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في الفكر التربوي

الرهانات الإتيقية 
للحكامة التربوية

د. عز الدين الخطابي

 تقديم

ل مو�ضوع الحكامة عموماً، والحكامة التربوية خ�صو�صاً، مجالًا لاهتمام الفاعلين في الميادين ال�سيا�سية والاقت�صادية والتربوية والحقوقية،  �شكَّ
اقترنت  المعنى،  وبهذا  الخ.   ... والتوا�صل  واللاتمركز  والتناوب  والتعاقد  والت�شارك  والتخليق  والرقابة  والم��سؤولية  التدبير  بق�ضايا  لارتباطه 
الحكامة بح�سن تدبير ال��شأن العمومي، وبت�شجيع الم�شاركة الفعالة للمواطنين، عبر جمعيات المجتمع المدني، ف�ضلًا عن ممثليهم على الم�ستويات 
المحلية والجهوية والوطنية. كما اقترنت بتفعيل ثقافة الحوار فيما يخ�ص اتخاذ القرارات وتطوير المبادرات؛ وبذلك ت�أ�س�ست على مجموعة من 
القواعد الإتيقية ال�ضرورية لبناء مجتمع قوامه الحرية والديمقراطية والعدالة. ولما كان مجال التربية والتكوين هو »الطريق الملكية« نحو ا�ستنبات 
هذه القيم؛ وبما �أن الخطاب الإتيقي في مجال التربية، �أ�صبح يكت�سي ال�صدارة حالياً في النقا�شات الدائرة بين الفاعلين التربويين وال�سيا�سيين، 
�إلى درجة �أن العديد من المهتمين �أ�صبحوا يتحدثون عن »المنعطف الإتيقي«، كمرحلة مميزة للخطابات البيداغوجية المعا�صرة،1 ف�إن الت�سا�ؤل 
الأ�سا�سي الذي يواجهنا هو كالتالي: ما هي الرهانات الإتيقية للحكامة التربوية؟ وب�أي معنى يمكن لهذه الحكامة �أن ت�ساهم في تح�سين جودة 

المنتوج التربوي؟

ونقترح لمعالجة هذه الم��سألة، التوقف عند المحاور الأربعة الآتية:

في دلالة مفاهيم الإتيقا والقيم والحكامة ثم الحكامة التربوية.««
رهانات الإتيقا.««
من براديغم اليقين �إلى براديغم الارتياب.««
التجليات الإتيقية للحكامة التربوية.««
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1( في دلالة المفاهيم

1-1( عن الإتيقا:
ف�إذا  الأخلاق؛  بدلالة  مقارنتها  خلال  من  الإتيقا  دلالة  تتحدد 

كانت الأولى تركز على فكرة ال�سعادة والحياة الطيبة )كما هو ال��شأن 

مبد�أ  �إلى  الثانية ت�ستند بالأ�سا�س  ف�إن  �أر�سطو وا�سبينوزا مثلًا(،  لدى 

الواجب )كما هو الأمر بالن�سبة لكانط(. لذلك اقترنت الإتيقا بما هو 

 
2
بما هو كوني و�شمولي. الأخلاق  وارتبطت  خا�ص ومتعدد ومتنوع، 

وما  عادل  هو  ما  حول  والتحاور  الت�سا�ؤل  ميدان  هو  الإتيقا  فمجال 

لكون  الفعل،  هذا  وقيمة  معنى  وحول  جيد  ب�شكل  فعله  يتعين 

منظورها  حيث  من  وتختلف  عدة  �أوجهاً  تتخذ  الإن�سانية  المبادرات 

الأخلاق حول  يتمحور مجال  بالمقابل،  و�أفيد.  و�أجود  �أف�ضل  هو  لما 

ف�إن  موران،  �إدغار  يرى  وكما  والإلزام.  والمعيار  والقاعدة  الواجب 

الإتيقا »تت�شكل في الأذهان، انطلاقاً من الوعي ب�أن الكائن الب�شري 

هو فرد ينتمي �إلى مجتمع و�إلى نوع. وكل واحد منا يحمل في ذاته هذا 

الواقع، لذلك يجب على كل تنمية ب�شرية �أن ت�شمل في الوقت نف�سه، 

بالانتماء  والوعي  المجتمعية،  والم�شاركة  الفردية،  لاا�ستقلالية  تنمية 

3
للجن�س الب�شري«.

و�شعوره  المجتمع  داخل  الفرد  انخراط  �إذن،  الإتيقية  الحياة  تقت�ضي 

وللحياة  للأ�شياء  معنى  �إعطاء  بغر�ض  العالم،  هذا  �إلى  بالانتماء 

وتقييمها؛ وهو ما ي�ستدعي اعتماد منظور قيمي لتبني بع�ض المواقف 

وانتقاد البع�ض الآخر. وللإ�شارة، ف�إن حقول الفل�سفة وال�سو�سيولوجيا 

لمو�ضوع  �أهمية خا�صة  تولي  الحالي،  وقتنا  �أ�صبحت في  والبيداغوجيا 

القيم وت�أثيرها على حياة الأفراد وعلى علاقاتهم فيما بينهم. فما هو 

التحديد الذي يمكن اعتماده لمفهوم القيم )بالجمع(؟

1-2( عن القيم:
الأفراد  لاختيارات  موجهة  كمبادئ  القيم  تعتبر  عام،  معنى  في 

داخل المجتمع ولتفاعلهم فيما بينهم؛ وهي �أي�ضاً معايير للحكم على 

والت�صرفات  الأفعال  بتقدير  ارتبطت  وبذلك  وال�سلوكات.  المواقف 

والوجداني  الفكري  الفرد  انتماء  عن  تك�شف  التي  الآراء  وبتبني 

�إلى محيطه ال�سو�سيو-ثقافي. وتح�ضر القيم في مجال التربية والتكوين 

الذات  ت�ساهم في تحول  والتعلم  التعليم  كغاية وك�أفق، لأن عمليات 

ف�إن  الخارجي عموماً. هكذا،  وبالمحيط  بالآخرين  تطوير علاقتها  وفي 

المعارف والكفايات والمهارات المكت�سبة من طرف الفرد، تنمي لديه 

الآخرين؛ بمعنى  الأ�شياء وفي  الت�أثير في  والقدرة على  التفكير  حرية 

وهو  بالحياة لااجتماعية؛  ال�صلة  وثيق  �أ�شكاله،  التكوين بمختلف  �أن 

يقت�ضي من الفرد القيام باختيارات تهم كل ما يعتبر ذا قيمة بالن�سبة 

واللامعنى  اللامبالاة  و�ضعية  تجاوز  ما  �إذا  �إلا  ذلك  يتم  ولا  �إليه؛ 

وانخرط في �ش�ؤون المجتمع والعالم بكل م��سؤولية. مثلًا، �إذا ما تعامل 

المرء مع الت�سامح كقيمة �سامية، ف�إن ال��سؤال الذي �سيواجهه هو: هل 

يتعين عليه الت�سامح مع اللات�سامح؟ طبعاً �إذا كان الجواب بالإيجاب، 

�أقرب  هو  للت�سامح  مبتذل  لمنظور  ال�شخ�ص  هذا  تبني  معناه  فذلك 

 وباخت�صار، ف�إن التربية هي تقييم، وباعتبارها كذلك، 
4
�إلى اللامبالاة.

واتخاذ  الم��سؤولية  لتحمل  �شرط  بمثابة  هو  نقدياً  بعداً  تت�ضمن  فهي 

القرار، �أي تدبير الحياة الخا�صة والعامة. وهذه �إحدى مميزات الحكامة؛ 

فما هي محدداتها الأخرى؟

1-3( عن الحكامة والحكامة التربوية:
تحقيق  بغر�ض  التدبير،  ح�سن  على  العام  معناها  في  الحكامة  تدل 

�سواء  الإنتاج،  م�ستوى  والجودة على  الن�شاط  م�ستوى  الفعالية على 

تعلق الأمر بالمقاولة، �أو بالإدارة، �أو بالف�صل الدرا�سي. وت�شير الحكامة 

�إلى حركة اللاتمركز في اتخاذ القرار، مع تنوع الفاعلين المعنيين بهذا 

الفر�ص  وتكاف�ؤ  والم��سؤولية  ال�شراكة  مبادئ  على  تحيل  كما  الخير؛ 

م�شروطة  مقت�ضيات  وهي  النفقات؛  وتر�شيد  الت�سيير  في  وال�شفافية 

بتخليق الحياة ال�سيا�سية، وبالتالي بقيام دولة الحق، ال�ضامنة لاحترام 

القوانين ولأمن المواطنين وكرامتهم.

وعلى الم�ستوى التربوي، تعني الحكامة تدبيراً جيداً لعملية التكوين 

وتقييماً لمردوديته، من خلال اكت�ساب المتعلمين للمعارف والإتقانات 

والتفاعل  والتعاون  الت�شارك  عبر  الجماعة،  داخل  التعاي�ش  ولكيفية 

من  التربوية  الأن�شطة  تحدد  الإطار،  هذا  وفي  القرارات.  اتخاذ  �أثناء 

خلال الأهداف الم�سطرة والكفايات التي يتعين اكت�سابها، من �أجل 

تقييم الفعالية والمردودية. ويتعين �أن تت�سم الحكامة في التربية بتحفيز 

المتعلم  ليتعرف  الذاتي،  التعلم  وعلى  المبادرة  على  وبت�شجيع  �أكبر 

والحكم  ذاتياً،  �أن�شطته  بتقييم  له  ي�سمح  ما  و�إمكانياته،  قدراته  على 

على مدى نجاح مهمته. كما يقت�ضي التعلم الذاتي �شراكة مع �أطراف 

�أخرى )متعلمين ومن�شطين(، تي�سر تبادل الخبرات وتعلن عن انبثاق 

م�شاريع ومهام جديدة.

وباخت�صار، ف�إن الحكامة في التربية، ت�ستدعي تدبير العملية التعليمية 

والتعلمية ب�شكل جيد، عبر عقلنة الأن�شطة التربوية ك�ضمانة لتح�سين 

ب�إتيقا  ت�سميته  يمكن  ما  على  ترتكز  فهي  ذلك،  وبمقت�ضى  المردودية. 

التربوية،  للحكامة  الإتيقية  والرهانات  التجليات  �إبراز  وقبل  التدبير. 

نتوقف �أولًا عند رهانات الإتيقا ب�شكل عام.

2( رهانات الإتيقا:

�أن   
5
الأخلاقي، والقانون  الإتيقا  له حول  ن�ص  في  ريكور  بول  اعتبر 

يتخذ  الذي  »�أنا«،  المتكلم  �ضمير  خلال  من  يبرز  الإتيقي  الفعل 

الفعل الحر. لكن الأنا  العالم ويج�سد  المبادرة ويعطي معنى لأ�شياء 

الفاعلة مطالبة ب�أن تكت�شف الآخر وب�أن تتفاعل معه، لأن ا�ستقلاليتها 

وحريتها وفعاليتها وثيقة ال�صلة بالعناية بالقريب وبالعدالة التي تريد 
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�أن ينعم بها كل واحد. فالعلاقة الإتيقية ت�ستدعي التفاعل بين حرية 

�أن الآخر لا ي�شكل فقط  »�أنت« ك�آخر. ذلك  »�أنا« وحريتك  الذات 

الت�شكيلة الحميمية لمعناها.  المقابل للذات، بل يندرج �ضمن  الوجه 

�أي  ولااحترام،  والمودة  العناية  عبر  الحميمية  العلاقة  هذه  وتتجلى 

العدالة  تحقيق  يمكن  لا  التي  ولااجتماعية  العاطفية  التبادلات  عبر 

داخل المجتمع بدونها. فلا حرية في عالم يفتقر �إلى هذه القيم، لأن 

يتحقق،  �أن  يجب  وبنموذج  عنها،  الدفاع  يتم  بق�ضية  ترتبط  الإتيقا 

يجب  والت�سامح  والم�ساواة  العدالة  مثل  وبقيم  �إنجازه،  يتعين  وبعمل 

التي  الديمقراطية  وهي  �أ�سا�سية  بم��سألة  القيم  هذه  وتقترن  تكري�سها. 

يحددها ريكور من خلال مفهومين. ففي المفهوم الأول، تعتبر الدولة 

ابتكار  على  تعمل  بل  ال�صراعات،  ب�إلغاء  تقوم  لا  عندما  ديمقراطية 

�إجراءات ت�سمح لها ب�أن تعبر عن نف�سها، وب�أن تظل قابلة للتفاو�ض؛ 

وبهذا المعنى �ستكون دولة الحق هي دولة النقا�ش الحر والمنظم. وهذا 

النموذج المتعلق بالنقا�ش الحر هو الذي ي�ساهم في ت�شكل ما يعرف 

بالر�أي العام.

فيه  الذي يمكن  النظام  الديمقراطية هي  فتعتبر  الثاني،  المعنى  �أما في 

بمثابة  �إذن  فهي  القرار.  اتخاذ  الم�شاركة في  المواطنين،  لأكبر عدد من 

�أن  ومعلوم  والمحكومين.  الحاكمين  بين  الم�سافة  فيه  ت�ضيق  نظام 

ت�شريعية  �إلى  ال�سلطة  تق�سيم  في  �ساهمت  التي  هي  الم�شاركة  هذه 

وتنفيذية وق�ضائية مع الإقرار بكون ا�ستقلالية الق�ضاء مرتكزاً �أ�سا�سياً 

للديمقراطية. و�أي�ضاً �إلى اعتبار �صنع القرار ناتجاً عن التفاو�ض الحا�صل 

مختلف  على  المجتمع  بها  يزخر  التي  والفعاليات  الحكومات  بين 

الم�ستويات: لااقت�صادية وال�سيا�سية والنقابية والثقافية والجمعوية.

وعلى هذا الأ�سا�س، ف�إن كل م�شروع �إتيقي ينبثق من داخل و�ضعية 

ت�ستلزم لااختيار والت�شارك والتقييم، و�سيكون طموح الإتيقا هو مد 

الج�سور بين الحرية كمنطلق والقانون كغاية؛ ما دامت الحياة الإتيقية 

هذه  �أن  والملاحظ  فيها.  والتحكم  الو�ضعيات  تدبير  على  تنبني 

يمكن  لا  بحيث  الحكامة،  مجال  ت�ؤثث  �أ�صبحت  جميعها،  المفاهيم 

الحديث عن ت�شارك بدون ديمقراطية ولا عن مبادرة بدون حرية، ولا 

عن فعالية بدون م��سؤولية. وهو ما �أقره ريكور في تحديده لعلاقة الإتيقا 

�إتيقي،  هو  لما  امتداداً  ي�شكل  �سيا�سي  هو  ما  �أن  معتبراً   
6
بال�سيا�سة،

لأنه يفتح �أمامه مجالًا للممار�سة؛ وهو �أي�ضاً امتداد لمطلب لااعتراف 

المتبادل الذي يجعلني �أقول: »�إن حريتك ت�ساوي حريتي«؛ ذلك �أن 

�أ�سا�ساً في خلق ف�ضاءات الحرية. وبهذا المعنى  �إتيقا ال�سيا�سة تتمثل 

هو  ما  دائرة  داخل  الإتيقي  للق�صد  تفعيل  هي  الحق  دولة  �ستكون 

�إطار  في  القانون  �أمام  بالت�ساوي  وتنتظم  الأدوار  و�ستتحدد  �سيا�سي. 

م�ؤ�س�ساتي، ما يك�سب الأفراد �صفة المواطنة؛ لأن المواطن من حيث 

التعريف، هو ع�ضو بجماعة �سيا�سية، يتمتع بكل الحقوق ويتحمل كل 

�أن تكون  الم��سؤوليات ذات ال�صلة بهذا لاانتماء. ولا يمكن للحكامة 

ويعتبر  العمومي  ن�شاطه  يمار�س  مواطن  هناك  يكون  �أن  بدون  جيدة، 

نف�سه م��سؤولًا.

»�أزمة  بـ  المو�سوم  ال�شهير  ن�صها  في  �آرندت  حنا  �إليه  انتبهت  ما  وهو 

الطفل  تربية  م��سؤولية  يتحمل  المربي  �أن  اعتبرت  حيث   
7
التربية«،

عبد المح�سن القطان خلال لقائه موظفي الم�ؤ�س�سة.
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على المواطنة، وت�أهيله للانخراط في العالم، والحر�ص على نمو م�ؤهلاته 

فعل  �ضمنياً  تلازم  فهي  اعتباطية،  لي�ست  الم��سؤولية  وهذه  ومواهبه. 

التربية الذي يعد اليافعين للانخراط في عالم دائم التغير. لهذا، يجب 

على من يرف�ض تحمل م��سؤولية العالم �ألا ينجب �أطفالًا، كما يجب 

�ألا يكون له الحق في الم�ساهمة في تربيتهم.

التربية،  حالة  في  تتخذ  العالم  تجاه  الم��سؤولية  ف�إن  �أخرى،  جهة  من 

م��سؤولًا عن  بو�صفه  دوره  على  تت�أ�س�س  المعلم  ف�سلطة  �سلطة.  �شكل 

الرا�شدين؛  كل  يمثل  كان  لو  كما  المتعلم  �إليه  ينظر  بحيث  العالم، 

فهو الذي يبلغ له الأ�شياء قائلًا: »هذا هو عالمنا«. وقد لاحظت حنا 

تقوم في  �أ�صبحت  اليوم،  ال�سلطة  �أن  كيف  الخ�صو�ص،  بهذا  �آرندت 

�إلى الحد الذي يمكن  العمومية وال�سيا�سية بدور مثير للجدل،  الحياة 

فيه الحديث عن »اختفائها«. والمق�صود باختفاء ال�سلطة بكل ب�ساطة، 

اختفاء الإرادة في تحمل الم��سؤولية، لأن ال�سلطة الحقيقية ترتبط حيثما 

وجدت، بالم��سؤولية تجاه م�سار العالم. ومما لا �شك فيه، �أن هناك علاقة 

واختفائها  والعمومية  ال�سيا�سية  الحياة  ال�سلطة في مجال  اختفاء  بين 

في المجالات ما قبل ال�سيا�سية الخا�صة بالأ�سرة والمدر�سة. فكلما زاد 

الحذر تجاه ال�سلطة داخل الدائرة العمومية انتظاماً، زاد احتمال انتقاله 

�إلى الدائرة الخ�صو�صية.

و�إذن، تقت�ضي ال�ضرورة �أن يكون هناك وعي بالم��سؤولية المتبادلة بين 

المدر�س والمتعلم وب�أهمية التعاون فيما بينهما؛ وبذلك ي�صبح الن�شاط 

مختلف  بمواجهة  ي�سمح  ا�ستك�شافي،  عمل  عن  عبارة  البيداغوجي 

�ضمن  وفعالية،  بن�شاط  حلها  على  والعمل  وم�ساءلتها  الو�ضعيات 

تدبير جيد ي�أخذ ا�سم الحكامة.

التربوي،  المجال  في  الحكامة  هذه  تجليات  �إبراز  الآن،  علينا  ويتعين 

والفاعلية  الم��سؤولية  وتحمل  القرار  اتخاذ  م�ستوى  على  وبخا�صة 

زاويتين،  من  الم��سألة  معالجة  نقترح  الإطار،  هذا  وفي  واللامركزية. 

لاارتياب«،  براديغم  �إلى  اليقين  »براديغم  من  لاانتقال  زاوية  وهما: 

 
8
وهذه ال�صيغة مقترحة من طرف البيداغوجي الفرن�سي فليب ميريو؛

وزاوية التجليات الإتيقية للحكامة التربوية. ف�إلى �أي حد يمكن لهذه 

المقت�ضيات �أن ت�ساهم في �إدماج المواطن وفي انخراطه الفعلي في الم�سار 

التنموي للمجتمع؟

براديغم  إلى  اليقين  براديغم  من   )3
الارتياب:

يقترن هذا لاانتقال بالتحولات التي طالت حقل البيداغوجيا، والتي 

حددها ميريو في ثلاثة م�ستويات، وهي: التحول من النزعة التايلورية 

البنائية؛  �إلى  ال�سلوكية  الم�شروع الجماعي؛ ومن  �إلى فكرة  التربية  في 

9
ومن »معايير النجاح« �إلى »م�ؤ�شرات النجاح«.

له،  م�ؤلف  تايلور و�ضع في  �أن  المعلوم  الأول: من  التحول  بخ�صو�ص 

تنظيم  �أي   
10

للم�صانع؛ العلمي  بالتنظيم  �سماه  لما  العامة  المبادئ 

مهام  �إلى  وتق�سيمها  الإنتاج  �أهداف  بتحليل  ي�سمح  ب�شكل  العمل 

تتلاءم مع قدرات العمال، بغر�ض �إنجازها ب�أكبر قدر من الفعالية؛ ومن 

�أكد  وكما  بالتايلورية.  تعرف  و�أ�صبحت  با�سمه،  العملية  اقترنت  هنا 

الفردي  الحكم  »تعوي�ض  تقت�ضي  العملية  مردودية  ف�إن  نف�سه،  تايلور 

لكل �شخ�ص معني بالإنتاج، بالر�ؤية العلمية التي تروم الح�صول على 

11
�أف�ضل �إنتاجية ممكنة«.

تم  حيث  طويلة،  مدة  النموذج  هذا  التعليمي  النظام  �ساير  وقد 

للقيام بمهام محددة تلائم قدراتهم المفتر�ضة؛ وهي  التلاميذ  تكوين 

هذه  �أن  غير  الممكنة.  الدقة  من  قدر  ب�أكبر  �إنتاجها  يعاد  التي  المهام 

العملية القائمة على تق�سيم العمل، خ�ضعت للنقد و�أعيد النظر في 

مرتكزاتها. هكذا، بدل التركيز على العمل الفردي المبرمج من �أجل 

التعلّمي، �سيتم لااعتماد على  التعليمي  المجال  الإنتاجية في  تحقيق 

بيداغوجيا الم�شروع التي لا ينجز فيها الفرد مهمة محددة �سلفاً، بل 

ال�شخ�صي.  لا�ستثماره  معنى  يعطي  جماعي  ن�شاط  داخل  ينخرط 

�آليات  وو�ضع  التقدم  لتحقيق  الناجعة  الو�سيلة  هو  الم�شاريع  فتدبير 

داخل  �أو  الدرا�سي  الف�صل  داخل  �سواء  الفاعلين،  بين  التن�سيق 

 وهذا يعني انخراط المتعلمين كافة من خلال توزيع المهام 
12

الم�ؤ�س�سة.

بينهم، اعتماداً على م�ؤهلاتهم وميولاتهم، بحيث يلعب المدر�س في 

هذا الإطار، دور الو�سيط �أو المن�شط الذي يراعي حاجيات المتعلمين 

دون ا�ستفراد بالقرار. هكذا �سيكون الهدف الأ�سا�سي للم�شروع هو 

�إنجاز منتوج يكون بمثابة مقيا�س للتحكم في المعارف والخبرات.

تحول  بالفعل  هناك  البنائية:  �إلى  ال�سلوكية  من  لاانتقال  بخ�صو�ص 

نوعي �سيكون له ت�أثير كبير على م�سار الأن�شطة التعليمية والتعلمية. 

للملاحظة  خا�ضعاً  الإن�ساني  ال�سلوك  يعتبر  ال�سلوكي  فالمنظور 

والقيا�س والتقييم، انطلاقاً من مبادئ �أ�سا�سية، وهي: الإ�شراط والمثير 

ال�شهيرة  التجارب  من  م�ستمدة  مفاهيم  وهي  والتعزيز،  ولاا�ستجابة 

لإيفان بافلوف حول المنعك�س ال�شرطي الذي �أ�صبح فيه رنين الجر�س 

ت�صدر  كانت  الكلب،  لدى  ولعابية  حركية  �أفعال  ردود  لإثارة  كافياً 

عادة عند ر�ؤية الطعام.

هكذا �ست�ستفيد بيداغوجيا الأهداف من هذا الترابط الثلاثي )مثير/

والتعلّمية في عملية  التعليمية  الممار�سات  تعزيز(، مختزلة  ا�ستجابة/ 

الإ�شراط. وقد ركزت هذه البيداغوجيا على تفكيك مو�ضوع التعلم 

�إلى وحدات جزئية متدرجة من الب�سيط �إلى المعقد، ما ي�سهل ملاحظة 

الن�شاط وتقويمه. لكن هذا الإغراق في التجزيء، �أخ�ضع التعلّم للآلية 

يتنافى مع مفاهيم الإبداع والمبادرة والنقد؛ ف�ضلًا  وللتكرار، وهو ما 

بعين  للمتعلم  الذهني  الن�شاط  ي�أخذ  لا  الت�صور  هذا  مثل  �أن  عن 

لااعتبار. وهي الثغرات التي حاولت البنائية تفاديها، حيث انطلقت 
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على  �أي  الذهني؛  ون�شاطه  الفرد  تجربة  على  تنبني  المعرفة  كون  من 

تفاعل الذات المتعلمة بالبيئة المحيطة بها. ذلك �أن حل الم�شكلات 

يتم من خلال لاا�ستيعاب والتلا�ؤم، وهما عمليتان ذهنيتان بامتياز. 

�أ�سا�س  يعتبر  الذهنية  بالعمليات  لااهتمام  ف�إن  ميريو،  لاحظ  وكما 

نظريات  عن  يتخلى  �أن  وعليه  الديداكتيكي،  المجال  في  الإبداعية 

اقتراح  و�إلى  الذهنية،  عملياته  م�ساءلة  �إلى  المتعلم  ليدفع  الإ�شراط، 

المتحررة من  الو�ضعية  لأن  لها عن حلول؛  يبحث  معقدة  و�ضعيات 

من قدراته  انطلاقاً  تعلّمه  لتدبير  للمتعلم  الإ�شراط هي منا�سبة  قيود 

13
الخا�صة.

ما �سماه ميريو  التقويم، �ضمن  الأمر طبعاً على مجال  وينعك�س هذا 

كان  فقد  النجاح«.  »م�ؤ�شرات  �إلى  النجاح«  »معايير  من  بالانتقال 

حيث  الإنجازات،  مراقبة  في  غالباً  يختزل  المدر�سية  الأن�شطة  تقويم 

النموذج المرجعي هو  المتعلم بمنتظرات المدر�س؛ ويكون  نتائج  تقا�س 

مع  النقطة  تتنا�سب  بحيث  المطلوبة،  للمهمة  المنجزة  المهمة  ملاءمة 

درجة هذه الملاءمة. غير �أن التقويم من المنظور البنائي، هو في �أ�سا�سه 

تقويم ذاتي، ويرتبط بم�ؤ�شرات عدة حول المهارات الذهنية والكفايات 

المكت�سبة. وبهذا المعنى �سيتم الحديث عن »م�ؤ�شرات النجاح« بدل 

الحديث عن »معايير النجاح«، و�سيكون المدر�س مطالباً بالتخل�ص من 

المنظور ال�سلوكي الذي يدعي مراقبة الن�شاط ونتائجه، وبالبحث عن 

الذهنية  العمليات  خلال  من  المهمة  نجاح  على  ال�شاهدة  الم�ؤ�شرات 

التي تم بنا�ؤها. ويلعب الم�ؤ�شر هنا دوراً �أ�سا�سياً لأنه يف�سح المجال �أمام 

المدر�س  الجماعي، كما يمكن كلًا من  والتدبير  والإبداعية  التفاو�ض 

والمتعلم، من اتخاذ المبادرة كل بطريقته.

الم�شروع،  فكرة  �إلى  التايلورية  من  التحولات،  هذه  �أن  الوا�ضح  ومن 

ومن ال�سلوكية �إلى البنائية، ومن معايير النجاح �إلى م�ؤ�شراته، ت�سمح 

بانتقال الن�شاط البيداغوجي من براديغم المراقبة واليقين �إلى براديغم 

ما هو  �إنتاج  �إعادة  به لاابتعاد عن  يق�صد  الذي  لاانفتاح ولاارتياب، 

اليقين  وادّعاء  التربية  في  التجريبية  وهم  وعن  النمطية،  وعن  قائم، 

با�سم عقلنة الن�شاط التعليمي والتعلّمي. وهو ما لخ�صه ميريو �ضمن 

الخطاطة التالية:

براديغم اليقين

التايلورية

)يكون فيها الفرد مطالبا بالقيام بمهام 

دقيقة ومنتجة(

ال�سلوكية

)ينجز التعلم عبر مراقبة ال�سلوكات من 

خلال عمليات الإ�شراط �أو البرمجة(

براديغم التكوين

تق�سيم/ ت�شييء/ �إعادة �إنتاج

مراقبة الإنجازات

يت�شكل التقويم من خلال المقارنة بين المهمة المطلوبة والمهمة المنجزة من طرف الفرد

براديغم ال�شك

خطوات الم�شروع

)يتعلم الفرد عبر انخراطه داخل ن�شاط 

جماعي يعطي معنى لما يتعلمه(

البنائية

)يح�صل التعلم عندما ينجز الفرد 

عمليات ذهنية داخل و�ضعية ما(

براديغم التكوين

�شمولية/ ن�شاط/ قدرة

تقويم الكفايات

14
يتمثل التقويم في اكت�شاف م�ؤ�شرات ت�سمح ب�إقرار مهارات ذهنية قارة وقابلة للنقل
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4( التجليات الإتيقية للحكامة التربوية:

في  للحكامة  يمكن  كيف  وهي:  �أخرى،  ب�صيغة  ال��سؤال  �إثارة  يمكننا 

للم�شاكل التربوية المطروحة، و�أن ت�ساهم في  التربية �أن ت�شكل تحدياً 

تح�سين جودة منتوج التكوين بالن�سبة للجميع؟ والجواب الفوري على 

ب�أن يكون الف�ضاء التربوي  �أن تحقيق هذا الهدف، يقت�ضي  ذلك هو 

مجالًا لت�شجيع المبادرات وللم�شاركة الفعالة في �إطار توا�صلي م��سؤول 

غير متمركز حول الذات. وهنا تكت�سي مفاهيم اللامركزية والمردودية 

�إيلاء  تعني  فاللامركزية  الإجرائية.  مدلولاتها  والتوا�صل  والم�شروع 

�أكبر في تدبير ال�ش�أن التربوي، ما �سي�سمح  الجهات والقطاعات دوراً 

ببلورة مجال عملي تتفاعل في �إطاره تدخلات الفاعلين بالم�ؤ�س�سات 
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المحلية. والجماعات  المهنية  وبالأو�ساط  التكوين  وبمراكز  التعليمية 

وي�ستدعي هذا الأمر و�ضع �أنظمة للت�سيير التربوي، قائمة على التبادل 

ت�أخذ  للتنمية التربوية،  �إ�ستراتيجية  التقويم؛ وبلورة  والت�شارك وقابلية 

الإ�ستراتيجية  هذه  تفعيل  في  المدني  المجتمع  انخراط  لااعتبار  بعين 

الحوار  ثقافة  وت�شجيع  التكنولوجيا  وا�ستثمار  القدرات  تطوير  وتروم 

التي  القيم  على  والتعرف  الم�شكلة،  بالو�ضعية  والوعي  والت�شارك 

ت�ساعد على مواجهتها، وتحديد خطة عمل لاتخاذ القرار. وعلى �سبيل 

المثال، ف�إن �سلطة القرار المتفاو�ض ب�ش�أنها داخل الق�سم، ت�سمح بتحفيز 

بال�صيغ والمعايير  �أن�شطة المتعلمين وتحدد دور المدر�س كمن�شط ملتزم 

المتفق عليها من طرف الجماعة. و�سيتجلى هذا التدخل على م�ستوى 

الأ�سئلة  عن  الإجابة  ومحاولة  الن�صائح  و�إ�سداء  الأن�شطة  تنظيم 

جماعة  �أع�ضاء  بين  تداوله  تم  لما  تركيبية  ب�صياغة  والقيام  المطروحة، 

الم�ستقبل  مواطن  لتكوين  ف�ضاءً  الق�سم  يعتبر  المعنى،  وبهذا  الق�سم. 

المقتنع بقيم الحرية والم��سؤولية والحوار. وبذلك �سي�ستجيب للرهانات 

الإتيقية المتمثلة في:

الإقناع؛ �أي في الدفاع عن القناعات الخا�صة بوا�سطة الحجة. ••

فالمحاججة لي�ست هي فقط التعبير عن ر�أي ما، بل هي �أي�ضاً 

لأن  للآخرين؛  ت�صلح  قد  التي  المبررات  عن  ذاتياً  البحث 

عملية الإقناع لا يمكنها �إلا �أن تكون عمومية.

الذاتية، •• �أهمية كبرى للا�ستقلالية  التي تمنح  الم��سؤولية  وفي 

لكن في �إطار م��سؤول. ذلك �أن لاا�ستقلالية لا تعني التمركز 

حول الذات وتمجيدها، بل هي مقترنة بمبد�أ التحاور وت�شترط 

و�ستتج�سد  الخا�صة.  لمبادراتنا  الآخرين  الأفراد  موافقة 

الم��سؤولية في ثقة كل طرف من الأطراف المتفاعلة، في قدرة 

يفعله.  وما  يقوله  لما  المدعمة  المبررات  تقديم  على  الآخر 

وبمقت�ضى ذلك، �سيت�أ�س�س التفاهم على لاالتزامات المتبادلة.

و�أي�ضاً في �أخلاقية النقا�ش؛ وهي �إتيقا الغيرية التي ت�ؤخذ فيها ••

�آراء الغير بعين لااعتبار، خلال تبادل المعلومات وتقا�سمها. 

وتندرج في �إطار ثقافة لااعتراف بالآخر، والحق في لااختلاف 

والتحاور بين التجارب المتعددة التي يجب اعتبارها متكافئة 

من حيث كونها �أجوبة محدودة ومخ�صو�صة، على ت�سا�ؤلات 

عامة وم�شتركة.

تهدف •• المتخذة  القرارات  لأن  المتوخاة،  الغاية  في  و�أخيراً، 

ال�سالفة  القيم  من  انطلاقاً  محددة،  غايات  تحقيق  �إلى 

الرهانات  ي�شمل  الأخير  الرهان  هذا  ف�إن  وطبعاً،  الذكر. 

الأخرى، �إذ لا يمكن للا�ستقلالية �أن ت�أخذ معناها العميق 

فعال  بغية تحقيق  والت�شارك،  والتحاور  التبادل  �إطار  �إلا في 

في  ك�إرادة  الذاتي  التعلم  �إن  مثلًا،  الم�سطرة.  للأهداف 

اكت�ساب المعارف والكفايات وتطويرها، وكم�شروع للتنمية 

ال�شخ�صية، وكتدبير ذاتي للموارد وللو�سائل البيداغوجية، 

ولا  المن�شط،  �أو  الو�سيط  �أو  للمكون  تاماً  غياباً  يعني  لا 

البيئي  بالمحيط  واندماجها  المتعلم  ذات  انخراط  يلغي 

علاقة  حتماً  تنتج  تعلّمية  و�ضعية  كل  لأن  ولااجتماعي، 

بالآخر وبالمحيط، وت�ضع المتعلم �أمام م�شكلة ي�ستدعي حلها 

تواجد الآخرين )متعلمين، ومكونين، ومن�شطين، ف�ضلًا عن 

الفاعلين خارج الم�ؤ�س�سة التعليمية، مثل �أع�ضاء الجمعيات، 

المردودية  اقترنت  وبذلك  الخ(.   ... والأمهات  والآباء، 

المعنيين  الأطراف  بين  التفاعل  بمبد�أ  التربوية،  العملية  في 

وبرغبة  للم�شاركين  بالن�سبة  الحقوق  في  الم�ساواة  وبقاعدة 
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مكييلي، روجي  وكما لاحظ  الم�شاركة.  م�ساهم في  كل 

والتفاعل،  التوا�صل  خلق  في  ي�ساهم  الآراء  اختلاف  ف�إن 

في  النظر  �إعادة  �إلى  لااختلاف  هذا  ي�ؤدي  �ألا  �شرط  على 

الم�شاركة. فكل واحد يقبل بتعديل الن�سق القبلي لآرائه، 

الآخرين.  نظر  الجديدة ووجهات  المعلومات  �إدماج  بغر�ض 

وهو ما ي�سمح بتحديد دقيق لدور المن�شط في تدبير الأن�شطة 

�شروط  ظل  في  �أف�ضل  مردودية  تحقيق  بغر�ض  التربوية 

فالمن�شط  التربويين.  الفاعلين  لمنتظرات  ت�ستجيب  ملائمة، 

هو منظم العمل وموجه الجماعة؛ وهو لا يتدخل في عمق 

يتلاعب  ولا  ال�شخ�صي  ر�أيه  يقدم  لا  �أنه  بمعنى  الم�شكلة، 

الم�شاركة،  الأفراد على  ب�أفكار الجماعة؛ ويتعين عليه تحفيز 

كما �أنه مطالب بت�سجيل لااختلافات القائمة بين الذوات 

الخلا�صات  بين  التوفيق  عبر  الجماعة،  لتقدم  والتخطيط 

المتو�صل �إليها؛ لأن التفاعلات بين الأفراد لا بد و�أن ت�ؤدي 

�إلى اتفاق جماعي.

�إن مثل هذه التدابير �ست�سمح للمتعلم بمواجهة التحديات التي تثيرها 

القرارات  اتخاذ  عمليات  في  م�شاركته  و�ستدعم  الم�شكلة،  الو�ضعية 

داخل الق�سم، كما �ست�شجعه على القيام باختيارات في �إطار م��سؤول. 

وكفاياته  معارفه  بناء  ب�إمكانه  ي�صبح  للم��سؤولية  تحمله  خلال  ومن 

وهي  بعد؛  فيما  تقييمها  �أجل  من  لن�شاطاته،  دقيقة  �أهداف  وتحديد 

العمليات التي يمكنها �أن ت�ساهم في تطوير قدراته الذهنية والمهاراتية 

و�إدماجها في ال�سياق ال�سو�سيو-ثقافي القائم.
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والخلاصة:

ال�سوق  بناءً على منطق  تتمف�صل  التربية  �أن الحكامة في مجال  هي 

خلالها  فمن  للمقاولة.  لااقت�صادي  المنطق  على  �أدق،  وبتحديد 

والجودة  التدبير  مفاهيم  على  والتكوين  التربية  م�ؤ�س�سات  تنفتح 

وبلورة  و�صياغتها،  الم�شكلة  بت�شخي�ص  بدءاً  والمردودية؛  والم�شروع 

الإ�ستراتيجيات، وتحديد الأهداف الواجب تحقيقها، وانتهاء باعتماد 

الو�سائل التي يتعين ا�ستخدامها لإنجاز الم�شروع وتقويمه.

من جهة �أخرى، ترتبط هذه الحكامة بمنطق التدبير ال�سيا�سي لل�ش�أن 

العام، القائم على الديمقراطية واللامركزية، واتخاذ القرارات بالت�شارك، 

والحق في لااختلاف، و�أخلاقية الحوار بالخ�صو�ص »لأن خلق �شروط 

الأخيرة  وهذه  �أ�سا�سية.  قاعدة  يعتبر  الق�سم،  داخل  الفعّال  الحوار 

لي�ست مناه�ضة للحرية، بل هي الحرية ذاتها، لأنها ت�سمح بالتحرر من 

 وبذلك تعك�س الحكامة 
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هيمنة طرف على باقي الأطراف الأخرى«.

الجيدة ما يمكن ت�سميته بالم�شاركة الحرة وبالحظوظ المت�ساوية في ت�شكيل 

ا�ستقلاليتهم؛  خلالها  من  المواطنون  يمار�س  التي  وبالإرادة  الآراء 

م�ستفيدين من ال�ضمانات التي يخولها لهم حق المواطنة على جميع 

الم�ستويات )اقت�صادياً واجتماعياً وثقافياً وبيئياً(.

�سبقت  وكما  للديمقراطية؛  مرادفة  الأخير  التحليل  في  الحكامة  �إن 

الملائم  الف�ضاء  هو  والتكوين  التربية  مجال  ف�إن  ذلك،  �إلى  الإ�شارة 

والحرية،  الم�ساواة،  قيم  تر�سيخ  �أجل  من  الأخيرة،  هذه  لتفعيل 

والت�شارك، والتحاور. وكما �أكد �إدغار موران، »ف�إن كل الملامح المهمة 

للديمقراطية تت�سم بالخا�صية الحوارية التي تجمع ب�شكل تكاملي، عنا�صر 

والأخوة  والم�ساواة  والحرية  وال�صراع  الإجماع  قبيل  من  متناق�ضة 
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والأيديولوجية«. لااجتماعية  والتناق�ضات  الوطنية  والجماعة 

روح  مثل  لممار�ستها،  المحددة  ال�شروط  على  الديمقراطية  وتتوقف 

المواطنة وقبول قاعدة اللعبة الديمقراطية.

د. عز الدين الخطابي
المدر�سة العليا للأ�ساتذة - مكنا�س
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