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التعلم عبر المشروع

رؤى تربوية - العددان الرابع والأربعون والخامس والأربعون

التمو�ضع التدريجي داخل النظام الدرا�ضي. «
وظائف التعلُّمات المعرفية، وفق اأنواع البيداغوجيات. «

يبدو اأن مفهوم الم�شروع قد اجتاح مجال التعليم منذ ال�ضبعينيات، اإذ ظهر م�شروع الع�شرة بالمئة، وم�شروع الفعل الثقافي والتربوي، 
وم�شروع الفعل التربوي، وم�شروع الموؤ�ض�ضة، وم�شروع المنطقة )الجهة( ... اإلخ، حيث اقترحت الموؤ�ض�ضة التعليمية و�ضع م�ضتويات 

مختلفة )ذات بنيات �ضغرى وكبرى( للعمل بالم�شروع، بل ذهبت اإلى حد بناء »نظام الم�شروع« في 1983.

اإن ق�ضدنا هو، اأولً، ت�ضور الطريقة التي تم بها بناء هذا المنظور تدريجيّاً، كما عر�ضت في الن�ضو�س الر�ضمية، وما هي الوظائف التي 
يجب اأن ت�ضتوفيها اأ�ضاليب ال�ضتغال المتنوعة بالم�شروع في النظام الذي يوجد في طور البناء.

ثم �ضاأتناول، بطريقة اأدق، الأبعاد المعرفية لأن�ضطة الم�شروع المقترح على التلاميذ: بماذا ي�ضاهم العمل بالم�شروع في تعزيز التعلُّمات 
المعرفية؟ األ ن�ضتطيع، من هذا المنظور، تمييز اأ�ضاليب مختلفة للعمل بالم�شروع ترجع اإلى الختيارات البيداغوجية المختلفة؟

المشروع البيداغوجي

فران�سواز �سيبلي 1

  

 1. من أنشطة المشروع إلى نظام المشروع: 
في  بالمشروع  للعمل  التدريجي  الدخول 

المؤسسة التعليمية.

ش في العشرة بالمئة: 1973: المشروع مُهمَّ  .1.1
ت�ضع مذكرة اآذار 1973 رهن اإ�ضارة روؤ�ضاء الموؤ�ض�ضات الثانوية 
»الأن�ضطة  لـ  مخ�ض�ضة  الزمني  الجدول  من  بالمئة  ع�شرة  ح�ضة 

الأ�ضيلة في علاقتها بالتعليم«. كانت الأهداف المتوخاة منها 
كثيرة:

»تليين تنظيم التعليم«. «
المهتمين  « التعليمية عبر حث  الأ�شر  بتطوير »حياة  ال�ضماح 

وظروف  تتلاءم  بيداغوجية  اأهداف  ومتابعة  تحديد  على 
الموؤ�ض�ضة والحياة المدر�ضية«، والعمل �ضمن فريق، والبحث 
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عن نقاط تلاقٍ بين المواد الدرا�ضية.
تعزيز بع�س اأنواع الأن�ضطة البيداغوجية )العمل الم�ضتقل،  «

بالتعليم  المرتبطة  التربوية  الأن�ضطة  التوثيق،  التناهجي، 
م�ضاعدة  الفنية،  الأن�ضطة  بالخارج،  ات�ضالً  تفر�س  لكنها 

التلاميذ الذين لديهم �ضعوبات ...(.

المنهجية  يخ�س  فيما  كاملة  العمل  حرية  للموؤ�ض�ضات  تمنح 
المعنيون  والأ�ضاتذة  الموؤ�ض�ضة  رئي�س  يكون  اإذ  والتنفيذ: 

الم�ضوؤولين. وتتم ا�ضت�ضارة التلاميذ عبر راأي مندوبهم.

اأين يوجد »الم�شروع« في هذه الع�شرة بالمئة؟ يوجد بالأ�ضا�س 
اإل لكي  الم�شروع  الموافقة، ما دمنا ل نتحدث عن  اإجراء  في 
ندقق كيف يجب اأن ي�ضعه ويقدم هوؤلء اإلى مجل�س الموؤ�ض�ضة. 
م�شروع،  ن�ضاط  قيادة  بال�شرورة  يعني  ل  بالم�شروع  القيام  اإن 
بل قبل كل �ضيء و�ضع منظور فعل تالٍ للح�ضول على راأي 
الم�ضاريع ت�ضكل داخل  يتم كل �ضيء كما لو كانت  منا�ضب. 
نظام متحجر وفي اأزمة، جواباً عن م�ضاكل كثيرة ومتعددة لم 
تُوؤخذ في الح�ضبان في النظام التعليمي. اإنها منطقة حرية ن�ضبية 
تُترك للمدر�ضين، حيث ل تقترح عليهم اأي منهجية م�شروع 

ي�ضطرون اإلى تنفيذها مع تلاميذهم.

يُعمل  ما  ذلك  في  بما  بالمئة،  الع�شرة  هذه  �ضتُ�ضتعمل  وعليه، 
في  تكون  المبادرات  اأن  غير  الم�شروع،  في  العمل  لتنفيذ 
الغالب منعزلة ومتفرقة ومهم�ضة، كما اعترف بذلك الوزير 

في العام 1997.

2. 1979: مشاريع الأنشطة الثقافية والتربوية   .1
استقلالية  إصلاح حول  الُمدمجة في  )مأثت( 

المؤسسات

ال�ضتقلالية البيداغوجية للموؤ�ض�ضات برعاية رئي�ضها.

منذ �ضنة 1976، �ضارت الإعداديات والثانويات مدعوة اإلى 
الأق�ضام،  تنظيم  مختلفة:  مجالت  في  معينة  مبادرات  اتخاذ 
ال�ضاعات، واختيار موا�ضيع درا�ضة خا�ضة  بع�س  وا�ضتعمال 
الموؤ�ض�ضة،  مجل�س  يفكر  اإذ  الختيارية،  والأن�ضطة  بالموؤ�ض�ضة، 
ورئي�س الموؤ�ض�ضة يدبر ما دام هو الذي يتخذ القرار في نهاية 

المطاف.

من اأحد لقاءات م�شروع »التعليم في طورة« �ضمن م�ضار التكون المهني.
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ا�ستقلالية  فيه  تم�ر�س  وانفت�ح«، ومج�ل  ان�سج�م  »و�سيلة  )م�أثت(  الـ 

الموؤ�س�سة

فيها  تمار�س  اأن  يمكن  التي  الثلاثة  الحقول  اأحد  الم�أثت  يمثل 
ا�ضتقلالية الموؤ�ض�ضة. ولنلاحظ اأن الأهداف المتوخاة، بالن�ضبة 
اإلى الع�شرة بالمئة، تتقل�س: البحث عن الن�ضجام بين البرامج 
انفتاح  وو�ضيلة  من جهة،  المختلفة،  والمواد  والمحلية  الوطنية 

المدر�ضة على العالم الخارجي، من جهة اأخرى.

العمليات  اإلى  بالنظر  الحقيقة،  في  الأهداف  هذه  اأن  غير 
التعليمية للتلاميذ، و�ضائل ل�ضمان:

تعليم  « محاربة  وتو�ضيحه:  المعتاد  التربوي  الن�ضاط  تج�ضيد 
في  الأخير  لهذا  التوازن  واإعادة  جدّاً،  ومعياري  مجرد 
تكون  اأن  يجب  المعنى،  بهذا  والإبداع.  التوعية  مجال 
الماأثت مجالت تطبيق عيني للمعارف النظرية المكت�ضبة من 

الدرو�س.
وعملهم  « التلاميذ  �ضلوك  منهما  �ضي�ضتفيد  واهتمام  »يقظة 

اأخرى،  بعبارة  المدر�ضية«.  الجماعة  ومناخ  المدر�ضي 
�ضتحفز الماأثت الدرو�س العتيادية والثابتة »عك�ضيّاً«، بل 

وحتى تنظيم الحياة المدر�ضية.

من  اأنُجزت  بالطبع  خطوة  هناك  بالمئة،  الع�شرة  اإلى  بالنظر 
اأن  بيد  الماألوف،  التعليم  مع  اأكثر و�ضوحاً  بناء علاقات  اأجل 
الأن�ضطة البيداغوجية المقترحة في هذه الدرو�س ل تكون محل 
التي  والتج�ضيد  التحفيز  مراحل  الم�أثت  �ضتتحمل  ت�ضكيك: 

تتجاهلها العديد من الدرو�س »التقليدية«.

ل يتم الحديث في الن�ضو�س عن منهجية الم�شروع تجاه التلاميذ، 
الإنجازات  تعزز  اأن  يجب  الم�ضاريع  هذه  اأن  فقط،  تذكر،  بل 

العينية و»المنهجيات التي ت�ضير في اتجاه البتكار والإبداع«.

اأن  يجب  الإكراهات  الموارد/  مجموع  اأن  اإلى  ذلك  مع  لننبه 
واأخذ  م�شروع،  عر�س  اأجل  من  التجمع  اإلى  المدر�ضين  يدفع 
واإدماج  الخا�ضة،  درو�ضهم  �ضاعات  ح�ضاب  على  �ضاعات 
قُبل  اإذا  و�ضائل؟  باأي  الم�شروع.  في  خارجيين  اأ�ضخا�س 
)ال�ضاعات،  متنوعة  م�ضاعدات  من  ف�ضي�ضتفيد  الم�شروع، 
والم�ضاهمات، والإعانات(. ربما تكون بع�س هذه الإجراءات 
درو�ضه  ح�ض�س  ح�ضاب  على  �ضاعات  »اأخذ«  )خ�ضو�ضاً 
الخا�ضة( �ضبباً في تعديل هذه الأخيرة، اأو في اتجاه التاأكيد على 
ذلك  في  اأو  »التطبيق«(،  بـ  الم�أثت  )يتكلف  النظري  طابعها 

المتعلق بالتمف�ضل بين الدر�س والم�أثت.

من مشاريع الأنشطة التربوية   :1983-1981  .3.1
والثقافية  الاجتماعية  اللامساواة  لمحاربة 
المشروع  لبيداغوجيا  البطيء  الانبثاق  إلى 

داخل »نظام المشروع«

التربوية  الأن�ضطة  ببيداغوجيا  الخا�س  الن�س  ظهر  عندما 
)ب�أت( �ضهر اآب 81، بدا ب�أت، بغ�س النظر عن تاأكيده محاربة 
في  الم�أثت  من  جدّاً  قريباً  والثقافية،  الجتماعية  اللام�ضاواة 
اأهدافه، ومع ذلك، فقد دفع هذا المنظور المحررين اإلى الأخذ 
في الح�ضبان احتياجات التلاميذ واختلافاتهم المتنوعة ب�ضكل 
ال�ضطور  بين  نقراأ  اأن  ن�ضتطيع  اأخرى،  ناحية  من  اأف�ضل. 
توجيهات بيداغوجيا تفا�ضلية ت�ضعى اإلى اأخذ تنوع التلاميذ 
مناهج  با�ضتعمال  المطالبة  عبر  الح�ضبان،  في  )والمدر�ضين( 

بيداغوجية متنوعة.

لنُذكّر، اإذاً، باأهداف ب�أت:

التربوية  « الحاجيات  الح�ضبان  في  تاأخذ  اأن�ضطة  »تطوير 
لتعددية  احترام  للتلاميذ �ضمن  المدر�ضية(  )المدر�ضية وغير 
القناعات والثقافات، لكن مع الهتمام بم�ضاعدة كل تلميذ 

على بناء �ضخ�ضيته.
التي  « الأن�ضطة  تنويع  عبر  للكل،  م�ضتقبلة  المدر�ضة  جعل 

ترتبط بها، وفي الوقت نف�ضه، اإثارة اهتمام مجموع اأع�ضاء 
الأ�شرة التربوية اإلى جودة اإطار الحياة المدر�ضية«.

المقترح، نكون  ب�أت  اأنواع  تفا�ضيل  وعليه، عندما ندخل في 
قريبين جدّاً من الم�أثت، طالما نتوفر على ثلاث ن�ت ممكنة:

النفتاح  « عبر  الق�ضم  عمل  لإثراء  الموجهة  »المبادرات 
المن�ضجم مع اأهدافه وعبر المقاربات المتنوعة«.

»اأن�ضطة مدر�ضية تتم خارج اأوقات الدرا�ضة«. «
»م�شروع تح�ضين اإطار الحياة المدر�ضية«. «

وب�شرية وتكوينية(  )مادية  مهمة جدّاً  و�ضائل  تدفع  اأن  يجب 
مدر�ضين اأكثر اإلى اإنجاز الم�ضاريع.

كما بداأ يرت�ضم توجه جديد، في الن�س الملحق 2: اإجراء تحليل 
الحاجيات خلال بناء الم�شروع. فيما يخ�س الم�شروع من النوع 
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مع  اأق�ضامهم  مبا�شرة في  اإنجازه  على  المدر�ضين  نحث  الأول، 
التلاميذ. اأما بالن�ضبة للنوعين الثاني والثالث، فنقترح اأ�ضاليب 
اأخرى: تحقيقات، وفح�س الموارد، وتحديد الأهداف وو�ضائل 

بلوغها بمعية مجموع ال�شركاء.

لوغران  لجنة  وعمل   –1983 العام  في  اأنه  الحقيقة  لكن 
و�ضع هدف جديد:  تم  ذلك-  عن  غريباً  لي�س   )Legrand(
بمنهجيتها:  ر  نذكِّ التي  الم�شروع«  بيداغوجيا  تطور  »ت�ضهيل 
وتعريف  و�ضعوباتهم،  المعنيين  التلاميذ  حاجيات  »تحليل 
بلوغها  من  تمكن  التي  الأن�ضطة  وتنظيمات  الأهداف 
يجب  ب�أت  اأن  على  التاأكيد  يتم  نف�ضه،  الن�س  في  والتقويم«. 
ينخرط  اأن  يجب  وبع�ضها  الموؤ�ض�ضة،  م�ضاريع  مع  تترابط  اأن 
في م�ضاريع ما بين موؤ�ض�ضية عندما نكون داخل منطقة تعليم 

ذات اأولوية.

م�س�ريع الموؤ�س�سة:

اأجل  »من  الم�ضاريع:  هذه  و�ضع  مذكرة  اأعلنت   ،1982 منذ 
ال�ضتجابة اإلى حاجيات التلاميذ، �ضيتم تجديد التربية الوطنية، 
للاإعداديات  اأكبر  م�ضوؤولية  اإعطاء  عبر  المقبلة،  ال�ضنوات  في 

والثانويات«.

الأ�ضيلة  ال�ضيا�ضة  يترجم  اأن  الموؤ�ض�ضة  م�شروع  على  يجب 
ان�ضجام  اإلى  اإ�ضافة  الوطنية،  البرامج  اإلى  بالن�ضبة  للموؤ�ض�ضة 
عبر  الموؤ�ض�ضة،  مجل�س  انبثاق  ي�ضتلزم  والغايات.  الو�ضائل 

قرارات ممثليه، م�ضوؤولية الأ�شرة التربوية.

ل�ضتبدال  و�ضيلة  نف�ضه  الوقت  في  هو  الموؤ�ض�ضة  م�شروع  اإن 
»تدبير عقلاني ومراقب« بالإدارة التقليدية، وطريقة لإثبات 
ا�ضتقلالية وم�ضوؤولية اأ�شرة التعليم المنفتحة على الخارج. تلك 
 Maurice( هي التوجيهات التي يرغب فيها موري�س فيرغنود
منهجية  اأن  يذكر  عندما  المدار�س،  مدير   ،)Vergnaud
وتقييم  وتحقيق  لبناء  اأي�ضاً،  ت�ضتعمل،  اأن  يجب  الم�شروع 

م�شروع الموؤ�ض�ضة.

تجديد  في  الموؤ�ض�ضة  م�شروع  ي�ضاهم  اأن  يمكن  ال�شرط،  بهذا 
اإلى  والحاجيات  المعطيات  تحليل  »يقود  التربوي:  النظام 
الفعل، وبالتالي اإلى الم�شروع«، اإن بناء الم�شروع، من خلال كل 
الموؤ�ض�ضة،  ن م�شروع  للديناميكية. يمكِّ ما يفر�ضه، هو م�ضدر 
من  الجماعي،  العمل  واإرادة  الفريق  داخل  العمل  فر�ضه  عبر 

م�ضاركة الكل بالن�ضاط الجماعي والتزامهم به.

م�س�ريع من�طق التعليم ذات الاأولوية )ممت�أ(:

محاربة  في  للم�ضاهمة   1981 �ضنة  في  المناطق  هذه  خلق  تم 
التربوي  للن�ضاط  التقوية النتقائية  التفاوت الجتماعي »عبر 
الف�ضل  ن�ضبة  حيث  الجتماعية،  الأو�ضاط  اأو  المناطق  في 
وتنفيذ  ت�ضور  ممت�أ  فرق  من  يطلب  جدّاً«.  عالية  الدرا�ضي 

م�ضاريع ذات علاقة مع �شركاء اآخرين عبر ت�ضور محورين:

م�ضاعدات للتلاميذ الذين لديهم �ضعوبات. «
اإثراء الف�ضاء التربوي للمنطقة وتفعيله. «

»نظام  يو�ضع  الم�ضاريع،  من  الأخيرين  النوعين  هذين  مع 
الم�شروع« �ضواء على الم�ضتوى ال�ضغير )بات(، اأو المتو�ضط، اأو 
الكبير )م�ضاريع الموؤ�ض�ضة اأو ممتاأ(. يمكن هذا النظام، كما يذكر 
تدبير  »من   ،)Raymond Citterio( �ضيتيريو  رايمون  ذلك 
تربوي جديد« يقوم على بعدين: »من جهة، امتلاك الفاعلين 
التربويين لأهداف اأن�ضطتهم ومهامهم، بالإ�ضافة اإلى الو�ضائل 
اأخرى،  جهة  ومن  ال�ضتقلالية.  اإنها  ببلوغها،  ت�ضمح  التي 
تمركز الممار�ضات التربوية لي�س حول النموذج المو�ضوع قبليّاً، 
خ�ضو�ضاً عبر برنامج معي�س ملزِم �ضكلًا وم�ضموناً، بل على 

الذات والتلميذ والحاجات الخا�ضة«.

يقترح �ضيتيرو في مقاله خطاطة تاأخذ في العتبار تحول النظام 
التقليدي اإلى »نظام الم�شروع«:

جانب من فعاليات منتدى الدراما الرابع والع�شرين.
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خلية التدبير التربوي

نظ�م الم�شروعح�ليّ�ً

الم�ضتوى
المركزي

ت�ضور 
الم�ضامين
والمناهج

م�ضتوى
الإبدال الأكاديمي

اأو الإداري

تكوين واإخبار
الفاعلون

)المدر�ضون(

م�ضتوى
الميدان

)الموؤ�ض�ضة(

ت�ضور
الو�ضائل
المنهجية

الم�ضاعدة على
و�ضعها

التلقين
التوزيع 
الوطني

توفير الو�ضائلتكوين الفاعلين

تكييف المعايير

بالنظر اإلى المهام
وم�ضاريع الموؤ�ض�ضات 

التقييم
التقييم الكيفي 

والكمي

الموؤ�س�سة: عن�شر محرك” “م�شروع 

تموز  من  العا�شر  في  الموؤرخ  التربوي  التوجيه  قانون  �ضيعترف 
1989 )وزارة التربية الوطنية، 1989( ر�ضميّاً بنظام الم�شروع 

على م�ضتويات متنوعة:

يبني  « “المتعلِّمين”:  الأ�ضا�ضيين،  الفاعلين  حول  التمركز 
والجامعي  المدر�ضي  توجيههم  م�ضاريع  والطلاب  التلاميذ 
الأكفاء  والمهنيين  التربوية  الأ�شرة  اأع�ضاء  بعون  والمهني 
والمقاولت  المحلية،  والجماعات  المعنية،  )الإدارات 
على  معينة،  �شروط  وفق  التلاميذ،  يتوفر  والجمعيات(. 
المندوبين،  الثانويات  ينتخبون في  والإعلام.  التعبير  حرية 
في  ي�ضاركون  الذين  اآباوؤهم  الموؤ�ض�ضات  باقي  في  ويمثلهم 

مختلف المجال�س )المدر�ضة، والإدارة، والق�ضم(.
البناء المحلي لم�شروع الموؤ�ض�ضة: »تبني المدار�س والإعداديات  «

المهنية  والثانويات  والتقني  العمومي  التعليم  والثانويات 
الخا�ضة  الأ�ضاليب  الأخير  هذا  يحدد  الموؤ�ض�ضة.  م�شروع 

مو�ضوع  ويكون  الوطنية.  والبرامج  الأهداف  لتنفيذ 
تقييم، كما يدقق الأن�ضطة المدر�ضية والموازية المتوقعة لهذا 
الغر�س«. يمكن اأن تتجمع الموؤ�ض�ضات في حو�س التكوين 

من اأجل و�ضع م�شروع مو�ضع.

يجب ربط ت�ضور واإنجاز الم�شروع بال�شركاء المختلفين للاأ�شرة 
التربوية: ي�ضكل المدر�ضون والأطر الإدارية والتقنية والعمال 
اإ�ضافة  منهم،  بالطبع  جزءاً  والتربية  وال�ضحة  والجتماعيون 
اإلى بع�س الأن�ضطة  بالن�ضبة  التلاميذ. ت�ضير ال�شراكة  اأولياء  اإلى 

)الموازية والتدريبات في المقاولت( �شرورية.

داخل  اأم  المركزي  الم�ضتوى  رقابة  تحت  المحلي  يكون  هل 
�ضيرورة تمف�ضل مع الم�ضتوى المركزي؟

للمبادرات  محرك  عن�شر  اأم  الوطنية  للتوجهات  محلي  تاأويل 
الأمر،  الموؤ�ض�ضة  بم�شروع  الخا�س  الن�س  يح�ضم  ل  المحلية؟ 
الم�ضتويين  بين  معقدة  ترابطات  بناء  على  الواقع  يحث في  اإذ 

و�ضائل 
ومعايير
التوزيع

توزيع الظرف
الموؤ�ض�ضات 

)الفعل(
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لكل  الكبرى  الم�ضاكل  اإحدى  »تتجلى  والمركزي:  المحلي 
مع  الوطنية  الأهداف  احترام  في  تعليمية  وموؤ�ض�ضة  مدر�ضة 
اأ�ضلهم  تنوع  حيث  من  ي�ضتقبلهم  الذين  التلاميذ  اعتبار 

الجتماعي والثقافي وم�ضتواهم وخ�ضائ�ضهم ال�ضخ�ضية«.

توؤدي  ل  بحيث  �شروريّاً،  »تقييماً  اأي�ضاً  الم�شروع  يتطلب 
ال�ضتقلالية اإلى البتعاد عن الأهداف الوطنية«، لكن، كيف 
نت�ضور هذا التقييم: مراقبة خارجية، اأم معيارية، اأم تقييماً في 

�ضيغة �ضيرورة �ضحوة الفاعلين؟

 J. Lesourne,( على اأي حال، كما يوؤكد ذلك ج. لو�ضورن
يفتر�س  التعليمية  الموؤ�ض�ضات  ا�ضتقلالية  تزايد  »اإن   ،)1988
اإدارية محددة  قرارات  اأي�ضاً  واإنما  �ضيا�ضية، فقط،  اإرادة  لي�س 
للا�ضتغال  الميزانية  ح�ضة  الموؤ�ض�ضة«.  قرارات  حقل  تو�ضع 
العام، هوام�س التحرك في مختلف المجالت، اختيار روؤ�ضاء 
المركزية  الإدارة  �ضلوكات  تغيير  وتكوينهم،  الموؤ�ض�ضات 
اللاتمركز:  �ضيا�ضة  اإليها  ت�ضتند  مجالت  كلها  والجهوية، 
»التركيز؟ �شرورة، لكن المهمة ع�ضيرة. ل �ضيء يقر اأن التربية 
الوطنية �ضتكون قادرة على اإنجاحها، لكن اإذا ف�ضلت، فاإن 
الإ�ضلاح �ضيتم يوماً في خ�ضم ال�ضطرابات الجتماعية«.

الموؤ�ض�ضة،  بم�شروع  الخا�ضة  الأ�ضئلة  هذه  طبعاً  ت�ضتدعي 
وب�ضكل اأعم بنظام الم�شروع، اأبحاثاً تمكن من و�ضف كيف 
يكون رد فعل الموؤ�ض�ضات تجاه هذه التوجهات. قام ج. ل. 
اإثنولوجي حول  ديرويه )J. -L. Derouet, 1985( ببحث 
تجديد  معينة  منطقة  اإعداديات  بها  ا�ضتقبلت  التي  الطريقة 
قبل.  من  الموؤ�ض�ضة  م�شروع  تدمج  كانت  التي  الإعداديات، 
ترف�س  الأولى  الإعداديات:  من  اأنواع  ثلاثة  وجود  فتبين 
بطريقة  فيها  تنخرط  والثانية  الحركة،  هذه  في  الم�ضاهمة 

محدودة، والثالثة تقدم م�شروع تجديد �ضامل.

بوا�ضطة  المختلفة  المواقف  هذه  يف�شر  اأن  بداية  ديرويه  حاول 
التجذير  وبوا�ضطة  قديمة(،  ما  اإلى حد  الأمية  )منطقة  التاريخ 
الجغرافي: يوجد بالفعل تمركز للتحديث في المناطق المي�ضورة 
يبنون  »الفاعلين  اأن  خ�ضو�ضاً  يبين  لكنه  واقت�ضاديّاً.  ثقافيّاً 
علاقات اجتماعية فيما بينهم ومع القوى الجتماعية والمادية 
القوى  هذه  تُ�ضتعمل  الموؤ�ض�ضة«.  عن  الخارجية  الرمزية  اأو 
التحديث  اعتبار  بح�ضب  موؤ�ض�ضة،  كل  من  خا�ضة  بطرق 
مورداً جديداً اأم ل، يجلب اأرباحاً للموؤ�ض�ضة في علاقاتها مع 

البيئة الخارجية.

داخل  اأي�ضاً  الأفعال  ردود  اختلافات  اأخرى  ظواهر  تف�شر 
بينها.  فيما  مختلفة  ثقافات  تتواجه  حيث  نف�ضها،  الموؤ�ض�ضة 
الندماج  وقليلو  واألقاباً،  �ضباباً  الأكثر  »المدن«،  فاأ�ضاتذة 
الوطنية  بال�ضبكات  مت�ضلون  لكنهم  المحلية،  ال�ضبكات  في 
فالأخيرون  البادية.  اأ�ضاتذة  يقابلون  البيداغوجية(،  )النقابية، 
والو�ضط  الموؤ�ض�ضة  في  طويل  اأمد  منذ  بالفعل  »م�ضتقرون« 
اأقل لكنهم  األقاب  لديهم  المحلي، حيث لديهم مهام مختلفة، 

اأكثر وعياً بالمتطلبات الوطنية.

يبدو التحديث، اإذاً، فر�ضةً بالن�ضبة اإلى فئة قليلة من اأجل قلب 
الموؤ�ض�ضة،  داخل  تحالفات  عن  البحث  عبر  موجود،  توازن 
الأمور،  )اأولياء  الخارج  وفي  الأو�ضع،  التعليمي  والنظام 
نف�ضه،  الرئي�س  �ضيكون  والجمعيات(.  المحلية،  والجماعات 
هذه  مركز  في  بالطبع  المهني،  وتاريخه  الخا�ضة  ثقافته  وفق 

المواجهات واإعادة التوازنات.

مختلف  واإلى  للق�ضم،  ال�ضغير  الن�ضق  اإلى  العودة  الآن  �ضاأحاول 
اأ�ضف  اأن  �ضاأحاول  داخله.  تتم  اأن  التي يمكن  الم�ضاريع  اأنواع 
مختلف اأ�ضاليب هذه الم�ضاريع، وفق اأنواع البيداغوجيات التي 
يمكن اأن نرجعها اإليها. ن�ضتطيع حقّاً اأن ننتقد اليوم هذا المنظور 
النظري الذي يكمن في التحديد القبلي لأنواع البيداغوجيات، 
وفق ت�ضورات ذات مرجعية �ضيكولوجية وفل�ضفية. يبدو لنا مع 
ذلك منا�ضباً الت�ضاوؤل، مع العتراف باأهمية البحث في »التنوع 
اأنماط  معنى  عن   ،)1987-1986 برو،  )م.  الديداكتيكي« 
الم�ضاريع المتنوعة داخل الق�ضم، واإن كان يمكن للمدر�س عينه، 

ح�ضب بع�س ال�ضياقات، اأن يرجع اإلى هذه اأو تلك.

 2. بيداغوجيا المشروع والتعلُّمات المعرفية

2. 1. بيداغوجيا المشروع
لنذكر ب�شرعة ما يميز اليوم »بيداغوجيا الم�شروع«:

حدد جون فيال البيداغوجيا، في اأوا�ضط ال�ضبعينيات، باعتبارها 
»مجموع القدرات الذهنية اأو الحركية لل�ضلوكات والإجراءات 
اأن  طالما  وا�ضتغلاله«.  واإنجازه  الم�شروع  بتعريف  ت�ضمح  التي 
الم�شروع هو ما نق�ضد القيام به في م�ضتقبل بعيد اإلى حد ما، 
فكرية،  اأو  عينية  طبيعة  ذا  فيال،  ح�ضب  يكون،  اأن  فيمكنه 
ب�ضيطاً اأو معقداً، قد يقود اإلى اإنجاز فردي اأو جماعي. يقت�ضي 
ومواجهةً  للوقت،  وتدبيراً  بلوغه،  الواجب  للهدف  ا�ضتباقاً 
للمنجز  م�ضتمر  تقييم  اأجل  من  ال�شركاء  بين  دائماً  وت�ضاوراً 
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مقارنةً بالمتوقع: ل تو�ضع برمجة �ضارمة منذ البداية، بل تقنين 
م�ضتمر من اأجل دمج المعلومات، �ضواء اأكانت منتظرة اأم ل، 
في �ضيرورة التحقق، ومراقبة اإنجاز الم�شروع اأو اإعادة توجيهه. 

يقترح فيال خطاطة منظّمة تعر�س اأ�ضناف المهام التي يجب 
ت�ضورها من اأجل تحقيق الم�شروع وعلاقاتها وتواليها.

المواجهة

المو�ضوع

بحوث في الو�ضائلالبحث عن الأهداف

اختيار الو�ضائلاختيار الأهداف

توزيع الو�ضائل تق�ضيم الم�شروع - المو�ضوع

التوزيع الزمني

توزيع الفاعلين

المواجهة النهائية
الم�شروع - المو�ضوع

المواجهات المرحلية
الم�شروع - المو�ضوع

الإنجاز التدريجي

التركيب المو�ضوعي

توزيع الأدوات - المواد

التوزيع المكاني
المواقيت

ال�ضعارالجداول

المخطط

الم�شروع

الرابط

الإثراء المنهجي
ال�ضغلال - اإعادة ال�ضتثمار
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لنذكر اأن العديد من فرق البحث اأو التحديث قد اأكدت، في 
ال�ضنوات الأخيرة، ما يلي:

الفائدة الجتماعية للم�شروع الذي يتوخى تعديل الو�ضط  «
التاأكيد  �ضيتم  عليهم.  اأثره  يعون  الأطفال  وجعل  المحيط 
الأخيرة  هذه  اإن  بحيث  الجماعية،  الم�ضاريع  على  اأكثر 
والم�ضوؤولية  المهام  وتق�ضيم  والتعاقد  الت�ضاور  اإلى  توؤدي 
اأو  )الداخلية  الجماعية  تكون  الآخرين.  الم�ضاركين  تجاه 
وتقييمية.  واإخبارية  مة  منظِّ باعتبارها  حا�شرة  الخارجية( 
في  فردية  م�ضاهمة  )اأو  فرديّاً  اإنتاجاً  دائماً  هناك  اأن  الحق 
ينجم عن  اأن  يجب  الأخير  هذا  لكن  الجماعي(،  الإنتاج 
قرارات التلاميذ ويعود اإلى تقديرهم. يتدخل الم�ضتفيدون 
مبا�شر  غير  ب�ضكل  وكذا  النهائي،  التقييم  الم�شروع في  من 
طيلة اإنجاز الم�شروع من حيث اإن هناك تفكيراً في مطابقة 

الم�شروع للم�ضتفيدين.
�شرورة تقييم تكويني م�ضتمر، ي�ضارك فيه التلاميذ وي�ضمح  «

لي�س فقط بالتمو�ضع بالنظر اإلى الم�شروع الأولي، واإنما اأي�ضاً 
الم�شروع  اإنجاز  وتعديل  جديدة  تكوين  طلبات  باإيداع 

نف�ضه.

عمليات  بالمشروع  العمل  يتطلب  كيف   .2.2
المعرفة؟

دي  ي�ضفها  كما  الأ�ضا�ضية  المعرفة  عمليات  اإلى  هنا  �ضاأحيل 
:)De Corte( كورتي

العمليات المُ�ضتقبِلة المنُتِجة:	•
1. اإدراك المعلومات.

2. التعرف على المعلومات.
3. اإعادة اإنتاج المعلومات.

4. العمليات المنتِجة.
لة للمعلومات. 5. الإنتاجات الموُؤوِّ

عة للمعلومات. 6. الإنتاجات المجُمِّ
7. الإنتاج التقييمي للمعلومات.

قة للمعلومات. 8. الإنتاجات المفرِّ

اأو منتوج يجب تحقيقه،  بعد تحديد المو�ضوع بمعية التلاميذ، 
اإنجازه،  ي�ضعها  التي  المختلفة  الم�ضاكل  بو�ضع  الأمر  يتعلق 
الإنتاجية  العمليات  مجال  في  فعلًا  اإننا  لها.  الممكنة  والحلول 
باختيارات  القيام  يجب  لكن،  متفرقة.  معلومات  بث  مع 

اأن يتبنوا  اإنتاج تقييمي للمعلومات: يجب  تدفع التلاميذ اإلى 
بالن�ضبة  ما  حد  اإلى  جديدة  معايير  اإلى  بالإحالة  قيمة  اأحكاماً 
معلومات جديدة في حل  ينتجوا  اأن  اأي�ضاً،  وعليهم،  اإليهم. 
لكنهم  ال�شركاء(.  اإلى  بالنظر  )تفا�ضير  وتاأويلها  الم�ضاكل، 
تنفيذ  عبر  اإل  الإنتاجية  العمليات  بهذه  القيام  ي�ضتطيعوا  لن 
اإنتاج  يعيدون  عندما  مثلًا  اأي�ضاً،  اإنتاجية  ا�ضتقبالية  عمليات 

اإجراء اأو منهج عمل مكت�ضب من قبل.

اإن مجموع عمليات المعرفة متوخى عبر  اإذاً،  ن�ضتطيع القول، 
اأن بع�ضها �ضيكون، وفق  اإنجاز الم�شروع. لكننا �ضنرى لحقاً 

نوع البيداغوجيا، مطلوباً اأكثر من غيره.

2. 3. المشروع والعمل التناهجي

يمكن للعمليات المعرفية التي تطرقنا اإليها اأن تظهر بالطبع في 
يكون  الذي  تحديداً  الم�شروع  ن  ويُمكِّ الدرا�ضية.  المواد  جميع 

عادة من النوع التناهجي من:

بع�س  « عر�ضانية  �شرورة  يعون  والمدر�ضين  الأطفال  جعل 
المعرفية  العمليات  م�ضتوى  على  �ضواء  التعلمية،  العمليات 
اأو على م�ضتوى  الريا�ضيات فقط(،  )ل نحل م�ضاكل في 
كيفية  )معرفة  المنهجي  الطابع  ذات  الأهداف  بع�س 
عبر  المعلومات  �ضياغة  اإعادة  كيفية  ومعرفة  التوثيق، 
ا�ضتعمال اأ�ضاليب التعبير المختلفة، ومهارة اإنجاز مهمة عبر 

التخطيط(.
تكرار البُعدين الجتماعي والعاطفي في كل ن�ضاط تعليمي،  «

اإلى  الذوات  تُدفع  حيث  بالم�شروع،  العمل  في  خ�ضو�ضاً 
وعي�س  الغير  مواقف  على  والنفتاح  مواقفها  عن  التعبير 
النزاعات والت�ضاور والبحث عن الت�ضوية المفيدة في تحقيق 
المهمة. يوؤدي فعل العمل �ضمن فريق وتقعيد العمل، �ضواء 
النف�ضي  بال�ضتغال  الهتمام  اإلى  المنُجَز،  غير  اأو  المنُجز 
والجتماعي للفريق، وبالأدوار التي يمكن اأن يلعبها اأو ل 
يلعبها كل واحد، وبمختلف الأحاديث الممكنة بالنظر اإلى 

المتلقين.
نف�ضه،  « المو�ضوع  حول  مختلفة  نظر  وجهات  تبني  معرفة 

طالما اأن مدر�ضي المواد المختلفة يجب اأن ي�ضاركوا في بناء 
الم�شروع.

الإنجاز:  في  ال�ضعوبات  من  العديد  الأخير  التوجه  هذا  ي�ضع 
هل  نف�ضه،  الم�شروع  في  بالفعل  مدر�ضون  ي�ضتغل  عندما 
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في  تتحملها  م�ضاريع  هناك  عينها؟  بالطريقة  معاً  ينخرطون 
مة، من  مُتمِّ اأخرى  اإليها مواد  تُ�ضاف  مادة »كبرى«،  الواقع 
دون اأن تغير هذه الم�ضاركة في الم�شروع، حقّاً، اأ�ضلوب ا�ضتغال 
المواد »ال�ضغرى«، اإذ �ضيُطلب من اأ�ضتاذ الر�ضم اأن ي�ضاعد على 
و�ضع الديكورات والر�ضوم من دون اأن يكون هناك بال�شرورة 

تفكير مركز على الم�شروع برمته.

ويقت�ضي مثل هذا التعاون بين المواد، من جهة اأخرى، التدخل 
في م�ضتوى م�شروع الموؤ�ض�ضة، بحيث ت�ضمح بو�ضع ا�ضتعمال 
للم�شروع  اإذاً،  باأن�ضطة م�ضتركة. ل يمكن،  ي�ضمح  زمن مرن 
التنظيمي  البعد  الموؤ�ض�ضة؛  مجل�س  بموافقة  اإل  فعلًا  يتحقق  اأن 

لأن�ضطة الم�شروع!

2. 4. ماذا يمكن أن يكون مستوى الأهداف المتوخاة؟

اأ( اأهداف التحويل والتعبير

يرجع  ما  وهو  اأ�ضيل،  عمل  اإنتاج  اإلى  الم�ضاريع  اأغلب  ت�ضعى 
اأهداف التحويل  اإلى م�ضتوى الإنتاجات المتفرقة، حيث تكون 
لة. هنا تكمن الم�ضكلة بالنظر اإلى اأن اأهداف التعبير: والتعبير مُف�ضَّ

بل  « اكت�ضابه،  يجب  نهائي  �ضلوك  و�ضف  ت�ضتطيع  ل 
بالأحرى »و�ضعية تربوية يجب على التلاميذ اأن ي�ضتغلوا 
داخلها: م�ضاكل للحل، ومهام للاإنجاز ... اإلخ. ما يجب 
تعلمه ل يتم تدقيقه اإذاً: هناك دعوة للا�ضتغلال والتفكير«.

والمعارف  « للمعرفة  تطبيقية  كموا�ضيع  بالأحرى  ت�ضتعمل 
المكت�ضبة من قبل، اأو كمنا�ضبة لفر�س علامة �ضخ�ضية. 

ت�ضف  اإنها  حيث  من  تعريفاً  اأ�ضهل  التحويل  اأهداف  اإن 
اإطار معطى »مُطبَّق« على  بال�شرورة �ضلوكات تم تعلمها في 
حد  اإلى  تكون  اأن  يمكنها  الجديدة  الو�ضعية  لكن  اآخر.  اإطار 
ت�ضتخرج  اأن  يجب  الم�ضكلة،  المعروف و«لحل  بعيدة عن  ما 
عنا�شر منا�ضبة من تجارب عديدة �ضابقة )التحليل(، ثم تُوؤَلَّف 

ل اإلى الو�ضعية الجديدة«. )التركيب( وتُحوَّ

في الحالتين كلتيهما يتم التقييم، وعندما يُنجز، بعديّاً، ينطبق 
اأ�ضا�ضاً على ما اأُنتِج وعلى »معي�س« الإنتاج، ونادراً ما ينطبق 
على ال�ضلوكات المكت�ضبة من قَبْل، والمنقولة اإلى هذه الو�ضعية 
واأ�ضاليب  المكت�ضبات  العلاقة بين هذه  اأ�ضيلة، وعلى  بطريقة 

العمل المقترح، اأي�ضاً.

من اأحد لقاءات م�ضار التكون المهني، بالتعاون مع منتدى المثقفين في قلقيلية.
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والحال اأنه اإذا لم يوجد توقع لبع�س القدرات المتوخاة بوا�ضطة 
القدرات  وتفكير في  مختلفة(،  بطرق  للتقييم  )قابلة  الم�شروع 
الم�شروع، �ضيكون الخطر  بوا�ضطة  قبل والمنقولة  المكت�ضبة من 
وغير  لحظيّاً،  المبتكرة  ال�ضلوكات  في  انح�شرنا  اإذا  كبيراً 
اللحظات.  وبع�س  الميادين  لبع�س  والمتاخمة  المنك�ضفة، 
العمل  اأ�ضاليب  ا�ضترجاع  والمدر�ضين  التلاميذ  على  �ضي�ضعب 

مة لمثل هذه القدرات. التي كانت مدعِّ

ب( اأهداف التحكم

اأمور  نادراً ما نجد م�ضاريع تقدم اأهداف التحكم، من جملة 
اأن  بذلك  يمكنه  الذي  كليّاً،  محاط  عالم  »على  تحمل  اأخرى، 

يُعرف كليّاً، وبالأحرى اأن يُتوقع«.

يمكن اأن نقدم �ضببين يحيلان اإلى الطريقة الأ�ضيلة للتطرق اإلى 
اأهداف التحكم في العمل بالم�شروع:

اإلى  « بالنظر  درو�ضهم  تنظيم  على  معتادون  المدر�ضين  اإن 

»البرنامج« اأكثر من النظر اإلى القدرات التي يجب تطويرها 
البرنامج،  من  »ينفلت«  الم�شروع  اأن  طالما  التلاميذ.  لدى 
فاإنهم يجدون �ضعوبة في ت�ضور اأن بع�س القدرات يمكن 
اأنها اكتُ�ضبت  م عبر الم�شروع، بالرغم من  اأن تُتَوخى وتُقوَّ

بوا�ضطة البرنامج.
وبالمثل، اإنهم قليلو التعود على اإنجاز البرنامج، اآخذين في  «

بين  ما  بَيْنِيَّة  بَنْيَنَة  بدقة  متوخين  الأطفال،  طلب  الح�ضبان 
الذات المتُعلِّمة ومو�ضوع المعرفة.

حول  تقاريرهم  في  يُبدون  المدر�ضين  بع�س  نجد  ذلك،  ومع 
اأهداف  بلوغ  في  الإمكانية  هذه  البيداغوجية  المحاولت 
التحكم اأي�ضاً. يقترح ج. ف. األتي )J. F. Halté( مثلًا جدولً 
اأنجز بعديّاً حول المعارف الجديدة التي اأثيرت فعلًا خلال اإنجاز 
م�شروع كتابة رواية حول الع�شر الو�ضيط، معارف متوقعة منه 
بمو�ضوع  معارفه  خ�ضو�ضاً  العتبار  في  اآخذاً  الم�شروع،  قبل 

التدري�س »الكتابة الروائية«.

المع�رفالمه�مالمراحل

الت�س�ور حول طبيعة الم�شروع، التع�قد

ومو�ضوعه، والإنتاج.
الاإقرار في التعاقد البيداغوجي.

الالتزام

الموؤ�ض�ضية.
التوا�ضلية.

النف�ضية الجتماعية.

      

التحرير

قراءة الوثائق، ومعالجة المعلومات، التوثيق الذاتي.
وال�ضترجاع، والت�ضنيف

الأجنا�س الت�أليف، اإيجاد بنية روائية. وت�ضنيف  الأدب،  وتاريخ  النقد 
الأدبية

الكت�بة

التخيل، والحكي، والو�سف، 

والا�ستدلال، وتحديد 

المو�سوع.

والحجاجية  والو�ضفية  الحكائية  البنيات 
العليا

الإيماءات، والموؤ�شرات، والمخبرات، 
والمعارف بالعالم

نحْوُ الن�ضو�س، والن�ضجام والتقدمن�سج الن�س.
الأيقونية، واأ�ضلوب الطباعة، والت�ضميم، تهييء الم�ضودة ون�شرها.ال�سن�عة

واإعادة الإنتاج، والت�ضفير
الإخراج الموؤ�ض�ضي، البرمجة والتنظيم.التن�سئة الاجتم�عية

الإدارة التوا�ضلية.
والبن�ء، التقييم والنقد،  والملاحظة،  الفح�س، 

والتوقع.

التوا�ضلي، والتناهجي. 
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يو�ضح في مقاله اأن الإنتاج الذي يلزم تحقيقه يجب اعتباره في 
الوقت ذاته »ركاماً من المعارف الم�ضتثمرة«، ويقت�ضي الت�ضنيع 
»اأن تُعمل المعارف وتبنى وفق منطق مغاير لذلك الذي يتراأ�س 
جدولتها العلمية والديداكتيكية: اإذ تُطلب، فجاأة، في تطوير 
فيها،  مبا�شرة  وتُ�ضتثمر  المو�ضوع،  تطور  اأثناء  وتُبنى  المهمة، 
وتُقحم في ال�ضيرورة في �ضيغة م�ضاكل يجب حلها من اأجل 
ال�ضتمرار. اإما في �ضورة: لنتعلم الكتابة، لننجز �ضل�ضلات ثم 
نكتب، لكن لنحدد لأنف�ضنا هدف الكتابة، لنكتب فوراً من 

اأجل الأف�ضل ولنَر الم�ضكلة التي �ضتو�ضع«.

تحيل هذه العتبارات اإلى علاقة �شرورية بين اأهداف التحكم 
اأثناء  ي�ضتدعي،  الذي  بالم�شروع  العمل  في  والتعبير  والتحول 
الن�ضاط، اإعمال المكت�ضبات ال�ضابقة عبر اإعطائها معنى، وعبر 

اإعادة تنظيمها داخل المعارف الجديدة.

اندماجها  إلى  بالنظر  المختلفة  المشاريع   .5.2
داخل أنواع من البيداغوجيات المختلفة

اأكثر  الم�شروع”  “العمل في  الآن خ�ضو�ضاً عن  تحدثت حتى 
في  الفوري  التموقع  يقت�ضي  الم�شروع”.  “بيداغوجيا  من 
النظرية  الق�ضايا  من  مجموعة  معالجة  الم�شروع”  “بيداغوجيا 
والعملية التي تت�ضم بالن�ضجام، تخ�س غايات الفعل والأخذ 
في الح�ضبان محدداته ونتائجه وتوقع و�ضائل واعتبارات التنفيذ، 
الم�شروع  ت�ضورت  اأنني  والحال  المختلفة.  الظروف  وفق 
ك�ضكل من العمل الذي ي�ضتقي، وفق نوع البيداغوجيا الكلية 
التي يعمل فيها، بع�س اأبعاد “بيداغوجيا الم�شروع” المن�ضجمة، 

واإن كان بمقدوره اأن يبرز وظائف مختلفة.

تو�سح  م�س�ريع  التدري�س،  مو�سوع  على  تركز  بيداغوجي�  �سمن  اأ( 

الدرو�س اأو تحفِّزه�

�ضواء  البيداغوجيا،  من  النوع  هذا  في  الم�شروع  ت�ضور  يمكن 
اأكان تقليديّاً اأم تفاعليّاً، كما �ضبق الذكر كالآتي:

اأو  « التحويل  اأهداف  اإلى  ال�ضعي  من  تُمكّن  للعمل  ك�ضيغة 
الدرو�س  في  التحكم  باأهداف  يحتفظ  دام  ما  الإبداع، 

الماألوفة.
العمل  « تجاه  التلاميذ  تحفيز  من  يُمكّن  بيداغوجي  اأ�ضلوب 

المنجز في الدرو�س.

التدريجي  البناء  مجال  اإلى  ينتمي  ما  كل  اأن  لنلاحظ  لكن، 

بالفعل،  يوؤخذ  اأو ل  يوؤخذ  قد  والتقنين  والت�ضاور  للم�شروع 
الق�ضم تمكنا فعلًا من  الغالب، في الح�ضبان: في مثل هذا  في 
)في  المجالت  هذه  في  تاأملية  اأن�ضطة  اأو  »تدريبات«  اإدماج 
الريا�ضات  في  البدنية  التربية  في  اأو  مثلًا،  الفرن�ضية  اللغة 
الجماعية(، لكن في اأغلب الأق�ضام، توؤخذ هذه الأبعاد �ضمنيّاً 

في الح�ضبان اأثناء الم�شروع، و»تترك« خارج هذا الوقت.

نه� من  ب( �سمن بيداغوجي� تركز على الذات المتعلمة، م�س�ريع تمكِّ

مم�ر�سة حريته� واإمك�ن�ت ن�س�طه� مع الاآخرين

وال�ضتقلالية  النف�س  في  الثقة  امتلاك  على  القدرة  تكون 
والعمل مع الآخرين ب�ضكل ت�ضامني وم�ضوؤول اأموراً مطلوبة 

في هذا النوع من البيداغوجيا عندما نطبق الم�شروع.

ننتظر من العمل بالم�شروع الإمكانية الممنوحة للتلاميذ لإنجاز 
بحوث انطلاقاً من اهتمامهم.

اأن�ضطة  مع  الترابطات  اأنواعاً مختلفة من  اأن نلاحظ  ون�ضتطيع 
اأخرى:

بالن�ضبة اإلى البع�س، يجب فعلًا الت�ضميم على تدري�س المعارف  «
بطريقة  بذلك  القيام  ويمكن  الموؤ�ض�ضة،  طرف  من  المطلوبة 
تقليدية جدّاً. هكذا يكون الأطفال الذين قاموا بم�شروع �ضفر 
وتمثيل �ضيرك منا�ضبين لتعلمات عديدة، مدعوين، اأي�ضاً، اإلى 
اأجل  من  التكراري  النوع  من  والإملاء  النحو  تمارين  اإنجاز 

اإر�ضاء �ضغط الموؤ�ض�ضة واأولياء الأمور والزملاء.
بالن�ضبة لآخرين، ل يمكن اعتبار الم�شروع جواباً �ضاملًا عن  «

اكت�ضاب بع�س المعارف. �ضيتم اللتجاء اإلى اأ�ضاليب عمل 
الح�ضبان  في  وتاأخذ  معينة  معارف  متابعة  تتوخى  اأخرى 

الذوات اأثناء بناء المعارف.

المعرفة،  ومو�سوع  المتعلمة  الذات  بين  بيَْنِيَّة  بنَْينَةَ  منظور  �سمن  ج( 

م�س�ريع في مج�لات  المنظور،  من هذا  تنُفَِّذ،  الم�شروع  بيداغوجي� 

مختلفة:

تهيئة الحياة اليومية. «
اإنجاز الم�ضاريع المعقدة )عرو�س، وخرجات(. «
تعلمات معرفية. «

لنعد اإلى هذه »الم�ضاريع للعمليات التعلمية الفكرية« كي ندقق 
اأ�ضاليب العمل بالم�شروع:
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اأ( نقدم للاأطفال غايات واأهداف عمل ال�ضنة كما وردت في 
مذكرات الموؤ�ض�ضة.

بها  يتم  التي  للطريقة  والفريق  الأفراد  مع  تقنين  هناك  ب( 
بلوغها اأو عدمه )التقييم التكويني الم�ضتمر(. 

ج( نقترح اأ�ضاليب مختلفة لبلوغها، بع�ضها يمكن الت�ضاور في 
واأُخرى ل  الم�ضتقل(،  العمل  الأورا�س،  )انظر:  �ضدده، 

يتم الت�ضاور حولها.
د( نربط مختلف اأنواع الم�ضاريع المنجزة في الق�ضم، عبر معالجة 
الم�ضائل التي نكت�ضفها خلال هذه الم�ضاريع �ضمن منهجية 
تمثلات  من  ننطلق  عندما  الأطفال،  ندفع  الم�ضكلة:  حل 
�ضياغة  اإلى  تقدمي،  م�ضار  عبر  اأ�ضئلتهم،  اأو  الأطفال 
تجربة  وننفذ  فر�ضية،  اأي  العلمي،  الم�ضتوى  من  م�ضكلة 

ل  التجريبي  البحث  لمنهجية  تلقين  �ضلاحيتها.  لملاحظة 
اأ�ضتاذان  ن  تَمكَّ ال�ضاكلة،  بهذه  العلمية.  المواد  في  تنح�شر 
للغة الفرن�ضية من اقتراح منهجية تَعلُّم الكتابة تعود اإلى هذا 

المنظور:

فر�ضيات  و�ضع  اإلى  الكتابة،  م�شروع  وفق  الأطفال،  يُدفَع 
تتعلق با�ضتغال الن�س وبمعايير تقييم هذه الن�ضو�س. بعد ذلك، 
تنفذ الكتابة )تنفيذ التجربة( الم�ضبوقة اأم ل باإعداد قبلي )قراءة 
القراءة  اإعادة  ومتابعة  الأدوات(،  عن  والبحث  الن�ضو�س، 
بعد  القواعد(.  )�ضياغة  الن�ضية  الوظائف  وتتبع  )التقييم(، 
اأن�ضطة  ثم  »المنف�ضلة«،  التعمق  اأن�ضطة  تاأتي  اأن  يمكن  ذلك، 

الإدماج المرتبطة بم�شروع الكتابة مجدداً.

م�شروع الكتابة

المعايير

اإعادة الكتابةتتبع الوظائفالكتابة اإعادة قراءة الن�ضو�س المنتجة 
في الق�ضم

الأدوات
الأن�ضطة المنف�ضلة

النحو
المعجم
الإملاء

قراءة الن�ضو�س

في  ذاتها  هي  المدُمجة  المنهجية،  هذه  اإلى  العودة  تقت�ضي 
بيداغوجيا الم�شروع، ترابط ثلاثة حقول:

حقل المعرفة. «
الحقل النف�ضي )معالجة تمثلات الأطفال(. «
الكفايات  « بتحديد  يتعلق  الذي  الديداكتيكي  الحقل 

الواجب تح�ضيلها، اإ�ضافة اإلى اأ�ضاليب معالجتها وتقييمها.

من  النوع  هذا  تطوير  �ضعوبة  نفهم  اأن  اإذاً،  ن�ضتطيع، 
ناأمل  اأن  يمكن  المعلمين.  مجموع  م�ضتوى  في  البيداغوجيا 
هذه  الأقلية في تحديد  المجموعات  بع�س  بحوث  ت�ضاهم  اأن 
اأدوات  توفر  واأن  وتجريبها،  ال�ضتغال  الجديدة في  الأ�ضاليب 

يمكنها اأن تعين المعلمين والتلاميذ على تجديد اأُفق التكوين.
ترجمة: يو�سف تيب�س

اأ�ضتاذ المنطقيات والفل�ضفة المعا�شرة،
جامعة محمد بن عبد الله، فا�س، المغرب.

الهوامش

1 اقتطف هذا الن�س من موؤلف:
Françoise SUBLET, »Projet pédagogique», in OÙ va la pédagogie du projet ? Sous la dir. Bru (Marc(, Not (Louis(, Toulouse 1992, p. 43-63.

وقد ترجم خ�ضي�ضاً لمجلة روؤى تربوية




