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في الفكر التربوي

أهمية وحدود 
البيداغوجيا بواسطة 
الأهداف*

»طرقنا ل يحدها الإح�صاء وم�صاكننا غير بادية«.دانيال هاملين
�سان جون بير�س )Sain John Perse(، اأمطار، 1943

مما ل �صك فيه، اأن القارئ �صي�صدر عنه رد فعل تجاه التردد الذي �صيطبع درا�صتنا. فهو �صيجد فيها ب�صكل جلي، الم�صكلة التي تطرحها كل 
»لمقت�صيات  التاأثير الحتمي  تاأكيد  اإلى  ول�صنا في حاجة  بالمو�صوع.  النقدية  بالإحاطة  الأمر  يتعلق  التربية، عندما  بها تكنولوجيا  تقوم  محاولة 
اأمريكا  ]قادم من  ما هو جديد  بكل   ،)praticiens( المطبقين  اإلى   )décideurs( المقررين  البيداغوجيين، من  افتتان  يف�صر  فهو  الع�صر«، 
بالخ�صو�س[. لكن ل يكفي العتراف بهذا التاأثير اأو التنديد به، فهناك في المدخل بوا�صطة الأهداف مزايا كثيرة بالن�صبة للبيداغوجيا، بقدر ما 

توجد هناك ثغرات، وهو ما �صنتطرق اإليه في هذه ال�صفحات.

البيداغوجيا  إلى  موجهة  انتقادات   )1
بواسطة الأهداف:

�شنحاول �لآن ر�شم بع�س �لحدود، من خلال عر�س خم�شة �نتقاد�ت 

�أ�شا�شية لهذه �لبيد�غوجيا.

بواسطة  »ضيق«  لمدخل  يمكن  الأول:  النقد 
تكيف  لتصبح مجرد  التعلّمات،  أن يقلص  الأهداف 

نفعي للمتعلمين مع المهام الموكولة إليهم

وبالفعل، فاإن نموذج �لتكيف يظل هو �لأكثر ملاءمة بالن�شبة للمقاربة 

لل�شلوكات  جرد  وو�شع  �لمهام  تحليل  يتم  هكذ�،  �لأهد�ف.  بوا�سطة 

و�لتحقق  لكت�شابها  �ل�شرورية  و�لمناهج  �لو�شائل  وتحديد  �لمنتظرة 

و�شاطة  هناك  يكون  �أخرى،  �إلى  مهمة  فمن  �لمكت�شبات.  هذه  من 

بتلاميذ  تعلق  �شو�ء  بالتكيف،  �لتكوين  �أن  و�لحال،  للاأهد�ف. 

�لبتد�ئي �أو بطلبة �لجامعة �أو بر��شدين يجددون معلوماتهم، ل يلائم 

ب�شكل تام، �لتحليل �لدقيق و�لجزئي للمهام؛ �أو لنقل مع دو مونملان 

)M. de Mont Mollin( »في كل عمل يدوي تكمن �شعوبة �لتعلم 

)1(

في فهم �لمهمة، بطريقة �أو باأخرى«.

 

في  وح�شرها  معين  مجال  بد�خل  �لأهد�ف  تقلي�س  يعتبر  هكذ�، 

لئحة من �لإتقانات »�لمفيدة«، من �لعمليات �لتي ل ي�شك �أحد في 

من  �لرغم  على  مجازفة،  بمثابة  �شيكون  �كت�شابها  كان  و�إن  �أهميتها، 

مغز�ه �ل�شيا�شي؛ لأن �ل�شوؤ�ل �لذي �شيظل قائماً هو: من �لم�شتهدف 

من هذه �لفائدة؟ �شحيح �أن �لبيد�غوجيا �لمتمركزة حول �لمحتويات، 

معيار  لكن  �شررها،  وعن  بل  جدو�ها،  ل  عن  �لغالب  في  �أبانت 

�لفائدة نف�شه يظل ملتب�شاً. فو��شعو �لأهد�ف يقومون د�خل �لمعارف 
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�لأهد�ف.  »�شتخدم«  �لتي  �لمحتويات  باختيار  و�لتقنيات،  و�لعلوم 

�لعك�س  بل  �لمحتويات،  خدمة  في  �لأخيرة  هذه  تكون  لن  وبذلك، 

هو �ل�شحيح. وف�شلًا عن ذلك، �نطلاقاً من �أي معيار �شيقوم وا�سعو 

�لأهد�ف باختيار�تهم، وبالح�شم في ما هو مفيد بالن�شبة للمتعلمين؟ 

فالهتمام »بالتخفيف« من �لبر�مج، عبر �لإحالة على �أهد�ف محددة 

بتعابير »�لقدر�ت«، �أو »�لكفايات«، �أو »�لمهام«، �أو »�لحركات«، يمكن 

�أن يجاور �لرغبة في »تطهير« هذه �لبر�مج نف�شها من �لمقاربة �لنظرية 

تلمّ�شه  �لذي  �لخطر  وهو  نقدية.  روؤية  طياتها  �لتي تحمل في  للاأ�شياء 

لجنة  تو�شيات  د�خل  و�لجتماعية  �لقت�شادية  �لعلوم  مدر�شو 

�لعلوم  تعليم  توجيه  �إعادة  �إلى  �لتي دعت   )Fourastié( فور��شتيي 

 )Thila( ثيلا  كتب  وقد  �لثانوي.  بال�شلك  و�لقت�شادية  �لإن�شانية 

بهذ� �لخ�شو�س ما يلي: »�أدت �لم�شالحة �لكبيرة بين �لمدر�شة و�لحياة، 

�لنظرية،  ور�ء  فيما  �لممار�شة  و�إبر�ز  �لتلميذ  �هتمام  �إثارة  في  و�لرغبة 

�إلى نتائج غريبة على م�شتوى �لبر�مج. هكذ� �شيتم تعلم كيفية ملء 

�ل�شيك، وهذ� �أمر مفيد. لكن، من �لآن ف�شاعد�ً، لن يتم تدري�س دور 

�لبنوك في خلق �لعملة ووظيفتها د�خل �لنظام �لر�أ�شمالي، على �لرغم 

نف�شه،  �ل�شياق  وفي  تناق�شات.  من  تخلو  ل  �لدر��شة  هذه  كون  من 

�لجتماعي،  �لموؤتمن  مهمة  لي�شغل  �لتلميذ  بتهييء  �لهتمام  �سيتم 

دون �إدر�ج م�شاألة �لتنظيم �لقت�شادي لل�شحة. وهذ� كما نرى، تحويل 

�لحالية  �لو�شعية  �أن  هذ�  يعني  ول  �لجتماعية.  �لعلوم  لم�شار  فعلي 

من  �نطلاقاً  �شمولية،  نظرة  باإعطاء  �لأقل  على  ت�شمح  لكنها  مريحة، 

�أدنى من  �أمام حد  �أنها تترك �لمجال مفتوحاً  معطيات ملمو�شة، كما 

)2(

�لنقد«.

�لمتعلمين  طرف  من  تحديدها  تم  �لتكوين  �أهد�ف  �أن  �فتر��س  وعلى 

مطروحاً،  يظل  �لم�شكل  فاإن  �لمكونين،  مع  تفاو�س  �إطار  في  �أنف�شهم، 

»�لقاعدة«  من  �نبثقت  �شو�ء  ملتب�شة  تظل  مفيد،  بتعلم  �لمطالبة  لأن 

�أو من »�لقمة«. وغالباً ما يقت�شر دور �لمكونين، �شمن هذ� �لتفاو�س، 

مثلًا،  هوؤلء  يفر�س  عندما  �لم�شاركين،  م�شروع  على  �لعتر��س  في 

وم�شبعة  مقلقة  نفعية  با�شم   ،)Recettes( »بالو�شفات«  �لكتفاء 

باأيديولوجيا، ل يدركها �لمد�فعون �أنف�شهم عن هذه �لنفعية.

بواسطة  »ضيق«  لمدخل  يمكن  الثاني:  النقد 
الأهداف، أن يهمل الفعل لفائدة السلوك

يرتبط �لنقد �لثاني بالأول. فاإذ� كان كل تكوين، هو في �لمقام �لأول، 

زيادة في �لقدرة على »�لنقل«، فاإنه ل يمكن �أن يختزل في »�لتمكن« 

�لمتوقعة  �ل�شروط  مع  �ل�شلوك  بتلاوؤم  ت�شمح  محدودة،  كفايات  من 

هيمان  يوجهها  �لتي  �لرئي�شية  �لماآخذ  فاإن  �ل�شدد،  وبهذ�  لظهوره. 

بين  خلطهم  هي  �ل�شلوكية،  �لأهد�ف  عن  للمد�فعين   )Hyman(

. وكما هو معلوم، فاإن هذ� �لأخير يتجاوز �ل�شلوك، 
)3(

�ل�شلوك و�لفعل

�لد�خلي  �لنظام  مع  �ل�شلوكات  من  للعديد  تمف�شلًا  ي�شكل  لأنه 

للتحليل وللنقد.

 )Léontiev( ليونتيف  وجهها  �لتي  �لموؤ�خذة  هي  بال�شبط،  وهذه 

لل�شلوكية 
  )4(

وغلبر�ن )Galperin(، �لمخت�شان في علم �لنف�س �لتربوي

 من 
)5

غ

(

)Skinner( لأمريكية �لتي يعتبر �شكينر� )Behaviorisme(

�لتعلم،  لن�شاط  ت�شكل مقاربة تجزيئية  �أنها  ممثليها، حيث لحظا  �أبرز 

عبر �إلغائها لجانبه �لذهني. لأن من يتعلم، لي�س هو من »يقوم ب�شلوك«، 

فاإن »عملية �لفهم« ل تختزل في  بل هو من »يقوم بفعل«. وبالتالي، 

لئحة من �ل�شلوكات �لملاحظة �لتي ت�شهد على هذه �لقدرة �ل�شاملة 

�لتي  �ل�شلوكات  م�شاعفة،  بطريقة  تتجاوز  �لفهم«  »فعملية  و�لمبهمة. 

ت�شمح بح�شورها، وذلك لعتبارين �ثنين:

�ل�شياق  « عن  ينف�شل  �أن  �شلوك  لأي  يمكن  ل  جهة،  فمن 

�لجتماعي �لمحدد له. و�إذ� ما رجعنا �إلى مثال ثيلا �لمذكور، فاإن 

»�لقدرة على ملء �ل�شيك«، ت�شكل هدفاً خا�شاً، �شليماً، مقبولً 

ومرغوباً فيه �أي�شاً. لكن هذ� �ل�شلوك ل يمكن �أن ي�شبح فعلًا، �إل 

�إذ� ما »فهم« من طرف �لمتعلم، �شمن �ل�شياق �ل�شو�شيو-�قت�شادي 

�لذي تتمف�شل فيه هذه �لحركة.

ب�شيغة  « �أو  تعلّماته،  �لمتعلم من منطق  فاإن تمكن  �أخرى،  من جهة 

�أ�شا�س  هو  يظل  �لمعرفية،  ��شتر�تيجياته  من   )Brunner( برونر 

�لتعلم.

�لمتعلقة  �لفر�شيات  حول  تلتف  �أن  �لإ�شتر�تجيات  لهذه  يمكن  ول 

بالكيفية �لتي ي�شتغل بها ذهننا »من �لد�خل«. وبذلك، يظل �ل�شوؤ�ل 

�لمطروح: ما �لمق�شود بكوني �أعرف؟

القصير  المدى  داخل  الأفق  تقليص  الثالث:  النقد 
وإقصاء للمدى للبعيد

ربط  على   
)7

غ

(

)Popham( بوفام  �أو   
)6

غ

(

)Mager( ميجر  �إ�شر�ر  �إن 

�شياغة �لقدر�ت بملفوظ �ل�شلوكات �لقابلة للملاحظة، يقل�س ب�شكل 

مثير حقل �لبيد�غوجيا بو��شطة �لأهد�ف. فهو يق�شي �لمدى البعيد 

�إنجازها  يظل  ت�شرفات  محا�شرة  �لحظ[  ]لح�شن  يمكن  ل  لأنه  �أولً، 

مقترحاً، د�خل تخطيط »�إلز�مي و��شتباقي«، ح�شب تعبير ماكدونالد 

على  �لتكوين  تاأثير  فاإن  هكذ�،   
)8

غ

(

.)Mac Donald Ross(رو�س

�لمدى �لبعيد، حتى ولو كان ظرفياً، كما هو �ل�شاأن بالن�شبة للتكوينات 

لتاأثير�ت و��شتعد�د�ت وظروف  نتاج  �أو  يبدو دوماً كتركيب  �لمهنية، 

ظهورها  توقع  بيد�غوجية  »عقلنة«  لأية  يمكن  ل  و�أحد�ث،  و�شروط 

وتفاعلها.

ول يعني ذلك، عدم جدوى و�شع �لأهد�ف �لعامة، ول �لتخلي عن 

كل محاولة لتحديد �أن�شطة تعلّمية �أو ثقافية عامة، بتعابير �لت�شرفات 
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�لم�شتقبليّة للتلاميذ �أو �لطلبة.

ثغرات على المدى المتو�صط:
على  ملائماً  �ل�شلوكية،  وب�شيغته  �لأهد�ف  بو��شطة  �لمدخل  ي�شبح 

�لن�شاط  تعلم  فيها  يكون  �لتي  �لمهنية  للتكوينات  �لمتو�شط،  �لمدى 

�لتقني قابلًا للتق�شيم �إلى حركات مختلفة. لكن، ما �أن نغادر مجال 

فالو�شف  و��شحة.  �لمقاربة  هذه  حدود  تبدو  حتى  �لجزئي،  �لعمل 

�ل�شلوكي للكفايات �لتي يتعين �كت�شابها، يرجع �إلى تعليمات منهجية 

�أكثر من رجوعه �إلى مطلب �شروري. فهو ي�شير �إلى توجه مثمر، لكنه 

يلتقي عند لحظة معينة، بعتبة لن يعود فيها �لمنهج مفيد�ً، في حالة �إذ� 

ما تجاوزها. وباعتبار هذ� �لمدى �لمتو�شط مو�شوعاً محدد�ً للتكوين، ما 

د�م يمثل لحظة �لعودة �إلى �لميد�ن، فاإنه يكون متوقعاً وغير متوقع. لذلك 

فهو ي�شتدعي نقل �لمكت�شبات با�شم هذ� �لت�شكيك نف�شه. من جهة 

�أخرى، فاإن لئحة �أهد�ف �لتكوين، تظل تافهة بالمقارنة مع تعقد وعدد 

�لأهد�ف �لتي يمكن �أن تنك�شف من خلال جرد على �لمدى �لمتو�شط. 

�إح�شاء  �إلى  بالتالي  و�شتتحول  �شاملة،  �للائحة  هذه  تكون  �أن  فاإما 

�أي مكان، فبالأحرى في  لمئات �لكفايات �لتي لن يوجد تركيبها في 

�شنكون مطالبين خلال  وبالتالي  ناق�شة،  �أن تكون  و�إما  �لمتعلم،  ذهن 

عملية �لتكوين، باكت�شاف �أهد�ف غير مرئية، �شتبرزها �أحد�ث حياة 

�لجماعة وم�شاهمات �لمتدربين �أو �لملاب�شات. هكذ� �شتن�شاف، لح�شن 

�لز�ئدة  �لتاأثير�ت  هذه  �إلى   )escomptés( �لمرتقبة  �لتاأثير�ت  �لحظ، 

)adventices( �لتي لم تكن متوقعة، و�لتي يجب »منحها �لمتياز«.

ربح على المدى الق�صير
 
)9

غ

(

 ،)Bloom( بلوم  وحتى  ميجر  لم�شروع  جرد  بعملية  نقوم  عندما 

بو��شطة  �لمدخل  عليه من  �لمح�شل  �لأ�شا�شي  �لربح  �أن  فاإننا نلاحظ 

�لأهد�ف، �شيتجلى على �لمدى �لق�شير. ويمكننا �أن نت�شاءل هنا، عما 

�إذ� لم يكن �لأمر متعلقاً بكل ب�شاطة، بتعديل تحديثي ل�شروط مر�قبة 

�لمكت�شبات. فالو�شعيات �لتي و�شفها ميجر بخ�شو�س تقييم تحقق �أو 

عدم تحقق �لأهد�ف، هي في �آخر �لمطاف، و�شعيات �لمتحان �لنهائي 

�أو �لو�شيط �لمعروفين.

 évaluation( �لتكويني  �لتقييم  يكون  �أن  يجب  �أخرى،  جهة  من 

 Mastery[ »�لتمكن«  بيد�غوجيا  في  وفورياً  معهود�ً   )fornative

ثغر�ته  �أو  �أخطائه  بتخ�شي�س  للمتعلم  ي�شمح  بحيث   ،]Learning

د�خل مقطع �لتعلم. وتوؤدي هذه �ل�شرورة �إلى تجزيء كبير للاأهد�ف 

�إلى درجة تحديد �أهد�ف �شغرى، غالباً ما تتموقع عند �لتقاء �لقدر�ت 

�لمنتظرة و�لو�شائل �لبيد�غوجية.

�لمتحدة  �لوليات  في  �أجريت  �لتي  �لتجارب  تظل  هذ�،  كل  ومع 

بخ�شو�س �لتاأثير�ت �لناجمة عن معرفة �لأهد�ف من طرف �لمتعلمين 

 )Merril( ومريل   )Duchastel( دو�شا�شتيل  قام  وقد  غام�شة. 

نتيجتين  �إلى  وتو�شلا  �لتجريبية  �لأبحاث  هذه  مجموع  بفح�س 

متناق�شتين.

ففي بع�س �لحالت، توؤدي معرفة �لتلاميذ بالأهد�ف �لمتبعة، وبالتالي 

محررة   « نتيجة  �إلى  تاأهيلهم،  �أجل  من  منهم،  �لمنتظرة  بال�شلوكات 

�لقلق وتزد�د »�لإبد�عية«. لكن في حالت  �إذ يخف   ،»)libérant(

�ل�شلوكات  بتعابير  �لبر�مج  »يوجه« تحديد  نف�شه،  �لحجم  من  �أخرى، 

�لمرتقبة، �لطلبة �إلى »�لقدر�ت« �لتي يجب �كت�شابها، على ح�شاب �أي 

�هتمام �آخر؛ وهنا يزد�د �لقلق و�لعدو�نية. فمعرفة �لأهد�ف �لخا�شة، 

)10(

�أكثر من �للازم، يوؤدي �إلى �لتهيوؤ �لمت�شرع للامتحان.

جانب من حفل �ل�شتقبال �لذي نظمته �لموؤ�ش�شة على �شرف عبد �لمح�شن �لقطان.
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بواسطة  المدخل  يرتكز  من  غالباً  الرابع:  النقد 
العلاقات  لشفافية  ساذج  تصور  على  الأهداف، 

الإنسانية

وهذ� مثال �شاطع على �لت�شور �لذي يتبناه �لعديد من »تكنولوجيي« 

�لتربية، ب�شدد علاقات �لتكوين خا�شةً، و�لعلاقات �لإن�شانية عموماً. 

مفهومة  وجعلها  �لمقا�شد  تو�شيح  يكفي  فاإنه  �لت�شور،  هذ�  وح�شب 

�لتربوية  و�لموؤ�ش�شة  �لدر�س  قاعة  ت�شبح  لكي  �لجميع،  �أمام  و�إعلانها 

و«�لإبد�عية«.  »�لتحفيز«  فيها  ينتع�س  »بيوت من زجاج«،  عبارة عن 

منهجياً  طريقاً  �شي�شكل  �لأهد�ف،  بو��شطة  �لمدخل  �أن  �لموؤكد  ومن 

ملائماً لإز�لة �لعديد من �شوء �لفهم حول �لمقا�شد، �إذ� ما نحن تحدثنا 

�لعلاقة  د�خل  ت�شتغل  �لتي  �لثانوية«  »�لعمليات  عن  فرويدية  بلغة 

البيداغوجية.

لكن يظل �شوء �لفهم �لأ�شا�شي، �لمتعلق بالغر�س من �لتعليم و�لرغبة 

تعبر  �لتي  �لأولية«  »�لعملية  �إلى  تعود  �لرغبة  فهذه  قائماً.  �لتعلم،  في 

�للا�شعور،  �إقر�ر  فيها  وينك�شف  �لمتفردة  تو�ريخها  عن  �لذو�ت  فيها 

)*(

كت�شكل رمزي للاأماكن وللو�شعيات �لمتتالية.

ول ت�شتنفذ �لعقلانية �لوظيفية و�لن�شقية �لتي تقوم عليها تكنولوجيا 

�أخرى، يتعين  �إذ توجد عقلانية  �لأهد�ف، دللة علاقات �لتكوين، 

�لبحث عنها؛ وهي تلعب دور�ً موؤ�ش�شاً د�خل »�لتعاقد �لبيد�غوجي«، 

 J.( فيلو ]�نظر، جان  �لب�شيط للاأ�شياء  »�لتو�شيح«  تنفلت من  لكنها 

)11)
Filloux([.ي 

الوظيفة الليبيدية والوظيفة المعرفية
نتعلم  �لتي  �لأماكن  باأنه د�خل  تاأكيد، ومنذ زمن طويل،  نعلم بكل 

للمتعلم.  �لمعرفية  �لقدر�ت  غير  �أخرى  بعو�مل  �لأ�شياء  تتعلق  فيها، 

حيث   ،)Freud( فرويد  على  بالعتماد  بعيد�ً  نذهب  فاإننا  و�ليوم، 

نكت�شف �أن �لوظيفة �لليبيدية هي من مكونات �لوظيفة �لمعرفية. فاإذ� 

�عتبرنا �أن كل طلب هو طلب للحب، ح�شب �لتعبير الفرويدي، فاإن 

طلب �لمعرفة لن يخرج عن هذه �لقاعدة، وبخا�شة عندما يتجلى من 

خلال جانبه �ل�شلبي، ونق�شد بذلك �لتذمر �لتام.

جزئي  كمو�شوع  به  �لإحاطة  دوماً  هي  �لمعرفة،  مو�شوع  فمعرفة 

وحيث  و�لرقابة،  و�لمحرمات  و�للعب  �للذة  تتحدث  حيث  للدو�فع، 

من  تاأ�ش�شت  �لتي  �لأولى  للعلاقات  كانبثاق  �لقديمة،  �لرو�بط  تعود 

�أ�شياء جديدة  �إ�شباعاتنا و�حتياجاتنا. فتعلم  خلالها، �شهو�تنا وقرفنا 

�أنت  هم  لي�شو�  محاورين،  مع  عتيق  تفاعل  متابعة  معناه  وفهمها، 

ما  وهو  للتلميذ.  بالن�شبة  مرجعاً  ذلك،  مع  ي�شكلون  ولكنهم  و�أنا، 

 
)12(

بينه باروك )Baruk( ب�شكل جيد بخ�شو�س تعلم �لريا�شيات؛

 ،)Vasquez( وبا�شكيث   ،)Oury( �أوري  �أف�شل،  ب�شكل  وو�شعه 

»�لموؤ�ش�س«  و�لح�شور  مثلًا،  �لحر«  »�لن�س  بخ�شو�س   
)13(

وزملاوؤهما،

لخطاب �للا�شعور في ممار�شة �لتعلّمات.

�صفافية وكثافة العلاقات الجتماعية
لكن �أماني �ل�شفافية عن طريق �لأهد�ف، ت�شطدم مع كثافة �لعلاقات 

مبتذلً  �لخ�شو�س  بهذ�  �لتالي  �ل�شوؤ�ل  يبدو  �أن  ويمكن  �لجتماعية. 

وهو: هل من �لمنا�شب في �آخر �لمطاف، �أن تكون »�أهد�ف« �لتكوين 

»و��شحة« �إلى هذ� �لحد؟ وقد در�س �شو�شون )J.F. Chosson( هذه 

)14(

�لم�شاألة، مبرز�ً »�لتاأثير�ت �ل�شاذة« لتو�شيح �لأهد�ف.

بو��شطة  �لبيد�غوجيا  »فاإن   :)Québec( كبيك  �أكد خبير من  وكما 

�شتكون  فهل  �ل�شلم«.  زمن  بيد�غوجيا  �لعمق  في  هي  �لأهد�ف 

ملائمة لإبر�ز نظام تهيمن فيه نماذج �لعلاقة �ل�شر�عية؟ ومن جهته، 

تو�شيح  هو  »�لعقلانية«،  لل�شيا�شة  �لمعلن  �لهدف  �أن  �شو�شون  �عتبر 

�لختيار�ت �لأ�شا�شية، بو��شطة معلومة بارزة �إلى �أق�شى حد. و�أ�شاف 

و�شلاحية  �أهد�فها  بو�شوح  ما،  �شيا�شة  فعالية  تقا�س  »هل  مت�شائلًا: 

�لتي  �ل�شك«  »مناطق  تدبير  على  بقدرتها  �أم  �إنجاز�تها؟  موؤ�شر�ت 

�أن  فيه،  �شك  ل  ومما  �لمبادر�ت؟«.  بانبثاق  �ل�شبابي  طابعها  ي�شمح 

تو�شيح �لأهد�ف، يقلل من �ل�شر�عات �لثانوية، لكنه يبرز �لتناق�شات 

الخا�سية  فاإن   
)15(  

)Passeron(،ب با�شرون  بين  وكما  �لأ�شا�شية. 

ظرفيات  في  متناق�شة،  »فعاليات«  متابعة  هي  للتربية،  �لأ�شا�شية 

�لمقا�شد، بل  �لغمو�س مخاتلة  غام�شة على �لأرجح. ول يعني هذ� 

تاأرجح �للعب �لجتماعي �لذي ت�شير �إليه ��شتعارة �لعميل �لمزدوج 

الأوان،  نعلم بعد فو�ت  ما  )L’agent Double(. فمن جهة، غالباً 

�أننا كنا ن�شنع �شيئاً. ومن جهة �أخرى، �أحياناً ما توؤدي متابعة هدف ما، 

�إلى �لتمف�شل مع متابعات �أخرى بطريقة تتحدى �لعقلانية »�لتوقعية« 

)Prévisionnelle(، و�إن كانت تلتقي عبر كيفيات �أخرى، بالغايات 

�لجتماعية وتناق�شاتها �لخا�شة.

كل  اتخذت  لقد  إلهي!  »يا  الخامس:  النقد 
احتياطاتي من أجل موت عادل«)*(

�إن �لتوقع �لذي يفر�شه منطق �لمدخل بو��شطة �لأهد�ف يوؤدي على 

ما  ما يبدو �إلى �لنقد �لخام�س. وهذ� �لنقد مزدوج: فمن جهة، غالباً 

�أي مكان للاأحد�ث �لتي قد تغير مجرى  ل تترك برمجة �لأهد�ف 

�لأ�شياء �لمقررة �شلفاً باأكثر �لطرق عقلانية. ومن جهة �أخرى، ل تتاح 

�لفر�شة �أمام �لطلبة �أنف�شهم لتحديد �أهد�فهم �لخا�شة تدريجياً.

)Open University( مثال الجامعة المفتوحة
د�ئم  م�شت�شار  وهو   

)16
ا

(

،)Farnes( لفارن�س  حديثة  در��شة  ت�شهد 

�لحا�شل  �لنق�س  هذ�  على  �لعظمى،  ببريطانيا  �لمفتوحة  بالجامعة 

مختبر�ً  ت�شكل  �لمفتوحة  فالجامعة  �لأهد�ف.  بو��شطة  بالبيد�غوجيا 
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مهماً ل�شياغة �لأهد�ف �لبيد�غوجية. وكان نجاح هذه �لموؤ�ش�شة �لتي 

بزغت �سنة 1969 باهر�ً. ومع ذلك، فاإن فارن�س لحظ ما �عتبره ف�شل 

عقلنة بيد�غوجية متقنة �أكثر من �للازم.

ما تم  بعد«، غالباً  »للتعليم عن  �ل�شخمة  �لموؤ�ش�شة  فاإن هذه  وبالفعل، 

باعتبارها مثالً متميز�ً لمنطق �لعمل. فلم يعد �لتعليم  الترحيب بها، 

فيها متمركز�ً في �لمقام �لأول، حول �لمحتويات بل �إن �لأولوية �أعطيت 

لإنجاز �لطالب لن�شاطه �لخا�س �لذي تت�شكل �أدو�ته من �لمو�د �لمقدمة 

من طرف �لجامعة �لمفتوحة.

و�إذ� ما تتبعنا مع فارن�س، �لنحر�ف �لتكنوقر�طي لهذه �لتكنولوجيا، 

�إلى  �لمنت�شبين  لدى  تثيرها  �لتي  �لأفعال  ردود  من  ننده�س  لن  فاإننا 

�لجامعة �لمذكورة.

�شحيح �أن هناك تقدماً ل ي�شتهان به على م�شتوى �لتح�شيل. فمن 

مقا�شد  �إز�ء  به  �لقيام  عليه  يجب  لما  مدركاً  �لطالب  �أ�شبح  جهة، 

و��شعي �لبر�مج؛ فهو يمتلك عقد�ً و��شحاً بخ�شو�س �شروط �لتقييم 

و�لح�شول على �لدبلومات. ومن جهة �أخرى، �أ�شبح ن�شاطه »كمتعلم« 

هو �لمتحكم في منطق عر�س �لأد�ة وتطوره في �لآن نف�شه. لكن هذ� 

�لتقدم و�جه عو�ئق مهمة، عر�شها فارن�س كما يلي:

�لدرو�س  يختار  فالطالب  منعدمة.  �شبه  �لطلبة  مبادرة  تعتبر  �أ.   

�لتي �شيتابعها بلا ريب، لكن فارن�س �شيت�شاءل قائلًا: »هل 

�لحالي،  �لتعليمي  نظامنا  ففي  �آخر؟  �شيء  عن  م�شوؤول  هو 

تم  �لقر�ر�ت  لأن كل  �لتعبير،  �شح  �إن  �آخر،  �شيء  يوجد  ل 

�لطالب  هذ�  على  يجب  ما  تخ�س  وهي  طرفه،  من  �تخاذها 

و�لمعطيات  �لتعلم  �تّباعه خلال  يتعين  �لذي  و�لنظام  تعلمه، 

ذ�ت  ]مثلًا[،   38 لل�شفحة  قر�ءته  عند  در��شتها  �لو�جب 

�لرتباط بمعطيات �أخرى، ومتى يجب عليه م�شاهدة �لتلفزة �أو 

�ل�شتماع للر�ديو، ومتى وكيف يهيئ و�جباته �لخ ... ول بد 

�أن ي�شتفيدو� من  من معاملة �لطلبة بالطريقة نف�شها، وعليهم 

تجارب �لتعلم نف�شها. ومن �لنادر �أن يكيف �لطالب در�شاً من 

)17(

�لدرو�س مع م�شالحه �لخا�شة، �أو يربطه بتجربته �لما�شية«.

ب.  ل ت�شجع هذه �ل�شر�مة �لأو�شياء )Tuteurs( على �لرجوع 

قامو�  و�إذ� ما  �لطلبة.  تو��شلهم مع  �إلى تجربتهم �لخا�شة، عند 

�لو�شعية،  على  ر��شين  يكونو�  لن  �لطلبة  هوؤلء  فاإن  بذلك، 

لأنهم يخ�شون من �أن تبعدهم هذه �لإحالة على تجربة معينة، 

عن �لبرنامج، و�أن ت�شكل م�شيعة للوقت بالن�شبة �إليهم. فمثل 

هذ� �لأمر، غير متوقع.

 )Individualisation( لتفريد  �أق�شى  حد�ً  بالتالي  نعاين  ت. 

�سح  اإن  نمطياً  تفريد�ً  مفارق،  وب�شكل  �أي�شاً  ولكن  �لتعليم، 

خلال  من  و�لإنتاج،  و�لإيقاع  للتقدم  متابعة  فهناك  �لقول. 

و�حدة  هي  �لعمليات  هذه  لكن  نف�شه،  �لطالب  ن�شاط 

]اأو  وحده  �لتقييم  فاإن  �لمطاف،  �آخر  وفي  للجميع.  بالن�شبة 

�لطالب  �أن  ذلك  �لعتبار.  بعين  يوؤخذ  �لذي  هو  �لمر�قبة[، 

بو��شطة  للقيا�س  قابلًا  ومتقدماً،  متنوعاً  ماألوفاً،  �شينجر عملًا 

معايير »مو�شوعية«، �أي متوقعة م�شبقاً وم�شتركة لدى جميع 

�لم�شار�ت �لفردية.

�أن  ذلك:  وبيان  فوق.  من  �لحقيقية  �لتعلم  لحظات  تتموقع  ث. 

�لفرق �لمكلفة بتهييء �لدرو�س، هي �لتي تجرب مهام �لتعلم 

�لمفيدة و�ل�شرورية ب�شكل كبير. فاأع�شاوؤها يجمعون وينظمون 

�لمعارف ويقومون ويختارون �لمو�د وينجزون ويعر�شون �لبر�مج 

لهذه  نهائي  منتوج  �أنه  يبدو  ما  �لطالب  ويتلقى  و�لأن�شطة. 

هياأها  �لتي  �لمادة  من  �نطلاقاً  بالتعلم  مطالب  وهو  �لعملية. 

�لموؤلفون بالمثابرة، وكذلك �أع�شاء �لجماعات �لمكلفة بالدرو�س 

�لمتبنى  و�لتقييمي  �لإبد�عي  �لموقف  �أن  و�لملاحظ  وغيرهم. 

من طرف هوؤلء جميعهم، يتناق�س مع موقف �لتلميذ �لذي 

�إلى حد ما، عندما يدر�س �نطلاقاً  ي�شدر عنه رد فعل �شلبي 

�ل�شخم و�ل�شابق  �لمعطيات. ولأنه يدرك �ل�شتثمار  من هذه 

�لذي تمثله هذه �لمعطيات، ف�شيكون ناكر�ً للجميل �إذ� ما نفر 

منها، ذلك �أن �أ�شخا�شاً موؤهلين �أكثر منه، خ�ش�شو� لها وقتاً ل 

يقدر بثمن! ولهذ�، فلي�س من �لغريب �أن يتعامل �لتلاميذ مع 

هذه �لمعطيات في �لغالب، باعتبارها معطيات مملاة »من فوق«.

�لمفتوحة،  �لجامعة  كون  من  �ندها�س  باأي  فارن�س  ي�شعر  لن  ج.  

تنتج على غر�ر �لجامعة �لماألوفة، �شلوكات »�شلبية« من قبيل: 

�لح�شري  و�لهتمام  للاأن�شطة،  �لآلي  و�لإنجاز  �للامبالة، 

بالدبلوم، و�لقت�شار على �لحد �لأدنى �لمطلوب، و�لتكا�شل، 

و�لعدو�نية.

عبد �لمح�شن �لقطان وعمر �لقطان خلال ح�شورهما ور�شة توظيف �لر�شوم 

�لمتحركة في �لتعليم.
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2( مزايا المدخل بواسطة الأهداف

تحليلات  �إليها  ن�شيف  �أن  يجب  �لتي  �لنتقاد�ت  هذه  ت�شاهم  هل 

 Mac Donald( عديدة، �أمريكية وبريطانية ]لدى ماك دونالد رو�س

مقاربة  �إق�شاء  في   
)18(

]مثلًا[،  )Lawson( ولو�شون   )Ross

بيد�غوجية و�عدة على �أية حال؟

لقد �شبق �أن �أكدنا على خا�شية �لتمرين و�لمتحان و�ل�شوؤ�ل �لم�شتفز، 

�لمميزة �أ�شا�شاً لمحاولة �لعقلنة هذه.

وبهذ� �ل�شدد، قدم ماك دونالد رو�س، قبل در��شته �لنقدية للاإفر�ط 

محتفظاً  لمنهجها،  �إيجابية  ح�شيلة  �لبيد�غوجيا،  لهذه  »�ل�شلوكي« 

فلنفح�شها  �لأهد�ف.  بو��شطة  للمدخل  مز�يا  ع�شر  ت�شمل  بلائحة 

قبل �أن نختم هذ� �لعمل.

1. يعتبر منهج هذ� �لمدخل، هو �لوحيد، �ل�شالح للتخطيط �لعقلاني 
في �لبيد�غوجيا، لأنه يبني �لبرمجة و�لتقدم حول ن�شاط �لمتعلم. 

�لذي تحدثنا  �لمنطق  بتغير  تتعلق  لأنها  مثيرة،  �لحجة  هذه  وتبقى 

�لمنهاج  م�شتوى  على  تغير  عنه  �شينتج  و�لذي  قبل،  من  عنه 

.)Curriculum(

وقد قارن بو�شتل و�يت )Postel Whait( ور��شل )Russel( في 

جدول كاريكاتوري �إلى حد ما، خ�شائ�س تخطيطين بيد�غوجيين 

�لمدر�س،  ن�شاط  حول  �لمبنية  �لعمليات  تخطيط  وهما:  ممكنين 

 )Legrand( نظر لوغر�ن�[ و�لتخطيط �لمبني حول ن�شاط �لمتعلم 

)19(

�أي�شاً[.

جانب من زيارة مركز �لمعلمين في نعلين.
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مقارنة بين التعليم المتمركز حول المدر�س والتعليم المتمركز حول المتعلم

متمركز حول المتعلممتمركز حول المدر�سالخ�صائ�س

و�شعية �لتعلم

توجه �لو�شعية نحو �إنجاز �لمدر�س، ويتم �لتركيز على - 

�لتعليم.

توجه �لو�شعية نحو �إنجاز �لمتعلم ونحو �لتعليم �لمتفرد، - 

ويتم �لتركيز على �لتعلم.

يعتبر �لمدر�س مبلغاً للمعرفة- دور �لمدر�س

يعتبر �لمدر�س م�شخ�شاً ومنظماً وم�شدر�ً محفز�ً - 

للمتعلم.

�لأهد�ف

ل يتم �لإعلان عن �لأهد�ف بتعابير دقيقة وقابلة - 

للملاحظة.

يتم �لإعلان عن �لأهد�ف بتعابير �شلوكات �لمتعلم - 

وتعر�س قبل بد�ية �لتعلم.

يمكن لكل متعلم �أن يتقدم بح�شب �شرعته �لخا�شة.- يجب �أن ي�شير كل �لمتعلمين بال�شرعة نف�شها.- �ل�شرعة �أو �لإيقاع

اأن�سطة التكوين

يتعلق �لأمر خ�شو�شاً بدرو�س �إلقائية، ويقرر �لمدر�س - 

بنف�شه ��شتخد�م �أو عدم ��شتخد�م �لو�شائل �ل�شمعية 

�لب�شرية.

ت�شتعمل �أن�شطة تكوينية عدة بغر�س �ختيار تعلم - 

�أف�شل، ويتم �عتماد و�شائل �لت�شال على �أ�شا�س 

الفعالية �لتي تم �ختبارها مع �لمتعلمين.

التفريد

يوجه �لدر�س �لمتمركز حول �لمدر�س �إلى جمهور - 

محدود �لعدد وفي و�شعية “جماعة �لمو�جهة”.

يحظى �لدر�س �لمتمركز حول �لمتعلم بالتفريد، ويمكن - 

لأي متعلم ��شتخد�م �لمادة �لديد�كتيكية �لمتوفرة كلًا 

�أو جزء�ً.

تعتبر �لم�شاركة فعالة.- تعتبر �لم�شاركة غير منتظمة.- �لم�شاركة

يح�شل �لتقييم ب�شكل متاأخر وفي حالت نادرة.- �لتقييم

يكون �لتقييم متكرر�ً وفورياً، ويح�شل بعد تقديم - 

وحد�ت �شغيرة من �لمادة �لمدرو�شة.

�لختبار�ت

يتابع �لمتعلم �لدرو�س ويجتاز �لختبار�ت حول عينة - 

من �لمادة �لمدر�شة تحدد نقطته بخ�شو�س �لدر�س 

برمته.

تُهياأ �لختبار�ت لقيا�س مدى �لتحكم في �لأهد�ف - 

�لمحددة عند بد�ية �لدر�س. وتروم تقييم �لمهار�ت 

�ل�شابقة وت�شخي�س مو�طن �لقوة و�ل�شعف لدى 

�لمتعلمين و�لتحكم في �لأهد�ف.

تاأويل نتائج �لختبار�ت

تعتبر �لختبار�ت معيارية ]وي�شتعمل في هذ� �لإطار - 

منحنى عادي لمنح �لنقط[.

ترتكز �لختبار�ت على معايير، ويعتبر نجاح �لمتعلم - 

م�شتقلا عن نجاح �لمتعلمين �لآخرين.

�لتحكم في �لأهد�ف

ينتظر �أن يكون ثلث �لمتعلمين جيد�ً، و�لثلث �لآخر - 

»ل باأ�س به«، في حين �شيف�شل �لثلث �لأخير.

ينتظر �أن يتمكن جميع �لطلبة من �لتحكم في - 

�لأهد�ف، �إذ� ما منح لهم �لوقت �لكافي.

نجاح �لدر�س

غالباً ما يتم �لحكم على نجاح �لدر�س ب�شكل ذ�تي - 

من طرف �لمدر�س.

ت�شمح �لأهد�ف وعملية �لتقييم للمدر�س، بت�سحيح - 

مادته �لديد�كتيكية، ومعرفة ما �إذ� كان در�شه قد نجح، 

بالنظر �إلى �كت�شاب �لمعارف من طرف �لمتعلم.

�قتب�س هذ� �لجدول عن بو�شتل و�يت ور��شل وغولد �شميد/ غولد�شميد.)20(
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يكون هذا المنهج ملزماً للمدر�صين، وبخا�صة الم�صوؤولين عن اإعداد   .2
البرامج، بالتفكير في تهييء، اأن�صطة خا�صة ومف�صلة

�إلز�م  �لأهد�ف،  بو��شطة  للمدخل  �لرئي�شي  �لمك�شب  كان  ولربما 

�لدور، وحدهم  بهذ�  يقومون  �لذين  و�لأ�شاتذة  �لبرنامج  و��شعي 

�أو مع �لمتعلمين، باإنجاز عمل ل ي�شتهدف �لمحتويات فح�شب، بل 

مجموع �لن�شق �لفرعي �لتعليمي– �لتعليمي، وذلك وفق منطق 

تتجلى معالمه من خلال تحديد �لأهد�ف.

اإلى حد الآن،  التي ظلت  القيم  ي�صجع المنهج المذكور على تف�صير   .3
)non-dit( صجينة الم�صكوت عنه�

ومع  »�ل�شفافية«؛  حول  �ل�شاذجة  �لم�شلمة  �نتقدنا  �أن  �شبق  لقد 

ذلك، يمكننا �أن نن�شب �إلى �لمدخل بو��شطة �لأهد�ف �إقر�ر و�شيلة 

�شياغة  �أن  كيف  بينا  كما  خفية.  غايات  وجود  عن  لنا  تك�شف 

�لقابل للملاحظة،  �ل�شلوك  بتعابير  �لتي يتعين �كت�شابها  �لمو�قف 

تبرز و�شوح �أو عدم و�شوح �لقيم �لم�شتخدمة من طرف �لبيد�غوجيا 

�لخفية للموؤ�ش�شة �لمدر�شية.

ب�شكل   )pragmatique( نفعية  �لفائدة  تكون  �أن  يمكن  لكن، 

�أكبر، بالن�شبة للم�شعى �لذي يدفعنا بين �لفينة و�لأخرى، و�أمام 

ممار�شاتنا �لأكثر ر�شوخاً، �إلى طرح �ل�شوؤ�ل �لمبتذل �لتالي: »ما هي 

�أهمية ذلك، في �آخر �لمطاف؟«.

بالتكوين  وي�صمح  التكويني  للتقييم  عقلانياً  اأ�صا�صاً  المنهج  يوفر   .4
)auto-formation( الذاتي

�لتقييم  تعوي�س  يبدو،  ما  على  �لمتجدد  �لتعليم  �إلز�مات  بين  من 

والناق�ش  وال�سمولي   )évaluation sommative( �لإجمالي 

يتدخل   )évaluation formative( تكويني  بتقييم  و�لمتاأخر، 

م�شتوى  وعلى  �لأهد�ف  م�شتوى مجموع  نقط محددة، على  في 

�لمعياري  �لتقييم  �أ�شكال  تعدد  �إلى  �لمنظور  هذ�  ويوؤدي  تطورها. 

)évaluation critérielle( �لذي يوؤثث م�شار �لتكوين باأهد�ف 

و�شيطة وي�شمح للمتعلمين بقيا�س �لتقدم في كل »مرحلة مرحلة 

)Step by step(«. هكذ� تمكن �لبيد�غوجيا بو��شطة �لأهد�ف، 

من �لمر�قبة �لذ�تية للتقدم، بعيد�ً عن �شر�مة �لتعليم �لمبرمج.

التعلم ويقلب  لأهداف  تابعاً  التعليم  و�صائل  اختيار  المنهج  يجعل   .5
بالتالي الو�صعية الماألوفة

تابعة  �لو�شائل  يجعل  �لذي  �لقلب  هذ�  يتو�فق  �أن  ويجب 

للاأهد�ف، مع �لح�س �ل�شليم؛ لأن وظيفة �لمدر�س، ل كما نعلم، ل 

تقت�شر على ت�شيير �لتعلمات. فهناك �أهد�ف وظيفية تتغلب على 

�عتماد در�س قديم  للو�شائل مثل  �لأولوية  �لتعلم وتعطي  �أهد�ف 

وتدري�شه للتلاميذ على مدى �شنو�ت عدة، و�فتتاح تمرين بفيلم ل 

يكت�شي �أية �أهمية، با�شتثناء كونه مُهدى من طرف موؤ�ش�شة بغاية 

�لإ�شهار. ومما ل �شك فيه، �أن و�قع �لو�شعيات �لبيد�غوجية يجبرنا 

على �لتعامل مع �لبحث عن »ما هو �أكثر ملاءمة«. علما �أن �شيانة 

وبعقلنة  �شيء  �أي  قول  بعدم  �لأقل،  تلزمنا على  �لتعلم،  �أهد�ف 

ممار�شاتنا با�شم ��شتفادة �لمتعلمين.

feed-( 6. ي�صكل المنهج اأ�صا�س نظام يتح�صن بف�صل التغذية الراجعة
الرا�صخة:  )back

�لتقييم  معايير  و�شع  �إلى  توؤدي  �لأهد�ف  �شياغة  فاإن  وبالفعل، 

�لأهد�ف  �إلى  بالرجوع  �لأخير،  هذ�  ممار�شة  وت�شمح  و�سروطه. 

للتاأكد من مدى تحققها ]وهذ� هو تقييم �لمنتوج[، و�أي�شاً للتحقق 

�لعملية[.  تقييم  ]وهذ�  لمتابعتها  ملائمة  �لو�شائل  كانت  �إذ�  عما 

وفيما ور�ء »نجاح« هذه �لأهد�ف، فاإن �لعودة �إليها تمكن من فح�س 

مدى دقتها ]وذلك هو تقييم �لأهد�ف[. وبهذ� �لمقت�شى، �شتكون 

�لحلقة �لمكونة من �لعنا�شر التالية:

�أد�ة  ← �لتقييم  ← �لمناهج  ← �لمو�د  ← �لمحتويات  �لأهد�ف 

لتقييم ثابت. وحتى لو �فتر�شنا �أن هذه �لممار�شة بعيدة في �لغالب 

عن مثل هذه �لعقلانية، فاإن هذ� �لتحفظ لن يوؤدي بنا �إلى �حتقار 

�لقيمة �لنقدية لهذه �لأد�ة ذ�ت �لتاأثير �لرجعي.

فاإن المنهج  النظام،  هذا  حركة  فيه  ي�صمن  الذي  نف�صه  الوقت  في   .7
ي�صمح له باكت�صاب تما�صك داخلي، لي�س عن مهام المتعلمين بالن�صبة 

لأهداف التعلم التي يتم تعميقها با�صتمرار
لم  منهاجاً  �لإجر�ئية  �لبيد�غوجية  �لأهد�ف  �شياغة  وتد�شن 

طرف  من  مملاة  وكتابته  �لقوية  ولحظاته  وتقدمة  �أولوياته  فيه  تعد 

منطق �لعر�س �لذي ي�شهد على تقدم فكر �لمدر�س، وما �أن تمتلك 

�لجماعة �أو �لأفر�د �لمتعلمون �لأهد�ف، حتماً تنبثق لعبة يمكن فيها 

للمبادرة و�لنخر�ط �ل�شخ�شي و�لتفاو�س و�لبتكار و�لت�شارك، �أن 

تزدهر م�شتقبلًا، مع �لإقر�ر بنوع من �لتحفظ، على �أن هناك منطقة 

متروكة �أمام �لفاعلين د�خل �لمو�جهة �لبيد�غوجية �لملمو�شة.

الأماني النظرية  التربية من مجال  اأهداف  اإخراج  المنهج في  ي�صاهم   .8
ويمنحها حقلًا للاإنجاز العملي

من �لموؤكد �أن هذ� �لقتر�ح �لثامن، يمنح ثقة �شاذجة ب�شكل كبير، 

�لأمر بمو�جهة  يتعلق  للقيمة �لإجر�ئية لتحديد �لأهد�ف، عندما 

�أكدنا،  �أن  �شبق  وقد  �لتربوي.  للخطاب  �لأيديولوجية  �لوظيفة 

قبيل  من  م�شتعملة  �شيغ  على  �لمطبقة  �لأهد�ف  تخ�شي�س  �أن 

»�إبر�ز �لقدرة على �لمبادرة« وغيرها من �ل�شيغ �لتي توؤثث خطاب 

وبالمو�رد،  بالإكر�هات  �شحياً  وعياً  تخلق  و�لمكونين،  �لمدر�شين 

وتفر�س �شياغات جديدة �أكثر دقة.

ال�صركاء  وباقي  والتلاميذ  المدر�صين  بين  بالتوا�صل  المنهج  ي�صمح   .9
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ي�صمح  كما  الو�صوح،  �صعار  تحت  الخ[،   ... زملاء  اإدارة،  ]اآباء، 
التحقق  �صيتم  التكوين،  حول  الأطراف  مختلف  بين  تعاقد  بو�صع 

منه، عبر التقييم النهائي للتعلمات وللتعليم
هذه  تو�جهها  �أن  يمكن  �لتي  �لعتر��شات  �أثرت  �أن  �شبق  وقد 

�لحجة �لمد�فعة عن �لمدخل بو��شطة �لأهد�ف. فتعاقد �لتكوين هو 

تعاقد موؤقت ومتاأرجح، لكنه ل يخلو من معنى، مع ذلك. فكلما 

كان �لأمل في �ل�شفافية وهماً، �إل و�شمح مجهود تو�شيح �لنتائج 

�لمرتقبة و�لو�شائل �لتي يجب ��شتخد�مها، باإز�لة �لنباتات �لم�شرة. 

ويهم هذ� �لأمر مجال �لمتحانات بالخ�شو�س.

 apprentissage( متفرد  تعلم  اأ�ص�س  بو�صع  المنهج  ي�صمح   .10
)individualisé

�لتعليم  تفريد  حول  �لعقيم  �لجدل  هنا،  نثير  لن  �إننا 

دينو  �أقام  فقد   ،)individualisation de l’enseignement(

)D’Hainaut( برهانه حول �لم�شاألة، ب�شكل يبدو لي مقنعاً. ول 

يتعلق �لأمر بجعل كل متعلم منعزلً ومنغلقاً حول ذ�ته ول بقطع 

�ل�شلة مع �لجمعنة )socialisation( �لمنت�شبة �إلى �لجماعة، �أو مع 

)21(

�لإنتاج �لمنت�شب �إلى �لمجموعة.

�أو  ثلاثين  يو�جه  �لذي  ]�لمعلم  �لمو�جهة«  »جماعة  كانت  ما  و�إذ� 

لكونها  فذلك  هدمه«،  يتعين  �لذي  »�لبناء  هي  تلميذ�ً[؛  �أربعين 

ل ترفع من �شاأن �لتفريد ول �لجمعنة ول �لإنتاج. فلي�س �لق�شم، 

�أن  يمكنه  ول  ز�ئفتين؛  ومجموعة  جماعة  �شوى  �ل�شنة،  خلال 

يكون ف�شاءً للحو�ر بين �لأفر�د.

�لوحيد  �لمدخل  هو  لي�س  �لأهد�ف  بو��شطة  �لمدخل  فاإن  وعليه، 

ومنتجة،  متفاعلة  د�ئمة،  فاإقر�ر مجموعة  للتكوين.  بالن�شبة  و�لممكن 

 ي�شكل مدخلًا ممكناً 
)22(

كما هو �ل�شاأن في �لبيد�غوجيا �لموؤ�ش�شاتية،

تحمله  وما  �لمو�جهة«  »جماعة  د�خل  �أخرى،  ثغرة  �أي�شاً  ولكن  �آخر، 

�أوهام. وفي �ل�شياق نف�شه، فاإن »جماعة �لكلام« �لمتمركزة حول  من 

ما يجري وينبثق ويحاك ويتعقد ويحل بين �لأ�شخا�س، ت�شكل �أي�شاً 

]اأي  �ل�شخ�شي  �لتطور  فيها  يثار  بالن�شبة لكل عملية  مدخلًا مطلوباً 

بالن�شبة لكل تكوين[.

به،  خا�شة  �رتكاز  نقط  على  �لمد�خل  هذه  من  مدخل  كل  ويتوفر 

باإمكانها �أن تعمل على تفريد وجمعنة و�إنجاز منتوج ما، لكن بتلوينات 

مغايرة وم�شار�ت غير مت�شابهة �أحياناً. لكن، هل يوجد تناق�س حتمي 

بين هذه �لطرق �لثلاثة؟

بو�شفه »مكاناً« ذ�  �لفرد،  �لمتعلم  �لأهد�ف ي�شع  بو��شطة  �لمدخل  �إن 

�أولوية في �لمعاملات. فهو �لذي يدمج ويتعلم ويحدد ذ�ته بذ�ته، كما 

تبنى �لعدة حوله.

مع   )sujet de la formation( �لتكوين  ذ�ت  �أنه  يفتر�س  لذلك، 

ما تت�شمنه لفظة »ذ�ت« )sujet( من �لتبا�س، حيث يمكنها �أن تحيل 

على »�لخا�شع« )assujeti( لنظام محدد �شلفاً، يفر�س عليه تمو�شعه 

في �لمكان �لمقرر، ول ي�شمح له بالتفاو�س ب�شاأن �نخر�طه. كما يمكنها 

�أن تحيل، �شمن تعار�س مع »�لمو�شوع« )objet(، على �لفرد �شاحب 

�لمبادرة في �لفعل و«�لمم�شك« بتكوينه �لخا�س؛ فهو مفاو�س وم�شارك 

ومنتج بالت�شارك، لمعارفه وكفاياته ولمعارف �لغير وكفاياته.

وفي �عتقادي، فاإن �لمدخل بو��شطة �لأهد�ف، يت�شمن على �لرغم من 

كل �لتحفظات �لتي �أ�شرنا �إليها ميزتين ظرفيتين، وهما: 

�لتاأكيد على �لوظيفة �لمنتجة للمتعلم �أثناء تكوينه �لخا�س، فالتعلم  «

�لحكمة  من  و�شيكون  �لإن�شانية؛  لآثار  منتجان  ن�شاطان  و�لفهم، 

�لمو�رد  م�شكلة  فيه  تطرح  زمن  ففي  منهما.  و�ل�شتفادة  قيا�سهما 

�لمفيد  من  �شيكون  �أف�شل،  ب�شكل  ��شتغلالها  و�إمكانية  وتبذيرها 

تبني ز�وية �لهجوم هذه، للحديث عن �لتكوين. و�ل�شرط �لوحيد 

لذلك، هو �أن نعلم باأنها لي�شت �لز�وية �لوحيدة �لممكنة.

�لتاأكيد على تفرد ن�شاط »�لتعلم«. ولربما كانت هذه هي �لو�شيلة  «

�لتحول  �لأهد�ف،  بو��شطة  �لبيد�غوجيا  �شتجنب  �لتي  �لوحيدة 

�إلى �أد�ة للتاأطير �لتكنوقر�طي للمدر�شين و�لمكونين وكل �لمم�شكين 

بالتكوين. فتفريد �لأهد�ف �إلى حد تفرد �لم�شار�ت و�لإيقاعات، 

يفتر�س  �لأمر  هذ�  لكن  و�لتنميط.  �لتمركز  �سد  �سمانة  هو 

��شتقلالية �لمكونين و�لجماعات �لتربوية، كما يفتر�س منهم تذكر 

قول ليون �أولي لبرون )L. Ollé Laprune(: »�إن كثير�ً من �لنا�س 

)23(

يرغبون في �أن يقادو�، لأن �ل�شير بدون قيادة يتطلب �لجهد«.

جانب من لقاء عبد �لمح�شن �لقطان بموظفي �لموؤ�ش�شة بر�م �لله.
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وتقييمها  « عليها  و�ل�شتغال  ب�شاأنها  و�لتفاو�س  �لأهد�ف  فتحديد 

ومر�جعتها وتفعيلها، هي رهانات جدية من �أجل »خلق �لدينامية« 

)dynamisation( د�خل ف�شاء �إن�شاني، يجتمع فيه النا�ش لكي 

يتعلمو�.

لكنها  « �لتحديثية،  �لخطو�ت  �أ�شو�أ  من  �لتعلّمات  عقلنة  تكون  قد 

قد تكون �أي�شاً وبالن�شبة لكل و�حد منا، فر�شة متو��شعة ومفيدة 

ل�شتخد�م �لعقل.

ترجمة: د. عز الدين الخطابي
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