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المتعلم: �شورته في الخطاب التربوي 
وواقعه في الم�شهد التربوي المغربي

خاليد الخطاط

مفت�س التعليم البتدائي

نيابة وزان

 

تقديـم
�سايرت الت�سوراتُ المرتبطة بالعملية التربوية ومكوناتها حركةَح التطور التي �سهدها ميدان الفكر 

التربوي عبر التاريخ. ومن نتائج هذه المواكبة تباين الروؤى بخ�سو�س المتعلم ومنزلته. فاإذا اتخذت 

 اأولت الهتمام 
)1(

البيداغوجيا التقليدية من المدر�س والمعرفة محورين لها، فاإن البيداغوجيات الن�سطة

للمتعلم اعتبارا لفعاليته الذاتية.

اإن تنازع المواقع بين المدر�س ومحتويات التدري�س من جهة، وبين المتعلم من جهة ثانية، دليل  

على التقدم الذي حازته حركية مفهوم المتعلم، الذي لم يُعطَح دفعة واحدة في لحظة تاريخية محددة، 

بل عرف تطورا وغنى تبعا لتطور الت�سورات حول التربية ومو�سوعها. ي�سكل مفهوم الطفل اأ�سا�سا  

للت�سورات التربوية والفل�سفية المتبلورة حول المتعلم، من حيث هو ذات تحمل القدرة على م�ساءلة 

محيطها، وبناء معارفها وفق ا�ستراتيجياتها في التعلم.

اإن نجاعة وفعالية المنظومات التربوية تقا�س بمدى ا�ستيعابها لم�ستجدات الفكر التربوي ونقل 

مقت�سيات خطابه النظري اإلى اأفعال وممار�سات قابلة للقيا�س والتقويم. فبالرغم مما يتبناه الموقف 

التربوي الر�سمي المغربي من ت�سورات معا�شرة تجاه المتعلم، اإل اأن واقع الممار�سة ال�سفية ينم عن وجود 

�سعوبات جمة تعتر�س ترجمة مقت�سيات هذا الخطاب اإلى ممار�سة عينية، موؤ�س�سة على الفعالية الذاتية 

للمتعلم. واإذا كانت الأطر المرجعية توؤكد على مركزيته في العملية التربوية، وتعتبره بو�سلة موجهة  

لم�سار �سيرورتها، انطلاقا من بناء المناهج التربوية، وو�سول اإلى ما يجري داخل الأق�سام الدرا�سية، 

فلماذا ل نتلم�س هذا الو�سع العتباري الذي اأعطي للطفل المتعلم ؟

لمقاربة هذا ال�ستفهام، �سنقف عند محطتين اأ�سا�سيتين: الأولى، نعر�س فيها بع�س اللحظات 

ال�ساهدة على تطور �سورة الطفل/المتعلم في الفكر التربوي؛ والثانية، نحاول من خلالها تقفي اأثر هذه 

ال�سورة في م�سهدنا التربوي المغربي من خلال وثيقة الميثاق الوطني للتربية والتكوين، وكذا من خلال 

ما ر�سدناه من ملاحظات ميدانية.

1-  Les pédagogies actives  
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تطور �شورة المتعلم في الفكر التربوي  
المعارف  الزمن مح�سورا في نطاق اختزالي، قوامه نقل  التعليم لمدة طويلة من  ظل مفهوم 

والمحتويات من لدن �سخ�س را�سد عالم بها، اإلى اآخر يُفتر�س فيه جهلها. وبفعل تطور الفكر التربوي 

وانفتاحه على ما جادت به الحقول المعرفية الأخرى، تبلورت ت�سورات جديدة للفعل البيداغوجي 

 .)Apprenant( وللممار�سة التعليمية، �ساهمت بدورها في نحت مفاهيم جديدة، كمفهوم المتعلم

لقد اأ�سبح مفهوم التعليم ملازما لمفهوم جديد هو التعلم )Apprentissage(، والذي يراد به الن�ساط 

الذاتي في بناء المعارف.

احتل المدر�س في الفكر التربوي التقليدي مركز ال�سدارة؛ حوله تتمحور كل العنا�شر والعمليات: 

فهو الذي ينتقي ما يحلو له من معارف، وهو الذي يحدد اأ�سلوب تبليغها و�سكل تقويم اكت�سابها. على 

خلاف ذلك لم يكن للتلميذ �سوى مكان ثانوي، باعتباره طفلا ناق�سا غير را�سد، اإذ » كانت الطفولة 

قبل كل �سيء مرحلة الف�ساد بالن�سبة للبيداغوجيا )الفل�سفية القديمة(، الف�ساد الذي نتمثله عبر ال�سور 

التي نقيمها نحن كرا�سدين عن الطفل: اإنه يمثل ال�شر والنحراف وعدم التزان والفو�سى والندفاع 

والغ�سب ... ويرتبط هذا الف�ساد بطبيعة الطفل الذي يخ�سع لهيمنة حوا�سه ورغباته ويمتلك عقلا 

. دورالتلميذ يقت�شر على حفظ المعارف 
)2(

لم ينْمُ ولم يتطور ولم يكتمل بعد، ويفتقد التجربة والخبرة«

والقيام بالأدوار الب�سيطة. فبخلاف الع�شر الو�سيط الذي لم يهتم بالطفولة، اإل لأغرا�س اإيقونية، فاإن 

ع�شر النه�سة ر�سم �سورة جديدة عن الطفولة بعيدا عن اأي توظيف ديني لها. لقد »كفت الطفولة 

عن اأن تكون �سورة لغياب الإن�سانية )...( لم تعد مرحلة ملعونة وفارغة وموؤ�شرا على ف�ساد الطبيعة 

اإن�سانية قابلة للنمو والتطور  اإنها موؤ�شر على طبيعة  الإن�سانية، بل هي مرحلة اإعدادية ووظيفية. 

والكتمال )...( لقد اأ�سبحت الطفولة علامة للان�سانية، ورمزا لما هو اأف�سل في الطبيعة الإن�سانية: 

.
)3(

البراءة والثقة والحرية والإبداع وقابلية الكتمال«

في الع�شر الحديث خ�سو�سا مع » ديكارت«، اأقيم تمييز دقيق بين الطفولة باعتبارها مرحلة 

من مراحل النمو الإن�ساني، وبين الطبيعة الب�شرية. فالطفولة تعد م�سدر اأخطاء واأحكام م�سبقة، لأن  

اأ�سا�سها هو الحوا�س والتقليد. ويوؤكد »ديكارت«، على ل�سان اأحد المتحاورين في محاورتـه المعنونة 

، اأن الإن�سان يولد في حالة جهل، وكل ما يتلقاه في بداية 
)4(

بـ »البحث عن الحقيقة بالنور الطبيعي«

عهده اأ�سا�سُه هيمنة الحوا�س و�سلطة المربين، مع التاأكيد على اأن الطبيعة الب�شرية غير قائمة على 

الخطاإ.  فحتى واإن اأقر »ديكارت« بما ي�سوب مرحلة الطفولة من اأخطاء، اإل اأنه قاد الفكر التربوي 

للانتباه اإل النتائج ال�سلبية التي تترتب عن تقليد المعلمين والرتكان اإلى و�سف ما يقدمونه من 

معارف بالمعقولية واليقينية التامة، وهو ما خلخل المكانة المركزية للمعلم التي تمتع بها في الن�سق 

البيداغوجي التقليدي.

2- رهانات البيداغوجيا المعا�شرة، عبد الحق من�سف، �س 18، اأفريقيا ال�شرق، الطبعة الأولى، المغرب،2007.
3- المرجع نف�سه، �س: 19.

4- البحث عن الحقيقة بالنور الطبيعي، رونيه ديكارت، ترجمة �سفيان �سعد الله، دار محمد علي للن�شر، الطبعة الأولى، تون�س، 
.2006
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التا�سع ع�شر،  القرن  المدر�س والمتعلم، حتى حدود بدايات  المعطاة لكل من  الت�سورات  ظلت 

ت�ستوحي مادتها وخلفيتها من الحقل الفل�سفي؛ اإل اأنه ومع انف�سال العلوم الإن�سانية عن الفل�سفة، 

وبتفردها بمو�سوعها اأتيحت لها فر�سة مقاربة مو�سوع الإن�سان من زوايا مختلفة )�سيكولوجية، 

�سو�سيولوجية، اأنثربولوجية..(، الأمر الذي وفر للبيداغوجيا المعا�شرة قاعدة معطيات مهمة بخ�سو�س 

الأطراف الفاعلة في العملية التعليمية التعلمية. ومن بين علماء الجتماع الأوائل الذين اأوْلَحوْا الطفولة 

)5( )1858 - 1917 م( الذي حاول اأن 
جانبا من اهتمامهم، عالُم الجتماع الفرن�سي »اإميل دوركايم«

يقدم �سورة عن كيفية انتقال القيم والأفكار اإلى الأطفال. لقد اأكد على دور المجتمع في ت�سكيل 

.
)6(

�سخ�سية الطفل ونموه

العملية  المركزية في  المكانة  يحتل  المدر�س  يعد  لم  وفعاليته،  المتعلم  بقيمة  واقتناعا  وعليه، 

التوجيه والإر�ساد  اإذ لم يعد دوره يتجاوز  البيداغوجيا المعا�شرة،  التعلمية من منظور  التعليمية 

وفعاليته  اإمكانياته  على  اعتمادا  والمعطيات  الوقائع  ا�ستقراء  على  المتعلم  اإقدار  بهدف  والتنظيم 

لٌ ل ينبغي النظر  الذاتية. لقد تحول دور المدر�س من ممار�س لكل �سيء اإلى موجه فقط؛ وهو تحوُّ

اإليه نظرة �سلبية بقدر ما اأنه يعطي للمدر�س دورا جديدا بموجبه يف�سح المجال للمتعلم لتاأكيد 

قدرته وجدارته كذات فاعلة.

اإن انقلاب المواقع الذي �سهده الم�شرح البيداغوجي هو بمثابة ثورة كوبرنيكية تربوية، ا�ستلزمت 

اإعادة النظر في المفاهيم والوظائف والأدوار التي �ستلحق بالمتعلم. ونعر�س في ما يلي مفهومي التلميذ 

والمتعلم لر�سد التمايزات القائمة بينهما:

مفهوم التلميذ )Elève(: » التلميذ هو الذي يتتلمذ لغيره، بحيث نقول تلميذ لفلان وعنده،   •
بمعنى كان له تلميذا؛ والتلميذ هو خادم الأ�ستاذ من اأهل العلم اأو الفن اأو الحرفة اأو هو 

طالب العلم.« )المعجم الو�سيط(.

»التلاميذ هم مجموع الأفراد الذين يختبرون ما اختاره المربون والمجتمع لنموهم من معارف   •
ومهارات وميول خلال التربية المدر�سية؛ واإن �سخ�سياتهم اأي�سا وما يت�سفون به من قدرات 

خا�سة وحاجات �سلوكية يومية ت�سنع من الفئات الأخرى بالمدر�سة ما ن�سميه هنا بالجو اأو 

)7(
المناخ الجتماعي«

مفهوم المتعلم )Apprenant(: »ت�سمية من الت�سميات التي ا�ستعملت على الخ�سو�س من   •
طرف التجاهات البيداغوجية الحديثة لأنها توحي �سمنيا باإمكانية الفرد في التعلم الذاتي 

. وهو »ت�سمية تطلق على المتعلم للدللة على فعاليته في بناء تعلمه 
)8(
والمبادرة ال�سخ�سية« 

 Emil Durkheim  -5
6-  ثقافة الأطفال، هادي نعمان الهيتي، �س 18، �سل�سلة عالم المعرفة، العدد 123، الكويت، مار�س 1988.

البيداغوجيا والديداكتيك«، �سل�سلة علوم التربية 10-9، من�سورات عالم التربية، الطبعة  7-  »معجم علوم التربية م�سطلحات 
الثانية، البي�ساء، 1998، �س�س: 90-100.

8-  المرجع نف�سه، �س.21.
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بنف�سه. فالتعلم فاعلية ذاتية تقوم على اأ�سا�س بناء ذاتي للمعرفة. وتعبر الت�سمية كذلك عن 

.
)9(
ت�سور خا�س عن علاقة المدر�س بالتلميذ مبنية على الن�ساط الذاتي للمتعلم« 

يمكن الوقوف، من خلال ما �سبق، على الملاحظات التالية:

التمييز بين لفظتي تلميذ/متعلم قائم على تمييز م�سموني؛  •

ت�سمية التلميذ مقترنة بالت�سورات البيداغوجية التقليدية، في مقابل ت�سمية »المتعلم« المقترنة   •
بالت�سور البيداغوجي الحديث؛

التلميذ يوحي بال�سلبية والكتفاء بتلقي المعارف، مقابل فعالية المتعلم في بناء التعلمات؛  •

علاقة المدر�س بالتلميذ علاقة عمودية، خلافا لعلاقة المتعلم بالمدر�س التي تقوم على الت�سارك؛  •

�سفة المتعلم تتحقق فيها ثنائية الذات والمو�سوع؛  •

دخل م�سطلح »متعلم« في تناف�س معرفي مع م�سطلح »تلميذ«، اإذ ما كان للمتعلم اأن يزيح 

التلميذ من البرامج والمناهج التعليمية اإل بف�سل التطور الحا�سل في ميادين علوم التربية على العموم، 

وفي مجال البيداغوجيا على الخ�سو�س. لقد اأظهرت نتائج ال�سيكولوجيا التكوينية اأن الطفل/ المتعلم 

يتعلم انطلاقا من تكيفه مع مادة التعلم: فاأثناء تعر�سه للموؤثرات الخارجية، واأخ�س بالذكر هنا 

الو�سعيات التعليمية، يعمل على ا�ستدماجها وا�ستيعابها، وبالتالي التلاوؤم معها بفعل عملياته العقلية 

وتبعا لمراحل نموه. بمقت�سى ذلك يمكن القول »اإن التعلمات ل يمكن اأن تح�سل اإل داخل و�سعيات 

يتم فيها تكييف المعارف ال�سابقة مع الجديدة. وهذا يعني اأن الو�سعية هي م�سدر ومعيار اكت�ساب 

 .
)10(

المعارف. فمن خلالها يحدث التفاعل بين عنا�شر المثلث ال�سالف الذكر )متعلم / مدر�س/ معرفة(«

ا�ستعمال  على  قادرا  يكون  �سنه،  كان  مهما  المتعلم  اأن  اإلى  ال�سيكولوجية  الأبحاث  تو�سلت  وقد 

ا�ستراتيجيات معرفية اأثناء مواجهته لو�سعية م�سكلة تعليمية ما. فلمعالجة المعلومات التي تاأتيه من 

الخارج، ي�ستخدم مجموعة من الإجراءات الذهنية والمكت�سبات ال�سابقة التي تقوده لتعديل خطاطاته 

التي تحقق له التوازن المعرفي من جديد.

لقد اأ�سبح المتعلم، في ظل التجاهات البيداغوجية الجديدة، فردا فاعلا في تعلمه، يختار مادة 

تعلمه بناء على ميوله واهتماماته وحاجاته النف�سية؛ اإذ كلما ا�ستطاع المدر�س اأن يوفر المناخ اللازم 

للاكت�ساب، كلما تمكن الطفل/ المتعلم من بلوغ اأهداف تتجاوب مع حاجاته. 

هكذا، ح�سل النتقال من التلميذ اإلى المتعلم نتيجة تحولت معرفية واإب�ستيمولوجية اأدت اإلى 

تغيير النظرة تجاه الطفل، ما اأدى اأي�سا اإلى �شرورة خروج العملية التعليمية التعلمية من دائرة النمطية 

والجاهزية والتلقي اإلى دائرة الخلق والإبداع، وا�ستطاع المتعلم اأن يبحث عن مادة تعلمه بمبادرته 

ال�سخ�سية:

9-  المرجع نف�سه، �س.295.
10- »الأطر المرجعية للمقاربات البيداغوجية«، عز الدين الخطابي، �س.12، مجلة دفاتر التربية والتكوين، العدد الثاني ماي 2010، 
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�شورة المتعلم في الم�شهد التربوي المغربي:
للوقوف على �سورة المتعلم المغربي في الخطاب التربوي الر�سمي، �سنعتمد على ما جاء في الميثاق 

الوطني التربية والتكوين للاأ�سباب التالية:

كونها الوثيقة الإطار الموجهة لل�سيا�سة التربوية بالبلاد؛  •

كونها تقدم لنا غايات التربية والتكوين انطلاقا من ال�سورة التي تكونها عن الطفل/المتعلم  •
    وعن قدراته وا�ستعداداته واإمكاناته.

في تحديده لغايات نظام التربية والتكوين يذكر الميثاق الوطني للتربية والتكوين ما يلي:

»ينطلق اإ�سلاح نظام التربية والتكوين من جعل المتعلم بوجه عام، والطفل على الأخ�س، في 

قلب الهتمام والتفكير والفعل خلال العملية التربوية التكوينية. وذلك بتوفير ال�شروط وفتح ال�سبل 

اأمام اأطفال المغرب لي�سقلوا ملكاتهم، ويكونوا متفتحين موؤهلين وقادرين على التعلم مدى الحياة.

واإن بلوغ هذه الغايات ليقت�سي الوعي بتطلعات الأطفال وحاجاتهم البدنية والوجدانية والنف�سية 

والمعرفية والجتماعية؛ كما يقت�سي في الوقت نف�سه نهج ال�سلوك التربوي المن�سجم مع هذا الوعي، 

من الو�سط العائلي اإلى الحياة العملية مرورا بالمدر�سة.

من تم، يقف المربون والمجتمع برمته تجاه المتعلمين عامة، والأطفال خا�سة، موقفا قوامه التفهم 

والإر�ساد والم�ساعدة على التقوية التدريجية ل�سيرورتهم الفكرية والعملية، وتن�سئتهم على الندماج 

.
)11(

الجتماعي، وا�ستيعاب القيم الدينية والوطنية والمجتمعية »

يظهر من تحليل ما جاء في ن�س الغايات المت�سمن في الميثاق الوطني للتربية والتكوين ما يلي:

انفتاح الميثاق الوطني للتربية والتكوين على ال�سورة المعا�شرة للمتعلم؛  •

تمتع المتعلم بمكانة محورية في ن�س الميثاق الوطني للتربية والتكوين؛  •

التركيز على فعالية المتعلم في بناء معارفه وتكوين �سخ�سيته؛  •

تجديد اأدوار المدر�سة بما ي�سمن للمتعلم حق التعلم الذاتي والإدماج في الحياة اليومية.  •

من خلال ما �سلف ذكره، يمكن القول اإن الميثاق الوطني للتربية والتكوين ينظر للمتعلم المغربي 

نظرة تن�سجم تمام الن�سجام وما تو�سل اإليه الفكر التربوي بهذا ال�ساأن. فهل نجد لهذه ال�سورة اأثرا  

داخل الف�سول الدرا�سية ؟

التعلم  واإيقاعات  وال�ستعدادات  الخبرات  متبايني  متعلمين  من  لٌ  كَّ م�سَح بطبيعته  الق�سم  اإن 

و�سمات ال�سخ�سية. لكن رغم هذا التباين، فاإنهم يتفاعلون في ق�سم واحد من اأجل تحقيق اأهداف 

11- »الميثاق الوطني للتربية والتكوين«،  �س. 8-7، المملكة المغربية، 2000.
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محددة �سلفا لهم. اإن تحليل هذا التباين يقودنا اإلى الإقرار بوجود تباين بين اأهداف التعليم واأهداف 

التعلم. فالتفكير الديداكتيكي يجعل من اأولى اأولوياته تقلي�س الهوة الحا�سلة بين هذين الم�ستويين 

بال�ستغال على الم�سامين المعرفية وتطويعها، لتكون قابلة للتبليغ وللتعلم على �سوء ما يتيحه المحيط 

المدر�سي من اإمكانيات مادية وب�شرية، تنتظم كلها في اإطار طريقة بيداغوجية »تاأخذ بعين العتبار 

 ،
)12(

طبيعة الطفل الخا�سة، وتدعم ذاتها بقوانين التكوين ال�سيكولوجي للفرد وقوانين نموه وتطوره« 

وتقود نحو تحقيق الأهداف المرجوة.

اإذا كانت طبيعة الف�سل الدرا�سي كذلك، فاإن الأمر يقت�سي اأن تكون الممار�سات ال�سفية م�ستجيبة 

لإكراهاته والتي ل يمكن التغلب عليها اإل بتنويع طرائق التعليم، ومداخله، وا�ستراتيجياته بح�سب 

تنوع طرائق التعلم؛ وهو مطلب ت�ستع�سي تلبيته داخل ف�سولنا الدرا�سية في غالب الأحيان، تارة 

لنعدام القدرة على اإعداد و�سفات بيداغوجية مت�سمة بالتنوع والمرونة، وتارة اأخرى لعدم وجود هذه 

الإمكانية  ب�سبب ما تطرحه البرامج والمقررات الدرا�سية من �سعوبات على هذا الم�ستوى. فبناء هذه 

الأخيرة انطلاقا من الغايات والمرامي التي يحددها المنهاج التربوي دون الكتراث بالفئة الم�ستهدفة، 

والمقررات  البرامج  هذه  يجعل  والدرا�سي،  والجتماعي  النف�سي  وتاريخها  وهويتها  وخ�سو�سياتها 

موجهة لمتعلمين مفتر�سين، اأي لحاجات مفتر�سة، ل تلك التي يرغب المتعلمون في تلبيتها فعليا.

اإن الممار�سات ال�سفية لزالت مطبوعة بطابع النمطية عدا ا�ستثناءات قليلة، ذلك اأنه نادرا ما 

ن�سجل تنوعا في المداخل البيداغوجية اأثناء عمليات التخطيط للمقاطع التعليمية التعلمية، اأو اأثناء 

عملية تدبيرها اأو تقويمها اأو ت�شريفها، هذا اإن وجدت اأ�سلا. �سحيح اأن تعميم هذا القول لن يجد 

�سندا معقول ي�ستند عليه، لكن ما ينبغي التن�سي�س عليه هو اأن ما نقدمه في هذا الإطار من 

ملاحظات هو ح�سيلة ما تو�سلنا اإليه من خلال الزيارات ال�سفية، التي نقوم بها للف�سول الدرا�سية 

المرجع الحا�سم والمف�سل في كل  اأف�سل الأحوال، يبقى دليل الأ�ستاذ  المدار�س البتدائية. ففي  في 

عملية تخطيط لمدر�سي الف�سول الدرا�سية؛ اإذ ن�سجل بهذا الخ�سو�س هيمنة الت�سورات البيداغوجية 

المدرجة في الدليل المذكور، ول نجد مبادرات معززة بخبرات فردية تن�ساف لما هو وارد وجاهز في 

هذه الدلئل. �سحيح اأنه يقدم لنا ت�سورات واإمكانيات تحترم المبادئ الكبرى لفعل التدري�س وبناء 

المفاهيم، لكن في الآن نف�سه، فهو يفكر في متعلم مثالي مع تجاهل المتعلم الحقيقي المتواجد في 

الف�سول الدرا�سية.

بمعناه  المتعلم  مفهوم  ح�سور  اإمكانية  حول  م�شروعا  الت�ساوؤل  يبقى  الو�سع،  هذا  في ظل 

ال�سحيح في موؤ�س�ساتنا التعليمية، ذلك اأنه رغم المجهودات المبذولة في بناء المناهج والبرامج التعليمية 

لمواكبة الم�ستجدات التي تعرفها مختلف العلوم، فاإن ا�ستمرارية مركزية المحتوى والمدر�س على ح�ساب 

المتعلم لزالت قائمة، مما يجعل من هذا الأخير مجرد تلميذ يتلقى مادة تعلمه من الخارج وبطريقة 

جاهزة، توقن اأن جماعة الف�سل لها نف�س القدرات والمهارات، ولها نف�س الهتمامات والميول. 

12- »رهانات البيداغوجيا المعا�شرة«، عبد الحق من�سف، �س: 31، اأفريقيا ال�شرق، الطبعة الأولى، المغرب، 2007. 
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بالرغم من تعدد المقاربات البيداغوجية وغنى مرجعياتها النظرية، وما ت�سمح به من اإمكانات في 

تنويع مداخل التعليم والتعلم، اإل اأن المفارقة تظل حا�سلة بين ما يتبناه نظام التربوية والتكوين من 

مواقف اإيجابية تجاه المتعلم وما توحي به الممار�سة التعليمية من مواقف تجاه رواد الف�سول الدرا�سية. 

اإن هذا الأمر يفر�س علينا كمهتمين بال�ساأن التربوي البحث عن اإجابات لأ�سئلة من قبيل:

هل ا�ستطاع كل الفاعلين التربويين )اأ�ساتذة، مديرون، موؤطرون تربويون، موجهون تربويون..(   •
تمثل مفهوم المتعلم الذي يق�سده الخطاب التربوي المعا�شر؟

األي�س حريا بنا اأول تهيئ اأر�سية علمية للبحث في مو�سوع التربية، اأي المتعلم، والوقوف على   •
مقوماته المعرفية والنف�سية والجتماعية والثقافية والتمايزات القائمة بين المتعلمين، قبل تحديد 

ملمحهم ؟

هل يكفينا الرتكان اإلى ما يتو�سل اإليه البحث الأكاديمي في بعده الكوني دون الت�ساوؤل   •
عن طابع الخ�سو�سية الذي يميز رواد ف�سولنا الدرا�سية ؟

هل الإلمام بمختلف المقاربات البيداغوجية في جانبها التقني كفيل ب�سمان تعلم اأف�سل، اأم   •
اأن المطلب يفر�س الإلمام بالخلفيات الفل�سفية والعلمية، التي تقف وراء هذه المقاربات لتمكين 

المدر�سين من مرجعية خ�سبة تقدرهم على ح�سن الت�شرف في الو�سعيات الم�ستحدثة ؟

األ تقت�سي عملية اأجراأة المنهاج التربوي البحث عن اأف�سل ال�سيناريوهات التي يكون للمتعلم   •
بف�سلها ح�سور مركزي في مختلف مكوناته درءا للتعار�س الذي قد يح�سل بين الإطار 

النظري والممار�سة ال�سفية ؟

�سحيح اأن النظريات التربوية تكون في اأغلب الأحيان مو�سومة بطابع الكونية، لكن هذا المعطى 

ل يمنع البحث في ما هو خ�سو�سي؛ فنجاح اأي نظرية من النظريات التربوية اأو اأي مقاربة بيداغوجية  

منبثقة عنها، يبقى رهين مدى  القدرة على تبيئتها داخل التربة التربوية المغربية من خلال البحث عن 

اأف�سل اإمكانات توظيفها، والمفا�سلة بين الخيارات على اأ�سا�س ملاءمتها مع خ�سو�سيات منظومتنا 

التربوية. اإن مطلب ا�ستح�سار الخ�سو�سية اإلى جانب البعد الكوني يبقى موقوف التنفيذ ما لم يتم 

ت�سخي�س طبيعة هذه الخ�سو�سية وم�سمونها ت�سخي�سا علميا، ي�ستمد اأ�سوله واأدواته من مختلف 

حقول العلوم الإن�سانية.


