
                      نحو مدر�سة للذكاءات المتعددة

عبدالواحد اأولاد الفقيهي       

I  ــ  من التخ�س�ص الذهني اإلى التعدد البيداغوجي 

منذ عدة عقود اتجهت العديد من الدرا�سات في علم 

الأع�ساب وعلم النف�س وعلم النف�س الع�سبي و�سيكولوجية 

القدرات  وتخ�س�س  الإقراربتعدد  نحو  اإلخ  الذكاء... 

الذهنية الإن�سانية. بل اإن درا�سات في مجال علم الأع�ساب 

اإلى معطيات ل تفيد فقط  وعلم النف�س الع�سبي تو�سلت 

وجود اختلاف وظيفي بين ن�سفي الدماغ, بل ك�سفت عن 

وجود مناطق ع�سبية دقيقة م�سوؤولة عن �سيرورات ذهنية 

متعددة داخل نف�س الوظيفة الرمزية, �سواء كانت لغوية اأو 

عددية اأو حركية اأو ف�سائية… اإلخ. وهي معطيات تلتقي 

المتعلمين  باأن  اأكدت  التي  المعرفية  الدرا�سات  نتائج  مع 

يتوفرون على اأطر ذهنية متعددة ومختلفة؛ وبالتالي فهم 

متنوعة  بطرق  ويفهمون  ويت�سرفون  ويتذكرون  يتعلمون 

متباينة. كما بينت الأبحاث التجريبية اأنه من اأجل التعلم 

مقاربة  الآخرون  ويف�سل  لغوية,  مقاربة  البع�س  ي�ستعمل 

ال�ستدللت  اإلى  بع�سهم  كمية, في حين يميل  اأو  ف�سائية 

 .)Gardner,1996( العملية اأو التفاعل مع الآخرين…اإلخ

وبالرغم من قوة واأهمية هذه المعطيات التي تنتمي اإلى 

حقول علمية متعددة, ظلت معظم الأنظمة التعليمية وفية 

اإن الدرا�سات في 

مجال علم الأع�ساب 

وعلم النف�س الع�سبي 

تو�سلت اإلى معطيات 

ل تفيد فقط وجود 

اختلاف وظيفي بين 

ن�سفي الدماغ, بل 

ك�سفت عن وجود 

مناطق ع�سبية دقيقة 

م�سوؤولة عن �سيرورات 

ذهنية متعددة داخل 

نف�س الوظيفة الرمزية, 

�سواء كانت لغوية اأو 

عددية اأو حركية اأو 

ف�سائية… اإلخ

❞

❝
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لبيداغوجية الذكاء الواحد التي ل تعمل على 

تن�سيط  اإل جزء معين الدماغ. وهو ما يوؤكده 

 :  Joël de Rosnay روزناي  البيولوجيا  عالم 

»يبدو اأن تعليمنا يف�سل ب�سكل غير متنا�سب 

الدماغ الأي�سر على الدماغ الأيمن؛ والتفكير 

التحليلي على التفكير التركيبي الكلي؛ يف�سل 

 Cros( »التفكير العقلي على التفكير الحد�سي

34.35: 1981(. وهو راأي غير معزول بطبيعة 

 J.S.برونر اأو�سح  ال�سياق  نف�س  ففي  الحال. 

تقودنا معارفنا حول  اأن  ينبغي  Bruner كيف 

الوظائف الدماغية اإلى ت�سور وو�سع مناهج 

اأ�سا�سية وجديدة في مجال البيداغوجيا. وقد 

التربية  بين  الداخلية  العلاقات  برونر  در�س 

ونوعية  المبكرة  الطفولة  خلال  الفرد  ونمو 

الثقافة كموؤ�س�سة تعمل على تغيير ال�سرط اأو 

برونر,  ح�سب  التربية  اإن  الإن�ساني.  الوجود 

اإنتاج  اإعادة  هدف  على  تقت�سر  اأن  يجب  ل 

الثقافة المتناقلة عبر الأجيال, بل اإن هدفها 

اأي�سا هو تمكين الأفراد من تحقيق ا�ستقلالية 

جيد  ا�ستخدام  على  قادرين  وجعلهم  اأكبر, 

اأن التعلم يحدث في  لقدراتهم. ومعنى ذلك 

الفرد وداخل و�سط  الوقت داخل دماغ  نف�س 

.)Bruner 1996( ثقافي محدد

الذكاءات  نظرية  باأن  القول  يمكن 

الأمريكي  النف�س  عالم  قدمها  التي  المتعددة 

هاوارد جاردنر H .Gardner اإذ تاأ�س�ست على 

التعدد الوظيفي للدماغ, قدمت كذلك اإطارا 

التعدد.  مبداأ  على  بدوره  ينطوي  بيداغوجيا 

داخلها  تحتوي  جهة  من  يجعلها  مبداأ  وهو 

والطرق  التعليم  اأنماط  من  العديد  مبادئ 

والتجاهات والمدار�س البيداغوجية, ويجعلها 

البيداغوجيات,  هذه  تتجاوز  ثانية  جهة  من 

التوازن  تحقيق  على  القدرة  حيث  من  �سواء 

حيث  من  اأو  البيداغوجية,  ال�سيرورات  بين 

في  المدر�س  اأمام  تتيحها  التي  الإمكانيات 

بيداغوجية جديدة لم  ا�ستراتيجيات  اختيار 

تكن معروفة من قبل. في هذا الإطار يذهب 

توما�س اأرم�سترونغ Thomas Armstrong الذي 

نظرية  ا�ستلهمت  بيداغوجية  باأعمال  ا�ستهر 

النظرية  هذه  اأن  اإلى  المتعددة,  الذكاءات 

 »Métamodèle« بعديا«  »نموذجا  ت�سكل 

الم�ستجدات  كل  وتركيب  تنظيم  من  يمكن 

ـ  ـ فروبل  بي�ستالوتزي  ـ  البيداغوجية )رو�سو 

ـ  التعاوني  التعلم  ـ  ديوي  ـ جون  مونتتي�سوري 

المفهوم  من  التخل�س  اإلى  �سعت  التي   )…
طرقا  واقترحت  والتعلم,  للتعليم  ال�سيق 

التعليم  غير  اأخرى  بيداغوجية  وو�سائل 

الإلقائي )Armstrong,1999(. ويبين الجدول 

والمدار�س  والطرق  الأنماط  اأهم  التالي 

اأنماط  مختلف  مع  تلتقي  التي  البيداغوجية 

ل�ستراتيجيات  موؤ�س�سة  كاأنماط  الذكاءات 

التعليم والتكوين والتعلم:



10

جلة علوم التربية ـ العدد: 58
م

الطرق والتجاهات والمدار�س البيداغوجية والتعليم اأنماط  التربيةالذكاء

تربية اللغوي ـ  اإلقائي  تعليم  ـ  �سمعي  تعليم 

تقليدية

البيداغوجيا التقليدية ـ طريقة هربارت ـ طريقة �سمعية نطقية 

M.A.D ـ طريقة حوارية ـ طريقة بي�ستالوتزي ـ بيداغوجيا 

مو�سوعية ـ 

المنطقي

الريا�سي

ـ ـ تعليم تعليم مفاهيمي  بال�ستق�ساء 

التعليم المبرمج

 حل الم�سكلات ـ بيداغوجيا �سيبرنتيقية ـ طريقة ديوي ـ طريقة

الكت�ساف بيداغوجيا

الج�سمي

الحركي

تعليم �سناعي ـ تعليم مهني

اليدوي العمل

طريقة براي )للمكفوفين( ـ طريقة ديكرولي ـ طريقة 

مونتي�سوري

 مدر�سة فروبل ـ مدر�سة كر�سن�ستاينر ـ

الف�سائي

الب�سري

بيداغوجيا ال�ستب�سار )الج�سطالت(تربية فنية

طريقة �سوزوكي )المو�سيقى(تربية فنيةالمو�سيقي

بين التفاعلي تعليم متبادل  ـ  تبادلي  تعليم 

الم�ستويات

طريقة تعاونية ـ طريقة حوارية ـ طريقة تعديل ال�سلوك ـ طريقة 

كوزيني ـ طريقة فريني ـ طريقة الم�سروع ـ مدر�سة دالتون ـ 

مدر�سة مكارينكو ـ مدر�سة مونتي�سوري ـ البيداغوجيا التعاقدية ـ 

البيداغوجيا العلاجية ـ البيداغوجيا الموؤ�س�ساتية

العمل الذاتي ـ  بالمرا�سلة  تعليم  ـ  ذاتي  تعليم 

التعليم  ـ  المبرمج  التعليم  ـ  الم�ستقل 

بم�ساعدة الحا�سوب

الطرائق الن�سيطة ـ طريقة ديوي ـ طريقة الكت�ساف ـ طرائق 

تفاوؤلية ـ 

  ـWennetka  ـ مد�سة ونتيكا Neillـ مدر�سة دالتون ـ مدر�سة نيل 

 البيداغوجيا اللاتوجيهية

طريقة كوزيني ـ طريقة طبيعية )فريني( ـ مدر�سة فرينيتربية بيئية ـ تربية طبيعية)رو�سو((الطبيعي

 القرار ـ طريقة ديوي ـ بيداغوجيا اتخاذتربية خلقية ـ تربية دينيةالوجودي

II ــ  م�ستويات التعدد البيداغوجي

العلمية  المعطيات  وغزارة  دقة  اأمام 

القدرات  وتخ�س�س  تنوع  على  توؤكد  التي 

العديد  توجه  واأمام  الإن�سانية؛  الذهنية 

وتجديد  تطوير  نحو  التعليمية  الأنظمة  من 

وتغيير ذاتها؛ فقد اتجه العديد من الباحثين 

اإلى  الدعوة  اإلى  البيداغوجيين  والخبراء 

مبداأ التعدد البيداغوجي الذي يعني توظيف 

عديدة,  بيداغوجية  وطرق  ا�ستراتيجيات 

الفجوة  هدم  �ساأنهما  من  وكاإجراء  كروؤية 

يرى  البيداغوجية.  ال�سيرورات  مختلف  بين 

تكت�سي  التعددية  المقاربة  اأن  هو�ساي  جان 

تتاأ�س�س  كونها  من  وم�سروعيتها  اأهميتها 

فل�سفات  من  الم�ستمدة  التعدد  قيم  على 

الإن�سان  حول  القائمة  والت�سورات  التربية 
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اأوليفي  ويوؤكد   .)Houssay,1988(والمجتمع

ربول اأنه من اأجل تجنب منزلق التناق�س بين 

التي  المادة  بين  اأي  و�سكله,  التعليم  م�سمون 

البدء  ينبغي  ربما  تدري�سها,  وطريقة  تدر�س 

باأنه ل توجد بيداغوجية واحدة, بل  بالوعي 

تعدد يقف مانعا  بيداغوجيات متعددة؛ وهو 

البيداغوجية  الدوغمائية  اأو  الوثوقية  �سد 

.)Reboul,1990(

داخل  المدر�س  ممار�سة  تجديد  اأن  كما 

ل  ـ  الأقل  على  منها  اأو تجديد جزء  ـ  ف�سله 

في  التعليم  نظام  باإ�سلاح  رهينا  حتما  يكون 

يتحرك  التي  الم�ساحة  اإن  ال�سيا�سي.  م�ستواه 

داخلها المدر�س ف�سيحة اإلى الحد الذي يمكنه 

جديدا  بيداغوجيا«  »ف�ساءا  يبني  اأن  من 

اأن  ومن  وو�سائله,  وا�ستراتيجياته  طرقه  في 

يجتهد بطرق �ستى لتحقيق التوازن ال�سعب 

التعليم   : متعددة  بيداغوجية  �سيرورات  بين 

والتكوين والتعلم. 

الذكاءات  مدر�سة  عن  الحديث  يمكن 

ــــ ح�سب الت�سور الذي قدمه جاردنر  المتعددة ـ

:)Gardner, 1996(  ــــ من عدة جوانب

1 ـ الاأدوار بيداغوجية:

البيداغوجي  الدور  اإلى  بالإ�سافة   

عنه  �سنتحدث  )الذي  للمدر�س  الأ�سا�سي 

لهيئة  والتنظيمي  الت�سييري  والدور  لحقا( 

المدر�سة  تكييف  اأن  جاردنر  يوؤكد  الإدارة, 

باإحداث  رهين  التلاميذ  قدرات  لملاءمة 

ثلاثة اأدوار جديدة: ـ فهناك  المتخ�س�س في 

التقويم الذي يتحدد دوره في التقويم المنتظم 

داخل  المتعلم  ق�سور  ومواطن  قوة  لمكامن 

التقويم  هذا  يكون  اأن  اأ�سا�س  على  المدر�سة؛ 

ياأخذ  واأن  الذكاءات,  بكل  متنا�سبا ومحيطا 

بعين العتبار م�ستوى نمو الطفل, واأن يكون 

الملمح  تطابق  واقتراحات  بتو�سيات   مرفقا 

)profil=( العقلي للطفل.ـ  وهناك المر�سد في 

المنهاج التعليمي الذي تتحدد مهمته في اإبراز 

التلاميذ  تجعل  التي  والإمكانيات  الطرق 

متمكنين من اختيار اأو فهم وحدات درو�سهم؛ 

مواهب  بين  الو�سل  �سلة  ي�سكل  اأنه  بمعنى 

جهة  من  الذكاءات  في  التلاميذ  ومهارات 

وم�سادر التعلم المتاحة داخل المدر�سة؛ لذاك 

يعتبر م�سوؤول عن الرفع من قدرات تعلم كل 

بين  بالعلاقات  المكلف  هناك  واأخيرا  تلميذ. 

يهدف  والذي  الجتماعي  والو�سط  المدر�سة 

اكت�ساف  على  المتعلم  قدرة  من  الرفع  اإلى 

مختلف الأن�سطة والفر�س العملية التي تتيحها 

والتي  المدر�سة,  خارج  وموؤ�س�سات  اأو�ساط 

تطابق جانبيته العقلية؛ ال�سيء الذي يتطلب 

وال�سركات  المنظمات  اأنواع  بمختلف  اإلمامه 

والتاأطير  والتداريب  التكاوين  واأ�سكال 

كما  المحلي.  الو�سط  يقدمها  التي  والدرو�س 

يتطلب منه ربط كل هذه العنا�سر بكفاءات 

تجدر  ومما  التلاميذ.  ومهارات  ومواهب 

عربية  اجتهادات  هناك  اأن  اإليه  الإ�سارة 

رائدة تتقاطع مع هذا الت�سور في تو�سيع دور 

يوؤكد محمد  ومهام المدر�سة. في هذا الإطار 

زياد حمدان اأن »موجه الختبارات والتقييم 

بقيا�س  يخت�س  مقيم  مدر�سي  عامل  هو 

والكمية  النوعية  كفايته  وتحديد  التح�سيل 
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عوامله  توجيه  ثم  ومن  المطلوب,  للتعلم 

المدر�سية والأ�سرية لرفع فعاليتها في اإنتاجه« 

كما اأن »موجه المناهج والتدري�س هو مخت�س 

بدءا  والتدري�س,  المنهج  وتطبيقات  علم  في 

المدر�سية,  التربية  ودوره في  المنهج  بمفاهيم 

وتطويره  وتخطيطه  اأهدافه  ببلورة  ومرورا 

ال�سلوكية  اآثاره  بتقييم  وانتهاء  وتنفيذه, 

التدري�س  بمفاهيم  وكذلك  التلاميذ,  على 

اأو  من�سق  اأما  المعا�سرة«.  واتجاهاته  وطرقه 

�سابط الت�سالت المدر�سية فهو »مخت�س في 

حلقة  وي�سكل  والتنظيم,  والت�سال  الإعلام 

ات�سال دائم بين الكوادر المدر�سية المتنوعة, 

المهتمين  ل�ستف�سارات  اإعلامي  ومرجع 

البيئة  خارج  من  الأمور  واأولياء  والزائرين 

وكل   .)71.69.63 )حمدان,1990:  المدر�سية« 

هذه الأدوار الجديدة ل تحد من دور المدر�س 

تخ�س�سه  مادة  تطوير  من  تمكنه  ما  بقدر 

لقدراته  ملاءمة  الأكثر  بالكيفية  ونقلها 

المتميزة واأ�ساليبه التدري�سية.

المدر�سة:  اأهداف  2 ـ 

تطوير  الأدوار  هذه  �ساأن  من  كان  اإذا 

وظيفة المدر�سة حتى تكون مدر�سة متمركزة 

تنزع  اأنها  ذلك  يعني  فلا  الفرد,  على 

النرج�سية  اأو  الأنانية  نزعات  ت�سجيع  نحو 

اأوالتمركز حول الذات.بل اإن الو�سط التربوي 

عن  للتعلم  الأهمية  يعطي  ما  غالبا  المفردن 

. ويحدد جاردنر اأهداف هذه 
1
طريق التعاون

المدر�سة كما يلي: ـ تمكين المتعلمين من تحقيق 

اإمكاناتهم وقدراتهم, ومن اإيجاد المهنة التي 

ـ  تنمية حظوظهم كي  �ستنا�سبهم م�ستقبلا. 

و�سطهم  داخل  اإيجابيين  فاعلين  ي�سبحوا 

التلاميذ  فهم  طرق  تنمية  ـ  الجتماعي. 

الأ�سا�سية.ـ  المعرفية  المواد  من  لمجموعة 

حل  في  معارفهم  ا�ستعمال  من  تمكينهم 

الم�سكلات والتعامل بنجاح مع الأدوار والمهام 

ـ  الجتماعي.  و�سطهم  داخل  تواجههم  التي 

كما ت�سعى هذه المدر�سة اإلى تمكين كل تلميذ 

من تن�سيق وتركيب ذكاءاته بطريقته الخا�سة 

وتقويم تطوره بطرق تلائم كل الذكاءات.

3 ـ بنية المدر�سة واأن�سطة التعلم: 

من اأجل تحقيق الأهداف ال�سابقة يقدم 

ا�ستوحاه  المدر�سة  لبنية  ت�سورا  جاردنر 

داخل  تحققت  ناجحة  تربوية  تجارب  من 

نموذجين: اأولهما نموذج متاحف ـ اأو معار�س 

ـ الأطفال كف�ساءات تقدم اإطارا لتعلم عملي 

متداخل المواد وموؤ�س�س على �سياقات الحياة 

ا�ستك�ساف  من  المتعلم  ويمكن  اليومية, 

والنموذج  جديدة.  وو�سائل  ومواد  و�سعيات 

الذي  التقليدي  التعلم  من  م�ستوحى  الثاني 

للمتعلمين  الفردية  الم�ساريع  على  يعتمد  كان 

ودعم وتوجيه جهودهم, وعلى علاقة التعاون 

الحرية  من  اإطار  في  والمتعلم  المدر�س  بين 

والجدية في نف�س الوقت.

الذكاءات المتعددة تنظم  داخل مدر�سة 

التالي:  التوزيع  وفق  والأن�سطة  الدرو�س 

ـ في الفترة  ـ ح�سب جاردنر  يدر�س التلاميذ 

غير  بطرق  التقليدية  المواد  ال�سباحية 

تقليدية, اأي يتناولون موادا كالكتابة والقراءة 
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خلال  من  …�إلخ  و�لعلوم  و�لريا�ضيات 

م�ضاريع ينجزها �لمتعلمون �أنف�ضهم. �أما فترة 

�متد�د� طبيعيا  تعتبر  �أن  فيجب  �لزو�ل  بعد 

لفترة �ل�ضباح؛ يتو�جد ويحتك فيها �لتلاميذ 

�لاجتماعي  بالمحيط  ـ  �لمدر�ضين  ب�ضحبة  ـ 

فهمهم  وتو�ضيع  تعميق  ق�ضد  �لخارجي 

يقومون  حيث  �لف�ضلية؛  �لمدر�ضية  للمعارف 

�لفنون  ومعار�ض  لمتاحف  منتظمة  بزيار�ت 

و�لعلوم وف�ضاء�ت �لاألعاب و�لم�ضارح و�لمر��ضم 

�أجلهم.  من  تنظم  �لتي  و�لمعار�ض  و�لاأروقة 

لتمكين  �ل�ضنة  طو�ل  تنظم  زيار�ت  وهي 

ر�ضموها  �لتي  �لم�ضاريع  متابعة  من  �لتلاميذ 

كفاء�تهم  ��ضتكمال  �أو  �لاأولى,  �لزيارة  منذ 

برفقة  وذلك  �لمف�ضلة,  �أن�ضطتهم  خلال  من 

متخ�ض�ضين في حقل كل ن�ضاط من �لاأن�ضطة 

بالتهييئ  �لمدر�ضون  ويقوم  يمار�ضونها.  �لتي 

خلال  من  �لف�ضل  د�خل  لتلاميذهم  �لقبلي 

و�أثناء  �لتي تهمهم.  �لم�ضاريع  و�ضع ومناق�ضة 

هذه �لزيار�ت يقوم �لمدر�ضون و�لمتخ�ض�ضون 

�لف�ضاء�ت  تلك  على  و�لم�ضرفون  و�لمر�ضدون 

وغيرهم من �لفاعلين بو�ضع تقارير حول نوع 

�لاأن�ضطة �لتي يميل �إليها �لاأطفال وتلك �لتي 

يتفوقون فيها, ونمط �لاأ�ضئلة �لتي يطرحونها, 

ونوع �ل�ضعوبات �لتي تعتر�ضهم…�إلخ.

4 ـ التقويم : 

مدر�ضة  د�خل  �لتعلم  ��ضتر�تيجيات  �إن 

في  طرقا  حتما  تتطلب  �لمتعددة  �لذكاء�ت 

�لكمية  �لتقليدية  للطرق  مغايرة  �لتقويم 

�لقائمة على �لو�جبات و�لامتحانات �للفظية. 

�لذكاء�ت  بيد�غوجية  في  �لتقويم  فل�ضفة  �إن 

من  �لعديد  نظر  وجهات  مع  تتفق  �لمتعددة 

�لبيد�غوجيين �لذين يذهبون �إلى �أن �لتقويم 

من  يمكن    Evaluation authentique �لاأ�ضيل 

ب�ضكل  �لدر��ضية  لمادته  �لمتعلم  فهم  فح�ض 

�ختبار�ت  من  مجموعة  مع  مقارنة  �أعمق 

متعددة  )كالاختبار�ت  و�لقلم  �لورقة 

�لخانات…(.  ملء  و�ختبار�ت  �لاختيار�ت 

من  وغيرها  �لاأخيرة,  هذه  كانت  فاإذ� 

تقويما  تعتمد  �لمعيارية,  �لاختبار�ت 

��ضطناعيا مف�ضولا عن حياة وو�قع �لمتعلم, 

�إبر�ز  للمتعلمين  يتيح  �لاأ�ضيل  �لتقويم  فاإن 

�ضياقات  د�خل  معارفهم  و�ختبار  وتطبيق 

�لجدول  ويبين  �لمبا�ضرة.  �ليومية  �لحياة 

�لتالي �لفرق بين هذين �ل�ضنفين من �لتقويم 

:)Armstrong,1999(
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التقويم الأ�سيلالتقويم المعياري ) التقليدي(

 يختزل حياة المتعلم الغنية والمعقدة في مجموعة من النتائج

والعلامات والن�سب

   يجعل تعلم كل تلميذ هدفا حا�سرا في وعي المدر�س

 يزود التلاميذ بتجارب حية ون�سيطة ومثيرةيخلق توترات توؤثر �سلبا في اإنجازات التلاميذ

 يقوم على معيار ينطوي على اإمكانية ف�سل ن�سبة معينة من

التلاميذ

يخلق بيئة تمنح فر�س النجاح لكل التلاميذ

اأجزاء انتقاء  )اأو  البرنامج  تقلي�س  على  المدر�سين   يجبر 

 منه( اإلى محتوى للتقويم في المتحان

 يمكن المدر�سين من بناء وت�سميم طرق التقويم داخل �سياق

 البرنامج

زمنية للمعارف في لحظة  الإجمالي  التقويم  على   التركيز 

 معينة

التركيز على التقويم التكويني الم�ستمر طوال فترات التعلم

ال�سلبية والنتائج  والنواق�س  الأخطاء  لتاأويل  اأهمية   يعطي 

 للتلاميذ

يركز على مكامن القوة ويحدد ما ينبغي عمله

المعطيات )نقط اأهمية كبيرة لمجموعة معزولة من   يعطي 

)التوجيه بيداغوجية  قرارات  اتخاذ  بهدف   المتحانات( 

اأو التكرار مثلا(

تعك�س �سورة التقويم   يقدم عددا كبيرا من م�سادر وطرق 

اأكثر دقة لتعلم التلميذ

 يتعامل مع كل تلميذ كفرد متميز يتعامل مع كل التلاميذ بطريقة نمطية واحدة

اإرثهم حيث  من  التلاميذ  بين  وتفا�سلات  فوارق   ي�سع 

الثقافي واأ�ساليب تعلمهم

في مت�ساوية  فر�سا  للجميع  ويمنح  تلميذ  كل  ثقافة   يحترم 

النجاح

وتطوير اقتراح عنا�سر تح�سين  دون  التلاميذ  على   يحكم 

الأداء

يقدم توجيهات عملية حول �سيرورات التعلم

يعتبر التقويم والتعلم كوجهين لعملة واحدةيعتبر التقويم والتعلم ككيانين منف�سلين

 يتطلب اإجابات نهائية وحا�سمة ل تنمح للتلاميذ ما يكفي

 من  فر�س المراجعة واإعادة المحاولة اأو حتى التفكير في تلك

 الإجابات

الراجعة التغذية  من  م�ستمرة  �سيرورة  في  الطفل   يدمج 

 والتفكير في اإنجازاته ومراجعتها

لمتخ�س�س بالن�سبة  اإل  للفهم  قابلة  غير  نتائج  اإلى   ينتهي 

كفوؤ في محتوى التقويم

من الفهم  و�سهلة  ب�سيطة  بعبارات  الطفل  اإنجازات   ي�سف 

طرف الآباء والمتعلمين والأ�سخا�س الآخرين

يهتم بكيفية الإجابة قدر اهتمامه بالجواب النهائي يركز على »الإجابات ال�سحيحة«

يربك م�سطنع  بيداغوجي  �سياق  في  التلاميذ   ي�سع 

ال�سيرورة الطبيعية للتعلم

و�سطهم داخل  للتلاميذ  المتاأنية  الملاحظة  من   يمكن 

 البيداغوجي الماألوف

 يم�س مهارات التفكير ذات الم�ستوى العالي والجوانب الذاتيةيركز عادة على قدرات التعلم في م�ستواها الأدنى

المهمة )حدة وذروة التفكير مثلا(

 ي�سجع على التعلم العر�سي  )الهدف هو اجتياز المتحان

والح�سول على نقطة جيدة(

يثير الرغبة في التعلم

اأويح�سر عملية التفكير في مدى زمني �سيق م�سكل  على  للا�ستغال  للمتعلمين  الكافي  الوقت   يمنح 

م�سروع

ي�سمل عددا كبيرا من الأن�سطة النظرية والعمليةيقت�سر ب�سكل عام على الكتابة اعتمادا على الورقة والقلم

ي�سجع على التعلم التعاونييمنع على التلاميذ اأن يتفاعلوا مع بع�سهم البع�س

يقارن اإنجازات المتعلمين مع قدراتهم ال�سابقةيقيم مقارنات غير مجدية بين التلاميذ



58
 :

دد
لع

ـ ا
ة 

بي
تر

 ال
وم

عل
ة 

جل
م

15

ا�ستعمال  على  الأ�سيل  التقويم  يقوم 

والو�سائل  الطرق  من  وا�سعة  مجموعة 

والتقنيات التي تعتبر طريقة الملاحظة اأكثرها 

وهم  التلاميذ  ملاحظة  اأي  وفعالية؛  اأهمية 

الأن�ساق  بوا�سطة  باأن�سطة  ويقومون  يعملون 

الف�سل,  داخل  ذكاء  بكل  الخا�سة  الرمزية 

اأو  لم�سكلات  حلهم  اأثناء  ملاحظتهم  و/اأو 

و�سطهم  داخل  لأ�سياء  وابتكارهم  اإنتاجهم 

وبالإ�سافة   .)Armstrong, 1999( الطبيعي 

اإلى الملاحظة يعتبر ا�ستعمال الوثائق طريقة 

التلاميذ  اإنجازات  تقويم  من  تمكن  اأخرى 

مذكرات  اأهمها:  من  وتقنيات  و�سائل  عبر 

ـ   portfolios الوثائق  وحاملات  التلاميذ 

والمتدخلين  والموجهين  المر�سدين  تقارير 

اأو  ـ عينات  التلاميذ  ـ مقابلات مع  الآخرين 

ـ  اأعمال التلاميذ في المواد الأخرى  ن�سخ من 

الت�سجيل على الأ�سرطة ال�سوتية والب�سرية ـ 

ت�سجيل ال�سلوكات العفوية والطريفة للتلاميذ 

الإنجازات  قوائم  ـ  الفوتوغرافي  الت�سوير  ـ 

الكتب  )عدد  التلاميذ  طرف  من  المو�سوعة 

ر�سد  ـ  الزيارات…(  عدد  المقروءة, 

الختبارات  ـ  )ال�سو�سيوغرام(  التفاعلات 

التي تقي�س الإنجاز بالمقارنة مع مجموعة من 

الكفاءات ـ اختبارات غير معيارية ـ …اإلخ. 

وعلاوة على ذلك يمكن و�سع طرق وو�سائل 

للتقويم تتلاءم مع مختلف الذكاءات. 

العري�سة  الخطوط  العنا�سر  هذه  تقدم 

بيداغوجية  تت�سوره  كما  المدر�سة  لنموذج 

الذكاءات المتعددة. وقد يبدو منذ الوهلة الأولى 

اأنه ت�سور مثالي اأو طوباوي ي�ستحيل تحقيقه 

المادية.  الناحية  من  مكلف  اأنه  اأو  ميدانيا, 

لكن ال�سعوبات الحقيقية لبناء تعليم مفردن 

العوامل,  اإلى هذه  ـ  ـ ح�سب جاردنر  ل ترجع 

التربويين  الفاعلين  اإرادة  اإلى  ترجع  ما  بقدر 

في مختلف الم�ستويات؛ ذلك اأن العتقاد بعدم 

فعالية هذا التعليم اأو ا�ستحالة تطبيقه هو الذي 

تعليميا طوباويا. في حين  يجعل منه نموذجا 

وطرق  اأهداف  تكييف  في  الإرادة  توفرت  اإذا 

التعليم المتمركز على الفرد �ست�سبح المدر�سة 

الإمكانات  واكت�ساف  وتطوير  لتحقيق  ف�ساء 

الذهنية المتعددة لدى المتعلمين, ال�سيء الذي 

�سينعك�س ل محالة على الإنجازات التي يعتبر 

اأنه  جاردنر  ويوؤكد  اإليها.  حاجة  في  الو�سط 

بعد �سنوات من م�ساركته الفعالة في م�ساريع 

لإ�سلاح التعليم تو�سل اإلى اأن تحقيق التقدم 

على  عوامل  باأربعة  رهين  التعليم  مجال  في 

:  )Gardner,1999(الأقل

من  وذلك  التقويم:  منظومة  اإ�سلاح  ـ 

التقويم  في  واإجرءات  مناهج  و�سع  خلال 

من  وتمكن  المتعددة,  للذكاءات  ت�ستجيب 

دون  مبا�سرة  بطرق  التعلم  اأ�ساليب  اختبار 

عبور الم�سفات اللغوية والمنطقية الريا�سية, 

وتحفز المتعلمين على العمل من خلال الو�سائل 

والأن�ساق الرمزية الخا�سة بكل ذكاء.

 ـ اإعادة النظر في البرامج الدرا�سية: اإذا 

اإل  الدرا�سية ل تحمل  المواد  العديد من  كانت 

قيمة تاريخية, ول يجد بع�سها تف�سيرا مقبول من 

طرف المدر�سين والمتعلمين اأنف�سهم, فاإن و�سع اأو 

تجديد البرامج الدرا�سية يجب اأن يتاأ�س�س على 

يحتاج  التي  الفهم  وطرق  والمعارف  القدرات 

اإليها �سياق المجتمع في مرحلة تاريخية معينة, 

واأن يراعي قدر الإمكان اأ�ساليب تعلم ومكامن 

القوة التي يتميز بها المتعلمون.

التي  الجهود  رغم  المدر�سين:  تكوين  ـ 
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من  الكثير  فاإن  التكوين,  موؤ�س�سات  تبذلها 

المدر�سين غالبا ما يجدون اأنف�سهم محبطين 

اإنجازات  و�سعف  توا�سع  اأمام  مقيدين  اأو 

واإكراهات  متطلبات  واأمام  التلاميذ, 

متنامية تعوق فعاليتهم ومردوديتهم؛ ال�سيء 

المدر�سين  لتكوين  برامج  و�سع  يتطلب  الذي 

تتاأ�س�س على مبادئ بيداغوجية �سلبة تراعي 

الم�ستقبل,  مدر�سي  وموؤهلات  ا�ستعدادات 

الجيل  تكوين  في  الأكفاء  المدر�سين  وت�سرك 

اللاحق من التلاميذ والمدر�سين.

يمكن  ل  الجتماعي:  الو�سط  م�ساركة  ـ 

و�سع كل ثقل الم�سوؤولية على المدر�سة وحدها. 

يجب  التي  المعرفية  الم�ستجدات  ت�سارع  اإن 

التي  الم�ساكل  وحدة  مواكبتها,  التعليم  على 

م�ساعدة  اإلى  والحاجة  مجتمع,  كل  تواجه 

كل  �ساعات  يق�سون  الذين  التلاميذ  ودعم 

المدر�سة, كل ذلك يجعل م�ساركة  يوم داخل 

المحيط, كاأفراد وموؤ�س�سات, في عملية التعليم 

م�ساألة �سرورية.

خاتمة

الذكاءات  نظرية  موؤ�س�س  اأن  الأكيد  من 

المتعددة يتحدث هنا عن �سرورة اإ�سلاح التعليم 

داخل ال�سياق الأمريكي. لكن الملاحظ مع ذلك 

بعدا  اليوم  تكت�سي  التعليم  اإ�سلاح  دعوات  اأن 

العولمة  اإكراهات  اأمام  اإلحاحيا  وطابعا  كونيا 

التي تفر�س كل يوم تقلي�س الم�سافات بين الدول 

باأن  القول  اإلى  يدفعنا  ذلك  كل  والمجتمعات. 

يكون  اأن  يجب  مجتمع  اأي  في  التعليم  اإ�سلاح 

من  المجتمع  هذا  و�سروط  لحاجات  ا�ستجابة 

جهة, ومتكيفا كذلك مع الم�ستجدات المعرفية 

والمتغيرات الح�سارية التي تت�سارع وتيرتها ب�سكل 

فح�سها  قبل  واليومي  ال�سريع  تمثلها  يتطلب 

ونقدها وال�ستفادة منها. 
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  الهوام�ص

1 -  يتعلق الأمر هنا بمجموعة من ا�سترتيجيات 
والم�ساركة  التعاون  على  تقوم  التي  والتعلم  التعليم 

الجماعية منها: ـ التعليم التبادلي mutuel الذي يقدم 

اإلى  متقدم  درا�سي  م�ستوى  من  متعلمين  طرف  من 

تلاميذ جدد اأم من م�ستوى درا�سي اأدنىـ  الطريقة 

بين  والأدوار  المهام  توزيع  على  تقوم  التي  التعاونية 

في  الجماعي  العمل  بين  وتمزج  الجماعة,  اأفراد 

المهام  توزيع  اإطار  في  الفردي  والعمل  التعاون  اإطار 

على  منها  جانب  في  تعتمد  التي  الم�ساريع  طريقة  ـ 

الم�ساريع  لتحديد  المتعلمين  بين  الداخلية  المناق�سة 

التي تلائم ميولهم ورغباتهم, وتعتمد في جانب اآخر 

على م�ساركة وتعاون فاعلين من الو�سط الجتماعي 

خارج المدر�سة ـ العمل بالمجموعات كطريقة ت�ستدعي 

اأ�سا�سا الذكاء التفاعلي…اإلخ




