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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



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 a/.,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



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 (1JEQ) 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



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 Systéme Educatif Marocain
Challenges to Quality Education in Morocco

Mohamed Boufous

Université Ibn Zohr, Maroc
bfsmed12@hotmail.com

Synopsis

La qualité semble étre une thématique importante qui a toujours
préoccupé le domaine de 1’éducation et de la formation, dans la
mesure ou I’amélioration de la qualité parait étre considérée comme
la pierre angulaire de la promotion de tout un systéme, le systéme
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
I’économie et de I’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 1’éducation ;
ainsi que le réle de I’inspecteur pédagogique dans la promotion de
la qualité¢ pédagogique. Ceci en faisant appel aux fondamentaux
référentiels de la qualité du systéme de 1’éducation et de la formation
dans notre pays (la Charte Nationale de 1I’Education et de la
Formation, le plan d’urgence et la vision stratégique 2015-2030).
Notre objectif étant de nous arréter sur les contraintes et les
¢éventuelles difficultés de la mise en place des principes de la qualité
dans le systéme éducatif marocain.

Mots-clés : La qualité, Le systéme éducatif marocain, L inspecteur
pédagogique, Référentiels de la qualité du systeme 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 qualit¢ de I’Ecole, ses prestations et son rendement est un impératif
incontournable dans toutes les réformes qu’a connues le systéme 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 I'éducation, et les
difficultés rencontrées ; et nous citerons les piliers de la qualité dans les dernic¢res réformes,
apres avoir mis en évidence le réle de I’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 frangais est comme suit :

Qualité : n.f. 1. Manic¢re d’étre, bonne ou mauvaise, de quelque chose. 2.
Supériorité, excellence en quelque chose (Larousse, 2001)

Qualité : n.f. 1. (Choses) Maniére d’étre caractéristique et qui donne une valeur
plus au moins grande. (Le Robert, 2009)

De ce qui précede, il est noté que le concept « qualité » dans les dictionnaires francgais se
référe a un champ sémantique qui renvoie a I'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 étre 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 I’économie et a 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 I’amélioration du service ou du produit final de n’importe quelle institution et dans
n’importe quel secteur ou domaine, d’une fagon a ce qu’elle réponde aux besoins et aux attentes
des bénéficiaires.

Pour L’Association Francaise de Normalisation (I’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 a Jacques Chove¢, il définit « la qualité » du point de vue de tout acteur dans le
monde de la qualité, ainsi cette dernic¢re veut dire, pour le client, la satisfaction de ses besoins;
et pour le producteur, elle renvoie a la fabrication d’un produit qui répond aux exigences du
client avec le moindre cott. Bref, on ne parle de la qualité que si les besoins du client sont
satisfaits avec un colit minimum.

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

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

- La satisfaction : le produit ou le service doit répondre aux besoins du client,
et I’inciter a en tirer profit.
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Le concept « qualité » : du monde de I’économie et ’entrepreneuriat au champ

éducatif

La qualité, en tant que systéme administratif, a vu le jour au début du XXeéme siecle dans
le secteur commercial japonais, suite a I’essor incomparable qu’a connu le Japon. Cette idée
s’est largement propagée dans plusieurs pays occidentaux, et en leur téte les Etats-Unis. Le
domaine éducatif, quant a lui, a commencé a en parler depuis les années 80 (Gharib, A., 2006),
lorsque I’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 systémes pour assurer la qualité, 1’école, elle aussi, est appelée
vivement a repenser son efficacité dans le cadre d’une politique qualité qui englobe les diverses
composantes du systeme éducatif de ses intrants a ses extrants, en dépit des critiques et des
débats qu’a soulevés le sujet de la qualité dans I’éducation, étant donné que 1’école n’est pas
une entreprise, et que ce sujet engendrerait « la marchandisation de 1’apprentissage » et
« ’emboitage de la connaissance » (Daquia, A., 2002).

Dans le domaine éducatif, ce concept a une dimension particuliere 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 I’enfant apprenant qui est, en définitive, le membre de la société actuelle et la
société a venir. D’ailleurs, la logique du gain et de la perte dans le monde de 1’entreprise, a une
autre connotation collective dans le champ éducatif. En effet, le mauvais produit éducatif nuit,
a la fois, au vendeur et au client; et ce n’est pas seulement 1’Etat et la société qui prennent en
charge I’investissement dans I’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
I’éducation. La Conférence des ministres de I’Education des Etats et gouvernements de la
francophonie (CONFMEN) souligne que « les décideurs politiques doivent s’intéresser a la
qualité de 1’éducation, non seulement dans le contexte de 1’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 1’éléve a 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 1’éducation est un processus visant a 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 systéme
éducatif de I’autre.

Bref, nous pouvons dire que le glissement de sens de « la qualité » de I’économie au
champ de I’éducation, a entrainé 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 I’éducation : conditions, étapes et bienfaits
a) Les conditions et les exigences de la réalisation de la qualité de I’éducation :

On peut résumer les conditions de la qualité d’un systéme éducatif quelconque dans
plusieurs facteurs (Gharib, A., 2004):
- facteurs liés a ’apprenant : ses besoins, ses dispositions, son penchant aux études, sa
socialisation, son niveau d’acquisition,... ;

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

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

- facteurs liés a ’environnement immédiat de 1’école : c.-a-d. I’ensemble des éléments
qui interagissent avec la fonction éducative de 1’école, tels que les associations des
parents des €leéves, les collectivités locales, les acteurs économiques et sociaux, ...

Lesdits facteurs doivent interagir concomitamment dans le systeme éducatif.

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

Le corps inspectoral joue un rdle crucial dans l'amélioration du systéme éducatif avec
toutes ses composantes, en raison de la nature des tiches assignées a I’inspecteur pédagogique,
et qui se manifestent principalement par la formation, 1'accompagnement et I’encadrement des
enseignants d’une part, et I'amélioration et le développement des curricula et des programmes
de I’autre. Et comme ’inspection pédagogique englobe tous les aspects du processus éducatif,
«le travail de I’inspecteur pédagogique doit étre axé sur 1'évaluation de la situation éducative
de maniere intégrée, afin d’établir les liens entre les activités et les objectifs de 1'école, et les
objectifs escomptés de la politique éducative de 1I’Etat». (Elhabib Fahd, I., 1996)

Ainsi, nous pouvons dire que I’inspecteur pédagogique est responsable de la réalisation
de nombreux axes de qualité dans le systéme éducatif: la qualité des pratiques enseignantes en
classe et les méthodes d'enseignement, la qualité des curricula et la pertinence et 1’adéquation
des manuels scolaires aux disciplines enseignées et au contexte scolaire, la qualité des profils
de sortie des apprenants , etc.

Grosso modo, le role de I’inspecteur pédagogique dans I'amélioration de la qualité, peut
étre résumé dans les mécanismes suivants :

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

- Avoir un regard permanent sur le systeme juridique et législatif du systeme éducatif,
pour I'¢tudier en profondeur et exploiter ses points positifs et corriger ses aspects
négatifs.

- La réalisation des recherches pédagogiques et d'études scientifiques précises par
I’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
systéme éducatif.
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Ceci étant dit, I’accomplissement desdites taches de 1’inspecteur pédagogique, nécessite
la disponibilit¢ d'un ensemble de conditions internes et institutionnelles, dont les plus
importantes sont :

Les conditions internes :

L'auto-formation continue de I’inspecteur pédagogique, et sa connaissance constante
de tous les développements dans le domaine de 1'éducation ;

La maitrise des outils et des mécanismes de I’inspection pédagogique ;

La sensibilisation a I'importance de la culture large et profonde qui doit caractériser la
personnalité de I’inspecteur pédagogique, en raison de son importance pour rendre sa
performance professionnelle plus crédible ;

La dimension éthique dans les taches de l'inspecteur, ce qui est particulicrement
important pour renforcer la relation professionnelle entre lui et les acteurs éducatifs du
systeme.

Les conditions institutionnelles :

Elles peuvent étre résumées dans les éléments suivants :

c)

La mise en place d'un systéme juridique intégré et complet, structuré et opérationnel,
définissant avec précision la structure du systéme 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 tiches 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 I’inspecteur ; et
qui permettent une vision globale, critique et communicative du processus éducatif.

Les étapes de I'application des normes de qualité dans le domaine de 1'éducation

L'application de la qualité varie d'un établissement a un autre, en fonction de la taille et du

type d'activité exercée (un ministére, une Académie régionale, une direction provinciale, une

¢cole primaire, un collége, un lycée ou une université ...). En général, I'application des normes

de la qualité dans une institution pédagogique passe par une série d'étapes qui peuvent étre
énumérées comme suit (Alimat, S., 2004)1:

L'étape de la conviction et '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 financiéres ;

La phase d’exécution : dans laquelle on sélectionne et on forme les personnes qui

seront chargées de la mise en ceuvre ;

La phase de 1'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 chargq, Jordanie
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d) Avantages de I'application de normes de qualité dans le systéme éducatif

Pour savoir ces avantages, le British Standards Institute a mené une vaste enquéte aupres
des établissements d'enseignement ayant la certification ISO. Cette enquéte 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 ;

- Larationalisation et I’exploitation optimale des ressources de 1’établissement ;

- Etablir une bonne gouvernance a travers la participation effective de tous les acteurs
dans la gestion de 1’établissement, et la prise de conscience de tout un chacun de son
role et ses responsabilités dans le développement et a I'amélioration ;

- Sensibiliser les parents, les apprenants et les partenaires a 1'égard de 1’établissement,
en démontrant leur engagement envers les normes de qualité.

- Contribuer a la bonne réputation de I’établissement ;

- L'existence d'un plan global et réfléchi qui impacte positivement le rendement d

- D’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 systéme 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 1'éducation et de la formation

La Charte Nationale de I'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 rdle décisif de la réforme de I'éducation dans le développement futur
de notre pays. Ainsi, la CNEF a adopté des principes éducatifs contemporains tout en cherchant
a qualifier le citoyen marocain. En effet, elle place I’apprenant au centre de la réflexion et de
l'action pédagogiques, et fixe des objectifs ambitieux en maticre de la qualification des
individus et de la société.

Méme si ce document, dans son intégralité, prone la promotion de la qualité, il a dédié le
troisiéme espace aux exigences d'amélioration de la qualité de 1’éducation et de la formation,
avant méme de parler des ressources humaines et financiéres. 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 I'effort de réforme est consacré a la promotion de la qualité de 1'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 qualit¢ comme «
'amélioration, le développement, la perfection et la durabilité... ». En outre, La qualité occupe
28 articles sur 177 (soit 80,15%). Ces données sont particulierement significatives, car elles
confirment I’importance que revét la qualité dans la réforme du systéme éducatif.

Force est de constater que la CNEF est consciente du role 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, a l'article 108, au comité permanent de rénovation et d'adaptation
continues des programmes et des méthodes, la tache 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 a la concurrence des développeurs, créateurs et
¢diteurs, 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 a leur
disposition un cahier des charges définissant des normes précises a 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 1'apprenant et son rythme
d'apprentissage, ce qui était négligé dans le systéme 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 a tout age (Ouzi, A., 2000).

Le dixiéme levier de cet espace appelle a 'ouverture du systeéme éducatif sur 'utilisation
des nouvelles technologies de l'information et de la communication en tant que moyens
nécessaires pour faire face a I'énorme révolution technologique qu'a connue le monde au
tournant de ce millénaire (CNEF, 1999) (La charte nationale de 1’éducation et de la formation,
Article 119, Rabat, Maroc).

La CNEF a également institu¢ un systéme global de suivi, d'encouragement et de
récompense des apprenants méritants, ainsi que la création de lycées de référence visant a
déclencher une dynamique d'émulation et de compétition dans la quéte 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 voite de la qualité de 1'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
a la motivation de toutes les ressources humaines et a I'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 1'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 financiére relative
a 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 1'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
¢tablissements 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, I’ouverture sur le
Tamazight et la maitrise des langues sont aussi des préoccupations majeures de la CNEF.
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Il ressort de ce qui précede que la CNEF comporte de nombreux piliers susceptibles de
conduire a des changements positifs visant la qualité des extrants de notre systeme éducatif,
mais le vrai pari réside dans 1’opérationnalisation du contenu de la charte. A-t-on préparé une
infrastructure idoine pour traduire concrétement les recommandations de ce projet de réforme
combien ambitieux ? Y a-t-il une définition des responsabilités et des spécialités dans la mise
en ceuvre de ses articles? Encore faut-il se demander : qu’a-t-on réalisé¢ de cette charte apres 18
ans passés de sa parution ?

b) Caractéristiques de la qualité de 1'éducation et de la formation a travers le plan
d'urgence

Le plan ou le programme d'urgence est un plan de sauvetage du systéme éducatif
marocain, et une feuille de route qui décrit les mesures concrétes a prendre pour réformer le
systéme éducatif marocain et restaurer la confiance dans I'école publique pour qu’elle soit
réellement une école de réussite. Ce plan vise a consolider ce qui a été réalisé, et procéder aux
réajustements tout en veillant a 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 a cet égard les résultats des rapports internationaux et leurs recommandations sur la
nécessité de réformer le systéme éducatif marocain ; les fondements de la CNEF, les rapports
du Conseil supérieur de l'enseignement, et les préconisations du ministere de 1'Education
nationale, les conceptions théoriques et pratiques du ministére de 1’éducation nationale, les
décisions des gouvernements qui se sont succédé, les recommandations des partis politiques,
les revendications des syndicats d'enseignement, les exigences de 1'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 1’enseignement;

- L’amélioration continue de la qualité¢ de I’enseignement;

- L’affermissement de la modernisation de la gouvernance a tous les niveaux ;

- Le développement d’une gestion stratégique des ressources humaines performantes.

Son principe directeur consiste a placer I’apprenant au cceur du systéme d’éducation et de
la formation et mettre les autres piliers a son service :

- Des apprentissages recentrés sur les connaissances de base, permettant de favoriser
I’épanouissement de 1’¢leve;

- Des enseignants travaillant dans des conditions optimales et maitrisant les méthodes
et les outils pédagogiques nécessaires;

- Des établissements de qualité offrant a 1’éléve un environnement de travail propice a
I’apprentissage.

Le Ministére 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 a
améliorer la qualité¢ du systeme de I’éducation et de la formation, et & donner un vrai départ
pour répondre aux conditions de succes et d'efficacité de 1'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 systéme d'éducation et de formation sont:

E1.P3: Mise a niveau des établissements scolaires ;
E1.P8: Amélioration du dispositif pédagogique ;
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E1.P10: Intégration des TICE et de I’innovation dans les apprentissages ;

E1.P11: Amélioration du systéme 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 I’enseignement
scolaire.

11 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 stir qu’il y a des difficultés qui ont empéché la réalisation de la qualité visée
tant au niveau de ’acquis des apprenants, des pratiques pédagogiques que de 1’état des
établissements scolaires.

Conscient de tous ces enjeux, le Conseil Supérieur de I’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.

¢) Caractéristiques de la qualité de 1'éducation et de la formation a travers la vision
stratégique :

L’Ecole marocaine souffre encore de dysfonctionnements chroniques que le Conseil a
relevés dans le rapport établi par 1’Instance Nationale d’Evaluation a propos de « la mise en
ceuvre de la Charte Nationale d’Education, de formation et de recherche scientifique 2000-
2013: les acquis, les déficits et les défis ». (Conseil supérieur de 1’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 1I’Ecole. Elle a pour
finalité d’asseoir une Ecole nouvelle portée par 3 grands fondements:

- L’équité et I’égalité des chances;

- La qualité pour tous;

- La promotion de I’individu et la société.

Ces objectifs sont comme suit :

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

- L’amélioration continue du rendement interne et externe de I’Ecole.

- La création des conditions favorables pour que I’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 a [D’intégration socioculturelle et a 1’insertion
économique et enfin d’adéquation continue des programmes et des formations avec
les besoins des nouveaux métiers et des métiers de 1’avenir et d’une manicre générale,
avec les exigences du développement durable du pays.

Sept leviers portent « la qualité pour tous », a savoir:

- Rénovation des métiers de I’enseignement, de la formation et de la gestion:
premier préalable pour I’amélioration de la qualité;

- Une restructuration plus cohérente et plus flexible des différentes composantes
et cycles de I’Ecole ;
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- Un modele pédagogique et de formation fondé sur la diversité, 1’ouverture,
I’adéquation et I’innovation ;

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

- La promotion de la formation professionnelle;

- La promotion de la recherche scientifique, technique et de I’innovation;

- Pour une gouvernance performante du systéeme d’éducation et de formation.

Pour ne pas conclure...

L'application de la norme de « qualité » dans I'enseignement a rencontré un ensemble de
contraintes, principalement en raison de la spécificité du domaine de 1'éducation, et de sa
différence du domaine de I'économie et des affaires, qui en est le berceau. D’ailleurs, si 1'on
suppose la possibilité de son application dans le vaste domaine de 1'éducation, gardera-t-il le
méme sens qui est utilisé dans le secteur économique? Et quand on parle de la qualité dans
I'éducation, qu'est-ce qu’on insinue exactement? Est-ce la qualité du batiment scolaire, de
'équipement et de I’ensemble des installations? Est-ce la compétence et la qualification des
cadres éducatifs et administratifs? Est-ce le rendement scolaire et la valeur des diplomes
obtenus? Est-ce la facilité d'intégration des diplomés dans le marché d’emploi? Ou la qualité
signifie-t-elle tous ces aspects a la fois ?

Tous ceux qui s'intéressent aux questions d'éducation peuvent considérer la qualité du
point de vue qui refléte leur intérét. En fait, cela se décline dans les grandes différences
observées dans l'application du concept de qualité par les autorités éducatives d'un pays a un
autre. Certains ministéres consideérent qu'ils ont entamé des processus d'amélioration de la
qualité aprés 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
'amélioration de la qualité tant qu'ils ont réussi a réduire le nombre d'étudiants de la classe de
30 a 07 étudiants (Nakhla, W., 2003). Or, il existe une différence fondamentale entre le secteur
de la production industrielle et le domaine de I'éducation et de 1’enseignement: l'école ne
présente pas une marchandise, mais elle accomplit une mission et une prestation
incontournables au bénéfice de I'enfant, de la famille et de la communauté toute entiere. Cette
prestation ne s’arréte pas au terme du processus de I’enseignement/formation et 1’obtention des
diplomes, mais accompagne le diplomé tout au long de sa carriere (Ouzi, A., 2005).

D'un autre c6té, la résistance au changement, qu'elle provienne de I'administration ou des
cadres éducatifs, est la premiere difficulté qui entrave l'application des principes de qualité dans
le domaine de I'éducation, parce que les programmes d'amélioration de la qualité exigent un
changement complet de la culture et des méthodes de travail dans I'établissement. Par
conséquent, les fondements et les stratégies approprié¢s devraient étre établis pour promouvoir
la confiance et stimuler l'initiative créative, et pour impliquer tous les acteurs dans les projets
visant a 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 1’anomalie, d’apres les
critiques. Le consensus a été établi sur la prestation de soin au c6té humain avant le contenu
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des projets, et cela renvoie, en effet, a la qualification des cadres pédagogiques et administratifs,
car la main vide ne peut rien donner.

Certes, I’amélioration de la qualité de 1’éducation est une priorité nationale. Son succés

conditionne la capacité du Maroc a relever les défis de I’éducation, seul levier permettant de
garantir la vraie richesse d’une nation et son moteur de développement : les ressources

humaines.
Références
1. Abou Anza, Y. (2009). Une étude d'évaluation du livre en langue arabe pour la douzieme

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.

année dans les gouvernorats de Gaza du point de vue des enseignants a la lumiere des

normes de qualité, Dar Charq, Jordanie.

Alimat, S. (2004). Gestion de la qualité totale dans les institutions éducatives, Dar charq,

Jordanie.

Banque mondiale. (2007). Rapport de développement pour le Moyen-Orient et I'Afrique du

Nord : le chemin inachevé : la réforme de 1'éducation au Moyen-Orient et en Afrique du

Nord, Washington, USA.

Bathelot, B. (2015). Définition : qualité. Récupéré de

https://www.definitions-marketing.com/definition/qualite/

British Standards Institute (B.S.I). Les avantages liés a 1’utilisation des normes. Récupéré

de https://www.bsigroup.com/fr-FR/Normes/Avantages-lies-a-lutilisation-des-normes/

Commission spéciale de 1’éducation et de la formation (1999). La charte nationale de

I’éducation et de la formation, Article 119, Rabat, Maroc.

CONFMEN. (2012). « Qualit¢ de I’éducation: un enjeu pour tous». Récupéré de

www.confemen.org/wp-content/.../dri-sur-la-qualite-de-leducation.pdf

Conseil supérieur de I’éducation, de la formation et de la recherche scientifique. (2015).

Pour une école de I’équité, de la qualité et de la promotion : vision stratégique de la réforme

2015-2030, Rabat, Maroc.

Conseil supérieur de I’éducation, de la formation et de la recherche scientifique. (2015).

Pour une école de I’équité, de la qualité et de la promotion : vision stratégique de la réforme

2015-2030, Résumé, Rabat, Maroc.

Conseil supérieur de I’enseignement. (2008). L'état du systeme éducatif et de la formation

et ses perspectives, Rapport annuel, Rabat, Maroc.

Daquia, A. (2002). La qualité dans I'éducation et la formation, imprimerie Najah Eljadida,
Maroc.

Dictionnaire de francais. (2001). Larousse, VUEF, France.

Dictionnaire de francais. (2009). Le Robert micro, Maury-imprimeur, France.

Elbirate, E. (1996). Les changements temporels et leur relation avec la réussite scolaire,

faculté des sciences de 1’éducation, Rabat, Maroc.

Elhabib Fahd, I. (1996). Orientation et supervision pédagogique dans les Etats du Golfe,

Bureau Arabe de I'éducation pour les Etats du Golfe, Riyad, KSA.

Elyoussfi, A. (2004). Eléments de qualité dans la charte nationale de I'éducation et de la

formation, le monde de 1’éducation, Rabat, Maroc.

Gharib, A. (2006). Manhal éducatif, imprimerie Najah Eljadida, Maroc.

Gharib, A. (2006). Qualit¢é de 1'éducation et de la formation, une approche

psychosociopédagogique de la Charte, Le monde de I’éducation, Maroc.

15



Les Enjeux de la Qualité dans le Systéme Educatif Marocain Mohamed Boufous

19. Ministere de 1’éducation nationale et de la jeunesse. (2003). La création et 1'organisation de
lycées de référence dans les académies régionales de 1’éducation et de la formation, Journal
officiel N : 5164, Rabat, Maroc.

20. Ministere de 1’éducation nationale. (2007). Le plan d’urgence 2009-2012, Rabat, Maroc.

21. Nakhla, W. (2003). La question de la qualité dans 1'éducation, Beyrouth, Liban.

22. Ouzi, A. (2005). La qualité de 1’éducation et I’éducation de qualité, Najah Eljadida, Rabat,
Maroc.

23. Ouzi, A. (2000). Psychologie de I’éducation : problémes et attitudes pédagogiques, Najah
Eljadida, Rabat, Maroc.

16



La Formation continue au Maroc Noura Touzrhar et Abdelali Lahrech

La Formation professionnelle continue au Maroc : une
nouvelle phase qualitative

Noura Touzrhar et Abdelali Lahrech

Université Moulay Ismail, Meknés, Maroc
n_touzrhar@yahoo.fr

Synopsis

Aujourd’hui, la qualité est devenue une préoccupation primordiale pour
les entreprises, les services publics et les organisations. Cela concerne
également ['éducation et, plus particulicrement, la formation
professionnelle continue. Pour cela, des systémes spécifiques de
normes, labels et certifications ont ¢été développés a [1’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, ou
I’amélioration de son fonctionnement et le souci de qualité deviennent
les principaux enjeux, spécialement en relation avec le role 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 a 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 ’OFPPT (Office de la Formation Professionnelle et de la
Promotion du Travail) et ’ANAPEC (Agence Nationale de Promotion de 1'Emploi et des
Compétences). Un cadre légal, un systéme de financement (taxe professionnelle), ainsi que
différentes mesures incitatives ont également vu le jour.

Ces évolutions ont frayé la voie a 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 systéme a augmenté considérablement ses capacités d'accueil et a engagé
de multiples réformes soutenues par différents bailleurs de fonds, dont I’'Union Européenne et
'Agence Francaise de Développement, favorisant ainsi une nouvelle phase de structuration.
Ces efforts ont été couronnés par ’¢laboration de la Stratégie Nationale de la Formation
Professionnelle 2021 (SNFP).

Officiellement signée en Mars 2016, la SNFP sert de référentiel tragant la ligne directrice
du systéme marocain de la formation professionnelle continue, visant la satisfaction de la
demande en formation et I’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 I’amélioration du fonctionnement et le souci de qualité?

L’article met donc en exergue I’évolution qualitative du systéme marocain de la formation
professionnelle continue a travers la Stratégie Nationale de la Formation Professionnelle 2021,
nouveau dispositif 1égislatif et institutionnel reflétant I’engagement du Maroc a 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 systéme uni de coproduction entre un
prestataire et un bénéficiaire.

André Barcet (1987) montre qu’un service ne peut étre 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 contrdle d'une «réalité non déja-la»
faisant 1'objet d'une demande souvent imprécise des clients a laquelle répondent les offreurs.

Pour Isabelle Lecomte et Jocelyne Simbille (1998,1999), le service est «cet échange
personnalis¢ entre consommateur et producteur qui, au cours d'un contact, mobilisent
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différentes ressources et s'ajustent jusqu'a l'obtention d'un compromis satisfaisanty. «
Regroupant I'ensemble des modalités de connexion entre les prestataires et les clients a propos
de la résolution d'un probleme 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 étre matériel et humain [...]. Elle consiste a fournir des
informations relatives a la mise en ceuvre du service, a spécifier la demande, a 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
I’apprenant est a 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 1’analyse et la résolution de
problémes 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
criteres de la qualité des services, se référant a 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 «I’ensemble des caractéristiques d’un produit ou
d’un service qui lui confeérent 1’aptitude a satisfaire des besoins exprimés et implicites».

Kelada J. (1991) définit la qualité d’un produit ou service a travers« son aptitude a
satisfaire le besoin d’un client en respectant ses exigences de quantité, de temps, de lieu et de
colt ainsi que les contraintes de I’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, 1’objectif ultime de la qualité est 1’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 clientéle; si la clientéle n’est pas satisfaite, la conformit¢ du produit aux
spécifications importe peu et on ne saurait parler de bonne qualité¢ » (SUSSLAND W., 1996).
C’est ce que le client pergoit quand il sent que le produit ou le service comble ses besoins et
correspond a ses attentes (Dahdah M., 2007, p 30). Pour Frédéric Lukace, « la qualité est la
satisfaction extréme et durable du client et une réduction systématique de tous les colits qui n’y
contribuent pas; autrement, présenter a chaque client le bien ou le service qui correspond
exactement a ses besoins » (Idem : 30). Et pour Jacques Dove, « la qualité est la satisfaction
des utilisateurs, la satisfaction de I’entreprise et la satisfaction de I’intérét général » (Idem)

Cela dit, et selon les principes de la servuction, la qualité d'un service dépend des
compétences du prestataire a fournir une prestation adaptée, mais également de la capacité du
client & 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, 1., 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
a faire preuve de sa performance socio-économique face a I’évolution technologique,
¢conomique et sociale croissante.
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La formation, naturellement, doit s’adapter a son nouvel environnement fond¢ sur des
rapports sociaux marchands. Caspar, P., (1996), affirme ce changement et parle d’un
«basculement du social vers 1'économique [...] et de son entrée dans une véritable économie de
servicesy. La question de la qualité prend donc une ampleur a part dans la formation continue.

1.2. Des normes, labels et certifications pour la FPC

Les démarches qualité font leur apparition dans le systéme de la formation a travers les
chartes de qualité, premicres actions formalisées en la maticre. Elles ont dés lors connu une
évolution significative avec I’introduction de nouvelles normes et certifications dans le domaine
industriel et ont généreusement servi de modele 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 a
I’international, spécifiques a la formation professionnelle continue.
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FRANCE SUISSE CANADA
AFNOR EDUQUA : SOFEDUC :
Label de qualité L’organisme officiel qui accrédite les

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 a 1’ offre”
- NF X 50-761
“Formation professionnelle —
organismes de formation — service et
prestation de service”

destiné aux
institutions de
formation continue

VALIDA :

- la reconnaissance
personnelle

- la reconnaissance
institutionnelle

- la validation des
acquis.

institutions, écoles, organismes et
services de formation pour 1’émission
des unités d’éducation continue (UEC).

Elle s’assure que ses membres respectent
les criteres de qualité, tant pédagogiques
qu’administratifs, qui s’inspirent de ceux
mis de 1’avant aux FEtats-Unis par
I’International Association for
Continuing Education and Training.

Les Les labels :

certifications - ICPF

- NF - OPQF
services - GRETAPLUS

- I1SO 9001

- FFP

La commission
Suisse FFA
(Formations de
Formateurs
d’Adultes)

Les normes de qualit¢ 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 ;

- Systéme d’amélioration
continue ;

- Dossier des participants.

Figure 1 Modéles frangais, suisse et canadien en qualité de formation

2. La SNFP 2021 une nouvelle phase qualitative ?

Les objectifs de la stratégie nationale de formation professionnelle 202 1se résument en

SiX axes :

— Elargir le droit a la formation professionnelle continue a I’ensemble des salariés en
activité et étendue a ceux en cours de changement d’emploi, de reconversion ou de
perte d’emploi ainsi qu’aux travailleurs non-salariés (artisans, agriculteurs,

pécheurs,...) ;

— Le développement d’une offre de formation guidée par la demande ;
— Le placement de I’entreprise au cceur du dispositif ;
— Le développement d’un dispositif de formation axé sur I’amélioration continue de la

qualité ;

— La valorisation de la voie professionnelle par une meilleure articulation des
composantes du systéme de 1’éducation et de la formation ;

21



La Formation continue au Maroc Noura Touzrhar et Abdelali Lahrech

— Lamise 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 I’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 financicre aux entreprises dans le cadre de leur plan de formation et les aider a
identifier leurs besoins en compétences (les GIAC remboursent, a titre d’exemple, jusqu’a 70%
des frais engagés pour I’ingénierie de formation).

Le systéme des CSF repose sur une gestion tripartite entre 1’Etat, 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’a 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 dii, entre autres, a la lourdeur
administrative et aux retards de remboursement. En effet, le systeme des CSF a été verrouillé
depuis 2004 par des procédures complexes, a la lumicre des graves dérives dont il a été victime
par le passé, ce qui a entrainé 1’exclusion des PME et TPE, ainsi que les personnes en recherche
d’emploi, du systeme.

La VAEP a été mise en place pour les personnes n’ayant regu préalablement aucune
formation professionnelle de base. Une attestation de reconnaissance des compétences acquises
faciliterait I’éventualité d’une promotion interne. La VAEP vient ainsi compléter le systéme et
s’intégre 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 derni¢res 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 systéeme marocain de la formation professionnelle
continue.

2.2. Les contrats spéciaux de formation

Ayant connu plusieurs difficultés, des mesures ont ¢été adoptées, avec 1’¢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’accés
aux mécanismes de financement de la formation continue notamment aux petites et moyennes
entreprises, et ce, a 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 ceuvre des opérations de controle de CSF, ont été
attribuées a des organismes externes pour réaliser les activités suivantes :
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- Conception d’un modele et des procédures de controle d’exécution des actions de
formation en lien avec le systéme d’information des CSF ;
- Elaboration d’une cartographie des risques inhérents au systéme des CSF ;
- Réalisation des opérations de controle d’exécution de la formation.
En paralléle, des mécanismes spécifiques ont été prévus pour encourager et accompagner

I’entreprise dans le développement de la formation professionnelle continue tels que : la
simplification des procédures et des délais, ce qui favorisera le recours de I’entreprise aux
mécanismes des contrats spéciaux de formation CSF et des GIAC. Un plan de communication
et de sensibilisation est mis en ceuvre par 1’Etat et les partenaires socio-économiques pour le
développement de la formation professionnelle continue spécialement congu pour les petites et
trés petites entreprises.

2.3. La validation des acquis de I’expérience professionnelle

A travers le renforcement du systéeme de VAEP et la mise en ceuvre d’un ensemble de
dispositifs, la SNFP 2021 a réaffirmé le droit du salari¢ a 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 systéme dans son ensemble en portant une attention accrue a la
pertinence des référentiels de certification, a I'anticipation des besoins du marché du
travail et a la formation des formateurs et des directeurs des établissements de
formation ;

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

Dans son troisi¢me axe stratégique, la SNFP 2021 évoque I’importance de I’entreprise en
tant qu’acteur principal au cceur du processus de formation a travers la définition des besoins,
la contribution a la planification et a la construction de 1’offre de formation, ainsi que la
réalisation de I’évaluation des acquis de formation vers une stratégie d’amélioration continue.

2.4. L’approche par compétence

L’APC nécessite I’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 I’offre de formation.

Aussi, et dans le cadre de la mise en ceuvre de la SNFP 2021, il a été procédé a
I’¢laboration d’un guide des secteurs de formation qui fixe, pour chaque secteur, les métiers qui
le composent ainsi que les filicres au niveau desquelles la formation méne a la bonne pratique
de ces métiers. Ce guide contribuera a I’adaptation de 1’offre de formation aux besoins exprimés
et assurera la rationalisation et la normalisation de I’offre de formation a I’échelle nationale.

Si d’importants progrés ont été réalisés depuis les années 2000, ’offre de formation
continue demeure en deca des besoins des entreprises. Il convient de déployer davantage
d’efforts pour mettre a niveau I’ensemble de la branche, afin de pallier a I’ascension du nombre
de prestataires et a la forte opacité de 1’offre faite au détriment de la qualité.
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3. Des difficultés et des défis

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

étre constatées :

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

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

Les mécanismes de la formation professionnelle continue (CSF et GIACS) sont gérés
conjointement par 1’Etat, les employeurs et les représentants des salariés. En outre, la
complexité et la lourdeur des procédures de remboursement n’encourage pas 1’acces
aux formations.

Actuellement, I’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 salari¢ avec possibilité d’avoir I'initiative de la réclamer ?

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

FPC et Quelle
Bénéficiaires perception ?
FPC et } CSF ?
Financement
Comment
FPC :IL anticiper les
besoins ?

FPC } Le formateur ?

FPC :IL Externaliser ?

FPC } L’offre de
Formation ?

Ni stage, ni séminaire
FPC de formation
D’autres moyens ?

¢ 20Ie ne (Dd) anunuod s[[puuoIssajold UoBULIO] B

Renouveler et/ou préserver l'intérét des apprenants

Evaluer et/ ou réinitialiser les fondements des CSF et repenser
a d’autres moyens de financement

Etudes et stratégie prévisionnelle face a l'abondance de
certaines formations par rapport aux besoins réelle du marché

Adéquation du profil « formateur » pour une meilleure qualité
des prestations

Le nombre des prestataires est en perpétuelle évolution

Crédibiliser les actions de formation et veiller au respect des
attentes des apprenants

Une nouvelle ére de : E-formation, coaching, benchmarking....

La réussite de tout systeme de formation professionnelle réside dans sa capacité a accompagner
les besoins en compétences des entreprises. Cependant, le Maroc connait des problémes
d’emploi et d’insertion des diplomés exacerbés par une évolution importante de la population
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active. En paralléle, et avec sa stratégie d’ouverture, le marché de la formation professionnelle
continue était freiné par 1'obsolescence rapide des connaissances professionnelles changeant a
la cadence des innovations technologiques, I’incapacité de combler les nouvelles exigences en
compétences, et une demande en formation professionnelle continue mal exprimée
quantitativement et qualitativement.

Il est a rappeler, toutefois, que la culture de la qualité dans le milieu professionnel
marocain n’a commencé¢ a étre réellement adoptée qu’au milieu des années 1990, pour évoluer
de la phase de définition du concept qualité a une phase d’éveil, donnant plus d’intérét aux
démarches qualité et a leur importance pour les différents secteurs de produits et des services.
Face a des clients de plus en plus exigeants en matiere de qualité, la formation professionnelle
continue constitue, aujourd’hui, un enjeu dans I’acquisition des savoir-faire et des compétences
nécessaires a la maitrise des nouvelles technologies et a I’acces a la société de I’information.
Le systéme de la formation professionnelle continue au Maroc doit de ce fait, s'interroger, sur
I'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 (SRGBYV) 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 SRGBYV 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.

SRGBY 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, Stockl,
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;
GBYV 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
SRGBYV 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, SRGBYV 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 SRGBYV 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 SRGBYV 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
s0 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.

Keywords: Teacher Leadership, system change, educational reform, teacher
learning
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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 & Muyjis,
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 (2_4l)), 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 («abwdll) 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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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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Caalsl) (e o (al) sa Hlail) 134 el saallé e Laialy (Al (pabaai®¥ ]y cdbandly i) daduS
Sl e llly sasall e dapy el clelaVls clleally cilasal) apain Jslady e of sl dalaly) e
Apanally Aliall) saill culsa Lpatil @l calaill 3asal Lpallal) plealls paall 455 Gliulil) e il
93 DA Gay @AY Adal) (e IS8 A aainal) ey 2 o Ulay) eSaiy Lea b8 sal (Lo LaiaY)y
s sdiall Calaa¥) 3ia3 Y Ayl Aalady) e SN o LaaY 5y i) aslaadley lasall 8 dleadl dlafs Gl
AR ge V) Auhall cilgla 8y cadailly Ayl AU saga Gell (ulie oLl Auhall 338 Chela 38 clgie
4y
Paalailly Laal alas 3asa (bl cpdipally plaall A Loz dsY) Jisad
Taluall Sl dgag (o ailailly Apall ol Baga (Biad A Cdgally laall 338 Bpeal dayn Lz SED Jisd

Aghay) ciliyel

tots Gibal Lyt a3l A Cilallaiadly s lial) (mey Gl ey
AL luhalls geall oY) e lehalitind w3 Al chdisally sulaall (e desana o Bl Basall Galiia
sl Akl saga (uSal Ally andilly Al Jlase 8 6 alls



Lidae jee pelly Tyl U gl (e 5L

Guan Y] et dfile o ady sl caainall Lelaal) Guill 2alS ol alaill e 5o alailly 45l

bl Jalyall

sl lphill sl e s A Gleadlly Sllaally Glelal) e desana oA tagleilly dsll ol 33

hlealls Cijlaalls b A Al (gl AUall b culalall J8 (e Ll o Al adladl bl

agladine o Ulay) (et Las agudil 0 Laax e el Lo calaill 45550l Calaa¥) (iny Laa cclalasyly
Lyl Apanl

Claral iy Lee sl Aalalyl b sagall Guldl clisdl e ggall Tl b Al dpeal law

b sasall Gaatl HlaeY) Ge el s3a 30 )0 Jaally sl amall e Jladd)  gaaislly )

Clahall (e gd el gadl e Ysadis e ST calual AU JSES Auhall s3a o ) dlayl el
ng);\).ﬂ\ (,Ué.ﬂ\ Gsima o (uLuS\ Baga bl Gl oy Ciisg ‘;’J\ 5l

Lahall claasag agas

2017/2016 syl alall b atpaal (po SEU Gulial) oda sislasll 3saal) =
oupl D elimely L5 adailly Bl Bl B Opeaital) (0 Aegana o bl Bk 13K gaall -
PSS Y SPERA BUVORCHPINPS [
cpdbual) (uldall il aay duyall A 2 sduhall Glaasa -
Gl Anga
Al luhally gyl ol egall 5 G lgdlaal il sl el mgial) duball Caeadinl
Ciehs o s Wls Ldaa e ST &5 Dlaal 0S8 e o) a5 Cus el aga Jlae b el
hdsall Sles S zg Al duhall e e
Gl dye

plailly A sll (3 s oLy 85 aedl e Dt (370) (e Cndl Ape 20555 885l Apall aladiid o
50)Y) Al (& adailly il malie (ke (g bk (200) aeie cauleill 3250 s (A Gadieal) Gas
oels Ayssill aslall b olysiSall dapy dlen (ha D (170) agies caleill 335m alaia) agadl Cpdll (g5 dradilel
calaill Baga b (digas paleilly Apgill 8 A4S )y

Giagll gl

tlea Ayl Calaal (3in lly (pmst V) Ayl 3101 oLl 4591 Lyl il gaY) Caaldl pasid =Yl

Slo oyl Bgaal) dpaglaill cilylally AL) cluhally gyl Qa1 e g & s 3l Jibas sl
bl 8 32sal) i

glhad 8 lshee (il (gay addeill 8 53sad) Jlae 8 el e (30) pe cOUlie ea) &5 G AL 31 s
Oe Chdsall s agilhadle ooy agie callay (alaill 350 A8le Ll Al Clhdigall g & Cas calailly 43l
Slo sl daulia Wigy A calilieaYly ciaudyall CalaaY sl 538 dauliey (Jlae JSU clyipalls e laall Cua
Algll Ayl slaly g AL Gl g cagil



Lidae jee pelly Tyl U gl (e 5L

(Astilly I3 Ayl dabal) ol e Taleie] Uaely 5 Cun (gl 2a8l8) ZlinY) dpd )l Cinll 510 2
(o)) el Aty s AL Al Ao e ensish g

Tauti )l Gl 313 Baa
@)AUZ-.“ Gaall i

ALY Lgysem e 5 8 o(lpinall Aadld) BLanY) Lyl uhall 3185 galall 3aall (e (Gaaill
Ve don adll sl (Lae (15) apases asalls mbeilly Lyl Jlae (3 b)) o GeSaall (3o 220 o
oo sl el o agiladles el lgitlua ddlus dgagasy elaad @bl oLl ol
oolie Auhall 100 il ¢ Slgall JSEIL Lelaaty ccol@all (any Aelua sale) & (g seSaall lalad Jll clalsay)
saasl (10) sl IO (52) 1 3h WS alailly Zapsl) ol sl o deige 558 (174) 0o (1S 3353
Al 434l (23) ¢ paleall (29) caliall 5588 (8) cdausyaall 82U (37) cdpasleil) 53 (15) csasal

sl Baa -

e 1258 (20) Lewalh L dind de e ghulai 23 ccuhinal) A8 i) Ll G Y2 (e (il

B JS Oy den e Bl Zaally 558 JS G BlHY) Dl il g mla ey duball adine 2

= 0.92) ¢ L Jlaall o il L) clalae conglii 35 o gA1 A o 4] e ) Jlaally Lelalils
Ll G (1) Jsaadly +(0.98 = 0.90) o JSS 31Y) a5 (0.99

Ahal) 310 pe JSIASH A g 4] ity s el lpinall G Bl Y O llee o (1) Jsaa

el el el S ) Sl Sl A
Lls ) Lyl 58 3, Lyl Lyl ;:\ Lyl Ly %
B e Jad) i 51V ae Jaall g V) a Jadll g

0.91 0.96 41 0.91 0.93 21 0.93 0.92 1

0.90 0.96 42 0.92 0.92 22 0.90 0.92 2

0.90 0.96 43 0.92 0.94 23 0.90 0.94 3

0.93 0.97 44 0.93 0.94 24 0.93 0.93 4

0.97 0.98 45 0.93 0.95 25 0.96 0.93 5

0.98 0.99 46 0.90 0.96 26 0.97 0.94 6

0.98 0.98 47 0.90 0.97 27 0.97 0.93 7

0.96 0.96 48 0.93 0.92 28 0.96 0.95 8

0.94 0.96 49 0.96 0.91 29 0.94 0.99 9

0.95 0.96 50 0.97 0.91 30 0.95 0.98 10

0.93 0.97 51 0.97 092 31 0.90 0.98 11

0.92 0.98 52 0.96 0.97 32 0.91 0.93 12

0.93 0.98 53 0.94 0.94 33 0.92 0.94 13

0.92 0.93 54 0.95 0.92 34 0.93 0.95 14

0.94 0.94 55 0.90 0.93 35 0.94 0.96 15



Lidae jee pelly Tyl U gl (e 5L

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



Lidae jee pelly Tyl U gl (e 5L

Jolas s Qoo debae e dde
LN bleyl sl g, LY Ll ) ?5) Lyl Ly {,;L
B e Jad) i 81V e Jadl g OVFSr Jadd a
0.92 0.94 144 0.92 0.98 143  0.94 0.96 142
0.96 0.95 147 0.93 0.98 146  0.95 0.96 145
0.94 0.98 150 0.92 0.93 149  0.90 0.96 148
0.95 0.98 153 0.94 0.94 152 0.91 0.97 151
0.93 0.93 156 0.91 0.95 155  0.92 0.98 154
0.92 0.94 159 0.97 0.98 158  0.93 0.99 157
0.93 0.95 162 0.94 0.98 161  0.94 0.98 160
0.92 0.98 165 0.96 0.93 164  0.92 0.98 163
0.94 0.98 168 0.96 0.98 167  0.96 0.93 166
0.91 0.93 171 0.96 0.98 170  0.91 0.94 169
0.96 0.94 174 0.94 0.93 173  0.90 0.96 172

(@ S 0.01) A2 (s5ime vie Lilias) A ded@ll ** (0 £ 0.05) ANV (g5t 2ie Liliaa) Ay Lol *

e ol Cada iy ol Gl cLgliaal Aoy e cilayy cld culS L)Y Bl gen of (1) dsandl e oy
L_i\)s.ﬂ\ TS

osbgiall A Gaall -
Vol dad = Galall 513 Gacal)

Liny Jsiie dalae 5250.97 = 0.95 =

haladl Baall —a

Do) days i sl e cllall e et Mg bl die el Jdail el S
e e i @yl o bl Cuyy AN edal) aladinly o(Varimax Kaiser) )5Sl Sl 28k,

Gl sl eld

Wl — 5 lig S Alalae aladinly A0l Sl Ayl V1 2y yday Ayl Al slal il e 3l
Wi .(0.95) SU il aly 3 clgine z)las Al adine (s 138 (20) (e 4358 LoDl die o Ll
L Jolee iy Cun ¢ le gl ojlaie i) Jualdy Lo D) Aigell e 813 Gk salely s 400 4ay L)
Al duhall ahely &y dle culS ) ¢ua 1(0.94) U

2l o Sall e

PN bl alatind S pbsell Al dage e WSall;
4=1-5= N zpul — 1Y) zpall =
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Lidae jee pelly Tyl U gl (e 5L

4 s =l Jh
133 = 3 oyl e
t Y (2) Jsaall y dsall 4iaal) Ay yaad 5 Ay
Cpisall Laa¥) A0 (2) Jsaa
i) il ) 3% ZuaaY) day

2.33 - 1.00 (e dvia

3.66 - 2.34 iauigia

0.50 — 3.67 e

:t.uba.“ C'.i\s\),a!

bl sagal) s o Jseanll ALl clubally gl oY) L gsall &5 -
s3] CCL e Jsanll Ul aleill 3 53l Jlae 3 ehed ALl &y Clpdsel) Al apesl & -
Ll pdigall
AU Liall e e clilly Gaall shal 15 byl 4ail apaad & -
codlaill (8 Bagal) Guldl Lgheal e ST Einll e e ey g Cldisal) A apensd 3 -
skl e padly l Jgasl) & -
lgdilia g gealial
Jlaalls pglally L0l alss Basa (el cibplipally sulaall (& Lz le aty (53l Js¥) dsadl e 2D
ol ki Zeay (e pilailly Zpll pUsi Bagn (BaS A Chdpally sulead) 338 Laal days b s pai 535 S
sis bad (30) pasae @l bl B3 e (b bl o Al Ay Al luabally (L G gsal
el Baa e Ul ¢ d5e (163) base iy AV gl Al apaatl (isal Joa agilaadle 23
Ll compals cclisall Joa agillaadle 330y (LeSas (15) aanie il CpeSad) (o 220 e 3IY) Gae &
& alailly Al Sl 3asa el Cipinall 338 Anaal e Liad SSUlLG «ine (174) 0o 0S5 Riledl) i piall
(370) waxe &y abeilly Al Jlae  ehoddl (e Aie e ey o8 (Ailinl) JSG e lydiall A6 puas
b (B Hdnall eal dpbaal) Clihails dnluall Cillasially il 406 g (9-3) Ge Jslaalls chwa
coobiial) Ve s gian] a5 el 35l ol 3o s
sl i saga (bl Leaal s ciltinall LaaaY Al lihai¥ls dplaal) cllangial (3) Jdsas
As il BIaY) Jlad 885 alailly

layn dbad bl Dbl [l 3
Laa¥l 5 bl sl PP RSN IRA
e 0.58  4.44 Adlea Jag pay cayally 8 ESY Can Apall J0SU Jla) L1
e 0.46  4.67 Adlaay (danaly Cilaaly Alluys clg) 3 oall oDl .2
adle 0.75  4.34 o ol 3300 of Bany JS) Cildnandlly aleal) 438 (i pailal JSA apanai .3
e 0.57  4.44 Al 2lid s G g pay ailall oty Lalad) ilgllly L) jlas) .4
e 0.78  4.80 Adall HalsSH Caty L) Aleal Baaa yleay dalpin puay L5

11



Riulaa jee palally Ayl ol 53500 ol oy
e 0.56 4.47 - el Lginaliay palail) aUail 4lgtuall aladll auiag
e 0.66 4.71 gy cillailadll 8 A5l culyypne oL

A0V clyaYly Silsally calasgl) o LaS)

e 0.56 4.62 Basall
alle 0.53  4.67 )y ity 3060
Ll 0.61  4.49 el L
alle 0.45  4.32 Ayl 3 lsall
Ll 0.65  4.60 ERIR IR
alle 0.75  4.79 APl (gl
e 0.42 4.43 PSPPI
e 0.46 4.55 « ghaillg Jaylassl)
e 0.49 4.57 sl Eanl)
e 0.46  4.61 Al (gl
Ll 0.50  4.65 kil 1Y)
Ll 0.52  4.62 bl AALEY L)
e 0.46 4.42 -l
e 0.72 4.23 calall alail)
e 0.52 4.80 coalal) adedl)
e 0.61  4.75 el ailail
e 0.63 4.60 ol
e 0.49 4.52 LV La g laglaall L gl 435
e 0.71  4.46 ccayailly i)
e 0.72 4.48 hEAY ) cbilaiay)
e 0.54 4.49 iy Gile gaadl)
e 0.56 4.43 ek (aly
e 0.57 4.51 calail) S
Ll 0.61  4.58 g SV daliall
i (il o) Spciandl Aunbally 4Basmng el oty Aualall lslly ki) pumy

e 0.67 4.71 - ealaill) aUsil)
Qe 0.68 4.72 sl Ll
e 0.71  4.63 QY sl
Ll 0.81  4.31 Agalell lsnsgall a1l aylasil
e 0.61  4.25 REAEIERE IR
e 0.65 4.23 bl Cadls
Ll 0.60  4.57 aladl L

12

.10
11
12
13
.14
15
.16
17
18
.19
.20
21
.22
.23
.24
.25
.26
.27
.28
.29
.30
31

.32
.33
.34
.35
.36
37
.38



Lulae yee palaclly g0l pUs Bagad (ubia £y
e 0.71  4.21 ahayl .39
e 0.42  4.60 sl .40
e 0.43  4.58 alggl .41
e 0.42  4.32 Gl dayl .42
lle 0.51  4.37 Il glly adil) Caagl) .43
e 0.53  4.36 Akl .44
e 0.52  4.34 AliN) .45
e 0.32  4.41 Lkl Gl .46
lle 0.46  4.49 eyl .47
e 0.62  4.39 cdhally chla¥) .48
e 0.74 4.33 ol g .49
e 079 4.78 asinal 4 .50
lle 0.62  4.65 oesl .51
e 0.46  4.72 il LaglSs .52
e 0.60  4.50 S ol

Pl Bagn (bl 3 Laanl Aa05 clpiipall £paaY dplaall Glihaiyls dulual) cilbugiall (3) sl o

(i) Lpeal Jladdl 130 o culpigal) 28S) Lpaaly) days rlys (Auspll 50Y1) Auadydll Jlaal iy agdaills Gyl
1 e 23S clhdnall dplaal) Slasgiall Gingliis o(0.60) @lmall adlails (4.50) oluall adausio gl i
sy ol sy Aagipall cluball A 1ylass (0.75-0.32) (e Al lihaily ¢(4.80-4.23) oo Jlaal

el Ayl a3 5f il Al A8l luhall e gl Caaly)

gl ol sasa el b Leeal day05 clpinal 4paaY dlaall Clihai¥ls dpluall cilba gid (4) Jsa

sa5al) Bany Jlaal iy aulaclly

Aoy Gl daugd 3agall saay LG
Laa¥l g Lbedl sl

e 0.70  4.70 ClaaY Lelgad (g3 Basal) plas Gl o)y cilagle’ Jali 4 s} .1
Basall Ay

e 0.75 4.66 Doty sl 33035 A Basal) Ll ey sy 335all Qi puzas .2
e 0.82  4.56  admn Al ksl Ayl claaglly aluillly 50 Lpalanll dapall s
cpasiy L Aalial aleall 3ty Ll Biiad (A Laglatl) Cluswsall Lele
et Jlat¥ il
e 0.62  4.44 cilyaally aludly clangl) (gsime e 33l Glal JS
e 0.49 sasall allas Gaalty Lalall cilagheilly cle oY ly aUaill §yiunall Zaadyall
L 3aml) AiUae s Agllad e oSTN

e 0.48  4.58 Bagall ol Lalal) zalally clilally G Jaaly ppasi .6
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Lulasa jee palaclly g0l pUs Bagad (ubia £y

Ule 0.47 4.73 UalYy claglelly algally Zubudly dileial) cpailly clegbad) o) .7
plall adal) Ciliagay Lualal)

Ulle 0.59 4.62 (e DU ¢ palaa) (ga ciliil) ElS) Aalall 2 3lally GO o) .8
(uga.\a&u ca._‘).\.a

e 0.64  4.49 Apadl oy yleally cdanglly sl oY i) agiill .9

Ulle 0.53  4.45 Al sy apally clanglly 2L el s B .10

Ule 0.60 4.64 S Jladl)

Bl ali 3asa (el (8 einaal days el 2paaY Aplnall lihaiyly dpboall Clavsiall (4) Jsaall Cpn
s C (Ale) dpaal Jlad) 138 e ol Z3ST AyaaY) daps cirlyy (3a5a)) 53n5) Al Jlanad iy aleilly
Jlaall 138 e A8 clpisall dpluall Gllavgiall ciaglyis ¢(0.60) @)lrall 48laily (4.64) oluall alaugic
sl all any ol g gumsally Adagipall bl 4180 ka5 (0.82-0.47) e Al clilaily (4.45-4.70) o

Allad) Al e 3 ol Calian Al A8 cluhal e

Al aUsisage (elE 6 Lanl apy dnal) e dplall clihailly dplual) cillawsiall (5) s

Aadarl) 3)2Y) Jlanal Uiy adadls

Aoy Gty dawl Qaglatl] 3 laY) MG
LaaYl g bl sl

Qe 0.46  4.46 Appaall Al bbill pay .1

adle 0.72  4.55 o o Byl gl Bang JS) Cildunally aleal) 48 (i oatliD JSA ppasi .2

Qe 0.52 4.48  .dalea dagydiyg cayally 36 USH aun cpoasill uiyplally Gujladl bl s .3

e 0.61  4.49 oabaia) Gua NS S il (aggis .4

e 0.63  4.43 Ailaay (Aauzly calaaly cdlluys clg)) 3 oSl Dlg) .5

adle 0.49  4.51 Odpdiall () claledy Apalall cilalglll) Apadall BB daua g0 SHI .6
DAl g BliSy alall aglel) by BN Jd

AV pa¥l Ayl Clelals culled) gpaal Haiuall aggidlly daaball -

Qe 0.72  4.46 (e s Aadaiy oz Mailly ccaslul) gl LYY L7

e 0.54 448  csals cadlads Glagliind oupaill @by callads clagliinl) cualed) ¢l .8
A(Jandl Lalgaa eyl cclaalsll algall ccaiall )la) o sl

e 0.56  4.49 Aalally dyaglailly Ay il cilaliall (Gaiat (pe 2SHly Gyl caliadll das .9

adle 0.57  4.43 Opaleall (58 culaleady dgalall clalgall) dgalad) GG daia e SHH .10
LTl agBlSy alall agdaill Cilusiay Glail) Jd

Qe 0.61  4.51 conhal 8 Gupaill s dagtie .11

Qe 0.60  4.58 coutaall 8 3 N s agea e GalaYl .12

Qe 0.67  4.57 ALyl el clanglly ulaall shad 4ysall clelany) s .13

e 0.68  4.60 opskilly cayyill el dagia .14
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Lidae jee pelly Tyl U gl (e 5L

e 0.54  4.71 NSy kg eVl oLl e 3 3 BN daia .15
e 0.61 4.1 S Jlad

Pl Bagn (bl A Lgaanl Aa05 clpiinall 3y Aplnall Glihai¥ls dulual) cilbugiall (5) sl o
(Adle) eal Jlaall 138 o clybipal) 2L ApaaY) s Cialys (Rpadal) 5)3Y1) bl Sl Gy ailailly 253
e e 3818 cdsall dgluall classiall Ciaglis ¢(0.61) (gylmall 4dhaily (4.51) buall ddasssio &l Cam
say ol sy Aagiall cluball A 1ylass (0.72-0.46) (e Al clihaily ((4.71-4.43) o0 Jlaal
el Ayl a3 5l Calias Al AgLl luhall e gl Caaly)
Ll ol asa (el 8 Wginaal Aoy el BpanY Ayl lilaiVls dpluad) las siall (6) s
el YY) Jlaal g aaleil

dap  abai Ll Lpuwpaall 3500y slay
Laa¥l g Lbedl sl
Ule 0.61  4.62 Adlaay (Aaazaly Cilaaly Allyg clyny) 3 el o Dlie .1
Ulle 0.65  4.67 Agaglaily Z,13Y1 ol panally algall 48 205 Lunpall alali JSp quzas .2
Ule 0.60  4.49 Awpall il 4bd iy .3
e 0.71 4.32 gl o CahaYly sasall sl 5y dage gl iy SST f Calige a4
Jlaall 138 8 agaysis
e 0.42 460 (b Gub oo dae Oa 43 L pyen atjladly cpaleall bl NI L5
cJasll
Ule 0.43  4.79 pelsas peilalial by LAkl LYl .6
Ule 0.42  4.43 el 30 dalsi Gl iloaill Lealsa A digyddl LT
e 0.51 4.55 el olof giie e a8
e 0.53  4.57 copalrall o) gy il gpunall 22y .9
Ule 0.52 4.61  dAgitlly Aliall) Culsad) ppen o il il pall a3 e 380 .10
(Lelaally
Ule 0.32  4.65 cJlad sy il aalgs A edISa Js .11
Ule 0.46  4.62 . ihiay gale Ggluly leda e Jaally eV sllsl (e cllaadlall i) .12
e 0.62  4.42 cesinally 5saY) oLy Al cillliag Sl .13
e 0.49 4.62 cOpalaal) cp ALY GDally aalill) (e s> JAS .14
Ule 0.71  4.67 el DA (e lean Jalailly dagaall Zpalall (Ghll e Jas .15
e g aial 186y L maal
Ule 0.72  4.49 O Ay daua (sl i 3say .16
Ule 0.54  4.32 el e Ao syl eaY) el e5 .17
Ule 0.56  4.60 i U Aoy Lo DA e Caggl e llls JS) daliie EDlaw Joe .18
=
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Lidae jee pelly Tyl U gl (e 5L

Lle 0.57 4.79 Zagida g 50 S 5a9adly Bl La JS Jadki 4350 g 50aa yylaae Al oy .19
Byl zlaay)
Qe 0.61  4.43 cgual) Cagl V) daliag slia¥l .20
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