  بالن�سبة  التدبير  مجل�س  يتكون 

العنا�سر التالية :

+ مدير الموؤ�س�سة رئي�سا للمجل�س.

م�ستوى  عــن كل  التـدري�س  هيئـة  واحـد عـن  ممثـل   +

درا�سي.

+ رئي�س جمعية اآباء واأولياء التلاميذ.

+ ممثل عن المجل�س الجماعي

وينتخب اأع�ساء مجل�س التدبير لمدة 3 �سنوات، وتتم عملية 

النتخاب في اأجل اأق�ساه نهاية �سهر دجنبر ب�سكل ليوؤثر على 

ال�سير العادي للدرا�سة.

البتدائي  التعليم  في  المدر�سين  جميع  ي�سارك  وهكذا، 

مراحل  من  درا�سي  م�ستوى  كل  عن  واحد  ممثل  لنتخاب 

عدادي ينتخب  التعليم البتدائي. بينما في التعليم الثانوي الإ

جميع  ينتخب  كما  درا�سية،  لمادة  واحدا  ممثلا  المدر�سين  كل 

طر. دارية والتقنية ممثلين اثنين عن هذه الأ طر الإ الأ

وينطبق هذا على الثانوية التاأهيلية مع اإ�سافة حالة اأخرى 

الموؤ�س�سة  تلاميذ  مجموع  يمثلان  تلميذين  انتخاب  وهي 

التربوية.
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اأطراف اأخرى ملزمة بالم�ساركة وتحمل الم�سوؤولية، مادام اإنجاح 

المدر�سة لم يعد حكرا عليها وحدها، مادامت ملزمة  اأهداف 

بما  اإليه  والخروج  قلبها  وا�ستح�ساره في  المحيط  على  بالنفتاح 

يعود بالنفع على الفرد والمجتمع )تكاني، 2008(.

على للتعليم في تقريره ال�سادر �سنة 2008،  لكن المجل�س الأ

ال�سابق،  �سلاح  الإ م�سروع  لتنزيل  �سامل  بتقويم  قام  والذي 

اأ�سار اإلى تعدد وتداخل الخت�سا�سات بين مختلف مجال�س 

الموؤ�س�سة، واإلى معاناة مجل�س التدبير من الجمود ب�سبب غياب 

الو�سائل، و�سعف تكوين اأع�سائه، ال�سيء الذي يعرقل بلورة 

)مرباح، 2009(.
 

م�سروع موؤ�س�سة ذات دينامية حقيقية

إ�شكالية البحث II. ا

الدولي  البنك  تقرير  في  المتمثلة  المرجعية  الوثائق  من 

)2007(، وتقرير الخم�سينية والميثاق الوطني للتربية والتكوين 
ال�ستعجالي  والمخطط   2008 للتعليم  على  الأ المجل�س  وتقرير 

والروؤية ال�ستراتيجية 2030/2015 وتر�سيخا لمبداأ اللامركزية 

واللا تمركز في اتخاذ القرارات، وتر�سيخا لمبداأ الحكامة الجيدة 

المقاربات  وفق  الجودة  وتحقيق  التعليمية  الموؤ�س�سة  تدبير  في 

بالم�سروع،  التدبير  النتائج،  حول  المتمحور  التدبير  الحديثة: 

مجل�س  اإحداث  تم  الت�ساركي،  التدبير  هداف،  بالأ التدبير 

للموؤ�س�سة  والمالي  داري  والإ التربوي  للتدبير  كاآلية  التدبير 

 6 في  ال�سادر   2.02.376 رقم  المر�سوم  على  بناء  التعليمية، 

2002 بمثابة النظام  17 يوليو  1423 الموافق لـ  ولى  جمادى الأ

�سا�سي الخا�س بموؤ�س�سات التربية والتعليم العمومي. الأ

وانطلاقا من ملاحظاتنا �سواء من خلال التجربة ال�سابقة 

كمدر�س وكمدير م�ساعد وكع�سو في مجل�س التدبير بمجموعة 

داري  الإ بالطاقم  والحتكاك  التعليمية،  الموؤ�س�سات  من 

التدبير  مجل�س  لجتماعات  الح�سور  خلال  اأومن  والتربوي 

على  تباين  وجود  لنا  ات�سح  الميدانية،  التداريب  بموؤ�س�سات 

اخرى،  اإلى  موؤ�س�سة  من  الموؤ�س�سة،  مجال�س  تفعيل  م�ستوى 

هذا  تبني  اإلى  دفعنا  مما  التدبير،  مجل�س  بالذكر  ونخ�س 

تدبير  في  التدبير  مجل�س  تفعيل  لتقويم  بحثنا،  في  المو�سوع 

بال�سلك البتدائي والوقوف على مكامن  التعليمية  الموؤ�س�سة 

الخلل والتدخل من اأجل اقتراح بع�س الحلول واإعطاء بع�س 

التو�سيات. لهذا يمكن و�سع ال�سوؤال التالي : اإلى اأي حد يتم 

دوار التي اأناطها الم�سرع بمجل�س التدبير بالموؤ�س�سات  تفعيل الأ

التعليمية ؟

�سئلة التف�سيلية  تندرج تحت هذا ال�سوؤال مجموعة من الأ

نذكر من بينها :

- هل الم�ساطير الت�سريعية والتنظيمية ت�ساعد على النخراط 

في مجل�س التدبير اأو تفعيله ؟

لمهام  الموؤ�س�سة  في  الفاعلة  طراف  الأ ا�ستيعاب  مدى  ما   -

مجل�س التدبير ؟ وما مدى انخراطها في تفعيلها ؟

لية  الآ هذه  تفعيل  مقاومة  وراء  �سباب  الأ هي  ما   -

التدبيرية ؟

طار النظري III. الإ

دارة التربوية 1 - الإ

دبيات  الأ في  التربوية  دارة  الإ لمفهوم  التعريفات  تعددت 

التربوية بتعدد وجهات النظر، ومن ذلك اأنها :

»ن�ساط يعتمد على التفكير والعمل، ويتعلق باإثارة وتحفيز 

الموارد  با�ستخدام  م�ستركة  اهداف  لتحقيق  العاملين، 

�س�س والقواعد العلمية«  والمكانيات المادية المتاحة وفقا للاأ

)عطيوي 2001(

العاملين  يمار�سها عدد من  التي  المختلفة  عمال  الأ »تنظيم 

وقت،  واأ�سرع  جهد،  باأقل  معين  هدف  تحقيق  اأجل  من 

واف�سل نتيجة«. )عريفج 2001(.

ن�سطة والعمليات من تخطيط و تنظيم  »جميع الجهود والأ

العاملين  مع  المدير  بها  يقوم  التي  وتوجيه  ومتابعة  ورقابة 

التلميذ  بناء واعداد  معه من مدر�سين واإداريين ؛ بغر�س 

من جميع النواحي )عقليا، اأخلاقيا، وجدانيا، وج�سميا(؛ 

ويحافظ  المجتمع،  مع  بنجاح  يتكيف  اأن  على  لم�ساعدته 

على بيئته المحيطة، وي�ساهم في تقدم مجتمعه«. )دياب : 

.)2000

على  يقت�سر  التربوية ل  دارة  الإ مفهوم  اأن  �سبق  مما  يتبين 

فيها  العاملين  كل  لي�سمل  يتعداه  بل  فقط،  المدر�سة  مدير 

ويمكن تلخي�س ذلك في اأربعة نقط :



NP47 مجلد 4، عدد 1، يوليوز 2019المجلة العلمية الدولية للتربية والتكوين مجلد 4، عدد 1، يوليوز 2019 المجلة العلمية الدولية للتربية والتكوين

الملخ�ص : يهدف البحث الذي بين اأيدينا، اإلى تقويم اأداء 

مجل�س التدبير بالموؤ�س�سات التعليمية العمومية، ب�سلك التعليم 

مدى  على  والوقوف  ل�سطات،  قليمية  الإ بالمديرية  البتدائي، 

اأ�سبح  اإن تدبيرها  التعليمية، حيث  الموؤ�س�سة  تفعيله في تدبير 

ولوية والهتمام المتزايد، لكونها ت�سكل اإحدى اأهم  يحظى بالأ

الموؤ�س�سات المعول عليها لتحقيق الغايات الكبرى التي تت�سدر 

الميثاق. 

الو�سفي،  المنهج  العمل  فريق  وظف  ذلك،  لتحقيق 

في  الميدانية،  التداريب  فترات   مع  المتزامنة  بالملاحظة  بدءا 

ح�سور  اإلى  �سافة  بالإ التربوية،  دارة  الإ بم�سلك  التكوين  اإطار 

اجتماعات مجل�س التدبير، والطلاع على تقاريرها.

لجمع المعلومات اللازمة، ا�ستعملنا اأداة ال�ستمارة بالن�سبة 

لمديري  بالن�سبة  والمقابلة  التدبير،  مجل�س  اأع�ساء  �ساتذة  لأ

واأولياء  واآباء  اأمهات  وروؤ�ساء جمعيات  التعليمية،  الموؤ�س�سات 

التلاميذ وكذا ممثلي الجماعات الترابية. 

تبين من خلال هذا البحث، اأن مجل�س التدبير، كما هو 

هداف الم�سطرة في المرجعيات القانونية  منزل واقعيا، ل يحقق الأ

)الميثاق الوطني للتربية والتكوين(، واأن تفعيله يبقى �سوريا، 

مما يغيب دوره في تدبير الموؤ�س�سة التعليمية، ويوؤدي بالتالي اإلى 

تعثر تنفيذ م�سروع الموؤ�س�سة، والحياة المدر�سية برمتها. 

في النهاية، خل�سنا اإلى مجموعة من التو�سيات من اأجل 

�سباب التي اأدت اإلى النتيجة ال�سالفة.  تجاوز الأ

كلمات مفاتيح : مجل�س التدبير، تقويم، موؤ�س�سة تعليمية.

I. الـمـقـدمة

�ساملا  م�سروعا  الحالية  لفية  الأ بداية  في  المغرب  تبنى 

�سلاح منظومته التربوية بكل مكوناتها. في ما يتعلق  وطموحا لإ

داري على �سعيد الموؤ�س�سات التعليمية،  بالتدبير والت�سيير الإ

اأدخل عدة تدابير لتطوير القدرات والمهارات التدبيرية، وذلك 

عبر اإحداث مجل�س التدبير �سمن ما �سمي بمجال�س الموؤ�س�سة 

وفق مقاربة �سمولية، من اأجل تح�سين الحكامة الجيدة وتطبيق 

من  التعليمية  الموؤ�س�سات  وا�ستقلالية  واللاتمركز،  اللامركزية 

ال�سلاحيات  المركزية عن مجموعة من  دارة  الإ تنازل  خلال 

ال�سديد  المحلية، مع الحر�س  دارة  الإ ل�سالح  التدبيرية  والمهام 

الف�سل  اإلى  المركز  من  التعاقدي  والنهج  الفكر  تر�سيخ  على 

الدرا�سي )العماري، 2013(.

داري والتربوي  جراء، اأ�سبح الت�سيير والتدبير الإ وبهذا الإ

كل  بين  ت�ساركية  مقاربة  وفق  يتم  التعليمية  للموؤ�س�سات 

فردية  ممار�سة  يعد  ولم  التربوي،  بال�ساأن  المعنية  طراف  الأ

يتحملها مدير المدر�سة لوحده كما كان في ال�سابق، بل هناك 

ISSN : 2550-5246
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- المذكرة الوزارية رقم 15 - 569 بتاريخ 15 دي�سمبر2015 

بالجذع  الخا�سة  �سبوعية  الاأ والح�س�ص  المواد  �ساأن  في 

الم�سترك الخدماتي.

- المرا�سلة الوزارية رقم 15 - 589 بتاريخ 15 دجنبر 2015 

في �ساأن الجذع الم�سترك الخدماتي.

- المذكرة الوزارية رقم 16 - 375 بتاريخ 18 اأكتوبر 2016 في 

�سلامية بال�سعب والم�سالك  �ساأن تدري�ص مادة التربية الاإ

المهنية بالتعليم الثانوي التاأهيلي.

- المذكرة الوزارية رقم 16 - 394 بتاريخ 27 اأكتوبر 2016 في 

المهني  الم�سترك  بالجذع  الريا�سيات  مادة  تدري�ص  �ساأن 

الخدماتي.

 2016 يناير   21 بتاريخ   009 -  16 رقم  الوزارية  المذكرة   -

في �ساأن تنظيم المراقبة الم�ستمرة بالم�سار المهني بالتعليم 

عدادي وم�سالك البكالوريا المهنية. الاإ

- المذكرة الوزارية رقم 16 - 021 بتاريخ 24 مار�ص 2016 

الثانوي  بالتعليم  علام حول الم�سارات المهنية  ب�ساأن الاإ

عدادي والتاأهيلي. الاإ

ب�ساأن   2016 مار�ص   31 بتاريخ   023  -  16 رقم  الدورية   -

تنظيم التوجيه المهني.

- قرار 16 - 52 بالجريدة الر�سمية عدد 15 - 6470  بتاريخ 

02 يونيو 2016 بتغيير وتتميم قرار وزير التربية الوطنية 
]...[ ب�ساأن تنظيم امتحانات نيل �سهادة البكالوريا.

- المذكرة الوزارية رقم 16 - 112 بتاريخ 08 دجنبر 2016 

التوجيه الخا�سة  واإعادة  التوجيه  تنظيم عمليات  ب�ساأن 

ب�سلكي الجذوع الم�ستركة المهنية والبكالوريا المهنية.

�ستراتيجية  - وثيقة تقديم الم�ساريع المندمجة لتنزيل الروؤية الاإ

.2030-2015

�ستراتيجية  الاإ الروؤية  لتنزيل  المندمجة  الم�ساريع  حافظة   -

بتاريخ 30 يناير 2017.

طر المرجعية للتكوين بم�سالك البكالوريا المهنية بتاريخ  - الاأ

18 �سبتمبر 2017.
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في المو�سوع مع ال�سلطات والموؤ�س�سات والمقاولات التي 

هذا  دعم  في  والم�ساهمة  الم�ساعدة  يد  تقديم  �ساأنها  من 

الم�سروع الوطني.

الاختلاف  هذا  ن  لاأ والمهنية.  المدر�سية  العطل  • توحيد 
وخ�سو�سا  للتلاميذ  و�سحية  مادية  معاناة  في  يت�سبب 

مطالبون  التلاميذ  ن  القروي.لاأ العالم  من  الوافدون 

بالح�سور في موؤ�س�سات التكوين المهني. اإ�سافة اإلى عدم 

في  هي  التي  المدر�سية  عطلهم  من  التلاميذ  ا�ستفادة 

والنف�سي  ال�سحي  التوازن  لهم  لتوفر  اأُعدت  �سا�ص  الاأ

ال�سروري  فمن  لذا،  والتنقل.  الدرا�سة  من  اأ�سهر  بعد 

القطاعين  واأن  خ�سو�سا  العطل  توحيد  في  التفكير 

اإيجابية علينا  ينتميان لنف�ص الوزارة. وهذه تعتبر نقطة 

ا�ستغلالها.

• تحديد اآفاق الم�سارات المهنية فاإ�سافة اإلى مذكرة ال�سيد 
والتكوين  الوطنية  التربية  وزير  لدى  الدولة  كاتب 

العالي  التعليم  بقطاع  المكلف  العالي  والتعليم  المهني 

روؤ�ساء الجامعات  ال�سادة  اإلى  العلمي الموجهة  والبحث 

بتاريخ   01/00199 رقم  الجامعية  الموؤ�س�سات  وروؤ�ساء 

29 مايو 2017 ب�ساأن ال�سماح لحاملي �سهادة البكالوريا 
المهنية بمتابعة الدرا�سة بموؤ�س�سات التعليم العالي المن�سو�ص 

عليها في م�سمون المذكرة اأعلاه، يُ�ستح�سن تحديد كوطا 

لهوؤلاء التلاميذ مقارنة مع حاملي �سهادة البكالوريا من 

باقي م�سالك التعليم العام وكوطا اأخرى لحاملي دبلوم 

التقني المتخ�س�ص مقارنة مع حاملي دبلوم الدرا�سات 

�سا�سي بالن�سبة لولوج  الجامعية العامة بالتعليم العالي الاأ

جازات المهنية. وهذا يدخل في اخت�سا�ص  م�سالك الاإ

يتطلب  مما  العلمي.  والبحث  العالي  التعليم  قطاع 

الثلاث  القطاعات  بين  وتوطيدها  التدخلات  تن�سيق 

62% من التلاميذ لي�ست لديهم روؤية  للوزارة. فن�سبة 

فاقهم التكوينية. وهي ن�سبة وازنة ي�ستوجب  وا�سحة لاآ

ا�ستح�سارها.

�سباب التي تحول دون ا�ستفادة ن�سبة كبيرة  • النظر في الاأ
92% من زيارة المقاولات المرتبطة  من التلاميذ، قرابة 

�سغال التطبيقية. لذا،  بمجال تخ�س�سهم و71% من الاأ

المهني  التكوين  ومراكز  معاهد  ا�ست�سارة  ي�ستوجب 

اأن  علما  لتوفيرها.  الناجعة  الحلول  يجاد  لاإ ال�سريكة 

الدرا�سة  هذه  حدود  اإطار  في  يدخل  لا  مر  الاأ هذا 

التي تقت�سر فقط على اأخد اآراء التلاميذ المتمدر�سين 

بالم�سارات المهنية.

ر�ساء الحقيقي  �سارة اإلى اأن م�سوار الاإ وفي الختام، تجدر الاإ

لا يزال يتطلب من كل المتدخلين مزيدا من ت�سافر الجهود.

ت�سكل  بل  المدى،  ق�سيرة  اأو  اآنية  لي�ست  العملية  هذه  ن  لاأ

م�سروعا تنمويا وم�ستقبليا �سخما يتطلب العمل الا�ستراتيجي 

وهو  األا  جميعا  مبتغانا  اإلى  الو�سول  اأجل  من  والتدريجي 

مثل. تح�سين خدمة المتمدر�ص والرقي بها اإلى الاأ

�سادة بالمجهود الكبير الذي  فمن ال�سروري اأن لا نن�سى الاإ

وقطاع  قليمية  الاإ المديرية  طرف  من  طار  الاإ هذا  في  اإنجازه  تم 

التكوين المهني خ�سو�سا اإذا علمنا اأن ن�سبة 71% من التلاميذ 

عبروا عن كامل ر�ساهم وارتياحهم في هذه الم�سارات.

V. مراجع

الن�سو�ص المنظمة للم�سار المهني التاأهيلي :

 2016 يناير   21 بتاريخ   009  -  16 رقم  الوزارية  المذكرة   -

في �ساأن م�سطرة التوجيه اإلى م�سالك البكالوريا المهنية 

بالتعليم الثانوي التاأهيلي.

- المذكرة الوزارية رقم 15 - 062 بتاريخ 20 مايو 2015 في 

الخا�سة  التوجيه  واإعادة  التوجيه  عمليات  تنظيم  �ساأن 

ب�سلكي الجذوع الم�ستركة والبكالوريا المهنية.

 2015 يونيو   10 بتاريخ   477 -  15 رقم  الوزارية  المذكرة   -

ب�ساأن م�سامين مقررات الجذوع الم�ستركة المهنية ومراجع 

التكوين لم�سالك البكالوريا المهنية.

طار لم�سالك البكالوريا المهنية رقم 15 - 074  - المذكرة الاإ

بتاريخ 16 يونيو 2015.

- المذكرة الوزارية رقم 088-15 بتاريخ 28 يونيو 2015 ب�ساأن 

الجذوع  اإلى  التوجيه  اإعادة  لتدبير  اإ�ستثنائية  اإجراءات 

الم�ستركة المهنية بر�سم 2015 - 2016.

2015 في  اأكتوبر   12 15 - 099 بتاريخ  اإطار رقم  - مذكرة 

�ستراتيجية 2015 - 2030  ولي للروؤية الاإ �ساأن التنزيل الاأ

ولوية. من خلال تفعيل التدابير ذات الاأ
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�سغال التطبيقية  الا�ستفادة من زيارة المقاولات، الاأ

والتدريب الميدانية

90% من التلاميذ ي�سرحون اأنهم لم ي�ستفيدوا من زيارة 
المقاولات المرتبطة بمجال تخ�س�سهم. ون�سبة 10% ممن ا�ستفادوا 

واأقرباءهم. و82% لم ي�ستفيدوا من  اأفراد عائلتهم  عن طريق 

مر  الاأ ويتعلق  منها  ي�ستفيدون  و%18  التطبيقية  �سغال  الاأ

بتلاميذ القطب ال�سناعي.

منها  اأحد  ي�ستفد  فلم  الميدانية،  للتداريب  بالن�سبة  اأما 

موؤ�س�سات  اإكراهات  معرفة  يتطلب  مما   %00.00 بن�سبة  اأي 

�سباب التي تحول دون ا�ستفادتهم من هذه  التكوين المهني والاأ

التداريب. وهذا ال�ساأن لا يدخل في حدود هذه الدرا�سة.

�سعوبات الت�سجيل بموؤ�س�سات التكوين المهني 

والموؤ�س�سة التعليمية

الت�سجيل  عملية  في  عراقل  �سادفوا  التلاميذ  من   %15
بالموؤ�س�سات التربوية ونف�ص الن�سبة �سجلت بموؤ�س�سات التكوين 

تقلي�سها  على  العمل  مع  عادية  الن�سبة  هذه  وتعتبر  المهني. 

لتي�سير ت�سجيلات التلاميذ.

اأداء واجب التاأمين بموؤ�س�سات التكوين المهني

11% �سرحوا اأنهم اأدوا واجب التاأمين بموؤ�س�سات التكوين 
يُعد  مر  الواجب. وهذا الاأ ياأدوا هذا  المهني. و89% منهم لم 

نه من اللازم ا�ستفادة التلاميذ من التاأمين �سواء  غير مفهوم لاأ

قيامهم  اأثناء  اأو  المهني  التكوين  بموؤ�س�سات  تواجدهم  اأثناء 

بالتداريب الميدانية.

IV. اقتراحات وتو�سيات

انطلاقا من عملية تفريغ اأجوبة التلاميذ على مختلف اأ�سئلة 

الا�ستمارة التي وزعت عليهم، تم الخروج بالتو�سيات التالية :

بعين  تاأخذ  »التخ�س�سي«  الدعم  ح�س�ص  تنظيم   •
والم�سطلحات  الفرن�سية من جهة  اللغة  الاعتبار جانب 

والمفردات التقنية المتداولة في كل تخ�س�ص على حدة 

المهنية  المواد  ت�سمل  بحيث  المهنية.  قطاب  الاأ ح�سب 

العام.  التعليم  الموؤهلة في  المواد  اإلى  اإ�سافة  التخ�س�سية 

وفي  الح�س�ص.  هذه  وا�ستمرارية  تتبع  على  والحر�ص 

بالتعليم  الدرا�سية  المواد  بع�ص  من  التقلي�ص  المقابل، 

العام حر�سا على توفير غلاف زمني ناجع وغير م�سغوط 

بالن�سبة للتلاميذ.

المهني  التكوين  موؤ�س�سات  واإلى  من  النقل  توفير   •
لذا  التاأهيلي..  الثانوي  بال�سلك  خ�سو�سا  ال�سريكة 

المهنية  للم�سارات  المحت�سنة  التربوية  الموؤ�س�سات  فعلى 

وموؤ�س�سات التكوين المهني ال�سريكة وجميع المتدخلين 

الطامحين اإلى تجويد خدمة هوؤلاء التلاميذ،التفكير في 

اإيجاد الحلول الناجعة لهذه المعاناة التي يعي�سها %52 

�سراكة  اتفاقيات  عقد  عبر  وذلك  التلاميذ.  عينة  من 
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فاق عبر تن�سيق  جهد اإ�سافي لتو�سيح وتدقيق هذه الاآ

التدخلات وتوطيدها.

واإلى  من  التنقل  م�سكل  ي�ستح�سرون  منهم   %52  -

.على  لذا  ال�سريكة.  المهني  التكوين  موؤ�س�سات 

التكوين  وموؤ�س�سات  المحت�سنة  التربوية  الموؤ�س�سات 

الناجعة  الحلول  اإيجاد  في  التفكير  ال�سريكة  المهني 

اهذه المعاناة التي يعي�سها ن�سف هوؤلاء التلاميذ كعقد 

�ساأنها  من  التي  والمقاولات  الموؤ�س�سات  مع  �سراكات 

تقديم يد الم�ساعدة .

لم�سارهم  المحت�سنة  التاأهيلية  الثانوية  اأن  يعتبرون   %48  -

المهني بعيد عن مقر �سكناهم. وهذا يزيد عبئا اآخر على 

تكلفة تكوينهم.

- 39% لديهم �سعوبة في لغة تدري�ص المواد التخ�س�سية. 

الفرن�سية.مما  اللغة  اإلى تدني م�ستواهم في  وذلك راجع 

اأخد بعين  يتطلب تنظيم درو�ص الدعم التخ�س�سي - 

الاعتبار اللغة من جهة والم�سطلحات والمفردات التقنية 

المتداولة في تخ�س�سهم.

�سعبة  تبقى  المهنية  المواد  اأن  ي�سرحون   %27  -

الا�ستيعاب.

الق�سم  من  ا�ستفادتهم  عدم  اأن  يروا   %11 ن�سبة  واأخيرا. 

الداخلي يزيد من معاناتهم.

الا�ستفادة من درو�ص الدعم

هنا نرى اأن 99% من تلاميذ العينة لا ي�ستفيدون من درو�ص 

الخطاأ. ا�ستفادته.فاأكيد عن طريق  فقط عبر عن  و%1  الدعم 

لذا من اللازم مواكبة هوؤلاء التلاميذ من خلال برمجة درو�ص 

الدعم وتتبع اإنجازها �سواء في المواد الموؤهلة في التعليم العام اأو 

المواد المهنية التخ�س�سية.

الر�سا على اختيار الم�سار المهني وت�سجيع

قبال عليه خرين على الاإ الاآ

التلاميذ عبروا عن ر�ساهم عن هذا الاختيار. 62% من 
و38% غير را�سين عليه. كما اأن ن�سبة 57% منهم �سيعملون 

الم�سارات  ولوج  على  التلاميذ  من  معارفهم  ت�سجيع  على 

خرين  المهنية. و43% منهم لي�ص لديهم ا�ستعداد لت�سجيع الاآ

على هذا الاختيار.لذا يجب العمل على تقلي�ص هذه الن�سبة 

نها قد ت�سكل م�ستقبلا فكرة نمطية �سلبية لا ت�ساهم في اإنجاح  لاأ

ا�ستمراريتها  و�سمان  المهنية  الم�سارات  اإر�ساء  عملية  وتي�سير 

بال�سكل الذي نطمح اإليه.

 الرغبة في اإعادة التوجيه اإلى م�سارات غير مهنية

في  توجيههم  تغيير  في  يفكرون  لا  التلاميذ  من   %62
اأن  حين  في  الفر�سة.  لهم  اأتيحت  اإذا  التوجيه  اإعادة  عملية 

38% منهم يرغبون في تغيير م�سارهم.
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م�سدر التعرف على الم�سار المهني 

ح�سب عدد التلاميذ من اأ�سل 174

من   %73 اأن  المبيان  هذا  قراءة  خلال  من  يتبين   •
التوجيه  اإطار  خلال  من  المهني  الم�سار  على  تعرفوا  التلاميذ 

و�سائل  عبر  و%15  اأ�ساتذتهم  عبر  منهم  و%19  التربوي. 

علام المرئي والم�سموع و9% من خلال اأقرانهم. حيث يبقى  الاإ

�سا�سي للمعلومة. وذلك  اإطار التوجيه التربوي هو الم�سدر الاأ

مع  بتن�سيق  تنظم  التي  علام الجماعي  الاإ اإلى ح�س�ص  راجع 

اإدارة الموؤ�س�سات التربوية. مع الحر�ص على تتبع المتغيبين منهم 

في تلك الح�س�ص والذين يكونون ن�سبة 27%. ن�سبة ت�ستدعي 

الوقوف عندها.

كيفية ولوج الم�سار المهني )%(

بالن�سبة لكيفية ولوج الم�سار المهني، يتبين اأن 53% من 

في  التوجيه  عملية  طريق  عن  المهني  الم�سار  ولجوا  التلاميذ 

نهاية ال�سنة الدرا�سية الما�سية و47% منهم عن طريق عملية 

اإعادة التوجيه في الدخول المدر�سي لل�سنة الدرا�سية الحالية. 

حول  الا�ستثنائية  علامية  الاإ الحملة  تنظيم  نتيجة  وهذا 

الم�سارات المهنية.

دوافع التلاميذ لاختيار الم�سار المهني

بالن�سبة للعوامل التي �سجعت التلاميذ على اختيار الم�سار 

المهني، فنجد اأن اأكبر ن�سبة تخ�ص متغيرة »ولوج �سوق ال�سغل 

في اأقرب وقت« وهي ت�سكل 60%، تف�سر اأن هاج�ص الح�سول 

ماديا  هل  الاأ وم�ساعدة  الا�ستقلالية  لتحقيق  �سغل  على 

اآفاق  له  المهني  الم�سار  اأن  يروا  33% منهم  اأن  واجتماعيا.كما 

وافرة وحظوظ اأكثر في �سوق ال�سغل. تليهم ن�سبة 27% ياأملون 

في  �سيتلقونه  الذي  التكوين  خلال  من  المهن  اإحدى  تعلم 

مراكز اأو معاهد التكوين المهني. اأما 4% منهم اختاروا كذلك 

�سعب  مع  مقارنة  المهنية  بالم�سالك  الدرا�سة«  �سهولة   « متغيرة 

اأن  يعتبرون  و4% كذلك  )العادي(.  العام  التعليم  وم�سالك 

ولوجهم للم�سار المهني جاء تلبية لرغبة ولي اأمرهم. وهي ن�سبة 

غلبية قناعة �سخ�سية. �سئيلة تبين اأن قرار الاأ

ال�سعوبات التي تواجه تلاميذ الم�سار المهني

بالن�سبة لل�سعوبات التي تواجه تلاميذ الم�سارات المهنية، 

يتبين اأن :

التكوينية  فاق  للاآ وا�سحة  روؤية  لديهم  لي�ست   %62  -

بدل  المتدخلين  جميع  من  يتطلب  وهذا  والمهنية. 
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مواد، ح�س�ص ومعاملات الجذوع الم�ستركة المهنية

الجذوع الم�ستركة

المهنية

جذع م�سترك مهني 

�سناعي

جذع م�سترك مهني 

خدماتي

جذع م�سترك مهني 

فلاحي

الح�س�صالمواد الدرا�سية

�سبوعية الاأ

الح�س�صالمعاملات

�سبوعية الاأ

الح�س�صالمعاملات

�سبوعية الاأ

المعاملات

�سلامية 222222التربية الاإ

224422التاريخ والجغرافيا

222222الفل�سفة

225422اللغة العربية

434443اللغة الفرن�سية

جنبية الثانية 334333اللغة الاأ

542254الريا�سيات  

44  44الفيزياء والكيمياء

ر�ص  34     علوم الحياة والاأ

 2222 12المعلوميات

222222التربية البدنية

 46  466 6المواد المهنية 

1 1 1 المواظبة وال�سلوك

323333323437المجموع

طار المنهجي II. الاإ

تم  الدرا�سة،  هذه  في  المبحوثين  التلاميذ  لعينة  بالن�سبة 

اعتماد ن�سبة حوالي 50% من كل تخ�س�ص متوفر على �سعيد 

قليمية عين ال�سبع الحي المحمدي في ال�سلك الثانوي  المديرية الاإ

نثوية في هذه العينة والتاأكيد  التاأهيلي مع مراعاة التمثيلية الاأ

التربوي  التوجيه  اأطر  طرف  من  الا�ستمارة  تمرير  �سرورة  على 

العاملين بالقطاعات المدر�سية المحت�سنة للم�سارات المهنية.

اما فيما يخ�ص التقنيات والو�سائل المعتمدة فلقد تبين اأن 

اأف�سل طريقة لجمع المعلومات حول المو�سوع هي الاعتماد على 

الممرر،  بح�سور  لتعبئتها  ودعوتهم  للمبحوثين  ا�ستمارة  تقديم 

اعتماد  حيان  الاأ اأغلب  تم في  والو�سوح،  الدقة  لمعايير  ومراعاة 

جابة بنعم اأولا اأو بو�سع علامة ×  طرح اأ�سئلة مغلقة تتطلب الاإ

جوبة التي تم اختيارها من طرف المبحوثين  اأمام الجواب اأو الاأ

وبالتالي  الجواب  اأحادية  لي�ست  المطروحة  �سئلة  الاأ بع�ص  ن  لاأ

يمكن اأن يقع اختيار المبحوثين علىاأكثر من جواب واحد. كما 

تت�سمن الا�ستمارة اأ�سئلة مفتوحة لا يتطلب الجواب عليها اأكثر 

من جملتين. ويمكن تلخي�ص المنهجية المعتمدة فيما يلي :

وا�ستلامها. الا�ستمارات  • تمرير 
خا�سة. جداول  في  الا�ستمارات  • تفريغ 

بيانية. ر�سوم  اإلى  ح�سائية  الاإ المعطيات  • تحويل 
وتحليلها. النتائج  • قراءة 

التي  الا�ستنتاجات  على  بناء  تو�سيات  اإ�سدار   •
�سنتو�سل اإليها.

III. ر�سوم بيانية وقراءتها

توزيع عينة الدرا�سة ح�سب الم�ستوى الدرا�سي والجن�ص 

وعدد التلاميذ من اأ�سل 174

الثانوي  ال�سلك  بم�ستويات  المعبئة  الا�ستمارات  عدد  بلغ 

التاأهيلي 174 ا�ستمارة موزعة كما يلي :

ال�سناعي  المهنيين  الم�ستركين  الجذعين  تلاميذ  عينة   -

المهني  الم�سترك  الجذع  توفر  عدم  لكون  والخدماتي. 

الفلاحي بجهة الدار البي�ساء �سطات. وهذه عينة من 

100 تلميذ)ة( اأي بن�سبة %57.47 

ولى بكالوريا مهنية مكونة من 53  - عينة تلاميذ ال�سنة الاأ

تلميذ)ة( اأي بن�سبة %30.46

المهنية  البكالوريا  �سلك  الثانية من  ال�سنة  عينة تلاميذ   -

من 21 تلميذ)ة( اأي بن�سبة %12.07

ن�سبة  ناث  والاإ  %56.32 ن�سبة  الذكور  ي�سكل  حيث 

43.68% من مجموع العينة.
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)...( حيث تُعتمد المراقبة الم�ستمرة فقط للانتقال اإلى ال�سنة 

الموالية مع اجتياز الامتحان الموحد الجهوي في نهاية ال�سنة ولا 

بال�سنة  ال�سلك  بهذا  الدرا�سة  وتُختم  الانتقال.  في  يُحت�سب 

المراقبة  تُحت�سب  حيث   )...( م�سلك  مهنية  بكالوريا  الثانية 

الم�ستمرة بن�سبة 25% والامتحان الموحد الجهوي بن�سبة %25 

�سهادة  بنيل  تُتوج   %50 بن�سبة  الوطني  الموحد  والامتحان 

لحاملها  تُخول  والتي  المعني  التخ�س�ص  في  المهنية  البكالوريا 

ا�ستكمال درا�سته التكوينية اأو ولوج �سوق ال�سغل.

اإمكانات التوجيه بال�سلك الثانوي التاأهيلي

للم�سارات المهنية
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الا�ستراتيجية  الروؤية  خلال  من  المهني  الم�سار 

�سلاح : للاإ

 )2030-2015( �سلاح  للاإ الا�ستراتيجية  الروؤية  اإنبثقت 

ولوية من الدعامات والمواد التي  نة في التدابير ذات الاأ
ًّ
المت�سم

ب�سفته   )1999( والتكوين  للتربية  الوطني  الميثاق  عليها  ن�ص 

�سلاح. بحيث اأتت بمجموعة من رافعات  طار المرجعي للاإ الاإ

وتدابير التغيير في اأفق تفعيلها وتنزيلها في اإطار م�ساريع مندمجة 

على للتربية والتكوين  ميدانية �سهر على اإعدادها المجل�ص الاأ

والبحث العلمي ابتداء من �سنة 2015 ي�ستمر تنزيل م�سامينها 

تدريجيا اإلى غاية �سنة 2030 �سعيا اإلى اإعادة النظر في النموذج 

التنموي المغربي. 

وت�سير هذه الروؤية في علاقتها بمو�سوع الم�سارات المهنية اإلى 

عدد من الرافعات نذكر منها :

ان�سجاما  اأكثر  هيكلة  اإر�ساء  حول  العا�سرة  الرافعة   •
على  تن�ص  والتي  واأطوارها.  المدر�سة  لمكونات  ومرونة 

المدر�سي  التعليم  بين  وج�سور  ع�سوية  روابط  اإحداث 

والتكوين المهني اإ�سافة اإلى خلق م�سار للتعليم المهني 

عدادي مع تو�سيع العر�ص التربوي  ينطلق من التعليم الاإ

بما ي�سمح بتنويع م�سالك البكالوريا المهنية.

• الرافعة الحادية ع�سرة حول ماأ�س�سة الج�سور بين مختلف 
على  تن�ص  والتي  والتكوين.  التربية  واأنواع  اأطوار 

اإحداث اآليات للتن�سيق بين قطاعات التربية والتكوين 

على م�ستوى المناهج والتكوينات. وتطوير نظام التوجيه 

والممرات بين التعليم المدر�سي والتكوين المهني. 

التعلمات  ملائمة  حول  ع�سرة  ال�ساد�سة  الرافعة   •
الم�ستقبل  ومهن  البلاد  حاجات  مع  والتكوينات 

والتمكين من الاندماج..

كما اأ�سارت في محورها الثالث اإلى اإحداث م�سارات مهنية 

عدادي وخلق عر�ص تكويني على م�ستوى  جديدة بالتعليم الاإ

ال�سلك الثانوي التاأهيلي يهيئ لمهن مطلوبة في �سوق ال�سغل. 

اإ�سافة اإلى الم�ساريع المندمجة :

- رقم 1 حول تطوير وتنويع العر�ص المدر�سي والتدبير.

- رقم 7 حول تطوير النموذج البيداغوجي

والارتقاء  والتكوين  التربية  مهن  تجديد  حول   8 رقم   -

بتدبير الم�سارات المهنية.

- رقم 10 حول اإ�سلاح �سامل لمنظومة التقييم والامتحانات 

والتوجيه التربوي والمهني.

التعريف بالم�سار المهني :

يُعتبر الم�سار المهني فر�سة مزدوجة للتلاميذ المتوفرين على 

من  وتنميتها  �سقلها  يريدون  يدوية  وقدرات  عملية  مهارات 

خلال ا�ستفادتهم من تكوين نظري وتطبيقي يجمع من جهة 

�ص بموؤ�س�ساتهم التعليمية  وبين المواد 
ًّ
بين مواد التعليم العام تُدر

بموؤ�س�سات  �ص 
ًّ
تُدر التطبيقية  �سغال  والاأ التخ�س�سية  المهنية 

التكوين المهني باللغة الفرن�سية.اإ�سافة اإلى التداريب الميدانية 

المهنية  البكالوريا  �سلك  والثانية من  ولى  الاأ بال�سنتين  الخا�سة 

بحيث  ال�سريكة.  بالمقاولات  نتاج  الاإ وحدات  توفرها  والتي 

التعليم  من  ابتداء  تعليمه  يوا�سل  اأن  للتلميذ)ة(  يمكن 

المهني  الم�سترك  بالجذع  مرورا  المهني  عدادي  الاإ الثانوي 

البكالوريا  �سهادة  بنيل  يُتوج  الذي  المهنية  البكالوريا  و�سلك 

المهنية في التخ�س�ص المرغوب فيه والتي تُعادل دبلوم التقني 

بالمعاهد  )ها(  درا�سته  متابعة  )ها(  لحامله  يخول  بدوره  الذي 

العليا للتكنولوجيا التطبيقية في تخ�س�سه )ها( ثم ا�ستكمال 

جازة المهنية والما�ستر المتخ�س�ص ... اأو  درا�سته)ها( لتح�سير الاإ

ولوج �سوق ال�سغل.

نظام الدرا�سة والتقويم :

ينق�سم هذا الم�سار المهني بالتعليم الثانوي التاأهيلي بدوره 

الخدماتي  القطب  ال�سناعي،  القطب   : اأقطاب  ثلاث  اإلى 

والقطب الفلاحي بحيث ي�سم كل قطب اأو مجال مجموعة 

يلائمه  الذي  التخ�س�ص  التلميذ  منها  يختار  الم�سالك  من 

ح�سب ما هو متاح بالمديرية اأو الجهة التابع لها.

ي�سمل الم�سار المهني بالتعليم الثانوي التاأهيلي :

�سنة  بها  الدرا�سة  مدة  المهنية  الم�ستركة  الجذوع  م�ستوى 

التعليمية  بالموؤ�س�ستين  الم�ستمرة  المراقبة  وتُعتمد  واحدة 

ولى.   والتكوينية في الانتقال اإلى ال�سنة الاأ

مهني  جذع  كل  عن  المتفرعة  المهنية  البكالوريا  م�سالك 

من الجذوع الثلاثة.وت�ستغرق الدرا�سة بها �سنتين في التخ�س�ص 

ولى بكالوريا مهنية م�سلك  المرغوب فيه. وتبتداأ من ال�سنة الاأ
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ال�سريكة  المهني  التكوين  بموؤ�س�سات  دارة  الاإ اأطر   •
وروؤ�سائها.

التكوين  بموؤ�س�سات  التخ�س�سية  المهنية  المواد  • اأ�ساتذة 
المهني.

المدر�سية  بالقطاعات  العاملين  التربوي  التوجيه  اأطر   •
المعنية.

التلاميذ. واأولياء  • اآباء 
اإلى  تو�سياتها  و�سم  ا�ستك�سافها  جدا  المفيد  من  والتي 

التو�سيات التي �ستنبثق عن الدرا�سة التي نحن ب�سددها.

تم  الدرا�سة،  هذه  في  المبحوثين  التلاميذ  لعينة  بالن�سبة 

�سواء  تخ�س�ص  كل  م�ستوى  على  منهم   %50 ن�سبة  اعتماد 

قليمية عين  من التخ�س�سات المتوافرة على �سعيد المديرية الاإ

ال�سبع الحي المحمدي في ال�سلك الثانوي التاأهيلي. مع مراعاة 

تمرير  �سرورة  على  والتاأكيد  العينة  هذه  في  نثوية  الاأ التمثيلية 

الا�ستمارة من طرف اأطر التوجيه التربوي العاملين بالقطاعات 

المدر�سية المحت�سنة للم�سارات المهنية.

اما فيما يخ�ص التقنيات والو�سائل المعتمدة فلقد تبين اأن 

اأف�سل طريقة لجمع المعلومات حول المو�سوع هي الاعتماد على 

الممرر،  بح�سور  لتعبئتها  ودعوتهم  للمبحوثين  ا�ستمارة  تقديم 

حيان اعتماد  اأغلب الاأ ومراعاة لمعايير الدقة والو�سوح، تم في 

جابة بنعم اأولا اأو بو�سع علامة ×  طرح اأ�سئلة مغلقة تتطلب الاإ

جوبة التي تم اختيارها من طرف المبحوثين  اأمام الجواب اأو الاأ

وبالتالي  اأحادية الجواب  لي�ست  المطروحة  �سئلة  الاأ ن بع�ص  لاأ

واحد.  من جواب  اأكثر  على  المبحوثين  اختيار  يقع  اأن  يمكن 

الجواب  يتطلب  لا  مفتوحة  اأ�سئلة  الا�ستمارة  تت�سمن  كما 

المعتمدة  المنهجية  تلخي�ص  يمكن  و  جملتين.  من  اأكثر  عليها 

فيما يلي :

وا�ستلامها. الا�ستمارات  • تمرير 
خا�سة. جداول  في  الا�ستمارات  • تفريغ 

بيانية. ر�سوم  اإلى  ح�سائية  الاإ المعطيات  • تحويل 
وتحليلها. النتائج  • قراءة 

التي  الا�ستنتاجات  على  بناء  تو�سيات  اإ�سدار   •
�سنتو�سل اإليها.

كلمات مفاتيح : الم�سار المهني بال�سلك الثانوي التاأهيلي؛ 

الباكلوريا المهنية ؛ التوجيه التربوي...

طار النظري I. الإ

للتربية  الوطني  الميثاق  خلال  من  المهني  الم�سار 

والتكوين )اأكتوبر 1999( :

جعل  �سرورة  اإلى  والتكوين  للتربية  الوطني  الميثاق  اأ�سار 

امتلاك  م�ستوى  اإلى  بالبلاد  يرقى  والتكوين  التربية  نظام 

التناف�سية،  المغرب  قدرة  ويعزز  والتكنولوجيا  العلوم  نا�سية 

ن�ساني )المادة رقم 5( ويمنح  ونموه الاقت�سادي والاجتماعي والاإ

فراد فر�سة اكت�ساب القيم والمعارف والمهارات التي توؤهلهم  الاأ

يزود  التعلم.كما  موا�سلة  وفر�سة  العملية  الحياة  للاندماج في 

�سهام  المجتمع بالكفايات من الموؤهلين والعاملين ال�سالحين للاإ

في البناء المتوا�سل لوطنهم على جميع الم�ستويات )المادة رقم 

ذوي  �سخا�ص  الاأ ن�سبة  من  التدريجي  الرفع  وي�ستوجب   .)7
عبر  ال�سغل  �سوق  على  �سنويا  الوافدين  المهنية  الموؤهلات 

�ساليب وربطه بالمحيط  ن�سر تعليم جيد في مدر�سة متعددة الاأ

الاقت�سادي )المادة رقم 30(.

وفي هذا ال�سدد، ت�سهر ال�سلطات المكلفة بالتربية والتكوين 

اتفاقيات  على  وترتكز  والجهوي،  المحلي  ال�سعيدين  على 

وم�ساطر دقيقة يتم عبرها تكليف موؤ�س�سات التعليم بالجوانب 

والدرو�ص  التطبيقية  �سغال  الاأ واإحالة  كاديمية  والاأ النظرية 

)المادة  والمهني  التقني  التعليم  موؤ�س�سات  على  التكنولوجية 

عدادي  الاإ الثانوي  التعليم  موؤ�س�سات  ربط  فيتم   .)41 رقم 

اإتاحة  والثانوي التاأهيلي بمراكز مجاورة للتكوين المهني ق�سد 

فر�ص للتلاميذ لاكت�ساب مبادئ ومهارات تقنية وتربية مهنية 

الموؤ�س�سة  توفرها  التي  العامة  المكت�سبات  اإلى  اإ�سافة  اأولية 

الجغرافي  القرب  اأ�سا�ص  على  �سلية.وذلك  الاأ التعليمية 

تحقيق  اإلى  الارتباط  هذا  والتقني.ويهدف  العلمي  والتكامل 

للمتعلمين  الملقنة  والتطبيقية  النظرية  للجوانب  اأمثل  توزيع 

التربية  موؤ�س�سات  طار،تتعاون  الاإ هذا  وفي   )42 رقم  )المادة 

�سهام في  والتكوين مع الموؤ�س�سات العمومية التي باإمكانها الاإ

وتداريب  تطبيقية  تمارين  تنظيم  التطبيقي عبر  الجانب  تدعيم 

توافق �سن المتعلمين وم�ستواهم الدرا�سي )المادة رقم 48(.
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الملخ�ص : من خلال معطيات الخريطة المدر�سية، نلاحظ 

التربوية  المقاعد  عدد  يخ�ص  فيما  التربوي  العر�ص  في  وفرة 

المقابل،  وفي  التاأهيلي.  بالثانوي  المهنية  للم�سارات  المخ�س�سة 

اأ�سباب  الت�ساوؤل عن  يطرح  ما  هذا  الطلب.  لدينا �سعف في 

�سعف اإقبال التلميذات والتلاميذ على الم�سارات المهنية.

�ستمكن  نتائجها  كون  في  الدرا�سة  هذه  اأهمية  وتكمن 

على  الوقوف  من  المهنية  الم�سارات  اإر�ساء  في  المتدخلين 

التلاميذ من ولوج هذه  نفور  اإلى  توؤدي  التي  المعيقات  بع�ص 

التكوينات وبالتالي العمل على تجاوزها.

ويمكن تحديد اأهداف هذه الدرا�سة في ما يلي :

• التعرف على الو�سعية الحالية للم�سارات المهنية ومعرفة 
التي  والعوامل  اختيارهم  عن  التلاميذ  ر�سا  مدى 

ت�سجعهم على الا�ستمرار في هذا الم�سار اأو تغييره.

اإيجاد الحلول  العمل على  بغية  ال�سعوبات  • ر�سد تلك 
وقعها  من  التقلي�ص  اأو  لتجاوزها  والكفيلة  الناجعة 

الم�ستركة  والاجتهادات  المتاحة  مكانات  الاإ ح�سب 

بين جميع المتدخلين من اأجل تجويد خدمة التلاميذ، 

اإر�سائها  وا�ستكمال  ولوجها  الراغبين في  قاعدة  تو�سيع 

بطريقة اأمثل.

�سياغة  تمت  الدرا�سة،  واأهداف  �سكالية  الاإ من  انطلاقا 

قبال المحدود على الم�سارات المهنية اإلى العوامل  فر�سيات الاإ

التالية :

المدر�سي. علام  الاإ في  نق�ص  اأو  • �سعف 
• توطين غير ملائم للموؤ�س�سات المحت�سنة )بُعد الموؤ�س�سة 

التعليمية(

• م�سكل التنقل اإلى مِوؤ�س�سات التكوين المهني ال�سريكة.
والمهنية. التكوينية  فاق  الاآ و�سوح  • عدم 

في  خ�سو�سا  البيداغوجي  للدعم  اآليات  اإر�ساء  عدم   •
مادة اللغة الفرن�سية.

للتلاميذ. تحفيزات  توفير  • عدم 
لكونها  �سمولية  غير  الت�سخي�سية  الدرا�سة  هذه  وتعتبر 

التلاميذ  اآراء  ا�ستق�ساء  وهو  واحد  عد 
ُ
ب على  ح�سرا  تتطرق 

متعددة  اأبعاد  عن  تغا�سيا  المهنية  الم�سارات  في  المتمدر�سين 

اأخرى متدخلة في هذا المو�سوع نذكر منها اآراء كل من :

المحت�سنة  بالموؤ�س�سات  العاملة  التربوية  دارة  الاإ اأطر   •
وروؤ�سائها.

التعليمية  بالموؤ�س�سات  المهنية  الم�سارات  اأ�ساتذة   •
المحت�سنة.

ISSN : 2550-5246
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المنظور  بتقنية  �سارع  اأو  زقاق  ر�سم  مو�سوع  اختيار   -

 )la perspective frontale( ،الواجهي

�سور،  )كتابات،  والمعلومات  الوثائق  عن  البحث   -

فيديو…(

- تعلم التقنية عن طريق �سور، فيديو تعليمي.

- تطبيقات وتمارين )تقنية المنظور الواجهي(

عمال المنجزة. - تقويم الأ

خطوات ا�ستغال العينة التجريبيةخطوات ا�ستغال العينة ال�سابطة

تعلم التقنية عن طريق �سور، �سرح 

وتو�سيح، ال�سبورة

�سور  طريق  عن  التقنية  تعلم 

والحا�سوب،  الداتا�سو  با�ستعمال 

تتبع فيديو

وراق تطبيقات وتمارين اأنفوغرافيةتطبيقات وتمارين على الأ

طريق  عن  الورقية  عمال  الأ تقويم 

العر�ص وتوظيف المعايير

الطبع  بعد  الورقية  عمال  الأ تقويم 

عن طريق المعايير

جدول رقم 2 

بينت النتائج وجود اختلافات بين العينة ال�سابطة والعينة 

كالحا�سوب  الحديثة،  التكنولوجيا  ا�ستعملت  التي  التجريبية 

�ساليب  بالأ التطبيق  ثم  التعليمي،  والفيديو  والداتا�سو 

ما  اأهم  ومن  الطباعة.  على  نتاج  الإ اعتمد  كما  نفوغرافية.  الأ

اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  وجود  النتائج  هذه  اإليه  تو�سلت 

والتقنيات  الحا�سوب  ا�ستخدام  اأهمية  اأظهرت  العينتين،  بين 

نفوغرافية في در�ص التربية الت�سكيلية. وتو�سح اأن العتماد  الأ

على  المدر�ص  ت�ساعد  ل  التدري�ص  في  المعتادة  الطريقة  على 

با�ستمارة  درا�ستنا  عززنا  وقد  والتقنيات  التعلمات  تب�سيط 

ت�سمنت  البتدائي  التعليم  مدر�سي  بع�ص  على  وزعناها 

ال�سئلة التالية :

)الحا�سوب،  الحديثة  الديدكتيكية  الو�سائل  تحفز  هل   -
على  قبال  الإ على  المتعلمين  الفيديو…(  الداتا�سو، 

التعلم ؟

- هل جربتم ا�ستخدام اأن�سطة اأنفوغرافية في تدري�سكم ؟

- هل تتوفر بموؤ�س�ستكم المعينات الديدكتيكية الحديثة ؟

الديدكتيكية  الو�سائل  ا�ستعمال  تكوينا في  تلقيتم  هل   -

الحديثة ؟

جابات تجمع على غياب الو�سائل الديدكتيكية  وكادت الإ

الحديثة و�سعوبة التمكن منها. كما اأن طغيان بع�ص التمثلات 

على  تعمل  ل  الغالبية  جعلت  توفرها  اإمكانية  حول  ال�سلبية 

من  تقدمه  بما  اأ�ساد  الجميع  اأن  مع  ا�ستعمالها،  اأو  بها  المطالبة 

نفوغرافية في  منافع. وقد اأثبتت الدرا�سة اأن ا�ستخدام ال�سورة الأ

تعليم اللغة العربية وغيرها دليـل على اأنها قادرة على التكيف 

هداف  ومواكبة التطورات الحادثة في هذا الع�سر. اأما تحقق الأ

نفوغرافيا،  التعلمية في وقت وجيز فهو من اإيجابيات توظيف الأ

بالن�سبة للمتعلمين،  مع التركيز و�سهولة ال�ستيعاب والتذكر 

دورات  اإلى  �ساتذة  الأ لبع�ص  ملحة  الحاجة  تبدو  هنا  من 

تدريبية وتكوينية لمعرفة كيفية ا�ستخدام الحا�سوب والو�سائل 

التكنولوجية، وكيفية البرمجة، وا�ستخدام التطبيقات، واآليات 

جابات والمعطيات. التفاعل مع البرانم وتحليل الإ

عنا  يغيب  اأن  ينبغي  ل  الرقمية  بال�سورة  انبهارنا  اإن 

خارج  امتدادات  لها  تكون  قد  التي  ال�سلبية  الجوانب  بع�ص 

المدر�سة وتجعل المتعلم غارقا في عالمها، ال�سيء الذي قد يفقده 

على  �سحية  اأ�سرارا  به  يلحق  قد  بل  الجتماعية  العلاقات 

م�ستوى التركيز وقلة النوم. لهذا فحاجتنا لتربية �ساملة تدخل 

في العتبار هذه العلاقة الرقمية، وتخلق لنا اإن�سانا قادرا على 

با�ستهلاكها  الكتفاء  ولي�ص  وم�ساءلتها  ال�سورة  مع  التعامل 

ا�ستهلاكا �سلبيا.

بيبليوغرافيا :

الب�سرية في  ال�سورة  �سيميائية  الحياني محمود خليف،   -

غيداء  دار  والتكنيك،  ال�ستراتيجية  طفال  الأ ق�س�ص 

للن�سر والتوزيع، عمان، 2017.

- ال�سيخ علي �سمير، مجلة جامعة دم�سق، المجلد، 352، 

العدد 1+2، 2014.

برنامج  مبارك،  محمد  الله  عبد  الزهراني  الطجمان   -

حا�سوبي مقترح في التربية الفنية لتنمية مهارات التعبير 

الفني لدى طلاب ال�سف ال�ساد�ص البتدائي، ر�سالة، 

كلية التربية، جامعة الملك خالد، ال�سعودية. 1431هـ. 

)الرابط في الويبوغرافيا(
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ولى على  تعتمد الممار�سة التعليمية التعلمية في المرحلة الأ

نفوغرافيا  الأ وتوظيف  التعلمات،  وغالب  الدرو�ص  تخطيط 

ي�سرك  اأن  يمكن  بل  جلاء  اأكثر  التخطيط  هذا  �سورة  يجعل 

المتعلمين في بناء تعاقدي ي�ست�سرف ما �سيتم تعلمه م�ستقبلا، 

باء والمتدخلين التربويين عند  كما تجعل الروؤية التخطيطية للاآ

اللقاءات والجتماعات التربوية وا�سحة، اأما اأثناء تدبير الدرو�ص 

نفوغرافية ب�سكل �سل�ص في بناء التعلمات.  فتدخل ال�سورة الأ

دراك الب�سري، ولبد من  يجابي للاإ ويمكن من ال�ستغلال الإ

�سارة اإلى حاجتنا لتطبيقات وبرمجيات على �سبيل المثال :  الإ

البويربوانت PowerPoint اأو الكينوت key note لتركيب 

وبناء ال�سور. 

نفوغرافية : تقنيات اإنتاج ال�صورة الأ

مثل  برانم  اإلى  نحتاج  نفوغرافية  الأ ال�سورة  نتاج  لإ

وكامب   Illustrator الي�ستراتور   ،Photoshop الفوتو�سوب 

gimp وغيره… ويمكن اأي�سا ال�ستعانة بمواقع تقدم تطبيقات 
بوانت البوير  توظيف  ويمكن  جاهزة.  تربوية  و�سور  �سهلة 

يمكن  كما  وعر�سها.  التعليمية  ال�سور  نتاج  لإ  PowerPoint
ا�ستعماله ك�سند قابل لتقبل اأ�سكال واأحجام ال�سور. كل هذا 

وفي و�سط بيداغوجي يمكن للمتعلمين والمدر�سين التوا�سل بل 

اإنتاج واقتراح و�سائط ب�سرية تي�سر العملية التعليمية التعلمية. 

ملخ�ص اإجراءات تطبيق الدرا�صة : 

متعلمي  من  ومتعلمة  متعلما   70 على  الدرا�سة  اأجريت 

ف�سل  اعتماد  مع  البتدائي،  التعليم  من  الثاني  الم�ستوى 

ي�سم 37 متعلمة ومتعلم كعينة �سابطة، واآخر ي�سم 33 متعلما 

ومتعلمة، تمت التجربة عليهما باإعمال متغيرات التكنولوجية 

الحديثة في التدري�ص. وقد اعتمدنا في ذلك مكون القراءة من 

و�سور  تفاعلي  برنام  �سكل  على  قدمت  العربية.  اللغة  مادة 

وكتابات اأنفوغرافية تم من خلالها قيا�ص اأثر ا�ستخدام الحا�سوب 

الفهم،  التعرف،  القرائية:  العمليات  مهارات  اكت�ساب  في 

المعطيات الجزئية،  التذكر. وقدمنا و�سعيات تدمج  التركيب، 

وتمكنا من التو�سل اإلى اإجراء تقويمي باعتماد معايير خل�ست 

اإلى تقديم معطيات اإح�سائية كما هو مبين في الجدول)رقم 1( 

جابة عن ال�سوؤال التالي : هل توجد  وهدفت التجربة اإلى الإ

اأفراد  فروق ذات دللة اإح�سائية في التمكن من القراءة بين 

اإدخال  متغير  وجود  وبين  التقليدية  بالطريقة  الدرا�سة  عينة 

نفوغرافيا ؟ برنام ي�سم �سورا وكلمات اعتمد فن الأ

الوزنمعايير التقويم

العينة

ال�سابطة

العينة 

التجريبية

25 من 1830 من 30%30الملاءمة

دوات المادة 24 من 1630 من 3030%ال�ستعمال ال�سليم لأ

36 من 2540 من 4040%الن�سجام

جدول رقم 1 

)1( وجود فرق بين نتائج العينتين  يت�سح لنا من الجدول 

نظرا  القرائي  اأدائهم  في  التجريبية  العينة  اأفراد  تفوق  حيث 

نفوغرافيا كمعين  الأ فن  ا�ستعمال  اأهمية في  من  افتر�سناه  لما 

من  اعتباره  اإلى  وخل�سنا  ال�سفية.  الممار�سة  في  ديدكتيكي 

اأ�سا�سيات تحقق التعلم الناجع من عدة جوانب : جانب اإثارة 

عادة...  والإ التفاعل  جانب  بالمحتوى،  المتعلمين  من  اهتمام 

طريق  عن  بالتعلم  لهم  وي�سمح  تجربتهم،  يفيد  الذي  ال�سيء 

لما  اإفادة  اأكثر  ي�سبح  التعلم  اأن  على  ف�سلا  هذا  الممار�سة. 

في  وانخراطهم  المتعلمين  اندماج  ت�سهل  األعاب  من  يت�سمنه 

العملية التعليمية التعلمية، وي�سمح لهم بالحق في الخطاأ. وقد 

تو�سلت العينة التجريبية الى ن�سبة 83% في معيار الفهم بالمقارنة 

مع العينة ال�سابطة التي و�سلت ن�سبة معيار الفهم لديها اإلى 

خرين اأي  60% بفارق 23% وهو فارق �سيظهر مع المعيارين الآ
القرائية ومعيار  دوات والو�سائل  ال�سليم للاأ معيار ال�ستعمال 

عن  يجاب  بالإ جابة  الإ يعك�ص  الذي  ال�سيء  الن�سجام، 

ال�سوؤال الذي طرحناه �سابقا.

اأما في مادة التربية الفنية )فنون ت�سكيلية(، اأجريت التجربة 

التربية  لمهن  الجهوي  بالمركز  المتكونين  �ساتذة  الأ الطلبة  على 

والتكوين، وهدفت التجربة اإلى ا�ستخدام التكنولوجيا الحديثة 

من  باأنها  تو�سف  والتي  بالمنظور،  الر�سم  تقنية  تدري�ص  في 

�سواء  �سعوبة  �ساتذة  الأ الطلبة  فيها  يجد  التي  الدرو�ص  اأعقد 

ديدكتيكيا  تقديمها  م�ستوى  على  اأو  ا�ستيعابها  م�ستوى  على 

للمتعلمين بالمرحلة البتدائية، حيث تناولنا عينة �سابطة من 30 

طالبة وطالب اأ�ستاذ واأخرى تجريبية من نف�ص العدد، مع تقديم 

ولية ونف�ص المدة الزمنية و  نف�ص المعطيات وال�سروح التقنية الأ

نجاز ثم تقويم تمارين العينة ال�سابطة وتقويم تمارين العينة  تمارين الإ

التجريبية، في هذه التجربة اعتمدنا على الخطوات التالية :
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المو�سوع المعبر عنه، ي�سم محتوى وحمولة مرجعية تعبر عن 

حقائق اإما ذاتية اأو مو�سوعية، واأهم ال�سروط التي ينبغي توفرها 

ي�ستيتيكي،  والإ الجمالي  الجانب  ؛  نفوغرافية  الأ ال�سورة  في 

دال  و�سيطا  باعتبارها  ال�سيميولوجي  البعد  الفني،  البعد 

تتحقق  وحتى  ال�سفية،  الممار�سة  تي�سير  تروم  لرموز  وحاملا 

يجابية  الإ ثارة  الإ عنا�سر  فاإن  التعلمية،  التعليمية  هداف  الأ

والممتعة لح�ص المتعلم تلعب دورا اإيجابيا في ذلك.

التعلمية  التعليمية  الممار�سة  في  ال�سور  اعتماد  في  اإن 

الوظيفي  التوا�سلي  الجانب  على  تاأكيدا  بيداغوجي  كو�سيط 

للبيداغوجيا ب�سكل وا�سح. فهي ت�ستهدف �سيئا ؛ ونحن ل 

نتعلم القراءة من اأجل القراءة بل من اأجل تفكيك �سفرات 

ر�سال معلومة.  الر�سائل التي تحملها اأو لإ

في  »ال�سورة  اأن  على  الحياني  خليف  محمود  اأكد  وقد 

على  تعمل  �سيميائية  اأيقونة  اإلى  تحولت  ال�سيميائية  طروحة  الأ

اأ�سا�ص الدال والمدلول الذي له �سنن اأو مرجعيات ثقافية، والتي 

جوانبه  جميع  في  الطفولة  عالم  في  والباحثين  للطفل  �سكلت 

النف�سية وال�سلوكية والجمالية دللت يمكن اأن تحظى باعتراف 

من  مبرر  وهذا   .
)1(

وتربيته« الطفل  تن�سئة  اأمر  على  القائمين 

لل�سورة.  الديدكتيكية  ال�ستخدامات  ت�سرعن  �ستى  مبررات 

واإنتاجها  ال�سورة  مع  التعاطي  اأ�سكال  وتطور  الزمن  تغير  ومع 

دللت  تحمل  اأ�سبحت  وتوظيفها،  عليها  ال�ستغال  وتقنيات 

كبيرة تجاوزت الواقعية وبلغت ر�سائل اأكثر تجريدا ورمزية.

اإلى حجج  المدر�سة ل يحتاج  ال�سورة في  اإثبات مكانة  اإن 

وبراهين نظرا لما تقدمه من حلول للو�سعيات التعليمية التعلمية، 

بف�سل جاذبيتها و�سحرها. وقد ا�ستطاعت التكنولوجيا الحديثة 

اأن تزيدها قوة وح�سورا.

لقد اتخذت ال�سورة مع التطور التكنولوجي وتنوع فنون 

بحيث  جديدة،  مفاهيم  وحو�سبتها،  ورقمنتها  نفوغرافيا،  الأ

والتقني،  والفنان  البيداغوجي  ا�ستغال  مجال  اأ�سبحت 

�سهلا  توا�سليا  فعلا  لتحقق  التربوي  عالمنا  توؤثث  واأ�سحت 

وممتعا. ففي در�ص القراءة اأو التعبير بالطريقة التقليدية -على 

من  �سور  اأو  ر�سوم  اعتماد  يتم  زال  ول  كان  المثال-  �سبيل 

الكتاب المدر�سي، اأما وفق الروؤية المعا�سرة اأو التي ت�ست�سرف 

الحديثة  التكنولوجيا  ا�ستح�سار  اإلى  بحاجة  فنحن  الم�ستقبل 

من  لكثير  واختزال  تي�سير  من  تقدمه  بما  نفوغرافيا  الأ وفنون 

المجهود، وعمليات بناء التعلمات بطرق تفاعلية تدمج ال�سورة 

منهم.  قريب  عالم  في  منخرطين  المتعلمين  وتجعل  وال�سوت 

بل يمكن، في مراحل متقدمة من التعلم، ال�سماح للمتعلمين 

والمتعلمات ببناء درو�سهم.

نفوغرافية التربوية اإنتاج ال�صورة الأ

نفوغرافية التربوية ؟ وكيف  كيف يا ترى تتكون ال�سورة الأ

�سافة التي نريد اإي�سالها ؟ تتم عملية اإنتاجها ؟ وماهي الإ

ما نريد نقله هو نزر قليل عن ال�سورة التي اأ�سحت ت�سكل 

جزءا من حياتنا، بما تقدمه من اإمكانات واأي�سا �سعوبات تقنية 

عن  التغلب  الحديثة  التكنولوجية  ا�ستطاعت  والتي  اأيقونية، 

الكثير منها. في الما�سي كان التحكم في اإنتاج الر�سوم وال�سور 

ن وبف�سل  يقت�سر على الفئة ذات الكفاءة الفنية العالية، اأما الآ

في  التدخل  مكان  بالإ اأ�سبح  فقد  ال�سور  ورقمنة  الحوا�سيب 

نتاج واإعادة التركيب وال�ستغلال التعليمي الب�سري الجيد  الإ

نفوغرافية. ب�سرط توفر موا�سفات منها : لهذه ل�سور الأ

�سا�سي من المعلومات والمعطيات وعدم  - التركيز على الأ

ن ذلك قد ي�ستت التركيز والنتباه. كثار منها، لأ الإ

همية  - الو�سع وتوزيع م�ساحات ال�سفحة /ال�سند وفق الأ

اإلى  الورقة  تق�سم  �سيئين  مقارنة  عند  مثلا  والمحتوى؛ 

جانبين. 

للتوا�سل  مي�سرة  ورموز  باأيقونات  المحتويات  مرافقة   -

رقام بجداول وبيانات م�ساحبة. ال�سريع، مثلا تقديم الأ

�سارة اإلى الم�سادر وو�سع تاريخ وا�سم المنتج.  - الإ

من  محددا  عدد  يحترم  اأن  ينبغي  واللون  ال�سكل   -

ف�سل األ يتجاوز ثلاثة اإلى اأربعة األوان. الأ

- خطوط الكتابة )البولي�سة( نختار واحدة من النوع العري�ص 

للعناوين والثانية للكتابة العادية مع تكبير الروؤية التي 

الهامة  الكلمات  بو�سع  يهتم  كما  الثلاثين،  تتفوق  قد 

ب�سكل غليظ اأو بلون م�ساد.

ردن، 2017. طفال ال�ستراتيجية والتكنيك، �ص. 9، دار غيداء للن�سر والتوزيع، عمان، الأ )1( الحياني محمود خليف، �سيميائية ال�سورة الب�سرية في ق�س�ص الأ
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التعليمية  الو�سائل  مع  التعاطي  كليا  يتغير  اأن  المتوقع  من 

ن�سان  الإ عاجزة عن تحقيق  �ست�سير  والتي  التقليدي  ب�سكلها 

باأن  علما  الم�ستقبلية.  والوظائف  المهام  في  والمندمج  المن�سود 

الق�ساء  من  يزيد  اأن  �ساأنه  من  الكفايات  هذه  امتلاك  عدم 

في  يت�سبب  مجتمعي  تاأثير  اإلى  يتطور  قد  بل  الجتماعي 

 : باأنها  تعريفها  والتي يمكن  الرقمية.  بالهوة  ي�سمى  ما  ات�ساع 

في  الجغرافية  والمجموعات  والدول  فراد  الأ بين  »الختلاف 

و�سولهم  وفر�ص  والجتماعي  القت�سادي  التطور  م�ستويات 

نترنت في مختلف  اإلى مجتمع المعلومات وا�ستخدام وا�سع للاإ

ا�ستخدام  بموؤ�سرات  الرقمية  الفجوة  وتُقا�ص  الن�ساطات. 

تكنولوجيا المعلومات والت�سالت، ومعدلت انت�سار الهاتف 

الرقمية  الفجوة  ولفهم  وا�ستخدامها.  نترنت  والإ المحمول 

العالمية وتحليلها ينبغي معرفة التباين في م�ستويات تطور مجتمع 

المعلومات بين البلدان المتقدمة والبلدان النامية )...( وقيا�ص 

هي  مركبة  اإح�سائية  اأداة  على  يعتمد  ومراقبتها  الفجوة  هذه 

.
)1(

موؤ�سر تنمية تكنولوجيا المعلومات والت�سال«

م�ستوى  على  تفاوت  وجود  �سديد  بتب�سيط  اأي�سا  وتعني 

في  عائقا  ي�سكل  قد  الرقمية،  التكنولوجيا  واإنتاج  ا�ستعمال 

م�ستوى  على  تطورت  مجتمعات  مع  مقارنه  المجتمع  تنمية 

حيازة تكنولوجيا الرقمنة والمعلومات والت�سال.

تعلمات  الدرا�سية على  المناهج  بناء  ال�سروري  فمن  لهذا 

تدمج هذه التكنولوجيا، وتكوين مدر�سين اأكفاء على م�ستوى 

التعامل معها.

بالمعينات  المق�سود   : الحديثة  الديدكتيكية  المعينات 

توظيف  على  القائمة  الو�سائل  تلك  الحديثة  الديدكتيكية 

تقنيات المعلومات والت�سالت الحديثة المبتكرة التي من �ساأنها 

اأن ت�ساهم في تجديد الممار�سة التربوية. ول �سك في اأن ا�ستعمال 

هذه المعينات من �ساأنه اأن يوؤثر بعمق في اأداء المدر�سين، »حيث 

ي�سبح المدر�ص مدعوا اإلى تجاوز الدور التقليدي لنقل المعارف 

يتحول  وبالتالي   )technologue( للتكنولوجيا  متملك  اإلى 

 technologie de l'action الفعل التربوي فعلا تكنولوجيا

éducative. اإن التكنولوجيا الحديثة التي يتم ا�ستيرادها اإلى 

�سيل  الأ التربوي  تاأخذ طابعها  اأن  التدري�ص ل يمكنها  مجال 

اإل باإيجاد مجالت تطبيقية خا�سة، واإبداع ا�ستعمالت مميزة، 

فعلية،  ممار�سة  الو�سيلة في  تدمج  بيداغوجيات جديدة  واإنتاج 

على هذه الو�سيلة  ن�ساني  النهاية الجانب الإ والتي ت�سفي في 

الو�سائل  لهذه  ويمكن   .
)2(

لذلك« معدة  اأ�سلا  تكن  التي لم 

الحديثة اأن تقدم لنا عالما افترا�سيا تلعب فيه ال�سورة باأنواعها 

دورا اأ�سا�سيا، بحيث ت�سبح برزخا بين الواقع المو�سوعي والواقع 

المفاهيم  من  العديد  لتقريب  ن�ستخدمه  الذي  الفترا�سي 

اإنتاج وتفعيل ال�سورة عن طريق  والتعلمات. وتتحول عملية 

نفوغرافيا. الحا�سوب من �سميم فنون الأ

نفوغرافيا على توظيف  نفوغرافيا : يعتمد فن الأ فنون الأ

نفوغرافيا  بالأ الفن  وارتباط  ب�سرية.  �سور  اإنتاج  في  الحا�سوب 

تقان والجمالية في  لي�ص مجانيا، حيث يبرز جوانب الدقة والإ

اليونان  لدى  الفن  اأن  نن�سى  اأن  ينبغي  ل  اإذ  نتاج،  الإ تقديم 

نفوغرافي  الأ ت�سمية  ا�ستعملت  بال�سنعة tekhné. وقد  ارتبط 

المعلوماتية  توظيف  اإلى  لت�سير  الر�سم«-  »مهن  موقع  -ح�سب 

تخ�س�ص  ول  محدد  بمجال  التقيد  بدون  ال�سور  اإبداع  في 

لمجالت  ت�سلح  م�ستعر�سة  تقنية  فهي  محدد.  مهني  مهاري 

الب�سري  التوا�سل  اأ�سناد  جميع  ي�سمم  نفوغراف  والأ عدة. 

با�ستعمال الحا�سوب والتطبيقات الرقمية بدل القلم، وغالباً ما 

يكون دوره هو ترتيب المحتويات وت�سكيلها وو�سعها في الم�سهد 

. ومما ل�سك فيه 
)3(

من اأجل اإن�ساء مجموعة مقروءة وجذابة«

تقديم  في  اأف�سل  اإمكانات  المدر�ص  تمنح  نفوغرافيا  الأ اأن  هو 

المعلومة بنجاعة وب�سكل مبنين structuré، وفي تجويد ممار�سته 

ب�سريا  المعطيات  لتقديم  و�سيلة  نفوغرافيا  بالأ فال�سورة  المهنية. 

بطريقة جذابة ومغرية، تقدم مجموعة من البيانات والمبيانات 

ا�ستعمالها  في  فراط  الإ اأن  اإلى  )وننبه  الكرافيكية  والجداول 

ب�سكل ع�سوائي قد ي�ستت النتباه ويزيغ عن الق�سد(.

نفوغرافيا نموذجا. المعينات الديدكتيكية الحديثة وتوظيف الأ

كنموذج  اأنفوغرافيا  المنتجة  الرقمية  ال�سورة  لناأخذ 

يقوني الب�سري الذي يماثل  ديدكتيكي، فهي تلعب الدور الأ

)1( ال�سيخ علي �سمير. مجتمع المعلومات والفجوة الرقمية في الدول العربية. مجلة جامعة دم�سق - �ص. 349، المجلد - 30 العدد :1 و2 /2014.
)2( Mottet Gerard - La Technologie Éducative pour une optique recentrée - p. 7, Revue française de pédagogie - n° 63 

Année 1983.
)3( Aymeric Hays-Narbonne

  https://www.lesmetiersdudessin.fr/quest-ce-quun-infographiste/ consulté Le 15 septembre2018
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تبين  وهنا  دقائق.  و10   7 بين  تتراوح  الرا�سد  عند  التركيز 

الباحثة نجاعة التعلم الغامر الذي ي�سمح بخلق مواقف التعلم 

والمحاكاة والتتبع من خلال الواقع الفترا�سي، ومن ثمة و�سع 

النا�ص في مواقف حقيقية دون قيود الواقع )اللوج�ستية، مخاطر 

الف�سل…(. وهذا يعتمد فهما جيدا لعمليات الدماغ وتفعيل 

التالية  نفوغرافية  الأ ال�سورة  وتلخ�ص  الحديثة.  التكنولوجيا 

: 
)1(

»التعلم الغامر« في علاقته مع اأنواع اأخرى من التعلم

اأي�سا درا�سة عبد  ومن الدرا�سات التي لم�ست المو�سوع 

برنامج حا�سوبي  ا�ستخدام  على  فيها  ركز  التي  الزهراني  الله 

نت اأهمية التربية الفنية بو�سفها مادة 
ّن
في التربية الفنية. وقد بي

من المواد التربوية التي ت�سهم في تحقيق التكامل في �سخ�سية 

فراد للنمو فكريا ًوجماليا. كما  المتعلم)ة(، وكذا في توجيه الأ

اأظهرت اأن من بين الدواعي للبحث في هذا المو�سوع، اعتماد 

ت�ساعد  ل  التي  التدري�ص  المعتادة في  الطريقة  على  المدر�سين 

اأن تدخل  اإذ  المتعلمين.  لتنا�سب م�ستوى  المادة  تب�سيط  على 

حيان  الأ من  كثير  في  يلغي  الر�سم  تعليم  في  المبا�سر  المدر�ص 

حرية المتعلم )ة( في التعبير، وتعوده على التقليد وال�ستن�ساخ 

عو�ص البتكار واإبراز الذات. 

�سابقة  درا�سات  على  بدورها  الدرا�سة  هذه  اعتمدت  لقد 

مكانات التي تمنحها »ا�ستخدامات برامج الحا�سب  دققت في الإ

ممار�سة  للطالب  تتيح  فهي  الفنية.  التربية  في  التعليمية  لي  الآ

للتعبير  الدافعية  وتنمي  والكت�ساف،  والتجريب  التفكير 

لوان. كما  �سكال والأ نهائية من الأ الفني، وتوفر مجموعة ل 

على  العقل  وت�سجع  بداع،  الإ في  الرغبة  اإ�سباع  على  تعمل 

.
)2(

العمل بطريقة جديدة مبتكرة«

برنامج  باإعداد  جرائية  الإ الناحية  من  الدرا�سة  قامت 

حا�سوبي مقترح في التربية الفنية لتنمية مهارات التعبير الفني 

لدى المتعلمين بالم�ستوى ال�ساد�ص، وك�سفت النتائج القيا�سية 

لي  الآ الحا�سب  ا�ستخدام  خلال  من  اإيجابي  اأثر  وجود  عن 

الفنية في جميع مراحل  التربية  كو�سيلة م�ساعدة في تدري�ص 

التعليم. وقد تبنى الباحث منهجا تجريبيا اإح�سائيا طبقه على 

عددهم  بلغ  البتدائي  ال�ساد�ص  الم�ستوى  متعلمي  من  عينة 

38 متعلم، تم تق�سيمهم اإلى مجموعتين : المجموعة التجريبية 
متعلما،   19 وعددها  الحا�سوبي  البرنامج  با�ستخدام  در�ست 

بينما المجموعة ال�سابطة تم تدري�سها بالطريقة المعتادة وعددها 

19 متعلما. واأظهرت نتائج البحث وجود فروق دالة اإح�سائيا 
بين المجموعتين في المهارات ل�سالح المجموعة التجريبية. وقد 

كان للبرنامج الحا�سوبي المقترح فاعلية عالية ناتجة عن اأثر كبير 

في تنمية مهارات التعبير الفني لدى المتعلمين. 

بعد اأن اأثبتنا من خلال هاتين الدرا�ستين اأهمية التكنولوجيا 

البرانم  اعتماد  في  وخ�سو�سا  التدري�ص  مجالت  في  الحديثة 

والتطبيقات التي تنتج اأعمال اأنفوغرافية و�سورا ذات بعد فني 

الذي  المفاهيمي  الجهاز  ا�ستعرا�ص  اإلى  ننتقل  وديدكتيكي، 

ا�ستغلنا به. 

التكنولوجيا الرقمية : هي وفق تعريف لرو�ص »مرتبطة 

اأو  بالرقم  ويترجم  يقيم  ما  اأي�سا  وهي  بالرقم،  وممثلة  بالرقم 

بالكم... وهي تقابل في الجانب المعلوماتي ما هو تماثلي اإذ تقدم 

الرقمية  بالتكنولوجيا  والمق�سود   .
)3(

رقمي« ب�سكل  المعطيات 

والحوا�سيب  الجوالة  والهواتف  اللوحية  الحوا�سيب  ا�ستخدام 

كفايات  تتطلب  وهي  نترنيت…  والأ وال�سخ�سية  المحمولة 

يعد  لم  اإذ  تطور،  من  يلحقها  ما  ومواكبة  منافعها  ل�ستغلال 

ن�سانية دون اإعمال  مكان الندماج في التطور المت�سارع للاإ بالإ

مجبرة  اأ�سبحت  المدر�سة  اأن  اأ�سا�ص  على  التكنولوجيا،  هذه 

على تنمية كفايات المتعلمين في هذا المجال.

)1( http://www.wethetalent.co/fr/formation-education/inforgraphie-lapprentissage-en-immersion-totale.
)2( الطجمان الزهراني عبد الله محمد مبارك، برنامج حا�سوبي مقترح في التربية الفنية لتنمية مهارات التعبير الفني لدى طلاب ال�سف ال�ساد�ص البتدائي، �ص. 17، 

ر�سالة، كلية التربية، جامعة الملك خالد، ال�سعودية. 1431هـ، الرابط :

https://www.manaraa.com/upload/8847669e-dfaa-4d7a-92fe-9266dc950256.pdf
)3( https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/num%C3%A9rique/55253
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�سكالي التالي : ما اأثر التكنولوجية الحديثة وفنون  ال�سوؤال الإ

نفوغرافيا في تجديد وتجويد الممار�سة الديدكتيكية -ال�سورة  الأ

نفوغرافية نموذجا- ؟ الأ

من  كثيرة،  دواع  المو�سوع  لهذا  اختيارنا  وراء  كانت  لقد 

في  والتجديد  �سلاح  الإ على  ركز  الذي  الندوة  �سياق  بينها 

لنا  ك�سفت  اإذ  والتدبيرية.  التعلمية/التعليمية  الممار�سات 

�ساتذة والمدر�سين عن وجود نق�ص  تجربتنا الطويلة في تكوين الأ

وا�سح في التعاطي مع الو�سائل الديدكتيكية الحديثة، الرقمية 

وفي  التعلمية،  المفاهيم  بناء  ا�ستخدامها في  وفي  بخا�سة،  منها 

واإنتاج المعينات التعليمية وكيفيات توظيفها، وكذا في تي�سير 

ال�ستغال الديدكتيكي والتفاعلي، الذي يبقى غائبا.

ال�سفية،  الممار�سات  في  الحديثة  التكنولوجيا  اإدماج  اإن 

لفية الثالثة، يعد اأمرا ملحا. ذلك اأن الو�سائل  ونحن في مطلع الأ

ال�سبورة  على  الما�سي  في  تقت�سر  كانت  اإن  الديدكتيكية 

الع�سرية  الظروف  فاإن   … والكتب  والكراري�ص  ال�سوداء 

اأ�سحت مغايرة من حيث كثرة المعلومات وغناها ومن حيث 

الت�سال  و�سائل  على  ن�ساأت  التي  بالتعليم  الم�ستهدفة  الفئة 

لعاب الرقمية. الحديثة والأ

نعثر في مدر�ستنا كلاما عن توجه  اأن  ال�سعوبة بمكان  من 

في  التقليدي  للنمط  ومغايرة  جديدة  لممار�سة  يخطط  ر�سمي 

توظيف الو�سائل التعليمية المعتمدة على التكنولوجيا الحديثة، 

العديد  يرى  وقد  الحالية.  التكوينية  مناهجنا  في  قل  الأ على 

التكنولوجية  ال�ستغال  و�سائل  توفير  ا�ستحالة  المدر�سين  من 

الحديثة في موؤ�س�ساتنا التي تفتقر اإلى اأب�سط ال�سروط التعليمية. 

ولعل ما يمكن عمله هو محاولة تب�سيط هذه الو�سائل وتوفيرها 

كالداتا �سو data show والحوا�سيب…

يتوفر معظم المدر�سين على هواتف ذكية وحوا�سيب. كما 

اأن الموؤ�س�سة م�سوؤولة عن توفير هذا العتاد التربوي والذي اأ�سبح 

اللحاق  اأن  ال�سوداء. ونرى  ال�سبورة  �سرورة مثلما كانت عليه 

بالتكنولوجية الحديثة في التعليم لي�ص ترفا بقدر ما هو حاجة 

ملحة. في الوقت الذي بداأت الدول المتقدمة منذ مدة طويلة 

والتعامل  الذكية،  لواح  والأ التفاعلية  ال�سبورات  ا�ستعمال  في 

مع الكثير من ال�سور الرقمية )ع�سر ال�سورة(، ما تزال ممار�ستنا 

التربوية »عمياء« تتجاهل المجال الب�سري وزخمه الفترا�سي.

مر يتعلق اإذن بتوظيف التكنولوجيا الرقمية، وبالخ�سو�ص  فالأ

تابته  ال�سور،  بر�سم  تعنى  التي  نفوغرافيا  والأ الب�سرية  الفنون 

كانت اأو متحركة، وحو�سبتها. وهذا يدفع بلا �سك اإلى التفكير 

في موا�سفات المدر�ص الذي اأ�سحى في حاجة اإلى اإنماء كفايات 

عن  والت�ساوؤل  والتقني،  البيداغوجي  بين  تجمع  ديدكتيكية 

التكنولوجيا الحديثة - اأن تحدثه  الذي يمكن  يجابي  الإ ثر  الأ

نفوغرافيا- في التعليم. ول�سيما الأ

وقد تناولت هذا المو�سوع درا�سات واأبحاث كثيرة ل نرى 

�سيرا في ا�ستعرا�ص بع�سها.

الدرا�ضات العلمية التي عالجت المو�ضوع :

درا�سة  هناك  المو�سوع،  بهذا  عنيت  التي  الدرا�سات  من 

اأوريلي ترو�سي Aurélie Truchet حول التعلم بتجربة الواقع 

اأطلق  وقد  البطل.  هو  المتعلم  فيها  يكون  والتي  الفترا�سي، 

 ،»immersive learning« على هذا النوع من الدرا�سة ا�سم

من  وال�ستفادة  البيداغوجية،  النماذج  رقمنة  على  وتقوم 

الو�سائل الجديدة التي تغير العلاقة بين المتعلم وطرق تكوينه، 

.
)1(

وتزيد من اإغناء ونجاعة تعلماته

فهم جانب من  اأفادنا في  ي�سمونه  الغامر« كما  »التعلم  اإن 

الم�سار البيداغوجي الذي تتجه اإليه الو�سائل التعليمية الحديثة 

تطرح  حيث  التعليمية،  العلاقة  اأ�سكال  كل  �ستغير  والتي 

الباحثة �سوؤال اأوليا : »لماذا التعلم الغامر ؟ »وتجيب عن ذلك 

التعلمية  التعليمية  العملية  فيها  تختزل  خطاطات  و�سع  عبر 

بر�سم اأ�سكال اأنفوغرافية ت�سرح وتو�سح حدوث التعلم الغامر، 

بف�سل  فيها  متحكم  تعلمية  و�سعيات  على  يبنى  الذي  هذا 

لقد اعتمدت في ذلك على درا�سة قديمة  الواقع الفترا�سي. 

بينّن فيها اأن ن�سبة الن�سيان  التذكر  حول   1880 يبنكهاو�ص  لإ

من   %90 حدود  في  وذلك  المو�سوع  عن  ابتعدنا  كلما  تزداد 

التذكر، هناك  واإلى جانب م�سكل  �سهر.  المعطيات في حدود 

عملية  اأن  ذلك  والجاذبية.  النتباه  باإثارة  يرتبط  اآخر  م�سكل 

)1( Aurélie Truchet, 12 octobre 2017
https://rh-droit-social.efe.fr/2017/10/12/immersive-learning
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ملخ�ص المداخلة :

التكنولوجية  الو�سائل  اأهمية  اإبراز  المداخلة  هذه  تروم 

وبالخ�سو�ص  وتجويدها،  التربوية  الممار�سة  تجديد  في  الحديثة 

وكيفية  نفوغرافية،  الأ ال�سورة  تعتمد  التي  التربوية  المعينات 

تمكن  التي  الحلول  بع�ص  اقتراح  مع  وا�ستعمالها،  اإنتاجها 

نفوغرافية،  الأ لل�سورة  فعال  توظيف  من  المتدربين  �ساتذة  الأ

وتعينهم على حل بع�ص ال�سعوبات الديدكتيكية. 

نماط  الأ معلوماتية خلخلت كل  طفرة  نعي�ص  اأننا  �سك  ل 

دوار والمهام والعلاقات  التربوية التقليدية، ومن ثمة غيرت الأ

الممار�سة  هذا  جعل  وقد  والمحتوى.  والمتعلم  المدر�ص  بين 

الديدكتيكية بحاجة -واأكثر من اأي وقت م�سى- اإلى مدر�ص 

لمام  الإ مع  التقني  والجانب  البيداغوجي  الجانب  بين  يجمع 

بالعوالم الرقمية، والتب�سر في تخطيطه وتدبيره وتقويمه ومعالجته 

لمختلف الو�سعيات التعليمية التعلمية.

�سا�سية : المحاور الأ

- تقديم.

- درا�سات علمية �سابقة.

- التكنولوجيا الرقمية.

- المعينات الديدكتيكية الحديثة.

نفوغرافيا وتوظيفها في التدري�ص. - فنون الأ

- اإنتاج ال�سورة التربوية اأنفوغرافيا.

- ملخ�ص درا�سة تجريبية : قراءة في النتائج.

- بيليوغرافيا وويبوغرافيا.

كلمات مفتاحية : الفنون الب�سرية، التكنولوجيا الرقمية، 

نفوغرافيا، المعينات الديدكتيكية الحديثة. فنون الأ

تقديم :

اإن المتتبع لل�ساأن التعليمي والتكويني للمدر�سين بمختلف 

اأ�سلاك التعليم لبد اأن يلاحظ وجود غياب وا�سح لتوظيف 

الو�سائل التكنولوجية الحديثة من حوا�سيب وهواتف وو�سائل 

العر�ص، في الممار�سات ال�سفية، رغم نجاحها في اختراق فئات 

عري�سة من المجتمع، ول�سيما فئة المتعلمين، وتغلغلها في كثير 

من مناحي الحياة التي غدت تعتمد على الحو�سبة والرقمنة. 

الح�سور  اإلى  البداية  في  �سنتطرق  هذا  مو�سوعنا  وفي 

حياتنا،  مناحي  مختلف  في  الحديثة  للتكنولوجيا  الكبير 

بتوظيف  يتعلق  الذي  �سا�ص  الأ غر�سنا  اإلى  ذلك  بعد  لنمر 

البيداغوجي،  �سكلها  في  ال�سفية  الممار�سة  في  الو�سائل  هذه 

بطرح  التعلمات.  تجويد  في  واأثرها  والديدكتيكي،  العلائقي 

ISSN : 2550-5246
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اإن تطوير وتح�ضين منظومة م�ض�ر رهين بتوفير مجموعة من 

الخدم�ت تتعلق بـ : 

- تدبير المج�ل�س وا�ضتثم�ر تق�ريره� وتو�ضي�ته� ؛

- التع�مل ب�لمذكرات الداخلية والولوج اإلى الموارد الرقمية 

وت�ضميمه� ؛

 - توفير دف�تر ن�ضو�س رقمية ؛

- ف�ض�ءات خ��ضة ب�لبرامج والمقررات والمراجع المعتمدة ؛

- كل م� يتعلق ب�لتدبير الم�لي وتتبع ال�ضراك�ت والمح��ضبة ؛

مح�ور  ومعرفة  الن�ضو�س  دف�تر  على  الاطلاع  خدمة   -

ب�ء عليه� ؛ الدرو�س واإمك�نية اطلاع الاآ

- تكوين العن�ضر الب�ضري في ح�ضن تدبير منظومة م�ض�ر 

وا�ضتثم�ره� ؛

على  م�ض�ر  منظومة  ت�أثير  مدى  حول  البحث  تعميق   -

التدبير التربوي ب�لموؤ�ض�ض�ت التعليمية العمومية وخ��ضة 

فيم� يتعلق بنت�ئج المتعلمين وا�ضتثم�ره� ؛

- بحث العلاقة بين خدم�ت منظومة م�ض�ر وتفعيل وتتبع 

م�ضروع الموؤ�ض�ضة.
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89pcaoqypyypj37/SYNTHES_AR.pdf

المدر�ضي  التدبير  2012، منظومة  الوطنية،  التربية  - وزارة 

علام. م�ض�ر، دليل الا�ضتعم�ل، مديرية اإدارة منظومة الاإ

المدر�ضي  التدبير  2016، منظومة  الوطنية،  التربية  - وزارة 

مديرية  الجديدة،  ال�ضيغة  الا�ضتعم�ل،  دليل  م�ض�ر، 

www.educaprof. علام.  الاإ منظومة  اإدارة 

com/2016/11/blog-post_85.html



2627 مجلد 4، عدد 1، يوليوز 2019المجلة العلمية الدولية للتربية والتكوين مجلد 4، عدد 1، يوليوز 2019 المجلة العلمية الدولية للتربية والتكوين 2627 مجلد 4، عدد 1، يوليوز 2019المجلة العلمية الدولية للتربية والتكوين مجلد 4، عدد 1، يوليوز 2019 المجلة العلمية الدولية للتربية والتكوين

المدبر  لح�ج�ت  م�ض�ر  منظومة  ا�ضتج�بة  مدى  موؤ�ضر  اأم� 

منظومة  ا�ضتج�بة  عن  الم�ضتجوبين  جميع  عبر  فقد  التربوي 

م�ض�ر لح�ج�تهم التدبيرية ، اإنم� 52% منهم اأكدوا ذلك ب�ضكل 

 اأحي�ن�.
ّ
مر يتم �ضريح و48% اأ�ض�روا اإلى اأن الاأ

داريين را�ضية عن  يت�ضح مم� �ضبق اأن الغ�لبية المطلقة من الاإ

الخدم�ت التي تقدمه� منظومة م�ض�ر نظرا لا�ضتج�بته� لح�ج�ت 

للموؤ�ض�ض�ت  والتربوي  داري  الاإ التدبير  مج�ل  في  داريين  الاإ

التعليمية. واإذا م� ا�ضتثنين� موؤ�ضر الم�ض�همة بمقترح�ت في الف�ض�ء 

اأنّ جودة التدبير  المخ�ض�س لمنظومة م�ض�ر يمكن قبول فر�ضية 

داري له� علاقة بمواقف الف�علين من منظومة م�ض�ر. الاإ

9 - خلا�صات واقتراحات وتو�صيات

خـلا�صات :

المرتبطة بكل فر�ضية، تم  النت�ئج  انطلاق� من قراءة وتحليل 

قبول الفر�ضي�ت الثلاث :

داري للموؤ�ض�ض�ت  ولى : اإن تح�ضن التدبير الاإ - الفر�ضية الاأ

من  م�ض�ر  منظومة  ب�عتم�د  مرتبط  العمومية  التعليمية 

طرف وزارة التربية الوطنية ؛

مرتبطة  داري  الاإ التدبير  جودة  اإن   : الث�نية  الفر�ضية   -

ب�إجراءات تنزيل منظومة م�ض�ر ؛

- الفر�ضية الث�لثة : اإن مواقف الف�علين من منظومة م�ض�ر 

داري. له� علاقة بجودة التدبير الاإ

ولى فقد اأثُرت منظومة م�ض�ر  1 - فيم� يتعلق بالفر�شية الأ
العملي�ت  ت�ضريع   : خلال  من  داري  الاإ التدبير  على  اإيج�ب� 

الغي�ب،  وتتبع  الم�ضتمرة،  المراقبة  تنقيط  بم�ضك  المرتبطة 

وا�ضتخراج ال�ضواهد المدر�ضية، والتقليل من اإمك�نية الخط�أ في 

عم�ل  دارية، وتوفير اإمك�نية تتبع ومراقبة الاأ اإنج�ز العملي�ت الاإ

دارية، و�ضهلت التوا�ضل مع اآب�ء واأولي�ء التلاميذ. الاإ

اأن تفعيل  اأكدت  ف�لدرا�ضة  الثانية  للفر�شية  ب�لن�ضبة   -  2
منظومة م�ض�ر يتطلب م�يلي :

المعلوم�ت  تكنولوجي�  ب�إدم�ج  المتعلقة  الكف�ي�ت   -

والات�ض�لات ؛

م�ض�ر  منظومة  بتدبير  خ��ضة  تكوين�ت  من  الا�ضتف�دة   -

دارية ؛ طر الاإ ي ح�ج�ت الاأ
ّ
تلب

ال�ضل�س  ب�لا�ضتعم�ل  المتعلقة  التجهيزات  توفير   -

للمنظومة ؛

وق�ت. - اإمك�نية ولوج المنظومة ب�ضكل مي�ضر في جل الاأ

مواقف  اأن  الدرا�ضة  اأكدت  فقد  الثالثة  الفر�شية  اأم�   -  3
بحيث  ايج�بية  ج�ءت  م�ض�ر  منظومة  من  داريين  الاإ الف�علين 

اأنه�  كم�  تقدمه�،  التي  الخدم�ت  عن  ر�ض�هم  درجة  اأثبتت 

م�ض�هم�تهم  محدودية  رغم  معظمهم،  لح�ج�ت  ت�ضتجيب 

ب�لمقترح�ت في الف�ض�ء المخ�ض�س لذلك.

اقــتراحـــات :

- العمل على م�ض�عفة التكوين لمواكبة الم�ضتجدات التي 

تعرفه� منظومة م�ض�ر ؛

- مراجعة بع�س الخدم�ت التي توفره� المنظومة على �ضبيل 

الع�ملين  حتى  ي�ضمل  اأن  يجب  الغي�ب،  تتبع  المث�ل 

وا�ضتثم�ر  م�ضك  وت�ضهيل  تي�ضير  بغية  ب�لموؤ�ض�ضة، 

المعطي�ت ؛

- اإ�ض�فة خدم�ت اأخرى له� علاقة ب�لتدبير التربوي )مثلا 

تعبئة دف�تر الن�ضو�س( ؛

- توفير وتجديد العت�د المعلوم�تي ؛

- تقوية ال�ضبيب، وت�أمين ال�ضبك�ت المحلية للموؤ�ض�ض�ت ؛

على  م�ض�ر  منظومة  لتدبير  متفرغ  موظف  تخ�ضي�س   -

�ضعيد الموؤ�ض�ضة التعليمية ؛

- اإغن�ء العملي�ت المرتبطة بتتبع ومراقبة مختلف عملي�ت 

داري والتربوي والم�لي. التدبير الاإ

تـــو�صيـــات

من خلال النت�ئج التي ت�ضمنته� الدرا�ضة يمكن التو�ضية 

بـ :

في  م�ض�ر  منظومة  دور  حول  والدرا�ضة  البحث  تعميق 

وفتح  للموؤ�ض�ض�ت  التربوي  و  داري  الاإ التدبير  جودة  تح�ضين 

اأف�ق للبحث عن �ضبل تو�ضيع خدم�ته� ؛
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يج�ب بن�ضب تتراوح  دارية الم�ضتجوبة ب�لاإ طر الاإ اأكدت الاأ

ع العملي�ت المرتبطة 
ّ
بين 80% و90% اأن منظومة م�ض�ر : ت�ضر

بم�ضك تنقيط المراقبة الم�ضتمرة، وا�ضتخراج ال�ضواهد المدر�ضية، 

دارية اليومية؛  وتقلّل من حدوث الخط�أ في اإنج�ز العملي�ت الاإ

دارية؛ واأكدت كذلك بـ  عم�ل الاإ وتمكن من تتبع ومراقبة الاأ

موؤ�ضر  اأم�  ؛  ب�ء  الاآ مع  دارة  الاإ توا�ضل  لعملية  ت�ضهيله�   %77
من   %51 اأكده  فقد  الغي�ب  بتتبع  المرتبطة  العملي�ت  ت�ضريع 

الم�ضتجوبين مق�بل نفيه من لدن %40.

المرتبطة  للعملي�ت  م�ض�ر  ت�ضريع  درجة  ن�ضبة  تراجع  اإن 

بتتبع الغي�ب تتداخل فيه� مجموعة من العوامل، اأهمه� كثرة 

ح�لات الغي�ب ب�لموؤ�ض�ض�ت التعليمية، و�ضعوبة تعبئته� مب��ضرة 

في منظومة م�ض�ر.

الايج�بي  ثر  ب�لاأ المتعلقة  ولى  الاأ الفر�ضية  ف�إن  واإجم�لا 

داري تحققت بن�ضبة 79%، وذلك  لمنظومة م�ض�ر على التدبير الاإ

بف�ضل العملي�ت المرتبطة بم�ضك تنقيط المراقبة الم�ضتمرة وتتبع 

الغي�ب وا�ضتخراج ال�ضواهد وتقليله من اإمك�نية الخط�أ.

2-3-8- اختبار �شحة الفر�شية الثانية :

لااأحي�ن�نعمموؤ�ضراته�الفر�ضية

جودة التدبير 

داري  الاإ

مرتبطة 

ب�إجراءات 

تنزيل منظومة 

م�ض�ر

منظومة م�ض�ر تتطلب كف�ي�ت مرتبطة 

المعلومي�ت  تكنولوجي�  ب�إدم�ج 

والات�ض�لات

%88%00%12

الا�ضتف�دة من تكوين خ��س بتدبير 

منظومة م�ض�ر

%65%00%35

ولوج منظومة م�ض�ر يتم ب�ضكل مي�ضر 

وق�ت في جميع الاأ

%00%72%28

ب�لموؤ�ض�ضة  ح�لي�  المتوفرة  التجهيزات 

تمكن من ا�ضتعم�ل المنظومة ب�ضكل 

�ضل�س

%30%07%63

م�ض�ر  منظومة  ب�أن  الم�ضتجوبين  من   %88 يج�ب  ب�لاإ اأكّد 

المعلوم�ت  تكنولوجي�  ب�إدم�ج  المتعلقة  الكف�ي�ت  تتطلب 

والات�ض�ل ؛ و65% منهم ا�ضتف�دوا من تكوين خ��س بتدبير 

وقت  اأي  في  مي�ضر  ب�ضكل  اإليه�  الولوج  اأم�  ؛  م�ض�ر  منظومة 

فقد نف�ه 28% من الم�ضتجوبين ولم يوؤكده اأحدهم بت�ت�، مق�بل 

اإلى المنظومة ب�ضكل  اأحي�ن� يمكن الولوج  اأنّه  اإلى  اأ�ض�روا   %72
ر. ب�لن�ضبة للتجهيزات المتوفرة ح�لي� ب�لموؤ�ض�ضة التي تمكن 

ّ
مي�ض

من ا�ضتعم�ل المنظومة ب�ضكل �ضل�س لم يوؤكد هذا الموؤ�ضر اإلا 

30% ونفيه من لدن %63.

الموؤ�ض�ض�ت  في  المتوفرة  التجهيزات  اأن  النت�ئج  اأظهرت 

م�ض�ر  لمنظومة  ال�ضل�س  الا�ضتعم�ل  من  تمكن  لا  التعليمية 

ج�نبية  ونق��ض�ت  ميدانية  ملاحظ�ت  خلال  من  ذلك  ويعود 

مع الم�ضتجوبين، اإلى عدم ال�ضعي اإلى تجديد العت�د المعلومي�تي 

الو�ضية.  الجه�ت  يقدم من طرف  بم�  فقط  والاكتف�ء  و�ضي�نته 

وغي�ب  ال�ضرف  داري  الاإ الط�بع  �ضي�دة  عن  ينم  وذلك 

ت�ضمن  التي  وال�ضراك�ت  ب�لم�ض�ريع  والعمل  التجديد  خطط 

بداع والعط�ء. للموؤ�ض�ض�ت التعليمية روح الاإ

اإن انعدام ت�أكيد تحقق ولوج منظومة م�ض�ر ب�ضكل مي�ضر في 

وق�ت، وتدني ن�ضبة تحقق اأن التجهيزات المتوفرة ح�لي�  جميع الاأ

ب�لموؤ�ض�ضة تمكن من ا�ضتعم�ل المنظومة ب�ضكل �ضل�س، موؤ�ضران 

مم�  ال�ضعوب�ت  بع�س  رافقته  م�ض�ر  منظومة  تنزيل  اأنّ  يوؤكدان 

نقبل  وب�لت�لي  داري.  الاإ التدبير  جودة  على  مح�لة  لا  يوؤثر 

تنزيل  ب�إجراءات  مرتبطة  داري  الاإ التدبير  جودة  اأن  فر�ضية 

منظومة م�ض�ر. 

3-3-8- اختبار �شحة الفر�شية الثالثة :

لااأحي�ن�نعمموؤ�ضراته�الفر�ضية

جودة التدبير 

داري له�  الاإ

علاقة بمواقف 

الف�علين من 

منظومة م�ض�ر

الر�ض� عن الخدم�ت التي تقدمه� 

منظومة م�ض�ر

%83%17%0

الم�ض�همة بمقترح�ت في الف�ض�ء 

المخ�ض�س لمنظومة م�ض�ر

%10%34%56

مدى ا�ضتج�بة منظومة م�ض�ر 

لح�ج�ت المدبر التربوي

%52%48%0

التي  الخدم�ت  عن  داريين  الاإ الف�علين  ر�ض�  ن�ضبة  بلغت 

اأية  منهم   %56 نفى  حين  في  ؛   %83 م�ض�ر  منظومة  تقدمه� 

م�ض�همة بمقترح�ت في الف�ض�ء المخ�ض�س له� ولم يوؤكد ذلك 

يج�ب اإلّا 10% منهم ؛ العديد من المدبرين لا ي�ض�همون  ب�لاإ

واأحد  م�ض�ر،  بمنظومة  المخ�ض�س  الف�ض�ء  في  ب�قتراح�تهم 

جدوى  بعدم  اإح�ض��ضهم  ذلك  وراء  تقف  التي  �ضب�ب  الاأ

الاعتب�ر  بعين  توؤخذ  لن  لكونه�  وملاحظ�تهم  مقترح�تهم 

ال�ض�بقة  تج�ربهم  تزكيه�  التمثلات  هذه  المنظومة،  تح�ضين  في 

بخ�ضو�س محط�ت التغيير التي ع��ضته� المنظومة التربوية.
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8 - نتائج العمل الميداني :

1-8- عينة الدرا�شة :

قليمية  �ض�رة اإلى ذلك فقد اخترن� المديرية الاإ كم� �ضبقت الاإ

مج�لا  اأنه�  بحكم  الدرا�ضة  هذه  جراء  لاإ البرنو�ضي  �ضيدي 

وتم  الميدانية.  لتداريبهم  المتدربة  التربوية  دارة  الاإ اأطر  لمم�ر�ضة 

اعتم�د برن�مج اإك�ضيل Excel في مع�لجة المعطي�ت.

توزيع موؤ�ص�صات التعليم العمومي بالمديرية

قليمية �صيدي البرنو�صي الاإ

المق�طعة

التعليم 

بتدائي الاإ

التعليم الث�نوي 

عدادي الاإ

التعليم الث�نوي

الت�أهيلي

2166�ضيدي البرنو�ضي

442216�ضيدي مومن

مجموع المديرية 

قليمية الاإ

652822

قليمية �ضيدي البرنو�ضي، 2016 الم�شدر : دليل المديرية الاإ

توزيع عينة الدرا�صة ح�صب

�صلاك المدر�صية والمهام الاأ

ال�ضلك

عدد 

المديرين

عدد الحرا�س 

الع�مين/النظ�ر

عدد الموظفين 

ب�لمديرية 

قليمية الاإ

المجموع
1000الابتدائي

08 عدادي 0612الث�نوي الاإ

1028الث�نوي الت�أهيلي

26400874المجموع

الم�شدر : عمل ميداني، م�ر�س 2017

2-8- �شبط موؤ�شرات الدرا�شة :

تقدم  اأن  يمكن  التي  ب�لموؤ�ضرات  تتعلق  معطي�ت  تم تجميع 

التدبير  على  م�ض�ر  منظومة  ت�أثير  مدى  حول  وا�ضحة  �ضورة 

داري وفق الفر�ضي�ت الثلاث ال�ض�بقة وهي ك�لت�لي :  الاإ

موؤ�ضراته�الفر�ضية

التدبير  تح�ضن   -1
للموؤ�ض�ض�ت  داري  الاإ

العمومية  التعليمية 

منظومة  ب�عتم�د  مرتبط 

وزارة  طرف  من  م�ض�ر 

التربية الوطنية

المراقبة  بم�ضك  المرتبطة  للعملي�ت  ت�ضريع 

الم�ضتمرة

ت�ضريع للعملي�ت المرتبطة بتتبع الغي�ب

ب��ضتخراج  المرتبطة  للعملي�ت  ت�ضريع 

ال�ضواهد المدر�ضية

عم�ل  الاأ ومراقبة  تتبع  مك�نية  لاإ توفير 

دارية الاإ

ب�ء دارة مع الاآ ت�ضهيل توا�ضل الاإ

تقليل من اإمك�نية الخط�أ في اإنج�ز العملي�ت 

دارية اليومية الاإ

داري  2- جودة التدبير الاإ
مرتبطة ب�إجراءات تنزيل 

منظومة م�ض�ر

مرتبطة  كف�ي�ت  م�ض�ر  منظومة  تتطلب 

ب�إدم�ج تكنولوجي� المعلوم�ت والات�ض�لات 

بتدبير  خ��س  تكوين  من  الا�ضتف�دة 

منظومة م�ض�ر

في  مي�ضر  ب�ضكل  يتم  م�ض�ر  نظ�م  ولوج 

وق�ت جميع الاأ

ب�لموؤ�ض�ضة تمكن  التجهيزات المتوفرة ح�لي� 

من ا�ضتعم�ل المنظومة ب�ضكل �ضل�س

التدبير  جودة   -3
علاقة  له�  داري  الاإ

من  الف�علين  بمواقف 

منظومة م�ض�ر

الر�ض� عن الخدم�ت التي تقدمه� المنظومة

الم�ض�همة ب�لمقترح�ت في الف�ض�ء المخ�ض�س 

بمنظومة م�ض�ر

مدى ا�ضتج�بة منظومة م�ض�ر لاحتي�ج�ت 

المدبر التربوي

3-8- تفريغ البيانات وتحليل النتائج 

ولى : 1-3-8- اختبار �شحة الفر�شية الأ

لااأحي�ن�نعمموؤ�ضراته�الفر�ضية

تح�ضن التدبير 

داري  الاإ

للموؤ�ض�ض�ت 

التعليمية 

العمومية مرتبط 

ب�عتم�د منظومة 

م�ض�ر من طرف 

وزارة التربية 

الوطنية

بم�ضك  المرتبطة  للعملي�ت  ت�ضريع 

المراقبة الم�ضتمرة

%90%03%07

بتتبع  المرتبطة  للعملي�ت  ت�ضريع 

الغي�ب

%51%09%40

ت�ضريع للعملي�ت المرتبطة ب��ضتخراج 

ال�ضواهد المدر�ضية

%87%0013

عم�ل  مك�نية تتبع ومراقبة الاأ توفير لاإ

دارية الاإ

%81%09%10

ب�ء دارة مع الاآ 10%13%77%ت�ضهيل توا�ضل الاإ

اإنج�ز  في  الخط�أ  اإمك�نية  من  تقليل 

دارية اليومية العملي�ت الاإ

%90%00%10
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المرحلة 

الث�لثة

ح�شاء- اأبريل 2013 الإ

البني�ت  · تعداد 
التحتية وخدم�ت 

طع�م،  ق�مة والاإ الاإ

وخدم�ت الدعم 

التربوي والاجتم�عي.

خدمات التمدر�ص والتقييم – يوليوز 

2013

- ف�ض�ءات الموؤ�ض�ض�ت :

التمليذ  ملف  بخ�ضو�س  · خدم�ت 
وتقييمه؛

المحتوى   : التدري�س  · خدم�ت 
البيداغوجي/الموارد الرقمية.

المرحلة 

الرابعة

والزمن  الب�شرية  الموارد 

– نونبر  �شتنبر   : المدر�شي 

2013

ا�ضتعم�لات  · تدبير 
الزمن ؛ 

البيداغوجي  · التدبير 
للموارد الب�ضرية

والتغيب�ت ؛

؛  التلميذ  ملف  · تتبع 
التغيب�ت  · تتبع 

والت�أخرات.

 : المدر�شي  والزمن  التمدر�ص  خدمات 

نونبر 2013

- ف�ض�ءات الموؤ�ض�ضة :

الزمن  · ا�ضتعم�ل 
والت�أخرات التغيب�ت  · تتبع 

البدنية  التربية  من  عف�ء  · الاإ
الن�ضو�س · دفتر 

الم�شدر : مقتطف من وثيقة حول : تقديم م�ضروع م�ض�ر للتدبير 

educadmi. : علام، وارد في المدر�ضي، مديرية اإدارة منظومة الاإ

e-monsite.com/blog، موقع خ��س ب�لجمعية الوطنية للحرا�س 
�ضغ�ل. الع�مين والنظ�ر ومديري الدرا�ضة وروؤ�ض�ء الاأ

)1(
:

 
7-4- وظائف منظومة م�شار

الوحدات  من  التمدر�س  لتدبير  م�ض�ر  منظومة  تتكون 

تية : الاآ

◆ وحدة اإدخال البيانات

دنى من بي�ن�ت  • تمكن هذه الوحدة من اإدخ�ل الحد الاأ
ح�ضب  ت�ضنيفهم  ويتم  تعليمية،  موؤ�ض�ضة  في  التلاميذ 

الق�ضم والم�ضتوى الدرا�ضي ؛

اإدخ�ل بي�ن�ت التلاميذ مرة واحدة في البرن�م عن  • يتم 
طريق هذه الوحدة ؛

�ضم�ء المزدوجة  • ي�ضتطيع الم�ضتخدم من خلال لائحة الاأ
التحكم ب�لبي�ن�ت التي يتم اإدخ�له�.

◆ قرار اآخر ال�شنة :

تمكن وحدة قرار اآخر ال�ضنة الدرا�ضية من تدبير نت�ئج مختلف 

ق�ض�م والم�ضتوي�ت الدرا�ضية، كم� ي�ضمح بنقل تلامذة ال�ضنة  الاأ

تلامذة  وتوجيه  اإعدادي،  ولى  الاأ ال�ضنة  اإلى  ابتدائي  ال�ض�د�ضة 

ولى والث�نية ت�أهيلي. ال�ضنة الث�لثة اإعدادي وال�ضنة الاأ

◆ النتقالت :

تمكن هذه الوحدة من تدبير تحويلات التلاميذ وا�ضتقب�لهم، 

ويمكن للتحويل اأن يكون اإ�ضه�دي� اأو جم�عي�، في ح�لة م� اإذا 

الموؤ�ض�ضة  من  الم�ضتخدم  يقوم  جم�عي�،  التلاميذ  تحويل  ك�ن 

موؤ�ض�ضة  اإلى  تحويلهم  المراد  التلاميذ  بتحديد مجموعة  المعنية 

اأخرى وت�ضنيفهم ح�ضب الق�ضم والم�ضتوى الدرا�ضي. 

◆ توزيع واإعادة ت�شجيل التلاميذ :

بي�ن�ت  تحيين  يتم  الف�رطة،  ال�ضنة  نت�ئج  على  بن�ء   •
الم�ضتوى الدرا�ضي ؛

من  ق�ض�م  الاأ في  التلاميذ  يوزع  اأن  للم�ضتخدم  • يمكن 
خلال هذه الوحدة ؛

بتحديد  الم�ضتخدم  يقوم  الدرا�ضية،  ال�ضنة  بداية  في   •
التلاميذ الذين اأع�دوا الت�ضجيل في الموؤ�ض�ضة وت�ضنيفهم 

ح�ضب الم�ضتوي�ت الدرا�ضية.

◆ وحدة بيانات التلاميذ :

تمكن هذه الوحدة من تحيين بي�ن�ت التلاميذ خلال ال�ضنة 

الدرا�ضية ح�ضب الح�جة :

التلميذ،  عن  )معلوم�ت  للتلاميذ  ال�ضخ�ضية  • البي�ن�ت 
ولي التلميذ، مغ�درة محتملة...( ؛

• بي�ن�ت متعلقة ب�لتمدر�س )م�ض�ره الدرا�ضي، التوجيه( ؛
)الدعم  للتلميذ  الدعم  بخدم�ت  متعلقة  بي�ن�ت   •

البيداغوجي، الدعم الاجتم�عي(.

◆ وحدة الدعم الجتماعي والبيداغوجي :

المتعلقة  البي�ن�ت  اإدخ�ل  من  الوحدة  هذه  تمكن   •
بخدم�ت الدعم الاجتم�عي والبيداغوجي للتلاميذ.

علام ، �س. �س : 4 - 5. )1( وزارة التربية الوطنية، 2012، منظومة التدبير المدر�ضي م�ض�ر، دليل الا�ضتعم�ل ، مديرية اإدارة منظومة الاإ
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7 - التعريف بمنظومة التدبير المدر�صي »م�صار«

7-1- ال�شياق العام لمنظومة »م�شار«

�ضي�ق�ت  �ضمن  المدر�ضي  التدبير  منظومة  م�ضروع  ي�أتي 

متعددة :

)2012(، بجعل الموؤ�ض�ضة  ل�ضنة  الحكومية  • التوجيه�ت 
المدر�ضي  التعليم  قط�ع  اهتم�م�ت  قلب  في  التعليمية 

وكذا تعزيز دور الحك�مة في النظ�م التربوي ؛

الوطنية  التربية  لوزارة  الا�ضتراتيجي  التنمية  مخطط   •
تروم  م�ضطرة  اأهداف  خلال  من   ،)2016  -  2013(

ي�ضمل  نظ�م معلوم�ت متك�مل ومندمج  واإر�ض�ء  تطوير 

الموؤ�ض�ضة  انطلاق� من  والتدبير  الت�ضيير  جميع مج�لات 

قليمية  ب�لمديرية الاإ دارة المركزية مرورا  اإلى الاإ التعليمية 

ك�ديمية الجهوية للتربية والتكوين ؛ والاأ

• �ضي��ضة الحكومة الرامية اإلى تطوير الحكومة الالكترونية 
E-Gouvernement، اإذ يعتبر م�ضروع� ا�ضتراتيجي� وذا 
اأولوية ق�ضوى ب�لن�ضبة للوزارة في مج�ل تطوير خدم�ت 

اإلكترونية للتلاميذ واأولي�ء اأمورهم. 

علام  الاإ لمنظومة  الا�ضتراتيجي  المخطط  مقت�ضي�ت   •
والذي   ،)2014  -  2012( البيداغوجي  للميدان 

يجعل من المتعلم �ضلب اهتم�م منظومة اإعلام التربية 

�ض��س  والتكوين، ومن الموؤ�ض�ض�ت التعليمية المنطلق الاأ

لتطوير هذه المنظومة.

هداف العامة لـ »م�شار« : 7-2- الأ

جديدة  عمل  طرق  اإر�ض�ء  اإلى  »م�ض�ر«  م�ضروع  ويهدف 

مكونين  خلال  من  التعليمية  ب�لموؤ�ض�ض�ت  والتوا�ضل  للتدبير 

اأ�ض��ضيين :

- التدبير المعلوم�تي للموؤ�ض�ض�ت التعليمية، ويخ�س التتبع 

المدر�ضي  الزمن  وتدبير  وتقييمهم  للتلاميذ  الفردي 

والبني�ت التربوية وتدبير عملي�ت الدعم الاجتم�عي ؛

وتخ�س  المتعلمين،  لف�ئدة  لكترونية  الاإ الخدم�ت  تطوير   -

المواقع  واإحداث  التعليمية  الموؤ�ض�ض�ت  مونوغرافي�  تطوير 

للتلاميذ  ف�ض�ء  واإحداث  به�،  الخ��ضة  لكترونية  الاإ

نترنيت للوزارة. واأولي�ئهم في بوابة الاإ

»م�شار« ومراحل  المدر�شي  التدبير  �شمات منظومة   -3-7
تطويرها :

�شمات منظومة التدبير 

المدر�شي - المنظومة 

المعلوماتية

�شمات منظومة التدبير المدر�شي- 

الخدمات اللكترونية

المرحلة 

ولى الاأ

تدبير الدخول المدر�شي-

دجنبر 2012

ال�ضنة  نه�ية  · نت�ئج 
الدرا�ضية ؛ 

؛ · التوجيه 
التربوية  · البنية 

والقط�ع�ت المدر�ضية ؛

ق�ض�م،  الاأ · تكوين 
/اإع�دة  · الت�ضجيل 

الت�ضجيل/ اإع�دة 

دم�ج ؛  الاإ

 / الفردي  · الانتق�ل 
الانتق�ل الجم�عي. 

علام والتوا�شل – خدمات الإ

يناير 2013

التعليمية  الموؤ�ض�ض�ت  مونوغرافي�   ·
للعموم ؛

اآب�ء  ف�ض�ء   / التلاميذ  ف�ض�ء   ·
واأولي�ء التلاميذ ؛

؛ الالكتروني  · البريد 
التعليمية: الموؤ�ض�ض�ت  · مواقع 

- دليل الموؤ�ض�ضة ؛

- اأن�ضطة الموؤ�ض�ضة - لائحة العطل- 

مواعيد الامتح�ن�ت؛

- الموارد الب�ضرية والبنية التحتية ؛

المطعم   : الاجتم�عية  الخدم�ت   -

والداخلية والمنح. 

المرحلة 

الث�نية

تقييم التلاميذ -

فبراير 2013 

الم�ضتمرة؛ المراقبة  · نقط 
المدر�ضية. · النت�ئج 

خدمات ال�شوؤون التعليمية –

مار�ص 2013

- ف�ض�ء التلاميذ/ ف�ض�ء اآب�ء واأولي�ء 

التلاميذ: 

واأولي�ء  ب�ء  لاآ ب�لن�ضبة  موعد  · طلب 
التلاميذ؛

واأولي�ء  واآب�ء  الموؤ�ض�ضة  · توا�ضل بين 
التلاميذ ؛

والتوثيق.  ولي  الاأ · الت�ضجيل 
التعليمية  الموؤ�ض�ض�ت  مواقع   -

�ضلاك  الاأ ح�ضب  مختلفة  العمومية 

التعليمية : 

ملف  بخ�ضو�س  اإخب�رية  · خدم�ت 
المدر�ضي  التلميذ  وم�ض�ر  التلميذ 

)ال�ضواهد المدر�ضية( 

توثيق  المكتبة/مراكز   : خدم�ت   ·
داخلية/لائحة الكتب المدر�ضية
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- حداثة المنظومة في الميدان التربوي حيث لم ي�ضرع في 

تعميمه� اإلّا منذ �ضنة 2013 ؛

- الوقوف على ال�ضعوب�ت والم�ض�كل التي تواجهه� منظومة 

ر�ض�ء والتوظيف والا�ضتثم�ر ؛ م�ض�ر على م�ضتوى الاإٍ

ثراء  لاإ المو�ضوع  في  الح��ضلة  الندرة  تج�وز  في  الم�ض�همة   -

تربوي  ببحث  التربوية  المكتبة  مدّ  وب�لت�لي  نق��س حوله 

حول وقع منظومة م�ض�ر على تدبير الموؤ�ض�ض�ت التعليمية 

العمومية ؛

والمهتمين  والدار�ضين  الب�حثين  اأم�م  المج�ل  فتح   -

لا�ضتكم�ل البحث في المو�ضوع المث�ر.

3-2- اأهداف الدرا�شة :

هداف  الاأ من  مجموعة  تحقيق  اإلى  البحث  هذا  يهدف 

تتلخ�س في : 

- التعريف بمنظومة التدبير المدر�ضي »م�ض�ر« ؛

وتح�ضين  تطوير  في  م�ض�ر  منظومة  م�ض�همة  مدى  معرفة   -

دارية ب�لموؤ�ض�ض�ت التعليمية ؛ جودة الخدم�ت الاإ

المنظومة  ر�ض�ء  لاإ مك�ن�ت  الاإ توفر  مدى  على  الوقوف   -

ب�لموؤ�ض�ض�ت التعليمية ؛

تكنولوجي�  ب�إدم�ج  المرتبط  التكوين  دور  على  التعرف   -

منظومة  من  المدبرين  ومواقف  والات�ض�لات،  المعلوم�ت 

داري. م�ض�ر في تجويد التدبير الاإ

4 - فر�صيات الدرا�صة :

البحثية  الفر�ضي�ت  بتمحي�س  المطروح  الم�ضكل  �ضنع�لج 

الت�لية : 

داري للموؤ�ض�ض�ت التعليمية العمومية  1( ح�ضن التدبير الاإ
التربية  وزارة  طرف  من  م�ض�ر  منظومة  ب�عتم�د  مرتبط 

الوطنية ؛

داري مرتبطة ب�إجراءات تنزيل  2( مدى جودة التدبير الاإ
منظومة م�ض�ر ؛

الف�علين  بمواقف  داري مرتبطة  الاإ التدبير  3( مدى جودة 
من منظومة م�ض�ر.

5 - منهجية العمل الميداني : 

فر�ضية  بكل  الخ��ضة  الموؤ�ضرات  تحقق  مدى  من  للت�أكد 

العينة  على  توزيعه�  تم  منمطة  ا�ضتم�رة  اعتمدن�  حدة،  على 

دارة التربوية في بع�س موؤ�ض�ض�ت التعليم  الم�ضتجوبة من هيئة الاإ

�ضلاك الثلاثة للقط�ع المدر�ضي العمومي ب�لمديرية  العمومي ب�لاأ

�ض�فة  ب�لاإ البرنو�ضي،  �ضيدي  الوطنية  التربية  لوزارة  قليمية  الاإ

مقر  داخل  الع�ملين  داريين  الاإ الموظفين  من  م�ضتجوبين  اإلى 

المديرية ال�ض�لفة الذكر. ثم تفريغ المعطي�ت وتحليله�، والخروج 

بخلا�ض�ت واقتراح�ت وتو�ضي�ت.

6 - حدود الدرا�صة و�صعوباتها :

1-6- حدود الدرا�شة : 

تتمثل حدود الدرا�ضة فيم� يلي :

• حدود زمنية : همت الدرا�ضة المو�ضم الدرا�ضي 2016 / 
2017، من نه�ية �ضهر م�ر�س 2017 اإلى بداية �ضهر يونيو 

من نف�س ال�ضنة.

• حدود جغرافية : اقت�ضر البحث على بع�س الموؤ�ض�ض�ت 
قليمية �ضيدي البرنو�ضي  التعليمية العمومية ب�لمديرية الاإ

)26 موؤ�ض�ضة من اأ�ضل 115(.

من  الم�ضتجوبة  البحث  عينة  تتكون   : ب�شرية  حدود   •
روؤ�ض�ء موؤ�ض�ض�ت تعليمية عمومية ب�لابتدائي والث�نوي 

عدادي والت�أهيلي(، وحرا�س ع�مون، ونظ�ر،  ب�ضلكيه )الاإ

قليمية ال�ض�لفة الذكر. وبع�س الموظفين بمقر المديرية الاإ

2-6- �شعوبات الدرا�شة :

اإدم�ج  يعك�ضه  الذي  والت�أثير  الوقع  يتن�ول  بحث  اأي  اإن 

يطرح  العمومية،  التعليمية  الموؤ�ض�ض�ت  لتدبير  م�ض�ر  منظومة 

اأن  الم�ضتجوبة، ذلك  العينة  الموؤ�ضرات على  اأثُر  قي��س  �ضعوبة 

المواقف اأو ال�ضلوك�ت ي�ضعب قي��ضه� وتكميمه�، والتعبير عنه� 

تم  لذلك  الدرا�ضة.  عينة  اأفراد  طرف  من  حي�ن  الاأ بع�س  في 

و�ضع ا�ضتم�رة منمطة تعتمد قي��س ن�ضبة تحقق كل موؤ�ضر من 

موؤ�ضرات كل فر�ضية على حدة. 
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)1(
:

1-1- الميثاق الوطني للتربية والتكوين )1999( 

الث�لث الذي  ب�لمج�ل  الواردة  الع��ضرة،  اأو�ضى في دع�مته 

: بـ  والتكوين«،  التربية  جودة  من  »الرفع  مو�ضوع  تن�ول 

علام والتوا�ضل ، وخ��ضة  ا�ضتعم�ل التكنولوجي� الجديدة للاإ

في المواد 119، 120 و121 :

ب�لتربية  المكلفة  ال�ضلط�ت  �ضتعمل   ...«  :  119 الم�دة   -

الخبرة...  ذات  الفع�لي�ت  مع  ال�ضراكة  اإط�ر  في  والتكوين، 

علام  للاإ الجديدة  ب�لتكنولوجي�ت  المدار�س  تجهيز  على 

والتوا�ضل...«

- الم�دة 120 : »تعمل كل موؤ�ض�ضة للتربية والتكوين على 

دوات  جهزة المعلوم�تية ومختلف المعدات والاأ تي�ضير اقتن�ء الاأ

التربوية والعلمية عن طريق الاقتن�ء الجم�عي ب�ضروط امتي�زية، 

داريين«. �ض�تذة والمتعلمين والاإ لف�ئدة الاأ

التربية والتكوين على  »... تعمل �ضلط�ت   :121 الم�دة   -

ال�ضنة  بدءا من   ... المدر�ضي  الواقع  التقني�ت في  اإدم�ج هذه 

الدرا�ضية 2001-2000«.

مناظرة  في  الم�شاركين  اإلى  الموجهة  الملكية  الر�شالة   -1-2
علام  الإ مجتمع  في  المغرب  دماج  لإ الوطنية  �شتراتيجية  الإ  «

والمعرفة » بفا�ص في 2001/04/23 :

ال�ض�عدة،  جي�ل  الاأ اإعداد  على  من�  »وحر�ض�   : فيه�  ج�ء 

لتكون ق�درة على التحكم في هذه التكنولوجي�ت الحديثة...

الات�ض�ل  تكنولوجي�ت  مج�ل  في  التكوين  من  جعلن�  فقد 

هداف المركزية التي  �ض��ضية والاأ علام اإحدى الو�ض�ئل الاأ والاإ

يت�ضمنه� الميث�ق الوطني للتربية والتكوين...«.

:
 
 
3-1- البرنامج ال�شتعجالي )2009 – 2012()2(

اأكد في م�ضروعه الخ�م�س، من المج�ل الث�لث المخ�ض�س لـ: 

 : بـ  والتكوين،  التربية  لمنظومة  فقية  الاأ �ضك�لات  الاإ مواجهة 

و�ضع نظ�م معلوم�تي ع�ضري ون�جع، من خلال :

علام من اأجل تخطيط وتدبير منظومة  - تر�ضيد منظومة الاإ

التربية والتكوين ؛

الموؤ�ض�ضة  من  تنطلق  للتوا�ضل  مندمجة  منظومة  و�ضع   -

دارة المركزية. التعليمية اإلى الاإ

: 
�شتراتيجية )2015 – 2030()2( 1-4- الروؤية الإ

ا�ضتهداف   : بـ  الخ��ضة  ع�ضرة  الخ�م�ضة  رافعته�  في  تن�س 

نظ�م  اإر�ض�ء  على  والتكوين،  التربية  لمنظومة  ن�جعة  حك�مة 

معلوم�تي موؤ�ض�ض�تي لقي�دة المنظومة التربوية وتقييمه� و�ضم�ن 

جودته�.

2 - طرح الـم�صكل :

العمومية  التعليمية  الموؤ�ض�ض�ت  ببع�س  ميداني�  الوقوف  تم 

التب�ين�ت  بع�س  على  البرنو�ضي،  �ضيدي  قليمية  الاإ ب�لمديرية 

الر�ضمية  المعلوم�تية  نظمة  الاأ تفعيل  بخ�ضو�س  بينه�  فيم� 

.)MASSAR، ESISE/GRESA(

نظمة المعلوم�تية على  وتن�ولت هذه الدرا�ضة اأثر اعتم�د الاأ

داري للموؤ�ض�ض�ت التعليمية، من خلال ح�لة منظومة  التدبير الاإ

�ضئلة الت�لية : ج�بة على الاأ »م�ض�ر« MASSAR. وذلك ب�لاإ

داري ؟ وم� هي  التدبير الاإ م� هو وقع منظومة م�ض�ر على 

موقف  هو  وم�  ؟  المنظومة  لهذه  مثل  الاأ الا�ضتعم�ل  معيق�ت 

الف�علين منه� ؟

3 - اأهمية الدرا�صة واأهدافها :

3-3- اأهمية الدرا�شة : 

تكمن اأهمية هذه الدرا�ضة فيم� يلي :

م�ضتوى  على  م�ض�ر  منظومة  تلعبه  الذي  الدور  معرفة   -

داري للموؤ�ض�ض�ت التعليمية العمومية ؛ التدبير الاإ

لكترونية PDF. www.crmefcasablancasettat.org/موارد - ومراجع/الميث�ق - الوطني  )1( الميث�ق الوطني للتربية والتكوين، 1999، �س. 38، الن�ضخة الاإ
- للتربية - والتكوين.

لكترونية )2( وزارة التربية الوطنية، التقرير التركيبي للبرن�مج الا�ضتعج�لي 2009 - 2012، �س. 77، الن�ضخة الاإ
PDF، www.mediafire.com/file/89pcaoqypyypj37/SYNTHES_AR.pdf 

لكترونية. �ضلاح 2015 - 2030، �س. 47، الن�ضخة الاإ على للتربية والتكوين والبحث العلمي، روؤية ا�ضتراتيجية للاإ )3( المجل�س الاأ
PDF، www.men.gov.ma/Ar/Documents/Vision_strateg_CSEF16004.pdf 
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ت�أثير توظيف  : تح�ول هذه الدرا�ضة تو�ضيح مدى  ملخ�ص 

تكنولوجي� المعلوم�ت والات�ض�لات في تطوير وتجويد تدبير العمل 

المدر�ضي  التعليم  موؤ�ض�ض�ت  داخل  وتي�ضيره  التربوي  داري  الاإ

العمومي، من خلال »منظومة م�ض�ر« عبر التعريف به�، وتحديد 

القي�م  ثم  ووظ�ئفه�.  تطوره�،  ومراحل  �ضم�ته�،  اأهدافه�، وجرد 

�ضئلة الت�لية : م� هو وقع منظومة  ج�بة على الاأ بعمل ميداني للاإ

الا�ضتعم�ل  معيق�ت  هي  وم�  ؟  داري  الاإ التدبير  على  م�ض�ر 

مثل لهذه المنظومة ؟ وم�هو موقف الف�علين منه� ؟ الاأ

المعلوم�ت والات�ض�لات -  كلمات مفتاحية : تكنولوجي� 

دارة التربوية - القط�ع  منظومة م�ض�ر - التدبير المعلومي�تي - الاإ

المدر�ضي العمومي

Résumé : Cette étude tente de clarifier l’impact 
de l’usage des technologies de l’information et 
de la communication, notamment le système 
MASSAR, sur le développement, l’amélioration 
et la facilitation de la gestion administrative en 
éducation au sein des établissements scolaires 
publics. Dans un premier temps, nous allons 
définir ce système, déterminer ses objectifs, ses 
aspects, son évolution et ses fonctions. Dans un 
second temps, nous allons effectuer un travail de 
terrain pour répondre aux questions suivantes: 
Quelles sont les répercussions du système 

MASSAR sur la gestion administrative ? Quels 
sont les obstacles d’une utilisation optimale de 
ce système ? Quelle est l’attitude des acteurs 
concernés par celui-ci ?

Mots clés : Technologies de l’information et 
de la communication - le système MASSAR -
Gestion informatique - Administration éducative 
- Secteur scolaire public

مـقـدمة 

مدى  يدرك  المغرب  في  التربوية  المنظومة  لواقع  المتتبع  اإن 

نظمة المعلوم�تية في تدبير الموؤ�ض�ض�ت  اأهمية اإدم�ج وتفعيل الاأ

دارة التربوية  التعليمية العمومية. لقد اأ�ضبح لزام� على اأطر الاإ

الا�ضتعم�ل الن�جع لتكنولوجي� المعلوم�ت والات�ض�لات، فهي 

تمكنهم من البحث عن المعلوم�ت وا�ضتثم�ره� وتحليله� وتقويمه� 

اإنت�ج  اأدوات  وابتك�ر  المطروحة  للم�ضكلات  حلول  واقتراح 

فع�لة تمكنهم من التوا�ضل وتحقيق المواطنة الم�ضوؤولة.

1 - مرجعيات اإدماج تكنولوجيا المعلومات والات�صالات 

في المنظومة التربوية

اإدم�ج تكنولوجي� المعلوم�ت والات�ض�لات في  توؤطّر عملية 

المنظومة التربوية مجموعة من المرجعي�ت :

ISSN : 2550-5246
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 »strict minimum« ؛  المجهود  دنى في  الأ • ثقافة الحد 
الممناعة للتغيير ؛

ومطالب  البرامج  ب�سرامة  المرتبطة  الزمن  اإكراهات   •
التقويم ؛

لن�ساط  والموجه  الق�سري  ودورها  المدر�سية،  الكتب   •
المدر�س والمتعلم على حد �سواء ؛

؛ الديداكتيكية  الو�سائل  • ندرة 
المتعلمين  عدد  وارتفاع  العمودي،  ال�سفي  النظام   •

بالف�سول الدرا�سية ؛ 

على  والتحفيز  الت�سجيع  بغياب  المرتبطة  الم�ساكل   •
الجهد المبذول.

خلا�صة الدرا�صة :

ممكن  التجديد  اأن  موؤداها  نتيجة  اإلى  الدرا�سة  اأف�ست 

ومقبول من طرف المدر�سين، باعتباره :

وتحقيق  الناجحة،  التربوية  للممار�سة  ملازمة  حاجة   •
يحتاج  ول  والمهني،  النف�سي  بالر�سا  وال�سعور  الذات، 

مكانات �سخمة ؛ لإ

التغيرات  التكيف، ومواكبة  اأجل  اأ�سا�سية من  • �سرورة 
المت�سارعة ؛

• موقف وقناعة، وممار�سة يومية ت�ستدعي ثلاث خطوات 
مترابطة ؛

؛ �سا�س  الأ التكوين  في  التربوي  التجديد  • ا�ستح�سار 
• اإدراج التجديد التربوي في البرامج والكتب المدر�سية ؛

.
)1(

�ساتذة الأ تقويم  في  التربوي  التجديد  • احت�ساب 

المراجع

�سلاح منظومة التربية والتكوين  - الروؤية ال�ستراتيجية لإ

والتكوين  للتربية  على  الأ المجل�س   )2015-2030(

والبحث العلمي- 2015.

»الممار�سات  الدولية في مو�سوع:  للندوة  الموؤطرة  الورقة   -

 29-28-27 اأيام  الرباط  المغربية«  المدر�سة  التجديدية في 

�ستنبر 2017.

- د. خالد فار�س - مداخل تطوير المنهاج التربوي - مجلة 

يونيو   ،71 عدد  الجديدة  النجاح  مطبعة   - التربية  علوم 

.2018
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3 - واقع التجديد التربوي :

التربوي،  للتجديد  الفعلي  الواقع  على  الوقوف  بغية 

ن�ستعر�س نتائج درا�سة ميدانية تم تقديمها خلال الندوة الدولية 

المغربية«  المدر�سة  في  التجديدية  »الممار�سات   : مو�سوع  في 

الرباط اأيام 27-28-29 �ستنبر 2017 ؛ حول مو�سوع »الم�سر�ع 

.
)1(

الوطني للقراءة«

وا�ستهدفت الدرا�سة التي اأجريت على الم�ستوى الوطني 

للتربية  الجهوية  كاديميات  الأ جل  مثلث  عينة  غطت  والتي 

عدادية - اأربعة مكونات، ف�سلا  والتكوين - المرحلة الثانوية الإ

عن خلا�سة ؛

ول : �صوؤال المخاطرة : المكون الأ

وتناول خم�س )5( خطوات للا�ستدماج المتدرج وال�سل�س 

هداف الم�سروع : لأ

• اعتماد اأ�سلوب المخاطرة المدرو�سة، مع اتخاذ الحتياطات 
»Playingit safe« ؛

والوقت  للن�سج،  الكافي  الوقت  المجددة  فكار  الأ • منح 
المنا�سب للمراجعة ؛

باتخاذ  المخاطرة  وعدم  المخاطرة  بين  توازن  اإحداث   •
اإلى  التجديد  يوؤدي  ل  حتى  ؛  ومدرو�س  و�سط  موقف 

هدم المكت�سبات المحققة ال�سابقة ؛

 ،»Cheval de Troie اأ�سلوب »ح�سان طروادة  • اعتماد 
والمبادرات  فكار  الأ اإدماج  موؤداه  اأ�سلوب  على  القائم 

الجديدة ب�سكل �سل�س، ومقبول، ومرحب به ؛

 avec« تعزيز التغذية الراجعة، مع تذوق طعم التقا�سم •
.»gout du partage

المكون الثاني : الت�صرفات البيداغوجية في الف�صل 

الدرا�صي :

وركز على �سبع )7( خطوات متكاملة ومت�سقة مع اأهداف 

الم�سروع والفعل التربوي الناجع :

؛  بالحياة  والمفعمة  الحيوية  • الو�سعية 
• التحكم في المادة التعليمية المدعمة، مع ح�سن تقديمها ؛

التعبير  في  الكافي  الوقت  بمنح  ؛  المتعلم  على  • التركيز 
التفاعلية،  �ساليب  الأ على  اعتمادا  وذاته،  اأفكاره،  عن 

ومنح الفر�سة لجميع المتعلمين للانخراط والم�ساركة، مع 

التاأكد من تحقق اأهداف التعلمات ؛

؛ التعلمية  التعليمية  ن�سطة  الأ • تنويع 
؛ المدر�سي  الكتاب  من  • التحرر 

»Time on task« ؛  المهمة  على  �سا�س  بالأ • التركيز 
الو�سعيات  ح�سب  والجتهاد،  والمبادرة،  العفوية،   •

التعليمية التعلمية.

ن�صطة التعليمية التجديدية : المكون الثالث : الأ

تم الوقوف على ت�سعة )9( اأن�سطة داعمة للم�سروع واأبعاده 

التجديدية :

»personnes ressources« الموارد  فراد  الأ • ا�ستثمار 
؛ اليومية  الحياة  واقع  مع  الو�سعيات  • تكييف 

؛ والتمارين  الن�سو�س  • تكييف 
ن�سطة بمنح ديناميكية للم�سامين الم�ستهدفة ؛ • تطوير الأ

الواقعية، الحياة  بو�سعيات  الم�سامين  • ربط 
بالم�ستويين  ترتقي  ت�ساعدية،  تعليمية  اأن�سطة  اإعداد   •

التعليمي والفكري للمتعلمين ؛

الرقمية  والم�سامين  المعلومات،  تكنولوجيا  توظيف   •
)TICE( ؛

 •اإعداد وثائق جديدة داعمة ؛

ذات  التخ�س�سات  مع  واللتقائية  التكامل  تعزيز   •
العلاقة.

كراهات وال�صعوبات والعوائق : المكون الرابع : الإ

واجه الم�سروع �سبعة )7( اإكراهات اأ�سا�سية ؛ ممثلة في :

(1) Abdelkader Ezzaki, Ph.D. Enseignement créatif : L’innovation pédagogique (IP) à la porté des Enseignants au Maroc, 
«projet National de l’ecréture» - créative association international colloque international sur «l’innovation pédagogique» 
- CFRN-Rabat-27-28-29 septembre 2017, p : 13-17.
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يطرح  الذي  ال�سوؤال  يبقى  المقلق  التحدي  بهذا  وعلاقة 

�سلوب الناجع والمبادرات المجددة،  نف�سه بقوة ؛ هو : ما هو الأ

م�سار  على  اعتمادا  القلق  هذا  تجاوز  في  ت�ساهم  اأن  الممكن 

و�سيرورة مندمجة تجعل المنهاج التربوي م�ستوعبا لمطلب هذه 

للتغيير  رافعة  التربوي، يمثل  التجديد  اأن  التحديات، ووا�سح 

ت�ساعد على رفع هذه التحديات ؛

التربوي  التجديد  ومكانة  لدور  ديناميكية  اإعطاء  وبغية 

ت�ساهم في تطوير المنظومة التربوية عامة والمنهاج خا�سة، وفق 

التطوير الذاتي الم�ستدام يتعزز في هذا المقام العلاقة الجدلية 

والتكاملية التي يجب اأن تتوفر بين المنهاج والبحث التطويري، 

والقائمة على تجريب الممار�سات والعدد التطويرية، بما ين�سجم 

 )2030-2015( ال�ستراتيجية  الروؤية  وانتظارات  واأهداف 

�سلاح منظومة التربية والتكوين، والتي اأولت اأهمية وا�سحة  لإ

)1( 

لكل من مجالي البحث التربوي والتجديد التربوي ؛

ويمثل التجديد التربوي نقطة التقاء بين البحث والممار�سة، 

وي�سجع الجمع بين مجال البحوث والممار�سات التعليمية على 

ظهور ممار�سات اأف�سل ويحفز على التجديد والبتكار. فعندما 

تبرز  م�ستركة،  اأماكن  في  نف�سيهما  والممار�سة  البحوث  تجد 

ثراء المتبادلين ؛ الظروف المنا�سبة التي توؤدي اإلى التبادل والإ

يكت�سي مفهوم التجديد في مجال التربية معنى خا�سا، فهو 

�سيرورة متعمدة لتغيير الممار�سات من خلال اإدخال الجديد 

في المنهاج اأو البيداغوجيا اأو التنظيم ون�سره بهدف التح�سين 

الم�ستدام لنجاح المتعلمين ؛

ويمكن اأن يم�س التجديد كل مكونات المنهاج على م�ستوى 

ق�سام و�سيرورات التعلم والبنيات واأدوار  البرامج والدرو�س والأ

ووظائف الفاعلين التربويين ؛

 la recherche développement ويلعب البحث التطويري

هنا دورا اأ�سا�سيا، اإذ يعتبر تحليلا ل�سيرورة تطور اأي مكون من 

ال�ستراتيجيات،  البيداغوجية،  )الو�سائل  المنهاج  مكونات 

النماذج التربوية، المقررات الدرا�سية...(، بما في ذلك الت�سميم 

التي  البيانات  العتبار  بعين  خذ  الأ مع  والتجريب،  والتنفيذ 

تم جمعها في كل مرحلة من مراحل عملية البحث، ويهدف 

المادية  دوات  والأ الو�سائل  تطوير  اإلى  التطويري  البحث 

 .
)2(

والمفاهيمية المفيدة للتاأثير على و�سعية معينة

2 - األيات الدعم والتفعيل :

ت�سطلع الدولة بدور رائد في تطوير البحث ونقل المعارف 

والتجديد التربوي، وت�ستطيع من خلال �سيا�ستها ودعمها، اأن 

تقيم روابط حقيقية بين البحث والممار�سة التعليمية، ولتن�سيق 

اأكبر ومفيد بين المنهاج والبحث التربوي لبد من :

؛ التربوي  للبحث  الر�سمي  • الدعم 
؛ التطوير  ور�سات  خلال  من  التطبيقي؛  • الدعم 

؛ التربوي  البحث  في  المدر�سين  • تكوين 
ح�سولهم  لتعزيز  للممار�سين  المهنية  الم�ساحبة  • �سمان 

على البحوث وت�سجيع الممار�سات التجديدية ؛

.
)3(

العملية والمعرفة  البحوث  ن�سر  • تكثيف 
لتكييف  �سيرورة  الحال  واقع  في  هو  الناجع  التجديد  اإن 

مبادرة  عن  ناجمة  واأ�سيلة،  واقعية  لحلول  مكثف  جماعي 

تهم  التربويين  الفاعلين  من  لمجموعة  اأو  التربوي  للفاعل 

جابة عن اأ�سئلة وتحديات ملحة، وتهم رغبة  رغبة اأكيدة في الإ

وا�سحة في التغيير الم�ستمر الذي يتغيا التح�سين والتطوير على 

ن�ساف وتكافوؤ الفر�س ؛ م�ستوى الكم والكيف، والإ

الذين  التربويين  الفاعلين  طرف  من  يتم  تغيير  التجديد 

يحددون الختيار دون التحكم في القواعد، اإنه غير محدد في 

اأهداف  طموحه، لكنه مدخل فعال ي�ساعد في تدعيم وتعزيز 

�سلاح التربوي هدفه  �سلاح التربوي، واإذا كان الإ وممار�سات الإ

�سا�س التغيير العميق على م�ستوى التوجهات والختيارات  الأ

الم�سوؤولين  طرف  من  ومحت�سن  فيه  مرغوب  تغيير  التربوية، 

�سروري  مطلب  التربوي  التجديد  فاإن  القرار،  واأ�سحاب 

�سلاح  �سلاح، وهكذا فاإن كلا من الإ غناء واإثراء الإ محايث لإ

التربويين �سنوين متكاملين ومتلازمين كل يكمل  والتجديد 

للتجديد،  الخ�سبة  ر�سية  الأ هو  �سلاح  فالإ ويغذيه،  خر  الآ

�سلاح ؛ وفق علاقة  �سا�س للاإ والتجديد هو القاطرة والمحرك الأ

جدلية دائمة وم�ستمرة من التفاعل المتميز والمنتج. 

)1( الروؤية ال�ستراتيجية مرجع �سابق �س 48-46.
)2( الورقة الموؤطرة للندوة الدولية في مو�سوع: »الممار�سات التجديدية في المدر�سة المغربية« الرباط اأيام 27 - 28 - 29 �ستنبر 2017.

(3) De Ketele, j-M. l’évaluation de l’école par les standards internationaux, in Revue internationale d’Education, 2009, p 
69-76.
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روؤية  حددته  كما  الجودة  منظور  وفق  فالمنهاج  وهكذا 

اليون�سكو، ي�ستدعي من وا�سعي المنهاج اأن يكون انتقاء ذكيا 

النتقاء  هذا  الم�ستهدفة،  والقيم  والكفايات  للمعارف  وواعيا 

والتقويم  والتعلم،  التعليم  �سيرورة  من حيث  والواعي  المدقق 

يقدم  اأن  على  القادر  هو  منظم  ب�سكل  والتجديد،  والبحث 

اأجوبة على اأ�سئلة مثل :

؟ المتعلمون  يتعلم  اأن  يجب  • ماذا 
؟ طريقة  وباأية  ؟  ومتى  ؟  ولماذا  ؟  • وكيف 

هي  الجودة  لمنهاج  �سا�سية  الأ هداف  الأ فاإن  وبالتالي 

والكفايات،  المعارف،  وتطوير  للتمكن،  المتعلمين  م�ساعدة 

والقيم، وكذلك القدرات، والمواقف المترابطة وال�سرورية من 

لنجاعة  �سا�سية  الأ الموؤ�سرات  واأن  وم�سرفة،  منتجة  اأجل حياة 

المنهاج ت�ستند على جودة التعلمات وكيفية توظيفها من طرف 

ومعرفيا،  وج�سديا،  واجتماعيا،  ذاتيا  الرتقاء  في  المتعلمين 

ب�سكل  الجودة  منهاج  اإن  وعاطفيا،  و�سيكولوجيا،  واأخلاقيا، 

المتاحة والممكنة للتطوير  الفر�س  عام منهاج يرفع من هام�س 

.
)1(

الفعلي للتعلمات

4 - تقويم جودة المنهاج :

 Bouchard تقويم جودة المنهاج وفق معايير بو�سار وبلانت

et Plante

المنهاج  جودة  لتقويم  معايير  ت�سعة  وبلانت  بو�سار  يحدد 

منهاج  اأي  في  لح�سورها  وذلك  عر�سانية  ميزات  ويعتبرانها 

)2(
درا�سي ؛

للحاجات  هداف  والأ النوايا  ت�ستجيب  هل   : • الملاءمة 
المحددة والمعلنة الوا�سحة ؟

على  ويجيب  الملاءمة،  من  قريب  مفهوم   : التوافق   •
اأخذ  المنهاج  معدو  ا�ستطاع  مدى  اأي  اإلى   : ال�سوؤال 

بعين  المنهاج  اإعداد  في  بالميدان  المتعلقة  كراهات  الإ

العتبار ؟

والنتائج  المعلنة  هداف  الأ بين  العلاقة   : الفعالية   •
المح�سل عليها ؛

• النجاعة : تجويد المنهاج اإلى اأق�سى حد من خلال :
في  الزيادة  دون  هداف  الأ تحقيق  درجة  في  الزيادة   ■

الو�سائل المخ�س�سة لتحقيق ذلك ؛

تحقيق  بدرجة  الم�سا�س  دون  الو�سائل  من  النق�س   ■

هداف، اأي دون النق�س في الفعالية. الأ

غير  التربوي،  المنهاج  نتائج  بين  العلاقة   : ثر  الأ  •
هداف،  المق�سودة وغير الم�ستهدفة �سراحة من خلال الأ

وال�سيكولوجية  والقت�سادية  الجتماعية  والمتطلبات 

ويتعلق  المنهاج،  معه  يتفاعل  الذي  الو�سط  ومتطلبات 

مر هنا بنتائج غير منتظرة ول توافق المعلن عنها ر�سميا  الأ

والتي قد تكون منتاج منهاج �سمني ؛

المعباأة  والب�سرية  المادية  الموارد  درا�سة   : الن�سجام   •
من  بالتحقق  هنا  مر  الأ ويتعلق  هداف،  الأ لتحقيق 

هذه  بين  الحا�سل  التوافق  ومدى  الو�سائل  ملاءمة 

الو�سائل فيما بينها :

■ هل يتوفر المدر�سون على الموؤهلات المنا�سبة ؟

تحت  المو�سوعة  والو�سائل  دوات  الأ ت�سمح  هل   ■

هداف ؟ ت�سرف المدر�سين من تحقيق الأ

■ هل التعليمات الموجهة للمدر�سين ملائمة ؟

هداف الم�ستركة ؟ ■ هل يتقا�سم الكل القيم والأ

ثانيا: التجديد التربوي :

1 - التجديد والبحث التربوي :

على  ومعقدة،  كبيرة  تحديات  التربوية  نظمة  الأ تواجه 

م�ستوى الم�ستفيدين من العر�س التربوي، والقيم، وانتظارات 

العولمة  عن  ف�سلا  والمهني،  القت�سادي  والطلب  المجتمع، 

من  مطلوب  طار  الإ هذا  وفي  جديدة،  اأ�سئلة  تطرح  والتي 

الموؤ�س�سة التعليمية اأن تفكر با�ستمرار وب�سكل دوري في مهامها 

التقويمية،  وممار�ستها  اأن�سطتها،  ت�سريف  منهجية  واأدوارها، وفي 

ونماذجها التنظيمية، واأ�ساليب حكامتها ؛

(1) Bie- qu’est ce qui fait un curriculum de qualité ? Réflexion en cours n° 2 sur les principaux enjeux actuels en manière 
de curriculum et d’apprentissage - 2012, p 7-9.

(2) Gerard. F.M. &. Roegiers. X. curriculum et évaluation : des liens qui ne seront jamais assez fots. In p. Alves & Idam A 
Machado (Eds) Education et curriculum. Bruxelles : De Boeck (à paraitre)- 2010, p 179-184.
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- توؤدي نتائج عمليات التقويم والبحث والتجديد الم�ستمر 

اإلى  ومتناغمة،  متكاملة  وفق حزمة  ؛  التربوي  للمنهاج 

كراهات،  والإ ال�سعوبات  تجاوز  على  قدرة  المنهاج  منح 

وا�ستدماجها،  الم�ستجدات  ل�ستيعاب  ومناعة  وقوة 

يمكن  ؛  �سلاح  الإ اأهداف  لتحقيق  فاعلة  وديناميكية 

اإبرازها وفقا للخطاطة التو�سيحية التالية :

الخطاطة رقم )7()1(

2 - الاتجاهات الد�لية للق�سايا المنهاجية :

�سيرورة  على  المنهاجية  للق�سايا  الدولية  التجاهات  تقوم 

هاج�سها  الم�ستمر،  والتجديد  والتطور  بالديناميكية  تتميز 

منطق  على  القائمة  المناهج  واقع  من  النتقال  �سا�س  الأ

الف�سل والتجزيئي، اإلى واقع المنهاج القائم على منطق الدمج 

والتكامل؛ ويمكن اإبراز اأهم �سمات هذه التجاهات التي تن�سد 

التغيير الم�ستمر ؛ وفقا للجدول التالي :  

)1( المتعلق باتجاهات التغيير المن�صود من  جدول رقم 

)2(
منطق التجزيئي اإلى منطق الدمج والتكامل

اإلىمن

التمركز حول التعلماتالتركيز على التدري�س

اكت�ساب المتعلم لمعرفة ذات معنىنقل الوقائع )معلومات معزولة(

تنمية المعارف والكفايات والقيم تركيز مفرط على المعلومات

والمواقف

تعلم داخل ال�سياقتعلم ن�سبي

معرفة م�سنفة منمطة )مواد/

موا�سيع تقليدية(

معرفة مندمجة )حقول معرفية 

مو�سعة(

التعلم مدى الحياةالتعليم

التركيز على المخرجات والتوازن التركيز على المدخلات

بين المدخلات ونتائج التعلم

اأنماط من ا�ستراتيجيات التدري�س تدري�س عمودي كلا�سيكي

بما فيها )الطرائق التفاعلية(

قرار باأن هناك طريقة للتعلم  الإ

وحيدة

العتراف باأن هناك عدة طرق في 

التعلم

المنهاج كمنتوج وك�سيرورةالمناهج كمنتوج

3 - جودة المنهاج التربوي :

بمحتوياتها،  الهتمام  في  التربوية  المناهج  جودة  تتمثل 

رغبات  تلبية  في  وواقعيتها  تحقيقها  واإمكانية  غايتها،  وو�سوح 

اإلى جانب  ؛  المجتمع(  مور،  الأ اأولياء  )المتعلمين،  الم�ستفيدين 

واأ�ساليب  وو�سائل  التدري�س،  طرق  بجودة  المماثل  الهتمام 

التقويم التي يجب اأن تكون اأولويتها دائما العمل على تحقيق 

اإلى  يوؤدي  مما  والتعلم،  التعليم  عمليتي  في  الم�ستمر  التح�سن 

نحو  على  المتعلمين  ومهارات  قدرات  في  التح�سن  تحقيق 

متوا�سل و�سيرورة متكاملة.

وبناء عليه تدل جودة المنهاج على توفر خ�سائ�س معينة في 

المناهج التربوية بحيث تعك�س تلك الخ�سائ�س على م�ستوى 

الخريجين، وهو ما ي�سير اإلى اأهمية وجود تخطيط متقن ي�ستند 

لمعايير الجودة، وي�ستتبع ذلك تنفيذ التخطيط ب�سكل دقيق في 

ظل متابعة دائمة وم�ستمرة.

ولتحقيق ذلك التمكن ينبغي مراعاة ما يلي :

• انطلاق المنهاج من فل�سفة المجتمع بما يحقق اأهدافه ؛
• اتباع منهجية ن�سقية ومنظمة وت�ساركية في بناء المنهاج 

واإعداده ؛

• �سمان اأجراأة اأولية للمنهاج قبل ال�سروع في تعميمه ؛
من  وفل�سفته،  المنهاج  اأ�س�س  من  المدر�سين  تمكين   •

خلال تكوينهم على اآليات التنزيل الفعال ؛

لقيا�س  مو�سوعية  تقويم  اأدوات  على  العتماد  وجوب   •
.
)3(

م�ستوى التمكن من المنهاج ودرجة التحكم في تنزيله

)1( د. خالد فار�س - مداخل تطوير المنهاج التربوي - مجلة علوم التربية - مطبعة النجاح الجدية عدد 71 يونيو 2018.
(2) Miled, M. un cadre conceptuel pour l’élaboration d’un curriculum selon l’approche par les compétences. La pédagogie 

en Algérie, Alger : UNISCO-ONPS, 2005, p 132.
)1( Depover )christian(, Conception et pilotage des réformes du curriculum, 2006 - p : 22.



1213 مجلد 4، عدد 1، يوليوز 2019المجلة العلمية الدولية للتربية والتكوين مجلد 4، عدد 1، يوليوز 2019 المجلة العلمية الدولية للتربية والتكوين 1213 مجلد 4، عدد 1، يوليوز 2019المجلة العلمية الدولية للتربية والتكوين مجلد 4، عدد 1، يوليوز 2019 المجلة العلمية الدولية للتربية والتكوين

الديمقراطية، هذه  والمواطنة  والت�سامن الجتماعي  والندماج 

النظرة الوطنية للتربية عرفت تراجعا بعد الحرب العالمية الثانية 

خ�سو�سا مع ال�سراعات والخلافات التي برزت بقوة، ك�سفت 

المتع�سب  الكلا�سيكي  بمفهومها  الوطنية  على  التربية  اأن 

والمتعلق يمكن اأن ي�سكل خطرا على ال�سلام وعلى ال�ستقرار 

مثلة  العالمي وفي نف�س الوقت، فاإن الهتمام المتنامي والبارز للاأ

اأو  ب�سكل  �ساهمت  قد  والعمل  القت�سادي  بالمجال  المرتبطة 

باعتباره هدفا  الوطنية،  الهوية  ال�سوؤال عن  باآخر في الحد من 

.
)1(

رئي�سيا لل�سيا�سات التربوية

• تاأثير التربية على ال�سحة :
 : كبيرين  تيارين  بين  المجال  لهذا  النظري  التاأطير  يتوزع 

ول، يوؤكد اأن التربية تلعب دور مركزيا في التاأثير على  التيار الأ

فراد والخدمات ال�سحية المقدمة،  الدولة في الهتمام ب�سحة الأ

ول؛  بينما التيار الثاني يوؤكد على عك�س ما ذهب اإليه التيار الأ

ولى  فراد هو الذي يحدد ويوؤثر بالدرجة الأ اأن م�ستوى دخل الأ

في نوع الخدمات ال�سحية المقدمة ؛

ومهما يكن من اختلاف بين هذين التيارين فلا اأحد ينكر 

باء  الآ لدى  بالوعي  الرتقاء  في  للتربية  والحا�سم  المهم  الدور 

ا�سباع  على  والعمل  �سرهم،  لأ لئقة  عي�س  ظروف  توفير  في 

الحتياجات ال�سرورية، وفي مقدمتها التغذية والرعاية ال�سحية 

التي  النتائج  اأهم  مع  ين�سجم  الطي  مر  الأ بنائهم،  لأ المنا�سبة 

اأكدت  اهتمت بهده العلاقة الترابطية )تعليم/�سحة( والتي 

باء في التعامل مع مو�سوع كل  الوعي الكبير الطي يتميز به الآ

.
)2(

من الوقاية والرعاية ال�سحية على ال�سواء

• تاأثير التربية على الخ�سوبة :
التربية  تاأثير  مدى  اختلافا في  المجال كذلك  هذا  يعرف 

على من�سوب الخ�سوبة، وذلك تبعا للخلفية التي ينطلق منها 

التربية على  تاأثير  اإبراز  عام يمكن  وب�سكل  تيار  اأ�سحاب كل 

الخ�سوبة، وفقا للم�ستويات الثلاثة التالية :

تاأثر  مهات  الأ خ�سو�سا  باء  الآ تربية   : ول  الأ الم�ستوى   -

�سرة وحجمها ؛ ب�سكل كبير في حجم روؤيتهن للاأ

ول،  الأ والحمل  الزواج  �سن  تاأخر   : الثاني  الم�ستوى   -

حظوظ  من  يقل�س  العالي  التعليم  ا�ستكمال  خ�سو�سا 

طفال ؛ اإنجاب عدد كبير من الأ

على  المراأة  ي�ساعد  والتعليم  التربية   : الثالث  الم�ستوى   -

طفال  الأ عدد  من  للحد  الوقائية  الطرق  اأن�سب  اختيار 

التربية  تاأثير  اأهمية  اأن  اإلى  الباحثين  بع�س  ويذهب 

طفال، يجب اأن ليعفيهما  والتعليم في الحد من عدد الأ

اأ�سا�سا  المرتبطة  خرى  الأ العوامل  تاأثير  ا�ستح�سار  من 

الجتماعي،  والو�سط  القت�سادي  والو�سع  بالجن�س 

.
)3(

وكذا الثقافة ال�سائدة

الـمحور الثالث

�صلاح الـمدخل المنهاجي التجديدي للاإ

اأول : المنهاج التربوي :

1 - المداخل التطويرية للمنهاج التربوي :

المنظومة  �سلاح  لإ والخارجية  الداخلية  �سباب  الأ تتعدد 

�سباب : التربوي، ومن بين هذه الأ

والثقافية  والجتماعية  القت�سادية  النظم  تطور  اإن   -

ا�ستيعاب  يفر�س  والمهن  العمل  تنظيم  في  والتغييرات 

هذا التطور واعتماده من قبل المدر�سة، وبالتالي تعديل 

محتوى  واإ�سلاح  تعديل  تم  ومن  وغاياتها،  مهمتها 

مناهجها الدرا�سية ؛

- ولذلك وجب على المنظومة التربوية اأن ت�ستجيب لهذا 

من  جديدة،  تربوية  مناهج  بتطوير  الجتماعي  الطلب 

المناهج  بناء  في  الم�ستخدمة  التعلم  نماذج  تغيير  خلال 

الدرا�سية وتطويرها ؛

- اإن التطور العلمي للمواد الدرا�سية ونماذجها الديداكتيكية 

عادة النظر في المنهاج من خلال تحديثه  ي�سكل دافعا لإ

وتكييفه وفقا لهذه التطورات ؛

(1) A. Green, J Preston, et R. Sabates, Education, Equity and social cohesion, A distributional Model, Center for REsearch 
on The wider benefits of learning, Research Report n° 7, London (March 2003), P. 5-10.

)2( Sabates Ricardr et Freinstein Leon, The role of education in the Uptake of preventative heal the care: the case of cervical 
screening in Britain» Social Science Medicine, volume 62 Issue 12 (June 2006) P. 2998.

(3) G. Psacharopoulos et M. Wood hall, L’éduction pout le développement : une analyse des choix d’investissement, 
Économica, Paris, 1998, P 315-316.
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همية بمكان من اأجل  طار، فاإن من الأ تاأثير �سلبي، في هذا الإ

الحفاظ على لحمة المجتمع في اتجاه، منح الجماعات مجموعة 

التنمية  ت�ساعد على  الوقت  نف�س  قيم اجتماعية موحدة وفي 

الفردية، ومن بين القيم التي تتطور ب�سكل عام، مع الممار�سات 

المدنية  الحريات  نجد  التعلمية،  التعليمية  والعملية  التربوية 

التكامل  اإن  ال�سيا�سي،  وال�ستقرار  والديمقراطية  ن�سانية  والإ

بين هذه العوامل المختلفة يجعل من التربية والتعليم عن�سرا 

.
)1(

مركزيا وفاعلا وحا�سما في التنمية

4 - عنا�صر التنمية الب�صرية :

تت�سمن التنمية الب�سرية ثلاث عنا�سر جد هامة : )التربية 

هذه  ؛  الخ�سوبة(  من  والحد  والتغذية،  وال�سحة  والتكوين، 

من حيث  م�ستركة  اأر�سية  بينها  فيما  تكون  الثلاثة  العنا�سر 

نتاجية للتنمية في  العلاقات التبادلية والتفاعلية والموؤثرة في الإ

يجب  التربية  مجهودات  فاإن  اأخرى  وب�سيغة  التربية،  مجال 

وغير  مبا�سرة  بطريقة  الفقر  مواجهة  على  وتن�سب  تتوجه  اأن 

ال�سحة  الفردي، وتح�سين  الدخل  بالرفع من  وذلك  مبا�سرة؛ 

تتيح  باء  الآ وتعلم  تربية  اإن  �سرة،  الأ وتقلي�س حجم  والتغذية 

غذاء  وتوفير  جيدة  ب�سحة  اأطفال  اإنجاب  على  اأكثر  فر�سا 

منا�سب )...(، اإن العلاقة بين التربية وال�سحة والخ�سوبة تمنحنا 

العميقة  وال�سمنية  المبا�سرة  غير  التربية  تاأثيرات  لقيا�س  اأداة 

نفاق الوطني الباه�س ؛  الم�ساعدة على التقلي�س من كلفة الإ

هذه  بطبيعة  والمعقلن  الواعي  الهتمام  عدم  حالة  في  الثمن 

ثار المترتبة عليها �سواء على م�ستوى  العلاقة التكاملية وعن الآ

المردود  م�ستوى  على  اأو  ال�سيا�سي،  الجتماعي  ال�ستقرار 

.
)2(

القت�سادي وال�ستثماري

فراد،  الأ اختيارات  لتو�سيع  تطورية  �سيرورة  التنمية  اإن 

الفرد  ن�سانية،  الإ لقدراته  وتثمين  الفرد،  بتحرير  مر  الأ يتعلق 

يجب اأن يكون حرا وقادرا على التاأثير في �سيرورة اتخاذ القرار، 

والتنفيذ والمتابعة والتعديل والت�سويب، التنمية القت�سادية ل 

تعدو اأن تكون و�سيلة لتحقيق حياة النا�س وهو احتياج ومطلب 

�سا�س هو اأن ت�سكل كل  �سمى والأ �سروري، غير اأن الهدف الأ

من التنمية القت�سادية وتطوير الدخل الوطني، ج�سرا ومعبرا 

ن�سان هو م�سدر الثروة  ن الإ ن�سان، لأ للتنمية الممركز حول الإ

.
)3(

ن�سان هو الذي يخلق الثروة والإ

5 - مقومات التربية التنموية

• التربية ؛ الديمقراطية �الحرية :
بالن�سبة للديمقراطية فاإن مهمة التربية ل يجب اأن تنح�سر 

العامة  للفل�سفة  وفقا  وتن�سئتهم  لتربيتهم  فراد  الأ تجميع  في 

اأهمية  للدولة والقيم الجتماعية المتوافق عليها، وبالرغم من 

تعزز  اأن  التربية  واجب  فمن  والر�سالة،  المهمة  هذه  وحيوية 

بالواجب،  الحق  فيه  يقترن  ب�سكل  الم�سترك  العي�س  �سروط 

بهدف منح كل فرد طول حياته الرغبة الذاتية والقدرة على 

على  والعمل  المجتمعي،  الم�سروع  في  وتاأثير  بفعالية  الم�ساركة 

عداد ال�سليم والمتوازن للانخراط والممار�سة الواعية  اإعداده الإ

بحقوق وواجبات المواطنة الفاعلة والملتزمة ؛

والتعليم  ب�سكل عام  التربية  اأن  النظريات الحديثة،  توؤكد 

بناء  في  اأ�سا�سيا  مكت�سبا  ي�سكلان  خا�س،  ب�سكل  الجامعي 

وتقوية النظام الديمقراطي، ويوفران ثقافة للحوار، كما ي�ساهمان 

من  والرفع  القت�سادية،  للتنمية  المنا�سب  المناخ  توفير  في 

بقوة  وي�ساهمان  فراد،  للاأ المادي  والدخل  نتاجية  الإ القدرات 

.
)4(

في دعم ال�ستقرار للنظام الديمقراطي

: الاجتماعي  الاندماج  �الا�ستقرار  ؛  • التربية 

بع�س  خ�سو�سا  العام  التربوي  النظام  ميلاد  ب�سبب  اإن 

وروبية مع نهاية القرن )18م( وبداية القرن )19م(،  البلدان الأ

لم يكن وليد ال�سدفة بل كان مطلبا ملازما وداعما مع م�سار 

ميلاد وتقوية )الدولة-الوطن( Etat – Nation، وقد تم التركيز 

على التربية في هذا التطوري لتاأ�سي�س وبناء )الدولة-الوطن(؛ 

عداد وبناء هوية وطنية ؛ بهدف لعب دور طلائعي لإ

ولزالت التربية لحد اليوم خ�سو�سا في الدول التي تعرف 

اللحمة  تحقيق  في  الناجعة  الو�سيلة  ت�سكل  ثنيات  الإ تعدد 

)1( G. Ranis et F. Stewart, Dynamic Link  Between the Economy and Human Development Economic and Social Affairs, 
DESA Working Paper N° 8 November 2005. P-5.

(2) A. Sen, Un Nouveau Modèle économique : Développement justice, Liberté, Odile Jacob, Pris 2000, P-13..
(3) Michel Verniers, Développement humain – Economie et politique, Edition Economie, Paris 2004, P-30
(4) D. Acemoghi, S. Johnson, Janis A. Robinson et P. Yarded, «From Education to Democracy» American economic Review, 

NBER Work in Paper, N° 11204, Vol, 95. 2005 P- 29.
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لهم  يت�سنى  حتى  عدادية،  الإ المرحلة  نهاية  اإلى  التعليمي 

�سا�س لتمدر�س منا�سب  الح�سول على المعلومات والمعارف الأ

 ؛
)1(

مية والفقر وكافي لتفادي ال�سقوط في ظلام الأ

2 - تطور النظرية، والفر�س المتاحة :

عرفت نظرية التنمية تطورا ملحوظا خلال الخم�سين �سنة 

خيرة، في �سنوات ال�ستينات، كنا نعتبر اأن حلول الم�ساكل  الأ

تقوية  النمو، تمر من خلال  للدول في طريق  بالتنمية  المرتبطة 

ال�ستثمار المالي ل�سمان النطلاق القت�سادي كمرحلة اأولى، 

تعقبها �سيرورة انتقالية تمهد الطريق للالتحاق بالدول المتقدمة 

التربية  خذ بعين العتبار دور  الأ فاإن  بالمقابل  �سل�س،  ب�سكل 

في  عرف  والتف�سير،  المنظور  هذا  فاإن  التنموية،  للمقاربة  وفق 

على  القائم  ال�سابق  المنظور  من  ن�سبيا  تحررا  الحا�سر  الوقت 

مراكمة القدرات الراأ�سمال المادي اإلى ال�ستثمار في الراأ�سمال 

لها فر�سة �سانحة  الدول  اأن  التنمية تعتبر  اإن نظرية  الب�سري، 

للالتحاق باقت�ساديات الدول المتقدمة، اإذا تم :

؛ موؤهلة  عاملة  يد  على  • العتماد 
تعليمي ذي جودة  نظام  تعميم  • وبدل مجهود كبير في 

عالية ؛

ا�ستعمالها. في  والتحكم  التكنولوجيا  • تعميم 
3 - مكا�صب جودة التربية :

دبيات والنظريات المرتبطة بمجال التربية بوظائف  تتميز الأ

والديمغرافية،  القت�سادية،  المجالت  في  ومختلفة  متعددة 

والجتماعية، فعلى :

الكا�سب  بين  التمييز  يمكن   : الاقت�سادي  الم�ستوى   •
الميكر� اقت�سادية، �كذا المكا�سب الماكر� اقت�سادية :

تعتبر  التربية  فاإن   : اقت�سادي  الميكر�  الم�ستوى  على   -

كا�ستثمار، اإنها اإنفاق مقرون ب�سرورة تحقيق غني ورفاه اإ�سافي، اإن 

م�ستوى تربية اأي �سخ�س يجب اأن ي�ساهم في الرفع من اإنتاجية 

اإلى النفاق المادي،  اإ�سافة  العمل والح�سول على راتب جيد، 

التعليمي  الم�سار  خلال  من  المتحققة  اللامادية  نبرز  اأن  يجب 

المكت�سبة  والكفايات  والمهارات  ال�سخ�س،  منها  ا�ستفاد  التي 

والتي ت�سكل راأ�س مال جد هام في تحقيق اأهداف النمو ؛

ت�سمح  التربية  فاإن   : اقت�سادي  الماكر�  م�ستوى  على   -

م�ساعدا  مناخا  وتوفر  الوطني  القت�ساد  اإنتاجية  من  بالرفع 

المبا�سرة الخارجية تبعا لجودة كفايات  وم�سجعا للا�ستثمارات 

الراأ�سمال الب�سري ؛

ذات  المجالت  في  بالتخ�س�س  كذلك  ت�سمح  التربية  اإن 

�سافية العالية؛ اعتمادا على التكنولوجيا والتجديد،  القيمة الإ

اللحاق  يمكنها  النمو  طريق  في  ال�سائرة  الدول  حالت  وفي 

.
)2(

والقتراب من حدود التكنولوجيا

- على م�ستوى النمو الديمغرافي : 

الخ�سوبة  فاإن  المجال،  بهذا  المهتمة  النظريات  ان�سجاما   ■

الخ�سوبة  م�ستوى  تطور  مع  ويتقل�س  يتراجع  �سرة  الأ وحجم 

والخ�سوبة،  التربية  من  كل  بين  العلاقة  هذه  الن�ساء،  بتربية 

اأقل  )الن�ساء  اقت�سادي  الميكرو  الم�ستوى  على  كذلك  تتاأكد 

اقت�سادي  الماكرو  الم�ستوى  وعلى  اأكثر(،  اأطفال  يلدون  تعلما 

فاإن )الدول التي تتوفر على �سعب اأكثر تعلما ت�سجل ن�سبا من 

؛
 )3(

النمو الديمغرافي والخ�سوبة متحكم فيها ب�سكل اأكبر(

- على م�ستوى المجتمع :

والت�سامن  للا�ستقرار  عاملا  تكون  اأن  يمكن  التربية   ■

انت�سابهم  كان  )كيفما  فراد  للاأ تحقق  اأن  �سريطة  الجتماعي، 

الطبقي الفئوي اأو جن�سهم اأو انتماوؤهم العقدي...( للا�ستفادة 

من دخل مادي اأف�سل، لي�س التربية هي الم�سوؤولة مبا�سرة على 

الم�ساعدة  ال�سروط  فراد، لكنها  الأ المكا�سب لدى  تحقيق هذه 

لموؤهلاتهم  وفقا  فراد  الأ وكفاءات  قدرات  ال�ستفادة من  على 

ال�ستحقاق  اأ�سا�س  على  القائمة  التربية  اإن  والفنية،  المختلفة 

ت�ساهم ب�سكل جلي في تح�سين توزيع الدخل، بيد اأن ال�سيا�سة 

الو�سع  تق�سر جهودها فقط على الحفاظ على  التي  التربوية، 

لها  يكون  ؛  المهنية  الجماعات  وامتيازات  القائم  الجتماعي 

(1) Walt Whitman Rostow, The stage of Economic Growth, A non-communist Manifesto, Cambridge University Press, 3 
édition, Cambridge 1991, P-39.

(2) UNCTAD, World investment Report, Trends and Determinants, United Nations, New York, 1998,P.98.
(3) Gossman, M et Knaster R., Effect of Education on Health, Cloop, In “The Social Benefits Of Education“ University Of 

Michigan au Press 1997, P 69,
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»قانون  اإعداد  �سرورة  على  ال�ستراتيجية  الروؤية  اأكدت  فقد 

اإطار« يح�سن الروؤية، وي�سمن لها كل ال�سروط الداعمة للبلورة 

والتحقق، واعتمد في اإعداد هذا القانون على اأربع مرجعيات 

ممثلة في :

■ اأحكام الد�ستور ؛

■ الخطب الملكية ؛

■ م�سامين الميثاق الوطني للتربية والتكوين ؛

■ توجهات الروؤية ال�ستراتيجية 2015 - 2030 ؛

البرلمان  على  حاليا  »المعرو�س  القانون  م�سروع  ويتاألف 

للم�سادقة، على ع�سرة اأبواب تمت هيكلتها، كالتالي : 

المجالالبابالمجالالباب

ول الأ

اأحكام عامة 

مادتان )2( 

ال�ساد�س

الموارد الب�سرية )4( 

مواد

الثاني

هداف  المبادئ والأ

)4( مواد
ال�سابع

مبادئ وقواعد 

الحكامة )4( مواد

الثالث

المكونات والهيكلة 

)12( مادة
الثامن

التمويل 

)9( مواد

الرابع

الولوج والبحث 

العلمي واآليات 

ال�ستفادة من 

الخدمات )8( مواد

التا�سع

التقييم والبحث 

جراءات  العلمي والإ

المواكبة )4( مواد

الخام�س

المناهج والبرامج 

والتكوينات

 )8( مواد

العا�سر

اأحكام انتقالية 

)3( مواد

الـمحور الثاني

�صلاح المدخل التنموي للاإ

1 - مفهوم تنمية الراأ�صمال الب�صري :

 )OCDE( القت�سادية  والتنمية  التعاون  منظمة  اأبرزت 

اأجل  من  حا�سم  عن�سر  الب�سري  الراأ�سمال  اأن   ،1993 �سنة 

�سخا�س والدول  التطوير والتنمية الدولية ؛ وياأخذ كل من الأ

الرافعة  باعتبارها  التربية  اأهمية  الجد  ماأخذ  ال�سواء  على 

يجابيات المترتبة عن  �سا�س للعناية بالراأ�سمال الب�سري والإ الأ

ب�سكل  الحياة  بتوفر جودة  يتعلق  فيما  العناية، خ�سو�سا  هذه 

تر�سيخ  وفي  القت�سادية  المردودية  في  الوا�سح  ودورهما  عام، 

والندماج  التعاي�س  لحمة  تعزيز  على  م�ساعدة  م�ستركة  قيم 

الجتماعي ؛ 

في  كذلك  ت�ساهم  التربية  فاإن  التنموي  المفهوم  وح�سب 

ال�ستقرار ال�سيا�سي، وفي �سياق ماكرو اقت�سادي منا�سب في 

، وتبرز منظمة التعاون والتنمية القت�سادية هذه 
)1(

خلق الثروة

والتقني  التكنولوجي  التطور  عن  الناجم  التقدم  في  الروؤية 

والمرتبطة  الحياة،  مجالت  �ستى  في  الناجعة  وتوظيفاتهما 

ب�سكل ل�سيق بالتطور الحا�سل في الراأ�سمال الب�سري ونجاعة 

ا�ستثمارا  يكون  اأن  مطلوب  خير  الأ هذا   ،
)2(

التربوي النظام 

منتجا ومحركا للنمو وال�سغل والرفع من الدخل الفردي، دوره 

�سمان تاأهيل اليد العاملة والكفايات ال�سرورية من اأجل تقوية 

المردودية والمناف�سة، وتحقيق النجاح القت�سادي، وفي العقدين 

عبر  ملحوظا  تطورا  التمدر�س  ن�سبة  موؤ�سر  عرف  خيرين  الأ

العالم، هذه التطورات طالت الدول المتقدمة وكذلك الدول 

ال�سائرة في طريق النمو، ففي الدول المتقدمة، ال�سوؤال المطروح 

ل يقت�سر على تعميم ودمقرطة الولوج اإلى النظام التعليمي، 

ولكن يطمح ب�سكل عقلاني وممنهج اإلى توفير المعرفة الم�ساهمة 

في التجديد والتطوير والم�ساعدة على التنمية القت�سادية ؛

فاإنها  النمو،  طور  في  لزالت  التي  الدول  فاإن  بالمقابل 

التمدر�س والحفاظ على  �سا�س على مو�سوع تعميم  بالأ تركز 

م�سارهم  ودعم  والت�سرب،  الهدر  من  والمتعلمات  المتعلمين 

)1( Voir le site web de l'organisation de coopération et de développement économique http://www.oecd.org/0.3373.Fr-
2649-37455- septembre 2008.

(2) (OCDE), (Janvier 1933), Défis à l'horizon 1995 «Paris, Centre de Développement de l'OCDE. P 13.
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التربوي،  والفاعل  والتعلمات،  والمدر�س،  للمتعلم   ■

وظروف التمدر�س ؛

■ تمكين موؤ�س�سات التربية والتكوين ومجموعتها التربوية 

مكانات ال�سرورية للا�سطلاع بمهامها ؛ من الإ

والمدر�س،  المتعلم  بين  جديدة  تربوية  علاقة  بناء  اإعادة   ■

.
)1(

وبينهما وبين ف�ساءات التعلم

6 - وظائف واأ�ص�س المدر�صة الجديدة : 

المدر�سة  وظائف  اإبراز  : يمكن  الجديدة  المدر�سة  وظائف   ■

الجديدة في خم�س وظائف وفقا للخطاطة التالية : 

الخطاطة رقم )3(

■ اأ�س�س المدر�سة الجديدة: تقوم المدر�سة المغربية الجديدة 

اأ�س�س  ثلاث  على  ال�ستراتيجية  الروؤية  تن�سهدها  التي 

الجتماعي  )النف�سي،   : بعدها  ومتكاملة في  متــفاعلة 

ت�سكل  ؛  الم�ستقبلي(  والعلمي  التوا�سلي،  والتربوي 

�سلاح، ويح�سر  المقومات التي يجب اأن ي�ستند عليها الإ

المتعلم)ة(،  ومركزية  التعليمية  الموؤ�س�سة  دور  بقوة  فيها 

�سلاح ممثلة  ف�سلا عن قاطرة موجهة ل�سيرورة ودينامية الإ

�سلاح  الإ ورواد  قادة  باعتبارهم  التربويين  الفاعلين  في 

وفقا  والمقومات،  �س�س  الأ هذه  اإبراز  ويمكن  الميداني، 

:
 )2(

للخطاطة التالية

الخطاطة رقم )4(

■ الهند�سة العامة للا�ستراتيجية :

والمكونات  العنا�سر  للا�ستراتيجية  العامة  الهند�سة  تمثل 

�س�س المعتمدة، والتي  المعتمدة في بناء لحمة كل اأ�سا�س من الأ

ت�سريف  مفردات  ت�سكل  والتي  الرافعات،  ا�سم  عليها  اأطلق 

عمليات  اإلى  وترجمتها  بها  التقيد  يجب  التي  ال�ستراتيجية 

من  والقيا�س،  للتقييم  قابلة  وموؤ�سرات  واإجراءات  وتدابير 

طرف وزارة التربية الوطنية والتكوين المهني والبحث العلمي، 

 :
 )3(

ويمكن اإبراز هذه الهند�سة كالتالي

الخطاطة رقم )5(

طار« : 7 - المرتكزات العامة لم�صروع »قانون الإ

وعيا باأهمية توفير كل ال�سمانات المعنوية والمادية، واللتزام 

�سلاح،  باأ�س�س ومقومات ورافعات ال�ستراتيجيات وديمومة الإ

)1( المرجع ال�سابق : �س 10.
)2( المرجع ال�سابق : �س 13.

)3( المرجع ال�سابق : �س 25 - 54 - 68 - 76.
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الخطاطة رقم )1(

�صلاح : 2 - اأهم محطات الإ

من  �سل�سلة  والتكوين  التربية  منظومة  اإ�سلاح  عرف 

�سلاحات والتجديدات المتعاقبة والمتواترة منذ الح�سول على  الإ

�سلاح التعليم  ربعة الموؤطرة لإ ال�ستقلال انطلاقا من المبادئ الأ

بالمغرب �سنة 1957 : القائمة على كل من )التعريب، والتوحيد، 

طر(، ومرورا باثني ع�سر محطة تتفاوت من  والتعميم، ومغربة الأ

حيث دواعيها وحجمها واأ�سلوب ت�سريفها، و�سول اإلى المحطة 

�سلاح منظومة  خيرة الحالية ممثلة في الروؤية ال�ستراتيجية لإ الأ

التربية والتكوين 2015-2030 ؛ ويمكن اإبراز اأهم المحطات التي 

�سلاحات بالمغرب، تبعا للخطاطة التالية : تعرفها الإ

الخطاطة رقم)2(

�صلاح  3 - اأهم مرتكزات الروؤية ال�صتراتيجية للاإ
2030-2012

�سلاح منظومة التربية والتكوين  تمثل الروؤية ال�ستراتيجية لإ

في  المعتمدة  الت�ساركية  المقاربة  على  ن�سجا   ،2030-2015

ا�ستطلاع اآراء الفاعلين والمهتمين بال�ساأن التربوي، وال�ستفادة 

التي  المنهجية  المقاربة  وفي  ال�سابقة،  التقييمية  الدرا�سات  من 

نقطة  باعتبارها  التعليمية  الموؤ�س�سة  مبا�سر على  ب�سكل  ركزت 

ارتكاز اأي اإ�سلاح، وقد تم التعبير عن هذا الختيار الموجه وفق 

)الدواعي،   : ممثلة في  مكونات  ثلاثة  ا�ستح�سر  ن�سقي  منطق 

والتغيير المن�سود، والمبادئ والمقومات( ؛

❒ الد�اعي: من اأهم الد�اعي الكامنة �راء بلورة الر�ؤية : 

والثقافي  والجتماعي  القت�سادي  الندماج  �سعوبات   ■

والقيمي للخريجين ؛

■ محدودية انفتاح وتفاعل المدر�سة مع محيطها، مع نق�س 

في قدرتها على : 

- المواكبة ال�سريعة ؛

- والملاءمة لتحولت محيطها المحلي والعالمي ؛

 .
)1(

- اإدماج الم�ستجدات والمبتكرات

4 - التغيير المن�صود :

من  تمكينها  يهدف  المغربية،  للمدر�سة  المن�سود  التغيير  اإن 

والتكوين  بالتربية  النتقال  الحا�سمة، في  باأدوارها  ال�سطلاع 

والبحث العلمي، من :

لقاء ال�سلبي اأحادي الجانب،  ■ منطق التلقين وال�سحن والإ

اإلى منطق التعلم والتعلم الذاتي، والتفاعل الخلاق بين المتعلم 

والمدر�س ؛

: قوامها  تربوية  عملية  اإطار  • في 
- الت�سبع بالمواطنة الفعالة ؛

فردية  والقيم،  والكفايات  والمعارف  اللغات  واكت�ساب   -

وجماعية وكونية ؛

- وتنمية الح�س النقدي وروح المبادرة، ورفع تحدي الفجوة 

.
)2(

الرقمية

5 - المبادئ والمقومات :

�سلاح باإعطاء  �سا�س للاإ اعتبار الف�سل الدرا�سي النواة الأ

ولوية : الأ

على للتربية والتكوين والبحث العلمي 2015 - �س : 8. �سلاح منظومة التربية والتكوين 2015-2030 - المجل�س الأ )1( الروؤية ال�ستراتيجية لإ
)2( المرجع ال�سابق �س 12.
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تـقديـــم :

تنمية  لكل  �سا�س  الأ القاعدة  والتكوين  التربية  تمثل 

�سلاح والتجديد القاطرة لبلورة اختيارات  وتقدم، وي�سكل الإ

وتوجهات وانتظارات المجتمع، وتلعب التنمية الب�سرية والمنهاج 

التنمية  من  كل  ويحتاج  جراأة،  والأ للبلورة  المركزية  الرافعة 

تربط  المعالم  وا�سحة  تربوية  �سيا�سة  اإلى  والمنهاج  الب�سرية 

المعبر  الحتياجات  من  كل  بين  وديناميكي  جدلي  ب�سكل 

�سلاحي  الإ الم�سار  عرف  وقد  الم�ستهدفة،  والنتظارات  عنها، 

المغربي في مجال التربية والتكوين عدة محطات كانت تعك�س 

لها،  والمحركة  وراءها  الكامنة  ال�سيا�سة  والخلفية  المرحلة  بقوة 

وقد اأف�ست هذه ال�سيرورة اإلى محطة جد نا�سجة ومتقدمة مع 

لفية الثالثة تمثلت في الميثاق الوطني للتربية التكوين«،  بداية الأ

مكونات  جميع  بين  وتوافقية  م�ستركة  اأر�سية  �سكل  الذي 

وح�سا�سيات الطيف الجتماعي المغربي، واليوم يعرف المغرب 

عنوانها  التجديدي  �سلاحي  الإ الم�سار  هذا  في  فارقة  محطة 

�سلاح منظومة التربية والتكوين  البارز الروؤية ال�ستراتيجية لإ

2015-2030، والتي تم تعزيزيها وتح�سينها باإعداد م�سروع اإطار 
ي�سمن ال�ستمرارية والدعم المادي والمعنوي لتحقيق اأهداف 

�سلاح. الإ

ال�سروط  واأهم  �سلاحية،  الإ ال�سيا�سة  وبغية ملام�سة هذه 

وفقا  المداخلة،  هذه  هيكلة  تمت  فقد  لختياراتها،  الداعمة 

لثلاثة محاور :

؛ بالمغرب  �سلاح  للاإ العام  طار  • الإ
؛ �سلاح  للاإ التنموي  • المدخل 

؛ �سلاح  للاإ التجديدي  المنهاجي  • المدخل 

ول : الـمحور الأ

�صلاح بالمغرب طار العام للاإ الإ

�صلاح : 1 - منطق الإ

ووظيفيا  ع�سويا  ارتباطا  مرتبطة  �سيرورة  �سلاح  الإ مثل 

جزئي  تغيير  اأو  ال�سامل،  التغيير  هدفها  والتكوين،  بالتربية 

جراءات  المنهاج، وذلك وفق منظومة من الإ يطال محتويات 

منطقها التكامل والتوازن وال�ستمرارية في :

- اأداء الوظائف المطلوبة ب�سورة منتظمة ؛

- �سمان ال�ستجابة لتطلعات المجتمع ؛

�سلاح التربوي،  وهكذا يمكن التمييز بين ثلاثة اأنواع من الإ

يمكن اإبرازها وفقا للخطاطة التالية :

ISSN : 2550-5246
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�إن المجلة العلمية الدولية للتربية والتكوين ؛ مجلة بحثية دولية ت�صدر عن المركز الجهوي لمهن التربية 

والتكوين الدار البي�ضاء - �سطات. 

تي : هداف، وتتحدد كالآ تروم المجلة بلوغ جملة من الأ

�سا�س  • �إثارة النقا�ش العلمي الر�صين حول �أ�سئلة و�إ�شكالات مت�صلة بالتربية والتعليم والتكوين الأ
دارة والتقنيين ؛ طر التدري�س والإ والم�ستمر لأ

؛ والتكوين  التربية  مجال  في  البحثية  والمختبرات  الفرق  �أبحاث  نتائج  • تعرف 
؛ والتكوينية  التعليمية  والممار�سات  التجارب  • تقا�سم 

وتجويدها. والتكوينية  التعليمية  الممار�سات  تطوير  بغر�ض  نوعية،  خطوات  • ا�ستك�شاف 
وتن�شر المجلة موادها باللغتين العربية والفرن�سية، وت�صدر مرتين في ال�سنة.

تية : تُ�صاغ المواد المقدمة للن�شر في المجلة باللغة العربية �أو الفرن�سية، ويجب �أن تتقيد بال�شروط الآ

؛ الالكتروني  وبريده  وتخ�ص�صه،  العلمي،  ولقبه  الباحث،  وا�سم  الدرا�سة،  عنوان  • كتابة 
 200 10000 كلمة، ويكون م�صحوبا بملخ�ص من  يتعدى  �ألا  يجب  الن�ص،  حجم  م�ستوى  على   •

كلمة، مع تحديد �أربع �أو خم�س كلمات مفاتيح ؛

�شكالية، والمنهجية، وعر�ض  طار النظري، والإ �شارة �إلى الإ • ا�ستيفاء البحث لجملة من ال�ضوابط، كالإ
حالات المرجعية. النتائج المتو�صل �إليها، وتوثيق الإ

�سهامات المقُترحة �أن تكون مطبوعة بمعالج الكلمات Winword، ويجب �أن تُر�سل �إلى  يُ�شترط في الإ

البريد الالكتروني : rsief@crmefcasablancasettat.org، وتحترم القواعد المن�صو�ص عليها في المجلة 

العلمية الدولية للتربية والتكوين.

تي : المجلة متاحة مجانا على الموقع الالكتروني الآ

https://www. crmefcasablancasettat.org

مطبعة النجاح الجديدة )CTP( - الدارالبي�ضاء
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