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Preface 

 

It is a great pleasure for me to contribute the preface to this book which is dedicated to 
pressing issues of our educational systems and policies. In my opinion, it is high time that we 
reflect on how we can secure a quality and sustainable education cross-nationally for our future 
generations. We have all seen that the issue of “quality in education” has grown in importance. 
But I believe it is not only a question of how to ensure such quality. The key question is also 
which quality should we strive for – especially given the social and environmental concerns we 
share universally? 

I am very proud that this book is the culmination of an enormous collective effort that 
saw many institutions and individuals contribute in several ways to set up the reviewing and 
editing criteria, and methodology to identify the themes and topics of the book. It allowed for 
the different but essential voices of researchers and practitioners to be present and heard. 
Reading through the book reveals the amazing diversity of the fields and concerns of its 
chapters – providing valuable opportunity for researchers, practitioners and decision-makers to 
share and reflect on their experiences.  

On a final note, I would like to thank the editorial team and the authors. Their efforts, 
expertise and spirit of cooperation made it possible to produce such a valuable work. The 
authors were a real motivation and key in establishing the need and value of the book. Last but 
not least, reviewers had an essential role and therefore merit sincere appreciation. 

I am confident that the readers will find the book learned and insightful.   

Prof. Omar Halli  

Ibn Zohr University President 
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Foreword 
On behalf of the first International Conference on Education Quality (ICEQ, 2018) 

Scientific and Organising Committees, I am delighted, as an Honorary Visiting Professor at the 
University of Ibn Zohr (UIZ), Agadir, to be invited to write this foreword. This book, which 
speaks to all who have an interest in international perspectives on quality in education, 
embraces 29 selected chapters, stemming from papers presented at the ICEQ 2018, held in 
ENCG (Business School), Agadir, Morocco in March 2018. Proceedings were chaired by 
Professor Abeldaziz Bendou, UIZ, Vice-President for International Cooperation & Scientific 
Research alongside the co-chairs, Dr Mustapha Aabi of UIZ and Michael Reed, an Honorary 
Senior Fellow of the University of Worcester, United Kingdom and a Visiting Professor at UIZ. 
It was a pleasure to meet the committee and all the authors individually and I was fortunate to 
be able to listen to the many high calibre presentations, which combine to form this publication. 

Of course, it is important to establish that the concept of ‘quality’ in education, is highly 
contested in the literature and rarely defined in policy. The authors do not assume an agreed 
understanding of what constitutes quality or suggest that quality is something tangible and 
objective, that can be known, recognized, measured or easily achieved (Dahlberg, Moss and 
Pence 2013). Instead, they acknowledge that it is a subjective and constructed concept, 
dependent on a plethora of values, beliefs and interests, rather than an objective and universal 
reality. As Dahlberg et al. succinctly state, ‘the subcultures and plurality of values in societies 
often mean that no one definitive definition of quality exists. It is a relative concept that varies 
depending on one’s perspective…Indeed quality is both a dynamic and relative concept so that 
perceptions of quality change as a variety of factors evolve, (Dahlberg et al.,2013, p.6). This 
book provides the reader with opportunities to think about, question, and contest the notion of 
quality under four key themes - School Reform, Higher Education, Teaching, Curriculum and 
Instruction.  

Alexander (2000, p.5) argues that a deeper understanding of educational policy can only 
be gained ‘by reference to the web of inherited ideas and values, habits and customs, institutions 
and world views which make one, or one region, or one group distinct from another. This 
sentiment was reflected by the internationally diverse range of prominent keynote speakers, at 
the ICEQ 2018, Professor Mohammed Abousallah, Secretary General from the Moroccan 
Ministry of Education, who opened the Plenary session, speaking about quality assurance in 
Morocco; Associate Professor Alma Fleet, from Maquarie University, Australia, who inspired 
delegates with a keynote on Contextualizing problem-solving and the concept of professional 
inquiry; and Kenneth R. Bartlett, Professor of Human Resource Development University of 
Minnesota in the USA, promoted critical reflection with his lecture Quality in Education – The 
Required Integration of Organizational Leadership, Policy, and Development, highlighting that 
the focus on quality in education has heightened awareness of the recognized connections 
between leadership, policy, and the effective leadership of organizations that deliver learning 
across the lifespan.  The final day of the conference welcomed Fabrice Henard, an International 
Consultant, who drew attention to Quality Teaching and Learning in Higher Education 
Contexts, and closed with a stimulating keynote in French, relating to Institutional Evaluation 
in Higher Education as a lever towards raining quality delivered by Rached Boussema, The 
University of Tunis El Amar, Tunisia.   

The ICEQ (2018) aimed to border-cross through the shared domain of interest in Quality 
of Education into different theories, disciplines and paradigms as the keynotes were joined by 



 iii 

128 participants from 22 different countries, representing 5 continents. The rich array of 
chapters in these volumes, reflects the inclusive ethos of ICEQ 2018 which intentionally 
crossed social, cultural and linguistic borders to create an international ‘community of practice’ 
(Wenger, 1998). Chapters stem from as far afield as Croatia, the United Kingdom, the Kingdom 
of Morocco and the Republic of Yemen. This book is based on the premise that, regardless of 
the paradigms, research is concerned with enabling the emergence of new understandings, 
insight and knowledge. It asserts that the research enterprise is not the sole remit of university-
based academics or those with doctoral degrees but embraced reflective practitioners as well as 
postgraduate students. We invite readers to engage with the rich tapestry of content across the 
four volumes:  

1. Teaching - a volume revolving around issues of quality in pedagogy, gender equality 
and female empowerment; 

2. School Reform - where authors primarily seek to investigate the relationship of the 
national efforts in Moroccan context, to improve quality and how quality might look in 
the schools themselves;   

3. Curriculum and Instruction - focusing on innovation and research within a number of 
disciplines and educational levels; 

4. Higher Education - based on opportunities and challenges in higher education, ranging 
from improving the quality of the curriculum to the impact of innovative technologies; 

Each volume provides a powerful tool for critical reflection across social, cultural, 
historical and linguistic boundaries, and includes chapters in French, Arabic and English. 
Sharing and constructing knowledge is viewed by the International Quality in Education team 
as a political and social responsibility, and we hope, as readers, that you take upon yourselves 
to join us in this ambitious endeavor, ultimately leading to capacity building across a range of 
contexts. Readers are invited to reflect on their own spaces and places and not to assume all is 
well with the world they professionally inhabit. Mac Naughton, (2003) purports that; ‘Critical 
reflection is dialogic. It requires social connections with others, conversations with others, 
support from others, colleagues willing to spend time with you and a chance to share ideas and 
possibilities with others’ (p.5). The chapters in these volumes are based on the premise that 
quality in education is relational and contextual, involving complex interactions between 
systems, processes and people. The book and the ICEQ conferences reinforce the need for 
further research and more international collaboration relating to quality in education.  

The production of this book is located within a multi-layered landscape. It has evolved 
from a rigorous process of meaning-making and dialogue between the contributors, the 
conference delegates and indeed for the ICEQ organizers and scientific committees. It only 
remains to acknowledge the contribution of all those who contributed to the ICEQ (2018) 
conference, the Scientific Committee, the Organizing Committee, the President and Vice-
President of the University of Ibn Zohr and to those who have been involved in the development 
and editing of this book.  All authors, and the editorial team, are to be commended for their 
concerted efforts. I look forward to the future publication of the first edition of an International 
Journal of Education Quality (IJEQ) as well to being involved in the organization of the 
forthcoming annual International Conferences on Educational Quality.  

                                                                
Dr. Caroline A. Jones  

University of Warwick and University of Ibn Zohr, ICEQ (2018) Co-chair 
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Introduction 

The four volumes of this book provide an important vehicle for authors to share their 
insights into the nature of educational ‘quality’ and how this is realized within their local 
context. Quality contributes to increasing individual productivity, which in the end promotes 
collective productivity. How to proceed with education quality has been though a matter for 
debate; one on which researchers and practitioners seem to have agreed to disagree. It is only 
natural that quality as a general concept, will necessarily involve different views and opinions 
since concepts are often the subject of controversy and debate. Different frames of reference 
have been proposed defining quality. Some, including the World Bank and EFA’s scorecard 
led by UNESCO, would associate it with outcomes, others with standards; some would focus 
on the philosophy of continuous improvement, others on the tools and techniques to do so, 
varying also in terms of purpose immediacy from short-term expediency to the long-term 
quality improvement.  

It is perhaps inevitable that changing economic, social and political factors will always 
define and redefine such concepts. For our education systems to work, they need to be re-
thought by drawing upon the existing economic and social affordances existing in each 
community. In her study of education quality in the Arab region, Morgan (2017: 512) claims 
that its failure may due to international hegemonic education forms that are blind to the local 
context, concluding that “improving educational quality in the [Arab] region entails creating 
responsive approaches grounded in political and socio-economic contexts”. But the question 
remains as to how these concerns will be articulated using local voices that are expressly 
drawing upon the import of localized mediations of values, principles, resources along with 
their interfaces with wider social, resource based and policy considerations.  

The pedagogical approaches, school reform, curricula and innovation that are deemed 
appropriate for the local context are some of the most common issues that fuel the discussion 
in this book. This collection provides an important insight composed by an educator and 
comprising of opinion pieces and empirical research that shine a light upon local needs and 
challenges. With this in mind, the goal for this book is to set a road map in order to amplify 
local needs and capabilities in the global education agenda.  

Among the themes highlighted in this book, pedagogical quality and teacher roles 
emerged as important, allowing the reader to explore the ways in which teachers are central to 
effective educational systems in any national context.   

Mohamed Boufouss from the National Ministry of Education in Morocco addresses 
quality of education in the country, guided by current standards and guidelines, particularly in 
the effort to support quality pedagogy through the role of the pedagogical inspector. He explores 
the meaning of “quality” in the context of the economics and resources available, seeking to 
highlight the challenges educators face. 

Quality in pedagogy is picked up as a topic in the work by Noura Touzrhar and Abdelali 
Lahrech who review professional development efforts in the Moroccan context, particularly 
given the “different actors” and roles in the educational system.  They seek to illuminate the 
quality of training, itself, in their work and the impact on the schools.   

Claire McLoone-Richards looks at the role of teachers in the context of the United 
Nations’ Sustainable Development Goals and, in particular, those that address gender equality 
and female empowerment.  Raising these as ethical concerns for all educators, she addresses 
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the health and well-being of all students, the necessity for educators to listen to those affected 
by gender-based-violence and intervening in their safety in school environments.   

Pointing to Moroccan reforms. Samira Idelcadi, Samira Rguibi and Abdelmajid Bouziane 
address the role of teachers as leaders, noting that the reform language does not include such a 
role for them.  Seeing this as important to consider in any efforts towards reform, they argue 
that teacher leadership should be part of what the solutions for education change might be. 

Samira Idelcadi et al. look at the teacher as leader, as well, seeking to illuminate the 
various ways that the teacher is the central factor in students’ educational success.  This 
leadership, they argue, is particularly the case as the teacher is the one in charge of the 
curriculum.  They outline the elements of teaching that are central to effectiveness, including 
commanding delivery of the curriculum, the organization of the environment, and related 
planning, implementation, supervision and tracking of students’ progress.   

Omar Mahasneh takes up quality as his topic, as well, in the construction of a scale to 
measure teaching and educational system quality.  His work highlights the multifaceted aspects 
of quality in schools, ranging from educational administration to teaching to curriculum and the 
school environment. Administering this constructed scale to hundreds of educational experts, 
he concludes that the instrument is highly valid and reliable as a way to evaluate quality. 

 
 

Dr. Devin Thornburg, Adelphi University  
Dr. Mustapha Aabi, Ibn Zohr University 
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Les Enjeux de la Qualité dans le Système Éducatif Marocain 
Challenges to Quality Education in Morocco 

Mohamed Boufous 
Université Ibn Zohr, Maroc 

bfsmed12@hotmail.com 
 

 
Synopsis 
 
La qualité semble être une thématique importante qui a toujours 
préoccupé le domaine de l’éducation et de la formation, dans la 
mesure où l’amélioration de la qualité parait être considérée comme 
la pierre angulaire de la promotion de tout un système, le système 
éducatif marocain dans notre cas. Ce chapitre s’efforcera 
d’approcher sémantiquement le concept de « la qualité » dans ses 
diverses facettes - cet indicateur qui traversera le monde de 
l’économie et de l’entrepreneuriat avant d’arriver au champ 
éducatif. Nous essayons de relater les exigences, les conditions, les 
étapes et les avantages de réalisation de la qualité de l’éducation ; 
ainsi que le rôle de l’inspecteur pédagogique dans la promotion de 
la qualité pédagogique. Ceci en faisant appel aux fondamentaux 
référentiels de la qualité du système de l’éducation et de la formation 
dans notre pays (la Charte Nationale de l’Education et de la 
Formation, le plan d’urgence et la vision stratégique 2015-2030). 
Notre objectif étant de nous arrêter sur les contraintes et les 
éventuelles difficultés de la mise en place des principes de la qualité 
dans le système éducatif marocain. 
 
Mots-clés : La qualité, Le système éducatif marocain, L’inspecteur 
pédagogique, Référentiels de la qualité du système éducatif 
marocain.  
 
Overview 
 
Quality, one could say, is a theme that has always mattered greatly 
in the field of education and schooling, with quality improvement 
forming the cornerstone for the entire educational system, the 
Moroccan system in this case. This chapter will try to approach 
semantically the concept of "quality" in its various facets, an 
approach that will traverse the realms of economy and 
entrepreneurship on its way to education. We will attempt to convey 
the requirements, conditions, steps and benefits of achieving quality 
in education. We will also demonstrate the role of the pedagogical 
inspector in promoting pedagogical quality, and will appeal to the 
repositories of education quality and training in our country (the 
National Charter for Education and Training, the Emergency Plan 
and the 2015-2030 Strategic Vision). The purpose of this chapter is 
to shed light on the various constraints and potential difficulties that 
stand in the way of the implementation of quality in the Moroccan 
system of education. 
 
Keywords: quality, Moroccan educational system, pedagogical 
inspector, Quality standards of the Moroccan education system. 
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Introduction 

Rehausser la qualité de l’Ecole, ses prestations et son rendement est un impératif 
incontournable dans toutes les réformes qu’a connues le système éducatif marocain. Dans le 
présent chapitre, nous allons essayer d'aborder le concept de qualité dans ses multiples facettes, 
ainsi que les conditions et les bénéfices de sa réalisation dans le domaine de l'éducation, et les 
difficultés rencontrées ; et nous citerons les piliers de la qualité dans les dernières réformes, 
après avoir mis en évidence le rôle de l’inspecteur pédagogique dans l'amélioration de la qualité 
du produit éducatif. 
 

La qualité ...  oui mais c’est quoi ? 
La définition de la qualité dans les dictionnaires français est comme suit : 

Qualité : n.f. 1. Manière d’être, bonne ou mauvaise, de quelque chose. 2. 
Supériorité, excellence en quelque chose (Larousse, 2001) 
Qualité : n.f. 1. (Choses) Manière d’être caractéristique et qui donne une valeur 
plus au moins grande. (Le Robert, 2009) 

De ce qui précède, il est noté que le concept « qualité » dans les dictionnaires français se 
réfère à un champ sémantique qui renvoie à l'excellence et la perfection, et contredit l'infériorité. 
La qualité est donc un terme qui qualifie le degré d’excellence de n'importe quel produit dans 
n'importe quel domaine de la vie, ainsi il peut être utilisé avec des qualificatifs tels que 
médiocre, bon ou excellent : Produit de bonne, d'excellente, de grande, de mauvaise, de 
médiocre qualité. 

Le concept « qualité » appartient aux sciences de l’économie et à la culture 
entrepreneuriale. Il est imposé par la révolution technologique et la conjoncture internationale. 
Dans le champ du commerce et des affaires, la qualité désigne la caractéristique qualitative et 
quantitative d’un produit, selon un descriptif consensuel considéré comme étant le strict 
minimum de la qualité demandée. 

On peut également considérer la qualité comme une opération constructiviste positive qui 
vise l’amélioration du service ou du produit final de n’importe quelle institution et dans 
n’importe quel secteur ou domaine, d’une façon à ce qu’elle réponde aux besoins et aux attentes 
des bénéficiaires. 

Pour L’Association Française de Normalisation (l’AFNOR), un produit de qualité est 
« un produit dont les caractéristiques lui permettent de satisfaire les besoins exprimés ou 
implicites des consommateurs » (Bathelot, B., 2015). 

Quant à Jacques Chové, il définit « la qualité » du point de vue de tout acteur dans le 
monde de la qualité, ainsi cette dernière veut dire, pour le client, la satisfaction de ses besoins; 
et pour le producteur, elle renvoie à la fabrication d’un produit qui répond aux exigences du 
client avec le moindre coût. Bref, on ne parle de la qualité que si les besoins du client sont 
satisfaits avec un coût minimum. 

Somme toute, et malgré la diversité des définitions, nous pouvons dire que leurs 
dénominateurs communs sont : 

- La perfection : le produit ou le service doit remplir des caractéristiques et des 
critères qui le rendent parfait et, par conséquent, de qualité ; 

- La satisfaction : le produit ou le service doit répondre aux besoins du client, 
et l’inciter à en tirer profit. 
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Le concept « qualité » : du monde de l’économie et l’entrepreneuriat au champ 
éducatif 
La qualité, en tant que système administratif, a vu le jour au début du XXème siècle dans 

le secteur commercial japonais, suite à l’essor incomparable qu’a connu le Japon. Cette idée 
s’est largement propagée dans plusieurs pays occidentaux, et en leur tête les Etats-Unis. Le 
domaine éducatif, quant à lui, a commencé à en parler depuis les années 80 (Gharib, A., 2006), 
lorsque l’entreprise a réclamé la nécessité de former des compétences qui répondent aux 
exigences du marché. Cette réclamation demeure aujourd’hui indispensable et incontournable, 
vu la révolution technologique et les changements économiques perpétuels. Si les entreprises 
industrielles ont mis des systèmes pour assurer la qualité, l’école, elle aussi, est appelée 
vivement à repenser son efficacité dans le cadre d’une politique qualité qui englobe les diverses 
composantes du système éducatif de ses intrants à ses extrants, en dépit des critiques et des 
débats qu’a soulevés le sujet de la qualité dans l’éducation, étant donné que l’école n’est pas 
une entreprise, et que ce sujet engendrerait « la marchandisation de l’apprentissage » et 
« l’emboîtage de la connaissance » (Daquia, A., 2002). 

Dans le domaine éducatif, ce concept a une dimension particulière qui approche la qualité 
d’un point de vue humanitaire et non pas entrepreneurial ; ainsi le producteur c’est la société, 
et le client c’est l’enfant apprenant qui est, en définitive,  le membre de la société actuelle et la 
société à venir. D’ailleurs, la logique du gain et de la perte dans le monde de l’entreprise, a une 
autre connotation collective dans le champ éducatif. En effet, le mauvais produit éducatif nuit, 
à la fois, au vendeur et au client; et ce n’est pas seulement l’Etat et la société qui prennent en 
charge l’investissement dans l’éducation et la formation, mais aussi –et pour une large part- le 
bénéficiaire et ses tuteurs. 

Force est de signaler qu’il n y a pas de définition unique de ce qu’est « la qualité » dans 
l’éducation. La Conférence des ministres de l’Education des Etats et gouvernements de la 
francophonie (CONFMEN) souligne que « les décideurs politiques doivent s’intéresser à la 
qualité de l’éducation, non seulement dans le contexte de l’acquisition de connaissances et de 
développement de compétences, mais également dans le souci d’une concordance avec le 
développement durable. Ce qui signifie qu’il faut amener l’élève à devenir un citoyen instruit, 
réfléchi, responsable et actif, capable d’exercer ses habiletés intellectuelles de création, 
d’analyse et de jugement, tout en lui permettant de s’épanouir, d’exploiter son plein potentiel 
et de développer sa personnalité. Cette éducation de qualité doit lui permettre de s’insérer 
véritablement dans son milieu et de contribuer au développement de la société dans laquelle il 
vit dans toutes ses dimensions ». 

On peut donc retenir que la qualité de l’éducation est un processus visant à opérer des 
changements continus sur les inputs du champ éducatif, afin d’obtenir des outputs répondant 
aux attentes des apprenants et de la société d’une part, et aux finalités assignées au système 
éducatif de l’autre. 

Bref, nous pouvons dire que le glissement de sens de « la qualité » de l’économie au 
champ de l’éducation, a entraîné un glissement conceptuel global, chose qui implique une 
vision intégrale au lieu de la transposition mécanique des approches.  
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La qualité de l’éducation : conditions, étapes et bienfaits 

a) Les conditions et les exigences de la réalisation de la qualité de l’éducation : 

On peut résumer les conditions de la qualité d’un système éducatif quelconque dans 
plusieurs facteurs (Gharib, A., 2004): 

- facteurs liés à l’apprenant : ses besoins, ses dispositions, son penchant aux études, sa 
socialisation, son niveau d’acquisition,… ; 

- facteurs liés à l’entourage de l’apprenant : tendances des familles à la scolarisation de 
leurs enfants, le niveau de vie des parents, le style d’instruction de leurs enfants,… ; 

- facteurs liés à l’école : l’infrastructure, les curricula, la formation des enseignants, la 
compétence des inspecteurs pédagogiques et du corps administratif, le potentiel 
pédagogique et didactique, … ; 

- facteurs liés à l’environnement immédiat de l’école : c.-à-d. l’ensemble des éléments 
qui interagissent avec la fonction éducative de l’école, tels que les associations des 
parents des élèves, les collectivités locales, les acteurs économiques et sociaux, … 

Lesdits facteurs doivent interagir concomitamment dans le système éducatif. 
 

b) Le rôle de l’inspecteur pédagogique dans la promotion de la qualité de 
l’éducation : 

Le corps inspectoral joue un rôle crucial dans l'amélioration du système éducatif avec 
toutes ses composantes, en raison de la nature des tâches assignées à l’inspecteur pédagogique, 
et qui se manifestent principalement par la formation, l'accompagnement et l’encadrement des 
enseignants d’une part, et l'amélioration et le développement des curricula et des programmes 
de l’autre. Et comme l’inspection pédagogique englobe tous les aspects du processus éducatif, 
«le travail de l’inspecteur pédagogique doit être axé sur l'évaluation de la situation éducative 
de manière intégrée, afin d’établir les liens entre les activités et les objectifs de l'école, et les 
objectifs escomptés de la politique éducative de l’Etat». (Elhabib Fahd, I., 1996) 

Ainsi, nous pouvons dire que l’inspecteur pédagogique est responsable de la réalisation 
de nombreux axes de qualité dans le système éducatif: la qualité des pratiques enseignantes en 
classe et les méthodes d'enseignement, la qualité des curricula et la pertinence et l’adéquation 
des manuels scolaires aux disciplines enseignées et au contexte scolaire, la qualité des profils 
de sortie des apprenants , etc. 

Grosso modo, le rôle de l’inspecteur pédagogique dans l'amélioration de la qualité, peut 
être résumé dans les mécanismes suivants : 

- L’étude, l’analyse et la critique approfondies des curricula et des manuels, ce qui 
constitue une référence pour le développement et l'affinement de ces programmes, 

- Avoir un regard permanent sur le système juridique et législatif du système éducatif, 
pour l'étudier en profondeur et exploiter ses points positifs et corriger ses aspects 
négatifs. 

- La réalisation des recherches pédagogiques et d'études scientifiques précises par 
l’inspecteur pédagogique, est susceptible de changer la réalité éducative vers le 
meilleur, et d’instaurer une culture de la recherche scientifique dans la pensée 
éducative et dans la pratique enseignante, assurant ainsi le développement de notre 
système éducatif. 
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Ceci étant dit, l’accomplissement desdites tâches de l’inspecteur pédagogique, nécessite 
la disponibilité d'un ensemble de conditions internes et institutionnelles, dont les plus 
importantes sont : 

Les conditions internes : 

- L'auto-formation continue de l’inspecteur pédagogique, et sa connaissance constante 
de tous les développements dans le domaine de l'éducation ; 

- La maîtrise des outils et des mécanismes de l’inspection pédagogique ; 
- La sensibilisation à l'importance de la culture large et profonde qui doit caractériser la 

personnalité de l’inspecteur pédagogique, en raison de son importance pour rendre sa 
performance professionnelle plus crédible ; 

- La dimension éthique dans les tâches de l'inspecteur, ce qui est particulièrement 
important pour renforcer la relation professionnelle entre lui et les acteurs éducatifs du 
système. 

Les conditions institutionnelles : 

Elles peuvent être résumées dans les éléments suivants : 
- La mise en place d'un système juridique intégré et complet, structuré et opérationnel, 

définissant avec précision la structure du système d’inspection et ses relations avec les 
autres organes ; 

- Assurer l'indépendance du corps inspectoral sur le plan légal, organisationnel et 
fonctionnel; une indépendance lui permettant d'exercer ses fonctions loin de toute 
pression administrative ou relationnelle ; 

- Fournir les moyens logistiques requis pour l’accomplissement des tâches qui 
incombent au corps inspectoral conformément aux lois en vigueur ; 

- La formation de base et la formation continue, qui forgent les compétences 
professionnelles, cognitives, techniques, morales et philosophiques de l’inspecteur ; et 
qui permettent une vision globale, critique et communicative du processus éducatif. 

 

c) Les étapes de l'application des normes de qualité dans le domaine de l'éducation 

L'application de la qualité varie d'un établissement à un autre, en fonction de la taille et du 
type d'activité exercée (un ministère, une Académie régionale, une direction provinciale, une 
école primaire, un collège, un lycée ou une université ...). En général, l'application des normes 
de la qualité dans une institution pédagogique passe par une série d'étapes qui peuvent être 
énumérées comme suit (Alimat, S., 2004)1: 

- L'étape de la conviction et l'adoption de la qualité par les autorités éducatives ; 
- La phase de planification, dans laquelle on forme un conseil consultatif de la qualité, 

et on élabore des plans stratégiques détaillés, afin de préparer des programmes de 
formation et de déterminer les ressources financières ; 

- La phase d’exécution : dans laquelle on sélectionne et on forme les personnes qui 
seront chargées de la mise en œuvre ; 

- La phase de l'évaluation 
- La phase de diffusion et d’échange d'expériences. 

 
1Alimat,	S.	(2004),	Gestion	de	la	qualité	totale	dans	les	institutions	éducatives,	p	:	20,Dar	charq,	Jordanie	
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d) Avantages de l'application de normes de qualité dans le système éducatif 

Pour savoir ces avantages, le British Standards Institute a mené une vaste enquête auprès 
des établissements d'enseignement ayant la certification ISO. Cette enquête a conclu que le 
dénominateur commun entre ces établissements peut se résumer comme suit (Abou Anza, Y., 
2009) : 

- Assurer la continuité et la constance de la qualité des prestations pédagogiques, et par 
conséquent, satisfaire les apprenants et leurs parents ; 

- La rationalisation et l’exploitation optimale des ressources de l’établissement ; 
- Établir une bonne gouvernance à travers la participation effective de tous les acteurs 

dans la gestion de l’établissement, et la prise de conscience de tout un chacun de son 
rôle et ses responsabilités dans le développement et à l'amélioration ; 

- Sensibiliser les parents, les apprenants et les partenaires à l'égard de l’établissement, 
en démontrant leur engagement envers les normes de qualité. 

- Contribuer à la bonne réputation de l’établissement ; 
- L'existence d'un plan global et réfléchi qui impacte positivement le rendement d 
- l’établissement et la qualité de ses services ; 
- Simplifier les procédures et les opérations, et réduire la bureaucratie administrative. 

 
Les références de la qualité dans le système éducatif marocain et les contraintes 
d'application de ses principes 

a) Eléments du concept d'éducation et de formation de qualité dans la Charte 
nationale de l'éducation et de la formation 

La Charte Nationale de l'Education et de la Formation (désormais CNEF) est un projet 
communautaire, et un grand chantier entamé dans une conjoncture marquée par une prise de 
conscience collective du rôle décisif de la réforme de l'éducation dans le développement futur 
de notre pays. Ainsi, la CNEF a adopté des principes éducatifs contemporains tout en cherchant 
à qualifier le citoyen marocain. En effet, elle place l’apprenant au centre de la réflexion et de 
l'action pédagogiques, et fixe des objectifs ambitieux en matière de la qualification des 
individus et de la société. 

Même si ce document, dans son intégralité, prône la promotion de la qualité, il a dédié le 
troisième espace aux exigences d'amélioration de la qualité de l’éducation et de la formation, 
avant même de parler des ressources humaines et financières. Cet espace comprend six leviers, 
contrairement aux autres espaces qui comprennent entre deux et trois leviers par espace ; c’est 
dire que le 1/3 de l'effort de réforme est consacré à la promotion de la qualité de l'éducation. 
Force est de signaler aussi que le concept «qualité» est repris dans la CNEF vingt-quatre fois, 
en plus de l'utilisation de termes synonymes indiquant le sens de la qualité comme « 
l'amélioration, le développement, la perfection et la durabilité... ». En outre, La qualité occupe 
28 articles sur 177 (soit 80,15%). Ces données sont particulièrement significatives, car elles 
confirment l’importance que revêt la qualité dans la réforme du système éducatif. 

Force est de constater que la CNEF est consciente du rôle central des curricula parmi les 
composantes du processus éducatif et qu'il n'y a pas de qualité sans une révision réelle et 
radicale des curricula et des programmes, en coopération avec les partenaires économiques, 
sociaux et éducatifs. 
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En effet, elle a confié, à l'article 108, au comité permanent de rénovation et d'adaptation 
continues des programmes et des méthodes, la tâche de « superviser la production des manuels, 
des livres scolaires et des autres supports magnétiques ou électroniques, sur la base de cahiers 
des charges précis, par le recours transparent à la concurrence des développeurs, créateurs et 
éditeurs, en adoptant le principe de la pluralité des références et supports scolaires». La 
Direction des curricula a ouvert la voie pour les auteurs de manuels, tout en mettant à leur 
disposition un cahier des charges définissant des normes précises à suivre pour concevoir des 
manuels scolaires susceptibles d’améliorer la qualité des apprentissages. 

D'autre part, la CNEF préconisait la révision des rythmes scolaires et pédagogiques pour 
prendre en compte la nature biologique, psychologique et sociale de l'apprenant et son rythme 
d'apprentissage, ce qui était négligé dans le système antérieur. Or, les études psychologiques et 
physiologiques ont montré qu'il y a de meilleures périodes d'attention (Elbirate, E., 1996). 
L'insertion de ce principe dans les idées de qualité est une indication claire de l'importance que 
la CNEF accorde aux rythmes de l'apprentissage. Certes, il n'y a aucune qualité atteinte par un 
apprentissage qui ne respecte pas les caractéristiques physiques et psychologiques des 
apprenants à tout âge (Ouzi, A., 2000). 

Le dixième levier de cet espace appelle à l'ouverture du système éducatif sur l'utilisation 
des nouvelles technologies de l'information et de la communication en tant que moyens 
nécessaires pour faire face à l'énorme révolution technologique qu'a connue le monde au 
tournant de ce millénaire (CNEF, 1999) (La charte nationale de l’éducation et de la formation, 
Article 119, Rabat, Maroc).  

La CNEF a également institué un système global de suivi, d'encouragement et de 
récompense des apprenants méritants, ainsi que la création de lycées de référence visant à 
déclencher une dynamique d'émulation et de compétition dans la quête de la qualité et de 
l'excellence. Le devenir de ce dernier projet demeure ignoré. 

La CNEF vise également la formation de base et continue des ressources humaines, qui 
est la clé de voûte de la qualité de l'enseignement et de la formation ; et ce en organisant des 
sessions de formation continue de 30 heures/année. Outre la formation solide, la Charte appelle 
à la motivation de toutes les ressources humaines et à l'amélioration de la condition sociale, car 
la qualité du rendement de tout cadre administratif et/ou pédagogique dépend de sa dignité et 
de sa réhabilitation matérielle et morale. 

L'adoption de la décentralisation et de la déconcentration est une option considérée 
comme stratégique et décisive par la CNEF. Ceci est traduit par la création des Académies 
régionales de l'éducation et de la formation, et la mise en place de conseils de gestion des 
établissements, qui disposent ainsi d'une sorte d'autonomie administrative et financière relative 
à la conduite des projets, en plus de faciliter le partenariat et la coopération avec tous les acteurs 
du secteur. 

Un autre élément important dans le domaine de l'amélioration de la qualité est la volonté 
de rendre les processus d'éducation et de formation compatibles avec l'environnement 
économique et les exigences du marché d’emploi, élargissant ainsi la coopération entre les 
établissements d'enseignement et de formation et les entreprises (Elyoussfi, A., 2004). 

Le renforcement et le perfectionnement de l'enseignement de la langue arabe, la 
diversification des langues d'enseignement des sciences et des technologies, l’ouverture sur le 
Tamazight et la maîtrise des langues sont aussi des préoccupations majeures de la CNEF. 
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Il ressort de ce qui précède que la CNEF comporte de nombreux piliers susceptibles de 
conduire à des changements positifs visant la qualité des extrants de notre système éducatif, 
mais le vrai pari réside dans l’opérationnalisation du contenu de la charte. A-t-on préparé une 
infrastructure idoine pour traduire concrètement les recommandations de ce projet de réforme 
combien ambitieux ? Y a-t-il une définition des responsabilités et des spécialités dans la mise 
en œuvre de ses articles? Encore faut-il se demander : qu’a-t-on réalisé de cette charte après 18 
ans passés de sa parution ? 

b) Caractéristiques de la qualité de l'éducation et de la formation à travers le plan 
d'urgence 

Le plan ou le programme d'urgence est un plan de sauvetage du système éducatif 
marocain, et une feuille de route qui décrit les mesures concrètes à prendre pour réformer le 
système éducatif marocain et restaurer la confiance dans l'école publique pour qu’elle soit 
réellement une école de réussite. Ce plan vise à consolider ce qui a été réalisé, et procéder aux 
réajustements tout en veillant à une application optimale des orientations de la CNEF. 

Il est fondé sur un ensemble de références et de sources directes et indirectes. On peut 
noter à cet égard les résultats des rapports internationaux et leurs recommandations sur la 
nécessité de réformer le système éducatif marocain ; les fondements de la CNEF, les rapports 
du Conseil supérieur de l'enseignement, et les préconisations du ministère de l'Education 
nationale, les conceptions théoriques et pratiques du ministère de l’éducation nationale, les 
décisions des gouvernements qui se sont succédé, les recommandations des partis politiques, 
les revendications des syndicats d'enseignement, les exigences de l'économie nationale et 
internationale, les recommandations et les orientations du Palais Royal et les efforts du 
Parlement pour avoir une éducation prometteuse et de qualité. 

Il s’articule autour de 4 principaux axes : 
- La consolidation et la généralisation de l’enseignement; 
- L’amélioration continue de la qualité de l’enseignement; 
- L’affermissement de la modernisation de la gouvernance à tous les niveaux ;  
- Le développement d’une gestion stratégique des ressources humaines performantes. 
Son principe directeur consiste à placer l’apprenant au cœur du système d’éducation et de 

la formation et mettre les autres piliers à son service : 
- Des apprentissages recentrés sur les connaissances de base, permettant de favoriser 

l’épanouissement de l’élève; 
- Des enseignants travaillant dans des conditions optimales et maîtrisant les méthodes 

et les outils pédagogiques nécessaires; 
- Des établissements de qualité offrant à l’élève un environnement de travail propice à 

l’apprentissage. 
Le Ministère de tutelle a initié la volonté d’élaborer ce programme accéléré 2009-2012 

via des consultations internes et externes qui ont permis de concevoir des projets visant à 
améliorer la qualité du système de l’éducation et de la formation, et à donner un vrai départ 
pour répondre aux conditions de succès et d'efficacité de l'école de la réussite. 

Au fait, les projets les plus importants de ce programme, et qui ont un rapport direct avec 
la qualité dans le système d'éducation et de formation sont: 

E1.P3: Mise à niveau des établissements scolaires ; 
E1.P8: Amélioration du dispositif pédagogique ; 
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E1.P10: Intégration des TICE et de l’innovation dans les apprentissages ; 
E1.P11: Amélioration du système d’évaluation et de certification ; 
E1.P12: Amélioration de la qualité de la vie scolaire. 
E3.P2: Renforcement des mécanismes d’inspection et d’encadrement de l’enseignement  
scolaire.  

Il était prévu que le plan d’urgence apporte une meilleure méthode de travail d’autant que 
ce plan se concentre sur le projet. Mais basé sur la réalité et de ce qu’a entrainé les résultats, 
tout le monde était sûr qu’il y a des difficultés qui ont empêché la réalisation de la qualité visée 
tant au niveau de l’acquis des apprenants, des pratiques pédagogiques que de l’état des 
établissements scolaires. 

Conscient de tous ces enjeux, le Conseil Supérieur de l’Education, de la Formation et de 
la Recherche Scientifique (CSEFRS) a mené de larges consultations nationales et régionales, 
en vue de la préparation du projet de la vision stratégique. 

c) Caractéristiques de la qualité de l'éducation et de la formation à travers la vision 
stratégique : 

L’Ecole marocaine souffre encore de dysfonctionnements chroniques que le Conseil a 
relevés dans le rapport établi par l’Instance Nationale d’Evaluation à propos de « la mise en 
œuvre de la Charte Nationale d’Education, de formation et de recherche scientifique 2000-
2013: les acquis, les déficits et les défis ». (Conseil supérieur de l’éducation, de la formation et 
de la recherche scientifique, 2015) 

La vision stratégique qui s’étend sur la période 2015-2030 est venue pour obtenir des 
résultats significatifs, faire des évaluations fiables et améliorer la qualité de l’Ecole. Elle a pour 
finalité d’asseoir une Ecole nouvelle portée par 3 grands fondements: 

- L’équité et l’égalité des chances; 
- La qualité pour tous; 
- La promotion de l’individu et la société.    
Ces objectifs sont comme suit : 

- Le passage de la logique de la transmission linéaire du savoir et de la 
mémorisation à une logique de l’apprentissage, du développement du sens de la 
critique, de la construction du projet personnel, de l’acquisition des langues, des 
connaissances et des compétences, des valeurs et des technologies numériques; 

- L’amélioration continue du rendement interne et externe de l’Ecole. 
- La création des conditions favorables pour que l’Ecole puisse remplir les 

missions de socialisation, d’éducation aux valeurs nationales et universelles, 
d’enseignement et d’apprentissage, de formation et d’encadrement, de recherche et 
d’innovation, de qualification à l’intégration socioculturelle et à l’insertion 
économique et enfin d’adéquation continue des programmes et des formations avec 
les besoins des nouveaux métiers et des métiers de l’avenir et d’une manière générale, 
avec les exigences du développement durable du pays.  

Sept leviers portent « la qualité pour tous », à savoir:  
- Rénovation des métiers de l’enseignement, de la formation et de la gestion: 

premier préalable pour l’amélioration de la qualité; 
- Une restructuration plus cohérente et plus flexible des différentes composantes 

et cycles de l’Ecole ; 
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- Un modèle pédagogique et de formation fondé sur la diversité, l’ouverture, 
l’adéquation et l’innovation ; 

- Une bonne maîtrise des langues, et une diversification des langues 
d’enseignement; 

- La promotion de la formation professionnelle; 
- La promotion de la recherche scientifique, technique et de l’innovation; 
- Pour une gouvernance performante du système d’éducation et de formation. 

Pour ne pas conclure… 

L'application de la norme de « qualité » dans l'enseignement a rencontré un ensemble de 
contraintes, principalement en raison de la spécificité du domaine de l'éducation, et de sa 
différence du domaine de l'économie et des affaires, qui en est le berceau. D’ailleurs, si l'on 
suppose la possibilité de son application dans le vaste domaine de l'éducation, gardera-t-il le 
même sens qui est utilisé dans le secteur économique? Et quand on parle de la qualité dans 
l'éducation, qu'est-ce qu’on insinue exactement? Est-ce la qualité du bâtiment scolaire, de 
l'équipement et de l’ensemble des installations? Est-ce la compétence et la qualification des 
cadres éducatifs et administratifs? Est-ce le rendement scolaire et la valeur des diplômes 
obtenus? Est-ce la facilité d'intégration des diplômés dans le marché d’emploi? Ou la qualité 
signifie-t-elle tous ces aspects à la fois ?  

Tous ceux qui s'intéressent aux questions d'éducation peuvent considérer la qualité du 
point de vue qui reflète leur intérêt. En fait, cela se décline dans les grandes différences 
observées dans l'application du concept de qualité par les autorités éducatives d'un pays à un 
autre. Certains ministères considèrent qu'ils ont entamé des processus d'amélioration de la 
qualité après avoir organisé des formations pour les cadres administratifs et les enseignants. 
D'autres pensent qu'ils sont entrés dans la phase d'amélioration de la qualité lorsqu'ils réduisent 
le nombre d'étudiants par enseignant, ou encore lorsqu’ils exigent une licence ou un master pour 
devenir enseignant. D’autres confirment, incontestablement, qu'ils ont beaucoup progressé dans 
l'amélioration de la qualité tant qu'ils ont réussi à réduire le nombre d'étudiants de la classe de 
30 à 07 étudiants (Nakhla, W., 2003). Or, il existe une différence fondamentale entre le secteur 
de la production industrielle et le domaine de l'éducation et de l’enseignement: l'école ne 
présente pas une marchandise, mais elle accomplit une mission et une prestation 
incontournables au bénéfice de l'enfant, de la famille et de la communauté toute entière. Cette 
prestation ne s’arrête pas au terme du processus de l’enseignement/formation et l’obtention des 
diplômes, mais accompagne le diplômé tout au long de sa carrière (Ouzi, A., 2005). 

D'un autre côté, la résistance au changement, qu'elle provienne de l'administration ou des 
cadres éducatifs, est la première difficulté qui entrave l'application des principes de qualité dans 
le domaine de l'éducation, parce que les programmes d'amélioration de la qualité exigent un 
changement complet de la culture et des méthodes de travail dans l'établissement. Par 
conséquent, les fondements et les stratégies appropriés devraient être établis pour promouvoir 
la confiance et stimuler l'initiative créative, et pour impliquer tous les acteurs dans les projets 
visant à améliorer le produit éducatif.  

Pour couronner le tout, nous pouvons dire que ce ne sont pas les exigences des projets 
apportés par les programmes de réforme qui présentent le centre de l’anomalie, d’après les 
critiques. Le consensus a été établi sur la prestation de soin au côté humain avant le contenu 
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des projets, et cela renvoie, en effet, à la qualification des cadres pédagogiques et administratifs, 
car la main vide ne peut rien donner. 

Certes, l’amélioration de la qualité de l’éducation est une priorité nationale. Son succès 
conditionne la capacité du Maroc à relever les défis de l’éducation, seul levier permettant de 
garantir la vraie richesse d’une nation et son moteur de développement : les ressources 
humaines. 
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Synopsis 
 
Aujourd’hui, la qualité est devenue une préoccupation primordiale pour 
les entreprises, les services publics et les organisations. Cela concerne 
également l'éducation et, plus particulièrement, la formation 
professionnelle continue. Pour cela, des systèmes spécifiques de 
normes, labels et certifications ont été développés à l’échelle 
internationale. Au Maroc, avec la mise en application de la Stratégie 
Nationale de la Formation Professionnelle 2021 (SNFP), la formation 
professionnelle continue entre dans une nouvelle phase qualitative, où 
l’amélioration de son fonctionnement et le souci de qualité deviennent 
les principaux enjeux, spécialement en relation avec le rôle des 
différents acteurs dans le processus de formation. 
 
Mots-clés: Qualité de la formation, Formation professionnelle continue, 
Assurance qualité, Certification ISO. 
 

                                 Overview 
 
Quality has become a major focus for companies, public services and 
organizations alike. This growing interest extends to education, 
particularly to continuing professional development, hence the systems 
of standards, labeling, and certification created on an international scale. 
In Morocco, with the implementation of the National Strategy of 
Professional Training 2021 (SNFP), continuing professional 
development enters a new quality-oriented phase aimed at improving it 
on an operational level, mainly with regard to the different actors of the 
process and their respective roles. 
 
Keywords: Quality of training, Continuing professional development, 
Quality assurance, ISO certification. 
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Introduction 

Au Maroc, La formation professionnelle a connu une évolution de perception et 
d’organisation qui s’est transformée progressivement pour englober formation professionnelle 
initiale et formation professionnelle continue, couvrant une multitude de secteurs et de 
partenaires. 

Le premier dispositif dédié à la formation professionnelle continue a été mis en place dans 
les années 70 pour répondre aux besoins en compétences des diverses branches d’activités, 
notamment avec la création de l’OFPPT (Office de la Formation Professionnelle et de la 
Promotion du Travail) et l’ANAPEC (Agence Nationale de Promotion de l'Emploi et des 
Compétences). Un cadre légal, un système de financement (taxe professionnelle), ainsi que 
différentes mesures incitatives ont également vu le jour.  

Ces évolutions ont frayé la voie à des politiques introduites par la réforme de 1984, le 
programme Action-Emploi en 1997, la charte nationale d’éducation-formation en 2000, le 
décret du 2 décembre 2005 et, en 2008, avec un plan d'urgence pour la formation 
professionnelle. Le système a augmenté considérablement ses capacités d'accueil et a engagé 
de multiples réformes soutenues par différents bailleurs de fonds, dont l’Union Européenne et 
l'Agence Française de Développement, favorisant ainsi une nouvelle phase de structuration. 
Ces efforts ont été couronnés par l’élaboration de la Stratégie Nationale de la Formation 
Professionnelle 2021 (SNFP).  

Officiellement signée en Mars 2016, la SNFP sert de référentiel traçant la ligne directrice 
du système marocain de la formation professionnelle continue, visant la satisfaction de la 
demande en formation et l’amélioration de la qualité des prestations. La question qui se pose: 
dans quelle mesure s’agit-il d’une nouvelle phase pour la formation professionnelle continue 
axée sur l’amélioration du fonctionnement et le souci de qualité? 

L’article met donc en exergue l’évolution qualitative du système marocain de la formation 
professionnelle continue à travers la Stratégie Nationale de la Formation Professionnelle 2021, 
nouveau dispositif législatif et institutionnel reflétant l’engagement du Maroc à instaurer les 
principes de management de la qualité, pour répondre aux besoins spécifiques de la branche 
formation professionnelle continue. 
En premier, une revue de littérature s’impose. 

1. La qualité & la formation professionnelle continue  
1.1. La servuction, la formation et la qualité 

L’adoption du concept de servuction date des années 80, soulignant la simultanéité de la 
production et de la consommation d’un service dans un système uni de coproduction entre un 
prestataire et un bénéficiaire.  

André Barcet (1987) montre qu’un service ne peut être rendu indépendamment de la 
participation du consommateur et développe son analyse en stipulant qu’un service rendu en 
coprésence du prestataire et du client, a pour objectif principal le changement et la 
restructuration d’un état précis. Aussi, Jean Gadrey (Bandt, Gadrey, 1994) parle d'un processus 
de coopération portant sur la conception, la réalisation et le contrôle d'une «réalité non déjà-là» 
faisant l'objet d'une demande souvent imprécise des clients à laquelle répondent les offreurs. 

Pour Isabelle Lecomte et Jocelyne Simbille (1998,1999), le service est «cet échange 
personnalisé entre consommateur et producteur qui, au cours d'un contact, mobilisent 
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différentes ressources et s'ajustent jusqu'à l'obtention d'un compromis satisfaisant». « 
Regroupant l'ensemble des modalités de connexion entre les prestataires et les clients à propos 
de la résolution d'un problème pour lequel le client s'adresse au prestataire [...]. Cette 
coproduction est faite d'un enchainement d'activités mais aussi d'ajustements permanents et 
interactifs... Son support peut être matériel et humain [...]. Elle consiste à fournir des 
informations relatives à la mise en œuvre du service, à spécifier la demande, à choisir parmi les 
moyens possibles ceux qu'il convient de mobiliser pour concrétiser le service [...] ».  

Dans le cas de la formation, la notion de servuction (Eiglier 1987) implique que 
l’apprenant est à la fois producteur et consommateur de service, la formation est un service 
intellectuel et la valeur d’un service n’existe que lorsque le service est délivré. 

Selon la typologie des services développée par André Barcet et JoelBonamy (1994), la 
formation figure dans la catégorie de services qui nécessitent l’analyse et la résolution de 
problèmes intellectuels complexes. Les compétences des prestataires et leur capacité de 
communication avec les bénéficiaires demeurent les clés de la qualité de ce type de service. 

La servuction désormais définie, la plupart des auteurs ont poussé la réflexion vers les 
critères de la qualité des services, se référant à la pléthore de définitions internationales de la 
qualité. Nous avons choisi celles que nous estimons les plus intéressantes.  

Selon la norme ISO 8402, la qualité est «l’ensemble des caractéristiques d’un produit ou 
d’un service qui lui confèrent l’aptitude à satisfaire des besoins exprimés et implicites». 

Kelada J. (1991) définit la qualité d’un produit ou service à travers« son aptitude à 
satisfaire le besoin d’un client en respectant ses exigences de quantité, de temps, de lieu et de 
coût ainsi que les contraintes de l’environnement: actionnaires, gouvernement, législateurs ». 
Pour Juran J.M. (1983), la qualité porte sur« la conformité des produits ou services aux besoins 
exprimés par les clients internes ou externes, et sur lesquels les fournisseurs internes ou externes 
se sont engagés, l’objectif ultime de la qualité est l’adéquation des produits et services aux 
besoins réels » (Juran J.M., 1983) 

« Un produit peut avoir les caractéristiques annoncées sans pour autant répondre aux 
attentes de la clientèle; si la clientèle n’est pas satisfaite, la conformité du produit aux 
spécifications importe peu et on ne saurait parler de bonne qualité » (SUSSLAND W., 1996). 
C’est ce que le client perçoit quand il sent que le produit ou le service comble ses besoins et 
correspond à ses attentes (Dahdah M., 2007, p 30). Pour Frédéric Lukace, « la qualité est la 
satisfaction extrême et durable du client et une réduction systématique de tous les coûts qui n’y 
contribuent pas; autrement, présenter à chaque client le bien ou le service qui correspond 
exactement à ses besoins » (Idem : 30). Et pour Jacques Dove, « la qualité est la satisfaction 
des utilisateurs, la satisfaction de l’entreprise et la satisfaction de l’intérêt général » (Idem)  

Cela dit, et selon les principes de la servuction, la qualité d'un service dépend des 
compétences du prestataire à fournir une prestation adaptée, mais également de la capacité du 
client à exprimer ses besoins réels et de s'impliquer dans les processus de la prestation, ainsi 
que dans ses capacités d’évaluation et de jugement du service rendu (Lecomte, I., Simbille, J., 
1998).  

La qualité reste une préoccupation importante, du secteur industriel comme du secteur 
des services. L’environnement concerné par la formation, en perpétuel mouvement, est appelé 
à faire preuve de sa performance socio-économique face à l’évolution technologique, 
économique et sociale croissante.  
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La formation, naturellement, doit s’adapter à son nouvel environnement fondé sur des 
rapports sociaux marchands. Caspar, P., (1996), affirme ce changement et parle d’un 
«basculement du social vers l'économique […] et de son entrée dans une véritable économie de 
services». La question de la qualité prend donc une ampleur à part dans la formation continue. 

1.2. Des normes, labels et certifications pour la FPC 
Les démarches qualité font leur apparition dans le système de la formation à travers les 

chartes de qualité, premières actions formalisées en la matière. Elles ont dès lors connu une 
évolution significative avec l’introduction de nouvelles normes et certifications dans le domaine 
industriel et ont généreusement servi de modèle au secteur de la formation professionnelle 
continue.  

Ce changement, apporté par une transformation radicale des mentalités et des perceptions, 
vient confirmer ceci : la formation est bien un service, et la relation entre le commanditaire et 
le prestataire de formation est une relation commerciale entre client et fournisseur.  

Au fil des années est apparue alors une panoplie de normes, labels et certifications à 
l’international, spécifiques à la formation professionnelle continue. 
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2. La SNFP 2021 une nouvelle phase qualitative ? 
Les objectifs de la stratégie nationale de formation professionnelle 2021se résument en 

six axes : 
- Elargir le droit à la formation professionnelle continue à l’ensemble des salariés en 

activité et étendue à ceux en cours de changement d’emploi, de reconversion ou de 
perte d’emploi ainsi qu’aux travailleurs non-salariés (artisans, agriculteurs, 
pêcheurs,…) ; 

- Le développement d’une offre de formation guidée par la demande ; 
- Le placement de l’entreprise au cœur du dispositif ; 
- Le développement d’un dispositif de formation axé sur l’amélioration continue de la 

qualité ; 
- La valorisation de la voie professionnelle par une meilleure articulation des 

composantes du système de l’éducation et de la formation ; 

CANADA SUISSE FRANCE 

Les labels : 
- ICPF 
- OPQF 
- GRETAPLUS 

Les 
certifications 
-  NF 

services 
-  ISO 9001 
-  FFP 

Les normes FPC : 
-  NF X 50- 750 et FD X 50-751  

“Formation professionnelle – 
terminologie” 

-  NF X 50- 755  
“Formation professionnelle – demande 
de formation – méthode d’élaboration 

de projets de formation” 
-  NF X 50- 756  
“Formation professionnelle – demande 
de formation – cahier des charges de la 

demande” 
-  NF X 50- 760  

“Formation professionnelle – 
organismes de formation – 

informations relatives à l’offre” 
-  NF X 50- 761 

“Formation professionnelle – 
organismes de formation – service et 

prestation de service” 
La commission 

Suisse FFA 
(Formations de 

Formateurs 
d’Adultes) 

EDUQUA : 
Label de qualité 

destiné aux 
institutions de 

formation continue 

VALIDA : 
- la reconnaissance 
personnelle 
- la reconnaissance 
institutionnelle 
- la validation des 
acquis.  

SOFEDUC : 
L’organisme officiel qui accrédite les 
institutions, écoles, organismes et 
services de formation pour l’émission 
des unités d’éducation continue (UEC).  
 
Elle s’assure que ses membres respectent 
les critères de qualité, tant pédagogiques 
qu’administratifs, qui s’inspirent de ceux 
mis de l’avant aux États-Unis par 
l’International Association for 
Continuing Education and Training. 

AFNOR 

Les normes de qualité SOFEDUC : 
-  Besoins de formation ; 
-  Objectifs d’apprentissage ; 
-  Formateur ; 
-  Contenue et stratégie de 

formation ; 
-  Evaluation des 

apprentissages ; 
-  Evaluation du programme de 

formation ; 
-  Environnement propice ; 
-  Unité responsable ; 
-  Système d’amélioration 

continue ; 
-  Dossier des participants. 

Figure 1 Modèles français, suisse et canadien en qualité de formation 
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- La mise en place d’une gouvernance intégrée et rénovée pour une meilleure efficacité 
et efficience du dispositif de la formation professionnelle. 

Pour atteindre ces objectifs, plusieurs mesures ont vu le jour, dont les plus importants sont : 

2.1. Des mécanismes de gestion diversifiés 
Aujourd’hui, trois principaux mécanismes régissent la formation professionnelle continue 

au Maroc : les CSF (Contrats Spéciaux de Formation), les GIAC (Groupements 
Interprofessionnels d’Aide au Conseil) et la VAEP (Validation des Acquis de l’Expérience 
Professionnelle).  

Les GIAC sont des associations constituées et gérées par les organisations et fédérations 
professionnelles d’entreprises. Neuf GIAC spécialisés dans chaque secteur (BTP, tourisme, 
agroalimentaire, TIC…) ont été créés depuis 1995. Leur mission : apporter une assistance 
technique et financière aux entreprises dans le cadre de leur plan de formation et les aider à 
identifier leurs besoins en compétences (les GIAC remboursent, à titre d’exemple, jusqu’à 70%  
des frais engagés pour l’ingénierie de formation). 

Le système des CSF repose sur une gestion tripartite entre l’État, les entreprises et les 
salariés, et permet aux entreprises de récupérer une partie des dépenses allouées aux actions de 
formation de leurs salariés (allant jusqu’à 100 % pour les actions de formation planifiées 
groupées). Selon le DFP, seulement 7 % des salariés et 1,2 % des entreprises bénéficient chaque 
année du dispositif de formation professionnelle continue. Ceci est dû, entre autres, à la lourdeur 
administrative et aux retards de remboursement. En effet, le système des CSF a été verrouillé 
depuis 2004 par des procédures complexes, à la lumière des graves dérives dont il a été victime 
par le passé, ce qui a entraîné l’exclusion des PME et TPE, ainsi que les personnes en recherche 
d’emploi, du système.  

La VAEP a été mise en place pour les personnes n’ayant reçu préalablement aucune 
formation professionnelle de base. Une attestation de reconnaissance des compétences acquises 
faciliterait l’éventualité d’une promotion interne. La VAEP vient ainsi compléter le système et 
s’intègre dans le cadre de la formation « tout au long de la vie ». 

La branche de la formation professionnelle continue marocaine a connu une évolution 
remarquable durant ces dernières décennies, culminant avec la Stratégie Nationale de la 
Formation Professionnelle 2021 (SNFP), approuvée en Juillet 2015 et signée en Mars 2016. 
Cette stratégie constitue un blueprint du système marocain de la formation professionnelle 
continue. 
 

2.2. Les contrats spéciaux de formation 
Ayant connu plusieurs difficultés, des mesures ont été adoptées, avec l’élaboration de 

deux amendements des deux manuels de procédures relatifs aux Contrats Spéciaux de 
Formation et aux Groupements Interprofessionnels d’Aide au Conseil. Entrées en vigueur 
depuis 2015, ces mesures concernent la simplification des procédures et la facilitation d’accès 
aux mécanismes de financement de la formation continue notamment aux petites et moyennes 
entreprises, et ce, à travers l’adoption du financement de la réalisation des études 
d’identification des besoins en formation pour les branches professionnelles et du financement 
des opérations de formation qui en découlent.  

En outre, des mesures de mise en œuvre des opérations de contrôle de CSF, ont été 
attribuées à des organismes externes pour réaliser les activités suivantes :  
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- Conception d’un modèle et des procédures de contrôle d’exécution des actions de 
formation en lien avec le système d’information des CSF ; 

- Elaboration d’une cartographie des risques inhérents au système des CSF ; 
- Réalisation des opérations de contrôle d’exécution de la formation. 

En parallèle, des mécanismes spécifiques ont été prévus pour encourager et accompagner 
l’entreprise dans le développement de la formation professionnelle continue tels que : la 
simplification des procédures et des délais, ce qui favorisera le recours de l’entreprise aux 
mécanismes des contrats spéciaux de formation CSF et des GIAC. Un plan de communication 
et de sensibilisation est mis en œuvre par l’Etat et les partenaires socio-économiques pour le 
développement de la formation professionnelle continue spécialement conçu pour les petites et 
très petites entreprises. 

2.3. La validation des acquis de l’expérience professionnelle 
A travers le renforcement du système de VAEP et la mise en œuvre d’un ensemble de 

dispositifs, la SNFP 2021 a réaffirmé le droit du salarié à la formation continue : 

- Améliorer la compétitivité des entreprises, et en particulier des TPE et PME en tant 
qu’acteurs et espaces privilégiés de formation ; 

- Améliorer la qualité du système dans son ensemble en portant une attention accrue à la 
pertinence des référentiels de certification, à l'anticipation des besoins du marché du 
travail et à la formation des formateurs et des directeurs des établissements de 
formation ; 

- Permettre au salarié de bénéficier d’une formation d’une durée de deux jours par an, 
cumulable sur cinq ans tout en gardant ses avantages salariaux à travers le système du 
crédit temps formation (CTF) et de mieux identifier et préciser ses besoins en 
formation continue à travers le bilan des compétences.  

Dans son troisième axe stratégique, la SNFP 2021 évoque l’importance de l’entreprise en 
tant qu’acteur principal au cœur du processus de formation à travers la définition des besoins, 
la contribution à la planification et à la construction de l’offre de formation, ainsi que la 
réalisation de l’évaluation des acquis de formation vers une stratégie d’amélioration continue. 

2.4. L’approche par compétence 

L’APC nécessite l’identification des besoins en compétences et la programmation des 
formations adéquates aux exigences des professionnels. D’ailleurs, la SNFP 2021 a insisté sur 
la nécessité de généraliser cette approche aux différents opérateurs et organismes de formation, 
pour assurer la cohérence et la rationalisation de l’offre de formation. 

Aussi, et dans le cadre de la mise en œuvre de la SNFP 2021, il a été procédé à 
l’élaboration d’un guide des secteurs de formation qui fixe, pour chaque secteur, les métiers qui 
le composent ainsi que les filières au niveau desquelles la formation mène à la bonne pratique 
de ces métiers. Ce guide contribuera à l’adaptation de l’offre de formation aux besoins exprimés 
et assurera la rationalisation et la normalisation de l’offre de formation à l’échelle nationale. 

Si d’importants progrès ont été réalisés depuis les années 2000, l’offre de formation 
continue demeure en deçà des besoins des entreprises. Il convient de déployer davantage 
d’efforts pour mettre à niveau l’ensemble de la branche, afin de pallier à l’ascension du nombre 
de prestataires et à la forte opacité de l’offre faite au détriment de la qualité. 
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3. Des difficultés et des défis 

Certes, la SNFP 2021 vise l’instauration d’un système de la formation professionnelle 
souple et réactif, qui implique aussi bien des acteurs publics que les acteurs privés et veille à 
des formations de qualité. Néanmoins, sur le plan opérationnel, plusieurs observations peuvent 
être constatées : 

- L’adoption de l’approche par compétence qui repose fondamentalement sur 
l’implication des entreprises dans tous les processus de formation, depuis 
l’identification et la définition des besoins jusqu’à l’évaluation des acquis, reste 
partielle vu le manque d’un plan d’action pour sa généralisation et l’absence de 
l’évaluation de son implantation ; 

- Il y a une diversité apparente au niveau des opérateurs de formation (OFPPT, 
Départements Ministérielles, Secteur privé). Cependant, l’OFPPT est l’organisme 
dominant (80% des formations) ; 

- Les mécanismes de la formation professionnelle continue (CSF et GIACS) sont gérés 
conjointement par l’Etat, les employeurs et les représentants des salariés. En outre, la 
complexité et la lourdeur des procédures de remboursement n’encourage pas l’accès 
aux formations. 

- Actuellement, l’entreprise désigne les salariés qui vont  bénéficier de formations via le 
mécanisme des contrats spéciaux de formation (CSF). La formation deviendrait-elle 
un droit du salarié avec possibilité d’avoir l’initiative de la réclamer ? 

 

Figure 2 Exemples de difficultés et de défis à relever en FPC au Maroc 

 
La réussite de tout système de formation professionnelle réside dans sa capacité à accompagner 
les besoins en compétences des entreprises. Cependant, le Maroc connaît des problèmes 
d’emploi et d’insertion des diplômés exacerbés par une évolution importante de la population 
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active. En parallèle, et avec sa stratégie d’ouverture, le marché de la formation professionnelle 
continue était freiné par l'obsolescence rapide des connaissances professionnelles changeant à 
la cadence des innovations technologiques, l’incapacité de combler les nouvelles exigences en 
compétences, et une demande en formation professionnelle continue mal exprimée 
quantitativement et qualitativement. 

Il est à rappeler, toutefois, que la culture de la qualité dans le milieu professionnel 
marocain n’a commencé à être réellement adoptée qu’au milieu des années 1990, pour évoluer 
de la phase de définition du concept qualité à une phase d’éveil, donnant plus d’intérêt aux 
démarches qualité et à leur importance pour les différents secteurs de produits et des services. 
Face à des clients de plus en plus exigeants en matière de qualité, la formation professionnelle 
continue constitue, aujourd’hui, un enjeu dans l’acquisition des savoir-faire et des compétences 
nécessaires à la maîtrise des nouvelles technologies et à l’accès à la société de l’information. 
Le système de la formation professionnelle continue au Maroc doit de ce fait, s'interroger, sur 
l'adéquation de ses cadres institutionnels, ses modes de financement, ses pratiques 
méthodologiques et ses dispositifs pédagogiques pour se permettre d’adopter des démarches 
qualité. 
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Overview 

In 2015, the United Nations General Assembly adopted there solution entitled   
Transforming our world: the 2030 agenda for Sustainable Development.’ Among 
its 17 Sustainable Development Goals (SDGs), SDG 4 relates to equitable and 
quality education for all and Goal 5 strives to ‘achieve gender equality and 
empower all women and girls.’ Both of these SDGs are considered in this chapter 
in the context of School-Related-Gender-Based-Violence (SRGBV) and the role 
of education in challenging and addressing gender-based-violence (GBV). The 
chapter will also consider GBV as an ethical concern and child protection priority, 
highlighting the pernicious and chronic impact of GBV on the health and well-
being of girls and boys, including upon their educational attainment. There is a 
focus on the role of the adult within the educational context in listening to children 
affected by SRGBV and advocating and intervening for their safety and well-
being at school. Finally, emphasis is placed on the importance of effective and 
inspirational school leadership as a quality driver for promoting gender equality 
and enhancing the life outcomes for children and young people at school.  

Keywords: gender, school, violence, advocacy.  
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Introduction 

One key aspect of the nature of violence studies and its prevention is that of Gender-
Based Violence (GBV) and there cognition that this is a global issue. GBV does not happen in 
isolation and is inextricably linked to concepts of power, privilege and inequality (Storkey, 
2015; van der Gaag, 2017). School-Related Gender-Based-Violence (SRGBV) is defined by 
UNESCO/UNGEI (2015) as ‘acts or threats of sexual, physical or psychological violence 
occurring in and around schools, perpetrated because of gender norms and stereotypes, and 
enforced by unequal power dynamics.’ This violence affects millions of children worldwide 
cutting across all cultures, traditions and economic divides and it is a form of gender 
discrimination. 

The title of the chapter is from the lyrics of a once popular children’s song in Belfast and 
the chorus goes as follows: 

I’ll tell me ma when I go home 
The boys won’t leave the girls alone 

They pulled my hair, they stole my comb, 
Well that’s alright till I go home. 

The words of this apparently simple folk song capture some of the narratives of GBV in 
the school and in the streets, where girls become the subject of harassment, fear and violence 
by their male peers. There is significant scholarship on the subject of this chapter (Connell, 
1987; Cole, 2016; Foshee, 1996; Marshall, 2009; UNESCO and UN Women, 2016; WHO, 
2009) and consideration is given as to why School-Related-Gender-Based Violence (SRGBV) 
is a critical issue to be addressed in the context of quality education. In 2015, the United Nations 
General Assembly adopted a Resolution entitled ‘Transforming our world: the 2030 agenda for 
Sustainable Development’ and among its 17 Sustainable Development Goals (SDGs) there are 
two which will be the focus of this chapter. Goal 4 seeks to ‘Ensure equitable and quality 
education and promote lifelong learning opportunities for all’ and Goal 5 strives to ‘Achieve 
gender equality and empower all women and girls’. An international concern for quality in 
education should pay close attention to the two outlined SDGs in this chapter, as the 
relationship between genders, equality and pedagogy are intertwined. To eliminate SRGBV, 
there is a need for inspiring quality education, instilled with the principles of social justice to 
promote greater opportunities for girls and boys as the next generation of global citizens. 

In responding to the concern of SRGBV, this chapter will address three key aims. Firstly, 
it will discuss the significance of the two mentioned SDGs as quality assurance measures in 
promoting advocacy of children’s rights. Secondly, it will offer some insights of current 
research on the concern of SRGBV as a means of defining the problem within a child protection 
context, paving the way for an international human rights and moral framework towards 
equality for all. Thirdly and finally, the study seeks to outline some of the implications for these 
issues in the context of a feminist informed critical pedagogy and leadership in our schools 
across the globe especially in light of professional advocacy for change.  In referring to 
professional advocacy, it may be useful to define this concept in relation to an educational 
context. Catapano (2006) discusses the importance of education and mentoring of trainee 
teachers (p.81) in advocacy strategies during their training practice. She explains the need for 
a teacher to be able to recognise ‘social justice’ issues affecting children in their community. 
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Catapano further states how supportive teacher mentoring can promote reflective thinking, 
problem-solving skills as part of an advocacy strategy, which engenders trainee teachers as: 
‘classroom teachers  who can make changes that impact children and their families by looking for 
solutions to problems with families and accessing support through community resources’ (p. 87). 

Admittedly, Catapano does not appear to be writing specifically within a child protection 
context, but the author does highlight the transferability of sound advocacy within teachers’ 
skills repertoires in the promotion of children’s well-being in schools. The delivery of quality 
of education is allied to the advocacy and leadership skills of educationalists, as children have 
the right to be taught by inspirational teachers within safe environments that are inclusive, 
gender sensitive, and non-violent. This promotes learning that enables each child to enjoy and 
achieve in their educational experiences. The chapter underlines the importance of professional 
advocacy and leadership in challenging attitudes and behaviours in school environments that 
tolerate and perpetuate gender discrimination, and inequality between girls and boys, women 
and men. 

SRGBV as a human rights concern 

Gender-Based Violence (GBV) is a chronic global concern, it affects both women and 
men, but women and girls represent most victims (Garcia-Moreno, Pallitto, Devries, Stöckl, 
Watts, Abrahams, and Petzold, 2013; WHO, 2009). It is perhaps one of the most serious and 
most tolerated human rights violations reinforcing inequalities between men and women as 
well as boys and girls. Storkey (2015) emphasises the gravity of the reality in describing how 
every minute, of every day in our world that there are incidents of domestic violence, rape and 
sexual harassment, acid attacks, female genital mutilation (FGM), femicide or trafficking of 
women and girls. Globally, almost one third of women have experienced physical and/or sexual 
violence by an intimate partner (Garcia-Moreno et al. 2013).  

UNICEF’s (2014) study revealed that bullying is one of the most prevalent forms of 
violence in schools affecting one in three children worldwide between the ages of 13 to 15 
years. A UK based study (Richards, Buckler, Coupe, Eason, and Woolley, 2015) of almost 
9,000 children highlighted that boys were more likely to bully than girls, and girls are more 
likely to be bullied. It is important to note that while there is extensive research on bullying; 
GBV is not consistently identified as a concern.  The literature does allude to the use of 
technologies in young people’s relationships to reinforce aspects of emotional abuse and 
controlling behaviours (Barter, 2018, Hinduja and Patchin, 2010, Landstedt and Persson, 2014, 
Slonje and Smith, 2008). Homophobic bullying was identified as one of the most common 
forms of bullying according to UNESCO (2012, 2014 and 2016) global studies. Over 60% of 
Lesbian, Gay, Bi-sexual, Trans-sexual, Inter-sexual (LGBTI) students in Chile, Peru and 
Mexico were bullied, over 55% of self-identified LGBTI children in Thailand reported bullying 
and, in the UK, more than 90% of secondary school children reported homophobic bullying in 
their schools (UNESCO, 2012). Research by Plan International UK (2015) found that one in 
five women reported some form of sexual assault within or around the school environment, 
including flashing, groping or rape. The child’s gender may also play a part in how they respond 
to abuse and violence; some girls may accept that sexual harassment is a social norm, while 
boys may perceive reporting abuse to a teacher as undermining their masculinity (Brown and 
Winterton, 2010).   
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The international focus on gender and education  

In reference to the 2030 agenda as mentioned, SDG 4 echoes the principle of Article 26 
of the 1948 UN Declaration of Human Rights that states; Everyone has the right to education.’ 
Education, now more than ever perhaps is of critical significance in terms of the global 
challenges of our modern lives troubled by war and terrorism, poverty, hunger and disease and 
destruction of the bio-diversity systems of our planet. SDG 4 is a key factor in being 
instrumental to ensure free and equitable education to all children, from early childhood to 
adolescence leading to tertiary level studies or vocational training; such opportunities are key 
to redressing gender disparities including discrimination based on economic status, disability, 
culture or ethnicity. The United Nations Convention on the Rights of the Child (UNCRC) 1989 
encapsulates these values including as Cole (2012) suggests, the right of the child to their own 
sexuality, when this is evident. In meeting SDG4, every girl and boy is empowered to their 
own sustainable development, contributing to the growth and development of their community 
and positive citizenship in the promotion of peace and tolerance towards other human beings.   

SDG 5 places emphasis on gender equality and the empowerment of women and girls. 
Worldwide, women and girls face multiple discriminations not only because of their gender, 
but also because of their class, economic status, the colour of their skin, their disability or 
sexual orientation (van der Gaag, 2017). By being born a girl, one is more likely to be subjected 
to exploitation, violence and poverty (Storkey, 2015). Education is empowering for girls but 
can also be dangerous. Empowering because it not only benefits the girl, but her family and the 
wider community. Dangerous because unless men and boys are educated about gender equality 
to promote a change in more gender equitable attitudes, girls and women may be more 
vulnerable to abuse for challenging the status quo and become further oppressed and silenced. 
The consequences of SRGBV are extensive and undoubtedly impact on the child becoming 
vulnerable and in need of protection from threatened or actual abuse. It could be argued that 
SRGBV is anAdverse Childhood Experience (ACE) (Felitti, Anda, Nordenberg, Williamson, 
Spitz, Edwards, Koss, and Marks, 1998), as SRGBV does impact on the mental, physical and 
sexual health and well-being of the child. Consequently, SRGBV as an ACEincreases the risk 
of low education attainment, of poor mental health, reduced employability, productivity and 
economic security. As an adult there may be increased likelihood of risk-taking behaviours 
such as drinking and smoking, self-harm, poor relationships, overall a poor quality of life and 
premature death (UNICEF, 2014).  

The role of education in addressing SRGBV 

While addressing SRGBV, it is important to consider the role of education in terms of 
advocacy and pedagogical leadership. These have a significant role in contributing to the 
formation of positive gender relations, which is a critical attribute of future citizenship. There 
is an urgent need to revitalise and articulate the language of human rights within our schools’ 
curricula, coupled with this discourse is the necessary integration of feminist politics in 
promoting the democratic principle of equality in universal childhoods. Feminist approaches 
in addressing SRGBV are not to be shied away from in the spirit of strong educational 
leadership. Feminism has contributed to many achievements in the lives of women and girls 
across the world who have endured many disadvantages and discriminations. Alderson (2016, 
p.6) reminds us of how ‘Feminism promoted richer, kinder versions of being human, and more 
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rounded, fulfilling versions of the lives of men and women and potentially of children.’ The 
tensions and tyranny of developing gendered identities and roles played out at home and 
subsequently in classrooms, playgrounds and beyond the school gates are quickly realised. 
Children from an early age begin to develop an acute appreciation of the prescribed gender 
norms and behaviours of society, and a sensitivity to the risk of punitive consequences of non-
compliance by those adults and peers around them (Barrett &Bliss-Moreau, 2009; Brown, 
Alabi, Huynh &Masten, 2011; O’ Brien, 2011; Kornienko, Santos, Martin & Granger, 2016). 
Girls as daughters and sisters are caught in a pedagogical paradox, being educated for 
independence, autonomy and empowerment while dealing with the challenges of sexism, 
patriarchy and inequality because of their femininity.  

It follows, therefore, that a feminist informed critical pedagogy (Martin,2012) serves to 
critique the ethics of democratic education to enabling better gender equality within the school 
community, and beyond. McLaren (2015) describes this as developing students’ understanding 
of the lives of those who are oppressed and less powerful and becoming part of a movement to 
promote social justice and equality. So, the student becomes more than an empathic bystander. 
However, perhaps the most significant challenge for addressing SRGBV is the need to take 
stock of organisational cultures within education, including that of col called “honour-culture” 
(Osterman, Brown & Ryan, 2011). Many of our teachers are women and because of their 
gender, may be oppressed and suppressed within their own personal and professional contexts. 
This reality is troubling when the implications of SRGBV are considered within the culture of 
the school and how this relates to the women working within this institution.  

Yuval-Davis (1997) questions the relationship between the concepts of a nation and that 
of gender, as she suggests that women are not given an active role in the development of a 
nation, but instead are its keepers and symbols of femininity. The notion of a “good woman” 
or “good girl” extends from the privacy of the home to the public sphere, where “good female 
teachers and students” become extensions of the binary forms of gender femininities, 
earmarking the differences and inequalities between men and women, boys and girls. This is 
pivotal because many of our teachers are women and because of their gender, may be oppressed 
and suppressed within their own personal and professional contexts. This reality is troubling 
when the implications of SRGBV are considered within the culture of the school and how this 
relates to the women working within this institution. Thus, there is a critical need to further 
advocate women and girls’ agency within education, as teachers and students, without 
regulation and scrutiny of conforming to culturally prescribed gender norms and without fear 
of reprisal or violence. This is by no means a simple task, as the suggestion of feminist 
approaches in education in some countries may be rebuked by those in power or by those who 
seek to maintain a status quo. However, the language of human rights in confronting SRGBV 
is difficult to ignore when addressed in terms of promoting social justice, and a better quality 
of life for the individual and the wider community. Quality education, which values 
dispositions of advocacy for children and inspirational leaders as teachers, develops and 
enhances opportunities for dialogue and understanding between men and women in advancing 
social justice for women and girls across the international community.  
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  Conclusion  

Education does have a role in addressing gender inequality, but this process requires care 
so as not to alienate boys or exacerbate negative responses towards their female peers. Gender 
equality is integral to democratic education and, should benefit every child within the school 
community. It needs to be more than educators promoting and advocating the rights of the child 
and listening to the child, and more than celebrating diversity, and challenging oppression and 
discrimination. These issues are important, but each adult within the school community should 
embody the principles of social justice such as equality, appreciation of diversity and 
promoting supportive environments for children. The principles of advocacy and inspirational 
leadership are sustained by the attitudes and behaviours of adults towards each other and the 
children in their care. Democratised education can be transformational within a human rights 
framework, and feminist advocacy is not distinguished as “girls’ issues or problems” but 
instead is valued as an essential component of quality education provision. Consequently, all 
children in the school community benefit from the well-being and welfare of the girls in their 
midst. A quality education acknowledges and embraces the benefits and the rightness of gender 
equality as lived experiences of educators and within the lives of children in the future.  In 
doing so, the Belfast girl in the lyrics of the song can be greater assured when she does get 
home, of an understanding by her mother and father of the non-acceptance of SRGBV. Ideally, 
the song in fact becomes part of folklore, acknowledging the historical and troubling existence 
of GBV as representations of wider gender inequalities in our societies.  
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                            Overview 
This chapter explores the role of teacher leadership within the context of 
educational change in Morocco. It pays particular attention to Moroccan English 
Language Teachers (ELTs) as pedagogical leaders and change agents. The 
Moroccan Ministry of Education has recently launched a new reform entitled: 
‘The Strategic Vision (2015-2030), the aim being to increase the quality and 
performance of the Moroccan educational system. This reform has highlighted 
the role of “leadership for change” as a means to attain quality educational 
provision.  Thus, leadership has been identified as being a crucial enabler for 
educational reform. However, the notion of leadership agency as reflected in the 
policy documents is largely confined to traditional interpretations of how 
leadership might be manifested, as embodied in the person of the head teacher 
(principal), for example. Tellingly, teachers are principally viewed as reform 
“implementers” rather than active participants in policy design and formulation.  
Through a document analysis, this study investigates the possibilities for teacher 
leadership in Morocco. Findings from the analysis revealed a policy shift that 
acknowledges the pivotal role leadership plays in educational reform with some 
scope for teachers to lead change. However, several cultural and systemic 
challenges to teacher involvement in change processes have been identified that 
may militate against the growth and sustainability of teacher leadership. Third, 
though their leadership is not recognised, ELT teachers lead both formally and 
informally in different spheres. 
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Introduction 

 The importance of teacher leadership in educational reform has been documented in 
several studies (Katzenmeyer & Moller, 2001; York-Barr & Duke, 2004; Murphy, 2005; 
Harris & Mujis, 2005; Frost, 2008; Frost, 2012; Frost, 2014). Teacher Leadership has been 
increasingly associated with school improvement (Murphy, 2005; Harris & Mujis (2005), 
school change (Huang, 2016; Frost, 2012, 2014), teacher learning (Vetter, 2012; York-Barr 
and Duke, 2004), teacher efficacy (Butler & Shnellert, 2015; Frost, 2012) and teacher agency 
(York-Barr and Duke, 2004). York-Barr & Duke (2004, p. 263) argue that “teacher leadership 
reflects teacher agency”. Although teachers are uniquely positioned to lead change, their role 
has often been ignored. School leadership is relegated and compartmentalised to the role of 
school leaders. 

However, recently the view of teachers as “change agents” and “leaders” of reform is 
gaining ground. The concept of “teacher leadership” has become part of the literature on 
school leadership and educational reform. The demands for “highest standards of professional 
practice” (Harris & Mujis, 2005, vii) and the complexity of schoolwork, has made calls for 
teacher leadership legitimate. Teacher leadership has been acknowledged as a critical support 
for school leadership. Hence, the views which previously confined school leadership to the 
traditional role of school leaders, has been replaced by calls for a more “distributed” form of 
leadership. The term, “distributed leadership”, was coined by Spillane et al. (2001, p.24). He 
argues that leadership should be extended to include “multiple leaders” in the school, 
including teachers and students.  It is within this culture of distribution that teacher leadership 
is likely to emerge and develop.  

In Morocco, there are many opportunities for teachers to exercise leadership, but there 
are also several constraints. Recently, the Moroccan Ministry of Education has introduced a 
new reform, the Strategic Vision (2015-2030) (SV), with the aim to increase the quality of the 
Moroccan educational system.  The SV (2015-2030) tried to account for the voice of teachers 
by involving them since early stages of the policy formulation. According to Primary 
Measures Guide (2015), about 68% of teachers participated in the dialogue prior to the launch 
of the new reform.  This vision introduced several changes that might create opportunities for 
teachers to lead educational change. One important change is the call for the “re-
professionalization” of the profession and the creation of career paths for teachers (SV, 2015-
2030, pp. 28-31). Although ambiguity still surrounds how these career paths could be created, 
they may create opportunities for teachers who aspire to leadership. 

Another important innovation in the Strategic Vision is the recognition of the 
importance of leadership to educational change. The vision devotes a whole chapter (chapter 
IV, p.88) to illustrate how “Leadership for change” could be facilitated. The new vision 
highlights the crucial role of collective collaboration, teamwork and the practice of leadership 
at all levels. Notions of leadership are extended to include different stakeholders in schools 
such as parents, professional and educational NGOs (SV, pp.70-75). Parents are explicitly 
invited to participate in school leadership (SV, p.70). However, the new reform has not been 
“inclusive” about teacher leadership as a form of leadership important to the success of 
reform. Nevertheless, the new reform denotes new understandings of school leadership in 
Morocco that may pave the way for other models of leadership to be recognised. This chapter 
focuses mainly on Moroccan English Language Teaching (ELT) teachers. It examines the 
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different leadership opportunities available for Moroccan ELT teachers; and the challenges 
that might hinder their ability to lead and facilitate school change. 

Understanding Teacher Leadership  

Conceptualising Teacher Leadership 

One of the major problems with any research on Teacher Leadership concerns the 
conceptualisation of the idea. There are many studies on teacher leadership (TL)  
(Katzenmeyer & Moller, 2001; York-Barr & Duke, 2004; Murphy, 2005; Harris & Mujis, 
2005; Frost, 2008; Frost, 2012; Frost, 2014).There is however, no common agreed upon 
definition of teacher leadership (York-Barr & Duke, 2004). York-Barr & Duke (2004, p.287) 
define teacher leadership (TL) as: “The process by which teachers, individually or 
collectively, influence their colleagues, principals, and other members of school communities 
to improve teaching and learning practices with the aim of increased student learning and 
achievement”.  Teacher leadership is also framed as the ability to invite others to action, and 
“energize them with the aim of improving teaching and learning” (Danielson, 2007, p.16). In 
one of the most widely cited definitions of teacher leadership, Katzenmeyer & Moller (2001, 
p.5) describe; “Teachers who are leaders lead within and beyond the classroom, identify with 
and contribute to a community of teachers, learners and leaders, and influence others towards 
improved educational practice.” In all these definitions teacher leadership is framed as 
“influence” on others to improve teaching and learning.  

 The Practice of Teacher Leadership 

Teacher leaders lead and exercise influence either through formal or informal roles 
(York-Barr & Duke, 2004; Harris and Mujis, 2005). Formal roles involve a position such as 
head of department, curriculum specialist or member of management team. Informal roles 
encompass introducing innovative ideas into the classrooms and schools, initiating new 
projects and sharing professional knowledge and expertise (Leithwood & Jantzi, 1999), it may 
also involve; “working with colleagues in small groups and teams, modelling reflective 
practice, or articulating a vision for improvement” (York-Barr & Duke, 2004, p.263). Other 
manifestations of leadership include participating in decision making, coaching colleagues 
and encouraging “parent and community involvement” (York-Barr & Duke, 2004, p.263) or 
leading professional development projects (Frost, 2012). Teacher leaders can also lead 
communities of practice (PLC) (Louis & Wahlstrom, 2011). Research on teacher leadership 
shows those informal roles are most likely to enact change in schools more than “formal 
collaborative Leadership” (Leonard and Leonard, 1999). 

Teacher Leadership as Catalyst for Educational Change 

Teacher Leadership and School Change 

Teacher leadership can impact schools through facilitating the role of school leaders and 
through influencing school culture. Given the complexity of the role of school leaders 
nowadays, there is a growing interest in the importance of teacher leadership to help sustain 
change inside schools (Fullan, 2001). The literature on educational reform points to the need 
of leadership at all levels (Harris & Mujis, 2005). In this view, leadership is shared and 
practiced by all actors in a school including teachers and students (Chaibi, 2008).  In their 
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study on how TL affects school improvement, Harris & Mujis (2005) argue that in a school 
where leadership is shared, reform was easier to implement. It was easily accepted and easily 
implemented by all stakeholders in the school. However, in schools where leadership takes a 
more traditional hierarchical form, resistance to change was stronger. Research also shows 
that implementing change in school depends much on the inherent culture in schools (Fullan, 
2001; Opfer, 2011). It is argued that teacher leaders can impact school culture (Smylie, 1990; 
York-Barr & Duke, 2004). As York-Barr & Duke (2004, p.260) argue, teachers are the 
“primary creators and re-creators of school culture”. Teacher leadership creates “positive 
effects on transforming schools as organizations and help reduce teacher isolation” (Muijis & 
Harris, 2005, p.39). Through collaborating, working together on different projects, 
introducing innovative ideas to classes and schools, teachers can facilitate the process of 
“culture-building” (Frost, 2012, p.219) and “reculturing” in schools (Fullan, 2001, p.8; Harris 
& Mujis, 2007, p.131). 

Teacher Leadership and Teacher Professional Learning 

Frost (2012, p.206) argues that that “traditional, compartmentalised approach to CPD 
doesn’t maximise the possibility of system change” and consequently teacher leadership 
impacts teacher professional learning more than traditional forms of professional 
development. Traditional forms of professional development (PD) are often critiqued for 
being “transmissive” (Kennedy, 2005; Fraser et al, 2007), “portable and bankable” (Friedman 
and Philips, 2004, p.369), focusing only on the technical aspect of teaching and learning 
(Kennedy, 2005). These traditional forms are also criticised for being “short-term” and 
“fragmented” (Butler & Schnellert, 2015, p.2), “technocratic”, “skills-based”, “off-site” 
(Kennedy, 2005), sometimes delivered by an expert with little knowledge of the context 
where teachers work.  Traditional CPD is often delivered in the form of “one- shot” (Fullan, 
2001, p.180; Butler & Schnellert, 2015, p.2), “sit and get” workshops. Fullan (2008, p.6) 
describes these workshops as “something you go off and do, disconnected from the 
workplace. You can get good ideas from that, but unless you have a learning culture...you 
won’t achieve breakthrough results”. These forms of CPD remain rather ineffective (Scott & 
Mouza, 2007) and can only result in “superficial change” (Fullan, 2001; Frost, 2012, p.208). 
This is why Cole (2004) considers professional development as a “great way to avoid 
change”. He suggests broadening the concept of “professional development” to include other 
forms of learning that could impact teacher change. Lieberman and Miller (2004, p.157) also 
argue for a broadened concept of teachers as leaders. They state that teaching is a “highly 
intellectual work” and “teachers, like students need opportunities to engage actively in their 
own learning, rather than being told what to do”. 

Alternatively, teacher leadership has the potential to impact teacher learning and change 
in practice. First teachers learn in different spheres (Fairman and Mackenzie, 2012). Learning 
is not limited to one site or “one shot” form. Teacher learning is either facilitated by an expert 
or self-initiated (Frost, 2012). Frost (2012, p.214) argues that taking initiatives for one’s own 
professional learning as a form of “personal agenda setting” has more impact on change in 
practice than imposed agendas. In addition, teacher leadership provides opportunities for 
teacher learning through collaboration and reflection. When teachers collaborate, they engage 
in “active learning” and “gain space to reflect on new practices and instructional adaptations” 
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(Parsons, Ankrum & Morewood, 2016, p. 252). In this way, knowledge is no longer 
“technical” and “transmitted” by an expert in the form of “delivery transmission mode” 
(Frost, 2012, p.216), but it is rather “co-constructed” (Vetter, 2012, p.32; Parsons, Ankrum & 
Morewood, 2016, p.255) and “transformative” (Kennedy, 2005). This co-construction of 
knowledge may turn “tacit knowledge” into “shared knowledge” (Frost, 2012, p.217). 

Method 

Based on documents analysis, (SV, 2015-2030 (2015); Primary Measures Guide,(2015), 
National Charter of Education, (2001); Ministerial Note 155 (2009); Ministerial Note 95, 
(2016), this chapter examines the opportunities that are created for Moroccan teachers to lead 
change either formally of informally. It studies the major roles created for teacher leaders in 
the Moroccan educational system and how these opportunities might (or might not) lead to 
real system change. 

Findings 

Framing School Leadership:  Accountability and Terminology Issues 

Autonomy and accountability 

The new strategic Vision (2015-2030) introduced innovative ideas that could develop 
“leadership for change” and impact the Moroccan educational system positively. One 
noticeable change concerns school leadership. There is now a remarkable shift in policy from 
top-down control to more school-based management. Several “New public management” 
ideas are fused into schools and districts. Nowadays, schools enjoy some “autonomy” in 
planning and implementing the school development project. In a much business-like 
approach, school “managers” (“headmaster”) are allocated funds to design, implement and 
evaluate school projects. Another reform concerns the use of performance management as a 
mechanism to raise quality in the Moroccan educational system. In this perspective, schools 
and districts are granted autonomy, but they are held “accountable” for the results in students’ 
achievement. That is, each school will be assessed according to a set of performance 
indicators. On this basis, schools will be ranked in “league tables” depending on their 
students’ final results. Hence, schools with the highest achievement rate will be awarded more 
funds and will be held accountable for the outcomes. In contrast, low performing schools will 
be subject to school audit by inspection committees.  

It is true that implementing these innovative ideas might affect quality in the Moroccan 
educational system. However, implementation might be daunting. First, schools and districts 
will need full autonomy; not only financial autonomy, but also “professional autonomy” 
(Hargreaves & Shirley, 2009).  This requires the ability to take decisions and innovate in 
curriculum and pedagogy. This is rather challenging in contexts abundant with “centralism in 
policy development, hierarchy in organisational structures and authoritarianism in decision 
making” (Frost, 2012, p. 223). Second, School heads (managers), as well as other leaders in 
the school will also need rigorous training in both leadership and management skills. Third, 
the overuse of these “new public management” ideas might be counterproductive. Evidence 
from other performing systems (U.K for instance) shows how ranking schools in “League 
Tables” leads to fierce competition between schools. Schools and teachers may face a lot of 
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“naming and shaming” especially when the results are made public. This might impact 
negatively on the morale of managers, teachers and students if their school is labelled as “low 
performing”. Too much reliance on “performance management”, “standards” and “targets”, 
though productive, might also create “stress overload” and “teacher burnout”. Evidence from 
other systems shows another negative impact such as “gaming the system” through “tick-box 
games” (McGivern & Ferlie, 2007, p. 1361). This means that importance will be given only to 
standards and targets that count in the assessment system. The focus will be more on teaching 
to the test rather than learning. Tests will then overtake the purpose of education if they 
become more important than learning.  

Leadership or management? 

The development of “leadership for change” in the Moroccan educational system is also 
challenged by confusion in terminology use. In the new Strategic Vision (2015-2030), the 
terms related to “management” dominate over “leadership” terms. The most widely used term 
in the new vision is “management” (57%). The term “administration” is used only 6% of the 
time and “leadership” (16%). The use of terminology of “leadership” has slightly increased, 
however, “management” terminology remains dominant. Moreover, there is a notable 
confounding of the three terms (management, leadership, administration). There seems to be 
no clear difference between the three. Sometimes, they are even used interchangeably. So, 
although a whole chapter is devoted to “leadership for change” (Chapter 4) in the new 
strategic vision, what is meant in practice is “management” or perhaps in some instances 
“administration”. Confusion also surrounds the perception of roles of school heads 
(principals). Previously, in the National Charter of education (2000-2009), the role of the 
school head was mostly referred to as “administrator” (“headmaster”). In the current reform, 
there is a noticeable increase in the use of the term “management” and “leadership” and the 
school head is now referred to as “manager”. However, confusion still prevails since there is 
no agreement on a single term. This ambiguity in the use of key terms and role description 
might impact how roles are perceived, understood and how they are practiced. Limiting the 
role of school heads to “management” will inevitably hinder the development school 
leadership and will prevent growth of teacher leadership.  

Research on leadership and management, however, clearly pinpoints to the difference 
between leadership and management. Kotter (1999) argues that there is a striking difference 
between the two terms. While management is about planning and budgeting, organising and 
staffing, controlling and problem solving, leadership is about establishing direction, aligning 
people, motivating and inspiring. Kotter (1990, pp.3-8) argues that while management 
“produces order and consistency”, “leadership produces movement”. The difference between 
leadership and management is also highlighted in the work of Bennis & Nanus (1985, p. 121). 
They argue that; “managers are people who do things right and leaders are people who do the 
right thing”. Although this view stresses the importance of leadership, it does not undermine 
the role of management. In fact, both management and leadership are essential for schools 
Kotter (1990, pp. 7-8) as cited in Northhouse, 2010, p.10). He states, we need both leadership 
and management in our schools. He argues that: “management without leadership can be 
stifling and bureaucratic; however, leadership without management can be meaningless and 
misdirected change for change sake”.  School leaders need not only to be able to manage day 
to day affairs but they also need to be able to develop a vision for their school improvement, 
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in alignment with the government’s vision. This requires a shift in perspective on how 
leadership and roles are perceived and practiced. 

Teacher Leadership for Educational Change:  Formal Roles, Rewards and 
Incentives 

School Management Council  

Several formal leadership opportunities were created for teachers to help facilitate 
reforms and contribute to educational change. However, these opportunities are fused with 
structural and cultural barriers. One of the first deliberate attempt to create a formal leadership 
role for Moroccan teachers to participate in the decision-making process at the school level 
came with The National Charter of education (2009-2010). The school management council 
(SMC) was created in Moroccan schools. It was an attempt to involve teachers in the 
decision-making process in schools. Teachers can participate and share opinions on different 
educational, administrative and financial decisions around schoolwork. Although, this role is 
not officially stated as a “leadership” role, nevertheless, it is a form of leadership practice.  
However, the way the SMC was structured does not ensure real participation in the decision-
making process. The meetings of SMC usually take place at the end of school period. Because 
of time constraints and work overload, few teachers volunteer to participate. Moreover, when 
conflicts over decisions arise, it is usually the school head (also head of the SMC) that has the 
final word. So the role of teachers in these councils remains limited to consultation. Drawing 
on from research in other jurisdictions evidence suggests that “shared decision making rarely 
meant that classroom teachers were fully involved in the decision-making process, this 
usually took the form of individual or collective consultation with the senior management 
team” (Harris & Mujis, 2005, p.90). Even if there are opportunities to participate in the 
decision-making process in schools, “in practice teachers were not always fully involved in 
the process” (Harris & Mujis, 2005, p.90). The SMC remains then a management structure 
that could facilitate teachers’ role in change. However, teachers need full opportunity to use 
their decisive power. 

Teacher Coach  

Another initiative, which could be considered (though not officially stated) as an 
attempt to create leadership opportunities for teachers, was the creation of the role of teacher 
coach ( دشرملا ). This role was initially created with the launch of the Emergency Plan (2009-
2012). The aim behind it was to make up for the scarcity of ELT supervisors and provide 
opportunities for teachers to facilitate the professional development of their colleagues. 
According to the Ministerial note (M.N.155, 2009), experienced teachers provide support and 
assistance for novice teachers. They plan their work under the “supervision of supervisors” 
and can observe classes and provide feedback to their colleagues. They can also design and 
implement PD workshops for peers and engage in research. Although the initiative was 
positive in encouraging teachers to apply for a leadership role as a teacher coach, there were 
numerous structural barriers to the success of this leadership opportunity. First, there is 
ambiguity in role description. Does the teacher coach have the same role as a supervisor? This 
being so, similar levels of remuneration should be provided for teacher coaches. Second, 
anecdotal evidence suggests a lack of incentives and a lack of training limits the scope for 
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teachers in these roles. Teachers who chose this leading role need “incentives, support 
mechanisms, and rewards” (Harris & Mujis, 2005, p.85) to be able lead effectively. 
Furthermore, these coaches work under the “supervision of supervisors” which might limit 
their ability to take initiative. Research illustrates that structural barriers such as; “lack of 
status within school, and the absence of formal authority” (Harris & Mujis, 2005, p.43) can 
hinder teachers’ ability to lead (Harris and Mujis, 2005).  Cultural barriers might also impede 
the success of the role. These include the “feeling of being isolated from colleagues” (Mujis 
and Harris, 2005, p.44) and colleagues’ reluctance to accept these new roles because of the 
beliefs that all teachers are equal. These “norms of equality” (Smylie & Denny, 1990, p.253) 
coupled with role ambiguity and lack of status, hindered teacher coaches from creating a 
significant impact on their schools and colleagues. 

Teacher Mentor  

The teacher mentor ( بحاصملا ) is another leadership opportunity that was created for 
teachers in Morocco. According to the Ministerial Note (M.N.95.2016), experienced teachers 
can apply for the role of teacher mentor. These ‘master’ teachers will mentor novice teachers. 
This experience was successful in some sites (academies), but in most regions similar barriers 
to those identified above were observed. On the one hand, Cultural barriers such as egalitarian 
norms make the “legitimacy and acceptability” (Frost & Harris, 2003, p.490) of teacher 
mentor’s role difficult. Harris & Mujis (2005, p.44) argue; “While teachers were happy to 
acknowledge a hypothetical ‘master teacher’ or highly effective teacher, they were less 
inclined to accept their colleagues in leadership position.”  Additional structural barriers may 
also hinder the role of teacher mentor. First, teacher mentors were assigned similar roles to 
those of supervisors, however they were not provided with a similar status. Although teacher 
mentors do not work under the “supervision of supervisors” they still have to coordinate with 
them. Because of the ambiguity that surrounds the role, few teachers applied for the position 
of a mentor. Research confirms that when roles are not clearly defined teachers remain 
“reticent in taking on leadership responsibilities” (Harris & Mujis, 2005, p.118). Second, lack 
or training opportunities, incentives and support from administrators challenge the success 
and sustainability of the role. Teacher mentors are supposed to provide support and assistance 
for novice teachers, who are often appointed in very remote areas. However, the lack of 
support and compensation could make the role quite overwhelming. Third, the role of teacher 
mentor requires a “distributed” form of leadership in schools and districts where there is “real 
distribution of power” (Harris & Mujis, 2005, p.67). Despite official policy changes in 
Morocco, Belhiyah (2008) argues that as the national educational system is still centralised 
and, as identified in other research, it is common for most schools and districts to experience a 
“top-down” style of leadership model (Katzenmeyer & Moller, 2001; Harris & Mujis, 2005). 
So, there is limited space for any form of shared leadership between teacher leaders and 
school leaders. 
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Teacher Leadership for Educational Change: Informal Roles /Need for 
more Recognition 

Although formal leadership roles created so far prove to be very challenging to 
implement. Many ELT teachers in Morocco lead change informally. Their leadership is 
practiced in many different “spheres” of influence (Fairman and Mackenzie, 2012). First, ELT 
teachers lead self-initiated innovative practices both within their classroom and beyond. Many 
ELT teachers work on projects with their students either at the class, school or district level. 
In some academies, teachers work collaboratively in groups and teams and participate or lead 
communities of practice (PLCs). Others are engaged in action or academic research either on 
personal initiative or as a requirement for their program of higher education studies. A large 
number of ELT teachers and supervisors in Morocco are involved in educational NGOs either 
as active members, or as (co) leaders of a national, regional or local branch. The most well 
known and most influential of these educational NGOs are MATE (Moroccan Association of 
Teachers of English) and MorceNet (The Moroccan Resource Centres of English Network). 
Within these networks, teachers work in teams, design, implement and evaluate projects, 
programs and activities for their students and for their peers both in schools and in their 
communities. Some examples of these activities are contests, talent shows, projects, 
workshops, conferences and local events. Literature shows the importance of these networks 
in “building knowledge through display, presentation and critical discussion” (Frost, 2012, 
p.217). ELT teachers also coordinate or provide access to different programs run by foreign 
bodies in Morocco. These programs and activities impact not only their own students but a 
wider community of students, teachers and parents. Many teachers are also organised within 
networks online and use social media platforms to share their work, showcase their students’ 
projects and collaborate with colleagues and experts.  

 These informal networking platforms provide a space for collaboration, innovation and 
reflection. These are all features of teacher professional learning (Opfter et al, 2011) that are; 
“critical to increasing teacher knowledge and skills and improving their practice” Desimone 
(2009, p.183).  Collaboration is necessary to “accomplish change” (Luckas & Galuuzzo, 
2014, p.101). Through collaborating together teachers have access to “best practices” that 
they can try out, document, evaluate and disseminate. In contrast with the “one shot” on “hot 
topic” workshop (Butler & Shnellert, 2015, p.2), these informal spaces provide recurrent and 
alternative spaces for learning, reflecting and meeting colleagues. Opfter et al (2011) argue 
that reflection can have a positive effect on belief change and can make innovation easier to 
implement.  Some programs and projects (for example the ‘Access program’, ‘Connecting 
Classrooms’ and the ISA Award) allow teachers to work on innovative projects, acquire 
leadership skills and enhance their students’ leadership skills. It also helps teachers and their 
schools gain local, national and global recognition for their work, their students’ work and 
their schools. An important feature of these informal leadership practices is that they are 
mostly self-initiated. Such “personal agenda setting” (Frost, 2012, p.214) is a powerful drive 
for action because it provides teachers with “intense enthusiasm” (Frost, 2012, p.214; 
Hargreaves & Shirley, 2009). So, they are more likely to create change in practice other than 
“agendas set by the ministry” (Frost, 2012, p.214) or initiatives “directed and determined by 
policy makers and administrators” (Huang, 2016). 
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Informal leadership roles have potential to effect school change. However, role efficacy 
is challenged by issues of sustainability and further hindered by structural and cultural 
barriers. Moreover, time, workload and “lack of rewards for teachers who take on these often 
demanding leadership roles (Harris & Muijis, 2003) might discourage teacher leaders from 
sustaining efforts. Furthermore, teacher leaders’ portfolios of projects and activities are not 
part of the evaluation system and are rarely taken into consideration in promotion programs. 
So, it is hard for teacher leaders to sustain efforts and persevere in their work. Teacher leader 
expertise should be officially recognised and appreciated not only through creating structures 
and assigning formal roles, but also through explicitly acknowledging leadership as part of 
their role in policy and allocating time and resources for them to exercise leadership (Harris & 
Muijis, 2005). There is also a need for the institutionalisation and formalisation of these 
informal roles to add “status” and provide them with authority to exercise their leadership and 
take action. This requires appropriate support (Frost, 2012, p.223) from other “authority” in 
the system, school or district. This might prove challenging as in hierarchical educational 
systems, only “positional authority” is recognised (Huang, 2016). In spite of all these 
challenges, the work of many informal teacher leaders and supervisors has shaped the practice 
of ELT community for years.  

Conclusion 

In Morocco, there are several opportunities for the growth of teacher leadership; 
however, political, structural and cultural barriers often hinder these opportunities. First, 
structural barriers result from the fact that most of the formal roles created are not well 
institutionalised; they often involve ambiguity, conflicting roles and lack of rewards and 
incentives. Since only positional authority is recognised, informal leadership roles lack 
administrative support. The lack of support coupled with the absence of incentives and 
recognition prevents the sustainability of these roles. Second, cultural barriers result from the 
different norms of equality existent in schools and the diverse perceptions and understandings 
of “leadership”.  This is evident in the ambiguities that surround leadership terminology use 
in Morocco. This impacts how leadership is practiced in Moroccan schools. While TL can 
facilitate change of norms and cultures; it is, in turn, also shaped by the norms and cultures 
inherent in the Moroccan context.  

At the level of policy, the new strategic vision introduced many opportunities for 
teachers to exercise leadership. It has also extended schools and district autonomy in return 
for accountability for students’ results. However, the vision behind implementing these ideas 
is still blurred. Granting autonomy and providing opportunities for “personal agenda setting” 
might create enthusiasm (Hargreaves & Shirley, 2009; Frost, 2012) and encourage the growth 
of teacher leadership. Yet, this is only possible when autonomy involves professional 
autonomy and decentralised curriculum. In this way, teachers will have the power of decision 
making over key actions related to students’ learning. This requires nurturing teacher 
leadership and encouraging practitioner research and evidence-based practice. However, the 
type of autonomy granted to schools and districts most of the time, is related to financial or 
human resources. The decision over pedagogy, curriculum and testing systems are still 
centralised. Findings from research show that this type of autonomy will only reduce the 
teaching workforce into “younger, less costly and more thinly prepared direction in support of 
a financially disinvesting state” (Hargreaves and Shirley, 2009, p.123). The result is, instead 
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of the proclaimed “re-professionalization”, teachers “become de-professionalised by the 
seductive strategy of school autonomy”. Therefore, the development of leadership to impact 
educational change will require setting up the necessary political, structural, and cultural 
supportive systems for its success. While issuing policies, and setting up the necessary 
structures might easily be achieved, changing the cultures inherent in schools is rather 
daunting. Nevertheless, teacher leadership remains a powerful catalyst for educational reform 
(Frost, 2012, p.209) that should be encouraged and sustained. 
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 صخلملا
 بدلأا ةعجارم تمت فدهلا اذه قیقحتلو .میلعتلاو ةیبرتلا ماظن ةدوج سایقل سایقم ءانب ىلإ ثحبلا فده
 كلذ ىلإ ةفاضإو ،میلعتلا ةدوج سایقل ةیلولآا تارشؤملا دیدحت متو ،عوضوملا لوح ةقباسلا تاساردلاو يرظنلا
 ثیح ،مهتاربخ نم ةدافتسلااو تارشؤملا هذه ةشقانمل اًریبخ )30( مهددع غلب ءاربخلا نم ةعومجم ةلباقم تمت
 ةرادلإا ،ةیوبرتلا ةرادلإا :يه تلااجم )7( ىلإ تمسقو ،ارشؤم )163( سایقملل ةیلولأا تارشؤملا ددع غلب
 مت سایقملا قدص نم ققحتللو .ةیسردملا ةئیبلا ،نیملعملا ،جهانملا ،ةدوجلا ةدحو ،ةیسردملا ةرادلإا ،ةیمیلعتلا
 مهنم بلطو ،میلعتلا يف ةدوجلا لاجم يف ءاربخلا نم اًمكحم )15( مهددع غلب نیمكحملا نم ددع ىلع هضرع
 تارقف ةفاضإ ،ةیوغللا ةغایصلا ،اهتلااجمو ةساردلا فادهلأ اهؤامتناو تارقفلا ةملاس( :ةیتلآا روملأا نم دكأتلا
 ىلع ةعزوم ،رشؤم )174( نم ةیئاهنلا هتروصب سایقملا نوكت ،هیلع ءانبو ،)ىرخأ تاظحلام ،ةدیدج
 ةئیبلل )23( ،نیملعملل )29( ،ةیسردملا ةرادلإل )37( ،ةیوبرتلا ةرادلإل )52( :يتآی امك سایقملا تلااجم
 قبطُ تابثلاو قدصلا ةسارد ضارغلأو .جهانملل )8( ،ةدوجلا ةدحول )10( ،ةیمیلعتلا ةرادلإل )15( ،ةیسردملا
 ةللادلل میكحتلاب يقطنملا قدصلا رشؤم دمتُعاو ،اًیوبرت اًریبخ )20( نم ةنوكم ةیعلاطتسا ةنیع ىلع سایقملا
 يلماعلا قدصلا رشؤمل ةفاضلإاب ،)0.97( غلابلا سایقملل يتاذلا قدصلا رشؤمو ،سایقملا قدص ىلع
 رزیاكل سكمیرافلا ةقیرطب ریودتلا دعبو لبق رواحملا ىلع تارابعلا تاعبشت نمضت يذلاو سایقملل
)(Varimax Kaiser. 
 
 میلعتلاو ةیبرتلا ماظن ةدوج ،سایقم ءانب :ةیحاتفملا تاملكلا

Overview 
The present research was conducted to construct a scale of teaching and education-
system quality. Literature theory and previous studies were reviewed and intial 
indicators about educational quality were determined. Thirty experts in the field 
were interviewed; 163 intial indicators of the scale were subdivided into 7 fields 
(educational administration, teaching administration, school administration, quality 
units, curricula, teachers and school environment. The scale was viewed by (15) 
arbitrators who are experts in teaching quality, and they asked to: make sure that the 
paragraphs met the study fields and aims, language formulation, new paragraph 
additions, other notices. As a result, the final scale consists of 174 indicators divided 
into 52  (educational admistration), 37 (school admistration), 29 (the teaching field), 
23 (the school environment field), 15 (the teaching admistration field), 10 (the 
quality units field) and 8 (the curricula field). For the purpose of studying validity 
and readability, the scale was applied to a sample of 20 educational experts. The 
logical validity index of the arbitration was used to denote the validity of the scale in 
addition to the self-confidence of the scale of 0.97 and the consistency index of 
internal stability, and factor validity in the (Varimax Kaiser) the values of 
communion ranged between 0.85-0.98 (0.95) to indicate the stability of the scale. To 
ensure the importance of indicators to measure the quality of the system of 
education, the scale was applied to a sample of 370 experts. The results showed all 
the indicators of which the scale is of great importance to measure the quality of the 
education system. The data collected on the validity and reliability of the scale 
indicates that the standard is highly reliable and valid. This is justified by the 
reliability of the measurement of quality in the education system. 
 
Keywords: scale constract, teaching and education system quality. 
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 ةیرظنلا هتیفلخو ثحبلا ةمدقم

 ةمظنلأا يف رثؤملاو معادلا ربتعیُف ،يعامتجلاا قسنلا لخاد ةیسیئرلا ةمظنلأا نم میلعتلاو ةیبرتلا ماظن ربتعیُ
 نمو ،)ناسنلإا( درفلا وه هیف ساسلاا روحمف ،)ةیفاقثلاو ،ةیداصتقلااو ،ةیعامتجلااو ،ةیسایسلاو ،ةینیدلا( مظنلاك ىرخلأا
 اذهو ،ةیعامتجلإاو ،ةیمسجلاو ،ةیلقعلا :بناوجلا عیمج نم لماكتملا ومنلا ىلع دارفلأا ةدعاسم ماظنلا اذه ىلع بجاولا
 .ماظنلا اذه عم )تائیبلاو تائیهلاو تاسسؤملا( يعامتجلاا قسنلا لخاد ةمظنلأا عیمج دوهج رفاضت للاخ نم لاإ ققحتیلا
 ةغللا يف ةدوجلاف ،ةیمیلعتلا مظنلا يف ةدوجلا حلطصم نیرشعلا نرقلا نم ریخلأا دقعلا يف تریثأُ يتلا تاحلطصملا نمو
 فرعو ،)1984 ،روظنم نبا( اهنم ةفدهتسملا ةمیقلا میدقت ىلع ةیلمع وأ ةمدخ وأ جتنم ةردق يهو ،)دوج( لعفلا نم
 ةیمیلعتلا مظنلا يف ةدوجلاف .ةیلاع ةءافكبو ةبولطملا تاجایتحلإل ةمدخلا وأ جتنملا ةقباطم اهناب ةدوجلا )2005( يربغلاا
 ةاغتبملا فادهلأا ققحت يتلا ةیمیلعتلا تایریدملاو ماسقلأاو رئاودلاو تادحولا اهمدقت يتلا تایلمعلاو تامدخلا ةعومجم ينعت
 دارفأ ،روملأا ءایلوأو ،بلاطلا( ةفدهتسملا ةئفلل تاجایتحلاا قیقحت اهنأب میلعتلا يف ةدوجلا )2005( نسح فرع دقو .اهنم
 ةقثوملا تامدخلا ةعومجم اهنأب میلعتلا يف ةدوجلا )2005( نابصلا فرعو .مهب رشابملا لاصتلاا قیرط نع )عمتجملا
 نیناوقلا قیبطت قیرط نع ةیعامتجلااو ةیمسجلاو ةیلقعلا بناوجلا عیمج نم دارفلأل نزاوتملا ومنلا قیقحت ىلإ فدهت يتلا
 ىلإ ناقتإب اهؤادأ يدؤی يتلا ةیوبرتلا رییاعملا ةعومجم اهنأب )2011( دایز اهفرعو .ةرادإ نسحو ناقتإب تاءارجلإاو حئاوللاو
 ةیوبرتلا فادهلأا قیقحت نمضی يذلاو ،طیحملا عمتجملا ةمدخو مهسفنأ همدخل ةمزلالا تایافكلاب نیحلسم دارفأ جیرخت
 ىلع ةرداق ةملعتم لایجا جیرخت ىلع ةیوبرتلا ةمظنلأا ةردق اهنأب میلعتلا ةدوج )1993( ناهیرب ملاعلا فرع دقو .ةدوشنملا
 ریفوتو ،سیردتلا بیلاسأو تایجیتارتسا ىلع زیكرتلا قیرط نع كلذ نوكیو ،تلاكشملل ةركتبملا لولحلا داجیإو رارقلا ذاختإ
 ؛2016 ،يزاجح( عمتجملا فایطأ ةفاك نیب يعامتجلاا لعافتلاو ،ةحصلاو ،عادبلااو ،میلعتلل ةنمآ ةئیب

Eileen,Patricia, Joan, Frances, Jan, Bev and Eileen Lucy, 2009؛ Mohan, 2007(. 
 كانه نأ ىلع اوعمجأ ةیوبرتلا مولعلا يف نیصصختملا نأ )(Scheerens, 2005و ،)2016( كوربملا ركذ

 ملعتلا ةیلمعل ةبلطلا قیوشت قیرط نع ةجهبو ةعتم میلعتلا لعج :اهمهأ میلعتلا يف ةدوجلا ىلع لدت تامسلا نم ةعومجم
 حیتت يتلا ةبلطلل تابغرلاو تادادعتسلااو لویملا ةیبلت ،ةیملعتلا ةیمیلعتلا ةیلمعلل يساسأ روحمك بلاطلا رود لیعفت ،میلعتلاو
 يكراشت لكشبو ضعب عم ةیمیلعتلا ةیمیلعتلا ةموظنملا رصانع مغانتو لماكت بلطتی اذهو .فاشكتسلااو عادبلإا مهل
 .يطارقمید

  میلعتلا يف ةدوجلا دئاوف

 نأ )2005( حولم وبأو  ،)(Mohan, Rama, Lakshmi and  Vasant.B, 2007و ،)2016( كوربملا ركذ
 ءایلوأ ،بلاطلا( ةیملعتلا ةیمیلعتلا ةموظنملا رصانع ةفاكل دئاوفلا نم دیدعلا ققحی میلعتلا يف ةدوجلا قیقحت ىلع زیكرتلا
 هذهل تایلؤسملاو راودلأا دیدحت اهنمو )ةیرشبلا رداوكلا ،نیملعملا ،ةیسردملاو ةیمیلعتلاو ةیوبرتلا تارادلإا ،عمتجملا ،روملأا
 :نمضی يذلاو ةیسیئرلا رصانعلا

 .ةعمتجم مدخیو ةسفن مدخی يكل نزاوتم لكشبو اًیعامتجاو اًیلقعو ایمسج اًومن بلاطلا ومن -
 ةبلطلا ىلع اباجیإ سكعنی امم تقو لقأو ةفلكت لقأب ،ةصاخلاو ةیمیلعتلاو ةیوبرتلا )تاجاتنلا( فادهلأا قیقحت -

 .عمتجملاو
 .میلعتلاو ةیبرتلا لاجم يف نیلماعلا ةیرشبلا رداوكلا اهل ضرعتت يتلا لكاشملا نم دحلا -
 .قیرفلا حورب لمعلاو دارفلأا نیب ةیعامتجلاا تاقلاعلا زیزعت -
 .مهیدل دادعتسلاا ةیمنتو ةبلطلا لویمو تاجاحو تابغر ةیبلت -
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 ىلع لوصحلاو زیمتلا للاخ نم ؛روملأا ءایلوأ عم ةلصلا رصاوأ زیزعتو سرادملاب يلحملا عمتجملا ةقث ةدایز -
 .يملاعلاو يلحملا ىوتسملا ىلع ةدوجلا نامض تاداهش

 ططخلا عضوو ،ةموظنملاب ةقلعتملا روملأا ةفاكب مامتهلإاب ةیملعتلا ةیمیلعتلا ةموظنملا رصانع مازتلا -
 .فعضلا بناوج ةجلاعمو ةوقلا بناوج زیزعتو تلاكشملا ثودح يدافتل ةمزلالا تایجیتارتسلااو

 .ةیفیظولا مهماهمب فیرعتلاو ةیبیردتلا جماربلا للاخ نم ةیمیلعتلا ةموظنملا رصانع ةءافك ةدایز -

  میلعتلا يف ةدوجلا تابلطتم

 ,United Nations Children's Fund ؛Brian, (2012) تاسارد هتدكأ امو ثحابلا ةربخ للاخ نم
 نم ةعومجم میلعتلا يف ةدوجلا موهفم قیقحت جاتحی ،)2007( دیعسو ؛)2011( قلاخلادبعو ؛)2014( ركبلاو  ؛(2010)

 :اهمهأ تابلطتملا
 ،ةلاسر ،ایؤر( تامس ةعومجمل تارادلإا ةذه كلاتمإ نم دبلا ،ةیرشبلا رداوكلاو ةیسردملاو ةیمیلعتلاو ةیوبرتلا تارادلإا :لاًوأ

 ءایلوأو ءلامز( نم مهعم لعافتتو نیرخلاا كراشت ،ةلعاف ،ریوطتلاو رییغتلاب نمؤت ،ىدملا دیعب يجیتارتسا طیطخت
 .)ةفقثم ،ةركفم ،ةنرم ،ةیعوضوم ،ةیطارقمید ،)يلحم عمتجم دارفأو رومأ

 .اهفادهأ ققحتل جهانملا اهجاتحت يتلاو ملعتلل ةمزلالا تامزلتسملا ةفاك ریفوت نم دبلا ،ةیمیلعتلا تائیبلا :اًیناث
 ،Emergent Curriculum لثم ةیساردلا جهانملا ریوطتل ةروهشملا جذامنلا نم دیدعلا مادختسا متی نأ ،جهانملا :اًثلاث

Outcome Based Curriculum ، Place Based Curriculum  رصانعلاو تائفلا ةفاك ةكراشم ةرورض عم 
 .يلحم عمتجم تاسسؤمو رومأ ءایلوأو نیملعمو ةبلط نم اهریوطت يف

 ،حاجنلاو رییغتلاب نمؤم ،لمعلل دادعتسلااو ةبغرلا ،میلسلا لیهأتلا( رصانع ةعومجمل مهكلاتمإ نم دبلا ،نیملعملا :اعبار
 .)هسفن نم روطی ،فقثم ،ركفم ،رباثم ،ططخم

 ىلع مهعلاطإ ةرورضو مهئانبأ ةحلصم هیف امل ةسردملا عم مهنواعت ةرورض لوح مهتیعوت نم دبلا ،روملأا ءایلوأ :اسماخ
 .ةیملعتلا ةیمیلعتلا ةیلمعلا يف دیدج لك

 يف يقیقحلا كیرشلا نوكت نأو يوبرتلا ماظنلا معدت نأ اهیلع نیعتی  ،تایعمجلاو تائیهلاو ةیعمتجملا تاسسؤملا :اسداس
 .ةفرعملاو ملعلاب نیحلسم دارفأ جیرخت

 يف يوبرتلا ماظنلا عم اییقیقح اكیرش نوكت نا ةرسلأل دبلاو ،ملعلا ىلع رارصلإاو ةعباتملاو مامتهلاا نم دبلا ،ةبلطلا :اعباس
 .میلعتلاو ةیبرتلا

 يئاطلا ؛2010 ،برلا وبأ( ةیتلآا ةدوجلا تابلطتم قیقحت ىلع دعاسی نأ يوبرتلا ماظنلل دبلا ،يوبرتلا ماظنلا :اًنماث
 :)2008 ،يدابعلاو
 .نیملعتملل ةیئاذغلاو ةیحصلا يحاونلاب مامتهلاا لمشت ةنمآ ةئیب ریفوت -
 .ةیجولونكتلاو ةیملعلا تاروطتلل اًقفو ةیمیلعتلا جهانملا ریوطت -
 تایرظنلل اًقفو بیلاسلأاو لئاسولا ثدحأ ىلع مهبیردتو ،نیدعاسمو نیملعم نم ةیرشبلا رداوكلا لیهأتو بیردت -

 .ةثیدحلا ةیوبرتلا
 .ةدوشنملا ةیوبرتلا فادهلأا قیقحت نم دكأتلل ةرمتسملا ةعجارملاو مییقتلا -
 .ةیمیلعتلا لحارملا ةفاكل ةبسانملا ةیتحتلا ةینبلا ریفوت -
  .اهذیفنت يف ةدوجلا قیقحتو ،میلعتلل ةیساسلأا ماهملا ءادلأ ةمزلالا ةیلاملا دراوملا ریفوت -

 دقف ةیملاعلا تانایبلا دعاوقو ثحبلا تاكرحم ةطساوب ةقباسلا تاساردلاو يرظنلا بدلأل ثحابلا ةعجارم للاخ نمو
 ةدوج سایقل ةادأ ریوطت تفده ةساردب )2007( باید ماق دقف ثحبلا عوضومب طابترا اهل ةدحاو ةیبرع ةسارد ىلع رثع
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 نم يلیلحتلا يفصولا جهنملا ثحابلا مدختسا .ةزغ عاطق يف ماعلا میلعتلا سرادم زیمتو ةدوج سایق يف اهفیظوتو سرادملا
 ،تابثلاو قدصلا رییاعم يفوتست ةرقف )80( سایقملا نمضتو ،ةدوجلل تارشؤمو رییاعم تنمضت ةنابتسا ریوطت للاخ
 ،ةیوبرتلا ةدایقلا ،دراوملا ةرادإ ،يرادلإا میظنتلا( سرادملا يف ةدوجلا ةرادإ تابلطتم :يه تلااجم ةعبرأ ىلا ةفنصم
 ىوقلا )يسردملا لیصحتلا ،جاهنملا ذیفنتو سیردتلا ةیلمع ،ملعتلاو میلعتلا ةئیب( ةیملعتلاو ةیمیلعتلا ةیلمعلا ،)طیطختلا
 ،تاسسؤملاو روملأا ءایلوا عم لصاوتلا( عمتجملا ةمدخو لعافتلا ،)نیلماعلا ةیاعر ،نیملعتملا ةیاعر( ةلماعلا ةیرشبلا
 ثوغلا ةلاكو سرادم يف نیلماعلا نم درف )200( ىلع سایقملا قیبطت متو ،)ةینطولاو ةیعمتجملا تابسانملا يف ةمهاسملا
 رییاعم رفاوت ىدمل ةماعلا ةیوئملا ةبسنلا نأ ةساردلا جئاتن ترهظأو .ةزغ ةنیدم يف ةینیطسلفلا ةطلسلا سرادمو ةیلودلا
 ةبسن يهو )%62( يه اهیف نیلماعلا لبق نم ةادلأا اهیلع تقبط يتلاو ،ةزغ ةنیدمب يساسلاا میلعتلا سرادم يف ةدوجلا
 ةبسن ىلعأ ىلع عمتجملا ةمدخو لعافتلاب قلعتملا لاجملا لصحو .ةساردلا هذه يف لوبقلل ددحملا رایعملا نم اًدج ةبیرق
 ةدحاو ةسارد ىلع ثحابلا رثع ةیبنجلأا تاساردلا ىوتسم ىلعو .بیترتلا ىلع ىرخلأا تلااجملا هتلتو ،رفوتلا يف ةیوئم
 ،ةیسردملا تارادلإا ةدوج سایقل حلصت يتلا تارشؤملا نم ةمئاق ریوطت ىلإ تفده ةساردب  (Valeria,1998) ماق دقف
 ءاقتنإ ،ةیمیلعتلا جتاونلا ،يوبرتلا مدقتلا( :يه تلااجم ةعست ىلإ ةفنصم ةدوجلل اًرشؤم )70( دیدحت ىلإ تلصوت ثیح
   .)ملعتملا ،نیملعملا ةیمنت ،ةسیردتو جاهنملا ،ةبلطلا تامدخ ،همیوقتو جمانربلا طیطخت ،يمیلعتلا جمانربلا ،ةبلطلا

 )2009( ةدونش ةسارد ،ةیعماجلا تایلكلا ىوتسم ىلع ةدوجلا سایقل سایقم ءانب يف ثحبت يتلا تاساردلا نیب نمو
 نم دكأتلا دعب سایقملا نوكتو ،يجولونیمونیفلا جهنملا ثحابلا مدختسا ،ةیعونلا ةیبرتلا ةیلك ةدوجل سایقم ءانب تفده يتلا
 يوبرتلا يملعلا ثحبلا ،سیردتلا ةئیه ءاضعأ ،بلاطلا( :تلااجم )6( ىلع ةعزوم ةرقف )20( نم ةیرتموكیسلا صئاصخلا
 .)ةیداملا تاناكملإا ،ةیعونلا ةیبرتلا ةیلك جماربب لمعلا ةدوج ،جماربلا ،يعونلا

 ةفرعم ىلا تفده يتلا )2017( يرهشلا ةسارد ،اهجئاتن نم ةدافتسلاا تمت يتلا ةینادیملا تاساردلا نیب نمو
 ثحابلا مدختسا ،ةدج ةظفاحم ىف سرادملا ىریدم رظن ةهجو نم ماعلا میلعتلا سرادم ىف ةلماشلا ةدوجلا قیبطت تاقوعم
 تنوكت ،)ةیدام ،ةیرشب ،ةیمیظنت( تاقوعملل داعبأ ةثلاث نم تنوكت يتلا ةنابتسلاا ةادأ للاخ نم يحسملا يفصولا جهنملا
 ،ةیلاع ةجردب ةثلاثلا اهداعبأب ةلماشلا ةدوجلا قیبطت تاقوعم عویش ةساردلا جئاتن ترهظأو ،اًریدم )224( نم ةساردلا ةنیع
 قرطلل نیلماعلا كسمت ،نیلماعلا بیردتل ةلماشلا ةدوجلا لاجم يف ءاربخ باطقتسا ةلق( :ةیرشبلا تاقوعملا زربأ نمو
 ةدوجلا يف اهقیبطت مت يتلا براجتلا ىلع نیلماعلا علاطا ةلق( :ةیمیظنتلا تاقوعملا زربأ نمو .)لمعلا يف ةیدیلقتلا
 مدع( :ةیلاملا تاقوعملا زربأ نمو .)ةلماشلا ةدوجلا ئدابم قیبطت ةیفیكل ةبوتكمو ةحضاو ةسایس دوجول راقتفلااو ،ةلماشلا
 ةیئادتبلاا ةیبرتلا سرادم يملعم رظن ةهجو ةفرعم تفده ةساردب )2016( نامیلس ماقو .)ةیفاكلا ةیداملا دراوملا دوجو
 تنوكتو ،ةنابتسلاا ةادأ للاخ نم يفصولا جهنملا ثحابلا مدختسا ،میلعتلا يف ةلماشلا ةدوجلا رییاعم يف ضایرلا ةنیدمب
 ةلقعتملا میلعتلا يف ةلماشلا ةدوجلا رییاعمب نیملعملا مامتها نأ ةساردلا جئاتن ترهظاو ،اًملعم )217( نم ةساردلا ةنیع
 سرادم يف ةلماشلا ةدوجلا رییاعم قیبطت ةجرد ناونعب ةسارد )2014( يدماغلا ىرجأو .اًطسوتم ناك نیملعملا ءادأ ةدوجب
 )350( نم ةساردلا ةنیع تنوكتو ،ةنابتسلاا ةادأ للاخ نم يحسملا يفصولا جهنملا ثحابلا مدختساو ،ةحابلا ةقطنم
 وحنلا ىلع ةبترم رییاعملا تءاجو ،طسوتم ریدقتب تءاج ةلماشلا ةدوجلا رییاعم قیبطت ةجرد نّأ جئاتنلا ترهظأو ،املعم
 ،میوقتلا ،يجیتارتسلاا طیطختلا ،ةیوبرتلا ةدایقلا ،ةیمیلعتلا ةئیبلاو تازیهجتلا ،رمتسملا نیسحتلا ،ملعتلاو میلعتلا( :يتلاا
 نم ةساردلا ةنیع دارفأ تاریدقت تاطسوتم نیب ةیئاصحا ةللاد تاذ قورف دوجو ىلإ ةفاضلإاب .)عمتجملاب ةسردملا ةقلاع
 )5( نم لقأ مهتربخ يذلا نیملعملا حلاصلو ةربخلا تاونس ددع ریغتمل ىزعت ةلماشلا ةدوجلا رییاعم قیبطت ةجردل نیملعملا
 ةیروهمجلا يف لفطلل ةقیدصلا سرادملا جمانرب ةیلعاف ىدم ىلع فرعتلا تفده ةسارد )2014( دمحأ ىرجأو .تاونس
 ةثحابلا تمدختسا ،ةقیدصلا ةسرادملا يملعمو يریدمو نیهجوملا رظن ةهجو نم میلعتلا يف ةدوجلا رییاعم ءوض يف ةینمیلا
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 ثحبلا جئاتن ترهظأو ،اًملعم )45(و اًریدم )35(و اًهجوم )40( نم ةساردلا ةنیع تنوكتو ،يلیلحتلا يفصولا جهنملا
 يف ةدوجلا نامض رییاعم قیبطت ةجرد ناونعب ةسارد )2011( ریملأاو ةلماوعلا ىرجأو .يبیردتلا جمانربلل ةیلاعلا ةیلعافلا
 تنوكت يتلا ةنابتسلاا ةادأ للاخ نم يفصولا جهنملا ناثحابلا مدختسا ،نییوبرتلا نیفرشملا رظن ةهجو نم ةیندرلأا ةسردملا
 ،يلحملا عمتجملا ،طیطختلاو ةدایقلا ،ةیرشبلا دراوملا ،جاهنملا ،ملعتلاو میلعتلا ،ةبلطلا نوؤش( :يه تلااجم ةینامث نم
 لاجم نّأ ةساردلا جئاتن ترهظأو ،ةفرشمو اًفرشم )200( نم ةساردلا ةنیع تنوكت .)میلعتلاو ةیبرتلا ءادأ ،ةیداملا دراوملا
 ةللاد تاذ قورف دوجو مدع ىلإ ةفاضلإاب ،ةطسوتم ةجردب تلااجملا ةیقب تءاج امنیب ةعفترم ةجردب ءاج جاهنملا
 بویط ماقو .)يملعلا لهؤملا ،ةربخلا ،سنجلا( :ةساردلا تاریغتمل ىزعت ةدوجلا نامض رییاعم قیبطت يف ةیئاصحا
 جهنملا ثحابلا مدختسا ،ماعلا میلعتلا سرادم يف ةلماشلا ةدوجلا ةرادإ قیبطت تاقوعم ةفرعم تفده ةساردب )2011(
 ترهظأو ،اًریدم )140( نم ةساردلا ةنیع تنوكت ،ةنابتسلاا تامولعملاو تانایبلا عمج ةادأ للاخ نم يلیلحتلا يفصولا
 ةصاخ ةینازیم رفوت مدع( :اهمهأ ةلماشلا ةدوجلا قیبطت نود لوحت يتلا تاقوعملا نم ةعومجم كانه نّأ ةساردلا جئاتن
 تاراهمو بیردتلاو لیهأتلا فعض ،ةدوجلا قیبطت يف ددرتلاو رییغتلل ةمواقم دوجو ،ةیسردملا ةبتكملا ةیافك مدع ،ةسردملاب
 تاقیبطتلا ىلع زیكرتلا ةلق ،عمتجملاب ةسردملا ةقلاع فعض ،سیردتلا يف ةثیدحلا تاینقتلا مادختسا مدع ،لاصتلاا
 ةنیعلا دارفأ تاطسوتم نیب 0.05=افلا ةللادلا ىوتسم دنع ةیئاصحا ةللاد تاذ قورف دوجو مدع ىلإ ةفاضلإاب ،)ةیلمعلا
 سرادم يف ةلماشلا ةدوجلا ةرادإ رییاعم قیبطت ةجرد ةفرعم تفده ةساردب )2010( ةنوارطلا تماقو .ةسردملا عونل ىزعت
 ،ةنابتسلاا ةادأ للاخ نم يفصولا جهنملا ةثحابلا تمدختساو ،سرادملا يریدم رظن ةهجو نم ةیموكحلا كركلا ةظفاحم
 لاجمل ةلماشلا ةدوجلا ةرادإ رییاعم قیبطت ةجرد نّأ ةساردلا جئاتن ترهظأو ،ةریدمو اًریدم )242( نم ةساردلا ةنیع تنوكتو
 ةقلاع ،ملعملا ،لیصحتلا( تلااجملو ،ةریبك ةجردب تناك ةیموكحلا كركلا ةظفاحم سرادم يف )ةیسسؤملا ةفاقثلاو جهنملا(
 قیبطت ةجرد يف ةیئاصحإ ةللاد تاذ قورف دوجو مدع ىلإ ةفاضلإاب ،ةطسوتم ةجردب تناك )يلحملا عمتجملاب ةسردملا
 قورف دوجوو ،)ةیمیلعتلا ةربخلاو ،يملعلا لهؤملاو ،يعامتجلاا عونلا( تاریغتمل اقفو )ملعملاو ،لیصحتلاو ،جهنملا( رییاعم
 حلاصلو )يعامتجلاا عونلا( يریغتمل اقفو يلحملا عمتجملاب ةسردملا ةقلاع رایعم قیبطت ةجرد يف ةیئاصحإ ةللاد تاذ
 سرادملا يملعم و ىریدم رظن ةهجو نم ةلماشلا ةدوجلا تاقلح قیبطت تفده ةساردب )2008( يرهیوسلا ماقو .ثانلاا
 رواحم ةعبس نم تنوكت ةنابتسا للاخ نم يحسملا يفصولا جهنملا ثحابلا مدختسا ،ةسدقملا ةمصاعلا میلعتب ةیوناثلا
 اهتابولطمو اهماهمو اهداقعنا تایلآو مهبیردتو اهدارفا دادعإ ةیفیكو ةدوجلا تاقلح ةركف قیبطتو ةلماشلا ةدوجلا موهفم تلوانت
 اًریدم )50( نم ةساردلا ةنیع تنوكت ،اهفادها قیقحت ةیناكماو اهتریسم لقرعت نأ نكمی يتلا قئاوعلاو اهحاجن تانوكمو
 ریثك يف عامجإ ةبشبو ةیوق ةیباجیإ تناك ةساردلا ةنیع تاهاجتا نّأ ةساردلا جئاتن ترهظأو ،ملعم )250(و ،ةسردم لیكوو
 ةدوجلا ماظن ةیلیباق ىدم ناونعب ةسارد )2001( تامیلع ىرجأو .ةدوجلا تاقلح حاجن طورشو تابلطتم وحن نایحلأا نم
 يتلا ةنابتسلاا ةادأ للاخ نم يفصولا جهنملا ثحابلا مدختسا ،دبرإ ةظفاحم يف ةلماشلا سرادملا يف قیبطتلل ةلماشلا
 ،ةیساردلا جهانملا ،بلاطلا ،ةیسیردتلا ةئیهلا ،ةیسردملا ةرادلإا( :يه تلااجم ةتس ىلع ةعزوم ةرقف )46( نم تنوكت
 جئاتن ترهظأو ،ثانلااو روكذلا نم سرادملا يف لماع )497( نم ةساردلا ةنیع تنوكت .)مییقتلاو ،ةیداملا تاناكملإا
 ةجرد يف قورف دوجو ىلإ ةفاضلإاب ،)ةریغصلاو ةریبكلا( نیب تحوارت ةدوجلا ماظن قیبطت ةجرد تاطسوتم نّإ ةساردلا
  .ةنس )11( ةربخلا حلاصلو ةربخلا تاونس ریغتملو ،ثانلإا حلاصلو سنجلا ریغتمل ىزعی ةلماشلا ةدوجلا ةرادإ ماظن قیبطت

 ةقباسلا تاساردلا ىلع بیقعتلا

 ریوطت يف تثحب ةدحاو ةسارد كانه نأ نیبت ثحابلا علاطإ دودح يفو ةقباسلا تاساردلا ضارعتسا للاخ نم
 ةزغ عاطق يف سرادملا ىوتسم ىلع ةدوجلا نم دكأتلل سایقملا اذه مادختسا متو ةسردملا ىوتسم ىلع ةدوجلا سایقل ةادأ
 تاسسؤملا ةدوج سایقل حلصت تارشؤملا نم ةمئاق ریوطت ىلإ تفده ىرخأ ةسارد كانهو ،)2007 ،باید( ةسارد يهو
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 ةدوج سایقل سایقم ریوطت يف تثحب ىرخأ ةسارد كانهو (Valeria,1998). ةساردك يملاعلا ىوتسملا ىلع ةیوبرتلا
 ةلماشلا ةدوجلا ئدابم قیبطت ةجرد يصقت لواح تاسارد كانهو ،)2009( ةدونش ةساردك تاعماجلا ىوتسم ىلع تایلكلا
 ،)2011( بویطو ،)2011( ریملااو ةلماوعلا ،)2014( يدماغلاو ،)2017( يرهشلا ةساردك سرادملا ىوتسم ىلع
 ةدوجلا ئدابمل نیملعملا ةفرعم يصقت تلواح تاساردو .)2001( تامیلع و ،)2008( يرهیوسلا ،)2010( ةنوارطلاو
 .)2016( نامیلس ةساردك ةلماشلا

 ىلع ةدوجلا سایقل سایقم ءانب تلواح يتلا ةدیحولا ةساردلا اهنأ ةقباسلا تاساردلا نع ةساردلا هذه زیمی امو
 .عمتجم وأ ةلود يلأ ةیمیلعتلا ةمظنلأا ةدوج سایقل حلصیو ،)ةیسردملاو ةیمیلعتلاو ةیوبرتلا ةرادلإا( میلعتلاو ةیبرتلا ىوتسم
 :ةیتلآا روملأا يف (Valeria,1998) ةساردو )2007( باید ةسارد نع ةیلاحلا ةساردلا فلتختو
 ،ةیمیلعتلا ةرادلإا ،ةیوبرتلا ةرادلإا( يه تلااجم ةعبس ىلع ةعزوم ،رشؤم )174( نم نوكت ةیلاحلا ةساردلا سایقم :لاًوأ
 )80( نم نوكت )2007( باید ةسارد سایقم امنیب .)ةیسردملا ةئیبلا ،نیملعملا ،جهانملا ،ةدوجلا ةدحو ،ةیسردملا ةرادلإا
 ،ةیوبرتلا ةدایقلا ،دراوملا ةرادإ ،يرادلإا میظنتلا( سرادملا يف ةدوجلا ةرادإ تابلطتم :يه تلااجم عبرأ ىلا ةفنصم ،ةرقف
 ىوقلا )يسردملا لیصحتلا ،جاهنملا ذیفنتو سیردتلا ةیلمع ،ملعتلاو میلعتلا ةئیب( ةیملعتلاو ةیمیلعتلا ةیلمعلا ،)طیطختلا
 ،تاسسؤملاو روملأا ءایلوأ عم لصاوتلا( عمتجملا ةمدخو لعافتلا ،)نیلماعلا ةیاعر ،نیملعتملا ةیاعر( ةلماعلا ةیرشبلا
 نّأ ىلإ ةفاضلإاب .ةیسردملا ةرادلإا ىوتسم ىلع ةدوجلا سایق نمضت ثیح )ةینطولاو ةیعمتجملا تابسانملا يف ةمهاسملا
 جتاونلا ،يوبرتلا مدقتلا( :يه تلااجم عست ىلإ ةفنصم ةدوجلل اًرشؤم )70( نم نوكت (Valeria,1998) ةسارد سایقم
 ،نیملعملا ةیمنت ،ةسیردتو جاهنملا ،ةبلطلا تامدخ ،همیوقتو جمانربلا طیطخت ،يمیلعتلا جمانربلا ،ةبلطلا ءاقتنإ ،ةیمیلعتلا
   .)ملعتملا
 سایقمو )2007( باید ةسارد سایقم امنیب ،يمیلعتلا ماظنلا ىوتسم ىلع ةدوجلا سایقل ممص ةیلاحلا ةساردلا سایقم :ایناث
  .ةیسردملا ترادلإا ىوتسم ىلع ةدوجلا سایقل اممص ،(Valeria,1998) ةسارد

 اهتلئساو ثحبلا ةلكشم

 ةیساسلاا ةنبللا لكشی يذلا وهف ،يعامتجلاا قسنلا لخاد ىرخلأا ةمظنلأا يف ساسلاا يوبرتلا ماظنلا ربتعیُ
 بجاولا نمف ،)درفلا(وه ماظنلا اذه يف ساسلاا روحملاف ،ةیعامتجلإاو ،ةیفاقثلاو ،ةیداصتقلااو ،ةیسایسلاو ،ةینیدلا ةمظنلأل
 يتلاو ،ةیلعافلاو ةدوجلا نم ةجرد ىلعأب تاءارجلااو تایلمعلاو تامدخلا میدقت لواحتو ىعست نأ ةیوبرتلا ةمظنلأا ىلع
 ،ةیمسجلاو ،ةیلقعلا( ومنلا بناوج ةیمنتل كلذو ،میلعتلا ةدوجل ةیملاعلا رییاعملاو ةثیدحلا ةیوبرتلا تافسلفلا نم تقثبنا
 ةربخ للاخ نمو .ىرخلاا ةمظنلأا نم لكشتی يذلا عمتجملا ىلعو درفلا ىلع اباجیإ سكعنی امم ،دارفلأا ىدل )ةیعامتجلااو
 ةدوشنملا فادهلاا ققحت لا ةیوبرتلا ةمظنلاا نم ریثكلا نأ ظحلا ةرركتملا هتاظحلامو نادیملا يف ةیلمعلا ةثاحبأو ثحابلا
 ةلئسلاا نع ةباجلاا ةساردلا تلواح دقو ،میلعتلاو ةیبرتلا ماظن ةدوج سایقل سایقم ءانبل ةساردلا ةذه تءاج دقف ،اهنم
      :ةیتلآا
 ؟میلعتلاو ةیبرتلا ماظن ةدوج سایقل تارشؤملاو رییاعملا يه ام :لولأا لاؤسلا
 ؟ءاربخلا رظن ةهجو نم میلعتلاو ةیبرتلا ماظن ةدوج قیقحت يف تارشؤملاو رییاعملا ةذه ةیمهأ ةجرد ام :يناثلا لاؤسلا

 ةیئارجلإا تافیرعتلا 

  :يهو اًیئارجإ اهفیرعت مزلی يتلا تاحلطصملاو میهافملا ضعب ثحبلا نمضتی 
 ةقباسلا تاساردلاو يوبرتلا بدلأا نم اهطابنتسا مت يتلاو تارشؤملاو رییاعملا نم ةعومجم نع ةرابع :ةدوجلا سایقم
 .ةیوبرتلا ةمظنلأا ةدوج سكعت يتلاو میلعتلاو ةیبرتلا لاجم يف ءاربخلاو
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 بسح دارفلاا میلعت هقتاع ىلع عقی يذلاو ،عمتجملل ةیعامتجلاا قسنلا دحاك يوبرتلا ماظنلا نع ةرابع :میلعتلاو ةیبرتلا
 .ةیساردلا لحارملا
 ةیوبرتلا تایرظنلا ثدحأ نم دمتست يتلا تامدخلاو تایلمعلاو تاءارجلإا نم ةعومجم يه :میلعتلاو ةیبرتلا ماظن ةدوج
 تاراهملاو فراعملاب نیحلسم دارفأ جیرختل يوبرتلا ماظنلا يف نیلماعلا لبق نم اهقیبطت متی يتلاو ةیملاعلا رییاعملاو
 .مهتاعمتجم ىلع اًباجیإ سكعنی امم مهسفنأ دارفلأا ةمدخ ىلع دعاسی امم ،ماظنلل ةیوبرتلا فادهلأا ققحی امم ،تاهاجتلااو

 ةساردلا ةیمهأ 

 باحصأ دیفی امم ،ةیوبرتلا ةمظنلأا يف ةدوجلا سایقل تارشؤملا ىلع ءوضلا طیلست يف ةساردلا ةیمهأ ىلجتت 
 يف ةدوجلا قیقحتل رابتعلاا نیعب تارشؤملا ةذه ذخأ ةرورضب يلودلاو يلحملا دیعصلا ىلع لاجملا يف نیصتخملاو رارقلا
 تاساردلا نم يهف ،دیعبلا ىدملا ىلع لاًومشو اقمع رثكأ تاساردل ةقلاطنإ لكشتُ ةساردلا ةذه نأ ىلإ ةفاضلإاب .میلعتلا
 .يوبرتلا ماظنلا ىوتسم ىلع میلعتلا ةدوج سایقل سایقم ءانب تثحب يتلا ةردانلا

 ةساردلا تاددحمو دودح 

 .2016/2017 يساردلا ماعلا يف هتیمهأ نم دكأتلل سایقملا قبطُ :ةینامزلا دودحلا -
 سیردتلا ةئیه ءاضعأو ةیندرلأا میلعتلاو ةیبرتلا ةرازو يف نیصتخملا نم ةعومجم ىلع سایقملا قبط :ةیناكملا دودحلا -
  .میلعتلا يف ةدوجلا يف ةربخ مهل نمم تاعماجلا يف
 .مدختسملا سایقملا تابثو قدصب ةساردلا جئاتن دحتت :ةساردلا تاددحم -

  ثحبلا ةیجهنم 

 ةقباسلا تاساردلاو يرظنلا بدلأل عوجرلا مت ثیح ،اهفادهأ قیقحتل يلیلحتلا يفصولا جهنملا ةساردلا تمدختسا 
 تعزو مث نمو اهتابثو اهقدص نم دكأتلا مت ةنابتسا لكش ىلع تارشؤملا عضو مت ثیح ،میلعتلا ةدوج لاجم يف ءاربخلاو
 .تارشؤملل يئاهن لكشب جورخلل ةساردلا ةنیع ىلع

 ثحبلا ةنیع        

 میلعتلاو ةیبرتلا يف لیوط عابو ةربخ مهیدل نمم اریبخ )370( نم ثحبلا ةنیع تنوكتو ةرفاوتملا ةنیعلا مادختسا مت 
 ةیندرلأا ةكلمملا يف میلعتلاو ةیبرتلا جهانم يروطم نم اریبخ )200( مهنم ،میلعتلا يف ةدوجلا لاجم يف نیمتهملا نمو
 مهیلو ةیوبرتلا مولعلا يف هاروتكدلا ةجرد ةلمح نم اًریبخ )170( مهنمو ،میلعتلا ةدوجب مامتها مهیدل نیذلا نمو ةیمشاهلا
 .میلعتلا ةدوج يف نیمتهمو میلعتلاو ةیبرتلا يف ةیفاك تاربخ

  ثحبلا تاودأ 

 :امه ةساردلا فادهأ ققحت يتلاو )ةیسیئرلا( ةساردلا ةادا ءانبل ةیتلآا ةیوناثلا تاودلأا ثحابلا مدختسا :لاًوأ
 ىلع فرعتلل ةثیدحلا ةیمیلعتلا تایرظنلاو ةقباسلا تاساردلاو يرظنلا بدلأا ىلع علاطلاا مت ثیح قئاثولا لیلحت ةادأ :أ
 .میلعتلا يف ةدوجلا تارشؤم
 عاطق يف اولمع نیذلا نمو میلعتلا يف ةدوجلا لاجم يف ءاربخلا نم )30( عم تلاباقم ءارجإ مت ثیح ةلباقملا ةادأ :.ب
 نم تارشؤملا لوح مهتاظحلام ءادبإ مهنم بلطو ،میلعتلا ةدوجب ةقلاع اهل يتلا تارشؤملا عضو مت ثیح ،میلعتلاو ةیبرتلا
 ىلع ءانب ةبسانم اهنوری يتلا تافاضلااو ،ةساردلا فادهلأ تارشؤملا ةذه ةبسانمو ،لاجم لكل تارشؤملاو ،تلااجملا ثیح
 .ةیئاهنلا ةساردلا ةادأب جورخلل كلذو ،مهتاربخ
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 )ةیناثلاو ىلولاا( ةیوناثلا ةساردلا تاودآ ىلع اًدامتعا اهءانب مت ثیح )تارشؤملا ةمئاق( ةنابتسلاا ةیسیئرلا ثحبلا ةادأ :ایناث
 .)سایقملا( تارشؤملا ةمئاقب جورخلل ةساردلا ةنیع ىلع اهعیزوت متو

 ةیسیئرلا ثحبلا ةادأ قدص 

  يرهاظلا قدصلا -أ

 ةیلولآا اهتروصب اهضرع مت دقف ،)تارشؤملا ةمئاق( ةنابتسلاا ةیسیئرلا ةساردلا ةادلأ يرهاظلا قدصلا نم ققحتلل
 تلااجم لوح مهئارآ ءادبلإ ،اًمكحم )15( مهددعو ،ةدوجلاو میلعتلاو ةیبرتلا لاجم يف ءاربخلا نم نیمكحملا نم ددع ىلع
 ىلع ءًانبو .كلذ ىلع مهتاظحلامو ،ةیوغللا اهتغایص ةملاسو ،اهحوضوو ،اهتلااجمل تارشؤملا ءامتناو ،تارشؤملا
 سایقم ةساردلا ةادأ حبصتل ،يئاهنلا لكشلاب اهلیدعتو ،تارقفلا ضعب ةغایص ةداعإ مت نومكحملا اهادبأ يتلا تاحارتقلاا
 ةدحول )10( ،ةیوبرتلا ةرادلإل )52( :يتآی امك میلعتلاو ةیبرتلا ماظن داعبأ ىلع ةعزوم .ةرقف )174( نم نوكم ةدوجلا
 .ةیسردملا ةئیبلل )23( ،نیملعملل )29( ،جهانملل ةرقف )8( ،ةیسردملا ةرادلإل )37( ،ةیمیلعتلا ةرادلإل )15( ،ةدوجلا

 ءانبلا قدص -ب

 نم اًدرف )20( اهماوق ةیعلاطتسا ةنیع ىلع اهقیبطت مت ،تارشؤملا ةمئاقل يضرفلا ءانبلا قدص تلالاد نم ققحتلل
 ةرقف لك نیبو ،ةهج نم ةیلكلا ةجردلاو ةرقف لك نیب طابترلاا تلاماعم تجرختساو ،اهتنیع جراخ نمو ةساردلا عمتجم دارفأ
 – 0.92( نیب ام لاجملا عم تارقفلا طابترا تلاماعم تحوارت دقو ،ىرخأ ةهج نم هیلإ يمتنت يتلا لاجملاب اهطابتراو

 .كلذ نیبی )1( لودجلاو  .)0.98 – 0.90( نیب لكك ةادلأا عمو ،)0.99
 .ةساردلا ةادأ نم لكل ةیلكلا ةملاعلا نیبو هیلإ يمتنی يذلا دعبلاو تارشؤملا نیب طابترلاا تلاماعم میق )1( لودج

ةرقفلا مقر  

 لماعم
 طابترلاا
 لاجملا عم

 لماعم
 طابترلاا
 ةادلأا عم

 مقر
 ةرقفلا

 لماعم
 طابترلاا
 لاجملا عم

 لماعم
 طابترلاا
 ةادلأا عم

 ةرقفلا مقر
 لماعم
 طابترلاا
 لاجملا عم

 لماعم
 طابترلاا
 ةادلأا عم

1 0.92 0.93 21 0.93 0.91 41 0.96 0.91 
2 0.92 0.90 22 0.92 0.92 42 0.96 0.90 
3 0.94 0.90 23 0.94 0.92 43 0.96 0.90 
4 0.93 0.93 24 0.94 0.93 44 0.97 0.93 
5 0.93 0.96 25 0.95 0.93 45 0.98 0.97 
6 0.94 0.97 26 0.96 0.90 46 0.99 0.98 
7 0.93 0.97 27 0.97 0.90 47 0.98 0.98 
8 0.95 0.96 28 0.92 0.93 48 0.96 0.96 
9 0.99 0.94 29 0.91 0.96 49 0.96 0.94 
10 0.98 0.95 30 0.91 0.97 50 0.96 0.95 
11 0.98 0.90 31 092 0.97 51 0.97 0.93 
12 0.93 0.91 32 0.97 0.96 52 0.98 0.92 
13 0.94 0.92 33 0.94 0.94 53 0.98 0.93 
14 0.95 0.93 34 0.92 0.95 54 0.93 0.92 
15 0.96 0.94 35 0.93 0.90 55 0.94 0.94 
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 ةرقفلا مقر

 لماعم
 طابترلاا
 لاجملا عم

 لماعم
 طابترلاا
 ةادلأا عم

 مقر
 ةرقفلا

 لماعم
 طابترلاا
 لاجملا عم

 لماعم
 طابترلاا
 ةادلأا عم

 ةرقفلا مقر
 لماعم
 طابترلاا
 لاجملا عم

 لماعم
 طابترلاا
 ةادلأا عم

16 0.98 0.92 36 0.96 0.91 56 0.95 0.91 
17 0.98 0.96 37 0.94 0.92 57 0.98 0.97 
18 0.98 0.91 38 0.96 0.91 58 0.98 0.91 
19 0.98 0.90 39 0.95 0.90 59 0.98 0.90 
20 099 0.90 40 0.96 0.90 60 0.93 0.90 
61 0.92 0.93 62 0.94 0.93 63 0.94 0.93 
64 0.92 0.97 65 0.99 0.97 66 0.95 0.97 
67 0.94 0.98 68 0.98 0.98 69 0.98 0.98 
70 0.93 0.98 71 0.94 0.98 72 0.98 0.98 
73 0.93 0.96 74 0.93 0.96 75 0.93 0.96 
76 0.94 0.94 77 0.92 0.94 78 0.94 0.94 
79 0.93 0.95 80 0.92 0.95 81 0.98 0.95 
82 0.95 0.93 83 0.94 0.91 84 0.96 0.93 
85 0.99 0.92 86 0.96 0.90 87 0.96 0.92 
88 0.98 0.93 89 0.96 0.90 90 0.96 0.93 
91 0.98 0.92 92 0.96 0.93 93 0.96 0.92 
94 0.93 0.94 95 0.97 0.97 96 0.97 0.91 
97 0.94 0.91 98 0.98 0.98 99 0.98 0.90 
100 0.95 0.97 101 0.99 0.98 102 0.99 0.90 
103 0.96 0.91 104 0.98 0.96 105 0.98 0.93 
106 0.98 0.90 107 0.96 0.94 108 0.92 0.97 
109 0.98 0.91 110 0.96 0.95 111 0.94 0.98 
112 0.92 0.90 113 0.96 0.93 114 0.96 0.98 
115 0.92 0.90 116 0.97 0.92 117 0.93 0.96 
118 0.94 0.93 119 0.93 0.93 120 0.98 0.96 
121 0.99 0.90 122 0.94 0.97 123 0.98 0.94 
124 0.98 0.90 125 0.95 0.98 126 0.93 0.95 
127 0.94 0.93 128 0.98 0.98 129 0.94 0.96 
130 0.93 0.96 131 0.98 0.96 132 0.95 0.94 
133 0.92 0.97 134 0.93 0.94 135 0.98 0.95 
136 0.92 0.97 137 0.94 0.95 138 0.98 0.90 
139 0.94 0.96 140 0.95 0.93 141 0.93 0.91 
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 ةرقفلا مقر

 لماعم
 طابترلاا
 لاجملا عم

 لماعم
 طابترلاا
 ةادلأا عم

 مقر
 ةرقفلا

 لماعم
 طابترلاا
 لاجملا عم

 لماعم
 طابترلاا
 ةادلأا عم

 ةرقفلا مقر
 لماعم
 طابترلاا
 لاجملا عم

 لماعم
 طابترلاا
 ةادلأا عم

142 0.96 0.94 143 0.98 0.92 144 0.94 0.92 
145 0.96 0.95 146 0.98 0.93 147 0.95 0.96 
148 0.96 0.90 149 0.93 0.92 150 0.98 0.94 
151 0.97 0.91 152 0.94 0.94 153 0.98 0.95 
154 0.98 0.92 155 0.95 0.91 156 0.93 0.93 
157 0.99 0.93 158 0.98 0.97 159 0.94 0.92 
160 0.98 0.94 161 0.98 0.94 162 0.95 0.93 
163 0.98 0.92 164 0.93 0.96 165 0.98 0.92 
166 0.93 0.96 167 0.98 0.96 168 0.98 0.94 
169 0.94 0.91 170 0.98 0.96 171 0.93 0.91 
172 0.96 0.90 173 0.93 0.94 174 0.94 0.96 
 )α ≤ 0.01( ةللاد ىوتسم دنع اًیئاصحإ ةلاد ةمیقلا ** )α ≤ 0.05( ةللاد ىوتسم دنع اًیئاصحإ ةلاد ةمیقلا *
 
 نم يأ فذح متی مل كلذلو ،اًیئاصحإ ةلادو ةلوبقم تاجرد تاذ تناك طابترلاا تلاماعم عیمج نأ )1( لودجلا نم نیبتی
 .تارقفلا هذه

 سایقملل يتاذلا قدصلا -ج

   √تابثلا ةمیق   = سایقملل يتاذلا قدصلا 
 اًیثحب لوبقم لماعم وهو 0.97  =  √0.95 =                           

 يلماعلا قدصلا -د

 ریودتلا دعبو لبق رواحملا ىلع تارابعلا تاعبشت نمضت يذلاو ،ةساردلا ةنیع ىلع يلماعلا لیلحتلا ءارجإ مت
 عیمج ىلع تعبشت تارابعلا نأ جئاتنلا تنیبو ةنماكلا روذجلا مادختساب ،)Varimax Kaiser( رزیاكل سكمیرافلا ةقیرطب
  .)0.98-0.85( نیب ام تحوارت دق عویشلا میق نّإو ةتوافتم ةجردب نكلو رواحملا

  ثحبلا ةادأ تابث

 افلأ - خابنورك ةلداعم مادختساب يلخادلا قاستلاا ةقیرط ىلولأا :نیتقیرطب ةیسیئرلا ةساردلا ةادأ تابث نم ققحتلا مت
 امأ .)0.95( يلكلا تابثلا غلب ذإ ،اهتنیع جراخو ةساردلا عمتجم نم اًدرف )20( نم ةنوكم ةیعلاطتسا ةنیع ىلع ایهقیبطتب
 تابثلا لماعم غلب ثیح ،ناعوبسأ هرادقم ينمز لصافب ةیعلاطتسلاا ةنیعلا ىلع ةادلاا قیبطت ةداعإب تناكف :ةیناثلا ةقیرطلا
 .ةیلاحلا ةساردلا ضارغأب يفتو ،ةیلاع تناك اهنإ ثیح .)0.94( يلكلا

 جئاتنلا ىلع مكحلا رایعم

 :يتلآا رایعملا مادختسا مت رشؤملا ةیمهأ ةجرد ىلع مكحللو
 4 = 1 – 5 = ىندلأا جیردتلا – ىلعلأا جیردتلا = ىدملا
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  ىدملا             = ةئفلا لوط          
 تاجردلا ددع                                          
 :يتلآا )2( لودجلل اقفو رشؤملل ةیمهلأا ةجرد دیدحت مت دقو

 تارشؤملل ةیمهلاا ةجرد )2( لودج                     
 ةیباسحلا تاطسوتملا ةئف  ةیمهلاا ةجرد

 2.33 – 1.00 نم ةیندتم
   3.66 - 2.34 نم ةطسوتم

  0.50 – 3.67 نم ةیلاع

 ةساردلا تاءارجإ 

 .میلعتلا يف ةدوجلا تارشؤم ىلع لوصحلل ةقباسلا تاساردلاو يرظنلا بدلأا ىلا عوجرلا مت -
 ةذهل تادیكات ىلع لوصحلا تایاغل میلعتلا يف ةدوجلا لاجم يف ءاربخ ةلباقم متو تارشؤملا ةمئاق میمصت مت -

 .تارشؤملا
 .ةیعلاطتسلاا ةنیعلا ىلع اهل تابثلاو قدصلا ءارجإ متو تارشؤملا ةمئاق میمصت مت -
 .میلعتلا يف ةدوجلا سایقل اهتیمها نم دكاتلل ثحبلا ةنیع ىلع اهعیزوت متو تارشؤملا ةمئاق میمصت مت -
 .سایقملاب جورخلاو جئاتنلل لوصولا مت -

 اهتشقانمو جئاتنلا 

 لاؤسلاو ؟میلعتلاو ةیبرتلا ماظن ةدوج سایقل تارشؤملاو رییاعملا يه ام :ىلع صنی يذلاو لولأا لاؤسلا نع ةباجلال
 ؟ءاربخلا رظن ةهجو نم میلعتلاو ةیبرتلا ماظن ةدوج قیقحت يف تارشؤملاو رییاعملا ةذه ةیمهأ ةجرد ام :صنی يذلاو يناثلا
 متو اًریبخ )30( مهددع غلب میلعتلا ةدوج لاجم يف ءاربخلا نم ةنیع ةلباقمو ةقباسلا تاساردلاو يرظنلا بدلال عوجرلا مت
 تارشؤملا قدص نم دكأتللو ،رشؤم )163( اهددع غلبو ةیلولاا تارشؤملا ةمئاق میمصتل ،تارشؤملا لوح مهتاظحلام ذخأ
 ةمئاق تحبصأو ،تارشؤملا لوح مهتاظحلام ذخأ متو ،اًمكحم )15( مهددع غلب نیمكحملا نم ددع ىلع ةادلاا ضرع مت
 مت میلعتلاو ةیبرتلا ماظن ةدوج سایقل تارشؤملا ةذه ةیمهأ نم اضیأ دكاتللو ،رشؤم )174( نم نوكتت ةیئاهنلا تارشؤملا
 )370( اهددع غلب میلعتلاو ةیبرتلا لاجم يف ءاربخلا نم ةنیع ىلع اهعیزوت متو )ةنابتسا( لكش ىلع تارشؤملا ةمئاق عضو
 سایق يف رشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلااو ةیباسحلا تاطسوتملاو تارشؤملا ةمئاق حضوت )9-3( نم لوادجلاو ،اریبخ
 .سایقملا تلااجم بسح اهتیمهأ ةجردو میلعتلاو ةیبرتلا ماظن ةدوج

 ةیبرتلا ماظن ةدوج سایق يف اهتیمهأ ةجردو تارشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلااو ةیباسحلا تاطسوتملا )3( لودج
 ةیوبرتلا ةرادلإا لاجمل اقفو میلعتلاو

 طسولا رایعملا /لاجملا مقرلا
 يباسحلا

 فارحنلاا
 ي رایعملا

 ةجرد
 ةیوبرتلا ةرادلإا :لاًوأ ةیمهلاا

 ةیلاع 0.58 4.44 .ةنلعم طورشبو ،ةربخلاو ةءافكلا بسح ةیرشبلا رداوكلا رایتخإ .1
 ةیلاع 0.46 4.67 .ةنلعمو )ةحضاو فادهأو ،ةلاسرو ،ایؤر( ـل رداوكلا كلاتمإ .2
 ةیلاع 0.75 4.34 .مسق وأ ةرئاد وأ ةدحو لكل تایلؤسملاو ماهملا هیف نیبی يمیظنت لكیه میمصت .3
 ةیلاع 0.57 4.44  .ةیلاع ةیفافشو ةیعوضومب میلعتلا ماظنب ةصاخلا حئاوللاو ةمظنلاا رادصإ .4
 ةیلاع 0.78 4.80 .ةیرشبلا رداوكلا نییعتو رایتخا ةیلمعل ةددحم رییاعمو طباوض عضو .5

4 
3 = 1.33 
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 ةیلاع 0.56 4.47 .رارمتساب اهتعجارمو میلعتلا ماظنل ةیلبقتسملا ططخلا عضو .6
 ةیلاع 0.66 4.71 .ةیوللااو تاظفاحملا يف ةیبرتلا تایریدم ءاشنإ .7
 :ةیتلآا تارادلإاو رئاودلاو تادحولا ءاشنإ -
 ةیلاع 0.56 4.62 .ةدوجلا .8
 ةیلاع 0.53 4.67 .ةلئاسملاو شیتفتلاو ةباقرلا .9

 ةیلاع 0.61 4.49 .ةماعلا تاقلاعلا .10
 ةیلاع 0.45 4.32 .ةیرشبلا دراوملا .11
 ةیلاع 0.65 4.60 .ةیلاملا نوؤشلا .12
 ةیلاع 0.75 4.79 .ةیرادلاا نوؤشلا .13
 ةیلاع 0.42 4.43 .دیوزتلاو مزاوللا .14
 ةیلاع 0.46 4.55 .ریوطتلاو طیطختلا .15
 ةیلاع 0.49 4.57 .يملعلا ثحبلا .16
 ةیلاع 0.46 4.61 .ةینوناقلا نوؤشلا .17
 ةیلاع 0.50 4.65 .عیراشملاو ةینبلاا .18
 ةیلاع 0.52 4.62 .تاثعبلاو ةیفاقثلا تاقلاعلا .19
 ةیلاع 0.46 4.42 .تاطاشنلا .20
 ةیلاع 0.72 4.23 .ماعلا میلعتلا .21
 ةیلاع 0.52 4.80 .صاخلا میلعتلا .22
 ةیلاع 0.61 4.75 .ينهملا میلعتلا .23
 ةیلاع 0.63 4.60 .جهانملا .24
 ةیلاع 0.49 4.52 .تلااصتلااو تامولعملا ایجولونكت .25
 ةیلاع 0.71 4.46 .بیردتلاو فارشلاا .26
 ةیلاع 0.72 4.48 .تارابتخلااو تاناحتملاا .27
 ةیلاع 0.54 4.49 .تارشنلاو تاعوبطملا .28
 ةیلاع 0.56 4.43 .لافطلاا ضایر .29
 ةیلاع 0.57 4.51 .ملعتلا زكارم .30
 ةیلاع 0.61 4.58 .ةینورتكللاا ةعباتملا .31
 :لمشت يتلاو اهل ةرمتسملا ةعجارملاو هتدوجو میلعتلا ماظنب ةصاخلا حئاوللاو ةمظنلاا عضو -

 ةیلاع 0.67 4.71 .يمیلعتلا ماظنلا .32
 ةیلاع 0.68 4.72 .بوسرلاو حاجنلا .33
 ةیلاع 0.71 4.63 .لاقتنلااو لوبقلا .34
 ةیلاع 0.81 4.31 .ةیمیلعتلا تاسسؤملل يلخادلا میظنتلا .35
 ةیلاع 0.61 4.25 .تارابتخلااو تاناحتملاا .36
 ةیلاع 0.65 4.23 .جهانملا فیلأت .37
 ةیلاع 0.60 4.57 .ةماعلا ةملاسلا .38
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 ةیلاع 0.71 4.21  .فارشلاا .39
 ةیلاع 0.42 4.60 .بیردتلا .40
 ةیلاع 0.43 4.58 .تایقرتلا .41
 ةیلاع 0.42 4.32 .ةیسردملا ةینبلاا .42
 ةیلاع 0.51 4.37 .رداوكلل يفیظولاو يلیصفتلا فصولا .43
 ةیلاع 0.53 4.36 .ةبلطلا .44
 ةیلاع 0.52 4.34 .ةطشنلاا .45
 ةیلاع 0.32 4.41 .يملعلا ثحبلا .46
 ةیلاع 0.46 4.49 .تلاحرلا .47
 ةیلاع 0.62 4.39 .لطعلاو تازاجلاا .48
 ةیلاع 0.74 4.33 .حاجنلا سسأ .49
 ةیلاع 0.79 4.78 .عمتجملا ةمدخ .50
 ةیلاع 0.62 4.65 .سیردتلا .51
 ةیلاع 0.46 4.72 .میلعتلا ایجولونكت .52
 ةیلاع 0.60 4.50 يلكلا لاجملا

 
 ماظن ةدوج سایق يف اهتیمهأ ةجردو تارشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلإاو ةیباسحلا تاطسوتملا )3( لودجلا نیبی

 )ةیلاع( ةیمهأ لاجملا اذه ىلع تارشؤملا ةفاكل ةیمهلأا ةجرد تغلبو )ةیوبرتلا ةرادلإا( ةساردلا لاجمل اقفو میلعتلاو ةیبرتلا
 اذه ىلع ةفاك تارشؤملل ةیباسحلا تاطسوتملا تحوارتو ،)0.60( يرایعملا هفارحنإو )4.50( يباسحلا هطسوتم غلب ثیح
 دجی مل عوضوملاب ةطبترملا تاساردلا ةلقل اًرظنو )0.75-0.32( نم ةیرایعم تافارحنإب ،)4.80-4.23( نم لاجملا
 .ةیلاحلا ةساردلا عم قفتت وأ فلتخت يتلا ةقباسلا تاساردلا نم يأ ثحابلا

 ةیبرتلا ماظن ةدوج سایق يف اهتیمهأ ةجردو تارشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلااو ةیباسحلا تاطسوتملا )4( لودج
 ةدوجلا ةدحو لاجمل اقفو میلعتلاو

 طسولا :ةدوجلا ةدحو ایناث
 يباسحلا

 فارحنلاا
 ي رایعملا

 ةجرد
 ةیمهلاا

 فادهلأ اهلومش ىدمو ةدوجلا ماظن قیبطت تاداشرإو تامیلعت لمشت ةطخ دادعإ .1
 . ةدوجلا ةسایسو

 ةیلاع 0.70 4.70

 ةیلاع 0.75 4.66 .اهنلاعاو ةیبرتلا ةرازو يف ةدوجلا ةسایس نمضتی يذلاو ةدوجلا لیلد عضو .2
 دمتعت يتلا ةفلتخملا ةیرادلإا تادحولاو ماسقلأاو ةرادلإل ةیمیظنتلا ةطیرخلا مسر .3

 حیضوتو اهل ةطانملا ماهملا ذیفنتو اهتلاسر قیقحت يف ةیمیلعتلا تاسسؤملا اهیلع
 . اهنیب لاصتلاا تاراسم

 ةیلاع 0.82 4.56

 ةیلاع 0.62 4.44 .تایریدملاو ماسقلااو تادحولا ىوتسم ىلع ةدوجلا ناجل لیكشت .4
 ةدوجلا ماظن قیبطتب ةصاخلا تامیلعتلاو تاءارجلإاو ماظنلل ةرمتسملا ةعجارملا .5

 .ذیفنتلا ةقباطمو ةیلاعف نم دكأتلل
 ةیلاع 0.49 

 ةیلاع 0.48 4.58 .ةدوجلا ماظنب ةصاخلا جذامنلاو تافلملاو قئاثولا رادصاو میمصت .6
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 ةطشنلأاو تامیلعتلاو ماهملاو ةسایسلاب ةقلعتملا تارشنلاو تاعوبطملا رادصإ .7
 .ماعلا میلعتلا تاسسؤمب ةصاخلا

 ةیلاع 0.47 4.73

 ،نیفرشم ،بلاط ،نیملعم( نم تائفلا ةفاكل ةصاخلا جذامنلاو قئاثولا رادصإ .8
 .)نیمدختسم ،ءاردم

 ةیلاع 0.59 4.62

 ةیلاع 0.64 4.49 .ةیرشبلا رداوكلاو رئاودلاو تادحولاو ماسقلأا ءادلأ رمتسملا مییقتلا .9
 ةیلاع 0.53 4.45 .ةیرشبلا رداوكلاو رئاودلاو تادحولاو ماسقلأل زیمتلا زئاوج قلاطإ .10
 ةیلاع 0.60 4.64 يلكلا لاجملا

 
 ةیبرتلا ماظن ةدوج سایق يف اهتیمهأ ةجردو تارشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلإاو ةیباسحلا تاطسوتملا )4( لودجلا نیبی
 غلب ثیح )ةیلاع( ةیمهأ لاجملا اذه ىلع تارشؤملا ةفاكل ةیمهلاا ةجرد تغلبو )ةدوجلا ةدحو( ةساردلا لاجمل اقفو میلعتلاو
 لاجملا اذه ىلع ةفاك تارشؤملل ةیباسحلا تاطسوتملا تحوارتو ،)0.60( يرایعملا هفارحناو )4.64( يباسحلا هطسوتم
 يأ ثحابلا دجی مل عوضوملاب ةطبترملا تاساردلا ةلقل اًرظنو )0.82-0.47( نم ةیرایعم تافارحناب ،)4.45-4.70( نم
 .ةیلاحلا ةساردلا عم قفتت وأ فلتخت يتلا ةقباسلا تاساردلا نم

 ةیبرتلا ماظن ةدوج سایق يف اهتیمهأ ةجردو تارشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلااو ةیباسحلا تاطسوتملا )5( لودج
 ةیمیلعتلا ةرادلإا لاجمل اقفو میلعتلاو

 طسولا ةیمیلعتلا ةرادلإا :اثلاث
 يباسحلا

 فارحنلاا
 ي رایعملا

 ةجرد
 ةیمهلاا

 ةیلاع 0.46 4.46 .ةیریدملل ةیلبقتسملا ططخلا عضو .1
 ةیلاع 0.72 4.55 .مسق وأ ةرئاد وأ ةدحو لكل تایلؤسملاو ماهملا هیف نیبی يمیظنت لكیه میمصت .2
 ةیلاع 0.52 4.48 .ةنلعم طورشبو ،ةربخلاو ةءافكلا بسح نییوبرتلا نیفرشملاو سرادملا تارادإ رایتخإ .3
 ةیلاع 0.61 4.49 .هصاصتخا بسح لاًك رداوكلل تایحلاصلا ضیوفت .4
 ةیلاع 0.63 4.43 .ةنلعمو )ةحضاو فادهأو ،ةلاسرو ،ایؤر( ـل رداوكلا كلاتمإ .5
  نیفرشملل  )ةربخلا تاداهشو ةیملعلا تاداهشلا (ةیملعلا قئاثولا ةحص نم دكأتلا .6

 .فارشلال مهتئافكو  ماعلا میلعتلا تاسسؤمب قاحتللاا لبق
 ةیلاع 0.49 4.51

 :ةیتلآا روملااب ةطبترملا تاءارجلإاو بیلاسلأا عیمجل رمتسملا میوقتلاو ةعجارملا -
 ةیلاع 0.72 4.46 .)تاءاقللاو ،ةمظنلااو  ،جذامنلاو ،بولسلاا( يوبرتلا فارشلاا .7
 تاوداو بیلاساو تایجیتارتسا ،سیردتلا قرطو بیلاسأو تایجیتارتسا( نیملعملا ءادأ .8

  .)لمعلا طباوض ،بیردتلا ،تابجاولاو ماهملا ،فصلا ةرادإ ،میوقتلا
 ةیلاع 0.54 4.48

 ةیلاع 0.56 4.49 .ةصاخلاو ةیمیلعتلاو ةیوبرتلا تاجاتنلا قیقحت نم دكأتلاو ةیمسرلا جهانملا ذیفنت .9
  نیملعملل  )ةربخلا تاداهشو ةیملعلا تاداهشلا (ةیملعلا قئاثولا ةحص نم دكأتلا .10

 .سیردتلل مهتئافكو  ماعلا میلعتلا تاسسؤمب قاحتللاا لبق
 ةیلاع 0.57 4.43

 ةیلاع 0.61 4.51 .سرادملا يف سیردتلا ریس ةعباتم .11
 ةیلاع 0.60 4.58 .سرادملا يف ذفنت يتلا ةطشنلاا عیمج ىلع فارشلاا .12
 ةیلاع 0.67 4.57 .ماسقلااو رئاودلاو تادحولاو سرادملا ءاردمل ةیرودلا تاعامتجلاا دقع .13
 ةیلاع 0.68 4.60 .ریوطتلاو بیردتلا رومأ ةعباتم .14
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 ةیلاع 0.54 4.71 .رداوكلاو ةبلطلاو روملاا ءایلوا نم يتأت يتلا تاظحلاملا ةعباتم .15
 ةیلاع 0.61 4.51 يلكلا لاجملا

 
 ماظن ةدوج سایق يف اهتیمهأ ةجردو تارشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلااو ةیباسحلا تاطسوتملا )5( لودجلا نیبی

 )ةیلاع( ةیمهأ لاجملا اذه ىلع تارشؤملا ةفاكل ةیمهلأا ةجرد تغلبو )ةیمیلعتلا ةرادلإا( ةساردلا لاجمل اقفو میلعتلاو ةیبرتلا
 اذه ىلع ةفاك تارشؤملل ةیباسحلا تاطسوتملا تحوارتو ،)0.61( يرایعملا هفارحناو )4.51( يباسحلا هطسوتم غلب ثیح
 دجی مل عوضوملاب ةطبترملا تاساردلا ةلقل اًرظنو )0.72-0.46( نم ةیرایعم تافارحناب ،)4.71-4.43( نم لاجملا
 .ةیلاحلا ةساردلا عم قفتت وأ فلتخت يتلا ةقباسلا تاساردلا نم يأ ثحابلا

 ةیبرتلا ماظن ةدوج سایق يف اهتیمهأ ةجردو تارشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلااو ةیباسحلا تاطسوتملا )6( لودج
 ةیسردملا ةرادلإا لاجمل اقفو میلعتلاو

 طسولا ةیسردملا ةرادلإا :اًعبار
 يباسحلا

 فارحنلاا
 ي رایعملا

 ةجرد
 ةیمهلاا

 ةیلاع 0.61 4.62 .ةنلعمو )ةحضاو فادهأو ،ةلاسرو ،ایؤر( ـل ةسردملا ریدم كلاتمإ .1
 ةیلاع 0.65 4.67 .ةیمیلعتلاو ةیرادلإا تایلوؤسملاو ماهملا هیف ددحتت ةسردملل يمیظنت لكیه عضو .2
 ةیلاع 0.60 4.49 .ةسردملل ةجیتارتسا ةطخ عضو .3
 ،هقیبطت ىلع فارشلإاو ةدوجلا ماظن ةرادإ ةمهم مهیلإ دنسی رثكأ وأ فظوم دیدحت .4

 .لاجملا اذه يف مهبیردتو
 ةیلاع 0.71 4.32

 قرف قیرط نع لمع نم هنودؤی امیف مهرودب مهراعشإو نیملعملا كارشإب مازتللاا .5
 .لمعلا

 ةیلاع 0.42 4.60

 ةیلاع 0.43 4.79 .مهلویمو مهتاجایتحا ةیبلتو ةبلطلاب مامتهلاا .6
 ةیلاع 0.42 4.43 .ةیسردملا ةرادلإا هجاوت يتلا تایدحتلا ةهجاوم يف ةنورملا .7
 ةیلاع 0.51 4.55 .نیملعملا ءادأ ىوتسم نم نسحیُ .8
 ةیلاع 0.53 4.57 .نیملعملل راودلأا حضویو تایلوؤسملا ددحی .9

 ،ةیسفنلاو ،ةیلقعلا( بناوجلا عیمج نم بلاطلل نزاوتملا ومنلا قیقحت ىلع زیكرتلا .10
 .)ةیعامتجلااو

 ةیلاع 0.52 4.61

 ةیلاع 0.32 4.65 .لاعف بولساب بلاطلا هجاوت يتلا تلاكشملا لح .11
 ةیلاع 0.46 4.62 .يقطنمو يملع بولساب اهلح ىلع لمعلاو روملاا ءایلوأ نم تاظحلاملا لابقتسا .12
 ةیلاع 0.62 4.42 .عمتجملاو روملأا ءایلواو ةبلطلا تابلطتمب ءافولا .13
 ةیلاع 0.49 4.62 .نیملعملا نیب ةیناسنلاا تاقلاعلاو مهافتلا نم وج ریفوت .14
 تاءارجلإا للاخ نم اهعم لماعتلاو ةحیحصلا ةیملعلا قرطلاب تلاكشملا لیلحت .15

 .لابقتسم اهثودح عنمل ةیئاقولاو ةیحیحصتلا
 ةیلاع 0.71 4.67

 ةیلاع 0.72 4.49 .بلاطلا ةملاسو ةحص نسحل ةطخ دوجو .16
 ةیلاع 0.54 4.32 .مهئانبأ نع ةیرود ریراقتب روملاا ءایلوأ دیوزت .17
 مدقت يتلا ةیاعرلا ىلع اهللاخ نم فوقولا نكمی بلاط لكل ةمظنم تلاجس لمع .18

 .مهل
 ةیلاع 0.56 4.60
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 ةعیبطو ةءافكلاو ةدوجلاب قلعتی ام لك لمشت ةبوتكمو ةددحم رییاعم ةمئاق عضو .19
 .ةربخلاو جایتحلإا

 ةیلاع 0.57 4.79

 ةیلاع 0.61 4.43 .يسردملا فیشرلاا ةعباتمو مامتهلاا .20
 (  نمضتیو ماعلا میلعتلا لحارم دحأب هقاحلإ لبق بلاطلا قئاثو ةحص نم دكأتلا .21

 ىلإ جاتحی بلاطلا ناك اذإ ام دیدحت ،بلاطلل يملعلا ىوتسملا ،لوبقلا رابتخا
 ىلإ ةلحرم نم بلاطلا لاقتنا قئاثو ةحص نم دكأتلا ،يفاضإ يمیلعت معد جمانرب
 .تاجردلا دصر بولسأو ةیلصفلا وأ ةیرهشلا تاناحتملاا ماظن دیدحت ،ىرخأ

 ةیلاع 0.60 4.55

 ةیلاع 0.49 4.57 . يفصلا طاشنلل ةیملعلا تامزلتسملا ةیحلاصو ةملاس نم دكأتلا .22
 :ةیتلآا روملال ةقیقدلا ةعباتملا -

 ةیلاع 0.72 4.65 .بلاطلا ءادأ ىوتسم ةشقانمل روملأا ءایلوأب لاصتلااو ةعباتملا .23
 ةیلاع 0.54 4.62 .بایغلا تلااح ةعباتمو رصحل رمتسمو لماكتم ماظن دوجو .24
 ةیلاع 0.56 4.42 .اهتقو يف مدقت )ةیفاضلإا ةیملعلا ةدعاسملا(  يبلاطلا معدلا ماظن نأ نم دكأتلا .25
 ةیلاع 0.57 4.23 . ةیبلاطلا ةیملعلا ةدناسملاو معدلاب ةصاخلا جماربلا ةعباتمو ةبقارم .26
 ةیلاع 0.71 4.62 . ةماعلا ةملاسلاو نملأا روما .27
 ةیلاع 0.42 4.67 .ةیذغتلا تامدخ .28
 ةیلاع 0.43 4.49 .)ةبلط سلاجم ،تارمتؤم ،تلاحر ،باعلا( ةیبلاطلا تاطاشنلا .29
 :ةیتلآا روملال ةیئاصحلاا لوادجلاو ریراقتلا دادعإ -

 ةیلاع 0.51 4.60 .فوفصلا بسح ةبلطلا دادعأ .30
 ةیلاع 0.53 4.65 .بوسرلاو حاجنلا تلادعم .31
 ةیلاع 0.52 4.62 .رخاتلاو بایغلا تلااح .32
 ةیلاع 0.32 4.42 .تاناحتملاا جئاتن .33
 ةیلاع 0.46 4.23 .لیصحتلاو ةعباتملا ىلع بلاطلا ةردقو دادعتسا تلادعم .34
 :ةیتلاا روملاا ةیحلاصو ةملاس ىدم نم دكاتلل ةرمتسملا ةعجارملا -

 ةیلاع 0.42 4.65  .ةیسردملا میلعتلا تاینقت .35
 ةیلاع 0.43 4.62 .ةیملعلا تاربتخملاو لماعملا .36
 ةیلاع 0.42 4.42 . ةیسردملا تازیهجتلاو ثاثلأا .37
 ةیلاع 0.55 4.54 يلكلا لاجملا

 
 ماظن ةدوج سایق يف اهتیمهأ ةجردو تارشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلااو ةیباسحلا تاطسوتملا )6( لودجلا نیبی

 )ةیلاع( ةیمهأ لاجملا اذه ىلع تارشؤملا ةفاكل ةیمهلاا ةجرد تغلبو )ةیسردملا ةرادلإا( ةساردلا لاجمل اقفو میلعتلاو ةیبرتلا
 اذه ىلع ةفاك تارشؤملل ةیباسحلا تاطسوتملا تحوارتو ،)0.55( يرایعملا هفارحناو )4.54( يباسحلا هطسوتم غلب ثیح
 دجی مل عوضوملاب ةطبترملا تاساردلا ةلقل اًرظنو )0.72-0.32( نم ةیرایعم تافارحناب ،)4.79-4.23( نم لاجملا
 .ةیلاحلا ةساردلا عم قفتت وأ فلتخت يتلا ةقباسلا تاساردلا نم يأ ثحابلا
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 ةیبرتلا ماظن ةدوج سایق يف اهتیمهأ ةجردو تارشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلااو ةیباسحلا تاطسوتملا )7( لودج
 جهانملا لاجمل اقفو میلعتلاو

 طسولا جهانملا :اسماخ
 يباسحلا

 فارحنلاا
 ي رایعملا

 ةجرد
 ةیمهلاا

 ةیلاع 0.71 4.32 .میلعتلاو ةیبرتلا ةرازو ةفسلف ىلع ءانب جهانملا فلؤت .1
 ةیلاع 0.42 4.37 .نوناقلا يف ةدراولا ةیوبرتلا تاجاتنلل اًقفو جهانملل ةضیرعلا طوطخلا عضوت .2
 ةیلاع 0.43 4.36 .ةیكراشتلا ةرادلإا طمنل اقفو جهانملا ممصت .3
 رییاعمب مهرایتخا متیو صاصتخلااو ةربخلا باحصأ جهانملا میمصت يف كراشیُ .4

 .ةیعوضومو ةفافش
 ةیلاع 0.42 4.34

 ةفافش رییاعمب مهرایتخا متیو صاصتخلااو ةربخلا باحصأ نم جهانملا موقت .5
 .ةیعوضومو

 ةیلاع 0.51 4.41

 رییاعمب مهرایتخا متیو جهانملا فیلأت يف سرادملا تارادإو نیملعملاو ةبلطلا كراشی .6
 .ةفافشو ةنلعمو ةحضاو

 ةیلاع 0.53 4.49

 ةیلاع 0.52 4.39 .اهتعجارم داعیو جهانملا برجت .7
 ةیلاع 0.32 4.33 .ناكملا ىلع ةدمتعملاو ةغزابلا جهانملا ىلع زیكرتلا .8
 ةیلاع 0.48 4.38 يلكلا لاجملا

 
 ماظن ةدوج سایق يف اهتیمهأ ةجردو تارشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلااو ةیباسحلا تاطسوتملا )7( لودجلا نیبی

 ثیح )ةیلاع( ةیمهأ لاجملا اذه ىلع تارشؤملا ةفاكل ةیمهلاا ةجرد تغلبو )جهانملا( ةساردلا لاجمل اقفو میلعتلاو ةیبرتلا
 اذه ىلع ةفاك تارشؤملل ةیباسحلا تاطسوتملا تحوارتو ،)0.48( يرایعملا هفارحناو )4.38( يباسحلا هطسوتم غلب
 دجی مل عوضوملاب ةطبترملا تاساردلا ةلقل اًرظنو )0.71-0.32( نم ةیرایعم تافارحناب ،)4.49-4.32( نم لاجملا
 .ةیلاحلا ةساردلا عم قفتت وأ فلتخت يتلا ةقباسلا تاساردلا نم يأ ثحابلا

 ةیبرتلا ماظن ةدوج سایق يف اهتیمهأ ةجردو تارشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلااو ةیباسحلا تاطسوتملا )8( لودج
 نیملعملا لاجمل اقفو میلعتلاو

 طسولا نیملعملا :اسداس
 يباسحلا

 فارحنلاا
 ي رایعملا

 ةجرد
 ةیمهلاا

 ةیلاع 0.50 4.67 .ةیلاع ةءافكبو ةنلعمو ةحضاو رییاعمب جهانملا يملعم رایتخإ .1
 ةیلاع 0.52 4.49 .ةبلطلا سیردتل نیملعملا ىدل ةحضاو ةبغر دوجو .2
 تاودأو تایجیتارتسا زیهجت متی ثیحب ،سردلا ذیفنت لبق ىوتحملا طیطختو لیلحت .3

 قیقحتل ةمزلالا لئاسولاو تاودلااو داوملا ىلإ ةفاضلااب ،میوقتلاو سیردتلا  بیلاسأو
 .ةصاخلا تاجاتنلا

 ةیلاع 0.42 4.32

 )ةددعتملا تاءاكذلا ،ةیفرعملا ،ةیئانبلا( ةیوبرتلا تایرظنلا ثدحأ ىلإ دنتست يتلا سیردتلا بیلاسأو تایجیتارتسا يف عیونتلا -
 :لثم

 ةیلاع 0.42 4.79 .لمعلا عقاوم يف بیردتلا .4
 ةیلاع 0.43 4.43 .ةیملعلا تلاحرلا .5
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 ةیلاع 0.42 4.55 .ةئیبلا للاخ نم ملعتلا .6
 ةیلاع 0.52 4.57 .دقانلا ریكفتلا .7
 ةیلاع 0.46 4.61 .تلاكشملا لح .8
 ةیلاع 0.71 4.65 .ةطشنلاا .9

 ةیلاع 0.42 4.62 .ينهذلا فصعلا .10
 ةیلاع 0.71 4.42 .ةیمیلعتلا تایجمربلا .11
 تاءاكذلا ،ةیفرعملا ،ةیئانبلا( ةیوبرتلا تایرظنلا ثدحأ ىلإ دنتست يتلا میوقتلا تاودأو بیلاسأو تایجیتارتسا يف عیونتلا -

 .)ةددعتملا
 ةیلاع 0.43 4.80 .ءادلاا ىلع دمتعملا .12
 ةیلاع 0.42 4.75 .ةظحلاملا .13
 ةیلاع 0.51 4.60 .ةننقملا تاناحتملاا .14
 ةیلاع 0.63 4.52 .لصاوتلا .15
 ةیلاع 0.49 4.46 .تاذلا عجارم .16
 ثیحب ،)ةعباتملا لوادج ،ةطشنلاا ،تابجاولا ،لمعلا قاروا( ةبلطلا تافلمب مامتهلاا .17

 .مهئانبأ ءادأ ىوتسم نع ةیرود ریراقتب روملأا ءایلوأ دیوزت متی
 ةیلاع 0.71 4.48

 ،مهاوتسمب مهیلإ ثدحتلاو .مهل اهنوسردی يتلا ةداملاب مامتهلااو ذیملاتلاب مامتهلاا .18
 ثیدحلا يف حایترلااب نورعشی ثیحب ،مهنم ىلعأ ةناكم يف مهسفنأ نوعضی لاو
 ةلواحم يف دهجلاو تقولا نم دیزملا نولذبیو .رارمتساب روملأا لیهستو ،مهعم
 .ذیملاتلا تاجاح عابشلإ

 ةیلاع 0.72 4.49

 مامتهلاا قیرط نع بلاط لك ىدل فعضلا طاقن ةجلاعمو ةوقلا طاقن زیزعت .19
 .ةیصصقلا تلاجسلاو ملعتلا ریس تلاجسب

 ةیلاع 0.54 4.67

  :ةیتلاا روملاا ىلع نیملعملا صرحی -
 ةیلاع 0.57 4.32 .میوقتلاو سیردتلا تاودأو بیلاسأ زیهجت نمضی يذلاو سردلا لبق لاعفلا طیطختلا .20
 ةیلاع 0.63 4.60 .يئیبلا سدنهملا رود ةسراممو ةیفصلا فرغلا میظنت .21
 ةیلاع 0.63 4.79 .).....،سمللا ،رصبلا ،عمسلا( ساوحلا مادختساب لمعلا قیرط نع ةبلطلا ملعت .22
 ةیلاع 0.49 4.43 .ناكملا للاخ نم ملعتلا عیجشت .23
 ةیلاع 0.71 4.55 .)ةیمسجلاو ،ةیعامتجلااو ،ةیلقعلا( بناوجلا نم بلاطلا ةیمنت ىلع زیكرتلا .24
 ةیلاع  4.57 .میلعتلاو ةیبرتلا ةرازو لبق نم ةررقملا جهانملا ذیفنت .25
 ةیلاع 0.71 4.67 .ملعتلا ىلع ةبلطلا عیمج لوصح .26
 ةیلاع 0.42 4.49 .جاهنملا يف ةیلمعلا بناوجلا ذیفنت .27
 ةیلاع 0.43 4.32 .فعضلا طاقن ةجلاعمو ةوقلا طاقن زیزعتب ةبلطلا ةیعفاد ةراثإ .28
 ةیلاع 0.42 4.60 .مهتادادعتساو مهلویمو ةبلطلا تاجاح ةاعارم .29
 ةیلاع 0.71 4.55 يلكلا لاجملا
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 ماظن ةدوج سایق يف اهتیمهأ ةجردو تارشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلااو ةیباسحلا تاطسوتملا )8( لودجلا نیبی
 ثیح )ةیلاع( ةیمهأ لاجملا اذه ىلع تارشؤملا ةفاكل ةیمهلاا ةجرد تغلبو )نیملعملا( ةساردلا لاجمل اقفو میلعتلاو ةیبرتلا
 اذه ىلع ةفاك تارشؤملل ةیباسحلا تاطسوتملا تحوارتو ،)0.71( يرایعملا هفارحناو )4.55( يباسحلا هطسوتم غلب
 دجی مل عوضوملاب ةطبترملا تاساردلا ةلقل اًرظنو )0.72-0.42( نم ةیرایعم تافارحناب ،)4.79-4.23( نم لاجملا
 .ةیلاحلا ةساردلا عم قفتت وأ فلتخت يتلا ةقباسلا تاساردلا نم يأ ثحابلا

 ةیبرتلا ماظن ةدوج سایق يف اهتیمهأ ةجردو تارشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلااو ةیباسحلا تاطسوتملا )9( لودج
 ةیسردملا ةئیبلا لاجمل اقفو میلعتلاو

 طسولا ةیسردملا ةئیبلا :اعباس 
 يباسحلا

 فارحنلاا
 ي رایعملا

 ةجرد
 ةیمهلاا

 :ةیتلآا تاجایتحلإاب هدوزم ةیفص تاعاق رفاوتی -
 ةیلاع 0.43 4.43 .رتم1 ـب ردقت بلاطلا لمعل ةیفاك ةحاسم .1
 ةیلاع 0.43 4.32 .ةیكذو ةیداع حاولا .2
 ةیلاع 0.42 4.60 .ةبسانم ةیوهت .3
 ةیلاع 0.57 4.79 .ةبسانم ةئفدت .4
 ةیلاع 0.53 4.43 .ةحیرم لمع تلاواطو يسارك .5
 ةیلاع 0.52 4.55 .بلاط لكل ظفح نئازخ .6
 ةیلاع 0.38 4.57 .ةبذاج ةیفص تاروكید .7
 :اهنمو ،ةسردملا يف ةبلطلا ددع بسانتو ،جهانملا اهبلطتت يتلا تازیهجتلا ةفاكب ةزهجمو تاربتخمو لغاشم رفاوت -
 ةیلاع 0.78 4.65  .ةراجنلاو كیناكیملاو ءابرهكلا لامعلا ةینهم لغاشم .8
 ةیلاع 0.42 4.62 .يلزنملا داصتقلاا لامعلا ةینهم لغاشم .9

 ةیلاع 0.63 4.42   .ةینف مسارم .10
 ةیلاع 0.49 4.23  .مولع تاربتخم .11
 ةیلاع 0.71 4.80 .تلااصتا ةكبشب ةدوزم بوساح تاربتخم .12
 :اهنمو میلعتلاو ملعتلا ةیلمعل ةدناسم نكامأ رفاوت -

 ةیلاع 0.56 4.60  .بعلامو ةیضایر تلااص .13
 ةیلاع 0.56 4.52  .ملعت رداصم فرغ .14
 ةیلاع 0.57 4.46 .ينورتكللاا میلعتل ةیكذ تاعاق .15
 ةیلاع 0.64 4.48 .نیملعملاو ةبلطلل ةحارلا نم طسق ذخلأ نكامأ .16
 ةیلاع 0.49 4.49 .اهرداك عم ةسردم لك يف ةصاخ ةدایع .17
 ةیلاع 0.77 4.43 .ىلصم .18
 ةیلاع 0.72 4.51  .ةبتكم .19
 ةیلاع 0.54 4.67 .ةیساطرقو ءاذغ نم بلاطلا اهجاتحی يتلا تامزلتسملا ءارشل ةصاخ نكامأ رفاوتی .20
 ةیلاع 0.56 4.49 .ةسردملا يف ةبلطلا دادعأ بسانتو ،ةزهجم ةیحص قفارم رفاوتی .21
 ،قیرح تایافط ،ةیلوآ تافاعسإ قیدانص( نم ةماعلا ةملاسلا رومأب مامتهلاا .22

 .)ئراوط جراخم
 ةیلاع 0.57 4.32
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 ةیلاع 0.63 4.52 .بلاط 25 نع دیزیلا بعشلا يف ةبلطلا ددع .23
 ةیلاع 0.57 4.53 يلكلا لاجملا

 

 ماظن ةدوج سایق يف اهتیمهأ ةجردو تارشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلااو ةیباسحلا تاطسوتملا )9( لودجلا نیبی
 )ةیلاع( ةیمهأ لاجملا اذه ىلع تارشؤملا ةفاكل ةیمهلاا ةجرد تغلبو )ةیسردملا ةئیبلا( ةساردلا لاجمل اقفو میلعتلاو ةیبرتلا
 اذه ىلع ةفاك تارشؤملل ةیباسحلا تاطسوتملا تحوارتو ،)0.57( يرایعملا هفارحناو )4.53( يباسحلا هطسوتم غلب ثیح
 .)0.78-0.42( نم ةیرایعم تافارحناب ،)4.79-4.23( نم لاجملا

  ةصلاخلا

 ةدوج سایق يف اهتیمهأ ةجردو تارشؤملا ةیمهلأ ةیرایعملا تافارحنلااو ةیباسحلا تاطسوتملا )9-3( لوادجلا تنیب
 ةئیبلا ،نیملعملا ،ةیسردملا ةرادلإا ةیمیلعتلا ةرادلإا ،ةیوبرتلا ةرادلإا( ةعبسلا ةساردلا لاجمل اقفو میلعتلاو ةیبرتلا ماظن
 تاطسوتملا تحوارت ثیح )ةیلاعلا( ةیمهلاا تارشؤملا ةفاكل ةیمهلاا ةجرد تغلبو .)جهانملا لاجمل ،ةدوجلا ةدحو ،ةیسردملا
 سایقملا ةیمها ىلع دكؤی امم )0.83-0.32( نم ةیرایعملا تافارحنلااو ،)4.82-4.23( نم ةفاك تارشؤملل ةیباسحلا
 ةقباسلا تاساردلا نم يأ ثحابلا دجی مل عوضوملاب ةطبترملا تاساردلا ةلقل اًرظنو ،میلعتلاو ةیبرتلا ماظن يف ةدوجلا سایقل
 .ةیلاحلا تاساردلا عم قفتت وأ فلتخت يتلا

 تاجاتنتسلاا

 ةرادلإا ةیمیلعتلا ةرادلإا ،ةیوبرتلا ةرادلإا( تلااجم عبس نم نوكم میلعتلاو ةیبرتلا ماظن ةدوج سایقل سایقم ءانب :لاًوأ
 ىلع ةعزوم ،رشؤم )174( نم نوكمو .)جهانملا لاجمل ،ةدوجلا ةدحو ،ةیسردملا ةئیبلا ،نیملعملا ،ةیسردملا
 رشؤم )29( ،ةیسردملا ةرادلإا لاجمل رشؤم )37( ،ةیوبرتلا ةرادلإا لاجمل رشؤم )52( :يتآی امك سایقملا تلااجم
 لاجمل رشؤم )10( ،ةیمیلعتلا ةرادلإا لاجمل رشؤم )15( ،ةیسردملا ةئیبلا لاجمل رشؤم )23( ،نیملعملا لاجمل
 .جهانملا لاجمل رشؤم )8( ،ةدوجلا ةدحو

 .)ةیلاعلا( ةجردلا میلعتلاو ةیبرتلا ماظن ةدوج سایقل سایقملا يف تارشؤملا ةیمهأ تغلب :اًیناث

 تاحرتقملاو تایصوتلا 

  :ةیتلآا تایصوتلاب يصوی ثحابلا نإف ،ةساردلا جئاتن ءوض يف 
 .ةیوبرتلا ةمظنلاا ةدوج نم دكاتلل سایقملا قیبطتب نیمتهملاو ءاربخلا ةدافتسا :لاًوا
 .ةساردلا ةذه جئاتن نم ةدافتسلااو ،ةساردلا عوضوم لوح ةلثامم تاسارد ءارجإ :اًیناث
 

 ةیبرعلا ةغللاب عجارملا

 ،برعلا ناسل ،) ىعفیورلا يراصنلأا روظنم نبا نیدلا لامج ،لضفلا وبأ ،ىلع نب مركم نب دمحم( ،روظنم نبا .1
)1984(. 

 ،نامع ،عیزوتلاو رشنلل ءافص راد ،1ط ،يلاطلا میلعتلا تاسسؤم يف ةدوجلا نامض ،(2010) دامع ،برلا وبأ .2
 .ندرلأا

 .عیزوتلاو رشنلل ركفلا راد .میلعتلا يف ةدوجلا دئاوف ،)2005( دمحم ،حولم وبأ .3
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 ةدوج- اطنطب ةیبرتلا ةیلكل عباسلا يملعلا رمتؤملا ،ةیسردملاو ةیمیلعتلا ةرادلإا ةدوج رییاعم ،)2002( دمحأ ،دمحأ .4
 .رصم ،اطنط ةعماج ،ةیبرتلا ةیلك ،صرفلا - رییاعملا - تایدحتلا ' ةیرصملا ةسردملا يف میلعتلا

 رظن ةهجو نم ةیندرلأا ةسردملا يف ةدوجلا نامض رییاعم قیبطت ةجرد ،)2011( ةلماوعلا ،هللا دبعو دومحم ،ریملاا .5
 .76-59ص ،)1( ددعلا )7( دلجملا ،ةیندرلاا ةعماجلا ،ةیوبرتلا مولعلا تاسارد ةلجم ،نییوبرتلا نیفرشملا

 – ةماعلا ةرادلإا دهعم ،ةیمیلعتلاو ةیوبرتلا تاسسؤملا يف ةلماشلا ةدوجلا ماظن رییاعمو سسأ ،)2014( دمحم ،ركبلا .6
 .ةیدوعسلا ةیبرعلا ةكلمملا - ضایرلا

 .69-67 ص ،)3( ددع ،)48( دلجم ،ملعملا ةلاسر ،میلعتلا يف ةدوجلا ،)2016( زاوف ،يمیمتلا .7
 .4/2/2016 ،ةلاقم ،میلعتلا يف ةدوجلا فیرعت ،)2016( ىبر ،يواجح .8
 .عیزوتلاو رشنلل ةیبرعلا ةضهنلا راد ،ةرهاقلا ،میلعتلا يف ةدوجلا نامضو دامتعلاا ،)2005( ةملاس ،نسح .9

 ددع ،رصم– ىعماجلا میلعتلا ىف تاسارد ،ةیلهلأا سرادملا يف ةلماشلا ةدوجلا قیبطت ،)2013( لانم ،يدیمحلا .10
 .37 – 440ص ،)24(

 عاطقب ماعلا میلعتلا سرادم زیمتو ةدوج سایق يف اهفیظوتو سرادملا ةدوج سایقل ةادأ ریوطت ،)2007( لیهس ،باید .11
 - ةیبرتلا ةیلك - زیمتلل لخدمك ينیطسلفلا ماعلا میلعتلا يف ةدوجلا :ناونعب ثلاثلا يوبرتلا رمتؤملا لامعأ ،ةزغ
 .نیطسلف – ةزغب ةیملاسلإا ةعماجلا

 ةلاسر ،دبرا ةظفاحم يف ةلماشلا سرادملا يف قیبطتلل ةلماشلا ةدوجلا ةرادا ماظن ةیلباق ىدم ،)2001( يزاغ ،بجرلا .12
 .كومریلا ةعماج ،ةیبرتلا ةیلك ،)ةروشنم ریغ( ریتسجام

 ،میلعتلاو ةیبرتلل يناثلا يبرعلا ىقتلملا ثاحبأو تاسارد يف روشنم ،يلاعلا میلعتلا يف ةدوجلا ، (2007) براح ،دیعس .13
 . يبرعلا ركفلا ةسسؤم ،توریب

 ىف ةلماشلا ةدوجلا رییاعم ىف ضایرلا ةنیدمب ةیئادتبلاا ةلحرملا سرادم ىملعم رظن ةهجو ،)2016( للاظ ،نامیلس .14
 .292-221ص ،ریانی ،)32( ددع ،رصم– ىعماجلا میلعتلا ىف تاسارد ،میلعتلا

 میلعتب ةیوناثلا سرادملا يملعمو ىریدم رظن ةهجو نم ةلماشلا ةدوجلا تاقلح قیبطت ،)2008( لصیف ،يرهیوسلا .15
 .ةكم .ىرقلا ما ةعماج ،ةیبرتلا ةیلك ،)ةروشنم ریغ( ریتسجام ةلاسر ،ةسدقملا ةمصاعلا

 ضعب تاربخ ءوض يف هتاسسؤم دامتعاو ماعلا يوناثلا میلعتلا ةدوج نامض رییاعم ،)2012( معنملا دبع ،ةنحشلا .16
 .166-127 ص ،ریانی ،)22( ددع ،رصم – ةیلیعامسلإاب ةیبرتلا ةیلك ةلجم ،ةیبنجلأا لودلا

 )عبارلا يبرعلا -لولاا يلودلا( يونسلا رمتؤملا ،ةیعونلا ةیبرتلا ةیلك ةدوجل سایقم ءانب ،)2009( لیمإ ،ةدونش .17
 نم ةرتفلا يف ،"لوماملاو عقاولا"يبرعلا ملاعلاو رصم يف ،يعونلا يلاعلا میلعتلا جماربو تاسسؤمل يمیداكلأا دامتعلاا
 .لیربإ )8-9(

 سرادملا ىریدم رظن ةهجو نم ماعلا میلعتلا سرادم ىف ةلماشلا ةدوجلا قیبطت تاقوعم ،)2017( هللا دبع ،يرهشلا .18
 .152-131ص ،سرام ،)185( ددع ،رصم– ةفرعملاو ةءارقلا ةلجم ،ةدج ةظفاحم ىف

 :میلعتلا يف ةدوجلا رییاعم ءوض يف نمیلا يف لفطلل ةقیدصلا ةسردملا جمانرب ةیلعاف ،)2014( نمحرلا دبع ،غیاصلا .19
 مولعلاو میركلا نارقلا ةعماج ،ایلعلا تاساردلا ةیلك ،)ةروشنم ریغ( ریتسجام ةلاسر ،اًجذومنأ هیقفلا تیب سرادم
 .نادوسلا ،ةیملاسلاا

 .)269-171( ص .ةلماشلا ةدوجلا ةرادإ ،)2005( ةجیدخ ،نابصلا .20
 قارولا راد ،1ط ،عماجلا میلعتلا يف ةلماشلا ةدوجلا ةرادإ ،(2008) يدابعلا ،مشاهو يدابعلا ،دمحمو فسوی ،يئاطلا .21

 .ندرلأا ،نامع ،عیزوتلاو رشنلل
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 ةهجو نم ةیموكحلا كركلا ةظفاحم سرادم يف ةلماشلا ةدوجلا ةرادإ رییاعم قیبطت ةجرد ،)2010( اشر ،ةنوارطلا .22
 .ةتؤم ةعماج ،ةیبرتلا ةیلك ،)ةروشنم ریغ( ریتسجام ةلاسر ،سرادملا يریدم رظن

 ،ةیقذلالا ةنیدم يف ةینادیم ةسارد :ماعلا میلعتلا سرادم يف ةلماشلا ةدوجلا ةرادإ قیبطت ،)2011( دومحم ،بویط .23
 .)ایروس – (ةینوناقلاو ةیداصتقلاا مولعلا ةلسلس ،ةیملعلا تاساردلاو ثوحبلل نیرشت ةعماج ةلجم

 ریغ( ریتسجام ةلاسر ،ةحابلا ةقطنم سرادم يف ةلماشلا ةدوجلا رییاعم قیبطت ةجرد ،)2004( دمحم ،يدماغلا .24
 .ةیدوعسلا ةیبرعلا ةكلمملا ،ةحابلا ةعماج ،ةیبرتلا ةیلك ،)ةروشنم

 ،میلعتلاو ةیبرتلل يناثلا يبرعلا يقتلملا ثاحبأو تاسارد يف ةروشنم ،يلاعلا میلعتلا يف ةدوجلا ،(2005) دب ،يربغلا .25
 .يبرعلا ركفلا ةسسؤم ،توریب

 - جرملاب مولعلاو بادلآا ةیلك - ةیناسنلإا تاساردلاو مولعلا ةلجم ،میلعتلا يف ةدوجلا ةرادإ ،)2016( ةیطع ،كوربملا .26
 ).19-1( ص ،لیربا )12( ددع ،يزاغنب ةعماج
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