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  LES REFORMES DU SYSTEME EDUCATIF MAROCAIN ET 
LEURS ENJEUX

MARHNINE Hassan

Enseignant chercheur 

CRMEF- Tanger

Résumé.

Dans cet article, on procède à un diagnostic de certains malaises et dysfonctionnements 

dont sou�re l’enseignement marocain depuis approximativement deux décennies bien que 

diverses  initiatives de réformes soient fréquemment entreprises par le ministère de la tutelle 

dans le but de redresser ce secteur vital, lesquelles, hélas, sont souvent vouées à l’échec. On 

procède à une analyse des situations actuelles a�n de déceler  les lacunes et les failles qui 

ont entravé  l’obtention  des résultats fructueux escomptés. A la lumière de cette analyse, 

on s’investit à énumérer certaines suggestions, aussi humbles qu’elles soient, susceptibles de 

contribuer à la résolution  de cet épineux problème tout en ayant la conviction que la plaie est 

tellement profonde qu’il incombe à tous les acteurs et les intervenants dans l’action éducative 

d’œuvrer inlassablement et de converger leurs e�orts en quête des solutions opérationnelles 

et e�cientes.    

Abstract.

In this article, we make a diagnosis of some discomforts and dysfunctions from which 

Moroccan education system has su�ered since approximately two decades, although various 

reform initiatives are frequently undertaken by the supervisory ministry in order to redress 

this vital sector, which, unfortunately, are o�en doomed to failure. An analysis of the current 

situations is carried out in order to identify the gaps and weaknesses that have hindered the 

achievement of the expected successful results. In the light of this analysis, we invest our-

selves in enumerating certain suggestions, as humble as they are, likely to contribute to the 

resolution of this thorny problem. Being convinced that the wound is so deep, it belongs to all 

the actors and interveners in the educational action to work tirelessly and to converge their 
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e�orts in search of operational and e�cient solutions. 

Contexte général

  Il est communément admis chez les di�érentes franges de la société que  le système éduca-

tif marocain traverse depuis quasiment une vingtaine d’années une période mouvementée, déli-

cate et sombre. Il est même di�cile voire impossible de faire des prédictions relatives à l’état de 

santé de notre système éducatif dans les années à venir. Les opérateurs pédagogiques, les parents 

d’élèves et les di�érents intervenants dans le système éducatif marocain sont tous unanimes quant 

à l’état déplorable voire chaotique de  l’institution scolaire publique ou privée marocaine et ne 

cessent d’exprimer par tous les moyens leurs inquiétudes, leurs mécontentements et leurs insa-

tisfactions à son égard . Les méthodes d’enseignement demeurent traditionnelles, archaïques et 

basées essentiellement sur la mémorisation des contenus, ne laissent aucune marge à la créativité 

et l’esprit critique et sont souvent dictées par la conjoncture éducative telle que les programmes 

surchargés, l’absentéisme et autres. Et ce en dépit des e�orts fournis par le ministère de la tutelle. 

D’autres �éaux sociaux s’ajoutent pour aggraver davantage  la situation tels que l’expansion des 

drogues, la violence, le harcèlement sexuel, la précarité et la déperdition scolaire. Nos institu-

tions ont tendance à devenir des lieux de détresse, d’angoisse et de désarroi pour nos élèves. 

Aussi vaudrait-il la peine d’avouer que nos élèves détestent d’aller à l’école car ils y sou�rent et  

y subissent parfois la violence sous toutes ses formes de la part de leurs enseignants tels que le 

châtiment corporel, l’humiliation, le mépris, la violence verbale… L’attitude des intervenants et 

des parents d’élèves est par conséquent jugée raisonnable et spontanée du moment qu’elle traduit 

une réaction subite et prévue à la dégradation perpétuelle du niveau de nos élèves relativement à 

di�érentes disciplines et spéci�quement les langues arabe et étrangères et les mathématiques. Une 

association marocaine se souciant des problèmes liés aux �éaux qui a�ectent depuis belle lurette  

notre  système éducatif est parvenue à faire un constat similaire en vertu d’une étude entreprise à 

cette �n. L’organisation des nations unies et une organisation internationale britannique « Legae-

tum Institute» envisagent la qualité d’enseignement comme critère clé dans leurs classi�cations 

des pays du globe en terme d’indice du développement humain I.D.H  et en terme d’indice de 

prospérité.  Legatum Institute a classé  le Maroc en 2012 au 73 ème rang sur 142 pays tandis que 

L’organisation des nations unies le classe au 124 ème rang en terme d’I.D.H . L’indice de prospérité  

Legatum est basé sur la mesure de huit facteurs principaux, à savoir, l’économie, l’entreprenariat,  

la gouvernance, la santé, l’éducation,  la sécurité, les libertés personnelles et le capital social. Le 

constat auquel ces organisations ont abouti met en exergue le fait que le critère de l’éducation  

empêche notre pays d’accéder à des rangs honorables et estimables. Par ailleurs, le fond monétaire 

international, dans  sa classi�cation de di�érents pays en terme  de  produit intérieur brut P.I.B, 
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prouve que la médiocrité du système éducatif du Maroc  lui coûte la perte des points précieux 

soit approximativement le quart de la valeur de son P.I.B. Ces constatations laissent entendre, 

comme  l’a intitulé Perrnoud,  l’une de ses œuvres [5],  qu’il est absolument  urgent que le 

gouvernement marocain en place devrait s’engager à prôner une politique basée sur des ré -

formes signi�catives et audacieuses si l’on veut bien aspirer à un progrès tangible et expressif 

de notre enseignement, lequel engendrerait inéluctablement, selon les experts en la matière, 

une véritable relance économique. En revanche, l’idée, selon laquelle le secteur de l’éducation 

au Maroc n’est guère générateur de revenus et ne fait qu’épuiser  la trésorerie marocaine à 

cause du budget colossal soit environ 5,7% du P.I.B national qu’il absorbe, est parfaitement 

erronée. En e�et, il convient de s’assurer que les pays considérés comme émergents tels que 

la Malaisie ou encore le dragon asiatique la Corée du Sud ont réussi un boum économique 

grâce à un investissement massif dans le secteur de l’éducation, lequel est devenu une véri-

table locomotive du développement économique et social dans ces pays.  

Nonobstant  ces visions pessimistes, des e�orts et certains succès réalisés par notre sys-

tème éducatif sont  indéniablement capitalisés et estimés. Aussi faudrait-il revenir briève-

ment sur les principales réformes introduites par le ministère de l’éducation depuis l’indé-

pendance. A commencer par l’avènement de l’approche par objectifs à l’aube des années 90. 

Il convient de noter que cette approche a apporté un renouveau pédagogique notable au 

système éducatif  marocain qui sou�rait d’une démarche pédagogique archaïque  basée ex-

clusivement sur les contenus et l’autocratie de l’enseignant. Et d’ajouter que cette approche 

a permis à cette époque au système éducatif  d’atteindre les résultats escomptés. En outre, 

cette phase a été marquée par la mise en œuvre  de l’arabisation de l’enseignement scolaire 

qui était un autre événement clé marquant  l’évolution de notre système éducatif. Cependant, 

la question qui s’impose désormais est la suivante : cette initiative était-elle nécessaire  et 

comment avait-elle impacté notre système éducatif ?  Il est bien évident que les opinions 

relatives à ce sujet divergent, mais la majorité des observateurs s’accordent que l’arabisation 

avait des répercussions néfastes sur l’enseignement supérieur et la formation professionnelle  

qui, quant à eux, ne sont pas arabisés et ne le seraient guère vraisemblablement. En e�et, ces 

deux secteurs sont étroitement liés aux secteurs économiques et  au marché de l’emploi où 

l’on exige généralement au moins une bonne maitrise de la langue française en premier lieu 

et l’anglais en second lieu car notre économie demeure francisée du  fait de son interaction 

avec l’économie française puisque la France demeure parmi les premiers partenaires écono-

miques de notre pays. 

D’autre part,  il faudrait reconnaitre que les systèmes d’évaluation suivis depuis les années 

90 après l’adoption de l’approche par objectifs ont sérieusement nui à la crédibilité du bacca’-
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lauréat marocain dont la part dédiée au contrôle continu est de l’ordre de 25%. Les observa-

teurs s’accordent que ce facteur est d’hors et déjà source de problèmes sérieux voire drama-

tiques. 

En e�et, le seul souci de nos élèves devient la note gon�ée et n’importe la voie ou le moyen 

de s’en procurer. D’où l’expansion des séances de soutien «heures supplémentaires » et la fuite 

des élèves au niveau cognitif faible vers les établissements privés pour décrocher leur bacca-

lauréat grâce à des notes astronomiques aux contrôles continus. En absence de la conscience 

professionnelle, certains enseignants deviennent des vendeurs de notes. C’est malheureuse-

ment une réalité indéniable qu’il s’agirait de combattre à tout prix. Par ailleurs, en absence de 

la qualité tant convoitée, notre système éducatif engendre des diplômés chômeurs à cause de 

l’incompatibilité des savoirs acquis et les exigences du marché d’emploi. Pour remédier à cette 

lacune, le ministère de la tutelle a prôné la mise en place d’une nouvelle approche qui donne-

rait sens aux savoirs et savoir-faire acquis par les apprenants durant leurs cursus. L’approche 

par compétences ou la démarche par intégration était une alternative prometteuse à ce sujet. 

Elle faisait l’objet d’une nouvelle réforme entreprise en 2009 au nom du « plan d’urgence ». 

La mise en place de ce grand projet avait nécessité un budget et des e�orts colossaux de 

la part de tous les intervenants dans l’action éducative à l’image des enseignants, inspecteurs, 

formateurs et les cadres administratifs. Cependant, si ce projet enregistrait l’implication e�ec-

tive et l’abnégation des uns, il faisait l’objet d’une grande résistance des autres, y compris le 

corps enseignant. La question de l’évaluation  selon l’approche par compétence soulevait une 

véritable problématique et un sérieux dé�. A cela s’ajoute la mauvaise gestion et l’absence 

d’une gouvernance rationnelle et e�ciente. Ces alibis se sont conjugués à d’autres facteurs 

pour mettre en échec ce projet qui a coûté cher à la trésorerie  marocaine. Vers la moitié de 

l’année 2020, le ministère de la tutelle a lancé un  nouveau projet pédagogique en collabora-

tion avec l’agence américaine « Millenium Chalenge corporation » MCC. Il s’agit du modèle 

lycée Attahadi MLA qui s’inscrit dans le projet « Education secondaire » visé par cette col-

laboration. Ce modèle est un prolongement du projet d’établissement intégré PEI, initié par 

le ministère il y a quelques années avant. Le nouveau modèle se veut un mode innovant en 

terme de gestion administrative basée sur une certaine autonomie de l’établissement scolaire 

et une politique pédagogique basée sur l’approche par projet et qui envisage la profession-

nalisation et les apprentissages dans trois espaces, à savoir la classe, l’établissement et l’envi-

ronnement socio-économique. Il s’agit de permettre aux élèves de ne plus restercloisonnés 

en classe comme se fut le cas avec les autres approches. Bien au contraire, il leur permet de 

développer leurs apprentissages à travers des projets disciplinaires et interdisciplinaires ainsi 

que des projets en lien avec la vie quotidienne et l’environnement socio-économique. Cette 
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approche ambitionne l’accès assez aisé des jeunes à l’employabilité et l’insertion dans la vie 

professionnelle. Aussi faudrait-il souligner que le projet en cours s’inscrit dans la perspective 

de la mise en place de la vision stratégique 2015-2030 qui entend d’entreprendre des reformes 

à grande envergure ciblant et le département de l’éducation nationale, celui de la formation 

professionnelle et celui de l’enseignement supérieur et la recherche scienti�que. Cependant, 

comme toutes les réformes antérieures, le projet MLA rencontre beaucoup d’obstacles d’au-

tant plus que sa mise en œuvre coïncide avec la pandémie de covid-19. En e�et, sachant que 

les formateurs et les inspecteurs sont les principaux leviers de toute réforme, rares sont ceux 

qui se sont impliqués avec abnégation et dévouement dans le projet. Les enseignants, quant 

à eux, trouvent souvent des alibis pour manifester leur résistance, leur réticence et leur scep-

ticisme à l’égard de tout projet pédagogique.                     

D’autre part, le manque de ressources humaines a poussé nos classes vers le chaos. Nos 

classes débordent, agonisent et la surcharge devient globalement un état intrinsèque à ces 

classes puisque leur e�ectif moyen oscille globalement autour de 40 élèves. En conséquence, 

l’implémentation de tout projet pédagogique est rendu tellement délicate que les divers opé-

rateurs se doutent de sa réussite.  En outre, les enseignants sont épuisés par un double e�ort 

pour instaurer un climat propice au bon déroulement de l’apprentissage, sans ignorer l’e�ort 

supplémentaire qu’ils déploient dans les écoles privées et les « heures supplémentaires » qui 

deviennent leur principal souci. Pour remédier à cette épineuse situation, le ministère a eu 

recours �nalement à l’embauche massive par contrat de nouveaux enseignants sans forma-

tion quali�ante su�sante, ce qui engendre systématiquement des répercussions fâcheuses 

sur la prestation du service de l’enseignement. Or toutes ces mesures prises sont en parfaite 

contradiction avec le slogan de la qualité d’enseignement et la professionnalisation de ce 

métier que le ministère de la tutelle ne cesse de brandir. Mais revenons pour voir ce qu’on 

entend e�ectivement par professionnalité ou encore professionnalisation du métier de l’en-

seignant ? Perrenoud,  en 2002,  a stipulé dans l’une de ses œuvres [6, p. 16]: « ce métier 

n’est pas immuable. Ses transformations passent notamment par l’émergence des compé-

tences nouvelles (liées par exemple à l’évolution des didactiques ou par l’accentuation de 

compétences reconnues ». Le Conseil Supérieur de l’enseignement [1] déclare en 2006 que 

ces transformations se font également en réponse aux changements des demandes sociétales 

envers les produits de l’école. C’est pour ces raisons que, au-delà d’une formation dans les 

disciplines  d’enseignement, on demande à l’enseignant de faire preuve de professionnalité. 

Selon Hasni et al [2], dans le monde occidental, les pouvoirs publics œuvrent pour profes-

sionnaliser les enseignants. Cet objectif visé par les réformes éducatives de ces pays est si 

largement partagé que « la professionnalisation est devenue une grille de lecture dominante 
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du travail d’enseignants pour les prescripteurs, les formateurs, voire les chercheurs» [4]. En 

analysant ces diverses conceptions de la professionnalité, j’estime qu’elles n’englobent pas de 

façon exhaustive ses dimensions.

En e�et, la professionnalité ne se limite pas aux compétences et aux habilités de l’enseignant 

liées à la gestion rationnelle des apprentissages chez les élèves, mais plutôt elle doit inclure 

son engagement implicite et sa loyauté à l’étique et les valeurs nobles du métier de l’ensei-

gnant qui font de lui un agent crucial et déterminant dans le fondement d’une société saine 

prospère et complètement tournée vers l’avenir. Mais, rappelons-le, la professionnalité ne 

s’acquiert guère du jour au lendemain. Elle doit commencer par une formation  initiale e�ec-

tive et solide des enseignants aux centres de formation CRMEF et basée sur l’opérationna-

lisation correcte du paradigme pratique-théorie-pratique comme l’a été recommandé dans 

le curricula de formation malgré certaines critiques. D’ailleurs, comme l’a rappelé Jourdain 

[3], « la formation des enseignants a été toujours un objet de critique, de recherche et de pro-

duction d’idées ». Et d’ajouter, les critiques constructives sont généralement un phénomène 

sain, catalyseurs de changements de pratiques enseignantes et laissent présager un lende-

main meilleur pour l’action éducative.          
Conclusion
 Il est bien clair que notre système éducatif se trouve dans la tourmente et ne fait qu’empi-

rer. Il est donc temps d’agir et faire réellement de l’enseignement notre deuxième cause natio-

nale après celle de l’intégrité territoriale. Le gouvernement doit ouvrir un débat politique 

auquel prennent part  le ministère de l’éducation, le conseil supérieur de l’enseignement, les 

partis politiques, les syndicats, la société civile représentée  par les associations soucieuses 

de voir notre enseignement remis sur les rails. Un tel débat est censé conduire à l’élaboo-

ration d’une feuille de route détaillée qui vise une restructuration et la réforme intégrale 

qui concerne directement l’élève dans son établissement, la formation des enseignants et des 

inspecteurs pédagogiques et la bonne gouvernance au sein des administrations. Bref, il est 

impératif d’initier une révolution éducative. Dans ce sens, on peut recommander certaines 

mesures  dont on peut tenir compte :

 revoir les méthodes d’enseignement ; 

  opérationnaliser l’approche par compétences, la pédagogie par intégration et 

l’approche par projets,

 remettre en cause la langue d’enseignement des sciences et avoir l’audace de 

revenir au français ou l’anglais ou les deux à la fois et ne plus opter vers un enseignement 
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sélectif qui pro�te aux classes aisées et nuit aux classes défavorisées,

 revoir le système d’évaluation et supprimer la note des contrôles continus au bac-

calauréat  pour garantir l’égalité des chances aux marocains,

 réduire la surcharge et amener l’e�ectif moyen à trente (30) élèves pour que l’on puisse 

aspirer à la qualité et la réussite de tout projet pédagogique,

 recruter un nombre su�sant d’enseignants, 

 rationnaliser la formation des cadres pédagogiques et améliorer le curricula de forma-

tion,

 permettre aux formateurs de s’ouvrir sur les innovations en didactiques et de béné�cier 

des formations au Maroc et à  l’étranger,

 encourager la recherche scienti�que dans la didactique et la pédagogie  grâce à son 

institutionnalisation au sein des centres de formation (CRMEF) et en lui a�ectant un 

budget spécial.

En�n, laissons entendre que les bonnes intentions �nissent souvent par l’emporter.                     
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LE BURN-OUT DES ENSEIGNANTS : ENTRE FACTEURS 
DE RISQUE ET FACTEURS DE PROTECTION

El AICHE Houda

Faculté des lettres et sciences humaines,Dhar El Mehrez –Fès-Laboratoire 2L.C.D

Résumé :

Ces dernières années, l’enseignement a subi plusieurs changements qui ont a�ecté  la vie 

professionnelle des enseignants. En e�et, les professeurs sont appelés à s’adapter continuelle-

ment à l’évolution de la société. Bien entendu, cette tâche nécessite un travail permanent de 

ré�exion et de préparation. 

 La technologie exige aussi des enseignants un grand e�ort. L’utilisation de l’ordinateur, 

l’exploitation des di�érentes plateformes, surtout pendant cette période de con�nement, sont 

en plein essor. Le corps professoral essaye à chaque fois de suivre ce développement en assis-

tant à des formations supplémentaires pour bien maîtriser  ces technologies. Ainsi, le change-

ment perpétuel des réformes pédagogiques demande un grand engagement des professeurs. 

De même, le rôle de l’enseignant ne se limite pas aujourd’hui à la transmission du savoir 

mais il joue aussi un  rôle éducatif. Ceci dit,  la profession d’enseignant impose un e�ort pro-

digieux d’adaptation. Cet investissement et cette énergie ont des conséquences néfastes sur 

la santé psychosociale des fonctionnaires. Ce tiraillement entre ce que les professeurs sont 

et ce qu’ils doivent faire engendre  un stress permanent et une dégradation du  rendement 

professionnel.

Les professeurs sou�rent physiquement et psychiquement ; ils se sentent dépourvus de 

toute énergie, incapables à aboutir à des résultats concrets dans le travail, même  les week-

ends et les vacances deviennent insu�sants pour surmonter cette fatigue. 

Ce manque d’autonomie et de marges de manœuvre aggrave la situation . Les conditions 

de travail sont telles qu’elles ne permettent pas structurellement de réaliser le travail deman-

dé avec la qualité exigée. L’enseignant est donc condamné dans cette situation à bâcler  le tra-

vail ; c’est la notion de qualité empêchée qui a des e�ets dévastateurs sur le corps professoral. 
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Ces risques qui durent et s’accumulent dans le temps mènent au burn-out ou ce qu’on appelle 

syndrome d’épuisement professionnel.

La compréhension des relations entre les causes de stress et les composantes du burn out 

nous permet d’apporter des perspectives de prévention auprès des enseignants.

  Notre travail va s’articuler autour des points suivants :

Le burn out et ses manifestations,

Symptômes et facteurs de risque du burn-out,

Prévenir le burn out en agissant sur ses facteurs de risque.

Mots clés : Burn-out, facteurs de risque, facteurs de protections

Abstract:

In recent years, teaching has undergone several changes which have an impact on the pro-

fessional life of teachers. Indeed, teachers are called upon to continually adapt to changes in 

society. And of course that requires a permanent work of thought and preparation. 

Technology also demands great e�ort from teachers. Àe use of the computer, the opera-

tion of the various platforms, especially during this period of con�nement, is in full swing. 

Each time, the faculty tries to follow this development by attending additional training courses 

to master these technologies, as the perpetual change of pedagogical reforms requires a great 

commitment of teachers.

Likewise, the role of the teacher today is not limited to the transmission of knowledge but 

also plays an educational role. However, the teaching profession requires a tremendous e�ort 

of adaptation. Àis investment and this energy have negative consequences on the psychoso-

cial health of civil servants. Àis tension between who teachers are and what they should do 

creates constant stress and degrades professional performance.

Àe teachers su�er both physically and mentally; they feel drained of all energy, unable to 

achieve concrete results at work, even weekends and holidays become insu�cient to overcome 

this tiredness.
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Àis lack of autonomy and leeway worsens the situation. Àe working conditions are such 

that they do not structurally allow the requested work to be carried out with the requested 

quality. Àe teacher is therefore condemned in this situation to do the job badly; it is the 

notion of inhibited quality that has devastating e�ects on faculty. Àese risks that last and 

accumulate over time lead to burnout

Understanding the relationships between the causes of stress and the components of 

burnout allows us to bring prevention perspectives to teachers.

Our work will revolve around the following points:

• Burnout and its manifestations

• Symptoms and risk factors of burnout

• Prevent burnout by acting on its risk factors

Keywords: Burnout, risk factors, protective factors

Introduction : 

Bien que l’enseignement soit une vocation grati�ante et épanouissante, c’est aussi l’un des 

métiers les plus exigeants et stressants. En conséquence, de nombreux enseignants constatent 

que leurs sentiments envers eux-mêmes, leurs élèves et leur profession sont plus négatifs 

qu’ils ne l’étaient au départ. Ces enseignants sont susceptibles de développer des sentiments 

chroniques d’épuisement émotionnel et de fatigue, des attitudes négatives envers leurs élèves 

et une perte de sentiment d’accomplissement au travail. Si telle est la réalité, alors il est plutôt 

e�rayant de penser que de nombreux enseignants sou�rent, passent leur vie à accomplir 

vraiment une tâche qui n’a aucun sens pour eux, ce qui ne leur donne aucun sentiment de 

satisfaction. 

Ces symptômes de fatigue, de débordement, d’ennui, de dépression, d’anxiété, de stress, 

d’apathie et de frustration (parmi d’autres émotions négatives) sont communément appelés 

«épuisement professionnel des enseignants». Bien que ces sentiments puissent logiquement 

a�ecter tout fonctionnaire surtout en �n de carrière, ils a�ectent en sus le plus souvent les 

enseignants, qui gèrent les interactions quotidiennes des élèves. .Cet état alarmant de l’ensei-
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gnement est néfaste  non seulement pour les enseignants, mais aussi pour les apprenants.

Ceci dit, Si nous voulons créer un environnement favorable d’apprentissage, si nous vou-

lons produire des enseignants et des élèves plus heureux, il est temps d’examiner de près les 

nombreuses questions relatives à l’épuisement professionnel des enseignants : qu’il s’agit des 

dé�nitions, des causes, des symptômes, de la prévention et bien d’autres problèmes risquant de 

paralyser le fonctionnement de l’opération enseignement-apprentissage.

Avant de pouvoir concevoir et mettre en œuvre des méthodes e�caces pour lutter contre 

l’épuisement professionnel, nous devons comprendre initialement ce que c’est. 

C’est  dans cette optique qu’une bonne dé�nition du burn-out des enseignants entre en jeu.

Depuis toujours le burn-out n’a jamais été reconnu comme une maladie, bien qu’il cor-

responde à des syndromes de dépression et parfois aussi à des troubles anxieux importants. 

Une maladie est une altération de la santé dont on connait la cause, mais le syndrome est une 

altération de la santé dont on ignore la cause. Ce qui est problématique, c’est que les causes 

du burn-out sont très polymorphes, Ce qui empêche de faire un lien direct de cause à e�et.  Il 

n’est référencé ni dans la classi�cation internationale des maladies de l’organisation mondiale 

de la santé, ni dans  la classi�cation nord américaine qu’on appelle D.S.M(Diagnostic and 

Statistical Manuel of mental disorders ) qui est la grande référence aussi mondiale de la liste 

du répertoire des maladies mentales. On voit des gens qui tombent dans un état qu’on peut 

décrire comme cas de burn-out mais il n’est pas reconnu par la science médicale. Alors il nous 

parait légitime de nous demander: est-ce une pathologie ?

Aujourd’hui, on a une vision et non pas un diagnostic, puisque le diagnostic médical est re-

mis en question mais on a une vision assez précise de la symptomatologie de ce qu’on nomme 

le burn-out. En fait, cette symptomatologie a été bien dé�nie il y a une trentaine d’années par 

Christina Maslach qui est une référence mondiale depuis  30 ans sur le burn-out : « Le burn 

out est un état d’épuisement émotionnel, de dépersonnalisation et de diminution de perfor-

mances, susceptibles d’apparaître chez des individus  qui travaillent avec d’autres individus »(1). 

A partir de cette dé�nition découlent trois notions centrales à savoir :

D’abord, un domaine d’épuisement, un épuisement complet de l’organisme, que ce soit un 

épuisement physique, un épuisement cognitif ou un épuisement émotionnel. Cet épuisement 


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global de l’organisme représente la première dimension de ce trépied que représente le burn-

out.

Au niveau des symptômes physiques :

Il s’agit d’une très grande fatigue physique, qui peut se manifester aussi sous forme de 

maux de dos, de tensions musculaires, de migraines, de grosses di�cultés à soulever ainsi 

qu’une facilité d’attraper des infections.

Au niveau des symptômes émotionnels :

Il s’agit surtout d’une grande sensation d’anxiété. On peut aussi avoir un sentiment d’être 

complètement dépassé par les événements, d’être submergé. Ou parfois ressentir un déta-

chement vis-à-vis de ce qui nous plaisait auparavant, on peut y avoir un cynisme et en�n on 

peut déclencher des troubles de comportement, notamment du comportement alimentaire, 

voire des addictions aux médicaments, à l’alcool,etc.

Sur le plan intellectuel :

On peut avoir de grosses di�cultés de mémorisation, de concentration, ainsi que des 

di�cultés à prendre des décisions. La deuxième dimension est très intéressante parce qu’elle 

montre quand même une spéci�cité du burn-out par rapport à la dépression c’est ce qu’on 

appelle la dépersonnalisation qu’on pourrait aussi nommer la déshumanisation c’est –à-dire 

les gens ne ressentent plus rien et ils deviennent comme des robots et ce cas correspond 

aussi au concept de brulure c’est-à-dire les émotions sont cramées. L’attitude de l’individu 

devient négative, dure, cynique  et détachée de son entourage ; une barrière entre lui et 

ces collègues s’érige ;  ceux-ci sont mis à distance. Cette seconde dimension correspond en 

quelque sorte à un mouvement d’auto-préservation face aux exigences  du métier auquel la 

personne ne peut plus faire face.

La troisième dimension du burn-out se caractérise par un désinvestissement profession-

nel important ; progressivement l’individu se désengage de son travail et de la structure 

dans laquelle il évolue mais fait le minimum pour conserver son poste et son salaire, non 

pas par vénalité mais avec l’idée que perdre son travail pourrait aboutir à son e�ondrement 

psychologique et social. De même le désinvestissement professionnel se fait sur fond d’une 

perte de l’accomplissement personnel, un sentiment d’auto-dévalorisation  qui traduit pour 

l’individu l’échec pour faire face aux postes et aux responsabilités qui lui incombent.
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Ces trois entités, cette triade forme la symptomatologie du burn out. Et d’ailleurs, souvent 

cette triade apparait chronologiquement :

Figure 1 : Le modèle de syndrome général d’adaptation (SGA) de Selye.

On a d’abord un premier niveau dans lequel on commence à ressentir les premiers signes 

d’épuisement : la fatigue, la démotivation et les premières di�cultés intellectuelles appa-

raissent. Si la situation persiste et l’individu reste confronté à ces signes, il entre alors dans 

un second niveau bien plus sévère dans lequel l’état de santé physique et psychologique se 

dégrade rapidement. Si la situation perdure malgré tout, alors arrive le moment de rupture, 

de craquage qu’on nomme le burn-out qui �nit tôt ou tard par se produire lorsqu’on est pris 

dans ce processus. 

L’enseignement a été classé comme l’une des professions les plus stressantes dans divers 

contextes culturels et éducatifs. Les symptômes de ce stress comprennent l’épuisement, une 

tendance à négliger ses propres besoins, à travailler de longues heures, à ressentir des pres-

sions venant de l’intérieur de soi-même, à subir des pressions de la part des administrateurs, 

du personnel et à donner trop aux personnes qui ont besoin d’aide. Comme ce problème 

nécessitait une recherche intensive, Maslach a développé un instrument pour mesurer les pro-

babilités des raisons qui causent l’épuisement professionnel et cet instrument est connu sous 
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le nom de Maslach Burnout Inventory (MBI). Il y a 22 items dans MBI, ils évaluent les trois 

composantes du syndrome d’épuisement professionnel: l’épuisement émotionnel, la déper-

sonnalisation et l’accomplissement personnel(2). Les personnes qui sou�rent d’épuisement 

professionnel perdent leur enthousiasme, ce qui est le point le plus important dont un ensei-

gnant a besoin dans une atmosphère d’enseignement. Cherniss et Krantz (1983)(3) estiment 

que l’épuisement professionnel est «la perte de l’engagement et du moral dans le travail». 

Dans l’enseignement, perdre l’idéalisme est un grand danger pour un enseignant car cette 

profession repose sur des valeurs qui re�ètent son essence.

2.1 Les causes du burn-out des enseignants :

Pourquoi les enseignants sont tout particulièrement plus touchés par le syndrome de 

l’épuisement professionnel ? 

Tout d’abord, parce que le métier d’enseignant est un métier que l’on pratique avec pas-

sion ; c’est une tâche dans laquelle on s’engage fortement dès le départ, un métier dans lequel 

on s’investit émotionnellement, et donc plus l’investissement est fort, plus l’envie de réussir 

et de faire du bien aux autres est important, plus le risque du burn out augmente. 

C’est aussi pour certains professeurs le fait d’être exigeant avec soi-même : on est exigeant 

par rapport à la qualité de son travail, ils peuvent avoir un certain manque de con�ance 

en eux et ils veulent le compenser sur le plan professionnel  par une très grande exigence 

professionnelle. Parfois lorsqu’on n’atteint pas  les objectifs qu’on s’est �xé, cela crée des di�-

cultés qui à long terme peuvent aboutir à un burn-out. Ce qui est particulier aussi chez les 

enseignants c’est que pour la majorité d’entre eux se composent d’anciens élèves doués qui 

ont toujours été en situation de réussite dans leur scolarité, et donc ce premier échec va être 

mal vécu.

 C’est aussi un métier où on a parfois un manque de reconnaissance, aussi bien de la part 

des élèves que de la part des parents ou de la hiérarchie ; on  a l’impression de faire énormé-

ment d’e�orts, de s’investir énormément et que personne ne s’en rend compte.

 Certains enseignants, sou�rent de conditions matérielles défavorables. Il y a aussi un 

certain nombre de professeurs qui sont confrontés à une forme de pénurie en matériel, c’est-

à-dire un manque de moyens pour enseigner, ce qui les oblige à utiliser une partie de leur 




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salaire pour acheter des livres ou du matériel à destination directe de leurs élèves.

Donc, à partir du moment où on investit du temps et de l’argent dans son  métier, c’est d’au-

tant plus di�cile et inadmissible de ne pas se sentir soutenu et reconnu.

Ce qui est étonnant aussi, c’est que les objectifs o�ciels sont inatteignables. .Le Ministère de 

L’ Éducation Nationale demande aux enseignants d’appliquer le programme à l’ensemble des 

élèves, on  doit faire progresser tous les élèves à un certain niveau de connaissance et de compé-

tence, en même temps il insiste sur une autre  injonction qui est complètement contradictoire 

qui est de prendre soin de chaque enfant en particulier, de chaque problématique, notamment 

qu’en classe les enseignants ont des élèves en situation d’ handicap, des élèves qui ont des di�cul-

tés, des troubles de comportement, sont confrontés tous les jours à des di�cultés sociales qui ont 

des impacts sur les apprentissages et sur le fonctionnement même de la classe. Donc, dans une 

classe de 30 à 40 élèves, le professeur investit énormément de temps et d’énergies à tenir compte 

de chaque enfant, à di�érencier et en même temps à faire progresser l’ensemble du groupe au 

rythme imposé  par le programme et les échéances de l’examen.

 Ajoutons à cela un certain regard négatif de la société sur le métier d’enseignant. C’est un 

métier où chacun a son petit mot à dire, ce regard peut être complètement partiel compte tenu 

de la réalité du métier (certaines personnes pensent que le professeur est toujours en vacances, 

que l’enseignement ne demande pas un grand e�ort…). En temps normal, ce type de remarques 

peut facilement être discuté mais en cas de di�culté psychologique, cela accentue la situation 

et augmente la di�culté, ce qui engendre progressivement cette sensation d’implosion qui est le 

burn-out. 

Force est de noter que ces situations di�ciles  ne sont pas les seuls facteurs de risque, bien 

au contraire ce qui semble être l’élément essentiel ce sont plutôt les facteurs de protections, le 

contexte de travail qui est parfois défaillant et ne permet pas à l’individu de trouver l’appui et 

le soutien nécessaires dans le travail. On peut citer entre autres le manque d’autonomie et de 

marges de manœuvre pour faire son travail correctement ce qui laisserait pourtant à chaque 

individu la possibilité d’adapter son rythme et sa manière de faire aux objectifs  à réaliser. Dans 

certaines structures, les conditions du travail sont telles qu’elles ne permettent pas structurel-

lement de réaliser le travail demandé avec la qualité exigée. On est donc condamné dans cette 

situation à faire un travail bâclé ; c’est la notion de qualité empêchée qui a des e�ets dévastal-

teurs sur les travailleurs. On peut également citer les mauvaises relations entre les collègues et 

l’absence de soutien social, c’est-à-dire l’absence de soutien de la hiérarchie ou des collègues face 

à des situations di�ciles, ce qui donne un sentiment d’isolement insurmontable.
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Pour synthétiser, on peut dire que deux voies mènent systématiquement au burn out :



2.2  Impact du burnout sur l’environnement de l’apprentissage 

La tâche qui est à présent dévolue aux enseignants est considérée comme étant de plus en 

plus étendue et couvre notamment le développement individuel des apprenants, la direction 

des processus d’apprentissage en classe, la transformation de l’ensemble de l’établissement 

scolaire en un espace d’épanouissement des apprenants, ainsi que les liens avec les collecti-

vités locales et le monde extérieur. C’est pour cette raison que l’enseignant, étant l’une des 

parties les plus importantes du processus d’apprentissage, mérite une grande attention.

 L’épuisement professionnel a un certain nombre d’e�ets négatifs sur les enseignants et 

même sur l’environnement d’apprentissage. Le bien-être des enseignants et le fonctionnement 

socio-émotionnel in�uencent la capacité des enseignants à diriger e�cacement l’opération 

enseignement-apprentissage et à gérer les comportements en classe. Ces facteurs a�ecteront 

à leur tour les résultats des élèves tels que la performance et la motivation. Plus précisément, 

lorsque les enseignants ont des di�cultés avec leur bien-être, y compris lorsqu’ils éprouvent 

des symptômes d’épuisement professionnel, ils sont plus susceptibles d’avoir des relations 

con�ictuelles avec leurs élèves, de s’énerver lorsque les élèves ne suivent pas les instructions 

et d’avoir une opinion négative de leurs apprenants. Ces facteurs auront probablement un 

impact sur les expériences et les résultats des apprenants.

Il existe également des explications théoriques qui se trouvent dans la théorie du burn-

out elle-même. À cet égard, Maslach et Leiter(4) a�rment que l’épuisement des enseignants, 

et en particulier émotionnel et le cynisme, conduirait à moins d’implication et d’e�ort dans 

la plani�cation des leçons et à un comportement social moins favorable envers les élèves. Il 

est également possible que l’épuisement professionnel conduise à d’autres comportements 

de retrait pertinents tels que l’absence totale de la classe. L’épuisement émotionnel et le cy-

nisme conduiront également les enseignants à être plus critiques et à fournir des niveaux 

inférieurs d’encouragement en réponse à la réussite des élèves. À leur tour, les élèves peuvent 

  

 les facteurs environnementaux (c’est-à-dire sociétaux / organisationnels) ,    

les facteurs de personnalité ,   
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se sentir moins compétents et être moins susceptibles d’intérioriser les motivations intrin-

sèques des études, réduisant collectivement la capacité et la profondeur de leur apprentissage 

(et la motivation et les réalisations qui en découlent). Il est également possible que la distance 

que crée l’épuisement professionnel entre les élèves et leur enseignant ait des conséquences sur 

le sentiment d’appartenance, de parenté et de bien-être des élèves.

Un autre mécanisme peut expliquer comment l’épuisement des enseignants peut a�ecter 

les élèves. Cela se fait via un e�et de contagion, par lequel l’épuisement professionnel passe des 

enseignants à leurs élèves. La recherche dans ce domaine a exploré le potentiel des individus à 

capter et à imiter des signaux émotionnels, et il est prouvé que les élèves peuvent être particu-

lièrement astucieux à cet égard(5). Cette possibilité signi�e que les apprenants seront également 

exposés aux conséquences directes de l’épuisement professionnel. Cela comprend une réduc-

tion des résultats et une dépression accrue. Cette possibilité explique également comment les 

enseignants peuvent in�uencer indirectement le bien-être de leurs élèves. Il est donc possible 

que les e�ets de contagion aggravent les e�ets directs de l’épuisement professionnel dus aux 

comportements des enseignants.

Les enseignants épuisés perdent leur motivation; développent des attitudes nuisibles envers 

leurs étudiants, leurs emplois et les personnes avec lesquelles ils travaillent. Les conséquences 

du stress et de l’épuisement professionnel sont préjudiciables pour les enseignants, les élèves et 

le domaine de l’éducation en général.

Le développement des apprenants a lieu lorsque ces derniers peuvent exprimer leurs idées 

et leurs émotions au sein de la classe. Cependant, les enseignants qui sou�rent d’épuisement 

professionnel seraient indi�érents à ces besoins. 

Le burn-out réduit la productivité et l’e�cacité pédagogique du corps professoral. En rair-

son de l’épuisement professionnel, les mécanismes d’adaptation peuvent échouer à endiguer 

les demandes, cela dit, le stress augmente et menace le bien-être mental et physique des ensei-

gnants.

L’incapacité des enseignants à se protéger contre les menaces qui pèsent sur leur estime de 

soi et leur bien-être(6) peut les amener à ne se sentir ni responsables de leur comportement ni  

de l’apprentissage des élèves. Certains enseignants peuvent arriver au point où ils croient que 

tout ce qu’ils font ne peut pas faire de di�érence signi�cative dans la vie de leurs élèves et qu’ils 

 


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ne voient aucune raison de continuer à se soucier et à faire des e�orts sérieux.

Ces signes d’épuisement des enseignants, bien que douloureux, contiennent en eux les 

germes de l’espoir, car ils indiquent des moyens par lesquels le domaine éducatif peut com-

mencer à fournir des solutions d’épuisement des enseignants aujourd’hui.

2.3 Prévention et solutions de l’épuisement professionnel des enseignants .

La prévention de l’épuisement professionnel des enseignants est aujourd’hui l’un des be-

soins les plus urgents dans le domaine de l’éducation. L’épuisement professionnel des ensei-

gnants exige que l’administration, les enseignants, le ministère de l’éducation travaillent tous 

ensemble pour créer un environnement plus stimulant pour les enseignants.

La solution doit commencer par aider les enseignants déjà sur le terrain, puis s’étendre à 

un soutien généralisé qui englobe les nouveaux enseignants dès qu’ils entament leur carrière 

professionnelle. Ces solutions comprennent:

Donner aux enseignants plus de contrôle sur leur vie quotidienne :

Depuis un quart de siècle ou plus, les enseignants ont une croyance limitée en leur propre 

capacité à apporter des changements dans la classe. C’est un problème encore très présent 

aujourd’hui. . En fait, un niveau accru d’autonomie est un objectif que certains pays sont 

parvenus à réaliser. Ils ont pris l’initiative de laisser les enseignants choisir librement leur 

propre programme tout en ayant la possibilité de dé�nir leur aboutissement. Les résultats 

en Finlande et dans d’autres pays particulièrement performants sont en e�et encourageants, 

il est donc peut-être temps pour l’administration et les décideurs de l’État d’alléger les pro-

grammes obligatoires et de laisser les enseignants faire ce pour quoi ils ont été formés.

Aider les enseignants à modi�er leurs réactions :

La plupart des enseignants arrivent sur le terrain pleins d’espoir, mais ils se rendent 

compte toutefois que leurs projets et leurs ambitions se brisent sur les rochers du trau-

matisme des élèves, des environnements scolaires débordants et frénétiques, des attentes 

énormes. Cela conduit à des sentiments de désespoir, d’épuisement émotionnel et d’autres 

symptômes du burn-out.

Dire que les enseignants doivent «ajuster leurs attitudes» semble préjudiciable, mais cela 

peut être un secret pour éviter l’épuisement des enseignants. Des études indiquent que «mo-

di�er ses réactions peut réduire le stress qui mène à l’épuisement professionnel» et que «des 
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compétences et des stratégies d’adaptation peuvent être développées sur une période de temps 

qui peut aider à éliminer les réactions négatives qui alimentent la fatigue en classe.»

Cela signi�e, bien entendu, la création des ateliers et des formations pour aider les ensei-

gnants. Il faut établir et maintenir des voies de communication ouvertes entre les enseignants 

et les administrateurs pour fournir un soutien administratif et une rétroaction sur le rende-

ment qui peut agir comme un tampon contre le stress. Permettre et encourager les activités de 

développement professionnel telles que le mentorat et le réseautage qui peuvent engendrer un 

sentiment d’accomplissement et une identité professionnelle plus développée pour les ensei-

gnants.

Faire connaître et rechercher une détection précoce des signes du burn-out :

Pour aboutir à un changement, il faut bien identi�er les causes et les signes de l’épuisement 

professionnel. Cela signi�e qu’il faut développer des formations pour les enseignants a�n de 

les aider à reconnaître les signes et les symptômes de l›épuisement professionnel chez eux et 

chez les autres. Si les enseignants savent ce qu’il faut rechercher, ils sont plus susceptibles de 

rendre compte d’eux-mêmes et des autres avec compassion plutôt qu’avec jugement, et sont 

moins susceptibles de rester silencieux.

Cependant, ce ne sont pas seulement les enseignants qui doivent redoubler les e�orts pour 

détecter l’épuisement professionnel. L’administration doit également jouer un rôle actif dans 

ce sens. Les administrateurs doivent organiser des réunions de routine avec les enseignants au 

cours desquelles ils s’enquièrent véritablement sur le bien-être de l’enseignant et découvrent 

les signes de burn-out.

O�rir des services de santé mentale et physique :

Les enseignants ont des budgets notoirement serrés. Compte tenu en particulier du nombre 

impressionnant d’enseignants qui dépensent leur propre argent pour équiper leurs  classes ( 

plus de 80%, selon des chi�res récents), nous ne pouvons pas nous attendre à ce que les ensei-

gnants dépensent de l’argent pour des solutions de soins personnels couramment suggérées: 

yoga, conseils, passe-temps.

Ce que le ministère de l’éducation  peut faire, cependant, c’est de fournir ces équipements 

dans un contexte scolaire et ce pour garantir le bien-être du corps professoral et en même 

temps pour assurer un rendement pédagogique e�cace. 










Fournir des pratiques de pleine conscience en milieu scolaire aidera les enseignants à se 

sentir soutenus, à augmenter l’auto-compassion et l’e�cacité personnelle, sans parler d’un 

état d’esprit généralement plus heureux. Les idées comprennent des cours de loisirs, du yoga, 

de la méditation et d’autres o�res à volonté (non obligatoires!).

Créer un chemin clair pour traiter les symptômes de l’épuisement professionnel

En�n, les éducateurs ont besoin d’une intervention rapide lors de l’émergence de tout 

cas de burn-out. Si les enseignants savent que l’administration prendra des mesures pour 

les aider à se rétablir, ils seront plus susceptibles de signaler des symptômes d’épuisement 

professionnel. Dans l’état actuel des choses, ils savent qu’aucune aide ne serait possible. 

Aujourd’hui, ils peuvent même craindre les conséquences négatives de l’auto-déclaration, 

comme le manque de con�ance en leur enseignement et par conséquent un manque d’auto-

nomie encore plus grand.

Au lieu de cela, les enseignants ont besoin de:

politiques généralisées sur la façon de signaler l’épuisement des enseignants et 

de recevoir des soins ;

un chemin direct vers l’oreille de l’administration pour signaler un épuisement 

professionnel ;

une attente raisonnable d’obtenir de l’aide ;

choix du type de soins qu’ils aimeraient recevoir;

une administration qui veille et aide activement à l’épuisement professionnel.

Sans surprise, l’épuisement des enseignants ne sera pas résolu du jour au lendemain. Il 

faudra un cadre d’administrateurs, de décideurs, d’enseignants et de personnel de soutien 

travaillant de concert a�n d’éliminer - ou au moins d’améliorer - les risques émotionnels du 

travail et de créer des environnements dans lesquels les enseignants souhaitent rester à vie.

Nous devrions tous «intervenir» pour apporter de tels changements - pour nous-mêmes, 

pour nos étudiants, pour notre pays et pour le bien-être de l’humanité.
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Conclusion 

 En dé�nitive, le burn-out des enseignants est une condition psychologique qui mène à 

l’épuisement, à la dépersonnalisation et à une diminution des performances et de l’estime de 

soi des enseignants. L’épuisement professionnel est une réaction au stress chronique. Le bien-

être des encadrants est souvent négligé par les décideurs et les membres du corps professoral 

eux-mêmes. L’attitude morale saine des enseignants conduit en outre à des niveaux élevés de 

réussite des élèves. La prévention et le traitement de l’épuisement professionnel des ensei-

gnants fournissent un avantage sanitaire nécessaire aux enseignants et contribuent à garantir 

que les apprenants recevront la meilleure éducation possible. Il est évident que les enseignants 

feront leur travail plus e�cacement tant qu’ils travailleront dans un environnement de travail 

détendu et sans stress.
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Abstract

It is commonly known that the Moroccan linguistic pot is both diverse and complex in the 

sense that several linguistic varieties are paradoxically cohabiting in competitive/con�ictive 

relationships of power structure. Àe linguistic map in Morocco is remarkably characterized 

by a type of juxtaposed multilingualism where Standard Arabic, Darija, Tamazight, French, 

Spanish and English are competing either for linguistic prestige or dominance. In front of 

these challenges and in the absence of well-de�ned language planning, the above mentioned 

factors contributed to chaotic multilingualism that has forged out disastrous impacts on both 

the Moroccan educational system and the linguistic capital of the Moroccans. Àis paper will 

�rst examine the historical relationship among the various languages spoken in Morocco and 

the implications they have on the Moroccan educational system in the a�ermath of indepen-

dence. Second, it will demonstrate how stakeholders’ improvised and inconsistent language 

policy and planning has resulted in low and unsatisfactory linguistic outcomes for students of 

di�erent levels and streams.Àird, this contribution will end up by suggesting some endeavors 

of how to go beyond the impasse of language con�ict and linguistic insecurity by launching an 

“integrated multilingualism” that builds on mother tongue as instrumental priori, capitalizes 

on the national language, and then promotes foreign languages in a well-planned and demo-

cratically managed linguistic market.
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Introduction

Àe linguistic situation in Morocco has long been characterized by complex and uncon-

trolled multilingualism in which di�erent local, national and foreign languages interact and 

compete  for  social  ,economic  and political  dominance  .Àe con�ict  among these  diverse 

languages has created a linguistic context of turmoil and juxtaposition beyond state‘s control 

and management .In fact ,this chaotic multilingualism ,which is ,in turn ,interpenetrated by 

an overloaded bilingualism) Arabic/French ,(emanates from multiple historical factors that 

fall  beyond the scope of appropriate linguistic management .Àese factors include (1):the 

establishment of the Francophone model in the country during and a�er the protectorate 

to maintain dominance and dependence (2);Arabization masterminded by nationalist ac-

tors to move away French as the language of education and instruction(3) ;the ex-colonial 

experience of Spain in the northern regions of Morocco (4)  ;the emergence of the Amazigh 

movement in favor of Amazigh identity ,language and culture  ;and (5) the policy of open-

ness towards countries with  promising prospects of globalized science and technology .In 

front of these challenges and in the absence of well-de�ned language planning ,the above 

mentioned factors contributed to an uncontrolled multilingualism that has forged out di-

sastrous impacts on both the Moroccan educational system and the linguistic capital of the 

Moroccans .Àis paper will �rst examine the historical relationship among the variouslan-

guages  spoken in  Morocco  and the  implications  they  have  on the  Moroccan educational 

system  in  the  a�ermath  of  independence  .Second  ,it  will  demonstrate  how  stakeholders‘ 

improvised and inconsistent language policy and planning has resulted in low and unsatis-

factory linguistic outcomes for students of di�erent levels and streams .Àird ,this contribu-

tion will end up by suggesting some endeavors of how to go beyond the impasse of language 

con�ict and linguistic insecurity by launching an” integrated multilingualism “that builds 

on mother tongue as instrumental priori ,capitalizes on the national language and then pro-

motes foreign languages in a well-planned and democratically managed linguistic market.

    

Morocco is a multilingual society where several languages and dialects are competing to 
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de�ne their spaces within the linguistic landscape .Àese varieties re�ect the great linguistic 

and cultural wealth that has been forged over many centuries in this society .Àey are com-

petitively cohabiting for di�erent spaces ,functions and uses) Ennaji.(2005 ,Standard Arabic 

”the jure —“is enshrined in the constitution as the o�cial language ,but paradoxically only 

few Moroccans speak it as a �rst language ,and it su�ers from the Francophone” realpolitik”, 

which has made it sterile and incapable of coping with the increasing needs of modernity 

(Chahhou, 2014). Moroccan Arabic (MA) is widely spoken by over two thirds of the Mo-

roccan population; nevertheless, it is not the country’s o�cial language nor has it been the 

language of instruction. Tamazight, a basically oral language that actually refers to three dia-

lects, Tari�t, Tachlhit, and Tasusit, is the mother tongue of approximately half of the Moroc-

can inhabitants. It is, however, considered as an oral and non-standardized language coupled 

with the stigma of belonging to illiterate lower classes dwelling in rural areas. In reference to 

foreign languages, French, a colonial language, has a prestigious classi�cation in Morocco.  It 

is “defacto” the most in�uential language in administration, education and media despite its 

colonial connotation (Ennaji, 2005). Spanish is a language which is widely used in the north 

and the south of Morocco, but its weight is remarkably dwindling in education and business 

despite the geographical proximity with Spain. By contrast, English is gaining ground with the 

sweeping wind of globalization. It is widely taught in high schools and universities. It is per-

haps becoming the most popular language in the country because of its promising horizons 

in science and technology.

Àe arrival of Arab Muslims to Morocco in 640 AD brought with it the Islamic religion and 

culture and Classical Arabic as a vehicle for transmitting the Islamic civilization. In this sense, 

Classical Arabic was assigned prestigious and sometimes sacred connotations as the tongue of 

the Islamic Umma. It gained a tremendous momentum as the language of Islamic knowledge 

with respect to various domains. In this sense, some Quranic schools, Zawayas, and the prom-

inent university of Qarawiyyine used to adopt Classical Arabic as a subject and instrument 

of instruction of other subjects. People who showed the command of Classical Arabic lin-

guistically and functionally enjoyed higher degrees of symbolic and/or socio-political power 

(Ennaji, 2005). Àey constituted the knowledgeable elite endowed with the power to lead and 

frame the masses in resonance with their ideological or political aspirations. Àe status of the 

Arabic language eventually caused the marginalization and sometimes the lamination of the 

Berber dialects spoken by the original inhabitants of Morocco.
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Beginning in 1912, French occupation changed the linguistic landscape drastically. Àus, 

French, a language derived from Latin with Roman script, became the language of educa-

tion in French missionary schools and Moroccan schools under the tutorship of French 

protectorate alike. During the era of colonization, 1912-1956, the knowledge of French was 

a prerequisite to obtaining access to knowledge and maintaining power. As such, French 

was perceived as the key to modernity and social mobility, and Arabic use was restricted 

to religious and literary domains (Sadiqi, 2003). Àus, Moroccans were made in the obliga-

tion to learn French and to be educated according to the expectations and desires of French 

authorities. Àe country’s elite created the necessary dispositions to assimilate the French 

language, beliefs and values for the purpose of bene�ting from the dynamics of power struc-

tures and socio-political promotion. Clearly enough, education at that time was not acces-

sible to all Moroccans. It was only the upper classes and France collaborators who received 

education in both French and other content areas taught in the same language. In this re-

spect, Ennaji (2005, 97) reports that “the colonial educational system was exclusive in the 

sense that French schools were accessible only to wealthy Moroccans, French and Jewish.” 

Àe majority of instructors were French and the curricula were almost similar to ordinary 

schools based in France.

As a reaction to the French schools that were meant to produce a category of indigenous 

collaborators and followers, the religious and nationalist leaders endeavored the creation of 

Free Islamic Schools (Ennaji, 2005). Àe aim was to revalorize Classical Arabic and Islamic 

literature that was overlooked by the French agents of colonization and, at the same time, 

to nest and enhance the feelings of nationalism and Islamic belonging. Ennaji (2005, 204) 

states that:

Àese schools had four major aims. First, they were meant 
to teach Classical Arabic as subject and to introduce it as 
a language of instruction. Second, they aimed to teach Is-
lamic thought which was nearly absent in French schools. 
Àird, they were keen on encouraging nationalist feelings 
among students. Fourth, they contributed to �ght against 
illiteracy, which was extremely high at that time, by intro-
ducing adult education, which consisted mainly of evening 
classes for adult illiterate people.

Although the religious and nationalist leaders confronted multiple political and �nancial 

obstacles mainly engendered by the French occupiers, they somewhat succeeded in estab-
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lishing a number of free schools that received many Moroccan students of di�erent ages. Àe 

instructors were both linguistically Arabized and skillful in Arab-Islamic thought, history 

and literature. Contrary to French schools, these private schools worked for the creation of 

counter-elite able to uphold and safeguard the Arabic tongue and Islamic identity of the Mo-

roccans. It was, indeed, of no less importance that Zawaya in rural tribes played a great role in 

doing the same job as the Arabized schools did in urban areas. Àe outcome of these attempts 

was the birth of an Arabized literate population in juxtaposition to the elite formed by the 

French educational project. 

In the a�ermath of independence, Classical Arabic was enshrined in the �rst Moroccan 

constitution as the o�cial language of education, administration and media, whereas French 

was considered as the second language. Since then, French has been used alongside Classical 

Arabic. Àe educational system was bilingual in that French and Arabic were used as subjects 

and instruments of instruction. In this sense, Al Jabri (1985) points to the fact that the Mo-

roccan elite that accompanied the transition from colonization to independence was strongly 

inclined to maintain the essence of the French educational system so as to sca�old the Moroc-

can educational one that was in its gestating stage. It was not surprising, then, the nationalist 

leaders endorsed a bilingual education where Arabic was assigned the function of cementing 

the links with Arab-Islamic civilization and French was given the role of modernizing the 

entire population.

Arabization in education: a political trend toward monolingualism

A�er independence and more speci�cally from the early 70’s to the end of 90’s, Morocco, 

in common with Algeria and Tunisia, opted for a policy of Arabization, by which they meant  

replacing French, the language of the colonizer, with Arabic, the emblem of Arabic cultural 

and linguistic identi�cation. Àe process of Arabization referred to an Arabic-only policy in 

education and administration. Àe engineers of this process aimed to rehabilitate the status 

and the role of Arabic in the Moroccan community and to re-establish the pillars of linguistic 

and cultural uni�cation with the Arab world that French occupation had deeply jeopardized. 

Àe policy of Arabization mandated the use of Arabic as the instrument of instruction of both 

literary and scienti�c disciplines.

Beyond its educational dimension, Arabization is seen as the marker of cultural and 

political independence. Àus, reinstating Arabic was a means of asserting the country’s Arabo-

Islamic identity, and its cultural independence from Western in�uence (Miliani, 2000). Àe 

idea that Arabization policy re-asserts authentic Moroccan identity and restores the use of 
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Arabic as an o�cial language of the nation was an ostensible motto rehearsed ideologically 

and politically to persuade the (illiterate) rank-and-�le to think and speak within the con-

�nes of a forced monolingual box.

To the illiterate masses [Arabization] was largely symbol-
ic, since they had never learnt to read French or Classical 
Arabic, but they believed it would lead to greater equality 
of opportunity for them. In actual fact, this has not neces-
sarily been the case, and a number of commentators have 
observed that a powerful motivation behind the policy is 
the pursuit and maintenance of power: the élite promote 
Arabization from virtuous ideological motives, but in the 
knowledge that French continues to be necessary for social 
and professional success, and thus ensure that their own 
children are educated bilingually.

(Marley 2005: 1489)

Arabization has been considered by nationalists and fundamentalists as a unifying force for 

cementing the Moroccans over an “authentic” Moroccan identity that had been blurred by 

the French colonizers. Àus, it symbolized self-identi�cation and self-a�rmation against 

foreign interventions, particularly the French ones. However, this policy had many unfore-

seen negative repercussions. First, it glossed over the multilingual and multicultural makeup 

of the country. Indeed, the policy of Arabization favored the assimilation of the existing 

linguistic varieties by Arabic as a dominant language under the motto of one nation one 

language (Gogolin, 1994). Basically, Arabization as a policy inspired by the underpinnings 

of what Gogolin (1994) calls the monolingual habitus was endeavored to cause the attrition 

or the loss of vitality of other competing languages.

Second, it ignored the possibility for openings to the outside world, particularly Euro-

pean countries which were reckoned as examples worthy of emulation in terms of scienti�c 

and technological advancements. It really aimed at creating a linguistic and cultural rup-

ture with Western Europe by capitalizing the identi�cation with Pan-Arabism sweeping in 

the East. As such, French, which had been monopolizing the linguistic panorama during 

and in the a�ermath of colonization, which was no longer used as a primary language of 

knowledge or an instrument of instruction of science and technology in elementary and 

secondary schools. It was kept in the Moroccan educational system as a second language to 

be learned as a content area.

Àird, and more practically speaking, the policy of Arabization created a linguistic chaos 
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in the Moroccan educational system in that educators who had received their education and 

training in French found it almost challenging to instruct scienti�c streams in Arabic. Àey 

also encountered serious di�culties in meeting the needs and expectations of the multilingual 

student populations because teachers had to show commitment to the prescribed language of 

instruction, notably Arabic. Berber students were, and may be still are, the biggest losers from 

Arabic mainstreaming in the elementary and secondary public education. In this sense, Ennaji 

(2005, 71) reported that:

As most rural Berber children are monolingual, they feel ill-
at-ease when they �rst attend primary school because their 
teachers usually speak Moroccan Arabic and Standard Ar-
abic but not Berber. School is a challenge because Berber-
speaking children have to learn two new languages (Arabic 
and French) together with other school subjects. Àus, for 
Berber native speakers, multilingualism and multicultural-
ism are the norm for the rest of their lives.

Indeed, the choice of Arabic as the medium of instruction was more substantially informed 

by political and ideological considerations than purely educational ones, and was deeply con-

troversial with issues of feasibility, popular expectations, and heterogeneous cultural idiosyn-

crasies that characterize Moroccan society. Àe aim of the whole project was to create a utopian 

outcome: a homogeneous country. However, it is widely assumed that any language planning 

or policy cannot succeed by the attrition and exclusion of other languages and cultures be-

cause it is wisely stated that “no language, whatever it may be, represses another” (Barthes, 

1978).As a matter of fact, successful language policies should be primarily concerned with the 

promotion of the whole linguistic repertoire through a system of maintenance and preserva-

tion for the country to enjoy its linguistic and cultural wealth.

Multilingualism reinstated: political rehabilitation of the linguistic market

It is widely acknowledged by linguists and other educational actors that state policy with 

respect to Arabization has been a failure for the reason that it resulted in the marginalization 

of other languages which are inherently and intrinsically part of the linguistic capital of Mo-

rocco and the creation of what Maamouri (2010) calls “double semi-lingualism” meaning that 

the majority of Moroccans are linguistically de�cient on a number of levels.

As a response to these linguistic limitations, the o�cial stakeholders have shown a strong 
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inclination to adopting a multilingual policy that valorizes the ingredients of the Moroccan 

linguistic market on democratic basis. Àerefore, a�er more than forty years of pursuing the 

elusive goal of a linguistically uni�ed country, the Charter of Educational reform, produced 

in 2000, represents a dramatic change of policy. Àis charter covers the whole range of edu-

cational reform, but for the purposes of this paper I will focus solely on the language provi-

sion, which occupies several articles. Article 110 states that Morocco will now be adopting “a 

clear, coherent and constant language policy within education”. Àis policy has three major 

thrusts: “the reinforcement and improvement of Arabic teaching”, “diversi�cation of lan-

guages for teaching science and technology” and “an openness to Tamazight”. Interestingly, 

the Charter does not literally use the word Arabization, an acknowledgment of its negative 

repercussions on the educational system.

Àe Charter does provide for the creation of an Arabic Language Academy, to under-

take the job of qualifying Arabic as a modern language, but at the same time proclaims that 

scienti�c and technological disciplines should be taught in schools in the most appropriate 

languages, making reference to those used in higher education. French, as a language wor-

thy of consideration, is never mentioned by name, although at present it is the “co-o�cial” 

language alongside with Arabic and Amazigh with a tremendous hegemony in higher edu-

cation. It is implied, however, that other languages could be used, the obvious implication 

is English. Àe Charter thus appears to acknowledge tacitly the failure of Arabization in 

the area of science and technology teaching and advocated at least a temporary return to 

bilingual education in this �eld. Àe other new departure in this Charter is the opening up 

to Tamazight as a measure to go beyond monolingual habitus in a multilingual society, and 

that students’ education could be greatly facilitated if their early years learning could make 

use of their mother-tongue/home language as an instrument of instruction.

In spite of the importance of these reforms which endeavored to promote bilingual/mul-

tilingual education in several domains and contributed to the birth of an educational system 

that values the multiple languages of instruction and recognizes local idiosyncrasies, the lin-

guistic outcomes in Morocco are still at stake and the relations among the languages in use 

are more chaotic. In the schools, multilingualism represents a reality that is very di�cult to 

handle. First and foremost, it causes a feeling of “linguistic insecurity” for both instructors 

and students, which results in low and unsatisfactory outcomes for all students (Cheddadi, 

2011). We now witness in schools, as much as the universities, a double incompleteness at 

the level of language mastery of (Arabic, French and English) and knowledge (Sabaa,1996). 

Pro�ciency levels are getting lower and lower. Pupils’ as well as students’ language mastery is 
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appalling. People even speak of multilingual illiteracy. Further problems related to this chaotic 

multilingualism are: the large ratio of unsuccessful students; the problem of drop-outs; the 

repetition of school years, the problem of orientation at the university level, loss of languages, 

cultures and knowledge systems and ine�ective/ine�cient use of human resources.

Mother-tongue-based multilingual education

Among the proposed solutions to this appalling linguistic situation (chaotic multilingual-

ism)is the reorganization of the multilingual landscape by the launching of what is termed 

integrated multilingualism (Moatassime, 2002). Àe latter implies the utilization of the moth-

er-tongue in early education in parallel with the consolidation of the national languages (Stan-

dard Arabic and Amazigh) and immediately a�er that, the addition of one or two foreign 

languages. Àis approach is called mother-tongue-based multilingual education (Chumbrow, 

2009).It typically refers to �rst-language-�rst education that is schooling which begins in the 

mother-tongue and then transitions to additional languages. Indeed, mother-tongue-based 

multilingual education reinforces and revitalizes the mother tongue and ensures the vitality of 

all languages in a multilingual setting and then constitutes a formidable measure to manage 

the linguistic pot in an attempt to prevent language endangerment and language loss.

Àere is, in fact, a growing trend around the world to endeavor the mother tongue lan-

guage (L1) as an instrument of instruction in early years of education. Àe adoption of this 

hypothesis is somehow justi�ed by the idea that linguistic competencies and cognitive facul-

ties are strongly interconnected in such a way that “cognitive development correlates with lan-

guage development” (Cummins, 2000). A frequently-cited UNESCO (1953) report reinforces 

the above-mentioned linguistic and cognitive correlations. Àe gist of the report suggests that 

the use of mother tongue as an instrument of early education serves multiple objectives

It is axiomatic that the best medium for teaching a child is his 
mother tongue. Psychologically, it is the system of meaning-
ful signs that in his mind works automatically for expression 
and understanding. Sociologically, it is a means of identi�ca-
tion among the members of the community to which it be-
longs. Educationally, he learns more quickly through it than 
through an unfamiliar linguistic medium.

                                         (UNESCO, 1953, 11)

Àe �rst language/home language or mother-tongue plays a crucial role in the process of cog-

nitive development and concept formation at the early stage of child education. In resonance 
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with this, Cummins (1984) devised the widely cited “interdependency hypothesis”, which 

implies a child’s pro�ciency in basic interpersonal communication skills (BICS) usually 

done in his mother tongue is conducive to the promotion of his cognitive academic lan-

guage pro�ciency (CALP) (Cummins, 2000).  In line with this linear relationship these two 

types of literacy, the cognitive and academic development the child is maximized if learning 

takes place through the use of mother tongue or home language.

When the CALP is laid on the BICS, learning takes place 
maximally. However, when a new language is introduced at 
school age, the learner starts to build another set of BICS 
at school age of four or �ve rather than building on the 
language acquired by the mother tongue BICS. Àis fun-
damentally psychological or psycholinguistic handicap has 
adverse consequences for the educational process.

(Chumbrow, 2013, 46)

Àerefore, the use of the mother tongue �rst has positive implications with respect to 

certain psychological, linguistic and cognitive factors. Àus, con�dence from the mastery 

of the mother tongue leads to a smooth and successful mastery of any other language and 

by implicating the learning of new knowledge in various areas of interests. On the basis of 

the gained linguistic con�dence, the pupil can build an amalgam of knowledge and experi-

ence through observing and interacting with peers and adults in his community of practice. 

Besides, the linguistic variety and its concomitant knowledge and experience that the child 

brings to school constitutes a considerable capital to invest for the sake of lucrative learn-

ing in the classroom. Contrastively, the use of the second/o�cial language as a medium of 

instruction during early education is a serious disadvantage in that the child does not know 

the language employed as an instrument of learning and has to learn it before or simultane-

ously with acquiring knowledge and experience in it. Indeed, the pupil who does not speak 

the o�cial/second language when he starts school �nds that his home language, knowl-

edge and experience – rather than serving as catalysts for new learning— are relegated to a 

marginalized position making the child learn from experiential vacuum. Àis constitutes a 

major handicap which cripples the accumulation and development of linguistic and cogni-

tive competencies of the child. His learning and problem-solving experiences acquired in 

his own cultural and social setting are not exploited as a priori in the school environment.

Conclusion
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Àere is every reason to believe indeed that the Moroccan linguistic situation is still com-

plex and very o�en chaotic despite the repetitive state endeavors to manage the multilingual 

turmoil in the private and public spheres. Many factors still combine to perpetuate the confu-

sion. France, as an ex-colonial power, still exerts extensive pressure on its Francophone elite to 

embellish the status of French as the language of education, administration and economy. Àe 

nationalist bloc (with its various ideological orientations: Islamists, Pan-Arabists, and com-

munists) stand �rm against any “plot” devised to disempower Arabic as an ontological marker 

of identity and culture. In the same vein, Amazigh ethnic groups advocate the political and 

linguistic centrality of Amazigh language in the Moroccan linguistic marketas the authentic 

variety spoken by a larger portion of Moroccans. Recently, the Moroccan policy-makers have 

carried on a remarkable reform to establish a multilingual policy asserting an o�cial status 

to Arabic and Amazigh and promoting foreign languages to cope with the tremendous move 

toward political, linguistic and economic globalization.

Paradoxically enough, these languages are still undemocratically recognized in the Moroc-

can education system and do not enjoy a similar amount of consideration in usage among 

students with varying grades and streams. Language planners in Morocco still consider all stu-

dents as a monolithic focus population, and by doing that, they gloss over multiple intervening 

variables such as: social class, ethnic belonging and geographical a�liations. On the basis of 

these contradictions and inconsistencies, this paper has attempted to argue that beside a sup-

posedly accurate management of o�cial and foreign languages in education, mother tongues/ 

home languages should be seriously recognized as a sca�olding medium of instruction at an 

early age. It is by doing this that students can feel the motivation and ability to learn the other 

languages – be they o�cial or foreign- and other aspects of knowledge and experience.  In the 

end, I can assume with no doubt that a consistent application of mother tongue-based mul-

tilingual education will guarantee equal access to knowledge relevant to national welfare and 

consequently improve the social and economic condition of the Moroccans, especially in rural 

areas where poverty and illiteracy are still alarming.
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Abstract

Secondary school students’ achievements in Ghomara(coastal area of Chefchaouen, Rif 

Mountains, Morocco) is deeply in�uenced by the cultivation of cannabis. To illustratethis 

relationship, a �eld study was conductedwith students, their parents, and other stakehold-

ers; the study is based ona quantitative and qualitative sociological approach. It appears that 

most of the students, especially boys, from cannabis families had annual averages assess-

ment marks (AAM)less than 10/20. Àese marks do not allow them to carry on with their 

education. In addition, other factors further aggravate the already precarious situation, such 

as the need for manpower to carry out family farming activities, social reluctance towards 

education, the mismatch between the education system andthe labour market and the mis-

trust of local population to the reforms of the national education system recently proposed 

by the government.

Key words: School performance, education, cannabis farmers, Ghomara, Rif, Morocco.

Introduction:

Àe universal goal of education is generally to improve human development and 

strengthen understanding, tolerance and friendship among nations including racial or re-

ligious groups according to the 26th article of the Universal Declaration of Human Rights 

(UDHR ,1948).

In Morocco, with the e�orts made to improve education, it is noted that this later is fac-

ing increasing and complex challenges including dropping out of school and access to good 
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quality education for children and young people. Despite the consecutive implementedre-

forms, the education system in Morocco is facing several di�culties, such as dropping out 

of school, which threatens thousands of students every year and forces them to leave school 

before obtaining a diploma (CSEFRS,2019).

Since 1999, the educational system of Morocco claims, through the National Charter of 

Education and Training, to generalize schooling and improve the quality of education mainly 

in rural areas. Ten years later, the new proposed reform of education called “the Emergency 

Program” has been established to further strengthen schooling to the age of 15, empowering 

and motivating students in secondary schools and universities, and above all overcome the 

previous cross-cutting issues of the educational system. Unfortunately, a huge gap remains to 

achieve the foreseen goals, and Morocco remains among the last ranked countries with regard 

to the quality of education (120 of 137 countries in 2017(GCR 2017-18)). Regarding funda-

mental learning skills; a new indicator called “learning poverty”(1) just ranks the countryout-

side the international standards with a value of 68.6% and is 2.5 points worse than the average 

in the Middle East and North Africa (MENA) (World Bank 2019). In addition to that, the 

program of international student assessment (PISA), that evaluates15-year-old student’s abili-

ties in reading, mathematics and science, placed Morocco 75 out of 79 participated countries 

(OECD 2019). Àerefore, the problem of education in Morocco clearly re�ects the current 

situation of development in the country. Àe adult illiteracy is still embarrassing with a value 

of 32.2%in total and 43% among women (HCP 2018).

Furthermore, rural area is severely vulnerable. In addition to low access to basic services 

(electricity, water, health care and transport), it su�ers from high unemployment rate forcing 

young people to drop out of school very early to look for work. Àe income from the cannabis 

cultivation is so attractive that young students drop out easily from school to start their own 

cannabis business or support their family in growing cannabis.

According to authors’ knowledge, there are few studies that directly address the culture 

of certain drugs, child labour and school performance like a study which treats the cultiva-

tion of coca ( Dammert 2007) and the other that of Khat(Ngeranwa 2013)and no previous 

research intended to shed light on the relationship between performance scholastic of student 

and growing cannabisin the MENA region. Nevertheless, this relationship was studied with 

regards to consumption and drugs addiction (Shapiro et al., 2010; Anglin et al. 2012; Bidwell 




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et al. 2014; Pacoricona Alfaro et al. 2017; Walukevich et al. 2019; Schultz 2019; Mason et al. 

2019).

Hence, and to be more precise, there were no studies examining the impact of cannabis 

cultivation, as a “rural” farming activity, on the educational achievement of farmer’s chil-

dren. 

In the studied region, most students of the secondary school come from families that 

grow cannabis. Àus, and within the context of the social phenomena associated with the 

cultivation of cannabis in Ghomara, through ethno-sociological surveys (Meklach et al. 

2010; 2017),it was noticed that there is a remarkable di�erence between annual assessment 

marks of students belong to farmers that grow cannabis and their classmates.

To highlight the possible relationship that may exist between student performance at 

school and the cultivation of cannabis as an extended family practice in the study area, a 

�eld research was carried outusing a questionnaire supplemented by interviews with the 

local population.

Material and methods

Setting

Àis study was conductedin collaboration with the provincial educational institution 

in Chefchaouen and the faculty of science in Tetouan.It covers four rural municipalities 

namely; Stehat; BniBouzera; Bni Mansour, and Bni Selman, alla�liated to the tribal of 

Ghomara(Figure 1). Àe geographical extension of these rural municipalities bordered on 

the northeast side by the Mediterranean Sea, on the northwest side by the river of Oued-

Laou, on the southwest by the rest of the rural communities of Chefchaouen, and on the 

southeast by Al Hoceima province. Àe study focuses on the downtown of Stehat munici-

pality, which accommodates students coming from the fourabove mentionedmunicipalities, 

and thus may re�ect the main characteristics which mark the problem of schooling in the 

area.
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Fig.1 : Geographical Location of the Study Area

Participants:

In this research project, we held three meetings with teachers in order to present an over-

view of the study and how to accomplish it.A total of 5 teachers out of 22 who attended each 

of these three meetings expressed their willingness to participate and to pass the question-

naire to their students in order to collect quantitative data. We also contacted all other in-

terested people in the village to actively attend future focus groups for qualitative data, who 

provided their names and contact information for future meeting.

Procedure
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Fig.2 : Convergent Mixed Methods Design. Adapted from Creswell & Plano 

Clark (2011).

Adopting a mixed-method approach, inspired by sociological and anthropological 

methodologies,was crucial to explore the phenomenon. In addition to supplementing sta-

tistical information, it made it possible to better explain the mechanisms that control the 

studied phenomenon. Qualitative researchcan be also used to implement quantitative meth-

ods or to extend results of survey data by exploring them in further depth. Àe qualitative 

interviews undertaken in this study represent personal narrative experiences based on inter-

pretive sociology perspectives (Co�ey & Atkinson 1996; Silverman 1999), in particular, the 

perspectives of active interviewing (Holstein andGubrium 1997).

From the design perspective, a convergent mixed method was used where quantita-

tive and qualitative data were collected in the same time, analysed consecutively, and then 

merged in overall analysis and interpretation (Creswell and Plano Clark 2011) (Figure 2).
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In this work, qualitative analysis can highlight the cause and e�ect relationship between 

the parents’ representation concerning the education of their children and the in�uence of the 

prevailing activity of cannabis cultivation on their achievements.

Àe secondary school in which this study was conducted is located in the rural 

municipality of Stehat. It is considered the meeting point of students coming from 

areas producing cannabis. Àe total number of students in this secondary school for 

the2018/2019scholar year was 304 students. Àe number of surveyed students is 100 

in which 45% are girls. Àis is a random sample in the 3rdgrades of secondary school; 

the sample size selected was consideredenough to give decent estimates of measured 

factors. In addition, this survey was focused on giving clear explanations of the stud-

ied phenomena rather than providing the precise measures on their magnitude.

To collect quantitative data, the students were surveyed in class. Àe objective is to illus-

trate the socio-economic data of their family; particularly those who grow cannabis as the 

main activity.Being in the classroom provide students freedom to answer the questionnaire 

without being in�uenced by their parents and relatives. In addition, it allows student to clarify 

unclear questionsby asking their teacher.  Àis way, the author ensure consistency especially 

for sensitive questions related to cannabis cultivation seen as “a taboo” subject among the 

inhabitants.

In order to analyse this quantitative data, we adopted diagnostic analysis using the “genet-

ic” method that searches and explains the initial cause and the generating event (“the causative 

cause”). Àe counting was manual to avoid overwriting some quantitative data by computer 

processing. Àe results obtained were analysed using the STATISTICA version 6 so�ware. A 

value of p <0.05 was considered statistically signi�cant.

For the qualitative data, the technique used in this survey consists of an open and 

in-depth interview conducted with local population, namely parents, studentsand 

also young people and others involved in this research (Table 1). Àe participants 

in this part of the study were between 18 and 79 years old, 76.2% and were male 

and 23.8% female. Àey have di�erent family situations and di�erent occupations. We 

opted for this choice to enrich the debate on the subject and bring out the maximu-

mof opinions.

Table 1: Characteristic of the Qualitative Sample.
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

(

  




    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    


    
    

    

   
    




To identify the issues, a guide on how to interview people has been established (Table 2), 

with some �exibility, so additional follow-up questions could be asked depending on the 

case (Fylan 2005) including the aspects of the studied issue such as:

• Personal attitudes towards education,


 
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• Availability of human resources and infrastructure related to education,

• Education and employment.

Table 2: Interview guide sample questions.

What do you think about children’s education in your village? If you have observed 

factors negatively in�uencing children’s schooling (Instructors, ways of learning, 

equipment...), can you give speci�c examples? Have you noticed any positive im-

pact of school on local children? If so,can you give speci�c examples?  

Knowing that the cultivation of cannabis is widespread in the mountains of Gho-

mara region, does it in�uence the education of young people? In what ways, if at all?

How can we motivate young children in the region to continue their education? 

Does cannabis cultivation intervene in this topic?

Àe analysis of qualitative data began with the textual transcription of audio tapes recorded 

during the interviews. Àey were inserted in to the Atlas’ti7.0 qualitative data analysis so�ware 

(Scienti�c So�ware Development GmbH, Berlin, Germany). Àe collected data was analysed 

by theme and its meanings are summarized by assigning a code to each of them. Àe codes (or 

data) were compared and the relations between them were established (explanations, prob-

lems, comments ...) by editing the tool “network” on the so�ware. To ensure the objectivity of 

the work, the codes were analysed by three researchers belonging to the Department of Biol-

ogy in the Faculty of Sciences, Tetouan, Morocco.

Results:

Quantitative results:

Àe results of the survey show that girls represent only 29% of the total student popula-

tion compared boys (71%) (Figure 3). While in the nearest urban school (ex. Ibn-Sina Middle 

School in Tetouan), girls represent 48.4% (Delegation of provincial education statistics, 2019)

(with a total of 874, including 423 girls(4)). Àis low percentage of girls from rural area enrolled 


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in middle school is already registered at national level (CSEFRS 2019). It could be explained 

by the fact that the future of the girl is predetermined, in most cases, from the start of her 

life, since her main task is to be a housewife, so her family circle prepares her for future mar-

riage, most o�en at a very young age. Àerefore, his schooling is considered a waste of time 

and money.

Àe distribution of students according to the occupational status of their parents (Figure 

4), reveals the importance of the category “Farmers” which is about half (44%).Àe category 

“�shermen” represents 23% while other categories represent 18%, 11%, and 4% respectively 

for traders, civil servants, and others. Àis observation is logical, since the study area has a 

dominant agricultural activity with a strip open to the Mediterranean Sea, suitable for a tra-

ditional coastal �shing activity. Usually, according to the daily attendance during the survey, 

most of those who practice �shing occupation have plots used for agriculture. We can also 

notice that the percentage of employees remains lower compared to those of free profes-

sions, this is consistent with the Moroccan statistical data from the General Population and 

Housing Census of 2014 (RGPH 2014)
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Fig. 3. Distribution of Students by Gender

Fig. 4. Distribution of Student According to the Occupations of their Fathers.
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As previously indicated, we will quantitatively measure the scholastic performance of the 

student by comparing their marks. In the same way, we will adopt in this study an annual 

averages assessment marks of 10/20 since it is, legally, the threshold to pass overall exams 

and access to higher level in the Moroccan education system. Àe middle school of Stehat 

subject of our survey receives students from 14 primary schools existing in the surrounding 

rural area.

Àe distribution of students according to the obtained scores are expressed with the an-

nual averages assessment marks (AAM) (Figure 5). It shows that more than half of the stu-

dents (52%) have an AAM higher than 10, and 36% of them have an average score between 

10 and 12. Àe rest (48%) have an AAM less than 10. In the last group, 29% have an AAM-

between 08 and almost 10,while 19% have an AAM less than 08. Àis result indicates that 

at the middle school of Stehat almost half of the students �nd di�culties to progress in the 

school.
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Fig. 5. Distribution of students according to their AAM obtained score average.

To get an idea on the AAM distribution by gender, a ratio was calculated between boys and 

girls according to the AAM intervals obtained (sex ratio AAM). It seems clear that the value 

of sex ratio is inversely correlated with the value of the AAM with a regression coe�cient R2 = 

0.95 (Fig. 6). It turns out that girls have better marks, with an AAM of over 10/20 compared to boys. 

Àis observation can be explained by the fact that girls, in those rural areas, �nd their school-

ing as a way to escape the rough tasks at home (guarding little brothers, linen, chore of water 

...), in the other hand, the situation of girls is critical, because they may pulledout from school 

for a simple mistake, it is up to them to balance between their domestic obligations, and some-

times outside in the �elds, considered as priority, and to obtain good results, therefore, the 

majority of girls get good marks compared to the boy. Àis �nding can also be observed at the 

national level in primary, intermediate and secondary schools, girls have a lower repetition 

rate and a high dropout rate than boys (CSEFRS 2019). 
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Fig. 6.  Distribution of Student’s Average Score according to the Sex-ratio

Àe e�ect of father’s occupation factor (FOF) on the dependent variable AAM of stu-

dents di�erentiates three categories and clearly shows the separation of the group “farmers 

of cannabis” from the other groups (“Farmers of other cultures” and “Other occupations”) 

(Fig. 7). In fact, the student who come from families that grow cannabis (group 1) shows a 

fairly lowschooling performance compared to other students. Àis factwas re�ected by an 

AAM less than 9.5 out of 20. Moreover, the survey conducted in this region showed that 

children aged between 12 to 16 are actively involved in cannabis cultivation, especially in the 

�eld monitoring(5), harvesting period, transport, and threshing for obtaining resin. Àere-

fore, it seems that the cultivation of cannabis has direct e�ects onschooling performance of 

children, and boys are more a�ected.


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Fig. 7. Impact of Father’s Occupation on Average Score of his Children. Common 

E�ect: F (2, 97) = 12.154, p <=0, 001002, E�ective Hypothesis Decomposition, 

Vertical Bars Represent Con�dence Interval at 0.95%

Qualitative Results:

Personal Attitudes Towards Education:

Àe preliminary approximation of the personal attitudes towards education of surveyed 

population highlights double and contrasting perspectives (Fig. 8). Firstly, although growing 

cannabis is more pro�table than other crops, farmers perceive that the future of this culture is 

not guaranteed, does not o�er a decent life and is unstable and not secure to make life, so they 

are aware of the importance of education for the lives of their children, as they said: ‘’ In gen-

eral, parents want their children to study ‘’.Secondly, young people, do not yet understand the 

dangers involved in a particular sector of agricultural activity, they are proud of their pro�ts, 

for them it is a quick way of pro�t. In addition to that, due to the proximity of the Mediter-

ranean coast, they think obsessively about immigrating on a boat. Àis idea of leaving the 

country is widespread even in the youngest children.
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Fig. 8. Attitudes and Behaviour of Parents towards the Schooling of their Chil-

dren.

For the Educational Infrastructure and Necessary Means:

Àe results (Fig. 9) show the opinions of local people (both parents, other adults and 

young people at school age) about the schooling problems in the study area. Àe respon-

dents distinguished three fundamental aspects: Lack of educational infrastructures, lack of 

human resources (teachers) and lack of authorities’ involvement. According to one of the 

respondents: “the authorities do not have, in these moments, a clear strategy to provide a 

sustainable solution”. He also mentioned an important missing element, the girls’ boarding 

school with capacity that satis�es the needs of schooling girls from distant villages. In fact, 

the similar institutions exist, but with a limited number of beds, which imply that, a limited 

number who will bene�t. Boys can �nd an alternative, to congregate among themselves and 

rent houses. While for girls, the absence of beds is one of the reasons that can deprive them 

of their integration into school life.

According to the surveyed people, responding about the physical conditions of the local 

school building they insist on the need to improve and develop the pre-existing educational 
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infrastructure in the area, to develop classes that are sometimes in ruins and rehabilitate 

schools. In addition to that, the lack of equipment for the proper functioning of secondary 

education institutions is accentuated by the deterioration of what is already present, (didactic 

materials, etc.). One of the interviewed fathers expressed his dissatisfaction with this issue. He 

describes: “My son told me that many tables on which they are writing is broken, the instruc-

tor contacted a lot of times his school director about this subject without any response, and 

�nally, he �xed it, but in the very bad manner!..”

As a result, the participants in this survey agree that their daily lives of the local popula-

tion seem to be on the fringes of the contexts and intentions of interest of local authorities and 

without institutional involvement.

Fig. 9. For the Educational Infrastructure and Necessary Means in the Study Area
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Continuity of Schooling:

According to the respondents (Fig. 10), the continuity of education among young stu-

dentsis considered essential. Àey a�rm that education certainly o�ers opportunities of 

the future, since being a graduate allows, although in a di�cult way, to �nd an place in 

the labour market, as a respondent described: “Yes, indeed, my children will have to make 

their obligation to �nish their schooling, the next turn is from the authorities, which has 

the obligation to �nd the work for them”. On the other hand, the desire and obligation to 

continue schooling is sometimes blocked, during rainy days, by severe climatic conditions 

(continuous rainy days…) and combined, in some cases, with the disastrous state of the 

roads to school, which prevent access by students and teachers to join the school, this occurs 

especially in the mountainous areas of the study area. However, the problem lies in the dif-

�culty to go beyond primary education. Àis is due to “the need for manpower to take care 

of family farms” especially for children over 13 years old. On the other hand, family in rural 

area requires labour to carry out farming activities including cannabis cultivation, which is 

a dominant trend within this area of study, and other tasks such as cattle breeding, mowing 

the grass and harvesting. In this case, young children play decent role of taking care specially 

of cannabis plantations and its growth.

Fig. 10. Parents’ Opinions on the Continuity of Schooling of their Children.
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Fig.11. Young people’s Views on the Continuity of their Schooling

Apart from those who have expressed their intention to continue their schooling, the rest 

of the surveyed young people showed their interest to learn only basic notion (reading and 

writing). In our study area, there is a general dominance trend that marginalizing school-

ing due to the uncertain outcome a�er graduation. Àis negative cultural perception towards 

schooling, unfortunately encourage students to lose faith in school and leave school as early as 

they can to earn money by working in cannabis �eld.

So, the idea of ‘’ earning money ‘’ and disposing of income is the most dominant trend 

among the young students of the study area. Àis through their early implication in the activi-

ties related to cannabis cultivation, a student �rmly shared that: “We prefer to work in the fam-

ily plots of cannabis than going to school!”. Àe cultivation of cannabis then allows the young 

people of the studied zone to achieve economic independence at an early age, with serious 
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changes for their career and personality. Without forgetting that they play the role of head of 

the family if the father is absent either in prison or wanted by the justice(6).

Fig.12. Opinions of the O©cials and others working in the education sector to-

wards the schooling of children

Àe �gure 12 shows the opinions of the o�cials and others personnel involved or inter-

ested in children’s schooling in the concerned municipality, such as teachers ,people with a 

respected social status in the village) Sheikh ,Fquih ,etc ,(.elected o�cials ,representatives of 

institutions .According to many farmers ,expressing almost the same opinions” ,we still face 

the challenges of �eld work obligations ,growing cannabis adds other burdens”, because the 

growing season of cannabis cultivation almost match school year (UNODC 2003), which 

seriously hinders the schooling of children who participate in cannabis cultivation. Àis 

problem is clearly manifested during the preparation period for passing the exams at the end 

of the year, because it coincides with that of the growth of growth of cannabis which
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 implies the need to take care of it, in particular the time of watering the plants which o�en 

take place at night, the optimal moment to rest, which causes fatigue and lack of focus for these 

students during the day.Moreover, the fact that the farmers assert the necessity of earning income 

is more important than schooling, so they exploit their children as less expensive work forces to 

minimize the costs of growing and protecting cannabis crop. Other respondents who work in the 

education sector stated that most of the local population is very negligent or indi�erent towards 

the education of their children and clearly perceive in su�cient e�orts made by the authorities 

towards this issue.

Discussion:

Àe current study attempts to �ll the gap in the literature regarding the e�ect of growing can-

nabis on students’ achievement, through measuring students’ achievement in area where can-

nabis cultivation is widespread. Àe study area covers the municipality of “Stehat”, coastal part of 

eastern Chefchaouen province, northern Morocco.

Àe quantitative analysis demonstrated the remarkable interplay between the students’ 

achievement and parents’ work. In fact, the professional background activities linked to the cul-

tivation of cannabis revealed to have a negative impact on students’ schooling in the studied area. 

Along the same lines, according to the latest Moroccan CSEFRS report in 2019, gender analysis 

reveals that girls outperform boys in their MAA, in a way that directly a�ects the dropout rate, 

mainly among boys, in secondary schools in these rural areas. (CSEFRS 2019), while in primary 

schools’ dropout by sex a�ects 5.6% of girls against 4% of boys. We can therefore see that the boys 

most concerned by dropping out of school in middle and secondary schools in rural areas. Simi-

lar results were observed concerning the cultivation of “Khat”, a plant with psychotropic e�ect, 

in Kenya (Ngeranwa 2013) where the Khatcultivation in�uenced the enrolment of children in 

primary schools and the impact was more severe on boys than girls. Students from families that 

practice Khat farming performed lower in school than those from non-Khat farming families.

Àe qualitative complement of the data analysis of this study showed that the populations, 

even if it claims the need for learning for their children, they are not aware, understandable and 

yet imbued with the value and importance of education, however they feel a negative attitude 

towards school, which does not allow them to �nd a job for their children. As a result, this 

frustration further reduces the already low level of trust toward education institutions(7). Other 


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related factors that indirectly a�ect the scholastic performance and the continuity of school-

ing of the local students, are the deterioration of educational infrastructure, the lack of 

equipment and insu�cient/quali�ed human resources for education.Together, these factors 

encourage students to drop out of school, and redirected toward the attractive cannabis cul-

tivation at an early age, which sometimes puts them at risk for their own safety(8).

Moreover, despite the extension of the cultivation of cannabis in the region and the ac-

quisition of the technical equipment, and import external workforces to work in the �elds of 

cannabis, the population retains always the same practice and maintains the habit of exploit-

ing the workforce within the family for supervising and monitoring. Involving their own 

children in cannabis cultivation is above all due to illicit aspect of this practice that requires 

above all the trust between practitioners; also, sieving(9)is the most delicate step in this illegal 

activity and requires the intervention of a support person, most o�en the most vulnerable 

members of the family: children.

Furthermore, including the opinions of professionals of the education sector was of para-

mount importance.It highlights the bipolarity of views regarding the education of children 

in the area and demonstrates the presence of a deep gap in education coordination between 

the local population, elected o�cials and stakeholders.

It is worth remembering that the survey was carried out in an atmosphere where distrust 

reigns among cannabis farmers towards any “foreign person”. So, establishing individual 

relationships with cannabis growers and building trust was very di�cult. Additionally, the 

study should be much more spread over other regions in the north of Morocco where can-

nabisis grown. Moreover, the limits of this study include its extension to a limited locality 

characterized by the cultivation of cannabis on their mountain, therefore, cannot be gener-

alized outside the same region. 

Finally, the studied phenomenon is represented by a small sample size due to the fact 

that conducting surveys in schools requires speci�c authorization and much coordination 

between local and provincial educational institutions, and the student’s families, that is dif-

�cult to carry out. Despite these limitations, this study provides some interesting insights 

into the schooling performance of students coming from families that grow cannabis.


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Conclusion

In this article, students’ achievements were analysed through combining quantitative and 

qualitative method. Àe results show the signi�cant e�ect of growing cannabis on students’ 

performance and highlight a general trend to integrate children from an early age into canna-

bis farming activities. Àis trend generates disruptions in their schooling and produces a lack 

of interest in education in general in the region, especially with inadequate and discouraging 

infrastructure.

Àe results also suggest that, despite many reform plans that experienced the Moroccan ed-

ucation system, several indicators remain negativeso thatthe country gets unsatisfying rank-

ing in the Human Development Index.Àis part of rural territory in the north of the kingdom 

can therefore give a clear image of the output of this sector in Morocco.If the government does 

not step forward in seeking real solutions to these problems, it will continue to lose its devel-

opment goals and deprive students of their right to a fair and quality education; as well as their 

right to obtain a certi�cation or a diploma supposed to help them �ourish, build their future 

and participate in the full development of their country. Furthermore, all reform plans have 

reached a deadlock. Authorities and decision-makers must react and propose alternative solu-

tions for the study region and for the whole country. Àey will have to prioritize an increase in 

budget dedicated to the education sector, provide adequate infrastructure (roads, tracks, elec-

tri�cation ...), and prepare highly quali�ed and motivated human resources, because investing 

in human capital directly generates economic development. 
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Introducción:

La enseñanza del Español con Fines Especí�cos es una importante área de la educación 

que conlleva varias actividades didácticas, empezando desde la plani�cación de las clases 

impartidas, la elaboración del material y los soportes didácticos, el diseño curricular del 

programa en general y de las unidades pedagógicas, determinar los objetivos y los conteni-

dos que se van a transmitir, la metodología que se piensa adoptar, las competencias que se 

quiere desarrollar en los estudiantes…Es todo un conjunto de actividades que el profesor 

debe llevar a cabo a lo largo de su actuación docente. Pero a la hora de enfrentarse a la 

enseñanza de esta variedad de la lengua, que es el Español con Fines Especí�cos, el profe-

sor debe tener en cuenta otros factores más importantes, entre otros el per�l del estudiante 

que se espera formar, sus necesidades como futuro profesional, la metodología que se debe 

adoptar, no convertir la clase en potenciar la adquisición de vocabulario, no intentar en-

señarle al estudiante su profesión, sino ayudarle a adquirir competencias lingüísticas que 

le permitan desenvolverse en situaciones reales de su actividad profesional, expresarse en 

español dando y recibiendo información, y relacionarse con otros  profesionales. Dentro 

de todo este proceso, la evaluación, que es el tema de esta comunicación, tiene una gran 

importancia debido al papel que desempeña tanto para el profesor como para el educando.  

De ahí, cabe plantear las preguntas siguientes: ¿Qué es la evaluación? ¿Para qué evaluar? 

¿Qué medidas se deben tomar para que la evaluación sea justa y �able? ¿Cómo evaluar en 

tiempos de la COVID 19? 
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La evaluación

1-1 Qué es la evaluación?

La evaluación es un componente pedagógico inherente a la educación, ha sido objeto de 

estudio y de análisis de muchos estudiosos e investigadores, y ha sido de�nida desde distintos 

puntos de vista. De acuerdo con Miguel Ángel Santos Guerra y en su estudio titulado: Sentido 

y �nalidad de la evaluación de la universidad, a�rma que: 

“La evaluación no es un proceso de naturaleza 
descendente que consiste en controlar y en exigir al 
evaluado sino que es un proceso de re�exión que nos 
exige a todos el compromiso con el conocimiento y 
con la mejora.”      (Santos Guerra, 2001:9)

Santos Guerra, y como muchos investigadores, al hablar de la evaluación subraya que es un 

“proceso”, eso quiere decir que está presente en todas las etapas de la operación enseñan-

za-aprendizaje, además es un concepto multidimensional cuya de�nición supone el uso de 

muchos conceptos. 

Prácticamente, la evaluación es una serie de recursos mediante los cuales el docente juzga 

el nivel y el grado en que los estudiantes han conseguido los objetivos, previamente diseñados 

en un curso, la evaluación permite tomar decisiones en torno al funcionamiento y la e�cien-

cia de la operación enseñanza-aprendizaje, y por lo tanto ayuda a revisar e introducir, en el 

proceso educativo, las modi�caciones y los ajustes necesarios, favoreciendo una justa y exacta 

adecuación entre los objetivos y la metodología  adoptada en la enseñanza impartida.

La evaluación ha de ser continua para que sirva al estudiante de autocontrol y le ponga 

diariamente frente a sí mismo, ya que también se aprende de los aciertos y de los errores y para 

el profesor, la evaluación le sirve para cuestionar su metodología y modi�car su actuación 

conforme a las nuevas necesidades del estudiante.  

1-2 Para qué se evalúa? 

La evaluación es una estrategia esencial en el proceso de enseñanza-aprendizaje, que uti-

liza métodos cuantitativos (exámenes) y otros cualitativos (valoraciones y observaciones). 

La evaluación puede tener muchas funciones, y por lo tanto conduce, de una parte a tomar 
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decisiones y determinar la adecuación de la metodología y la práctica docente a las nece-

sidades urgentes del contexto en que se aplica, y de otra parte, las actividades evaluativas 

permiten una adecuación entre los objetivos, los contenidos, la metodología y el aprendi-

zaje de los estudiantes.

     La evaluación, de esta manera se convierte en una herramienta para re�exionar e inves-

tigar en todo el proceso, y producir los debidos cambios para su mejor funcionamiento, y 

los evaluadores han de interesarse por las competencias de los estudiantes, por lo que son 

capaces de hacer, y por sus habilidades en usar conocimientos para producir otros. En este 

sentido Ana IsabelMora Vargas señala:

“El concepto no es sólo rendir cuentas de los aciertos y desacier-
tos de un plan o programa de estudios o del desempeño profe-
sional, sino también recibir retroalimentación para el mejora-
miento académico y personal tanto del personal docente como 
de la población estudiantil y, por ende, de la institución educa-
tiva.” (Mora Vargas, 2004:4) 

Lo más importante no es el hecho de disponer de algún trabajo de los estudiantes para 

darles una nota, y aprobar a estos y suspender a otros, sino lo más importante es el apren-

dizaje en sí mismo: enseñarles a pensar por sí mismos, a adoptar una actitud activa y 

crítica, y ayudarles a investigar, analizar y re�exionar sobre los mismos conocimientos, 

en su proceso de disfrutar aprendiendo y aprender a aprender. La evaluación no debe 

convertirse en mero instrumento para comprobar el grado de memorización sistemática 

de algunos contenidos y conocimientos muy limitados.

1-3 Modos de evaluar: 

A nivel funcional se puede hablar de varios tipos de evaluación dependiendo de los 

criterios u objetivos diseñados previamente por el docente. Santos Guerra alude precisa-

mente al aspecto multidimensional de este concepto al declarar que:

“Existe la posibilidad de utilizar la evaluación para diversas y 
muy diferentes funciones: Diagnóstico, comparación, clasi�ca-
ción, jerarquización, control, mejora, comprensión, amenaza, 
comprobación, aprendizaje, emulación, diálogo, clasi�cación, 
pasatiempo, etc.”     (Santos Guerra, 2001:8)
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Sin embargo, en el proceso educativo destacan tres modalidades principales de evaluación, a 

estas tres funciones evaluativas alude también Javier Cortés De las Heras en su Guía de eva-

luación educativa que son la evaluación diagnóstica, la evaluación formativa y la evaluación 

sumativa.

La evaluación diagnóstica: se realiza al comienzo de un curso y permite al do-

cente darse cuenta de la situación inicial de sus estudiantes, y descubrir el grado de 

dominio de algunos aspectos que se deberían haber cubierto en una etapa anterior. 

Esta evaluación será conveniente sólo cuando los estudiantes cuenten con conoci-

mientos previos.  

la evaluación formativa: como la de�nen varios autores costarricenses 

“La evaluación formativa permite determinar de manera individual 
o grupal el grado de logro de los objetivos, contenidos curriculares 
o competencias, considerando los procedimientos utilizados por 
los docentes durante la mediación pedagógica, con la �nalidad de 
adaptar los procesos metodológicos a los progresos y necesidades 
de aprendizaje observados en los estudiantes.” (VV.AA., 2013:11)

Eso quiere decir que el estudiante necesita comprobar su progreso en el proceso de adquisi-

ción de nuevas competencias para reforzar o cambiar su manera de estudiar, y para el profesor, 

la prueba de la evaluación continua o formativa le permite gestionar mejor el curso y tener 

información sobre la buena marcha de la operación de enseñanza-aprendizaje y poder, por lo 

tanto re�exionar e investigar en todo el proceso. 

La evaluación sumativa: se realiza al �nal del programa para evaluar el rendi-

miento de los alumnos y medir las mejoras y los avances realizados al �nal del pro-

ceso. Este tipo de evaluación proporciona la recopilación de información y asegura la 

existencia de conformidad entre lo adquirido por los estudiantes y las exigencias de 

las normas o el plan curricular.

La evaluación de los aprendizajes en tiempos depandemia

2-1 Trabajar desde la virtualidad, una nueva realidad en la universidad:

A la hora de elaborar una prueba, se debe saber primero lo que se quiere evaluar, y si se 

trata de una evaluación inicial, continua, o �nal. Se determinan los objetivos que se per-

sigue alcanzar, el número de preguntas de la prueba, el nivel de di�cultad evitando cual-

quier ambigüedad… La elaboración de una prueba de evaluación ha de tener en cuenta 
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también, la situación emocional del estudiante, las condiciones sociales y excepcio-

nales que está viviendo como es el caso que estamos viviendo estos últimos meses. 

Durante esta experiencia inédita y excepcional impuesta por la Covid 19, toda la 

comunidad docente y en todo el mundo, ha empezado a buscar formas nuevas y dis-

tintas para llevar a cabo esta compleja tarea de evaluación educativa. Es sabido que 

la presencia física del profesor entre sus alumnos es muy importante para una buena 

marcha del proceso de la enseñanza-aprendizaje, pero dada la situación de la cuarente-

na, los docentes han de mantener esta relación con los estudiantes e intentar ayudarles 

de distintas maneras y evaluar sus competencias. A nivel de nuestras universidades, el 

cambio ha afectado todas las enseñanzas impartidas que se han servido de la modali-

dad virtual para asegurar una continuidad del proceso. Además este cambio ha de in-

�uir incluso en la forma de evaluar.Al principio, las autoridades educativas parece que 

no se ha �ado de la modalidad no presencial para evaluar, sobre todo en la enseñanza 

escolar. En el mismo sentido, y aunque muchos docentes siempre han resistido al uso 

de las herramientas tecnológicas en las aulas, por la pandemia se han visto obligados 

a usarlas, no sólo en sus enseñanzas sino también en la evaluación de los aprendizajes 

de sus estudiantes.

La pandemia y el aislamiento social obligado han hecho que directivos académicos, 

profesores y estudiantes se adapten a la nueva realidad que consiste en convertir en 

virtual toda la operación pedagógica universitaria.

2-2 El reto de evaluar en línea durante la cuarentena:

Pasar a la modalidad en línea ha sido una urgencia pedagógica, tanto los directi-

vos como los docentes han estado obligados a adoptarla para obtener una cali�cación 

del estudiantado y no perder el curso. Es cierto que tal estrategia no ha sido pensada 

ni plani�cada con antelación. Sin embargo, dada esta circunstancia excepcional de la 

pandemia, todo el mundo ha tenido que colaborar para llevar a cabo esta operación 

tan compleja, los responsables políticos y pedagógicos, estudiantes y familias se han 

comprometido espontáneamente a afrontar la delicada situación con gran responsa-

bilidad y conciencia. Las universidades han intentado elaborar una serie de orienta-

ciones a �n de ayudar a los docentes en su tarea evaluativa, al mismo tiempo todos 

los docentes han sido convocados a asistir a unos cursos de formación pedagógica en 

línea con el �n de ayudarles a trabajar y a adaptarse a la inevitable modalidad virtual. 
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Las formaciones se han realizado a través de webinarios que intentan explicar cómo usar 

las plataformas educativas digitales de la universidad tanto para enseñar como para eva-

luar a distancia de la mejor manera posible.

2-3 Procedimientos evaluativos:

Como hemos señalado previamente, toda evaluación ha de responder a una serie de crite-

rios, es decir que a la hora de preparar una prueba de examen, el profesor ha de tomar en consi-

deración muchos factores de manera que sea objetiva, válida, clara, �able y justa. Asimismo, la 

prueba es un instrumento que sirve para medir las capacidades del alumno, su aprendizaje y su 

rendimiento, también sirve para recoger información sobre sus conocimientos y sus destrezas, 

y reforzar su aprendizaje. Para lograr tal objetivo se ha intentado ajustar el contenido de las 

pruebas, tanto en la evaluación continua como en la sumativa,al diseño curricular pedagógico 

en que se deben respetar las características singulares de este grupo de estudiantes. Se trata 

de un grupo de estudiantes (200 estudiantes) que siguen sus estudios empresariales y comer-

ciales en una carrera profesional de cinco años en la ENCG (Escuela Nacional de Comercio 

y Gestión). Aprenden el español como lengua extranjera en los semestres séptimo y octavo 

con un volumen horario de 20 horas por semestre. Estos estudiantes están invitados a hacer 

en línea, un examen de español cuyas preguntas son muy variadas, pero todas están relacio-

nadas con las competencias y los contenidos adquiridos previamente en presencial y en línea. 

Las pruebas contienen ejercicios de léxico, comprensión lectora, funciones comunicativas, 

gramática y de expresión escrita, es decir que no hay ninguna modi�cación o cambio a nivel 

de elaboración de las pruebas. Encontramos preguntas y ejercicios variados, a nivel léxico por 

ejemplo encontramos preguntas de tipo: elección múltiple, relacionar palabras con sinóni-

mos, completar frases o párrafos, agrupar palabras por su signi�cado…A nivel gramatical hay 

ejercicios como vemos a continuación: elección múltiple, rellenar huecos con unidades gra-

maticales, conjugar verbos según el contexto, uso de marcadores discursivos, uso de estruc-

turas gramaticales… a nivel comunicativo podemos ver actividades como: distinguir entre 

situaciones comunicativas, completar con una intervención o una frase según una situación 

determinada, elección múltiple del exponente adecuado para una situación determinada… a 

nivel de expresión escrita, encontramos también ejercicios de tipo:escribir el �nal de un texto 

o una historia, describir una imagen, discutir una idea, escribir un texto argumentativo o de 

opinión, redactar una carta o una solicitud de trabajo…   
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2-4 Las medidas para organizar la evaluación en la virtualidad:

Evaluar correctamente a los estudiantes es un reto de todos los docentes, pero eva-

luar durante esta crisis sanitaria ha sido un reto doble que los profesores han tenido que 

enfrentar. Ante el cambio del formato de evaluar, los profesionales de la pedagogía han 

tenido que adaptar el proceso a las nuevas circunstancias, es decir evaluar a distancia. Esto 

implica más trabajo, más empeño y más re�exión en la manera de hacerlo, sobre todo que 

se trata de problema excepcional y una realidad sin precedentes, impuesta por la covid 19.

Los docentes universitarios han tenido que velar por la justicia, la transparencia y la 

equidad entre todos los estudiantes en el momento de evaluar su rendimiento. Para garan-

tizar todo ello, han tomado medidas como reducir el tiempo de la realización del examen 

a �n de que los estudiantes se concentren en la prueba y no busquen las respuestas en otras 

fuentes, y por lo tanto menos posibilidades de plagio. Las pruebas no se han basado en la 

memorización y la reproducción o la devolución de los mismos contenidos adquiridos, 

sino en la evaluación de las competencias de los estudiantes y su capacidad de usar lo 

aprendido para producir nuevos conocimientos.En esta dimensión, y tanto en la evalua-

ción continua como en la sumativa, se puede realizar exámenes orales usando plataformas 

virtuales, encargar trabajos prácticos, mandar una situación o contexto problemático para 

una posterior discusión oral, realizar un cuestionario oral, ayudar a los estudiantes a reali-

zar una autoevaluación de sus propias competencias a través de plataformas... Pues el de-

bate ha empezado respecto al tema de la evaluación en general y en época de la pandemia 

en particular, y se esperan más propuestas y sugerencias por parte de todos los docentes.

Conclusiones y recomendaciones:

Ante el aislamiento social, preventivo y obligatorio, urge re�exionar y organizar en-

cuentros virtuales como este, a �n de remediar esta situación, buscar instrumentos adec-

uados, con�ables y válidos de evaluar, e intercambiar ideas y experiencias para construir 

nuevas alternativas. Las autoridades educativas y los responsables pedagógicos deben em-

pezar ya a buscar métodos e�cientes, y elaborar toda una guía para los docentes, a �n de 

facilitar la operación de enseñanza-aprendizaje y la labor de la evaluación, sobre todo a la 

hora de usar los medios tecnológicos.  

En general, la evaluación no es sólo un instrumento para comprobar el aprendizaje que 

ha realizado el estudiante, sino también es un análisis de toda la operación de enseñanza-

aprendizaje; por ello se debe re�exionar crítica y seriamente sobre la práctica docente con el 
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propósito de efectuar los adecuados cambios para un mejor desarrollo del programa.Para que 

una evaluación sea verdadera, justa y e�caz, se propone hacer de la evaluación un instrumento 

de formación y orientación tanto para el profesor como para el estudiante, debe ser también 

una oportunidad para tomar dediciones sobre lo que el estudiante puede hacer en su tarea de 

autoaprendizaje.Hay que motivar a los estudiantes a preocuparse por aprender, por aprender 

a aprender, y por disfrutar aprendiendo, más que obsesionarse por las cali�caciones,adoptar 

nuevos instrumentos de evaluación en tiempos de la pandemia.En pocas palabras, hay que 

decir que todo el proceso educativo necesita una re�exión seria por parte de los profesores so-

bre su práctica, y una investigación sobre su propia tarea docente en un proceso de autocrítica 

y autoformación tomando la didáctica como guía para su actuación.  
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De entrada, cabe señalar que si bien es cierto que las fórmulas de cortesía aparecen en 

textos literarios, es en la práctica oral de la lengua donde se mani�estan con más frecuencia. 

Por eso, son fórmulas que no pueden de ninguna forma disociarse de la situación de 

comunicación o del uso en un contexto bien determinado; de ahí la importancia del 

componente pragmático en la enseñanza de dichas fórmulas.

Hemos de tener en cuenta también el hecho de que la enseñanza del español en nuestro 

sistema educativo se basa fundamentalmente en textos literarios (generalmente de autores 

clásicos o conocidos) o en otros sacados de la prensa escrita; es decir que se descuidan 

producciones textuales que re�ejan el uso real de la lengua y donde intervienen factores 

individuales, sociales y situacionales. Una simple �jación en los textos que manejamos en 

nuestra práctica docente corrobora este hecho.

A este respecto, debemos reconocer que nuestra enseñanza sigue obedeciendo a 

enfoques tradicionales, lo cual se mani�esta prácticamente en todos los planos. Esto porque 

“se suele suponer que el alumno de un curso superior puede desenvolverse con facilidad 

en las situaciones cotidianas que se estudian en niveles anteriores y por ello se le imponen 

las cuestiones más espinosas [del español] mediante exhaustivas explicaciones con sus 

correspondientes excepciones, amplios listados, etc.; y todo ello a menudo ejempli�cado 

con muestras de lengua procedentes de la literatura o, cuando no, lo su�cientemente 

enrevesadas como para presentar todo el léxico y la variedad morfosintáctica que se 
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pretende estudiar»(1)

En tal situación, el uso efectivo de la lengua -donde las fórmulas de cortesía desempeñan 

un papel clave- no recibe mucha atención, por lo que la competencia comunicativa de los 

aprendientes muestra ciertas insu�ciencias.

Es de reconocer que, en tanto que docentes, insistimos más en la organización de los 

signos lingüísticos (palabras, oraciones) empleados en la comunicación y en el modo en que 

se usan estos signos para referirnos a personas, objetos, ideas y sentimientos; por lo que las 

relaciones de tales signos con los usuarios de la lengua y el contexto de la comunicación se 

descuidan notablemente. Esto signi�ca que la competencia pragmática ocupa poco espacio en 

los contenidos que enseñamos a nuestros alumnos. Hemos de subrayar que empleamos aquí 

el término “pragmática” en el sentido que le da Van Dijk: 

“A la pragmática debe asignársele un dominio empírico consistente en reglas convencionales 

del lenguaje y manifestaciones de éstas en la producción e interpretación de frases. En 

concreto, debería hacer una contribución independiente al análisis de las condiciones que 

hacen aceptables las frases en alguna situación para hablantes de la lengua”.(2)

Estas palabras de Van Dijk dan a entender que son muy importantes lo que él llama “Reglas 

Convencionales del lenguaje”; y esto es aplicable evidentemente tanto en el caso de un hablante 

nativo como de otro extranjero.

Dado que lo convencional tiene carácter social, nos preguntamos sobre el papel de la 

competencia sociolingüística en nuestros programas. Parece que esta competencia recibe poca 

atención en nuestra actividad docente. Para ilustrar lo que estamos comentando, �jémonos 

en la fórmula de saludo “Buenos días”, fórmula que denota evidentemente la existencia 

de un trato cortés. Puesto que la competencia pragmática implica también interpretar 

adecuadamente lo que dice el interlocutor, a un alumno marroquí le sorprendería el hecho 

de oír dicha fórmula a las tres de la tarde, por ejemplo. Lo normal para él sería oír “Buenas 

tardes”, porque se deja llevar por los esquemas lingüísticos de la lengua materna. En todo 

caso, el no dominio de las competencias pragmática y sociolingüística puede conducir a 

malos usos y malas interpretaciones. Téngase en cuenta, a este respecto, que son abundantes 












los usos lingüísticos que dependen de la norma. Esto se mani�esta también en el caso 

de las fórmulas de cortesía, que son exponentes funcionales que apenas cambian por ser 

precisamente fórmulas pertenecientes a la norma. Un botón de muestra en este ámbito, 

serían las expresiones rituales como “buenas tardes”, “mucho gusto”, “¡que aproveche!”, etc. 

Estos exponentes funcionales son diferentes de otros denominados “generativos”, los cuales 

pueden mostrar cierta variación ampliándose en varias direcciones. Forman parte de esa 

clase de exponentes generativos enunciados como: “le importaría decirme dónde está el 

teatro?”, “puede decirme dónde está el teatro?”, etc. La característica de esta última clase de 

exponentes es precisamente la variación formal o estructural, pero semánticamente tienen 

en común con los exponentes funcionales el hecho de indicar cortesía y pragmáticamente 

el hecho de relacionarse directamente con el contexto.

El valor del contexto es de suma importancia en el caso de los exponentes generativos, 

dado que es él el que determina el empleo de una forma lingüística u otra. Claro que no es lo 

mismo usar “¡déjame el libro!” que usar “¿puedes dejarme el libro?” o “¿podrías dejarme el 

libro?”. Más allá de la cuestión de las formas verbales utilizadas en estos tres enunciados (el 

imperativo, el presente de indicativo y el condicional simple respectivamente), se aprecia 

la importancia tanto del contexto de uso como la naturaleza del interlocutor; es decir que 

la coordenada pragmática se impone para inclinarse al empleo de una forma u otra, la cual 

puede escaparse a nuestros alumnos tanto a nivel de uso como a nivel de interpretación de 

lo que dice el interlocutor. Por eso “al trabajar los exponentes funcionales [y los generativos] 

no debemos olvidarnos de que, [como decíamos anteriormente], la comunicación no sólo 

consiste en expresar lo que queremos decir, sino también en interpretar lo que los demás 

nos dicen, bien sea de forma oral o escrita”.(3)

Dicho esto, nos preguntamos si nuestras enseñanzas son enseñanzas contextualizadas. 

Es cierto que los contextos literarios (cuando se trata de estudiar una obra literaria, por 

ejemplo) reciben cierta atención; pero la realidad muestra que las situaciones efectivas 

ocupan poco espacio en nuestra tarea docente. Esto revela que el componente pragmático 

debería tenerse en cuenta en nuestra actividad, sobre todo cuando se trata de enseñar 

aspectos lingüísticos que tienen íntima relación con la realidad cotidiana, tal como es el 

caso de las fórmulas de cortesía verbal cuyas funciones no son simplemente comunicativas 

sino también sociales e incluso éticas. En otros términos, la cortesía verbal depende tanto 

de variables situacionales como de otras sociales o socioculturales. En este sentido, un 

alumno marroquí no llegará a entender una respuesta contextual a “Buenos días” con 
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“Adiós”, tan corriente en España en la actualidad.

En otros términos y para recalcar las palabras de Susana Pastor Cesteros re�riéndose a 

la enseñanza de la gramática, debemos “reconsiderar la lengua teniendo en cuenta su uso 

y concebir la comunicación como el objetivo prioritario y no ya el aprendizaje sistemático 

de normas y aplicaciones repetitivas de un esquema gramatical dado (…); también dotar 

de mayor signi�cación al contexto en que se desarrolla la comunicación (…). Plantearnos 

qué cambia al utilizar precisamente un mecanismo y no otro, ante un eventual listado de 

posibilidades, es tener en cuenta factores como qué es lo que realmente queremos expresar, 

en qué situación y circunstancias lo hacemos, ante qué interlocutores, de qué modo hablamos 

sobre lo que estamos diciendo, etc. En de�nitiva, tener en cuenta el uso real que hacemos del 

lenguaje, para lo cual conviene a su vez barajar, cosa que se ignora a menudo, las variantes, 

los distintos registros y la actitud del hablante. En todos estos elementos (…) es precisamente 

donde entra en juego la dimensión pragmática de la lengua”.(4)

Para concluir, conviene insistir en que el desarrollo de la competencia comunicativa, 

objetivo que todos pretendemos alcanzar, no puede hacerse efectivo sin tener en cuenta 

lo operacional. Las formas lingüísticas en uso, la actitud del hablante y la naturaleza del 

interlocutor son factores de suma importancia en la concepción didáctica de los contenidos 

que queremos transmitir a nuestros alumnos.
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