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 ≈∏Y º«∏©àdG ájOhOôe Ëƒ≤J

(1)»JÉ°ù°SDƒŸG iƒà°ùŸG

»æ°ùM ≈Ø£°üe :áªLôJ

اأ�ستاذ التعليم الثانوي التاأهيلي

ثانوية ابن هانئ ــ �سلا

ºLÎª∏d Ëó≤J

يطرح هذا الن�س مجموعة من الت�ساوؤلت حول محددات الم�سار المدر�سي للتلميذ، اذ يبدو 

اأن الم�سير المدر�سي للتلميذ في مختلف مراحله يتحقق اأحيانا عبر �سيرورة متعار�سة واأحيانا اأخرى 

 øe ÉbÓ£fGh .ΩÉ¶ædG  øe êhôÿG óæY hCG  ¢SQóªàdG  πMGôe á∏«W hCG  ,êƒdƒdG  AÉæKCG  AGƒ°S á°†bÉæàe

ذلك، فاإن طرح م�ساألة اإدماج التلميذ داخل المنظومة التربوية، هو اأي�سا محاولة لتقييم درجة تحقق 

بحثا  تفر�س  التلميذ، جميعا  وف�سل  التعليمي، نجاح  النظام  وفعالية  فالمردودية  الموؤ�س�سة.  اأهداف 

تكميليا و�شروريا. فالتلميذ، في اإطار النظام التعليمي المغربي  ل يتطور ب�سفة طبيعية، وفقا لقدراته 

الخا�سة، طيلة مرحلة تمدر�سه، ولكنه يخ�سع للقيود المفرو�سة والمعقدة لتدبير تدفقات الأعداد.

اإن التقويم الموؤ�س�ساتي لم�ساألة المردودية ي�سمح لنا بتقييم الجهد المبذول من قبل النظام في 

�سبيل التكوين، كما اأنه يوؤدي اإلى ا�ستخدام مجموعة من الموؤ�شرات التي من �ساأنها اأن تمكننا من 

    .á«ª«∏©àdG á°SÉ«°ùdG èÄàf Ò°ùØJh ∞°Uh

                                                                                  ΩÉ¶ædG ¿RGƒJh Ö∏£dG ™e ΩDhÓàdG

المعاينة  غالبا عند م�ستوى  تتوقف  المغربي  المدر�سي  النظام  المتعلقة بمردودية  الملاحظات  اإن 

الب�سيطة للواقع. اإن احت�ساب تدفقات الأعداد و الأفواج من التلاميذ مقاربة قد تر�سي المخطط. 

 ájOhOôŸGöUÉæY ¢SÉ«b øe ’óH OGóYCÓd »µ«fÉµ«ŸG ‹B’G ÒHóàdG ¢ùµ©J Ée IOÉY áeó≤ŸG IQƒ°üdÉa

..ájƒHÎdG áeƒ¶æŸG ‘

تحيلنا درا�سة اأداء المنظومة على مفهوم متعدد المعاني والدللت، قريب من مفاهيم المردودية  

                                                                                                    .á«∏YÉØdGh á«LÉàf’Gh áYÉéædGh

بينما يحيلنا التعليم على مفاهيم النجاح والف�سل المدر�سي اأو الجامعي، يهتم التقويم بمختلف 

اأ�سكال التدبير واختلالته. اإن النظام المدر�سي يحدد عبر اآلياته وتنظيماته م�سالك للتكوين يفتر�س 

فيها اأن تكون منتظمة ومتما�سية مع الرتقاء المدر�سي للتلميذ الناجح.                                          

1- يمثل هذا الن�س الف�سل الرابع من الق�سم الثاني من كتاب: 
 : Souali, Mohamed, L’institutionnalisation du système de l’enseignement au Maroc
     Evaluation d’une politique éducative, Ed,. L’Harmattan, 2004. pp.89-105
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وحينما تكون النتائج غير مثمرة، وكلما يكون هناك تخل اأو انقطاع عن الدرا�سة اأو رف�س 

للتعلم، اأو عندما تكون مراحل التمدر�س ل تخ�سع للوتيرة الم�سطرة لها، فاإننا نتحدث حينئذ عن 

تقويمات  بها  اأ�سبحت تحظى  التي  المتنامية  بالأهمية  الأمر  تعلق  �سواء  م�سار درا�سي م�سطرب، 

المنظومات اأو اأوبالهتمام بالدرا�سات المخ�س�سة لأهداف التكوين وتقويم المكت�سبات، يتبين اأن تدبير 

التربية اأ�سحى يخ�س�س مكانة متميزة لكل ما يتعلق بالأداء المدر�سي ومردوديته. ويتعلق الأمر 

بالتحكم فعلا في �سيرورة التكوين والعمليات التي من خلالها ي�سبط التلميذ ويكيف اإمكانياته 

حتى ت�ستجيب للاإنجازات المدر�سية المطلوبة. وقد تو�سع ا�ستعمال مفهوم المردودية اإلى هذه المجالت 

                                                                                             .á«LÉàfE’G á£°ûfC’G ≈∏Y IOÉY ≥Ñ£j å«M ,OÉ°üàb’G øe ÉbÓ£fG IQƒcòŸG

من الوا�سح اأن ا�ستثمارات ال�سلطات العمومية المختلفة في مجال التعليم قد اأ�سبحت �سخمة 

الأجهزة  ودرا�سات  الأبحاث  تنكب  اأن  لذلك،  نتيجة  الطبيعي  ومن  مثيل.  له  ي�سبق  لم  ب�سكل 

العمومية منذ اأكثر من ن�سف قرن على هذه الم�ساألة كما لو اأن التفكير انطلاقا من الإن�سية التقليدية 

حول التربية الأكثر ملائمة لتكوين الإن�سان قد ترك الأولوية لتفكير اأكثر تقنية حول مكانة المردودية 

الأمر  اأبعاد هذه الن�سغالت، كما هو  اأن  . على 
(2)

ájOÉ°üàb’Gh á«YÉªàL’G á«ªæàdG  IQhÒ°U ‘

بالن�سبة لدللتها كان لها وقع مختلف نظرا لو�سعيات وخ�سو�سيات مختلف النظم التربوية.

اإن المردودية عندما يتم تقديرها على الم�ستوى الداخلي، فهي تدل على ن�سب الرتقاء داخل 

مجموعة من التلاميذ ون�سبة الخريجين مع اعتبارمدد تواجدهم داخل النظام المدر�سي. والمردودية 

هي كذلك اأحد موؤ�شرات الفاعلية، تحدد من خلال ن�سب تكرار الأق�سام وتراكماته، والنقطاعات 

عن الدرا�سة. هذا مع الأخذ بعين العتبار طبيعة النظم  الموؤ�س�ساتية التي تميز بين المنظومات ذات 

الرتقاء الآلي والأنظمة التي ت�سمح بالتكرار.                                                                                                

ومن بين موؤ�شرات اإنتاجية المنظومة المعتمدة في كثير من الأحيان، يوجد معدل النجاح في 

المتحانات من اأجل النتقال ون�سب التمدر�س اأثناء النتقال من ال�سلك وتوزيع الأعمار في كل 

م�ستوى درا�سي، اإلخ.

وتقا�س المردودية على م�ستوى هياكل المنظومة بالن�سبة لجموع المتمدر�سين من خلال حركية 

                                                                                                                     .êGƒaC’Gh äGAÉ≤JQ’G

ويتم تقديرها كذلك على م�ستوى المكت�سبات والمعارف والمهارات المدر�سية. ففي الم�ستوى الأول 

ندرج معايير التكلفة، �سنوات التمدر�س لكل طالب ن�سب التقدم، ن�سب الرتقاء، ن�سب المردودية 

الظاهرة، ن�سب الحتفاظ ون�سب الهدر. ويتم تقدير المردودية الخارجية اأي�سا لقيا�س مدى فعالية 

                                                                     .™ªàéŸGh OÉ°üàb’G äÉ«LÉ◊ áHÉéà°SE’G ‘ áeƒ¶æŸG

2- Bourdieu P, passer J.C, la comparabilité des systèmes d’enseignement, n R. castel, J.C 
Passeron, éducatrice, développement et démocratie P 21-28, ed. Mouton, Paris 1967.   
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التاأخرات ومراكز الختناق  التقديرات من الك�سف عن  الت�سخي�س، تمكن هذه  ففي مرحلة 

والختلالت الأكثر و�سوحا، اأما فيما يرتبط بقيا�س المكت�سبات والنجازات في المتحانات والملاءمة 

البيداغوجية، فاإن الأمر يتعلق، في معظم الأحيان، بمعيار نوعي. اإذ يكون لمفهوم المردودية دللة 

اقت�سادية للنظام المدر�سي حيث تعتبر النتاجية نتيجة للعلاقة بين المنتوج والعوامل التي اأفرزته، 

فالتقويم والقيا�سات الن�سقية ت�سمح بتقديرالجهد الذي تبذله المنظومة لفائدة التكوين. ومن الأح�سن 

اأن ترتبط انتاجية التربية بم�ساهمة هذه الأخيرة في التنمية ال�ساملة. من جهة اخرى فاإن الإنتاجية 

في مجال التربية توؤكد على المردودية الداخلية وعلى فعاليتها. اإن فعالية النظام تتمثل في قدرته 

على اإنتاج اأق�سى ما يمكن من النتائج بجهد م�ستمر وثابت اأو الكتفاء بالحد الدنىمن الجهد 

                                                                            .Iô≤à°ùe èFÉàf πLCG øe

الدخول  عند  والتلاميذ  الطلاب  تدفقات  بين  بالمقارنة  اأي�سا  المدر�سية  المردودية  تقييم  ويتم 

المردودية  تقويم  اأما  ظاهرة.  كمردودية  الحالة  هذه  في  وتعتبر  مغادرتها  عند  اأو  المنظومة  الى 

الحقيقية فتاأخذ في الح�سبان مجموعة التلاميذ الناجحين والمكررين اأو المنقطعين. في م�سار الأفواج 

ويعتبرالنظام التعليمي فعال عندما يكون قادرا على ا�ستقبال جميع الطفال في �سن التمدر�س 

القت�سادية  التنمية  لمتطلبات  وفقا  ويوؤهلهم  ذويهم  وطموحات  الفردية  لطموحاتهم  وي�ستجيب 

 á«°SÉ°SC’G á«MhôdGh á«aÉ≤ãdG º«≤∏dh ∫ƒÑ≤ŸG »©ªàéŸG êPƒªæ∏d É≤HÉ£e Éª«∏©J º¡dôaƒj h ,á«YÉªàL’Gh

وي�ستجيب لحاجيات التغيير، والتحديث الذي ت�سعى اإليه كل دينامية تاريخية.                                                                                     

واإذا كان نظام التمدر�س ل ي�سل الى جميع الأطفال في �سن التمدر�س، واإذا كانت المجموعات 

تنقطع عن الدرا�سة خلال مرحلة البتدائي، اأو تتخلى عن الدرا�سة كلما ا�سطدمت بحواجز الختناق 

اأو التكرار وتراكم التاأخرات، فاإن هذا النظام يهدر �سنوات التلاميذ. اإن عر�س التربية والأ�سلاك غير 

المكتملة والفوارق في العر�س بين المناطق القروية والمناطق الح�شرية، وبين الذكور والإناث، تن�ساف 

الى عوامل اأخرى يفرزها ت�سخي�س الواقع كت�ستت ال�سكن في الأرياف وعدم ملاءمة محتويات ولغة 

التعلم للو�سط القروي.                                                 

ومن الناحية الإح�سائية، فاإن كل انقطاع عن الدرا�سة يمكن اعتباره هدرا مدر�سيا، لكونه 

يم�س التلميذ الذي يغادر المدر�سة قبل نهاية المرحلة الأخيرة من ال�سلك المتمدر�س فيه. اإن العتبارات 

المتعلقة بم�ستوى التكوين المتو�سل اإليه، مثل احتمال الرتداد اإلى الأمية. ترتبط، بمفهوم مراكمة 

المعارف في حين اأن قيا�س الهدر ي�سعى اإلى تقويم حركية المجموعات المدر�سية.                                             

وتبعا ل�شرامة الجراءات القانونية المتعلقة باإجبارية التعليم. فاإن النقطاعات المدر�سية داخل 

الدول المتقدمة ينبغي اأن تتخذ دللة مغايرة لتلك التي نجدها في معظم الدول النامية.                                                                                                         

يعتبر التكرار بمثابة هدر لأن التلميذ مجبر على ق�ساء �سنة اأخرى في نف�س الم�ستوى واإعادة 

نف�س درو�س ال�سنة الما�سية. وهذا يقل�س من عدد المقاعد الدرا�سية المتوفرة، ويرفع تكلفة التربية. 

بال�سافة الى كونه يعتبر تاأخراً في الم�سار الدرا�سي للتلميذ ويرجئ مواعيد تكوينه. وتبقى التكرارات 
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والنقطاعات المدر�سية موؤ�شرات كمية على الهدر المدر�سي. اأما التحليل الدقيق لهذه الظاهرة فيتمثل 

في درا�سة �سلوك التلاميذ بمتابعة الم�سار الدرا�سي لكل واحد منهم، وهذه تقنية تحليلية تبدو مكلفة 

علميا وماديا حتى واإن توفرت الو�سائل. اأما فيما يتعلق بقيا�س تطور الأعداد تبعا للفئات العمرية، فهو 

يفتر�س تقابلا دقيقا بين ال�سن والم�ستوى المدر�سي، وهو اأمر ل يتاأتى دائما في بلادنا. ويمكن اأن تتم  

 ºK 1درا�سة الأفواج من خلال توزيع الأعداد على الم�ستويات الدرا�سية في �سنة معينة  تكون هي �سنة اأ

درا�سة توزيع الم�سجلين الجدد والمكررين على الم�ستويات الدرا�سية في ال�سنة الموالية اأ2، وهذه اأف�سل اأداة 

للقيا�س وخا�سة عندما توجد فوارق هامة بين �سن التلميذ وم�ستواه الدرا�سي، كما هو الحال عندما 

يتم التعامل بكثير من الليونة  مع �سن التمدر�س اأوعندما يكون تكرار الأق�سام �سائعا.                                                                                                        

تحليل  و  وتف�سير  و�سف  في  الموؤ�شرات  ا�ستخدام  بال�شرورة  ي�ستدعي  المردودية  تقييم  اإن 

عنا�شر هذه المردودية: كنتاج ل�سيا�سية ما، اأو عوامل الكلفة وجودة المكت�سبات والتفاوتات الجهوية 

والتجربة المدر�سية وتاأثيرات عوامل المحيط القت�سادي والجتماعي والديموغرافي فيها. ويتم تحليل 

هذه المردودية انطلاقا من درا�سة ن�سب ومعدلت التمدر�س اأو مدى ا�ستجابة النظام للطلب وذلك 

من خلال معاينة هرمية التمدر�س، وموؤ�شر ال�سن اإمكانية مختلف الفئات العمرية الدخول وال�ستمرار 

داخل الم�سارات الدرا�سية، ومن خلال اأعمار التلاميذ ودرجة تاأخرهم المدر�سي...الخ.                                                                          

اإن مفهوم الفعالية يلتقي مع اختيارات المنظومة الهادفة اإلى التكيف مع الأهداف الجتماعية 

والقت�سادية الم�سطرة، وقدرتها على ال�ستخدام المنا�سب للموارد المو�سوعة رهن اإ�سارتها. اإن كل 

الممدر�سين(  التلاميذ  عدد  )التكلفة،  بالمدخلات  الدرجة  بنف�س  تهتم  اأن  ينبغي  للمردودية  مقاربة 

وبالفعالية في المخرجات من خلال تقويم درجة تحقيق الأهداف.                                                                    

اقت�ساديا، ي�سكل الهدر المدر�سي خ�سارة خال�سة ل تعو�س، فت�سليط ال�سوء على عوامل 

المردودية المدر�سية في البلدان النامية، يرتبط ارتباطا وثيقا بال�سغال الأولى التي اأنجزت في مجال 

التخطيط التطبيقي على النظام التعليمي كوحدة تتم مقاربتها ب�سكل �سمولي على م�ستوى بلد 

معين.  اإنها التحليلات الماكروتقنية والتي تهتم بتتبع تطور الأفواج معتمدة في ذلك على الخريطة 

المدر�سية كاأداة اإدارية والهدف الذي الذي يرجى تحقيقه يتمثل في الرفع من اإمكانيات ال�ستقبال 

كاأف�سل طريقة للا�ستجابة للطلب على التمدر�س، مع العمل في نف�س الوقت على تح�سين ن�سب 

التدفق. ويعتبر هذا المجهود المطلوب القيام به اإنجازا �سخما وا�ستثنائيا. لقد كانت ن�سب التمدر�س 

هدفا اأوليا بالن�سبة لل�سلطات العمومية، اأما فيما يتعلق بالحظوظ الممكنة للتلميذ من اأجل اإنهاء 

                                                                                                       .áÑbGôŸG ≈∏Y á«°üYh .áWƒÑ°†e ÒZ â∏X ó≤a ,»°SÉ°SC’G ¬ª«∏©J

الفروق بين الجهات وبين الأو�ضاط الح�ضرية والقروية                                            

اإدارية  بتدابير  واإلغاوؤها  المدر�سية يمكن تجاوزها  والتاأخرات  التكرارات  باأن  اعتقدنا  لو  حتى 

باإقرار فعلي لإلزامية  اأو عن طريق الرتقاءات الآلية، واأن النقطاعات المدر�سية يمكن الحد منها 
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التعليم، فمن الوا�سح اأن هذه الظواهر هي، في الواقع، مرتبطة باألو�ساع الماكرو-اجتماعية والظروف 

القت�سادية والديمغرافية و بالتوزيع المن�سف للو�سائل التربوية في بلادنا.                                               

ومن خلال المعطيات العامة يتبين اأن ال�سكان في بلادنا ل ي�ستفيدون بطريقة متكافئة من 

فاإننا  والقروي. هكذا  الح�شري  الو�سط  بين  اأو  الجهات  بين  الفوارق  ذلك في  ويتجلى  التمدر�س 

تكون  وال�ستثناءات  الرئي�سيةِ،  المدن  عن  البعد  ازداد  كلما  التمدر�س  ن�سب  في  تراجعا  نلاحظ 

نتيجة لآثار التعمير المحلية المرتبطة بالتطور القت�سادي. وعموما، فان الجهات التي تعرف ن�ساطا 

اقت�ساديا مكثفا كالجهة الو�سطى والو�سط الغربي، للمغرب هي التي يمكن اأن تلاحظ فيها اأعلى 

ن�سب التمدر�س.                                                                                                                      

مع اأننا نلاحظ في هذه الجهات نف�سها اختلافات بين الأو�ساط الح�شرية والأو�ساط القروية، 

�سواء على م�ستوى الولوج اإلى المدر�سة اأو على م�ستوى ال�ستمرار فيها. وتمتد هذه الختلافات اإلى 

ما بعد التعليم البتدائي، كما تتغير موؤ�شرات النتقاء في التعليم الثانوي من جهة لأخرى. وفي 

الواقع، فاإن التفاوتات المرتبطة بالأ�سل الجهوي تزداد قوة كلما ارتفع الم�ستوى الدرا�سي.                                                       

 في التعليم البتدائي يكاد يكون منعدما في الو�سط الح�شري، فاإلى 
(3)

اإن النقطاع المدر�سي

العامل القت�سادي  فاإلى جانب  القروي،  الو�سط  في   %Ñ56 ن�سبة áæ°S OhóM 1992، كان يمثل 

الجهوي، يجب اأن ي�ساف اإليه ال�سلوك الديمغرافي للجهة المعنية، فن�سب النقطاع المرتفعة تم�س، 

 .
(4)

بالخ�سو�س، الموؤ�س�سات الموجودة في المناطق ذات التو�سع الديمغرافي المحدود 

ورغم الأولوية الذي كان يحظى بها التعليم في الو�سط القروي في جميع مخططات التنمية، 

فان ن�سب التمدر�س واإلى حدود 1995 بلغت في المتو�سط 52%℅. وتبين الدرا�سات التي اأنجزتها 

وزارة التربية الوطنية اأن ولوج التعليم البتدائي والتردد عليه ل يعاني من عراقيل خا�سة. 

القت�سادي  المجال  في  ويندرج  متعددة،  لمتغيرات  يخ�سع  عاملا  يعتبر  التربية  طلب  اإن 

والثقافي للجهة، بل يعتبر هو كذلك متغيرا مرتبطا بعوامل اأخرى، ونلاحظ اأنه كلما انت�شر التعليم 

البتدائي، كلما تاأثر التمدر�س بالظروف الثقافية القائمة.

 ¤EG 1973 h 1966 يرجع المخططون اأ�سباب التعثرات التي عرفها التمدر�س في الفترات بين

تحفظ ال�ساكنة القروية وعدم اهتمامها بالموؤ�س�سة المدر�سية. وقد اأكدت الدرا�سات التي اأنجزتها فيما 

بعد الخبرة الدولية التي كانت تعمل لفائدة الدارة المغربية الخ�سو�سيات الوطنية المتعلقة بت�ستت 

                                                                                                                     .áµµØŸG ¬à«æÑHh …hô≤dG ,øµ°ùdG

وقد واجهت تطبيقات الخريطة المدر�سية اإكراهات من ال�سعب تجاوزها. وهكذا خلال عقد 

3- Salmi.J. crise de l’enseignement et de production sociale au Maroc, Ed. Maghrèbines, 
casablanca,1985

4- Souali M, «les disparités du niveau de scolarisation entre régions et entre milieux 
urbaine et rurale au MAROC», un actes du colloque «education et formation prof»
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ال�سبعينات، وقد مكن الجهد المالي المبذول وبناء المن�ساآت وفق منهجية اأكثر عقلانية من تحقيق 

تقدم في التمدر�س بالو�سط القروي، ل�سيما بالن�سبة للفتيات. وقد حثت مرحلة التراجع القوي في 

موؤ�شرات التمدر�س التي �سجلت في الفترة ما بين h 1984 1990، الدارة بناء على طلب الهيئات 

الدولية الممولة على النكباب على ت�سليط ال�سوء  وبعمق اأكبر على محددات التمدر�س في هذا 

الو�سية الى �سن  الت�سعينيات بالدارة  الدرا�سات والتو�سيات في نهاية  انتهت هذه  الو�سط. وقد 

                 .á«©°VƒdG á¡LGƒŸ  ájOGQEG á°SÉ«°S

•  من بين المحددات التي طرحتها هذه الأبحاث، يمكن ت�سجيل دور الفوارق الجغرافية والمناخية بين 
الجهات، �سواء كانت معزولة، اأو توجد في مناطق جبلية اأو مناطق مفتوحة على مختلف و�سائل 

           .π°UGƒàdGh π≤ædG

•  ويتعلق الأمر اأي�سا بالطابع الخا�س لتمدر�س مكثف حديث العهد اأنجز في وقت لم يكن فيها 
الن�سيج القت�سادي م�ستعدا لمواجهة متطلباته وفي فترة كان فيه تحديث المجال القت�سادي 

                                                                                                                          .¬àjGóH ‘ »YÉªàL’Gh

•  اإن درا�سة اآثار التباينات ينبغي اأن ياأخذ بعين العتبار كذلك عدم تجان�س العوامل الموؤثرة كالخ�سائ�س 
الثقافية واللغوية للجهة ومحفزات الولوج الى المدر�سة وال�ستمرار في الدرا�سة، وم�ستوى التجهيز 

الجهوي ودرجة التاأطير الداري العمومي فيه، وم�ستوى بنيته التحتية ال�سحية... اإلخ.                                                          

•  وهناك كذلك دور الم�ستوى المعي�سي لل�ساكنة بهذه المناطق التي يغلب عليها الطابع القروي، حيث 
تمثل اأعباء تمدر�س الأطفال بالن�سبة اإليهم نق�سا ماديا ينبغي تداركه. وهذا الأمر يعك�س م�ستوى 

وفرة الموارد على الم�ستوى المحلي. اإن تداعيات ا�ستغلال الأطفال في الأعمال الزراعية اأو ال�سناعة 

التقليدية في عدم انتظام تمدر�س الطفال وفي الن�سب المرتفعة للانقطاعات التي تميز ال�سنوات 

                                                                                                        .¢SQóªàdG øe ¤hC’G

ويبدو اأن عامل م�ستوى العي�س يوؤثر �سلبا ب�سكل كبير على تمدر�س الفتيات. وقد ك�سفت 

التحقيقات الدورية حول ا�ستهلاك الأ�شر اأن تمدر�س الفتيات يتاأثر بم�ستوى الدخل بحدة اأكثر في 

المناطق القروية بالمقارنة مع الو�سط الح�شري.                                                                                                            

•  ويعك�س تمدر�س الأطفال روح الحداثة والنفتاح لدى ال�شر وم�ستواها التعليمي، ويتجلى ذلك 
في المواقف والت�سورات الجتماعية اإزاء المدر�سة. وتبرز الختلافات في ت�سور اأهمية ال�سهادات 

الفتيات.  تمدر�س  ب�شرورة  للاأ�شر  �سئيل  وباإح�سا�س  والأرياف  الح�شرية  المنطقة  بين  المدر�سية 

فاإذا كان ينظر الى المدر�سة في المناطق الح�شرية كو�سيلة للارتقاء الجتماعي، فاإن اأولياء الأمور 

في المناطق القروية، على العك�س من ذلك، ل ياأملون في اأن يروا اأطفالهم الممدر�سين ي�ستغلون 

تاخذ  والو�سط  المدر�سة  بين  الثقافي  بالتفاعل  والمرتبطة  النوعية  العوامل  هذه  اإن  الفلاحة.  في 

المدر�سة  وينظرالى  المحلية:  الثقافية  بالهوية  المرتبطة  بفعل الخ�سو�سيات الجهوية  اأبعادا هامة 

ال�سعور به من  الثقافية ناهيك عن العنف الذي يتم  الهوية  اأو الن�سلاخ عن  كف�ساء للمثاقفة 
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äGQÉ«ÿG AGôL الحداثية اإلى جانب �سعوبة ن�شر لغة اأجنبية، والتعامل مع ازدواجية اللغة العربية 

بين الدارجة والف�سحى وما ينجم عن ذلك من عوائق تحول دون جعلها اأداة ملائمة للتعلمات 

والمكانة و المكانة الملتب�سة والغام�سة المخ�س�سة للهجات المحلية، الخ.                        

•  اإن خ�سائ�س النظام التعليمي ل ي�سمح بالتكيف مع التنوع في البيئات: ف�سلابة النظام ومظهره 
المترا�س والأحادي المبادئ وانتقائيته المفرطة الى جانب عدم ملاءمة البرامج، كلها عوامل ت�ساهم 

في نفور تلاميذ بع�س الجهات، كما اأن ابتعاد البرامج عن الحقائق المحلية و واختلالت التوجيه 

المدر�سي ب�سبب غياب ت�سخي�س عقلاني لمهارات التلاميذ كلها عوامل تزيد من حدة تاأثيرات 

المظاهر الأخرى للتباينات الجهوية الم�سار اإليها �سابقا.                                                                                                

ولأطفالهم  الأمور  لأولياء  الذاتية  الختيارات  اأن  التي تم تحليلها  المختلفة  المحددات  تبرز 

تعك�س اإلى حد كبير ال�شروط المو�سوعية للظروف الجتماعية والقت�سادية المحلية و وكذا الظروف 

التي توفرها المنظومة التربوية. وبعبارة اأخرى، فاإن الأمر لم يعد يتعلق بحواجز قاطعة بقدر ما يتعلق 

المر بخ�سو�سيات بع�س اأنماط العي�س الجهوية اأو المحلية، اإن الأمر يتعلق باعتبار له طابع عام  

اإ�سكالية اندماج نظام التعليم داخل الو�سط، وتثبيثه وامكانية ا�ستجابته لأهداف تكوين  يطرح 

                                                                                                .øjó«Øà°ùŸG äGQÉ¶àf’h ºFÓe

تحيل المردودية المدر�سية با�ستمرار اإلى دور المحددات ذات الطابع المجتمعي والموؤ�س�ساتي، اإذ  

غالبا ما يمكن تف�سير الم�سار المدر�سي للتلميذ بطبيعة النظام المدر�سي ذاته وبالعوامل النف�سية اأو 

الجتماعية الموؤثرة على الم�ستوى الفردي و الأ�شري.                                        

تجمع معظم النظريات في مجال التخطيط حول الفكرة التي تق�سي باأن توافر الموارد التربوية 

من بين العوامل الأ�سا�سية التي تف�شر جزئيا اإمكانيات الولوج اإلى التربية، وتعك�س الختلافات بين 

البلدان وبين الجهات في هذا المجال. اإن الولوج اإلى المعرفة، واإلى التمدر�س واإلى النجاح المدر�سي 

اأي�سا بمجموعة  اأمر م�شروط  المعرفة هو  اإلى  فالولوج  للتعليم.  توفر  التي  الو�سائل  يتحدد بحجم 

معقدة من الموؤ�س�سات الجتماعية، والتي ترتبط هي الخرى بنمط توزيع الفائ�س القت�سادي في 
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