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Editorial
La production de savoir scientifique, la recherche et la réflexion ayant pour 

objet l’éducation, la formation et les dimensions pédagogiques et didactiques 
qui leur sont liées, constituent des leviers essentiels pour la promotion de 
l’école et son arrimage aux innovations en la matière. Cependant, la diffusion 
de ces savoirs, leur vulgarisation ainsi que leur traduction en programmes 
pertinents de formation continue, sont également une nécessité pressante pour 
les acteurs pédagogiques et pour les apprenants, toutes catégories confondues. 

Ce sont là quelques motivations, des plus déterminantes, qui ont conduit 
l’ex-Conseil Supérieur de l’Enseignement à lancer les « Cahiers de l’Education 
et de la Formation ». Cette revue est une publication fonctionnelle qui se veut 
une tribune destinée à la valorisation des approches éducatives, pédagogiques 
et didactiques et un espace d’expression pour les compétences intellectuelles 
et professionnelles, ainsi que pour l’expertise spécialisée tant nationale 
qu’internationale.  

La revue s’est également fixée comme objectif d’encourager la recherche 
sur les questions relevant des champs de l’éducation et de la formation et de 
faciliter la production et la diffusion des savoirs, des réflexions théoriques et 
des expérimentations pratiques. Si les acteurs pédagogiques sont sa principale 
cible, la publication ambitionne aussi de contribuer à la formation de l’ensemble 
des intervenants dans ces domaines et d’informer un large public sur ces 
problématiques. 

Onze numéros des « Cahiers de l’Education et de la Formation » ont 
été publiés durant la période 2009-2014. La revue a cependant connu une 
interruption ponctuelle, pour des considérations liées notamment à la mise en 
place du Conseil Supérieur de l’Education, de la Formation et de la Recherche 
Scientifique (CSEFRS). La priorité était alors polarisée par la mobilisation 
des savoirs, de l’expertise et des consultations élargies avec les différentes 
composantes de la société en vue de formuler une nouvelle vision de la 
réforme éducative.

Forte de ses premiers succès et de l’audience acquise auprès de son public 
cible, et parce que les motivations qui furent à l’origine de son lancement 
restent encore d’actualité, la revue reprend aujourd’hui, et avec l’appui du 
CSEFRS, sa parution.

Quant à sa ligne éditoriale, elle s’inscrit dans le sillage des trois principaux 
paradigmes de la réforme éducative tels qu’ils sont explicités dans la Vision 
stratégique 2015-2030. Elle est, en outre, animée par la volonté de dynamiser 
l’analyse critique des problématiques de l’éducation et de la formation à travers 
la valorisation du pluralisme et de la diversité des opinions, la consécration 
des vertus du débat professionnel constructif relatif aux problématiques de 
l’école et des pratiques d’enseignement et d’apprentissage, couvrant l’ensemble 
du champ cognitif que constitue le triptyque : savoir-enseignant-apprenant, 
fondement du processus pédagogique.

La démarche de la publication est adossée également à la volonté de 
susciter la réflexion et la recherche théorique et pratique dans la perspective de 
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promouvoir les fonctions de l’école marocaine et de mettre en exergue son rôle 
dans le développement et la formation des futures générations d’apprenants. 
Ces visées devront être continuellement sous-tendues par les principes 
et les valeurs de l’équité, de la quête de la qualité, de la facilité d’accès à 
l’éducation et de l’ancrage dans la modernité. A cette fin, la revue est appelée à 
approfondir la réflexion sur ce triptyque pédagogique en le recoupant avec cet 
autre trilogie stratégique de la réforme de l’école que constituent les valeurs-
cibles de l’équité, de la qualité et de la promotion de l’individu et de la société. 

Quant au thème « Quel modèle pédagogique pour l’école marocaine ? 
», choisi par le comité éditorial de la revue en tant que dossier du présent 
numéro, il se justifie par la primauté et la centralité du modèle pédagogique 
dans la conception des missions dévolues à l’école. 

Ainsi, les différents articles de cette livraison se penchent sur ce thème à 
partir d’angles de vue, certes différents mais convergents et complémentaires. 
Ils traitent de la problématique dans ses différentes dimensions, notamment : 
le modèle pédagogique actuel, ses concepts, ses déclinaisons et ses difficultés ; 
le référentiel et la typologie des modèles pédagogiques et leurs relations avec 
le projet sociétal marocain ; la confrontation de ces modèles aux contraintes de 
l’adaptation, de l’accompagnement, de l’efficience, de l’innovation, de l’ouverture 
et de la mise à l’épreuve des difficultés d’apprentissage ; la place des technologies 
numériques dans ces modèles ; les modalités de déploiement de ces modèles 
aux niveaux central et décentralisés ; la réflexion sur les outils et les indicateurs 
de l’évaluation de ces modèles, etc. 

En assurant son plein appui à cette revue, le CSEFRS est essentiellement 
animé par la volonté d’insuffler à cette publication un nouvel élan afin de renforcer 
ses capacités à traiter de dossiers, de thématiques et de questions pertinentes,  
à promouvoir la diversité des démarches scientifiques et à dynamiser l’esprit 
critique en matière de réflexion sur l’éducation et la formation. Le Conseil espère 
que cette publication pourra, ainsi, apporter une valeur ajoutée à la recherche, à 
la production et à la diffusion des savoirs relatifs à la question de l’école et aux 
efforts visant la promotion continuelle de ses performances.

Omar AZZIMAN
Président du Conseil Supérieur de l’Education,
de la Formation et de la Recherche Scientifique



Dossier

Quel modèle pédagogique 
pour l’École marocaine ?



6 العدد 12    أكتوبر 2017

PRÉSENTATION
La majeure partie de la littérature éducative définit le modèle pédagogique 

comme une structure de perceptions et de théories appliquées dans le domaine 
de l’éducation et de l’enseignement. Aussi, la réflexion pédagogique a-t-elle 
produit trois principaux modèles pédagogiques : 

•	Le modèle transmissif (ou encyclopédiste) ;

•	Le modèle béhavioriste (ou comportementaliste) ;

•	Le modèle constructiviste (ou socioconstructiviste).

Chacun de ces modèles puise sa raison d’être à partir d’arrière-plans 
théoriques scientifiques et de scenarii épistémologiques spécifiques aux 
mécanismes de l’enseignement-apprentissage, la nature du savoir, etc.

Dans ce papier et partant de cette esquisse, on entend par modèle 
pédagogique, les fondements de l’acte enseignement-apprentissage, ses 
objectifs, ses contenus, les principes et les arrière-plans théoriques qui le 
sous-tendent. Outre ce qui précède, il comprend les méthodes de l’éducation 
et de la formation, les approches adoptées ainsi que les formations et les 
systèmes d’évaluation et les examens...

Dans ces termes, le modèle pédagogique serait l’essence de l’acte scolaire (de 
l’école) dans toutes ses composantes et la base de ses fonctions entreprises dans 
l’éducation sociale, l’enseignement, l’apprentissage, l’instruction, la formation… 

La Vision Stratégique, que le Maroc a adoptée comme feuille de route pour 
la réforme de l’école marocaine, atteste que l’évolution du modèle pédagogique 
actuelle est l’un des leviers fondamentaux pour asseoir une école de l’équité, 
de la qualité et de la promotion individuelle et sociale.

Si telle est la conception du modèle pédagogique, il n’en demeure pas 
moins sujet aux questionnements. Partant, l’approche du thème (sujet) de 
ce numéro de Cahiers de l’Éducation et de la Formation nous réfère à une 
multitude de questions, dont :

•	Quel(s) est (sont) le (les) modèle(s) pédagogique(s) adopté(s) dans l’École 
Marocaine dans ses secteurs privé et public ?

•	Sur quels fondements et références est (sont) bâti(s) ce(s) modèle(s) 
pédagogique(s) ?

•	Quel rapport entretient-il avec le projet sociétal marocain ?

•	Quelles difficultés et quelles contraintes affronte-t-il dans la pratique 
quotidienne ? et comment parvient-il à les surmonter ?

•	Comment faire en sorte que le modèle pédagogique consente aux requêtes 
de la compatibilité, l’accompagnement, l’efficacité, l’innovation et l’ouverture 
(épanouissement) dans le but de promouvoir l’école marocaine ?

•	Quelle est la nature du rapport structurant entre la technologie de 
l’information et de la communication et le modèle pédagogique, notamment 
les programmes d’enseignements et les pratiques de l’enseignement ?
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•	De quelle manière le modèle pédagogique peut-il affronter les difficultés de 
l’enseignement ?

•	Quelle conception du modèle pédagogique peut contrebalancer l’approche 
centralisante et la démarche décentralisante ?

•	De quelle manière est-il possible de tirer profit des expériences internationales 
réussies dans ce domaine ?

Autant de questions qui s’inscrivent dans la thématique focale de ce 
numéro des Cahiers de l’Éducation et de la Formation
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Le modèle pédagogique :
Usage et utilité

Kenza ABOULFETH 
Ex formatrice au CPR de Meknes

L’objet de cet article est le rapport existant entre le modèle pédagogique 
et le travail de l’enseignant.

Avant de présenter brièvement les principaux modèles pédagogiques 
et de voir le rôle que ceux-ci peuvent jouer dans l’optimisation de l’acte 
d’enseignement apprentissage, il serait utile de préciser ce qu’on entend par 
« méthode pédagogique » et « modèle pédagogique » afin d’enlever toute 
ambiguïté qui pourrait exister entre ces deux concepts.

Qu’est-ce qu’une méthode pédagogique ? Qu’est-ce qu’un modèle 
pédagogique ? Quelle différence existe-t-il entre ces deux concepts ?

Dans un entretien avec Philippe Meirieu sur « les méthodes en pédagogie», 
celui-ci souligne que l’expression « méthode pédagogique » renvoie à des 
réalités différentes : « d’une part elle désigne un courant pédagogique 
caractérisé par les finalités qu’il cherche à promouvoir et par l’ensemble des 
pratiques qu’il préconise pour y parvenir ».

Et d’autre part, elle renvoie de façon plus restreinte à « des activités 
caractérisées par les outils qu’elles mettent en œuvre ». Bref, une méthode 
pédagogique serait constituée de procédés, de règles, de stratégies auxquelles 
recourt l’enseignant pour expliquer, gérer, évaluer, etc. La méthode est de l’ordre 
du « Comment ».

Le modèle pédagogique, quant à lui, est de l’ordre du « Pourquoi ».C’est un 
système de pensées qui sous-tendent l’origine logique du choix des méthodes. 
C’est donc une interaction entre le « pourquoi » et le « comment ». C’est un 
ensemble de raisonnements de type « si on veut obtenir tel résultat, alors les 
recherches actuelles proposent de travailler de telle manière… ».

A quelles recherches se réfère donc le modèle pédagogique ?

Le modèle pédagogique est défini à partir des travaux de recherches 
pédagogiques se rapportant soit aux contenus de la discipline en question, soit 
à la psychologie de l’enfant et au fonctionnement de l’acte d’apprendre … Ceci 
d’une part. D’autre part, un modèle pédagogique se réfère toujours, de façon 
implicite ou explicite, à un type d’individu et de société souhaitables.

Soumis aux besoins de la société et aux travaux de la recherche, le modèle 
pédagogique ne peut qu’évoluer au fil du temps. Quatre modèles pédagogiques 
principaux recouvrent l’évolution historique de la didactique et de la pédagogie.

C’est le modèle Transmissif qui vient en premier. C’est la forme classique 
et dominante de l’enseignement, dit traditionnel, même si on la retrouve 
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toujours dans toutes les pratiques d’enseignement. La classe s’organise 
autour de la prestation de l’enseignant qui expose et explique. Il transmet des 
connaissances à des élèves qui écoutent, prennent des notes ou écrivent sous 
la dictée de l’enseignant, selon leur niveau. Ce modèle ne tient compte ni du 
rythme d’apprentissage de l’élève ni de son autonomie personnelle. Il induit 
une certaine passivité de l’élève et sa dépendance à l’égard de l’enseignant. Il 
limite donc l’engagement personnel de l’élève dans l’apprentissage et entrave, 
selon les détracteurs de ce modèle, le développement de son esprit critique.

Dans son livre « L’école pour apprendre» (p.124), Jean-Pierre Astolfi, atteste 
toutefois que le modèle transmissif est efficace quand on a affaire à un public 
« motivé et averti» ; un public qui « effectue positivement la démarche de 
venir s’informer», qui « possède, grosso modo, des structures intellectuelles 
comparables à celles de l’enseignant» et qui « dispose déjà d’éléments de 
connaissances dans le domaine d’apprentissage considéré ».

Le modèle pédagogique inspiré du Behaviorisme est venu remédier au 
prétendu dogmatisme du modèle transmissif. Le behaviorisme est la première 
théorie d’apprentissage qui a marqué de façon significative le domaine de 
l’éducation. Tiré des théories psychologiques du comportement (le béhaviorisme 
est généralement associé aux travaux de Pavlov, de Watson et de Skinner 
entre autres), ce modèle vise le changement du comportement de l’élève par 
l’acquisition d’automatismes : le formateur explique, montre; l’élève écoute 
puis reproduit ce qu’il a compris. La réussite réside dans la modification du 
comportement, manifestation observable de la maitrise de la connaissance.

La force du Behaviorisme c’est d’avoir proposé un modèle pédagogique 
cohérent. Pour le behaviorisme, l’apprentissage est un changement de 
comportement ou une acquisition de nouvelles manières de faire et d’agir. 
Apprendre c’est être capable de modifier son comportement par les lois de 
la répétition, de l’association, du lien stimulus-réponse… le béhaviorisme a 
permis d’élaborer une méthode d’enseignement-apprentissage efficace basée 
essentiellement sur la définition rigoureuse des objectifs d’apprentissage, et 
sur des principes pédagogiques comme le conditionnement, l’apprentissage 
par essais et erreurs, le renforcement positif des bonnes réponses… Bref ce 
courant a permis l’apparition de la pédagogie par objectifs.

Toutefois, on reproche au Behaviorisme son coté modélisant et le caractère 
conditionné de ses apprentissages; ce qui ne laisse que peu d’initiative à 
l’apprenant. Comme dans le modèle transmissif, l’enseignant y est détenteur 
du savoir et de la vérité. Il expose, transmet, informe. L’apprenant est passif, 
il écoute, observe, enregistre. A l’issue d’une séquence d’apprentissage trop 
scolaire et ou trop abstrait, l’efficacité est souvent faible même si l’objectif est 
atteint.

Or, dans une logique du développement des capacités d’apprendre à 
apprendre, dans un monde qui préconise l’autonomie et la responsabilisation, 
le behaviorisme s’avère inconvenable.

A partir des années 60/70, apparait le modèle constructiviste qui vient 
imprégner les pratiques pédagogiques. Pour Piaget, Le représentant le plus 
célèbre du constructivisme, c’est l’individu qui est le protagoniste actif du 
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processus de connaissance. Dans ce modèle, l’enseignant devient tuteur et 
co-constructeur du savoir : Il fait appel aux expériences de chacun, explique, 
accompagne, guide les stratégies d’apprentissage de chacun, donne des pistes 
de recherches et de réflexion. L’apprenant est acteur de son apprentissage. 
Il n’est pas simplement en relation avec les connaissances qu’il apprend : 
il assimile, organise, structure, s’accommode pour acquérir de nouvelles 
connaissances.

Du point de vue pratique l’enseignant définit une situation–problème qui 
implique une déstabilisation de l’apprenant face à une prise de conscience de 
l’insuffisance de ses compétences initiales pour aborder la situation. Il cherche 
alors, avec l’aide du professeur, à transformer, réorganiser, ajuster son savoir 
pour résoudre le problème posé. L’apprenant passe d’une phase de déséquilibre 
vers un nouvel équilibre supérieur de connaissances.

Centré sur l’élève, le modèle pédagogique constructiviste vise donc à 
individualiser, responsabiliser et autonomiser l’apprenant. Il a pour finalité le 
développement, la formation et l’épanouissement de l’élève-personne.

En effet, ce modèle permet à l’élève de faire des apprentissages plus 
durables et mieux ancrés. Les apprenants sont plus autonomes et plus motivés 
puisqu’on tient compte de leurs expériences et de leurs potentialités.

L’introduction du socioconstructivisme prend en considération le contexte 
et l’environnement de l’apprentissage. Les interactions entre pairs, les élèves 
en l’occurrence, sont considérées comme source de développement cognitif. Le 
principe fondateur du modèle socioconstructiviste est la construction du savoir 
par le biais de situations-problèmes analysées en groupes. « Les interactions 
sociales ne sont sources de progrès cognitif que si elles sont sources de conflits 
sociocognitifs », c’est-à-dire que s’il existe une confrontation entre conceptions 
opposées ou solutions divergentes des partenaires. Cette confrontation devrait 
avoir lieu au sein d’un groupe de pairs.

Ce modèle prend donc en compte les interactions sociales et les 
différences entre les individus à travers les échanges, « La vraie direction 
du développement ne va pas de l’individuel au social, mais du social à 
l’individuel ». (Lev Semionovitch Vygotsky).

L’enseignement est centré sur l’apprenant membre de la communauté et 
sujet social. La base de la pédagogie n’est pas la communication professeur/
élève mais la coopération entre les élèves, le travail communautaire, le collectif 
de travail mis en place par l’enseignant. Ce dernier est auprès des apprenants. 
Il devient guide et tuteur. Il donne des pistes de réflexion, donne des axes 
de recherche. L’apprenant est actif, et fait appel aux autres apprenants et 
au formateur pour apprendre. Un système d’entraide entre les différents 
partenaires est mis en place. Ce qui est visé c’est la socialisation, l’insertion 
de l’élève dans la société pour former un homme nouveau.

Ces modèles pédagogiques se sont succédés durant des décennies pour 
fournir aux enseignants des principes et des théories à même de les aider 
dans leurs pratiques d’enseignement.

Mais comment ? Quel est le rôle du modèle pédagogique dans l’enseignement 
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et l’apprentissage, sachant bien qu’il ne dicte pas à l’enseignant ni ce qu’il doit 
enseigner ni comment l’enseigner.

La réponse à cette question sera abordée par référence au « constructivisme » ; 
ce modèle occupe actuellement une place prépondérante dans la pratique des 
enseignants.

La première tâche d’un modèle pédagogique et la plus importante peut-
être, est d’aider l’enseignant à mieux comprendre sa pratique d’enseignement 
en explicitant les présupposés théoriques inhérents à cette pratique. C’est 
une référence psychopédagogique déterminante pour l’exercice du métier 
d’enseignant. De ce fait, il est la condition d’une pratique pédagogique 
consciente, réfléchie et intelligente.

D’autre part, les modèles pédagogiques et les théories scientifiques 
auxquelles ils sont associés aident l’enseignant à mieux gérer son travail en lui 
permettant de comprendre comment les élèves s’y prennent pour apprendre. En 
prenant conscience des présupposés psychopédagogiques de l’apprentissage, 
l’enseignant peut conceptualiser ses cours de façon plus rationnelle, plus 
technique faisant ainsi preuve « d’ingénierie pédagogique » : il se fixe des 
objectifs, élabore des projets et des plans, planifie des progressions, prépare 
minutieusement les séquences d’enseignement/apprentissage, pense aux 
activités, propose aux élèves des stratégies de contournement des difficultés 
et les engagent dans un processus de modification de leurs connaissances. 
L’apprenant entre dans le jeu de la recherche d’explications rationnelles des 
savoirs et savoirs-faire.

Ce qui est désormais plus important pour l’enseignant, ce ne sont pas 
les connaissances en elles-mêmes, ni la forme qu’elles prendraient une fois 
le cours terminé, mais surtout la manière dont elles se construisent par les 
apprenants. Comment rendre les connaissances enseignables? Comment les 
présenter pour faciliter le travail de l’apprenant? Le savoir est abordé en tant 
que processus. L’enseignant devient celui qui encadre, celui qui accompagne 
l’élève dans son parcours d’apprentissage.

Recourir à une pédagogie de « l’apprendre à apprendre» valorise certes les 
potentialités de l’apprenant et l’aide à se construire. La tâche n’est pas aisée 
car les références des élèves, leurs repères organisateurs du savoir diffèrent. En 
plus, l’évolution perpétuelle des connaissances, des techniques pédagogiques 
et de l’environnement socio-économique rendent la mission de l’enseignant 
encore plus complexe. Celui-ci se doit alors d’adapter ses méthodes, diversifier 
et multiplier les activités, gérer les apprentissages par des stratégies différentes, 
des groupements divers et des processus variés.

Ceci requiert donc, de la part de l’enseignant, la maitrise de compétences 
diverses ; compétences à développer tout le long de sa carrière. Ces compétences 
sont de trois types : disciplinaire, didactique et relationnel.

L’engagement dans le métier d’enseignant devrait donc se baser sur une 
vocation assumée, et sur un niveau de compétences disciplinaires satisfaisant. 
Le niveau d’instruction, la maitrise du savoir à enseigner représentent un critère 
déterminant pour l’exercice de ce métier. Ces compétences professionnelles 
relèvent de « la part technique du métier d’enseignant ».
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Pour conclure, disons que le modèle pédagogique a pour finalité d’analyser 
sous forme de théories, la façon dont se réalise l’apprentissage. Il constitue 
une interprétation de la réalité de l’acte cognitif de l’élève et donne une 
représentation qui peut accompagner et éclairer l’action de l’enseignant. C’est 
une hypothèse de travail. Il est surtout une référence pour une didactique 
possible. « Plus qu’un modèle pour expliquer, c’est un modèle pour agir en 
comprenant comment on agit ». (BAZAN, 1993).

La modélisation pédagogique se caractérise donc par le développement 
d’une attitude cognitive de l’enseignant vis-à-vis de son travail. L’idée que 
l’apprentissage implique une construction active, de la part du sujet qui apprend, 
a donné lieu à une appréhension différente des phénomènes d’apprentissage.
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Pour un modèle pédagogique
au service de la qualité

Imad BELGHIT
Enseignant-chercheur

Au cours des dernières décennies, le monde de l’éducation a vécu 
divers bouleversements d’ordre idéologique, pédagogique et structurel. Certes, 
l’approche institutionnelle des systèmes éducatifs prolifère, mais les études 
benchmark s’intéressent surtout aux démarches d’évaluation, alors que les 
modèles pédagogiques restent le parent pauvre parmi les axes de recherche.

Dans son rapport sur la vision stratégique de la réforme 2015-2030, le 
Conseil Supérieur de l’Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique 
(CSEFR) a diagnostiqué la réalité du système éducatif pour planifier une stratégie 
de travail multisectorielle à même de redresser des dysfonctionnements devenus 
endémiques. Les principaux leviers de cette stratégie se présentent comme suit : 
l’égalité des chances pour tous, l’amélioration de la qualité de l’enseignement, la 
transformation du rôle de l’école et de l’enseignant, la gouvernance et la conduite 
du changement et la promotion de l’individu et de la société.

Dans cet article, nous examinerons l’impact de l’approche par compétences 
sur deux leviers susmentionnés, à savoir l’amélioration de la qualité de 
l’enseignement et la transformation du rôle de l’école et de l’enseignant dans 
le système éducatif marocain. Quelles stratégies d’enseignement seraient 
propices au développement d’interactions entre l’enseignant et l’apprenant 
? Quel modèle pédagogique mettre à contribution en vue d’atteindre les 
objectifs tracés dans le rapport sur la vision pour l’éducation au Maroc 2015-
2030 ? 

L’objectif de cet article est de situer la recherche sur le plan conceptuel, 
afin de retracer les évolutions qui ont affecté les modèles pédagogiques. Ces 
avancées conceptuelles nous permettent de repositionner l’interaction entre 
enseignant, enseigné et savoir, en rapport avec la vision stratégique de la 
réforme 2015-2030.

I. La vision et les enjeux de la qualité

La vision stratégique de la réforme 2015-2030 souligne d’abord les 
dysfonctionnements de notre système éducatif depuis la mise en œuvre de la 
charte nationale de l’éducation et de la formation établie par la COSEF, pour 
développer ensuite 4 chapitres structurés en 23 leviers(1) : 

•	Chapitre I : pour une école de l’équité et de l’égalité des chances ;

•	chapitre II : pour une école de qualité pour tous ;

(1)	 Vision stratégique de la réforme 2015-2030, Pour une école de l’équité, de la qualité et de la promotion,  
http://www.csefrs.ma/pdf/Vision_VF_Fr.pdf
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•	chapitre III : pour une école de la promotion de l’individu et de la société ;

•	chapitre IV : pour un leadership efficace et une nouvelle conduite du 
changement.

L’objectif de l’amélioration de la qualité de l’enseignement est 
incontournable, elle passe à la fois par une révision des conditions d’accès au 
métier d’enseignant et par une réforme du système pédagogique. Ladite vision 
estime que l’école doit contribuer à la construction d’une société de citoyenneté, 
de démocratie et de développement, en témoigne cette recommandation : « 
La précision des objectifs de l’éducation à la citoyenneté et au civisme à 
la lumière des évolutions que ces deux concepts connaissent aux niveaux 
national et international »(2). Dépassant sa fonction de simple lieu d’acquisition 
des connaissances, l’école est appelée à devenir un hub communautaire de 
formation des citoyens. 

Ainsi, le chapitre II intitulé « pour une école de qualité pour tous » 
propose 7 leviers formulés comme suit :

1.	 rénovation des métiers de l’enseignement, de la formation et de la gestion : 
premier préalable pour l’amélioration de la qualité ;

2.	 structuration plus cohérente et plus flexible des composantes et des 
cycles de l’École marocaine ;

3.	 institutionnalisation des passerelles entre les divers cycles d’éducation 
et de formation ;

4.	développement d’un modèle pédagogique ouvert, diversifié, performant 
et novateur ;

5.	 maîtrise des langues enseignées et diversification des langues d’enseignement ;

6.	promotion de la recherche scientifique et technique et de l’innovation

7.	 pour une gouvernance performante du système d’éducation et de formation.

Le levier 4 « Développement d’un modèle pédagogique ouvert, diversifié, 
performant et novateur » nous semble particulièrement intéressant du fait de 
son articulation avec la thématique traitée, visant directement la question du 
modèle pédagogique à élire ainsi que les approches didactiques à adopter. 
Parmi les objectifs spécifiques de cet axe, l’on citera : 

a.	 Les approches pédagogiques et leur adéquation ; 

b.	La révision régulière des curricula, programmes et formations selon les 
standards de la qualité ; 

c.	 La relation pédagogique et les pratiques d’enseignement ; 

d.	Outils, ressources et supports pédagogiques. 

L’un des fondements méthodologiques de la vision est : « La considération 
de la classe comme élément nodal de la réforme, centrant celle-ci sur 

(2)	 Vision stratégique de la réforme 2015-2030, p. 68
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l’apprenant, l’enseignant, les apprentissages et les conditions de scolarisation, 
dotant les établissements des moyens nécessaires pour un fonctionnement 
optimal, construisant une nouvelle relation pédagogique entre l’apprenant et 
l’enseignant et l’établissement d’un nouveau rapport de ces derniers avec les 
espaces d’apprentissage »(3).

Face à la multiplicité de courants, d’options, de tendances et de modèles 
(transmissif, relationnel, actionnel…), la solution réside dans la recherche 
d’une vision intégratrice de l’opération éducative. L’élaboration d’un modèle 
pédagogique ouvert et d’une didactique des disciplines nécessite de poser 
la question du pourquoi avant celles du quoi et du comment, pour interroger 
les finalités de notre enseignement et répondre spécialement à l’impératif de 
l’amélioration de sa qualité prôné par le levier 4 de la vision stratégique. 

Le véritable enjeu de la qualité est de rendre l’apprentissage utile, pertinent 
et ayant du sens pour les apprenants. D’ailleurs, critiquant une transmission 
de savoirs sans cohérence, Develay souligne les carences d’un enseignement 
déphasé avec la réalité : « Mais pourquoi les élèves ont-ils du mal à trouver 
du sens à l’école ? Le savoir leur apparaît souvent déconnecté de son usage, 
coupé même de la pensée, parce que non relié à un usage opérationnel. 
On apprend, pensent-ils, pour apprendre, pas forcément pour faire ou pour 
analyser avec ce que l’on sait »(4).

II. La question des modèles pédagogiques

Le modèle transmissif du savoir à un élève récepteur selon un schéma 
béhavioriste pour lequel apprendre c’est répéter est renvoyé aux oubliettes. 
Ce modèle traditionnel étant dépassé, la nouvelle approche du processus 
enseignement-apprentissage introduit la notion de triangle didactique. 

La pédagogie relationnelle, elle, s’est préoccupée de gérer la relation 
enseignant-apprenant, tout en considérant que l’apprentissage est imprégné 
par la relation « modèle-émule » de l’enseignant avec l’enseigné. Ce courant 
présuppose que tout apprentissage passe à travers cette relation pédagogique 
préconisée par la dynamique des groupes de Kurt Lewin, Carl Rogers, et plus 
tard par Roger Mucchielli.

Pour Carl Rogers, « l’interaction, c’est la réaction réciproque, verbale ou 
non-verbale, temporaire ou répétée selon une fréquence »(5) ; celle-ci nécessite 
une écoute active enrichissante mais difficile à intégrer, car elle va à l’encontre 
de nos habitudes quotidiennes, impliquant une réelle disponibilité à la parole 
de l’autre. Cette approche qui s’appuie sur la perspective de la psychologie 
de l’apprentissage est efficace, car le rôle du professeur se limite à orienter 
l’apprenant pendant le processus d’enseignement-apprentissage, à la différence 
de la méthode de mémorisation du modèle traditionnel.

Par la suite, la pédagogie active prend le dessus, inspirée par les théories de 
l’apprentissage et les courants constructivistes. Un apprentissage par construction 
s’installe, d’où la théorie constructiviste recommandée par Bruner et Piaget.

(3)	 Vision stratégique de la réforme 2015-2030, p.11
(4)	 Develay, M., (1996) donner du sens a l’école,  1996 - ESF éditeur, p. 88
(5)	 Rogers, Carl, (1972),  pour une liberté,  éd Dunod, p. 45
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C’est ce qui à entrainé une double approche : d’une part, l’approche 
situationnelle qui considère que dans des situations de simulation, l’apprenant 
ne fait que se projeter dans un rôle préconstruit ; d’autre part, l’approche 
actionnelle qui considère l’apprenant comme étant l’usager d’une compétence, 
un acteur qui accomplit des actions et des tâches sociales. L’approche 
actionnelle remplace la notion de simulation par une pédagogie du projet, 
celui-ci étant un travail qui se pratique généralement en groupe, accompagné 
d’activités pratiques que les apprenants doivent réaliser au sein ou en dehors 
de l’institution. 

Avec l’approche actionnelle, nous changeons de paradigme : nous passons 
du patron de la connaissance à celui de la compétence qui ne veut pas séparer 
la réflexion et l’action, l’apprenant et l’usager. Cette nouvelle orientation vise à les 
conjoindre pour que la finalité de l’apprentissage soit l’acquisition d’une compétence 
que l’usager pourra actualiser de façon autonome et saura adapter dans des 
situations complexes. Conséquence directe de ce qui précède, l’on s’achemine vers 
un modèle pédagogique qui fait de la compétence sa clef de voute.

III. Modèle pédagogique basé sur la compétence 

La réflexion sur les modèles pédagogiques est loin d’être neutre, en tout cas 
dans l’apprentissage d’un savoir-faire et un savoir-penser. Ces deux variables 
sont constamment interrogées à l’intérieur d’une nouvelle vision de l’acte de 
formation dans lequel « la compétence » fonde la matrice de tout le système.

En effet, le domaine de l’éducation a intégré l’approche par compétences, 
considérée comme l’une des meilleures approches pour répondre aux exigences 
de la société contemporaine.

Selon Roegiers(6), la compétence est en rapport avec l’action : c’est un 
processus où il s’agit de mettre en œuvre une habileté. Elle s’exerce dans 
un contexte particulier. L’actualisation de ce que l’on sait dans un contexte 
particulier avec sa culture, ses aléas et ses contraintes est révélatrice du 
passage à la compétence. La compétence est opérationnelle car la mise en 
œuvre d’habilités, dans une situation particulière, conduit à une résolution 
d’un problème. 

Dans le cadre de cet apprentissage actif qui met l’apprenant au centre 
de l’acte éducatif pour participer à la construction de ses connaissances, le 
professeur est appelé à jouer le rôle de facilitateur, d’accompagnateur d’un 
élève considéré d’ores et déjà comme l’acteur principal de ses apprentissages, 
capable de mobiliser ses acquis en dehors de l’école et réussissant, d’après 
Perrenoud(7), l’opération combien délicate du transfert des connaissances. 

On en déduit que l’apprenant a besoin de connaître l’objectif de l’apprentissage, 
le rôle de l’enseignant étant de l’aider à prendre conscience de son besoin, lui 
dévoilant la nécessité d’améliorer la gamme de ses compétences afin de résoudre 
des problèmes, de perfectionner ses performances.

(6)	 Roegiers, X. (2008), L’approche par compétences en Afrique francophone. ABE Working Papers on 
Curriculum Issues, N° 7. Genève, Suisse, mai 2008. Bureau international d’éducation de l’UNESCO
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IV. Métacognition et rôle du professeur

Actuellement, le statut du savoir connaît de profonds changements, accédant 
d’ores et déjà à un statut pragmatique et fonctionnel. C’est dans ce sens que le 
concept de métacognition prend place afin d’amener l’apprenant à apprendre à 
apprendre, c’est-à-dire d’acquérir une méthodologie, plutôt que de savoir des 
connaissances afin de les restituer.

La métacognition s’exerce sur différents aspects de l’apprentissage. Pour 
Flavell : « la métacognition se rapporte à la connaissance qu´on a de ses 
propres processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui touche, par 
exemple, les propriétés pertinentes pour l´apprentissage d´informations et de 
données... La métacognition se rapporte, entre autres choses, à l´évaluation 
active, à la régulation et l´organisation de ces processus en fonction des objets 
cognitifs ou des données sur lesquelles ils portent, habituellement pour servir 
un but ou un objectif concret »(8).

La métacognition est constituée à la fois de connaissances déclaratives (forces, 
difficultés, rythme, procédés de mémorisation) et de connaissances procédurales 
(mécanismes de contrôle et de planification des processus cognitifs). 

A ce propos, et compte tenu de certaines mutations structurelles liées 
à l’évolution des technologies, à l’accès et la diffusion de l’information de 
manière facile et à une grande échelle, le rôle du professeur a subi une mutation 
fondamentale. Il est appelé à se convertir en animateur, facilitant l’accès à des 
compétences, fournissant l’encadrement adéquat. Il y a enseignement actif 
à partir du moment où sont instaurées des situations d’interaction au sein 
desquelles les élèves peuvent construire leurs compétences. 

Dans ce système triadique inspiré des théories constructivistes, l’apprenant 
devient actif. Il s’agit plus d’une action formatrice qu’informatrice. En effet, 
l’enseignant devrait lister les savoirs, étant donné l’existence de savoir savant, de 
savoir à enseigner, de savoir enseigné, du savoir assimilé : c’est le cheminement 
épineux de la transposition didactique.

Les enseignants habitués à construire un « cours » à partir de « savoirs » à 
transmettre plutôt qu’à s’engager dans une démarche heuristique devraient 
s’adapter avec les stratégies qui leur imposent de construire un « parcours 
d’apprentissage » autour d’un « projet didactique » réparti en « séquences » 
qui se déclinent en « séances » de cours.

Diagnostiquer des besoins, formuler les objectifs de la formation, configurer le 
programme, construire un modèle d’évaluation formative, élaborer un modèle d’évaluation 
du programme en termes de contenu, des méthodes, et des résultats, ce sont là les 
principes organisationnels pour le bon fonctionnement de la relation éducative.

(7)	 Perrenoud, P. (1995),  Des savoirs aux compétences : de quoi parle-t-on en parlant de compétences. In 
Pédagogie collégiale (Québec). Vol 9, N° 1, Octobre 95

(8)	 Flavell, J. H. (1985). Développement métacognitif. Dans Bideaud, J. & Richelle M. (Éds). Psychologie 
développementale. Problèmes et réalités (pp. 29-41). Bruxelles : Pierre Mardaga , p. 36
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V. Un modèle pédagogique pour l’exercice de la citoyenneté

Plus que jamais, l’enseignant est appelé à investir des modalités 
pédagogiques en rupture avec les formes traditionnelles de l’enseignement 
en classe, la finalité étant d’orienter l’apprenant vers un exercice effectif de 
la citoyenneté. En effet, dans la perspective actionnelle qui ouvre la salle de 
classe à la société, ce n’est plus à l’apprenant qu’on s’adresse, mais à celui qui 
est d’ores et déjà citoyen et usager en herbe d’une compétence. 

À partir de là, on peut s’interroger sur les pratiques sociales qui pourraient 
servir de référence à ce type d’enseignement-apprentissage et sur leurs 
supports didactiques. En effet, cet enseignement offre la possibilité de : 

-- réaliser certaines productions et développer la créativité : présentations orales, 
recherches documentaires, réalisations concrètes, productions personnelles, 
duelles ou groupales, portfolios, expositions, reportages, etc ;

-- engager des partenariats permettant une découverte, en situation, des 
formations et champs professionnels en rapport avec les disciplines enseignées : 
visites hors de l’établissement, intervention des professionnels, etc.

Toutefois, les conditions requises pour mettre en place ce modèle 
pédagogique laissent à désirer, eu égard aux classes souvent encombrées 
et aux niveaux hétérogènes des apprenants. Pour palier ces handicaps, on 
pourrait mettre en œuvre une pédagogie différenciée, même si celle-ci piétine 
sur le temps de l’apprentissage et ne prend sens qu’avec des groupes restreints. 

Cela étant, l’enseignement repose sur la mise en activité des élèves, sur 
une production en phase avec les diverses modalités qui conviennent au projet 
retenu. Le but est de favoriser l’acquisition de certaines compétences : 

-- capacité à rechercher une information, collecter des données, hiérarchiser 
et synthétiser des idées ;

-- capacité à exposer des travaux, à conduire un projet en équipe ;

-- capacité à naviguer dans plusieurs contextes culturels ;

Dans ce cadre, Evelyne Rosen rappelle que la pédagogie du projet 
constitue « le meilleur moyen de préparer les apprenants à l’action sociale… 
puisqu’on privilégie en classe la réalisation d’actions sociales […] de projets 
qui débouchent sur un résultat tangible ayant nécessité la réalisation de 
diverses activités et de tâches… »(9).

(9)	 Rosen, E,  Reinhardt, C. (2010). Le point sur le Cadre européen commun de référence, Paris, CLE international, 
p.27
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Les perspectives d’ouverture sur le champ professionnel restent 
incontournables ; cette dimension de l’enseignement est à exploiter en 
fonction des ressources disponibles. Les situations de travail proposées seront 
choisies en rapport avec l’intérêt et la motivation qu’elles peuvent susciter 
chez les apprenants. Parmi ces situations de travail, on peut citer : projection 
de reportages, analyses, rencontres avec les professionnels, visites d’agences, 
réalisation de blogs, de sites internet. 

Ces propos de Perrenoud sont édifiants : « une partie des élèves 
apprennent difficilement parce que les savoirs qu’on leur enseigne sont 
décontextualisés, coupés de leur histoire aussi bien que de toute référence 
aux pratiques sociales qui s’en servent ; ce sont des savoirs morts. À l’école, 
on devrait d’abord apprendre à penser, à se servir des savoirs pour mener à 
bien une activité qui met en œuvre un projet ou répond à un problème et qui, 
du coup, confronte à des difficultés et à des décisions »(10).

CONCLUSION

En définitive, si l’objectif de l’amélioration de la qualité de l’enseignement 
est une priorité, il n’en demeure pas moins qu’il passe à la fois par une 
révision des conditions d’accès au métier d’enseignant et par une réforme 
profonde du système pédagogique. D’ailleurs, d’après la vision stratégique de 
la réforme 2015-2030, le développement d’un modèle pédagogique ouvert, 
diversifié, performant et novateur s’impose plus que jamais.

Le modèle transmissif selon un schéma béhavioriste étant dépassé, 
l’approche relationnelle qui s’appuie sur la perspective de la psychologie de 
l’apprentissage a elle aussi montré ses limites. Alors, c’est la pédagogie active 
qui prend le dessus, inspirée par les théories de l’apprentissage et le courant 
constructiviste. Ce dernier a ouvert la voie à l’approche actionnelle basée sur 
le projet et la compétence, ce qui requiert de l’enseignant une conversion en 
animateur, facilitant l’accès à des compétences et fournissant l’encadrement 
adéquat. 

D’ailleurs, dans la perspective actionnelle, la salle de classe s’ouvre à la 
société, la finalité étant d’orienter l’apprenant vers un exercice effectif de la 
citoyenneté.

Dorénavant, les questions soulevées nécessitent des réponses-actions, 
si l’on veut vraiment sortir notre système éducatif de son malaise chronique. 
C’est justement pour cela que l’on doit conserver une place de choix aux 
modèles pédagogiques actifs, pour interroger les choses de l’esprit plutôt que 
mémoriser un corpus.

(10)	Perrenoud, P, (1997). Construire des compétences à l’École. Paris, ESF éditeur (Pédagogies), p. 180.
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Un modèle pédagogique 
pour un enseignement stratégique

au Maroc 

Firdaous El Hamdi,
Doctorante 

INTRODUCTION 

La réflexion sur les modèles pédagogiques nous renvoie à une 
vision tridimensionnelle de ces derniers. Premièrement, une dimension 
épistémologique, dont l’intérêt est orienté vers la réflexion autour des contenus 
d’enseignement, en répondant à des questions comme : quelle est la nature 
cognitive de ce contenu ? Quel est son statut épistémologique ? Est-il un 
savoir construit en transposition ou en élaboration ? Quelle est son histoire 
institutionnelle ? Et comment est-il organisé en curricula ? Deuxièmement, 
une dimension psychologique, dont la réflexion est tournée vers les styles 
d’appropriation de ce contenu de la part des apprenants, essentiellement : 
les prérequis supposés par ce contenu, les représentations des apprenants 
par rapport au contenu et l’obstacle qu’il peut susciter. Troisièmement, une 
dimension praxéologique, tournée vers l’action de l’enseignement elle-même 
et l’articulation des dimensions épistémologique et psychologique aux tâches 
d’enseignement. 

La complexité des éléments constituant les modèles pédagogiques, 
influence l’acte d’enseignement et en fait un acte aussi complexe. 

Ce papier vise à traiter de l’enseignement stratégique, autrement appelé 
l’enseignement basé sur les stratégies d’apprentissage, comme l’une des formes 
d’enseignement issue d’un long processus d’évolution historique des modèles 
pédagogiques. Sans prétention d’exhaustivité, le présent papier tentera une 
articulation des perceptions de l’enseignement dans chacun des trois grands 
modèles pédagogiques, et traitera ensuite des liens entre l’enseignement 
stratégique et le modèle pédagogique constructiviste. 

Modèles pédagogiques et enseignement 

L’articulation de la tridimensionnalité des modèles pédagogiques 
en composantes d’acte d’enseignement constitue le point de divergence 
des trois modèles pédagogiques : transmissif, comportementaliste et 
constructiviste. Ces derniers constituent aussi le point de l’évolution 
historique et pédagogique passant par plusieurs types de pédagogies, soit 
respectivement, la pédagogie encyclopédiste, la pédagogie par objectifs et 
la pédagogie par compétences. 

Les trois modèles pédagogiques : transmissif, comportementaliste et 
constructiviste, définissent leurs approches de l’enseignement à travers neuf 
composantes soit par rapport : au contenu, à l’élève, à l’enseignant, à l’acte 
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d’enseignement, à la logique, au matériel didactique, à l’activité d’apprentissage, 
à l’évaluation et au rapport à l’erreur. 

Modèle transmissif 

Le modèle transmissif, dont les origines historiques reviennent à l’antiquité, 
autrement appelé le modèle encyclopédiste, considère que le contenu et le savoir 
sont la finalité de l’enseignement, et que l’élève appelé aussi le disciple est un 
récepteur d’une pensée neutre, alors que l’enseignant-maître est un dispensateur 
qui explique progressivement et clairement en utilisant des illustrations. 
L’enseignement porte, alors, sur les connaissances et couvre la matière, tandis 
que la logique est linéaire et accumulative. L’activité d’apprentissage se réalise 
dans ce modèle par la prise de note, et l’évaluation se fait par récitation des 
connaissances transmises par l’enseignant-maître à l’élève-disciple. Les erreurs 
des apprenants dans ce modèle sont considérées comme des fautes auxquelles 
il faut remédier par la ré-explication du contenu avec une écoute plus attentive 
et des illustrations plus claires. Parmi les illustrations de ce modèle pédagogique, 
on trouve l’enseignement magistral ou l’enseignement par exposé (LeNy, 2011). 

Modèle behavioriste 

Le modèle comportementaliste dit aussi behavioriste, revient dans ses 
origines aux études réalisées en psychologie à partir des années 1913 sur le 
conditionnement et issu de la tradition philosophique empiriste, celle de 
Hume, Lock, Berkeley et Bacon (Delandsheere, 1992). Ce modèle considère 
le contenu comme un objet, et l’élève comme un réacteur. L’enseignant 
est celui qui entraine l’élève à développer le réflexe conditionnel, et donc 
l’enseignement se fait pour atteindre des objectifs d’apprentissage prédéfinis. 
Dans ce sens, le matériel didactique est une structure, et la logique renvoie 
à une certaine organisation. Par conséquent, l’activité d’apprentissage est 
considérée comme un exercice et l’élève est évalué par des tests. L’erreur 
est déniée, et vue comme un « bogue » lié à l’absence de renforcement. La 
seule manière pour y remédier et de la prévenir. L’une des illustrations de ce 
modèle, est l’enseignement des mathématiques au socle commun, qui se base 
généralement sur l’exercice, la répétition, l’apprentissage par essai et erreur 
et le conditionnement (LeNy, 2011).

Modèle constructiviste 

Le troisième modèle appelé modèle constructiviste, s’est construit suite 
à un ensemble d’études sur les modes de construction des connaissances 
chez l’individu en psychologie génétique, d’où découleront ultérieurement la 
psychologie cognitive et les théories constructiviste et socioconstructiviste. Ce 
modèle considère le contenu comme une ressource pour l’action de l’élève qui 
est un acteur actif dans la construction du savoir. L’enseignant est un médiateur; 
l’enseignement est alors dispensé pour développer chez l’élève un ensemble 
de compétences. Dans cette logique holographique de l’enseignement, l’activité 
d’apprentissage et l’évaluation sont fait par projet et par résolution de problème, 
d’où découlent des types d’évaluation comme l’évaluation dynamique. L’erreur, 
ou le non-apprentissage dans ce modèle est considéré comme un obstacle, qui 
pourra être réajusté par un travail in situ (LeNy, 2011). 
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Modèle constructiviste et enseignement stratégique 

Le modèle constructiviste s’est basé sur les travaux de Jean Piaget (1896-
1980), et s’est inspiré en principe de la psychologie humaniste. Ce modèle 
a donné naissance à un ensemble de théories, mutées vers les champs des 
sciences de l’éducation et de la pédagogie et qui ont servi à développer des 
concepts majeurs dans le courant de l’éducation nouvelle axée sur l’apprenant, 
essentiellement les principes de l’apprendre à apprendre, l’éducabilité de tous 
et l’équipement méthodologique des apprenants à travers l’enseignement 
stratégique. 

Certes, l’enseignement stratégique découle théoriquement des travaux 
des constructivistes et néoconstrucvistes sur les processus d’enseignement-
apprentissage dans le cadre d’un modèle pédagogique constructiviste. Mais, 
il est primordial de reconnaitre l’apport des autres modèles pédagogiques 
ayant contribué au passage de l’enseignement transmissif, à l’enseignement 
interactionniste, et éventuellement stratégique, qui n’était pas un passage de 
rupture, mais un passage d’accumulation.

Principes du modèle constructiviste 

Jean Piaget, le père du constructivisme, considère que l’apprentissage 
s’opère en un va et vient entre la pensée et l’action (Delandsheere, 1992), par 
l’expérience active du sujet apprenant, qui s’ajuste et modifie l’environnement 
en même temps. Dans une situation d’apprentissage, les recherches de Jean 
Piaget ont montré que le sujet apprend essentiellement par un processus 
d’adaptation ; c’est un processus durant lequel le sujet réalise deux types 
de processus : l’assimilation, par laquelle il transforme le monde extérieur 
pour le rendre compatible avec son système cognitif ; et l’accommodation, par 
laquelle le sujet transforme son système cognitif pour le rendre compatible 
avec son expérience matérielle du monde extérieure (Delandsheere, 1992). Les 
successives séries de ce processus et de ces opérations créent et développent 
des systèmes cognitifs de plus en plus puissants.

Le cognitivisme, qui est le cadre référentiel du constructivisme, met 
essentiellement le point sur les éléments suivants dans son approche de 
l’enseignement-apprentissage (Berbaum, 2008) : 

Les processus : c’est le développement des fonctions intellectuelles, 
l’apprendre à apprendre et l’apprendre à penser qui prévalent et non la 
connaissance ou l’objet de l’apprentissage en lui-même. 

La cognition : l’affectivité et les facteurs motivationnels sont catégoriquement 
séparés du développement des fonctions intellectuelles, les deux domaines ne 
s’inter-influent pas. Le développement intellectuel ne peut être renforcé et 
facilité que par les exercices cognitifs.

La métacognition : les processus métacognitifs sont valorisés ; c’est-
à-dire les connaissances qu’a le sujet sur ses fonctionnements intellectuels 
et les procédures par lesquelles il arrive à contrôler et réguler ses propres 
fonctionnements intellectuels dans une situation d’apprentissage.
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La médiation : dans la situation d’apprentissage, ce n’est pas que 
l’interaction entre le sujet et le monde physique qui est importante mais aussi 
le rôle du médiateur dans cet apprentissage, soit l’enseignant dans le contexte 
scolaire. Par exemple dans la régulation de la difficulté et la complexité des 
tâches, etc.

Selon les travaux des cognitivistes, on peut distinguer quatre types de 
stratégies d’apprentissage chez l’élève selon Boulet al, 1996 (Benelazmia, 2002) :

Les stratégies cognitives : à savoir l’élaboration, l’organisation, la discrimination, 
et la généralisation. 

Les stratégies métacognitives : à savoir la planification, le contrôle et la 
régulation. 

Les stratégies affectives : à savoir l’établissement et maintien de la 
motivation, le maintien de la concentration et le contrôle d’anxiété. 

Les stratégies de gestion des ressources : à savoir la gestion du temps, 
l’identification des ressources et de leur usage et l’organisation des ressources. 

A cet effet, l’enseignement dans le cadre du modèle constructiviste 
est un enseignement où son acteur est conscient des processus cognitifs 
d’apprentissage, et des stratégies d’apprentissage déployés par l’apprenant, et 
conscient de son rôle de médiateur dans ce processus. 

Principes de l’enseignement stratégique

L’enseignement stratégique, est dispensé dans la pleine conscience 
réflexive de l’enseignant par rapport aux comportements cognitif, métacognitif, 
affectif et de gestion des ressources, exercés par un sujet en situation 
d’apprentissage scolaire.

Ce type d’enseignement se base sur six principes fondamentaux 
(Ouellet, 1997) :

Le processus d’apprentissage est actif et constructif : l’enseignant dans ce 
sens comprend que chaque élève possède un rythme individuel en termes de 
traitement de l’information. Les élèves construisent le savoir et l’appréhendent 
de manière individualisée, en mobilisant des mécanismes cognitifs comme 
l’attention sélective qui permet la sélection des informations jugées pertinentes 
à retenir, et ceci diffère d’un élève à un autre. 

Le processus d’apprentissage est un établissement de liens : l’enseignant 
comprend que l’apprentissage se fait chez l’élève par l’établissement des liens 
entre les connaissances antérieures et le nouveau contenu en question. C’est 
un processus cognitif qui correspond à l’activation de la mémoire à long terme. 
L’enseignant prend en considération ce processus pour identifier les sources 
des connaissances erronées, par exemple. 

Le processus d’apprentissage concerne trois types de connaissances : 
les connaissances peuvent être déclaratives, où un contenu est déclaré. Elles 
peuvent être procédurales, où des processus sont expliqués. Comme elles 
peuvent être conditionnelles, où les modalités d’usage du déclaratif et du 
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procédural sont expliqués en conditionnant un élément à un autre. L’enseignant 
comprend la diversité des types des connaissances, ce qui implique différentes 
modalités de fonctionnement au niveau de la mémoire de travail chez les 
élèves. 

Le processus d’apprentissage exige une organisation continue des 
connaissances : l’organisation des connaissances dans la mémoire à long 
terme, est un moyen fort efficace pour l’apprentissage (Ouellet, 1997). Elle 
permet l’usage simultané des connaissances, l’établissement des liens entre 
connaissances, et surtout le transfert des connaissances et des compétences. 
L’enseignant qui comprend les modalités d’usage de cette organisation pourra 
comprendre comment les élèves opèrent des transferts de connaissances et 
de compétences, et éventuellement, il pourra réajuster les transferts erronés. 

Le processus d’apprentissage se fait par les stratégies cognitives et 
métacognitives : les processus intellectuels sous-jacents à un apprentissage 
concernent à la fois les connaissances théoriques en question, mais évidemment 
les stratégies cognitives et métacognitives. Plusieurs études récentes (Arslan & 
Akin, 2014; Barbe-Clevett et al., 2002; Barton et al., 2001; Bosson et al., 2009; 
Card, 1998; Cubukcu, 2009; Desoete & Ozsoy, 2009; Escorcia, 2010; Hart & 
Memnun, 2015; Jaleel & P, 2016) ont montré qu’une alternative de remédiation 
des difficultés d’apprentissage sera celle de l’enseignement explicite des 
stratégies cognitives et métacognitives. 

Le processus d’apprentissage dépend de l’engagement, déterminé par la 
motivation : la motivation est un construit individuel de l’élève, qui se réfère 
aux expériences scolaires. C’est une construction sur laquelle l’enseignant peut 
agir pour ajuster et réajuster, et ce en agissant au niveau de la conception 
de l’élève par rapport à l’école et la tâche scolaire. Il comprend qu’à ce niveau, 
plusieurs éléments interfèrent, notamment le sentiment de compétence et 
d’auto efficacité chez l’élève, les buts d’accomplissement et le style attributif 
de l’élève. 

CONCLUSION 

L’enseignement stratégique, dans le cadre d’un modèle pédagogique 
constructiviste et socioconstructiviste, est aujourd’hui l’une des pistes 
pédagogiques proposées comme alternative afin de remédier aux difficultés 
d’apprentissage, qui persistent au sein de l’école marocaine. 

Aujourd’hui, la vision stratégique de la réforme 2015-2030 (CSEFRS, 
2015) appelle à l’encouragement des pratiques innovantes, parmi lesquelles 
un enseignement stratégique pourra figurer. Il s’agit, certes, d’une piste jugée 
efficace par plusieurs chercheurs (Barton et al. 2001 ; Bosson et al. 2009; 
Escorcia, 2010 ; Hart & Memnun, 2015 ; Jaleel & P, 2016), mais elle reste 
néanmoins couteuse en temps et en ressources, et ne peut être considérée 
comme étant la solution magique pouvant résoudre tous les problèmes mais 
plutôt une partie de la solution pour remédier aux difficultés d’apprentissage. 
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Résumé

Cet article traite l’importance de la recherche en neuro-éducation à 
travers deux axes, le premier présente quelques études récentes dont les 
résultats ont montré que les troubles neuropsychologiques, cognitifs et mentaux 
sont fréquents chez les élèves marocains. Le second axe démontre que le 
développement d’un modèle pédagogique performant doit intégrer les apports 
des neurosciences éducationnelles.

Introduction

La question de l’apprentissage ainsi que les facteurs qui peuvent l’influencer 
sont toujours discutés. Selon l’approche béhavioriste, l’apprentissage est un 
changement dans le comportement (Gagne, 1977) sans définir les mécanismes 
et les processus mis en jeu entre le stimulus et la réponse. Selon les approches 
constructivistes et néoconstructivistes, l’apprentissage se construit par 
l’apprenant lui-même et à travers son interaction avec l’environnement. Selon 
l’approche cognitiviste, l’apprentissage est le résultat d’un traitement cognitif 
de l’information sans définir avec précision les fonctions cognitives impliquées 
telles que la mémoire de travail, la perception, l’attention …. 

La Neuro-Education est une nouvelle approche scientifique qui cherche 
à identifier et comprendre les mécanismes cérébraux liés aux apprentissages 
scolaires et à l’enseignement en s’intéressant surtout aux problèmes et aux 
difficultés d’apprentissage rencontrés par les élèves, mais aussi à mieux 
comprendre comment la connaissance de ces mécanismes peut contribuer à 
l’amélioration des pratiques enseignantes (Masson, 2012). Elle a pour objectif 
de réduire la distance entre les diverses théories et les multiples méthodes 
consacrées aux processus associés à l’enseignement et à l’apprentissage 
(Campbell, 2012). Selon cette approche, tout apprentissage se manifeste par 
une réaction cérébrale à un stimulus, l’information acquise est matérialisée 
par des changements structurels au niveau des réseaux cérébraux. Depuis 
les deux dernières décennies, les connaissances nouvelles qui décrivent les 
mécanismes physiologiques du cerveau changent nos représentations et nos 
conceptions de l’apprentissage (Sousa, 2011). En effet, tout apprentissage fait 
appel à trois mécanismes primordiaux : la neuroplasticité, qui renvoie aux 
changements structurels et fonctionnels des cellules nerveuses, se poursuit 
tout au long de la vie mais elle est exponentielle à l’enfance; la neurogénèse, 
qui est un processus de mise en place de nouveaux neurones, améliore la 
mémoire, et est stimulée, en partie, par l’exercice physique. Pourtant, le temps 
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pour la récréation et le jeu est réduit dans de nombreuses écoles primaires. 
Enfin, l’attention, qui est une fonction cognitive supérieure, est déterminante 
dans les apprentissages scolaires des élèves, donc, avant de passer à autre 
tâche d’apprentissage, il faut d’abord maitriser la précédente (Sousa, 2011). 
Ainsi, les travaux de Lenroot et Giedd, 2006 et Steinberg, 2007 ont permis 
de mettre en place des stratégies d’apprentissage chez les adolescents. En 
plus des interventions qui ciblent le développement des habiletés cognitives 
à l’adolescence, un autre type d’intervention permet au sujet de gérer ces 
émotions (Van Leijenhorst et al, 2010). Donc, il est très intéressant pour les 
éducateurs et les enseignants d’effectuer des recherches sur le cerveau et 
sur son activité (Campbell, 2012). Ceci nécessite d’abord, dans le cadre de la 
formation initiale et continue des éducateurs, d’intégrer un module portant sur 
la neuro-éducation. 

I. Exemples d’études au Maroc 

La mémoire de travail est une fonction cognitive qui permet de maintenir 
et de traiter de manière dynamique l’information afin de réaliser des tâches 
cognitives comme le raisonnement, le calcul, la production écrite, la lecture 
et la compréhension. Dans une étude, qui a été menée auprès des enfants 
d’âge scolaire au Maroc, il a été constaté que plus de 27% des sujets examinés 
présentent des déficits mnésiques et perceptifs (Ahami et al., 2010). Une autre 
étude a été menée auprès des adolescents marocains scolarisés, les résultats 
ont révélé que plus de 34% des sujets examinés présentent des signes de 
déficit perceptif et plus 21% présentent des signes de déficit mnésique, ainsi, 
il s’est avéré que la mémoire de travail est déterminante dans la performance 
scolaire des élèves. (Eloirdi et al., 2016). 

L’estime de soi est l’une des dimensions les plus fondamentales de notre 
personnalité. Une étude, qui a été réalisée auprès des jeunes adolescents 
marocains scolarisés, a montré une faible estime de soi accompagnée des états 
dépressifs assez élevés avec 29% présentant un épisode dépressif léger, 14% 
présentant un épisode dépressif moyen et 8% présentant un épisode dépressif 
sévère. L’étude a révélé également que la performance en éducation physique 
et sportive est associée positivement à l’estime de soi et négativement à 
l’état dépressif (Eloirdi et al., 2014). Une autre étude a révélé que des lycéens 
marocains présentent des niveaux faibles à modérés en matière des habiletés 
mentales et que l’engagement, qui est une habileté mentale de base, explique 
significativement la variation de leurs performances en éducation physique et 
sportive (Eloirdi et al., 2016). Toutes ces études, qui s’inscrivent dans le domaine 
de la neuro-éducation, montrent que les troubles neuropsychologiques, cognitifs 
et mentaux sont largement rencontrés chez les élèves marocains. Ces troubles, 
qui constituent un vrai problème qui influence le processus d’apprentissage, 
passent souvent inaperçus les parents voire même les personnels éducatifs. 
Leurs conséquences sont très graves sur la santé et le développement de l’enfant, 
leur évaluation est un enjeu majeur, car cela permet de repérer et diagnostiquer 
les troubles neurocognitifs chez le sujet. 

II. Pour un modèle pédagogique performant

Afin de luter contre les dysfonctionnements dont souffre le système 
éducatif marocain, le Conseil Supérieur de l’Education, de la Formation et de 
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la Recherche Scientifique a élaboré une vision stratégique de la réforme 2015-
2030 pour une école de l’équité, de la qualité et de la promotion. 

Le développement d’un modèle pédagogique performant, qu’est un pilier 
d’une école de qualité, doit intégrer les apports des neurosciences éducationnelles. 
Car les résultats actuels dans ce sens ont révélé de nombreuses informations 
sur des questions éducatives relevant de l’apprentissage (Nieder et Dehaene, 
2009 ; Gabrieli, 2009). Ainsi, les recherches sur le développement neurocognitif 
de l’apprenant peuvent informer sur les compétences et les contraintes du 
cerveau qui apprend en vue d’envisager de nouvelles approches pédagogiques 
(Hardiman, et al., 2011; Posner et Rothbart, 2005; Stern, 2005). 

Le développement d’un modèle pédagogique performant nécessite la 
rénovation des métiers de l’enseignement. Il faut noter, comme le rapporte l’Instance 
Nationale d’Evaluation, qu’aujourd’hui la formation des enseignants est disparate 
et non organisée et que l’effort fourni pour former les enseignants et les doter 
de techniques pédagogiques adaptées et performantes demeure très insuffisant. 
Cette rénovation doit faire appel à un dispositif de formation initiale et continue 
intégrant la neuropsychologie de l’apprentissage. Cela permettra de maitriser les 
facteurs liés à l’élève et d’élaborer un contenu d’apprentissage justifié qui tient 
en compte des caractéristiques psychologiques et mentales de l’apprenant dans 
l’objectif d’augmenter la qualité et le rendement de l’enseignement. 

Dans la formation classique des éducateurs, il n’y a pas un module portant 
sur la neuro-éducation. Une formation dans ce sens va leur permettre de bien 
comprendre les processus neurocognitifs liés à l’apprentissage et surtout de bien 
identifier les troubles d’apprentissage (dyslexie, dyscalculie, troubles mnésiques…) 
en vue de proposer des taches d’apprentissage appropriées. Le contenu, que nous 
ne pouvons pas développer dans cet article, va porter principalement sur quatre 
axes : fondements scientifiques de la neuro-éducation, fonctions cognitives et 
apprentissages scolaires, méthodes de diagnostic des déficits neurocognitifs et  
applications pédagogiques de la neuro-éducation.

CONCLUSION

Un modèle pédagogique est un système de pensés et de théories appliquées 
dans le domaine de l’éducation et de l’enseignement. Il renvoie principalement 
aux pratiques d’enseignement-apprentissage. Actuellement, une nouvelle 
discipline de recherche vient de trouver sa place dans le domaine de l’éducation, 
il s’agit de la neuro-éducation, dont les résultats ont permis de répondre à pas 
mal de questions relevant de l’apprentissage et de l’enseignement. Donc, nous 
pouvons parler d’une approche puisqu’il s’agit d’un ensemble de démarches 
avec des outils fiables permettant d’obtenir des connaissances scientifiques 
valides et peut servir d’un nouveau modèle pédagogique puisqu’elle propose 
des moyens et des méthodes d’enseignement et d’apprentissage.  

Bien que la recherche en neuro-éducation soit une voie prometteuse 
pour les sciences de l’éducation, elle reste peu explorée dans notre pays. Par 
conséquent, il est impératif de promouvoir cette discipline de recherche au 
niveau de notre système d’éducation et de formation.

“Mieux comprendre le cerveau pour mieux enseigner“ Steve Masson. 
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Les neurosciences au service de 
l’apprentissage

Professeur Soumaya EL GANOUNI
Enseignante Chercheur, Professeur de l’enseignement supérieur 

Neuroscientifique

Notre société s’interroge sur l’avenir de l’école, ce n’est pas nouveau. 
La nécessité du changement était voulue, proposée depuis 17 ans. Il y avait 
une visée politique, une volonté de démocratiser l’école. Des réformes, plus 
innovantes les unes que les autres, ont été portées durant toutes ces années, 
comme la Charte Nationale d’Education et de Formation 2000-2009, et le plan 
d’urgence 2009-2013. 

En Mars 1999, évoquant la question de l’éducation, feu Sa Majesté le Roi 
Hassan II avait identifié le chantier de la réforme du système d’éducation 
et de formation parmi les priorités du pays. S’en suit l’élaboration d’une 
Charte Nationale de l’Education et de la Formation permettant de jeter 
les bases de l’école marocaine du début du XXIe siècle, et prenant en 
compte les données nouvelles économiques et technologiques. En effet, la 
décennie 2000-2009 fut déclarée décennie nationale de l’éducation et de 
la formation où le secteur de l’éducation et de la formation a été érigé, 
en première priorité nationale, après l’intégrité territoriale. Ainsi, toutes 
les forces vives du pays : gouvernement, parlement, collectivités locales, 
partis politiques, organisations syndicales et professionnelles, associations, 
administrations territoriales, oulamas, personnalités scientifiques, 
intellectuelles et artistiques, se sont associés aux intervenants du système 
éducatif pour participer à l’effort collectif, afin de concrétiser les objectifs 
de la réforme de l’éducation et de la formation qui propose de remédier 
aux dysfonctionnements du système, à travers une vision pédagogique 
nouvelle déclinée autour d’une série d’espaces de rénovation, appuyée par 
des leviers de changement touchant à l’ensemble des aspects de la vie du 
système d’éducation-formation(1).

Dans le cadre des efforts visant à donner un nouveau souffle à la 
réforme du système national d’éducation et de formation et tendant à 
améliorer le rendement et la qualité de l’école marocaine, Sa Majesté le 
Roi Mohamed VI a invité le Gouvernement, dans son discours d’ouverture 
de la session parlementaire d’Octobre 2007 à « s’atteler sans tarder à la 
mise en place d’un plan d’urgence pour consolider ce qui a été réalisé, et 
procéder aux réajustements qui s’imposent, en veillant à une application 
optimale des dispositions de la Charte Nationale d’Education et de 

(1)	 Abdelaziz Meziane Belfkih, Conseiller du Roi, Président de la Commission Spéciale Education-Formation 
(COSEF) « La charte nationale d’éducation-formation », Revue internationale d’éducation de Sèvres pp.77-
87 [En ligne], 27 | 2000, mis en ligne le 01 octobre 2003, consulté le 25 octobre 2017. URL : http://ries.revues.
org/2383 ; DOI : 10.4000/ries.2383
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Formation», et à «… apporter des solutions courageuses et efficientes aux 
difficultés réelles qui pénalisent ce secteur vital et ce, en concertation 
et en coordination avec l’institution constitutionnelle représentative en 
la matière, à savoir le Conseil Supérieur de l’Enseignement ». De plus, 
dans son discours du Trône du 30 juillet 2008, Sa Majesté le Roi a en 
outre appelé le Gouvernement à veiller à la mise en œuvre optimale de 
ce plan d’urgence(2), insistant sur la nécessité d’une forte implication de 
tous en faveur de sa réalisation, afin que le Maroc soit au rendez-vous 
de cette réforme décisive pour son devenir. La réforme de l’éducation et 
de la formation était censée placer l’apprenant, en général, et l’enfant en 
particulier, au centre de la réflexion et de l’action pédagogiques. Dans cette 
perspective, elle se devait d’offrir aux enfants du Maroc les conditions 
nécessaires à leur éveil et à leur épanouissement. Elle devait, en outre, 
mettre en place les structures permettant aux citoyens d’apprendre durant 
toute leur vie. La réalisation de ces objectifs nécessitait la prise en compte 
des attentes et des besoins des enfants sur les plans psychique, affectif, 
cognitif, physique, artistique et social ; elle exigait aussi un comportement 
pédagogique adéquat au sein de la famille, à l’école, puis dans la vie active. 
Partant de ce constat, les éducateurs et la société en entier devaient 
adopter envers les apprenants en général, et les enfants en particulier, 
une attitude de compréhension, de guidance et d’aide à l’affermissement 
progressif de leurs démarches intellectuelles et opératoires, tout au long du 
processus d’apprentissage, de socialisation et d’intériorisation des normes 
religieuses, civiques et sociétales. Telles furent les finalités majeures des 
réformes mises en oeuvre. 

Cependant, des constats dramatiques ne cessent d’être publiés :

« Si le taux net de scolarisation au primaire s’établit aujourd’hui 
à 94%, les statistiques de l’éducation nationale montrent toutefois qu’en 
2007, seuls environ 50% des élèves achèvent le cycle collégial. L’analyse 
du parcours éducatif des apprenants indique que celui-ci est semé 
d’embûches, poussant trop souvent au redoublement ou à l’abandon 
scolaire…... le système éducatif peine clairement à retenir ses élèves. » 
Constat déclaré par le Conseil Supérieur de l’Enseignement en 2008 dans 
son rapport annuel(3).

De plus, en l’absence de tests d’évaluation pédagogiques nationaux, les 
principales informations sur le niveau des élèves relèvent de rares études 
internationales auxquelles le Maroc a choisi de participer : études TIMSS (Trends 
in International Mathematics and Science Study, 2003) ou PIRLS (Programme 
international de recherche en lecture scolaire, 2001 et 2006). Il en ressort que 
le niveau des élèves marocains est globalement faible comparé à celui d’élèves 
de la cinquantaine de pays participants(4).

(2)	 Royaume du Maroc-MENESFCRS-Pour un nouveau souffle de la réforme de l’Education Formation – 
Rapport détaillé du Programme d’Urgence 2009-2012, Juillet 2008.

(3)	 Royaume du Maroc – Conseil Supérieur de l’Enseignement – Etat et perspective du système d’éducation et 
de formation-Volume1 : réussir l’école pour tous--rapport annuel – Rabat 2008-26p.
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Les rapports se multiplient et notent, entre autres :

•	des performances médiocres, voire en baisse ;

•	des inégalités de réussite d’origine sociale accrues ;

•	un malaise enseignant ;

•	des problèmes de vie scolaire ;

•	une gouvernance hésitante et peu responsabilisante(5).

Qu’est ce qui échappe pour que le système scolaire marocain emprunte si 
souvent des chemins inappropriés ?

Depuis plus d’une quinzaine d’années, pendant que politiciens et 
pédagogues s’écharpaient pour défendre ou remettre en cause les fondements 
de l’école, pour accréditer ou refuser de voir les rigidités d’un système révélées 
par les enquêtes nationales et internationales, le monde vivait la mondialisation 
des connaissances par des moyens techniques que l’on ne pouvait soupçonner 
il y a seulement vingt ans. En effet, plus de 80% des connaissances scientifiques 
que possède aujourd’hui l’humanité sont le fruit des recherches de ces trente 
dernières années. Au fil de cette même période, la neurologie n’a pas échappé 
à cette évolution, et elle nous a ouvert des voies jusque-là inaccessibles. Grâce 
à l’imagerie médicale les neuroscientifiques ont décortiqué le fonctionnement 
du cerveau, et commencent à en informer les professeurs, les élèves et le grand 
public. Aujourd’hui, ils livrent des outils précieux pour mieux apprendre et 
mieux enseigner. 

Dans le présent dossier, nous aborderons dans une première partie 
un éclairage scientifique sur les dernières avancées en neuroéducation, 
domaine de recherche émergeant qui allie psychologie cognitive, neuroscience 
cognitive et science de l’éducation. Cette partie, est reprise du dossier « La 
neuroéducation » publié par Olivier Houdé(6) et ses collaborateurs dans la revue 
Cerveau et Psycho parue en Octobre 2016. Le texte a été enrichi et revisité 
dans le but de sensibiliser les enseignants à l’importance du contrôle cognitif 
dans les apprentissages. 

Dans une deuxième partie, nous proposerons une étude neuroéducative qui 
aura comme objectif de faire prendre conscience aux élèves du fonctionnement de 
leur cerveau, du rôle qu’il a dans toutes les activités cognitives, et de sa plasticité 
neuronale. L’impact positif des séquences pédagogiques en neurosciences sur la 
représentation de l’intelligence chez les élèves dès le primaire, observé lors de 
l’étude réalisée dans les écoles de la ville de Settat, nous a encouragé à proposer 
ces séquences dans le cadre de ce dossier, dans le but d’élargir la collaboration 
entre les enseignants et les chercheurs en matière de « neuroéducation », et 
de promouvoir « l’initiation à la découverte du cerveau » dans les programmes 
scolaires envisagés à l’échelle nationale.

(4)	 Royaume du Maroc – Conseil Supérieur de l’Enseignement – Etat et perspective du système d’éducation et 
de formation-Volume1 : réussir l’école pour tous--rapport annuel – Rabat 2008-28p.

(5)	 Royaume du Maroc – Conseil Supérieur de l’Enseignement – Etat et perspective du système d’éducation et 
de formation-Volume1 : réussir l’école pour tous--rapport annuel – Rabat 2008-107p.

(6)	 Professeur de Psychologie à l’université Paris-Descartes, Olivier Houdé est Directeur du Laboratoire de 
Psychologie du développement et de l’éducation de l’enfant (LaPsyDE) au CNRS, France.
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I. Les neurosciences, un soutien indispensable pour les enseignants

Le cerveau organe de la pensée et de l’apprentissage, impose ses lois 
à l’éducation. C’est le rôle des « nouvelles sciences de l’éducation » de les 
découvrir, en lien avec l’imagerie cérébrale et la psychologie exprimentale 
du développement. Le cerveau est « l’organe qui apprend ». Cependant, les 
neurosciences restent encore boudées dans le système éducatif. Sans doute 
est-elle victime de son évolution rapide ?

Ce sont des millions de cerveaux qui, chaque jour, vont à l’école. Or, 
l’angle mort de l’Education Nationale reste encore le cerveau des élèves ! Mieux 
connaître ses lois et les contraintes individuelles des apprenants permettrait 
aux enseignants de comprendre pourquoi certaines situations d’apprentissage 
sont efficaces, alors que d’autres ne le sont pas.

En effet, si les élèves, pour la plupart heureusement, ne présentent pas de 
lésions cérébrales, pourtant certains ont des troubles d’apprentissage ou, du 
moins, des difficultés repérables en termes de résultats scolaires. Leur absence 
de performances scolaires ne s’explique, ni par des troubles psychologiques, 
ni par une amotivation, ni par un désintérêt scolaire, ni par une aptitude 
innée à la fainéantise. Les acteurs éducatifs sont alors tentés de trouver des 
explications en dehors du champ scolaire : familles déchirées, troubles de la 
parentalité, autorité mise à mal, intolérence à la frustration, consumérisme, 
autant de raisons que finalement, ne les satisfont pas vraiment.

Qu’est ce qui manque aujourd’hui pour lutter contre l’échec scolaire, et 
comment rendre le processus enseignement-apprentissage plus efficace ?, alors 
qu’on éduque encore en 2017 « en aveugle », c’est-à-dire en se focalisant sur 
les entrées (pédagogies en classe), et les sorties (résultats aux évaluations), 
sans s’intéresser à décortiquer et à connaître les mécanismes internes du 
cerveau humain qui apprend. 

1.	 Des élèves au laboratoire

En effet, toutes les connaissances neuroscientifiques, bien que récentes, 
sont fondamentales pour qu’un enseignant exerce son métier, car il est important 
qu’il connaisse le fonctionnement de la mémoire humaine, de l’attention, des 
conséquences du stress sur les apprentissages, mais aussi le mécanisme de 
l’inhibition, du recyclage neuronale et de la plasticité cérébrale. Mécanismes 
mis en évidence par les équipes des chercheurs neuroscientifiques Olivier 
Houdé et Stanislas Dehaene(7), dont le principal de leurs recherches se résume 
dans cette partie du dossier.

« Tout se joue avant 6 ans », nous disait le docteur Fitzhugh Dodson(8)

dans son célèbre best-seller. Nous savons aujourd’hui qu’il s’agit d’une théorie 
largement révolue, voire dangereuse comme message donné aux parents et 
aux enseignants. Il n’existe pas d’enfants limités, c’est un non-sens scientifique. 
Catherine Vidal, neurobiologiste, directrice de recherche à l’Institut Pasteur, nous 

(7)	 Neuroscientifique, Professeur au Collège de France à la chaire de psychologie cognitive expérimentale. 
Stanislas Dehaene est directeur de l’unité de Neuroimagerie Cognitive, unité mixte INSERM-CEA à Neurospin 
dans l’Essonne.
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confirme que « l’on est toujours à vouloir mettre en avant l’idée que le destin 
d’un enfant pourrait être inscrit dès son plus jeune âge dans son cerveau ou 
dans sa personnalité. Vision effectivement déterministe qui laisse penser qu’il 
existerait dans le cerveau des circuits de neurones qui seraient présents dés le 
plus jeune âge et qui resteraient dans ce cerveau d’enfants jusqu’à la maturité. 
Or, cette vision déterministe du fonctionnement du cerveau est en complète 
contradiction avec les progrès de nos connaissances sur son fonctionnement, 
et il faut bien se rendre compte que grâce à l’imagerie cérébrale, ou l’IRM, 
désormais on peut étudier le cerveau humain d’une personne vivante en train 
de travailler ou de fonctionner……»(9).

Au XXème siècle, Jean Piaget (1896-1980) avait profondément marqué 
la psychologie, le monde de l’éducation et le grand public avec la théorie 
des stades de l’intelligence. Il pensait que seul le « nombre » (à savoir le 
cortex pariétal) évoluait du stade de développement perceptif prélogique au 
stade de la pensée logicomathématique concrète entre 7 à 8 ans. Or, Olivier 
Houdé a repris les travaux de la tâche des jetons de Piaget en enregistrant 
l’activité cérébrale de jeunes volontaires des écoles (âgés de 5 à 10 ans) 
grâce à l’imagerie par résonance magnétique fonctionnelle (IRMf). Les résultats 
obtenus ont révélé que la conservation du nombre mobilisait non seulement 
les régions du cerveau dédiées au nombre (le cortex pariétal), mais aussi celles 
du cortex préfrontal dédiées à l’inhibition des automatismes. D’où révision 
de la théorie de Piaget à laquelle il faut ajouter le rôle clé de « l’inhibition 
cognitive » préfrontale comme mécanisme du développement de l’intelligence 
chez l’enfant.

A QUEL AGE L’ENFANT SAIT-IL INHIBER UNE PENSEE ?
Dans la tâche dite de conservation du nombre de Piaget, les enfants 
doivent indiquer dans quelle rangée il y a le plus de jetons, sachant 
que la longueur totale des lignes varie, mais pas le nombre de jetons. 
Seuls ceux âgés de plus de 7 ans en moyenne y parviennent, car ils 
savent inhiber l’automatisme appris selon lequel « plus c’est long, plus il 
y en a ». En enregistrant leur activité cérébrale pendant qu’ils réalisent 
l’exercise, les auteurs ont montré que le cortex préfrontal des enfants qui 
ne font pas d’erreur s’active davantage que celui des plus jeunes.

D’autres exemples d’exercices scolaires, étudiés en laboratoire, corroborent cette loi 
d’apprentissage par inhibition. Par exemple, une erreur importante observée à l’école 
élémentaire concerne les problèmes dits « additifs » à énoncé verbal : « Louise a 
25 billes. Elle a 5 billes de plus que Léo. Combien Léo a-t-il de billes ? » La bonne 
réponse est la soustraction : 25-5 = 20. Mais souvent les élèves ne parviennent pas à 

(8)	 Fitzhugh Dodson, Tout se joue avant 6 ans, Marabout, 2006.
(9)	 Catherine Vidal, Propos receuillis de l’émission de France Culture, « La fabrique de l’humain », du jeudi 3 

Septembre 2009 « Enfants agités, hyperactifs, violents : les illusions du dépistage précoce », et transcris par 
Maryse Legrand, psychologue clinicienne.
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inhiber l’automatisme d’addition déclenché par le « plus que » dans l’énoncé, 
d’où leur réponse fausse : 25+5 = 30.

Autres exemples, en orthographe de la langue française, fréquemment les 
jeunes d’écoles élémentaires font la faute « je les manges ». Ce n’est pas qu’ils 
ignorent la règle selon laquelle il n’y a pas de « s » à la première personne 
du singulier pour les verbes du premier groupe, mais ils sont incapables 
d’inhiber l’automatisme « surappris » suivant : Après « les », je mets un 
« s ». La tentation est trop grande ici pour eux, en raison de la proximité du 
terme « les » dans la phrase. L’enfant doit donc apprendre à inhiber, grâce à 
son cortex préfrontal, cette réponse dominante et automatique, pour avoir la 
flexibilité d’appliquer une autre stratégie de son répertoire orthographique.

Après les maths et l’orthographe, la lecture; une compétence pour laquelle 
il est essentiel de comprendre comment le cerveau fonctionne. Pour apprendre 
à lire, le neuroscientifique français Stanislas Dehaene(10) a démontré que le 
cerveau doit recycler des neurones initialement utilisés pour identifier les 
objets de l’environnement. 

En résumé, la loi d’apprentissage du cerveau est ici : « recyclage neuronal 
+inhibition ». Cela se passe, pour la lecture, dans une région de la voie centrale 
de l’hémisphère gauche, et pour les maths dans le lobe préfrontal en particulier 
quand il est nécessaire d’inhiber certaines dimensions spatiales non pertinentes 
(telle la longueur dans la tâche des jetons de Piaget).

Il ne suffit donc pas d’apprendre et de connaître les règles en maths 
(comptage, arithmétique), en langue (lecture, orthographe), grâce à la pratique, 
la répétition, etc, comme cela se fait souvent à l’école ; il faut également 
dans certains cas « éduquer » le cortex préfrontal, c’est-à-dire apprendre à 
inhiber les automatismes du cerveau. C’est ce qu’Olivier Houdé, a appelé la 
« résistance cognitive ».

2.	 Eduquer le cortex préfrontal

Tant en France qu’au Canada, des expériences d’interventions pédagogiques 
pilotes de ce type de « contrôle congnitif » sont aujourd’hui menées 
dans les écoles. Ces interventions sont directement issues de la meilleure 
compréhension que les scientifiques ont des mécanismes d’apprentissage du 
cerveau : recyclage neuronal, inhibition cognitive, plasticité cérébrale(11)…. Les 
résultats préliminaires, d’une étude menée en France par les équipes de Olivier 
Houdé et Stanislas Dehaene, prédisent que les enfants entraînés à inhiber un 
automatisme de réponse dans un problème cognitif ou scolaire, auront un 
cortex préfrontal plus actif. Les résultats définitifs seront publiés en 2019. Ainsi, 
seuls 20% du succès des enfants lors d’une tâche de « contrôle cognitif » 
seraient déterminés par la forme de leur cerveau à la naissance. Mais les 

(10)	S. Dehaene, The number sense: How the mind creates mathematics, Oxford University Press, 2011.
(11)	La plasticité cérébrale c’est la propriété du cerveau à s’adapter, se modeler à l’environnement, tout au long 

de la vie. On sait qu’un enfant naît avec 100 milliards de neurones, mais il semblerait que seulement 10% des 
connexions (que l’on appelle les synapses) soient disponibles à la naissance. Les 90% restants se développent 
justement après la naissance de l’enfant : tout reste à faire ! A l’âge adulte, c’est 1 million de milliards de 
synapses qui reliront ces milliards de neurones. Ce qui modifie la structure neuronale, c’est l’expérience, 
c’est-à-dire non seulement l’expérience d’apprentissage, mais aussi  les émotions vécues, l’histoire de chacun. 
Tous les cerveaux sont très prometteurs à la naissance, le parcours individuel de vie fera malheureusement 
ou heureusement la suite. 
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moins doués progressent naturellement en grandissant et en s’entraînant, car 
tout n’est pas déterminé à la naissance ! Ces 80% de la variabilité restent dus 
à divers facteurs environnementaux, telles que les expériences, l’éducation 
ou des éléments socio-économiques. Ces résultats montrent que selon 
les caractéristiques de leur cerveau, les enfants ont une aptitude plus ou 
moins rapide à inhiber un automatisme de réponses, et donc parfois ont 
des besoins pédagogiques différents en matière d’apprentissage du contrôle 
cognitif. Or, cette aptitude pourrait être améliorée par l’entraînement, et par 
un environnement enrichi pour le cerveau qui peut créer des changements 
physiques dans le développement du cerveau(12). C’est un champ scientifique 
nouveau, qui s’ouvre à l’interface de l’anatomie cérébrale, de la psychologie du 
développement cognitif et de l’éducation : la neuroéducation.

Cependant, Il est important de noter que quels que soient les aspects 
positifs que l’on désire ajouter à un environnement, il faut, dans un premier 
temps, en éliminer les aspects négatifs en commençant par écarter les menaces. 
Viennent ensuite les comportements à éviter avec les apprenants, par exemple, 
les mettre dans l’embarras, les pointer du doigt, leur fixer des échéances 
irréalistes, les retenir à l’école après les heures de classes, les humiliations, 
les sarcasmes et les attitudes tyranniques. Il n’y a aucune preuve que les 
menaces constituent un moyen efficace d’atteindre des objectifs scolaires à 
long terme. Une fois les menaces disparues, les processus d’enrichissement de 
l’environnement scolaire peuvent être introduites.

3.	 La neuroéducation

Pour la première fois dans l’histoire, qu’il s’agisse des lois de fonctionnement 
du cerveau qui apprend (recyclage, inhibition, ….) ou des contraintes structurales 
mises en place lors de la construction du cerveau chez le fœtus, on peut 
réellement parler de sciences de l’éducation au sens fort du terme. Il s’agit de 
la neuroducation : ce sont des neurosciences développementales appliquées 
aux phénomènes d’apprentissage chez l’homme, en particulier les élèves. 
Parle-t-on bientôt de neuropédagogie ? Les professeurs des écoles sont-ils 
suffisamment informés de ces découvertes récentes ? Non, pas encore, même 
si l’intérêt pour la neuroéducation va croissant, un peu partout. Il ne s’agit 
toutefois pas d’imposer des méthodes aux professeurs. L’idée est simplement 
qu’ils s’approprient ces connaissances nouvelles sur les lois et contraintes du 
cerveau. La pédagogie reste un art, mais peut-être gagnerait-elle à s’appuyer 
sur des données scientifiques actualisées.

En effet, avoir connaissance que lorsque les élèves apprennent, leur 
cerveau change et, qu’en choisissant de préconiser un type d’enseignement 
plutôt qu’un autre, les enseignants peuvent non seulement influencer les 
apprentissages de leurs élèves, mais aussi la façon dont leur cerveau sera 
modifié à la suite de ces apprentissages(13).

Si ces connaissances sont importantes pour l’enseignant, elles le sont 
également pour l’élève. Avez-vous jamais imaginé qu’une séance d’éducation 

(12)	Kotulak Ronald. Inside the Brain- Revolutionary discoveries of how the mind works.  Kansas City, Mo. : 
Andrews and McMeel, 1996 p. 26
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physique puisse s’envisager sans le corps. Pourtant, nous envisageons des séances 
d’apprentissage en faisant comme si le cerveau n’existait pas. On trouve évident 
d’apprendre le geste, le mouvement opportun du corps pour telle compétence 
sportive, mais jamais le geste neurologique efficient pour le traitement de 
l’information. Or, à tout âge, un jeune qui sait comment son cerveau fonctionne 
aura plus de facilités à comprendre et par conséquent à apprendre ! 

Dans la partie suivante, l’impact de la découverte du cerveau chez les écoliers 
sur leurs performances scolaires et leur vision de l’intelligence sera exposé.

II- Comprendre le cerveau pour mieux apprendre

Alors que les neurosciences progressent dans la connaissance des 
mécanismes cérébraux qui sous-tendent l’apprentissage, de nombreux 
scientifiques s’inquiètent des pouvoirs parfois exagérés que l’on attribue à leurs 
inventions. S’ils souhaitent êtres utiles auprès des enfants, ils sont néanmoins 
conscients du long chemin à parcourir avant que leurs travaux ne trouvent un 
écho dans les salles de classe. Par exemple, dans le secteur de la musique, s’est 
développé l’idée que l’écoute d’une sonate de Mozart pouvait rendre les bébés 
plus intelligents. Une affirmation contredite par la science. Avant d’exposer 
l’étude réalisée au Maroc sur l’initiation à la découverte du cerveau chez les 
écoliers, il nous a paru opportun de citer les neuromythes(14) les plus médiatisés 
qui empoisonnent l’apprentissage. 

1.	 Cinq idées reçues en neuroéducation ou neuromythes

Des idées fausses largement répandues sur l’apprentissage des enfants 
et leurs facultés cérébrales conduisent parfois les enseignants et les parents à 
adopter des principes pédagogiques erronés.

Idée reçue 1 - Nous utilisons 10% de notre cerveau : Le mythe de 10% 
est une légende ….Or en classe, le professeur peut demander à ses élèves 
de faire plus d’efforts, mais il est faux de croire que cela active des 
circuits neuronaux non utilisés.

Idée recue 2 - Notre personnalité est liée à une dominance du cerveau 
droit ou du cerveau gauche : L’idée que la partie gauche de notre 
cerveau est plutôt rationnelle et la partie droite artistique et intuitive 
est fausse. Nous utilisons les deux hémisphères pour toutes les fonctions 
cognitives.

Idée reçue 3 - Nous devons parler une langue avant d’en parler une 
autre : Faux. Les bébés qui apprennent deux langues simultanément ont 
une meilleure compréhension de la structure du langage dans les deux 
langues !

Idée reçue 4 - Les hommes et les femmes ont un cerveau différent, 
d’où des capacités d’apprentissage distinctes : Aucune étude n’a montré 

(13)	Cf. travaux de Steve Masson (2007) : Effets de l’apprentissage et de l’enseignement sur le cerveau des 
élèves, http://www.neuroeducationquebec.org/storage/articles/2007-10-01_Masson 2007.pdf

(14)	Le neuromythe est un terme forgé par Bruno della Chiesa en 2002,  linguiste enseignant à l’université 
Harvard, considéré comme l’un des principaux fondateurs de la neuroscience éducative. Promoteur du 
projet « Comprendre le cerveau : naissance d’une science de l’apprentissage » OCDE, 2007.



39

des mécanismes distincts selon le sexe dans la connexion des réseaux 
neuronaux au moment de l’apprentissage.

Idée reçue 5 - Chaque enfant a son propre type de mémoire et 
d’intelligence : L’idée qu’il existe plusieurs types de mémoire, et que 
l’on peut adapter sa façon d’apprendre selon son profil n’a pas été 
validée scientifiquement. En effet, la théorie des intelligences multiples 
d’Howard Gardner(15) a servi à prouver toutes sortes de choses qu’il 
n’avait jamais dites, proposées. Aujourd’hui, il est largement admis que 
les êtres humains peuvent être intelligents de différentes façons et que 
l’environnement peut avoir un impact significatif sur son développement. 

Aussi, le neuromythe le plus puissant et profondément ancré dans 
l’insconscient des enfants est le suivant: il y a des personnes intelligentes, 
celles qui sont faites pour apprendre, et il y a des personnes qui ne sont 
pas intelligentes, celles qui n’apprennent pas à l’école. Cette croyance a un 
impact négatif sur le comportement des élèves en situations de difficultés 
d’apprentissage. Pour d’autres élèves, l’intelligence est malléable et peut être 
modifiée en permanence grâce aux efforts. Les élèves qui développent cette 
théorie implicite de l’intelligence malléable présentent de meilleures maîtrises 
des enseignements scolaires et sont généralement plus motivés, ne reculant pas 
devant les difficultés et les échecs(16). Ainsi, enseigner les théories neuroscientifiques, 
qui soutiennent que le développement cérébral n’est pas uniquement le résultat 
de facteurs génétiques mais aussi environnementaux en s’appuyant sur la notion 
de plasticité cérébrale, permet aux élèves de retrouver motivation et confiance 
en leur potentiel intellectuel. En effet, cette théorie implicite de l’intelligence crée 
une base d’interprétation pour traiter les informations liées à l’apprentissage, 
théorie que nous avons tenté d’évaluer dans le cadre d’une étude(17) décrite dans 
le paragraphe suivant. 

2.	 Initiation au Cerveau

Mieux connaître son cerveau, le rôle qu’il a dans toutes nos activités 
dont les apprentissages, comprendre qu’il est plastique et malléable selon 
nos expériences et apprentissages, est essentiel pour mieux apprendre. On 
sait que les théories implicites de l’intelligence développées par les élèves 
ont des conséquences sur leurs apprentissages scolaires. Des étudiants de la 
Faculté des Sciences et Techniques de Settat ont évalué l’effet d’un programme 
pédagogique neuroéducatif « La découverte du cerveau » sur la représentation 
de l’intelligence chez les élèves âgés de 7 à 13 ans, dont voici le résumé :

« 181 élèves de la ville de Settat dont 125 élèves de l’école publique, et 56 
élèves d’une école privée ont participé à l’étude. Les participants partagés en 
deux groupes ont suivi pendant 4 semaines, soit un programme neuroéducatif, 
groupe expérimental, soit un programme d’hygiène de vie, groupe témoin, 
ensuite ils ont été évalués à l’aide d’un questionnaire des théories implicites 

(15)	Howard Gardner « Les intelligences multiples », Paris, Editions Retz, 1996.
(16)	David Da Fonseca et coll., «Téories implicites de l’intelligence et buts d’accomplissement scolaire». Annales 

médico-psychologiques vol.162, n°9 pages 703-710- Novembre 2004.
(17)	Fatima-Azzahra Ibenbrahim « Effet d’un programme de neuroéducation sur les théories implicites de 

l’intelligence chez les élèves du primaire de la région de Settat », mémoire de fin d’études niveau master 2, 
Faculté des Sciences et Techniques de Settat, travail présenté le 29 Juillet 2016.
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de l’intelligence (TIDI)(18) en pré et post-programme. Les résultats préliminaires 
ont révélé que les élèves du groupe expérimental niveau cycle CE4 qui ont 
bénéficié du programme neuroéducatif, ont fait évoluer leurs théories implicites 
de l’intelligence vers des croyances plus dynamiques par comparaison aux 
élèves du groupe témoin du même âge qui ont suivi un programme scientifique 
sur l’hygiène de vie général. »

 Une étude similaire menée en France, a montré que la participation des 
élèves âgés de 7 à 11 ans à un programme neuroéducatif, équivalent à celui 
décrit ci dessus, a un impact sur les théories implicites de l’intelligence, ainsi 
que sur les performances en lecture et en calcul (Lanoë et al., 2015). Cette étude 
nous convainc de l’intérêt d’une approche métacognitive permettant aux élèves 
de comprendre le fonctionnement de leur cerveau pour mieux apprendre, dès 
l’école maternelle et tout au long des cycles d’enseignement.

Donc l’évolution des théories implicites malléables de l’intelligence des 
enfants grâce à un programme de découverte du fonctionnement cérébral est 
possible, et ce dès l’école primaire. Une approche métacognitive sur 24 semaines, 
permettant aux élèves de comprendre le fonctionnement de leur cerveau pour 
mieux apprendre serait souhaitable pour confirmer les résultats de l’étude. Aussi, 
des interventions neuroéducatives dès l’école primaire ne serait-elle pas plus 
propice à l’apprentissage dynamique des élèves dès le plus jeune âge?

3.	 L’école et la recherche en neurosciences

La recherche en neuroéducation n’a de sens que si les enseignants 
et les chercheurs en neurosciences travaillent ensemble. En effet, la 
compréhension des récentes recherches sur le cerveau et de ses rapports 
à l’apprentissage devrait faire partie des exigences standards pour les 
éducateurs, les pédagogues et les directeurs des établissements. Nul besoin 
d’être un biologiste ou un neuroscientifique pour maîtriser ces concepts 
clés. La démarche peut être faite en trois temps. Premièrement, acquérir 
une plus grande compétence sur le fonctionnement du cerveau, apprendre 
les principes et les idées principales par le biais de la formation continue. 
Deuxièmement, utiliser ces connaissances au rythme qui convient au mieux 
pour stimuler la curiosité des éducateurs, mais aussi pour engager activement 
ces derniers dans le processus de changement. Et troisièmement, aller droit 
au but pour une transformation de l’école et de la gouvernance scolaire en 
appliquant les techniques de gestion compatibles avec le fonctionnement 
du cerveau : un temps pour dialoguer, faire des choix, réfléchir, travailler 
en équipe, concevoir un journal, supervision des pairs, rétroactions et 
expérimentations. 

Par ailleurs, bien que les recherches ne donnent pas toujours d’encadrement 
spécifique sur la manière de modifier les paradigmes, il est clair que les 
connaissances d’aujourd’hui donnent tous les moyens pour les concevoir. Alors, 
il est plus sensé de commencer à agir dès à présent, et de faire le premier pas 
dans la bonne direction en adoptant la compréhension du fonctionnement du 
cerveau dans l’apprentissage pour mieux enseigner.

(18)	TIDI est un questionnaire sur les théories implicites de l’intelligence détaillé par Lanoë Céline et collaborateurs 
en 2015 dans « Le programme pédagogique neuroéducatif A la découverte du cerveau : Quels bénéfiques 
pour les élèves d’école élémentaire ? » ANAE n°134 : pp 001-008.
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En effet, les connaissances issues des neurosciences sont fondamentales 
pour comprendre les mécanismes de l’apprentissage, le fonctionnement de la 
mémoire, de l’attention et de l’inihibtion cognitive, les réactions biologiques 
et cognitives face au stress, pour déterminer dans quelle mesure une hygiène 
de vie cognitive saine favorise le fonctionnement cérébral. Tous ces contenus 
pourraient être connus des élèves, et ceci, dès l’école primaire. Des initiatives 
ont été engagées au Maroc par l’Association Sciences et Culture pour Tous, 
pionnière dans la diffusion et la vulgarisation des neurosciences depuis 2005 
à l’école, pour faire comprendre le fonctionnement cérébral aux élèves. L’étude 
sus-citée, réalisée en 2016 au sein des écoles de la ville de Settat, nécessite 
d’être reproduite à grande échelle pour valider la remédiation cognitive 
et le programme de neuroéducation qui l’accompagne. Il est certain qu’un 
nombre d’heures destinées à la compréhension du fonctionnement du cerveau 
modifierait l’attitude des élèves de tout âge quant à l’apprentissage. 

CONCLUSION

Les neurosciences sont à la mode. Comme tout phénomène de mode, 
cette science présente des avantages et des inconvénients. Les enseignants, 
désespérément à la recherche de méthodes ou de recettes applicables de suite, ne 
trouveront rien dans les neurosciences qui pourra les satisfaire dans l’immédiat. 
En effet, les neurosciences ne sont ni une méthode, ni une recette. C’est un 
ensemble de disciplines qui participent à la connaissance de l’Homme, de son 
fonctionnement cognitif. Aucun excercise « d’application des neurosciences » 
ne saurait être efficace si les élèves ne comprennent pas eux-mêmes l’enjeu de 
cette connaissance neurologique. Comprendre comment son cerveau fonctionne 
fait partie de ce que l’on pourrait appeler une « hygiène de vie cognitive ». 
Un enfant peut comprendre pourquoi il est important de se nourrir, de prendre 
soin de son corps, d’apprendre, il est tout aussi important qu’il connaisse le 
fonctionnement de son cerveau pour étayer sa façon d’apprendre.

Le concept qui a le plus révolutionné les neurosciences concerne 
la plasticité cérébrale : ce concept fédérateur sous-tend tout le travail des 
neurosciences dans le domaine de l’éducation. Les cerveaux évoluent tous, 
tout au long de la vie, et rien n’est définitivement joué avant 6 ans. Mais rien 
n’est magique non plus ! Les élèves ne sont pas des plantes que l’on arrose en 
attendant les fleurs de printemps. 

Nous devons changer de paradigme scolaire. Nous devons cesser de 
regretter des élèves qui n’existent plus. Nous vivons une époque spectaculaire 
en termes d’évolution technologique et numérique. Les connaissances les 
plus extraordinaires sont à la portée d’un clic. Nos élèves aiment apprendre. 
Vivons avec eux l’expérience de modifier nos habitudes professionnelles et nos 
représentations. Ce sont eux qui construiront le monde de demain. Faisons 
ensemble le chemin vers les neurosciences en transférant ce qu’elles nous 
apportent dans la pratique d’enseignement. L’enfant a un rôle à jouer dans 
ses apprentissages, mais il doit disposer d’outils suffisamment éclairants pour 
réussir ce beau parcours de comprendre son environnement scolaire et non 
scolaire. Enfin, il doit comprendre que rien n’est figé, rien n’est jamais joué, 
pour personne ! Chacun de nous évoluera tout au long de sa vie.
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RÉSUMÉ

Alors que de nombreuses analyses de notre système éducatif et des 
comparaisons internationales mettent en évidence les grandes difficultés de 
réussite scolaire, qui le caractérisent, cette contribution apporte des pistes 
pour apprendre aux jeunes élèves à mieux apprendre, pour aider à sortir de 
la pédagogie implicite et arrêter de considérer que savoir comment apprendre 
est également donné à tous. 

En effet, les neurosciences commencent à révéler ce qui se passe dans 
le cerveau des enfants au moment de l’apprentissage. Ainsi, pour compter 
et lire, l’enfant doit savoir inhiber certains automatismes mentaux. De plus, 
une partie du cerveau, le cortex prefrontal, remplit cette fonction d’inhibition 
cognitive. Sa forme diffère d’un enfant à l’autre à la naissance, mais des 
techniques éducatives permettent de le muscler grâce à la plasticité cérébrale. 
En effet, en connaissant les lois du cerveau, les enseignants espèrent proposer 
de meilleures stratégies d’apprentissage, adaptées à chaque enfant.

Espérons également que les programmes scolaires, de la maternelle au lycée, 
et la formation des enseignants au Maroc donneront la place qui leur revient, 
comme dans d’autres pays, aux apports scientifiques des neurosciences cognitives 
pour mieux comprendre le fonctionnement cérébral et les applications de ces 
connaissances scientifiques dans le domaine de l’éducation. Une collaboration 
étroite entre enseignant et chercheur dans le cadre de programmes de recherches 
en neuroéducation est souhaitable pour faire développer ce nouveau domaine 
de neuropédagogie dans notre système éducatif.
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Un modèle pédagogique 
pour l’autonomisation de l’élève

du cycle d’enseignement fondamental 

Hajar Maymoun 
Etudiante en cycle de doctorat 

La réussite de tout processus d’enseignement et d’apprentissage nécessite 
une planification et une organisation assez rigoureuse. Il s’agit d’une démarche 
de réflexion et de diagnostic qui mène vers la conception d’un modèle 
pédagogique de référence plus adapté aux exigences du contexte éducatif et 
scolaire. 

A ce niveau, l’école marocaine adopte depuis longtemps un modèle 
pédagogique de type transmissif dont le processus de transmission et 
d’acquisition des connaissances s’effectue dans un sens vertical et linéaire, 
en allant de l’enseignant vers l’apprenant. Cependant, la procédure et les 
stratégies de la mise en œuvre de ce modèle pédagogique [1] reflètent 
aujourd’hui leur inadéquation avec le nouveau contexte éducatif. L’évolution 
de la technologie éducative, la diversification des sources d’information, la 
mutation du métier de l’enseignant, le changement de rapport au savoir et 
la capitalisation et la valorisation du potentiel et de la particularité cognitive 
et psychologique de l’apprenant, font partie des facteurs contextuels qui 
permettent de remettre en question le rôle tenu à l’école marocaine et le 
modèle pédagogique qu’elle utilise. Et cela s’impose en persistance des grands 
défis liés au redoublement, à l’abandon scolaire, à la faible performance des 
élèves, à la violence scolaire, etc.

La rénovation du modèle pédagogique existant, comme étant un 
élément déterminant à la fois dans la promotion de la qualité de l’école et 
des performances de l’enseignant et de l’élève, est préconisée par l’ensemble 
des réformes introduites depuis la mise en œuvre de la Charte Nationale 
d’Education et de Formation. La vision stratégique de la réforme 2015-2030 
[2] initiée par le Conseil Supérieur de l’Education, de la Formation et de la 
Recherche Scientifique représente la dernière initiative en la matière. Elle a 
mis le développement d’un modèle pédagogique ouvert, diversifié, performant 
et novateur au centre de la réforme escomptée, un modèle qui inclut dans 
sa structure six éléments majeurs. Cette réforme tient compte des missions 
de l’Ecole et ses fonctions, de la nature des formations, leur organisation et 
leurs programmes, des approches pédagogiques et les moyens didactiques, 
du rythme et les volumes horaires des enseignements et apprentissages, de 
l’orientation scolaire, professionnelle et universitaire et du système d’évaluation 
et des examens.

En s’appuyant sur les recommandations de la vision stratégique ainsi que 
sur les principes de la psychologie cognitive et de la pédagogie active, nous 
invitons à réfléchir sur l’opportunité d’opter pour un modèle pédagogique qui 
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semble être opérationnel et concevable. Il s’agit d’un modèle pédagogique qui 
prône l’autonomisation de l’élève du cycle d’enseignement fondamental basé 
sur l’équipement stratégique et technique de l’élève pour qu’il soit le premier 
acteur de son apprentissage et de sa régulation. Un élève capable de s’adapter 
dans des conditions défavorables d’apprentissage et non pas l’inverse, un élève 
capable d’apprendre tout seul à l’intérieur comme à l’extérieur de la classe.

Ce modèle pédagogique implique alors d’agir sur le profil de l’enseignant et 
sur le statut du savoir. Plus précisément, offrir une formation aux enseignants 
en fonction d’un profil multidimensionnel dans la mesure où ils seront en 
mesure non seulement de transmettre les connaissances aux élèves, mais aussi 
de les entrainer et les doter de techniques et de stratégies d’apprentissage 
nécessaires à la construction de leurs compétences en matière de sélection, 
d’intériorisation, d’appropriation et d’utilisation des connaissances en question. 

D’autant plus, la compréhension de la psychologie de l’élève et la maitrise 
des techniques de stimulation de sa motivation et de son intérêt pour les tâches 
scolaires demeurent une composante intégrante de la formation souhaitée. 
Le changement de statut de l’enseignant va de pair avec le changement de 
statut du savoir introduit. Autrement dit, la rénovation des curricula et des 
programmes doit se faire sur l’appui d’un cadre référentiel des connaissances 
et des compétences, et que chaque contenu introduit soit utile et significatif 
pour l’élève et soit attaché à un champ d’application. Elle doit également se 
mêler entre les contenus portant le savoir et les contenus portant les outils de 
son appropriation.

Le modèle pédagogique pour l’autonomisation de l’élève du cycle 
d’enseignement fondamental, objet de notre présente contribution, repose sur 
trois principes corrélés et interactifs : 

1.	 Développer la métacognition de l’élève

L’autonomisation de l’élève requiert le renforcement de ses stratégies 
métacognitives [4]. L’élève doit être conscient de son fonctionnement cognitif, 
et bien évidemment capable d’exercer un contrôle actif et continu de ses 
processus cognitifs. Le développement de la métacognition de ce dernier fait 
précisément appel à la compétence de l’enseignant pour intégrer des activités 
pédagogiques et des tâches scolaires favorisant à la fois la mobilisation 
suffisante et l’usage efficace des stratégies métacognitives par l’élève. Cela 
signifie que l’enseignant est censé opter, d’une part, pour les principes des 
modèles constructiviste et socioconstructiviste d’apprentissage où l’élève 
participe activement dans la construction de ses propres connaissances et 
d’autre part, pour les principes de la psychologie cognitive où l’usage des 
stratégies métacognitives occupe une place primordiale. 

Ainsi, par l’introduction des tâches scolaires basées sur les situations-
problèmes et sur la découverte, l’enseignant pousse l’élève à mobiliser ses 
stratégies métacognitives. Bien particulièrement, sa stratégie de planification 
qui implique sa capacité d’identifier la tâche, son objectif, son plan de mise 
en œuvre et de déterminer les stratégies appropriées à son exécution ; sa 
stratégie de contrôle qui s’apparente à sa capacité d’effectuer une rétroaction 
régulatrice lors de l’exécution de la tâche scolaire et sa stratégie d’évaluation 
qui permet d’évaluer la validité de planification et de contrôle au regard des 
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objectifs attendus. Dans la même démarche de développement métacognitif, 
le système d’évaluation et d’examen adopté par l’enseignant est appelé à se 
focaliser tant sur la maitrise des tâches que sur l’usage efficace des stratégies 
métacognitives.

2.	 Développer la motivation intrinsèque de l’élève 

L’autonomisation de l’élève requiert le renforcement de ses stratégies 
motivationnelles. A travers la mise en place de ce modèle, l’élève devra être 
capable d’établir et de maintenir sa motivation quelles que soient les difficultés 
ou les obstacles pouvant survenir lors de son processus d’apprentissage. Et pour 
y arriver, l’enseignant est censé aider l’élève à fixer des buts sous forme d’un 
projet personnel en vue d’orienter son apprentissage et son parcours scolaire. 
Il est censé également renforcer la valeur et l’intérêt qu’accorde l’élève aux 
tâches scolaires envisagées, et cela ne se fait qu’à travers la diversification et 
la rénovation des méthodes, des activités et des supports d’enseignement. Le 
renforcement du sentiment de compétence et le renforcement du sentiment de 
contrôlabilité de la tâche scolaire chez l’élève, constituent aussi une mission 
principale à assigner à l’enseignant. En outre, l’enseignant est appelé à stimuler la 
motivation de l’élève par l’usage d’un système de récompense et de valorisation 
du potentiel individuel. 

3.	 Développer la compétence numérique de l’élève

L’autonomisation de l’élève requiert aussi le renforcement de ses stratégies 
numériques. Afin de faire face au fléau des données offertes par la technologie 
éducative, l’élève est censé maitriser l’utilisation des sources numériques 
d’informations éducatives. A cette fin, l’enseignant sera en mesure d’animer des 
séances de formation en ce sujet, dès qu’il bénéficie lui-même d’une formation 
sur l’usage de la technologie éducative. Les séances de formation nécessitent 
la maitrise de trois stratégies. Premièrement, permettre à l’élève d’accéder 
aux sources d’informations éducatives tout en utilisant des méthodes et des 
moteurs de recherche reconnus scientifiquement. Deuxièmement, doter l’élève 
de techniques de sélection et de filtrage des informations fiables et valides. 
Troisièmement, mener l’élève à utiliser ces informations dans le contexte 
d’apprentissage adéquat et dans la tâche scolaire adéquate.

CONCLUSION

Réfléchir sur l’opportunité de mettre en place ce modèle dans le contexte 
de l’école marocaine peut contribuer significativement à innover dans la manière 
avec laquelle le système éducatif marocain fera face à des problématiques, 
telles que l’abandon et le décrochage scolaires, et à innover dans les stratégies 
d’amélioration de la qualité des apprentissages, du rehaussement de la 
performance scolaire. En outre, ce modèle permettra de préparer, pour demain, 
des élèves compétents et autonomes. 

Par ailleurs, de par le rôle crucial de l’enseignant, des programmes et curricula, 
et du système d’évaluation dans la réussite de la mise en place de ce modèle, trois 
conditions fondamentales s’imposeraient : la révision du statut de l’enseignant ; 
la révision de la structure et du contenu des curricula et des programmes et ; 
l’instauration d’un dispositif de suivi et d’évaluation basé sur les résultats.
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Compte rendu de lecture du livre
« Libérez votre cerveau : Traité de
 neurosagesse pour changer l’école
 et la société » d’Idriss Aberkane

Pr. Hassan Esmili

Le premier coup d’œil sur le titre du 
livre « Libérez votre cerveau » conduit 
à s’interroger sur son genre. S’agit-il 
d’une fiction, d’un ouvrage de recherche 
scientifique, d’un traité, d’un essai ou d’un 
manifeste ?

En fait, lorsqu’on examine son contenu 
sous différents aspects, y compris la langue, 
le ton et le style, on se rend compte qu’il 
est tout cela à la fois. 

C’est un essai dans la mesure où 
l’auteur présente une réflexion originale et 
personnelle sur ce que fait l’être humain de 
son cerveau et comment on peut libérer ce 
dernier. « Le cerveau collectif de l’humanité 
est confiné », dit-il, « parce que le cerveau 
individuel des humains est confiné. ».

Idriss Aberkane donne à son livre un sous-titre : « Traité de neurosagesse 
pour changer l’école et la société ». Ce sous-titre montre que l’auteur désigne 
son ouvrage de traité. Il a raison de le faire parce que l’ouvrage est très 
didactique. C’est une bonne vulgarisation qui essaie de brasser tous les aspects 
liés à l’utilisation du cerveau et les domaines dans lesquels une meilleure 
utilisation a donné des résultats étonnants. Nous y reviendrons. 

C’est aussi un ouvrage scientifique dans la mesure où il est documenté 
et son argumentation s’appuie sur des références souvent solides ou sur des 
expériences démontrées. 

C’est aussi un manifeste parce qu’il défend une cause à laquelle l’auteur 
croit dur comme fer. Serge Tisseron, qui a préfacé le livre, dit que « c’est moins 
un essai qu’un manifeste ». Mais à notre sens, cela ne diminue en rien sa 
valeur scientifique. Au contraire. L’engagement de l’auteur donne plus de force 
à la démonstration et persuade mieux le lecteur.

On peut dire enfin que c’est, en partie, une fiction ou plutôt un livre de 
fiction. Plusieurs changements que donne l’auteur comme possibles, à propos 
de l’avenir de notre planète ou à propos du comportement des humains vis-à-
vis de la nature, ou aux relations sociales, relèvent de la fiction. Mais nombre 
de fictions de Jules Verne ou d’autres précurseurs utopistes ne sont-elles pas 
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devenues aujourd’hui une partie de notre réalité quotidienne ? Le rêve et 
l’espoir sont aussi des droits…et des devoirs humains.

Le livre se présente en trois grandes parties : la première porte le titre même 
de l’ouvrage, « libérez votre cerveau », la seconde s’intitule « connaitre votre cerveau 
» et la troisième est une interrogation sur ce que l’auteur appelle la neurosagesse.

La première partie commence par un constat sur lequel est bâti tout l’ouvrage 
: l’être humain fait un mauvais usage de son cerveau. Cela se répercute sur ses 
performances, son confort et sa qualité de vie aussi bien sur le plan individuel 
que collectif. Cela se répercute aussi sur l’environnement et notre relation à la 
nature. Aberkane l’explique à coups d’exemples, de métaphores et de preuves. Un 
haltérophile, dit-il, a une masse musculaire visible, qui est bien au-dessus de la 
moyenne alors qu’ « un athlète du calcul mental » n’a pas un cerveau plus gros 
que celui de l’être humain ordinaire. Cela signifie que la différence au niveau du 
cerveau n’est pas dans la quantité mais dans la qualité. Elle n’est pas dans le 
nombre de cellules mais dans « l’usage » que l’on fait de ces cellules. C’est une 
question d’ergonomie. Et comme il s’agit de cellules du cerveau, c’est à dire de 
neurones, l’auteur nous invite à entrer dans la neuroergonomie. 

Mais auparavant, l’auteur passe en revue plusieurs domaines de la vie pour 
démontrer que la plus grande illustration de ce mauvais usage du cerveau se 
manifeste dans ce que René Guénon appelle, dès 1945, « le règne de la quantité ». 
Il adopte la théorie de Guénon selon laquelle on fonde toute appréciation sur 
la base de la quantité à défaut de pouvoir le faire sur la base de la qualité. D’où 
le règne et même le « diktat » de la quantité. Aberkane illustre cette théorie 
par plusieurs exemples dont deux, qui sont liés, me semblent bien significatifs. 

Le premier est le « facteur G » mis en évidence par le psychologue 
Anglais Charles Spearman dès 1904 et qui expliquerait la réussite des mêmes 
élèves dans plusieurs disciplines. A la même époque, le « facteur G » a 
donné au psychologue allemand William Stern l’idée de calculer le quotient 
intellectuel (QI) de l’enfant. On sait que le calcul de ce quotient, qui a évolué 
mais qui est toujours sujet à controverse, est devenu une pratique courante 
des psychologues pour définir le degré d’intelligence d’une personne.

Le second exemple est dans l’institution « Ecole » : celle-ci a consacré 
selon l’auteur le règne de la quantité en introduisant l’appréciation notée. 
Elle a créé « la vie notée » par opposition à « la vie réelle ». Et ce faisant, 
elle a érigé la conformité en système contre l’esprit d’émerveillement et 
de découverte. « L’émerveillement est le moteur de l’apprentissage et de la 
découverte. L’échanger contre les examens, c’est échanger un moteur contre 
une carrosserie. », dit Aberkane. Dans le même cheminement d’idées, il reprend 
à son compte cette sapience de Montaigne : « l’enfant n’est pas un vase 
qu’on emplit mais un feu qu’on allume ». Il adopte aussi la terminologie de la 
télévision concernant les émissions de flux et les émissions de stock pour dire 
que « l’heure n’est plus à l’éducation de stock mais à l’éducation de flux, c’est 
à la dynamique d’apprentissage qu’il faut s’intéresser, pas au stock de savoirs. 
». Il appelle à expérimenter de nouvelles pratiques pédagogiques fondées sur 
quatre piliers de l’apprentissage définis par le psychologue Stanislas Dehaene : 
l’attention, l’engagement actif, le retour d’information et la consolidation. 

D’un autre côté, Aberkane affirme qu’il y a une sorte de distribution 
fonctionnelle des neurones et que le génie des prodiges ou de ceux qui ont une 
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grande maîtrise de leur domaine est de pouvoir cibler les bons neurones. La 
plus grande ambition de l’humanité, pense-t-il, serait de pouvoir transmettre le 
savoir, le savoir-faire, les émotions et les expériences au moyen d’un médium 
puissant que serait l’écriture neuronale. Voilà un exemple de rêve ou d’utopie 
que la science réalisera peut-être un jour.

Cette distribution fonctionnelle des neurones correspond aux fonctions de 
la neuroergonomie définies par Mickaël Causse « la neuroergonomie focalise ses 
investigations sur les bases neuronales qui sous-tendent les fonctions cognitives 
(prise de décision, mémoire, attention, etc.) impliquées dans l’utilisation de 
technologies…ainsi que celles qui sont reliées à la performance physique, l’humain 
interagissant avec le monde au travers d’une enveloppe corporelle ». 

Aberkane introduit un autre concept pour comprendre la neuroergonomie 
: il s’agit de « l’encombrement cognitif ». Pour l’expliquer, il compare le cerveau 
à la main. Celui-ci, comme la main, « a des articulations, des effets de levier et 
des angles interdits ». Il existe un empan cognitif comme il existe un empan 
 de la main. Ces propriétés peuvent l’encombrer et lui imposer des (en arabe شبر)
limites. Il donne comme exemple de ces limites la « cécité au changement» 
et « la cécité d’inattention ». Il donne des cas d’expériences qui illustrent 
l’encombrement du cerveau (le bijoutier qui se fait payer avec des billets de 
papier blanc ou l’étudiant qui prend la place d’un autre derrière un comptoir 
sans que le sujet de l’expérience ne fasse attention au changement.).

En outre, l’expérience du bijoutier est expliquée par un autre phénomène 
lié au cerveau. L’expert réalise une tâche d’une manière automatique, sans 
y réfléchir ou presque. C’est ainsi que l’athlète expérimenté ou le danseur 
réalisent des mouvements et des gestes sans y prêter attention.

De même que les limites de l’empan de la main peuvent être dépassées 
en utilisant une poignée par exemple, les limites de l’empan cognitif peuvent 
être dépassées aussi si on munit les concepts de « poignées ». Aberkane 
pense que le système éducatif serait beaucoup plus performant si on ne 
méprisait pas ce genre de démarches. Il explique, par exemple, comment les 
« athlètes mentaux » s’appuient sur des repères ou des « poignées » pour 
réaliser des records de calcul mental. 

On trouve dans la seconde partie du livre des affirmations ou des 
interrogations qui peuvent provoquer le lecteur ou du moins l’étonner et interpeler 
sa réflexion. Dans tous les cas, elles ne peuvent pas le laisser indifférent.

« Pourquoi éduquons-nous ? Pour le bonheur intérieur brut, ou pour le 
produit intérieur brut ? » ou « l’école désirée est celle de l’épanouissement, 
l’école imposée est celle de l’utilité économique ». Ou encore « L’homme crée 
des systèmes pour le servir, et ils finissent par l’asservir, lui. ». Le système 
éducatif en est un. L’auteur le démontre en décrivant comment fonctionne 
« l’école traditionnelle » qui domine encore et qui n’a, en réalité, que deux 
siècles. Il dénonce « le gavage » qu’elle pratique et s’interroge sur la raison 
pour laquelle ce gavage scandalise lorsqu’il s’agit du « second cerveau » qui 
est le système digestif, et est admis naturellement lorsque l’on s’adresse au 
premier cerveau. C’est encore le règne de la quantité où l’on voit associés la 
note et le gavage : l’appréciation notée et la surcharge des programmes sur 
lesquelles est focalisé l’enseignement.
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Il est intéressant de reproduire ici un tableau qui présente « sept aspects 
majeurs de notre existence » sur lesquels « la vie notée nous trompe » :

Dans la vie notée Dans la vraie vie
Se conformer au moule Seule voie Mauvaise voie

Rester à sa place Seule voie Voie de la soumission
Discuter l’autorité Interdit Nécessaire

S’exprimer librement Déconseillé Vital
Être autonome Déconseillé Vital

Question/réponse Trouver la meilleure 
réponse à une question

Trouver la meilleure 
question qui a justifié 

cette réponse
Travailler en groupe Seulement pour les 

travaux sans importance; 
sinon=tricher

Vital

L’auteur prend à son compte les idées de plusieurs penseurs ou 
personnalités célèbres qui ont réfléchi à leur action, tels que Pierre Rabhi, 
Richard Francis Burton, Steve Jobs ou Nelson Mandela, et qui ont évoqué un 
ou plusieurs aspects présentés ci-dessus. Tous ces aspects sont importants et 
il est souhaitable que le lecteur revienne au livre pour lire le commentaire que 
l’auteur fait de chacun d’eux.

J’aimerais revenir ici sur deux aspects qui me semblent concerner l’école 
au plus haut point : l’autonomie et le travail en groupe. L’autonomie mène à 
la liberté. « La liberté est mère de toutes les productions humaines, dont la 
sécurité, l’inverse n’est pas vrai. » dit Aberkane. Or l’école actuelle, par ses 
programmes figés, par son rythme unique, par sa pédagogie standard, par son 
organisation et son fonctionnement, n’apprend pas à être autonome. Elle est 
déstabilisée par les prodiges et les surdoués, les considère comme a-scolaires 
et préfère les exclure.

La métaphore suivante résume bien la nécessité du plaisir et du divertissement 
pour faire aimer l’école, aussi bien à l’apprenant qu’à l’enseignant :

« … dans une école saine, les professeurs prennent du plaisir parce qu’ils 
sont des chefs étoilés de la connaissance, et les élèves prennent du plaisir, 
parce qu’ils se régalent et qu’ils apprennent à cuisiner. ». Il faut développer, 
dit-il, une « gastronomie de la connaissance ». 

 Le second aspect concerne le travail en groupe. Aberkane dit, à juste 
titre, que le travail collectif à l’école ne porte que sur des travaux relativement 
secondaires et que le plus gros travail demandé à l’apprenant est individuel. 
L’école dévalorise le travail en groupe alors que, contrairement à ce qui se 
passe dans « la vie notée », dans la vie réelle, toutes les grandes réalisations 
humaines sont les fruits de l’intelligence collective. 

Dans cette deuxième partie un chapitre est réservé à la description du 
système nerveux et du fonctionnement du cerveau en particulier. En plus 
des informations qu’on peut trouver dans un livre de neurobiologie ou de 
neurosciences, l’auteur se sert de métaphores et de comparaisons pour décrire 
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le cerveau et son activité. Il le compare à un monde ou une planète peuplée. Il 
le compare aussi à « une gigantesque économie de service » dans laquelle il 
y a entre les aires cérébrales des échanges infinis de service. Une métaphore 
économique est filée tout au long de ce chapitre. Aberkane parle d’industrie 
cérébrale, de services de base fixe, de produit neuronal de base et de produit 
neuronal fini. Il parle également de microéconomie et de macroéconomie 
neuronales. Une autre métaphore utilisée est empruntée à l’urbanisme. Le 
cortex cérébral est comparé à une ville, Paris en l’occurrence. « La rivière 
cérébrale » est une autre métaphore introduite pour décrire le cheminement 
qui aboutit à « une compétence reproductible ». 

Ces métaphores sont utilisées au service de la démonstration et de la 
pédagogie. L’auteur y réussit bien. Les figures de style donnent à un texte 
scientifique une dimension littéraire qui augmente le plaisir de le lire.  

La compétence reproductible dont parle Aberkane est celle de la 
connaissance. Il distingue celle-ci de l’information. L’information est éphémère 
et ponctuelle. Elle est portée par les infrastructures informatiques et de 
télécommunications alors que les infrastructures de la connaissance sont 
encore à construire. C’est justement le rôle de la neuroergonomie. Mais celle-
ci doit tenir compte d’un certain nombre de propriétés qui caractérisent la 
connaissance et de règles qui la régissent. Aberkane retient deux propriétés et 
trois règles pertinentes. La connaissance est d’abord infinie, comme tout bien 
immatériel, et prolifique. Elle est aussi « collégiale » ou collective. A ce propos, 
l’auteur utilise une belle métaphore, à mon sens, en comparant la vérité à une 
image brisée dont chacun détient un morceau. 

Les règles, quant à elles, concernent les échanges dans cette économie 
de la connaissance.

La première est que ces échanges sont toujours « à somme positive ». 
L’auteur rappelle à ce propos plusieurs lois (celle de Soudplatoff par exemple : 
« quand on partage un bien matériel on le divise, quand on partage un bien 
immatériel on le multiplie ») ; ou encore cette sagesse ancienne formulée selon 
l’auteur dans la tradition orale de l’écrivain malien Amadou Hampatê Bâ : « le 
savoir est la seule richesse que l’on puisse entièrement dépenser sans en rien 
la diminuer ». 

La seconde règle est liée au temps de l’échange. L’échange d’un bien 
matériel est instantané alors que l’échange ou le transfert de connaissances 
prend du temps.

La troisième règle, enfin, indique que la somme de biens matériels est 
linéaire. Ce n’est pas le cas des biens immatériels dont la somme est toujours 
différente de ses composantes. 

Aberkane va plus loin dans l’économie de la connaissance en y esquissant 
des modèles de l’échange. Il commence par expliquer que, contrairement à 
l’économie des biens matériels, au niveau de la connaissance, l’humain naît 
avec un pouvoir d’achat. L’unité de base de ce pouvoir d’achat est l’attention 
(AT). « La connaissance échangée est proportionnelle à l’attention multipliée 
par le temps. ». Cette affirmation est traduite par l’équation :

φ(k) α At
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La même équation est affinée lorsque l’on se met au niveau du cerveau 
ou au niveau cérébral :

 φi(k) α A(t)

Cela signifie que « Le débit instantané de connaissance est proportionnel 
à l’attention, qui varie dans le temps. »

Mais Aberkane va plus loin encore. Il reprend implicitement une critique 
que l’on fait aux pédagogues qui revendiquent la participation de l’apprenant 
dans la construction de son apprentissage tout en pratiquant un modèle de 
pratique pédagogique standardisé. Il explique que son modèle n’est valable tel 
qu’il est présenté à ce stade que dans le cas où le récepteur ignore quasiment 
tout du domaine de connaissance transféré ou « téléchargé ». Pour remédier 
à cette faiblesse du modèle, il propose de tenir compte de la situation initiale 
du récepteur et d’introduire un facteur de synergie entre cette situation et la 
nouvelle situation, née de l’interaction entre « la connaissance existante » et 
« la connaissance entrante ». Il formalise cette nouvelle dimension du modèle 
par l’équation suivante :  φi(k) α A(t) + Syn(k,t).

Selon la nature de cette connaissance entrante et son degré de réceptivité, 
la synergie peut être « constructive » ou « destructive ». Dans le premier cas, 
elle aide le récepteur à mieux comprendre ou à développer ses connaissances 
initiales. Dans le second cas, elle crée un conflit en remettant en question ces 
connaissances et produit, chez le récepteur, ce que les psychologues appellent « 
la dissonance cognitive ». Remarquons, en passant, que c’est souvent la situation 
que l’on retrouve dans les cas d’innovation, notamment l’innovation de rupture. 

Dans cette économie de la connaissance et dans son souci de la 
développer, l’auteur évoque le marketing. On sait sur quoi porte le marketing 
classique. Alors sur quoi, selon lui, devrait porter le marketing de l’économie de 
la connaissance ? La réponse est dans cette phrase de l’auteur :

« Le marketing de la connaissance relève de la vulgarisation et de la 
neuroergonomie. ». Son objectif fondamental est de développer le désir de la 
connaissance. Or le désir atteint son paroxysme dans le jeu et le divertissement. 
L’attention, cette unité de base du pouvoir d’achat dans le transfert de la 
connaissance, est dépensée avec profusion lorsque le désir est présent. 

L’auteur s’attarde sur les jeux vidéo pour démontrer leur rôle positif dans tout 
apprentissage et il considère que la formation à tout métier doit être ludifiée. « Le 
jeu vidéo, c’est la fibre optique des transferts de connaissance. », dit-il.

Grâce au jeu, au divertissement, au désir et au plaisir, l’école pourra 
réussir son plus grand challenge : devenir une école de haute qualité tout en 
restant une école de masse. 

Pour relever ce défi comme pour réussir tout projet, quels que soient 
sa finalité et ses objectifs, sa nature, sa dimension et sa taille, l’humain 
devra mettre son égo au service du projet et non l’inverse. Ceci est vrai dans 
différents domaines depuis la construction de l’Etat - l’auteur donne l’exemple 
de Napoléon qui a mis l’Etat au service de son égo qui a eu, de ce fait, un 
effet destructeur -, jusqu’au projet de couple, dans lequel le projet au service 
de l’égo de l’un des deux partenaires peut avoir un effet néfaste.
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Un chapitre (le cinquième) est consacré au marketing, à la politique et au 
journalisme. Ces trois domaines, qui peuvent se rendre service mutuellement, 
ont des caractéristiques communes. La principale caractéristique est dans 
l’usage qu’ils font de la manipulation. Leur action repose sur des leviers tels 
que le désir, la peur, la frustration, l’amplification des faits, l’arnaque, « les 
associations inconscientes du cerveau », etc. 

Dans le dernier chapitre de la seconde partie, Aberkane dénonce toute 
intervention physique sur le cerveau humain pour augmenter ces performances. 
D’abord parce que nous ne connaissons que peu de choses sur notre cerveau. 
Ensuite parce que toute augmentation véritable et souhaitable doit venir de 
l’intérieur de ce cerveau et non l’inverse. Le cerveau grandit lorsqu’il est utilisé 
pour augmenter le réel.

Ce chapitre sert en même temps de transition à la dernière partie 
consacrée à la neurosagesse. « Qui sauve un nerf sauve l’Humanité » : c’est le 
titre d’un des chapitres de cette partie qui est un véritable plaidoyer pour la 
défense du cerveau et de ses nerfs. « Les individus aux nerfs détruits peuplent 
aussi bien les hôpitaux que les prisons, mais ils peuvent également occuper 
des postes de responsabilité et présider à notre destinée. » dit l’auteur, car la 
neuro-infirmité est difficilement détectable. 

Aberkane propose dans son plaidoyer trois concepts : le neuromimétisme 
qui porte le mouvement, la neuromimétique qui désigne la science et la 
neurosagesse pour nommer la sagesse. Les trois concepts sont liés et forment 
un système dont les caractéristiques fondamentales peuvent être résumées 
dans les principes suivants :

•	Le vrai progrès de l’humain doit être neuroergonomique ;

•	« la science sans conscience n’est que ruine de l’âme », pour reprendre Rabelais ;

•	La science et la spiritualité sont complémentaires et ne doivent pas être 
dans une relation de conflit ;

•	L’humain a beaucoup à apprendre de la nature. Il doit la respecter et 
chercher à mieux la connaitre ;

Aberkane finit son ouvrage par sept exercices de la gymnastique de 
l’esprit ou de « gymnoétique » pour une bonne hygiène mentale. J’invite le 
lecteur à les découvrir dans le livre.

En conclusion, disons que le livre d’Idriss Aberkane est un bon ouvrage de 
vulgarisation des neurosciences. L’auteur y applique les idées auxquelles il croit 
au niveau de la démocratisation de la connaissance. Son approche démontre 
que les neurosciences sont présentes partout et lui permet de passer en revue 
tous les grands problèmes de la société humaine. L’éducation, les tendances 
de la recherche, la politique, l’économie, la biologie, les questions sociales, etc. 
Une diversité de domaines examinés mais une unicité dans la vision et dans 
la défense tenace de la neuroergonomie.

Enfin, dans son livre, Aberkane met en œuvre une idée qu’il n’est pas le seul 
à défendre actuellement : la complémentarité dans la recherche de l’objectivité 
et de la subjectivité. Celle-ci ne doit pas être bannie de la recherche, et ne 
peut pas l’être de toutes les façons. Le tout est dans l’équilibre. Mais dans ses 
élans, cet équilibre fait défaut parfois à Aberkane...
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دفاتر التربية والتكوين

كلمة العدد
يعــد إنتــاج المعرفــة العلميــة، حــول قضايــا التربيــة والتكويــن والتفكيــر والبحــث فــي 
الأســئلة البيداغوجية والديداكتيكية، من الدعامات الأساســية للارتقاء بالمدرســة وضمان 
مواكبتهــا للمســتجدات. غيــر أن نشــر هــذه المعرفــة وتداولهــا وتيســير فهمهــا واســتعمالها، 
ودعــم برامــج التكويــن المســتمر بمضامينهــا، يمثــل بــدوره حاجــة ملُحــة، ولاســيما لــدى 

الفاعليــن التربوييــن، نســاء ورجــالا، ولــدى المتعلمــات والمتعلميــن، ومختلــف أصنافهــم.

تلــك بعــض مــن المحفــزات الأســاس التــي جعلــت المجلــس الأعلــى للتعليــم ســابقا 
يبــادر بإطــاق مجلــة »دفاتــر التربيــة والتكويــن«، التــي يحيــل إســمها علــى وظائفهــا، وذلــك 

منــذ 2009 وإلــى غايــة 2014، حيــث صــدر منهــا خــال هــذه الفتــرة 11 عــددا.

َّمــةٌ، تعُنــى بمقاربــة موضوعــات  معلــوم أن هــذه المجلــة تتميــز بكونهــا وظيفيــة محك
تربويــة، وبيداغوجيــة، وديداكتيكيــة، كمــا تســعى لأن تكــون منبــرا منفتحــا علــى إســهامات 
الكفــاءات الفكريــة والمهنيــة والخبــرات المتخصصــة، الوطنيــة والدوليــة. وقــد جعلــت مــن 
بيــن طموحاتهــا تشــجيع البحــث فــي قضايــا التربيــة والتكويــن، وتيســير إنتــاج وتــداول 
المعــارف والنظريــات والتطبيقــات المرتبطــة بهــا، ولاســيما مــن قبــل الفاعليــن التربوييــن 
والعمــل أيضــا علــى تعميمهــا علــى أوســع نطــاق، إلــى جانــب الإســهام فــي تكويــن مختلــف 

المعنييــن والمهتميــن. 

غيــر أن هــذه المجلــة عرفــت توقفــا مؤقتــا، لاعتبــارات ارتبطــت بتدبيــر مراحــل تأســيس 
لتعبئــة  الأولويــة  كانــت  العلمــي، حيــث  والبحــث  والتكويــن  للتربيــة  الأعلــى  المجلــس 
المعــارف والخبــرات والمشــاورات الموســعة مــع مختلــف مكونــات المجتمــع، مــن أجــل 

ــوي.  ــدة للإصــاح الترب ــة جدي ــورة رؤي بل

واعتبــارا للنجــاح الأولــي، وللمكانــة الواعــدة اللذيــن حققتهمــا هــذه المجلــة لــدى القــراء 
والباحثيــن، وبالنظــر لاســتمرار الاقتنــاع بالأســباب التــي كانــت وراء إطــاق هــذا المشــروع، 
تســتأنف المجلــة اليــوم صدورهــا، بدعــم مــن المجلــس الأعلــى للتربيــة والتكويــن والبحــث 
العلمــي، وهــي تســتنير فــي خطهــا التحريــري بالنواظــم الثلاثــة  للإصلاح التربــوي المتضمن 

فــي الرؤيــة الاســتراتيجية 2030-2015. 

تنهــج المجلــة أيضــا مقاربــة قوامهــا حفــز التفكيــر المتعدد والبحــث النظــري والميداني، 
فــي إطــار الارتقــاء بوظائــف المدرســة المغربيــة، والتأكيــد علــى أدوارهــا فــي تنشــئة وتكويــن 
ــر وعصــري، وإذكاء التحليــل النقــدي  الأجيــال المتعلمــة علــى نحــو منصــف وجيــد وميسَّ
لقضايــا التربيــة والتكويــن، بمــا يعنيــه مــن اســتثمار لمزايــا اختــاف الــرأي وتعدديته، وترســيخ 
لفضائــل النقــاش المهنــي البنــاء المرتبــط بقضايــا المدرســة وممارســات التدريــس والتعلــم، 
التــي يتــم نســجها بيــن مكونــات المثلــث البيداغوجــي: المعرفــة – المــدرس – المتعلــم، 
والتــي يدعــو الخــط التحريــري للمجلــة إلــى التفكيــر فيهــا ضمــن مثلــث اســتراتيجي لإصــاح 

المدرســة، قوامــه الإنصــاف، والجــودة، والارتقــاء بالفــرد والمجتمــع.
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أمــا موضــوع »أي نمــوذج بيداغوجــي للمدرســة المغربيــة ؟«، الذي اختارته هيئة تحرير 
المجلــة محــورا رئيســا لهــذا العــدد، فإنــه يأتــي اعتبــارا لمحوريــة النمــوذج البيداغوجــي فــي 

المهــام الموكولة للمدرســة.

لذلــك، تحــاول مــواد هــذا العــدد معالجــة هــذا الموضــوع مــن زوايــا مختلفــة لكنهــا 
متضافــرة، تسُــائل، علــى الخصــوص : النمــوذج البيداغوجــي المعتمــد حاليــا، مــن حيــث 
وعلاقتهــا  البيداغوجيــة؛  النمــاذج  ومرجعيــات  وأســس  وصعوباتــه؛  وواقعــه  مفهومــه 
الملاءمــة  لمســتلزمات  مســتجيبة  جعلهــا  وكيفيــة  المغربــي؛  المجتمعــي  بالمشــروع 
والمواكبــة والنجاعــة والابتــكار والانفتــاح والتصــدي لصعوبــات التعلــم؛ عــاوة علــى علاقتهــا 
ــزي  ــن النمــط المرك ــاء وإعمــال هــذه النمــاذج بي ــة؛ ومســاءلة بن ــات الرقمي مــع التكنولوجي
ــر المهنــي فــي أدوات ومؤشــرات تقييــم هــذه  ــى جانــب التفكي وبيــن النهــج اللامركــزي، إل

النمــاذج، ومراجعتهــا الدوريــة، لتكــون مواكبــة باســتمرار للمســتجدات.

إن هــدف المجلــس الأعلــى للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي مــن توفيــر كامــل الدعــم 
لمواصلــة الإصــدار المنتظــم لهــذه المجلــة، يتمثــل بالأســاس، فــي أن يعطــي هــذا المنبــر 
الفكــري، بمــا يتناولــه مــن ملفــات ومواضيــع وقضايــا، وبمــا ينهجــه مــن مقاربــة محفــزة 
علــى تنــوع وجهــات النظــر العلميــة وإذكاء التفكيــر النقــدي، نفَسًــا جديــدا وقيمــة أكاديميــة 
مضافــة للبحــث والدراســة والإنتــاج وتــداول المعــارف المرتبطــة بقضايــا المدرســة، وبســبل 

الارتقــاء المســتمر بأدائهــا لوظائفهــا علــى النحــو المنشــود.

عمر عزيمان

رئيس المجلس الأعلى للتربية والتكوين والبحث العلمي
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توطئة
تعُــرِّف معظــم الأدبيــات التربويــة النمــوذج البيداغوجــي بوصفــه نســقا مــن التصــورات 
التفكيــر  أنتــج  الإطــار،  هــذا  وفــي  والتعليــم.  التربيــة  مجــال  فــي  َّقــة  المطب والنظريــات 
والنمــوذج  التلقينــي،  النمــوذج  هــي  رئيســية  بيداغوجيــة  نمــاذج  ثلاثــة  البيداغوجــي 
الســلوكي، والنمــوذج البنائــي. ويســتند كل نمــوذج مــن هــذه النمــاذج إلــى نظريــات علميــة 

وتصــورات إبســتمولوجية تخــص آليــات التعلــم وطبيعــة المعرفــة... 

انطلاقــا مــن هــذا التعريــف، يقُصَــد بالنمــوذج البيداغوجــي فــي هــذه الورقــة مرتكــزات 
الفعــل التعليمــي التعلمــي، وغاياتــه، ومضامينــه، والمبــادئ والخلفيــات النظريــة التــي يقــوم 
عليهــا، وهــو يتضمــن، عــاوة علــى ذلــك، مناهــج التربيــة والتكويــن والمقاربــات المعتمَــدة، 

بالإضافــة إلــى التكوينــات وأنظمــة التقييــم والامتحانــات...

النمــوذج البيداغوجــي بهــذا المعنــى، هــو جوهــر عمــل المدرســة بمختلــف مكوناتهــا، 
وأســاس اضطلاعهــا بوظائفهــا فــي التنشــئة الاجتماعيــة والتربيــة، والتعليــم، والتعلــم، 

والتثقيــف، والتكويــن. 

وقــد أكــدت الرؤيــة الاســتراتيجية، التــي تبناهــا المغــرب خارطةَ طريق لإصلاح المدرســة 
المغربيــة، أن تطويــرَ النمــوذج البيداغوجــي القائــم هــو إحــدى الرافعــات الحاســمة لتحقيــق 

مدرســة الإنصــاف والجــودة والارتقــاء الفــردي والمجتمعي.

غير أن التعاطي مع النموذج البيداغوجي ما يزال محط مساءلة. 

مــن هــذا المنطلــق، تحيــل مقاربــة هــذا الموضــوع فــي هــذا العــدد مــن دفاتــر التربيــة 
والتكويــن، علــى جملــة مــن الأســئلة المؤطــرة، منهــا علــى الخصــوص:

11 مــا هــو النموذج/النمــاذج البيداغوجيــة المنتهجَــة فــي المدرســة المغربيــة بقطاعيهــا .
العمومــي والخــاص؟

22 مــا هــي الأســس والمرجعيــات التــي يقــوم عليهــا ذلــك النمــوذج أو تلــك النمــاذج .
البيداغوجيــة؟

33 ما علاقتها بالمشروع المجتمعي المغربي؟.
مــا هــي الصعوبــات والإكراهــات التــي تواجههــا فــي الممارســة اليوميــة؟ وكيــف يتأتــى .44

تخطيهــا؟
55 كيــف يتأتــى جعــل النمــوذج البيداغوجــي مســتجيبا لمســتلزمات الملاءمــة والمواكبــة .

والنجاعــة والابتــكار والانفتــاح، فــي أفــق الارتقــاء بالمدرســة المغربيــة؟
النمــوذج .66 وبيــن  الإعــام والاتصــال  بيــن تكنولوجيــا  المهيكلــة  العلاقــة  مــا طبيعــة 

التدريــس؟ وممارســات  التعليميــة  البرامــج  ولاســيما  البيداغوجــي، 
77 كيف يتأتى للنموذج البيداغوجي أن يتصدى لصعوبات التعلم؟.
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أي تصور لنموذج بيداغوجي يوازن بين المقاربة المركزية وبين النهج اللامركزي؟ .88
كيف يمكن الاستفادة من التجارب الدولية الناجحة في هذا المجال؟ .99

هــذه أســئلة مــن بيــن أخــرى لمقاربــة المحــور الناظــم لهــذا العــدد مــن دفاتــر التربيــة 
ــن. والتكوي
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تعدد النماذج البيداغوجية في المنظومة التربوية 
الوطنية وسياسات التغيير

عبد الحق منصف
باحث في الفلسفة وعلوم التربية

اليــوم؟ هــل  للمدرســة  التربــوي  أو  البيداغوجــي  النمــوذج  الحديــث عــن  مــا معنــى 
يكتســب الخطــاب حــول نمــوذج بيداغوجــي واحــد للمدرســة مشــروعية معرفيــة وثقافيــة 
ومجتمعيــة، فــي زمــن تعــرف فيــه المجتمعــات ديناميــات متســارعة وتحــولات كبــرى مســت 
أنظمــة الاقتصــاد والسياســة والتدبيــر والتربيــة والتكويــن، وأبــرزت نجاعــة وفعاليــة تنويــع 

النمــاذج البيداغوجيــة، ومــا تعرفــه مــن تنافســية إيجابيــة؟

يظهــر، مــن جهــة أولــى، أن نــزوع كل مجتمــع لبنــاء نمــوذج بيداغوجي وطني للمدرســة، 
مــع إدمــاج الخصوصيــات الجهويــة والمحليــة، أمــر مشــروع جــدا، خصوصــا فــي زمــن 
العولمــة حيــث يتنامــى تدويــل النمــاذج، وتتســع هيمنــة »النمــاذج« التــي تعتبــر فضلــى أو 
ناجحــة. لكــن مــن جهــة أخــرى، يبــدو النــزوع نحــو الاكتفــاء بخصوصيــة النمــوذج التربــوي 
)كمــا الثقافــي والاقتصــادي والسياســي( أمــراً لا يأخــذ بعيــن الاعتبــار مــا تعرفــه مجتمعــات 
ــة مــن تنافســية فــي الجــودة  اليــوم مــن انفتــاح وتفاعــل، ومــا تشــهده المنظومــات التربوي
والمردوديــة، ومــا تعرفــه النظــم المعرفيــة والتكوينيــة للمدرســة مــن تحــولات عميقــة مســت 
وأنظمــة  التربوييــن،  الفاعليــن  وأدوار  ومواصفــات  التكويــن،  وبنيــات  بالمعرفــة،  العلاقــة 

التمويــل والتقييــم، ومعاييــر ضمــان الجــودة واســتدامتها.

إن متأمــل ســيرورة الإصلاحــات التربويــة التــي تبنتهــا منظومتنــا التربويــة الوطنيــة، منــذ 
صــدور الميثــاق الوطنــي للتربيــة والتكويــن، حتــى إعــداد الرؤية الاســتراتيجية للإصــاح 2015 
-2030 مــن طــرف المجلــس الأعلــى للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي، ســيلاحظ، بيســر، 
الانتقــال الــذي عرفتــه سياســات التربيــة والتكويــن مــن صيغــة المنظــور الشــمولي للإصــاح، 
إلــى التوجــه نحــو التأطيــر القانونــي لهــذا المنظــور ضمانــا لتأميــن تدابيــر للتفعيــل متســمة 
بالاســتمرارية. بمــوازاة ذلــك، شــرعت سياســات تفعيــل الإصــاح لــدى القطاعــات الحكوميــة 
المعنيــة بالتربيــة والتكويــن فــي الإدمــاج التدريجــي لنمــاذج بيداغوجيــة مســتجدة، لا ســيما 

فــي التعليــم العالــي والتكويــن المهنــي.

فــي نفــس الســياق، يســجَّل توجــه متنــام نحــو الإدمــاج الفعلــي للتكنولوجيــات التربويــة 
مــن منطلــق الوعــي بالنمــوذج البيداغوجــي الجديــد الــذي يؤطرهــا ويدعمهــا )نموذج المدرســة 
الذكيــة(. والحــال أن هنــاك ديناميــات بــدأت تتحقــق بــإدراج نمــاذج بيداغوجيــة لهــا أهميتهــا 
ــاج  ــر أن تدبيرهــا يحت ــن. غي ــة والتكوي ــة للتربي ــر المنظومــة الوطني ــد وتطوي بالنســبة لتجدي
بــدوره إلــى يقظــة تربويــة وسياســية فــي آن واحــد، لمــا يحملــه تعــدد النمــاذج التربويــة مــن 
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مخاطــر تهــدد هــذه المنظومــة، والأســس الكبــرى التــي وضُعــت لإصلاحهــا وتطويرهــا، 
كالجــودة والإنصــاف والارتقــاء الفــردي والمجتمعــي. 

ســنركز المحــورَ الأول مــن هــذا المقــال فــي تحديــد مجمــل لـــ »النمــوذج البيداغوجــي« 
ثــان، مــا تعرفــه  التــي مــن خلالهــا ســنعرض، فــي محــور  واســتخلاص بعــض القضايــا 
المنظومــة التربويــة الوطنيــة مــن ديناميــات لتنويــع النمــاذج البيداغوجيــة عبــر أمثلــة مركزة؛ 
لنخلــص فــي الأخيــر إلــى مناقشــة مســألة تنويــع النمــاذج البيداغوجيــة )أو التربويــة(، ومــا 
ــه أيضــا مــن مخاطــر  ــة، ومــا تمثل ــر المنظومــة التربوي ــات حقيقيــة لتطوي ــه مــن رهان تحمل
يجــب العمــل علــى تفاديهــا؛ لأنهــا تمــس فــي العمــق المبــادئ الكبــرى التــي ارتكــزت عليهــا 

رؤيــة الإصــاح التربــوي )الرؤيــة الاســتراتيجية 2030-2015(.

أولا: في مفهوم النموذج البيداغوجي
بدايــة، لا بــد مــن الإشــارة إلــى نــوع مــن الالتبــاس الــذي يلــف مصطلــح » نمــوذج 
ــة، خصوصــا البحــوث  ــة الحالي ــات التربوي ــي الأدبي ــر الاســتعمال ف بيداغوجــي«. فهــو كثي
فــي مجــالات الديداكتيــك والعلاقــة التربويــة، والنظــم المعرفيــة للمدرســة بوجــه عــام. 
كمــا نصادفــه بكثــرة فــي المشــاريع التربويــة التــي تعــرض ذاتهــا كمشــاريع مجــددة تهــم 
أدوار المتعلــم والعلاقــة بالمعرفــة وأنســنة العلاقــة بالســلطة التربويــة التــي يمثلهــا الفاعــل 
التربــوي أو المؤسســة المدرســية، أو كمشــاريع متميــزة تتعلــق ببعــض الفئــات المســتهدفة 
)نمــوذج بيداغوجــي لتعليــم الكبــار، نمــوذج بيداغوجــي لمدرســة الفرصــة الثانيــة، إلــخ(. 
كمــا تــرد عبــارة »نمــوذج تربــوي« فــي العــروض والفضــاءات التواصليــة والإعلاميــة التــي 
تعلــن فيهــا مؤسســات التربيــة والتكويــن، العموميــة أو الخاصــة، عــن مشــروعها التربــوي 

ــر.  ــن والتأطي فــي التكوي

انتهــت البحــوث فــي مجــال البيداغوجيــا والديداكتيــك إلــى تحديــد مصطلــح »نمــوذج 
بيداغوجــي« فــي العناصــر التاليــة)1(: 

• »تشــكل النمــاذج البيداغوجيــة محــاولات لتدقيــق معنــى مشــاريع التعليــم التــي 	
تنظــم مختلــف كيفيــات الاســتجابة لضرورتيــن متعارضتيــن فــي الظاهــر: الأولــى تهــم 
انخــراط التلاميــذ فــي مشــاريع شــخصية لتعديــل وتطويــر معارفهــم؛ والثانيــة تهــم 
ــدة عليهــم، عبــر وســاطة النظــام المدرســي  قيادتهــم نحــو التمكــن مــن معــارف جدي

وفاعليــه«)2(.

	

)1( - نقــدم هنــا تركيبــا لعناصــر واردة فــي بعــض التحديــدات كنمــاذج تمثيليــة، الغــرض مــن ذلــك هــو وضــع القــارئ أمــام بعــض 
التعريفــات المعروضــة، والانتبــاه إلــى تنوعها. 

(2) Anne Vérin. Des modèles pédagogiques pour quelles finalités de l’enseignement scientifique?. 
ASTER, N° 17 ,1993, Numéro spécial : Modèles pédagogiques 2; INRP, 29, Rue d’Ulm, 75230, Paris, 
CEDEX 05. P : 3-4.
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• »ليســت النمــاذج البيداغوجيــة صــوراً موجهــة للمدرســين للاحتــذاء بهــا، أو وصفــات 	
جاهــزة للتعليــم، بــل هــي أنمــاط ومرجعيــات وصيــغ تــم الســمو بهــا إلــى مســتوى 

ــتعمل داخــل الفعــل البيداغوجــي«)3( ــادئ تسُ ــة، ومب النمــاذج الفكري

• النموذج البيداغوجي نسق من المكونات المترابطة بنيويا: الغايات والقيم المستهدفة 	
داخــل العمليــة التربويــة؛ المعــارف والخبــرات؛ عمليــات الأجــرأة الديداكتيكيــة للمعــارف 
والخبرات موضوع التعليم والتعلم، في علاقة بالمرجعيات العالمة والحقول الاجتماعية 
المرجعيــة لبروزهــا؛ الوضعيــات البيداغوجيــة ومــا تتطلبــه مــن علاقــة بيداغوجيــة وطــرق 

تعليميــة تعلميــة ووســائل وأدوات؛ طــرق وأســاليب التقييم )فيليــب ميريو()4(. 

تتفــق هــذه العينــة مــن التعريفــات علــى أن النمــوذج البيداغوجــي إطــار عمــل موجــه 
لأجــرأة العمليــة التربويــة، فــي جانبيهــا التعليمــي والتعلمــي. فهــو ليــس صــورة مثاليــة 
موجهــة للتقليــد والمحــاكاة، أو وصفــات للتطبيــق، بــل نســق مــن القيــم والغايــات والمــوارد 
المعرفيــة، والوضعيــات، والعلاقــات التربويــة. وتحــرص هــذه المرجعيــات علــى التمييــز بيــن 
النمــوذج البيداغوجــي وبيــن النظريــة البيداغوجيــة التــي تشــكل تصــوراً علميــاً متماســكاً 
والديداكتيــك  الســيكولوجيا  مجــال  فــي  البحــوث  علــى  يرتكــز  والتعليــم،  التعلــم  عــن 

وإبســتيمولوجيا المعــارف، وغيرهــا. 

عــاوة علــى ذلــك، ليــس النمــوذج البيداغوجــي نســقاً مغلقــاً أو ثابتــاً، بــل هــو مفتــوح 
والتربــوي.  العلمــي  البحــث  مســتجدات  وعلــى  واجتهاداتهــم،  الفاعليــن  مبــادرة  علــى 
ــوي أوســع مــن مجــرد أهــداف  ــه داخــل مشــروع ترب ــة هــو تمفصل مــا يمنحــه قيمــة ثقافي
العمليــة التعليميــة التعلميــة)5(. غيــر أن مــا يعطيــه فــرص الاســتمرار والنجاعــة هــو تماســكه 
والتكامــل الوظيفــي لعناصــره. ولا يتعلــق الأمــر فقــط بالتماســك النظــري، بــل بمــا يوفــره مــن 
ــر  ــة التدابي ــك كاف ــوي للمدرســة، نقصــد بذل ــات لتماســك سياســات المنهــاج الترب إمكاني
العموميــة الخاصــة بالتربيــة والتكويــن. إنــه، كبنــاء نظــري، يمنــح معنــى وغائيــة عميقــة 

ــة، ويتســم بالقــدرة علــى إدماجهــا)6(.   لتنــوع الممارســات التربوي

تقودنا الفكرة الأخيرة إلى تسجيل ملاحظتين:

• للممارســات 	 مدُمجِــاً  نظريــاً  إطــاراً  البيداغوجــي، بوصفــه  النمــوذج  أن  الأولــى تفيــد 
والأنشــطة التعليميــة التعلميــة، جــزءٌ مٌــن نظريــة المنهــاج التربــوي. والمنهــاج، كمــا هــو 
معلــوم، فــي عمقــه سياســة عموميــة للنظــم المعرفيــة للمدرســة، وللتعلمــات والتكوينــات. 

	

(3) - G. Labédie et G. Amossé. Le socioconstructivisme [en ligne] ; 2001. Disponible sur le web : 
<http://gamosse.free/socio-construct/Rp70110.htm>
(4) - En ligne : http://www.meirieu.com/DICTIONNAIRE/dictionnaireliste.htm  (consulté le 24/09/2017).
)5( - تقــول أ، مــاري درولــن: »يســتهدف النمــوذج البيداغوجــي تحريــر الطريقــة النظريــة الخالصــة مــن الانطــواء علــى الــذات، 
كمــا يســعى إلــى إخــراج أنمــاط النشــاط الديداكتيكــي والبيداغوجــي مــن حدودهــا العمليــة الخاصــة، ومــن عــدم قدرتهــا علــى 

التمفصــل داخــل مشــروع أوســع«. أنظــر: 
- A-M. Drouln. L’utopie créative ou la pensée modèle. ASTER, N° 16, 1993, Numéro spécial : Modèles 
pédagogiques 1 ; INRP, 29, Rue d’Ulm, 75230, Paris, CEDEX 05. P : 201.
(6) - BAZAN Mirtha. Modèles pédagogiques et recherche en didactique. ASTER, N° 17, 1993, Numéro 
spécial : Modèles pédagogiques 2. Op. cit. p : 3.
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• والثانيــة هــي أن فكــرة النمــوذج البيداغوجــي تحمــل فــي ذاتهــا توجهــات ومقاصــد 	
التغييــر والتجديــد. ليــس »النمــوذج« نســقاً للمحافظــة والثبــات، بــل هــو إطــار نظــري 
مرجعــي لممارســات وتدابيــر تســتهدف تغييــر أنمــاط التربيــة والتعليــم الســائدة، 

وتجديــد الفعــل التربــوي للمدرســة)7(. 

تجــدر الإشــارة، فــي هــذا الســياق، إلــى أن البحــوث الديداكتيكيــة المتأخــرة هــي التــي 
أدرجــت فكــرة النمــوذج البيداغوجــي )أو الديداكتيكــي(، فــي مجــال البحــث التربــوي. وقــد كان 
ــال  ــى أجي ــى نقــل المعــارف إل ــم عل ــوج يخــدم فكــرة تجــاوز النمــوذج التقليــدي القائ هــذا الول
المتعلميــن، والــذي يطُلــق عليــه اســم: Modèle transmissif)8(، أو النمــوذج الموســوعي 
)Modèle encyclopédiste(، والــذي يقابــل النمــاذج التربويــة الحديثــة، من قبيل: النموذج 
البيداغوجــي المرتكــز علــى التدريــس والتكويــن بواســطة الأهــداف أو النمــوذج الســلوكي 
)Modèle Béhavioriste()9(، ونمــوذج التعليــم المبرمــج والــذي يتــم بواســطة الحاســوب أو 
البرامج الرقمية فيما بعد )Enseignement programmé()10(، ونموذج البرمجة العصبية 
والنمــوذج   ،)11()Modèle de Programmation Neuro-Linguistique( اللســانية 

السوسـ�يو - بنائـ�ي )Modèle socioconstructiviste()12(، وغيرهــا مــن النمــاذج.       

	
)7( - قد يكون اتجاه التغيير هو العودة إلى نماذج تربوية ماضوية مســتمدة مما تعتبره بعض الاتجاهات السياســية والاجتماعية 

إرثــا تاريخيــا للأمــة. غيــر أن هــذه الاســتعادة تضــع تغييــر الواقــع الحالي غاية لها. وهذه مســألة ســنعود إليها في المحــور الموالي.  
)8( - نمــوذج يعتبــر المعــارف غايــة فــي ذاتهــا، والتدريــس نشــاطاً لنقــل المعرفــة وشــحن ذهــن المتعلــم بهــا. لذلــك، كانــت 
اســتراتيجيته الديداكتيكيــة قائمــة علــى النقــل ومراكمــة المعــارف والخبــرات، واعتبــار العلاقــة بالمعرفــة محــاكاة للنمــاذج الثقافيــة 

والفكريــة والأخلاقيــة للمجتمــع. 
)9( - نمــوذج يعتبــر المعرفــة موضوعــاً للاشــتغال والتدريــب وتطبيــق المهــارات والخبــرات العمليــة المتعلمــة. ويقــوم المتعلــم بــردود 
أفعــال تجــاه منبهــات ومثيــرات الوضعيــة التعليميــة. أمــا المــدرس، فهــو مجرد مدرب يســاعد المتعلــم على بلوغ الأهداف المرســومة 
والمحــددة بدقــة للتعلــم، اســتنادً إلــى نــوع التنظيــم والوســائل التــي يوفرهــا لــه. أمــا نشــاط التعلــم، فهــو عبــارة عــن تدريبــات يتــم 

تقييمهــا مرحليــا وعنــد نهايــة أشــواط العمليــة التعليميــة التعلمية. 
)10( - نمــوذج يعتبــر التعلــم خبــرة عامــة يشــترك فيهــا الإنســان والحيــوان، وأنــه يتحقــق بنجاعة وفعالية عبر سلســلة من الأنشــطة 
المنظمــة زمانيــا ونســقيا فــي حلقــات مترابطــة. وتقــوم اســتراتيجية التعلــم علــى اعتبــار المتعلــم يغيــر ســلوكه فــي تفاعــل مــع البيئــة 
التــي يوضــع فيهــا، وهــي هنــا بيئــة البرنامــج الــذي تعرضــه آلــة الحاســوب أو أي آلــة مشــابهة، وذلــك عبــر ملاحظة نتائــج أفعاله. وكلما 
كانت هذه النتائج إيجابية، كلما حفزته على الانتقال إلى الحلقات الموالية بتعزيز الخبرات الإيجابية. ويشــكل التعزيز أو التقوية 
دوراً أساســيا فــي ترســيخ التعلمــات، عبــر التكــرار والتزكيــة والمكافــأة، التــي هــي رديــف للإشــراط فــي التعلــم الحيوانــي. مقابــل ذلــك، 
ينتظــر مــن المتعلــم أن ينخــرط فــي سلســلة التعلــم وتكــرار ردود الأفعــال والســلوكات الناجحــة، وتعديــل ردود الأفعــال والســلوكات 

التــي تبيــن فشــلها داخــل البرنامج.
)11( - نموذج برز وتطور مع الأبحاث العصبية والذهنية ذات الصلة بالإدراك والذاكرة واستعمال الرموز اللغوية والبصرية والتفاعل 
 )Modélisation - Chématisation( معهــا. ويســعى هــذا النمــوذج إلــى نمذجــة أو بنــاء نمــاذج أو ترســيمات أو خطاطــات ديناميــة
للكفايــات المعرفيــة والعلائقيــة لــدى الأفــراد، خصوصــا ذوو المواهــب والتميــز، بغيــة تعميمهــا ونقلهــا لتعليــم وتنميــة كفايــات باقــي 
الأفراد الآخرين. فالعمليات الذهنية والتواصلية التي يتميز بها بعض المتعلمين المتميزين، يمكن تحليلها ونمذجتها وتحويلها 
إلــى إطــار بيداغوجــي لتنميــة قــدرات وكفايــات غيرهــم. ومــن بيــن أهــم الاســتراتيجيات المعرفيــة التــي تــم حصرهــا فــي هذا النمــوذج، 

نذكــر: الفهــم، والاختــزان داخــل الذاكــرة، والتفكير، والتلفــظ، والتحويل. 
)12( - نمــوذج يعتبــر المعــارف مجــرد مــوارد يتــم اســتعمالها واســتثمارها لتنميــة الخبرات والقدرات والكفايات الشــخصية في علاقة 
بالحقــل الاجتماعــي للمتعلــم. لذلــك، كان المتعلــم فاعــاً ينتظــر منه توظيــف الموارد التي توضع رهن إشــارته، بما في ذلك مكونات 
البيئــة المدرســية والوضعيــة التعليميــة، تحــت قيــادة المــدرس الــذي يتولــى تنظيــم النشــاط التعليمــي التعلمــي فــي شــكل مهــام 
داخــل وضعيــات مشــكلة ومحفــزة علــى النشــاط واســتعمال المهــارات والقــدرات. أمــا اســتراتيجية التعلم، فهــي إدماجية قائمة على 
تنميــة حصيلــة القــدرات والكفايــات بخبــرات جديــدة. لــذا، كان التعلم ينتظم في شــكل مشــاريع )قضايا، مشــاكل، حــالات واقعية أو 

مفترضــة...( تدفــع المتعلــم لاســتعمال كافــة المــوارد الشــخصية، أو التــي توضــع رهــن إشــارته لبلــورة حلول ممكنة.
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ــا  ــا فــي رصــد مــا تعرفــه منظومتن ســنتخذ هاتيــن الملاحظتيــن الأخيرتيــن موجهــاً لن
التربويــة مــن تغيــرات ومســتجدات بفعــل الشــروع فــي إدمــاج نمــاذج بيداغوجيــة عديــدة، 

مســتنيرين بثلاثــة أســئلة:

• هــل تتضمــن النمــاذج البيداغوجيــة التــي شُــرع فــي تبنيهــا مــن قبــل السياســات 	
العموميــة للتربيــة والتكويــن توجهــات ومقاصــد فعليــة للتغييــر والتجديــد التربــوي؟ 

ــة مــن هــذه النمــاذج فــي الفقــرة المواليــة(   )ســنقدم أمثل

• مــا هــي الآثــار الفعليــة والممكنــة لهــذه النمــاذج البيداغوجيــة فــي إحــداث تغييــرات 	
عميقــة فــي المنظومــة التربويــة الوطنيــة، علــى مســتوى الأداء والمردوديــة، أو الجــودة، 

أو الإنصــاف، أو الارتقــاء بالفــرد والمجتمــع؟

• ما مدى انسجام سياسات هذه النماذج البيداغوجية؟ 	

ثانيا: ديناميات مستجدة لتنويع النماذج البيداغوجية
ديناميــات  الوطنيــة  التربويــة  المنظومــة  شــهدت  الثالثــة،  الألفيــة  بدايــة  منــذ 
مهمــة  أشــواطاً  قطــع  بعضهــا  والتكويــن.  والتعليــم  التربيــة  وصيــغ  نمــاذج  لتجديــد 
التأهيــل  ذات  المتخصصــة  الكفــاءات  إعــداد  مســتوى  علــى  تثمــر  نتائجهــا  بــدأت 
العالــي، وتوســيع إمكانيــات التشــغيل. وبعضهــا الآخــر دخــل مرحلــة إرســاء بعــض 
ــذي شــرع فــي وضــع اللبنــات الأســاس  ــي ال ــد، كالتعليــم العال ــات النمــوذج الجدي بني
)مؤسســات  دوليــة  جامعيــة  مؤسســات  مــع  وتعــاون  بشــراكة  عالــي  تعليــم  لإقامــة 
مرحلــة  فــي  فــازال  الآخــر،  بعضهــا  أمــا  عام/خــاص(.  شــراكة  إطــار  فــي  أو  خاصــة 
نذكــر،  للتنفيــذ،  الفعليــة  والشــروط  الإمكانــات  توفيــر  انتظــار  فــي  النظــري  الإعــداد 
أو  والابتــكار،  التجديــد  علــى  قائــم  تربــوي  لنمــوذج  الإعــداد  المثــال،  ســبيل  علــى 
أو  الرقميــة،  والأســاليب  للتكنولوجيــات  واســع  اســتثمار  علــى  قائــم  تربــوي  لنمــوذج 
أخيــراً، نمــوذج تربــوي يســعى إلــى إدمــاج مســتجدات التربيــة علــى القيــم والمواطنــة، 

المشــترك.  والعيــش  والبيئــة، 

ــة  ــات فعلي ــه مــن رهان ــا تحمل ــى هــذه النمــاذج وم ــز شــديد، الإشــارة إل ويمكــن، بتركي
ــد فــي مــا يلــي:   للتجدي

التكويــن المهنــي : شــرع التكويــن المهنــي منــذ مــدة فــي إدمــاج نمــوذج للتكويــن ■■
التكويــن  أنظمــة  بلــورة  فــي  الدوليــة  للمقاولــة  الأساســية  الأدوار  علــى  يراهــن 
التكنولوجيــا  نقــل  فــي  أســاس  فاعــل  لأنهــا  والتكنولوجيــة،  المعرفيــة  والخبــرات 
والتســويق(،  والابتــكار  الإنتــاج  وعمليــات  والكفايــات  التفكيــر  )تكنولوجيــا 
تســتفيد  التــي  البلــدان  اقتصــادات  تنافســية  مــن  والرفــع  الاســتثمارات،  وجلــب 
التكويــن،  مجــالَ  وكفاءاتهــا  المقاولــة  ولــوج  أن  والحــال  وخبراتهــا.  قدراتهــا  مــن 
ــكار قيمتــه التربويــة  بمــوازاة الاســتثمار، يجلــب معــه نموذجــا تكوينيــا لا يمكــن إن
ــي مــن تباطــؤ  ــن المهن ــه نظــام التكوي ــا يعرف ــار م ــن الاعتب ــة، أخــذاً بعي والاقتصادي

والتطــور.  التوســع  فــي 
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التعليــم العالــي : يتجــه التعليــم العالــي حاليــاً نحــو تدويــل العديــد مــن التكوينــات ■■
بعــض  مــع  التعــاون  أو  دوليــة  جامعيــة  مؤسســات  مــع  شــراكة  إطــار  فــي  العليــا 
المســالك الدوليــة. هــذا التوجــه يســهم فــي تشــكل نمــوذج آخــر للمدرســة )بمعناهــا 
الشــامل( القائــم علــى التكوينــات المشــتركة، وازدواجيــة الإشــهاد، وتعزيــز الحركيــة 
فــي مشــاريع بحثيــة لمختبــرات وهيئــات  الطلبــة والأســاتذة(، والانخــراط  )حركــة 
إدمــاج  علــى  عــاوة  إلــخ.  كبــرى،  مؤسســاتية  بتمويــات  قاريــة   - بيــن  أو  قاريــة 
وتعــدد  الاختصاصــات  وتنــوع  الابتــكار  علــى  القائمــة  للبحــث  الجديــدة  الأنمــاط 
الفــرق والمتدخليــن، والاحتــكام لمعاييــر وشــروط ضمــان الجــودة وبــراءة الاختــراع. 
والحــال أنــه لا يمكــن التغاضــي عمــا يمثلــه هــذا النمــوذج مــن انفتــاح علــى أنمــاط 
بالمغــرب،  العموميــة  وشــبه  الخصوصيــة  الجامعــات  بعــض  تضــع  التكويــن،  فــي 
فــي صلــب التطــور الــذي تعرفــه الجامعــات علــى المســتوى الدولــي. إلــى جانــب 
ذلــك، شــرعت الجامعــة المغربيــة، منــذ مــدة، فــي مهننــة العديــد مــن المســالك 
التكوينيــة؛ ومــن شــأن هــذا التوجــه أيضــا أن يفتــح التكوينــات العليــا علــى المحيــط 
الاقتصــادي الــذي يتحــول إلــى شــريك فــي التكويــن، ومســاهم كبيــر فــي توســيع 

إمكانــات التشــغيل والإدمــاج.

نمــوذج التعليــم والتكويــن القائــم علــى التكنولوجيــات الرقميــة : وهــو توجــه تربــوي ■■
التكنولوجيــات  إدمــاج  خيــارات  يوجــه  مســتقبلي  كرهــان  الذكيــة  المدرســة  يضــع 
ــوم، أن تســتبعد  ــة الي ــة فــي المدرســة ومحيطهــا. ولا يمكــن لأي سياســة تربوي التربوي
مــن أهدافهــا وتدابيرهــا هــذا التوجــه، بالنظــر للمخاطــر التــي يمثلهــا الوضــع الراهــن 
للمنظومــة التربويــة، خصوصــا الفجــوة الرقميــة التــي تتوســع يومــا بعــد يــوم، رغــم 
الجهــود الملموســة فــي كســب رهانــات الخطــة الوطنيــة للمغــرب الرقمــي فــي مرحلتهــا 
الثانيــة، والأدوار التــي تنتظرهــا مــن المدرســة فــي رقمنــة العمــل التربــوي. توجــه كهــذا، 
ســيدرج بــكل تأكيــد نموذجــا بيداغوجيــا ثوريــا ســيغير معالــم الفضــاء المدرســي، 
ِّن مــن إدراج المعاييــر البيئيــة الحديثــة  والعلاقــة التربويــة، والعلاقــة بالمعرفــة، وســيمك

فــي التربيــة والتعليــم والبحــث.      

والعيــش ■■ والبيئــة  والمواطنــة  القيــم  علــى  التربيــة  مدخــل  علــى  مرتكــز  نمــوذج 
الأخيــر  العقــد  منــذ  تتبلــور  الأساســية  معالمــه  بــدأت  نمــوذج  وهــو  المشــترك: 
مــن القــرن الماضــي، فــي تفاعــل مــع مــا تعرفــه مجتمعــات المعمــور مــن تغيــرات 
فــي علاقــة  أو  إقليميــة،  أو  نزاعــات داخليــة  متســارعة، ومــا يواجهــه بعضهــا مــن 
الســرية،  والهجــرة  اللامدنــي،  والســلوك  والتعصــب  التطــرف  ظواهــر  بتنامــي 
وغيرهــا. مــن المؤكــد أن هــذا النمــوذج، الــذي يجــد أولياتــه فــي التقاريــر التربويــة 
والثقافيــة الأمميــة، ومــا ترتكــز عليــه مــن دراســات وبحــوث، يحمــل العديــد مــن 
التقليديــة  أنســاقها  التربويــة، بشــكل يســتهدف  المنظومــات  فــي  التغييــر  معالــم 
أنظمــة  فــي  البيئــة  بعُــد  إدراج  أن  كمــا  والحياتيــة.  القيميــة  المفاهيــم  نقــل  فــي 
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التكويــن يعــد بالشــيء الكثيــر فيمــا يتعلــق بتنميــة المشــاريع التربويــة ذات الصلــة 
والمحيــط)13(.  المدرســة  ببيئــة 

لا بــد فــي الأخيــر مــن الإشــارة إلــى توجــه تربــوي لــه جــذوره فــي ثقافــة المجتمــع ■■
التقليــدي المغربــي، وبــدأ يتســع ويدعــو إلــى بنــاء النمــوذج التربــوي للمدرســة علــى 
الأصالــة التاريخيــة والتراثيــة للمجتمــع، بمــا يقتضيــه ذلــك مــن ترســيخ لقــدوة ومثاليــة 
النمــاذج الثقافيــة )الدينيــة والتاريخيــة(. فــي هــذا الإطــار، لا يمكــن تجاهــل الحمــاس 
الكبيــر الــذي يبديــه العديــد مــن الفاعليــن التربوييــن والاجتماعييــن فــي مؤسســات 
التعليــم وبعــض مؤسســات التكويــن العليــا، وحتــى السياســيين، نحــو تعزيــز هــذا 
التوجــه علــى مســتوى المضاميــن والبرامــج والتأطيــر التربــوي للناشــئة والمتعلميــن. 
مــن المؤكــد أن هــذا النمــوذج يجــد أصولــه فــي أنمــاط للتربيــة والتعليــم متجــذرة فــي 
ــا إنــكار ارتباطــه أيضــاً ببعــض الخيــارات التــي  ــه لا يمكنن ــر أن المجتمــع المغربــي؛ غي
نهجهــا المغــرب منــذ الاســتقلال، وتــم تكريســها فــي ســبعينيات وثمانينيــات القــرن 
الماضــي لاعتبــارات سياســية أساســاً. غيــر أنــه وجَــد فــي زمــن العولمــة بعــض عوامــل 
انتشــاره، ولا ســيما فــي علاقــة بــردود الأفعــال التــي تبديهــا العديــد مــن مجتمعــات 

الجنــوب تجــاه آثارهــا الإقصائيــة تجــاه الشــعوب والثقافــات الجهويــة والمحليــة. 

تلــك بعــض الأمثلــة المقتضبــة عمــا تعرفــه المنظومــة التربويــة المغربيــة مــن ديناميات 
تــروم تعزيــز وترســيخ نمــاذج تربويــة متعــددة. ولعلــه مــن نافلــة القــول إن هــذه النمــاذج 
لا تســتند إلــى خيــارات معرفيــة وبيداغوجيــة وثقافيــة فقــط، بــل هــي مدعومــة بســند 
متنــوع الأشــكال )سياســي، إيديولوجــي، مالــي...(. قــد يبــدو ذلــك أمــراً طبيعيــاً فــي عصــر 
أصبحــت فيــه إشــكالية المدرســة والتكويــن تحظــى باهتمــام كافــة الفاعليــن الاقتصادييــن 
الفاعليــن  باهتمــام  وكــذا  المغربــي،  المجتمــع  داخــل  والسياســيين  والاجتماعييــن 
المؤسســاتيين الدولييــن )مؤسســات ماليــة، منظمــات أمميــة مهتمــة بالتربيــة والثقافــة 
والعلــوم، هيئــات إقليميــة...(؛ غيــر أنــه يثيــر العديــد مــن التســاؤلات وردود الأفعــال النقديــة؛ 
ِّــده تعــدد النمــاذج هــذا مــن اختــالات وتناقضــات، ومــن آثــار ســلبية علــى  بالنظــر لمــا يول
غايــات التربيــة والتكويــن ذات الصلــة بالإنصــاف والجــودة والارتقــاء الفــردي والمجتمعــي. 

وهــذا مــا ســنثيره فــي الفقــرة المواليــة بحســب مــا يســمح بــه حيــز المقالــة. 
	

)13(  - عرفــت التربيــة علــى حقــوق الإنســان والمواطنــة مســارا حافــا، لا ســيما منــذ التــزام المغــرب أمــام المنتظــم الدولــي بالانخــراط 
الفعلــي فــي عشــرية التربيــة علــى حقــوق الإنســان التــي أقرتهــا الأمــم المتحــدة )1995 – 2004(، وذلــك انســجاما مــع تطلعاتــه 
واختياراتــه المجتمعيــة فــي تعزيــز بنيــات المجتمــع الديمقراطــي والحريــات العامــة. فــي هــذا الإطــار تبنــت السياســات العمومية في 
مجــال التربيــة والتكويــن، برنامجــا وطنيــا فــي التربيــة علــى حقــوق الإنســان انطلقــت معالمــه فــي أواســط العقــد الأخيــر مــن القــرن 
العشــرين. وقــد كانــت اتفاقيــة الشــراكة المبرمــة فــي 25 دجنبــر 1994 مــا بيــن وزارة حقــوق الإنســان آنــذاك ووزارة التربيــة الوطنيــة 

حــول التربيــة علــى حقــوق الإنســان، بدايــة فعليــة لبلــورة هــذا البرنامــج وتفعيلــه. وقــد تــم تنفيــذه وفــق اســتراتيجية بمراحــل، هــي:
• مرحلــة إعداديــة تــم خلالهــا وضــع شــبكة لجــرد الكتــب المدرســية مــن زاويــة تعزيــز مضامينهــا أو منافاتهــا لمفاهيــم 	

ومبــادئ حقــوق الإنســان بغايــة تنقيــة هــذه الكتــب، وإعــداد منهــاج التربيــة علــى حقــوق الإنســان، وإنتــاج وحــدات 
تكويــن أطــر هيئــة التفتيــش التربــوي الذيــن ســتوكل لهــم مهمــة تأطيــر الفاعليــن التربوييــن بمختلــف جهــات التــراب 
الوطنــي، عــاوة علــى تحضيــر العديــد مــن الوثائــق المؤطــرة لثقافــة حقــوق الإنســان مــن كافــة الزوايــا القانونيــة والحقوقيــة 

والفلســفية والتاريخيــة والاجتماعيــة... 
• مرحلة تجريبية تم خلالها تطبيق منهاج التربية على حقوق الإنسان في عينة من خمس أكاديميات جهوية.	
• مرحلة تقييمية، كانت جزءا من البرنامج ولم يتم تنفيذها؛	
• مرحلة التعميم كانت أيضا جزءا من البرنامج ولم يتم تنفيذها. 	
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ثالثا: تعدد النماذج البيداغوجية: الإيجابيات والمخاطر
لا يســعنا إلا أن نعلــن بعــض المظاهــر الإيجابيــة لتعــدد النماذج البيداغوجية العصرية 
ــة الحجــم  ــة، وإن بأشــكال متفاوت ــا التربوي ــدأت توجهاتهــا تتضــح داخــل منظومتن ــي ب الت
والأهميــة. فهــو دال علــى انفتــاح سياســات التربيــة والتكويــن علــى تجــارب واتجاهــات 
مختلفــة حاملــة لنــواة التغييــر. يبقــى أمامنــا التســاؤل عــن الإمكانيــة العمليــة الأكثــر نجاعة 
فــي قيــادة هــذا التغييــر بشــكل يخــدم تماســك السياســات التربويــة، وتكامــل مكونــات 
ِّــب مــن العديــد مــن المخاطــر التــي  المنظومــة الوطنيــة للتربيــة والتكويــن والبحــث، ويجُن

ســنعرضها فيمــا بعــد. 

يجــب أن نشــير إلــى أن بعــض النمــاذج البيداغوجيــة المشــار إليهــا المتعلقــة بالتكويــن 
المهنــي والتعليــم العالــي، قــد قطعــت أشــواطاً متفاوتــة الأهميــة مــن حيــث التفعيــل 
والأجــرأة. وبــدأت بعــض نتائجهــا تظهــر ميدانيــاً، علــى مســتوى بعض القطاعــات الإنتاجية، 
أو الشــروع فــي نقــل التكنولوجيــا، أو إرســاء بعــض المؤسســات الجامعيــة وخلــق حركيــة فــي 
صفــوف الأســاتذة أو الطــاب فيمــا بيــن المؤسســات التكوينيــة أو مختبــرات البحــث. ومــع 
أن ذلــك قــد يبــدو للبعــض أنــه لازال محــدود الأثــر، فإنــه يعَـِـدُ بالكثيــر مــن التغييــر إذا تمــت 

مضاعفــة وتيــرة إدمــاج المقاولــة، أو الشــراكات والتعــاون الدولييــن.

لا بــد مــن الإشــارة أيضــاً إلــى أن النمــوذج التربــوي الــذي يحتكــم إلــى الثــورة التكنولوجيــة 
المعاصــرة، نمــوذج مســتقبلي بامتيــاز، وأنــه مــن الســبل الحاســمة التــي ينبغــي أن تنهجهــا 
السياســات العموميــة للمســاهمة فــي تحقيــق أهــداف خطــة المغرب الرقمي، والتي، حســبما 
جــاء فــي تقييــم مرحلتــه الأولــى، لــم تحقــق أهدافهــا كاملــة بخصــوص الأدوار التــي رســمتها 
للمدرســة فــي هــذا الشــأن. وبالفعــل، فقــد راهــن قطــاع التعليــم المدرســي فــي البدايــة علــى 
إدمــاج الوســائل والحوامــل الرقميــة فــي المؤسســات التعليميــة، وفــي تكويــن الفاعليــن 
ــرُ جــارٍ  ــج المتوخــاة منهــا، والتفكي ــد مــن النتائ ــم تــف بالعدي ــة ل ــر أن التجرب التربوييــن؛ غي
حاليــاً داخــل المجلــس الأعلــى للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي ولــدى القطاعــات المعنية 
بالتربيــة والتكويــن، حــول أنجــع الســبل لإدمــاج التكنولوجيــات التربويــة والبرامــج الرقميــة 

وثقافــة التجديــد والابتــكار فــي الأنشــطة التعليميــة والتكوينيــة والبحثيــة.     

أمــا النمــوذج التربــوي الــذي يســتند إلــى التربيــة علــى القيــم والمواطنــة والســلوك 
المدنــي والتربيــة البيئيــة، فهــو يحظــى بإجمــاع وطنــي. ويبــدو مــن تقريــر المجلــس الأعلــى 
للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي فــي موضــوع » التربيــة علــى القيــم بالمنظومــة الوطنيــة 
للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي« )تقريــر رقــم 17/1(، أن هنــاك تحديــات كبــرى لازالــت 
تواجههــا المدرســة المغربيــة فــي ترســيخ نمــوذج تربــوي فــي هــذا الشــأن. وقــد تضمــن 

التقريــر آفــاق عديــدة للتغييــر يمكــن العــودة إليهــا للتوســع فــي هــذا النمــوذج.

ومــع أن هــذه النمــاذج البيداغوجيــة تنــدرج ضمــن سياســات التغييــر، وأنهــا لازالــت فــي 
بداياتهــا، فقــد ظهــر لنــا وجــود بعــض الاختــالات التــي يتوجــب معالجتهــا لكيــا تتفاقــم 

مخاطــر التعثــر فــي التفعيــل. والواقــع أن هنــاك نوعيــن مــن المخاطــر الكبــرى:
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• ــذر 	 ــق بعــدم انســجام هــذه السياســات، ممــا ين ــر، ويتعل الأول يهــم سياســات التغيي
بإمكانيــة صــراع النمــاذج وتصادمهــا، وتفــكك إيقاعــات التغييــر؛

• ســة لرؤيــة الإصــاح التربــوي، وهــي الإنصــاف 	 والثانــي يخــص المبــادئ الكبــرى المؤسِّ
والجــودة والارتقــاء الفــردي والمجتمعــي.

فيمــا يتعلــق بالنــوع الأول مــن المخاطــر، يمكــن الإشــارة إلــى أن كل قطــاع عمومــي 
للتربيــة والتكويــن يســير وفــق النمــوذج البيداغوجــي الــذي اختــاره، وقلمــا نلاحــظ تنســيقاً 
ــي  ــن المهن ــال، فالتكوي ــى ســبيل المث ــة. وعل ــي القطاعــات الأخــرى المعني ــن باق ــه وبي بين
يعمــل علــى تطويــر وتجويــد التكوينــات التــي يقدمهــا بإدمــاج مســارات عليــا تتضمــن 
شــهادات الماســتر والدكتــوراه، كمــا أن التعليــم العالــي أدمــج تكوينــات ممهننــة إلــى جانــب 
التكوينات العامة على مســتوى الإجازة والماســتر. هناك إذن توجهان متوازيان، كل توجه 
َّــا. غيــر أن التقائيــة السياســات  يســتند إلــى نمــوذج بيداغوجــي بأهــداف محــددة، كمــا بيَن
التربويــة والتكوينيــة تــكاد تكــون غائبــة فــي هــذا المســتوى. ومــن شــأن التنســيق الدقيــق 
بيــن التكويــن المهنــي والتعليــم العالــي أن يخــدم تكامــل النموذجيــن وتفاعــل إنجازيتهمــا. 
وبالفعــل، يمكــن لخبــرة التكويــن المهنــي فــي مجــال المهننــة والشــراكة فــي التكويــن مــع 
ــل يمكنــه أيضــا أن يدخــل  ــي، ب ــي أن تفيــد التعليــم العال المحيــط الاقتصــادي والمقاولات
شــريكاً فــي التكوينــات الجامعيــة الممهننــة. كمــا يمكــن للتعليــم العالــي أن يفيــد التكويــن 
المهنــي بخصــوص خلــق امتــدادات عليــا للتكويــن تشــمل البحــث والابتكار. كما أن تقاســم 
تجــارب التكوينــات بالتنــاوب مــع المقاولــة، والشــراكات بخصــوص إنجــاز البحــوث والخبرات 
لفائــدة المحيــط الاقتصــادي والمقاولاتــي ســتفيد التكويــن المهنــي والتعليــم العالــي علــى 
حــد ســواء، وســتقوي حظــوظ تحقيــق أهــداف التغييــر بتوســيع مجــالات التقائيــة العمــل 

بالنمــاذج البيداغوجيــة المختلفــة.

كثيــرة هــي إمكانــات التقــاء وتلاقــح النمــاذج البيداغوجيــة المتعــددة المتبنــاة مــن 
طــرف القطاعــات المكونــة، مــن بينهــا التنســيق فيمــا بينهــا فــي مجــال اللغــات والكفايــات 
العمليــة ذات الصلــة بالمواطنــة والقيــم والبيئــة. كمــا يمكنهــا أن تدمــج ثقافــة ضمــان 
الجــودة والتقييــم المؤسســاتي. أخيــراً يمكــن لهــذه النمــاذج المتعــددة أن تخلــق فيمــا 
بينهــا مســاحات مشــتركة للتغييــر بتركيزهــا علــى المحلــي، ومنــح المؤسســة أدواراً أساســية 

ــة.  ــورة المشــاريع التربوي فــي بل

أمــا مــا يتعلــق بالنــوع الثانــي مــن المخاطــر، فيمكــن الإشــارة، علــى ســبيل المثــال، إلــى 
توجــه التعليــم العالــي نحــو النمــوذج البيداغوجــي القائــم علــى الشــراكة والتعــاون الدولــي، 
وتشــجيع مؤسســات للتعليــم الخــاص أو مؤسســات فــي إطــار الشــراكة بيــن العمومــي 
والخــاص. مــن المؤكــد أن هــذا النمــوذج ينــدرج ضمــن سياســات تــروم جلــب الخبــرات 
الدوليــة المتقدمــة والناجحــة، والاســتفادة منهــا فــي تكويــن خبــرات وطنيــة عاليــة التكويــن 
وذات قدرة تنافســية كبيرة، غير أنه يطرح أيضاً مدى وفاء السياســات التربوية لمقتضيات 
الجــودة والإنصــاف بتأهيــل البنيــات الوطنيــة والجهويــة للتكويــن والتعليــم العالــي والبحــث، 

تفاديــاً لتعميــق التفاوتــات بيــن مؤسســات التكويــن، والمــس بتكافــؤ الفــرص.
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وإذا كانــت تنافســية النمــاذج البيداغوجيــة عامــاً حاســماً فــي تطويــر القــدرات وتجويــد 
الأداء، فإنهــا فــي حالــة تفــكك مكونــات المنظومــة التربويــة وعــدم انســجام سياســاتها فــي 
التكويــن، معرضــة بشــكل كبيــر لتتحــول إلــى صــراع بيــن النمــاذج. يمكــن هنــا مثــاً الإشــارة 
إلــى التقاطــب بيــن النمــوذج التربــوي الــذي يحتكــم إلــى الثــورة التكنولوجيــة المعاصــرة 
)وهــو نمــوذج مســتقبلي بامتيــاز(، أو النمــوذج الــذي يســتند إلــى التربيــة علــى القيــم 
والمواطنــة والســلوك المدنــي والقيــم الإنســانية الكونيــة، وبيــن التوجــه نحــو بنــاء نمــوذج 
تربــوي للمدرســة قائــم علــى الأصالــة التاريخيــة ومدرســة القــدوة ومثاليــة النمــاذج الثقافيــة 
التراثيــة؛ تقاطــب قــد يتحــول بفعــل الثقافــة التــي يحملهــا كل توجــه إلــى صــراع إيديولوجــي 
ــاء  مدعــوم بقــوى اجتماعيــة وربمــا سياســية. كمــا أن طمــوح نمــوذج التكويــن المهنــي لبن
مســتويات عليــا للتكويــن، ونــزوع التعليــم العالــي نحــو تكوينــات ممهننــة قــد يولــد صراعــاً 

بينهمــا. 

داخــل  البيداغوجيــة  النمــاذج  تعــدد  أن  تكشــف  الســابقة  المقتضبــة  الأمثلــة  إن 
المنظومــة التربويــة الوطنيــة ليــس فــي حــد ذاتــه أمــراً ســلبياً، بــل هــو فرصــة للتطويــر 
ــى أســاس  ــره عل ــم تدبي ــي ولا يت ــر. لكــن حينمــا يعمــل هــذا التعــدد بشــكل تلقائ والتغيي
التقائيــة السياســات التربويــة والتنســيق فيمــا بينهــا، فإنــه يتحــول إلــى تنافــس وصــراع 
ــال  ــه )مث ــى اكتســاح مســاحات يعتبرهــا الطــرف الآخــر خاصــة ب ــه إل يســعى كل طــرف في
المســالك الممهننــة فــي التكوينــات الجامعيــة، والســعي نحــو الارتقــاء بالتكوينــات المهنيــة 

نحــو مســتويات إشــهادية عليــا كالدكتــوراه بالنســبة للتكويــن المهنــي(.

لنؤكــد، ونحــن نختــم هــذا المقــال، أنــه يمكــن قيــادة التغييــر بشــكل ناجــع ومثمــر إذا 
مــا اســتثمرنا أهــم مــا فــي فكــرة النمــوذج البيداغوجــي: إنهــا تحمــل فــي ذاتهــا توجهــات 
ومقاصــد التطويــر والتجديــد، وبالتالــي أحــد أدوات سياســات التغييــر؛ وأنهــا عنصــر مندمــج 
داخــل سياســة المنهــاج التربــوي، التــي هــي فــي العمــق سياســة عموميــة للنظــم المعرفيــة 

للمدرســة، وللتعلمــات والتكوينــات.
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النموذج البيداغوجي في منظومة قيد التحول
»قراءة في النموذج البيداغوجي كما قدمته الرؤية الإستراتيجية للإصلاح 

»2030-2015

الحبيب استاتي زين الدين
باحث في السياسات العمومية
رضوان زوهري
باحث في الكتابات التربوية بالمغرب

يقتضــي اعتمــاد نمــوذج بيداغوجــي أكثــر انفتاحــا وتنوعــا، المزاوجــة بيــن مطلــب 
نقــل المعــارف وتلقينهــا، وبيــن رهــان تحفيــز المتعلــم علــى الإقبــال علــى مجــالات التعلــم 
المختلفــة، معــارف كانــت أو قــدرات أو مهــارات، مــن خــال اســتثمار جميــع الوســائل التــي 

َّبـًـا لــدى المتعلــم وذا معنــى دال عنــده.  مــن شــأنها جعــل فعــل التعلــم محب

إن الوعــي بهــذا الرهــان وتمثلــه بشــكل ســليم، قــد جعــل المشــرفين علــى بلــورة الرؤيــة 
الاســتراتيجية لإصــاح المدرســة المغربيــة يخصصــون الرافعــة الثانيــة عشــر للحديــث 
عــن النمــوذج البيداغوجــي الواجــب اعتمــاده مــن أجــل الاســتجابة للخيــارات المجتمعيــة 
الكبــرى، وتحقيــق الانفتــاح علــى مســتجدات العصــر، والتمكــن مــن المعــارف والمناهــج 
ــات، يمثــل جوهــر عمــل  والثقافــة والقيــم الكونيــة)1(، مــن منطلــق أن نموذجــا، بهــذه الغاي
المدرســة بمختلــف مكوناتهــا، وأســاس اضطلاعهــا بوظائفهــا فــي التنشــئة الاجتماعيــة 
وفــي التربيــة، وفــي التعليــم والتعلــم والتثقيــف، وفــي التكويــن والبحــث والتأهيــل. وبذلــك، 
فــإن النمــوذج البيداغوجــي يمثــل المرجــعَ الرئيــس فــي توجيــه المنظومــة التربويــة وتحديــد 
مــا ينبغــي أن تكــون عليــه علــى مســتوى بنــاء التصــورات وتنفيذهــا وتقويمهــا. فكيــف 

يمكــن تحقيــق ذلــك؟

تتطلــب الإجابــة عــن هــذا الســؤال التوقــف عنــد معنــى النمــوذج البيداغوجــي أولا، 
ثــم رصــد الدوافــع المتحكمــة فــي اختيــار هــذا النمــوذج ثانيــا، قبــل أن نســتعرض أهــم 
مرتكزاتــه ومحدداتــه ثالثــا، علــى نحــو يقُــربّ القــارئ مــن فهــم النمــوذج البيداغوجــي 
وتمييــزه عــن غيــره مــن المفاهيــم، مــع ضبــط الوظائــف المرجعيــة والمعرفيــة المؤطــرة 
ــة بتنفيــذه وفــق الاســتراتيجية الوطنيــة المزمــع تنزيلهــا فــي هــذا  ــات الكفيل ــه، والمقارب ل
الســياق، ســواء تعلــق الأمــر بالارتقــاء بجــودة الممارســة التعليميــة أو العلاقــات التربويــة، أو 
التحكــم فــي المــوارد، أو الاســتعمال الأمثــل للوســائل والوســائط الديداكتيكيــة، أو ضبــط 

	

)1( - المجلس الأعلى للتربية والتكوين والبحث العلمي، الرؤية الاستراتيجية للإصلاح 2015-2030، من أجل مدرسة 
الانصاف والجودة والارتقاء، ص .30
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دفاتر التربية والتكوين

الإيقاعــات الزمنيــة، أو تجويــد التقييــم، أو تحســين التوجيــه المدرســي والمهنــي والإرشــاد 
الجامعــي. لكــن الأهــم، فــي نظرنــا، ليــس هــو ضبــط مكونــات هــذا النمــوذج أو التوســع فــي 
شــرحها وعــرض مختلــف مكوناتهــا وآليــات تشــغيلها وتنزيلهــا، بقــدر مــا يهمنــا البحــث 
فــي المحــددات العامــة التــي يجــب أن تحكــم هــذه العناصــر، وفــي الضوابــط التــي ينبغــي 

أن تنقــاد لهــا هــذه العناصــر جميعهــا.

أولا- تعريف النموذج البيداغوجي
إن النمــوذج فــي اللغــة مثــال يقتــدى بــه أو يعُمــل عليــه الشــيء)2(. إنــه تصــور مســبق 
تتحقــق فيــه درجــات التكامــل والإتقــان، فيبُتغــى مــن قبــل الخــاص والعــام. ولعــل قــرن 
هــذا المصطلــح بالبيداغوجيــا يدخلــه ضمــن دائــرة المفاهيــم التربويــة، حديثــة العهــد مــن 
جهــة، والمتداخلــة مــع مفاهيــم أخــرى مــن قبيــل النســق والنظــام والمنهــاج والتصــور مــن 

جهــة ثانيــة...

تــكاد الأدبيــات التربويــة، المهتمــة بمجــال التحديــد والتعريــف، تتفــق علــى أن النموذج 
ــة، تتحقــق مــن  ــةٍ مجســدة ذات دلال البيداغوجــي »بنــاء مجــرد يتكــون مــن عناصــر تجرب
خــال طرائــق وتقنيــات وأدوات. وتســمح خاصيــة النمــاذج البيداغوجيــة بالربــط بيــن الجلــي 

والخفــي، والمرئــي وغيــر المرئــي، والظاهــر والضمنــي، والتــدرج نحــو المجــرد«)3(.

نستشــف مــن هــذا التعريــف أن النمــوذج البيداغوجــي تفكيــر مســبق فيمــا يجــب 
أن تكــون عليــه مختلــف ثوابــت ومتغيــرات النســق التربــوي، ومــا يجــب أن تحكــم هــذه 
العناصــر مــن محــددات تنبنــي، أساســا، علــى خصائــص التكامــل والاتســاق والتــدرج. وهــو 
مــا مكــن مــن وضــع نمــاذج بيداغوجيــة محكومــة بالتيــارات والموجهــات التــي أنتجــت 
فيهــا، والتــي يؤطــر كل واحــد منهــا، ترابــط خطواتــه ومراحلــه فــي تخطيــط وتنفيــذ وتقويــم 
مختلــف العمليــات والإجــراءات. ومــن أهــم النمــاذج التــي انتقلــت مــن مجــال التصــور إلــى 

مجــال التطبيــق، نذكــر)4( :

• النموذج التقليدي المعتمد على التلقين والتبليغ؛	

• النمــوذج التقليــدي المجــدد، المعتمــد علــى الإلقــاء والتلقيــن، مــع إدراج تغييــرات 	
واســتعمال تقنيــات ســمعية بصريــة؛

• النموذج الممنهج، المعتمد على خطوات منهجية معقلنة ذات أهداف محددة؛	

• النموذج المتمحور حول المتعلم، المعتمد على حرية المتعلم ونماء شخصيته؛	

• النموذج المتمركز حول الجماعة من خلال تفاعل أعضائها.	

	
)2( - محمــد بــن يعقــوب الفيــروز آبــادي، القامــوس المحيــط، تحقيــق: محمــد نعيــم العرقسوســي، الرســالة، ط 8 

المجلــد، ص 208.
)3( - عبد الكريم غريب، المنهل التربوي، الجزء الثاني، منشــورات عالم التربية، مطبعة النجاح الجديدة، الدار البيضاء، 

الطبعة الأولى 2006، ص 644.
)4( نفسه.
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أمــا الوثائــق التربويــة المؤسســة والمؤطــرة لنظــام التربيــة والتكويــن، فلــم يســبق لهــا أن 
وظفــت هــذا المركــب الجامــع بيــن النموذج والبيداغوجيا بشــكل صريــح وواضح، وإن كانت 
قــد اســتعاضت عنــه بمفاهيــم قريبــة أو متقاطعــة معــه. علــى عكــس الرؤيــة الاســتراتيجية 
التــي أولــت لهــذا المفهــوم اهتمامــا خاصــا، وجعلــت منــه موضــع مســاءلة وهــي تتحــرى 
الجــواب عــن ســؤال فشــل الإصلاحــات التربويــة الســابقة: هــل الخلــل فــي النمــوذج التربــوي 
والتكوينــي وغيــاب المراجعــات اللازمــة؟)5(، بــل وجعلــت منــه، كمــا ســبق الذكــر، »جوهــر 
ــاء المناهــج والبرامــج  ــف مكوناتهــا«)6( و»المرجــع الأســاس فــي بن عمــل المدرســة بمختل
والتكوينــات علــى نحــو يســتجيب للخيــارات المجتمعيــة الكبــرى«)7( معرفّــة إيــاه مــن خــال 
تحديــد مكوناتــه التــي يجــب أن تتشــكل مــن »غايــات المدرســة ووظائفهــا، ومــن المناهــج 
والبرامــج والتكوينــات، ومــن المقاربــات البيداغوجيــة والوســائط التعليميــة، ومــن الإيقاعــات 
الزمنيــة للدراســة والتعلــم، ومــن التوجيــه المدرســي والمهنــي والإرشــاد الجامعــي، ومــن 
ــة التصــورات الكبــرى  ــات والتقييــم«)8(. وهــو مــا يمكــن إدراجــه ضمــن خان نظــام الامتحان
َّــرة برِهِــان بنــاء نمــوذج يجمــع بيــن التنــوع والانفتــاح والنجاعــة  الحاكمــة للتنظيــر، والمؤط

والابتــكار.

ثانيا- دوافع تجديد النموذج البيداغوجي
للدوافــع  دقيــق  تحديــد  دون  يســتقيم  لا  معيــن  بيداغوجــي  نمــوذج  تبنــي  إن 
والغايــات التــي ينشــدها، فضــا عــن أخــذه بعيــن الاعتبــار مجمــلَ الشــروط التــي تحكمــه 
علــى مســتوى التصــور والأجــرأة، خفيــة كانــت أو صريحــة. وقــد تتبايــن قــوة العوامــل 
الموضوعيــة أو الذاتيــة فــي الدفــع بهــذا النمــوذج واعتمــاده، مثلمــا تختلــف تأثيراتهــا علــى 
مســاره، وعلــى نجاحــه أو فشــله. وبغــض النظــر عــن ســامة، أو عــدم ســامة التحليــات 
المعتمــدة فــي تفســير الاختيــارات البيداغوجيــة التــي شــهدها المغــرب والمتراوحــة بيــن 
التأكيــد علــى هــذه الدوافــع المتنوعــة، فالمطلــوب، اليــوم، هــو التنفيــذ الجيــد والتطبيــق 
الســليم للنمــوذج المأمــول، والــذي تمــت بلورتــه لتقديــم أجوبــة كافيــة عــن المشــاكل 
المجتمعيــة  المعقولــة، والتطلعــات  التربويــة  المطالــب  البيداغوجيــة الحقيقيــة، وعــن 
المشــروعة. ألــم يقــل الملــك محمــد الســادس فــي خطابــه الأخيــر بمناســبة ترؤســه 
لافتتــاح الــدورة الأولــى مــن الســنة التشــريعية الثانيــة مــن الولايــة التشــريعية العاشــرة: 
»إن المشــاكل معروفــة، والأولويــات واضحــة، ولا نحتــاج إلــى المزيــد مــن التشــخيصات. 

بــل هنــاك تضخــم فــي هــذا المجــال«.
	

)5( - الرؤية الاستراتيجية، مرجع سابق، ص7.
)6( -  نفسه. ص31

)7( -  نفسه.
)8( -  نفسه.
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َــمَّ، تجــدر الإشــارة إلــى أن التأســيس لأي منظــور إصلاحــي مســتقبلي للمدرســة،  ومــن ث
لا يمكنــه أن يقفــز علــى مختلــف تشــخيصات الأعطــاب والإكراهــات، بــل يتطلــب نوعـًـا مــن 
الترصيــد والتطويــر عبــر اســتيعاب وتجــاوز الاختــالات التــي رصُــدت فــي الواقــع، حتــى 
يتــم منــح المتعلــم جرعــات مناســبة مــن الكفــاءة والاقتــدار والقــدرة علــى الاختيــار، وتعزيــز 
مهاراتــه الحياتيــة، وتوســيع خبراتــه، وتطويــر جاهزيتــه للشــغل، وتحقيــق الــذات والعيــش 
المشــترك مــع الآخــر، مــن أجــل مجابهــة مصاعــب الحيــاة فــي ظــل متطلبــات العولمــة )9(، 

ومــا يســتلزمه ذلــك مــن انخــراط فــي مجتمــع المعرفــة.

ليــس المجلــس الأعلــى للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي غافــا عــن هــذه المؤثــرات، 
أو غيــر واع بهــذه التحديــات والتحــولات التــي يشــهدها المجتمــع والمدرســة علــى الســواء، 
حاضــرا ومســتقبلا؛ إذ يكفــي الرجــوع إلــى التقريــر الــذي أعدتــه الهيئــة الوطنيــة للتقييــم 
لــدى المجلــس ســنة 2014 حــول تطبيــق الميثــاق الوطنــي للتربيــة والتكويــن لتلمــس مــدى 
إدراكــه لمظاهــر محدوديــة المردوديــة الداخليــة للمدرســة، ومــا اســتتبع ذلــك مــن »وضــع 
شــبه محجــوز« لمســتقبل روادهــا)10( رغــم الجهــود التــي بذُلــت، علــى النحــو الــذي جعــل 
الملــك يدعــو إلــى القيــام بوقفــة »مســاءلة الضميــر«، بــل إن هــذا الأمــر قــد فتــح البــاب أمــام 
خبــراء البنــك الدولــي للحديــث عــن حاجــة المدرســة المغربيــة »للمعالجــة بالصدمــة« 
لإحــداث »معجــزة تربويــة«)11( مــن أجــل تطويــر الرأســمال البشــري والرفــع مــن الرأســمال 

الاجتماعــي بشــكل عــام)12(، شــريطة التحلــي بقــدر كبيــر مــن الواقعيــة ضمانــا للفعاليــة.

ثالثا- النموذج البيداغوجي الجديد ورهان التكامل والملاءمة
لابــد لــكل برنامــج إصلاحــي أن يأخــذ بعيــن الاعتبــار خصوصيــات المنظومــة التربويــة، 
ويراعــي العلاقــات التفاعليــة بيــن مكوناتهــا الداخليــة، وخاصــة بالنســبة للتدابيــر ذات 
البعــد البيداغوجــي، والتــي لا يمكــن للإصلاحــات التــي تســتهدفها أن تحقــق الأثــر المنتظــر 
منهــا، مــا لــم يتــم تناولهــا وفــق رؤيــة شــمولية ومندمجــة، تحيــط بمختلــف أوجه الإشــكالات 
المطروحــة، وتســتحضر التأثيــرات المباشــرة وغيــر المباشــرة لباقــي مكونــات الفعــل التربوي 

علــى الإشــكالات المســتهدفة)13(.  

إن الوعــي بهــذا التداخــل القائــم بيــن مختلــف مكونــات المنظومــة التربويــة قــد جعــل 
الرؤيــة الاســتراتيجية لإصــاح المدرســة المغربيــة تراهــن علــى مجموعــة مــن المحــددات 

التــي يتعيــن علــى النمــوذج البيداغوجــي الاتصــاف بهــا، لعــل أبرزهــا مــا يلــي:

	

)9( - المصدر نفسه.
)10( - الرؤية الاستراتيجية للإصلاح، مرجع سابق، ص .5

ــي . المغــرب فــي أفــق 2040 : الاســتثمار فــي الرأســمال اللامــادي لتســريع الإقــاع الاقتصــادي  )11( - مجموعــة البنــك الدول
3. 2017. ص 

)12( - نفسه، ص 42.
)13( - وزارة التربيــة الوطنيــة والتكويــن المهنــي والتعليــم العالــي والبحــث العلمــي وتكويــن الأطــر، مذكــرة إطــار فــي شــأن 
التنزيــل الأولــي للرؤيــة الاســتراتيجية 2015-2030 مــن خــال تفعيــل التدابيــر ذات الأولويــة رقــم 099X15 بتاريــخ 12 

ــر 2015. أكتوب
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أ- التكامل :
يقصــد بتكامــل النمــوذج البيداغوجــي خضوعــه لتصــور نســقي يجعــل مــن مكوناتــه 
المختلفــة وحــدة متناســقة العناصــر، تتفاعــل فيمــا بينهــا كأجــزاء مــن كلٍّ مترابــط؛ وهــو 
مــا يجعــل مــن هــذا البنــاء نســقا يختــل إذا مــا اختــل عنصــر مــن عناصــره المحكومــة 
َّــه إليهــا واضعــو الرؤيــة  بنظــام التفاعــل الداخلــي والخارجــي. ولعلهــا الخاصيــة التــي تنب
الاســتراتيجية، بــل جعلــوا منهــا مشــيرا مــن مشــيرات تقييــم ومراجعــة هــذه الرؤيــة،  تجنبــا 
لــكل مــا مــن شــأنه أن يحــولّ المشــاريع الحكوميــة أو البرامــج القطاعيــة أو الإجــراءات 
التدبيريــة إلــى عمليــات منفــردة قــد تصــل حــد التنافــر والتواجــه والتناقــض، فــي انســجام 
تــام مــع أحــد مقومــات العمــل المنهجــي الــذي حكــم وضــع الرؤيــة الاســتراتيجية للإصــاح، 
مــن خــال حرصهــا علــى »تلافــي تقديــم برامــج التطبيــق والتدابيــر الإجرائيــة، وتجــاوز 
صلاحيــات  مــن  يعدهــا  التــي  والتكويــن،  التربيــة  لقضايــا  الصرفــة  التقنيــة  المعالجــة 

لسياســات العموميــة«.

يتوخــى النمــوذج البيداغوجــي الــذي تدعــو إليــه الرؤيــة الاســتراتيجية، إذن، إلــى تحقيق 
مجموعــة غايــات، أهمهــا احتــكام صلاحيــة مكوناتــه إلــى القــدر الكافــي مــن الانســجام 
الداخلــي والخارجــي، وتكامــل عناصــره فــي علاقتهــا بمختلــف المســتفيدين والفاعليــن 
والمتدخليــن والشــركاء. ويمكــن اختــزال أبعــاد هــذا التكامــل فــي العناصــر المتداخلــة 

الآتيــة: 

• الانطــاق مــن اعتبــار مؤسســة التربيــة والتكويــن نــواة أساســية فــي الفعــل التربــوي، 	
ذات مشــروع متكامــل منفتــح علــى المحيــط ومتفاعــل معــه. الأمــر الــذي يجعــل مــن 
طاقمهــا الإداري والتربــوي، فاعــا يتحمــل مســؤوليته فــي بنــاء الخطــط وتنفيذهــا. وهــو 
مــا يعنــي تصحيــح التصــورات الســائدة حــول هــذا الفاعــل، والتــي يجــب أن تتحــرر 
مــن حصــر مجــال تدخلــه فــي التنفيــذ والتطبيــق فحســب، إلــى مجــال بنــاء المشــاريع 
والبحــث عــن ســبل أجرأتهــا. مــع تأطيــر ذلــك بمنظومــة قوانيــن تســتلهم أساســها 
مــن مبــدأ ربــط المســؤولية بالمحاســبة، شــريطة توفيــر التكويــن والتأطيــر والمواكبــة 

اللازمــة؛

• وضــع وإرســاء هندســة بيداغوجيــة واضحــة المعالــم ومتكاملــة المكونــات، تنطلــق مــن 	
ــن،  ــم والتكوي ــي لمخرجــات التعلي ــى تصــور جل اعتمــاد منهــاج مندمــج، يتأســس عل
ــة الانتقــال بيــن شــعب  ــة والمشــتركة، ويراعــي مرون ــات العرضاني ويستشــرف الكفاي
مرتكــزات  يغفــل  أن  دون  والتكويــن،  التربيــة  بأطــوار  الدراســة  وأقطــاب  ومســالك 
المدرســة ووظائفهــا وغاياتهــا. وهــي هندســة لابــد لهــا أن يوجههــا مبــدأ تفاعــل المــواد 
والمعــارف، وتكامــل التخصصــات، بغايــة تحقيــق مرونــة وتناســق أكبــر فــي عمليــة 
التعلمــات والتكوينــات، مــع مراعــاة خصوصيــة كل طــور، وموقعــه داخــل المســار 
الدراســي للمتعلميــن والمتعلمــات، ووظيفتــه فــي إنجــاح هــذه العمليــة عنــد نهايــة كل 

ــي؛ ســنة أو كل مســتوى وســلك دراســي أو تكوين



23 العدد 12    أكتوبر 2017

دفاتر التربية والتكوين

الدمــج  الرؤيــة الاســتراتيجية،  أكــدت عليهــا  الهندســة، كمــا  ومــن مقتضيــات هــذه 
التدريجــي للتعليــم الأولــي فــي ســلك التعليــم الابتدائــي، ليشــكلا معــا ســلكا تعليميــا 
منســجما. وكــذا ربــط التعليــم الإعــدادي بالتعليــم الابتدائــي فــي إطــار ســلك التعليــم 
الإلزامــي، وتوطيــد نظــام إجازة-ماســتر-دكتوراه بالتعليــم العالــي، مــع تعزيــز التكوينــات 
الممُهننــة العليــا، وإرســاء روابــط عضويــة بيــن كل مــن التعليــم المدرســي والتعليــم 

ــة. ــة والإجــازة المهني ــا المهني ــي، وتوطيــد نظــام البكالوري العال

• الاقتنــاع بــأن تشــغيل محــرك الإصــاح لا يقتضي وضع الخطط وبناء الاســتراتيجيات 	
فقــط، بقــدر مــا يتطلــب ذلــك الحــرص المســتمر علــى جعــل تكويــن مختلــف العاملين 
ــا ملائمــا ومتكامــا، يجمــع بيــن تحصيــل المعــارف  بقطــاع التربيــة والتكويــن، تكوين
َّــى تنميــة الكفايــات والمهــارات والمواقف، وتعلم  وإدراك ســبل بنائهــا وتوطينهــا، ويتغي
واكتســاب الخبــرات، بشــكل يراعــي الانســجام بيــن الأنشــطة المخصصــة للتدريــس 

والتكويــن والتأطيــر، أو الموجهــة للبحــث، أو تلــك المركــزة علــى التدبيــر؛
إن تعطيــل آليــات التكويــن الأســاس والتكويــن المســتمر للعامليــن فــي القطــاع، ورهنــه 
بظرفيــات التدبيــر وإكراهــات التشــريع قــد يجعــل مــن أي خطــة عمــل متماســكة قيــد 
الانهيــار، بــل وقــد يحــد مــن نجاعــة الفاعــل التربــوي، كمــا أشــارت إلــى ذلــك الرؤيــة 
الاســتراتيجية، التــي طالبــت بتوســيع المســتفيدين مــن التكويــن الأســاس )مدرســو 
وإداريــو: التعليــم الأولــي، ذوي الاحتياجــات الخاصــة(، وتنويــع أســاليبه والرفــع مــن 

جودتــه )الرافعــة التاســعة()14(.

الملاءمة: ب-	
تنقــل الملاءمــة التصــورات النظريــة إلــى مجــال التطبيــق وميــدان العمــل، إذ لا يمكــن 
ــات المســتفيدين منهــا أو  ــى خصوصي ــم تحتكــم إل ــا، إذا ل ــة نجاعــة خطــة عمــل م مقارب

بنياتهــم الماديــة والثقافيــة والمجاليــة. ويمكــن إضــاءة هــذه الأمــور مــن خــال مــا يلــي:

• ضبــط مواصفــات المتعلميــن فــي نهايــة كل مرحلــة أو ســلك مــع اعتمــاد مبــدأ التــدرج 	
فــي بنائهــا وتنزيلهــا والتحقــق مــن تمكنهــم منهــا، وذلــك بهــدف ملاءمــة مواصفــات 
الخريجيــن والخريجــات مــع حاجــات البــاد مــن جهــة، ومــع تطــور المعــارف والمهــن 
وتجددهــا مــن جهــة أخــرى؛ الأمــر الــذي قــد يدفــع عــن المدرســة والجامعــة تهمة تخريج 
العاطليــن أو تكويــن مواطنيــن ناقصــي خبــرة أو منعدمــي القــدرة علــى الإبــداع والابتــكار؛

• ربــط المقاربــات البيداغوجيــة عضويــا بتنفيــذ المناهــج والبرامــج والتكوينــات، بحيــث 	
تشــكل الإطــار المرجعــي الناظــم لتدبيــر عمليــات التدريــس وتوجيــه أنشــطة التعلــم. 
مــن ثــم، ينبغــي تأكيــد أهميــة تنويــع وملاءمــة هــذه المقاربــات، ســواء فــي التكوينــات 
الأســاس للفاعليــن التربوييــن، أم فــي ممارســة أنشــطة التدريــس والتعلــم والتكويــن 

ووضعياتهــا.
	

)14( - الرؤية الاستراتيجية للإصلاح، مرجع سابق، ص 25.
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• ملاءمــة الإيقاعــات المدرســية مــع خصوصيــات محيــط المدرســة وطبيعــة الأنشــطة 	
ــي، خصوصــا فــي  ــاء المتعلميــن والظــروف المناخيــة للمجــال التراب ــة لأولي الاقتصادي

ــة.  المناطــق النائيــة أو ذات الوضعيــات الخاصــة والظــروف الصعب

• تنقيــح الكتــب المدرســية ومختلــف المعينــات التربويــة، وتجديدهــا باســتمرار وتنويــع 	
مضامينهــا وصيغهــا، كــي تتــاءم ومتطلبــات العصر ومســتجدات المعرفــة الأكاديمية. 
َّمــة، وفــق دفتــر  ــذي يفــرض وضــع مســطرة لاعتمادهــا مــن قبــل لجنــة محك الأمــر ال
تحمــات، يحــدد المعاييــر العلميــة والتربويــة والفنيــة التــي ينبغــي توفرهــا فــي هــذه 
الكتــب والمعينــات، مــع وضــع نظــام شــفاف وعلمــي للاعتمــاد والمصادقــة والتقييــم.

خاتمة:
نخلــص ممــا تقــدم، أن اختيــار النمــوذج البيداغوجــي القائــم علــى التكامــل والملاءمــة 
والمراجعــة والتجديــد المنتظــم هــو إحــدى المنافــذ الأســاس التــي تولــدت عــن »مســاءلة 
الضميــر« بخصــوص واقــع المدرســة المغربيــة، واستشــراف أفاقهــا للحيلولــة دون إعــادة إنتاج 
أخطــاء المراحــل الســابقة نفســها، بعنــوان مســتحدث. هنــاك إذن وعــي كاف بمظاهر الخلل، 
مــن خطــب ورســائل أعلــى ســلطة فــي البــاد إلــى تقاريــر باقــي المؤسســات الوطنيــة والدوليــة 
)تقاريــر المجلــس الأعلــى التحليليــة المتعلقــة بتطبيــق الميثــاق الوطنــي للتربيــة والتكويــن 
علــى ســبيل المثــال(، ومــا ارتبــط بهــا مــن إزاحــة أو اعتمــاد نمــوذج بيداغوجــي جديــد. 
لذلــك، مــا أحوجنــا فــي اللحظــة الراهنــة إلــى التســلح بالواقعيــة والنجاعــة، علــى أمــل جعــل 
النمــوذج البيداغوجــي، بالمواصفــات التــي أعلنتها الرؤية الاســتراتيجية للإصــاح، وبإجراءات 
التفعيــل كمــا حددتهــا المذكــرة الإطــار الخاصــة بالتدابيــر ذات الأولويــة، قناعة لــدى الفاعلين 
والممارســين الفعلييــن، إطــارا عامــا يسترشــد بــه الجميــع في مختلف الممارســات التعليمية 
أو التكوينيــة، بمــا يقتضيــه ذلــك مــن إضــاءات وتوضيحــات وتكوينــات أساســية ومســتمرة، 
وقــدرة علــى المراجعــة والمســاءلة الدوريــة لتقريب المســافة مــا أمكن بين التنظير والتطبيق.
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دفاتر التربية والتكوين

مداخل لبناء نموذج بيداغوجي متكامل
عادل ضباغ
باحث بكلية علوم التربية

 

مقدمة 
تمثــل المدرســة اليــوم قطــب رحــى المشــروع المجتمعــي الديمقراطــي لبلادنــا، الطامــح 
إلــى تحقيــق تنميــة شــاملة ومســتدامة؛ بالنظــر إلــى الوظائــف التــي يتعيــن علــى هــذه 
المدرســة النهــوض بهــا، وبمراعــاة الاختيــارات التــي يســلكها المغــرب منــذ مطلــع الألفيــة 
الجديــدة. فــي هــذا الإطــار، انبثقــت الرؤيــة الاســتراتيجية للإصــاح 2015-2030، وقوفــا 
عنــد بعــض اختــالات منظومتنــا التعليميــة، وقطعــاً مــع أشــكال التدبيــر التــي أبانــت عــن 
عــدم فعاليتهــا، ورغبــة فــي إصــاح المدرســة المغربيــة، وتأهيلهــا، وتجديدهــا، وتفاعــا مــع 
التحــولات الدوليــة فــي مياديــن التربيــة والمعرفــة وحقــوق الإنســان والتطــور التكنولوجــي.

 ويتنــاول هــذا المقــال بعــض المقترحــات العمليــة التــي مــن شــأنها الإســهام فــي بنــاء 
النمــوذج البيداغوجــي القميــن بالاســتجابة لتطلعــات متعلمــي مغــرب الغــد. ونــدرج تلــك 

المقترحــات ضمــن خمســة مداخــل رئيســة كالتالــي:

1 - مدخل التصور التكاملي للنموذج البيداغوجي
فيمــا  المترابطــة  العناصــر  مــن  متكاملــة  منظومــة  البيداغوجــي  النمــوذج  يشــكل 
المناهــج والمقاربــات والمعــارف والتقنيــات والوســائل... وغيرهــا. غايتهــا  بينهــا، تضــم 
الرقــي بالعمليــة التعليميــة التعلميــة قصــد التحقيــق الفعلــي لنمــوذج المتعلم/المواطــن 

المتشــبع بقيــم الحريــة والانفتــاح والتســامح.

ويكــون النمــوذج البيداغوجــي غيــر ناجــع إن اســتند إلى مرجعية بيداغوجية وحيدة دون 
ســواها؛ إذ يلزمــه العمــل علــى الاســتفادة مــن المقاربــات البيداغوجيــة المتنوعــة، إعمــالا لهــا 
فــي العمليــة التعليميــة التعلميــة بمــا يوافــق متطلبــات الوضعيــات الديداكتيكية، وســعيا إلى 
حفــز المتعلميــن علــى الحــوار الجــاد، والتفاعــل البنــاء، ثــم تحفيزهــم علــى الإبــداع والتحلــي 

ّــم المختلفة. بــروح العمــل الجماعــي، والتكيـّـف مــع وضعيــات التعل

مــن أجــل تحقيــق هــذه الغايــات، دعــت الرؤيــة الاســتراتيجية لإصــاح منظومــة التربيــة 
والتكويــن 2015-2030 إلــى »اعتمــاد منهــاج مندمــج، علــى مســتوى شــعب ومســالك 
وأقطــاب الدراســة بأطــوار التربيــة والتكويــن، يســتند إلــى مرتكــزات المدرســة ووظائفهــا 
وغاياتهــا، ويقــوم علــى مبــدأ تفاعــل المــواد والمعــارف، وتكامــل التخصصــات، بغايــة تحقيــق 

مرونــة وتناســق أكبــر فــي التعلمــات والتكوينــات«)1(. 

	

)1( - المجلس الأعلى للتربية والتكوين والبحث العلمي. الرؤية الاستراتيجية للإصلاح 2015-2030. ص: 31.
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التخصصــات، حتــى  وتكامــل  المــواد،  تفاعــل  الاســتراتيجية مطلــب  الرؤيــة  تطــرح 
تتشــكل شــخصية المتعلــم فــي صيغــة شــاملة، تفيــد مــن كل فــن وعلــم بمــا يناســب 
الوضعيــات التعلميــة التــي يجــد نفســه بصددهــا. لذلــك، فــإن بنــاء النمــوذج البيداغوجــي 
اعتمــاده،  وشــروط  اختيــاره  منطلقــات  فــي  الواقعيــة  إلــى  يرتهــن  أن  ينبغــي  المطلــوب 
فــي  الاختــال  ُــؤر  وب الخصــاص،  لمواطــن  وفاحصــة  علــى دراســة تشــخيصية  تتأســس 
النمــاذج البيداغوجيــة الســالفة، وتقييمهــا بمــا يســعف فــي الإفــادة مــن أخطــاء الماضــي، 

بغيــة تجــاوز تعثــرات التخطيــط والتصــور والتنفيــذ.

2 - مدخل جدلية المدرسة والمجتمع
ظلــت المدرســة خاضعــة منــذ عقــود مديــدة للتحــولات السياســية والإيديولوجيــة 
إلــى  بالنظــر  المجتمعــي،  التغييــر  إحــداث  فــي  المهــم  المحــرك  لكونهــا  والاقتصاديــة 
خصائــص الفــرد المــراد تنشــئته، وطبيعــة تكوينــه، والقيــم التــي يؤمــن بهــا ويســعى إلــى 

تجســيدها فــي الواقــع.

لذلــك، لــم تكــن المدرســة يومــا بمعــزل عــن التغيــرات المجتمعيــة؛ فليســت »العلاقــة: 
المدرســة-المجتمع« علاقــة ســببية ذات اتجــاه واحــد، وإنمــا هــي علاقــة مركبــة مبنيــة مــن 
تداخــل آليــات تبــادل التأثــر والتأثيــر، يعنــي ذلــك أن أي تحــول يلحــق بالمجتمــع ســيترك 
آثــاره حتمــا علــى النظــام التعليمــي والعكــس صحيــح، حيــث يــؤدي أي تغييــر فــي النظــام 

التعليمــي إلــى إعــادة تركيــب الحقــل الاجتماعــي والثقافــي«)2(. 

إن المدرســة فــي شــكلها الحالــي، هــي نتِــاج الثــورة الصناعيــة، التعليــم فيهــا تابــع 
لمتطلبــات ســوق الشــغل، نظــام براغماتــي يجعــل التعليــم ذا نمــط هرمــي، فــي قمتــه 
المــواد العلميــة »المفيــدة« )الرياضيــات والفيزيــاء( وفــي أدنــاه الأدب واللغــات. أمــا الفنــون 
كالموســيقى والفنــون التشــكيلية والمســرح... فهــي »أفــق غامــض« علــى الراغــب فيهــا 

المجازفــة بمســتقبله إن أراد خــوض غمارهــا.

فالمتعلمــون والمتعلمــات يقُبلــون علــى المدرســة، إن وجــدوا فيهــا حاجاتهــم المعرفيــة 
والمهاريــة والوجدانيــة...، ووجــدوا فضــاء يقــدم لهــم المعرفــة والعلــم بطــرق تتأســس علــى 
المتعــة والفائــدة، ومناهــج ومقــررات تجيــب عــن أســئلتهم وتلبــي أفــق انتظارهــم، وتحتضــن 

أحلامهــم وطموحاتهــم.

ّــم المتعلــم كيفيــة التفكيــر الناقــد والقــدرة علــى حــل  الغايــة مــن المدرســة أن تعل
المشــكلات، تحفــز ذهنــه وتمكنــه مــن كفايــات واســتعدادات وقــدرات تمكنــه مــن المعرفــة 

والاكتشــاف. 

	

)2( - محمــد الأشــهب، مقــال: »جدليــة المدرســة والمجتمــع : قــراءة فــي العوائــق الاجتماعيــة للإصــاح التربــوي«، مجلــة المدرســة 
المغربيــة، ع6، فبرايــر 2014، ص: 12.
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3 - مدخل التقييم والامتحانات
يعُــد التقييــم مقومــا رئيســا فــي العمليــة التعليميــة والتعلميــة؛ إذ يمثــل معيــارا لقياس 
مــدى تحقــق أهدافهــا وجــودة تعلماتهــا، ووســيلة لتشــخيص تعثراتهــا. لهــذا أكــدت الرؤيــة 
التقييــم  لنظــام  شــامل  إصــاح  »ضــرورة  علــى   2030-2015 للإصــاح  الاســتراتيجية 
ــر  ــؤ الفــرص بيــن المتعلميــن )ات(، مــن خــال تطوي ــى نحــو يكفــل تكاف ــات، عل والامتحان
دلائــل مرجعيــة دقيقــة للأنشــطة التقييميــة ســواء التشــخيصية منهــا أو التكوينيــة أو 
الإشــهادية أو المندرجــة فــي إطــار المراقبــة المســتمرة حســب المســتويات والأســاك«)3(. 

ــة الاســتراتيجية إصلاحــا شــاملا لمنظومــة التقييــم، ينبنــي علــى معاييــر  تطــرح الرؤي
التزامــا  وتعلماتــه،  المتعلــم  كفايــات  مختلــف  وتســتهدف  للقيــاس  قابلــة  للاســتحقاق 
ــؤ للفــرص  بعتبــة النجــاح والتمكــن اللازمــة للانتقــال بيــن المســتويات، حرصــا علــى تكاف
بيــن المتعلميــن. بالاعتمــاد علــى معاييــر مرجعيــة ومؤشــرات دقيقــة لتقييــم التعلمــات 
والثبــات  الصــدق  مبــادئ  علــى  وقائمــة  وطنيــا  موحــدة  معاييــر  والكفايــات،  والمهــارات 

الوســائل والأدوات الاختباريــة. وتنــوع  والشــمول 

4 - مدخل تجديد المناهج والبرامج وفق معايير الجودة
تســتوجب عمليــة تجديــد المناهــج والبرامــج التعليميــة إيــاء المتعلــم عنايــة قصــوى، 
ــه  ــادرة وتمكين ــروح المب ــي ب ــى التحل ــزه عل ــوي، مــن خــال تحفي ــة الفعــل الترب بوصفــه غاي
مــن آليــات التفكيــر الناقــد الإبداعــي والاعتــزاز بالهويــة المغربيــة والانفتــاح علــى الثقافــات 
الأخــرى، وتأهيلــه وتهيئتــه لاســتثمار وتوظيــف تعلماتــه وكفاياتــه فــي محيطــه الاجتماعــي 
بتدريبــه علــى تقنيــات العمــل الجماعــي والتشــاركي، وتمكينــه مــن التشــبع بقيمــه ثقافــة 
وســلوكا، ومــن صقــل مهاراتــه ومــن تأهيلــه للاندمــاج الســلس فــي الحيــاة، وفي ســوق الشــغل.

كمــا تســتدعي تدابيــر الإصــاح عنايــة بالمناهــج التعليميــة والبرامــج اعتمــاد معاييــر 
الجــودة ومتطلبــات التجديــد التكنولوجــي والرقمــي؛ إذ لــم يعــد الكتــاب المدرســي الورقــي 
والســبورة الخشــبية وســائل كافيــة تســتجيب لتطلعــات متعلمــي الألفيــة الثالثــة، فــي ظــل 

تأثيــرات الهواتــف الذكيــة ومواقــع التواصــل الاجتماعــي ومحيطهــم السوســيو-ثقافي.

5 - المدرس والتكوين
ــم؛ بوصفــه الموجــه والميســر  َّمــاس المباشــر مــع المتعل يشــغل المــدرس منطقــة الت

ــم داخــل الفصــل. والمنشــط لســيرورة التعل

لذلــك، فــإن إعــادة النظــر فــي التكويــن الأســاس الــذي يتلقــاه المدرســون حاجــة ماســة 
اليــوم، فـــ »لا يمكــن أن نكــوِّن مدرســين دون فلســفة ناظمــة للتكويــن، تكــون متناغمــة 

	

)3( - الرؤية الاستراتيجية، ص: 35.)بتصرف(
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مــع الاختيــارات التربويــة التــي تحددهــا السياســات العموميــة فــي المجــال التربــوي، وهــي 
ــه  ــه وأدواره وكفايات التــي مــن شــأنها أن تضــع نمــوذج المــدرس المــراد تكوينــه، ومواصفات
المهنيــة. وينبغــي أن تعتمــد تلــك الاختيــارات علــى ضــرورة إرســاء أطــر مرجعيــة للكفايــات 
المنشــودة فــي التكويــن الأساســي للمدرســين، واعتمادهــا كأرضيــة لبنــاء عـُـدة للتكويــن 
البيداغوجــي، تقــوم أساســا علــى كفايــات المهنــة«)4(. فــي علاقــة وثيقــة بــالأدوار والمهــام 
المنوطــة بالمــدرس والمواكبــة لمســتجدات الحقــل البيداغوجــي، وانســجاما مــع التحــولات 

المتســارعة ومــع تحديــات ثــورة تكنولوجيــا الاتصــال.

خاتمة
تأسيســا علــى مــا ســبق، نؤكــد علــى »أن مســتقبل بلادنــا، مرتبــط إلــى حــد كبيــر 
بالاســتثمار فــي الرأســمال البشــري، وبمســتقبل المدرســة التــي يعهــد لهــا بالدرجــة الأولــى 
بالاضطــاع بهــذا الــدور، ذلــك أن المدرســة هــي مــرآة متجــددة لمجتمــع يتغيــر، ممــا 
يجعلهــا مدعــوة إلــى إصــاح دوري يمكنهــا مــن المواكبــة المســتمرة للمســتجدات، ومــن 

إعــداد مواطــن متجــدد الكفايــات والتأهيــل«)5(. 

	

)4( - عبد الله الخياري، مقال: »مهام المدرس وكفاياته«، مجلة دفاتر التربية والتكوين، ع 9/8 يناير 2013، ص: 24.
)5( - عبد اللطيف المودني، مقال: »الإصلاح التربوي وأوراش مدرســة مغرب الحاضر والمســتقبل«، المدرســة العمومية 

بالمغرب - واقع وآفاق، منشورات مؤسسة علال الفاسي، مطبعة النجاح الجديدة، البيضاء، 2013، ص: 212.
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نموذج بيداغوجي للتواصل 
عزالدين الخطابي 
باحث في علم الاجتماع وعلوم التربية

يسعى كل نموذج بيداغوجي للتواصل إلى تأطير الوسط المدرسي 
وتنظيم وضعيات التعلم )..( ذلك أن المدرسة هي الوسط الخاص 

والطبيعي للتواصل، وهي أيضا ميدان الاكتشاف. 
* Jean – Marie Doutrelouk

اعتبــر البيداغوجــي السويســري فيليــب بيرنــو Ph. Perrenoud، أثنــاء حديثــه 
ــأن الأمــر يتعلــق بفعــل تواصلــي بيــن  ــة )1(، ب عــن التفــاوض داخــل المؤسســة التربوي
وخارجهــا.  المؤسســة  هــذه  داخــل  الفاعليــن  وباقــي  وآبائهــم  والتلاميــذ  المدرســين 
والوجدانــي  معرفــي   – )السوســيو  الصــراع  علــى  هنــا  التفــاوض  مفهــوم  ويحيــل 
والقيمــي( وعلــى التفاعــات الحاصلــة داخــل فضــاء المؤسســة التعليميــة )مدرســة، 
المعرفيــة   : الســيرورات  مــن  مجموعــة  عبــر  ســيتجلى  فإنــه  وبالتالــي   ) جامعــة 
علــى  رهاناتهــا  هــي  ومــا  التجليــات  هــذه  طبيعــة  هــي  فمــا  والإتيقيــة.  والعلائقيــة 
المذكــور،  التفــاوض  نعتبــر  معنــى  وبــأي  والاجتماعــي؟  البيداغوجــي  المســتويين، 

للتواصــل؟  بيداغوجيــا  نموذجــا 

نقتــرح للإجابــة علــى ذلــك، النظــر إلــى الفعــل التواصلــي فــي المجــال التربــوي مــن 
خــال مســتويين وهمــا : العلاقــة البيداغوجيــة ورهاناتهــا الإتيقيــة. 

1( العلاقة البيداغوجية : 
لاحــظ روجــي موكييلــي R. Mucchielli، المتخصــص فــي مجــال التواصــل التربــوي، 
ــة  ــي إقامــة علاق ــر الإرادة ف ــم تتوف ــا ل ــث عــن تواصــل بيداغوجــي، م ــا الحدي ــه لا يمكنن بأن
فعالــة بيــن المرســل والمتلقــي. وهــذا الضــرب مــن التواصــل، هــو تشــارك ذهنــي وتفاهــم 
متبــادل ونشــاط اجتماعــي، لذلــك فهــو يتأســس علــى علاقــات اجتماعيــة، وإن شــئت قلــت 

علــى علاقــات إنســانية )2(. 

	

* Jean-Marie Doutrelouk, Vers une modélisation de la communication pédagogique. Revue Langue 
française. 1986, volume 70, n*1, pp.26/44. 

)1( - 	فيليــب بيرنــو ، الأســاك التربويــة ومشــاريع المؤسســة ، ضمــن ميريــو ، بيرنــو ، هامليــن وآخــرون ، قضايــا البيداغوجيــا 
الحديثــة ورهاناتهــا ، ترجمــة عزالديــن الخطابــي ، منشــورات عالــم التربيــة ، الدارالبيضــاء ، 2013 ، ص . 86/85.

)2( - 	روجــي موكييلــي.  التواصــل البيداغوجــي. ضمــن جاكوبســون ، مونــان ، موكييلــي ، هابرمــاس وآخــرون ، التواصــل ، 
نظريــات  ومقاربــات.  ترجمــة عزالديــن الخطابــي وزهــور حوتــي.  منشــورات عالــم التربيــة. الــدار البيضــاء. 2007. ص. 246.
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وهناك علاقة أساسية بين النشاط التواصلي والموقف التعاوني، حيث تتخذ التفاعلات 
بيــن الأطــراف داخــل الجماعــة بعــدا إيجابيــا، يكــون بمثابــة الضامــن لإبداعيــة الجماعــة. 
ويتجلــى موقــف التعــاون فــي الانتمــاء إلــى الجماعــة والانخــراط داخــل »النحــن« المجســد لهــا، 
وفــي المشــاركة الفعالــة داخــل حيــاة هــذه الجماعــة والمســاهمة فــي تقدمهــا، وفــي الشــعور 

بالمســؤولية المشــتركة إزاء النتائــج المتوصــل إليهــا وعنــد اتخــاذ القــرارات الحاســمة. 

 طبعــا، فــإن هــذا التعــاون يقتضــي حــوارا حقيقيــا، قائمــا علــى أخلاقيــة النقــاش 
المتمثلــة فــي احتــرام آراء الغيــر، أي أنــه لا يهــدف إلــى التلاعــب بالشــريك بغــرض تطويعــه 
والســيطرة عليــه. وهــو مــا دعونــاه فــي عملنــا الموســوم ب »مســارات الــدرس الفلســفي 
بالمغــرب«)3(، بالنمــوذج المتمركــز حــول الجماعــة والمثمــن للعمــل الجماعــي الهــادف إلــى 
ــة  تحقيــق المصلحــة العامــة. ويشــكل هــذا النمــوذج مســتوى متطــورا للتواصــل، بالمقارن
مــع النموذجيــن المرتكزيــن حــول ذاتيــة المــدرس أو المتعلــم، لأنــه يؤكــد علــى أهميــة 
التعــاون والتفاعــل الجماعــي، ويقــر بضــرورة الالتــزام بقواعــد الجماعــة والاقتنــاع بأهميتهــا 
وبأســبقيتها علــى الفــرد، وبواجــب العمــل علــى تطويــر الشــعور ب »النحــن« كمجــال 

للتبــادل الفعــال.

لكــن، قــد يتعــرض هــذا النمــوذج لخطــر الســقوط فــي العلاقــة الفوضويــة، إذا مــا تخلــى 
ــم  ــى اتخــاذ القــرارات ول ــم يحفــز أفرادهــا عل »المنشــط« عــن وظيفــة تســيير الجماعــة ول
يصــدر عنــه أي تقييــم للأعمــال المنجــزة. فبيــن العلاقــة الديمقراطيــة والفوضويــة، تقــف 
المســؤولية وحســن التدبيــر والاحتــرام المتبــادل والإيمــان بفعاليــة الفــرد داخــل الجماعــة. 
وهــذه العوامــل أساســية بالنســبة لــكل تواصــل ناجــع. وهنــا يبــرز مفهــوم مركــزي، تتحــدد 
مــن خلالــه الآليــات التــي تجعــل التواصــل البيداغوجــي إيجابيــا، وهــو مفهــوم التعاقــد 

البيداغوجــي. 

لقــد ســمح تحليــل هــذا المفهــوم بضبــط مصــادر الصــراع بيــن الأطــراف المتعاقــدة 
والعوائــق التــي تحــول دون تفاعلهــا بشــكل إيجابــي. وعلــى ســبيل المثــال، لوحــظ بــأن 
المتعلميــن يقبلَــون المعاييــر المفروضــة مــن قبــل المــدرس، والمتمثلــة فــي صيــغ العمــل 
والعلاقــات داخــل الفصــل الدراســي، خصوصــا إذا مــا اعتبــروا بأن من شــأن ذلك أن يســاهم 
فــي ســير العمليــات بشــكل أحســن وأن يــؤدي إلــى النجــاح. وبهــذا المعنــى، سيســمح 
التعاقــد بالتقليــص مــن شــكوك الشــركاء فــي جــدوى الفعــل البيداغوجــي، وسيســمح 

ـَـج فــي شــروط علائقيــة أفضــل.  ــأن تنُتْ للعمليــة التعليميــة ب

فــي هــذا الإطــار، اعتبــرت الباحثــة الفرنســية جانيــن فيلــو J. Filloux، ضمــن مؤلفهــا 
الموســوم ب »التعاقــد البيداغوجــي«)4(، بــأن فكــرة التعاقــد تحيــل علــى مجمــوع المعاييــر 

	

)3( - 	عزالديــن الخطــابي. مســارات الــدرس الفلســفي بالمغــرب. حــوار الفلســفة والبيداغوجيــا . منشــورات عــالم التربيــة. الدارالبيضــاء. 2002. 
ــا. ــا يليه ص. 57 وم

(4) - 	Cf. Jeanine Filloux. Du contrat pédagogique. Paris, Dunod. 1974. p 4.
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التــي تنظــم العلاقــات بيــن المــدرس ومجموعــة الفصــل. ورغــم كــون بعــض هــذه المعاييــر 
مصرحــا بهــا، وهــو مــا يســمح للمتعلميــن بمعرفــة مــاذا ينتظــر منهــم مدرســوهم، إلا 
أن أغلبهــا يظــل ضمنيــا مــع ذلــك. مــن جانــب آخــر، يتصــرف المتعلمــون، أو يقومــون 
بــردود أفعــال تجــاه ســلوك المــدرس بحســب المعاييــر المنبثقــة مــن جماعتهــم الخاصــة. 
هكــذا، تتميــز بعــض الأقســام بالحيويــة والنشــاط والمشــاركة، فــي حيــن تتميــز أقســام 
أخــرى بالفتــور واللامبــالاة والعدوانيــة أحيانــا. وكيفمــا كان الحــال، فــإن التعاقــد يقلــص 
مــن شــكوك الشــركاء ويســمح للفعــل التواصلــي بــأن يتــم فــي أفضــل الشــروط العلائقيــة 
الممكنــة ؛ وهــو مــا أكــدت عليــه الأبحــاث الحديثــة العهــد حــول التعاقــد الديداكتيكــي 
)أعمــال بروســو G. Brousseau مثــا(، والتــي وجهــت اهتمامهــا صــوب العلاقــة القائمــة 
بيــن ثلاثــة أطــراف تتشــكل مــن المــدرس والمتعلــم والمعرفــة )5(. فقــد تطــور التفكيــر حــول 
أســباب فشــل البيداغوجيــات التقليديــة القائمــة علــى تصــور ســلبي للمتعلميــن باعتبارهــم 
مجــرد ذوات قابلــة للشــحن بالمعلومــات. والحــال، أنهــم يشــاركون فــي بنــاء معارفهــم علــى 
ــر مــا  ــة )التواصــل عب أســاس المعلومــات التــي اكتســبوها مــن خــارج المؤسســة التعليمي
يعــرف بالشــبكة العنكبوتيــة، الإعــام بأشــكاله المختلفــة، الملتقيــات والنــدوات الفكريــة، 
جمعيــات المجتمــع المدنــي الــخ..(. وهــو مــا يســمح الآن بالحديــث عــن فســخ العقــدة بيــن 
المــدرس والمتعلــم، عندمــا لا تســتجيب معــارف وســلوكات الأول لمنتظــرات الثانــي. وبهــذا 
المقتضــى، أصبــح هنــاك حديــث عــن الخلــل الوظيفــي الــذي يشــوب العلاقــة بيــن هذيــن 
الطرفيــن، ممــا يســتدعي ضبــط الهفــوات وســوء الفهــم، وإعــادة النظــر فــي الممارســات 

والمواقــف.

إن الأمــر يتعلــق برهــان معيــاري، يضمــن اســتمرارية التواصــل بيــن أطــراف الفعــل 
البيداغوجــي مــن أجــل الحفــاظ علــى الروابط الوجدانية والعقلية فيما بينها، ويســمح بخلق 
فضــاء حــواري يوجهــه مبــدأ التفاهــم المتبــادل وقبــول اختــاف الآخــر. فالتواصــل، وإن كان 
ينطلــق مــن اســتراتيجية تأكيــد الــذات والتأثيــر فــي الآخــر، إلا أنــه يهــدف فــي العمــق إلــى بناء 
وضــع قائــم علــى الحــوار والتشــاور والتفــاوض. ويتجلــى ذلــك علــى المســتوى البيداغوجــي 
فــي إطــار مــا دعــاه لورنــس كورنــو L. Cornu وألان فرنيــو A. Vergnioux فــي كتابهمــا 
: »الخطــاب الديداكتيكــي، أســئلته ورهاناتــه«)6( بترتيــب الأوضــاع البيداغوجيــة حــول 
بعــض النمــاذج، مثــل النمــوذج الاســتبدادي، والنمــوذج الديمقراطــي، والنمــوذج الفوضــوي 
الــخ.. بذلــك، ســاهمت المحــاولات البيداغوجيــة فــي إقــرار العديــد مــن التصنيفــات مثــل 
بيداغوجيا المشــروع، والبيداغوجيا المؤسســاتية، والبيداغوجيا الفارقية، حيث تســتدعي 
كل واحــدة اختيــارات بيــن مختلــف الإمكانــات المعروضة على المؤسســة التعليمية وتحيل 
في آخر المطاف على غايات وقيم. كما اســتندت الممارســات والأنشــطة البيداغوجية على 

	

(5) - 	Cf. Guy  Brousseau. Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques. Grenoble, La 
pensée sauvage.1986.

)6( - 	لورنــس كورنــو ، ألان فرنيــو. الخطــاب الديداكتيــي ، أســئلته ورهاناتــه. ترجمــة عبــد اللطيــف المــودني و عزالديــن الخطــابي ، منشــورات 
عــالم التربيــة . الــدار  البيضــاء. 2003، ص. 67 ومــا يليهــا. 



32

مقاربــات موجهــة ومنظمــة للوضعيــات التعليميــة التعلميــة وللعلاقــات القائمــة بيــن أطــراف 
هــذه العمليــة. فمــا هــي أهميتهــا بالنســبة للتواصــل البيداغوجــي ؟ 

2( الرهانات الإتيقية للتواصل البيداغوجي: 
 تقتضــي الحيــاة الإتيقيــة، انخــراط الفــرد داخــل المجتمــع وشــعوره بالانتمــاء إلــى هــذا 
العالــم، بغــرض إعطــاء معنــى للأشــياء وللحيــاة وتقييمهــا، وهــو مــا يســتدعي اعتمــاد منظــور 
قيمــي لتبنــي بعــض المواقــف وانتقــاد البعــض الآخــر. وللإشــارة، فــإن حقــول الفلســفة 
ــم  ــي، أهميــة خاصــة للقي ــا الحال ــي فــي وقتن ــا أصبحــت تول والسوســيولوجيا والبيداغوجي
وتأثيرهــا علــى حيــاة الأفــراد وعلــى أشــكال التواصــل والتفاعــل بينهــم. وتحضــر القيــم 
فــي مجــال التربيــة والتكويــن كغايــة وكأفــق، لأن عمليــات التعليــم والتعلــم تســاهم فــي 
تحــول الــذات وفــي تطويــر علاقتهــا بالآخريــن وبالمحيــط الخارجــي عمومــا. هكــذا، فــإن 
المعــارف والكفايــات والمهــارات المكتســبة مــن طــرف الفــرد، تنمــي لديــه حريــة التفكيــر 
والقــدرة علــى التأثيــر فــي الأشــياء وفــي الآخريــن ؛ بمعنــى أن التكويــن بمختلــف أشــكاله 
وثيــق الصلــة بالحيــاة الاجتماعيــة، وهــو يقتضــي مــن الفــرد القيــام باختيــارات تهــم كل مــا 
يعتبــر ذا قيمــة بالنســبة إليــه؛ ولا يتــم ذلــك إلا إذا مــا تجــاوز وضعيــة اللامبــالاة واللامعنــى 
وانخــرط فــي شــؤون المجتمــع والعالــم بــكل وعــي ومســؤولية. وباختصــار، فــإن التربيــة هــي 
تقييــم، وباعتبارهــا كذلــك، فهــي تتضمــن بعــدا نقديــا هــو بمثابــة شــرط لتحمــل المســؤولية 
واتخــاذ القــرار، أي لتدبيــر الحيــاة الخاصــة والعامــة. وهــذه إحــدى مميــزات الحكامــة التــي 
تــدل فــي معناهــا العــام، وكمــا ســبق الذكــر، علــى حســن التدبيــر، بغــرض تحقيــق الفعاليــة 
علــى مســتوى النشــاط والجــودة علــى مســتوى الإنتــاج، ســواء تعلــق الأمــر بالمقاولــة أو 

بــالإدارة أو بالفصــل الدراســي. 

يســتدعي هــذا الأمــر وضــع أنظمــة للتســيير التربــوي، قائمــة علــى التبــادل والتشــارك 
وقابليــة التقييــم، وبلــورة اســتراتيجية للتنميــة التربويــة، تأخــذ بعيــن الاعتبــار انخــراط 
جمعيــات المجتمــع المدنــي فــي تفعيــل المبــادرات، وتــروم تطويــر القــدرات واســتثمار 
التكنولوجيــا وتشــجيع ثقافــة الحــوار والتشــارك، والوعــي بالمشــكلات، والتعــرف علــى 
الإجــراءات التــي تســاعد علــى مواجهتهــا، وتحديــد خطــة عمــل لاتخــاذ القــرار. وعلى ســبيل 
المثــال، فــإن ســلطة القــرار المتفــاوض بشــأنها داخــل القســم، تســمح بتحفيــز أنشــطة 
المتعلميــن وتحــدد دور المــدرس كمنشــط ملتــزم بالصيــغ والمعاييــر المتفــق عليهــا مــن 
طــرف الجماعــة. وســيتجلى هــذا التدخــل علــى مســتوى تنظيــم الأنشــطة وإســداء النصائــح 
وتقديــم التوجيهــات ومحاولــة الإجابــة علــى الأســئلة المطروحــة والقيــام بصياغــة تركيبيــة 
لمــا تــم تداولــه بيــن أعضــاء جماعــة القســم. بهــذا المعنــى، سيســتجيب الفصــل الدراســي 

للرهانــات الإتيقيــة المتمثلــة فــي :

• فالمحاججــة 	 الحجــج،  بواســطة  الخاصــة  القناعــات  الدفــاع عــن  فــي  : أي  الإقنــاع 
ليســت فقــط هــي التعبيــر عــن رأي مــا، بــل هــي أيضــا البحــث ذاتيــا عــن المبــررات 
التــي قــد تصلــح للآخريــن، لأن عمليــة الإقنــاع لا يمكنهــا إلا أن تكــون عموميــة. 
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 J. المفكــر الألمانــي يورغــن هابرمــاس  الضــرورة كمــا لاحــظ ذلــك  وتقتضــي هــذه 
والمتوفريــن  النقــاش  المحتمليــن لخــوض  المتدخليــن  Habermas، تســاوي كل 
علــى نفــس الفــرص فــي التعبيــر عــن مواقفهــم ومشــاعرهم واعتراضاتهــم وتخوفاتهــم. 
ولا يمكــن لأي ضغــط أن يمــارس هنــا، باســتثناء ضغــط أفضــل حجــة ؛ ويرجــع ذلــك 
إلــى كــون الــكلام »ليــس ظاهــرة تجريبيــة ولا بنــاء خالصــا وبســيطا، بــل هــو افتــراض 
نقــوم بــه بشــكل متبــادل أثنــاء المناقشــات« )7(. بهــذا المعنــى ســيتحدث هابرمــاس 
ــراض  ــي كل ت ــد الاقتضــاء، بإعــادة النظــر ف ــذي يســمح عن ــي ال عــن التواصــل العقلان
قائــم فعليــا وفحــص الضمانــات الكافيــة لقيــام تــراض جديــد مؤســس علــى تبريــرات 

عقلانيــة؛ أي علــى تداوليــة حجاجيــة.

• المســؤولية : التــي تمنــح أهميــة كبــرى للاســتقلالية الذاتيــة، لكــن فــي إطــار مســؤول؛ 	
ذلــك أن الاســتقلالية لا تعنــي التمركــز حــول الــذات وتمجيدهــا، بــل هــي مقترنــة 
الخاصــة. وتتجســد  لمبادراتنــا  الأفــراد الآخريــن  التحــاور وتشــترط موافقــة  بمبــدأ 
المســؤولية فــي ثقــة كل طــرف مــن الأطــراف المتفاعلــة، فــي قــدرة الآخــر علــى تقديــم 
المبــررات المدعمــة لمــا يقولــه ومــا يفعلــه، وبمقتضــى ذلــك، ســيحصل التفاهــم حــول 

ــة.  الالتزامــات المتبادل

• أخلاقيــة النقــاش : وهــي إتيقــا الغيريــة التــي تؤخــذ فيهــا آراء الغيــر بعيــن الاعتبــار، 	
خــال تبــادل وتقاســم المعلومــات. وتنــدرج فــي إطــار ثقافة الاعتراف بالآخــر والحق في 
الاختــاف والتحــاور والتبــادل بيــن التجــارب المتعــددة التــي يجــب اعتبارهــا متكافئــة 
مــن حيــث كونهــا أجوبــة محــدودة ومخصوصــة علــى تســاؤلات عامــة ومشــتركة. وهنــا 
تبــرز ضــرورة وضــع قواعــد لتنظيــم عمليــة التواصــل وإخضاعهــا لأخلاقيــة الحــوار، 
ــى الرابطــة الوجدانيــة التــي تجمــع  بهــدف ضمــان اســتمرارية التواصــل والحفــاظ عل
بيــن المرســل والمتلقــي؛ ذلــك أن العلاقــة بيــن شــخصين، نــادرا مــا تكــون تلقائيــة 
ــى مســتوى الســلوك  ــب بعــدم الاســتقرار عل ــي الغال ــل تتســم ف ــة، ب وبســيطة وهادئ

وبالصــراع علــى المســتوى العاطفــي والفكــري. 

هنــاك رهــان آخــر يتمثــل فــي تحقيــق الأهــداف المحــددة انطلاقــا مــن القيــم الســالفة 
تأخــذ معناهــا  أن  الأخــرى، لأنــه لا يمكــن للاســتقلالية  الرهانــات  الذكــر، وهــو يشــمل 
فعــال  تحقيــق  بغيــة  والتفــاوض،  والتشــارك  والتحــاور  التبــادل  إطــار  فــي  إلا  العميــق 
للأهــداف المســطرة. وعلــى ســبيل المثــال، فــإن التعلــم الذاتــي كإرادة فــي اكتســاب وتطويــر 
المعــارف والكفايــات، وكمشــروع للتنميــة الشــخصية وكتدبيــر ذاتــي للمــوارد والوســائل 
البيداغوجيــة، لا يعنــي غيابــا تامــا للمكــون أو الوســيط أو المنشــط، ولا يلغــي انخــراط ذات 
المتعلــم واندماجهــا فــي المحيــط البيئــي والمجتمعــي، لأن كل وضعيــة تعلميــة تنتج حتما 

	

(7) - 	Jurgen Habermas. Logique des sciences sociales et autres essais. Paris. PUF. 1987. p.325
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علاقــة بالآخــر وبالمحيــط وتضــع المتعلــم أمــام مشــكلة يســتدعي حلهــا وجــود الآخريــن 
) متعلميــن ومكونيــن ومنشــطين، فضــا عــن الفاعليــن خــارج المؤسســة التعليميــة، مثــل 
أعضــاء الجمعيــات والجماعــات الترابيــة الــخ.. (. وبذلــك، اقترنــت المردوديــة فــي العمليــة 
التربويــة بمبــدأ التفاعــل بيــن الأطــراف المعنيــة وبقاعــدة المســاواة فــي الحقــوق والواجبــات 
بالنســبة للمشــاركين فــي الفعــل البيداغوجــي؛ ذلــك أن خلــق شــروط الحــوار الفعــال داخــل 
القســم يعتبــر قاعــدة أساســية تســمح بالتحــرر مــن هيمنــة طــرف علــى باقــي الأطــراف 
الأخــرى، وتعكــس مــا يمكــن تســميته بالمشــاركة الحــرة وبتســاوي الحظــوظ فــي تشــكيل 

الآراء واتخــاذ القــرارات عبــر التفــاوض.

ختامــا، لا بــد مــن التأكيــد علــى أن التطــورات الحاصلــة فــي حقــل البيداغوجيــا قــد 
مكنــت مــن إعــادة النظــر فــي مجموعــة مــن المواقــف والعلاقــات وعلــى رأســها علاقــة 
ــة  ــم، حيــث اقتضــت الضــرورة الآن، حصــول وعــي بالمســؤولية المتبادل المــدرس بالمتعل
بينهمــا وبأهميــة التعــاون والتشــارك بيــن كل أطــراف الفعــل البيداغوجــي الــذي أصبــح 
عبــارة عــن نشــاط استكشــافي يســمح بمواجهــة مختلــف الوضعيــات ومســاءلتها والعمــل 
علــى  المتعلميــن  بتحفيــز  مطالبــا  أصبــح  المنشــط  أو  فالمكــون  بفعاليــة.  حلهــا  علــى 
الــذوات واســتثمارها مــن أجــل تدبيــر  المشــاركة وبتســجيل الاختلافــات القائمــة بيــن 
الأنشــطة التربويــة والتخطيــط لتقــدم الجماعــة. كمــا أصبــح بإمــكان المتعلــم بنــاء معارفــه 
وتحديــد أهدافــه وتنظيــم علاقاتــه وتقييمهــا فيمــا بعــد، فــي إطــار مســؤول. وممــا لا شــك 
ــه ومهاراتــه وســتمكنه مــن الانخــراط  ــر قدرات فيــه، أن هــذه العمليــات ستســاهم فــي تطوي
بــكل وعــي ومســؤولية فــي عمليــة التغييــر. وكيفمــا كان الحــال، فــإن الأمــر يتعلــق بتدبيــر 
إتيقــي للعلاقــات بيــن الأطــراف فــي المجــال البيداغوجــي، يأخــذ بعيــن الاعتبــار اختــاف 
الآراء، ويعمــل علــى ترســيخ قيــم المســاواة والتشــارك والتحــاور والتفــاوض؛ وذلــك هــو 

الهــدف الأساســي لــكل نمــوذج بيداغوجــي إيجابــي وفعــال للتواصــل. 
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قراءة في كتاب »من أجل مدرسة الاستلزام الفكري،
تغيير الباراديغم البيداغوجي« ل جان بيير تيراي

« Pour une école de l’exigence intellectuelle, 
changer de paradigme pédagogique »

Jean Pierre Terrail

حماني أقفلي
مختص في السوسيولوجيا، 
وباحث في علوم التربية، 

 

الفكــري، تغييــر  تيــراي »مــن أجــل مدرســة الاســتلزام  بييــر  يتكــون كتــاب جــان 
الباراديغــم البيداغوجــي«)1( مــن أربعــة فصــول 
الأول  الفصــان  يتنــاول  وخاتمــة.  ومقدمــة 
»الباراديغــم)2(  تيــراي  ســماه  مــا  والثانــي 
paradigme déficita� )القصـ�وري«) 
والرابــع  الثالــث  الفصــان  وخصــص   ،)riste
ــل للباراديغــم القصــوري،  ــم باراديغــم بدي لتقدي
أطلــق عليــه تيــراي اســم »باراديغــم الاســتلزام 

لفكــري«. ا

يتحــدث هــذا الكتــاب عــن النظــام التربــوي 
الفرنسي، إلا أنه يتناول العديد من القضايا التي 
للباراديغمــات  بالنســبة  بالغــة  أهميــة  تكتســي 
البيداغوجيــة التــي تعرفهــا المدرســة المغربيــة. 

ينطلــق تيــراي مــن فكــرة جوهريــة، مفادهــا أن 
المجتمعــات المعاصــرة تحتــاج إلــى مواطنيــن قادريــن علــى فهــم الرهانــات الكبــرى التــي 
يواجههــا العالــم، وقادريــن علــى الإبــداع والابتــكار، والمشــاركة بشــكل إيجابــي فــي النقــاش 
العمومــي، وفــي اتخــاذ القــرارات التــي يتوقــف عليهــا مصيــر المجتمــع. لكــن المدرســة  

	

(1) - 	Terrail Jean-Pierre. Pour une école de l’exigence intellectuelle. Changer de paradigme pédagogique, 
la Dispute, Paris.2016.
)2( - يســتعمل تيــراي كلمــة باراديغــم  بالمعنــي الــذي يعطيــه Kuhn لهــذه الكلمــة، ويقصــد بــه مجمــوع المبــادئ  والنظريــات 
والتصــورات البيداغوجيــة الســائدة فــي فتــرة زمنيــة معينــة، وكذلــك الطــرق والمناهــج والأجهــزة التربويــة المرتبطــة بتصــورات 

حــول الطفــل والمجتمــع، ووظيفــة المدرســة والمــدرس  والتــي تشــكل، فــي مجملهــا، كلا متماســكا ومنســجما.
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الفرنســية، فــي وضعهــا الحالــي، غيــر قــادرة علــى تكويــن هــذا النــوع مــن المواطنيــن بســبب 
مــا يعتريهــا مــن قصــور علــى مســتوى التصــورات والممارســات البيداغوجيــة، وبســبب 
فشــلها الذريــع فــي تحقيــق الأهــداف المتوخــاة منهــا )ص: 14(. ولتجــاوز هــذا الوضــع، 
يحــاول تيــراي فــي هــذا الكتــاب، نقــد الباراديغــم البيداغوجــي الســائد فــي فرنســا، وتقديــم 

بديــل لــه. 

بعض خصائص الباراديغم السائد في النظام التربوي الفرنسي 
عــرف النظــام التربــوي الفرنســي فــي ســتينيات وســبعينيات القــرن الماضــي إصلاحــات 
جوهريــة تمثلــت فــي الانتقــال مــن باراديغــم يتمحــور حــول المــدرس، ويقــوم أساســا علــى 
الأولــى. كان  بالدرجــة  التعلــم  المتعلــم وعمليــة  باراديغــم يتمحــور علــى  إلــى  التلقيــن، 
الهاجــس الأساســي لتلــك الإصلاحــات هــو »دمقرطــة التعليــم«، وتوفيــر فــرص تعليميــة 
متكافئــة لجميــع المتعلميــن، ومســاعدة الذيــن يعانــون منهــم مــن صعوبــات فــي التعلــم  
وخاصــة الذيــن ينحــدرون مــن الأوســاط الاجتماعيــة المعــوزة بغايــة، إنجــاح أكبــر عــدد 

ــوي. ــوج التعليــم الإعــدادي والثان ممكــن منهــم، وتمكيــن أغلبيــة التلاميــذ مــن ول

ــة مــن قناعــة أساســية،  ــك المرحل ــي تل ــذي ســاد ف ــق الباراديغــم البيداغوجــي ال ينطل
وهــي أن التفاوتــات المدرســية التــي نلاحظهــا بيــن أبنــاء الطبقــات المختلفــة، والصعوبــات 
التــي يعانــي منهــا العديــد مــن المتعلميــن، إنمــا تعــود إلــى القصــور أو النقــص الحاصــل فــي 
ــرة  ــن ينحــدرون مــن الأوســاط الفقي ــذ الذي ــي والرمــزي للتلامي ــي والمعرف الرأســمال الثقاف
)الأحيــاء الشــعبية الفرنســية(، وإلــى ضعــف مواردهــم الفكريــة مقارنــة بأبنــاء الطبقــات 

المحظوظــة. 

وقــد وجــد هــذا الباراديغــم مبــررا لــه فــي العديد من الدراســات، والملاحظــات الميدانية، 
والتقاريــر الرســمية التــي أنجــزت حــول تكافــؤ الفــرص التعليميــة فــي فرنســا خــال تلــك 
ــو وبارســون التــي  الفتــرة، وخاصــة منهــا الدراســات التــي أنجــزت فــي ســياق أبحــاث بوردي
أظهــرت وجــود ارتبــاط وثيــق بيــن المكانــة الاجتماعيــة للأســرة والنجــاح المدرســي للأبنــاء. 
لقــد أثبتــت تلــك الدراســات أن الرأســمال الثقافــي للأســرة يؤثــر بشــكل حاســم فــي تكافــؤ 
الحظــوظ التعليميــة، وأن أبنــاء الفئــات الاجتماعيــة الفقيــرة، يعانــون أكثــر مــن غيرهــم مــن 
الفشــل والهــدر المدرســيين. ويعــود ذلــك، بالدرجــة الأولــى، إلــى القصــور الفكــري والثقافــي  
الــذي تعانــي تلــك الفئــات، والــذي لا يســاعد أبناءهــا علــى اســتيعاب اللغــة الســائدة فــي 
المدرســة، -وهــي اللغــة المتداولــة يوميــا فــي الأوســاط الاجتماعيــة المحظوظــة والتــي 
ــر المجــرد، واســتيعاب  ــى التفكي ــي- كمــا لا يســاعدهم عل يتعلمهــا أبناؤهــا بشــكل تلقائ
المــواد المجــردة كالرياضيــات التــي تعــد أساســية فــي النجــاح المدرســي. لهــذا ســمى جــان 

بييــر تيــراي هــذا »الباراديغــم القصــوري«.

لتــدارك هــذه الوضعيــة، وتمكيــن أبنــاء الطبقــات الســفلى من تعويض النقــص الثقافي 
والمعرفــي الــذي يرثونــه مــن وســطهم الأســري، خاصــة عنــد التحاقهــم بالتعليــم الإعــدادي 
والثانــوي، عبــأت الإصلاحــات التــي عرفهــا نظــام التعليــم الفرنســي خــال النصــف الأخيــر 
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مــن القــرن العشــرين كل التيــارات والنمــاذج البيداغوجيــة التــي عرفهــا الفكــر التربــوي 
الحديــث تقريبــا، مــن جــان جــاك روســو حتــى النظريــات المعرفيــة والسوســيو معرفيــة.

ــم  وهكــذا فقــد تبنــت النمــاذج البيداغوجيــة الفرنســية التصــورات التــي جــاء بهــا عل
نفــس الطفــل الحديــث، وخاصــة منهــا تلــك التــي تعتبــر الطفــل كائنــا مســتقلا، يتمتــع 
بشــخصية مميــزة ويســعى مــن تلقــاء نفســه إلــى التعلــم وفــق أســلوبه وطريقتــه الخاصــة. 
كمــا حاولــت الاســتفادة مــن المبــادئ التــي جــاءت بهــا بعــض المــدارس التربويــة الحديثــة 
  )Makarenko( ،وماكارينكــو ،)Freinet( وفرينــي )Montessori( كمــدارس مونتيســوري
وغيرهــا، واعتمــاد الطــرق الفعالــة عــوض الحفــظ والاســتظهار، والعمــل بمبــادئ الملاحظــة، 
والتجريــب، والاســتقراء والانتقــال مــن المشــخص إلــى المجــرد، والتحفيــز، والتشــخيص، 
وبيداغوجيــا  الجماعــات،  وبيداغوجيــا  الحواريــة  الطــرق  واعتمــاد  التعلمــات...  وتفريــد 

الاكتشــاف، ومراعــاة إيقــاع المتعلميــن وأســلوبهم فــي التعلــم، إلــخ. 

كان الهــدف الأساســي مــن كل تلــك الإصلاحــات البيداغوجيــة هــو مواجهــة المشــاكل 
التــي يطرحهــا التدريــس فــي الأقســام غيــر المتجانســة مــن حيــث مســتوى تلاميذهــا، 
وتكييــف المناهــج والطــرق التربويــة والتعليميــة مــع مســتوى المتعلميــن، وخاصــة منهــم 
الذيــن ينحــدرون مــن الأوســاط الاجتماعيــة المعــوزة الذيــن يفتــرض أنهــم يعانــون مــن 

نقــص فــي مواردهــم الفكريــة. 

وقــد تطلــب ذلــك التضحيــة بمســتوى الاســتلزامات التعليميــة، وتبســيط محتويــات 
ــل والتضحيــة بجــزء مــن  بعــض المــواد، وتســهيلها حتــى تكــون فــي مســتوى التلاميــذ، ب
المقــررات أحيانــا، والتســاهل فــي عمليــة التقييــم. لــم يكــن هــدف المدرســة هــو الرفــع مــن 
المســتوى العــام للتعلمــات، وإنمــا كان هــو الزيــادة فــي أعــداد تلاميــذ الإعــدادي والثانــوي، 

حتــى لــو كان ذلــك علــى حســاب المســتوى التعليمــي والفكــري لأغلبيــة التلاميــذ. 

ومــوازاة مــع تلــك الإصلاحــات ظهــرت البيداغوجيــا الفارقيــة، ومــا رافقهــا مــن إجــراءات 
تربويــة كتوزيــع تلاميــذ المســتوى الدراســي الواحــد فــي أقســام ومــواد مختلفــة حســب 
تبعــا  بطــرق مختلفــة  الأقســام  تلــك  فــي  والتدريــس  المســتوى(،  )أقســام  مســتوياتهم 
لمســتوى كل فئــة مــن فئــة التلاميــذ وحاجاتهــم حتــى يتمكــن المتأخــرون منهــم مــن 
َــمَّ كل ذلــك باســم دمقرطــة التعليــم، وإعطــاء الفرصــة لأكبــر عــدد ممكــن  تــدارك تأخرهــم. ت
مــن أبنــاء الطبقــات الســفلى لإحــراز مســتوى التعليــم الثانــوي علــى الأقــل، وإعــداد أغلبيــة 

المتعلميــن للدراســات الثانويــة.

فــرض هــذا البارديغــم نفســه علــى جــل الفاعليــن التربوييــن طيلــة النصــف الثانــي مــن 
القــرن العشــرين، واعتبــره البعــض نجاحــا تاريخيــا؛ تجســد فــي ارتفــاع غيــر مســبوق فــي 
ــى  ــا. يشــهد عل ــي شــهادة الباكالوري ــوي وحامل ــم الإعــدادي والثان ــي التعلي ــذ ف عــدد التلامي
هــذا النجــاح التصــورات البيداغوجيــة الموازيــة لــه، والإصلاحــات البيداغوجيــة، والكتــب 
المدرســية، والبرامــج والمناهــج والتوجيهــات الرســمية التــي تمخضــت عنــه. وقــد انخــرط فيــه 
بشــكل واســع الفاعلــون التربويــون بمختلــف مواقعهــم )الباحثــون، والمدرســون والمســؤولون 
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عــن السياســات التربويــة( إلــى درجــة أصبــح معهــا مــن الصعــب التفكيــر فــي تجــاوزه. لذلــك، 
لــم يضعــه موضــع تســاؤل طيلــة تلــك الفتــرة ســوى بعــض دعــاة العــودة إلى الطــرق التقليدية.

فــي أواخــر القــرن العشــرين، تحــول الخطــاب التربــوي مــن موضــوع تكافــؤ الفــرص 
التعليميــة إلــى موضــوع الكفايــات التــي يتعيــن إكســابها للتلاميــذ الذيــن لــم يتمكنــوا مــن 
 le socle( »ولــوج »الثقافــة المكتوبــة«؛ وهــو مــا أدى إلــى سياســة »القاعــدة المشــتركة
commun(، وهــي عبــارة عــن الحــد الأدنــى مــن المعــارف ومعــارف الفعــل التــي يجــب 
أن يكتســبها جميــع التلاميــذ قبــل الخــروج إلــى ســوق الشــغل. والملاحــظ أن بيداغوجيــا 
الكفايــات تســتند إلــى نفــس المبــادئ التــي يتأســس عليهــا الباراديغــم القصــوري، وهــي  
تكييــف الوضعيــات / المشــكلات التــي مــن خلالهــا تكتســب الكفايــات مــع مســتوى 

التلاميــذ وتبســيطها، عــوض الرفــع مــن مســتوى التعلمــات واســتلزاماتها.

 من العوامل التي ساعدت على انتشار هذا البارديغم البيداغوجي القصوري :

• ارتباطه بنمو الرأسمالية الغربية بعد الحرب العالمية الثانية؛	

•  الرفــاه الاقتصــادي الــذي عرفتــه فرنســا بعــد الحــرب العالميــة الثانيــة خــال مــا يعــرف 	
بالثلاثينــات المجيــدة )Les trente glorieuses( ومــا رافــق ذلــك مــن تحــولات 
اجتماعيــة( كنمــو الطبقــات الوســطى، وحاجــة الاقتصــاد إلــى الرفــع مــن مســتوى 
ــوج الشــغل؛  ــي يؤهــل لول ــك الوقــت بتعليــم ابتدائ ــن بعــد أن كان يكتفــي حتــى ذل التكوي

• ظهور قيم جديدة، وثقافة ديموقراطية جديدة؛	

• انتشــار ثقافــة بيداغوجيــة تجعــل النمــو الشــخصي والارتقــاء بالفــرد أحــد أهدافهــا 	
الرئيســية...

من الباراديغم القصوري إلى باراديغم الاستلزام البيداغوجي
رغــم الإصلاحــات المتتاليــة التــي عرفهــا النظــام التعليمــي الفرنســي فــي ظــل هــذا 
ــه، ورغــم النجاحــات التــي حققهــا خاصــة  ــة المرتبطــة ب الباراديغــم والنمــاذج البيداغوجي
علــى مســتوى تزايــد أعــداد تلاميــذ الإعــدادي والثانــوي، ورغــم الانخــراط الواســع لــكل 
الفاعليــن التربوييــن فيــه، فإنــه قــد فشــل فشــا ذريعــا فــي تحقيــق الأهــداف المتوخــاة منــه، 

وذلــك لعــدة اعتبــارات يذكــر منهــا تيــراي مــا يلــي:

• إن تزايــد أعــداد التلاميــذ فــي الإعــدادي والثانــوي لــم يلازمــه تقليص الفــوارق التعليمية 	
بيــن مختلف الفئــات الاجتماعية.

• إن اعتمــاد مبــادئ البيداغوجيــا الفارقيــة، مثــا، والعمــل بأقســام المســتوى، لــم يمكنــا 	
ــى الطبقــات  التلاميــذ ذوي المســتويات الضعيفــة )والذيــن ينتمــون فــي أغلبيتهــم إل
الاجتماعيــة الســفلى( مــن تــدارك تأخرهــم، بقــدر مــا ســاهم فــي توســيع الهــوة بينهــم 
الطبقــات  مــن  معظمهــم  ينحــدر  )والذيــن  المرتفعــة  المســتويات  ذوي  والتلاميــذ 
الاجتماعيــة العليــا أو المتوســطة(. وهكــذا ســاهم هــذا الباراديغــم فــي تعزيــز الفــوارق 
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التعليميــة بيــن مختلــف الطبقــات، وفــي تكريــس عــدم تكافــؤ الفــرص التعليميــة 
بينهــا، عــوض الحــد منهــا. 

• إن الممارســات التعليميــة والتعلميــة الســائدة فــي هــذا الباراديغــم تبــدو متعارضــة 	
مــع المبــادئ التــي يقــوم عليهــا، والأهــداف التــي يســعى إليهــا: فهــو يطلــب مــن 
المعلــم، مثــا، أن يعمــل مــن أجــل نجــاح جميــع التلاميــذ، ويفــرض عليــه فــي نفــس 
الوقــت ترتيبهــم وفــق ســلم معيــن، وانتقــاء أحســنهم، وترســيب مــن لــم يتمكــن منهــم 
ــم يكــن  ــه مــن الصعــب، إن ل مــن الحصــول علــى مســتوى معيــن. يظهــر مــن هــذا أن
مــن المســتحيل التوفيــق بيــن منطــق النجــاح للجميــع، وهــو الهــدف المعلــن لهــذا 
الباراديغــم، ومنطــق المنافســة لاحتــال المراتــب الأولــى لولــوج أحســن المــدارس 

ــذي يســوده فــي نفــس الوقــت.  ــا، ال العلي

• لقــد بينــت الدراســات التــي أنجــزت حــول نجاعــة التعليــم الفرنســي أن المســتوى 	
التعليمــي العــام للتلاميــذ لــم يعــرف أي تحســن بيــن ســنتي 1989، و1997، وأنــه 
أخــذ يتراجــع ابتــداء مــن ســنة 2000. وهــذا يعنــي أن تزايــد أعــداد المتعلميــن فــي 
النظــام التربــوي الفرنســي، وخاصــة فــي الإعــدادي والثانــوي، لــم يكــن نتيجــة إجــراءات 
تخفيــض مســتوى  فــي  تمثلــت  إرادة سياســية،  نتيجــة  وإنمــا  فعالــة،  بيداغوجيــة 
التعلمــات المطلوبــة قصــد تمكيــن أكبــر عــدد ممكــن مــن التلاميــذ مــن الانتقــال مــن 

ــوب.  ــى المســتوى المطل ــى، دون توفرهــم عل ــى مســتوى أعل مســتوى تعليمــي إل

وهــذه فــي الحقيقــة أخطــاء بيداغوجيــة قاتلــة، لأنهــا لا تعمــل فــي الواقــع ســوى علــى 
ــذ »الضعفــاء« إلا ضعفــا، عــاوة عــن كونهــا  ــد التلامي ــق الفــوارق المدرســية، ولا تزي تعمي

ــع المشــروعية. ــرر الفــوارق المدرســية وتضفــي عليهــا طاب تب

لهــذه الاعتبــارات فشــل هــذا الباراديغــم فــي تلبيــة انتظــارات الفئــات المعــوزة التــي 
تراهــن علــى ترقيــة أبنائهــا عــن طريــق القنــاة التعليميــة، لأن أغلبيــة هــؤلاء الأبنــاء لا تتــاح 
ــي الاســتجابة لحاجــات  ــا، كمــا فشــل ف ــي والمعاهــد العلي ــم العال ــوج التعل لهــم فرصــة ول
الكبــرى  بالرهانــات  المواطنيــن  جميــع  إلمــام  يتطلــب  الــذي  الديموقراطــي  المجتمــع 

والمعقــدة لعالــم اليــوم، حتــى يســاهموا فــي بنائــه عــن وعــي ودرايــة.

 ومــن هنــا جــاءت ضــرورة تجــاوز الباراديغــم البيداغوجــي الســائد حاليــا واســتبداله 
بباراديغــم جديــد أكثــر فعاليــة، ســماه تيــراي »باراديغــم الاســتلزام الفكــري«.

مبادئ باراديغم الاستلزام الفكري
الغايــة الأساســية مــن الباراديغــم الــذي يقترحــه تيــراي، هــو وضــع أســس مدرســة 
ديموقراطيــة فعــا، مدرســة تعطــي فرصــا متكافئــة لجميــع التلاميــذ، وتضمــن النجــاح 
للجميــع، وخاصــة لأبنــاء الطبقــات المحرومــة. ولتحقيــق هــذه الغايــة، ينطلــق تيــراي مــن 
َّمة التــي يقــوم عليهــا الباراديغــم القصــوري التــي تعــزي الفشــل  َّمة معارضــة للمسَُــل مسَُــل
مواردهــم  فــي  المفتــرض  النقــص  أو  القصــور  إلــى  الســفلى  الطبقــات  لأبنــاء  الدراســي 
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المعرفيــة واللغويــة والثقافيــة... وتلــك المســلمة هــي فكــرة »الــذكاءات المتكافئــة«. إن 
جميــع الأطفــال، يقــول تيــراي، كيفمــا كانــت انتماءاتهــم الاجتماعيــة، يتوفــرون علــى قــدرات 
فكريــة متكافئــة، وخاصــة فيمــا يتعلــق بالقــدرة علــى التجريــد والتفكيــر المنطقــي. وتشــهد 
علــى ذلــك نتائــج الدراســات اللســانية الحديثــة )سوســور، جاكويســون..( التــي تبيــن أن 
الكفايــات اللغويــة معطــى كونــي يتســاوى فيــه كل البشــر. يقــول تيــراي : »إن اكتســاب 
اللغــة الشــفوية يعطــي، فــي حــد ذاتــه، الأدوات الأساســية للتفكيــر البشــري، وهــي القــدرة 
علــى التجريــد، والتفكيــر النقــدي، والاســتدلال المنطقــي. يدخــل كل التلاميــذ إلــى التعليــم 

الابتدائــي وهــم مــزودون بهــذه الأدوات« )ص: 75(.

 إن أبنــاء الطبقــات الســفلى ليســوا، إذن، أقــل ذكاء مــن أبنــاء الطبقــات العليــا. وإذا كان 
بعــض التلاميــذ يفشــلون أكثــر مــن غيرهــم فــي دراســتهم، فــإن ذلــك لا يعــود إلــى نقــص فــي 
أدواتهــم الفكريــة الفطريــة، وإنمــا يعــود إلــى صلاحيــة الأجهــزة البيداغوجيــة المعتمــدة فــي 
تعليمهــم، تلــك الأجهــزة التــي لا تســاعدهم علــى تعبئــة كل مواردهــم الفكريــة، وتستســلم 
لبعــض مــا يبدونــه مــن تأخــر دراســي، وتخفــض متطلبــات التعلــم واســتلزاماته، ومســتوى 

التعلمــات المطلوبــة منهــم.

ــي يقــوم عليهــا البارديغــم  ــة الت ــب المعادل ــراي قل ــرح تي ــة، يقت ولتجــاوز هــذه الوضعي
القصــوري: فعــوض العمــل علــى تكييــف المحتويــات المدرســية لتلائــم مســتوى التلاميــذ 
الــذي يفتــرض خطــأ أنــه ضعيــف، وتخفيــض مســتوياتها، يجــب رفــع مســتوى التعلمــات 
مســتوى  إلــى  بهــم  والارتقــاء  معهــا،  التكيــف  إلــى  ودفعهــم  التلاميــذ،  مــن  المطلوبــة 
ــة التــي تقتضيهــا حاجــات العصــر والمجتمــع. هــذا هــو مــا يقصــده  الاســتلزامات الفكري

تيــراي ببراديغــم الاســتلزام البيداغوجــي.

أســاليب  وتغييــر  ولوظائفهــا،  للمدرســة  تصورنــا  تغييــر  الباراديغــم  هــذا  يســتلزم 
التدريــس وأهدافــه. ومــن جملــة الإجــراءات التــي يقترحهــا تيــراي لتحقيــق هــذه الطفــرة فــي 

ــي: ــا يل ــم م ــم والتعلي ــي التعل عمليت

• وفــق 	 التلاميــذ  بيــن  تفــرق  التــي  النخبويــة  التربويــة  الممارســات  كل  مــع  القطــع 
مســتوياتهم وقدراتهــم الفكريــة المفترضــة، والتخلــي عــن الباراديغــم القصــوري، وعــن 

بيداغوجيــا التكيــف والتعويــض، كمــا تتجلــى فــي البيداغوجيــا الفارقيــة. 

• يجب تعويض المدرســة الوحيدة الســائدة حاليا، بمدرســة الجذع المشــترك تمتد فيها 	
الدراســة الإجباريــة مــن ســن الثانيــة حتــى ســن 18 )عــوض ســن 15 المعمول بهــا حاليا(.

• يتعين إعطاء نفس التعليم لجميع التلاميذ دون تمييز طيلة هذه الفترة. 	

• الهــدف مــن التعليــم فــي الجــذع المشــترك ليــس هــو تلقيــن المعلومــات النافعــة 	
)الإعــداد لســوق الشــغل( أو تشــكيل قناعــات معينــة، ولــو كانــت ديمقراطيــة، وإنمــا هــو 
تزويــد المتعلميــن بــالأدوات الفكريــة الضروريــة لفهــم المعــارف التــي تلقونهــا، وفهــم 

العالــم المحيــط بهــم. 
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• يتعيــن التخلــي عــن الوظيفــة الانتقائيــة التــي تقــوم بهــا المدرســة حاليــا مــن خــال 	
المحصــل  والمرتبــة  النقــط  وفــق  والتوجيــه  والامتحانــات،  الإشــهادية،  التقييمــات 
عليهــا... حتــى تتفــرغ هــذه الأخيــرة )أي المدرســة( لوظيفتهــا التربويــة والتعليميــة 
الصرفــة. وبهــذا تتحــول »المدرســة الديمقراطيــة« مــن أداة لإعــادة إنتــاج الطبقــات 
والعلاقــات الاجتماعيــة الســائدة، ونشــر إيديولوجيــات معينــة، إلــى فضــاء لتزويــد 
المتعلميــن بــالأدوات الفكريــة، والإضــاءات العلميــة فــي مختلــف المــواد، وإكســابهم 
ثقافــة مشــتركة ذات جــودة عاليــة تمكنهــم مــن فهــم الرهانــات والقضايــا الاجتماعيــة 

الكبــرى للمجتمــع. 

• فــي المدرســة الديمقراطيــة التــي يقترحهــا تيــراي، يتحــرر التلميــذ والمــدرس مــن 	
هاجــس المنافســة التــي تدفــع التلميــذ إلــى العمــل مــن أجــل احتــال المراتــب الأولــى 
فــي الامتحانــات الإشــهادية، كمــا تحُــرر التلاميــذ الضعــاف مــن رعــب النقطــة، ومــن 
الخــوف مــن الفشــل المدرســي، بــل ومــن خــوف الامتحــان الــذي يعُــز فيــه المــرء أو 

ــه. ــم ومقتضيات يهــان، وذلــك حتــى يتفــرغ الجميــع للتعل

• لكــن أهــم مــا يميــز مدرســة الاســتلزام الفكــري هــو المســتوى العالــي للتعلمــات الــذي 	
ــة،  ــة الفكري ــا صارمــة مــن الناحي ــن؛ فهــي تعتمــد بيداغوجي تســتلزمه مــن المتعلمي
ولا تقبــل أي تســاهل فــي مســتوى التعلمــات بذريعــة مراعــاة مســتوى المتعلميــن 
أو تكييــف التعلمــات مــع قدراتهــم... فهــي تفتــرض أن جميــع المتعلميــن يتمتعــون 
بقــدرات متكافئــة، ويتعيــن بالتالــي إخضاعهــم جميعــا لنفــس التعلمــات، ولنفــس 
الصعوبــات... وتحفيزهــم لبــذل الجهــد الضــروري لتجــاوز تلــك الصعوبــات. )الثــورة 

الكوبرنيكيــة فــي التربيــة(

• يــرى تيــراي أن الرفــع مــن مســتوى الاســتلزامات والمتطلبــات المعرفيــة والفكريــة فــي 	
كل مســتوى مــن مســتويات التعليــم مــع توفيــر المــوارد التــي تمكــن التلاميــذ مــن 
مواجهــة الصعوبــات المترتبــة عنهــا بنجــاح، هــي أفضــل وســيلة لتمكيــن التلاميــذ 
»الضعــاف« مــن التقــدم فــي التعلمــات بســرعة، وتقليــص الفــوارق بينهــم والتلاميــذ 
الجيديــن. ويستشــهد علــى إمــكان ذلــك بنتائــج العديــد مــن الدراســات التــي أنجــزت 
الاســتلزام  بيداغوجيــا  كــون  إلــى  بالإضافــة  هــذا   .)89 الموضــوع )ص:  هــذا  حــول 
والطمــوح والحصافــة هــي خيــر وســيلة لتدبيــر المشــاكل التــي يطرحهــا التدريــس فــي 

الأقســام غيــر المتجانســة.

• فــي غيــاب التقييــم الإشــهادي، والنقطــة، والمنافســة، مــاذا ســيحفز التلاميــذ لبــذل 	
الجهــد الضــروري للتعلــم؟ »إن متعــة التعلــم والفهــم واللــذة الفكريــة الملازمــة لذلــك، 
يقــول تيــراي، هــي الحافــز الوحيــد المحايــث الــذي يمكــن أن تعتمــد عليــه بيداغوجيــا 
الاســتلزام« )ص: 100(. إن مواجهــة التلميــذ للمشــكلات الصعبــة، وتغلبــه عليهــا، 
ورفــع التحديــات التــي الفكريــة التــي تواجهــه، والجهــد الفكــري الضــروري لذلــك، هــي 

وحدهــا الكفيلــة بخلــق دافعيــة حقيقيــة للتعلــم.



43 العدد 12    أكتوبر 2017

دفاتر التربية والتكوين

تطبيق باراديغم الاستلزام الفكري
إن تطبيــق هــذا الباراديغــم الجديــد، لا يعنــي التخلــي عــن كل مكتســبات البيداغوجيــا 
الحديثــة التــي يعتمــد عليهــا الباراديغــم الســائد حاليــا، لأن ذلــك يعنــي التخلــي عــن القيــم 
الكونيــة التــي يحملهــا ذلــك الباراديغــم، كالاعتــراف بشــخصية الطفــل، ودوره الفعــال فــي 
التعلــم... وهــي قيــم كونيــة تفــرض نفســها فــي الحيــاة كمــا فــي المدرســة )ص: 64(. كمــا 
لا يمكــن التخلــي عــن بعــض الطــرق البيداغوجيــة المعمــول بهــا فــي المدرســة الحاليــة 
كالتلقيــن، والحــوار... هــذا، ويدعــو تيــراي إلــى الاســتفادة مــن الطــرق البيداغوجيــة الحديثــة 
 Maria( مونتيســوري  ماريــا  بيداغوجيــا  منهــا  وخاصــة  فعاليتهــا  علــى  برهنــت  التــي 
 Anton( وأنتــون ماكارينكــو )Celestin Freinet( وسيلســتين فرينــي )Montessori

 .)Makarenko

ويتطلــب تطبيــق هــذا الإصــاح، أيضــا، توفيــر الأدوات البيداغوجيــة الضروريــة للتدبيــر 
اليومــي للتعلمــات، وخلــق شــروط مؤسســتية جديــدة تســاعد المدرســين علــى تملــك 
ومبادراتهــم،  المدرســين  اســتقلالية  تشــجيع  ذلــك  ويتطلــب  التعليميــة.  ممارســتهم 
وتكوينهــم تكوينــا متينــا لأنهــم هــم الذيــن ينفــذون التوجهــات المؤسســتية، ويدبــرون 
وقناعاتهــم  المدرســين  ثقافــة  إن  المدرســة.  تتوفــر عليهــا  التــي  البيداغوجيــة  الأجهــزة 
أساســية لإنجــاح كل إصــاح تربــوي )ص: 64(. لهــذا يجــب إعطاؤهــم إمكانــات الانخراط في 
التفكيــر التربــوي، ومدهــم بالوســائل الضروريــة للتجريــب والإبــداع، والحريــة والمســؤولية 

مــع محاســبتهم.

مــن ناحيــة أخــرى، أكــد تيــراي أن بيداغوجيــا النجــاح للجميــع تتطلــب تحييــد دور 
الأســرة فــي تعلمــات التلميــذ، والتخلــي عــن تفويــض جــزء مــن التعلمــات المدرســية للأســرة 
كمــا هــو الشــأن فــي المدرســة الحاليــة؛ حيــث يكلــف التلاميــذ بتماريــن منزليــة ينجزونهــا 
بمســاعدة الوالديــن أو غيرهــم... إن جميــع التعلمــات وجميــع التماريــن يجــب أن تنجــز فــي 

المدرســة، ضمانــا لتكافــؤ فــرص الجميــع.

ملاحظات ختامية:
تيــراي، كمــا لا  يقترحــه  الــذي  أهــداف الإصــاح  فــي  أن يجــادل  أحــد يســتطيع  لا 
يســتطيع أن يعتــرض علــى فكــرة مدرســة الاســتلزام الفكــري. غيــر أن مجموعــة مــن الأفــكار 
ــا، إلــى مزيــد مــن التمحيــص. ومــن جملــة تلــك  التــي جــاء بهــا تيــراي تحتــاج، فــي تصورن

الأفــكار مــا يلــي:

• إن الفكــرة الجوهريــة التــي بنــى عليهــا تيــراي مرافعتــه مــن أجــل مدرســة الاســتلزام 	
الفكــري هــي فكــرة الــذكاءات المتكافئــة. غيــر أن هــذه الفكــرة تتعــارض مــع العديــد 
مــن الوقائــع التــي نلاحظهــا فــي الحيــاة اليوميــة، وتحتــاج إلــى المزيــد مــن الدراســات 
قبــل الأخــذ بهــا، باعتبارهــا معطــى علميــا يمكــن أن نبنــي عليــه باراديغمــا بيداغوجيــا 
جديــدا. هــل المفاهيــم الرياضيــة والفيزيائيــة مثــا علــى نفــس الدرجــة مــن التجريــد 
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ــا  ــة؟ وم ــاة اليومي ــي الحي ــم اللغــة المســتعملة ف ــي توجــد عليهــا مفاهي ــد الت والتعقي
هــو مصيــر نتائــج اختبــارات الــذكاء التــي تبيــن وجــود فــوارق فرديــة بيــن التلاميــذ فــي 

بعــض المــواد ؟

• الباراديغــم 	 ويعتبــر  أساســا،  بيداغوجيــة  بعوامــل  الدراســي  الفشــل  تيــراي  يفســر 
»القصــوري« الســائد حاليــا فــي النظــام التربــوي الفرنســي، العامــل الوحيــد المســؤول 
عــن عــدم تكافــؤ الفــرص التعليميــة؛ وهــو بذلــك يتجاهــل دور العوامــل غيــر المدرســية 
والاقتصاديــة  الاجتماعيــة  والظــروف  والتهميــش،  كالفقــر،  المدرســي  الهــدر  فــي 
والثقافيــة التــي تدفــع العديــد مــن الأســر إلــى إخــراج أبنائهــم مــن المدرســة، بــل إلــى 
عــدم إرســالهم إليهــا أصــا، ناهيــك عــن الشــروط الماديــة المحيطــة بعمليــة التعليــم 

ــم. والتعل

• ينــادي تيــراي بمدرســة ديمقراطيــة خاليــة مــن المنافســة بيــن التلاميــذ، وخاليــة 	
مــن الامتحانــات الإشــهادية والنقــط والتوجيــه، كمــا يقتــرح تمديــد الســن التمــدرس 
الإجبــاري إلــى غايــة 18 ســنة، مراهنــا علــى لــذة المعرفــة والفهــم بوصفهــا الحافــز 
الأساســي الــذي ســيدفع المتعلميــن إلــى الكــد والاجتهــاد... بالإضافــة إلــى دور المعلــم 
فــي خلــق هــذه الحوافــز لكــن المراهنــة علــى هــذه الحوافــز وحدها لا تخلو مــن مخاطرة، 

وتحتــاج إلــى مزيــد مــن التمحيــص.

• يرفــض تيــراي الــدور الانتقائــي للمدرســة، وخاصــة علــى مســتوى التعليــم الابتدائــي 	
والثانــوي، ويؤجلــه إلــى التعليــم العالــي. ولكــن كيــف يمكــن التوفيــق بيــن هــذا الاختيــار 

والتعــدد الوظيفــي الــذي تقــوم عليــه الحيــاة الاجتماعيــة والاقتصاديــة والسياســية؟

ــإن الفضــل يعــود  ــاب، ف ــارئ هــذا الكت ــي يمكــن أن يطرحهــا ق رغــم هــذه الأســئلة الت
إلــى صاحبــه فــي تشــخيص العديــد مــن جوانــب القصــور التــي تعانــي منهــا المدرســة 
الفرنســية، وكذلــك المدرســة المغربيــة، فــي ظــل الباراديغــم الســائد حاليــا، وفــي تحديــد 

ــاق يجــب تعميــق النظــر فيهــا. ــر مــن أجــل تجاوزهــا، وهــي أف ــدة للتفكي ــاق جدي آف
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التقارب الدولي والتنوع الداخلي للنماذج المدرسية
برنار شارلو*

ترجمة: عزالدين الخطابي
أستاذ باحث في علم الاجتماع وعلوم التربية،

إن المدرسة التي اعتبرت خلال النصف الأول من القرن العشرين
»مفتاحا للمشاكل«، أصبحت بالتدريج مشكلة كبيرة. روي كناريو )1(

 

نظمــت المجلــة الدوليــة للتربيــة بســيفر Sèvres التــي يصدرهــا المركــز الدولــي 
للدراســات البيداغوجيــة CIEP ملتقيــات دوليــة حــول موضــوع: »هــل يمكــن تصــور 
مدرســة واحــدة فــي عالــم واحــد؟«، وذلــك خــال شــهر مــارس مــن ســنة 2009. وقــد 
حصــل التوافــق فــي الإجابــة عــن هــذا الســؤال، مــن طــرف الخبــراء المائــة والثلاثيــن الذيــن 
يمثلــون ثلاثيــن بلــدا؛ وهــو مــا تؤكــده مســاهماتهم المتوفــرة رقميــا)2(. وتجــدر الإشــارة 
إلــى أن الأعمــال الصــادرة ضمــن العــدد 50 مــن المجلــة المذكــورة )RIE 50( فــي شــهر 
أبريــل مــن ســنة 2009، حــول موضــوع الممارســات البيداغوجيــة والقيــم الثقافيــة، قــد 

توصلــت إلــى نفــس النتائــج )3(. 

هناك إجابتان وهما: تعدد النماذج وتقاربها
بالنســبة للإجابــة الأولــى، لا توجــد مدرســة واحــدة مثلمــا لا يوجــد عالــم واحــد. فتنــوع 
المــدارس يبــدو لنــا بجــاء عندمــا نقــوم بعمليــة الوصــف بمختلــف مســتوياته، وهــو يبــدو 
ــي  فــي حجــم المشــكلات التــي يتعيــن حلهــا. وعلــى ســبيل المثــال، فــإن تمــدرس حوال
120 مليــون تلميــذ بالصيــن، ليــس هــو تمــدرس 950 ألــف تلميــذ بفنلنــدا. يبــرز هــذا 
التنــوع أيضــا فــي الممارســات والمؤسســات البيداغوجيــة : ففــي الدنمــارك، لا يحصــل 
التلاميــذ علــى النقــط قبــل بلوغهــم ســن الرابعــة عشــرة، وفــي البرازيــل تنظــم بعــض 
مــدارس التعليــم الأولــي الخاصــة اختبــارات محــدودة تهــيء لامتحــان ولــوج الجامعــة 

 .vestibular

	

.Revue internationale d’éducation de Sèvres. 2009 .°N52 .التقارب الدولي والتنوع الداخلي للنماذج المدرسية *
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)3( - اعتمــدت هــذه المقالــة بالأســاس علــى مســاهمات المشــاركين فــي النــدوة، وأيضــا علــى محــور العــدد 50 مــن المجلــة 
الدوليــة للتربيــة بســيفر وعنوانــه »الممارســات البيداغوجيــة والقيــم الثقافيــة«، ونشــكر بالمناســبة جميــع المســاهمين. 
وتفاديــا للإكثــار مــن الإحــالات والمراجــع، ســنذكر فقــط الباحثيــن الذيــن اســتعرنا منهــم معلومــة أو فكــرة بشــكل مباشــر، مــع 
وضــع الإحالــة )RIE 50( عندمــا يتعلــق الأمــر بعــدد المجلــة. أمــا بالنســبة للباحثيــن الآخريــن، فسنســتعمل الإجــراء المتبــع 

فــي الإحالــة علــى المراجــع، وهــو اســم الباحــث وســمة الإصــدار.  
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يبــدو هــذا التنــوع فــي الأخيــر، علــى مســتوى معيــش التلاميــذ؛ فالأطفــال الصغــار 
بمدينــة نابولــي )الإيطاليــة( يتوجهــون مباشــرة إلــى أقســامهم، عنــد وصولهــم صباحــا إلــى 
المدرســة، بمفردهــم أو رفقــة والديهــم، ويظلــون بهــا طــوال اليــوم، بمــا فــي ذلــك فــي فتــرات 
الاستراحة وتناول وجبة الغذاء )Longo et Roche, RIE 50(. أما الأطفال الفرنسيون، 
فيلجــون أبــواب المدرســة بمفردهــم ويقفــون بالســاحة، قبــل الالتحــاق بأقســامهم رفقــة 

مدُرسّــهم أو مدُرسّــتهم، وعنــد الاســتراحة يعــودون مــن جديــد إلــى الســاحة.  

ــدأون يومهــم باجتمــاع assembly، حيــث  ــز يب ــإن الأطفــال الإنجلي مــن جانبهــم، ف
يجلســون متشــابكي الأذرع للاســتماع إلــى قصــص تثقيفيــة، أو لمتابعــة عمليــة توزيــع 

 .)Raveaud, 2006( الشــهادات والميداليــات 

تتضمــن الإجابــة شــقا ثانيــا، وهــو أن المــدارس فــي العديــد مــن الــدول، تخضــع حاليــا 
لعمليــات التحويــل والتهجيــن والانقطــاع. فهــي تحــاول حــل المشــكلات والاســتجابة 
النمــاذج  ذات  البلــدان  فــي  تتشــابه  مــا  غالبــا  التــي  التحديــات  ومواجهــة  للمتطلبــات 
المدرســية المختلفــة مــع ذلــك. وتعتبــر هــذه المشــكلات والمتطلبــات والتحديــات نتاجــا 
للعولمــة، بحيــث أن التبــادلات والمنافســة الاقتصاديــة المتناميــة بيــن البلــدان، تدفــع كل 
بلــد إلــى محاولــة تجويــد إنجــازات مدرســته. ولمــا كانــت هــذه المحــاولات تتــم بمقتضــى 
منطــق العولمــة، فإنهــا تــؤدي إلــى تقــارب النمــاذج المدرســية التــي تخضــع للتحــول والتبدل 

»بفعــل العولمــة«، كمــا جــاء فــي العنــوان الفرعــي للنــدوة. 

ــا، وعلــى رأســها برنامــج  يتضــح هــذا التأثيــر مــن خــال التقييمــات التــي تجُــرى دولي
التقييــم الدولــي للتلاميــذ فــي ســن الخامســة عشــرة PISA والبرنامــج الدولــي للبحــث 
فــي القــراءة المدرســية للأطفــال فــي ســن العاشــرة PIRLS وأيضــا تصنيــف شــنغهاي 
Shanghaï للجامعــات. وقــد دفــع الترتيــب الدولــي الناجــم عــن هــذه التقييمــات المتعلقة 
بجــودة النمــاذج التربويــة، ببعــض الــدول، إلــى تبنــي المعاييــر العالميــة المعتمــدة مــن 
طــرف التقييمــات المذكــورة، وإدراج صيغهــا التنظيميــة والبيداغوجيــة ضمــن نماذجهــا، 
باعتبارهــا مصــدر نجــاح البلــدان المصنفــة فــي المراتــب الأولــى. هكــذا، ســتضاف تأثيــرات 

ــات الناجمــة عــن العولمــة.  ــى التقارب النقــل الواعــي والإرادي، إل

ــى حــد الآن، لكنهــا  ــت متعــددة إل ــا زال ــى أن النمــاذج المدرســية م وتجــدر الإشــارة إل
تخضــع لعمليــات ضمنيــة أو صريحــة، تســمح بتقاربهــا، وهــو مــا أكدتــه خلاصــة التحليــل 
الوصفــي لهــذه العمليــات. فهــل يمكننــا التقــدم أكثــر وتقديــم عناصــر للتفســير، تتجــاوز 

هــذا التحليــل الوصفــي؟ ذلــك مــا نطمــح إلــى تحقيقــه فــي هــذه المقالــة. 

الأسس التاريخية والثقافية لتنوع النماذج المدرسية
ركــزت المقارنــة بيــن الأنظمــة المدرســية منــذ مــدة طويلــة علــى الجوانــب التنظيميــة، 
مفضلــة اســتعمال الأداة الإحصائيــة. وقــد كانــت هــذه المقاربــة مفيــدة للمقرريــن الإداريين 
فــي مجــال التربيــة وللمســؤولين السياســيين، إلا أنهــا لــم توضــح بمــا يكفي طبيعــة الأنظمة 



48

المذكــورة. لذلــك، تســعى المقاربــة الحاليــة فــي المقــام الأول، إلى التعرف على القيم الثقافية 
المؤثــرة والمؤسســة للنمــاذج المدرســية. فهنــاك إقــرار اليــوم، بــأن »أهــداف وبنيــة الأنظمــة 
التربويــة، ناجمــة عــن القيــم الاجتماعيــة والسياســية المتجــذرة داخــل مجتمــع معيــن« 

)MacNess, RIE 50(. ومــن تــم، فــإن تنــوع النمــاذج ســيكون نتاجــا لتنــوع هــذه القيــم. 

ويعتبــر التحليــل المقــارن للنموذجيــن، الإنجليــزي والفرنســي، الأكثــر تقدمــا في الوقت 
 P. الحالــي، وذلــك بفضــل أعمــال الباحثيــن بالبلديــن والذيــن نذكــر مــن بينهــم، برودفــوت
 M. Raveaud ورافــو R. Alexander وألكســندر M. Osborn وأســبورن Broadfoot
وبلانيــل C. Planel. فالمدرســة الفرنســية تعكــس مبــادئ الوطــن والجمهوريــة وهــي: 
ــة علــى  المســاواة، الكونيــة، المواطنــة والتضامــن. فــي حيــن تتأســس المدرســة الإنجليزي
القيــم الفرديــة والجماعاتيــة communautaires. فــي فرنســا، يتحــدد الهــدف فــي بلــوغ 
كل الأطفــال لنفــس المســتوى، لذلــك يتعيــن معاملتهــم بنفــس الطريقــة. أمــا فــي إنجلتــرا، 
ــا فارقيــة ومتفــردة، بحســب قــدرات وحاجيــات الطفــل.  ــى العكــس، بيداغوجي فتطبــق عل
بالإضافــة إلــى مــا ذكــر، يوجــد اختــاف آخــر وهــو أن فرنســا ترجــح كفــة العقلانيــة والنزعــة 
الذهنيــة المجــردة نوعــا مــا، بينمــا تســتند إنجلتــرا علــى النزعــة التجريبيــة. هكــذا، يتســم 
التعليــم الفرنســي بالهيكلــة الصارمــة وبالطابــع الصــوري وينبنــي علــى الــدروس والتبليــغ 
والتشــغيل، بينمــا يخصــص التعليــم الإنجليــزي حيــزا كبيــرا للتعلــم عــن طريــق اللعــب 

والاكتشــاف، ولا يعيــر اهتمامــا للصياغــة الصوريــة للمفاهيــم. 

ــة مختلفــة. بهــذا  ــى ممارســات بيداغوجي ــؤدي إل ــادئ ت ــم والمب ــإن هــذه القي طبعــا، ف
المعنــى، ســيكون التقييــم إيجابيــا فــي إنجلتــرا، للحفــاظ علــى التقديــر الذاتــي للتلميــذ؛ فــي 
حيــن يعتبــر نقديــا أكثــر بفرنســا، بغــرض دفــع التلميــذ إلــى بــذل المجهــود لبلــوغ المســتوى 
المشــترك والمســتهدف. فــي هــذا الصــدد، أشــار ماروســي رافــو إلــى أن مقتضيــات التحكــم 
فــي الجســد بالتعليــم الأولــي، تصــاغ بطريقــة مغايــرة فــي كل مــن إنجلتــرا وفرنســا. ففــي 
هــذه الأخيــرة، يجــب أن يظــل الجســد الــذي يشــتغل ثابتــا فــي مكانــه، جالســا وهادئــا؛ وإن 
كان المدرســون يتســامحون كثيــرا مــع الأطفــال خــال فتــرات الاجتمــاع. أمــا فــي إنجلتــرا، 
فبإمــكان الأطفــال الكتابــة واقفيــن أو متكئيــن علــى الكراســي، لكــن مراقبــة الجســد تصبــح 

ملُحــة عندمــا يجتمــع التلاميــذ مــع المــدرس)ة(، أو فــي فتــرة الاجتمــاع الصباحيــة. 

تتجلــى أهميــة النموذجيــن المدرســيين، الفرنســي والإنجليــزي، فــي انتشــارهما عبــر 
العالــم خصوصــا عــن طريــق الاســتعمار. فقــد شــكلا قطبيــن متمايزيــن وهمــا: القطــب 
الفردانــي  الناقــد؛ والقطــب  المواطــن  المهتــم بتكويــن  الكونــي والعقلانــي والجمهــوري، 
والتجريبــي والجماعاتــي الــذي يركــز علــى التنميــة الشــمولية للطفــل، وفــق قيــم مشــتركة. 

ولا بــد مــن الإشــارة أيضــا إلــى القيــم المؤسســة للنمــاذج الآســيوية، خصوصــا فــي 
 Confucius الصيــن وكوريــا الجنوبيــة واليابــان. فهــذه النمــاذج موروثــة عــن كونفوشــيوس
الــذي يعتبــر »المعلــم الأول« و»المربــي«؛ وهــي تدافــع عــن قيــم المعرفــة والتعلــم والدراســة 
 Jin et ( والمجهــودات الشــخصية وتنميــة الــذات علــى المســتويين، الذهنــي والأخلاقــي
Cortazzi, RIE 50 (. وقــد تمكنــت المدرســة الغربيــة عنــد اســتيطانها بالصيــن، مــن 

التفاعــل والانســجام مــع هــذه القيــم. 
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فنلندا وكوريا الجنوبية: نموذجان جيدان رغم اختلاف ثقافتهما 
يســمح وجــود نمــاذج مدرســية متماســكة، بفهــم أســباب تنوعهــا، ويدفــع إلــى الاقتنــاع 
بأنهــا ســتظل كذلــك رغــم ضغوطــات العولمــة. فقــد شــقت طريقهــا بنجــاح وبإمكانهــا 
تجــاوز التحديــات الراهنــة، كمــا أكدتــه نتائــج برنامــج التقييــم الدولــي للتلاميــذ بمعنــى مــن 
ــدي جانبــا، نلاحــظ وجــود نظــام  ــرك التوجــه الفنلن ــا نت ــي. وبالفعــل، فنحــن حينم المعان
مدرســي آخــر، مغايــر تمامــا بــل معــارض للتوجــه المذكــور، وهــو النظــام الكــوري الجنوبــي 
الــذي يمكــن أن يســتخدم كمرجــع بالنســبة لــكل مــن يفكــر فــي المدرســة مــن زاويــة 
إنجــازات التلاميــذ. ففــي ســنة 2003، احتلــت فنلنــدا المرتبــة الأولــى أو الثانيــة فــي كل 
المــواد التــي خضعــت للتقييــم مــن طــرف برنامــج التقييــم الدولــي للتلاميــذ؛ كمــا صنفــت 
كوريــا الجنوبيــة فــي المراتــب الأربعــة الأولــى. وفــي ســنة 2006، احتلــت فنلنــدا أيضــا 
ــا الجنوبيــة فــي القــراءة ) علمــا  ــوم وجــاءت وراء كوري ــى فــي الرياضيــات والعل المرتبــة الأول
بــأن هــذه الأخيــرة احتلــت المرتبــة الرابعــة فــي الرياضيــات والحاديــة عشــرة فــي العلــوم (. 
وكانــت هونــغ كونــغ هــي المنافســة الوحيــدة لكوريــا الجنوبيــة، لأنهــا جــاءت فــي المرتبــة 
الثانيــة وراء فنلنــدا فــي مجــال إنجــازات التلاميــذ. والحــال، أن هذيــن البلديــن ) فنلنــدا 

ــى نموذجيــن مدرســيين مختلفيــن تمامــا.  ــران عل ــة ( يتوف ــا الجنوبي وكوري

فالنظــام المدرســي فــي فنلنــدا، فعــال ويســمح بتكافــؤ الفــرص خــال الســنوات التســع 
الأولــى مــن التعليــم الأساســي ) مــن ســبع إلــى ســتة عشــر ســنة (. ذلــك أن المدرســة 
عموميــة، وقليــا مــا نجــد مــدارس خاصــة؛ وفــي حــال مــا إذا وجــدت، فهــي تختــار تلاميذهــا 
وفــق معاييــر دينيــة أو لســانية بالأســاس؛ علمــا بأنهــا تمــول مــن طــرف الدولــة وهــي ملزمــة 

باحتــرام المعاييــر الوطنيــة. 

إذن، فــإن الغالبيــة العظمــى مــن التلاميــذ تلتحــق بالمدرســة العموميــة المحليــة، حيــث 
لا يــكاد يوجــد اختــاف فــي المســتوى بيــن المؤسســات. وتتوفــر المــدارس علــى اســتقلالية 
كبيــرة، كمــا أنهــا هــي الوحيــدة المســؤولة عــن تقييــم تلاميذهــا. بمقتضــى ذلــك، لا يوجــد 
تفتيــش ولا حراســة، فضــا عــن كــون الإدارة المدرســية محــدودة التأثيــر. ولكــي يصبــح 
المــرء مدُرســا، فإنــه يواجــه منافســة شــديدة رغــم أن الأجــور ليســت مرتفعــة بشــكل 
كبيــر. إضافــة إلــى ذلــك، ليــس هنــاك انتقــاء للتلاميــذ بالتعليــم الأساســي، وغالبــا مــا يتــم 
تنقيــط إنجازاتهــم بعــد ســن الثانيــة عشــرة؛ بالتالــي فــإن التقييــم يكــون فــي الواقــع تكوينيــا 
ويســتخدم لفائــدة التعلــم، بحيــث لا تجــد تلــك المنافســة المســتمرة بيــن التلاميــذ والتــي 

تتجلــى فــي العديــد مــن الأنظمــة المدرســية، وخصوصــا فــي المدرســة الفرنســية. 

لا يوجــد أيضــا تكــرار فــي الأقســام، اللهــم إذا مــا رغــب التلاميذ في إضافة ســنة دراســية 
عاشــرة لتحســين تكوينهــم، قبــل مباشــرة المرحلــة اللاحقــة فــي التمــدرس. ولا يتســم اليــوم 
الدراســي بالطــول، كمــا أن الواجبــات المدرســية قليلــة. فمفتــاح النجــاح بالنســبة للنمــوذج 
الفنلنــدي يكمــن بــدون شــك، فــي الأهميــة الكبــرى التــي تعطــى للتلاميــذ فــي وضعيــة 

صعبــة، وفــي توفيــر ظــروف مريحــة للتمــدرس بــدون أي ضغــط. 
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هكــذا تســعى المدرســة الفنلنديــة إلــى الكشــف عــن الصعوبــات المدرســية مبكــرا، 
والتدخــل مباشــرة عبــر مســاعدة كل فــرد علــى حــدة. زيــادة علــى ذلــك، تســمح اســتقلالية 
المدرســة باســتخدام طــرق تعلميــة متنوعــة، بحيــث أن الإلــزام الوحيــد المقبــول والمطبــق 
مــن طــرف المدرســين، هــو تحقيــق الأهــداف المنتظــرة. ورغــم اســتثمار فنلنــدا الضخــم مــن 
أجــل نجــاح كل التلاميــذ، فــإن النفقــات فــي مجــال التربيــة تظــل أقــل مــن متوســط نفقــات 
البلــدان المنتميــة إلــى منظمــة التعــاون والتنميــة الاقتصاديــة OCDE، ويرجــع ذلــك إلــى 
ــر  ــى التقليــص الصــارم مــن أعــداد المســتخدمين مــن غي ــاب التكــرار فــي الأقســام وإل غي

 .)Robert, 2008) (4(المدرســين

بخصــوص النظــام المدرســي بكوريــا الجنوبيــة، فهــو قريــب مــن النظــام الفنلنــدي، 
حيــث يتضمــن ســت ســنوات بالتعليــم الابتدائــي وثــاث ســنوات بالتعليــم المتوســط 
ــم الأساســي (،  ــا مجموعــه تســع ســنوات بالتعلي )أو الإعــدادي( middle school )أي م
ــه  ــر في ــذي يعتب ــي الوقــت ال ــوي high school. لكــن ف ــم الثان ــاث ســنوات بالتعلي ــم ث ث
النمــوذج الفنلنــدي رمــزا للمدرســة بــدون ضغــط، فــإن النمــوذج الكــوري الجنوبــي ينافــس 
المدرســي  فالنظــام  التلاميــذ.  علــى  الممــارس  القــوي  للضغــط  كرمــز  اليابانــي  النمــوذج 
ممركــز، وإلــى جانــب المــدارس العموميــة، توجــد المــدارس الخاصــة ذات التكلفــة الباهظــة 
فــي الغالــب. ويتــم تقييــم المدرســين مــرة فــي كل ســنتين، كمــا يخضــع التلاميــذ لمراقبــة 

ــرأس.  ــدام وتســريحة شــعر ال ــى مســتوى الهن شــديدة خصوصــا عل

ــي، ولا يوجــد تكــرار فــي  ــة التعليــم الأول أمــا التعليــم فيرتكــز علــى الذاكــرة منــذ مرحل
الأقســام، لكــن المنافســة بيــن التلاميــذ تكــون قويــة مــن أجــل الالتحــاق ب »المــدارس 
الجيــدة«. ويعــوض امتحــان نهايــة المرحلــة الابتدائيــة بالقرعــة، غيــر أن التلاميــذ يضطــرون 
لاجتيــاز امتحــان نهايــة التعليــم المتوســط )الإعــدادي( لاختيــار مدرســتهم الثانويــة؛ وأيضــا 
لاجتيــاز امتحــان نهايــة التعليــم الثانــوي لاختيــار جامعتهــم. وهــذان الامتحانــان أساســيان، 
لأن قيمــة التمــدرس فــي ســوق الشــغل، مرتبطــة بقيمــة المؤسســة المدرســية التــي تــم 

الالتحــاق بهــا. 

مــن جانــب آخــر، يقضــي التلاميــذ فــي المدرســة ثمــان ســاعات يوميــا، لكــن غالبيتهــم 
منــذ  وأحيانــا  الابتدائيــة،  المرحلــة  منــذ   Hagwons للدعــم  تتابــع دروســا خصوصيــة 
التعليــم الأولــي. وهنــاك تلاميــذ بالمســتوى المتوســط )الإعــدادي( أو الثانــوي، لا يعــودون 

إلــى بيوتهــم إلا عنــد منتصــف الليــل. 

صحيــح أن فاعليــة هــذا النمــوذج الكــوري الجنوبــي لا جــدال حولهــا، لأنــه لعــب دورا 
ــك كان باهظــا، فقــد  ــد. لكــن ثمــن ذل أساســيا فــي تحقيــق النجــاح الاقتصــادي بهــذا البل
شــكل عبئــا ماليــا ثقيــا بالنســبة للأســر، أمــا بالنســبة للتلاميــذ، فــإن الثمــن تجســد فــي 

	

4) Eurydice. Disponible sur : « eacea.ec.europa.eu/ressources/euridice/eurybase/pdf/o_integral/FI_EN.pdf ».  
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دفاتر التربية والتكوين

المنافســة الجامحــة والمبكــرة وفــي ظــروف الحيــاة الصعبــة وفــي النســبة المرتفعــة لانتحــار 
الشــباب. 

وغنــي عــن البيــان، أن النموذجيــن الفنلنــدي والكــوري الجنوبــي، يرتكــزان علــى قيــم 
ــا فيمــا بينهــا ومرتبطــة بالشــروط الجغرافيــة والتاريخيــة للبلديــن. فمقابــل  مختلفــة جذري
تكافــؤ الفــرص والتنميــة الشــخصية للفــرد في فنلندا، نجد المنافســة وتراكــم المعارف بكوريا 
الجنوبيــة. وقــد يتســاءل المــرء: لمــاذا يتســم هــذان النموذجــان بالفعاليــة رغــم التعــارض 
الحاصــل بينهمــا؟ ونحــن نفتــرض كجــواب، أن النمــوذج فــي حــد ذاته لا يخلــق إنجاز التلميذ، 
ــوي رهينــة  ــذي ينخــرط فــي نشــاط ذهنــي، كمــا أن قيمــة النمــوذج الترب ــم هــو ال لأن المتعل

 .) Charlot, 1999; 2005 ( ــاء هــذا النشــاط ــه علــى خلــق ودعــم وإغن بقدرت

فــي  مختلفــة،  وبطــرق  ثقافيــة  الجنوبيــة، لأســباب  وكوريــا  فنلنــدا  نجحــت  هكــذا، 
ــى منهمــا   ــات المتحــدة الأغن ــي الولاي ــه الأمــر ف ــر ممــا هــو علي ــة أكب ــك بفعالي ــق ذل تحقي
وحيــث يفضــل التلاميــذ النجــاح الرياضــي والاجتماعــي علــى النجــاح الثقافــي والأكاديمــي 
) Elliot, RIE 50 (. وإذا مــا اعتبرنــا بــأن معاييــر التقييــم المحــددة مــن طــرف برنامــج 
التقييــم الدولــي للتلاميــذ، تعكــس متطلبــات المجتمــع المعولــم فــي مجــال تربيــة وتكويــن 
الفتيــان والفتيــات، فإننــا ســنصل إلــى النتيجــة التــي مفادهــا أن بإمــكان النمــاذج المدرســية 
المرتكــزة علــى قيــم مختلفــة جذريــا، الاســتجابة لهــذه المتطلبــات. بالتالــي، فــإن العولمــة 
لا تــؤدي بالضــرورة إلــى »مدرســة واحــدة« ؛ ومــع ذلــك، هنــاك مســألتان تشــككان فــي هــذا 

الأمــر. 

هل يمكن أن تحصل القطيعة بين النماذج المدرسية؟ 
مــا دامــت النمــاذج المدرســية قــد تبلــورت تاريخيــا، فســيكون مــن الممكــن أن تتفــكك 
فــي مرحلــة تاريخيــة أخــرى. وللتذكيــر، فــإن النمــوذج الفنلنــدي ظــل نخبويــا إلــى أن خضــع 
للإصــاح فــي ســبعينيات القــرن الماضــي. ومــن غيــر المؤكــد، أن بإمــكان جميــع النمــاذج 
التكيــف مــع مقتضيــات العولمــة عبــر التجــدد مــن الداخــل، كمــا حــدث للنموذجيــن 
الفنلنــدي والكــوري الجنوبــي، أي عبــر التحــول دون القطــع مــع التقليــد الثقافــي المؤســس 

لهــا. 

وبالفعــل، فــإن هــذه المقتضيــات قــد تتناقــض مباشــرة مــع أســس النمــوذج، وهــو مــا 
حصــل بإنجلتــرا حيــث تــم إدراج برامــج وطنيــة ومتطلبــات معرفيــة داخل نمــوذج يرتكز على 
القيــم الجماعاتيــة وعلــى التربيــة الســلوكية. ذلــك مــا حصــل بفرنســا أيضــا، حيــث أصبــح 
مبــدأ التمييــز الإيجابــي والدعــوة إلــى تفريــد التعليــم، يزاحمــان بقــوة النمــوذج الجمهــوري، 
المســاواتي égalitaire والنخبــوي élitiste فــي نفــس الوقــت. ومــع ذلــك، فــإن الباحثيــن 
ــة التربيــة بــكل مــن فرنســا وإنجلتــرا، يؤكــدون علــى اســتمرارية هذيــن  المهتميــن بمقارن
النموذجيــن. وقــد كتــب أســبورن بهــذا الصــدد مــا يلــي: » خلصــت الدراســة إلــى أن المواقف 
ــة  ــى حــد مــا. فرغــم الإصلاحــات الإنجليزي والتقاليــد الوطنيــة المتجــذرة، تقــاوم التغيــر إل
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المدعمــة للســلطة المركزيــة والمحــاولات الفرنســية الســاعية إلــى خلــق مزيــد مــن التنــوع، 
ظــل النمــوذج الإنجليــزي متميــزا بخاصيــة الفرديــة والتنــوع، كمــا حافــظ النظــام الفرنســي 

 .) RIE 50 ( »علــى بنيتــه المتمركــزة والبيروقراطيــة

لكــن، وجبــت الإشــارة إلــى أن الباحثيــن الفرنســيين والإنجليــز اقتصــروا علــى مقارنــة 
التعليــم الابتدائــي والأولــي بالبلديــن، فــي حيــن أن الضغوطــات الكبيــرة تمــارس علــى 
المؤسســات الثانويــة. وفضــا عــن ذلــك، فــإن هــذه الخلاصــة لا تحظــى بالإجمــاع، فقــد 
أكــد إليــوت علــى وجــود علاقــة نفعيــة بالمدرســة فــي روســيا، شــبيهة بالعلاقــات التــي 
يربطهــا التلاميــذ الغربيــون بمدرســتهم؛ والهــدف المتوخــى مــن ورائهــا هــو تعويــض العلاقــة 
بالمعرفــة التــي كانــت تحظــى بالتقديــر فــي المرحلــة الســوفياتية، تحــت شــعار: يجــب 
أن يكــون الشــخص مؤدبــا. ) RIE 50 (. بذلــك، تظــل الشــكوك حــول مقاومــة النمــاذج 

الثقافيــة المبنيــة تاريخيــا، قائمــة. 

عندما يتم تصدير نموذج مدرسي معين إلى بلد مختلف ثقافيا 
تصطــدم أطروحــة الانســجام الثقافــي بيــن النمــاذج المدرســية، بصعوبــة أخــرى. ففــي 
بعــض مناطــق العالــم، فرضــت النمــاذج المدرســية الغربيــة علــى بلــدان لا تتوفــر علــى 
قاعــدة ثقافيــة متينــة. هكــذا، حمــل المســتوطنون بأمريــكا الشــمالية وأســتراليا نموذجهــم 
المدرســي معهــم. وفــي آســيا، وجــد النمــوذج المســتورد خــال النصــف الثانــي مــن القــرن 
التاســع عشــر، فــي مذهــب كونفوشــيوس القواعــد الثقافيــة التــي تســمح بازدهــاره. لكــن، 

هــل ينطبــق نفــس الأمــر علــى أمريــكا الجنوبيــة وإفريقيــا؟ 

تتشــابه الوضعيــة فــي بعــض بلــدان أمريــكا الجنوبيــة ذات الغالبيــة مــن أصــول أوروبيــة، 
ــك هــو  ــي فيهــا بســهولة. ذل ــكا الشــمالية، حيــث تجــذر النمــوذج الغرب ــة أمري مــع وضعي
الحــال مثــا فــي الأروغــواي والأرجنتيــن، إذ نشــأت المدرســة الابتدائيــة الإلزاميــة فــي 
هذيــن البلديــن، بتزامــن مــع نشــأتها فــي فرنســا، ولربمــا قبلهــا بقليــل. لكــن الوضعيــة 
تختلــف كثيــرا فــي البلــدان التــي تعتبــر غالبيــة ســاكنتها مــن أصــول هنديــة أو زنجيــة. 
فهــذه الشــعوب تتوفــر علــى تقاليــد شــفهية، بينمــا ترتكــز المدرســة الغربيــة المســتوردة 
علــى الكتابــة؛ كمــا أن الجماعــات التــي قاومــت الإنســان الأبيــض، كان لهــا مــا يكفــي مــن 
الأســباب للحــذر مــن مدرســته. وفضــا عــن ذلــك، فــإن مســألة التمــدرس فــي هــذه البلــدان، 
ترتبــط مباشــرة باللاتكافــؤ الكبيــر القائــم فــي المجتمــع. هكــذا، فــإن مشــكلتها تتمثــل فــي 

تمــدرس كل اليافعيــن وبنــاء »مدرســة موحــدة« وطنيــا والانخــراط فــي العولمــة. 

وتبــدو حالــة البرازيــل مهمــة فــي هــذا الإطــار، لأن الأمــر يتعلــق ببلــد غنــي انخــرط فــي 
المنافســة العالميــة؛ وهــو يتوفــر علــى ثقافــة هجينــة ويعتبــر مــن أكثــر البلــدان التــي تســود 
ــرة  ــا بإنشــاء نظــام مدرســي وجامعــي فــي فت ــد مطالب فيهــا اللامســاواة. فقــد كان هــذا البل
وجيــزة، علمــا بــأن هــذا الأمــر تطلــب مــن فرنســا أو إنجلتــرا مــدة قــرن ونصــف. ففــي الوقــت 
الحالــي، حققــت البرازيــل تمــدرس 97% مــن الأطفــال بالتعليــم الأساســي )تســع ســنوات( 
وحوالــي 40% بالتعليــم الثانــوي médio )ثــاث ســنوات(؛ كمــا أنهــا تتوفــر علــى نظــام 
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جامعــي مــن مســتوى لائــق. وفــي الواقــع توجــد مدرســتان بهــذا البلــد: فهنــاك مدرســة 
خاصــة هدفهــا الربــح أساســا، وهــي مفتوحــة أمــام أبنــاء الطبقــات المتوســطة؛ وهنــاك 
مدرســة عموميــة تحظــى بالــكاد بدعــم الســلطات المحليــة والوطنيــة، وهــي مفتوحــة أمــام 

أبنــاء الطبقــات الشــعبية. 

بالنســبة للتعليــم العالــي، تتوفــر الجامعــات الخاصــة علــى عــدد أكبــر مــن الطلبــة، 
ــة بالجامعــات العموميــة. وتبــرز المفارقــة فــي توزيــع الطلبــة علــى الجامعــات، ففــي  مقارن
ــاراة، ينتقــي فيهــا  ــاز مب ــة اجتي ــه الالتحــاق بالجامعــات الفيدرالي ــذي يتطلــب في الوقــت ال
الطلبــة بعنايــة؛ نــرى بــأن التلاميــذ القادميــن مــن المــدارس الخاصــة والذيــن يتوفــرون علــى 
مســتوى جيــد عمومــا، يتابعــون دراســتهم بالجامعــات المذكــورة مجانــا، فــي حيــن يضطــر 
تلاميــذ المــدارس العموميــة إلــى متابعــة الدراســة المــؤدى عنهــا بالجامعــات الخاصــة، وهــو 

مــا يدفعهــم إلــى العمــل فــي نفــس الوقــت للتمكــن مــن الدراســة بهــذه الجامعــات. 

ــل.  ــرار بوجــود مدرســتين وأيضــا بوجــود مدرســة واحــدة فــي البرازي هكــذا يمكــن الإق
فهنــاك مدرســتان، عموميــة وخاصــة، غيــر أن المــدارس الخاصــة والجامعــات الفيدراليــة، 

ــم.  ــى الاشــتغال وفــق معاييــر مدرســة المجتمــع المعول تســعى إل

تظهــر حالــة البرازيــل جانبــا آخــر مــن المشــكلة، يتضــح أمامنــا عندمــا نركــز علــى 
المنظــور الثقافــي بمفــرده. ذلــك أن الســؤال: »هــل يمكــن تصــور مدرســة واحــدة فــي عالــم 
ــة التعــارض بيــن النمــوذج المدرســي الوطنــي  ــج فقــط مــن زاوي واحــد؟«، لا يجــب أن يعال
والنمــوذج المعولــم، بــل يجــب أن نأخــذ بعيــن الاعتبــار أيضــا، عمليــات التمايــز الداخلــي 

للنمــاذج الوطنيــة، بتأثيــر مــن ظاهــرة العولمــة. 

نفــس  إلــى  ســيؤدي  الإفريقيــة  المدرســية  النمــاذج  تحليــل  أن  فيــه  شــك  لا  ممــا 
ماليــة  ظــروف  فــي  للجميــع،  مدرســة  ببنــاء  مطالبــة  الإفريقيــة  فالبلــدان  الخلاصــات. 
وديموغرافيــة صعبــة جــدا، علمــا بــأن هــذه المدرســة لا يمكنهــا منافســة المــدارس الغربيــة 
أو الآســيوية. لكــن، بــرزت فــي نفــس الآن مدرســة خاصــة بأبنــاء الطبقــات المحظوظــة، 
تحــاول تبنــي المعاييــر الكونيــة. هكــذا، تــم الحديــث فــي كينيــا عــن »التقــدم باتجــاه 
التمــدرس الشــامل« بفضــل إقــرار مجانيــة التعليــم الابتدائــي ســنة 2003 والثانــوي ســنة 
2008 وتخصيــص ميزانيــة ضخمــة لهــذه العمليــة )تــم رصــد 25% مــن الميزانيــة الوطنيــة 
للتربيــة والتعليــم(. لكــن وبمــوازاة مــع ذلــك »تمكنــت المؤسســات الخاصــة مــن ضمــان 
مدرســة الجــودة لأبنــاء الطبقــات المحظوظــة«، ولهــذا »حظيــت الجامعــات الخاصــة بنجــاح 
غيــر مســبوق« ) Charton, RIE 50 (. ويبــدو أن الهنــد التــي تشــكل فيهــا المــدارس 
الخاصــة غيــر المدعمــة مــن طــرف الحكومــة، 20% مــن مجمــوع مؤسســاتها المدرســية، 

قــد انخرطــت فــي نفــس المســار المتطــور. 

هناك عنصر جديد، وهو التمايز الداخلي للأنظمة المدرسية 
تســعى العولمــة إذن إلــى إنجــاز حركــة مزدوجــة: فمن جهة، تســاهم فــي تقارب النماذج 
المدرســية الوطنيــة فــي مختلــف البلــدان )مثــا، تحقيــق التقــارب بيــن فرنســا وإنجلتــرا(؛ 
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ومــن جهــة أخــرى، تــؤدي إلــى حصــول تمايــزات مدرســية داخليــة فــي هــذه البلــدان. صحيــح 
أن بعــض الاختلافــات كانــت قائمــة قبــل العولمــة، مثــل الاختــاف بيــن المــدن والبــوادي، 
العولمــة، لارتباطــه  الفتيــان والفتيــات؛ غيــر أن الاختــاف الأول ســيتزايد بفعــل  وبيــن 

بالعــرض المدرســي، فــي حيــن ســيتراجع الثانــي نتيجــة للطلــب المدرســي المتزايــد. 

وهنــاك اختلافــات أخــرى مرتبطــة بخصائــص الفئــات الممدرســة، وتهــم المنشــأ ونمــط 
الحيــاة والســن، كمــا هــو الشــأن بالنســبة لأطفــال المهاجريــن وأطفــال الشــوارع وأطفــال 
الرحــل والكبــار الــخ.. فضــرورة الرفــع مــن مســتوى تكويــن جميــع الفئــات، فــي إطــار برنامــج 

معولــم، تقتضــي الاهتمــام بهــذه الفئــات التــي تتكلــف بهــا جهــات خاصــة فــي الغالــب. 

غيــر أن التأثيــر البــارز للعولمــة يتمثــل فــي تكريــس أو تعميــق التمايــزات الهيكليــة 
المرتبطــة باللاتكافــؤ الاجتماعــي؛ ولدينــا ثلاثــة نمــاذج كمثــال علــى ذلــك. أولهــا هــو النموذج 
البرازيلــي الــذي ينقســم نظامــه إلــى شــبكتين، عموميــة وخاصــة، يتمــدرس فــي إطارهمــا 
تلاميــذ غيــر متكافئيــن اجتماعيــا. ثانيهــا هــو النمــوذج اليابانــي/ الكــوري الجنوبــي الــذي 
ــدروس الخصوصيــة المدعمــة دورا حاســما، ويتمفصــل فيــه التعليــم حــول  تلعــب فيــه ال
تراتبيــة المؤسســات. وثالثهــا هــو النمــوذج الفرنســي، حيــث يوجــد التمايــز داخــل المدرســة 
العموميــة نفســها، نظــرا لاختــاف جــودة المؤسســات التعليميــة والتوزيــع الممــوه للتلاميــذ 
المختلفيــن اجتماعيــا، داخــل أقســام متمايــزة. تضــاف إلــى هــذه الاختلافــات الاجتماعيــة، 
تمايــزات جغرافيــة بيــن الشــمال والجنــوب فــي كل مــن إســبانيا وألمانيــا والبرازيــل، وبيــن 

الغــرب والشــرق فــي ألمانيــا أو الصيــن. 

تســمح هــذه التمايــزات بتصــور العولمــة مــن منظــور التبــادلات الاجتماعيــة والثقافيــة 
وتدبيرهــا، وليــس مــن منظــور التوحيــد النمطــي علــى المســتوى العالمــي. لذلــك، لــن 
نندهــش مــن انبثــاق شــبكة تربويــة محــددة لمعاييــر كونيــة ومخترقــة للثقافــات الوطنيــة، 
تحــت شــعار: »مدرســة واحــدة«. فقــد تطــورت هــذه الشــبكة فــي العديــد مــن البلــدان علــى 
شــكل مــدارس خاصــة هدفهــا الربــح وتقديــم دروس فــي اللغــة الإنجليزيــة، وعلــى شــكل 
 Kumon,( مــدارس عموميــة نخبويــة تســتخدم هيــاكل الوصايــة المتعــددة الجنســيات
ــة فــي  Sylan, Academia( أو الوصايــة عــن طريــق الإنترنيــت )قيــام المكلفيــن بالوصاي
الهنــد مثــا، ببيــع خدماتهــم إلــى أطفــال أمريكييــن)5((. بمــوازاة مــع ذلــك، تســعى العولمــة 
إلــى تقســيم النمــاذج الوطنيــة إلــى مدرســتين وهمــا: مدرســة العولمــة والمدرســة المخالفــة 
لهــا؛ فالثقافــات الوطنيــة تظــل قائمــة كآثــار وفــروق داخــل المدرســة المعولمــة، وكمشــكلات 
أو مقاومــات داخــل المدرســة الســائرة نحــو العولمــة وكنقــط ارتــكاز داخــل المدرســة الأكثــر 

فقــرا. 

مع كل هذا، يشــكل النموذج الفنلندي المتجذر ثقافيا والمتميز بفعاليته وبخاصيته 
الديمقراطيــة، اســتثناء ســعيدا يشــهد علــى أن الحداثــة والأداء الجيــد، لا يعنيــان بالضــرورة 

	

http://www.ciep.fr/ries/colloque-2009/index.php : 5( أنظر نص مارك براي بموقع الندوة
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المنافســة والنخبويــة وتدهــور ظــروف حيــاة الأطفــال. لهــذا الســبب، فهــو يســمح للمــرء 
بــأن يحلــم بمدرســة تكــون فيهــا »الجــودة« مرادفــة للمعنــى ولمتعــة التعلــم، وتعنــي فيهــا 

»العولمــة«، التضامــن بيــن الكائنــات البشــرية. 

 --------------------
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البيداغوجيا الجامعية:
حقل معرفي متسارع التطور

جان- ماري دي كيتيلي 1

ترجمة: عبد اللطيف المودني
باحث في السوسيولوجيا والتربية
بتعاون مع أعراب إسيعلي

ليــس لتاريــخ البيداغوجيــة الجامعيــة أمــد طويــل، بحيــث انطلــق الاهتمــام بهــا منــذ ثلاثــة 
أو أربعــة عقــود الأخيــرة. غيــر أن مجالهــا مافتــئ يمتــد ويتســع فــي اتجاهــات متعــددة، علــى 

غــرار مــا حــدث فــي مجــالات معرفيــة أخــرى.

فــي البدايــة، كانــت المجــالات العلميــة ذات التوجــه المهنــي الصــرف ســباقة وأكثــر ديناميــة 
مــن حيــث مباشــرة التحاليــل والبحــوث فــي قيمــة ونوعيــة تكويناتهــا الجامعيــة. وهكــذا 
ــادرت بإنجــاز العديــد مــن  فــإن كليــات الطــب، بمســاعدة خبــراء فــي التربيــة، هــي التــي ب

الأعمــال، كمــا تشــهد علــى ذلــك العديــد مــن المجــالات فــي هــذا الشــأن... 

تدريجيــا انخرطــت كليــات وشــعب أكاديميــة أخــرى فــي هــذا التوجــه، الــذي شــهد تســارعا 
مظطــردا، خــال الســنوات القليلــة الماضيــة، تحــت تأثيــر عــدد مــن العوامــل، مــن بينهــا: 
تكاثــر مراكــز المــوارد البيداغوجيــة داخــل الجامعــات، وبــروز منظمــات دوليــة ووطنيــة، 

بهــدف تحســين مســتوى ونوعيــة التكوينــات الجامعيــة.

اتساع حقل البيداغوجيا الجامعية 
تجلــى اتســاع حقــل البيداغوجيــا الجامعيــة بالأســاس على المســتوى المفاهيمي. وإذا 
كانــت الأهميــة قــد انصبــت فــي البدايــة علــى الأنشــطة البيداغوجيــة فــي الوســط الجامعــي 
)أنشــطة التلقيــن، ثــم بعــد ذلــك أنشــطة التعليــم أو التحصيــل(، فقــد ظهــر جليــا، وبســرعة، 
أن هــذه الظواهــر لا يمكــن دراســة كل منهــا علــى حــدة، باعتبــار الأهميــة الكبــرى التــي 

تكتســيها عمليــة تداخــل العلاقــات مــا بيــن مختلــف الظواهــر والأبعــاد فــي هــذا الميــدان.

لقــد كانــت الجامعــات الناطقــة بالإنجليزيــة ســباقة إلــى إدراك أهميــة توســيع مجــال 
الاهتمــام بهــذا الموضــوع، أعقبتهــا بعــد ذلــك أعمــال رواد الجمعيــة الدوليــة للبيداغوجيــا 

الجامعيــة، فــي الســبعينيات مــن القــرن الماضــي.
	

1 Jean- Marie Deketele 
1 جان- ماري دي كيتيلي

عضــو مجموعــة البحــث متعــددة الاختصاصــات حــول الإدمــاج السوســيولوجي  والتربيــة والتكويــن GIRSEF، جامعــة لوفــان 
الكاثوليــة، بلجيــكا، أســتاذ كرســي اليونســكو فــي علــوم التربيــة؛ أســتاذ كرســي اليونســكو فــي علــوم التربيــة؛ أســتاذ بجامعــة 

الشــيخ أنتــا – ديــوب، دكار، الســينغال.
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ومــن خــال مختلــف الدراســات الراميــة إلــى تحديــد مجال هذا الحقــل المعرفي، يمكن 
الوقــوف علــى المكونــات الأساســية التاليــة: فــي صميــم الصــورة الأنشــطة البيداغوجيــة 
 ،curriculum تلقيــن وتحصيــل(، علــى المســتوى القبلــي التصاعــدي: المنهــاج التربــوي(
المســتوى الأفقــي:  البيداغوجيــة؛ وعلــى  التنازلــي: الأنشــطة  البعــدي  المســتوي  وعلــى 
الخارجــي  الســياق  والطالــب( وعناصــر  الأكاديمــي  )المحيــط  الداخلــي  الســياق  عناصــر 

)سياســية، واجتماعيــة، وثقافيــة، واقتصاديــة(.

كل هــذه الأبعــاد تشــكل نظامــا تتداخــل فيــه خيــوط شــديدة التعقيــد )أنظــر الرســم 
ــة  ــي النظــام بصفــة منعزل ــر ف ــات لا يمكــن أن يؤث َّـَـا مــن المكون ــك أن أي ــي رقــم1(. ذل البيان

وبالتالــي تســتحيل دراســته ككيــان علــى حــدة.

زيادة على ذلك يخترق هذا النظام بعُدان: 

ســيرورة  مســار  مــع  يتماشــى  الــذي  وهــو   Diachronique التلاحقــي  البعــد  أولا 
التكويــن )تلقيــن – تحصيــل(، وهــو الممتــد مــن المنهــاج التربــوي إلــى غايــة النتائــج مــرورا 

بالأنشــطة المنظمــة.

أمــا البعــد الثانــي، فهــو تزامنــي Synchronique، ويحيــل علــى مختلــف العناصــر 
الســياقية الخارجيــة والداخليــة التــي تتحــدد مــن خلالهــا، وحســب بعــض الجوانــب، 

مظاهــر المنهــاج وطــرق تصريفــه، بــل وحتــى نتائــج الممارســات البيداغوجيــة.

الرسم البياني رقم 1: حقل البيداغوجيا الجامعية نظام متداخل الأبعاد

البعد التزامني

أنشطة بيداغوجيةنتائج

عناصر خارجية )اجتماعية، سياسية، ثقافية، اقتصادية(
سياق أكاديمي
سياق تربوي  

منهاج تربوي

البعد التلاحقي

انطلاقــا مــن الرســم التمثيلــي لحقــل البيداغوجيــا الجامعيــة يمكننــا تشــخيص بعــض 
أوجــه التطــور الرئيســية بالاعتمــاد علــى جــرد الإصــدارات التــي اســترعت اهتمــام الخبــراء 

والباحثيــن فــي هــذا الميــدان وأثــرت فيهــم.
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بعض مظاهر التقدم الملحوظ
» التعلم عن بعد للتلقين والتحصيل. الموازنة بين البيداغوجيا والتكنولوجيا.«

(E learning pour enseigner et apprendre lebrun, 2005)، allier 
pédagogie et technologie) 

»بناء مشروع تكويني مؤلف موجه للمدرسين والمكونين ومبدعي السيناريوهات«

(construire un dispositif de formation à l’intention d’enseignants 
de formateurs et de concepteurs de scénarios) (lebrun smidts 
bricolt, 2011).

بفضــل اســتعمال منهجيــات مبنيــة علــى الملاحظــة والتحــاور، هنــاك أبحــاث أخــرى ركــزت 
اهتمامهــا بشــكل خــاص علــى التفاعــات مــا بيــن المدرســين والطلبــة، ضمــن عمليــة 

التكويــن فــي حــد ذاتهــا.

	Saljmo , 1979 ولقد أقدم عدد من المؤلفين الأنجلوفونيين، )أمثال سالمو
 ،Ramsden 1988 رامســدن ،Entwistle & Ramsden 1983 أنتوايســتل ورامســدن

 Brasser& trigwell  1999 وتريكــوال،  بروســيل   ،Entwistle  1989 أنتوايســتل 

 : teaching and learning على إحداث حركة فكرية حول ثنائية التلقين والتحصيل

مــن خــال تشــخيص أســاليب التلقيــن لــدى المدرســين الجامعييــن وأســاليب التحصيــل 
والتعليــم لــدى طلبتهــم. كمــا ســلطوا الأضــواء علــى مــدى التطابــق والملاءمــة مــا بيــن نمطيــة 

الأســاليب، وكــذا انعكاســاتها علــى الأداء الأكاديمــي.

وقــد أثــرت هــذه الحركــة فــي العديــد مــن البحــوث الأوروبيــة مــن قبيــل: زونيــكا 1989، 
noel, Romain� 1995 ،وولفــس، نووييــل رومانفيــل ووولفــس zuniga، wolfs, 19911

Romainville , Roge collet 2006 ،ريــج كولــي ورومانفيــل , ville, Wolfs

كمــا شــكل مكــون »النتائــج« مــن جهتــه ومنــذ البدايــة أحــد مواضيــع البحــث الأكثــر تــداولا 
فــي عــدد كبيــر مــن الإصــدارات.

فــي البــدء، وتحــت ضغــط الجمهــور والســلطات الممولــة للجامعــات ) فــي أغلــب الأحيــان 
ــى محــددات النجــاح  ــة المســجلين(، انصــب اهتمــام الدراســات عل ــى أســاس عــدد الطلب عل
والرســوب للطلبــة فــي الســلك الجامعــي الأول. فــي الولايــات المتحــدة اهتمــت أغلبيــة البحوث 
ــة مرجعيــة )1(. فــي فرنســا  بمــدى دلالات نتائــج الاختبــارات الأكاديميــة )أكثــر مــن ألــف إحال
تميــزت أبحــاث »دورو – بيــات، Duru- bellat ،2002, مثــا، بالاهتمــام أساســا« بالعلاقة ما 
بيــن الخصوصيــات الفرديــة )مــن قبيــل المســتوى الاجتماعــي والاقتصــادي والنــوع( مــن جهــة، 
ومــن جهــة أخــرى الملــف المدرســي للطالــب عنــد ولــوج الجامعــة، أولا، ثــم أداءاتــه الأكاديميــة 
لاحقــا. أمــا فــي بلجيــكا فقــد بينــت أبحاثي الخاصــة )دي كيتيلــي، Deketele 1983(، اعتمادا 
على العديد من الدراســات من مســتوى الدكتوراه، أن عوامل النجاح تقتضي تناولها كعناصر 

متداخلــة فيمــا بينهــا، وتحــدد الشــروط الضروريــة ولكنهــا ليســت بالكافيــة لوحدهــا.
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ففــي الأصــل، هنــاك عــدد مــن المتغيــرات )مثــل الأداءات الســابقة؛ نتائــج اختبــارات 
والمنهجيــة  المعرفيــة  الكفــاءات  التعلــم؛  لغــات  مــن  التمكــن  الجامعــة؛  إلــى  الولــوج 

فــي خانــة نســميها »المؤهــات الأكاديميــة الأوليــة«. الأساســية(، يمكــن تجميعهــا 

ومــن شــأن مســتوى التمكــن مــن هــذه المؤهــات الأوليــة أن يســمح بالتكهــن بنســبة 
30% علــى الأقــل مــن مســتوى الأداء الأكاديمــي النهائــي )شــريطة التحكــم فــي المتغيــرات 

الأخــرى(.

مــن جهــة أخــرى، عنــد توفــر مســتوى كاف مــن هــذه المؤهــات الأوليــة، أمكــن تســخير 
متغيــرات مرتبطــة بالديناميــة التأثريــة Dynamique émotionnelle، )التعلــق بشــعبة 
مســتوى  مــن  الرفــع  فــي  المؤسســاتي(  والإلتــزام  الدراســة،  فــي  والانخــراط  الدراســات، 
ــي 50% ويبقــى جــزء مــن المتغيــرات غيــر  المتغيــرات المتحكــم فــي تفســيرها إلــى حوال
مفســر بعــد، مرتبــط بنمــط تدبيــر الزمــن مــن قبــل الطالــب )خصوصــا مــن خــال الموازنــة 
مــا بيــن زمــن الدراســة وزمــن الترفيــه(، ثــم بالمنهجيــة المســتعملة ومــدى تلاؤمهــا مــع 

أســئلة التقييــم المطروحــة مــن طــرف الأســتاذ.

وقــد خلصــت دراســات أخــرى إلــى مثــل هــذه الملاحظــة الأخيــرة كأبحــاث »وولفــس« 
Wolfs 1991، و»ســالجو« Saljo 1979. وعمومــا كل الدراســات التــي تناولــت موضــوع 
أســاليب التحصيــل والتعلــم. أمــا »زونيــكا« zuniga 1989، فقــد خلــص مــن جهتــه عبــر 
دراســة اســتقرائية تجريبيــة أجريــت علــى خمــس كليــات، إلــى أن تأثيــر عوامــل الترجيــح 

المذكــورة أذنــاه يختلــف مــن برنامــج دراســي إلــى آخــر.

علــى  البيداغوجيــة  الأنشــطة  نتائــج  تأثيــر  علــى  انكبــت  الأخــرى  الأبحــاث  بعــض 
التكوينــات الجامعيــة. ومــن بيــن أولويــات الأبحــاث مــن هــذا النــوع تلــك التــي جــرت 
بسويســرا بمبــادرة مــن »كولــد شــميد«، Gold schmid، ) بربــرات وكولــد شــميد، 1989 

.)Berberat ,Gold schmid

وقــد تمثلــت هــذه الدراســة التــي جــرت علــى نطــاق واســع، فــي مســاءلة خريجيــن 
ســابقين عــن خمســة شــعب أكاديميــة كبــرى عبــر سويســرا كافــة ) بوليتيكنيــك؛ المعهــد 

العالــي للدراســات التجاريــة؛ شُــعب القانــون؛ الطــب والســيكولوجيا(.

وكان الهــدف مــن اســتطلاع الــرأي هــذا، هــو الحصــول علــى معطيــات متعلقة بمؤشــرات 
موضوعيــة )مــن قبيــل الأجــرة وعــدد الأشــخاص المنضوييــن تحــت مســؤولية الخريجيــن 
القدامــى( أو بمؤشــرات ذاتيــة )مثــل مــدى الإرتيــاح فــي العمــل، الرغبــة فــي تغييــر أو عــدم 

تغييــر المقاولــة المشــتغل بهــا(.

ثم تمت المقارنة ما بين هذه المؤشرات، من جهة، وما بين الإنجازات الأكاديمية للطلبة 
القدامى والتي حصل عليها فريق البحث لدى إدارات المؤسسات الأكاديمية المعنية.

مــن هــذه المقارنــة خلــص الباحثــون إلــى أن لا دلالــة تذكــر لأي مــن النتائــج الحاصلــة 
عــدا بالنســبة لشــريحة مــن الخريجيــن القدامــى الذيــن اختــاروا مســارا مهنيــا أكاديميــا.
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وتطــرح هــذه النتائــج عــددا مــن التســاؤلات تــم تناولهــا علــى الســواء بقلــم »شــوفنيي 
وكولــي« chauvigne et colet، وفــي دراســة دوليــة بطلــب مــن الإتحــاد الأوروبي وأنجزها 
ــول« Murdock et Paul« 2007«، حــول مصيــر الطلبــة الحاصليــن علــى  »مــردوخ وب

شــهادة الدكتــوراه. 

كمــا رأينــا، فــإن مكــون »ســياق الطالــب« تمــت دراســته علــى الخصــوص مــن زاويــة 
علاقتــه بالإنجــازات الأكاديميــة وبالإدمــاج المهنــي للطلبــة، وأيضــا بارتبــاط مــع أســلوبهم في 

التحصيــل والتعلــم ومــع الديناميــة التأثريــة التــي تحركهــم. 

ومــن الجديــر بالتذكيــر أن الأســترالي »رامســدن« Ramsden 1998 قــدم إســهاما 
ملحوظــا ومعترفــا بــه دوليــا فــي هــذا الســياق، تنــاول موضــوع نظــرة الطلبــة إلــى الــدروس 

ــي التحصيــل الدراســي. ــات التــي يعتمــدون عليهــا ف المقدمــة لهــم والمقارب

وقــد اســتوحت العديــد مــن الأبحــاث التــي جــاءت فيمــا بعــد محفزاتهــا مــن الدراســات 
المذكورة.

ويمثــل مكــون »الســياق الأكاديمــي« موضــوع دراســة مافتــئ يتســع، لا محالــة تحــت 
تأثيــر تنامــي عمليــات تقييــم الجامعــات، وسياســات تحســين الجــودة )ولا أدل علــى ذلــك 
مــن تزايــد أعــداد مراصــد الجــودة وغيرهــا مــن المؤسســات داخــل الجامعــات، وتنامــي 

سياســات الحركيــة(.

وتحتــل الحيــز الأوفــر مــن هــذه الدراســات تلــك التــي تهتــم بموضــوع تقييــم التعليــم 
Huguette Bernard، مــن  الجامعــي مــن طــرف الطلبــة. وكانــت »هوجيــت برنــارد« 
ــوا بالدراســة، بطريقــة ممنهجــة، موضــوع  ــال، مــن بيــن الأوائــل الذيــن تناول جامعــة مونري
تقييــم التعليــم مــن طــرف الطلبــة وشــروط نجاعــة اللجــوء إلــى مثــل هــذه الممارســات 
»بيرنــارد Bernard 1992« فــي عهــد أقــرب منــا. قــام الثنائــي »رومانفيــل وكوكجــي، 
أوروبيــون،  باحثــون  فيــه  مؤلــف شــارك  بتنســيق   »Romainville & coggi  ،2009
ــة الانتقــادات الموجهــة لمثــل تلــك الممارســات،  ــارة عــن حصيل ــة، عب ــون، وأفارق وأمريكي
كمــا أنــه يســتعرض مجموعــة مــن التجــارب الجديــدة تهــدف إلــى التخفيــف مــن حــدة هــذه 
الانتقــادات وتجــاوز التوتــرات الســائدة. وقــام »بــدان Bedin ،2009« بــدوره بتنســيق 
ــذي يمثــل، فــي  مؤلــف حــول موضــوع تقييــم التعليــم بالجامعــة، علــى أســاس الســؤال ال
نفــس الوقــت، عنــوان الكتــاب »التقييــم او الاستشــارة، Evaluer ou conseiller أو 
ناشــئ،  وهــو مصطلــح   »Evaluation، conseil الاستشــاري  التقييــم  نحــو  بالأحــرى 
حســب المســاهمين؛ لأنــه يحمــل رؤيــة تكوينيــة )وليــس بإشــهادية الأمــر الــذي يخلــق 
ــي بضبــط أكثــر نجاعــة للمارســات فــي هــذا البــاب )2(.  ــرات( للتقييــم ويســمح بالتال التوت
فــي آخــر كتــاب صــدر لهــا، دافعــت »هوجيــت برنــارد Bernard 2011« علــى مقاربــة 
ذات أبعــاد متعــددة مبنيــة علــى ســبعة مبــادئ، حيــث ينــدرج تقييــم التعليــم مــن طــرف 
الطلبــة ببعــض الشــروط التــي تتحكــم فــي نجاعتــه ودقتــه، تســتقي معطياتهــا مــن مصــادر 
متعــددة وتأخــد بعيــن الاعتبــار مجمــوع أنشــطة وأبعــاد عمليــات التعليــم. ولقــد دفعــت 
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ــاول الموضــوع مــن  ــى تن ــن إل ــم الجامعــي الباحثي ــم التعلي هــذه الأعمــال المتعلقــة بتقيي
زاويــة التكويــن البيداغوجــي للأســاتذة والأســاتذة الجامعييــن المســتقبليين، ومؤخــرا إلــى 
تنــاول هــذه الإشــكالية حســب تصــور أوســع لعمليــة تطويــر الكفــاءات المهنيــة لهيئــة 
 donnay et 1996 ،التدريــس الجامعــي. ويمكــن مراجعــة مؤلــف »دونــي ورمانفيــل
romainville« لوجــود عــدد مــن الدلائــل مــن شــأنها الدفــاع عــن رؤيــة للتكويــن مبنيــة 

أساســا علــى الممارســة الميدانيــة وفــي الســياق العملــي للمدرســين.

بالرغــم مــن كــون المنهــاج هــو المدخــل الأول لــكل الأنشــطة التربويــة، نلاحــظ قلــة 
الأعمــال التــي تناولــت الموضــوع بصفــة مســتفيضة، لحــد الآن. ويكمــن الســبب ربمــا فــي 
كــون غالبيــة الطاقــات الجامعيــة تحصــر مفهــوم المنهــاج )كمصطلــح أوســع( فــي البرنامــج 
الدراســي )وهــو أحــد مكونــات المنهــاج لا غيــر(. فــي نظرهــم، نســبيا مــن المــواد الدراســية 
المندرجــة تحــت تســمية »درس« ثــم تصريفهــا حســب جدولــة زمنيــة معينــة وتوزيعهــا 
علــى طاقــم مــن المدرســين تعــود إليهــم مهمــة التصــرف بحريــة فــي وضــع مضاميــن يرونهــا 
مواتيــة تحــت عناويــن الــدروس. إلا أن هــذا التصــور المبســتر أصبــح يتعــرض للمســاءلة 
بإلحــاح )بالرغــم مــن الممارســات المحافظــة علــى مســتوى العديــد مــن الجامعــات( تحــت 
تأثيــر سلســلة مــن المؤثــرات الخارجيــة نذكــر منهــا علــى الخصــوص: عمليــة شــمولية 
المجتمــع )زكاكا، zagaga 2009(؛ رغبــة المجلــس الأوروبــي فــي تطويــر مجتمــع معرفــي 
تنافســي ) قمــة لشــبونة(؛ تزايــد مطــرد لحركيــة الطلبــة والمدرســين؛ بــروز مصطلــح الكفــاءة؛ 

تطويــر المقاربــات حســب الإشــكاليات والمشــاريع.

ــه مــع ذلــك أصبــح يندمــج أكثــر  ــم ينقــرض، فإن وإذا كان مفهــوم البرنامــج الدراســي ل
فــي مقاربــة أوســع، وهــي بالضبــط مقاربــة المنهــاج، الــذي يشــمل، زيــادة علــى المكونــات 
الكلاســيكية للبرنامــج، والغايــات، والرهانــات، ومواصفــات منتــوج التخــرج وتصريفهــا فــي 
شــكل كفــاءات ومــوارد ضروريــة، واختيــارات منهجيــة، ومواصفــات أنظمــة التقييــم، وبصفــة 

خاصــة الانســجام مابيــن كل هــذه العناصــر.

وكانــت كليــات الطــب الأمريكيــة هــي الســباقة إلــى إدمــاج هــذه الأبعــاد فــي ممارســتها 
ــر مناهــج تتمحــور حــول المشــكلات والمشــاريع. أرســيت هــذه  ــك بتطوي ــة، وذل التعليمي
المقاربــة بشــكل جيــد فــي بعــض كليــات الطــب الأوروبيــة، وامتــدت علــى مــدى واســع إلــى 

العديــد مــن القطاعــات الجامعيــة الأخــرى.

مــن بيــن الدراســات التجريبيــة التــي بــدأت تظهــر حــول موضــوع انعكاســات مثــل هــذه 
 Galand et ،2005 المنهجيــات، تعتبــر تلــك التــي أشــرف عليهــا الثنائــي جالنــد وفرينــي
ــة  Frenay إحــدى أحدثهــا. وقــد وضعــت هــذه الدراســة نظامــا فــي منتهــى الدقــة لمقارن
أربعــة أفــواج مــن الطلبــة المهندســين بالســلك الأول الجامعــي، يــدرس فوجــان منهــا وفــق 
مقاربــة الإشــكاليات والمشــاريع، ويشــتغل الاثنــان الآخــران وفــق مقاربــة كلاســيكية. تمــت 
ــرات مــن قبيــل إنجــازات  ــواج الأربعــة تبعــا لمجموعــة مــن المتغي ــة بيــن هــذه الأف المقارن
الطلبــة حســب مســتوى تعقيــد المهــام، وممارســات المدرســين والطلبــة، ونتائــج سلســلة 

مــن الاختبــارات المســتوحاة مــن الدراســات العلميــة حــول العناصــر الميســرة للنجــاح.
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تبُيــن الخلاصــات العديــدة التــي توصلــت إليهــا هــذه الدراســة أن النتائــج المتعلقــة 
ــن تتكــون  ــة الذي ــح الطلب ــي صال ــت دائمــا ف ــا، كان ــة إحصائي ــة، والدال بمؤشــرات أداء الطلب
منهــم المجموعــة التجريبيــة. أمــا مــا يخــص الممارســات، فقــد لوحظــت فــوارق مهمــة 
ــزام والوقــت  ــق بمســتوى الالت ــدى الطلبــة، ولاســيما فيمــا يتعل ــدى المدرســين أو ل ســواء ل

المخصــص للعمــل الــذي سُــجلت بصــدده تفاوتــات مهمــة مــن فريــق إلــى آخــر.
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تجربة الأقسام التحضيرية وسلك التبريز
إعداد: عز الدين الخطابي
باحث في علم الاجتماع وعلوم التربية 
وحماني أقفلي
مختص في السوسيولوجيا، وباحث في علوم التربية

ارتكــزت تجربــة الأقســام التحضيريــة وســلك التبريــز، التــي شُــرع فــي العمــل بهــا 
بالمغــرب منــذ ســنة 1985، علــى ثلاثــة محــاور أساســية وهــي :

• تشجيع التفوق والامتياز في تنوع مجالاته وصيغه ؛ 	

• التطور الكمي والنوعي لنظام الأقسام التحضيرية ؛ 	

• مسلك التبريز بوصفه رافعة لتدريس قوامه المهنية والجودة. 	

بخصــوص المحــور الأول : تــم الإقــرار بضــرورة وضــع نظام شــامل لرصــد التفوق والامتياز ■■
لــدى المتعلميــن والفاعليــن التربوييــن والمؤسســات التعليميــة، مــن طــرف ســلطات 
التربيــة والتكويــن، علــى المســتويات الوطنيــة والجهويــة والمؤسســية، وبتشــارك مــع 

الهيئــات العلميــة والتقنيــة والثقافيــة والمهنيــة المعنيــة.  

: تهــدف الأقســام التحضيريــة، التــي انطلقــت بتدريــس ■■ الثانــي  بخصــوص المحــور 
الرياضيــات العليــا و الخاصــة، إلــى تهيــئ التلاميــذ الحاصليــن علــى البكالوريــا لاجتيــاز 
مباريــات ولــوج مؤسســات التعليــم العالــي ،  ويشــمل التكويــن فيهــا ثلاثــة فــروع )يتضمــن 
كل فــرع منهــا مســالك خاصــة( وهــي: الأقســام التحضيريــة العلميــة والتكنولوجيــة، 
كمــا  الأدبيــة.  التحضيريــة  والأقســام  والتجاريــة،  الاقتصاديــة  التحضيريــة  والأقســام 
تســتغرق مــدة التكويــن ســنتين يعتمــد فيهــا نمــوذج بيداغوجــي ذو صيــغ تكوينيــة 
متنوعــة )دروس نظريــة، وأشــغال تطبيقيــة، وأعمــال توجيهيــة(. ويتــم التخــرج مــن 
الأقســام التحضيريــة بالنســبة لتلاميــذ فــروع التكويــن العلميــة والتكنولوجية، بعــد إجراء 

مبــاراة وطنيــة للالتحــاق ببعــض المؤسســات العليــا لتكويــن المهندســين. 

وقــد واجــه هــذا النظــام بعــض الصعوبــات التــي تقتضــي تحصينــه وتطويــره بغيــة 
تجاوزهــا، ومــن أبــرز هــذه الصعوبــات نذكــر مــا يلــي : 

• محدوديــة المقاعــد المخصصــة للأقســام التحضيريــة، وهــي صعوبــة تقتــرن بتعثــر 	
بلــوغ هــدف توجيــه ثلثــي المتعلميــن نحو التخصصات العلميــة والتقنية، المنصوص 

عليهــا فــي الميثــاق الوطنــي للتربيــة والتكويــن ؛ 

• صعوبــات ذات صلــة بالفضــاءات المؤسســية وبالعــرض البيداغوجــي ؛ حيــث يلاحــظ 	
نقــص فــي الوســائل والمعينــات الديداكتيكيــة، وفــي مســتلزمات التكويــن والاشــتغال 

بالمختبــرات الــخ.. 
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• صعوبــات ترتبــط بالمنافــذ والجســور، خصوصــا بيــن الأقســام التحضيريــة والتعليــم 	
العالــي )محدوديــة المقاعــد بالمــدارس العليــا المســتقبلِة مثــا( ؛ 

• صعوبــات تتعلــق بالحيــاة المدرســية، تتجلــى علــى الخصــوص فــي نقــص الأنشــطة 	
الثقافيــة والفنيــة والرياضيــة وغيــاب المواكبــة الطبيــة والدعــم النفســي والاجتماعــي. 

بالنســبة لســلك التبريــز : يتعلــق الأمــر بســلك للتكويــن والتأهيــل يتــوج بشــهادة ■■
مهنيــة وينظــم بالمــدارس العليــا للأســاتذة، حيــث يتــم ولوجــه إثــر مبــاراة مفتوحــة 
أمــام مترشــحين أنهــوا تكوينهــم بشــعبة تهيــئ التبريــز، أو بســلك دراســي معتــرف 
بمعادلتــه لهــذه الشــعبة، أو حاصليــن علــى دبلــوم التخصــص للســلك الثالــث، أو دبلــوم 

الدراســات المعمقــة، أو الماســتر، أو الدكتــوراه. 

تســتغرق مــدة التكويــن ثــاث ســنوات علــى الأكثــر، يتلقــى المترشــحون خلالهــا تكوينــا 
علميــا تخصصيــا وتكوينــا تربويــا نظريــا وعمليــا، يهيئهــم لاجتيــاز مبــاراة التبريــز للتعليــم 
الثانــوي التأهيلــي. وقــد كان العــرض التربــوي يغطــي 12 تخصصــا فــي الرياضيــات والعلــوم 
الفيزيائيــة والطبيعيــة والبنــاء الميكانيكــي والصنــع الميكانيكــي، لكــن هــذا العــدد تقلــص 
بعــد توقــف التكويــن بثلاثــة تخصصــات وهــي : الفلســفة والترجمــة والصنــع الميكانيكــي. 

وعلــى الرغــم مــن المكتســبات التــي حققهــا هــذا الســلك وإســهامه فــي مــد المنظومــة 
التربويــة بمدرســين متخصصيــن ومتميزيــن، إلا أنــه مــا زال يعــرف بعــض الصعوبــات التــي 

نذكــر منهــا : 

• تقلص أعداد الملتحقين بهذا السلك وتراجع ملحوظ في أعداد الناجحين ؛ 	

• تراجع جاذبية إطار الأستاذ المبرز وعدم رضاه عن ظروف عمله ؛ 	

• التكويــن 	 توقــف  اســتمرار  مــع  التخصصــات  بعــض  فــي  المبــاراة  تنظيــم  عــدم 
الذكــر.  الســابقة  الثلاثــة  بالتخصصــات 
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تجربة البكالوريا الدولية
)مدرسة جنيف بسويسرا(

إعداد: نصر الدين الحافي
خبير في التربية والتكوين وفي التعليم المدرسي

قبــل الحديــث عــن ســلك البكالوريــا الدوليــة، موضــوع هــذه الورقــة، ســيكون مــن 
الضــروري تقديــم الأســاك التعليميــة التــي تعــد التلاميــذ لاجتيــاز اختبــارات هــذا الدبلــوم. 

يتكــون النظــام التربــوي مــن ثلاثــة أســاك:  

السلك الإبتدائي:
ثــاث  بيــن  المتراوحــة أعمارهــم  فــي وجــه الأطفــال  المدرســة الابتدائيــة مفتوحــة 
ــي عشــرة ســنة ؛ ولغــات التدريــس المعتمــدة فيهــا رســميا هــي الفرنســية  ســنوات واثنت
والإنجليزيــة والإســبانية؛ إلا أنــه يسُــمح للمؤسســات تدريــس المقــررات باللغــة الوطنيــة 

أوالمحليــة، كليــا أو جزئيــا.

السلك الأول من التعليم الثانوي
تتــراوح ســن رواد مؤسســات الســلك الأول مــن التعليــم الثانــوي بيــن 11 و16 ســنة، 
ويســتفيدون مــن برامــج أعــدت وصيغــت بأربــع لغــات: الفرنســية والإنجليزيــة والإســبانية 
والصينيــة، ويســمح بتدريــس البرامــج بلغــات أخــرى وطنيــة أو جهويــة كليــا أو جزئيــا، مــع 
العلــم أن التصديــق مــن طــرف المركــز بجنيــف علــى تصحيــح أوراق الاختبــارات يكــون فقــط 

فــي اللغــات الرســمية للشــبكة.

 سلك الدبلوم:
تنجــز برامــج دبلــوم البكالوريــا فــي ســنتين، وتتــوزع إلــى جــدع مشــترك إجبــاري وســتة 
مجــالات يتكــون كل واحــد منهــا مــن مجموعــة مــن المــواد الدراســية. ويختــار التلميــذ فــي 
ــه بعــد الحصــول  ــذي يقــرر متابعــة الدراســة في كل مجموعــة مــادة تناســب التخصــص ال

علــى البكالوريــا.
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المجموعة 1

اللغة أ 1

المجموعة 2

اللغة الثانية

المجموعة 4

العلوم التجريبية

المجموعة 5

الرياضيات
والإعلاميات

المجموعة 6

الفنون

• بحث

• نظرية المعرفة

• إبداع، فعل، خدمة

المجموعة 3

الأفراد
والمجتمعات

مكونات الجدع المشترك من البرنامج :
11 ينجز المتعلم بحثا من حوالي أربعة آلاف كلمة في موضوع من اختياره ؛(

يســتفيد الطالــب مــن دروس فــي نظريــة المعرفــة وتعنــى بطبيعــة المــواد الدراســية (22
ومجالاتهــا والتراكمــات والتطــورات التــي عرفتهــا عبــر العصــور الــى أن وصلــت إلينــا؛

يقــوم الطالــب بأنشــطة فــي مجــال الإبــداع والخدمــات الاجتماعيــة فــي إطــار مشــروع (33
شخصي.

مكونات باقي البرنامج:
ــة، ويضــم كل مجــال مجموعــة مــن  ــى ســتة حقــول معرفي ــوزع المــواد الدراســية إل تت
 150 فــي  فــي صيغتيــن: صيغــة مــن مســتوى متوســط تنجــز  الدراســية تقــدم  المــواد 
ســاعة، وصيغــة عليــا تــدرس فــي 240 ســاعة وهــي أكثــر عمقــا وتفصيــا مــن الأولــى. وبيــن 
الصيغتيــن جــدع مشــترك يــدرس للجميــع. وينتقــي التلميــذ مــادة مــن كل مجموعــة 
ثلاثــة منهــا علــى الأقــل وأربعــة علــى الأكثــر مــن المســتوى العالــي، والباقــي مــن المســتوى 
المتوســط. ويمكنــه فــي حالــة عزوفــه عــن مــواد الفنــون، مجــال الحقــل الســادس، أن 

يســتبدلها بمــادة مــن المجموعــات الخمــس الأخــرى.
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المجموعــة الأولــى : اللغــة »أ« وتخــص الدراســات الأدبيــة، ويكــون فيهــا للمتعلم بين ثلاث 
مــواد وهــي الآداب والدراســة متوفــرة بخمــس وخمســين)55( لغــة، واللغــة والآداب وتــدرس 

بســتة عشــرة لغــة)16(، والآداب والتمثيــل المســرحي بالإنجليزيــة والإســبانية والفرنســية. 

المجموعة الثانية أو مجموعة اللغة »ب«: وتتكون من اللغات الكلاســيكية كاليونانية 
القديمــة واللاتينيــة وعــدة لغــات حيــة؛ ويتعلــق الأمــر بحســن اســتعمال لغــة ثانيــة شــفهيا 
وكتابيــا وفهــم خطابهــا والتعبيــر بهــا والانفتــاح علــى ثقافتهــا. والــدروس معــدة للمبتدئيــن 
الذيــن لــم يســبق لهــم أن تعاملــوا باللغــة المختــارة أو لمتعلمــي المســتوى المتوســط الذيــن 

لا يرغبــون فــي مواصلــة دراســتهم بهــا بعــد البكالوريــا أو المتمرســين. 

التاريــخ،  ومــن موادهــا  والمجتمعــات؛  الأفــراد  بمجــال  وتتعلــق  الثالثــة:  المجموعــة 
الســيكولوجيا،  الإعــام،  تكنلوجيــا  الفلســفة،  المقــاولات،  تدبيــر  الاقتصــاد،  الجغرافيــا، 

والثقافيــة.  الاجتماعيــة  والأنتربولوجيــا  العالــم  ديانــات 

ــاء  ــاء والكيمي ــوم الأحي ــة منهــا : عل ــوم التجريبي المجموعــة الرابعــة: وتضــم مــواد العل
والفيزيــاء والبيئــة والتطــور والصحــة والإنســان والتغذيــة... وهــي عبــارة عــن دروس نظريــة 
)180 ســاعة فــي الصيغــة المعمقــة و110 ســاعة فــي الصيغــة المتوســطة( وأشــغال تطبيقيــة 

)60 ســاعة فــي الصيغــة المعمقــة و40 فــي المتوســطة(. 

المجموعة الخامسة: وهي خاصة بالرياضيات والإعلاميات.

المجموعة السادسة: وهي مجال الفنون من سينما وفنون تشكيلية وموسيقى ومسرح.

التقويم:
تحــدد التوجيهــات التربويــة بدقــة كبيــرة الأهــداف العامــة والنوعيــة لــكل مــادة دراســية 
والكيفيــة التــي تقــوم بهــا وطبيعــة الاختبــارات والمــدد الزمنيــة لإنجازهــا وســلم التنقيــط. 
التقويــم  أســئلة  صياغــة  فــي  المســتعملة  الكلمــات  لائحــة  وللتلميــذ  للمــدرس  وتوفــر 
المســتمر أو الجزائــي. ويمتحــن التلاميــذ بواســطة أســئلة متعــددة الاختيــارات وأســئلة 

قصيــرة وتحليــل النصــوص حســب طبيعــة كل المــادة.

وتدخــل نقــط المراقبــة المســتمرة والأشــغال التطبيقيــة التــي ينجزهــا المدرســون مــع 
المتعلميــن فــي أقســامهم فــي احتســاب النتائــج الاجماليــة. ويخضــع تقويــم الاختبــارات 

لمراقبــة صارمــة مــن طــرف المركــز بجنيــف قبــل التصديــق علــى النتائــج.

ــا الدوليــة قــد انطلقــت ســنة 1968 بمدينــة جنيــف السويســرية  واذا كانــت البكالوري
لتضــم فــي الأصــل أبنــاء وبنــات البعثــات الدبلوماســية العاملــة فــي أجهــزة الأمــم المتحــدة، 
وتتميــز هــذه الجاليــات بتنــوع جنســياتها ولغاتهــا، فقــد أصبحــت اليــوم شــبكة انتشــرت 
عبــر العالــم بانضمــام المئــات مــن المؤسســات التعليميــة فــي أكثــر مــن مائــة وأربعيــن دولــة 
إلــى الشــبكة، وأصبحــت شــهادتها معترفــا بهــا فــي كبــار المعاهــد والجامعــات العالميــة. 
وكان المجلــس الأعلــى للتعليــم فــي صيغتــه الأولــى قــد انفتــح علــى هــذه التجربــة لعلهــا 

تكــون رافعــة فــي مسلســل إصــاح نظامنــا التعليمــي. 
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تجربة الشعب تخصص لغات بالتعليم الثانوي
إعداد:
محمد خرباش، باحث في التربية

وجهــت، فــي ثمانينيــات القــرن الماضــي مؤاخــذات علــى منهــاج اللغــة الفرنســية 
المعتمــد فــي التعليــم المدرســي المغربــي بعــد تعريــب تدريــس المــواد العلميــة، مــن حيث 
ــى حســاب  ــب الوظيفــي عل ــى الجان ــه، مــن أهمهــا اعتمــاده عل ــه وأســاليبه وأدوات اختيارات

ــة. ــة والثقافي ــة والحضاري الجوانــب الأدبي

طرحــت تســاؤلات عــن حقيقــة وموضوعيــة هــذا الحكــم مــن عــدة أطــراف: ملاحظيــن 
ومتتبعيــن وممارســين ومعنييــن، وللإجابــة علــى هــذه التســاؤلات، قامــت وزارة التربيــة 
الوطنيــة بدراســة تقويميــة لتعليــم اللغــة الفرنســية بالمرحلــة الثانويــة )التأهيليــة( تهــدف 

إلــى تقويــم أربــع مهــارات:
11 مهارة القراءة أو فهم المكتوب )8 قدرات( ؛.
22 مهارة معرفة القواعد )3 مجالات و5 قدرات( ؛.
33 مهارة فهم الشفهي )3 قدرات( ؛.
مهارة التعبير الكتابي )13 قدرة(..44

أنجز هذا البحث التقييمي على تلميذات وتلاميذ الشعب التالية:

• الشعبة الأدبية؛	
• شعبة العلوم التجريبية؛	
• شعبة العلوم الرياضية؛	
• الشعبة الاقتصادية؛	
• بقية الشعب التقنية.	

فكانت النتائج العامة الخاصة بنسب التفوق كالتالي:

نسبة التفوقالمهارة

48,3%مهارة التمكن من القراءة وفهم المكتوب

53,4%مهارة التمكن من القواعد

60,9%مهارة الفهم الشفهي

63,6%مهارة التعبير الكتابي

56%النتيجة العامة
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جــاء ترتيــب الشــعب فــي هــذا التقييــم / التقويــم مــن حيــث نســبة التمكــن مــن 
القــدرات والكفــاءات اللغويــة المشــار إليهــا أعــاه كالتالــي:

• الرتبة الأولى: الشعبة الاقتصادية؛	
• الرتبة الثانية: الشعبة الرياضية؛	
• الرتبة الثالثة: الشعب التقنية الأخرى؛	
• الرتبة الرابعة: شعبة العلوم التجريبية؛	
• الرتبة الخامسة: الشعبة الأدبية.	

قورنــت هــذه النتائــج بنتائــج امتحانــات الباكالوريــا فــي اللغــة الفرنســية للســنة الثالثــة 
أو  تفــوق  التــي  المعــدلات  باســتعمال   1994/1993 الدراســية  للســنة  )تأهيلــي(  ثانــوي 
تســاوي 10 لنفــس الشــعب علــى عينــة مــن المؤسســات الثانويــة التأهيليــة بلــغ عددهــا 71 
مؤسســة، فــكان الترتيــب هــو نفــس الترتيــب المشــار إليــه أعــاه بنســب التفــوق التاليــة:

• الشعبة الاقتصادية: 77,9%؛	
• الشعبة الرياضية:72,9% ؛	
• الشعب التقنية الأخرى: 62,8% ؛	
• شعبة العلوم التجريبية:47% ؛	
• الشعبة الأدبية:%45,4.	

وبقي السؤال المطروح حول مستوى التلاميذ بدون إجابة.

بدأ البحث عن مقاربة تمكن من تأويل النتائج السابقة للوصول إلى إجابة دقيقة وحاسمة.

أمــا بالنســبة للغــات الأجنبيــة الأخــرى )الإنجليزية-الاســبانية-الألمانية....( فقــد كان 
الانطبــاع الســائد هــو أن النتائــج التــي يحققهــا التلاميــذ، فــي ظــرف ثــاث ســنوات، كانــت 

مرضيــة علــى العمــوم.

جــاء خطــاب المرحــوم الحســن الثانــي يــوم 17 يونيــو 1987 ليرســم تشــخيصا لمــا 
آل إليــه الوضــع التعليمــي مــن خــال نتائــج امتحانــات البكالوريــا، وليقــدم إشــارات قويــة 
وخارطــة طريــق لإصــاح التعليــم، انطلاقــا مــن إصــاح مرحلتــه الثانويــة التأهيليــة، مركــزا 
فــي البدايــة علــى إحــداث نظــام جديــد للتقويــم اعتمــادا علــى نظــام جديــد لامتحانــات 
ــة قطــاع التعليــم، بإحــداث  ــوز 1987 علــى جهوي ــا. كمــا أكــد فــي خطــاب 8 يولي الباكالوري
أكاديميــات تســهر علــى تطبيــق وتتبــع الإصلاحــات التــي رســمها للتعليــم لتهيــئ الشــباب 

ــي للقــرن الواحــد والعشــرين. المغرب

انعكــس النظــام الجديــد لامتحانــات البكالوريــا علــى مختلــف عناصــر ومكونــات العمليــة 
التعليميــة نظــرا للترابــط العضــوي الموجــود بينهــا، الأمــر الــذي أحــدث تحــولات كبيــرة فــي 
كثيــر مــن المفاهيــم والممارســات الســائدة قبــل تطبيــق هــذا النظــام، ونتجــت عنــه تغييــرات 
متتاليــة لحقــت كل العناصــر والمكونــات المذكــورة، خاصــة علــى مســتوى البرامــج والمناهــج.
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تجــدر الإشــارة إلــى أن النظــام الجديــد لامتحانــات البكالوريــا وإحــداث الأكاديميــات 
الجهويــة جــاء مواكبــا لتعريــب المــواد العلميــة بالتعليــم الثانــوي )التأهيلــي(، حيــث تابعــت 
عمليــة التعريــب مســيرتها وفقــا للمخطــط الــذي ســبق للــوزارة أن وضعتــه فــي هــذا الشــأن.
وتنفيــذا للتعليمــات الملكيــة الســامية الهادفــة إلــى إعطــاء المتعلميــن تكوينــا متينــا فــي 
اللغــة العربيــة وحفزهــم علــى الاهتمــام بتعلــم اللغــات الأجنبيــة حتــى يكونــوا فــي الوقــت 

ذاتــه متقنيــن لأكثــر مــن لغــة أجنبيــة.

نظمت الأيام الدراسية التي انعقدت أيام 4 و5 و6 يناير 1989، حول رفع مستوى تعليم 
اللغــة العربيــة واللغــات الأجنبيــة، وقــد كانــت أجــرأة توصيــات هــذه المناظــرة مناســبة لاتخــاذ 
مجموعة من التدابير على مســتوى تعلم العلوم واللغات الأجنبية، أو على مســتوى التنســيق 
بيــن أســاتذة المــواد العلميــة وأســاتذة المــواد اللغويــة فــي إطــار مجالس التشــاور والتنســيق من 

جهــة، أو بيــن أســاتذة التعليــم العالــي وأســاتذة ومفتشــي التعليــم الثانــوي مــن جهة ثانية. 

ثــم نظمــت نــدوة تقويــم النظــام الجديــد لامتحانــات البكالوريــا التــي انعقــدت بالربــاط 
يومــي 30 و31 يوليــوز 1990 للوقــوف علــى مــا تحقــق خــال ثــاث ســنوات مــن عمــر 
الأكاديميــات ولاســتجلاء مواصفــات الفــوج الأول مــن حاملــي البكالوريــا المســتفيدين مــن 

تعريــب تدريــس الرياضيــات والمــواد العلميــة.

باشــرت الــوزارة علــى إثــر تقويــم نظــام امتحانــات البكالوريــا محاولــة لإعــادة هيكلــة التعليــم 
الثانــوي )التأهيلــي( تميــزت علــى الخصــوص بإحــداث شــعبتين للرياضيــات »أ« و»ب« لتوفيــر 
مسالك مناسبة لتوجيه المتخرجين منها نحو كليات الطب أو الأقسام التحضيرية للمدارس 
العليــا للمهندســين. كمــا أحدثــت شــعبتين للتعليــم الأصيــل: أدبيــة وشــرعية وأحدثت بعض 
الشــعب التقنيــة وحذفــت أخــرى، كمــا عملــت اللجــان التربويــة الخاصــة بالمــواد التعليميــة 
المدرسة بالتعليم الثانوي التأهيلي، على تغيير البرامج المقررة في مختلف الشعب واعتماد 
أســاليب التقويم بما يتناســب مع وحداتها وتوزيعها وفق الدورات التســعة للبكالوريا بمعدل 

ثــاث دورات فــي كل ســنة مــن ســنوات التعليــم الثانــوي التأهيلــي.

غيــر أن المجهــودات التــي بذلــت لــم تفــرز حــا مقنعــا وناجعــا لإشــكالية توجيــه 
حاملــي البكالوريــا نحــو التعليــم العالــي، حيــث لوحــظ علــى »الأفــواج المجربــة« أن تلاميــذ 
العلــوم التجريبيــة علــى الخصــوص يغيــرون توجيههــم إلــى الدراســات القانونيــة باللغــة 
العربيــة؛ ممــا شــكل ضغطــا علــى الكليــات المختصــة بهــذه الدراســات، وأصبحــت كليــات 
ــوم هــي آخــر الكليــات التــي يلجــأ إليهــا التلاميــذ بعــد أن تغلــق فــي وجههــم جميــع  العل
الأبــواب بســبب عــدم تمكنهــم مــن اللغــة الفرنســية. وبالتالــي أصبــح مــن المؤكــد أن مرحلــة 
ــي( تســتقبل التلاميــذ مــن التعليــم الإعــدادي بعيــوب قدراتهــم  ــوي )التأهيل التعليــم الثان

وعيــوب التوجيــه نحوهــا، وتســلمهم إلــى التعليــم العالــي بنفــس العيــوب.

لــم يتبلــور فــي هــذا الســياق أي جــواب صريــح عــن كيفيــة تحســين مســتوى التلاميــذ 
فــي اللغــة الفرنســية علــى الخصــوص، بــل إن اللجنــة الخاصــة بتدريســها اكتفــت بإعــادة 
ــة الأهــداف« كمرجــع نظــري مشــترطة تقويمهــا  ــى »بيداغوجي صياغــة برنامــج المــادة عل
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مــن بــاب منظــور وظيفــي )تقريــر لجنــة اللغــة الفرنســية ص87 مــن كتــاب: تقويــم النظــام 
ــا 1990(. ــات البكالوري الجديــد لامتحان

واستمر العمل بتدريس الرياضيات والعلوم في التعليم المدرسي باللغة العربية، وتابعت 
عملية التعريب مســيرتها وفقا للمخطط الذي ســبق للوزارة أن وضعته في هذا الشــأن.

ــة أركان وهــي:  ــي ثلاث ــم المدرســي ف تمخــض عــن كل مــا ســبق حصــر إشــكالية التعلي
إشــكالية المــوارد الماديــة، وإشــكالية المــوارد البشــرية )المدرســون علــى وجــه الخصــوص(، 
وإشــكالية تدريــس اللغــات ولغــات التدريــس. ممــا أدى إلــى تكويــن لجنــة لإصــاح التعليــم، 
هي الأولى التي تأسست على مستوى البرلمان. انطلقت أشغالها في منتصف تسعينيات 
القــرن الماضــي بعضويــة عــدد كبيــر مــن الفعاليــات المعنيــة بالتعليم المغربي. غيــر أن نتائج 
ــم تقــدم حلــولا مرضيــة لوضــع اســتراتيجية للإصــاح المنشــود. وســيترتب عــن  أعمالهــا ل
ذلــك »إحــداث اللجنــة الخاصــة« لإصــاح التعليــم مــن طــرف المرحــوم الحســن الثانــي بعــدد 
محــدود مــن الأعضــاء أشــرفت علــى وضــع مــا ســمي »الميثــاق الوطنــي للتربيــة والتكويــن« 
رســمت فيــه عشــرية الإصــاح، وحظــي بمباركــة مــن الملــك محمــد الســادس وموافقتــه التــي 

أكدهــا فــي افتتــاح الــدورة الخريفيــة للســنة التشــريعية الثالثــة )8 أكتوبــر 1999(.

فــي خضــم كل المناقشــات التــي همــت مســألة إصــاح التعليــم فــي تســعينيات القــرن 
الماضــي، وبالرغــم مــن عــدم تــاؤم تعريــب تدريــس المــواد العلميــة فــي التعليــم المدرســي 
مــع الاحتفــاظ فــي تدريســها باللغــة الفرنســية فــي التعليــم العالــي، فــإن موضــوع التخلــي 
عــن التعريــب لــم يكــن مطروحــا للنقــاش. غيــر أن بعــض الجهــات فــي وزارة التربيــة الوطنيــة 
طرحــت للنقــاش وإبــداء الــرأي فكــرة بديلــة هــي: إحــداث شــعب علميــة تــدرس فيهــا برامــج 
مــواد علــوم الرياضيــات والفيزيــاء والحيــاة والأرض مناصفــة بيــن اللغــة العربيــة واللغــة 
الفرنســية. إلا أن هــذا الاقتــراح قوبــل بالرفــض فــي مهــده مــن طــرف مفتشــي هــذه المــواد، 
وتــم تعويضــه بوضــع مشــروع لإصــاح تدريــس اللغــات الأجنبيــة عمومــا واللغــة الفرنســية 
خصوصــا، وذلــك بإحــداث مســالك لبعــض الشــعب تختــص ببرامــج متميــزة فــي اللغــات 

الأجنبيــة: الفرنســية والانجليزيــة والاســبانية والألمانيــة.

اســتقر الــرأي علــى أن تتكفــل مديريــة التعليــم الثانــوي )التأهيلــي( بحكــم إشــرافها 
ــة بإرســاء مســالك هــذه الشــعب  ــة ذات أهميــة خاصــة فــي المنظومــة التربوي ــى مرحل عل
التــي مــن شــأن إحداثهــا الرفــع مــن مســتوى التلميــذات والتلاميــذ وتجــاوز الاختــالات التــي 

ســجلتها مختلــف التقويمــات.

Séries Option Langue المسالك تخصص لغات
ــة  ــع الموســم الدراســي )1996-1997( لجن ــي مطل ــوي ف ــم الثان ــة التعلي ــت مديري كون
لإعــداد هيكلــة و»مناهــج المســالك تخصــص لغــات« بالتعليــم الثانــوي )التأهيلــي( ووضــع 

الإجــراءات واتخــاذ التدابيــر لانطلاقهــا فــي الموســم الدراســي )1998-1997(.

تكونــت اللجنــة فــي البدايــة مــن مديــر مديريــة التعليــم الثانــوي ورئيس قســم التنســيق 
بين الأكاديميات ورئيس قســم البرامج بنفس المديرية، بالإضافة إلى مفتشــين منســقين 
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مركزييــن للتعليــم الثانــوي )التأهيلــي( يمثلــون المــواد التاليــة: العربيــة، الاجتماعيــات، 
الفلســفة، الفرنســية، الإنجليزيــة، الاســبانية، الألمانيــة، الرياضيــات، الفيزيــاء، الطبيعيــات 
)الحيــاة والارض(. انضــم إلــى هــذه اللجنــة بعــد ذلــك مفتــش للتوجيــه ممثــا عــن مديريــة 

الإحصــاء وممثــان عــن مديريــة التقويــم.

تدارســت هــذه اللجنــة إمكانيــة انطــاق هــذه المســالك فــي الموســم الدراســي )1997-
1998( مــن خــال النقــط التاليــة: 

11 طبيعة المسالك تخصص لغات أجنبية: شعبها ومناهجها؛.
22 الحصص الدراسية الأسبوعية؛.
33 اللجان التربوية؛.
الخريطة المدرسية )أعداد التلاميذ(؛.44
55 اختيار المؤسسات؛.
تكوين الأساتذة؛.66
77 اختيار التلاميذ..

أقرت اللجنة في شأن هذه النقط ما يلي:

1- طبيعة المسالك تخصص لغات أجنبية
تم الاتفاق على إحداث الشعب التالية:

• شعبة الآداب تخصص لغة فرنسية؛	
• شعبة علوم تجريبية تخصص لغة فرنسية؛	
• شعبة علوم رياضية تخصص لغة فرنسية؛	
• شعبة الآداب تخصص لغة انجليزية؛	
• شعبة الآداب تخصص لغة إسبانية؛	
• شعبة الآداب تخصص لغة ألمانية.	

ــى الخصــوص المســالك تخصــص لغــة فرنســية  ــمَّ عل ــز هَ ينبغــي ملاحظــة أن التركي
ــوي )التأهيلــي(. وشــمل معظــم شــعب التعليــم الثان

وضعــت هــذه المســالك لكــي تكــون فروعــا مــن الشــعب الأدبيــة والعلــوم التجريبيــة 
والرياضيــة، ولا تختلــف عنهــا إلا فــي برامــج اللغــات الأجنبيــة:

• برنامج خاص لمادة اللغة الفرنسية بالنسبة لجميع المسالك تخصص لغة فرنسية؛	
• برامــج خاصــة لمــواد اللغــات الأخــرى بالنســبة للمســالك الأدبيــة تخصــص لغــات 	

إنجليزيــة أو إســبانية أو ألمانيــة، هــذا بالإضافــة إلــى تغييــر معامــات هــذه اللغــات فــي 
امتحانــات البكالوريــا علــى أن ترتفــع بشــكل ملمــوس.
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2- الحصص الدراسية الأسبوعية
توضــح الجــداول التاليــة الحصــص الدراســية الأســبوعية للغــات الأجنبيــة لجميــع 

المســالك، وتوزيــع هــذه الحصــص علــى مكونــات المناهــج لمختلــف المســتويات:

• مجمل الحصص الأسبوعية	

الثالثة تأهيليالثانية تأهيليالأولى تأهيليالمسالك/ المستوى

الفرنسية )آداب وعلوم تجريبية 
ورياضية(

7 ساعات7 ساعات7 ساعات

7 ساعات7 ساعات7 ساعاتالإنجليزية-الإسبانية-الألمانية )الأدبية(

• توزيع الحصص على مكونات البرامج	

اللغــة  التاليــة توزيــع الحصــص الأســبوعية علــى مكونــات برامــج  توضــح الجــداول 
التأهيليــة الثانويــة  بالمرحلــة  الدراســية  المســتويات  حســب  الفرنســية 

- السنة الأولى تأهيلي:

الأهداف والمضامينالحصةالمكونات

وضع التلاميذ في المستوى2 ساللغة والتواصل

تعلم تقنيات التواصل1 سالأنشطة الشفهية

دراسة النصوص:
- مؤلفان

- 6 قطع شعرية

- التحسيس بتحليل النصوص2 س
- مباشرة قراءة المؤلفات الأدبية 

الكاملة

مباشرة تقنيات الإنشاء 2 سالإنتاج الكتابي
والتلخيص

- السنة الثانية تأهيلي:

الأهداف والمضامينالحصةالمكونات

تطبيق تقنيات التواصل )الشفهية 2 ستقنيات التعبير والتواصل
والكتابية(

دراسة النصوص:
- مؤلفان 2
- مسرحية

- ثماني 8 قصائد شعرية

- تحليل نصوص أدبية في المقرر2 س
- دراسة أعمال أدبية كاملة 

وقصائد شعرية
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- مواضيــع عرضيــة )مــرة كل نصــف 
شــهر(

- الأعمــال الفرديــة المؤطــرة )مــرة كل 
نصف شــهر(

- تكوين ملفات موضوعاتية معنية1 س
- تطبيق تقنيات البحث الوثائقي 

- عروض ومناقشات

الإنتاج الكتابي:
- شرح النصوص

- إنشاء
- تلخيص

- إتقان تقنيات الإنشاء 2 س
والتلخيص

- المحاولة النقدية للنص

- السنة الثالثة تأهيلي:

الأهدافالحصةالمكونات

دراسة نص
- ثلاث مؤلفات 3: روايات

- مسرحية
- ثمان 8 قصائد

- الفهم2 س
- التحليل

- المفهمية 
conceptualisation

التاريخ والحضارة في علاقتهما مع 
الأعمال الأدبية المدروسة

تسليط الضوء على الأحداث في 1 س
سياقها التاريخي

المواضيع العرضية:
مواضيع معاصرة وأحداث الساعة

الجانب الاجتماعي1 س

- التعلم في جانبه الفردي 1 سالأعمال الفردية المؤطرة
والجماعي

- الاستقلالية: تنظيم ودبير 
العمل الشخصي

- شرح نصوص لها علاقة 2 سالإنتاج الكتابي
بالأعمال الأدبية

-إنشاءات أدبية وتاريخية 
وحضارية

- إنشاءات لها علاقة بالمواضيع 
العرضية

- تلخيص نص

إجمــالا كانــت الحصيلــة فــي نهايــة المرحلــة الثانويــة )التأهيلــي( بالنســبة لــكل تلميــذة 
ــة أو العلميــة أو الرياضيــة،  وتلميــذ فــي مســالك تخصــص اللغــة الفرنســية، ســواء الأدبي

اســتفادته مــن دراســة مــا يلــي:

• سبعة )7( أعمال أدبية كاملة؛	

• مسرحيتان )2(؛	
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• قصائد شعرية مختلفة في نوعها وعصرها؛	

• ــي 	 ــة والت ــة الكامل ــة بالأعمــال الأدبي ــة لهــا علاق ــة وحضاري ــع أدبي عشــرة )10( مواضي
ــى أساســها نظمــت أنشــطة البحــث والتوثيــق. عل

أمــا بالنســبة للمســالك اللغويــة الأخــرى غيــر الفرنســية فقــد وضعــت لهــا توزيعــات 
مماثلــة، بمــا يتناســب مــع خصوصياتهــا، مــع اعتبــار أن هــذه اللغــات لــم تــدرس فــي 

الإعداديــة. المرحلــة 

3- اللغات التربوية
كونــت لجنــة لــكل لغــة مــن مفتشــين منســقين مركزييــن، ومفتشــين للتعليــم الثانــوي 
)التأهيلــي(، وأســاتذة التعليــم الثانــوي، متميزيــن بكفاءتهــم وخبرتهــم التربويــة والعلميــة 

واللغويــة.

أنيطــت بــكل لجنــة تربويــة مهمــة بنــاء منهــاج اللغــة فــي مســلكها وشــعبة تخصصهــا 
مــع التفكيــر فــي إنجــاز مختلــف عناصــر وأدوات تنفيــذه، بالإضافــة إلــى اختيــار الأســاتذة 
الذيــن ستســند إليهــم مهمــة التدريــس فــي هــذه المســالك وإعــداد برنامــج تكوينهــم 

وتأطيرهــم ووضــع أســاليب التقويــم.

ــر 1997 بعــد أن تأسســت  ــوم 9 يناي انطلقــت أعمــال اللجــان الأربعــة التــي تكونــت ي
علــى الشــكل التالــي:

مقر عمل اللجنةالمتعاونونأعضاء اللجنةلغة اللجنة

عدد الأعضاء: ثمانية )8(الفرنسية
- أربعة )4( مفتشين 

ممتازين
- مفتشان )2( التعليم 

الثانوي
- أستاذة )1( مبرزة

- أستاذ )1( للتعليم 
الثانوي

- أستاذ مبرز في الآداب
- أستاذة دكتورة في 

الاجتماعيات 
- أستاذة في الآداب

- أستاذ مبرز في الأقسام 
التحضيرية للتبريز

قسم البرامج بمديرية 
التعليم الثانوي

عدد الأعضاء خمسة الإنجليزية
)5(

- مفتشة ممتازة )1(
- مفتشان )2( 

للتعليم الثانوي
- أستاذان )2( 

للتعليم الثانوي

أستاذ مقترح من 
الجانب الإنجليزي في 

إطار التعاون الثنائي

قسم البرامج بمديرية 
التعليم الثانوي



81 العدد 12    أكتوبر 2017

دفاتر التربية والتكوين

عدد الأعضاء ستة )6(الإسبانية
- مفتشان )2( ممتازان

- ثلاث )3( 
مفتشات للتعليم 

الثانوي
- أستاذتان )2( 

للتعليم الثانوي

ثلاثة )3( متعاونين من 
بينهم )متعاونة بكيفية 
مستمرة( مقترحين من 

الجانب الاسباني في 
إطار التعاون الثنائي

أكاديمية الرباط

عدد الأعضاء أربعة )4( الألمانية
كلهم مفتشين التعليم 

الثانوي

متعاونون من معهد 
Institut Goethe غوته

أكاديمية القنيطرة

4- الخريطة المدرسية
وضعت الخريطة المدرسية التالية للدخول المدرسي 1998-1997:

■■:)OLF( الخريطة المدرسية لمسالك الشعب تخصص لغة فرنسية

أحُدث في كل أكاديمية وفي ثانوية واحدة ما يلي:

• قسم أولى أدبي تخصص لغة فرنسية؛	
• قسم أولى علوم تجريبية تخصص لغة فرنسية؛	
• قسم أولى رياضيات تخصص لغة فرنسية.	

فــي البدايــة كان مجمــوع تلاميــذ هــذه الأقســام فــي كل أكاديميــة 90 تلميــذا وتلميــذة 
ــي فــإن حصيــص الســنة  ــة، وبالتال ــكل ثانوي بمعــدل 30 تلميــذا وتلميــذة فــي كل قســم ب
الأولــى علــى الصعيــد الوطنــي كان هــو 1260 تلميــذا وتلميــذة، أمــا فــي الســنة الثانيــة فــكان 

2520 تلميــذا وتلميــذة، وكان فــي الســنة الثالثــة 3780 تلميــذا وتلميــذة.

وقــد تــم التفكيــر فــي توســيع هــذه الخريطــة تدريجيــا بالعمــل علــى تكويــن الأســاتذة، 
مــع دراســة إمكانيــة التعميــم علــى شــعبة الرياضيــات لتحســين مســتوى المتوجهيــن إلــى 

الأقســام التحضيريــة للمــدارس العليــا للمهندســين.

الخريطة المدرسية لمسلك الشعبة الأدبية تخصص لغة انجليزية: ■■

أحــدث هــذا المســلك فــي ســت )6( أكاديميــات هــي: أكاديــر؛ مراكــش؛ الــدار البيضــاء؛ 
الربــاط؛ فــاس؛ وجــدة. وذلــك بفتــح قســم ســنة أولــى فــي كل ثانويــة بثلاثيــن )30( تلميــذا 
وتلميــذة فــي كل قســم. وبذلــك كان مجمــوع التلاميــذ فــي الســنة الأولــى 180 تلميــذا 
وتلميــذة ابتــداء مــن الموســم الدراســي 1998-1999 ووصــل ليصبــح فــي الســنة الثانيــة 

إلــى 360 تلميــذا وتلميــذة، وفــي الســنة الثالثــة 540 تلميــذا وتلميــذة.
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الخريطة المدرسية لمسلك الشعبة الأدبية تخصص لغة إسبانية:■■

ثــاث  فــي   1999-1998 الدراســي  الموســم  مــن  انطلاقــا  المســلك  هــذا  أحُــدث 
أكاديميــات وهــي: مراكــش؛ تطــوان؛ ومكنــاس، بقســم فــي ثانويــة بــكل أكاديميــة بثلاثيــن 
)30( تلميــذا وتلميــذة فــي كل قســم، ليصبــح عــدد التلاميــذ فــي نهايــة الســنة الثالثــة 

وتلميــذة. تلميــذا   270 الثلاثــة  بالمســتويات 

الخريطة المدرسية لمسلك الشعبة الأدبية تخصص لغة ألمانية:■■

ثــاث  فــي   1999-1998 الدراســي  الموســم  مــن  انطلاقــا  المســلك  هــذا  أحــدث 
أكاديميــات وهــي: القنيطــرة؛ الــدار البيضــاء؛ وفــاس، بقســم فــي ثانويــة فــي كل أكاديميــة 
ــة الســنة  ــي نهاي ــذ ف ــح عــدد التلامي ــي كل قســم، ليصب ــذة ف ــذا وتلمي ــن )30( تلمي بثلاثي

الثالثــة بالمســتويات الثلاثــة 270 تلميــذا وتلميــذة.

 وكان مــن المتوقــع أن يصــل المجمــوع العــام لتلاميــذ هــذه المســالك، بعــد ثــاث 
ســنوات علــى إحداثهــا، 4860 تلميــذا وتلميــذة.

5- اختيار المؤسسات التي أحدثت بها المسالك تخصص لغات:
ــة( التــي احتضنــت هــذه المســالك وفــق  ــات التأهيلي ــار المؤسســات )الثانوي ــم اختي ت

ــة: ــر التالي المعايي

• مؤسسة عادية في مدينة من المدن التي تقع في تراب مدن الأكاديمية؛	

• مؤسسة تتوفر على داخلية أو قريبة من مؤسسة بها داخلية؛	

• وجود شعبة الرياضيات بالمؤسسة؛	

• إدارة تربوية مشهود لها بالكفاءة.	

وقد تم تحديد هذه المؤسسات بتنسيق مع مديري الأكاديميات.

6- اختيار الأساتذة
أساتذة اللغة الفرنسية:■■

نظــرا لقلــة الأســاتذة المبرزيــن فــي اللغــة الفرنســية بالتعليــم الثانــوي )التأهيلــي(، فقــد 
تــم الاتفــاق علــى ألا يقــل دبلــوم الأســتاذ)ة( الــذي يختــار للتدريــس بهــذه المســالك عــن 
الإجــازة فــي الأدب الفرنســي، مــع اســتبعاد الإجــازة فــي اللســانيات الفرنســية. و قــد تــم فــي 
هــذا الصــدد اســتثمار نتائــج اســتمارة كانــت قــد وجهــت إلــى أســاتذة اللغــة الفرنســية مــن 

طــرف اللجنــة التربويــة ابتــداء مــن شــهر فبرايــر 1997.

أساتذة اللغات الأجنبية الأخرى:■■

تــم تعييــن الأســاتذة المدرســين بالمســالك اللغويــة الخاصــة بالإنجليزيــة والاســبانية 
والألمانية وذلك بعد باستشــارة مع المفتشــين المنســقين الجهويين بالأكاديميات المعنية.
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7- تكوين الأساتذة
أساتذة اللغة الفرنسية■■

• نظمــت تداريــب لفائــدة الأســاتذة المعينيــن بهــذه المســالك بتعــاون مــع الجانــب 	
وبثانويــات  بالمغــرب  الفرنســية  بالمؤسســات   1997 مــاي  شــهر  خــال  الفرنســي 

المغربيــة. التحضيريــة  الأقســام 

• نظــم تجمــع بفرنســا لمــدة 15 يومــا لفائــدة الأســاتذة المغاربة المعينيــن خلال النصف 	
الأول من شــهر يونيو 1997 )عدد الأســاتذة المســتفيدين: 28 أســتاذا وأســتاذة(.

• نظــم تجمــع ديداكتيكــي وتربــوي نوعــي لفائــدة ســتة عشــر )16( مفتشــا ومفتشــة 	
للغــة الفرنســية خــال شــهر شــتنبر 1997 مــن أجــل تأطيــر وتتبــع وتقويــم التجربــة.

• وضعت خريطة لمواصلة لمتابعة تكوين الأساتذة خلال السنوات الموالية.	

أساتذة اللغة الإنجليزية■■

اســتفاد الأســاتذة الســتة )6( الذيــن اختيــروا للتدريــس بمســالك اللغــة الإنجليزيــة فــي 
الموســم الدراســي 1998-1999 مــن لقــاءات تربويــة مــع خبــراء إنجليــز مــن أجــل تكوينهــم 

فــي خصوصيــات منهــاج مســالك اللغــة الإنجليزيــة.

أساتذة اللغة الاسبانية■■

تــم الاتفــاق فــي لقــاءات نظمــت مــع الجانــب الاســباني فــي إطــار التعــاون الثنائــي علــى 
تنظيــم زيــارات للأســاتذة بالمؤسســات الاســبانية والقيــام باتصــالات مباشــرة معهــم. كمــا 
ــون للتدريــس بالمســالك تخصــص لغــة إســبانية )وعددهــم 3(  اســتفاد الأســاتذة المعين

والمفتشــون )3( والمنســق المركــزي، مــن تداريــب بإســبانيا خــال العطلــة الصيفيــة.

8- اختيار التلاميذ
وضعــت اللجنــة الوطنيــة، بعــد توصلهــا باقتراحات اللجان التربويــة، معايير ومواصفات 
التلميــذات والتلاميــذ الممكــن اختيارهــم لولــوج مســالك المســالك تخصص لغــات أجنبية 

بتنســيق مــع مصالــح التوجيــه بمديريــة الإحصــاء )فبراير 1997(.

وقــد أعطيــت الانطلاقــة لتجربــة المســالك، تخصــص لغــات أجنبيــة، فــي مســتهل 
الدخــول المدرســي 1998-1999 بعــد أن طلُــب مــن مديريــة التعليــم الثانــوي )التأهيلــي( 
دراســة متطلبــات تعميــم مناهجهــا علــى مجمــوع تلاميــذ المرحلــة التأهيليــة بمختلــف 
ــكل مــادة  ــم، بمعــدل ســبع حصــص أســبوعية ل ــى أن التعمي شــعبها. بينــت الدراســة عل
ــر فيهــم  ــن تتوف ــة الذي ــب أعــدادا مهمــة مــن أســاتذة اللغــات الأجنبي ــكل شــعبة، يتطل وب
المواصفــات اللازمــة لتدريــس مناهــج لغويــة متميــزة كمــا حددتهــا اللجــان التــي أعدتهــا. 
هــذا بالإضافــة إلــى إعــادة تكويــن الأســاتذة المتوفريــن مــن أجــل إعدادهــم للتدريــس فــي 
هــذه المســالك. ونظــرا لمحدوديــة المناصــب الماليــة، تبيــن مــن خــال التنســيق مــع 
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مديريــة تكويــن الأطــر التعليميــة أن التعميــم ســتواجهه صعوبــات لــم تحــدد الــوزارة كيفيــة 
التغلــب عليهــا.

عرفــت هــذه المســالك إقبــالا مــن طــرف آبــاء التلاميــذ المتوجهيــن إلــى المرحلــة  	 
ــى الالتحــاق  ــب عل ــد الطل ــوزارة مــن إرضــاء تزاي ــم تتمكــن ال ــة( بحيــث ل ــة )التأهيلي الثانوي

بهــذه المســالك؛ وهــو مــا اعتبــره البعــض مساســا بمبــدأ تكافــؤ الفــرص.

فــي الوقــت الــذي كانــت الــوزارة تعمــل علــى إرســاء تجربــة »المســالك تخصــص لغات«، 
وبــدأت الأفــواج الأولــى مــن تلاميــذ هــذه المســالك تحصــل علــى شــهادة البكالوريــا، كانــت 
اللجنــة الخاصــة لإصــاح التعليــم قــد أنهــت صياغــة »الميثــاق الوطنــي للتربيــة والتكويــن«، 
ــة التعليــم المدرســي  الــذي ينــص علــى اتخــاذ مجموعــة مــن التدابيــر منهــا إعــادة هيكل
بمختلــف مراحلــه وبنــاء المناهــج التربويــة بمــا يتناســب مــع الهيكلــة الجديــدة، معتبــرة أن 
التعليــم الثانــوي )التأهيلــي( أهــم طــور فــي التعليــم لكونــه يســتجيب للتحــولات والتطــورات 
الحاصلــة فــي مجــالات المعرفــة والمجتمــع والعالــم، وميزتــه بوجــود ســنة دراســية لأربعــة 
ــة  ــى ثلاث ــا بســبع شــعب تتفــرع إل جــذوع مشــتركة وســنتين دراســيتين لســلك البكالوري

عشــر مســلكا. كمــا ميزتــه بنظــام لامتحــان البكالوريــا يشــتمل علــى:

• ــى مــن ســلك 	 ــة الســنة الأول ــي نهاي ــد الجهــوي ينظــم ف ــى الصعي امتحــان موحــد عل
البكالوريــا؛

• امتحــان موحــد علــى الصعيــد الوطنــي ينظــم فــي نهايــة الســنة الختاميــة مــن ســلك 	
البكالوريــا؛

• مراقبة مستمرة تخص مواد السنة الختامية من سلك البكالوريا.	

أدى تفعيــل الميثــاق إلــى الاختفــاء التدريجــي »للمســالك تخصــص لغــات«، وإلــى 
ــع ســاعات نظــرا لعــدم  ــس اللغــة الفرنســية إلــى أرب تقليــص الحصــص الأســبوعية لتدري
توفــر مــا يكفــي مــن أســاتذتها لتغطيــة الحاجيــات المتزايــدة، وأســدل الســتار علــى مشــروع 
بيداغوجــي متميــز لتدريــس اللغــات الأجنبيــة بالتعليــم الثانــوي كان بإمكانــه أن يســهم فــي 

تحســين جــودة هــذا التدريــس والارتقــاء بــه إلــى المســتوى المأمــول.
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دفاتر التربية والتكوين

تجربة مادة الشأن المحلي 
إعداد: خديجة شاكر
باحثة في التربية 

عرفــت المناهــج التعليميــة للمــواد الدراســية المبرمجــة فــي الســنة النهائيــة للتعليــم 
الثانــوي، إدراج منهــاج جديــد لمــادة جديــدة تســمى »الشــأن المحلــي«. ففــي بدايــة الســنة 
الدراســية 1999-2000 تعــرف تلاميــذ وتلميــذات الباكلوريــا بجميــع شــعبها، وخــال 
حصــة أســبوعية واحــدة، علــى هــذه المــادة الجديــدة التــي لــم يســبق لهــم بتاتــا دراســتها 
كمــا هــو شــأن المــواد الدراســية الأخــرى التــي يمتــد تاريــخ تدريــس بعضهــا إلــى المرحلــة 
الابتدائيــة مــن تمدرســهم. ففــي حصــص مــادة الاجتماعيــات، وبمســاعدة أســاتذتها، 
تمكــن هــؤلاء التلاميــذ والتلميــذات مــن الاطــاع علــى محيــط ثانوياتهــم القريــب، وعلــى 
خصوصيــات الجماعــة والإقليــم والجهــة التــي تقــع فيهــا، كمــا تمكنــوا مــن اكتشــاف الكثيــر 
ــا المرتبطــة بتدبيــر شــؤون هــذا المحيــط المحلــي، ومــن طــرح الأســئلة حولــه  مــن القضاي
وكــذا مــن التفكيــر فــي مجموعــة مــن الحلــول وتقديــم الكثيــر مــن الاقتراحــات لتجــاوز 
المشــاكل التــي أصبحــوا يعــون بحدتهــا مــن جهــة، وبمســؤوليتهم اتجاههــا مــن جهــة 

ثانيــة. 

فكيف نشأت هذه المادة الدراسية، وما هي خصوصياتها، وماهي مميزاتها وآثارها؟ 

11 »أريــد هنــا أن أطــرح فكــرة ســهلة ولكــن أظــن أنهــا فكــرة منطقيــة وتربويــة. أقتــرح .
الشــأن  تســمى  جديــدة  مــادة  الباكلوريــا،  برامــج  فــي  التعليــم  وزارة  تــدرج  أن 
المحلــي، وتكــون هــذه المــادة أو هــذا الكتيــب موضوعــا ومؤلفــا حســب كل جهــة 
والبشــرية،  الماديــة  بخيراتهــا  يعــرف  الجهــة،  فــي  وعمالــة  الجهــة  فــي  وإقليــم 
المــادة  هــذه  وتكــون  خيراتهــا،  مصــادر  واختــاف  ســكانها  عقليــات  وتنــوع 
المــادة،  هــذه  فــي  المعــدل  مــا دون  علــى  التلميــذ  إذا حصــل  بمعنــى  اختياريــة 
فــا يحســب عليــه، وإذا حصــل علــى مــا يفــوق المعــدل يحســب لــه ويضــاف إلــى 
نقطــه الحســنة الإيجابيــة«. )مــن خطــاب صاحــب الجلالــة المغفــور لــه الحســن 
ــوم  ــة، ي ــة الســابعة للجماعــات المحلي ــاح أشــغال المناظــرة الوطني ــي افتت ــي ف الثان

.)1998 أكتوبــر   19

لقــد شــكل هــذا الخطــاب الملكــي منطلقــا أساســيا مكــن مــن التفكيــر فــي الأبعــاد 
الاجتماعيــة والتربويــة والبيداغوجيــة لإدراج هــذه المــادة الجديــدة فــي برامــج الباكلوريــا 
فقــط، أي أنهــا ســتكون موجهــة إلــى اليافعيــن والشــباب مــن التلميــذات والتلاميــذ 

ــا الوطــن.  ــى قضاي ــاح عل ــم الجامعــي والانفت ــى التعلي ــى الانتقــال إل المقبليــن عل

22 انطلــق التفكيــر فــي الإجــراءات التربويــة والتنظيميــة الضروريــة لتنفيــذ هــذا القــرار .
الملكــي، داخــل الــوزارة المنتدبــة المكلفــة بالتعليــم الثانــوي والتقنــي وبإشــراف وحــدة 
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تنســيق العمــل التربــوي. فابتــداء مــن أكتوبــر 1998 إلــى ســبتمبر 1999، كانــت الفــرق 
التربويــة علــى صعيــد الأكاديميــات الجهويــة وعلــى الصعيــد المركــزي، منكبــة علــى 
الإعــداد المعرفــي والتربــوي والبيداغوجــي والديداكتيكــي لهــذه المــادة الجديــدة، مــادة 

الشــأن المحلــي. 

33 وقــد تــم اســتلهام روح القــرار الملكــي المتمثــل أساســا فــي ترســيخ ثقافــة اللامركزيــة، .
المجموعــات  عمــل  مــن  النابعــة  الجهويــة  الأكاديميــات  اقتراحــات  علــى  بالاعتمــاد 
التربويــة التــي تــم تشــكيلها علــى صعيــد كل أكاديميــة مــن هيئــة التفتيــش الخاصــة 
بمــواد كل مــن الاجتماعيــات )التاريــخ والجغرافيــا( والطبيعيــات )علــوم الحيــاة والأرض( 
والعلــوم الاقتصاديــة )التقنــي التجــاري( واللغــة العربيــة والفلســفة. وقــد أنتجــت هــذه 
المرحلــة تنوعــا وتعــددا فــي الأعمــال وفــي التصــورات وفــي تحديــد الملامــح الكبــرى 

ــي. لتدريــس مــادة الشــأن المحل

وكان مــن الضــروري قــراءة هــذه الاقتراحــات وتركيبهــا وبلورتهــا ثــم إدماجهــا فــي عمــل .44
آخــر تــم إنجــازه مركزيــا علــى صعيــد مجلــس التنســيق والتشــاور، وهــو مجلــس مكــون 
مــن هيئــة التنســيق المركــزي لمختلــف المــواد الدراســية بالتعليــم الثانــوي. وهكــذا 
تــم تكليــف لجنــة وطنيــة منبثقــة مــن هــذا المجلــس تنســق تربويــا فــي نفــس المــواد 
المذكــورة ســابقا؛ فأخــذت علــى عاتقهــا إنجــاز مختلــف العمليــات التــي يتطلبهــا إدراج 
مــادة دراســية جديــدة، مــن إعــداد منهــاج تربــوي وتعليمــي خــاص بهــا، إلــى تنظيــم 
وإعــداد خطــة لتكويــن مختلــف الفاعليــن التربوييــن المعنييــن بهــذه المــادة، وإعــداد 
ــن وإنجــاز وثائقــه، وكــذا إعــداد وتأليــف كتيــب مرجعــي خــاص بالمــادة  محــاور التكوي
يتضمــن الجوانــب المعرفيــة المشــتركة بيــن الجهــات، ويجســد البعــد الوطنــي لتدريــس 

الشــأن المحلــي. 

55 لقد مر عمل هذه اللجنة عبر مرحلتين أساسيتين يمكن إيجازهما فيما يلي:.

• ــورة المتكاملــة، وهــي مرحلــة أتــت بعــد مرحلــة التفكيــر وبنــاء 	 مرحلــة التفاعــل والبل
التصــورات، أنتجــت عمــا تركيبيــا شــاملا، بعــد تحديــد الاختيــارات التربويــة التــي 
تتــاءم وطبيعــة المــادة وموقعهــا والغايــة مــن إدراجهــا. وقــد تمــت مناقشــة ذلــك 
ودراســته ثــم المصادقــة عليــه علــى الصعيــد الوطنــي بمشــاركة مندوبيــن عــن الخلايــا 
التربويــة للأكاديميــات الجهويــة. وقــد تجســدت نتيجــة هــذه المرحلــة فــي وثيقــة 
»منهــاج مــادة الشــأن المحلــي« وفــي تحديــد التدابيــر الضروريــة لتنفيــذه تربويــا 

وتنظيميــا؛

• مرحلــة الإجــراء والتنفيــذ وقــد شــملت عــدة عمليــات مترابطــة فيمــا بينهــا مــن حيــث 	
الإعــداد ومتداخلــة مــن حيــث طابعهــا التربــوي. ويمكــن إجمالهــا فيمــا يلــي: إعــداد 
الملفــات الخاصــة بــكل جهــة، ووضــع تصــور شــامل لتكويــن الأســاتذة الــذي تتطلبــه 
تأليفــه  ثــم  المشــترك،  المرجعــي  الكتيــب  وتحديــد مواصفــات  الجديــدة،  المــادة 
باعتبــاره أداة للتدريــس ووثيقــة للتكويــن. وتنظيــم حمــات للإخبــار والتحســيس 
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لفهــم المنهــاج واســتيعابه، وأخيــرا وضــع خطــة لتتبــع وتقويــم تدريــس مــادة الشــأن 
المحلــي فــي افــق تطويــره وتجديــده.

تميــز منهــاج مــادة الشــأن المحلــي بكونــه يشــكل مجــالا مفتوحــا وقــادرا علــى اســتيعاب .66
مبــادرات هيئــة التدريــس واجتهاداتهــا، وبكونــه يراهــن أيضــا علــى انخــراط هــذه الهيئــة 
المحليــة«1   بالشــؤون  »الشــغف  زرع  أجــل  مــن  والمبدعــة  المتجــددة  وممارســاتها 
ــي تعــد  ــق أهــداف تدريــس هــذه المــادة الت ــب، وتحقي ــة بمحيطهــا القري ــط الثانوي ورب
مجــالا للتربيــة علــى المواطنــة وعلــى المشــاركة فــي الاندمــاج فــي النســيج الاجتماعــي 

ــا.   ــا كان أو وطني والاقتصــادي للمجتمــع محلي

77 تشــكلت وثيقــة المنهــاج مــن المكونــات التاليــة: التقديــم العــام للمنهــاج، الأهــداف .
التربويــة، المحتــوى الدراســي، طرائــق التدريــس والوســائل التعليميــة، ثــم التقويم، ســواء 
منــه تقويــم التعلــم أو تقويــم المنهــاج. وبالعــودة إلــى هــذه الوثيقــة يظهــر تميــز تدريــس 
ــق والتقنيــات والأنشــطة، وهــي بأكملهــا تشــرك  هــذه المــادة مــن خــال نوعيــة الطرائ
التلميــذ)ة( فــي البحــث وفــي الإنجــاز، كمــا أن أســاليب التقويــم ســواء فــي المراقبــة 
المســتمرة أو فــي الامتحانــات الدوريــة، اعتمــدت بالأســاس علــى الأنشــطة المندمجــة 
ــة يقدمهــا التلميــذ)ة(  ــة المحروســة بإنجــازات عملي ــى تعويــض الفــروض التقليدي وعل
مــن قبيــل إنجــاز تقاريــر أو أشــرطة أو تســجيلات لحــوارات مــع مســؤولين جهوييــن أو 
فاعليــن فــي الجمعيــات المدنيــة. أمــا الامتحــان الــدوري فيوجــه أساســا لاختبــار مــدى 
تمكــن التلميــذ)ة( مــن الطرائــق والمنهجيــات والتقنيــات عــوض اختبــار المعلومــات. 
ــت  ــل مــن المعــدل واحتســابها إذا كان ــت أق ــد كان لعــدم احتســاب النقطــة إذا كان وق
أكبــر منــه، الأثــر الكبيــر الــذي جعــل التلميــذات والتلاميــذ، وهــم مقبلــون علــى اجتيــاز 
ــر  ــا، يتحــررون مــن ثقــل الامتحــان ومــن الخــوف التقليــدي مــن أث ــات الباكلوري امتحان
النقــط علــى معــدل النجــاح. ولربمــا كان فــي ذلــك حافــز لهــم علــى الاهتمــام بالمــادة 
ــى  ــاح عل ــداع طــرق مبتكــرة للانفت ــى إب ــة، وعل ــى شــؤونهم المحلي ــذة مفتوحــة عل كناف

المحيــط القريــب. 

يتكــون الكتيــب المرجعــي المشــترك مــن العناصــر التاليــة: التقديــم، الإطــار العــام .88
للجهويــة كاختيــار سياســي بالمغــرب، التنظيــم الجهــوي بالمغــرب، التقســيم الجهــوي 
تقديــم  يتــم  الأخيــر  المكــون  هــذا  وفــي  الســت عشــرة،  الجهــات  الوطنــي،  للتــراب 
مونوغرافيــة تشــمل عــرض الموقــع الجغرافــي لــكل جهــة وتقطيعهــا الإقليمــي ومعطيات 
عامــة حولهــا كالمســاحة، وعــدد الســكان إجمــالا، وتحديــد الكثافــة، وتمييــز عــدد 
الحضرييــن منهــم والقروييــن، ثــم التقطيــع الإداري للجهــة ومعطياتهــا الديموغرافيــة 
ثــم  البطالــة،  المهنيــة، ومعــدل  والتركيبــة  العمريــة للســكان  والبنيــة  والاجتماعيــة، 
عــرض نســبة تمــدرس الأطفــال مــن الجنســين، مــن الثامنــة إلــى ســن الثالثــة عشــرة، 

	

1   من الخطاب الملكي الافتتاحي للمناظرة الوطنية السابعة للجماعات المحلية، 19 أكتوبر 1998 
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وكــذا نســبة التلاميــذ والطلبــة فــي التعليــم العمومــي بالعلاقــة مــع مجمــوع المغــرب،  
معطيــات حــول الصحــة فــي الجهــة وحــول الســكن وحــول الأســر التــي تتوفــر علــى 
ــم  ــة الأساســية بالجهــة، وتختت ــات التحتي ــزات الأساســية، وحــول البني بعــض التجهي
البحــري  والصيــد  والفلاحــة  الاقتصاديــة  بالأنشــطة  بالتعريــف  المونوغرافيــا  هــذه 
)حســب موقــع الجهــة( والصناعــة والســياحة... وقــد تــم الاعتمــاد فــي الإحصائيــات 
َّل ذلــك حافــزا لإغنــاء المعطيــات وتحيينهــا  علــى ومعطيــات إحصــاء ســنة 1994. شــك
عبــر إعــداد ملفــات جهويــة متجــددة تنفتــح علــى التــراث والثقافــة واللغــة وغيرهــا مــن 

الخصوصيــات المميــزة لــكل جهــة. 

لقــد شــكلت تجربــة مــادة الشــأن المحلــي فرصــة تاريخيــة وتربويــة تــم مــن خلالهــا، ولــو .99
لفتــرة قصيــرة مــن الزمــن، العمــل علــى:

• الجهويــة 	 الأحــداث  وملاحقــة  المســتجدات  مســايرة  تتيــح  مرنــة  أنظمــة  اعتمــاد 
والوطنيــة؛ وذلــك بالتخفيــف مــن حــدة المركزيــة التربويــة، بإتاحــة إمكانيــات تخطيــط 
سياســات تربويــة جهويــة فــي إطــار البعــد الوطنــي، وتمكيــن المؤسســة التعليميــة مــن 
فــرص أخــذ المبــادرة واتخــاذ القــرار المنســجم مــع حاجيــات الجهــة وخصوصياتهــا 

وإمكانياتهــا.

• اعتمــاد مداخــل مندمجــة فــي تنظيــم المــواد والبرامــج الدراســية؛ فتنــوع مواضيــع 	
مــادة الشــأن المحلــي أتاحــت إمكانيــة دمــج مفاهيــم مثــل التربيــة الســكانية، والتربيــة 
علــى حقــوق الإنســان، ومشــاريع المؤسســة، والتربيــة الطرقيــة والبيئيــة... فهــي مــادة 
منفتحــة علــى قضايــا الاقتصــاد والمجتمــع والثقافــة والبيئــة والســكان. وكان مــن 
شــأن ذلــك أن يدفــع إلــى إعــادة بنــاء مناهــج مختلــف المــواد الدراســية بالمســتويات 

التعليميــة.

• والاجتماعــي 	 الاقتصــادي  محيطهــا  علــى  الثانويــة  المدرســية  المؤسســة  انفتــاح 
التربــوي. التجديــد  إمكانيــات  أتــاح  ممــا  والثقافــي، 

• فتــح المجــال لانخــراط تــام للتلميــذات والتلاميــذ فــي البحث والاكتشــاف والاســتطلاع، 	
داخــل الثانويــة وخارجهــا، وبذلــك تمــت البرهنــة علــى أن جاذبيــة المــادة إنمــا تكمــن 
فــي قدرتهــا علــى دفــع التلميــذات والتلاميــذ، وهــم فــي الســنة النهائيــة للتعليــم 
النقــدي  الفكــر  وإعمــال  المســؤولية  إلــى تحمــل  الشــعب،  وفــي مختلــف  الثانــوي 
وملاحظــة الظواهــر وتســجيل الاختــالات، وإلــى اعتبــار أنفســهم معنييــن بالشــأن 
المحلــي وبأمــور تدبيــره. وقــد أظهــرت مختلــف الأنشــطة المدرســية والمســابقات التــي 
كانــت تنظــم علــى الصعيــد الجهــوي ثــم علــى الصعيــد الوطنــي، قدرتهــم علــى إنجــاز 
الاســتطلاعات المكتوبــة أو المصــورة، وعلــى تســجيل الحــوارات وتقديــم الحلــول، 
فوريــة كانــت أو بعيــدة المــدى، لتجــاوز مــا لاحظــوه مــن مشــاكل بيئيــة أو اقتصاديــة أو 

ــة أو اجتماعيــة.  ثقافي
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منطلقات إرساء منظور مندمج للتكوين والتأهيل 
المهنيينْ بالمنظومة الوطنية للتربية والتكوين 

والبحث العلمي
علي أكساب
إطار باحث

 

مكونــات  بيــن  هامشــية  مكانــة  يحتــل  عقــود  مــدى  وعلــى  المهنــي  التكويــن  ظــل 
المنظومــات التربويــة علــى الصعيــد العالمــي، أو كمــا عبــر عــن ذلــك Bill Lucas 2 بوصفــه 
 The pourer cousin of academic« التعليمــي«  للنظــام  الفقيــر  »القريــب  بـــ 
education«، وهــو مــا أضفــى عليــه صــورة ســلبية ظلــت تلازمــه فــي تمثــات المجتمــع، 
والتــي غالبــا مــا تربطــه بالفشــل الدراســي، وبالعمــل اليــدوي ذي المكانــة الإعتباريــة الدنيــا. 
أنــه اليــوم، لا يســعنا إلا أن نقــر بالطفــرة النوعيــة التــي عرفهــا التكويــن المهنــي  غيــر 
ــه فــي الرفــع مــن تنافســية اقتصاداتهــا وفــي الرقــي  ــة راهنــت علي داخــل منظومــات تربوي
بأفــراد مجتمعاتهــا )كنــدا، فرنســا، ألمانيــا، كوريــا الجنوبيــة، الصيــن...(. أمــا فــي منظومتنــا 
الوطنيــة، فــإن الموقــع الجديــد الــذي بــدأ يتبــوأه التكويــن المهنــي بمفهومــه الشــمولي، الذي 
يغطــي مجمــوع المجــالات المرتبطــة بالتكوينــات والتعلمــات المهنيــة مــن قبيــل المســارات 
والمســالك المهنيــة بالتعليــم المدرســي والمســالك الممهننــة بالتعليــم العالــي، هــو وليــد 
الأهميــة التــي أضحــى يكتســبها هــذا الشــكل مــن التكويــن داخــل المجتمــع ومــا تطرحــه 
أدواره التأهيليــة مــن حلــول لمعضلاتــه الكبــرى، وخاصــة تلــك المرتبطــة منهــا بالشــباب، 
كالقابليــة للتشــغيل، والادمــاج السوســيو-مهني، والتــي تعــد مــن بيــن التحديــات الكبــرى 
للسياســات العموميــة فــي المجاليــن الاجتماعــي والاقتصــادي، كمــا أنــه نابــع مــن التطــور 
الــذي عرفــه النظــام التربــوي فــي العقديــن الأخيريــن الــذي اتخــذ منحــى جديــدا فــي اتجــاه 
التنســيق التــام بيــن مختلــف مكوناتــه، والــذي أرســى قواعــده الميثــاق الوطنــي للتربيــة 

والتكويــن )2000(. 

لقــد دعــا الميثــاق الوطنــي للتربيــة والتكويــن إلــى اعتمــاد منطــق جديــد فــي اشــتغال 
المنظومــة ينتقــل بهــا مــن تكثــل لمكونــات تشــتغل كل منهــا فــي منــأى عــن الأخــرى 
بأســاليبها وبطرقهــا الخاصــة، إلــى إرســاء ســيرورة موحــدة ومتكاملــة وفــق هيكلــة جديــدة 
ترتكــز علــى خلــق الجســور والممــرات بيــن هــذه المكونــات، غيــر أن تفعيــل هــذا التوجــه 
اعترضتــه عــدة عراقيــل لا مجــال لســردها فــي هــذا المقــال. وكمــا أكــدت علــى ذلــك اللجنــة 
الخاصــة للتربيــة والتكويــن)COSEF( فــي تقريرهــا الصــادر فــي 2005، فــإن العديــد مــن 
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الأوراش التــي أقرهــا هــذا الميثــاق لــم تعــرف طريقهــا إلــى التفعيــل. نفــس الخلاصــة وصــل 
إليهــا التقريــر التحليلــي حــول تطبيــق الميثــاق الوطنــي للتربيــة والتكويــن 2013-2000، 
الــذي أصــدره المجلــس الأعلــى للتربيــة والتكويــن، والــذي طــرح فــي هــذا الصــدد، القــدرة 
الاندماجيــة لمكونــات المنظومــة وطرحــت صعوبــات التنســيق والاشــتغال المشــترك بيــن 
مكوناتهــا يجليــه بالأســاس فشــل إرســاء شــبكات التربيــة والتكويــن التــي كان مــن شــأنها 

تجســيد اندمــاج مكونــات المنظومــة علــى المســتوى الجهــوي.

فــي ضــوء هــذه التشــخيصات، دعــت الرؤيــة الاســتراتيجية لإصــاح منظومــة التربيــة 
ــى اعتمــاد هيكلــة جديــدة مــن بيــن مرتكزاتهــا ربــط التكويــن  والتكويــن 2015-2030، إل
المهنــي بالتعليــم المدرســي، وتجســير العلاقــة بينــه وبيــن التعليــم العالــي، وإرســاء نمــوذج 
بيداغوجــي وتكوينــي يبــوأ التعليــم والتكويــن المهنييــن مكانــة مرموقــة فــي مختلــف أطــوار 
التربيــة والتكويــن، مــن خــال إرســاء مســارات مهنيــة بأســاك التعليــم المدرســي، وتعزيــز 
ــن المهنــي. هــذا  ــع وملاءمــة عــرض التكوي ــة، وتنوي ــة المهني وتوســيع التكوينــات الجامعي
الاتجــاه ســيدفع لا محالــة إلــى إحــداث تغييــرات جوهريــة فــي نمــط اشــتغال مكونــات 
المنظومــة الوطنيــة للتربيــة والتكويــن، وفــي علاقتهــا ببعضهــا البعــض. ويكمــن نجــاح 
النمــوذج البيداغوجــي الجديــد أساســا فــي مــدى قدرتــه علــى اســتدماج خصوصيــات كل 
مكــون مــن مكوناتــه وخلــق تفاعــل إيجابــي بينها يمكنها من الاســتثمار الأمثل لمكتســبات 
ــة البيداغوجيــة، واعتمــاد وإرســاء  ــة، والمقارب كل منهــا علــى مســتويات التنظيــم، والهيكل

البرامــج والمناهــج، والإنفتــاح علــى المحيطهــا. 

ــة فــي المجاليــن  ــن المهنــي مــن تجرب ــار مــا راكمــه التكوي فــي هــذا إطــار، يمكــن اعتب
ــي، وفــي ســعيه نحــو الملاءمــة المســتمرة لعرضــه مــع متطلبــات ســوق  التطبيقــي والعمل
الشــغل ومســتجداته، وفــي اعتمــاده علــى طرائــق ومقاربــات وأنمــاط للتكويــن ترســخ الوســط 
المهنــي كمجــال للتعلــم والتكويــن، يشــكل مجــالا للاســتنباط والإســتلهام بالنســبة لباقــي 
مكونــات المنظومــة، فــي خضــم التحــولات العميقــة التــي تعرفهــا هــذه الأخيــرة والتــي 
ــن أســاكها وأطوارهــا.  ــة بي ــه المســارات والمســالك المهني ــذي تعرف يجســدها التوســع ال
وبالتالــي فإنــه ســيكون مــن المفيــد بالنســبة للنمــوذج البيداغوجــي الجديــد أن يعمــل علــى 
اســتدماج مكتســبات نظــام التكويــن المهنــي قصــد اســتثمارها فــي أرســاء منظــور شــمولي 
ومتكامــل للتعلمــات والتكوينــات المهنيــة فــي اتجــاه الارتقــاء بهــا وتطويرهــا، بغايــة إرســاء 

نمــوذج للتكويــن والتأهيــل بخصوصيــات وطنيــة.

تلــك  أساســا  بــه  يقصــد  المهنــي،  للتكويــن  مكتســبات  نعتبــره  مــا  فــإن  للإشــارة، 
الخيــارات الإســتراتيجية التــي تبناهــا نظــام التكويــن المهنــي بخصــوص عــدد مــن الجوانــب 
المتعلقــة بــه، والتــي غالبــا مــا تواكــب التطــورات والمســتجدات التــي يعرفهــا هــذا المجــال 
علــى الصعيــد العالمــي. علمــا أنــه، وكمــا ســيبرز ذلــك فــي مــا ســيأتي، فقــد واجهــت العديــد 
مــن هــذه الخيــارات، إن لــم نقــل جلهــا، العديــد مــن الصعوبــات فــي التطبيــق، حــدَّت إلــى 

حــد كبيــر مــن نجاعتهــا، ومــن بلــوغ الأهــداف المتوخــات منهــا.    
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دفاتر التربية والتكوين

وتبُــرز التجــارب الدوليــة أن المكانــة المتميــزة التــي يحظــى بهــا التكويــن والتأهيــل 
المهنييــن حاليــا داخــل المنظومــات التربويــة، جــاءت نتيجــة سلســلة مــن الإصلاحــات 
المتعاقبــة التــي عرفتهــا هــذه المنظومــات، كمــا هــو الحــال مثــا فــي فرنســا أو ألمانيــا أو فــي 
ِّجَ ببنــاء نمــاذج تعكــس خصوصيــات هــذه المنظومــات  ُــو كوريــا الجنوبيــة، مســار إصلاحــي ت
فــي مــا يمكــن أن نعبــر عنــه بإنتــاج الكفــاءات، وهــي تمثــل حاليــا أنظمــة رائــدة علــى الصعيــد 
العالمــي مثبتــة نجاعتهــا فــي هــذا المجــال، وأضحــت نماذجهــا فــي التكويــن والتأهيــل 
المهنييــن مطلوبــة فــي العديــد مــن الــدول، كمــا هــو الحــال بالنســبة للنمــوذج الألمانــي 
الــذي انتشــر فــي بعــض الــدول الأوربيــة كإســبانيا وحتــى فــي روســيا. مــن هنــا تبــرز أهميــة 
خلــق تفاعــات إيجابيــة بيــن مكونــات المنظومــة التربويــة تمنحهــا التناســق الــازم للقيــام 
بأدوارهــا ووظائفهــا، ويتجلــى هــذا التفاعــل بخصــوص التكويــن المهنــي علــى مســتوى 

المداخــل الكبــرى التاليــة:

11 مدخل المقاربة البيداغوجية وأنماط التأهيل؛.

22 مدخل التدبير المؤسساتي والانفتاح على المحيط الإقتصادي بالخصوص؛.

33 مدخل التكوين والتأهيل مدى الحياة وخاصة من زاوية التصديق على المكتسبات..

ــن المهنــي،  ــز بهــا أنظمــة التكوي ــرز العناصــر التــي تتمي ــر هــذه المداخــل مــن أب تعتب
وهــي مداخــل ســاهمت بشــكل وازن فــي الإرتقــاء بأنظمــة التكويــن والتأهيــل فــي عــدة دول، 
وســاهمت بشــكل فعــال فــي الرفــع مــن أدائهــا وتحســين مردوديتهــا. هــذه المداخــل هــي 
التــي ارتكــز عليهــا نظامنــا الوطنــي للتكويــن المهنــي بالرغــم مــن كــون النتائــج المحصلــة 

لحــد الآن لــم تــرق إلــى المســتوى المطلــوب. 

المدخل الأول : المقاربة البيداغوجية وأنماط التكوين والتأهيل 
ــر ملاءمــة  ــة الأكث ــات البيداغوجي ــات، مــن بيــن المقارب ــار الكفاي ــة باعتب ــرزت المقارب ب
لنظــام التكويــن المهنــي، بالرغــم مــن كونهــا عرفــت، ولا زالــت تعــرف، انتقــادات كبــرى 
المقاربــة  هــذه  تطبيــق  عرفــه  مــا  ورغــم  المجــال،  فــي  المتخصصيــن  بعــض  لــدن  مــن 
وتفرعاتهــا )بيداغوجيــا الإدمــاج( فــي المنظومــة التربويــة الوطنيــة مــن صعوبــات علــى 
مســتوى التعليــم العــام. ويبــرر المدافعــون3 عــن هــذه المقاربــة موقفهــم بكــون مفهــوم 
الكفايــة )compétence( يشــكل نقطــة التقــاء بيــن مــا هــو تربــوي )مرتبــط باكتســاب 
المعــارف( ومــا هــو اقتصــادي )مرتبــط بســوق الشــغل(، ممــا يجعــل مــن هــذا المفهــوم حلقــة 
ــة.  ــم الاقتصــاد والمقاول ــن وعال ــة والتكوي ــم التربي ــن عال ــة بي ــق الإلتقائي وصــل رفيعــة لخل
ــات إقبــالا كبيــرا خاصــة فــي مجــالات التعليــم  ــة المرتكــزة علــى الكفاي وقــد لاقــت المقارب
والتكويــن المهنييــن علــى الصعيــد العالمــي، بحيــث أصبحــت هندســة مرجعيــة فــي إعــداد 
البرامــج وإرســائها، وتبنتهــا منظمــات عالميــة كاليونســكو، والمنظمــة الدوليــة للفرنكوفونيــة، 

	

3 Sylvie Monchatre: Déconstruire la compétence ; revue ? Interrogations ? 2010. N10°. La compétence
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ــة الوطنيــة علــى تبنــي  ومنظمــة التعــاون والتنميــة الأوربيــة، مشــجعة المنظومــات التربوي
ــا  ــى هــذا النهــج متبني ــدول التــي ســارت عل ــة. وقــد كان المغــرب مــن بيــن ال هــذه المقارب
هــذه المقاربــة، بعدمــا تــم التعبيــر عــن ذلــك فــي إطــار دعامــات الميثــاق الوطنــي للتربيــة 
والتكويــن الــذي دعــا فــي المــادة 106 إلــى إعــادة بنــاء الأهــداف العامــة لأســاك وأطــوار 
التربيــة والتكويــن علــى أســاس الكفايــات المرتبطــة بــكل ســلك وطــور تعليمــي وتكوينــي.

وقــد اعتمُــدت هــذه المقاربــة عمليــا فــي نظــام التكويــن المهنــي بالمغــرب منــذ 2003، 
حيــث تــم تدريجيــا وضــع الأدوات التــي مــن شــأنها إرســاء هــذه المقاربــة، فــي إطــار ما ســمي 
بإعــادة هندســة التكويــن المهنــي وفــق المقاربــة باعتبــار الكفايــات. ودون الخــوض فــي 
التفاصيــل المتعلقــة بصيــغ التفعيــل المعتمــدة أو مــا قــد اعترضهــا مــن صعوبــات ذاتيــة 
كانــت أو موضوعيــة، يمكــن الإقــرار بــأن هــذه المقاربــة تتضمــن عناصــر يمكــن اســتلهامها 
ــي  ــة بالتعليميــن المدرســي والعال ــز توجــه المنظومــة فــي إرســاء المســارات والمهني لتعزي

المهنيــة، ويتعلــق الأمــر بشــكل مركــز بـــما يلــي:

- أولا، الطابــع الشــمولي للمقاربــة، التــي تنطلــق مــن تحديــد الحاجيــات وتحليلهــا فــي 
ســياق وضعيــات الممارســة إلــى بلــورة المحــددات المرجعيــة للكفايــات، وإعــداد برامــج 
التكويــن، وحصــر طرائــق التقييــم. كمــا تشــمل أيضــا مرحلــة تهــم التخطيــط والبرمجــة 

المتعلقيــن بمراجعــة البرامــج وتحيينهــا أو تغييرهــا.  

- ثانيــا، انفتاحهــا علــى الحقــول الإقتصاديــة والإنتاجيــة، وهــو مــا يمكــن اعتبــاره مرتكــزا 
أساســيا مــن مرتكــزات هــذه المقاربــة، والمتمثــل فــي الإشــراك الفعلــي لأربــاب المقــاولات 
وللفاعليــن الإقتصادييــن فــي مختلــف مراحــل تخطيــط وإعــداد برامــج التكويــن والتأهيــل 

وتنزيلهــا وفــي تقييــم مردودهــا.

- ثالثــا، إرســاء تنظيــم بيداغوجــي جديــد،4 يتأســس علــى »اللاتمركــز البيداغوجــي«، 
بحيــث إن هــذه المقاربــة تتيــح لمؤسســات التكويــن والتأهيــل إمكانيــات التدخــل لتحديــد 
أمثــل الســبل فــي إكســاب الكفايــات المســتهدفة، وكــذا المــواد والتخصصــات التــي تتدخل 
فــي هــذه العمليــة. مــا مــن شــأنه فتــح آفــاق التنســيق والاشــتغال المشــترك بيــن الفاعليــن 
المؤسســات  أن  )الكيبيــك(  الكنديــة  التجربــة  فــي  نجــد  بــل  المؤسســة.  علــى صعيــد 
التكوينيــة تقــوم انطلاقــا مــن محــددات مرجعيــة وطنيــة بإعــداد مســارات للتكويــن والتأهيل 

المهنييــن تأخــذ بعيــن الإعتبــار الخصوصيــات المحليــة ومــا تتيحــه مــن مــوارد وفــرص.

وبخصــوص أنمــاط التكويــن، فإننــا نجــد أن التكويــن المهنــي قــد طــور بشــكل أســاس 
نمــط التكويــن بالتنــاوب بيــن المؤسســة والمقاولــة، الــذي أضحــى يشــكل الركيــزة الأساســية 
لــكل تأهيــل مهنــي ناجــع. هــذا العنصــر مــر بــدوره بمراحــل متعــددة، تميــزت بالتقليــص 

	

4 Sylvie Monchatre.  À l’interface des systèmes éducatif et productif : l'approche par 
compétence ; texte publié dans Bernier C. et alii (Dir.). Diversification des mains-
d’œuvre, mobilisation des savoirs et formation. Québec, Presses Universitaires de 
Laval. 2011. pp. 172-151.
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دفاتر التربية والتكوين

التدريجــي الــذي عرفتــه مــدة التكويــن داخــل المؤسســات وتخصيــص حيــز أكبــر للتكويــن 
داخــل المقاولــة. ويعــد التكويــن بالتنــاوب فــي المنظومــة الألمانيــة5 نموذجــا مرجعيــا علــى 
ــاب المقــاولات  ــر جهــود كل مــن أرب ــره تظاف ــد تطلــب إرســاؤه وتطوي ــد العالمــي، وق الصعي
والقائميــن علــى النظــام التربــوي، كمــا ســاعد فــي ذلــك التنظيــم المحكــم الــذي يعرفــه 
النســيج المقاولاتــي، إضافــة إلــى الإســتقلالية الكاملــة التــي تميــز جهــات ألمانيــا فــي تدبيــر 
ــه  ــدي عرف ــم الإصــاح ال ــن دعائ ــي، نجــد أن مــن بي ــد الوطن ــى الصعي ــوي. عل الشــأن الترب
التكويــن المهنــي ســنة 1984، هنــاك مســألة التكويــن بالتنــاوب التــي ترســخت فــي مــا بعــد 
بإصــدار القانــون المنظــم للتمــرس المهنــي ســنة 1996، المقتبــس مــن النمــوذج الألمانــي، 
والــذي يقُــر بضــرورة إنجــاز 50% مــن مــدة التكويــن داخــل المقاولــة. ومــع صــدور الميثــاق 
الوطنــي للتربيــة والتكويــن بــرز نمــط جديــد للتكويــن بالتنــاوب انطلاقــا مــن ســنة 2000، 
هــو التــدرج المهنــي الــذي يقضــي بــأن ينجــز المتــدرب 80% مــن مــدة التدريــب بالمقاولــة.

وفــي الوقــت الــذي لا يمكــن فيــه التغاضــي عــن الصعوبــات الكبيــرة التــي تعانــي منهــا 
هــذه الأنمــاط فــي بلادنــا لبلــوغ الأهــداف المتوخــاة منهــا، وخاصــة علــى مســتوى إســهام 
البيداغوجــي  النمــوذج  تبنــي  بأهميــة  نقــر  أن  إلا  يســعنا  لا  تفعيلهــا،  فــي  المقــاولات 
الجديــد لمقاربــة التنــاوب فــي التكويــن والتأهيــل المهنييــن، علــى أن تكــون أكثــر ملاءمــة 
وبالتالــي  الوطنييــن،  المقاولاتــي  والنســيج  التربويــة  المنظومــة  مــن  كل  لخصوصيــات 
فــإن خلــق مســارات ومســالك مهنيــة ســواء المدرســية منهــا أو الجامعيــة ينبغــي أن 
يرتبــط بشــكل وثيــق بالوســط المهنــي كمجــال أساســي للتكويــن والتأهيــل، وأن يقــرن 
التعلــم والتكويــن بالممارســة، لضمــان النجاعــة والمردوديــة اللازميــن لهــذه المســارات 

والمســالك.         

المدخل الثاني : التدبير المؤسساتي والانفتاح على المحيط الإقتصادي 
لقــد كان نظــام التكويــن المهنــي ســباقا إلــى تبنــي أشــكال للتدبيــر، تمنــح مؤسســاته 
صلاحيــات واس��عة ف��ي تس�ـيير شــؤونها6 وتخلــق داخلهــا مجالــس تمثيليــة يســاهم فيهــا 
الفاعلــون الاقتصاديــون، بــل يتحملــون مســؤوليات رئاســة بعضهــا كمــا هــو الحــال بالنســبة 
لمجالــس التدبيــر أو مجالــس الإتقــان. هــذا الانفتــاح علــى المحيــط يبــرز أيضــا فــي إحــداث 
هيئــات استشــارية واقتراحيــة موســعة تضــم مجمــوع المتدخليــن فــي مجــال التكويــن 
المهنــي ومختلــف الفاعليــن والمهتميــن علــى المســتويين الوطنــي والمحلــي مــن خــال 
اللجنــة الوطنيــة للتكويــن المهنــي، واللجــان الإقليميــة للتكويــن المهنــي. وقــد كانــت الغايــة 
مــن ذلــك خلــق آليــات تســاهم فــي التخطيــط وفــي ضمــان الملاءمــة الكميــة والنوعيــة 

للتكوينــات المبرمجــة لحاجيــات ومتطلبــات ســوق الشــغل.

	

5 Diane-Gabrielle TREMBLAY Et Irène Le BOT. LE SYSTÈME DUAL ALLEMAND : ANALYSE DE SON 
ÉVOLUTION ET DE SES DÉFIS ACTUELS. Télé-université, Université du Québec.2000.
6 مرســوم رقــم 2.86.325 صــادر فــي 8 جمــادى الأولــى 1407 )9 ينايــر 1987( بســن نظــام عــام لمؤسســات التكويــن المهنــي - 

ينــص هــذا المرســوم صراحــة فــي المــادة 6 علــى إمكانيــة تســيير هــذه الؤسســات بشــكل مســتقل.
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ويعتبــر إشــراك الفاعليــن الاقتصادييــن فــي تدبيــر ســيرورة التكويــن بــدءا مــن التخطيط 
وانتهــاء بتقييــم مكتســبات الخريجيــن، مســألة حاســمة فــي مســايرة التطــورات التــي 
َّر بشــكل كلــي  يعرفهــا ســوق الشــغل. بــل إن بعــض المنظومــات التكوينيــة عبــر العالــم تسُــي
مــن طــرف التنظيمــات المهنيــة للقطاعــات الاقتصاديــة، نذكــر منهــا علــى ســبيل المثــال 
المنظومــات الأنجلوسكســونية7، ومنظومــة التكويــن فــي البرازيــل. وقــد انخــرط المغــرب 
القطاعيــة )صناعــة الألبســة،  فــي تجربــة توســيع مشــاركة الجمعيــات المهنيــة  بــدوره 
النقــل، صناعــة الجلــد، صناعــة الســيارات، الصناعــات الغذائيــة...( فــي تدبيــر مؤسســات 

التكويــن المهنــي مــن خــال ثــاث نمــاذج عبــر مراحــل، هــي:

• نموذج المشاركة في مجالس تدبير المؤسسات كممثلين عن المهنيين؛	

• نموذج التدبير التشــاركي )co-gestion(، حيث تتســاوى تمثيلية الإدارة والمهنيين 	
داخــل مجالس تدبير المؤسســات؛

• نمــوذج التدبيــر المفــوض، حيــث يفــوض تدبيــر المؤسســة إلــى المهنييــن الذيــن 	
يرأســون مجلــس إدارتهــا حيــث تكــون الإدارة ممثلــة بدورهــا.

ــة  ــة تقييمي ــم تخضــع لأي عملي ــة، ل ــإن هــذه الأشــكال التدبيري ــوع، ف ورغــم هــذا التن
ــة الخارجيــة لمؤسســات  لقيــاس أدائهــا ومــدى نجاعتهــا، إلا أن دراســات قيــاس المردودي
التكويــن المهنــي أظهــرت نســبة عاليــة مــن الإدماج لدى خريجي المؤسســات التي يســاهم 

المهنيــون فــي تســييرها مقارنــة بخريجــي المؤسســات ذات التســيير الإداري الصــرف.     

هاجــس الملاءمــة المســتمرة للعــرض التكوينــي مــع التطــورات والمســتجدات التــي 
تعرفهــا المهــن والكفايــات، دفــع نظــام التكويــن المهنــي إلــى تنويــع أشــكال وآليــات رصــد 
الحاجيــات مــن التكويــن، مــن خــال بنــاء منظومة استشــرافية تتجلى أساســا في الدراســات 
حــول الحاجيــات القطاعيــة، وفــي بلــورة أدوات لتدبيــر ســوق الشــغل وحاجاتــه النوعيــة مــن 
 .)REM( ومرجعيــات المهــن والكفايــات )REC( الكفايــات مــن خــال دلائــل المهــن والحــرف

ــع أشــكال  ــن المهنــي فــي مجــال تنوي ــة التكوي  نلاحــظ مــن خــال مــا ســبق أن تجرب
تدبيــر مؤسســاته وفــي إشــراك الفاعليــن الاقتصادييــن فــي ســيرورة التكويــن مــن التخطيــط 
إلــى الإنجــاز والتقييــم، مــن شــأنها أن تشــكل نــواة لتطويــر آليــات للتدبيــر تكــون أكثــر 

ــى أداء المؤسســات ومردوديتهــا. ــر وقعــا عل نجاعــة، وأكث

علــى  والتصديــق  الحيــاة  مــدى  والتأهيــل  التكويــن   : الثالــث  المدخــل 
ت لمكتســبا ا

يشــكل التكويــن والتأهيــل مــدى الحيــاة، توجهــا اســتراتيجيا قويــا فــي كل المنظومــات 
التربويــة العالميــة، اعتبــارا للضــرورة القصــوى التــي أضحــى يكتســيها فــي ظــل التحــولات 

	

7 Eric Verdier  et Isabelle Recotillet. Orientation, formations, insertion : Quel avenir pour l’enseignement 
professionnel - Cnesco-Ciep. mai 2016.
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دفاتر التربية والتكوين

الاقتصاديــة والاجتماعيــة التــي يشــهدها العالــم حاليــا. كمــا تتجلــى هــذه الأهميــة أيضــا 
فــي كــون المنظمــات العالميــة والهيئــات الدوليــة مــا فتئــت، فــي العقــود الأخيــرة، تحــث 
القائميــن علــى شــؤون التربيــة والتكويــن فــي مختلــف الــدول علــى الاســتثمار فــي مختلــف 
الفــرص المتاحــة ســواء النظاميــة منهــا أو غيــر النظاميــة، لتمكيــن مواطنــي هــذه الــدول مــن 
ــا بغايــة تحقيــق اندماجهــم السوســيو-مهني، أو  الرفــع مــن مؤهلاتهــم وقدراتهــم وتطويرهَ

تحســينه وارتقائهــم الاجتماعــي. 

بالنســبة لمنظومتنــا الوطنيــة، نجــد أن التكويــن المهنــي قــد قطــع أشــواطا مهمــة علــى 
ــة مجــالات كبــرى،  ــاة، يغطــي ثلاث ــن والتأهيــل مــدى الحي درب إرســاء نظــام موجــه للتكوي

هــي:

11 التكويــن المســتمر والتكويــن أثنــاء العمــل: وفــي هــذا الصــدد، نجــد أن مشــروع .
التكويــن المســتمر، الــذي انطلــق فــي المغــرب فــي تســعينيات القــرن الماضــي، بإيعــاز 
مــن البنــك الدولــي، قــد عــرف تطــورا مهمــا، مكــن مــن إرســاء آليــات تضمــن اســتدامة 
ــدرات المقــاولات  ــة ق ــي تقوي ــذي يلعــب دورا حاســما ف ــن، ال هــذا النمــط مــن التكوي
والرفــع مــن تنافســيتها، ويتيــح للأفــراد إمكانيــات متجــددة لتطويــر مهاراتهــم والرفــع 
مــن كفاياتهــم المهنيــة. وبالرغــم مــن العراقيــل التــي تحــد مــن فاعليــة هــذا النظــام 
ســواء التنظيميــة والمســطرية منهــا أو تلــك المرتبطــة بحكامــة تدبيــره، والتــي لا 
مجــال للإســتطراد فيهــا هنــا، يمكــن اعتبــاره مكســبا قابــا للتطويــر، وتجربــة يمكــن 
لباقــي مكونــات المنظومــة التربويــة الوطنيــة اســتلهامها والإنخــراط فيهــا، ورافعــة 
لتعزيــز نمــوذج بيداغوجــي يتوخــى دفــع المنظومــة إلــى الانخــراط في ســيرورة الحداثة 

والتجديــد التــي تعرفهــا المنظومــات التربويــة العالميــة.

22 التصديــق علــى مكتســبات التجربــة المهنيــة: والــذي يمكــن مــن تقييــم التجربــة .
المطلوبــة  الكفايــات  إكســاب صاحبهــا  مــن  مكنــت  بكونهــا  والاعتــراف  المهنيــة، 
والتأهيــل الــازم للحصــول علــى شــهادة مهنيــة. وفــي الوقــت الــذي لا تــزال فيــه هــذه 
التجربــة فــي بداياتهــا الأولــى علــى مســتوى التكويــن المهنــي، ولــم يســتفد منهــا 
إلــى حــد الآن إلا نســبة محــدودة مــن المهنييــن بالخصــوص فــي بعــض القطاعــات 
الصناعيــة، وتحتــاج إلــى إطــار قانونــي لمأسســتها وضبطهــا، نجــد أن العديــد مــن 
المنظومــات علــى الصعيــد العالمــي قــد طــورت هــذا المجــال، وأدرجتــه فــي مختلــف 
ــى المكتســبات وســيلة فقــط للحصــول  ــق عل ــم يعــد التصدي ــم، ل مكوناتهــا. ومــن ت
علــى اعتــراف إشــهادى، وإنمــا تعــدى ذلــك إلــى توســيع مجــالات هــذا التصديــق، 
ولا ينحصــر فــي المســار المهنــي وحســب، وإنمــا يهــم أيضــا المســار الشــخصي 
ّــن  )تكوينــات، تجــارب أو إنجــازات خارجــة عــن إطــار التجربــة المهنيــة(، كمــا أنــه يمك

المســتفيد مــن متابعــة تكوينــه وتعليمــه خاصــة فــي المؤسســات الجامعيــة...

هــذه أيضــا مــن بيــن المكتســبات التــي مــن شــأنها أن تغنــي النمــوذج البيداغوجــي، 
وتســتثمر فــي تطويــر مكونــات المنظومــة مــن خــال فتحهــا لآفــاق جديــدة فــي التعلـَـم 
والتكويــن والتأهيــل، خاصــة علــى مســتوى التعليــم العالــي الــذي ظلــت آفــاق ولوجــه 
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ــات  ــا، وحتــى بالنســبة لفئ ــى الباكالوري ــر الحاصليــن عل محــدودة جــدا بالنســبة لغي
المأجوريــن والموظفيــن الحاصليــن علــى هــذه الشــهادة.

33 الإطــار الوطنــي للإشــهاد: وهــو آليــة لتصنيــف الشــهادات والدبلومــات التــي تســلمها .
مختلــف القطاعــات المشــرفة علــى التربيــة والتكويــن، بنــاء علــى معاييــر محــددة 
ترتبــط بمــا تمكــن مســتويات التعليــم والتكويــن مــن اكتســابه مــن معــارف وكفايــات. 
ويعــد مــن بيــن المقتضيــات التــي دعــت الرؤِيــة الاســتراتيجية فــي المــادة 80 إلــى 
إرســائها، باعتبارهــا مــن بيــن المقومــات لبنــاء نمــوذج بيداغوجــي متنــوع ومنفتــح 
ــه ســيمكن، بالأســاس، مــن وضــع دليــل  وناجــع. وتكمــن قيمــة هــذا الإطــار فــي كون
لمختلــف الشــهادات، وفتــح إمكانيــة مقارنتهــا وتقييمهــا وتعزيــز مصداقيتهــا. هــذا 
الدليــل يؤســس لتحقيــق التناســق والتكامــل بيــن مكونــات المنظومــة، ويعــزز الشــراكة 

والتعــاون بينهــا. 

وقــد تــم قطــع مراحــل مهمــة فــي إعــداد هــذا المشــروع، ويحتــاج حاليــا إرادة حقيقيــة 
ودعمــا مــن مختلــف المتدخليــن مــن قطاعــات معنيــة وفاعليــن اقتصادييــن مــن أجــل 
إرســائه الفعلــي ووضــع الآليــات الضروريــة لاشــتغاله مــع الحــرص علــى ملاءمتــه مــع 

خصوصيــات المنظومــة التربويــة الوطنيــة ومحيطهــا السوســيو-اقتصادي.           

 يتبيــن مــن خــال مــا ســبق ذكــره، أن الخيــارات الاســتراتيجية لنظــام التكويــن المهنــي 
تبــدو ملائمــة وذات راهنيــة، وتتماشــى مــع مــا يعرفــه هــذا القطــاع مــن تطــور علــى الصعيــد 
العالمــي، رغــم أن تفعيلهــا ظلــت تواجهــه صعوبــات عــدة، وبالتالــي فــإن توظيــف هــذه 
الخيــارات باعتبارهــا مكتســبا للمنظومــة التربويــة فــي دعــم وتعزيــز توجــه باقــي مكوناتهــا 
نحــو إرســاء عــرض للتكويــن أو التعليــم المهنــي، ويبقــى تفعيلهــا الناجــع رهينــا بمــدى قــدرة 
النمــوذج البيداغوجــي علــى تجــاوز الصعوبــات والمعيقــات التــي اعترضــت نجاحهــا الكامــل 
فــي نظــام التكويــن المهنــي وإعــادة مقاربتهــا بشــكل يمكــن مــن الاســتفادة المتبادلــة 
لقطاعــات التربيــة والتكويــن مــن الإمــكان الــذي تتيحــه لبنــاء منظومــة للتعليــم والتكويــن 

والتأهيــل المهنــي تكــون ناجعــة وفعالــة.       

مــا  ووفــق  الإســتراتيجية،  الرؤيــة  كمــا حددتــه  وطنــي،  بيداغوجــي  نمــوذج  بنــاء  إن 
تقتضيــه التحــولات والمســتجدات التــي تعرفهــا المنظومــة الوطنيــة للتربيــة والتكويــن 
والبحــث العلمــي ويعرفهــا محيطهــا الاجتماعــي والاقتصــادي، يواجــه تحديــا كبيــرا يتمثــل، 
بالأســاس، فــي كيفيــة جعــل مكونــات المنظومــة تشــتغل بمنطــق التنســيق التــام والعمــل 
المشــترك، وفــق منظــور متكامــل ومندمــج، بعدمــا ظلــت لعقــود طويلــة تشــتغل بمنطــق 

العمــل الأحــادي المعــزول. 



مفاهيم مفتاحية

• النموذج البيداغوجي	

• تيار بيداغوجي	

• البراديغم	

• وظائف المدرسة	

• المنهاج	

• المقاربات والطرائق البيداغوجية	

إعداد: هيئة التحرير

يتضمــن هــذا الركــن تعريفــات مقتضبــة لهــذه المفاهيــم ذات الصلة بمواد 
العــدد. وهــي تعريفــات إجرائيــة لا تدعــي الإحاطــة بمجمــوع المفاهيــم 
المرتبطــة بموضــوع ملــف هــذا العــدد، ولا بمختلــف الأبعــاد التــي تحيــل 

إليهــا المصطلحــات المدرجــة فــي هــذا البــاب.
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	 Modèle pédagogique النموذج البيداغوجي

 Modèle النموذج

النمــوذج هــو تمثيــل منهجــي، بســيط ومؤقــت، مرتبــط بالملاحظــة والقيــاس. هــذا 
التمثيــل يتشــكل مــن علامــات ورمــوز وأشــكال هندســية ومبيانيــة وكلمــات. ويســتند 
إنتــاج النمــوذج إلــى مبــدأ الموضوعيــة والوضــوح والعقلانيــة. وللنمــوذج أربعــة وظائــف: 
وظيفــة تنظيميــة، والكشــف عــن مجريــات الأمــور، والتنبــؤ، وأخيــرا القيــاس. وتســتخدم 

ــة معاييــر لتقييــم النمــوذج هــي معاييــر الدقــة والجمــال والإنصــاف. ثلاث

ولتقييــم نمــوذج مــا، تطُــرح الأســئلة التاليــة: هــل النمــوذج مبتكــر؟ هــل تمكــن مــن جلــب 
ــد للواقــع؟ مــا هــي درجــة تعميمــه؟ كــم عــدد العناصــر والعمليــات البنائيــة  فهــم جدي
التــي تمكــن مــن هيكلتهــا بشــكل فعــال؟ هــل سيســمح باكتشــاف حقائــق وعلاقــات 
ــه لإتاحــة فرصــة للبحــث  ــا هــي التوقعــات مــن ورائ ــم م ــدة؟ ث ــدة أو أســاليب جدي جدي
وتطــور المعرفــة؟ ومــا هــي الأهميــة الاســتراتيجية لهــذه التوقعــات؟ وأخيــرا كيــف يســاعد 
النمــوذج علــى تطويــر الإجــراءات والحصــول علــى نتائــج دقيقــة؟ وفــي مجــال العلــوم 
الاجتماعيــة، تســتخدم النمــاذج لتنظيــم عناصــر كل معقــد، وتوضيــح الروابــط والصــات 
والعلاقــات بيــن هــذه عناصــر. هــذه هــي الطريقــة التــي تمكــن مــن إنتــاج صــورة لجــزء مــن 

الواقــع.

فعلــى ســبيل المثــال، يســتخدم النمــوذج المعرفــي لتمثيــل نظــام قائــم، وتســليط الضــوء 
علــى خصائصــه البنيويــة أو الوظيفيــة التــي تعــد الأكثــر أهميــة وإثــارة للاهتمــام. كمــا هــو 
الحــال بالنســبة لنمــاذج الاتصــال. أمــا النموذج الاستشــرافي، فيســمح بالتنبــؤ بتفاعلات 
نظــام فــي وضــع جديــد بنــاء علــى المعطيــات التــي لدينــا حــول هــذا الأخيــر فــي وضــع 
معيــن. ويتطلــب بنــاء هــذا النمــوذج معرفــة مســبقة بالعناصــر التــي تعتبــر ثابتــة فــي 
الحــالات التــي تعتبــر بمثابــة نقــط جوهريــة. ويرتبــط هذا النوع علــى الخصوص بالنماذج 
المســتنبطة مــن اســتطلاعات الــرأي. كمــا يوضــح النمــوذج المعيــاري كيفيــة القيــام بأمــر 
مــا، أو كيفيــة الوصــول إلــى هــدف معيــن. ويمكــن أيضــا أن يعطينــا تمثــا للطريقــة الأكثــر 
دقــة والخصائــص المطلوبــة لنظــام جديــد. نمــوذج مــن هــذا النــوع يشــترط فيــه أن يكــون 

دقيقــا ومنســجما وقابــا للتحقيــق، وينبغــي أيضــا أن يكــون مقبــولا اجتماعيــا.

أمــا المفهــوم الأقــرب إلــى علــوم التربيــة هــو الــذي يعرفــه كالتالــي: »النمــوذج هــو التمثيــل 
المنهجــي لمجموعــة مــن الظواهــر التــي نحــاول العمــل علــى فهمهــا، وتســتمر أهميتــه 
طالمــا يــؤدي اســتخدامه إلــى استشــرافات مضبوطــة، وتطبيقاتــه مجديــة ومحققــة علــى 

أرض الواقــع«. 

  Pédagogie البيداغوجيا

ــي، مــن حيــث الاشــتقاق اللغــوي، مــن  ــي الأصــل اليونان ــا« ف تتكــون كلمــة »بيداغوجي
وكــذا  والســياقة،  القيــادة  وتعنــي   Agôgééو الطفــل،  وتعنــي   Péda همــا:  شــقين، 
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التوجيــه. وبنــاء علــى هــذا، كان البيداغوجــي Le pédagogue هــو الشــخص المكلــف 
بيدهــم  والأخــذ  النزهــة،  أو  للتكويــن  خروجهــم  فــي  ومرافقتهــم  الأطفــال  بمراقبــة 

فــي دروســهم. ومصاحبتهــم، ومســاعدتهم 

وتطــورت فــي إطــار علــوم التربيــة لتصبــح، كل نشــاط يتــم القيــام بــه مــن طــرف شــخص أو 
أشــخاص لتطويــر تعلمــات معينــة لــدى الغيــر، وتتنوع مهام المتدخليــن في هذا المجال 
حســب تخصصاتهــم فمنهــم البيداغوجــي، والباحــث فــي علــوم التربيــة، والديداكتيكــي. 
ــا  ــار- بيداغوجي ــا الكب ــا النشــطة – بيداغوجي ــات، )البيداغوجي كمــا تتعــدد البيداغوجي
التنــاوب – بيداغوجيــا التعاقــد – بيداغوجيــا المشــروع – بيداغوجيــا الاكتشــاف أو إعــادة 

الاكتشــاف، البيداغوجيــا الفارقيــة وغيرهــا...(

ويعرفهــا كل مــن لورنــس كورنــو وألان فرينــو: »فــي العالــم المدرســي يمكــن أن نفهــم مــن 
لفــظ ›بيداغوجيــا‹، كل مــا يتعلــق بفــن قيــادة وممارســة القســم، مــا ينبــع ممــا يمكــن 
أن نســميه بالشــعبة الدراســية. ولكنــه يعنــي أيضــا تنظيــم العمــل ودلالاتــه. هكــذا فــإن 

ممارســة هــذا الفــن والتفكيــر فــي ينابيعــه وغاياتــه مترابطــان.« 

وفــي تســاؤله عــن الجــدوى مــن البيداغوجيــا يثيــر جــون هوســاي بعــض القضايــا، أهمهــا؛ 
فــي ارتبــاط بهــذه الورقــة، هــو مســاهمة البيداغوجيــا فــي الاقتنــاع بأهميــة التغييــر. 
»البيداغوجيــا هــي مقبــرة. عديــدة هــي التيــارات البيداغوجيــة الكبيــرة التــي هــوت إلــى 
القعــر ولــم يتبــق إلا ذكراهــا«؛ أو إثارتــه لمســألة رفــض البيداغوجيــا لحــدود الواقــع، 
»البيداغوجيــا تســتأنف دائمــا مــن القطيعــة، ولــوج حقــل البيداغوجيــا هــو رفــض الواقــع 
ــا هــو موجــود  ــأن م ــم، هــو رفــض أيضــا للإيمــان ب ــى الوضــع القائ ــت، هــو تمــرد عل الثاب
هــو الإمكانيــة الوحيــدة المتاحــة...«. أمــا إميــل دوركايــم، فيعتبــر أن »البيداغوجيــا 
هــي تفكيــر متأمــل بقــدر الإمــكان حــول أمــور التربيــة والتعليــم«. فيمــا يعرفهــا فرانــك 

مورانــدي علــى أنهــا »دراســة وتطبيــق شــروط ووضعيــات التعلــم«.

والمبــادئ  العليــا،  والمثــل  والمرجعيــات،  الأنمــاط،  هــي  البيداغوجيــة  فالنمــاذج  إذن 
المســتخدمة فــي الفعــل التربــوي، عوضــا عــن فاعليــن تربوييــن مثالييــن أو طــرق تدريــس 
جاهــزة. ويشــير مارســيل ليســن علــى أنهــا عمليــات إرســال وتحفيــز وتملــك للمعرفــة، 
فــي حيــن يشــير جــون بيــار أســتولفي إلــى أن النمــوذج البيداغوجــي هــو عمليــة اســتعارة 

وتكييــف وبنــاء.

ــط بيــن  ــات التــي ترب ــارة عــن مجموعــة مــن العملي النمــوذج البيداغوجــي، إذن، هــو عب
الكيفيــة »كيــف« والســبب »لمــاذا«، ويرتبــط المصطلــح الأخيــر بمجمــوع الأعمــال 
والأبحــاث التــي تهــم البيداغوجيــا »علــوم التربيــة« كمضاميــن التدريــس، وعلــم النفــس 
المرتبــط بالمتمدرســين وطــرق تفعيــل العمليــات التعليميــة التعلميــة، مــن جهــة ومــن 
جهــة أخــرى يقــوم علــى فلســفة الإنســان، وعلــى نــوع المجتمــع المنشــود. لــذا فالنمــوذج 
البيداغوجــي لا يمكــن تقديمــه بوصفــه مجموعــة مــن المبــادئ الموجهــة، بــل كنتيجــة 
لمجموعــة مــن الطرائــق. النمــوذج البيداغوجــي هــو إذن نظــام ولا يمكــن تغييــر أي مــن 

مكوناتــه دون تغييــره بأكملــه. 
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تــدل كلمــة » تيــار« لغــة، وفــق مــا جــاء فــي معجــم المعانــي الجامــع، علــى »حركــة 
ســطحية فــي المــاء تتأثــر باتجــاه الريــاح«. وبهــذا المعنــى، تســتعمل هــذه الكلمــة عــادة 

ــان المــاء واتجاهــه«. ــى »شــدة جري ــة عل للدلال

ومــن جهتــه، يعــرف معجــم لاروس )Larousse( كلمــة )courant( التــي تقابــل الكلمــة 
العربيــة »تيــار« بوصفهــا »حركــة مــاء أو ســائل فــي اتجــاه معيــن«. ونجــد نفــس المعنــى 

 .)Robert( فــي معجــم روبيــر

وتشترك كل هذه المعاني في عناصر دلالية تفيد وجود حركة ذات منطلق واتجاه وقوة.    

وتســتعمل كلمــة »تيار«،كذلــك، علــى ســبيل الاســتعارة، للحديــث عــن الاتجاهــات 
الفلســلفية أو السياســية أو الأدبيــة أو الدينيــة أو غيرهــا. ويقصــد بهــا فــي هــذه الحالــة، 
مجموعــة مــن التوجهــات، يؤطرهــا نســق معيــن مــن الأفــكار أو الــرؤى أو النظريــات، 
يتميــز  بهــا تيــار معيــن عــن باقــي التيــارات التــي يتكــون منهــا نفــس الحقــل الفلســفي 

أو السياســي أو الأدبــي أو الدينــي.

وبنــاء علــى معانــي كلمتــي »تيــار« و»بيداعوجيــا«، يمكــن تعريــف التيــار البيداغوجــي 
ــة، وتتبنــى  ــات التربوي ــة تقــوم علــى مجموعــة مــن الأفــكار والنظري بوصفــه حركــة فكري
اتجاهــا واختيــارات خاصــة فــي مجالــي التربيــة والتعليــم؛ تميــزه عــن باقــي التيــارات 

البيداغوجيــة الأخــرى.

وهــذا هــو مــا ذهــب إليــه فيينــو )R.Vienneau( حيــن عــرف التيــار البيداغوجــي بقولــه إن 
التيــار البيداغوجــي هــو »مصطلــح شــامل يطابــق إطــارا نظريا...يحــدد التوجــه العام لعملية 

التعليــم والتعلــم فــي ســياق معيــن للتعلــم، كالنظــام المدرســي أو مدرســة معينــة...«. 

وقريــب مــن هــذا التعريــف مــا كتبــه فريديريــك لوفــان )Fréderic Louvain ( مــن كــون 
التيــار البيداعوجــي هــو » تجميــع العناصــر الموضوعيــة والذاتيــة، النابعــة مــن التجربــة 
والبحــث وأشــخاص مختلفيــن، فــي فتــرة محــددة، والتــي توفــر إطــارا تفســيريا للتعلــم«.

 R.( يعــرف رونالــد لوجونــدر )Dictionnaire actuel de l’éducation( وفــي معجمــه 
Legendre( التيــار البيداغوجــي باعتبــاره »حركــة أو جماعــة مــن الأشــخاص يتقاســمون 
نفس الأيديولوجيا، ونفس الغايات والأهداف والقيم والممارســات الملائمة التي تشــكل، 
مجتمعــة، رؤيــة تربويــة شــاملة ومنســجمة وخاصــة«. وبهــذا يكــون التيــار  البيداغوجــي، 
حســب لوجونــدر، عبــارة عــن » توجــه بيداغوجــي عــام يقــوم علــى مبــادئ وأســس ترتبــط 

بقيــم وغايــات وأهــداف محــددة؛ تنــدرج فــي إطــار مقاربــة لنمــو الكائــن البشــري«.

 ونخلــص مــن هــذه التعاريــف إلــى أن التيــار البيداغوجــي هــو مجموعــة مــن الأفــكار 
المعرفــة  بطبيعــة  يتعلــق  خــاص  إبيســتيمولوجي  موقــف  مــن  تنطلــق  والتصــورات 
وبكيفيــة اكتســابها، ومــن رؤيــة فلســفية خاصــة بالإنســان والمجتمــع. وتلــك الرؤيــة 
هــي التــي توجــه التصــورات والاختيــارات الكبــرى المتعلقــة بغايــات العمليــة التعليميــة 
والتعلميــة وأهدافهــا، وتحــدد الطــرق والوســائل الكفيلــة بتحقيقهــا، وكــذا دور كل فاعــل 

ــون فــي فيهــا.   ــن يتدخل مــن الفاعليــن الذي
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ويســتمد كل تيــار بيداغوجــي مكانتــه وقوتــه مــن القــوى الاجتماعيــة والسياســية التــي 
يعكــس رؤاهــا وتصوراتهــا، والتــي تتبنــاه، وتدافــع عنــه، وتعمــل علــى بلورته في الممارســة 
التعليميــة والتربويــة اليوميــة. ويعــود تعــدد التيــارات البيداغوجيــة، واختلافهــا إلــى تعــدد 

تلــك القــوى، وتبايــن مصالحهــا وتصوراتهــا للإنســان والمجتمــع.

هــذا، ولا ينبغــي الخلــط بيــن مفهــوم التيــار البيداغوجــي وبعــض المفاهيــم الأخــرى 
 ،)modèle pédagogique( التــي تتداخــل معــه فــي المعنــى كالنمــوذج البيداغوجــي
البيداغوجيــة،  )paradigme pédagogique(، والمقاربــة  البيداغوجــي  والأنمــوذج 

والنظريــة البيداغوجيــة.

 	 Paradigme البراديغم

معنــى  علــى  يــدل  اليونانيــة  اللغــة  فــي   )paradeigma( لكلمــة  اللغــوي  الاشــتقاق 
»النمــوذج« أو »المثــال« وقــد تمركــزت مختلــف معانــي اســتعمال هــذا المصطلــح فــي 

لأفلاطــون.  )Timée( محــاورة 

اســتمد مفهــوم البراديغــم أهميتــه العلميــة مــع العالــم الفيزيائــي ›الإبســتيمولوجي« 
 The structure of الأمريكــي كوهــن مــن خــال إصــداره لمؤلــف »بنيــة الثــورة العلميــة
Scientific Révolution« فــي عــام 1962 وهــو الكتــاب الــذي ترجــم إلــى 19 لغــة وصــدر 
منــه مــا بيــن 1962 و1990 أكثــر مــن 740000 نســخة فــي نســخته الإنجليزيــة فقــط.

ويعــرف كوهــن البراديغــم كمــا يلــي: »يمثــل )...( مجموعــة مــن المعتقــدات، والقيــم 
المتعــارف عليهــا والتقنيــات المشــتركة لأعضــاء مجموعــة معينة« فبالنســبة له »دراســة 
البراديغــم )..( هــو مــا يهــيء الباحــث أساســا ليصبــح عضــوا فــي مجموعــة علميــة معينــة 
والتــي سيشــتغل معهــا فيمــا بعــد. وبمــا أنــه ســيلتحق بأفــراد تلتقــي أســس خلفياتهــم 
المعرفيــة حــول نفــس النمــاذج الملموســة، فــإن هــذه الجماعــة نــادرا مــا ســتختلف حــول 
المبــادئ الجوهريــة خــال اشــتغالها«. وفــي المجــال البيداغوجــي، يمكــن إدراج مثــال 
التعلــم عبــر الاكتشــاف الــذي شــكل بديــا هامــا للتعلــم الموجــه، والــذي اعتبــر، خــال 
ســنوات الســتينات بأوروبــا الغربيــة، براديغمــا صلبــا مــن طــرف عــدد مــن الباحثيــن )ككل 

.)...Kagan كاكان ،Wittrock ويثــروك ،Bruner برونــر ،Gagné مــن كاكنــي

المقصــود بالبراديغــم هنــا، هــو النمــوذج المعرفــي الأعلــى الــذي يهيمــن علــى حقبــة 
بأســرها لكــي يحــل محلــه نمــوذج آخــر جديــد بعــد فتــرة، وهكــذا دواليــك. وبالتالــي فــإن 

تجديــد النمــاذج البيداغوجيــة هــو فــي الأســاس مواكبــة للبراديغمــات الفلســفية. 

النظريــة  الإشــكالات  مــن  أن يحــل مجموعــة  مــن شــأنه  عــام  إذن تصــور  البراديغــم 
والعمليــة، وهــذا مــا يــؤدي إلــى إمكانيــة التوصــل إلــى اســتنتاجات تخــص بعــض الظواهــر 
الملحوظــة أو التجــارب الواقعيــة، ويــؤدي ظهــور بعــض النتائــج التــي تتناقــض وطبيعــة 

ــى تغييــر البراديجــم واســتبداله بآخــر...          المبــادئ المســلم بهــا إل

كمــا أنــه إطــار عــام يشــمل مختلــف النظريــات التــي يتبناهــا العلمــاء والباحثــون فــي 
العلميــة...،  للظواهــر  فهمهــم  وأشــكال  بحثهــم  مناهــج  مســتوى  علــى  زمنيــة  فتــرة 
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ــك التصــور  ــة ذل ــإن مفهــوم البراديغــم بمثاب ــوي أو البيداغوجــي ف ــي المســتوى الترب وف
العــام لمختلــف العلاقــات التــي قــد تربــط بيــن مكونــات الفعــل التربــوي والبيداغوجــي 
)المدرس-المتعلم-المعرفــة(...  حســب المنظــور المعرفــي، فبراديغــم التعلــم الحديــث 
مثــا، يعتبــر المتعلــم فعــالا ومســاهما فــي عمليــة التعلــم وليــس ســلبيا أثنــاء تعلمــه كمــا 

ــة الســلوكية. ــي النظري كان الشــأن ف

وهــو » إطــار فكــري عــام تتبنــاه فئــات مــن الباحثيــن أو التربوييــن فــي صــورة افتراضــات 
أساســية أو قيــم أو مفاهيــم أو اهتمامــات تتصــل بالإنســان والكــون والحيــاة والمجتمــع 
وبالعلاقــات الجدليــة القائمــة بيــن هــذه الموضوعــات جميعهــا، مــن شــأنه أن يوجــه 
الباحثيــن إلــى تفضيــل نمــاذج ومناهــج وطرائــق معينــة فــي البحــث تتــاءم مــع الراديغــم 

الــذي يتبنونــه ويتفقــون مــع مكوناتــه«

وظائف المدرسة	

تعنــي المدرســة النســق التعليمــي والتكوينــي فــي شــموليته، وبمختلــف مراحلــه وتنــوع 
مكوناتــه. فهــي فضــاء مجتمعــي للتربيــة والتكويــن والإدمــاج إلــى جانــب الأســرة وباقــي 
مؤسســات التنشــئة الاجتماعيــة. وباعتبارهــا مؤسســة اجتماعيــة وثقافيــة ذات خدمــة 
عموميــة، تــؤدي المدرســة مجموعــة مــن الوظائــف المترابطــة والمتعاضــدة التــي بدونهــا 
لا يتأتــى لهــا القيــام بأدوارهــا علــى الوجــه المطلــوب. وينبغــي للمدرســة أن تظــل منفتحــة 

علــى مســتجدات المجتمــع وتطــور حاجاتــه. 

تتميــز المدرســة عــن باقــي مؤسســات المجتمــع مــن حيــث التأثيــر الواضــح لوظائفهــا 
علــى مختلــف جوانــب الإنســان الوجدانيــة والذهنيــة والعقليــة والســلوكية والتواصليــة 
والثقافيــة والفكريــة والاجتماعيــة والسياســية، فــي اتجــاه تحقيــق الدعائــم الأربعــة 
للتربيــة، التــي كان تقريــر جــاك دولــور )Jacques Delors( المقــدم مــن اللجنــة الدولية 
المعنيــة بالتربيــة للقــرن الحــادي والعشــرين إلــى اليونســكو ســنة 1996 تحــت عنــوان 

»التعلــم ذلــك الكنــز المكنــون« قــد حددهــا فيمــا يلــي:

• التعلم للمعرفة؛ 	
• التعلم للعمل؛ 	
• التعلم للعيش مع الآخرين؛ 	
• تعلم المرء ليكون. 	

وتجمــع مجمــل الدراســات والأبحــاث التربويــة والمجــالات المرتبطــة بهــا علــى تحديــد 
وظائــف المدرســة فــي ثــاث كبــرى متكاملــة يمكــن تمثيلهــا فــي شــكل مثلــث كالتالــي:

الوظيفة التأهيلية الإدماجيةوظيفة التنشئة الاجتماعية

الوظيفة التربوية
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داخــل هــذا المثلــث، نجــد مجمــوع المــوارد التــي تعتمدهــا المدرســة لأداء وظائفهــا 
وتشــمل المقاربــات البيداغوجيــة والبرامــج والمناهــج والمقــررات ومحتوياتهــا، والفاعلين 

التربوييــن والوســائط التعليميــة والتكوينيــة بأشــكالها المختلفــة...   

يمكن تحديد وظائف المدرسة في سبع جوهرية هي :

وظيفة التعليم والتعلم والتمكين من المعرفة؛■■
وظيفة التكوين والتأطير؛ ■■
وظيفة التنشئة الاجتماعية والتربية على القيم؛ ■■
وظيفة التثقيف؛■■
وظيفة البحث؛■■
وظيفة الابتكار؛■■
وظيفة التأهيل وتيسير الاندماج الاقتصادي والاجتماعي؛■■

تجــد وظائــف المدرســة تحققهــا الفعلــي مــن خــال مــا توفــره المنظومــة التربويــة مــن 
ــات وآليــات ووســائل مــن بينهــا: قــدرات بشــرية ومؤسســاتية، وإمكان

• الفاعلون التربويون على اختلاف هيئاتهم وأدوارهم ومهامهم؛	

• المناهــج والبرامــج والنظــم المعرفيــة المؤطــرة للتعلمــات والتكوينــات والممارســات 	
التعليميــة؛

• البنيات والفضاءات المؤسسية وما تتطلبه من تجهيزات ووسائل؛	

• الأنشــطة والمشــاريع التربويــة فــي إطــار الحيــاة المدرســية أو الجامعيــة، وبعلاقــة مــع 	
المحيــط؛

• الأنظمــة القانونيــة والتشــريعية المؤطــرة للممارســات التربويــة وتدبيرهــا وتقييمهــا 	
وتطويرهــا.   

المنهاج	

المنهــاج مفهــوم انجلوسكســوني المنشــأ، أصبــح اليــوم أســاس أي إصــاح تربــوي يتغيــى 
الشــمول والنجاعــة لدرجــة اعتبــاره بمثابــة دســتور للأنظمــة التربويــة. فاســتنادا إلــى 
النتائــج الدامغــة للدراســات المقارنــة لجــودة التعليــم، عمــدت العديــد مــن الــدول إلــى 

اعتمــاده فــي سياســات الإصــاح خــال العشــريتين الأخيرتيــن. 

ينبنــي المنهــاج علــى منظــور نســقي شــمولي ومندمــج للســيرورة التعليميــة التعلميــة 
باعتبارهــا بنــاء مترابــط المكونــات عضويــا. فبــدل الارتــكاز علــى البرامــج والمقــررات 
المتراصفــة المــواد والمضاميــن والاغلفــة الزمنيــة المصوغــة بمقاربــة تجزيئيــة، يمكــن 
المنهــاج مــن هيكلــة ومفصلــة كل مرتكــزات ومكونــات وعمليــات التعلــم ومخرجاتــه بمــا 

يضمــن اتســاقها وتكاملهــا وتحقيــق غاياتهــا. 
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مــن مشــمولات المنهــاج الرئيســية، غايــات التربيــة والتعليــم، التــي تمثــل الأس الــذي 
ســيؤطر بنــاءه كترجمــة لمشــروع المدرســة ومشــروع المجتمــع المتوخــى. وهــو بذلــك 
يمكــن مــن ربــط التعلمــات بالاختيــارات والغايــات الكبــرى للبلــد ولحاجيــات وانتظــارات 
المجتمــع والمتعلميــن، كمــا يتيــح بنــاء ثقافــة مدرســية مشــتركة متجانســة تضمــن 

دمقرطــة التعليــم والمســاواة والإدمــاج. 

كمــا يحــدد المنهــاج الكفايــات والمضاميــن والمقاربــات البيداغوجيــة وتنظيــم الأنشــطة 
التربويــة علــى نحــو نســقي  التقويــم وتكويــن الاطــر  والوســائط الديداكتيكيــة ونظــم 
 l’interdisciplinarité مترابــط، ممــا يضمــن التســاوق والتكامــل والبعــد البينمجالــي
والكفايــات العرضانيــة والالتقائيــة فــي تحقيــق غايــات العمليــات التعليميــة التعلميــة. 
ترفــق  للمنهــاج«  التوجيهــي  فــي وثيقــة رســمية بمثابــة »الإطــار  ـن كل ذلــك  ويضُمّـَ
بملاحــق كخطــط التفعيــل والتتبــع والتقويــم، والبرامــج الدراســية المفصلــة )الكفايــات 
ودفاتــر  البيداغوجيــة،  والدلائــل  مجــال(،  وكل  مســتوى  لــكل  بالنســبة  والمضاميــن 

التحمــات، والأطــر المرجعيــة لتكويــن الاطــر التربويــة...

بذلــك، يشــكل فــي نفــس الآن أداة للتخطيــط والتنظيــم والممارســة والتقويــم التربوييــن، 
فضــا عــن كونــه إطــارا مرجعيــا واضحــا ودقيقــا لتقييــم منظومــة التعليــم وتطويرهــا 
»إصــاح  بــدل   la réforme curriculaire المنهــاج«  »إصــاح  مقاربــة  باعتمــاد 

المقــررات والمناهــج« الاجتزائــي والترقيعــي المحــدود المفعــول. 

وقــد أســهمت التغييــرات التــي عرفهــا الحقــل التربــوي فــي توســيع مفهــوم المنهــاج 
ونقلــه مــن إطــاره الضيــق المنحصــر فــي المقــرر المدرســي والكتــاب المدرســي إلــى 

مفهــوم أوســع يتضمــن جميــع الخبــرات التعليميــة. 

بذلــك، أصبــح المنهــاج منظومــة مــن العناصــر المترابطــة تبادليــا والمتكاملــة وظيفيــا، 
تســير وفــق خطــة عامــة شــاملة يتــم عــن طريقهــا تزويــد الطــاب بمجموعــة مــن الفــرص 

التعليميــة التــي مــن شــأنها تحقيــق النمــو الكامــل للمتعلــم...

يبنى المنهاج على أسس أهمها :

الأساس المعرفي؛■■

الأساس الفلسفي؛ ■■

الأساس النفسي؛ ■■

الأساس الاجتماعي؛■■

والأساس التكنولوجي. ■■
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Approches et méthodes pédagogiques المقاربات والطرائق البيداغوجية

L’approche pédagogique المقاربة البيداغوجية

المقاربــة البيداغوجيــة هــي تصــور نظــري ونســقي منســجم العناصــر؛ يرتبــط بالمنظومــة 
التربويــة وبمكوناتهــا، وينبنــي علــى مرجعيــات منهاجيــة فــي التعليــم والتعلــم. ويرتبــط 
هــذا التصــور، أيضــا بالفعــل التعليمي-التعلمــي، وبمختلــف العناصــر المشــكلة لأبعــاده 
وامتداداتــه، كمــا يســتند إلــى نتائــج النظريــات المعرفيــة وعلــوم التربيــة. وتقــوم المقاربــة 
البيداغوجيــة علــى مبــادئ وأســس ومفاهيــم وأدوات وإجــراءات التقييــم، الغــرض منهــا 
هــو مواكبــة مســتجدات ورهانــات التطويــر، وتحقيــق أهــداف المناهــج، وتجويــد العمليــات 
التعليميــة - التعلميــة، وتوثيــق أواصــر الترابــط ببنهــا وحاجــات المتعلــم، ورفــع تحديــات 

مجتمــع المعرفــة ورهاناتــه.

ــة البيداغوجيــة علــى مبــادئ وأســس النمــوذج البيداغوجــي الســائد مــن  تقــوم المقارب
ــا البيداغوجيــة وتفســيرها وتحليــل عناصرهــا  جهــة، وعلــى موجِّهــاتٍ لمناولــة القضاي
مــن جهــة ثانيــة. وبذلــك تيســر العلاقــات والروابــط، وتعيــد ترتيــب الأولويــات بيــن 
مختلــف مجــالات وعناصــر ومكونــات الفعــل التعليمــي التعلمــي. وتســتوجب المقاربــة 

ــي: ــة مــا يل البيداغوجي

• ِـّـي نمــوذج بيداغوجــي موثــوق بــه كالنمــوذج الســلوكي أو النمــوذج البنائــي أو 	 تبَنَ
النمــوذج السوســيو بنائــي، أو النمــوذج المعرفــي ؛

• الاســتناد إلــى أســس مرجعيــة نظريــة محــددة كالمقاربــة بالأهــداف أو المقاربــة 	
بالكفايــات أو المقاربــة التواصليــة أو المقاربــة الفاعلــة؛

• الاســتناد إلــى نظريــات بيداغوجيــة وظيفيــة مثــل بيداغوجيــا الخطــأ، والبيداغوجيــا 	
الدعــم  وبيداغوجيــا  التعاقــد،  وبيداغوجيــا  التحكــم،  وبيداغوجيــا  الفارقيــة، 

المشــروع...؛ وبيداغوجيــا 

• القابلية للتنفيذ وللتجريب والتطوير؛	

• ربــط التعلــم بالمهــام والوضعيــات لإكســاب مهــارات وخبــرات تمكــن المتعلــم)ة( 	
ــاة؛ ــم مــدى الحي مــن مواجهــة المشــكلات ومــن التعل

• وصــف الأهــداف والوســائل والمحتــوى والمجــال الزمنــي للتنفيــذ، وتحديــد المســار 	
المــراد اعتمــاده والمؤهــات المطلوبــة فــي ســياق عمليــات ومدخــات ومخرجــات.. 
لتعزيــز  المــدرس)ة(  فهــي تحــدد خطــوات منهجيــة وعمليــة واضحــة يســلكها 

ــة. ــات المطلوب تعلمــات التلاميــذ، وتحقيــق الأهــداف والمهــارات والكفاي

 بناء عليه، تستند المقاربات البيداغوجية إلى جانبين مهمين :

• جانــب نظــري تؤسســه المرجعيــات النظريــة للمقاربة كالنظرية الســلوكية والنظرية 	
البنائيــة والنظريــة السوســيو بنائية والنظريــة المعرفية...
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• جانــب تحليــل الفعــل البيداغوجــي والممارســات الصفيــة فــي وضعيــات تعليميــة 	
القضايــا  مــع  للتعامــل  منهجيــة  البيداغوجيــة  المقاربــة  باعتبــار  –تعلميــة. 
البيداغوجيــة والوضعيــات التعليميــة التعلميــة ذات الصلــة، وفــق اســتراتيجيات 
المكونــة  والأقطــاب  العناصــر  بيــن  التفاعــل  علاقــات  تراعــي  محــددة  وتقنيــات 

التعلميــة. التعليميــة  للعميــة 

وبذلــك تتســم المقاربــة البيداغوجيــة بالشــمولية والديناميــة والملاءمــة، وتعتمــد علــى 
مقومــات أهمهــا:

أن تكون استدماجية ؛■■

أن تكون منسجمة مع أهداف المناهج التعليمية والقيم والمبادئ الناظمة لها؛■■

أن تأخــذ فــي الاعتبــار الحاجيــات الاجتماعيــة والوجدانيــة والمعرفيــة والهوياتيــة ■■
ــم الذاتــي ؛ للمتعلــم)ة( وتــزوده بمهــارات التعل

أن تحترم التنوع والاختلاف الثقافي واللغوي والهوياتي؛■■

أن توفــر جــوا محفــزا ييُسَــر بنــاء القــدرات والمهــارات الشــخصية والاجتماعيــة ■■
للمتعلــم، ويســاهم فــي تطويرهــا؛

أن تستثمر الوسائل التكنولوجية، وتوظف الموارد الرقمية بشكل فعال وناجع.■■

Les méthodes pédagogiques الطرائق البيداغوجية

تحــدد الطريقــة البيداغوجيــة نوعيــة الممارســات التدريســية التــي يتعيــن علــى المعلــم 
القيــام بهــا لتحقيــق أهــداف تعليميــة وتربويــة محــددة.  وتفتــرض أن يكــون المــدرس)ة( 
متمكنــا مــن كفايــات مهنيــة أساســها القــدرة علــى التخطيــط لعمليــات التعليــم والتعلــم، 
والعمــل علــى تنفيذهــا، وتقويــم نتائجهــا وأثرهــا علــى التعلــم؛ كمــا تقتضــي أن يكــون  قادرا 
علــى اســتعمال الوســائط التكنولوجيــة والرقميــة الفاعلــة وتوظيفهــا بمــا يحفــز المتعلــم 
علــى الانخــراط فــي عمليــة التعلــم، وينشــط عمليــات التعلــم لديــه، ويمكنــه مــن امتــاك 
مختلــف المهــارات التــي تســاعده علــى الإنتــاج والإبــداع. وتســاهم الطريقــة البيداغوجيــة 
كذلــك فــي تكويــن الاتجاهــات والقيــم والكفايــات اللازمــة لــدى التلميــذ، وتســاعده علــى 
الانخــراط الإيجابــي فــي مجتمــع المعرفــة، والمســاهمة بفعاليــة فــي التنميــة المجتمعيــة.

لذلــك تســتدعي اللحظــة البيداغوجيــة -علــى حــد تعبيــر ميريــو- مــن المــدرس)ة( أن 
يكــون مــدركا للطريقة/الطــرق الملائمــة للتعلــم، فيغير ويســتبدل الطريقة التي لا تيســر 
لــه تحقيــق الأهــداف، ويختــار الطريقــة الملائمــة لذلــك، باعتبــار الطرائــق البيداغوجيــة 
منهجيــة ناظمــة للعمــل الديداكتيكــي فــي ســياق وضعيــات التعليمية التعلميــة، اعتمادا 
علــى إجــراءات موجهــة للممارســات التدريســية مــن أجــل نقــل المعــارف والمهــارات 

والكفايــات إلــى المتعلــم)ة( وتمكينــه منهــا.

ــات ينظمهــا المــدرس  ــة هــي عملي ــرى ديكــورت أن الطريقــة البيداغوحي ــه، ي مــن جهت
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فــي علاقتــه بتقديــم المحتــــويات قصــد تحقيــق أهــداف معينــة بمعيــة التلاميــذ…، 
وممارســات المــدرس الموجهــة نحــو إنتــاج تجـــارب التعلــم )الوضعيــات( الراميــة إلــى 

تحقيــق أهــداف محــددة لــدى التلاميــذ.

 وتشير معظم الدراسات إلى وجود ثلاث طرائق بيداغوجية مهيمنة :

• الطريقة التقليدية؛	
• الطرائق الحديثة؛	
• الطرائق الفعالة.	

ومنهجياتهــا  وأسســها،  النظريــة،  مرجعياتهــا  الطــرق  هــذه  مــن  طريقــة  ولــكل   
أثرهــا. وتقويــم  تنفيذهــا،  واســتراتيجيات 

والطرائــق  البيداغوجيــة  المقاربــات  بيــن  التفاعليــة  العلاقــة  التالــي  الشــكل  ويوضــح 
بالنمــوذج  جهة،وعلاقتهــا  مــن  والتعلميــة  التدريســية  والممارســات  البيداغوجيــة 

ثانيــة: مــن جهــة  لهــا  المؤطــر  البيداغوجــي 

المقاربات
البيداغوجية 

النموذج
البيداغوجي

الطرائق
البيداغوجية 

الممارسات
التعلمية

الممارسات 
التدريسية

 

للوضعيــات  ملاءمتهــا  مــدى  علــى  الحديثــة  البيداغوجيــة  الطرائــق  فعاليــة  تتأســس 
التعليميــة التعلميــة، ومــدى نجاعتهــا فــي تحفيــز المتعلــم وتنويــع أنشــطة ومهــام 

والمتعلميــن. المتعلمــات  لــدى  الإيجابــي  للأثــر  ومــدى تحقيقهــا  التعلــم، 
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دوليا
• تقييــم المكتســبات يعتبــر اليــوم مســالة حساســة فــي مجــال التربيــة والتعليــم، 	

كمــا تتغيــر طبيعتــه مــن نمــوذج بيداغوجــي لآخــر. فــي ســنة 2016، قامــت الولايــات 
المتحــدة الأمريكيــة بإعــادة التفكيــر فــي مكانــة الروائــز المعياريــة فــي إطــار البرنامــج 
الفدرالــي المســمى »كل تلميــذ ينجــح Every Student Succeeds acts« التــي 
ــادرة »No Child Left Behind«. كمــا قامــت فرنســا أيضــا بوضــع  حلــت محــل مب
والثانويــة  الإبتدائيــة  المدرســة  فــي  البرامــج  إصــاح  إطــار  فــي  جديــدة  تقييمــات 

الإعداديــة.

http://www.latribune.fr/opinions/blogs/la-tribune-des-expats/
les-dix-tendances-educatives-de-2016-538167.html

OCDE دول منظمة التعاون والتنمية الاقتصادية
• نشــرت منظمــة التعــاون والتنميــة الاقتصاديــة مؤخــرا دراســة تخــص الــدول المنتميــة 	

لهــا، وتؤكــد أن 23% مــن الشــباب البالغيــن مــن العمــر بيــن 23 و64 ســنة هــم 
حاصلــون علــى شــهادات فــي مجــال الإدارة، التجــارة والقانــون، مقابــل 5% فــي مجــال 
العلــوم الطبيعيــة، الإحصــاء والرياضيــات و7% فــي مجــال الهندســة. بينما يســتقطب 
ســوق الشــغل بشــكل كبيــر الشــهادات فــي مجــال الهندســة وتكنولوجيــا المعلومــات. 
ممــا يســتدعي التفكيــر فــي أنظمــة مبتكــرة للعمــل علــى موافقــة متطلبــات الشــغل 

بالعــرض علــى مســتوى الكفــاءات والشــهادات.

http://www.keepeek.com/Digital-Asset-Management/oecd/
education/education-at-a-glance-2017/summary/french_530c5362-
fr#.WdUFMlvWyM8#page1

فنلندا
• المتعلقــة 	 المهــارات  أن  فيهــا  يؤكــد  دراســة  الدولــي  الاقتصــادي  المنتــدى  أصــدر 

بالإبــداع، المثابــرة والمبــادرة هــي فــي نفــس أهميــة المعــارف الأساســية المرتبطــة 
بالقــراءة والكتابــة والحســاب. النظــام التربــوي الفنلنــدي الــذي تمــت مســاءلته بعــد 
تراجعــه فــي تقييمــات ال PISA، بطبيعتــه التــي تعتمــد علــى الابتــكار فــي طــرق 
التعليــم والتعلــم لديــه الإمكانيــة التامــة ليعــود علــى الســاحة الدوليــة باعتبــاره نظامــا 
الفرديــة  والأســاليب  الوتائــر  يراعــي  تقدميــا،  نظامــا  وباعتبــاره  الأداء،  وعالــي  قويــا 

للمتعلميــن.

http://www.latribune.fr/opinions/blogs/la-tribune-des-expats/
les-dix-tendances-educatives-de-2016-538167.html
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فرنسا
• 	 la réforme قامــت فرنســا فــي ســنة 2016 بإصــاح المدرســة الثانويــة الإعداديــة

du collègue، وهــذا الإصــاح يعتمــد علــى نمــوذج مبنــي علــى عشــرة مبــادئ 
مفادهــا: الأخــذ بعيــن الاعتبــار للتنــوع الثقافــي فــي المدرســة الإعداديــة الثانويــة؛ 
ــة؛  ــد الممارســات البيداغوجيــة والرفــع مــن مســتوى اســتقلالية الفــرق التربوي تجدي
الإلزاميــة؛  التعليــم  فتــرة  مــدى  علــى  التعلمــات  فــي  والتناغــم  الانســجام  تعزيــز 
التعلمــات؛  خدمــة  فــي  التقييــم  المدرســي؛  والزمــن  التعلمــات  تنظيــم  إعــادة 
المرافقــة الفرديــة للمتعلميــن؛ الاعتمــاد علــى مقاربــة الجمــع بيــن التخصصــات 
l’interdisciplinarité؛ إعطــاء الأولويــة للغــات الحيــة؛ الاعتمــاد علــى مــا يســمى 

التربويــة. بالمســارات 

https://cache.media.eduscol.education.fr/file/College_2016/54/6/
la_reforme_du_college_en_10_points_478546.pdf
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بيبليوغرفيا
إعداد: هيئة التحرير

يهــدف هــذا الركــن إلــى تمكيــن القــارئ مــن لائحــة بيبليوغرافيــة مقترحــة، 
مــن شــأنها أن تســاعد علــى تعميــق البحــث والدراســة فــي المواضيــع 
كل  تســتوفي  لا  مختصــرة  لائحــة  وهــي  العــدد.  ملــف  فــي  المدرجــة 
العناويــن، ولا تغنــي عــن أهميــة إثرائهــا بمختلــف المراجــع والدراســات 

الصلــة. ذات 
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الخط التحريري ل »دفاتر التربية والتكوين«
يواصــل المجلــس الأعلــى للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي إصــدار »دفاتــر التربيــة 
والتكويــن« مــن أجــل الإســهام فــي إغنــاء الرصيــد المعرفــي البيداغوجــي والثقافــي المرتبــط 
بقضايــا التعليــم والتكويــن والبحــث التربــوي: واقعــا وآفــاق، تشــخيصا واستشــرافا، ولاســيما 
فــي إطــار خارطــة طريــق إصــاح المنظومــة التربويــة التــي تجســدها الرؤيــة الاســتراتيجية  
2015-2030، الهادفــة إلــى إرســاء مدرســة جديــدة قوامهــا الإنصــاف وتكافــؤ الفــرص؛ 

الجــودة للجميــع؛ الارتقــاء بالفــرد والمجتمــع.

»دفاتر التربية والتكوين« :

َّمة؛■■ مجلة دورية وظيفية محك

تعُنــى بمقاربــة موضوعــات ذات طابــع تربــوي، وبيداغوجــي، وديداكتيكــي، وقضايــا ■■
متصلــة بحكامــة المنظومــة التربويــة ومردوديتهــا الداخليــة والخارجيــة؛

تســتند فــي مرجعياتهــا إلــى المنظومــة الدســتورية، وإلــى الاختيــارات الإصلاحيــة ■■
الوطنيــة التــي يتبناهــا المغــرب، فــي انفتــاح علــى التجــارب العالميــة والمنظومــات 

التربويــة الدوليــة؛

إنتــاج ■■ وتيســير  والبحــث،  والتكويــن  التربيــة  فــي قضايــا  البحــث  غايتهــا تشــجيع 
وتــداول المعــارف والنظريــات والتطبيقــات المرتبطــة بهــا، وتعميمهــا علــى أوســع 
والمهتميــن. المعنييــن  ومختلــف  التربوييــن  الفاعليــن  تكويــن  فــي  والإســهام  نطــاق، 

ــراء والفاعليــن التربوييــن،  ــرا مفتوحــا أمــام الباحثيــن والخب ــة منب تشــكل هــذه المجل
ــا قوامــه:  وتنهــج هــذه الدفاتــر خطــا تحريري

• حفــز التفكيــر المتعــدد والبحــث النظــري والميدانــي، فــي إطــار الارتقــاء بوظائــف 	
ــى أدوارهــا فــي تنشــئة وتكويــن الأجيــال المتعلمــة  المدرســة المغربيــة، والتأكيــد عل

ــر وعصــري، وفــي الارتقــاء بالأفــراد والمجتمــع؛ علــى نحــو منصــف وجيــد وميسَّ

• التحليــل النقــدي لقضايــا التربيــة والتكويــن بمــا يعنيــه مــن اســتثمار لمزايــا اختــاف 	
للاســتقلالية  تكريــس  وفــي  والحجــة،  المنطــق  إلــى  اســتناد  فــي  وتعدديتــه  الــرأي 

الفكريــة والعلميــة؛ تنويــع زوايــا النظــر فــي مقاربــة قضايــا المدرســة؛

• تحقيــق تراكــم معرفــي حــول خصوصيــة المدرســة المغربيــة، فــي انفتــاح التجــارب 	
والممارســات التربويــة الكونيــة؛

• مواكبة أعمال المؤسســات والقطاعات المعنية بالمنظومة التربوية، وضمنها المجلس 	
الأعلــى للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي، دون أن تتحول إلى قناة لنشــر إصداراتها؛

• الرصــد اليقــظ للمســتجدات المرتبطــة بمجــال اختصاصهــا علــى الصعيديــن الوطنــي 	
والدولــي بمختلــف أبعــاده؛
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• تنويــع لغــات النشــر قصــد توســيع إمكانيــة الوصــول إلــى مختلــف شــرائح الفاعليــن 	
والمهتميــن ؛

• تشجيع ترجمة الإنتاجات التربوية لتوسيع نطاق نفعها؛	

ــر ومــاي مــن كل ســنة،  ــر ويناي ــن ثــاث مــرات فــي أكتوب ــر التربيــة والتكوي تصــدر دفات
وتتضمــن، علــى الخصــوص، الأبــواب التاليــة: 

• كلمة العدد ؛ 	

• محور موضوعاتي ؛	

• قراءات في كتب ودراسات وتقارير ؛	

• ترجمات ؛	

• نافذة على تجارب في التربية والتكوين ؛	

• مفاهيم مفتاحية ؛	

• بيبليوغرافيا تهم المحور الموضوعاتي ؛	

• مستجدات وطنية ودولية في ميدان التربية والتكوين.	

مكونــة  والانتقــاء،  للقــراءة  لجــان  علــى  للنشــر  المرشــحة  المســاهمات  كل  تعُــرض 
بالأســاس مــن أعضــاء هيئــة التحريــر، التــي قــد تســتعين بخبــراء ومختصين عنــد الاقتضاء. 
وتبـُـتُّ هــذه الهيئــة، وفــق »شــروط النشــر« المعمــول بهــا فــي هــذا الإصــدار، فــي مــدى 

قابليــة كل مســاهمة للنشــر.     
وكل ما ينشر في هذه المجلة يعبر عن آراء أصحابها.
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شروط النشر في دفاتر التربية والتكوين
لجنة القراءة

• تتولــى قــراءة النصــوص المقترحــة للنشــر فــي مجلــة »دفاتــر التربيــة والتكويــن«، لجنــة 	
تتكــون مــن عضويــن مــن هيئــة التحريــر، وعضــو ثالــث مــن خــارج هيئــة التحريــر يتــم 

اختيــاره علــى أســاس التخصــص.

• تســتقبل ســكرتارية التحريــر النصــوص المقترحــة للنشــر، وتوجههــا للجنــة القــراءة 	
بعــد حــذف اســم صاحــب النــص المقتــرح. 

• يضــع كل عضــو مــن أعضــاء لجنــة القــراءة تقريــرا حــول الموضــوع، يبعــث بــه إلــى 	
ســكرتارية الدفاتــر فــي أجــل لا يتعــدى 15 يومــا مــن تاريــخ توصلــه بالنــص المقتــرح.

• في ضوء هذه التقارير تبت هيئة التحرير في نشر النص المقترح أو عدم نشره.	

لغة النشر
تعتبــر اللغــة العربيــة لغــة النشــر الأساســية فــي دفاتــر التربيــة والتكويــن. ويمكــن 
قبــول مقــالات ومســاهمات بلغــات أجنبيــة مثــل الفرنســية والإنجليزيــة والإســبانية، وفــق 

ــي النشــر. المســطرة المعمــول بهــا ف

طبيعة النصوص وطريقة تقديمها
• يجــب ألا تكــون النصــوص المقترحــة للنشــر قــد ســبق نشــرها، ســواء ضمــن مــواد 	

مجلــة أخــرى، أو فــي أعمــال نــدوة أو علــى موقــع إلكترونــي.

• 	 Word - police de caractère( تبعــث النصــوص إلــى الدفاتــر فــي صيغــة إلكترونية
.)14-interlignes 1,15

• فــي حالــة اعتمــاد نــص علــى مراجــع، يجــب الإشــارة إلــى تلــك المراجــع وفــق معاييــر 	
التوثيــق المتعــارف عليهــا.

• يجــب أن ترُفــق كل دراســة بمختصــر، محــرر بنفــس اللغــة، يلخــص الموضــوع الرئيــس 	
للدراســة فــي عشــرة أســطر علــى الأكثــر.

• يجــب أن تقــرن النصــوص المعروضــة للنشــر بنبــذة مختصــرة عــن المســار العلمــي 	
والمهنــي للمؤلــف )الوظيفــة، المؤسســة، التــي ينتمــي إليهــا، آخــر أعمالــه المنشــورة، 

التلفــون، الفاكــس وعنــوان البريــد الإلكترونــي(.

التعويض المادي 
يحصــل المســاهمون الذيــن تنشــر مســاهماتهم ضمــن مــواد الدفاتــر، علــى تعويــض 
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مالــي رمــزي محــدد فــي المــادة 16 مــن مقــرر إحــداث المجلــة، كمــا ترســل إليهــم نســخة 
مــن العــدد إلــى عنوانهــم البريــدي.

فــي حالــة المســاهمات المشــتركة والتــي لا يجــب أن تتعــدى مســاهمين اثنيــن، فــإن 
التعويــض يقســم بينهمــا.

الصلاحيات التحريرية للمجلة وحقوقها
• تحتفــظ هيئــة تحريــر الدفاتــر بصلاحيــة إدخــال كل التصويبــات الشــكلية المطلوبــة 	

علــى النصــوص التــي يتــم قبَــول نشــرها. كمــا يمكــن أن تطلــب مــن كاتــب المســاهمة 
المقبولــة إجــراء بعــض التعديــات علــى مضمــون النــص قبــل نشــره.

• يتنــازل كاتــب المســاهمة، مقابــل نشــرها ضمــن »دفاتــر التربيــة والتكويــن«، عــن حقة   	
وق الملكيــة الفكريــة فــي كل العالــم وبمختلــف الأشــكال والحوامــل )الترجمــات، 
ــه، بعــد الحصــول  ــى الانترنيــت ...(، ومــع ذلــك يمكــن ل الإصــدارات الإلكترونيــة وعل
علــى إذن مكتــوب مــن الدفاتــر، إعــادة نشــر مســاهمته شــريطة ذكــر المصــدر، وهــو : 

»دفاتــر التربيــة والتكويــن«.

• تبعث »دفاتر التربية والتكوين« بإشــعار مكتوب لكتاب المســاهمات المقبول نشــرها، 	
ولا تلتــزم بتقديــم أي تبريــر لقرارهــا فــي حالــة عدم نشــر المقــالات المعروضة عليها. 

• تحتفــظ الدفاتــر بحقهــا فــي نشــر المقــال المقبــول فــي العــدد المناســب وفــق خطــة 	
هيئــة التحريــر.

المراسلات
تبعــث جميــع المراســات والنصــوص المقترحــة إلــى ســكرتارية تحريــر مجلــة »دفاتــر 

التربيــة والتكويــن«، علــى العنــوان الآتــي:

المجلس الأعلى للتربية والتكوين والبحث العلمي
ملتقى شارع علال الفاسي وشارع الميليا، حي الرياض، ص.ب : 6535، الرباط 

الهاتف : 25 44 77 0537 - فاكس : 12 46 77 0537

dafatir@csefrs.ma  : البريد الإلكتروني
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Editorial
La production de savoir scientifique, la recherche et la réflexion ayant pour 

objet l’éducation, la formation et les dimensions pédagogiques et didactiques 
qui leur sont liées, constituent des leviers essentiels pour la promotion de 
l’école et son arrimage aux innovations en la matière. Cependant, la diffusion 
de ces savoirs, leur vulgarisation ainsi que leur traduction en programmes 
pertinents de formation continue, sont également une nécessité pressante pour 
les acteurs pédagogiques et pour les apprenants, toutes catégories confondues. 

Ce sont là quelques motivations, des plus déterminantes, qui ont conduit 
l’ex-Conseil Supérieur de l’Enseignement à lancer les « Cahiers de l’Education 
et de la Formation ». Cette revue est une publication fonctionnelle qui se veut 
une tribune destinée à la valorisation des approches éducatives, pédagogiques 
et didactiques et un espace d’expression pour les compétences intellectuelles 
et professionnelles, ainsi que pour l’expertise spécialisée tant nationale 
qu’internationale.  

La revue s’est également fixée comme objectif d’encourager la recherche 
sur les questions relevant des champs de l’éducation et de la formation et de 
faciliter la production et la diffusion des savoirs, des réflexions théoriques et 
des expérimentations pratiques. Si les acteurs pédagogiques sont sa principale 
cible, la publication ambitionne aussi de contribuer à la formation de l’ensemble 
des intervenants dans ces domaines et d’informer un large public sur ces 
problématiques. 

Onze numéros des « Cahiers de l’Education et de la Formation » ont 
été publiés durant la période 2009-2014. La revue a cependant connu une 
interruption ponctuelle, pour des considérations liées notamment à la mise en 
place du Conseil Supérieur de l’Education, de la Formation et de la Recherche 
Scientifique (CSEFRS). La priorité était alors polarisée par la mobilisation 
des savoirs, de l’expertise et des consultations élargies avec les différentes 
composantes de la société en vue de formuler une nouvelle vision de la 
réforme éducative.

Forte de ses premiers succès et de l’audience acquise auprès de son public 
cible, et parce que les motivations qui furent à l’origine de son lancement 
restent encore d’actualité, la revue reprend aujourd’hui, et avec l’appui du 
CSEFRS, sa parution.

Quant à sa ligne éditoriale, elle s’inscrit dans le sillage des trois principaux 
paradigmes de la réforme éducative tels qu’ils sont explicités dans la Vision 
stratégique 2015-2030. Elle est, en outre, animée par la volonté de dynamiser 
l’analyse critique des problématiques de l’éducation et de la formation à travers 
la valorisation du pluralisme et de la diversité des opinions, la consécration 
des vertus du débat professionnel constructif relatif aux problématiques de 
l’école et des pratiques d’enseignement et d’apprentissage, couvrant l’ensemble 
du champ cognitif que constitue le triptyque : savoir-enseignant-apprenant, 
fondement du processus pédagogique.

La démarche de la publication est adossée également à la volonté de 
susciter la réflexion et la recherche théorique et pratique dans la perspective de 
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promouvoir les fonctions de l’école marocaine et de mettre en exergue son rôle 
dans le développement et la formation des futures générations d’apprenants. 
Ces visées devront être continuellement sous-tendues par les principes 
et les valeurs de l’équité, de la quête de la qualité, de la facilité d’accès à 
l’éducation et de l’ancrage dans la modernité. A cette fin, la revue est appelée à 
approfondir la réflexion sur ce triptyque pédagogique en le recoupant avec cet 
autre trilogie stratégique de la réforme de l’école que constituent les valeurs-
cibles de l’équité, de la qualité et de la promotion de l’individu et de la société. 

Quant au thème « Quel modèle pédagogique pour l’école marocaine ? 
», choisi par le comité éditorial de la revue en tant que dossier du présent 
numéro, il se justifie par la primauté et la centralité du modèle pédagogique 
dans la conception des missions dévolues à l’école. 

Ainsi, les différents articles de cette livraison se penchent sur ce thème à 
partir d’angles de vue, certes différents mais convergents et complémentaires. 
Ils traitent de la problématique dans ses différentes dimensions, notamment : 
le modèle pédagogique actuel, ses concepts, ses déclinaisons et ses difficultés ; 
le référentiel et la typologie des modèles pédagogiques et leurs relations avec 
le projet sociétal marocain ; la confrontation de ces modèles aux contraintes de 
l’adaptation, de l’accompagnement, de l’efficience, de l’innovation, de l’ouverture 
et de la mise à l’épreuve des difficultés d’apprentissage ; la place des technologies 
numériques dans ces modèles ; les modalités de déploiement de ces modèles 
aux niveaux central et décentralisés ; la réflexion sur les outils et les indicateurs 
de l’évaluation de ces modèles, etc. 

En assurant son plein appui à cette revue, le CSEFRS est essentiellement 
animé par la volonté d’insuffler à cette publication un nouvel élan afin de renforcer 
ses capacités à traiter de dossiers, de thématiques et de questions pertinentes,  
à promouvoir la diversité des démarches scientifiques et à dynamiser l’esprit 
critique en matière de réflexion sur l’éducation et la formation. Le Conseil espère 
que cette publication pourra, ainsi, apporter une valeur ajoutée à la recherche, à 
la production et à la diffusion des savoirs relatifs à la question de l’école et aux 
efforts visant la promotion continuelle de ses performances.

Omar AZZIMAN
Président du Conseil Supérieur de l’Education,
de la Formation et de la Recherche Scientifique



Dossier

Quel modèle pédagogique 
pour l’École marocaine ?
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PRÉSENTATION
La majeure partie de la littérature éducative définit le modèle pédagogique 

comme une structure de perceptions et de théories appliquées dans le domaine 
de l’éducation et de l’enseignement. Aussi, la réflexion pédagogique a-t-elle 
produit trois principaux modèles pédagogiques : 

•	Le modèle transmissif (ou encyclopédiste) ;

•	Le modèle béhavioriste (ou comportementaliste) ;

•	Le modèle constructiviste (ou socioconstructiviste).

Chacun de ces modèles puise sa raison d’être à partir d’arrière-plans 
théoriques scientifiques et de scenarii épistémologiques spécifiques aux 
mécanismes de l’enseignement-apprentissage, la nature du savoir, etc.

Dans ce papier et partant de cette esquisse, on entend par modèle 
pédagogique, les fondements de l’acte enseignement-apprentissage, ses 
objectifs, ses contenus, les principes et les arrière-plans théoriques qui le 
sous-tendent. Outre ce qui précède, il comprend les méthodes de l’éducation 
et de la formation, les approches adoptées ainsi que les formations et les 
systèmes d’évaluation et les examens...

Dans ces termes, le modèle pédagogique serait l’essence de l’acte scolaire (de 
l’école) dans toutes ses composantes et la base de ses fonctions entreprises dans 
l’éducation sociale, l’enseignement, l’apprentissage, l’instruction, la formation… 

La Vision Stratégique, que le Maroc a adoptée comme feuille de route pour 
la réforme de l’école marocaine, atteste que l’évolution du modèle pédagogique 
actuelle est l’un des leviers fondamentaux pour asseoir une école de l’équité, 
de la qualité et de la promotion individuelle et sociale.

Si telle est la conception du modèle pédagogique, il n’en demeure pas 
moins sujet aux questionnements. Partant, l’approche du thème (sujet) de 
ce numéro de Cahiers de l’Éducation et de la Formation nous réfère à une 
multitude de questions, dont :

•	Quel(s) est (sont) le (les) modèle(s) pédagogique(s) adopté(s) dans l’École 
Marocaine dans ses secteurs privé et public ?

•	Sur quels fondements et références est (sont) bâti(s) ce(s) modèle(s) 
pédagogique(s) ?

•	Quel rapport entretient-il avec le projet sociétal marocain ?

•	Quelles difficultés et quelles contraintes affronte-t-il dans la pratique 
quotidienne ? et comment parvient-il à les surmonter ?

•	Comment faire en sorte que le modèle pédagogique consente aux requêtes 
de la compatibilité, l’accompagnement, l’efficacité, l’innovation et l’ouverture 
(épanouissement) dans le but de promouvoir l’école marocaine ?

•	Quelle est la nature du rapport structurant entre la technologie de 
l’information et de la communication et le modèle pédagogique, notamment 
les programmes d’enseignements et les pratiques de l’enseignement ?
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•	De quelle manière le modèle pédagogique peut-il affronter les difficultés de 
l’enseignement ?

•	Quelle conception du modèle pédagogique peut contrebalancer l’approche 
centralisante et la démarche décentralisante ?

•	De quelle manière est-il possible de tirer profit des expériences internationales 
réussies dans ce domaine ?

Autant de questions qui s’inscrivent dans la thématique focale de ce 
numéro des Cahiers de l’Éducation et de la Formation
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Le modèle pédagogique :
Usage et utilité

Kenza ABOULFETH 
Ex formatrice au CPR de Meknes

L’objet de cet article est le rapport existant entre le modèle pédagogique 
et le travail de l’enseignant.

Avant de présenter brièvement les principaux modèles pédagogiques 
et de voir le rôle que ceux-ci peuvent jouer dans l’optimisation de l’acte 
d’enseignement apprentissage, il serait utile de préciser ce qu’on entend par 
« méthode pédagogique » et « modèle pédagogique » afin d’enlever toute 
ambiguïté qui pourrait exister entre ces deux concepts.

Qu’est-ce qu’une méthode pédagogique ? Qu’est-ce qu’un modèle 
pédagogique ? Quelle différence existe-t-il entre ces deux concepts ?

Dans un entretien avec Philippe Meirieu sur « les méthodes en pédagogie», 
celui-ci souligne que l’expression « méthode pédagogique » renvoie à des 
réalités différentes : « d’une part elle désigne un courant pédagogique 
caractérisé par les finalités qu’il cherche à promouvoir et par l’ensemble des 
pratiques qu’il préconise pour y parvenir ».

Et d’autre part, elle renvoie de façon plus restreinte à « des activités 
caractérisées par les outils qu’elles mettent en œuvre ». Bref, une méthode 
pédagogique serait constituée de procédés, de règles, de stratégies auxquelles 
recourt l’enseignant pour expliquer, gérer, évaluer, etc. La méthode est de l’ordre 
du « Comment ».

Le modèle pédagogique, quant à lui, est de l’ordre du « Pourquoi ».C’est un 
système de pensées qui sous-tendent l’origine logique du choix des méthodes. 
C’est donc une interaction entre le « pourquoi » et le « comment ». C’est un 
ensemble de raisonnements de type « si on veut obtenir tel résultat, alors les 
recherches actuelles proposent de travailler de telle manière… ».

A quelles recherches se réfère donc le modèle pédagogique ?

Le modèle pédagogique est défini à partir des travaux de recherches 
pédagogiques se rapportant soit aux contenus de la discipline en question, soit 
à la psychologie de l’enfant et au fonctionnement de l’acte d’apprendre … Ceci 
d’une part. D’autre part, un modèle pédagogique se réfère toujours, de façon 
implicite ou explicite, à un type d’individu et de société souhaitables.

Soumis aux besoins de la société et aux travaux de la recherche, le modèle 
pédagogique ne peut qu’évoluer au fil du temps. Quatre modèles pédagogiques 
principaux recouvrent l’évolution historique de la didactique et de la pédagogie.

C’est le modèle Transmissif qui vient en premier. C’est la forme classique 
et dominante de l’enseignement, dit traditionnel, même si on la retrouve 
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toujours dans toutes les pratiques d’enseignement. La classe s’organise 
autour de la prestation de l’enseignant qui expose et explique. Il transmet des 
connaissances à des élèves qui écoutent, prennent des notes ou écrivent sous 
la dictée de l’enseignant, selon leur niveau. Ce modèle ne tient compte ni du 
rythme d’apprentissage de l’élève ni de son autonomie personnelle. Il induit 
une certaine passivité de l’élève et sa dépendance à l’égard de l’enseignant. Il 
limite donc l’engagement personnel de l’élève dans l’apprentissage et entrave, 
selon les détracteurs de ce modèle, le développement de son esprit critique.

Dans son livre « L’école pour apprendre» (p.124), Jean-Pierre Astolfi, atteste 
toutefois que le modèle transmissif est efficace quand on a affaire à un public 
« motivé et averti» ; un public qui « effectue positivement la démarche de 
venir s’informer», qui « possède, grosso modo, des structures intellectuelles 
comparables à celles de l’enseignant» et qui « dispose déjà d’éléments de 
connaissances dans le domaine d’apprentissage considéré ».

Le modèle pédagogique inspiré du Behaviorisme est venu remédier au 
prétendu dogmatisme du modèle transmissif. Le behaviorisme est la première 
théorie d’apprentissage qui a marqué de façon significative le domaine de 
l’éducation. Tiré des théories psychologiques du comportement (le béhaviorisme 
est généralement associé aux travaux de Pavlov, de Watson et de Skinner 
entre autres), ce modèle vise le changement du comportement de l’élève par 
l’acquisition d’automatismes : le formateur explique, montre; l’élève écoute 
puis reproduit ce qu’il a compris. La réussite réside dans la modification du 
comportement, manifestation observable de la maitrise de la connaissance.

La force du Behaviorisme c’est d’avoir proposé un modèle pédagogique 
cohérent. Pour le behaviorisme, l’apprentissage est un changement de 
comportement ou une acquisition de nouvelles manières de faire et d’agir. 
Apprendre c’est être capable de modifier son comportement par les lois de 
la répétition, de l’association, du lien stimulus-réponse… le béhaviorisme a 
permis d’élaborer une méthode d’enseignement-apprentissage efficace basée 
essentiellement sur la définition rigoureuse des objectifs d’apprentissage, et 
sur des principes pédagogiques comme le conditionnement, l’apprentissage 
par essais et erreurs, le renforcement positif des bonnes réponses… Bref ce 
courant a permis l’apparition de la pédagogie par objectifs.

Toutefois, on reproche au Behaviorisme son coté modélisant et le caractère 
conditionné de ses apprentissages; ce qui ne laisse que peu d’initiative à 
l’apprenant. Comme dans le modèle transmissif, l’enseignant y est détenteur 
du savoir et de la vérité. Il expose, transmet, informe. L’apprenant est passif, 
il écoute, observe, enregistre. A l’issue d’une séquence d’apprentissage trop 
scolaire et ou trop abstrait, l’efficacité est souvent faible même si l’objectif est 
atteint.

Or, dans une logique du développement des capacités d’apprendre à 
apprendre, dans un monde qui préconise l’autonomie et la responsabilisation, 
le behaviorisme s’avère inconvenable.

A partir des années 60/70, apparait le modèle constructiviste qui vient 
imprégner les pratiques pédagogiques. Pour Piaget, Le représentant le plus 
célèbre du constructivisme, c’est l’individu qui est le protagoniste actif du 
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processus de connaissance. Dans ce modèle, l’enseignant devient tuteur et 
co-constructeur du savoir : Il fait appel aux expériences de chacun, explique, 
accompagne, guide les stratégies d’apprentissage de chacun, donne des pistes 
de recherches et de réflexion. L’apprenant est acteur de son apprentissage. 
Il n’est pas simplement en relation avec les connaissances qu’il apprend : 
il assimile, organise, structure, s’accommode pour acquérir de nouvelles 
connaissances.

Du point de vue pratique l’enseignant définit une situation–problème qui 
implique une déstabilisation de l’apprenant face à une prise de conscience de 
l’insuffisance de ses compétences initiales pour aborder la situation. Il cherche 
alors, avec l’aide du professeur, à transformer, réorganiser, ajuster son savoir 
pour résoudre le problème posé. L’apprenant passe d’une phase de déséquilibre 
vers un nouvel équilibre supérieur de connaissances.

Centré sur l’élève, le modèle pédagogique constructiviste vise donc à 
individualiser, responsabiliser et autonomiser l’apprenant. Il a pour finalité le 
développement, la formation et l’épanouissement de l’élève-personne.

En effet, ce modèle permet à l’élève de faire des apprentissages plus 
durables et mieux ancrés. Les apprenants sont plus autonomes et plus motivés 
puisqu’on tient compte de leurs expériences et de leurs potentialités.

L’introduction du socioconstructivisme prend en considération le contexte 
et l’environnement de l’apprentissage. Les interactions entre pairs, les élèves 
en l’occurrence, sont considérées comme source de développement cognitif. Le 
principe fondateur du modèle socioconstructiviste est la construction du savoir 
par le biais de situations-problèmes analysées en groupes. « Les interactions 
sociales ne sont sources de progrès cognitif que si elles sont sources de conflits 
sociocognitifs », c’est-à-dire que s’il existe une confrontation entre conceptions 
opposées ou solutions divergentes des partenaires. Cette confrontation devrait 
avoir lieu au sein d’un groupe de pairs.

Ce modèle prend donc en compte les interactions sociales et les 
différences entre les individus à travers les échanges, « La vraie direction 
du développement ne va pas de l’individuel au social, mais du social à 
l’individuel ». (Lev Semionovitch Vygotsky).

L’enseignement est centré sur l’apprenant membre de la communauté et 
sujet social. La base de la pédagogie n’est pas la communication professeur/
élève mais la coopération entre les élèves, le travail communautaire, le collectif 
de travail mis en place par l’enseignant. Ce dernier est auprès des apprenants. 
Il devient guide et tuteur. Il donne des pistes de réflexion, donne des axes 
de recherche. L’apprenant est actif, et fait appel aux autres apprenants et 
au formateur pour apprendre. Un système d’entraide entre les différents 
partenaires est mis en place. Ce qui est visé c’est la socialisation, l’insertion 
de l’élève dans la société pour former un homme nouveau.

Ces modèles pédagogiques se sont succédés durant des décennies pour 
fournir aux enseignants des principes et des théories à même de les aider 
dans leurs pratiques d’enseignement.

Mais comment ? Quel est le rôle du modèle pédagogique dans l’enseignement 
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et l’apprentissage, sachant bien qu’il ne dicte pas à l’enseignant ni ce qu’il doit 
enseigner ni comment l’enseigner.

La réponse à cette question sera abordée par référence au « constructivisme » ; 
ce modèle occupe actuellement une place prépondérante dans la pratique des 
enseignants.

La première tâche d’un modèle pédagogique et la plus importante peut-
être, est d’aider l’enseignant à mieux comprendre sa pratique d’enseignement 
en explicitant les présupposés théoriques inhérents à cette pratique. C’est 
une référence psychopédagogique déterminante pour l’exercice du métier 
d’enseignant. De ce fait, il est la condition d’une pratique pédagogique 
consciente, réfléchie et intelligente.

D’autre part, les modèles pédagogiques et les théories scientifiques 
auxquelles ils sont associés aident l’enseignant à mieux gérer son travail en lui 
permettant de comprendre comment les élèves s’y prennent pour apprendre. En 
prenant conscience des présupposés psychopédagogiques de l’apprentissage, 
l’enseignant peut conceptualiser ses cours de façon plus rationnelle, plus 
technique faisant ainsi preuve « d’ingénierie pédagogique » : il se fixe des 
objectifs, élabore des projets et des plans, planifie des progressions, prépare 
minutieusement les séquences d’enseignement/apprentissage, pense aux 
activités, propose aux élèves des stratégies de contournement des difficultés 
et les engagent dans un processus de modification de leurs connaissances. 
L’apprenant entre dans le jeu de la recherche d’explications rationnelles des 
savoirs et savoirs-faire.

Ce qui est désormais plus important pour l’enseignant, ce ne sont pas 
les connaissances en elles-mêmes, ni la forme qu’elles prendraient une fois 
le cours terminé, mais surtout la manière dont elles se construisent par les 
apprenants. Comment rendre les connaissances enseignables? Comment les 
présenter pour faciliter le travail de l’apprenant? Le savoir est abordé en tant 
que processus. L’enseignant devient celui qui encadre, celui qui accompagne 
l’élève dans son parcours d’apprentissage.

Recourir à une pédagogie de « l’apprendre à apprendre» valorise certes les 
potentialités de l’apprenant et l’aide à se construire. La tâche n’est pas aisée 
car les références des élèves, leurs repères organisateurs du savoir diffèrent. En 
plus, l’évolution perpétuelle des connaissances, des techniques pédagogiques 
et de l’environnement socio-économique rendent la mission de l’enseignant 
encore plus complexe. Celui-ci se doit alors d’adapter ses méthodes, diversifier 
et multiplier les activités, gérer les apprentissages par des stratégies différentes, 
des groupements divers et des processus variés.

Ceci requiert donc, de la part de l’enseignant, la maitrise de compétences 
diverses ; compétences à développer tout le long de sa carrière. Ces compétences 
sont de trois types : disciplinaire, didactique et relationnel.

L’engagement dans le métier d’enseignant devrait donc se baser sur une 
vocation assumée, et sur un niveau de compétences disciplinaires satisfaisant. 
Le niveau d’instruction, la maitrise du savoir à enseigner représentent un critère 
déterminant pour l’exercice de ce métier. Ces compétences professionnelles 
relèvent de « la part technique du métier d’enseignant ».
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Pour conclure, disons que le modèle pédagogique a pour finalité d’analyser 
sous forme de théories, la façon dont se réalise l’apprentissage. Il constitue 
une interprétation de la réalité de l’acte cognitif de l’élève et donne une 
représentation qui peut accompagner et éclairer l’action de l’enseignant. C’est 
une hypothèse de travail. Il est surtout une référence pour une didactique 
possible. « Plus qu’un modèle pour expliquer, c’est un modèle pour agir en 
comprenant comment on agit ». (BAZAN, 1993).

La modélisation pédagogique se caractérise donc par le développement 
d’une attitude cognitive de l’enseignant vis-à-vis de son travail. L’idée que 
l’apprentissage implique une construction active, de la part du sujet qui apprend, 
a donné lieu à une appréhension différente des phénomènes d’apprentissage.
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Pour un modèle pédagogique
au service de la qualité

Imad BELGHIT
Enseignant-chercheur

Au cours des dernières décennies, le monde de l’éducation a vécu 
divers bouleversements d’ordre idéologique, pédagogique et structurel. Certes, 
l’approche institutionnelle des systèmes éducatifs prolifère, mais les études 
benchmark s’intéressent surtout aux démarches d’évaluation, alors que les 
modèles pédagogiques restent le parent pauvre parmi les axes de recherche.

Dans son rapport sur la vision stratégique de la réforme 2015-2030, le 
Conseil Supérieur de l’Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique 
(CSEFR) a diagnostiqué la réalité du système éducatif pour planifier une stratégie 
de travail multisectorielle à même de redresser des dysfonctionnements devenus 
endémiques. Les principaux leviers de cette stratégie se présentent comme suit : 
l’égalité des chances pour tous, l’amélioration de la qualité de l’enseignement, la 
transformation du rôle de l’école et de l’enseignant, la gouvernance et la conduite 
du changement et la promotion de l’individu et de la société.

Dans cet article, nous examinerons l’impact de l’approche par compétences 
sur deux leviers susmentionnés, à savoir l’amélioration de la qualité de 
l’enseignement et la transformation du rôle de l’école et de l’enseignant dans 
le système éducatif marocain. Quelles stratégies d’enseignement seraient 
propices au développement d’interactions entre l’enseignant et l’apprenant 
? Quel modèle pédagogique mettre à contribution en vue d’atteindre les 
objectifs tracés dans le rapport sur la vision pour l’éducation au Maroc 2015-
2030 ? 

L’objectif de cet article est de situer la recherche sur le plan conceptuel, 
afin de retracer les évolutions qui ont affecté les modèles pédagogiques. Ces 
avancées conceptuelles nous permettent de repositionner l’interaction entre 
enseignant, enseigné et savoir, en rapport avec la vision stratégique de la 
réforme 2015-2030.

I. La vision et les enjeux de la qualité

La vision stratégique de la réforme 2015-2030 souligne d’abord les 
dysfonctionnements de notre système éducatif depuis la mise en œuvre de la 
charte nationale de l’éducation et de la formation établie par la COSEF, pour 
développer ensuite 4 chapitres structurés en 23 leviers(1) : 

•	Chapitre I : pour une école de l’équité et de l’égalité des chances ;

•	chapitre II : pour une école de qualité pour tous ;

(1)	 Vision stratégique de la réforme 2015-2030, Pour une école de l’équité, de la qualité et de la promotion,  
http://www.csefrs.ma/pdf/Vision_VF_Fr.pdf



14 العدد 12    أكتوبر 2017

•	chapitre III : pour une école de la promotion de l’individu et de la société ;

•	chapitre IV : pour un leadership efficace et une nouvelle conduite du 
changement.

L’objectif de l’amélioration de la qualité de l’enseignement est 
incontournable, elle passe à la fois par une révision des conditions d’accès au 
métier d’enseignant et par une réforme du système pédagogique. Ladite vision 
estime que l’école doit contribuer à la construction d’une société de citoyenneté, 
de démocratie et de développement, en témoigne cette recommandation : « 
La précision des objectifs de l’éducation à la citoyenneté et au civisme à 
la lumière des évolutions que ces deux concepts connaissent aux niveaux 
national et international »(2). Dépassant sa fonction de simple lieu d’acquisition 
des connaissances, l’école est appelée à devenir un hub communautaire de 
formation des citoyens. 

Ainsi, le chapitre II intitulé « pour une école de qualité pour tous » 
propose 7 leviers formulés comme suit :

1.	 rénovation des métiers de l’enseignement, de la formation et de la gestion : 
premier préalable pour l’amélioration de la qualité ;

2.	 structuration plus cohérente et plus flexible des composantes et des 
cycles de l’École marocaine ;

3.	 institutionnalisation des passerelles entre les divers cycles d’éducation 
et de formation ;

4.	développement d’un modèle pédagogique ouvert, diversifié, performant 
et novateur ;

5.	 maîtrise des langues enseignées et diversification des langues d’enseignement ;

6.	promotion de la recherche scientifique et technique et de l’innovation

7.	 pour une gouvernance performante du système d’éducation et de formation.

Le levier 4 « Développement d’un modèle pédagogique ouvert, diversifié, 
performant et novateur » nous semble particulièrement intéressant du fait de 
son articulation avec la thématique traitée, visant directement la question du 
modèle pédagogique à élire ainsi que les approches didactiques à adopter. 
Parmi les objectifs spécifiques de cet axe, l’on citera : 

a.	 Les approches pédagogiques et leur adéquation ; 

b.	La révision régulière des curricula, programmes et formations selon les 
standards de la qualité ; 

c.	 La relation pédagogique et les pratiques d’enseignement ; 

d.	Outils, ressources et supports pédagogiques. 

L’un des fondements méthodologiques de la vision est : « La considération 
de la classe comme élément nodal de la réforme, centrant celle-ci sur 

(2)	 Vision stratégique de la réforme 2015-2030, p. 68
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l’apprenant, l’enseignant, les apprentissages et les conditions de scolarisation, 
dotant les établissements des moyens nécessaires pour un fonctionnement 
optimal, construisant une nouvelle relation pédagogique entre l’apprenant et 
l’enseignant et l’établissement d’un nouveau rapport de ces derniers avec les 
espaces d’apprentissage »(3).

Face à la multiplicité de courants, d’options, de tendances et de modèles 
(transmissif, relationnel, actionnel…), la solution réside dans la recherche 
d’une vision intégratrice de l’opération éducative. L’élaboration d’un modèle 
pédagogique ouvert et d’une didactique des disciplines nécessite de poser 
la question du pourquoi avant celles du quoi et du comment, pour interroger 
les finalités de notre enseignement et répondre spécialement à l’impératif de 
l’amélioration de sa qualité prôné par le levier 4 de la vision stratégique. 

Le véritable enjeu de la qualité est de rendre l’apprentissage utile, pertinent 
et ayant du sens pour les apprenants. D’ailleurs, critiquant une transmission 
de savoirs sans cohérence, Develay souligne les carences d’un enseignement 
déphasé avec la réalité : « Mais pourquoi les élèves ont-ils du mal à trouver 
du sens à l’école ? Le savoir leur apparaît souvent déconnecté de son usage, 
coupé même de la pensée, parce que non relié à un usage opérationnel. 
On apprend, pensent-ils, pour apprendre, pas forcément pour faire ou pour 
analyser avec ce que l’on sait »(4).

II. La question des modèles pédagogiques

Le modèle transmissif du savoir à un élève récepteur selon un schéma 
béhavioriste pour lequel apprendre c’est répéter est renvoyé aux oubliettes. 
Ce modèle traditionnel étant dépassé, la nouvelle approche du processus 
enseignement-apprentissage introduit la notion de triangle didactique. 

La pédagogie relationnelle, elle, s’est préoccupée de gérer la relation 
enseignant-apprenant, tout en considérant que l’apprentissage est imprégné 
par la relation « modèle-émule » de l’enseignant avec l’enseigné. Ce courant 
présuppose que tout apprentissage passe à travers cette relation pédagogique 
préconisée par la dynamique des groupes de Kurt Lewin, Carl Rogers, et plus 
tard par Roger Mucchielli.

Pour Carl Rogers, « l’interaction, c’est la réaction réciproque, verbale ou 
non-verbale, temporaire ou répétée selon une fréquence »(5) ; celle-ci nécessite 
une écoute active enrichissante mais difficile à intégrer, car elle va à l’encontre 
de nos habitudes quotidiennes, impliquant une réelle disponibilité à la parole 
de l’autre. Cette approche qui s’appuie sur la perspective de la psychologie 
de l’apprentissage est efficace, car le rôle du professeur se limite à orienter 
l’apprenant pendant le processus d’enseignement-apprentissage, à la différence 
de la méthode de mémorisation du modèle traditionnel.

Par la suite, la pédagogie active prend le dessus, inspirée par les théories de 
l’apprentissage et les courants constructivistes. Un apprentissage par construction 
s’installe, d’où la théorie constructiviste recommandée par Bruner et Piaget.

(3)	 Vision stratégique de la réforme 2015-2030, p.11
(4)	 Develay, M., (1996) donner du sens a l’école,  1996 - ESF éditeur, p. 88
(5)	 Rogers, Carl, (1972),  pour une liberté,  éd Dunod, p. 45
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C’est ce qui à entrainé une double approche : d’une part, l’approche 
situationnelle qui considère que dans des situations de simulation, l’apprenant 
ne fait que se projeter dans un rôle préconstruit ; d’autre part, l’approche 
actionnelle qui considère l’apprenant comme étant l’usager d’une compétence, 
un acteur qui accomplit des actions et des tâches sociales. L’approche 
actionnelle remplace la notion de simulation par une pédagogie du projet, 
celui-ci étant un travail qui se pratique généralement en groupe, accompagné 
d’activités pratiques que les apprenants doivent réaliser au sein ou en dehors 
de l’institution. 

Avec l’approche actionnelle, nous changeons de paradigme : nous passons 
du patron de la connaissance à celui de la compétence qui ne veut pas séparer 
la réflexion et l’action, l’apprenant et l’usager. Cette nouvelle orientation vise à les 
conjoindre pour que la finalité de l’apprentissage soit l’acquisition d’une compétence 
que l’usager pourra actualiser de façon autonome et saura adapter dans des 
situations complexes. Conséquence directe de ce qui précède, l’on s’achemine vers 
un modèle pédagogique qui fait de la compétence sa clef de voute.

III. Modèle pédagogique basé sur la compétence 

La réflexion sur les modèles pédagogiques est loin d’être neutre, en tout cas 
dans l’apprentissage d’un savoir-faire et un savoir-penser. Ces deux variables 
sont constamment interrogées à l’intérieur d’une nouvelle vision de l’acte de 
formation dans lequel « la compétence » fonde la matrice de tout le système.

En effet, le domaine de l’éducation a intégré l’approche par compétences, 
considérée comme l’une des meilleures approches pour répondre aux exigences 
de la société contemporaine.

Selon Roegiers(6), la compétence est en rapport avec l’action : c’est un 
processus où il s’agit de mettre en œuvre une habileté. Elle s’exerce dans 
un contexte particulier. L’actualisation de ce que l’on sait dans un contexte 
particulier avec sa culture, ses aléas et ses contraintes est révélatrice du 
passage à la compétence. La compétence est opérationnelle car la mise en 
œuvre d’habilités, dans une situation particulière, conduit à une résolution 
d’un problème. 

Dans le cadre de cet apprentissage actif qui met l’apprenant au centre 
de l’acte éducatif pour participer à la construction de ses connaissances, le 
professeur est appelé à jouer le rôle de facilitateur, d’accompagnateur d’un 
élève considéré d’ores et déjà comme l’acteur principal de ses apprentissages, 
capable de mobiliser ses acquis en dehors de l’école et réussissant, d’après 
Perrenoud(7), l’opération combien délicate du transfert des connaissances. 

On en déduit que l’apprenant a besoin de connaître l’objectif de l’apprentissage, 
le rôle de l’enseignant étant de l’aider à prendre conscience de son besoin, lui 
dévoilant la nécessité d’améliorer la gamme de ses compétences afin de résoudre 
des problèmes, de perfectionner ses performances.

(6)	 Roegiers, X. (2008), L’approche par compétences en Afrique francophone. ABE Working Papers on 
Curriculum Issues, N° 7. Genève, Suisse, mai 2008. Bureau international d’éducation de l’UNESCO
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IV. Métacognition et rôle du professeur

Actuellement, le statut du savoir connaît de profonds changements, accédant 
d’ores et déjà à un statut pragmatique et fonctionnel. C’est dans ce sens que le 
concept de métacognition prend place afin d’amener l’apprenant à apprendre à 
apprendre, c’est-à-dire d’acquérir une méthodologie, plutôt que de savoir des 
connaissances afin de les restituer.

La métacognition s’exerce sur différents aspects de l’apprentissage. Pour 
Flavell : « la métacognition se rapporte à la connaissance qu´on a de ses 
propres processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui touche, par 
exemple, les propriétés pertinentes pour l´apprentissage d´informations et de 
données... La métacognition se rapporte, entre autres choses, à l´évaluation 
active, à la régulation et l´organisation de ces processus en fonction des objets 
cognitifs ou des données sur lesquelles ils portent, habituellement pour servir 
un but ou un objectif concret »(8).

La métacognition est constituée à la fois de connaissances déclaratives (forces, 
difficultés, rythme, procédés de mémorisation) et de connaissances procédurales 
(mécanismes de contrôle et de planification des processus cognitifs). 

A ce propos, et compte tenu de certaines mutations structurelles liées 
à l’évolution des technologies, à l’accès et la diffusion de l’information de 
manière facile et à une grande échelle, le rôle du professeur a subi une mutation 
fondamentale. Il est appelé à se convertir en animateur, facilitant l’accès à des 
compétences, fournissant l’encadrement adéquat. Il y a enseignement actif 
à partir du moment où sont instaurées des situations d’interaction au sein 
desquelles les élèves peuvent construire leurs compétences. 

Dans ce système triadique inspiré des théories constructivistes, l’apprenant 
devient actif. Il s’agit plus d’une action formatrice qu’informatrice. En effet, 
l’enseignant devrait lister les savoirs, étant donné l’existence de savoir savant, de 
savoir à enseigner, de savoir enseigné, du savoir assimilé : c’est le cheminement 
épineux de la transposition didactique.

Les enseignants habitués à construire un « cours » à partir de « savoirs » à 
transmettre plutôt qu’à s’engager dans une démarche heuristique devraient 
s’adapter avec les stratégies qui leur imposent de construire un « parcours 
d’apprentissage » autour d’un « projet didactique » réparti en « séquences » 
qui se déclinent en « séances » de cours.

Diagnostiquer des besoins, formuler les objectifs de la formation, configurer le 
programme, construire un modèle d’évaluation formative, élaborer un modèle d’évaluation 
du programme en termes de contenu, des méthodes, et des résultats, ce sont là les 
principes organisationnels pour le bon fonctionnement de la relation éducative.

(7)	 Perrenoud, P. (1995),  Des savoirs aux compétences : de quoi parle-t-on en parlant de compétences. In 
Pédagogie collégiale (Québec). Vol 9, N° 1, Octobre 95

(8)	 Flavell, J. H. (1985). Développement métacognitif. Dans Bideaud, J. & Richelle M. (Éds). Psychologie 
développementale. Problèmes et réalités (pp. 29-41). Bruxelles : Pierre Mardaga , p. 36
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V. Un modèle pédagogique pour l’exercice de la citoyenneté

Plus que jamais, l’enseignant est appelé à investir des modalités 
pédagogiques en rupture avec les formes traditionnelles de l’enseignement 
en classe, la finalité étant d’orienter l’apprenant vers un exercice effectif de 
la citoyenneté. En effet, dans la perspective actionnelle qui ouvre la salle de 
classe à la société, ce n’est plus à l’apprenant qu’on s’adresse, mais à celui qui 
est d’ores et déjà citoyen et usager en herbe d’une compétence. 

À partir de là, on peut s’interroger sur les pratiques sociales qui pourraient 
servir de référence à ce type d’enseignement-apprentissage et sur leurs 
supports didactiques. En effet, cet enseignement offre la possibilité de : 

-- réaliser certaines productions et développer la créativité : présentations orales, 
recherches documentaires, réalisations concrètes, productions personnelles, 
duelles ou groupales, portfolios, expositions, reportages, etc ;

-- engager des partenariats permettant une découverte, en situation, des 
formations et champs professionnels en rapport avec les disciplines enseignées : 
visites hors de l’établissement, intervention des professionnels, etc.

Toutefois, les conditions requises pour mettre en place ce modèle 
pédagogique laissent à désirer, eu égard aux classes souvent encombrées 
et aux niveaux hétérogènes des apprenants. Pour palier ces handicaps, on 
pourrait mettre en œuvre une pédagogie différenciée, même si celle-ci piétine 
sur le temps de l’apprentissage et ne prend sens qu’avec des groupes restreints. 

Cela étant, l’enseignement repose sur la mise en activité des élèves, sur 
une production en phase avec les diverses modalités qui conviennent au projet 
retenu. Le but est de favoriser l’acquisition de certaines compétences : 

-- capacité à rechercher une information, collecter des données, hiérarchiser 
et synthétiser des idées ;

-- capacité à exposer des travaux, à conduire un projet en équipe ;

-- capacité à naviguer dans plusieurs contextes culturels ;

Dans ce cadre, Evelyne Rosen rappelle que la pédagogie du projet 
constitue « le meilleur moyen de préparer les apprenants à l’action sociale… 
puisqu’on privilégie en classe la réalisation d’actions sociales […] de projets 
qui débouchent sur un résultat tangible ayant nécessité la réalisation de 
diverses activités et de tâches… »(9).

(9)	 Rosen, E,  Reinhardt, C. (2010). Le point sur le Cadre européen commun de référence, Paris, CLE international, 
p.27
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Les perspectives d’ouverture sur le champ professionnel restent 
incontournables ; cette dimension de l’enseignement est à exploiter en 
fonction des ressources disponibles. Les situations de travail proposées seront 
choisies en rapport avec l’intérêt et la motivation qu’elles peuvent susciter 
chez les apprenants. Parmi ces situations de travail, on peut citer : projection 
de reportages, analyses, rencontres avec les professionnels, visites d’agences, 
réalisation de blogs, de sites internet. 

Ces propos de Perrenoud sont édifiants : « une partie des élèves 
apprennent difficilement parce que les savoirs qu’on leur enseigne sont 
décontextualisés, coupés de leur histoire aussi bien que de toute référence 
aux pratiques sociales qui s’en servent ; ce sont des savoirs morts. À l’école, 
on devrait d’abord apprendre à penser, à se servir des savoirs pour mener à 
bien une activité qui met en œuvre un projet ou répond à un problème et qui, 
du coup, confronte à des difficultés et à des décisions »(10).

CONCLUSION

En définitive, si l’objectif de l’amélioration de la qualité de l’enseignement 
est une priorité, il n’en demeure pas moins qu’il passe à la fois par une 
révision des conditions d’accès au métier d’enseignant et par une réforme 
profonde du système pédagogique. D’ailleurs, d’après la vision stratégique de 
la réforme 2015-2030, le développement d’un modèle pédagogique ouvert, 
diversifié, performant et novateur s’impose plus que jamais.

Le modèle transmissif selon un schéma béhavioriste étant dépassé, 
l’approche relationnelle qui s’appuie sur la perspective de la psychologie de 
l’apprentissage a elle aussi montré ses limites. Alors, c’est la pédagogie active 
qui prend le dessus, inspirée par les théories de l’apprentissage et le courant 
constructiviste. Ce dernier a ouvert la voie à l’approche actionnelle basée sur 
le projet et la compétence, ce qui requiert de l’enseignant une conversion en 
animateur, facilitant l’accès à des compétences et fournissant l’encadrement 
adéquat. 

D’ailleurs, dans la perspective actionnelle, la salle de classe s’ouvre à la 
société, la finalité étant d’orienter l’apprenant vers un exercice effectif de la 
citoyenneté.

Dorénavant, les questions soulevées nécessitent des réponses-actions, 
si l’on veut vraiment sortir notre système éducatif de son malaise chronique. 
C’est justement pour cela que l’on doit conserver une place de choix aux 
modèles pédagogiques actifs, pour interroger les choses de l’esprit plutôt que 
mémoriser un corpus.

(10)	Perrenoud, P, (1997). Construire des compétences à l’École. Paris, ESF éditeur (Pédagogies), p. 180.
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Un modèle pédagogique 
pour un enseignement stratégique

au Maroc 

Firdaous El Hamdi,
Doctorante 

INTRODUCTION 

La réflexion sur les modèles pédagogiques nous renvoie à une 
vision tridimensionnelle de ces derniers. Premièrement, une dimension 
épistémologique, dont l’intérêt est orienté vers la réflexion autour des contenus 
d’enseignement, en répondant à des questions comme : quelle est la nature 
cognitive de ce contenu ? Quel est son statut épistémologique ? Est-il un 
savoir construit en transposition ou en élaboration ? Quelle est son histoire 
institutionnelle ? Et comment est-il organisé en curricula ? Deuxièmement, 
une dimension psychologique, dont la réflexion est tournée vers les styles 
d’appropriation de ce contenu de la part des apprenants, essentiellement : 
les prérequis supposés par ce contenu, les représentations des apprenants 
par rapport au contenu et l’obstacle qu’il peut susciter. Troisièmement, une 
dimension praxéologique, tournée vers l’action de l’enseignement elle-même 
et l’articulation des dimensions épistémologique et psychologique aux tâches 
d’enseignement. 

La complexité des éléments constituant les modèles pédagogiques, 
influence l’acte d’enseignement et en fait un acte aussi complexe. 

Ce papier vise à traiter de l’enseignement stratégique, autrement appelé 
l’enseignement basé sur les stratégies d’apprentissage, comme l’une des formes 
d’enseignement issue d’un long processus d’évolution historique des modèles 
pédagogiques. Sans prétention d’exhaustivité, le présent papier tentera une 
articulation des perceptions de l’enseignement dans chacun des trois grands 
modèles pédagogiques, et traitera ensuite des liens entre l’enseignement 
stratégique et le modèle pédagogique constructiviste. 

Modèles pédagogiques et enseignement 

L’articulation de la tridimensionnalité des modèles pédagogiques 
en composantes d’acte d’enseignement constitue le point de divergence 
des trois modèles pédagogiques : transmissif, comportementaliste et 
constructiviste. Ces derniers constituent aussi le point de l’évolution 
historique et pédagogique passant par plusieurs types de pédagogies, soit 
respectivement, la pédagogie encyclopédiste, la pédagogie par objectifs et 
la pédagogie par compétences. 

Les trois modèles pédagogiques : transmissif, comportementaliste et 
constructiviste, définissent leurs approches de l’enseignement à travers neuf 
composantes soit par rapport : au contenu, à l’élève, à l’enseignant, à l’acte 
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d’enseignement, à la logique, au matériel didactique, à l’activité d’apprentissage, 
à l’évaluation et au rapport à l’erreur. 

Modèle transmissif 

Le modèle transmissif, dont les origines historiques reviennent à l’antiquité, 
autrement appelé le modèle encyclopédiste, considère que le contenu et le savoir 
sont la finalité de l’enseignement, et que l’élève appelé aussi le disciple est un 
récepteur d’une pensée neutre, alors que l’enseignant-maître est un dispensateur 
qui explique progressivement et clairement en utilisant des illustrations. 
L’enseignement porte, alors, sur les connaissances et couvre la matière, tandis 
que la logique est linéaire et accumulative. L’activité d’apprentissage se réalise 
dans ce modèle par la prise de note, et l’évaluation se fait par récitation des 
connaissances transmises par l’enseignant-maître à l’élève-disciple. Les erreurs 
des apprenants dans ce modèle sont considérées comme des fautes auxquelles 
il faut remédier par la ré-explication du contenu avec une écoute plus attentive 
et des illustrations plus claires. Parmi les illustrations de ce modèle pédagogique, 
on trouve l’enseignement magistral ou l’enseignement par exposé (LeNy, 2011). 

Modèle behavioriste 

Le modèle comportementaliste dit aussi behavioriste, revient dans ses 
origines aux études réalisées en psychologie à partir des années 1913 sur le 
conditionnement et issu de la tradition philosophique empiriste, celle de 
Hume, Lock, Berkeley et Bacon (Delandsheere, 1992). Ce modèle considère 
le contenu comme un objet, et l’élève comme un réacteur. L’enseignant 
est celui qui entraine l’élève à développer le réflexe conditionnel, et donc 
l’enseignement se fait pour atteindre des objectifs d’apprentissage prédéfinis. 
Dans ce sens, le matériel didactique est une structure, et la logique renvoie 
à une certaine organisation. Par conséquent, l’activité d’apprentissage est 
considérée comme un exercice et l’élève est évalué par des tests. L’erreur 
est déniée, et vue comme un « bogue » lié à l’absence de renforcement. La 
seule manière pour y remédier et de la prévenir. L’une des illustrations de ce 
modèle, est l’enseignement des mathématiques au socle commun, qui se base 
généralement sur l’exercice, la répétition, l’apprentissage par essai et erreur 
et le conditionnement (LeNy, 2011).

Modèle constructiviste 

Le troisième modèle appelé modèle constructiviste, s’est construit suite 
à un ensemble d’études sur les modes de construction des connaissances 
chez l’individu en psychologie génétique, d’où découleront ultérieurement la 
psychologie cognitive et les théories constructiviste et socioconstructiviste. Ce 
modèle considère le contenu comme une ressource pour l’action de l’élève qui 
est un acteur actif dans la construction du savoir. L’enseignant est un médiateur; 
l’enseignement est alors dispensé pour développer chez l’élève un ensemble 
de compétences. Dans cette logique holographique de l’enseignement, l’activité 
d’apprentissage et l’évaluation sont fait par projet et par résolution de problème, 
d’où découlent des types d’évaluation comme l’évaluation dynamique. L’erreur, 
ou le non-apprentissage dans ce modèle est considéré comme un obstacle, qui 
pourra être réajusté par un travail in situ (LeNy, 2011). 
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Modèle constructiviste et enseignement stratégique 

Le modèle constructiviste s’est basé sur les travaux de Jean Piaget (1896-
1980), et s’est inspiré en principe de la psychologie humaniste. Ce modèle 
a donné naissance à un ensemble de théories, mutées vers les champs des 
sciences de l’éducation et de la pédagogie et qui ont servi à développer des 
concepts majeurs dans le courant de l’éducation nouvelle axée sur l’apprenant, 
essentiellement les principes de l’apprendre à apprendre, l’éducabilité de tous 
et l’équipement méthodologique des apprenants à travers l’enseignement 
stratégique. 

Certes, l’enseignement stratégique découle théoriquement des travaux 
des constructivistes et néoconstrucvistes sur les processus d’enseignement-
apprentissage dans le cadre d’un modèle pédagogique constructiviste. Mais, 
il est primordial de reconnaitre l’apport des autres modèles pédagogiques 
ayant contribué au passage de l’enseignement transmissif, à l’enseignement 
interactionniste, et éventuellement stratégique, qui n’était pas un passage de 
rupture, mais un passage d’accumulation.

Principes du modèle constructiviste 

Jean Piaget, le père du constructivisme, considère que l’apprentissage 
s’opère en un va et vient entre la pensée et l’action (Delandsheere, 1992), par 
l’expérience active du sujet apprenant, qui s’ajuste et modifie l’environnement 
en même temps. Dans une situation d’apprentissage, les recherches de Jean 
Piaget ont montré que le sujet apprend essentiellement par un processus 
d’adaptation ; c’est un processus durant lequel le sujet réalise deux types 
de processus : l’assimilation, par laquelle il transforme le monde extérieur 
pour le rendre compatible avec son système cognitif ; et l’accommodation, par 
laquelle le sujet transforme son système cognitif pour le rendre compatible 
avec son expérience matérielle du monde extérieure (Delandsheere, 1992). Les 
successives séries de ce processus et de ces opérations créent et développent 
des systèmes cognitifs de plus en plus puissants.

Le cognitivisme, qui est le cadre référentiel du constructivisme, met 
essentiellement le point sur les éléments suivants dans son approche de 
l’enseignement-apprentissage (Berbaum, 2008) : 

Les processus : c’est le développement des fonctions intellectuelles, 
l’apprendre à apprendre et l’apprendre à penser qui prévalent et non la 
connaissance ou l’objet de l’apprentissage en lui-même. 

La cognition : l’affectivité et les facteurs motivationnels sont catégoriquement 
séparés du développement des fonctions intellectuelles, les deux domaines ne 
s’inter-influent pas. Le développement intellectuel ne peut être renforcé et 
facilité que par les exercices cognitifs.

La métacognition : les processus métacognitifs sont valorisés ; c’est-
à-dire les connaissances qu’a le sujet sur ses fonctionnements intellectuels 
et les procédures par lesquelles il arrive à contrôler et réguler ses propres 
fonctionnements intellectuels dans une situation d’apprentissage.



24 العدد 12    أكتوبر 2017

La médiation : dans la situation d’apprentissage, ce n’est pas que 
l’interaction entre le sujet et le monde physique qui est importante mais aussi 
le rôle du médiateur dans cet apprentissage, soit l’enseignant dans le contexte 
scolaire. Par exemple dans la régulation de la difficulté et la complexité des 
tâches, etc.

Selon les travaux des cognitivistes, on peut distinguer quatre types de 
stratégies d’apprentissage chez l’élève selon Boulet al, 1996 (Benelazmia, 2002) :

Les stratégies cognitives : à savoir l’élaboration, l’organisation, la discrimination, 
et la généralisation. 

Les stratégies métacognitives : à savoir la planification, le contrôle et la 
régulation. 

Les stratégies affectives : à savoir l’établissement et maintien de la 
motivation, le maintien de la concentration et le contrôle d’anxiété. 

Les stratégies de gestion des ressources : à savoir la gestion du temps, 
l’identification des ressources et de leur usage et l’organisation des ressources. 

A cet effet, l’enseignement dans le cadre du modèle constructiviste 
est un enseignement où son acteur est conscient des processus cognitifs 
d’apprentissage, et des stratégies d’apprentissage déployés par l’apprenant, et 
conscient de son rôle de médiateur dans ce processus. 

Principes de l’enseignement stratégique

L’enseignement stratégique, est dispensé dans la pleine conscience 
réflexive de l’enseignant par rapport aux comportements cognitif, métacognitif, 
affectif et de gestion des ressources, exercés par un sujet en situation 
d’apprentissage scolaire.

Ce type d’enseignement se base sur six principes fondamentaux 
(Ouellet, 1997) :

Le processus d’apprentissage est actif et constructif : l’enseignant dans ce 
sens comprend que chaque élève possède un rythme individuel en termes de 
traitement de l’information. Les élèves construisent le savoir et l’appréhendent 
de manière individualisée, en mobilisant des mécanismes cognitifs comme 
l’attention sélective qui permet la sélection des informations jugées pertinentes 
à retenir, et ceci diffère d’un élève à un autre. 

Le processus d’apprentissage est un établissement de liens : l’enseignant 
comprend que l’apprentissage se fait chez l’élève par l’établissement des liens 
entre les connaissances antérieures et le nouveau contenu en question. C’est 
un processus cognitif qui correspond à l’activation de la mémoire à long terme. 
L’enseignant prend en considération ce processus pour identifier les sources 
des connaissances erronées, par exemple. 

Le processus d’apprentissage concerne trois types de connaissances : 
les connaissances peuvent être déclaratives, où un contenu est déclaré. Elles 
peuvent être procédurales, où des processus sont expliqués. Comme elles 
peuvent être conditionnelles, où les modalités d’usage du déclaratif et du 
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procédural sont expliqués en conditionnant un élément à un autre. L’enseignant 
comprend la diversité des types des connaissances, ce qui implique différentes 
modalités de fonctionnement au niveau de la mémoire de travail chez les 
élèves. 

Le processus d’apprentissage exige une organisation continue des 
connaissances : l’organisation des connaissances dans la mémoire à long 
terme, est un moyen fort efficace pour l’apprentissage (Ouellet, 1997). Elle 
permet l’usage simultané des connaissances, l’établissement des liens entre 
connaissances, et surtout le transfert des connaissances et des compétences. 
L’enseignant qui comprend les modalités d’usage de cette organisation pourra 
comprendre comment les élèves opèrent des transferts de connaissances et 
de compétences, et éventuellement, il pourra réajuster les transferts erronés. 

Le processus d’apprentissage se fait par les stratégies cognitives et 
métacognitives : les processus intellectuels sous-jacents à un apprentissage 
concernent à la fois les connaissances théoriques en question, mais évidemment 
les stratégies cognitives et métacognitives. Plusieurs études récentes (Arslan & 
Akin, 2014; Barbe-Clevett et al., 2002; Barton et al., 2001; Bosson et al., 2009; 
Card, 1998; Cubukcu, 2009; Desoete & Ozsoy, 2009; Escorcia, 2010; Hart & 
Memnun, 2015; Jaleel & P, 2016) ont montré qu’une alternative de remédiation 
des difficultés d’apprentissage sera celle de l’enseignement explicite des 
stratégies cognitives et métacognitives. 

Le processus d’apprentissage dépend de l’engagement, déterminé par la 
motivation : la motivation est un construit individuel de l’élève, qui se réfère 
aux expériences scolaires. C’est une construction sur laquelle l’enseignant peut 
agir pour ajuster et réajuster, et ce en agissant au niveau de la conception 
de l’élève par rapport à l’école et la tâche scolaire. Il comprend qu’à ce niveau, 
plusieurs éléments interfèrent, notamment le sentiment de compétence et 
d’auto efficacité chez l’élève, les buts d’accomplissement et le style attributif 
de l’élève. 

CONCLUSION 

L’enseignement stratégique, dans le cadre d’un modèle pédagogique 
constructiviste et socioconstructiviste, est aujourd’hui l’une des pistes 
pédagogiques proposées comme alternative afin de remédier aux difficultés 
d’apprentissage, qui persistent au sein de l’école marocaine. 

Aujourd’hui, la vision stratégique de la réforme 2015-2030 (CSEFRS, 
2015) appelle à l’encouragement des pratiques innovantes, parmi lesquelles 
un enseignement stratégique pourra figurer. Il s’agit, certes, d’une piste jugée 
efficace par plusieurs chercheurs (Barton et al. 2001 ; Bosson et al. 2009; 
Escorcia, 2010 ; Hart & Memnun, 2015 ; Jaleel & P, 2016), mais elle reste 
néanmoins couteuse en temps et en ressources, et ne peut être considérée 
comme étant la solution magique pouvant résoudre tous les problèmes mais 
plutôt une partie de la solution pour remédier aux difficultés d’apprentissage. 
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Résumé

Cet article traite l’importance de la recherche en neuro-éducation à 
travers deux axes, le premier présente quelques études récentes dont les 
résultats ont montré que les troubles neuropsychologiques, cognitifs et mentaux 
sont fréquents chez les élèves marocains. Le second axe démontre que le 
développement d’un modèle pédagogique performant doit intégrer les apports 
des neurosciences éducationnelles.

Introduction

La question de l’apprentissage ainsi que les facteurs qui peuvent l’influencer 
sont toujours discutés. Selon l’approche béhavioriste, l’apprentissage est un 
changement dans le comportement (Gagne, 1977) sans définir les mécanismes 
et les processus mis en jeu entre le stimulus et la réponse. Selon les approches 
constructivistes et néoconstructivistes, l’apprentissage se construit par 
l’apprenant lui-même et à travers son interaction avec l’environnement. Selon 
l’approche cognitiviste, l’apprentissage est le résultat d’un traitement cognitif 
de l’information sans définir avec précision les fonctions cognitives impliquées 
telles que la mémoire de travail, la perception, l’attention …. 

La Neuro-Education est une nouvelle approche scientifique qui cherche 
à identifier et comprendre les mécanismes cérébraux liés aux apprentissages 
scolaires et à l’enseignement en s’intéressant surtout aux problèmes et aux 
difficultés d’apprentissage rencontrés par les élèves, mais aussi à mieux 
comprendre comment la connaissance de ces mécanismes peut contribuer à 
l’amélioration des pratiques enseignantes (Masson, 2012). Elle a pour objectif 
de réduire la distance entre les diverses théories et les multiples méthodes 
consacrées aux processus associés à l’enseignement et à l’apprentissage 
(Campbell, 2012). Selon cette approche, tout apprentissage se manifeste par 
une réaction cérébrale à un stimulus, l’information acquise est matérialisée 
par des changements structurels au niveau des réseaux cérébraux. Depuis 
les deux dernières décennies, les connaissances nouvelles qui décrivent les 
mécanismes physiologiques du cerveau changent nos représentations et nos 
conceptions de l’apprentissage (Sousa, 2011). En effet, tout apprentissage fait 
appel à trois mécanismes primordiaux : la neuroplasticité, qui renvoie aux 
changements structurels et fonctionnels des cellules nerveuses, se poursuit 
tout au long de la vie mais elle est exponentielle à l’enfance; la neurogénèse, 
qui est un processus de mise en place de nouveaux neurones, améliore la 
mémoire, et est stimulée, en partie, par l’exercice physique. Pourtant, le temps 
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pour la récréation et le jeu est réduit dans de nombreuses écoles primaires. 
Enfin, l’attention, qui est une fonction cognitive supérieure, est déterminante 
dans les apprentissages scolaires des élèves, donc, avant de passer à autre 
tâche d’apprentissage, il faut d’abord maitriser la précédente (Sousa, 2011). 
Ainsi, les travaux de Lenroot et Giedd, 2006 et Steinberg, 2007 ont permis 
de mettre en place des stratégies d’apprentissage chez les adolescents. En 
plus des interventions qui ciblent le développement des habiletés cognitives 
à l’adolescence, un autre type d’intervention permet au sujet de gérer ces 
émotions (Van Leijenhorst et al, 2010). Donc, il est très intéressant pour les 
éducateurs et les enseignants d’effectuer des recherches sur le cerveau et 
sur son activité (Campbell, 2012). Ceci nécessite d’abord, dans le cadre de la 
formation initiale et continue des éducateurs, d’intégrer un module portant sur 
la neuro-éducation. 

I. Exemples d’études au Maroc 

La mémoire de travail est une fonction cognitive qui permet de maintenir 
et de traiter de manière dynamique l’information afin de réaliser des tâches 
cognitives comme le raisonnement, le calcul, la production écrite, la lecture 
et la compréhension. Dans une étude, qui a été menée auprès des enfants 
d’âge scolaire au Maroc, il a été constaté que plus de 27% des sujets examinés 
présentent des déficits mnésiques et perceptifs (Ahami et al., 2010). Une autre 
étude a été menée auprès des adolescents marocains scolarisés, les résultats 
ont révélé que plus de 34% des sujets examinés présentent des signes de 
déficit perceptif et plus 21% présentent des signes de déficit mnésique, ainsi, 
il s’est avéré que la mémoire de travail est déterminante dans la performance 
scolaire des élèves. (Eloirdi et al., 2016). 

L’estime de soi est l’une des dimensions les plus fondamentales de notre 
personnalité. Une étude, qui a été réalisée auprès des jeunes adolescents 
marocains scolarisés, a montré une faible estime de soi accompagnée des états 
dépressifs assez élevés avec 29% présentant un épisode dépressif léger, 14% 
présentant un épisode dépressif moyen et 8% présentant un épisode dépressif 
sévère. L’étude a révélé également que la performance en éducation physique 
et sportive est associée positivement à l’estime de soi et négativement à 
l’état dépressif (Eloirdi et al., 2014). Une autre étude a révélé que des lycéens 
marocains présentent des niveaux faibles à modérés en matière des habiletés 
mentales et que l’engagement, qui est une habileté mentale de base, explique 
significativement la variation de leurs performances en éducation physique et 
sportive (Eloirdi et al., 2016). Toutes ces études, qui s’inscrivent dans le domaine 
de la neuro-éducation, montrent que les troubles neuropsychologiques, cognitifs 
et mentaux sont largement rencontrés chez les élèves marocains. Ces troubles, 
qui constituent un vrai problème qui influence le processus d’apprentissage, 
passent souvent inaperçus les parents voire même les personnels éducatifs. 
Leurs conséquences sont très graves sur la santé et le développement de l’enfant, 
leur évaluation est un enjeu majeur, car cela permet de repérer et diagnostiquer 
les troubles neurocognitifs chez le sujet. 

II. Pour un modèle pédagogique performant

Afin de luter contre les dysfonctionnements dont souffre le système 
éducatif marocain, le Conseil Supérieur de l’Education, de la Formation et de 
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la Recherche Scientifique a élaboré une vision stratégique de la réforme 2015-
2030 pour une école de l’équité, de la qualité et de la promotion. 

Le développement d’un modèle pédagogique performant, qu’est un pilier 
d’une école de qualité, doit intégrer les apports des neurosciences éducationnelles. 
Car les résultats actuels dans ce sens ont révélé de nombreuses informations 
sur des questions éducatives relevant de l’apprentissage (Nieder et Dehaene, 
2009 ; Gabrieli, 2009). Ainsi, les recherches sur le développement neurocognitif 
de l’apprenant peuvent informer sur les compétences et les contraintes du 
cerveau qui apprend en vue d’envisager de nouvelles approches pédagogiques 
(Hardiman, et al., 2011; Posner et Rothbart, 2005; Stern, 2005). 

Le développement d’un modèle pédagogique performant nécessite la 
rénovation des métiers de l’enseignement. Il faut noter, comme le rapporte l’Instance 
Nationale d’Evaluation, qu’aujourd’hui la formation des enseignants est disparate 
et non organisée et que l’effort fourni pour former les enseignants et les doter 
de techniques pédagogiques adaptées et performantes demeure très insuffisant. 
Cette rénovation doit faire appel à un dispositif de formation initiale et continue 
intégrant la neuropsychologie de l’apprentissage. Cela permettra de maitriser les 
facteurs liés à l’élève et d’élaborer un contenu d’apprentissage justifié qui tient 
en compte des caractéristiques psychologiques et mentales de l’apprenant dans 
l’objectif d’augmenter la qualité et le rendement de l’enseignement. 

Dans la formation classique des éducateurs, il n’y a pas un module portant 
sur la neuro-éducation. Une formation dans ce sens va leur permettre de bien 
comprendre les processus neurocognitifs liés à l’apprentissage et surtout de bien 
identifier les troubles d’apprentissage (dyslexie, dyscalculie, troubles mnésiques…) 
en vue de proposer des taches d’apprentissage appropriées. Le contenu, que nous 
ne pouvons pas développer dans cet article, va porter principalement sur quatre 
axes : fondements scientifiques de la neuro-éducation, fonctions cognitives et 
apprentissages scolaires, méthodes de diagnostic des déficits neurocognitifs et  
applications pédagogiques de la neuro-éducation.

CONCLUSION

Un modèle pédagogique est un système de pensés et de théories appliquées 
dans le domaine de l’éducation et de l’enseignement. Il renvoie principalement 
aux pratiques d’enseignement-apprentissage. Actuellement, une nouvelle 
discipline de recherche vient de trouver sa place dans le domaine de l’éducation, 
il s’agit de la neuro-éducation, dont les résultats ont permis de répondre à pas 
mal de questions relevant de l’apprentissage et de l’enseignement. Donc, nous 
pouvons parler d’une approche puisqu’il s’agit d’un ensemble de démarches 
avec des outils fiables permettant d’obtenir des connaissances scientifiques 
valides et peut servir d’un nouveau modèle pédagogique puisqu’elle propose 
des moyens et des méthodes d’enseignement et d’apprentissage.  

Bien que la recherche en neuro-éducation soit une voie prometteuse 
pour les sciences de l’éducation, elle reste peu explorée dans notre pays. Par 
conséquent, il est impératif de promouvoir cette discipline de recherche au 
niveau de notre système d’éducation et de formation.

“Mieux comprendre le cerveau pour mieux enseigner“ Steve Masson. 
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Neuroscientifique

Notre société s’interroge sur l’avenir de l’école, ce n’est pas nouveau. 
La nécessité du changement était voulue, proposée depuis 17 ans. Il y avait 
une visée politique, une volonté de démocratiser l’école. Des réformes, plus 
innovantes les unes que les autres, ont été portées durant toutes ces années, 
comme la Charte Nationale d’Education et de Formation 2000-2009, et le plan 
d’urgence 2009-2013. 

En Mars 1999, évoquant la question de l’éducation, feu Sa Majesté le Roi 
Hassan II avait identifié le chantier de la réforme du système d’éducation 
et de formation parmi les priorités du pays. S’en suit l’élaboration d’une 
Charte Nationale de l’Education et de la Formation permettant de jeter 
les bases de l’école marocaine du début du XXIe siècle, et prenant en 
compte les données nouvelles économiques et technologiques. En effet, la 
décennie 2000-2009 fut déclarée décennie nationale de l’éducation et de 
la formation où le secteur de l’éducation et de la formation a été érigé, 
en première priorité nationale, après l’intégrité territoriale. Ainsi, toutes 
les forces vives du pays : gouvernement, parlement, collectivités locales, 
partis politiques, organisations syndicales et professionnelles, associations, 
administrations territoriales, oulamas, personnalités scientifiques, 
intellectuelles et artistiques, se sont associés aux intervenants du système 
éducatif pour participer à l’effort collectif, afin de concrétiser les objectifs 
de la réforme de l’éducation et de la formation qui propose de remédier 
aux dysfonctionnements du système, à travers une vision pédagogique 
nouvelle déclinée autour d’une série d’espaces de rénovation, appuyée par 
des leviers de changement touchant à l’ensemble des aspects de la vie du 
système d’éducation-formation(1).

Dans le cadre des efforts visant à donner un nouveau souffle à la 
réforme du système national d’éducation et de formation et tendant à 
améliorer le rendement et la qualité de l’école marocaine, Sa Majesté le 
Roi Mohamed VI a invité le Gouvernement, dans son discours d’ouverture 
de la session parlementaire d’Octobre 2007 à « s’atteler sans tarder à la 
mise en place d’un plan d’urgence pour consolider ce qui a été réalisé, et 
procéder aux réajustements qui s’imposent, en veillant à une application 
optimale des dispositions de la Charte Nationale d’Education et de 

(1)	 Abdelaziz Meziane Belfkih, Conseiller du Roi, Président de la Commission Spéciale Education-Formation 
(COSEF) « La charte nationale d’éducation-formation », Revue internationale d’éducation de Sèvres pp.77-
87 [En ligne], 27 | 2000, mis en ligne le 01 octobre 2003, consulté le 25 octobre 2017. URL : http://ries.revues.
org/2383 ; DOI : 10.4000/ries.2383
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Formation», et à «… apporter des solutions courageuses et efficientes aux 
difficultés réelles qui pénalisent ce secteur vital et ce, en concertation 
et en coordination avec l’institution constitutionnelle représentative en 
la matière, à savoir le Conseil Supérieur de l’Enseignement ». De plus, 
dans son discours du Trône du 30 juillet 2008, Sa Majesté le Roi a en 
outre appelé le Gouvernement à veiller à la mise en œuvre optimale de 
ce plan d’urgence(2), insistant sur la nécessité d’une forte implication de 
tous en faveur de sa réalisation, afin que le Maroc soit au rendez-vous 
de cette réforme décisive pour son devenir. La réforme de l’éducation et 
de la formation était censée placer l’apprenant, en général, et l’enfant en 
particulier, au centre de la réflexion et de l’action pédagogiques. Dans cette 
perspective, elle se devait d’offrir aux enfants du Maroc les conditions 
nécessaires à leur éveil et à leur épanouissement. Elle devait, en outre, 
mettre en place les structures permettant aux citoyens d’apprendre durant 
toute leur vie. La réalisation de ces objectifs nécessitait la prise en compte 
des attentes et des besoins des enfants sur les plans psychique, affectif, 
cognitif, physique, artistique et social ; elle exigait aussi un comportement 
pédagogique adéquat au sein de la famille, à l’école, puis dans la vie active. 
Partant de ce constat, les éducateurs et la société en entier devaient 
adopter envers les apprenants en général, et les enfants en particulier, 
une attitude de compréhension, de guidance et d’aide à l’affermissement 
progressif de leurs démarches intellectuelles et opératoires, tout au long du 
processus d’apprentissage, de socialisation et d’intériorisation des normes 
religieuses, civiques et sociétales. Telles furent les finalités majeures des 
réformes mises en oeuvre. 

Cependant, des constats dramatiques ne cessent d’être publiés :

« Si le taux net de scolarisation au primaire s’établit aujourd’hui 
à 94%, les statistiques de l’éducation nationale montrent toutefois qu’en 
2007, seuls environ 50% des élèves achèvent le cycle collégial. L’analyse 
du parcours éducatif des apprenants indique que celui-ci est semé 
d’embûches, poussant trop souvent au redoublement ou à l’abandon 
scolaire…... le système éducatif peine clairement à retenir ses élèves. » 
Constat déclaré par le Conseil Supérieur de l’Enseignement en 2008 dans 
son rapport annuel(3).

De plus, en l’absence de tests d’évaluation pédagogiques nationaux, les 
principales informations sur le niveau des élèves relèvent de rares études 
internationales auxquelles le Maroc a choisi de participer : études TIMSS (Trends 
in International Mathematics and Science Study, 2003) ou PIRLS (Programme 
international de recherche en lecture scolaire, 2001 et 2006). Il en ressort que 
le niveau des élèves marocains est globalement faible comparé à celui d’élèves 
de la cinquantaine de pays participants(4).

(2)	 Royaume du Maroc-MENESFCRS-Pour un nouveau souffle de la réforme de l’Education Formation – 
Rapport détaillé du Programme d’Urgence 2009-2012, Juillet 2008.

(3)	 Royaume du Maroc – Conseil Supérieur de l’Enseignement – Etat et perspective du système d’éducation et 
de formation-Volume1 : réussir l’école pour tous--rapport annuel – Rabat 2008-26p.
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Les rapports se multiplient et notent, entre autres :

•	des performances médiocres, voire en baisse ;

•	des inégalités de réussite d’origine sociale accrues ;

•	un malaise enseignant ;

•	des problèmes de vie scolaire ;

•	une gouvernance hésitante et peu responsabilisante(5).

Qu’est ce qui échappe pour que le système scolaire marocain emprunte si 
souvent des chemins inappropriés ?

Depuis plus d’une quinzaine d’années, pendant que politiciens et 
pédagogues s’écharpaient pour défendre ou remettre en cause les fondements 
de l’école, pour accréditer ou refuser de voir les rigidités d’un système révélées 
par les enquêtes nationales et internationales, le monde vivait la mondialisation 
des connaissances par des moyens techniques que l’on ne pouvait soupçonner 
il y a seulement vingt ans. En effet, plus de 80% des connaissances scientifiques 
que possède aujourd’hui l’humanité sont le fruit des recherches de ces trente 
dernières années. Au fil de cette même période, la neurologie n’a pas échappé 
à cette évolution, et elle nous a ouvert des voies jusque-là inaccessibles. Grâce 
à l’imagerie médicale les neuroscientifiques ont décortiqué le fonctionnement 
du cerveau, et commencent à en informer les professeurs, les élèves et le grand 
public. Aujourd’hui, ils livrent des outils précieux pour mieux apprendre et 
mieux enseigner. 

Dans le présent dossier, nous aborderons dans une première partie 
un éclairage scientifique sur les dernières avancées en neuroéducation, 
domaine de recherche émergeant qui allie psychologie cognitive, neuroscience 
cognitive et science de l’éducation. Cette partie, est reprise du dossier « La 
neuroéducation » publié par Olivier Houdé(6) et ses collaborateurs dans la revue 
Cerveau et Psycho parue en Octobre 2016. Le texte a été enrichi et revisité 
dans le but de sensibiliser les enseignants à l’importance du contrôle cognitif 
dans les apprentissages. 

Dans une deuxième partie, nous proposerons une étude neuroéducative qui 
aura comme objectif de faire prendre conscience aux élèves du fonctionnement de 
leur cerveau, du rôle qu’il a dans toutes les activités cognitives, et de sa plasticité 
neuronale. L’impact positif des séquences pédagogiques en neurosciences sur la 
représentation de l’intelligence chez les élèves dès le primaire, observé lors de 
l’étude réalisée dans les écoles de la ville de Settat, nous a encouragé à proposer 
ces séquences dans le cadre de ce dossier, dans le but d’élargir la collaboration 
entre les enseignants et les chercheurs en matière de « neuroéducation », et 
de promouvoir « l’initiation à la découverte du cerveau » dans les programmes 
scolaires envisagés à l’échelle nationale.

(4)	 Royaume du Maroc – Conseil Supérieur de l’Enseignement – Etat et perspective du système d’éducation et 
de formation-Volume1 : réussir l’école pour tous--rapport annuel – Rabat 2008-28p.

(5)	 Royaume du Maroc – Conseil Supérieur de l’Enseignement – Etat et perspective du système d’éducation et 
de formation-Volume1 : réussir l’école pour tous--rapport annuel – Rabat 2008-107p.

(6)	 Professeur de Psychologie à l’université Paris-Descartes, Olivier Houdé est Directeur du Laboratoire de 
Psychologie du développement et de l’éducation de l’enfant (LaPsyDE) au CNRS, France.



34 العدد 12    أكتوبر 2017

I. Les neurosciences, un soutien indispensable pour les enseignants

Le cerveau organe de la pensée et de l’apprentissage, impose ses lois 
à l’éducation. C’est le rôle des « nouvelles sciences de l’éducation » de les 
découvrir, en lien avec l’imagerie cérébrale et la psychologie exprimentale 
du développement. Le cerveau est « l’organe qui apprend ». Cependant, les 
neurosciences restent encore boudées dans le système éducatif. Sans doute 
est-elle victime de son évolution rapide ?

Ce sont des millions de cerveaux qui, chaque jour, vont à l’école. Or, 
l’angle mort de l’Education Nationale reste encore le cerveau des élèves ! Mieux 
connaître ses lois et les contraintes individuelles des apprenants permettrait 
aux enseignants de comprendre pourquoi certaines situations d’apprentissage 
sont efficaces, alors que d’autres ne le sont pas.

En effet, si les élèves, pour la plupart heureusement, ne présentent pas de 
lésions cérébrales, pourtant certains ont des troubles d’apprentissage ou, du 
moins, des difficultés repérables en termes de résultats scolaires. Leur absence 
de performances scolaires ne s’explique, ni par des troubles psychologiques, 
ni par une amotivation, ni par un désintérêt scolaire, ni par une aptitude 
innée à la fainéantise. Les acteurs éducatifs sont alors tentés de trouver des 
explications en dehors du champ scolaire : familles déchirées, troubles de la 
parentalité, autorité mise à mal, intolérence à la frustration, consumérisme, 
autant de raisons que finalement, ne les satisfont pas vraiment.

Qu’est ce qui manque aujourd’hui pour lutter contre l’échec scolaire, et 
comment rendre le processus enseignement-apprentissage plus efficace ?, alors 
qu’on éduque encore en 2017 « en aveugle », c’est-à-dire en se focalisant sur 
les entrées (pédagogies en classe), et les sorties (résultats aux évaluations), 
sans s’intéresser à décortiquer et à connaître les mécanismes internes du 
cerveau humain qui apprend. 

1.	 Des élèves au laboratoire

En effet, toutes les connaissances neuroscientifiques, bien que récentes, 
sont fondamentales pour qu’un enseignant exerce son métier, car il est important 
qu’il connaisse le fonctionnement de la mémoire humaine, de l’attention, des 
conséquences du stress sur les apprentissages, mais aussi le mécanisme de 
l’inhibition, du recyclage neuronale et de la plasticité cérébrale. Mécanismes 
mis en évidence par les équipes des chercheurs neuroscientifiques Olivier 
Houdé et Stanislas Dehaene(7), dont le principal de leurs recherches se résume 
dans cette partie du dossier.

« Tout se joue avant 6 ans », nous disait le docteur Fitzhugh Dodson(8)

dans son célèbre best-seller. Nous savons aujourd’hui qu’il s’agit d’une théorie 
largement révolue, voire dangereuse comme message donné aux parents et 
aux enseignants. Il n’existe pas d’enfants limités, c’est un non-sens scientifique. 
Catherine Vidal, neurobiologiste, directrice de recherche à l’Institut Pasteur, nous 

(7)	 Neuroscientifique, Professeur au Collège de France à la chaire de psychologie cognitive expérimentale. 
Stanislas Dehaene est directeur de l’unité de Neuroimagerie Cognitive, unité mixte INSERM-CEA à Neurospin 
dans l’Essonne.
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confirme que « l’on est toujours à vouloir mettre en avant l’idée que le destin 
d’un enfant pourrait être inscrit dès son plus jeune âge dans son cerveau ou 
dans sa personnalité. Vision effectivement déterministe qui laisse penser qu’il 
existerait dans le cerveau des circuits de neurones qui seraient présents dés le 
plus jeune âge et qui resteraient dans ce cerveau d’enfants jusqu’à la maturité. 
Or, cette vision déterministe du fonctionnement du cerveau est en complète 
contradiction avec les progrès de nos connaissances sur son fonctionnement, 
et il faut bien se rendre compte que grâce à l’imagerie cérébrale, ou l’IRM, 
désormais on peut étudier le cerveau humain d’une personne vivante en train 
de travailler ou de fonctionner……»(9).

Au XXème siècle, Jean Piaget (1896-1980) avait profondément marqué 
la psychologie, le monde de l’éducation et le grand public avec la théorie 
des stades de l’intelligence. Il pensait que seul le « nombre » (à savoir le 
cortex pariétal) évoluait du stade de développement perceptif prélogique au 
stade de la pensée logicomathématique concrète entre 7 à 8 ans. Or, Olivier 
Houdé a repris les travaux de la tâche des jetons de Piaget en enregistrant 
l’activité cérébrale de jeunes volontaires des écoles (âgés de 5 à 10 ans) 
grâce à l’imagerie par résonance magnétique fonctionnelle (IRMf). Les résultats 
obtenus ont révélé que la conservation du nombre mobilisait non seulement 
les régions du cerveau dédiées au nombre (le cortex pariétal), mais aussi celles 
du cortex préfrontal dédiées à l’inhibition des automatismes. D’où révision 
de la théorie de Piaget à laquelle il faut ajouter le rôle clé de « l’inhibition 
cognitive » préfrontale comme mécanisme du développement de l’intelligence 
chez l’enfant.

A QUEL AGE L’ENFANT SAIT-IL INHIBER UNE PENSEE ?
Dans la tâche dite de conservation du nombre de Piaget, les enfants 
doivent indiquer dans quelle rangée il y a le plus de jetons, sachant 
que la longueur totale des lignes varie, mais pas le nombre de jetons. 
Seuls ceux âgés de plus de 7 ans en moyenne y parviennent, car ils 
savent inhiber l’automatisme appris selon lequel « plus c’est long, plus il 
y en a ». En enregistrant leur activité cérébrale pendant qu’ils réalisent 
l’exercise, les auteurs ont montré que le cortex préfrontal des enfants qui 
ne font pas d’erreur s’active davantage que celui des plus jeunes.

D’autres exemples d’exercices scolaires, étudiés en laboratoire, corroborent cette loi 
d’apprentissage par inhibition. Par exemple, une erreur importante observée à l’école 
élémentaire concerne les problèmes dits « additifs » à énoncé verbal : « Louise a 
25 billes. Elle a 5 billes de plus que Léo. Combien Léo a-t-il de billes ? » La bonne 
réponse est la soustraction : 25-5 = 20. Mais souvent les élèves ne parviennent pas à 

(8)	 Fitzhugh Dodson, Tout se joue avant 6 ans, Marabout, 2006.
(9)	 Catherine Vidal, Propos receuillis de l’émission de France Culture, « La fabrique de l’humain », du jeudi 3 

Septembre 2009 « Enfants agités, hyperactifs, violents : les illusions du dépistage précoce », et transcris par 
Maryse Legrand, psychologue clinicienne.
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inhiber l’automatisme d’addition déclenché par le « plus que » dans l’énoncé, 
d’où leur réponse fausse : 25+5 = 30.

Autres exemples, en orthographe de la langue française, fréquemment les 
jeunes d’écoles élémentaires font la faute « je les manges ». Ce n’est pas qu’ils 
ignorent la règle selon laquelle il n’y a pas de « s » à la première personne 
du singulier pour les verbes du premier groupe, mais ils sont incapables 
d’inhiber l’automatisme « surappris » suivant : Après « les », je mets un 
« s ». La tentation est trop grande ici pour eux, en raison de la proximité du 
terme « les » dans la phrase. L’enfant doit donc apprendre à inhiber, grâce à 
son cortex préfrontal, cette réponse dominante et automatique, pour avoir la 
flexibilité d’appliquer une autre stratégie de son répertoire orthographique.

Après les maths et l’orthographe, la lecture; une compétence pour laquelle 
il est essentiel de comprendre comment le cerveau fonctionne. Pour apprendre 
à lire, le neuroscientifique français Stanislas Dehaene(10) a démontré que le 
cerveau doit recycler des neurones initialement utilisés pour identifier les 
objets de l’environnement. 

En résumé, la loi d’apprentissage du cerveau est ici : « recyclage neuronal 
+inhibition ». Cela se passe, pour la lecture, dans une région de la voie centrale 
de l’hémisphère gauche, et pour les maths dans le lobe préfrontal en particulier 
quand il est nécessaire d’inhiber certaines dimensions spatiales non pertinentes 
(telle la longueur dans la tâche des jetons de Piaget).

Il ne suffit donc pas d’apprendre et de connaître les règles en maths 
(comptage, arithmétique), en langue (lecture, orthographe), grâce à la pratique, 
la répétition, etc, comme cela se fait souvent à l’école ; il faut également 
dans certains cas « éduquer » le cortex préfrontal, c’est-à-dire apprendre à 
inhiber les automatismes du cerveau. C’est ce qu’Olivier Houdé, a appelé la 
« résistance cognitive ».

2.	 Eduquer le cortex préfrontal

Tant en France qu’au Canada, des expériences d’interventions pédagogiques 
pilotes de ce type de « contrôle congnitif » sont aujourd’hui menées 
dans les écoles. Ces interventions sont directement issues de la meilleure 
compréhension que les scientifiques ont des mécanismes d’apprentissage du 
cerveau : recyclage neuronal, inhibition cognitive, plasticité cérébrale(11)…. Les 
résultats préliminaires, d’une étude menée en France par les équipes de Olivier 
Houdé et Stanislas Dehaene, prédisent que les enfants entraînés à inhiber un 
automatisme de réponse dans un problème cognitif ou scolaire, auront un 
cortex préfrontal plus actif. Les résultats définitifs seront publiés en 2019. Ainsi, 
seuls 20% du succès des enfants lors d’une tâche de « contrôle cognitif » 
seraient déterminés par la forme de leur cerveau à la naissance. Mais les 

(10)	S. Dehaene, The number sense: How the mind creates mathematics, Oxford University Press, 2011.
(11)	La plasticité cérébrale c’est la propriété du cerveau à s’adapter, se modeler à l’environnement, tout au long 

de la vie. On sait qu’un enfant naît avec 100 milliards de neurones, mais il semblerait que seulement 10% des 
connexions (que l’on appelle les synapses) soient disponibles à la naissance. Les 90% restants se développent 
justement après la naissance de l’enfant : tout reste à faire ! A l’âge adulte, c’est 1 million de milliards de 
synapses qui reliront ces milliards de neurones. Ce qui modifie la structure neuronale, c’est l’expérience, 
c’est-à-dire non seulement l’expérience d’apprentissage, mais aussi  les émotions vécues, l’histoire de chacun. 
Tous les cerveaux sont très prometteurs à la naissance, le parcours individuel de vie fera malheureusement 
ou heureusement la suite. 
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moins doués progressent naturellement en grandissant et en s’entraînant, car 
tout n’est pas déterminé à la naissance ! Ces 80% de la variabilité restent dus 
à divers facteurs environnementaux, telles que les expériences, l’éducation 
ou des éléments socio-économiques. Ces résultats montrent que selon 
les caractéristiques de leur cerveau, les enfants ont une aptitude plus ou 
moins rapide à inhiber un automatisme de réponses, et donc parfois ont 
des besoins pédagogiques différents en matière d’apprentissage du contrôle 
cognitif. Or, cette aptitude pourrait être améliorée par l’entraînement, et par 
un environnement enrichi pour le cerveau qui peut créer des changements 
physiques dans le développement du cerveau(12). C’est un champ scientifique 
nouveau, qui s’ouvre à l’interface de l’anatomie cérébrale, de la psychologie du 
développement cognitif et de l’éducation : la neuroéducation.

Cependant, Il est important de noter que quels que soient les aspects 
positifs que l’on désire ajouter à un environnement, il faut, dans un premier 
temps, en éliminer les aspects négatifs en commençant par écarter les menaces. 
Viennent ensuite les comportements à éviter avec les apprenants, par exemple, 
les mettre dans l’embarras, les pointer du doigt, leur fixer des échéances 
irréalistes, les retenir à l’école après les heures de classes, les humiliations, 
les sarcasmes et les attitudes tyranniques. Il n’y a aucune preuve que les 
menaces constituent un moyen efficace d’atteindre des objectifs scolaires à 
long terme. Une fois les menaces disparues, les processus d’enrichissement de 
l’environnement scolaire peuvent être introduites.

3.	 La neuroéducation

Pour la première fois dans l’histoire, qu’il s’agisse des lois de fonctionnement 
du cerveau qui apprend (recyclage, inhibition, ….) ou des contraintes structurales 
mises en place lors de la construction du cerveau chez le fœtus, on peut 
réellement parler de sciences de l’éducation au sens fort du terme. Il s’agit de 
la neuroducation : ce sont des neurosciences développementales appliquées 
aux phénomènes d’apprentissage chez l’homme, en particulier les élèves. 
Parle-t-on bientôt de neuropédagogie ? Les professeurs des écoles sont-ils 
suffisamment informés de ces découvertes récentes ? Non, pas encore, même 
si l’intérêt pour la neuroéducation va croissant, un peu partout. Il ne s’agit 
toutefois pas d’imposer des méthodes aux professeurs. L’idée est simplement 
qu’ils s’approprient ces connaissances nouvelles sur les lois et contraintes du 
cerveau. La pédagogie reste un art, mais peut-être gagnerait-elle à s’appuyer 
sur des données scientifiques actualisées.

En effet, avoir connaissance que lorsque les élèves apprennent, leur 
cerveau change et, qu’en choisissant de préconiser un type d’enseignement 
plutôt qu’un autre, les enseignants peuvent non seulement influencer les 
apprentissages de leurs élèves, mais aussi la façon dont leur cerveau sera 
modifié à la suite de ces apprentissages(13).

Si ces connaissances sont importantes pour l’enseignant, elles le sont 
également pour l’élève. Avez-vous jamais imaginé qu’une séance d’éducation 

(12)	Kotulak Ronald. Inside the Brain- Revolutionary discoveries of how the mind works.  Kansas City, Mo. : 
Andrews and McMeel, 1996 p. 26
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physique puisse s’envisager sans le corps. Pourtant, nous envisageons des séances 
d’apprentissage en faisant comme si le cerveau n’existait pas. On trouve évident 
d’apprendre le geste, le mouvement opportun du corps pour telle compétence 
sportive, mais jamais le geste neurologique efficient pour le traitement de 
l’information. Or, à tout âge, un jeune qui sait comment son cerveau fonctionne 
aura plus de facilités à comprendre et par conséquent à apprendre ! 

Dans la partie suivante, l’impact de la découverte du cerveau chez les écoliers 
sur leurs performances scolaires et leur vision de l’intelligence sera exposé.

II- Comprendre le cerveau pour mieux apprendre

Alors que les neurosciences progressent dans la connaissance des 
mécanismes cérébraux qui sous-tendent l’apprentissage, de nombreux 
scientifiques s’inquiètent des pouvoirs parfois exagérés que l’on attribue à leurs 
inventions. S’ils souhaitent êtres utiles auprès des enfants, ils sont néanmoins 
conscients du long chemin à parcourir avant que leurs travaux ne trouvent un 
écho dans les salles de classe. Par exemple, dans le secteur de la musique, s’est 
développé l’idée que l’écoute d’une sonate de Mozart pouvait rendre les bébés 
plus intelligents. Une affirmation contredite par la science. Avant d’exposer 
l’étude réalisée au Maroc sur l’initiation à la découverte du cerveau chez les 
écoliers, il nous a paru opportun de citer les neuromythes(14) les plus médiatisés 
qui empoisonnent l’apprentissage. 

1.	 Cinq idées reçues en neuroéducation ou neuromythes

Des idées fausses largement répandues sur l’apprentissage des enfants 
et leurs facultés cérébrales conduisent parfois les enseignants et les parents à 
adopter des principes pédagogiques erronés.

Idée reçue 1 - Nous utilisons 10% de notre cerveau : Le mythe de 10% 
est une légende ….Or en classe, le professeur peut demander à ses élèves 
de faire plus d’efforts, mais il est faux de croire que cela active des 
circuits neuronaux non utilisés.

Idée recue 2 - Notre personnalité est liée à une dominance du cerveau 
droit ou du cerveau gauche : L’idée que la partie gauche de notre 
cerveau est plutôt rationnelle et la partie droite artistique et intuitive 
est fausse. Nous utilisons les deux hémisphères pour toutes les fonctions 
cognitives.

Idée reçue 3 - Nous devons parler une langue avant d’en parler une 
autre : Faux. Les bébés qui apprennent deux langues simultanément ont 
une meilleure compréhension de la structure du langage dans les deux 
langues !

Idée reçue 4 - Les hommes et les femmes ont un cerveau différent, 
d’où des capacités d’apprentissage distinctes : Aucune étude n’a montré 

(13)	Cf. travaux de Steve Masson (2007) : Effets de l’apprentissage et de l’enseignement sur le cerveau des 
élèves, http://www.neuroeducationquebec.org/storage/articles/2007-10-01_Masson 2007.pdf

(14)	Le neuromythe est un terme forgé par Bruno della Chiesa en 2002,  linguiste enseignant à l’université 
Harvard, considéré comme l’un des principaux fondateurs de la neuroscience éducative. Promoteur du 
projet « Comprendre le cerveau : naissance d’une science de l’apprentissage » OCDE, 2007.
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des mécanismes distincts selon le sexe dans la connexion des réseaux 
neuronaux au moment de l’apprentissage.

Idée reçue 5 - Chaque enfant a son propre type de mémoire et 
d’intelligence : L’idée qu’il existe plusieurs types de mémoire, et que 
l’on peut adapter sa façon d’apprendre selon son profil n’a pas été 
validée scientifiquement. En effet, la théorie des intelligences multiples 
d’Howard Gardner(15) a servi à prouver toutes sortes de choses qu’il 
n’avait jamais dites, proposées. Aujourd’hui, il est largement admis que 
les êtres humains peuvent être intelligents de différentes façons et que 
l’environnement peut avoir un impact significatif sur son développement. 

Aussi, le neuromythe le plus puissant et profondément ancré dans 
l’insconscient des enfants est le suivant: il y a des personnes intelligentes, 
celles qui sont faites pour apprendre, et il y a des personnes qui ne sont 
pas intelligentes, celles qui n’apprennent pas à l’école. Cette croyance a un 
impact négatif sur le comportement des élèves en situations de difficultés 
d’apprentissage. Pour d’autres élèves, l’intelligence est malléable et peut être 
modifiée en permanence grâce aux efforts. Les élèves qui développent cette 
théorie implicite de l’intelligence malléable présentent de meilleures maîtrises 
des enseignements scolaires et sont généralement plus motivés, ne reculant pas 
devant les difficultés et les échecs(16). Ainsi, enseigner les théories neuroscientifiques, 
qui soutiennent que le développement cérébral n’est pas uniquement le résultat 
de facteurs génétiques mais aussi environnementaux en s’appuyant sur la notion 
de plasticité cérébrale, permet aux élèves de retrouver motivation et confiance 
en leur potentiel intellectuel. En effet, cette théorie implicite de l’intelligence crée 
une base d’interprétation pour traiter les informations liées à l’apprentissage, 
théorie que nous avons tenté d’évaluer dans le cadre d’une étude(17) décrite dans 
le paragraphe suivant. 

2.	 Initiation au Cerveau

Mieux connaître son cerveau, le rôle qu’il a dans toutes nos activités 
dont les apprentissages, comprendre qu’il est plastique et malléable selon 
nos expériences et apprentissages, est essentiel pour mieux apprendre. On 
sait que les théories implicites de l’intelligence développées par les élèves 
ont des conséquences sur leurs apprentissages scolaires. Des étudiants de la 
Faculté des Sciences et Techniques de Settat ont évalué l’effet d’un programme 
pédagogique neuroéducatif « La découverte du cerveau » sur la représentation 
de l’intelligence chez les élèves âgés de 7 à 13 ans, dont voici le résumé :

« 181 élèves de la ville de Settat dont 125 élèves de l’école publique, et 56 
élèves d’une école privée ont participé à l’étude. Les participants partagés en 
deux groupes ont suivi pendant 4 semaines, soit un programme neuroéducatif, 
groupe expérimental, soit un programme d’hygiène de vie, groupe témoin, 
ensuite ils ont été évalués à l’aide d’un questionnaire des théories implicites 

(15)	Howard Gardner « Les intelligences multiples », Paris, Editions Retz, 1996.
(16)	David Da Fonseca et coll., «Téories implicites de l’intelligence et buts d’accomplissement scolaire». Annales 

médico-psychologiques vol.162, n°9 pages 703-710- Novembre 2004.
(17)	Fatima-Azzahra Ibenbrahim « Effet d’un programme de neuroéducation sur les théories implicites de 

l’intelligence chez les élèves du primaire de la région de Settat », mémoire de fin d’études niveau master 2, 
Faculté des Sciences et Techniques de Settat, travail présenté le 29 Juillet 2016.
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de l’intelligence (TIDI)(18) en pré et post-programme. Les résultats préliminaires 
ont révélé que les élèves du groupe expérimental niveau cycle CE4 qui ont 
bénéficié du programme neuroéducatif, ont fait évoluer leurs théories implicites 
de l’intelligence vers des croyances plus dynamiques par comparaison aux 
élèves du groupe témoin du même âge qui ont suivi un programme scientifique 
sur l’hygiène de vie général. »

 Une étude similaire menée en France, a montré que la participation des 
élèves âgés de 7 à 11 ans à un programme neuroéducatif, équivalent à celui 
décrit ci dessus, a un impact sur les théories implicites de l’intelligence, ainsi 
que sur les performances en lecture et en calcul (Lanoë et al., 2015). Cette étude 
nous convainc de l’intérêt d’une approche métacognitive permettant aux élèves 
de comprendre le fonctionnement de leur cerveau pour mieux apprendre, dès 
l’école maternelle et tout au long des cycles d’enseignement.

Donc l’évolution des théories implicites malléables de l’intelligence des 
enfants grâce à un programme de découverte du fonctionnement cérébral est 
possible, et ce dès l’école primaire. Une approche métacognitive sur 24 semaines, 
permettant aux élèves de comprendre le fonctionnement de leur cerveau pour 
mieux apprendre serait souhaitable pour confirmer les résultats de l’étude. Aussi, 
des interventions neuroéducatives dès l’école primaire ne serait-elle pas plus 
propice à l’apprentissage dynamique des élèves dès le plus jeune âge?

3.	 L’école et la recherche en neurosciences

La recherche en neuroéducation n’a de sens que si les enseignants 
et les chercheurs en neurosciences travaillent ensemble. En effet, la 
compréhension des récentes recherches sur le cerveau et de ses rapports 
à l’apprentissage devrait faire partie des exigences standards pour les 
éducateurs, les pédagogues et les directeurs des établissements. Nul besoin 
d’être un biologiste ou un neuroscientifique pour maîtriser ces concepts 
clés. La démarche peut être faite en trois temps. Premièrement, acquérir 
une plus grande compétence sur le fonctionnement du cerveau, apprendre 
les principes et les idées principales par le biais de la formation continue. 
Deuxièmement, utiliser ces connaissances au rythme qui convient au mieux 
pour stimuler la curiosité des éducateurs, mais aussi pour engager activement 
ces derniers dans le processus de changement. Et troisièmement, aller droit 
au but pour une transformation de l’école et de la gouvernance scolaire en 
appliquant les techniques de gestion compatibles avec le fonctionnement 
du cerveau : un temps pour dialoguer, faire des choix, réfléchir, travailler 
en équipe, concevoir un journal, supervision des pairs, rétroactions et 
expérimentations. 

Par ailleurs, bien que les recherches ne donnent pas toujours d’encadrement 
spécifique sur la manière de modifier les paradigmes, il est clair que les 
connaissances d’aujourd’hui donnent tous les moyens pour les concevoir. Alors, 
il est plus sensé de commencer à agir dès à présent, et de faire le premier pas 
dans la bonne direction en adoptant la compréhension du fonctionnement du 
cerveau dans l’apprentissage pour mieux enseigner.

(18)	TIDI est un questionnaire sur les théories implicites de l’intelligence détaillé par Lanoë Céline et collaborateurs 
en 2015 dans « Le programme pédagogique neuroéducatif A la découverte du cerveau : Quels bénéfiques 
pour les élèves d’école élémentaire ? » ANAE n°134 : pp 001-008.
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En effet, les connaissances issues des neurosciences sont fondamentales 
pour comprendre les mécanismes de l’apprentissage, le fonctionnement de la 
mémoire, de l’attention et de l’inihibtion cognitive, les réactions biologiques 
et cognitives face au stress, pour déterminer dans quelle mesure une hygiène 
de vie cognitive saine favorise le fonctionnement cérébral. Tous ces contenus 
pourraient être connus des élèves, et ceci, dès l’école primaire. Des initiatives 
ont été engagées au Maroc par l’Association Sciences et Culture pour Tous, 
pionnière dans la diffusion et la vulgarisation des neurosciences depuis 2005 
à l’école, pour faire comprendre le fonctionnement cérébral aux élèves. L’étude 
sus-citée, réalisée en 2016 au sein des écoles de la ville de Settat, nécessite 
d’être reproduite à grande échelle pour valider la remédiation cognitive 
et le programme de neuroéducation qui l’accompagne. Il est certain qu’un 
nombre d’heures destinées à la compréhension du fonctionnement du cerveau 
modifierait l’attitude des élèves de tout âge quant à l’apprentissage. 

CONCLUSION

Les neurosciences sont à la mode. Comme tout phénomène de mode, 
cette science présente des avantages et des inconvénients. Les enseignants, 
désespérément à la recherche de méthodes ou de recettes applicables de suite, ne 
trouveront rien dans les neurosciences qui pourra les satisfaire dans l’immédiat. 
En effet, les neurosciences ne sont ni une méthode, ni une recette. C’est un 
ensemble de disciplines qui participent à la connaissance de l’Homme, de son 
fonctionnement cognitif. Aucun excercise « d’application des neurosciences » 
ne saurait être efficace si les élèves ne comprennent pas eux-mêmes l’enjeu de 
cette connaissance neurologique. Comprendre comment son cerveau fonctionne 
fait partie de ce que l’on pourrait appeler une « hygiène de vie cognitive ». 
Un enfant peut comprendre pourquoi il est important de se nourrir, de prendre 
soin de son corps, d’apprendre, il est tout aussi important qu’il connaisse le 
fonctionnement de son cerveau pour étayer sa façon d’apprendre.

Le concept qui a le plus révolutionné les neurosciences concerne 
la plasticité cérébrale : ce concept fédérateur sous-tend tout le travail des 
neurosciences dans le domaine de l’éducation. Les cerveaux évoluent tous, 
tout au long de la vie, et rien n’est définitivement joué avant 6 ans. Mais rien 
n’est magique non plus ! Les élèves ne sont pas des plantes que l’on arrose en 
attendant les fleurs de printemps. 

Nous devons changer de paradigme scolaire. Nous devons cesser de 
regretter des élèves qui n’existent plus. Nous vivons une époque spectaculaire 
en termes d’évolution technologique et numérique. Les connaissances les 
plus extraordinaires sont à la portée d’un clic. Nos élèves aiment apprendre. 
Vivons avec eux l’expérience de modifier nos habitudes professionnelles et nos 
représentations. Ce sont eux qui construiront le monde de demain. Faisons 
ensemble le chemin vers les neurosciences en transférant ce qu’elles nous 
apportent dans la pratique d’enseignement. L’enfant a un rôle à jouer dans 
ses apprentissages, mais il doit disposer d’outils suffisamment éclairants pour 
réussir ce beau parcours de comprendre son environnement scolaire et non 
scolaire. Enfin, il doit comprendre que rien n’est figé, rien n’est jamais joué, 
pour personne ! Chacun de nous évoluera tout au long de sa vie.
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RÉSUMÉ

Alors que de nombreuses analyses de notre système éducatif et des 
comparaisons internationales mettent en évidence les grandes difficultés de 
réussite scolaire, qui le caractérisent, cette contribution apporte des pistes 
pour apprendre aux jeunes élèves à mieux apprendre, pour aider à sortir de 
la pédagogie implicite et arrêter de considérer que savoir comment apprendre 
est également donné à tous. 

En effet, les neurosciences commencent à révéler ce qui se passe dans 
le cerveau des enfants au moment de l’apprentissage. Ainsi, pour compter 
et lire, l’enfant doit savoir inhiber certains automatismes mentaux. De plus, 
une partie du cerveau, le cortex prefrontal, remplit cette fonction d’inhibition 
cognitive. Sa forme diffère d’un enfant à l’autre à la naissance, mais des 
techniques éducatives permettent de le muscler grâce à la plasticité cérébrale. 
En effet, en connaissant les lois du cerveau, les enseignants espèrent proposer 
de meilleures stratégies d’apprentissage, adaptées à chaque enfant.

Espérons également que les programmes scolaires, de la maternelle au lycée, 
et la formation des enseignants au Maroc donneront la place qui leur revient, 
comme dans d’autres pays, aux apports scientifiques des neurosciences cognitives 
pour mieux comprendre le fonctionnement cérébral et les applications de ces 
connaissances scientifiques dans le domaine de l’éducation. Une collaboration 
étroite entre enseignant et chercheur dans le cadre de programmes de recherches 
en neuroéducation est souhaitable pour faire développer ce nouveau domaine 
de neuropédagogie dans notre système éducatif.
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Un modèle pédagogique 
pour l’autonomisation de l’élève

du cycle d’enseignement fondamental 

Hajar Maymoun 
Etudiante en cycle de doctorat 

La réussite de tout processus d’enseignement et d’apprentissage nécessite 
une planification et une organisation assez rigoureuse. Il s’agit d’une démarche 
de réflexion et de diagnostic qui mène vers la conception d’un modèle 
pédagogique de référence plus adapté aux exigences du contexte éducatif et 
scolaire. 

A ce niveau, l’école marocaine adopte depuis longtemps un modèle 
pédagogique de type transmissif dont le processus de transmission et 
d’acquisition des connaissances s’effectue dans un sens vertical et linéaire, 
en allant de l’enseignant vers l’apprenant. Cependant, la procédure et les 
stratégies de la mise en œuvre de ce modèle pédagogique [1] reflètent 
aujourd’hui leur inadéquation avec le nouveau contexte éducatif. L’évolution 
de la technologie éducative, la diversification des sources d’information, la 
mutation du métier de l’enseignant, le changement de rapport au savoir et 
la capitalisation et la valorisation du potentiel et de la particularité cognitive 
et psychologique de l’apprenant, font partie des facteurs contextuels qui 
permettent de remettre en question le rôle tenu à l’école marocaine et le 
modèle pédagogique qu’elle utilise. Et cela s’impose en persistance des grands 
défis liés au redoublement, à l’abandon scolaire, à la faible performance des 
élèves, à la violence scolaire, etc.

La rénovation du modèle pédagogique existant, comme étant un 
élément déterminant à la fois dans la promotion de la qualité de l’école et 
des performances de l’enseignant et de l’élève, est préconisée par l’ensemble 
des réformes introduites depuis la mise en œuvre de la Charte Nationale 
d’Education et de Formation. La vision stratégique de la réforme 2015-2030 
[2] initiée par le Conseil Supérieur de l’Education, de la Formation et de la 
Recherche Scientifique représente la dernière initiative en la matière. Elle a 
mis le développement d’un modèle pédagogique ouvert, diversifié, performant 
et novateur au centre de la réforme escomptée, un modèle qui inclut dans 
sa structure six éléments majeurs. Cette réforme tient compte des missions 
de l’Ecole et ses fonctions, de la nature des formations, leur organisation et 
leurs programmes, des approches pédagogiques et les moyens didactiques, 
du rythme et les volumes horaires des enseignements et apprentissages, de 
l’orientation scolaire, professionnelle et universitaire et du système d’évaluation 
et des examens.

En s’appuyant sur les recommandations de la vision stratégique ainsi que 
sur les principes de la psychologie cognitive et de la pédagogie active, nous 
invitons à réfléchir sur l’opportunité d’opter pour un modèle pédagogique qui 
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semble être opérationnel et concevable. Il s’agit d’un modèle pédagogique qui 
prône l’autonomisation de l’élève du cycle d’enseignement fondamental basé 
sur l’équipement stratégique et technique de l’élève pour qu’il soit le premier 
acteur de son apprentissage et de sa régulation. Un élève capable de s’adapter 
dans des conditions défavorables d’apprentissage et non pas l’inverse, un élève 
capable d’apprendre tout seul à l’intérieur comme à l’extérieur de la classe.

Ce modèle pédagogique implique alors d’agir sur le profil de l’enseignant et 
sur le statut du savoir. Plus précisément, offrir une formation aux enseignants 
en fonction d’un profil multidimensionnel dans la mesure où ils seront en 
mesure non seulement de transmettre les connaissances aux élèves, mais aussi 
de les entrainer et les doter de techniques et de stratégies d’apprentissage 
nécessaires à la construction de leurs compétences en matière de sélection, 
d’intériorisation, d’appropriation et d’utilisation des connaissances en question. 

D’autant plus, la compréhension de la psychologie de l’élève et la maitrise 
des techniques de stimulation de sa motivation et de son intérêt pour les tâches 
scolaires demeurent une composante intégrante de la formation souhaitée. 
Le changement de statut de l’enseignant va de pair avec le changement de 
statut du savoir introduit. Autrement dit, la rénovation des curricula et des 
programmes doit se faire sur l’appui d’un cadre référentiel des connaissances 
et des compétences, et que chaque contenu introduit soit utile et significatif 
pour l’élève et soit attaché à un champ d’application. Elle doit également se 
mêler entre les contenus portant le savoir et les contenus portant les outils de 
son appropriation.

Le modèle pédagogique pour l’autonomisation de l’élève du cycle 
d’enseignement fondamental, objet de notre présente contribution, repose sur 
trois principes corrélés et interactifs : 

1.	 Développer la métacognition de l’élève

L’autonomisation de l’élève requiert le renforcement de ses stratégies 
métacognitives [4]. L’élève doit être conscient de son fonctionnement cognitif, 
et bien évidemment capable d’exercer un contrôle actif et continu de ses 
processus cognitifs. Le développement de la métacognition de ce dernier fait 
précisément appel à la compétence de l’enseignant pour intégrer des activités 
pédagogiques et des tâches scolaires favorisant à la fois la mobilisation 
suffisante et l’usage efficace des stratégies métacognitives par l’élève. Cela 
signifie que l’enseignant est censé opter, d’une part, pour les principes des 
modèles constructiviste et socioconstructiviste d’apprentissage où l’élève 
participe activement dans la construction de ses propres connaissances et 
d’autre part, pour les principes de la psychologie cognitive où l’usage des 
stratégies métacognitives occupe une place primordiale. 

Ainsi, par l’introduction des tâches scolaires basées sur les situations-
problèmes et sur la découverte, l’enseignant pousse l’élève à mobiliser ses 
stratégies métacognitives. Bien particulièrement, sa stratégie de planification 
qui implique sa capacité d’identifier la tâche, son objectif, son plan de mise 
en œuvre et de déterminer les stratégies appropriées à son exécution ; sa 
stratégie de contrôle qui s’apparente à sa capacité d’effectuer une rétroaction 
régulatrice lors de l’exécution de la tâche scolaire et sa stratégie d’évaluation 
qui permet d’évaluer la validité de planification et de contrôle au regard des 
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objectifs attendus. Dans la même démarche de développement métacognitif, 
le système d’évaluation et d’examen adopté par l’enseignant est appelé à se 
focaliser tant sur la maitrise des tâches que sur l’usage efficace des stratégies 
métacognitives.

2.	 Développer la motivation intrinsèque de l’élève 

L’autonomisation de l’élève requiert le renforcement de ses stratégies 
motivationnelles. A travers la mise en place de ce modèle, l’élève devra être 
capable d’établir et de maintenir sa motivation quelles que soient les difficultés 
ou les obstacles pouvant survenir lors de son processus d’apprentissage. Et pour 
y arriver, l’enseignant est censé aider l’élève à fixer des buts sous forme d’un 
projet personnel en vue d’orienter son apprentissage et son parcours scolaire. 
Il est censé également renforcer la valeur et l’intérêt qu’accorde l’élève aux 
tâches scolaires envisagées, et cela ne se fait qu’à travers la diversification et 
la rénovation des méthodes, des activités et des supports d’enseignement. Le 
renforcement du sentiment de compétence et le renforcement du sentiment de 
contrôlabilité de la tâche scolaire chez l’élève, constituent aussi une mission 
principale à assigner à l’enseignant. En outre, l’enseignant est appelé à stimuler la 
motivation de l’élève par l’usage d’un système de récompense et de valorisation 
du potentiel individuel. 

3.	 Développer la compétence numérique de l’élève

L’autonomisation de l’élève requiert aussi le renforcement de ses stratégies 
numériques. Afin de faire face au fléau des données offertes par la technologie 
éducative, l’élève est censé maitriser l’utilisation des sources numériques 
d’informations éducatives. A cette fin, l’enseignant sera en mesure d’animer des 
séances de formation en ce sujet, dès qu’il bénéficie lui-même d’une formation 
sur l’usage de la technologie éducative. Les séances de formation nécessitent 
la maitrise de trois stratégies. Premièrement, permettre à l’élève d’accéder 
aux sources d’informations éducatives tout en utilisant des méthodes et des 
moteurs de recherche reconnus scientifiquement. Deuxièmement, doter l’élève 
de techniques de sélection et de filtrage des informations fiables et valides. 
Troisièmement, mener l’élève à utiliser ces informations dans le contexte 
d’apprentissage adéquat et dans la tâche scolaire adéquate.

CONCLUSION

Réfléchir sur l’opportunité de mettre en place ce modèle dans le contexte 
de l’école marocaine peut contribuer significativement à innover dans la manière 
avec laquelle le système éducatif marocain fera face à des problématiques, 
telles que l’abandon et le décrochage scolaires, et à innover dans les stratégies 
d’amélioration de la qualité des apprentissages, du rehaussement de la 
performance scolaire. En outre, ce modèle permettra de préparer, pour demain, 
des élèves compétents et autonomes. 

Par ailleurs, de par le rôle crucial de l’enseignant, des programmes et curricula, 
et du système d’évaluation dans la réussite de la mise en place de ce modèle, trois 
conditions fondamentales s’imposeraient : la révision du statut de l’enseignant ; 
la révision de la structure et du contenu des curricula et des programmes et ; 
l’instauration d’un dispositif de suivi et d’évaluation basé sur les résultats.
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Compte rendu de lecture du livre
« Libérez votre cerveau : Traité de
 neurosagesse pour changer l’école
 et la société » d’Idriss Aberkane

Pr. Hassan Esmili

Le premier coup d’œil sur le titre du 
livre « Libérez votre cerveau » conduit 
à s’interroger sur son genre. S’agit-il 
d’une fiction, d’un ouvrage de recherche 
scientifique, d’un traité, d’un essai ou d’un 
manifeste ?

En fait, lorsqu’on examine son contenu 
sous différents aspects, y compris la langue, 
le ton et le style, on se rend compte qu’il 
est tout cela à la fois. 

C’est un essai dans la mesure où 
l’auteur présente une réflexion originale et 
personnelle sur ce que fait l’être humain de 
son cerveau et comment on peut libérer ce 
dernier. « Le cerveau collectif de l’humanité 
est confiné », dit-il, « parce que le cerveau 
individuel des humains est confiné. ».

Idriss Aberkane donne à son livre un sous-titre : « Traité de neurosagesse 
pour changer l’école et la société ». Ce sous-titre montre que l’auteur désigne 
son ouvrage de traité. Il a raison de le faire parce que l’ouvrage est très 
didactique. C’est une bonne vulgarisation qui essaie de brasser tous les aspects 
liés à l’utilisation du cerveau et les domaines dans lesquels une meilleure 
utilisation a donné des résultats étonnants. Nous y reviendrons. 

C’est aussi un ouvrage scientifique dans la mesure où il est documenté 
et son argumentation s’appuie sur des références souvent solides ou sur des 
expériences démontrées. 

C’est aussi un manifeste parce qu’il défend une cause à laquelle l’auteur 
croit dur comme fer. Serge Tisseron, qui a préfacé le livre, dit que « c’est moins 
un essai qu’un manifeste ». Mais à notre sens, cela ne diminue en rien sa 
valeur scientifique. Au contraire. L’engagement de l’auteur donne plus de force 
à la démonstration et persuade mieux le lecteur.

On peut dire enfin que c’est, en partie, une fiction ou plutôt un livre de 
fiction. Plusieurs changements que donne l’auteur comme possibles, à propos 
de l’avenir de notre planète ou à propos du comportement des humains vis-à-
vis de la nature, ou aux relations sociales, relèvent de la fiction. Mais nombre 
de fictions de Jules Verne ou d’autres précurseurs utopistes ne sont-elles pas 
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devenues aujourd’hui une partie de notre réalité quotidienne ? Le rêve et 
l’espoir sont aussi des droits…et des devoirs humains.

Le livre se présente en trois grandes parties : la première porte le titre même 
de l’ouvrage, « libérez votre cerveau », la seconde s’intitule « connaitre votre cerveau 
» et la troisième est une interrogation sur ce que l’auteur appelle la neurosagesse.

La première partie commence par un constat sur lequel est bâti tout l’ouvrage 
: l’être humain fait un mauvais usage de son cerveau. Cela se répercute sur ses 
performances, son confort et sa qualité de vie aussi bien sur le plan individuel 
que collectif. Cela se répercute aussi sur l’environnement et notre relation à la 
nature. Aberkane l’explique à coups d’exemples, de métaphores et de preuves. Un 
haltérophile, dit-il, a une masse musculaire visible, qui est bien au-dessus de la 
moyenne alors qu’ « un athlète du calcul mental » n’a pas un cerveau plus gros 
que celui de l’être humain ordinaire. Cela signifie que la différence au niveau du 
cerveau n’est pas dans la quantité mais dans la qualité. Elle n’est pas dans le 
nombre de cellules mais dans « l’usage » que l’on fait de ces cellules. C’est une 
question d’ergonomie. Et comme il s’agit de cellules du cerveau, c’est à dire de 
neurones, l’auteur nous invite à entrer dans la neuroergonomie. 

Mais auparavant, l’auteur passe en revue plusieurs domaines de la vie pour 
démontrer que la plus grande illustration de ce mauvais usage du cerveau se 
manifeste dans ce que René Guénon appelle, dès 1945, « le règne de la quantité ». 
Il adopte la théorie de Guénon selon laquelle on fonde toute appréciation sur 
la base de la quantité à défaut de pouvoir le faire sur la base de la qualité. D’où 
le règne et même le « diktat » de la quantité. Aberkane illustre cette théorie 
par plusieurs exemples dont deux, qui sont liés, me semblent bien significatifs. 

Le premier est le « facteur G » mis en évidence par le psychologue 
Anglais Charles Spearman dès 1904 et qui expliquerait la réussite des mêmes 
élèves dans plusieurs disciplines. A la même époque, le « facteur G » a 
donné au psychologue allemand William Stern l’idée de calculer le quotient 
intellectuel (QI) de l’enfant. On sait que le calcul de ce quotient, qui a évolué 
mais qui est toujours sujet à controverse, est devenu une pratique courante 
des psychologues pour définir le degré d’intelligence d’une personne.

Le second exemple est dans l’institution « Ecole » : celle-ci a consacré 
selon l’auteur le règne de la quantité en introduisant l’appréciation notée. 
Elle a créé « la vie notée » par opposition à « la vie réelle ». Et ce faisant, 
elle a érigé la conformité en système contre l’esprit d’émerveillement et 
de découverte. « L’émerveillement est le moteur de l’apprentissage et de la 
découverte. L’échanger contre les examens, c’est échanger un moteur contre 
une carrosserie. », dit Aberkane. Dans le même cheminement d’idées, il reprend 
à son compte cette sapience de Montaigne : « l’enfant n’est pas un vase 
qu’on emplit mais un feu qu’on allume ». Il adopte aussi la terminologie de la 
télévision concernant les émissions de flux et les émissions de stock pour dire 
que « l’heure n’est plus à l’éducation de stock mais à l’éducation de flux, c’est 
à la dynamique d’apprentissage qu’il faut s’intéresser, pas au stock de savoirs. 
». Il appelle à expérimenter de nouvelles pratiques pédagogiques fondées sur 
quatre piliers de l’apprentissage définis par le psychologue Stanislas Dehaene : 
l’attention, l’engagement actif, le retour d’information et la consolidation. 

D’un autre côté, Aberkane affirme qu’il y a une sorte de distribution 
fonctionnelle des neurones et que le génie des prodiges ou de ceux qui ont une 
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grande maîtrise de leur domaine est de pouvoir cibler les bons neurones. La 
plus grande ambition de l’humanité, pense-t-il, serait de pouvoir transmettre le 
savoir, le savoir-faire, les émotions et les expériences au moyen d’un médium 
puissant que serait l’écriture neuronale. Voilà un exemple de rêve ou d’utopie 
que la science réalisera peut-être un jour.

Cette distribution fonctionnelle des neurones correspond aux fonctions de 
la neuroergonomie définies par Mickaël Causse « la neuroergonomie focalise ses 
investigations sur les bases neuronales qui sous-tendent les fonctions cognitives 
(prise de décision, mémoire, attention, etc.) impliquées dans l’utilisation de 
technologies…ainsi que celles qui sont reliées à la performance physique, l’humain 
interagissant avec le monde au travers d’une enveloppe corporelle ». 

Aberkane introduit un autre concept pour comprendre la neuroergonomie 
: il s’agit de « l’encombrement cognitif ». Pour l’expliquer, il compare le cerveau 
à la main. Celui-ci, comme la main, « a des articulations, des effets de levier et 
des angles interdits ». Il existe un empan cognitif comme il existe un empan 
 de la main. Ces propriétés peuvent l’encombrer et lui imposer des (en arabe شبر)
limites. Il donne comme exemple de ces limites la « cécité au changement» 
et « la cécité d’inattention ». Il donne des cas d’expériences qui illustrent 
l’encombrement du cerveau (le bijoutier qui se fait payer avec des billets de 
papier blanc ou l’étudiant qui prend la place d’un autre derrière un comptoir 
sans que le sujet de l’expérience ne fasse attention au changement.).

En outre, l’expérience du bijoutier est expliquée par un autre phénomène 
lié au cerveau. L’expert réalise une tâche d’une manière automatique, sans 
y réfléchir ou presque. C’est ainsi que l’athlète expérimenté ou le danseur 
réalisent des mouvements et des gestes sans y prêter attention.

De même que les limites de l’empan de la main peuvent être dépassées 
en utilisant une poignée par exemple, les limites de l’empan cognitif peuvent 
être dépassées aussi si on munit les concepts de « poignées ». Aberkane 
pense que le système éducatif serait beaucoup plus performant si on ne 
méprisait pas ce genre de démarches. Il explique, par exemple, comment les 
« athlètes mentaux » s’appuient sur des repères ou des « poignées » pour 
réaliser des records de calcul mental. 

On trouve dans la seconde partie du livre des affirmations ou des 
interrogations qui peuvent provoquer le lecteur ou du moins l’étonner et interpeler 
sa réflexion. Dans tous les cas, elles ne peuvent pas le laisser indifférent.

« Pourquoi éduquons-nous ? Pour le bonheur intérieur brut, ou pour le 
produit intérieur brut ? » ou « l’école désirée est celle de l’épanouissement, 
l’école imposée est celle de l’utilité économique ». Ou encore « L’homme crée 
des systèmes pour le servir, et ils finissent par l’asservir, lui. ». Le système 
éducatif en est un. L’auteur le démontre en décrivant comment fonctionne 
« l’école traditionnelle » qui domine encore et qui n’a, en réalité, que deux 
siècles. Il dénonce « le gavage » qu’elle pratique et s’interroge sur la raison 
pour laquelle ce gavage scandalise lorsqu’il s’agit du « second cerveau » qui 
est le système digestif, et est admis naturellement lorsque l’on s’adresse au 
premier cerveau. C’est encore le règne de la quantité où l’on voit associés la 
note et le gavage : l’appréciation notée et la surcharge des programmes sur 
lesquelles est focalisé l’enseignement.
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Il est intéressant de reproduire ici un tableau qui présente « sept aspects 
majeurs de notre existence » sur lesquels « la vie notée nous trompe » :

Dans la vie notée Dans la vraie vie
Se conformer au moule Seule voie Mauvaise voie

Rester à sa place Seule voie Voie de la soumission
Discuter l’autorité Interdit Nécessaire

S’exprimer librement Déconseillé Vital
Être autonome Déconseillé Vital

Question/réponse Trouver la meilleure 
réponse à une question

Trouver la meilleure 
question qui a justifié 

cette réponse
Travailler en groupe Seulement pour les 

travaux sans importance; 
sinon=tricher

Vital

L’auteur prend à son compte les idées de plusieurs penseurs ou 
personnalités célèbres qui ont réfléchi à leur action, tels que Pierre Rabhi, 
Richard Francis Burton, Steve Jobs ou Nelson Mandela, et qui ont évoqué un 
ou plusieurs aspects présentés ci-dessus. Tous ces aspects sont importants et 
il est souhaitable que le lecteur revienne au livre pour lire le commentaire que 
l’auteur fait de chacun d’eux.

J’aimerais revenir ici sur deux aspects qui me semblent concerner l’école 
au plus haut point : l’autonomie et le travail en groupe. L’autonomie mène à 
la liberté. « La liberté est mère de toutes les productions humaines, dont la 
sécurité, l’inverse n’est pas vrai. » dit Aberkane. Or l’école actuelle, par ses 
programmes figés, par son rythme unique, par sa pédagogie standard, par son 
organisation et son fonctionnement, n’apprend pas à être autonome. Elle est 
déstabilisée par les prodiges et les surdoués, les considère comme a-scolaires 
et préfère les exclure.

La métaphore suivante résume bien la nécessité du plaisir et du divertissement 
pour faire aimer l’école, aussi bien à l’apprenant qu’à l’enseignant :

« … dans une école saine, les professeurs prennent du plaisir parce qu’ils 
sont des chefs étoilés de la connaissance, et les élèves prennent du plaisir, 
parce qu’ils se régalent et qu’ils apprennent à cuisiner. ». Il faut développer, 
dit-il, une « gastronomie de la connaissance ». 

 Le second aspect concerne le travail en groupe. Aberkane dit, à juste 
titre, que le travail collectif à l’école ne porte que sur des travaux relativement 
secondaires et que le plus gros travail demandé à l’apprenant est individuel. 
L’école dévalorise le travail en groupe alors que, contrairement à ce qui se 
passe dans « la vie notée », dans la vie réelle, toutes les grandes réalisations 
humaines sont les fruits de l’intelligence collective. 

Dans cette deuxième partie un chapitre est réservé à la description du 
système nerveux et du fonctionnement du cerveau en particulier. En plus 
des informations qu’on peut trouver dans un livre de neurobiologie ou de 
neurosciences, l’auteur se sert de métaphores et de comparaisons pour décrire 
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le cerveau et son activité. Il le compare à un monde ou une planète peuplée. Il 
le compare aussi à « une gigantesque économie de service » dans laquelle il 
y a entre les aires cérébrales des échanges infinis de service. Une métaphore 
économique est filée tout au long de ce chapitre. Aberkane parle d’industrie 
cérébrale, de services de base fixe, de produit neuronal de base et de produit 
neuronal fini. Il parle également de microéconomie et de macroéconomie 
neuronales. Une autre métaphore utilisée est empruntée à l’urbanisme. Le 
cortex cérébral est comparé à une ville, Paris en l’occurrence. « La rivière 
cérébrale » est une autre métaphore introduite pour décrire le cheminement 
qui aboutit à « une compétence reproductible ». 

Ces métaphores sont utilisées au service de la démonstration et de la 
pédagogie. L’auteur y réussit bien. Les figures de style donnent à un texte 
scientifique une dimension littéraire qui augmente le plaisir de le lire.  

La compétence reproductible dont parle Aberkane est celle de la 
connaissance. Il distingue celle-ci de l’information. L’information est éphémère 
et ponctuelle. Elle est portée par les infrastructures informatiques et de 
télécommunications alors que les infrastructures de la connaissance sont 
encore à construire. C’est justement le rôle de la neuroergonomie. Mais celle-
ci doit tenir compte d’un certain nombre de propriétés qui caractérisent la 
connaissance et de règles qui la régissent. Aberkane retient deux propriétés et 
trois règles pertinentes. La connaissance est d’abord infinie, comme tout bien 
immatériel, et prolifique. Elle est aussi « collégiale » ou collective. A ce propos, 
l’auteur utilise une belle métaphore, à mon sens, en comparant la vérité à une 
image brisée dont chacun détient un morceau. 

Les règles, quant à elles, concernent les échanges dans cette économie 
de la connaissance.

La première est que ces échanges sont toujours « à somme positive ». 
L’auteur rappelle à ce propos plusieurs lois (celle de Soudplatoff par exemple : 
« quand on partage un bien matériel on le divise, quand on partage un bien 
immatériel on le multiplie ») ; ou encore cette sagesse ancienne formulée selon 
l’auteur dans la tradition orale de l’écrivain malien Amadou Hampatê Bâ : « le 
savoir est la seule richesse que l’on puisse entièrement dépenser sans en rien 
la diminuer ». 

La seconde règle est liée au temps de l’échange. L’échange d’un bien 
matériel est instantané alors que l’échange ou le transfert de connaissances 
prend du temps.

La troisième règle, enfin, indique que la somme de biens matériels est 
linéaire. Ce n’est pas le cas des biens immatériels dont la somme est toujours 
différente de ses composantes. 

Aberkane va plus loin dans l’économie de la connaissance en y esquissant 
des modèles de l’échange. Il commence par expliquer que, contrairement à 
l’économie des biens matériels, au niveau de la connaissance, l’humain naît 
avec un pouvoir d’achat. L’unité de base de ce pouvoir d’achat est l’attention 
(AT). « La connaissance échangée est proportionnelle à l’attention multipliée 
par le temps. ». Cette affirmation est traduite par l’équation :

φ(k) α At
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La même équation est affinée lorsque l’on se met au niveau du cerveau 
ou au niveau cérébral :

 φi(k) α A(t)

Cela signifie que « Le débit instantané de connaissance est proportionnel 
à l’attention, qui varie dans le temps. »

Mais Aberkane va plus loin encore. Il reprend implicitement une critique 
que l’on fait aux pédagogues qui revendiquent la participation de l’apprenant 
dans la construction de son apprentissage tout en pratiquant un modèle de 
pratique pédagogique standardisé. Il explique que son modèle n’est valable tel 
qu’il est présenté à ce stade que dans le cas où le récepteur ignore quasiment 
tout du domaine de connaissance transféré ou « téléchargé ». Pour remédier 
à cette faiblesse du modèle, il propose de tenir compte de la situation initiale 
du récepteur et d’introduire un facteur de synergie entre cette situation et la 
nouvelle situation, née de l’interaction entre « la connaissance existante » et 
« la connaissance entrante ». Il formalise cette nouvelle dimension du modèle 
par l’équation suivante :  φi(k) α A(t) + Syn(k,t).

Selon la nature de cette connaissance entrante et son degré de réceptivité, 
la synergie peut être « constructive » ou « destructive ». Dans le premier cas, 
elle aide le récepteur à mieux comprendre ou à développer ses connaissances 
initiales. Dans le second cas, elle crée un conflit en remettant en question ces 
connaissances et produit, chez le récepteur, ce que les psychologues appellent « 
la dissonance cognitive ». Remarquons, en passant, que c’est souvent la situation 
que l’on retrouve dans les cas d’innovation, notamment l’innovation de rupture. 

Dans cette économie de la connaissance et dans son souci de la 
développer, l’auteur évoque le marketing. On sait sur quoi porte le marketing 
classique. Alors sur quoi, selon lui, devrait porter le marketing de l’économie de 
la connaissance ? La réponse est dans cette phrase de l’auteur :

« Le marketing de la connaissance relève de la vulgarisation et de la 
neuroergonomie. ». Son objectif fondamental est de développer le désir de la 
connaissance. Or le désir atteint son paroxysme dans le jeu et le divertissement. 
L’attention, cette unité de base du pouvoir d’achat dans le transfert de la 
connaissance, est dépensée avec profusion lorsque le désir est présent. 

L’auteur s’attarde sur les jeux vidéo pour démontrer leur rôle positif dans tout 
apprentissage et il considère que la formation à tout métier doit être ludifiée. « Le 
jeu vidéo, c’est la fibre optique des transferts de connaissance. », dit-il.

Grâce au jeu, au divertissement, au désir et au plaisir, l’école pourra 
réussir son plus grand challenge : devenir une école de haute qualité tout en 
restant une école de masse. 

Pour relever ce défi comme pour réussir tout projet, quels que soient 
sa finalité et ses objectifs, sa nature, sa dimension et sa taille, l’humain 
devra mettre son égo au service du projet et non l’inverse. Ceci est vrai dans 
différents domaines depuis la construction de l’Etat - l’auteur donne l’exemple 
de Napoléon qui a mis l’Etat au service de son égo qui a eu, de ce fait, un 
effet destructeur -, jusqu’au projet de couple, dans lequel le projet au service 
de l’égo de l’un des deux partenaires peut avoir un effet néfaste.
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Un chapitre (le cinquième) est consacré au marketing, à la politique et au 
journalisme. Ces trois domaines, qui peuvent se rendre service mutuellement, 
ont des caractéristiques communes. La principale caractéristique est dans 
l’usage qu’ils font de la manipulation. Leur action repose sur des leviers tels 
que le désir, la peur, la frustration, l’amplification des faits, l’arnaque, « les 
associations inconscientes du cerveau », etc. 

Dans le dernier chapitre de la seconde partie, Aberkane dénonce toute 
intervention physique sur le cerveau humain pour augmenter ces performances. 
D’abord parce que nous ne connaissons que peu de choses sur notre cerveau. 
Ensuite parce que toute augmentation véritable et souhaitable doit venir de 
l’intérieur de ce cerveau et non l’inverse. Le cerveau grandit lorsqu’il est utilisé 
pour augmenter le réel.

Ce chapitre sert en même temps de transition à la dernière partie 
consacrée à la neurosagesse. « Qui sauve un nerf sauve l’Humanité » : c’est le 
titre d’un des chapitres de cette partie qui est un véritable plaidoyer pour la 
défense du cerveau et de ses nerfs. « Les individus aux nerfs détruits peuplent 
aussi bien les hôpitaux que les prisons, mais ils peuvent également occuper 
des postes de responsabilité et présider à notre destinée. » dit l’auteur, car la 
neuro-infirmité est difficilement détectable. 

Aberkane propose dans son plaidoyer trois concepts : le neuromimétisme 
qui porte le mouvement, la neuromimétique qui désigne la science et la 
neurosagesse pour nommer la sagesse. Les trois concepts sont liés et forment 
un système dont les caractéristiques fondamentales peuvent être résumées 
dans les principes suivants :

•	Le vrai progrès de l’humain doit être neuroergonomique ;

•	« la science sans conscience n’est que ruine de l’âme », pour reprendre Rabelais ;

•	La science et la spiritualité sont complémentaires et ne doivent pas être 
dans une relation de conflit ;

•	L’humain a beaucoup à apprendre de la nature. Il doit la respecter et 
chercher à mieux la connaitre ;

Aberkane finit son ouvrage par sept exercices de la gymnastique de 
l’esprit ou de « gymnoétique » pour une bonne hygiène mentale. J’invite le 
lecteur à les découvrir dans le livre.

En conclusion, disons que le livre d’Idriss Aberkane est un bon ouvrage de 
vulgarisation des neurosciences. L’auteur y applique les idées auxquelles il croit 
au niveau de la démocratisation de la connaissance. Son approche démontre 
que les neurosciences sont présentes partout et lui permet de passer en revue 
tous les grands problèmes de la société humaine. L’éducation, les tendances 
de la recherche, la politique, l’économie, la biologie, les questions sociales, etc. 
Une diversité de domaines examinés mais une unicité dans la vision et dans 
la défense tenace de la neuroergonomie.

Enfin, dans son livre, Aberkane met en œuvre une idée qu’il n’est pas le seul 
à défendre actuellement : la complémentarité dans la recherche de l’objectivité 
et de la subjectivité. Celle-ci ne doit pas être bannie de la recherche, et ne 
peut pas l’être de toutes les façons. Le tout est dans l’équilibre. Mais dans ses 
élans, cet équilibre fait défaut parfois à Aberkane...


