
∞∏ŸG ‘

 á«gÉŸG ∫GDƒ°S `` …ƒHÎdG Ëƒ≤àdG 	•
áØ«XƒdGh

  á°SQóŸG  ìÉ‚EG  áeR’  Ëƒ≤àdG 	•
ôªà°ùŸG ÉgójóŒh á«Hô¨ŸG

 ôjƒ£J ‘ …ƒHÎdG Ëƒ≤àdG QhO 	•
¢ùjQóàdG äÉjÉØc äÉ«dÉ©a

 ≈∏Y  º«∏©àdG  ájOhOôe  Ëƒ≤J 	•
(áªLôJ) »JÉ°ù°SDƒŸG iƒà°ùŸG

 Ëƒ≤àd  »æWƒdG  èeÉfÈdG 	•
»°SGQódG π«°üëàdG

 áHQÉ≤e  :  äÉª∏©àdG   Ëƒ≤J 	•
 Ëƒ≤àdG  ∫Éµ°TCG  ∞«æ°üàd

(á«°ùfôØdÉH)

 :  äÉª∏©àdG  áeóN  ‘  Ëƒ≤àdG 	•
 äÉHƒ©°üdG ¢†©H ∫ƒM äÓeCÉJ

(á«°ùfôØdÉH)

 äÉ`ª∏©àdG  §`Ñ°Vh  º`jƒ`≤àdG 	•
(á«°ùfôØdÉH)

 π«°üëàdG  ‘  ºµëàdG  π«∏– 	•
 á°SGQO Ö°ùM Üô¨ŸÉH »°SGQódG

(á«°ùfôØdÉH) TIMSS
 ´É£b  ‘  äÉª∏©àdG  Ëƒ≤J 	•
 Qƒ¶æe  øe  »æ¡ŸG  øjƒµàdG

(á«°ùfôØdÉH) äÉjÉØµdÉH äÉHQÉ≤ŸG

äGOÉ¡°T

äGAGôb

 Ëƒ≤àdG ¥ôW{ ÜÉàc ‘ IAGôb 	•
z»°SQóŸG

 ƒg  Ëƒ≤àdG{  ÜÉàc  ‘  IAGôb 	•
 iƒà°ùe  ≈∏Y  ójóéàdG  Ö∏W

zá°SQÉªŸG

Iõ«ªàe ÜQÉŒ

 á«HÎdG  äÉ°ù°SDƒe  Ëƒ≤J 	•
 ¢UÉëàaG  á£°SGƒH  øjƒµàdGh

IOƒ÷G

Dossier :
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• L’évaluation et 
la  régulation des 
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• Analyse de la 
performance des acquis 
scolaires au Maroc à 
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apprentissages 
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contexte APC
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      zÇQÉ≤dG ™e{

 º¡YÓWEG Ò°ù«àd ÉfÉª°Vh ,zøjƒµàdGh á«HÎdG ôJÉaO{ AGôb ™e ôªà°ùŸG π°UGƒàdG QÉWEG ‘

على اآخر م�ستجداتها، بادرت هيئة التحرير اإلى اإحداث موقع اإلكتروني خا�س بالدفاتر 

.http ://dafatir.cse.ma تحت عنوان

يهدف هذا الموقع اإلى:

•  الإعلان عن محاور الأعداد المقبلة ون�شر الدعوة اإلى الم�ساهمة فيها، ق�سد اإطلاع القراء 

على م�سامينها واإتاحة الفر�سة اأمامهم للم�ساهمة؛

•  ا�ستطلاع اآراء واقتراحات القراء في �ساأن هذا الإ�سدار عن طريق ا�ستقبال ر�سائلهم 

الإلكترونية وا�ستمارة التقويم المعدة لهذا الغر�س، في ارتباط بكل عدد؛

•  و�سع محتويات الأعداد القديمة رهن اإ�سارة القراء ق�سد الإطلاع عليها، وذلك تعميما 

;IóFÉØ∏d

الإ�سدار  ن�شرها في  يتاأت  والتي لم  التحرير،  هيئة  بها  تو�سلت  التي  المقالت  ن�شر    •

الورقي، �شريطة ا�ستيفاءها ل�شروط الن�شر؛  

ق�سد  والتكوين،  التربية  ميدان  الفكرية في  والكفاءات  الباحثين  من  �سبكة  تكوين    •

.á«fGó«ŸGh ájô¶ædG º¡JGÈN øe IOÉØà°S’Gh º¡HÉàµà°SG

اإلى زيارة الموقع الإلكتروني للدفاتر،  القراء الكرام  في هذا ال�سدد، تدعو هيئة التحرير 

مرحبة بكل ملاحظاتهم ومقترحاتهم التي من �ساأنها الإ�سهام في التطوير الم�ستمر لهذا 

الم�شروع التربوي.



ملـف العـدد

التقويم والتح�سيل الدرا�سي



تقديـم

يعد التقويم عملية اأ�سا�سية من عمليات التعليم والتعلم ومقوماً رئي�سا لها. ويهدف اإلى الرفع الم�ستمر 

من جودة التربية والتعليم عبر ت�سخي�س م�سكلات التعلم والتدخل لعلاجها، وتحديد مدى تحقيق 

المنظومة  قيا�س جودة  التقويم من  اأعم، يمكن  التعلمية. وعلى م�ستوى  التعليمية  العملية  اأهداف 

 .á«LQÉÿGh á«∏NGódG É¡àjOhOôe ôjó≤Jh ájƒHÎdG

التقويم مفهوم متعدد الدللت وال�ستعمالت. قد ين�سب على المتعلم وتح�سيله الدرا�سي، من 

التربوية  الموؤ�س�سة  ين�سب على  الإ�سهادي، وقد  والتقويم  التكويني  كالتقويم  خلال �سيغ مختلفة 

بغاية تقدير نجاعتها بالنظر اإلى الأهداف المر�سومة لها، �سواء من حيث جوانبها البيداغوجية )البرامج 

والمردودية  والحكامة  والتمويل  التربوية  )الإدارة  التدبيرية  اأو  البيداغوجية...(،  والمقاربات  والمناهج 

.(...áeƒ¶æª∏d á«LQÉÿGh á«∏NGódG

من هذا المنطلق، ياأتي اختيار هيئة تحرير »دفاتر التربية والتكوين« لمو�سوع »التقويم والتح�سيل 

الدرا�سي« محورا لملف العدد الرابع، وذلك رغبة منها في ت�سليط ال�سوء على مو�سوع ما فتئ يثير 

اهتمام الفاعلين في ميدان التربية والتكوين، ف�سلا عن كونه ي�سكل مادة خ�سبة للبحث والدر�س 

والتفكير، بالنظر اإلى اأهميته وراهنيته. ويمكن معالجة هذا المو�سوع من خلال المحاور التالية:

ájô¶ædG ¬°ù°SCGh Ëƒ≤àdG Ωƒ¡Øe -1

با�ستح�سار  وذلك  ومرجعياته،  اأ�س�سه  خلال  من  للتقويم  النظري  الإطار  في  المحور  هذا  يبحث 

اأن توؤ�س�س لهذا المفهوم بو�سفه جزءا ل يتجزاأ من عملية التعليم والتعلم،  النظريات التي حاولت 

.áãjó◊G ájƒHÎdG á°SÉ«°ùdG äÉfƒµe øe É«°SÉ°SCG Éfƒµeh

á«Hô¨ŸG á°SQóŸG ‘ Ëƒ≤àdG ™bGh -2

يبحث هذا المحور في التقويم كما يمار�س في المنظومة التربوية المغربية: اأنواعه واأدواته والظروف 

المادية والمعنوية التي يتم فيها ومدى ا�ستجابته لل�شروط العلمية والتربوية التي ينبغي اأن تتوفر في 

 .™LÉædG Ëƒ≤àdG

»°SGQódG π«°üëàdG Ú°ù– ‘ Ëƒ≤àdG QhO -3

م�ستواهم  من  الرفع  عوامل  من  مهما  عاملا  واإنجازاتهم  التلاميذ  لتعلمات  المنتظم  التقويم  يعتبر 

تح�سين  في  التقويم  ي�سهم  اآليات،  وباأية  كيف،  التالية:  الأ�سئلة  طرح  يمكن  ثم  ومن  الدرا�سي. 

التح�سيل الدرا�سي والرفع من جودة التعلمات ؟ ما دوره في ت�سخي�س م�سكلات التعلم و�سعوباته، 

وفي اختيار الأ�ساليب وال�سيغ العلاجية الناجعة لتجاوزها ؟  



5 2011 ôjGÈa  •   4 Oó©dG

ájƒHÎdG áeƒ¶æŸG ájOhOôe øe ™aôdG ‘ Ëƒ≤àdG QhO -4

ي�سائل التقويم الموؤ�س�ستي اأداء المنظومة التربوية ككل ومردوديتها، اإن على م�ستوى المناهج بكل 

مكوناتها، اأو على م�ستوى التدبير. فما هي الأ�ساليب المعتمدة في تقويم منظومتنا التربوية ؟ ما هو 

دور تلك الأ�ساليب في تح�سين اأدائها بالنظر اإلى الأهداف المر�سومة لها، وفي الرفع من مردوديتها 

الداخلية والخارجية ؟ كيف يمكن للتقويم الموؤ�س�ستي اأن ي�ساهم في توجيه ال�سيا�سة العمومية في 

مجال التربية والتكوين ؟ 



6

…ƒHÎdG Ëƒ≤àdG

`` áØ«XƒdGh á«gÉŸG ∫GDƒ°S ``

¢ûjôb õjõ©dG óÑY

»FGóàH’G º«∏©àdG ¢ûàØe

äÉfhÉJ áHÉ«f

êƒdƒdG ∫GDƒ°S -1

كثيرة هي الأدبيات التربوية التي ا�ستغلت على حقل التقويم عامة والتقويم التربوي خا�سة، 

وف�سلت فيه ال�سيء الكثير من الزاويتين النظرية والتطبيقية. غير اأنه يظل مجال للتطور ال�شريع 

مع التطورات المت�سارعة التي ت�سهدها الحقول المعرفية، بما فيها الحقل البيداغوجي والتربوي، لما 

يعرفه من م�ستجدات تت�ساوق والق�سايا التي تعي�سها منظومات التربية والتكوين في العالم باأ�شره. 

والمنظومة التربوية والتكوينية المغربية تعي�س نقلة نوعية وكمية في جهازها المفاهيمي وفي 

جهازها الأداتي وفي مو�سوعها ومداخلها الفكرية والعملية، مما ي�سمح بم�سوغات الت�ساوؤل عن 

ماهية التقويم التربوي ووظيفته في النظام التعليمي المغربي: هل التقويم التربوي الممار�س في المدر�سة 

المغربية هو تقويم بالمفهوم العلمي، اأم مجرد اختبارات وامتحانات ؟ وما وظيفته ؟ وهل هو بمفهومه 

ل وم�ستوعَب لدى مجموع مكونات المنظومة التربوية والتكوينية ؟ واإلى اأي حد ي�ساهم  العلمي مفعَّ

في تجليات الواقع التعليمي ومعالجته وتطويره ؟ ... كلها اأ�سئلة قابلة للطرح من خلال �سوؤال الماهية 

والوظيفة، لت�شريح واقع التقويم المعي�س في المدر�سة المغربية. وقبل الإجابة عنها، لبد من البحث 

في ماهية التقويم ووظيفته. 

…ƒHÎdG Ëƒ≤àdG á«gÉe -2

قبل التعر�س لماهية التقويم التربوي، لبد من الإ�سارة اإلى اأنه ل حديث عن الفعل التعليمي 

التعلمي دون الحديث عن التقويم التربوي، الذي يلعب دورا فعال وموؤثرا في توجيه عمليتي التعليم 

والتعلم واإثرائهما. فعملية التقويم وثيقة الرتباط بهاتين العمليتين؛ فهي توؤثر فيهما وتتاأثر بهما في 

 .á«æjƒµJh ájƒHôJ áeƒ¶æe πc ‘ »°SÉ°SCG AGôLEG Ëƒ≤àdÉa ,Gòd .
(1)

á∏eÉµàŸG á«ª«∏©àdG áeƒ¶æŸG QÉWEG

فما معنى التقويم ؟ 

التقويم لغة من »ق و م«، وهو م�سدر له من المعاني المعجمية الكثير؛ ناأخذ منها التقويم 

الأزمنة.  المدنية وال�سنة ال�ستوائية، وتق�سيم  ال�سنة  التوفيق بين  الزمني، ويعني: مجموعة قواعد 

م�شر،  القاهرة،  العربي،  الفكر  دار   ,á«YÉªàL’G  äÉ°SGQódG  ‘  áÑ∏£dG  Ëƒ≤J  ‘  π«dO  ,ΩÓY  Oƒªfi  øjódG  ìÓ°U  .O  -1
.9 :.¢U ,1 1417/1997، ط
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م ال�سيء.  ؛ والتقويم م�ستق من مزيد فعل »قام« اأي قوَّ
(2)

πjó©àdGh êÉLƒY’G ádGREG É°†jCG É¡æeh

اأما خلا�سة معاني المدخل المعجمي للتقويم التربوي، فتدل على التوفيق بين الحالة الواقعية 

 øª°†àJ Éªc .á«FGOC’G É¡JOƒL øe ™aôdGh Éª¡æ«H π©ØdG IQhÒ°S Ëƒ≤J ∫ÓN øe áaó¡à°ùŸG ádÉ◊Gh

 É¡JÉ«HÉéjEG  õjõ©Jh  É¡LÉLƒYG  ádGREGh  É¡æY  ∞°ûµdG  ∫ÓN øe á«ª∏©àdG  á«ª«∏©àdG  á«∏ª©dG  ôeCG  ‹ƒJ

ف�سلا عن انت�ساب اأمرها. يمكن ا�ستك�ساف ذلك عبر التحديدات ال�سطلاحية التالية التي اأعطيت 

:Ëƒ≤à∏d

»مجموعة من الإجراءات والعمليات الم�ستعملة لأدوات من طرف �سخ�س تكلف بتعليم فئات   •
معينة اأو �سخ�س اآخر اأو المتعلم ذاته، والتي تكون مبنية تمكن الم�ستهدف بالتقويم من اأداء مهام 

اأو الجواب عن اأ�سئلة اأو تنفيذ اإنجازات يمكن فح�سها من قيا�س درجة تنفيذها واإ�سدار الحكم 

عليها وعلى منفذها واتخذ قرار يخ�سه اأو يخ�س عملية تعلمية ذاتها«. 

حكم و�سفي اأو كمي حول قيمة �سخ�س اأو مو�سوع اأو عمليات اأو و�سعية اأو تنظيم عن طريق   •
 Ëó≤J ó°üb ∂dPh ...áë°VGh ÒjÉ©e øe ÉbÓ£fG Ió©e ÒjÉ©e ™e áXƒë∏ŸG ¢üFÉ°üÿG áfQÉ≤e

معطيات مفيدة في اتخاذ قرارات حول متابعة الأهداف... والتقويم كذلك عملية جمع ومعالجة 

لمعلومات كيفية اأو كمية ترمي اإلى تقدير م�ستوى التعليم الذي يبلغه ال�سخ�س بالن�سبة لأهداف 

بالن�سبة  القرارات  اأف�سل  واتخاذ  �سابقا،  اأنجزت  التي  المراحل  على  الحكم  ق�سد  وذلك  معينة، 

للخطوات اللاحقة.

ي�سمل التقويم التربوي العمليات التي ن�ستطيع اأن نتعرف بوا�سطتها على مدى تحقيق الأهداف   •
التربوية لفترة زمنية، اأو منهاج تعليمي معين، فنتعرف على ما تم تحقيقه وما لم يتم.

التقويم هو ال�سيرورة التي تهدف اإلى تقدير الحكم على و�سعية تلميذ من حيث بع�س جوانب   •
 .

(3)
نموه من اأجل اتخاذ اأف�سل القرارات الممكنة المتعلقة بم�ساره الم�ستقبلي

»التقويم عملية منهجية منظمة لجمع البيانات وتف�سير الأدلة بما يوؤدي اإلى اإ�سدار اأحكام تتعلق   •
بالطلاب اأو البرامج، مما ي�ساعد في توجيه العمل لتربوي واتخاذ الإجراءات المنا�سبة في �سوء 

  .
(4)

∂dP

•  من الناحية الإجرائية يمكن تحديد التقويم في م�ستويين:

م�ستوى المنظومة التربوية والتكوينية في �سموليتها، حيث يتحدد بمجموع الخطط والإجراءات 

من  بالم�ستهدف  قيا�سا  والتكوينية في مجملها  التربوية  ال�سيرورة  ناتج  عن  تك�سف  التي  العملية 

2- المنجد في اللغة والأعلام، دار الم�شرق، بيروت، لبنان، ط U.¢U ,29¢.: 663 ـ 664.
3-  عبد العزيز قريش، ‘ á«°SÉ°SC’G á°SQóŸG èeGôH ó≤f، منشورات صدى التضامن، الدار البيضاء، المغرب، 2001، ط 1، 

ص: 57.
4-  صلاح الدين محمود علام، á«YÉªàL’G äÉ°SGQódG ‘ áÑ∏£dG Ëƒ≤J ‘ π«dO، مرجع سابق،ص: 9 ـ 10.
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المنظومة التربوية والتكوينية مقارنة مع و�سعية النطلاق لأجل اتخاذ القرارات المنا�سبة في التعزيز 

والدعم والتعديل والمراجعة طلبا لجودة الأداء التربوي والتكويني وناتجه.

يتطلب هذا التعريف تخطيطا وهند�سة واإجراءات عملية كا�سفة عن ناتج ال�سيرورة التربوية 

النطلاق  و�سعية  بين  الفارق  يقي�س  اأي  الأهداف،  مع  النتائج  بقيا�س  ي�سمح  كما  والتكوينية؛ 

والو�سعية الم�ستهدفة. في هذا ال�سياق، ي�سمح التقويم باتخاذ القرارات المنا�سبة لأجل تعزيز النتائج 

اأو دعمها اأو معالجتها اأو مراجعتها اأو تطويرها، وي�ستهدف بالتالي جودة الفعل التربوي والتكويني 

وناتجه. من جهة اأخرى، ي�ستغل التقويم هنا على المنظومة التربوية والتكوينية كلية وي�سمل مختلف 

مكوناتها بدءا بالتخطيط وانتهاء بالنتائج والح�سيلة، مرورا بالتنفيذ؛ كما ي�سمح بالتغذية الراجعة 

 .á∏eÉ°ûdG

يمار�سها  التي  الإجراءات  بـ »مجموع  التقويم  يتحدد  البيداغوجية، حيث  الممار�سة  م�ستوى 

المعلم اتجاه و�سعية تعليمية تعلمية لتخاذ قرارات في �ساأنها«. ويقوم هذا التعريف على اعتبار 

التقويم مجموع اإجراءات مختلفة ومتنوعة في النوع والكم، يمار�سها المعلم/ المقوم، بغاية اتخاذ قرارٍ 

في �ساأن مو�سوع التقويم.

. كما يتطلب قبل اتخاذ القرار 
(5)

وبهذا، فاإن التقويم تخطيط وفعل تبنى عليه التغذية الراجعة

العامة منها عند تكرارها ظواهر حا�سلة في نتائج  القوانين  النتائج وتحليلها وا�ستخراج  تف�سير 

 .Ëƒ≤àdG

التربوية  المنظومة  به  اأخذت  للتقويم  ت�سور  اأي  هو:  باإلحاح  نف�سه  يطرح  الذي  وال�سوؤال 

والتكوينية بالمغرب ؟ لكي نجيب عن هذا ال�سوؤال، من المفرو�س اأن ن�ستقرئ تاريخ الأدبيات التربوية 

والتكوينية المغربية الر�سمية. غير اأننا �سنكتفي بتحليل الوثائق الر�سمية لوزارة التربية الوطنية. تفيد 

التقويم هو: »عملية جمع  اأن  الإدماج  بيداغوجيا  البتدائي في  التعليم  اأ�ساتذة  تكوين  م�سوغة 

المعلومات من منتوج المتعلم، ق�سد فح�س درجة توافقها مع مجموعة من المعايير والموؤ�شرات بهدف 

. وهو تعريف ينح�شر في الفعل التعليمي التعلمي دون اأن يكون �ساملا لحقل التقويم 
(6)

اتخاذ قرار«

بكامله. غير اأن وزارة التربية الوطنية �ستتبنى مفهوم التقويم ال�سامل في ظل البرنامج ال�ستعجالي، 

 2010  -  2009 المو�سم  اأجرتها في  التي  التقويمات  ولعل  والتتبع.  بالنتائج  التدبير  نهجت  لأنها 

ال�ستدراك  م�ستوى  على  راجعة  تغذية  تتبعه  لم  ولو  ال�سامل،  بمفهومه  التقويم  �سمن  تندرج 

الميداني، ول �سيما بخ�سو�س جيل مدر�سة النجاح اأو ال�سنة الثالثة اإعدادي اأو البكالوريا ... علما 

باأن التقويم ال�سامل ي�سمح للوزارة باأن تجعل ما تقوم به من تدابير واإجراءات مو�سوع تقويم ذاتي.

.58 :.¢U ,≥HÉ°S ™Lôe ,¢ûjôb õjõ©dG óÑY  -5
 á«HÎdG IQGRh ,êÉeOE’G É«LƒZGó«H ‘ »FGóàH’G º«∏©àdG IòJÉ°SCG øjƒµJ áZƒ°üe ،6-  المركز الوطني للتجديد التربوي والتجريب

الوطنية والتعليم العالي وتكوين الأطر والبحث العلمي، الرباط، المغرب، �س: 41.
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Ëƒ≤àdG ∞FÉXh -3

للتقويم بمفهومه ال�سطلاحي اأو الإجرائي عدة وظائف، تعددت بتعدد مجالت ا�ستخدامه، 

:É¡æe ôcòf

وظيفة تقويم عائد التح�سيل الدرا�سي، وفيها يتم ر�سد المعارف والقدرات التي يكت�سبها التلميذ،   •
وتقييم اأوجه التقدم التي يحققها في تح�سيله الدرا�سي، من�سوبة اإلى م�ستواه ال�سخ�سي، وتحديد 

م�ستوى نتائجه في لحظة معينة، وذلك بالمقارنة مع: 

ــ م�ستوى نتائج ال�سف الدرا�سي اأو المجموعة التي يعمل معها ؛ 

ــ م�ستوى نتائج ال�سفوف الدرا�سية الموازية لل�سف الدرا�سي للتلميذ والموجودة في نف�س المدر�سة؛ 

مدار�س  والموجودة في  للتلميذ  الدرا�سي  لل�سف  الموازية  الدرا�سية  ال�سفوف  نتائج  م�ستوى  ــ 

اأخرى، قد توجد مثلا في مناطق اأو اأقاليم مختلفة اأو تخدم فئات اجتماعية مختلفة »مناطق ريفية، 

.zá«YÉªàLG äÉÄa ,ájö†M ≥WÉæe

وظيفة ت�سخي�سية، وفيها يتم التحقق من جوانب الم�سامين التي ل ي�ستوعبها التلميذ اأو يجد   •
�سعوبة في ا�ستيعابها، اأو التحقق من القدرات التي ل يتمكن من امتلاك نا�سيتها بقدر كاف، حتى 

يتاح بذلك دعم اأ�سكال التعلم ذات ال�سلة. 

كما يتم تحديد الأ�سباب التي تجعل تلميذا ما اأو مجموعة تلاميذ يلاقون �سعوبات محددة 

في مجال درا�سي معين، والتو�سل اإلى تف�سير اأ�سباب هذه ال�سعوبات.

وظيفة تقديرية، وفيها يتم التحقق مما اإذا كان التلميذ ح�سن التكيف مع الم�ستوى المدر�سي الذي   •
هو فيه ومما اإذا كان باإمكانه اأن يتابع مرحلة لحقة بنجاح، وتقييم قدرات التلميذ الفكرية ومعارفه 

 .
(7)

من اأجل النتقال اإلى م�ستوى اأعلى لمادة درا�سية معينة اأو النتقال اإلى مرحلة درا�سية اأعلى

الوظيفة   : هي   
(8)

á«°SÉ°SCG  áà°S  ‘  Ëƒ≤àdG  ∞FÉXh  zQuernet.J{  ÊQƒc  öüM  Éªc

الفح�سية،  والوظيفة  الإنتاجية،  والوظيفة  ال�سبطية،  والوظيفة  التوقعية،  والوظيفة  الت�سخي�سية، 

والوظيفة التوا�سلية. وكل وظيفة تحقق تقويما ثلاثيا: تقويم اأولي، وتطوري، ونهائي، وذلك عبر 

 »FÉæÑdG QhódG :
(10)

. وهناك من األح على ثلاث اأدوار للتقويم هي
(9)

áæ«©e á«FGôLEG äGAGOCGh ∂dÉ°ùe

التتبعي، والدور الت�سخي�سي العلاجي، والدور الختامي التجميعي. 

7-  روجيه �سيغان، و�سع المقررات الدرا�سية وتنفيذها؛ دليل منهجي, U ,çƒëÑdGh º«∏©àdG º°ùb ,ƒµ°ùfƒ«dG¢: 61 ـ 62.
.121 :¢U ,1 9 ـ 10, 1994، ط á«HÎdG Ωƒ∏Y á∏°ù∏°S ,á«HÎdG Ωƒ∏Y ºé©e ،8-  انظر التفا�سيل في: عبد اللطيف الفاربي واآخرون

.59 :¢U ,≥HÉ°S ™Lôe ,¢ûjôb õjõ©dG óÑY  -9
10- انظرتف�سيل ذلك في: د. �سلاح الدين محمـود علام، دليـل في تقويـم الطلبـة في الـدرا�سـات الجتمـاعيـة، مرجـع �سابـق، 

U¢: 11 ـ 12.
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واأما بالن�سبة للن�سو�س الوزارية، فاإن وظائف التقويم في المدر�سة تتحدد في:

á«¡«LƒàdG áØ«XƒdG: وتطابق التقويم الت�سخي�سي، الذي ينجز قبل بداية التعلم، ويهتم بر�سد 

ا�ستعدادات المتعلمين وموؤهلاتهم؛

 øY åëÑdG  óªà©jh  º∏©àdG  AÉæKCG  õéæj  …òdG  »æjƒµàdG  Ëƒ≤àdG  ≥HÉ£Jh  :á«∏jó©àdG  áØ«XƒdG

الخلل من اأجل معالجته؛

الوظيفة الإ�سهادية: وتخ�س التقويم الإجمالي الذي يتم في اآخر اأ�سواط التعلم لي�سلط ال�سوء 

  .
(11)

على مواطن القوة لدى المتعلم 

Ëƒ≤àdG ä’É› -4

تختلف مجالت التقويم باختلاف موا�سيعها، وتهم المجال المعرفي والمجال الوجداني والمجال 

الموؤ�س�سية  وظائفه  ح�سب  التقويم  اأن  غير  المتعلم.  �سخ�سية  من  القيمي  والمجال  ال�سيكو-حركي 

ي�ستهدف الموا�سيع التالية:

•  ا�ستعدادات وموؤهلات المتعلمات والمتعلمين؛

;∫ÓàN’G  •

 .º∏©àŸG óæY Iƒ≤dG øWGƒe  •

 .
(12)

äÉjÉØµdGh  OQGƒŸG  ,2010  πjôHCG  9  ïjQÉàH  74 المذكرة  ح�سب  التقويم  ي�ستهدف  كما 

والواقع اأن التقويم الإ�سهادي ينبغي اأن ي�ستهدف الكفايات الأ�سا�سية فقط دون الموارد، لأنه ل بناء 

للكفايات دون موارد، كما اأنه ل اإدماج لمن يفتقر اإلى الموارد وفق ال�سائد في الأدبيات التربوية. 

5- اأنماط التقويم

اأو نوعه والزمن  التقويم  بناء على معايير محددة مثل جن�س  التقويم  اأنماط  يمكن تحديد 

والوظيفة والجهة؛ واإذا اكتفينا بجرد بع�س هذه الأنماط، خ�سو�سا على م�ستوى النوع وال�سيرورة 

الزمنية، فيمكن ح�شرها في ثلاثة اأ�سكال، هي: 

•  QÉ«©ŸG Ëƒ≤àdG…: ويتمثل في ترتيب المتعلمين ترتيبا ت�ساعديا اأو تنازليا ح�سب نتائجهم؛ وهو 
تقليدي وب�سيط وي�ستخدم امتحانات �سفهية اأو كتابية اأو اختبارات اأو ا�ستبيانات؛

•  OGóYE’G Ëƒ≤J: ويخ�س التحقق من مدى قدرة المتعلم على معالجة �سعوبات العمل المنوط به، 
اأي اكت�ساب الكفاية. وله وظيفة ت�سخي�سية؛

 ,≥HÉ°S ™Lôe ,êÉeOE’G É«LƒZGó«H ‘ »FGóàH’G º«∏©àdG IòJÉ°SCG øjƒµJ áZƒ°üe ،11- المركز الوطني للتجديد التربوي والتجريب
.41:¢U

.41 :¢U ,™LôŸG ¢ùØf -12
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•  FÉæH/»æjƒµJ Ëƒ≤J« : ينجز اأثناء التعلم ويعتمد البحث عن الخلل من اأجل معالجته كما راأينا 
;É≤HÉ°S

 ,á«°SGQO áæ°S hCG π°üa hCG Qô≤e á∏«°üM øY á«dÉªLEG äÉfÉ«H ≈∏Y ∫ƒ°ü◊G º¡jh :‹ÉªLEG Ëƒ≤J  •
.
(13)

QƒeC’G AÉ«dhCGh AÉHB’G ™e É¡éFÉàf π°UGƒJ ºàj ,äGQÉÑàNGh äÉfÉëàeG á£°SGƒH ºàjh

Ëƒ≤àdG ¢ù°SCG -6

هناك العديد من الأ�س�س التي يقوم عليها التقويم، وتتنوع بتنوع المجال الذي يمار�س فيه؛ 

ويمكن اإجمال ح�شر اأهم هذه الأ�س�س فيما يلي:

اأن ين�سب على القدرات والكفايات الم�ستهدفة؛ ويجب اأن نربطه في المدر�سة المغربية بالكفايات   •
المرحلية والأ�سا�سية. اإل اأن الن�سو�س الموؤ�س�سية الر�سمية ربطته بالموارد والكفايات.

وهذا  اإلخ.  واتجاهات...  وقدرات  وخبرة  و�سلوك  وقيم  معرفة  من  الكفاية  مداخل  يغطي  اأن   •
التف�سيل جعل الم�شرع المدر�سي المغربي ياأخذ بتقويم الموارد. وهنا لبد من الإ�سارة اإلى اأن تقويم 

الكفاية لبد اأن يرتكز على بنائها على مداخلها حتى يت�سنى تغطيتها.

يغطي  اأن  بمعنى  والتقويم،  التنفيذ  حتى  بالتخطيط  بدءا  التعلمي،  التعليمي  الفعل  ي�ساير  اأن   •
.ôcòdG áØdÉ°S 74 مراحل الفعل التعليمي التعلمي واأ�سكاله وتفا�سيله. وهو ما ذهبت اإليه المذكرة

اأن يت�سم بالخ�سائ�س المتعارف عليها في التقويم من �سدق وثبات ومو�سوعية وال�سمولية. وهذا،   •
ما حاولت بيداغوجيا الإدماج اأن تمار�سه حين ركزت على �سبكات التحقق و�سبكات الت�سحيح، 

وعلى المعايير والموؤ�شرات. ويجب الإ�سارة اإلى اأن ال�سدق يكون بقيا�س ملاءمة اأداة التقويم مع ما 

و�سعت من اأجل قيا�سه، اأي اأن تقي�س مو�سوع التقويم الذي �سممت من اأجله. كما اأن الثبات 

يعني: اأن نتيجة التقويم تكون نف�سها عندما نطبقه على مجموعات متكافئة. في حين تعني 

ما  وهذا  المقوم.  بذاتية  النتائج  تاأثر  اأي عدم  التقويم،  نتائج  المقوم عن  ذاتية  انتفاء  المو�سوعية 

ذهبت اإليه بيداغوجيا الإدماج عندما اأخذت بالمعايير والموؤ�شرات. ويمكن هنا التذكير باأن م�ساألة 

 ¬aó¡à°ùe Ëƒ≤àdG ôjó≤àH ≥≤ëààa ,á«dƒª°ûdG ÉeCG .á«fÉ°ùfE’G Ωƒ∏©dG ‘ áMƒàØeh á«Ñ°ùf á«Yƒ°VƒŸG

على نحو ال�سمول والكمال، بمعنى المثالية في الم�ستهدف من الكفايات. واأجد هذا في التقويم 

 ,
(14)

الذي ذهبت اإليه بيداغوجيا الإدماج عند اعتبارها للمعايير بما هي )�سفات المنتوج المنتظر(

   .
(15)

التي »يتم تحديدها عند �سياغة الكفاية، وتت�سف بكونها: مجرة، عامة، من قبيل المثالية«

اأن ي�ستح�سـر التقويـم الفروق الفرديـة بين المتعلمين خـا�سة في ظـل المقاربـة بالكفـايـات بمدخلها   •
المنهجي المتعلق ببيداغوجيا الإدماج التي تدعي لنف�سها الإن�ساف بين المتعلمين والمتعلمات.

U ,≥HÉ°S ™Lôe ,¢ûjôb õjõ©dG óÑY -13¢ : 61 ـ 62.
 ,≥HÉ°S ™Lôe ,êÉeOE’G É«LƒZGó«H ‘ »FGóàH’G º«∏©àdG IòJÉ°SCG øjƒµJ áZƒ°üe ،14- المركز الوطني للتجديد التربوي والتجريب

.42 : ¢U

.42 :¢U ,™LôŸG ¢ùØf -15
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اأن يكون التقـويم ديمقراطـيا، بمعنى اأن يتيح للمتعلمـات والمتعلمين تقويـم اأنف�سهم باأنف�سهـم مع   •
�سمان العدل بينهم، و�سمان م�ساركتهم في تحديد معايير الأداء. وهذا ما ي�ستهدفه التقويم في 

بيداغوجيا الإدماج من خلال �سبكات التحقق حيث يقف المتعلم على منتوجه التعلمي بنف�سه 

ويقومه وفق �سبكة التحقق، فيتربى على التقويم الذاتي وتنغر�س فيه ثقافته وقيمه.    

وتبـقى هناك اأ�س�س اأخرى تراجع في اأ�سولها الوثائقية مع الإ�سارة اإلى اأن التف�سيلات الدقيقة 

في �ساأنه تكون في غالبها الأعم حول اأدوات التقويم ومجاله والم�ستهدف به ومنه و�شروطه.

Ëƒ≤àdG äGhOCG -7

تتنوع ح�سب مجالته  اأدواته  فاإن  ومتنوعة،  التقويم يمار�س في مجالت مختلفة  اأن  بما 

وغاياته. فمنها ما هو متداول في ال�ساحة، وما يمكن اختراعه وو�سعه وفق متطلبات وموا�سفات 

والأدائي  والتح�سيلي  والجتماعي  ال�سخ�سي  التطور  في  وا�ستخدامه  واأهدافه،  التقويم  مجال 

للمتعلم. ويمكن هنا الإ�سارة باقت�ساب اإلى اأ�سماء بع�سها فيما يلي:

•  الملاحظة، والمق�سود بها الملاحظة العلمية ل العابرة والعفوية، الم�شروطة باأدواتها ومناهجها؛

م وفق موؤ�شرات معينة ت�سمح بتبيُنّ دللة التقويم؛ م المقوَّ •  المناق�سة، حيث يناق�س المقوِّ

•  المقابلة، وفق المتعارف عليه في اأدبياتها؛

;áæ«©e OƒæH ≥ah á°SGQódGh ™ÑààdÉH á∏°üëŸG á«°SQóŸG ábÉ£ÑdG  •

;á«¡Ø°ûdG äGQÉÑàN’G  •

 QÉÑàNG ;á∏ªµàdG QÉÑàNG ;∫É≤ŸG QÉÑàNG ;IÒ°ü≤dG áHƒLC’G QÉÑàNG :É¡æeh ,á«HÉàµdG äGQÉÑàN’G   •
 QÉÑàNG  ;Oó©àe  øe  QÉ«àN’G  QÉÑàNG  ;áLhGõŸG  QÉÑàNG  ;Oó©àŸG  ∞jOôdG  QÉÑàNG  ;»FÉæãdG  ∞jOôdG

التحرير الداخلي؛ اختبار التحرير الخارجي؛ اختبار الذات. وهي كلها مف�سلة اأدبياتها في م�سادر 

  .
(16)

ومراجع التقويم خا�سة الإح�ساء ومناهج البحث والقيا�س

:á“ÉN

بعد هذه الإطلالة الوجيزة جدا والمركزة عن التقويم ووظيفته واأ�ساليبه، يمكن اأن ن�ستقرئ التقويم 

في المدر�سة المغربية لكي نجيب عن اأ�سئلة الولوج. ففي المدر�سة المغربية يمار�س التقويم بمفهوم �سيق 

مرادف في اأغلب الأحيان للاختبار الذي ي�ستهدف المعارف في الأغلب الأعم، ويركز عليها دون 

اأن ي�سمن اأ�س�سه وموا�سفاته. غير اأني اأجد نقلة نوعية في التقويم مع بيداغوجيا الإدماج، التي 

م، »وهو في النهاية المتعلم  م اإلى التمركز حول المو�سوع المقوَّ �ستنقله، اأول، من التمركز حول ذات المقوِّ

.63 :¢U ,≥HÉ°S ™Lôe ,¢ûjôb õjõ©dG óÑY  -16
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الذاتي،  التقويم  اإلى  ثانيا،  �ستنقله،  كما  التقويم.  مو�سوعية  �سي�سمن  مما  الكفايات«؛  خلال  من 

و�ست�سمن له ال�سمولية ب�سمولية الكفاية ومعاييرها وال�سدق بممار�سته على مجموعات متكافئة من 

المتعلمين عبر التراب الوطني. و�ستنقله، ثالثا، من تقويم �سيق المفهوم اإلى تقويم عام و�سامل يعتمد 

على اأدوات علمية ت�سمح بتف�سير النتائج وقراءتها في ظل معطياتها واآفاقها. 

كما اأن التقويم داخل اإطار هذه البيداغوجيا ي�سمح بالك�سف عن الواقع التعليمي التعلمي داخل 

الموؤ�س�سات التعليمية، �سواء تعلق الأمر بالتخطيط اأو التنفيذ اأو التقويم؛ ذلك اأن ال�ستغال باأدوات 

علمية ومعقلنة وم�سبوطة بعفي من ال�سقوط في الرتجال والتخبط. ولي�س المقام هنا مقام تف�سيل 

التقويم  واأ�س�س  مبادئ  من  ينطلق  قول  هذا  قولي  ولكن  التفا�سيل.  عن  كافية  فالإ�سارة  المقال، 

الواردة في بيداغوجيا الإدماج. اأما كيفية ت�شريفها ميدانيا ف�سيء اآخر لبد اأن تعتر�سه ال�سعوبات 

والإكراهات والجتهادات التي قد تحيد به عن مداخله النظرية والتطبيقية. وتبقى الإ�سارة واجبة 

هنا اإلى اأن موؤ�شرات النتقال النوعي في مفهوم التقويم ووظيفته واأدواته واأ�س�سه قوية وجلية من 

خلال م�سوغة التكوين في بيداغوجيا الإدماج؛ وهي الإطار المنهجي لت�شريف المنهاج في المدر�سة 

ودرا�ستها  ومناق�ستها  باحت�سانها  جديرة  النوعية  النقلة  هذه  باأن  الإيمان  علينا  ويبقى  المغربية. 

ونقدها من اأجل تطويرها وتح�سينها مقابل ن�شر الوعي بها وت�شرب ثقافتها بيننا. فهي �ست�سمح 

بمعالجة الكثير من الم�ساكل المتعلقة بالتقويم في المدر�سة المغربية. 
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á°SQóŸG ìÉ‚EG áeR’ Ëƒ≤àdG

ôªà°ùŸG ÉgójóŒh

ÊOƒŸG ∞«£∏dG óÑY

 ¤EG áaOÉ¡dG äÉHQÉ≤ª∏d ôªà°ùŸG OóéàdGh äÉª«¶æàdGh äÉ°ù°SDƒª∏d ≥MÓàŸG Qƒ£àdG ¥É«°S ‘

معانيه  في  وتنوعا  دللته  في  امتدادا  التقويم  مفهوم  عرف  تدبيرها،  وح�سن  ب�سيرها  الرتقاء 

وقيا�س  التح�سيل  باختبارات  فقط  مرتبطا  المفهوم  هذا  ا�ستعمال  يعد  لم  هكذا،  وتوظيفاته. 

المكت�سبات الدرا�سية والتكوينية اأي بمختلف العمليات المندرجة عموما في اإطار علم المتحانات 

الموؤ�س�سات والمنظومات  ات�سع مدلوله لي�سمل تقويم  la docimologie É«Lƒdƒª«°ShódG، واإنما   hCG

.äÉ°SÉ«°ùdGh ™jQÉ°ûŸGh èeGÈdGh

بذلك اأ�سحى التقويم اليوم ركنا من اأركان التدبير الناجع، والحكامة الجيدة، ولزما ع�سويا 

لكل اإ�سلاح، واأ�سلوبا برهنت الممار�سات الجيدة، التي اأتبتث جدارتها، على قيمته الم�سافة العالية 

في تحقيق نجاح المنظومات وتر�سيخ نجاعة الموؤ�س�سات، �سواء تعلق الأمر بميدان التربية والتكوين 

اأو بغيره من القطاعات.

? ±GógCG ájC’h ? π¨à°ûj ∞«c ? Ëƒ≤à∏d ΩÉ©dG ∫ƒdóŸG Ée -1

يعدّ التقويم، في اإحدى معانيه العامة، اآلية م�ساعدة على اتخاذ القرار، لما يتيحه اإعماله  من 

من معلومات ب�ساأن واقع المو�سوع الم�ستهدف به، ومقارنة هذه المعلومات بالمعايير الملائمة، في اتجاه 

اأن هذه العملية تعد في  الإعداد لتخاذ القرارات وتفعيل الإجراءات المرتبطة بها، وذلك باعتبار 

جوهرها مكمّلا �شروريا للتخطيط المعقلن.

يتخذ التقويم �سبغة كمية كلما ا�ستند اإلى معطيات ون�سب اإح�سائية، ق�سد توجيه قرارات 

تغيير اأو تعديل اأو تراجع اأو تقّدم، ح�سب مو�سوع التقويم واأهدافه. في هذا ال�سياق، يكون المنطلق 

.á«Yƒ°VƒŸG øe Qób ÈcCG ≈Nƒàj É°Sƒª∏eh É«JÉªZGôH

كما اأن التقويم قد تكون له �سبغة كيفية، حينما يعتمد التحليل والفح�س  الكيفي، الذي 

والتقدير،  والتحليل  الت�سخي�س  ومناهج  اأدوات  من  المعارف  بع�س  تتيحه  مما  مقوماته  ي�ستمد 

والمقارنة والفترا�س والتاأويل، وذلك ا�ستنادا اإلى اختيارات نظرية تتلاءم ونوعية مو�سوع التقويم 

واأهدافه. في هذه الحالة يكون المنطلق عقلانيا م�سبعا بالمنطق، الذي ي�ستنبط من ت�سافر معطيات 

العلوم  المتوافرة عادة في  ال�ستدلل  اآليات  الذهني، وعلى  التمحي�س  ترتكز على عمليات  نظرية، 

الإن�سانية المطبقة على ظواهر الواقع اأو الموؤ�س�سات اأو البرامج اأو مردود الأ�سخا�س والمجموعات، اأو 

.É¡∏ªcCÉH áeƒ¶æe AGOCG ≈∏Y
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مهما كانت نوعية التقويم المتبع، فاإن غايته الأ�سا�س تكمن في تثمين مواطن القوة وتجاوز 

مكامن ال�سعف فيما يتم تقويمه، وكذا قيا�س نجاعة ما يتم توظيفه من موارد، وما تتم برمجته من 

م�ساريع، ليتاأتى التاأكد من تقدير جدوى الختيارات المر�سومة لبناء تلك الم�ساريع.

اإخ�ساعها لقاعدتين على الأقل: ا�ستعمال  لكي تكت�سي عملية التقويم م�سداقيتها، يتعين 

المناهج العلمية، و�سمان ا�ستقلالية الهيئة الم�شرفة على التقويم وحيادها اإزاء البرامج اأو ال�سيا�سات 

مو�سوع التقويم. ت�ستمد هاتان القاعدتان م�شروعيتهما من الطموح نحو تاأ�سي�س ثقافة تقويم مبنية 

على �شروط النزاهة والمو�سوعية، والحترافية، يتقا�سمها مجموع اأطراف العملية وتمتد في مختلف 

ال�شروط  الثقافة،  هذه  للعملية، في ظل  تتوافر  اأن  ثم، لبد  من  تعنيها.  التي  المنظومة  مكونات 

ال�شرورية ل�سمان الم�سداقية والنزاهة، ول�سيما على م�ستوى ما ت�سفر عنه من نتائج، وذلك بعيدا 

عن اأي تدخّل خارجي قد يوؤثر �سلبا اأو اإيجابا في �سيرها.

ي�سعب الت�سليم بجدوى منهاج تقويم ما وبنجاعته بمجرد اأن يكون ذائع ال�سيت اأو يكون 

اأو تركيبه على تحليل م�سبق  اأن يرتكز اختياره  اإذ ل بد  اأثبث فعاليته في اإحدى المجالت؛  قد 

للمنظومة الم�ستهدفة بالتقويم، ليتاأتى تكييفه مع الإطار الملائم لإعمال مناهج التقويم واأدواته. 

حين يتعلق الأمر بتقويم موؤ�س�ساتي، كما هو ال�ساأن بالن�سبة للتقويم التربوي المتعلق بالموؤ�س�سات 

اأحكام  باإ�سدار  الكفيلة  المتوخى بلوغها،  المعلومات  الق�سد هو تحديد  المعنية بهذا المجال، يكون 

قيمة مو�سوعية ذات اأهمية بالن�سبة للقرارات الواجب اأو المحتمل اأو الممكن اتخاذها. الأمر الذي 

ي�ستدعي تقويما للاإطار الذي تجري فيه العملية، وتقويما لمختلف المداخل المرتبطة بمو�سوع هذا 

التقويم )ال�سياق، الفاعلون، المناهج، المنتوج،  الإ�سلاح، العمليات، اإلخ(. 

من بين  �شروط اإجراء عملية التقويم في المجال التربوي :

•  تحديد مجال التقويم ومو�سوعه، مما يتطلب القيام باختيارات يتعين تح�سينها باأق�سى �شروط 
المو�سوعية والجدوى والكفاية ؛

•  تحديد الم�ستهدفين واإ�شراكهم في عملية التقويم ؛

•  الختيار الناجع للقائمين بالتقويم، مع و�سع مبادئ �سارمة من �ساأنها تاأمين اأكبر قدر من التجرد 
 ;á«dÓ≤à°S’Gh OÉ«◊Gh

•  تحديد الهدف من التقويم. وهو �شرط اأ�سا�س للت�سخي�س والمقاربة وللتمكن من بلوغ ا�ستنتاجات 
مجدية، وتاأويلات غير بعيدة عن الهدف المتوخى من التقويم.

تبعا لمو�سوع التقويم في المجال التربوي، فاإن الأهداف المتوخاة منه تتمايز عموما كما يلي:

•  تطوير وتحديث و�سائل ومناهج واإجراءات تدبير ال�ساأن التربوي ؛

•  تو�سيح مهام الفاعلين واخت�سا�ساتهم ودور كل واحد منهم في اتخاذ القرار؛
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•  البحث عن �سبل التخفي�س من ن�سب الهدر التربوي، بوا�سطة تفعيل بيداغوجيا اأكثر ملاءمة؛

•  النهو�س بالبحث من خلال و�سع �سيا�سة ملائمة في مجالت مهمة كالتوظيف والتكوين والتجهيز، 
; ïdG

•  الزيادة في الموارد الب�شرية والمالية، وفي غيرهما من الو�سائل ؛

•  تح�سين ظروف العمل وبنيات ال�ستقبال بالموؤ�س�سة، للحد من اآفة الر�سوب وهدر الطاقات ؛

•  الرفع من الجودة، وتح�سين المردود الداخلي والخارجي للمنظومة التربوية ...

من بين �شروط اإنجاز عملية التقويم كذلك، اأن يتم التخطيط لها باإحكام، من خلال تحديد 

حقلها ومو�سوعها، ومنهجيتها، والقائمين عليها والبرمجة الزمنية لإجرائها، ومراحل تتبعها من 

بدايتها اإلى غاية ا�ستخراج نتائجها، وتكلفتها، ...

? ájƒHÎdG áeƒ¶æŸG Ëƒ≤J á«ªgCG Ée -2

القرار  يتيح لذوي  اأهميته في كونه  التربوية. تتجلى  للمنظومة  التقويم مكونا جوهريا  يعد 

المعنيين ولكل الفاعلين التربويين قدرا وافرا من المعلومات التي تمكن من مراقبة نجاعة اأداء المنظومة 

التربوية وتتبع �سيرها بمختلف مكوناتها البيداغوجية والتدبيرية والتنظيمية، في ارتباطها بمحيطها 

.»YÉªàL’Gh »°SÉ«°ùdGh …OÉ°üàb’G

من ثم، فحينما يتعلق الأمر باإ�سدار حكم على مكون من مكونات المنظومة التربوية يكون من 

المهم تحديد المعايير التي �ستعتمد لبلوغ هذه النتيجة، بناء على قواعد ومبادئ دقيقة. وعلى العك�س 

من ذلك، فالتقويم الع�سوائي يفتقر اإلى الموثوقية والإن�ساف. من ثم، تبرز عدم �سلاحيته لبلورة قرارات 

�سيا�سية اأو بيداغوجية في المجال التربوي. تكمن اأهمية التقويم بالن�سبة لمنظومة التربية والتكوين في 

كونه اآلية ا�ستراتيجية لتوجيه اتخاذ القرار والتجديد، و�سمان نجاعة القيادة ال�سمولية للمنظومة.

    التقويم واتخاذ القرار

في مجال التربية، حيث يرتبط التقويم باأهداف تتعلق باتخاذ قرارات، يكون للتقويم انعكا�سات 

قوية على الفاعلين التربويين وعلى مكونات المنظومة التربوية برمتها. لذا، فمن ال�شروري تحديد 

مو�سوع التقويم والمعايير المعتمدة لإ�سدار الحكم الملائم. وفي الميدان التربوي، كما في غيره من 

الميادين، لبد اأن يكون التقويم ن�سقيا وموؤ�س�سا على مبادئ موجهة، وم�ستندا اإلى ا�ستعمال دقيق 

وملائم لمعايير وموؤ�شرات وا�سحة، دقيقة، متعارف عليها وقابلة للقيا�س. 

ójóéàdGh Ëƒ≤àdG    

يمكن التخطيط للتقويم بالنظر لعتبارين على الأقل: 

اأولهما في تف�سير الممار�سات الجارية بغية تزكيتها. في هذه الحالة ي�ستعمل التقويم  يتمثل 

➢

➢
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للح�سول على تغذية راجعة اإزاء ما نحن ب�سدد تقويمه. على اأن الهدف يكمن في ر�سد اأ�سباب 

نجاح مو�سوع التقويم وفعاليته، وذلك لإثبات �سلاحية ما هو قائم، وتعليل الممار�سات الحالية؛

الم�ستجدات  باإدخال  الكفيلة  والمعلومات  المعطيات  اأهمية تجميع  فتجليه  الثاني،  العتبار  اأما    •
والتغييرات )الم�ستجدات تعنى هنا التغييرات المبرمجة والمخطط لها(. وهنا ي�سبح مفهوم التقويم 

ومفهوم التجديد مترابطين بحيث يغذيان بع�سهما البع�س.

? ájƒHÎdG áeƒ¶æŸG IOÉ«b ÚHh Ëƒ≤àdG ÚH ábÓY ájCG -3

تعد المنظومة التربوية بنيانا متفم�سلا، تترابط هياكله وم�ستوياته واأنماطه في ن�سق متما�سك. 

ومراقبتها ب�سفة منتظمة وم�ستمرة، من اأجل تتبع �سيرها واأدائها في �سموليته اأمر بالغ الأهمية. هذا 

النوع من المراقبة يندرج �سمن نجاعة القيادة الكلية والمتكاملة للمنظومة.

يمكن التمييز بين ثلاثة اأنواع من القيادة:

 : π«Ñb øe º«∏°ùdG …QGOE’G ÒHóàdGh á«fƒfÉ≤dG äÉ«°†à≤ŸG ΩGÎMÉH ™∏£°†J »àdG :ájQGOE’G IOÉ«≤dG  •
المطلوبة،  والجانبيات  الموا�سفات  ذات  الأطر  توظيف  الممنوحة،  للاعتمادات  الجيد  ال�ستعمال 

مراقبة التلاميذ الم�سجلين ... ؛

•  á«æjƒµàdG IOÉ«≤dG : هذا النوع من القيادة موجه بالخ�سو�س للفاعلين، البحث عن ال�سعوبات التي 
يواجهها محيط تعليمي معين بالنظر اإلى كفايات وموؤهلات الموارد الب�شرية واإيجاد الحلول لها ؛

•  ájOhOôŸG IOÉ«b: اأداء الموؤ�س�سات التعليمية ومردود المنظومة التربوية بخ�سو�س المعارف والمهارات 
وال�سلوكات، مع الأخذ بعين العتبار مجموعة من الموؤ�شرات خا�سة بالتلاميذ والمدر�سة والمدر�سين 

.‹ÉŸGh …QGOE’G Ò«°ùàdGh

و�سع  يتعيـن  مكونـاتهـا  بمختلـف  التــربـويـة  المنظـومـة  قـيـادة  في  التقـويـم  ينجـح  لـكـي 

عليهـا وطنيـا  ومتعـارف  عالية  )indicateurs( ذات جـودة  وموؤ�سـرات   )standards( معـايـيـر 
ودوليـا، مع ال�ستنـاد اإلى اأنظمـة مرجعيـة )référentiels( من �ساأنــهـا اأن ت�ســكل لوحـات قيــادة 

(tableaux de bord) تغطي جميع مجالت المنظومة التربوية.

يمكن اأن ت�سمل الموؤ�شرات :

; (input) ò«eÓà∏d á«°SGQódG äGQÉ°ùŸGh ,¢SQóªàdG áÑ°ùf  •

; (output( مخرجات المنظومة التربوية  •

; ò«eÓàdG äÉÑ°ùàµe  •

; ‘É≤ãdGh »ª∏©dGh »æ¡ŸGh »YÉªàL’G É¡£«fi ™e É¡eDhÓJh ,á«ª«∏©àdG äÉ°ù°SDƒŸG  •

; É¡JÉ≤Øfh ájƒHÎdG áeƒ¶æŸG OQGƒe  •
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مواقف وتطلعات الم�ستفيدين من المنظومة التربوية و�شركائهم ؛  •

; Iôªà°ùŸG hCG á«°SÉ°SC’G É¡æe AGƒ°S ,äÉæjƒµàdGh ájƒHÎdG ôWC’G IOƒL  •

المردود الداخلي: نتائج المتعلمين ومكت�سباتهم، ن�سب الهدر ... ؛  •

 ádOÉ©e  OhOôe  ,ájƒHÎdG  áeƒ¶æŸG  á«YÉªàL’Gh  ájOÉ°üàb’G  äÉ°SÉµ©f’G  :»LQÉÿG  OhOôŸG  •
.É¡àª«bh äGOÉ¡°ûdG

: »∏j ÉÃ É°SÉ°SCG ≥∏©ààa á«©LôŸG áª¶fC’G ÉeCG

;èFÉàædG áYÉéæH ≥∏©àe »©Lôe ΩÉ¶f  •

نظام مرجعي متعلق بالمطابقة ويهدف اإلى قيا�س التطبيق الجيد للتوجهات والتدابير؛  •

;áMÉàŸG ∂∏Jh ájQhö†dG OQGƒŸG áeAÓÃ ≥∏©àe »©Lôe ΩÉ¶f  •

;áØ∏µdÉH É¡àbÓY ‘ èFÉàædG ¤EG ô¶ædÉH á«dÉ©ØdGh ájÉØµdÉH ≥∏©àe »©Lôe ΩÉ¶f  •

.ìÓ°UEÓd »é«JGÎ°S’G ÒHóàdÉH ≥∏©àe »©Lôe ΩÉ¶f  •

? á°SQóŸG áYÉéæH AÉ≤JQÓd á©aGQ Ëƒ≤àdG πµ°ûj ≈æ©e …CÉH -4

ل حاجة لتاأكيد اأن تقويم المنظومات التربوية، لكي يت�سم بالنجاعة ويحقق اأثرَه الملمو�س في 

الم�ساعدة على توجيه ال�سيا�سات التعليمية، ولكي يُ�سهم في الرفع المطرد من جودة التربية والتكوين، 

ينبغي اأن ينبني اإجمال على المرتكزات الأربعة التالية:

يتمثل اأولها في القَبول الجماعي بالتقويم، بو�سفه قيمة تهدف اإلى التطوير والتقدم، وثقافة تتوخى   •
اأن تكون متقا�سمة، ومجال م�ستمرا للبحث العلمي التخ�س�سي والعمل الميداني، ول�سيما في 

مجال التربية والتكوين، الذي يطرح �سعوبات خا�سة، حينما يراد قيا�سه وتقويمه وفق موؤ�شرات 

.º«ªµà∏d á∏HÉb

�سَة منهجيا وعلميا، تت�سم بال�سفافية  يتمثل المرتكز الثاني في اعتماد اآليات واأدوات للتقويم، موؤ�سَّ  •
والم�سداقية، وتراعي �شروط المنظومة والموؤ�س�سات وانتظارات الفاعلين التربويين وال�شركاء، ول�سيما 

اآباء التلاميذ واأُ�شرهم.

يتحدد المرتكز الثالث في الأهمية الق�سوى لماأ�س�سة التبادل المنتظم والإ�سغاء المتفاعل، المبني على   •
تحقيق قيمة م�سافة بين الهيئة الم�سطلعة بالتقويم وبين القطاعات والموؤ�س�سات الم�شرفة على التربية 

والتكوين؛ وذلك من منطلق اأن عملية التقويم لي�ست مجرد ر�سد للاختلالت، بل اإن دورها 

التعثرات وتوطيد الإنجازات وتطويرها،  اأول وقبل كل �سيء، نحو ا�ستدراك  اأن يتجه،  ينبغي 

والبحث الم�ستمر عن ال�سبل الكفيلة بتح�سين اأدائها ومردودها الداخلي والخارجي.
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 »∏©ØdG çGóME’G ≈∏Y 2006 تجدر الإ�سارة في هذا الإطار، اإلى اأن المغرب  حر�س منذ �سنة

موؤ�س�سة  بو�سفه  للتعليم  الأعلى  المجل�س  لدى  ال�ستقلالية،  بكامل  تتمتع  للتقويم  وطنية  لهيئة 

وباعتباره  التربية،  �سوؤون  والمتدخلين في  الفاعلين  كافة  ت�سم في ع�سويته ممثلين عن  د�ستورية، 

اءة  بنَّ اإجابات  تقديم  اأجل  من  وتعددي،  نقا�س حر  �سع لحت�سان  يتَّ ف�ساءً  تتيح  اآلية ديمقراطية 

حول ق�سايا المدر�سة المغربية وا�ستراتيجيات اإ�سلاحها، علاوة على ا�سطلاعه بتقويم يقظ ومنتظم 

 .øjƒµàdGh á«HÎ∏d á«æWƒdG áeƒ¶æª∏d

على تج�سيد هذه  ومهامه،  اخت�سا�ساته  نطاق  للتعليم، في  الأعلى  المجل�س  من  وحر�سا 

العلاقة التلازمية بين الإ�سلاح التربوي وبين تقويمه، علاوة على اأهمية توفير اإطار مرجعي وطني 

اأ�سدر تقـريـره الأول حـول حـالـة هذه المنظومـة واآفـاقها  لتقـويم منظومـة التربية والتكويـن، فقد 

؛ وذلك اقتناعا منه بكون التقويم المنتظم للمنظومة ي�سكل لزمة لإنجاح المدر�سة 
12008  áæ°S

وتجديدها الم�ستمر.

اليوم  البيداغوجية توؤكد  النظريات والمقاربات  في ارتباط بذلك، ومن منطلق كون مختلف 

�شرورة جعل المتعلم وحاجاته في قلب الجهود المبذولة، واعتباره محور عمليات التربية والتكوين، 

فقد اأر�سى المجل�س الأعلى للتعليم، من خلال الهيئة الوطنية للتقويم لديه برنامجا وطنيا طموحا 

.»æjƒµàdGh »°SGQódG π«°üëà∏d º¶àæŸG Ëƒ≤àdG ¬àjÉZ

 ò«eÓJ  äÉÑ°ùàµe  Ëƒ≤àd  2009 �سنة  ال�سادرة  الأولى  تخ�سي�س طبعته  برنامج تم  وهو 

في  بالتدريج  لي�سمل  ا�ستهدافه  مجال  تو�سع  اأفق  في  ؛ 
2
…OGóYE’G  …ƒfÉãdGh  »FGóàH’G  º«∏©àdG

الم�ستقبل المتعلمين بالتعليم الثانوي التاأهيلي والطلبة الجامعيين ومتدربي التكوين المهني.

علاوة على المرتكزات الثلاثة �سالفة الذكر، هناك مرتكز رابع يتعين مراعاته في البرامج التقويمية   •
المرتبطة بال�ساأن التربوي، يتمثل في قدرة التقويم على الإ�سهام في تقوية التعبئة حول ق�سايا 

اإخبار �سانعي القرار والفاعلين التربويين واأُ�شر المتعلمين عن الواقع التربوي  المدر�سة، من خلال 

اء حول ال�سبل الكفيلة بتح�سين اإنجازية موؤ�س�سات  والتكويني، في اتجاه اإذكاء نقا�س مو�سع وبنَّ

اأمام الجميع باأكبر قدر  اإن�سافها  التربية والتكوين، والرفع من جودتها، و�سبط معايير �سمان 

ممكن من �شروط تكافوؤ الفر�س. 

       

1-  المملكة المغربية، المجل�س الأعلى للتعليم، التقرير الأول حول حالة المنظومة الوطنية للتربية والتكوين واآفاقها، 2008.
الدرا�سي  التح�سيل  لتقويم  الأول  الوطني  البرنامج  لللتقويم،  الوطنية  الهيئة  للتعليم،  الأعلى  المجل�س  المغربية،  المملكة   -2

.2008 ,(PNEA)
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 …ƒHÎdG Ëƒ≤àdG QhO

¢ùjQóàdG äÉjÉØc á«dÉ©a ôjƒ£J ‘

عبد العزيز العلوي الأمــراني

ثانوية وادي الذهب

äÉ°ù«ªÿG áHÉ«f

Ëó`≤J

اأكثر الأخطاء انت�سارا و�سيوعا بين الغالبية العظمى من المربين والفاعلين التربويين  لعل من 

التربوي. وهو  التقويم  بعملية  والمبا�شر  الأول  المعني  التلميذ هو  اعتبار  التعليمية،  المنظومة  داخل 

ت�سور يعك�س مظهرا مهما من مظاهر الختلال التي تعتري العملية التعليمية التعلمية في بلادنا. 

فقد اختزلت الممار�سة التقويمية في مجرد اختبارات وامتحانات يخ�سع لها التلاميذ من حين لآخر، 

وفق ما تحدده المذكرات المنظمة التي ت�سدرها الوزارة الو�سية على قطاع التربية والتعليم، مع العلم 

التنظيمية يغلب عليها الهاج�س التنظيمي ال�سبطي، حيث ت�سود لغة  اأن معظم هذه الن�سو�س 

قانونية تجعل من التقويم عملية تنفيذ حكم نهائي، في حين يتم اإغفال الجوانب والأبعاد التربوية 

الحقيقية. وهو الأمر الذي اأدى في النهاية اإلى ت�سخيم هاج�س التقويم، الذي اأ�سبح يمثل عبئا 

ثقيلا وخطيرا على التلميذ والمدر�س والإدارة التربوية على حد �سواء غيراأن الذي يجب التنبيه اإليه 

في ظل الممار�سة التعليمية الراهنة، اأن التقويم التربوي انحرف كثيرا عن م�ساره التربوي ال�سحيح. 

فقد اأ�سبحت عمليات التقويم منف�سلة ومنقطعة عن غيرها من العمليات التربوية الأخرى، حيث 

نجد اأ�ساليب التدري�س المتبعة من قبل المدر�س في عملية اإعداد وانجاز الدرو�س داخل جماعة الف�سل 

في خانة، واأن�سطة التقويم في خانة ثانية، مما يطرح اإ�سكالية التفاعل والندماج الوظيفي الذي من 

المفتر�س اأن يكون بين مكونات وعنا�شر المثلث الديداكتيكي.     

اإن التقويم التربوي باعتباره الحلقة الأ�سا�سية الرابطة بين مختلف اأطراف العملية التعليمية 

التعلمية، يعد موؤ�شرا دال عن مدى نجاح اأو ف�سل كل الفاعلين الأ�سا�سيين في المنظومة التربوية. 

لذلك فان اآثار ونتائج عملية التقويم ل تهم المتعلم وحده، بل تطال المدر�س كذلك باعتباره الم�سوؤول 

المبا�شر عن تدبير وتوجيه الأن�سطة التعليمية بما ي�سهل وينمي عمليات التعلم والتح�سيل الدرا�سي 

 .º∏©àŸG óæY

في هذا ال�سدد يمكن النظر اإلى التقويم باعتباره مدخلا مهما لتنمية وتطوير الكفايات المهنية 

  .¢SQóª∏d

العلمية  ال�سوؤال م�شروعيته  يكت�سب هذا  التربوي الحالي؟  ال�سياق  التقويم في  م�ساألة  لماذا 

والموؤ�س�ساتية من اعتبار التقويم المدر�سي اأحد اأهم مكونات المنهاج التربوي قديما وحديثا. فالممار�سة 
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التقويمية تعك�س، في جانب مهم منها، مجمل التوجهات والختيارات الإ�ستراتيجية التي تحددها 

ال�سيا�سات التربوية في كل بلد من بلدان العالم. اإن كل منهاج تربوي لي�س في واقع الأمر �سوى 

دعامات  ال�ستغال،  واأ�ساليب  طرائق  وتطبيقية،  نظرية  معارف  )اأهداف،  المدخلات  من  مجموعة 

المنهاج. لذلك، فان  اأهم مخرجات هذا  التقويم من  اأن يكون  البديهي  وو�سائل متنوعة...(؛ ومن 

الحكم على القيمة الوظيفية الم�سافة لكل منهاج تربوي، اإما نجاحا اأو ف�سلا، ينطلق من مكون 

التقويم؛ فقيا�س مدى فعالية كل منهاج تعليمي جديد ت�ستند اإلى النتائج الكمية والمعارف النوعية 

. كما اأ�سبح التقويم في الآونة الأخيرة واحدا من اأكبر الإ�سكالت 
(1)

ò«eÓàdG É¡«∏Y π°üëj »àdG

من  الكثير  الإ�سكالية  هذه  اأثارت  وقد  تعقيدا،  واأكثرها  التكوين،  ومناهج  برامج  تواجهها  التي 

مما  المرجعية،  اختلافاتها  ب�سبب  وقيمتها  اأهميتها  تتفاوت  النظرية،  والدرا�سات  العلمية  الكتابات 

خلق حالة من الرتباك والخلط بين جموع المكونين والمربين. ومما يزيد الأمر تعقيدا و�سعوبة، اأن 

. وعليه، فان ثمة هوة 
(2)

هذا اللتبا�س والخلط م�س المجال النظري والممار�سات العملية على ال�سواء

التربوي  التقويم  التي تتناول بالدرا�سة وال�شرح مو�سوع  النظرية  وا�سعة بين النتاجات والكتابات 

وق�ساياه المختلفة من جهة، وبين الفقر ال�سديد، الذي يلاحظ على م�ستوى الممار�سات التربوية من 

جهة ثانية. الأمر الذي قاد، في نهاية الأمر اإلى حالة من �سوء الفهم لدى اأغلب الفاعلين التربويين، 

و�سيادة تمثلات وت�سورات م�سبقة وخاطئة تعيق كل فهم جيد ومعقول للدرا�سات النظرية؛ وهو 

الأمر الذي حدا بـ »ج.م.باربيي« )J.M.Barbier( اإلى الدعوة باأنه اأ�سبح من الواجب تقويم فكرة 

. اإن هذا اللتبا�س يطال حتى موقف اأولياء اأمور التلاميذ الذين ل يرون في التقويم 
(3)

É¡JGP Ëƒ≤àdG

التربوي لأبنائهم في المدار�س �سوى الفترات الع�سيبة التي يعي�سها اأبناوؤهم خلال فترة المتحانات، 

فلا يهمهم في النهاية �سوى النقطة التي يح�سل عليها هوؤلء الأبناء.

لقد اأ�سبحت ظاهرة المتحانات والختبارات تهيمن وت�سيطر على كل مظاهر الفعل التربوي، 

وو�سيلة لمراقبة مردودية التعليم والتعلم، مما حول م�سار العملية التعليمية التعلمية عن م�سارها 

الطبيعي، حيث انتقلت من عملية تكوينية اإلى مجرد عملية تخزين وحفظ معارف محددة عن ظهر 

، مما يت�سبب 
(4)

قلب، واإعادة ا�سترجاعها وت�سويقها بطريقة مبا�شرة يوم انعقاد �سوق المتحانات

كثيرا من الإرهاق الفكري والنف�سي للتلاميذ.     

 IOó©àe ∫Éµ°TCÉH óMGh Ωƒ¡Øe : …ƒHÎdG Ëƒ≤àdG -1

كثير  ففي  ودللته.  معانيه  تحديد  في  اللتبا�س  من  كثيرا  يثير  التقويم  مفهوم  يزال  ما 

1- Xavier Roegiers, L’école et l’évaluation, des situations pour évaluer les compétences 
des élèves, édit De Boeck université, Bruxelles,2004, p :105.

 ,AÉ°†«ÑdG QGódG,¥öûdG É«≤jôaEG ,رهانات البيداغوجيا المعا�شرة: درا�سة في ق�سايا التعلم والثقافة المدر�سية ,∞°üæe ≥◊G óÑY -2
 .108 ¢U ,2007

3- J.M.Barbier, l’évaluation en formation, Puf, Paris,1990, p: 9-15
dòc∂: رهانات البيداغوجيا المعا�شرة ــ مرجع مذكور. �س: 108.

 .69 :¢U ,2003 ,AÉ°†«ÑdG QGódG ,áaÉ≤ãdG QGO ,ájƒHôJ ÉjÉ°†b ,…ôµHƒH óªfi -4
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التقويم. ثمة مفاهيم  اإلى عملية  من الأحيان يتم توظيف عدة مفاهيم وم�سطلحات ت�سير كلها 

مختلفة متجاورة تنتمي جميعها اإلى الحقل المفاهيمي لفعل التقويم مثل : التقييم، الختبار، الرائز، 

المتحان، المراقبة...الخ. فكيف نحدد مفهوم التقويم التربوي وما علاقته بالمفاهيم الأخرى ؟ 

التقـويـم  مفهـوم   
(5)

التربية لعلـوم  المو�سـوعي  معجمـه  في  اأوزي  اأحـمـد  الدكتـور  يحـدد 

اأحد  اإنه  بل  التعلمية،  التعليمية  العملية  الأ�سا�سية في  المكونات  اأحد  باعتباره   ،)l’évaluation)

مرتكزاتها الهامة، التي ل ت�ستقيم بدونها اإذا اأرادت اأن تكون عملية تت�سم بال�سبط والمو�سوعية. 

والتقييم في الت�سور الحديث ل يقت�شر على اإ�سناد النقط اأو اإ�سلاح اعوجاج، بل يوظف من اأجل 

اأجل ت�سخي�س الم�ستوى  اإيجابية في كل ن�ساط تعليمي تعلمي. فهو ي�ستعمل من  خلق دينامية 

اأثناء الدر�س من اأجل  الحقيقي عند التلميذ والذي �ستبنى عليه الكفاءة الجديدة. كما ي�ستعمل 

اإزالة بع�س العوائق وال�سعوبات التي تحول دون الو�سول اإلى الهدف. كما يطبق في النهاية من 

اأجل معرفة ما تحقق وما لم يتحقق بعد كل ن�ساط درا�سي محدد وهادف. وبموازاة مع هذا، 

 ô¶ædG IOÉYE’ áª¡e äÉfÉ«H IóYÉbh äÉ«£©e É©e ¢SQóª∏dh ò«ª∏à∏d ôaƒ«d ∞Xƒj »°SQóŸG º««≤àdÉa

في مناهج وطرائق عملهما.

 اإلى اأن مفهوم التقويم ظهر في الأدبيات التربوية في اأوا�سط 
(6)

ájƒHÎdG ºLÉ©ŸG ¢†©H Ò°ûJ Éªc

القرن الع�شرين في البلدان الأنجلو�ساك�سونية. فقد انتقل اإلى مجال التعليم بعدما كان متداول في 

الدرا�سات القت�سادية منذ القرن التا�سع ع�شر، خا�سة في المجال ال�سناعي. اأما في مجال التربية 

والتعليم، فقد ارتبط توظيف مفهوم التقويم ببيداغوجيا الأهداف. فالتقويم ي�ستهدف، من خلال 

�سبق تحديدها.   التي  بالأهداف  البيداغوجية  الممار�سة  ونتائج  اآثار  قيا�س ومراقبة  و�سائل علمية، 

كما نعثر في الدليل البيداغوجي للدي�سيمولوجيا على تعريف محدد للتقييم باعتباره كل ن�ساط 

يهدف اإلى تحليل وتاأويل نتائج اأو علامات اآتية من القيا�س، وذلك من اأجل اتخاذ قرارات جيدة. 

فالتقييم يعني اإعطاء قيمة لنتيجة في مقابل معيار محدد. لكي نقيم يجب اأن تكون لدينا نتيجة 

القيا�س من جهة، ومن جهة اأخرى معيارا اأو قانونا للمقارنة، وذلك حتى ن�سع النتيجة في اإطارها 

.
(7)

»©LôŸG

معظم  اأن   
(8)

»°SGQódG  º««≤àdG  ∫ƒM  áª«≤dG  ¬à°SGQO  ‘  …OÉe  ø°ù◊  QƒàcódG  ßM’  ó≤d

 ìÓ°UEG  ádCÉ°ùe  ∫hÉæàJ  ’  É¡fCG  á«ÑæLC’G  ájƒHÎdG  ºLÉ©ŸG  ‘  Ωƒ¡ØŸG  Gò¡d  âeób  »àdG  ∞jQÉ©àdG

التقويم في  العربية؛ فالأدبيات التربوية الأجنبية اختزلت مفهوم  اللغة  العوجاج مقارنة بالمعاجم 

التربوي  المجال  التقييم في  اأو  التقويم  فاإن هدف  القرارات. لذلك،  توفير معطيات ت�ستغل لتخاذ 

والتعليمي يقت�شر على اتخاذ قرارات ملائمة و�سحيحة وم�سبوطة في حق المتعلم في اأوقات منا�سبة 

 .101 ¢U ,2006 ،مطبعة النجاح الجديدة، الدار البي�ساء ،á«HÎdG Ωƒ∏©d »Yƒ°SƒŸG ºé©ŸG :…RhCG óªMCG.O -5
6- Dictionnaire de la pédagogie et de l’éducation. , 3édit, Bordas/Sejer, 2007, p 144
7- Guide docimologique , introduction à la mesure et à l’évaluation - Publié par  le ser-

vice général des communications de M.E.N , Québec 1975, p5
.21-22 :¢U ,1991 ،مطبعة بابل، الرباط ،¬JÉ≤«Ñ£Jh ¬YGƒfCG ,»°SGQódG º««≤àdG ,ø°ù◊ …OÉe -8
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ولوظائف مختلفة. وانطلاقا من مختلف التعاريف التي اأعطيت لمفهوم التقييم، يمكن  ا�ستخلا�س 

مجموعة من التحديدات، نوردها فيما يلي: 

اإن التقويم ي�سعى اإلى اإعطاء قيمة لعمل معين اأو انجاز ما؛  •

 É¡ë«ë°üJ πLCG øe ádÉ◊G ‘ åÑdG …CG ,êÉLƒY’G hCG π∏ÿG RhÉéàd á«∏ªY AGôLEG ≈∏Y π«ëj ¬fEG  •
ح�سب معيار معين يحدد م�ساحات القبول والرف�س؛

اإنه مختلف ومتنوع في ارتباط مع عامل الزمن والمجال والمو�سوع المقوم؛   •

اإن عملية التقويم هي تاأويل، يتم وفق مبادئ وقواعد تحيل على التبادل الداخلي، اأي اأنها عملية   •
 QÉ«©e hCG º∏°S øª°V á©°VƒŸGh ≥«bóà∏d QÉ°ùe ÈY ºµM êÉàfEG QÉWEG ‘ áeƒ≤ŸG äGòdÉH á£ÑJôe

.
(9)

معين

وبعيدا عن كل هذه التعاريف والت�سنيفات المختلفة لمفهوم التقويم، فاإنه من الوا�سح اأن هذا 

المفهوم يرتبط بخريطة مركبة ومعقدة من المفاهيم المتجاورة المتداخلة والمت�سابكة مثل: مفهوم الختبار، 

المتحان، المراقبة، القيا�س، الرائز...الخ؛ مع العلم اأن مختلف هذه المفاهيم تحيل جميعها على فعل 

التقويم، رغم اختلافاتها التقنية والمنهجية. مما يفر�س على الم�ستغل في المجال التربوي الكثير من 

الحذر المعرفي والمنهجي خلال عملية توظيف وا�ستعمال مفهوم التقويم. ولذلك يميز« كزافييه روجر�س« 

 ,¢SQóŸG πªY º¡jh ,(l’évaluation pédagogique(بين نوعين من التقويم: التقويم البيداغوجي

ومن اأهم اأنواعه: التقويم الت�سخي�سي، التقويم التكويني، التقويم المعياري، والتقويم الو�سفي. والتقويم 

غير النظامي، وهو تقويم غير معلن يخ�س المتعلم )l’évaluation informelle(؛ ومن اأهم اأ�سكاله 

.
(10)

(métacognition) نذكر: التقويم الذاتي، التقويم الخفي، التوجيه الذاتي، الميتا - معرفية

التدقيق في  ول  التربوي،  التقويم  اإ�سكالية  اإثارة  لي�ست  المقال  هذا  من  الغاية  فان  وعموما، 

التعاريف اللغوية وال�سطلاحية لهذا المفهوم. بل الوقوف عند الدور الذي يمكن اأن يلعبه التقويم 

المدر�سي في تطوير اأركان العملية التعليمية التعلمية في اإطار منهاج تربوي - تكويني، بما يرفع من 

جودة التح�سيل الدرا�سي لدى المتعلمين من جهة، وتنمية الكفايات التدري�سية للمدر�س من جهة ثانية.

ال�سدد هو كالآتي: كيف يمكن  الذي �سنحاول الإجابة عنه في هذا  الرئي�سي  ال�سوؤال  اإن 

للتقويم التربوي اأن يكون دعامة تربوية قيمة للرفع من جودة الأداء المهني للمدر�سين ؟  

 ¢SQóŸG äÉjÉØc ôjƒ£J ‘ …ƒHÎdG Ëƒ≤àdG QhO -2

يعتبر تقويم اإنجازات المتعلمين واأن�سطتهم المدر�سية واحدا من اأهم الأدوار والمهام التي ترتبط 

á«bÉ°†dG º«MôdG óÑY -9, مكونات الفعل التربوي: تلميذ ـ مدر�س ـ معرفة، من�سورات �سدى الت�سامن، الدار البي�ساء، 2006  
 .69 :¢U

10- Xavier Roegiers : L’école et l’évaluation. op .cit.p97
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بمهنة المدر�س واأكثرها ح�سا�سية وتعقيدا، نظرا للعلاقة الجوهرية بين فعل التدري�س وفعل التقويم. 

لذلك، فان معظم البرامج الخا�سة بتكوين المدر�سين تولي عناية كبيرة ومهمة لم�ساألة التقويم التربوي 

خلال مرحلة الإعداد والتاأهيل المهني للمدر�س، فالتمكن والإتقان الجيد لمهارات التقويم التربوي يعد 

من اأهم مكونات كفايات التدري�س، حيث يتوجب على المدر�س اأن يكون قادرا على :

بناء اختبارات لقيا�س وتقويم م�ستوى التح�سيل عند التلاميذ؛  •

التحكم في منهجيات التقويم باأنواعه المختلفة وتوظيفها؛  •

;áë°VGhh á≤«bO áZÉ«°U äGQÉÑàN’G áZÉ«°U  •

بناء �سبكة خا�سة بمعايير التقويم؛  •

ت�سخي�س �سعوبات المتعلمين وت�سنيفها؛  •

.
(11)

•  و�سع خطط للعلاج المنا�سب لكل فئة

:á«°ùjQóàdG á£°ûfCÓd áÑMÉ°üe á«∏ªY …ƒHÎdG Ëƒ≤àdG -1.2

، فيجب اأن 
(12)

اإذا كان جوهر فعل التدري�س هو قيام المدر�س بتوفير وتنظيم �شروط التعلم

ت�سورات  من  تنطلق  فعالة،  تعليمية  ا�ستراتيجيات  و�سع  على  اليوم،  التدري�سية  كفاياته  تن�سب 

محددة وهادفة، تجعل من المتعلم منطلقها ومحور الأن�سطة التعليمية، وذلك عبر توفير و�سائل 

ديداكتيكية منا�سبة لت�سهيل عملية التعلم وتنميتها. فالمدر�س الكفء هو من ي�ستطيع، وبنجاح، 

تحفيز تلاميذه من اأجل الرفع من م�ستوى تح�سيلهم للمعارف، وامتلاكهم القدرة على ا�ستيعابها 

ومعالجتها، ثم توظيفها بكيفية فعالة في حل الم�سكلات التي تعتر�سهم في حياتهم.

المدر�س خلال مرحلة  التي يتخذها  والديداكتيكية  البيداغوجية  الأفعال والإجراءات  اإن كل 

تمكين  ت�ستهدف   )l’enseignant stratégique( ا�ستراتيجيا  مدر�سا  باعتباره  الدر�س،  اإنجاز 

 les connaissances( المعلنة  المعارف  �سيما:  المعرفة، ول  اأ�سكال من  امتلاك عدة  المتعلم من 

déclaratives( وهي كل المعـارف المرتبطـة بالم�سـامين والمحتويـات الدرا�سيـة؛ ثم المعارف ال�سيـاقية 
(les connaissances conditionnelles(، وهي معارف تمكن المتعلم من القدرة على تحويل 
وتعبئة معارفه ال�سابقة في و�سعيات وظروف جديدة. اأمـا ال�سنـف الثالث، فهو المعارف الإجرائية 

المتعلم  تدبير  بكيفية  تتعلق  منهجية  معارف  وهي   )les connaissances procédurales)
وتنظيم مكت�سباته وتعلماته التي يدمجها في ذاكرته لمدة طويلة؛ ومن ثمة، فهي تم�س قدرة المتعلم 

على تطوير وتنمية ال�ستراتيجيات المعرفية والميتا - معرفية الفعالة، التي تمكنه وبطريقة ذات معنى 

 :¢U ,2005 ,ÜÉàµ∏d á«ŸÉ©dG QGódG ,كفايات التدري�س وتدري�س الكفايـات، اآليات التح�سيل ومعايير التقويم ,»æ«°ùM áªWÉa -11
 .136

12- Marc Bru.l’enseignant, organisateur des conditions d’apprentissage. In : La pédagogie : 
une encyclopédie pour aujourd’hui, sous la direction de Jean Houssaye, 6 édition, ESF 
éditeur, Paris, 2005, p : 103.
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. وعليه، يمكن القول اإن المدر�س، ومن منظور البيداغوجيا المعا�شرة 
(13)

من معالجة الم�سامين الدرا�سية

القائمة على المنظور ال�ستراتيجي لعمليتي التعليم والتعلم، يقوم بوظيفتين مترابطتين خلال عملية 

تدري�س مادة درا�سية معينة: فهو ي�سع الأهداف وينظم الم�سامين الدرا�سية التي �سيتعلمها التلاميذ 

من جهة، ويزودهم ويمكنهم من معرفة ال�ستراتيجيات المعرفية والميتا - معرفية التي يحتاجونها في 

معالجة المعارف التي يتلقونها اأو يبنونها في اأن�سطتهم التعلمية من جهة اأخرى. لذلك فاإن عملية 

التقويم التي يقوم بها المدر�س ل يجب اأن تقف عند حدود المعارف والمحتويات الدرا�سية، بل يجب 

اأن تطال طرائق ال�ستغال الذهني للمتعلم وال�ستراتيجيات المنهجية التي يوظفها في عمله، وذلك 

بغاية ت�سحيح واإعادة توجيه اأن�سطة التعلم. فعلى خلاف ما يعتقده الكثير من الم�ستغلين بالتربية 

والتعليم، الذين  يرون اأن التقويم هو اآخر مرحلة من مراحل عمل المدر�س، يبدو وا�سحا اأنه عملية ل 

تتوقف منذ بداية الأن�سطة التعليمية واإلى نهايتها. فالأ�سل في التقويم، هو اإن يتثبت المدر�س من 

مدى تقدم التعلمات، وذلك بما يطابق الأهداف التي تم تحديدها م�سبقا، والتي لي�ست في حقيقة 

الأمر �سوى ترجمة لكفايات التعلم.

: ¢SQóŸG á«æ¡e ôjƒ£àd IGOCG …ƒHÎdG Ëƒ≤àdG -2.2

من  الرفع  اأ�سا�سا  تعني  المدر�س  مهنية  وتطوير  التدري�س؛  فعل  المدر�س هو  مهنة  اإن جوهر 

م�ستوى اأدائه ومهامه التدري�سية داخل جماعة الف�سل بما يخدم فعل التعلم. لذلك، فقد اأ�سبح 

الحديث عن مهنية المدر�س في برامج ومقررات تكوين المدر�سين، مرتبطا اأ�سا�سا بتطوير الكفايات 

المدر�سة،  )المعارف  التدري�س  مهنة  بمزاولة  المرتبطة  المهنية  المعارف  وهي مجموع  للمدر�س،  المهنية 

�سبكات تحليل الو�سعيات، المعارف الإجرائية والم�سطرية، اإدراك المدر�س خطاطات و�سع الت�سورات 

و�سعيات  في  بتعبئتها  المدر�س  يقوم  معارف  وهي  والتقويم(؛  والتخطيط  والقتراح  والتحليل 

. ويمكن اإبراز دور عملية التقويم التربوي في تطوير كفايات لتدري�س من خلال العنا�شر 
(14)

IOófi

 :á«dÉàdG

اأ- على م�ستوى مهارات التخطيط للدر�س: 

•  تقويم مدى و�سوح اأهداف التعلم: يقدم التقويم التربوي معطيات حقيقية قد ت�ساعد المدر�س في 
تبيان مدى و�سوح الأهداف التعلمية التي �سبق تحديدها في بداية الأن�سطة ال�سفية، ومدى 

;º∏©àª∏d á«≤«≤◊G äÉ«LÉë∏d É¡àHÉéà°SG

 º«ª°üJ ™°VƒH ∂dPh ¢SQó∏d »∏MôŸG º«ª°üàdG ∞««µJ IOÉYEG :á«ª«∏©àdG á£°ûfC’G ÒHóJ á£N Ëƒ≤J  •
 óæY  ÜÉ°ùàc’Gh  º∏©àdG  äÉ«∏ªY  öù«jh  π¡°ùj  …òdG  πµ°ûdÉH  ,á«Ø°üdG  á£°ûfCÓd  »µ«àcGójO

المتعلم، مع مراعاة م�ستوى قدراته وا�ستعداداته الذاتية وحاجاته النف�سية والفكرية؛

13- J.Tardif. Pour un enseignement stratégique. L’apport de la psychologie cognitive. 
Les Editions Logiques.1997- p : 298. 

14- M.Altet et Autres, Former des enseignants professionneles, Quelles stratégies? 
Quelles compétences?3 édit. Edition De Boeck Université . Bruxelles . 2001. p15
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•  اإعادة النظر في مدى ملاءمة الدعامات الديداكتيكية والو�سائل التعليمية المتاحة. فالتقويم التربوي 
يمكن المدر�سين من ك�سف مواطن ال�سعف التي قد تتخلل عملية تفاعل المتعلمين مع الو�سائل 

التعليمية المختلفة. مما قد يدفعه اإلى البحث عن و�سائل تعليمية جديدة ومتنوعة تغني خبرة 

المتعلمين وترفع من درجة التح�سيل لديهم.

ب- على م�ستوى مهارات التنفيذ: 

•  يمكن المدر�س من قيا�س مدى فعالية الأ�سلوب التدري�سي الذي يتبعه؛ فعلى �سوء نتائج التقويم 
التربوي الهادف ي�ستطيع المدر�س من م�ساءلة الطريقة المتبعة خلال عملية انجاز الدر�س داخل 

;π°üØdG áYÉªL

التقويم التربوي ي�ساعد المدر�س في معرفة اأهمية وفعالية التعزيز والتحفيز في الرفع من م�ستوى    •
التح�سيل الدرا�سي والقدرة على التعلم عند التلميذ، فالتعزيز يمنح التعلمات القوة وال�ستمرارية؛

النظر في دينامية العلاقات التربوية واأ�سكال الحوار  اإعادة  التقويم التربوي في  ا�ستثمار نتائج    •
التعليمية  للعملية  وموجها  ومن�سطا  و�سيطا ومحفزا  باعتباره  المدر�س  بين  التربوي  والتوا�سل 

على  التلميذ  فح�سول  وكفاياته.  تعلماته  بناء  وم�ساركا في  فاعلا  باعتباره  والمتعلم  التعلمية، 

درجة �سعيفة في مادة درا�سية معينة ل يعني بال�شرورة عجزه عن م�سايرة التعلم، بل اأحيانا 

نجد تف�سيرا لذلك في طبيعة العلاقة التربوية التي يقيمها المدر�س مع تلاميذه داخل الف�سل، 

والمناخ النف�سي والجتماعي الذي يميز هذه العلاقة التربوية.

يت�سح اإذن، اأن التقويم التربوي ي�سكل، بالن�سبة للم�سار التكويني لعمل المدر�س داخل الف�سل، 

دعامة حقيقية يمكن ا�ستثمارها ب�سكل اأف�سل في تح�سين فعالية التدري�س وتطوير كفاياته المهنية. 

وهو الأمر الذي يبينه الدكتور الدريج حينما اأ�سار اإلى اأن التقويم الهادف ل يهتم فقط بت�سنيف 

الطلاب اإلى متفوقين وغير متفوقين، بقدر ما يهتم اأي�سا بتقويم العمل التربوي وطرائقه واأ�ساليبه 

. غير اأنه، وعلى الرغم من اأهمية التقويم التربوي في مجال التكوين 
(15)

IÉNƒàŸG á«dÉ©ØdG É¡HÉ°ùcE’

تقدم  ل  ببلادنا،  للاأ�ساتذة  العليا  والمدار�س  التربوي،  التكوين  مراكز  معظم  فاإن  للمدر�س،  المهني 

لطلبتها اإل النزر القليل من المعارف النظرية والمهارات التقنية الخا�سة بمجال التقويم التربوي. واأحيانا 

واأ�س�س  مبادئ  �سيء عن  اأي  يعلمون  والإعداد وهم ل  التكوين  مرحلة  الأ�ساتذة  الطلبة  يق�سي 

التقويم مما يترك فراغا كبيرا في ال�سخ�سية المهنية للمدر�س. و�شرعان ما يلجاأ اأغلب المدر�سين بعد 

مرحلة التخرج اإلى اإنجاز اأن�سطة تقويم تعتمد على مبداأ تقليد ومحاكاة ما هو �سائد بين المدر�سين 

القدماء، مما يكر�س واقع الع�سوائية والرتجال، الذي تتخبط فيه المنظومة التعليمية.    

èjQódG óªMCG -15, تحليل العملية التعليمية وتكوين المدر�سين.á©Ñ£dG 2. من�سورات المعرفة للجميع. الرباط 2004. 
.240 :¢U      
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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 

       .OÓÑdG
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:»°SGQódG π«°üëàdG Ëƒ≤àd »æWƒdG èeÉfÈdG

 ò«eÓàdG äÉÑ°ùàµe Ëƒ≤àd IójóL á«dBG

øjƒµàdGh á«HÎ∏d á«æWƒdG áeƒ¶æŸÉH

:OGóYEG øe

   هيئة التحرير 

تمثل هذه الورقة مقتطفا من التقرير التركيبي للبرنامج الوطني لتقويم التح�سيل 

الدرا�سي الذي اأنجزته الهيئة الوطنية للتقـويم لدى المجل�س الأعلى للتعليـم بر�سم 

áæ°S 2008، والذي ارتاأت هيئة التحرير اأن تن�شره، في �سيغته الأ�سلية، لكونه يقدم 

التح�سيل  تقويم  يعد تجربة متميزة في  الذي  البرنامج  لهذا  ووافيا  �ساملا  تعريفا 

.øjƒµàdGh á«HÎ∏d á«æWƒdG áeƒ¶æŸÉH »°SGQódG

اعتبارا لكون التقويم يعد مكونا محوريا للعملية التربوية، وممار�سة تهدف بالأ�سا�س اإلى الرفع 

 ¬Ø°UƒH øjƒµàdGh á«HÎ∏d »æWƒdG ¥Éã«ŸG ∂dP ≈∏Y ¢üf Éªc ,º«∏©àdGh á«HÎdG IOƒL øe ôªà°ùŸG

الإطار المرجعي للاإ�سلاح، من خلال تاأكيده اأن نظام التربية والتكوين يخ�سع برمته للتقويم المنتظم، 

من حيث مردوديته الداخلية والخارجية، التربوية والإدارية؛ فاإن تعزيز ثقافة التقويم وتطوير اأ�ساليبه 

في المنظومة، ي�سكل اأحد الخيارات الإ�ستراتيجية لربح رهانات المدر�سة المغربية الجديدة. وهو خيار 

 áeƒ¶æe ádÉM{ ∫ƒM 2008 ج�سده المجل�س الأعلى للتعليم من خلال تقريره الأول ال�سادر �سنة

 ádÉ©a ,á«Yƒ°Vƒe IGOCG ≈∏Y ôaƒàdG IQhöV{ ,¢Uƒ°üÿG Gò¡H ,ócCG å«M ,zÉ¡bÉaBGh øjƒµàdGh á«HÎdG

وموحدة على ال�سعيد الوطني لتقويم مكت�سبات التلاميذ بمختلف الم�ستويات الدرا�سية«. 

 ,»°SGQódG π«°üëàdG Ëƒ≤àd »æWƒdG èeÉfÈdG AÉ°SQEG ≈∏Y º«∏©à∏d ≈∏YC’G ¢ù∏éŸG πªY ,∂dòd

اأو  قطاعية  اأو  �سمولية  تقويمات  باإنجاز  ت�سطلع  التي  للتقويم،  الوطنية  الهيئة  من  علمي  بدعم 

اإجمالية  تقديرات  اإجراء  عبر  نجاعتها،  وقيا�س  والتكوين  للتربية  الوطني  للمنظومة  مو�سوعاتية 

للمعارف والكفايات المكت�سبة من قبل المتعلمين في مختلف اأ�سلاك التعليم، وتحليل تطور المردودية 

الداخلية والخارجية للمنظومة وتح�سين جودتها.

الأطر  وتكوين  العالي  والتعليم  الوطنية  التربية  وزارة  مع  بتعاون  البرنامج  هذا  اأنجز  وقد 

الجهوية  الأكاديميات  والتقويم، وبم�ساهمة  للامتحانات  الوطني  المركز  العلمي، من خلال  والبحث 

للتربية والتكوين، والنيابات الإقليمية، والإدارة التربوية للموؤ�س�سات التعليمية، والمفت�سين والمدر�سين 

الأ�سا�سية، �سمن  الدرا�سية  المواد  التلاميذ في  يزاوج بين قيا�س مكت�سبات  برنامج  المعنيين. وهو 

والثالثة  الثانية  وال�سنة  ابتدائي،  وال�ساد�سة  الرابعة  ال�سنة  الدرا�سي:  م�سارهم  من  حا�سمة  �سنوات 

اإعدادي؛ وبين تحديد المتغيرات المدر�سية والأ�شرية وال�سو�سيو اقت�سادية ذات العلاقة بالتح�سيل 

الدرا�سي، وذلك في اأفق و�سع ا�ستراتيجيات ناجعة للا�ستدراك والتعديل والمعالجة الناجعة.



35 2011 ôjGÈa  •   4 Oó©dG

 : ±GógC’G

يتوخى المجل�س، من خلال اإر�ساء برنامج وطني لتقويم التح�سيل الدرا�سي، تحقيق جملة من 

الأهداف تبتغي الرفع من جودة مردودية المدر�سة المغربية، اأهمها:

•  الوقوف على م�ستوى التح�سيل الدرا�سي لدى التلاميذ، في مواد درا�سية اأ�سا�سية، وفي محطات 
هامة من م�ساراتهم الدرا�سية؛

•  توفير اآلية وطنية، جديدة، ناجعة، منتظمة ودورية، مبنية على مقاربة علمية ت�ستند اإلى موؤ�شرات 
وا�سحة ومتفق عليها للقيا�س باأدوات مجربة، من �ساأنها اأن ت�سكل مرجعية علمية للباحثين 

والفاعلين في حقل التربية والتكوين؛

•  اإ�ساعة ثقافة التقويم في مختلف مكونات المنظومة الوطنية للتربية والتكوين واأو�ساطها؛

•  تمكين ذوي القرار من التعرف على واقع التعلمات، وم�ساعدتهم على القيام بال�ستدراكات واإيجاد 
   ;áªFÓŸG ∫ƒ∏◊G

•  ملاءمة عمليات التقويم مع المعايير الدولية المتعارف عليها؛

اإر�ساء المقومات الأ�سا�سية لبرنامج وطني طموح، يكون هدفه اإجراء تقويم منتظم للتح�سيل    •
الدرا�سي وتتبع مكت�سبات المتعلمين، في �سوء المتغيرات المدر�سية والبيداغوجية للمنظومة التربوية 

;É¡«a IôKDƒŸG á«aÉ≤ãdGh ájOÉ°üàbGƒ«°Sƒ°ùdG πeGƒ©dGh ,á«æWƒdG

•  اإذكاء نقا�س وطني ر�سين وبناء حول واقع التح�سيل الدرا�سي للتلاميذ المغاربة، من اأجل الإ�سهام 
الجماعي في تمكينهم من اأف�سل �شروط التعلم والإقبال على الدرا�سة والتح�سيل المتين بفر�س 

 .áÄaÉµàe

اأ�س�سه على الم�ستوى  ومن منطلق القتناع باأن جودة التربية والتعليم ت�سكل م�سارا تُبنى 

 ∫ƒ°üØdG πNGO á«LƒZGó«ÑdG äÉ°SQÉªŸG ∫ÓN øe ∂dPh ,á«ª«∏©àdG äÉ°ù°SDƒŸG ‘ Éª«°S’h ,»∏ëŸG

 á«dhDƒ°ùe ¬≤JÉY ≈∏Y ™°†j ,2008 الدرا�سية، فاإن البرنامج الوطني لتقويم التح�سيل الدرا�سي ل�سنة

مزدوجة التجاه:

 á«æWƒdG áeƒ¶æŸG ‘ á«LƒZGó«ÑdG IOƒé∏d ádÉ©a IOÉ«b IQƒ∏H ‘ ΩÉ¡°SE’G ،يروم التجاه الأول  •
للتربية والتكوين، على م�ستوى �سلكي البتدائي والثانوي الإعدادي؛

•  اأما التجاه الثاني، فيتوخى تح�سي�س مختلف المتدخلين في العملية التعليمية-التعلمية، وخ�سو�سا 
المدر�سين، والتلاميذ، واأ�شرهم، بالتعثرات وال�سعوبات القائمة بغاية البحث عن الأ�ساليب العلاجية 

الناجعة، في اإطار ثقافة  قوامها تحمل الم�سوؤولية والم�ساءلة والتحفيز.

تجدر الإ�سارة اإلى اأن انطلاق البرنامج الوطني لتقويم التح�سيل الدرا�سي يعتبر ا�ستمرارا لعمل 
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المجل�س الهادف اإلى الوقوف المنتظم على واقع المنظومة الوطنية للتربية والتكوين، وا�ست�شراف اآفاقها، 

المنظومة  بتقويمات مو�سوعاتية لجوانب خا�سة من مكونات  العمل  تعزيز هذا  وذلك من خلال 

ووظائفها. وذلك هو ال�ساأن بالن�سبة لهذا البرنامج الذي يتوخى النفاذ اإلى عمليات تح�سيل المعارف 

والكفايات الأ�سا�سية في التعليم المدر�سي الإلزامي، بما يرتبط بها من ممار�سات وعلاقات بيداغوجية، 

وما تحققه مكت�سبات التلاميذ داخل الف�سول الدرا�سية.



�شهادات



»ª∏©dG ‹GƒdG ˆG óÑY

اأ�ستاذ التعليم الثانوي التاأهيلي

»∏«gCÉàdG …ƒfÉãdG º«∏©àdÉH Ëƒ≤àdG ∫ƒM AGQ BG

يجعل  للمدر�سة  الجديد  المفهوم  اإن 

المعارف  تح�سيل  في  تنح�شر  ل  وظيفتها 

القواعد  �سمان  اإلى  تتعداه  بل  وال�سلوكات، 

المحيط  في  الن�سء  لندماج  ال�شرورية 

القت�سادي والجتماعي. وهو ما لن يتاأتى اإل 

بتعليم رفيع يمكن من بلوغ م�ستوى راق من 

المعارف والكفاءات.

وحيث اإن التقويم يوجد في �سلب العملية 

مية فاإنه ي�سكل حجر الزاوية في  التعليمية التعلُّ

 ,»LƒZGó«ÑdG AGOC’G πjó©Jh ,…ƒHÎdG ìÓ°UE’G

 Ωƒ∏©eh .ò«eÓàdG äÉª∏©J Ëƒ≤J á«∏ªY á°UÉN

اأن التقويم ثلاثة اأنواع:

 ¥Ó£fG πÑb õéæj ،تقويم ت�سخي�سي  .1
;á«ª∏©àdG á«ª«∏©àdG á«∏ª©dG

الأخيرة  هذه  يتخلل   ,»æjƒµJ Ëƒ≤J  .2
;É¡∏MGôe πµH

 á∏Môe  ó©H  ºàj  »FÉ¡f  Ëƒ≤J  ºK   .3
.º∏©àdG

لكن كيف ينظر المدر�س لعملية التقويم ؟ 

اآراء  ا�ستقينا  ال�سوؤال  هذا  على  للاإجابة 

�سون مواد مختلفة  مجموعة من الأ�ساتذة  يدرِّ

في ال�سلك الثانوي التاأهيلي.

 17 العربية منذ  اللغة  اأ�ستاذ  �سعيد،  يقول    •
 á«ª∏©àdG á«ª«∏©àdG á«∏ª©dG ‘ Ëƒ≤àdG :áæ°S

اللغة  مادة  الهين، خا�سة في  بال�سيء  لي�س 

بتقويم  الأ�ستاذ مطالبا  يكون  العربية حيث 

مجموعة من الجوانب في اآن واحد، وحتى اإن 

 ¬°ùØf óéj ¬fEÉa ,Ëƒ≤àdG ÒjÉ©e É≤Ñ°ùe OóM

الإمـلائية  الأخطاء  ت�سحيح  مع  يتماهى 

والنحوية، حتى واإن كان مو�سوع التقويم ل 

ي�ستطيع  وبالتالي ل  والنحو،  باللغة  يتعلق 

اأ�ستاذ اللغة العربية، في نظره، اأن يلتزم بمعايير 

معينة. اأما فيما يخ�س التقويم الت�سخي�سي 

فاإنها عملية ل تنال الهتمام اللازم بها، بل 

ي�سير  ذاته،  حد  في  التكويني  التقويم  اإن 

حال  اأح�سن  في  بها  القيام  ي�سعب  عملية 

اإتمام  واإكراهات  الكتظاظ  م�سكل  ب�سبب 

.OóëŸG πLC’G ‘ »°SGQódG Qô≤ŸG

•  ترى �سعاد، اأ�ستاذة اللغة الفرن�سية منذ �سنة 
2001، باأن التقويم الت�سخي�سي الذي تقوم 
 ÊÉ©j …òdG OÉ◊G ¢ü≤ædG âÑãj Ée ÉÑdÉZ ¬H

المادة، خا�سة خلال  التلاميذ في هذه  منه 

ال�سنوات الأخيرة، وبالتالي تجد نف�سها في 

حيرة كبيرة، هل تتقيد بما هو محدد في 

المقرر ؟ اأم تقوم بدعم التلاميذ ل�سد الثغرات 

الم�سجلة وتاأهيلهم من جديد ؟ اأما التوفيق بين 

الأمرين فيتطلب مجهودا م�ساعفا، ال�سيء 

الظروف  ظل  في  به  القيام  ي�سعب  الذي 

من  المغربية؛  المدر�سة  تعي�سها  التي  الحالية 

قبيل الكتظاظ وكثرة �ساعات العمل. 
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 27 òæe áØ°ù∏ØdG IOÉe PÉà°SCG ,ø°ùM ó≤à©j  •
الأ�سياء  الأق�سام من بين  اأن مجال�س  �سنة، 

التي قد ت�ساعد على تقويم جوانب متعددة 

المبداأ  حيث  من  تعد  فهي  التلميذ،  لدى 

 á«∏ª©∏dh ò«eÓà∏d  ‹ÉªLE’G Ëƒ≤à∏d  ÉfGó«e

 áØ°üH π¶J É¡æµd .É¡àeôH á«ª∏©àdG á«ª«∏©àdG

عملها  واأ�سلوب  طبيعتها  وح�سب  عامة، 

�سكلية وغير مفيدة، في حين من المفرو�س اأن 

يكون انعقادها منا�سبة لتقويم �سامل �سواء 

 ≈àM ¬fCG ø°ùM Èà©jh .äGQô≤ŸG hCG ò«eÓà∏d

اإن عقدت هذه المجال�س، فاإنها تخ�س�س في 

بع�س الأحيان خم�س دقائق لق�سم بكامله، 

 ,IòJÉ°SC’G áaÉc ¢ù∏éŸG Gò¡d ö†ëj ’ óbh

�ساأنه �ساأن مجل�س التدبير الذي يوفر فر�سة 

�سانحة لتقويم �سمولي للموؤ�س�سة التعليمية.

 ¢ùjQóàdG ¢SQÉe ,áØ°ù∏ØdG IOÉe PÉà°SCG ,¢ùfCG  •
 äGƒæ°S ¢ùªN IóŸ »FGóàH’G º«∏©àdG PÉà°SCÉc

ثم انتقل للعمل بالثانوي التاأهيلي في �سنة 

اأكثر  المقالي، وهو  المو�سوع  اأن  2007، يرى 
الفل�سفة،  مادة  في  انت�سارا  التقويم  اأنواع 

يعتبر نوعا �سئيل ال�سدق والثبات. كما اأن 

الأ�سئلة التي قد يتناولها المو�سوع المقالي ل 

 GÒãch ،تغطي �سوى جانب محدد من المقرر

 ∑GQOEGh  º¡a  ‘ áHƒ©°U  ò«eÓàdG  óéj  Ée

العديد  خروج  يف�شر  ما  وهذا  المطلوب، 

من  العديد  في  المو�سوع  عن  التلاميذ  من 

المقالي  المو�سوع  اأن ت�سحيح  الحالت. كما 

ب�سكل  الذاتية  وتبرز  طويلا،  وقتا  يتطلب 

.¬ë«ë°üJ AÉæKCG ÒÑc

 á«eÓ°SE’G á«HÎdG IOÉe PÉà°SCG ,óªMCG Èà©j   •
اأهم عيوب نظام  اأن من  لمدة ت�سع �سنوات، 

التقويم المعتمد حاليا في المدر�سة المغربية هو 

اإيلاوؤه اأهمية كبيرة للامتحان النهائي، ال�سيء 

 á«HÎdG IOÉe ‘ á°UÉN ,ò«ª∏àdG π©éj …òdG

 ¤hC’G áæ°ùdG ‘ ’EG IOÉŸÉH ºà¡j ’ ,á«eÓ°SE’G

 ,áæ°ùdG  ájÉ¡f  ‘  øëàª«°S  å«M  ÉjQƒ∏cÉH

وب�سبب  باكلوريا  الثانية  ال�سنة  تلاميذ  اأما 

 ájÉ¡f اإدراكهم لعدم وجود امتحان في المادة

É¡fƒdƒj ’ º¡a áæ°ùdG اأدنى اهتمام، وهذا اأمر 

 …ƒfÉãdG ‘ á°SQóŸG OGƒŸG áaÉc ≈∏Y ≥Ñ£æj

التاأهيلي. اإن اإيلاء المتحان الأهمية الكبرى 

الظواهر  من  مجموعة  ظهور  عنه  يترتب 

ال�سلبية، مثل لجوء التلاميذ اإلى الغ�س في 

المتحان والخداع في اإنجاز الواجبات، هذا 

ذهن  في  التقويم  ارتباط  اأن  اإلى  بالإ�سافة 

المتعلم بالجزاء النهائي يجعله ل يعير اأهمية 

 Ò©j ’ Éªc ,áØ«©°†dG äÓeÉ©ŸG äGP OGƒª∏d

للمراقبة الم�ستمرة اأهمية تذكر.

الح�س�س  عدد  اأن  اأحمد  وي�سيف 

لبع�س  بالن�سبة  المادة،  لتدري�س  المخ�س�سة 

 ≈∏Y التخ�س�سات، خا�سة العلمية منها ل ي�ساعد

 ∫ÓN IóMGh á°üëa ,á«ª∏Y Ëƒ≤J á«∏ª©H ΩÉ«≤dG

الأ�سبوع ل ت�سمح حتى بالتعرف على التلاميذ، 

 ò«eÓàdG OóY π°üj ób ¬fCG Éæª∏Y GPEG É°Uƒ°üN

اإلى خم�سين تلميذا داخل الق�سم  الواحد.

•  جمال مدر�س مادة اللغة الإنجليزية منذ ت�سع 
التربوية  المناهج  تقويم  اإلى  يدعو  �سنوات، 

والمحتك  الممار�س  الأ�ستاذ  باإ�شراك  والمقررات 

ال�ستفادة  يجب  اأنه   Èà©jh  ,É¡H  ∫hC’G

في  الأنكلو�سك�سونية  الدول  تجارب  من 

المتحدة  الوليات  تجارب  مثل  الباب،  هذا 

الأمريكية؛ فحالت الغ�س مثلا، في �سفوف 

 IóëàŸG  äÉj’ƒdÉH  ÜÓ£dG  hCG  ò«eÓàdG

 »àdG ä’É◊G ¢ùµY IQOÉf hCG á∏«∏b á«µjôeC’G

يتم �سبطها بالمغرب، وهذا راجع اإلى طبيعة 

نظام التقويم المعتمد داخل هذا البلد. 
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اأما يو�سف، اأ�ستاذ مادة التاريخ والجغرافيا    •
التقويم  عملية  اأن  فيرى  �سنوات،  ع�شر  لمدة 

التنويع  وتتطلب  ومركبة،  معقدة  عملية 

 IOÉe  ‘  É°Uƒ°üN  Ióªà©ŸG  πFÉ°SƒdG  ‘

 PÉà°SC’G ΩGõdEGh Qô≤ŸG ºéM øµd .äÉ«YÉªàL’G

 ’  ,ÉØ∏°S  Oófi âbh  ‘  ¬FÉ¡fEG  IQhö†H

ي�سمح بالقيام بعملية التقويم بطريقة علمية 

وي�سيف  و�سائلها.  في  التنويع  و  و�سمولية 

الكبرى  الأهمية  من  بالرغم  اأنه  يو�سف 

تقوم  التي  التكوينات  معظم  فاإن  للعملية 

نادرا  المادة  لأ�ساتذة  التفتي�س  هيئة  بها 

فيكون  واإن تم ذلك  للمو�سوع،  تتطرق  ما 

ب�سكل مقت�سب ويقت�شر فقط على الجانب 

النظري الذي ي�سعب في الكثير من الأحيان 

 .™bGƒdG ¢VQCG ≈∏Y ¬≤«Ñ£J

اأ�سا�سيا  تكوينا  تتطلب  عملية  اإنها 

الحقل  في  الفاعلين  لجميع  م�ستمرا  وتكوينا 

التربوي حتى يواكب الجميع ما جد في العملية، 

كما تتطلب توفير الظروف الملائمة لها.

اإن التقويم اأحد الركائز الأ�سا�سية من اأجل 

تح�سين نوعية التعليم ومردود المنظومة التربوية 

ككل، اإنه ثقافة يجب تثمينها وتدعيمها لدى 

وينبغي  التربوية،  العملية  في  المتدخلين  كافة 

التقويم  وو�سائل  اأ�ساليب  تح�سين  على  العمل 

الحالية لجعلها تن�سجم وروح الإ�سلاح الذي 

اأن العلاقة وطيدة بين ممار�سة  �شرع فيه. كما 

التقويم وعملية التعليم، ومن الأهمية بما كان 

اأن تكون عملية التقويم متجان�سة وخ�سو�سيات 

التركيز  اإلى  تدعو  والتي  الجديدة،  المناهج 

 AÉØàc’G  ΩóYh  º∏©àª∏d  á∏eÉ°ûdG  á«ªæàdG  ≈∏Y

باكت�ساب المعارف فح�سب.

التعليمية  العملية  باأن  نوؤمن  كنا  واإذا 

التعلمية هي بمثابة �سل�سلة مرتبطة ل تقت�شر على 

الأ�ستاذ والتلميذ فح�سب، فاإن التقويم عملية ل 

تنح�شر هي اأي�سا عند المدر�س والتلميذ فقط، بل 

ت�سمل كل الفاعلين في الحقل التربوي، وتتطلب 

بالإ�سافة اإلى الأ�سياء الواردة في اآراء الأ�ساتذة  

كالتكوين الم�ستمر وتوفير الظروف الملائمة لإنجاح 

العملية والتنويع في و�سائل التقويم، كما تتطلب 

اإعطاء الأهمية لبع�س الو�سائل، والتي قد تبدو 

التدبير  اأهمية كمجل�س  اأنها ذات  للبع�س على 

فهذه  الأق�سام...  ومجال�س  التربوية  والمجال�س 

اإعطاوؤها  وينبغي  كبرى  اأهمية  ذات  الأخيرة، 

تقويم  و�سائل  باعتبارها  ت�ستحقها  التي  المكانة 

بمنظور �سمولي للموؤ�س�سة التعليمية، وهذا حتى 

 …ó«∏≤àdG É¡eƒ¡Øe ‘ Ëƒ≤àdG á«∏ªY öüëæJ ’

 πNGóàJ »¡a ,äÉfÉëàe’Gh ¢VhôØdG ≈∏Y óªà©ŸG

كلها  وهي  والفتحا�س  الحاجيات  مع تحديد 

عمليات ت�سعى اإلى تطوير اأو تحويل �سخ�س اأو 

 á«©°Vh ¤EG á«fBG á«©°Vh øe êƒàæe hCG á°ù°SDƒe

مبتغاة.  

عنا�شر  من  اأ�سا�سي  عن�شر  التقويم  اإن 

اهتماما  ويتطلب  التعلمية،  التعليمية  العملية 

اأكبر واإ�شراك كافة الفاعلين في الحقل التربوي 

هذا  في  الناجحة  التجارب  على  والنفتاح 

المجال، حتى تعطي العملية ما هو متوخى منها.
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التقويم ب�سفة عامة،  اإن  القول  نافلة  من 

عنا�شر  اأهم  من  يعد  خا�سة  ب�سفة  والتقييم 

 äÉæÑ∏dGh  ¢ù°SC’G  øeh  ,á«LƒZGó«ÑdG  áeƒ¶æŸG

 á«ª∏©àdG  á«ª«∏©àdG  á«∏ª©dG  ‘  á«°SÉ°SC’G

 ôé◊G  ¬fƒµd  πH  ,º«∏©àdG  äÉjÉØµH  ¬WÉÑJQ’

 QÉ¡XEGh  º«∏©àdG  á«©°Vh لت�سخي�س  الأ�سا�س 

.¬«a ∞©°†dGh Iƒ≤dG øeÉµe

واإذا كان التقويم هو تثمين المنجز وتقييمه، 

تكون  ما  غالبا  قيمة  اإعطاء  هو  التقييم  فاإن 

.IOófi á«°SÉ«b ÒjÉ©e ≈∏Y á«æÑe ájOóY

اإن تلك الأيام المفعمة بالجد التي ق�سيناها 

حيث  والمعلمات،  المعلمين  تكوين  مركز  في 

الم�ستجدات  تح�سيل  على  الحثيث  النكباب 

 åëÑdGh  ájƒHÎdG  äÉë∏£°üŸG  ‘  ≥«bóàdGh

تكون  بيداغوجية  ثقافة  لتح�سيل  المتوا�سل 

ال�سند عند التخرج ومبا�شرة العمل الميداني، لن 

تن�سيني اأبدا تلك الده�سة التي و�سمت ممار�ستي 

المبا�شرة لمهنة التدري�س. فاأول يوم داخل الف�سل 

الت�سخي�سي,  التقويم  له  عنوانا  اتخذ  الدرا�سي 

العملية  هذه  محور  التلميذ  جعل  وبدل 

ومراجعة  خبراتي  تقييم  على  مجبرا  وجدتني 

بغية  الديداكتيكية  ومفاهيمي  التربوية  اأدواتي 

 ‘ É¡à°ûjÉY »àdG á«eƒ«dG äÉ≤«©ª∏d πM OÉéjEG

مدار�س اأعالي الجبال.

كبير  �سغف  قابلها  المتوا�سعة  تجربتي 

 áaÉ°VEG ،بالمهنة وحب لنبل الر�سالة التي تحملها

لهوؤلء  المدر�سة  تمثله  بما  الكبير  الوعي  اإلى 

المنحدرين من و�سط خبرت انتظاراته وهمومه، 

وراء  الحثيث  وال�سعي  المتوا�سل  البحث  فكان 

مجال  في  المتراكمة  الخبرات  من  الغتراف 

 ÉfCGh IÒÑc »JOÉ©°S âfÉc ºc .º«∏©àdGh á«HÎdG

 øe  á«LƒZGó«H  ≥FGôW  ¢SQÉeCG  »æfCG  ∞°ûàcCG

ذلك  اأعي  اأن  دون  والفارقية  الإدماج  قبيل 

.É«é¡æeh É«aô©e É¡d ¢ù«°SCÉàdÉH ΩƒbCGh áMGöU

لم يعد التقويم في ممار�ستي منح�شرا في 

ا�سترجاع الكم الكبير من المعلومات التي يح�سو 

لقيا�س  بوابة  �سار  بل  اأدمغتهم،  تلامذتي  بها 

مدى اإعداد ما اأقدمه لهوؤلء ال�سغار للانخراط 

واحترام  الذات  تقدير  يحمل  جديد  عالم  في 

 á«LƒZGó«ÑdG  »JGÈN  π≤°üd  á°Uôah  ,ôNB’G

.á«aGÎMG äÉjƒà°ùe ¤EG É¡H »bôdGh

اأن�سم  ولم  الم�ستمرة،  المراقبة  اأطلق  لم 

يوما اإلى طابور الم�سككين في عملية التقويم اأو 

 .É«aÉ°VEG ÉÄÑY É¡fhÈà©j øjòdGh É¡H øjÎ¡à°ùŸG

جعلت  التي  الق�س�س  بع�س  ني  تح�شرُ وهنا 

والكفايات  المعارف  ميدان  من  ينتقل  التقويم 

äÉMÉ°S ¤EG ájƒHÎdG اأخرى كال�ساعات الإ�سافية 

يقدمها  التي  ال�سخرة  وخدمات  الإجبارية 

اأ�سوار  داخل  ل�سيوخهم  ال�سغار  الأطفال 

.É¡LQÉNh á°SQóŸG

التقويم  جدوى  عن  عدة  مرات  اأت�ساءل 

عن  بعيدا  يحدد  الناجحين  ح�سي�س  مادام 

Ëƒ≤àdG øY ôNBG ΩÓc

»ª«MQ »∏Y

اأ�ستاذ التعليم البتدائي- اأموكر- اإمل�سيل
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اعتبارات التح�سيل ال�سليم والنتائج التي يفرزها.

الكمية  المعطيات  تتغلب  كيف  اأت�ساءل 

المجهودات  على  المدر�سية  الخريطة  لم�سالح 

 äGPÉà°SC’Gh  IòJÉ°SCÓd  á«YƒædG  á«LƒZGó«ÑdG

المخل�سين. 

الإيمان  اأول  يفر�س  ال�سليم  التقويم  اإن 

العملية  في  المتدخلين  وكل  للمدر�س  الفعلي 

الوعي  وبناء  المعرفة  ن�شر  في  بدورهم  التربوية 

 áª¶Yh  ádÉ°SôdG  πÑf  ™e  ÉeÉé°ùfG  ,»≤«≤◊G

م�سوؤوليتهم في تكوين اأجيال تحمل هم الوطن 

.AÉ©ªL á«fÉ°ùfE’Gh

الطلاع  تربوي  فاعل  كل  من  المطلوب 

المخت�س  بعين  التربوية  الم�ستجدات  كل  على 

.ó∏≤ŸG ∂∏¡à°ùŸG ¢ù«dh óbÉædG

دائما  وبناء  مثمر  تقويمي  اأ�سلوب  اإبداع 

في  جادين  وتنقيب  بحث  ثمرة  يكون  ما 

يجري  ما  فهم  بغية  المخت�سة  الكتب  اأمهات 

وبناء معرفة ممنهجة، وبالتالي ممار�سة تكون 

في م�ستوى واقعنا التعليمي الزاخر بالتحديات 

.äÉÑ≤©dGh

ال�سيق  نتجاوز فهمنا  اأن  ينبغي  اإجمال 

 ¬fƒc  hCG للامتحانات،  مرادفا  باعتباره  للتقويم 

 ,»°SGQO π°üa πc ájÉ¡f ‘ »JCÉJ á«FÉ¡f á«∏ªY

قرار  اتخاذ  بغية  التلاميذ  معارف  وتتناول 

 á«∏ªY Ëƒ≤àdG QÉÑàYG ¤EG ,...QGôµàdG hCG ìÉéædG

منظمة و�ساملة ومق�سودة وعلمية بغية اتخاذ 

اإجراءات منا�سبة لت�سهيل نجاح اندماج المتعلم 

في واقعه مع و�سمه بطابعه الفردي المبدع. 



43 2011 ôjGÈa  •   4 Oó©dG

»æjƒµàdG Ëƒ≤àdG ájhGR øe (I)º∏©àŸG

‹ÓŸG âjBG »Hô©dG

…ƒfÉãdG º«∏©àdG ¢ûàØe

نيابة الحاجب

 ‘  áfRGƒdG  äÉfƒµŸG  óMCG  Ëƒ≤àdG  ó©j

مختلف  في  يرافقها  اإذ  التربوية،  المنظومة 

محطاتها وعملياتها ك�سابط لإيقاعاتها، ومحك 

حقيقي للوقوف على مدى فعالية المناهج الدرا�سية 

والنجاعتين الداخلية والخارجية للمدر�سة. وهو 

ما يفر�س ح�سول تمثلات اإيجابية تجاه مكون 

التربويين،  الفاعلين  لدى  ومخرجاته  التقويم 

التعليمية  العملية  كل ح�سب موقعه في تدبير 

�سوؤالين  طرح  على  هذا  ويحيلنا  التعلمية. 

اأ�سا�سيين هما : ما هي تمثلات الفاعل التربوي 

وبقية اأطراف العملية التعليمية التعلمية للتقويم 

التكويني كممار�سة عملية ميدانية ؟ وكيف ينظر 

اإلى المتعلم من زاوية التقويم التكويني ؟ 

في  اإجابتهما  �سيتو�سلان  �سوؤالن  اإنهما 

والتاأطير  للتفتي�س  ميدانية  تجربة  ح�سيلة 

 ájƒHôJ  äGAÉ≤d  äÉLÉàæà°SG  É¡JòZ  ,…ƒHÎdG

بع�س  مع  مبا�شر  وتوا�سل  �سفية  وزيارات 

الفاعلين التربويين وممثلين عن ال�شريك الحقيقي 

.ò«eÓàdG ¢†©Hh á«ª«∏©àdG á°ù°SDƒª∏d

التقويم  وظائف  كل  في  الغو�س  دون 

بعده  في  بالتقويم  نكتفي  واأ�ساليبه  واآلياته 

ôKEG ≈∏Y QGôb øe Qó°üj Éeh »æjƒµàdG تح�سيل 

 (I)ò«ª∏J  ;π«Ñb  øe  ,ò«ª∏àdG  ≥M ‘ ¬éFÉàf

 óLƒj  É¡æ«Hh  ,(I)Ì©àe  (I)ò«ª∏Jh  (I)¥ƒØàe

 (I)ò«ª∏àdGh  »≤«≤◊G  ¥ƒØàŸG  (I)ò«ª∏àdG

تمكنه  يوظف  الذي  الحقيقي  غير  المتفوق 

 á∏Ä°SC’  á«bÉÑà°S’G  ¬Jô¶fh  ,á°SQóŸG  áaÉ≤K  øe

 ,¬bƒØJ  RGôHEG  ‘  õcôŸG  ¬¡«LƒJh  ,äÉfÉëàe’G

 Ì©àŸG (I)ò«ª∏àdGh ,»≤«≤◊G Ì©àŸG (I)ò«ª∏àdGh

 OÉªàYÉH  ¬©°Vh  öùØj  ób  …òdG  »≤«≤◊G  ÒZ

اأ�ساليب تقويم ل تنا�سب قدراته. 

هام�س  على  �ساخن  نقا�س  معر�س  ففي 

 …ƒfÉãdG º«∏©àdG IòJÉ°SCG IóFÉØd º¶f …ƒHôJ AÉ≤d

 PÉà°SC’G ∫AÉ°ùJ ,…ƒHÎdG Ëƒ≤àdG ∫ƒM …OGóYE’G

المدر�سة  المعتمد في  التقويم  »خالد« عن نجاعة 

التلميذ)ة(  بين  التمييز  على  وقدرته  الإعدادية 

المتعثر)ة(  والآخر)ى(  الحقيقي  المتفوق)ة( 

الحقيقي. واأ�سار اإلى ان اأ�ساليب التقويم المعتمدة 

 ,»æjƒµàdG Ëƒ≤à∏d á«dBÉc Iôªà°ùŸG áÑbGôŸG ‘ É«dÉM

ومنها الختبارات، تنخرط في مجال اكت�ساب 

المعرفة. وهي مجرد عينات من التمارين والأ�سئلة 

 ó«ØJ h ,¬°SÉ«b Oó°üH øëf Ée ¢SÉ«b ‘ áæµªŸG

كاأدوات للقيا�س في فح�س ما اإذا كان بمقدور 

وي�ست�سهد بمعارف  يتذكر  اأن  ل،  اأم  المتعلم)ة( 

وبيانات دقيقة اأو يتعرف عليها باعتبارها اإجابة 

عن اأ�سئلة معينة يكون منتوجها معلوما. اإ�سافة 

المهارات  بع�س  مجال  بقيا�س  الهتمام  اإلى 

العملية، دون اإيلاء المكون الوجداني ما ي�ستحقه 

هذا  اأن  اأي�سا  الأ�ستاذ  يخف  ولم  اأهمية.  من 

ال�سلة   ذات  الأهداف  بيداغوجيا  على  يحيلنا 

باإنجاز تعلمات مجزاأة ومنتظمة مطابقة لأهداف 

المكت�سبات  تقويم  عند  الوقوف  حيث  معلنة، 

يطلب  ما  اأن  والظاهر  للمتعلم)ة(.  الأكاديمية 
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في غالب الأحيان، هو ر�سف المعارف والمهارات 

العملية بع�سها جنبا اإلى جنب بع�س، فيطرح 

بحيث  مختلف،  �سوؤال  مثلا  منها  كل  حول 

تقويم  في  ال�سمولية  ين�سد  مو�سوع  يوؤطرها 

المكت�سب لدى المتعلم)ة(. في حين يتطلب الأمر 

مف�سلتها  من  تمكن  قيا�س  اأداة/اأدوات   بناء 

)المعارف والمهارات العملية  والتعاملية( وتوليفها 

لإنجاز اإنتاج معين اأو التو�سل اإلى الحل المنتظر. 

عن  »فاطمة«  الأ�ستاذة  ت�ساءلت  هذه،  والحالة 

 …ƒHÎdG Ëƒ≤àdG äGôcòe ¥ƒ£æÃ ΩGõàd’G OhóM

 ‘ Iôªà°ùŸG áÑbGôª∏d õ«ªàŸG QhódG ≈∏Y ócDƒJ »àdG

تتبع تحقيق الأهداف التعلمية وتنمية الكفايات 

لدى المتعلمات والمتعلمين  ور�سد تعثراتهم من 

اأجل معالجتها وتحقيق الإن�ساف بينهم.

في  المتوا�سعة  تجربتي  هنا  واأ�ستح�شر 

عمل قادته منظمة للتعاون الدولي حول التقويم 

 äGhOCG AÉæH ≈∏Y â∏ªY PEG ,áeAÓŸG áHQÉ≤e ≥ah

للتقويم التكويني وتجريبها بهدف التحقق من 

اإلى  درجة نماء الكفاية لدى المتعلم)ة(. والرقي 

التلاميذ  تعثرات  ت�سخي�س  عقلنة  م�ستوى 

وبناء خطة محكمة للدعم والمعالجة، وبالتالي 

والمتعلمين،  المتعلمات  بين  الفروق  عن  الك�سف 

 º¡JóYÉ°ùe  ≥jôW  øY  É¡°ü«∏≤J  ≈∏Y  πª©dGh

اأ�سهمت  وقد  الدرا�سية.  نتائجهم  على تح�سين 

و�سبل  الملائم  التعلم  ثقافة  اإ�ساعة  في  التجربة 

في  وتقويمها  التعلمات  اكت�ساب  م�سار  عقلنة 

اإطار المقاربة بالكفايات بين عدد من الأ�ساتذة 

الذين انخرطوا اإيجابا في التجربة ذاتها. واأتذكر 

التكوينية  الدورات  اأن�سطة  تاأكيد  مدى  جيدا 

الإن�ساف مبدءا  الإنتاج على  ور�سات  واإلحاح 

 á«ª∏©àdG  á«ª«∏©àdG  á«∏ª©dG  IQhÒ°S  ‘  ¢SÉ°SCG

والكفاية.  للمكت�سب  وتقويما  للتعلمات  بناءا 

المذكرات  عليه  ن�ست  الذي  نف�سه  المبداأ  وهو 

  .…ƒHÎdG Ëƒ≤àdG ∫ƒM á«ª°SôdG

تجريبي  در�س  مناق�سة  فر�سة  و�سنحت 

حول ت�سحيح فر�س كتابي محرو�س وا�ستثمار 

مبداإ  احترام  اإ�سكال  اإثارة  المتعلمين،  نتائج 

الإن�ساف في التقويم المعتمد في المدر�سة المغربية. 

وكان للاأ�ستاذ »محمد« حكم خا�س مفاده اأن 

 (I)º∏©àŸG øe πc …hÉ°ùJ øª°†j ‹É◊G Ëƒ≤àdG

 ÒZ  ¥ƒØàŸG  (I)º∏©àŸGh  »≤«≤◊G  ¥ƒØàŸG

 πc  É¡dòÑj  »àdG  äGOƒ¡éŸG  âeGOÉe  ,»≤«≤◊G

منهما في اأدائه التقويمي تظل في غالب الأحيان 

 ™«°†J  ‹ÉàdÉHh  .ÇõéŸG  ™e  πeÉ©àdG  á°ù«ÑM

المتفوق  المتعلم)ة(  ومعالجة  دعم  فر�سة  معه 

غير الحقيقي، مما يخل بالبناء ال�سليم لتعلماته 

الجديدة. ويرجع ذلك اإلى �سعوبة اإيجاد ت�سنيف 

دقيق للمتعثرين الفعليين والذهاب نحو تخطيط 

المعالجة  و  للدعم  وا�سحة  ا�ستراتيجية  وتفعيل 

في اأفق تنفيذ المذكرة الوزارية الخا�سة بالمو�سوع.

ع�سوية  يحفظ  ما  اأن  الأ�ستاذ  واأ�ساف 

والثبات  الم�سداقية  توافر  �سمان  هو  التقويم 

ت�سمن  للقيا�س  �سفات  باعتبارها  وال�سلاحية 

 ¢SÉ«≤dG  AÉ£NCG  OƒLh ‘ IôKDƒŸG  πeGƒ©dG  ó°UQ

الثابتة منها وغير المنتظمة، و بدونها ل يمكن 

 á«Yƒ°Vƒeh ábO πµH áæ«©dG OGôaCG èFÉàf πjhCÉJ

المتعلمات  بين  الإن�ساف  وتحقيق  واأمانة 

والمتعلمين. اإذ الخا�شر الأكبر في هذا المجال هو  

التلميذ المتعثر غير الحقيقي الذي يمتلك قدرات 

واإمكانات ذاتية لم ت�ستثمر في بعدها الوظيفي، 

 ôjÉ°ùj ’ »µ«àcGójO QÉ°ùe ‘ ¬eÉëbEG áé«àf

ويوافق طبيعة قدرات �سيرورته الذهنية، واأ�سلوب 

تعلمه وتقويمه. وت�ساءل الأ�ستاذ مرة اأخرى عن 

مدى ح�سور الإن�ساف في مجال التقويم. ولم 

ب�سهادة  الإدلء  عن  »ر�سيد«  الأ�ستاذ  يتوان 

توؤكد ذلك ملخ�سها تف�سير قدمه اأحد التلاميذ 

بخ�سو�س �سعف اأدائه في اأن�سطة التقويم، وكان 

على اإثر حوار مفتوح في نهاية ن�ساط  ت�سحيح 

�سعوره  عن  عبر  حيث  كتابي محرو�س،  فر�س 
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)التلميذ( باغتراب تجاه معظم اأ�سئلة التقويم التي 

توجه اإليه باعتبارها ل تحفزه على تقديم اإنتاج 

ي�ستجيب لهتماماته، فيكون مجبرا على اإر�ساء 

الم�سحح اأملا في الح�سول على نقطة تبعده عن 

اأن ي�سنف �سمن خانة المغ�سوب عليهم.

في  التقويم  تجربة  خيرا في  نتو�سل  وقد 

بيداغوجيا الإدماج التي اأ�سارك فيها باإ�سهامات 

اإن�ساف  متوا�سعة. فهي الأخرى تن�سد تحقيق 

 âMöU Ée ∂dPh ,Ì©àŸGh ¬æe ¥ƒØàŸG (I)º∏©àŸG

التجريب  مرحلة  )عاينت  »عتيقة«  الأ�ستاذة  به 

المو�سع  التجريب  مرحلة  الآن  وتعاي�س  المحدود 

بيداغوجيا  مخطط  اإر�ساء  تنفيذ  اإطار  في 

الإدماج(، اأثناء لقاء تقويمي لح�سيلة تتبع تدبير 

اعتماد  ظل  في  التقويم  اأن  واأكدت  اأ�سبوعي، 

التكويني  الم�ستوى  ين�سد  الإدماج  بيداغوجيا 

قبل الإ�سهادي. فهو ل يقترن حتما بجزاء، واإنما 

 øe  ÌcCG  êÉàfE’Gh  ΩÉ¡ŸGh  äGAGôLE’G  ≈∏Y  õcôj

النتائج، وعلى ر�سد اأخطاء المتعلم)ة( ومجالت 

اأدائه.  وتطوير  ق�سد معالجتها وتح�سين  تعثره 

كما يمنح المدر�س �سلطات وا�سعة في ممار�سته 

ا�ستنادا اإلى اأدوات قيا�س مخالفة لما هو �سائد، 

�سخ�سية  مكونات  كل  على  التركيز  عن  ف�سلا 

 ,(ÊGóLƒdG h …QÉ¡ŸG ‘ô©ŸG ∫ÉéŸG) (I)º∏©àŸG

الديداكتيكي  العمل  اأ�سكال  قيام  اإلى  والدعوة 

  »°ü≤àdGh  IQOÉÑŸGh  »JGòdG  º∏©àdG  EGóÑe  ≈∏Y

 IPÉà°SC’G  âaÉ°VCGh  .á«fGó«ŸG  áHôéàdGh  åëÑdGh

اأن هذا يقت�سي دعوة اإلى تقويم المتعلم)ة( من 

زاوية قدرته على التعامل مع المركب لإبراز درجة 

تعبئة  على  اإقداره  عبر  ذلك  ويمر  كفايته.  نماء 

موارده التي اكت�سبها ب�سكل منف�سل ودمجها 

لي�ستثمرها في معالجة و�سعيات مركبة تدعى 

و�سعيات اإدماجية كبديل عن التقويم بالأهداف، 

 Éªæ«M ÇõéŸG ™e πeÉ©àdG ≈∏Y QÉ°üàb’G å«M

يتم مخاطبة المكت�سب من المعارف لدى التلاميذ 

 ≈æÑàjh  .∞bGƒŸGh  ∑ƒ∏°ùdGh  äGQÉ¡ŸG  øY ∫õ©Ã

هذا التقويم معايير محددة وم�سبوطة تترجمها 

المتعلم)ة(  من  كل  خلالها  من  ينظر  موؤ�شرات 

 PÉà°SC’G  ¬Ñfh  .º∏©àŸG  êÉàfEG  ¤EG  (I)PÉà°SC’G  hCG

»عمر« اإلى اأن نجاح التقويم في تجربة بيداغوجيا 

الإدماج يتوقف على مدى نجاعة �سيرورة اأر�ساء 

 .»FõL êÉeOEG øe É¡≤aGôj Éeh OQGƒŸG

التقويم  جديد  اأن  الأ�ستاذة  تخف  ولم 

وفق بيداغوجيا الإدماج، دعوة �شريحة لتاأهيل 

ة  عُدَّ مع  التعامل  لمتطلبات  ا�ستجابة  الأ�ساتذة 

 π°üëj  ødh  .êÉeOE’G  É«LƒZGó«H  ‘  Ëƒ≤àdG

التكوين  م�سار  في  جاد  انخراط  دون  ذلك 

بغية  هاته،  ال�سيرورة  لقتحام  المنظم  الم�ستمر 

تاأهيل المتعلم)ة( واإك�سابه القدرة على ال�ستقلال 

المواقف  واتخاذ  الت�شرف،  وح�سن  التفكير  في 

تواجهه  التي  والم�ساكل  الق�سايا  تجاه  المنا�سبة 

في حياته. وا�ستح�شر هنا الهتمام نف�سه الذي 

الدولي  التعاون  منظمة  مع  عليه  ال�ستغال  تم 

الم�سار اإليها �سابقا، واأجد اأن التجربة اأكدت على 

الأكاديمية  المكت�سبات  نقوم  اأن  ليكفي  اأنه 

للمتعلم)ة( فقط، بل لبد من الك�سف عن مدى 

 ¬à«dƒª°ûHh ,IÉ«◊G ∞bGƒÃ ¬WÉÑJQGh ¬ª∏©J ≥ªY

المتعلم)ة( على  اأن تقويم قدرة  واندماجه. ذلك 

ت�سغيل تعلماته في الحياة يعد تقويما لكفايات 

معها.  وتتكيف  الحياة  اإلى  تنقل  لأن  قابلة 

اأ�سارت  الملائم  التعلم  تقويم  لمفهوم  وفي تحديد 

)التجربة( اأن »التقويم يكون من�سبا على التعلم 

اإنجازها  المطلوب  الو�سعيات  كانت  كلما  الملائم 

ومهام  اأداءات  ت�ستوجب  المتعلم)ة(  لدن  من 

يجعل  تقويم  بذلك  وهو  الحياة.  من  م�ستمدة 

المتعلم في و�سعية تحثه على ا�ستخدام تعلماته 

 ≈∏Y  ¬JGQób  QÉ¡XEG  hCG  ,á«JÉ«◊G  ä’ÉéŸG  ‘

 ™e É¡Ø««µJ hCG ,ôNBG ¤EG ¥É«°S øe ¬JÉjÉØc π≤f

حالت مختلفة«. 

اأن مبداأ الإن�ساف الذي ين�سده  والراجح 
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التقويم في بيداغوجيا الإدماج، مطلب اأ�سا�س 

تمليه الحاجة في واقع موؤ�س�ساتنا التعليمية. وهو 

ما اأورده الأ�ستاذ »اإدري�س« اأي�سا، مو�سحا اأن 

الحقيقي  المتفوق  التلميذ)ة(  اأن  اأبانت  التجربة 

قادر على نقل وتحويل مكت�سباته بتلقائية، ما 

يوؤهله للتعامل ال�سل�س مع المركب، في حين اأن 

 ,»≤«≤◊G ÒZ Ì©àŸÉH É≤HÉ°S â©f …òdG (I)º∏©àŸG

قد يجد �سالته في ال�ستغال على الو�سعيات 

 ø°ùMh  ÒµØàdG  ≈∏Y  ¬JQób  RGôHEG  h  á«LÉeOE’G

المتفوقين  ب�سفوف  يلتحق  وبذلك  الت�شرف، 

على   للا�ستغال  اأهليته)ها(  بحكم  الحقيقيين 

الموارد  اإر�ساء  مرحلة  تفي  اأن  �شريطة  المركب، 

باأدوارها وتوؤكد نجاعتها لديه)ها(. وفي المقابل  

 ¬JQób  Ωó©d  Gô¶f  »≤«≤◊G  ÒZ  ¥ƒØàŸG  Ì©àj

على ال�ستغال على و�سعيات مركبة، مما يتيح 

فر�سة ر�سد تعثراته و معالجتها  وتاأهيله لي�ساير 

 (I)º∏©àŸG ≈≤Ñjh .º«∏©àdGh º∏©àdG QÉ°ùe äÉYÉ≤jEG

 á£°SGƒH ,Ëƒ≤àdG ¬æY ∞°ûc …òdG »≤«≤◊G Ì©àŸG

 ∫ÓN  øe  ¬FGOCG  Ëƒ≤J  ó©H  GÌ©àe  ,øjQÉªàdG

الإدماجية، وهو ما  الو�سعيات  ال�ستغال على 

ي�ستوجب تدخلا خا�سا لمعالجة تعثره.

ويتقا�سم بع�س اأفراد هياأة الإدارة التربوية 

اأداء  ق�سور  بخ�سو�س  ال�سابقة  الآراء  نف�س 

 á«ª«∏©àdG á°SQÉªŸG ‘ óªà©ŸG »æjƒµàdG Ëƒ≤àdG

لم�شروع  المحلي  للفريق  اجتماع  ففي  التعلمية. 

�سمن  والمعالجة  الدعم  لتفعيل خطة  الموؤ�س�سة، 

ثانوية  مدير  ــ  »محمد«  اأقر  الم�شروع،  اأن�سطة 

التقويم في  اأن ممار�سات  تردد،  ــ دون  تاأهيلية 

م�ستوياته  تلام�س مختلف  ل  التكويني  بعده 

 ‘ ∞©°ùJ ’ Ëƒ≤àdG èFÉàf QÉªãà°SÉa .á«∏ª©dG

 ò«eÓà∏d  »≤«≤M  h  »Yƒ°Vƒe  ∞«æ°üJ  OÉéjEG

والمتعثرين  المتفوقين  اأ�سناف  ح�سب  فئات  اإلى 

منهم، كما هو وارد في المو�سوع، ول تمكن من 

 ∞©°†J ∂dòHh .º¡JGÌ©J ä’ÉéŸ ≥«bO ó°UQ

حلقة الدعم والمعالجة وت�سيع معها الخطة التي 

تعتبر الهدف المتوخى في التقويم التكويني، دون 

و�سغط  والتنظيمية  المادية  الإكراهات  اإغفال 

كان  اإذا  اأنه  اأي�سا  واأ�ساف  الزمني.  الغلاف 

 ób  IOÉe  πc  ‘ á«©LôŸG  ôWC’G  ¤EG  OÉæà°S’G

اأدوات  منه  وجعل  م�سداقية،  التقويم   اأك�سب 

للتوا�سل، فاإن جهل الآباء ب�سقيها البيداغوجي 

والقانوني ي�سعنا اأمام م�سوؤوليات كبرى مادامت 

تدعو  التقويم،  بخ�سو�س  الوزارية  المذكرات 

الفاعلين  كافة  بين  اإيجابي  تعاقد  تاأ�سي�س  اإلى 

عن  ممثل  الراأي  و�ساطره  وال�شركاء.  التربويين 

 ∞©°V ≈∏Y ócCGh ,ò«eÓàdG AÉ«dhCGh AÉHBG á«©ªL

التعليمية  والموؤ�س�سة  الجمعية  بين  التوا�سل 

غيابها  ويزكيه  التربوي،  التقويم  م�ستوى  على 

عن عمليات ا�ستثمار نتائج التقويم وت�سخي�س 

الدعم  وبناء خطة  والمتعلمين  المتعلمات  تعثرات 

والمعالجة. اإذ غالبا ما ت�سبح الموؤ�س�سة التعليمية 

محط اهتمام الجمعية عند حلول فترات التقويم 

الإ�سهادي واإعلان نتائج التلاميذ.

التقويم  المعتمدة في  الأ�ساليب  اأن  ويبدو 

التكويني ا�ستنفذت اأدوارها في تقويم المكت�سبات 

 É¡FGOCG  ájOhófi  â°ùµYh  ájQÉ¡ŸGh  á«aô©ŸG

م�ستوى  على  ال�سفية  الممار�سات  واقع  في 

كفايته  المتعلم)ة(  عبرها  يمار�س  اأدوات  تقديم 

فيبرز درجة نمائها، وبذلك عجزت عن تحقيق 

كفاياتهم.  وتقويم  المتعلمين  لدى  الإن�ساف 

والظاهر اأن تجربة  بيداغوجيا الإدماج، بف�سل 

عدة التقويم والأ�ساليب التي هياأتها لتمكن المتعلم 

للتعامل  الذاتية  واإمكاناته  قدراته  ممار�سة  من 

واإن�سافه،  كفايته  نماء  درجة  واإبراز  المركب  مع 

 ∫É©a »æjƒµJ Ëƒ≤J á°SQÉªŸ ∫ÉéŸG  âëàa ób

المذكرات  منطوق  طموحات  م�ستوى  اإلى  يرقى 

 ¤EG  á«YGódG  …ƒHÎdG  Ëƒ≤àdÉH  á°UÉÿG  ájQGRƒdG

تتبع تحقيق الأهداف التعلمية وتنمية الكفايات 

لدى المتعلمات والمتعلمين  ور�سد تعثراتهم من 

اأجل معالجتها وتحقيق الإن�ساف بينهم.
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 á«FGóàH’G á°SQóŸÉH äÉª∏©àdG Ëƒ≤J

: êÉeOE’G áHQÉ≤e ≥ah …hô≤dG §°SƒdÉH

π«©ØàdG äÉgGôcEGh Qƒ°üàdG ìƒªW

 ∂jôHG âjBG óªfi                                             

         مدير م/م �سيدي بوعمرو الحاجب 

ل �سك اأن المتتبع لل�ساأن التربوي ببلادنا 

قبل  من  متزايدا  اهتماما  هناك  اأن  �سيلاحظ 

التربية  قطاع  عن  والم�سوؤولين  المتدخلين  كل 

التي  بالو�سعية  متوا�سلا  وان�سغال  والتكوين، 

ت�ستطع  لم  والتي  التربوية  المنظومة  تعي�سها 

عنها  والمعبر  المغربي  المجتمع  انتظارات  تحقيق 

 »æWƒdG  ¥Éã«ŸG  »eGôeh  ó°UÉ≤e  ∫ÓN  øe

 .øjƒµàdGh á«HÎ∏d

منذ  الجارية  الإ�سلاحات  �سياق  وفي 

 ábÓYh  ,1999  áæ°S  »æWƒdG  ¥Éã«ŸG  Qhó°U

تبنت  فقد  التعلم،  بجودة  الرتقاء  بمطلب 

الوزارة الو�سية منهجية العمل بالم�شروع لت�شريع 

 èeÉfÈdG  â≤∏WCÉa  ,Oƒ°ûæŸG  ìÓ°UE’G  IÒJh

 ¬©jQÉ°ûe  πjõæJ  ‘  äCGóHh  ‹Éé©à°S’G

تطبيق  في  و�شرعت   ،2009  áæ°S  øe  AGóàHG

لتجويد  منهجي  كخيار  الإدماج   É«LƒZGó«H

ƒHÎdG êƒàæŸG… ببلادنا. والأكيد اأن هذه المقاربة 

واكبتها مجموعة من الم�ستجدات على الم�ستوى 

 øe  GÒãc  äQÉKCGh  ,»µ«àcGójódGh  »LƒZGó«ÑdG

والتعميم.  التجريب  مرحلتي  ä’DhÉ°ùàdG خلال 

بكثير  حظيت  التي  المو�سوعات  اأهم  وكانت 

التعليم  ورجال  ن�ساء  اأو�ساط  في  الجدل  من 

التي  البتدائي  التعليم  بموؤ�س�سات  العاملين 

تقويم  هو  المقاربة،  هذه  تطبيق  فيها  انطلق 

مكت�سبات المتعلمين. 

كمدير  الميدانية  تجربتي  من  وانطلاقا 

المقاربة،  هذه  تنزيل  مخا�س  عا�ست  لموؤ�س�سة 

مواكبتي  خلال  من  ا�ستنتجته  ما  اأقدم  �سوف 

 Gö†ëà°ùe  ,™bGƒdG  ¢VQCG  ≈∏Y  É¡∏«©ØJ  πMGôŸ

في  ودوره  التربوي  المجال  في  التقويم  اأهمية 

تح�سين العملية التعليمية في كل م�ستوياتها. 

جملة  اإثارة  من  بد  ل  ال�سياق  هذا  في 

من الت�ساوؤلت التي ظلت تراودني منذ ال�شروع 

التقويم  ماآل  ما  قبيل:  من  التجربة  هذه  في 

ما  ؟  الإدماج  بيداغوجيا  تعميم  بعد   …ƒHÎdG

هو  ؟ هل  المقاربة  لهذه  وفقا  واأنماطه   ¬Ñ«dÉ°SCG

هذه  تطبيق  قبل  به  معمول  كان  لما  امتداد 

البيداغوجيا ؟ اأم اأن الأمر يتعلق بمعايير واأنماط 

جديدة في التقويم والإ�سهاد ؟ وهل التقويم في 

تكافوؤ  مبداأ  ويراعي  مو�سوعي  المنهجية  هذه 

الفر�س بين الو�سطين الح�شري والقروي ؟ وكيف 

تم ا�ستيعابه وتنفيذه من طرف المدر�سين ؟ وكيف 

تربويا  به  المرتبطة  العمليات  يتم تدبير مختلف 

واإداريا ؟                                                            

 74 رقم  الوزارية  المذكرة  �سكلت  لقد 
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 π«dódG  2010  πjôHCG  04  ïjQÉàH  IQOÉ°üdG

 ‘  äÉfÉëàe’Gh  Ëƒ≤àdG  ΩÉ¶æd  »©LôŸG

 »àdG  êÉeOE’G  áHQÉ≤e  ≥ah  »FGóàH’G  º«∏©àdG

المقاربة  لتفعيل  منهجي  كاإطار  اعتمادها  تم 

 äÉ¡«LƒJh  äÉ«°†à≤e  ≈∏Y  AÉæHh  .äÉjÉØµdÉH

على  يقت�شر  يعد  لم  التقويم  فاإن  المذكرة  هذه 

الموارد فقط، واإنما ي�سمل اأي�سا الكفايات، لذلك 

التلميذ  ا�ستيعاب  قيا�س مدى  اإلى  ي�سعى  فهو 

ا�ستغلالها في  على  وقدرته  جهة،  من  للموارد 

 .á«fÉK  á¡L  øe  á«LÉeOEG  á«©°Vh  πM  hCG  ∂a

المذكرة  هذه  بح�سب  التقويم  فاأنماط  وبالتالي 

هو  ما  منها  البتدائي  التعليم  م�ستويات  في 

 á«°SGQódG  äÉjƒà°ùŸG  ™«ªL  πª°ûj  ∑Î°ûe

بتقويم  عليه  ا�سطلح  ما  اأو  الم�ستمرة  كالمراقبة 

 (CG)  ∞æ°U  øe  äÉjÉØµdG  Ëƒ≤J  É°†jCGh  OQGƒŸG

و�سنف )ب(. وهناك ما هو خا�س بم�ستويات 

�سعيد  على  الموحدة  كالفرو�س  اأخرى  دون 

الموؤ�س�سة والتي همت الم�ستويات الزوجية  اإ�سافة 

لكن  والرابع.   والثاني  ال�ساد�س  الم�ستوى  اإلى 

واقع الممار�سة  يطرح اإ�سكال حول دور الإدارة 

ومدى  م�سوؤولياتها  وحدود  وموقعها  التربوية 

التقويم،  واأ�ساليب  اآليات  تتبع  في  انخراطها 

علما اأن هياأة التدري�س لم تعباأ بالقدر الكافي 

للانخراط الفعال  لإنجاح �سيرورة التنفيذ.

باأطرها  التعليمية،  الموؤ�س�سة  اأن  الواقع 

الإدارية والتربوية، عا�ست لحظات من الرتباك 

مبا�شرة بعد اطلاعها على هذه المذكرة وذلك 

نتيجة مجموعة من العتبارات :  

تاأطير  اأي  من  التربوية  الإدارة  ت�ستفد  لم   .1

ت�سارك  ولم  المقاربة،  هذه  بيداغوجي حول 

في دورات تكوينية في هذا المجال، ال�سيء 

وا�ستيعاب  فهم  �سبل  لها  يي�شر  لم  الذي 

للان�سغالت  اإ�سافة  المذكرة.  هذه  انتظارات 

 øY  ¬Jó©HCG  »àdGh  á°ù°SDƒŸG  ôjóŸ  ájQGOE’G

التربوية، حيث  الكافي  بالجوانب  الهتمام 

اإنه اأ�سبح منهمكا في تدبر ومعالجة الملفات 

 èeÉfÈdG ™jQÉ°ûe ò«ØæJ âÑcGh »àdG ájQGOE’G

التي  الكراهات  عن  ناهيك  ال�ستعجالي. 

تعرفها المجموعات المدر�سية بالو�سط القروي، 

 ≈∏Y  á°ù°SDƒŸG  ¢ù«FQ  óYÉ°ùJ  ’  »àdGh

بين  يتراق�س  بحيث تجده  الميدانية  المواكبة 

مختلف الوحدات المدر�سية، ال�سعبة الم�سالك 

المركزية  المدر�سة  وبين  الأحيان،  بع�س  في 

 øe ÒãµdG Éfö†ëà°SG GPEG É°Uƒ°üN ,áHÉ«ædGh

المهام الجديدة التي جاءت بها المذكرات التي 

تنا�سلت ب�سكل لفت موؤخرا، والتي تجعله 

�سجين مكتبه من�سغلا في تعبئة المطبوعات 

فلا  المرا�سلات،  على  والرد  البيانات  واإنجاز 

يجد فر�سة لمبا�شرة مهامه التربوية بنجاح. 

موؤهلة  التربوية  الإدارة  تكن  لم  وهكذا 

تتبع  الأ�ستاذ ولم يكن بمقدورها  لم�ساحبة 

 ø°ùMCG  ‘  ,ôjóŸÉa  .ájƒHÎdG  ¬eÉ¡e  Ëƒ≤Jh

التكوين  خلال  من  معارفه  يغني  الأحوال، 

 ™e π°UGƒàdGh ¬FÓeR ™e ∑ÉµàM’Gh »JGòdG

 ¢†©H ÜÉ©«à°SG ∫hÉëj áªK øeh ,IòJÉ°SC’G

المفاهيم المرتبطة بمنهجية تفعيل هذه المقاربة 

 – AÉ°SQE’G ™«HÉ°SCG )مثل التخطيط المرحلي – 

 ,áeAÓŸG QÉ«©e : Ëƒ≤àdG ÒjÉ©e – êÉeOE’G ™«HÉ°SCG

 ºK  OQGƒª∏d  º«∏°ùdG  ∫Éª©à°S’G  ,ΩÉé°ùf’G

.(êƒàæŸG IOƒL

 É¡JOÉØà°SG ºZôa ,¢ùjQóàdG ICÉ«¡d áÑ°ùædÉH ÉeCG .2

 øe  2009/2008  »°SGQódG  º°SƒŸG  ∫ÓN

بيداغوجيا  مو�سوع  في  تكوينية  دورات 

لدى  ال�سائد  النطباع  اأن  اإل  الإدماج، 

اأغلبيتها هو اأن ما ا�ستفادت منه ل يعدو اأن 

يكون تح�سي�سيا فح�سب. لذلك فقد ا�ستغرب 
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معظمها ل�سدور هذه المذكرة ب�سكل متاأخر 

وتعين   2009/2008  »°SGQódG  º°SƒŸG  øe

اعتمادها في تنظيم المتحانات الإ�سهادية.  

فرغم المجهودات المبذولة من قبل اأطر هياأة 

الحاجب،  بنيابة  التربوية  والمراقبة  التاأطير 

وتعاملها الجدي مع هذه المذكرة حيث قامت 

 ó«©°U ≈∏Y äGAÉ≤d øª°†àj èeÉfôH ™°VƒH

الفهم  تقريب  اأجل  من  والمقاطعات  الدوائر 

وتو�سيح م�سامينها وتوجيهاتها، واجتهدت 

عليها،  ال�ستغال  اآليات  تب�سيط  في  كثيرا 

العملية  لهذه  خ�س�س  الذي  الوقت  اأن  اإل 

ال�سورة  جعل  الذي  ال�سيء  كاف.  غير  كان 

 IòJÉ°SC’G  ¢†©Ñd  áÑ°ùædÉH  áë°VGh  ÒZ

 AGƒ°S É¡©e πeÉ©àdG º¡Ñ∏ZCG ≈∏Y ≈°ü©à°SGh

في الجانب المتعلق باأنماط التقويم ومعاييره، 

احت�ساب  بكيفية  المرتبط  الجانب  في  اأو 

التاأطير  اأن  اأعتقد  لذلك  ال�سنوي.  المعدل 

النظري تظل نتائجه متوا�سعة اإذا لم يدعم 

 πNGO   »≤«Ñ£J  ÒWCÉJh  á«fGó«e  áÑMÉ°üÃ

.á«°SGQódG ∫ƒ°üØdG

 á∏K Éæà°SQóe ‘ âaOÉ°U »æfEÉa πHÉ≤ŸÉH

من المدر�سين الذين يتمتعون بقدر غير ي�سير من 

الكفاءة المهنية، التي راكموها من خلال التجربة 

 »JGòdG  øjƒµàdG  ÈYh  ,’hCG  á«∏©ØdG  á°SQÉªŸGh

باإيجابية  تفاعلوا  قلتهم،  على  هوؤلء،  ثانيا. 

اآخرين يعانون  المقاربة، في حين نجد  مع هذه 

 ≈∏Y AGƒ°S ,É¡HÉ©«à°SG ‘ IÒãc äÉHƒ©°U øe

م�ستوى المنهجية وما يرتبط بديداكتيك المواد 

 »YÉªàL’Gh  »°SÉ«°ùdG  ó©ÑdG م�ستوى  على  اأو 

اإليها  يطمح  واآفاق  كانتظارات   ،…OÉ°üàb’Gh

.™ªàéŸG

والمتحانات  التقويم  عن  الحديث  اإن 

الإ�سهادية كما نعي�سه في مدار�سنا البتدائية، 

والختلاف  التفاوت  العتبار  بعين  ياأخذ  ل 

الح�شرية  التعليمية  الموؤ�س�سات  بين  الحا�سل 

 .¢UôØdG  DƒaÉµJ  CGóÑe  øª°†j  ÉÃ  ájhô≤dGh

فالمدر�سة بالو�سط القروي لزالت تعاني �سعفا 

 AGOC’ áeRÓdG äÉeƒ≤ŸG ¤EG ó≤àØJh õ«¡éàdG ‘

البنيتين  فالفوارق في  منها.   المنتظرة  الأدوار 

 ájOhOôŸG  ≈∏Y  ¢SÉµ©fG  ¬d  ájƒHÎdGh  ájOÉŸG

اأن  اإل  التلاميذ.  لدى  التح�سيل  وم�ستوى 

تتم  تلاميذ  بين  ت�ساوي  تكاد  التقويم  عملية 

مختلفتين،  بيئتين  في  الجتماعية  تن�سـئتهم 

الح�شري  الو�سط  فاأطفال  متكافئتين،  وغير 

تنوع  ومن  الأولي  التعليم  من  ي�ستفيدون 

تنمية  على  ت�ساعدهم  التي  التعلم،  م�سادر 

المدر�سية،  )المكتبة  مواهبهم  و�سقل  قدراتهم 

قاعة متعددة الو�سائط، المرافق الريا�سية ....(، 

اأما اأقرانهم بالقرى فهم محرومون من كثير من 

هذه الفر�س...

ي�ستوعب  لم  الأ�ستاذ  اأن  بالذكر  وجدير 

المقاربة الجديدة، ولم يدرك ب�سكل  بعد هذه 

عميق الق�سد من تخطيط مرحلي لأجل اإر�ساء 

موارد تمكن المتعلم من اكت�ساب قيم ومهارات 

ويبقى  للتقويم.  مو�سوعا  �ستكون  ومواقف 

بالمدر�سة  التلميذ  تمكن  هل  المطروح  ال�سوؤال 

القروية من ا�ستثمار هذه الكفايات خلال اأ�سابيع 

وهل  ؟  واقعية  و�سعيات  خلال  من  الإدماج 

هذا التلميذ القروي ينعم بف�ساءات تربوية تدعم 

التعلم وتي�شر عمليات اإدماج الكفايات التي تم 

اإر�ساوؤها وتنميتها ؟

فنجاح تطبيق هذه البيداغوجية متوقف 

المقاربة،  هذه  مع  الأ�ستاذ  تفاعل  مدى  على 

 ™«HÉ°SCG  áà°S  ∫ÓN  OQGƒŸG  AÉ°SQEG  ≈∏Y  ¬JQóbh

على  بناء  تبرمج  الأ�سابيع  هذه  اأن  )علما 

 »àdGh  ÇQGƒ£dG  ¢†©H  ö†ëà°ùj  ’ تخطيط 
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 ¬JƒYód  áHÉéà°SG  ,PÉà°SC’G  ÜÉ«Z  »Yóà°ùJ

 É©e  º∏©àŸGh  PÉà°SC’G  ÜÉ«Z  hCG  Óãe  øjƒµà∏d

من  التلميذ  مناخية...(، تمكن  لظروف  اعتبارا 

بنجاح  ينخرط  تجعله  اأ�سا�سية  كفايات  تنمية 

ا�ستعدادا  اأكثر  ويكون  الإدماج  اأ�سابيع  خلال 

.á«LÉeOE’G äÉ«©°VƒdG á¡LGƒe ≈∏Y

بالمدر�سة  التلاميذ  تعلمات  تقويم  اإن 

 ÉYƒ°Vƒe hóÑj ,êÉeOE’G áHQÉ≤e ≥ah ,á«FGóàH’G

الأمر  تعلق  اإذا  خ�سو�سا  ومعقدا  �سائكا 

بالمدر�سة البتدائية بالو�سط القروي. فالمفتر�س 

في التلميذ، بح�سب مقاربة الإدماج، اأن يتمتع 

 äGAÉ°†ØH  º©æjh  Iõ«ªàe  á«YÉªàLG  áÄ°ûæàH

تربوية تتيح له فر�س ا�ستثمار تعلماته واإعطائها 

 äÉ«©°Vƒd  ¬à¡LGƒe  ÈY  ,»∏ª©dG  É¡dƒdóe

المقومات  اإحدى   É¡fEG  .á«°û«©e  á«LÉeOEG

الت�سلح  على  التلميذ  ت�ساعد  التي  الأ�سا�سية 

 IÉ«◊G  äÉÑ∏£àe  á¡LGƒŸ  äGQóbh  äÉjÉØµH

اليومية والتي لزالت الموؤ�س�سة بالو�سط القروي 

تن�سدها وت�سعى لبلوغها.
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IÉ«◊ÉH ´Éàªà°S’G ÜhQOh Ëƒ≤àdG

 ÉYG Ëôc

ÒÑµdG ¢ù∏WC’G ‹ÉYCÉH PÉà°SCG

 πªëj  Qƒ°ûæe ≈∏Y …Éæ«Y â©bh Éª∏c

 »©eÉ°ùe  âbÎNG  hCG  ,¬d  ÉYƒ°Vƒe  Ëƒ≤àdG

وتململت  اإل  المو�سوع،  ذات  حول  مناق�سات 

الفرح العميق  في دواخلي م�ساعر يمتزج فيها 

و�سيء من الأ�سف الذي ل ي�سل درجة الندم اأو 

ال�سعور بالذنب.

هذا  اأبناء  من  عدد  انتزاع  الفرح  مرد 

براثين  من  والمعاند  ال�سامخ  الكبير  الأطل�س 

في  الحفر  اأدوات  اأولى  من  وتمكينهم  الأمية 

الثقافة والمعرفة الإن�سانيتين. اأما الأ�سف فنتيجة 

النتفاع  العديد  من هوؤلء خارج دائرة  لبقاء 

بخيرات هذا الوطن وا�سطرارهم لمتهان حرف 

الع�سلة  وت�ستدعي  يذكر،  تكوينا  تتطلب  ل 

قبل العقل، والقوة قبل المنطق، والن�سياع بدل 

 É¡àHQÉM Ée GÒãc »àdG á«Ñ∏°ùdG º«≤dG πch ,ájô◊G

كاهل  اأثقلت  التي  والواجبات  الدرو�س  عبر 

تلامذتي ل�سنين طويلة. 

 ‘ »°ùØf ó¡LCG âæc ∞«c Gó«L ôcòJCG

ال�سنة  في  لتلامذتي  الكريم  القراآن  �سور  تقديم 

اأعبر  اأن  اأحاول  كنت  وكيف  ابتدائي،  الأولى 

اأكثر  القلب  يخاطب  روحاني  عالم  اإلى  بهم 

الم�سكك، وكيف كانت  العقل  ارتكازه على  من 

الأ�شر الم�سكينة تكابد عناء تحفيظ �سور عديدة 

لأبنائها، وتقريب �سور الثناء والعقاب لعقولهم 

ال�سنة  اآخر  وفي  وكيف...،  وكيف،  ال�سغيرة، 

الدرا�سية كيف يفاجئني بع�س ال�سغار باأ�سئلتهم 

عن الإله، مكانه، �سكله، خلقه، عدله....اأ�سئلة 

اأ�سكال  في  ول  المدر�سية  كتبنا  ل تجدها في 

.áMÎ≤ŸG Ëƒ≤àdG

لحفظ  يتناف�سون  الجميع  كان  كيف 

عمليات  واإنجاز  ال�شرب،  جدول  وا�سترجاع 

الجمع والطرح والق�سمة، وكيف كان اأنبه تلميذ 

يعود من مهمة �شراء لمواد غذائية فاغرا فاه، غير 

عارف لماهية عملية يتقنها بالدرهم وتغيب عنه 

كلما تحول هذا الأخير اإلى »الريال«. كيف كان 

التلاميذ يجمعون الألف ومئات الآلف في حين 

ل يتجاوز ال�سجر والحجر والحيوان والإن�س المئات 

كيف  التاريخ.  كتب  اأغفلتها  التي  البلدة  بهذه 

يقي�س المتقدمون منهم �شرعة الطائرة وال�ساروخ 

وهم الذين لم يركبوا عربة يوما ما، وجل معرفتهم 

بو�سائل النقل تقت�شر على بغل اأو حمار اأو ظهر 

مكابرة اأو �ساقان قويتان تدكان الأر�س. 

تقفز اإلى ذهني النقط المتميزة التي يح�سل 

والتعبير  الإملاء  درو�س  في  المتعلمون  عليها 

وقواعد اللغة، وكيف كانت العربية خجولة ول 

الدر�س.  تخرج عن جدران حجرة  اأن  ت�ستطيع 

فلا عامية حا�شرة هنا، بل ل�سان اأمازيغي يكابد 

وي�سارع ل�ستيعاب مقررات وم�سامين ل يربطها 

بواقعه، في الكثير من الأحيان اإل اإ�شرار مذكرات 

 øY çóëàJ AÉ°ûfEG ™«°VGƒe .á«ª°SQ äÉ¡«LƒJh

...h...h ∞«°üdG π£Yh äÓØ◊Gh ôëÑdGh QÉ£≤dG

العط�س  تقا�سي  �سجيرات  الف�سل  خارج  بينما 

اجترار  تعيد  امتحانات  �ستاء.  وال�سقيع  �سيفا 

يكون  تمثلات  اأي  بال�سبط  اأعلم  ل  مقررات 
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المثل  ت�سمر  تمارين  م�سامينها،  حول  تلامذتي 

الرائج في �سفوف عدد كبير من رواد مدار�سنا 

 .z... º∏©àj QGôµàdÉH{ áæ«µ°ùŸG

تنجز  التي  العلمية  التجارب  تح�شرني 

 äGQGódGh  ,Oƒ°SC’G  ìƒ∏dG  ≈∏Y  IQƒ°ûÑ£dÉH

الكهربائية التي يفلح تلامذتي في فك األغازها رغم 

ان�سغالهم ليلا بتوفير ال�سمع اأو قنينة الغاز لإنارة 

 IÒÑc º¡àHÉéà°SG âfÉc ºc .áµdÉ◊G º¡∏«d áª∏X

العا�سبة  الغذائية، والحيوانات  ال�سل�سلة  لدرو�س 

والأوراق.  والأ�سجار  النباتات  واأنواع  واللاحمة، 

كم كانت فرحتهم كبيرة وهم يق�سمون قطعا من 

فواكه لم ي�سبق لهم اأن اكت�سفوها، وكم ي�سعرون 

بفخر كبير وهم يخبرون اأترابهم عن �سكل هذه 

اأو تلك من الأدوات المنزلية التي تر�سخت �سورها 

المعرو�سة في اأذهانهم.

كانت تقنية �سقراط ال�سوؤالية دربنا اليومي 

 »eƒ«dG  º¡dG عن  بعيدا  اآخر،  عالم  نحو  للعبور 

 ºFGO  âæc  .á≤«°†dG  ¬JôFGO  ‘ ÉföUÉëj  …òdG

ال�سوؤال عن قدرة تلامذتي على مجابهة العالم 

 ‘  .IôYƒdG  ¬µdÉ°ùe  ‘  êÉeóf’Gh  ,»≤«≤◊G

الحيطة  باتخاذ  مطالبين  لي�سوا  هاته،  قريتهم 

ا�سترجاعهم  الطريق، رغم  والحذر وهم يعبرون 

 ôØ°UC’Gh ö†NC’G Aƒ°†dG ä’’O عن ظهر قلب

مطالبين  لي�سوا  المرور.  �شرطي  ومهام  والأحمر، 

بالتوج�س من الغرباء، لأن جميع الأبواب تظل 

م�شرعة ومرحبة بكل الغرباء. اأت�ساءل اأحيانا عن 

نوع العالم الذي اأريد نقلهم اإليه واإك�سابهم اآليات 

�سيتركون  كيف  الممكنة.  الأعطاب  باأقل  ولوجه 

تمايزات  ل  حيث  الملوثة،  غير  الهادئة،  قريتهم 

�سجارات  ول  تطاحنات  ل  وا�سحة،  اجتماعية 

AÉ°†a ¤EG ,áØ«æY ي�سير ب�شرعة �سوئية، �ساخب 

.ó≤©eh

�سبقت  النائية  القرى  هذه  في  العجائز 

 á«∏°UGƒJ  äÉjÉØc  ÜÉ°ùàc’ Ò¶æàdG  ‘ RôLhQ

تمكن المتعلمين من محادثة الغرباء عن المنطقة 

بعاميتهم اأو بف�سحاهم الر�سينة، اأو حتى بل�سان 

تمكنهم  غيره،  اأو  اإ�سباني  اأو  اإنجليزي  فرن�سي، 

لعبور  ال�سطرار  دون  عي�س  لقمة  ك�سب  من 

ال�سحراء وقدوم خريف العمر دون ا�ستئذان وفي 

غير موعده، تمكنهم من مناولة الأ�سياء الكثيرة 

التي �سمعن عنها وعن اإنجازاتها العجيبة والمريحة، 

تمكنهم من اإن�ساف اأمهاتهم الغارقات في اأعمال 

�سخرة ل تنتهي حتى تبداأ من جديد. كفايات 

اأ�سا�سية، تقييم اكت�سابها الأول والأخير هو ما 

الحياة  ظروف  لتح�سين  اإمكانيات  من  تتيحه 

والرتقاء بم�ستوى عي�س هذه الأ�شر المتوا�سعة 

واأبنائها، واإحداث تغيير في طريقة تفكيرها وفي 

�سلاتها  وتوجه  اأفرادها  تحكم  التي  العلاقات 

.»LQÉÿG É¡£«ëÃ

�سيفا  التقويم  يرون  كانوا  منا  الكثيرون 

التلاميذ، وعبئاً ثقيلا على  م�سلطا على رقاب 

يتحدثون  بينما  للتدري�س،  كممار�سين  كاهلهم 

 º¡dÉªYCG  º««≤àH ôeC’G ≥∏©J Éª∏c ¢û«àØàdG øY

ال�سفية. تح�شرني التقارير النمطية التي ل اأميز 

التي  الدرو�س  وعناوين  بتواريخها  اإل  بينها 

ال�ستظهار  كان  وكيف  لها،  مو�سوعا  كانت 

وال�سترجاع ع�سب الزاوية في توجيهاتها. كنت 

 øe  áfÉ°SôJ  OÉªàYG  ‘ öùdG  øY  ∫GDƒ°ùdG  ºFGO

 ¢ù«FQ äÉ¶MÓeh ,»æ¡ŸG »FGOCG º««≤àd ≥FÉKƒdG

مبا�شر يغيب ليح�شر، وغير مالك ل�سلطة غير 

 øY ,πª©dG øY äÉYÉ£≤f’Gh تحرير التف�سيرات

 IójóL  äÉHQÉ≤e  OÉªàYÉH  ÉæàÑdÉ£e  ‘  öùdG

دون تكوين يذكر حول مغزاها والقيمة الم�سافة 

التي تميزها عن �سابقاتها. اأ�سئلة متنا�سلة تجعل 

التقييم في �سلب التحديات التي تنت�سب اأمام 

الممار�سين بحب و�سغف لهذه المهنة النبيلة التي 

.äGÌ©àdGh äÉHƒ©°üdG πc ºZQ É¡≤jôH ó≤ØJ ød
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الوطن  هذا  ل�سغار  اأف�سل  بغد  الإيمان 

كاهل كل من  على  تقع  التي  الم�سوؤولية  وبثقل 

يدفعنا  كالجمر،  الحارق  الم�سار  هذا  اختار)ت( 

التربوي  لفعلنا  مجددة  �سيغ  في  للتفكير 

ولطرائقنا البيداغوجية، وهو ما �سينعك�س اإيجابا 

على اأ�ساليبنا التقويمية، �سواء توجهت للتلميذ اأو 

للاأ�ستاذ. التربية هي اأحد الميادين الرئي�سية للخلق 

والإبداع، وخ�سوبة التجارب التي تخترقها، بعيدا 

عن الجغرافيا، واللغة، والعرق، والجن�س، والدين 

خ�سو�سا مع تقدم و�سائط الت�سال والطلاع 

 øY åMÉÑdG óbÉædG π≤©∏dh Iô◊G IOGQEÓd ºéæe

تجويد اأدائه التربوي والتعليمي.

التقويم م�ساألة �سمولية تبداأ منذ اللحظة 

الأولى للتخرج من مراكز تكوين الأ�ساتذة، منذ 

 »¡àæJ  ’h  ,á°SQóŸG  º∏©àŸG  êƒdƒd  ∫hC’G  Ωƒ«dG

اأو بت�سلق درجات العلم  النقط،  بتعبئة بيانات 

جعل  المطلوب  التعليمية.  الأ�سلاك  ومختلف 

التقييم مرادفا للا�ستمتاع بالحياة، مدر�س يتفانى 

 »ª«∏©J  ΩÉ¶f  äÉÑ«N  ¢ùcÉ©j  π«L  OGóYE’

 øe ójó©dG  ∞∏Nh ,ÜÉ£YC’G  øe ójó©dG  ºcGQ

ال�سحايا، و�سغار ي�سمرون قيما نبيلة وعطاءات 

قمينة باإدخالهم �سيرورة الم�ساهمة الفعالة والكبيرة 

في تقدم هذا الوطن الرائع.

معانيها  بكل  بالحياة  التقويم  ربط 

واأ�سكالها هو القادر على جعله ناب�سا بالحيوية، 

وتنوعها  اأ�سكالها  وتعدد  الدائم  بتجددها  اإذ 

يمكن له اأن يتجدد ويتطور. فالتقويم الحقيقي 

بحاجة لثورة مفاهيمية ولروح �سقية قادرة على 

اإنه  القبلية،  والأحكام  الجاهزة  القوالب  تجاوز 

مراآة ل�سدق ممار�ساتنا ال�سفية ولنبل وج�سامة 

الم�سوؤولية الملقاة على كاهلنا. الخلا�سة النهائية 

هذا  م�سير  �سن�سع  الذين  ال�سباب  هم  لأدائنا 

دام  ما  الندم  باب  فلن�سد  اأيديهم،  بين  العالم 

لكل  واحترام  �سدق  وتحية  ذلك.  باإمكاننا 

وبغد  بر�سالتهم  الموؤمنين  والمدر�سات  المدر�سين 

 .ÊÉ°ùfE’G øFÉµ∏d π°†aCG
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 πª©dG áHQÉ≤e OÉªàYG øµÁ ióe …CG ¤EG

IGOCG ´hô°ûŸÉH

? á«ª«∏©àdG á°ù°SDƒŸG AGOCG Ëƒ≤àd

  »ª«µM óªfi  

 من�سق الفريق الإقليمي لم�شروع الموؤ�س�سة 

بنيابة الر�سيدية

 äÉ°ù°SDƒŸG …ôjóe øe ÒãµdG »µà°ûj ób

 ÒHGóJ  ò«ØæJ  º°†N  ‘  øëfh  ,á«ª«∏©àdG

وم�ساريع البرنامج ال�ستعجالي، من مجموعة 

دون  تحول  التي  والإكراهات  العوائق  من 

 á°UÉN ,èeÉfÈdG  Gò¡d  πãeC’G  ÊGó«ŸG  πjõæàdG

جودة  بتح�سين  الخا�س  بالم�شروع  يتعلق  ما 

الحياة المدر�سية، وتحديدا مكون تعميم العمل 

الحياة  اأدوار  لتفعيل  كاأداة  الموؤ�س�سة  بم�شروع 

المدر�سية وتح�سين جودتها.

 ™ÑààdG  ‘  á©°VGƒàŸG  »àHôéàd  ô¶ædÉHh

الموؤ�س�سة في  للعمل بم�شروع  الميدانية  والمواكبة 

للنفوذ  التابعة  التعليمية  الأ�سلاك  مختلف 

الترابي لنيابة الر�سيدية، �سواء في اإطار م�ساريع 

الإقليمي  للفريق  كمن�سق  اأو  الدولي،  التعاون 

المكلف  الموؤ�س�سة  لم�شروع  والتاأطير  للقيادة 

لمكونات  الميداني  التنزيل  عمليات  بمختلف 

المدر�سية،  الحياة  جودة  تح�سين  م�شروع 

 áØãµe  á«∏°UGƒJ  äGAÉ≤d  º«¶æJ  â°†àbG  »àdGh

التربويين  الفاعلين  عمل مع مختلف  وور�سات 

المعنيين، وبخا�سة مديري الموؤ�س�سات التعليمية 

بمختلف الأ�سلاك، باعتبارهم اأول الم�ستهدفين 

القيادية في  اأدوارهم  العملية، بحكم  من هذه 

�ساركوا  والذين  محليا،  التربوي  ال�ساأن  اإدارة 

الميداني  والتفعيل  الإر�ساء  اأغلب محطات  في 

الدرا�سي  المو�سم  امتداد  على  الموؤ�س�سة  لم�شروع 

2009 – 2010، فاإن تح�سين اأداء الموؤ�س�سة من 
يقت�سي  وتنفيذه،  واقعي  م�شروع  بلورة  خلال 

وقفة تاأمل وتقويم لما يقارب اأكثر من �سنتين من 

للوزارة  الر�سمي  التبني  منذ  وذلك  ال�ستغال، 

الو�سية لهذه المقاربة والتن�سي�س على تعميمها 

.á«ª«∏©àdG ∑Ó°SC’G ™«ªéH

خلال  المتبعة  المنهجية  اأن  بالذكر  جدير 

 ≈∏Y  ¢SÉ°SC’ÉH  äõcQ  ób  AÉ°SQE’G  á∏Môe

وتعبئتهم  التربوية  الإدارة  اأطر  تح�سي�س 

للانخراط الإيجابي. كما �سكل العمل بم�شروع 

مختلف  اإ�شراك  تتيح  عملية  اأداة  الموؤ�س�سة 

و�شركاء  الم�سغر  المدر�سي  المجتمع  مكونات 

الم�ساهمة  في  والمحتملين  الفعليين  المدر�سة 

المدر�سية  الخدمات  باأدوار  للارتقاء  الجماعية 

تج�سيدا لمقولة »المدر�سة �ساأن الجميع«.

طرف  من  المبذولة  المجهودات  ورغم 

تم  فقد  الم�شروع،  هذا  في  المتدخلين  مختلف 

 á£ÑJôe  ,IÒãc  äGÌ©Jh  äÉbÉØNEG  π«é°ùJ

م�شروع  مجال  في  التكوين  ب�سعف  اأ�سا�سا  

الموؤ�س�سة وعدم تملك المنهجية العملية المتبعة في 

بناء مختلف مراحله، والمقاربات الداعمة لبلورته 

�سعف  اإلى  اإ�سافة  محطاته،  مختلف  وتدبير 
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المبا�شرين  التربويين  الفاعلين  معظم  انخراط 

التدري�س في  وهيئة  التربوية،  الإدارة  اأطر  من 

والمواكبة  والتتبع  والإنجاز،  الإعداد  عمليات 

اأر�س  اليومية المطلوبة لتج�سيده على  الميدانية 

على  الوقوف  فر�سة  لي  اأتيحت  وقد  الواقع. 

هذه الحقيقة من خلال م�ساحبتي للموؤ�س�سات 

الر�سيدية؛ كما وقفت  التابعة لإقليم  التعليمية 

ت�ستثمر  كيف  عرفت  متميزة،  تجارب  عند 

م�شروع الموؤ�س�سة في تح�سين موؤ�شراتها التربوية 

ونتائجها المدر�سية ب�سكل لفت، وقد تمكنت 

الم�سابقة  الأولى في  بالجائزة  الفوز  اإحداها من 

الوطنية الأولى لم�شروع الموؤ�س�سة.

بمديري  ال�سخ�سية   »àaô©e  ∫ÓN  øe

 ÒWCÉJ  ‘  »àcQÉ°ûeh  ,á«ª«∏©àdG  äÉ°ù°SDƒŸG

ال�سياق،  هذا  في  المنظمة  التوا�سلية  اللقاءات 

العمل  اأن  تبين لي  المتعددة،  الميدانية  وزياراتي 

القيادات  من  مجموعة  �ساعد  المقاربة  بهذه 

التربوية على  تح�سين طرقها التدبيرية ومكنها 

من ربط علاقات تعاون مثمرة و�شراكات تربوية 

انفتاح موؤ�س�ستهم على محيطها  �ساهمت في 

الجتماعي، واأتاحت للمتعلمين فر�س ال�ستفادة  

ويح�شرني  والدعم.  للتعلم  اأخرى  م�سادر  من 

في معر�س هذا الحديث، مدير ثانوية الوحدة 

الإعدادية،  باعتباره واحدا من المدراء المجددين، 

الذين عرفوا كيف يجعلون من هذه المقاربة اأداة 

 á∏«°Shh ,º¡à°ù°SDƒe ‘ IójóL á«eÉæjO å©Ñd

بالرغم  وكيفا،  كما  التربوي  مردودها  لتح�سين 

من اأن هذه الموؤ�س�سة تقع بو�سط قروي �سمن 

المجال الجغرافي الواحي بكل اإكراهاته الطبيعية 

هذه  من خلال  وتاأكد لي  وال�سو�سيو مجالية. 

التجربة اأن النجاح في مثل هذه المهام يحتاج، 

بل  فح�سب،  العمل  واأدوات  للمقاربات  لي�س 

كذلك اإلى مجموعة من الموا�سفات ال�سخ�سية 

 ÜQÉéàdG  πµa  .á«∏°UGƒàdGh  á«aô©ŸGh  á«æ¡ŸGh

الرائدة التي �سادفتها على اأر�س الواقع تجد من 

 ôjóe áæ«W øe ,ájƒHÎdG IQGOE’G ‘ GOGhQ É¡FGQh

تدبيرية  بكفايات  م�سلحين  الوحدة،  اإعدادية 

ومت�سبعين بقيم اجتماعية ومهنية عالية، جعلوا 

لبلورتها  موؤ�س�ساتهم مجال خ�سبا  ف�ساء  من 

منظومة  اإ�سلاح  لأهداف  خدمة  وتج�سيدها 

 .øjƒµàdGh á«HÎdG

اإر�ساء  في  النجاح  فاإن  عامة،  ب�سورة 

م�شروع الموؤ�س�سة لي�س بالأمر الهين ول يتوقف 

لهذه  المخ�س�س  التكوين  ونوع  حجم  على 

 πeGƒ©dG øe á∏ªL ôaÉ°†J øe óH’ πH ,á«∏ª©dG

في  اأهمها  ح�شر  يمكن  والمو�سوعية،  الذاتية 

النقط التالية:

التربوي  القائد  ب�سفة  المدير  �سخ�سية  تمتع   •
الرا�سخة  المواطنة  بروح  وت�سبعه  الناجح 

 ;πª©dG ‘ ¢UÓNE’Gh

 øjƒµàdÉH  ájƒHÎdG  äGóéà°ùª∏d  ¬àÑcGƒe  •
;…ƒHÎdG åëÑdGh »JGòdG

والإبداع في  والخلق  المبادرة  بروح  ت�سبعه   •
اأدوار  بتفعيل  المتعلقة  الجوانب  مختلف 

;á«°SQóŸG IÉ«◊G

تفاعله التلقائي مع المحيط وعمله المتوا�سل   •
بهدف  الجتماعية  والتعبئة  التح�سي�س  في 

اإ�شراك مختلف الفاعلين التربويين وال�شركاء 

للانخراط ماديا ومعنويا في الأن�سطة التي 

;á°ù°SDƒŸG É¡ª¶æJ

 äÉ«∏ª©dGh á£°ûfC’G πc ‘ ≥jôØdÉH πª©dG »æÑJ  •
وانخراط هيئة التدري�س في مختلف العمليات 

;ájƒHÎdG ájófC’G á£°ûfCÉH á£ÑJôŸG

 ‘  ™ªàéŸG  QÉ°†ëà°SG{  CGóÑe  ≥ah  πª©dG  •
 ¥Éã«ŸG  ∂dP ≈∏Y ócDƒj  Éªc zá°SQóŸG قلب
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 º«¶æàH  ∂dPh  ,øjƒµàdGh  á«HÎ∏d  »æWƒdG

 ™ªàéŸG äÉ«dÉ©a ¢†©H ™e ácÎ°ûe á£°ûfCG

المدني خارج وداخل الموؤ�س�سة وفتح الف�ساء 

المدر�سي لحت�سان اأن�سطتها.

العمل  مقاربة  اأن  الجزم  يمكن  هنا  من 

بالم�شروع، ت�سخي�سا وتخطيطا وتنفيذا وتتبعا 

 AGOCG  Ëƒ≤àd  É«°SÉ°SCG  ÓNóe  πµ°ûJ  ,Éª««≤Jh

 ™ÑàJ  ‘  ádÉ©a  IGOCGh  á«ª«∏©àdG  äÉ°ù°SDƒŸG

�سبكة المتغيرات والموؤ�شرات التربوية المعتمدة في 

 ‹ÉàdÉHh  .á«LQÉÿGh  á«∏NGódG  ájOhOôŸG  ¢SÉ«b

مقارنة  اإمكانية  يتيح  الموؤ�س�سة  فم�شروع 

 ≥ah  É¡Ñ«JôJh  É¡Ø«æ°üJh  á«ª«∏©àdG  äÉ°ù°SDƒŸG

 ‘ á«°ùaÉæJ ≥∏N ≈∏Y óYÉ°ùJ ób á≤«bO ÒjÉ©e

.á«مجال تجويد الخدمات المدر�س



قـراءات



ÜÉàc ‘ IAGôb

z»°SQóŸG Ëƒ≤àdG ¥ôW{

ƒfôHCG ¿ÉØjEG : ¬ØdDƒŸ

»HÉ£ÿG øjódG õY

åMÉH PÉà°SCG

المدر�سة العليا لتكوين الأ�ساتذة ــ مكنا�س

، باأن هذا العمل موجه اأ�سا�سا اإلى 
(1)

اعتبر »اإيفان اأبرنو«، موؤلف كتاب »طرق التقويم المدر�سي«

المدر�سين، لأنه يتناول بالبحث تطبيق طرق التقويم المدر�سي ومدى ملاءمتها للو�سعيات التعلمية.

كما اأقر باأن الهدف المتوخى من الكتاب، هو جعل الأبحاث النظرية الحالية في مجال التقويم، 

مفهومة وقابلة للتطبيق من طرف المدر�سين، بحيث �سيكون باإمكانهم اختيار الطرق الأكثر فعالية 

لتقويم اإنجازات المتعلمين. 

وقد توزعت ق�سايا الكتاب على مدى ثلاث »مراحل« متمف�سلة فيما بينها. فالمرحلة الأولى 

هي بمثابة عر�س تركيبي للم�ساكل الكلا�سيكية المرتبطة بعمليات التقويم، وهو ما ت�سمنه الف�سل 

الأول، وعنوانه: »اإ�سكالية التقويم«. اأما المرحلة الثانية فت�سمل الق�سايا المتعلقة بخ�سو�سيات التقويم 

وم�ساكله والحلول المقترحة لها، لكي تكون العملية التقويمية اأكثر عدل. وقد عولجت هذه الم�سائل 

في الف�سلين الثاني والثالث، وهما على التوالي: »مميزات وخ�سو�سيات التقويم« و»تطبيقات حالية«. 

وتت�سمن المرحلة الثالثة مقترحات وتطبيقات للطرق والتقنيات المقترحة من طرف المدر�سين اأنف�سهم، 

تدريبية  لدورات  ومتابعة  التعليمية  الموؤ�س�سات  في  ميداني  لعمل  خلا�سة  هو  الكتاب  باأن  علما 

الممار�سات  »تعديل  وهي:  ف�سول  اأربعة  على  المعطيات  هذه  توزعت  لهذا  المائة.  فاق  وتكوينية 

الحالية«، »بلورة الأهداف«، »اختيار اأدوات التقويم وفق الأهداف« و«التقويم التكويني والبيداغوجيا 

.zá«bQÉØdG

و�سنحاول عر�س م�سامين هذه الف�سول باإيجاز، لإبراز قيمة هذا العمل المتمثلة اأ�سا�سا في 

المزاوجة بين المعطيات النظرية والنماذج التطبيقية.

Ëƒ≤àdG á«dÉµ°TEG  -1

اإن اأول �سعوبة تواجه الباحث في مجال التقويم المدر�سي هي م�ساألة تحديد الم�سطلح. فاإذا 

ما اعتبرنا باأن العملية التقويمية هي بمثابة قيا�س اأو تقدير لمنتوج تربوي وفق معايير محددة، فاإنه 

يتعين علينا التمييز بين لفظتي »قيا�س« و »تقدير«، لأن الأولى تحيل على الطريقة الكمية، في حين 

تحيل الثانية على الطريقة الكيفية، فكيف يمكن التوفيق بينهما ؟

1- Yvan Abernot, Les méthodes d’évaluation scolaire, Paris, Bordas, 1988, 128 pages.
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اأن  والحال  المبذولة.  والمجهودات  الإنتاجات  اأي  الإنجاز،  يهم  التقويم  فاإن  اأخرى،  جهة  من 

الإنجاز هو نتاج للكفاية ول يعبر اإل على جزء منها، فما مدى تمثيله لها ؟ علما باأن الهدف من 

تقويم اإن�ساء مكتوب اأو اأجوبة �سفوية مثلا، هو التعرف على مدى اكت�ساب الكفاية.

Ëƒ≤àdG äÉHƒ©°Uh äGõ«‡  -2

المنظمة  الدرا�سة  وهي  بالدو�سيمولوجيا،  يعرف  ما  �سمن  التقويم  مميزات  درا�سة  تندرج 

للامتحانات اعتمادا على �سبكات القيا�س والتنقيط. وتلخ�س عمليات تقويم المتحانات في ثلاثة 

مفاهيم اأ�سا�سية وهي: الأمانة، ال�سلاحية والح�سا�سية. فقد اأكد الدو�سيمولوجيون على اأن بع�س 

اأدوات التقويم، كما هو ال�ساأن بالن�سبة للاأ�سئلة ذات الختيارات المتعددة، يمكن اأن تحمي التقويم 

من العتبارات الذاتية وت�سفي على عملية الت�سحيح نوعا من الأمانة. ويرتبط مفهوم ال�سلاحية 

بما يعرف بن�سبية التقويمات ح�سب المعايير المتبعة والأهداف المحددة والتقديرات الممنوحة للاأوراق 

»رابطة  هناك  تظل  ذلك  ورغم  المدر�سين.  لدى  التقويم  مرجعيات  اختلاف  عن  ف�سلا  الم�سححة، 

 Ωƒ¡Øe ÉeCG .
(2)

فعلية بين المنتوج والنقطة الممنوحة له، حتى ولو لم يح�سل اإجماع بين الم�سححين«

الح�سا�سية فهو وثيق ال�سلة بالذاتية اأي بالتاأثيرات ال�سيكولوجيا على عملية التقويم التي تتطلب 

درا�سة مواقف و�سلوكات وردود اأفعال الم�سححين والممتحنين على حد �سواء.

É¡∏jó©J á«fÉµeEGh á«dÉ◊G äÉ°SQÉªŸG -3

المتبعة في  الطرق  والرابع( لمجموعة من  الثالث  الف�سلين  الموؤلف هنا )وتحديدا في  يتعر�س 

عملية تقويم ح�سيلة المتعلمين، مثل المراقبة الم�ستمرة والت�سحيح المزدوج واعتماد �سبكات الت�سحيح 

الخ... معتبرا باأن هذه الطرق جميعها يمكن اأن تكون مفيدة �شريطة عدم تطبيقها ب�سكل اآلي. فمما 

ل �سك فيه اأن مراقبة منتوج المتعلم في فترات متقاربة، �ستقلل من اإمكانيات الخطاأ اأثناء تقويمه 

اإجماليا )في نهاية الدورة اأو ال�سنة(. كما اأن عملية الت�سحيح المزدوج ت�سمح باإ�سفاء م�سداقية اأكبر 

على النقطة الممنوحة وتحث المدر�سين على مناق�سة المعايير المتبعة من طرفه، ومن جهة اأخرى، ت�سكل 

�سبكات الت�سحيح عن�شرا تكميليا للعملية ال�سابقة وت�ساهم في اإ�سفاء دقة اأقرب اإلى المو�سوعية 

اأثناء ت�سحيح الأوراق.

ولكي تكون هذه الإجراءات مفيدة، يجب اأن تدعم بتداريب تكوينية ولقاءات بين الفاعلين 

اأن  يمكن  ل  اأنه  على  الموؤلف  ويوؤكد  وم�ساكله.  التقويم  ق�سايا  حول  ميدانية  وباأبحاث  التربويين 

نفر�س على المدر�سين طريقة محددة في التقويم، اإل اأن ذلك ل يمنع من تقديم مقترحات لتح�سين 

الممار�سات التقويمية. واأول مقترح هو العمل على التمييز بين الإنجازات القابلة للقيا�س وتلك القابلة 

للتقدير، لأن الفكرة الرائجة حول اإمكانية تقويم كل منتوج تربوي اعتمادا على النقطة فقط، تعتبر 

. لذلك يتعين تحديد 
(3)

خاطئة، خ�سو�سا عندما يتعلق الأمر باإنجاز الم�ساريع اأو بحل الم�سكلات

معايير التقويم بدقة ح�سب طبيعة العمل المنجز والإقرار بن�سبية تقدير الم�سحح، خ�سو�سا عندما 

يتعلق الأمر بالتقويم التكويني، ومتابعة م�سار المتعلمين من خلال النتائج المح�سل عليها واإ�شراك 

2- Ibidem, p. 37
3- Ibid., p. 52
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اأوليائهم في مراقبة التمارين المنزلية والم�ساريع التي كلفوا باإنجازها، وعقد لقاءات بين هوؤلء الأولياء 

والمدر�سين، لكي يتحمل الجميع م�سوؤولية النتائج المح�سل عليها من طرف التلاميذ.

äGhOC’G QÉ«àNGh ±GógC’G IQƒ∏H  -4

يمكن تعريف التقويم باعتباره قيا�سا لمدى تحقق الأهداف، لأن الفعل البيداغوجي يقت�سي 

التلميذ  لإنجازات  تقويما  العملية  تت�سمن  ول  اكت�سابه.  تم  لما  وتقويما  للاكت�ساب  وطرقا  توجيها 

التي يروم تحقيقها. ويلاحظ  التدري�س وللاأهداف  اأي�سا تقويما للمدر�س ولطرقه في  فح�سب، بل 

الموؤلف بهذا ال�سدد، باأن الكفاية ل يمكنها اأن تكون معرفية فقط ول �سو�سيو وجدانية ول �سيكو- 

حركية، بل هي تركيب لها جميعها. لذلك، فاإن تقويم الكفاية يمر عبر التفكير في التمف�سلات القائمة 

. وكما �سبقت الإ�سارة اإلى 
(4)

بين الأهداف وفي ان�سجامها في ما بينها ومع غايات التربية ب�سكل عام

ذلك، يتم تقويم الكفاية جزئيا من خلال الإنجاز الذي ي�سمل م�سمونا يمكن قيا�سه و�سكلا يمكن 

تقديره، مما يعني اأن عملية التقويم ت�ستند اإلى معطيات كمية وكيفية في الآن نف�سه، وت�سهد على 

 ßMÓæ°ùa ,
(5)

تنوع الأهداف وتعقدها. فاإذا ما رجعنا اإلى �سنافة الأهداف البيداغوجية لبلوم مثلا

باأن القدرات الثلاث الأولى في المجال المعرفي، وهي المعرفة والفهم والتطبيق، قابلة للقيا�س كميا؛ 

اأما القدرات الثلاث الأخيرة، وهي التحليل والتركيب والتقويم، فتعتبر قابلة للتقدير كيفيا. هكذا، 

يمكن بالن�سبة للفئة الأولى، اعتماد الأدوات التقويمية التالية: الأ�سئلة ذات الختيارات المتعددة 

والمو�سوع  الم�سكلة  اعتماد  فيمكن  الثانية،  للفئة  بالن�سبة  اأما  والتمارين.  الكلا�سيكية  والأ�سئلة 

التركيبي والإن�ساء. طبعا، اإن اأ�سكال التقويم المقترحة تظل مجرد اأمثلة ويمكنها اأن تحفز المقومين 

 .
(6)

على اإبداع اأ�سكال اأخرى، وهو ما انتبه اإليه »اأندري دوبريتي« عند معالجته للتقويم التكويني

وهذه النقطة هي التي خ�س�س لها الموؤلف الف�سل الأخير من كتابه حول التقويم التكويني 

والبيداغوجيا الفارقية، حيث عمل اأول على و�سع تمييز بين التقويم التكويني والإجمالي، لينفتح 

 á«JGòdG áÑbGôŸGh ºµëàdG É«MƒZGó«Hh á«bQÉØdG É«LƒZGó«ÑdG QÉWEG ‘ Ëƒ≤àdG á«©°Vh ≈∏Y ∂dP ó©H

لتطور الإنجازات، م�سيرا اإلى اأن اإدماج التقويم التكويني �سمن هذه البيداغوجيات، يمكن اأن ي�ساهم 

في تح�سين مكت�سبات مختلف فئات التلاميذ وفي تحكم اأف�سل واأطول في المعارف والإتقانات. هذا 

مع العلم باأن نظام التقويم التكويني في اإطار البيداغوجيا الفارقية لي�س حلا �سحريا لم�ساكل التقويم 

.
(7)

ول طريقة نموذجية وحيدة، بل هو اأ�سا�سا عبارة عن عقلية قائمة بذاتها

والخلا�سة هي اأن الهدف من الكتاب، وكما اأقر الموؤلف بذلك، هو الوعي بكون التقويم ي�سكل 

جزءا اأ�سا�سيا �سمن النظام التربوي ويقوم بوظيفتين بارزتين وهما: التكوين والنتقاء. وب�سيغة اأخرى، 

فاإنه يقوم بوظيفة مزدوجة: بيداغوجية واجتماعية. من جانب اآخر، فاإن تح�سين طرق التقويم يعتمد 

على التمييز ال�شروري بين القيا�س والتقدير، وعلى تعدد الأدوات التقويمية، وعلى �شرورة الإقرار بتنوع 

الأهداف والكفايات واأهمية ال�ستفادة من معطيات البيداغوجيا الفارقية ب�سكل خا�س.

4- Ibid., p. 81
5- Bloom, B. et autres, Taxonomie des objectifs pédagogiques, 1, Domaine cognitif, Montréal, 

éducation nouvelle, 1969
6- De Peretti, A., Receuil d’instruments et de processus d’évaluation formative, Paris, 

I.N.R.P., 1980
7- Yvan Abernot, Op. Cit. , p. 119
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zá°SQÉªŸG iƒà°ùe ≈∏Y ójóéàdG Ö∏W ƒg Ëƒ≤àdG{

»°ùfÉ°S ÉæjO :¬àØdDƒŸ

Òãc ¢ùjQOEG

اأ�ستاذ التعليم الثانوي التاأهيلي

 .ΩÉ°ùbCG áKÓK øe (Éµ«é∏H) »°ùfÉ°S Éæjód 
(1)

يتكون كتاب »تقويم م�ساريع التجديد في التربية«

 ,Ëƒ≤à∏d á«é«JGÎ°SE’G áHQÉ≤ª∏d ÊÉãdG º°ù≤dG ¥ô£àjh Ëƒ≤à∏d ájô¶ædG áHQÉ≤ŸG ∫hC’G º°ù≤dG ∫hÉæàj

.á«≤«Ñ£J á«∏ªY áHQÉ≤e ìÎ≤«a ådÉãdG º°ù≤dG ÉeCG

1-   التقويم مفهوم ملتب�س. فهو ي�سير ح�سب القامو�س اإلى تحديد ثمن �سيء ما اأو اإلى قيمته وفق 
معايير اقت�سادية اأو اجتماعية اأو اأخلاقية اأو دينية اأو فنية ... ومن مرادفاته المخابرة والمحا�سبة 

.IQOÉ≤ŸGh áÑbGôŸGh

ولبلوغ  الجودة.  من  والرفع  المردودية  وتح�سين  العقلانية  تحقيق  هو  التقويم  من  والهدف 

هذه الأغرا�س، لبد من النتباه اإلى اأن التقويم في مفهومه الجديد هو »تقويم للتغير« اأو »تقويم 

للتجديد والإبداع«. وعليه فالتقويم علم وفن.

تميز التقويم �سابقا بنزعته الو�سعية مقلدا التجريب في العلوم الطبيعية ومعتمدا على القيا�س 

اأي على المنهج الفر�سي ال�ستنباطي الذي ل يخلو من اأدوات اإح�سائية. لذا كان يو�سف بالتقويم 

الكمي )مثلما طبق في الجمعية العالمية للتقويم �س : 17).

اأما بعد بروز المقاربات الهيرمونيطيقية والمناهج الأنتروبولوجية والتجاهات الفينومنولوجية، 

طغت المناهج الكيفية في الدرا�سات التقويمية )خا�سة منها تلك التي تقوم البرامج الجتماعية( 

مناهج تراعي الحالت الخا�سة وتنتبه ل�سيرورات التجديد وتفاو�س انطلاقا من ال�سياقات. وت�سمى 

التقويم الطبيعاني اأو التكويني اأو الإلمعي، واأهمها التقويم الم�ستجاب والإدماجي، فبات الم�سكل هو 

.¢ùµ©dG ¢ù«dh êÉ¡æŸG Oóëj …òdG

القرارات«  مع نهاية ال�سبعينات، ظهر براديغم جديد في التقويم هو »الم�ساعدة على اتخاذ 

والعمل على اأن يكون التقويم نافعا و�سالحا. وذالك اعتمادا على القرارات الأربعة التالية:

.á©LGôŸG QGôb -4 ;≥«Ñ£àdG QGôb -3 ;á«æ«æÑdG -2 قرار التخطيط؛  -1

1- DINA SENSI, Evaluer des projets d’innovation en éducation.col. Education 2000, Ed. 
Labror. 1990. 



62

اأكثر  ال�سوؤال الأ�سا�س غير منح�شر في المنفعة ومدى تحققها فقط، بل هو مرتبط  ويبقى 

بال�سوؤال: لمن هو نافع ؟ 

الم�شروع  �سمن  وللفاعلين  والإداريين  ال�سيا�سيين  للم�سوؤولين  ثم  نف�سه  للمقوم  كذالك  اإنه 

التجديدي كالمدر�سين والعمال، واأخيرا لبناء المجتمع الديمقراطي. وبما اأن البراديغم هو اإطار فكري 

واأن  به،  يرتهنون  لمن  بالن�سبة  �سحيح  هو  الإطار  هذا  واأم  الواقع،  اأوجه  بع�س  ب�شرح  ي�سمح 

البراديغمات في تغير م�ستمر، فلابد من دعوة اإلى الإدماج.

 º¡ah É¡JGòd Ωƒ≤ŸG äGP IÉbÓÃ Oóëàj »LÉeO’EG Ëƒ≤àdGhCG (intégrative) á«LÉeOE’G áHQÉ≤ŸG

 ÜQÉéàdÉa .(31 اإطارات اإحالتها ومرجعياتها. واإدراك حقيقتها وتاريخها ومخاوفها ورهاناتها )�س

تتغير وبتغيرها برزت براديغمات جديدة. ول ي�ستقيم هذا الجانب العلمي في التقويم اإل باإدماجه 

للجانب الفني المرتكز على الحد�س والإبداع الذاتي.

 ‹ÉàdÉHh äÉ°ù°SDƒª∏d »ª«¶æàdG ≥°ùædG ‘ πNóàdG øe É¡à£∏°S óªà°ùJ ¬à«é«JGÎ°SG Ëƒ≤àdG  -2
للمجتمع، ول يتم هذا التدخل اإل بمعرفة من يطلب التقويم لمن ؟ ولأي غر�س يتم ؟ هذه 

المقدمات �شرورية لأنها هي التي تحدد الطابع التفاو�سي للتقويم بين الجهات الم�سوؤولة والطالبة 

الجتماعي  والتحول  التغير  واإدراك  فهم  هو  التقويم  رهان  ومادام  بالتقويم.  المعنيين  وبين 

وتقرير اأهميته فالمنطق المتحكم في كل تقويم هو منطق اإخباري توا�سلي ومنطق تكويني 

وتفاو�سي. دون اأن يغيب عن اأذهاننا اأن التقويم هو دوما اإ�ستراتيجية رهانها ال�سلطة.

3-  عمليا، التقويم هو تحليل وتنظيم لواقع معقد. يتوقف على منظمات عدة متداخلة ومتعددة 
الأبعاد كما يتوقف على النزعة الحوارية والتوا�سلية وعلى النزعة الإ�ستعادية... وت�سمى هذه 

المبادئ باإ�سم اإدغار موران(. يمكن تطبيقها وممار�ستها وفق محاور كبرى هي محور الزمان 

المن�ساب ويهتم بالتغير ومحور حقل اأو ف�ساء البحث ويركز على الإ�سكالية والأهداف ومحور 

�سلوكات المقوم ويت�سل بقدرة هذا الأخير على التفاو�س. 

h 3 h 2 ºbQ ≥MÓŸG ô¶fCG) á«∏ªY äÉMÎ≤e á∏ªL áØdDƒŸG âMÎbG ó≤dh 4( يمكن اعتبارها 

خطة عملية وتطبيقية للتقويم. ر�سدت فيها الأ�سئلة المتعلقة باإ�سكالية التقويم والأخرى المرتبطة 

بالأهداف والثالثة المتعلقة باأن�سطة الممار�سة المقومة ومعاييرها مع اقتراح مجالت خا�سة للتقويم، 

.äÓeÉ©dG AÉ°ùæ∏d »æ¡ŸG øjƒµàdG Ëƒ≤Jh øjƒµàdG á«fGõ«e ÜÉ°ùëc



تجارب متميزة
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  øjƒµàdGh á«HÎdG äÉ°ù°SDƒe Ëƒ≤J

IOƒ÷G ¢UÉëàaG á£°SGƒH

¢SƒfCG á°ûFÉY

…õcôŸG ≥«°ùæàdÉH áØ∏µe ájƒHôJ á°ûàØe

»ª∏©dG åëÑdGh ôWC’G øjƒµJh ‹É©dG º«∏©àdGh á«æWƒdG á«HÎdG IQGRh

 øjƒµàdGh á«HÎdG áeƒ¶æe áfQÉ≤e πµ°ûJ

في بلادنا بمنظومات تربوية تنتمي لبلدان اأخرى، 

ونتائج التقارير الدولية والوطنية حول اأداء هذه 

الجودة  م�ستوى  من  للتحقق  دافعا  المنظومة، 

 á∏«°Sh  ¢UÉëàa’G  ó©jh  .ájƒHÎdG  ÉæJÉ°ù°SDƒÃ

الموؤ�س�سات، لأنه  واقع هذه  لت�سخي�س  اأ�سا�سية 

 ΩÉ¶f hCG èàæe IOƒL øe ≥≤ëà∏d ádÉ©ØdG IGOC’G

اأو ن�سق اأو موؤ�س�سة ما. فالهدف من الفتحا�س، 

المعتمدة في  الإجراءات  من نجاعة  التحقق  هو 

تحقيق الأهداف الم�سطرة، و معرفة مدى دراية 

العاملين اأو الم�سئولين بالموؤ�س�سة، بمعايير الجودة 

وتطبيقهم لها. كما يمكن اأن يكون الفتحا�س 

اأو  الم�ساطر  فعالية  مدى  لت�سخي�س  اأداة  اأي�سا 

الإجراءات المعتمدة، وتحديد النتائج )اأو المخاطر

 É¡àeAGƒe ΩóY øY ºéæJ ób »àdG (les risques
اأهمية  وتكمن  الجودة(.  لمعايير  )اأو  للاأهداف 

الموؤ�س�سة  الفتحا�س ب�سفة خا�سة، في تمكين 

من اكت�ساف نقط �سعفها، ومواطن قوتها التي 

يمكن تطويرها و دعمها لتح�سين الجودة .

افتحا�س  عملية  تمت  الإطار  هذا  في 

 º°SƒŸG ‘ øjƒµàdGh á«HÎdG äÉ°ù°SDƒe øe OóY

الدرا�سي المن�شرم، اأ�شرفت عليها »الوحدة المركزية 

 á«HÎdG IQGRƒH ,zøjƒµàdGh á«HÎdG IOƒéH AÉ≤JQÓd

الوطنية، وتعد هذه التجربة جديدة في المنظومة 

التربوية، من حيث المقاربة والأهداف. 

:IOƒé∏d »é«JGÎ°SG §£fl

�سمن  هذه،  الفتحا�س  عملية  تندرج 

للارتقاء  المركزية  للوحدة  ال�ستراتيجي  المخطط 

 AÉæÑH  ≥∏£fG  …òdGh  ,øjƒµàdGh  á«HÎdG  IOƒéH

 øe  IóMƒdG  â∏ªY  zIOƒé∏d  á«æWh  á«©Lôe{

خلالها، على تقديم منظورها الخا�س للجودة 

الجودة  »مفهوم  اعتمدت  حيث  ومعاييرها، 

 ,á°ù°SDƒŸG ÒHóJ ‘ á≤jôW{ ال�ساملة« باعتبارها

جميع  م�ساركة  واأ�سا�سها  الجودة  محورها 

الأطراف، وهدفها النجاح على المدى البعيد من 

وتحقيق  المعنية  الأطراف  جميع  اإر�ساء  خلال 

 .
(1)

والمجتمع« الموؤ�س�سة  اأع�ساء  لجميع  المنفعة 

ويحيل هذا التعريف اإلى معيارين، معيار كمي 

يربط الجودة بالتطبيق ال�سارم والدقيق لقواعد 

في  قبلي،  ب�سكل  محددة  ومقايي�س  وقوانين 

يتعلق  كيفي  ومعيار  الجودة«،  »تاأمين  اإطار 

بالتح�سين   و  الجودة  لثقافة  التدريجي،  بالبناء 

 .É¡d ôªà°ùŸG

ال�ساملة«  »الجودة  لمفهوم  الختيار  هذا 

اأو تدبير الجودة، يعك�س المقاربة ال�سمولية التي 

تتبناها الوحدة، عن جودة الموؤ�س�سة التربوية، اإذ 

ل تق�شرها على البرامج اأو طرق التدري�س، واإنما  

تربطها بمجموع اأن�سطة و عمليات و�سيرورات 

الإن�ساني  البعد  اإغفال  دون  والت�سيير،  التدبير 

والعلائقي في اإر�ساء الجودة وتح�سينها، ويتجلى 

.2009 â°ûZ 2 ¢U á«æWƒdG á«HÎdG IQGRh á©Ñ£e IOƒé∏d á«æWƒdG á«©LôŸG -1
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وموؤ�شراتها،  الجودة  معايير  خلال  من  ذلك 

المت�سمنة في المرجعية المقترحة، والتي تتوزع على 

 á«HÎdG  á°ù°SDƒe  Ò«°ùJ  ‘ á«°SÉ°SC’G  äÉ«∏ª©dG

والتكوين وهي :

 á«fB’G  äÉLÉ◊G  øYQƒ°üJ  hCG  ÉjDhQ  ∑ÓàeG  •
والم�ستقبلية، والتخطيط ال�ستراتيجي لتلبية 

هذه الحاجات؛

 ájOÉŸGh  ájöûÑdG  OQGƒŸG  äÉØ°UGƒe  ∞jô©J  •
وتدبيرها؛

الإجـراءات  وتنميـط  الممــار�سـات  تجـديـد   •
;ádÉ©ØdG äGQhÒ°üdGh

تقييم النتائج والتخطيط للم�ستقبل .  •

وتحيل هذه المعايير اإلى طريقة في تدبير 

 Plan-Do-check-PDCA ب  تعرف  الجودة، 

 ,
(2)

ديمينغ بعجلة  يعرف  ما  اأو   (Act/Adjust)

التي ت�سخ�س المراحل الأ�سا�سية لتح�سين الجودة، 

وتبداأ بمرحلة  التخطيط والإعداد، تليها مرحلة 

 GÒNCGh  ,áÑbGôŸGh  ≥≤ëàdG  ºK  πª©dGh  ò«ØæàdG

جديد،  مخطط  بو�سع  والتح�سين  التعديل 

وهكذا تدور العجلة. 

:ájƒHÎdG á°ù°SDƒŸG IOƒL ¢UÉëàaG

 äÉ°ù°SDƒŸG  ¢UÉëàaG  á«∏ªY  ¥Ó£fG  πÑb

 IOƒéH  AÉ≤JQÓd  ájõcôŸG  IóMƒdG  âeÉb  ,ájƒHÎdG

 ‘  á«æjƒµJ  IQhO  º«¶æàH  ,øjƒµàdGh  á«HÎdG

 ácGöûH  ,Audit-qualité الجودة  افتحا�س 

مع �سعبة »تدبير جودة التربية والتكوين« التابعة 

 πjôHCG 9 h 6 لليون�سكو، في الفترة الممتدة مابين

2010، تم فتحها اأمام كل الراغبين، من مفت�سين 
الفتحا�س،  في  خبراء  اأطرها  اإدارية..،  واأطر 

 øY ,á«∏ª©dGh ájô¶ædG áaô©ŸG Ëó≤J ≈∏Y Gƒ°UôM

 IOƒL  ¢UÉëàaGh  ÉeƒªY  ¬JÉ«æ≤Jh  ¢UÉëàa’G

  .É°Uƒ°üN ájƒHÎdG áeƒ¶æŸG

باختبار  التكوينية،  الدورة  هذه  وتوجت 

 É°üëàØe  20 اختيار  اإلى  اأدى  وعملي  نظري 

خلال  قامت  التي  الفتحا�س«،  »فرق  �سكلوا 

  øe  Üô≤j  Ée  ¢UÉëàaÉH  ,2010 ماي  �سهر 

اأربعين موؤ�س�سة للتعليم الثانوي األتاأهيلي تتوزع  

لأربع  وتنتمي  والقروي  الح�شري  الو�سط  بين 

اأكاديميات وهي : اأكاديمية مكنا�س-تافيلالت،  

واأكاديمية الغرب �شراردة بني ح�سن، واأكاديمية 

ال�ساوية ورديغة، واأكاديمية �سو�س ما�سة درعة. 

العملية، تجربة جديدة ومختلفة،  وتعتبر هذه 

لها  خ�سعت  اأخرى  افتحا�س  عمليات  عن 

ت�ستهدف  لم  اإذ  والتكوين،  التربية  موؤ�س�سات 

 hCG  ádÉM  áÑbGôe  hCG  ∞°Uh  øY  ôjQÉ≤J  QGó°UEG

ــ  الفتحا�س  مو�سوع  ــ  الموؤ�س�سات  و�سعية 

واإنما وجهتها الأهداف الآتية: 

لجودة  الوطنية  المرجعية  »م�شروع  تجريب   •
  äGQÉªà°SG  ∫ÓN  øe  ,zøjƒµàdGh  á«HÎdG

افتحا�س الجودة، روعي في بنائها، انطلاقا من 

هذه المرجعية، خ�سو�سية الموؤ�س�سة مو�سوع 

موؤ�س�سة  اأو  نيابة  اأو  )اأكاديمية  الفتحا�س 

  ; (á«ª«∏©J

اأدائها،  تقييم  و  الموؤ�س�سة  واقع  ت�سخي�س   •
العمليات  لجميع  دقيق  فح�س  خلال  من 

اأهدافها  لتحقيق  تعتمدها  التي  والإجراءات 

)اأو الأهداف المحددة من طرف الوزارة (؛

ن�شر واإ�ساعة ثقافة الجودة بتح�سي�س الموؤ�س�سة   •
المفتح�سة، باأهمية المقاربة ال�سمولية في تدبير 

الجودة وبالفرق بين م�ستوى الجودة المتحقق  

والجودة المنتظرة )معايير الجودة(.

: ¢UÉëàa’G á«é¡æe

تميزت تجربة الفتحا�س، التي خ�سعت لها 

 áYƒªéÃ É¡eGõàdÉH ,øjƒµàdGh á«HÎ∏d äÉ°ù°SDƒe

2-  يكمن �شر الجودة بالن�سبة لدوارد دومينغ Edouard Demming (1900 - 1993) في التح�سين الم�ستمر للجودة وفي 
الأربع  المراحل  اأن كل مرحلة من  الن�سقية بحيث  لهذه  ت�سخي�س  العجلة هي  للتدبير. و�سورة  وال�سمولية  الن�سقية  المقاربة 

ت�ستدعي الأخرى .
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  ¢UÉëàa’G  äÉ«bÓNCG  É¡°VôØJ  »àd  óYGƒ≤dG  øe

 ‘ É¡àÑZQ øY ,á°ù°SDƒŸG ÒÑ©J É¡æeh ,¬JÉ«æ≤Jh

باأهداف  الم�سبقة  التجربة ومعرفتها  الم�ساركة في 

والتعاقد  وتاريخه، وبمعايير الجودة  الفتحا�س 

بين فريق الفتحا�س والمفتح�سين، على ال�سفافية 

طرف  من  الإثبات  ووثائق  الأجوبة  تقديم  )في 

الموؤ�س�سة( وال�شرية )من طرف فريق الفتحا�س(، 

واحترام المدة الزمنية المخ�س�سة للافتحا�س، وهي 

يوم واحد ينطلق بجل�سة الفتتاح ويختتم بجل�سة 

ختامية مع م�سئولي التدبير بالموؤ�س�سة، مو�سوع 

الفتحا�س. اأما المنهجية التي تم اعتمادها في هذه 

العملية فيمكن تلخي�سها في الخطوات الآتية:

 ≥aGôe áæjÉ©eh á¶MÓÃ : äÉ«£©ŸG ™ªL  •
 ‹ƒÄ°ùe  á∏HÉ≤eh  ;  É¡à£°ûfCGh  äÉ°ù°SDƒŸG

 AÉ°SDhQ  h  øjôjóe  øe  ,á°ù°SDƒŸÉH  ÒHóàdG

التي  الوثائق  وفح�س  وم�سالح؛  اأق�سام 

 hCG  äGAGôLE’Gh  äÉ«∏ª©dG  ™«ªL É¡«a  âÑãJ

توؤكدها ) وثائق الإثبات(؛ 

 áfQÉ≤e  øe  ÉbÓ£fG المعطيات:  تحليل   •
 π°üëŸG  ≥FÉKƒdGh  äÉeƒ∏©ŸGh  äÉ«£©ŸG

عليها، مع معايير المرجعية  وموؤ�شراتها؛  

 ∫ÓN  øe الموؤ�س�سة:  حالة  ت�سخي�س   •
ت�سجيل الفوارق بين العمليات وال�سيرورات  

المعتمدة، ومعايير المرجعية، و تحديد اأ�سباب 

تعثر اأو نجاح الموؤ�س�سة، بالك�سف عن نقط 

ال�سعف لديها ونقط التح�سين 

يمكن  التي  وال�سيرورات  العمليات  )اأي 

تطويرها وتح�سينها( ؛ 

 ‹hDƒ°ùe  ¬«LƒàH  :  äÉMGÎb’G  Ëó≤J  •
التدبير انطلاقا من نتائج الت�سخي�س،  نحو 

الجوانب التي يمكن ا�ستثمارها في تح�سين 

 ; á°ù°SDƒŸG IOƒL

  ,»HÉàc  ôjô≤J  ∫ÓN  øe  :  áÑ«côJ  áZÉ«°U  •
الت�سخي�س  نتائج  تف�سيلي  وب�سكل  يقدم 

 »àdG äÉ¡«LƒàdGh äÉMGÎb’G ≈∏Y πªà°ûjh

تح�سين  على  الموؤ�س�سة  ت�ساعد  اأن  يمكن 

تدبيرها للجودة.

اإن ما يمكن ا�ستخلا�سه من هذه التجربة، 

هو اأن »الفتحا�س« �سكل اأ�سا�سي من اأ�سكال 

تقويم الموؤ�س�سة التربوية، لكنه �سكل خا�س من 

:¬fC’ Ëƒ≤àdG

معايير  �سلفا  تحدد  »مرجعية«  من  ينطلق   •
وموؤ�شرات الجودة المطلوبة ؛

ول  والإجراءات  ال�سيرورات  على  ين�سب   •
يتعلق بالأ�سخا�س ؛

يعتمد معايير وموؤ�شرات، قابلة لقيا�س كيفي   •
 áfQÉ≤ŸG  ∫ÓN  øe  ,É«ªc  É°SÉ«b  ¬æe  ÌcCG

والت�سخي�س والتحليل؛

»فهم«  على  الموؤ�س�سة،  م�ساعدة  اإلى  يهدف   •
م�سادر التعثر و »التعرف« على المعيقات التي 

تحول دون تحقيقها للجودة المطلوبة واإدراك 

; É¡Jƒb øWGƒe

يوجه م�سئولي التدبير، في الموؤ�س�سة، نحو اتخاذ   •
 äGÌ©àdG RhÉéàd ,áÑ°SÉæe É¡fhôj »àdG ,äGQGô≤dG

والمعيقات وتطوير نقط القوة، باأنف�سهم.

á°UÓN

اإن افتحا�س الجودة، الذي قامت به الوحدة 

المركزية للارتقاء بجودة التربية والتكوين،  هو تقويم 

ـ يرمي من خلال عمل  ـ اإن �سح التعبير ـ تكويني ـ

وفريق  الفتحا�س  فريق  وت�ساركي، بين  تفاعلي 

 ájƒHÎdG  á°ù°SDƒŸG  ¬«LƒJ  ¤EG  ,á°ù°SDƒŸÉH  ÒHóàdG

الملائمة، لحاجاتها  القرارات والحلول  اتخاذ  نحو 

 ájöûÑdG É¡JÉfÉµeE’h É¡£«ëŸh ,á«∏Ñ≤à°ùŸGh á«fB’G

نظام  اإر�ساء  في  اأ�سا�سية  خطوة  وهذه  والمادية. 

 É¡©ÑàJh á°ù°SDƒŸG áÑMÉ°üÃ ’EG πªàµJ ød IOƒé∏d

 Ò«°ùàdG ‘ ,á«dÓ≤à°S’G ÜÉ°ùàcG øe øµªàJ ≈àM

ما  وهو  المطلوبة،  الجودة  معايير  وفق  والتدبير 

اأخذته الوحدة المركزية للارتقاء بالجودة، في برنامج 

.‹É◊G º°Sƒª∏d É¡∏ªY



مفاهيم مفتاحية

 اإعداد : هيئة التحرير

التقويم الت�صخي�صي 	•  

التقويم التكويني 	•  

التقويم الإجمالي 	•  

الدو�صيمولوجيا 	•  

الفتحا�ص البيداغوجي 	•  

القيا�ص 	•  

المفاهيم  لبع�ض  مقت�ضبة  تعريفات  الركن  هذا  يت�ضمن 

ذات ال�ضلة بمواد العدد. وهي تعريفات اإجرائية لا تدعي 

الاإحاطة بمختلف اأبعاد المفاهيم المدرجة في هذا الباب، 

والاأبعاد  الدلالات  في  البحث  �ضرورة  عن  تغني  ولا 

المختلفة لها.



التقويـــم 

التقويم التربوي عملية منظمة تهدف اإلى تحديد مدى تحقيق الأهداف المحددة للعملية 

التعليمية ــ التعلمية. ويفيد التقويم، لغة، معاني الحكم والقيمة والتقدير والت�سويب.

يفتر�س اإنجاز التقويم جمع المعلومات الكمية والكيفية حول ال�سيء بوا�سطة اأداة للقيا�س اأو 

غيرها بغاية اإ�سدار حكم قيمة عليه، واتخاذ قرار ب�ساأنه. والتقويم بهذا المعنى اأ�سمل من 

القيا�س لأن هذا الأخير ل يتعدى الو�سف الكمي لل�سيء.

ويمكن للتقويم اأن يكون داخليا اإذا اأنجزه ال�سخ�س اأو الأ�سخا�س المكلفون باإنجاز العملية 

التعليمية، وخارجيا اإذا اأ�سندت تلك المهمة لغيرهم. 

ويمكن اأن ين�سب التقويم على نتائج العملية التعليمية ــ التعلمية؛ وي�سمى في هذه الحالة 

تقويم المنتوج. كما يمكن اأن ين�سب على تلك العملية نف�سها اإذا كان الغر�س منه هو معرفة 

مدى ملاءمة الإ�ستراتيجيا المعتمدة للاأهداف التربوية المتوخاة، اأو مدى �سلاحية الأدوات 

التربوي  بالفعل  المحيطة  ال�شروط  على  اأو  اإلخ..،  الم�ستعملة  والبيداغوجية  الديداكتيكية 

والتعليمي. ويكون مو�سوعه، في هذه الحالة الأخيرة، هو الموؤ�س�سة، اأو الحكامة التربوية، اأو 

 .OÉ©HC’G ∂∏J πc hCG ¢†©H hCG ,ΩÉY πµ°ûH …ƒHÎdG ≥°ùædG

ولما كانت العملية التعلمية ت�سمل ثلاث مراحل رئي�سية، هي تحديد الأهداف التربوية والتعليمية، 

واختيار الإ�ستراتيجيا والطرق الملائمة لتحقيق تلك الأهداف، ثم تحديد الح�سيلة النهائية لما 

يترتب عنها من تعلمات، فاإن عملية التقويم تتخذ ثلاثة اأ�سكال مختلفة تبعا للوقت الذي تتم 

فيه والأهداف المتوخاة منها. وعلى هذا الأ�سا�س، نميز عادة بين ثلاثة اأنواع من التقويم هي: 

التقويم القبلي اأو الت�سخي�سي، والتقويم التكويني، والتقويم الإجمالي اأو الإ�سهادي.

التقويم الت�سخي�سي 

يتم التقويم الت�سخي�سي، عادة، قبل بداية العملية التعلمية اأو التكوينية. لذلك ي�سمى، اأي�سا، 

التقويم القبلي اأو تقويم النطلاقة. وي�سعى هذا النوع من التقويم اإلى التعرف على م�ستوى 

التلاميذ وحاجاتهم في مادة معينة وفي م�ستوى درا�سي معين لأخذه بعين العتبار في 

المعارف  التلاميذ من  يركز على مدى تمكن  لذلك،  المقبلة.  والتعلمات  للدرو�س  التخطيط 

والكفايات ال�شرورية للاإقبال على التعلمات والمقررات الجديدة باأكبر قدر ممكن من حظوظ 

النجاح. ويمكن للتقويم الت�سخي�سي اأن ين�سب، كذلك، على دوافع التلاميذ واهتماماتهم 

ون�سجهم المعرفي والعاطفي؛ وعلى كل ما يمكن اأن يفيد في التخطيط للعملية التعليمية. 

والوظيفة الرئي�سة للتقويم الت�سخي�سي هي م�ساعدة المدر�س على تكييف الأهداف التعليمية 

والمحتويات الدرا�سية مع م�ستوى التلاميذ ومكت�سباتهم المعرفية، واختيار ال�ستراتيجيات 
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والطرق التعليمية الملائمة لتحقيق تلك الأهداف. ويمكن للمدر�س اأن يلجاأ كذلك اإلى هذا 

كانت  اإذا  الفارقية،  البيداغوجيا  وتطبيق  الم�ستوى،  لتكوين مجموعات  التقويم  من  النوع 

ال�شروط المحيطة بالعملية التعليمة ت�سمح بذلك. 

يقت�شر على معرفة مكت�سبات  اإذا كان هدفه  الت�سخي�سي طابعا و�سفيا  التقويم  ويتخذ 

التلاميذ وكفاياتهم، وطابعا اإتيولوجيا اإذا كان ي�سعى اإلى معرفة اأ�سباب ما يمكن اأن يعتري 

تلك المعارف والكفايات من نق�س، والعمل على تجاوزه.

 »æjƒµàdG Ëƒ≤àdG

 á«°SÉ°SCG á«°Vôa ≈∏Y õµJôj ƒ¡a .ájOÉ©dG ájƒHÎdG á«∏ª©dG øe CGõéàj ’ AõL »æjƒµàdG Ëƒ≤àdG

اأو جلهم، ل تدل  التلاميذ،  التي قد يعاني منها بع�س  التعليمية  ال�سعوبات  اأن  مفادها 

بال�شرورة على نق�س في قدراتهم اأو ا�ستعداداتهم الفكرية بقدر ما يمكن اأن تكون ناتجة عن 

خلل في المنهاج التربوي اأو الطريقة التربوية، اأو غير ذلك مما يرتبط بظروف التعلم و�شروطه. 

 IOÉYEG ≈∏Y ¬JóYÉ°ùÃ á∏«ØµdG äÉeƒ∏©ŸÉH ¢SQóŸG ójhõJ ¤EG »æjƒµàdG Ëƒ≤àdG ≈©°ùj Gò¡dh

النظر في ا�ستراتيجيته التعليمية، وتكييف اأهدافه وطرق تدري�سه مع متطلبات التلاميذ 

العتبار.  بعين  بينهم  الموجودة  والثقافية  الفردية  الفوارق  واأخذ  وم�ستواهم،  وحاجاتهم 

وي�سمى تقويما تكوينيا لأن الغاية الأ�سا�سية التي ي�سعى اإلى تحقيقها هي تح�سين العملية 

 .É¡àjOhOôe øe ™aôdGh á«æjƒµàdGh á«ª«∏©àdG

يتم التقويم التكويني اأثناء العملية التعليمية ــ التعلمية. ويمكن اأن يتم مبا�شرة بعد النتهاء 

الطلاب  اأو  التلاميذ  تعلمات  اإلى �سبط  تعليمية معينة. ويهدف  اأو من وحدة  من در�س 

وتنظيمها بغية:

اأو وحدة  لدر�س  المحددة  التربوية  للاأهداف  المدر�س على معرفة مدى تحقيقه  م�ساعدة   •
;áæ«©e ájƒHôJ

م�ساعدته على معرفة التلاميذ الذين يعانون من �سعوبات في التعلم، وت�سخي�س تلك   •
ال�سعوبات لم�ساعدتهم على تخطيها والتقدم في التعلم؛

.É¡LÓ©d πNóàdGh á«ª∏©àdGh á«ª«∏©àdG á«∏ª©dG ‘ π∏ÿG øWGƒe áaô©e ≈∏Y ¬JóYÉ°ùe  •

وي�ساعد التقويم التكويني، كذلك، المتعلم على اكت�ساف مواطن �سعفه ويحفزه على العمل 

من اأجل تجاوزها؛ كما ي�ساعد الم�سوؤولين واآباء التلاميذ واأولياءهم على تتبع الم�سار التعليمي 

لأبنائهم ومعرفة مدى تقدمهم في تعلماتهم، وما يمكن اأن يعتر�سهم في ذلك من �سعوبات، 

واتخاذ الإجراءات الملائمة لعلاجها. ويمكن اأن تكون تلك الإجراءات من طبيعة ديداكتيكية 

.á«°ùØf hCG á«YÉªàLG hCG á«LƒZGó«H hCG
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وبما اأن التقويم التكويني يقوم بدوره بوظيفة ت�سخي�سية، فاإن بع�س الباحثين يخلطون بينه 

وبين التقويم الت�سخي�سي.

 ‹ÉªLE’G Ëƒ≤àdG

نهاية  ويتم في  والتوجيهية.  والنتقائية  الإ�سهادية  الوظائف  الإجمالي بين  التقويم  يجمع 

�سلك اأو مرحلة درا�سية معينة. ويهدف اإلى قيا�س ح�سيلة المعارف والكفايات التي اكت�سبها 

المتعلمون خلال تلك المرحلة بغاية التقرير في م�سيرهم التعليمي اأو المهني. ويتم ذلك من 

خلال التاأكد من مدى توفرهم على المعارف والمهارات ال�شرورية للانتقال من م�ستوى تعليمي 

اإلى اآخر، اأو لمتابعة الدرا�سة في اأ�سلاك اأو تخ�س�سات معينة، اأو لمزاولة مهنة اأو ن�ساط معين. 

وقد يتوج هذا التقويم، في بع�س مراحل التعليم، ب�سهادة تخول ل�ساحبها حقوقا واإمكانات 

مهنية اأو تكوينية معينة. لذلك ي�سمى، اأي�سا، التقويم الإ�سهادي. 

 É«Lƒdƒª«°ShódG

اإن الدو�سيمولوجيا هي الدرا�سة المنظمة للامتحانات، اأي درا�سة طرق التنقيط ونزاهة الم�سححين 

 :»æ©Jh dokimé والدرجات الممنوحة لإنجازات المتعلمين. والكلمة م�ستقة من اللفظة اليونانية

الختبار. وقد �سيغت في ع�شرينيات القرن الما�سي من طرف »هنري بييرون«، الذي كان من 

اأوائل الباحثين في م�سائل ت�سحيح الختبارات وتحديد اأدوات القيا�س التي ت�سمح بتكميم 

تربوي قيمة معينة، يمكن تحديدها ب�سكل  اإنتاج  اأن لكل  التلاميذ، من منطلق  اإنجازات 

تقريبي. وقد انتقد بييرون طرق المتحان التقليدية وعقم نتائجها، ملاحظا في هذا الإطار 

باأن الهتمام بالمتحانات طيلة مدة التمدر�س، حولها اإلى غاية في ذاتها، ت�ستقطب اهتمام 

وثغرات، م�ست  الهتمام م�ساكل  تخللت هذا  لكن،  واآبائهم.  والتلاميذ  التربويين  الفاعلين 

في مجملها م�سداقية المتحان ومبداأ تكافوؤ الفر�س. وقد تبين اأن الثقة المطلقة الممنوحة 

للم�سححين ولجان الت�سحيح، لم تكن دائما مفيدة. وهنا طرحت م�ساألة م�سداقية التنقيط، 

اإذ تختلف من  اأن نتائج ت�سحيح الختبارات غير قارة،  اأثبتت الدرا�سات والأبحاث  حيث 

م�سحح لآخر، بالن�سبة لنف�س المادة واإزاء نف�س الإجابة، بل هي تختلف لدى الم�سحح ذاته 

في حالة قيامه بت�سحيح الورقة في زمنين مختلفين وحالتين نف�سيتين متباينتين. وهو ما 

يدعوه »دولند�سير« بالتاأثيرات ال�سيكولوجية على عملية التقويم والتي تتطلب درا�سة مواقف 

الت�ساهل في  اأو  )ال�شرامة  �سواء  على حد  والممتحنين  الم�سححين  اأفعال  وردود  و�سلوكات 

التنقيط، الخوف من المتحانات، التخوف من ردود اأفعال التلاميذ الخ ..(. وفي هذا الإطار، 

اأ�سا�سية وهي: الأمانة  لخ�س الدو�سيمولوجيون عملية تقويم الختبارات في ثلاثة مفاهيم 

وال�سلاحية والح�سا�سية. هكذا، فاإن المدر�س المقوم يواجه دوما بالأ�سئلة التالية: 
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هل �ستظل النقطة التي منحتها هي نف�سها، لو اأنني �سححت ورقة المتحان مرة اأخرى،   •
بعد �سهر مثلا ؟ وهل �ستكون هي نف�س النقطة التي قد يمنحها زميلي من نف�س المادة، 

لهذه الورقة ؟ 

هل يت�سم �سلم الت�سحيح المتبع بالم�سداقية ؟   •

األ توؤثر العوامل الذاتية في تقدير اأجوبة الممتحنين وبالتالي في مو�سوعية الت�سحيح ؟   •

لتفادي هذه ال�سعوبات، ا�سترطت الدرا�سات الدو�سيمولوجية �سلالم م�سبوطة للتقويم، عبر 

اإخ�ساع عمليات الت�سحيح ل�سبكات منظمة للقيا�س والتنقيط.

 »LƒZGó«ÑdG ¢UÉëàa’G

L’audit ¢UÉëàa’G في مفهومه العام ن�ساط منهجي م�ستقل للمراقبة وال�ست�سارة قوامه 

الح�سول على معطيات وبيانات ومعلومات مو�سوعية حول منظومة ما من اأجل تحديد 

المعتمدة في  المرجعية  المنظومة متوافقة مع متطلبات  لهذه  المكونة  العنا�شر  اإذا كانت  ما 

هذا المجال. كما اأنه عملية اإ�سدار حكم على كيفية تنظيم كيان ما اأو على اإجراءات معينة 

اأو عملية محددة. اإنه، بالدرجة الأولى، اأداة تمكن من التطوير والتح�سين الم�ستمرين لهذه 

الوقوف  بغية  الراهنة(  )الحالة  وقائم  موجود  هو  ما  بجرد  ي�سمح  لكونه  بالنظر  المنظومة 

المعتمدة في  المرجعية  اإلى  بالرجوع، طبعا،  التوافق  عدم  مظاهر  اأو  ال�سعف  مكامن  على 

الفتحا�س، وكذا الك�سف عن مظاهر الخلل وت�سخي�س المخاطر. والهدف من كل ذلك هو 

اقتراح الإجراءات المنا�سبة التي تمكن من ت�سحيح الفوارق الملحوظة وتجاوز مظاهر عدم 

.áªFÉ≤dG ≥aGƒàdG

 ≈∏Y l’audit pédagogique البيداغوجي  الفتحا�س  تعريف  بناء على ذلك، يمكن 

اأنه العملية المنهجية والمنظمة التي تنطلق من اإطار مرجعي محدد، والتي تهدف اإلى جمع 

المعطيات ال�شرورية والمنا�سبة حول التنظيم البيداغوجي، بحيث تمكن من ت�سخي�س نقاط 

ال�سعف وعدم التوافق، والتحديد الدقيق لمظاهر الخلل التي تعتريه، من اأجل التو�سل اإلى 

البيداغوجية والرتقاء  �سبل تح�سين الخدمات  لتجاوزها وتحديد  المنا�سبة  الآليات  اقتراح 

بفاعلية التنظيم في اتجاه تحقيق الجودة.

لذلك، من بين اأهم ما ينبغي اأن يتميز به نظام الفتحا�س البيداغوجي ما يلي:

اأن تتوافق العنا�شر التي يعتمدها مع متطلبات المنظومة المطلوب افتحا�سها؛  •

اأن يكون قادرا على تحقيق الأهداف المحددة؛  •

اأن يكون بمقدوره الم�ساهمة في تح�سين المنظومة والرفع من فاعليتها.  •
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وعلى غرار ما هو موجود في المجالت الأخرى التي ي�سملها الفتحا�س، يمكن التمييز في 

الفتحا�س البيداغوجي بين الأنماط الثلاثة التالية:  

الـقانوني  البـعـد  على  يـركــز  الـذي   ،l’audit de conformité التـوافق  افتحـا�س   •
 ;»©jöûàdGh

المتعلقة  المظاهر  على  ويركز   ،l’audit d’efficacité  áYÉéædGh  á«∏YÉØdG  ¢UÉëàaG  •
;ájöûÑdG OQGƒª∏d »©bƒàdG ÒHóàdGh π°UGƒàdGh øjƒµàdÉH

الإ�ستراتيجية  تترجم  التي  المظاهر  من  مظهرا  ي�سكل  الذي  الإ�ستراتيجي  الفتحا�س   •
البيداغوجية المعتمدة في �سيغة خطط وبرامج.

وغالبا ما يتخذ الفتحا�س البيداغوجي �سيغة تقويم، اأي �سكل مراقبة ت�ستند اإلى التعليمات 

ال�سادرة عن مراكز القرار المعنية بالأمر، فتكت�سي، نتيجة لذلك، �سكل الدعوة اإلى الن�سباط 

للتوجيهات. بيد اأنه قد يهدف اأي�سا اإلى توفير الو�سائل المنا�سبة التي من �ساأنها الم�ساعدة 

.IOÉ«≤dGh ÒHóàdG ≈∏Y

ويمكن اأن يقوم الفتحا�س في المجال البيداغوجي على اأ�سا�س ت�ساركي، وذلك من خلال 

اإ�شراك الفاعلين المعنيين بالأمر في مختلف المراحل. ويفتر�س هذا الأمر ما يلي:

•  اأن يتم الفتحا�س بطلب من الم�سوؤول ذاته عن التنظيم اأو المنظومة البيداغوجية؛

•  اأن يتم الطلب من خلال عملية تفاو�س؛

اإزاء  الت�شرف  حرية  من  وافر  قدر  على  البيداغوجية  المنظومة  عن  الم�سوؤولون  يتوافر  اأن   •
;¢UÉëàa’G á«∏ªY ájÉ¡f ‘ É¡«dEG π°UƒàŸG äÉ«°UƒàdG

اأن يتوافق المعنيون بالأمر على المحافظة على �شرية نتائج الإفتحا�س.   •

 ¢SÉ«≤dG

القيا�س لغة من قا�س بمعنى قدرّ ال�سيء بغيره؛ وفي معناه العام عملية تحديد خ�سائ�س اأو 

اأبعاد �سيء اأو مو�سوع ما، ماديا كان اأم غير مادي، وذلك با�ستعمال اأداة موحدة ومعيارية 

ق�سد الح�سول على معلومات حول هذا المو�سوع. اأما معناه العلمي، فيدل على »التحقق 

 á«∏ªY ¢SÉ«≤dÉa ;ájQÉ«©e ¢SÉ«b IGOCG áWÉ°SƒH á«ªµdG hCG áLQódG øe QÉÑàN’G hCG áHôéàdÉH

ن�سف بها الأ�سياء و�سفا كميا«.

والقيا�س في معناه التربوي العادي يعني العلامة اأو الرمز الذي يح�سل عليه المتعلم نتيجة 

اأو  كمية  معطيات  على  الح�سول  يتم  بمقت�ساها  التي  العملية  وهو  الأ�سئلة.  عن  اإجابته 

كيفية محددة تتعلق بقدرات متعلم ما ــ اأو عدة متعلمين ــ الذهنية اأو الج�سدية اأو غيرها 
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)عمليات اأو اإنجازات( تعلم، وذلك با�ستعمال اأداة منا�سبة لطبيعة المو�سوع المطلوب قيا�سه 

وانطلاقا من قاعدة اأو معيار وا�سح.

 º∏©àŸG AGOCG ôjó≤J É¡∏°†ØH ºàj Ëƒ≤àdG äÉ«∏ªY øe á«∏ªY ƒ¡a Ëƒ≤àdG º∏Y ìÓ£°UG ‘ ÉeCG

اأ�سا�س معين ووفق  اإلى  اأو ن�سبة  اإنجازه ما تقديرا كميا في �سوء وحدة قيا�س معينة  اأو 

�شروط اأو قواعد محددة. ويت�سمن هذا التعريف عنا�شر تحدد مدلول القيا�س وهي:

القيا�س تقدير اأداء المتعلم اأو اإنجازه تقديرا كميا في �سوء وحدة قيا�س، اأي اأن القيا�س   •
.á«ªc áª«b OÉªàYÉH äÉª°ùdGh ¢üFÉ°üÿG øY ÒÑ©J

يعتمد القيا�س على عملية مقارنة اأ�سياء معينة بوحدة اأو مقدار معياري، بهدف معرفة   •
 äÉµëŸG  ≈∏Y  GOÉªàYG  ¢SÉ«≤dG  ºàj  ∂dòdh  .¬«a  óLƒJ  »àdG  ájQÉ«©ŸG  äGóMƒdG  OóY

الأداءات  كفاية  لتقدير مدى   Normes  ÒjÉ©ŸGh  Niveaux  äÉjƒà°ùŸGh  Critères

.É¡à«dÉ©ah É¡àbOh

غر�س القيا�س هو جمع معطيات حول المو�سوع المقا�س بالنطلاق من قاعدة محددة اأو   •
معيار معين. 

.¢SÉ«≤dG äGóMh ‘ äÉÑãH ¢SÉ«≤dG õ«ªàj  •

الفرق بين القيا�س وبين التقويم 

يتخذ القيا�س اأ�سكال متعددة، بحيث يكون على النحو التالي :

معياريا توظف معطياته لترتيب المتعلمين اأو محكيا ينطلق من اأهداف محددة ليقي�س   •
اأداء متعلم اأو مجموعة من المتعلمين؛ 

¢SÉ`«≤dGËƒ≤àdG

Ëƒ≤àdG øe AõL

∑ƒ∏°ùdG ∞°UƒH ºà¡j

محدود ببع�س المعلومات عن مو�سوع القيا�س

ي�سف ال�سلوك و�سفا كميا بناء على اأن القيا�س 

IóMhh OóY

 hCG ∑ƒ∏°ùdG hCG äÉª°ù∏d á«Yƒ°Vƒe ÌcCG ∞°Uh

¢üFÉ°üÿG

á«ªbôdG ábódG ≈∏Y óªà©j

اأ�سمل من القيا�س

¬àª«b ≈∏Y ºµëj

عملية ت�سخي�سية وعلاجية في اآن واحد

É«Yƒfh É«ªc ÉØ°Uh ∑ƒ∏°ùdG ∞°üj

¢SÉ«≤dG áª«≤d Gôjó≤J »£©j Ëƒ≤àdG

يعتمد الت�سخي�س والعلاج  
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•  �ساملا ين�سب على اإنجازات المتعلم المرتبطة بمجموعة من المواد الدرا�سية اأو من اأن�سطة 
.º∏©àdG øe IOófi äÉ¶◊ hCG á¶◊ º¡j É«FõL hCG ,º∏©àdG

¢ù«jÉ≤ŸG ∞«æ°üJ

يمكن ت�سنيف اأنواع اأدوات القيا�س اإلى:

اأو الأخ�سائي  اأو المعايير من قبل المعلم  •  اختبارات محكية المرجع: وهي تحديد المعيار 
وتو�سع بناءً على ما يتوقع من المفحو�س، ويكثر ا�ستخدام هذا النوع من الختبارات 

في ميدان التربية الخا�سة؛ 

•  اختبارات معيارية المرجع: وهي مقارنة اأداء الفرد باأداء المجموعة العمرية التي ينتمي اإليها، 
وت�ستخدم هذه الختبارات في اأغرا�س ت�سنيف المتعلمين وتحديد مواقعهم على منحنى 

. »©«Ñ£dG ™jRƒàdG

 zπjQhO{ QÉÑàNGh ,áHÉàµdGh IAGô≤dG IQÉ¡e QÉÑàNG πãe :á«FóÑŸG á«ë°ùŸG ¢SÉ«≤dG äGhOCG  •
ل�سعوبات القراءة، واختبارات »�سلنفرد« لل�سعوبات اللغوية الخا�سة. 

•  اأدوات القيا�س المقننة: وتت�سف باأن لها دللت �سدق وثبات ومعايير خا�سة بها، مثل 
 ¢SÉ«≤e hCG ,»YGóHE’G ÒµØà∏d z¢ùfGQƒJ{ ¢SÉ«≤e hCG ,zô∏°ùch{ hCG ,z¬«æ«H OQƒØfÉà°S{ ¢SÉ«≤e

 ∑ƒ∏°ùdG ôjó≤àd z¢ùcÒH{ ¢SÉ«≤e hCG ,»Ø«µàdG ∑ƒ∏°ùdG

»ª°SE’G ¢SÉ«≤ŸG

مقيا�س الرتب

äGÎØdG ¢SÉ«≤e

ت�سنيف الظواهر اأو مو�سوعات القيا�س اإلى فئات اأو مجموعات رقمية

اأو  تنازلياً  واأف�سليتها  اأهميتها  ح�سب  القيا�س  مو�سوعات  ت�سنيف 

ت�ساعدياً دون اأن يعك�س ذلك مدى الفروق بين كل فئة واأخرى

واأف�سليتها  اأهميتها  ح�سب  فئات  اإلى  القيا�س  مو�سوعات  ت�سنيف 

اأو ت�ساعدياً ولكنه يعك�س مدى الفروق الحقيقية في ذلك  تنازلياً 

∞«æ°üàdG



بيبليـوغـرافيـا

 اإعداد : هيئة التحرير

لائحة  من  القارئ  تمكين  اإلى  الركن  هذا  يهدف 

بيبليوغرافية مقترحة، من �ساأنها اأن ت�ساعد على تعميق 

البحث والدرا�سة في الموا�سيع المدرجة في ملف العدد. 

ولا  العناوين،  كل  ت�ستوفي  لا  لائحة مخت�صرة  وهي 

تغني عن اأهمية اإثرائها بمختلف المراجع والدرا�سات ذات 

ال�سلة.
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A l’écoute du lecteur»

La revue «Cahiers de l’Education et de la Formation» vient de mettre en ligne 
son site web, accessible à l’adresse suivante: http://dafatir.cse.ma.

Cette nouvelle plateforme internet est destinée à informer les lecteurs de 
l’actualité récente de la revue et permettra notamment de :

•	 Mettre en ligne les thèmes des prochains numéros et les appels à 
contribution s’y rapportant ;

•	 Sonder les avis des lecteurs et recueillir leurs suggestions par mail ou au 
moyen d’un questionnaire d’évaluation préparé à cet effet ;

•	 Accéder aux archives des anciens numéros ;

•	 Mettre en ligne les articles reçus par le comité de rédaction, mais qui 
n’ont pas  été publiés dans la  version papier, à condition toutefois qu’ils 
répondent aux standards éditoriaux de la revue.

•	 Constituer un réseau de chercheurs et de compétences dans le domaine de 
l’éducation-formation, qui seront sollicités pour contribuer à la revue et lui 
apporter leur expertise tant théorique et pratique.

La revue «Cahiers de l’éducation et de la formation» invite la communauté des 
lecteurs  à visiter ce site web et à lui faire parvenir toute suggestion à même 
d’en améliorer la qualité.
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Evaluation et apprentissage 
scolaire

Dossier
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PRESENTATION

L’évaluation est une opération des plus fondamentales de l’enseignement et 

de  l’apprentissage. Elle vise à accroître constamment la qualité de l’éducation et 

de l’enseignement au moyen du diagnostic des problèmes qui leur sont inhérents.  

Elle cherche également à remédier à ces problèmes et à déterminer jusqu’à quel 

point il serait possible de réaliser les objectifs préconisés par le processus de 

l’enseignement et de l’apprentissage. De manière plus générale, l’évaluation 

permet de mesurer la qualité du système éducatif et d’estimer son rendement  

intrinsèque et extrinsèque.

L’évaluation est un concept polysémique. Elle porte sur l’apprenant et ses 

apprentissages scolaires et prend différentes formules telles que l’évaluation 

formative, l’évaluation certificative. Elle pourrait se rapporter, également, à 

l’établissement scolaire afin d’évaluer sa réussite compte tenu des objectifs qui lui 

sont assignés, tant sur le plan pédagogique (programmes, méthodes, approches 

pédagogiques. etc.), que sur le plan de la gestion (administration éducative, 

financement, gouvernance, rendement intrinsèque et extrinsèque du système…).

C’est pour cette raison que le comité de rédaction des «Cahiers de l’Education 

et de la Formation» a choisi «l’Evaluation et l’Apprentissage Scolaire» comme  

thème de ce quatrième numéro avec pour objectif de jeter la lumière sur un 

sujet qui ne cesse de susciter l’intérêt des différents acteurs dans le domaine de 

l’éducation et de la formation. Il va sans dire que ce sujet constitue par ailleurs 

une matière féconde pour la recherche vu son importance et son actualité.

Le thème de ce numéro peut être décliné en quatre axes :

1- Le concept de l’évaluation et ses fondements théoriques 

Cet axe se propose de traiter du cadre théorique de l’évaluation  via ses 

fondements et ses références en faisant appel aux théories qui ont tenté de fonder 

ce concept en tant que partie intégrante du processus de l’enseignement et de 

l’apprentissage et une des composantes fondamentales de la politique éducative 

moderne.

2- La réalité de l’évaluation au sein de l’école marocaine

Cet axe examine l’évaluation telle quelle se pratique dans le système 

éducatif marocain : ses types, ses outils, les conditions matérielles et morales 

dans lesquelles elle se déroule. Il cherche à savoir jusqu’à quel point elle répond 

aux conditions scientifiques indispensables à une évaluation efficace.
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3- Le rôle de l’évaluation dans l’amélioration de l’apprentissage 
     scolaire

L’évaluation régulière des apprentissages et des réalisations des apprenants 

est l’un des facteurs les plus importants du perfectionnement du rendement 

scolaire. Aussi, peut-on formuler les questions suivantes : comment et par quels 

mécanismes l’évaluation contribue-t-elle à l’amélioration et au perfectionnement  

des apprentissages scolaires ? Quel est son rôle dans le diagnostic des problèmes 

et des difficultés de l’apprentissage ainsi que dans le choix des remèdes permettant 

de les surmonter ?

4- Le rôle de l’évaluation dans l’accroissement de la rentabilité du 
      système éducatif

L’évaluation institutionnelle interroge le système éducatif et son efficience, 

tant au niveau des méthodes, y compris toutes leurs composantes, qu’au niveau de 

la gestion. Quelles sont donc les méthodes prônées dans notre système éducatif ? 

Quel est le rôle de ces méthodes dans l’amélioration de son efficience eu égards 

aux objectifs qui lui sont assignés et dans le rehaussement de son rendement 

intrinsèque et extrinsèque ? Comment l’évaluation institutionnelle pourrait-elle 

contribuer à orienter la politique publique dans le domaine de l’éducation et de 

la formation ? 
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L’évaluation des apprentissages : 
essai de typologie

Mohamed Fatihi 

Directeur des études et recherches

Conseil supérieur de l’enseignement

Introduction

Il est souvent dit que l’évaluation des apprentissages scolaires constitue le fil 

conducteur de la pratique pédagogique des enseignants, particulièrement pour ce 

qui est des activités de remédiation, de soutien et de renforcement des acquis des 

élèves. En effet, l’évaluation, dans ses diverses facettes et en tant qu’instrument 

de prise de décision, est indispensable au bon déroulement de l’enseignement et 

des apprentissages, de par les diverses fonctions qui peuvent lui être assignées. 

Dans un contexte d’enseignement de qualité visant l’acquisition des habiletés 

de base et la maîtrise des compétences, l’évaluation doit en général répondre à 

plusieurs exigences d’ordre pédagogique, psychométrique et institutionnel, afin 

de mieux assumer ses principales fonctions en termes de :

1. vérification et reconnaissance des acquis scolaires des élèves à des paliers 

ou étapes bien définis d’enseignement et d’apprentissage;

2. régulation du cheminement individuel de chaque apprenant et du déroulement 

des activités d’éducation et de formation;

3. orientation et aiguillage, selon les aptitudes, des attitudes et des intérêts 

scolaires et professionnels des personnes en situation d’apprentissage et 

de formation ;

4. sanction ou reconnaissance sociale des études, par l’octroi de diplômes 

appropriés attestant des changements opérés chez les individus, au terme 

d’un processus d’enseignement-apprentissage.

Ces fonctions sont dites principales parce qu’elles sont associées à 

des situations de prises de décision du genre : amélioration des activités 

d’apprentissage ou des interventions pédagogiques, orientation ou classement 

des individus, passage à des paliers supérieurs du système éducatif ou entrée au 

marché du travail. 
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L’évaluation a également pour mission d’informer et de motiver les intervenants 

et les partenaires du système éducatif, à commencer par les étudiants eux-mêmes. 

Enfin, les résultats de l’évaluation servent également à apprécier la qualité du 

système éducatif, selon des cibles variées et les composantes du curriculum. Dans 

tous les cas, la responsabilité des acteurs de l’éducation d’assurer une bonne et 

adéquate évaluation est reconnue par tous comme étant la plus importante et la 

plus décisive, après celle d’assurer un enseignement efficace et de qualité.

1.  Les principales typologies de l’évaluation

Le développement accéléré de la recherche en éducation et particulièrement 

au niveau de l’évaluation, a pour effet l’apparition de plusieurs typologies de 

l’évaluation des apprentissages. A fin de pouvoir mieux choisir le système 

d’évaluation le plus adéquat à l’enseignement et qui tient compte de la nature 

des compétences et des objectifs visés par les activités pédagogiques engagées 

à cet effet dans le cheminement du processus d’apprentissage et de formation, il 

est utile de connaitre les principales approches de l’évaluation et leur typologie, 

dans ce qui les distingue les unes des autres.

1.1.  La typologie de Scriven 

Dans un article publié en 1967 Scriven distingue, dans le cadre d’un curriculum 

ou plan d’étude, entre deux types d’évaluation : l’évaluation formative et l’évaluation 

sommative. Cette distinction première, considérée comme fondamentale, est 

basée sur la différence entre les buts et les rôles de l’évaluation, d’un côté et 

les types de décisions à prendre à l’encontre des personnes concernées par 

l’évaluation, de l’autre. 

Notons que les buts de l’évaluation sont souvent d’ordre méthodologique et 

qu’ils peuvent se traduire par des questions relatives à certaines réalités scolaires 

et impliquer, entre autres, les notions d’adéquation, de faisabilité, d’efficacité et 

d’efficience. Alors que les rôles sont associés à des activités se déroulant dans un 

contexte pédagogique particulier ou de prise de décision et se rapportent de ce 

fait à deux catégories de rôles : 

(1) La régulation et l’amélioration d’une activité d’enseignement et 

d’apprentissage, tout au long de son élaboration; et 

(2) L’adoption et l’implantation de l’activité en question, après expérimentation, 

en vue de la généraliser, si nécessaire. 
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Par ailleurs, Scriven insiste pour que les personnes chargées de l’évaluation 

formative soient différentes de celles qui s’occupent de l’évaluation sommative, 

tout en affirmant la nécessité de faire appel à des professionnels en la matière. 

Sachant que l’évaluation formative intervient en cours de réalisation et dans 

le cadre d’une progression vers les objectifs d’enseignement fixés, alors que le 

moment opportun pour l’évaluation sommative correspond toujours  au terme 

d’un processus qui débouche sur un résultat final.

1.2.  La typologie de Bloom, Madaus et Hastings 

Cette typologie est décrite dans deux ouvrages successifs de ces auteurs 

(1971, 1981) et se caractérise par la distinction entre trois types d’évaluation. 

En effet, partant des travaux de Scriven[1967] et d’autres chercheurs qui ont 

mis en évidence la mission et le rôle de l’évaluation dans l’amélioration des 

apprentissages, Bloom et al. [1981] adoptent une vision élargie de l’évaluation des 

apprentissages. Selon ces auteurs, l’évaluation doit faire appel à des procédures 

d’observation variées, tout en clarifiant les buts et les objectifs pédagogiques visés. 

Leurs travaux ont ainsi permis d’ajouter à l’évaluation formative et sommative un 

troisième type qui est l’évaluation diagnostique. Cet ajout fait appel, bien entendu 

à des clarifications quant à chacun des trois types d’évaluation.

L’évaluation diagnostique, selon Bloom et ses collaborateurs, ne se limite pas 

au dépistage des étudiants en difficulté et à l’appréciation du degré de préparation 

de chacun d’entre eux à entreprendre une nouvelle séquence d’apprentissage. Elle 

peut intervenir au début de la séquence d’enseignement et servir d’appui à des 

décisions de placement, en assignant à chaque élève/étudiant un point d’entrée 

dans la séquence d’apprentissage, selon ses pré requis ou préalables académiques. 

L’évaluation diagnostique intervient également pendant le déroulement même 

des activités d’enseignement et d’apprentissage pour déterminer les causes des 

difficultés d’apprentissage persistantes chez certains étudiants, et œuvrer en vue 

de leur permettre de surmonter ces difficultés, av-nt la fin du cours. 

L’évaluation formative a pour rôles, en plus de celui d’améliorer l’enseignement 

et l’apprentissage en cours d’évolution, comme cela a été bien souligné par 

Scriven [1967], de fournir une rétroaction (feedback) et de prescrire des correctifs 

aux étudiants en difficulté. Sa pratique, essentiellement centrée sur l’apprenant, 

suppose le découpage d’un cours en unités d’apprentissage dont chacune doit 

constituer un tout significatif, de sorte que les diverses unités correspondent à 

une segmentation logique de la matière enseignée, à l’image des chapitres d’un 

livre. Par la suite, l’unité d’enseignement et d’apprentissage est découpée en 
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éléments qui sont des croisements de niveaux de comportement à des catégories 

de contenus et qui peuvent être visualisés dans un tableau de spécifications. Ce 

dernier sert à bien planifier les activités d’enseignement et d’apprentissage et 

d’élaborer les instruments (tests) de diagnostic et les démarches et les outils de 

remédiation, de soutien et de renforcement nécessaires, selon les profils identifiés 

des apprenants concernés (Scallon, [1982]).

L’évaluation sommative qui a pour rôles : le classement, la certification et 

l’attestation des progrès réalisés par les étudiants, intervient en fin de séquence ou 

de programme, une fois que l’enseignement et les apprentissages ont eu lieu. Pour 

cela, elle se veut centrée sur l’étudiant ou sur le programme et se réalise donc en 

fin d’étape. Sa principale fonction est d’établir jusqu’à quel point les objectifs visés 

ont été atteints et les compétences considérées maîtrisés. Soulignons que Bloom 

et ses associés ne sont guère favorables à la tentation d’établir des instruments 

qui serviraient à la fois pour l’évaluation formative et l’évaluation sommative. Leur 

position s’explique par le souci des de préserver la fonction d’aide, de soutien et 

de renforcement de l’évaluation formative des craintes et des attitudes négatives 

des étudiants associées souvent à l’évaluation sommative.

Notons que c’est le rôle ou la fonction qui fait la différence entre un type 

d’évaluation et un autre et qu’il existe un lien de complémentarité évident entre 

l’évaluation diagnostique et l’évaluation formative. A ce propos, Bloom et al. 

[1981] sont favorables à ce que des examens disséminés en cours du processus 

d’enseignement et d’apprentissage contribuent de manière cumulative à 

l’évaluation sommative de fin de cours ou de programme. Cependant, Scallon 

[1988] met en garde contre toute tentative d’association et souligne qu’il n’est 

pas facile d’harmoniser l’évaluation formative et l’évaluation sommative, car elles 

ne relèvent pas du même esprit et ne répondent pas aux mêmes demandes 

du système éducatif. D’où la nécessité d’examiner, en tant que pédagogues et 

praticiens, certaines caractéristiques de l’évaluation sommative, acquises avec 

le temps et qui risquent de contaminer les pratiques de l’évaluation formative, 

jusqu’à la priver de son essence et par la même de son véritable rôle.

2.  L’appropriation de l’évaluation formative

Compte tenu de l’importance de l’évaluation formative dans la régulation 

des apprentissages et l’atteinte des objectifs de maîtrise visés dans une séquence 

d’enseignement, d’un côté et de l’institutionnalisation du contrôle continu comme 

modalité d’évaluation de l’autre, il devient impératif pour les enseignants d’opter 
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pour l’approche d’évaluation la plus adaptée aux exigences de la maîtrise des 

apprentissages et de la qualité du rendement de l’action pédagogique. 

C’est dans ce sens qu’il est urgent de se pencher avec intérêt et concentration sur 

les difficultés et les conséquences pédagogiques des tentatives visant l’intégration 

des rôles et des fonctions respectifs de l’évaluation formative et de l’évaluation 

sommative dans le cadre du contrôle continu, tel que cela semble être suggéré par 

certains  auteurs. A ce propos, il est de plus en plus souligné dans l’ensemble de 

la littérature en évaluation que la meilleure solution réside dans l’appropriation de 

l’évaluation formative, associée à la vision de la pédagogie de maîtrise, et de sa 

démarche dans l’atteinte des objectifs d’un enseignement de qualité. 

Adopter la démarche de l’évaluation formative dans le cadre de la pédagogie 

de maîtrise est d’autant plus réaliste et pertinent que l’enseignement vise, en fin 

de compte et dans le cadre des curricula actuels, l’acquisition et la maîtrise de 

compétences et non la mémorisation de savoirs factuels. Cette approche de la 

question du contrôle continu et de ses liens prouvés ou supposés avec l’évaluation 

formative et l’évaluation sommative semble être réaliste et prometteuse, d’autant 

plus que les différentes approches de l’évaluation formative présentées dans ce 

qui suit intègrent les notions de continuité et de ponctualité chères aux partisans 

du contrôle continu.

2.1. La typologie de Linda Allal

Le modèle d’évaluation formative proposé par Linda Allal [1980] est basé sur 

une profonde connaissance des mécanismes d’apprentissage et des différentes 

théories qui tentent de les expliquer. En effet, la démarche d’évaluation défendue 

par cet auteur donne une grande place à l’approche interactionnelle, d’un côté et 

l’approche cognitiviste et constructiviste, de l’autre. Cette démarche d’évaluation 

interactive est basée sur deux modalités d’évaluation formative qui peuvent se 

combiner selon les besoins pédagogiques des élèves/étudiants et de l’enseignant, 

dans une situation d’enseignement et d’apprentissage bien définie et planifiée. 

Ces deux modalités sont :

1. L’évaluation formative ponctuelle qui intervient à la fin d’une étape 

d’enseignement et d’apprentissage pour faire un constat des performances 

et des acquis des étudiants par rapport aux objectifs pédagogiques 

visés. Elle suppose que les difficultés n’ont pas été repérées en cours 

d’apprentissage et que la régulation qui suit cette évaluation se fera par 

un retour sur les objectifs non maîtrisés de la séquence d’enseignement, 
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d’où le nom de régulation rétroactive donné aux activités de soutien et de 

renforcement qui en résultent.

2. L’évaluation continue se réalise par l’observation systématique des étudiants 

en situation d’apprentissage relativement à un cours ou à une  séquence de 

cours. Dans ce cas, les interactions entre élèves/étudiants, d’un côté et les 

interactions enseignant-élèves, de l’autre, sont des occasions d’évaluation 

riches en feedback et donc propices à la régulation et aux adaptations 

des activités d’enseignement et d’apprentissage qui en découlent. Ces 

adaptations intervenant pendant le déroulement du cours prennent alors 

la forme de régulations interactives pouvant contribuer de façon effective à 

l’atteinte des objectifs de maitrise des compétences visées.

Rappelons ici, que l’évaluation formative interactive est basée selon Allal 

[1980] sur trois moments qui sont : (1) le recueil de l’information, (2) l’interprétation 

des informations recueillies et (3) l’adaptation des activités pédagogiques aux 

exigences de l’atteinte des objectifs. Par ailleurs, l’auteur insiste particulièrement 

sur l’importance de l’intuition de l’enseignant qui en général connaît bien ses 

élèves et peut donc facilement détecter leurs difficultés et leur proposer les 

activités de régulation appropriées (Scallon, [1988]).

2.2. La typologie de Cardinet

Se voulant plus systématique et plus efficace, le modèle d’évaluation formative 

proposé par Cardinet ([1983] et [1986]) distingue aussi deux formes d’évaluation 

formative : l’évaluation continue et l’évaluation ponctuelle, selon que la régulation 

est interactive ou différée. Ce qui donnerait quatre modalités d’évaluation formative. 

Du point de vue de l’auteur, la régulation est soit rétroactive, lorsqu’elle intervient 

après une phase d’enseignement et d’apprentissage, soit proactive lorsqu’elle 

a pour fonction d’anticiper les difficultés escomptées, dans une étape suivante 

d’enseignement, plutôt que l’action corrective à postériori. Partant de cette 

distinction, l’auteur met en évidence les moments d’évaluation formative suivants :

1. L’évaluation formative de départ, destinée à vérifier les prérequis et les 

préalables et par conséquent le degré de préparation des étudiants à 

entreprendre un apprentissage donné;

2. L’évaluation formative interactive qui intervient dans le cours même du 

processus d’enseignement-apprentissage;

3. L’évaluation formative ponctuelle dont la cible est le résultat immédiat de 
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l’apprentissage et qui constitue une première occasion de contrôle  et de 

soutien des acquis;

4. L’évaluation formative d’étape qui survient après une séquence relativement 

importante d’enseignement-apprentissage et qui cible un ensemble intégré 

d’objectifs intermédiaires;

5. L’évaluation formative diagnostique qui est un prolongement de 

l’évaluation formative d’étape et qui vise en particulier les élèves accusant 

de sérieuses difficultés d’apprentissage.

Notons que cette nomenclature a pour avantage d’articuler les divers 

moments d’évaluation formative où il est possible ou souhaitable d’intervenir par 

rapport à un processus d’enseignement et d’apprentissage. Par ailleurs, il convient 

de signaler qu’à chaque type d’évaluation formative correspondent un objet et un 

moyen particulier de régulation, à l’aide d’activités de soutien et de renforcement 

appropriées pour mieux cibler les difficultés et les lacunes. Ce qui nous ramène à la 

distinction fondamentale, selon la vision curriculaire, entre évaluation des entrants 

(prérequis), évaluation du processus (activités d’enseignement-apprentissage) 

et évaluation des extrants (résultats) à court et à moyen terme et ce, selon les 

objectifs pédagogiques visés. Enfin, notons que la démarche sous-jacente aux 

typologies d’évaluation formative présentées dans cet article intègre aussi bien la 

perspective béhavioriste que les perspectives, constructiviste et cognitiviste.

2.3. Rôle de l’apprenant dans l’évaluation formative

Les recherches et les études expérimentales conduites à partir de la moitié 

du siècle dernier sur la participation des élèves à l’évaluation formative de 

leurs apprentissages ont toutes démontré l’existence d’effets positifs souvent 

significatifs d’une telle participation sur l’efficacité du feedback (rétroaction) et 

l’amélioration des acquis et des résultats scolaires. Ainsi, plusieurs facteurs ont 

été mis en évidence relativement aux effets bénéfiques de la participation des 

élèves à l’évaluation formative de leurs acquis, dont en particulier : 

1) l’organisation pédagogique du lieu d’enseignement et d’apprentissage 

(classe, amphithéâtre, laboratoire etc.) ; 

2) les finalités de la pédagogie et des méthodes d’enseignement adoptées par 

rapport aux différences individuelles des élèves/étudiants ; 

3) le degré de structuration des objectifs et des contenus de l’unité 

d’apprentissage concernée par l’évaluation ;
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4) les conceptions psychopédagogiques et particulièrement les théories 

d’apprentissage sous-jacentes à la démarche d’enseignement. 

Compte tenu de ces faits le rôle de l’étudiant dans l’évaluation formative 

de ses apprentissages peut être, dans tous les cas, gradué en intensité, en 

passant de façon progressive et à des degrés variés de participation ou de 

collaboration, de la participation assistée à la prise en charge totale par l’élève 

des activités d’évaluation formative, dans le cadre d’une démarche appropriée de 

responsabilisation et d’autonomisation. 

Ainsi, l’élève/étudiant peut, à un moment donné de son développement 

intellectuel, prendre en charge sa propre évaluation, dans le cadre de 

l’autoévaluation et participer ainsi activement à l’évaluation des autres étudiants, 

sous forme de coévaluations bien préparées ou dans le cadre d’une forme de 

tutorat bien définie et également négociée.

3.  L’évaluation continue à fonction sommative

Plusieurs considérations entourant la pratique de l’évaluation sommative ont 

amené De Landsheere [1974] à introduire la notion d’évaluation continue, à travers 

des modalités d’évaluation sommative, sachant que d’autres auteurs et plusieurs 

praticiens y voient plutôt une modalité d’évaluation formative associée au soutien 

pédagogique des élèves en difficulté. La place de l’évaluation continue aussi bien 

que son rôle ou sa fonction font le sujet d’un débat entre chercheurs et praticiens 

de deux courants principaux : ceux qui défendent l’évaluation continue en tant 

qu’outil de contrôle des apprentissages et de motivation  des élèves ; et ceux qui 

la considère comme étant un élément étranger au processus d’enseignement-

apprentissage et perturbateur de sa continuité. 

En fait, il s’agit de traiter des éléments bien précis d’une problématique 

complexe touchant à la représentativité des questions, à l’opportunité et la 

faisabilité des examens terminaux pour attester de l’atteinte des objectifs d’un 

cours ou d’un programme et à la pertinence des décisions prises sur la base de 

résultats obtenus à l’aide d’évaluations continues. Ce qui signifie que les décisions 

prises à la fin d’un cours ou en fin d’année ne doivent plus s’appuyer sur des 

résultats obtenus à un seul test, mais sur l’ensemble du travail des étudiants tout 

au long d’un processus d’enseignement et d’apprentissage, sachant que l’examen 

final est destiné à rendre compte d’un bilan final qui peut être positif ou négatif et 

que les notes de l’évaluation continue sont intermédiaires dans le cadre d’un bilan 

qui intègre une évolution, dans un sens comme dans l’autre. 
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Dans tous les cas d’évaluation servant à une fonction sommative on s’expose 

à des phénomènes de contamination, comme lorsque chaque acte d’évaluation 

débouche sur un bilan particulier intermédiaire inscrit dans le bulletin ou le fichier 

de l’étudiant. Et pour éviter que l’on tombe dans l’amalgame, il est suggéré 

de procéder à la division de l’année en un petit nombre d’étapes ou bien au 

découpage d’un cours en grandes unités thématiques dont la fin correspondrait 

à des moments d’évaluation sommative. A ce sujet, Scallon [1988] suggère 

l’utilisation de la notion «d’évaluations sommatives ponctuelles» qui portent en 

elles des effets de récompense de l’effort et de l’excellence du rendement et des 

effets de pénalisation de la négligence et des signes de paresse chez les élèves. 

L’instauration d’un tel mécanisme ne prend pas en compte les conditions de 

réalisation de certains devoirs qui ne sont pas comparables ni forcément bien 

contrôlés en ce qui concerne leur paternité.

4.  L’évaluation sommative et la fonction bilan

L’évaluation sommative dont la fonction première est d’attester de l’atteinte 

des objectifs d’un cours ou d’un programme, en vue d’établir un bilan, a aussi 

pour fonction de classer les étudiants, de les comparer les uns aux autres et de 

délivrer des attestations de progression, appelées attestations de scolarité. Ainsi, 

l’évaluation sommative vise le plus souvent à établir un bilan provisoire d’étape ou 

un bilan définitif de fin de parcours et une reconnaissance institutionnelle et sociale 

des apprentissages acquis. Dans ces cas, les tableaux de spécification destinés 

à l’élaboration des tests sommatifs doivent porter sur l’ensemble des unités ou 

éléments d’un cours ou d’une tranche importante de la matière d’enseignement, 

tout en indiquant les pourcentages correspondants à l’importance de chaque 

«unité de croisement de comportements-contenus».

Qu’elle intervient en cours d’apprentissage ou en fin de parcours, l’évaluation 

sommative est associée à la notion de contrôle, aussi bien pédagogique 

qu’institutionnel et social. En effet, elle a pour mission de comparer «ce qui est» 

avec «ce qui devrait être» et en attester la véracité et l’exactitude. Associée à la 

notion de bilan, l’évaluation sommative des apprentissages ne s’accommode guère 

avec les opérations d’addition et de cumul de notes appliquées aux contrôles 

continus ou aux évaluations sommatives dites d’étapes. 

En effet, les pratiques de calcul associées à l’utilisation du contrôle continu 

à des fins d’évaluation sommative, ne peuvent être admises pédagogiquement 

parlant, qu’en présence d’un bilan idéal bien défini et qui servirait de modèle de 

référence à la prise de décision. Il est plutôt conseillé de conserver les résultats 
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du contrôle continu, à titre d’évaluations sommatives d’étapes et de les consigner 

dans une feuille de route de chaque élève, en vue de rendre compte de sa 

progression vers les objectifs d’apprentissage visés. 

Notons à ce sujet que le système de points accumulés en vue d’établir un 

bilan final ne résiste pas à l’examen du point de vue de l’évaluation sommative 

dont la fonction réelle est de faire état des acquis réalisés par les élèves/étudiants, 

tels qu’ils sont au terme d’une progression ou d’une séquence d’apprentissage 

données. En effet, le bilan en question ne doit pas être un résumé d’états 

successifs d’apprentissage, plus ou moins lointains par rapport au moment où 

l’évaluation sommative finale est réalisée ; mais plutôt un profil de constat des 

acquis relativement aux objectifs visés à la fin d’un parcours d’enseignement et 

d’apprentissage. 

La notion de bilan d’étape qui a prévalu jusqu’ici dans notre système éducatif 

ne passe pas également l’examen du point de vue de l’évaluation formative qui se 

veut continue et interactive, car associer les deux conceptions ou les confondre 

serait un véritable contresens, comme l’a bien souligné Scallon [1988].

5. L’Evaluation pronostique et l’orientation

Dans le domaine de l’éducation, qu’il s’agisse du milieu scolaire ou de celui 

de la formation professionnelle, les responsables sont souvent amenés à prendre 

des décisions dont l’impact et les résultats ne prennent leur juste signification 

qu’à moyen ou long termes. C’est le cas des décisions d’orientation scolaire ou 

professionnelle qui s’intéressent au cheminement de l’apprenant et de son devenir 

scolaire et professionnel. Pour cela, toutes les décisions d’orientation doivent être 

basées sur des données psychologiques et pédagogiques valides et également 

fidèles quant aux chances de l’apprenant de réussir ou non dans une branche 

scolaire ou une filière de formation.

De telles décisions sont prises à la lumière de données qui sont à la fois 

globales et spécifiques et portent plus particulièrement sur les résultats scolaires 

actuels, les aptitudes générales et spécifiques, les attitudes envers les disciplines 

et les métiers et les préférences et intérêts du sujet. Ces données servent à prédire, 

à l’aide d’un schéma approprié de régression multiple, les performances futures 

de l’apprenant. Dans ce cas, toute imprécision dans la collecte et l’évaluation des 

données ou d’erreur d’aiguillage et d’orientation est toujours synonyme d’échec 

et de déperdition et par conséquent de manque d’efficacité pour l’ensemble du 

système éducatif. 



2011 ôjGÈa  •   4 Oó©dG16

Il est donc impératif de procéder à l’estimation des probabilités de réussite 

et d’échec d’un sujet à orienter vers telle section ou telle filière, compte tenu de 

ses résultats scolaires et de ses performances dans une batterie bien appropriée 

de tests psychotechniques. Sans cela, les intéressés et le système en entier 

s’exposent à faire les frais d’erreurs d’orientation dont les conséquences sont 

souvent difficiles à mesurer. D’où l’intérêt accordé à l’évaluation pronostique par 

les chercheurs et les praticiens de l’éducation en général et de l’orientation et 

l’évaluation en particulier.

Par ailleurs, le champ de l’évaluation pronostique ne se limite pas au domaine 

de l’orientation scolaire et professionnelle. En effet, les éducateurs (enseignants, 

directeurs d’écoles et autres responsables), les élèves et les parents et tuteurs 

d’élèves font souvent de l’évaluation pronostique, lorsqu’ils s’attendent à la réussite 

ou à l’échec de tel ou tel autre élève. C’est ainsi que les éducateurs  délibèrent, en 

conseil de classe, et décident d’honorer ou féliciter certains élèves et d’avertir ou 

blâmer d’autres, en cours d’année scolaire. Les décisions de passage au niveau 

supérieur, d’ajournement et d’exclusion sont prises dans le cadre d’une évaluation 

pronostique formelle, plus ou moins bien conduite. Les attentes des élèves, leurs 

réactions et celles de leurs parents et tuteurs obéissent également à la même 

logique de pronostic mais cette fois basée sur des estimations informelles. 

Compte tenu de ces observations, l’évaluation pronostique fait également 

partie de l’acte pédagogique quotidien et a un impact particulier sur ses divers 

acteurs et partenaires. Son importance oblige à lui accorder toute l’attention et le 

soin nécessaires afin que des informations pertinentes, valides et fidèles soient 

disponibles au moment de la prise de décision, pour chacun des acteurs intéressés. 

D’où la nécessité d’adopter une démarche appropriée, se doter d’instruments 

de collecte de données et de faire appel aux techniques d’analyse appropriées, 

capables de garantir des résultats valides et fiables pour la prise de décisions 

opportunes. Dans le cas contraire, les décisions d’orientation risquent de porter 

préjudice à l’efficacité de la démarche à atteindre les objectifs visés et contribuer 

ainsi à la réalisation des finalités du système éducatif.

6.  Les fonctions de l’évaluation de placement

L’évaluation de placement, notamment dans les systèmes éducatifs qui 

mettent l’apprenant au centre des activités d’enseignement à travers l’adoption 

de pédagogies individualisées, a pour mission de placer les élèves dans les 

meilleures conditions d’enseignement-apprentissage possibles. Son apparition et 
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son développement sont liés à deux types d’enseignement qui impliquent, chacun 

à sa façon, le respect des rythmes d’apprentissage des élèves:

• l’enseignement collectif arborant la pédagogie de maîtrise basée sur 

l’individualisation des cheminements d’apprentissage des élèves; et 

•  l’enseignement spécialisé, où sont  impliqués des élèves souffrant d’un 

handicap mineur, faible ou plus ou moins majeur, et faisant appel à une 

pédagogie différenciée.

Dans tous les cas, il s’agit d’établissements scolaires ou de formation avec 

des groupes-classes où la mobilité des élèves constitue une caractéristique de 

base, à cause de la recherche continuelle de la plus grande efficacité possible 

d’enseignement-apprentissage.

Quelle que soit la nature du groupe-classe, l’évaluation de placement 

vise à mettre en évidence les caractéristiques communes aux élèves, tout en 

veillant à ce que chacun des enseignants soit également doté  d’une formation 

appropriée et de caractéristiques cohérentes avec celles des élèves/étudiants et 

convergentes vers un enseignement-apprentissage efficace. Ce qui ne peut être 

entièrement assuré que si des variables psychologiques (intérêts, attitudes et 

valeurs) et pédagogiques (styles de travail, méthodes d’enseignement et objectifs) 

sont effectivement partagées par l’ensemble des membres du groupe-classe, 

y compris l’enseignant. Dans ce cadre, il est également indispensables que les 

élèves qui suivent un même cours se situent à des niveaux d’aptitudes semblables 

et qu’ils aient les prérequis nécessaires pour aborder et suivent les enseignements 

programmés dans tel ou tel autre niveau scolaire.

En général, l’évaluation de placement a pour fonctions de produire un bilan 

sur les aptitudes des élèves, leurs intérêts et leurs prérequis, en vue de les placer  

dans le niveau et la classe d’enseignement qui leur offre les meilleures garanties 

de réussir leurs cheminement scolaire. Signalons ici qu’on n’est pas dans un cadre 

d’orientation, puisque le cheminement en question est de courte durée (une année 

au plus) et que les décisions ne sont pas toujours irrévocables. Autrement dit 

l’évaluation de placement se distingue bien de l’évaluation pronostique impliquant le 

moyen et le long terme. Elle se distingue aussi du diagnostic pédagogique, effectué 

dans le cadre de l’évaluation formative qui est interactive, puisque le placement, s’il 

y a lieu, est toujours provisoire et de courte durée (pas plus de quelques semaines).

Notons enfin que le champ d’action de l’évaluation de placement ne se limite 
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pas au domaine de la pédagogie de maitrise et à celui de l’enseignement différencié 

pour handicapés, puisqu’elle est également très utile dans l’enseignement des 

enfants doués et dotés de capacités intellectuelles exceptionnelles. Par ailleurs, 

l’évaluation de placement peut contribuer à rendre plus efficace les activités de 

remédiation qui sont proposées à certaines catégories d’élèves, dans le cadre 

d’un processus d’évaluation formative. Mais, il convient de souligner, à ce propos, 

que chacune de ces deux évaluations  conserve sa spécificité de fonction et de 

démarche, et poursuit ses propres objectifs.

Conclusion 

Partant des considérations entourant les pratiques en classe de l’évaluation 

dans les systèmes éducatifs en général et le système éducatif marocain en 

particulier, cet article se propose de présenter les différents types d’évaluation 

pédagogique dans le cadre d’un essai de classification, en vu d’éclairer les 

praticiens et les motiver dans leur recherche des pistes de l’amélioration continue 

de l’efficacité et de la qualité de l’enseignement. 

Loin de prétendre à une analyse typologique proprement dite, chose 

impossible ici et savamment conduite ailleurs par d’éminents chercheurs, cet 

article s’est contenté d’une présentation sommaire de chaque type d’évaluation, 

en accordant plus de temps et d’espace à l’évaluation formative, compte tenu de 

la part qui lui revient dans le processus d’enseignement-apprentissage, en tant 

qu’élément de régulation de ce processus. 

Les autres types d’évaluation (sommative, pronostique et de placement) 

ont été traités avec un minimum de détail, tout en soulignant leurs fonctions 

respectives et leur utilité indéniable dans tout système éducatif visant à améliorer 

ses attributs d’efficacité, d’excellence et de qualité des acquis. 

Cette tentative de classification des différents types d’évaluation des 

apprentissages, intervient à un moment crucial de l’engagement des divers acteurs 

de notre système éducatif dans la mise en œuvre de la pédagogie d’intégration et 

l’approche par compétences, dont la réussite exige une bonne planification et un 

suivi continu des activités d’enseignement apprentissage.

Il va de soi que la pratique saine des différentes démarches d’évaluation 

associées à chaque type, dans une perspective de complémentarité et sans 

confusion des fonctions respectives, constitue un gage solide de promotion d’un 

enseignement de qualité et de l’efficacité interne et externe de tout système 

éducatif, celui du Maroc en particulier.
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Préambule 

Les travaux de Pierron (1881- 1964) sur la docimologie1 ont été les premiers à 

poser les assises théoriques et épistémologiques qui vont permettre à l’évaluation, 

à travers toutes ses acceptions et dans tous ses états, d’explorer de nombreuses 

perspectives et d’acquérir le statut de discipline scientifique autonome. Trois 

facteurs vont être déterminants dans ce sens :

1- la taxonomie de Bloom : les travaux de Bloom2 sur le domaine cognitif ont 

engendré un modèle pédagogique qui permet de décrire, en les hiérarchisant, 

certains comportements liés à l’acquisition des savoirs qu’il est facile de répertorier 

et d’évaluer.

2- la pédagogie par objectifs (PPO) : opérant comme le cadre méthodologique 

de l’application de l’approche béhavioriste, la PPO a eu le privilège d’introduire dans 

le domaine pédagogique d’un côté la notion d’objectif d’apprentissage3 qui est liée 

inextricablement à l’action d’évaluation, de l’autre le concept d’évaluation formative.

3- les recherches sur le constructivisme4 : les données obtenues sur les 

intelligences plurielles, sur les théories d’apprentissage et sur la capacité d’auto-

apprendre ont réhabilité le rôle de l’apprentissage et la notion de centration de 

l’évaluation (et l’auto-évaluation) non seulement sur les savoirs mais aussi sur les 

potentialités personnelles des apprenants. 

1-  «Henri Pierron a proposé ce terme (étymologiquement «science des examens») pour 
désigner la discipline scientifique analysant le fonctionnement des examens et de l’éva-
luation scolaire» in Dictionnaire encyclopédique de l’éducation et de la formation, coll. 
«Réf.», éd. Nathan, 1994, p.266.

2-  In V. et G. De Landsheere, Définir les objectifs de l’éducation, PUF, Paris, 1984.
3-  «aucun processus d’évaluation n’a de sens indépendamment des objectifs d’apprentis-

sage visés ; réciproquement, un objectif n’existe véritablement que s’il inclut, dans sa 
description même, ses modes d’évaluation» Louis Porcher, in «note sur l’évaluation», 
Langue française, n°36, p.111.

4-  Surtout les travaux des pionniers : Piaget (1896-1980), Vygotsky (1896-1934) et Brun-
ner (1915-..).
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Il s’en est suivi un mouvement intense de publications ayant pour sujet 

l’évaluation dans tous ses états, élargissant ses champs d’investigation et 

ouvrant de nouvelles pistes de réflexion. Astolfi, à ce niveau, précisee que «si, 

apparemment, il y a toujours à dire, c’est qu’il s’agit d’un de ces thèmes complexes 

(ce qui ne veut pas seulement dire compliqué), pour lesquels plusieurs points de 

vue d’apparence contradictoires doivent, d’une manière ou d’une autre, coexister 

et s’imbriquer. Chaque point de vue défendu, chaque outil construit, en oublie 

ou en minore nécessairement d’autres, lesquels reviennent au premier plan dans 

les publications suivantes»5. Toutefois, cette complexité et cette richesse avérées 

au niveau de la recherche fondamentale et appliquée n’ont pas toujours favorisé 

une implémentation équilibrée et pertinente de l’évaluation dans la culture 

pédagogique et dans les pratiques de classe.

Dans le contexte marocain, les applications de ces approches, dans leur 

version originale, passent à priori directement des «laboratoires» au praticien. Il n’y 

a pas à fortiori d’actions intermédiaires (formations, recherche appliquée, cellules 

de réflexion, …) à la hauteur des nouveautés dans ce domaine6. Aussi, bien que les 

efforts déployés soient remarquables, les pratiques, dans leur globalité, n’ont-elles 

été soucieuses que de concilier des traditions qui assimilaient largement l’évaluation 

à la notation et au jugement et les données issues des approches et des théories 

nouvelles. Le praticien, dans cette situation non moins ambiguë et arbitraire, livré 

à lui-même dans la plupart des cas, se fie à son empirisme qui, s’il pouvait donner 

une satisfaction partielle et surtout personnelle, engendre de nouveaux défis et 

de nouvelles contraintes (discours approximatifs, utilisation d’outils hybrides, 

centration sur le cognitif…). Il en résulte, dans la plupart des cas, une pratique 

évaluative décontextualisée et incohérente qui ne permettrait pas de faire profiter les 

apprenants. Dans la présente réflexion, nous allons donc essayer d’interroger trois 

hypothèses susceptibles de fournir des explications à l’état actuel de l’évaluation 

qui, conçue initialement comme une partie des solutions à apporter aux difficultés 

des apprentissages, est en passe de devenir une partie du problème. Il s’agit :

1.  d’une carence de communication pédagogique et évaluative.

2.  des inconvénients d’une planification «bancale».

3.  de la négligence des enjeux de l’évaluation.

5-  Astolfi, J-P., «le complexe de l’évaluation» in Cahiers pédagogiques, (numéro hors série 
sur l’évaluation), 1991, p.5.

6-  A cause de certaines contraintes, les réunions pédagogiques organisées à cet effet ne 
dépassent pas généralement  le stade de l’information.



2011 ôjGÈa  •   4 Oó©dG22

L’analyse de cette problématique se heurte à deux difficultés méthodologiques : 

l’une a trait à l’absence d’un corpus mis à la disposition des chercheurs, l’autre 

au manque d’une typologie des différents discours pédagogiques concernant 

l’évaluation. Une telle entreprise n’est pas, en tout cas, l’objet de cette réflexion 

qui se limitera, par ailleurs, à l’examen des trois hypothèses susmentionnées à 

partir de situations observées et d’informations extraites des différents rapports7 

relatifs à cette question.

1.  La communication pédagogique et évaluative 

Nous essayerons, à ce niveau, d’examiner les discours évaluatifs formels 

et informels, en examinant, pour les premiers, les différentes manifestations 

communicatives dans les tests, les devoirs, les épreuves, … et un constat-topos 

(la baisse du niveau) pour les seconds.

Chaque situation d’évaluation, dans un contexte formel, qui respecte les 

référentiels institutionnel, pédagogique et didactique, se présente comme une 

situation de communication8. Il s’agit à ce niveau de voir comment s’opère cette 

interaction dans le contexte marocain entre l’évaluateur et l’évalué, l’évaluateur et les 

autres partenaires (parents, institution…). Les discours évaluatifs liés à ces situations 

prennent plusieurs formes9 et permettent, quand ils sont gérés d’une manière 

efficiente, d’améliorer les apprentissages et d’optimiser les indicateurs de réussite. 

Ils sont structurés au sein d’un dispositif d’évaluation cohérent et finalisé allant de 

la conception de l’évaluation (élaboration des consignes et des critères) passant 

par la correction et l’appréciation (annotations, code de correction, remarques) et 

débouchant sur le compte rendu (correction, régulation, remédiation).

La réussite d’une communication dépend de la maîtrise de ses stratégies et 

de la bonne gestion de ses paramètres. Dans le domaine de l’évaluation, il faut y 

joindre d’autres qualités aussi bien psychopédagogiques que méthodologiques (la 

précision, la clarté, le bon sens, la pertinence…). C’est une opération qui s’adresse 

respectivement à l’apprenant, aux parents et à la société. Dans cette optique, 

l’évaluation, telle qu’elle est pratiquée, n’est que partiellement performante et 

connaît des dysfonctionnements pédagogiques et docimologiques qui réduisent son 

7-  Notamment ceux relatifs à  l’évaluation adressés périodiquement à la coordination de 
l’inspection régionale selon la note ministérielle 142/2007 et ceux élaborés par les 
conseils d’enseignement.

8-  Barlow, M., L’évaluation scolaire, décoder son langage, éd. Chronique sociale, Lyon, 
1992.

9-  Annotations, code de correction, élaboration des consignes et des critères, …
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rôle formateur et interactif. En effet, «les discours apparaissent [dans cette forme 

de communication] sous des formes fortement normatives, que ce soit la consigne 

émise par l’évaluateur, la réponse-devoir de l’apprenant évaluataire dans la quelle 

l’interaction n’est pas lisible sous la forme d’une adresse directe à l’évaluateur, ou 

les énoncés correctifs portés en marge et les énoncés d’accompagnement de la 

note, formes brèves et fléchages sémiotiques codés. Tout cela entre dans un rituel 

discursif, un objet fermé où l’innovation (absence d’énoncé d’accompagnement par 

ex.) paraît difficile»10. Cette interaction fragmentaire, cette communication perturbée 

se traduit dans la gestion du dispositif d’évaluation tel qu’elle est adoptée par :

•  des consignes incomplètes contenant rarement des critères d’évaluation qui 

établissent une sorte de contrat qui permet à l’apprenant de structurer son 

travail et à l’enseignant d’ évaluer objectivement.

•  Des annotations souvent formulées sous forme descriptive et ponctuelle qui 

informent certes sur le constat d’un échec exprimé par l’emploi du mode 

indicatif et des verbes d’état et couronné par des jugements de valeur (bon 

devoir, devoir nul…), mais qui ne fournit pas de balises dont pourrait se 

servir l’évalué pour combler des lacunes.

•  Un code de correction polysémique qui, au lieu de communiquer une piste 

de réflexion, désoriente souvent les apprenants face à la multiplicité des 

signes et des symboles pour une même erreur11.

•  Un compte rendu rigide qui corrige les items aux dépens des erreurs, qui 

est linéaire au lieu d’être ciblé, qui est centré sur le cognitif sans viser la 

construction des compétences et l’amélioration des apprentissages.

•  Des appréciations normatives qui, sans établir un dialogue fructueux entre 

l’enseignant et l’apprenant, creusent davantage le fossé de l’incompréhension 

et créent des situations d’évaluation sans véritables enjeux communicatifs.

Sur un autre plan, évaluer est un acte humain. Cet acte est régi par des variables 

tantôt incontrôlables12 tantôt incontrôlées13 et est, pour cela, problématique. Il l’est 

10-  Chardenet, P. «De l’acte d’enseigner à l’acte d’évaluer : analyser des discours» in Eva-
luation et certifications en langue étrangère, le Français dans le monde, Recherches et 
applications, Hachette, août-septembre 1993.

11-  Le signe «L.» par exemple est décodé différemment par les élèves d’une même classe : 
faute de langue, faute de lexique, mauvaise lisibilité, …

12- Voir les effets pervers de l’évaluation, in., L’évaluation, Tagliante, C, clé international, 
1991, pp. 27/28. 

13- Outils méthodologiques et docimologiques utiles à l’élaboration des évaluations, op. 
cit. pp. 28/29/30/31.
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encore davantage quand il ne jouit pas de garanties scientifiques et pédagogiques 

qui encadrent sa mise en œuvre. Cela s’applique à un cas d’évaluation informelle 

qui est en passe d’acquérir le statut de vérité générale, admise par une grande 

majorité des acteurs pédagogiques. Il s’agit du topos «la baisse du niveau». 

L’examen de cette formule laconique, qui s’appuie sur une comparaison à l’état 

brut, fait apparaître les dysfonctionnements pédagogiques, méthodologiques et 

docimologiques suivants :

•  Ce constat ne s’appuie sur aucun modèle évaluatif structuré et reconnu, 

mais uniquement sur des observations empiriques et sur des attitudes 

subjectives qui ne prennent pas en considération les transformations 

profondes qu’a connues le système éducatif marocain qui, de système à 

connaissances scolaires, s’est métamorphosé en un autre à connaissances 

pluridimensionnelles et polyvalentes.

•  Ce constat ne prend pas en compte l’évolution des curricula et les conditions 

générales de l’enseignement/apprentissage qui faisaient de l’école 

d’«autrefois» la seule source du savoir, rôle qu’elle partage actuellement, 

dans une relation conflictuelle permanente, avec d’autres média aussi forts 

et influents.

•  Les savoirs dispensés par l’école d’ «autrefois», bien que scolaires et limités 

dans leur globalité, pouvaient, sans grandes difficultés, relever certains 

défis (fonctionnarisation, promotion, mobilité sociale, …) pour des raisons 

purement socio-économiques propres au contexte de l’époque, mais qui 

sont aujourd’hui beaucoup plus complexes et exigeantes et il ne s’agit 

nullement de raisons pédagogiques ou cognitives.

•  Le constat n’adopte aucune méthode contrastive, scientifiquement prouvée 

et méthodologiquement fiable puisque aucun cumul de données relatives 

aux performances des années passées n’est disponible14.

Il en résulte d’une part un blocage communicatif au sein d’une opération 

vouée à l’échange, au dialogue et à l’interaction, et d’autre part la prédominance 

de clichés évaluatifs qui cacheraient les vrais problèmes et, partant, dévieraient 

toute action réparatrice. 

14-  A part l’évaluation des acquis fondamentaux des élèves entreprise par le conseil su-
périeur de l’enseignement (CSE) (rapport thématique PNEA 2009 sur les résultats du 
programme national d’évaluation des acquis 2008), ce n’est que ces deux dernières 
années que le ministère procède à des évaluations de grande envergure des acquis 
des élèves  (25% des établissements en 2009 et 50% en 2010) cf. note ministérielle 
n°135 du 26 juillet 2010.
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2.  Une planification qui manque de rigueur

Le deuxième obstacle se situe au niveau de la planification des différentes 

opérations évaluatives dans ses dimensions institutionnelle et pédagogique. 

N’importe quel dispositif d’évaluation, aussi rigoureux et structuré soit-il, ne 

peut introduire une culture d’évaluation dans les pratiques pédagogiques sans 

une planification qui allie les variables psychologiques (rassurer l’évaluataire, 

conditions affectives favorables…) aux enjeux pédagogiques et socioculturels 

(rassurer les parents et l’institution, évaluer pour former…).

La gestion de l’évaluation, ainsi que le dispositif d’évaluation tel qu’il est 

adopté, sont menacés par une «planification» discontinue et ponctuelle qui semble 

ne pas cadrer avec les autres composantes du curriculum, les programmes, les 

méthodes et les objectifs en l’occurrence. Il est à signaler que les fondements 

théoriques et épistémologiques des curricula ne sont pas explicités15 d’une 

manière univoque et transparente, que les programmes scolaires, les manuels et 

les progressions sont plurielles, et que l’évaluation s’apparente à une opération 

séquentielle irrégulière et obligatoire. Celle-ci est sans effets pédagogiques 

notoires, puisque elle ne permet pas de percevoir une amélioration considérable 

des apprentissages, une régulation perceptible des pratiques et une remédiation 

solide aux anomalies16. Nonobstant, l’initiative de l’institution d’organiser et 

de réglementer l’évaluation via des orientations pédagogiques et des notes 

ministérielles17- initiative qui n’a pas été relayée suffisamment par les conseils 

d’enseignement et les conseils pédagogiques - apparaît comme une greffe18 

qui connaît des destins différents ça et là. Au niveau pédagogique, la situation 

n’est pas moins critique. Dans le sillage des traditions locales, faute de rigueur 

docimologique, l’évaluation, largement assimilée à des devoirs notés qu’il est 

impératif de restituer à l’administration est exécutée, institutionnellement parlant, 

comme un devoir à accomplir périodiquement sans tenir compte de la logique des 

apprentissages. Il y a, en effet, incompatibilité entre le temps de l’enseignement/

15-  Les choix pédagogiques n’ont pas été suffisamment clarifiés. Une entrée par compétences 
est certes adoptée, mais il n’est pas montré si c’est un dépassement de la PPO (en 
vigueur jusque là) ou c’est une propédeutique à la pédagogie de l’intégration. Voir pour 
le curriculum du français, Livre Blanc, révision des curricula, 2001.

16- Le constat d’échec peut-il être expliqué uniquement par le mauvais résultat et les  
apprentissages défaillants ou aussi par la mauvaise gestion de l’évaluation ?

17- La note ministérielle commune n° 142/2007 et pour chaque matière une note 
spécifique.

18- Engendrée probablement par le décalage entre l’instauration des curricula, des programmes 
et des progressions à partir de 2000 régis par un dispositif antérieur d’évaluation (conception 
des apprentissages en unités) et l’introduction tardive de l’évaluation en vigueur en 2007 
(conception des apprentissages en séquences et en modules).
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apprentissage et le temps de l’évaluation19. Des incidences négatives s’ensuivent, 

par ailleurs, au niveau psychopédagogique (hantise permanente de la note) et 

didactique (soutien insuffisant, régulation trébuchante…).

Dans l’état actuel des choses, les pratiques évaluatives sont caractérisées 

premièrement par la programmation des devoirs à intervalles rapprochés faute de 

temps20, deuxièmement par le sacrifice des moments du soutien intégré et de mise 

à niveau étouffées par de nouvelles séquences d’apprentissage, troisièmement 

par la négligence de l’évaluation formative au profit de savoirs quantitatifs, 

quatrièmement par une exploitation superficielle des résultats des apprenants 

au sein du projet d’établissement (soutien externe, sessions de réhabilitation, 

remédiation…).

Deux grandes conséquences se dégagent de cette situation mi-figue mi-raisin, 

à savoir :

• le contrôle continu, qui est la forme la plus dominante de l’évaluation telle 

qu’elle est pratiquée, renforce la pression psychologique sur les apprenants 

et la phobie des examens alors qu’il a pour mission fondamentale de les 

atténuer.

• L’installation d’une culture qui sépare la logique de l’évaluation de celle des 

apprentissages.

3.  Des enjeux mal maîtrisés 

Pour comprendre ce troisième obstacle, il est essentiel d’interroger les 

représentations que se font les différents partenaires (élèves, enseignants, 

parents…) des fonctions de l’évaluation. Ces fonctions sont de deux types, qu’il 

s’agisse de l’évaluation formative ou certificative.

L’évaluation formative remplit trois fonctions essentielless : 

• Une fonction psychologique dans la mesure où cette forme d’évaluation, 

n’ayant pas d’incidence morale ou certificative, rassure l’apprenant en lui 

donnant l’occasion de prendre en charge ses apprentissages, de participer 

à son parcours de formation selon son propre rythme et ses moyens 

personnels.

19- Voir note supra.
20- A cause des programmes surchargés, du temps pédagogiquement mort, vacances 

«précoces» pour les élèves, ….
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• Une fonction didactique puisque l’évaluation formative, qui préconise 

l’auto-évaluation et la co-évaluation, provoque chez l’élève une prise de 

conscience de ses potentialités et de ses difficultés.

• Une fonction pédagogique qui couronne les deux autres en créant un climat 

de confiance favorable à l’échange et à l’enseignement/apprentissage.

L’évaluation sommative et certificative remplit, quant à elle, les deux fonctions 

suivantes :

• socioculturelle en ce sens que l’évaluation informe sur les performances 

et les compétences des élèves à la lumière desquelles sont octroyés les 

diplômes, sont orientés les élèves… ;

• institutionnelles dans la mesure où l’ensemble des résultats obtenus 

provoque telle ou telle décision administrative ou pédagogique (réformes, 

textes législatifs, documents d’accompagnement…).

Néanmoins, ces fonctions sont généralement altérées par les contraintes du 

contexte et l’interférence des intérêts. Les représentations qui les encadrent depuis 

quelques années semblent s’inspirer des valeurs de la société de consommation 

et véhiculées par la mondialisation, uniquement dans leur facette négative et 

destructrice. Utilitaires sans être pragmatiques, arrivistes sans être ambitieuses, 

hâtives sans être formatrices, ces représentations privilégient le résultat, la qualité 

et la réussite, obtenus à un moindre effort. Si le phénomène n’est pas généralisé, il 

n’en demeure pas moins qu’il est en train de prendre des proportions inquiétantes 

puisqu’il donne naissance à beaucoup de valeurs et de comportements anti-

pédagogiques et anti-citoyens, notamment : la fraude lors des examens, les 

heures supplémentaires non réglementées, la violence contre les enseignants, la 

démission des parents, la non garantie de l’égalité des chances, un encadrement 

faible, la fragilité des personnalités, la dévalorisation des diplômes…

Conclusion 

L’évaluation est un sujet intarissable. Il ouvre, de par sa complexité et ses 

enjeux, des voies de recherche souvent inédites. Il permet de confronter les 

données des théories aux réalités pédagogiques changeantes et complexes. 

Dans cet article, nous avons essayé d’analyser un certain nombre de facteurs 

pédagogiques et institutionnels qui semblent entraver le développement d’une 

pratique évaluative fructueuse dans notre système éducatif. Notre but est de faire 

prendre conscience des vertus d’une bonne gestion de l’évaluation et des dérives 
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liées à certaines pratiques évaluatives inadaptées. L’ensemble devant déboucher 

sur l’amélioration des prestations des apprenants. Nous sommes convaincu que 

pour dépasser l’état actuel de notre évaluation scolaire qui, malgré les efforts 

déployés par les uns et les autres, n’apparaît pas totalement satisfaisant, il est 

fondamental d’œuvrer à l’installation d’une culture qui ferait de l’évaluation un 

comportement spontané chez tout le personnel du ministère de l’éducation 

nationale, et ce :

• en se mobilisant pour faire réussir l’application de la pédagogie de 

l’intégration, à travers une version fiable, productive et fluide, puisqu’elle 

a le mérite de proposer un dispositif complet et interdépendant dont 

l’évaluation et le soutien ;

• en réhabilitant le rôle communicatif et psychopédagogique de l’évaluation ;

• en réhabilitant le rôle des conseils des établissements (conseil d’ensei- 

gnement, conseil pédagogique) dans les domaines de la planification et du 

suivi des différentes opérations relatives aux activités évaluatives ;

• en faisant profiter tout le personnel de l’éducation nationale, staff 

administratif y compris, de sessions intensifiées de formation continue 

portant sur des expériences évaluatives et dont les objectifs seraient 

pluridimensionnels (évaluation pédagogique, administrative...) ;

• en sensibilisant les partenaires de l’école au rôle de l’évaluation dans la 

réussite de l’enseignement/apprentissage et, partant, dans la réussite du 

système éducatif et de l’école marocaine.
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L’évaluation et la régulation 
des apprentissages

Kenza ABOULFATH

Ex Formatrice au CPR de Meknes

Préambule 

Pour beaucoup d’enseignants, l’acte d’évaluation consiste à donner une note 

à un travail effectué par l’élève. Pour important que soit cet acte, il ne devrait pas  

constituer la finalité de l’apprentissage. Les élèves ne devraient pas apprendre 

dans l’unique but d’être évalués. Toutefois, ces derniers, dans leur grande majorité, 

travaillent pour la note et lui donnent trop d’importance. On peut le déplorer, 

mais il est aisé de le comprendre. Comment en irait-il autrement alors qu’au sein 

du corps enseignant, certains professeurs assimilent «note» et «niveau» de l’élève 

perpétuant ainsi une pratique traditionnelle et erronée de l’évaluation.

L’objet de cet article est de montrer comment certains enseignants faussent 

le sens et l’usage de l’évaluation. Dans une seconde partie, nous tenterons 

de souligner le lien didactique existant entre le processus d’enseignement/

apprentissage et l’évaluation. Pour terminer, nous proposerons quelques pistes 

de réflexion psychopédagogique qui, nous pensons, pourraient faire de l’acte 

d’évaluation un moment constructif et intégré à la formation de l’élève.

1. Une pratique qui s’éloigne des objectifs de «l’acte 
   d’évaluer». 

L’interrogation écrite, le devoir surveillé, l’évaluation. Ce sont là des 

appellations qui désignent la même réalité pour une majorité d’apprenants. Pour 

eux, ce sont des moments difficiles à vivre car ils sont décisifs pour leur avenir. Ils 

les appréhendent et les accueillent rarement de bon cœur. Beaucoup d’entre eux 

iront jusqu’à chercher à tricher afin d’obtenir une bonne note. D’ailleurs, l’ampleur 

que  le phénomène de fraude a prise  aux examens et les tentatives de triche aux 

contrôles sont non seulement  significatives mais alarmantes. Ce qui importe aux 

élèves, c’est d’être bien classés aussi bien aux yeux de l’enseignant, des parents 

que de l’institution. 

Ce comportement ne serait-il pas légitime puisque nous savons que certains 

enseignants font de l’évaluation un acte lié à la contrainte, à l’émulation promouvant 
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ainsi une évaluation de type «récompense», «punition», «notes», «classement».

Pour eux, évaluer c’est noter. Les capacités des élèves sont traduites en note. 

Une note relative, peu fidèle, peu explicite car elle n’a guère de lisibilité sur ce 

que l’élève sait ou ne sait pas faire vraiment. C’est une note moyenne qui intègre  

plusieurs «évaluations». C’est donc une note qui n’est pas fiable.

En plus du caractère opaque de cette notation,  les devoirs notés ne font  

presque jamais  l’objet ni de corrigé collectif ou de correction individuelle, ni de 

remédiation  de la part du professeur.

Sans suivi établi par rapport à des objectifs d’acquisition, comment les élèves 

peuvent-ils percevoir le lien existant entre ce qu’ils apprennent et les évaluations   

qu’ils  subissent ?

A cette pratique erronée de l’évaluation, s’ajoute le fait que certains 

enseignants vont, malheureusement, jusqu’à utiliser la note pour faire pression 

sur les élèves. La distribution des «zéro»et des «moins 2» devient, entre autres, le 

moyen de faire reigner la discipline en classe.

Considérer que «la note», «le classement», «la punition» sont les buts de 

l’évaluation, c’est en fausser le sens et les finalités didactiques. C’est aussi  faire 

abstraction des trois types d’évaluations (diagnostique, formative et sommative) 

et de leurs différentes fonctions qui, nous pensons, sont à ne pas confondre et à 

ne pas négliger dans la pratique pédagogique de l’évaluation au sein d’une classe. 

2. Fonction des différents types d’évaluation 

L’évaluation est, de toute évidence, une pause que l’enseignant marque dans 

l’apprentissage. L’objet de cette pause est de porter un regard sur les productions  

des élèves ; son objectif varie selon la place et le moment de l’évaluation.

Située avant l’apprentissage, l’évaluation est dite diagnostique. Elle sert à 

tester les pré-requis de l’apprenant et permet à l’enseignant de vérifier si celui-

là possède les capacités nécessaires pour recevoir et réussir un éventuel savoir. 

Il s’agira s’agit d’un pronostic qui, s’il s’avère favorable, permet à l’enseignant 

d’entreprendre l’activité projetée. S’il suscite des réserves, l’enseignant procèdera 

à des remédiations  ou des mises à niveaux. Elle n’est pas notée.

L’évaluation sommative intervient une fois l’apprentissage est achevé. Elle 

sert à juger les acquis de l’élève en le situant par rapport à ses camarades. Elle 

est certificative et est notée.
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L’évaluation formative s’effectue au cours de l’apprentissage. Elle est d’une 

grande importance pédagogique. Elle fait partie du processus d’enseignement/

apprentissage. Elle en marque une étape et non un aboutissement. Elle sert 

à évaluer le degré d’atteinte des objectifs au cours d’une période donnée  

d’apprentissage. Elle vise à repérer les réussites et les échecs de l’élève, à 

découvrir la nature des difficultés de chacun d’entre eux. L’élève est évalué par 

rapport à lui-même, à ses propres capacités. C’est pour cela que l’annotation lors 

de ces évaluations est d’une grande importance. Personnalisée, elle représente un 

dialogue qui relève d’une pédagogie différenciée et qui aide l’élève à comprendre 

ses erreurs. Cette évaluation peut être accompagnée d’une note. Lorsqu’elle est 

critériée et centrée sur les compétences de l’élève, elle s’inscrit dans une véritable 

perspective formative.

Essayons de voir dans quelle mesure «la notion de compétence» permet 

d’impliquer l’élève dans son processus d’enseignement apprentissage en le 

poussant à accepter l’évaluation comme partie prenante de ce processus.

3. Evaluer les compétences.

L’approche des apprentissages par les compétences relève de la réforme du 

«renouveau pédagogique» qui a marqué le champ de l’éducation lors des deux 

dernières décennies. Ce renouveau s’est avéré nécessaire dans un monde marqué 

par des profondes et rapides mutations sur tous les plans. 

Un système d’enseignement /apprentissage axé sur la notion de compétence 

est centré sur les processus d’apprentissage de l’apprenant et non sur les contenus.   

Il s’intéresse aux démarches intellectuelles et aux progrès de l’élève au lieu des 

reproductions mécaniques.

Evaluer une compétence ce n’est pas mesurer un savoir mais placer 

l’apprenant dans une situation de «savoir-agir». Le «savoir-agir» invite l’élève 

à mobiliser et à utiliser efficacement un ensemble diversifié de ressources : 

ses propres connaissances, ses capacités, ses habiletés ; mais aussi d’autres 

ressources externes comme des documents, des outils informatiques… Afin 

d’exercer une compétence, l’apprenant fait appel à ces ressources, les mobilise, 

les met en réseau et dans un processus d’adaptation et de transfert ; il agit en vue 

de résoudre un problème ou effectuer une tâche.

Cette «notion de tâche» et ce caractère contextualisé de la compétence sont 

d’une grande importance. En fait, la notion de compétence est intimement liée à 

son cadre d’apprentissage et aux situations prévues pour son évaluation. 
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Ainsi, l’enseignement/apprentissage s’articule autour d’un ensemble de 

situations d’apprentissage et d’évaluation formative. Afin d’évaluer le degré de 

maîtrise d’une compétence, l’enseignant invite l’élève à exécuter des tâches fort 

différentes  et surtout graduelles : il commence  par les tâches qui ne nécessitent 

que la simple restitution de savoir à travers des exercices d’application. Ensuite, 

il propose des exercices qui poussent l’élève à réinvestir les savoirs et les savoir-

faire acquis de manière pertinente dans des situations proches de celles ou sont 

effectués ces apprentissages. Enfin, l’enseignant placera l’élève dans une situation 

inédite qui nécessite non seulement la mobilisation des déjà acquis, mais aussi 

la détermination des ressources. C’est une situation centrée sur  la résolution de 

problème.

Une compétence s’exprime donc à travers des tâches physiques et 

mentales  complexes. Elle requiert de l’apprenant la faculté d’agir de manière 

réflexive. Partant des objectifs de son apprentissage dont il est didactiquement 

et explicitement informé, l’élève fait appel à des savoir faire métacognitifs pour 

traiter une situation inédite. Il comprend, analyse, réfléchit, mobilise des savoirs, 

utilise diverses sources d’informations. 

Le savoir-agir et les comportements intellectuels de l’élève lors d’une situation 

d’évaluation  centrée sur les compétences sont donc conscientisés, Il ne s’agit pas 

de savoir uniquement ce que l’élève est capable de faire.  Celui-ci doit être  capable 

de s’exprimer sur «le comment» ; expliciter sa démarche intellectuelle. Impliqué 

dans ce processus d’enseignement centré sur le développement et l’évaluation 

des compétences, l’élève est aussi à même de porter un jugement  critique sur 

les résultats de son travail. Partant d’une grille d’objectifs, il peut s’auto-évaluer et 

identifier ses erreurs. L’élève est évalué certes ; mais cette évaluation est placée 

dans une perspective formative. Elle est conçue comme un moyen qui permet 

à la fois d’aider l’élève à apprendre, et d’aider l’enseignant à le guider dans sa 

démarche. C’est donc à la fois un outil de régulation des apprentissages et un 

instrument d’ajustement pédagogique.

Une telle évaluation à une valeur constructive. Elle est le résultat de la mise 

en place d’une stratégie d’enseignement/apprentissage centrée sur la gestion des 

apprentissages et la participation active des apprenants à  leur propre évaluation.

4. Intérêt didactique de l’implication de l’apprenant 

Dans un enseignement/apprentissage centré sur le développement  des 

compétences de l’élève, l’implication de l’apprenant est primordiale. Ce dernier 
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doit apprécier la valeur et l’intérêt de ce qu’il apprend, prendre conscience de 

ses difficultés et de ses atouts, savoir se relire et se corriger le mieux possible. 

L’objectif final est de l’amener à réfléchir sur ses démarches intellectuelles afin de 

développer ses compétences.

Comment l’enseignant pourrait-il faciliter l’instauration de telles conduites ?

Par un discours psychopédagogique promouvant un climat de confiance et 

de partage, l’enseignant suscitera une attitude participative et un esprit coopératif  

chez l’apprenant. L’enseignant agira en classe comme formateur, guide, facilitateur,  

conseiller, non comme détenteur de savoirs. Il accompagne l’apprenant dans son 

processus d’apprentissage et l’aide à progresser. Celui-ci devrait, en conséquence, 

se sentir responsable de son apprentissage et s’impliquer dans ses divers aspects, 

entre autres, l’évaluation.

La mise en place d’une évaluation formative passe donc par la promotion de la 

communication au sein de la classe. Une communication claire et responsabilisante.  

L’enseignant doit mettre les élèves au courant des objectifs de l’enseignement et 

les tenir informés du niveau d’exigence attendu lors d’une éventuelle évaluation. 

Il doit aussi les associer à l’évaluation de leurs devoirs, afin de leur donner un 

maximum de repères dans la visualisation de leur progrès. L’auto-évaluation exerce 

l’esprit critique, encourage le développement de la confiance en soi et permet à 

l’élève de se projeter positivement dans son projet d’apprentissage. L’élève sait 

exactement pourquoi il acquiert telle connaissance ou telle autre. Il est conscient 

de l’utilité de son apprentissage quant au développement des compétences et 

accepte l’évaluation comme instrument du progrès de son apprentissage. La 

mobilisation des connaissances lors d’une évaluation sera pertinente et réussie si 

l’élève l’effectue consciemment.

Par une évaluation critériée, les différents partenaires du processus 

d’enseignement/apprentissage sauront où en est l’apprenant par rapport aux 

objectifs initialement fixés à l’apprentissage et décideront des remédiations à y 

apporter : des séances de soutien individualisées, la rectification de la stratégie 

d’enseignement adoptée ou la planification d’autres enseignements ou d’autres 

moments d’évaluation. Ceux-ci peuvent être diversifiés : évaluation annotée, auto-

évaluation, co-évaluation, évaluation notée… Si l’apprenant est impliqué, s’il adhère 

à un système d’enseignement qui positionne l’évaluation formative comme partie 

prenante d’un processus qui vise à développer les compétences de l’élève favorisant 

les atouts métacognitifs de celui-ci, il se donnera tous les moyens pour réussir.
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L’apprenant sera persuadé qu’il est évalué pour mieux apprendre. L’enseignant, 

de sa part, sera convaincu que l’évaluation lui permet de mieux enseigner. 

Fiable et pertinente, l’évaluation sera désormais acceptée en tant que levier 

du progrès dans le système d’enseignement/apprentissage.
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RÉSUMÉ 

Cet article a pour objectif d’analyser la performance des élèves marocains dans 

les enquêtes internationales sur les acquis des élèves. En nous basant sur une 

approche comparative, nous montrerons que le système éducatif marocain est 

classé dans les dernières positions, autant en mathématiques qu’en sciences. 

Cependant, le constat est moins alarmiste au niveau primaire, où le Maroc a 

de meilleures performances que d’autres pays, tels que la Tunisie. L’analyse 

de l’évolution du niveau des acquis laisse entrevoir une stabilité de ceux-ci sur 

la période 2003-2007, dans un  contexte  marqué par la généralisation de la 

scolarisation primaire.

Mots clés: Maroc ; Acquis des élèves ; qualité de l’éducation ; TIMSS.

Classification J.E.L.: I2

Introduction

Dans la plupart des pays, les systèmes éducatifs sont actuellement engagés 

dans la recherche de la «qualité» et de «l’efficacité». Celles-ci renvoient le plus 

souvent aux résultats obtenus par les élèves à des tests standardisés. Ces 

comparaisons internationales sont utilisées pour légitimer des recommandations 

sur l’état des systèmes nationaux d’éducation. Comme le Maroc a participé aux 

récentes évaluations internationales sur les acquis des élèves, il paraît important 

de comparer le niveau de performance de nos élèves à ceux des autres pays.

De nombreuses recherches mettent en avant l’importance de l’éducation  
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comme facteur primordial de la croissance économique durable (Lucas, 1988 ; Nelson 

et Phelps, 1966). Or, si on compare l’évolution du développement économique 

du Maroc avec  celui de la Corée du Sud par exemple, on constate que les deux 

pays avaient, à peu près, le même PIB par habitant au début des années 1970. Si 

l’on compare maintenant l’évolution des dépenses consacrées à l’éducation dans 

les deux pays durant la période allant de 1970 à 2007,on constate que le Maroc 

a dépensé - relativement à son PIB par habitant - plus que la Corée du Sud. Par 

contre, sur la plan de la croissance économique, la Corée du sud à enregistré, dans 

la même période des résultats  largement supérieurs aux résultats obtenus par le 

Maroc. Bien évidemment, cela ne remet pas en cause l’importance de l’éducation 

en elle même, mais invite  à réfléchir  sur les rapports entre la nature de l’éducation 

dispensée et le développement économique. De nombreuses controverses sur 

ce sujet  sont apparues dans la littérature sur les fondements de la croissance 

économique (Pritchett, 2001). 

En effet, très souvent, les comparaisons internationales se basent sur des 

indicateurs qui mesurent uniquement les données quantitatives de l’éducation 

(comme le taux de scolarisation ou encore le nombre moyen d’années passées par 

chaque élève dans le système scolaire). Mais, est-il légitime de supposer qu’une 

année d’éducation dans un pays donné équivaut à  une année d’éducation dans 

un autre ? Le rendement de l’éducation a-t-il la même signification dans tous 

les pays du monde ? Peut-on considérer l’éducation comme un bien universel, à 

l’image du capital physique ?

Dans ce papier, nous partons de l’hypothèse qu’il existe des différences  

qualitatives entre les systèmes éducatifs des différents pays du monde. Ainsi, 

il serait possible que la forte croissance de la Corée du Sud puisse avoir comme 

origine - partielle - une bonne qualité de son système éducatif, en comparaison 

avec d’autres pays comme le Maroc, qui connaissent des difficultés au niveau de 

la performance de leur système éducatif. C’est ainsi la dimension qualitative de 

l’éducation qui est ici l’objet principal de notre contribution.
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Graphique 1. Comparaison des PIB par habitant et des dépenses à l’éducation,

Maroc et Corée du Sud (1970-2007).

 

           Source : Penn World Tables et UIS Unesco.
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l’ensemble des évaluations réalisées par l’IEA, c’est surtout le cycle d’enquête 

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) qui va se révéler 

le plus prometteur dans l’évaluation des mathématiques et des sciences. L’objectif 

central de l’enquête TIMSS est d’évaluer le niveau des élèves en mathématiques 

et en sciences ainsi que de décrire le contexte dans lequel les élèves apprennent. 
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une approche en termes de finalité politique puisque les résultats des élèves sont 
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en fait l’enquête la plus vaste jamais réalisée jusqu’à aujourd’hui. Le Maroc devrait 

y participer, mais les données ne sont pas encore collectées.

Deux populations différentes participèrent aux enquêtes TIMSS21 : 

•	 Population 1 : Elèves de grades adjacents qui rassemblent la plupart des 

élèves de 9 ans (en général grades 3 et 422) ;

•  Population 2 : Elèves de grades adjacents qui rassemblent la plupart des 

élèves de 13 ans (en général grades 7 et 8) ;

Les années suivantes (1999, 2003 et 2007), ces deux populations ont été 

évaluées à nouveau, permettant ainsi des comparaisons temporelles pour certains 

pays23. 

Le Maroc a participé aux évaluations  de 1999, de 2003 et de 2007. En 

prenant part à la fois aux évaluations du grade 4 et du grade 8, il est ainsi 

possible de voir l’évolution de la performance des élèves entre 1999 et 2007 pour 

le grade 8 et entre 2003 et 2007 pour le grade 4. 

Ci-dessous, nous discuterons des principaux résultats de l’enquête TIMSS.

2. Principaux résultats issus des enquêtes TIMSS

Le graphique 2 montre l’état de la performance des élèves des différents 

participants à l’enquête TIMSS 2007, en mathématiques et pour le grade 8. On 

y trouve ainsi les scores réalisés par les 36 pays ayant participé à l’enquête. Il 

faut noter que les scores TIMSS ont été standardisés de manière à obtenir une 

moyenne internationale de 500 et un écart type international de 100. Ainsi, il 

faut interpréter les scores non comme des valeurs absolues, mais plutôt comme 

des valeurs relatives. Par ailleurs, les échelles de scores ont été effectuées afin 

de permettre une comparaison avec les années précédentes. Ainsi, il nous est 

possible d’évaluer la variation de la performance des pays dans le temps. 

21- Il existe également une population 3 : Elèves en dernières année du secondaire avec 
une distinction entre deux sous populations (a) les élèves qui ont pris un test en 
mathématiques et en lecture (b) les élèves qui étaient spécialisés soit en mathématiques 
soit en physique qui ont pris un test spécialisé. L’enquête s’intitule TIMSS Advanced mais 
elle connaît un faible succès et ainsi le nombre de pays participants n’est que de 10 en 
2008.

22- Les grades nommés dans ce document reprennent la classification ISCED de l’Unesco 
(1997). Ainsi, le grade 4 représente le CM1 au primaire dans le système éducatif français 
(4ème année du primaire), le grade 8 représente quant à lui la classe de quatrième du 
collège (3ème année du secondaire) et le grade 12 représente l’année de terminale au 
lycée.

23- Pour l’année 1999, seule la population 2 est concernée.
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A partir des graphiques 2-5, on peut constater que les pays les plus performants 

sont le plus souvent des pays asiatiques. Ces pays sont les plus performants, en 

mathématiques, en sciences, ainsi qu’aux deux grades scolaires évalués (grade 

4 et grade 8). Au grade 4 (graphiques 4 et 5), ce sont particulièrement Hong-

Kong, Chine et Singapour qui ont les niveaux de performance les plus élevés. 

Ces pays ont eu des scores assez proches mais des scores significativement plus 

élevés que tous les autres pays participants. Ils ont été suivis par Taiwan et le 

Japon. Par ailleurs, le Kazakhstan, la Fédération de Russie, l’Angleterre, la Lettonie 

ainsi que les Pays-Bas figurent dans le rang des pays les plus performants. Ces 

cinq pays ont des niveaux de performance assez proches, même s’ils restent 

significativement inférieurs à ceux des pays asiatiques précités. Les pays issus 

de la zone MENA (Moyen-Orient et Afrique du Nord) ont manifestement des 

scores plutôt bas par rapport aux autres pays concernés par l’étude. Ainsi, le 

Maroc obtient un score moyen de 343 contre environ 600 points pour Singapour. 

Ce pays a ainsi presque le double de la performance du Maroc. Si l’on observe 

des pays ayant un niveau économique assez proche, l’Iran et l’Algérie ont une 

performance légèrement supérieure à celle du Maroc. La Tunisie reste à un niveau 

inférieur en mathématiques par rapport au Maroc. Son score moyen est de 326 

points contre 343 points pour le Maroc. Cependant, la Tunisie garde de meilleures 

performances en sciences dans ce même grade : 317 points pour la Tunisie contre 

297 points pour le Maroc. 

Au grade 8, le graphique 4 montre que cinq pays asiatiques ont les scores les 

plus élevés en mathématiques. On voit notamment que Taiwan, la Corée du Sud 

et Singapour ont les scores les plus élevés, ayant une performance généralement 

supérieure à celle de tous les autres pays. Ces trois pays sont suivis par Hong 

Kong et le Japon qui ont des niveaux de performance proches ou supérieurs à 

l’ensemble des autres pays. Certains pays tels que l’Egypte, l’Algérie, la Palestine, 

l’Arabie Saoudite ou encore le Maroc ont obtenu des scores relativement proches 

et une meilleure performance que le Salvador (387). A titre de comparaison, le 

Maroc a clairement des scores inférieurs à la Tunisie au grade 8. Ainsi, dans le cas 

des mathématiques, la Tunisie obtient un score de 420 points contre seulement 

341 points pour le Maroc. Ceci représente une différence d’environ 80 points, ce 

qui reste très important. Pour les sciences, le constat est similaire mais plus réduit 

puisque la différence est cette fois-ci d’environ 40 points (402 points pour le 

Maroc contre 445 points pour la Tunisie).

Au final, la performance du Maroc semble globalement faible, aux deux 

niveaux considérés aussi bien en mathématiques qu’en sciences. La comparaison 
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avec d’autres pays en développement, renforce cette hypothèse : seuls quelques 

pays tels que le Yémen, le Botswana ou et le Ghana ont une performance plus 

faible que celle du Maroc. Or, le niveau économique de ces pays est largement 

inférieur à celui du Maroc. En comparaison aux autres pays du Maghreb, la 

situation de l’éducation au Maroc semble pâtir d’un retard conséquent en matière 

de niveau des acquis des élèves.

Graphique 2. Scores et déciles au grade 4, Mathématiques (TIMSS 2007)

 

Source : TIMSS 2007, calculs de l’auteur.

Graphique 3. Scores et déciles au grade 4, Sciences (TIMSS 2007)

Source : TIMSS 2007, calculs de l’auteur.
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Graphique 4. Scores et déciles au grade 8, Mathématiques (TIMSS 2007)

 

Source : TIMSS 2007, calculs de l’auteur.

Graphique 5. Scores et déciles au grade 8, Sciences (TIMSS 2007)

 

Source : TIMSS 2007, calculs de l’auteur.
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3. Analyse de l’évolution de la performance depuis 1999

Le tableau 1 montre l’évolution des scores entre 1999 et 2007 pour le Maroc 

et la Tunisie. De façon assez tendancielle, la performance des élèves marocains est 

plutôt stable sur la période 2003-2007. Ceci s’observe aux deux niveaux scolaires 

étudiés. Bien qu’on observe une baisse du score du Maroc en mathématiques et 

en sciences au grade 4 entre 2003 et 2007, cette évolution n’est pas significative. 

Le score en mathématiques passe ainsi de 347 points à 343 points entre 2003 

et 2007, au grade 4. Comparativement, la Tunisie connaît une diminution de sa 

performance au grade 4, en mathématiques. La baisse est d’environ 13 points. 

On constate ainsi que le système éducatif marocain est plus performant au  

niveau du cycle primaire, par rapport à la Tunisie. Les différences de performance 

semblent plus élevées au grade 8. Cependant, le système éducatif marocain 

garde les mêmes tendances : les scores ne varient pas significativement entre 

2003 et 2007. Au contraire, la Tunisie connaît une hausse de la performance de 

ses élèves entre 2003 et 2007 d’environ 40 points en sciences : tandis que son 

score était proche de celui du Maroc en 2003 (404 points contre 396 points pour 

le Maroc), l’écart se creuse en 2007 : la Tunisie obtient un score de 445 points 

contre seulement 402 points pour le Maroc.

Tableau 1 : Evolution de la performance du Maroc et de la Tunisie

�

Score moyen

1992 1992
Domaine

Grade
(niveau) Pays

2007

Diff. de 
1999 à 2007

Diff. Sig.

Diff. de 
2003 à 2007

Diff. Sig.

Grade 4

Grade 8

Mathématiques

Sciences

Mathématiques
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Maroc

Tunisie

Maroc

Tunisie

Maroc

Tunisie

Maroc

Tunisie

448

430

347

339

304

314

347

410

396

404

343

326

297

317

341

420

402
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�

▼
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▼

▼

▼
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▼
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4. Analyse des facteurs explicatifs de la performance des 
    élèves

Dès l’introduction, nous avions souligné l’absence de corrélation entre les 

dépenses éducatives et la performance scolaire. Or, cette comparaison concernait 

uniquement les cas du Maroc et de la Corée du Sud. Lorsqu’on analyse la 

corrélation pour les 59 pays en développement, il en ressort qu’en moyenne, les 

pays dépensant beaucoup dans l’éducation au niveau du primaire ont des scores 

plus élevés que les autres pays en développement. C’est notamment le cas de 

Cuba qui dépense environ 36 % du PIB par habitant à l’éducation primaire et 

qui dispose d’un des systèmes éducatifs les plus performants. Cependant, cette 

forte corrélation positive (0,58) ne doit pas cacher des contradictions tout aussi 

nettes : ainsi, tandis que le Maroc dépense plus que la Lituanie (20 % du PIB 

par tête marocain contre 16 % du PIB par tête lituanien), cette dernière a un 

niveau de performance significativement supérieur à celui du Maroc. La dépense 

à l’éducation n’est ainsi pas le facteur déterminant de la performance en termes 

de qualité de l’éducation.

Au niveau secondaire, la corrélation semble nettement plus faible : en effet, 

le coefficient de corrélation passe de 0,58 à 0,22 lorsqu’on se focalise sur la 

qualité éducative du secondaire. Une grande partie des pays en développement 

dépense environ 20 % du PIB par tête d’habitant à l’éducation, alors que la 

performance est différente. Tandis que l’Iran dépense environ 16 % de son PIB 

par tête au niveau secondaire, le Maroc y consacre quasiment le double. Au final, 

la performance au secondaire est légèrement en faveur de l’Iran. Cette analyse 

renforce l’idée que la quête de la qualité de l’éducation ne passe pas forcément et 

surtout pas seulement par une hausse des dépenses à l’éducation.

Certains facteurs ont sans doute une plus grande importance. Parmi ceux-ci, le 

redoublement reste un défaut majeur des systèmes éducatifs basés historiquement 

sur les principes du système français. Lorsqu’on compare les taux de redoublement 

et la performance en termes de qualité de l’éducation aux deux niveaux scolaires 

considérés, on constate une corrélation négative assez importante : -0,61 pour le 

primaire (87 pays) et -0,44 pour le secondaire (59 pays). Au Maroc, les taux de 

redoublement sont d’environ 13 % au primaire et de plus de 16 % au secondaire. 

Ces taux sont largement au-delà de ceux pratiqués par d’autres pays ayant une 

performance scolaire plus élevée. C’est notamment le cas de pays issus de l’ex-

Union Soviétique tels que le Kazakhstan ou encore l’Arménie. Plus près du Maroc, 

la Tunisie a un taux de redoublement inférieur à 10 % au primaire et son niveau de 

performance est lui aussi plus élevé. Cependant, au niveau secondaire, les deux 
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pays disposent du même taux de redoublement, tandis que la performance est 

supérieure en Tunisie. Si le redoublement reste une problématique importante, 

d’autres facteurs apparaissent aussi fondamentaux.

Conclusion

Cet article a eu pour objectif de présenter les résultats du Maroc aux 

enquêtes internationales sur les acquis des élèves. En nous basant sur les scores 

obtenus aux évaluations TIMSS, nous montrons que la performance du Maroc 

reste cantonnée aux dernières places.

Seuls quelques pays africains, tels que le Ghana ou le Yémen, ont des scores 

plus faibles que le Maroc. De façon assez nette, la Tunisie obtient de meilleurs 

scores que le Maroc au niveau secondaire. Si l’écart est plutôt en faveur du Maroc 

au niveau primaire, il reste à croire que cette tendance risque de s’inverser à 

l’avenir, dans un contexte de la généralisation de la scolarisation au Maroc, tandis 

que la Tunisie a une avance indéniable en matière de scolarisation.

Par ailleurs, les scores de la performance des élèves marocains semblent 

connaitre une stagnation. Alors que dans d’autres pays tels que la Tunisie, où les 

scores ont augmenté sur la période 1999-2007. Il convient donc de prolonger 

cette analyse pour rechercher les facteurs qui expliqueraient les insuffisances de 

la performance des élèves Marocains.
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Introduction

L’approche par compétences (APC) qui est aujourd’hui largement promue 

dans de nombreux systèmes d’éducation et de formation à l’échelle internationale 

constitue à la fois une pédagogie et une organisation centrées sur les compétences. 

Ces compétences sont  nécessaires à l’exercice d’un métier et doivent être acquises 

et intégrées par l’apprenant afin d’assurer son insertion dans la vie active. En effet, 

nul ne contexte l’affiliation directe de l’APC à l’environnement économique, dans 

la mesure où les principaux concepts utilisés par cette approche (référentiel de 

compétences, fonctions de travail, tâches…) sont issus du monde de l’entreprise24.   

Le Maroc, comme de nombreux autres pays africains, a adopté cette approche  

sous l’impulsion d’une dynamique internationale de refondation des systèmes 

de formation professionnelle, et avec l’appui d’organismes internationaux tels 

que l’agence canadienne du développement international (ACDI), l’organisation 

internationale de la francophonie et l’union européenne, notamment à travers les 

programmes MEDA1 et MEDA 2...

Cette approche a été introduite au sein du dispositif national de la formation 

professionnelle dans le cadre du vaste chantier de la réforme lancé par la charte 

nationale d’éducation et de formation en vue d’assurer l’adéquation de la formation 

à son environnement économique. Ainsi, un programme de réingénierie de la 

formation professionnelle selon l’approche par compétences a été mis en place 

dans un but de développement et de gestion des programmes de formation 

professionnelle. 

L’approche par compétences telle que décrite par ses promoteurs consiste 

24- C’est d’ailleurs le point d’ancrage des nombreuses critiques à l’encontre de l’APC (voir à 
ce propos l’article de Nico Hirtt paru dans « L’école démocratique, n°39, Sept 2009 »
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essentiellement à définir les compétences nécessaires à l’exercice d’un métier et à 

les formuler en objectifs dans le cadre d’un programme d’études. 

La notion de compétence qui constitue l’assise de cette approche n’a cessé 

d’évoluer dans le temps, et particulièrement depuis les années 70 avec les 

travaux théoriques des chercheurs anglo-saxons. Selon une définition récente, 

elle constitue «le pouvoir d’agir, de réussir et de progresser qui permet de réaliser 

adéquatement des tâches, des activités de vie professionnelle ou personnelle, et 

qui se fonde sur un ensemble organisé de savoirs : connaissances et habiletés de 

divers domaines, stratégies, perceptions, attitudes, etc. ». 

L’APC se situe ainsi dans la lignée du courant théorique du constructivisme et 

des approches pédagogiques de la réussite dont est d’ailleurs issue la pédagogie 

de l’intégration. Elle vise essentiellement à rendre les élèves capables de mobiliser 

leurs savoirs et savoir-faire pour résoudre des situations-problèmes25, l’échec 

n’est donc censé concerner qu’une infime partie des élèves. 

L’atteinte des objectifs que se fixe l’APC, notamment en matière d’acquisition 

des compétences et leur adéquation aux exigences du marché de l’emploi, 

implique la mise en place d’un système d’évaluation capable de rendre compte, 

et de la manière la plus précise possible, des différents aspects liés à la fois à 

l’apprenant et au programme de formation. 

Le présent article décrit les différents aspects de ce système d’évaluation  en 

se basant essentiellement sur la documentation relative à l’APC qui est éditée et 

élaborée par diverses institutions nationales et internationales œuvrant dans le 

domaine de la formation professionnelle.     

1- l’évaluation au cœur du processus de formation

La démarche préconisée dans le cadre de l’ingénierie du système de la formation 

professionnelle selon l’approche par compétence consiste essentiellement en la 

mise en place de documents méthodologiques sous forme de guides qui ont été  

adaptés par chaque système d’éducation et de formation en fonction de ses propres 

spécificités. Les plus fondamentaux de ces guides  sont en général : 

•		le référentiel de métier-compétences ; 

25- De nombreux auteurs ont abordés et analysés cette question, notamment LE BOTERF, 
1994; REY, 1996 ; CRAHAY, 1997 ; PERRENOUD, 1997 ; FOUREZ, 1999 ; DE KETELE, 
2000, 2001 b ; ROEGIERS, 2000, 2003 ; TILMAN, 2000 ; LEGENDRE, 2001 ; DOLZ & 
OLLAGNIER, 2002 ; JONNAERT, 2002. 
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•		le référentiel de formation ; 

•		le référentiel d’évaluation. 

Ce dernier document, qui est un guide d’évaluation, constitue l’outil de base 

pour l’évaluation du degré d’acquisition des compétences visées par le programme 

de formation. Le système d’évaluation est le processus qui conduit à porter un 

jugement sur les apprentissages à partir de données recueillies, analysées et 

interprétées, en vue de décisions pédagogiques et administratives.

Le système d’évaluation se situe ainsi, au cœur du processus de formation 

et d’apprentissage. Sa mise en œuvre devra obéir à des règles et des normes 

strictes permettant d’affirmer l’acquisition par le stagiaire des compétences 

visées. «L’évaluation doit non seulement être intégrée aux différentes phases 

d’acquisition des compétences, mais elle doit également constituer l’un des piliers 

de la démarche d’apprentissage de l’apprenant.». 

2- Modes d’évaluation préconisés par l’APC

Deux principaux modes d’évaluation des apprentissages sont mobilisés dans 

le cadre de l’approche par compétences (APC). Il s’agit de l’évaluation formative 

et de l’évaluation de sanction (antérieurement appelée évaluation sommative).

La première forme d’évaluation est réalisée en cours de formation. Elle 

consiste à recueillir des données afin de repérer les forces et les faiblesses des 

personnes en formation de façon à revoir l’enseignement, l’adapter à leur niveau 

et favoriser ainsi leur progression dans les apprentissages. L’évaluation formative 

ne sert, donc, pas à mesurer la performance, mais à observer la démarche 

d’apprentissage et à corriger les erreurs.

L’évaluation de sanction sert à statuer sur l’acquisition ou non de la 

compétence au terme de l’ensemble des apprentissages et donc à déterminer la 

sanction appropriée. En général, cette sanction est de type dichotomique : succès 

ou échec, maîtrise ou non de la compétence par l’élève.

Une évaluation en contexte APC est multidimensionnelle, en ce sens qu’elle 

se doit de tenir compte des différentes dimensions de la compétence visée, c’est-

à-dire les connaissances, les habiletés et les attitudes que le stagiaire mobilise 

dans le cadre d’une situation-problème. Elle est également critériée dans la mesure 

où elle s’appuie sur des aspects observables et sur des critères d’évaluation 

préalablement définis sur la base du référentiel de formation. Ainsi, pour chacune 

des compétences visées, un seuil de réussite est déterminé. Ce seuil représente 
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le niveau à partir duquel on estime que le stagiaire maîtrise cette compétence. Le 

système de notation  varie selon le type d’évaluation adopté. En effet, dans une 

évaluation formative il est possible d’atteindre partiellement ou totalement un 

critère d’évaluation, alors que dans l’évaluation sommative l’atteinte du critère est 

obligatoirement totale, et aboutit à une sanction de réussite ou d’échec. C’est une 

échelle d’évaluation dichotomique. Ainsi le seuil de réussite est atteint lorsque le 

stagiaire résout l’ensemble des situations-problèmes auxquelles il est confronté 

dans le cadre du référentiel de formation, compte tenu  de la performance 

attendue au seuil du marché du travail.   

Ceci nous amène à parler des intervenants dans l’évaluation dans le cadre 

de l’approche par compétences.

3- Les intervenants dans le processus d’évaluation 

En formation professionnelle, l’évaluation des apprentissages occupe une 

place importante, sinon centrale. Que ce soit en raison de sa fonction d’aide 

à l’apprentissage, de sanction des études ou de reconnaissance sociale. Ainsi, 

différents intervenants participent  au déroulement du processus qui va de la 

phase de planification à celle de sa mise en œuvre effective. 

L’administration centrale a pour rôle la mise en place du cadre légal et 

administratif qui régit le développement et la mise en œuvre de l’évaluation. 

Il lui revient de développer et de rendre disponible l’instrumentation de base 

qui sera utilisée (référentiels, guides et matériel d’évaluation) et d’appuyer le 

personnel des établissements de formation dans sa mise en œuvre. Compte 

tenu de l’importante valeur du diplôme, aussi bien pour l’apprenant que pour la 

société, l’administration centrale se doit de bien baliser le parcours à emprunter 

par l’évaluation et la sanction qui conduit à la certification. 

Le formateur est un acteur central dans la démarche d’évaluation. Selon les 

guides méthodologiques de l’élaboration d’un guide d’évaluation de l’(OIF) , Il est 

responsable de toute l’opération menant à l’attestation de  l’acquisition  par le 

stagiaire des compétences visées dans le référentiel de formation. Il en sanctionne 

la réussite ou l’échec. Dans le cas du Maroc, on lui assigne en particulier la mission 

de réaliser l’évaluation formative, ainsi que toutes les autres formes d’évaluation 

intermédiaires. Il a également pour tâche de présenter aux stagiaires  en se basant 

sur le référentiel de formation, les performances attendues ainsi que les critères 

retenus pour l’évaluation de chaque compétence. 

L’évaluation de sanction, qui est, en principe, du ressort du formateur, est 
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confiée à un jury de professionnels qui est censé garantir les valeurs liées à la 

démarche même de l’évaluation que sont la justice, l’égalité et l’équité, ainsi que la 

cohérence, la rigueur et la transparence. Cela permet aussi une implication directe 

des professionnels dans le produit final de la formation, après avoir collaboré à la 

réalisation des référentiels de compétences et de formation.  

Le reste du personnel de l’établissement de formation est également appelé à 

contribuer à la réalisation du processus d’évaluation selon les normes définies dans 

le guide d’évaluation. Il s’agit notamment des personnes qui appuient directement 

le travail des formateurs (direction des études, conseillers pédagogiques, etc.) 

ainsi que la direction de l’établissement. Il revient à ce personnel  de mettre 

en place une démarche de planification et de gestion qui faciliterait la prise en 

compte de l’évaluation dans le processus de formation, tout comme la réalisation 

de l’évaluation  sanction qui conduit à la certification de la formation.

4- Pratique de l’évaluation en contexte APC

L’approche par compétence  qui se positionne dans la lignée de la tradition 

pédagogique constructiviste et socioconstructiviste (Bosman, 2000), constitue 

pour notre pays, en premier lieu, une réforme curriculaire qui pose tout de même 

un certain nombre de questionnements liés en particulier aux contenus des 

programmes de formation, au matériel didactique et pédagogique, aux formations 

initiale et continue des formateurs et du personnel d’encadrement, aux dispositifs 

d’évaluation, etc.

Nous sommes actuellement, au niveau du dispositif national de formation 

professionnelle, dans la phase du début de généralisation du processus APC, 

puisque seules 95 programmes de formation pour un total de 307 filières de 

formation ont été élaborés selon l’approche par compétences. La mise en œuvre 

de cette démarche pour l’évaluation des apprentissages n’en est qu’à ses débuts, 

et les praticiens de l’évaluation ne manqueront pas d’analyser et d’ajuster les 

méthodes préconisées, comme c’est le cas dans des systèmes de formation ayant 

adopté l’approche par compétences depuis plusieurs décennies (Gérard Scallon, 

2004). Cette remise en question continue imprègne le processus de mise en 

place de l’APC d’une dynamique qui lui permettrait de s’adapter aux changements 

récurrents du monde économique. 
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Conclusion

En guise de conclusion, il faut souligner que l’adoption de l’approche par 

compétence par notre dispositif de formation en particulier et par le système 

éducation formation en général, constitue une avancée notoire vers un alignement 

sur des systèmes éducatifs performants.  Les défis socio-économiques auxquels 

la formation professionnelle fait face actuellement  nous obligent à faire des choix 

judicieux en matière d’évaluation des apprentissages. L’important est que celle-ci 

soit intégrée  à une vision globale de l’évaluation du dispositif de formation  dans 

sa totalité et qu’elle y contribue.
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