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هذه الدفاتر

�سواء على  الوطني،  والتعليمي  التربوي  الم�شهد  يعرفها  التي  الدائمة  ت�ستدعي الحركية 

م�ستوى النظرية �أو الممار�سة، القيام بم�ساءلة منتظمة ومت�أنية ور�صينة لهذا الم�شهد، من 

�أجل الوقوف على واقعه الحا�ضر، وا�ست�شراف �آفاقه، بغية الارتقاء الم�ستمر به.

في هذا الإطار، ت�أتي مبادرة المجل�س الأعلى للتعليم ب�إ�صدار »دفاتر التربية والتكوين« 

من �أجل الإ�سهام في �إثراء النقا�ش المتعدد والبناء حول واقع المدر�سة المغربية ومتطلبات 

�إ�صلاحها المتجدد، وذلك من خلال مقاربة مو�ضوعات ذات طابع تربوي �أو بيداغوجي 

�إلى  الرامية  المجل�س  م�شاريع  �ضمن  تندرج  مبادرة  وهي  تدبيري.  �أو  ديداكتيكي  �أو 

تر�سيخ دعائم �إ�صلاح المدر�سة المغربية والنهو�ض بها كي ت�ضطلع، على النحو الأمثل، 

بوظائفها الأ�سا�سية في التعليم والتعلم والتربية والتن�شئة الاجتماعية والت�أهيل، وذلك 

في تفاعل مع �أ�سئلة المجتمع والع�صر، وفي مواكبة للتطورات الوطنية والعالمية الحا�صلة 

على م�ستوى المعارف والنظريات والمناهج المطبقة على التربية والتكوين؛ بغية ا�ستثمارها 

لفائدة المتعلمين والمدر�سين والفاعلين التربويين. 

من ثم، تتوخى »دفاتر التربية والتكوين« بالأ�سا�س: 

• تزويد الفاعلين التربويين بمرجعيات عمل ذات �صبغة تربوية وبيداغوجية وديداكتيكية، 

من ��شأنها �أن ت�سهم في تكوينهم الذاتي؛ 

والتكوين،  التربية  مجالات  مختلف  في  المتداولة  والم�صطلحات  المفاهيم  تب�سيط   •

وا�ستعمالها الإجرائي على نحو م�شترك، قدر الإمكان، من حيث المعاني والدلالات، 

وذلك بغاية تي�سير التوا�صل بين الفاعلين التربويين، ودعم الت�أطير التربوي والبيداغوجي 

والإداري؛ 

التدبيرية  وبالممار�سات  والديداكتيكية،  والبيداغوجية  التربوية  بالم�ستجدات  التعريف   •

الناجعة؛ 



• الإ�سهام في ن�شر المعرفة العلمية حول الق�ضايا والم�سائل الجوهرية في التربية والتعليم، 

وجعلها في متناول مختلف الفاعلين؛

النقا�ش  و�إذكاء  البيداغوجية،  المعرفة  �إنتاج  الإ�سهام في  على  حفز الفاعلين التربويين   •

والتكويني  التربوي  الفعل  تجديد  بغية  والخبرات؛  التجارب  وتبادل  والبناء،  المو�سع 

والرفع من فعالية مردودية المنظومة الوطنية للتربية والتكوين. 

تطمح هذه الدفاتر، �إذن، �إلى �أن تكون ف�ضاء مفتوحا للر�أي الحر والنقا�ش متعدد الآراء 

والأطراف، ومنبرا لمختلف الفاعلين في العملية التربوية ]المدر�س)ة(، المكون)ة(، الم�ؤطر)ة(، 

المدير)ة(، الباحث)ة(، التلميذ)ة(، الطالب)ة(، ...[، ب�شكل ي�سمح لكل ه�ؤلاء بالتعبير عن 

وجهات نظرهم التي تتناول بالتحليل المو�ضوعي والنقد الهادف الق�ضايا الملحة والراهنة 

للمنظومة الوطنية للتربية والتكوين، والآفاق الممكنة لتطويرها والارتقاء بها. 

قوامه  تحريري  خط  اعتماد  والتكوين«  التربية  »دفاتر  اختارت  الأهداف،  هذه  لبلوغ 

الر�أي والتفكير، وعماده الأ�سا�س الدفاع عن المدر�سة المغربية بكل مكوناتها  ا�ستقلالية 

بو�صفها  المدر�سة  الثقة في هذه  تر�سيخ  ومبتغاه  المهني(،  التكوين  الجامعة،  )المدر�سة، 

م�ؤ�س�سة مواطنة ومت�ضامنة ومنفتحة ومنتجة ومنخرطة في ور�ش النهو�ض بالمجتمع 

الب�شري  �أ�سا�سية للارتقاء بالر�أ�سمال  المغربي، ما دام مجال التربية والتكوين يعد رافعة 

وبلوغ �أهداف التنمية.

لتج�سيد هذا الخط التحريري، �ست�صدر هذه الدفاتر ثلاث مرات في ال�سنة، و�سيت�ضمن 

كل عدد محاور ثابتة تتمثل في: ملف العدد، نافذة على ف�ضاءات التربية والتكوين من 

خلال �شهادات وتجارب ميدانية متميزة، �إلى جانب بع�ض المفاهيم المفتاحية، مع �إ�شارة 

مقت�ضبة �إلى �أهم الم�ستجدات الوطنية والدولية في ميدان التربية والتكوين.

الآراء  تنوع  �أمام  المجال  وتفتح  الم�ساهمات،  بجميع  الدفاتر  هذه  ترحب  الغر�ض،  لهذا 

التربية  بحقل  والمهتمين  الفاعلين  لأقلام  ملتقى  تكون  �أن  غايتها  الاجتهادات،  وتعدد 

الم�شترك:  الوطني  للطموح  الفعلي  التحقيق  �سبيل  م�شاربهم، في  باختلاف  والتكوين 

�إنجاح مدر�سة مغربية للجميع وبالجميع.
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تقديم

تخ�ص�ص دفاتر التربية والتكوين ملف عددها الأول لمو�ضوع العلاقات التربوية والبيداغوجية داخل 

الف�صل الدرا�سي. وهو اختيار يقوم على اقتناع مفاده �أن �إقرار علاقات بناءة ومنتجة بين التلميذ 

وباقي الفاعلين التربويين ي�شكل مفتاحا �أ�سا�سيا للنجاح الدرا�سي والارتقاء ب�أداء المدر�سة المغربية.

ت�ستمد العلاقات التربوية والبيداغوجية �أهميتها من دورها المبا�شر في التح�صيل والنجاح الدرا�سي، 

ومما يت�شكل عبرها لدى المتعلمين من مواقف واتجاهات وقيم مجتمعية و�أخلاقية. هذا ف�ضلا عن 

الأثر الذي تتركه في المناخ العام الذي يطبع الف�صل الدرا�سي والم�ؤ�س�سة التعليمية، وفي الت�صورات 

والتمثلات التي تتكون لدى المجتمع عن المدر�سة والفاعلين فيها. 

�أتاحت  النحو الأمثل كلما  التربوية والتعليمية على  �أن ت�ؤدي ر�سالتها  من ثم، فمن ��شأن المدر�سة 

ف�ضاءاتها ال�سبل اللازمة والمحفزة على �إقامة علاقات تربوية وبيداغوجية متوازنة، تمكن المتعلم من 

تحرير ما يمتلكه من طاقات التعلم والتح�صيل والإبداع، وت�ساعد المربي والمدر�س على الا�ضطلاع 

بمهامهما التربوية والتعليمية في �أح�سن الظروف الممكنة. 

غير �أن واقع العلاقات التربوية والبيداغوجية في �سياق الممار�سات اليومية داخل الف�صول الدرا�سية 

لا ي�ستجيب بال�ضرورة لت�صور هذه العلاقات على الم�ستوى النظري، ذلك �أن الممار�سة تنتج نماذج 

مختلفة و�صيغا متعددة، وفي بع�ض الأحيان �صعوبات متغايرة. وهذا التنوع بقدر ما يجلي الغنى 

النف�سية والاجتماعية  العوامل  بالمتعلم، بقدر ما يجد تف�سيرا له في تداخل  المدر�س  المميز لعلاقة 

والتربوية والإن�سانية المحددة لطبيعة هذه العلاقة. ومما يكر�س الخا�صية الإ�شكالية لهذه العلاقة، 

كون انتظارات المجتمع من التربية والتعليم قد تتعار�ض، �أحيانا، مع حاجات المتعلمين وميولهم. 

والتعليم.  التربية  لعمليتي  �أمرا ملازما  توترات  الإكراه وما يترتب عنه عادة من  لذلك، يعد فعل 

الاجتماعية  التحولات  وتيرة  وت�سارع  الأجيال  بين  الهوة  ات�ساع  مع  التوترات  تلك  حدة  وتزداد 

والثقافية والتكنولوجية التي ي�شهدها المجتمع على نحو متلاحق. 

لذلك، واعتبارا لأهمية هذا المو�ضوع، ومن �أجل مقاربته في ت�شعبه وبمختلف �أبعاده، تفتح دفاتر 

الف�صل  داخل  والبيداغوجية  التربوية  العلاقات  واقع  على  الأول  عددها  ملف  والتكوين  التربية 

الدرا�سي باعتماد منهجية تزاوج بين الت�صور النظري لهذه العلاقات وبين نماذج من واقع ممار�ستها 

اليومية في المدر�سة المغربية. 



�

لهذه الغاية، يجد القارئ مواد هذا العدد مرتبة ح�سب الأبواب الآتية :

 خم�سة مقالات، واحدة منها باللغة الفرن�سية. وقد راعت هيئة التحرير 
»
ملف العدد

«
1- يت�ضمن 

في اختيار هذه المقالات عن�صر التكامل فيما بينها، ومدى �إلمامها ب�أهم �أبعاد العلاقات التربوية 

والبيداغوجية والعوامل المحددة لها، وانعكا�ساتها على العملية التعليمية والتعلمية.

، فينقل تمثلات وتجارب معي�شة تعبر عن نماذج من واقع العلاقات التربوية 
»
ال�شهادات

«
2- �أما باب 

والبيداغوجية، المحفزة على الت�أمل وا�ستخلا�ص العبر.

 تجربتين، تتعلق الأولى ب�إحداث مدر�سة مندمجة بجهة دكالة 
»
التجارب المتميزة

«
3- يعر�ض باب 

عبدة لت�شجيع التمدر�س بالعالم القروي؛ وتتعلق الثانية ب�إن�شاء مقاولات تلاميذية بجهة الدار 

البي�ضاء الكبرى في �إطار انفتاح المدر�سة على محيطها الاقت�صادي. 

المرتبطة  المحورية  الم�صطلحات  ببع�ض  �إجرائيا  تعريفا   ،
»
مفتاحية مفاهيم 

«
الرابع  الباب  يتناول   -4

بمو�ضوع ملف العدد. 

 مقتطفات �إخبارية تخ�ص �أهم 
»
م�ستجدات التربية والتكوين

«
5- يت�ضمن الباب الأخير المخ�ص�ص لـ 

بع�ض  وكذا  والتكوين،  بالتربية  المكلفة  الحكومية  والقطاعات  للتعليم  الأعلى  المجل�س  �أن�شطة 

الم�ستجدات التربوية على ال�صعيد العالمي.

�إن هيئة التحرير، �إذ تعتبر �أن هذه المواد لا تحيط بمختلف جوانب العلاقات التربوية والبيداغوجية 

و�أبعادها،  ت�أمل �أن ي�سهم هذا العدد في تعميق التفكير في هذا المو�ضوع.



ملـف العـدد

العلاقات التربوية والبيداغوجية 

داخل الف�صل الدرا�سي
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العلاقة التربوية : طبيعتها و�أبعادها

محمد �آيت موحى

�أ�ستاذ بالمركز التربوي الجهوي

الجديدة

1- في مفهوم العلاقة التربوية

يق�صد بالعلاقة التربوية مجموع التفاعلات التي تحدث داخل جماعات التعلم، والتي تتم -في الوقت 

نف�سه- بين المدر�س والمتعلمين، وبين المتعلمين �أنف�سهم، وبين المدر�س والمتعلمين وموا�ضيع التعلم، 

والإطار العام الذي تحدث في �سياقه هذه التفاعلات هو الو�ضعيات التعليمية التعلمية. 

ننطلق في هذا التعريف من مبد�أ عام مفاده �أن جماعة التعلم -�أي جماعة الق�سم هنا- ت�شكل، في 

مجموعة تفاعل مبا�شر، لأن �أع�ضاءها ي�ؤثر كل منهم في الآخر، و�أن هذا ال�صف ]الق�سم 
«
حد ذاتها، 

   .
1»

الدرا�سي[ كمجموع ي�ؤثر في ه�ؤلاء الأع�ضاء بوا�سطة المعايير ال�سائدة فيه

بناء عليه، و�إذا ما نظرنا �إلى جماعة التعلم من حيث هي ف�ضاء تتم فيه عمليات التعليم والتعلم، 

فقد وجب القول �إنه لا يمكن �أن تختزل هذه الجماعة في كونها مجرد تجميع لعدد من الأفراد 

)مدر�س ومتعلمين( ي�ساهم كل منهم بح�صته الفردية،... بل ينبغي النظر �إليها، �أولا وقبل كل �شيء، 

على �أنها كتلة تمار�س داخلها ت�أثيرات متبادلة بين الأع�ضاء. فالمدر�س والمتعلمون ي�شكلون، على حد 

�سواء، حقل تفاعلات اجتماعية، ويقيمون �شبكة من العلاقات الوجدانية، وعلاقات الانجذاب والتنافر 

والتعاطف والكراهية. وتحدد بنية هذا الحقل، في الوقت ذاته، الكيفية التي ي�شارك بها كل من 

، ومن ثمة، �شكل العلاقة التربوية.
2
المدر�س والمتعلمين في عملية التعليم والتعلم

�إن العلاقة التربوية تعامل وتفاعل �إن�ساني 
«
 :J. C Filloux »جان كلود فيلو

«
لذلك يمكن القول، مع 

�أن الف�ضاء الذي تحدث فيه عمليات  �أفراد يوجدون في و�ضعية جماعة. و�إذا ما اعتبرنا  يتم بين 

التعليم والتعلم هو، في الغالب الأعم، حجرة الدر�س )الف�صل الدرا�سي(، فمن الوا�ضح �أن ت�ؤ�س�س 

داخل هذا الف�ضاء علاقات دينامية بين المدر�س والمتعلمين تتخذ �شكل انخراط في عملية توا�صل 

.
3
..
»
مركبة، وتبليغ للر�سائل، وتبادلات وجدانية، وعمليات ا�ستك�شاف ومقاومة

2 - ت�صنيف العلاقة التربوية

و�ضعيات  داخل  �أ�سلفنا،  كما  تتم،  التعلم  ومحتوى  والمتعلمين  المدر�س  بين  التفاعلات  كانت  �إذا 

تعليمية، و�إذا كان لكل و�ضعية خ�صائ�ص تميزها عن باقي الو�ضعيات الأخرى )فالخ�صائ�ص المميزة 

لو�ضعية التبليغ اللفظي لمحتويات التعلم لابد و�أن تختلف عن الخ�صائ�ص المحددة لو�ضعية البحث 
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والا�ستق�صاء...(، ف�إن العلاقة التربوية -�أي التفاعلات التي تتم بين الأطراف الثلاثة المذكورة �أعلاه- 

لا بد �أن تتخذ، بدورها، �أ�شكالا متعددة ومتنوعة؛ �إذ من الم�ؤكد �أن طبيعة التفاعل بين المدر�س 

طبيعة  نف�سها  هي  تكون  لن  مثلا،  والمناق�شة  الحوار  و�ضعية  في  التعلم  ومحتويات  والمتعلمين 

التفاعل بين هذه الأطراف في و�ضعية التبليغ اللفظي �أو و�ضعية العمل في مجموعات.... ففي 

كل و�ضعية من هذه الو�ضعيات تتحدد التفاعلات بين الأطراف المذكورة بكيفية تتلاءم والأدوار 

التي ي�ؤديها كل منها.

وقد اهتم عدد من الدار�سين بتحديد �أنماط العلاقة التربوية، منطلقين في ذلك من طبيعة التفاعل 

الذي قد يقوم بين المدر�س والمتعلمين من جهة، وبينهما وبين محتويات التعلم من جهة ثانية. وهكذا 

  :
4
و�ضعت ت�صنيفات متعددة ومتمايزة، نقدم، على �سبيل التمثيل فح�سب، ثلاثة منها، كما ي�أتي

1.2- �صنف »لوي�س دينو« العلاقة التربوية �إلى �أربعة �أ�صناف هي:

كما  ذاته،  متمركزا على  فيها  والبيداغوجي  التربوي  الفعل  فيكون  المدر�س،  فيها  يهيمن  �أ- علاقة 

ينح�صر دوره في تقديم المعرفة.

المعرفة  بناء  �إعادة  �إلى  مدعواً  يكون  بحيث  المتعلم،  على  التربوي  العمل  فيها  يتمركز  علاقة  ب- 

واكت�شافها، �أما المدر�س فيعمل، في هذا النمط من العلاقة، على توفير وتنظيم ال�شروط ال�ضرورية 

للتعلم، بحيث تتحدد �أدواره الأ�سا�س في التوجيه والإر�شاد.

�أو  توجيهها  يتدخل في  �أن  التعلم دون  لعمليات  وم�سهلا  المدر�س محفزا  فيها  يكون  ج- علاقة 

الم�شاركة فيها، فهو يكتفي فقط بتلبية حاجات المتعلمين.

د- علاقة ي�صبح فيها المدر�س متعلما بدوره.

2.2- حدد »ج. دوكلو«  J. Duclos �أنماط العلاقة التربوية في ثلاثة �أنواع هي:

�أ- علاقة يمثل فيها المدر�س الفاعل الأ�سا�سي، وقوامها اكت�ساب المتعلم قيم احترام النظام، والامتثال 

لقواعده )علاقة �أوتوقراطية(.

ب- علاقة محورها محتويات التعلم، وقيمها الأ�سا�س هي العقلانية والفعالية )علاقة تقنوقراطية(.

ج- علاقة ي�شكل فيها المتعلم محور العملية التعليمية، وتقوم على �أ�سا�س احترام �شخ�صيته و�إك�سابه 

قيم الحرية والا�ستقلالية والإبداعية )علاقة ديموقراطية(.

3.2- ثمة ت�صنيف ثنائي للعلاقة التربوية يميز فيها بين ما ي�أتي.

�أ- علاقة تربوية تقليدية تتميز بمركزية المدر�س )فهو الذي يمتلك المعرفة ويتحكم في طرائق وتقنيات 

تبليغها وتمريرها �إلى المتعلم، ف�ضلا عن ممار�سته ل�سلطة �شبه مطلقة(. وتتم التفاعلات في هذه 

العلاقة في اتجاه وحيد، �أي من المدر�س نحو المتعلمين.
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ب- علاقة تربوية حديثة تتميز بمركزية المتعلم �أو المتعلمين )يكون المدر�س فيها مجرد موجه ومر�شد 

وم�سهل للعمل ويمار�س فيها المتعلم �أن�شطة �إعادة اكت�شاف المعرفة وبنائها(. وتتميز التفاعلات 

المتعلمين  المدر�س والمتعلمين وبين  �إنها متبادلة بين  )�أي  بال�شمولية  العلاقة  النمط من  في هذا 

�أنف�سهم(.

3- �أبعاد العلاقة التربوية

لو نظرنا �إلى العلاقة التربوية من حيث �أبعادها، جاز لنا التمييز فيها بين الأبعاد الآتية:

• البعد البيداغوجي- الديداكتيكي.

• البعد التنظيمي.

• البعد العلائقي.

ت�شكل هذه الأبعاد، في الحقيقة، �أبعاد العملية التعليمية التعلمية ذاتها. لكن، بما �أن هذه العملية 

هي، في جوهرها، علاقة �إن�سانية-تربوية مركبة، ف�إنها تتميز، بال�ضرورة، بالأبعاد الثلاثة المذكورة... 

ويمكن تو�ضيح ذلك من خلال الاعتبارات الآتية:

�أ- يتوخى كل فعل تعليمي-تعلمي �إك�ساب محتويات )معارف، مهارات، قيم، اتجاهات...( بتوظيف 

�أن�شطة بيداغوجية وباعتماد تدرجات ديداكتيكية و�أدوات و�أ�ساليب تقويم ملائمة؛ وهذا يج�سد 

بعده البيداغوجي-الديداكتيكي.

ب- يتم كل فعل تعليمي-تعلمي داخل �إطار منظم -قد يكون م�ؤ�س�سيا �أو غير م�ؤ�س�سي- يفتر�ض 

توافر قواعد �سلوك معينة، وتنظيم محدد للف�ضاء وتوزيع للمتعلمين؛ وهذا ما يج�سد بعده 

التنظيمي.

ج- ي�شكل �أي فعل تعليمي-تعلمي �شبكة مركبة من العلاقات ال�سو�سيو-وجدانية، التي تجمع بين 

طرفيه الرئي�سيين )المدر�س والمتعلمين(، وتتحدد بالإطار التنظيمي الم�شار �إليه وتت�أثر بالتبادلات 

البيداغوجية وت�ؤثر فيها؛ وهذا ما يج�سد بعده العلائقي.

و�سنحاول، فيما ي�أتي، التعريف، باقت�ضاب، بكل بعد من هذه الأبعاد الثلاثة :

1.3-  البعد البيداغوجي- الديداكتيكي

تندرج العمليات والإجراءات والتدخلات ال�صادرة عن المدر�س، والهادفة، بالأ�سا�س، �إلى �إعداد ال�شروط 

ال�ضرورية واللازمة لممار�سة فعل التدري�س وت�سهيل عمليات التعلم، �ضمن البعد البيداغوجي.

لذلك، ي�شمل هذا البعد كافة التفاعلات التي تحدث في �إطار الو�ضعيات التعليمية التعلمية المختلفة، والتي 

تهدف �إلى �إك�ساب المتعلم محتويات التعلم )معارف، مهارات، قيم واتجاهات...( �أو تعزيزها ودعمها. 
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وهكذا، ف�إن �إجراءات من قبيل تخطيط الدر�س وتحديد �أهدافه، وتنظيم محتوياته، وانتقاء الأن�شطة 

الديداكتيكية  التدرجات  وتحديد  المحتويات،  هذه  اكت�ساب  بت�سهيل  الكفيلة  والموارد  والو�سائل 

التي �سيقدم بوا�سطتها المحتوى انطلاقا من خ�صو�صيات المتعلمين وم�ستوياتهم، وتوقع وا�ستباق 

وو�ضعياتهما  والدعم  التقويم  �أ�ساليب  واختيار  المحتوى،  هذا  �إك�ساب  تعيق  قد  التي  ال�صعوبات 

و�أدواتهما... هذه كلها �إجراءات تندرج �ضمن البعد البيداغوجي الديداكتيكي.

وهو  البيداغوجي.  التوا�صل  طابع  بالأ�سا�س،  البعد،  هذا  م�ستوى  على  التربوية  العلاقة  تتخذ 

مفهوم �شامل ي�شير �إلى مجموع العمليات والمظاهر وال�سيرورات التوا�صلية التي تحدث بين المدر�س 

والمتعلمين في �سياق و�ضعية تعليمية-تعلمية محددة، والتي يتم بوا�سطتها تبليغ محتوى تعلمي 

التوا�صل  والتعلم. ويتخذ  التعليم  المتبادل بين طرفي عملية  الت�أثير  �أو تتحقق عملية  تبادله،  �أو 

البيداغوجي، في الغالب الأعم، الإر�سال اللفظي و�سيلة �أ�سا�سية؛ لكنه قد يتم، كذلك، بوا�سطة 

و�سائل �أخرى غير لفظية معززة للإر�سال اللفظي كالحركات، والإيماءات، وتعابير الوجه، وهيئات 

   .
5
الج�سد ونبرات ال�صوت وغيرها

التوا�صل  بنموذج  تتحدد  متعددة  �أ�شكالا  اللفظي،  التوا�صل  �إطار  في  التفاعلات،  ت�أخذ  وقد 

المتبنى، وطبيعة الطرائق البيداغوجية الموظفة، والمعايير -م�ؤ�س�سية كانت �أم غير م�ؤ�س�سية- التي 

المعتمدة  البيداغوجية  والطرائق  النماذج  بع�ض  تف�سح  وهكذا،  التوا�صلية.  العملية  لها  تخ�ضع 

هوام�ش ف�سيحة لم�شاركة المتعلمين في عمليات التبادل والتوا�صل )النموذج المتمركز على المتعلم 

والطرائق الحديثة عموما(، بينما قد تقل�ص نماذج وطرائق �أخرى من هذه الهوام�ش �إلى درجة 

 .
6
يكون فيها المدر�س هو المر�سل الأوحد، والمتعلم مجرد متلق

التوا�صل  علاقة  تكون  لا  بدونها  التي  ال�شروط  بع�ض  الإطار،  هذا  في   ،
»
بياجي ج. 

«
حدد 

البيداغوجي داخل جماعة التعلم علاقة حقيقية، قائلا:

	• لي�س ثمة توا�صل حقيقي عندما يكون المدر�س متمركزا على ذاته.
«

• عندما يبدي المتعلم تحفزا وانتباها، ف�إنه ي�سهم بفعالية في التوا�صل. 	

• يقوم التوا�صل البيداغوجي على العلاقات الاجتماعية والإن�سانية بين المدر�س والمتعلمين. 	

• هناك �شروط لتحقيق التوا�صل، منها: الا�شتراك في اللغة والمرجع، وتعزيز التوا�صل عن     	

.
7»

طريق التغذية الراجعة )الفيدباك(، والانتباه �إلى و�ضعيات المتلقي

 2.3- البعد التنظيمي

�ضمن �سياق م�ؤ�س�سي تحكمه قواعد  تتم عملية التعليم والتعلم -في �شكلها النظامي خا�صة– 

التربوية.  العلاقة  فيه  تتم  �إطارا  ذاته،  الوقت  في  ال�سياق،  هذا  وي�شكل  محددة.  و�ضوابط 

المتعلمين  توزيع  و�أ�شكال  التعلم،  ف�ضاء  تنظيم  �أ�سا�سية، �صيغ  ب�صفة  التنظيمي،  البعد  وي�شمل 
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لطرفي  العام  والت�صرف  ال�سلوك  تحكم  التي  عليها(  المتفق  �أو  )الموجودة  القواعد  وكذا  داخله 

العلاقة  طبيعة  في  كلها  الجوانب  هذه  وت�ؤثر  الف�ضاء.  ذلك  داخل  التعليمية-التعلمية  العملية 

و�شكلها. التربوية 

ينظم ف�ضاء التعلم )داخل حجرة الدر�س(، في الغالب الأعم، بكيفية تقليدية )ترتيب طاولات 

الجلو�س في �صفوف عمودية, جلو�س المتعلمين في مواجهة ال�سبورة, عدم قدرتهم على التوا�صل 

فيما بينهم وجها لوجه...( بيد �أن هنالك �أ�شكالًا �أخرى عديدة ومتنوعة لتنظيم هذا الف�ضاء، 

وهي تتيح �إمكانية �إقامة حلقات نقا�ش �أو توزيع المتعلمين في مجموعات، �أو غير ذلك.

القول، توزيعا معينا للمتعلمين داخله؛ ويقت�ضي كل  �أ�سلفنا  التعلم، كما  ويفتر�ض تنظيم ف�ضاء 

�شكل من �أ�شكال هذا التوزيع نمطا محددا من التفاعلات بين المتعلمين من جهة، وبينهم وبين 

المدر�س من جهة ثانية. كما ينطوي على قواعد و�ضوابط �سلوكية محددة تر�سم لكل طرف حدود 

ت�صرفه. فغالبا ما يكون من ال�صعب على المتعلمين -في �إطار التنظيم التقليدي للف�ضاء الف�صلي- 

التوا�صل المبا�شر والتلقائي فيما بينهم، و�إذا ما تم ذلك، ف�إنه يتحقق في حدود ما ي�سمح به المدر�س 

وتقت�ضيه ال�ضرورة البيداغوجية. وتت�صف القواعد وال�ضوابط ال�سلوكية المعمول بها بقدر كبير من 

ال�صرامة وبتوظيف لافت للنظر ل�سلطة المدر�س، ال�شيء الذي يطبع العلاقة التربوية بطابع المركزية، 

�أي �إنها تكون متمركزة على المدر�س.

مجموعات مناق�شة....(، ف�إن  �أما عندما ينظم الف�ضاء تنظيما �أكثر تفتحا )عمل في مجموعات – 

التفاعلات بين �أطراف العملية التعليمية-التعلمية تكون �أكثر انفتاحا وقواعد ال�سلوك �أكثر مرونة؛ 

كما يكون التوا�صل بين المتعلمين مبا�شرا و�أكثر تلقائية، وبذلك، تتقل�ص هوام�ش المنع، ويغدو المتعلم 

)�أو المتعلمون( مركز فعل التعليم والتعلم.

3.3-  البعد العلائقي

، بالنظر �إلى كونه يتعلق بالتبادلات 
»
بروزا ومبا�شرة

«
يعد البعد العلائقي �أقل �أبعاد العلاقة التربوية 

ال�سو�سيو-وجدانية والانفعالية المركبة وغير ال�صريحة التي تفرزها الدينامية الداخلية لجماعة التعلم؛ 

تحدث عمليات تحويل و�إ�سقاط و�إح�سا�سات وت�صورات يكون مو�ضوعها هو 
«
فداخل هذه الجماعة 

 .
8»

المدر�س �أو �أي ع�ضو �آخر من �أع�ضاء الجماعة

وقد �شكل البعد العلائقي مو�ضوع �أبحاث عديدة �أبرزت جميعها �أهمية اعتبار البعد العلائقي في النظر 

�إلى العلاقة التربوية. فركز بع�ضها على الدور الذي ت�ؤديه التمثلات المتولدة عن وجود المدر�س والمتعلمين 

مي�شال جيلي« M. Gilly، في هذا 
«
في و�ضعية جماعة في تحديد علاقاتهم بع�ضهم ببع�ض. ويذهب 

الكيفية التي يدرك بها كل واحد من ال�شركاء المدر�سين الآخر، وعلى المحددات 
«
ال�صدد، �إلى الت�أكيد على 

، ومن خلالهما، على البعد العلائقي، وهكذا يهتم المدر�س، في علاقته 
»
الكامنة والنتائج التربوية المحتملة

بالمتعلم، بالجوانب المعرفية في �شخ�صية هذا الأخير، وبموقفه من العمل المدر�سي �أكثر من اهتمامه 
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بالجوانب الوجدانية )العاطفية والانفعالية(؛ بينما يركز المتعلم، في �إدراكه للمدر�س، على مقدرة هذا 

الأخير على تفهم مواقفه، وعلى كيفية تعامله معه وقدرته على �إف�ساح مجال المبادرة �أمامه. وتتحدد 

.
9
العلاقة بين الطرفين بناء على مدى التوافق �أو التباين بين تمثل و�إدراك كل منهما للآخر

 في درا�سته للعلاقة التربوية نظرة �شاملة عن بع�ض المو�ضوعات التي 
»
مار�سيل بو�ستيك

«
وقد قدم 

ا�ستقطبت انتباه الباحثين في العلاقة التربوية من منظور التحليل النف�سي، مثل القوى اللا�شعورية 

التي تحكم حركية جماعة المتعلم، والا�ستيهامات، و�آليات الات�صال البيداغوجي، والتبادلات التربوية 

.
10
بين المدر�س والمتعلمين وبين المتعلمين �أنف�سهم وعمليات التحويل وغير ذلك

ومن �أهم الدرا�سات التي ركزت على البعد ال�سو�سيو-وجداني، من منظور التحليل النف�سي، درا�سة 

. يتناول الباحث العلاقة التربوية من خلال مقارنتها بعلاقة الطفل ب�أهله، ويرى 
11»

بيتر فر�ستناو
«

�أن الطابع الغالب على هذه العلاقة هو الطابع اللا�شخ�صي، �إذا ما قورنت بالعلاقة ال�سائدة داخل 

�إلى  النظر  الأخير  هذا  يتحا�شى  ودوره،  المدر�س  عمل  فبحكم طبيعة  و�أهله.  الطفل  بين  الأ�سرة 

المتعلمين من زاوية كونهم �أطفالا، ولا يعتبر فيهم �سوى �صفات المتعلم.

�إن العلاقات التي تقوم داخل الم�ؤ�س�سة التعليمية علاقات عقلانية. ومن حيث هي كذلك، ي�صبح �أي 

بُ، بالكامل،  ت�صرف �صادر عن المدر�س �أو عن المتعلم ت�صرفا �شكليا، بيد �أن هذا الت�صرف لا يُغَيِّ

الدوافع والحوافز اللا�شعورية. وهكذا، يعيد لقاء الرا�شد )المدر�س( بالطفل )المتعلم( تن�شيط ال�سياقات 

المت�ضمنة للنزوات والم�شاعر والمواقف التي طبعت علاقته –�أي المدر�س- ب�أهله في طفولته، ويترقب 

المدر�س، بناء على ذلك، من المتعلم �أن يعيد انتاج ال�سلوك نف�سه الذي �سبق �أن اتخذه هو تجاه 

 .
12
والديه حينما كان طفلا

4- خلا�صة القول

�سعينا في هذا المقال �إلى النظر في العلاقة التربوية من زاوية �أبعادها. ويبدو، من خلال ما �سبق من 

الفقرات، �أن طبيعة العلاقة التربوية بين المدر�س والمتعلمين طبيعة مركبة ومعقدة. فف�ضلا عن بعدها 

�أو التنظيمي �أو  الإن�ساني الوا�ضح، يمكن معالجتها من خلال بعدها البيداغوجي- الديداكتيكي 

العلائقي. وي�صعب الف�صل بين ما هو بيداغوجي وما هو تنظيمي وما هو علائقي. فكل بعد من 

هذه الأبعاد ي�ؤثر في البعدين الآخرين ويت�أثر بهما في الوقت ذاته. وهكذا، وعلى �سبيل المثال، ف�إن 

تنظيما معينا لف�ضاء التعلم وتوزيعا محددا للمتعلمين داخله يتطلب -بل يفر�ض- نمطا منا�سبا من 

التوا�صل، كما ي�ؤدي �إلى تن�شيط تبادلات �سو�سيو-وجدانية ملائمة. وبالمثل، ف�إن �سيادة نوع محدد 

من التفاعلات والتبادلات ال�سو�سيو-وجدانية بين �أع�ضاء جماعة التعلم )بين المدر�س والمتعلمين وبين 

المتعلمين �أنف�سهم( ي�شترط، بال�ضرورة، التوا�صل البيداغوجي والديداكتيكي وي�ؤثر فيه بقدر �أو ب�آخر، 

كما �أنه لا يمكن �أن يتم �أي نوع من التفاعلات �إلا في �سياق تنظيمي محدد.
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 دور العلاقات التربوية والبيداغوجية
في تحقيق جودة الأداء المدر�سي

عبد العزيز دادي

مفت�ش تربوي للتعليم الثانوي

نيابة تازة 

مدخل 

�إنّ الأن�شطة الإن�سانية المبنيّة على العي�ش الم�شترك، محكومة بالا�شتغال على العلاقات باعتبارها 

مفهوما و�سلوكا من �أجل �إيجاد ال�صيغ الملائمة لجعلها �أكثر �إيجابية و�أكثر مردودية. ويقع الن�شاط 

المدر�سة - المجال العام...( في قلب هذه الإ�شكالية،  التربوي بجميع م�ؤ�س�ساته و�أبعاده )الأ�سرة – 

لأنّ نجاحه مرتبط بت�أ�سي�س علاقات �سليمة وجيدة بين مختلف الأطراف بهدف تذليل ال�صعاب 

وتي�سير �سبل التقدم، مّما يوفر �شروط البحث والابتكار والإبداع.

على  ينطوي  ف�إنه  والتحليل،  بالبحث  العلاقات  مو�ضوع  يغري  ما  وبقدر   ،
1
التربوي الميدان  في 

واحدة  لمعايير  ت�ستجيب  ولا  نمطية  لي�ست  العلاقات  �إنّ  �إذ  جمة؛  و�أكاديمية  منهجية  �صعوبات 

لت�صنيف تجلياتها داخل الم�ؤ�س�سات التعليمية، كما �أنها لا تن�ضبط دائما لنف�س العوامل والمتغيرات، 

ناهيك عن ندرة الدرا�سات والأبحاث في المجال التربوي المغربي؛ ومن ثم، ف�إنّ درا�ستها لا يمكن 

�أن ت�ؤتي �أكلها منهجيا �إلا �إذا اعتمدت على مقاربة مندمجة ون�سقية يتداخل فيها ما هو نظري 

وميداني، ويتمازج فيها البعد ال�سو�سيولوجي والثقافي و الإيديولوجي بالبعد التربوي والنف�سي.

لقد تعرّ�ضت العلاقات في جلّ المنظومات التربوية العالمية منذ نهاية الثمانينيات من القرن الع�شرين 

لرجّات وتحولات عميقة ومت�سارعة �إٳثر الانفجار الإعلامي والمعلوماتي والثورة التكنولوجية الم�صاحبين 

و�أ�صبحت  الآخر.  مع  التعامل  جذرية في  تغييرات  التحولات  هذه  �أحدثت  وقد   .
2
العولمة لظاهرة 

العلاقات الإن�سانية ب�شكل عام، والتربوية ب�شكل خا�ص، ومنها تلك ال�سائدة داخل الف�صل الدرا�سي، 

معقدة، يتداخل في ن��شأتها وفي تدبيرها عوامل مختلفة وت�أثيرات متنوعة، حتى �إنّ النماذج –الناجحة 

�أ�صبحت قا�صرة عن توجيه وت�أطير  التي قدمتها علوم �سو�سيولوجيا التربية،  والرائدة في حينها- 

العلاقات التربوية داخل الف�صل، وعن تقديم تف�سيرات مقنعة ومتكاملة حولها. فالآليات والمقاربات 

 �ضرورية لفهم كيفية ا�شتغال العلاقات داخل الف�صل، لكنّها 
3
التي اعتمدت عليها دينامية الجماعات

غير كافية للإلمام بجميع حيثياتها و�أبعادها: فقد طر�أت على الميدان التربوي، منذ هبوب رياح العولمة، 

م�ستجدات كبيرة تركت ب�صمات وا�ضحة على العلاقات التربوية نجملها كالآتي:
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• تعرّ�ض مفهوم ال�سلطة التربوية لتغييرات جوهرية.

• ات�ساع حيز مفاهيم حقوق الإن�سان والطفل.

• ظهور مفاهيم : التعاقد؛ الميثاق؛ الحق والواجب...

• تداول مفاهيم تربوية تهم الانفتاح الكامل على المتعلم واهتماماته وميولاته.

والمنهجي، لا  المعرفي  التربوية، رغم تما�سكها  العلاقات  بدرا�سة  النظرية الخا�صة  النماذج  �أنّ  وبما 

يمكن �أن تقدم �إلا �إجابات جزئية و�أدوات �شبه نظرية، ف�إن البحث الميداني كفيل ب�أن ينتج تراكمات 

معرفية وتجارب غنية تقدم –هنا والآن- تف�سيرات حقيقية ذات معنى، مرتبطة بزمان ومكان هذا 

الف�صل الدرا�سي �أو ذاك. 

ودون �أن ندّعي الإلمام بكل جوانب المو�ضوع المت�شعّبة، و�أ�س�سه الإبي�ستيمولوجية، و�أبعاده المتداخلة، 

ف�إننا �سنحاول في هذا المقال مقاربة مو�ضوع العلاقات التربوية والبيداغوجية من منظور تجربتنا في 

الميدان، ومن خلال ملاحظتنا المبا�شرة للتفاعلات ال�صفية ومعاينتنا لواقع الف�صل الدرا�سي،  ومواكبتنا 

لبع�ض جوانب الحياة المدر�سية، ومن خلال احتكاكنا الم�ستمر بكل فرقاء العملية التعليمية التعلمية، 

.
4
ومن خلال تدخلات ه�ؤلاء و�أولئك �أثناء الندوات التربوية واللقاءات الثنائية والزيارات ال�صفية

�إنّ مقاربة مو�ضوع العلاقات التربوية والبيداغوجية داخل الف�صل الدرا�سي، من هذا المنظور، تحتم 

علينا الانطلاق من الفر�ضية الآتية: وجود علاقات �سليمة ت�سهم في:

1. تدعيم فر�ص تفوق ونجاح التلاميذ، وتقلي�ص بع�ض �أ�سباب الهدر المدر�سي.

2. تخفيف العبء عن الطاقم التربوي والإداري المطالب بتدبير النزاعات والم�شاكل العلائقية، والتفرغ 

لمهام البحث، وا�ستثمار مختلف المعطيات التربوية...

3. م�ساعدة هيئة التفتي�ش على البحث في تح�سين علاقة كل من المدر�س والتلميذ مع الم�ضامين في 

�إطار تحقيق فعالية �أكبر لمكونات المثلث البيداغوجي.

4. تكوين تلميذ مواطن �صالح، واثق من نف�سه، ومنفتح على غيره.

5. توطيد التوازن النف�سي والتربوي ال�ضروري لعمل تفاعلي ومنتج.

6. و�ضع لبنات �صلبة لتح�سين ظروف العمل داخل الف�صل.

7. �إ�شباع الحاجات المختلفة والمتكاملة لكل �أفراد الف�صل.

ت�أ�سي�سا على ما تقدم، �سن�شتغل على العلاقات الخا�صة بالتعليم الثانوي الإعدادي والت�أهيلي بحكم 

مهامنا في هذا ال�سلك، و�سنحاول في المرحلة الأولى م�ساءلة الواقع التربوي ق�صد �إعداد بطاقة تقنية 

الثانية على  الدرا�سي؛ و�سنعمل في المرحلة  الف�صل  ال�سائدة داخل  حول نوعية وطبيعة العلاقات 

محاولة �إيجاد تف�سيرات لها، لكي نقوم في المرحلة الثالثة باقتراح بع�ض الحلول.
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الكتاب  �إثره  الوطني للتربية والتكوين، وعلى  الميثاق  �إعداد و�صياغة  الذي واكب  العام  النقا�ش  نبّه 

، �إلى �إ�شكالية مهمة لا تزال بع�ض �آثارها تعيق تح�سين �أداء مختلف الفاعلين التربويين داخل 
5
الأبي�ض

الف�صل. لقد كان كل الاهتمام، تقريبا، من�صبّا على �إ�صلاح خارج-ف�صلي يمكن الا�صطلاح عليه 

 )اهتمام بالبنايات - بالت�سيير الإداري - بالت�شريع - بهيكلة الم�صالح 
»
الهوام�ش التربوية

«
ب�إ�صلاح 

المختلفة...( الذي رغم �أهميته الإ�ستراتيجية والتربوية، ف�إٳنه افتقد لامتدادات �سل�سة داخل الف�صل، الذي 

، تتوقف �أمام 
6
�أ�ضحى الغائب الأكبر؛ مما جعل �أكثر جوانب الإ�صلاح، خلال ع�شرية التربية والتكوين

باب الق�سم.

ولتجاوز هذه الم�آخذ، تغّري ترتيب الأولويات، و�أ�صبح المنظور الذي يجعل من الف�صل مركزا لكل 

�إ�صلاح، و�أ�سا�سا لكل تجويد للعمليات التربوية، يكت�سب �شرعية �أكبر، ويفر�ض ح�ضورا �أقوى، وذلك 

ب�إعادة الاعتبار لكل ما هو تربوي/ بيداغوجي/ تعليمي/ ديداكتيكي... لينتقل منطق الإ�صلاح 

 .
7
بعد ذلك �إلى ما هو جهوي ثم ما هو وطني

ومن نافلة القول �إن درا�سة العلاقات داخل الف�صل تحتم ا�ستح�ضار المكونات الثلاثة المبا�شرة للمثلث 

البيداغوجي وللعنا�صر المتدخلة الأخرى ح�سب خ�صو�صياتها الت�شريعية والتدبيرية، وما ينتج عنه من 

�شبكة ت�أثيرات متبادلة وتفاعلات مت�شعبة، علما �أن الف�صل بين هذه العلاقات، وكما �سيتبين فيما ي�أتي 

من تحليل، تمليه فقط ال�ضرورة المنهجية. وبمعادلة ب�سيطة،  يمكن �أن ن�ستخرج العلاقات التالية:

.
8
تلاميذ 1. مدر�س – 

تلاميذ. 2. تلميذ – 

معارف/م�ضامين/مناهج... 3. مدر�س – 

4. تلميذ - معارف/م�ضامين/مناهج...

ا�ستراتيجيات  والرابعة  الثالثة  تفرز  وبيداغوجية، في حين  تربوية  الأولتان علاقات  العلاقتان  وتفرز 

التعليم والتعلم ب�شكل عام وما يت�صل بهما. ولأ�سباب منهجية وٳ�إكراهات مو�ضوعية، �سنركز في 

هذا البحث على العلاقات بين المدر�س والتلاميذ، وعلاقات ه�ؤلاء فيما بينهم.

ي�ستوجب الاهتمام بالعلاقات الفعلية الا�شتغال على م�ستويين متداخلين وغير قابلين للتفريق: م�ستوى 

تربوي يتجلى في العوامل النف�سية والثقافية والاجتماعية الم�ؤثرة في العلاقات داخل الف�صل؛ وم�ستوى 

بيداغوجي يتجلى في ت�أثير الاختيارات المعرفية الم�ضامينية للمدر�س في علاقاته مع تلاميذه.

لقد بيّنت بع�ض الدرا�سات الميدانية حجم الم�شاكل التي تنوء تحت ثقلها العلاقات التربوية والبيداغوجية 

. ويمكننا من خلال معاينتنا الميدانية )زيارات �صفية – ندوات تربوية - �أن�شطة في �إطار 
9
داخل الف�صل

تفعيل �أدوار الحياة المدر�سية...( ت�أكيد مجمل النتائج التي �أقرّتها هذه الدرا�سات والا�ستطلاعات. 



21 العدد 1   •  �أكتوبر 2009

ت�صنيف  و�ضع  من محاولة  الأق�سام  واقع  من  الم�ستقاة  والمعطيات  المعلومات  مكّننا تجميع  وقد 

لطبيعة العلاقات داخل الف�صل دون �أن نغفل التحفظات المنهجية والعلمية التي تجبرنا على تفادي 

.
10
مبد�أ التعميم الزماني �أو المكاني

ويمكن تقديم هذا الت�صنيف ح�سب التركيبة الآتية:

1. علاقة المدر�س بالتلاميذ 

تتخذ هذه العلاقات عدّة �أ�شكال يمكن في بع�ض الأحيان ر�صد كل جوانبها وكل تجلياتها في 

ن��شأتها عدة  تربوية جيدة، ت�ساهم في  الف�صول �سيادة علاقات  ف�صل واحد. ويلاحظ في بع�ض 

عام  ب�سياق  مرتبطة  وبعوامل مو�ضوعية  وتلاميذه،  المدر�س  انخراط  مرتبطة بمدى  ذاتية  عوامل 

م�ساعد. و�سنركز على العلاقات ال�سلبية لطابعها الأولوي ولحاجتها الما�سة لتحليل يف�ضي �إلى اقتراح 

بع�ض الحلول العملية. وقد تكون:

مفاهيم  على  المدر�سين  بع�ض  نظر  العلاقة في  هذه  تعتمد   :
11
و�ضد-�سلطوية �سلطوية  علاقة  �أ- 

تنتمي �إلى ما ي�صطلح عليه بالبيداغوجيات التقليدية، التي تمتح من فل�سفات تعتبر الطفل كائنا 

الرئي�س/المر�ؤو�س بطريقة  ومعاملته  تروي�ضه،  و�أن�سنته،  تن�شئته  �أجل  من  يجب،   
12
و�شريرا  ناق�صا 

 ،
13
وال�سيد/العبد... ورغم �شيوع م�صطلحات تتبنى �أحدث ما و�صل �إليه البحث العلمي ال�سيكوتربوي

ف�إن الممار�سة اليومية تكر�س ال�سلطوية كممار�سة ميدانية ت�ستمد �شرعيتها في غالب الأحيان من 

الو�ضعية النظامية والاعتبارية للمدر�س ب�صفته را�شدا وموظفا ومالكا للمعرفة. 

�إلا انّه يلاحظ، في ال�سنوات القليلة الما�ضية، بروز مواقف مواجهة ل�سلطة المدر�س من لدن التلاميذ 

 على 
ّ
الذين ا�ستغلوا الهام�ش الحقوقي المت�سع والحرية والاهتمام المتزايدين بهم. وكلا الموقفين مبني

ا�ستغلال غير مفيد لهذه النظرية �أو تلك، ولهذا المنهج �أو ذاك.

ب- علاقة معرفية: تعك�س انت�صار الديداكتيكي على العلائقي و�سيادة المعرفي على ال�سيكولوجي. 

�أحادية  بطريقة  عقول  و�شحن  معارف  تلقين  علاقة  هي  الزاوية،  هذه  من  الف�صل  داخل  فالعلاقة 

وعمودية تجعل من المدر�س مقدما للمعارف، ومن التلميذ متلقيا �سلبيا.

ج- علاقة وظيفية: وتخ�ص التمثلات التي يبرمجها المدر�س والتلميذ. فالمدر�س مقتنع، في ظل 

غياب دور الأ�سرة والمجتمع، ب�أنّ مهمته ووظيفته الأ�سا�سيتين هي التدري�س وتلقين المحتويات، 

والتن�شئة  للتربية  والجهد  الوقت  من  المزيد  تكلفه  �إ�ضافية  �أعباء  قبول  على  لي�س مجبرا  وب�أنه 

والتكوين. ومن جهة �أخرى، ينح�صر دور التلميذ في التلقي والا�ستجابة لأوامر ونواهي مدر�سه. 

ولا ي�ستطيع �أغلبهما الانخراط في الأن�شطة الموازية الداعمة للتربية والتكوين والتثقيف والإبداع 

لأ�سباب مرتبطة ببنيات الا�ستقبال.
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د- علاقة عمودية: وت�ستمد �أ�صولها من طرق التدري�س التقليدية حيث التراتبية المبنية على مبد�أ 

توازن القوى، وعلى متغيرات غير تربوية )كالفارق العمري، والمكانة الاعتبارية للوظيفة، والإكراهات 

الت�شريعية والمدر�سية، وثقل التمثلات ال�سو�سيوثقافية(، وتجعل من المدر�س تارة، ومن مادة التدري�س 

تارة �أخرى، محور العملية التعليمية. ويتخذ خط العملية التربوية اتجاها واحدا يفرز علاقات عمودية 

لا ت�سمح بالتوا�صل وبالتفاعل: من المدر�س �إلى التلميذ.

2. علاقة تلميذ - تلميذ 

للح�صول على ر�ؤية وا�ضحة ومعطيات مو�ضوعية حول هذا النوع من العلاقة، من المفرو�ض تتبع 

الق�سم.  دّد نوعية العلاقات داخل جماعة  �أدوات منهجية ُحت  بوا�سطة 
»
البين-تلاميذية

«
التفاعلات 

هذا  في  ويمكن  كبرى.  وثوقية  ذات  لا�ستنتاجات  الو�صول  على  قادرة  غير  وحدها  فالملاحظة 

ال�صدد الاعتماد على �أعمال ال�سيكولو�سيوجيا حول دينامية الجماعات، وخ�صو�صا حول القيا�س 

التي يعبر عنها  الآراء  المنهجي جانبا، يمكننا من خلال  تركنا هذا الحذر  و�إذا   .
14
ال�سو�سيومتري

التلاميذ، والمواقف التي يتبناها المدر�سون، والملاحظات التي يدلي بها �أطر الحرا�سة العامة، وبع�ض 

المعطيات والأ�صداء التي يمكن الح�صول عليها عند الأمهات والآباء، �أن ننجز ت�صنيفا �أوليا لعلاقات 

التلاميذ فيما بينهم. ويبقى هذا الت�صنيف قابلا للتنقيح والت�صحيح والتطوير.

�أ- على الم�ستوى المعرفي: ب�سبب المقاربات البيداغوجية والديداكتيكية المتبعة، وعلى �إثر البيداغوجيات 

الموجهة، لا نكاد نعثر �إلّا لماما على علاقات تلاميذية مثمرة؛ �إذ يلاحظ، في غالب الأحيان، تبعية 

التلاميذ لتعليمات المدر�س �أو الكتاب المدر�سي؛ مما ينتج عنه رد فعل في م�ستوى ال�صفر من التعاون.

ب- على الم�ستوى التوا�صلي: يكاد التوا�صل ال�صفي يكون منعدما، وحتى في حالة وجوده، فهو 

�شكلي لا يخدم �إلّا �أهدافا ديداكتيكية محدودة. فالأجواء العامة داخل الف�صل لا تتيح عمليا 

علاقة  تبادل الأدوار، �أو تجاذب �أطوار الحديث، �أو التوا�صل الا�ستراتيجي البناء )ثقل المقررات – 

�سيادة البعد المعرفي...( المحتويات بالامتحانات – 

ج- على الم�ستوى الثقافي: تكاد العلاقات ال�صفية تكون متوترة، وتتغذى في الغالب من م�ؤثرات 

�إيديولوجية و�سو�سيوثقافية خارجية، في�صبح الف�صل، في كثير من الأوقات، م�سرحا لت�صريف بع�ض 

 .
15
ال�صراعات المرتبطة بفترة المراهقة �أو ب�أفكار م�سبقة

وت�أ�سي�سا على ما �سبق، يمكن ا�ستنتاج ما يلي:

�• رغم �شيوع العديد من الم�صطلحات التربوية الحديثة من قبيل: متعلم /ن�شاط تربوي /ن�شاط 
تعلمي /بناء معرفي...، ف�إن ال�سلوكيات داخل الف�صول الدرا�سية لم تواكب هذا التغيير ب�شكل 

�سل�س وعميق.

�• انت�شار وا�سع لأ�ساليب تربوية تقليدية: تروي�ض؛ تلقين؛ غياب الحوار...

�• طغيان التعليم وعدم التوازن بينه وبين عمليات التعلم.
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�• عدم ا�ستثمار العلاقات الوجدانية والتفاعلية الم�ؤ�س�سة للعلاقات الإن�سانية والداعمة للعلاقات داخل 
الف�صل.

�• انح�صار العلاقات زمانيا ومكانيا وعدم �إمكانية توفير امتدادات خارجية لها.

�• علاقات مدر�سية محدودة لا توفر الظروف الكفيلة بن�سج علاقات وا�سعة وديناميكية. 

 II-  العلاقات التربوية والبيداغوجية داخل الف�صل:
        محاولة لفهم الأ�سباب

تخ�ضع جماعة الف�صل )مدر�سون/تلاميذ( لم�ؤثرات داخلية وخارجية كثيرة، منها ما هو �إيجابي �أو �سلبي، 

و منها ما هو ب�سيط �أو مركب. وتن��شأ بين المدر�س والتلاميذ وبين ه�ؤلاء علاقات تلعب فيها العوامل 

التربوية والبيداغوجية العامة دورا مميزا: فمنها ما هو مرتبط بتمثلات �أي ع�ضو في الجماعة للآخرين، 

ومنها ما له علاقة بطبيعة المادة المدر�سة وطرق التدري�س و�أ�ساليب التعليم والمحتويات المقترحة...

وبناء على محاولة الت�صنيف ال�سالفة لنوعية العلاقات ال�سائدة داخل الف�صل، يمكننا �أن نرجح نوعين 

من العوامل الم�ؤثرة ب�شكل مبا�شر �أو غير مبا�شر في تكوينها وتحديد تفاعلاتها.

1. عوامل هيكلية 

العلاقات داخل  التدري�س ب�شكل كبير في توجيه  ت�ؤثر مادة  التدري�س:  �أ- عوامل مرتبطة بمواد 

الف�صل. �صحيح �أنّ الأمر يحتاج �إلى المزيد من البحث والتق�صي، ولكن الذين ي�شتغلون في الميدان 

المدر�سة في  المادة  دور  حول  يقينيات  �أخرى  وتارة  فائدة،  من  تخلو  لا  انطباعات  تارة  يُكونون 

تحديد طبيعة العلاقات الف�صلية نتيجة ت�شبع المدر�س بالأفكار والتجارب والمواقف والإيديولوجيات 

والمرجعيات التي تحملها م�ضامين هذه المادة �أو تلك. وت�سود بع�ض الت�صنيفات الأمبريقية داخل 

�أخرى  مادة  مدر�سي  ومن  م�ستبدين،  معينة  مادة  مدر�سي  من  تجعل  والتي  المدر�سي  الو�سط 

   .
16
ت�شاركيين ومتفهمين

ب- عوامل مرتبطة ب�أ�ساليب التدري�س: �أدّى اختلاف موا�صفات توظيف المدر�سين واختلاف طبيعة 

، �إلى فرز مجموعة من �أ�ساليب ومنهجيات 
17
تكوينهم الأ�سا�سي والم�ستمر وتباين مرجعياتهم التربوية

، وخلقت مجموعة من 
»
ثقافة المادة المدر�سة

«
التدري�س، خلقت ظاهرة يمكن الا�صطلاح عليها ب 

الو�ضعيات المدر�سية المتنوعة، وو�شمت العلاقات التربوية والبيداغوجية داخل الف�صل ب�سمات و�أبعاد 

تت�أرجح بين الإيجابية وال�سلبية: في مقابل الغنى النوعي الذي يمثله المدر�سون مجتمعين، ن�سجل 

المراهقين،  مع  التعامل  في  الخبرة  ل�ضعف  ترجع  ومعرقلة  �أحادية  متوترة  علاقات  �سيادة  �أ�سباب 

و�ضعف التكوين ال�سيكوبيداغوجي، ونق�ص التجربة...

ج - عوامل مرتبطة بمفهوم ال�سلطة التربوية: كانت التمثلات المتبادلة لل�سلطة التربوية داخل الف�صل 

و�إلى �أمد قريب، مح�سومة لفائدة المدر�س الذي ي�ستمد �سلطته من »الم�سلمات« الآتية: كونه را�شدا؛ 
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كونه موظفا؛ كونه ممتلكا للمعرفة. ظلّت هذه التراتبية في العلاقات مقبولة بل محبذة في �سياق 

اجتماعي عام ي�ؤمن ب�سلطة �صاحب الو�ضع الاعتباري في المجتمع )موظف، م�س�ؤول ...الخ(. لكن 

الطفل، وال�شراكة والت�شارك،  المرتبطة بحقوق الإن�سان وحقوق  المفاهيم  مع بروز نوع جديد من 

والانفتاح على المتعلم وجعل المتعلم في مركز العملية التربوية...، �أ�صاب هذه الو�ضعية �شرخ كبير 

ه البع�ض ب�أنّه انتقا�ص من �سلطة المدر�س، واعتبره �آخرون �إعادة اعتبار لهوية التلميذ... وفي  ف�ّرس

كثير من الأحيان �أدّى رف�ض التغيير من جهة، والعمل على هدم الم�سلمات ال�سابقة من جهة �أخرى، 

�إلى بروز توترات وقطائع داخل المدر�سة الواحدة بل داخل الف�صل الواحد.

د - عوامل مرتبطة بالمطالب الملحة لفترة المراهقة: تعد العوامل النف�سية والفيزيولوجية المرتبطة 

بمرحلة المراهقة حا�سمة في تحديد نوعية العلاقات التربوية والبيداغوجية داخل الف�صل. فالتمثلات 

ف �إلى  والآمال والأفكار التي يحملها التلميذ في هذه الفترة العمرية تتخذ منحيين: �إمّا �أن ت�صّّر

�إذا �ساد التفاهم، فت�ستثمر �إيجابا من لدن مدر�س مطلع على  �أن�شطة ذات جدوى في حال ما 

المدر�س  برف�ض  ت�صطدم  �أن  و�إمّا  وطاقاتهم؛  تلاميذه  تطلعات  على  ومنفتح  لق�سمه  العام  الجو 

للت�صرفات الطارئة للتلاميذ �أو بعدم تفهم التلاميذ لبع�ضهم بع�ض. ويمكن ت�صنيف هذا العامل 

ال�سلبية  التمثلات  الأجيال من جهة �سيادة نوع من  الناظم لظاهرة �صراع  العام  ال�سياق  �ضمن 

بالتق�صير  المراهق  ويتهم  المراهقة،  مع  الخا�صة  تجربته  على  يحيل  فالرا�شد  لل�سلطة:  المتبادلة 

وال�شغب، والمراهق يتهم الرا�شد بالت�سلط والتعنيف.

الإ�شكالية  �ضمن  العامل  هذا  يندرج  الخبرة:  وقلة  المهني  الت�أهيل  ب�ضعف  مرتبطة  عوامل   - ه 

ففي ظل  وبالمهننة.  والم�ستمر،  الأ�سا�سي  وبالتكوين  التربوي،  بالبحث  المتعلقة  الكبرى  الم�ؤ�س�ساتية 

بحث تربوي غير كاف، �سواء منه الأكاديمي �أو الميداني، وفي ظل خلو م�ضامين مختلف التكوينات 

المرتكزة �أ�سا�سا على المعرفة ومنهجيات التدري�س من نتائج الدرا�سات الحديثة حول الطفل والمراهق، 

�أولا مع  للتعامل،  المطلوبة  الكفايات  الم�ستمر، تظل محدودة جدا  التكوين  قلة دورات  وفي ظل 

العدد المتنامي من التلاميذ، وثانيا مع تعدد تطلعاتهم وتو�سع طموحاتهم وتغير �أولوياتهم، وثالثا 

مع تراجع ال�سلطة التربوية التقليدية للمدر�س. وهو ما يفتح الباب على م�صراعيه لتطبيق �أفكار 

�أمبريقية غير مح�سوبة النتائج �أو خارج �سياقاتها �أو غير كافية. 

2. عوامل عر�ضية  

وتنق�سم �إلى ق�سمين:

�أ - عوامل مرتبطة بالزمان: 

•  وهي ذات علاقة بالمعاني المحدثة التي ا�ستقدمتها ثورة المفاهيم الجديدة حول حقوق الإن�سان 
بالنقد،  تارة  المدر�سة،  داخل  المتزايدة  التحديات  وط�أة  تُقابل، تحت  والتي  وال�سلطة،  والتعاقد 

وتارة بالتعامل ال�شكلي لت�صبح جذابة وحا�ضرة بقوة على م�ستوى الخطاب، وغير مثمرة على 

م�ستوى الممار�سة والتطبيق.
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وال�شارع  المحيط  يعر�ضه  المدر�سة، وبين ما  بها  ت�شتغل  التي  وهي في قلب الفرق بين المبادئ    •
وو�سائل الإعلام... ففي المدر�سة ان�ضباط ونظام و�إٳكراهات؛ وفي المحيط لا مبالاة وحرية مفرطة. 

نموذج المدر�سة الناجح �إذن هو العالم العارف المثقف ونموذج المحيط هو الذي اغتنى وك�سب 

ال�شهرة بدون �أن يلج المدر�سة �أو �أن ينهي تعليمه )المغني- الريا�ضي...(.

•  وهي مرتبطة ببع�ض القيم التي تحت�ضنها العولمة في �شقها ال�سلبي من قبيل �شيوع النزعة الفردانية 
والنظرة ال�سلبية للآخر، ورف�ض الم�شاركة، والثورة على الأعراف، وا�ستحباب التمرد، والمبالغة في 

الترفيه، والغلو في اللهو...

ب - عوامل مرتبطة بالمكان :

• تت�أثر العلاقات داخل الف�صل �سلبا بتق�صير بع�ض �شركاء المدر�سة؛ ف�ضعف التوا�صل بين المدر�س 
لدن  والنف�سي من  الاجتماعي  الت�أطير  التلاميذ، و�ضعف  �أعمال  تتبع  الأ�سرة، وعدم  وم�ؤ�س�سة 

جمعيات مخت�صة وهيئات داعمة، وغياب �شبه كلي للأن�شطة الموازية الداعمة للعلاقات الوجدانية 

)م�سرح، �أن�شطة ريا�ضية،  فنية...(، يقلل من فر�ص نجاح ت�أ�سي�س علاقات ف�صلية �سليمة.

داخل  العلاقات  ��شأنها تجريد  من  �سلبية  مدر�سية  تف�شي ظواهر  الأخيرة  يُلاحظ في ال�سنوات   •�
 

18
�أبعادها التربوية والبيداغوجية. ومنها اختلال التوازن بين الزمن التربوي/المدر�سي الف�صل من 

الالتحاق،  في  )ت�أخر  المتكررة  الغيابات  فب�سبب   ...
19»

ف�صلي الخارج 
«
/
»
المجتمعي

«
الزمن  وبين 

غيابات جماعية قبل العطل...(، وب�سبب الانقطاعات الكثيرة )�إخراج التلاميذ من الف�صل بحجة 

عدم �إح�ضار اللوازم...(، يق�ضي بع�ض التلاميذ خارج المدر�سة )�شارع، ملاه، محلات م�شبوهة( 

وقتا �أطول من الذي يق�ضونه داخل الف�صول الدرا�سية؛ مما ينتج عنه تقزم في القيم المدر�سية 

والتربوية والبيداغوجية، مقابل ت�ضخم في ت�أثير قيم الف�ضاءات الأخرى.

• لا يمكن ا�ستبعاد بع�ض العوامل المرتبطة بالتمثلات الثقافية التي يحملها المدر�س عن تلاميذه، 
وهذه  �أقل.  بوتيرة  و�إنْ  لكليهما  والطبقية  الجغرافية  وبالأ�صول  مدر�سهم،  عن  والتلاميذ 

تروجها  جاهزة  ولأفكار  الإعلام،  وو�سائل  والمحيط،  الأ�سرة،  لتمثلات  امتداد  هي  العوامل 

�أ�شكالا  تكت�سي  فتئت  ما  ف�إنها  العوامل،  هذه  ت�أثير  انح�صار  ورغم  تلك.  �أو  الجهة  هاته 

بالمدر�سة، تبخي�س  العي�ش المحيطة  انتقاد ظروف  العمل والا�ستقبال،  )انتقاد ظروف  جديدة 

دور المدر�سة والعلم...(.

• يت�سبب �ضعف ح�س الانتماء للم�ؤ�س�سة في تكون �أفكار ومواقف ومبادئ تحاول فك الارتباط 
فغياب  بناءة:  تفاعلية  ف�صلية  علاقات  بناء  محاولات  �إجها�ض  ثم  ومن  وبقيمها،  بالم�ؤ�س�سة 

طموح م�شترك لإعادة الاعتبار للم�ؤ�س�سة، والتعريف بها، وتحويلها من ف�ضاء ح�صري لتلقي 

المعرفة �إلى ف�ضاء للإبداع والتربية والتثقيف، لا يُ�ؤدي �إلا �إلى �سيادة علاقات نفعية متقطعة، 

جافة ومحدودة.
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 III- اقتراح بع�ض الحلول 

كن و�ضع ت�صور �شامل لبع�ض الأجوبة القادرة على تح�سين وتجويد العلاقات  انطلاقا مما �سبق، ُمي

الف�صلية. ويبدو �أن تبنّي مقاربة ن�سقية في التعامل مع هذا المو�ضوع هو الحل الأمثل: فهناك 

مجالات وفر�ص لتدخل المعنيين المبا�شرين )المدر�س والتلميذ(، والأ�سرة، و�شركاء الم�ؤ�س�سة... فكيف 

يمكن �إذن توفير �شروط تحفز المدر�س لي�صبح منفتحا على جماعة الق�سم، وتحفز التلميذ لي�صبح 

متعلما واعيا منخرطا في بناء معرفة نافعة ؟ وكيف يمكن خلق الف�ضاءات والظروف المنا�سبة لتجويد 

�أداء المدر�س والتلميذ ؟

لكل  و�صالحة  الخام  �شكلها  للتطبيق في  قابلة  �سحرية  حلول  تقديم  ندّعي  �أن  وبدون  وهكذا، 

فية، ف�إننا نحبّذ �أن تُ�ؤخذ بعين الاعتبار المبادئ الآتية: الو�ضعيات الخا�صة بالعلاقات ال�صّ

تلك.  �أو  المبادرة  ال�ضمانات لاتخاذ هذه  وتواجد جميع  ال�شروط  توفر جميع  انتظار  لا يجب   •
فالتحديات كبيرة والرهانات مهمة، وهي تتعاظم كل يوم. ف�أخذ زمام المبادرة هنا والآن �أقل تكلفة 

و�أكثر نجاعة من انتظار الغد للتحرك. 

• لا يجب انتظار حلول جاهزة ونمطية ت�صلح لجميع الم�شاكل. فالأجوبة المقترحة مطروحة للا�ستئنا�س 
ولتعميق النقا�ش من �أجل تحيينها وتكييفها مع الواقع التربوي المتغير والمتطور دوما. 

• يجب تعميق الوعي ب�أنّ ت�أ�سي�س علاقات �سو�سيوتربوية وبيداغوجية متميزة داخل الف�صل يتطلّب 
تكلفة تتمثل في بذل جهد �أكبر، وت�ضحية بالوقت، وعمل �إ�ضافي، وردود �أفعال �سلبية، ونكران 

للجميل ...

اختيار  بدل  والبيداغوجية  التربوية  الظّواهر  لتحليل  والميداني  الأكاديمي  البحث  اعتماد  يجب   •
�إ�ستراتيجية التّموقع والرّف�ض والاتّهام والهروب �إلى الأمام. 

وانطلاقا من التّ�شخي�ص ال�سّابق والمبادئ ال�ساّلفة الذكر، يمكن و�ضع رزنامة متكاملة من الاقتراحات 

والحلول التي يتعّني على المعنيين المبا�شرين �أن يكيّفوها مع الخ�صو�صيات التربوية والبيداغوجية لكل 

م�ؤ�س�سة ولكل ف�صل: عالم قروي، مجال ح�ضري، انخراط فاعلين �آخرين، �أدوات متوافرة... وهكذا، 

وت�ؤ�س�س  الجاد،  والتح�صيل  الإيجابي  التعامل  فر�ص  توفر  مثمرة  تربوية  علاقات  بناء  �أجل  ومن 

للتعاون والاحترام المتبادل، يلزم، بالإ�ضافة �إلى المجهودات المبذولة حاليا، الا�شتغال ب�شكل ن�سقي 

على الم�ستويات المبا�شرة الآتية:

1. على م�ستوى الف�صل الدرا�سي 

• ت�شجيع ثقافة التعاقد. فعلى غرار القانون الداخلي للم�ؤ�س�سة، من الأجدى �صياغة عقد خا�ص 
بالف�صل يحدد واجبات وحقوق كل طرف، وينظم التفاعلات ال�صفية بما ي�ضمن الاحترام المتبادل 
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وتقا�سم الم�س�ؤولية والم�شاركة في تدبير بع�ض �أمور الق�سم. ويمكن �أن يت�ضمن هذا العقد المكونات 

الأ�سا�سية للعي�ش الم�شترك داخل الف�صل. ونقدم نموذجا قابلا، بطبيعة الحال، للتنقيح والتطوير، 

 .
»
جماعتي

«
ونخت�صره في كلمة 

ي ت	 ع	 ا	 م	 ج	

يقظة ت�صرفات	 عمل	 احترام	 مجهود	  جزاء 	

مواجهة في ان�سجام	 الجدية/	 الوقت/الأتراب/	 كل مجهود	  ثواب/عقاب 	

ال�سلبيات مع القوانين	 الانخراط...	 حرمة الف�صل...	 فردي هو في	  ت�شجيع/توبيخ	

بالحوار والت�شريعات	 			  �صالح الجماعة 	 

والإقناع  والأعراف الجاري	 				     

والقانون بها العمل	 				  

واحترام  الذاتي،  والنقد  للنقد  للحوار،  للقيم،  للتربية،  المعرفي  البعد  جانب  �إلى  الأهمية،  ٳ�إيلاء   •
القانون...

• تربية التلاميذ على الف�صل، �أثناء التعامل مع الآخرين، بين ال�شخ�صية وال�سلوك، وذلك بتحليل 
ومناق�شة الت�صرفات والمواقف دون الم�سا�س بالكرامة...

م�ضامين   – تعليمية  المعرفي )محتويات  جانبه  فقط في  لي�س  التربوي،  الدعم  �أن�شطة  تكثيف   •
�أن�شطة  لغوية...(، ولكن �أي�ضا في بعده الوجداني والاجتماعي والنف�سي والثقافي )تمرير روائز – 

تثقيفية...( تُقوي �إدراك التلاميذ بذواتهم وعلاقتهم بالآخرين وتُو�سع �آفاقهم.

• تربية التلاميذ على الت�شبع بروح الم�س�ؤولية من خلال مواقف و�أن�شطة تربوية.

معطيات  على  اعتمادا  ولي�س  وعلمية،  تربوية  معايير  وفق  التربوية  ال�سلطة  مفهوم  بناء  �إعادة   •
�سلطة رمزية...  �سلطة علائقية –  خارجية: �سلطة معرفية – 

2. على م�ستوى الم�ؤ�س�سة التعليمية 

• �صياغة م�شروع �أو م�شاريع للم�ؤ�س�سة يراعى فيها انخراط التلاميذ والمدر�سين ب�شكل مرن، وتمنح 
الفر�صة للجميع لتعلم الا�شتغال في �إطار الجماعة على برامج وموا�ضيع هادفة.

 ي�ست�شار في الأمور الخا�صة بال�سلوكات المعرقلة لن�شوء علاقات تربوية 
»
مجل�س للتلاميذ

«
• خلق 

وبيداغوجية �سليمة، ويتدخل في جل�سات ال�صلح وحل الم�شاكل العلائقية.

• �إحداث مراكز للا�ستماع والإن�صات مهمّتها ر�صد بع�ض الم�شاكل الم�ؤثرة �سلبا في العلاقات، وذلك 
من �أجل معالجتها في حينها، وبكثير من الدراية والحكمة.

وبيداغوجية  تربوية  علاقات  بناء  في  الم�ساهمين  والتلاميذ  للمدر�سين  ت�شجيعية  جوائز  اقتراح   •
متميزة.
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3. على م�ستوى العائلة 

• تخليق الخطاب حول المدر�سة، وتثمين دورها التعليمي والتربوي والمدني.

• مد ج�سور التوا�صل مع المدر�سين، وتتبع �أعمال و�أخلاق الأبناء.

• الم�شاركة في تدبير بع�ض الق�ضايا داخل الم�ؤ�س�سة، وتن�شيط بع�ض الور�شات في �إطار الأن�شطة 
الموازية بتن�سيق مع جمعية �أمهات و�آباء التلاميذ.

4. على م�ستوى الإدارات الإقليمية والجهوية والوطنية

• �إعادة النظر في م�ضامين ومنهجيات التكوين الأ�سا�سي والم�ستمر بتحيينها وتو�سيعهما لي�شملا ما 
و�صلت �إليه علوم التربية الحديثة. بالإ�ضافة �إلى ٳ�إيلاء �أهمية كبرى لتكوين المدر�سين على التعامل 

مع المراهقين واليافعين، بدل اختزاله في تكون �شخ�صية الطفل قبل ع�شر �سنوات.

• مراجعة البرامج والمناهج ب�شكل م�ستر�سل، واقتراح م�ضامين تفاعلية ون�صو�ص حاملة للقيم الأ�صيلة 
والحداثية ب�شكل �ضمني وب�أ�سلوب �أدبي وفني �شائق، بدل �إغراق الكتب المدر�سية بن�صو�ص تقريرية 

مبا�شرة تفوق �إدراك التلميذ، وتفيد الخطاب بدل الممار�سة، وتبقى حبرا على ورق.

• اعتماد تكوينات تهتم بالجانب الت�شريعي وبتقنيات التن�شيط الحديثة ومبنية على التعاقدات.

قابلة  و�شبكات  �أدوات  و�إعداد  ميدانيا،  �أم  نظريا  كان  �سواء  والتربوي  العلمي  البحث  ت�شجيع   •
للا�ستثمار من لدن الممار�سين في الميدان. 

• تعبئة و�سائل الإعلام العمومية للتح�سي�س ب�أهمية البعد العلائقي، لي�س داخل الم�ؤ�س�سة فح�سب 
ولكن �أي�ضا في الحياة العامة، وذلك من خلال تقديم تجارب حية �أو �أعمال فنية...

خاتمة

جوانب  بع�ض  ملام�سة  ومو�ضوعاتية،  زمنية  ب�إٳكراهات  المحكومة  القراءة  هذه  خلال  من  حاولنا 

الأهمية  على  اثنان  يختلف  يكاد  ولا  الدرا�سي.  الف�صل  داخل  والبيداغوجية  التربوية  العلاقات 

الا�ستراتيجية لهذه العلاقات في تح�سين جودة الأداء الدرا�سي للمدر�س وللتلميذ على حد �سواء، 

وفي تكوين �شخ�صية متوازنة، متفاعلة مع الآخر، وم�ستفيدة من تجارب الغير. لذا، وجب ٳ�إيلا�ؤها 

�أو  اهتماما خا�صا بت�شجيع الأن�شطة والمبادرات التي تح�سنها وتثمنها. ويبقى البحث الأكاديمي 

�إلى  �أفكارا و�سيناريوهات ومعارف �ضرورية للرقي بهذه العلاقات  الميداني جديرا بدوره ب�أن يقدم 

م�ستويات محمودة. ومن ��شأن هذه العلاقات ال�صفية، متى كانت م�ستثمرة ب�شكل �أف�ضل، �أن تحدث 

يخدم  بما  والثقافيين  الاجتماعيين  وال�شركاء  التربويين  الفاعلين  كل  تمثلات  �إيجابية في  تغييرات 

م�صلحة التلميذ، وم�صلحة المدر�س، وم�صلحة المنظومة التربوية.
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 م�شكلات العلاقة البيداغوجية

داخل المدر�سة المغربية

 عبد الحق من�صف

باحث في الفل�سفة وعلوم التربية

�أولًا: مفهوم العلاقة البيداغوجية

العلاقة 
«
كل اهتمام بالحقل المدر�سي ينبغي �أن يميز بين العلاقة البيداغوجية وبين العلاقة التربوية: 

التربوية هي مجموع الروابط الاجتماعية التي تقوم بين المربي وبين من يتولى تربيتهم، وذلك بغر�ض 

تحقيق �أهداف تربوية داخل بنية م�ؤ�س�سية معطاة؛ هذه الروابط ذات خا�صيات معرفية وانفعالية 

�أو�سع من مجال  . مجال العلاقة التربوية �إذن 
1»

قابلة للتحديد، وذات م�سار تتحقق فيه تاريخياً

العلاقة البيداغوجية؛ �إنه مجال �سو�سيولوجي يبتدئ بالأ�سرة وم�ؤ�س�سات التربية الأولية، ويمتد عبر 

الم�ؤ�س�سات المدر�سية وم�ؤ�س�سات التكوين المختلفة )المهنية وال�سيا�سية والثقافية...(. 

تُفهَم العلاقة البيداغوجية في �ضوء:

 �أ- العوامل ال�سو�سيولوجية والثقافية )الفعل التربوي والمجتمع، ت�صور الطفولة،  ال�سلطة التربوية من 

خلال التحديد العام الذي تعطيه الثقافة الاجتماعية لل�سلطة...الخ(.

ب- العوامل التنظيمية الخا�صة بهيكلة المجال المدر�سي )مفهوم المدر�سة، الحياة المدر�سية ومبادئ 

تنظيمها وقواعد عملها، معايير التمدر�س والأ�سلاك التعليمية، الحياة الف�صلية وديناميتها الداخلية 

من تفاعلات وتمثلات حول المدر�س والتدري�س، المجال المدر�سي، التعاقد البيداغوجي...(. 

ج- العوامل البيداغوجية )الثقافة المدر�سية، هيكلتها، الحوامل الديداكتيكية، و�ضعيات التدري�س، 

و�ضعيات التعلم وتقويمه..(.   

بيداغوجية  وقواعد عمل  وتقنيات  و�سائط  التربوية عبر  العلاقة  تتم هذه  المدر�سي،  المجال  داخل 

وديداكتيكية؛ وتتحول بذلك �إلى علاقة بيداغوجية دون �أن تفقد علاقتها ببنيات المجال الاجتماعي. 

مجال العلاقة البيداغوجية هو الحقل المدر�سي. ورغم وحدة هذا الحقل، ف�إن العلاقة البيداغوجية لا 

تتم تاريخياً بكيفية واحدة ومتجان�سة، بل تعك�س التمثل الثقافي العام �أو الغالب للتربية والتكوين 

وال�سلطة البيداغوجية؛ بل هي تميل الآن �إلى �أن تتنوع بح�سب الخبرات التربوية للمدر�س ونوعية 

الجماعة الف�صلية، وطبيعة تنظيم الحياة المدر�سية عامة.   

ت�شكل العلاقة البيداغوجية مدخلًا �أ�سا�سياً لفهم العمل المدر�سي لاعتبارين هما:    
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الأول: فعبر ثوابتها يمكن ولوج الحقل المدر�سي كحقل اجتماعي، وت�شخي�ص وتحليل مدى نجاعة 

العمل المدر�سي كما يتحقق داخل �أنماط جزئية للعلاقات. 

الثاني: تتعدى �أهمية العلاقة البيداغوجية هذا العمل الت�شخي�صي التحليلي �إلى م�ستوى �أو�سع هو 

الم�ستوى ال�سو�سيوثقافي، �إذ عبر هذه العلاقة )�أو العلاقات(، يظهر ما ن�سميه الخطاب المدر�سي )�أو 

خطاب المدر�سة(. 

المدر�سة تعبر عن ذاتها عبر م�ستويات عدة هي:

�سة )الن�صو�ص ال�سيا�سية والمواثيق، الن�صو�ص القانونية الكبرى  1. م�ستوى الن�صو�ص الأ�سا�سية الم�ؤ�سِّ

)كالظهائر والمرا�سيم والقرارات الوزارية والمذكرات والن�صو�ص التنظيمية المحددة للأنظمة الأ�سا�سية 

للمدر�سة...(؛ فعبر هذه الن�صو�ص والأنظمة، يف�صح النظام المدر�سي عن ذاته كنظام اجتماعي.

2. م�ستوى المناهج والبرامج والكتب المدر�سية والو�سائل التعليمية.

3. م�ستوى عمليات التدري�س والتعلم والتقويم بمختلف �أنواعه.

4. م�ستوى الحياة المدر�سية وهيكلتها )التنظيم والت�سيير والإدارة التربوية - الهيئات والتنظيمات 

التي من خلالها يمار�س الفاعلون داخل المجال المدر�سي تدخلاتهم وقراراتهم وتقويماتهم(. 

حينما نختار العلاقة البيداغوجية، ينك�شف الخطاب المدر�سي عبر الم�ستويات 2و3و4 ال�سابقة. 

من جهة �أخرى، لي�ست العلاقة البيداغوجية معطاة، بل تُبنى وتت�أ�س�س عبر م�ستويات:

العمل  والفاعلون في  الممار�سون  يتدخل  هنا  والديداكتيكية:  البيداغوجية  الممار�سات  م�ستوى  �أ– 

المدر�سي )خ�صو�صا المدر�سون والم�ؤطرون في علاقتهم المبا�شرة بالمتعلمين(. وت�شكل فكرتا المثلث 

البيداغوجية  العلاقة  �إجرائيتين، مدخلًا لفهم  البيداغوجي هنا، كفكرتين  البيداغوجي والتعاقد 

لأنهما  كافيتين  غير  لكنهما  م�شاكلها.  ولت�شخي�ص  واجتماعية،  مدر�سية  علاقة  باعتبارها 

يجب  لذلك،  المدر�سية.  الثقافة  �أو  والمعارف  والتعلم  التدري�س  ق�ضايا  في  اهتمامنا  يح�صران 

تعزيزهما بتحليلات ذات طبيعة �سيكو-اجتماعية و�سو�سيولوجية للعلاقات الف�صلية وما ت�ؤ�س�سه 

من تبادلات وتوا�صلات بين المدر�س والمتعلمين على وجه الخ�صو�ص. طبعاً هناك م�ستويات 

�أخرى يمكن البحث فيها من منطلق العلاقة البيداغوجية متمثلة كعلاقة اجتماعية داخل المجال 

والم�ؤ�س�سة  للمدر�س  البيداغوجية  ال�سلطة  م�س�ألة  الخ�صو�ص  وجه  على  منها  نذكر  المدر�سي، 

المدر�سية وحدودها وجذورها داخل الحقل الاجتماعي؛ وكذا م�س�ألة العنف كما يمار�س داخل 

اختيار  لكن  المدر�سية...  بالإدارة  المكلف  �أو  التلميذ  �أو  المدر�س  لدن  من  البيداغوجية  العلاقة 

مدخل المثلث البيداغوجي والتعاقد البيداغوجي يفر�ض م�ؤقتاً الا�شتغال على الم�ستويات الأكثر 

تجلياً للعلاقة البيداغوجية، وهي التي تم�س التدري�س والتعلم والمعارف المدر�سية.
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م�ستوى البحث التربوي، وفيه يتم تحليل واقع هذه العلاقة البيداغوجية وتحولاتها وعلاقتها  ب– 

بالخلفية ال�سو�سيوثقافية وال�سيا�سية للمدر�سة. 

�أي كعلاقة  تربوية،  بو�صفها  البيداغوجية  العلاقة  يتم تحليل  وفيه  المدر�سية،  الحياة  م�ستوى  ج– 

اجتماعية تتدخل فيها عوامل التنظيم العام للحقل المدر�سي، والتي ت�ستح�ضر قواعد ومبادئ 

تهم كفايات المواطنة والعمل الم�شترك و�أخلاقيات التواجد مع الغير...

ثانياً: المثلث البيداغوجي والتعاقد البيداغوجي 

1 – المثلث البيداغوجي

�أنواع من العلاقات البيداغوجية.  �أقطاب تت�أ�س�س عليها ثلاثة  ينتظم المثلث البيداغوجي في ثلاثة 

الأقطاب هي: المدر�س، المتعلم، المعرفة.  

• انطلاقاً من محور المدر�س )والم�ؤطر(، تظهر العلاقة البيداغوجية باعتبارها تعليم وتكوين وتقويم 
ومتابعة؛ هنا يتدخل ديداكتيك الفعل التعليمي-التعلمي )العلاقة: مدر�س-تلميذ(. 

)ذاتي، عبر  �أنواعه  تعلم بمختلف  كعلاقة  البيداغوجية  انطلاقاً من محور المتعلم، تظهر العلاقة   •
و�ساطة متدخلين كالمدر�س، �أو البرامج الآلية الموجهة للتعلم...(. هنا تتدخل بيداغوجيا التعلم.

• انطلاقاً من محور المعرفة، تظهر العلاقة البيداغوجية كعلاقة بالمعرفة؛ وهنا تتدخل بيداغوجيا 
المعرفة )ولا ينبغي هنا الخلط بينها وبين البيداغوجيا التقليدية القائمة على نقل المعرفة بوا�سطة 

خطاب المدر�س(.

داخل كل علاقة من العلاقات ال�سابقة، ي�شتغل الحقل المدر�سي وفق �آليـة �أو �آليات معينة هي: التعليم 

والتدري�س؛ والتعلم والتكوين وتقويم الكفايات والقدرات؛ والمعرفة. ويمكن اتخاذ فكرة المثلث البيداغوجي 

كمدخل �إجرائي نحلل في �ضوئه ون�شخ�ص ق�ضايا العلاقة البيداغوجية داخل المدر�سة المغربية. 

2- التعاقد البيداغوجي

 )La transaction( التربوي  الفعل  عن  المدر�سي  التعلم  الأمريكية في مجال  الدرا�سات  تتحدث 

الذي يتعدى ت�أثيره �صاحبَه )المدر�س( نحو المتلقي )المتعلم( كجماعة وك�أفراد. لكنها تدر�سه �أي�ضا 

�أي با�ستح�ضار كلفته الانفعالية وال�سلوكية  الكلفة والعر�ض والمردودية،  كفعل خا�ضع لمقت�ضيات 

ومردوديته العملية في تعلمات التلميذ، �أي كيف يوظف المدر�س موارده المعرفية وخبراته وتمثلاته 

وتقييماته، وعموماً مكت�سباته المهنية والاجتماعية والانفعالية لكي يخلق تعلمات وير�سخها لدى 

المتعلمين؟ وكيف يوظف المتعلمون �أي�ضاً مواردهم المعرفية المختلفة وتمثلاتهم الاجتماعية وطاقتهم 

الانفعالية في مجال التعلم المدر�سي؟ وما نتائج ذلك؟ 
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وهو  )Le contrat pédagogique(؛  البيداغوجي  التعاقد  عن  الفرن�سية  الدرا�سات  تتحدث  كما 

مفهوم معقد: فهو يعني �أول الأمر مجموع القواعد والمبادئ المنظمة التي تكون حا�ضرة �ضمنياً 

داخل الحياة وال�سلوكات المدر�سية، خ�صو�صاً الف�صلية، حتى ولو لم يتم التعبير عنها �صراحة �أو 

�إعلانها. عبر هذا التعاقد، تتحول العلاقة البيداغوجية �إلى قانـون )بالمعنى الاجتماعي(، �إلى م�ؤ�س�سة؛ 

لكنها تحتاج �إلى �أن يتم تقنينها �صوريا )Constitutionnalisation(. كما يعني من جهة ثانية 

مجموع الانتظارات المتبادلة لدى من يتدخلون في العمل التربوي المدر�سي )مدر�س، تلاميذ، �إدارة 

تربوية، �آباء..(: ما الذي ينتظره كل طرف منهم من المدر�س ومن المتعلمين؟ في �ضوء الانتظارات 

طرق  تتحدد  العمل،  ومبادئ  قواعد  �ضوء  وفي  للفاعلين.  الاجتماعية  والأدوار  المهام  تتحدد 

وتقنيات التعليم والتعلم وتقويمه. 

من جهة ثالثة، ي�صعب جداً الاعتراف بوجود �صيغة واحدة نمطية للتعاقد البيداغوجي؛ فمن الم�ؤكد 

�أولية لهذا التعاقد، و�ضعية مفتر�ضة، لكن عليها يت�أ�س�س العمل  �أنه يمكن الانطلاق من و�ضعية 

البيداغوجي وتقا�س مدى نجاعته. ويمكن �أن ن�صوغ هذه الو�ضعية الأولية كالتالي: يت�أ�س�س التعاقد 

البيداغوجي على عدم تكاف�ؤ �أو توازن �أ�صلي: فالمدر�س يتموقع فيه ك�سلطة، كمالك للمعرفة وك�سيد 

)Maître( يتحكم في الو�ضعية البيداغوجية )فهو يعلم م�سبقاً الأهداف التعليمية والعامة والمرحلية؛ 
وهو يتحكم في المعارف المدرَّ�سة وفي �أ�ساليب التقويم؛ وهو الذي يقود لعبة التعلم وينظمها...(؛ �أما 

المتعلم، فيتموقع ك�شخ�ص تابع ينهل من المدر�س وي�أخذ عنه معارفه وخبراته التعليمية. 

العلاقة البيداغوجية من هذا المنظور الأولي غير متكافئة؛ لكن العمل المدر�سي وتحولاته التاريخية 

ي�ستهدف بكل تقنياته وبيداغوجياته التخفيف من عبء هذه الو�ضعية؛ �إذ ي�سعى في الع�صر الحديث 

�إلى ت�ضييق الم�سافة الفا�صلة بين المدر�س والمتعلم و�إعادة التكاف�ؤ، قدر الإمكان، للعلاقة البيداغوجية، 

وجعلها �أكثر �إن�سانية وقرباً من الت�شارك والتفاعل الجيد، و�أكثر ابتعاداً عن الت�سلط والتحكم العمودي. 

وكل الممار�سات البيداغوجية ت�سير في هذا الاتجاه؛ بل كل التقنينات والتنظيمات الحديثة المن�صبة على 

المجال المدر�سي )بما في ذلك تنويع �أ�شكال العمل البيداغوجي، و�إدراج التربية على حقوق الإن�سان، 

فتح الحياة المدر�سية على علاقات �أكثر مرونة والتزاماً بحقوق الطفل والمتعلم، وتنظيم العمل المدر�سي 

البيداغوجي  التعاقد  تطوير  اتجاه  ت�سير في  نحو حكامة جيدة محلية وجهوية...(،  ي�سير  ب�شكل 

ال�ضمني �أو الخفي، وذلك بجعله �أكثر و�ضوحاً في �شكل قوانين وقواعد عمل م�صرح بها ت�أخذ �صيغة 

 La normalisation( ِوْرَنَتِه تِهِ و�صَ َ مرا�سيم وم�ساطر ومذكرات ون�صو�ص؛ وهذا يعني في اتجاه مَعَْري

et la formalisation du contrat pédagogique(. لذلك، يمكن حالياً �أن نتحدث عن عملية دائمة 

 Processus de( لتجديد وتطوير التعاقد البيداغوجي بدل الحديث عن تعاقد بيداغوجي قائم وثابت

 .)décontractualisation et de recontractualisation

البيداغوجي،  المثلث  وبا�ستح�ضار مكونات  البيداغوجي،  للتعاقد  الأخير  الت�صور  انطلاقاً من هذا 

�سنركز على بع�ض م�شاكل وق�ضايا العلاقة البيداغوجية بالمدر�سة المغربية.              
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�أولًا: محـور التعليم والتدري�س

كيَّفنا  وهل  يوظفها؟  كيف  يتعلم؟  لكي  للمتعلم  المغربية  المدر�سة  تمنحها  التي  الإمكانيات  ما 

ممار�ساتنا الديداكتيكية مع مختلف البيئات التي ي�شتغل فيها المدر�س )قروية، ح�ضرية، جامعية، 

ت�أهيلية...(؟ لن نركز هنا على �إمكانيات وم�شاكل البنية التحتية، بل على العوامل الفاعلة مبا�شرة 

في علاقة التدري�س والتعليم.

�إن �أول ما يمكن ملاحظته، بهذا ال�صدد، هو �أن النمط ال�سائد ي�أخذ �شكل تعليم ف�صلي يعاني من 

م�شكلات، بع�ضها حا�صل عن الخريطة المدر�سية وعدم التوازن في توزيع الف�صول والم�ؤ�س�سات )الاكتظاظ، 

التلاميذ وقدراتهم...(.  �أكثر من خ�ضوعه لحاجات  التوجيه للخريطة  التوجيه، و�أحياناً خ�ضوع  �سوء 

وبع�ضها الآخر، من جهة ثانية، يظهر عـدم تنويع الأ�شكال التعليمية: فال�شكل ال�سائد �إلقائي، وغالباً ما 

يكون فيه الحوار انتقائياً وتقليديا؛ً ولا وجود لعمل نحو تحريك الجماعة الف�صلية ب�شكل يعتمد التوا�صل 

وتقنيات التعبير الذاتي �إلا لماما )خ�صو�صاً في المراحل الأولى من التعليم الابتدائي الأولي والأ�سا�سي(.

في م�ستوى ثالث، يتبين �أن العلاقة البيداغوجية قد مالت، على م�ستوى التدري�س، �إلى التنميط، 

�أي تقديم درو�س جاهزة موجهة للحفظ، �أما التقويمات، فت�سير في اتجاه اختبار القدرة على التذكر 

)لا بد من الإ�شارة هنا �إلى الخلط ال�سائد لدى المدر�سين والم�ؤطرين بين المعرفة وبين الدر�س؛ وهذه 

م�س�ألة �سنعود �إليها فيما بعد(. غير �أن الم�شكل الأعو�ص هو: كيف يتم التعامل مع هذه الم�شاكل 

وتقويمها ؟
 2
وغيرها

يلاحظ �أن المدر�س يحولها، في غالبية الأحوال، وعبر �آليات دفاعية، �إلى عوائق �أو معيقات �أمام العمل 

البيداغوجي. فهي تمثل بالن�سبة له حواجز ولي�ست م�شاكل ينبغي مواجهتها والبحث عن تخطيها 

داخل الإطار الم�ؤ�س�سي الذي تمنحه المدر�سة. وهذا قد كر�س عقلية تقتل روح المبادرة وروح التلقائية 

والمواجهة. فالم�شاكل )كالاكتظاظ وما يترتب عنه من ظواهر ف�صلية، والبرامج وكثرة المواد الموجهة 

للتدري�س، وق�ضايا التقويم، وبع�ض الظواهر المدر�سية ذات الطابع ال�سو�سيولوجي كالعنف والعدوانية 

وغير ذلك( جميعها �إدارية �أو مترتبة عن التنظيم الإداري المدر�سي؛ لذلك، فالمدر�س يتعامل معها 

في الأغلب الأعم كعقبة تو�ضع �أمام �إمكانياته الذاتية في العمل والعطاء والمردودية.

طبعاً، رد الفعل هذا مفهوم مو�ضوعياً في �إطار التكوين الأ�سا�سي والخبرة المكت�سبة للمدر�س: فكل 

طرق وو�سائل التكوين الأ�سا�سي تهم تدخلاته كمدر�س، �أي كم�شتغل وناقل للمعلومات )البحث عن 

للتدري�س، �شرحها  الداخلي للمعرفة الموجهة  انتقا�ؤها، ت�صنيفها، ترتيبها ح�سب المنطق  المعلومات، 

وتب�سيطها، تقويم اكت�سابها...(. فالم�س�ألة هنا تهم التكوين الأ�سا�س، وكذا متابعة هذا التكوين ذاتياً 

من لدن المدر�س، وم�ؤ�س�سياً من قبل الم�ؤ�س�سة المدر�سية )التكوين الم�ستمر(. لذا، يتطلب الأمر التفكير 

في تغيير »الهوية التعليمية« )L’identité enseignante( للمدر�س، ب�إعادة النظر في الكفايات المعرفية 

والمهنية الأ�سا�سية التي �سيتمحور حولها التكوين الأ�سا�س، وقبلها التكوين الجامعي �أي�ضاً، خ�صو�صا 

و�أن هذه العملية ذات علاقة وثيقة بالتعاقد البيداغوجي على وجه الخ�صو�ص.
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 �إن هذا التعاقد ي�شهد الآن اختلالات كبرى: فمن جهة، هناك تحول في تمثل العمل المدر�سي 

عامة  غايات  �أنها  تو�ضع على  كفايات مختلفة  توجد  �إذ  التدري�س(؛  )م�ستوى  الم�ستوى  في هذا 

وخا�صة. وهي تتطلب تدخلات معينة من قبل المدر�س غير العمليات الديداكتيكية المعروفة. ومن 

ط التربوي وكذا الباحث...  جهة �أخرى، هناك انتظارات الم�شرع وال�سيا�سي والمجتمع المدني والمخطِّ

لكن لي�س هناك وعي كامل بهذه الانتظارات ب�شكل يحولها �إلى عنا�صر وا�ضحة وجلية داخل 

الممار�سة التعليمية. فنحن ما زلنا نعمل بتعاقد �أ�صبح تقليدياً بالقيا�س �إلى التحولات المنتظرة من 

التركيز على  بالكفايات،  )المقاربة  الأ�سا�سية  الذي يظهر عبر ن�صو�صها  المدر�سة في �ضوء خطابها 

المتعلم وحاجاته، الطابع الا�ستراتيجي للتكوين الم�ستمر، م�شروع الم�ؤ�س�سة وعلاقة المدر�سة بالمحيط، 

التربية على المواطنة...(.

ثانياً: محـور التعلـم

يتعلق هذا المحور بالعلاقة البيداغوجية ك�إطار لتكوين القدرات والكفايات: �أي ما الإمكانيات التي 

نمنحها داخل مدر�ستنا للمتعلم لكي يتعلم؟ وكيف نوظفها؟

نظرياً، هناك �إمكانيات عديدة ومفتوحة لتنمية التعلم، خ�صو�صاً القدرة على التعلم التي هي الكفاية 

الأ�سا�س لكل عمل تكويني )La compétence de base(. هذه الإمكانيات تتنوع بح�سب: 

• الم�ستويات الدرا�سية؛

• تعليم المواد التعليمية؛

• الفئات العمرية؛

• البيئات الدرا�سية )قروية، ح�ضرية(؛

• الأهداف التقويمية. 

نظرياً، هناك �أي�ضاً اختلاف من حيث الطرق الموظفة في التعلم: 

• طرق موجهة نحو اليقظة واكت�شاف البيئة )الألوان والأ�صوات والعلاقات(؛ 

• طرق موجهة لتنمية الذكاء الح�سي-الحركي؛ 

• طرق موجهة لتنمية الذكاء الرمزي )الهند�سي المكاني �أو الح�سابي الزماني(؛ 

• طرق موجهة لتنمية الذكاء التخييلي؛

.)
3
• طرق موجهة لتنمية القدرات �أو الكفايات الاجتماعية )ما ي�سمى بالذكاء الاجتماعي

حينما نقبل بهذا المنطق البيداغوجي وال�سيكولوجي، لا بد �أن تتبادر �إلى ذهننا مجموعة ملاحظات 

تهم و�ضعيات التعلم الف�صلي في مدار�سنا: 



36

الملاحظة الأولى هي �أن الإمكانية الوحيدة ال�سائدة التي توفرها المدر�سة المغربية هي الكتاب المدر�سي؛ 

و�إن كان ا�ستعماله يتم عبر و�ساطة المدر�س. فما هو الكتاب المدر�سي كما هو م�ستعمل؟ �إنه مادة 

لإقامة  �أ�سا�ساً  موجهة  بيانات...(  خلا�صات،  �شارحة،  معلومات  ر�سوم،  مكتوبة،  )وثائق  متنوعة 

ر بما فيه  الدر�س؛ فهي مهي�أة �أ�صلًا لكي ت�صبح در�ساً. والم�س�ألة هنا هي �أن الكتب المدر�سية لم تطوَّ

الكفاية لكي تكون �أداة توظف داخل عمليات تعلم جديدة، ذاتية �أو م�ؤ�س�سية. فما زلنا في مدار�سنا 

بعيدين عن هذه النقلة من التدري�س �إلى التعلم. نعم، لدينا كتب مدر�سية، متنوعة )مع الاعتراف 

بحدوث تطور ملمو�س في الت�أليف و�صناعة الكتاب وتنويع بنائه الوثائقي(، لكنها و�ضعت لبناء 

درو�س لا للا�ستخدام داخل و�ضعيات تعلم. بل �إن البناء الوثائقي للكتاب المدر�سي ظل محتفظاً 

–في بع�ض المواد الدرا�سية – ببنية الدر�س كما يلقى داخل الف�صل، كما لو كان ا�ستجابة لعمليات 
ين�سخون  التلاميذ  �أن  نلاحظ  لذلك،  المدر�سي.  بالتعلم  خا�صة  بيداغوجيا  لهاج�س  لا  التدري�س 

الدرو�س ويحفظونها، ويعيدون كتابتها. نتيجة ذلك كله هو ما نعاينه من نق�ص في تعلم الكفايات 

)وهذا يف�سر في جانب منه ارتفاع عدد تلاميذ ال�شعبة الأدبية بالقيا�س 
 4
اللغوية والمعرفية العليا

ب�شعب العلوم الريا�ضية �أو التعليم التقني والتجاري(. 

الأخرى،  المتوفرة  الو�سائل  الكافي  بال�شكل  نطور  لم  �أننا  هي  ال�سياق،  هذا  الثانية، في  الملاحظة 

خ�صو�صاً المختبرات: فهي تفتقر �إلى الموارد الب�شرية والتجهيزات. كما �أننا ما زلنا نت�صور المختبرات 

كو�سائل �إ�ضافية تابعة للدر�س، في حين �أن المختبرات هي البيئة التعليمية الفعلية للتعلم، �إذ فيها 

يتمكن المتعلم من ا�ستعمال وت�شغيل قدراته الإ�ستطيقية بدل النقل الأفقي للمعلومات.

الملاحظة الثالثة هي فقر المكتبات التقليدية والإلكترونية. وهذا بد�أ يدفع التلاميذ �إلى الانكباب على 

�شبكة الإنترنيت لا�ستقاء الوثائق والمعلومات، لكن دون التوفر على القدر الكافي من القدرات التي 

تجعلهم يعيدون تنظيم وتوظيف هذه المعلومات في عمليات تعلم جديدة. 

التجارب  �أو  الفعلية  التجارب  لمعاينة  مبرمجة  �أخرى  تعليمية  و�سائل  غياب  هي  الرابعة  الملاحظة 

الافترا�ضية )les expériences virtuelles(. وهنا، لا بد من الدعوة �إلى �ضرورة ا�شتغال الخلايا 

الإعلامية المركزية �أو الجهوية، بوزارة التربية الوطنية على وجه الخ�صو�ص، في اتجاه �إعداد تجارب 

من هذا النوع مرتبطة بالبرامج، وطبعها في �شكل �أقرا�ص م�ضغوطة وو�سائط مكتوبة تو�ضع رهن 

�إ�شارة التلاميذ لكي تتم درا�ستها ومعاينتها داخل الف�صول.

�إن ما ن�ستخل�صه مما �سبق، هو �أننا لم نتمكن بعد من الانتقال من منطق التدري�س �إلى منطق 

التعلم. فما هو �سائد في الف�صول الدرا�سية هو المدر�س، هو الدر�س. فبديهي �إذن �أن تتكلم المدر�سة 

الآن خطاب المدر�س و�سلوكياته. لذلك، نلاحظ �أن �أغلب التقييمات الاجتماعية للمدر�سة تتم عبر 

ت�أويل وتقييم المدر�س وخطاباته وممار�ساته. 



37 العدد 1   •  �أكتوبر 2009

تم�س  الآن  الم�س�ألة  �أن  نرى  ونحن  الكفاية.  فيه  بما  اجتماعياً  وا�ضحة  لي�ست  المدر�سة  �صورة  �إن 

م�شروعية المدر�سة كم�ؤ�س�سة تربوية وتكوينية داخل الحقل الاجتماعي. فال�صورة الغائبة هي المدر�سة 

كف�ضاء عمومي، كمجال للتن�سيق والت�شاور بين الفاعلين والمهتمين، كمجال للمواطنة الفاعلة. �أما 

المواطنة؛   لا لكي يتعلموا 
»
يقر�ؤوا

«
المدر�سة لكي  يرتادون  �أن الأطفال حالياً  ال�شائع، فهو  التمثل 

وهذه م�س�ألة �ستتم العودة �إليها في �آخر هذا المقال. 

م عمل المدر�سة من منطلقات �أ�صبحت الآن متجاوزة نظرياً، وحتى على م�ستوى  لا نزال �إذن نقوِّ

بيداغوجي  تعاقد  من  انطلاقاً  المدر�سي  العمل  نقوم  مازلنا  بالمدر�سة،  والقانوني  ال�سيا�سي  الوعي 

تقليدي )المدر�س مالك المعرفة يقوم بمهام التعليم ويتحمل عبء المدر�سة، في مقابل المتعلم الذي 

ينبغي عليه �أن يتقم�ص دور المتلقي(. لذلك، يتركز التقويم حالياً على المدر�س ولي�س على المدر�سة. 

حينما نغير فكرتنا عن العمل المدر�سي وفق تطلعات الميثاق الوطني للتربية والتكوين والن�صو�ص 

القانونية الجديدة، يجب �أن نرى في فكرة المدر�سة نموذجاً �آخر للتعاقد: المدر�سة ت�سعى �إلى �أن تكون 

مجالًا لمهام مختلفة تدخل في �إطار التربية )ولي�س فقط التعليم والتدري�س( والتعلم. هنا �سنحدد 

�أدواراً �أخرى للمدر�س: فهو يتولى، �ضمن ما يتولاه من مهام، ت�شخي�ص الحالات الدرا�سية المختلفة 

الأخلاقية  الكفايات  تنمية  في  طبعا  وي�سهم  الدعم؛  في�ستعمل  والاختلافات؛  الفروق  وتحديد 

والمدنية �إلى جانب الفاعلين الآخرين وبتن�سيق معهم...

ثالثاً: محـور المعرفـة

يم�س هذا المحور علاقة المدر�س والمتعلم بقطب المعرفة �أو المعارف المدر�سية التي تقدم في �شكل برامج 

بالمعنى  المدر�سية معارف  المعارف  لي�ست  رة بيداغوجياً وديداكتيكياً. طبعاً،  ومقررات وكتب م�ؤطَّ

الكامل والأ�صلي للكلمة، لي�ست معارف عالمة �أو �أكاديمية.

نتحدث عن المعرفة المدر�سية بمعنيين: 

• معارف منظمة ديداكتيكياً في �شكل برامج وكتب مدر�سية ودرو�س. 

• معارف من المفرو�ض �أن ت�صبح جزءاً من تركيبة الن�سق الإدراكي الخا�ص بالمتعلم )ما ي�سمى ال�سجل 
 .)Le registre cognitif( ه لاكت�ساب تعلمات جديدة المعرفي الموجَّ

عموماً، تكون المعارف المدر�سية نقلا ديداكتيكيا للمعارف العالمة؛ �إنها، بمعنى ما، �صناعة �أو �إعادة 

نكتفي  ال�سياق،  والتعلم. في هذا  للتعليم  بيداغوجية موجهة  تركيبات  المعارف داخل  لهذه  بناء 

)الخا�صة  المعا�صرة  وال�سو�سيولوجية  البيداغوجية  والدرا�سات  البحوث  في  �أ�سا�سية  م�س�ألة  بطرح 

ن�صوغ هذه  �أن  «Le rapport au savoir) 5(. ويمكن 
بالمعرفة العلاقة 

«
ي�سمى  ما  بالمدر�سة(، هي 

الم�س�ألة في �شكل ق�ضايا كالتالي:
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الق�ضية الأولى: علاقة المـدر�س بالمعرفة

الملاحظ �أن العلاقة بالمعرفة –كن�سق ثقافي واجتماعي– تتوقف لدى المدر�س بمجرد المـرور �إلى المهنـة. 

البحث والدرا�سة  �إقالـة من متابعة  �أي   ،
»
�إجازة

«
ال�شهادة  فالمدر�س، �شخ�صياً، يعتبر ح�صوله على 

�أو الإجازة مثلًا(.  وربما التعلم )قليلون فعلًا من يتابعون تعليمهم بعد الح�صول على البكالوريا 

طة  فالعلاقة الأولية �أو ال�شخ�صية بالمعرفة �إذن �ضعيفة )من حيث القراءة والمتابعة(. والعلاقة المتو�سَّ

بالمعرفة عبر التكوين الم�ستمر ه�شة �أي�ضاً وغير فعالة، وتعاني من م�شاكل فعلية عديدة. �أما التكوين 

الأ�سا�س، فمحدود جداً من حيث مواد التكوين و�صيغه العملية؛ كما �أن الأطر الم�شرفة عليه، هي 

في الغالب الأعم، غير حائزة على تكوين متين ومعمق في مجال الديداكتيك والبيداغوجيا المعا�صرة 

وتاريخ الفكر التربوي الفل�سفي وغير الفل�سفي، با�ستثناء الدراية ببع�ض التوجهات في مجال علم 

النف�س عامة، وعلم النف�س التربوي على وجه الدقة )خ�صو�صاً في مدار�س تكوين المعلمين وبع�ض 

المراكز الجهوية لتكوين �أ�ساتذة ال�سلك الأول(. و�إذا افتر�ضنا �أن الحقل الجامعي ي�شتغل بالم�ستجدات 

المعرفية )وهو �أي�ضاً �أمر ينبغي �أخذه بكثير من الحذر واليقظة(، ف�إن مفعول هذه الم�ستجدات يتوقف 

بمجرد الح�صول على ال�شهادة التعليمية �أو الأكاديمية �أو المهنية في الغالب الأعم. 

لأجل ذلك، وجب �إعادة النظر، وب�شكل م�ستعجل جداً، في مفهوم التكوين الأ�سا�س من حيث مدة 

التكوين، والبرامج المعتمدة، وكذا الطرق العملية والتطبيقية، مع البحث عن �صيغ للتن�سيق بين 

الهيئة الم�شرفة على التكوين الأ�سا�س وبين الأطر الجامعية المخت�صة في البحث التربوي والبيداغوجي، 

وكذا العلوم الإن�سانية عامة.

كما يمكن، على الم�ستوى الجامعي، �إدماج خطة للتكوين البيداغوجي والتربوي في جميع ال�شعب، 

مع تخ�صي�ص ح�ص�ص معينة، في مجال البحث الجامعي، للبحث التربوي والبيداغوجي وفتحه على 

�شعب التخ�ص�ص الجامعي )التاريخ، ال�سو�سيولوجيا، الفل�سفة، ال�سيكولوجيا، الدرا�سات القانونية، 

ال�سيا�سة  تقييم  منها في مجال  الا�ستفادة  بغر�ض  وذلك  وال�سيا�سية...(،  الاقت�صادية  الدرا�سات 

التربوية عامة في �ضوء البحث الجامعي.

والأمر ذاته ينطبق على التكوين الم�ستمر، �إذ ينبغي منذ الآن البحث عن �صيغ ملائمة لتنظيمه و�إجرائه 

ب�شكل منتظم ي�أخذ بعين الاعتبار الحاجيات الأ�سا�سية في مجال التكوين والتدري�س، والغايات العامة 

للتغيير التربوي المن�شود. ويمكن هنا �أي�ضاً الا�ستعانة بالأطر الباحثة في مجال التربية والعلوم الإن�سانية 

داخل الجامعات وخارجها.

الق�ضية الثانية: علاقة المتعلم بالمعرفة

�إن ت�أمل الو�ضع المدر�سي يفيد وجود انف�صام جلي في علاقة المتعلم بالمعرفة: فلي�ست المعرفة بالن�سبة 

له حقلًا اجتماعياً للا�ستثمار ال�سيكولوجي والمدر�سي، �أي مكت�سبات لأجل تعلم الكفايات واكت�ساب 

القيم والاكت�شاف والبحث، بل هي مجرد مقررات وكتب محملة بمعلومات لا يطيقها التلاميذ 

والمدر�سون على حد �سواء. والحال هناك مطابقة بين المعرفة وبـين الدر�س. 
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من المفرو�ض �أن تعك�س المعرفة داخل المجال البيداغوجي دينامية مدر�سية هي ما يُعرف با�سم: النقل 

بال�ضعف  يتميز  ببلدنا  النقل  �أن هذا  )la transposition didactique(. والملاحظ  الديداكتيكي 

والمحدودية: هناك كتب مدر�سية تمر عبر �شبكة الم�ؤ�س�سة الو�صية ولجانها. �أما الحقل الجامعي 

وكذا حقل الت�أطير التربوي، فلا يجتهد كثيرا في هذا المجال؛ �إذ لا نجد باحثين ينخرطون في 

مجال �إعادة �إنتاج المعارف العالمة والأكاديمية في �صيغ بيداغوجية موجهة للتلاميذ والطلبة والآباء 

وغيرهم، وذلك بغر�ض تعميم المعرفة خارج �أ�سوار الجامعة والم�ؤ�س�سة المدر�سية. لذلك، تبقى المعرفة 

الدراية  تنق�صهم  الم�ؤلفين  ه�ؤلاء  ب�أن  علماً  المدر�سية،  الكتب  لدن �صناع   من 
»
محتكرة

«
المدر�سية 

بالت�أليف المدر�سي وتقنياته، وب�سيكولوجيا هذا الت�أليف وغير ذلك؛ فهم مجرد »متطوعين« في هذا 

المجال، اكت�سبوا خبرة مهمة بكل ت�أكيد، لكنهم يكتفون ب�إ�صدار الكتب المدر�سية لم�ستويات معينة 

دون متابعة �إ�صداراتهم بوثائق بيداغوجية موجهة للآباء والتلاميذ والمدر�سين لأجل ا�ستثمارها في 

التدري�س، ومرافقة التلاميذ ودعمهم. فالأمر يبدو كما لو كانت الكتب المدر�سية هي الم�ستهدف من 

عملية الت�أليف والتدري�س. 

�أي�ضا، عدم وجود دور ن�شر مخت�صة في هذا المجال ت�صدر  ال�سياق  �أن نلاحظ، في هذا  يمكن 

الوثائق  اللهم  والتدري�س،  للتعلم  الداعمة  البيداغوجية  والوثائق  والملفات  الكتب  من  مجموعات 

المت�ضمنة لنماذج من الامتحانات والإجابة ال�صحيحة )ولا يخفى علينا هنا الغر�ض التجاري من 

هذا العمل الذي بد�أ حالياً يجد امتداداته في الدرو�س الخا�صة الليلية والنهارية، خارج الم�ؤ�س�سات 

المدر�سية الخا�صة المعترف بها ر�سمياً(.

على �أ�سا�س ما �سبق، يمكن �أن نعترف ب�أن النقل الديداكتيكي محدود جدا؛ً فهو لم يتمكن لحد 

الآن من �أن يجعل من المعرفة حاجـة تعزز م�شروعية المدر�سة كم�ؤ�س�سة اجتماعية. يظهر ذلك في 

انخفا�ض الح�صيلة المعرفية لدى الأجيال التي تتخرج من المدر�سة في مجتمعنا. و�أزمةُ القراءة �إحدى 

توقف  �سجلناه من  �أن  �سبق  ما  فهي  الفا�ضحة،  الأخرى  �أما �صوره  المدر�سي؛  الف�شل  �صور هذا 

العلاقة بالمعرفة لدى من يتخرجون من م�ؤ�س�سات التكوين ببلدنا: فهم حينما يلتحقون بالعمل، 

قلما ي�شعرون بالحاجة �إلى المعرفة، �أو �أن التعلم المدر�سي حاجة �ضرورية؛ لذلك لا يتعاطون للدرو�س 

والمتابعة في الم�ؤ�س�سات العليا �أو المعاهد الخا�صة كما يحدث في دول �أخرى. فالحاجة �إلى المعرفة 

تتوقف عند الح�صول على ال�شهادة وولوج حقل العمل. هنا نت�ساءل: كيف يطور المدر�س خبرته، 

وكيف يكون �أدا�ؤه فعالًا وهو ي�شتغل بمعارف توقف مفعولها عند �سنة 1985 �أو 1990؟ 

- في م�ستوى ثان، يمكن �أن نعترف �أننا ما زلنا نفكر في المعرفة المدر�سية بمرجعية »المواد الدرا�سية« 

)les disciplines scolaires(، لا بمنطق المعارف الم�شتركة المتداخلة. لذلك يتم التعامل مع المواد 

الدرا�سية كمناطق معزولة عن بع�ضها البع�ض برمجةً وت�أليفاً وتدري�ساً وتقويماً. حينما نتعامل مع 

المعارف المدر�سية من منظور تداخل المعارف )l’interdisciplinarité(، ف�إن ذلك ي�سمح للمتعلم 

بتكوين ثقافة �صورية )une culture formelle( ت�ؤطر وعيه بالمجال والبيئة والمجتمع. ويمكن هنا 

�أن نعطي مثالًا لذلك بمفاهيم البيئة والحياة والمجال كما يتم تدري�سها في الأن�شطة العلمية بالتعليم 
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الابتدائي وعلوم الحياة بالتعليم الإعدادي والثانوي. فالتلميذ عبر تعاطيه للمقررات الدرا�سية في 

هذا المجال، من المفرو�ض �أن يكت�سب وعياً بالبيئة والحياة عبر مختلف الم�ستويات الدرا�سية التي يمر 

منها، انطلاقاً من التمثلات الب�سيطة �إلى المركبة. لكن وعي المتعلم بالبيئة والحياة والمجال لا يتبلور 

فقط داخل هذه المقررات والتعلمات التي تمف�صلها، بل يتر�سخ �أي�ضا عبر المفاهيم التي يكت�سبها 

داخل مواد العلوم الإن�سانية التي يدر�سها كالتاريخ والجغرافيا والتربية الإ�سلامية والفل�سفة حيث 

�أخرى للبيئة والحياة هي الأبعاد الاجتماعية وال�سيا�سية والتاريخية والأخلاقية... يكت�شف �أبعاداً 

�إلخ. على �أ�سا�س ذلك، يمكن �أن نت�صور وجود بنية مفاهيمية �صورية تو�ضع في �أ�سا�س المقررات في 

المواد العلمية والإن�سانية على حد �سواء. هذه المفاهيم ال�صورية �أو الثقافة ال�صورية تجد مادتها في 

اللوينات التي ت�أخذها مفاهيمها الأولية في مختلف المواد الدرا�سية. 

النظرية:  العلمية كالريا�ضيات والفيزياء  المواد  �آخر يهم تعلم  �إلى مثال  �أن ننتقل  �أي�ضاً  يمكن هنا 

فما يتعلمه التلميذ من تعاطيه لهذه المواد هو العقلانية والتنظيم المنهجي والالتزام بقواعد الفكر 

ن المتعلم من اكت�ساب  والمنطق. لكن يمكن �أن نحول هذا التعلم �أي�ضاً �إلى ثقافة �صورية حينما نمكِّ

ثقافة الالتزام بالقواعد الأخلاقية والعملية، بما في ذلك قواعد الحياة المدر�سية والعمل داخل الجماعة 

الف�صلية، وقواعد التوا�صل الف�صلي والحوار البناء...�إلخ. وهذا �أي�ضاً ما ت�سمح باكت�سابه الدرو�س 

الثقافية كالتاريخ  �أو  �أو الأخلاقية  التي يتلقاها في المواد التي يكون مو�ضوعها هو القيم الفكرية 

والتربية الإ�سلامية والفل�سفة وال��شأن المحلي والتربية على المواطنة...الخ. وهكذا، وخلف كل م�ضمون 

ثقافة  وجود  يت�صوروا  �أن  المدر�سية  الكتب  وم�ؤلفي  والمبرمجين  للمقررين  يمكن  مدر�سي،  معرفي 

�صورية قادرة على �أن تغذي تعلمات التلميذ ووعيه بالبيئة كمجال للحياة البيولوجية والاجتماعية 

والأخلاقية، وكذا وعيه بالعقل وقواعده التقنية والاجتماعية والالتزام بها �أخلاقياً. هنا يمكن ت�صور 

تكوين مو�ضوعه لي�س فقط الكفايات المنهجية والتقنية )التوا�صلية والمنهجية...(، بل �أي�ضا الكفايات 

الأخلاقية وال�سو�سيو�سيا�سية العامة )التربية الاجتماعية على المواطنة(. هذه الم�س�ألة الأخيرة هي التي 

تنقلنا من العلاقة البيداغوجية �إلى م�ستوى العلاقة التربوية داخل المجال المدر�سي.  

العلاقة التربوية والكفايات ال�سو�سيو- �سيا�سية والأخلاقية

�سنكون مخطئين �إذا اعتبرنا �أن مو�ضوع التعلم هو الكفايات بمعناها التقني والمنهجي. فالكفايات 

للعمل  تقييم  وكل   .)des savoirs faire et des savoirs être( ووجودية  عملية  بقدرات  ترتبط 

المدر�سي ينبغي �أن ي�ستح�ضر هذه الجوانب المختلفة للكفايات. ولي�س الأمر مهماً لأنه يم�س تعلمات 

ظرفية )كتعلم اللغات ب�صفتها �أدوات للتوا�صل مثلًا �أو تعلم الح�سابات الريا�ضية لأداء عمليات ح�سابية 

مختلفة ...�إلخ(، بل لأنه يم�س تعلمات ا�ستراتيجية تهم وجود ال�شخ�ص ككائن �أخلاقي ومواطن.

راهن المغرب منذ �سنوات على عقلنة وتخليق الحياة العامة وال�سيا�سية وفق مبادئ كونية )حقوق 

الإن�سان، الحريات العامة، دولة الحق والقانون...(. كما ربط ذلك بتكوين �أ�شخا�ص ذوي كفايات 

توا�صلية وقدرة على الانفتاح على الثقافات الإن�سانية، يحترمون قيم المواطنة والأخلاق. لذلك، 
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الم�ؤ�س�سة  الواقع من موقع  والتكوين كبيرة جداً. وهذا يغير في  التربية  انتظاراته من نظام  كانت 

المدر�سية بالمعنى العام للكلمة: فهي لي�ست مجرد م�ؤ�س�سة لاكت�ساب قيم الهوية الثقافية، ولي�ست 

مجرد م�ؤ�س�سة لتعليم القراءة والكتابة وباقي المهارات والقدرات التقنية والتوا�صلية، بل هي فوق 

حالياً،  الاجتماعي  موقعها  يعزز  ما  وهذا  المواطنة.  على  والتربية  الأخلاقية  للتربية  م�ؤ�س�سة  ذلك 

ويقوي قدرتها على �إثبات م�شروعيتها الاجتماعية والثقافية �آجلا.

لقد كانت المدر�سة المغربية غداة الا�ستقلال تبرر م�شروعيتها ب�ضرورة تكوين �شخ�صية مت�شبتة بهويتها 

الإ�سلامية والوطنية. وقد وجدت هذه الم�شروعية �سنداً قوياً داخل التطلعات ال�سيا�سية والثقافية للمغاربة 

�آنذاك، مما جعلهم يحت�ضنون م�شروع المدر�سة المغربية ويقتنعون به �سيا�سياً واجتماعياً. كما �سعت المدر�سة 

المغربية �إلى �إثبات �شرعيتها الاجتماعية والثقافية في مرحلة ال�سبعينات من القرن الما�ضي ب�ضرورة �إعداد 

متعلمين يغذون الإدارة والوظائف العمومية �سعياً �إلى مغربة الأطر ذات الكفاءة العالية في مجال الت�سيير 

والتعليم والتكوين والاقت�صاد... وهذا �أي�ضاً عزز موقعها داخل الحقل الاجتماعي وال�سيا�سي المغربي.

�أما حاليا، فيظهر �أن م�شروعية المدر�سة بد�أت تهتز داخل تمثلات ووعي الر�أي العام المغربي )�آباء، فاعلون 

اقت�صاديون و�سيا�سيون، المدر�سون والمربون �أنف�سهم...(. فالجميع ي�سائل المدر�سة ويعتبرها م�س�ؤولة ب�شكل 

�أن هذا الوعي ال�شقي تجاه  �أزمة ال�شغل والأطر والتكوين والتطرف وغير ذلك. ويظهر  �أو ب�آخر عن 

المدر�سة يرجع حالياً �إلى تغافل ما عن تحولات الحقل الاجتماعي وال�سيا�سي المغربي )فقد اختار المغرب 

منذ العقد الأخير من القرن الما�ضي التحول الديمقراطي الفعلي، وو�ضع العقلانية والحداثة كمبادئ لهذا 

التحول والتغيير، كما حمل المدر�سة م�س�ؤولية الم�ساهمة في هذا التغيير منذ ظهور الميثاق الوطني للتربية 

والتكوين، �إلى جانب تكوين الكفايات التقنية في المجال التوا�صلي والعلمي والاقت�صادي...(.

ويظهر �أن المدر�سة لم تعد تتحمل فقط م�س�ؤولية تكوين الكفايات التقنية )التوا�صلية والمنهجية والفكرية(، 

بل هي �أي�ضاً ت�سهم في التربية على المواطنة والتكوين الأخلاقي. غير �أن بنياتها التقليدية في مجال 

الإدراة والت�سيير، وطغيان الممار�سات التقليدية الأفقية في مجال التدري�س كما ر�أينا، وبطء الانتقال من 

منطق التدري�س �إلى منطق التعلم، كلها وغيرها، قل�صت من قدرة المدر�سة المغربية، بفاعليها وم�سيريها، 

من النجاح في تحقيق الكفايات التقنية، ناهيك عن الكفايات ال�سو�سيو�سيا�سية والمدنية )�أو الأخلاقية(. 

نحن نطالب اليوم ب�أن ت�سهم المدر�سة في تكوين كفاءات في مجال العلوم والتقنيات خ�صو�صاً، لكننا 

نن�سى �أن تحولات المغرب الراهنة تلزم المدر�سة بتكوين كفايات �سو�سيو�سيا�سية ومدنية �أي�ضاً. ويبدو �أن 

التحولات التي من المفرو�ض �أن تعرفها مدر�ستنا حالياً في مجال التدري�س والتعلم والعلاقة بالمعرفة، 

�إ�ضافة �إلى تغيير مفاهيم الحكامة والتدبير المدر�سي )وعموماً تغيير ال�شكل والم�ضمون اللذين بهما 

تعا�ش الحياة المدر�سية داخلياً(، �ست�سهم في تعزيز قدرة المدر�سة على �إثبات �شرعيتها الاجتماعية. لكن، 

قبل ذلك، يجب على الخطاب المدر�سي، بالمعنى الذي حددناه �سابقاً، �أن يك�شف عن ذاته ب�شكل �أكثر 

عقلانية وحداثة حتى يتمكن من توعية المجتمع بالوظيفة الحالية للمدر�سة.     
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العلاقة البيداغوجية المفعمة بالحيـــاة 

بالتعليم الثانوي الت�أهيلي

 تفروت لح�سن

�أ�ستاذ مبرز في الفل�سفة

المدر�سة العليا للأ�ساتذة ــ مراك�ش

مقدمة

يفتر�ض  الم�ساهمة  هذه  عنوان  مت�ضمن في  هو  كما  البيداغوجية  للعلاقة  الحياة  �صفة  �إ�سناد  �إن 

 التي تجعل الفعل 
1
�ضمنيا التمييز بين العلاقة البيداعوجية الحــيَّـة، �أي تلك العلاقة الفعليَّة والأ�صيلة

التربوي مو�سوما بالحيوية في �إطار تفاعلات حقيقية مفعمة بالحياة، وبين العلاقة ال�صورية والجامدة 

المح�سوبة على الفعل التعليمي التقليدي.

الميثاق  من   119 المادة  ت�صريح  على  فمبناه   ،
»
الحــيَّـة البيداغوجية  العلاقة 

«
مفهوم  ا�ستعارة  �أما 

لا يجوز ب�أي حال من الأحوال �أن يقع خلط بين 
«
الوطني للتربية والتكوين، والتي ت�ؤكد على �أنه:

هذا الهدف ــ ا�ستخدام التكنولوجيا الجديدة ــ وك�أنه بديل عن العلاقة الأ�صيلة التي يقوم عليها 

. وهذا 
»
ــة بين المعلم والتلميذ والمبنية على �أ�س�س التفهم والاحترام الفعل التربوي، تلك العلاقة الحــيَّ

الت�صور نف�سه هو الذي تتبناه الأدبيات التربوية المعا�صرة التي حاولت �أن تر�سم بع�ض ملامح العلاقة 

 والعلاقة البيداغوجية فعليا.
2
البيداغوجية الأ�صيلة

ورغم �أن العلاقة البيداغوجية تقع في قلب كل م�سار تعليمي-تعلمي، لدرجة احتلت معها مكانة 

مركزية في حقل التفكير التربوي الذي ي�ستمد مرجعياته من التربية الحديثة، ف�إنها ت�صنف �ضمن 

؛ حيث �إن تحديد دلالتها تتداخل فيه 
»3

م�صطلح الفهم ال�شائع
«
ما يعرف في العلوم الإن�سانية ب 

عوامل ذاتية ومو�ضوعية، مما يلزم عنه �أثناء تعريفها �إ�سقاط بع�ض التجارب الذاتية التي تحفظها 

الذاكرة ال�شخ�صية للمعرًّف �إما كمتعلم �أو كممار�س.

والانفعالات  الأفعال  مجموع  تت�ضمن  �إنها  القول  يمكن  البيداغوجية،  العلاقة  دلالة  ولتقريب 

ومقت�ضيات  بمحددات  محكوم  درا�سي  ف�صل  داخل  والمتعلمين  المدر�س  بين  المتبادلة  والت�أثيرات 

دينامية الجماعة. لكن و�ضعية التعلم داخل جماعة الق�سم يجعلها تتميز عن الجماعات الأخرى، 

حيث �إنها تجمع في بنيتها بين خم�سة مكونات مترابطة:
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1 ـ �شخ�ص واحد را�شد: فالمدر�س/الرا�شد يمتلك �سلطة تجعله في موقع �أعلى من المتعلم، ومن ثم، 

تت�صف العلاقة بين الطرفين باللاتوازن. ف�شخ�صية المدر�س وكفاياته المعرفية والمهنية هي تمنحه 

.
4
القدرة على التحكم في تدبير هذه العلاقة 

2 ـ المتعلمون: تتباين �أ�سباب تن�شئتهم، وتختلف موا�صفاتهم في التعلم والتح�صيل، �إ�ضافة �إلى تمايز 

تمثلاتهم وعلاقاتهم التفاعلية ك�أع�ضاء لجماعة الق�سم.

فالإيقاعات  الدرا�سي،  للزمن  با�ستعمال منتظم  الق�سم محكومة  �إن جماعة  المنتظمة:  العلاقة  ـ   3

المدر�سية ت�ؤثر في عمل الأ�ستاذ وتعامل المتعلم مع المواد الدرا�سية: مثلا ح�ص�ص ال�صباح تختلف 

عن ح�ص�ص الم�ساء بخ�صو�ص م�ستوى الت�أثير في العلاقة بين المدر�س والتلاميذ.

4 ـ التواجد في الجماعة: رغم �أن الف�صل الدرا�سي يعتبر جماعة، ف�إن الفروق الفردية تفر�ض نف�سها. فداخل 

هذه الجماعة، توجد جماعات �صغرى، �إ�ضافة �إلى �آلــية الزعامة �سواء كانت ظاهرة �أم خفية.

5 ـ الم�ؤ�س�سة النظامية: جماعة الق�سم ينظمها القانون، فمثلا المقررات الدرا�سية محددة �سلفا، كما 

يجب �ضبط الح�ضور والغياب والت�أخر عن عمل الجماعة. 

وعادة ما يتم تعريف العلاقة البيداغوجية بربطها بالمثلث البيداغوجي )معلم ـ متعلم ـ محتوى(؛ 

حيث �إن م�ستوى التفاعلات بين هذه المكونات هو الذي يحدد طبيعة هذه العلاقة، �إذ كلما كان 

التفاعل �إيجابيا، كانت العلاقة فعلية، وكلما كان التفاعل �ضعيفا، كانت العلاقة �صورية و�سلبية.

يمكن  بحيث  معنى مخ�صو�ص؛  ذات  البيداغوجية  العلاقة  تعتبر  الدلالة،  م�ستوى  �إلى  وبالنظر 

النظامية لي�شمل مختلف  �أعم يتجاوز حيز الجماعة  التي لها معنى   
5
تمييزها عن العلاقة التربوية

العلاقات التي تحدث داخل مختلف م�ؤ�س�سات التن�شئة الاجتماعية كالأ�سرة والجمعيات والنوادي... 

التي  ال�سلطة  من  نوعا  يمنحه  المدر�س  موقع  �أن  حيث  تماثلية،  غير  علاقة  البيداغوجية  فالعلاقة 

يمار�سها ب�أ�شكال مختلفة وبدرجات متباينة على المتعلم. 

 في 
»
العلاقة التربوية

«
وحول م�س�ألة تجديد دلالة مفهوم العلاقة، يف�ضل بع�ضهم ا�ستخدام م�صطلح 

تناوله للعلاقة التي تتحكم في الفعل التعليمي-التعلمي، بحيث �أن العلاقة البيداغوجية يمكن �أن تتحول 

�إلى علاقة تربوية عندما تتجاوز نقل المعارف �إلى جعل المدر�س والتلاميذ يدخلون في علاقات تجعل الأنا 

ـ وفق هذا الت�صورــ  هي التي تحرك الفعل التربوي  يتفاعل مع الغير معرفيا ووجوديا. فالعلاقة التربوية  ـ

وتتحكم في التفاعلات التي تحدث داخل جماعة الف�صل الدرا�سي. بمعنى �أن »العلاقة التربوية ت�شمل 

مجموع التفاعلات الاجتماعية التي تربط المربي بالتلاميذ ق�صد التوجه به�ؤلاء نحو �أهداف مر�سومة«. 

علما �أن هذه الأهداف تحددها الم�ؤ�س�سة النظامية التي ينتمي �إليها طرفا العلاقة.

�أما اختيار هذا المو�ضوع، فمحكوم بالاعتبارات التالية : 

�إ�صلاح  للدرا�سة، في كل  �أهمية العلاقة البيداغوجية في كل فعل تربوي وراهينيتها، كمو�ضوع   •
من�شود لنظام التربية والتكوين.
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• كون العلاقة البيداغوجية مدخلا �أ�سا�سيا  لبناء المدر�سة المفعمة بالحياة والتي تجعل المتعلم في قلب 
الاهتمام التربوي.

• �إن تناول العلاقة البيداغوجية بربطها بالتعليم الثانوي الت�أهيلي، �سيمكن من �إخراج المفهوم من طابع 
التجريد والك�شف عن وجوه ال�شلل �أو الحياة في هذه العلاقة على م�ستوى الممار�سة الواقعية.

ا�ستنادا �إلى هذه الاعتبارات، يمكن تحديد فر�ضية هذا العمل انطلاقا من الت�سا�ؤلات التالية: ما هي 

خ�صائ�ص العلاقة البيداغوجية التي راهن عليها الميثاق الوطني للتربية والتكوين ؟ وكيف هو واقع 

هذه العلاقة البيداغوجية بالتعليم الثانوي ؟ وما الإكراهات التي تعوق خلق علاقة بيداغوجية حية؟ 

وما هي �إمكانيات ترجمة الرهان النظري للميثاق حول هذه العلاقة �إلى ممار�سة فعلية ؟

هذه الإ�شكاليات توجه نظرنا �إلى تناول هذا المو�ضوع عبر ثلاثة محاور هي :

• رهان العلاقة البيداغوجية الحـيَّـة المن�شودة في الميثاق وملحقاته.

• �إكراهات خلق علاقة بيداغوجية فعلية بالتعليم الثانوي الت�أهيلي.

 لخلق علاقة بيداغوجية حقيقية بالثانوي الت�أهيلي.
»
نف�س جديد

«
• نحو 

وتف�صيل القول في هذه المحاور هو ما �سننعطف عليه فيما يلي :

ـة المن�وشدة في الميثاق وملحقاته  1ـ رهان العلاقة البيداغوجية الحـيَّ

يفاج�أ قارئ  الميثاق الوطني للتربية والتكوين بعدم وجود ا�ستخدام �صريح لمفهوم العلاقة البيداغوجية في 

هذه الوثيقة. وبالفعل، فالن�ص الفرن�سي للميثاق ا�ستخدم مرة واحدة، في �سياق عر�ضي، ال�صيغة اللغوية 

.
6
 �سقط من الن�ص العربي

»pédagogique« لكن يلاحظ �أن لفظ ،
»relation pédagogique«

ونف�س الحكم ينطبق على الوثائق الإجرائية ال�صادرة �سنتي 2008 و 2009، فلا نجد لا في دليل 

الحياة المدر�سية، ولا في الدليل البيداغوجي للتعليم الابتدائي ولا في المخطط الا�ستعجالي توظيفا 

 بمنطوقها ولفظها. فكيف يمكن تف�سير هذا الغياب؟
»
العلاقة البيداغوجية

«
للم�سكوكة اللغوية 

انطباعات  بالت�أكيد  يولد  مرتكزاته ودعاماته وفح�ص ملحقاته  الميثاق وتمحي�ص  التدقيق في  �إن 

مغايرة، �إذ يتبين بالفعل �أن العلاقة البيداغوجية حا�ضرة وبقوة في عدة مواقع من هذه الوثائق.  

ونظرا لكون خ�صائ�ص هذه العلاقة م�ضمرة وغير م�صرح ب�صيغتها ومنظومها في هذه الوثائق، 

ف�سنحاول الك�شف عن بع�ض جوانبها المغمورة من خلال الملاحظات التالية:

• لما كان الرهان الأ�سا�سي للميثاق هو ت�أ�سي�س المدر�سة الوطنية الجديدة، �أي المدر�سة المفعمة بالحياة، 
ــة هي المرتكز الذي تقوم عليه هذه الم�ؤ�س�سة، فلا يمكن ت�صور هذه  ف�إن العلاقة البيداغوجية الحــيَّ
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المدر�سة دون هذه العلاقة البيداغوجية؛ فحياة هذه الأخيرة لازمة عن الأولى ومقت�ضية لها. �إن العلاقة 

بف�ضل نهج تربوي ن�شيط يتجاوز التلقي 
«
البيداغوجية التي تولد في رحم المدر�سة المفعمة بالحياة تخلق 

 .
»7
ال�سلبي والعمل الفردي �إلى اعتماد التعلم الذاتي والقدرة على الحوار والاجتهاد الجماعي

• �إن هذه العلاقة البيداغوجية الأ�صيلة تعترف بالمتعلم وتوليه كامل الاعتبار، وهذا لا يتحقق �إلا 
نهج ال�سلوك التربوي المن�سجم مع الوعي بتطلعات الأطفال من الو�سط العائلي �إلى الحياة 

«
ب 

.
»
العملية مرورا بالمدر�سة

• �إن اعتماد العلاقة البيداغوجية الأ�صيلة والحية ك�آلية في كل فعل تربوي يقت�ضي الاهتمام بالمتعلم 
جعل المتعلم بوجه عام والطفل بوجه خا�ص في قلب الاهتمام 

«
في المقام الأول والأخير، بمعنى 

.
»
والتفكير والفعل خلال العملية التربوية التكوينية

له  وتمهد  التعلم  م�سالك  عبر  بي�سر  �إن العلاقة البيداغوجية الحية �ستمكن المتعلم من التدرج   •
ال�سبل للتعامل مع حياته الم�ستقبلية، فهي الكفيلة بمنحه القدرات والكفايات ال�ضرورية للتواجد 

ال�شروط وفتح ال�سبل �أمام �أطفال المغرب لي�صقلوا ملكاتهم 
«
في المجتمع، وهي الكفيلة بتوفير 

.
»
ويكونوا م�ؤهلين وقادرين على التعلم مدى الحياة

ولتفعيل هذه الخ�صائ�ص، عمد الدليل البيداغوجي للتعليم الابتدائي )2009( �إلى تناول مختلف 

التفاعلات العلائقية الممكنة  بين مكونات المثلث البيداغوجي )المعلم ـ المتعلم ـ المادة الدرا�سية(، وهذا 

من �أجل تحقيق هذا الرهان، ينبغي �أن تتغير وظائف المدر�س والمتعلم، فالمدر�س 
«
ما يو�ضحه بقوله: 

مطالب بتنويع موارده البيداغوجية والتن�شيطية، �أما المتعلم فينبغي �أن يلبي التعليم حاجاته الفردية 

. وهكذا، ف�إن 
»8
والاجتماعية. وبذلك يتم الانتقال من التعليم التقليدي �إلى منطق التعلم وتعلم التعلم

العلاقة البيداغوجية الحيَّـة لا يمكن �أن تتحقق دون ت�صور جديد للمدر�س والمحتوى الدرا�سي. فالمدر�س 

�أن يعطي 
«
لابد �أن يتوفر على كفايات مهنية تزاوج بين التجديد والمبادرة. وهذا ما ي�ستوجب عليه 

للمتعلمين المثال والقدوة في المظهر وال�سلوك والاجتهاد والف�ضول الفكري والروح النقدية البناءة’’. �أما  

تطوير البرامج والمناهج الدرا�سية، فيتطلب “تكييف جميع الأن�شطة وجعلها متمركزة حول المتعلم، 

.
»9
و�إبرام �شراكات في �صالحه وتجديد طرق التدري�س، وتدبير العلاقات لتي�سير تعلمه الدائم

�أما دليل الحياة المدر�سية 2008، فرغم �أنه لم يذكر العلاقة البيداغوجية بالإ�سم، ف�إنه ي�ضمر الوعي 

الآليات  توظف  الأولى  �إن  حيث  الف�صلية؛  وغير  الف�صلية  الأن�شطة  بين  تمييزه  خا�صة في  بها، 

الحديثة التي تجعل الن�شاط المدر�سي في �صالح المتعلم، بخلاف الثانية التي تت�سم بما هو �سائد في 

.
10
التعليم التقريري والتقليدي

�إجمالا، يظهر �أن الميثاق يراهن على علاقة بيداغوجية حية تجعل المتعلم)ة( في �صلب الفعل التربوي 

باعتباره فعلا علائقيا، وهذا ما ي�ستوجب مدر�سا متفتحا وفعالا، �إ�ضافة �إلى منهاج تربوي قويم 

ومرن ومتنوع الموارد، وم�ستثمر لما ا�ستجد في الحقل التربوي من �أبحاث. فما هي �إكراهات تحقيق 

هذا الرهان على م�ستوى الممار�سة في واقعنا التعليمي؟  
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2 ـ �إكراهات بناء علاقة بيداغوجية فعلية بالتعليم الثانوي الت�أهيلي

لما كانت لبنية التعليم الثانوي خ�صو�صياتها كجماعة نظامية، �سواء تعلق الأمر بالبرامج �أم المناهج 

�أم طبيعة المتعلم... ف�إن ذلك ي�ستلزم �أن تكون العلاقة البيداغوجية في هذا الم�ستوى الدرا�سي متميزة.

و لت�شخي�ص بع�ض الاكراهات التي تنفي الحياة عن هذه العلاقة، ندرج هذه الملاحظات: 

• المعروف �أن �شخ�صية التلميذ في هذا الم�ستوى تتميز بانت�سابها �إلى مرحلة المراهقة، وهذا يعني �أنه يعي�ش 
مجموعة من التغيرات على مختلف مكونات �شخ�صيته، خا�صة منها النف�سية والعقلية... حيث يلاحظ 

لديه الميول نحو الا�ستقلالية، وال�سعي نحو الخروج من الو�صاية الأبوية الحقيقية �أو الرمزية. فـانعكا�سات 

المراهقة على �شخ�صية هذا المتعلم تجعله يعي�ش و�ضعا خا�صا داخل بنية الف�صل الدرا�سي. والمعروف 

�أي�ضا �أن انتقال التلميذ من التعليم الإعدادي �إلى الت�أهيلي يمثل بالن�سبة له تحولا من عالم كان يعتبر 

فيه قا�صرا - تمار�س عليه الو�صاية -  �إلى عالم منفتح، عالم يمثل مدخلا �إلى الحياة في مختلف 

تنوعاتها. �إ�ضافة �إلى ذلك، فالو�سط المدر�سي يفر�ض على المراهق �أن يتعامل مع مدر�سين ومناهج 

وواجبات مدر�سية وقيود و�أنظمة وقوانين يعتبرها قيوداً تحد من حريته وحركته وتنتق�ص من قيمته. 

ومن الطبيعي �أن تتعر�ض ال�سلطة المدر�سية لتمرد المراهق، كلجوئه �إلى العنف، �سواء المادي �أو الرمزي. 

على  الملاحظ  ف�إن  المراهق،  المتعلم  بخ�صو�صيات  الوعي  تتطلب  الحية  البيداغوجية  كانت  و�إذا 

التعليم الثانوي المغربي عموما �أنه يغفل ا�ستح�ضار هذه الأبعاد؛ بحيث مازالت ال�سلطة بمفهومها 

المتعلم لكل  الف�صل. وهذا ما ينتج عنه رف�ض  التفاعلات داخل جماعة  التقليدي حا�ضرة في 

�أ�شكال العلاقة ال�سلطوية. ولعل هذا الرف�ض يترجم بعدة �سلوكات مادية ورمزية تترواح بين القتل 

الرمزي للأب ـ المدر�س كقائد للجماعة ـ وبين اللجوء �إلى �أ�شكال مختلفة من الآليات الدفاعية 

ت�صل �أحيانا �إلى م�ستويات عدوانية. وهذا ما يلزم عنه ات�صاف العلاقة ال�صفــيـة بهذا ال�صنف 

التعليمي بال�شلل وبتحولها �إلى علاقة تنافرية. وهذا له انعكا�سات �سلبية على الفعل التربوي في 

عموميته، بل وعلى م�سار تكوين �شخ�صية المتعلم، وعلى تفاعله داخل مجتمعه.

• �إن نظام التقويم المعتمد حاليا بالتعليم الثانوي الت�أهيلي ذو انعكا�سات غير محمودة على العلاقة 
البيداغوجية، حيث �إن عتبة النجاح  ـ �أقل من 9 ـ المعتبرة للانتقال من الإعدادي �إلى الجذع الم�شترك 

ت�ؤثر فعليا على �سلوكات التلاميذ الذين يلجون م�ستوى الت�أهيلي بمعدلات �ضعيفة. بل �إن �إدراج 

ه�ؤلاء داخل ف�صول غير متجان�سة يدفعهم لاعتماد �آليات دفاعية تعو�ض عن نق�صهم، وهو ما 

ينتج عنه �سلوكات ت�ؤثر فعليا في عملية التعلم، وت�سبب تفكك جماعة  الق�سم وتك�سر ان�سجامها 

وتما�سكها. ويت�ضح الانعكا�س ال�سلبي لنظام هذا التقويم �أثناء الانتقال �إلى الأق�سام النهائية للبكالوريا 

حيث �إن النتائج ال�سلبية للامتحان الجهوي ت�ؤثر بدرجات عالية في م�سار التعلم بهذه الأق�سام، 

ف�أغلب التلاميذ الذين يح�صلون على معدلات �ضعيفة في الامتحان الجهوي يحكمون على �أنف�سهم 

بالف�شل، ويظل و�ضعهم داخل الف�صل الدرا�سي �سلبيا، بل و�إن �إح�سا�سهم القبلي بالف�شل الدرا�سي 

يدفعهم لنهج �سلوكات ت�ضاد الفعل التربوي الفعال. ويزداد هذا الت�أزم مع عامل التكرار.
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• �إن طبيعة البرامج والمناهج والمواد الدرا�سية تتحكم فعلا في تحديد م�سار العلاقة البيداغوجية 
بالتعليم الثانوي الت�أهيلي، �إذ التمييز بين مواد الامتحان الجهوي ومواد الامتحان الوطني ينتج 

عنه تعامل التلميذ مع المواد الدرا�سية وفق منطق معامل الأهمية. فالمواد التي يمتحن فيها في 

ال�سنة الأولى تلزمه بخلق نوع من التفاعل الإيجابي داخل الف�صل، لكن هذا التفاعل ي�ضمحل 

الوطني.  الامتحان  له بخلاف مواد  بالن�سبة  ثانوية  المواد  ت�صبح هذه  النهائية حين  ال�سنة  في 

هكذا، نجد التلميذ يتفاعل بدرجة �أقل مع المواد الثانوية ــ من منظوره ــ، وهذا ما يلزم ات�صاف 

العلاقة البيداغوجية في عدة ف�صول درا�سية بعدم الان�سجام والتفكك بين مكوناتها. 

التلاميذ في هذه  اتجاهات  تغيير  يبقى �ضعيفا في  ت�أثيرها  ف�إن  الم�ستمرة،  المراقبة  �أهمية  ورغم 

الت�أثير  بهذا  لاقتنعنا  التدري�س،  في  حاليا  المعتمدة  الطرق  ا�ستح�ضرنا  ولو  الدرا�سية.  الف�صول 

وبيداغوجية  بالكفايات  المقاربة  تبني  فرغم  البيداغوجية؛  العلاقة  على  الحالية  للبرامج  ال�سلبي 

الإدماج من قبل الوزارة الو�صية، ف�إن واقع الممار�سة الراهنة يبين �أن النظام التعليمي الحالي مازال 

لم ي�ستثمر هذه الم�ستجدات، و�أن ملامح التعليم التقليدي مازالت قائمة.

• �إن نظام التدبير التربوي بالثانوي، في �شكله الحالي، يعوق بناء علاقة بيداغوجية فعلية. فالمعلوم �أن 
تعامل المدر�س والإدارة ينق�صه الوعي بحاجات المتعلم، ولذا نلاحظ �أن هذا التعامل يطغى عليه منطق 

الزجر ولغة المراقبة والمعاقبة. فمثلا، مازال التلميذ يطرد من الف�صل ب�سبب الغياب، �أو لعدم �إح�ضار 

الكتاب المدر�سي، �أو ب�سبب انعدام الزي المدر�سي، �أو ب�سبب �سلوك لا يعجب المدر�س، �أو ب�سبب �سوء 

التفاهم .. وهذا ي�ستتبع طبعا �سلوكات الرف�ض التي تنتجها �شخ�صية التلميذ المراهق. كما �أن عدم تفهم 

المدر�س �أو الإدارة لهذه ال�سلوكات ي�ؤدي �أحيانا �إلى الهدر المدر�سي والف�شل الدرا�سي.

• �إن وجود الثانوية الت�أهيلية بالمناطق الهام�شية للمدن يجعلها في و�ضعية �صعبة ــ ما يعرف في 
 ZEP ـ وهذا الو�ضع يجعل مجموعة من التلاميذ يت�أثرون 

12
فرن�سا بالمناطق ذات الأولوية التربوية

�سلبا بالمحيط المدر�سي ال�سلبي وبرفاق ال�سوء، بحيث يكت�سب ه�ؤلاء �سلوكات م�ضادة للمقا�صد 

العلاقة  في  وي�ؤثرون  الدرا�سي،  الف�صل  داخل  الزعامة  �أدوار  يتقم�صون  يجعلهم  مما  التربوية، 

البيداغوجية، بل ويعوقون �إمكانيات القيام بالفعل التربوي المن�شود. 

الأن�شطة  الملحوظ على م�ستوى  الثانوي، والتراجع  التعليم  لم�ؤ�س�سات  التحتية  البنية  �إن �ضعف   •
المندمجة والموازية، وغياب البعد التطوعي لدى المدر�س، �إ�ضافة �إلى غياب مراكز الا�ستماع والدعم 

النف�سي بهذه الم�ؤ�س�سات، تعتبر عوامل م�ؤثرة في الفعل البيداغوجي؛ �إذ �إن افتقار هذه الم�ؤ�س�سات 

�إلى الأن�شطة المندمجة يعوق �إمكانية خلق العلاقة البيداغوجية المن�شودة. وهذا ما يطغى على 

عدة م�ؤ�س�سات ت�أهيلية �أ�صبحت منكم�شة ومنغلقة.

الثانوي  بالتعليم  حية  بيداغوجية  علاقة  �إمكانية خلق  تعوق  التي  الإكراهات  بع�ض  ب�إيجاز  تلك 

الت�أهيلي. فهل من �سبل لتجاوزها في �أفق النهو�ض بالفعل التربوي الحقيقي الذي يعول عليه في 

�إقامة المدر�سة المفعمة بالحياة ؟ هذا ما �سنحاول مقاربته من خلال المحور الآتي.
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بالتعليم     البيداغوجية  العلاقة  جديد” لإ�صلاح  3 ـ  نحو “نف�س 
الثانوي الت�أهيلي

 لها دلالتها في هذا ال�سياق، �إذ لما كان �شعار المخطط الا�ستعجالي 
»
نف�س جديد

«
�إن ا�ستعارة عبارة 

، ف�إن تحقيق هذا الطموح لن يتحقق �إلا ب�إنعا�ش العلاقة 
»
نحو نف�س جديد للإ�صلاح التربوي

«
هو 

�إحدى  �أن  المدر�سي؛ بمعنى  الف�ضاء  الدرا�سي وفي  الف�صل  البيداغوجية بمختلف مكوناتها داخل 

المداخل المهمة للنهو�ض بالنظام التربوي والتكويني هي �إخراج الفعل التربوي من و�ضعه المنكم�ش، 

و�إ�ضفاء الحياة والفعالية على العلاقة البيداغوجية.

الرهانات الكبرى �إلى ممار�سات عملية،  الوزارة الو�صية كثفت من جهودها لترجمة  �أن  �صحيح 

والت�صورات  تتنا�سب  بيداغوجية  مقاربات  تبني  في  ح�سنة  ونيات  �إرادة  ثمة  �أن  الملاحظ  �إذ 

م�ستوى  على  كبرى  �أورا�ش  فتحت  فقد  وبالفعل،  الرهانات.  هذه  عليها  بنيت  التي  النظرية 

التنظير والتكوين. ويكفي �أن ن�شير، على �سبيل المثال، �إلى اعتماد بيداغوجية الكفايات، وتبني 

بيداغوجية الإدماج... و�صدور دليل الحياة المدر�سية 2008، ودليل التعليم الابتدائي 2009، 

�إ�ضافة �إلى �إ�صدار �إجراءات تنظيمية ـ مذكرات وزارية ـ لتفعيل هذه الإنجازات. ورغم �أن هذه 

ح�ضور  نفتر�ض  ف�إننا  البيداغوجية،  العلاقة  مو�ضوع  والت�صريح  بالتخ�صي�ص  تفرد  لم  النوايا 

�أي  �إمكانية  نت�صور  �أن  �إذ لايمكن منطقيا  المكونات،  المفهوم ب�شكل �ضمني في كل هذه  هذا 

تحديث تربوي دون تحديث هذه العلاقة.

و�سعيا للتكامل مع هذه التوجهات، ندرج بع�ض الت�صورات التي نعتقد �أنها �ست�ساعدفي النهو�ض 

بالعلاقة البيداغوجية على م�ستوى الممار�سة في التعليم الثانوي الت�أهيلي، وتخلق نف�سا جديدا في 

الفعل التعليمي التَّعلمي.

ويمكن تركيز هذه الاقتراحات في بعدين من �أبعاد العلاقة البيداغوجية، يتعلق الأول بالعلاقة بين 

البيداغوجي  المثلث  الثالث من  المكون  الطرفين مع  الثاني بعلاقة هذين  والتلميذ، ويرتبط  المدر�س 

المحدد في المعرفة �أو المحتويات الدرا�سية.

3ـ1 ـ العلاقة بين المدر�س/الرا�شد والتلميذ/المراهق

�إذا كان تلميذ الثانوي يعي�ش المراهقة، ف�إن ت�أثيرات هذه المرحلة تجعله يعي�ش في و�ضعية �صعبة. 

وهذه الو�ضعية تزداد تعقيدا كلما تنوعت الم�ؤثرات الخارجية التي تنعك�س على تكوين �شخ�صيته. 

ويمكن اعتبار الو�سط المدر�سي مرحلة هامة وم�صيرية في حياته. وبالفعل، فالثانوية تعتبر مجالا 

للتجارب العاطفية والوجدانية التي تحدد اتجاهاته واختياراته الم�ستقبلية. فكلما كانت هذه التجارب 

�إيجابية، تولدت عنها قيم محبوبة كالثقة بالنف�س، وال�شجاعة، والاحترام... وبالعك�س، كلما كانت 

�سلبية، �أنتجت �سلوكات مذمومة كالخوف، والقلق، والاحتقار... ب�شكل يعيق �آفاق التلميذ ويحد 

من �إمكانياته، هذا �إن لم يجعله �أكثر عدوانية.
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ونظرا لخ�صو�صية المراهقة عند تلميذ الثانوي، ف�إننا نلاحظ لجوءه �إلى �سلوكات معينة، �سواء في 

اللبا�س، �أو التعامل، �أو التوا�صل. فكيف يمكن للمدر�س /الرا�شد �أن يتعامل مع التلميذ/ المراهق في 

ــة؟ �إطار علاقة بيداغوجية حــيَّ

لما كان التعليم التقليدي المحكوم بالت�سلط وال�صرامة لم ي�ستطع �أن ي�ستوعب التغيرات التي تعرفها 

�شخ�صية التلميذ المراهق في الوقت الراهن، ف�إن المدر�س المح�سوب على هذه المنظومة، والذي يعتقد 

نف�سه الأب الم�ؤدب والعارف الوحيد، ي�صدر �أحكاما م�سبقة وجاهزة على �سلوكات المراهق ت�صنفه 

في خانة الانحراف �إن لم تجرم �أفعاله. طبعا، يمكن معرفة خلفيات مثل هذه الأحكام مادام هذا 

�أن يكون ن�سخة طبق الأ�صل له كرا�شد. وهذا ما ينتج عنه ت�صدع  التلميذ  المدر�س يتوقع من 

العلاقة داخل الف�ضاء المدر�سي. ويزداد ت�أزم هذه العلاقة �إذا ا�ستح�ضرنا التعامل الباهت للأ�سر، في 

غالبيتها، مع هذا المراهق، و�ضعف ات�صالها بالم�ؤ�س�سة. ولذا، ف�إن هذا التعامل ي�ستتبع توثر العلاقة 

بين الأ�ستاذ والتلميذ مع ما ي�صاحب ذلك من تنافر وتفكك وجمود... وهكذا، ف�إن خلق العلاقة 

البيداغوجية الحية تقت�ضي تبني مقاربة جديدة، تت�أ�س�س على مبادئ وتوجهات تربوية تتنا�سب 

بع�ض  ا�ستح�ضار  المدر�س/الرا�شد  ي�ستدعي من  ما  المراهق. وهذا  التلميذ  �شخ�صية  مع متطلبات 

الاعتبارات والفر�ضيات. ومن ذلك مثلا:

• اعتبار ال�صفات التي تطغى على �سلوك التلميذ المراهق طبيعية، ومن ثم تجنب �إ�سقاط �أحكام 
قبلية على �شخ�صيته، وتجنب �أ�ساليب تجريحه بالقول �أو الفعل كالا�ستهزاء به �أو احتقاره، لأن 

مثل هذا التعامل �سيولد لديه �سلوكات دفاعية تجاه المدر�س/ الرا�شد.

• الم�ساهمة في جعل التجارب المدر�سية التي يعي�شها المراهق �أكثر �إيجابية، وهذا يتطلب �أن يكون 
الأ�ستاذ متعاطفا، متفهما، منفتحا ومعترفا بالتلميذ، مع تجنب �أ�سلوب الزجر والو�صاية الأبوية 

امتلاك  فر�صة  منحه  يجب  بمعنى  الق�صور،  حالة  يعي�ش  التلميذ  هذا  �أن  اعتبار  عن  والكف 

الا�ستقلالية، وجعله ي�ستثمر حريته لاتخاذ قراراته وم�ساعدته تدريجيا للتمر�س على الم�س�ؤولية.

وهذا  ــ.  والثانوية  الف�صل  ــ  المدر�سي  الف�ضاء  داخل  النف�سي  الدفع بالتلميذ للإح�سا�س بالأمان   •
يتطلب من الرا�شد )المدر�س �أو الإدارة( �أن يخرج من ذاته ويذهب للقاء التلميذ كالإن�صات �إليه 

من �أجل التعرف عليه وتفهمه، دون تح�سي�سه بال�شفقة �أو بمنطق الإ�سعاف.

• تجنب طرق المراقبة الأمنية والمعاقبة التي تعتمدها المدر�سة التقليدية، كاللجوء المبا�شر �إلى المجال�س 
الان�ضباطية التي تتخذ فيها عقوبات ت�أديبية �ضد المراهق بناء على تقارير يرفعها المدر�س/ الرا�شد 

�إلى الإدارة. �إن مثل هذه الإجراءات تولد لدى التلميذ فقدان الثقة في المدر�س وفي المدر�سة مع ما 

ي�صاحب ذلك من �آثار �سلبية على �شخ�صيته. وهذا ما ي�ستدعي البحث عن �سبل تربوية مغايرة 

�أكثر فاعلية لتقويم اعوجاج بع�ض الت�صرفات غير المقبولة، والتي ت�صدر عن بع�ض التلاميذ. فالمجل�س 

الان�ضباطي ي�ستح�سن �أن يكون �آخر مرحلة في التعامل مع مثل هذه المواقف.                    
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3 ـ 2 ـ العلاقة بين المدر�س/ المنتج والتلميذ/الزبون 

�إن �إقامة هذه المقارنة لي�س الق�صد منه ت�شييء العلاقة البيداغوجية ولا �إفراغها من �أبعادها الإن�سانية، 

و�إنما الق�صد من ذلك هو النظر في م�ستوى التفاعلات بين مكونات المثلث البيداغوجي، �أي علاقة 

المدر�س والتلميذ مع مكون المعرفة. وقبل ال�شروع في هذا الفح�ص، ندفع بع�ض الاعترا�ضات الممكنة 

التي نفتر�ض �أنه يمكن �أن توجه �إلى اعتمادنا على توظيف هذه الم�شابهة. ولتو�ضيح ت�صورنا، ن�شير 

�إلى �أن ت�شبيه المدر�س بالمنتج، وت�شبيه التلميذ بالزبون، يجد مبرراته في ا�شتراك الم�شبه )المدر�س 

والتلميذ( والم�شبه به )المنتج والزبون( في عدة وجوه منها:

• لما كان م�شروع �إ�صلاح نظام التربية والتكوين يراهن على جعل المتعلم في قلب الاهتمام التربوي، 
ف�إن هذا ي�شبه و�ضع الزبون في تدبير المقاولة ب�شكلها المعا�صر، حيث يمتلك الزبون و�ضعا اعتباريا 

. بمعنى �أنه لا يمكن ان نت�صور �أي تطور للمقاولة دون 
12
ب�شكل يجعل روح المقاولة متوقفة عليه

الاهتمام بالزبون في المقام الأول والأخير.

• �إن ت�شبيه التلميذ بالزبون �سيمكن من تجاوز المقاربات التقليدية التي تعتبر المتعلم مجرد م�ستهلك 
يتلقى في الف�صل الدرا�سي كل ما يقدم له من المعارف �أو القيم. فو�ضع الزبون في التداول المعا�صر يجعله 

م�سهما غير مبا�شر في ت�صور المنتوج. بل �إن للزبون حقوقا على المنتج منها حق النقد وحق التقويم 

وحق القبول �أو الرف�ض... وهكذا، �سيمكن ت�شبيه التلميذ بالزبون من منحه الإمكانيات للخروج من 

و�ضعية التلقي ال�سلبي �إلى الم�شاركة في تطوير المنتوج وتح�سين �شروط �إنتاجه وتداوله.

• و�صف المدر�س بالمنتج يهدف �إلى التخلي عن بع�ض �صفات المدر�س التقليدي الذي يعتبر نف�سه 
مجرد ناقل للمعارف ومقلد للمناهج لايهتم بحاجيات الزبون ولا بقيمة المنتوج. فالمدر�س المنتج 

يعتبر المقررات الدرا�سية مجرد مادة �أولية من بين �أخرى ممكنة في مجال اكت�ساب المعرفة. ولذا، 

فهو يح�ضر منتوجه بناء على حاجات ومتطلبات التلميذ/ الزبون. بمعنى �أن هذا المنتوج �سيتطلب 

منه الجودة والإتقان والمهارة في الإنتاج والت�سويق.

و�إذا �صحت هذه الاعتبارات، �أمكن الت�سا�ؤل عن ال�سبل التي ي�ستح�سن �سلكها لتح�سين م�ستوى 

المردودية لدى المتعلم. ويمكن ا�ستح�ضار بع�ضها ب�إيجاز في :

• �ضرورة ات�صاف عمل المدر�س بال�صدق في الأداء المهني، والتنوع في الروافد، والجودة في النوع، 
وال�سعي �إلى تحقيق النفع. فالمدر�س يجب �أن يكون في خدمة التلميذ.

• ا�ستح�ضار عامل المناف�سة في المنتوج التربوي, حيث �إن �ضعف �أو عدم منا�سبة المنتوج المعرفي 
يتطلب،  الدرا�سي. وهذا  الف�صل  �أخرى خارج  �أ�سواق  البحث عن  �إلى  التلميذ  يدفع  القيمي  �أو 

بال�ضرورة، تطوير المعرفة المدر�سية كا�ستخدام الو�سائل التكنولوجية، وتجنب الجمود على الكتاب 

المدر�سي الوحيد واعتماد منطق البرمجة والمهنية والفعالية ب�شكل يدفع المتعلم �إلى الإقبال على 

التعلم تلقائيا وبكل �شوق.
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�إثارة  �أو  التلميذ،  ا�ستقبال  �إن طرق  المقاولة:  المعتمدة في  والتن�شيط  التوا�صل  تقنيات  توظيف   •
اهتمامه، �أو منهجية تقديم الدرو�س ت�ؤثر مبا�شرة في �إقبال فعال للمتعلم على المنتوج. ف�شخ�صية 

المدر�س تتحكم �إلى حد كبير في تعامل التلميذ مع المعرفة. فالمدر�س في هذه الحالة يكون �أ�شبه 

بالممار�س الم�سرحي مع الجمهور/المتلقي. �إذ كلما امتلك هذا الأخير مجموعة من خ�صال التوا�صل 

الإن�ساني، ف�إنه ي�ضمن الإقبال على منتوجه. 

• �إن ت�شبيه التلميذ بالزبون يقت�ضي �أن يتوفر في كل م�ؤ�س�سة ثانوية مركز لتتبع التلاميذ والا�ستماع 
لهم لتحديد حاجاتهم وم�شاركتهم بع�ضا من همومهم وقلقهم. �إن هذا المركز ينبغي �أن يكون 

�أ�شبه بم�صلحة الزبناء داخل المقاولة، حيث يجب �أن ي�سهر على خدمة المتعلم /الزبون في المقام 

الأول وتوفير الجو ال�سليم الذي ي�ضمن �إنجاز الفعل التربوي الملائم. 

حا�صل القول �إن مو�ضوع العلاقة البيداغوجية له راهينيته، فلا عجب �أن يراهن عليه في كل �إ�صلاح 

فقد  ال�صريحة،  ب�صيغته  المفهوم  تتداول  الميثاق لم  وثيقة  لكون  ونظرا  والتكوين.  التربية  لمنظومة 

حاولنا، في هذه الم�ساهمة، �أن نك�شف عن بع�ض وجوه وخ�صائ�ص العلاقة البيداغوجية الحـــيـــة 

والأ�صيلة الم�ضمرة في ثنايا هذه الوثيقة.

والفعالية  الحيوية  ب�إ�ضفاء  �إلا  يتحقق  لن  بالحياة  المفعمة  المدر�سة  لبناء  المدخل  �أن  لنا  تبين  ولقد 

والدينامية على الفعل التربوي في �أبعاده العلائقية. و�سعيا منا لإخراج العلاقة البيداغوجية كمفهوم 

في  الحياة  �سريان  �إمكانيات  تعتر�ض  التي  العوائق  بع�ض  ت�شخي�ص  حاولنا  النظري،  طابعه  من 

الإكراهات  �أن هذه  لنا  الت�أهيلي. وقد ظهر  الثانوي  بالتعليم  الممار�سة  انطلاقا من واقع  مكوناتها 

 للعلاقة البيداغوجية. و�إذا كانت الوزارة الو�صية 
»
نف�س جديد

«
يمكن تجاوزها بالعمل على �إ�ضفاء 

البيداغوجية خا�صة، ف�إن هذه  �أورا�شا هامة لإ�صلاح التربية والتكوين عامة، والعلاقة  قد فتحت 

الم�ساهمة حاولت �أن تفتر�ض بع�ض الت�صورات التي يمكنها �أن ترقى بهذه العلاقة وفق معيار الحياة 

والفعالية بالتعليم الثانوي الت�أهيلي.
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 علاقة تربوية فريدة

�شهادة يو�سف علا، مفت�ش التعليم الابتدائي

والمعلوميات  الإنجليزية  وح�ص�ص  لل�سبورة...، 

التي لا يفقهان فيها �شيئا... ودرو�س الفرن�سية 

والتي نجم  التربوي،  ت�سل�سلها  يُحترم  لا  التي 

العين... تخطئها  لا  تعلمية  فراغات  عنها 

المقررة،  الأجنبية  للكتب  الثقافية  الغربة 

الأكاديمي...  الطابع  ذات  الدرو�س  ملخ�صات 

ظننت  طالما  التي  والعلوم  الريا�ضيات  درو�س 

المنا�سبة...    الديداكتيكية   بالو�سائل  تقدم  �أنها 

مواكبتي  عليها من خلال  �أطللت  �أ�سرار  كلها 

لديهما  تثير  كانت  والتي  لأعمالهم،  الحثيثة 

غير  وال�ضغط  بالإرهاق  �شعورا  �أي�ضا،  ولدي 

المبرر، الذي ي�صل حد الإعاقة...

لازمني جراء كل ذلك �شعور بالورطة والعجز، 

الأقدار  لعل  الانتظار  �سوى  �أمامي  يكن  ولم 

ت�أتي بما هو �أف�ضل.

حدث ذات ليلة �أن طلب مني ابني م�ساعدته 

دفعة  الريا�ضيات  في  تمارين  ع�شرة  لإنجاز 

واحدة! وكانت هذه التمارين تتعلق بدر�س لم 

تقدمه لهم الأ�ستاذة بعد! �شعرت بغيظ �شديد، 

وتذكرت �سخطي في الليلة ال�سابقة حول در�س 

الكتلة الحجمية الذي قُدم للتلاميذ بدون ميزان 

ولا وحدات كتل �أو �سعة �أو حجوم!

في اليوم الموالي، عزمت �أمري، ودخلت مكتب 

المدير. �شرحت له بطريقة دبلوما�سية وجهة نظري 

حول الواجبات المدر�سية، و�أهمية و�سائل الإي�ضاح 

في الريا�ضيات والعلوم، والتم�ست منه تبليغ ذلك 

ت�شكراتي  تقديم  مع  مرن،  ب�أ�سلوب  للأ�ستاذتين 

لهما على كل المجهودات التي تقومان بها.

كنت حري�صا على تتبع الم�سار الدرا�سي  لابني رفقة 

�أخته ال�صغرى بمدر�سة خ�صو�صية. كانا يرتاحان 

�إلى طريقتي في �شرح ما ا�ستع�صى عليهما من 

تتحول  التي  الواجبات  هذه  مدر�سية؛  واجبات 

الآباء عو�ض  �أن�شطة وتمارين ينجزها  �إلى  غالبا 

الأبناء �إلى حدود منت�صف الليل �أحيانا !

كنت �أرثي كثيرا لحالهما بل ولحال كل زملائهما، 

ينوءان  الغ�ضين  يوميا ظهريهما  �أرى  و�أنا  �سيما 

ويتقو�سان تحت وط�أة محفظتيهما؛ ولكم راودتني 

فكرة اقتناء كي�س جرار لهما ي�شبه الأكيا�س التي 

تجرها الن�سوة وهن ذاهبات للتب�ضع!

الذي  الق�سم  التدري�س في  �إنني خبرت  وحيث 

يدر�س به ابني، قبل �أن ت�سند لي مهام الت�أطير 

التربوي، فقد �سهُل علي الوقوف على مناح عدة 

من الخلل في الأداء التربوي. 

و على الرغم من �أنني كنت �أح�س �أن زياراتي لهذه 

الم�ؤ�س�سة تقابل عادة بنوع من ال�صد والممانعة 

القلعة الح�صينة،  �إلى هذه  تحول دون ولوجي 

ولياقة  لباقة  �أوتيت من  التزمت بكل ما  ف�إنني 

وح�سن توا�صل  للتقرب �إلى العاملين بها. ولم 

يكن من ال�صعب علي �أن �ألم�س �أي�ضا، ب�أن وجود 

الآباء غالبا ما كان غير مرغوب فيه، با�ستثناء 

عند متم كل �شهر!

ولم يكن �إبناي يخفيان عني حكاياتهما ال�صغيرة 

المدير  ق�سوة  وحول  والرفاق  الأ�ستاذات  حول 

الدرا�سية  الحجرات  و�أجواء  الجميع...،  على 

ال�ضيقة، وال�ضوء ال�شديد المت�سرب عبر النوافذ 

الوا�ضحة  الر�ؤية  دون  يحول  الذي  العارية 



58

لكن، وقع ما لم يكن في الح�سبان: لقد �أ�صر 

وتوجيه  المكتب،  �إلى  ا�ستقدامهما  على  المدير 

ملاحظاتي لهما بح�ضوري. ورغم �إلحاحي عليه 

�أن يتكفل بنف�سه بذلك، وتعميم هذه الملاحظات 

على الجميع لتفادي �إحراج المعنيات بذلك، �إلا 

وبذلت  المقابلة،  �أ�صر على موقفه. ح�ضرت  �أنه 

كبرياءهما  �أخد�ش  لا  حتى  جهدي  ق�صارى 

على  للثناء  الفر�صة  اغتنمت  بل  المدير،  �أمام 

مجهوداتهما الخا�صة التي يبذلانها مع �أبنائنا.

في الم�ساء، و ما �إن تجاوز ابني باب المنزل حتى 

�أجه�ش بالبكاء. �أدركت في الحين �سبب ذلك. 

حكى لنا ب�صوت متهدج كيف كانت الأ�ستاذة، 

وهي تدلف بين ال�صفوف جيئة وذهابا؛ تنظر 

�إليه ب�شزر �شديد وتوجه الكلام لزملائه: “هل 

�صحيح �أنني لا �أقدم لكم الدرو�س كما ينبغي؟ 

�أداء واجبي تجاهكم؟”. وكانت  �أق�صر في  هل 

الدرا�سية  الحجرات  �إلى  تخرج  لآخر  حين  من 

المجاورة مزبدة، مرعدة، م�ستنكرة �أمام زميلاتها 

ما �صدر مني البارحة.

كيف  ت�صورت  كلما  يعت�صرني،  ب�ألم  �شعرت 

واجه ابني، على حين غرة، هذا ال�سيل الجارف 

لا  الذي  الوديع  وهو  العنيف  العتاب  من 

�أ�ساتذته، ف�سعيت  ي�صدر عنه ما يكدر �صفو 

الجميع  خواطر  تهدئة  �إلى  الموالية  الأيام  في 

�إجراء  الأ�ستاذة  تتخذ  �أن  قبل  الأمر  وتدارك 

�أ�شد ق�سوة في حقه.

بد�أت العا�صفة تهد�أ، مع توالي الأيام، ولم يكن 

يفوتني �أن �أ�س�أل ابني يوميا عن الأجواء داخل 

ف�صله الدرا�سي، و�إن كان ي�شعر ب�أي تغيير في 

�أ�ستاذته معه. لح�سن الحظ لم يلحظ  تعامل 

�شيئا ولم يعد يعير اهتماما لذلك.

وبينما  �أ�ستح�ضر هذه الحادثة،  �أن  ومن دون 

كنت �أنجز بع�ض التمارين مع ابنتي ال�صغرى، 

ق�سمها؛  �أزورها في  لو  تود  كانت  �إن  �س�ألتها 

لا يا �أبتي ! �إن 
«
فردت جازمة ومن غير تردد:

كل �شيء عندنا في الف�صل ي�سير على �أح�سن 

.
»
ما يرام...

 محمد والمدر�سة  

�شهادة كريم �أعا، �أ�ستاذ التعليم الابتدائي بجهة مكنا�س تافيلالت

ترتعد  فرائ�صي  تجعل  التي  الذكريات  من  بحر 

بالن�سبة  الم�ؤرق،  فال�س�ؤال  تنتف�ض.  وجوارحي 

�إلي، كان و لا يزال مدى وفائي لدين تجاه ه�ؤلاء 

الذين حملتهم �أمهاتهم في �صباح باكر من ف�ضاء 

لعب ي�ضعون قواعده، �إلى ف�ضاء اقترن ب�سلطة 

تفر�ض على الجميع وب�أ�ساليب �شتى.

الدرا�سي، تجد  الف�صل  لولوج  الأول  اليوم  منذ 

مختلفة،  �شخ�صيات  مواجهة  في  نف�سك 

تجربة  ح�صيلة  لنقل  الكلمات  ت�سعفنا  لا  قد 

تتداخل فيها حدود الم�ؤ�س�سي بالإن�ساني، حدود 

فعندما  بالحلم.  الواقع  حدود  بالعام،  الخا�ص 

المتوا�ضعة  للحديث عما طبع م�سيرتي  دعيت 

بالجلو�س  �شرفوني  الذين  التلاميذ  �أفواج  مع 

وتختلف  �أ�سما�ؤها  تتكرر  لأيام  متيقظين 

يكن  لم  ف�صل  داخل  به،  ما تحفل  م�سميات 

الجديد  يع�شقون  لأطفال  الكثير  ال�شيء  يوفر 

ويتطلعون لما وراء ال�ستار، وجدتني �أتخبط في 
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بطموحات متباينة وبحاجات متنوعة. م�شاك�سون 

لا يودون مغادرة عالمهم الطفولي بكل ال�شغب 

الذي يميزه، وانطوائيون لم ي�سعفهم حظهم العاثر 

لامتلاك مقومات المجابهة، وتائهون يبحثون عن 

موقع لهم في ف�ضاء لا �أعرف �أي �صورة طبعتها 

عائلاتهم عنه ولا �أي حكايات ن�سجتها العلاقات 

مع  للتعامل  مدعو  �أنني  المهم  حوله.  الطفولية 

وتيرة  �ستن�شط  �ستتعب،  ما  بقدر  ف�سيف�ساء 

اختار  لكل من  يومنا وتحمل تحديات جديدة 

التربية م�سرحا لمعركته الوجودية.

محمد حالة فريدة ذكرتني ب�إميل رو�سو. طفل 

يحمل  وظل  طريقا،  الأن�سنة  �إلى  يعرف  لم 

الب�شرية  تحتمله  مما  �أكثر  الطبيعة  طباع  من 

على  كبير  تعثر  والع�شرين.  الواحد  القرن  في 

غذائية  و�سلوكات  ال�صوتي،  الجهاز  م�ستوى 

والحيوان  الإن�سان  �شديد تجاه  عنف  بهيمية، 

الذي  الطبيعي  الطفل  عن  �صورة  والنبات. 

و�أنجزت  الق�ص�ص  من  العديد  حوله  ن�سجت 

الكثير من الأفلام. لقد كبر ال�صبي بعيدا عن 

وعن  و�ضعته،  �أن  ما  البيت  غادرت  التي  الأم 

ون��شأ  والتجوال،  ال�سفر  كثير  كان  الذي  الأب 

العالم  عن  منقطعة  كفيفة  جدة  ح�ضن  في 

وعن �صخب الحياة. ولكم �أن تت�صوروا طفلا 

تلجه  ما  قليلا  بيتا  �إلا  العالم  من  يعرف  لم 

�سن  قبل  �أترابا  يخالط  ولم  ال�شم�س،  �أ�شعة 

�إلا تلابيب  اللعب  الخام�سة، ولم يداعب من 

ثوب جدته. المهم �أن �أكبر مفكري عالم التربية 

كانوا �سينده�شون لوجود هذا الناجي من عالم 

�أ�سلحتهم  �سي�شحذون  كانوا  بيننا،  الإن�س 

النظرية والتطبيقية لفهم معمق لظاهرة �شديدة 

التعقيد ا�سمها الب�شر. ما �أثارني هو غياب هذا 

الذي  والتحدي  الدرا�سي  ف�صلي  عن  الطفل 

يمثله لكل من يهتم بمجال الطفل والطفولة.

كانت الخطوة الأولى �إقناع الأب ب�إر�سال الابن 

�إلى المدر�سة، وهو ما تم رغم يقين الأب العائد �أن 

م�سار محمد الدرا�سي �سيكون ق�صيرا ومتعثرا. 

لم �أكن �أنتظر من تلميذي الجديد �أن يتقن لغة 

�أن  بل  الرموز،  لغة  ي�ستوعب  �أن  ولا  ال�ضاد 

يكت�سب بع�ض المهارات الحياتية التي �ستخرجه 

التي  الفو�ضى  النيئ ومن  اللحم  �أكلة  من عالم 

�أ�صبح  فقد  ل�شقاواته.  يوميا  عنوانا  �أ�صبحت 

و�صارت  والعباد،  للبلاد  �أمنيا  تهديدا  يمثل 

ال�شكايات حول �سلوكاته خبز القرية اليومي. بل 

�إن تلاميذ المدر�سة �أنف�سهم لم ي�سلموا من �شر 

هذا التتري القادم من عالم الظلام.

و�أنا  م�شاعري،  �أغرقت  بالحذر  م�شوبة  فرحة 

�أ�شاهد محمدا يقف في طابور ال�صباح. لم ي�ؤد 

التحية كما اعتاد الآخرون تقديمها، ولم يكلف 

ومجاراتهم.  الجدد  زملائه  مراقبة  عناء  نف�سه 

رحبت بالقادم الجديد، وحاولت التخفيف من 

هول المفاج�أة التي �سيطرت على الذين ح�سبوا 

محمدا نقي�ضا للمدر�سة.

من  يخرج  وبد�أ  الجديد،  بمقامه  فرح محمد 

عالمه الحالم �إلى �أجواء لم �أكن �أتوقع �أن يتقبلها 

العنان  �أطلقت  اليوم.  �أ�شهر من هذا  قبل ثلاثة 

لخرب�شاته، و�سمحت لدندناته �أن تحجب �صوت 

و�إياه  ليقت�سموا  الآخرين  حفزت  حاذق.  مقرئ 

م�ؤونتهم اليومية. كم كانت فرحته عظيمة وهو 

يقف �أمام اللوح الأ�سود مرددا كلمات لا ي�صل 

�أ�صداء ت�صارع �سنوات من  �إلا  م�سامعنا منها 

ال�صمت والعزلة!

كل  يتطهر  لف�صل  حقيقيا  مريدا  �صار محمد 

�صباح قبل �أن يلج بابه. ا�ستوقفتني الطاقة الهائلة 

التي تختزنها هذه النحلة النحيلة. لم يكن يتوقف 

ي�صارع  كان  لعله  الف�صل،  خارج  الحركة  عن 
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الزمن لي�ستعيد ما فاته من �شقاوة رغم ال�شقاء 

اليومي الذي يطبع محيطه. ا�ستغربت القرية من 

ولوج محمد م�سرحا ظنت �أنه حكر على النبهاء 

الأ�سوياء، وبد�أت تعي �أن التن�شئة حق اجتماعي 

لا بد �أن تحميه الجماعة حفاظا على �إن�سانيتها، 

و�صونا لجن�سها من الاندثار والنكو�ص.   

�أ�صبح للفتى الغابوي �أ�صحاب لأول مرة، و�أدرك 

�أن اللعب مع الآخرين لايتم والدم يفور �أو الدمع 

يذرف. كانت محفظة محمد المقد�س الوحيد الذي 

لا يتوانى عن الدفاع عنه، رغم زهدها ال�شديد 

وب�ساطتها البينة. �أدركت �أن �أكثر الأمور تعقيدا 

�إذا ت�ضافرت جهود  �إلى الحل  قد تجد طريقها 

المعنيين بها وكان الإ�صرار �سندهم الأول. ت�أكدت 

م�سلمات رو�سو والآخرين، فالطفل دون جماعة 

ت�ؤن�سنه لا �شك �سينهل من قوامي�س الحيوان، 

الإبداع  �شيء.  �أي  �إنتاج  بمقدوره  يكون  ولن 

بحاجة �إلى بيئة اجتماعية ت�ضمن �شروط النمو 

ال�سليم، وت�سمح للعبقرية ب�أن تتفتق وتنمو.

كبارا  القرية  انتباه  يثير  وجود محمد  يعد  لم 

وتحديي  الم�ؤرق  �س�ؤالي  �أ�صبح  بل  و�صغارا، 

الكبير. كم من الوقت خ�ص�صت لهذه الأنامل 

�أو  الأمل�س  القلم  تتح�س�س  لعلها  المتخ�شبة 

دون  الورقة  تداعب  لعلها  الملونة،  الطب�شورة 

ع�صبية �أو عنف بين، لعلها تردد حركات ربما 

يغفل  يكن  لم  اليومي  حديثي  الر�ضع.  �أتقنها 

�أ�صبح  اللحظات.  من  لحظة  �أي  في  محمدا 

من  وي�ستغربون  الحالة،  هذه  يعرفون  زملائي 

اهتمامي المتزايد بهذا التحدي.

محمد  بوالد  لأفاج�أ  �صباح  ذات  ا�ستيقظت 

يطلب الإذن با�صطحاب ابنه �إلى ف�ضاء ا�شتغاله 

الجديد: مزرعة لا درا�سة فيها ولا تمارين. لم 

المغادرة.  على  الم�صر  الأب  معطياتي  كل  تقنع 

وهكذا انتهت تجربتي مع الطفل الطبيعي الذي 

نوائب  الأر�ض، وحكمت عليه  خرج من رحم 

الفقر والدهر �أن يعود �إليها، دون �أن ي�ستفيد مما 

راكمته الح�ضارة الإن�سانية �إلا من الك�سوة التي 

محمد  يتعب  �سوف  النحيف.  ج�سده  تغطي 

بالعالم  الاحتكاك  في  �سيبد�أ  عندما  كثيرا 

الذي  الحقيقي، وحينها �سيدرك مدى الحيف 

طال طفولته، وعمق الهوة التي تف�صل مدار�سنا 

عن منت�سبيها الفعليين.

 دور النوادي المدر�سية في تحقيق الإندماج الدرا�سي

 �شهادة محمد �أ�ضار، �أ�ستاذ بثانوية »عمر بن الخطاب 

الت�أهيلية« بمكنا�س

المو�سم الدرا�سي، حيث لاحظت �أن ابنتها لم تعد 

مجدة كما كانت في ال�سابق، وبد�أت ت�صدر  عنها 

�سلوكات غير مطمئنة، فطلبت مني الإ�سهام في 

مراقبتها وتتبعها داخل الم�ؤ�س�سة. و�شاءت ال�صدف 

�أنها من بين التلاميذ الذين �أدر�سهم، ف�أخبرت الأم 

بذلك مما �أدخل في نف�سها �شيئا من الارتياح.

القديمة بمعية  المدينة  و�أزقة  ب�شوارع  �أتجول  و�أنا 

�أ�سرتي، �صادفت امر�أة تربطنا بها علاقة �صداقة 

وجوار. بعد التحية وال�سلام وال�س�ؤال عن الأحوال، 

وبمجرد ما �أخبرتها عن مقر عملي الحالي، تغيرت 

بالثانوية  ابنة تدر�س  لها  �أن  �إياي  نبرتها مخبرة 

حيث �أدر�س. بد�أت تحكي لنا معاناتها خلال هذا 
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و�أنا متوجه نحو عملي في اليوم الموالي، بد�أت 

�أ�سباب  حول  خاطري  �إلى  تت�سابق  الأ�سئلة 

التحول في ت�صرفات هذه الفتاة وهي في بداية 

الطريق، فقلت في نف�سي: لا بد �أن هناك �سرا 

وراء هذا التغيير المفاجئ، لم تنتبه �إليه الأ�سرة. 

لكن ما ال�سبيل �إلى معرفته؟

 قررت �أن �أ�شرك في تتبعها بع�ضا من التلميذات 

الذين تم تكوينهم  النظراء(  والتلاميذ )المثقفين 

في بداية المو�سم للم�شاركة في تن�شيط الأندية 

التربوية بالم�ؤ�س�سة. ات�صلت بتلميذة من ه�ؤلاء 

النظراء تت�صف ب�شخ�صية قوية وذكاء  المثقفين 

على  المواظبين  بين  من  كانت  كبير،  اجتماعي 

الأن�شطة الموازية التي كنت �أ�شرف على ت�أطيرها 

في كل من نادي التربية على المواطنة والنادي 

تلك  لتتبع  خطة  على  معها  اتفقت  ال�صحي. 

�أحد  �إلى  بالان�ضمام  ب�إقناعها  وكلفتها  الفتاة، 

الناديين المذكورين.

هذه  �أحوال  عن  �شيء  كل  معرفة  حاولت 

التلميذة بالتوا�صل المبا�شر معها، والتقرب منها 

ومع  درا�سية.  ح�صة  كل  في  ال�شروع  قبيل 

توالي الأيام، بد�أت تهتم بالح�ص�ص التن�شيطية 

والتي  الح�ص�ص،  هذه  من  ح�صة  للأندية. في 

كان مو�ضوعها “ت�شخي�ص الو�ضعيات الم�سببة 

يقدمون  التلاميذ  بد�أ  بالم�ؤ�س�سة”،  للخطر 

�شهادات م�ؤثرة في المو�ضوع، حيث �أزالوا ال�ستار 

عن مخاطر حقيقية كثيرة في محيط الم�ؤ�س�سة 

معي  ويجهلها  �أجهلها  كنت  �أ�سوارها  وداخل 

جل الموظفون. اكت�شفت خلال هذه الح�صة �أن 

والدعارة تحوم حول  المخدرات  ترويج  �شبكات 

التلميذات  بع�ض  وت�سخر  التعليمية  الم�ؤ�س�سة 

كادت  والتي  المبيتة،  �أهدافها  لبلوغ  والتلاميذ 

بين  من  تكون  �أن  الم�سكينة  البنت  هذه 

�ضحاياها. 

ترافق  �أ�ضحت  �أنها  النظيرة  المثقفة  من  عرفت 

�إحدى التلميذات المعروفة و�سط التلاميذ بميولها 

الانتهاء  بعد  الم�شبوهة.  وبعلاقاتها  للانحراف 

من الح�صة، فاتحتها في المو�ضوع على انفراد، 

الفتيات،  تلك  لمثل  مرافقتها  عن  وا�ستف�سرتها 

التلميذة  �أن هذه  قائلة  بالبكاء  فبد�أت تجه�ش 

هي �أول زميلة �أخذت بيدها وعرفتها بالم�ؤ�س�سة، 

�آلت  فيما  م�س�ؤولية  لهما  الأبوين  �أن  و�أ�ضافت 

�أو�ضاعها الدرا�سية “.. حينما كنت طفلة  �إليه 

�صغيرة كان والداي يعاملانني بعطف ومحبة 

كبيرة، وكانا يلعبان معي ويلبيان كل حاجياتي، 

فيه  والمكوث  البيت  �إلى  بالرجوع  �أفرح  وكنت 

�إلى  وانتقلت  كبرت  �إن  ما  لكنني  اليوم،  طيلة 

الثانوي الت�أهيلي حتى انقلب كل ذلك العطف 

المراقبة  �إلى كثير من  والمحبة والحنان وال�سخاء 

الغا�ضبة،  والانفعالات  والنهي،  والأمر  والزجر، 

فبد�أت الم�سافة بيننا تكبر و�ضاق مجال الحوار 

والإن�صات، ف�أ�صبحت �أكره البيت ولم �أعد �أطيق 

البقاء فيه طويلا، و�صرت �أجد راحتي الكاملة 

في الأوقات التي �أق�ضيها بين �أقراني...”.  

الفراغ  �أن  الحديث  هذا  خلال  من  ت�أكدت 

ال�شابة  هذه  تعانيه  �أ�ضحت  الذي  العاطفي 

عن  للبحث  ميلا  �أكثر  جعلها  �أبويها  بيت  في 

الرفاق، وكاد ذلك �أن ي�سبب لها التيه ويفر�ش 

لها الطريق نحو ال�ضلال والانحراف. 
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 �شهادة العربي �آيت الملالي، مفت�ش ممتاز للتعليم الثانوي 

نيابة �إقليم الحاجب  

مجموعات،   �إطار  في  ب�أعمال  والقيام  عرو�ض 

وت�سيير  عر�ضها  في  بالم�شاركة  وتكليفه 

�أعمال زملائه من ملفات  مناق�شتها –وبتوثيق 

المرحلة  تنفيذ  بد�أ  ذلك،  وبموازاة  وغيرها...(. 

الم�شرفين  الأ�ساتذة  الثانية من الخطة بم�شاركة 

�إلى  ف�أ�سندت  بالم�ؤ�س�سة،  التربوية  النوادي  على 

المدني،  وال�سلوك  المواطنة  نادي  �إدارة  التلميذ 

وبعدها نادي الإعلاميات. و�صاحبته �أ�ستاذته، 

مهمته  في  الإعلاميات،  �أ�ساتذة  من  بدعم 

بالإر�شاد والتوجيه...

�سجلت الأ�ستاذة في تتبعها وتقويمها ل�سيرورة 

عمل التلميذ تطورا وتحولا �إيجابيين، وهو ما 

في  الم�ؤ�س�سة  �إلى  المتكررة  زياراتي  �أثناء  ت�أكد 

وبرنامج  الم�ؤ�س�سة  م�شروع  �أن�شطة  تتبع  �إطار 

�إدارة  في  التلميذ  جدية  لاحظت  �إذ  الملاءمة، 

�أن�شطة النادي، و�إ�صراره وعزمه على تطويرها، 

موظفا ملكاته في ا�ستعمال تكنولوجيا الإعلام 

والات�صال، وهو ما �أك�سبه حظوة ومكانة و�سط 

�أنه بادر ب�إحداث موقع  زملائه. وقد �سجل له 

تفعيله  على  والإ�شراف  للم�ؤ�س�سة  �إلكتروني 

و�إغنائه، �إ�ضافة �إلى �إن�شاء و�إدارة منتدى تربوي 

ف�ضلا  الإعدادية،  بم�ؤ�س�سته  خا�ص  �إلكتروني 

�أن�شطة  �ضمن  الهامة  و�إ�سهاماته  �إنتاجاته  عن 

م�شروع الم�ؤ�س�سة. كل ذلك �أهله ليحظى بتقدير 

درا�سته  �أكمل  و�أنه  خا�صة  و�أ�ساتذته،  زملائه 

م�سيرته  ليتابع  وانتقل  بنجاح  الإعدادية 

التعليمية بالثانوي الت�أهيلي. 

التحق التلميذ )�سعيد( لمتابعة درا�سته بالثانوي 

الإعدادي في �سنته الأولى، ف�شكل م�صدر قلق 

و�إزعاج لزملائه داخل وخارج الف�صل الدرا�سي 

و�سلوكاته  و�أ�ساليبه  الزائدة،  حركيته  ب�سبب 

والتهمي�ش.  للعزلة  عر�ضه  ما  وهو  الفو�ضوية، 

ولم يتمكن من مجاراة الو�ضع القائم، وانقطع 

عن الدرا�سة مدة �أ�سبوع كامل. ذاع بين زملاء 

ق�سمه �أن �سبب ذلك يعود �إلى و�ضعه الأ�سري 

الأ�سبوع  نهاية  في  �أ�ستاذته  ات�صلت  الفقير. 

على  درا�سته  ي�ست�أنف  ب�أن  و�أقنعتها  ب�أ�سرته 

حاجياته  بتوفير  زملائها  وبع�ض  تتكفل  �أن 

المدر�سية. 

الأ�ستاذة  عبرت  الإعدادية،  �إلى  زيارتي  �أثناء 

درا�سته،  التلميذ  لا�ستئناف  �سعادتها  عن 

وعن �أ�سفها لكونها لم ت�ستطع م�ساعدته على 

الاندماج في مناخ الم�ؤ�س�سة ككل، خا�صة و�أنه 

يتوفر على �إمكانات ذاتية هامة. وتبين من خلال 

حوار هادئ في مقابلة �أجريتها مع التلميذ، �أنه 

جريء، وقادر على الحجاج والمبادرة.

اقت�ضى الأمر و�ضع خطة تربوية محكمة، على 

فر�صا  تهيئ  بحيث  �أ�ستاذته  ب�إ�شراك  مرحلتين، 

حقيقية لا�ستثمار قدراته و�إمكاناته الذاتية بهدف 

�ضمان اندماجه الطبيعي في مجموعته المدر�سية.

تولت الأ�ستاذة تنفيذ المرحلة الأولى من الخطة 

التربوية بالتركيز على �إ�شراك التلميذ وتحفيزه على 

)�إنجاز  والان�ضباط:  الم�س�ؤولية  المبادرة وتحمل 
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 الم�شاكل الأ�سرية والهدر المدر�سي 

 �شهادة محمد �أيت بريك، مدير م.م »�سيدي بوعمر« 

التابعة لنيابة �إقليم الحاجب،  

معاتبة  تهمهم  وهي  محياها  على  باديا  يزال 

ان�صرفت  الا�ستفادة.  ابنها في  بحق  ومت�شبثة 

تلك ال�سيدة وتركت في نف�سي �أثرا بليغا.  

ذاته  اليوم  من  الا�ستراحة  فترة  خلال  التقيت 

بالتلميذ مح�سن ودرد�شت معه لبع�ض الوقت. 

لم�ست �أن هذا الطفل يعاني من نق�ص عاطفي 

توفي  بعدما  عمها  ابن  تزوجت  �أمه  لأن  كبير 

�أبوه، فت�ألمت لحاله وان�صرفت �إلى حالي �سبيلي.  

المدر�سة بعدما  �إلى  الزوج  نف�سه قدم  اليوم  في 

ثم  اعتذاره  فقدم  الزوجة،  به  قامت  بما  �سمع 

مع  وم�شاكله  �أ�سراره  من  الكثير  ي�سرد  طفق 

فر�ضت  بل  اختياره،  من  تكن  التي لم  زوجته 

عليه من طرف �أبيه و�أ�سرته. فقلت في نف�سي: 

و�أي ذنب اقترفه مح�سن في كل هذا؟

هذا  فوعدت  الأ�سرة،  هذه  لحال  كثيرا  ت�أثرت 

الرجل �أن �أوفر للطفل المحفظة والأدوات المدر�سية. 

لكن في المقابل، طلبت منه �أن يحر�ص، باعتباره 

ولي �أمر التلميذ، على مواظبته و تتبع م�ساره 

الدرا�سي، خ�صو�صا �أنه يكرر ال�سنة. 

الأمور تطورت  الإدارة بوعدها، ولكن  التزمت 

�إذ  مح�سن،  الطفل  �صالح  يخدم  لا  ما  في 

انقطع عن الدرا�سة قبل متم الأ�سد�س الأول من 

بعد  نف�سي:  فقلت في  الدرا�سية،  ال�سنة  نف�س 

الأ�سرة  من  كل  بذلته  الذي  المجهود  هذا  كل 

والمدر�سة من �أجل تمتيع هذا الطفل بحقه في 

�ضحايا  من  مح�سن  الطفل  ي�صبح  التعليم، 

الهدر المدر�سي. فمن الم�س�ؤول �إذن؟ 

في بداية المو�سم الدرا�سي 2009/2008، �أطلقت 

الاجتماعي  للدعم  مهمة  عملية  الم�ؤ�س�سة 

توزيع  على  خلالها  من  �أ�شرفت  للتمدر�س، 

بها  تبرعت  التي  المدر�سية  والأدوات  المحافظ 

هيئات المجتمع المدني. وبعدما مرت العملية في 

ظروف عادية، ب�إ�شراف من الإدارة ولجنة محلية 

ت�شكلت خ�صي�صا لهذا الغر�ض، وفي لحظة من 

اللحظات، �أثار انتباهي �صراخ امر�أة، وهي تتجه 

نحو مكتبي. ورغم �أنني لم �أفهم ما كانت تردده 

اللوم  ببع�ض  فيه  �أح�س�ست  فقد  كلمات،  من 

والعتاب، �سرعان ما تطور وانقلب �سبا و�شتما.  

الده�شة  فيه  امتزجت  �إح�سا�س  انتابني  حينها، 

كثيرة  �أ�سئلة  وراودتني  والا�ضطراب،  والحيرة 

حول دواعي هذا الاحتجاج. تقدمت ببطء نحو 

، طفل 
»
مح�سن

«
هذه ال�سيدة، وهي �أم للتلميذ 

خجول يكرر ال�سنة الأولى. نظرت �إليها بعطف 

واحترام، فطم�أنتها ب�أن الإدارة ت�شاركها في كل 

ما ي�شغل بالها، ودعوتها للمكتب، ولما جل�ست، 

ناولتها كوب �شاي، فقلت لها مازحا: احت�سيه 

و�شرحت  ر�أ�سها  فرفعت  �أع�صابك،  يهدئ  عله 

لي �سبب غ�ضبها من الإدارة. فهمت �أن �سبب 

احتجاجها مرده كون ولدها مح�سن لم ي�ستفد 

المدر�سية.  والأدوات  المحافظ  توزيع  عملية  من 

�شرحت لها المعايير والم�ساطر المعتمدة في التوزيع 

وال�شروط التي ت�ؤطرها علها تتفهم الأمر،  لكن 

الأم  حما�س  �إ�صرارها  في  لم�ست  جدوى.  دون 

و�أحا�سي�س الأمومة. ولما همت بالنهو�ض، �أكدت 

للتلميذ  الأدوات  بتوفير  ملتزمة  الإدارة  �أن  لها 

�شريطة الحر�ص على مواظبته وت�شجيعه على 

المراجعة والاهتمام بالدرا�سة. فارقتني والقلق لا 
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لم �أقف مكتوف الأيدي، بل طرقت كل الأبواب 

الف�صل  ف�ضاء  �إلى  التلميذ  �إرجاع  �أجل  من 

ولي  وا�ستدعيت  الأ�سرة  فرا�سلت  والمدر�سة، 

الأمر مرات تلو الأخرى، لكن دون رد. ات�صلت 

ببع�ض ال�سكان لعلني �أجد من ي�ساعدني علـى 

 �سفيان بحاجة �إلى عطف الأبوين 

 �شهادة بوحريز نا�صر، مدير م�ؤ�س�سة “�سيدتنا مريم” 

الخ�وص�صية بمكنا�س

�إنقاذ هذه البراءة، لكن الجهود ذهبت ك�صرخة 

وان�ضاف  عقباه،  تحمد  لا  ما  فكان  واد.  في 

مح�سن �إلى جمهور المنقطعين عن الدرا�سة في 

�سن مبكرة ب�سبب م�شاكل هو بريء منها براءة 

الذئب من دم يو�سف. 

�شروده  �سفيان في  ي�ستمر  �أن  الممكن  من  كان 

المتكرر وان�سلاخه من واقع الف�صل الدرا�سي وما 

هذا  به  يتميز  ما  فرغم  �أعمال.  من  فيه  ينجز 

الطفل الوديع من ذكاء وح�سن خلق، ف�إنه في 

كثير من الأحيان وفي �أغلب الح�ص�ص الدرا�سية 

يغيب بذهنه فج�أة، وين�ساق مع خواطره، دون 

�أن يعير �أي اهتمام لما يحيط به ولما يجري حوله، 

�إلا عندما يفاج�أ  الف�صل  �إلى حياة  و لا يعود 

ب�إلحاح �أ�سئلة الأ�ستاذة �أو بعتابها له.

�أثر ذلك �سلبا في نتائجه الدرا�سية غير المنتظمة 

ويعيد  مبال،  غير  فهو  الدرا�سي،  تقدمه  وفي 

فرو�ضه غير مكتملة �أو غير منجزة، بل ين�سى 

�إح�ضار �أدواته �أحيانا �إلى المدر�سة. غير �أنه في 

�أوقات �أخرى، ينجز �أعمالا جيدة ويح�صل على 

رتب متميزة كغيره من التلاميذ.

�أح�ضرته  �سفيان عندما  بحالة  اهتمامي  انطلق 

المكتب،  �إلى  يوم  ذات  العربية  اللغة  �أ�ستاذة 

لت�شتكي من عدم انتظام �أعماله وتكرار �إهماله 

لفرو�ضه وواجباته. وازداد هذا الاهتمام بو�ضع 

�سفيان عندما زارني والده و تو�سل �إلي �أن �أبذل 

فقد  المدر�سة.  ابنه في  عمل  لتتبع  كل جهدي 

�سفيان  حياة  تخ�ص  هامة  بمعلومات  زودني 

وتبرز ظروفه ال�شخ�صية والعائلية والاجتماعية.

علمت من خلال هاته الزيارة �أن �سفيان يعي�ش 

مع عمته و�أن والديه، المنف�صلين �أ�صلا، يعي�شان 

خارج الوطن. وهو لا يتمكن من ر�ؤيتهما �إلا 

خلال العطل الق�صيرة التي يق�ضيانها، كل على 

حدة بالمغرب.

�أن  الكثير مما يمكن  الطفل فقد  �أن  وتبين لي 

يتمتع به �أمثاله من عطف الوالدين وتواجدهما 

معه، كما �أنه لم ي�ستطع تبني نماذج ت�ساعده 

على تنظيم حياته، وبناء القدرة على الاعتماد 

على النف�س، وال�شروع في تقدير روح الم�س�ؤولية. 

عالم  في  كالتائه  يعي�ش  جعلته  الظروف  هذه 

عاطفي بدون معالم وا�ضحة.

وبالإ�ضافة �إلى هذا الو�ضع المقلق، تبين لي �أي�ضا 

�أن المقابلات الانفرادية التي يعي�شها �سفيان مع 

الأب �أو الأم، كانت تثار خلالها �أحكام واتهامات 

غير مو�ضوعية في حق الطرف الغائب.
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لم �أجد بدا من �أن �أتتبع �شخ�صيا هذه الحالة، 

اعتمادها  يمكن  التي  الحلول  عن  �أبحث  و�أن 

الو�ضع  هذا  من  ن�سبيا،  ولو  �سفيان،  لإنقاذ 

على  الأبوين  مع  مبدئيا  فتعاقدت  الم�ؤ�سف. 

وذلك  �سفيان،  مع  التعامل  ا�ستراتيجية  تغيير 

المتبادل بينهما، خا�صة عند  باعتماد الاحترام 

كل مقابلة مع ابنهما، وعدم تبادل الاتهامات  

بينهما و�إثارة �أ�سباب انف�صالهما في وجوده. 

وبح�ضور  حدة،  على  كل  معهما،  اتفقت  كما 

الأخير  بهذا  الاهتمام  �ضرورة  على  �سفيان، 

وطالبتهما  المدر�سة.  في  و�أعماله  وب�شخ�صه 

�أيام  الم�ؤ�س�سة  رقم  على  هاتفيا  به  بالات�صال 

العمل وخلال �أوقات الا�ستراحة.

احترم الأبوان هذا التعاقد، وحر�صنا جميعا على 

�إ�شراك  على  وحر�صت  الاتفاقيات.  كل  تنفيذ 

�أطراف �أخرى في تطبيق هذه الحلول، ككتابة 

الم�ؤ�س�سة و�أ�ساتذة الحرا�سة وعمة �سفيان.

هذه  كل  �إثر  �سفيان  ت�صرفات  تغيرت 

�إلى زيارتي  الات�صالات. فقد بادر عدة مرات 

التي  النقط  باعتزاز  علي  ليعر�ض  المكتب  في 

الم�ستمرة،  المراقبة  فرو�ض  في  عليها  ح�صل 

وقد  والدته.  �أو  والده  ب�أخبار  لإخباري  �أو 

�أعماله،  وانتظمت  الدرا�سية  نتائجه  تح�سنت 

الالتحاق  امتحان  في  ال�سنة  هذه  ووفق 

الإعدادي. الثانوي  بالتعليم 

 علاقة الأ�ستاذ بالطالب في رحاب الجامعة 

 �شهادة زهور حوتي، �أ�ستاذة باحثة، كلية الآداب والعلوم

الإن�سانية فا�س- �ساي�س، �شعبة الدرا�سات العربية 

الجامعة هي م�ؤ�س�سة للتعليم العالي الذي يت�ألف 

والبحث،  للتكوين  وحدات  من  مجموعة  من 

للبحث.  ومراكز ومختبرات  و�أي�ضا من معاهد 

وبالرجوع �إلى الميثاق الوطني للتربية والتكوين، 

خا�صة في مادته 86، �سنجد �أن الجامعة هي 

المتمتعة  العالي  التعليم  م�ؤ�س�سة من م�ؤ�س�سات 

بالا�ستقلالية، �أما القانون 01.00 المنظم للتعليم 

والخام�سة  الرابعة  مادتيه  في  فين�ص  العالي، 

تتمتع  عمومية  م�ؤ�س�سات  الجامعات  �أن  على 

بال�شخ�صية المعنوية والا�ستقلال الإداري والمالي 

في  جاء  وقد  والثقافي.  والعلمي  والبيداغوجي 

التطبيق  حيز  دخل  الذي  الجامعي  الإ�صلاح 

الجامعية  الدرا�سات  �أن   ،2003 �سنة  منذ 

ت�ستجيب لل�شروط التالية :

في  الأولوية  وذات  الدقيقة  الحاجات  تلبية   •
مجال التنمية الاقت�صادية والاجتماعية؛

• تركيز هيكلة الدرا�سات على م�سالك ووحدات؛

• �إحداث جذوع م�شتركة وج�سور بين الم�سالك؛

• ارتكاز �سيرورة الطالب الجامعية على التوجيه 
والتقويم و�إعادة التوجيه؛

• اكت�ساب الوحدات عن طريق المراقبة الم�ستمرة 
المح�صلة  تر�صيد  مع  المنتظمة  والامتحانات 

منها.

بها  �أتى  التي  ال�شروط  هي  هذه  كانت  ف�إذا 

الإ�صلاح الجامعي، والمتمثلة في تغيير مناهج 

الوحدات  نظام  على  بالاعتماد  التدري�س 
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�ألا  �إلخ،  الامتحانات  نظام  وتغيير  والم�سالك، 

 يحق لنا �أن نت�ساءل عن موقع كل من الأ�ستاذ

و الطالب من هذا الإ�صلاح، علما �أنهما قطبان 

�أ�سا�سيان في العملية التعليمية الجامعية؟ ماذا 

تجاوز  �أجل  من  الجامعي  الإ�صلاح  لهما  وفر 

هو  الأ�ستاذ  حيث  التقليدية  الجامعة  مفهوم 

ال�شخ�ص  ال�شخ�ص المعلم، والطالب ذاك  ذاك 

بعيدة  ربط علاقة مميزة،  التمكن من  المتعلم؟ 

عن عملية التلقين من قبل الأ�ستاذ والتلقي من 

�أهدافها  الطالب، ومن ثم تحقق الجامعة  قبل 

المعرفية والأكاديمية والتربوية.

المختلفة،  المغربية  الكليات  �سريعة في  �إن جولة 

يتغير  لم  الجامعة  في  الو�ضع  �أن   تو�ضح 

)القاعات،  والإمكانات  الهند�سة  م�ستوى  على 

�أ�سا�سية  �إلخ(، والتي تعتبر  المكتبات  المدرجات، 

الو�ضع  �إليها. هذا  �أي عملية تغيير نطمح  في 

القائم، يجعل من علاقة الأ�ستاذ بالطالب علاقة 

�صعبة ومعقدة، لأن الأ�ستاذ مطالب بمجموعة 

فترة  قبل  ينهيها  �أن  عليه  التي  الح�ص�ص  من 

الامتحانات، والطالب مطالب بنف�س الح�ص�ص 

الف�ضاء  �إلى  �إ�ضافة  �أي�ضا.  للامتحان  لإعدادها 

�أنف�سنا  زلنا نجد  فما  الذي يجمعهما،  المكاني 

�أمام الأعداد الهائلة من الطلبة، والذين لا نعرف 

عنهم �أي �شيء �سوى �أنهم طلبة م�سجلون في 

المحا�ضرة  �إطار  خارج  بهم  نلتقي  قد  اللوائح، 

�أو لا نلتقي، لأن الأ�ستاذ لا يتوفر على مكتب 

خا�ص لإجراء لقاءاته، هذه الأخيرة التي قد تتم 

العوامل  هذه  كل  الجامعة.  �ساحة  في  �أحيانا 

تجعل من علاقة الأ�ستاذ بالطالب علاقة �صعبة، 

خلق  على  ي�ساعد  لا  المكاني  الف�ضاء  �إن  �أي 

والتلقائية،  التوا�صل  على  مبني  علائقي  مناخ 

�شخ�صية.  البين  العلاقات  ببروز  ي�سمح  ولا 

ولذلك، نرى الطالب يقيم الأ�ستاذ ب�صفة عامة 

وبعبارات جافة من مثل: �أ�ستاذ مقتدر �أو غير 

تبقى  لكن  �إلخ.  �صارم  �أو  المرا�س  لين  مقتدر، 

الأ�ستاذ  علاقة  هي  الممكنة  الوحيدة  العلاقة 

بالطالب خلال الدرو�س والمحا�ضرات، وهي التي 

ت�شكل مو�ضوع �شهادتنا الآن.  

بالطالب،  الأ�ستاذ  علاقة  عن  الحديث  وقبل 

فيه  تت�أ�س�س  الذي  الف�ضاء  تحديد  من  لابد 

المكاني  للف�ضاء  لما  نظرا  وتتبلور،  العلاقة  هذه 

والإطار الزماني من دور فعال في �إبراز ملامح 

فعلى  الوجود.  �إن�سانية في  �أية علاقة  ومميزات 

بين  العلاقة  تنمو  المكاني،  الف�ضاء  م�ستوى 

الأ�ستاذ والطالب في رحاب الجامعة، �أما على 

م�ستوى الإطار الزماني، فهي تنمو في مرحلة 

من  والانتقال  ال�شباب  مرحلة  متميزة،  عمرية 

مرحلة التعليم الثانوي وما تحمله من موروث 

ثقافي واجتماعي ت�شبع به التلميذ طيلة مراحل 

عليه  مغاير،   ف�ضاء  نف�سه في  ليجد  تعليمه، 

الطالب  يجد  الجامعة،  ففي  معه.  التكيف 

نف�سه في ف�ضاء �أو�سع، و�أمام هام�ش �أكبر من 

اتخاذ  حرية  وقته،  في  الت�صرف  حرية  الحرية، 

القرار بالالتزام �أو عدمه، حرية الإذعان للجداول 

�إلى غير  التعلم،  الزمانية، حرية العلاقات، حرية 

الم�ؤ�س�سة  عليه  تفر�ضه  كانت  ما  عك�س  ذلك، 

التربوية من قبل، �أي الالتزام بالم�سطرة التربوية.

الو�ضع  هذا  مع  التعامل  �إ�شكالية  تبرز  وهنا، 

يمكن  علاقة  ف�أي  للأ�ستاذ.  بالن�سبة  الجديد 

العلاقة  دامت  ما  الطالب  هذا  مع  ت�أ�سي�سها 

المرحلة ت�شكل  الأ�ستاذ والطالب في هذه  بين 

التعليم  بم�ستوى  الارتقاء  في  الرئي�سي  المحور 

الجامعي  الأ�ستاذ  و�أن  خا�صة  والتح�صيل، 

ال�شخ�ص  ذلك  هو  لي�س  والمت�ألق،  الناجح 

الذي يلقي على طلبته بثقل معلوماته �أو ثقل 
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عظمته، و�إنما هو الذي يلهمهم ويوحي �إليهم، 

وي�ستفز قواهم الفكرية ويحفز قدراتهم المهارتية 

والإبداعية؟ وهكذا، يمكننا �أن نميز بين نوعين 

من العلاقة بين الأ�ستاذ والطالب: 

�• العلاقة الطيبة التي تت�سم بروح الحوار والمرونة 
والا�ستماع والمناق�شة، وفيها تكون المحا�ضرة 

ي�ؤثر  مما  الوقت،  نف�س  في  ومفيدة  ممتعة 

�إيجابا في الطلبة.

الجامعي،  الم�ستوى  روح  عن  البعيدة  العلاقة   •�
جاف  ب�شكل  المحا�ضرة  الأ�ستاذ  يلقي  حيث 

وممل، م�صحوبة بالنهي والأمر، �أي علاقة فيها 

الكثير من الر�سميات، وك�أن ما يمليه الأ�ستاذ 

هو الحقيقة المطلقة التي لا مجال للجدال فيها، 

وهكذا ي�ضع الأ�ستاذ حاجزا بينه وبين الطلبة، 

مما ي�ؤثر �سلبا في عملية التح�صيل لديهم.

الأ�ستاذ  تربط  التي  العلاقة  نوع  هو  هذا 

مبد�أ  على  مبنية  علاقة  �أي  �إذن،  بالطالب 

الطالب، لا كمتلق  الحوار، والاعتراف بوجود 

الحق  لها  مفكرة  كذات  و�إنما  فقط،  للمعرفة 

النقا�ش  وحق  لها،  يقدم  فيما  الر�أي  �إبداء  في 

والرف�ض لما لا يقبله العقل؛ وعلاقة مبنية على 

مبد�أ ال�سلطة بحيث يظن الأ�ستاذ �أن له كامل 

الطالب  �إلى  النظر  دون  ممار�ستها  في  الحق 

له  يقدم  ما  قبول  عليه  و�إنما  مفكرة،  كذات 

نوع  ف�أي  للنقا�ش.  قابلة  غير  مطلقة  كحقيقة 

من العلاقة هو الأجدى يا ترى؟ خا�صة ونحن 

القرن  الأولى من  الع�شرية  نهاية  على م�شارف 

الواحد والع�شرين، في عالم يمج بالتغيرات من 

حولنا على م�ستوى الفكر والقيم والأخلاق.

في  الت�سا�ؤلات  هذه  عن  الإجابة  تكمن 

�أجل  �أتى من  الذي  نف�سه،  الجامعي  الإ�صلاح 

تلبية الحاجات الدقيقة وذات الأولوية في مجال 

من  و�أي�ضا  والاجتماعية،  الاقت�صادية  التنمية 

وهما  التوجيه،  و�إعادة  والتقويم  التوجيه  �أجل 

�أمران لن يتم تحقيقهما �إلا �إذا �أعيد النظر في 

العلاقة التي تربط الأ�ستاذ بالطالب، لما لها من 

المعرفي والمهاراتي،  التح�صيل  �أهمية في مجال 

وكذا التفكير في خلق ال�شروط ال�ضرورية لبناء 

بالأ�سا�س،  مادية  �شروط  وهي  العلاقة،  هذه 

وعلى ر�أ�سها خلق الف�ضاء الملائم الذي �سيمكن 

في  الإيجابي  التفاعل  من  والطالب  الأ�ستاذ 

مثل  الدرا�سية،  الحياة  لأن  الجامعة،  رحاب 

الديمقراطية  �إقرار  تتطلب  الاجتماعية،  الحياة 

و�إ�شراك كل الأطراف في بناء �صرح العلاقات 

بين  العلائقي  البناء  وتلقائية. وهذا  بكل حرية 

طرق  ب�إحلال  �إلا  يت�أتى  لن  والطالب  الأ�ستاذ 

ت�سمح  لا  التي  التقليدية  للطرق  بديلة  تعليم 

بتبادل العلاقات بين المعلم والمتعلم. نحن اليوم 

)رجال  الطلبة  �إلى جيل من  �أم�س الحاجة  في 

ون�ساء الم�ستقبل( قادر على �أن ي�شارك في الحياة 

يناق�ش ويعمل  �أن  ثقة، قادر على  العامة بكل 

فكره فيما يقدم له، ولا �أحد يمكن �أن يكر�س 

في نف�سه الإيمان بالحق في الاختلاف وجدوى 

الح�ضاري  التوا�صل  وقيمة  الثقافي  الحوار 

والتبادل المعرفي المجرد من كل غلو �أو تع�صب، 

�إلا الأ�ستاذ، هذا ال�شخ�ص الذي عليه �أن ي�ؤمن، 

قبل غيره، بهذه القيم، و�أن يبني علاقة ودية، 

ديمقراطية، و�إن�سانية بينه وبين الطالب، لا �أن 

ي�ؤدي  �أن  �أراد  �إن هو  والعظمة  بالغرور  ي�صاب 

ر�سالته النبيلة.
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Les missions pédagogiques et de formation de l’OFPPT 
Témoignage de Saloua Tazeroualte Tlamsani,  

formatrice à l’ISGI - Casablanca

La planification tient compte des 

apprentissages  véhiculés,  des moyens 

mis à la disposition du formateur 

ainsi que de la population cible; «le 

stagiaire».

Au niveau de l’OFPPT, le stagiaire est mis 

au centre de l’apprentissage. En effet, 

ce dernier évolue dans un programme 

d’études qui présente un ensemble 

cohérent de compétences à atteindre 

en fin de parcours de la formation. 

Le formateur est un acteur important, 

car c’est à lui que revient la tâche de 

préparer les apprentissages pertinents 

pour atteindre les compétences 

nécessaires à l’exercice du métier.

Dans cette optique, le formateur est 

appelé à être en même temps un expert 

technique, un expert en pédagogie et 

un expert en accompagnement.

L’action de formation n’est pas un acte 

purement technique, le formateur est 

une personne ressource qui adapte et 

actualise son intervention en fonction  

de la demande,  du contexte et des 

évolutions. Le processus d’évaluation 

lui permet d’adapter et de réguler son 

intervention. 

Le contact avec les entreprises à travers 

les stages et les visites d’entreprise 

permet de confronter les compétences 

acquises dans les établissements de la 

formation avec la réalité du marché. Il 

constitue aussi le sésame qui leur ouvre 

les portes du marché de l’emploi. 

Depuis sa création en 1974, l’OFPPT 

s’investit dans la valorisation et la 

promotion des ressources humaines.  

Riche d’un réseau de 265 établissements 

qui accueillent aujourd’hui plus de 

200.000 stagiaires en formation, il offre 

ainsi aux jeunes une large palette de 

formations ouvertes sur tous les secteurs 

de l’économie. Cette mission ne pourrait 

être réussie sans l’implication de ses 

ressources humaines constituées de 

prés de 5000 formateurs tous secteurs 

confondus.

Pour l’OFPPT, la qualité de la formation 

passe par le perfectionnement de ses 

formateurs, la professionnalisation du 

système de sélection, d’orientation et 

d’insertion de ses stagiaires ainsi que 

par la restructuration des programmes 

de formation en fonction de l’évolution 

des métiers. 

D’après mon expérience en tant 

que formatrice en développement 

informatique, je peux dire que la 

relation formateur-stagiaire est une 

relation basée sur l’accompagnement 

dans lequel le formateur joue un rôle 

important en permettant aux stagiaires 

de mettre en place leurs capacités 

d’apprentissage pour qu’ils soient 

opérationnels dans leur futur métier ou 

secteur d’activité.

Pour enseigner ou faire apprendre, 

chaque formateur est appelé à planifier 

son acte de formation au préalable.



تجارب متميزة
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• تجميع التلاميذ داخل ف�ضاء تربوي تتوفر فيه 
ال�ضرورية  والتربوية  ال�صحية  ال�شروط  كل 

والأمن الإن�ساني.

�شراكة فاعلة

تدخل المدر�سة المندمجة بجماعة �أولاد حمدان 

في �إطار �شراكة بين الأكاديمية وجماعة �أولاد 

بتوفير  الأخيرة  هذه  �ساهمت  حيث  حمدان، 

المدر�سة،  عليها  �شيدت  التي  الأر�ضية  البقعة 

الأ�شغال  �إنجاز  على  عملت  التي  والأكاديمية 

الكبرى والتجهيزات، بالإ�ضافة �إلى تعيين الأطر 

الإدارية والتربوية.

كلم   28 بعد  على  حمدان  �أولاد  جماعة  تقع 

من مدينة الجديدة، وتمتد على م�ساحة تناهز 

، ويبلغ عدد �سكانها ح�سب الإح�صاء 
2
22 كلم

زهاء   2004 ل�سنة  وال�سكنى  لل�سكان  العام 

الن�ساء. من  منهم   %  48،2 ن�سمة،   15.200
من   %  43،1 بكون  الجماعة  هذه  تتميز  كما 

ون�سبة  ع�شر،  الخام�سة  �سن  دون  �ساكنتها 

الأمية تناهز 65 %.

ت�ضم الجماعة 5 مجموعات مدر�سية، وهي :

1- التعليم الابتدائي 

• مجموعة مدار�س �أولاد حمدان؛

المدر�سة المندمجة

»�أولاد حمدان«

محمد المعزوز

مدير الأكاديمية الجهوية للتربية والتكوين

لجهة دكالة عبدة

بت�صور  تربويا  المندمجة مجمعا  المدر�سة  تعتبر 

واجتماعية،  تربوية  خدمات  فيه  تقدم  جديد، 

وتلميذات  تلاميذ  لفائدة  متداخل،  نحو  على 

هذه  �ست�ستقبلهم  الذين  الابتدائي،  الق�سم 

من  الثالثة  ال�سنة  من  ابتداء  التربوية  المدر�سة 

التعليم الابتدائي.

الأهداف

تهدف المدر�سة المندمجة �إلى تحقيق ما يلي:

الالتحاق،  عدم  المدر�سي:  الهدر  محاربة   •
الانقطاع المبكر عن الدرا�سة، التكرار والتثليث، 

الف�صل؛

•  محاربة الأق�سام متعددة الم�ستويات؛

والا�ستغناء  الم�شتتة  الأق�سام  بناء  تجاوز   •
فيها  تتوفر  التي لا  الفرعيات  التدريجي عن 

كقلة  ال�ضرورية؛  والتربوية  المادية  ال�شروط 

المتعلمين، �أو عدم الربط بالماء والكهرباء، �أو 

تربوية  بنية  �أو  �صحية،  مرافق  وجود  عدم 

غير تامة؛

الأن�شطة  مختلف  �إنجاز  �شروط  توفير    •
الثقافية والاجتماعية والريا�ضية، التي ت�ضمن 

والت�شبع  البيئة  حماية  على  التلاميذ  تربية 

الحقوق  واحترام  والت�سامح  المواطنة  بقيم 

والواجبات؛
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• مجموعة مدار�س الطاي�شة؛

• مجموعة مدار�س بو�سدرة؛

• مجموعة مدار�س مهيولة؛

• مجموعة مدار�س الخرارزة.

2- التعليم الثانوي الإعدادي

• ثانوية الر�شاد الإعدادية.

م�ضمون التجربة

تم بناء المدر�سة المندمجة التي فتحت �أبوابها في 

�شتنبر 2009 على م�ساحة تقدر بــ 17.200م²، 

والتي ت�ضم المرافق التالية :

• جناح للتدري�س وبه 12 حجرة درا�سية؛

• قاعات للتعليم الأولي والتعليم العام ؛

• داخلية بطاقة ا�ستيعابية تناهز 120 �سريرا؛

• قاعة للأكل؛

• قاعة للمداومة؛

• ملاعب ريا�ضية؛

• قاعة متعددة الو�سائط؛

• قاعة للأن�شطة الموازية؛

• �سكنيات للمدر�سين والإداريين؛

• خزانة مدر�سية ؛

• معمل للأن�شطة الفنية والمهنية ؛

• حمامين واحد للتلاميذ والآخر للمدر�سين.

التلاميذ  لنقل  حافلات   3 �ستخ�ص�ص  كما 

و�إرجاعهم �إلى دواويرهم في �آخر الأ�سبوع.

�أق�سام.   8 للم�ؤ�س�سة  التربوية  البنية  ت�شمل 

يبلغ عدد التلاميذ 323 هذا المو�سم الدرا�سي 

)2009 -2010(، علما �أن طاقتها الا�ستيعابية 

تناهز 500 تلميذ وتلميذة.

الدرا�سات  من  التجربة  هذه  ا�ستلهام  تم  وقد 

بالعالم  التمدر�س  حول  ببلادنا  �أنجزت  التي 

ت�ساعد  لا  �إكراهات  من  يعانيه  وما  القروي، 

المجهودات  رغم  المتوخاة  النتائج  على تحقيق 

التربوية،  الأطر  ا�ستقرار  ولعل  المبذولة. 

التي  ال�سكنيات  بف�ضل  الدائم  وح�ضورهم 

ب�إيوائهم  التلاميذ  وح�ضور  المجمع،  يوفرها 

التغذية،  من  وا�ستفادتهم  جيدة  ظروف  في 

المدر�سي  الزمن  ا�ستثمار  على  كذلك  ي�ساعد 

عن  التلاميذ  �إنجازات  وتتبع  جيد  ب�شكل 

�إطار  في  مندمجة  ب�أن�شطة  ودعمها  كتب، 

�أن تجعل هذه الم�ؤ�س�سة  حياة مدر�سية، ن�أمل 

لفائدة روادها. بالحياة  مفعمة 
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 المقاولة التلاميذية :

مقاولة في ف�ضاء الم�ؤ�س�سة التعليمية
ن�صر الدين الحافي

  باحث في علوم التربية

المثال  له �سنة 2007 على �سبيل  �إذ خ�ص�صت 

رهن  وو�ضعت  �أميريكي،  دولار  مليون   266

�إ�شارته 287491 م�ست�شارا من �أطرها يتطوعون 

للإ�شراف على �أن�شطة البرنامج وت�أطير التلاميذ 

بالم�ؤ�س�سات التعليمية.

كيف �أر�سيت التجربة في بلدنا ؟

كانت نقطة انطلاق الم�شروع بالمغرب يوم 26 �أكتوبر 

2007، عندما قررت مجموعة من ال�شركات الكبرى 

المغربية، ناهز عددها 29 �آنذاك )31 حاليا(، عقد 

جمع عام ت�أ�سي�سي للجمعية بح�ضور ممثلين عن 

هذا البرنامج من فرن�سا وكندا وبلجيكا ومن�سقة 

 ،
»
�إنجاز العرب

«
البرنامج على �صعيد العالم العربي 

جمعية  تكوين  اللقاء  هذا  عن  تمخ�ض  وقد 

، وتحديد �أع�ضاء مكتبها الم�سير. 
»
»�إنجاز المغرب

�ساهمت في �أ�شغال هذا اللقاء، الذي انعقد تحت 

المجموعات  لإحدى  العام  المدير  الرئي�س  �إ�شراف 

الاقت�صادية و المالية الكبرى ببلادنا، ال�سيدة كاتبة 

الدولة المكلفة بالتعليم المدر�سي ومدير �أكاديمية 

الدار البي�ضاء. وكانت الأكاديمية الجهوية للتربية 

والتكوين بالدار البي�ضاء قد �ساهمت في الإعداد 

التي ثم  التعليمية  الم�ؤ�س�سات  للم�شروع واختيار 

انتقا�ؤها لاحت�ضانه.

نائب  تعيين  وتم  للجمعية  مقر  خ�ص�ص  وقد 

حياته  نذر  �شخ�ص  في  للرئي�س  منتدب 

بمعية  يعمل  والذي  والتكوين،  التربية  لخدمة 

مبادرة جديدة 

تعمل �أكاديمية الدار البي�ضاء في �إطار الإ�صلاح 

ب�إدراج  المدر�سية  الحياة  تفعيل  على  التربوي 

التي  بالمبادرات  والقيام  البرامج،  من  مجموعة 

على  التعليمية  الم�ؤ�س�سة  انفتاح  من  تمكن 

�أطراف  كافة  �إ�شراك  على  وت�ساعد  محيطها 

�إدارة،  ورجال  مدر�سين،  من  التربوية،  العملية 

مندمجة  �أن�شطة  في  الانخراط  في  وتلاميذ 

وتخلق  الدرا�سية  المواد  بين  الحواجز  تك�سر 

مجالات للتعاون بينها، وت�ساعد على التعامل 

�ضغوطات  خارج  والتلميذات  التلاميذ  مع 

هذه  جملة  من  الق�سم.  و�إكراهات  المقررات 

 ،2007 �سنة  الأكاديمية،  انخراط  المبادرات، 

 junior �أت�شفمنت  جنيور 
«
دولي  برنامج  في 

ثقافة  بث  �إلى  يهدف  والذي   
»achievement

المقاولة داخل المدر�سة.

تجارب �سابقة

قبل الخو�ض في هذا البرنامج العالمي وما هي 

تجدر  التربوي،  النظام  لفائدة  الم�ضافة  قيمته 

�سنة  انطلق  البرنامج  هذا  �أن  �إلى  الإ�شارة 

1919 في �أمريكا لينت�شر في باقي القارات. وهو 

موجود حاليا في 139 دولة عبر العـالم منها 12 

دولة عربية، و قد ا�ستفــاد منه �إلى حــدود �سنة 

2007 ما يقارب 87 مليون طالب عبر العالم. 

�أزيد من 9000 �شركة كبرى،  و تمول �أن�شطته 
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والتوا�صيل  الطلب  و�سندات  كالفواتير 

الخا�صة بالأ�سهم و بطاقات عن اخت�صا�صات 

المديريات بال�شركة، �إلى غير ذلك.

• تقدم ال�شركة التلاميذية، ممثلة في رئي�سها �أو 
رئي�ستها بمعية مديري القطاعات، �أمام لجنة 

المال  عالم  ون�ساء  رجال  من  تتكون  تحكيم 

والاقت�صاد وممثل عن قطاع التربية الوطنية، 

ونتائج  المقاولة  �إن�شاء  مراحل  حول  عر�ضا 

والعراقيل  عرفتها  التي  والم�شاكل  الا�ستغلال 

التي �صادفتها، والحلول التي تم اللجوء �إليها 

لتجاوزها والأرباح التي حققتها، والأن�شطة 

الاجتماعية  الأعمال  �إطار  في  نظمتها  التي 

للمقاولة وم�آل الأرباح التي جنتها.

• تنظم خلال هذه المنــاف�سة �أروقة تعر�ض فيها 
خدماتها  �أو  منتوجــها  التلاميذية  المقــاولات 

�أمام الجمهور. و يخ�ضع التقويم من طرف لجنة 

التحكيم لمعايير دقيقة معلن عنها م�سبقا.  

• تنظم في اليوم الموالي �أمام جمهور من م�سيري  
وبح�ضور  والتلاميذ،  والأ�ساتذة  المقاولات 

حفل  والأعمال،  التربية  رجال  من  الم�س�ؤولين 

تقدم فيه المقاولات التي فازت بالرتب الأولى 

�إنجازاتها. و تخ�ص�ص للأوائل جوائز تقديرية.

الأولى  بالمرتبة  الفائزة  التلاميذية  المقاولة  تمثل 

المغرب في المناف�سات الإقليمية التي تجري على 

 .
»
�إنجاز العرب

«
�صعيد العالم العربي تحت �إ�شراف 

فريق   2008-2007 �سنة  عن  المغرب  مثل  وقد 

بالمحمدية يتكون من �ستة  ثانوية الجولان  من 

تلاميذ م�صحوبين بم�ؤطرهم والأ�ستاذ المن�سق، 

نظمت  التي  الم�سابقة  هذه  في  المغرب  وحاز 

الحكوميين  الم�س�ؤولين  كبار  بح�ضور  ببيروت، 

كان �ضمن  كما   ،
»
التجديد

«
بجائزة  اللبنانيين، 

الثلاث الأوائل بالن�سبة للجائزتين الآخريين.

 مجموعة من الأطر القارة على تفعيل البرنـــامج 

و التخطيط لأن�شطته، بتن�سيق تام مع الأكاديمية 

الم�ؤ�س�سات  ور�ؤ�ساء  والتكوين  للتربية   الجهوية 

وم�ست�شاري ال�شركات المنخرطة في البرنامج.

عمليات الإنجاز 

جونيور �أ�شفمنت 
«
عندما اقترحت الجمعية الأم 

متعددة  برامج   
»junior achievement

ال�شباب  لدى  المقاولة  ثقافة  بن�شر  كلها  تهتم 

بالم�ؤ�س�سات التعليمية، تم اختيار برنامج المقاولة 

 لانطلاق التجربة في 
»company program«

عامها الأول.

• يتم اختيار ق�سم بالثانوية ومن�سق من �ضمن 
�إحدى المقاولات  �إطار  مدر�سيه لي�شتغل مع 

ال�شريكة خلال �سنة درا�سية كاملة.

 بتوزيع الم�ست�شارين، 
»
�إنجاز المغرب

«
• تقوم جمعية 

وهم �أطر تقترحهم المقاولات ال�شريكة للإ�شراف 

على �أن�شطة البرنامج، وتنظم الجمعية دورات 

تكوينية بح�ضور خبراء في الميدان، وتزودهم 

الزمنية  الجدولة  احترام  من  تمكنهم  بدلائل 

لمختلف الخطوات والإجراءات التربوية التي ينبغي 

�أن ي�سلكها التلاميذ في التفكير في المنتوج �أو 

انطلاقا  وذلك  �إنجازها،  يودون  التي  الخدمة 

من درا�سة حاجيات ال�سوق، ثم �إن�شاء المقاولة 

وهيكلتها، وانتقاء الإ�سم والرمز التجاري لها، 

وتكوين ر�أ�سمال، واختيار الممونين للتزود بالمواد 

الخام، والقيام بحملات الإ�شهار، ومبا�شرة تنظيم 

عمليات البيع و�ضبط قواعد التخزين والمحا�سبة، 

الم�ساهمين  على  الأرباح  توزيع  �إلى   و�صولا 

و ت�صفية ال�شركة في نهاية ال�سنة الدرا�سية.

تنظيم  حول  بدليل  التلاميذ  الجمعية  تزود   •
المقاولة ونماذج من الوثائق التي ت�ستعمل في 

ال�شركة،  بن�شاط  المرتبطة  العمليات  مختلف 
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بحلــول المو�سم الدرا�ســي الحالي 2010-2009، 

عرفت  الثالثة.لقد  �سنتها  التجربة  هذه  تدخل 

يتعلق  جديد  برنامج  �إدخال  الثانية  ال�سنة 

بالمعاملات البنكية في ثمان م�ؤ�س�سات تعليمية 

، و�سينتقل 
»banks in action«

بالدار البي�ضاء 

خلال  الأن�شطة  هذه  من  الم�ستفيدين  عدد 

هذه ال�سنة �إلى 24 ثانوية ت�أهيلية جلها بالدار 

البي�ضاء.

يهتم هذا البرنامج بالمعاملات البنكية؛ �إذ ي�ساعد 

البنكي  الن�شاط  على  التعرف  على  البداية  في 

المرتبطة به،  وكيفية ا�شتغاله، ومنتجاته، والمهن 

والتحكم في الم�صطلحات الم�ستعملة في القطاع، 

قبل التوغل في الجانب الت�سييري للبنك، والقيام 

والعمل  الفائدة  قيمة  ال�سلف وتحديد  بعمليات 

على تنمية البنك الافترا�ضي في جو تتناف�س فيه 

وي�ستعين  تلاميذ.  �ستة  من  مكونة  مجموعات 

من  م�ستلهمة  بيداغوجية  ب�ألعاب  البرنامج 

 العالم البنكي. يتم الاحتكام في تقويم النتائج 

واختيار �أح�سن بنك وترتيب الفرق �إلى برنامج 

خا�ص مفتوح �أمام الم�شاركين عبر الانترنيت.

مناف�سات  الوطني  ال�صعيد  على  �سنويا  تنظم 

م�ؤ�س�سة  كل  في  الفائزة  الفرق  فيها  ت�شارك 

تعليمية.

يتم التح�ضير حاليا لإدخال برنامج ثالث موجه 

الإعدادي،  التعليم  من  النهائية  الأق�سام  �إلى 

على  التلاميذ  فيه  يتعرف  كاملا  يوما  يدوم 

مواد وا�ستعمال  ال�شركة،  �إحداث   مراحل 

زبون  من طرف  �سلعة  تحدد  لإنتاج  و�أدوات 

على  التلاميذية  المقاولات  وتعمل  افترا�ضي. 

بدكان  تباع  ب�سيطة  مواد  با�ستعمال  �إنتاجها 

على  والتناف�س  �سعرها  وتحديد  الق�سم،  داخل 

بيعها تحت �إ�شراف من�شط يكون لهذا الغر�ض.

�أما بالن�سبة لل�سنة الدرا�سية 2008-2009، فقد 

�أكاديمية  من  الإدري�سي  ال�شريف  ثانوية  فازت 

التي  المناف�سة  في  المغرب  و�ستمثل  الرباط. 

�أطوارها بالكويت في تاريخ �سيحدد  �ستجري 

فيما بعد.

�إلكترونية   مجلة 
»
�إنجاز المغرب

«
ت�صدر جمعية 

�شهرية توجه الى كل المهتمين بالم�شروع، تعرف 

فيها ب�أن�شطتها وبم�ستجداتها.

�إطار  في  حاليا   
»
المغرب �إنجاز 

«
جمعية  تعمل 

توفير  على  ون�شره،  البرنامج  هذا  �إر�ساء 

�أهدافه،  تحقيق  من  تمكن  التي  ال�شروط 

بالعمل على: وذلك 

• تعبئة المزيد من المقاولات الوطنية لتنخرط في 
الم�شروع وت�ساهم ب�أطرها في تدبير الأن�شطة 

التعليمية، وهذا ما  الم�ؤ�س�سات  على م�ستوى 

منه  لي�ستفيد  البرنامج  تعميم  من  �سيمكن 

�أكبر عدد من الثانويات، �سواء بالدار البي�ضاء 

في  الأخرى  بالجهات  �أو  حاليا،  والرباط 

الم�ستقبل القريب. 

• العمل على تكييف العدة البيداغوجية للبرنامج 
مع واقع بلادنا، بطبع دلائل جديدة ت�أخذ 

في  الم�ستعملة  الم�صطلحات  الاعتبار  بعين 

عالم المال والاقت�صاد بالمغرب. ويتم �إنجاز هذا 

مع  بتعاون  الجمعية  فريق  من طرف  العمل 

البرنامج  التي ت�ساهم في  الن�شر  �إحدى دور 

ب�أريحية كبيرة. 

• التن�سيق مع الأكاديمية، كما كان الحال دائما، في 
اختيار الم�ؤ�س�سات التعليمية و�ضمان انخراطها 

 
»
المغرب �إنجاز 

«
�أن�شطة  �إدراج  على  والعمل 

�ضمن مكونات الحياة المدر�سية لتجد مكانها 

 في ا�ستعمال الزمن الخا�ص بالتلاميذ والحجرات 

وفي جدول ح�ص�ص الأ�ستاذ المن�سق.
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ال�شركات   الم�ست�شارين ممثلي  لقد كان لحما�س 

يرى  �إذ  التلاميذ،  على  الح�سن  الوقع  ال�شريكة 

التلاميذ في هذه الأطر ال�شابة مثالا يحتدى، 

وح�سهم   بكفـــاءتهم،  �إعجابهم  �إلى  بالإ�ضافة 

الوطني، وجدهم وهم  ي�ؤدون  خدمة   لفائدة  

التربية والتكوين.

�آفاق التجربة 

من البديهي �أنه ي�صعب الحكم على نتائج برنامج 

يدخل عامه الثالث بحلول المو�سم الدرا�سي الحالي. 

�إلا �أن الدرا�سات التي �أنجزت على ال�صعيد الدولي 

البرنامج  من  الم�ستفيدين  من   % 30 �أن  ت�ؤكد 

من  �سنة   25 بلوغهم  عند  مقاولاتهم  ين�شئون 

المقاولة  �أنهم ت�شبعوا بثقافة  عمرهم. هذا يعني 

واقتنعوا �أن الأمر لا يتعلق بموهبة بقدر ما هو 

وهنا  بتكوين.  مدعوم  واجتهاد  وجد  مبادرة 

يمكن �أن ن�ستح�ضر النتائج المتوا�ضعة للبرنامج 

 30000 ب�إحداث  والقا�ضي   ،
»
مقاولتي

«
الوطني 

مقاولة في بلادنا رغم ما �صاحب الإعلان عنه من 

�إجراءات قانونية و�إدارية وت�سهيلات بنكية. وقد 

يعود ال�سبب �إلى غياب الثقافة المقاولاتية لدى 

�شبابنا، وتخوفهم من ولوج عالم يجهلون عنه 

كل �شيء، و�إبعادهم بدون مبرر لفكرة الت�شغيل 

 في 
»
�إنجاز المغرب

«
الذاتي. لقد و�ضعت جمعية 

مخططاتها تكوين 60000 �شاب و�شابة خلال 

بكل  منها  م�ساهمة  المقبلة،  الخم�س  ال�سنوات 

توا�ضع في مخططات التنمية لبلادنا.

لتوجيه  المبذولة  �أن جميع الجهود  كما نلاحظ 

التلاميذ �إلى ال�شعب التقنية لم تعط �أكلها، بل 

حتى الموجهين �إلى الجدع الم�شترك التكنولوجي 

�إلى ال�شعب العلمية  غالبا ما يغيرون وجهتهم 

وهكذا،  البكالوريا،  من  الأولى  ال�سنة  في 

تتجاوز التقني �ضعيفة لا  التعليم  ن�سبة   تبقى 

5 % من مجموع تلاميذ الثانوي الت�أهيلي في 

كبيرة حالا  المجال  هذا  حاجياته في  نام،  بلد 

وم�ستقبلا.

�أما من الناحية التربوية، فمزايا البرنامج كثيرة، 

ويمكن ملاحظتها من خلال ت�صرفات التلاميذ. 

فالعمل الجماعي يعودهم على ح�سن الإن�صات 

لبع�ضهم البع�ض، واعتماد الحجة في الإقناع، 

والامتثال للقرارات الجماعية التي تتخذ ب�شكل 

في  الجر�أة  كذلك  يتطلب  وهذا  ديمقراطي. 

كفايات  وينمي  الجمهور،  ومواجهة  الخطاب 

ك�أن  النف�س،  في  الثقة  ويك�سبهم  التوا�صل، 

نجد مثلا ثانوية قروية منتوجها الحناء المعطرة، 

تنظم رحلة من الدارالبي�ضاء �إلى تاونات لزيارة 

على  وتح�صل  الطبية  للنباتات  المغربي  المركز 

�شهادة ت�ضمن �صحة المقادير وجودة الأع�شاب 

مقاولة  نجد  ك�أن  �أو  المنتوج؛  في  الم�ستعملة 

تلاميذية تفكر في عر�ض منتوجها على اللجنة 

منه  ت�ستفيد  لكي  الب�شرية  للتنمية  الجهوية 

تعطى  �أن  �أو  المدني؛  المجتمع  �إحدى جمعيات 

كلمة الختم لتلميذة مغربية في مناف�سات لبنان 

�إعجاب الجمهور الحا�ضر،  وترتجل خطابا نال 

هذه كلها علامات ن�ضج تب�شر بالخير.

�إحدى  قالته  بما  �سيكون  المقال  هذا  ختم 

لجنة  �أمام  عر�ضها  تنهي  وهي  التلميذات، 

الكبيرة  ا�ستفادتي  �إلى  بالإ�ضافة 
«
التحكيم: 

المفاهيم  بع�ض  تر�سيخ  في  البرنامج  هذا  من 

�أن  �أقول  �أن  يمكن  فقط،  نظرية  كانت  التي 

خلق مقاولة كان بالن�سبة لي حلما بعيد المنال 

.
»
و�أ�صبح اليوم في حكم الممكن



مفاهيم مفتاحية

 �إعداد : هيئة التحرير

��• التربية

• البيداغوجيا
• الديداكتيك

البيداغوجي • المثلث 
البيداغوجي • التعاقد 

المفاهيم  لبع�ض  مقت�ضبة  تعريفات  الركن  هذا  يت�ضمن 

ذات ال�صلة بمواد العدد. وهي تعريفات �إجرائية لا تدعي 

الإحاطة بمختلف �أبعاد المفاهيم المدرجة في هذا الباب، 

والأبعاد  الدلالات  في  البحث  �ضرورة  عن  تغني  ولا 

المختلفة لها.
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التـربـيــة	

ت�شترك تعريفات التربية في مجموعة من الخ�صائ�ص العامة والأ�سا�سية، هي:

• الت�أكيد على �أن التربية خا�صة بالنوع الإن�ساني؛

• اعتبارها فعلا يمار�سه كائن على �آخر وب�صفة �أخ�ص من طرف را�شد على �صغير، �أو من 
طرف جيل بلغ درجة الن�ضج على الجيل اللاحق به؛

• الت�أكيد على �أن غر�ض التربية هو، بالأ�سا�س، م�ساعدة الأفراد على اكت�ساب وتنمية مجموعة 
، ف�إن التربية 

»
�إميل دوركهايم

«
من الا�ستعدادات العامة. وبالن�سبة لعالم الاجتماع الفرن�سي 

�أجل  بعد من  تن�ضج  التي لم  الأجيال  الرا�شدة على  الأجيال  الذي تمار�سه  العمل  هي 

والفكرية  الج�سدية  الأحوال  من  طائفة  تنمية  منه  الهدف  ويكون  الاجتماعية،  الحياة 

والخلقية لدى الطفل، والتي يتطلبها منه المجتمع ال�سيا�سي في جملته، وتتطلبها البيئة 

الخا�صة التي يعد لها بوجه خا�ص.

البـيـداغـوجـيـــا	

تعد البيداغوجيا �إحدى تخ�ص�صات التربية وفرعا من فروعها، وهي في معناها الح�صري 

الطريقة الت�أملية والم�ؤ�س�ساتية لتعليم معرفة �أو اكت�ساب مهارة. وتتبلور فعاليتها �أ�سا�سا داخل 

ف�ضاء المدر�سة. وهي ت�شير �إلى عملية التفكير حول الغايات والأهداف التربوية العامة، وحول 

الو�سائل والمناهج والعلاقات التربوية التي تمكن من تحقيق تلك الأهداف جزئيا �أو كليا. كما 

قد ت�شير �إلى �سلوك المدر�س التربوي بكل جوانبه المنهجية �أثناء قيامه بتنفيذ فعل تربوي 

محدد، مت�صل بنظرية تربوية ما. ويمكن التمييز بين ا�ستعمالين للفظ بيداغوجيا وهما:

غايات  و�سيكولوجي في  فل�سفي  تفكير  قوامه  معرفي،  ن�شاط  بمثابة  البيداغوجيا  كون   •
وتوجهات الأفعال المطلوب ممار�ستها في و�ضعية التعليم �أو التربية على الطفل �أو الرا�شد 

�أو بوا�سطتهما. وتندرج �ضمن هذا الت�صور مثلا، مبادئ التب�سيط والتدرج والمناف�سة.

كونها بمثابة ن�شاط عملي، يت�ضمن مجموع ت�صرفات المدر�س والمتعلمين داخل الق�سم.   •
�إجراءات  �أو  التدري�س  البيداغوجيا باعتبارها اختيار طريقة ما في  وبهذا، يمكن تعريف 

وتقنيات معينة وتوظيفها بارتباط مع و�ضعية تعليمية.

ا�ستند التمييز بين البيداغوجيا والتربية لدى معظم الباحثين على التمييز بين طبيعة �أبحاث 

كل منهما ونوعية مقاربتهما للأن�شطة التعليمية. فالبيداغوجيا، ح�سب �أغلب تعريفاتها، هي 

بحث نظري، �أما التربية فهي ممار�سة وتطبيق.
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الديـداكـتيــك	

التي  البيداغوجية  الممار�سات  عن  البحث  �إلى  ويهدف  التدري�س،  بطرق  الديداكتيك  يهتم 

ت�ساعد المتعلم على التحكم في المعارف والمهارات التي هو ب�صدد تعلمها. فهو �إذن درا�سة 

علمية لتنظيم و�ضعيات التعلم التي يعي�شها المتعلم لبلوغ هدف عقلي �أو وجداني �أو ح�سي 

حركي، حيث يتعين على هذا المتعلم لعب الدور الأ�سا�سي. بمعنى �أن دور المدر�س هو ت�سهيل 

عملية تعلم التلميذ بت�صنيف المادة التعليمية ت�صنيفا يلائم حاجات التلميذ وتحديد الطريقة 

 »
لوجوندر

«
الملائمة لتعلمه، وتح�ضير الأدوات ال�ضرورية والم�ساعدة على هذا التعلم. ويرى 

Legendre بهذا ال�صدد، �أن الديداكتيك مرتبطة بما ي�أتي:

• كل ما هو مدر�سي منظم لغر�ض التعليم؛

• كل ما يتعلق بتخطيط التعليم مثل �أي �سيرورة ديداكتيكية؛

• كل ما ي�ساعد على التعليم )و�سائل ديداكتيكية(؛

• كل ما ي�سهل التعليم والتعلم )برهنة ديداكتيكية(. 

المثلث البيداغوجي	

يمكن تحديد الو�ضعية البيداغوجية بو�صفها مثلثا يتكون من ثلاثة عنا�صر هي: المعرفة 
«

 )جان هو�ساي(.
»
والمدر�س والتلاميذ

وتقت�ضي معالجة ق�ضايا التعليم والتعلم من منظور ديداكتيكي، تحديد العلاقة البيداغوجية 

نوعية  خلال  من  البيداغوجي  الفعل  طبيعة  تتحدد  كما  المذكورة.  الثلاثة  الأقطاب  بين 

العلاقات القائمة بين هذه العنا�صر الثلاثة، والمكانة التي يحتلها كل واحد منها في عملية 

�أي على كيفية تدري�س  الديداكتيكي؛  العمل  المدر�س بالمعرفة على  التعليم. وتحيل علاقة 

مادة  �أو مواد معينة. بينما ت�شير علاقة التلميذ بالمعرفة �إلى ا�ستراتيجيات و�أ�ساليب التعلم. 

�أما العلاقة بين المدر�س والتلميذ، ف�إنها تحدد طبيعة العلاقة البيداغوجية. 

وعلى �أ�سا�س المكانة التي يحتلها كل عن�صر من هذه العنا�صر في العملية التعليمية التعلمية، 

يمكن التمييز بين بيداغوجيا متمركزة حول المعرفة، و�أخرى متمركزة حول الأ�ستاذ، وثالثة 

متمركزة حول التلميذ كما هو الحال في البيداغوجيا الحديثة.

لقد تطور التفكير في علاقة التلميذ بالمعرفة، ب�سبب ت�صور البيداغوجيا التقليدية ال�سلبي 

للتلاميذ باعتبارهم مجرد ذوات محايدة قابلة لل�شحن بالمعلومات. وفي مقابل ذلك، انطلق 

الديداكتيك من كون التلاميذ لي�سوا علبا فارغة، بل �إنهم ي�شاركون في بناء تعلمهم على 

�أ�سا�س معارفهم المكت�سبة من قبل، داخل وخارج الم�ؤ�س�سة المدر�سية.
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يتعلق الأمر، بخ�صو�ص علاقة المدر�س بالمعرفة، بالم�ضامين التي يتم تعليمها، والتي تحددها 

بطريقته  المعطيات  هذه  المدر�س  ويدمج  المدر�سية.  والكتب  الر�سمية  والتوجيهات  البرامج 

�إعادة بنائها وفق ما تقت�ضيه  كنقطة انطلاق، حيث يمار�س عليها عملية تحويل بغر�ض 

حاجيات المتعلم.

�أما علاقة المدر�س بالتلميذ، فتندرج في �إطار ما يعرف بالتعاقد البيداغوجي الذي يتم بين 

هذين الطرفين في غالب الأحيان، الذي يقنن، بطريقة م�ضمرة، و�ضعيات التعليم، ويحيل على 

منتظرات الطرفين معا وعلى عادات و�آليات مدر�سية �ضمن فعل توا�صلي متعدد الأبعاد.

هكذا، يمكننا ت�أطير العلاقة بين هذه الأقطاب )مدر�س، تلميذ، معرفة(، وفق ثلاثة م�ستويات 

نوجزها كما يلي:

م�ستوى متعلق بمو�ضوع المعرفة وطبيعتها؛ 	•

م�ستوى متعلق ب�شروط امتلاك المتعلم للمعرفة؛ 	•

م�ستوى يخ�ص تدخلات المدر�س وعلاقته بالمعارف. 	•

التعاقد البيداغوجي	

�إجراء بيداغوجي مقتب�س من ميدان الت�شريع وال�صناعة، يقوم في �إطار العمل التربوي على 

اتفاق تعاقدي بين طرفين هما المدر�س والتلميذ. وينبني هذا الاتفاق على مفاو�ضة بينهما 

ومرامي  و�أهداف  وحقوقه،  طرف  كل  وواجبات  التعليم،  و�أهداف  المتعلم،  متطلبات  حول 

عملية التعليم والتكوين )ميالاري(.

ينبني التعاقد البيداغوجي على المراحل المتتالية الآتية:

وبمدة  والأهداف  بالبرامج  ومتعلقا  المتعاقدين  بين  م�شتركا  يكون  �أن  ويلزم  الإخبار؛  	•
الإنجاز؛ الخ...؛

• الالتزام؛ �أي �إبراز م�ساهمة كل طرف في الالتزام ببنود العقد خلال �إنجازه؛

• ال�ضبط؛ ويتعلق الأمر بتدبير �سير العمل ومراجعته من قبل المتعاقدين؛ 

التقويم؛ وهو مرحلة فح�ص مدى تحقق �أهداف التعاقد. 	•





م�ستجدات التربية والتكوين
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 �أن�شطة المجل�س الأعلى للتعليم

م�شاريع ، درا�سات و�آراء

م�شاريع ودرا�سات منجزة

• �إ�صدار ر�أي المجل�س الأعلى للتعليم في مو�ضوع »واقع التربية غير النظامية ومحاربة الأمية و�آفاقها«.

• اقتراح م�شروع ي�سهم به المجل�س في تطوير مهنة ومهام التفتي�ش التربوي.

م�شاريع ودرا�سات قيد الإنجاز

�•  م�شروع مقترحات المجل�س في ��شأن �إعداد ت�صور جديد للارتقاء بهيئة ومهنة التدري�س والتكوين 

�ضمن م�شروع �شامل للمجل�س، ي�ستهدف من خلاله الإ�سهام في النهو�ض ب�أدوار الفاعلين التربويين 

: المدر�سين، المفت�شين، المكونين، �أطر الإدارة التربوية ... 

•  م�شروع مقترحات حول �سبل الرفع من كفايات التمكن من اللغات في المنظومة الوطنية للتربية 
والتكوين، تدري�سا وتعلماً. 

•  م�شروع مقترحات المجل�س حول التعليم والتكوين الخ�صو�صي.

•  م�شروع مقترحات المجل�س حول �إطار عمل وطني لل�شراكة الم�ؤ�س�ساتية من �أجل المدر�سة المغربية.

•  م�شروع مقترحات ي�سهم بها المجل�س في تطوير نظام الأق�سام التح�ضيرية و�سلك التبريز.

�أن�شطة الهيئة الوطنية لتقويم منظومة التربية والتكوين

•  �إ�صدار �أطل�س المنظومة الوطنية للتربية والتكوين ل�سنة 2009.

•  ا�ستكمال المحاور التف�صيلية للتقرير الثاني للمجل�س الأعلى للتعليم حول حالة منظومة التربية 
والتكوين و�آفاقها ل�سنة 2010.

?•  تقدم �إنجاز الدرا�سات المو�ضوعاتية المندرجة في �إطار تقرير �سنة 2010: التوجيه ؛ 
الدعم  الاجتماعي ؛ التعليم العالي؛ التفتي�ش التربوي.

• �أجر�أة �آليات التقويم في �إطار م�شروع  التح�سين الم�ستمر لجودة الم�ؤ�س�سات المدر�سية  على 
م�ستوى 19 ثانوية ت�أهيلية �ضمن العينة التجريبية وو�ضع �شبكة من 124 م�ؤ�شرا.

• التح�ضير لإنجاز البرنامج الوطني لتقويم التح�صيل الدرا�سي بر�سم �سنة 2011: �سيهم البرنامج 
في تجربته الثانية تقويم مكت�سبات تلامذة الجذع الم�شترك للتعليم الثانوي الت�أهيلي. 
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 م�ستجدات الجامعة المغربية 

توقيع 17 عقدا لتنمية الجامعة المغربية

�• تم التوقيع، تحت الرئا�سة الفعلية ل�صاحب الجلالة الملك محمد ال�ساد�س، ب�أكادير يوم 6 �أكتوبر 2009، 
على 17 عقدا لتنمية الجامعة المغربية، بين الحكومة، ور�ؤ�ساء الجامعات المغربية، والمركز الوطني للبحث 

العلمي والتقني والمكتب الوطني للأعمال الجامعية الاجتماعية والثقافية.

تحقيق  يتوخى  الذي   2012-2009 الا�ستعجالي  البرنامج  تفعيل  �إطار  في  العقود  هذه  تندرج 

القطاعية،  التنمية  التكوين لحاجيات  برامج  مواءمة  الم�ؤ�س�سات،  وت�أهيل  تو�سيع  الآتية:  الأهداف 

تح�سين المردودية الداخلية والخارجية للمنظومة، �إنعا�ش البحث العلمي، تح�سين الخدمات الاجتماعية 

للطلبة، تقوية كفاءات الأ�ساتذة الباحثين والموظفين الإداريين.

ارتكزت المنهجية المعتمدة في �صياغة عقود تنمية الجامعة المغربية على ثلاثة مبادئ ناظمة تتمثل 

في: تر�سيخ الا�ستقلالية، وتوطيد المهننة، ونهج التعاقدية.

التزامات 15 جامـعة

تطوير العر�ض

• تنمية قدرة الا�ستيعاب الجامعي
• �إعادة ت�أهيل و�صيانة الم�ؤ�س�سات الجامعية

• ملاءمة التكوين للحاجات التنموية 
• م�سالك جامعية للتربية

• محاربة الانقطاع والهدر الجامعي 
• تح�سين فر�ص ت�شغيل الخريجين

النهو�ض بالبحث العلمي 

• الرفع منه وتنويعه 
• �ضمان موارد قادرة لتمويله

• النهو�ض بالتعاون الدولي في مجال البحث 
العلمي

تنمية قدرات موظفي التعليم

• و�ضع نظام مندمج للتكوين الم�ستمر

التزامات الدولة

تخ�صي�ص 12.6 مليار درهم للتمويل منها:

?• 8.2 مليار درهم كميزانية للت�سيير 
)دون الأجور(

• 4.4 مليار درهم كميزانية للإ�ستثمار
?• �إحداث 2400 من�صب مالي لتلبية 

حاجات الت�أطير

• م�صاحبة الجامعات باعتماد التدابير  
القانونية المطلوبة

التزامات المركز الوطني للبحث العلمي

• الرفع من الا�ستغلال ال�سنوي لقدرات البنية 
التحتية الداعمة للبحث العلمي كالمعهد 

المغربي للإعلام العلمي والتقني

• تح�سين خدمات التحاليل التي تقدمها من 
طرف وحدات الدعم التقني للبحث العلمي

• تنمية البحث داخل وحدات خا�صة

• التثمين ال�سو�سيو اقت�صادي لنتائج البحث

• تطوير كفاءات التدبير
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 التزامات المكتب الوطني للأعمال

الجامعية الاجتماعية والثقافية

• �إعادة ت�أهيل و�صيانة وتجهيز الأحياء 
الجامعية

• تو�سيع �شبكة الا�ستقبال

• الرفع من عدد الطلبة الممنوحين

• التن�شيط الريا�ضي والثقافي

• تقوية ال�شراكات مع الجهات

• �إعطاء تكوين هادف للإداريين

 �آليات المتابعة والتقويم لتفعيل 

هذه العقود ت�ستوجب

• م�صاحبة ودعم الجامعات من �أجل تفعيل 
البرنامج الا�ستعجالي

• تتبع الإنجازات من خلال �إن�شاء بنية وطنية 
و�إحداث بنية داخلية على م�ستوى كل 

جامعة، بكل من المركز الوطني للبحث 

العلمي والتقني والمكتب الوطني للأعمال 

الجامعية الاجتماعية والثقافية

• الافتحا�صات والتقارير المرحلية  وال�سنوية 

م�ستجدات التعليم المدر�سي

دخول مدر�سي	

�صاحب الجلالة يعطي بمراك�ش انطلاقة المو�سم الدرا�سي 2009-2010

2009، بالمدر�سة  9 �شتنبر  ال�ساد�س، يوم الأربعاء  �أعطى �صاحب الجلالة  الملك محمد 

الابتدائية الجبل الأخ�ضر بمدينة مراك�ش، انطلاقة المو�سم الدرا�سي 2009-2010، تحت 

.
»
جميعا من �أجل مدر�سة النجاح

«
�شعار: 

�شراكة 	

توقيع اتفاقية �إطار لتوفير حوا�سيب محمولة مرتبطة بالأنترنيت لفائدة مديري الم�ؤ�س�سات التعليمية :

�أبرمت وزارة التربية الوطنية يوم 16 �شتنبر 2009 بالرباط، اتفاقية �إطار مع بع�ض الفاعلين 

حوا�سيب محمولة  توفير  �إلى  الاتفاقية  هذه  تهدف  الات�صالات.  الاقت�صاديين في مجال 

وطابعات وبرانم معلوماتية مع ربطها ب�شبكة الأنترنيت لفائدة مديري الم�ؤ�س�سات التعليمية. 

اليوم الوطني الأول لجمعيات �آباء و�أمهات و�أولياء التلميذات والتلاميذ

التربية  وزارة  نظمت  والتلاميذ،  التلميذات  و�أولياء  �آباء  لجمعيات  الوطني  باليوم  احتفاء 

ميثاق العلاقات 
«
الوطنية يوم الأربعاء 30 �شتنبر 2009، بالرباط، مائدة م�ستديرة حول 

، ح�ضرها ممثلو الجمعيات 
»
بين جمعيات �آباء و�أمهات و�أولياء التلاميذ والم�ؤ�س�سات التربوية

ال�ضوء على  ت�سليط  بالرباط، تم خلالها  المركزية  الإدارة  تربويون وم�س�ؤولون من  وفاعلون 

العلاقة التي تجمع المدر�سة بجمعيات �آباء و�أمهات و�أولياء التلميذات والتلاميذ.
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م�ستجدات التكوين المهني

و�ضع نظام لت�أهيل هيئات الا�ست�شارة والتكوين في مجال التكوين �أثناء العمل، يمكن من الاعتراف 

بقدراتها المهنية في مجال معين للكفاءات.

تتجلى �أهداف هذا النظام في:

• م�ساعدة المقاولات على انتقاء هيئات الا�ست�شارة والتكوين ؛ 

• تنمية الكفاءات الوطنية في مجال الا�ست�شارة والتكوين �أثناء العمل؛

• الرفع من جودة الخدمات التي تقدمها من طرف هيئات الا�ست�شارة والتكوين في مجال التكوين 
�أثناء العمل.

يغطي نظام ت�أهيل المتدخلين في التكوين �أثناء العمل مجالات الكفاءات التالية:

انطلقت العملية الأولى للت�أهيل في �أبريل 2009، حيث يتم حاليا تقويم طلبات الت�أهيل التي تقدمها 

148 هيئة للا�ست�شارة والتكوين تهم حوالي 900 خبير.

مجال الخبرة

التحليل الا�ستراتيجي

هند�سة التكوين �أثناء العمل

تدبير الموارد الب�شرية

تدبير الجودة

التكوين

مجال الكفاءات

�• تحديد الحاجات من الكفاءات

• تحديد الحاجات من التكوين

• �إعداد و�إر�ساء �أدوات تدبير الموارد الب�شرية

• هند�سة التدبير التوقعي للمهن والكفاءات

• ح�صيلة الكفاءات

• �إر�ساء منهجية الجودة

• محو الأمية الوظيفية

• التكوين الأفقي

• التكوين التقني حول المهن



ا�ستـمــارة تقــويــم

ي�سعد هيئة التحرير �أن ت�ضع رهن �إ�شارة القراء الكرام هذه الا�ستمارة التقويمية ق�صد تمكينهم من 

�إبداء ر�أيهم بخ�صو�ص م�ستوى "دفاتر التربية والتكوين"، والإ�سهام بملاحظاتهم واقتراحاتهم في 

تح�سين �أدائها �شكلا وم�ضمونا: 

دون المتو�سط متو�سط	 جيد	 جيد جدا	 ممتاز 	 	

5 	 4 	 3 	2 	1 	

ال�شكل والإخراج

الحجم )عدد ال�صفحات(

توقيت ال�صدور

المحتوى العام

اختيار الأبواب 

ترتيب الأبواب

مو�ضوع ملف العدد

م�ستوى المقالات 

�شهادات

تجارب متميزة

مفاهيم مفتاحية

م�ستجدات التربية والتكوين

 مدى ا�ستجابة موا�ضيع العدد 

لانتظارات القارئ

هل �أنت را�ض)ية( ب�صفة عامة عن م�ستوى "دفاتر التربية والتكوين":

    را�ض)ية( جدا                      را�ض)ية(                     غير را�ض)ية(              

      

ملاحظات عامة واقتراحات

                                                                                                  

                                                                                                  

                                                                                                  

                                                                                                  

                                                                                                  

                                                                                                  

*المرجو �إر�سال هذه الا�ستمارة بعد تعبئتها على العنوان التالي:
دفاتر التربية والتكوين، المجل�س الأعلى للتعليم، المجمع الإداري لم�ؤ�س�سة محمد ال�ساد�س للنهو�ض بالأعمال الاجتماعية للتربية 

المعاهد.  والتكوين، جناح �أ2، �شارع علال الفا�سي، مدينة العرفان، الرباط، �ص.ب 6535:، الرباط – 

رقم الفاك�س:  12 46 77 37 05

dafatir@cse.ma  :البريد الإلكتروني
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méthodologiques qui leurs sont propres. Cependant, malgré cette complexité, il 

serait nécessaire d’engager des études approfondies pour défricher ce domaine 

peu exploré. Les résultats des recherches actuelles ne semblent pas suffire pour 

optimaliser l’exploitation didactique des relations éducatives et permettre par voie 

de conséquence, une amélioration du système d’éducation - formation. Pourtant, 

le Maroc dispose de chercheurs capables de mener à bien des entreprises de 

recherches visant l’amélioration de notre système éducatif. 
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Dans un contexte mondial et national en évolution, le domaine de la formation 

à l’enseignement est devenu un champ d’une très grande complexité et on croit 

qu’on n’a pas suffisamment cherché à approfondir les idées théoriques directrices 

qui fondent les pratiques de formation développées actuellement. Il y a donc 

nécessité et besoin de revoir la formation à l’enseignement à la lumière des 

changements actuels et des données théoriques et pratiques établies par les 

recherches didactiques et pédagogiques. On pense que des domaines connexes 

à la problématique de formation qui inspirent des pratiques de formation, 

moyennant des réflexions orientées, n’ont pas été suffisamment analysés pour 

déduire des implications didactiques de formation ainsi que des transpositions 

possibles vers le champ de la formation. De plus, il y a nécessité d’approfondir 

et de mettre en évolution des concepts didactiques en œuvre afin de faciliter 

l’analyse et l’amélioration des pratiques de formation pouvant développer la 

capacité du futur enseignant  relativement à l’instauration et à l’exploitation des 

relations pédagogiques. 

Des activités de modélisation des pratiques de formation sont un exercice clé pour 

comprendre les assises qui fondent les pratiques de formation actuelles et proposer 

de nouveaux procédés de formation visant le développement de compétences 

relatives à l’instauration et l’exploitation pédagogiques des relations éducatives. 

Ce type de recherche permettrait de cibler les obstacles associés à la manière 

de conceptualiser les idées clés de la formation à l’enseignement et fournir des 

assises solides pour permettre de continuer à participer à son développement. 

En effet, dans un contexte évolutif et dynamique, le concept de relation 

éducative et pédagogique prendrait des significations différentes selon le 

contexte d’enseignement, les situations éducatives, les facteurs en jeu, les types 

d’intervention et les cadres théoriques mobilisés pour mettre en évidence une 

relation éducative ou pédagogique. Ce concept désignerait une notion floue 

difficile à délimiter du fait qu’elle est contextuelle et difficile à approcher. Le champ 

de connaissances relatif aux relations éducatives et pédagogiques renvoie à un 

domaine polyphonique, aux facettes multiples. Cette polyphonie rassemble une 

grande quantité de voix provenant d’aires disciplinaires des plus diversifiées, qui 

analysent les relations éducatives et pédagogiques à partir des approches théorico-
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Une démarche pédagogique est susceptible de favoriser l’établissement de 

relations éducatives et pédagogiques favorables à l’apprentissage si elle permet :

• de mettre en confiance l’apprenant ;

• l’expression et la valorisation des savoirs préalables aux actions éducatives;

• l’explicitation des concepts et des objectifs scolaires nécessaires à la 

communication ;

• l’acceptation et la mise à profit des erreurs dans la construction du savoir scolaire.

Un autre facteur favorable à l’exploitation pédagogique des relations éducatives et 

pédagogiques au sein de la classe est celui souligné par Bandura[1980], [1986] ; 

et qui renvoie aux idées que se fait un individu de ses capacités à réaliser avec 

succès une tâche ou un ensemble de tâches. Ces idées renvoient à des mécanismes 

importants dans la régulation des comportements, lesquels déterminent la nature, la 

richesse et le degré d’exploitation des relations éducatives instaurées. Bien entendu, 

cette exploitation dépend des compétences professionnelles de l’enseignant à 

instaurer et à mettre à profit des situations didactiques appropriées à travers une 

exploitation pédagogique de ces relations éducatives et pédagogiques.  

VII - 4 - Choix des supports didactiques

Le choix des supports didactiques détermine fortement certaines relations éducatives 

ou pédagogiques et, par voie de conséquence, favorise ou limite la portée 

pédagogique d’une séquence d’enseignement. Ainsi, les supports qui permettent 

l’instauration d’un débat et d’échanges entre pairs constituent un facteur favorable 

à l’établissement de relations éducatives favorables à l’apprentissage. 

Conclusion 

Les compétences professionnelles, relatives à l’exploitation didactique des  

relations éducatives, doivent être développées dans le cadre de la formation initiale 

et continue. Cependant, les formations dispensées actuellement ne semblent pas 

développer ces compétences à cause des programmes de formation en vigueur 

ou des difficultés manifestées par des formateurs pour concevoir des modules 

de formation aptes à développer des compétences relatives à l’exploitation 

pédagogique des relations éducatives en classe. 
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«clauses» aptes à opérer des changements significatifs au niveau de la formation 

à l’enseignement. D’une part, l’application des principes et des orientations de la 

Charte nationale de l’éducation et de la formation de 1999 ne semble pas modifier 

profondément ces pratiques bien ancrées de formation à l’enseignement, et d’autre 

part, la réforme de l’université engagée depuis l’année universitaire 2002-2003 

semble avoir un impact très limité sur les procédés de formation en cours. Il y a 

également lieu de préciser que le recours récurrent à de telles pratiques peut être 

également expliqué par l’incapacité des formateurs à monter et à mettre à l’essai 

des pratiques novatrices de formation en rapport avec les façons d’instaurer et de 

gérer les relations éducatives et pédagogiques favorables aux apprentissages. Des 

recherches ciblées et poussées seraient nécessaires pour élaborer des théories 

et des modèles qui puissent permettre une lecture et une analyse des relations 

éducatives et pédagogiques qui marquent les contextes d’enseignement instaurés 

dans un cadre scolaire.   

VII- 3 - Choix des démarches pédagogiques

La démarche pédagogique adoptée dans une séquence d’enseignement constitue 

un facteur déterminant dans l’échec ou la réussite du processus d’apprentissage. 

En effet, le choix judicieux d’une démarche peut établir des relations éducatives 

favorables à l’accomplissement de l’apprentissage. En fait, une stratégie axée sur 

les débats entre apprenants et enseignants inciterait l’apprenant à s’impliquer 

et à contribuer à la construction du savoir scolaire initié par l’enseignant. Une 

invitation à la collaboration à la leçon met l’élève en confiance et le motive pour 

communiquer avec les autres élèves ainsi qu’avec l’enseignant et pour instaurer 

une discussion pouvant mener à une construction collective du savoir scolaire. 

Une démarche pédagogique pertinente devrait permettre la mise en confiance 

de l’apprenant, la participation et l’expression de ces capacités et l’accroissement 

des possibilités de discussion. L’instauration de certaines relations éducatives 

implique la construction d’un répertoire commun de conceptions et l’explicitation 

de concepts nécessaires à une communication possible. on peut dire que certaines 

stratégies pédagogiques peuvent favoriser l’établissement de relations éducatives 

qui risquent de constituer des obstacles à l’apprentissage.
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VII- 2 - la recherche pédagogique 

Pour repérer, analyser et comprendre le fonctionnement et les facteurs d’évolution 

de ces relations éducatives et pédagogiques, il serait nécessaire d’engager des 

recherches pédagogiques et didactiques visant à élucider ces relations éducatives et 

pédagogiques. En effet, un effort théorique et conceptuel important doit être fourni 

pour élaborer des théories et modèles pour approcher ces relations éducatives. 

Cependant, il n’est pas aisé d’appréhender la dynamique complexe engendrée 

à travers une relation éducative qui elle même déclenche plusieurs processus 

interdépendants. Les problématiques considérées et les choix méthodologiques 

déterminent fortement la pertinence et la portée des résultats des recherches 

entreprises. Ainsi, des équipes de spécialistes pluridisciplinaires seraient  

nécessaires pour engager des recherches susceptibles de générer des données 

exploitables dans une perspective d’optimalisation des actions éducatives. De telles 

recherches peuvent contribuer à l’amélioration du système marocain d’éducation 

et de formation.  

Les recherches futures doivent mettre au point des modalités d’analyse et 

d’intervention pédagogique capables de prendre en charge les aspects saillants de 

ces relations. Des recherches pouvant aider à voir comment ces relations favorisent 

ou entravent les processus d’apprentissage et à préconiser des modalités de gestion 

didactique de ces relations. Les recherches doivent générer des indices et des 

données qui peuvent aider à théoriser et à modéliser un champ de connaissances 

afin de mieux comprendre ces relations et faciliter leur prise en charge pédagogique. 

Ces recherches contribueront certainement à l’amélioration du système éducatif 

marocain et permettront, par voie de conséquence, une meilleure adéquation entre 

les compétences prescrites et les aptitudes requises par le marché du travail.  

L’analyse et l’évaluation des programmes et des procédés de formation sont 

rarement retenus comme axes de recherches prioritaires dans la problématique 

générale de l’enseignement au Maroc. Le système d’éducation et de formation 

évolue exceptionnellement. Il est stabilisé à cause des pratiques classiques bien 

établies, des attitudes de résistance, des enjeux professionnels et des contraintes 

institutionnelles. La grande réforme de l’enseignement en cours comporte peu de 
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VII- Des conditions nécessaires pour une gestion 
       pédagogique optimale des relations éducatives 

En raison de l’importance des relations éducatives et pédagogiques au sein de 

la classe, il est nécessaire d’entreprendre des réflexions approfondies sur les 

modalités d’établissement et d’exploitation pédagogiques des relations éducatives 

et pédagogiques au sein de la classe. 

VII-1- Formation à l’enseignement et obstacles liés aux relations     

éducatives et pédagogiques établies au sein de la classe

Une formation à l’enseignement ne doit pas se limiter à des propositions de «recettes 

d’enseignement», à des consignes de travail et à des postures pédagogiques 

à tenir en classe, mais devrait viser le développement de conduites de lucidité 

et d’esprit critique par rapport aux relations éducatives et pédagogiques. Ces 

postures  permetteraient un repérage, une compréhension et une mise à profit 

optimale de ces relations éducatives et pédagogiques. Ces dispositions critiques 

et réflexives sont nécessaires pour que le futur enseignant puisse proposer des 

situations d’enseignement propices à l’apprentissage, constamment renouvelées, 

qui répondent aux besoins d’un contexte fortement déterminé par des relations 

éducatives et pédagogiques. Une formation par l’analyse pédagogique de situations 

concrètes d’enseignement représente un type de procédé de formation susceptible 

de développer de telles dispositions. Des séances de formation axées sur des 

débats animés par des experts avec des groupes d’enseignants professionnels et 

débutants constitueront une manière, parmi d’autres, pour former à la réflexion 

sur le sens et les retombées pédagogiques de l’exploitation de ces relations 

éducatives et pédagogiques. 

Le développement des compétences disciplinaires et didactiques passe par une 

formation à l’enseignement de qualité qui n’est ni évidente ni facile à déployer. Il 

s’agit, en fait, d’un axe de recherche qui mérite un investissement important en 

termes de recherches et de budgets pour concevoir et mettre à l’essai de projets 

novateurs de formation à l’enseignement. Au Maroc, les changements relatifs à 

la formation sont rares et ponctuels, les réformes touchent principalement les 

programmes, les manuels scolaires, les filières, les procédés d’évaluation et les 

aspects institutionnels ou organisationnels.
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Toutefois, une relation éducative ou pédagogique ne peut être considérée isolément, 

mais s’insère dans un réseau de relations marqué par des intrications intenses. 

Ce réseau de relations éducatives et pédagogiques est fortement influencé par le 

contexte et les facteurs extrascolaires qui peuvent générer une relation éducative, 

minimiser ou accentuer ses effets. Et toute tentative de compréhension d’une relation 

implique une analyse de l’ensemble du réseau de relations qui représente, en fait, la 

toile de fond à partir de laquelle chaque relation prend une signification singulière. 

L’étude de ces relations correspondrait souvent à des problématiques complexes qui 

exigeraient l’articulation de plusieurs cadres théoriques pour pouvoir approcher ce 

type de problématique. Des études multidisciplinaires de qualité pourraient fournir les 

éléments clés qui peuvent aider à construire des stratégies d’enseignement efficaces 

basées sur une gestion adéquate des relations éducatives au sein de la classe.    

V- Des obstacles à l’apprentissage liés aux relations 
     éducatives et pédagogiques au sein de la classe

L’impact limité des actions éducatives menées peut être expliqué, en partie, par 

un certain nombre d’obstacles à l’apprentissage. Dans le présent article, il est 

question essentiellement des obstacles liés aux différentes relations éducatives 

et pédagogiques instaurées en classe. Cependant, il n’est pas toujours aisé de 

discerner et de mettre en évidence ces relations. En effet, certaines relations sont 

évidentes et facilement observables. D’autres  doivent être considérées et perçues 

à travers une idée, une problématique ou une théorie.   

VI- Les origines possibles des obstacles liés aux  
      relations educatives et pédagogiques 

De plus en plus, un consensus existe autour du fait que c’est l’apprenant qui 

structure, organise et construit ses connaissances ; il change de culture et procède à 

un dépassement d’obstacles [Bachelard, 1972]. L’engagement d’enseignants dotés 

de compétences disciplinaires et didactiques est la condition sine qua non pour 

développer ce contexte didactique favorable à l’apprentissage; d’où la nécessité 

de concevoir des projets de formation innovants susceptibles de développer 

ces compétences chez le futur enseignant afin de préparer les conditions d’un 

enseignement de qualité en rapport avec les objectifs de développement.
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prétendre à une catégorisation fermée dans laquelle toutes les relations 

possibles seraient présentées. Ainsi, une relation doit être considérée et perçue, à  

travers une problématique d’apprentissage, comme une finalité d’enseignement 

ou une théorie qui autorise une mise en relation entre deux ou plusieurs éléments 

du système d’enseignement. Cette relation sera nommée relation éducative et 

pédagogique qui constitue un facteur important pour comprendre l’instauration, 

le déroulement et l’impact d’une situation d’enseignement.

A travers des relations éducatives et grâce à des interventions pédagogiques 

ciblées, l’apprenant opère des transformations de soi et de ses rapports aux 

autres. Des situations éducatives où l’apprenant subit passivement ces relations 

ne favoriseront pas les apprentissages. En effet, le rôle de l’enseignant à long 

terme consiste à aider l’apprenant à vivre ses relations éducatives de façon 

active et intelligente. Une telle compétence de la part de l’apprenant l’incite à 

prendre en charge son propre apprentissage en cherchant les informations et 

les sens qui favorisent un tel apprentissage. Toute situation d’enseignement 

implique des interactions nécessaires pour qu’il y ait apprentissage. Le nombre 

et la nature des interactions sont des facteurs importants à la réalisation des 

apprentissages. Ces facteurs sont liés à la nature et à la façon de gérer les 

relations éducatives qui s’établissent entre l’apprenant et l’autre pôle (pair, 

enseignant, savoir, aide didactique,… etc) de la situation éducative. Bien entendu, 

il n’y a pas que les facteurs cognitifs qui interviennent dans ces relations. 

D’autres facteurs comme la motivation, la valorisation des acquis préalables et 

les facteurs extrascolaires sont aussi des déterminants puissants de la nature 

et de l’évolution des relations éducatives et pédagogiques qui s’instaurent dans 

une situation d’enseignement.          

De ce fait, il y aurait des relations explicites, implicites ou insaisissables selon 

la préoccupation éducative et le cadre théorique qui permettraient ou non la 

considération de la relation éducative ou pédagogique. En réalité, une relation serait 

contextuelle et ne désignerait non pas un fait concret mais plutôt une construction 

conceptuelle qui constituerait un outil important pour comprendre les facteurs qui 

favorisent ou limitent les retombées pédagogiques des actions éducatives menées. 
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de l’apprentissage. Cependant, avant de poser cette question, il serait souhaitable 

d’expliciter la signification des relations éducatives et pédagogiques dans un 

contexte scolaire.

On peut dire que ces relations s’établissent entre les pôles importants d’une 

situation scolaire, à savoir:

•  l’enseignant,

•  le savoir scolaire,

•  l’apprenant.

Une relation éducative ou pédagogique peut s’établir entre deux ou plusieurs pôles; 

relation particulière qui pourrait influencer le degré de motivation, la perception 

du discours scolaire et le processus d’apprentissage. Dans une relation éducative, 

l’interaction doit être comprise comme un déterminisme réciproque des facteurs 

personnels, environnementaux et comportementaux. Les représentations et les 

idées préalables de l’apprenant qui donnent sens aux situations de relations sont 

des facteurs cognitifs puissants qui déterminent l’instauration et l’évolution de ces 

relations éducatives. Cependant, l’influence de l’environnement reste essentielle 

dans toute relation éducative et pédagogique au sein de la classe.  

Toute relation éducative et pédagogique au sein de la classe provoque des 

changements d’ordre cognitif, affectif et comportemental. Ces changements qui 

instituent une dynamique qui pourrait favoriser, dans certains cas, des apprentissages 

scolaires. La classe devient, par le biais de ces relations éducatives et pédagogiques, 

un système complexe et riche qui pourrait générer des éléments pouvant dynamiser 

les processus d’apprentissage suite à l’intervention pédagogique efficace de 

l’enseignant. Une gestion pédagogique adaptée à cette dynamique est nécessaire 

pour créer les conditions d’un enseignement favorable à un apprentissage possible. 

En fait, ces compétences pédagogiques de gestion des relations éducatives sont 

fortement liées au degré de professionnalisation des enseignants. 

Il y a plusieurs types de relations éducatives et pédagogiques perçues différemment 

selon les auteurs et les préoccupations des spécialistes. Il serait illusoire de  
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qui seraient mis en œuvre à travers des relations éducatives et pédagogiques. 

L’instauration de telles relations implique l’acquisition par l’enseignant des 

compétences disciplinaires et didactiques. Bien entendu, d’autres paramètres sont 

à prendre en considération pour instaurer les conditions favorables à la mise en 

œuvre de projets efficaces d’enseignement.

III- Des obstacles à l’apprentissage

Plusieurs recherches laissent présager l’idée que l’enseignement dispensé ne 

serait pas toujours efficace et que l’échec partiel de cet enseignement serait lié 

à un certain nombre d’obstacles qui entravent l’enseignement et l’apprentissage. 

parmis ces obstacles on peut citer :

• des obstacles liés à l’utilisation des manuels scolaires ou des références ;

• des obstacles en relation avec le style d’enseignement et les démarches 

adoptées ;

• des obstacles inhérents à la nature du savoir proposé ;

• des obstacles générés par le langage utilisé par l’enseignant ;

• des obstacles relatifs à la nature des relations éducatives et pédagogiques 

établies ;

• des obstacles relatifs à la formation initiale et continue des enseignants ;

• etc…    

La liste présentée n’est ni fermée ni exhaustive. Elle se limite à quelques obstacles 

qu’on juge importants pour comprendre les difficultés qui pourraient entraver 

l’enseignement et l’apprentissage dans le contexte scolaire.

IV- Des relations éducatives et pédagogiques  
      qui marquent le contexte d’enseignement 

Dans une situation d’enseignement, plusieurs facteurs peuvent expliquer la 

pertinence ou l’inefficacité des actions d’enseignement. Parmi ces facteurs, les 

relations éducatives et pédagogiques constituent des éléments puissants qui 

influencent la dynamique qui sous-tend la compréhension et l’apprentissage. En 

conséquence, il serait intéressant de chercher comment ces relations éducatives et 

pédagogiques agissent sur la dynamique cognitive à la base de la compréhension et 

9



العدد 1   •  �أكتوبر 2009

ou l’assimilation des savoirs enseignés. C’est du moins ce qui ressort des recherches 

menées. Le repérage et l’analyse de ces obstacles sont nécessaires pour améliorer 

la qualité des actions éducatives et du système éducatif dans son ensemble.   

I-  Développement des compétences  
     et relations éducatives en classe 

Les finalités de l’enseignement visent essentiellement le développement de 

compétences à même de favoriser l’insertion sociale et professionnelle. Le rôle 

de l’enseignant est d’organiser les activités d’apprentissage pour instaurer des 

conditions  nécessaires au développement de ces compétences. Tous les systèmes 

éducatifs actuels accordent une place de choix au développement des compétences. 

Force est de constater que la majorité des activités d’apprentissage (interagir, co-

évaluer, construire le sens, développer des compétences) implique des relations 

éducatives favorables au développement de telles compétences. Les relations 

éducatives avec les pairs ou l’enseignant déterminent fortement la motivation, les 

prédispositions et l’implication de l’apprenant pour envisager un engagement dans 

une entreprise d’enseignement visant le développement de compétences. L’effort  

de l’enseignant doit être focalisé sur les stratégies pédagogiques à déployer 

pour l’établissement de relations éducatives propices au développement de ces 

compétences. Une gestion pédagogique optimale de ces relations éducatives est 

une condition sine qua non pour tenter un développement de compétences dans le 

cadre scolaire. Une telle gestion implique de la part de l’enseignant l’identification 

et la réalisation des conditions de l’exploitation pédagogique de ces relations. Les 

propos présentés témoignent de l’importance cruciale des relations éducatives et 

pédagogiques dans un contexte d’enseignement ou de formation.        

II- Qualité de l’enseignement et problématique 
     de développement 

Le souci d’améliorer les prestations du système d’éducation et de formation 

est un objectif prioritaire pour tout pays car l’enseignement en général, et 

l’enseignement des sciences en particulier, occupe une place de choix comme levier 

de développement [Hulin, 1992]. Il convient de souligner que dans un système 

d’enseignement, l’enseignant joue un rôle important car il est le seul à pouvoir 

concrétiser des projets d’enseignement en actions éducatives effectives, des projets 
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RELATIONS ÉDUCATIVES ET 
PÉDAGOGIQUES AU SEIN DE LA CLASSE  

 IMPORTANCE ET CONDITIONS D’UNE 
EXPLOITATION PÉDAGOGIQUE OPTIMALE

Madrane Mourad

Professeur ENS, Tétouan 

RÉSUMÉ 

L’acte éducatif est essentiellement un acte relationnel. Les relations éducatives 

et pédagogiques au sein de la classe permettent des interactions nécessaires à 

l’apprentissage. L’instauration et la gestion adéquate de ces relations sont une 

condition nécessaire à l’éfficacité en matière d’éducation. Le présent article 

s’interroge sur la nature, le sens, l’importance et les conditions d’une gestion 

pédagogique optimale des relations éducatives; une gestion pouvant favoriser un 

enseignement de qualité dont l’impact serait un apprentissage durable et sensé. 

Cet article se propose également de souligner la complexité de la relation éducative 

ainsi que les conditions pour une éventuelle gestion pédagogique adéquate des 

relations éducatives au sein de la classe.  

Introduction

Malgré les efforts déployés dans le domaine de l’enseignement, les retombées de 

cet enseignement sont limitées par rapport aux buts qui lui sont assignés. Selon 

Melhaoui et al. [2004], les taux d’échec et d’abandon des élèves et des étudiants 

sont élevés : seulement 10 % des étudiants d’une promotion obtiennent leur 

licence en quatre ans. D’après une enquête� officielle, ce problème touche toutes 

les tranches d’âge entre 15 et 29 ans, aussi bien en milieu urbain qu’en milieu 

rural. Par ailleurs, le niveau des bacheliers à leur arrivée à l’université et une non 

compatibilité des profils de sortie proposés par l’université avec les besoins du 

marché de l’emploi, témoignent d’un enseignement universitaire en échec. Ce 

dernier est lié à des obstacles divers qui entravent la formulation, la présentation 
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• stimuler les acteurs éducatifs à contribuer efficacement à la production de la 
connaissance scientifique, à animer un débat constructif et élargi au possible 
et à échanger expériences et expertises, en vue de rénover l’acte éducatif et 
d’améliorer le rendement du système éducatif. 

Ces «Cahiers» aspirent à être un espace ouvert à la libre opinion et au 
débat et une tribune pour les différents intervenants dans le processus 
éducatif [enseignants, formateurs, personnel d’encadrement, directeurs 
d’établissements, chercheurs, étudiants, élèves...], qui permettrait à chacun 
d’exprimer ses points de vues sur les questions d’actualité du système éducatif 
et les perspectives de son développement, en les étayant par une analyse 
objective et en faisant preuve d’un sens critique constructif. 

Pour atteindre ces objectifs, les «Cahiers de l’éducation et de la formation» 
adoptent une ligne éditoriale indépendante, libre d’opinion et de pensée, 
fondée sur la défense de l’école marocaine avec toutes ses composantes (école, 
université, formation professionnelle), dans le but de consolider la confiance 
dans l’école en tant qu’institution citoyenne, solidaire et ouverte, productive 
et engagée dans les grands chantiers de notre pays, dont le plus grand reste, 
étant donné que l’éducation et la formation sont le pilier incontournable de 
tout projet sociétal, la promotion de la société Marocaine. 

Pour donner corps à cette ligne éditoriale, ces «Cahiers» seront publiés à 
périodicité régulière et comprendront des axes fixes et d’autres variables.

Les axes récurrents sont: 

• Le dossier du numéro ; 

• «En direct des espaces d>éducation et de formation», qui se compose de 
deux rubriques : témoignages et entrevues ; expériences réussies.

•Concepts clefs de l’éducation-formation ; 

•Tendances et nouvelles éducatives. 

À cet égard, les « Cahiers » encouragent toutes les contributions, et ouvrent 
la porte à la diversité des opinions et à la multiplicité des points de vue. 
Ils aspirent à constituer un point de ralliement pour les plumes des acteurs 
éducatifs et de toute personne intéressée par le domaine de l’éducation et de 
la formation, qui croient en la nécessité d’un débat sérieux et constructif pour 
réaliser l’ambition nationale commune : réussir une école marocaine pour 
tous, avec la contribution de tous.



Les Cahiers de l’Education et de la Formation

Le dynamisme qui traverse le secteur national de l’éducation et de la formation, 
tant au niveau du discours qu’à celui de la pratique, appelle à un exercice 
d’évaluation serein, loin de toute précipitation, afin d’en établir un état des 
lieux et d’explorer ses perspectives, dans le cadre d’une vision d’amélioration 
continue. 

Dans ce contexte, les «Cahiers de l’éducation et la formation» sont publiés afin 
de contribuer à l’enrichissement du débat pluriel et constructif sur l’état de 
l’école marocaine et les exigences de sa réforme, appelée à être en constant 
renouvellement, et ce, à travers le traitement de thématiques à caractère 
pédagogique, didactique ou ayant trait à la gestion. 

Cette initiative s’inscrit dans le cadre des projets du Conseil Supérieur de 
l’Enseignement pour renforcer et promouvoir les fondements de la réforme 
de l’école marocaine, afin qu’elle assure ses fonctions essentielles en matière 
d’enseignement, d’apprentissage, d’éducation, d’intégration sociale et de 
qualification, tout en étant apte à accompagner les évolutions nationales et 
mondiales aux niveaux des connaissances, des théories et des méthodes 
appliquées à l’éducation et la formation, et à en faire bénéficier aussi bien les 
apprenants que les formateurs. 

Les «Cahiers de l’éducation et de la formation» s’assignent principalement pour 
objectifs : 

• de pourvoir les différents acteurs éducatifs de matériel de référence 
pédagogique et didactique, susceptible de contribuer à leur formation 
continue et à leur auto-formation ; 

• de simplifier les concepts et la terminologie en vigueur dans les divers 
domaines de l’éducation et de la formation, tout en uniformisant leur 
utilisation afin de faciliter la communication entre les acteurs et de soutenir 
l’encadrement éducatif, pédagogique et administratif ; 

• Exposer les innovations aux niveaux pédagogique, didactique et à celui des 
pratiques managériales réussies ; 

• contribuer à la diffusion des connaissances scientifiques sur les enjeux et 
les questions de fond en matière d’éducation et les rendre accessibles aux 
différents acteurs ; 
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