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التعلم عبر المشروع

رؤى تربوية - العددان الرابع والأربعون والخامس والأربعون

1
مقتضيات مهنة التدريس 

من أجل تعليم نوعي

فليب بيرنو 

يقت�ضي التكوين على كفايات حقيقية خلال فترة التمدر�س العام، كما هو معلوم، تحويلًا كبيراً لعلاقة المدر�سين بالمعرفة، ولطرقهم في 
»ت�سيير الق�سم«، وفي �آخر المطاف، لهويتهم ولكفايتهم المهنية الخا�صة. ويمكننا �أن نعتبر مع ميريو ) b1990 Meirieu(، �أننا �سائرون باتجاه 

مهنة جديدة يتحدد رهانها في التعلم �أكثر من التعليم.

وتعتبر المقاربة بوا�سطة الكفايات قيمة م�ضافة �إلى متطلبات التركيز على المتعلم، و�إلى البيداغوجيا الفارقية والطرق الن�شيطة، ما دامت 
تدعو المدر�سين بكل �صرامة �إلى:

اعتبار المعارف موارد تتعين تعبئتها.««
الا�شتغال بانتظام بوا�سطة الم�شكلات.««
خلق و�سائل تعليمية �أخرى وا�ستعمالها.««
التفاو�ض وتدبير الم�شاريع مع التلاميذ.««
تبني تخطيط مرن ودال، مع الارتجال �أحياناً.««
و�ضع تعاقد ديداكتيكي جديد وتف�سيره.««
�إنجاز تقييم تكويني في و�ضعية ال�شغل.««
التخفيف من انغلاق المادة التخ�ص�صية.««

لنفح�ص الآن مقت�ضيات كل مكون من هذه المكونات، ولنحللها هنا من زاوية �شروط بناء كفايات حقيقية انطلاقاً من المدر�سة.
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 1. معالجة المعارف كموارد للتعبئة:

 à Bon( إن »الباحث العادي« العاجز عن تعبئة معارفه بدراية�
يكون  لن  �سريعاً،  فعلًا  تتطلب  معقدة  و�ضعية  �أمام   )escient
مكان  الكفايات  بوا�سطة  المقاربة  وتبرز  الجاهل.  من  �أنفع 
�أم لم تكن– داخل الفعل، فهي  �أكانت عالمة  المعارف– �سواء 
ت�شكل موارد، غالباً ما تكون حا�سمة، للتعرف على الم�شكلات 

وحلها وتهييء القرارات واتخاذها.

في  ا�ستخدمت  �إذا  �إلا  �أهميتها  المقاربة  هذه  تكت�سي  ولن 
يتعلق  الو�ضعية. ولا  المنا�سبة وتمكنت من »م�سايرة«  اللحظة 
الأمر بعر�ض مترو )à tête reposée( لكل ما قد نفعله، عبر 
والاطلاع  المن�سية  بالمعارف  منهجيّاً  والتذكير  بهدوء  التفكير 
على الكتب ال�ضخمة، بل يتعلق باتخاذ القرار �ضمن ال�شروط 
�إطار  في  ناق�صة،  معلومات  على  اعتماداً  للن�شاط،  الفعلية 
الاعتبار  بعين  �أخذنا  مع  �أحياناً،  ومرهقة  ا�ستعجالية  و�ضعية 
تماماً،  ملائمة  غير  ول�شروط  بالكاد،  متعاونين  لم�شاركين 

ول�شكوك متنوعة.

فهل  يدر�سون.  عندما  مغايرة  بطريقة  المدر�سون  يت�صرف  ولا 
العمل  ممار�ستهم،  ت�صور  �أثناء  يف�ضلون،  �ألا  ذلك؟  يدركون 
المتروي الذي تمليه المعرفة وكذلك العقل؟ عندما نحلل ما لم يقل 
البهلواني  وال�سلوك  والترقيع  الارتجال  )Non- Dits( وجانب 
 P(Perrenoud( ]بيرنو  المدر�سين  لبع�ض   )Funambulisme(
من  كما نجد  بذلك،  يعترف  من  ف�إننا نجد   ،]1996 c, 1994
يقاوم هذا الت�صور بقوة، ويعتبره مبخ�ساً لقيمة المدر�س، وهو 
ما يتجلى في رد الفعل التالي: »لن ي�ساورني الخوف �أبداً! ف�أنا 
بالت�صميم  و�ألتزم  درو�سي  �أهيئ  حيث  �أفعله،  ما  دوماً  �أدرك 
الذي و�ضعته، ولا �أ�سمح لأحد بتحريف م�ساري �أو تجاوزه، 
كما �أتحكم في طلبات التلاميذ و�أ�سيطر على الأو�ضاع و�أتقدم 
في برنامجي كما هو مقرر، من دون ت�سرع �أو هلع، و�أقوم بعملية 
التقييم بهدوء، بعد الانتهاء من كل ف�صل من ف�صول الدر�س«. 

معرفة  من  الأ�ساتذة  تمنع  التحكم  ف�إن كوميديا  الحقيقة،  وفي 
ما يفعلونه حقّاً، ومن بناء �صورة واقعية عن كفاياتهم المهنية 
الخا�صة، وهو ما يحرمهم من المفاتيح التي ت�ساعد على تمثل 
طبيعة الكفايات لدى التلاميذ وتكوينها وت�شغيلها. ف�إذا كان 
الأ�ساتذة يعتبرون �أن تدبيرهم للق�سم راجع �أ�سا�ساً �إلى معارفهم 
وا�ستدلالاتهم، فكيف �سيتبنون الفكرة التي مفادها �أن تنمية 
بم��سؤولية  ي�شعرون  �أنهم  كما  الكفاية؟  تعادل  لا  الكفايات 

واجبهم  من  �أن  معتبرين  لتلاميذهم،  �أ�سا�سية  معارف  توفير 
معينة،  داخل و�ضعيات  تعبئتها  قبل  المعارف،  اكت�ساب هذه 
 Texte du( »بفعل تقدم منهجي ومنظم داخل »ن�ص المعرفة
Savoir(. �أولي�س هذا هو ال�سبيل الوحيد للنفاذ �إلى المعارف 
الوا�ضحة والتامة؟ وبالفعل، ف�إن الأ�ساتذة الذين تعودوا على 
»نقل  �إمكانية  يت�صورون  لا  المواد  بوا�سطة  المعرفية  المقاربة 
مادتهم في �إطار م�شكلة معينة«، علماً �أن التقليد البيداغوجي 
برمته يدفعهم �إلى �إ�ضفاء الا�ستقلالية على عر�ض المعارف وت�صور 
و�ضعيات الا�شتغال كتمارين للفهم �أو لتذكر المعارف المدر�سة 

�أولًا وقبل كل �شيء، وفق نظام »منطقي«.

�صغيرة،  ثقافية«  »ثورة  يقت�ضي  الكفاية  على  التكوين  �إن 
 ،)Coaching( للمرور من منطق التعليم �إلى منطق التدريب
على �أ�سا�س م�سلمة ب�سيطة، وهي �أن الكفايات تبنى بالتمرن، 
الطب  تبنت كليات  المعنى،  تماماً. وبهذا  و�ضعيات معقدة  �أمام 
 Ex( التعلم بوا�سطة الم�شكلات، وتخلت عن الدرو�س الإلقائية

cathedra(. فمنذ ال�سنة الأولى، يو�ضع الطلبة �أمام م�شكلات 
�سريرية تجبرهم على البحث عن المعلومات والمعارف، وبالتالي 
معالجة  �أجل  من  واكت�سابها،  المتوفرة  الموارد غير  على تحديد 
الو�ضعية ب�إمكانيات �أف�ضل. هكذا، لن تكون مهمة الأ�ساتذة 
م�شكلات  وبناء  العمليات  تنظيم  بل  الدرو�س،  ارتجال  هي 
�إلى  يحيل  الذي  الأكبر  الا�ستثمار  يبرز  وهنا  تدريجيّاً.  تتعقد 
داخل  المعارف  لبناء  �آخر  تمثل  و�إلى  مغايرة  �إب�ستيمولوجيا 
الذهن الإن�ساني. واليوم، ما زالت النماذج التلقينية والترابطية 
رغم  و�سيادتها،  �شرعيتها  على  تحافظ   )Associationistes(
الجديدة  المدر�سة  حركات  قيام  على  قرن  من  �أكثر  مرور 
ظهور  على  عقود  مرور  ورغم  الن�شيطة،  والبيداغوجيات 

المقاربات البنائية والتفاعلية والن�سقية في علوم التربية.

التعليم  عن  بالتخلي  يتعلق  لا  الأمر  �أن  على  بدايةً  لنتفق 
المنطقين،  تعاي�ش متناغم بين  قيام  فب�إمكاننا ت�صور  »المنظم«. 
لم  و�أنه  بطبيعته،  �إمبريالي  التعليم  منطق  �أن  نن�سى  �ألا  �شريطة 
قبل  معرفته،  يجب  ما  »�أقل  لعر�ض  الكافي  الوقت  يخ�ص�ص 
للطب  الكلا�سيكي  بالمقرر  �أدى  ما  وهو  بالفعل«.  القيام 
]الفيزياء،  النظرية  للدرا�سات  �سنوات  ثلاث  تخ�صي�ص  �إلى 
والفيزيولوجيا،  الت�شريح،  وعلم  والبيولوجيا،  والكيمياء، 

وعلم ال�صيدلة ... �إلخ[ قبل �أول تجربة �سريرية.

ولكي يتم الحفاظ على توازن غير م�ؤكد، �سيكون من الحكمة 
�أ�ستاذ،  ما، على كل  معينة وفر�ضه بمعنى  �إدراجه داخل عدة 
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تو�ضيح  بيداغوجيا  �إلى  العودة  �إغراء  مواجهة  على  لم�ساعدته 
الملمو�سة،  الحالات  بع�ض  بوا�سطة  الدر�س،  نهاية  النظرية في 
بوا�سطة  الأولى،  التح�سي�س  بيداغوجيا  �إلى  بالمقابل،  �أو 
ا�ستدلال جذاب قبل العر�ض الإلقائي. فالا�شتغال على تنمية 
اقتراح  خلال  من  مطلوبة  جعلها  في  ينح�صر  لا  الكفايات، 
�صورة مقنعة لا�ستعمالاتها الممكنة، كما لا ينح�صر في تعليم 
النظرية وفتح المجال �أمام تطبيقها. فالأمر يتعلق »بتعلم فعل ما 
لا نعرف فعله، عبر ممار�سته«، ح�سب ال�صيغة الجميلة لفليب 
تغيرات  ي�ستلزم  ما  وهو   .)Ph. Meirieu, 1996( ميريو 
هوياتية )Identitaires( مهمة من جانب الأ�ستاذ، �سنتوقف 

عند �أربعة منها:

ثانوية.  كعلاقة  بالمعرفة  النفعية  العلاقة  اعتبار  عدم   .1-1
�أغلب طلبتها  ب�أن  فما زالت الجامعة تعطي الانطباع الخادع 
الإنتاج  فيها  يتفوق  مهنة  نحو  �أي  البحث،  نحو  يتجهون 
بالتالي،  المبا�شر.  ا�ستعمالها  على  للمعارف  المنهجي  والتنظيم 

�ستبدو المعرفة الجامعية، انطلاقاً من البحث التطبيقي، مهددة 
بتراجع حتمي عندما يتم �إخ�ضاعها لعوار�ض الفعل الب�شري. 
لا يعيرها  القيام بمهمة كبيرة–  ويجب على خريجي الجامعة 
مخالف،  اتجاه  اتباع  �أجل  من  اهتمام–  �أي  المدر�سين  تكوين 
يتمثل في بناء علاقة جديدة بمعرفة غير خا�ضعة للتراتب القائم 
بين المعرفة العالمة المجردة والمعارف غير المحددة، المنبثقة عن 
النهاية  وفي  دوماً  تتر�سخ  المعارف  ب�أن  الاقتناع  مع  التجربة، 

داخل الفعل.

1-2. قبول الفو�ضى والنق�صان والخا�صية التقريبية للمعارف 
المعب�أة، باعتبارها ملازمة لمنطق الفعل، فبا�ستطاعة »العارف«، 
»الن�سيج  كل  تدريجيّاً  يفكك  �أن  ملمو�سة،  و�ضعية  �أية  �أمام 
النظري«. وعندما يجيب الأ�ستاذ عن ��سؤال ما، ف�إنه يخ�ضع 
التي لم تطرح عليه،  الأ�سئلة  الأجوبة عن كل  ا�ستباق  لإغراء 
بناء  على  الا�شتغال  �أن  والحال  در�س.  �إلى  جوابه  يحول  ما 
الكفايات يعني قبول تقديم الحد الأدنى لما هو مطلوب، مع 

من �أحد ن�شاطات م�سار التكون المهني.
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�أخرى،  منا�سبة  وفي  �أخرى  مرة  �سي�أتي  الباقي  ب�أن  الاقتناع 
بطريقة مفككة بكل ت�أكيد، لكن كا�ستجابة لحاجة واقعية.

1-3. التخلي عن فكرة التحكم في تنظيم المعارف داخل ذهن 
المتعلم. فقد تطلب الأمر من كل �أ�ستاذ وقتاً ومجهوداً للتحكم 
وراء  وفيما  لديه،  الم�ستوعبة  المعارف  وعرفت  يدر�سه.  فيما 
و�شكل  بالتدريج،  »بديهيّاً«  له  بدا  الذي  التنظيم  م�ضامينها، 
�أ�سا�س در�سه الإلقائي. لذلك، فهو لا ينتظر من تلاميذه �أو طلبته 
التحكم في مكونات هذه البنية، فقط، و�إنما �إرجاعها �أي�ضاً. 
�أنه في �إطار عمل متمحور حول الكفايات، لا يعتبر  والحال 
الخطاب هو منظم المعارف، بل الم�شكلة هي التي تتولى ذلك. 
 .)Magister( العالم  هذا  معرفة  من  جزء  تجاهل  يتم  هكذا، 
ويتعين عليه بهذا المقت�ضى تلبية مطالب مهنية جديدة كمدرب 
لا تتمثل خبرته في عر�ض المعارف بطريقة ا�ستدلالية، بل في 
وتفعيلها.  الملمو�سة  والو�ضعيات  المعارف  بين  روابط  اقتراح 
�آخر  تخلٍّ  »الإب�ستيمولوجي«  التخلي  هذا  �إلى  وي�ضاف 
مهنة  اختار  الذي  ال�شخ�ص  طرف  من  �أي�ضاً  تقبله  ي�صعب 
المبد�أ،  حيث  فمن  الواجهة.  في  �سيكون  �أنه  معتقداً  التعليم، 
يظل المدرب وراء �شرط �أوحد الملعب، و�إذا �سمح لنف�سه بين 
الفينة والأخرى بالتدخل، ف�إنه لن يعو�ض المتعلم دوماً، و�إلا 
�سعادة  عن  التخلي  �إذاً،  فعليه،  التعلم.  من  الأخير  هذا  منع 
ما  يوجد  لا  الذي  الإلقائي  الخطاب  وعن  الباهر  الا�ستدلال 
يمنعه من التطور ب�شكل �سيادي ومن التعبير عن ذاته بارتياح، 

خارج كل تناق�ض، بل خارج كل حوار.

 ،]1996  b ]بيرنو،  �آخر  مو�ضوع  في  حللت  �أن  �سبق  وقد 
الفارقية.  البيداغوجيات  طرف  من  المحددة  التخلي  �أ�شكال 
�شريطة  نف�سه،  التخلي  الكفايات  بوا�سطة  المقاربة  وتقت�ضي 
�أن ي�شعر المدر�س �أثناء قيامه بمهمته الجديدة بر�ضى مهني عن 

النف�س، لا يقل عن �سابقه.

1-4. التميز عبر الا�ستعمال ال�شخ�صي للمعارف �أثناء الفعل. 
�أ�ستاذ العلوم الذي لا ي�شارك في البحوث  مثلًا، هل ب�إمكان 
�أو في التطبيقات التكنولوجية لمعارفه، ولا ي�شتغل بالمختبر بين 
الفينة والأخرى، �أن يتمثل ب�شكل واقعي نمط ا�شتغال المعارف 
يتبادل  لا  الذي  الفرن�سية  �أ�ستاذ  يتوفر  وهل  الفعل؟  داخل 
الر�سائل مع غيره ولا يكتب �أو ين�شر �شيئاً ولا ي�شارك في �أي 
�صورة  على  ق�سمه  خارج  مكان  �أي  في  يتدخل  ولا  نقا�ش 
واقعية عن »معنى التكلم«؟ ]بورديو Bourdieu, 1982[ �أو 

عن معنى الكتابة؟

�صحيح �أن الق�سم هو عبارة عن �سوق ل�سانية، ي�أمل الأ�ستاذ في 
�أن ي�سود بداخلها. لكن، ماذا �سيعرف عن الكلام �أو الكتابة 
عدة  يواجه  لم  �إذا  الاجتماعية،  العلاقات  �ضمن  ك�أداتين 
ت�ستدعي  الكفايات  بيداغوجيا  �أن  ومعلوم  ل�سانية؟  �أ�سواق 
الاجتماعية،  الممار�سات  من  انطلاقاً  الديداكتيكي  النقل 
]مارتينان  �سياقها  من  المنزوعة  العالمة  المعارف  ي�ستدعي  كما 

.]1982 ,Martinand

�سواء  المعارف،  من  فارغة  لي�ست  الاجتماعية  فالممار�سات 
�أكانت عالمة �أم م�شتركة. وتلعب هذه المعارف في �إطارها دوراً 
محدداً، لا يمكننا معرفته بدقة �إلا من خلال تجربة �شخ�صية، هي 
الفعل. فهل  �أجل  �أدوات من  تجربة الخبير الذي تعتبر معارفه 
�أو للمو�سيقى لا علاقة  �أ�ستاذ للرق�ص  �أو  يمكننا تخيل مدرب 
لهم بممار�سةٍ ذات م�ستوى مقبول؟ ذلك �أنه لتعليم المعارف، 
يكفي �أن يكون المرء عالماً بع�ض ال�شيء. لكن، للتكوين على 

الكفايات، من الأف�ضل �أن تكون فئة المكونين متوفرة عليها.

 2 . الاشتغال بانتظام، بواسطة المشكلات:

داخل  المتعلم  ي�ضع  فهو  كثيرة،  درو�ساً  المدرب  يقدم  لا 
و�ضعيات تجبره على بلوغ الهدف وحل الم�شكلات واتخاذ 
التطبيقات  تعد  لم  المدر�سية،  التربية  مجال  وفي  القرارات. 
�أو  والريا�ضيات  الفنون  ميدان  في  وحتى  كافية.  المتكررة 
من  ف�إنه  �ضرورية،  المتوا�صلة  التدريبات  تكون  حيث  المهن، 
اللازم مواجهة �صعوبات نوعية ومتينة لتعلم تجاوزها. لذلك، 
�أثناء  يتدرب فقط  الم�ضرب، لا  �أو كرة  القدم  ف�إن لاعب كرة 
�إجراء المباريات. ففي حقل التعلمات العامة، لن يدفع الطالب 
بكثافة  واجه  �إذا  �إلا  عالٍ،  م�ستوى  ذات  كفايات  بناء  �إلى 
وانتظام م�شكلات عديدة ومعقدة وواقعية �إلى حد ما، تعبئ 

مختلف �أ�صناف الموارد المعرفية.

فالتعلم  ال�شيء.  بع�ض  غام�ضاً  الم�شكلة  مفهوم  ويبدو 
التكوينات  بع�ض  في  تطويره  تم  الذي  الم�شكلات،  بوا�سطة 
»بكل  يقت�ضي  بالخ�صو�ص،  الطب  كليات  وبع�ض  المهنية 
على  التعرف  داخل و�ضعية  با�ستمرار  الطلبة  موقعة  ب�ساطة« 
طرف  من  مبنية  الأخيرة  هذه  دامت  ما  وحلها،  الم�شكلات 
المدر�سين لت�سهيل التقدم في ا�ستيعاب المعارف وبناء الكفايات 

.]1996 ,Tardif طارديف[

عرف  الذي  المفتوحة  الم�شكلات  على  الا�شتغال  وي�ؤكد 
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جيرمان   ،Arsac ]�أر�ساك  الريا�ضيات  ديداكتيك  في  تطوره 
البيانات  م�شكلة  على   ،]1988  ,Mante ومانط   Germain
الق�صيرة التي لا ي�ستدل بها على المنهج ولا على الحل. فهذا 
 )Algorithme( الأخير لا يح�صل بالتطبيق المبا�شر للألغوريتم
الجيد، �أو بالا�ستعمال المبا�شر لآخر الإجراءات المدر�سية. ذلك 
يقت�ضي  ما  وهو  وبنائه،  عنه  بالبحث  مطالبون  التلاميذ  �أن 
م�ستوى  من  قريبة  منطقة  داخل  المقترحة  المهمة  وجود  طبعاً 
الحقل  مع  �ألفتهم  بف�ضل  تتدعم  بحيث  الذهني،  تطورهم 
الم�شكلات  الو�ضعيات–  على  الا�شتغال  �أما  المعني.  المفهومي 
�أ�صبحت  )Situations – Problèmes(، فيبدو مختلفاً. وقد 

التي طورها ميريو ]1989[، مدعمة من طرف  المقاربة  هذه 
 ،1996  ،Astolfi ]�أ�سطولفي  الديداكتيكيين  من  العديد 
 De في�شي  دي   ،1995  ،1992  ،Develay ديفلاي   ،1997
 ،1996 ،Carmona –Magnaldi وكرمونا منيالدي Vechi
�إتيان ولوروج Etienne et le Rouge، 1997[، في مختلف 
يقت�صر  لا  فلماذا  البدنية.  الريا�ضة  �إلى  الريا�ضيات  من  المواد، 
لكي  �أنه  هو  والجواب  وحدها؟  الم�شكلات  على  الحديث 
تكون الم�شكلة »واقعية«، فمن اللازم �إدراجها داخل و�ضعية 

تمنحها معناها.

التلاميذ  من  �أجيال  على  اقترحت  �أن  للمدر�سة  �سبق  وقد 
م�شكلات م�صطنعة ومنزوعة من �سياقاتها. ونحن ن�ستح�ضر 
المياه.  �صنابير  �أو  القطارات  حول  ال�شهيرة  الحكايات  هنا 
التقليدي  التمرين  في  »حلها«  يتعين  التي  المدر�سية  فالم�شكلة 
مفاجئة  مهمة  عن  عبارة  هي   ،]1996 ]بيرنو،  التلميذ  لمهنة 

بـ  فيذكر  الو�ضعية  مفهوم  �أما  التمرين.  �أ�شكال  من  و�شكل 
البنائية  البيداغوجيات  �أنجزتها  التي  الكوبرنيكية«  »الثورة 
هذه  وح�سب  المواد.  وديداكتيكات   )Constructivistes(
التيارات، لم تعد مهنة المدر�س اليوم تتمثل في التعليم، بل في 
احتمال  ت�ضاعف من  �أي في خلق و�ضعيات ملائمة  التعلم، 

تحقق التعلم الم�ستهدف. ومما لا �شك فيه �أن الحكمة تقت�ضي:

الو�ضعيات– «« �أ�صناف  مختلف  ا�ستدعاء  الأول،  المقام  في 
غايات  لتحقيق  مبنيّاً  بع�ضها  يكون  بحيث  الم�شكلات، 
لتدعيم  تنظيماً،  �أقل  بطريقة  الآخر  البع�ض  ويبرز  محددة، 
م�سعى الم�شروع مثلًا. وفي الحالتين معاً، ينبغي على المدر�س 
�أي �شيء  الذي يريد بلوغه وفي  بال�ضبط الهدف  �أن يدرك 
ي�شتغل وما هي الحواجز المعرفية التي يريد من كل تلاميذه 

�أو بع�ضهم مواجهتها؟
داخل «« الموارد  على  الا�شتغال  الثاني  المقام  في  وتقت�ضي 

و�ضعية، وب�شكل مبا�شر عندما تكون غير متوفرة �أو ب�شكل 
منف�صل، على طريقة الريا�ضي الذي يتدرب على حركات 
معزولة قبل �أن يدمجها في �سلوك �شامل. فالو�ضعية– الم�شكلة 
بو�ضع  مطالبة  لأنها  عادية،  ديداكتيكية  و�ضعية  لي�ست 
المتعلم �أمام �سل�سلة من القرارات التي يتعين عليه اتخاذها، 
لبلوغ الهدف الذي اختاره بنف�سه �أو اقترح عليه �أو كلف 
�إلى  دائماً   )Pragmatique( “براغماتي”  لفظة  وت�شير  به. 
يتحدد  �أن  الممكن  فمن   ،)Utilitariste( »نفعي«  معنى 
ف�ضائية  �إر�سال مركبة  �أو في  الحياة  �أ�صل  م�شروعنا في فهم 
الخ�صائ�ص  بين  ومن  خياطة.  �آلة  �أو  �سيناريو  ابتكار  في  �أو 
 ،1993[ �أ�سطولفي  �أقرها  التي  الم�شكلة  للو�ضعية–  الع�شر 
وانظر �أي�ضاً: �أ�سطولفي و�آخرين، 1997، �ص. 145-144[، 

��سأحتفظ بما يلي:

• �أفراد 	 طرف  من  الحاجز  تجاوز  حول  منتظمة  »كونها   
الق�سم، وهو عائق محدد م�سبقاً«.

• �إلى 	 التلميذ  تدفع  كافية،  مقاومة  تخلق  �أن  يجب  “كما   
�أي�ضاً،  وتمثلاته  لديه  المتوفرة  ال�سابقة  معارفه  ا�ستثمار 
�أفكار  بلورة  و�إلى  فيها  النظر  �إعادة  �إلى  ت�ؤدي  بحيث 
�آخر  مو�ضع  في  قائلًا  �أ�سطولفي  و�سي�ضيف  جديدة”. 
العائق”.  هو  هذا  كل  في  “المهم   :]132 �ص.   ،1992[
وقد ميز �إتيان ولوروج في هذا الإطار بين مفهومي العائق 
�إلى  ن�سعى  »فعندما   :Difficulté وال�صعوبة   Obstacle
�إقناع التلاميذ، مثلًا، ب�أن الأر�ض تدور حول ال�شم�س، 
ف�إننا ن�صطدم بالقناعة الإمبريقية العك�سية، المهيكلة بقوة 
�أن  مقتنعون  فهم  للظاهرة.  اليومي  الإدراك  طرف  من 
هذه  وتكبح  الأر�ض.  حول  تدور  التي  هي  ال�شم�س 
ما  العلمية،  المعرفة  �إلى  بلوغهم  �إمكانية  م�ؤقتاً  القناعة 
ويتعلق  العك�سية.  القناعة  لتبني  بقوة  خلخلتها  يتطلب 
عبارة  فالعائق   ،]...[ ب�صعوبة  ولي�س  بعائق  هنا  الأمر 
الحقيقة  �صبغة  وت�أخذ  بقوة  مهيكلة  مغلوطة،  قناعة  عن 
في ذهن التلميذ، بحيث تكبح �إمكانية التعلم. ويختلف 
بغياب  مقترنة  الأخيرة  هذه  كون  ال�صعوبة،  عن  العائق 
المعرفة �أو بتقنية غير مهيكلة قبليّاً لت�شكل اقتناعاً بحقيقة 
تفعيل  تقت�ضي  العائق  معالجة  ف�إن  العموم،  وعلى  ما. 
الو�ضعية– الم�شكلة« ]�إتيان ولوروج، 1997، �ص. 65[. 
وقد اقترح هذان الباحثان مثالًا �آخر هو الآتي: »عندما 
نقترح على تلاميذ المرحلة النهائية من ال�سلك الإعدادي 
الإجابة عن ��سؤال متعلق بعدد نقاط تقاطع الم�ستقيمات 
التلاميذ  ن�صف  كون  من  ننده�ش  التاليين،  ال�شكلين  في 
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داخل  نقطة  في  ينح�صر  التقاطع  �أن  يعتبرون  تقريباً، 
ال�شكل الأول، ويت�ضمن عدة نقاط في ال�شكل الثاني:

)2(     			 )1(

لقد �صدرت هذه الأجوبة والتعليقات التي تلتها عن تلاميذ 
�أكد  الذي  الهند�سة  تعليم  مع  تتناق�ض  وهي  الثالث،  الق�سم 
]�إتيان  واحدة  نقطة  عند  يتقاطعان  الم�ستقيمين  �أن  با�ستمرار 
مقاومة  تحليل  يتعين  العائق،  ول�ضبط   .]65 �ص.  ولوروج، 
ال�سميك، وت�صور  للم�ستقيم غير  الريا�ضي  للمفهوم  التلاميذ 
يحتل  طريقين،  كملتقى  الم�ستقيمين  تقاطع  يتمثلون  �أنهم 

م�ساحة �أو�سع عندما لا يحدث التقاطع عند زاوية م�ستقيمة.

)2(       			 )1(

وهنا يتعين على المدر�س معرفة وم�ساعدة التلميذ على معرفة 
البيداغوجي، وهو  الفعل  �أمام  بو�صفه حاجزاً  العائق،  �سبب 
ما اقترح مارتينان )Martinand, 1986( ت�سميته بالهدف– 

.)Objectif –Obstacle( العائق

وو�ضع  الم�ؤ�شرات  بتوفير  مطالباً  الأ�ستاذ  �سيكون  هكذا، 
والإحباط،  العجز  �شعور  بتجنب  ت�سمح  التي  الدعامات 
التي قد  الدقيقة وال�ضرورية  العمليات  ببع�ض  القيام  وب�إمكانه 
تتطلب من التلاميذ وقتاً طويلًا ومجهوداً كبيراً. ولكي يكون 
العمليات.  يعفيهم من جزء من هذه  �أن  الن�شاط مثمراً، عليه 
المدر�سين  هوية  على  ت�أثيرات  الم�سعى  لهذا  ف�إن  طبعاً، 

وكفاياتهم، نعر�ضها كما يلي:

مجهود«  »بذل  الكفايات  تنمية  من  الهدف  يعنى   .1-2
تعلمات  نحو  وموجهة  معب�أة  م�شكلات  و�ضعيات–  لخلق 
نقلًا  الديداكتيكي  الابتكار  ال�شكل من  ويقت�ضي هذا  نوعية. 
الاجتماعية  الممار�سات  من  م�ستوحى  �أ�صعب،  ديداكتيكيّاً 

والمعارف المختلفة التي تت�ضمنها هذه الممار�سات. كما يتطلب 
هذا الأمر تكويناً دقيقاً في ال�سيكولوجيا المعرفية والديداكتيكا، 
وكذلك »مخيالًا �سو�سيولوجيّاً« �أكبر، وقدرة على تمثل الفاعلين 
القدرة  ي�ستدعي  ما  وهو  واقعية،  م�شكلات  يواجهون  وهم 
مطالبة  الم�شكلات  الو�ضعيات-  لأن  والتنويع،  التجديد  على 

بالحفاظ على خ�صو�صيتها المحفزة والمفاجئة.

2-2. ت�ستلزم كل هذه المقت�ضيات نوعاً من التحرر من حرفية 
�سواء  فعليّاً،  المطلوبة  التعلمات  معرفة  والقدرة على  البرنامج 
�أكانت متوقعة �أم لم تكن، والاقتناع ب�أن العمل بهذه الطريقة 
�سيمكن من تحديد الأهداف الأ�سا�سية، رغم معالجتها ب�شكل 
غير منظم. ونفهم كيف �أن نمط الا�شتغال هذا يتطلب تحكماً 
بم�صفوفة   ]1992[ دوفلاي  دعاه  ما  وفي  المادة  في  متزايداً 
المواد، �أي تلك الم�سائل الم�ؤ�س�سة التي تكونها وتنظمها داخل 
�سياج يميزها عن الموارد المجاورة لها. وبف�ضل ذلك، يتمكن 

الأ�ستاذ من التموقع وانتهاز الفر�ص وبناء الروابط.

توقعها  �أو  مق�صود  ب�شكل  العوائق  هيكلة  تقت�ضي   .3-2
قدرة  الم�شروع،  م�سعى  في  مدرجة  مهمة  داخل  واكت�شافها 
الذهنية  والعمليات  والمهام  الو�ضعيات  تحليل  على  كبيرة 
ون�سيان  المركز  عن  الابتعاد  على  بالقدرة  مرفقة  للتلميذ، 
ما  فهم  �أجل  من  المتعلم  بمكان«  »التموقع  و  الخا�صة  الخبرة 
العائق  مفهوم  �أن  العلم  مع  هذا  �إليه.  بالن�سبة  عائقاً  ي�شكل 
للفيزيائي  بالن�سبة  كبيرة  �أهمية  يكت�سي  ولا  »بديهيّاً«،  يبدو 
م�صدر  ن�سوا  الذين  والجغرافي،  والنحوي  والريا�ضي 
�أن هذا  ن�ضيف  لكي  هناك �ضرورة  فهل  الخا�صة.  مفاهيمهم 
الأمر ي�ستلزم قدرة قوية على التوا�صل مع التلميذ وم�ساعدته 
على التعبير �شفويّاً عن كل ما يقلقه �أو يحا�صره وتحفيزه على 

القيام بن�شاط ميتا- معرفي؟

الم�شكلات  الو�ضعيات–  بوا�سطة  الا�شتغال  يتطلب   .4-2
القدرة على تدبير الق�سم داخل محيط معقد. ذلك �أن التلاميذ 
توقع  ي�صعب  وهنا  المجموعات،  طريق  عن  �أحياناً  ي�شتغلون 
مدة الأن�شطة وتوحيدها، كما �أن الطوارئ المعرفية قد تُ�ضاف 

�إلى الديناميات غير الم�ؤكدة لجماعة الق�سم.

تعليمية  وسائل  استخدام  أو  خلق   .3  
أخرى:

لا يمكن للا�شتغال بوا�سطة الو�ضعيات– الم�شكلات �أن يعتمد 
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على الو�سائل التعليمية الحالية التي تم ت�صورها في �إطار منظور 
مغاير. فلم نعد نحتاج �إلى كرا�سات التمارين �أو �إلى الجذاذات، 
�سن  الاعتبار  بعين  ت�أخذ  ووجيهة،  مفيدة  و�ضعيات  �إلى  بل 
يمكن  التي  والكفايات  المتوفر  والزمن  وم�ستواهم  التلاميذ 
وت�صاميم  �أفكار  عن  عبارة  هي  الو�سائل  وهذه  تطويرها. 
�إجمالية للو�ضعيات، ولي�ست �أن�شطة »جاهزة«. ف�إذا كان من 
الممكن تكليف التلاميذ بمهام تقليدية بمجرد �أن تعلن ما يلي: 
»افتحوا كتابكم وقوموا ب�إنجاز التمرين رقم 54 في ال�صفحة 
بو�ضعية  متعلق  م�سعى  معالجة  بالمقابل،  يمكن،  لا  ف�إنه   ،»19

م�شكلة، بمثل هذه الطريقة الأحادية وال�سلطوية والمخت�صرة.

و�ضعيات–  واقتراح  تخيل  وحده  الأ�ستاذ  من  ينتظر  ولا 
على  يتعين  لهذا،  واحدة.   دفعة  ووجيهة  مثيرة  م�شكلات 
حول  �أفكار  و�ضع  الديداكتيك  م�صلحة  على  �أو  النا�شرين 
�إ�شارته.  رهن  ملائمة  ومواد  منهجية  وم�سالك  الو�ضعيات 
الكتبيين  لدى  نجدها  التي  تلك  عن  الو�سائل  هذه  وتختلف 
ومنجزة  مو�ضوعة  لأنها  المدر�سي،  الكتاب  في  المتخ�ص�صين 
من طرف �أ�شخا�ص مهتمين بالمقاربة بوا�سطة الكفايات التي 

تتطلب ديداكتيكات مغايرة.

و�سي�صطدم كل تطور نحو هذا الاتجاه بقوة الكتاب المدر�سي 
�أ�سواقاً  متفاوتة،  وبدرجات  مفاهيم،  برامج  له  ت�ضمن  الذي 
للتكوين  المخ�ص�صة  الو�سائل  �ستكون  لهذا،  جداً!  مربحة 
على الكفايات �أ�صعب و�أكثر تكلفة من حيث الت�صور، لأنها 
�ستكون �أقل رتابة، و�ستتطلب من م�ؤلفيها �إبراز ذكائهم ولي�س 
مراكمة المعلومات. وبالتزامن مع ذلك، �سيكون عدد الن�سخ 
المطبوعة محدوداً، لأنه غالباً ما تكفي ن�سخة واحدة لكل ق�سم.

وفق  التعليمية  للو�سائل  الجديد  الابتكار  يكون  لن  هكذا، 
بالأمر  والكفايات  الم�شكلات  الو�ضعيات–  بيداغوجيا 
اقت�صادية  م�صالح  �ضد  مواجهة  في  �سيدخل  بل  البديهي، 
�أمام  الطريق عموماً  �ستقطع  البرامج الجديدة  كبرى، ف�صياغة 
الم�ستلزمات  �إنتاج  نمط  عن  الناجم  التربوية،  المنظومة  جمود 
والف�ضاءات والأدوات المدر�سية والو�سائل التعليمية الأخرى.

ومع ذلك، فنحن لا ننطلق من ال�صفر، لأن المقاربة بوا�سطة 
�أن كل حركات  اعتبار  على  تماماً،  لي�ست جديدة  الكفايات 
المدر�سة الن�شيطة اقترحت �أن�شطة معقدة، مثل �إنجاز يومية �أو 
القيام بالمرا�سلة، لدى فرينت )Freinet(. كما يمكن للتمارين 
ت�ستعمل  �أن  الكلا�سيكية  المدر�سية  بالكتب  والمفتوحة  المهمة 

في  وال�ضروري  الكفايات.  بوا�سطة  المقاربة  لفائدة  وت�ستثمر 
ب�إعادة  الكبار  التعليمية  الو�سائل  منتجي  قيام  هو  هذا  كل 
التربية  وزارة  رغبت  ف�إذا  منتوجاتهم«.  »ت�شكيلة  توجيه 
الن�شر  تحفيز  عليها  ف�إن  الكفايات،  بوا�سطة  المقاربة  تنفيذ  في 
والمعلومات المدر�سية لل�سير في هذا الاتجاه وتقديم �ضمانات 
المدر�سون  �أن يكون  �أي�ضاً،  �سيا�ستها. وينبغي،  ا�ستقرار  حول 
الأكفاء والباحثون المعنيون �شركاء في ت�صور الو�سائل الجديدة.

المدر�سية  التمارين  تعوي�ض  هو  الأمر  في  ما  �أ�سو�أ  ولعل 
يعرف  بما  �شبيهة  منمطة،  م�شكلات  بو�ضعيات–  التقليدية 
ب�أي  للتدري�س« )Prêt à enseigner(. فلا يمكن  بـ »الجاهز 
العك�س  بل  الم�شكلة،  الو�ضعية–  ارتجال  الأحوال  من  حال 
الديداكتيكا  مجال  في  الابتكار  �أن  ومعلوم  ال�صحيح.  هو 
�أ�ستاذ على  يظل محدوداً، لذلك، �سيكون من المفيد توفر كل 
عدة مقترحات. وخلافاً للتمرين الذي يمكن تكليف التلميذ 
معرفة  ودون  فح�صه  �إلى  حاجة  دونما  ب�ساطة،  بكل  ب�إنجازه 
�أن تكون  الم�شكلة يجب  الو�ضعية–  ف�إن  بال�ضبط،  يعبئه  ماذا 
عليه  يتعين  الذي  المدر�س  طرف  من   )Habitée( م�سكونة 
امتلاكها بعد تحديدها من منظور �إب�ستيمولوجي وديداكتيكي 

وبيداغوجي.

وهو ما يقت�ضي من المدر�س �أمرين:

�أولهما التوفر على الا�ستقلالية �إزاء �سوق الو�سائل التعليمية ««
والقدرة على تكييفها وتحريرها من غاياتها الر�سمية.

ثانيهما هو التوفر على كفاية �إنتاج و�ضعيات– م�شكلات ««
ما هو موجود، دون خوف من  المقا�س” وا�ستثمار  “على 
نحو  ت�صورها،  تم  التي  المو�ضوعات  �أو  الأدوات  توجيه 
الو�ضعيات–  على  الا�شتغال  يتم  فلكي  �أخرى.  غايات 
الم�شكلات، يمكن عو�ض الاعتماد على �أنظمة ديداكتيكية 
 )Logiciels( ا�ستعمال �أنظمة معلوماتية ،)Didacticiels(
الجذاذات  تدبير  �أو  ر�سم  وبرامج  الن�صو�ص  معالجة  ]مثل 
مختلف  لإنجاز  م�ساعدة  تكون  الإلكترونية[  والح�سابات 

المهام الذهنية اليومية.

مع  المشاريع  وقيادة  التفاوض   .4  
التلاميذ:

الو�ضعيات–  كل  بمفرده  يحدد  �أ�ستاذاً  نت�صور  �أن  يمكن  لا 
لكنها  اقتراحها،  في  تتمثل  مهمته  �أن  �صحيح  الم�شكلات. 
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�إلا  التلاميذ،  من  للعديد  بالن�سبة  ومعبئة  دالة  ت�صبح  لن 
�إتيقية  بم��سألة  الأمر  يتعلق  ولا  ب��شأنها.  معهم  التفاو�ض  بعد 
�أ�سا�سها،  في  لاتماثلية  البيداغوجية  العلاقة  لأن  فح�سب، 
لكل طلبات  الا�ستجابة  تنح�صر في  الأ�ستاذ لا  �أن مهمة  كما 
وهو  احترامهم،  �أ�شكال  من  �شكل  هو  فالتفاو�ض  التلاميذ. 
بينهم  من  ممكن  عدد  �أكبر  لتوريط  �ضروري  انعطاف  �أي�ضاً 
داخل م�ساعي الم�شروع �أو حل الم�شكلات. ولن ينجح ذلك 
طبعاً، �إلا �إذا كان هناك اقت�سام لل�سلطة، وكان هناك �إن�صات 
وبالتالي  التلاميذ،  وانتقادات  لمقترحات  المدر�س  طرف  من 

تدبير للو�ضعيات.

داخل  م�شكلة  و�ضعية–  كل  �إدراج  اللازم  من  ولي�س 
الم�شروع، �إذ يتعين علينا �أن نوازن بين ف�ضائل م�سعى الم�شروع 
وانحرافاته. فمن جهة، يعتبر الميل نحو تحقيق هدف طموح 
منا�سبة  هي  التي  الحقيقية  الم�شكلات  من  ين�ضب  لا  منجماً 
لهذا  يمكن  �أخرى،  جهة  ومن  الكفايات.  تنمية  �أو  لتدعيم 
الميل �أن يكون حاجزاً �أمام التعلم، لأن العائق المنبثق عن الفعل 
لي�س م�صمماً لكي ي�ساعد على التعلم، فقد يكون غير ملائم 
للتعلمات التي يتعين بنا�ؤها �أو غريباً عنها. وف�ضلًا عن ذلك، 
نفهم  �أن  النجاح من دون  �إذا خ�ضعنا للعبة �سنرغب في  فنحن 
بال�ضرورة. بياجيه )Piaget, 1974(. فمنطق الفعل يتحدد في 

ا�ستعمال الكفايات الموجودة ب�شكل �أف�ضل، ما يدعو �إلى عدم 
الاهتمام ب�أولئك الذين هم في حاجة �أكبر �إلى التطور، لأنهم، 
المبادرة  �سيعر�ضون  �أو  �سي�ؤخرون  النجاح،  منطق  ح�سب 
الكفايات  بوا�سطة  المقاربة  تلتقي  بذلك،  للخطر.  الم�شتركة 
جزئيّاً مع بيداغوجيا الم�شروع ومع البيداغوجيات التعاونية. 
هو  بل  ون�شيطاً،  م�ستقلاًّ  الفرد  جعل  هو  هنا  الغر�ض  ولي�س 
يحتاج  لهذا،  جديداً.  تعلماً  ت�ستدعي  عوائق  لمواجهة  تهييئه 
المدر�سون الذين يلتزمون بهذا الم�سار �إلى �أوراق رابحة جديدة 

تتحدد فيما يلي:

توفر القدرة والإرادة على التفاو�ض حول كل ما يمكن التفاو�ض ««
�أي�ضاً لأن  الديمقراطي، بل  ال�سلوك  لتفعيل  لي�س فقط  ب�ش�أنه 

في  الديداكتيكيون  دعاه  ما  على  ي�ساعد  ال�سلطة  اقت�سام 
بينهم برو�سو )Brousseau( على  الريا�ضيات، ومن  مجال 
الخ�صو�ص، بنقل الم�شكلة �إلى التلميذ. فلا يمكن لأي منخرط 
فر�ض  ب�إمكانه  �أن  يتوهم  �أن  مثلًا،  ال�سيا�سي،  الميدان  في 
�إرادته دون تفاو�ض. وبالن�سبة للمدر�سين، يكون التفاو�ض 
غير وارد، وعندما ي�صبح �ضروريّاً، ف�إنه يبدو م�ساومة حقيرة 

)Marchandage Vil( ولي�س رافعة بيداغوجية.
الجماعة «« وبديناميات  الم�شروع  بخطوات  معرفة  وجود 

والأخطاء  الانحرافات  لتفادي  العدد،  المحدودة 

من م�شروع »بلدات وحكايات« في مدر�سة نور �شم�س، �ضمن م�سار التكون المهني.
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الخطوات  هذه  مزايا  على  بدقة  والتعرف  الكلا�سيكية، 
وم�ساوئها من منظور ديداكتيكي.

القدرة على التو�سط بين التلاميذ وعلى تن�شيط النقا�ش، لأن ««
الم�شاريع هي مجال للتفاو�ض فيما بينهم ومع الأ�ستاذ، �أي�ضاً.

توفر قدرات ميتا- توا�صلية وتحليلية ت�سمح خلال معالجة ««
التي  الم�شكلات  وبطرح  بالتفكير  المهام،  من  مجموعة 
يواجهها مثل هذا الم�سعى، مثل: الفتور والقيادة والإق�صاء 
وتكتيكات  التمييز  و�إ�ستراتيجيات  للجماعة  الانتماء  �أو 
الن�شيطة  البيداغوجيات  كل  وتواجه  الأدنى.  الحد 
ينطبق  لا  الأمر  هذا  لكن  نف�سها.  الم�شكلات  والتعاونية 
بوا�سطة  المقاربة  تجد  لذلك  الفارقية،  البيداغوجيات  على 

الكفايات في هذه الأخيرة خير رفيق.

 5. تبني تصميم مرن وممارسة الارتجال:

الدخول  منذ  نعلم  ونحن  بالكفايات،  التدري�س  يمكننا  لا 
�شيء  كل  لأن  الأول،  كانون  �شهر  �سنعالجه في  ما  المدر�سي، 
وعلى  اهتمامهم،  ومدى  التلاميذ  م�ستوى  على  يتوقف 
كما  الق�سم.  جماعة  دينامية  وعلى  �ستنجز،  التي  الم�شاريع 
حل  لأن  ال�سابقة،  الأحداث  على  خا�ص  ب�شكل  يتوقف 
الم�شكلة يمكن �أن يولد �أخرى. ومن الأف�ضل، �أحياناً، الحد من 

هذا الت�سل�سل والانطلاق من م�شروع جديد.

منظور  من  برمتها  الدرا�سية  ال�سنة  بناء  ت�صور  �أي�ضاً  يمكننا 
�آخر، وكل م�شروع  ��سؤالًا  يولد  ��سؤال  �أن كل  التقارب، بمعنى 
الكلمة  هذه  تبدو  وقد  �أخرى.  مغامرة  �أمام  الباب  يفتح  منجز 
و�إلزامية  بيروقراطية  بم�ؤ�س�سة  الأمر  يتعلق  عندما  فيها،  مبالغاً 
بمغامرات  فعلًا  يتعلق  الأمر  ف�إن  ذلك،  ومع  المدر�سة.  مثل 
بمن  �أحد،  ولا  م�سبقاً،  م�آلها  يعرف  �أحد  لا  وبمبادرات  عقلية 
في ذلك الأ�ستاذ، �سبق له �أن عا�ش �شروطها نف�سها، فمثل هذه 
ن�شتغل  وعندما  مرن.  ديداكتيكي  بت�صميم  تقترن  البيداغوجيا 
الن�شاط،  يبد�أ  متى  نعرف  ف�إننا  والم�شكلات،  الم�شاريع  على 
ما نعرف متى وكيف �سينتهي، لأن الو�ضعية تحمل  لكن نادراً 
ديناميتها في طياتها. مثلًا، لا تتطلب �إقامة حفل ا�ستعرا�ضي تم 
كما  فقط،  �أ�سابيع  �أربعة  الحي  �أنجز في  تحقيق  على  بناء  ت�صوره 
بكاملهما  يخ�ضعان  �شهرين  نحو  بل  البداية،  في  متوقعاً  كان 
نجاحها  متطلبات  تت�ضمن  فالم�شاريع  المذكور،  للا�ستعرا�ض 
الخا�صة بها، وهي لا تكت�سي معناها �إلا �إذا �أعطينا الأولوية لهذه 
المتطلبات، في بع�ض المراحل الحا�سمة على الأقل، فهي تتداخل 
مع �أجزاء �أخرى من المنهاج وت�ستدعي من المدر�س مرونة كبيرة.

و�إلى  �أقل،  �إنجاز  �إلى  ت�ؤدي  الكفايات  بوا�سطة  المقاربة  �إن 
التي  والغنية  المتما�سكة  الو�ضعيات  من  محدود  بعدد  الارتباط 
تنتج التعلمات وت�ستثمر المعارف المهمة، ما يجبر على التخلي 
عن جزء لا ي�ستهان به من الم�ضامين التي ما زلنا نعتبرها �ضرورية. 
فهل ت�سمح البرامج الجديدة بالإعداديات، بمثل هذا التخفيف؟ 
في  يتمثل  النموذجي  الأمر  �أن  ونعتقد  ذلك.  في  ن�شك  �إننا 
تخ�صي�ص زمن �أكبر لعدد محدود من الو�ضعيات المعقدة، بدل 
معالجة عدد كبير من الموا�ضيع التي تفر�ض علينا التقدم ب�سرعة 
من  يوم  �آخر  عند  المدر�سي،  الكتاب  في  �صفحة  �آخر  لبلوغ 

ال�سنة الدرا�سية. وهو ما يقت�ضي من الأ�ستاذ ما يلي:

ي�صبح «« لكي  ال�شخ�صي،  القلق  في  والتحكم  الطم�أنينة 
الت�صميم مجرد طريقة لتهدئة الذات. ولا يمنع عدم ت�صميم 
ت�صاميم  �أو  �سيناريوهات  �إنجاز  من  بتف�صيل  �شيء،  كل 

تمهيدية.
القدرة على �إن�شاء �أنظمة معرفية عددية وخلق التعاي�ش بين ««

�أمكنة الو�ضعيات– الم�شكلات والأمكنة الملائمة لعمليات 
التقدم داخل منهاج مهيكل، �أو الملائمة لتمارين م�ألوفة.

القدرة على �ضبط �أهداف ال�سنة وتنظيم اختيار الو�ضعيات– ««
الم�شكلات، وبالتالي قيادة الم�شاريع، �أخذاً بعين الاعتبار كلاًّ 

من المكت�سبات و�أنواع النق�ص الملاحظة.
اتخاذ حرية �أكبر تجاه الم�ضامين والقدرة على التعامل معها ««

عنها،  الناجمة  الت�سويات  في  الثقة  وعدم  نقدية،  بروح 
ما هو  و�إبراز  النقل  �إلى م�صادر  الإمكان  قدر  الرجوع  مع 
�أن  ذلك  المعرفة.  متاهات  المرء في  ي�ضيع  لكي لا  �سيا�سي، 
معرفة �إبراز ما هو �سيا�سي لي�ست مهارة تدبيرية، لأن هذه 
الخا�صة  علاقته  على  واحد  كل  ا�شتغال  ت�ستلزم  الكفاية 
ال�شخ�ص  ف�إن  المثال،  �سبيل  وعلى  للواقع.  وفهمه  بالمعرفة 
الذي لا يفهم �أ�س�س نظام الترقيم والقيا�س �أو التمثل �سيكون 
النواة  �إدراك  فبالأحرى  �أ�سا�سي،  هو  ما  �إبراز  عن  عاجزاً 
ال�صلبة والبنية العميقة لمفهوم �أو نظرية بدقة. وهو ما يحيل 

�أبعاده  �ضعف  و�إلى  للمدر�سين  التخ�ص�صي  التكوين  �إلى 
الإب�ستيمولوجية.

 6. إقامة تعاقد ديداكتيكي جديد:

حول  متمركزة  بيداغوجيا  داخل  التلميذ  تعاقد  يتمثل 
المعارف في الإن�صات ومحاولة الفهم و�إنجاز التمارين بانتظام، 
و�إرجاع ما اكت�سبه في �إطار اختبارات كتابية للمعرفة، غالباً 
ما تكون فردية وتقدر بوا�سطة العلامات. �أما في بيداغوجيا 
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الو�ضعيات– الم�شكلات، فيتحدد دور التلميذ في الانخراط 
الآن  وفي  الم�شروع،  لإنجاز  الجماعي  المجهود  في  والم�شاركة 
المحاولة  الحق في  له  و�سيكون  كفايات جديدة.  لبناء  نف�سه، 
والخط�أ، كما يطلب منه التعبير عن �شكوكه وتف�سير حججه 
يطلب  هكذا  والتوا�صل.  والتذكر  الفهم  في  بطرقه  والوعي 
منه، بمعنى ما، �أن ي�صبح ممار�ساً ت�أمليًّا في �إطار مهنته كتلميذ 
 .]1996 ،1994 ،Schon 1995، �شون ،Argyris أرجري�س�[
وميتا–  معرفي  ميتا–  بتمرين  القيام  �إلى  با�ستمرار  يدعى  كما 
توا�صلي. ويقت�ضي هذا التعاقد مزيداً من الو�ضوح والمداومة 
من ق�سم �إلى الق�سم الذي يليه، ومجهوداً د�ؤوباً لتف�سير قواعد 
مع  بالقطيعة  �أي�ضاً  التعاقد  هذا  ويتميز  وتنظيمها.  اللعب 
المناف�سة والفردانية، وهو ما يحيل �إلى التعاون غير الم�ؤكد بين 
الرا�شدين، و�إلى التناق�ض الممكن بين الثقافة المهنية والفردانية 

للمدر�سين ودعوة التلاميذ �إلى الا�شتغال جماعيّاً.

ومن جهة هوية الأ�ستاذ وكفاياته، �سنجد ما يلي:

�شريطة «« والتقدم،  للتنظيم  �أ�سا�سية  كم�صادر  الأخطاء  قبول 
تحليلها وفهمها ]�أ�سطولفي، 1997[.

تثمين التعاون بين التلاميذ �أثناء �إنجاز مهام معقدة.««
القدرة على تف�سير و�ضبط التعاقد الديداكتيكي والإن�صات ««

�إلى مقومات التلاميذ و�أخذها بعين الاعتبار.
القدرة على الانخراط �شخ�صيّاً في العمل وعدم البقاء دوماً ««

في و�ضعية الحكم �أو المقوم، مع الإقرار بالتميز عن التلاميذ.

 Evaluation( تكويني  تقييم  إجراء   .7  
:)Formative

�أن  الديداكتيكي  التعاقد  م�ستوى  على  التحول  هذا  يقت�ضي 
تدبير  داخل  تقريباً  طبيعي«  »ب�شكل  التكويني  التقييم  يدرج 
الو�ضعيات– الم�شكلات. وفي هذا الإطار، �ستتوزع م�صادر 
التغذية الراجعة )Feed- Back(، ففي بع�ض الأحيان، يقاوم 
الأ�ستاذ والتلميذ �أو يكذبان كل التوقعات، وهو ما ينطبق على 
حتماً،  بالم�شروع،  الالتزام  وي�ؤدي  الغالب.  في  نف�سه  الواقع 
�إلى الا�شتغال على الأهداف– العوائق، كما ي�ستح�سن �أن يتم 
ذلك بطريقة فارقية، لأن التلاميذ لا يقومون بالمهام نف�سها، 

كونهم لا يواجهون العوائق نف�سها.

 .)Evaluation Certificative( أما بالن�سبة للتقييم الإ�شهادي�
من  معقدة  و�ضعيات  �إطار  في  �أي�ضاً،  حتميّاً،  �إجرا�ؤه  فيجب 

فيه  ت�ؤثر  الذي  وبالقدر  التعلمية.  التعليمية  الو�ضعيات  نمط 
المدر�سي  العمل  على  كبير  ب�شكل  الإ�شهادي  التقييم  �أ�شكال 
المتمركز  التقييم  ف�إن  التلاميذ،  �إ�ستراتيجيات  وعلى  اليومي 
حول المعارف المنزوعة من �سياقاتها �سيهدم كل مقاربة بوا�سطة 
الكفايات. وقد بين جاك طارديف ]1996[ �أن هذا الأمر ما 
ذات  المهنية  التكوينات  بع�ض  في  �ضعف  نقطة  ي�شكل  زال 
الم�ستوى العالي ]مثل الطب والهند�سة[. فلا يوجد �أي �شبه بين 
الطلبة  من  لمجموعة  المعروف  والتقييم  الكفاءة«  »امتحانات 
الذين ي�شتغل كل واحد منهم في الوقت نف�سه على مهمة كتابية 
ونمطية، تم تعديلها �إلى �أبعد حد ممكن لت�سهيل عملية الت�صحيح 
والتنقيط. ولا يمكن للتقييم بوا�سطة و�ضعيات حل الم�شكلات 
�أن يتم �إلا بالاعتماد على ملاحظة متفردة للممار�سة في �إطار 
مهمة معينة ]بيرنو، C 1997[. وهنا �أي�ضاً تبرز ت�أثيرات مهمة 

على هوية الأ�ساتذة وتكوينهم، ندرجها كما يلي:

ا�ستعمال «« عن  تماماً  التخلي  الأ�ستاذ  م�صلحة  من  بداية، 
في  »�سقوط«  فكل  وللم�ساومة.  لل�ضغط  كو�سيلة  التقييم 
مثل هذه الممار�سات ي�ؤدي �إلى تراجع الثقة التي لا يمكن 
من دونها التعلم عن طريق الا�شتغال جماعيّاً على العوائق 

نف�سها.
معينة، «« و�ضعية  داخل  التكوينية  الملاحظة  في  التحكم 

نف�سه  الآن  في  تعتبر  التي  الراجعة  التغذية  ب�صيغ  وربطها 
الم�أثور:  القول  للتعلم وفق  قابلة للا�ستخدام وبمثابة عوامل 
يدفع  فالقرب  �سمكة«.  �إعطاء  بدل  ال�صيد  تعليم  الأف�ضل  »من 
ب�أن  علماً  النجاح،  على  المتعلم  م�ساعدة  نحو  با�ستمرار 

الأهم هنا هو التعلم.
قبول الإنجازات والكفايات الجماعية والتخلي عن ح�ساب ««

الم�ساهمة الفردية لكل واحد، تبعاً لروح العدالة �أو المراقبة، 
التي  النوعية  ال�صعوبات  على  للتعرف  فقط  بذلك  والقيام 

يحجبها الا�شتغال الجماعي في بع�ض الأحيان.
التخلي عن تنميط التقييم وعن اللجوء �إلى �إن�صاف �شكلي ««

والت�سلح بالثقة في النف�س لو�ضع ح�صيلة للكفايات م�ؤ�س�سة 
على حكم الخبير ولي�س على �سلم التنقيط.

معرفة خلق و�ضعيات التقييم الإ�شهادي �أو لحظات الإ�شهاد ««
داخل و�ضعيات �أ�شمل.

عبر «« كفاياتهم،  تقييم  في  �إ�شراكهم  و�إرادة  المتعلمين  معرفة 
التقييم  ت�شجيع  مع  والمعايير،  الأهداف  ومناق�شة  تف�سير 

المتبادل وح�صيلة المعارف والتقييم الذاتي.

الإ�شهادي  والتقييم  التكويني  التقييم  بين  التناق�ض  يبرز  وهنا 



17رؤى تربوية - العددان الرابع والأربعون والخامس والأربعون

دامت  ما  حدة  التناق�ض  هذا  ويزداد   .]1997  C ]بيرنو، 
المنظومة التربوية لا تمار�س الانتقاء المبكر وال�صارم.

 8. التقليل من الانعزال التخصصي:

النادر  ومن  واحداً،  تعلماً  مفتوحة  و�ضعية  تغذي  ما  نادراً 
�أي�ضاً �أن ترتبط التعلمات بمادة واحدة. ولا يعني هذا، �إجبار 
التلاميذ على تذوق »ح�ساء فاتر« متعدد التخ�ص�صات، يقدمه 
مدربون بمخيمات العطل �أو »منظمون ظرفاء«. فمن اللازم 
�إب�ستيمولوجي عميق لقيادة م�شاريع  ت�أ�صل عدة مواد وت�أمل 
يمنح  الذي  التكوين  م�شروع  عن  الانزياح  دون  من  عملية، 
المعنى للمدر�سة، ذلك �أن الم�شكلة لا توجد في المواد، بل في 
المادة  م�صفوفة  تفكير في  دون  من  لها،  الك�سول  الا�ستعمال 
ا�شتغال على  1992[، ومن دون  تاريخها ]دوفلاي،  ولا في 
الحدود القائمة بينهما، ولا على الآليات الم�شتركة التي حاول 

بياجي التعرف عليها.

ويقت�ضي التخفيف من الانعزال التخ�ص�صي، وب�شكل مفارق، 
تكويناً تخ�ص�صيّاً و�إب�ستيمولوجيّاً دقيقاً للمدر�سين. و�أنا لا �أدافع 
 Professeurs( هنا عن الأ�ساتذة القادرين على تعليم عدة مواد
في  �إنجازه  يمكن  ما  �أن  في  ي�شك  �أحد  فلا   .)Polyvalents
الابتدائي، لي�س م�ستحيلًا تماماً في الإعدادي، لكن الم�شكلة لا 
تكمن هنا. وفي جميع الأحوال، ف�إن �أ�ساتذة الابتدائي الذين 
�إزالة  على  بال�ضرورة،  قادرين،  لي�سوا  عديدة،  مواد  يدر�سون 
تكوينات  بين  ال�شخ�ص،  ذهن  في  فالتجاوز  بينها.  الحواجز 
تفاعلها  �أو  التخ�ص�صات  تداخل  يخلق  لا  منغلقة،  تخ�ص�صية 
بنوع من المعجزة، ذلك �أن جزءاً من الم�شكلة ينفلت من تكوين 
المرحلة  بداية  عند  التخ�ص�صي  بالانعزال  ويقترن  المدر�سين 
�إلى الأوج في الجامعة. لهذا، ي�صعب توقع  الثانوية، ثم ي�صل 
�أ�ستاذ الم�ستقبل بعدة مواد، لأنه تلقى تكوينه منذ �سن  اهتمام 
العا�شرة �أو الثانية ع�شرة على �أيدي �أ�ساتذة يجهلون ب�شكل كبير 
عدم  �أحياناً  ويعلنون  زملا�ؤهم،  يدر�سها  التي  الأخرى  المواد 
المقاربة  تتطلب  ال�سلبية،  الميولات  هذه  و�أمام  لها.  احترامهم 

بوا�سطة الكفايات ما يلي:

بم��سؤولية «« تخ�ص�صهم،  كان  كيفما  الأ�ساتذة،  ي�شعر  �أن 
التكوين ال�شامل لكل تلميذ، لا �أن تتم محا�سبة التلاميذ فقط 

على المعارف التي تلقوها في مادتهم التخ�ص�صية.
تخ�ص�صهم، «« مجال  من  للخروج  فر�صة  �أية  يغتنموا  �أن 

المنهج  م�شكلات  مناق�شة  على  زملائهم  مع  يعملوا  و�أن 

�أو  والبحث،  والمعرفة  بالكتابة  والعلاقة  والإب�ستيمولوجيا 
�أن “يتعلم” كل واحد من زملائه �أو يعلمهم، عندما ي�شكل 

راهن العالم �أو العلم ذريعة لذلك.
البرامج «« داخل  الامتداد  �إمكانيات  ويقدروا  يدركوا  �أن 

والأن�شطة الديداكتيكية.
�ألا يخ�شوا الم�شاريع �أو الو�ضعيات– الم�شكلات المعبئة لأكثر ««

من مادة، و�أن يعملوا عك�س ذلك، على م�ضاعفاتها بروية.
�أن ي�شتغلوا على ح�صيلة المعارف والكفايات، على م�ستوى ««

مواد عديدة، بل وكما هي الحال بكبيك )Québec(، على 
م�ستوى برنامج ب�أكمله، �شامل لكل المواد.

�أن يقبلوا بالقيام، خلال م�سارهم المهني �أو �ضمن ا�ستعمال ««
الزمن لديهم، ب�أعمال تركز على التلاميذ �أكثر من تركيزها 
على المادة، مثل الدعم المنهجي وتن�شيط الم�شاريع الجماعية 

وتدبير المدر�سة والم�شاريع ال�شخ�صية.

 9. إقناع التلاميذ بتغيير المهنة:

تحدياً  الكفايات  بوا�سطة  بالمقاربة  الملتزمون  الأ�ساتذة  يواجه 
بكيفية  والتعلم  الا�شتغال  ب�ضرورة  التلاميذ  �إقناع  وهو  �آخر، 
بعد  درو�سهم  في  يتقدمون  والمراهقون  فالأطفال  مغايرة، 
المدر�سية،  حياتهم  من  �سنة  ع�شرة  خم�س  �إلى  ع�شر  انق�ضاء 
لا  �أنهم  غير  �سنة.  كل  في  جديدة  تعلمات  ويواجهون 
يبد�أ قبل  الذي  المدر�سي  ي�صبحون �شركاء حقيقيين للإ�صلاح 
بالمقابل، يمكنهم  تمدر�سهم، ويتطور بعد مغادرتهم المدر�سة. 
المتعلقة بمهنتهم، من دون  الإ�صلاحات  تطبيق  عموماً عرقلة 
اللازم  ي�صبح من  1996[. وهنا،   a ]بيرنو،  يدركوا ذلك  �أن 
مقاربة  بكل  المت�أثرين  التلميذ،  ومهنة  �شرط  تحولات  تحليل 
بالتحفظات  الأ�ساتذة  تحفظات  ترتبط  وقد  للبرامج.  جديدة 
ما  فغالباً  لديهم.  الهروب  ب�إ�ستراتيجيات  �أو  للتلاميذ  الم�سبقة 
ينخرطوا  »لن  التلاميذ  �أن  الأمر«  ينجح  »لن  عبارة:  تعني 
الجديد  التحديد  وهذا  الديداكتيكي  التعاقد  هذا  مثل  في 
�إلى  فعلًا  ي�سعون  �أ�ساتذة  يواجهون  عندما  لكنهم  لمهنتهم«. 
ي�صبحون  المدر�سية،  والمعارف  العمل  معنى  حول  التفاو�ض 
عليهم  يعر�ض  حينما  �أنف�سهم  ويعبئون  تردد  بعد  م�شاركين 
تعاقد ديداكتيكي يحترم �شخ�صهم وكلامهم. وهنا يتحولون 
�إلى م�شاركين ن�شيطين ومبدعين، يتعاونون مع المدر�س لخلق 
و�ضعيات– م�شكلات جديدة وت�صور م�شاريع جديدة �أي�ضاً.

فكيف  التحولات،  بهذه  بالكاد  مقتنعاً  المدر�س  كان  و�إذا 
المذكور؟  التعاقد  في  الانخراط  �إلى  التلاميذ  دفع  في  �سينجح 
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هكذا، يتعين، لمواجهة ا�ستراتيجيات التلاميذ، قيا�س ما تطلبه 
منهم المقاربة بوا�سطة الكفايات، ونق�صد بذلك:

الانخراط: فنحن لا يمكننا بناء الكفايات �إلا عبر مواجهة عوائق 

الم�شكلات.  حل  �أو  الم�شروع  �إنجاز  م�سعى  �ضمن  حقيقية، 
�أن يعرف، لا  ف�إن كل واحد يريد  �أحياناً،  وكما ي�ؤكد ميريو 
التخلي  �أو  تفاديه  �أو  العائق  ولمواجهة  بال�ضرورة.  يتعلم  �أن 
التقليدي،  المدر�سي  المحفز  عن  ف�ضلًا  يجب،  الم�شروع،  عن 
الجمع بين الرغبة في الإتقان و�إحراز الر�ضى وعدم التعر�ض 
على  التكوين  نحو  الموجه  الم�سعى  ويقت�ضي  للم�شاكل. 
الأمر  يقت�صر  للتلميذ في مهمته. ولا  قويّاً  انخراطاً  الكفايات 
وهو ح�ضور  الفعلي،  والذهني  الج�سدي  الح�ضور  على  فقط 
ا�ستثماراً  �أي�ضاً  يتطلب  و�إنما  والمدر�س،  التلاميذ  من  مطلوب 
داخل  ب�سهولة  الانزواء  من  التلميذ  ويمنع  وللعبقرية،  للخيال 

فتور حذر.

والفعل  التفكير  عمليات  الكفايات  بوا�سطة  المقاربة  تبرز 
كما  بالكاد،  محميّاً  �سيكون  فالتلميذ  وطرقهما.  و�إيقاعاتهما 
�أن حكم الآخرين لا يهم ترتيبه وفق معايير مجردة للجودة، بل 
وفق م�ساهمته الملمو�سة في تقدم العمل الجماعي. هكذا، لن 
يعود للعبة القط والف�أر الممار�سة ب�شكل تقليدي بين المعلمين 
الجماعية  المهمة  �إطار  في  معنى  �أي  التقييم  �أثناء  والتلاميذ 

.]1995 a ،بيرنو[

التعاون: لا ت�سمح المقاربة بوا�سطة الكفايات للتلميذ »بالانزواء 

داخل خيمته« لإنجاز عمله، فالم�شروع المهم �أو الم�شكلة المعقدة 
يعبئان الجماعة في العادة وي�ستدعيان مهارات متنوعة في �إطار 
تن�سيقاً بين مهام ه�ؤلاء و�أولئك، وهو  العمل، و�أي�ضاً  تق�سيم 
ما يمثل بالن�سبة لبع�ض التلاميذ قطيعة مع طريقتهم في التعامل 
�أن  الممكن  ومن  الآخرين.  اتقاء  في  وربما  المدر�سة،  داخل 
المتعاملين معهم  الرا�شدين  المقدمة من طرف  ال�صورة  ت�ساهم 
في �إ�ضعاف م�صداقية الدعوة �إلى التعاون. ويتجلى ذلك مثلًا 

في �صيغة: »افعل ما قلته لك«.

دون  من  لحظات  التقليدية  المدر�سية  التمارين  تعتبر  الثبات: 

�أكانت �صحيحة  �أم لم تنجز، و�سواء  �أنُجزت  م�ستقبل، ف�سواء 
�أم خاطئة، ف�إنها »تقبر« �سريعاً وتعو�ض ب�أخرى. �أما في م�سعى 
يطلب  بحيث  المدى،  يكون طويل  الا�ستثمار  ف�إن  الم�شروع، 
ر�ضاهم  وت�أجيل  با�ستمرار،  الهدف  ا�ستح�ضار  التلاميذ  من 
عن العمل �إلى حين الإنجاز النهائي الذي قد ي�ستغرق �أياماً �أو 

عدة �أ�سابيع.

من  المدر�سية  التمارين  فيه  تكون  الذي  الوقت  الم�س�ؤولية: في 

الكفايات  بوا�سطة  المقاربة  ف�إن  للغير،  بالن�سبة  فائدة  دون 
ما  وغالباً  الفعلية«،  »الحياة  داخل  حقيقية  م�شكلات  تواجه 
تخ�ص �أنا�ساً لا ينتمون �إلى الق�سم، بو�صفهم معنيين بالم�شروع، 
يعتبر   )Personnes Ressources( موارد  �أ�شخا�صاً-  �أو 
�أ�سا�سيّاً. وتتبع بيداغوجيات الم�شروع هذه الوجهة،  تعاونهم 
لذلك ف�إن التلميذ يتحمل م��سؤوليات جديدة تجاه الآخرين، 
و�إذا  عليه  الاعتماد  يتم  �إذا لم  لأنه  م��سؤول عن زملائه،  فهو 
غادر ال�سفينة خلال الرحلة ولم يقم بعمله، ف�إن ذلك �سي�ؤثر 
�سلباً على الجماعة برمتها. بالمقابل، ف�إن التلميذ الذي لا ينجز 
المعنى،  وبهذا  نف�سه.  �إلا  ي�ضر  لن  المنزلية  واجباته  �أو  تمارينه 
ن�سيج  داخل  التلميذ  تدرج  الكفايات  بوا�سطة  المقاربة  ف�إن 

الت�ضامنات )Solidarités( التي تحد من حريته.

 10. تكوين جديد وهوية جديدة:

يبين هذا العن�صر الأخير مثل �سابقيه �إلى �أي حدٍّ تتوقف المنظومة 
المقاربة  لتطوير  والتزامهم،  المدر�سين  انخراط  على  التربوية 
انبثاق �صنف  المقاربة تفتر�ض  بوا�سطة الكفايات، فمثل هذه 
والتكوين  والهوية   )Professionnalité( المهنية  من  جديد 

على مهنة التدري�س.

ف�إننا  �سيا�سية وا�ضحة ودائمة،  �إرادة  �أن هناك  افترا�ض  وعلى 
�سنجد مع ذلك مقاومات عديدة �إزاء هذا التحول لدى ق�سم 
مهم من هيئة التدري�س، و�أي�ضاً من الأ�ساتذة المتدربين في طور 
ومن  الهويات  من  بعدُ  يتحرروا  لم  الذين  الأ�سا�سي  التكوين 

ال�صيغ المهنية ال�سائدة في ميدان التعليم.

بوا�سطة  المقاربة  كون  �إلى  المقومات  هذه  بروز  عدم  ويرجع 
الكفايات لم تتر�سخ ك�سيا�سة تعليمية، بل ما زالت مجرد تعابير 
بلاغية في الخطاب الوزاري و�أماني داخل البرامج. وهكذا، 
فعندما تطلب ال�سلطات المدر�سية الراغبة في تفعيل دعامات 
الكفايات الم�ستهدفة من المدر�سين تحويل طريقتهم في العمل 
داخل الق�سم نحو هذا الاتجاه، ف�إن ن�سبة قليلة منهم تنخرط 
في هذه المقاربة الجديدة وتعلن ا�ستعدادها لتحمل م��سؤوليتها 
الم�ستمر  التكوين  في  والانخراط  الهوية  تغيير  م�ستوى  على 

والبدء من جديد.
ترجمة: د. عز الدين الخطابي
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الهوامش

1 اقتطف هذا الن�ص من م�ؤلف:
Philippe Perrenoud, Construire des Compétences dès l’Ecole, Paris, ESF Editeur, 5e Edition, 2008, P.69- 92.

وقد ترجم خ�صي�صاً لمجلة ر�ؤى تربوية.

المراجع

•	 Meirieu Ph, [1990 b], L’école, mode d’emploi, des méthodes actives à la pédagogie différenciée, Paris ESF Editeur, 5 e Edition.
•	 Meirieu Ph, [1996], Frankenstein Pédagogue, Paris, ESF Editeur.
•	 Meirieu Ph, [1989], Apprendre…Oui, Mais Comment ? Paris, ESF Editeur 4e ed.
•	 Pernenoud Ph, [1994], la Formation des Enseignants Entre Théorie et Pratique, Paris, L’Harmattan.
•	 Pernenoud Ph, [1996 b], La Pédagogie à L’école des Différences, Paris, ESF Editeur, 3e ed.
•	 Pernenoud Ph, [1996 c], Enseigner : Agir dans L’urgence, Décider dans L’incertitude, Savoirs et Compétences dans un Métier 

Complexe, Paris, ESF Editeur.
•	 Pernenoud Ph, [1996 a], Métier d’Elève et Sens du Travail Scolaire, Paris, ESF Editeur, 3e ed.
•	 Pernenoud Ph, [1997 c], l’Evaluation des élèves de la fabrication de l’excellence à la régulation des apprentissages, Bruxelles, de Boeck.
•	 Pernenoud Ph, [1995 a], la Fabrication de l’excellence Scolaire/ du Curriculum aux pratiques d’evaluation, Genève, Droz, 2e éd.
•	 Bourdieu P., [1982], Ce que parler veut dire, L’économie des échanges linguistiques, Paris, Fayard.
•	 Martinand J. L., [1986], Connaître et transformer la matière, Berne, Lang.
•	 Tardif J. [1996], «le Transfert de Compétences analysé à travers la formation de professionnels», In Meirieu Ph., Develay M., Durand 

C. et Marian Y. (dir), le Concept de transfert de connaissance en formation initiale et continue, Lyon, CRDP, P. 31- 46.
•	 Arsac G., Germain G. et Mante M., [1988], problème ouvert et situation – Problème, Lyon – IREM de l(Académie de Lyon.
•	 Astofli J.P ? [1993], Placer les Elèves en « Situations – Problèmes » ? Paris, INRP.
•	 Astofli J.P. ? [1996], L’erreur Ou outil pour Enseigner, Paris ESF Editeur.
•	 A.J.P.et Als. ; [1997], Mots – Clés de la didactique des sciences. Repères, Définitions, Bibliographies, Bruxelles, De Boeck.
•	 Develay M. [1992], De l’Apprentissage à l’Enseignement, Paris, ESF Editeur.
•	 D.M (dir), [1995], Savoirs Scolaires et Didactiques des Disciplines, Paris, ESF Editeur.
•	 De Vecchi G. et Carmona Magnaldi [1996], Faire Construire des Savoirs, Paris, Hachette.
•	 Etienne R. et le Rouge A. [1997], Enseigner en Collège et en Lycée. Repères pour un nouveau Métier, Paris, Armand Colin.
•	 Piaget J. ; [1974], Réussir et Comprendre, Paris, PUF.
•	 Argyris C., ]1995], Savoir pour Agir, Paris, Inter Editions.
•	 Schon D. [1994], Le praticien Réflexif. A la Recherche du Savoir Caché dans l’Agir Professionnel, montréal, les Editions Logiques.
•	 Schon D. [1996], «A la recherche d’une nouvelle épistémologie de la Pratique et de ce Qu’elle implique pour l’éducation des adultes», 

In Barlier J.M. (dir), savoirs Théoriques et savoirs d’action, Paris, PUF, P. 201.222.

من م�شروع »بلدات وحكايات« في مدر�سة نور �شم�س، �ضمن م�سار التكون المهني.




