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هذ في تدعه�سعى إلى ٔ�نالورقة �لى الت�ٔ�ید والعلاج، و�لتالي والإرشاد +لتربیة المعرف,ة الكفاءات قابلیة فكرة يم
والتعلم :ك8ساب لمشاكل فعلیة <لول إيجاد في تتجسد ٔ�صبحت المعاصرة السGیكولوج,ا و:ندماج، والIمة تك,ف

+لتربیةفي وقابلیتها المعرف,ة الإ�سان قدرات لیونة الیوم,ة. فمسلمة اQٔمورالحیاة من والإرشاد، ٔ�ضحت التدUل �بر
�نٔ Xكفي ذY. فلا �لى واضح دلیل إلا الخصوص بهذا اQنٓ حتى المتوفرة المتعددة والمناهج البرامج <الیا. وما المؤكدة
gسهوi و:ك8سا�ت المهام مختلف تحق,ق في ینجح لكي �الیة ذهنیة وقدرات معرف,ة rكفاءات الشخص Xتمتع

ٔ�همیةونجا�ة، بل الم zكمن الحیاة. وهنا مجالات شGتى في الكفاءات لت| الجید التوظیف في ٔ�یضا ینجح فروض ٔ�ن
المعرف,ة الإ�سان كفاءات تقويم مسGتوى �لى وUاصة المعرف,ة التربیة وrرامج المعرفي ال8شخیص طرق وفعالیة

و تعلماته لتحسين اللازمة :ستراتیجیات تعلم بفعالیة توعیته ثم �ئوتطوXرها س�ب ٔ�ن �لى الت�ٔ�ید �بر ٔ�داءاته إغناء
ٔ�و الضعیف الشخصي وا�هود المعرفي :شGتغال في �لعجز بل والكفاءة القدرة في �لنقص Xرتبط لا محتمل فشل

المك8سب. �لعجز الإحساس
المعرف,ة؛: المعرالإرشادالتربیة التربیة rرامج المعرفي؛ ال8شخیص .ف,ةالكفاءات؛

This work aims to provide evidence to back up the belief that cognitive competences 

are likely to be improved and analyzed, assuming, hence, that modern psychology’s 

task is to find feasible solutions for issues such as acquisition, learning, adaptation 

and integration in everyday life. It is now proven that human cognitive capacity is 

flexible and predisposed to improve by counseling and intervention. This reality is 

confirmed by the the available Programs and methods used to enhance cognitive 

flexibility. It is not sufficient to have high cognitive abilities in order to success in 

achieving different tasks easily and efficiently, but it is necessary also to use these 

capacities in different situations. This fact highlights the importance of cognitive 

diagnostic and programs of cognitive education especially in the evaluation of 

cognitive competences and its development. It contributes also to making aware of 

the efficiency of strategy learning in improving learning and enhancing performance. 

This can be done by asserting that the cause of any failure does not depend on 

competence deficiency but it could be related to a deficit in cognitive functioning 

and personal weak effort or acquired feeling of deficiency.

النفس1 �لم الإ�سانیةشعبة والعلوم اQدٓاب المهراز، كلیة الله، فاس، المغرب.ظهر عبد rن محمد سGیدي ، �امعة
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Cognitive educational programs.
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مقدمة
السوس�یواق	صادیة وس�یاقاتها المعاصرة ا�تمعات دا�ل �رزا موقعا تحتل التي الكفاءات تدبير ظاهرة 1ٔصبحت لقد

5بتكار،  وكثافة المعرفة بقوة ا>يالمطبو9ة 5ه<م الAشریة. وهو �لموارد والمهتمين الباحDين H1ٔلب �ه<م Kس�تIٔJر
اLٔدوار فNه وتتغير المدرس�یة المعارف فNه تتطور س�یاق في اLٔشTاص تعلم قدرات 9لى واضح بتركيز ]تميز نجده

وإجرا قNاسها 1ٔسالیب هي ما المعرفNة؟ �لكفاءات المقصود ما cبيرة. لكن eسر9ة gدالمهنیة 1ٔي وإلى Kشخیصها؟ ءات
وkرش�یدها؟ وتطو]رها kربmتها ٕ�مكانیة القول یصح

شك 1ٔدنى بدون سmشكل القuیل هذا من محوریة xس�ئLٔ مقzعة 1ٔجوبة إيجاد 9لى الورقة هذا في العمل 1ٔن c1ٔید
س�یكولوجNة بظواهر المهتمين العرب �لباحDين �ل�س�بة إيجابیة، و�اصة �د نتائج ذات 9لمیة وkربویة مساهمة

سيرورات وتعیين التفكير قوا9د وتدر�س التعلم وتعليم ا>كاء مقدمتها: kربیة وفي والتوجNه الإرشاد Kس�توجب
1ٔهمها 9دیدة لاعتبارات و5ندماج، وذ� التكNف 1ٔسالیب وتحدید 5ك�ساب

الكفاءا قNاس مشكل بخصوص وتنُاقش تطُرح 1ٔصبحت التي والقضا� الإشكالیات هي والتي* كثيرة وkربmتها ت
في كانت وإن �ٔJالجد. فالمس �ذٔJم �ذهأJون بها نهتم 1ٔن والتربیة النفس بعلم العرب المش�تغلين نحن 9لینا یتوجب
المس�تقuلي لٔ فق المؤكدة. ف	بعا اLٔمور من 1ٔضحت التطبیقNة واس�تلزاماتها العملیة 1ٔبعادها فإن نظریة اLٔول مقا¤ا

�ٔJالمس هذه في البحث وتعدیلاتلمسار س�	عرض لتغیيرات 9ام eشكل والإرشاد التقويم س�یكولوجNة 1ٔن فالراجح
وتطو]رها.  kربmتها 1ٔهمیة 9لى والتcٔJید الكفاءات kنمیة مجال في وارتفا9ه 5ج<عي الطلب ز�دة بفعل وذ� عمیقة

kنمیة سر9ة 9لى kراهن التي والمهنیة التكوی�Nة المیاد]ن في 1ٔهمیته إلى المهارات، 1ٔصبح* �لنظر تطو]ر ونجا9ة المعارف
المعرفي مرموقةle diagnostic cognitifال�شخیص مكانة تنوعها، �شغل 1ٔو المقار�ت ثنائیة عن النظر ، وبغض

الرصد تجاوز في kكمن اLٔساس�یة Hا�ته اgٕدى كانت وإرشادها. فإذا الكفاءات وتطو]ر التعلم قدرات تقويم مجال في
Lٔا لفروق اش�تغالاتهاالAس�یط في 5خ	لال ومظاهر الضمنیة المعرفNة السيرورات تعیين و�لتالي اLٔفراد بين داء

Kشكل و1ٔن �لتربیة تخضع 1ٔن يجب ا>كاء �اصیة مقدمتها وفي الجوهریة الس�یكولوجNة الخاصیات بعض الفعلیة، فإن
التعویضي. والتعليم والإرشاد �لتوجNه موضو9ا

المعرفNة التربیة �يرة، * KشكلLٔا �لس�نوات الإرشادي بعده في الس�یكولو¾ الت¿دید مجال في 1ٔهمیة اLكٔثر المحاو�
والتكNف التعلم 9لى قدرتهم من والرفع لٔ شTاص ا>هني 5ش�تغال تطو]ر 9لى ینصب 5ه<م 1ٔصبح بحیث

uالك الإقuال كان والإرشاد. وإذا والتJهٔیل �لتكو]ن �دیدة طرق توظیف 9بر هذهو5ندماج ومzاهج Éرامج 9لى ير
والتJهٔیل التكو]ن وصعو�ت مشاكل من كثير تجاوز في لمساهمتها �ل�س�بة و�اصة ونجاعتها 1ٔهمیتها مدى یوضح التربیة
تصیير مجال في 1ٔساس�یة وبصورة فعال بدور العربي الوطن في Ìعند قNا¤ا إمكانیة Íس�uعد لا و5ندماج، فإننا

العرب الإرشادیة جمودها.المنظومة ومظاهر تعثرها 1ٔس�باب تجاوز 9لى وقدرة نجا9ة 1ٔكثر یة
كإطار�دید المعرفNة لموضوع "التربیة الورقة هذه في Ìیار	اخ وراء الكامzة 5عتبارات Lٔهم المق	ضب الجرد هذا بعد

المحوریة xس�ئLٔا 9لى الإ�ابة محاو� إلى اLنٓ العربي"، ن�	قل العالم في الإرشاد وذ�لس�یكولوجNة التÔدید السابقة
1ٔساس�یة. محاور ثلاثة �ع<د

المعرفNة1 الكفاءات . مفهوم
اLٔساس�یة الب�Nة Kشكل التي والمهارات القدرات من مجمو9ة عن عبارة الكفاءة 1ٔن 9لى Öم ش�به إجماع هناك

اس�تTدا الفرد بها �س�تطیع التي المهارة ودر�ة الوعي مس�توى تمثل المعرفNة. فهÚي المعارف�لسيرورات 1ٔنواع مختلف م
العبدان،  الرحمن والتواصلیة (عبد والر�ضیة ا�لغویة المعارف و�اصة حتى2002و1ٔشكالها الإقرار صعوبة ). فرغم

بوgدة یقول النطاق: 1ٔولهما هذا في اثنين اتجاهين بين الواضح �لتبا]ن نظرا المعرفNة �لكفاءة م	كامل نظري Éنموذج اLنٓ
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و�شخصهمكوت هذه الكفاءة  تق�سه ا�ي ال�شاط تمثل ٔ#نها %لى تعریفها يمكن ٔ#نه ب12وعها، إلا یقول والثاني
المعرف7ة .tests de la cognitionاخ>بارات

المهام من سلس@ ٔ#مام الفعال Fلتصرف للاHٕسان Lسمح ا�ي ا�هني ال�شاط تمثل الكفاءة ٔ#ن ٔ#ساس إذن، فعلى
لا فيها، فهQي التحكم بغیة معینةوالوضعیات قدرات ٔ#و معارف تمت] محددة. ف\نٔ قدرة في ٔ#و بعینها معرفة في تنحصر

عند لتوظیفها تجنیدها في یفشلون لكنهم والقدرات المعارف الناس يمت] ما كفء. فكeيرا اHٕسان ٔ#نك iبتا لایعني
�سjت الكفاءات بعض ٔ#ن إذ معینة؛ كفاءة لبناء المعارف كل اك2ساب یصعب ٔ#نه مدرسjیةالحاqة. كما معارف دعي

إجرائیة ( معارف ؤ#خرى تصريحیة معارف یتطلب وبعضها %امة معارف �سjتلزم ، Perrenoud({اصة) ؤ#خرى
وفي7: 1998 وبنائها الجدیدة المعارف ابتكار في Fٔ�ساس تت�لى بل فقط ا�ا�رة خزانة من ا�نهل لاتعني ). فالكفاءة

والوضعیات المشاكل لموا�ة قصدي �شكل المتنو%ة.وعيها

المعرفي اشjتغالهم نوع ٔ#ساس %لى المبحوثين تفييء %لى Lسا%د ا�ي المنهجي المسعى إلى المعرفي ال2شخیص Lشير
والمشتركة، فإن العامة الحل سيرورات ب�7ان �ه�م عن الكلي. ففضلا ٔ#دائهم مسjتوى بدل وفعالیته وجودته

السيرو %لى الإجراءالتركيز تصاحبها، يمثل التي وأ�داءات �ستراتیجیات ومختلف �شjتغال ؤ#نماط الفرعیة رات
المهمة نموذج إلى �س12اد یتم المنظور هذا إطار م1ه. ففي لابد ا�ي یصف Tâche-Problèmeالمشكلةا�ي

الفوار مصادر Fلتالي ویعُينّ الفشل %لى الباعثة والعملیات الإجراءات مسjتوىمختلف %لى و{اصة المبحوثين بين ق
بمرا¬ل المرور Lسjتلزم ا�نموذج هذا مeل إ%داد كان الملائمة. وإذا الإجراءات واخ>یار �ستراتیجیات اسjت±دام

ٔ#همها: المشكلة1م>نو%ة يحل ا�ي ´لمبحوث معرفي نموذج هذا2) اHٕشاء من ´لمشكلة المحتم@ ا�تمثلات ) اسjتخراج
ال3ا�نموذج الحل) تحدید إجراءات لتدبير اللازمة ا�هنیة إجراء4عملیات كل یطابق ا½ي الحل ¾روتو�ول ) صیا¿ة

في والتد{ل الفعل %لى يحیل لكونه Àمدلو وشسا%ة مفهومه ا�ساع المعرفي، ورغم ال2شخیص دور محدد، فإن
التالیة (ٔ#حرشاو، الثلاثة المیادÂن في اÄتلفة،یتÃدد الاHٕسان ):H2004 :45شاطات

�خ>بارات. Fسjت±دام المعرف7ة الكفاءات تقويم * م7دان
ونواقصها. ¬دودها مظاهر وتعیين المتعلم معارف �شخیص {لال من التعلم %لى المسا%دة * م7دان

التفكير ( وضعیات في المسjتعم@ �ستراتیجیات م1ظور من و{اصة المعرفي ا�نمو Êام تحلیل -Nguan* م7دان

Xuan ،ال2سلسل (1983و#خٓرون ) وقضاHoc ،1987 ÍوNguan-Xuan؛ Gilléron ،1976) وÊام
الرÍضي ( .)Bastien ،1987المنطق

قد المعرفي و�شخیصها الكفاءات لتقويم ¬الیا �سjند التي المرموقة المكانة ٔ#ن هو هنا الإشارة Lسjتوجب ما لكن
تعد،  لم والتربیة. فأ�همیة النفس %لماء ¬اqات العمق في مظاهرالن�احبدلت تحدید في ذÓ، تنحصر سjنوضح كما

المبحوث اتبعها التي الطریقة هي ´لملاحظة. ما القاب@ والسلوكات أ�داءات وراء Âكمن ما فهم في والفشل، بل
الصعوFت ت] ٔ#مام تصرف و�یف ومشاكل؟ صعوFت یواqه ٔ#Âن المنتظرة؟ الاqٕابة (المریض، التلمیذ...) لبلوغ

والمشاكل؟
الناجع. �شكل والإرشاد المثمرة والمسا%دة الفعال التد{ل مر¬@ إلى ´لمرور ٔ#ساسjیة محطة أ�سjئ@ هذه %لى الاqٕابة

طبیعة %لى %لاج7ة) كمؤشر إرشادیة (ٔ#و ßمحاو ٔ#یة في یت±ذ ٔ#ن يجب الملاحظ أ�داء ٔ#و السلوك ٔ#ن هذا ویعني
�ش حول ãعم يمحور ٔ#ن المرشد %لى وصعوFته، بحیث المؤشر. فالغلطال�شاط لهذا الحق7قي المعنى وèرميز خیص

في الضروریة �نطلاق نقطة Lشكل ãتحلی ؤ#ن �شjتغال في {لل %لى كمؤشر بل êخط\ٔ هنا إلیه ینظر ٔ#ن لايجب
ملاحظاته،  %لى المرشد، وبناء یفترض من المبحوث رٔ#س في یدور ما فهم والمسا%دة. إن للإرشاد مسعى كل
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واق حول نظریةاس�تدلالات إلى �ا�ة في �كون �س�تدلالات �ت تحق�ق من م+اشرة. و&لتمكن معای.-ه لايمكن ع
الس�یكولوج�ا 7ٔن إلى هنا الإشارة من بد معینة. ولا ٔ@?شطة ممارس�ته 7ٔثناء &لمبحوث المعرفي �ش�تغال عن معینة

و7ٔ مفاهيم توفر التي Oالبدی النظریة المرجعیة Qشكل 7ٔصبحت الحالیة معالمعرف�ة &لتعامل �دیدة وطرق سالیب
مس�توى ]لى إن تطبیق�ة 7ٔهمیة ذات نتائج إلى تفضي ما ]ادة دق�قة ]لمیة aك�ف�ة اcاbلیة المركزیة السيرورات

والعلاج. الkشخیص 7ٔو والإرشاد التوج�ه
المعرفي (  الkشخیص مmظور من المعرف�ة الكفاءات تحلیل في oبيرتين مقاربتين بين التفریق ، Richardيمكن

1996:(
Qس�ت.-ج &لمعالجة. فهxي والعلیا اcنیا مس�تو|تها عند المعرف�ة السيرورات وتحلل أ@داءات ]لى {ركز فارق�ة أ@ولى
قديمة،  �د &لنظر: أ@ولى و~تان تحكمها منهجیة �س�تعمال وذ� المق�سة أ@داءات تحلیل من انطلاقا الكفاءات

في أ@داءات بين الترابطات ]لى �دیثة، {ركز{ركز �د العاملي. والثانیة الت�لیل تقmیات �ع�د �خ-بارات مختلف
المعالجة. سيرورات مختلف عزل ]لى Qسا]د مقmنة تجری��ة وضعیات ]لى لٔ�داءات تحلیلها في

Oقلی جزئیات في سوى تختلف لا oونیة ٔ�?شطة المعرف�ة السيرورات وتحلل الكفاءات ]لى {ركز ]امة . فهxيوالثانیة
يهمها ما كل ٔ@ن �نویة عنایة إلا وجودتها &لنk��ة تولي ولا Oضئی بصورة إلا الخبير �لسلوك ]لاق-ه في �ٔ@داء لاتهتم
ا ي ال.شاط تحلیل هو يهمها ما كل 7ٔن الإ�ابة. بمعنى إ]داد سيرورات داbل ومجراه ذاته �د في ال.شاط هو

و�لتالي الإ�ابة إنتاج إلى المبحوث إلى7ٔوصل التردد، الرجوع وbاصة: فترات ال.شاط هذا عن معلومات تقديم
صعبة. وضعیات في المعتمدة الوراء، التصحی�ات، أ@خطاء، السلوكات

7ٔساس�یkين: فكرتين ]لى التoٔªید ضرورة ¬رى الت�دید لهذا تبعا
المعروضتين المقاربتين ٔ@ن م-عارضة كثنائیة السابق ا¯تمیيز إلى النظر نk��ةتفادي ب�نهما القائمة الفروق رغم تتكاملان

التعلم قدرات تقويم مجال في الشرف بمقعد يحظى 7ٔصبح ا ي المعرفي الkشخیص إشكالیة �الیا تثيرها �ادة سجالات
وإرشادها. وتطو�رالكفاءات

ا ٕ�دماج تتعلق وقائیة طبیعة من اثنkين: أ@ولى وظیف-ين یؤدي معرفي Qشخیص كل بªنٔ لحا¼ من bلال الإقرار
�ا¼ منها تعاني التي الصعو�ت س�ب تحدید في تت�لى ]لاج�ة طبیعة من وضعفها. والثانیة قوتها مظاهر تحدید

المعرف�ة. التربیة وaرامج والمسا]دة للإرشاد إخضاعها ق+ل معینة

تجس�ید في المعرف�ة &لتربیة والعملي العلمي المشروع التعلمیتلخص واستراتیجیات التفكير قوا]د تعليم إمكانیة مسلمة
)Sorel ،1987والموا~ة والتفكير التعلم ]لى والقدرة ا هني �ش�تغال تطو�ر إلى الهادف التكو�ن مسعى ) ]بر

المعرف�ة &لتربیة ا كاء قابلیة بفرضیة یقول ا ي المشروع و�ندماج. فهذا L’éducabilité cognitiveوالتك�ف

7ٔربعة bلال من بها التعریف ]لى الورقة هذه في س�نعمل التي والخصائص المقومات من مجمو]ة من یتكون
هي:  والهداف1محاور7ٔساس�یة الظهور2) المفهوم ومبررات النظریة ) المبادئ5) أ@شكال4) أ@سس3) أ@صول

¬ر المحاور هذه تفاصیل إلى النفاد وق+ل 7ٔنه البرامج. إلا تعودوفعلیة المشروع هذا 7ٔصول 7ٔن إلى الإشارة ضرورة ى
7ٔعمال في �لخصوص Oالمتمث الفارقة البیداغویة التصورات إلى ~ة ) Itard)17751838و Montaigneمن

المتوحش الطفل {ربیة المتمثVictor de l’aveyronOحول الس�یكولوج�ة التصورات إلى 7ٔخرى ~ة ومن
7ٔعمال في 7ٔمÔال�A.Binet)1909ٔ@ساس �حÔون بذ� یذoر ا كاء. فمثلما بÖ+ات Oالقائ لٔ�طرو�ات ) الرافضة

Paour)1988و (Loarer)1998 ،و�اذبیة سحرا ا@كٔثر الموضوع العشر�ن القرن بدایة في Ùشكل ا كاء )، كان
ا كا لتربیة و7ٔسالیب طرق بناء إمكانیة مدى ]لى التركيز إلى الباحÔين من كثير ذهب ء وتطو�ره و�لخصوص ح�ث
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�ح�ون س
یعمل إذ القرن؛ نفس من الس
بعی��ات !دود إلى س$س
تمر ٔ&مر ذهنبا. وهذا المت.خٔر,ن ا4ٔش2اص 6ى
Bلتربیة1979(Feuerstein) و1972(GarberوHebert)Smith)1971و Littleٔ&م�ال Dرامج إقامة ) Gلى

كا التي التعویضیة التربیة Dرامج شاكلة Gلى &نٓذاك.   المعرف�ة سائدة نت
وا4ٔهداف31 . المفهوم

والمعرف�ة اYكاء Zربیة م�دان في المعتمدة والممارسات البرامج إلى Gامة بصورة المعرف�ة التربیة التعریف: bشير
cognition:امة، سواءG

ٔ&یة من �لضرورة لایعانون ٔ&سوhء ٔ&ش2اص 6ى اYهني وkش
تغال المعرفي اmنمو bسهیل &ؤبهدف نواقص
pل تجاوز ٕ�مكانیة وتوعیته الشخص إرشاد قواxا معرف�ة بتربیة هنا ا4ٔمر یتعلق ما محددة. وGادة معرف�ة قصورات

وkندماج. والتواصل والتوافق والتك�ف التعلم ومواقف وضعیات في یوا�ها التي والصعو�ت المشاكل
الناجم الخاصة المعرف�ة النواقص بعض تصحیح بهدف اmنمؤ&و عطلت التي وال�ئیة التكوی��ة العوامل مختلف عن ة

المعرفي �لعلاج هنا ا4ٔمر یتعلق ما اYهني. وGادة اش
تغا� �لتالي ؤ&Gاقت Bلشخص  remédiationالمعرفي

cognitiveالقراءة والمتوسط) وعسر الخف�ف اYهني (�اصة ق�یل: الت.خٔر من س
یكولوج�ة Dyslexieلظواهر

الك الحساب�Dysgraphieابة وعسر الح�سةDyscalculوعسر ).Aphasie)Loarer ،1998 :122ثم
التالیة: الثلاثة ا4ٔبعاد في تت�دد

المفاهيم من مجموGة شكل Gلى المعارف لا,ك سب الإ¡سان ٔ&ن !الیا المعارف، فالمؤكد ب��ة  ا¥زنة في ف�خصوص
صیغة یت2ذ تصوري إطار في تندمج ما Gادة المعارف هذه إن م©ظمة، بل ªير Zراكمیة بطریقة المدى البعیدة اYا¬رة

التالیة: الثلاثة ا4ٔشكال ٔ&!د في Zتمظهر قد التي الب��ة
وkج®عي المادي الواقع بموج�ه نقطع اYي اYهني الفعل تعني ا4ٔش
یاءالتي من ف±ات إلى

المشتركة ( الخاصیات ذات ).Rosch ،1976والمواضیع
Bلواقع (اmتمثلات). فه³ي إدراكنا تترجم والتي ب$نها ف¶ المترابطة المعارف من جم· تعني التي

الشام· ( المفاهيم mتمثیل تصلح التي والمعطیات الوقائع من ب��ة عن ).Schank ،1980عبارة
نظرhت إطار في َ◌,نَ وتََ◌تبنََْ ت��ظم الإ¡سان ,ك س
بها التي المعارف ٔ&ن إلى bشير التي
الحیة، المتحركة وªير الحیة كائناته بمختلف والكون وتصرفاتها وتمثلاتها وGلاقاتها ٔ&فعالها Ãش
تى اYات حول معینة

والنباتیة.. والحیوانیة ). Wellman،1990؛ Spelke ،1991؛ Carey ،1985.إلخ (والجامدة، الإ¡سانیة
ق�یل: من واÇ4لیات السيرورات من مجموGة Gلى تتوزع فه³ي ؤ&¡شطته التفكير وظائف بخصوص ٔ&ما

ما Gلى بناء محیطه عن معرفة الشخص ,كون طریقه عن اYي ال�شاط Ìشكل اYي
معلومات. ف من حواسه Gبر Íتق�
GبرÌس ومعالجتها المعلومات وتفك�ك الحس
یة المعطیات ت.ؤیل في تت�دد وظیف�ه

المعطیات بواسطة مو�ة تصاGدیة المعالجات: &ٔولاهما من اثنين �لمثيراتBottom-upشكلين تهتم ، ح�ث
المفاهيم بواسطة مو�ة تنازلیة إدرا¬یة. وÔن$تهما معطیات إلى تحولها التي تخص، Top-downالفيزیق�ة ح�ث

اBلفظیة والتفسير.المعلومات Bلت.ؤیل القاب· الرمزیة
اYهنیة الك�اØت من مجموGة تحكمه ذهني ¡شاط عن عبارة هو  EntitéesاYي

mentalesرمز معين (منزل، ذرة، ح�وان) ٔ&و مفهوم إما شكل Gلى و,تمظهر الكون حول معینة معرفة bشكل التي
ذهنیة (وpه، مكعب، شجرة).÷د (س، ٔ&، مجر  صورة ، ؟) ٔ&و



.

ARAB JOURNAL OF PSYCHOLOGY, Issue 3, summer 2017. 13

من وصورنته نمذج
ه بقصد وا�د �انب بعزل �سمح ذهنیة سيرورة عن عبارة هو ا(ي
والتخطیط. و0نتقاء والتعميم كالت3س2یط محددة ذهنیة عملیات ;لال

ذهنیة سيرورة عن عبارة هو منا(ي محدود >دد بخصوص تBٔ@یده ث3ت ما تعميم قواFا
.HٔكمBب مجتمعا Nشمل قد الحالات من @بير >دد >لى المفردة الحالات

المراد الوضعیة إلى سابقة وضعیات في نجاعتها عن ٔ\]نت التي السيرورات نقل في یت^دد ا(ي
معالجتها.

لبلوغا(ي یعني 0نطلا >امة قضیة من 0نطلاق الوقائع، بمعنى إلى المفاهيم من ق
المرا�ل. من م
غير >دد ]س2تmدام معینة ;لاصة

قضیة لبلوغ ;اصة قضیة من 0نطلاق المفاهيم، بمعنى إلى الوقائع من 0نطلاق یعني ا(ي
المرا�ل. من م
غير >دد وفق >امة

المBلٔوفة واpٔسالیب الطرق ٔ\و الخاصة >برالإجراءات المرور دون مuاشرة بصورة
الناجع التعلم @یفwة >امة (ذكاء) حول بمعارف الشخص ٕ]مداد ]لخصوص هنا اpٔمر المعارف. ویتعلق لاك~ساب

المتوافق. بمع و0ندماج البناء والتواصل المتوازن والتكwف الهادف عنوالتفكير >امة �كفاءات الفرد إمداد نى
ثم والتعميم والتجرید والتجمیع القwاس وFارات و0س2تقراء 0س2ت�uاط وإجراءات والت^لیل الفهم ٔ\سالیب

والمراقuة. والموا�ة والتوقع التخطیط استراتیجیات
جwد مس2تو�ت تحقwق في وتوظیفه �رب�
ه ٕ]مكانیة ال~سليم والتطور، منمع ا�نمو من ة

والموا�ة المراقuة من ثم و0ندماج التBهٔیل والتوافق، من التكwف والتفا>ل، من التواصل و0ك~ساب، من التعلم
سادت التي التعویضیة والتربیة المعرفwة التربیة بين الفرق ٔ\ن إلى هنا الإشارة والصعو]ت. ولاتفوتنا �لمشاكل البناءة

ا ٔ\وائل �دود �ينإلى وشواذ، في ٔ\سو�ء اpٔشmاص جمیع �شمل اpٔولى ٔ\ن العشر�ن، هي القرن من لس2بعی�wات
نفس2یا. المصدومين ٔ\و ذهنیا المتBخٔر�ن ٔ\و اج�عیا المحظوظين ¢ير المهمشين اpٔطفال >لى فقط تق
صر الثانیة كانت

الظهور32 ومبررات النظریة اpٔصول
إجمال النظریة: يمكن اpٔصول حwث لنفمن سوف \ٔساس2یة مرجعیات ثلاث في المعرفwة �لتربیة النظریة اpٔصول

وهي (  لاحقا إ�يها س2نعود pٔننا هنا فيها ):1997و\خٓرون، Loarer؛ Merle ،1992نفصل
µبیا الفعلPiagetنظریة ٔ\همیة >لى یؤكد ا(ي �ا¹بها في المعرفي، و;اصة ا�نمو ، بمعنى فعل L’actionفي

تفا> في ٔ\نواعا(ات جمیع بناء ٔ\ساس يمثل الفعل هذا ٔ\ن و�كونها، بحیث المعرفة ان3½اء سيرورة محیطها ، في مع لها
 .µبیا عند وا(كاءات المعارف

و0ك~ساب.Brunerو Vygotskyٔ\طرو�ات �لتعلم والثقافwة 0ج�عیة �لوساطة ]ل�س2بة
المعرفانیين ونماذج pٔهمیةCompioneو Brownو Flavellل ٔ\م¾اLes cognitivistesٔ\عمال ]ل�س2بة

معرفwة. �ربیة كل ¿ل Bوم ٔ\فق تحدید في المطامعرفwة السيرورات
الظهور مبررات حwث التالیة:تتلخصومن اpٔربعة العناصر في المعرفwة التربیة لظهور اpٔساس2یة المبررات

ٔ\كثر �ركز \ضحٔت التي المعرفwة �لس2یكولوجwا اpٔ;ير 0ش2تغالالتطور وسيرورات الكفاءات دراسة >لى فBكٔثر
العلیا،  المعرفwة الوظائف Ãشاط المعرفي، و]لخصوص ال�شاط تحلیل ٔ\صبح السلوك، بحیث ؤ\سالیب اpٔداءات بدل
�رزت هنا المعرفwين. ومن والإرشاد التقويم س2یكولوجwة في المتخصصين الباح¾ين ¢البیة Çى المركزي الهدف يمثل

ٔ\سال والقصوراتٔ\همیة النواقص بعض وتصحیح تقويم في المعرفwة البرامج ونجا>ة المبكرة الكفاءات عن الكشف یب
.Ëالمحتم



.

ARAB JOURNAL OF PSYCHOLOGY, Issue 3, summer 2017. 14

ش�تى في یوا�ها المعاصر الإ�سان ٔ�صبح التي و�ندماج والتك"ف والت)هٔیل التكو*ن لمشاكل فعلیة 1لول إيجاد
والمهنیة. ف5حولا والمدرس�یة أ>سریة و=اصة الحیات Dس�تدعيمAا@ عوامل والشغل ، كلها والتعليم الإنتاج نظام ت

المشاكل لموا�ة Lجعة وكفاءات والمراقPة والتوقع والتخطیط Yلتمثل ج"دة و]ارات والتك"ف Yلتواصل \لیا قدرات
وتدبير كل ما هو [دید.

المشاریع تحق"ق في dالهائ الس�یكولوج"ة و�ٔبعادها المعرف"ة الثورة تطورات بهااسfgر Lدى ما كثيرا التي التطبیق"ة
والتوج"ه التقويم ٔ>سالیب الممارسين كل هؤلاء، وrلخصوص ٔ�مام مواتیة [د ٔ�صبحت والتربیة. فالفرصة النفس \لماء
معامل یوفره كان ما \ادة اzي الفهم ذ| من مصداق"ة ٔ�كثر المعرف"ة الإ�سان لكفاءات فهم عن والإرشاد، Yلبحث

والفشل، Yلتك"ف Quotient itellectuelاzكاء  Yلن�اح المعرف"ة السيرورات لتعیين ماسة ٔ�صبحت . فالحا[ة
قدرة ٔ�كثر نصبح والصحیة، حتى والمهنیة المدرس�یة والقطا\ات ا�الات مختلف في والتفا\ل و�ندماج، Yلتواصل

�خ5لالا تجاوز \لى ومسا\دتهم أ>ش�اص لإرشاد ملائمة و�رامج طرق بلورة المعرف"ة\لى  Lesت

dysfonctionnements cognitifsالمشاكل موا�ة استراتیجیات من وتمك"نهم والتواصل التعلم صعوrت و
و1لها.

المعرف"ة التربیة لت�دید الملائمة الظروف =لق في ساهمت التي العوامل مختلف في ف"ت�لى الرابع العنصر ٔ�ما
اzي الت�دید الحق"ق"ة. وهو الجنوبیةوانطلاقتها ؤ�مر*كا أ>وروبیة الب�ان ٔ��لب في واسعا انgشارا ا>نٓ حتى عرف

ا�ولیة ر�ٔسها: الجمعیة و\لى ا�ال هذا في م5نو\ة جمعیات ت)سٔست أ>مر*ك"ة، ح"ث المت£دة الولا¤ت عن فضلا
المعرف"ة أ>وروبیةوالجمعیة1988س�نةYInternational Association of Cognitive Educationلتربیة

المعرفي والتعدیل التعليمي  YEuropean Association for Mediated Learning and Cognitiveلتوسط

Modifiabilityوالتوسط1992س�نة المعرف"ة Yلتربیة ا�ولیة dم»ل: ا� الإسم بهذا م5خصصة مجلات ، وظهرت
International Journal of Cognitive Educationالتعلمي and Mediated 

Learning)Laorer ،1996و�خٓرون.(
33

رئ´س�یين: مكونين في المعرف"ة التربیة ٔ�سس تت£دد
التربیة �رامج ٔ��لب في الحاضرة الخصائص من مجمو\ة عن عبارة هي التي

المظا في إجمالها يمكن والتي التالیة (المعرف"ة أ>ربعة ):Coulet ،1996 :179182هر

أ>داتي الإغناء ا¾تلفة. فبرLمج الصعوrت ذوي أ>ش�اص مسا\دة في المعرف"ة التربیة �رامج انطلاق نقطة Àكمن
)PEIف"ورش�تين \لائFeuerstein) �ى تضرروا اz*ن الصغار المهاجر*ن لمسا\دة إ\داده ٔ�ثناءتم ومعرف"ا ق"ا

المنطقي ( التفكير ورشات الثانیة. و�رLمج العالمیة لموا�ةHigelé) �ى ه�لي ARLالحرب إ�شاؤه تم ومسا\دیه
س�تارت هید �رLمج إ\داد وراء ٔ�یضا كانت ا�وافع الراشد*ن. نفس بعض منها یعاني التي الت)هٔیل  Headصعوrت

Startال في التعویضیة Yلتربیة تضمنالضخم العشر*ن، واzي القرن من الس�ت´Aیات =لال أ>مر*ك"ة المت£دة ولا¤ت
\لى13000( و=اصة الشغل \الم في dالحاص التطورات ٔ�ن یبدو الحالي الوقت القPلمدرسي. وفي Yلتكو*ن ) مركز

الإنتاج سيرورة ومراقPة تدبير في \الیة �شاطات Dس�تلزم التي والمهن الوظائف نحو التو[ه إلىمس�توى ٔ�دت ، قد
المعرف"ة. التربیة \لى �جÑعي الطلب ز¤دة
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الشخص سن كان �ما �بتة قيمة �شكل لا ا�كاء إن القائ� أ$"ذ لفرضیة إن
وتطو&ره لتنمیته إمكانیة 0ٔو لترب12ه قابلیة بوجود ال9سليم ضمنیا تلقاها، یعني التي التربیة التد"لونوع Gرامج Iبر

المعرفKة. Nلتربیة أ$ساسOیة المهام من واSدة والمساIدة. وهذه والإرشاد
في یتWدد لا المعرفKة التربیة لبرامج أ$ساسي الهدف 0ٔن الحقKقة

ا]راسOیة، البرامج محتو[ت في نجدها كما الخاصة المعارف Iلى العامةالتركيز والمهارات المعارف من مجموIة في بل
الهامة المكانة یفسر ما الجدیدة. وهذا والوضعیات المشاكل لمواiة قویة jد mكKفKّة قدرة Nلمتعلم م1لاك sسمح التي

وت تحویل إمكانیة Iلى التربیة هذه Gرامج واضعي كل وإجماع المعرفKة التربیة في المشاكل Sل wشاطات تحتلها عميم التي
والمدرسOیة. أ$خرى، المهنیة الیومKة الحیاة وضعیات إلى المك9سOبة والكفاءات القدرات

مكشوفة mتميز نتقائیة ~ونها ا$نٓ حتى الموجودة المعرفKة التربیة Gرامج Iلى یلاحظ مما
Gرامج نجد ما النفس. ف�ادرا Iلم ل�ذج اسOتلهاماتها كذ�بخصوص نجد ما م�ث�، و�درا نظریة مرجعیات ذات

توضیح صعوبة في التبا&ن هذا نتائج اSٕدى ومسعاها. وتتلخص طریقتها لصورنة وحKد نظري ٕ طار mك1في Gرامج
البرامج. هذه مختلف في المسOتعم� ا$�لیات

كفا وmربیة ا�كاء تطو&ر 0ٔن قوا�ا وساطةالتي Iلى �ع�د �سOتدعي ءاته
médiationةKالمعرف التربیة Gرامج لواضعي النظریة �خ1یارات مختلف عن تعبر التي هي الوساطة معینة. فهذه

الوسOیط تد"ل مسOتو[ت مختلف معmédiateurو0ٔیضا والإرشاد المسOتهدف لتوجKه الشخص Iلاقة بخصوص
ا ]ن من المعتمدة والمش�ت أ$عمالالمهام إجمال حول ما Sد إلى Sاصلا الإجماع كان المرشد. وإذا 0ٔو لموjه

بیا  تصورات في النطاق هذا في فKجوsسكيPiagetأ$ساسOیة و0ٔطروSات N¤كاء ال¥شOیط البناء عن
Vygotsky رینرGوBrunerلKفلاف ونماذج والتعلم Nلنمو �ج�عیة الوساطة BrownوGراون Flavellحول

المعرفKةSternbergبرغ وسترن Nلتربیة 0ٔساسي كمWدد الوساطة بوظیفة المقصود اGٕراز المطامعرفKة، فإن التعلمات عن
التالیة: والتصورات الخطاطات اع�د �سOتلزم

بیا  م�ظور في ا®نمو م�طقKةPiaget&تميز ب¥Kة من ب¥Kة لانتقال إلى ر[ضیة
Iبر المعرفKة0ٔخرى ب¥Kاتها اضطراب مواiة إلى الهادفة ا�ات 0ٔفعال ردود مجموIة تغطي التي التوازن سيرورة sشغیل

لبیا  فالملاحظ ل¥سOبة الخاص. وهكذا المعرفي نظا�ا من 0ٔو محیطها من عنصر 0ٔنهPiagetواشOتغالها ع�د
والخ Nلنمو، كالنضج 0ٔخرى عوامل عن Sدیث هناك كان وإن ب¥Kاتهحتى ی¥شئ الطفل �ج�عي، فإن والتحول برة

یذ~ر.  موقع ب·ئ عنده يحظى لا �ج�عي محیطه. فالموضوع Iلى یضفKه ا�ي ال¥شاط Iلى أ$ولى اع�دا ]رjة
ذات التفاIل إطار في الغالب في یتم المعرفي ا®نمو 0ٔن قوا�ا التي القطب الثنائیة خطاطته عنه تعبر موقف وهذا

sujet↔ موضوعobjetذكاءها لت¾ني N¤ات البی¿Kة الظروف تهييء Sدود تتÁاوز لا ا$خٓر وساطة 0ٔن ، بحیث
بیا  0ٔن یؤكد ما الخاص. وهذا wشاطها ا]راسOیةIPiagetبر البرامج مختلف mكKیف "اص Äشكل یفضل ا�ي

المسOتوى هذا من Nلرفع الإرادي عوض التد"ل التلقائي التلامKذ نمو أ$مر لتربیةلمسOتوى واقع في يهتم ال�ئي، لم
الفكریة" ( عن "التربیة Ëم بجلاء یتWدث عرضیة. فهو بصورة إلا 0ٔ�رPiaget ،1969 ،1975المعرفKة ). وقد

الصراع 0ٔطروSات في 0ٔساسا المتمث� القویة النظریة المقترSات بعض mرجمتها لخصوص كثيرة انتقادات هذا موقفه
وا �ج�عـي (السوسOیومعرفي المعرفيMugny ،1981وDoiseلتعلØم ا®نمو في ا$خٓر بدور كلها تعترف ) والتي

)Loarer ،1998 :128.(
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ف�جو�سكي تصورات �لى وا�خٓر والموضوع ا�ات من كل فيها یتفا�ل التي القطب الثلاثیة الخطاطة هذه تن1ني
Vygotsky ینر و4رBruner.9لوساطة

ینعت ٔ@صبح ما ٔ@و ا�كاء Dربیة Hٕمكانیة Iالقائ والطرق البرامج ٔ@Nلب كانت إذا
النطاق، فإنHcognitionلمعرف�ة هذا الوس]یط (المرشد، المربي، المدرس، المكون، ا�خٓر) في دور �لى تؤكد

يم لا الفرد تعلمات ٔ@ن �لى یبرهن ما وس]یطهذا من لابد بل المحیط مع المباشرة تفا�لاته عن فقط Dتمخض ٔ@ن كنها
ٔ@ن lد التكوnن، إلى ومpاهج 4رامج واضعي معظم یتقاسمه ٔ@صبح ا�ي هو التصور المحیط. فهذا هذا وبين بpxه nربط

الم وكفاءات yة من التعلم مس]تو}ت �لى المتمركزة ت{ ذ~ في الحدیثة، بما البیداغوج�ات تعلم من yة ٔ@Nلب
وDربیة التعلم وتعليم �امة �ك�ساب سيرورة في �وس]یط البیداغو� الفا�ل تدَ��ل بضرورة �سلم ٔ@خرى، ٔ@ضحت

ا�كاء �اصة.
بیا� نظریة في تمثل لم التربویة والممارسات �ج�عیة التفا�لات ٔ@ن lين فيPiagetفي nكمن �نو} دورا إلا

ف� نظریة ا�نمو، فإن ا�نموالتاريخیة Vygotskyجو�سكيتفعیل هذا بنpَxَْةَِ في یت�لى ٔ@ساس]یا دورا تمنحها الثقاف�ة
اس]تد�ال Iحصی عن عبارة النظریة هذه في الس]یكولو� أ�مام. فال¢شاط نحو به ما intériorisationوا¥فع

معینة ( ثقافة في �ج�عیة العلاقات مختلف كل). فال¢شاطVygotsky ،1985تمث© وق®ل ٔ@ولا هو م¯لا ا9لغوي
ما الفرد ¥ى یو¥ ا�ي هو اج�عي سلوك شكل �لى ´سُ]تدَ�ل ا�ي �ج�عي 9لتواصل Iوس]ی يمثل شيء

البpxفسي من المرور هاته، @ٔو �س]تد�ال سيرورة ٔ@ن ا¥ا�لیة. والحق�قة 9Hلغة إلىinterpsychique´سمى
ورمزیة (خرائط، لغة، ٔ@ما�ن، ، تتم في اintrapsychiqueºالضمنفسي مادیة ٔ@دوات بواسطة الإ½ساني ال

هذه مختلف اس��عاب إلى تؤدي �ونها ٔ@ساس نفسها. فعلى ا�ات وفي ا�خٓر وفي الواقع في تؤ¿ر ما ذ�ر}ت) �ادة
یتوسط وس]یط شكل �لى Dربو} تد�لا �س]توجب الس]یكولوج�ة، فهÀي الوظائف مختلف �شك�ل وإلى أ�دوات

ف�جو�سكيبين الفر  س]یكولوج�ا في ´شكل لا ا�نمو كان اج�عیا. فإذا المب¢�ة ؤ@دواته ا�نمو طور في Vygotskyد

هذه1985( في الوس]یط دور س1®ه، فإن و́ ´س]بقه أ��ير هذا ٔ@ن التربیة) لكون 9لتعلم (ٔ@و شرطا ٔ@و ) م¯یلا
مفهوم �بر yة من nتمظهر الفردیة المعرف�ة بناءاتها وفي 9لنموالس]یكولوج�ا اºاورة  zone proximale duالمنطقة

developpementوتحق�قه فع© �لى یقدر وما بمفرده وإنجازه فع© �لى المتعلم یقدر ما بين القائم الفارق تمثل التي
�لال مرتين تظهر �لیا نفس]یة وظیفة كل ٔ@ن 9لنمو، بحیث الجوهري القانون �بر ٔ@خرى yة ا�خٓر. ومن بمسا�دة

ضمنفس]یة). ا�نمو:  �وظیفة دا�لي (ٔ@ي فردي ك¢شاط بpxفس]یة) ومرةٔ@خرى �وظیفة اج�عي (ٔ@ي جماعي ك¢شاط مرة
ف�جو�سكي عند تحیل 9لطفل ا�خٓر مسا�دة طبیعة ٔ@ن إلى Hلإضافة الثقاف�ةVygotskyهذا الراشد ٔ@دوات �لى

التفا�ل: ذات في یدرyا 9لفالتي الحق�ق�ة ا¥�امة ا9لغة ٔ�شكالموضوع، و�شكل التضبیطیة أ�داة ؤ@یضا كر
أ�خرى ( ).Vygotsky ،1985 :108السلوك

4رینر ٔ@ن HلوصایةBrunerالواقع ´سمیه ما خصائص تدق�ق الوساطةlla tutelleاول ٔ@و
la médiation) ٓا�تي النحو �لى الوس]یط ٔ@و 9لوصي التضبیطیة الوظائف بتخصیص : Bruner ،1983وذ~

261280:(
من nتهرب لا لكي مراق®ته عن فضلا الإنجاز �لى ومسا�دته الهدف بلوNه و�سهیل ان�®اهه وتوج�ه المتعلم تطویع

الملائم. الحل نحو وإرشاده المشاكل مواyة
ال إطار في المحققة المعرف�ة 9لبناءات الممتازة أ�داة صفة تواصل وكل تمثل كل ٔ@ساس هي التي ا9لغة تفا�لات مpح

�ج�عیة.
التفا�ل: ذات وØام وضعیات عن افتراضات بلورة في وتقالیده التواصل شكل دور �لى موضوع.التÙٔ�ید
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�ش�تغال مظاهر وفهم لإ�راز المف�اح المفهوم المعاصرة المعرف�ة الس�یكولوج�ا في )شكل المطامعرف�ة ٔ-ضحت لقد
في یوظفها التي المراق3ة وإجراءات ا89ٔير هذا معارف في یتلخص المفهوم هذا مدلول كان الاEٕسان. وإذا Gى المعرفي
Jكمن المفهوم هذا في Nلبحث تیار 8لق Rلى شجعت التي ا9ٔساس�یة المساهمات الخاص، فإن المعرفي Yاش�تغا تدبير

فلافل من لكل المطامعرف�ة ا9ٔعمال وسلوكاتهمSternbergنبرج وستر Flavellفي ا9ٔطفال لتصرفات . ف3دراس�ته
فلافل توصل والقراءة المشاكل وhل التذiر وjام مواقف JنموFlavellتجاه التي المطامعرف�ة القدرات ٔ-ن إلى

لهؤلاء ( المعرف�ة ا9ٔداءات في ا9ٔساسي العامل )شكل تدريجي vشكل ). ٔ-ماWellman ،1977وFlavellوتتطور
المطامكو}تSternbergج سترنبر  من مجموRة تعیين إلى ا~كاء حول التجری��ة Yعما-ٔ من 8لص فقد

métacomposantesوالمهام المشاكل لحل الملائمة �سراتیجیات انتقاد Rبر المعرفي ال�شاط مراق3ة ن تؤَُمِّ التي
).Sternberg ،1985ا�تلفة (

ا9ٔ مختلف نتائج ٔ-ن إلى Eشير تقدم لما ٔ-�لبتبعا في �عتبار بعين تؤ8ذ ٔ-صبحت المطامعرف�ة مجال في تمت التي عمال
العناصر: ذات بين التفاRل Rلى تؤكد المعرف�ة. فكلها التربیة الوساطة، موضوعطرق ٔ-شكال لخطاطة -خٓر، المكونة

ال هذا تعكس كلها استراتیجیة بطریقة وتوظیفها وتضبیطها ومراق3تها £لمعارف الوعي ٔ-ن هذابحیث من تفاRل. ؤ-كثر
من ا9ٔطفال تمكين Rلى تعمل لكونها مطامعرفي نوع من هو الطرق لهذه الرئ©سي الهدف إن القول يمكن
وتدبيرها. مراق3تها وحسن المعرف�ة E9ٔ£شطة الوعي 8لق مس�توى Rلى القصوى ا9ٔهمیة ذات العامة �ستراتیجیات

34
ٔ-نواع بها يجملنقصد £لعشرات، ح�ث تعد ٔ-صبحت التي المعرف�ة التربیة في (�Sorel)1992رامج ) 27) ٔ-همها

الإغناء هي: �ر}مج �رامج س�بعة في تت¶لى ا9ٔشكال هذه ٔ-هم كانت والتقويم. وإذا Nلتصف�ة إخضاعها بعد شكل
المنطقيFeuersteinلصاح3ه(PEI)ا9ٔداتي التفكير ورشات و�ر}مج Higeléلصاح3ه(ARL)ومساRدیه

اNلوغو و�ر}مج الإجرائیةPapertلصاح3ه(LOGO)ومساRدیه التعلمات Paourلصاح3ه(PAO)و�ر}مج

ا~هني التدبير التعلم (De la granderieلصاح3ه(PGM)و�ر}مج Rلى القدرة Jنمیة ) PAPECAو�ر}مج
هنRamainثم �ر}مج رامن Berdaumلصاح3ه نهتم لن وكثرة، فإننا 9ٔهمیتها نظرا ا9ٔولى الثلاثة £لبرامج إلا ا

ونتائجها .  ٕ£جراءاتها -نٔیطت التي التقويمات قيمة عن فضلا وانÂشارها تداولها
ا9ٔداتي (341 الإغناء مساRدوه)Feuerstein. �ر}مج و

والإغناء. NلتطوÃر قابلیتها بمسلمة والعمل المعرف�ة الوظائف * Jنمیة
والنظرÆت.* والفÇات مقدمتها: الخطاطات وفي Nلتفكير المعرف�ة الب��ات تعدیل

ا~اتي. المعرفي نموه بناء Rلى وتحفيزه Nلمبحوث المعرفي �ش�تغال * إغناء
نهائیة. بصفة RلاÌه ٔ-و اGراسي الفشل من * التخف�ف

و�س�تقرا �س�ت�3اط عملیات تهم فردیة مÎطق�ة والتعميم...إلخ.* تمارÃن والق�اس ء
والمحایدة اNلفظیة �ير ا~كاء اخ�بارات ب�Îود م�ÓٔÔرة مضام�نها وتبدو hلولا تتطلب التي المشاكل من Öهائ * بطاریة

ثقاف�ا.
ٔ-ولا).  £لتفكير مطالبته البر}مج ( مع بتعلØت المبحوث بمد تتعلق Nلتطبیق: ٔ-ولاها مراhل ٔ-ربع Rلى * �عÙد

م3حوثوÚن© كل Gن من المقدمة الحلول بين £لجمع Jرتبط مشكلة. وÚلثتها ٔ-و jمة �كل الخاص اÝال تحدید تهم تها
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وضعیات �لى المقدمة الحلول تعميم إمكانیة ف�خص الرابعة المر!  ب&نها.ٔ#ما سوسومعرف'ة صرا�ات إقامة قصد
ٔ#خرى. ومواقف

صغير مجمو�ات دا4ل والتفا�ل ا9ٔدوار من* تبادل تتكون مGحوث.12إلى10ة
مسHتوى �لى و4اصة Jبيرة ٔ#همیة MلوسHیط ان البرRمج ( بمعنى حصص لتنف'ذ ٔ#ساسي كمXدد الوساطة * اع]د

اندفاعیته). ومراقGة `لكفاءة المبحوث إحساس تعزcز مع البرRمج لمضامين hسHتgابة وتعلiت ح'ثیات توضیح
مطلوبتين mير والك�ابة .* القراءة

من وoشHتكون دراسHیا مqخفظة مسHتوrت من ٔ#و ثقاف'ا محرومون وراشدون مراهقون
ذهني. yخر من ٔ#و الباب هذا في صعو`ت

سا�ة موز�ة �لى مجمو�ة من الحصص.200إلى80: من 

العامة المعرف'ة الكفاءات �لى إيجابي والمكاني.* ت�ثٔير والعددي hسHتقرائي `لتفكير 4اصة المرتبطة
والخطیة) والمهنیة ( ا9ٔ�شطة الهندسHیة المدرسHیة ( ا�راسات hك�سا`ت �لى الإيجابي الت�ثٔير ذ� تعميم * إمكانیة

والتصميمیة). الصناعیة
المدرس نحو وhتجاه الفصل دا4ل والسلوك ا�ات تقدcر بخصوص إيجابي المراقGة. * انعكاس وعوامل والفشل ة

`9ٔمن. والشعور hنفعالي والضبط hج]عي وhندماج Mلمسؤولیة `ل�سHبة كذ� cكن لم hنعكاس هذا لكن
السن. في التقدم مع وتتزاید ت�سع إيجابیة * ت�ثٔيرات

المنطقي ( 342 التفكير ورشات مسا�دوه)Higelé¢رRمج و

العملی والتضمين.* ¤نمیة وhسHتلزام والتعميم والق'اس وhسHتقراء hسHت�Gاط في `لخصوص المتمث  المنطق'ة ات
ا�ات. وتقدcر hسHتقلالیة �لى والتحفيز العام المعرفي المسHتوى * تطوcر

والمهنیة. المدرسHیة التعلمات �لى والتحریض ا�هني hشHتغال * ¤نمة
الت بفعل وإجراءات عملیات في* بناء المتضمنة السوسHیومعرف'ة الصرا�ات وبفعل والمشت المهام !ل �لى دریب

المحتم . الحلول جم 

الترJیب. واخ�بارات rالقضا مqطق �لى `لخصوص ¤ركز الرrضي المنطقي Mلتفكير * تمارcن
تتكو م�سجمة مجمو�ات دا4ل المتبادل والتفا�ل السوسHیومعرفي Mلصراع عناصر.6إلى5ن من * تمارcن

التي المهام مضامين �لى المبحوث طلاع ٕ̀ تتعلق مرا!ل: ٔ#ولاها ٔ#ربع من البرRمج حصص من حصة كل * تتكون
بين الجمع في ½لثتها ¿مة. و¤كمن ¢كل الخاص اÁال تحدید تهم والقلم. و½ن&تها الورقة تعتمد مشت عن عبارة هي

كل بواسطة المقدمة الحلول الرابعةمختلف المر!  سوسHیومعرف'ة. ٔ#ما صرا�ات إقامة ٔ#Èل من وذ� مGحوث
ٔ#خرى. و¿ام وضعیات ل�شمل المقدمة الحلول تعميم Éمحاو في ف�تgلى

دراسHیة. وصعو`ت فكریة نواقص من یعانون لكنهم القراءة یعرفون وراشدون : مراهقون
ة موز�ة �لى مجمو�ة من الحصص.سا�50إلى40من 

hسHت�Gاط عملیات المنطقي، و`لخصوص والتطور rالقضا ومqطق الترJیب اخ�بارات �لى إيجابي * ت�ثٔير
والتعميم. والق'اس وhسHتقراء
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و�س�تقلال ا�ات وتقير العام المعرفي �لمس�توى �ل�س�بة السابق الت"ثٔير ودلا# وضوح یة.* (دم
التعلم. وضعیات من 1دا القریبة الوضعیات في إلا ا5ٔساسي الت"ثٔير * لا9تمظهر

:PapertلصاحBهLogo. @ر?مج لوغو343

معلومGاتي. @ر?مج (بر التعلم وتعلم التفكير حول كفاءات وتطو9ر ا�كاء * Qنمیة
المعرفGة. المبحوث لقدرات ا�اتي اVنمو سيرورة * بناء

ٔ]فضل*  نتائج المضمار هذا في تحقق المفروض ٔ]ن من التي المعلومGاتیة البرمجة لغة (بر �لمبحوث المعرفي اVنمو gسهیل
الطبیعي. المحیط يحققها التي lت من
تحددهاLogoتعلم لغة البرمجة لوغو  ٔ]شكال لرسم الشاشة (لى سلحفاة بقGادة �لمبحوث gسمح التي

ا�لوغو( عبارةتعلuت وتوجيه من مربع اyٕشاء عن لايختلف شكل عن عبارة هو ا�ي المربع رسم البر?مج، م~ل ات
انتقال ٔ]ن المبحوث. والحقGقة �ى م"لٔوفا yشاطا يمثل وا5ٔلوان) ا�ي ا5ٔشكال م�نو(ة قطع من تتكون لعبة عن

الم إلى ا�لوغو بواسطة عفو� اyٕشاؤه یتم م"لٔوف ك�شاط المربع من والتفكيرالمبحوث التركيز یق�ضي م�ظم ك�شاط ربع
البر?مج. هذا لتنفGذ الإجرائیة السيرورة والتوقع، يمثل والمراقBة والوعي

ومراهقون .]ٔطفال
: �ير محددة.

كل يحقق لم البر?مج هذا فإن ا�تلفة التقويمیة ا�راسات المتو�اة.* حسب ا5ٔهداف
الشخصیة المتغيرات ثم المشاكل و�ل كالإبداعیة المعرفGة والمتغيرات الر�ضیات لتعلم �ل�س�بة م�عدم ش�به * ت"ثٔير

و�ج�عیة. كالعاطفGة
بناء في ول¡س ا�لوغو تعلم في إلا یفد لم ا�لوغو تعلم ٔ]ن ٔ]خرى، بحیث ¥ام إلى �ك¦سا�ت تحویل لإمكانیة * غیاب

ٔ]خرى.اس وضعیات في للاس¦¨ر قاب© ذهنیة تراتیجیات
35

إلى مختصرة بصورة ولو التطرق ضرورة ؤ]شكالها، ±رى ؤ]سسها ؤ]صولها المعرفGة التربیة مفهوم توضیح عن فضلا
ا لبرامجها الفعا# الجوانب وإلى العامة بمبادئها المرتبطة 5ٔساس�یة.ا5¶لیات

مBادئ بفضل المحققة التطورات مظاهر إ@راز في التفسيریة الناحGة من Qكمن الس�یكولوجGة ال«ذج ٔ]همیة ٔ]ن الواقع
التالیة ( الس�بعة العناصر في تت¾لى التي المعرفGة ):Coulet ،1996 :195197التربیة

یوظفها التي المعرفGة �لسيرورات (لىالوعي المطامعرفGة، ینصب في وارد هو التركيز، وكما ٔ]ن المبحوث، بحیث
�لن¾اح اللازمة �لمسا(دة إمداده الخاص، و�لتالي Çلاش�تغا الجیدة المعرفة من ا�5ٔير هذا Vتمكين السيرورات هذه

ا�تلفة. المهام في
جسور و�لق ا�تلفة ب"نٔواعها المعارف بين وضعیةب¡نهdes pontagesالربط من تحویلها عملیة gسهیل قصد ا

5ٔخرى. ¥مة ومن 5ٔخرى
تصورات في الواردة الرمزیة ا5ٔدوات (لى �ع�د �لال من المبحوث ٔ]داءات وتبر9رات حجج (لى التركيز

المطبو(ةBrunerو@رینر VygotskyفGجوgسكي الخطیة اVتمثلات وفي ا�لغة في ٔ]ساسا والمتمث© ا�Ïر السابقة
�لثقافة.
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تحویل �لى �سا�ده التي ت� الخاص، و�لخصوص �شاطه من واس#تخرا�ا القوا�د تولید �لى المبحوث تحریض
والتعميم. والق1اس 3س#تقراء 5لیات 6 �بر ٔ;خرى =مة ومن ٔ;خرى ?ا< من المعارف

التCDؤیة �لى المقارنةla prévisibilitéالتركيز من المبحوث تمكين بهدف Mوالنتائج، وذ المنتظرة النتائج بين
فعلیة. بصورة Vالمحص

بناء من تمك1نه بقصد Mوذ المبحوث اYٕيها یDتمي التي ا[مو�ة دا^ل والتواصل والتبادل التفا�ل مظاهر �لى التركيز
السوس#یومعرفي. النوع من سيرورات 6ٔثناء مواقفه

i� والوعي كاkافعیة الوmدانیة �لجوانب معرف1ة.3هqم rربیة كل في اiاتي البعد 6ٔهمیة ثم ات

6ٔشكال حسب صیاغتها اخ{لاف 6ٔساسا، ورغم تت�دد المعرف1ة التربیة �رامج ^لال من المس#تهدفة النتائج كانت إذا
تحریضهم �لى و�لعمل دائمة بصورة لٔ�فراد اiهني 3ش#تغال وتطو�ر إغناء المدرس#یةالبرامج، في التعلمات �لى

التالیة( أ;ربعة المقومات في نجملها 6ٔن �كفي وم{نو�ة كثيرة هي البرامج هذه تقويم معایير ، Loarerوالمهنیة، فإن
1998 :143144:(

اiهني،  3ش#تغال تطو�ر هو المعرف1ة التربیة طرق هدف 6ٔن : مادام
إجراءفالمؤك �لى �الب�تها في اعتمدت قد 6ٔجریت التي اiكاء. فالتقويمات اخ{بارات في الن¡اح �لى س¢سا�د 6ٔنها د

Mذ بعدي)، وبعد التكو�ن (اخ{بار نهایة قCلي) وفي التكو�ن (اخ{بار بدایة مرتين: في في أ;قل �لى 3خ{بارات
المس#تف1د�ن المبحوثين عند Vالحاص التطورات مقارنة التكو�ن.تتم �ر¨مج من و�يرالمس#تف1د�ن

هي بل المحدودة المهارات تعلم في تختزل لا المعرف1ة التربیة طرق 6ٔن : الواقع
مع المس#تقCلي لتك1فهم الملائمة أ;رضیة س¢شكل التي العامة الكفاءات أ;فراد كْساب

²
ا �لى Mذ عكس rراهن

الجدید المیاد�نالوضعیات مختلف في توظیفها يمكن بحیث والمشتركة �لعامة تنعت ما �ادة الكفاءات ة. فهذه
المعرف1ة، بل 3ستراتیجیات بعض الفرد كْساب

²
ا في إذن یت�دد لا المعرف1ة ºلتربیة �ر¨مج كل والمضامين. فهدف

وضعیة من المعارف وتحویل والتفكير التعلم سيرورات وتطو�ر ب¢نمیة ).Büchel ،1995 :10ٔ;خرى (یتعلق
Vالحصی هذه كانت إذا ما معرفة يمكن والتعميم ºلتحویل التكو�ن Vحصی قابلیة مدى دراسة 6ٔساس فعلى إذن
التي لت� Vالمماث الوضعیات في إلا �س#تعمل لا محلیة ^اصة كفاءات عن عبارة 6ٔنها 6مٔ ºلفكر �امة إجراءات �شكل

هذا اك¢سابها. ویعني 6ٔساس قدشكلت البر¨مج 6ٔن �لى ºلبرهنة �كفي لا اiكاء اخ{بارات في الكCير الن¡اح 6ٔن
هي والتعميم ºلتحویل 3ك¢ساب Vحصی قابلیة مدى العامة. فدراسة الفكر إجراءات تعلم مس#توى �لى هدفه حقق

اص و̂ والمهنیة المدرس#یة 3ك¢سا�ت �لى المعرف1ة التربیة �ر¨مج نتائج بمعاینة �سمح مسا�دةالتي مجال في ة
یتعلموا. 6ٔن يجب Åیف یتعلموا 6ٔن من المس#تف1د�ن

من �لتحقق 3ك¢ساب Vحصی تعميم kراسة أ;خرى الطرق إ?دى تتعلق
معرف1 الفرد Yنمو مواتیة فرصة Æشكل التكو�ن كان التكو�ن. فإذا بعد مCاشرة تختفي لا أ;^يرة هذه هذا6ٔن فإن ا

�لب1Dوي ( البعض ینعته اiي 6و1980ٔو6خٓرون، Feuerstein؛ Higelé ،1994التغير يختفي 6ٔن يمكËه ) لا
فور�ش#تا�ن mدید، نجد اك¢ساب كل 6ٔساس �شكل 6ٔن يمكنها التطورات 6ٔن فكرة وÎسر�ة. فCاعqد هكذا �نمحي

Feuersteinال مع تتزاید 3نعكاسات 6ٔن فرضیة �لى حتى ا�iن�راهن المبحوثين بين التفاوت 6ٔن وقت، بحیث
ذاتها ( التكو�ن فترة بعد حتى rكو�ن، یتعمق 6ئ من Æس#تف1دوا لم ا�iن ونظرائهم rكوینا Feuersteinتلقوا

إغناء1979و6خٓرون،  �لى rراهن لا التي المعرف1ة التربیة �رامج من كثير مCادئ مع ت¢ساوق فكرة ). وهذه
فحسب المعرفي المعرف1ة.3ش#تغال ºلقدرات اiاتي ºلنمو سيرورة بناء إلى �سعى ، بل



.

ARAB JOURNAL OF PSYCHOLOGY, Issue 3, summer 2017. 21

ا�نمو �لى المعرف�ة التربیة �رامج انعكاسات �ٔن الحق�قة
ا�ات صورة بتحسين المثال س(�ل �لى یتعلق واردة. فأ-مر ٔ�نها رغم م5تظرة 7كون لا ما �ادة وإيجاب=تهاالشخصي

A�ٔذ يجب البرCمج لخصوصیات ا�ات. فHبعا في التحكم قدرة من والرفع Pندماج إمكانیة وRسهیل التحفيز وإ�ادة
مقدمتها:  وفي أ-دوات من Vسلس اعWد ]سZتدعي ق�اسها ٔ�ن Pعتبار، بحیث في المتنو�ة الشخصیة المظاهر هذه

وPخHبا والملاحظات وPسWZرات التكوeنالمقابلات م�دان في دورها ٔ�همیة ٔ�ن والإسقاطیة. وكما الموضوعیة رات
الموضوعي. التقويم �لى مسا�دة lعوامل اعWدها ]سZتلزم

الكpير المطمح تمثل تعد لم و7رب=تها الكفاءات Rشخیص إشكالیة ٔ�ن إلى }شير الورقة هذه لمضامين l{لاصة
المعرفي الصعید �لى الصعو~ت ذوي �تلفلٔ�ش{اص المحدد العلمي المسعى Rشكل ٔ�یضا ٔ�صبحت فقط، بل

وAاصة الیوم�ة الحیاة مجالات شZتى في المضمونة والنتائج الإيجابیة ا-ٓ�ر ذات والتربویة السZیكولوج�ة الممارسات
ال من یبدو والإدماج. ولهذا التك�ف ثم والإرشاد وال�شغیل، التوج�ه والتكوeن، الت�هٔیل ضروري، مجالات: التعليم

هذا في ا�الات، Pنخراط هذه م�ل في توظیفها من }سZتف�د ؤ�ن Cعند تت�صٔل ٔ�ن الممارسات لهذه فعلا Cٔ�رد إذا
التالیة: أ-بعاد �لى PنفHاح Aلال من المسعى

ٔ�ساسي �رهان الخاصة المعارف م�ادeن �لى مpنیة معرف�ة 7ربیة لكل ~عWد
ذ  �لى تؤكد كما تعميمها وسيرورات المعارف لمنظومة الراهنة الحا£ إلى فpالاحHكام بیداغوج�ة. ممارسة
وسZیاقاته مكوCته في خصب بیداغو¦ وبمحیط ؤ�سالیبه �ل̈یاته في مHنوع بتعلم القول المعرف�ة، يمكن السZیكولوج�ا

نح ا�ي ومسZتوته. فالتعلم ا�هن ٔ�نظمة لتعدد المتعلم]سZتجیب تدریب �لى ین(ني ا�ي ذ  هو إلیه ±ا°ة في ن
من ا�نمط المدرسZیة. فهذا المعارف مع ذ  بعد التعامل قصد الشخصیة ا�اتیة لمعارفه الفعال PسZت{دام �یف�ة �لى

ا بتخزeن eكHفي مسالم مHعلم إ�داد بدل التفكير �لى قادر خpير مHعلم إ�داد في ت�ٔ�ید �كل س=ساهم ٔ-فكارالتعليم
فقط.

مراقpة �لى ومسا�دته فشل إذا المتعلم دعم قوا´ا
التربویة. والمشاكل والوضعیات المیادeن خصوصیة مع و7ك�یفها المعرف�ة استراتیجیاته مختلف وتضبیط

توظیفها �لى ·راهن ٔ�ن يجب التي هي
والمهنیة. لكن المدرسZیة ~ٔ-}شطة 7رتبط التي ºت الیوم�ة، وAاصة الحیاة م�ادeن شZتى في وم5اهجها طرقها واس�¼ر

و النفس �لماء بين واسعا eكون ٔ�ن يجب ا�ي التعاون بحجم مشروطا یبقى الرهان هذا وذ تحق�ق التربیة �لماء
�تهذeبها والق�ام ذاك ٔ�و المیدان بهذا الخاصة المعرف�ة البناءات في المتضمنة ا-ل̈یات هي ما ووعي إدراك ٔ�°ل من

وتطوeرها.
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