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  مقدمة

טɸتمام بالعديد من  ࢭʏ التنمية وלبداع، ومن ثم ازداد لا شك فيھ أن ال؅فبية Ȗسɺم Ȋشɢل كب؈ف مما      

ʇستلɺم المعارف من باࢮʏ العلوم لتطوʈر البحث ࢭʏ  المجالات ال؅فبوʈة، حۘܢ أܷݰت ال؅فبية علما مستقلا

  .انفصلت عٔڈا باࢮʏ العلوم الۘܣ ɠانت تتداخل معɺا، وتȘشɢل مٔڈا جال ال؅فبوي، وȋذلكالم

فرʈدة  العلوم الۘܣ ɠانت ضمن علوم ال؅فبية؛ علم الديداكتيك، الذي أصبحت لھ مɢانة ومن            

 .والباحث؈ن خاصة بھ؛ حيث أصبح علما مستقلا منذ السبعيɴيات مع مجموعة من الرواد

نظرʈا وتطبيقيا، فأصبحت المواد Ȗعاݍݮ  بɢل Ȗعقيدات ومتغ؈فات ميدان التدرʉس التعليميةمت لقد اɸت

، فاستلɺمت النقل الديداكتيɢي ࢭʏ ضبط نقل المعارف وتوصيلɺا التعليمية مشاɠلɺا انطلاقا مما تقدمھ

ʄذلك اتجھ اݍݰديث نحو الدرس العل׿ܣ المعقلن والمضبوط، ومن ثم إڲȋبدأ ا المتعلم؈ن، و ʄل؅فك؈ق عڴ

بناء عڴʄ اݍݰاجة المݏݰة إڲʄ توحيد اݍݨɺود،  ، وفق تصور عل׿ܣ معقلن؛ وذلكالتعليميةادة المضبط 

 عڴʄ مستوى الديداكتيك، من خلال טنطلاق من المقارȋة التعليمية ادةالملتجاوز الفراغ الذي Ȗعرفھ 

مرتبطة أساسا بالواقع  المادة לȊستمولوجية الكفيلة بتحقيق ذلك، وجعل المضام؈ن المتضمنة ࢭɸ ʏذه

  .انطلاقا من عقد ديداكتيɢي واܷݳ وصرʈح بئڈما טجتماڤȖ ،ʏعاݍݮ الɺموم ال؅فبوʈة للمدرس والمتعلم،

لابد أن تراجع ال؅فبية نفسɺا  وࢭʏ ظل التحولات والتغ؈فات اݍݰاصلة ࢭʏ المجتمع والعالم ، ɠان          

ݰھ ضبط توجɺاٮڈا حۘܢ تɢون مȘسقة مع التوت جاك " حديات اݍݨديدة المطروحة علٕڈا، ɸذا كلام وܷ

ࢭʏ تقرʈر الݏݨنة الدولية المعنية بالتعليم  ، والذي قدم لمنظمة اليوɲسɢو ࢭʏ مؤتمرɸا لعام " ديلور 

أن عملية التعليم لابد أن تبۚܢ عڴʄ أرȌع " التعليم ذلك الك؇ق المكنون " ، تحت عنوان 1996

  :اة ࢭʏ المستقبل، وۂʏاس؅فاتيجيات سميت أعمدة اݍݰي

  Ȗعلم لتعرف -

  .Ȗعلم لتعمل -

  ..Ȗعلم لتɢون  -

  .Ȗعلم لتعʋش وتتعاʇش مع ךخرʈن -

ومثل ɸذا التصور الذي ʇستحضر التحديات اݍݰقيقية لقرن جديد، ʇستدڤʏ فɺلا أن علم             

وقت نفسھ عڴʄ عناصر أبناءنا بطرʈقة جديدة، لأننا ɲعدɸم لزمان غ؈ف زماننا، وɸو ʇسلط الضوء ࢭʏ ال

  :جديدة تتدخل ࢭʏ العملية التعليمية وتوسع من طاقة المثلثات التعليمية الكلاسكية وȖغي؈ف أȊعادɸا

  .لتنقلب المعرفة معارف من سياقات مختلفة -
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( تضاءل صورة المتعلم الطفل، لتظɺر مفاɸيم جديدة مثل المدرسة المتعلمة والمنظمة المتعلمة عموما  -

  ).2014ب؈فز، 

لعملية التعلم ࢭʏ القرن الماعۜܣ، خاصة " ديلور " ورغم أن المقاصد כرȌعة الۘܣ ذكرɸا                

بمرجعياتھ البنائية والمعرفية، ورȋما لʋست جديدة حۘܢ عڴʄ الفكر ال؅فبوي المسȘن؈ف ࢭɠ ʏل الزمان ح؈ن 

ن الفعل والتطبيق، ولكٔڈا وɸو يؤكد عڴʄ أن الملكة صفة راܥݵة تحصل ع" ابن خلدون "  إڲȖʄسمع 

والمعرفة،  وלنتاجتأخذ أȊعادا جديدة ࢭʏ ظل التغ؈فات اݍݨديدة النوعية الۘܣ Ȗعرفɺا وسائل טتصال 

ʇستوجب  وࢭʏ ظل التغ؈فات المȘسارعة ݍݰركة اݍݰياة وכفɢار وטخ؅فاعات وטكȘشافات، وɸو ما

وتتطور كفاياتھ وتنو قدراتھ وتȘسع وتتعلق عڴʄ بالضرورة متعلما يتعلم وʈبادر وʈتعاون وȎʈتكر وʈبدع 

  .اݍݰياة إيقاعقدر 

 ʄعتمد عڴȖ ل معظم الدولɠ ʏة ࢭʈما تذكرناه أصبحت المنظومات ال؅فبو ʄبالإضافة إڲ:  

  ة والتعليمية والتطور تلك المعاي؈ف نحوʈم التجارب الدولية ال؅فبوʈتقو ʏاعتماد معاي؈ف دولية ࢭ

  .التوحد والȘشابھ الكب؈ف

 اتانʈل المستوɠ ʏيفات לقليمية والدولية للأنظمة التعليمية ࢭɴشار التصȘ.  

 المجال التعلي׿ܣ ʏعة لانجازات כمم والشعوب ࢭȊشار المؤسسات الدولية المتاȘان.  

 المجال ال؅فبية والتعليم ʏشار البحوث المقارنة ࢭȘان.  

 عة  آلياتالدول  إتباعȊا وترتيّڈاومخرجاٮڈا التعليمي لأنظمْڈاداخلية لمتاɺيفɴا وتصɺمʈة وتقو.  

  المجال التعلي׿ܣ وإقليميةاعتماد جوائز محلية ʏودولية لݏݨودة والتم؈ق ࢭ.  

  صناعة الرأي العام واتخاذ المواقف من التجارب والثقافات  לعلاميوالعامل  לعلامتطور ʏࢭ

  .وتأث؈ف ذلك العامل ࢭʏ المجتمعات التعليمية

أن  إڲʄندرك من الضروري عڴʄ الɺيئة الوصية عڴʄ ال؅فبية والتعليم مدعوة  من خلال ما سبق             

Ȗعيد النظر ࢭʏ تنظ؈فاٮڈا ال؅فبوʈة أخذه ࢭʏ ذلك Ȋع؈ن טعتبار ɠل ما يؤثر ࢭʏ تحصيل المتعلم وܧݵصʋتھ 

  داخل المقرر أو خارجھ 
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  المفھوم، الوظیفة، النشأة و التطور: التعلیمیة: المحور الأول

  

  .یل المفاھیمي للتعلیمیةتأصال: ضرة الأولىالمحا

  تعریف التعلیمیة. 1

  : لغة التعلیمیة - أ

نحاول إبراز مفɺوم الديداكتيك وȋيان معناه وأصلھ فوقف عند مشɢل بارز أثناء البحث أو اݍݵوض  

ؤى ࢭɸ ʏذا المفɺوم، ألا وɸو صعوȋة تحديد معۚܢ واحد ووحيد لɺذا المفɺوم، بل ما نجده  ɸو Ȗعدد الر 

وטتجاɸات والمواقف ب؈ن الباحث؈ن حول معناه، فارتأى صاحب البحث أخ؈فا إڲʄ إبراز الدلالة 

 Didactique" ديداكتيك"أن ɠلمة " روȋ؈ف الصغ؈ف"فانتࢼܢ بالرجوع إڲʄ قاموس : טشتقاقية للديداكتيك
والذي ʇعۚܣ  " ɸ"Didactikerوا لآخر من فعل  والمنحدر Didaktikosتنحدر من المصدر اليوناɲي 

"Enseigner"، قصد ٭ڈا عموماʈما لھ علاقة بالتعليم: "أي درس و ʄالتثقيف وإڲ ʄل ما ٱڈدف إڲɠ."  

اݍݨرد من البيداغوجيا الذي يتخذ التدرʉس ": فيعت؄ف الديداكتيك" لالاند"وأما قاموس             

الدراسة العلمية لتنظيم "و الديداكتيك La vallée "ɸ"ࢭʏ ح؈ن ʇعت؄ف الم݀ݨم ال؅فبوي  ".موضوعا لھ

كما تنصب الدراسات ... لبلوغ ɸدف عقڴʏ أو وجداɲي أو حرɠي  "وضعيات التعلم الۘܣ ʇعʋشɺا المرȌي

  .الديداكتيكية عڴʄ الوضعيات التعلمية الۘܣ يلعب فٕڈا التلميذ الدور כسا؟ۜܣ

تصورات  وعموما فإن المش؅فك ب؈ن ɸذه التحديدات الم݀ݨمية لمفɺوم الديداكتيك وȋ؈ن

  . بمعۚܢ نزوحھ نحو تحقيق العلمية والموضوعية" علم"الباحث؈ن، ɸو اعتبار الديداكتيك 

 وضع أي من علم المشتقة Ȗعليم لɢلمة صناڤʏ مصدر العرȋية اللغة ࢭʏ التعليمية ɠلمة إن               

 ɠلمة فإن الفرɲسية للغةا ࢭʏ الع؈ن، أما مرآة إڲʄ إحضاره عن وɲعۚܣ وتنوȋھ عليھ لتدل الآۜܣء عڴʄ علامة

 منك أȖعلم أو Ȋعضنا ʇعلم أي فلنتعلم وȖعۚܣ،  DIDATCIQUE  اليوناɲي כصل من ديداكتيك مشتقة

  .التعليم وȖعۚܣ ديداسكن وɠلمة أȖعلم، وȖعۚܣ،  DIDASKOديداسɢو  وɠلمة .وأعلمك

  :اصطلاحا التعلیمة -ب 

 ࢭʏ 1613 عام مرة ال؅فبية أول  علم ࢭʏ المعۚܢ ٭ڈذا يميةالتعل مصطݏݳ استعمل ،علم التدرʉس Ȗعۚܣ             

 أو الديداكتيɢا ࢭʏ مختصر تقرʈر – ɸذا البحث وعنوان راتʋش  :لل؅فبية التعليمية ɲشاطات حول  بحث

 .– راتʋش عند التعليم فن



7 
 

           ʏومينوس استخدم 1657 سنة ࢭɠ ذاɸ المعۚܢ بنفس لمصطݏݳ ʏا الك؄فى  – كتابھ ࢭɢالديداكتي – 

 للتعليم فنا بأٰڈا لʋست"وʈضيف" التعليمية المواد مختلف اݍݨميع لتعليم فن" إنھ عنھ يقول  حيث

  ".أيضا لل؅فبية بل فقط

تواجھ ɸذه و فالديدكتيك إس؅فاتيجية Ȗعليمية، بمعۚܢ أٰڈا خطة ترمي إڲʄ تحقيق أɸداف Ȗعليمية            

، لɺدف Ȗسɺيل عملية Ȗعلمھ، ؈ف ࢭɸ ʏذه כخ؈فةعن طرʈق التفك לس؅فاتيجية مشكلات المتعلم وذلك

المناسبة لتعلمھ  تحديد الطرʈقةإلا باستحضار حاجيات التلميذ، و  الآۜܣء الذي لا يمكن أن يتم

  .تحض؈ف כدوات الضرورʈة و المساعدة عڴʄ ذلكو 

" عليمية مجال اɸتمام تدرʉس المواد الت Astolfi & Develay) 1993( وديفلايأستولفي يحدد          

بدراسة التفاعلات الۘܣ ترȋط ب؈ن ɠل من المدرس والمتعلم والمعرفة داخل مجال مفاɸي׿ܣ مع؈ن، وذلك 

وذلك بتحديد مجال  (Astolfi, Develay,1993,9)" قصد Ȗسɺيل عملية تملك المعرفة من قبل المتعلم؈ن

  ):2017(وادي Ȗعرʈفا دقيقا يتɢون من ثلاثة أجزاء حسب اݍݨ إعطائھʉس مع ر اɸتمام التد

  ل من المدرس والمتعلم " فࢼܣɠ ط ب؈نȋالعلم أو المجال ال؅فبوي الذي يدرس التفاعلات الۘܣ تر

 .والمعرفة، وɸو معۚܢ قد Ȗش؅فك فيھ التعليمية مع مجالات ترȋوʈة أخرى كث؈فة

  ي׿ܣ مع؈ن " أماɸذه الدراسة، فࢼܣ تتعلق " داخل مجال مفاɸ فيقصد بھ إضفاء خصوصية عن

Ȗ علي׿ܣ، أي ارتباط التعليمية بالمحتوى والمادة الدراسيةبمجال. 

  دف من التعليمية المواد وذلك بالقولɺضبط الʈيل عملية تملك المعرفة " وɺسȖ وذلك قصد

 ). 2017اݍݨوادي، " ( من قبل المتعلم؈ن 

خدمة من Ȗعمل التعليمية ࢭɸ ʏذا السياق عڴʄ الكشف عن مختلف ךليات التعليمية المست             

 أنʋت بيغ؈نوࢭʏ المجال تحاول .قبل المتعلم لتملك المفاɸيم والمعارف المتصلة بمجال معرࢭʏ مع؈ن

(1996) Annette Beguin  כسس وטف؅فاضات الۘܣ تقوم علٕڈا التعليمية، حيث ʄسلط الضوء عڴȖ أن

محددة، وقابلية التعليم وجود محتوى لمادة Ȗعليمية : أن التعليمية Ȗعتمد عڴʄ ثلاثة اف؅فاضات" ترى 

  . (Begun, 1996, 49-64)" المعرࢭʏ للمتعلم؈ن، ووجود تقنيات لنقل المعرفة القابلة للصياغة وللتعليم

أن Ȗسلط الضوء غڴʄ כسس وטف؅فاضات الۘܣ تقوم "  Annette Béguinأنʋت Ȋغ؈ن  " تحاول           

عڴʄ ثلاث اف؅فاضات ، وجود محتوى لمادة ) تدرʉس فن ال( ʇعتمد الديداكتيك " علٕڈا التعليمية تقول 

Ȗعليمية محددة، وقابلية التعليم المعرࢭʏ للمتعلم؈ن، ووجود تقنيات لنقل المعرفة القابلة للصياغة 

  . (Beguin, 1996)" وللتعليم 

ɸذا الموقف يجعل يؤدي مشɢلة العلاقة ب؈ن الديداكتيك والبيداغوجيا ، فقد أثارت ɸذه العلاقة 

  :كث؈فة يمكن تݏݵيصɺا ࢭʏ ما يڴʏ لياتإشɢا
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ا ۂʏ כصل والديداكتيك ۂʏ أي أن البيداغوجي جعل الديداكتيك ورʈثا للبيداغوجياموقف ي  . أ

"  Vergniouxو ف؈فجينو  ,ɠcornuورنو " الفرع ، وɸذا טتجاه يمثلھ عدد من الباحث؈ن مٔڈم 

 وʈؤكدانࢭʏ وقت التعقيد، وɸما يف؅فضان أن الديداكتيك ɸو شɢل من أشɢال البيداغوجيا 

ʏمية التفك؈ف البيداغوڊɸأ ʄعڴ. 

ديفڴʏ " موقف يجعل من الديداكتيك أصلا والبيدغوجيا فرعا، وʈمثل ɸذا التوجھ الباحث   . ب

Develay  "ي وفقا لوظيفتھɢثلاثة أوضاع للديداكتي ʏو يم؈ق بئڈما ࢭɺف ،: 

  )وصفي ( وضع الباحث  -

  ).تحف؈قي ( وضع المدرب  -

  ).الزامي ( لمفȘش وضع ا -

يكشف ɸذا التصɴيف بوضوح Ȗعقيد المصطݏݳ، كما يم؈ق ثلاثة أȊعاد للعلاقة بالمعرفة تلك 

، البعد البيداغوڊʏ، )טȊستمولوڊʏ ( البعد المعرࢭʏ : وۂȊPascal  " ʏسɢال " الۘܣ ʇعتمد علٕڈا 

  .والبعد النفؠۜܣ

  ل من الديداكتيك والبيداغوجيا ورائھ، وأن ɠ التوجھ الثالث يرى أن ال؇قاع مفتعل ولا طائل من. ج     

سرازي " الموقف الكث؈ف من الباحث؈ن ࢭɸ ʏذا المجال من بئڈم  ايتɢاملان بأشɢال مختلفة، وʈدعم ɸذ

Sarrazy,  " ʏامڴɢلة بمنطق تɢذه المشɸ إذا اعت؄فنا الديداكتيك تمكن من " حيث قال والذي خاض

ر ࢭʏ التدرʉس، وإذا ɠانت البيداغوجيا Ȗسمح لنا بتحديد عدد مع؈ن المساɸمة ࢭʏ توضيح כسئلة الۘܣ تثا

من القيم ࢭɸ ʏذه الممارسات نفسɺا، وۂʏ قيم غالبا ما تɢون متناقضة، فان כوڲʄ كما الثانية لا يمكن 

  " لɺما טدعاء بأٰڈما تتفردان بحل تلك כسئلة 

الفصل التام لديداكتيك، مسلم؈ن Ȋعدم القدرة أردنا أن نݏݵص العلاقة البيداغوجيا وا وإذا            

بئڈما، ومسȘثمرʈن الرؤʈة التɢاملية باعتبارɸا כك؆ف شɺرة من ناحية، وכقرب إڲʄ اݍݨانب الوظيفي 

  .من الناحية الثانية، فكلاɸما ʇعملان عڴʄ المساعدة ࢭʏ تطوʈر الفعل التعلي׿ܣ 

  :فɺما يختلفان من الناحيت؈ن 

بالعملية التعليمية من جɺة مادة معرفية معينة، حيث يرى أܵݰاب ɸذا أن التعليمية ٮڈتم  -

التعليمية ۂʏ فن إدارة المعرفة داخل العملية التعليمية من جɺة إدارة الفصل " التوجھ أن 

 ".الدرا؟ۜܣ والعلاقات داخلھ 

أن التعليمية مرتبطة بɢل مادة Ȗعليمية ࢭʏ ذاٮڈا تأخذɸا من خصوصيْڈا وتتفاعل مفاɸيمɺا  -

ومناݠݨɺا وخصائصɺا المعرفية، ومن ɸنا جاء اݍݰديث عن Ȗعليميات متعددة بتعدد المواد، 

 .بʋنما ترتبط البيداغوجيا بتلك المفاɸيم العابرة للمواد والتخصصات
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            ʏي العالم وضع للميلاد عشر التاسع القرن  أوائل ࢭɲرت כلماȋرɸ العلمية التعليمية כسس 

 ما ɠل أي فقط المتعلقة بالتعليم الɴشاطات تخص نظرʈة فࢼܣ الفرد، ترȋية سْڈدفȖ للتعليم كنظرʈة

 .ɲشاط من المعلم بھ يقوم

         ʏداية عشر التاسع القرن  ࢭȋن القرن  وʈر العشرɺجديد تيار ظ ʏأعطى 1952جون  بزعامة ال؅فبية ࢭ 

 للتعليم لا للتعلم نظرʈة 1859 وي دي / التعليمية واعت؄ف التعليمية العملية ࢭʏ التعلم لɴشاط כɸمية

 تحليل ࢭʏ التعليمية وظيفة بالمتعلم؈ن وانحصرت اݍݵاصة الɴشاطات بتطوʈر المفاɸيم مسȘبدلا

  . وظائف التعليم من وظيفة التعلم وأن ، المتعلم ɲشاطات

 :والتعلم التعلیم بین التفاعل. 1.1

 التعليمية כحادية لمفɺوم النظرة أن اتܸݳ العشرʈن القرن  أثناء ال؅فبية ࢭʏ البحث لتطور  نȘيجة             

 تلك وأكدت التعلم عن فصلا التعليم لأٰڈما قاصرة نظرة ɠانت ديوي  وجون  ɸرȋرت، من ɠل عند

 .ךخر لطرفا مع النطقي يرȋطɺا التفاعل التعليم العملية ࢭʏ طرف ɠل ɲشاطات أن الدراسات

 כحɢام نظاما من التعليمية اعتبار إڲʄ أدى التعليمية للعملية يداݍݨد الفɺم ɸذا فإن ثمة ومن              

 التعليم Ȋعمليۘܣ الظواɸر المتعلقة وتوجيھ تحليل أساليب من ونظاما والمحققة المܶݱݰة والفرضيات

 والمتعلم، والمعلم ةالمعرف ب؈ن التفاعل القائم ࢭʏ بحث أسلوب ۂʏ التعليمية فإن واݍݵلاصة، .والتعلم

ʏة لبعضا عند وۂȋر مقارɸا ودراسْڈا التعليم لظواɺا علمية دراسة وتحليلɺالبحث כسا؟ۜܣ موضوع ʏࢭ 

 .التعلمية / التعليمية وإعداد الوضعيات تنظيم شروط

  : والتعلیمیة البیداغوجیا بین التمییز. 1.2

أن ɸناك  إلافة، Ȋعناصره المختل" أنʋت بيغ؈ن  " رغم السɺولة ࢭʏ طرح ɸذا الȘساؤل الذي طرحتھ            

غموض وعدم الوضوح، لأن ال؇قعات القائمة من أجل تحديد العلاقة ب؈ن التعليمية والبيداغوجيا لم 

  :تحد Ȋعد تحديدا ترȋوʈا دقيقا، لأن ɸناك عدة إشɢالات كث؈فة يمكن تݏݵيصɺا ࢭʏ مواقف ثلاثة 

  ثا للبيداغوجيا، مش؈فاʈالموقف כول يجعل التعليمية ورʄاغوجيا أصل والتعليمية أن البيد إڲ

وɸما  ɠ)1992 (Cornu & Veriniouxل من ɠورنو و فرجيɴيو  إليھفرع، وɸذا ما ذɸب 

التعليمية ستɢون شكلا من أشɢال البيداغوجيا ࢭʏ وقت التعقيد، عڴʄ حد " يف؅فضان أن 

يضعان لھ اݍݰدود وʈؤكدان عڴʄ أɸمية  فإٰڈماومع ذلك "  Edgar Morinوصف ادغار مورʈن 

 .فك؈ف البيداغوڊʏالت

للتعليمية دون أن تطالب بالأمومة،  ۂʏ بنةولا  ۂʏ כم  أن البيداغوجيا" يرى  Develayدفيڴʏ أما 

   . (Develay,1997, 61)وغ؈ف مع؅فف ٭ڈا  التعليمية فخورة بأمɺا טبنةولا يبدوا أن 
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  مثلھʈي يجعل التعليمية أصلا والبيداغوجيا فرعا، وɲالموقف الثا ʏ1996(ديفڴ (Develay  ʏࢭ

ب؈ن " الديداكتيك والبيداغوجيا " Ȋعض أطروحاتھ وذلك ح؈ن م؈ق ࢭʏ مقالة مشɺورة Ȋعنوان 

عڴʄ  باختصارثلاثة أوضاع للديداكتيɢي وفقا لوظيفتھ، وɸو عبارة عن تصɴيف يمكن شرحھ 

ʏالنحو التاڲ: 

  ).وصفي ( وضع الباحث  -

  ).تحف؈قي ( وضع المدرب  -

  ). ميإلزا( وضع المفȘش  -

Ȗعقيد المصطݏݳ، كما يم؈ق ب؈ن ثلاثة أȊعاد للعلاقة بالمعرفة تلك الۘܣ وʈكشف ɸذا التصɴيف بوضوح 

טȊسȘيمولوڊʏ والبعد البيداغوڊʏ ( البعد المعرࢭʇPascal Duplessis  ʏعتمد علٕڈا Ȋسɢال دوȋلʋسʋس 

  . (Develay, 1996,60)والبعد النفؠۜܣ 

المصطݏݰات،  إشراكئل من ورائھ، وأن כوڲʄ عدم الوقوف ࢭʏ موقف يرى أن ال؇قاع مفتعل ولا طا -

 ʏال مختلفة ࢭɢاملان بأشɢفات، وأن טلتعليمية والبيداغوجيا يتʈالتعر ʏغماس الشديد ࢭɲوعدم ט

  :الطرح وʈمكن توضيح ذلك من خلال النقاط التالية

: تɢامليا للمصطݏݰ؈ن Ȗعرʈفا)  Cornu et Verginioux،  1992ف؈فنيو ɠورنو و ( يقدم ɠل من  -أ

ɠل ما يتعلق بفن قيادة الفصل وإعداده أي טنضباط ، والتنظيم " فالبيداغوجيا حسب رأٱڈما أٰڈا 

( مع أن ممارسة ɸذا الفن والتفك؈ف ࢭʏ موارده وغاياتھ مرتبطان، أما التعليمية ... " ودلالات العمل

الصعوȋات  إدارةمادة Ȗعليمية مع  فɺو فن أو طرʈقة تدرʉس المفاɸيم اݍݵاصة بɢل) الديداكتيك

  .اݍݵاصة بمجال مع؈ن ࢭʏ تلك المادة

وقد اɸتما بتحديد العلاقات ب؈ن المفɺوم؈ن واستɴتجا بطرʈقة علمية للغاية، حيث توصل ɸذان 

وحديثا أصبح العكس، يمكننا القول أن البيداغوجيا ɠانت Ȗشمل عڴʄ الديداكتيك " الباحثان بأنھ 

" ا لا ٰڈاية تبدو عقيمة تماما، وɸو نفس الواقع الذي يرى من وجɺات نظر مختلفة لكن مناقشْڈما إڲʄ م

  ).2017اݍݨوادي، ( 

جوɸر النقاش حوا البيداغوجيا والديداكتيك ɸو " أن )  Jean Houssayeجان ɸوساي ( يرى       

 ʏمعرࢭ) ʏستمولوڊȊذا الرأي بأنھ )اɸ ʄט" ، أما أستولفي ف؈فد عڴ ʏستمولوجيا، بل لا توجد حقيقة ࢭȊ

مواقف فقط، وࢭʏ ٰڈاية المطاف لʋس المɺم أن ɲعرف ما إذا ɠان من الܶݰيح أم لا أن الديداكتيك 

 " والبيداغوجيا متطابقان أم لا، بقدر ما ٱڈم أن ɲعرف ما نكسبھ أو نفقده بادعاء ɸذا כمر وȋمناقشتھ

(Astolfi, 1996).  
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       ʏأما دفڴDevelay السياق أ ʏالتمي؈ق ب؈ن الديداكتيك والبيداغوجيا لھ دلالة، " ن ف؈فى ࢭ

فالديداكتيɢي يرى أن خصوصية المحتوى حاسمة ࢭʏ تفس؈ف النجاحات وלخفاقات، بʋنما يركز 

البيداغوڊʏ عڴʄ العلاقات الصفية ب؈ن المتعلم؈ن، وȋ؈ن المتعلم والمدرس، وٱڈتم بالعلاقات السلطة 

  . (Develay, 1996,60)" البيداغوجية 

أن ɸناك تمي؈قا ب؈ن البيدغوجيا والديداكتيك، )  Marguerite Altetمرغارʈت ألۘܣ ( فيما رأت       

ما يحدث قبل حصة الدرس ɸو ديداكتيɢي ، وما يحدث " بأن عامل الوقت، وحددت ذلك  إڲʄمسȘندة 

 ʏو بيداغوڊɺأثنا٬ڈا ف ʏࢭ" ʏذا الطرح أعاده الكث؈ف من الباحث؈ن ࢭɸو تمي؈ق، وɸو ، ʄذا المجال وعڴɸ

  ).           ȊPascal Duplessisسɢال دوȋلʋسʋس ( رأسɺم 

ساɲسيفي (، و ) Kerneisك؈فناʇس ( ɸذه الفكرة لم تجد ترحيبا علميا عند Ȋعض الباحث؈ن مٔڈم       

Sensevy  ( ماɸما وذلك بردɺذه الطرح ال؅فبوي بقولɸ ذا النوع من التمي؈ق مدر؟ۜܣ " عنɸ يبدو أن

ɠانت لدينا رؤʈة أن؆فوȋولوجية موجɺة نحو العمل، وتركز عڴʄ الممارسة الفعالة للديداكتيك،  ذاإتماما، 

..." فان الفصل ب؈ن قبل العمل وأثناء العمل لʋس لھ ما ي؄فره حقا ࢭʏ فصل الديداكتيك والبيداغوجيا

(Kerneis, 2007, 2) .  

ʏ التعرʈف ɸذين المصطݏݰ؈ن، فقد عرف بنفس المنطق التɢامڴʏ ࢭ Sarrazy) 2002(وʈخوض سرازي       

العمل الذي يقوم بھ الفرد المخول Ȋسلطة Ȗعليمية مشروعة من قبل مؤسسة أو أك؆ف " التعليم بأنھ 

كما ʇعرف البيداغوجيا باعتبارɸا Ȗغطي مجموعة من " من قبل المتلق؈ن  ومع؅فف بھ ٭ڈذه الصفة

بʋنما ʇعرف الديداكتيك " عن לɲسان والمجتمع  إڲʄ التصور حد ما  إڲʄالنظرʈات ال؅فبوʈة الۘܣ تحيل 

العلم الذي ٱڈدف إڲʄ دراسة الظروف المناسبة لɴشر المعارف واݍݰفاظ عڴʄ معناɸا أثناء انتقالɺا " بأنھ 

  . (sarray, 2002, 12)من مؤسسة إڲʄ أخرى ونمذجة تلك الظروف ࢭʏ شɢل مواقف 

اعت؄فنا الديداكتيك  إذاوɸو أننا : يجة التالية أنھ يمكن استخلاص النȘ" سرازي " ومعۚܢ ɸذا حسب 

ɠانت البيداغوجيا Ȗسمح لنا بتحديد  وإذايمكن من المساɸمة ࢭʏ توضيح כسئلة الۘܣ تثار ࢭʏ التدرʉس، 

نفسɺا، وۂʏ قيم غالبا ما تɢون متناقضة، فان الديداكتيك ۂʏ  عدد مع؈ن من القيم ࢭɸ ʏذه الممارسات

  .טدعاء بأٰڈما تتفردان بحل تلك כسئلةالبيداغوجيا لا يمكن لɺما 

إن الرؤʈة التɢاملية الۘܣ Ȗعت؄ف כقرب من الناحية الوظيفية وלجرائية واسȘثمارɸما كأدات؈ن لتطوʈر 

ʏכقل من جانب؈ن وذلك فيما يڴ ʄذا لا يمنع من وجود اختلاف بئڈما عڴɸالفعل التعلي׿ܣ، و:  

 عليميةأن التعليمية ٮڈتم بالعملية التعليمȖ ة مادةɺݰھ  ية من ج " معرفية معينة، وɸذا ما وܷ

ان التعليمية ۂʏ فن ادارة المعرفة داخل العملية التعليمية، " حيث قال " ف؈فنيو " و " ɠورنو 

 " بʋنما ٮڈتم البيداغوجيا بالعملية التعليمية من جɺة ادارة الصف والعلاقات داخلھ 
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  عليميةȖ ل مادةɢا من خصوصيْڈا وتتفاعل مع أن التعليمية مرتبطة بɸذاٮڈا تأخذ ʏࢭ

مفاɸيمɺا ومناݠݨɺا وخصائصɺا المعرفية، ومن ɸنا جاء اݍݰديث عن Ȗعليميات متعددة 

" ( بتعدد المواد بʋنما ترتبط البيداغوجيا بتلك المفاɸيم العابرة للمواد والتخصصات 

 ).25، 2017اݍݨوادي، 

الثلاث للمثلث الديداكتيɢي، غ؈ف أٰڈما تختلفان ࢭʏ المɢانة معۚܢ ɸذا أن ɠل من ɸاتان المادتان بالأقطاب 

  .الۘܣ تولٕڈا لɺذه כقطاب والعلاقات الۘܣ تجمعɺما

 دور البیداغوجي 
ماذا ɲعرف عن : عڴʄ الȘساؤلات الۘܣ ٮڈم مباشرة فعلھ ال؅فبوي  לجابةيبحث البيداغوڊʏ عن 

فعالة وناݦݰة؟، ما ۂʏ الطرʈقة  الذي Ȋسمح لنا بȎناء اس؅فاتيجيات Ȗعلم לɲساɲيالتعلم 

  .التعليمية כك؆ف نجاعة بالɴسبة لتعلم مع؈ن؟

فعلھ ال؅فبوي التعلي׿ܣ، فɺو رجل يظɺر البيداغوڊɸ ʏنا كمطبق متخصص ٱڈتم بفاعلية 

  .الميدان، ٭ڈذا المعۚܢ يحل بصفة دائمة المشاɠل الملموسة للفعل التعل׿ܣ

 دور الدیداكتیكي 
ɸو טختصاطۜܣ ࢭȖ ʏعليم مادتھ، يȘساءل باݍݵصوص عن المفاɸيم  الديداكتيɢي قبل ɠل ءۜܣء

 ʄمضام؈ن للتعليم، لا يقتصر دوره عڴ ʄا إڲɺلʈمادتھ والۘܣ يجب تحو ʏوالمبادئ الموجودة ࢭ

  .تحليل المعلومات، أي Ȗعرف وتحوʈل المعرفة العالمة إڲʄ معرفة للتعليم

لمدرسية واس؅فاتيجيات اكȘسا٭ڈا من مɺمتھ تتمثل ࢭʏ البحث عن الوسائل لتعليم المفاɸيم ا

  .طرف المتعلم؈ن، أخذ Ȋع؈ن טعتبار تمثلاٮڈم

 المثلث الدیداكتیكي 
من ( واكȘسا٭ڈا ) من طرف المدرس ( المعرفة ونقلɺا  إعدادٮڈتم التعليمية بدراسة الس؈فورات 

لات الموجودة ٮڈتم بالتفاع) أي التعليمية ( بالɴسبة لمادة دراسية معينة، فࢼܣ  )طرف المتعلم 

ʏعليمية ، ۂȖ ونة لوضعيةɢب؈ن כقطاب الثلاث الم:  

 ).باديولوجيتھ اݍݵاصة : ( المدرس -

 ).اݍݵاضعة للنقل الديداكتيɢي : ( المعرفة -

 ).بتمثلاتھ ومخزونھ المعرࢭʏ اݍݵاص : ( المتعلم -

ة Ȗعليمية Ȗعلمية، ɸذا الثلاȜي ʇعرف بالمثلث الديداكتيɢي وʈظɺر כشياء المرتبطة فيما بئڈا ࢭʏ وضعي

ݳ ضمنيا المɺام المنوطة بɢل قطب   .وʈوܷ

  

 یبین المثلث الدیداكتیكي( ) شكل رقم 
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 البیداغوجیا مفھوم. 3.1

متعلم ، Ȋغرض Ȗعليم أو ترȋية  –عڴʄ ما لھ ارتباط بالعلاقة القائمة ب؈ن مدرس  ينطبقلفظ عام              

ʏ يتɢون من مجموعة تصرفات المدرس والمتعلم؈ن ɲشاط عمڴ إذنالطفل أو الراشد، فالبيداغوجيا 

داخل الغرفة الصفية، و٭ڈذا يمكن Ȗعرʈف البيداغوجيا باعتبارɸا اختبار طرʈقة ما ࢭʏ التدرʉس أو 

  . ( Galisson, R, 1976 )وتقنيات معينة، وتوظيفɺا بارتباط مع وضعية Ȗعليمية  إجراءات

 البیداغوجیا وظیفة. 4.1

 ࢭʏ الطفل الذي يرافق اݍݵادم ɸو – כحيان أغلب وࢭʏ – الܨݵص ɸو לغرʈق عɺد ࢭʏ رȌيالم ɠان             

 الطفل رعاية عڴʇ ʄسɺر فɺو الذي مرȋيا ɠان إنما معلما البيداغوڊʏ يكن فلم المعلم؈ن، إڲʄ طرʈقھ

 .تصوره حسب ملائما يراه التعليم الذي ونوع المعلم لھ يختار الذي وɸو بيده وכخذ

 التعليم الواسع، أما بالمعۚܢ اݍݵلق بْڈذيب ال؅فبية ارتبطت وقد مرȋيا כصل ࢭʏ البيداغوڊɠ ʏان           

  .الضيق بالمعۚܢ المعرࢭʏ بالتحصيل ارتبط فقد

 المعرفة ناقل إڲʄ المعلم الواسع بالمفɺوم المرȌي من عدة لأسباب البيداغوڊʏ تحول  الوقت وȋمرور           

 כصڴʏ معناɸا من البيداغوجيا وȋذلك تحولت تɢوʈنھ إڲʇ ʄسڥʄ الذي واطنالم نمط عن الȘساؤل  دون 

 التدرʉس بفن ʇعرف بما ذلك وارتبط المعرفة تقديم منݤݨية ࢭʏ إڲʄ ال؅فبوʈة القيم بإشباع المرتبط

 بأܵݰا٭ڈا عرفت كث؈فة بيداغوجيات وظɺرت للتعليم المختلفة اق؅فاح الطرائق عڴʄ טɸتمام وانصب

Șرت ومنȋرɸة بناء من البيداغوجيا تتمكن ولم سوريʈس وضعيات لتحليل موحدة نظرʉأو  التدر

  .العل׿ܣ البعد من بذلك فخلت القسم

 ɠل ࢭʏ تحقيق النجاح عڴʄ قادرة شاملة لمدرسة العقلاɲي التأسʋس إڲʄ ٮڈدف فإٰڈا التعليمية أما            

 عقلنة إڲʄ وȖسڥʄ فتقده البيداغوجيات الذي العل׿ܣ البعد بإضافة المتعلم؈ن ݍݨميع التخصصات

 ࢭʏ فࢼܣ ؟ معينا Ȗعليميا محتوى  ɲعلم بكيف الȘساؤلات المتعلقة عن לجابة خلال من التعلي׿ܣ الفعل

  . مٔڈڋʏ تفك؈ف כصل

  الفرق الذي یفصل بین البحث الدیداكتیكي والبحث البیداغوجي. 5.1

ض الغموض واللȎس، وɸو بحاجة إڲʄ إجابة دقيقة غ؈ف أن السؤال الذي لا يزال ʇع؅فيھ Ȋع             

متمثل ࢭʏ الفرق الذي يفصل ب؈ن البحث الديداكتيɢي والبحث البيداغوڊʏ، ذلك أن ɸذين 

وعليھ ناصر المعرفة ،والتلميذ، والمعلم ، التخصص؈ن يجمعɺما مثلث ديداكتيɢي بحۙܣ واحد الشامل لع

 Le modèle du système pédagogique ou(كتيɢي،فإن نموذج النظام البيداغوڊʏ والنموذج الديدا

didactique(  بقى الفاصل الذي يفصل بئڈماʈنموذجان متماثلان من حيث محاور البحث العامة، و

 ʄأبحاٯڈا عڴ ʏذه المواضيع أو المحاور الك؄فى، حيث تركز الديداكتيكية ࢭɸ طرق تناول ʏمتمثلا ࢭ
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التعلم، و س؈فورات التɢوʈن، الۘܣ تحكم الموقف  الس؈فورات أي س؈فورات التعليم، و س؈فورات

التعلي׿ܣ، مستعينة ࢭʏ ذلك بتصميم نماذج Ȗعليمية تȘسم بالتطبيق ࢭʏ تفس؈ف أȊعاد العراقيل الɢامنة 

، ࢭʏ ح؈ن ،لا يزال البحث )Michel Develay,1995p 64(وراء כخطاء وانȘشار ظاɸرة الفشل المدر؟ۜܣ 

المباشر والبعد التطبيقي ࢭʏ دراساتھ ، وȋالتاڲʏ لا يزال اݍݨانب النظري البيداغوڊʏ ينقصھ كث؈فا البعد 

إڲʄ مستوى النماذج  ʄأن النماذج البيداغوجية لم ترࢮʄ دراساتھ، مما يدفعنا إڲʄ القول يطڧʄ عڴ

الديداكتيكية ࢭȖ ʏܨݵيص موطن اݍݵلل وتوضيحھ وشرحھ بالطرʈقة العلمية الدقيقة الۘܣ توصلت 

ʏ أبحاٯڈا ودراساٮڈا والۘܣ ساعدت المعلم Ȋشɢل كب؈ف ࢭʏ فɺم أسباب اݍݵطأ وكيفية إلٕڈا التعليمية ࢭ

  .تجاوزه

إن البحث ࢭʏ مجال الديداكتيكية يتطور Ȋشɢل متجدد ومتواصل مركزا ࢭʏ أبحاثھ عڴʄ مختلف              

يفɺم من . والتعلم الطرق الۘܣ يواجھ ٭ڈا المتعلم تلقي المعارف والمعلومات أثناء خضوعھ لعملية التعليم

عڴʄ تفاعل المعلم بالمتعلم فقط، بل  -كما ɸو اݍݰال مع البيداغوجيا-ɸذا ، أن الديداكتيكية لا تركز 

تتجاوز ذلك إڲʄ ال؅فك؈ق عڴʄ مسألة الطرق التعليمية المتباينة المستعملة من قبل ɠل متعلم ࢭʏ عملية 

  .ل ࢭʏ معركة التعلم أو عدم Ȗعلم أي مادة Ȗعليميةالتعلم ،جاعلة أمام نصب أعئڈا المتعلم المسؤول כو 

كما يمتاز البحث الديداكتيɢي بتكيفھ السرʉع والمتجدد لاسيما ࢭʏ ظل טنفجار المعرࢭʏ العل׿ܣ              

عڴʄ مدى  أك؆فالذي Ȗشɺده الساحة العلمية ࢭɠ ʏل مجالات تخصصاٮڈا العديدة ɠل يوم، مما ي؄فɸن 

ة الۘܣ يمتاز ٭ڈا اݍݵ؄فاء الديداكتيكي؈ن ࢭʏ قراءة ɸذا الرصيد العل׿ܣ المعرࢭʏ القدرة العلمية الفائق

الɺائل، واستغلالھ Ȋشɢل محكم ࢭʏ أبحاثھ والذي اɲعكس Ȋشɢل إيجاȌي عڴʄ التطوʈر المستمر 

للمتناولات البحثية التطبيقية، وكذا ࢭʏ التصميم اݍݨيد والفعال للنماذج الديداكتيكية فيما يخص 

ڈا أو تطبيقɺا ࢭʏ أي وضع Ȗعلي׿ܣ  ɠل عنصر من عناصر المادة التعليمية سواء Ȗعلق כمر بمضموٰ

بيداغوڊʏ محدد مستعملة ࢭʏ ذلك طرق ووسائل تقنية ساعدت المعلم؈ن Ȋشɢل مباشر ࢭʏ حل 

المشكلات الۘܣ ʇعانون مٔڈا ࢭʏ التعليم، وʉعود سȎب ذلك إڲʄ انطلاق التعليمية من القسم مباشرة ، 

المتȎناة من قبل  לس؅فاتيجيةو٭ڈذا فإن . ْڈا الميدانية للمشاɠل ࢭʏ محيطɺا الطبيڥʏوكذا معاʇش

 ʄا عڴɺات، وذلك  إس؅فاتيجيةالديداكتيكية يقوم أساسʈداف والطرق والمحتوɸالتغي؈ف المستمر للأ

قصد تجديدɸا حسب متطلبات البحث العل׿ܣ من جɺة، وحاجات المجتمعات من جɺة أخرى، منتݤݨة 

   (Develay, 1995,73). وب Ȗغي؈فɸا כسلوب المباشر ࢭʏ الفعلࢭʏ أسل

انطلاقا من التجديدات المستحدثة من قبل الديداكتيكية منذ ɲشو٬ڈا إڲʄ وقتنا الراɸن، يمكن               

 ʄتمون إڲɴود خ؄فائھ الباحث؈ن الذين يɺذا التخصص الفۘܣ قد استطاع بفضل جɸ استخلاص أن

ɢا تخصصات متباينة ومتɺمجال ʏة عامة للديداكتيكية ࢭʈاملة فيما بئڈا، أن يؤسسوا بالفعل نظر

النظري التطبيقي الۘܣ سمحت لɺذا اݍݰقل البحۙܣ أن يفرض نفسھ كتخصص جديد ࢭʏ علوم ال؅فبية، 
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لاسيما Ȋعد النجاح المتم؈ق الذي حققھ ɸذا التخصص ࢭʏ טختيار الدقيق سواء للموضوع أو منݤݮ 

  .دراستھ

وȋتحقيق الديداكتيكية ɸذه المرامي المنݤݨية والنظرʈة، يمكن لنا من ɸذه الزاوʈة تأييد رأي                

 ʏالتاڲȋذا التخصص بذاتھ عن تخصصات علوم ال؅فبية כخرى، وɸ د لاستقلاليةʈالديداكتيكي؈ن المؤ

  . القول ࢭʏ ٰڈاية مطاف ɸذا البحث أن الديداكتيكية علم قائم بحد ذاتھ

 والبيداغوجيا التعليمية ب؈ن טختلاف أوجھ )01( جدول رقم

  البيداغوجيا  التعليمية

 باݍݨانب ٮڈتم ʏالمعرفة  لتوصيل المٔڈڋ

عمليۘܣ  ࢭʏ خصوصيْڈا مراعاة مع

 والتعلم التعليم

  ناولȘمن انطلاقا التعلم منطق ت 

 منطق المعرفة

 ال؅فك؈ق يتم ʄساب  شروط عڴȘاك

 .للمعرفة المتعلم

 منظور  من ي׿ܣالتعل بالعقد ٮڈتم

 / المعرفة تفاعل ( التعليمية العلاقة

  . )المتعلم /المعلم

 والتعلم  التعليم وضعيات بدراسة ٮڈتم لا

 ٮڈتم بل المحتوى، خصوصية زاوʈة من

ʏعاد للتعلم بالبعد المعرࢭȊأȋنفسية أخرى  و 

 اجتماعية

  ناولȘالقسم  منطق من التعلم منطق ت

  .)متعلم / معلم(

 ال؅فك؈ق يتم ʄنية مارسةالم عڴɺوتنفيذ  الم

بقيادة  Ȗسمح الۘܣ التعليمية טختيارات

 .المختلفة أȊعاده ࢭʏ القسم

 ة بالعلاقة ٮڈتمʈالتفاعل  منظور  من ل؅فبو

 .)متعلم / معلم(القسم  داخل

  

  

  علاقة التعلیمیة بمفاھیم تربویة مختلفة . 6.1

تدرʈڋʏ لوظيفة أو مجموعة من الوظائف ال؅فبية س؈فورة Ȗسْڈدف النمو و טكتمال ال: التربیة -1-6-1

ال؅فبية ۂʏ مجموع الس؈فورات و الطرائق الۘܣ تȘيح لɢل طفل الولوج للثقافة و   O. Reboulفحسب رȋول 

  ).21، 2013غرʈب، ( عن اݍݰيوان  לɲسانɸذه الثقافة ۂʏ ما يم؈ق 

 آخرون، و يرى للإɲسانميدة ࢭʏ ح؈ن ينظر Ȋعض الباحث؈ن ࢭʏ مجال ال؅فبية عڴʄ أٰڈا ٮڈذيب للأخلاق اݍݰ

جون ( لݏݰياة  إعداديرون أٰڈا  آخرونو " برȋھ،  לɲسانأن ال؅فبية عملية روحية ɸدفɺا Ȗعميق صلة 

  ).22، 1985عفيفي، ( ال؅فبية لʋست إعداد لݏݰياة فحسب و إنما ۂʏ اݍݰياة نفسɺا يرى أن ) ديوي 
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وثيقا بالتعليمية و عادة ما يتم اݍݵلط بئڈما ، و  أɸم المفاɸيم الۘܣ ترتبط ارتباطا :البیداغوجیا -1-6-2

ɸناك من ʇعت؄ف الديداكتيك فرعا من فروع البيداغوجيا أو العكس، و ɸناك من ʇعت؄فɸما مستقل؈ن أو 

  .حد التعارض ࢭȊ ʏعض כحيان إڲʄمتباعدين 

وجية اݍݰاصلة ࢭʏ و لملامسة الفرق الدلاڲʏ بئڈما و اكȘشاف مختلف التفاعلات الديدكتيكية و البيداغ

من التعرʈفات العامة لɺذا المصطݏݳ أٰڈا " سياق الوضعية التعليمية يتم تحديد مفɺوم البيداغوجيا 

فن ال؅فبية، و ɸناك من البيداغوجي؈ن من اعت؄فɸا علم ال؅فبية و Ȋعضɺم جعلɺا فنا و علما ࢭʏ ذات 

  ).11، 2015تومي، ( الوقت

ɸا جملة من כɸداف و الطرائق و טس؅فاتيجيات و التقنيات و Ȗعرف من الناحية التطبيقية باعتبار 

 إڲʄالعملية للنقل טجتماڤʏ و الܨݵظۜܣ للمعرفة، غ؈ف أن ɸذا التعرʈف لا يتطرق  لإجراءاتالۘܣ تخص 

نقل المعرفة باعتبارɸا مضمون المحتوʈات التعليمية الۘܣ تدخل ࢭʏ مجال الديداكتيك بل باعتبارɸا 

  .مفɺوم التعلم

و يرى أن البيداغوجيا علم لل؅فبية سواء ɠانت جسدية أو عقلية أو أخلاقية "  ɸHorionارʈو " ت؄ف و ʇع

" لوراɲسɢورɲي و טنف؈فنو " ٮڈتم بالطفل، أما  أخرى علٕڈا أن Ȗستفيد من معطيات حقول معرفية 

  )الصف الدرا؟ۜܣ إدارة( ɠل ما يتعلق بفن قيادة و تدب؈ف القسم "  بأٰڈافيعرفɺا ضمن الوسط المدر؟ۜܣ 

כول للدلالة عڴʄ اݍݰقل المعرࢭʏ الذي ٱڈتم بالممارسة : معني؈ن إڲʄمفɺوم البيداغوجيا عموما ʇش؈ف 

اݍݨانب النظري أو التطبيقي أو التجرʈۗܣ للبيداغوجيا، و  إڲʄ לشارةࢭʏ ال؅فبوʈة ࢭʏ أȊعادɸا المتنوعة، 

ل؅فبية من الناحية المعيارʈة و من الناحية التطبيقية نظرʈة بذاٮڈا ٮڈتم با إڲʄالثاɲي للدلالة عڴʄ توجھ أو 

البيداغوجيا : وذلك باق؅فاح تقنيات و طرق للعمل ال؅فبوي، و ٭ڈذا المعۚܢ ɲستعمل المفاɸيم التالية

  .المؤسساتية، البيداغوجيا اللاتوجٕڈية 

اٮڈا ɲعت؄فɸا مبحثا و للتم؈ق ب؈ن ال؅فبية و البيداغوجيا يمكن القول أن البيداغوجيا ࢭʏ أغلب Ȗعرʈف 

 إڲʄ לشارةنظرʈا، عكس ال؅فبية فࢼܣ ممارسة و تطبيق للتمي؈ق ب؈ن البيداغوجيا و الديداكتيك ، فيمكن 

ارتباط البيداغوجيا بالمتعلم، و الديداكتيك بالتعليم أو التدرʉس، رغم ذلك فالاختلاف غ؈ف واܷݳ، ما 

من כحيان مجالا ʇشمل טɸتمامات اݍݵاصة  يؤكد تلازم المفɺوم؈ن باعتبار البيداغوجيا ࢭʏ كث؈ف

  .لɢون ɸذه כخ؈فة Ȗشمل اݍݨانب العمڴʏ التطبيقي للبيداغوجيابموضوع الديداكتيك 

كخلاصة فان البيداغوجيا ٮڈتم بنوع العلاقات داخل الفصل الدرا؟ۜܣ، مراعية مɺارات المعلم               

ة ب؈ن المدرس و المتعلم و المتعلم مع المتعلم، و التفاعلات ࢭʏ قيادة الفصل و تدب؈فه، و تركز عڴʄ العلاق

الصفية المختلفة، و يتم ال؅فك؈ق فٕڈا عموما عڴʄ اس؅فاتيجيات التعلم و عڴʄ العلاقات التفاعلية 

  .العاطفية داخل الصف و المناخ الدرا؟ۜܣ عموما
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ة بمحتواɸا و منݤݨية التدرʉس و بالɴسبة للديداكتيك فطاȊعɺا خاص تركز عڴʄ المادة الدراسي            

  .معوقات التعلم، ٮڈتم أك؆ف بالمعارف و التعلمات بناءا و تحليلا و ترتʋبا و نقلا و تقوʈما و علاجا

  : الدیداكسولوجیا - 6-3- 1

الديداكسولوجيا ۂʏ المثودولوجيا العامة المؤسسة عڴʄ البحث التجرʈۗܣ و ۂʏ تختلف عن                

 ʏْڈا للموضوع من حيث أٰڈا تبۚܣ أنظمة ديدكتيكية متناسقة وقابلة للفحص، و الديداكتيك ࢭȋمقار

ٮڈتم بالبحث כداȖي و النظري و ۂʏ جزء من علم التدرʉس، أي من الدراسة العلمية للبɴيات و 

؟ۜܣ حمدي، ( .العمليات المتعلقة بحقل التدرʉس من أجل الوصول ٭ڈا الدرجة القصوى من المردودية

2017 ،9.(  

 Macro structuresالبɴيات الك؄فى : ٮڈتم الدراسة الديداكسولوجية بثلاث بɴيات متناسقة و ۂʏو             

المتعلقة بالتنظيم الداخڴMoyens  ʏالمتعلقة بȘنظيم التعليم ࢭʏ مختلف مستوʈاتھ، و البɴيات الوسطى 

اكتيكية الملموسة داخل القسم و المتعلقة بȘنظيم العمليات الديد Microللمدرسة و البɴيات الصغرى 

  ).9؟ۜܣ حمدي، ، (ۂʏ جوɸر البحث اليداكسولوڊʏ  כخ؈فةو ɸذه 

  :المیتودلوجیا - 6-4- 1

Ȗعۚܣ دراسة أو علم و موضوعɺا  ȖLogosعۚܣ الطرʈق  Méthodesمن الناحية اللغوʈة أو المنݤݨية             

ية، و ۂʏ تحليل للطرائق العلمية من حيث ɸو الدراسة القبلية للطرائق و بصفة خاصة الطرائق العمل

ۂʏ كذلك مجموعة من اݍݵطوات أو  Glisson,1976و تقنياٮڈا، فحسب  إجراءاٮڈاغايْڈا و مباد٬ڈا و 

  .المراحل المنظمة و المرتبة ࢭʏ سلسلة محددة، يقوم المدرس بȘنفيذɸا لɢي يتمكن من انجاز الدرس

داغوڊʏ عموما عبارة عن جملة من العمليات المنظمة الۘܣ ٮڈدف الميتودولوجيا ࢭʏ المجال البيو             

أو فرضيْڈا من  مباد٬ڈاجديدة، و Ȗستمد ɸذه العمليات  أخرى اڲʄ تحليل طرائق بيداغوجية أو بلورة 

 ʏو التكنولوڊ ،ʏولوجيا ، السسيولوجيا ، البيداغوڊɢة تتعلق بالسيʈ10،؟ۜܣ حمدي(أسس نظر.(  

  التعلیمیة ائفوظ. 2

  :ما يتم تݏݵيص وظائف التعليمية ࢭʏ ما يڴʏعادة 

تتم من خلال تقديم المعارف الضرورʈة عن اݍݰقائق المتعلقة بجميع : التشخیصیة ةالوظیف –أ 

כحɢام و القوان؈ن  إڲʄالعناصر المɢونة للعملية التعليمية، بجمع و تحليل اݍݰقائق و محاولة الوصول 

  .و توضيح العلاقات و التأث؈فات المتبادلة بئڈا العامة المفسرة لتلك اݍݰقائق و الظواɸر

  :يتم من خلال: الوظیفة التخمینیة –ب 
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  .ب؈ن مختلف الظواɸر التعليميةالتأث؈فات المتبادلة فɺم العلاقات و  -

  .النتائج الم؅فتبة عن الɴشاطات التعليمية بصياغة טتجاɸات العامة للɴشاطفɺم العوامل و  -

؅فبوʈة الضرورʈة الۘܣ تؤدي إڲʄ النتائج المتوخاة من العملية التعليمية تحديد و ضبط الصيغ ال -

  .مستقبلا

و ٮڈتم ب؅قوʈد العامل؈ن ࢭʏ اݍݰقل التعلي׿ܣ بالوسائل و כدوات و الشروط  :الوظیفة الفنیة –ج 

الة الضرورʈة لتحقيق כɸداف ال؅فبوʈة و الرفع من فاعلية العملية التعليمية، و بأساليب و طرائق فع

  .للتعليم

  النشأة والتطور: المحاضرة الثانیة

  النشأة و التطور.  1

لابد من לشارة إڲʄ أننا نجد ࢭʏ اللغة العرȋية عدة مصطݏݰات مقابلة للمصطݏݳ כجنۗܣ الواحد، 

ولعل ذلك يرجع إڲȖ ʄعدد مناɸل ال؅فجمة، وكذلك إڲʄ ظاɸرة ال؅فادف ࢭʏ اللغة العرȋية، وحۘܢ ࢭʏ لغة 

Ȗعدد المصطݏݰات المستقاة من : صلية، إذ ترجم إڲʄ لغة أخرى نقل ال؅فادف إلٕڈا من ذلكالمصطݏݳ כ 

לنجل؈قية ࢭʏ شقٕڈا ال؄فيطاɲي و כمرɢʈي، و الشواɸد عڴɸ ʄذه الظاɸرة كث؈فة ࢭʏ العرȋية سواء Ȗعلق 

صر عڴʄ تنوع خطاباتھ כمر بالإنجل؈قية أم بالفرɲسية وɸما اللغتان اللتان يأخذ مٔڈما الفكر العۗܣ المعا

Ȗعليمية : الذي تقابلھ ࢭʏ اللغة العرȋية عدة ألفاظ و ۂDidactique   ʏو المعارف المتعلقة بھ، مٔڈا مصطݏݳ

تتفاوت ɸذه المصطݏݰات ࢭȖ ، . ʏعليميات، علم التدرʉس، علم التعليم، التدرʉسية، الديداكتيك

تجنبا لأي لȎس ࢭʏ مفɺوم " ديدلكتيك"טستعمال ففي الوقت الذي اختار Ȋعض الباحث؈ن استعمال 

المصطݏݳ ، نجد باحث؈ن آخرʈن ʇستعملون علم التدرʉس و علم التعليم و باحث؈ن آخرʈن لكٔڈم قلائل 

  .ʇستعملون مصطݏݳ Ȗعليميات ، أما مصطݏݳ تدرʉسية فɺو استعمال عراࢮʏ غ؈ف شاǿع 

  

  التعلیمیة مصطلحات) 2(شكل رقم 

ح قديم جديد ، قديم حيث استخدم ࢭʏ כدبيات ال؅فبوʈة منذ اصطلا  ɠDidactiqueلمة Ȗعليمية 

، و ɸو جديد بالنظر إڲʄ الدلالات الۘܣ ما انفك يكȘسّڈا حۘܢ و فتنا الراɸن ، وفيما 17بداية القرن 
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سيأȖي نحاول تȘبع التطور التارʈڏʏ لɺذا المصطݏݳ بداية من טشتقاق اللغوي وصولا إڲʄ טستخدام 

ʏטصطلاڌ.  

و ɸذه " Ȗعليم"يقول כستاذ حنفي بن عʋؠۜܢ، ɠلمة Ȗعليمية ࢭʏ اللغة العرȋية مصدر لɢلمة      

م أي وضع علامة أو سمة من السمات للدلالة عڴʄ الآۜܣء دون إحضاره أما ࢭʏ . כخ؈فة مشتقة من علّ

م أي و Ȗعۚܣ فلنتعل Didaktikosاللغة الفرɲسية فإن ɠلمة ديداكتيك صفة اشتقت من כصل اليوناɲي 

Ȗعۚܣ التعليم،  ȖDidaskeinعۚܣ أȖعلم و  ʇDidactikoعلم Ȋعضنا Ȋعضا، أو أȖعلم منك و أعلمك و ɠلمة 

من قبل ɠل من كشوف  1613وقد استخدمت ɸذه الɢلمة ࢭʏ علم ال؅فبية أول مرة سنة 

مية ، و ࢭʏ بحٓڈما حول ɲشاطات راتʋش التعلي  )Ratich wulf gang(و رتʋش والف ɠانج )ɸ)K.helwingيلنج

قد استخدموا ɸذا المصطݏݳ كمرادف  لفن التعليم، و ɠانت Ȗعۚܣ عندɸم نوعا من المعارف التطبيقية و 

حيث " الديداكتيɢا الك؄فى "ࢭʏ كتابھ  1657سنة   )Kamenski(اݍݵ؄فات ، كما استخدمھ ɠومنʋسɢي 

بأٰڈا لʋست فقط فن  يقول أنھ ʇعرفنا بالفن العام لتعليم اݍݨميع مختلف المواد التعليمية، وʈضيف

  .التعليم بل لل؅فبية أيضا

حيث ظɺر الفيلسوف כلماɲي فردرʈك  19واستمر مفɺوم التعليمية كفن للتعليم إڲʄ أوائل القرن  

ɸ؈فبارت، الذي وضع כسس العلمية للتعليمية كنظرʈة للتعليم Ȗسْڈدف ترȋية الفرد، فࢼܣ نظرʈة 

ي ɠل ما يقوم بھ المعلم من ɲشاط، فاɸتم بذلك الɺرȋرتيون تخص الɴشاطات المتعلقة بالتعليم فقط، أ

بصورة أساسية بالأساليب الضرورʈة ل؅قوʈد المتعلم؈ن بالمعارف، واعت؄فوا الوظيفة כساسية 

  .للتعليمية ۂʏ تحليل ɲشاطات المعلم ࢭʏ المدرسة

امة جون ديوي وࢭʏ القرن التاسع عشر وȋداية القرن العشرʈن ظɺر تيار ال؅فبية اݍݨديدة بزع  

Dewey  العملية التعليمية، واعت؄فوا ʏوالفعال للمتعلم ࢭ ʏشاط الڍɴمية الɸأ ʄذا التيار عڴɸ وقد أكد

  .التعليمية نظرʈة للتعلم لا للتعليم

كمرادف  Lalandالديداكتيك اشتق من البيداغوجيا موضوعھ التدرʉس وقد استخدمھ لالاند  

  .للبداغوجيا أو للتعليم

يداكتيك علم تطبيقي موضوعھ تحض؈ف وتجرʈب اس؅فاتيجيات بيداغوجية لȘسɺيل كما أن الد 

وم כخرى لإنجاز المشارʉع، فࢼܣ علم تطبيقي ٱڈدف لتحقيق ɸدف عمڴʏ لا يتم إلا بالاستعانة بالع

ɠالسوسيولوجيا، والسيɢولوجيا، وטȊسȘيمولوجيا، فࢼܣ علم إɲساɲي مطبق موضوعھ إعداد وتجرʈب 

טس؅فاتيجيات البيداغوجية الۘܣ تȘيح بلوغ כɸداف العامة والنوعية للأنظمة  وتقديم وتܶݰيح

  .ال؅فبوʈة
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فالديداكتيك نݤݮ أو أسلوب مع؈ن لتحليل الظواɸر التعليمية، فɺو الدراسة العلمية لتنظيم  

وضعيات التعلم الۘܣ ʇعʋشɺا الم؅فȌي لبلوغ ɸدف عقڴʏ أو وجداɲي أو حرɠي، كما تصب الدراسات 

يداكتيكية عڴʄ الوضعيات العلمية الۘܣ يلعب فٕڈا المتعلم الدور כسا؟ۜܣ، بمعۚܢ أن دور المدرس ɸو الد

Ȗسɺيل عملية Ȗعلم التلميذ، بتصɴيــف المادة التعليمية بما يلائم حاجات المتعلم وتحديد الطرʈقة 

ʋذه العملية لɸذا التعلم، وɸ ʄلة، إذ تتطلب الملائمة لتعلمھ مع تحض؈ف כدوات المساعدة عڴɺست بالس

مصادر معرفية متنوعة ɠالسيɢولوجيا لمعرفة الطفل وحاجاتھ، والبيداغوجيا لاختيار الطرق الملائمة، 

وɴʈبڧʏ أن يقود ɸذا إڲʄ تحقيق أɸداف عڴʄ مستوى السلوك، أي أن تتجڴʄ نتائج التعلم عڴʄ مستوى 

ت اݍݰسية الۘܣ تتجڴʄ ࢭʏ الفنون والرʈاضيات المعارف العقلية الۘܣ يكȘسّڈا المتعلم وعڴʄ مستوى المɺارا

  .وعڴʄ المستوى الوجداɲي

كما يمكننا أن نقول أن الديداكتيك علم يɴآۜܡ نماذج ونظرʈات حول التدرʉس قصد تفس؈ف  

  .ظواɸره والتɴبوء ٭ڈا

ɲستخلص من ɸذه التعارʈف أن الديداكتيك ٮڈتم بɢل ما ɸو Ȗعلي׿ܣ Ȗعل׿ܣ، أي كيف ʇعلم  

؅فك؈ق عڴʄ كيف يتعلم التلميذ، ودراسة كيفية Ȗسɺيل عملية التعلم وجعلɺا ممكنة لأك؄ف כستاذ مع ال

فئة، ثم اتخاذ לجراءات المناسبة لفة التلاميذ ذوي صعوȋات ࢭʏ التعليم، وȋالتاڲʏ فࢼܣ دراسة التفاعل 

  .التعلي׿ܣ التعل׿ܣ

فس؈ف العملية تل  René Richterichرونʋيھ رʉش؅فʇش ( يمكن لنا أن ɲستع؈ن Ȋشɢل وضعھ 

متعلمون ࢭʏ علاقة مع معلم لɢي يتعلموا محتوʈات : التعليمية، إذ يقول أٰڈا عملية تفاعلية من خلال

داخل لإطار مؤسسة من أجل تحقيق أɸداف عن طرʈق أɲشطة وȋمساعدة وسائل تمكن من بلوغ 

  .النتائج

  ة للإقناع أو لإيصال المعرفةفالتعليمية ٭ڈذا تقنية شاǿعة، Ȗعۚܣ تحديد طرʈقة ملائمة أو مناسب

  الأسباب غیر المباشرة وراء ظھور التعلیمیة  . أ

ثراء معرفيا وعلميا كب؈فا لم  –شɺدت الف؅فة الممتدة ب؈ن ٰڈاية الستʋنات وȋداية السبعيɴيات    

والسȎب ࢭʏ ذلك ʇعود إڲʄ انكباب العلماء والباحث؈ن  ،الدول כوروȋية والعرȋية -ن قبلم-Ȗعرف لھ مثيلا 

 ʏا الدور الكب؈ف ࢭɺان لɠ ور تخصصات جديدةɺلة نتج عٔڈا ظʈالبحث ، ولمدة طو ʏبصورة مستمرة ࢭ

تدعيم כرضية العلمية لظɺور ɸذا اݍݰقل البحۙܣ اݍݨديد و الذي اتفق عڴȖ ʄسميتھ الباحثون الذين 

  .ʇشتغلون ࢭʏ مجالھ بالتعليم

  لسبب المباشر في ظھور التعلیمیةا  . ب
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ࢭʏ العل׿ܣ النظري الذي شɺده ميدان اللسانيات ، وعلم النفس وعلم إذا ɠان ال؆فاء المعر

التباري، قد ɠان بمثابة כرضية العلمية غ؈ف المباشرة الۘܣ أدت إڲʄ ظɺور التعليمية، فإن الفشل 

: ɠل المواد التعليمية ࢭʏالناتج عن تدɲي المستوى التحصيڴʏ للمتعلم؈ن  )L‘échec scolaire(المدر؟ۜܣ 

ʇعد العامل المباشر وراء ظɺور التعليمية، . اݍݸ…والف؈قياء، والقراءة، والقواعد، والتعب؈فالرʈاضيات، 

حيث لم ʇعد الفشل المدر؟ۜܣ يمس ɲسبة قليلة من المتعلم؈ن، بل امتد إڲʄ جل الشرʈحة المتعلمة، وذلك 

ط ɸو من النظام ال؅فبوي القديم ، حيث ɠان التلميذ الضعيف فق بɴسب كب؈فة وخط؈فة ، لم ʇعɺدɸا

ٰڈاية الستʋنات وȋداية السبعينات ࢭʇ ʏعاɲي من مشɢلة الفشل المدر؟ۜܣ ، غ؈ف أن ɸذه المعضلة اتخذت 

مخاطره … فرɲسا، وإنجل؅فا، وإيطاليا، وإسبانيا: Ȋعدا محليا وعالميا، تقاسمت ɠل بلدان العالم مٔڈا

 . ومشكلاتھ

يداكتيكي؈ن،وذلك نȘيجة لأبحاٯڈم ɸذا الوضع ال؅فبوي اݍݨديد الذي آل إليھ التعليم ܧݨع الد

المتم؈قة ࢭʏ دراسة مشɢلة الفشل المدر؟ۜܣ بمنݤݨية خاصة ودقيقة ܧݨعْڈم فيما Ȋعد إڲʄ اعتبار 

فبعدما ɠان مصطݏݳ الديداكتيكية  الديداكتيكية كحقل بحۙܣ متم؈ق جديد دخل إڲʄ الساحة العلمية، 

 )Magistrale(وʈقصد بھ الطرʈقة ) Scolaire( ࢭʏ اللغة الفرɲسية ࢭʏ الماعۜܣ، مرادفا لɢل ما ɸو مدر؟ۜܣ

ࢭʏ مجال . تطورات كب؈فة -ابتداء من السبعيɴيات–لتوصيل المعرفة، فإن ɸذا المصطݏݳ قد عرف 

منݤݨية البحث التطبيقية، ومنݤݨيتھ النظرʈة טصطلاحية، مما جعل الديداكتيكي؈ن ينادون 

  . د ذاتھ عن العلوم כخرى باستقلالية ɸذا العلم، والنظر إليھ كتخصص مستقل بح

) Les erreurs(حيث اختص الديداكتيكيون بدراسة الفشل المدر؟ۜܣ من خلال ظاɸرة כغلاط 

قبل المتمدرس؈ن، حيث صاروا يتعاملون مع اݍݵطأ كمرض، فأطلقو عليھ Ȗسميات جديدة  منالمرتكبة 

وعسر  ،)dysorthographie(واعد ، وعسر الق)dysgraphie(، عسر الكتابة )dyslexie(مٔڈا عسر القراءة 

  .اݍݸ…) dyscalculie(اݍݰساب 

 )les maladies du ciecle( ومنذ ذلك اݍݰ؈ن صارت تلقب ɸذه المشكلات المدرسية بأمراض العصر 

  :اھتمامات التعلیمیة -2
ٮڈتم التعليمية بوصفɺا مجالا من مجالات ال؅فبية سواء فيما يتعلق بالبحث أو الممارسة 

  :التعلمية  من حيث/ بمɢونات العملية التعليمية التطبيقية 

ٮڈتم التعليمية بتصميم التعليم من حيث فɺم طرق تنظيم التعليم و تحسئڈا و : ـ تصميم التعلم 1

تنميْڈا و استمرارʈْڈا عن طرʈق وصف أفضل الطرائق التعليمية و تطوʈرɸا ࢭʏ أشɢال و خرائط مقننة 

  .׿ܣ من مفاɸيم و مبادئ و إجراءات و حقائقتصݏݳ لɢافة أنواع المحتوى التعلي

ٮڈتم التعليمية بتطوʈر التعليم من حيث أٰڈا تمكن من فɺم طرائق تطوʈر التعليم و : ـ تطوʈر التعليم 2

تحسئڈا و تنميْڈا و استمرارɸا عن طرʈق טستعانة بالشɢل أو اݍݵرʈطة الۘܣ يرسمɺا مصمم التعليم و 

  .المواد و כجɺزة اللازمة استخدامɺا ࢭʏ تحض؈ف כدوات و
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تحس؈ن ɸذه و ٮڈتم بتطبيق التعليم من حيث فɺم طرائق تنفيذ المناݠݮ الدراسية :ـ تطبيق التعليم 3

الطرائق و تطوʈرɸا و استمرارʈْڈا عن طرʈق التوظيف الفعڴʏ لݏݵطة التعليمية المرسومة و عن طرʈق 

  .ي׿ܣاستخدام כدوات و الوسائل التعليمية لل؄فنامج التعل

استمرارʈْڈا، عن و ٮڈتم بإدارة التعليم من حيث فɺم طرائق إدارة التعليم، و تحسئڈا : ـ إدارة التعليم 4

طرʈق ضبط س؈ف المٔڈاج التعلي׿ܣ و Ȗعديلھ و ɸذا لا يتحقق إلا من خلال التطبيق الفعڴʏ للمٔڈاج 

  .التعلي׿ܣ و ما يظɺره من عيوب و ما يكشفھ من نقص

م التعليم و تقوʈمɺا و ٮڈتم بتقييم و تقوʈم التعليم من حيث فɺم طرائق تقيي: ـ تقوʈم التعليم 5

استمرارʈْڈا عن طرʈق دراسة مدى فعالية المٔڈاج التعلي׿ܣ المستخدم و جودتھ و نجاحھ ࢭʏ تحسئڈا و 

  .    تحقيق כɸداف التعليمية المɴشودة

  أنواع التعلیمیة- 3

  .التعليمية العامةݍݵاصة و االتعليمية : ɸناك نوعان من التعليمية

  التعلیمیة العامة  -1- 3

 ʄغيب عڴȖ قضية أساسية قد ʄيھ إڲȎموضوع التعليمية العامة يجدر التن ʏقبل اݍݵوض ࢭ

الباحث؈ن المبتدئ؈ن ࢭʏ ميدان التعليمية، و ۂʏ أسبقية Ȗعليمية المادة ࢭʏ البحث ࢭʏ اݍݰقل التعلي׿ܣ من 

ستمر للتعليمي؈ن لسنوات عديدة ࢭʏ وضع المعالم النظرʈة و التعليمية العامة، فبعد טجْڈاد الم

المنݤݨية כولية للبحث ࢭʏ مشكلات الفشل المدر؟ۜܣ، من خلال دراسة כغلاط المرتكبة من قبل 

المتعلم؈ن ࢭɠ ʏل مادة بمتناولات جديدة، تمكن التعليميون من اݍݵروج برؤʈة جديدة ࢭʏ تحديد 

لا وقف التعلي׿ܣ، الۘܣ تتقاسمɺا ɠل المواد التعليمية، و الممثلة إجماالعناصر و טتجاɸات و طبيعة الم

ʏي التاڲɢالمثلث الديداكتي ʏࢭ  

  المعرفة                                                                         

  

 

  

  المعلم             المعلم                                                                                                               )     المتعلم(       

  المثلث الدیداكتیكي ):1(الشكل رقم

٭ڈذا، تم تحديد المواضيع العامة للتعليمية كما تم تحديد المنݤݨية כولية لطرق تناول ظواɸر و 

  .الفشل المدر؟ۜܣ و كيفية دراستھ ࢭɠ ʏل مادة Ȗعليمية
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لاقا من البعد المٔڈڋʏ اݍݨديد ࢭʏ تناول العراقيل الۘܣ وراء انȘشار الفشل المدر؟ۜܣ ࢭɠ ʏل انط

واݍݰساب، والقواعد اللغوʈة، والتارʈخ،  الكيمياء، و القراءةالرʈاضيات، والف؈قياء ، و : المواد التعليمية

ة حول المعالم الدراسن Ȋعد بذل جɺود مضɴية ࢭʏ البحث و اتفق الديداكتيكيو . اݍݸ...اݍݨغرافياو 

الوقوف عڴʄ ما يجمع ب؈ن التعليمية عن غ؈فɸا من العلوم، و الك؄فى، النظرʈة و المنݤݨية، ٭ڈدف تمي؈ق 

Ȗعليمية الف؈قياء، و Ȗعليمية القراءة، و Ȗعليمية اللغات، و و  Ȗعليمية الرʈاضيات: ماتمختلف التعلي

  : فى الۘܣ Ȗشمل العناصر التاليةاݍݸ، ࢭʏ إطار النظرʈة الديداكتيكية الك؄...Ȗعليمية الكتابة

  .النقلة الديداكتيكيةـ -

  .العقد الديداكتيɢي ـ -

  .نظرʈة الوضعيات الديداكتيكية ـ -

الذي و  Ȗسميْڈا بمصطݏݳ الديداكسولوجيا  المفاɸيم اݍݵاصة بالمتعلم و الۘܣ اصطݏݳ عڴʄـ -

ݨɺا المتعلم ࢭʏ يحاول ع؄ف أبحاثھ العميقة اكȘشاف الس؈فورات و العمليات المعرفية الۘܣ يɴتݤ

Ȋغية رسم النماذج التعليمية . حالة اكȘساب المعارف و حسن أدا٬ڈا أو عدم اكȘسا٭ڈا

التطبيقية العامة الۘܣ يمكن للمعلم استغلالɺا ࢭʏ شرح و بناء الدرس مع تلاميذ قسمھ ࢭɠ ʏل 

  .المواد التعليمية Ȋسɺولة و نجاح

ن؈ن طوʈلة من البحث و التنقيب أن تضع لنفسɺا إن التعليمية العامة قد استطاعت Ȋعد س           

إطارا نظرʈا و منݤݨيا، تحاول من خلالھ تفس؈ف العوامل الۘܣ وراء الفشل المدر؟ۜܣ ࢭɠ ʏل أȊعاد ɸو ذلك 

بإتباع منݤݨية جديدة تقوم مباد٬ڈا عڴʄ أسس ࢭʏ دراسة الظواɸر Ȋغية الوصول إڲʄ تحديد أنواعɺا 

اء ɸذا إڲʄ كشف الس؈فورات المعرفية السɺلة المؤدية إڲȖ ʄعلم جيد و وطبيعْڈا و أشɢالɺا، ɸادفة من ور 

  .كذا الس؈فورات المعرفية اݍݵاطئة الۘܣ تقف كݲݨرة ع؆فة أمام Ȗعلم المتعلم المعارف و اسȘيعا٭ڈا

טȊستمولوجية وȋتحقيق ɸذا المرمى نادى التعليميون Ȋشدة إڲʄ إحداث القطيعة التارʈخية و   

تأكيد استقلال التعليمية عٔڈما و  ة عڴʄ اݍݵصوص و المطالبة بإصرار علوم ال؅فبيمع البيداغوجيا و 

لاسيما Ȋعد فشل ɸذه التخصصات ࢭʏ إيجاد حل وضڥʏ براغماȖي لمشɢلة الفشل المدر؟ۜܣ لاسيما 

Ȋعد توصل الديداكتيكية إڲʄ بناء إطار مفاɸي׿ܣ نظري و مٔڈڋʏ مش؅فك ضمت ࢭʏ إطاره ɠل 

  .التعليمات

تطبيق مباد٬ڈا و خلاصة نتائجɺا عڴʄ مجموعة المواد التعليمية  إڲʄيك العامة Ȗسڥʄ و الديداكت

  :قسم؈ن إڲʄو تنقسم 

  عت؄ف ٱڈتم بالوضعية البيداغوجية: ول القسم כȖ حيث تقدم المعطيات القاعدية الۘܣ ،

 .أساسية لتخطيط ɠل موضوع و ɠل وسيلة Ȗعليمية لمجموع التلاميذ
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 يɲغض النظر ٱڈتم بالد: القسم الثاȊ سʉيداكتيك الۘܣ تدرس القوان؈ن العامة للتدر

  .عن المحتوى مختلف مواد التدرʉس

  :منھج التعلیمیة العامة .1.1.3
تؤسس لنفسɺا منݤݨية بحثية خاصة ٭ڈا و الۘܣ  أناستطاعت التعليمية العامة بدورɸا          

لفشل المدر؟ۜܣ ࢭʏ وسطھ استلɺمɺا الديداكتيكيون من خلال دراساٮڈم التطبيقية لعوامل ا

ه ࢭʏ البحث البيداغوڊʏ من الطبيڥʏ و الذي مكٔڈا من اخ؅فاع تناول جديد لم ɲعɺد عڴʄ وجود

الذي حاولت من خلالھ التعرف عڴʄ مشكلات الɴشاط التعلي׿ܣ منتݤݨة ࢭʏ ذلك طرʈقة قبل، و 

عارف ࢭɠ ʏل المواد طرح כسئلة الدقيقة حول العراقيل الۘܣ Ȗع؅فض المتعلم؈ن ࢭʏ عملية تحصيل الم

  ...التعليمية

ʉعتمد اݍݵ؄فاء الديداكتيكيون ࢭʏ علم التعليم و الذين يجمعون ب؈ن العلم و الفن، عڴʄ و 

تخصص : الرؤʈة النظرʈة متعددة التخصصات المتوصل إلٕڈا ࢭʏ العلوم المجاورة للتعليمية مٔڈا

اݍݸ و ...علم טجتماع اللساɲيو   المعرࢭʏ، و علم النفس ال؅فبوي، علم النفس اللغوي، و علم النفس

الۘܣ Ȗساعدɸم إڲʄ حد كب؈ف ࢭʏ تحليل و تفس؈ف مختلف العوامل الۘܣ وراء الفشل المدر؟ۜܣ 

مستخدم؈ن ࢭʏ ذلك تناولات تطبيقية جديدة مكنْڈم من تصميم نماذج Ȗعليمية إجراءات ساعدت 

ڈا التعلي׿ܣ، و ɸذا  المعلم؈ن كث؈فا ࢭʏ شرح الدروس، Ȋعيدا عن خصوصية المادة و محدودية مضموٰ

مما سɺل . ʇعۚܣ إمɢانية تطبيق ɸذه التصميمات و النماذج التعليمية ࢭɠ ʏل المواد الدراسية

  للمعلم أك؆ف عملية التفطن المسبق لمواطن اݍݵلل Ȋسɺولة الۘܣ ساعدتھ 

  .ࢭʏ إيجاد اݍݰل المناسب للمشاɠل الۘܣ تصادفھ مع التلاميذ ࢭʏ القسم

  :میة العامةأھداف التعلی.2.1.3

فɢلٕڈما ٱڈدفان إڲʄ تحقيق . لا تختلف أɸداف التعليمية العامة عن أɸداف التعليمية اݍݵاصة

غ؈ف أن الآۜܣء  الذي يم؈ق أɸداف ɠل مٔڈما ۂɸ . ʏدف واحد، و ɸو تحس؈ن عمليتا التعليم و التعلم

المجالات البحثية الطرق التناولية الۘܣ Ȗستعملɺا ɠل Ȗعليمية ࢭʏ تحقيق أɸدافɺا ࢭɠ ʏل مجال من 

الۘܣ ʇش؅فɠان ࢭʏ دراسْڈا و يمكن إجمال כɸداف العامة الۘܣ Ȗس׿ܢ التعليمية العامة إڲʄ تحقيقɺا 

ʏفيا يڴ :  

 ي تطبيقيǿل إجراɢشȊ داف العلميةɸتحديد כ.  

  ʄدف إڲɺسية بطرف دقيقة للمعلم؈ن، و ذلك ابتداء من الʉتصميم منݤݨيات تدر

  .م؈نكيفية تحقيقھ ࢭʏ سلوك المتعل

  لɠ ʏـ تقديم اق؅فاحات عملية للمعلم؈ن حول كيفية تحس؈ن ظروف التعلم ࢭ

  .اتجاɸاتھ و مواقفھ
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  لɢم بɸن المستمر للمعلم؈ن، و ذلك قصد إمدادʈوɢعملية التȊ تمامɸـ ט

المستجدات العلمية المتوصل إلٕڈا ࢭʏ اݍݰقل الديداكتيɢي، حۘܢ يتمكنوا من تجاوز 

  .الصعوȋات و إزالْڈا

  التعلیمیة الخاصة -2- 3

انȎثقت التعليمية اݍݵاصة أو المادة إڲʄ الوجود فشل البيداغوجيا ࢭʏ تقديم اݍݰلول أو إعطاء  

  .للتلاميذ ࢭɠ ʏل المواد التعليمية در؟ۜܣ، ȊسȎب تدɲي المستوى التحصيلتفس؈ف لمشɢلة الفشل الم

ɺا المدرسة، قصد فɺم اɸتمت Ȗعليمية المادة من ظɺورɸا بدراسة الوضعيات اݍݰقيقية الۘܣ Ȗعʋش

عمليتا النجاح، أو الفشل المدر؟ۜܣ، محاولة بذلك إيجاد البعد التفس؈في الذي وراء النجاح أو 

  .عدم نجاح المتعلم؈ن ࢭʏ اسȘيعاب مادة Ȗعليمية معينة

فإن التعليمية المادة ٮڈتم بدراسة ɠل المشكلات الۘܣ لɺا علاقة Ȋعرقلة التحصيل  من ɸنا

المعارف، إذ أٰڈا تنطلق ࢭʏ دراسة ɸذه المشكلات من القسم مباشرة، و ذلك اݍݨيد للمعلومات و 

و . عن طرʈق الملاحظة المستمرة لɢل ما يحدث ࢭʏ القسم أثناء شرح الدرس من بدايتھ إڲʄ ٰڈايتھ

٭ڈذا يمكن القول أن Ȗعليمية المادة ترتكز ࢭʏ دراسْڈا للمكȘسبات المدرسية ࢭʏ إطار زمۚܣ و مɢاɲي 

فة من وراء ذلك إڲʄ الوصول إڲʄ التقييم المتبصر للتحصيل لدى ɠل تلميذ عڴʄ حدى محددين ɸاد

  . حۘܢ يȘسۚܢ لɺا ࢭʏ כخ؈ف التحديد الدقيق للمستوى التحصيڴʏ اݍݰقيقي لتلاميذ ɠل القسم

يمكن استخلاص أن موضوع التعليمية اݍݵاصة ينصب عڴɠ ʄل ما يحدث ࢭʏ  انطلاقا مما جاء

بɢل المحتوʈات التعليمية المراد Ȗعليمɺا و كذا العلاقة الۘܣ ترȋط ب؈ن ɸذين  القسم، كما أٰڈا ٮڈتم

  .اݍݨانب؈ن

  منھج  التعلیمیة الخاصة  - 2-1- 3

يȘسم التناول المٔڈڋʏ للتعليمية اݍݵاصة بالتطبيق المادي الملموس ࢭʏ دراسة و تناول ɠل  

كية  اݍݵاصة ࢭʏ  دراسة مواضيعɺا   حيث تنطلق الديداكتي .للمعارفالعوائق المعرقلة التحصيل اݍݨيد 

و ذلك قصد . من خلال  כغلاط الفعلية الۘܣ يرتكّڈا المتعلمون ࢭʏ أي مادة من المواد ࢭɠ ʏل درس 

أم محتوʈات  , التعرف عڴʄ كنھ الغلط و تحديد موطنھ ، فبما إذا ɠان لھ علاقة بصياغة כɸداف 

أم النفسية المتبعة من قبل المتعلم ࢭʏ , لعقلية المعرفية أم بالس؈فورات ا, أم بطرʈقة التدرʉس , المادة 

ɢار و المعارف تمثيل כف  

ɠل ɸذا  من اجل الوصول إڲʄ الȘܨݵيص العميق للعوائق المعرقلة لعمليات اكȘساب  أو عدم 

الۘܣ , اكȘساب المعرفة و حسن أداءɸا، و ذلك ٭ڈدف تصɴيف الوسائل البيداغوجية  ال؅فبوʈة الفعالة 

،  المعلم من فɺم العوائق و اتخاذ לجراءات  التطبيقية الفعالة لتجاوز ɠل عائق بوڤʏ و وضوح تمكن

  .فالديداكتيك اݍݵاصة ۂʏ الۘܣ ٮڈتم بتخطيط عملية التدرʉس أو التعلم لمادة دراسية معينة
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  أھداف التعلیمیة الخاصة - 2-2- 3

Ȗ كشف العوائق الۘܣ ʄتحصيل المعرفة عيق المتعلم إن التعليمية اݍݵاصة إڲ ʏانْڈا ة و  ࢭɢتحديد م

ط ، بل النفسية الۘܣ ʇستخدمɺا المتعلم ࢭȖ ʏعلمھ فقלس؅فاتيجية  المعرفية و اتجاɺɸا ࢭʏ الس؈فورات 

انطلاقا من وصف   قيقة تحدد فٕڈا نوعية  العراقيل ،تصميم نماذج دتمتد أɸدافɺا إڲʄ تحديد و 

ݳ للمعلم و تحليڴʏ   أعراض כخطاء و تصɴيفɺا    تبوʈّڈا ࢭʏ إطار المتعلم عڴʄ السواء ،  نوع تفس؈في  يوܷ

ذلك ن اسȘيعاب المعارف و تحصيلɺا ، و اݍݵلل و طبيعتھ وحدتھ ࢭʏ مجال الس؈فورات الۘܣ تمنع المتعلم؈

  :باستخدام الوسائل التعليمية التالية 

  ات   الوصفية التحليلية  لݏݵطأɢو ضع الشب. 

 ساعد المȖ ولة تصميم جداول توضيحيةɺسȊ تمثيل المعارف ʄتعلم عڴ. 

   ʏساعد ࢭȖ و البعدي للمتعلم الۘܣ ʏتصميم  بطاقات الملاحظة الفردية لمراقبة כداء القبڴ

 .تقييم و تقوʈم مستوى أداء المتعلم و المعلم عڴʄ حد سواء 

ذا ما اȖسام ɸلتقنيات الȘܨݵيصية والتحليلية والتفس؈فية ، يبقي الآۜܣء المم؈ق لɺذه الوسائل و ا

ب؈ف ࢭʏ مراقبة  כداء   وذلك لما لɺا من دور ك, دفع المعلم؈ن إڲʏ استعمالɺا مع التلاميذ ࢭʏ  القسم 

للتلميذ و כداء البيداغوڊʏ  للمعلم  فاɲعكس ذلك إيجابا عڴʄ تحس؈ن المستمر لمستوي   التحصيل

  . المتعلم؈ن Ȋشɢل عل׿ܣ دقيق 

يداكتيكية ٮڈدف إڲʄ تقييم الموقف التعلي׿ܣ بɢل عناصره انطلاقا أن الد ʇستخلص مما جاء                

، و ذلك ل ملاحظة تفاعل ɸا ࢭʏ القسم مما قيل وصولا إلا ما تم  انجازه  بالفعل من خلال حضور 

المعلم بالمتعلم أثناء الدرس قصد القيام Ȋعملية التغذية الرجعية و ذلك باستعمال اختيارات أو 

  .رʈن محدد مقايʋس موضوعية أو تم

المتواصل إليھ مع  المستوى التحصيل, ديد ࢭʏ כخ؈ف Ȋغية قياس درجة التحصيل لدى ɠل  تلميذ للتح

  .تلاميذ القسم  كɢل، ٭ڈدف تحس؈ن التعليم و التعلم 

  )النظریة( التعلیمیة الأساسیة  -3- 3
تتعلق بتخطيط  و ۂʏ جزء من الديداكتيك ، يتضمن مجموعة النقط النظرʈة و כسس العامة الۘܣ

" الوضعيات البيداغوجية دون أي اعتبار ضروري أو ɸام لممارسات تطبيقية خاصة و تقابلɺا عبارة 

  .  (Legendre.R, 1988 )" الديداكتيك النظرʈة

  : علاقة التعلیمیة العامة بالتعلیمیة الخاصة. 1.3.3
فɢلٕڈما ٱڈدفان إڲʄ  ترتبط التعليمية العامة بالتعليمية اݍݵاصة من حيث موضوع الدراسة

تحليل س؈فورات טكȘساب أو عدم اكȘساب المعارف وحسن أدا٬ڈا للتعرف عڴʄ العوائق و الصعوȋات و 

Ȗعي؈ن طبيعْڈا و اتجاɸاٮڈا و ذلك عن طرʈق دراسْڈا ࢭʏ כɸداف و المحتوʈات و الطرق ع؄ف المثلث 

: احية أخرى فإن التناول المٔڈڋʏ للمتعلم؈ن المعرفة ،ɸذا من نو الديداكتيɢي  الذي يضم المعلم و المتعلم 
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العامة و اݍݵاصة،  يȘسمان بالتجرȎʈية و التطبيقية لأن مباد٬ڈما تقومان عڴʄ أسس البحث כم؄فيقي ، 

وذلك أن الديداكتيكي؈ن عڴʄ ما يذɸب إليھ أستوࢭʏ و جماعتھ ينطلقون من الميدان مباشرة حۘܢ يȘسۚܢ 

، غ؈ف أن ذلك يتم ق لݏݵلل و الكشف عن دخيلتھ وكٔڈھحديد الدقيلɺم و ذلك Ȋغية الوصول إڲʄ الت

 ʏعليمية عن כخرى ࢭȖ لɠ ل خاص يم؈قɢشȊ اɺعليمية بتصميمȖ لɠ بمتناولات بحثية مخالفة تختص

  .البحث و الدراسة

و يبقى טختلاف المم؈ق للتعليمية العامة عن التعليمية اݍݵاصة أن الطبيعة البحثية للتعليمية 

ذات طبيعة متنوعة يمكن استغلال نتائجɺا البحثية ࢭʏ أي مادة Ȗعليمية و ذلك لارتباط أبحاٯڈا  العامة

  .بالاكȘساب العام  أو عدمھ لأي نوع من المعارف 

ࢭʏ ح؈ن ينصب اɸتمام التعليمية اݍݵاصة بكشف قوان؈ن טكȘساب أو عدم اكȘساب المعرفة 

لۘܣ تطبع ɠل مادة Ȗعليمية و تم؈قɸا عن مادة ࢭɠ ʏل مادة عڴʄ حدى و ذلك للطبيعة اݍݵصوصية ا

  .Ȗعليمية أخرى 

و عليھ فإن التعليمية اݍݵاصة تبحث ࢭʏ نطاق أضيق إذ تنحصر أبحاٯڈا ࢭʏ الكشف عن القوان؈ن 

  .المتعلقة بمادة Ȗعليمية واحدة

علم و المعرفة و الم: التعليمية ۂʏ أسلوب بحث ࢭʏ التفاعلات القائمة ب؈ن ɸذه العناصر/ فالديداكتيك

التعليمية و تحليلɺا و دراسْڈا دراسة علمية ، موضوعɺا  –للظواɸر التعليم المتعلم، و ۂʏ مقارȋة 

  .التعلمية –الوضعيات التعليمية  إعدادכسا؟ۜܣ البحث ࢭʏ شروط تنظيم و 

  :مكونات التعلیمیة - 4
المعلم و : اسية يرى الباحثون ࢭʏ ال؅فبية و التعليم أن التعليمية تتɢون من ثلاثة عناصر أس

  .المتعلم و المعرفة

و ٮڈتم ࢭʏ البحث ࢭɸ ʏذه כقطاب مجتمعة لإعطاء Ȗعليم جيد، و لɢل عنصر من العناصر المذɠورة 

ʏعاد ۂȊذه כɸ عاد غ؈فهȊعاده الۘܣ تختلف عن أȊخصائصھ و مم؈قاتھ و أ:  

  )السیكولوجي: (البعد النفسي .1.4
خصوصيات فردية أو قدرات و تصورات عدادات نفسية و استو يتعلق بالمتعلم و ما يتضمنھ من 

ʄ حد Ȋعيد عڴʄ معرفة ɸذه اݍݵصوصيات ڲإدراكية تفك؈فية، و يتوقف نجاح المرȌي ࢭʏ مɺنة التعليم إ

  .نظرا لارتباطɺا بالتحصيل الدرا؟ۜܣ

المفاھیم ذات   طبیعة البعد
  العلاقة

  دلالات المفاھیم في المواد التعلیمیة

  

  البعد النفؠۜܣ 

ط تملك شرو 

  المعرفة

  :المعارف Ȋعناصر مختلفة مٔڈا متتأثر عملية التعل

  .درجة الدافعية الۘܣ يمتلكɺا التلميذ لتعلم المادة -

  ....).مادة حفظ( صورة المادة لدى المتعلم  -

أنماط التعليم الۘܣ يتوخاɸا المدرس وࢭʏ مدى مواتاٮڈا  -
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  .لأنماط التعلم لدى التلميذ

ف؈ف الشروط المساعدة غڴʄ تملك عمل المدرس عڴʄ تو   -

 ʄܧݰذ دافعية التعلم لدى التلميذ : المعرفة ساعيا اڲ

  .ومعاݍݨة المعوقات الۘܣ تمنعھ من التعلم

  .مساعدة المتعلم عڴʄ بناء المفاɸيم ذاتيا -

المواد التعليمية لʋست علما متɢافئا عڴʄ ذاتھ ولا ۂʏ ࢭʏ  -  المعارف السابقة

عارفɺا من المجتمع وما فيھ من عزلة عن اݍݰياة ، وɠل م

تجارب، بل ۂʏ ࢭʏ تفاعل مستمر مع محيط לɲسان فردا 

ومجتمعا Ȗڥʏ تحدياتھ وȖܨݰذ عزمھ وتث؈ف مɢامن اݍݵ؈ف 

  .فيھ

المدرسون مدعون اڲʄ ٮڈيئة البʋئة التعليمية الۘܣ Ȗساعد  -

المتعلم عڴȖ ʄعبئة مكȘسباتھ السابقة وتحوʈلɺا واسȘثمارɸا 

  .فةࢭʏ سياقات مختل

التصورات 

  والتمثلات

يأȖي التلاميذ بنظام متɢامل من التصورات يفسرون بھ  -

  .العالم واݍݰياة وظواɸر الɢون والمجتمع ومفاɸيمɺا

لابد من اتاحة الفرصة أمام المتعلم؈ن للتصرʈح بتمثلاٮڈم  -

ومساعدٮڈم عڴȖ ʄعديلɺا وتطوʈرɸا ذاتيا أو ࢭʏ تفاعل مع 

ڈم   .أقرٰ

ثل تلك العوائق الۘܣ تحول دون التحصيل المعرࢭʏ، وتتم -  العوائق

وۂʏ عوائق تجد عمقɺا ࢭʏ المسار التارʈڏʏ والنفؠۜܣ 

  .وטجتماڤʏ الثقاࢭʏ للتلميذ وɸو يقبل عڴʄ الدرس

التعرف اڲʄ العوائق التعلم الممكنة واسȘشرافɺا وتوف؈ف  -

  .الظروف المساعدة عڴʄ تجاوزɸا

  ربوي ودلالات التعلمیةالبعد النفسي والت) 02( جدول رقم 
  

  )البیداغوجي: (الاجتماعي البعد التربوي .2.4
 ʄعملية نقل اݍݵ؄فة إڲ ʏتقديم مادتھ و دوره ࢭ ʏا ࢭɺتݤݨɴة الۘܣ يʈو يرتبط بالمعلم و رسالتھ و السبل ال؅فبو

  .تلاميذه عڴʄ ضوء تجرȋتھ و كفاءتھ و مدى فعاليتھ ࢭʏ تحس؈ن مستوى المتعلم؈ن

  

اھیم ذات المف  طبیعة البعد
  العلاقة

  دلالات المفاھیم في المواد التعلیمیة

  تنوʈح التمشيات بحسب כɸداف والمحتوى  -تمشيات التعليم   
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  البعد ال؅فبوي 

ʏטجتماڤ  

  .ٮڈيئة الظروف للتعلم الذاȖي وȋ؈ن כقران -.  والتعلم

وضعيات Ȗعلم فعالة تث؈ف الدافعية للتعلم  إعداد -  وضعيات التعلم

  .يمɺاوȖستد

  .Ȗعبئة الموارد ݍݰل المشكلات الۘܣ تطرحɺا الوضعية -

نقل المعرفة وتحوʈلɺا من وضعية التعلم اڲʄ وضعيات  -

  .جديدة

  وضعيات تقوʈم مȘسقة مع وضعيات التعلم -

العقد التدرʉؠۜܣ غ؈ف العقد البيداغوڊʏ فبʋنما ٱڈتم ɸذا  -  مقاطع التعلم

صل ب؈ن المدرس بȘنظيم العلاقات وعمليات التوا כخ؈ف

والمتعلم ࢭʏ سياقاٮڈا العامة، فان العقد التدرʉؠۜܣ من 

طبيعة اȊستمولوجية أساسا، وʈتعلق بالعوائق التعليمية 

الۘܣ يواجɺɺا المتعلمون لتحقيق التعلم، وتنظيم כدوار 

  .والمɺام داخل وضعية Ȗعلمية

 إڲʄלخراج الɢامل لبنود العقد من المستوى الضمۚܣ  -

لصرʈح مسْڈدفا تقليص المسافة الۘܣ تفصل المستوى ا

  .انتظارات أساتذٮڈم، قد تفسد التعلم مرة واحدة

اݍݨمɺور 

  المسْڈدف

  

العقد التعلي׿ܣ 

  التعلي׿ܣ

  

  ودلالات التعلمیة التربوي والاجتماعيالبعد ) 03( جدول رقم 
  

  )الإبستمولوجي: (البعد المعرفي .3.4
خصائصɺا البɴيوʈة أو قدراٮڈا الوظيفية ة ɸيمɺا כساسية و تخصص من حيث مفاو يتعلق بمادة ال

الدرس و مɢوناتھ و عناصره ومفاɸيمھ و باختصار فإن ɸذا البعد يتعلق بالمعارف و بنا٬ڈا و صعوȋات 

  .تفعيلɺا

و التعليمية لا تنظر إڲɸ ʄذه العناصر إلا و ۂʏ مجتمعة ومتɢاملة نظرا لتفاعلɺا و تداخلɺا و نظرا 

  :الۘܣ ترȋط بئڈا عڴʄ النحو التاڲʏللعلاقات 
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المفاھیم ذات   طبیعة البعد
  العلاقة

  دلالات المفاھیم في المواد التعلیمیة

  

  

  

ʏالبعد المعرࡩ  

  .....قيم  –معارف منݤݨية  –معارف مفاɸيمية  –قوان؈ن   محتوʈات التعلم

مفاɸيمɺا 

  כساسية

ن ɠانت وا المعارف،تȘنوع بȘنوع טختصاص وتطور بتطور  -

من الثبات الذي ʇستمر  Ȋآۜܣءتتم؈ق ࢭʏ السياق التعلي׿ܣ 

  .آخر إڲȖʄعليم  إصلاحمن 

خصائصɺا 

  المعرفية

اتخاذ مواقف ، قيم، ( سلوɠات  –مɺارات  –معارف  -

  ...).اتجاɸات

  .تتم؈ق بȘنوع اݍݰقول المعرفية والمدارس: معرفة عالمة -  م؇قلْڈا المعرفية

טصطلاحات المم؈قة لɢل  تتجڴʄ ࢭʏ: معرفة مختصة -

  .اختصاص

  .مقطوعة عن سياقɺا العل׿ܣ: معرفة مدرسية -

  .....قد تɢون כعراف والعادات : معرفة اجتماعية -

نقل Ȗعلي׿ܣ يقدر المسافة ب؈ن المعرفة العالمة والمعرفة  -  منݤݨية بنا٬ڈا

  .المدرسية

البحث، الورشات، ( إɲشاء المعارف ع؄ف آليات واܷݰة  -

  .وɲشرɸا) العمل  فرق 

تارʈخɺا 

  المؤسساȖي

المؤسسات التعليمية، الكتب العلمية المتخصصة، 

ʏڋʈل التدرɢشȘالتنظ؈ف ال؅فبوي، ال.  

 ودلالات التعلمیة المعرفيالبعد ) 04( جدول رقم 
 
 

  المنظومة الدیداكتیكیة. 5
تتفاعل فيما بئڈا وۂʏ  التدرʉس نظام متداخل العناصر، وࢭʏ داخلھ يقوم عڴʄ عدد من כنظمة الۘܣ

ʏكتاڲ:  

، وۂʏ اكȘسا٭ڈاتتعلق ɸذه المنظومة بمحتوʈات التعلم وȌعمليات :منظومة المعرفة .1.5

 ʏات ࡩʈداف والغايات الۘܣ تصاغ المحتوɸاوثيقة العلاقة بالأɸا إطارɺومن أجل تحقيق. 
امل معɺا المحتوʈات محل أنظار وȖساؤلات ك؆فة Ȗساعد عڴʄ اختيار المنݤݮ כمثل للتعوɸذه 

التدرج المناسب وטȖساق واختيار כɲسب مٔڈا للمتعلم ࡩɠ ʏل مستوى Ȗعليمي مع مرعاة 

والتݏݵيص السلس من محتوى اڲʄ أخر، ومن ɸذه כنظار الديداكتيكية الۘܣ Ȗستحق منا 

 :Ȋعض التوقف والتفك؈ف

 :أن المعرفة تقسم إلى أربعة أقسان -
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ادة التعليمية والتفك؈ف ، فعڴʄ سȎيل المثال معرفة عالمة أو مختصة ، وتتمثل ࢭʏ الم  . أ

، الۘܣ ...)التفاس؈ف والتأوʈلات( الۘܣ ۂʏ عبارة عن نصوص  לسلاميةمادة ال؅فبية 

، وما راكمتھ من المواقف وما أثارتھ من ) القرآن( ولدت ࢭʏ כصل من النص כول 

لھ من وصنعتھ من الكتب المتخصصة ࢭʏ مختلف المجالات، وصنعت  לشɢاليات

مؤتمرات المؤسسات المتخصصة، ومن مراكز الدراسات والبحوث، وعقدت لھ من 

علمية، ɠل ɸذا لصنع معرفة عالمة والمتخصصة الۘܣ تحتاج عملا ديداكتكيا داخل 

 .المادة التعليمية

معرفة واجبة التعلم وۂʏ الۘܣ تحددɸا اݍݨɺات والɺيئات الوصية، وʈظɺر ذلك   . ب

اف وال؄فامج التعليمية للمادة التعليمية ، وتتمثل الدرجة م؅فجما ࢭʏ الغايات وכɸد

כوڲʄ لعملية النقل التعلي׿ܣ والرحلة الۘܣ تقوم ٭ڈا مفاɸيم المادة من 

 .טȊستمولوڊʏ إڲʄ الديداكتيɢي

المعرفة المدرسة وۂʏ المحتوʈات الۘܣ ʇعدɸا المدرس ࢭʏ شɢل مذكرات وʈجْڈد ࢭʏ   . ت

عل Ȗعلي׿ܣ مستعينا ࢭʏ ذلك بالأɲشطة ترجمْڈا وتȎسيطɺا وتجزئْڈا إڲʄ ف

 .وטس؅فاتيجيات التدرʉسية المناسبة

المتعلم ࢭʏ تملكɺا مستفيدا من أɲشطة التعلم الۘܣ وۂʏ الۘܣ ينݬݳ : المعرفة المتعلمة  . ث

 .أتيحت لھ، ومسȘثمرا مكȘسباتھ القبلية ومعدلا لتمثلاتھ

 :مل منھاتتأثر بعدد من العوا) المعرفة المتعلمة(أن معرفة المتعلم  -
المعرفية الۘܣ ترȋط التلميذ بالتعلم، إما / تارʈخ التعلم، أي بالعلاقة الوجدانية  . أ

 .النجاح أو לخفاق ࢭʏ عملية التعلم عموما أو ࢭȖ ʏعلم مادة Ȗعليمية 

مدى قدرة المدرس عڴʄ النقل التعلي׿ܣ والذي ي؅فجمھ من خلال כɲشطة الۘܣ   . ب

ا التنوʉع ࢭʏ أنماط Ȗعليمية ليتوافق مع الۘܣ يɴܦݨɺا مراعييتصورɸا والوضعيات 

 .أنماط التعلم

 أن المعرفة المدرسة تتأثر -
 .بتارʈخ التعليم نجاحا أو فشلا، وȋصورة الذات والمادة لدى المدرس  . أ

بتɢوʈن المدرس؈ن ومدى تملكɺم لكفايات التدرʉس بأنواعɺا، وȋمدى وضوح   . ب

 .التوجٕڈات ࢭʏ ال؄فامج ، ومواءمة الكتب المدرسية لɺا

(  أن للتصورات الاجتماعیة دورا في تحدید علاقة التلمیذ بالمادة المعرفیة -

ۂʏ مادة حفظ، أو ۂʏ مادة اɲسانية لاعلاقة لɺا باختصاطۜܣ الذي : مثل قولɺم 

وɸذه التصورات قد تɢون ࢭʏ كث؈ف من כحيان مبعث كث؈ف من الصعوȋات ...). اخ؅فتھ

 .والعوائق أثناء عملية التعلم
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 إلارغم اختلافɺا عن المعرفة العالمة : لمتعلمة تتأثر بالمعرفة العالمةأن المعرفة ا -

 . ومتنوعة أٰڈا تبقى شديدة التأثر ٭ڈا خاصة أن قنوات التعب؈ف عٔڈا كث؈فة

الغائيات، כɸداف، النقل : مفاɸيم ذات العلاقة بمنظومة المعرفة نذكر مٔڈاɸناك  -

 .اݍݸ...الممارسات טجتماعية المرجعيةالديداكتيɢي، تارʈخ التعليم، تارʈخ التعلم، 

تتعلق ٭ڈذه المنظومة إشɢاليات كث؈فة لɺا علاقة وثيقة بطرائق :منظومة المتعلم .2.5

اكȘساب المعرفة وأنماط التعلم واس؅فاتيجياتھ، وȋتارʈخ التعلم وخ؄فاتھ وۂʏ تتأثر 

 :عموما بجملة من العوامل أɸمɺا

قدر  عڴʄ قدر معارفɺم السابقة وعڴʄمكȘسبات التلاميذ القبلية ، فɺم يتعلمون  -

 ʏثمار  آندافعيْڈم ࢭȘم من فرص لاسɺقدر ما يتاح ل ʄم يتعلمون عڴɸ واحد، أي

 .مكȘسباٮڈم القبلية

وɸو ما ʇس׿ܢ بتارʈخ ( صورة الذات لدى المتعلم، فقد ترܥݸ فيھ خ؄فاتھ الܨݵصية   -

ࢭʏ علاقتھ مع أو مواقف ʇعʋشɺا ࢭʏ بʋئة التعلم صورة سلبية عن ذاتھ ) التعلم 

بالمدرسة وعملية التعلم عموما، أو ࢭʏ علاقتھ بالمادة التعليمية ، والمدرس الم۶ܣ ɸو 

 .الذي ʇعرف كيف ʇعدل من ɸذه التصورات وʈث؈ف دافعية التعلم رغم ɠل المعوقات

دافعية التعلم عموما أو Ȗعلم مادة Ȋعئڈا خصوصا، وɲعۚܣ بالدافعية مجموعة כليات  -

السيɢولوجية الۘܣ تمكن من טنطلاق ࢭɲ ʏشاط ما وࢭʏ توجٕڈھ وكذا ࢭʏ البيولوجية و 

 .ودافعية خارجية) ذاتية( دافعية داخلية : شدتھ واستدامتھ، وۂʏ نوعان

تصورات المتعلم؈ن حول المادة المعرفية موضوع التعلم، فلʋست للدروس درجة واحدة  -

 .م واɸتماماٮڈممن כɸمية لدى ɠل المتعلم؈ن ȊسȎب טختلاف ࢭʏ تجار٭ڈ

 : ما يتاح للمتعلم من فرص -

 ليبۚܣ معارفھ وʈطور كفاياتھ بصورة ɲشطة،  . أ

ليبۚܣ معارفھ انطلاقا مما تتوفر لھ من كفايات وما استقر لديھ من تصورات   . ب

 .ومعارف سابقة

 .ليبۚܣ معارفھ ࢭʏ إطار تفاعل اجتماڤʏ بʋنھ وȋ؈ن زملائھ وʋȋنھ وȋ؈ن أساتذتھ  . ت

 ".بياجيھ " كما أشار إلٕڈا  تحلة التوازناليبۚܣ معارفھ ࢭʏ إطار ر   . ث

 .لʋسȘثمر خطأه من أجل Ȗعديل تمشيات التعلم لديھ  . ج

 .ليڥʏ خطأه ع؄ف Ȗعوده عڴʄ التقوʈم الذاȖي  . ح

المكȘسبات القبلية، التصورات : أما المفاɸيم المتعلقة بمنظومة المتعلم نذكر مٔڈا  . خ

ل טجتماڤʏ، التوازن، القبلية، البناء الذاȖي للمعرفة، التعلم الɴشط، التقاع

 .اݍݸ....اݍݵطأ، التقييم الذاȖي، تارʈخ التعلم، الدافعية
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تتعلق أساسا Ȋعمليات النقل  إشɢالياتتطرح ࢭɸ ʏذه المنظومة  :منظومة المدرس .3.5

التدرʉؠۜܣ الۘܣ يمارسɺا المدرس قصد تقليص الفجوة ب؈ن المعرفة المدرسة والمعرفة المتعلمة 

 : ر وذلك من خلال ما يڴʏفعليا، وتضʋيق مساحة الɺد

 .العقد التدرʉؠۜܣ ب؈ن المدرس والمتعلم إحɢام -

المحكم للدروس، والنجاح ࢭʏ تكييف مضام؈ن ال؄فنامج بما يȘناسب مع وضعية  לعداد -

 .الفصل

 .القدرة عڴʄ صياغة مقاطع تدرʉسية مناسبة -

 .الدرس لإنجازالقدرة عڴʄ التصور وضعيات تدرʉس مناسبة  -

 .ʉسية مناسبةوسائل تدر  إعداد  -

تقييم تɢوʈۚܣ، جزǿي، ذاȖي، ب؈ن (  الملائمةالقدرة عڴʄ تصور الوضعيات التقييمية   -

 ...).الȘܨݵيص والعلاج( وࢭʏ أȊعادɸا المختلفة ...) כقران، واقڥȖ ،ʏܨݵيظۜܣ

טɸتمام بصعوȋات التعلم ومساعدة التلاميذ عڴʄ تجاوزɸا ، وȋذلك يɴتقل المتعلم من  -

المʋسر، ( الذي يتحدد ع؄ف حل المشكلات تحت مراقبة المعلم ( لɢامن المستوى النماǿي ا

( ، إڲʄ المستوى النماǿي اݍݰقيقي )أو بالȘشارك مع الزملاء أك؆ف تقدما...المسɺل ، الموجھ 

 ).والذي يتحدد عن طرʈق اݍݰل المستقل للمشكلات

 .ثا عڴʄ العقوȋةטɸتمام بأخطاء التلاميذ واعتبارɸا مؤشرا عڴʄ طلب المساعدة لا باع -

جعل ثقافة الطفل جزءا مكملا لعالم المدرس حۘܢ تɢون ثقافة المدرس جزءا مكملا  -

טشتغال عڴʄ تصورات المتعلم؈ن " ( بازʈل برɲستاين " لعالم الطفل، عڴʄ حد Ȗعب؈ف 

 ).وتمثلاٮڈم

العناية بأنماط التعلم واس؅فاتيجياتھ لدى التلميذ، واݍݰرص عڴʄ التنوʉع ࢭʏ أنماط  -

 .التعلم وأنماط التعليملتعليم لتحقيق قدر أدɲى من טȖساق ب؈ن أنماط ا

العقد التدرʉؠۜܣ، المقاطع : ما يڴʏ اأما المفاɸيم ذات العلاقة بمنظومة المدرس نذكر مٔڈ -

 ...التعليمية، الوضعيات التعليمية، الوضعيات التقييمية، عوائق التعلم

  العلاقة بین عناصر المنظومة. 6

  :المتعلم  -قة المعلم العلا. 1.6
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ʇعت؄ف المعلم ݯݨر الزاوʈة ال؅فبوʈة و يرȋطھ بالمتعلم عقد Ȗعلي׿ܣ و علاقة ترȋوʈة بيداغوجية فلا 

يمكن للمرȌي مɺما ɠانت قدراتھ المعرفية أن يؤدي رسالتھ عل أكمل وجھ إذا ɠان يجɺل خصائص 

  .ʋئة الۘܣ ʇعʋشون فٕڈا و ظرف حياٮڈمتلاميذه النفسية و قدراٮڈم العقلية و رغباٮڈم و حاجاٮڈم و الب

إن معرفة المعلم بالمبادئ כساسية لعلم النفس ال؅فبوي و البيداغوجيا تحسن كفايتھ 

לنتاجية، باستغلال ɲشاط المتعلم و فاعليتھ ࢭʏ الدروس باعتباره قطبا فاعلا ࢭʏ أي موقف Ȗعلي׿ܣ، 

سلبا، و من ثم ɠان التفاعل مع و ود المعلم إيجابا ذلك أن سلوك المتعلم لھ أثر كب؈ف ࢭʏ التأث؈ف عڴʄ مرد

و من أɸم جسور ɸذا ...טستجابة الطيبةلۘܣ تحفزɸم عڴʄ לصغاء الواڤʏ والتلاميذ من כمور ا

التقرب مٔڈم و آرا٬ڈم، ࢭʏ إطار نظام القسم، و التفاعل فܦݳ المجال للمتعلم؈ن للتعب؈ف عن أفɢارɸم 

טɸتمام Ȋعقل المتعلم و المعلم موجھ، و صديق، و مرشد، و عتبارلتوجيھ سلوكɺم و تحس؈ن نموɸم با

عدم טقتصار عڴʄ ملء ذاكرتھ بالمادة المعرفية دون تȎسيط أو تكييف لأن ذلك من و جسمھ و وجدانھ، 

  .أɸم عوامل النجاح

وלشɢال الذي يطرح ࢭɸ ʏذه المشɢلة ɸو المشɢل المتعلق بالبعد العلائقي التواصڴʏ و يمكن 

  :يح ذلك فيما يڴʏتوض

 ٰط المدرس بالمتعلم، والۘܣ من شأȋحة الۘܣ ترʈڈا أن تؤسس العقود الضمنية والصر

التعلم وʈ؆في  إيقاعديداكتيكيا داخل الفصل يضبط ) علٕڈا  سلوɠات معتاد( تقاليد 

مثلا التكثيف من حصة القراءة مع العناية ( وأدواتھ ࢭʏ سɺولة ودون تɢلف  آلياتھمن 

 ʏعاد مختلفةبالأداء ࢭȊغذي مخارج اݍݰروف وصفاٮڈا : أʇ ا عاملا إبداعياɸواعتبار

 ).الذائقة الفنية لدى المتعلم وʈنمٕڈا 

  قدر ما تخرج ʄتتقلص عڴ ʏل من مدرس  والمتعلم، وۂɠ المسافة ب؈ن انتظارات

 .التعاقدات التدرʉسية والبيداغوجية من ح؈ق الكمون إڲʄ ح؈ق التصرʈح

 ؈ن כقران، مدى وضوح معاي؈ف التقيȋيم أعمال المتعلم؈ن، ترسيخا لعادات التقييم و

 .وتقليصا لمساحات الذاتية وטنطباع

  ʏا ࢭɸعملية التعليم، وحۘܢ ب؈ن المتعلم  إنجاحدرجة التواصل ب؈ن المعلم والمتعلم وأثر

والمتعلم ࢭʏ ظل أن التعلم قد يحصل من تلك ال؇قعات טجتماعية المعرفية الۘܣ يȘيحɺا 

ʇعطي تواصلا ʇستمد عمقھ من " الطالب عن الطالب " رس داخل الغرفة الصفية المد

كفايات المدرس التواصلية ومن السياق المعرࢭʏ داخل المادة بما فيھ من أȊعاد قيمية 

واجتماعية ونفسية Ȗساعد عڴʄ ٮڈيئة بʋئة تواصلية عميقة وجيدة ت؅فك أثرا 

 .مستحسن ࢭʏ العملية التعليمية
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  :المعرفة -  علم علاقة الم .2.6
ݰْڈا، و إن علاقة المعلم بالمعرفة علاقة تنقيب، و تقص عن مفاɸيمɺا و خصائصɺا  صلْڈا وܵ

المعرفية، ثم البحث عن آليات و استعدادات المتعلم؈ن العقلية لمناݠݮ، و مدى ملاءمْڈا لقدرات و با

فية و الوجدانية و اݍݰس عر تكييفɺا لتɢون ࢭʏ مستوى المتعلم؈ن، مث؈فة لاɸتماماٮڈم مشبعة ݍݰاجاٮڈم الم

د و السڥʏ لإيجاد أحسن الوسائل لا تقتصر ɸذه العلاقة عڴʄ ما ذكر بل تتعداɸا إڲʄ טجْڈاحركية، و 

الطرائق لتفعيلɺا و ترجمْڈا إڲʄ قدرات و كفاءات لدى المتعلم؈ن، لأن غاية التعليم و التعلم أن نجعل و 

ف المتعلم؈ن ࢭʏ اݍݰياة العملية اݍݰقيقية بصورة إيجابية المعارف النظرʈة سلوɠات عملية تتجڴʄ ࢭʏ مواق

  .متلائمةو 

كذلك ɸذه العلاقة Ȗع؄ف عن مجموعة الممارسات الۘܣ يقوم ٭ڈا المدرس لتوجيھ المتعلم، ومن 

  :طبيعْڈا أن تث؈ف عددا من לشɢاليات أɸمɺا

علم؈ن عڴʄ التعلم أن التعليم يɴبڧʏ أن ينظر إليھ باعتباره شكلا من أشɢال تنمية قدرة المت  . أ

 .الذاȖي وعڴʄ اكȘساب مɺارات جديدة

 :  أن التعليم لʋس مجرد توف؈ف للمعلومات يتلقاɸا التلميذ جاɸزة بقدر ما ɸو  . ب

 توف؈ف لوسائل التعلم الفعالة. 

 التعلم وإثارة لدافعيتھ ʏتنمية لرغبة المتعلم ࢭ. 

 غي؈ف لسلوك المتعلم تجاه المعرفةȖ. 

 ساȘاك ʄب قدرات ذاتية تمكنھ من التواصل مع محيطھ مساعدة المتعلم عڴ

ʏטجتماڤ. 

 :أن مثل ɸذه المɺام الۘܣ ʇستدعٕڈا التعليم بمفɺومھ اݍݰديث تتطلب استعدادا جديا قوامھ  . ت

 ʈنارʋا وלعداد المسبق لتمشيات عملية التعلم وضبط سɺواܷݳ ل. 

  ۘم حɺعلم مناسبة ݍݰاجات المتعلم؈ن وملائمة لواقعȖ ون לعداد لوضعياتɢܢ ي

 .للتعلمات معۚܢ حقيقيا لدى التلميذ يزʈد من دافعيتھ للتعلم

  ،سبات اݍݰاصلة فعلا لدى المتعلمȘالمك ʏذه الوضعيات تنظيما يراڤɸ تنظيم

متدرجا من المعلوم اڲʄ المجɺول متخلصا Ȋسلاسة من فكرة إڲʄ أخرى، باحثا عن 

علم وȋ؈ن ݍݰظۘܣ التعليم اݍݨسور الۘܣ يɴبڧʏ أن تبۚܢ ب؈ن ثقافة المتعلم وثقافة الم

والتعلم، مع טɸتمام بالعوائق، الۘܣ قد Ȗع؅فض عملية التعلم واسȘشراف اݍݰلول 

 .المناسبة

  ناسب مع تنوع اس؅فاتيجيات التعلم لدىȘعليم متنوعة لتȖ اختيار اس؅فاتيجيات

 .التلميذ وتراڤʏ الفروق الفردية بئڈم ࢭʏ علاقْڈم بالمادة وࢭʏ مكȘسباٮڈم القبلية
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  يم المطروحة حۘܢɸح بتمثلاٮڈم حول القضايا والمفاʈالتصر ʄمساعدة المتعلم؈ن عڴ

عوائق ماɲعة من التعلم اݍݨديد أو ترܥݸ ࢭʏ ذɸن المتعلم ࢭʏ أشɢالɺا   إڲʄلا تنقلب 

 .و تتعاʇش مع المفاɸيم العلمية، وعڴȖ ʄعديلɺا لتتواءم مع المفاɸيم العلمية

  لإكسابدره المدرس من ح؈ق زمۚܣ يحتاجھ المتعلم ما يق( الملائمة ب؈ن زمن التعليم 

اݍݰ؈ق الزمۚܣ اݍݰقيقي الذي يحتاجھ المتعلم ( وزمن التعلم ...) مفɺوم جديد

 .، والتحسب للمسافات المتوقعة بئڈما...)مفɺوم جديد لإكساب

  اɸعادȊأ ʏتقييم مدى نجاح عملية التعليم ࢭ ʄساعد عڴȖ ضبط معاي؈ف واܷݰة

  .المختلفة

  :المعرفة  - لمتعلم علاقة ا .3.6
علاقة المعلم بالمعرفة علاقة تɢوʈن، ʇشارك ࢭʏ بناء معارفھ بنفسھ لاكȘساب المɺارات و 

ميولھ و عواطفھ، Ȋعد تܶݰيح تصوراتھ اݍݵاطئة، فإن عارف المختلفة لإشباع حاجاتھ، و القدرات و الم

  المتعلم يبۚܣ معارفھ العلمية و ين׿ܣ 

ʈبذل جɺدا لاكȘسا٭ڈا مس؅فشدا ت ومشاɠل، وعليھ أن يواجɺɺا و خلال مواجɺتھ لوضعياذاكرتھ من 

  .بتوجٕڈات معلمھ

 ʄجزء من س؈فورة التعلم و ما عڴ ʏغيب عن بالنا أن أخطاء المتعلم ۂʇ ا و يجب ألاɺالمعلم إلا إن يحلل

من اݍݵطأ أن نلقن المعرفة Ȋشɢل مبالغ فيھ، بحيث يصبح ذɸن التلميذ و . وʈܶݱݰɺا بطرʈقة ترȋوʈة

  .ارة عن جɺاز Ȗܦݨيل للمعلوماتعب

لا : المثل الصيۚܣ يقول و . يɢون مستقبلا وȋاحثا ومنتجاإن المتعلم يجب أن ": اݍݰكمة تقول و 

  ."  Ȗعطۚܣ سمكة و لكن علمۚܣ كيف اصطاد السمك

ݳ أȊعاد أقطاب العملية التعليمية و العلاقات الۘܣ ترȋط بئڈاو      .الشɢل ךȖي يوܷ

  :شارة إڲʄ جملة من الملاحظات أɸمɺاوࢭɸ ʏذا المجال يجب ל 

 :أن التعلم نوعان  . أ

 غ؈ف السياق المدر؟ۜܣ ʏل عفوي وࢭɢشȊ ي يحصل للمتعلمȖعلم غ؈ف مؤسساȖ.  

  اɺل ممنݤݮ داخل المدرسة وخارجɢشȊ ي يتلقاه المتعلمȖعلم مؤسساȖ ) بتوجيھ من

  ).المدرسة 

  :ɸو أن التعلم لʋس مجرد معلومات Ȗستوعب أو تحفظ بل. ب           

 ره القابلة للملاحظةɸمظا ʏالسلوك وࢭ ʏغ؈ف مستمر ࢭȖ.  

 يȖات لبناء مشروع ذاɸارات وטتجاɺساب مستدام للمعارف والمȘاك. 

 الكيفية التفك؈ف والفعل لديھ ʏالبۚܢ المعرفية للܨݵص وࢭ ʏغي؈ف ࢭȖ. 
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 نʈواݍݰوار مع ךخر ʏقدرة تنمو ع؄ف التفاعل مع العالم اݍݵارڊ. 

ب؈ن التعليم، وأن المتعلم يتعلم عڴʄ قدر ما يوفر لھ التعليم من أسباب أن טرتباط وثيق   . ب

، ومن ɸنا ɠان لابد من العناية )بʋئة Ȗعليمية غنية( ومث؈فات وتوجٕڈات Ȗساعده عڴʄ التعلم 

بالتغذية الراجعة الۘܣ ترتد من المتعلم ݍݰظة التعلم لأٰڈا تكشف عن الصعوȋات والعوائق 

 ʏا المتعلم ࢭɸعلمھالۘܣ يجدȖ. 

أن التعلم يɢون ناݦݰا ɠلما اكȘسب المتعلم من ورائھ معارف ومɺارات وكفايات يقدر عڴʄ   . ت

  .اسȘثمارɸا ࢭʏ حل مشكلات حقيقية خارج المدرسة
   

  الجانب البیداغوجي والسیكولوجي في عمل الدیداكتیكي. 7

ɢي، وۂʏ اɲشغالات تتلاࢮʄ فٕڈا ࢭɸ ʏذا اݍݨانب نركز عڴʄ טɲشغالات כساسية للعمل الديداكتي             

  :جميع المواد

 س: الأول الانشغالʋل التعليم حسɠضرورة أن يتخذ : المدرس؈ن بمشا ʄدرسالمإننا نؤكد عڴ 

التعليم، الۘܣ يمارسɺا قصد تطوʈر  من ممارستھ داخل القسم انطلاقة نحو تحليل وضعيات

، نحو تجديد التعليم تɢامل الفكر والعمل عملھ، إن ɸذه الصيغة تجعلنا نتحدث عن

  .باستمرار

 ا جعل: الانشغال الثانيɺعض وسائل بلوغȌداف التعليم وɸعض أȊ عرفونʇ إن : المدرس؈ن

 التعليمية الۘܣ نرصدɸا، ʇسمح لنا بتوجيھ ɲشاطɺا ال؅فبوي والمٔڈڋʏ، إٰڈا معرفة כɸداف

وسيلة لبلوغ  قيقةتمكننا من رؤʈة إڲʄ أين ɲس؈ف، وأن نتأكد مما إذا ɠان ما نفعلھ ʇشɢل ح

  .الɺدف المرصود

 يل التعلم: الانشغال الثالثɺسȖ :و إن السؤالɸ التعليم ʏعمل لنجعل : כسا؟ۜܣ ࢭɲ كيف

يتعلمھ؟ إننا ɲعرف جميعا أن كث؈فا من التلاميذ ʇعانون  التلميذ يفɺم حقيقة ما نطلب منھ أن

  .م غ؈ف مفɺومة تقرʈباالنتائج، وتبقى Ȋعض المفاɸيم بالɴسبة لبعضɺ صعوȋات ࢭʏ فɺم Ȋعض

טعتبار، لɢونھ  Ȗسɺيل التعليم ɸو ࢭʏ حقيقتھ اɲشغال ɸام جدا، عڴʄ مدرس المادة أن يضعھ ࢭʏ إن

  .يرܥݸ ࢭʏ ذلك خدمة المادة، وتطوʈرɸا ضمن واقع التلاميذ

 ارات العقلية: الرابع الانشغالɺعلم المتعلم: تنمية الم ُɲ و أنɸ كيف  إن المقصود من درسنا

إثارة الفكر،  ࢭʏ الدرس לسلامي مواضيع خصبة ومتنوعة، تلعب دورا كب؈فا ࢭʏيتعلم، و

التلميذ ࢭʏ بنا٬ڈا تمثل بالɴسبة لھ لذة  إن المعارف الۘܣ ʇسɺم. وصقل المɺارات العقلية للتلاميذ

  .ɠامنا فٕڈا، وتظل دائما مستمرة ࢭʏ ذɸنھ ࢭʏ טكȘشاف، ومن ثمة يظل المعۚܢ
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 ى כسا؟ۜܣ عن اݍݰدالبحث : الانشغال الخامسɲى כسا؟ۜܣ المفروض من : כدɲإن اݍݰد כد

المرتبط بɢليات المادة، دون اݍݵوض ࢭʏ القضايا الۘܣ حصل فٕڈا  طرف مدرس المادة، ɸو

 تبقى من اɸتمامات المتخصص؈ن، ɸذا ɸو تدرʈب المتعلم عڴʄ التفك؈ف ࢭɸ ʏذه اݍݨدال، والۘܣ

  .نموذجا، ووسيلة لعلاج مشاɠل اݍݰياةالɢليات، والمشاɠل الۘܣ Ȗسْڈدفɺا لتɢون 

 عمل : الوسط ال؅فبوي  إثراء: السادس الانشغالʇ درسُ ٮڈذيبھ المإن سلوك المتعلم الذي

تنوع، وإغراء، فɺناك زمرةُ الزملاء،  ال؅فبوي، بما ʇشɢلھ من وصقلھ؛ يتقاسمھ معھ الفضاء

العناصر تمارس بدورɸا  وכسرة، والشارع، ɠل ɸذه والمدرسون ךخرون، ووسائل טتصال،

  .سلوكھ وفق ɸذا التأث؈ف تأث؈فا عڴʄ المتعلم، وتوجھ

داخل الوسط ال؅فبوي، وɸو من أɸم وظائف  القوʈم ɸو أثمن ما يجب اݍݰفاظ عليھ إن السلوك

مادة دراسية إڲʄ أن ɸذه טɲشغالات لʋست ۂʏ الوحيدة ࢭʏ عمل الديداكتيɢي ࢭʏ  درس ، كما ɲش؈فالم

فɺمɺا، والتفك؈ف فٕڈا، واق؅فاح  ب؈ن ɸذا الباحث مشاɠل التعليم، ɠلما ɠان قادرا عڴʄ، فɢلما تمعينة

                       .حلول لɺا Ȋعد تجرʈّڈا وتقوʈمɺا وتطوʈرɸا

 التعلیمیة التي تشتغل علیھا مفاھیم: المحور الثاني
  

  النقل الدیدكتیكي: الثالثة المحاضرة

، 1975 مفɺوم النقل الديداكتيɢي  ࢭʏ أحد مؤلفاتھ سنة M. Verretي منذ أن أدرج مʋشال ف؈ف          

 ʏشر بالتاڲȘتمام كب؈ف من طرف المشتغل؈ن بحقل الديداكتيك، فانɸوم ليصبح موضوع اɺذا المفɸ تحول

  .توظيفھ بصورة مكثفة ࢭʏ أغلب כبحاث المنتمية إڲɸ ʄذا اݍݰقل العل׿ܣ الناءۜܡ 

عملو              ثم اسȘثمر) إيف شفلار(م أول مرة أيضا ࢭʏ ديداكتيك الرʈاضيات من قبل ɸذا المفɺو  استُ

  وʉعرفھ. جانب إڲʄ جانب التحول من: Ȗغي؈ف الموقع، أي: ومفɺوم النقل ʇعۚܣ. ࢭʏ باࢮʏ المواد التعليمية

Arsac Gilbert  كتابھ ʏࢭ La transposition en  mathématique  و مجموعة التحولات الۘܣ تطر : "قولھبɸ أ

ʏمعرفة معينة ࢭ ʄس عڴʉعليمية قابلة للتدرȖ معرفة ʄا إڲɺلʈا العالم، من أجل تحوɺذا". مجالɸ ومن 

  :التعرʈف نخرج بخلاصة مفادɸا، أن ɸناك نوع؈ن من المعرفة

 .ɸو المستوي الذي تɢون فيھ المعارف متناثرة ومتفرقة ࢭʏ بطون وأمɺات الكتب: معرفة عالمة

عرفة العالمة، فࢼܣ معرفة منتخبة ومنتقاة، انطلاقا من Ȋعض الشروط ۂʏ نتاج الم: معرفة Ȗعليمية

  .والمقايʋس اݍݵاصة

 مفھوم النقل الدیداكتیكي . 1
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         ʄقة، وعڴʈي، عبارة عن عمل وصفي لطرɢوم النقل الديداكتيɺذا כساس، فإن مفɸ  وتقنية

 ʄإڲ ،ʏا العالم تبعا لبنا٬ڈا الطبيڥɺمجاللتحوي ل المعرفة من مجال  ʏسياقھ الصناڤ ʏالتعليم ࢭ

والنظر بادئ כمر أɸل الرʈاضيات، فɺل يمكن أن  والعل׿ܣ، وإن ɠان ɸذا المفɺوم قد تناولھ بالدراسة

  .ࢭʏ جميع الماد الدراسية؟ نتحدث عن النقل الديداكتيɢي

رفة معينة ࢭʏ مجالɺا مجموعة التحولات الۘܣ تطرأ عڴʄ مع" فعرفھ عڴʄ أنھ "   Arsacجوشوا " أما             

 . (Arsac, 1988, 3)معرفة Ȗعليمية قابلة للتدرʉس  إڲʄالعالم من أجل تحوʈلɺا 

 ࢭʏ إحدى معانيھ כساسية إڲʄ العمل الضروري الذي يقغۜܣ أيضا ʇش؈ف النقل الديداكتيɢي          

العلمية  ɸيɢلة المحتوʈات الدراسية المستقلة من التخصصاتبإعادة تنظيم وتصɴيف وترتʋب و 

 . التعل׿ܣ  -المتنوعة و ذلك بناء عڴʄ ما يتطلبھ الفعل التعلي׿ܣ 

ɲش؈ف إڲʄ أن ɸذه التحولات والتبعات المرتبطة ٭ڈا ٮڈدف إڲʄ جعل المعرفة العامة " ومن المɺم أن           

  .(Arsac, 1988, 6)"   وࢭʏ متناول اݍݨميع وعڴʄ כقل ࢭʏ متناول التلاميذ المɺتم؈ن 

بالتعديلات الۘܣ يحدٯڈا المتخصصون داخل المعرفة العلمية حۘܢ تصبح  إذنٱڈتم النقل التعلي׿ܣ          

  :صاݍݰة للتعلم ࢭʏ المدرسة وتɢون ࢭʏ متناول المتعلم؈ن، وʈف؅فض مستوʈات مختلفة للمعرفة أɸمɺا

ɠل " ث، وۂʏ تلك المعرفة المتداولة ࢭʏ כطر כɠاديمية وࢭʏ مراكز البحو : المعرفة العالمة  . أ

معرفة عالمة ۂʏ عبارة عن أجوȋة لأسئلة مطروحة أو معطاة، وɸذه כسئلة تɢون ࢭʏ كث؈ف من 

  .(Arsac, 1988, 8))" כحيان عوʈصة أو معقدة 

الممارسات טجتماعية المرجعية ، "  Martinandمارتʋنان ، " وʈݏݰق بالمعرفة العالمة ما سماه  

قل الديداكتيɢي الذي يقتصر عڴʄ النصوص العلمية وʈمكن اعتبار ɸذا الطرح نقدا للن

טعتبار כɲشطة ذات العلاقة، لأن تحديد محتوى Ȗعلي׿ܣ مع؈ن لا الصرف دون أن يأخذ Ȋع؈ن 

يقتصر فقط عڴʄ مجرد عمليات اختصار للمعرفة اݍݨامعية، بل يقتغۜܣ ࢭʏ كث؈ف من כحيان 

ࢭʏ ممارسات بحثية ،أو عمليات إنتاج  טنطلاق من الممارسات اجتماعية مختلفة ، قد تتمثل

أو إنتاج أɲشطة اجتماعية يومية أو أɲشطة ثقافية أو غ؈فɸا مما يصݏݳ منطلقا أو مرجعا 

لأɲشطة علمية مدرسية، ومجالا للنظر ࢭʏ المشكلات الۘܣ تطرحɺا تلك الممارسات טجتماعية، 

  .سبةوفرصة للتفك؈ف ࢭʏ اݍݰلول والطرائق والسلوɠات والمعارف المنا

وۂʏ تلك الۘܣ تتضمٔڈا ال؄فامج الرسمية والكتب المدرسية وتصطفٕڈا : المعرفة الواجبة التعلم  . ب

" وتحدث فٕڈا قدرا لا بأس بھ من التغي؈فات من المعرفة العالمة دون غ؈فɸا من المضام؈ن، 

 :ࢭʏ مستوʈات عديدة مثل" التعليمية 
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اقتضْڈا  وإنماعرفة العالمة، التقسيمات المدرسية الۘܣ قد لا تجد لɺا أصلا ࢭʏ الم -

 .طبيعة المعرفة المدرسية حۘܢ تɢون أقرب اڲʄ تجرȋة المتعلم ومكȘسباتھ القبلية

المصطݏݰات المولدة قصد تȎسيط وتقرʈب المفاɸيم والتصورات من المتعلم  -

، دون أن تɢون حاجزا يمنع المتعلم من التعامل واݍݰضارʈةوملاحظتھ טجتماعية 

رفة العالمة ࢭʏ مضامئڈا، وɸو ما يتطلب مراوحة وظيفية ب؈ن المباشر مع المع

، أو استعمال م݀ݨم ࢭʏ الوسائل ات כصلية والمصطݏݰات المستحدثةالمصطݏݰ

التعليمية المستعملة، وɸذا لتقرʈب المفاɸيم العالمة من واقع المتعلم المعرࢭʏ وʈصنع 

 ....اݍݨسور بʋنھ وȋئڈا

ٰڈا כك؆ف تحديدا ووضوحا مقارنة بما سبقɺا وما يݏݰق ٭ڈا، لأٰڈا تمثل وʈم؈ق ɸذه المعرفة واجبة Ȗعلم ا

Ȗعلق כمر بال؄فامج ، أما الكتب المدرسية  إذاغالبا ࢭʏ نصوص قانونية دقيقة وتوجٕڈات واܷݰة، ɸذا 

فࢼܣ ࢭʏ الغالب نصوص Ȗعليمية واܷݰة وأɲشطة تتضمن Ȗعليمات دقيقة غالبا، ورغم ɸذا الوضوح 

درس وتوجٕڈاتھ ثم لما يتلقاه من تɢوʈن ، وɸو ضروري ࢭʏ قراءتھ لتلك الوثائق وتأوʈلھ فان لܨݵصية الم

  .لنصوصɺا

مسْڈديا  إدراكɺاوۂʏ المعرفة الۘܣ يجْڈد المدرس ࢭʏ مساعدة المتعلم عڴʄ : المعرفة المدرسة  . ت

 .الرسمية ومستعينا بالكتب المدرسية والوسائل المتاحة لل؄فامج

المعرفة الۘܣ يكȘسّڈا المتعلم فعليا من تلك المعرفة المدرسية، ولا وۂʏ  :المعرفة المتعلمة  . ث

يمكن أن تɢون واحدة عند ɠل متعلم لأن ɠل واحد مٔڈم يتعلم مما يتاح لھ من فرص Ȗعليمية 

عڴʄ قدر Ȗعلماتھ السابقة، وʈٔڈل من التجارب التعليمية الۘܣ توضع ب؈ن يديھ عڴʄ حسب نمطھ 

  .التعلي׿ܣ لذلك النمط التعلي׿ܣ التعلي׿ܣ ومدى مناسبة النمط

ومما يɴبڧʏ טنȘباه إليھ أن ب؈ن تلك المستوʈات السابقة مسافات كث؈فة لابد من العمل عڴʄ تقليصɺا 

  :حۘܢ نضمن تحقيقا أك؄ف للكفايات المسْڈدفة ࢭʏ برامجنا التعليمية

أن تݏݰظ تجلياٮڈا  ي، وʈمكنعرفة المدرسية فعليا مسافة لا تخفب؈ن المعرفة الواجب Ȗعلمɺا والم -

أخرى ومن مدرس إڲʄ أخر ، ل؅فى اختلافا ࢭʏ إدراك أɸداف  إڲʄ حصةلذا انتقلت من حصة 

الدرس ومفاɸيمھ يصل حد التناقض أحيانا ، والتɢوʈن الفعال القائم عڴʄ ورش التفك؈ف 

 .والتحليل وعڴʄ الدروس الشاɸدة عامل حاسم عڴʄ تقليص المسافة ب؈ن ɸذين المستوʈ؈ن

المعرفة المدرسية والمعرفة المتعلمة مسافات أك؄ف يوسعɺا عدم اɸتمام المعلم بأليات وȋ؈ن  -

ʏا ومن أمثلة نذكر ما ڲɸاد يدرك جدواɢة كث؈فة لا يʈوȋيم ترɸومفا: 
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  טس؅فاتيجيات التعليمية ʏع ࢭʉستدعيھ من التنوʇ وما ʏق البيداغوڊʈوم التفرɺمف

الۘܣ يȎنٕڈا المسافة ب؈ن التصورات من تقليص  إليھوتقنيات التɴشيط وما ٱڈدف 

ڈا داخل الفصل الدرا؟ۜܣ  .المتعلمون عن المفاɸيم الۘܣ يتعلموٰ

  فيھ ʏستجڴʉأو اݍݰقيقي الذي يرافق بھ المدرس المتعلم؈ن و ʏم الواقڥʈوم التقوɺمف

 .تصوراٮڈم وʉساعدɸم عڴʄ التصرʈح بآرا٬ڈم وتمثلاٮڈم قصد مساعدٮڈم عڴȖ ʄعديلɺا

 ي اɲوم التعاوɺمف ʏالمعرࢭ ʏة لذلك ال؇قاع טجتماڤʈيح للمتعلم؈ن فرصا ضرورȘلذي ي

الذي من شأنھ أن ʇساعدɸم عڴȖ ʄعديل مواقفɺم وتܶݰيح تصوراٮڈم بناء تفاعلɺم 

  .مع زملا٬ڈم

לشɢالية الۘܣ يطرحɺا النقل الديداكتيɢي، تكمن، إذا ࢭʏ الكيفية الۘܣ تȘيح إمɢانية טنتقال إن 

ȋما أن التحليل أو البحث الديداكتيɢي الذي يتوڎʄ و . التعلمو عرفة للتدرʉس من معرفة عالمة إڲʄ م

النظرة  الموضوعية و الشمولية قد يضع النقل الديداكتيɢي ضمن أولياتھ، فإنھ اختار أن يقارب تلك 

ȋذلك، يصبح و . المدرس –المتعلم  -المعرفة : לشɢالية ࢭʏ سياق مثلثھ المعروف بالمثلث الديداكتيɢي 

لنقل الديداكتيɢي عبارة  عن تحوʈل فعڴʏ للمعرفة تȎتعد فٕڈا عن حالْڈا اݍݵام، أي كما أنتجت ࢭʏ ا

سياق سوسيولوڊʏ محدد، لتص؈ف مادة مدرسية فتخضع بذلك إڲʄ شروط و قوان؈ن ۂʏ، ࢭʏ ٰڈاية 

  .المدرسية كسياق سوسيولوڊʏ مغاير المطاف شروط المؤسسة

يɢي منظورا إليھ من ɸذه الزاوʈة، لا يمر  دون أن يدخل Ȗغ؈فات عڴʄ إن النقل الديداكت                

ʄذه כخ؈فة  إڲɸ لة : " المعرفة כصلية، بحيث تخضعɢيɸ نة(إعادةʋمخاطر إدخال ) بن ʄقد تفغۜܣ إڲ

Ȗعديلات عڴʄ مدلولɺا، بحيث تص؈ف عبارة عن معرفة مغايرة و متم؈قة عن المعرفة المق؅فحة فعليا 

  .(, ,Rudolfe brouche) "للتدرʉس 

و يأȖي ذلك بفعل إخراج المفاɸيم من سياقاٮڈا التخصصية أو  النظرʈة و إعادة رȋطɺا بمفاɸيم 

أخرى، قصد ملاءمْڈا للمقتضيات  المدرسية و بذلك، تɢون أمام مفاɸيم مغايرة تحمل مدلولات 

نقل الديداكتيɢي ࢭʏ المعرفة و قد ɠان الدارسون لɺذا المفɺم واعون ٭ڈذا التحول الذي يحدثھ ال. جديدة

  . العلمية و أوردوا عڴʄ ذلك أمثلة مختلفة

إڲʄ تȎيان ما يحدث عڴʄ مستوى العلوم לɲسانية، حيث تتحول  Verretو ɸكذا عمد ف؈في  

 ʏع المعياري לيديولوڊȊغلب علٕڈا الطاʇ مجرد معرفة ʄذه العلوم إڲɸ المعرفة العلمية الۘܣ توصلت إلٕڈا

إخضاعɺا إڲʄ المتطلبات التعليمية الۘܣ تتمثل ࢭʏ ضرورة بث Ȋعض القيم السوسيوثقافية Ȋعد أن يتم 

  .(Verret,1975, 169-174 )المطلوȋة اجتماعيا أو المɺيمنة اجتماعيا 

 ʏـشافلار ل آخر موقفو ࢭ ( Yves.J, Chevallard,1982)  " وم المسافة منɺأن ي؄فز ما ݍݰق بمف

نقل الديداكتيɢي، ففي الوقت الذي ɠان مدلول ɸذا المفɺوم ʇش؈ف عند Ȗغي؈فات عندما خضع لعملية ال
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فرʉسۘܣ إڲʄ الȘشابھ فإن، النقل الديداكتيɢي حول ɸذا المفɺوم، ليعۚܣ ࢭʏ سياق ال؄فامج التعلمية 

  . الۘܣ تفصل ب؈ن نقطت؈ن عڴʄ مستقيم مع؈ن distanceالمسافة  1971الفرɲسية لسنة 

  : خاصیات النقل الدیداكتیكي . 2

أن عمليات النقل الديداكتيɢي للمعرفة العلمية إڲʄ فضاء المؤسسة  لاحظنا فيما سبق  

التحرʈف، بل و قد تنطوي ɸذه المخاطر ذاٮڈا و المدرسية، لا يمر دون مخاطر تحمل إمɢانية الȘشوʈھ 

ف إمɢانية معرفة مدرسية لا Ȗعدو أن تɢون مجرد جملة من العوائق أمام לحاطة الفعلية بمختل

  .المفاɸيم العلمية 

إن المعرفة العلمية المق؅فحة للتدرʉس، ۂʏ ࢭʏ الواقع، معرفة مجردة  عن شروط إنتاجɺا 

المؤسسية و الذاتية، فࢼܣ، ࢭʏ כصل، معرفة أنتجت  ࢭʏ أوساط علمية متنوعة ɠالمخت؄فات و اݍݨامعات 

ɲي مبذول من طرف العالم أو و المعاɸد، كما أٰڈا احتاجت ࢭʏ إنتاجɺا ذاك إڲʄ مجɺود فكري و وجدا

مجموعة من العلماء المبدعون لɺا للوɸلة כوڲʄ، بل مر مسار عملɺم و جɺدɸم من ف؅فات نجاح و 

  .ݍݰظات إخفاق و توقف مختلفة قبل أن يتوصلوا إڲʄ إخراج ما أنتجوه إڲʄ ح؈ق العلن 

نفصلھ عن ɠل تلك إڲʄ اݍݰقل التعلي׿ܣ فمعۚܢ ذلك  أننا  عندما ينقل المنتوج العل׿ܣ ذاكو 

الملاȊسات و الشروط الۘܣ أحاطت بإنتاجھ، فنحن  نقدم المعرفة العلمية إڲʄ المتعلم منظمة و مرتبة 

عڴʄ نحو آخر، بحيث ȖسȘبعد أو بحذف ɠل ما يمكن أن يحيل  إڲʄ כخطاء أو לخفاقات الۘܣ رافقت 

  .  بناء المعرفة العلمية

ديداكتيɢي مدعوة إڲʄ مراعاة جملة من المعاي؈ف و تصبح عملية النقل ال وعڴɸ ʄذا כساس

 ʄذه القواعد نكتفي بالإشارة إڲɸ القواعد حۘܢ لا تقع ܷݰية المخاطر الۘܣ أشرنا  إلٕڈا سابقا و من ب؈ن

 ʏما يڴ :  

و Ȗش؈ف أساس إڲʄ ضرورة التحڴʏ بالموضوعية التامة الۘܣ تحتم   : الیقظة الدیداكتیكیة  - أ

ع  المعرفة المدرسية و القناعات أو المواقف و الميولات إقامة فصل واܷݳ  ب؈ن موضو 

الܨݵصية، سواء Ȗعلق כمر بالديداكتيɢي الذي يقوم Ȋعملية النقل أو بالمدرس الذي 

  .يقود عمليات التعلم ࢭʏ الفصل الدرا؟ۜܣ

المعرفة العلمية، مɺما خضعت  للتعديلات أو التغي؈فات تبقى مع :  خاصیة الصدق  - ب

و من . Vulgaireدر؟ۜܣ، Ȋعيدة  عن منطق الثقافة العامية أو الشاǿعة ذلك ࢭʏ السياق الم

ɸنا وجب حرص المدرس عڴʄ ألا ʇسقط ࢭʏ افتعال المواقف أو اصطناعɺا  تدجنھ 

الضرورات التعلمية، بل عليھ أن يتجڴʄ بأك؄ف قدر من الموضوعية و أن يتمسك 

 عن اݍݰس العامعن טبتدال و  العلمية حۘܢ Ȋعيدابالمقتضيات الۘܣ تفرضɺا عليھ المعرفة 
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، أن تحرص عڴʄ مساعدة  Gagnéلأن من مɺام المدرسة بالذات كما يؤكد عڴʄ ذلك جانۛܣ 

   ( , ,Ganné)المتعلم لɢي يتمكن من טنتقال من الشاǿع و المتداول و اݍݰؠۜܣ إڲʄ العل׿ܣ المجرد

المعرفة  مستوʈات النقل الديداكتيɢي أن ت؄فمج:  التقید بالبرمجة التدریجیة  - ت

المدرسية معناه أن يتم توزʉع  وحداٮڈا عڴʄ مقاطع متدرجة تراڤʏ، ࢭʏ نفس الوقت، 

ɸو تقسيم، ɴية الداخلية للمعرفة المدرسية و تقطيعا  زمنيا معينا و تقسيما خاصة بالب

  .التعقد و  من مستوʈات متفاوتة ࢭʏ الصعوȋة  غالبا، ما ʇعتمد טنطلاق

فɺناك عڴʄ : لمستوʈات يمكن أن يتم حسّڈا النقل الديداكتيɢي ɸناك عڴʄ العموم، عددا من او 

سȎيل المثال النقل الديداكتيɢي الذي يقوم بھ المدرس عندما يɴتقل من موضوع التعلم إڲʄ موضوع 

  التعليم، 

و قد يندرج ɸذا المستوى من النقل، تحت مستوى أعم و ɲعۚܣ النقل  الديداكتيɢي الذي يقوم 

  .ھ بھ الديداكتيɢي ذات

أن يحدد مستوʈات أخرى للنقل الديداكتيɢي عندما يدخل  Chevallardلقد حاول  شافلار و 

-Socioترȋوي  المعاي؈ف السوسيولوجية معت؄فا أن ɸذا النقل يحدث دائما ࢭʏ سياق مشروع سوسيو

éducatif     عملية مراقبة اجتماعية لما يدرسȊ ،ٰڈاية المطاف ʏتࢼܣ ࢭɴو ي  

مستوʈات أخرى للنقل الديداكتيɢي و وضعɺا ࢭʏ سياق ترسيمة عڴʄ الصيغة  فقد قدم develayأما 

  : التالية 

  

  

  

  

                      عملية التحوʈل الديداكتيɢي

  

   عمل معد ال؄فامج                        

  

  عمل المدرس                     

مرجعیة ممارسات اجتماعیة    
 

 معرفة عالمة  

 معرفة مدرسیة للتلقین  
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  عمل المتعلم                       

  

  

  النقل الدیداكتیكي)  03(الشكل رقم 

ࢭʏ المستوى כول يɢون المشرف عڴʄ إعداد ال؄فنامج أو المٔڈاج  مدعوا إڲʄ القيام بتجديد 

 ʄة رسميا، " جانب المعارف الممارسات טجتماعية المرجعية إڲȋذلك التحديد من و  المطلو ʏنطلق ࢭʈ

  .العالمةالمعرفة 

طة المرتبطة  بالبحث وלنتاج تماعية المرجعية ɸو مجموع כɲشالمقصود ɸنا بالممارسات טجو 

الۘܣ تصݏݳ لأن Ȗشɢل مرجعية … כفعال  السوسيوثقافية شطة المتصلة بالأعمال الم؇قلية وحۘܢ כɲو 

  .لأɲشطة Ȗعلم مادة من المواد المدرسية و للأدوات الديداكتيكية و للمواقف المطلوȋة 

ا عڴʄ المعرفة العالمية من جɺة المعرفة الۘܣ يجب تدرʉسɺا مبɴيࢭʏ مستوى تال، يصبح اختيار 

  .الثقافية إضافة إڲʄ כدوار טجتماعية المحبذة ࢭʏ المجتمع وعڴʄ القيم وכولوʈات טجتماعية و 

يكمن ࢭʏ إزالة الطاȊع ف  Didactisationأما عمل الديداكتيɢي، أي التحوʈل الديداكتيɢي 

ɸذه المعرفة  Ȍعد ذلك برمجةو . عن المعرفة و فصلھ عن سياقات إنتاجھ  depersonnalisationالܨݵظۜܣ

ʈجعل أمر حۘܢ يضمن قدرا أعڴʄ من כɲساق وטɲܦݨام و تحديد صلاحيْڈا وفق مقاطع Ȗعلمية و 

  .ممكنةو  اكȘساب ɸذه المعرفة مسألة متاحة مراقبة 

 ʏأما טختيار טكسيولوڊaxiologique  الطرائق التعليمية و لتوجٕڈات فيتعلق أساسا باختبار ا

  .الۘܣ ستوظف ࢭʏ عمليات التدرʉس 

درسية مع أما المستوى الذي ʇعمل المدرس ࢭʏ سياقھ، فيتمثل ࢭʏ البحث عن تكييف المعرفة الم

  . ضرورات مجموعة المتعلم؈ن الواقع؈ن تحت مسؤوليتھ أوليات فصلھ الدرا؟ۜܣ ومع مقتضيات و 

ية نقل ديداكتيɢي فɺو يكمن ࢭʏ قيام ɸذا כخ؈ف بدوره، Ȋعملبقي المستوى المرتبط بالـمتعلم، 

  . مɺام  Ȗعلمية ا  عڴʄ ما اق؅فح عليھ من أɲشطة و ȋنائھ للمفاɸيم المطروحة اعتمادح؈ن اسȘيعابھ و 

 فة ملقنةمعر

 معرفة مستوعبة
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  الأبعاد المختلفة لعملیات النقل الدیداكتیكي. 3

  :ܣ نذكر مٔڈا ما يڴʏجملة من כȊعاد لعمليات النقل التعلي׿"  Astolfiأستولفي ، " ذكر 

يقتغۜܣ منطق البحث לسɺام وطرح : التفریق بین منطق البحث ومنطق العرض  . أ

الفرضيات المختلفة بʋنما منطق العرض ف؈فكز عڴʄ النتائج ࡩʏ إعراض عن التفاصيل 

 ".بإعادة الصياغة " الدقيقة ن وɸذا المستوى من النقل يمكن أم ʇسمى 
نلاحظ أثناء العملية التعليمية يقوم المدرس بالإعراض عن  לسلاميةفمثلا ࢭʏ مادة ال؅فبية 

استخدام أو ذكر تفاصيل טختلافات وכبحاث النظرʈة وטستدلالات الۘܣ تتعلق بتفصيل 

 ʏحكم واحد مشْڈر يجد مشروعيتھ ࢭ ʄفقࢼܣ مثل درس الوضوء ، الصلاة حيث يقتصر عڴ

  .جتماعية المرجعيةالراݦݳ من أقوال العلماء والغالب من الممارسات ט 

الۘܣ تطرح Ȋعض القضايا باعتبارɸا  :التفریق بین منطق الكتب العلمیة المرجعیة  . ب

لات وتفس؈فات ممكنة، بʋنما تجدɸا ࡩʏ الكتب التعليمية الۘܣ تتحرى التȎسيط ااحتم

" (  ,Rumelhardروملار " معروضة كحقائق ٰڈائية ومسلمات، وۂʏ الظاɸرة الۘܣ سماɸا 

  ).وغماȖي التمآۜܣ الد
أو القيمة العلمية للمفɺوم ، وɸو القيمة السياقية  :التفریق بین القیمة الذاتیة للمفھوم  . ت

 ).لھ ، وɸو ما يمكن Ȗسميتھ القيمة التدرʉسية للمفɺوم 
فالمفاɸيم الۘܣ Ȗعرض ࢭʏ برنامج مدر؟ۜܣ ما، لم تأخذ مشروعية وجودɸا فيھ من أɸميْڈا 

ڈا لمشروع ترȋوي ما، مما مɺد لانتخا٭ڈا لتɢون أحد المفاɸيم من مواتاٮ وإنماالعلمية ࢭʏ ذاٮڈا 

  .الۘܣ يتضمٔڈا ال؄فنامج التعلي׿ܣ وٱڈتم ٭ڈا

تدرس قط المعرفة العلمية ࢭʏ حالْڈا اݍݵام، بل محتوʈات Ȗعليمية ناتجة عن  فالمدرسة لم

ة الۘܣ يقتضٕڈا العل׿ܣ ومشروع ال؅فبية والتɢوʈن وטكراɸات الديداكتيكيتقاطع ب؈ن منطق المفɺوم 

تدرʉس المفاɸيم العلمية ࢭʏ المدرسة، إن انتماء المفɺوم إڲʄ برنامج Ȗعلي׿ܣ ما، يجعلھ ينخرط ࢭʏ سياق 

  :معرࢭʏ جديد

  نقلبʈون قابلا للتعلم وɢو لابد أن يɺعب؈ف فȖ حد ʄنص معرفة عڴ ʄإڲ  "

 ".شيفلار 

 نʈشطة والتمارɲيؤسس حقلا من כ. 

 تصور حصص أشغال ت ʄساعد عڴʇطبيقية. 
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  العقد الدیداكتیكي:  الرابعةالمحاضرة 

  مفھوم العقد الدیداكتیكي. 1

 ʏي حسب أعمال ڊɢف العقد الديداكتيʈعرȖ بروسو. يمكنGuy Brousseau  وع مجم"  :بأنھ

علم مجموع السلوɠات الصادرة عن المتو المنتظرة من طرف المتعلم؈ن، السلوɠات الصادرة عن المدرس و 

عد الۘܣ تحدد، بصورة أقل وضوحا ɸذا العقد عبارة عن مجموع القواو . طرف المدرسو المنتظرة من 

ما سيɢون موضوع محاسبة العلاقة الديداكتيكية، تدب؈فه و  أك؆ف Ȗس؅فا، ما يتوجب عڴɠ ʄل شرʈك ࢭʏو 

   ,Brousseau )أمام ךخر 

معاي؈ف شروط و ن يɴتظر من المتعلم وفقا لاكȘسا٭ڈا مجمل ما يمكن أوʉعت؄ف بناء المعرفة و 

تفاوض، كما يمكن أن يɢون و محددة، و يمكن أن يɢون ɸذا טل؅قام المطلوب من المتعلم موضوع نقاش 

ذلك رأي ࢭʏ حالة ما إذا ɠان التكيف مع Ȋعض الوضعيات التعليمية . موضوع مراجعة إن اقتغۜܢ כمر

  . التعلمية بمستوجب المراجعة  -

ده غ؈ف Ȗعلمية  حۘܢ و إن ɠانت بنو  -ل عملية Ȗعليمية العقد الديداكتيɢي واقع حاصل ࢭɠ ʏو 

قد يمر بصورة  غ؈ف مݏݰوظة إلا ࢭʏ حالة ما إذا ࢭʏ حدث Ȗع؆ف ࢭʏ عملية معلنة أو غ؈ف مصرح ٭ڈا، و 

مدى فضفاضية بنوده أو استعصا٬ڈا عن الفɺم مدى عمومية العقد الديداكتيɢي و  التعلم، يفܶݳ عن

  .من طرف المتعلم؈ن 

ذا الغموض أو טلتباس ࢭʏ العقد الديداكتيɢي، وراء العديد من اݍݰالات رȋما يɢون ɸو 

 ʇع؄ف بوضوح عما טنفعالية السلبية الۘܣ ʇعاɲي مٔڈا المتعلمون، خاصة  عندما يصطدمون بمدرس لا

قد يفغۜܣ مثل ɸذا الغموض ࢭʏ و . يرʈده أو ما يتوخاه من عملɺم ʉ݀ݨزون عن معرفة مايɴتظره مٔڈم، و 

 ʄحالات التع؆ف، إن لم نقل الفشل الدرا؟ۜܣالعقد إڲ  .  

   الآثار الدیداكتیكیة  .2

المدرس عن العقد الديداكتيɢي الـم؄فم " انحرافات " عادة ما يدرج الباحثون ɸذه ךثار ضمن 

مɺمة المدرس כساسية ۂʏ أن يقود ɠل المتعلم؈ن إڲʄ التحكم ࢭʏ . صراحة أو ضمنا مع مجموع المتعلم؈ن

التعلمية، و لكنھ قد يقع، و ɸو يحرص ࢭȊ ʏعض כحيان عڴʄ  –توخاة من العملية التعلمية כɸداف الم

" ࢭʏ شأن Ȋعض . مساعدٮڈم و مدɸم ببعض الوسائل الۘܣ Ȗسɺل الفɺم لدٱڈم  أو تȘيح نجاحɺم ࢭʏ כداء

  : رصد  الديداكتيكيون ما يڴʏ " المخالفات 

 ازȋأثر طو Topaze   
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قاس כجوȋة الۘܣ يرʈد سماعɺا، ܡ فٕڈا المدرس أسئلة الدرس عڴʄ مʈتمثل ࢭʏ اݍݰالة الۘܣ ي۷و 

ولھ قصد طرحɺا عڴɸ ʄكذا يضع المدرس اݍݨواب الذي يرʈده ثم ʇشرع، تاليا ࢭʏ صياغة כسئلة حو 

مٔڈا اݍݰالة الۘܣ يقف فٕڈا المتعلم أمام صعوȋة ما و  د يتجڴɸ ʄذا כثر ࢭʏ حالات أخرى قو .  المتعلم؈ن

لكنھ، عوض ذلك قد يواجھ تلك الصعوȋة ࢭʏ حئڈا، و ʈقتغۜܣ כمر أن و ݍݰل مشɢلة،  Ȗع؅فض مواصلتھ

يتلقى مساعدة  حاسمة من طرف المدرس، الآۜܣء الذي يفوت عليھ فرصة بلوغ مستوى  أعڴʄ من 

  .التعلم 

أن يتعامل بوڤʏ مع المتعلم؈ن حۘܢ يخرق العقد مدعو إڲʄ טنȘباه إڲɸ ʄذا כثر و ɠل مدرس 

  .يɢي الذي يجمعھ ٭ڈمالديداكت

 أثر جوردان Jourdain   

و ɸو عبارة عن سوء تفاɸم عميق، يحدث أحيانا أن يتفادى  المدرس عنوة ɠل نقاش مع 

المتعلم؈ن حول معلومة أو مفɺوم مع؈ن، و يكتفي  بأن يتقبل أدɲى مؤشر سلوɠي صادر عٔڈم، معت؄فا 

حۘܢ و إن ɠان ذلك المؤشر عاديا  و لا . ࢭʏ المناقشة إياه دليلا عڴʄ الفكرة المطلوȋة أو عن العمق المɴشود

  .يحتمل التأوʈل الممنوح لھ

يبدٱڈا المتعلم، دليل عڴʄ و قد يتجڴɸ ʄذا כثر أيضا عندما ʇعت؄ف المدرس أن إشارة Ȋسيطة  

  .اسȘيعابھ كما يقالفɺمھ و 

  ʏטنزلاق الـميتا معرࡩ  

بلاغھ للمتعلم؈ن،  في݀ݨز بالتاڲʏ، عن دفعɺم قد لا يتوقف المدرس أحيانا، ࢭʏ إبلاغ ما يرʈد إ

نحو تحقيق الɺدف المتوڎʄ، فيݏݨأ كتعوʈض عن فشلھ إڲʄ ت؄فيرات متعددة، يتحول إڲʄ موضوعات 

أخرى مسȘبدلا  بذلك الموضوع الذي ʇشɢل المحور الفعڴʏ للدرس، أو قد يركز شرحھ عڴʄ طرʈقة أو 

  .ضوع تقنية معينة و يتوقف عندɸا كبديل عن ذلك المو 

 טستعمال المفرط  للمماثلة Analogie   

التفس؈ف، إلا أن לفراط  ࢭʏ اݍݨديدة ࢭʏ الشرح و " التقنيات " لا خلاف عڴʄ أن المماثلة Ȗعت؄ف من 

قد لاحظ الديداكتيكيون أن ɸذا טستعمال و . ʄ نȘيجة  عكسية أو غ؈ف متوقعةاستعمالɺا قد يؤدي إڲ

الديداكتيɢي، أمر غ؈ف مفيد، بل العكس، يمكن أن يفغۜܣ إڲʄ  الـمفرط للمماثلة عڴʄ صعيد العقد

  .السقوط ࢭʏ ما ʇعرف بأثر طوȋاز أو Ȋعبارة  أخرى إڲʄ بطئ ࢭʏ الفɺم و اكȘساب المعلومات 

  شيخوخة الوضعيات التعليمية  
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أثر الزمن و التبدل المستمر لل؄فامج و المناݠݮ، قد يقود إڲʄ نوع من التقادم ࢭʏ الدروس إڲʄ حد 

و ɸذا לحساس . نفس الدرس بنفس الطرʈقة إعادة إنتاجد يصبح معھ المدرس غ؈ف قادر عڴʄ ق

بالتقادم أو رȋما حۘܢ  التقادم الفعڴʏ، يطرح إشɢالية ديداكتيكية أساسية خاصة إذا انتّڈنا إڲʄ أن 

 إتباعمن  Ȋعض التغي؈فات الۘܣ تطرأ عڴʄ المناݠݮ قد لا تملٕڈا ضرورات ترȋوʈة  بقدر ما ت؅فجم نوعا

 .الـموضة

   الھدف العائق:  الخامسةالمحاضرة 

  تعریف الھدف العائق – 1

"  Martinand, 1996.مارتʋناند " ʇعود استɴباط ɸذا المفɺوم واستعمالھ إڲʄ الباحث الفرɲؠۜܣ               

ʇ ا عندماɸستطيع إبرازȖ داف الۘܣɸכ ʄإشارة إڲ ʏديداكتيك التكنولولوجيا ࢭ ʏع؅فضنا المتخصص ࢭ

  .عائق أثناء انجاز مɺمة ما

الɺدف للتأكيد عڴʄ أنھ /كما ʇستخدم مفɺوم العائق وࢭʏ محاولة توفيقية ب؈ن المفɺوم؈ن العائق            

عڴʄ الرغم من Ȗعرف المɢون عڴʄ الɺدف قبليا فانھ يقوم بإدماجھ داخل دينامكية التعلم، إلا إذا 

  .العائق اكȘشفھ المتعلم باعتباره وسيلة لتجاوز 

ɸو ما ʇعۚܣ أن تحديد כɸداف التعليمية يتضمن Ȋعض العوائق المعرفية المستɴبطة من و              

والɺدف مأخوذ من بيداغوجية التدرʉس بالأɸداف، فالعملية التعليمية " باشلار " اȊستمولوجيا 

من التغي؈ف ࢭʏ سلوك  Ȗسْڈدف مجموعة من כɸداف الۘܣ تود تحقيقɺا لدى المتعلم، فɺو يتعلق بنوع

  .المتعلم يرʈد المعلم إحداثھ لدى المتعلم، والذي يصاغ بصيغة سلوك قابل للقياس والملاحظة

أما صورة العائق فࢼܣ اݍݰواجز الۘܣ تجعل عملية التعلم غ؈فه ممكنة حۘܢ ࢭʏ حالة ترك؈ق و انȘباه              

ية ۂʏ الۘܣ Ȗسمح بظɺور معارف عملية Ȋعد فان العوائق טȊستمولوج" باشلار " المتعلم، و حسب 

القطيعة مع التجارب السابقة و يمكن استفادة مٔڈا من الناحية الديداكتيكية Ȋعد التܶݰيحات الۘܣ 

أنھ إذا ɠانت العوائق ذات معۚܢ "  Martinand, 1996نقدمɺا للتلاميذ خلال مراحل Ȗعلمɺم، وʈرى 

  .وري טنطلاق مٔڈا لتحديد כɸداف اݍݰقيقيةعميق و Ȗشɢل حاجزا أمام التعلم ، فمن الضر 

إن اݍݰديث عن الɺدف العائق يجعل من المفɺوم الɺدف مرجعية لل؄فنامج وʋȋنما مفɺوم العائق             

  .مرجعية للتصورات

                   ʄحالة حصر وعڴ ʏش ࢭʋعʇ عت؄ف التصورات اݍݵاطئة عائق من عوائق التعلم تجعل التلميذȖو

علم טنطلاق مٔڈا لتɢوʈن المفɺوم المق؅فح Ȗعلمھ داخل الوضعية التعليمية، وɸذا بالعمل عڴʄ تكييفɺا الم

مع الوضعية الديداكتيكية اݍݨديدة ، تحقيقا للأɸداف المسطرة ࢭʏ الɴشاط وɸو ما ʇعۚܣ טنطلاق من 

  ".باشلار" ۘܣ أشار إلٕڈا العوائق لبناء معرفة عڴʄ أنقاض المعرفة القديمة باستعمال عملية الɺدم ال
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والملاحظ أن التعليمية تؤكد عڴʄ ضرورة טنطلاق من التلميذ من خلال טستفادة من العائق                

لضمان استمرارʈة التعلم، ليصبح التعامل مع مفɺوم الɺدف العائق ايجابيا، وʈقع ࢭʏ وجɺة بنائية 

ɴيات المعرفية للمتعلم؈ن، بإعطاء اݍݵطأ مɢانة ايجابية و لعملية التعلم عندما يأخذ Ȋع؈ن טعتبار الب

  .טنطلاق منھ لبناء معارف جديدة لدى التلاميذ

فمن حق التلميذ اݍݵطأ، و عڴʄ التعلم استغلالھ Ȋشɢل بناǿي "  Piagetبياڊʏ " وɸذا ما أكدتھ أبحاث

 ʏابھ و بالتاڲɢوفقھ يتم وضع اس؅فاتيجيات للبحث عن وضعيات الديداكتيكية الۘܣ دفعت المتعلم لارت

  .معينة لتعلم فعال يحقق כɸداف المرجوة من العملية التعليمية

  الوضعیة المشكلة -4- 2

Ȗعت؄ف وضعية المشɢل ɠوضعية Ȗعليمية Ȗعلمية تتجاوز حدود المعاݍݨة المباشرة للأɲشطة               

ɺسيطة أو المȎسبة، بقدر ما تفرض عملية التعليمية بواسطة التكرار و تطبيق المعارف الȘارات المك

  .لاستعاب المنطقي للعمل المق؅فح داخل الوضعية و دفع المتعلم؈ن اڲʄ صياغة Ȗساؤلات جديدة لھ

فالوضعية المشɢل Ȗشɢل إذا نوعا من التنظيم الفعال للتعلمات المق؅فحة داخل ɲشاط Ȗعلي׿ܣ و ɸو ما 

  :يڴʏيجعلɺا تتم؈ق بموصفات ديداكتيكية تتمثل ࢭʏ ما 

  شاطɴيدية لإثارة دافعية التلاميذ حول الوضعية المطروحة للɺطرح أسئلة تم. 

 وضعية بناء المعرفة ʏوضع المتعلم ࢭ. 

  سياق الوضعية التعليمية ʏا ࢭɺتمكن المتعلم من استخدام قدراتھ العقلية و محاولة توظيف

 .المطروحة

 سبȘع معرفية مكʉما قدمھ من مشار ʄم المتعلم بناء عڴʈة لمعاݍݨة الوضعية اݍݨديدةتقو. 

  ال؄فمجة العقلانية لوضعيات التعليم و لتعلم من طرف ʄلة تبۚܢ أساسا عڴɢالوضعية المش

الفاعل التعلي׿ܣ، بدءا من المواجɺة الذاتية للمشɢل بالɴسبة للمتعلم و טنْڈاء بوضعية تقوʈم 

ية صعوȋات تجعل المتعلم مج؄فا التɢوʈۚܣ لمنجزاتھ المعرفية و المɺاراتية تظم الوضعيات التعليم

ڈا ٮڈمھ و تفيده، فالمسْڈدف بيداغوجيا من الوضعية المشɢلة  عڴʄ محاولة إيجاد حل لɺا ɠوٰ

ʏلة ما يڴɢلة تتطلب حلا، و من خصائص الوضعية المشɢمش ʏو أن تضع المتعلم ࢭɸ: 

  ذه الكفايأن ترتبط بكفاية معينة وɸ ت׿ܣ لعائلة من الوضعيات الۘܣ تبۚܢɴة و أن ت

  .تقوʈمɺا

 و بواقعية ʏسبة للمتعلم أي ذات سياق اجتماڤɴون دالة بالɢأن ت.  

  ل فردي أوɢشȊ ذلك إما ʄون التغلب عڴɢة معينة و يȋتدور حول عائق أو صعو

ʏجماڤ.  

 اݍݰصة اݍݰاضرة ʏا ࢭɺسباتھ السابقة و إدماجȘثمار مكȘاس ʄأن تحفز التلميذ عڴ.  
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 ة حياȋون وضعية أي موقفا أو تجرɢاأن تɺة يمكن للمتعلم أن يدرك.  

  ونɢلة أي أن تɢون مشɢمفارقة أو تث؈ف اݍݰ؈فة و לحراج إماأن ت.  

 اɸوɺسبق للتلاميذ أن وجʇ ون جديدة بحث لمɢأن ت.  

 ثلاثة خصائص أساسية ʏا ࢭɺذه اݍݵصائص يمكن تݏݵيصɸ أن ʄيجب التأكيد عڴ:  

  .خاصية לدماج -أ

  .ة أو اللغز المح؈فخاصية طرح المشɢلة أو المɺمة المعقد -ب

خاصية لاديدكتيكية أي تتجاوز حدود الفضاء المدر؟ۜܣ و ذلك بأن تجعل من خلال  -ج

  .واقعيْڈا ، التلميذ يمتلكɺا و يحس بأɸميْڈا

Ȗعت؄ف الوضعية المشɢلة مرحلة إس؅فاتيجية من مراحل بناء الوضعية الديداكتيكية تمكننا من טطلاع 

وجودة لدى المتعلم؈ن، و ضبط نوعية التصورات المɢونة لدٱڈم و أثرɸا عڴʄ طبيعة المعارف السابقة الم

  . عڴȖ ʄعلماٮڈم ךنية و المستقبلية

  

  التمثلات:  السادسةالمحاضرة 

  مفھوم التمثلات - 1

لɺذا المفɺوم أɸمية خاصة ࢭʏ مجال البحث الديداكتيɢي، لأنھ يلقي الضوء عڴʄ نوعية 

لية لدى المتعلم،  و الۘܣ تدخل ࢭʏ تفاعل مستمر خلال عملية بناء التصورات الدɸنية أو الفكرʈة القب

  .أي مفɺوم من المفاɸيم العلمية 

لم يقتصر استعمال ɸذا المفɺوم عڴʄ الديداكتيك، فقد استخدم  أيضا بكثافة ࢭʏ العديد من و 

 التخصصات العلمية כخرى، و خاصة ࢭʏ إطار  علم النفس טجتماڤʏ، فقد ݍݨأ إليھ الباحث

ࢭʏ أبحاثھ لإلقاء الضوء عڴʄ الدور الرئʋؠۜܣ الذي تلعبھ  التمثلات ࢭS. Moscovici   ʏ موسɢوفʋآۜܣ

تفاعلات כܧݵاص فيما بئڈم داخل جماعة ࢭʏ تحديد سلوɠات و  interindividuellesالبيفردية  

 Lu levy Bruhlو اݍݨدير بالذكر أن ɸذا التصور قد استقاه موسɢوفʋآۜܣ من טن؅فبولوڊȊ . ʏشرʈة

  .الذي وظفھ ࢭʏ تحليل ما أسماه بالعقلية البدائية

 ʏڴʈوم التمثلات يؤكد جوɺفھ لـمفʈعرȖ ʏࢭJouelet   "  سامھȘال المعرفة، يتم وضعھ و اقɢل من أشɢإٰڈا ش

اجتماعيا و لھ ɸدف عمڴʏ إذ ساɸم ࢭʏ بناء واقع مش؅فك ب؈ن أفراد  ضمن بيɴية اجتماعية معينة 

"(Jouellet,1989 ).  
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اݍݨدير بالذكر أن التمثلات يمكن أن تȘنوع بȘنوع الوسط טجتماڤʏ الذي يɴت׿ܣ إليھ الفرد، و 

و ɸكذا نجد فرقا واܷݰا ب؈ن التمثلات  إذا انتقلنا من وسط قروي إڲʄ وسط حضري، كما يمكن أن 

  . تختلف  باختلاف المɴشأ טجتماڤʏ للأفراد و انتماءاٮڈم טجتماعية

يدل عڴʄ مجموع التصورات (Piaget)  أو التصور ࢭʏ أعمال بياڊʏ  استخدم مفɺوم التمثل

الفكرʈة الۘܣ تتɢون لدى الذات حول الموضوع من خلال  تفاعلɺما المستمر، فɺذه التصورات ۂʏ بمثابة 

الصادرة " المعلومات " تأوʈلات ȖسȘند عڴʄ عملية  تلاءم مع خصائص الموضوع، و Ȋعدɸا إڲʄ اسȘيعاب 

 ʏمرحلة ما من مراحل  نمو الفرد عن الموضوع ࢭ ʏلت ࢭɢشȖ نية الۘܣɸيات الذɴالذات/ إطار الب  .  

  

  :  و من ɸنا يمكن أن نقف عڴʄ כȊعاد כرȌعة التالية 

  ) Ȋعد إجراǿي لمعرفة الواقع ( المفɺوم             

  

  

  

   Ȋعد صوري و رمزي لمعرفة الواقع     

  أبعاد التمثلات): 04(شكل رقم 

  : ما يڴʏ  لدينا إذا

 الواقع كما يقدمھ לدراك اݍݰؠۜܣ .  

 غيابھ ʏستحضر ٭ڈا الواقع  ࢭʇ ون لدى الفرد وɢنية الۘܣ تتɸالصورة الذ.  

  نية و الوظيفة : التمثلɸتج صورا  ذɴة للفكر الۘܣ تʈوضع يتوسط الوظيفة الرمز

  .לجرائية للفكر ذاتھ و الۘܣ تɴتح معرفة و مفاɸيما 

رد مفɺوم التمثل، فقد أثار ࢭʏ مناسبات عدة إڲʄ أن تجارȋنا اليومية ؠۜܣ و ࢭʏ إطار التحليل النفو

  .الكيفية الۘܣ نتجت ٭ڈامية تضعنا أمام أفɢار  تخامرنا ولا ɲعرف مصدرɸا و و כك؆ف حمي

ݰا الوظي M Sannerقد كتب مʋشيل سانر  و  ࢭʏ بناء المفاɸيم،  فة التنظيمية للإسɺاماتموܷ

  .  ࢭʏ قلب الفɺم اݍݰقيقي للتمثلات  לشارة توجدفقوة الصورة و

، مبʋنا الطرʈق المؤدي إڲʄ فɺم التمثلات، أن ɸذا الطرʈق يمر ع؄ف رصد مسار  Sannerيقول 

التبادلات المستمرة الۘܣ تتم عڴʄ مستوى  الـمخيال، بدون توقف ب؈ن للاندفاعات الذاتية المستوعية 

 التمثل  تداخل

  الصورة الذɸنية
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من ( , ,Sanner) " بالوسط الطبيڥʏ و טجتماڤʏ المتعلقة  اݍݰميميات الموضوعية الناتجة و من جɺة و 

  .جɺة ثانية

يبدو أن البعد المعرࢭʏ للتمثلات ɸو البعد  כك؆ف أɸمية من وجɺة نظرنا  بالɴسبة لɢل ما سبق

المتعلم تفس؈فا أو تأوʈلا / الديداكتيكية، لأٰڈا Ȗش؈ف إڲʄ نوع من النظرʈات الܨݵصية الۘܣ تمنح للفرد 

  .  أو المجردة للظواɸر  الملموسة

و ࢭʏ سياق العملية التعليمية التعلمية، يمثل حضور التمثلات لدى المتعلم عنصرا أساسيا 

عدم قف بدل לɸمال و التو والۘܣ Ȗستدڤʏ الرصد و  أسلوب التعلم " فࢼܣ من العناصر الذي تحدد 

  .טك؅فاث 

   :وظائف التمثلات . 2

لتمثل، قد أجمعوا  عڴʄ أن وجود تمثلات لدى يبدو أن ɠل الباحث؈ن الذين استعملوا مفɺوم ا

فلنتذكر ɸنا الدور الوظيفي : الفرد، ɸو وجود وظيفي لأٰڈا تȘيح لھ تلبية  Ȋعض اݍݰاجات כساسية 

ɸو الدور التوازɲي، إذ أٰڈا تمنح الفرد و ) تصورا ɠانت أم س؈فورة(لمعرفة الذي أعطاه بياڊʏ لـمفɺوم ا

ء الذي يمكنھ من تحقيق ما أسماه بياڊʏ بالتكيف الثانوي إمɢانية التكيف مع محيطھ، الآۜܣ

  ).العضوي (ࢭʏ مقابل التكيف  البداǿي ) النفؠۜܣ(

عندما أكد أن ɸذه  ɸMoscoviciذه اݍݵاصية الوظيفية للمثلات برزت أيضا ࢭʏ كتابات 

دراɠاٮڈم التمثلات تلعب وظيفتان بالɴسبة للأفراد،  فࢼܣ تȘيح لɺم من جɺة إمɢانية تنظيم و ترتʋب إ

حۘܢ يتمكنوا  من توجيھ تصرفاٮڈم داخل المحيط الذي ʇعʋشون داخلھ، كما تمكٔڈم من  جɺة ثانية، 

  .من إقامة تواصل فيما بئڈم من خلال وضع ضوابط لتواصل  توارʈخɺم الܨݵصية و اݍݨماعية

قل أرȌعة أدوار أن التمثلات تلعب عڴʄ כ 1989سنة   Denisأما عڴʄ المستوى المعرࢭʏ، فقد ب؈ن دينʋس

  :  أساسية

  .  بالبɴيات و العلاقاتبما ࢭʏ ذلك المعلومات المتعلقة  اݍݰفاظ عڴʄ المعلومات، - :أولا

    .כفعالكأداة لتخطيط כɲشطة و – ثانيا

  . تنظيم و تɴسيق المعارف – ثالثا

  . ماتلتبادل المعلو  ج ࢭʏ أنظمة معقدة كث؈فا أو قليلادور التواصل أي טندما – راȊعا

  : فقد أكدا عڴʄ ثلاثة  وظائف متم؈قة للتمثلات و ۂGiordan et Vecchi   ʏأما جيوردان و فʋآۜܣ 
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الوصول إلٕڈا Ȋشɢل آȖي  وظيفة ݍݰفظ أو טحتفاظ بالمعارف الۘܣ لم ʇعد من الممكن :أولا

لمواجɺة أɸمية ɸذه الوظيفة تتجڴʄ ࢭʏ تمكن  الفرد من اݍݰفاظ عڴʄ المعلومات الضرورʈة و  ومباشر

  .وضعيات جديدة 

لمناسبة لɢي ʇسɺل عليھ تذكره Ȗسمح للفرد بإقامة   العلاقات اوظيفة التɴسيق والتنظيم و  : ثانيا

  إنتاجɺا وإعادة

يدا  لɴشاط مع؈ن أو لتوقع  محدد، وɠل ɸذه ȋنʋنة إدراك الواقع تمɺوأخ؈فا، تمكن التمثلاث من تنظيم و 

  .الفرد نفسھ مشɢلة أو وضعية معينةد فٕڈا تɴشط، ࢭɠ ʏل مرة، يجالوظائف تتحرك و 

  تكوین التمثلات . 3

يولوجيون و لم يفت الباحث؈ن أن يطرحوا إشɢالية تɢوʈن التمثلات، فقد  عكف السوس

السيɢولوجيون عڴʄ دراسة ɸذه לشɢالية لتوضيح الكيفية الۘܣ تتɢون السيɢو سوسيولوجيون و 

  . ساɸم ࢭȖ ʏشɢلɺا لدى כفرادךليات المختلفة الۘܣ Ȗوحسّڈا التمثلات 

  

أساسʋت؈ن وراء تɢون  موسɢوفʋآۜܣ، نجد اݍݰديث عن آلت؈ن Moscoviciففي أعمال الباحث 

  :  ɸما التمثلات، و 

ڈا عبارة و :   Objectivationآلية الموضعة - تنظيم خاص للمعارف المتعلقة " ʈحددɸا موسɢوفʋآۜܣ بɢوٰ

ࢭʏ مرحلة أوڲʄ . من خلال مجمل المعلومات الرائجة مجتمعيا و ۂʏ معارف جزئية تم انتقاؤɸا" بالموضوع 

Ȗسميتھ بصورة  عن  تتɢون لدى الفرد خطاطة من الصور و ɸنا يتمكن الفرد من تɢوʈن ما يمكن

عن طرʈق التطيبع المرحلة الثانية للموضعة، تصبح اݍݵطاطة بدٱڈية أي واقعا اجتماعيا  و … المفاɸيم  

لة للاستعمال ࢭʏ سياقات مختلفة و متعددة و Ȗستعظۜܣ عن الȘساؤل و تفصل عن سياقɺا و تصبح قاب

  .يصل כمر إڲʄ حد يɴؠۜܢ منعھ أنھ المصدر الذي ابتدع ذلك التصور أو تلك الفكرة

" .. التأث؈ف الذي تمارسھ قيمة  مرجعية ࢭʏ تصور جملة من المث؈فات " أي :  ancrageآلية  ال؅فسيخ   -

ʏسق مرجڥɴو فيصبح ال؅فسيخ  كɸ و بذلك يمثل نوعا من טمتداد لعملية  الـموضعة، فيصبح التمثل ،

  ".تلك الشبكة الۘܣ يرى مٔڈا  الواقع 

عڴɸ ʄذا כساس، يمكن القول أن التمثلات تتɢون أولا  بالانطلاق من التجارب الܨݵصية أو و 

  .لعمل معا ااة الفرد كإطار مرجڥʏ للتأوʈل، و اݍݨماعية المعʋشة، فتدمج فيما Ȋعد  ࢭʏ حي

  : فʋآۜܣ فإن تɢون التمثلات المعرفية يتم ࢭʏ سياق س؈فورة التعلم لأن أما بالɴسبة ݍݨيوردان و 
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ʉسȘثمر وفقا للأسئلة و للإطار اه الفرد، غ؈ف أن الواقع يقارب وʈقطع  وʉشفر و الواقع ɸو منبع ما ير " 

للقراءة  قابلة للتطبيق عڴʄ المرجڥʏ و العمليات الذɸنية للمتعلم الآۜܣء الذي ʇسمح بȘشكيل شبكة 

  ".محيطھ 

 ʏالنحو التاڲ ʄو يمكن أن يختصر ذلك عڴ  :  

   .P. C. O. R. S )= التمــــثل   

  P = التمثل أو تث؈فه ( مشكلات ʏستدڤȖ.(  

C   = ʏامشية ( إطار مرجڥɸ معارف …. (  

O  = نيةɸسمح بإقامة علاقات ب؈ن عن( عمليات ذȖ اصر ʏماو לطار المرجڥȋبتغ؈ف  ر

  )  لمعطيات جديدةɸذه כخ؈فة وفقا 

R  = نة واستقرار التمثل ( شبكة سيمانطيقيةʋبن ʏانطلاقا من לطار المرجڥ

  ) .العمليات الذɸنية و 

 S  = ة(دالʈللإنتاج والتفس؈ف مجموع العلامات وךثار والرموز الضرور.  

  : الوضع الدیداكتیكي للتمثلات . 4

عدام القدرة عڴʄ كأٰڈا مجرد أخطاء ناتجة عن سوء فɺم أو اɲم؈ن و تعللطالما اعت؄فت تمثلات الم

درا؟ۜܣ حۘܢ يتجاوزوا حالھ لسوء " تكثيفا " ʈخضع المتعلمون الفɺم الܶݰيح، ولذلك ت؅فك جانبا، و 

  .الفɺم الۘܣ ʇعانون مٔڈا 

ɸمية باعتبارɸغاية  כ ʏا ديداكتيكيا أصبح أمر التعامل مع تمثلات المتعلم؈ن مسألة ࢭ "

فɺم و إدراك المتعلم؈ن لما ʇعرض علٕڈم من ، بصورة أساسية عڴʄ طرʈقة تصور و مسؤولھ" نظرʈات 

  .   أɲشطة و معلومات و مفاɸيم

كيف : حۘܢ ࢭʏ حالة اعتبار التمثلات كɴسق تفس؈في ܧݵظۜܣ مسبق، لا بد من طرح السؤال 

  لعملية مع المتعلم؈ن ؟ يɴبڧʏ أن تتعامل مع ɸذه التمثلات قبل البدء ࢭʏ بناء المفاɸيم ا

تنطلق فيما Ȋعد ࢭʏ و . القيام أولا بحصر التمثلات الموجودة لدى  المتعلم؈ن Kerlanيق؅فح ك؈فلان 

) …Ȗعديلات، إعادة بناء ( عملية بناء المفɺوم محددين כɲشطة الۘܣ ʇستوجب تنفيذɸا لوضع قطيعة 

بناء المعارف، ومن تم ٱڈتم  البحث بالعلاقة تمثلات كعمليات لكما يمكن أيضا النظر إڲʄ ال.  أو اتصال

  .المعرفة العلميةختلافات القائمة ب؈ن التمثلات و ט و
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فعڴʄ سȎيل المثال، عندما نطرح السؤال عڴʄ المتعلم؈ن ࢭʏ المستوى טبتداǿي، عن وضع اݍݨن؈ن 

من يرȋط موضع  ɸناك: ࢭʏ بطن والدتھ، نفاڊȃ بأجوȋة Ȗعكس، ࢭʏ الواقع، التمثلات الۘܣ ترܥݵت لدٱڈم 

مٔڈم من يجيب  بأنھ موجود ࢭʏ البطن للأم نظرا ݍݰاجتھ إڲʄ الغذاء، و  اݍݨن؈ن  ضمن اݍݨɺاز الɺض׿ܣ

  …دون تحديد 

علينا، نحن كمدرس؈ن أن لا نضع ɸذه التمثلات موضع لأخطاء فٔڈملɺا لندڲʏ بدلɺا بجوابنا 

ࢭʏ ذɸن الطفل، و اݍݰاجة التعلمية   العل׿ܣ، بل لابد من التعامل معɺا، أولا كتفس؈فات مغروسة فعلا

تدعو إڲʄ تܶݰيحɺا و إزاحْڈا، باعتبارɸا تمثلات معيقة، قد تحول دون فɺم و بناء  المعرفة أو المعلومات 

  .العلمية حول موضوع التعلم 

  الكشف  عن التمثلات  .5

بحثية  يمكن الݏݨوء، ࢭʏ عملية الكشف عن التمثلات الۘܣ توجد لدى  المتعلم؈ن إڲʄ تقنيات

، و الروائز  cliniqueטستمارة و المقابلة לɠليɴيكية : متعددة و متنوعة، نذكر من بئڈا عڴʄ سȎيل المثال

  .… טسقاطية كتأوʈل الرسوم 

Ȋعد رصد ɸذه التمثلات بواسطة تقنية معينة من التقنيات المذɠورة، تأȖي اݍݵطوة الثانية و 

  .لتعب؈ف  عٔڈاتتمثل ࢭʏ محاولة تحديد ظروف و شروط ا

أن يحدد نموذجا تفس؈فيا للتمثلات  فقام بȎناء النموذج التحليڴAstolfi  ʏو قد حاول أستولفي 

ʏالتاڲ :  
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  البحث عن أصول التمثلات

  التأوʈل السيɢوتɢوʈۚܣ  -

-  ʏڏʈل التارʈالتأو  

-  ʏل السوسيولوڊʈالتأو  

- ʏل التحليڴʈالتأو  

  

المجال المفاɸيمي 

ʏالمرجڥ  

تلف المفاɸيم مخ - -

المعرفية التقنية 

  المنݤݨيةو 

العلاقات ب؈ن ɸذه  -

  المفاɸيم

  

 

  الفرضية التأوʈلية للتمثل 

  تلعب دور العائق -

  تلعب دور المع؈ن -

  

  )1989( Astofi: الاعتبارات الدیداكتیكیة للتمثلات ) 05(شكل رقم 

  

ر ܧݵصية، بل إٰڈا إن دراسة تمثلات المتعلم؈ن لʋست مجرد عملية صادرة عن وجɺات نظ

محددة، تتخذ ࢭʏ سياقɺا التمثلات وضعا معينا،  سيɢولوجيةو  تنطلق أساسا من مواقف إȊستمولوجية

ڈا أخطاء أي معرفة ما قبل علمية، أو معيقات تحول دون بناء  معارف جديدة، أو معارف أولية  إما بɢوٰ

  .قد Ȗشɢل أساسا للمعرفة اݍݨديدة 

 

ظروف التعب؈ف عن 

 التمثل

وضعية التغي؈ف مألوفة أو  -

 غرʈبة عن المتعلم

خاصية شيوع أو عدم  -

شيوع المفɺوم  ࢭʏ الوسط 

 المعʋش

 

التمثل المع؄ف عنھ من 

طرف التلميذ ࢭʏ سياق 

 مع؈ن  
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ڈا  و أɸمية التعرف عڴʄ اݍݵلفيات לȊستمولوجية للدراسات المɺتمة  بالتمثلات تكمن ࢭɠ ʏوٰ

تفܶݳ إڲʄ حد Ȋعيد عن نوعية المقارȋة  الديداكتيكية و البيداغوجية الۘܣ ستحدد نمط التعامل معɺا و 

  .مع حاملɺا، أي الـمتعلم 

 أن ɸناك مدرستان إȊستولوجيتان تم؈قان Abinbola,(1988)و ࢭɸ ʏذا السياق أبرز أبيمبولا 

  : أنماط المقارȋات الديداكتيكية و البيداغوجية  لمفɺوم التمثلات 

  الاختباریة المنطقیة : أولا

تتميم لـما سبقɺا و ترى أن المعرفية العلمية تتطور Ȋشɢل خطي، فɢل نظرʈة جديدة ۂʏ إكمال و 

  . تجارب متنوعةو اݍݨديد العل׿ܣ ɸو بالدرجة כوڲʄ خلاصة لملاحظات و . من نظرʈات

اعتقادات " أو " أخطاء " לطار، ينظر إڲʄ التمثلات كمعارف دون المعرفة العلمية،  إٰڈا  ࢭɸ ʏذا

  .  أو تصورات مخطئة عڴʄ حد التعب؈فات المفضلة لدى טختبارʈ؈ن" خاطئة 

طرق معينة لتܶݰيح، ية الديداكتيكية، البحث عن سبل و ؅ʈفتب عن ɸذا المنطلق من الناحو 

التجرȋة والȘشȎث فقط بتقنيات الملاحظة و الموجودة لدى  المتعلم؈ن  مثل تلك التصورات المخطئة

  .باعتبارɸا السبل الكفيلة بالوصول إڲʄ المعرفة العلمية الدقيقة 

    البنائیة:  ثانیا

ࢭʏ إعادة تنظيم داخڴʏ للمفاɸيم والتصورات المعرفة العلمية تتطور وفق قفزات ثورʈة تتمثل 

ر اݍݵطي للعلم  الذي ينطلق من مفɺوم تراكم المعرفة، ليحل محلھ من ɸنا يɴتفي التطو و . النظرʈة

ɸو تطور نوڤʏ يقلب לشɢاليات وʉعدلɺا، مفɺوم البناء أو إعادة  البناء الۘܣ يدل عڴʄ أن تطور العلم 

و الواقع، ب؈ن النظرʈة والتجرȋة، ب؈ن Ȍعد التفاعل ب؈ن العقل و . جديدةʉسفر عن بناءات معرفية و 

  .وع، أحد ךليات  כساسية لبلوغ تلك البناءات الموضالذات و 

  : ارف، Ȗستوجب التعامل وفق  موقف؈نمن ɸنا، يمكن اعتبار التمثلات، مع

 اɺا معارف معيقة لا بد من إعادة النظر فٕڈا أو حۘܢ تحطيمɸعت؄فʇ موقف .  

  عة قدǿموقف ينظر إلٕڈا كمعارف جزئية بدائية شاʄع؈ن عڴȖ يم العلميةɸبناء المفا 

  .اݍݨديدة 

 ʏاݍݨدول وࢭ ʏوم التمثلات مرتبطة  التاڲɺستمولوجية إزاء  مفȊات לɺبالاختياراتمݏݵص للتوج 

  .الديداكتيكية و البيداغوجية الم؅فتبة  عٔڈا 
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  یبین الأھمیة والأھداف لبناء المعرفة) 05( الجدول رقم 

  الɺدف  כɸمية  

العلمية טنتقال من التمثلات المفاɸيم  قائمة التمثلات  

   

 إقامة قطيعة مع التمثلات 

)Ȗعديل،إعادة بناء(لبناء عملية            
 أو 

  بناء ࢭʏ اتصال مع التمثلات

دراسة التمثلات لبناء 

  المعرفة

  التمثلات كس؈فورات لبناء 

  المعرفة          
  دراسة العلاقة وטختلافات

  ب؈ن التمثلات والمعرفة العلمية           

  

  

  

   القبلیة التصورات: السابعةرة المحاض

          ʏتوجيھ مسار الفرد، ومص؈فه ࢭ ʏاٰڈا أن تتحكم ࢭɢعت؄ف التصورات إحدى أبرز العوامل الۘܣ بإمȖ

العديد من المواقف والقرارات اݍݰياتية، ذلك أن ɸذا البناء من כفɢار والمعارف الۘܣ يتلقاɸا الفرد عن 

جمع لديھ وتصبح مصدرا مɺما ࢭʏ توجيھ سلوكياتھ وقراراتھ طرʈق حواسھ من العالم اݍݵارڊʏ، تت

واختياراتھ تجاه موضوع ما أو موقف مع؈ن، لɺذا وجب الوقوف عڴʄ دراسْڈا والتعمق فٕڈا لأنھ يمكن 

سنحاول من خلال ɸذا الفصل عرض . أن تɢون سȎبا أو عامل مباشرا للتأث؈ف ࢭʏ كث؈ف من المواقف

ʏڏʈف للتصور وتطوره التارʈعرȖ يم المرتبطةɸم المفاɸوم التصورات التعليمية وأɺمف ʄثم التطرق إڲ ،

بھ، وكذلك عرض أنواع التصورات التعليمية و أɸم النماذج المفسرة للتصورات التعليمية، وأɸمية 

 .التصورات التعليمة ࢭʏ العملية التعليمية، التصورات التعليمية من المنظور متعدد כȊعاد

 :مفھوم التصور 

التصورات ۂʏ عبارة عن عملية إدراكية، فكرʈة، ذات ɲشاط ذɸۚܣ، تحمل مجموعة منظمة من      

 ʏءۜܣء مع؈ن، أو وضعية محددة ࢭ ʄالمعارف وךراء وטعتقادات والمعلومات وלسنادات الۘܣ ترجع إڲ

اعية الوقت ذاتھ من قبل الفرد، وۂʏ تختلف من فرد ݍݵر حسب العوامل الذاتية والموضوعية وטجتم

  .المتعلقة بالفرد والمواقف الۘܣ يتواجد ٭ڈا

التصور ɸو مجموعة من المفاɸيم لعدة مواضيع، أو ظواɸر معينة لمجتمع ":  جودليت" ʇعرفھ       

ʏا לدراك الفكري للواقع لاجتماڤɸس؈فʇ ،سانɲفكر ל ʏار ࢭɢو عرض لراء وصور وأفɸمحدد، و.  
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و تلك القدرة الۘܣ يتمتع ٭ڈا Ȋعض כܧݵاص، والمتمثلة ࢭʏ تحديد التصور ʇ"  " Jaensh ɸعرفھ العالم   

  )Ȗ2018 ،54شيكو، (.رؤʈْڈم للأشياء الۘܣ ɠانوا قد رأوɸا سابقا

       ،ʏيجة التفاعل مع المحيط اݍݵارڊȘون نɢنية الۘܣ تتɸعت؄ف بمثابة לدراك و الصور الذʇ إن التصور

اتية، واݍݵ؄فة السابقة بمعۚܢ أن استجابات الفرد ࢭʏ إطار علاقات ومواقف تحددɸا التجرȋة الذ

يرتبط بموضوع، أو وضعية ࢭʏ العالم  وتصوراتھ تɢون محددة من تɢوʈنھ العقڴʏ الذي محتواه 

 .المحسوس، أين ʇعʋش موضوع التصور 

ɸو مجموعة من السندات الدلالية وלدراكية تɴشط بطرʈقة مختلفة عن المضمون أو المحتوى،      

ɸم و بحسب أɺטتصال و الف ʄن، ٮڈدف إڲʈداف وغايات الفاعل؈ن טجتماعي؈ن، وعلاقْڈم بالآخر

  .التحكم ࢭʏ البʋئة

ʇش؈ف إڲʄ مصطݏݳ التصور ࢭʏ علم النفس المعرࢭʏ عڴʄ انھ العملية الۘܣ  Gallo.A et Caralp.E أما      

  .يتم فٕڈا إعداد البدائل النفسية للأشياء وכحداث

أن التصور يتجاوز اݍݰاضر بتعب؈ف כȊعاد ࢭʏ الفضاء والزمان ،وȌعرقلة أيضا انھ جمع  بياجيھيرى       

  .ب؈ن الدال الذي ʇسمح بذكر الموضوع وȋ؈ن المدلول الذي يوفره الفكر

الصورة المحفوظة ࢭʏ وڤʏ לɲسان للأشياء والظواɸر الموجودة :" التصور بأنھ )2016(الدرʈۚܣȖعرف      

ɺئة وخصائصʋالب ʏا من قبلࢭɺۚܣ، (".ا الۘܣ أدركʈ263، 2016الدر(  

فالتصور ɸو العملية الۘܣ بتم فٕڈا إعداد البدائل النفسية للأشياء أو כحداث، أو ۂʏ البدائل ࢭʏ حد      

، للدلالة عڴʄ التصورات لمصطݏݳ، وʈمثل التصور، نقطة انطلاق التفك؈ف وלطار )صورة، رموز (ذاٮڈا

الموجودة لدى التلميذ، وʉعف التصور عڴʄ أنھ مجموعة الصور العقلية،  المرجڥʏ لمجموعة المعارف

والنماذج الموجودة لدى التلميذ، قبل أي يبدأ الɴشاط التعلي׿ܣ، والتصور الذɸۚܣ ʇعۚܣ الوظيفة 

المعرفية الۘܣ Ȗسمح بتمثل المث؈فات اݍݵارجية، عڴʄ شɢل صور، رموز، أو انطباعات نفسية داخلية 

اظ بɢل أو Ȋعض خصائص ɸذه المث؈فات، كما يدل ɸذا المفɺوم عن نواتج ɸذه ومجردة، بالاحتف

والۘܣ Ȗܦݨل ࢭʏ الذاكرة طوʈلة المدى، وʈتم اس؅فجاعɺا، ࢭʏ ) الصور، الرموز، טنطباعات(العملية

 )64، ص2012العقيڴʏ، (.مواقف لاحقة

 :وعليھ تتفق Ȗعرʈفات التصور ࢭʏ عدد من النقاط من بئڈا

 نيةɸعملية ذ. 

  ناتج تفاعل الفرد مع المحيط. 

  ن نماذج داخليةʈوɢت )ʏلمواضيع العالم اݍݵارڊ(. 
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 ۚܣ لموضوع غائبɸاستحضار ذ. 

  تطور فكرة التصورات  - 2

وقوامɺا أن " برونر " و " بياجيھ " و " باشلار " التصورات انȘشارا منذ أعمال  عرفت فكرة            

ة ࡩʏ ذɸن المتعلم، دلالات قد تكون خاطئة عڴʄ المستوى  ɠل Ȗعلم يحيل بالضرورة عڴʄ دلالات جاɸز 

العلمي أو الشرڤʏ، ولكٔڈا توفر نظام تفس؈ف للظواɸر والمواقف وכحɢام يȘسم بالفاعلية 

  .والوظيفية بالɴسبة إڲʄ المتعلم

تھ اقتصر כمر عڴʄ توف؈ف المفɺوم ࡩʏ حال إذافاɸيم العلمية أن يفيد ولا يمكن لتعليم الم          

، لأن ɸذه المفاɸيم اݍݨديدة العلمية أو البɴية الذɸنية المناسبة لمقتضيات البحث العلمي ال؅فبوي 

لن تجد لɺا مɢانا ࡩʏ ذɸن المتعلم إلا إذا نݬݰت ࡩʏ إحداث Ȗغي؈ف مستدام ࡩʏ تلك التصورات القبلية 

تصورات بقدر ما ٭ڈذا المعۚܢ ʇعرف التعليم الفعال بما يحدثھ من Ȗغي؈ف عميق ومستدام ࡩʏ ال.

  .ʇعرف بما يوفره من معطيات وحقائق جديدة ʇعلمɺا للمتعلم

  :وۂʏوقد أكدت الدراسات المتكررة ࡩɸ ʏذا المجال ثلاثة أمور 

  وم الواحد، فقدɺرة أو المفɸالوقت نفسھ عن الظا ʏا المتعلم ࡩɺعد التمثلات الۘܣ قد يجعلȖ

ل حد التناقض عن المفɺوم أو تȘيح لھ سياقات متنوعة أن يبۚܣ تمثلات مختلفة تص

قد يكون Ȋعضɺا نفسيا، وȌعضɺا כخر (مختلفة  الظاɸرة الديɴية الواحدة، وȖسɺم أȊعاد

ࡩʏ الدفاع عن ɠل تمثل من تلك التمثلات وتملھ عڴʄ عدم ...) اجتماعيا أو مؤسسيا

 .التܸݰية بأي مٔڈا

 التمثلات خاصة إذا التصقت ت ʄلك التمثلات بالاعتبارات بطء عملية التغي؈ف الۘܣ تطرأ عڴ

النفسية الۘܣ تحدثنا عٔڈا أنفا، أو بأȊعاد تقدʇسية لا تخلوا مٔڈا مادة ال؅فبية والتفك؈ف 

לسلامي للاعتبارات الديɴية المعلومة ولعدم التفرʈق ب؈ن المقولة الديɴية الصرف وȋ؈ن 

وʈلة ɲسȎيا دورɸا ࡩʏ ךراء والتصورات الۘܣ ولدت عڴʄ ضفاف المقولة الديɴية ، وللعادة الط

قدر من المشروعية عڴȊ ʄعض التمثلات تخرجɺا من ح؈ق التفك؈ف أو يرفعɺا فوق  إضفاء

المفكر فيھ، كما أن لمصدر التمثل نفس القوة ࡩʏ إضفاء المشروعية عڴʄ ذلك التمثل درجة 

 وإدخالھ دائرة المسلمات، وكذلك الشأن بالɴسبة إڲʄ سياق بنائھ وما يمكن أن يضفيھ من

לحساس باݍݰميمية الوجدانية الۘܣ تجد ࡩʏ عاطفة المتعلم موقعا قد يتفوق عڴʄ المنطقية 

 .العلمية أو المرجعية الشرعية الموثقة

  سياقات ووضعيات مختلفة ، وقد ʏال مختلفة ࡩɢعبأ بأشȖ ل متوازنةʈش أنظمة تأوʇعاȖ

ستوʈاٮڈا ومرجعياٮڈا التلميذ لݏݨمع ب؈ن التمثلات بم إليھيكون ذلك التعاʇش حلا يݏݨأ 
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لم يملك عادة  إذاوسياقاٮڈا المختلفة، ورȋما يقع ࡩʏ أسر ذلك التعاʇش Ȋشɢل غ؈ف واع 

  .الممارسات الـتأملية ولم Ȗسعفھ العمليات التدرʉسية بذلك

ʏت بالتمثلاث وۂɴاليات ك؄فى الۘܣ اعتɢذا المجال ثلاث إشɸ ʏكذلك طرحت الدراسات ࡩ:  

 وم مع؈ن ع؄ف כدوات رسم خارطة التمثلات من خلاɺل استجلاء تمثلات المتعلم؈ن حول مف

وɸو ما ...المتعارف علٕڈا ࡩʏ مثل ɸذه כعمال من استȎيانات ومحادثات ورسوم وغ؈فɸا

يمكن أن ʇساعد عڴʄ تب؈ن جغرافية التصورات الما قبل علمية لتكون منطلقا لعملية 

 .التعلم

 و ماɸا، وɸأساليب التمثلات وجذور ʏفعلتھ دراسات كث؈فة بحثت عن المنطق  البحث ࡩ

 :الذي يختفي خلف اݍݵطأ متوسلة بتوجɺات مختلفة ومتɢاملة فيما بئڈا

يبحث ɸذا التوجھ ࡩʏ العلاقة الممكنة ب؈ن المعطيات العامة المتصلة : جیني –توجھ نفس   - أ

 والتمثلات المتعلقة بɢل)خاصة خصائص النمو عند بياجيھ ( بالنمو الذɸۚܣ لدى الطفل 

 .مفɺوم

يتصل ɸذا التوجھ بتارʈخ العلوم ، يمكن ملاحظة ذلك من خلال العلاقة : توجھ تاریخي  - ب

أو  ما ب؈ن التمثل الذي يحملھ المتعلم وȋ؈ن التصورات الۘܣ اسȘبعدٮڈا المعرفة العلمية

 .الشرعية اݍݰديثة

ذان ، حيث يؤكد Hezlich ɸو  ʇMoscoviciعود ɸذا التوجھ اڲʄ أعمال :  توجھ اجتماعي  - ت

الذي يقوم الباحثان وغ؈فɸم أܵݰاب التوجھ טجتماڤʏ عڴʄ البعد טجتماڤʏ للتمثلات 

 ʄنمذجة خاصة للمعارف " عڴ." 

يرجع Ȋعض الباحث؈ن ࡩɸ ʏذا التوجھ التمثلات إڲʄ כȊعاد : نفؠۜܣ – توجھ تحلیلي  - ث

ʏالفعل اللاوڤ ʄالفنتازمية واڲ. 

 وما يمكن ʏالمعرࡩ ʏالنمو  العناية بالمحيط טجتماڤ ʏأن يتصل بھ من عدم اكتمال ࡩ

المعرࡩʏ، أو عدم وضوح اللغة، أو طغيان التارʈخ الܨݵظۜܣ أو سيطرة تفس؈فات معينة أو 

  .تفس؈فات اجتماعية سائدة

 :أنواع التصورات. 3

يوجد نوع؈ن للتصورات كمظɺر ونتاج لبناء أو موضوع وɸدف موجودين بدون فصل ب؈ن العالم     

  :الداخڴʏ وɸمااݍݵارڊʏ والعالم 

  ونھ  :الذھني–التصور الفرديɢي ʏأٰڈا نموذج داخڴ ʏا علم النفس المعرࢭɸعت؄فʇ

الفرد عن بيȁتھ وردود أفعالھ عٔڈا والۘܣ سʋستعملɺا كمصدر للمعلومات وɠوسيلة 
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أنھ المحتوى المحسوس لفعل التفك؈ف " فروʈد"للتعديل والتخطيط، كما اعت؄فɸا 

 :وʉستعمل نوع؈ن من التصور ɸما وخصوصا لاس؅فجاع إدراك سابق

 ة(تصورات الآۜܣءʈالتصورات البصر.( 

 لمةɢالتصورات السمعية(تصورات ال.( 

سلوɠات  وȖعديل وتوجيھ جɺة من الواقع وفɺم شرح إڲʄ ٱڈدف ذɸۚܣ ɲشاط ۂʏ الذɸنية التصورات       

 الذɸنية، اتالتصور  وتنظيم أشɢال ࢭʏ טتجاɸات أخرى حيث تختلف جɺة من وأفعالɺم כفراد

 شɢل نجد ثمة ومن واحد، شɢل عڴʄ المعارف وʈخزن  ʇستخدم العقل לɲساɲي بأن يرى  اتجاه فɺناك

 شɢل عڴʄ موجودة المعارف أن ʇعت؄ف آخر واتجاه.ما فرد قبل من المعاݍݨة المعارف ࢭʏ مش؅فɠا للتصورات

 أن ɸو النظرʈة ɸذه علٕڈا ومتق الۘܣ والفرضية كذلك، مختلفة تنظيمɺا وكيفية أولوʈة أن كما مختلف،

 التصور،ɸده ɸدا فٕڈا الفرد ʇستخدم الۘܣ بالوضعية مرتبط التصورات أشɢال من شɢل ɠل أɸمية

أشɢال  من شɢل لɢل المɴشأ داخلية أولوʈة טعتبار Ȋع؈ن تأخذ ،حيث النماذج متعددة الفرضية

  .لتصوراتا ɸذه ࢭʏ المعارف لتɢون  اݍݵاص، النموذج مع يتكيف الذي التصورات

 و :التصور الاجتماعيɸ لɢاݍݨماعة ضمن الفرد لدى المنتجة المعرفة من ش 

 الفرد خ؄فات عن تɴتج وכفɢار الۘܣ الصور  من أنھ أي مع؈ن، موضوع حول 

 معɺا يتفاعل و إلٕڈا، يɴت׿ܣ الۘܣ ضمن اݍݨماعة تجارȋھ مع بالتɴسيق الܨݵصية

  .وלيديولوجية الثقافة مرجعية خلل من

 Learning Conceptionsت التعلیمیة التصورا .1.3
لعدة عقود أشار البحث حول التصورات التعليمية إڲʄ أن الطلاب يتصورون التعلم بطرق       

مختلفة، فبعضɺم يتصور التعلم ɠاكȘساب وتخزʈن واستɴساخ واستخدام للمعرفة، وآخرʈن 

رات الطلاب عن التعلم يتصورون التعلم كبناء للمعۚܢ ونܸݮ ܧݵظۜܣ، والسȎب ࢭʏ ذلك ɸو أن تصو 

تخضع لعدد من المؤثرات، أɸمɺا خصائص المتعلم؈ن متضمنة العمر، والنمو المعرࢭʏ، والدافعية 

للتعلم، ومفɺوم الذات، وʋȋئة التعلم بما Ȗشملھ من معتقدات ثقافية وتصورات כسرة نفسɺا عن 

ن المقررات الدراسية، والتعلم عملية التعلم، والبʋئة التعليمية وتتمثل تصورات المعلم؈ن أنفسɺم ع

 )2016خليفة، (.والتعليم، وطرق التقوʈم

إڲʄ طبيعة فɺم الطلاب أو تفس؈فɸم لظاɸرة ) التصورات التعليمية(ʇش؈ف مصطݏݳ مفاɸيم التعلم         

التعلم، بمعۚܢ مدى إدراك الطلاب للمعۚܢ اݍݰقيقي للتعلم، وʈحدد ࢭʏ ضوء مستوʈ؈ن مختلف؈ن اختلافا 

כول ʇس׿ܢ إعادة לنتاج وʈقصد بھ إدراك المتعلم لمعۚܢ التعلم عڴʄ أنھ زʈادة ࢭʏ كم المعرفة نوعيا 

وحفظ المعلومات واكȘساب اݍݰقائق واستدعا٬ڈا عند اݍݰاجة إلٕڈا وʉع؄ف ɸذا المستوى عڴʄ اݍݨانب 

تجرʈد للمعۚܢ وإعادة الك׿ܣ للتعلم، والثاɲي ʇس׿ܢ البناǿي وʈقصد بھ إدراك المتعلم لمعۚܢ التعلم عڴʄ أنھ 

  .تفس؈ف للمعرفة ورȋطɺا بالواقع، وʉع؄ف ɸذا المستوى عڴʄ اݍݨانب النوڤʏ أو الكيفي للتعلم
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فɺم ووڤʏ الطلاب بكيفية حدوث " التصورات التعليمية عڴʄ أٰڈا  (Purdie& Hattie, 2002)عرف      

  ".عملية Ȗعلمɺم ورؤʈْڈم للسياق التعلي׿ܣ من حولɺم

أن تصورات التعلم Ȗش؈ف إڲʄ المعتقدات والفɺم الذي يتصوره ) "Lai& Chan, 2005(عرف كما     

  ".المتعلمون حول التعلم

כفɢار والمعتقدات اݍݵاصة بالأفراد حول معۚܢ التعلم وقيمتھ : "بأٰڈا )2006(خليفةࢭʏ ح؈ن عرفْڈا       

  ".وفعاليتھ

ابت للمعرفة وטعتقادات حول التعلم بأٰڈا نظام ث )Vermunt& Vermetten,2004(فيما عرفɺا    

والعمليات ذات الصلة، فࢼܣ إدراك الفرد واعتقاده حول نفسھ كمتعلم وأɸداف Ȗعلمھ واس؅فاتيجياتھ 

 .وأɲشطتھ ࢭʏ التعلم ومɺام التعلم، أي أن تصور المتعلم لعملية التعليم والتعلم ࢭʏ المجمل

 (Vermunt& Donche, 2017,271)     

احثون بكيفية إدراك الطلاب لعملية Ȗعلمɺم، وأɸم التصورات الۘܣ يتȎنوɸا لما ʇعنيھ اɸتم الب       

مفɺوم التعلم بالɴسبة لɺم، وتوصلوا إڲʄ أٰڈا بناء متعدد כوجھ مرتبط بمɢونات متنوعة ࢭʏ ترتبط 

لتغ؈ف بالاعتقادات المتعلقة بالسمات العامة لعملية التعلم كظروف التعلم وسياقاتھ والتوقعات حول ا

والنܸݮ الܨݵظۜܣ متمثلة ࢭʏ تصورات التعلم كعملية إعادة بناء المعرفة مثل الوڤʏ بفɺم الواقع 

كما ترتبط بأɲشطة التعلم من حفظ وتɢامل وفɺم متمثلة ࢭʏ تصورات . واݍݰصول عڴʄ رؤى جديدة

  )171، ص ɠ2022اشف، (.التعلم ɠاكȘساب المعرفة ࢭʏ تصور التعلم كناتج للتعاون والمشاركة

فيمكن Ȗعرʈف التصورات التعليمية عڴʄ أٰڈا כفɢار والمعتقدات الۘܣ يتȎناɸا المتعلم حول Ȗعليمھ       

وȖعلمھ، Ȗعكس ɸذه التصورات نظرتھ حول عملية التعليم و التعلم حيث تؤثر عڴʄ سلوكياتھ 

وكيفية تحقيق تɢون التصورات التعليمية متعلقة بمفɺوم التعلم نفسھ، . وتفاعلاتھ ࢭʏ سياق التعلم

  .التعليم، ودور المعلم و المتعلم ࢭɸ ʏذه العملية وكذلك العوامل الۘܣ تؤثر عڴʄ تحقيق التعلم

 :المفاھیم المرتبطة بالتصورات التعلیمیة .4
للتصورات التعليمية مفاɸيم متداخلة معɺا سʋتم عرض أɸم المفاɸيم ذات العلاقة بالتصورات 

ʏوالمتمثلة ࢭ: 

  : Epistemological Beliefsلمعرفیة المعتقدات ا .1.4
Ȗعد المعتقدات مصطݏݰا غامضا بوجھ خاص ࢭʏ الدراسات النفسية رغم محاولة عدد من כفراد         

وʈؤكدون أن טتجاɸات أك؆ف وجدانا والمعتقدات أك؆ف معرفة، وقد  ،التمي؈ق ب؈ن المعتقدات وטتجاɸات

ʏوم المعتقدات المعرفية ࢭɺعد ب؈في  شرع البحث لمفʉن وʈيات القرن العشرɴبداية خمسي)perry,1970 (

أحد المنظرʈن الرئʋسي؈ن لɺا وȖعددت اتجاɸات دراسْڈا أو الكيفية الۘܣ تم النظر إلٕڈا من خلالɺا، لذلك 

  .   Ȗعدد مفاɸيم المعتقدات المعرفية
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ۘܣ Ȗش؈ف عڴʄ مفاɸيم الطلبة البɴية السيɢولوجية ال" المعتقدات المعرفية بأٰڈا  )ʇ)Hofer,2004عرف       

وتختلف وفقا للمجال وتجارب الفرد ونوع العمل اللازم לنجاز . حول طبيعة المعرفة وكيفية اكȘسا٭ڈا

 ."المɺام المɢلف ٭ڈا الطالب

أن المعتقدات المعرفية عبارة عن أنظمة من  )Paulsen and Feldman,2005(وмری ɠل من      

. وكذلك المعتقدات حول المعرفة وطبيعْڈا وطرʈقة اكȘسا٭ڈا. ʏ طبيعْڈاالفرضيات والۘܣ تɢون ضمنية ࢭ

  .كذلك عرفɺا بأٰڈا أفɢار ومعتقدات المتعلم حول طبيعة المعرفة والعلم

المعتقد المعرࢭʏ بأنھ نظام يفسر حدود المعرفة وطبيعْڈا ومدى ثباٮڈا ) 2013(محمد وكذلك ʇعرف       

  .Șساب المعرفة وأنماط انتقالɺاوصدقɺا، والطرق الۘܣ يمكن ٭ڈا اك

ʇش؈ف مفɺوم المعتقدات المعرفية إڲʄ معتقدات الطلاب عڴʄ كيفية اكȘساب المعرفة؟ وما الذي ʇعت؄ف      

معرفة؟ وأين تكمن المعرفة؟ وكيف يتم بناء المعرفة؟ وتقييمɺا بالطرʈقة الۘܣ تصبح ٭ڈا ɸذه כسس 

 .ف وטستدلال العقڴʏ والمنطقيالمنطقية جزءا من العملية المعرفية للتفك؈

بأٰڈا وجɺات نظر أو تصورات الطالب الذɸنية حول ) 2014(السيد ومن زاوʈة أك؆ف اȖساعا ʇعرفɺا         

وȋالɴسبة ) ضبط وسرعة اكȘساب المعرفة(طبيعة المعرفة مصدر وɴȋية وثبات المعرفة وعملية التعلم 

ن المعرفة تتم بواسطة السلطة إڲʄ أٰڈا تكȘسب بالعقل لمصدر المعرفة ي؅فاوح ɸذا البعد من اعتبار أ

وال؄فɸان، وɴȋية المعرفة ت؅فاوح من اعتبار أن المعرفة تتɢون من أجزاء منفصلة إڲʄ أٰڈا تمثل مفاɸيم 

مرتبطة، وثبات المعرفة ي؅فاوح من اعتبار أن المعرفة غ؈ف متغ؈فة إڲʄ أٰڈا متطورة وضبط التعلم ي؅فاوح 

قدرة عڴʄ التعلم موروثة وغ؈ف متغ؈فة إڲʄ أٰڈا يمكن أن تتحسن مع الوقت، أما سرعة من اعتبار أن ال

ʏڋʈأنھ تدر ʄع أو لا يحدث مطلقا إڲʉ7، ص2014، السيد.(التعلم ت؅فاوح من اعتبار أن التعلم سر(  

وتوجد نماذج عديدة ومختلفة للمعرفة الܨݵصية، ولكن כȊعاد כرȌعة المɺمة ࢭʏ معظم ɸذه        

ʏساطة المعرفة، مصدر المعرفة، طرق ت؄فير المعرفة: النماذج ۂȊ ،ية المعرفةɴالمعتقدات حول يقي . 

 :أنواع التصورات التعلیمیة .5
ɸناك العديد من تصɴيفات للتصورات التعليمية حسب رؤʈة الباحث؈ن اݍݵاصة بكيفية التعلم و أɸم 

 :يڴɸ ʏذه כنواع وأشملɺا ما

  :ة الكمیةالتصورات التعلیمی.1.5
التعلم وفق ɸذا النوع من التصورات ɸو اعتماد المتعلم Ȋشɢل أسا؟ۜܣ عڴʄ حفظ المعلومات دون           

فɺم عميق أو تطبيق عمڴʏ، يمكن أن يɢون للمتعلم؈ن وفق ɸذا النوع القدرة عڴʄ تذكر اݍݰقائق 

ɢل فعال ࢭʏ سياقات وכرقام Ȋشɢل جيد ولكٔڈم يفتقرون إڲʄ القدرة عڴʄ استخدام Ȗعلماٮڈم Ȋش

جديدة وأيضا ࢭʏ حل المشكلات، حيث أن التصورات التعليمية الكمية لا تدعم التفك؈ف النقدي أو 

  . טبتɢار
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     ʄون من الصعب عڴɢساب المعرفة، يȘسية لاكʋقة الرئʈو الطرɸ اݍݰفظ ʄون טعتماد عڴɢفعندما ي

قات التعلم المختلفة، يتم؈ق المتعلم؈ن الذين المتعلم تحليل المفاɸيم Ȋشɢل عميق أو تطبيقɺا ࢭʏ سيا

ʏنون التصورات التعليمية الكمية بما يڴȎيت:  

 عۚܣ استخدام المعلومات اݍݨديدة بطرق مختلفةʇ التعلم لدٱڈم. 

 التحسن والتغ؈ف للأفضل ʄم عڴɸساعدʇ التعلم. 

 ا معۚܢ حقيقɺم إيجاد التعلمات الۘܣ لɺسبة لɴالتعلم بال. 

 ساب أك؄ف قدر منȘالمعلومات اك. 

 شا٭ڈةȘحل الوضيعات التعليمية الم ʏاس؅فجاع المعلومات ࢭ ʄالقدرة عڴ. 

 ا وقت اݍݰاجةɺטحتفاظ بالمعلومات واس؅فجاع ʄقدرٮڈم عڴ.  

  :التصورات التعلیمیة الكیفیة.2.5
 التعلم وفق ɸذا النوع من التصورات التعليمية يركز عڴʄ فɺم المفاɸيم وכفɢار Ȋشɢل أعمق حيث      

ʇشمل ɸذا التصور القدرة عڴʄ رȋط المعلومات ببعضɺا البعض وفɺم العلاقات ب؈ن כفɢار وتطبيق 

المعرفة ࢭʏ سياقات مختلفة، ʇسڥʄ المتعلم الذي يȘبۚܢ ɸذا النوع من التصورات التعليمية إڲʄ تحقيق 

حفظ المعلومات  Ȗغي؈فات ɸيɢلية ࢭʏ المعرفة، حيث يركز Ȋشɢل كب؈ف عڴʄ الفɺم والمعۚܢ بدلا من مجرد

عندما يɢون التعلم مرتبطا بالفɺم، يصبح المتعلم قادرا عڴʄ اسȘيعاب وتحليل المفاɸيم بدلا من مجرد 

حفظɺا Ȋشɢل سطڍɸ ،ʏذا ʇساعد ࢭȖ ʏعزʈز القدرة عڴʄ التفك؈ف النقدي وحل المشكلات لذلك ف؅فك؈ق 

ʄكسبھ القدرة عڴʈم يمكنھ من فعم معمق للتعمات وɺالف ʄا البعض  المتعلم عڴɺيم ببعضɸط المفاȋر

وتطبيقɺا ࢭʏ سياقات Ȗعليمية مختلفة، مما يجعل التعلم أك؆ف فعالية و منفعة عڴʄ المدى البعيد، 

كما أن التصورات الكيفية للتعلم Ȗساعد المتعلم عڴʄ فɺم الواقع . وتن׿ܣ لديھ مɺارات التفك؈ف العليا

؈ق المتعلم؈ن الذين يتȎنون التصورات التعليمية يتم. من خلال تحليلھ و تفس؈فه للمعلومات المتاحة

ʏالكيفية بما يڴ:  

 اراتɺساب المȘاك ʏي وטستقلالية ࢭȖالتعلم الذا. 

 اɺلتحقيق ʄسڥʇ داف الۘܣɸכ ʄتوجيھ عمليات التعلم بناءا عڴ. 

 شأن كيفية حدوث التعلمȊ الفضول. 

 ما جيدا لكيفية تحليل المشكلات واستخدام التعلمات اɺرون فɺحلول يظ ʄلسابقة للتوصل إڲ

 .فعالة

 ʏل دقيق وتفصيڴɢشȊ يم اݍݨديدةɸالتكيف مع المفا. 

 يم اݍݨديدة وتقبل التحدياتɸالتكيف مع المفا. 

 ار والمناقشاتɢحل المشكلات التعليمية وتبادل כف ʏن ࢭʈالتعاون مع ךخر. 

 م اɺتاج النتائج وفɴل منطقي واستɢشȊ يةالتفك؈ف النقدي وتقييم المعلوماتȎلعلاقات السب. 

  :التصورات التعلیمیة الخبریة.3.5
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التعلم وفق ɸذا النوع من التصورات التعليمية ɸو تلك العملية الدائمة و المستمرة الۘܣ                 

تحدث نȘيجة للتفاعل مع البʋئة واكȘساب المعرفة واݍݵ؄فة، كما يمكن أن يɢون التعلم ناتجا عن 

واجɺɺا المتعلم ࢭʏ حياتھ، كما تحدث عملية التعلم لديھ من خلال تفاعلھ مع اݍݵ؄فات اليومية الۘܣ ي

ךخرʈن والۘܣ لا تقتصر عڴʄ زمان أو مɢان، حيث أن التعلم يحدث ࢭɠ ʏل وقت ومɢان، يمكن 

للمتعلم؈ن من خلال ɸذا النوع من التصورات أن يتعلموا من خلال التجارب، واستخدام التعلمات 

حددة كما يمكٔڈم استخدام المعلومات الۘܣ اكȘسبوɸا من تفاعلاٮڈم ࢭʏ حل Ȋشɢل فعال لأɸداف م

فالتعلم عملية حيوʈة وشاملة، . المشكلات، واتخاذ القرارات، وتحس؈ن أدا٬ڈم ࢭʏ السياقات التعليمية

. Ȗشمل טكȘساب المستمر للمعرفة والمɺارات ࢭʏ الصفوف الدراسية أو من خلال اݍݵ؄فات اݍݰياتية

  :تعلم؈ن الذين يتȎنون التصورات التعليمية اݍݵ؄فية بما يڴʏيتم؈ق الم

 مɺعلمȖ ا خلال مراحلɸسبوȘم باݍݵ؄فات والتجارب الۘܣ اكɺعلمȖ ارتباط. 

 ات التعليمية مع اݍݵ؄فات الفعليةʈالنظر ʏامل ࢭɢت. 

 انɢالتعلم عملية مستمرة طوال اݍݰياة، وغ؈ف مرتبطة بزمان أو م. 

  ادة المعرفة منʈو زɸ خلال اݍݵ؄فة اليوميةالتعلم. 

 ن والتعلم مٔڈاʈטستماع ݍݵ؄فات ךخر. 

 :التصورات التعلیمیة نماذج. 6
Ȗعددت التصورات النظرʈة حول موضوع التعلم وتبايɴت ךراء المفسرة لھ، وقد صنفت ɸذه                

القاعات  التصورات تصɴيف ثناǿي يصف الطرʈقة الۘܣ يتعامل ٭ڈا الطالب مع المعلومات داخل

 First Order(الدراسية وخارجɺا، التصور כول ك׿ܣ وʈطلق عليھ منظور ال؅فتʋب כول 

Perspective(يɲب الثاʋطلق عليھ منظور ال؅فتʈي كيفي وɲوالثا ،)Second Order Perspective.(  

כول وجد وȋتحليل الدراسات والبحوث الۘܣ أجرʈت حول موضوع التعلم לɲساɲي من منظور الرتبة      

. أٰڈا ركزت عڴʄ مراقبة سلوك المتعلم وملاحظة كيف ʇعمل من خلال المنظور الܨݵظۜܣ للباحث؈ن

وتفس؈ف ذلك السلوك من ونظرɸم اݍݵاصة، ومع تطور طرق ومنݤݨية البحث ࢭʏ مجال التعلم، انتقل 

ʏ مجال التعلم، التوجھ وال؅فك؈ق من وصف כوجھ المختلفة للتعلم ومحاولة تفس؈فه إڲʄ إجراء بحوث ࢭ

انتقل التوجھ وال؅فك؈ق من وصف כوجھ المختلفة للتعلم ومحاولة تفس؈فه إڲʄ إجراء بحوث ودراسات 

من منظور الرتبة الثانية والۘܣ تركز عڴʄ كيف يرى الطلاب ɸذا التعلم ومدى ارتباطھ بالواقع، وكيفية 

  . تنظيم أفɢار الطلاب عن ذلك الواقع 

 ,Saljo(تفس؈فات متعددة لتصورات التعلم الۘܣ يتȎناɸا الطلاب، مٔڈا نموذج وقد ظɺرت نماذج و      

1979( ʏخمسة تصورات للتعلم ۂ ʄالذي صنف تصورات التعلم إڲ:  

 د من المعلوماتʈساب لمزȘادة المعرفة واكʈو زɸ عۚܣ : التعلمʇ ذا التصورɸ حيث أن التعلم وفق

ɠ د من المعلومات أك؆ف مماʈساب المتعلم لمزȘذا التصور يصف اكɸ عرف من قبل، أي أنʇ ان

 .التعلم وكأنھ زʈادة كمية ࢭʏ المعرفة
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  و عملية حفظ وتذكرɸ عۚܣ عملية حفظ للمواد المتعلمة : التعلمʇ ذا التصورɸ والتعلم وفق

 .وإعادة تذكرɸا عند اݍݰاجة اڲʄ ذلك، أي أن ɸذا التصور ʇش؈ف إڲʄ كيفية اكȘساب التعلم

 ساب المȘو اكɸ مواقف أخرى التعلم ʏا ࢭɺعۚܣ : عرفة واستخدامʇ ذا التصورɸ والتعلم وفق

اكȘساب المزʈد من المعرفة واستخدامɺا ࢭʏ وقت آخر، أي أن التعلم عملية تطبيق للمواد 

 .المتعلمة

 م وإدراك المعۚܢɺو عملية فɸ ة : التعلمɺر وجʈعۚܣ إدراك المعۚܢ وتطوʇ ذا التصورɸ والتعلم وفق

 .نظر المتعلم

 م الواقع التعلمɺو عملية تفس؈فية ٮڈدف لفɸ : عۚܣ تفتح العقلʇ ذا التصورɸ والتعلم وفق

 .ورؤʈة כشياء بطرʈقة مختلفة

وȖش؈ف التصورات الثلاثة כوڲʄ إڲʄ أن التعلم ɸو زʈادة كمية ࢭʏ المعرفة، بʋنما ʇش؈ف التصوران الراȊع 

  .واݍݵامس إڲʄ التعلم بوصفھ بناء وتفس؈ف المعۚܢ

بمعۚܢ أن المستوʈات العليا Ȗعكس (ا التصɴيف لتصورات التعلم أٰڈا تظɺر اتجاɸا تنموʈايتܸݳ من ɸذ

والمستوʈات الدنيا Ȗعكس اكȘساب وحفظ وتذكر ولɢي يحدث ) تفس؈فية للتعلم/وجɺة نظر بنائية

 إڲʄ أن) Saljo, 1987(التعلم لا بد أن يȘبۚܢ المتعلم تصورات التعلم ࢭʏ المستوʈات العليا، وقد خلص 

التعلم لا يوجد كظاɸرة عامة إنما ɸو سلوك المتعلم داخل المؤسسات ال؅فبوʈة، والتكيف مع السياقات 

التعليمية الۘܣ يندمج ٭ڈا وتختلف السياقات تبعا للظروف טجتماعية والثقافية، ووفقا لذلك اختلفت 

 .التفس؈فات المحددة لظاɸرة التعلم

ذي أكد عڴɸ ʄذه التصورات مع إضافة تصور سادس وɸو ال) ,.1993Marton etal(ونموذج         

" ماذا تتعلم؟ "التعلم ɸو التغي؈ف والنܸݮ الܨݵظۜܣ، وȖسلط ɸذه التصورات الضوء عڴʄ جوانب 

" وכدلة"الذي يركز عڴʄ كيفية حدوث التعلم، " كيف نتعلم؟"ال؅فك؈ق عڴʄ محتوى التعلم، وجانب 

خ؈فة بدأ الباحثون ࢭʏ البناء عڴʄ تصورات التعلم الۘܣ اق؅فحɺا وࢭʏ ךونة כ . كيف ʇعرف الفرد أنھ Ȗعلم

saljo ،ساعدنا  فتم إدراج جوانبʇ نية، فالتعلمɺشمل بناء الكفاءة טجتماعية والمȘالتعلم כخرى ل

وȋدأ آخرون ࢭPurdie& Hattie, 2002 ( ʏ(عڴʄ التواصل مع ךخرʈن، ومعرفة كيفية التواصل

وقد أدى ذلك إڲʄ ظɺور تصورات . ات التعلم لمعرفة أسباب حدوث التعلملتصور " لماذا؟"استكشاف 

بتحديد تصورات التعلم ࢭȖ ʏسع تصورات ) Purdie etal, 1996(للتعلم مثل التعلم كمɺمة ثم قام

ࢭʏ نموذجɺما لتصورات التعلم حددا ستة ) Purdie& Hattie, 2002(مبدئية ثم طورɸا وقدمɺا 

  :Ȏسيط للمعقد وɸذه التصورات تم تصɴيفɺا إڲʄ مستوʈ؈ن رئʋسي؈ن ɸماتصورات للتعلم تندرج من ال

 :التعلم كإعادة לنتاج وʈتضمن ثلاث تصورات :المستوى الأول

 ساب المعرفةȘاكɠ التعلم. 

 التعلم كتذكر وتوظيف. 

  م المعلوماتɺمة/ فɺالتعلم كم. 
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 :التعلم كعملية بنائية وʈتضمن ثلاث تصورات :المستوى الثاني

 م كنܸݮ ܧݵظۜܣالتعل. 

 انɢالتعلم كعملية مستمرة غ؈ف مرتبط بزمان أو م. 

 ارات(التعلم كنمو للكفاءةɺטجتماعية) الم. 

يقوم ɸذا التصɴيف عڴʄ وصف مخرجات التعلم أثناء أداء المɺام ولʋس وصف خصائص الطلاب، 

) نظور الك׿ܣالم(حيث أن المستوʈات الثلاثة כوڲʄ تمثل المستوى כدɲى الۘܣ يحققɺا الطالب 

  .والمستوʈات כخ؈فة تمثل المستوى כعمق للتعلم

تصورات التعلم لدى الطلاب تصɴيفا ɸرميا يتɢون من   Biggs & Collis)1999(كما صنف         

ʏات ۂʈذه المستوɸو ʄכعڴ ʄاتھ من כسفل إڲʈات مختلفة اختلافاً نوعياً وتندرج مستوʈخمسة مستو: 

 يةɴما قبل الب Pre-Structural  يلاً من المعلومات غ؈ف الم؅فابطةȁذا المستوى قدراً ضɸ تضمنʈو

 .وعديمة التنظيم ولا تؤدي إڲʄ معۚܢ

 يةɴأحادي الب Uni-Structural  ط ب؈ن أجزائھ علاقاتȋوفيھ ت؅فكز المعلومات كبناء أحادي تر

 .Ȋسيطة ولكٔڈا عديمة المعۚܢ وغ؈ف مفɺومة

 يةɴمتعدد الب Mult-Structural ʈذا المستوى بناءات مختلفة من المعلومات توجد وɸ ʏوجد ࢭ

 .ب؈ن أجزا٬ڈا علاقات قوʈة ولكن البناءات فيما بئڈا عديمة الصلة ولا يوجد تɴسيق بئڈا

 ʏالعلاࢮ Relational  ية المعرفيةɴوفيھ توجد علاقات متعددة ومختلفة ب؈ن المعلومات داخل الب

 .الوصول إڲʄ استɴتاجاتوʉستطيع الطالب رȋط التفاصيل ببعضɺا و 

 د الممتدʈالتجر Extended  مستوى موضوع ʄس عڴʋعمل ارتباطات لʇ وفيھ يقوم المتعلم

 )2016المɴشاوي، ( التعلم بل ب؈ن المعرفة وما وراء المعرفة وȌشɢل أك؆ف تجرʈدا 

ت وɸذا التصɴيف لا ʇشɢل فقط حركة خطية ب؈ن المستوʈات من أسفل لأعڴʄ ولكنھ ʇسمح بالتفاعلا 

 ʏأي جزء من النظام يؤثر ࢭ ʏغي؈ف ࢭȖ و ما يؤدي للتوازن وأيɸل نظاماً مدمجاً وɢشȖ ونات الۘܣɢب؈ن الم

  .باࢮʏ כجزاء

  :بتحديد تصورات التعلم ࢭȖ ʏسع تصورات تمثلت ɠالتاڲPurdie etal., 1996 (ʏ(كما قام          

 د من المعرفةʈساب مزȘو اكɸ التعلم. 

 االتعلم حفظ المعلومات وتɺا وإعادة إنتاجɸذكر. 

 وسيلة لتحقيق غايةɠ و استخدام المعلوماتɸ التعلم. 

 مɺو الفɸ التعلم. 

 ة כشياء بطرق مختلفةʈو رؤɸ التعلم. 

 و النܸݮ الܨݵظۜܣɸ التعلم. 

 مةɺالتعلم كم. 
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 التعلم عملية غ؈ف مرتبطة بوقت أو سياق. 

 التعلم كنمو للكفاءة טجتماعية.  

فسرت تصورات التعلم نجد أن تبۚܣ الطلاب للمستوʈات العليا من تصورات من خلال النماذج الۘܣ     

التعلم ʇش؈ف إڲʄ ارتقاء أفɢارɸم وʈروا التعلم من وجɺة نظرɸم اكȘساب مزʈد من المعرفة بما يم؈قɸم عن 

غ؈فɸم، وʉعت؄فونھ مɺمة مل؅قم؈ن بأدا٬ڈا، كما ʇعت؄فون التعلم نܸݮ ونمو وتطوʈر لܨݵصيْڈم بما 

  .التفاعل לيجاȌي مع المحيط؈ن ٭ڈم وʈجعلɺم ʇستمروا ࢭʏ عملية Ȗعلمɺم مدى اݍݰياة يمكٔڈم من

  

  :أھمیة التصورات التعلیمیة. 7
فɺم التصورات التعليمية يمكن أن ʇساعد ࢭʏ تحس؈ن التعليم و التعلم من خلال توجيھ טɸتمام      

ثر Ȗغي؈ف التصورات التعليمية لدى إڲʄ اݍݨوانب الۘܣ تؤثر Ȋشɢل كب؈ف عڴʄ تجرȋة التعلم ، فقد يؤ 

 ʏم تصورات التعلم لدى المتعلم ࢭɺمية فɸم حيث تكمن أɺتفاعل ʄم و عڴɺسʉأساليب تدر ʄالمتعلم؈ن عڴ

ʏما يڴ:  

  الصور ʄش؈ف إڲȖ تمثل التصورات التعليمية جزءا أساسيا من عملية التعليم و التعلم حيث

 .ية التعلم والمعرفةوכفɢار والمفاɸيم الۘܣ ʇشɢلɺا الفرد حول عمل

 كيفية توجيھ المتعلم؈ن للبحث عن : توجيھ السلوك التعل׿ܣ ʄفالتصورات التعليمية تؤثر عڴ

 .المعرفة وكيفية تحديد أɸدافɺم التعليمية

 عمليات التفك؈ف ʄانت لدى : التأث؈ف عڴɠ م المعلومات، فإذاɺكيفية تحليل وف ʄفࢼܣ تؤثر عڴ

Ȗعلماتھ، فإنھ سيɢون أك؆ف قدرة عڴʄ إستعاب  المتعلم تصورات ܵݰيحة وفعالة حول 

 .المعلومات اݍݨديدة

 الموقف اتجاه التحديات ʄعلمھ تلعب : التأث؈ف عڴȖ ناه المتعلم حولȎيم الۘܣ يتɸالتصورات والمفا

دورا ࢭʏ تحديد كيفية استجابتھ للتحديات والصعوȋات الۘܣ تواجɺھ أثناء عملية التعلم، فࢼܣ 

 .وטستمرار والكشف ࢭʏ التعلمالۘܣ Ȗعزز لديھ الصمود 

 ادي׿ܣɠכداء כ ʄة المشكلات التعلمية : تأث؈ف عڴɺمواج ʄتصورات المتعلم حول قدرتھ عڴ

وقدرتھ عڴʄ النجاح يمكن أن تؤثر Ȋشɢل مباشر عڴʄ أدائھ כɠادي׿ܣ، فالمتعلم؈ن الذين يثقون 

 .ن أداء أفضلࢭʏ قدراٮڈم ومɺاراٮڈم عڴʄ التعلم وتحقيق النجاح عادة ما يظɺرو 

 تمام والمشاركةɸتحف؈ق ט : ʄܨݨعھ عڴȖ ،ا المتعلم حول سياقات التعلمɺالتصورات الۘܣ يحمل

 .المشاركة الفعالة ࢭʏ العملية التعليمية وزʈادة استمتاعھ ودافعيتھ نحو التعلم

 تصورات المتعلم حول فعالية مختلف اس؅فاتيجيات : استخدام לس؅فاتيجيات التعلمية

 .يمكٔڈا التأث؈ف عڴʄ اختياره للإس؅فاتيجية الۘܣ ʇستخدمɺا أثناء دراستھالتعلم، 

  تحس؈ن عمليات التعلم ʏم ࢭɸساʇ تحسئڈا ʄم المعلم للتصورات التعليمية والعمل عڴɺف

 .والتدرʉس وȖعزʈز تحقيق النجاح כɠادي׿ܣ وتنمية ܧݵصية المتعلم
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مɺما من دراسات التعليم وعلم النفس ال؅فبوي، Ȋشɢل عام، فɺم التصورات التعليمية ʇعت؄ف جزءا      

 ʄم كيف يمكن تحس؈ن عمليات التعلم والتعليم من خلال ال؅فك؈ق عڴɺف ʄالباحثون إڲ ʄسڥʇ حيث

العوامل الۘܣ تؤثر عڴʄ تلك التصورات ، لذلك من المɺم أن لنا فɺم لɺا لتحس؈ن عمليات التعلم وȖعزʈز 

التصورات عڴʄ مدى استعداد כفراد للمشاركة ࢭʏ عملية  تفاعل المتعلم؈ن مع التعلم، حيث تؤثر

 .التعلم، وكيفية استعا٭ڈم للمفاɸيم والمعلومات وȋناء Ȗعلماٮڈم

 :المنظور متعدد الأبعاد للتصورات التعلیمیة .8
 التصورات المتعلقة بالمكون المعرفي والاجتماعي: أولا

ة بناءة وȖعاونية مش؅فكة فتعكس تصور التعلم تصور التعلم كعملي: وتتمثل ࢭʏ ثلاث تصورات        

كعملية مدمجة ࢭʏ الممارسات טجتماعية والتفاعل مع ךخرʈن وʈمكن לشارة إلٕڈا جزئياً باعتبارɸا 

التعلم التعاوɲي، وتصور التعلم عڴʄ أنھ Ȗعوʈض النقص المعرفة وטسȘيعاب السلۗܣ، فتعكس الدور 

 ʏاالسلۗܣ للمتعلم وانحسار دوره ࢭɺٔڈا وإعادة إنتاجʈا وتخزɺيعاب المعرفة وحفظȘوتصور التعلم . اس

ʄטل؅قام القوي من جانب المنعم عڴ ʄو يؤكد عڴɸالمستوى  كعمل فردي يحتاج ال؅فك؈ق و

ʏالمعرࢭ.)Vermunt, 2005, 20(  

م مثل وتركز التصورات المتعلقة بالمɢون المعرࢭʏ وטجتماڤʏ والثقاࢭʏ عڴʄ أɲشطة وعمليات التعل     

، والمعتقدات حول طبيعة التعلم مثل טɸتمام بالمتعلم مقابل السياق )اݍݰفظ والتأمل وال؅فك؈ق(

  .)التعلم الɴشط مقابل التعلم السلۗܣ(טجتماڤʏ والمعتقدات حول أنفسɺم مثل 

 ً   التصورات المتعلقة بالمكون الانفعالي: ثانیا
م بأنھ خ؄فات سلبية وقلق فيتصور التعلم كخ؄فة تنطوي تصور التعل: وتتمثل ࢭʏ ثلاث تصورات            

وتصور التعلم عڴʄ أنھ לرادة والرغبة . عڴʄ مشاعر غ؈ف سارة وȌعض טنفعالات مثل לحباط والقلق

والنمو الܨݵظۜܣ؛ ف؈فكز عڴʄ أن التعلم متمحور حول النمو الذاȖي والمتعة والتوقعات לيجابية حول 

فالتعلم ينطوي . وتصور التعلم باعتباره الفرص المتاحة وفعالية الذاتالتغ؈فات والنܸݮ الܨݵظۜܣ 

عڴʄ المتعة واعتقاد الفرد بقدراتھ وإمɢانياتھ الۘܣ تمكنھ من تحقيق أɸدافھ أي أن التصورات المتعلقة 

باݍݨانب טنفعاڲʏ للتعلم Ȗسلط الضوء عڴʄ טنفعالات כɠاديمية للطلاب ɠالاستمتاع والرضا مقابل 

  .)مثل כɸداف والدوافع والقيم(والدوافع  .بالإضافة إڲʄ التوجɺات الܨݵصية) لل وלحباط والقلقالم

 ً  التصورات المتعلقة بالمكون التنظیمي للتعلم: ثالثا
تصور التعلم باعتباره العزو اݍݵارڊʏ للنجاح، وʈتܸݳ العزو ࢭʏ إسناد النجاح : وتمثل ࢭʏ تصورʈن         

وتصور العزو الداخڴʏ للنجاح وɸو ),Winner 2010( .ن ومدى صعوȋة المɺمة واݍݰظإڲʄ قرارات المعلم؈

ما يظɺر الفعالية الذاتية والدور الفعال للطلاب الذي يمكٔڈم من تقييم أنفسɺم والتحكم ࢭʏ ذواٮڈم 

 وȋذلك فإن التصورات المتعلقة بالمɢون التنظي׿ܣ، للتعلم Ȗسلط الضوء. المستقبلية بأɲشطْڈموالتɴبؤ 

ʏادي׿ܣ مثل عزو النجاح الداخڴɠسمات مختلفة للنجاح والفشل כ ʄعڴ/ʏواݍݵارڊ.  

من المفاɸيم الɺامة ࢭʏ التعليمية، مرتبطة أشد טرتباط بالمتعلم الذي يتفاعل و يتعامل مع  أخرمفɺوم 

ما يقدم لھ ࢭʏ الصف الدرا؟ۜܣ بتصورات و مدرɠات خاصة اكȘسّڈا من محيطھ טجتماڤʏ و معاʇشتھ 
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" قد تɢون ɸذه التصورات ܵݰيحة أو خاطئة و عڴʄ المعلم أن يɢون عڴʄ دراية ٭ڈا، لɺذا نجد و لھ، 

يندد بالمعلم الذي يدخل الصف الدرا؟ۜܣ و يتصرف مع التلاميذ و كأٰڈم صفحات "  F. Merriuم؈فيو 

ɠانت خاطئة ظنا  إنبيضاء و يلقٔڈم مادة ما اعتبار لمعلوماٮڈم السابقة، لأن التلميذ يمتلك معلومات و 

כول أما اݍݵطأ الثاɲي الشاǿع فɺو טعتقاد أن المعرفة الۘܣ سوف أنھ ʇعرف الكث؈ف، ɸذا ɸو اݍݵطأ 

 ʏسب ࢭȘسبات التلميذ السابقة، ܵݰيح أن التلميذ يكȘبالضرورة مك ʏا المعلم سوف تلڧɸيحضر

  .قد Ȗعاود الظɺور يوما مالكن لسابقة الۘܣ قد تختفي لف؅فة ما و المدرسة معارف يضيفɺا لمعارفھ ا

فان الطفل لا ʇعطي معۚܢ لأي شʋئا لا   Piagetفمن خلال عمليۘܣ טسȘيعاب و المواءمة حسب            

أن "   Giordani – Vecchi و فʋآۜܣ  –جيوردن " ɠان يملك النمو المعرࢭʏ لذلك، و قد أكد ɠل من  إذا

مɢانية حدوث التعديل لɺذه כخ؈فة ، و Ȗعت؄ف ɸذه المعرفة تبۚܢ من معارف ɠانت موجودة مسبقا، مع إ

الفكرة قطيعة اȊستمولوجية مع ما ɠان سائدا ࢭʏ السباق من اعتقاد أن التعلم يحدث من خلال 

  .التمرʈن و ࢭʏ حالة ما إذا ɠان التلميذ منتّڈا

يرى الباحثون أن ɠل و ࢭɠ ʏل التعليميات سواء ࢭʏ العلوم טجتماعية، التجرȎʈية أو اللغات ،             

Ȗعلم لابد أن يأخذ Ȋع؈ن טعتبار التصورات الموجودة ࢭʏ نظام التلميذ المعرࢭʏ، فعڴʄ البيداغوڊʏ أن 

يحلل طبيعة ɸذه التصورات اݍݵاطئة للتلميذ حۘܢ يلڧʏ العوائق اݍݵاصة بالتعلم، و مٔڈا ظɺرت 

ع المعرࢭʏ טجتماڤʏ و ࢭʏ السياق العائق، الصرا/الɺدفمفاɸيم جديدة مثل مستوى صياغة المفɺوم ، 

حيث يرى أن عملية التعلم تɢون من خلال ما ɸو موجود، اذ لن  Perrenoudب؈فنو " نفسھ نورد مقولة 

يɢون ɸناك Ȗعلم من فراغ أو عدم ، و ɸو ما ʇسمح ب؅قاوج ما ɠان ࢭʏ السابق و ما سوف يɢون من 

ʄ المعلومات السابقة من خلال التقييم ɸو التعرف عڴ إذامعارف جديدة ، فما يجب القيام بھ 

الȘܨݵيظۜܣ لمعرف التلاميذ لتقييم ما ɸو موجود و الصعوȋات أو العراقيل الۘܣ قد Ȗع؅فض س؈ف 

نتعرف بكينونة المتعلم و نضعɺا نصب  فإننا"  לدراك/ التصور " التعلم، و منخلال شرح ɸذا المفɺوم 

يح כخطاء المعرفية الۘܣ يمكن أن تɢون عائقا أمام أعيɴنا حۘܢ نضمن استمرار عملية التعلم، و تܶݰ

  .المعرࢭʏ للتلميذ لننطلق منھ التلاميذ و نتعرف عڴʄ البناء

  مستوى صیاغة المفھوم .9

معان عامة مجردة، تتɢون بطرʈقة معقدة بتأث؈ف الوظائف العقلية Ȗعرف المفاɸيم عڴʄ أٰڈا               

المفɺوم بتطبيق طرق معرفية ɠالمقارنة و التحليل و ال؅فكيب و  العالية، تتضمن ɸذه العملية تɢوʈن

فان عملية تɢوʈٔڈا لا يتم  Piaget التجرʈد و التعميم و أشɢال متفاوتة التعقيد من استدلال، فحسب 

دفعة واحدة، تɢون غامضة مّڈمة عند الطفل الصغ؈ف ثم تتطور لتصبح أك؆ف وضوحا و أȊعد عمقا من 

ع البʋئة المحيطة ، و أن تɢوʈٔڈا يمر ع؄ف مراحل النمو المعرࢭʏ، و تɢون المفɺوم خلال تفاعل الطفل م

  .عند الطفل ʇع؄ف عن مستوى من تجرʈد العموميات و من ثم Ȗعميمɺا عڴʄ جميع الموضوعات المȘشا٭ڈة
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المفاɸيم داخل المقارȋة الديداكتيكية موضوعات للمعرفة و أدوات عمل و اكȘشاف ، و ɠل و Ȗعت؄ف 

عڴʄ أساسɺا يصوغ المدرس ما ʇسميھ  ر درا؟ۜܣ يɴبڧʏ أن يقوم عڴʄ قاعدة تركيȎية من المفاɸيممقر 

  ).192، 2007المنصف، ( الباحثون ࢭʏ الديداكتيك حاليا مستوʈات صياغة المفɺوم 

فالتعليمية Ȗسڥʄ لاكȘساب الطفل مفاɸيم حول مجالات المعرفة المتنوعة ࢭʏ مستوʈات شۘܢ، فقط 

) بالɴسبة للطفل לدراكفقد يبدو المفɺوم سɺلا ࢭʏ الظاɸر لكنھ صعب ( توى الطفل لابد من فɺم مس

أي لا يتماءۜܢ مع مستوى اسȘيعاب التلميذ، فقد يɢون للمفɺوم معۚܢ لكن التلميذ لم يكȘسبھ Ȋعد، 

كما أن ɸناك من التلاميذ من يمتلك المفɺوم لكن المعۚܢ لا، و يمكن القول أن ما يم؈ق טɲسان عن 

ݍݰيوان من الناحية المعرفية، ɸو قدرتھ عڴʄ تɢوʈن المفاɸيم الۘܣ Ȗساعده عڴʄ تقسيم כشياء و ا

......) مفɺوم الطول، مفɺوم الوزن، الكتلة( و Ȗعميمɺا تصɴيفɺا، و يمكنھ ٭ڈذا جمع المعارف و اكȘسا٭ڈا 

لتعلم و اكȘساب و إذا تم وفقا لمستوى التلميذ و بصورة تدرʈجية فبوسعھ أن ʇساɸم ࢭʏ عملية ا

   .المعرفة

  الصراع الاجتماعي المعرفي. 10

يتجڴʄ الصراع المعرࢭʏ مواجɺة المتعلم لوضعية تتضمن تحديا معرفيا يجعلھ يحس بالمشɢلة Ȋشɢل 

  ).2015التومي، ( مجɺود فكري ݍݰلɺا  إڲʄفردي، و يدرك أٰڈا تحتاج 

 ʏفيتم ࢭ ʏسبة للصراع السوسيو معرࢭɴعلي׿ܣإطار مجموعة عأما بالȖ سوده التفاعل و  ند توفر مناخʇ

التومي، ( تطبعھ مجا٭ڈة כفɢار ب؈ن  أعضاء المجموعة ما ʇسمح بتطور المستوى المعرࢭʏ لɢل واحد مٔڈم 

2015.(  

 Astolfiفي أسطول" المتناقضة، فحسب الباحث فيظɺر الصراع ࢭʏ صورة التفاعل ب؈ن التصورات 

Jean  "يحدث الصراع المعرɢعندما ت ʏات و ࢭɠار وسلوɢتصورات متناقضة قد تؤدي ون لدى الفرد أفʄإڲ 

  . (Astolfi,35)بɴيات معرفية  إɲشاء

-L’école Néo)تم إدخال مصطݏݳ الصراع טجتماڤʏ المعرࢭʏ من قبل المدرسة البياجية           

Piagienne)  سرا سنةʉسو ʏس؈ن 1975ࢭȌو لام دو ʏاݍݸ....م من بئڈم نيڴ.  

ࢭʏ טجتماڤʏ يتɢون عندما يɢون ɸناك جماعة فٕڈا تصادم ب؈ن مختلف وجɺات نظر فالصراع المعر

مثل الصراع טجتماڤʏ أفرادɸا حول موضوع ما، فالمواجɺة الۘܣ تحدث ب؈ن صورɸم الذɸنية المختلفة ت

ࢭʏ ، فالصراع المعرʏ المعرࢭʏ مفɺومان مرتبطان كث؈فاالصراع טجتماڤالمعرࢭʏ، ومفɺوم الصراع المعرࢭʏ و 

  .يحدث داخل الܨݵصية أما الصراع טجتماڤʏ يɢون ب؈ن ܧݵصيات عدة
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أɸمية المفɺوم ࢭʏ قدرة الفرد عڴʄ التكيف טجتماڤʏ السليم  إڲȖʄش؈ف أɸمية الصراع טجتماڤʏ المعرࢭʏ و 

Ȗعديل כبɴية المعرفية، و بالتاڲʏ فان بناء و  إعادةۂʏ عملية ، و   Piagetعن طرʈق المواءمة  عند

ɸذا ʇعۚܣ أن الطفل لن يمر من مرحلة ن أن تتلاءم بصورة أك؆ف سɺولة، و ومات اݍݨديدة يمكالمعل

ࢭʏ الصف  تلاميذتھتحض؈ف  إذادون أن ʇعʋش صراعا ࢭʏ تصوراتھ، فعڴʄ المعلم  أخرى  إڲʄمعرفية 

 عليھ أن يدرك أن التلميذ لن يحسنحۘܢ يناقشوا مختلف تصوراٮڈم ، و  الدرا؟ۜܣ عڴʄ العمل ࢭʏ כفواج

لتنظيم المفاɸيم القديمة وفق ما  إعادةعاش وضعية صراع ب؈ن تصورʈن حۘܢ تحدث  إذا إلامستواه 

يكف أن نقول للتلميذ أنھ قد أخطأ بل عليھ أن ʇشعر باݍݰاجة لا  إذاݍݨديدة،  تم Ȗعلمھ ࢭʏ الوضعيات

ʄات نظر زملائھ، و  إعادة إڲɺْڈا مع وجȋسباتھ السابقة، ومقارȘحل مدى نجالنظر حول مك ʏاحھ ࢭ

عڴʄ مبدأ أسا؟ۜܣ مفاده أنھ لابد للمعلم من أن  Piagetالمشكلات من خلال مكȘسباتھ تلك، و يركز 

أك؆ف أو أقل من مستوى فانھ سيعطي معلومات  إلاية مستوى التطور العقڴʏ لطلابھ و يحدد من البدا

مجا٭ڈتھ استجاباتھ و البة المتعلم بت؄فير ȋذلك لا يحدث التعلم ، كما أنھ لابد من مطالمرحلة، و 

  . باس؅فاتيجيات تفك؈فية مضادة

ما يجب أن عات معرفية ب؈ن تصوراتھ اݍݵاصة و ʈؤكد ɸذا المفɺوم عڴʄ أɸمية أن ʇعʋش التلميذ صراو 

ما يقارنھ بأخرى و ʇسȘبدلɺا ࢭʏ مكȘسباتھ و يحملھ من تصورات، فوضعية التناقض ɸذه تجعلھ ʇشك 

شكلاتھ وʈناقش معارفھ صراع تجعلھ يبحث عن حل لميراɸا أɲسب، فوضعية ال أخرى بمفاɸيم 

  .معارف جديدةلɺا وفقا لما استجد من معلومات و ʉعدالسابقة و 

  النسیج المفاھیمي .11

الشبكة المفاɸيمية أو الɴسيج المفاɸي׿ܣ بأٰڈا مجموعة محددة "  Astolfi، 1990أسطو لفي ، " وصف 

لۘܣ لɺا طاȊع إدماڊʏ و ۂʏ موجɺة لتوضيح المادة من المفاɸيم المفاتحية اݍݵاصة بميدان مع؈ن و ا

التعليمية و تصميم ف؅فات الɺيɢلة الۘܣ Ȗسمح بإعادة تنظيم ما يڴʏ من ɲشاطات مدرسية بتجنب 

  ).2016لور؟ۜܣ، (التناول اݍݵطي 

  :و تظɺر فكرة الɴسيج المفاɸي׿ܣ ࢭʏ صورت؈ن

  ومɺن المفʈوɢيم و تصورات الت( بدءا من مستوى تɸلاميذمن خلال مفا.( 

  دف التعلي׿ܣ إجرائيا لتحديد ال؄فنامجɺلموضوع التعليم من خلال جعل ال ʏثم التحليل כوڲ

 .التعلي׿ܣ وفقا لمستوى التلاميذ و כɸداف الۘܣ تم تحديدɸا

  :يتم؈ق الɴسيج المفاɸي׿ܣ بما يڴʏ: مم؈قاتھ

 ل جملɢش ʏاملة أي المصاغة ࢭɢسلسلة من النصوص ال. 
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  ف القاموسية و لكن نصوص عملية لا يتعلق כمر بنصوʈل التعارɢش ʄة عڴʈص إخبار

 .إجرائية مرتبطة بحل مشɢل مطروح

 ر و كأنھ ݍݰمةɺسلسل و إذا قمنا بجمعھ يظȘي׿ܣ منظم و مɸسيج المفاɴال. 

  سʋط العلاقات المنطقية ب؈ن محتوى النصوص و لȋر ʄسيج ٱڈدف إڲɴذا الɸ سلسلȖ و

 .حسب ال؅فتʋب الكرونولوڊʏ التعلي׿ܣ

 ʄساعد المعلم عڴʇ سبات التلاميذ، كما أنھȘݍݰصر مك ʏݳ جدول مرجڥ و ʇسمح الɴسيج المفاɸي׿ܣ يوܷ

  .اختيار اس؅فاتجياتھ التعليمية

، الۘܣ ترى أن Ȗعلم المفاɸيم لا يɢون و فكرة الɴسيج المفاɸي׿ܣ ɸذه تطور فكرة بيداغوجية الɢلية 

يȘشɢل من عدة عناصر "  Puzzleبالمرʈكة " شȎيھ  بصورة منعزلة لكن ࢭʏ إطار شبكة ، فاݍݰقل المعۚܣ

   . تكمل Ȋعضɺا البعض

  النموذج الدیداكتیكي .12

قصد تفس؈ف العلم الذي يɴآۜܡ نماذج و نظرʈات حول تدرʉس " التعليمية بأٰڈا "  Moroمورو " ʇعرف 

إذا ɠانت النظرʈات الظواɸر و التɴبؤ ٭ڈا، و عليھ لابد من التمي؈ق ب؈ن نوع؈ن من النظرʈات و النماذج، ف

 ʄدون اق؅فاح معاي؈ف مܨݵصة للتطبيق فان النماذج عڴ ʏالمجال المعرࢭ ʏم و تفس؈ف ما يحدث ࢭɺتقوم بف

العكس من ذلك عملية تق؅فح معاي؈ف محددة لتطبيق النتائج العلمية، فࢼܣ تحدد طرʈقة العمل و يقدم 

  .وصفات للممارسة و التطبيق

و   Whiteوايت " جية عڴʄ شɢل نماذج لʋس جديدا، ففي دراسات فكرة تصɴيف כوضاع البيداغو  إن

نجد التمي؈ق الكلاسيɢي ب؈ن النموذج الديمقراطي و النموذج الديكتاتوري مع ترك؈قɸم "  Lippittلبʋت 

عڴʄ تأث؈ف المعلم عڴʄ سلوك اݍݨماعة ࢭʏ الصف الدرا؟ۜܣ، من ɸنا برزت عدة تصɴيفات بيداغوجية 

غوجية المشروع،  و المقصود من ɠلمة النموذج البيداغوڊʏ بمعناه الواسع ɠالتعلم اݍݨماڤʏ ، بيدا

و س؈فورة القسم بالمناݠݮ و مجموعة المعارف و الوسائل تصورات التلميذ ࢭʏ الوضعية التعليمية، 

ݳ فمفɺوم النموذج الديداكتيɢي ʇعمل عڴʄ نمذجة  المستعملة و كذا دور و وظيفة المعلم، و Ȋشɢل أوܷ

عندما صنف العمليات العقلية ، حيث م؈ق ب؈ن "  Mérieux، )1987(م؈فيو، " لم، فالباحث س؈فورة التع

  :أرȌع أنواع من العمليات المعرفية

     La Déductionטستɴباط -

             L’inductionטستقراء-

       La Dialectique اݍݨدلية -
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          La Divergenceالتنافر -

ɸ مɺة بصورة منݤݨية، و يمكن للمعلم اذا فʈا الطرق ال؅فبوɺذه العمليات العقلية ، أن يبۚܣ وفق

 ʄيف العمليات العقلية من خلال التعرف عڴɴسمح بتصȖ التعليمية ʏم نماذجھ مٔڈا، فالنماذج ࢭɺستلʇ

  .כنماط المعرفية و مستوʈات السلوك المعرࢭʏ، و Ȗسمح ٭ڈذا للتلميذ التعلم وفق اس؅فاتيجياتھ اݍݵاصة

  :أن ɸناك نماذج بيداغوجية تȘناسب مع الدراسات التجرȎʈية تɢون عڴʄ شɢل التاڲʏكما 

   ملاحظات                  فرضيات                  تجرʈب                  نتائج                  تفس؈ف                  خلاصة

  نموذج تعلیمي) 06(شكل رقم 

ݳ أن כɸم لʋس أن ɲعلم ࢭȊ ʏعد ɸذا العرض لبعض النماذج  نماذج ، لكن  إطارالتعليمية لابد أن نوܷ

الفعل الديداكتيɢي يركز عڴʄ النماذج الۘܣ تبۚܢ من خلال تصورات و مفاɸيم التلاميذ الموجودة، و الۘܣ 

  .تتماءۜܢ مع مستوى اسȘيعا٭ڈم 

  : ففكرة النماذج ɸذه تطرح عدة Ȗساؤلات

  .ذج؟وضع نما إڲɸ ʄل نحن فعلا بحاجة  -

  .من يقوم بوضعɺا؟ -

  أك؆ف من ذلك؟ إڲɸʄل نكتفي بنموذج واحد أم نحتاج  -

  .ɸل نقدمɺا للتلميذ مرة واحدة أو عڴʄ مراحل؟ -

و النماذج التعليمية لʋست نماذج للوصف و التحليل فحسب، بل تق؅فح لتوجيھ سلوك المعلم داخل 

ࢼܣ اذا نماذج تطبيقية معيارʈة بالدرجة غرفة الصف الدرا؟ۜܣ، و تحس؈ن أدائھ ال؅فبوي Ȋشɢل عام، ف

  .כوڲʄ، و تتم؈ق بخاصية טستكشاف أي أٰڈا قابلة للتعديل و التطوʈر

أسɺمت ࢭʏ لا فعاليْڈا ࢭʏ الوسط التعلي׿ܣ و كما يمكننا أن ɲستفيد من النماذج الۘܣ نجد أٰڈا أثبȘت فع

ɺسȖ سʉحالة عدم وجود نماذج غ؈و) الديداكتيك ( يل علم التدر ʏالوسط التعلي׿ܣ، ࢭ ʏف صاݍݰة ࢭ

قد أثبȘت فعاليْڈا و نجاعْڈا، لابد من التأكيد أن العملية التعليمية تɢون  بأخرى فيمكن اسȘبدالɺا 

  . مȘشابكة العناصر يصعب وضعɺا ࢭʏ إطار نموذج واحد نحاول من خلال تݏݵيص محتوʈاتھ

  الموارد تعبئة .13

موارد ذاتية خاصة بالمتعلم وموارد  إڲʄلم ࢭʏ أدائھ لمɺمتھ، وتقسم الموارد ۂɠ ʏل ما ʇستخدمھ المتع           

  .خارجية 



76 
 

فالموارد الذاتية فتتضمن المعارف والقدرات المعرفية والوجدانية والنفس حركية، أما الموارد اݍݵارجية 

فتتضمن المسȘندات بأنواعɺا وتختلف الوسائل وכدوات الۘܣ ʇستخدمɺا المتعلم وʈوظف المتعلم 

  .ارده الذاتية اڲʄ جانب الموارد اݍݵارجية ɠي يتوصل اڲʄ حل الوضعية المشɢلةمو 

 ʏلة معينة، لأن الكفاية لا تكمن ࢭɢستدعيھ من التعبئة ݍݰل مشȖ ذاٮڈا بل فيما ʏامة ࢭɸ ستʋوالموارد ل

لكفاية ۂʏ نوع ، الۘܣ يجب Ȗعبئْڈا، ولكن ࢭʏ كيفية Ȗعيئة تلك الموارد ، ان ا....)المعرفة والقدرات( الموارد 

  .التعبئة) معرفة كيفية ( مɺارة " من 

  تحویل التعلمات .14

مفɺوم التحوʈل باعتباره اݍݰركة الۘܣ يتمثل ٭ڈا "   Meirieu , Ph، 1996فيليب م؈فيو، " ʇعرف               

  . (Meirieu,1996)استخدامɺا بمبادرتھ الذاتية  إعادةتلميذ المعرفة، وʈدمجɺا ࢭʏ مكȘسباتھ عن طرʈق 

" وآخرون بلفظ " بال؅فحيل " ي؅فجمɺا Ȋعض الباحث؈ن ࢭʏ ال؅فبية و ࢭʏ البحوث ࢭʏ مجال التعليمية             

وɸو " ال؅فحيل " لأنھ يتعلق بالنقل المɢاɲي قرʈب جدا من لفظ " التحوʈل " ، أما استخدام لفظ " النقل 

( تعمل ࢭʏ مجالات أخرى مثل غ؈ف مقصود من المصطݏݳ כصڴʏ ثم لأن التحوʈل كمصطݏݳ ʇس

تصɴيع واسȘثمار لɺا، دون أن ʇعۚܣ نقلا مɢانيا  وإعادةباعتباره Ȗغ؈ف داخل المادة ذاٮڈا ......) الصناعات 

 .Ȗستدعيھ لفظة ال؅فحيل بالضرورة

 

  

  الوضعیة التعلیمیة المشكلة. 15

  تعریفھا -1.15

لمعلم ࢭʏ لعبة مع نظام تفاعلات المتعلم مع وضعية ينخرط فٕڈا ا" بأٰڈا "  Brousseauبروسو  " عرفɺا 

   ɸ (Boterf, 1995)ذه الوضعية Ȋشɢل أوسع ۂʏ الوضعية التدرʉسية .... الۘܣ يطرحɺا عليھالمشاɠل 

  : وتمتاز الوضعية التعليمية بأٰڈا تمازج ب؈ن التعليم والتعلم وتراوح بئڈما

  ظروف معينة ثصد ونقصد بالتعلم مجموع التمشيات والعمليات الۘܣ يقوم ٭ڈا ʏالفرد ࢭ

 ).معارف، مواقف، مɺارات( اكȘساب مؤɸلات جديدة 

  ا الوسط ال؅فبويɸالمدرسون، ( ونقصد بالتعليم مجموع العمليات والشروط الۘܣ يوفر

 .بقصد Ȗسɺيل التعلم الذي يقوم بھ التلاميذ) כولياء، المؤسسة ال؅فبوʈة
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ʏذا التقسيم مٔڈڋɸة  ، وإلا ففي الواقع تتلازموʈعمليتا التعليم والتعلم داخل الوضعيات ال؅فبو

  .المختلفة، ولا تنفصلان عن Ȋعضɺا البعض

ومع ɸيمنة الرؤى البنائية مرجعا أساسيا للتعليم اݍݰديث و اݍݰضور المكثف لمدخل الكفايات،              

التعلمية / ليميةأخذت الوضعية التعليمية Ȋعض أȊعاد اݍݨديدة وعرفت باعتبارɸا تلك الوضعية التع

، لʋساعد المتعلم؈ن عڴʄ التعلم الذاȖي وʉش؅فط فٕڈا أن )أو الوسط ال؅فبوي عموما ( الۘܣ ينظمɺا المدرس 

 .تɢون متنوعة، ومتدرجة،  ودالة ،مبɴية عڴʄ مشɢلة

Ȋعدا مركزʈا ࢭʏ الوضعيات الۘܣ تɴشد الفعالية، وتحدد الوضعية المشɢل " المشɢل " أصبح              

حيط القرʈب الذي يتحقق فيھ ɲشاط Ȗعلي׿ܣ مع؈ن داخل مادة ال؅فبية والتفك؈ف أو أي مادة أخرى، أو الم

  .يجري فيھ حدث يطرح مشɢلة وʈث؈ف الرغبة ࢭʏ إيجاد اݍݰل

أولت المادة التعليمية اɸتماما خاصا ، لأن ال؄فامج التعليمية قد اعت؄فت تنمية الكفايات مدخلɺا            

ȋؠۜܣ، وʋכخص الوضعيات الۘܣ تتضمن الرئ ʄناء الكفايات مرتبط ارتباطا وثيقا بالوضعيات وعڴ

عڴʄ جملة من المحتوʈات ࢭʏ اطار مجموعة منظمة من القدرات تمارس " مشكلات تتطلب حلا  فࢼܣ 

  . (De Ketele,1996)" أصناف معينة من الوضعيات قصد حل المشكلات الۘܣ تطرحɺا 

موقعا مركزʈا ال؅فبية المسȘندة إڲʄ الكفايات، لأنھ ضمانة " الوضعية المشɢل " فɺوم و٭ڈذا يأخذ م             

لأن تتحرك الكفايات داخل التوجيھ البناǿي والبناǿي טجتماڤʏ للتعلم، فالمشɢلة الۘܣ تتضمٔڈا 

  .التفك؈ف وإعمال قدراتھ العقلية واستخدامɺا بفعالية لإيجاد اݍݰل إڲʄالوضعية تدعو المتعلم 

             ʏݳ ࢭ أو سياق مع؈ن، يȘب؈ن المتعلم ما  إطاروȖعۚܣ الوضعية المشɢلة مجموعة من معلومات، توܷ

  . (Roegiers, 2001)اݍݰل  إيجاد بئڈا من الروابط، ٭ڈدف الوصول اڲʄ انجاز عمل مع؈ن أو

ت ، يɴبڧʏ أن أنھ ࢭɠ ʏل مرة يɢون المقصود وضعيات مɢونة للكفايا (Roegiers) حيث يرى ɸذا כخ؈ف 

  .المشɢلة أو الوضعية الدالة –يتم فɺم عبارة الوضعية بمعۚܢ الوضعية 

فيعرف الوضعية المشɢلة باعتبارɸا موقفا Ȗعليميا ʇعده المعلم، وɢʈون خاضعا " فليب م؈فيو " أما 

  . Roegiers, 2001 (Roegiers, 2001): للموصفات التالية

 يطور رغبة التعلم لدى المتعلم. 

 لة حقيقيةيقود اɢمة تطرح عليھ مشɺتنفيذ م ʄلتلميذ إڲ. 

 علم جديدȖ تحقيق ʄمة إڲɺتضطره الم. 

 نية المتعلقة بالمعارف المبحوث عٔڈاɸيتطلب ذلك التعلم إعادة بناء العمليات الذ. 

 دفا عائقاɸ دف التعلم باعتبارهɸ يتعامل مع. 
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 اس؅فاتيجيات التعلم ʏع ࢭʉتطلب التنوʈيقتغۜܣ بناء المعارف و. 

  :فيعرفɺا من خلال العناصر التالية"  ,Astolfiأستولفي " بʋنما 

 ل دقيقɢشȊ عرف مسبقاʇ لة حول تجاوز الفصل لعائق، عائقɢتنظم الوضعية المش. 

  ساٮڈا ووضعȊم ملاɺف ʄساعد المتعلم عڴȖ ،فࢼܣ  اف؅فاضاتھينظم التعلم حول وضعية حقيقية

طاȊع توضيڍʏ مثل الذي نراه ࢭʏ لʋست مجرد نماذج مكررة، ولا أمثلة متخصصة ذات 

 .كيةيوضعيات Ȗعلم كلاس

  ا لغزا لݏݰل، وفيھ يمكن أن يضعواɸعرض عليھ باعتبارȖ يتعامل المتعلم مع الوضعية الۘܣ

جɺودɸم، وɸذا ɸو الشرط ليتحقق معۚܢ التفوʈض، فرغم أن المشɢلة مق؅فحة ࢭʏ البداية من 

 .المدرس فإٰڈا تصبح شأن المتعلم؈ن

  ب العائق الذي علٕڈم أنȎسȊ البداية وسائل اݍݰل الذي يبحثون عنھ ʏلا يملك المتعلم؈ن ࢭ

 ʏل جماڤɢشʉالۘܣ تقود المتعلم؈ن و ʏإيجاد اݍݰل ۂ ʄاݍݰل، فاݍݰاجة إڲ ʄيتجاوزونھ ليصلوا إڲ

 .إڲʄ بناء اݍݰل، أو إڲʄ تملك כدوات الذɸنية الضرورʈة لبناء اݍݰل

  آۜܡȊ سم الوضعيةȘثمر فٕڈا لابد أن تȘسʇ أن ʄمن التمتع وטستعصاء، مما يحمل المتعلم عڴ

النظر ࢭʏ تلك المعارف والتصورات  إعادة إڲʄمعارفھ السابقة وتصوراتھ ومفاɸيمھ Ȋشɢل يؤدي 

 .واڲʄ بناء أفɢار جديدة

  أن لا ينظر المتعلم ʏبڧɴيʄون  إڲɢا أن يɺشاط المقام حولɴال ʄاݍݰل باعتباره صعب المنال، فعڴ

 .ɢا مناسبا للتحدي الذɸۚܣ المراد رفعھ، ومساعدا عڴʄ טسȘبطان الذاȖي لقواعد اللعبةوشي

  ،عن اݍݰل ʏسبق البحث الفعڴʇ ،عٔڈا ʏبقا٬ڈا والتعب؈ف اݍݨماڤȘشراف النتائج واسȘاس

 .ɠل فرد ۂʏ جزء من اللعبة إلٕڈاوالمخاطرة الۘܣ يبادر 

 نظام النقا ʄلة عڴɢالمش ʄشتغل التعلم المبۚܣ عڴʇ صلب الفصل، مث؈فا ʏشات العلمية ࢭ

 .ال؇قاعات טجتماعية المعرفية الممكنة

  تج عنɴالمتعلم؈ن، ولكنھ ي ʄسقطھ المعلم عڴʇ ت من اݍݰل وأخذ القرار بقبولھ أو رده لاȎالتث

 .وɴȋيْڈا ࢭʏ حد ذاتھɸيɢلة الوضعية 

 بيعة فوق المراجعة اݍݨماعية لݏݵطوات المنجزة يوفر فرصة لعمليات التفكر ذات الط

المعرفية، وۂȖ ʏساعد المتعلم؈ن عڴʄ الوڤʏ بالاس؅فاتيجيات الۘܣ اعتمدوا علٕڈا Ȋشɢل مܨݨع 

 .عڴʄ טكȘشاف، وعڴʄ טحتفاظ ٭ڈا باعتبارɸا تمشيات عمل ممكنة لوضعيات جديدة

مɺمة محددة تكيف الطلاب ليتعلموا من خلالɺا شʋئا " بأٰڈا "  Partoune, 2002بارتون " وترفɺا 

ديدا، ʇشمن تحقيق مɺمة معينة، أو ۂʏ مɺمة ملموسة للتنفيذ ࢭʏ ظل ظروف معينة تف؅فض أن ج

  .يتغلب المتعلمون عڴʄ عدد من العقبات الۘܣ لا مفر مٔڈا لتحقيق تلك المɺمة
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 ʄاة تحت السيطرة " أو  " اݍݵيال " وتقوم دائما عڴɠية " المحاɴأداة من כدوات التعليمية المب ʏوۂ

  .الذاȖي للمعرفة عڴʄ البناء

ʏلة نذكر ما يڴɢذه الوضعيات المشɸ ومن أمثلة:  

  شاء م؇قلɲان لإɢة مناسبة لقضاء عطلة أو مɺتحديد موقع المخيم أو وج. 

 مة أو لتقييم إنتاجɺإعداد كراس شروط تتضمن الموصفات المناسبة لتحديد م. 

 تصميم مسار ݍݨولة سياحية. 

  جيةʈفي( إنتاج وثيقة تروʈعرȖ ،لمنطقة سياحية) ة دعائية. 

 وظيفة ʄاختيار مرܧݳ لݏݰصول عڴ. 

 سلسل الزمۚܣ للأحداثȘب الʋإعادة ترت. 

 تصميم قديم ʄالبحث عن تخطيط الشوارع اݍݰالية للمدينة عڴ. 

  شاء قائمة طعام يومية نموذجية لأسرة عاملةɲإ.  

  خصائص الوضعیة .2.15

  .  (Roegiers, 2001) :يمكن تݏݵيص أɸم خصائص الوضعية من خلال النقاط التالية

  ة والمعلومات المشوشة أو الدخيلة وتتطلبʈون الوضعية مركبة وتتضمن المعلومات الضرورɢت

أٰڈا تتطلب Ȗعبئة معرفية وحركية أو اجتماعية عاطفية ... توظيف ما سبق أن Ȗعلمھ المتعلم 

 .للعديد من مكȘسبات المتعلم

 نص، حل مسألة، إنتاج فۚܣ، إنتاج ( يھ بوضوح تتضمن الوضعية إنتاجا منتظرا يتم التعرف إل

وقد تɢون الوضعية مغلقة أحيانا كما ɸو اݍݰال ࢭʏ مسألة مغلقة ࢭʏ .....). وظيفي، خطة عمل 

الرʈاضيات، ولكن ࢭʏ الغالب تɢون مفتوحة ، بمعۚܢ أٰڈا تȘيح للمتعلم أن يضع فٕڈا لمستھ 

 .ʋس إنتاج المعلموأن ɸذا לنتاج ɸو إنتاج المتعلم ول.....اݍݵاصة  

  ا المعلم، بل المقصودɺعليمية أي وضعية ينظمȖ ون وضعيةɢلة  –وضعية ( لا تɢون ) مشɢت

وۂʏ وضعية يمكن للمتعلم أن يحلɺا ࢭʏ إطار .....ملموسة يدركɺا المتعلم بمفرده أو مع أقرانھ 

خارج ɠل  غ؈ف مدر؟ۜܣ ، وذلك لأنھ يɴبڧʏ أن يتم اسȘبطان الكفاية عڴʄ نحو ʇسمح بتوظيفɺا

 .سياق مدر؟ۜܣ

 اݍݰياة ʏا المتعلم ࢭɺɺشبھ الوضعيات الۘܣ يواجȖ تتصف بالواقعية، اي أٰڈا. 

  وإجراءاتقدرات معرفية وجدانية ونفس حركية ومعارف ( توظف قدرات متنوعة. 

  ت׿ܣɴتʄمجموعة الوضعيات اݍݵاصة بالكفاية إڲ. 

  :ية عددا من اݍݵصائص أɸمɺا فتحد للوضعية التعليمية المثال"  Partouneبارتون " أما 
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  لة للغاية، لأن المتعلم حئڈا لن يتعلم الكث؈ف، ولا صعبةɺلة سɢون الوضعية المشɢأن ت ʏبڧɴلا ي

من טعتمادية يمارسھ مع  ءۜܣء إڲʄالتخڴʏ عن التعلم أو טɲܦݰاب  إڲʄجدا لأٰڈا تدفع المتعلم 

 .المعلم أو مع زملائھ

 ل حامɢون الوضعية المشɢطبيعْڈا لآۜܣءلة يجب أن ت ʏمن טزدواجية ࢭ: 

" ࢭʏ قطيعة " محفزة للمتعلم مث؈فة لرغبتھ ࢭʏ التعلم، محركة لفضولھ المعرࢭʏ ، فࢼܣ تضعھ   - أ

 ).من اختلال التوازن البياجسۘܣ  شيۖܣ( مع حالة وجوده טعتيادي ࢭʏ العالم 

منطقتھ " وقدرتھ عڴʄ التطور الܨݵظۜܣ ࢭʏ تضعھ  إمɢانياتھمطمئنة Ȗعطيھ الثقة ࢭʏ   - ب

 .بحسب טصطلاح الفيقوȖسɢي) الوشيكة للتنمية 

  خيال مسيطر عليھ ʄمتحكم فيھ ( تبۚܢ الوضعية عڴ.( 

عن أي مشɢلة حقيقية يجب حلɺا، بطبيعْڈا اݍݵيالية " المشɢلة المشɢل " تتم؈ق الوضعية   - أ

شɢل مقارنة الوضعية المشɢلة بمحاɠاة الط؈فان، فࢼܣ مصممة Ȋ -تقرʈبا للصورة   - وʈمكن  

ʏس للط؈فان الفعڴʋجيد لتعلم الط؈فان ول. 

يحتوي جɺاز محاɠاة الط؈فان ࢭʏ برنامجھ ɠل ما من شأنھ أن يضع الطياران المتدرب ࢭʏ   - ب

 .أنواع مختلفة من الوضعيات المشɢلة טف؅فاضية فɺو مصمم من قبل معلم

 .ة ݍݰلɺاا أن محاɠي الط؈فان لʋس طائرة، فان الوضعية المشɢلة لʋست مشɢلة حقيقيموك  - ت

، )المɺمة ، ظروف التنفيذ ( ومن حيث المبدأ إذا ɠانت الوضعية المشɢلة مدروسة جيدا   - ث

فإٰڈا تɢون إڲʄ حد كب؈ف تحت سيطرة المعلم، الذي يجب أن يɢون قادرا عڴʄ توقع ما 

سيحدث عندما ينطلق الطلاب ࢭʏ العمل لتنفيذ المɺمة وعڴʄ اسȘشراف الصعوȋات الۘܣ 

 ʏ عملɺم مɺما ɠان نوعɺا، وما الذي سيحتاجونھ لتجاوزɸا،يمكن أن Ȗع؅فضɺم ࢭ

 ي للمعرفةȖالبناء الذا ʄلة عڴɢساعد الوضعية المشȖ: 

تضع الوضعية المشɢل المتعلم ࢭʏ مسار بحث عن المعرفة، فالمتعلم من بداية وجوده يتعلم   - أ

 .من فبل ךخرʈن ومن بيȁتنا رالكث؈ف من כشياء لأننا نحفز باستمرا

ʏ التعلم جزء مɢون لكياننا، وۂʏ مرتبطة بحركتنا ࢭʏ اݍݰياة وʉعتمد تɢامل معرفتنا عڴʄ رغبȘنا ࢭ  - ب

 .النݤݮ الفعال لعقولنا

 .ʇعتمد البناء الذاȖي للمعرفة عڴʄ مدى ثقتنا فٕڈا نمتلكھ ونبɴيھ من موارد عميقة ࢭʏ نفوسنا  - ت

الوضعيات ʇسلط البحث ال؅فبوي الضوء عڴʄ قوة التعلم اݍݨماڤʏ، وعندما يتم تصميم   - ث

اجتماعية  –المشɢلة بحيث يتم تنفيذɸا جماعيا من خلال ما تؤدي اليھ من نزاعات معرفية 

 محفزة للتعلم ومغنية لھ فإننا حيɴئذ نتحدث عن البناء ذاȖي اجتماڤʏ للمعرفة 

  ).مكوناتھا ( عناصر الوضعیة .3.15

  " : De Keteleدوكتيل ، " ثلاثة عناصر أو مɢونات تؤلف الوضعية ، فحسب 
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  ون السند : السندɢو مجموعة العناصر المادية الۘܣ تقدم للمتعلم ، فقد يɸ ا أو رسما أوȋمكتو

 ɸو يحد بثلاثة عناصر اݍݸ، ...صورة 

 .أو سياق يصف المحيط الذي تت؇قل فيھ الوضعية إطار  - أ

، وʈمكن لɺذه المعلومات أن تɢون تامة أو منقوصة، إلٕڈامعلومات ʇعمل المتعلم مسȘندا   - ب

 .اݍݰالات بومفيدة أو دخيلة حس

 .وظيفة تحدد بدقة الɺدف من النتاج المنجز  - ت

 ɺشطةالمɲشاط أو כɴام والɺלنتاج المتوقع من : مة أو الم ʏبؤ بالمنتوج المرتقب أو ۂɴالت ʏوۂ

 .المتعلم

 متھ: التعليماتɺأداء م ʏھ ࢭɺل واܷݳ لتوجɢشȊ مجموع توصيات العمل الۘܣ تقدم للمتعلم ʏوۂ 

  

  

  

  

  

 تعلیمیة المواد: المحور الثالث
  

  :إن دراسة المادة التعليمية الۘܣ ۂʏ موضوع الديداكتيك تتم انطلاقا من Ȋعدين        

Ȋعد اʇستمولوڊʏ يتعلق بالمادة ࢭʏ حد ذاٮڈا، من حيث طبيعْڈا وɴȋيْڈا ، ومنطقɺا، ومناݠݮ   . أ

 .دراسْڈا

 .ل ȖعلمɺاȊعد بيداغوڊʏ مرتبط بالأساس بتعليم ɸذه المادة وȋمشاɠ  . ب

إذ Ȗعت؄ف כسئلة الۘܣ تدور حول طبيعة المعرفة وحول ɲشاط الفرد المتعلم ࢭʏ مادة معينة، وكذا        

عند ما ت۷ܡ معرفة معينة، Ȗعت؄ف ɸذه כسئلة مɺمة جدا بالɴسبة  ةالعمليات טستɴباطية وטستقرائي

  .للديداكتيɢي

  دیداكتیك العلوم. 1

  .لمية لس؈فورات التعليم والتعلم، قصد تطوʈر ɸذه الس؈فورات وتحسئڈاۂʏ الدراسة الع          
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للمواد الدراسية  ةכساسية المɢونتقظۜܣ المفاɸيم  إڲʄتتجھ معظم البحوث ࢭʏ ديداكتيك العلوم           

ࢭʏ  إدخالɺاومقتضيات  وإجراءاتوتحليل العلاقات بئڈا، وترصد تارʈخɺا والتعديلات الۘܣ تɴشدɸا 

ا؟ۜܣ يم وكيفية تداولɺا ࢭʏ المجتمع، وٱڈتم الباحثون ࢭɸ ʏذا المجال بتحليل وضعيات الصف الدر التعل

ثلات المتعلم؈ن وطرق استدلالɺم ، وأسلوب تدخل المدرس قصد اق؅فاح لأجل فɺم س؈فɸا ، ودراسة التم

ٱڈتم بɢل وضعيات اكȘساب المعرفة العلمية  إذنالديداكتيɢي  إنللتدرʉس،  أخرى بدائل 

(Astolfi,Devolay, 1991) .  

  تعلیمیة مادة اللغة العربیة: المحاضرة الثامنة

انطلاقا من مفɺوم التعليمية ومفɺوم اللغة عموما، يمكن تحديد مفɺوم Ȗعليمية اللغة العرȋية           

عام تندرج ضمنھ Ȗعليمية جميع  إطارۂʏ عبارة عن  أخروالۘܣ ۂʏ جزء من Ȗعليمية اللغات، بمعۚܢ 

ات، وۂʏ بدورɸا جزء من التعليمية عموما، Ȗعد اللغة العرȋية من أقدم اللغات اݍݰية عڴʄ وجھ اللغ

وجل لتɢون لغة القران الكرʈم ولتت؇قل ٭ڈا الرسالة اݍݵالدة، وقد تكفل  כرض، وقد اصطفاɸا الموڲʄ عز

ثر البالغ ࢭʏ حفظ بحفظ ɸذه اللغة حۘܢ يرث כرض ومن علٕڈا، وɠان للقران الكرʈم כوجل  الموڲʄ عز

  .اللغة العرȋية فقراءتھ لا تتم إلا ٭ڈا وۂʏ لغة اݍݰديث النبوي الشرʈف ولغة כئمة والعلماء

Ȗعليم اللغة العرȋية وȖعلمɺا أك؄ف من ɠونھ مجرد حشو أذɸان المتعلم؈ن بمعلومات عن ɸذه  إن           

نحو  ھواتجاɸاتلمتعلم العقلية وتنمية مشاعره، ٮڈتم بȘنمية قدرات ا إنمااللغة أو تزوʈدɸم بأفɢار عٔڈا، 

مɺارات اللغة المختلفة، وان Ȗعليمɺا عملية جماعية  بإكسابھȖعلم اللغة العرȋية ومɢانْڈا، وטɸتمام 

والمعلم والمجتمع بأطيافھ المختلفة، وȋأدواره الفاعلة الۘܣ  כسرةتتɢاتف فٕڈا כطراف المختلفة من 

أو الفعاليات والتظاɸرات البارزة والمعلنة لأجل الٔڈوض ٭ڈا يومية الȎسيطة تتمظɺر ࢭʏ اݍݰيȞيات ال

   ).266، 2014بن مخلوف، (والذود عٔڈا وɲشرɸا 

وȖعليمية اللغة العرȋية ۂʏ بحث ࢭʏ اس؅فاتيجيات التعليم وتقنياٮڈا من أجل جعلɺا شرعة               

 לشرافمرجو من لدن القائم؈ن عڴʄ  أفضل تحصيل مدر؟ۜܣ وعل׿ܣ ولغوي  إڲʄومٔڈاجا للوصول 

أܷݰت  التعلي׿ܣ وذلك من خلال تزوʈدɸم بحصيلْڈا ونتائجɺا التعليمية عامة وȖعليمية اللغات خاصة

مركز استقطاب بلا منازع ࢭʏ الفكر اللساɲي المعاصر من حيث أٰڈا الميدان المتوڎʄ لتطبيق اݍݰصيلة 

لنتائج المحققة والمدققة ࢭʏ مجال البحث اللساɲي النظري المعرفية للنظرʈة اللسانية، وذلك باسȘثمار ا

ࢭʏ ترقية طرائق Ȗعليم اللغات للناطق؈ن ٭ڈا وغ؈ف الناطق؈ن ٭ڈا، ما يث؈ف טنȘباه ɸو الوڤʏ بأɸمية البحث 

نصرفت الɺمم لدى الدارس؈ن  إذ، لأخ؈فةࢭʏ منݤݨية Ȗعليم اللغات قد تتطور Ȋشɢل مݏݰوظ ࢭʏ السنوات 

تكثيف اݍݨɺود من  إڲʄ،  إلٕڈارʉعɺم العلمية، وتباين المدارس اللسانية الۘܣ يɴتمون عڴʄ اختلاف مشا

ࢭɸ ʏذا اݍݰقل، مما جعلɺا تكسب  לجرائيةترقية כدوات  إڲʄأجل تطوʈر النظرة التعليمية الساعية 

، رى أخالم؄فرات العلمية، لتصبح فرعا من مباحث علم اللغة التطبيقي من جɺة، وعلم النفس من جɺة 
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فأصبحت لɺا شرعية لا من حيث ۂʏ فن من الفنون كما ɠان سائدا أو شاǿعا ع؄ف حقب زمنية مختلفة، 

 (التطبيقية  وإجراءاتھعلم قائم بذاتھ لھ مرجعيتھ المعرفية ومفاɸيمھ واصطلاحاتھ  أٰڈابل من حيث 

  ).50، 2009حساɲي، 

  مبادئ تعلیمیة اللغة العربیة.1

 ذا : المبدأ الأولɸ بدىȘعطى لݏݨانب المنطوق من اللغة، وذلك يȖ ة الۘܣʈכولو ʏالمبدأ ࢭ

بال؅فك؈ق عڴʄ اݍݵطاب الشفوي، وɸذا بقرار البحث اللساɲي نفسھ، الذي يقوم ࢭʏ وصفھ 

وتحليلھ للظاɸرة اللغوʈة عڴʄ مبدأ الفصل ب؈ن النظام؈ن مختلف؈ن، نظام اللغة المنطوقة 

  .)77، 2000مذɠور، ( ونظام اللغة المكتوȋة 

وɸذا ما يؤكده أيضا علماء النفس ࢭʏ مباحٓڈم المتعلقة بأمراض اللغة، اذ يجمعون عڴʄ أن نظام           

اينان م؄فرʈن ذلك بأن الظاɸرة اللغوʈة ࢭʏ حقيقْڈا اللغة المنطوقة ونظام اللغة المكتوȋة نظامان متب

טɸتمام أولا بالأداء  أصوات منطوقة ، قبل أن تɢون حروفا مكتوȋة، ولɺذا السȎب بالذات يجب

المتعلم مɺارة التعب؈ف  إكساب إڲȖʄعليمية اللغة ٮڈدف  أن"  بل اɸتمامنا بالأداء المكتوب، إذالمنطق ق

  ).35، 2000خليل، " (الشفࢼܣ، الذي يطڧʄ عڴʄ ما سواه ࢭʏ الممارسة الفعلية لݏݰدث اللغوي 

ɺارة شفوʈة تقوم عڴʄ أساس כداء المنطوق م إحداɸماوتتمظɺر الكفاءة اللغوʈة ࢭʏ مɺارت؈ن،          

مɺارة كتابية تقوم عڴʄ العادات الكتابية للغة معينة،ثم ان فصل اݍݵطاب المنطوق عڴʄ  وأخرى 

اݍݵطاب المكتوب ɸو Ȗسɺيل لعملية טرتقاء لدى المتعلم واكȘساب اللغة، وɸو عامل نفؠۜܣ أيضا لما 

  .غةيؤكده من دعم لمɺارة الكلام أو اݍݰديث بالل

 ا وسيلة اتصال وتواصل يݏݨأ : المبدأ الثانيɺو مبدأ منوط بالدور الذي تؤديھ اللغة بوسمɸ

כفراد المجتمع الȎشري لتحقيق أغراض وتلبية اݍݰوائج، ونقل ما ɸو مكنون ࢭʏ اݍݰوائج،  إلٕڈا

فࢼܣ تحقق البند טش؅فاɠي داخل اݍݰياة טجتماعية، من ɸنا فان متعلم اللغة ʇسɺل عليھ 

المɺارات المختلفة، باندماجھ ࢭʏ الوسط اللغوي، وɸذه ضرورة بيداغوجية لابد من اكȘساب 

توافرɸا لتحقيق النجاح المرجو من Ȗعلم اللغة العامة، واللغة כجنȎية خاصة، لأن درس اللغة 

سد טحتياجات الۘܣ تطلّڈا العملية التواصلية، داخل المجتمع اللغوي،  إذا ألايɢون ناݦݰا  لا

 ʄتمون اڲɴعلم اللغة للأجانب مع المبتدئ؈ن الذين يȖ ʏة ࢭʈقة الموازʈوذلك ما ي؄فر استخدام الطر

 ).123، 2009حساɲي، (مجتمع لغوي متجاɲس 

 للكلام، : المبدأ الثالث ʏشمولية כداء الفعڴȊ ذا المبدأɸ ر اݍݨسد  أن إذيتعلقɸجميع مظا

ݏݰدث اللغوي، وذلك ما ɸو مؤكد لدى جميع لدى المتɢلم تتدخل لتحقيق الممارسة الفعلية ل

الذين يقرون بأن استعمال " الدارس؈ن اللساني؈ن وعلماء النفس المɺتم؈ن بالظاɸرة اللغوʈة 

اللغة ʇشمل مظاɸر الفرد المتɢلم المستمع، ومن الناحية الف؈قيولوجية فان حاسۘܣ السمع 
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طرائق التعليمية المعول علٕڈا ۂʏ والنطق مثلا معنʋتان بالدرجة כوڲʄ، ولذلك فان أغلب ال

الطرائق السمعية البصرʈة، وȌعض اݍݨوانب العضلية اݍݰركية لɺا دخل ࢭʏ تحقيق التواصل 

 ʏارة الكتابة، وعضلات الوجھ واݍݨسم، الۘܣ تتدخل ࢭɺا علاقة مباشرة بمɺاليد الۘܣ لɠ اللغوي

ن ثم فɢل جوانب ܧݵصية وم). 133، 2009حساɲي، " (أثناء اݍݵطاب الشفوي لتعزʈز الدلالة 

 .المتعلم لɺا حضور دائم وȋفعالية ࢭʏ دعم العملية التواصلية ب؈ن المتعل׿ܣ المجتمع اللغوي 

 ية : المبدأ الرابعȎي خصائص تركيɲع لساȊل طاɢل ʏع טستقلاڲȊالطا ʏذا المبدأ ࢭɸ ʄيتجڴ

تعليمية الناݦݰة صوتية ودلالية تم؈قه عن כنظمة اللسانية כخرى، ولذلك فان العملية ال

التعلم مباشرة ࢭʏ الوسط טجتماڤʏ للغة المراد Ȗعلمɺا، مع اݍݰرص  إدماجللغة تقتغۜܣ 

الشديد عڴʄ عدم اتخاذ اللغة כم وسطا لتعلم اللغة الثانية وحۘܢ وان ɠانت اللغتان متقارȋت؈ن 

حساɲي، (ة جدا، لأن ذلك سيؤدي إڲʄ לحباط والفشل ࢭʏ امتلاك نظام القواعد للغة الثاني

2009 ،124.( 

  وظائف اللغة العربیة.2

  :يمكن القول أن للغة العرȋية وظائف كث؈فة مٔڈا

 عد اللغȖستخدم כلفاظ واݍݨمل  ةɲ التفك؈ف فعندما نفكر ʏي ࢭȌسان العرɲية وسيلة לȋالعر

ك؈ف نا حديث عرȌي صمت وحديȞنا تفأن تفك؈ف  أخروال؅فاكيب العرȋية ࢭʏ كلامنا وكتابȘنا، بمعۚܢ 

 .رȌي صامتع

  تأصيل ʄعمل عڴȖم وʈية تحمل مبادئ לسلام السليمة بحكم أٰڈا لغة القرآن الكرȋاللغة العر

العقيدة לسلامية فࢼܣ تحمل إڲʄ المتɢلم؈ن ٭ڈا ɸدي القرآن وɸدي رسول الله صل الله عليھ 

 .לسلاميةوسلم ࢭʏ قوالب رصʋنة محكمة فالعلاقة وثيقة جدا ب؈ن اللغة العرȋية والعقيدة 

  ية الواحدة فيھ توثق ܧݵصية כمةȋم من مقومات כمة العرɺية مقوم مȋعد اللغة العرȖ

 .وتؤكد ɸوʈْڈا، وȖشɢل أداة טتصال ب؈ن أبناء ɸذه כمة

  م لتعلم سائر الموادɺعلم لذاٮڈا لأٰڈا وسيلة المتعلم؈ن جميعȖ ية لا تدرس و لاȋاللغة العر

 .سيلة المثڴʄ ݍݰفظ ال؅فاث الثقاࢭʏ العرȌيכخرى، فضلا عڴʄ أٰڈا الو 

  ممیزات اللغة العربیة. 3

ʏذه الم؈قات ما يڴɸ مɸا من اللغات، وأɸية بصفات م؈قٮڈا عن غ؈فȋاتصفت اللغة العر:  

  لمات ٭ڈا خيطاɢضبط أواخر ال ʏتنظيم اݍݨملة ࢭ ʏا ࢭɸا قواعدɺأٰڈا إعراب، وذلك أن ل

لغات ٭ڈذه اݍݵاصية مع شيوع أنواع من לعراب خاصا، وقد تفردت اللغة العرȋية ب؈ن ال

 ....ࢭȊ ʏعض اللغات ɠالɺندية واللاتيɴية 
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  ي الكث؈فة وتلك الصفةɲالمعا ʄدقة الفكر وלتيان بالكلام القليل الدال عڴ ʏלيجاز ࢭ )

 .ۂʏ من الصفات العامة للغة العرȋية) صفة לيجاز

 ية ، غȋاللغة العر ʏا ومرادفاٮڈا، فاللغة ك؆فة כلفاظ والمفردات ࢭɺنية بمفرداٮڈا واشتقاق

العرȋية ۂʏ لغة اشتقاق ومعۚܢ ذلك أن بالإمɢان أن ʇشتق من الفعل صيغ متعددة وɸذا 

( טشتقاق ɸو أك؄ف مصدر لل؆فاء اللغة العرȋية وتطوʉعɺا لاسȘيعاب الكث؈ف من المعاɲي 

 ،ʏ23، 2001الوايڴ.( 

 إٰڈا لغة يرتبط فٕڈا الصوت بالمعۚܢ ا ʏناغم جميل وتلك الم؈قة متوافرة ࢭȘȋرتباطا وثيقا و

 ةاللغات כخرى إلا أٰڈا تɢاد تɢون أوسع ࢭʏ اللغة العرȋية فيظل فٕڈا الميل إڲʄ المحاɠا

 .اللغوʈة والصوتية

  ي وكذلك دقة التعب؈ف، فقدɲالمعا ʄية وطواعيْڈا للألفاظ الدالة عڴȋمرونة اللغة العر

لٕڈا من لغات כمم כخرى Ȋعد الفتوحات العرȋية לسلامية استوعبت اللغة ɠل ما دخل إ

الۘܣ استوعبْڈا اللغة العرȋية  تحيث أعطوا ɸؤلاء بدخولɺم إڲʄ לسلام الكث؈ف من المفردا

 .وطوعْڈا بتعاب؈ف دقيقة وسليمة

  ا بحرف الضاد ب؈ن سائر لغات العالم، بحيثɸية كذلك انفرادȋومما يم؈ق اللغة العر

 ".لغة الضاد " اݍݰرف علما علٕڈا فيقال أصبح ɸذا 

   م والدين לسلامي، فارتباطنا ٭ڈاʈا، أٰڈا لغة القرآن الكرɸا بقاء استمرارɸكذلك مما يم؈ق

 .ارتباط بالدين والقرآن، وانفɢاكنا عٔڈا انفɢاك عٔڈما، بالإضافة إڲʄ أٰڈا لغة العروȋة

  فیةمجال اللغة العربیة حسب النظریة البنائیة المعر. 4

لɢل محور من محاور العملية التعليمية " ݍݨون بياڊʏ " حسب النظرʈة المعرفية البنائية 

ʏمجالھ وۂ:  

أثر النظرʈة ࢭʏ التعليم Ȗغي؈ف أو Ȗعديل أو دمج ࢭʏ البɴيات الذɸنية لتتلاءم مع : التعلم. 1.4

ʄدمج والبناء ولذلك نجد المعرفي؈ن يركزون عڴ ʄالعمليات  اݍݵ؄فات اݍݨديد أي ال؅فك؈ق عڴ

Ȗشف؈ف المعرفة، واستحضارɸا وتخزʈٔڈا، ودمجɺا بالبناء المعرࢭʏ : اݍݨزئية ࢭʏ عملية التعلم مثل

الموجودة بالفعل ݍݰل مشكلات التعلم، مع استحضار عمليات טنȘباه وלدراك والعمليات 

 ، )143، 2003زʈتون، زʈتون، (المعرفية العليا ɠالتحليل والتقوʈم 

عقڴʏ واع لنظامɺا، واستخدام اللغة ʇعتمد عڴʄ  إدراكȋية ࢭʏ نظرɸم عملية Ȗعلم اللغة العر 

لʋست قدرة " ، فࢼܣ قدرة المتعلم عڴʄ ابتɢار جمل وعبارات لم ʇسبق لھ سماعɺا أو استخدامɺا

  ).124، 2000مذɠور، " (آلية وإنما ۂʏ قدرة ذɸنية واعية تقوم عڴʄ تطبيق قواعد متغ؈فة 
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دئ وɴʈتࢼܣ كخب؈ف بما ʇستخدمھ من اس؅فاتيجيات Ȗعلم وقدرة عڴʄ يبدأ كمبت: المتعلم. 2.4

التحكم ࢭȖ ʏعلمھ، وʈنȘبھ إڲʄ المث؈فات محددة ࢭʏ فضاء المشɢلة ليجد مفتاح اݍݰل لھ، وʈتفاعل 

مع ɠل موقف Ȗعلي׿ܣ بصورة ايجابية متفاعلا وȋانيا، وʈمتلك المتعلم القدرة عڴʄ التوجيھ 

التعلم بالاكȘشاف وטستقصاء، فالمتعلم ɲشط ࢭʏ اكȘساب والتقوʈم الذاتي؈ن، وʈفضل نمط 

  .المعرفة وفɺمɺا ࢭʏ לطار טجتماڤʏ كأنھ مبتكر

ɸدف المعلم כسا؟ۜܣ ɸو تنمية العمليات المعرفية لدى المتعلم؈ن، اذ يɢون  :المعلم. 3.4

مات د لدروسھ Ȋشɢل جيد ومنظم ومنطقي، وʉساعد المتعلم؈ن عڴʄ טنȘباه للمعلو مخطط جي

وترم؈قɸا وتحوʈلɺا إڲʄ ذاكرة طوʈلة المدى واس؅فجاعɺا ح؈ن اݍݰاجة ࢭʏ سياقات وظيفية 

جديدة، كما ʇشد انȘباه المتعلم؈ن وʉساعدɸم عڴʄ إيجاد العلاقات وال؅فابطات ب؈ن المعلومات 

اݍݨديدة والممتلكة، وʈرࢭʄ ٭ڈم إڲʄ مستوى التحليل وال؅فكيب والتقوʈم، وʉستخدم المعلم 

  .تيجيات الفعالة مثل إس؅فاتيجية التدرʉس بالاستقصاء وטكȘشاف وحل المشكلاتטس؅فا

  ج البنائيذاللغة العربیة حسب النمو سیر العملیة التعلیمیة في درس. 5

  :Ȗس؈ف عملية التعليم والتعلم ࢭɸ ʏذه النظرʈة وفق ثلاث مراحل

اݍݵ؄فات  إحدىشرة مع تبدأ ɸذه المرحلة بتفاعل المتعلم؈ن مبا :مرحلة الاستكشاف. 1.5

علٕڈا، ومن  לجابة، والۘܣ تث؈ف لدٱڈم Ȗساؤلات قد يصعب علٕڈم )أي وضعية ح؈فة(اݍݨديدة، 

ɸذه،  ملȘساؤلاٮڈ לجابةخلال כɲشطة الفردية أو اݍݨماعية بالبحث عن  ثم يقومون من

لم ࢭɸ ʏذه وأثناء البحث قد ʇستكشفون أشياء لم تكن معروفة لɺم من قبل، وʈقتصر دور المع

وȖܨݨيعɺم عڴʄ مواصلة  כɲشطةالمرحلة عڴʄ التوجيھ المعقول للمتعلم؈ن أثناء قيامɺم ٭ڈذه 

  ).201، 2000مذɠور، (القيام بتلك כɲشطة دون أن يتدخل Ȋشɢل كب؈ف فيما يقومون بھ 

يحاول المتعلمون ࢭɸ ʏذه المرحلة أن يصلوا اڲʄ التعرف عڴʄ المفاɸيم  :مرحلة التعرف. 2.5

و المبادئ ذات العلاقة بخ؄فاٮڈم اݍݰسية الممارسة ࢭʏ مرحلة טستكشاف، وʈتم ذلك من أ

 ʄخلال المناقشة اݍݨماعية فيما بئڈم تحت إشراف المعلم وتوجٕڈھ، وقد يضطر المعلم إڲ

تزوʈدɸم بالمفɺوم مباشرة عن طرʈق الشرح أو إحالْڈم إڲʄ الكتاب المدر؟ۜܣ ࢭʏ حالة عدم 

مذɠور، (إڲʄ المفاɸيم والمبادئ ذات العلاقة بخ؄فاٮڈم اݍݰسية بأنفسɺم تمكٔڈم من الوصول 

  .، ɸذا التعرف عڴʄ اȖساع دائرة المفاɸيم المɴܦݨمة مع قدرات المتعلم)202، 2000

 إڲȖʄس׿ܢ مرحلة تطبيق المفɺوم، لأن عڴʄ المعلم أن يوجھ متعلميھ : مرحلة الاتساع. 3.5

وȋذلك يتم لغرفة الصفية وȋ؈ن تطبيق ذلك ࢭʏ حياٮڈم، كيفية الرȋط ب؈ن ما يتعلمونھ داخل ا

تدرʈب المتعلم عڴʄ مɺارات טستماع اݍݨيد ثم مɺارات الكلام السليم ثم تدرʈبھ عڴʄ قراءة ما 
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حساɲي، ( فالمتعلم مشارك ايجاȌي ࢭʏ عملية التعلم " استمع إليھ وتحدث بھ، ثم كتابة ما قرأه 

2009 ،45.(  

ن النظرʈة المعرفية البنائية ركزت عڴʄ خلق وضعيات Ȗعلم Ȗساعد أ من خلال ما سبق نلاحظ

 ʄالرحلة من مركز مبتدئ  إتمامالمتعلم عڴʄحالة خب؈ف متمكن ومتحكم إڲ.   

  طرق تدریس اللغة العربیة في ظل المقاربة بالكفاءات. 6

ʉس مختلف Ȗعۚܢ بيداغوجيا الكفاءات بطرق التدرʉس المختلفة الناجعة، من خلال تدر            

رȋة طرʈقة بحد ذاٮڈا بل وفرت عدة طرق وتركت المجال المواد وכɲشطة، ولم تحدد المقا

للمعني؈ن باختيار الطرʈقة المناسبة لتدرʉس ɲشاط مع؈ن وكيفية فɺمھ، فالمقارȋة بالكفاءات 

أنواع من البيداغوجيات التعلم الۘܣ أفرزٮڈا " تناسّڈا حسب Ȋعض الباحث؈ن ࢭʏ ال؅فبية 

راسات البحثية ࢭʏ السنوات כخ؈فة، فبيداغوجيا الكفاءات Ȗسْڈدف Ȗܨݵيص تصورات الد

المعلم؈ن ضمن علاقة ترتبط بأنواع التعلم، حۘܢ يمكن لɺم إدراك اݍݵلفية النظرʈة الۘܣ يمكن 

وحۘܢ يتحقق ɸذا جاءت ɸذه المقارȋة بطرق تدرʉس تختلف عن " اعتمادɸا ࢭɸ ʏذه المقارȋة 

  :تم؈ق عٔڈا، ومن ɸذه الطرق الۘܣ Ȗعتمدɸا بيداغوجيا الكفاءات نجدبقية المقارȋات وت

  :التدریس بالمشروع. 1.6

إن مقارȋة التدرʉس بالكفاءات ضمن ɸذا التوجھ، تركز عڴʄ التعلم לدماڊʏ الذي يمكن          

معارف، نظرʈات، سلوكيات، ( المتعلم؈ن من اسȘثمار المعلومات الۘܣ اكȘسّڈا مسبقا 

الفتلاوي " ، ࢭʏ مɺارات ووضعيات ومكȘسبات جديدة، فتجسد ɸذه الطرʈقة حسب .)..قدرات

مبدأ الممارسة التطبيقية داخل الغرفة الصف وخارجɺا، حۘܢ يتمكن المتعلم من رȋط " " 

اݍݨانب النظري باݍݨانب التطبيقي، مما ʇسɺم ࢭʏ تنمية قدراتھ العقلية والܨݵصية 

  ).377، 2005الفتلاوي، (اݍݸ ...وטجتماعية

ينطلق من تصور بيداغوڊʏ، ينظر " التعلم بواسطة المشروع  أن"  Roni,1983روɲي ، " يرى 

ʄل أفضل، من خلال ما يحدده لنفسھ من  إڲɢشȊ عليھ بناء معارف ʏبڧɴأنھ ي ʄالمتعلم عڴ

أɸداف تم؈ق مختلف أɲشطتھ، أي تجعلھ عنصر فاعلا وذا مردودية عالية عندما ينجز شʋئا 

  .(Roni, 1983, 644)...." بة، قراءة، انجاز، تمارʈن لغوʈة،كتا( ما 

  التعلم التعاوني.2.6

Ȗعاوɲي ب؈ن المتعلم؈ن داخل القسم، ينجزون  إطارࢭʏ " التعلم التعاوɲي ɸو التعلم الذي يɢون 

 إڲʄمن خلالھ عملا بالاعتماد عڴʄ الɴشاط الفردي لɢل متعلم، ومن أɸم سماتھ أنھ يؤدي 

لبصيص، " (ࢭʏ حل المشكلات  والتآزر ن المتعلم؈ن، فين׿ܣ القدرة عڴʄ التعاون تفاعل ب؈ إحداث
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 Ȗعلميھ إس؅فاتيجية" ، فيحارب العزلة والتقوقع وטنطواء حول الذات، وɸو أيضا )83، 2004

وۂʏ مجموعات صغ؈فة غ؈ف متجاɲسة، لتحقيق أɸداف مش؅فكة،  إڲʄيقسم فيھ المتعلم؈ن 

عن Ȗعلمھ، وعن Ȗعلم زملائھ، مما يبذلھ من جɺد ࢭʏ  مسئول عضو  انجاز المɺام المطلوȋة، وɠل

  ).Ȋ2008 ،33شر، " ( سȎيل انجاز ɸذه المɺمة

  التعلم الاستراتیجي.3.6

ʇعت؄ف نموذج التعلم טس؅فاتيڋʏ من أɸم البيداغوجيات الۘܣ انȎثقت عن البحوث العلمية، 

ة بʋنھ وȋ؈ن مقارȋة التدرʉس والۘܣ توصل إلٕڈا علم النفس المعرࢭʏ، ولقد ɠانت العلاق

لوجود ارتباط ب؈ن خلفياٮڈما وأسسɺما، " بالكفايات ࢭʏ نظر الباحث؈ن ࢭʏ مجال ال؅فبية قوʈة 

علم النفس المعرࢭʄ  ʏتتجڴʄ ࢭʏ أن النظرʈات الۘܣ Ȗعتمد بيداغوجيا الكفاءات تقوم أساسا عڴ

  :ما يڴʏ، ومن أبرزɸا ما ترتكز عليھ ɸذه לس؅فاتيجية )71، 1999جابر، (

ذɸنية، مع التأكيد عڴʄ  – טسȘثمار الصرʈح لاس؅فاتيجيات التعلم الذɸنية، والميتا -

 .أɸمية المكȘسبات القبلية وتوظيفɺا ࢭʏ بناء معارف جديدة

 .ينطلق من التدرج ضمن وضعيات Ȗعلم معقدة -

-  ʏشاط الرغبة ࢭɴذا الɸ حدثʈعلماتھ، وȖ ʏيحتل المتعلم فيھ دورا أساسيا وفاعلا ࢭ

 .تھ، ف؈قداد ثقة ࢭʏ نفسھ وفاعلية ࢭʏ عملھ فʋشعر بدوره טيجاȌيذا

يɢون التقدم ضمن ɸذا المنظور تɢوɴʈيا ࢭʏ أساسھ، الɺدف منھ ɸو قياس قدرات  -

  ).166، 2006فرج، (المتعلم لاختيار טس؅فاتيجيات الملائمة لتعلماتھ 

  التعلم بواسطة حل المشكلات. 4.6

فرد أو مجموعة أفراد ࢭʏ سياق مع؈ن، اڲʄ رȋط ب؈ن Ȗعلماٮڈم تحيل ال" يكمن دورɸا ࢭʏ أٰڈا 

المعرفية والمɺارتية والوجدانية، واسȘثمارɸا من أجل انجاز مɺمة مركبة، أو تخطي حاجز 

الوضعية الۘܣ يɢون فٕڈا المتعلم أمام عقبة أو تناقض " ، فࢼܣ )Ȋ2008 ،36شر، " (مع؈ن 

شɢلة تدعو المتعلم اڲʄ طرح مجموعة من يجعلھ ʇعيد النظر ࢭʏ معارفھ ومعلوماتھ، وم

، "وذلك ࢭʏ مختلف المواد ... الȘساؤلات، وعليھ استحضارɸا ࢭɠ ʏل ما اكȘسبھ من مفاɸيم 

وȖساɸم ɸذه الطرʈقة ࢭʏ خلق جو Ȗعلي׿ܣ مرʈح يبعد التوتر عن المتعلم؈ن، من خلال حل 

التعليمية، وأنھ جزء مɺم المشكلات الۘܣ تواجɺھ، كما Ȗشعره بأɸميتھ ومسؤوليتھ ࢭʏ العملية 

ࢭʏ بناء الدرس، والمبدأ כسا؟ۜܣ الذي يقوم عليھ ɸذا النموذج من التعلم ɠون المتعلم؈ن تتاح 

لɺم الفرصة Ȋشɢل أفضل، للمساɸمة الفعالة ࢭʏ بناء معارفɺم تدرʈجيا، عن طرʈق وضعɺم 

  ).89، 2014قاس׿ܣ، (أمام مشɢل مع؈ن 
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  فیزیاءتعلیمیة مادة ال :التاسعة ةرالمحاص

بدأت ديداكتيك علوم الف؈قياء منذ اݍݵمسʋنات نȘيجة טɸتمام بتدرʉس العلوم، وقد تطور ɸذا            

البحث خلال السبعينات الفرن الماعۜܣ، حيث أɲشȁت عدة مخت؄فات للبحث لأجل تجديد Ȗعليم علوم 

  .الف؈قياء وȋناء مناݠݨɺا بفرɲسا وȋرʈطانيا

  یاءأھداف تعلیمیة مادة الفیز. 1

بصفة عامة ࢭʏ تمك؈ن التلاميذ من اسȘيعاب مجموعة من المعارف  ةالف؈قيائي يتݏݵص دور العلوم

والمعلومات، إضافة إڲʄ مساعدٮڈم عڴʄ التفتح قدراٮڈم العقلية والنفسية وكذا تنمية مɺاراٮڈم الفردية 

اب المعرفة بتدرʈج ، وٱڈدف التɢوʈن العل׿ܣ ࢭɸ ʏذه المادة التعليمية إڲʄ تمك؈ن المتعلم من اكȘس

واستمرار، واڲʄ اطلاعھ عڴʄ טنجازات التقنية وכبحاث المعاصرة ࢭʏ ميدان العلوم والتكنولوجيا، كما 

ʏما يڴ ʏن متعلم ࢭʈوɢت ʄٮڈدف العلوم الف؈قيائية إڲ:  

  ال نماذج مجردة، متمتع بفكر عل׿ܣ يمكنھɢأش ʏمن وصف الواقع بدقة وטستقراء معطياتھ ࢭ

المشكلات الطارئة والمتوقعة ، واتخاذ القرارات الملائمة اعتمادا عڴʄ טستدلال  وʈؤɸلھ ݍݰل

 .وال؄فɸنة

  ق وضعʈر عن طرɸمعاݍݨة الظوا ʏاستخدام واستعمال خطوات المنݤݮ العل׿ܣ ࢭ ʄقادر عڴ

فرضيات استقرائية أو استɴباطية والتحقق من ܵݰْڈا تجرȎʈيا أو نظرʈا، واستɴتاج المبادئ 

 .כحɢام النقدية رلعامة، وال؄فɸنة بالمماثلة وإصداوالقوان؈ن ا

 ة تمكنھ من טستعمال السليم للأدوات المخ؄فيةʈارات يدوɺامتلاك م ʄقادر عڴ. 

  ʏوضعيات جديدة وࢭ ʏية ࢭȎʈة والتجرʈاراتھ النظرɺل وتطبيق معارفھ ومʈتحو ʄقادر عڴ

 محاولات مختلفة، 

  مسايرة التطور العل׿ܣ والتكنولو ʄقادر عڴ ʏامڊɺاره، واستعمال خيالھ  بإبداعھفيھ  ولإسɢوابت

 .العل׿ܣ ݍݰل المشكلات الۘܣ تطرحɺا ضرورة التقدم والنماء

  زة القياسɺية وأجȎʈب واستعمال المعدات التجرʈتوظيف تقنيات التجر ʄبالإتقانقادر عڴ. 

 لتدریس مادة الفیزیاء ةالرئیسیالأھداف  .1.1
 ساب عناصر المنȘاك ʄيمساعد المتعلم عڴǿݤݮ العل׿ܣ الف؈قيا. 

  حۘܢ يتمكن من ʏوالتكنولوڊ ʏتنمية الموقف العل׿ܣ لديھ، اتجاه واقع محيطھ الطبيڥ

تقدير وتمي؈ق المعلومات المتداولة من تقدير وتم؈ق المعلومات المتداولة والۘܣ غالبا ما 

 تɢون متناقضة 

  ع عل׿ܣȊارات ذات طاɺساب مȘاك ʄيم  وتقۚܣ،مساعدتھ عڴɸأولية من وإعطائھ مفا

 .فɺم Ȋعض الظواɸر الطبيعية
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  .خاصیة التجریب في ماد الفیزیاء. 2.1

ʇعت؄ف التجرʈب أجع الوسائل الۘܣ تمكن من تȎسيط ودراسة الظواɸر الف؈قيائية المعقدة، وذلك Ȋعزل 

أي ( الظاɸرة المراد ملاحظْڈا قصد تȎسيطɺا، عن ما يحيط ٭ڈا، وإقصاء ɠل العوامل غ؈ف المرݦݰة 

، إن الݏݨوء إڲʄ التجرȋة الذي ɸو بالتاڲʏ خضوع مستمر إڲʄ حقيقة الواقع، )عڴʄ الظاɸرة  المشوشة

ʏعليمية مادة الف؈قياء ما يڴȖ ʏب ࢭʈل أصالْڈا، ومن فوائد التجرɠ عطي للعلوم الف؈قيائيةʇ:  

 انيةɢالوقت المطلوب،  إثارة إم ʏرة المدروسة ࢭɸنفس  إثارٮڈا وإعادةالظاȋعند اݍݰاجة و

 .الشروط

 ون ظروف الدراسة قابلة للتغي؈فɠ. 

 جعل مقادير المتغ؈فة قابلة للقياس. 

كب؈فا عڴʄ ما سبق فان تدرʉس العلوم الف؈قيائية عن طرʈق التجرȋة يوفر عناء  إڲʄ بالإضافة        

ما نلمسھ لد المتعلم من حب טستطلاع والرغبة ࢭʏ ممارسة כشغال التطبيقية  כستاذ، وʈتجاوب مع 

عمال اليدوʈة، وأن دور التجرȋة لھ أɸمية قصوى ࢭʏ تحف؈ق التلاميذ لتنمية كفاءاٮڈم المسْڈدفة من وכ 

تدرʉس العلوم الف؈قيائية، كما أن التجرʈب ʇعت؄ف السȎيل الوحيد الذي يمكننا من تȎسيط ودراسة 

  .الظواɸر الف؈قيائية المعقدة

جاءت لتمكن المتعلم من العمل اليدوي والتجرʈب، ɠل التوجɺات ال؅فبوʈة والتعليمية اݍݰديثة         

عڴʄ أك؄ف عدد ممكن من Ȗساؤلاتھ ،  ومجيب؈نتارك؈ن لھ ، ɠلما أمكن ذلك فرصة أخذ المبادرة 

  .כشياء اݍݨديدة טبتɢارʈة وإيجاد عللإطلا ومܨݨع؈ن حبھ التلقاǿي 

  :فالتجرʈب يلعب دورا أساسيا حيث يمكن المتعلم من

 الواق ʄعقيدهالوقوف عڴȖ مدى ʄي وعڴǿع الف؈قيا. 

 ظروف خاصة يمكن التحكم فٕڈا ʏرة ودراسْڈا ࢭɸعزل الظا. 

 اراتھ التحليلية والنقديةɺة الملاحظة لدى المتعلم وتنمية مʈتقو. 

 عاملھ مع المعدات والوسائل التعليميةȖ ة من خلالʈارات اليدوɺتنمية الم. 

م الف؈قيائية بواسطة التجرʈب أمرا ضرورʈا فɺذا لن لكن إذا ɠان تحقيق أɸداف تدرʉس العلو          

يتأȖى إلا بحضور الوسائل التعليمية اللازمة والمناسبة والɢافية، فلا يختلف اثنان ࢭɠ ʏون الوسائل 

  .التعليمية والمعدات التجرȎʈية Ȗشɢل العمود الفقري وȖشɢل القاعدة لɢل عمل تجرʈۗܣ
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 علیمیة مادة الفیزیاءللمنھج التجریبي في تمراحل الأساسیة  .2

تدرʈب المتعلم عڴʄ المنݤݮ التجرʈۗܣ يجعلھ يكȘسب وʈن׿ܣ مجموعة من القدرات والمɺارات، مٔڈا  إن          

ما يتعلق بالمجال المعرࢭʏ، ومٔڈا ما يتعلق بالمجال الوجداɲي وטجتماڤʏ، ومٔڈا ما يتعلق بالمجال اݍݰس 

  .ستعمال مختلف כدوات التعليمية من خلال مباشرة انجازات تطبيقية وا حرɠي

، )טستقراء، وטستɴتاج ( وʉعت؄ف المنݤݮ التجرʈۗܣ فرصة لاكȘساب المتعلم عناصر المنݤݮ العل׿ܣ         

وكيفية صياغة وتحديد المشاɠل والȘساؤلات وكيفية اق؅فاح حلول تتلاءم وطبيعة المشɢل المطروح، 

ࢭʏ טنجاز، واسȘثمار المعطيات التجرȎʈية لإدراك نوع العلاقات وكيفية ابتɢار כدوات الۘܣ ʇستعملɺا 

  .الموجودة ب؈ن النظري ومشكلات الواقع

  مراحل المنھج التجریبي في دیداكتیك مادة الفیزیاء. 1.2

  :الملاحظة. 1.1.2

ڈا مصدر Ȗساؤ                   لات ، فاٰڈا تدخل الملاحظة ࢭʏ جميع مستوʈات المنݤݮ التجرʈۗܣ فبإضافة إڲɠ ʄوٰ

  :Ȗعت؄ف دعما للفرضيات أو اختيار لɺا، وʈمكن التمي؈ق ب؈ن ثلاث مراحل أساسية من الملاحظة

- ʄا إدراك عام للآۜܣء الملاحظ: المرحلة כوڲɺيحصل خلال. 

Ȗس׿ܢ عادة بمرحلة التحليل، وʈتم خلالɺا استكشاف الآۜܣء الملاحظ بɢل : المرحلة الثانية -

لاحظ خلالɺا مجموعة من العمليات العقلية والتفس؈ف وطرح جزئياتھ وتفاصيلھ، وʈوظف الم

 .المشɢل وȋناء عناصر جديدة

تحصل خلالɺا فكرة عامة جديدة عن الآۜܣء الملاحظ وʈفضل تركيب : المرحلة الثالثة -

  .טستكشافات اݍݨزئية

  :الفرضیة. 2.1.2

الموجودة ب؈ن متغ؈فين أو أك؆ف، وȖعد  Ȗعت؄ف الفرضية صياغة ظرفية لنوع العلاقة أو العلاقات               

جوابا مؤقتا لمشɢل مع؈ن عڴʄ ضوء ما تم بناءه من معارف نظرʈة تتعلق بالمشɢل المدروس، وʈمكن 

  .صياغْڈا انطلاقا من الملاحظة المباشرة للأحداث أو من تجارب טستكشاف

ما يɴبڧʏ أن تɢون مبɴية عڴʄ أسس وʈجب أن Ȗع؄ف الفرضية عن علاقة سبȎية ب؈ن כحداث، ك               

  .منطقية وموضوعية إضافة إڲʄ ذلك يجب أن تɢون الفرضية قابلة للاختبار والتمحيص

  :الأنشطة التجریبیة. 3.1.2

  :تصɴيف مختلف כɲشطة التجرȎʈية لمادة الف؈قياء إڲʄ مجموعت؈نيمكن 
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ɲسمٕڈا التجارب المرافقة  الۘܣ ينجزɸا כستاذ أثناء حصة الدرس، والۘܣ :التجارب الجماعیة  . أ

 .للدرس

 ا  :التجارب المرافقة للدرسɸعض التجارب الۘܣ لا يمكن للمتعلم؈ن انجازȊ ناكɸ

 :نذكر مٔڈا

 .التجارب الۘܣ قد Ȗشɢل خطرا عڴʄ المتعلم؈ن -

 .التجارب الۘܣ تتطلب تجɺ؈قا دقيقا -

 .التجارب الۘܣ تتطلب تجɺ؈قا باɸظ الثمن ولا يوجد ט ɲܦݵة واحدة -

 .رب الۘܣ ʇستعمل فٕڈا اݍݰاسوب لمسك ومعاݍݨة المعطيات أوتوماتكياالتجا -

 .التجارب معقدة טنجاز -

ڈم يلاحظون الظاɸرة               تكȘؠۜܣ ɸذه التجارب غالبا طاȊعا اصطناعيا بالɴسبة للمتعلم؈ن لɢوٰ

مال כجɺزة الف؈قيائية المدروسة دون أن يɢونوا عڴʄ اتصال مبائر معɺا، وʈبقى Ȗعوʈدɸم عڴʄ استع

ناقصا، كما أن ɸذه التجارب Ȗساɸم ࢭȖ ʏعوʈد المتعلم؈ن عڴʄ الملاحظة والتفك؈ف، وتقتغۜܣ من כستاذ 

 .ية لتحقيق المنتظر مٔڈاأن يلعب أدوار توجٕڈ

  .الأنشطة التجریبیة المنجزة من طرف المتعلمین خلال حصة الأشغال التطبیقیة  . ب
  .لاثة أنواع حسب الغايات ال؅فبوʈة المسْڈدفةيمكن تصɴيف ɸذه כɲشطة التجرȎʈية إڲʄ ث

إٰڈا الوضعية : כɲشطة التجرȎʈية اݍݵاصة بالتحقق من صلاحية نموذج أو قانون  -

 .الۘܣ نصادفɺا ࢭʏ أغلب כحيان

تقديم مفɺوم أو قانون من خلال مجموعة من التجارب يمكن اق؅فاح وتدقيق مفɺوم  -

 ʏب ࢭʈة كب؈فة مثالما، ولا يخفى علينا ما لدور التجرʈوȋذا المجال من قيمة ترɸ : ومɺمف

كمية اݍݰركة وانخفاضɺا، Ȗسمح التجارب الكيفية بتقديم القانون بʋنما تمكن 

 .التجارب الكمية من إثباتھ

 .Ȗعي؈ن ثابتة ف؈قيائية أو مم؈قات جɺاز -

أو  خلال مراحل الدرس يقدم כستاذ قانونا من خلال قانونا أو يثȎت نموذجا بواسطة برɸان

ɠل ما يتعلق برتب قدر المقادير  إڲʄباستعمالھ بتجارب، وʈتم التطرق خلال כشغال التطبيقية 

  .وطرق القياسات والصعوȋات ࢭʏ انجاز القياسات

 .الأنشطة التجریبیة التي تستغل نموذجا. ج

ذج يأخذ Ȋع؈ن باستعمال نمو ) ال؄فام؅ف : مثل( ʇعمل כستاذ عڴʄ أن يحدد المتعلمون قيمة             

جعل المتعلم يدرك عڴʄ أنھ قادر، انطلاقا من عناصر الدرس الۘܣ ʇعرفɺا ومن  إنטعتبار ɸذا ال؄فام؅ف، 

طرʈقة قياس يمكن  إيجاد، عڴʄ )المعطيات ( المعلومات الۘܣ يقدمɺا لھ כستاذ ࢭʏ بداية اݍݰصة 
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م رفعھ وذلك إذا توفرت لھ ظروف عدة تجرȎʈية معينة، وɢʈون تحديا يمكن المتعلتوظيفɺا باستعمال 

  .مواتية من ثقة ࢭʏ النفس وفتح حوار مع مجموعة من زملائھ

ʏة للعمل اݍݨماڤʈون כشغال التطبيقية مبادرة أساسية وضرورɢذا الصدد تɸ ʏوࢭ.  

  .مسألة –الأنشطة التجریبیة التي تمكن من حل وضعیة . د

صلاحية  إعطاءم ࢭʏ بناء أو تنظيم أو أك؆ف من ذلك المسألة أن Ȗساɸ –يمكن لɺذه الوضعية            

ولو جزئيا بواسطة مسألة يمكن حلɺا، ࢭʏ غياب معارف نظرʈة ɠافية،  –وضعية  إيجادنموذج Ȋسيط، 

التجرȋة، ʇسمح بإعطاء الثقة للمتعلم، وȋالمناسبة أن المتعلم؈ن يخت؄فون بالتأكيد تجرȎʈيا تمثلاٮڈم 

  .مثلات الۘܣ تم بناءɸا ࢭʏ القسمالتلقائية الۘܣ Ȗسبق عادة الت

وɸكذا فان العلاقة ب؈ن المعرفة وכستاذ والمتعلم؈ن تتغ؈ف وتتطور بصفة عام إڲʄ ما ɸو أحسن، إن ɸذه 

  :مسألة ت؄فز ࢭʏ الغالب المراحل اݍݵمس التالية –כɲشطة التجرȎʈية الۘܣ Ȗسمح بحل وضعية 

 .الملاحظة -

 .لتجرȋة أو غ؈فɸامسألة الۘܣ يجب حلɺا با –صياغة وضعية  -

 .وضع بروتوɠول تجرʈۗܣ -

 .انجاز ɸذا ال؄فوتوɠول التجرʈۗܣ -

 .نقد واسȘثمار النتائج -

إن כɲشطة التجرȎʈية ٮڈدف إڲʄ مساعدة المتعلم؈ن عڴʄ اكȘساب المعارف والمɺارات وخصوصا                 

ڲʄ جانب أɸداف Ȗعليمية طرʈقة التحليل وטستدلال للتمكن من לدلاء بأحɢام نقدية ملائمة، وا

الف؈قياء يجب استحضار أɸداف حصة أشغال تطبيقية خاصة والۘܣ يمكن اختيارɸا عند تحض؈ف 

  .حصة أشغال تطبيقية خاصة والۘܣ يمكن تحقيقɺا عڴʄ المدى البعيد من خلال أɲشطة تجرȎʈية

 إدماج التكنولوجیات الحدیثة في العملیة التدریس لمادة الفیزیاء .3
  :ࢭʏ ما يلوʈتمثل ɸذا 

 س الف؈قياءʉۗܣ لتدرʈع التجرȊز الطاʈعزȖ. 

 عليمية مادة الف؈قياءȖ ʏس ࢭʉر التدرʈتطو. 

 .تطوʈر الطرق البيداغوجية -

 .تɢوʈن الفكر العل׿ܣ -

 .Ȗعزʈز التعلم الذاȖي -

 .تدب؈ف الزمن الديداكتيɢي -

 .ترشيد الموارد المجɺود -
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 .تحقيق اݍݨودة -

 التوثيق والبحث وتبادل المعلومات. 

 لالتواص. 

  الاستعمالات الدیداكتیكیة للتكنولوجیا . 1.3

ʏا لما يڴɸتتعدد استعمالات التكنولوجيا اݍݰديثة للاتصال والتواصل حيث يمكن اعتماد:  

 .التعلم بواسطة اݍݰاسوب -

 .أداة مخ؄فية و ديداكتيكية ࢭʏ مادة الف؈قياء -

 .أداة ࢭʏ استعمال برانم الرʈاضيات -

  .المتعددة الوسائطاستعمال جماڤʏ ࢭʏ القاعة الصفية  -

  أشكال التوظیف  . أ

  :نذكر ما يڴʏ من أɸم أشɢال التوظيف الموظفة ࢭʏ مادة الف؈قياء

 .التجرʈب بواسطة اݍݰاسوب -

 .المحاɠاة -

 .استغلال טن؅فنت -

 .استغلال المكتبة טلك؅فونية -

  التجریب بواسطة الحاسوب  . ب

ب اللواقط والوسائط اݍݰاسو  إڲʄ بالإضافةيتطلب استعمال التكنولوجيا اݍݰديثة للاتصال 

المعلوماتية وال؄فانم، وۂʏ أدوات ضرورʈة تتطلّڈا معاݍݨة معطيات التجرʈب بواسطة اݍݰاسوب، والۘܣ 

  .تختلف أدوارɸا وأɸميْڈا حسب نوعيْڈا

  .كɺرȋائية إشارة إڲʄمركبة أو جɺاز ʇܦݨل Ȗغ؈فات مقدار مع؈ن، وʈحول ɸذه التغ؈فات : اللاقط  -

رقمية، وʈختلف الوسيط  الكɺرȋائية إڲʄ إشارات לشاراتركيب الك؅فوɲي يحول ت: الوسيط المعلوماȖي -

  .باختلاف اللاقط

برنامج معلوماȖي يمكن مستعمل اݍݰاسوب ع؄ف الوظائف الۘܣ يظɺرɸا من التعامل مع : ال؄فنام

  .المعطيات المܦݨلة بواسطة اللاقط

  المحاكاة. ج

 .ܣ تمكن من نمذجة ظاɸرة أو تجرȋةالمحاɠاة إعادة اصطناعية لظاɸرة مدروسة ، فࢼ -
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 .لا تمكن المحاɠاة المتعلم من ممارسة التجرʈب، ومواجɺة صعوȋات التجارب وإشɢالاٮڈا -

وظيفة المحاɠاة تختلف حسب موقعɺا من التجرȋة، إذ يمكن استعمالɺا قبل أو خلال أو Ȋعد  -

 .التجرʈب

  الانترنت. د

 .ةالبحث عن الوثائق والمعلومات والموارد الرقمي -

  .تبادل المعلومات بأك؄ف سرعة -

  تالریاضیا مادة تعلیمیة: العاشرةالمحاصرة 

         ʏة جون بياجيھ للتصور المعرࢭʈالتعلم، مثل نظر ʏات حديثة ࢭʈعدة نظر ʄعتمد التعليمية عڴȖ

 ونظرʈة برونر للتعليم טستكشاࢭʏ  ونظرʈة جانيھ للتعلم טجتماڤʏ ونظرʈة اوزȋل وغ؈فɸا، حيث تبɴت

مفاɸيم حديثة ࢭʏ العملية التعليمية مثل  مفɺوم العقد التعلي׿ܣ والنقلة التعليمية وعوائق التعلم 

  .وتصورات التلاميذ وايجابية المتعلم ࢭʏ س؈ف الدرس وكذلك تارʈخ العلوم وغ؈فɸا

التدرʉس ومن أك؆ف المواد الۘܣ ارتبطت بالديداكتيك، مادة الرʈاضيات، لا سيما ࢭʏ اس؅فاتيجيات          

لأٰڈا مادة ...حل المشكلات والتعلم التعاوɲي والعصف الذɸۚܣ وغ؈فɸا إس؅فاتيجيةالۘܣ Ȗعتمدɸا، مثل 

فلا تخلو منظومة ترȋوʈة من وجود ɸذه المادة مع اعتلا٬ڈا , تتصف بالدقة والموضوعية ࢭʏ نتائجɺا

  .ات ورقٕڈاالمɢانة الɺامة والمرموقة ضمٔڈا، لما لɺا من دور كب؈ف ࢭʏ تقدم المجتمع

  مفاھیم.1
  تعریف الریاضیات .11

علم الكم أو علم المقدار بنوعيھ المتصل ما Ȗعلق    :"بأٰڈا الرʈاضيات 1986" محمد مɺران" ʇعرف 

أما المنفصل ما يختص بدراسة اݍݰساب . اݍݸ......بالɺندسة وʈتمثل ࢭʏ النقط ، المستقيم والقضاء

  .) 9, 2002,ي السلطاɲ(  "وʈتمثل ࢭʏ כعداد وכرقام 

  : مفھوم تعلیمیة الریاضیات .2.1

Ȗعليمية الرʈاضيات ۂȖ ʏعليمية خاصة تدرس التفاعلات ب؈ن :  Ȗ1986 Develayعرʈف دوفلاي،-

حقل مفاɸي׿ܣ معطى،  إطارࢭʏ ) المعرفة -المتعلم -المدرس(כقطاب الثلاثة للوضعية التعليمية التعلمية

  .عارف من قبل تلاميذɸمȖسمح ɸذه الدراسة للمدرس؈ن تملك الم

ʇعرف Ȗعليمية الرʈاضيات بأٰڈا العلم الذي ٱڈتم بدراسة : Ȗ1991 Broisseauعرʈف بروسو  -

وتبادل المعارف الرʈاضية، فتعليمية الرʈاضيات تدرس الطرق الۘܣ تɴتج ٭ڈا المعارف الرʈاضية  إنتاج

ؤسسة، أٰڈا الدراسة حاجات כܧݵاص الذين ʇعʋشون ࢭʏ الم إرضاءوتȘبادل وتوظف من أجل 

  .التعليمية للشروط اݍݵاصة بȘبليغ المعارف الرʈاضية
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Ȗعليمية الرʈاضيات ۂʏ دراسة علمية لس؈فورات التعليم والتعلم متعلقة : Ȗ2006عرʈف أوزي،  -

ʏعة ۂȌذه التعليمية داخل حقول أرɸ شتغلȖر س؈فورٮڈا وتحسئڈا وʈاضيات قصد تطوʈس الرʉبتدر :

بن (. دة، البعد البيداخوڊʏ، البعد السيɢولوڊʏ، البعد التطبيقي أو البناǿيالبعد اݍݵاص بالما

  )150-148،  2011سعد،

  :تصنیف المعرفة الریاضیة - 2

اݍݰساب واݍݨ؄ف والɺندسة فقط : لم ʇعد تصɴيف المعرفة الرʈاضية إڲʄ عدة فروع التقليدية          

ط ارتباطا وثيقا بالناحية العملية، لذلك لابد من مقبولا ɸذه כيام حيث أصبح المٔڈاج المدر؟ۜܣ مرتب

  .دراسة المفاɸيم والمصطݏݰات والمبادئ والتعميمات واݍݵوارزميات بصورة تطبيقية

لقد جرت محاولات لتصɴيف المعرفة الرʈاضية إڲʄ مɢوناٮڈا، بصورة تظɺر فٕڈا وحدة البناء الرʈاعۜܣ "و

ٕڈا البɴية الɺرمية للمعلومات الرʈاضية مما أدت وذلك بدمج ɸذه الفروع Ȋعضɺا ببعض Ȋشɢل يتܸݳ ف

أعمال الكث؈فين من ال؅فبوʈ؈ن الرʈاضي؈ن إڲʄ تحديد أنماط المعرفات الرʈاضيات الۘܣ يتضمٔڈا المٔڈاج 

ʏالمدر؟ۜܣ وۂ:  

  .المفاɸيم والمصطݏݰات- 

  .المباديء والتعميمات- 

  .اݍݵوارزميات والمɺارات- 

  )70،  2002عبد الɺادي و آخرون،.( التطبيقات والمسائل الرʈاضية- 

  :القواعد والقوانین العامة لتدریس الریاضیات.3

ان تملك المتعلم؈ن للمفاɸيم الرʈاضية المختلفة ࢭʏ سياقاٮڈا المق؅فحة ࢭʏ المناݠݮ الرسمية بʋسر واقتدار 

ʏقواعد وقوان؈ن عامة يجب مراعاٮڈا وۂ ʄيقوم عڴ:  

عا لمشاɠل يواجɺɺا ࢭʏ وʈكȘسب المفاɸيم الرʈاضية تبالطفل يبدي معارفھ : التفاعل مع الواقع  - أ

 حالة اللا إڲʄش، فɺو عادة ࢭʏ حالة توازن فإذا ما صادف وضعية مشɢلة يɴتقل واقعھ المعا

 .Ȋعد حل المشɢلة إلاتوازنھ  إڲʄتوازن ولا ʇعود 

إن ɠل معرفة جديدة تبۚܢ عڴʄ أساس أو أنقاض معرفة : المعرفة بنائية ولʋست تراكمية  - ب

 .مة، وعليھ ɠان لا بد من التأكد أن المعارف السابقة المكȘسبة ܵݰيحة ومتʋنة للبناء علٕڈاقدي

إن المفاɸيم الرʈاضية لا يمكن بناؤɸا عند المتعلم إلا إذا اع؅فضت سȎيلɺا : العوائق التعليمية  - ت

 .بذل اݍݨɺد وܧݰذ ɠل حواسھ وموارده لتجاوزɸا إڲʄعراقيل وعوائق تدفعھ 
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إن ɠل المتعلم؈ن حصلوا عڴʄ قدر مع؈ن من المعارف والمفاɸيم : الضمنية المعارف الرʈاضية  - ث

الرʈاضية تبعا لتجار٭ڈم טجتماعية ووسطɺم العائڴʏ، وعليھ فمن السذاجة أن نتعامل معɺم 

 .وكأٰڈم ʇسمعون لأول مرة بالأعداد، والنظام العشري والمرȌع والدائرة

فورة ɠل من المعلم والمتعلم المɢون כسا؟ۜܣ ان اݍݵطأ يمثل ࢭʏ س؈: مɢانة اݍݵطأ اݍݨوɸرʈة  - ج

ʇعطي معۚܢ ودلالة لɺذه  للمعرفة اݍݰاصلة لدى المتعلم ومنطلقɺا ࢭȊ ʏعض כحيان وɸو الذي

  )199، 2012ح؆فوȌي، (المعرفة 

  :أدوار معلم الریاضیات في نموذج التعلیم البنائي.4  

خلال رȋط المفاɸيم الرʈاضية المختلفة الۘܣ ʇستطيع المعلم تنظيم عملية التعليم ࢭɸ ʏذا النموذج من 

يكمن ࢭʏ ما " 2005زʈد الɺوʈدي " المتعلمون، ولذا فإن دور المعلم ࢭɸ ʏذا النموذج حسب إلٕڈايتوصل 

ʏيڴ:  

وɸو الذي ʇشرح وʈقدم כɲشطة لمجموعات المتعلم؈ن، وذلك من أجل Ȗܨݨيعɺم عڴʄ : المقدم  - أ

 .اݍݵ؄فات الرʈاضية المباشرة لدٱڈم إظɺار

وɸو الذي Ȋعمل عڴʄ تحديد أفɢار المتعلم؈ن وتفس؈فاٮڈم وʈتفاعل معɺم Ȋشɢل مناسب : المراقب  - ب

 .أثناء Ȗعلم الرʈاضيات

وɸو الܨݵص الذي يطرح כسئلة وʈث؈ف المشكلات من أجل : موجھ للأسئلة وطارح للمشɢلة  - ت

 .تɢوʈن כفɢار وȋناء المفاɸيم الرʈاضية

وفقا لأراء المتعلم؈ن بما ʇسمح للمتعلم؈ن من حرʈة  ɸو الذي ينظم بʋئة التعلم: المنظم  - ث

 טستكشاف للمفاɸيم الرʈاضية

وɸو الذي ʇܨݨع عڴʄ التعاون، وʈطور العلاقات ب؈ن المتعلم؈ن داخل : مɴسق العلاقات العامة  - ج

 .البʋئة الصفية

ر ɸو الذي ʇعمل عڴʄ توثيق Ȗعلم المتعلم؈ن للمعرفة الرʈاضية، كما يقʋس تطو : موثق للتعلم  - ح

 . المɺارات الرʈاضية لدٱڈم

ɸو الذي ʇساعد المتعلم؈ن عڴȖ ʄشكيل الروابط ب؈ن أفɢارɸم وȋناء نماذج تمثل : باɲي للمعرفة  - خ

، 2012عفانة وآخرون، ( ن مفاɸيم وȖعميمات رʈاضية مختلفةالمعرفة الۘܣ قام المتعلون بȎنا٬ڈا م

277(.  

للمتعلم ࢭʏ س؈ف الدرس واعت؄فه محور العملية ما وقفنا عليھ ࢭɸ ʏذا المٔڈاج أنھ أعطى כولوʈة   

جانب المعلم، وغ؈ف النظرة السلبية لݏݵطأ وجعلھ اݍݵطوة כوڲʄ للنجاح ࢭʏ التعلم كما  إڲʄالتعليمية 

،  كما لاحظنا "فيجوȖسɢي"و "بياجيھ"و" وȋاشلار: بروسو"يدعوا إليھ ɠل منظري التعليمية عڴʄ غرار 

  ʏڋʈل تدرɢشȊ سيط للمعلوماتȎما ت ʏالتعليمية ࢭ ʏذا ما نجده ࢭɸسط صورة وȊأ ʏحۘܢ تصل للمتعلم ࢭ
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ʇس׿ܢ بالنقلة التعليمية، بالإضافة إڲʄ أن ɸذا المٔڈاج  حث عڴʄ ضرورة اح؅فام ɠل من المعلم والمتعلم 

دوره وأɸمية טل؅قام بھ تطبيقا للمبدأ الديداكتيɢي الذي ʇعرف بالعقد التعلي׿ܣ، ࢭʏ ح؈ن وجدنا غياب 

فاɸيم التعليمية الۘܣ تخدم الرʈاضيات كمادة مثل تارʈخ العلوم الذي  أشار كث؈ف من الباحث؈ن Ȋعض م

حيث يؤكد بأن لھ خاصية مم؈قة لأنھ يحاكم ماضيھ وʉعمل بال؅فاجع وʈب؈ن كيف تم " باشلار " عڴʄ غرار 

غامضة  التعامل مع Ȋعض المشكلات التعليمية خاصة مادة الرʈاضيات الۘܣ تحتوي عڴʄ مصطݏݰات

 ʏڏʈا التارɸا من المصطݏݰات الۘܣ يجب توضيح تطورɸمثل الكسور والزوايا والتناظر المحوري وغ؈ف

حۘܢ ʇستطيع المتعلم تصورɸا واسȘيعا٭ڈا Ȋشɢل ʇسمح لھ بفɺم ɠل المعارف الۘܣ تلٕڈا، أما فيما يخص 

المرجع ࢭʏ "كتابھ  ࢭʏ" عبد القادر لور؟ۜܣ"التقوʈم التɢوʈۚܣ الذي ʇسمح كما أشار إليھ الدكتور 

بمعرفة مدى تقدم المتعلم ، وȋملاحظة آثار الɴسق التعليمۛܣ عڴʄ المتعلم، فإننا لم نجده " التعليمية

مجسدا ࢭɸ ʏذا المٔڈاج Ȋشɢل ɠاࢭʏ لتحقيق ɠل ما ذكر سلفا، أي ࢭʏ معاݍݨة أخطاء المتعلم، وال؅فك؈ق 

ʏم التحصيڴʈالتقو ʄفقط عڴ.  

  

  میة التاریخ تعلی: الحادیة عشرالمحاضرة 

  تأصیل المفاھیم. 1

  :التعریف اللغوي. أ

  "و  إنɸ خʈف بالوقت، يقال بالوقت، أو לعلامالتارʈيوم : التعر ʏأرخت المولود أو اݍݰدث ࢭ

عرفْڈا بالوقت أو حددٮڈا بالوقت أو أعلمت : كذا، أو أرخت اݍݰادثة الواقعة ࢭʏ بلد كذا، أي

 .بوقْڈا

  "ɴع؈ن وقت يȖ وɸ خʈان ماضيا أو أن التارɠ ي عليھ أو مطلق الزمان، سواءȖسب إليھ زمان يأ

 "مستقلا،

  ف الوقت : " وقيل أيضاʈعرȖ بإسنادهانھ ʄع إڲǿور ملة أو دولة أو أول حدوث أمر شاɺمن ظ ،

أمر ɸائل مما يندر وقوعھ، إضافة إڲʄ أن Ȋعض اݍݰوادث تجعل مقياسا تارʈخيا، عڴʄ سȎيل 

 .ولد Ȋعد عام الفيل Ȋعام؈ن، ولد قبل عام الفيل: فٕڈا حادثة الفيل، يقال : المثال

  :التعریف الاصطلاحي. ب

  ف ابن خلدونʈعرȖ " :ره لاɸظا ʏو ࢭɸ  ʄد عڴʈوالسوابق من القرون عن כيام والدول  أخباريز ،

 ......" .כول، تنمو فٕڈا כقوال، وتضرب فٕڈا כمثال، وتطرف ٭ڈا כندية إذا غصɺا טحتفال

 فʈعرȖ  نحو ما ذكره ابن خلدون : " الܦݵاوي ʄخ عڴʈف بالوقت الذي : فيقول : التارʈو التعرɸ

 ".تضبط فيھ כحوال من مولد الرواة وכئمة، ووفاٮڈم 
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 ولينغوودɠ فʈعرȖ " : سʋذا الماعۜܣ لɸ و الماعۜܣ الذي يقوم المؤرخ بدراستھ، لكنɸ خʈالتار

ɸاݍݰاضر، و ʏش ࢭʋعʇ و ماض يحيھ المؤرخ ميتا، بل انھ ماض لا يزال." 

 يغلɸ فʈعرȖ " :ور قيم جديɺو عملية عقلية منظمة وخلاقة لظɸ خʈس التارʋدة ، لكنھ ل

  ".الماعۜܣ واݍݰاضر فقط بل انھ المستقبل לɲسانية اݍݰرة 

مفɺوم التارʈخ لدى المفكرʈن المعاصرʈن فلا يمثل مجموع כحداث الواقعة ࢭʏ الماعۜܣ وʈروٱڈا  إن            

عديدة وʈصبح ) شواɸد ( ʇعۚܣ عندɸم تركيبة معتمدة عڴʄ الوثائق  وإنما، إليھؤرخ كما وصلت الم

) " بوركɺارت ( عملية استɴتاج ولʋس عملية ملاحظة، وࢭʏ سياق يقول ع؄فة عن  إلٕڈمالماعۜܣ بالɴسبة 

  ".سباب أصبحنا لا نفɺم أيا من شؤون الماعۜܣ إلا إذا عدنا بذɸننا إڲʄ ظروف ɲشأتھ واستحضرنا כ 

أن النظم التعليمية ȖسڥRené Jobin  " ʄروɲي جوȋ؈ن ، " أما ࢭʏ مجال العملية التعليمية ف؈فى            

اݍݸ، تدفع اڲʄ ......كتب مدرسية ، طرائق، أساليب ، نماذج، ( من خلال برامجɺا وما Ȗعده من أدوات 

فيصبح الماعۜܣ حاضرا لبناء ) الشواɸد  (استɴتاج כحداث وفق رؤʈة تحليلية بالاعتماد عڴʄ الوثائق 

  .المستقبل وʈصبح للمؤرخ دور أسا؟ۜܣ

  : وۂʏ  :المحاور التاریخیة. 2

 ف؅فة زمنية ʏخ ࢭʈعۚܣ بالتارɲ،الزمان.  

 عينھȊ منطقة أو بلد ʏخ ࢭʈعۚܣ بالتارɲ ،انɢوالم  

 خ للأܧݵاص بأعياٰڈمʈعۚܣ بالتارɲسان، وɲوל. 

  أھداف مادة التاریخ . 3

  :ف العامة لمادة التاریخالأھدا. 1.3

 ʏائھ טجتماڤɠنمية ذȘللمتعلم، وذلك ب ʏن الفكري والمعرࡩʈتكو ʏخ مادة أساسية ࡩʈعت؄ف مادة التارȖ

وحسھ النقدي، وتزوʈده بالأدوات المعرفية والمنݤݨية لإدراك أɸمية الماعۜܣ ࡩʏ فɺم اݍݰاضر 

  .والتطلع إڲʄ المستقبل، وتأɸيلھ ݍݰل المشاɠل الۘܣ تواجɺھ

  :ɺو ʇستمد وظيفتھ المجتمعية من مساɸمتھ مع العلوم טجتماعية כخرى ࡩʏف

  כمة ثم ʄسع من المجموعة المحلية إڲȘن الܨݵظۜܣ للمتعلم بتلقينھ ذاكرة جماعية تʈالتكو

 .إڲʄ الكون 

 ا وفاعلاɠم مجتمعھ والتموضع فيھ حۘܢ يصبح فيھ مشارɺتمك؈ن المتعلم من ف. 

 Șن الفكري للمتعلم بʈن عقلھالتكوʈنمية حسھ النقدي، وتكو.  

  :أھداف مرتبطة بالمعرفة. 2.3
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 خيةʈاݍݨذور التار ʄلھ المعاصرة بالرجوع اڲɠم منظم للعالم ومشاɺف. 

 المستقبل ʏخية ٭ڈدف التموضع ࢭʈم الس؈فورة التارɺف. 

 عاده المختلفةȊة المرتبطة بالماعۜܣ بأʈشرȎخية لمعاݍݨة القضايا الʈة التارȋساب المقارȘاك. 

 وضعيات جديدةا ʏا ࢭɺتوظيف ʄخية والقدرة عڴʈيم التارɸساب مجموعة من المفاȘك. 

 اɺومɺة وترسيخ مفʈوɺمعرفة أصول ال. 

  :أھداف مرتبطة بأدوات اكتساب المعرفة.3.3

 ارات التفك؈ف النقديɺتنمية م. 

 ق منݤݨية صارمةʈالملاحظة واستغلال الوثائق عن طر ʏالدقة ࢭ. 

  ساب כدوات المنݤݨيةȘخاكʈلمساءلة التار. 

 خيةʈلتحليل وטختيار والتنظيم المعطيات التار ʄالقدرة عڴ. 

  :أھداف مرتبطة بالمواقف. 4.3

 م واح؅فام טختلافاتɺف. 

 خيةʈاتخاذ مواقف واعية من القضايا التار. 

  مادة التاریخ ودورھا في تحقیق الكفایات. 4

ماعۜܣ المجتمعات الȎشرʈة لفɺم اݍݰاضر Ȗسɺم مادة التارʈخ ࢭʏ تɢوʈن متعلم؈ن من خلال دراسة 

واسȘشراف المستقبل وتɴشِڈم عڴʄ القيم לɲسانية وعڴʄ المواطنة الفاعلة، وۂʏ تمكن المتعلم مع بقية 

المواد טجتماعية من تملك كفايات الفɺم والنقد وȋناء المواقف ࢭʏ علاقْڈا مع الكفايات כفقية الواردة 

  .المرجعية الۘܣ تبۚܢ علٕڈا الܨݵصية الوطنية وטنتماء اݍݰضاري ࢭʏ المٔڈاج الدرا؟ۜܣ، وȋالقيم 

  :تحقيق المقاصد ال؅فبوʈة التالية إڲʄومن ɸذا المنطلق ترمي مادة التارʈخ 

 ʏڏʈلة الزمن التارɢيɸ. 

 إعادة بناء الماعۜܣ باعتماد منݤݨية علمية. 

 نية للناشئةɸال؅فقية الذ. 

 بʋسɴالت ʄالتدرب عڴ. 

  الذاكر ʄغذيْڈاالمحافظة عڴȖة اݍݨماعية و. 

 غية לسلامية وטع؅قاز ٭ڈاʉية وכمازȋْڈا العرʈوɸ ʏتجذير الناشئة ࢭ. 

  التعرفʄכخر والتواصل معھ إڲ. 

 سانيةأن اݍݰضارة  إدراكɲة לʈشرȎنتاج مش؅فك للمجتمعات ال ʏۂ. 

 التعامل مع مختلف مصادر المعرفة وتوظيف التكنولوجيا اݍݰديثة. 
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المقارȋة  إطارࢭʏ  לدماجتحقيق ɸذه المقاصد اعتماد تمشيات بيداغوجية مبɴية عڴʄ يتطلب           

  .بالكفايات تراڤʏ تدرج Ȗعلمات متنوعة حسب مراࢮʏ متدرجة

  صعوبات المادة. 5

 عيدةȊ ا بأزمنةɺارتباط. 

 خʈاختلاط כحداث والتار. 

 انيةɢإدراك العلاقات الم. 

  رإدراك علاقات التأث؈ف والتأثر ب؈ن כɸفراد والظوا. 

 اɸة تصورȋوטقتصادي والسيا؟ۜܣ وصعو ʏا טجتماڤɸإطار ʏن ࢭʈتنوع أساليب حياة ךخر. 

 ة والظلم واݍݰق والواجب والضعف والنوعʈيم العدل واݍݰرɸمفا. 

  :بناء مفھومي الزمان والمكان. 6

القرʈبة الۘܣ تدور  حداثכ المɢان عند الطفل وȋالتاڲʏ فانھ يدرك  إدراكالزمان أصعب من  إدراك         

أما الذي جرت قبل مئات السن؈ن فإٰڈا تȘساوى لديھ مع כحداث الۘܣ جرت ࢭʏ عالمھ اݍݵاص القرʈب، 

قبل خمس سنوات، لذلك ʇسڥʄ المعلم إڲȖ ʄسɺيل إدراك العلاقات الزمنية بوضعɺا ࢭʏ صورة علاقات 

ف فٕڈا عن البعد الزماɲي ببعد مɢاɲي، مɢانية بحيث تɢون اݍݵرʈطة الزمانية ذات مراتب مختلفة ʇع؄

  :لذلك Ȋعمد إڲʄ تدرʈب المتعلم؈ن عڴʄ تمثل المفɺوم الزمن انطلاقا من

 سيطȊ تجسيد כحداث المتصلة بحياتھ برسم خط زمۚܣ. 

 سابɲاعتماد ܧݨرة כ. 

 اناɢل حدث زمانا ومɢا أو سمع عٔڈا تجعلھ يدرك أن لɺاستغلال أحداث عاش. 

  انإدراك علاقة اݍݰدثɢبالزمان والم. 

 تقدير مدد زمنية تفصل ب؈ن حاضره وأحداث مضت. 

 ؈ن اݍݰاضر والماعۜܣȋخية واݍݰضارات وʈر التارɸط علاقات التفاعل ب؈ن כحداث والظواȋر. 

 الدرس ʏوم السلم الزمۚܣ وتوظيفھ ࢭɺاستغلال اݍݵط الزمۚܣ لبناء مف. 

  :الدعائم التدیداكتیكیة. 7

  :ࢭʏ مقارȋة دروس التارʈخ  لأٰڈاأساسيا  Ȗعد الوسائل التعليمية ركنا

  ʄساعد عڴȖم الدرس לسراعɺعملية ف ʏࢭ. 

 تكشف الغموض عن الماعۜܣ وتن؈ف اݍݰاضر. 

  ق المتعلم؈نʈشوȖ ʄساعد عڴȖالمادة المدروسة وלقبال ʄعڴ. 

 ي والقيمɲسر استجلاء כحداث والمعاʋت. 
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 خ عملية حسية أك؆ف مٔڈا عملية لفظʈعليم التارȖ ة يةتجعلʈشفو. 

 الدرس والبحث ʄخ وלقبال عڴʈتمام والرغبة نحو دراسة التارɸتث؈ف ט. 

 تنمية معارف المتعلم؈ن ومعلوماٮڈم ʄساعد عڴȖ. 

 ات المتعلم؈نɸقيم واتجا ʄالتأث؈ف عڴ ʏتقوم بدور كب؈ف ࢭ. 

 سبة التذكرɲ توفر خ؄فات حسية من شأٰڈا أن تطور. 

 دٮڈاتحل محل اݍݵ؄فة المباشرة الۘܣ يصعب اɸلوصول إلٕڈا لمشا. 

 التفك؈ف السليم وإيضا ʄساعد المتعلم؈ن عڴȖا حɺالية المطلوب دراسْڈا وحلɢمعالم לش. 

 لة الفروق الفردية ب؈ن المتعلم؈نɢحل مش ʏم ࢭɸساȖ. 

 د المبذول؈ن من قبل المعلمɺتختصر الكث؈ف من الوقت واݍݨ. 

  :اݍݰواس إڲʄسȘناد تنقسم الوسائل التعليمية ࢭʏ تدرʉس مادة التارʈخ بالا 

 ا المختلفة  :وسائل بصریةɺواݍݵرائط ومجسم ......)السبورة טف؅فاضية( السبورة بأنواع

رضية ، الصور، الوثائق التارʈخية، לحصاءات، الرسوم البيانية، والطواȊع ال؄فيدية، الكرة כ 

 .اݍݸ.....والنماذج، والعينات، والشرائح، وכفلام، 

 ܦݨيلات الصوتية، وכفلام المتحركة، والتمثيليات مثل ל : وسائل سمعیةȘذاعة وال

 .اݍݸ.....والتلفزʈون، اݍݰاسوب ، شبكة טن؅فنت

ʏخ نذكر ما يڴʈعليمية مادة التارȖ ʏذه الوسائل ࢭɸ مɸوأ:  

 خ، لأٰڈا تمثل واقع כشياء أو جزء  :العینةʈس مادة التارʉة لتدرʈمن الوسائل الضرور ʏوۂ

وʉستعمل حواسھ لاستɴتاج المعلومات، ومن כمثلة  بالآۜܣءيتصل مباشرة مٔڈا، فالمتعلم 

الملاȊس وכزʈاء، כدوات الم؇قلية القديمة، כسݏݰة، النقود والطواȊع التذɠارʈة، : عڴʄ ذلك 

 .اݍݸ...... وךثارأدوات الزراعة والصناعة والصيد، 

 و تقليد :النموذجɸاݍݰقيقي بصورة مصغرة لا  مجسم للآۜܣء و ʏستعاضة عن اݍݨسم כصڴ

يضاɸيھ ࢭʏ الشɢل والتفاصيل، بالمعلم ʇستطيع أن يحضره إڲʄ الفصل، كما أنھ يʋسر بنموذج 

 .اكȘشاف المعلم من زوايا متعددة ثلاثية الۘܣ لا تتʋسر بواسطة الصورة

 لمة  :الصورةɢݳ معۚܢ ال ݳمعاɲي כفɢار والعلاقات الۘܣ  وإبرازالصورة Ȗساعد عڴʄ توܷ  توܷ

ن خلال التفس؈ف والشروح، وȖعد ܥݨلا للظواɸر التارʈخية الۘܣ يجب טتصال ٭ڈا مباشرة ، م

فɺناك صور الܨݵصيات وصور כدوات اݍݰرȋية، وصور الصناعة والزراعة وɸناك صور 

 .الملاȊس الۘܣ تمثل العادات والتقاليد

 شك :الخرائطʇ ذان כمرانɸان، وɢومي الزمان والمɺخ مرتبط بمفʈة لدى التارȋلان صعو

المسرح المɢاɲي لݏݰوادث، وتوضيح النقاط المتعلم؈ن ࢭʏ جميع المستوʈات ، وۂȖ ʏستعيد 
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כساسية للدرس وتوضيح النواڌʏ السياسية والتارʈخية، فمثلا موقع الق؈فوان ࢭʏ عɺد כغلۗܣ 

د ʇشرح أسباب اختيارɸا موقعا لعاصمة الدولة باعتبارɸا عن البحر المڴʏء بمخاطر ٮڈدي

 .טعتداءات اݍݵارجية

  :التمشیات البیداغوجیة. 8

ʄعت؄ف التمشيات البيداغوجية من اختيار المدرس بالدرجة כوڲȖ.  

  :المبادئ الجوھریة. أ

  ذا اݍݨانب يحقق عدة أمور ايجابية مثل( مراعاة الفروق الفرديةɸ العناية بتعليم : مراعاة

ʄات إڲʈافة المستوɢات، والوصول بʈداف المأمولة ، ليتحقق טرتقاء  جميع المستوɸכ

 ).بمخرجات العملية التعليمية وלقلال من לخفاق المدر؟ۜܣ 

 ة المعلم باختيار التوقيت الملائمʈحر. 

 داف والطرق بما يتلاءم مع ال؄فنامج الرس׿ܣɸاختيار כ ʏة المعلم ࢭʈحر. 

 ل المتعلم العنɢشʇ بناء التعلمات جعل المتعلم محور العملية التعليمية أي أن ʏصر الفاعل ࢭ

 .والمعلم يɢون دوره التɴسيق وȋلورة عملية التعلم

 خدمة مقاصد المادة ʏون ࢭɢاعتبار مايلذالك : اعتبار المعلومات موارد ت ʏتدعو  جدر כخذ ࢭ

ما جاء ࢭʏ ملامح المتخرج  إڲʄالرجوع ( ال؄فامج من أɸداف حقيقية لتدرʉس مادة التارʈخ  إليھ

 .....).فقية ومقاصد المشروع عامة والكفايات כ 

 يةɴتجاوز الصبغة التلقي. 

 تجاوز الصبغة الموسوعية. 

 علماتھ  إضفاءȖ بناء ʏالتعلم لبعث الدافعية للتعلم وذلك بجعل المتعلم ينخرط ࢭ ʄمعۚܢ عڴ

انطلاقا من مɺمات تدفعھ اڲʄ المساɸمة ࢭʏ بناء بɢل رغبة باعتماد المشارʉع والوضعيات اݍݰية 

 .حوث الفردية واݍݨماعية واستعمال التكنولوجيات والب

  س التعلمʉشطة متنوعة وذلك بتكرɲخية المق؅فحة بواسطة أʈثمار الوثائق التارȘاس ʄال؅فك؈ق عڴ

 .الذاȖي

ɸو من أɸم أساليب التعلم الۘܣ تȘيح توظيف مɺارات التعلم بفاعلية عالية مما : التعلم الذاتي. ب

، وɸو نمط من أنماط التعلم الذي ɲعلم فيھ ...يا ومعرفيا ووجدانياʇسɺم ࢭʏ تطوʈر المتعلم سلوك

التلميذ كيف يتعلم وما يرʈد ɸو بنفسھ أن يتعلمھ، إن امتلاك وإتقان مɺارات التعلم الذاȖي الۘܣ تمكن 

  .المتعلم من التعلم ࢭɠ ʏل כوقات وطوال العمر خارج المدرسة وداخلɺا وɸو ما ʇعرف بال؅فبية المستمرة

  :جڴɸ ʄذا النمط من التعلم ࢭʏ العملية التدرʉسية ࢭʏ ما يڴʏوʈت
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  ارات ميدانيةʈشطة التوسع وלثراء مثل انجاز بحوث وملفات والقيام بتحقيقات وزɲܨݨيع أȖ

 .والتعامل مع مصادر تارʈخية وتوظيف الوسائل التكنولوجية اݍݰديثة ࢭɸ ʏذا المجال

 اعتبار التقييم عملية ملازمة للتعلم.  

  اء الدرس في مادة التاریخبن. 9

يتم بناء الدرس ࢭʏ مادة التارʈخ انطلاقا من منݤݨية ترȋوʈة ت؅فكز عڴʄ اعتبار التلميذ تحورا للعملية 

دورا كب؈فا ࢭʏ بناء Ȗعلماتھ فɺو يتأمل وʈكȘشف وʈحلل وʉستɴتج وʈوظف مكȘسباتھ  بإعطائھالتعليمية 

  .رȋھ عڴʄ التعلم الذاȖي وضمان استقلاليتھوʈتوسع بانجاز أɲشطة خارج الفصل من شأٰڈا أن تد

 وלدماجيتم اعتماد وتنظيم أɲشطة Ȗعليمية وأخذ Ȋع؈ن טعتبار ف؅فات טستكشاف والبحث والɺيɢلة 

معارف، ( معۚܢ عڴʄ التعلمات وتفغۜܣ اڲʄ اكȘساب المتعلم جملة من القدرات  لإضفاءوالتقييم والعلاج 

ايا المطروحة، وʈتم ɸذا حسب العناصر التالية ࢭʏ معاݍݨة القض قابلة للتوظيف ࢭʏ) مɺارات، مواقف 

ʏسية كما يڴʉالعملية التدر:  

  التأمل والاستكشاف  . أ
  اليةטنطلاق من وضعيةɢخ، تمثل تحديا واقعيا يصادفھ  إشʈتتم؈ق بدلالة تتصل بمجال التار

ʇسȘنفر معارفھ  محدود، تجعل المتعلم إنتاج إڲʄࢭʏ اݍݰياة Ȗسمح بȎناء معارف جديدة وتɴتࢼܣ 

النظر فٕڈا وȋناء أفɢار جديدة كما توقظ لديھ  إعادة إڲʄالممكنة وتمثلاتھ Ȋشɢل يقوده 

 .الدافعية والفضول وتحفزه عڴʄ الرغبة ࢭʏ المعرفة

 اɸعناصر : 

ݰة لطبيعة العمل الذي يجب أن ينجزه المتعلم: المɺمة -  .وۂʏ التعليمية الموܷ

باجتيازه والذي يمثل الɺدف اݍݰقيقي لبناء ט  اݍݰاجز الذي لا تتم المɺمة: العائق -

 .التعلم

 .الوسيلة الۘܣ تɢون ࢭʏ حوزة المتعلم وȖساعده ࢭʏ اجتياز العائق: السند -

  التحلیل   . ب
  

 טنطلاق من טحتمالات والتصورات الۘܣ توصل الٕڈا التلاميذ خلال مرحلة טستكشاف. 

 اɺم الوثيقة وتحليلɺف. 

 ة عموميةقراءة معمقة للوثيقة قراء. 

 قراءة أفقية لاستخراج المقارنات. 

  لمات تݏݵص ما ورد بصفة مركزة ( ذكر عنواٰڈاɢجملة صغ؈فة من ال.( 

 تحديد طبيعْڈا. 
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 ا לعلانɸعن مصدر. 

 ف بصاحّڈاʈالتعر. 

  فʈبالإطارالتعر ʏڏʈالتار. 

  لمات المفاتيحɢعي؈ن الȖانت نصا إذاɠ. 

 انت صور تحدɠ ا إذاɺونة لɢةيد العناصر الم. 

 ا بالأسئلة المصاحبة وלجابة عٔڈاɺطȋار والمقاصد مع رɢم כفɸاستخراج أ. 

 اɺالبحث عن معلومات وتجميع. 

 ب المعلوماتʈتبو. 

 التفس؈ف والشرح والتحليل بالاعتماد أمثلة مفسرة ومدعمة. 

 نقد الوثيقة.  

  .الاستنتاج.ج

 ر المدروسة بأسلوب سليم معɸتاجات כحداث أو الظواɴار  صياغة استɢسلسل כفȖ اح؅فام

 .واݍݰرص عڴʄ التوازن ب؈ن العناصر وانْڈاج الدقة والموضوعية

 اɺتاجɴي حول الموضوع باستعمال المعطيات الۘܣ تم استȌانجاز مݏݵص كتا. 

  توظیف المكتسبات. د

ا رȋط الموارد المكȘسبة والمنفصلة لغاية تفعيلɺ إڲʄالۘܣ ٮڈدف  לدماجيةوʈتم ذلك من خلال כɲشطة 

تتمثل ࢭȖ ʏعم؈ف جداول ، بإتمام سلم زمۚܣ، وتوظيفɺا، وۂʏ أɲشطة قص؈فة لا تتجاوز دقائق معدودة 

  .اݍݸ....إنتاج فقرة، إتمام رسم ترتʋب כحداث، إتمام خرʈطة صامتة، اختيار من متعدد

  .نقد واتخاذ موقف من القضیة المثارة. ه

  .التوسع.و

والمشارʉع الۘܣ من شأٰڈا أن تحقق للمتعلم استمرار التعلم  أɲشطة مفيدة مثل إعداد الملفات والبحوث

  .خارج المدرسة وحۘܢ مدى اݍݰياة وتحمل مسؤولية Ȗعليم نفسھ بنفسھ

  أھمیة الكفایات في تدریس مادة التاریخ.10

بالكفايات ࢭʏ تدرʉس وتتم؈ق بتوظيف عدة  ارʈخ مجالا خصبا لاعتماد المقارȋةȖعت؄ف مادة الت          

، التلميذ محور لعملية التعليم ، فرصة التعلم الذاȖي ، טعتماد عڴʄ ب وتقنيات ࢭʏ عملية التعلمأسالي

، مɺارة قراءة وتحليل رسم اݍݵرائط والبيانات، ، טنفتاح عڴʄ כخر تالذات القدرة عڴʄ اتخاذ القرارا

ة حل المشكلات ࢭʏ مɺارة تحليل النصوص التارʈخية، وלحصائيات، أɸمية طرʈقة المشروع، وطرʈق

  اكȘساب المتعلم للكفايات، 
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نجد أن  لالمثاكما Ȗساɸم ࢭʏ اكȘساب المتعلم عدة أنواع من الكفايات ࢭʏ أن واحد، فعڴʄ سȎيل          

وتواصلية ومنݤݨية ، قراءة وتحليل  إس؅فاتيجيةتحليل النص التارʈڏʇ ʏسمح باكȘساب التلميذ كفايات 

تتوفر فرص لفائدة المتعلم Ȗسمح  أخرى مادة التارʈخ مع مواد  طعالتقانصوص تارʈخية، وȋالنظر 

بتحقيق كفايات أفقية، ʇسȘثمر المعطيات ، يمارس الفكر النقدي ، يحل المسائل، يتوڎʄ منݤݨية عمل 

ينجز  ךخرʈنناݦݰة، يوظف التكنولوجيات اݍݰديثة، ʇع؄ف بالطرق الملائمة للتوصل والعʋش مع 

  .مشروعا

  الإسلامیةتعلیمیة التربیة : یة عشرالمحاضرة الثان

 :الإسلامیة التربیة مفھوم. 1
 ال؅فبية بمعناه مفɺوم من وشمولا اȖساعا أك؆ف مفɺوم לسلامية الديɴية ال؅فبية مفɺوم إن

 ךية عمران آل( .לسلام الله عند الدين إن לسلام عن تنفصل لا לسلامية الديɴية ال؅فبية لأن العام،

19 .( 

 )'' يكمن استخدامɺا معلومات من مٔڈا ʇشتق وما النظرʈات يطبق تطبيقيا علما '' ال؅فبية ɠانت وإذا

1)- ʏت وقد ال؅فبوي، المجال ࢭȘفعاليْڈا ثب ʏذا ࢭɸ ت، لا أو المجالȎغدا تجدي ولا اليوم، وقد تجدي تث 

 يتعلق ما وخصوصا ،الله من الوڌʏ לسلامية مصدرɸا ال؅فبية فإن أفراد أو فرد، رأي عن عبارة لأٰڈا

 .٭ڈا المرتبطة כصلية والقيم العقيدة بجانب مٔڈا

الطفل  تɴشئة כول  واجّڈا כسرة أن حيث من العام بمعناɸا ال؅فبية الديɴية ال؅فبية وȖسبق

ʄية القيم عڴɴناول المولود أٰڈا عن فضلا اݍݸ،… والܨݨاعة وכمانة الصدق مثل وכخلاقية الديȘقبل ت 

 כسماء أحسن ثم اختيار المختلفة، النواڌʏ من الزوجة اختيار حسن לسلام يرى  فمثلا ،ولادتھ

 العام بمعناɸا ال؅فبية أما .الݏݰد المɺد إڲʄ من وال؅فبية الفطام الرضاعة، حيث من بھ وטɸتمام للمولود،

(ʏالوضڥ ) شملȘالمدرسة دخولھ نم واݍݵلقية وטجتماعية والعضلية טنفعالية اݍݨسمية اݍݨوانب ف 

 لاندماج כول  כساس وۂʏ مولده، منذ بالطفل لصيقة فال؅فبية الديɴية ولɺذا المدرسة، ɸذه ɠانت أيا

 .לɲسان من طبيعيا ميلا تتمثل اݍݨماعة، حيث حياة ࢭʏ الطفل

 ةإڲʄ ترȋي وʈقدمɺم الطيبة والعادات الفاضلة القيم فٕڈم وʉغرس الɴشء ʇشɢل טعتبار ٭ڈذا والدين

 .إياɸا بتوجٕڈɺم الكبار يقوم أخرى 

ʇشȘبھ  ما لكشف عامة حاسة وɸو الȎشر، قوى  أعظم من قوة الدين فإن المنطلق ɸذا ومن

ʄو כمور، غوامض من العقل عڴɸنة ومݏݨأ '' السكينة مستقر ''وʋل بما يرعۜܢ بھ .الطمأنɠ لھ قسم 

 الɢون، ࢭʏ العامة أحɢام الس؇ن إڲʄ فوسالن تخضع بھ و عملھ، من الغاية يبلغ حۘܢ عامل ɠل يدأب وȋھ

 بھ وردت لما إتباعا واݍݨاه المال ࢭʏ ما دونھ وإڲʄ والفضيلة، العلم، ࢭʏ فوقھ من إڲʄ לɲسان ينظر وȋھ

  .לلɺية כوامر
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 :الدین إلى الحاجة. 2
 سماوʈة ودستور  وشرʉعة إلࢼܣ، منݤݮ أنھ واقع من إليھ الضرورة و الدين إڲʄ اݍݰاجة تبدو

 مجرد Ȗعۚܣ لا ال؅فبية ترȋوʈة، لأن ضرورة اݍݰاجة وɸذه اݍݵلق، بأحوال عالم حق، إلھ من صادر الد،خ

 –כوڲʄ بالدرجة Ȗعۚܣ غمض، وإنما ◌َ  أم Ȋسط ك؄ف، ◌َ  أم صُغر  معرفيا،  كما ◌َ  الناءۜܡ اكȘساب

 ڌɠ ʏائن مجرد من يحيلھ والميول  والقيم والعادات السمات من الناءۜܡ اكȘساب -ذلك إڲʄ بالإضافة

 من يمكنھ ما לرادة من لھ إɲسان إڲʄ اݍݰيوʈة العمليات ذلك من وغ؈ف وʈنام وȘʈناسل، وʉشرب، يأɠل

 .ومنافعھ فيھ مصاݍݰھ بما القوى  ɸذه Ȗܦݵ؈ف

 ࢭʏ التقدم المادي من كث؈ف تحقق حيث-اݍݰاضر عصرنا ࡩʏ خاصة –الدين إڲʄ اݍݰاجة وتبدو

 لɢي לɲسان حياة ךخر من اݍݨانب إشباع إڲʄ حاجة ࢭʏ ءۜܡالنا وأصبح والتكنولوجيا، العلوم مجال

 .بالفرد والمجتمع الفرد بالمجتمع، اتصال وʈتحقق والروح، المادة ب؈ن توازن  ɸناك يɢون 

 عڴʄ כرض وجد أن منذ לɲسان بحاجة إحساسا ɸناك أن جɺة من الدين إڲʄ اݍݰاجة وتبدو

ʄذه ..الطبيعة وعنفواٰڈا طغيان من وتحميھ ݰياة،اݍ قسوة عنھ تدفع منقذة، بقوة يرتبط أن إڲɸو 

 اݍݰامي بالإلھ فالإيمان .وقامت اݍݰɢومات المجتمعات، نمت عندما حۘܢ לɲسان، عند فطرʈة اݍݰاجة

 الفɺم اختلف وإن לɲسانية، النفس أعماق ࢭʏ أمر القادر

ʏوم ࢭɺوتصوره לلھ مف. 

 טجتماڤʏ ب؈ن للاɲܦݨام محققة טجتماعية الناحية من الديɴية ال؅فبية إڲʄ اݍݰاجة وتبدو

 .يجتمعون  حيثما الواحد الدين أبناء ب؈ن טɲܦݨام ɸذا ونلمس الناس،

 :الدين وظيفة

وɸذه  الɢون، ɸذا سيد לɲسان أن حيث من واݍݨماعة للفرد عديدة وظائف الدين يؤدي

 وɸو"  مɢلف مخلوق  ɲسانفالإ ''التɢليف بمɺمة القيام عڴʇ ʄساعده ما للإɲسان تقدم الوظائف

 ʇعرف ولا الموروثة، ʇعرف اݍݵطيئة لا לسلام إذ ،" علٕڈا يɢون  أن اݍݵالق أراد الۘܣ الصورة عڴʄ مخلوق 

ڈا، ما إڲʄ طبيعة من السقوط    ولد يؤخذ لا سȎب فلأي دوٰ

 دون  ما ڲʄأبيھ إ بذنب .� לɲساɲي النوع يرتد أن المسلم بھ يدين مما لʋس و أخرى  وزر وازرة تزر  ولا

 فɺو .التبعة و اݍݰرʈة بالتɢليف، وقوامھ منوطان وɸبوطھ לɲسان ارتفاع بھ أن ما يؤمن ولكن طبيعتھ،

 وɸذه سافل؈ن، أسفل إڲʄ للɺبوط بالتɢليف قابل وɸو اݍݵليقة، قمة إڲʄ للصعود قابل التɢليف بأمانة

ʏبطت الملائكة، فوق  مقاما رفعتھ الۘܣ כمانة ۂɸبھ مقاما و ʄכمانة عرضنا إنا" الشياط؈ن زمرة إڲ ʄعڴ 

 "جɺولا ظلوما ɠان إنھ לɲسان وحملɺا مٔڈا وأشفقن يحملٔڈا أن فأب؈ن وכرض و اݍݨبال السماوات

  ).. 72 ، כيةכحزاب(

 :يڴʏ فيما واݍݨماعة للفرد الدين يؤدٱڈا الۘܣ الوظائف أبرز  عرض وʈمكن
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 وتمثلɺا يتصل ٭ڈا وما بالأسرة، خاصة أمور  من ينظمھ ابم ذلك טجتماڤʏ، טستقرار يحقق أن  -أ

 وحضانة، وعدة ونفقة وسكن ومɺر خطوȋة من ٭ڈا يتعلق وما والطلاق، بالزواج اݍݵاصة الȘشرʉعات

 والوصية، والرɸن، والشفعة، ɠالبيع والشراء، بالمعاملات اݍݵاصة الȘشرʉعات ومٔڈا الزوجات، وȖعدد

 .المعاملات أمور  من ذلك وغ؈ف

 اݍݰياة المختلفة جوانب ࢭʏ تتم؈ق أن إڲʄ تميل الȎشرʈة النفس أن إذ النفؠۜܣ טستقرار يحقق أنھ ب ـ 

 وراء وتجري  وȖعشق السلطة، اݍݨاه، وٮڈوى  الغۚܢ، ࢭʏ وترغب التفوق، إڲʄ وتمييل الܶݰة، فتحب

 تأتھ لم ݍݰياةا وأن الدنيا ࢭʏ حظھ قليل أن مٔڈم البعض ف؈فى  الناس، ɠل مع ذلك يتحقق ولا الشɺوة

 .والصراعات الداخلية النفؠۜܣ بالتمزق  فيصاب يطلب، ما بɢل

 علاج نفؠۜܣ، من ʇسوقھ ما طرʈق عن نفسيا توازنا للإɲسان يحقق المواقف ɸذه ɠل ࢭʏ والدين

 .إلࢼܣ وتوجيھ

وלنجازات .المتعددة ال؅ففيھ وسائل أن حيث من اݍݰاضر العصر ࢭʏ النفسية الدين وظيفة وت؄فز

 وجية المختلفةالتكنول

  .الناس Ȋعض عڴȊ ʄعضɺا استحواذ ʇعز ولكن إɲسان، لɢل ɸدفا أصبحت 

 

ʏذه وتصبح الدنيا، أمور  وٮڈون  اݍݰياة، وطأة تخف الدين ح׿ܢ وࢭɸ رɸا، المظاʈعيدا أمرا ثانوȌو 

 ܷݵمة عقيدة أنھ للإسلام ɸو خاصية أɸم لأن للإɲسان النفؠۜܣ טستقرار يحقق إنھ .المألوف عن

 والعمل الشعور  ࢭʏ الطاقة الȎشرʈة وȖسȘنفذ واݍݰياة، النفس فراغ تملأ مɴشئة، خالقھ، فاعلھ جادة،

ʏــرة، للقلق فراغا فٕڈا يبقى فلا واݍݰركة، الوجدان ࢭ  سوى  يɴآۜܡ لا الذي الضاǿع للتأمل ولا واݍݰيــ

 .والتخيلات الصور 

 إڲʄ تلك اݍݵلوة تتحول  لا ܢحۘ لنفسھ، نفسھ ي؅فك أن المسلم من يحب لا לسلام أن ɸذا ومعۚܢ

 يحقق إنھ ،" القلوب تطم؃ن الله بذكر ألا " "أذكركم فاذكروɲي " الله إڲʄ وجɺɺا بل لطاقتھ، إɸدار

 سيطرة من النفس يحرر  نقيا صافيا إيمانا כحد الواحد باࣞ לيمان لأن وذلك النفؠۜܣ، טستقرار

لقون  لا فɺم.شʋئا نفسھ من أمر يملك لا منھ يخآۜܢ الذي الغ؈ف فɺذا .منھ واݍݵوف الغ؈ف، ُ◌  شʋئا يخْ

لقون  وɸم ɲشورا ولا حياة ولا موتا يملكون  ولا نفعا ولا �ضرا لأنفسɺم يملكون  ولا يخَ ، الفرقان(" ◌ُ

  ).3 כية

  

 باࣞ، وقوة לيمان טعتقاد، عڴʄ يقوم לسلام أن حيث من وذلك الروڌʏ، טستقرار يحقق إنھ -ج 

 Ȋعد وما ךخر، واليوم وكتبھ، ورسلھ، بملائكتھ، وלيمان والعلانية، السر ࢭʏ راقبتھوم بھ، وטع؅قاز

 .بالعقائد يتصل مما ذلك والعقاب وغ؈ف والثواب والنار واݍݨنة واݍݰساب البعث من الموت

 أن يمكن للإɲسان الۘܣ للمجالات فاصلة حدودا يضع الدين أن وذلك الفكري  טستقرار يحقق إنھ  -د

 .بالتفك؈ف مطالبا باعتباره الفكري  ɲشاطھ فٕڈا سيمار 
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 :فائدتان اݍݰدود ولɺذه

 لا يمكن ومما شʋئا، منھ يفيد أن يمكن ولا وراءه، طائل لا فيما اݍݵوض من לɲسان أراح إنھ

 .والثواب والعقاب واݍݰساب والنار، واݍݨن כلوɸية عن ورد فيما ءۜܣء، إڲʄ فيھ يصل أن

 לɲسان، أن تفيد يمكن الۘܣ المجالات ɠل ࢭʏ التفك؈ف ࢭʏ البدء إشارة أعطى -الدين أي – إنھ-و

 الٔڈاية ࢭʏ ليقر لھ، الɢون مܦݵر ࢭʏ ما ɠل أن حيث من لھ، الله بتكرʈم نفسھ قرارة ࢭʇ ʏشعر وتجعلھ

 .الله وɸو الɢون  لɺذا כعڴʄ بالمدبر

 .לنجاز العمڴʏ ثم المتجدد، وטبتɢار العقڴʏ، للإبداع مدعاة الصورة ٭ڈذه الفكري  وטستقرار

 :כɸمية غاية ࢭɸ ʏدف؈ن يحقق أن شأنھ من وלنجاز לبداع وɸذا

 قلبا لھ جديرا باݍݵضوع مبدعا، ورȋا خالقا إلɺا بھ טلتصاق وزʈادة الواحد، باࣞ לيمان Ȗعميق :כول 

 .وقالبا

  .إليھ טخ؅فاع توصل وما قل،الع أبدعھ ما خلال من والسعادة الرفاɸية من مزʈد تحقيق :الثاɲي

 أھداف التربیة الإسلامیة.3
 لʋست كأي لأٰڈا ɲسȎية، أɸداف العام التعليم مراحل ࢭʏ לسلامية الديɴية ال؅فبية أɸداف إن

  .المدرسة تجرٱڈا الۘܣ טختبارات خلال من علٕڈا اݍݰكم يمكن أخرى  دراسية مادة

 

 وإنما כɸم ءۜܣء، ɠل ɸو لʋس لكن وارد، أمر يذالتلام لدى الديɴية المعلومات قياس أن ܵݰيح

 المظɺري  ࢭʏ اݍݨانب لʋس العامة حياٮڈم ࢭʏ وتطبيقɺا المعلومات، لتلك التلاميذ فɺم مدى ɸو ذلك من

 ࢭʏ لسلوكھ موجɺا تصبح التلميذ، بحيث كيان ࢭʏ المعلومات تلك Ȗغلغل ࢭʏ -أيضا - وإنما الناس، أمام

 .לسلام بʋنھ السليم الذي לطار ࢭʏ رفاتھتص ɠل عڴʄ ورقيبا والعلن، السر

المسلمة  الܨݵصية إنماء ࢭʏ تنحصر לسلامية الديɴية ال؅فبية أɸداف أن القول  وʈمكن

 وتتجنب التفرد وטستقلال، من تتمكن بحيث وقواعده، לسلام أصول  عڴʄ مبɴيا إعدادا وإعدادɸا

 وɸذه واݍݨمال، واݍݵ؈ف فٕڈا باݍݰق الله يتجڴʄ ح؈قا المسلم حياة وتصبح والتمزق  الضعف عوامل

 .כول  المقام ࢭʏ المعاصرة والمشكلات المقدمة، والمادة ونموه التلميذ تضع أن يجب כɸداف

 :يڴʏ ما أبرزɸا أɸداف عدة الɺدف ɸذا عن وʈتفرع

 ة الوحدة تحقيقʈالقائمة الفكر ʄة والوحدة العقيدة، وحدة عڴʈنماذج أقوى  من الفكر 

 القوة والتماسك عوامل من Ȗعت؄ف الۘܣ الوحدة تلك إيجاد ࢭʏ العوامل أقوى  من لدينوا .الوحدة

ʏالمجتمع ࢭ. 

 امن كشفɢالمتأصل الديۚܣ الفطري  ال ʏة، النفس ࢭʈشرȎي لھ، الفرصة وإتاحة الɢينمو  ل ʏࢭ 

 قلو٭ڈا إڲʄ بمصاݍݰɺا، وأقرب أمس ɸو ما منھ ترتاد دينا تطلب الȎشر وفطرة الܶݰيح، טتجاه

 عڴʇ ʄساعده ما وال؅فبية العناية من وجد ما إذا الكمال بلوغ عڴʄ قادر وלɲسان .مشاعرɸاو 

 .ذلك
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 شء لدى التوحيد عقيدة ترسيخɴناسب بما الȘر مع يɸيحل بحيث المختلفة، النمو مظا 

 .التقليد والمحاɠاة محل واليق؈ن לيمان

 نʈوɢالواܷݳ לسلامي الفكر ت ʏن ࢭɸوذلك כفراد، ذ ʏون  نحو לسلام  فلسفة وءض ࢭɢال 

 .طائفية أو مذɸبية اختلافات إڲʄ نظر دون  والناس واݍݰياة

 ة تأكيدʈالعقل واستقلال الفكر حر ʏإٰڈاض من فيھ وما الطبع استقامة ودعم النظر، ࢭ 

 .اݍݰياة ࢭʏ السڥʏ إڲʄ ودفعɺا العمل، إڲʄ العزائم

 النواة تنمية ʄد لمرحلة כوڲʈلھ لھ بما سلمالم يتوجھ بحيث التجرɠ ʄلا الله إڲ ʄالمقاصد إڲ 

 .الܨݵصية الطموحات أو النفعية، כغراض أو الذاتية،

 ادةʈشء اتصال زɴم بالقرآن الʈوالتدبر وتلاوة، حفظا الكر ʏوالوقوف معانيھ، ࢭ ʄامھ عڴɢأح 

 أيضا الديɴية أɸداف ال؅فبية من أن كما .الله من والقرب الȎشرʈة، النفس لإسعاد إليھ والرجوع

 .عليا ومثل أحɢام وآداب، من فٕڈا وما الشرʈفة، النبوʈة כحاديث عڴʄ التلميذ وقوف

 س؈فة לقتداءȊ  الرسول- ʄس؈فة -وسلم عليھ الله صڴȌانوا الذين المسلم؈ن من العظام כئمة وɠ 

 ةالمختلف عڴʄ اݍݨوانب للوقوف وسلوɠا، وخلقا وعلما أدبا לسلامي، التارʈخ ࢭʏ بارزة علامة

 .لɺا مناسبا يراɸا وما الܨݵصية لتلك

 ية بالمعلومات التلميذ إمدادɴا بالعبادات اݍݵاصة الديɸسۚܢ وغ؈فȘتلك ممارسة لھ لي 

ــــɺا وأداء العبادات،  .المسلم؈ن حياة ࢭʏ وטندماج السليمة بالطرʈقة ɲسكــ

 ق عن اݍݵلقية القيم تنميةʈية لل؅فبية כصلية المصادر طرɴالدي ʏم رآنالق :وۂʈواݍݰديث الكر 

 .לسلامية والبحوث والْڈذيب، والس؈ف، والعبادات، والعقائد، الشرʈف، النبوي 

 القضاء ʄرة عڴɸ؅قاز ظاɸق؈ن الديۚܣ טɸم الۘܣ الشك حالات خلال من للمراɸساورȖ قد.  

 رة دعمɸا الطلاب، لدى اليقظة ظاɺوتوجٕڈ ʄالسليم المسار إڲ.  

 ية القيم ترسيخɴالطلاب نمو مرحلة اسبتن الۘܣ الدي.  

 للدخول  الديۚܣ اݍݨانب من الطالب ٮڈيئة ʏالراشدين جماعة ࢭ.  

  :الإسلامیة التربیةتقدیم مادة . 4

عقيديا و  - العلوم לسلامية Ȗعۚܣ ذلك الɴشاط الفردي و טجتماڤʏ الɺادف لتɴشئة לɲسان *     

تɴشئة شاملة، و تزوʈده بالمعارف  -و السنة وجدانيا وجسديا وجماليا وخلقيا ، وفق ما جاء ࢭʏ القرآن 

ʄعاڲȖ م، قال اللهʈات اللازمة لنموه نموا سليما وفقا للغرض الذي رسمھ القرآن الكرɸا { :وטتجا مَ وَ

ونِ  دُ بُ عْ لاَّ لِيَ לɲِسَ إِ ݨِنَّ وَ تُ اݍْ قْ لَ    . 56الذارʈات } خَ

مع ɸذا الغرض ، وۂȖ ʏعمل  فالعلوم לسلامية توجھ طاقات לɲسان إڲʄ טɲܦݨام التام

للوصول بھ إڲʄ المستوى الذي يليق بمɢانتھ ࢭʏ الوجود انطلاقا من العقيدة לسلامية، لأن לيمان ɸو 

  ).الثواب والعقاب(الكفيل بȘنمية الرقابة الذاتية الناȊعة من فلسفة اݍݨزاء 
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قائم عڴʄ التوازن و التɢامل ب؈ن كمادة Ȗعليمية ، ترتكز عڴʄ التصور الشموڲʏ ال والعلوم לسلامية*  

 ʄعاڲȖ لا { : اݍݨوانب العقلية والمادية والنفسية والروحية ، قال الله ارَ ךخِرَةَ وَ ُ الدَّ اكَ اוَّ غِ فِيمَا آتَ تَ ابْ وَ

ʏ כَ  سَادَ ࡩِ فَ غِ الْ بْ لا تَ كَ وَ يْ لَ ُ إِ حْسَنَ اוَّ مَا أَ حْسِنْ كَ أَ ا وَ يَ نْ كَ مِنَ الدُّ صʋِبَ سَ نَ ْɴ َ حِبُّ ت َ لا يُ نَّ اוَّ ضِ إِ رْ َ◌

سِدِينَ  فْ ُ   .77القصص } المْ

وعليھ ، يɴبڧʏ أن Ȗعكس المادة ɸذا التصور بال؅فك؈ق عڴʄ اݍݨوانب الوجدانية و السلوكية عوض    

ـفرّغ المادة من طبيعْڈا ، و لا تفقد فاعليْڈا ، و لا تصبح عناوʈن  לغراق ࢭʏ المعارف فقط حۘܢ لا  تُ

مَّ يتحقق مبدأ العبودية  المنظم لعلاقات לɲسان كما يڴʏ  بدون مضمون،   : ومن ثَ

  العلاقة ب؈ن اݍݵالق و ب؈ن לɲسان

  العلاقة ب؈ن לɲسان و أخيھ לɲسان

  :العلاقة ب؈ن לɲسان و اݍݰياة الدنيا 

  العلاقة ب؈ن לɲسان و الكون 

حاسʋس الفياضة والغرائز اݍݨياشة، بجنوح صاحّڈا إڲʄ לفراط أو التفرʈط ࢭɠ ʏل ءۜܣء، ȊسȎب כ  

وتنصب ɠلɺا ࢭʏ بوتقة إثبات الذات Ȋشۘܢ السلوكيات ولو ɠانت منحرفة، والتمرد عڴʄ القيود כسرʈة 

وטجتماعية، سواء أɠانت قيودا سليمة أم بالية،  مما يتطلب Ȗعاملا حكيما وعلميا معھ، حۘܢ لا يؤدي 

ɺون نتائجɢردود فعل ت ʄساب المعرفة إڲȘمصداقية ما يتلقاه من اك ʏا عكس المأمول، أو تفقد المتعلم الثقة ࢭ

  . توجٕڈات

كما تزامن ɸذه المرحلة من التعليم نموا مݏݰوظا ࢭʏ לدراك عند المتعلم؈ن، مما يجعلɺم لا يتعلقون 

  . بالملموس فقط، بل يتطلعون إڲʄ عالم כفɢار والتجرʈد وʈبحثون عن المثل العليا والقدوة المم؈قة

ولɺذا جاءت مادة العلوم לسلامية ࢭʏ المرحلة الثانوʈة استجابة لمتطلبات ɸذه المرحلة اݍݰساسة 

من أطوار حياة المتعلم، فࢼܣ لا تلڧʏ ܧݵصʋتھ، بل تȘيح لھ الفرصة لوضع سلوكيات عڴʄ المحك بخطاب 

לقناع واݍݱݨة عقڴʏ وعاطفي م؅قن، كما تأخذ بيده إڲʄ شاطئ טعتدال ࢭɠ ʏل ءۜܣء، معتمدة ࢭʏ ذلك 

  . البʋنة

ܣ اعتاد علٕڈا المتعلم  و قد جاءت مضام؈ن العلوم לسلامية ࢭʏ السنة  כوڲʄ ثانوي مɺيɢلة ࢭʏ المجالات الۘ

ʏذه المجالات ۂɸمرحلة التعليم القاعدي، و ʏف، : ࢭʈم، واݍݰديث النبوي الشرʈالعقيدة، والفقھ، والقرآن الكر

ك ، إلا أنھ بحكم التطور ࢭʏ לدراك الذي وصل إليھ المتعلم ࢭʏ المرحلة الثانوʈة، والس؈فة النبوʈة،وכخلاق والسلو 

فضلنا أن ندرج مجال؈ن جديدين ɸما الفكر والثقافة، وأصول الفقھ، خاصة وɸو ࢭʏ مرحلة من النمو ʇستوجب 

  . تحص؈ن عقلھ بقدر ɠاف من ɸذين المجال؈ن
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مية، والۘܣ من شأٰڈا أن تɢون الموجھ لسلوك وɸذه المجالات ɠلɺا ترتكز عڴʄ منظومة قيم إسلا 

المتعلم، خاصة وɸو ࢭʏ مرحلة من الثورة العاطفية والتفتح والنمو العقڴʏ، والذي يضعھ ࢭʏ موقع 

  .المسؤولية والتɢليف

  ɸيɢلة الكفاءات

  المجال  الوحدات  الكفاءات المرحلیة

القدرة عڴʄ استظɺار ךيات المقررة استظɺارا 

عڴʄ معانٕڈا، والعمل ܵݰيحا، والوقوف 

  بتوجٕڈاٮڈا

  ).13 - 10: سورة اݍݱݨرات( من أخلاق القرآن الكرʈم  

  القرآن الكرʈم
  ).99إڲʄ  95من : سورة כɲعام(دلائل القدرة 

  ).152و  151: سورة כɲعام(الوصايا العشر 

  ).77إڲʄ  63من: سورة الفرقان(صفات عباد الرحمن 

حاديث النبوʈة الشرʈفة القدرة عڴʄ استظɺار כ 

ڈٕا،  ݰيحا، والوقوف عڴʄ معان المقررة استظɺاراܵ 

ڈٕاٮڈا  .والعمل يتوج

  ... )إن الله طيب (أɸمية الكسب اݍݰلال  

  السنة النبوʈة

  

ʄعاڲȖ إن الله كتب ( سعة فضل الله و عدلھ و قدرتھ

  )اݍݰسنات 

  ..)لا يدخل اݍݨنة( النࢼܣ عن التك؄ف  

  ..)مثل المؤمن؈ن ( ن المؤمن؈ن  وحدة الشعور ب؈

مثل اݍݨلʋس .( الܶݰبة الصاݍݰة والܶݰبة السʋئة

  )الصاݍݳ 

  .... )يا غلام إɲي أعلمك ( من كمال לيمان 

ࣞ Ȗعاڲʄ من خلال  القدرة عڴȖ ʄعزʈز الصلة با

ذكر مظاɸر قدرة الله ࢭʏ الɢون، وممارسة العبادة 

  .عن قناعة

  ية الله  Ȗعاڲʄالɢون ʇشɺد بوجود ووحدان

  القيم לيمانية والتعبدية

  أثر לيمان ࢭʏ حياة الفرد والمجتمع

ʄعاڲȖ أدب المؤمن مع الله  

  العبادة ࢭʏ לسلام

  اݍݰكم الشرڤʏ وشروط التɢليف

القدرة عڴʄ تمثل القيم לسلامية الموجɺة 

ʏللسلوك داخل المحيط כسري وטجتماڤ.  

  ورɸا ࢭʏ بناء כسرةالمودة والسكينة ود
  القيم טجتماعية وכسرʈة

  العمل التطوڤʏ وأثره ࢭʏ خدمة المجتمع
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  خطر ךفات والمفاسد טجتماعية

  رعاية לسلام

  ࢭʏ بʋتھ الرسول 

القدرة عڴʄ تمي؈ق خصائص الشرʉعة 

לسلامية من خلال معرفة مɢانة العلم 

  .والعقل ࢭʏ לسلام

  

  إڲʄ إعمال العقل לسلام يدعو

  القيم الفكرʈة والعقلية

  العلم وأخلاقياتھ

  )القرآن والسنة( مصادر التلقي 

  خصائص الشرʉعة לسلامية

  إسɺامات المسلم؈ن ࢭʏ اݍݰضارة العالمية

القدرة عڴʄ تجسيد ɸدي לسلام ࢭʏ ترشيد 

טسْڈلاك، والوقوف عڴʄ الوظيفة 

  مטجتماعية للمال ࢭʏ לسلا 

  قيمة العمل ࢭʏ לسلام

  .לسلام يدعو إڲʄ ترشيد טسْڈلاك  القيم טقتصادية والمالية

ʏافل الماڲɢمن آليات الت  

القدرة عڴʄ טتصال לيجاȌي مع ךخر، 

  .والتعاʇش معھ Ȋسلام

ʏة ومطلب شرڤʈشرȊ القيم לعلامية   التعارف والتواصل ضرورة

  ڲʄ التعاʇش السل׿ܣלسلام يدعو إ  والتواصلية

القدرة عڴʄ تنمية الذوق اݍݨماڲʏ، وتجسيد 

  اݍݨمال ࢭʏ شۘܢ مظاɸر اݍݰياة
  القيم الفنية واݍݨمالية  اݍݨمال ࢭʏ לسلام

القدرة عڴʄ ممارسة السلوكيات الܶݰية، 

من خلال معرفة التعاليم לسلامية الۘܣ 

  .Ȗعۚܢ باݍݰفاظ عڴʄ الܶݰة والبʋئة

  الܶݰة ɲعمة إلɺية

  الܶݰية والبيȁية القيم
  أɸمية التعاون ࢭʏ اݍݰفاظ عڴʄ البʋئة

  السلوɠات الܶݰية للمسلم

  טستعفاف وأثره عڴʄ حياة الفرد والمجتمع

القدرة عڴʄ تحليل Ȋعض الوثائق التارʈخية ࢭʏ س؈فة 

انطلاقا من معرفة أɸمية وفائدة دراسة  النۗܣ

  .الس؈فة النبوʈة

  ..)لم الس؈فة ع(مقدمة ࢭʏ الس؈فة النبوʈة 

  دراسات ࡩʏ الس؈فة النبوʈة
  . تحليل الوثيقة الۘܣ نظم  ٭ڈا  المجتمع ࢭʏ المدينة المنورة
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  الإسلامیةتعلیمیة التربیة . 5

 .)متعلم/مادة/معلم(أي כقطاب الثلاثة ࢭʏ تحديد فعالية الɴشاط التعلي׿ܣ : الɺرم التعلي׿ܣ

  :المعلم  .1.5

 ʏان يؤديھ ࢭɠ اليوم محل نقاش  السابق من تقديم الدروس، وتوصيل المعارف، أصبحالدور الذي

يتوفر عڴɠ ʄامل اݍݰرʈة ࢭʏ التصرف  ونقد، فحينما ظɺر مفɺوم العقد الديداكتيɢي، لم ʇعد المدرس

باستحضار مɢونات العقد الديداكتيɢي ࢭʏ عملھ، وȋالتاڲʏ  وفق رؤʈتھ وطرʈقتھ؛ بل أصبح ملزما

  :ذا العقد الديداكتيɢيداخل ɸ استحضار ثلاث صيغ

 بناء الدرس ʏات التلاميذ ࢭɠات الۘܣ تصدر عن المتعلم أثناء بناء الدرس،  :توظيف سلوɠفالسلو

مستمدة من اݍݵطاب السائد داخل الفصل، وإشراك التلميذ ɸو إقصاء  ۂʏ ࢭʏ عمقɺا مواقف

  .اݍݵطاب الذي ينفر المتعلم من عملية التعلم لعنصر عنف

  المدرس أن ʄسھ المعطيات الرسمية، والمعطيات الۘܣ تبدو خاطئة، ثم  يجمعيجب عڴʉب؈ن تدر

ʏا ࢭɺعۚܣ افتقار دمجʇ وم כخطاء لاɺا، فمفɸعد نزع כخطاء من ثناياȊ ،المسار الܶݰيح 

المفاɸيم وتمثلɺا،  المعلومات للسند المنطقي الܶݰيح، بقدر ما ʇعۚܣ التع؆ف المعرࢭʏ أمام ضبط

وȖعديلھ وإدماجھ بصيغة  يحة للمدرس ࢭʏ تقوʈم ɸذا التع؆فلدى تɢون טستجابة الܶݰ

  .مɴܦݨمة، داخل مɢونات الدرس المسْڈدف

 ا כستاذ ال؇قعةɺمل؅قم  إن اݍݰقل التعلي׿ܣ عبارة عن مسرح: المسرحية الۘܣ يجب أن يتقمص

כستاذ والمتعلم، وۂʏ  ومنظم، وכدوار فيھ مفتوحة Ȋعضɺا عڴȊ ʄعض؛ حيث يتم تبادلɺا ب؈ن

  .تتɢامل عندما يفɺم ɠل دوره

   :المتعلم .2.5

العمرʈة الۘܣ  الذي يتموضع داخل نظام التعليم الثانوي، والذي يتم؈ق بخصوصيات تطبع الف؅فة ɸو

توجيھ المدرس إڲʄ فɺم المتعلم،  ودور الديداكتيك ࢭɸ ʏذه المحطة،. يمر ٭ڈا وۂʏ مرحلة المراɸقة

لدى المراɸق، Ȗع؄ف عن صيغة من المعارف الداخلية الۘܣ  تɢون والتواصل المستمر معھ، فالتمثلات الۘܣ 

ʄعمل المتعلم عڴʇ نا ي؄فز عمل مدرس ال؅فبية לسلامية؛ حيث ينصبɸا ضمن وضعية معينة، وɺشغيلȖ 

  :ࢭɸ ʏذا לطار عڴʄ ثلاث مستوʈات

 م التمثلاتɺنا لا بد من: مستوى فɸعة أستاذ ال؅فبية לسلامية لتمثلات المتعل وȊم؈ن، متا

وخصوصا عندما ɲستحضر دروس العقائد، كما تɴشط ɸذه التمثلات أيضا  بالفɺم والتعديل،

   .الفقھ، والمعاملات؛ حيث تتمظɺر بصيغ مختلفة ࢭʏ دروس

 ا المتعلم ضمن الدرس לسلامي لا : مستوى ضبط مصادر التمثلاتɺفالتمثلات الۘܣ يحمل

  :تخرج ࢭʏ عمومɺا عن المصادر التالية
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عند المتعلم ࢭʏ  فࢼܣ ترتبط بمستوى تطور ونمو الذɠاء: بتوجيھ السيɢولوجيا التɢوɴʈية مرتبطة -

  .علاقتھ مع نوع التمثلات، كما جاء عند بياجيھ

- ʏڏʈصادرة من سياق تار.  

  .صادرة عن مجال سوسيولوڊʏ متنوع -

  .تدخل ࢭʏ سياق التحليل النفؠۜܣ -

  .قوʈم وȖعديل ɸذه التمثلاتومن ɸنا يلاࢮʏ المدرس عناء وعنتا كب؈فين، ࢭʏ ت

 توجيھ التعليم ʏا ࢭɺثمار التمثلات وتوظيفȘمدرس ال؅فبية: مستوى اس ʄלسلامية أن يقف  عڴ

الذɸنية للتلميذ، والۘܣ غالبا ما  عڴʄ موقف؈ن مɺم؈ن، وʈوظفɺما، خوفا من طغيان التمثلات

  :ن ɸمامساره الܶݰيح، وɸذين الموق؈ تɢون متناثرة ومبع؆فة، فتخرج الدرس عن

  .أن ʇعت؄ف ɸذه التمثلات عبارة عن أخطاء يجب إقصاؤɸا -

  .أن ʇعتمدɸا كإطار تفس؈في للموضوع المطروح للفɺم والتحليل، باعتبارɸا عوائق -

  :المادة المدرسة.6

ʏالمادة، لأٰڈا تمثل مركز التلاࢮ ʄل من المدرس والمتعلم عڴɠ تماماتɸعميق  تنصب اȖ ʏم ࢭɺس ُȘبئڈما، ف

الديداكتيɢي، وسوف نقارب مفɺوم المادة من منطلق  قة الۘܣ تجمعɺما داخل العقدالصلة والعلا

 التلميذ من فɺم المعرفة والتواصل معɺا، وتتمثل ɸذه العوائق ࢭʏ العوائق الۘܣ تحول دون تمكن

  .כخطاء ذات Ȋعد تɢوʈۚܣ أو ديداكتيɢي أو إȊسȘيمولوڊʏ مجموعة من

כخطاء ت؄فز أساسا ࢭʏ مجال الدرس לسلامي ࢭʏ  إن طبيعة: التكویني أخطاء ذات البعد -

وלدراكية غ؈ف  ךيات القرآنية للمتعلم؈ن، ࢭʏ ف؅فات تɢون طاقاٮڈم وقدراٮڈم العقلية تحفيظ

 عڴʄ ضرورة الفɺم الذي ناܷݨة وغ؈ف متوفرة عڴʄ آليات اݍݰفظ، وɸنا يؤكد صاحبا الكتاب

  .ʇشɢل أساس لݏݰفظ 

ɸذه כخطاء عڴʄ اݍݨملة قد تقع ࢭʏ مجال כɸداف أو  ɸمأ: أخطاء ذات بعد دیداكتیكي -

، غ؈ف أننا نلمس ɸذا اݍݨانب ࢭʏ الدرس לسلامي ...التقوʈم أو التواصل الطرق أو الوسائل أو

ʄما عڴɺمثل المؤلفان لذلك بقولʈداف وصياغْڈا، وɸمجال تحديد כ ʏعندما  :اݍݵصوص ࢭ

تحيل عڴʄ  لوصول إليھ بواسطة مضام؈ننقوم بصياغة ɸدف معرࢭʏ مثلا ولكننا نروم ا

 .أɸداف وجدانية، أو حس حركية

ɸذه العوائق بȎناء المعرفة، أي أٰڈا أخطاء تɴتج أثناء  ترتبط: العوائق الابستیمولوجیة -

  :وتتܸݳ ɸذه العوائق فيما يڴʏ. المعرفية فɺما وتركيبا التعامل مع المادة
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عرفة يتم لدى المتعلم؈ن انطلاقا من טنطباعات כوڲʄ عن فبناء الم: التجرȋة כوڲʄ: العائق الأول - أ

 .الموضوع

حيث يݏݨأ المتعلم إڲʄ  لھ ارتباط وثيق بالعائق السابق؛: المعرفة العامة والتعميم :العائق الثاني - ب

الۘܣ يتعامل معɺا، وɸنا تظɺر أحɢام القيمة  Ȗعميم تصوره כوڲʏ عڴʄ سائر أنواع المفاɸيم والمعارف

إضفاء صبغة اݍݰرمة عڴʄ  :مثال. استقى صيغɺا من تجرȋتھ כوڲʄ ࢭʏ المعرفة ܣ يصدرɸا المتعلم والۘܣالۘ

  .Ȋعض التصرفات والممارسات

انطلاقا من  ɸو الذي يجعل المتعلم يحكم عڴʄ כشياء،: العائق اݍݨوɸري : العائق الثالث - ت

انطباعات ذاتية وܧݵصية،  درا عنלحساس، وغالبا ما يɢون לحساس بجوɸر الآۜܣء فرديا، وصا

أمام الفɺم الܶݰيح، فمن المعلوم ࢭʏ  وטعتقاد بصدقية ɸذا לحساس؛ إنما يقف ݯݨرة ع؆فة

לسلامي، أن استقاء المعرفة اليقيɴية إنما يɢون من الوڌʏ أولا  اݍݵطاب الديۚܣ، عندما نتجھ إڲʄ الدرس

   .ثانيا، فالإحساس ثالثا وأخ؈فا ثم العقل

  ھداف التعلیمیةالأ .7

الوضوح و  المدرس مطالب بتحديد أɸداف الدرس، و التصرʈح ٭ڈا أما التلاميذ، قصد توف؈ف إن

  .وضوح و الشفافية ࢭʏ مجال الدرس לسلامي، ذلك أن כɸداف تنظيم و ضبط

، وۂʏ כɸداف العامة، وכɸداف النوعية، وכɸداف )كيطل(و כɸداف أقسام ثلاثة، حددɸا 

  .ائيةלجر 

  :الأھداف العامة  -1- 7

وفلسفتھ ࢭʏ ارتباط بمقاصد  כɸداف العامة تحيل بالأساس عڴʄ قيم المجتمع، وفلسفتھ، وحاجياتھ،

والمدر؟ۜܣ وتتعداه إڲʄ المجال טجتماڤȊ ʏعموميتھ  الشرʉعة، و ۂʏ ٭ڈذا تتجاوز المجال الديداكتيɢي

   .بȘنظيمھ وإعادة بنائھ

المقاصد ال؅فبوʈة و يتحدث عن المتعلم ليصف النتائج  ملفوظ يحدد"  إن الɺدف العام عبارة عن

  :، و يمكن أن نم؈ق ب؈ن نوع؈ن من כɸداف العامة..."التعليمية المرجوة خلال اݍݰصة

 .و ۂʏ الۘܣ تصف قدرات المتعلم عند ٰڈاية المدة التɢوɴʈية: כɸداف الٔڈائية -

جزء من المدة التɢوɴʈية  المتعلم عند ٰڈاية مقطع أو و ۂʏ الۘܣ تصف قدرات: כɸداف المتوسطة -

   .العامة

  :خصائص الھدف العام.1.1.7

محدد ࢭʏ شɢل ألفاظ لغوʈة، تتوفر عڴʄ دلالات تب؈ن Ȋعض  : الɺدف العام عبارة عن ملفوظ، أي -

   .ال؅فبوʈة المقاصد ذات الصبغة
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ودرجة استعداده للال؅قام بمحددات  من حيث قدراتھ، وإمɢانياتھ،: الɺدف العام مرتبط بالمتعلم -

  .الɺدف

 .أي ما يجب الوصول إليھ من כɲشطة التعليمية: الɺدف العام يصف النتائج  -

 .الɺدف العام ʇع؄فعما سوف يحصلھ المتعلم من قدرات، و مɺارات Ȋعد انْڈاء اݍݰصة -

لمنتظرة Ȋعد ٰڈاية مدة ا الɺدف العام مرتبط بمدة تɢوɴʈية، أو جزء مٔڈا، أي أنھ يصف النتائج -

   .تɢوɴʈية تɢوɴʈية، أو النتائج المتوقعة من جزء خاص من مدة

   الأھداف النوعیة -2- 7

المركز الثاɲي Ȋعد כɸداف العامة، وɸو ࢭʏ  - ال؅فتʋب ࢭʏ الممارسة  عڴʄ مستوى  -الɺدف النوڤʏ يحتل 

المواد،  فɠا ب؈ن جميعإڲʄ الɺدف اݍݵاص، الذي ɸو عبارة عن ɸدف ʇشɢل قاسما مش؅ عمقھ يحيل

ࢭʏ مقارȋة مضامئڈا و  فالتحليل مثلا، ɸو عبارة عن ɸدف خاص توظفھ جميع المواد التعليمية

تحليل آية قرآنية أو حديث نبوي شرʈف؛ يكȘؠۜܣ  معارفɺا، وإن ɠان يتلون بلون مادة معينة، ذلك أن

  .دȌي أو تارʈڏʏ أو فلسفيالنص بالمقارنة مع نوعية تحليل نص أ أȊعادا خاصة، تحيل عڴʄ نوعية

إن الɺدف النوڤʏ أو اݍݵاص ɸو مايراد إكسابھ للمتعلم من قدرات، و الۘܣ يتم اسْڈدافɺا واحدة 

  .فواحدة

   خصائص الھدف النوعي.1.2.7

 دف العام، بمعۚܢ أنھ أك؆ف وضوحا وأقل عموميةɺعبارة عن تقسيم لل ʏدف النوڤɺال. 

  .ʈةلغو  الɺدف النوڤʏ عبارة عن ملفوظات -

 اɺالمتعلم أن يوظف ʄعكس قدرة نوعية معينة عڴʇ ʏدف النوڤɺال.  

 اɺتوظيف ʄبھ عڴʈإكسا٭ڈا للتلميذ، و تدر ʄالقدرة المعينة ٮڈدف إڲ.  

 اتʈمستو ʄإڲ ʏدف النوڤɺينقسم ال:   

  .مستوى ضبط العناصر والقضايا -

  .مستوى تحديد العلاقات والتقاطعات فيما بئڈا -

  .مستوى إبراز مɢونات التنظيم -

 .إن כɸداف النوعية يجب أن نɢون عڴʄ بʋنة من حضورɸا، وۂʏ تتخلل ممارسȘنا التعليمية

   :الأھداف الإجرائیة -3- 7

قياس الɺدف לجراǿي يكمن  يتم؈ق לسلام بطاȊعھ السلوɠي المباشر وفق محاوره العامة، و لذلك فإن

عند اسْڈداف المحاور כخرى، وقد حدد اݍݰصة، أو  ࢭʏ السلوك المرتقب لدى المتعلم، سواء عند ٰڈاية

   : الواجب توفرɸا ࢭʏ الɺدف לجراǿي، و ۂʏ الشروط כرȌعة) تيلر(
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  .التعب؈ف عن القصد ال؅فبوي بأقل قدر ممكن من الغموض و טلتباس -

 .وصف ɲشاط واحد للمتعلم يتم التعرف عليھ من خلال سلوك قابل للملاحظة -

  .مة الۘܣ يɴتظر أن يتحقق داخلɺا السلوك المقصودذكر الشروط و الظروف العا -

  .ذكر ɲسبة التحقق المطلوب من المتعلم -

إعادة قراءة ɸذه الشروط  و يمكن. وɸذه الشروط כرȌعة ۂʏ بمثابة خصائص لتمي؈ق الɺدف לجراǿي

مية Ȗس: التالية لصياغة الɺدف לجراǿي بصيغة أخرى أك؆ف وضوحا، ولذلك يجب التقيد بالمم؈قات

  .معاي؈ف إنجازه، وذكر ظروف إنجازه الɺدف، وذكر محتواه ومضمونھ، وتحديد

  .وɸذه المم؈قات بمثابة شبكة تضبط عملية صياغة כɸداف לجرائية

العقڴʏ والمعرࢭʏ،  כɸداف ʇعتمد عڴʄ التقسيم الثلاȜي لأȊعاد الܨݵصية לɲسانية، أي البعد وتصɴيف

النظر إڲʄ الܨݵصية לɲسانية ࢭʏ أȊعادɸا  لبعد اݍݰس حرɠي ، فيɴبڧʏوالبعد الوجداɲي טنفعاڲʏ، وا

   .المتɢاملة

السلوك לɲساني؈ن، والوقوف عڴʄ نوعية ردود الفعل لدى  إن כɸداف לجرائية تروم تفس؈ف الفعل و

ʄداف الفرد بناءا عڴɸاراتھ اݍݰس حركية، فصياغة כɺقدراتھ العقلية، وطاقاتھ الوجدانية وم 

ݰھל  مʋسرة، ثم إٰڈا تقظۜܣ  وتجعل إدراك כɲشطة التعليمية مسألة. جرائية Ȗسɺل التعلم و توܷ

   .ال݀ݨز والقصور عڴʄ مستوى التواصل ب؈ن المدرس والمتعلم

   طرق التعلم .8

المدرس من رسم  تكȘؠۜܣ طرق التعلم أɸمية متم؈قة داخل الɴسق الديداكتيɢي، باعتبارɸا تمكن

   .المتعلم؈ن ح لھ فرصة تبليغ כɲشطة والمعارف إڲʄوضعيات التعلم، و تȘي

أو  مجموعة من اݍݵطوات المنظمة والمبɴية عڴʄ مبادئ متجاɲسة"مجملɺا عبارة عن  الطرق ࢭʏو 

ɲستɴتج Ȋعض اݍݵصائص  ، و تبعا لɺذا التعرʈف"فرضيات سيɢولوجية وترȋوʈة Ȗستجيب لɺدف محدد

   :الۘܣ تتمز ٭ڈا الطرق 

  عة من اݍݵطوات، أي לجراءات المنظمةالطرق عبارة عن مجمو.  

 فرضيات و احتمالات منتظرة ʄمبادئ و أسس ثابتة و محددة، أو عڴ ʄالطرق تبۚܢ عادة عڴ.  

 داف محددة، ومرصودة سلفاɸالطرق ترمي نحو تحقيق أ.  

  :وتبعا لɺذه اݍݵصوصيات فإن مادة ال؅فبية לسلامية تدرس انطلاقا من טعتماد عڴʄ نوع؈ن من الطرق 
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   الطرق الفردیة .1.8

          ʄعتمد عڴȖ٭ڈذا ٮڈمل المتعلم، و ʏأسلوب التلق؈ن وלلقاء، وۂ ʏن المتعلم بكم  تتجسد ࢭɸحشو ذ

   .يحفظɺا و يقوم باستعراضɺا وقت טمتحان منھ أن من المعلومات والمعارف اݍݨاɸزة، الۘܣ يطلب

 ل عڴʄ المدرس العمل، فيكتفي Ȋعرض وإلقاءفࢼܣ Ȗسɺ: تتم؈ق Ȋعدة خصائص ɸذه الطرʈقةو           

 من بناء اݍݰوار، وتȘيح لھ المعارف، كم أٰڈا Ȗعفي المدرس من טɸتمام بحاجيات و ميول المتعلم، وترʈحھ

   .فرصة أك؄ف للاستحواذ عڴʄ أɲشطة التقوʈم

ن لا إبداع ولا إنتاج ࢭʏ باعتبارɸا لا تɴتج إلا أفرادا مشلول؈ ولقد وجɺت انتقادات إڲɸ ʄذه الطرʈقة،         

 وȖعمل عڴʄ كبح عناصر اݍݰرʈة، والتفاعل لدى المتعلم، لكن قد تɢون الوضعية أɲشطْڈم،

لا يدركɺا التلاميذ  الۘܣ الديداكتيكية تقتغۜܣ من المدرس اعتماد ɸذه الطرʈقة ࢭʏ تبليغ Ȋعض المعارف

   .أو شرح مفɺوم ʇسوده الغموض

  الطرق الجماعیة .2.8

بالنظر إڲʄ الفصل كجماعة من  ɲشاطɺا عڴʄ مرجعية أساسية ترتبط اݍݨماعية ࢭʏ اعتمدت الطرق 

الطرʈقة  الطرʈقة טستɴباطية، و: وɸناك صيغ ضمن التدرʉس بالطرʈقة اݍݨماعية، و ۂʏ כفراد،

   .טستقرائية، والطرʈقة البنائية

وفق قواعد  إڲʄ اݍݨزء، و ذلك ۂʏ טنتقال من العام إڲʄ اݍݵاص، و من الɢل :الاستنباطیة الطریقة. أ

ʏل دقة، وۂɢعلمية يجب التقيد ٭ڈا ب:   

وضوحا يدل عڴʄ  تجنب الȘسرع وכحɢام المسبقة، وعدم استɴتاج النتائج إلا إذا ɠانت واܷݰة -

   .حقيقْڈا، وعدم Ȗعارضɺا مع فكرة مجاورة لɺا

  .تقسيم ɠل قضية صعبة إڲʄ مجموعة من اݍݨزئيات -

  .ظمة من כفɢار الȎسيطة إڲʄ כفɢار المركبةتوجيھ כفɢار بصيغة من -

  .و دقيقة لمجمل المعطيات العامة شاملة القيام Ȋعملية إحصاء -

  .إن ɸذه الطرقة يتم إنجاز الدرس فٕڈا تبعا لعلاقة التفاعل الذي يتم ب؈ن المدرس و المتعلم

الظواɸر  حداث ومنݤݮ ʇعتمد عڴʄ טنطلاق من כجزاء، فيȘبع כ : الطریقة الاستقرائیة. ب

فيقرر حكما عاما ما، أو قضية  المȘشȘتة، محاولا جمع ما تألف مٔڈا حۘܢ يɴتࢼܣ إڲʄ خصائص مش؅فكة،

   .موحدة
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حكم عام، و Ȗعتمد الطرʈقة  طرʈقة Ȗعتمد عڴʄ טنطلاق من اݍݨزء إڲʄ الɢل، من أجل الوصول إڲʄ فࢼܣ

טعتماد علٕڈا قصد التوفق ࢭʏ الوصول إڲʄ المفروض  טستقرائية عڴȊ ʄعض القواعد المنظمة الۘܣ من

   .النتائج المرسومة

وכسباب، الۘܣ لɺا علاقة ضرورʈة بتȘبع وتفس؈ف اݍݨزئيات  لا يجب טعتماد إلا عڴʄ المعطيات -

   .والقضايا

يجب أن Ȗعزى القضايا واݍݨزئيات المȘشا٭ڈة دائما إن أمكن إڲʄ نفس المعطيات المفسرة  -

ݰة   .والموܷ

  .ݨزئيات و العناصر يجب أن ينظر إلٕڈا دون تأوʈلخصائص اݍ -

يجب النظر إڲʄ النتائج المستخلصة من العناصر المقارȋة كما ۂʏ، دون إخضاعɺا لنتائج أخرى  -

  .معارضة و مناقضة

خلال س؈فورات  تمكن ɸذه الطرʈقة المتعلم من اكȘساب معارف وأفɢار من :الطریقة البنائیة  . ث

ࢭʏ نفس الوقت، وȖعتمد  سة التفك؈ف كفعالية نظرʈة، وعمليةبانية، Ȗسمح للمتعلم من ممار 

   :ɸذه الطرʈقة عڴʄ منݤݨية محددة

الدرس البناǿي  وۂʏ مسألة ترتبط ديداكتيكيا بمرحلة التحف؈ق، الۘܣ Ȗعۚܣ ࢭʏ:  نشوء المشكلة -

ʏداف المسطرة ࢭɸا بالأɺطȋلة أو مشكلات، و رɢالدرس טنطلاق من مش.   

  .الɺدف العام من الدرس إڲɲʄشوء المشɢلة، اسȘنادا Ȋعد :  صیاغة الفرضیات -

  .و تقتغۜܣ فحص الفرضيات المطروحة :القیام بتجربة -

والقوان؈ن  و ۂʏ خطوة تقتغۜܣ حصر المجال والشروط الۘܣ تنطبق علٕڈا التفس؈فات :التعمیم  -

   .المتوصل إلٕڈا

الطرʈقة تفرض نفسɺا  أن إن الوضعيات الديداكتيكية لا يجب أن تمر ع؄ف طرʈقة واحدة، عڴʄ أساس

بنفس الوت؈فة، و لذلك فإن المدرس  والمعارف حسب الݏݰظة، و أن المتعلم؈ن لا يحصلون عڴʄ כɲشطة

   .الذي ʇعلم الذي ينوع ࢭʏ طرق تدرʉسھ ɸو

   الدیداكتیكیةالدعائم  .9

ɸذه  لنظر إڲʄال؅فبية לسلامية بالوسائل الديداكتيكية اݍݰديثة أɸمية بالغة با يكȘؠۜܣ تدرʉس مادة

ال؅فبية לسلامية عڴʄ  الوسائل كعنصر من عناصر الɴسق الديداكتيɢي، وɴʈبۚܣ توظيفɺا ࢭʏ إطار

   :صيغت؈ن

الديداكتيكية قصد إعداد المتعلم؈ن ومساعدٮڈم عڴʄ اكȘشاف مجموعة من  ɲعمد لتوظيف الوسائل -

   .المفاɸيم القضايا و
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تطبيقي يمكن المدرس من الوقوف عڴʄ مدى اسȘيعاب  الديداكتيكية كإطار نقوم بتوظيف الوسائل -

   .المتعلم؈ن وفɺم

مادية وأخرى  الممكنة والموظفة ࢭʏ تنظيم الوضعيات الديداكتيكية يمكن تقسيمɺا اڲʄ وسائل والوسائل

   لفظية

    الوسائل المادیة -1- 9

لتطور والتقدم ࢭʏ ل البصرʈة، و Ȗعت؄ف ɸذه الوسائل نȘيجة -تتجسد فيما ʇس׿ܢ بالوسائل السمعية 

البصرʈة، فإٰڈا تȘنوع حسب استعمالɺا  – و تبعا لطبيعة الوسائل السمعية. وسائل טتصال وלعلام

   .مرئية ࢭʏ نفس الوقت -وسائل سمعية إڲʄ وسائل سمعية و وسائل مرئية و

  :وسائل سمعية

ٮڈا قراءة سليمة ࢭȖ ʏسميع النصوص القرآنية قصد إتقان قراء يجسدɸا المܦݨل، و تتجڴʄ أɸميتھ

 مخارج اݍݰروف، وإتقان فɺم النص، وتحليلھ وتوظيفھ ࢭʏ بناء المعرفة اݍݵاصة تراڤʏ النطق، و

   .بالموضوع المسْڈدف

 وسائل مرئية:  

ʏالمسلاط العاكس، و المنظار اݍݨوࢭ ʏو... تتمثل ࢭɸ ذه الوسيلةɸ دف منɺش  والʋنقل الواقع المع

داخل الفصل؛ يحس وكأنھ يمارس اݍݰياة  الذي ʇعاʇش واقعھو المتعلم . للتلميذ إڲʄ داخل الفصل

   .بصفة عادية

  مرئية -وسائل سمعية   

כقراص  ومن ذلك استعمال. بالتلفزة المدرسية وأشرطة الفيديو واݍݰاسوب الناطق نمثل لɺا

   .المضغوطة ࢭʏ دروس التجوʈد والس؈فة واݍݱݮ

 الوسائل اللفظية:  

  .الذي يطڧʄ عڴʄ سائر الوسائل כخرى  تتجڴʄ أساسا ࢭʏ الكتاب المدر؟ۜܣ

  آلیات التقویم.10

ɠافة مɢونات  موضوع التقوʈم جدلا واسعا عڴʄ مستوى تدرʉس المواد التعليمية، فɺو ʇشمل يث؈ف

وכɸداف العامة وכɸداف النوعية، وانْڈاء  العملية التعليمية بدءا بحاجات التلميذ، ومرورا بالغايات

  .بمɺام القياس
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إلا  توضيح أɸمية التقوʈم داخل ɸذه الس؈فورة، لأن تنظيم محتوʈات الدرس لن يتقيم منولا بد 

التعليم، فɺو ٭ڈذا المعۚܢ  بتقوʈم نتائج التعلم، فالتقوʈم يوفر Ȗغذية راجعة مستمرة للأɸداف ونظام

وعة من يتم ɸذا القياس إما بواسطة فرد أو مجم قياس للنتائج المحصل علٕڈا اعتمادا عڴʄ أدوات، أو

   .التعلم כفراد يɢونون ࢭʏ وضعية

  :وʈتخذ التقوʈم صورا وواجɺات، فقد يɢون 

 ܨݵيصياȖ ماʈبداية السنة الدراسية، أو أثناء بداية  :تقو ʏيتعلق برصد مستوى المتعلم؈ن ࢭ

قوم المدرس النتائج الۘܣ يتوفر علٕڈا التلاميذ، وʈجعلɺا منطلقا حصة لبناء حصتھ  دراسية، فيُ

  .اݍݨديدة

 ياɴʈوɢما تʈس׿ܢ بمراقبة المكتبات: تقوʇ يجة لماȘو نɺيرتبط بٔڈاية مقرر، أو جانب مع؈ن منھ، ف. 

قوم بھ المدرس، أو ݍݨنة متخصصة، وʈبۚܢ عڴʄ نتائج التلاميذ Ȋعد: إجماليا تقوʈما استكمال  يُ

ليھ أو التعلي׿ܣ، إما باݍݰفاظ ع ف؅فة Ȗعليمية معينة، فɺو يفيد ࢭʏ الوقوف عڴʄ طبيعة النظام

  .تفس؈فه

يجب توفرɸا ࢭɠ ʏل تقوʈم إذا أرʈد لھ أن يرࢮʄ إڲʄ المستوى العل׿ܣ  وʈمكن إجمال أɸم المعاي؈ف الۘܣ

  .الصدق، والثبات، والصلاحية، والدقة، والشمول، والموضوعية، والتم؈ق: ࢭʏ الدقيق؛

المدرس،  ܷݰة لدىالمقصودة من כسئلة الموظفة من الدروس والمراقبة، يجب أن تɢون وا فالأɸداف

وכجوȋة، وʉش؅فط ࢭʏ כسئلة أن  بناء عڴʄ أɸميْڈا، فيتواصل مع التلاميذ انطلاقا من تقنية כسئلة

ݰيحة، ʇسɺل فɺمɺا من طرف المتعلم؈ن، وأن تراڤʏ ال؅فتʋب التقۚܣ الملائم،  تصاغ Ȋعبارات واܷݰة وܵ

  .ࢭʏ ترك؈ق טنȘباه فلا Ȗسɺم ࢭʏ التبع؆ف؛ بل

المراقبة؛ يرتبط بنظام טمتحانات ࢭʏ مادة  وʈمكن التنȎيھ إڲʄ أن التقوʈم مرحلة لاحقة لعملية                 

وتنظم مذكرات المراقبة . الفرض الذي ʇعت؄ف عملا مكتوȋا ينجزه التلميذ ال؅فبية לسلامية، من خلال

عڴʄ  أن Ȗشتملɸذه الفروض مازجة ب؈ن الكتاȌي والشفوي، وʉش؅فط ࢭʏ الفروض الشفوʈة  تقنيات

مفصلة مع معاي؈ف تقديرɸا،  ضبط المجال المعرࢭʏ أو المɺاري، وكتابة כسئلة: قواعد للتܶݰيح؛ مثل

  .القياس وتدقيق وسائل Ȗܦݨيل أجوȋة التلاميذ، وضبط أداة

الملاحظة، ثم بواسطة مراقبة  إن المراقبة ࢭʏ مادة ال؅فبية לسلامية يجب أن تجري من خلال              

أɲشطة المراقبة ࢭʏ مجال ال؅فبية לسلامية تتحدد ع؄ف  منظمة لتجنب العشوائية وטرتجال، لذلك فإن

 اعتبار المراقبة وسيلة: عڴʄ التحقق مما حصلھ التلاميذ واستوعبوه، والثاɲي العمل: توجɺ؈ن؛ כول 

المحافظة عڴʄ  لاستعمال وسيلة لاستعمال التعليم، من خلال إعادة النظر ࢭʏ خطط التعليم قصد

  .النظام والعمل عڴʄ تطوʈره
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  المراقبة المستمرة في مادة التربیة الإسلامیة. 1.10

  :نموذج عمڴʏ لتنظيم التعلم من أجل مراقبة مستمرة تɢوɴʈية

  : ال؅فبوʈة المستمرة ۂʏ المراقبة: من المذكرات المنظمة يمكن Ȗعرʈف المراقبة المستمرة ɠالتاڲʏ انطلاقا

التلاميذ، اعتمادا عڴʄ الفروض الكتابية والشفوʈة  المعارف والمɺارات المكȘسبة من طرفنظام لمراقبة 

  .الدراسية المتدرجة عڴʄ مدى السنة

  الواقع الموضوعي لمسار النظام التعلیمي. 2.10

اسȘنادا إڲʄ כɸداف  טشتغال الديداكتيɢي، بالإضافة إڲʄ تنظيم المحتوʈات اݍݵاصة بالدروس يقتغۜܣ

إعادة النظر ࢭʏ تقنيات التقوʈم، لكن السؤال  ة تنظيم آليات المراقبة، כمر الذي يدعو إڲʄالمحدد

بأية أدوات سنقوم عملنا؟ وكيف سنقومھ؟ : للديداكتيɢي ɸو כسا؟ۜܣ الذي بقي قائما بالɴسبة

 بكةوالتقوʈم ʇساوʈان النقطة، وɸذه المعادلة قد ثȎت قصورɸا عن فك خيوط الش فالمراقبة المستمرة

فɺم جزǿي لعملية المراقبة  التعليمية المعقدة ࢭʏ مستوى التقوʈم؛ إذ أن ورقة التقوʈم الدورʈة Ȗع؄ف عن

ڈا ت؅فك التقوʈم للاجْڈاد الܨݵظۜܣ   .للأستاذ المستمرة، لɢوٰ

  الواقع الذاتي للممارسة التعلیمیة. 3.10

 المراقبة المستمرة والتقوʈمالذي يحفزنا عڴʄ وضع دف؅ف يضبط س؈فورة عملية  ʇعد المنطلق الثاɲي

  .ال؅فبوي، فɺذا الواقع ʇشɢو من عدة عيوب تختلف من مادة إڲʄ أخرى 

مجرد  טعتماد عڴʄ أȊعاد التقوʈم متعددة تخ؅فق ɠافة جوانب العملية التعليمية، لɺذا لا يمكن إن

لمستمرة ضرورة وضع دف؅ف للمراقبة ا الذاكرة ࢭʏ טحتفاظ والتخزʈن، ومن أجل ɸذا؛ بدت لنا

توفرɸا لنا العملية التعليمية اسȘثمارا عقلانيا، لأن ɸذا  والتقوʈم، من أجل اسȘثمار المعلومات الۘܣ

وسيلة  ضرورة مݏݰة لتغطية مسار العملية التعليمية ترȋوʈا، وȌشɢل ɸادف، كما أنھ الدف؅ف يمثل

وص، وورقة التنقيط النص لتجاوز الطاȊع לداري المحض لبعض الوثائق ال؅فبوʈة، وخاصة دف؅ف

  .الدورʈة

  المحتویات . 4.10

  :يتوزع دف؅ف المراقبة المستمرة والتقوʈم عڴʄ ثلاثة محاور وتقرʈر سنوي 

  بیانات المراقبة المستمرة. أ

o ةʈم : ورقة التنقيط السنوʈٰڈايتھ، وتمكن من تقو ʄتواكب عمل التلميذ من بدايتھ إڲ

  .عملھ Ȋشɢل مستمر



124 
 

o يف، وتحديد : مدارج المراقبة المستمرةɴالتص ʄة إڲʈالمدارج ينقل عمل כستاذ من العفو

  .المɺارات والقدرات، وتقديم المعرفة المكȘسبة

o ر ال؅فبوي الدوريʈالتقر :ʄل دورة عڴɠ عد ٰڈايةȊ خلاصات عملھ  يمكن כستاذ من الوقوف

  .لتقوʈم أسلوȋھ ࢭʏ العمل من أجل לصلاح ࢭʏ الدورات اللاحقة

  تباراتالفروض والاخ. ب

تمثل المعارف  وذلك من خلال السؤال، ومعاي؈ف לتقان، والكفاءات المسْڈدفة الۘܣ: التقوʈم تقنية

متوسط معاي؈ف לتقان، وتوسط  والمɺارات المكȘسبة، وأيضا اݍݰد כدɲى للإنجاز الذي ʇساوي 

  .לخفاق، واݍݰلول والتعديلات الكفاءات المسْڈدفة، وكذلك כخطاء، وعوامل

  

 المقاربات البیداغوجیةالتعلیمیة و: لمحور الرابعا
  

  المقاربة بالأھداف –الثالثة عشرالمحاضرة 

 تعریف الأھداف  التربویة . 1

 ʏغي؈فات ذات مغزى ࢭȖ إحداث ʄغ؈فية ٮڈدف إڲȖ أن ال؅فبية عملية ʄتمون بال؅فبية عڴɺيتفق الم

  .المتعلم؈ن

ʏ تحديد اتج المرغوȋة Ȗس׿ܢ أɸدافا  إلا أٰڈم يختلفون ࢭأن العبارات الۘܣ تصف تلك التغ؈فات أو النو و 

 أنإلا ࢭȖ ʏعرʈفɺا أٱڈا يجب ال؅فك؈ق علٕڈا أك؆ف من غ؈فɸا وȋذلك يختلفون نوع التغ؈فات المرغوȋة و 

  . טختلاف ࢭʏ  التعرʈف ʇعت؄ف شɢليا لا يمس اݍݨوɸر لأن ɸناك شبھ إجماع عڴʄ معۚܢ موحد للɺدف 

ɠل ما يمكن للتلميذ إنجازه قولا أو عملا Ȋعد טنْڈاء من حصة دراسية أو  "أنھ ʇعرف الɺدف ال؅فبوي ب   

  ."د טنْڈاء من Ȗعليمھ و ترʋȋتھعڴʄ المدى البعيد Ȋع

  ."غرسɺا أو تطوʈرɸا لدى التلاميذ  حصيلة السلوك الۘܣ ʇسڥʄ المدرس"أو ɸو 

ݳ رغبة ࢭʏ  " بأنھ)  R.Mager(كما ʇعرفھ ماجر          Ȗغي؈ف متوقع ࢭʏ سلوك متعلم Ȗع؄ف عن عبارة توܷ

  ."مزايا يمكن ملاحظْڈا و قياسɺا 

يتܸݳ مما سبق أن כɸداف ال؅فبوʈة ۂʏ عبارة أو جمل مصاغة بدقة لوصف طرʈقة الۘܣ ʇسلك ٭ڈا         

  .المتعلم ࢭʏ ٰڈاية وحدة دراسية نȘيجة مروره بخ؄فة Ȗعليمية معينة
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م الفعلية أك؆ف من وصفɺا ݍݵ؄فات العملية التعليمية أو ɲشاط تصف ɸذه الطرʈقة نواتج التعل        

وɠل ɸذه العناصر ماۂʏ إلا وسائل لتحقيق .المدرس أو محتوى الدرس أو طرʈقة التدرʉس أو وسائلɺا 

ʏنتائج التعلم الفعڴ ʏدف المتمثل ࢭɺال.  

ʏدف ال؅فبوي و ۂɺستخلص من ذلك العناصر כساسية للɲ:  

 .رغبة ࢭʏ إحداث Ȗغي؈ف ࢭʏ المتعلمنية المعلم و : النية   - أ

 .نقطة الٔڈاية الۘܣ ʇس؈ف نحوɸا التعلم ليظɺر عل شɢل نتائج: الɺدف  - ب

  .تب؈ن الɴشاطات و לنجازات الۘܣ يقوم ٭ڈا المتعلم بالفعل: الفعلية      -ج

  .أي قابلية الɺدف للقياس و الملاحظة: اݍݰسية        -د

  مصادر الأھداف التربویة. 2

  الفرد المتعلم                                                               دراسة  - أ

بحيث تتفق כɸداف الۘܣ Ȗشتق من دراسة الفرد و حاجاتھ ،وإشباعھ و نمائھ الذاȖي مع 

أغراض ال؅فبية الۘܣ Ȗشɢل اɸتماما كب؈فا و ضرورʈا لݏݰياة و نماء الفرد الذاȖي عڴʄ حد سواء ، و تȘناول 

الدراسة  تطور المستوى  العقڴʏ و العاطفي و النܸݮ  טجتماڤʏ الذي يɢون عليھ الدارس؈ن ࢭɸ  ʏذه

مستوʈات العمر المختلفة ودراسة حاجات المتعلم و اɸتماماتھ الدراسية وميولھ و كيفية إشباعɺا و 

ئية المختلفة دراسة سيɢولوجية التعلم لمعرفة الكيفية الۘܣ يحدث ٭ڈا التعلم ࢭɸ ʏذه المراحل النما

  . اسȘنادا إڲʄ معرفة مظاɸر النمو و خصائصھ 

  دراسة المجتمع   -ب

تبۚܢ دراسة المجتمع وتحليل ثقافتھ عڴʄ أساس التعرف عڴʄ المشكلات الۘܣ ʇعʋش فٕڈا الفرد وكذا          

ة اللازمة حاجات تلك الثقافة ومتطلباٮڈا منھ  ، كما يقود تحليل المجتمع إڲʄ تقدير النوعيات الممتاز 

  . لݏݰفاظ عڴʄ الثقافة و العʋش ࢭʏ كنفɺا 

   دراسة المواد الدراسیة - ج

حيث يضم ال؄فنامج الدرا؟ۜܣ مجموعة من  المواد الدراسية المقرر دراسْڈا، و عن دراسْڈا يجب 

: تحديد و تقرʈر أي المɺارات الفعلية المناسبة لɢل مادة دراسية ، وɸذا טعتبار يق؅فح أɸدافا مثل 

قدرة عڴʄ التفك؈ف بطرʈقة منظمة ، قدرة استدعاء الرموز الۘܣ ʇع؄ف ٭ڈا عن الفكر ومدى الفɺم الذي ال

ࢭʏ ضوئھ ʇعرض الموضوعات  وترتبط כɸداف المشتقة من دراسة المواد الدراسية بتحليل المحتوى 

ائص الفرد الذي يراڤʏ المنطقية و טستمرارʈة و ال؅فاكمية و مبدأ التɢامل مع Ȋعضɺا أو مع خص

  ) 1982سليمان قلادة ،  (النفسية و مراعاٮڈا لمستوى النܸݮ و مراحل النمو
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  دراسة وجھات نظر المتخصصین -د

اضر بما يتضمن من معرفة وأفɢار لما ɠان المنݤݮ خطة للتعليم ɠان لزاما عليھ أن ʇعد الفرد لݏݰ

ضمنھ من آ فاق جديدة ومتطورة ࢭʏ أو ينطوي  وأن ٱڈيئھ للدخل ࢭʏ المستقبل بما يخبئھ وأسلوب حياة 

  .......البحث و المعرفةالعمل و التفك؈ف و 

مجالات المعرفة الضرورʈة للمتعلم وتقرʈر ɸاما يɴبڧʏ أن  المتخصص؈ن اختياروɢʈون دور      

  .اݠݮ و النظرʈات الۘܣ Ȗسند إلٕڈايدرس مٔڈا ࢭʏ المن

  دراسة فلسفة التربیة -ه

ي؈ف يɴتقى عڴʄ ضو٬ڈا أفضل כɸداف ل؅فبية الناس تȘناقش وȖعت؄ف الفلسفة مجموعة من المعا

القضايا  כساسية مثل تحديد دور المدرسة ࢭʏ  إعداد الɴشء و إعداده للتغي؈ف و التطوʈر و تحديد 

  . לطار للمبادئ و כɸداف العقائد الۘܣ يدين  ٭ڈا المجتمع 

  دراسة نظریات التعلم  -و

ق כɸداف وɢʈون לلمام بھ ضرورʈا ɠي يمكن ࢭʏ ضوء ما وʉعت؄ف ɸذا المصدر مɺما لاشتقا

تفس؈فه تفس؈فا علميا أفرزتھ  الدراسات     النفسية و ال؅فبوʈة من نظرʈات معرفة سلوك לɲسان و 

Ȗساعد نظرʈات التعلم  المدرس؈ن عڴʄ فɺم تلاميذه فɺما واعيا عڴʄ أسس علمية و فɺم وسليما  و 

لھ و أساليبھ  من خلال ما تȘناولھ نظرʈات التعلم و أشɢا فسɺم أيضا تعلمون ٭ڈا  وفɺم أنالطرʈقة ي

  كيف يمكن صياغة خ؄فات التعلم و التحكم ࢭʏ العوامل الۘܣ Ȗسɺم فيھ واس؅فاتيجياٮڈا  و 

 :مستویات الأھداف التربویة.3

ال ما يز  التداخللغموض و ا أنعڴʄ الرغم من כɸمية الۘܣ احتلْڈا حركة כɸداف ال؅فبوʈة إلا 

كث؈فة مٔڈا الغايات، المرامي، المقاصد،  النيات،   أٰڈا Ȗستخدم بمرادفاتيكتنف مستوʈاٮڈا خاصة و 

  .تؤدي نفس الوظيفةتحمل نفس المعۚܢ و  بأٰڈا טعتقادʈميل البعض غڴʄ الرغبات و 

فنجد  ࢭʏ لسان العرب أن الɺدف ʇعۚܣ المرمى، وࢭʏ القاموس المحيط نجد أن الغرض ɸو      

ɺو البغية و اݍݰاجة و ف ادالɸ اللغة و כدب و כعلام نجد أن الغرض ʏالمنجد ࢭ ʏلذي يرمي و ࢭ

  ...القصد

إلا أن أغلب المɺتم؈ن بحركة  لمستوى الذي Ȗستخدم للدلالة عليھ،ʉعود مصدر טختلاف إڲʄ او        

ݍݵاص ومن البعيد إڲʈ ʄات متدرجة من العام إڲʄ اכɸداف ال؅فبوʈة يميلون إڲʄ تقسيمɺا إڲʄ خمس مستو 

  :الواسع العرʈض إڲʄ الضيق كما يڴʏمن القرʈب و 
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   )الغایات(لمستوى الأول. أ

الطموح، تصف و شɢل المستقبل تȘسم بالمثالية و وۂʏ عبارات عامة ʇعطى من خلالɺا اتجاه 

يا؟ۜܣ و نواتج  حياتية مرغوȋة اسȘنادا إڲʄ تنظيم قي׿ܣ فلسفي اجتماڤʏ، تظɺر عڴʄ مستوى النظام الس

  .ترتبط بقراراتھ المحددة لنمط المواطن المرغوب فيھ

و المعاي؈ف الۘܣ يحددɸا فلاسفة بأٰڈا تلك القيم أ ʉ(lé thank khoi )عت؄فɸا ڲʏ طان خوي و 

والۘܣ تتȎناɸا السلطة  ȋوʈون مجتمع ما المرتبطة Ȋعصرɸم وظروفɺم التارʈخية وטجتماعيةتر و 

  :أن تظɺر عڴʄ نوع؈ن علي׿ܣ و يمكنتالسياسية لنظامɺا ال

 حةʈالدسات؈ف واݍݵطط الرسمية والقوان؈ن ومخططات التنمية و و : واܷݰة غايات صر ʏر ࢭɺتظ

 .ال؅فبية

 تج من ملاحظة الواقع و : غايات ضمنيةɴستȖمكن إدراك الفرق الكب؈ف مارسات الميدانية و المʈ

 .بئڈما

تطوʈر روح النقد لدٱڈم بʋنما الصرʈحة تɢوʈن مواطن؈ن مفكرʈن ومبدع؈ن و  من أمثلة الغاياتو 

טنصياع ࢭʏ السلوك و ھ Ȗعمل عڴʄ تطوʈر روح المجاراة وتكشف الممارسة عن غايات ضمنية مناقضة ل

  .....الرأي 

 المرامي أو المقاصد: المستوى الثاني

أك؆ف وضوحا من الغايات، تصف نواتج التعلم المدر؟ۜܣ ɠلھ، و ۂʏ وۂʏ عبارات أقل عمومية و 

عڴʄ مستوى الȘسي؈ف ال؅فبوي أين تحدد المرامي الۘܣ تقود إڲʄ تحقيق  ا بالنظام التعلي׿ܣ تظɺرأك؆ف ارتباط

  ...مقررات تحدد ملمح التلميذمج و ȋراʈة و ت؅فجم عادة ࢭʏ مخططات عمل و غايات السياسة ال؅فبو 

تلعب  כɸداف، ترتبط بنمط السلوك ومستوى تحليل وسيط ب؈ن الغايات و ʉعت؄فɸا دولا نȘش؈فو      

  .دورا واܷݰا ࢭʏ ترجمة الغايات

  .......و من أمثلة المرامي تنمية التفك؈ف לبداڤʏ، טنفتاح عڴʄ الثقافة العامة

  

  الأھداف العامة: المستوى الثالث - ج

وۂʏ عبارات عل درجة متوسطة من حيث التعميم و التحديد، Ȗعۚܣ بوصف أنماط السلوك أو 

ن المتعلم Ȋعد تدرʉس مادة دراسية أو منݤݮ درا؟ۜܣ مع؈ن، تضعɺا כداء الٔڈاǿي المتوقع صدوره م

السلطة المسؤولة عن وضع المناݠݮ و بنا٬ڈا و تأليف الكتب، لذلك فࢼܣ تظɺر عڴʄ مستوى تنفيذ الفعل 

يطلق علٕڈا أحيانا כɸداف التعليمية . ال؅فبوي و تɢون مرتبطة بوحدة دراسية أو ɲشاط محدد
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ɺارات و القدرات العامة الۘܣ يكȘسّڈا التلميذ Ȋعد انْڈائھ من منݤݮ أو برنامج الضمنية و Ȗش؈ف إڲʄ الم

  :درا؟ۜܣ مع؈ن و من أمثلْڈا

  )الطور כول أسا؟ۜܣ لغة العرȋية (تمك؈ن الطفل من اكȘساب وسائل التعلم و التواصل  -

 .تمك؈ن الطفل من فɺم الكلام العرȌي  المسموع الذي يɢون ࢭʏ مستوى إدراكھ -

لتلميذ قادرا عڴʄ قراءة النصوص قراءة ܵݰيحة و عڴʄ فɺم ما يقرأ و טنتفاع بھ ࢭʏ أن يɢون ا -

 المجالات   

 )لغة عرȋية -السنة الثالثة أسا؟ۜܣ–ɸدف عام (المتصلة بحياتھ و ɲشاطھ          

  الأھداف الخاصة : المستوى الرابع -د

ɸداف التعليمية الظاɸرʈة أو ۂʏ عبارات عڴʄ درجة عالية من التحديد ، يطلق عليھ أحيانا כ و 

السلوكية ، تمثل المستوى الذي يتعامل معھ المدرس إذ حدد כɸداف اݍݵاصة الۘܣ يرʈد الوصول إلٕڈا 

عادة ما تɢون بɢل درس فلɢل درس ɸدفا خاصا بھ و ترتبط بإنجازات خاصة ھ و من دروسھ مع تلامذت

  :כɸداف  اݍݵاصة من وضع المدرس؈ن ومن أمثلْڈا

 Șاأن يكɺاملɢا بɺستعملʇ شف التلميذ مساحة ورقم الرسم و.  

 ال و يم؈ق بئڈاɢعض כشȊ أن ينجز التلميذ.  

 ل ܵݰيحɢشȊ أن يجري عملية الطرح  .  

 الأھداف الإجرائیة :ھـ ـ المستوى الخامس

الدقة، ʇعۚܣ بوصف السلوك أو כداء وى بدرجة عالية جدا من التحديد و يمتاز ɸذا المست

من مقطع درا؟ۜܣ  من خلال التحديد الدقيق جدا للسلوك  فيɢون  טنْڈاءالتلميذ Ȋعد الذي سيقوم بھ 

بذلك السلوك متضمنا ࢭʏ صياغة الɺدف לجراǿي بذاتھ و يقوم المدرس بصيغة כɸداف לجرائية و 

  :من أمثلتھ

دون ارتɢاب أي  ـ أن يɢون التلميذ قادرا عڴȖ ʄعي؈ن أجزاء الم؅ف و مضاعفاتھ باستعمال الم؅ف الشرʈطي

  خطأ

مما سبق يمكن استخلاص العلاقة ب؈ن مستوʈات כɸداف من حيث التدرج وטحتواء، 

فبالɴسبة للتدرج نجد أن כɸداف تتدرج ࢭʏ ݯݨمɺا و عموميْڈا و شموليْڈا بحيث يمكن تصɴيفɺا رأسيا 

ʈض غڴʄ الضيق عڴʄ متصل من الكب؈ف جدا غڴʄ الصغ؈ف جدا من العام غڴʄ اݍݵاص من الواسع العر 

المحدد، أما بالɴسبة للاحتواء فنجد أن الغايات تتضمن مجموعة من المرامي و المرمى يتضمن مجموعة 

من الɺداف العامة و الɺدف العام يتضمن مجموعة من כɸداف اݍݵاصة و الɺدف اݍݵاص يتضمن 

  .مجموعة من الɺداف לجرائية
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  ختلفة للأɸدافتمي؈ق ب؈ن المستوʈات الميو فيما يڴʏ جدولا 

  

مستوى 

  الɺدف

  صفاتھ  صيغتھ  مصدره  مضمونھ

إذا ɠان 

  الɺدف

...........  

  فإنھ ʇع؄ف عن

............  

  صادر من لدن

.............  

عڴʄ صيغة أو 

  .........شɢل

  ..........تتم؈ق

  فلسفة ال؅فبية   غاية

و توجٕڈات 

السياسة 

  التعليمية

رجال السياسة 

و اݍݨماعات 

الضاغطة من 

  .....أحزاب و

مبادئ و قيم عليا و 

  رغبات و تطلعات

المث؈ف و  Ȋشɢلɺا

اݍݨذاب و كذلك 

  القابل للتأوʈل

  مرمى

  مقصد

نوايا المؤسسة 

ال؅فبوʈة و نظامɺا 

  التعلي׿ܣ

إدارʈ؈ن و 

مؤطرʈن و 

مفȘش؈ن و 

  مس؈في التعليم

أɸداف ال؄فامج و 

المواد وأسلاك 

  التعليم

بارتباطɺا المباشر 

ئل و الوسا+بالمواد 

  المناݠݮ

أنماط ܧݵصية   عاما

التلميذ العقلية و 

الوجدانية و اݍݰس 

  حركية 

مؤطرون و 

  مدرسون 

قدرات ومɺارات و 

Ȗغ؈فات نرʈد 

إحداٯڈا أو اكȘسا٭ڈا 

  من طرف التلميذ

تمركزɸا حول 

التلميذ و قدراتھ و 

  مكȘسباتھ

محتوى درس مع؈ن   خاصا

ينجز ࢭʏ حصة أو 

  أك؆ف

فعل سيقوم بھ   مدرسون 

لميذ مرتبط الت

  بمحتوى درس

تصرٱڈا بما سيقوم 

 ʏبھ التلميذ ࢭ

  الدرس 

سلوɠات ينجزɸا   إجرائيا

 ʄن عڴɸالتلميذ لي؄ف

  بلوغھ الɺدف

مدرسون أو 

  تلاميذ

فعل לنجاز و 

شروط و معاي؈ف 

  לتقان

تصرʈحات بأدوات 

  التقييم و إشɢالھ

 مستویات الأھداف التربویة) 06(جدول رقم 
إذا ɠان الɺدف عاما فإنھ ʇع؄ف : ل التقاطع ب؈ن כفقي و العمودي ماليقرا اݍݨدول من خلا

 .....يتم؈ق بـ.......عڴʄ صيغة......صادرة من لدن.....عن

غايات، (يتܸݳ من اݍݨدول أنھ يمكن التمي؈ق ب؈ن نوع؈ن من مستوʈات כɸداف مستوى عام

بحيث يتصل المستوى العام ) أɸداف خاصة، أɸداف  إجرائية(و مستوى خاص)مرامي، أɸداف عامة

من الغايات غڴʄ المرامي ثم إڲʄ כɸداف  טنتقالȊعمل رجال السياسة و المؤطرʈن و المفȘش؈ن و يتم 
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الۘܣ تتضمن לنتقاء و التنظيم بʋنما يبدأ عمل المدرس من  Derivationالعامة ع؄ف عملية לشتقاق 

فيقوم بتحديد כɸداف اݍݵاصة عن طرʈق  Spécificationכɸداف اݍݵاصة ع؄ف عملية التخصيص 

  .رȋط الɺدف العام بمحتوى درا؟ۜܣ مع؈ن ثم صياغة الɺداف לجرائية وفق شروط الصياغة לجرائية

  ):تصنیفھا(ـ تقسیم الأھداف التربویة 4

ٮڈدف ال؅فبية اݍݰديثة إڲʄ تنمية ܧݵصية المتعلم بصورة متɢاملة و لتجسيد ذلك يجب أن 

الܨݵصية، من ɸذا المنطلق عمد المɺتمون بالأɸداف ) أȊعاد(فبوʈة ɠل المجالات Ȗشمل כɸداف ال؅

ال؅فبوʈة إڲʄ تقسيمɺا غڴʄ مجالات حسب التقسيم الكلاسيɢي ݍݨوانب الܨݵصية، و ɸو تقسيم ينظر 

  :إلٕڈا عڴʄ اٰڈا كيانات ثلاث

- ʏـ المعرࢭ ʏاݍݨانب العقڴ.    

  .الوجداɲي/ـ العاطفي טنفعاڲʏاݍݨانب  -

  ݍݨانب اݍݰؠۜܣ ـ حرɠيا -

و جماعتھ عندما بدا العمل سنة  Bloomإڲʄ بلوم) تصɴيفɺا(و Ȗعود فكرة تقسيم כɸداف 

و ما تطرحھ من  טمتحاناتȊعقد مؤتمر اݍݨمعية כمرʈكية للسيɢولوجيا لمناقشة طرق تنظيم  1984

ɴاق؅فاح  تص ʄعد سنوات من البحث توصلت المجموعة بإشراف بلوم إڲȊ ل وɠة مشاʈداف ال؅فبوɸيف כ

  .حسب المجالات السالفة الذكر

و قبل استعراض تلك التصɴيفات نقدم Ȋعض التوضيحات المتصلة بمفɺوم التصɴيف و 

  .المبادئ و כسس الۘܣ ȖسȘند إلٕڈا

و Ȗعۚܣ علم التصɴيف أو قانون التصɴيف ن و  Taxonomy) صنافة(ـ ʇعرف مصطݏݳ تصɴيف 

ܣ ترتʋب بكيفية منظمة و خاضعة لقانون يحكم ɸذا ال؅فتʋب أما ࢭʏ ال؅فبية الصنافة بمفɺومɺا العام Ȗعۚ

  .فتعۚܣ ترتʋب منظم و متدرج لظواɸر التعلم و النمو

و مفɺوم التصɴيف ك؅فجمة  TAXONOMYو يمكن التمي؈ق ب؈ن مفɺوم التصɴيف ك؅فجمة 

CLASSIFICATION يفي معɴيفية وفقا لنظام تصɴفئات تص ʄذا כخ؈ف يدل عڴɺش؅فط أن فʇ ؈ن ولا

تنوي فئات التصɴيف عڴʄ ترتʋب ɸرمي فيما بئڈا، بʋنما المفɺوم כول فينطوي فضلا عن الفئات 

  .التصɴيفية عڴʄ ترتʋب ɸرمي مع؈ن ب؈ن الفئات التصɴيفية 

 ,ERIKSONو تجدر לشارة غڴʄ أن ɸناك عدة صنافات معروفة بأسماء أܵݰا٭ڈا كصنافة 

HARROW, KARATHNLOW, GUILFORD, GANE مɸو غ؈ف...  

ࢭʏ المجال الوجداɲي و  KARATHNLOWو سنكتفي Ȋعرض تصɴيف بلوم ࢭʏ المجال المعرࢭʏ ،و تصɴيف 

  :ࢭʏ المجال النفس حرɠي كما يڴHARROW ʏتصɴيف 
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 BLOOMـ تصنیف الأھداف التربویة في المجال المعرفي لـ بلوم 1.4

لقدرات العقلية و Ȗعۚܣ بما يقوم بھ العقل و يتضمن ɸذا المجال כɸداف المعرفية المتعلقة با

الɴشاطات الذɸنية العقلية و قد قسم بلوم و رفاقھ ɸذا المجال غڴʄ ست مستوʈات او مراحل أو 

عمليات متتاȊعة تصاعديا قاعدٮڈا المعرفة و قمْڈا التقوʈم، بحيث يتضمن ɠل مستوى متقدم 

 :المستوʈات الۘܣ Ȗسبقھ و فيما يڴʏ مستوʈات التصɴيف

  

  :المعرفة 1.1.4      
و يقصد ٭ڈا القدرة عڴʄ تذكر المعارف و المعلومات الۘܣ Ȗعلمɺا و يمثل التذكر المɺارة כساسية 

ࢭɸ ʏذا المستوى الȎسيط و قد يتضمن التذكر استدعاء عناصر Ȋسيطة من المادة المتعلمة او استدعاء 

لȎسيطة و انْڈاء بالنظرʈات لأن المعرفة عادة ما عدد كب؈ف من المعارف و المعلومات ابتداء من اݍݰقائق ا

 ʏدف כسا؟ۜܣ ࢭɺون الɢا بل قد تɸعدȊ يȖشاطات التعليمية الۘܣ تأɴل الɠ ون أساسية تبۚܢ علٕڈاɢت

  : Ȋعض المواد كحفظ القرآن مثلا و قد قسمɺا بلوم غڴʄ الفئات الفرعية التالية

  

  ـ معرفة اݍݵصوصيات

  ـ معرفة المصطݏݰات

  ئق محددةـ معرفة حقا

  ـ معرفة طرق ووسائل معاݍݨة التفصيلات

  ـ معرفة ما ɸو متفق عليھ

  ـ معرفة לتجاɸات و التȘبعات

  ـ معرفة التصɴيفات و الفئات

  ـ معرفة المعاي؈ف

  ـ معرفة المنݤݨية

  ـ معرفة العالميات و التجرʈديات ࢭʏ ميدان ما

  ـ معرفة المبادئ و التعميمات و النظرʈات و البۚܢ

ة ɸذا المستوى اشار بلوم إڲʄ أن المعرفة الۘܣ قد تظɺر من خلال سلوك اݍݰفظ و ࢭʏ ٰڈاي

לس؅فجاع رغم اɸميْڈا إلا أٰڈا لا تكفي و إنما כɸم أن ʇسستخدم المتعلم ɸذه المعارف و يفɺمɺا Ȋعمق 

  .و إدراك

  :الفھم 2.1.4
ʏي المواد و כشياء، و ࢭɲإدراك معا ʄأنھ القدرة عڴ ʄم عڴɺعرف الفʇ  عمل التلميذʇ ذا المستوىɸ

و فكرɸا دون ضرورة رȋطɺا بمادة أخرى  טتصالعڴʄ فɺم المعۚܢ اݍݰقيقي أو المضمون اݍݰقيقي لمادة 

  .بالدرجة الۘܣ تمكنھ من استخدامɺا و توظيفɺا
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و يوصف الفɺم عڴʄ أنھ ثلاث عمليات مختلفة يمكن اعتبار كلا مٔڈا بمثابة مɺارة عقلية 

 ʏمستقلة و ۂ:  

  .و فٕڈا يتم وضع مفɺوم معروف أو رسالة معروفة بألفاظ أخرى : ؅فجمةال

  .و يتضمن تݏݵيص أو توضيح اتصال ما: التفس؈ف

  .و فيھ ʇستخلص أو ʇستɴتج المتعلم معۚܢ رسالة ما) טستخراج: (טستكمال

  :التطبیق  3.1.4
المجردات عڴʄ و ʇعرف عڴʄ أنھ استخدام المجردات ࢭʏ مواقف خاصة أو ملموسة و قد تɢون 

صورة أفɢار عامة أو قواعد ݍݵطوات إجرائية أو طرقا معممة و قد تɢون مبادئ فنية أو أفɢار أو 

  .نظرʈات يجب تذكرɸا و تطبيقɺا

ʇش؈ف التطبيق غڴʄ القدرة عڴʄ استخدام الطرق و المبادئ و النظرʈات ࢭʏ أوضاع واقعية أو جديدة 

  .نطق أو إجراءات البحث العل׿ܣكتطبيق القوان؈ن الف؈قيائية أو قواعد الم

خاصʋتان و ليحقق مستوى التطبيق الɺدف منھ يجب أن يتوفر ࢭʏ الموقف التعلي׿ܣ المرتبط 

כوڲʄ بالطبيعة לشɢالية للموقف بحيث يواجھ المتعلم مشɢلة Ȗستلزم اݍݰل و تتعلق  أساسʋتان

ك الذي تم فيھ Ȗعلم المعلومات الثانية باݍݨدة بحيث يختلف السياق الذي يجري فيھ التطبيق عن ذل

  .المرغوب استعمالɺا

  :التحلیل 4.1.4
و ɸو عملية تجزئة المادة المتعلمة إڲʄ مɢوناٮڈا  و عناصرɸا כولية لبيان طبيعْڈا و أسس تɢوʈٔڈا 

و تنظيمɺا و تحديد مواطن الشبھ و טختلاف ب؈ن عناصرɸا و ارتباطɺا ببعضɺا البعض و استɴتاج 

  .ة السائدة بئڈاالعلاقة العام

و التبوʈب للعناصر و العلاقات و المɢونات الرئʋسية  טستɴتاجو Ȗعد عملية التمي؈ق و التحديد و 

ʏا مؤشرات للقدرة التحليلية و يتضمن التحليل ثلاث جوانب ۂɺللسلوك ة כشياء أو المم؈قة ل:  

  . ـ تحليل العناصر 

  .ـ تحليل العلاقات

  .ةـ تحليل المبادئ التنظيمي

  :التركیب 5.1.4
ʇعۚܣ ال؅فكيب وضع العناصر و כجزاء معا لتɢون كلا جديدا و يتضمن ɸذا כمر التعامل مع 

  .כجزاء و العناصر و تنظيمɺا و توفيقɺا لɢي تɢون نمطا جديدا أو تركيبا حديثا

ات عقلية عالية يؤكد ɸذا المستوى عڴʄ إنتاج اݍݨديد و ابتɢارʈة المتعلم لذلك يتطلب ɸذا المستوى قدر 

ʏناول ال؅فكيب ثلاثة جوانب ۂȘو ي:  

  ـ إنتاج المضمونات الفرʈدة

  ـ إنتاج اݍݵطط و المشارʉع
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  ـ اشتقاق العلاقات المجردة

  :التقویم 6.1.4
 ʄش؈ف إڲʇ ،شاطات العقلية المعرفيةɴو أعقد ال ʄو أعڴɸ يف بلوم وɴرم تصɸ م قمةʈيمثل التقو

الكمية أو النوعية عڴʄ قيمة المواد أو الطرق  أو الوسائل من حيث قدرة المتعلم عڴʄ إصدار כحɢام 

  .استجابْڈا لمعاي؈ف محددة أو محطات معينة و قد تɢون محددة من قبل التلميذ أو ممن أعطوɸا لھ 

  :يȘناول التقوʈم

ʏام بدلالة دليل داخڴɢـ إصدار כح  

ʏام بدلالة دليل خارڊɢـ إصدار כح  

 ʄذا المستوى إڲɸ ام الموضوعية المرتبطة بالتفك؈ف النقدي ٱڈدفɢإصدار כح ʄتنمية القدرة عڴ

  .عن כحɢام السرʉعة الفردية الذاتية טبتعادو 

  

 ʄناول عڴȘيف يɴذا التصɸ يف بلوم يمكن القول أنɴات الست لتصʈعد أن تم عرض المستوȊ

بطة بالتعلم أو التفك؈ف التقارȌي نحو شموڲʏ معظم أنواع الɴشاطات العقلية و المعرفية سواء مٔڈا المرت

أو تلك المتعلقة بالتفك؈ف التباعدي، و من ɸنا تتܸݳ أɸمية ɸذا التصɴيف سواء بالɴسبة لاختبار 

כɸداف و صياغْڈا و اختبار المحتوʈات الۘܣ Ȗستجيب لɺا الوسائل و الطرق الۘܣ تجعل تحقيقɺا 

  .ʈرɸاممكنا، أو بالɴسبة لتقوʈم כɸداف و مراجعْڈا و تطو 

   KRATHWOLتصنیف الأھداف التربویة في المجال الوجداني لـ  2.4

و الميول و القيم و  טتجاɸاتيتضمن ɸذا المجال כɸداف الۘܣ Ȗعۚܣ بالمشاعر و כحاسʋس و 

٭ڈذا المجال عند المتعلم أمرا أساسيا فالأɸداف الۘܣ ʇعمل  טɸتمامو ʇعت؄ف ....  المواقف و المعتقدات

فحاجات  טجتماعيةال عڴʄ ال؅فك؈ق علٕڈا و تنميْڈا Ȗساɸم Ȋشɢل كب؈ف ࢭʏ عملية التɴشئة ɸذا المج

التلاميذ و رغباٮڈم يɴبڧʏ أن تɢون منطلقا لɢل صيغة Ȗعليمية و يتضمن ɸذا المجال خمس مستوʈات 

ʏكما يڴ:  

  :التقبل 1.2.4
ات بحيث ʇعمل عڴʄ ۂʏ المرحلة כوڲʄ و Ȗشمل تحسʋس المتعلم بوجود الظواɸر أو المنّڈو 

  :٭ڈا و تتضمن טɸتمامتقبلɺا أو 

  ـ الوڤȊ ʏآۜܣء أو حالة أو وضعية أي إثارة انȘباه المتعلم إڲʄ مث؈ف مع؈ن

  ـ الرغبة ࢭʏ التلقي و إبداء التلميذ لنية السماع و לصغاء

  ـ טنȘباه الموجھ أو التفضيڴʏ بتفضيل טنȘباه إڲʄ المث؈ف

  :الاستجابة 2.2.4
  :رحلة الثانية يɴتقل فٕڈا التلميذ من التلقي إڲʄ المشاركة و تتضمنو ۂʏ الم

  .ـ التقبل بحيث يظɺر المتعلم استجابة دون أن يقتنع اقتناعا تاما
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  .نفسھفʋستجيب التلميذ من تلقاء  טستجابةـ إرادة 

 ʏטستجابةـ الرغبة ࢭ  ʏار حماس و انفعال ࢭɺטستجابةبإظ.  

  :  التثمین 3.2.4
يȘسم بالصلابة و الثبات بحيث ʇعكس معتقدا أو قيمة أو موقفا من المواقف مما  ɸو سلوك

ʏبط ذلك الموقف و يتضمن التثم؈ن ما يڴɴأن التلميذ است ʄيؤشر عڴ:  

  ـ تقبل القيمة أي إضفاء قيمة ما عڴʄ ظاɸرة أو سلوك أو معتقد

  ـ تفضيل قيمة فيبحث المتعلم عن القيمة و يفضلɺا

  تجعلھ يل؅قم بالقيمة טقتناعڲʄ درجة من يصل إ: טل؅قامـ 

  :تنظیم القیمة 4.2.4
و فٕڈما يتم تجميع  مختلف القيم معا بحيث تصبح مرتبة ࢭʏ منظومات ترتبط فيما بئڈا و 

  :تتضمن ɸذه المرحلة

  ـ مفɺمة القيمة

  ـ ارتباط القيمة اݍݨديدة بقيم مكȘسبة من طرف المتعلم

  ɺا التلميذ و ينظمɺا فيما بئڈاـ ترتʋب منظومة القيم بحيث يجمع

  :التمییز بواسطة قیمة أو منظومة من القیم 5.2.4
تصبح القيم ࢭɸ ʏذه المرحلة مرتبة ࢭʏ منظومة من المواقف Ȋشɢل منطقي بحيث تقوم بتأط؈ف و 

  :توجيھ السلوك و تتضمن ɸذه المرحلة

  .المواقف و القيمʇشɢل مجموع القيم منطلقا داخليا يمثل منظومة من : ـ استعداد معمم

  .بحيث تصبح منظومة القيم نظرة إڲʄ العالم و فلسفة ࢭʏ اݍݰياة: ـ التطبع

  : HARROWتصنیف الأھداف التربویة في المجال الحس ـ حركي لـ  3.4

يتضمن ɸذا المجال بدوره مجموعة من כɸداف مȘسلسلة ٮڈدف إڲʄ تنمية المɺارات اݍݰركية و 

  :ݍݨسمية، يتضمن ɸذا المجال بدوره ست مستوʈات كما يڴʏاستعمال العضلات و اݍݰرɠات ا

كم الفرد ࢭʏ ۂʏ عبارة عن استجابة لمث؈ف بدون وڤʏ الفرد، فلا يتح:  الحركات الإرتكاسیة 1.3.4

  .بل حرɠات أولية يصيّڈا النܸݮ بمرور الزمن،توجيھ ɸذه اݍݰرɠات 

و التدرʈب عڴʄ اكȘساب مɺارات  تمثل التمرʈنات اݍݰركيةو :  الحركات الطبیعیة الأساسیة 2.3.4

  .يدوʈة

  .Ȗساعد المتعلم عڴʄ تأوʈل المنّڈات و Ȗسمح لھ بالتكيف مع محيطھ :الاستعدادات الإدراكیة 3.3.4

  و ۂʏ صفات خاصة بالصلابة العضوʈة:  الصفات البدنیة 4.3.4

  عند المتعلمو تتضمن تنمية درجة الكفاءة اليدوʈة أو التحكم :  المھارات الحركیة للید 5.3.4

  .و ʇعۚܣ تنمية القدرة عڴʄ التعب؈ف غ؈ف اللغوي :  التواصل غیر اللفظي 6.3.4
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Ȋعد ɸذا العرض للمجالات الثلاثة כɸداف المعرفية و الوجدانية المɺارʈة اݍݰركية يتܸݳ أن 

نھ ɸذا التقسيم ʇستجيب للنظرة الكلاسيكية للܨݵصية الۘܣ تقسمɺا إڲʄ تفك؈ف و انفعال و نزوع، و أ

أصبح متجاوزا اليوم بحيث أن ɸناك جوانب و مجالات أخرى تنمو عند לɲسان بموازاة المجالات 

. السالفة الذكر ، و أن ɸذا التمي؈ق لا يمكن قبولھ إلا من باب تصɴيف כɸداف و التمي؈ق ب؈ن أنواعɺا

لوقت لذلك يبقى إذ أن المتعلم يتصرف بكيفية ɠلية فɺو يتحرك و ينفعل و يدرك و يفكر ࢭʏ نفس ا

  .التقسيم اصطناعيا و Ȋغرض Ȗسɺيل الدراسة فقط

لذلك قد يطڧʄ جانب عڴʄ جوانب أخرى دون أن ينفي وجود ɸذه اݍݨوانب ࢭʏ نفس الɺدف ، 

 ʄذا לطار يق؅فح  טع؅فافبما قد يقود إڲɸ ʏداف و ࢭɸبارلوبتداخل כM.BARLOW  يفا لأنماطɴتص

ʏل التاڲɢالش ʄالتداخل عڴ:  

 داـɸف وحيدة المعرفة أDISCIPLINAIRE ارات تتعلق بمادة معينةɺمعارف و م ʏو ۂ.  

  داف متعددة المعارفɸأPLURI DISCIPLINAIRE  ش؅فكȖ شطة تتعلق بموضوع مع؈نɲأ ʏو ۂ

  ࢭʏ تحقيقھ مجموعة من المواد

  داف متداخلة المعارفɸـأINTER DISCIPLINAIRE  ارات مش؅فكة ب؈نɺشطة و مɲأ ʏو ۂ

  .الموادمجموعة من 

  داف متحولة المعارفɸـأTRANS DISCIPLINAIRE  ʏعتمد علٕڈا ࢭʇ يم و مبادئɸمفا ʏو ۂ

  .و وجدانية تؤɸل المتعلم لتعلم مواد مختلفة اجتماعيةدراسة مجموعة من المواد أو مواقف 

  ـ صیاغة الأھداف الإجرائیة5

ئبة إلا أن ɠل الطرق لصياغة כɸداف ال؅فبوʈة صياغة إجرا) تقنية(ɸناك أك؆ف من طرʈقة 

  .تؤكد عڴʄ ضرورة توفر مجموعة من الشروط أو العناصر حۘܢ يɢون الɺدف ܵݰيحا ومقبولا

أرȌعة   D.HAMLENEثلاثة شروط و يضع ɸامل؈ن  R.MAGERماجر  يق؅فح טق؅فاحࢭɸ ʏذا 

ستة شروط و  ESPENSERخمسة شروط ࢭʏ ح؈ن يق؅فح اسبɴسر P.PELPELشروط و يحدد بلبل 

ɸب دɸينويذD.HAINAUT   شف أنھȘذه الشروط يكɺوضع سبعة شروط، إلا أن المتفحص ل ʄإڲ

يجب أن  טنطلاقةلʋست ɸناك فروقا كب؈فة ࢭʏ تصور صياغة כɸداف לجرائية فɢلɺم يقرون بأن 

تɢون التلميذ لأنھ ɸو محور الفعل التعلي׿ܣ و أن تɢون الصياغة بكيفية واܷݰة و صرʈحة لا تقبل 

الشك حۘܢ يدرك التلميذ ما ɸو مطلوب منھ و ذلك باستخدام أفعال مضبوطة و تحديد التأوʈل أو 

شروط לنجاز ثم تحديد معاي؈ف تقييم و قياس مستوى تحقق الɺدف، و سنقتصر ɸنا عڴʄ عرض 

  ".كيف تحدد כɸداف ال؅فبوʈة"Ȋعنوان 1962تقنية ماجر كما حددɸا ࢭʏ كتابھ الشɺ؈ف الذي ɲشر سنة 
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  :إڲʄ ضرورة توفر ثلاثة عناصر رئʋسية ࢭʏ الصياغة לجرائية للɺدف كما يڴʇʏش؈ف ماجر 

  إنجازه ʄون قادرا عڴɢسبھ التلميذ و الذي سيȘي الذي سيكǿتحديد نوع السلوك الٔڈا

  .باستخدام أفعال محددة واܷݰة يمكن ملاحظْڈا و قياسɺا

 فيھ السلوك ال) أو לطار( تحديد الشروط و الظروف ʄتجڴʋيالذي سǿٔڈا  

  دف تحديدا لمقياسɺتحديد معيار أو معاي؈ف النجاح و التفوق بحيث يتضمن منطوق ال

לنجاز حۘܢ يɢون إنجازا مقبولا بتحديد قيمة المɺام الۘܣ سʋنجزɸا التلميذ من حيث الكم و 

  .الكيف

  و فيما يڴʏ عرضا لɺذه العناصر و اݍݵطوات

  :تحدید نوع السلوك النھائي: الخطوة الأولى. أ

أي ما يɴبڧʏ أن يɢون التلميذ ) النȘيجة(يɴبڧʏ أن تصف صياغة الɺدف نوع السلوك الٔڈاǿي 

من ɠل مقطع درا؟ۜܣ أين يتم تحديد نوع السلوك و استخدام أفعال  טنْڈاءقادرا عڴʄ إنجازه Ȋعد 

الۘܣ لا  للسلوك أو أفعال لعمل القابلة للقياس و الملاحظة و تجنب أفعال اݍݰالة أو כفعال الداخلية

  .يمكن ملاحظْڈا و قياسɺا و فيما يڴʏ قائمة ببعض כفعال الداخلية المّڈمة و أخرى لأفعال عمل

  أفعال عمل یمكن ملاحظتھا و قیاسھا  أفعال داخلیة مبھمة لا یمكن ملاحظتھا أو قیاسھا
  

يفكر، ʇعتقد، يفɺم، يتذكر، يتذوق، يدرك، يميل 

ʇ ،شعرʇ ،ستوعب، يتصورʇ ،يؤمن ،ʄستمتع، إڲ

  .......يلم، يتأمل، يألف، يتعلم

  

ينظم، ي؄فɸن، يركب، يفسر، يق؅فح، يحلل، 

ʇشرح، يجيب، ʇعدد، يقارن، يقʋس، ʇستɴتج، 

يضع قائمة، يجمع، يخت؄ف، يكتب، يختار، يحل، 

  ...... يɴآۜܡ

  

  السلوكات الملاحظة ویمكن قیاسھا): 07(جدول رقم 

كر، يتذوق، لا يمكن ملاحظْڈا فلا بد لɺا من يلاحظ أن כفعال الداخلية مثل يفɺم، يف

مؤشرات و دلالات تدل عڴʄ حصولɺا فحۘܢ ɲعرف ɸل فɺم التلميذ لا بد أن يقوم بما من شأنھ أن يثȎت 

بما لا يدع مجالا للشك بأنھ فعلا فɺم أو Ȗعلم بʋنما أفعال العمل يمكن ملاحظْڈا مباشرة كأن يطلب 

ا أو ي؄فɸن عڴʄ قضية ما أو يحدد أو يقارن فɺذه أفعال Ȗع؄ف عن من التلميذ أن ينظم معطيات مادة م

  .سلوك واܷݰة محددة لا تقبل التأوʈل أو سوء الفɺم
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  تحدید الشروط أو الظروف: الثانیةالخطوة  . ب

باختيار فعل )לنجاز أو כداء(Ȋعد إنجاز اݍݵطوة כوڲʄ المتمثلة ࢭʏ تحديد نوع السلوك الٔڈاǿي 

إڲʄ اݍݵطوة الثانية المتمثلة ࢭʏ تحديد شروط לنجاز و الظروف الۘܣ سʋتم فٕڈا، و ما ۂʏ يɴتقل المدرس 

الوسائل الۘܣ ستɢون ࢭʏ متناول التلميذ  عند إنجازه أو يحرم مٔڈا و ࢭʏ أية ظروف سيظɺر سلوكھ 

  .الٔڈاǿي

ɺا أو و بذلك ʇعمد المدرس إڲʄ إعطاء معلومات و يحدد כدوات و الوسائل الواجب استعمال

و قد قدم ماجر Ȋعض לرشادات الۘܣ تب؈ن العناصر الۘܣ تتعلق Ȋشروط . عدم استخدامɺا عند לنجاز

  :לنجاز مثل

  ـ ما ۂʏ المعلومات الۘܣ يمكن أن ʇسȘند إلٕڈا التلميذ؟

  ـ ما ۂʏ כشياء المحظورة عڴʄ التلميذ أثناء לنجاز؟

  يظɺره التلميذ؟ ـ ما ۂʏ الشروط المراد رؤʈْڈا ࢭʏ السلوك الذي

  ـ ɸل ɸناك مɺارات معينة يرʈد الɺدف تنميْڈا أو إقصاؤɸا؟

مما سبق يتܸݳ أن الشروط تقيد לنجاز و تحدده و تأȖي عادة ࢭʏ صيغة Ȗعب؈ف، انطلاقا 

  :و ۂʏ ࢭʏ مجملɺا تتعلق بمعطيات مثل....... بمساعدة كذا.....ࢭʏ وضعية كذا.... ʄاعتمادا عڴ..... من

  ..خرʈطة، دف؅ف، آلة، حاسوب: כشياء المسموح ٭ڈا أو المحظورة ـ  כدوات و 

  )الوقت المخصص للإنجاز محدد أم غ؈ف محدد(ـ المدة الزمنية المخصصة للإنجاز 

  ....)شفوʈا، كتابيا، رسم بياɲي(ـ الصفة الۘܣ يتصف ٭ڈا לنجاز 

  ...)مقارنا، شارحا كذا، رابطا بكذا(ـ شروط تقيد לنجاز 

  تحدید معیار أو معاییر النجاح:ثةة الثالالخطو .ج

Ȋعد أن يحدد المعلم شروط לنجاز ʇعمد غڴʄ تحديد المستوى المقبول الذي ʇسمح بدرجة 

بحيث يحدد ما سيعتمد كمقياس لݏݰكم عڴʄ ما ... التحقق من לنجاز الذي عڴʄ التلميذ أن يصل إليھ

ء التقدير لمجɺودات تلاميذه باعتماد مقياس و تفادي الوقوع ࢭʏ المغالطات و سو. سʋنجزه التلميذ

  .موضوڤʏ يطبق عڴʄ جميع التلاميذ

  :حسب ɸامل؈ن يتضمن مفɺوم؈ن أساسي؈ن CRITEREو المعيار
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يمكننا من تمي؈ق ءۜܣء مع؈ن عڴʄ أنھ إنجاز متقن  بمعۚܢ أن المؤشر  INDICATEURـ المعيار أولا مؤشر

  .علامة عڴʄ أن الɺدف المتوڎʄ قد تحقق فعلا

ɲسȘند إليھ ࢭʏ اݍݰكم عڴʄ إنجاز مع؈ن فɺو ٭ڈذا المفɺوم متطلبات أو  REFERENTالمعيار ثانيا مرجع  ـ

  .قواعد أو توقعات ɲعتمدɸا كأساس لݏݰكم عڴʄ درجة לتقان ࢭʏ إنجاز التلميذ

  :و يمكن التمي؈ق ب؈ن نوع؈ن من المعاي؈ف

ارʈخ أو الرʈاضيات فالمعيار ɸذا يɢون و ۂʏ معاي؈ف ذات طبيعة مطلقة كمعرفة التو  :ـ معاي؈ف كيفية

  .محددا بحيث أن المتعلم إما يجيب أو يخطئ

و ۂʏ معاي؈ف ذات طبيعة ɲسȎية مثل عدد כخطاء المسموح ٭ڈا أو ɲسبة לجابة : معاي؈ف كمية

  ...الܶݰيحة

  :كما يمكن לشارة إڲȊ ʄعض متغ؈فات المعاي؈ف مثل

لإتقان و سرعة לنجاز و قد يɢون غ؈ف ضروري ࢭȊ ʏعض بحيث قد يɢون الزمن معيار ل :ـ الزمن  

  .לنجازات

  .قد يɢون المɢان معيارا للإتقان ࢭȊ ʏعض اݍݰالات :ـ المɢان  

  .Ȗعت؄ف ࢭȊ ʏعض לنجازات معيارا للإتقان و النجاح :ـ الدقة  

  .مثل ɲسبة לجابات الܶݰيحة أو عدد כخطاء المسموح ٭ڈا :ـ الɴسبة  

  .بحيث قد تɢون معيارا للإتقان تتصل بصفات مم؈قة للنȘيجة الۘܣ سʋتوصل إلٕڈا التلميذ :ـ النوعية  

  . قد يɢون الكم معيارا لإتقان التلميذ بحيث ʇع؄ف عن كمية לتقان :ـ الكم  

و عڴʄ الرغم من أن تحديد معاي؈ف לنجاز قد Ȗعت؄ف عملية Ȋسيطة إلا أن تحديد ماɸية ما 

لمعاي؈ف لʋست عملية سɺلة فعڴʄ أي أساس يمكن تحديد اݍݰد כدɲى للنجاح يɴبڧʏ  أن تɢون عليھ ا

و مع ذلك فإٰڈا Ȗعد موجɺات تقديرʈة .... عڴʄ أي أساس يتم اعتماد معاي؈ف معينة دون غ؈فɸا : مثلا

  .لتقدير مدى تحقيق التلاميذ כɸداف إلا أٰڈا تبقى بحاجة إڲʄ مزʈد من الفحص و التدقيق

  دام الأھداف التربویةمبررات استخـ  5

عڴʄ الرغم من أن التأكيد عڴʄ أɸمية כɸداف ال؅فبوʈة لʋس جديدا ࢭʏ الفكر ال؅فبوي، إلا أن 

  :اݍݨديد ɸو المطالبة بأن تصاغ أɸداف التعليم صياغة واܷݰة و محددة و ذلك للم؄فرات التالية
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الɴسبة للمعلم و دلت Ȋعض الدراسات عڴʄ أنھ ح؈ن تɢون أɸداف التعليم واܷݰة و محددة ب

  :المتعلم فإنھ

ـ يتحقق Ȗعلم أفضل ، إذ جɺود ɠل من المعلم و المتعلم ستوجھ نحو تحقيق כɸداف المقصودة بدلا 1

  .من أن تبدد أو توجھ لتحقيق نواتج غ؈ف مرغوب فٕڈا

  .ـ تحديد כɸداف يمكن من اختيار المحتوى التعلي׿ܣ و الطرائق و الوسائل المناسبة2

تقوʈم أك؆ف دقة و موضوعية لأن معيار النجاح يتوقف عڴʄ مدى ما تحقق من أɸداف سبق ـ يتحقق 3

  .تحديدɸا

ـ يتمكن المتعلم من تقوʈم ذاتھ بدرجة أفضل، فالأɸداف Ȗعطيھ محɢا يحكم بھ عڴʄ مدى تقدمھ و 4

  .مدى ما أنجزه من أɸداف

  .ق כɸدافـ تمك؈ن المعلم من تܶݰيح اتجاɸھ و اختيار أɲسب כساليب لتحقي5

و رغم أن التأكيد يتوجھ إڲʄ ضرورة صياغة כɸداف ال؅فبوʈة بطرʈقة إجرائية باتباع اݍݵطوات 

الۘܣ سبق التطرق لɺا و ɸذا ʇعۚܣ التعامل مع المستوى اݍݵامس من כɸداف عڴʄ دقتھ و تحديده إلا أن 

כɸداف اݍݵاصة بحيث  أغلب ال؅فبوʈ؈ن يميلون إڲʄ טقتصار عڴʄ المستوى الراȊع فقط أي صياغة

يɢون لɢل درس ɸدف خاص،  و بديࢼܣ أن ɠل ɸدف خاص يتضمن مجموعة من כɸداف לجرائية 

الۘܣ يتم التوصل إلٕڈا ع؄ف مقاطع من الدرس فنتجنب بذلك التطرف ࢭʏ التحديد و ما تتطلبھ الصياغة 

ل التعلي׿ܣ و المتعلقة من مكننة الفعل التعلي׿ܣ بما ٱڈدد بفقدانھ لأɸم خاصية تم؈قه أي الفع

  .بالتلقائية و לبداع

  ـ التدریس بواسطة الأھداف 6

أفغۜܢ التطور الذي عرفتھ حركة כɸداف ال؅فبوʈة إڲʄ ظɺور نموذج التدرʉس بواسطة כɸداف 

  :ينطلق ɸذا النموذج من مجموعة من טف؅فاضات مٔڈا

 دɸכ ʄا ، مما أن التلاميذ يتعلمون بصورة أفضل إذا ما اطلعوا عڴɺاف المرجو تحقيق

ʇساعدɸم عڴʄ توجيھ جɺودɸم و ترك؈ق انȘباɺɸم و معرفة مستوى כداء الذي يɴبڧʏ أن يصلوا 

  .إليھ كما أن לخبار بالأɸداف كفيل بإنتاج التغ؈فات المطلوȋة ࢭʏ العديد من اݍݰالات

  شاطات اللازمة لتحقيقɴداف يمكٔڈم من تحديد الɸداف و إن استخدام المعلم؈ن للأɸتلك כ

توجيھ جɺودɸم و اختيار المضام؈ن التعليمية و الطرائق و כساليب الملائمة ، و تقوʈم المعلم و 

المتعلم و العملية التعليمية برمْڈا لما يوفره ɸذا النموذج من إطار مرجڥʏ و اعتباره نقطة 

 .انطلاق ووصول ࢭʏ الوقت نفسھ
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  :ذج إلا أنھ Ȗعرض لانتقادات شديدة أɸمɺاو عڴʄ الرغم من  النجاح الذي حققھ النمو 

  با بلȎس سʋأي ݍݰظة ل ʏسان ࢭɲכعراض فسلوك ל ʄداف السلوكية تركز عڴɸأن כ

نȘيجة و ɸو لʋس أك؆ف من عرض لما يدور بداخل الفرد و من ثم فإن ال؅فك؈ق عڴʄ السلوك 

  .   لʋس أك؆ف فعالية من علاج مرض مع؈ن و إɸمال כسباب الۘܣ أحدثتھ

  داف سلفا ثم يقومɸعلاجھ لل؅فبية حيث تحدد כ ʏداف السلوكية نظام مغلق ࢭɸاتجاه כ

المدرس يɢل ما من شأنھ لأن ʇع؈ن التلميذ عڴʄ بلوغ تلك כɸداف و يتوقع بذلك المدرس و 

 .المتعلم ࢭʏ قوالب جامدة

  دافɸداف לجرائية حيث قد يتطلب כمر صياغة آلاف כɸات صياغة כȋلسنة صعو

 .دراسية واحدة مما ʇشȘت جɺود المعلم

  المقاربة بالكفاءات: عشر الرابعة عشرالمحاضرة 

العام، ɸو  بالإطارالعام، والمقصود ɸنا  לطارالكفايات لابد لھ من مناولة ࢭʏ  اݍݰديث عن إن             

ࢭʏ فلكھ من مفاɸيم وما يدور  –واݍݰيȞيات، وذلك حۘܢ يخرج ɸذا المفɺوم  باݍݨواناستحضار مختلف 

موقعتھ ضمن تحول عال׿ܣ، وانفلات  إڲʄلدى الكث؈ف من المدرس؈ن،  –من اعتباره مجرد موضة  – أخرى 

  .م السابق للمدرسة، ليحل محلɺا المقاولةجذري للمفɺو 

المقارȋة بالكفايات لʋست كما يتصورɸا البعض صيحة جديدة ࢭʏ عالم ال؅فبية، ولʋست مرادفة            

اف السلوكية، بل ۂʏ توجھ ɲسقي شموڲʏ م؅فابط أفرزتھ التحولات العالمية، إن غاية الكفايات للأɸد

ۂʏ تأɸيل ܧݵصية المتعلم وجعلھ ࢭʏ قلب טɸتمام ، وتمكينھ من مواجɺة مختلف الصعوȋات 

  .والمشكلات الۘܣ Ȗع؅فضھ ɠي يؤɸلھ Ȗعليمھ وتɢوʈنھ للمواءمة مع احتياجات سوق العمل

الكفايات כساسية ࢭʏ إطار التجديدات الۘܣ نص علٕڈا التوجھ اݍݰديث ࢭʏ العلوم ال؅فبوʈة تندرج مقارȋة 

  .لمࢭʏ العملية التعليمة ࢭʏ الكث؈ف من النظم ال؅فبوʈة ࢭʏ العا وإدخالɺا إدراجɺا إڲɸʄذا  أدى، 

  تحدید المفھوم . 1

بالأɸداف و المقارȋة لن ندخل ࢭʏ اݍݨدل القائم حول مدى טتفاق أو טختلاف ب؈ن المقارȋة 

بالكفايات، حسȎنا التأكد عڴʄ أن ɸذه المقارȋة כخ؈فة، قد أصبحت حاضرة ࢭʏ أغلب כنظمة التعليمية 

  . ࢭʏ العالم

כɲساق الثقافية و טجتماعية ךخذة ࢭʏ  يلاءمبذلك، نفسɺا كجديد بيداغوڊʏ  فرضتو 

  .لمختلفة التبلور ࢭʏ عصر العولمة و اٰڈيار اݍݰدود بمدلولاٮڈا ا

ʄسڥʇ العالم ʏي النظام ال؅فبوي اݍݨزائري كأي نظام ࢭȌالتعامل לيجا ʄقة أو بأخرى، إڲʈبطر ،

مع ɸذه المستجدات، وجد نفسھ مضطرا، كغ؈فه، لإعادة النظر ࢭʏ نظامھ التعلي׿ܣ بما ࢭʏ ذلك 
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سواء Ȗعلق כمر . ׿ܣالتوجɺات الك؄فى لɺذا النظام و المبادئ و כɸداف الۘܣ يؤسس علٕڈا العمل التعلي

  .بالمناݠݮ أو بالممارسات التعليمية اليومية الدائرة ࢭʏ الفصول الدراسية

سات و כɲشطة الۘܣ تدخل ࢭʏ س؈ف للعديد من الممار جاءت المقارȋة بالكفايات كمبدأ  و رȋما،

  :اشتغال النظام التعلي׿ܣ و 

 أن تحدد بوضوح م؄ف ʏبڧɴا، و مدى مبدأ منظم للمناݠݮ التعليمية الۘܣ يɸرات وجود

القدر الذي Ȗساɸم بھ، ࢭʏ إعداد منتوج مدر؟ۜܣ، حامل لمواصفات حظيت بإجماع 

  ). 2003לصلاحات ال؅فبوʈة  بداية من (مطلوب 

  لɢشȊ ،م مشرفونɸمبدأ منظم للممارسة التعليمية ب؈ن مختلف المدرس؈ن باعتبار

  .أخرى مباشر، عڴʄ إعداد ذلك المنتوج جزءا Ȋعد جزء و مرحلة Ȋعد 

  مبدأ منظم لتوحيد لغة التواصل ب؈ن النظام التعلي׿ܣ و غ؈فه من כنظمة الثقافية و

إذ يبدو أن مفɺوم الكفاية قد تم تداولھ بصورة كب؈فة . טجتماعية و טقتصادية

  . داخل تلك כنظمة، قبل أن تصل المدرسة إڲʄ إدماجھ ࢭʏ إطار مناݠݨɺا و برامجɺا

مفɺوم الكفاية، فدخل ࢭʏ طور مراجعة المناݠݮ و الكتب و  ؅فبوي ࢭʏ اݍݨزائرو٭ڈذا اختار النظام ال

  ل اݍݨدي و النقاش العل׿ܣ المعمق ʇستدڤʏ التعام" واقعا " الوسائل ال؅فبوʈة عڴʄ ضوئھ، فأصبح بذلك 

  التعریف اللغوي .1.1

ت فلان قام ، يقال كفى يكفي كفاية سد اݍݰاجة، وكفى حاجا)كفى ( الكفاية ࢭʏ اللغة مشتقة من فعل 

مقدرة، وɸو ذو : لا ينقصھ ءۜܣء ، وكفاية: مقامھ، وكفاه مؤونة عمل أغناه عن القيان بھ، وɠاف فيھ

  . مقدرة ࢭʏ عملھ

الۘܣ تɢون منظمة  وלجرائيةࢭʏ טستعمال ال؅فبوي الكفاية  ۂʏ نظام من المعارف المفاɸيمية               

 ʄوضعية معينة عندما الفعلبكيفية تجعل الفرد قادر عڴ ʏون ࢭɢام ، وحل يɺمة من المɺأو انجاز م ،

مشɢلة من المشاɠل، فالكفاية مجموعة القدرات وכɲشطة والمɺارات المركبة الۘܣ تتعلق بقدرة أو 

  .بنظام داخڴʏ تجسمھ כɲشطة وטنجازات 

تعلم لتوظيف ما سبق لھ أن ɸذا ʇعۚܣ أن الكفاية ࢭʏ مفɺومɺا ال؅فبوي العام استعداد يمتلكھ الم             

اكȘسبھ ࢭʏ سياقات Ȗعليمية من معارف ومɺارات ومواقف سلوكية، توظيفا ملائما وناݦݰا ࢭʏ سياقات 

  .جديدة، تتطلب منھ إيجاد حل لمشɢلة أو تجاوز وضعية معينة

  المفھوم الاصطلاحي. 2.1

ʏيم كما يڴɸيمكن ذكر مجموعة من المفا:  
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اية ۂʏ قدرات يɴبڧʏ انتقاؤɸا والتɴسيق فيما بئڈا، وتمثل الوضعية من الكف: جوȋ؈ف/ Ȗعرʈف لوراس . أ

  .طرف الذات، كما Ȗستجيب قليلا أو كث؈فا لما تمثلھ الذات عن الوضعية

إٰڈا عبارة عن معارف تحيل إڲʄ وضعيات معقدة، و تقود إڲʄ تدب؈ف " )Merieu  )1991م؈فيو Ȗعرʈف . ب

ت خارج نطاق الوضعيات  القابلة للإحالة إȊستمولوجيا فقط متغ؈فات متباينة كما Ȗسمح بحل مشكلا 

  .(Merieu, 1991, 11) "إڲʄ تخصص وحيد 

ɲسق من المعارف المفاɸيمية وלجرائية، تنظم ࢭʏ صور إجرائية، : الكفاية ۂȖ)1991 :( ʏعرʈف جيڴʏ . ج

ʏشاط فعڴɲ ا، أوɺمة محددة، أو مسألة وحلɺم ʏࢭ.  

لكفاية تكȘسب أثناء ممارسة ɲشاط ما يتم فيھ تجنيد المعارف ا ):Ȗ)1994عرʈف لوȋورتيف . د

 .والقدرات والتوظيف المناسب لɺا، ولا يمكن اكȘسا٭ڈا من فراغ أو من خلال التلقي السلۗܣ

جملة من المعارف المɴسقة و المɺارات العملية و المواقف الۘܣ " Poretti )2000( بارʈۘܣ Ȗعرʈف . ه

  ".معينة ٭ڈدف القيام بɴشاط محدد أو إنجاز مɺمة معينةʇستحضرɸا المتعلم ࢭʏ وضعية 

الكفاية Ȗش؈ف إذا إڲʄ مختلف לجراءات الۘܣ Ȗسمح بالقيام بɴشاط ما، أي إڲʄ الوسائل الۘܣ 

  (Poretti, 2000,227)".تقود إڲʄ إنتاج جواب مع؈ن 

فالتعرʈفات . لʋس المɺم ɸو أن نورد Ȗعرʈفات متعددة لمفɺوم الكفاية لأن כمر سɺل و ʇس؈ف

غ؈ف أن التمعن . منȘشرة ࢭʏ أغلب כدبيات البيداغوجية الۘܣ ظɺرت Ȋعد الثمانيɴيات ࢭʏ القرن العشرʈن

ࢭʏ عينة من تلك التعرʈفات يمكن من اݍݵروج باستɴتاجات أساسية ʇعت؄ف استحضارɸا أمرا ضرورʈا 

  . ح؈ن البحث عن Ȗعرʈف متɢامل لمفɺوم الكفاية

المقارȋة بالكفايات و المقارȋة بالأɸداف السلوكية، إٰڈما لا يتفقان بتاتا ɸنا يكمن טختلاف ب؈ن 

Ȗعلم السلوك ʇعۚܣ، بالدرجة כوڲȖ ،ʄعلم كيفية الرد أو : حول المنتوج المنتظر من العملية التعليمية 

د טستجابة لوضعية ما دون أن ينطوي ɸذا الرد عڴʄ إمɢانية للتكيف مع الوضعية المذɠورة، لأن الر 

فالمتعلم اعتاد . مقرون بمث؈ف أو مث؈فات حاضرة ࢭʏ الوضعية) استجابة ( ɸنا يظل مجرد أداء سلوɠي 

Ȋعد خضوعھ لعملية إشراط متكررة عڴʄ إنتاج نفس السلوك ɠلما ظɺر نفس  المث؈ف، و غالبا ما يصبح 

ʏذا לنتاج شبھ آڲɸ.  

وضعية ولʋس مجرد إنتاج رد آڲʏ، عڴʄ ال" كيفية الرد " أما Ȗعلم الكفاية فينطوي عن Ȗعلم 

فكرʈة  ( وسائل  فالمتعلم وɸو ࢭʏ مواجɺة وضعية معينة يقوم باختيارات متنوعة ضمن ما لديھ من

  ) … ئيةإجراو 
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Ȋع؈ن טعتبار عناصر الوضعية الۘܣ يواجɺɺا، و يɴتࢼܣ ࢭʏ  الوسائل آخذاو يȘبعɺا Ȋعملية تɴسيق لتلك 

  .ڈا عڴɸ ʄذه الوضعيةכخ؈ف بȘشكيل الطرʈقة الۘܣ س؈فد ٭

السلوك استجابة جاɸزة و شبھ آلية أما الكفاية فࢼܣ رد متكيف يقتغۜܣ  التɴسيق ب؈ن 

  ".اس؅فاتيڋʏ " اختيارات معرفية و إجرائية متعددة، إٰڈا باختصار رد 

 ʏا ࢭɺانية استخدامɢإم ʄل، معۚܢ ذلك أٰڈا تنطوي عڴʈون الكفاية قابلة للنقل أو التحوɢأن ت

  .و وضعيات متنوعة و متباعدة زمنيا و مɢانياحل مشكلات 

 ʄالسلوك استجابة محددة و محدودة، يظل مرتبطا بالوضعية المث؈فة الۘܣ تدفع الܨݵص إڲ

  . إصداره، حۘܢ أن ɸذا כخ؈ف لا يملك فرصة أو إمɢانية Ȗعديلھ أو نقلھ للتعامل مع وضعيات جديدة

فاية و السلوك، فالقابلية للنقل تبقى و عڴɸ ʄذا כساس، يمكن التمي؈ق بوضوح ب؈ن الك

خاصية ملازمة للكفاية، بحيث إذا Ȗعلم الܨݵص أو امتلك كفاية معينة ࢭʏ وضعية محددة، فإنھ 

ʇستطيع Ȋعد ذلك، أن ʇعمم ɸذه الكفاية ɠلما دعت اݍݰاجة إڲʄ تحرʈكɺا أو تجنيدɸا مرة ثانية و ثالثة 

فإن تمكنھ " رئʋسية و ɸو ʇستمع إڲʄ محاضرة شفوʈة  أخذ نقط" فإذا Ȗعلم عڴʄ سȎيل المثال كفاية … 

حيث يوجد أمام نفس الܨݵص المحاضر،  -أ–مٔڈا لا ʇعۚܣ أنھ لا ʇستطيع استحضارɸا إلا ࢭʏ الوضعية 

  .بل ʇستطيع استخدام نفس الكفاية ɠلما وجد ࢭʏ وضعية من نفس النمط أو نفس الفئة

و ) معلومات، عمليات فكرʈة( رʈة معينة تتضمن عناصر فك لإس؅فاتيجيةɠل كفاية ۂʏ تجنيد 

و أخ؈فا عناصر نفسية حركية ) ص؄ف استماع لرأي ךخر، ال؅قام، مواقف( وجدانية  عناصر سوسيو

  ...)اݍݰواس و כطراف المختلفة  انȘباه من مستوى مع؈ن، تɴسيق مع؈ن ب؈ن(

  ݏݨيكية  البحث و التɢوʈن البورد ࢭʏ تقرʈر لوزارة ال؅فبية و  اɲܦݨاما مع ذلكو 

(MERF,1996) ا متنوعةɺإطاره أوج ʏسم بالشمولية لأنھ يدمج ࢭȘوم يɺو مفɸ وم الكفايةɺأن مف:  

  التعبئة أو البناء ʏمنݤݨية معينة ࢭ ʄيحيل إڲ ʏا(وجھ أو جانب معرࢭɸبناء المعرفة أو غ؈ف .(  

 مة مضيفا علٕڈɺعمل أو م ʏטنخراط ࢭ ʄي يدفع الفرد إڲɲا وجھ أو جانب سوسيووجدا

المشروع الذي ينخرط فيھ الفرد و القيمة الۘܣ : و يتضمن ɸذا اݍݨانب. طاȊعا وجدانيا

ڈا عڴʄ نفس  ʇعطٕڈا إڲʄ الɴشاط اݍݨاري و الۘܣ يف؅فض أن כܧݵاص ךخرʈن ʇعلقوٰ

ڈا عن ذاتھ،  الɴشاط و كذلك العلاقات الۘܣ تتقاطع بخصوصھ، أي الصورة الۘܣ يɢوٰ

  .إزاءه وטع؅فاف الذي يبديھ ךخرون

  سمح باستخدام  تلك المعارف وȖ وضعيات ʄما يمكنھ من التعرف عڴ ʄجانبا يحيل إڲ

 .الطرائق، بصورة مناسبة

  المعرࢭȖ ʏعلمات ٮڈم ثلاثة مجالات، المجال "  أن الكفاية تتطلب  P. Gilletࢭʏ نفس السياق، يؤكد جيڴʏ و

  ".اݍݨواب المطلوب ذلك وفقا لتناسّڈا أو تلاؤمɺا مع و . ثم الوجداɲي فاݍݰرɠي
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 ʄأن يؤدي إڲ ʏبڧɴذا טلتقاء لا يɸ نا نوع من טلتقاء ب؈ن الكفاية و القدرة، غ؈ف أنɸ ونɢما قد يȋر

فɢل كفاية تتضمن بالضرورة استخدام قدرات من القدرات الذɸنية و لكٔڈا لا . حدوث التباس بئڈما

  .تتماثل معɺا 

مفɺوم القدرة أكدوا بوضوح أقل أو أك؆ف، عڴʄ أن  فجل التحديدات الۘܣ صاغɺا الباحثون بخصوص

  :القدرة 

من العمليات و ךليات الۘܣ تجند خلال Ȗعلم أو  Hypothétiquesعبارة عن فئات مف؅فضة 

  .إنتاج كفاية ما من الكفايات المكȘسبة 

ت أن ɸذه العمليات و ךليات المف؅فضة لا تأخذ مدلولɺا إلا من خلال تجلياٮڈا ضمن كفايا -

  .ينجزɸا المتعلم

كذلك ɠان لتصɴيف ࢭʏ سياق صنافات متنوعة، و قابلة ل) عمليات آليات(أن ɸذه القدرات  -

טجتماعية  والسيɢولوجياכمر ࢭʏ سياق כعمال العلمية المنتمية عڴʄ اݍݵصوص إڲʄ حقول 

 .السيɢوف؈قيولوجية و ال؅فبوʈة و 

بالمدرسة نجد  ھ أك؆ف ࢭʏ أغلب المواد الدرا؟ۜܣɸو الذي يتم ال؅فك؈ق عليفعڴʄ المستوى المعرࢭʏ، و 

 :القدرات، مٔڈا عڴʄ سȎيل المثال متنوعة لتلك تصɴيفات 

 ؈فɺيف بلوم الشɴم  -المعرفة :  تصɺال؅فكيب  -التحليل   -التطبيق  -الف- 

  .التقوʈم 

  يف كيلفوردɴלنتاج  المغاير   -לنتاج المتماثل  -الذاكرة  -المعرفة :تص - 

  .اݍݰكم

 يف جانۛܣ تɴوم  -לخبار اللفظي : صɺاستخدام  القواعد  -بناء المف

 Résolution desاستخدام القواعد العليا أو حل المشكلات  -الȎسيطة 

problèmes  .  

و كذلك כمر بالɴسبة لݏݨوانب الوجدانية و النفس اݍݰركية، نجد عدة 

نافات كراتوول أو أنظر مثلا ص( تصɴيفات للآليات و القدرات المنتمية إلٕڈا 

  ). إݍݸ… جيلفور أو ɸارو أو إديكمون 

، ࢭʏ ح؈ن أن développementإن القدرات قابلة للتطور حسب إيقاع النمو العام     للܨݵص    - ح

 .تتأثر بصورة أك؄ف بفعل التعلم و التɢوʈن   الكفايات

يمكن أن تɢون  إذا ɠانت القدرة Ȗستعظۜܣ عڴʄ التقوʈم نظرا لطاȊعɺا المجرد جدا، فإن الكفاية

موضوع تقوʈم من طرف المدرس، و للتمكن من ذلك يمكن ملاحظة درجة إتقاٰڈا خلال تنفيذɸا من 
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طرف المتعلم، أو مستوى سرعة ɸذا التنفيذ أو معاينة ما يɴتج عن تطبيقɺا أي المنتوج الذي ينجزه 

  .ء تقوʈم كفاية معينةتلك إذا Ȋعض المؤشرات כساسية الۘܣ يمكن טعتماد علٕڈا أثنا. المتعلم

الوجدانية و النفسية اݍݰركية و  Ȗعۚܣ تجنيد عدد من المصادر المعرفية الكفاية ࢭʏ جوɸرɸا

  :  و لذلك لا ɲستطيع التحدث عن الكفاية إلا ࢭʏ حالة ارتباطɺا مع وضعية ما . لمواجɺة وضعية معينة

  : فعبارات مثل 

 ل معطياتʈتأو.    

 م فكرةʈتقو.   

 تحليل موضوع.   

 ݵيص رسالةتݏ.   

 أو تذكر عناصر ما.  

و لكن، من اللازم أن يرتبط إجراء ɠل قدرة من دة  تدخل طبعا ࢭʏ تركيب الكفاية تبقى ɠلɺا قدرات مجر 

  .القدرات السابقة بوضعية معينة لɢي تتخذ مدلول الكفاية و إلا ظلت عبارة عن قدرات ذɸنية فقط

  فما المقصود بمفɺوم الوضعية ؟

و ɲشاط   matérielوسائل مادية: ۂʏ ة مɢونات أساسية تم؈ق الوضعية و ثلاث De keteleيحدد دو كيتل 

  . أو أɲشطة، و أخ؈فا جملة من التعليمات أو לرشادات

  النص أو الرسم أو المجسم أو الكتابɠ الوسائل المدرسية ʄش؈ف إڲȖ الوسائل المادية

إݍݸ، و يتم … ور أو Ȗܦݨيل مص -أو صورة فوتوغرافية أو Ȗܦݨيل صوȖي ) وثيقة(

  : تحديد ɸذه الوسائل ب 

  .سياق يحدد المحيط الذي توجد فيھ -

قد تɢون ɸذه المعلومات و ت الۘܣ ستعتمد من طرف المتعلم جملة المعلوما -

درجة ( و ذلك وفقا لما ɸو مطلوب. تامة أو ناقصة، مناسبة أو غ؈ف مناسبة

  ).التعقد

  .  وظيفة ت؄فز الɺدف من إنجاز إنتاج مع؈ن -

 شɴشاط المتوقعالɴالواقع، عن ال ʏع؄ف، ࢭʇ اط المطلوب و الذي  .  

  افة التوجٕڈات الۘܣ يطلب من المتعلم مراعاٮڈا خلال تنفيذ العمل، وɠ عۚܣȖ إرشادات و

  .  لا بد أن تɢون مȘسمة بالوضوح و الدقة

و لا تɢون الوضعية مكȘسبة لمعۚܢ محدد، إلا إذا توفرت ࢭʏ نظر روج؈فس عڴʄ المواصفات 

  : تالية ال
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  حث ʄسبة للمتعلم من حيث قدرٮڈا  عڴɴون مع؄فة عن دلالة معينة أو دالة بالɢأن ت

إٰڈا تمنح ࢭʏ عيɴيھ معۚܢ معينا لما . ɸذا כخ؈ف عڴʄ تجنيد مكȘسباتھ المتنوعة و المناسبة

  .يتعلمھ و Ȗستأɸل اسȘنفار مجɺوداتھ للتعامل معɺا

لتحدي  يɴبڧʏ أن يواجھ ࢭʏ حينھ، و من تم و ٭ڈذا المعۚܢ تنطوي الوضعية عڴʄ نوع من ا

  . ترتبط لفظة مشɢلة ࢭʏ الغالب مع مفɺوم الوضعية

  افئة وɢفئة معينة من الوضعيات أي وضعيات مت ʄون أي وضعية منتمية إڲɢأن ت

  (Roegieres, 126).تتضمن Ȋعض المɢونات المش؅فكة

يمكن أن ندڲʏ ךن، بالشروط من خلال ɸذه اݍݵصائص الۘܣ عددناɸا بالɴسبة لمفɺوم الكفاية 

  : الۘܣ يɴبڧʏ أن تراڤʏ خلال صياغة كفاية ما من الكفايات 

  : ʈمكن أن تختصر مɢونات الكفاية Ȋعبارات أك؆ف Ȋساطة عڴʄ النحو التاڲʏ و 

  ممیزات الكفایة. 2

من التعارʈف السابقة يمكننا استخلاص مجموعة من اݍݵصائص المم؈قة لمفɺوم الكفاية، وذلك كما 

  (Sonnettes , 2002)  :ڴʏي

ان التمكن من الكفاية ʇعۚܣ امتلاك مجموعة : خاصية التعبئة لمجموعة من الموارد المندمجة -

من المعارف ومɺارات والمواقف واݍݵ؄فات وتقنيات وقدرات تتفاعل فيما بئڈا، ضمن مجموعة 

 .ي مندمجة، ولا ʇعت؄ف توفر المتعلم عڴɠ ʄل الموارد اݍݵاصة بكفاية ما ضرور 

لم ʇسȘثمر  إذامتلاك المتعلم معارف والمɺارات والمواقف يبقى دون معۚܢ  إن: خاصية الغائية  -

، أو ࢭʏ حل مشɢلة Ȗع؅فضھ ࢭʏ المدرسة، أو ࢭʏ حياتھ اليومية، وɸكذا تمكن إنتاجࢭɲ ʏشاط أو 

علية، وࢭɠ ʏل اݍݰالات، فان الكفاية تɢون الكفاية التلميذ من رȋط التعلمات بحاجاتھ الف

 .ائية وقصدية وȖستجيب لوظيفة اجتماعية بالمعۚܢ الواسع للɢلمةغ

إن فɺم الكفاية لا يمكن أن يتم إلا : من وضعيات ) مجموعة  –فئة ( خاصية الصلة بفصيلة  -

مادة أو ( الوضعيات المتɢافئة، فالكفاية ࢭʏ مجال ما ) مجموعة  –فصيلة ( من خلال فئة 

لم عڴʄ حل المشكلات متنوعة باسȘثمار الموارد الۘܣ Ȗعۚܣ قدرة المتع) مجموعة من المواد 

 .اكȘسّڈا

 –يتجڴʄ ذلك ࢭɠ ʏون الكفاية مرتبطة بفئة من الوضعيات ): المادة ( خاصية ɸيمن التخصص  -

يتطلب حلɺا اسȘثمار أɸداف Ȗعليمية مكȘسبة، ع؄ف محتوى درا؟ۜܣ مع؈ن، إلا أن ɸذا ئل، امس

صات مختلفة تɢون أحيانا قرʈبة من Ȋعضɺا وتɢون لا ينفي أن Ȋعض الكفايات تɴت׿ܣ إڲʄ تخص

 .بذلك قابلة للنقل
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بخلاف القدرة الۘܣ يصعب تقوʈمɺا، فان الكفاية تتم؈ق للتقوʈم لأنھ : خاصية قابلية التقوʈم -

 ʏم ࢭʈيجة المحصلة، تتمثل قابلية الكفاية للتقوȘا ونوعية النɸان قياس نوعية تنفيذɢبالإم

، وʈتم تقوʈم ...)مسألة، انجاز مشروع  –حل وضعية ( ة ࢭʏ לنتاج إمɢان تحقيق المتعلم لݏݨود

الكفاية من خلال معاي؈ف مسبقا، وقد تتعلق ɸذه المعاي؈ف بنȘيجة المɺمة الۘܣ يقوم ٭ڈا أو تنظيم 

  .المراحل أو باستقلاليتھ أو ٭ڈا جميعا

بكيفية متوقعة ࡩʏ سياقات وʉعت؄ف المتعلم ممتلɢا للكفاية، حينما يتمكن من التصرف               

ومواقف تȘسم بدرجة عالية من التقييد، وذلك لأنھ يفɺم ما يجب فعلھ وʈتذكر الكيفية والشروط 

 ʏامتلاك الكفاية المعنية ࡩ ʄالملائمة للانجاز الفعال والصائب، ما دام قد تدرب بانتظام عڴ

      .السياقات ومواقف كث؈فة ومȘشا٭ڈة

   :الكفایات في مناھجنا . 3

المقارȋة بالكفايات أصبحت بالɴسبة لنظامنا التعلي׿ܣ مرجعية بيداغوجية رسمية فࢼܣ تمثل 

  :كما جاء ࢭʏ وثائق رسمية

و إذا ɠانت Ȋعض التحليلات و ، للسياسة ال؅فبوʈة للدولةاختيارا ملائما يناسب التوجɺات العامة  -

ɸداف، فإن التصور الذي انطلقت الكتابات تضع ɸذه المقارȋة اݍݨديدة كطرف مناقض للمقارȋة بالأ 

، يميل أك؆ف، إڲʄ التخفيف من ɸذا التناقض، يجعل المقارȋة بالكفاية ݍݨزائرمنھ المناݠݮ ال؅فبوʈة با

  .כɸداف متجاوزة للثغراتمكملة لبيداغوجيا 

قد ݍݨأت الوثائق الرسمية إڲʄ استخدام المفɺوم؈ن مع ال؅فك؈ق أك؆ف عڴʄ مفɺوم الكفاية الۘܣ و 

أن تحديدɸا ࢭʏ سياق الوثائق المذɠورة قد اسȘند إڲʄ ثلاثة مصادر أساسية فشɢلت، بالتاڲʏ، يبدو 

  : أساسا للتمي؈ق ب؈ن ثلاثة أنماط من الكفايات 

  ومɺسْڈدف " كفاية تنمية الذات" مصدر ذاتية المتعلم الذي أسفر عن مفȖ و الۘܣ

  " …تنمية ܧݵصية المتعلم كغاية ࢭʏ ذاتھ

  أدى ʏالتحول مصدر اجتماڤ ʏثمار ࢭȘو الكفايات القابلة للاسɸنمط ثان و ʄإڲ

التɢوʈن ʇستجيب ݍݰاجيات التنمية المجتمعية ڤʏ، و الۘܣ تجعل نظام ال؅فبية  و טجتما

  … بɢل أȊعادɸا

  اختيار ʄالقطاعات " المصدر טقتصادي الذي أدى إڲ ʏف ࢭʈالكفايات القابلة للتصر

  "… טقتصادية 

  :  كفايات فقد اختارت الوثائق الرسمية ذاٮڈا تصɴيفا خماسيا م؈ق ب؈ن أما من حيث تصɴيف ال

   לس؅فاتيجيةالكفايات  -
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  الكفايات التواصلية  -

  .لكفايات المنݤݨية ا -

  الكفايات الثقافية  -

  الكفايات التكنولوجية  -

 ةלس؅فاتيجيالكفايات ل؅فتʋب عڴʄ الكفايات التواصلية و ࢭʏ التعليم טبتداǿي يتم ال؅فك؈ق با

الكفايات الثقافية أك؆ف من ال؅فك؈ق عڴʄ الكفايات التكنولوجية انتظار لتطور والكفايات المنݤݨية و 

 ʄعة כوڲȌمستوى التمكن من الكفايات כر:  

ضاف إلٕڈا نفس الكفايات ࢭʏ مستوʈات أخرى ت ، ʇستمر ال؅فك؈ق عڴʄالمتوسطࢭʏ المستوى 

  . الكفاية التكنولوجية

Ȋعد  ولوʈة للكفايات לس؅فاتيجية والكفايات التكنولوجيةفتعطي כ  وي الثان أما ࢭʏ التعليم

  . الثقافيةمɢونات التواصلية والمنݤݨية و  استكمال

ࢭɸ ʏذه לطلالة الموجزة عڴʄ استخدامات مفɺوم الكفاية عڴʄ مستوى المناݠݮ  ولا يفوتنا

محتوʈات برامج כسلاك التعليمية، أن ɲش؈ف إڲʄ مصطݏݰ؈ن وردا بصورة مكثفة ࢭʏ سياق تحديد 

 ʏالتعليمية و يتعلق כمر بما يڴ :  

 و ما يدعوه  المختصون بالكفايات :  مفھوم الكفایة النوعیةɸ و يبدو أن المقصود ٭ڈا "

و الۘܣ يمكن Ȗعرʈفɺا بأٰڈا كفايات مرتبطة بنمط من الوضعيات   disciplinaires" التخصصية 

  .و م؅فتبة إذا عن تحليل لɺذه כخ؈فةاݍݵاصة بمادة ما من المواد الدراسية 

 مفھوم الكفایة الممتدة :ʄا التطبيقي ممتدا إڲɺون مجالɢسياقات  إٰڈا نوع من الكفايات  ي

 . المواد الدراسية Ȋعئڈا متعددة أي إڲʄ وضعيات وأɲشطة غ؈ف مرتبطة ضرورة بمادة من

כɲشطة الذɸنية و إڲʄ المواقفة لأٰڈا Ȗش؈ف أيضا رȋما عادلت الكفايات الممتدة مفɺوم القدر و 

و ذاك، ࢭʏ بناء الۘܣ يمكن توضيحɺا ٭ڈذا القدر أية القائمة ࢭʏ مختلف التخصصات والمواد و المنݤݨ

  .أشɢال المعرفة مɺما اختلف التخصص الذي تɴت׿ܣ إليھ أو تندرج تحتھمختلف المفاɸيم و 

  :أھمیة الكفایات المنھجیة في الوضعیات الدیداكتیكیة . 4

  :لفشل الدراسي و الكفایات المنھجیةا.1.4

رغم أɸمية المحتوʈات فࢼܣ ɠافية ݍݰل المشاɠل الدراسية فɺناك  عدة صعوȋات و مشاɠل Ȗع؅فض         

  .التلاميذ  أثناء Ȗعلمɺم و تɢون وراء فشلɺم الدرا؟ۜܣ 

 ʏل ما يڴɠات و المشاȋذه الصعوɸ نذكر من ب؈ن :  
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 الكفايات ا ʏللتلميذ ࢭ ʏاࢭɠ اٮڈاتحكم غ؈فʈمختلف مستو ʏمجموعة من . لمنݤݨية ࢭ ʄو مرد ذلك إڲ

الصعوȋات النوعية حول Ȗعلم ɸذه الكفايات مما ʇشɢل عائقا أمام Ȗشɢل أو بناء المفاɸيم 

العلمية عند جل التلاميذ مما يحتم التفك؈ف ࢭʏ إيجاد اݍݰلول لɺذه المشاɠل بالɴسبة لتدرʉس  

  .العلوم التجرȎʈية 

ʄ ࢭʏ الطاȊع الضمۚܣ لانتظارات المدرس بالɴسبة لإنجازات التلاميذ، فإذا تكمن الصعوȋة כوڲ

و بالتاڲʏ اكȘساب التحكم ࢭʏ الكفاية ) دور التلميذ(استطاع Ȋعض التلاميذ فك لغز ما يɴتظر مٔڈم 

و بالتاڲʏ  يفشلون . المسْڈدفة فإن التلاميذ ךخرʈن قد لا يتمكنون من التعرف عڴʄ ما ɸو مطلوب مٔڈم

 ʏࢭ ʏيجة عدم التحكم ࢭȘون النɢالوضعية الديداكتيكية المق؅فحة علٕڈم فت ʏولة إلٕڈم ࢭɠام الموɺإنجاز الم

  . الكفاية المسْڈدفة

  النجاح الدرا؟ۜܣ إلا أنھ نادرا ʏانة اݍݰاسمة للكفايات ࢭɢرغم الم ʄة الثانية بالأوڲȋترتبط الصعو

ون أن التلاميذ يكȘسبون ɸذه الكفايات ما يتم تدرʉسɺا ࢭʏ الزمن المدر؟ۜܣ بحيث  ʇعتقد المدرس

  .المنݤݨية Ȋشɢل عفوي و ت؅فك للتعلمات الܨݵصية الصرفة

  سʉساب المتعلم؈ن  للكفايات  بحيث غالبا ما يتم تدرȘقة اكʈطر ʏة الثالثة ࢭȋتتجسد الصعو

من ɸنا يصبح الɺدف من الوضعية الديداكتيكية ذ الكفايات ࢭʏ سياق غ؈ف وظيفي، و التلامي

  . Ȍشɢل منفصل عڴʄ المواد الدراسية כخرى ؈ن الكفاية عوض  التحكم فٕڈا و لقɸو ت

ناولناه  ࢭʏ الفصل الثاɲي، ألا وɸو ɸذه الصعوȋات تحيلنا عڴʄ مفɺوم ديداكتيɢي مɺم سبق أن ت

  .النتائج السلبية الناجمة عن לخلال ببعض بنوده مفɺوم العقد الديداكتيɢي و 

  : كیةبعض الاقتراحات الدیداكتی.2.4

ما العمل ݍݨعل Ȗعلم : انطلاقا من الصعوȋات السابقة الذكر يمكن أن نطرح السؤال؈ن التال؈ن 

الكفايات المنݤݨية ركنا أو جزءا أساسيا ࢭʏ بناء الوضعيات التعليمية بالɴسبة لتدرʉس العلوم  

  الطبيعية ؟

المعتمدة من أجل  ما ۂʏ اݍݵصائص الۘܣ يجب أن تتم؈ق ٭ڈا الوسائل و כدوات الديداكتيكية

  ذلك ؟ 

  . للإجابة عن ɸذين السؤال؈ن يجب اق؅فاح وضعيات ديداكتيكية مبنʋنة نظرʈا

  : سنȘبع ࢭʏ ذلك نموذج نظري يتمحور حول 

إدماج Ȗعلمات منݤݨية تراڤʏ اݍݨانب الوظيفي من خلال وضعيات عملية  -

  . مناسبة
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טعتبار وڤʏ  التصرʈح و بمعية التلاميذ بمعاي؈ف النجاح  مع כخذ Ȋع؈ن -

الۘܣ  Métacognitivesالتلاميذ بمقارȋاٮڈم و بȎنا٬ڈم  للمعارف الميتامعرفية  

  . Ȗسمح لɺم بتحمل أعباء Ȗعلماٮڈم اݍݵاصة و أɲشطْڈم المعرفية

  : و يمكن أن نختار لذلك مدخل؈ن  

  . مدخل إنتاج النصوص العلمية من طرف التلاميذ -

  التلاميذ مدخل إنجاز رسومات ومبيانات من طرف   -

فية يɴبع ɸذا טختيار من ɠون التلاميذ يقومون ࢭʏ مادة العلوم الطبيعية انطلاقا من كي

أو من خلال تحوʈلɺم للمعطيات ) نصوص(معاݍݨْڈم للمفاɸيم العلمية ومن خلال إنتاجات كتابية 

  .يضاالعلمية إڲʄ رسومات أو بيانات مع إمɢانية المرور من לنتاج إڲʄ التحوʈل و العكس أ

من غ؈ف المستحسن أن نخصص : كفايات منݤݨية مدمجة داخل وضعيات Ȗعلم العلوم الطبيعية. أ

حصص لتعلم الكفايات المنݤݨية  ࢭʏ العلوم الطبيعية لأن مشɢل التحوʈل سʋشɢل عائقا أمام  التلميذ 

ܣ جديد بحيث سيصعب عليھ توظيف ɸذه الكفايات المنݤݨية  المسْڈدفة ࢭʏ حد ذاٮڈا ࢭʏ سياق Ȗعل׿

و بناء عليھ، ʇستحسن أن تركز الوضعية عڴʄ مقارȋات التلاميذ . يختلف عن  ظروف اكȘسابھ لɺا

مق؅فحة من طرفɺم و انطلاقا من تمثلاٮڈم حول المفɺوم أو المفاɸيم المروجة خلال تلك اݍݰصة مع 

 ʏم كذلك بالتفك؈ف ࢭɺة السماح  لȋشطة المناسبة لتلك المقارɲو أك؆ف لإنتاج يمكن تخصيص حصة أכ

تجارب و ت، اق؅فاح فرضيات و ملاحظا: التقارʈر العلمية من طرف التلاميذ حول ɸذه כɲشطة 

  .استɴتاجات أو حل لمشاɠل أو إعداد جداول أو لوائح أو بيانات  أو رسوم 

  .أثر اللعاب عڴʄ السكرʈات : مثال 

ب مٔڈم من قبل أن ٱڈيئوا نطل. عڴʄ الɴشا تجرȋة حول تحديد شروط أثر اللعابيتخيل التلاميذ            

لوائح  من اختيارɸم تأخذ Ȋع؈ن טعتبار توقعاٮڈم لمراحل التجرȋة مع ترك خانة لتدوʈن النتائج جداول و 

ɠل مرحلة  بالمرحلة السابقة  علاقة فك؈ف ࢭʏ العدد المحتمل للمراحل و المرتقبة، مما  يدفعɺم إڲʄ الت

  .ل شامل يدمج المراحل ببعضɺاالمرحلة اللاحقة حسب  استدلاو 

  . ميذ ɠل כفعال اليدوʈةالوسائل لإنجازɸا ʇستحضر التلا  البحث عڴʄ أɲسبכɲشطة و  من خلال ɸذه 

ڈا مع المنطلقات التجرȎʈية، مما ʇسمح بتأوʈلɺاو   Ȋعد ذلك . ʈجعلɺم تدوʈن النتائج ࢭʏ اݍݨداول يرȋطوٰ

ɲسقية المقارȋة الناجمة قبڴʏ من جɺة و إن التفك؈ف ال. ينجز التلاميذ ࢭʏ مجموعات تقارʈر حول أɲشطْڈم

  .عنھ من جɺة ثانية ʇسمحان بإدماج مجموع כɲشطة كمتتالية منطقية متماسكة 
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  ʈل مجموعة مقرر ( ر المنجزة من طرف المجموعات إن مناقشة التقارɢإنتاجات ) ل ʄسمح بالتعرف عڴʇ  

     ɺسمح من جʇ ة، كماɺة من جʈات السوسيومعرفية و ة أخرى أعضا٬ڈا العفوɺبالمواج ʏساعد ࢭʉ

  .اكȘسا٭ڈم للمفاɸيم و الكفايات المنݤݨية و التواصلية

عندما يكȘشف التلاميذ أن : أɲشطة ميتامعرفية صادرة عن التلاميذ حول مقارȋاٮڈم  الܨݵصية .ب

إعادة  النظر فٕڈا  مقارȋاٮڈم  الܨݵصية غ؈ف فعالة أو غ؈ف ناجعة فإٰڈم قد يقتنعون  بإعادة Ȗشكيلɺا أو

خاصة و أن السياق  טجتماڤʏ לقصاǿي ʇعاقب أو لا يȘسامح مع כخطاء  سواء المعرفية مٔڈا أو 

  ). טسْڈزاء من المخطئ(المنݤݨية 

من ɸنا فإن خلق مناخ أو سياق مدر؟ۜܣ لا ʇعاقب عڴʄ  اݍݵطأ أو ʇعت؄ف اݍݵطأ مرحلة عادية و طبيعية 

  . ت؄ف أمرا مطلوȋاأثناء  س؈فورة التعلم  ʇع

  :و لإبراز ذلك ɲعود إڲʄ مثالنا السابق  

تجاوز ة وتܶݰيح כخطاء و القراء مشروع إعادةإطار  تقارʈرɸم ࢭȖʏܨݨيع التلاميذ عڴʄ اسȘثمار  

. ، تقليلا من قيمة منتجɺامن כشɢالالȘشطيب عڴʄ الɢلمات أو اݍݨمل الآۜܣء الذي لا ʇعۚܣ، بأي شɢل 

لتفك؈ف أن ات ءۜܣء مش؅فك ب؈ن اݍݨميع و التܶݰيحارʈر يظɺر أن ɸذه כخطاء و التقمن خلال مناقشة و 

  .فٕڈاإعادة النظر علٕڈا و  التعرفعڴʇ ʄساعد  فٕڈا



  

  خاتمة

اعت؄فت التعليمية ولا زالت كفن التدرʉس، وɸذا المفɺوم يحمل ࢭʏ طياتھ كث؈ف من المعاɲي وכفɢار 

ʏا فيما يڴɺوالتصورات الۘܣ نحاول تݏݵيص:  

ت التعليمية طرʈقة أو منݤݮ واحد وموحد للتدرʉس ولكن لھ طرق خاصة تاȊعة لصاحّڈا وʉعۚܣ لʋس

ɸذا أن لɢل معلم أسلوȋھ اݍݵاص ࢭʏ تأديتھ للعمل التعلي׿ܣ شرʈطة أن يɢون ɸذا العمل مɢلل بالنجاح 

والمثمر عڴʄ  يɢون مع؅فف بھ من خلال نتائجھ لدى التلميذ وتأث؈فه العميق" الفن التعلي׿ܣ"ʇعۚܣ أن ɸذا 

  .تفك؈فه وسلوكھ

تɢاد أن تبۚܢ التعليمية عڴʄ قدراٮڈا لل؄فوز Ȋعلاقة ترȋوʈة ناݦݰة ب؈ن المعلم والتلميذ بفضل وسائل 

قواعد منطقية ومقننة متعلقة أساسا بتلق؈ن المعارف للɴآۜܡ  -كما ɸو منتظر مٔڈا عادة-مدروسة ولʋس 

اللا منطقي واللاشعوري ࢭʏ العلاقة ال؅فبوʈة كما ɸو  الصاعد وɲش؈ف ࢭɸ ʏذا الصدد ما ۂʏ أɸمية اݍݨانب

  .عادي ࢭɠ ʏل الفنون الۘܣ يلعب فٕڈا اݍݨانب العاطفي والمحسوس دورا حاسما

طرق ووسائل خاصة لتلق؈ن المعارف أو -عند Ȋعض טختصاصي؈ن-فيحتمل أن تɢون للتعليمية كفن

  :المنوال التاڲʏ المعلومات والۘܣ ينܶݳ استعمالɺا لنجاح عملية التدرʉس حسب

  .خلق لدى التلميذ حاجة ماسة للتعلم بفضل حوافز مختلفة وجذابة-

  .رȋط المعلومات اݍݨديدة بالمعلومات القديمة أو السابقة-

  .טطلاع عڴʄ اݍݨديد والتعمق فيھ-

  .اسȘيعاب اݍݨديد عن طرʈق التكرار وטستظɺار-

  .استعمال اݍݨديد ࢭʏ أعمال تطبيقية متنوعة-

  .الات متعددة وفرص مختلفة لاس؅فجاع ما ɸو محفوظفتح مج-

رغم استعمال ɸذه التقنيات ɠلɺا تبقى التعليمية كفن مرɸونة Ȋܨݵصية المعلم وȋالكيفية الۘܣ 

  .يطبق ٭ڈا المعلومات وȋاختيار الوقت المناسب لاستعمالɺا

نحو إيجاد بʋئة يؤكد ال؅فبوʈون بأن مجتمع المعرفة الذي نحن فيھ ךن يتطلب التحرك السرʉع 

Ȗعليمية Ȗعلمية قادرة عڴʄ تحقيق متطلبات اݍݨودة الشاملة والتم؈ق والملائمة مع متطلبات العصر الراɸن 

ومستجداتھ ، وɸذا يتم من خلال تحوʈل المؤسسات التعليمية وخاصة اݍݨامعية والعليا مٔڈا إڲʄ وسائل 
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دخال أساليب وطرائق جديدة وحديثة ࢭʏ إبداعية إنتاجية Ȋعيدة عن כساليب التقليدية من خلال إ

التعليم يتم من خلالɺا إعطاء فرص أوسع ومساحة أك؄ف للأساتذة والطلبة من خلال تطبيق  أساليب 

التعليم لما توفره من بʋئة Ȗعليمية تفاعلية تجذب اɸتمام الطالب وتطور معرفتھ وتن׿ܣ لديھ مɺارات 

 .التفك؈ف العل׿ܣ وطرائق اݍݰصول عڴʄ المعرفة

وלɲسانية والتقنية، بدأنا ࢭʏ السنوات السابقة نرى محاولات عديدة من טجتماعية ومع تطور العلوم             

إڲʄ إعادة التفك؈ف ࢭʏ طرق وأساليب تأدية أعمالɺا، أي إعادة ) التعليمية وغ؈ف التعليمية(الكث؈ف من المنظمات 

ʏعت؄ف القاسم المش؅فك כعظم ࢭʉندسة عملياٮڈا وɸ  ندسةɺر نظم العمل وإعادة الʈجميع منݤݨيات تطو

وتحس؈ن العمليات، ɸو טستخدام لتقنية المعلومات ࢭʏ رفع كفاءة العملية، ومن ɸذا المنطلق تأȖي تقنيات 

التعليم لتلعب دورا بارزا ࢭʏ مجال التعليم ومواجɺة المشكلات الۘܣ Ȗعوق تحقيق أɸدافھ، وȖسɺم ࢭʏ مواجɺة 

  .عية والعلمية السرʉعة وȖساعد العملية ال؅فبوʈة عڴʄ مواكبْڈا والتفاعل معɺاالتغ؈فات טجتما

  :كما حاولنا ࢭɸ ʏذه المطبوعة البيداغوجية إڲʄ عدد من النتائج يمكن تݏݵيصɺا ࢭʏ כمور التالية

  ا وان حسمت عمليا باعتبار أقسامʈمية المتعلقة بالديداكتيك نظرɸعض اݍݵلافات المفاȊ لم تحسم

 .كتيك الۘܣ ملأت البحوث اݍݨديدة الۘܣ تفرعت ɸن ديداكتيك المراد مثل الديداكتيك المقارن الديدا

  ذاɸ ʏرى الباحثون ࢭʈمعركة العلاقات ب؈ن التعليمية والبيداغوجيا ، و ʏتحديد المواقف ࢭ ʏטضطراب ࢭ

الوقوع ࢭʏ اشراك عدم " ساɲسيفي " مثل ما ترى المجال أن اݍݰل ࢭʏ التعامل الوظيفي ، وأنھ من כجدر 

المصطݏݰات ، وعدم טɲغماس الشديد ࢭʏ التعرʈفات باعتباره أنھ لʋس مɺم معرفة درجة التطابق ب؈ن 

الديداكتيك والبيداغوجيا، بقدر ما ٱڈم أن ɲعرف ما نكسبھ أو نفقده باختيار ɸذا الموقف أو טخر 

 " .أستولفي " عڴʄ حد Ȗعب؈ف 

 أحضان ʏيم الۘܣ صنعت ࢭɸي، ( الديداكتيك  تنوع المفاɢالنقل الديداكتيك، العقد الديداكتي

وۂʏ ࢭʏ حالة تطور دائم، وأصبحت أدوات عمل ʇستعملɺا الديداكتيɢي ).التمثلات، المكȘسبات القبلية 

 .ࢭʏ تحليل الظاɸرة والتدرʉسية داخل ɠل مادة

 ʉتدر ʏࢭ ʏر طبيڥɺو مظɸاخرى، و ʄيم כدوات من مادة اڲɸذه المفاɸ فࢼܣ سيات المواد، يختلف حضور

Ȗعتم بدراسة التفاعلات الۘܣ ترȋط ب؈ن ɠل من المدرس والمتعلم والمعرفة داخل مجال مفاɸي׿ܣ مع؈ن، 

والمجال المعرࢭʏ اݍݵاص لھ دور ࢭʏ تحديد مدى اݍݰاجة اڲʄ مفɺوم مع؈ن، والمساحة الۘܣ سيقتطعɺا 

  .المفɺوم داخل المادة التعليمية Ȋعئڈا
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