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العلاقة البيداغ�جية المفعمة بالحيـــاة 

بالتعليم الثان�ي التاأهيلي

 تفروت لح�سن

اأ�ستاذ مبرز في الفل�سفة

المدر�سة العليا للاأ�ساتذة ــ مراك�س

مقدمة

يفتر�س  الم�ساهمة  هذه  عنوان  مت�سمن في  هو  كما  البيداغوجية  للعلاقة  الحياة  �سفة  اإ�سناد  اإن 

 التي تجعل الفعل 
1
�سمنيا التمييز بين العلاقة البيداعوجية الحــيَّـة، اأي تلك العلاقة الفعليَّة والأ�سيلة

التربوي مو�سوما بالحيوية في اإطار تفاعلات حقيقية مفعمة بالحياة، وبين العلاقة ال�سورية والجامدة 

المح�سوبة على الفعل التعليمي التقليدي.

الميثاق  من   119 المادة  ت�صريح  على  فمبناه   ،
»
الحــيَّـة البيداغوجية  العلاقة 

«
مفهوم  ا�ستعارة  اأما 

ل يجوز باأي حال من الأحوال اأن يقع خلط بين 
«
الوطني للتربية والتكوين، والتي توؤكد على اأنه:

هذا الهدف ــ ا�ستخدام التكنولوجيا الجديدة ــ وكاأنه بديل عن العلاقة الأ�سيلة التي يقوم عليها 

. وهذا 
»
ــة بين المعلم والتلميذ والمبنية على اأ�س�س التفهم والحترام الفعل التربوي، تلك العلاقة الحــيَّ

الت�سور نف�سه هو الذي تتبناه الأدبيات التربوية المعا�صرة التي حاولت اأن تر�سم بع�س ملامح العلاقة 

 والعلاقة البيداغوجية فعليا.
2
البيداغوجية الأ�سيلة

ورغم اأن العلاقة البيداغوجية تقع في قلب كل م�سار تعليمي-تعلمي، لدرجة احتلت معها مكانة 

مركزية في حقل التفكير التربوي الذي ي�ستمد مرجعياته من التربية الحديثة، فاإنها ت�سنف �سمن 

؛ حيث اإن تحديد دللتها تتداخل فيه 
»3

م�سطلح الفهم ال�سائع
«
ما يعرف في العلوم الإن�سانية ب 

عوامل ذاتية ومو�سوعية، مما يلزم عنه اأثناء تعريفها اإ�سقاط بع�س التجارب الذاتية التي تحفظها 

الذاكرة ال�سخ�سية للمعرًّف اإما كمتعلم اأو كممار�س.

والنفعالت  الأفعال  مجموع  تت�سمن  اإنها  القول  يمكن  البيداغوجية،  العلاقة  دللة  ولتقريب 

ومقت�سيات  بمحددات  محكوم  درا�سي  ف�سل  داخل  والمتعلمين  المدر�س  بين  المتبادلة  والتاأثيرات 

دينامية الجماعة. لكن و�سعية التعلم داخل جماعة الق�سم يجعلها تتميز عن الجماعات الأخرى، 

حيث اإنها تجمع في بنيتها بين خم�سة مكونات مترابطة:
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1 ـ �سخ�س واحد را�سد: فالمدر�س/الرا�سد يمتلك �سلطة تجعله في موقع اأعلى من المتعلم، ومن ثم، 

تت�سف العلاقة بين الطرفين باللاتوازن. ف�سخ�سية المدر�س وكفاياته المعرفية والمهنية هي تمنحه 

.
4
القدرة على التحكم في تدبير هذه العلاقة 

2 ـ المتعلمون: تتباين اأ�سباب تن�سئتهم، وتختلف موا�سفاتهم في التعلم والتح�سيل، اإ�سافة اإلى تمايز 

تمثلاتهم وعلاقاتهم التفاعلية كاأع�ساء لجماعة الق�سم.

فالإيقاعات  الدرا�سي،  للزمن  با�ستعمال منتظم  الق�سم محكومة  اإن جماعة  المنتظمة:  العلاقة  ـ   3

المدر�سية توؤثر في عمل الأ�ستاذ وتعامل المتعلم مع المواد الدرا�سية: مثلا ح�س�س ال�سباح تختلف 

عن ح�س�س الم�ساء بخ�سو�س م�ستوى التاأثير في العلاقة بين المدر�س والتلاميذ.

4 ـ التواجد في الجماعة: رغم اأن الف�سل الدرا�سي يعتبر جماعة، فاإن الفروق الفردية تفر�س نف�سها. فداخل 

هذه الجماعة، توجد جماعات �سغرى، اإ�سافة اإلى اآلــية الزعامة �سواء كانت ظاهرة اأم خفية.

5 ـ الموؤ�س�سة النظامية: جماعة الق�سم ينظمها القانون، فمثلا المقررات الدرا�سية محددة �سلفا، كما 

يجب �سبط الح�سور والغياب والتاأخر عن عمل الجماعة. 

وعادة ما يتم تعريف العلاقة البيداغوجية بربطها بالمثلث البيداغوجي )معلم ـ متعلم ـ محتوى(؛ 

حيث اإن م�ستوى التفاعلات بين هذه المكونات هو الذي يحدد طبيعة هذه العلاقة، اإذ كلما كان 

التفاعل اإيجابيا، كانت العلاقة فعلية، وكلما كان التفاعل �سعيفا، كانت العلاقة �سورية و�سلبية.

يمكن  بحيث  معنى مخ�سو�س؛  ذات  البيداغوجية  العلاقة  تعتبر  الدللة،  م�ستوى  اإلى  وبالنظر 

النظامية لي�سمل مختلف  اأعم يتجاوز حيز الجماعة  التي لها معنى   
5
تمييزها عن العلاقة التربوية

العلاقات التي تحدث داخل مختلف موؤ�س�سات التن�سئة الجتماعية كالأ�صرة والجمعيات والنوادي... 

التي  ال�سلطة  من  نوعا  يمنحه  المدر�س  موقع  اأن  حيث  تماثلية،  غير  علاقة  البيداغوجية  فالعلاقة 

يمار�سها باأ�سكال مختلفة وبدرجات متباينة على المتعلم. 

 في 
»
العلاقة التربوية

«
وحول م�ساألة تجديد دللة مفهوم العلاقة، يف�سل بع�سهم ا�ستخدام م�سطلح 

تناوله للعلاقة التي تتحكم في الفعل التعليمي-التعلمي، بحيث اأن العلاقة البيداغوجية يمكن اأن تتحول 

اإلى علاقة تربوية عندما تتجاوز نقل المعارف اإلى جعل المدر�س والتلاميذ يدخلون في علاقات تجعل الأنا 

ـ وفق هذا الت�سورــ  هي التي تحرك الفعل التربوي  يتفاعل مع الغير معرفيا ووجوديا. فالعلاقة التربوية  ـ

وتتحكم في التفاعلات التي تحدث داخل جماعة الف�سل الدرا�سي. بمعنى اأن »العلاقة التربوية ت�سمل 

مجموع التفاعلات الجتماعية التي تربط المربي بالتلاميذ ق�سد التوجه بهوؤلء نحو اأهداف مر�سومة«. 

علما اأن هذه الأهداف تحددها الموؤ�س�سة النظامية التي ينتمي اإليها طرفا العلاقة.

اأما اختيار هذا المو�سوع، فمحكوم بالعتبارات التالية : 

اإ�سلاح  للدرا�سة، في كل  اأهمية العلاقة البيداغوجية في كل فعل تربوي وراهينيتها، كمو�سوع   •
من�سود لنظام التربية والتكوين.
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• كون العلاقة البيداغوجية مدخلا اأ�سا�سيا  لبناء المدر�سة المفعمة بالحياة والتي تجعل المتعلم في قلب 
الهتمام التربوي.

• اإن تناول العلاقة البيداغوجية بربطها بالتعليم الثانوي التاأهيلي، �سيمكن من اإخراج المفهوم من طابع 
التجريد والك�سف عن وجوه ال�سلل اأو الحياة في هذه العلاقة على م�ستوى الممار�سة الواقعية.

ا�ستنادا اإلى هذه العتبارات، يمكن تحديد فر�سية هذا العمل انطلاقا من الت�ساوؤلت التالية: ما هي 

خ�سائ�س العلاقة البيداغوجية التي راهن عليها الميثاق الوطني للتربية والتكوين ؟ وكيف هو واقع 

هذه العلاقة البيداغوجية بالتعليم الثانوي ؟ وما الإكراهات التي تعوق خلق علاقة بيداغوجية حية؟ 

وما هي اإمكانيات ترجمة الرهان النظري للميثاق حول هذه العلاقة اإلى ممار�سة فعلية ؟

هذه الإ�سكاليات توجه نظرنا اإلى تناول هذا المو�سوع عبر ثلاثة محاور هي :

• رهان العلاقة البيداغوجية الحـيَّـة المن�سودة في الميثاق وملحقاته.

• اإكراهات خلق علاقة بيداغوجية فعلية بالتعليم الثانوي التاأهيلي.

 لخلق علاقة بيداغوجية حقيقية بالثانوي التاأهيلي.
»
نف�س جديد

«
• نحو 

وتف�سيل القول في هذه المحاور هو ما �سننعطف عليه فيما يلي :

ـة المن�س�دة في الميثاق وملحقاته  1ـ رهان العلاقة البيداغ�جية الحـيَّ

يفاجاأ قارئ  الميثاق الوطني للتربية والتكوين بعدم وجود ا�ستخدام �صريح لمفهوم العلاقة البيداغوجية في 

هذه الوثيقة. وبالفعل، فالن�س الفرن�سي للميثاق ا�ستخدم مرة واحدة، في �سياق عر�سي، ال�سيغة اللغوية 

.
6
 �سقط من الن�س العربي

»pédagogique« لكن يلاحظ اأن لفظ ،
»relation pédagogique«

ونف�س الحكم ينطبق على الوثائق الإجرائية ال�سادرة �سنتي 2008 و 2009، فلا نجد ل في دليل 

الحياة المدر�سية، ول في الدليل البيداغوجي للتعليم البتدائي ول في المخطط ال�ستعجالي توظيفا 

 بمنطوقها ولفظها. فكيف يمكن تف�سير هذا الغياب؟
»
العلاقة البيداغوجية

«
للم�سكوكة اللغوية 

انطباعات  بالتاأكيد  يولد  مرتكزاته ودعاماته وفح�س ملحقاته  الميثاق وتمحي�س  التدقيق في  اإن 

مغايرة، اإذ يتبين بالفعل اأن العلاقة البيداغوجية حا�صرة وبقوة في عدة مواقع من هذه الوثائق.  

ونظرا لكون خ�سائ�س هذه العلاقة م�سمرة وغير م�صرح ب�سيغتها ومنظومها في هذه الوثائق، 

ف�سنحاول الك�سف عن بع�س جوانبها المغمورة من خلال الملاحظات التالية:

• لما كان الرهان الأ�سا�سي للميثاق هو تاأ�سي�س المدر�سة الوطنية الجديدة، اأي المدر�سة المفعمة بالحياة، 
ــة هي المرتكز الذي تقوم عليه هذه الموؤ�س�سة، فلا يمكن ت�سور هذه  فاإن العلاقة البيداغوجية الحــيَّ
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المدر�سة دون هذه العلاقة البيداغوجية؛ فحياة هذه الأخيرة لزمة عن الأولى ومقت�سية لها. اإن العلاقة 

بف�سل نهج تربوي ن�سيط يتجاوز التلقي 
«
البيداغوجية التي تولد في رحم المدر�سة المفعمة بالحياة تخلق 

 .
»7
ال�سلبي والعمل الفردي اإلى اعتماد التعلم الذاتي والقدرة على الحوار والجتهاد الجماعي

• اإن هذه العلاقة البيداغوجية الأ�سيلة تعترف بالمتعلم وتوليه كامل العتبار، وهذا ل يتحقق اإل 
نهج ال�سلوك التربوي المن�سجم مع الوعي بتطلعات الأطفال من الو�سط العائلي اإلى الحياة 

«
ب 

.
»
العملية مرورا بالمدر�سة

• اإن اعتماد العلاقة البيداغوجية الأ�سيلة والحية كاآلية في كل فعل تربوي يقت�سي الهتمام بالمتعلم 
جعل المتعلم بوجه عام والطفل بوجه خا�س في قلب الهتمام 

«
في المقام الأول والأخير، بمعنى 

.
»
والتفكير والفعل خلال العملية التربوية التكوينية

له  وتمهد  التعلم  م�سالك  عبر  بي�صر  اإن العلاقة البيداغوجية الحية �ستمكن المتعلم من التدرج   •
ال�سبل للتعامل مع حياته الم�ستقبلية، فهي الكفيلة بمنحه القدرات والكفايات ال�صرورية للتواجد 

ال�صروط وفتح ال�سبل اأمام اأطفال المغرب لي�سقلوا ملكاتهم 
«
في المجتمع، وهي الكفيلة بتوفير 

.
»
ويكونوا موؤهلين وقادرين على التعلم مدى الحياة

ولتفعيل هذه الخ�سائ�س، عمد الدليل البيداغوجي للتعليم البتدائي )2009( اإلى تناول مختلف 

التفاعلات العلائقية الممكنة  بين مكونات المثلث البيداغوجي )المعلم ـ المتعلم ـ المادة الدرا�سية(، وهذا 

من اأجل تحقيق هذا الرهان، ينبغي اأن تتغير وظائف المدر�س والمتعلم، فالمدر�س 
«
ما يو�سحه بقوله: 

مطالب بتنويع موارده البيداغوجية والتن�سيطية، اأما المتعلم فينبغي اأن يلبي التعليم حاجاته الفردية 

. وهكذا، فاإن 
»8
والجتماعية. وبذلك يتم النتقال من التعليم التقليدي اإلى منطق التعلم وتعلم التعلم

العلاقة البيداغوجية الحيَّـة ل يمكن اأن تتحقق دون ت�سور جديد للمدر�س والمحتوى الدرا�سي. فالمدر�س 

اأن يعطي 
«
لبد اأن يتوفر على كفايات مهنية تزاوج بين التجديد والمبادرة. وهذا ما ي�ستوجب عليه 

للمتعلمين المثال والقدوة في المظهر وال�سلوك والجتهاد والف�سول الفكري والروح النقدية البناءة’’. اأما  

تطوير البرامج والمناهج الدرا�سية، فيتطلب “تكييف جميع الأن�سطة وجعلها متمركزة حول المتعلم، 

.
»9
واإبرام �صراكات في �سالحه وتجديد طرق التدري�س، وتدبير العلاقات لتي�سير تعلمه الدائم

اأما دليل الحياة المدر�سية 2008، فرغم اأنه لم يذكر العلاقة البيداغوجية بالإ�سم، فاإنه ي�سمر الوعي 

الآليات  توظف  الأولى  اإن  حيث  الف�سلية؛  وغير  الف�سلية  الأن�سطة  بين  تمييزه  خا�سة في  بها، 

الحديثة التي تجعل الن�ساط المدر�سي في �سالح المتعلم، بخلاف الثانية التي تت�سم بما هو �سائد في 

.
10
التعليم التقريري والتقليدي

اإجمال، يظهر اأن الميثاق يراهن على علاقة بيداغوجية حية تجعل المتعلم)ة( في �سلب الفعل التربوي 

باعتباره فعلا علائقيا، وهذا ما ي�ستوجب مدر�سا متفتحا وفعال، اإ�سافة اإلى منهاج تربوي قويم 

ومرن ومتنوع الموارد، وم�ستثمر لما ا�ستجد في الحقل التربوي من اأبحاث. فما هي اإكراهات تحقيق 

هذا الرهان على م�ستوى الممار�سة في واقعنا التعليمي؟  
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2 ـ اإكراهات بناء علاقة بيداغ�جية فعلية بالتعليم الثان�ي التاأهيلي

لما كانت لبنية التعليم الثانوي خ�سو�سياتها كجماعة نظامية، �سواء تعلق الأمر بالبرامج اأم المناهج 

اأم طبيعة المتعلم... فاإن ذلك ي�ستلزم اأن تكون العلاقة البيداغوجية في هذا الم�ستوى الدرا�سي متميزة.

و لت�سخي�س بع�س الكراهات التي تنفي الحياة عن هذه العلاقة، ندرج هذه الملاحظات: 

• المعروف اأن �سخ�سية التلميذ في هذا الم�ستوى تتميز بانت�سابها اإلى مرحلة المراهقة، وهذا يعني اأنه يعي�س 
مجموعة من التغيرات على مختلف مكونات �سخ�سيته، خا�سة منها النف�سية والعقلية... حيث يلاحظ 

لديه الميول نحو ال�ستقلالية، وال�سعي نحو الخروج من الو�ساية الأبوية الحقيقية اأو الرمزية. فـانعكا�سات 

المراهقة على �سخ�سية هذا المتعلم تجعله يعي�س و�سعا خا�سا داخل بنية الف�سل الدرا�سي. والمعروف 

اأي�سا اأن انتقال التلميذ من التعليم الإعدادي اإلى التاأهيلي يمثل بالن�سبة له تحول من عالم كان يعتبر 

فيه قا�صرا - تمار�س عليه الو�ساية -  اإلى عالم منفتح، عالم يمثل مدخلا اإلى الحياة في مختلف 

تنوعاتها. اإ�سافة اإلى ذلك، فالو�سط المدر�سي يفر�س على المراهق اأن يتعامل مع مدر�سين ومناهج 

وواجبات مدر�سية وقيود واأنظمة وقوانين يعتبرها قيوداً تحد من حريته وحركته وتنتق�س من قيمته. 

ومن الطبيعي اأن تتعر�س ال�سلطة المدر�سية لتمرد المراهق، كلجوئه اإلى العنف، �سواء المادي اأو الرمزي. 

على  الملاحظ  فاإن  المراهق،  المتعلم  بخ�سو�سيات  الوعي  تتطلب  الحية  البيداغوجية  كانت  واإذا 

التعليم الثانوي المغربي عموما اأنه يغفل ا�ستح�سار هذه الأبعاد؛ بحيث مازالت ال�سلطة بمفهومها 

المتعلم لكل  الف�سل. وهذا ما ينتج عنه رف�س  التفاعلات داخل جماعة  التقليدي حا�صرة في 

اأ�سكال العلاقة ال�سلطوية. ولعل هذا الرف�س يترجم بعدة �سلوكات مادية ورمزية تترواح بين القتل 

الرمزي للاأب ـ المدر�س كقائد للجماعة ـ وبين اللجوء اإلى اأ�سكال مختلفة من الآليات الدفاعية 

ت�سل اأحيانا اإلى م�ستويات عدوانية. وهذا ما يلزم عنه ات�ساف العلاقة ال�سفــيـة بهذا ال�سنف 

التعليمي بال�سلل وبتحولها اإلى علاقة تنافرية. وهذا له انعكا�سات �سلبية على الفعل التربوي في 

عموميته، بل وعلى م�سار تكوين �سخ�سية المتعلم، وعلى تفاعله داخل مجتمعه.

• اإن نظام التقويم المعتمد حاليا بالتعليم الثانوي التاأهيلي ذو انعكا�سات غير محمودة على العلاقة 
البيداغوجية، حيث اإن عتبة النجاح  ـ اأقل من 9 ـ المعتبرة للانتقال من الإعدادي اإلى الجذع الم�سترك 

توؤثر فعليا على �سلوكات التلاميذ الذين يلجون م�ستوى التاأهيلي بمعدلت �سعيفة. بل اإن اإدراج 

هوؤلء داخل ف�سول غير متجان�سة يدفعهم لعتماد اآليات دفاعية تعو�س عن نق�سهم، وهو ما 

ينتج عنه �سلوكات توؤثر فعليا في عملية التعلم، وت�سبب تفكك جماعة  الق�سم وتك�صر ان�سجامها 

وتما�سكها. ويت�سح النعكا�س ال�سلبي لنظام هذا التقويم اأثناء النتقال اإلى الأق�سام النهائية للبكالوريا 

حيث اإن النتائج ال�سلبية للامتحان الجهوي توؤثر بدرجات عالية في م�سار التعلم بهذه الأق�سام، 

فاأغلب التلاميذ الذين يح�سلون على معدلت �سعيفة في المتحان الجهوي يحكمون على اأنف�سهم 

بالف�سل، ويظل و�سعهم داخل الف�سل الدرا�سي �سلبيا، بل واإن اإح�سا�سهم القبلي بالف�سل الدرا�سي 

يدفعهم لنهج �سلوكات ت�ساد الفعل التربوي الفعال. ويزداد هذا التاأزم مع عامل التكرار.
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• اإن طبيعة البرامج والمناهج والمواد الدرا�سية تتحكم فعلا في تحديد م�سار العلاقة البيداغوجية 
بالتعليم الثانوي التاأهيلي، اإذ التمييز بين مواد المتحان الجهوي ومواد المتحان الوطني ينتج 

عنه تعامل التلميذ مع المواد الدرا�سية وفق منطق معامل الأهمية. فالمواد التي يمتحن فيها في 

ال�سنة الأولى تلزمه بخلق نوع من التفاعل الإيجابي داخل الف�سل، لكن هذا التفاعل ي�سمحل 

الوطني.  المتحان  له بخلاف مواد  بالن�سبة  ثانوية  المواد  ت�سبح هذه  النهائية حين  ال�سنة  في 

هكذا، نجد التلميذ يتفاعل بدرجة اأقل مع المواد الثانوية ــ من منظوره ــ، وهذا ما يلزم ات�ساف 

العلاقة البيداغوجية في عدة ف�سول درا�سية بعدم الن�سجام والتفكك بين مكوناتها. 

التلاميذ في هذه  اتجاهات  تغيير  يبقى �سعيفا في  تاأثيرها  فاإن  الم�ستمرة،  المراقبة  اأهمية  ورغم 

التاأثير  بهذا  لقتنعنا  التدري�س،  في  حاليا  المعتمدة  الطرق  ا�ستح�صرنا  ولو  الدرا�سية.  الف�سول 

وبيداغوجية  بالكفايات  المقاربة  تبني  فرغم  البيداغوجية؛  العلاقة  على  الحالية  للبرامج  ال�سلبي 

الإدماج من قبل الوزارة الو�سية، فاإن واقع الممار�سة الراهنة يبين اأن النظام التعليمي الحالي مازال 

لم ي�ستثمر هذه الم�ستجدات، واأن ملامح التعليم التقليدي مازالت قائمة.

• اإن نظام التدبير التربوي بالثانوي، في �سكله الحالي، يعوق بناء علاقة بيداغوجية فعلية. فالمعلوم اأن 
تعامل المدر�س والإدارة ينق�سه الوعي بحاجات المتعلم، ولذا نلاحظ اأن هذا التعامل يطغى عليه منطق 

الزجر ولغة المراقبة والمعاقبة. فمثلا، مازال التلميذ يطرد من الف�سل ب�سبب الغياب، اأو لعدم اإح�سار 

الكتاب المدر�سي، اأو ب�سبب انعدام الزي المدر�سي، اأو ب�سبب �سلوك ل يعجب المدر�س، اأو ب�سبب �سوء 

التفاهم .. وهذا ي�ستتبع طبعا �سلوكات الرف�س التي تنتجها �سخ�سية التلميذ المراهق. كما اأن عدم تفهم 

المدر�س اأو الإدارة لهذه ال�سلوكات يوؤدي اأحيانا اإلى الهدر المدر�سي والف�سل الدرا�سي.

• اإن وجود الثانوية التاأهيلية بالمناطق الهام�سية للمدن يجعلها في و�سعية �سعبة ــ ما يعرف في 
 ZEP ـ وهذا الو�سع يجعل مجموعة من التلاميذ يتاأثرون 

12
فرن�سا بالمناطق ذات الأولوية التربوية

�سلبا بالمحيط المدر�سي ال�سلبي وبرفاق ال�سوء، بحيث يكت�سب هوؤلء �سلوكات م�سادة للمقا�سد 

العلاقة  في  ويوؤثرون  الدرا�سي،  الف�سل  داخل  الزعامة  اأدوار  يتقم�سون  يجعلهم  مما  التربوية، 

البيداغوجية، بل ويعوقون اإمكانيات القيام بالفعل التربوي المن�سود. 

الأن�سطة  الملحوظ على م�ستوى  الثانوي، والتراجع  التعليم  لموؤ�س�سات  التحتية  البنية  اإن �سعف   •
المندمجة والموازية، وغياب البعد التطوعي لدى المدر�س، اإ�سافة اإلى غياب مراكز ال�ستماع والدعم 

النف�سي بهذه الموؤ�س�سات، تعتبر عوامل موؤثرة في الفعل البيداغوجي؛ اإذ اإن افتقار هذه الموؤ�س�سات 

اإلى الأن�سطة المندمجة يعوق اإمكانية خلق العلاقة البيداغوجية المن�سودة. وهذا ما يطغى على 

عدة موؤ�س�سات تاأهيلية اأ�سبحت منكم�سة ومنغلقة.

الثانوي  بالتعليم  حية  بيداغوجية  علاقة  اإمكانية خلق  تعوق  التي  الإكراهات  بع�س  باإيجاز  تلك 

التاأهيلي. فهل من �سبل لتجاوزها في اأفق النهو�س بالفعل التربوي الحقيقي الذي يعول عليه في 

اإقامة المدر�سة المفعمة بالحياة ؟ هذا ما �سنحاول مقاربته من خلال المحور الآتي.
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بالتعليم     البيداغ�جية  العلاقة  جديد” لإ�سلاح  3 ـ  نح� “نف�س 
الثان�ي التاأهيلي

 لها دللتها في هذا ال�سياق، اإذ لما كان �سعار المخطط ال�ستعجالي 
»
نف�س جديد

«
اإن ا�ستعارة عبارة 

، فاإن تحقيق هذا الطموح لن يتحقق اإل باإنعا�س العلاقة 
»
نحو نف�س جديد للاإ�سلاح التربوي

«
هو 

اإحدى  اأن  المدر�سي؛ بمعنى  الف�ساء  الدرا�سي وفي  الف�سل  البيداغوجية بمختلف مكوناتها داخل 

المداخل المهمة للنهو�س بالنظام التربوي والتكويني هي اإخراج الفعل التربوي من و�سعه المنكم�س، 

واإ�سفاء الحياة والفعالية على العلاقة البيداغوجية.

الرهانات الكبرى اإلى ممار�سات عملية،  الوزارة الو�سية كثفت من جهودها لترجمة  اأن  �سحيح 

والت�سورات  تتنا�سب  بيداغوجية  مقاربات  تبني  في  ح�سنة  ونيات  اإرادة  ثمة  اأن  الملاحظ  اإذ 

م�ستوى  على  كبرى  اأورا�س  فتحت  فقد  وبالفعل،  الرهانات.  هذه  عليها  بنيت  التي  النظرية 

التنظير والتكوين. ويكفي اأن ن�سير، على �سبيل المثال، اإلى اعتماد بيداغوجية الكفايات، وتبني 

بيداغوجية الإدماج... و�سدور دليل الحياة المدر�سية 2008، ودليل التعليم البتدائي 2009، 

اإ�سافة اإلى اإ�سدار اإجراءات تنظيمية ـ مذكرات وزارية ـ لتفعيل هذه الإنجازات. ورغم اأن هذه 

ح�سور  نفتر�س  فاإننا  البيداغوجية،  العلاقة  مو�سوع  والت�صريح  بالتخ�سي�س  تفرد  لم  النوايا 

اأي  اإمكانية  نت�سور  اأن  اإذ ليمكن منطقيا  المكونات،  المفهوم ب�سكل �سمني في كل هذه  هذا 

تحديث تربوي دون تحديث هذه العلاقة.

و�سعيا للتكامل مع هذه التوجهات، ندرج بع�س الت�سورات التي نعتقد اأنها �ست�ساعدفي النهو�س 

بالعلاقة البيداغوجية على م�ستوى الممار�سة في التعليم الثانوي التاأهيلي، وتخلق نف�سا جديدا في 

الفعل التعليمي التَّعلمي.

ويمكن تركيز هذه القتراحات في بعدين من اأبعاد العلاقة البيداغوجية، يتعلق الأول بالعلاقة بين 

البيداغوجي  المثلث  الثالث من  المكون  الطرفين مع  الثاني بعلاقة هذين  والتلميذ، ويرتبط  المدر�س 

المحدد في المعرفة اأو المحتويات الدرا�سية.

3ـ1 ـ العلاقة بين المدر�س/الرا�سد والتلميذ/المراهق

اإذا كان تلميذ الثانوي يعي�س المراهقة، فاإن تاأثيرات هذه المرحلة تجعله يعي�س في و�سعية �سعبة. 

وهذه الو�سعية تزداد تعقيدا كلما تنوعت الموؤثرات الخارجية التي تنعك�س على تكوين �سخ�سيته. 

ويمكن اعتبار الو�سط المدر�سي مرحلة هامة وم�سيرية في حياته. وبالفعل، فالثانوية تعتبر مجال 

للتجارب العاطفية والوجدانية التي تحدد اتجاهاته واختياراته الم�ستقبلية. فكلما كانت هذه التجارب 

اإيجابية، تولدت عنها قيم محبوبة كالثقة بالنف�س، وال�سجاعة، والحترام... وبالعك�س، كلما كانت 

�سلبية، اأنتجت �سلوكات مذمومة كالخوف، والقلق، والحتقار... ب�سكل يعيق اآفاق التلميذ ويحد 

من اإمكانياته، هذا اإن لم يجعله اأكثر عدوانية.
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ونظرا لخ�سو�سية المراهقة عند تلميذ الثانوي، فاإننا نلاحظ لجوءه اإلى �سلوكات معينة، �سواء في 

اللبا�س، اأو التعامل، اأو التوا�سل. فكيف يمكن للمدر�س /الرا�سد اأن يتعامل مع التلميذ/ المراهق في 

ــة؟ اإطار علاقة بيداغوجية حــيَّ

لما كان التعليم التقليدي المحكوم بالت�سلط وال�صرامة لم ي�ستطع اأن ي�ستوعب التغيرات التي تعرفها 

�سخ�سية التلميذ المراهق في الوقت الراهن، فاإن المدر�س المح�سوب على هذه المنظومة، والذي يعتقد 

نف�سه الأب الموؤدب والعارف الوحيد، ي�سدر اأحكاما م�سبقة وجاهزة على �سلوكات المراهق ت�سنفه 

في خانة النحراف اإن لم تجرم اأفعاله. طبعا، يمكن معرفة خلفيات مثل هذه الأحكام مادام هذا 

اأن يكون ن�سخة طبق الأ�سل له كرا�سد. وهذا ما ينتج عنه ت�سدع  التلميذ  المدر�س يتوقع من 

العلاقة داخل الف�ساء المدر�سي. ويزداد تاأزم هذه العلاقة اإذا ا�ستح�صرنا التعامل الباهت للاأ�صر، في 

غالبيتها، مع هذا المراهق، و�سعف ات�سالها بالموؤ�س�سة. ولذا، فاإن هذا التعامل ي�ستتبع توثر العلاقة 

بين الأ�ستاذ والتلميذ مع ما ي�ساحب ذلك من تنافر وتفكك وجمود... وهكذا، فاإن خلق العلاقة 

البيداغوجية الحية تقت�سي تبني مقاربة جديدة، تتاأ�س�س على مبادئ وتوجهات تربوية تتنا�سب 

بع�س  ا�ستح�سار  المدر�س/الرا�سد  ي�ستدعي من  ما  المراهق. وهذا  التلميذ  �سخ�سية  مع متطلبات 

العتبارات والفر�سيات. ومن ذلك مثلا:

• اعتبار ال�سفات التي تطغى على �سلوك التلميذ المراهق طبيعية، ومن ثم تجنب اإ�سقاط اأحكام 
قبلية على �سخ�سيته، وتجنب اأ�ساليب تجريحه بالقول اأو الفعل كال�ستهزاء به اأو احتقاره، لأن 

مثل هذا التعامل �سيولد لديه �سلوكات دفاعية تجاه المدر�س/ الرا�سد.

• الم�ساهمة في جعل التجارب المدر�سية التي يعي�سها المراهق اأكثر اإيجابية، وهذا يتطلب اأن يكون 
الأ�ستاذ متعاطفا، متفهما، منفتحا ومعترفا بالتلميذ، مع تجنب اأ�سلوب الزجر والو�ساية الأبوية 

امتلاك  فر�سة  منحه  يجب  بمعنى  الق�سور،  حالة  يعي�س  التلميذ  هذا  اأن  اعتبار  عن  والكف 

ال�ستقلالية، وجعله ي�ستثمر حريته لتخاذ قراراته وم�ساعدته تدريجيا للتمر�س على الم�سوؤولية.

وهذا  ــ.  والثانوية  الف�سل  ــ  المدر�سي  الف�ساء  داخل  النف�سي  الدفع بالتلميذ للاإح�سا�س بالأمان   •
يتطلب من الرا�سد )المدر�س اأو الإدارة( اأن يخرج من ذاته ويذهب للقاء التلميذ كالإن�سات اإليه 

من اأجل التعرف عليه وتفهمه، دون تح�سي�سه بال�سفقة اأو بمنطق الإ�سعاف.

• تجنب طرق المراقبة الأمنية والمعاقبة التي تعتمدها المدر�سة التقليدية، كاللجوء المبا�صر اإلى المجال�س 
الن�سباطية التي تتخذ فيها عقوبات تاأديبية �سد المراهق بناء على تقارير يرفعها المدر�س/ الرا�سد 

اإلى الإدارة. اإن مثل هذه الإجراءات تولد لدى التلميذ فقدان الثقة في المدر�س وفي المدر�سة مع ما 

ي�ساحب ذلك من اآثار �سلبية على �سخ�سيته. وهذا ما ي�ستدعي البحث عن �سبل تربوية مغايرة 

اأكثر فاعلية لتقويم اعوجاج بع�س الت�صرفات غير المقبولة، والتي ت�سدر عن بع�س التلاميذ. فالمجل�س 

الن�سباطي ي�ستح�سن اأن يكون اآخر مرحلة في التعامل مع مثل هذه المواقف.                    



51 العدد 1   •  اأكتوبر 2009

3 ـ 2 ـ العلاقة بين المدر�س/ المنتج والتلميذ/الزب�ن 

اإن اإقامة هذه المقارنة لي�س الق�سد منه ت�سييء العلاقة البيداغوجية ول اإفراغها من اأبعادها الإن�سانية، 

واإنما الق�سد من ذلك هو النظر في م�ستوى التفاعلات بين مكونات المثلث البيداغوجي، اأي علاقة 

المدر�س والتلميذ مع مكون المعرفة. وقبل ال�صروع في هذا الفح�س، ندفع بع�س العترا�سات الممكنة 

التي نفتر�س اأنه يمكن اأن توجه اإلى اعتمادنا على توظيف هذه الم�سابهة. ولتو�سيح ت�سورنا، ن�سير 

اإلى اأن ت�سبيه المدر�س بالمنتج، وت�سبيه التلميذ بالزبون، يجد مبرراته في ا�ستراك الم�سبه )المدر�س 

والتلميذ( والم�سبه به )المنتج والزبون( في عدة وجوه منها:

• لما كان م�صروع اإ�سلاح نظام التربية والتكوين يراهن على جعل المتعلم في قلب الهتمام التربوي، 
فاإن هذا ي�سبه و�سع الزبون في تدبير المقاولة ب�سكلها المعا�صر، حيث يمتلك الزبون و�سعا اعتباريا 

. بمعنى اأنه ل يمكن ان نت�سور اأي تطور للمقاولة دون 
12
ب�سكل يجعل روح المقاولة متوقفة عليه

الهتمام بالزبون في المقام الأول والأخير.

• اإن ت�سبيه التلميذ بالزبون �سيمكن من تجاوز المقاربات التقليدية التي تعتبر المتعلم مجرد م�ستهلك 
يتلقى في الف�سل الدرا�سي كل ما يقدم له من المعارف اأو القيم. فو�سع الزبون في التداول المعا�صر يجعله 

م�سهما غير مبا�صر في ت�سور المنتوج. بل اإن للزبون حقوقا على المنتج منها حق النقد وحق التقويم 

وحق القبول اأو الرف�س... وهكذا، �سيمكن ت�سبيه التلميذ بالزبون من منحه الإمكانيات للخروج من 

و�سعية التلقي ال�سلبي اإلى الم�ساركة في تطوير المنتوج وتح�سين �صروط اإنتاجه وتداوله.

• و�سف المدر�س بالمنتج يهدف اإلى التخلي عن بع�س �سفات المدر�س التقليدي الذي يعتبر نف�سه 
مجرد ناقل للمعارف ومقلد للمناهج ليهتم بحاجيات الزبون ول بقيمة المنتوج. فالمدر�س المنتج 

يعتبر المقررات الدرا�سية مجرد مادة اأولية من بين اأخرى ممكنة في مجال اكت�ساب المعرفة. ولذا، 

فهو يح�صر منتوجه بناء على حاجات ومتطلبات التلميذ/ الزبون. بمعنى اأن هذا المنتوج �سيتطلب 

منه الجودة والإتقان والمهارة في الإنتاج والت�سويق.

واإذا �سحت هذه العتبارات، اأمكن الت�ساوؤل عن ال�سبل التي ي�ستح�سن �سلكها لتح�سين م�ستوى 

المردودية لدى المتعلم. ويمكن ا�ستح�سار بع�سها باإيجاز في :

• �صرورة ات�ساف عمل المدر�س بال�سدق في الأداء المهني، والتنوع في الروافد، والجودة في النوع، 
وال�سعي اإلى تحقيق النفع. فالمدر�س يجب اأن يكون في خدمة التلميذ.

• ا�ستح�سار عامل المناف�سة في المنتوج التربوي، حيث اإن �سعف اأو عدم منا�سبة المنتوج المعرفي 
يتطلب،  الدرا�سي. وهذا  الف�سل  اأخرى خارج  اأ�سواق  البحث عن  اإلى  التلميذ  يدفع  القيمي  اأو 

بال�صرورة، تطوير المعرفة المدر�سية كا�ستخدام الو�سائل التكنولوجية، وتجنب الجمود على الكتاب 

المدر�سي الوحيد واعتماد منطق البرمجة والمهنية والفعالية ب�سكل يدفع المتعلم اإلى الإقبال على 

التعلم تلقائيا وبكل �سوق.
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اإثارة  اأو  التلميذ،  ا�ستقبال  اإن طرق  المقاولة:  المعتمدة في  والتن�سيط  التوا�سل  تقنيات  توظيف   •
اهتمامه، اأو منهجية تقديم الدرو�س توؤثر مبا�صرة في اإقبال فعال للمتعلم على المنتوج. ف�سخ�سية 

المدر�س تتحكم اإلى حد كبير في تعامل التلميذ مع المعرفة. فالمدر�س في هذه الحالة يكون اأ�سبه 

بالممار�س الم�صرحي مع الجمهور/المتلقي. اإذ كلما امتلك هذا الأخير مجموعة من خ�سال التوا�سل 

الإن�ساني، فاإنه ي�سمن الإقبال على منتوجه. 

• اإن ت�سبيه التلميذ بالزبون يقت�سي اأن يتوفر في كل موؤ�س�سة ثانوية مركز لتتبع التلاميذ وال�ستماع 
لهم لتحديد حاجاتهم وم�ساركتهم بع�سا من همومهم وقلقهم. اإن هذا المركز ينبغي اأن يكون 

اأ�سبه بم�سلحة الزبناء داخل المقاولة، حيث يجب اأن ي�سهر على خدمة المتعلم /الزبون في المقام 

الأول وتوفير الجو ال�سليم الذي ي�سمن اإنجاز الفعل التربوي الملائم. 

حا�سل القول اإن مو�سوع العلاقة البيداغوجية له راهينيته، فلا عجب اأن يراهن عليه في كل اإ�سلاح 

فقد  ال�صريحة،  ب�سيغته  المفهوم  تتداول  الميثاق لم  وثيقة  لكون  ونظرا  والتكوين.  التربية  لمنظومة 

حاولنا، في هذه الم�ساهمة، اأن نك�سف عن بع�س وجوه وخ�سائ�س العلاقة البيداغوجية الحـــيـــة 

والأ�سيلة الم�سمرة في ثنايا هذه الوثيقة.

والفعالية  الحيوية  باإ�سفاء  اإل  يتحقق  لن  بالحياة  المفعمة  المدر�سة  لبناء  المدخل  اأن  لنا  تبين  ولقد 

والدينامية على الفعل التربوي في اأبعاده العلائقية. و�سعيا منا لإخراج العلاقة البيداغوجية كمفهوم 

في  الحياة  �صريان  اإمكانيات  تعتر�س  التي  العوائق  بع�س  ت�سخي�س  حاولنا  النظري،  طابعه  من 

الإكراهات  اأن هذه  لنا  التاأهيلي. وقد ظهر  الثانوي  بالتعليم  الممار�سة  انطلاقا من واقع  مكوناتها 

 للعلاقة البيداغوجية. واإذا كانت الوزارة الو�سية 
»
نف�س جديد

«
يمكن تجاوزها بالعمل على اإ�سفاء 

البيداغوجية خا�سة، فاإن هذه  اأورا�سا هامة لإ�سلاح التربية والتكوين عامة، والعلاقة  قد فتحت 

الم�ساهمة حاولت اأن تفتر�س بع�س الت�سورات التي يمكنها اأن ترقى بهذه العلاقة وفق معيار الحياة 

والفعالية بالتعليم الثانوي التاأهيلي.
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