
       

  

 

 
 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 







 ملخص البحث
 



Résumé de l’étude de recherche 

  Notre étude se fixe l’objectif d’apporter quelques éclairages à propos de la 

problématique liée à l’enseignement-apprentissage par résolution de problèmes dans les 

disciplines des sciences sociales et de l’histoire plus spécifiquement. Cette question est 

d’importance, puisqu’elle concerne un des objectifs décrits par les textes officiels en Algérie 

dans le cadre de la pédagogie par compétences. Nous nous référons donc à ce sujet à 

l’approche de la problématisation développée  par le CREN (Centre de Recherche en Sciences 

de l’Education de l’Université de Nantes). Nous avons eu l’occasion de tirer profit des travaux 

élaborés dans ce contexte à l’occasion d’un stage de longe durée. 

 Nous abordons ainsi cette thématique sous l’angle des conditions qui président au 

processus de l’enseignement-apprentissage par problèmes par repérage de deux niveaux : 

 Celui de la structure des savoirs présentés par les manuels scolaires à l’aune du 

rapport des savoirs scolaires aux savoirs de référence. 

 Celui des types de raisonnement des élèves en matières sociales en général et en 

histoire particulièrement. 

A la lumière de ces conditions, nous avons formulé nos questionnements et nos 

hypothèses dont nous testé la validité par la mise en œuvre d’une étude de terrain qui se 

compose de trois parties :  

 Une analyse de contenu du manuel scolaire d’histoire de première année moyenne  à 

partir de deux exemples : celui du thème de l’invention de l’écriture et celui des 

anciennes civilisations. 

  Une enquête sur les raisonnements des élèves de première année moyenne qui sont 

relatifs à ces disciplines.  

 Nous avons élaborée une situation d’enseignement-apprentissage par problématisation 

dont nous avons jugé de l’utilité, dans le but d’investir les résultats obtenus après 

validation des hypothèses. Ceux-ci montrent que la structure des savoirs proposés par 

le manuel scolaire reflète un mode de savoir transmissif qui ne répond pas aux 

conditions requises pour un enseignement apprentissage par problème.  

Ces savoirs étant déconnectés de leur contexte problématique ne permettent pas à leur 

tour de mobiliser les raisonnements caractérisant ces disciplines. Cet état des lieux  

interroge de nouveau le sort de  la transposition didactique qui mérite bien attention. 

Enfin nous tenons à noter que nous formulons nos conclusions dans les limites des 

possibilités de notre recherche  

 

     

 

   



 الفهرس

 

 

 الصفحة الموضوعات

  شكر وإهداء

  ملخص بالعربية

  ملخص بالفرنسية

  فهرس

 د-أ ....................................................................................................مقدمة عامة

 60 ...........................الفصل الأول: فلسفة المشكلة أو الأسس الابستمولوجية لبيداغوجيا المشكلة

 60 ...........................................................................................................تمهيد

 60 ..............................................................................أولا: لماذا ابستمولوجيا المشكلة

 52 ...............................................فلسفة التساؤل لميشال مايير وتجلياتها في ميدان التربيةا:ثالث

 52 ................................................................................................خلاصة الفصل

 13 ...............الكفاءات: تحديد مفهومها وعوامل ظهورها وتبنيها بالجزائرالفصل الثاني: بيداغوجيا 

 13 ...........................................................................................................تمهيد

 13 .........................................................................أولا: دواعي ظهور مقاربة الكفاءات

 12 ....................................دواعي تبني المقاربة بالكفايات في المنظومة التربوية الجزائرية ثانيا:

 12 ...............................................................................ثانيا: التعاريف العامة للكفايات

 25 ..............................................................................ثالثا: التحديد الاجرائي للكفايات

 06 .......................................................................رابعا: الكفايات والمفاهيم المجاورة لها

 92 ...........................................مرجعيات الكفاءات واستراتيجية حل المشكلاتالفصل الثالث: 

 92 ...........................................................................................................تمهيد

 92 ....................................................أولا: المرجعيات الابستمولوجية والسيكولوجية للكفايات

 20 .....................ثانيا: استراتيجيات التعليم بالكفاءات بواسطة حل المشكلات أو الوضعيات الاشكالية

 362 .....................الفصل الرابع: التاريخ العلمي والتاريخ المدرسي في ظل رابطتهما الابستمولوجية

 362 ......................................................................أولا: خصائص المادة التاريخية العالمة

 353 .....................................ثانيا: ديداكتيك التاريخ في ضوء التصورات الابستمولوجية التاريخية

 355 ................................................................................................خلاصة الفصل

 خاصة ات عامة وبالمواد الاجتماعيةالفصل الخامس: تفكير التلاميذ في التعلم
................................. 

350 

 350 .........علم النفس الاجتماعي والمعرفي والديداكتيكي مجال في أولا: تحديدات عامة لمفهوم التمثلات

 322 ............................................معرفيا وسيروراتها بيداغوجيا وديداكتيكيا التمثلات مفهومثانيا:

 305 ....................................................ثالثا: معالجة بيداغوجية وديداكتيكية لموضوع التمثلات

 392 خلاصة الفصل/ أهمية مراعاة تفكير التلاميذ في التعلمات الاجتماعية عامة والتاريخية خاصة

 392 .......................................................: تساؤلات البحث وفرضياتهخلاصة الإطار النظري

 320 ......................................................................الجزء الثاني للبحث/ الدراسة الميدانية

  ......................................................................أولا: الإطار المنهجي للدراسة الميدانية

 322 ..........................................................................................ثانيا: تحليل المحتوى

 535 .....................................................................................ثالثا: الدراسة الاستكشافية

 532 ............................................................الأشكلةرابعا: بناء وضعية اشكالية وفق مقاربة 

 510 ...........................................................................................................خاتمة

 553 ..................................................................................................قائمة المراجع

 525 ..........................................................................................................ملاحق
 

 



عامةمقدمة   

 

 أ‌
 

                                                                 
1 -‌‌



عامةمقدمة   

 

 ب‌
 

 

 



عامةمقدمة   

 

 ج‌
 

 

 

 

 



عامةمقدمة   

 

 د‌
 

 



 

 

6 
 



 

 

7 
 

 



 

 

8 
 

 



 

 

9 
 

 

 

 

 



 

 

10 
 



 

 

11 
 



 

 

12 
 



 

 

13 
 



 

 

14 
 



 

 

15 
 



 

 

16 
 



 

 

17 
 



 

 

18 
 



 

 

19 
 



 

 

20 
 



 

 

21 
 



 

 

22 
 



 

 

23 
 



 

 

24 
 



 

 

25 
 

h



 

 

26 
 



 

 

27 
 



 

 

28 
 



 

 

29 
 



 

 

31 
 



 

 

32 
 

 

 



 

 

33 
 

 

 



 

 

34 
 



 

 

35 
 



 

 

36 
 

 



 

 

37 
 



 

 

38 
 

 



 

 

39 
 

 

 

 

 

 

 



 

 

40 
 



 

 

41 
 



 

 

42 
 

 

 



 

 

43 
 



 

 

44 
 

 

 



 

 

45 
 

 



 

 

46 
 

 

 



 

 

47 
 

 

 

 



 

 

48 
 



 

 

49 
 

 Eléments profiliaires



 

 

50 
 

- 

- 

 

 

 



 

 

51 
 

 

- 

- 

- 

- 

- 

- 

- 

- 

- 

- 



 

 

52 
 

 

 

- 



 

 

53 
 

- 

- 

 

- 

- 



 

 

54 
 

 

 

 



 

 

55 
 

 

 

 



 

 

56 
 

- 

- 

- 



 

 

57 
 

 

 

 

 

 



 

 

58 
 

 كفايـــــت

 قـدراث

 إجراءاث



 

 

59 
 

 

 

 



 

 

60 
 

 المهارة مجموع الإجراءاث الخاصت

 القدرة مجموع المهاراث المدمجت

 الكفايت مجموع القدراث المدمجت

مجموع الكفاياث المدمجت المرتبطت 

 بتكوين الشخصيت
 التكيف مع الحياة



 

 

61 
 

 

 



 

 

62 
 

 

 

 



 

 

63 
 

 

 



 

 

64 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

65 
 

 

 

 

 

 

 



 

 

66 
 

 

 

 



 

 

67 
 

 



 

 

68 
 

 

 



 

 

69 
 

 

 

 

 

 



 

 

70 
 



 

 

71 
 



 

 

72 
 



 

 

73 
 



 

 

74 
 



 

 

75 
 

 

 

 

 



 

 

76 
 

 

 

 

 



 

 

77 
 

 

 

 



 

 

78 
 



 

 

79 
 



 

 

80 
 

 

 



 

 

81 
 



 

 

82 
 



 

 

83 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

84 
 

 

 

 

 

 

 



 

 

85 
 

 

 



 

 

86 
 

 

 



 

 

87 
 



 الفصل الثالث/ مرجعيات الكفاءات و استراتيجية حل المشكلات
 

89 
 

 

 تمهيد 

ارتؤٌنا أن نخصص فصل أخر للكفاءات، و إن كان متصل بالفصل السابق بهدؾ 

الولوج فً الجانب الإبستٌمولوجً السٌكولوجً للكفاءات من حٌث مرجعٌتها البنائٌة. كما 

ٌعتبر هذا المدخل مهم من حٌث أنه ٌمهد الأرضٌة للتطرق للإستراتٌجٌة التعلٌم بحل 

 بنائً.    المشكلات التً تستجٌب للمنظور ال

 المرجعيات الإبستمولوجية و السيكولوجية للكفاياتأولا/ 

 المرجعية الإستمولوجية للكفايات:.1

لقد سبق وأن أشرنا فً عنصر دواعً ظهور مقاربة الكفاءات أن  فً المسار الذي 

ٌتبعه نمو المعرفة الإنسانٌة قد سعى إلى الكمال و إلى الأفضل من خلال عملٌتً النضج 

كم، وفً آن واحد سعى إلى نفس الؽاٌة من خلال عملٌتً التجاوز والقطٌعة، وإذا والترا

كانت عملٌتً التجاوز لا تتمان  بصورة تجزٌئٌة وتقطٌعٌة بل تتمان فً هٌئة بنٌة مفتوحة 

أو نسقٌة، فإن مجال التربٌة والتعلٌم كؤهم العناصر لهذه البنٌة أو النسق المعرفً كان بدوره 

 (Jonnaert  ،2002جوناٌٌرلنتائج عن سٌرورة التطور والقطٌعة )ٌخضع لتؤثٌر ا

الإبستمولوجً للمعرفة إطارا عاما للمرجعٌة المرتبطة  وٌشكل النموذج أو البرادٌؽم

الإبستمولوجٌة للمعرفة  ببناء و إكتساب المعارؾ. وإذا كان ٌوجد عدد كبٌر من البرادٌؽمات

و  .التربٌة مإخرا قطعٌة بٌنهما اللذان شهد مجال فإنه عموما ٌمكن تحدٌد إتجاهٌن أساسٌٌن

 فً : هذان الإتجاهان  ٌتمثلان

 النموذج الوضعً أو الوضعانً. -

 النموذج البنائً. -
 Postivisteالنموذج الإستمولوجي الوضعي  أ.

ضمن منظور النموذج الوضعً أو الوضعانً تعد المعرفة هً الناتجة عن الواقع  

الأنطولوجً، بحٌث أن المعرفة ٌتم التحقق منها داخل واقع خارج الذات العارفة؛ فهً إذن 
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تبلػ وتدرس إلٌه. فالمعرفة من خلال هذا المنظور تمثل جزءا من الواقع الذي بصفة؛ فهً 

ذلك أن قٌمة "الحقٌقة الذاتٌة" هً كذلك مستقلة عن الفرد  مستقلة عن الفرد العارؾ،

فهً انعكاس تام للعالم  ،توجد فً ذاتهاوفق ذلك العلمٌة  القوانٌن والمعطٌاتفإن  العارؾ.

ومستقلة عن كل فرد ضمن هذه الرإٌة. فإن العلوم لا تكون مبنٌة من طرؾ الأفراد بل هً 

ن بؤن القوانٌن الفزٌائٌة مثلا توجد فً حد ذاتها تعكس الواقع كما هو، فالوضعانٌون ٌإمنو

  .وهً لٌست نماذج ٌتم إبداعها من طرؾ الأفراد لفهم العالم المحٌط بهم

ضمن هذا المنظور فإن كل مادة علمٌة وكل مجالات المعرفة تتحدد من جهة من ف

ه خلال "هدفها الإٌجابً" أي أن جزءا من الواقع الذي ستلاحظه هذه المادة وستصف

وتشرحه. ومن جهة آخرى من خلال الطرٌقة الخاصة بالمادة . فالمعرفة لن تكون سوى 

ن الفرد الذي ٌلاحظها و ٌحللها "معرفة للواقع الموضوعً" أي أنها مستقلة بشكل تام م

" لعالم  connaissance- refletانعكاس"  " –ٌشرحها فالأمر أصبح ٌتعلق "بمعرفة و

خارجً أي معرفة "موضوعٌة" و"وضعانٌة". فالواقع إذن خارج عن الفرد، فهو لا 

ٌستطٌع بناإه لأن هذا الواقع ٌوجد بشكل مسبق، وبالتالً فعلٌه تقبله مما  ٌجعل 

تبلػ إلٌه.فالمعارؾ التً تستقبل و تستوعب هً عبارة عن نسخ مطابقة   savoirsالدرٌات

 ذن لعملٌة مراكمة لهذه المعارؾ.للواقع، فالأمر ٌتعلق إ

"...لا ٌمكن أن ندرس سوى ما ٌمكن  أن تحمله مإسسة ما، والذي ٌمكن أن ٌتقاسم بٌن 

ن بالنسبة ؤم ٌعرض فً هٌئة درس ، كما هو الشسواءا مثلا، بالنسبة لعال المدرس والتلامٌذ،

 (.21-22) جوناٌٌر، المرجع نفسه، ص. للرٌاضٌات" 

فة الوضعٌة قد شكلت امتدادا للفلسفة التجرٌبٌة، فإن النظرٌة السلوكٌة قد إذا علمنا أن الفلس

 ٌؤتً: تؤسست فً واقع الأمر على مبادئ وضعٌة واضحة من أهمها ما

  إعادة التؤكٌد على أهمٌة التجربة فً بناء المعرفة العلمٌة، و قد تجلى ذلك لدى

قٌة حول السٌكولوجٌا. و تبنوا السلوكٌٌن فً رفضهم لكل الجدالات الفلسفٌة المٌتافٌزٌ
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التجربة كمنهج أساسً للقٌام ببحوثهم، و لاستخلاص المبادئ التً تقوم علٌها 

 نظرٌتهم. 
  تشبث الإتجاه الوضعً بكل ما هو قابل للملاحظة و القٌاس و للتكمٌم للمعرفة

كموضوع للمعرفة العلمٌة،كما ٌتجلى فً العلوم الفزٌائٌة. و قد برز هذا المبدأ 

وضوح لدى السلوكٌة لما نبذت الشعور و الاستبطان و  اللاشعور...باعتبارها ب

موضوعات ؼٌر قابلة للملاحضة و القٌاس الكمً. و قدمت "السلوك" 

Comportement  كموضوع وحٌد للسٌكولوجٌة التً تستهدؾ إقامة نظرٌة علمٌة

ن إلى كون السلوك تفسٌرٌة، على ؼرار العلوم الفزٌائٌة . و ٌعود ذلك وفق السلوكٌٌ

الظاهر هو الموضوع القابل للملاحظة و للقٌاس. و فً هذا الإطار نجد واطسون 

ن قد صمموا على واحدة من اثنٌن: ٌوالسلوك بؤن أحد مإسسً النظرٌة السلوكٌة ٌإكد

 )المرجع نفسه( علما طبٌعٌا جعلهعلم النفس أو  التخلً عن مجالإما 

 النموذج الإبستيمولوجي البنائي ب.
هو الذي ٌبنً معارفه فٌقوم الاتجاه البنائً على مبدأ الأولوٌة المطلقة للفرد العارؾ، 

الخاصة وأنها لٌست صادرة عن المحٌط الخارجً. كما تفٌد هذه الفرضٌة البنائٌة بؤن 

إلى تجربته المعرفة التً ٌستطٌع الفرد العارؾ بنائها حول الواقع، تعود بالضرورة 

 .Krocherالخاصة. وهكذا فإن المعرفة ؼٌر مستقلة عن الفرد إذ على حد تعبٌر كروخر

 ٌمكن أن نحتفظ فً أول محاولة تقرٌبٌة، بؤن البنائٌة هً "نظرة تعترؾ بشكل أو بآخر

 مرجع سابق(.جوناٌٌر، الخاصة ) به الفرد القائم ببناء معرفتهبالدور الذي ٌلع

ن عن الفكرة الداعٌة إلى أن المعرفة هً نسخة مطابقة للواقع الداخلً لقد تخلى البنائٌو 

للفرد، أي الواقع الأنطولوجً. ذلك أن الفرد على الدوام ٌبحث عن بناء العالم، وهو فً 

نفس الوقت ٌبنً بطرٌقة تجعله منصهرا فً ذلك البناء وملائما موقفه معه، بحٌث أن 

خلال الخبرة التً ٌكتسبها داخل بٌئته وما بناه سابقا العارؾ ٌتبنى من قبل الفرد ذاته من 

بواسطة التفاعلات مع ؼٌره. وتجدر الإشارة وتجدر الإشارة فً هذا المقام أن الدراٌة 
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التً تتضمنها البرامج الدراسٌة لا تنتقل إلى المتعلم بل هو الذي  Savoir codifiéالمشفرة 

 ٌبنً بنفسه المعارؾ الخاصة بدراٌته.

الذي ٌروج معنى صورة للواقع داخل   savoir-reflet"... إن مصطلح دراٌة عكسٌة 

معرفتنا أي معرفة "موضوعٌة" و "وضائعٌة" عبارة عن وهم ذلك أن المعرفة التً ٌقصد 

بها  نسخة أقل أو أكثر إتماما للواقع لم  ٌصبح لها معنى لأنه لا ٌمكن ولوج العالم إلا من 

ٌعتبر  المإلؾ ما دام بنائٌة Ruel (2991) لٌوك تعد وجهة نظر رو بذل .خلال التمثلات

كل ٌرسم و لا ٌصور العالم، بل هو على خلاؾ ذلك ٌقوم ببنائه بش الفرد الذي ٌتعلم لا أن

 (.21-22، ص.  ، المرجع نفسه سه )جوناٌٌرمستمر من خلال بناء نفسه بنف

التربوي من أعمدة الاتجاه البنائً فً المجال السٌكولوجً و و

التٌارات السٌكولوجٌة . الذٌن ٌمثلون Ausubelو اوزوبل BrunerبرونروPiagetبٌاجً

التً عارضت السلوكٌة و أسست تفسٌرها للسلوك الإنسانً بالمقابل على فرضٌة المهٌمنة و

 المتؽٌرات الداخلٌة المتمثلة فً الحاجات و الانفعالات و الدافعٌة و السٌرورات المعرفٌة... 

فإن التربٌة التقلٌدٌة قد شكلت نموذجا توجٌهٌا متمركزا حول المدرس و المادة  وهكذا

الدراسٌة وهً خلال توجهها هذا تتؤسس على الإبستمولوجٌة الوصفٌة. من تطوراتها 

ونظرٌاتها السٌكولوجٌة وسوسٌكولوجٌة وفلسفٌة مرتبطة بالتربٌة بحٌث أن التلمٌذ وفق هذه 

 ضاء ٌفتح المجال للمحٌط أن ٌرسم علٌها ما ٌشاء.المرجعٌة عبارة عن صفحة بٌ

وعلى عكس ذلك المنظور التربوي التقلٌدي، فإن التربٌة الحدٌثة تنطلق من محورٌة 

التلمٌذ داخل الفعل التعلٌمً الذي ٌعتبر المعرفة صادرة عن العقل أو الذات المفكرة أي 

ٌسً فً بٌئته، فإن المنظور العقلانً المتعلم وأن هذا العقل أو التعلم هو الفاعل المإثر الرئ

ٌتكامل داخل التربٌة الحدٌثة مع التطور الإبستمولوجً العقلانً المطبق على إعتبار أن 

التربٌة الحدٌثة تضع فً إعتبارها مركزٌة التلمٌذ كفرد وكذلك كفرد داخل الجماعة، وأٌضا 

ٌتواجدون فٌه. وهو نفس كفرد أو أفراد داخل جماعة فً علاقة تفاعلٌة مع المحٌط الذي 
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المنظور الذي تدعو إلٌه الإبستمولوجٌة العقلانٌة المطبقة التً تعتبر المعرفة صادرة عن 

 العقل أو الذات ومصححة أو معدلة أو مبنٌة فً تفاعلها مع معطٌات المحٌط.

وإذا كانت بٌداؼوجٌا الكفاٌات كتصور حدٌث ٌإمن بقدرات الإنسان وبمهارات الأفراد 

لمً داخل المنظومة التربوٌة كطاقة خلاقة ومبدعة باعتبار أن الفرد المتعلم ٌشكل المتع

المصدر الرئٌسً لكل عملٌة تقدم وإزدهار خاصة وأن المتعلم الذي تمكنت المنظومة 

 التربوٌة من تؤهٌله طبقا للمستوٌات القصوى من الكفاٌات.

فإن المنظور الأولى قد أسس مفهوم البرامج التعلٌمٌة التً ٌرسم توجٌهات محددة 

تستوجب على التلمٌذ انتهاجها. فً حٌن أن التطور الثانً الذي فسح مجال ٌحتل فٌه المتعلم 

المكانة المحورٌة فقارٌة المناهج الممثلة التربٌة الحدٌثة المعارضة للنموذج الأول الممثل 

لٌدٌة، هً التً تشكل المرجعٌة المنسجمة مع بٌداؼوجٌا الكفاٌات لكونها تنطلق للتربٌة التق

،  مختلؾ الأبعاد و المجالات )ؼرٌبمن حاجات المتعلم وقدراته بهدؾ تنمٌة شخصٌته فً 

 (.، مرجع سابق2001

 المرجعية السيكولوجية للكفايات:  .2

، إذ تم التوضٌح بستمولوجٌةلقد أوضحنا فً العنصر السابق أنه من حٌث المرجعٌة الإ

النموذج المرتكز على المدرس والمحتوٌات التعلٌمٌة مرتبط بمرجعٌة الإبستمولوجٌة  أن

النموذج الثانً مرتبط بالمناهج الدراسٌة الساعٌة إلى بلورة شخصٌة أن فً حٌن  .الوضعٌة

حٌث  من عقلانٌة . فهً إذنالمتعلم ارتبطت بالإبستومولوجٌا العقلانٌة والعقلانٌة المطبقة

إعطائها الأولوٌة لذات الفرد المتعلم كمصدر للخلق والإبداع، وعقلانٌة مطبقة من حٌث 

 ،الطبٌعً )ؼرٌبملٌة تفاعل مع محٌطه الإجتماعً وها الأهمٌة لذات القرد داخل ععطائإ

 (.221 ، ص.المرجع نفسه

ٌات الإبستمولوجٌة وفٌما ٌلً نتعرؾ إلى النظرٌات والتطورات التً بثت هذه  المرجع

 .لتوضح بالتالً المرجعٌات السٌكولوجٌة التً تتؤسس علٌها المقاربة بالكفاٌات

 Béhaviorismeالمرجعية السيكولوجية السلوكية أ.
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مع تطور المعارؾ الجدٌدة، و توظٌفها فً إبتكار وسائل تكنولوجٌة متطورة خدمة 

بعد ٌوم بدأت حركتٌن فً الظهور وفً للتنمٌة الإقتصادٌة فً عالم ٌزداد تصنٌعا ٌوما 

المتولدة عن العالم  Taylorismeلقد سعت النزعة التٌلورٌة ف .الازدٌاد من حٌث الأهمٌة

إلى إقحام مزٌد من العقلانٌة و التعقٌل فً إدارة وتدبٌر سٌرورات التصنٌع  ،الصناعً

 Béhaviorisme بهدؾ الرفع لأكبر قدر ممكن من المردودٌة. كما أن النزعة السلوكٌة

المنبثقة عن نقل منهج "العلوم الصارمة" إلى العلوم الإنسانٌة قد سعت بدورها إلى البحث 

عن طرٌقة أكثر عقلانٌة مبنٌة على الملاحظة المتعلقة بنظام السلوك ولٌس بالمقاصد 

ر والنواٌا أو نظام السٌرورات الذهنٌة. ومن أجل دراسة أنماط الإنتاج والتصنٌع أو الظواه

تختزلا التعقٌد من خلال أن حاولت كل من النزعة التٌلورٌة و النزعة السلوكٌة  ،الإنسانٌة

قابلة للملاحظة حٌث ٌرتبط كل  وتقسٌم موضوعات الدراسة إلى عناصر أكثر بساطة 

عنصر انطلاقه)مثٌر( بنتٌجة محدثه )استجابة( وتصبح هذه الاستجابة بعد تقٌٌمها إٌجابا أو 

ا تعزٌزٌا سلبا أو إٌجابا بمثابة نقطة انطلاق بدورها أو مثٌر بالنسبة لمتوالٌة سلبا تلعب دور

 Feed(. وهو ما أصطلح علٌه بعملٌة التؽذٌة الراجعة 2001)روجري وآخرون،  جدٌدة

backالأمرٌكٌة الثقافة الأنجلوساكسونٌة عامة و .هكذا نشؤت بٌداؼوجٌا الأهداؾ فً إطار

الثقافة بمبادئ الفلسفة التجرٌبٌة الإختبارٌة من جهة وبؤصول وٌعود ذلك تشبع هذه  .خاصة

كتابه " إعداد الأهداؾ التعلٌمٌة" ب Magerجر ما برز وقد. التفكٌر البرؼماتً من جهة ثانٌة

(. 2999-2999-2991"بٌداؼوجٌا الإتقان" ) بكتابه Bloomبلوم ، ثم 2992المنشور عام 

بلوم إعتمادا على عدة دراسات أنجزها فرٌق بحثه، أنه بالإمكان تدرٌس أي شًء  فاعتبر

وٌفترض  .الأشخاص المعوقٌن( لأي كان شرٌطة أن ٌكون هذا الفرد طبٌعٌا ) أي بإستثناء

شرٌطة  تسلسة،بتقطٌع موضوع التدرٌس إلى أهداؾ دقٌقة جدا وم بذلك القٌام نستطٌع هأن

جدٌد دون أن تكون على ٌقٌن بؤن الأهداؾ المكتسبة سابقا قد تم نتقل أبدا إلى تعلم  أن لا

التمكن منها. وقد تمت مراجعة هذه المبادئ فً جزء كبٌر منها من خلال الأعمال التً 
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والمإسس على  Killer" الذي وضعه كٌلرنتمحورت حول " نظام التدرٌس المفرد

فتمثل  (.92-90، صمرجع نفسهالبٌداؼوجٌا الإتقان وفردنة التعلٌم.)روجًٌٌ وآخرون، 

الذي   السٌكولوجً سالتعلم كنتٌجة لتؤثٌر خارجً  الأساتطور إذن هذه الرإٌة التً تعد 

"أعطٌنً دزٌنة  الشهٌرة. Watsonوٌتبٌن ذلك فً قولة واطسن .تبنته السلوكٌة منذ نشؤتها

ٌصبح ممثلا من الأطفال السلٌمٌن، وأعدك بؤننً سآخذ واحد منهم بالصدفة وسؤروضه لكً 

لآٌة مهمة إخترتها: طبٌبا، رجل فضاء، فنانا، تاجرا، متسولا أو لصا. إن هذا سٌحدث 

 ) المرجع نفسه(. أجداده." قبؽض النظر عن مواهبه واستعداداته وعر

 : لمرجعية السيكولوجية البينائيةالمعرفاتيةب.ا
تفسٌرها للتعلم من تطلق صفة البنائٌة على كل النظرٌات والتطورات التً تنطلق 

موضوع ة التبادلٌة بٌن الذات العارفة ومبدأ التفاعل بٌن الذات والمحٌط من خلال العلاق

 المعرفة. وتنطق هذه النظرٌات من مجموعة من المبادئ والمسلمات منها:

التً تنسب إلى بٌاجً و مفادها أن الذات لٌست سلبٌة فً التفاعل مع المحٌط، فهً  -2

 لعملٌات فهم وتؤوٌل وإدراك وتعدل بٌاتها للتلائم مع المحٌط .تخضع ما تتلقاه 

كل تعلم جدٌد ٌعتمد على بنٌات معرفٌة متشكلة  Ausubelالتً تنسب إلى أزوبلو -2

  .من بنٌات ومحتوٌات ومفاهٌم مكتسبة سابقا
وتشكل البنائٌة داخل السٌكولوجٌا موقعا ٌإمن بؤن نمو فرد ما ٌعد سٌرورة مستمرة 

وتنظٌم المعارؾ بحٌث أن كل حالة للمعارؾ ممثلة لمستوى معٌن من النمو على  من البناء

مستوى بٌداؼوجً، أثرت البنائٌة على التطورات الدٌداكتٌكٌة حٌث وجه الفعل التربوي نحو 

صٌاؼة المشكلات الحاجة إلى البحث و الاستكشاؾ و وضعٌات تفاعلٌة تثٌر لدى التلمٌذ

لمبادرة و الإبداع، وتقوم هذه التطورات الدٌداكتٌكٌة على وإثارة الصراعات وخلق فرص ا

فكرة محورٌة تجعل من المعرفة السٌكولوجٌة للطفل منطلقا لبناء وضعٌات دٌداكتٌكٌة تسمح 

للتلمٌذ باكتساب مفهوم أو عملٌة معٌنة وذلك إعتمادا على إدماج هذا المتعلم داخل محٌط 
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ٌة تإثر على هذا على هذا المحٌط وتمكنه من حً ٌتٌح للمعرفة استخدام وسائل إستراتج

  (.229مرجع سابق، ص.  2009)ؼرٌب  الارتقاء من الإحساس إلى التمثل و البناء

 يةاستراتيجيات  التعليم بالكفاءات بواسطة حل المشكلات أو الوضعيات الإشكالثانيا/ 

قبل أن نشرع فً تبٌان المقومات التً تنبنً علٌها مقاربة حل المشكلات، رأٌنا أن   

مفهوم الوضعٌة الدٌداكتٌكٌة  فً ظل هذه المقاربة لتوضٌح نقاط مهمة سٌتم نقوم بتحدٌد 

 التعمق فٌها فً العنصر الموالً.  

 حل المشكلات مفهوم الوضعية الديداكتيكية  في ظل المقاربة بالكفاءات القائمة على-1

تشترط الوضعٌة الدٌداكتٌكٌة فً ظل المقاربة بالكفاءات وضع التلمٌذ فً موقؾ ٌحتوي      

على مشكلة ٌتحدد دورها فً إحداث خلخلة فً توازنه المعرفً. هذا لكً ٌستعٌد التوازن 

المعرفً بواسطة استثمار و توظٌؾ قدراته المعرفٌة ومكتسباته السابقة للتوصل إلى حل 

ذات مستوى أشمل  لدى التلمٌذ لكونها  تعتبر بحد ذاته أساس بناء كفاءاٌ المشكلة. وهذا

تدمج مكتسبات سابقة  لتحقٌق توافق مع وضعٌات جدٌدة و بلوغ حل نوعً وؼٌر مسبوق 

إذ أن المكتسبات السابقة  تمكن الفرد من رد فعل مناسب فً الأوضاع الحرجة. فبلوغ 

عبه أدوات التقوٌم فً التعدٌل والتدعٌم لمكتسبات مستوى تحقق الكفاءة منوط بالدور الذي تل

فً إطار تقوٌم الكفاءة، هدؾ هام ٌتعلق بتطوٌر  "tenidraC التلمٌذ. وٌرصد "كاردٌنً

القرارات البٌداؼوجٌة المتعلقة بالتعلم من أجل المساهمة فً تحقٌق الجودة النوعٌة والكمٌة 

 (.211، ص2022دامخً، )

 حل المشكلات مقومات إستراتيجيات  1, 2

تم التطرق إلٌها كطرٌقة  المشكلات التًفً هذا العنصر سٌتم التركٌز على مفهوم حل  

 من الطرق المهمة فً التعلٌم بالكفاءات و خاصة فً ضوء موضوع بحثنا.

و نذكر بصفة مختصرة أنه التً تنشدها  مقاربة حل المشكلات تشكل  أرضٌة   

تقاطع  مع ؼاٌات و أهداؾ بٌداؼوجٌا  الكفاءات. و علٌه سنكتفً فً هذا العنصر بتوضٌح 
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هذا المفهوم فً السٌاق البٌداؼوجً و الدٌداكتٌكً للكفاءات على النحو الذي اتخذه ؼرٌب 

 لق بتوضٌح ما ٌلً:( و بصفة أدق فٌمؤ ٌتع2002)

 الخطوات الأساسٌة للإستراتٌجٌةحل المشكلات.  -2    

 تحدٌد المنطلقات البٌداؼوجٌة الأساسٌة للطرٌقة.-2

 تحدٌد العملٌات الأساسٌة فً بناء دروس بواسطة حل المشكلات.  -2

 الخطوات الأساسية للإستراتيجية حل المشكلات:,..,1

( الإعتماد على مثال 2992) Tuvernierتوفٌرنٌهٌقترح ؼرٌب )م ن ( إستنادا إلى  

ٌجسد  هذه المقاربة مـن خـلاله الخطوات التً تعبر عن  السٌـرورة المتبعـة من طرؾ 

التلمٌذ بهدؾ إنتاج معرفـة حول موضـوع معٌن. و ٌتمحور المثال حول مشكلة التعرؾ عن 

مراحل المتعلقة بهذا مادة الكٌروزٌـن بواسطة تمٌٌزه عن سائل آخر. و فٌما ٌلً ال

 الموضوع.

قدمت مدرسة لتلامٌذ مقسمٌن على شكل جماعات قارورة من  مرحلة طرح المشكل: -أ

الكٌروزٌـن وقارورة أخرى مــن الماء. ثم طلب منهم أن ٌقوموا بعلبة المزج بٌن السائلٌن. 

رٌك الخلٌـط  فبدأ البعـض منهم بصب الماء على الكٌروزٌن بٌنما قام آخرون بالعكس. عند تح

أصٌبوا بالدهشـة، لأنهم لاحظـوا أن اختلاط الماء بالكٌروزٌن أدى إلى صعوبة التمٌز بٌن 

السائلٌن عن الآخر للاشتراك  المادتٌن فً اللون. فإنطلاقا من هذه الملاحظة طرح التلامٌذ 

 المشكل  على الصٌؽة الآتٌة:

 هو السائل الموجود أسفل القارورة؟ ما -  

 الإجابة عن المشكل أو بناء الفرضيات من قبل التلاميذ مرحلة -ب

عند هذه المرحلة ظهر الاختلاؾ بٌن التلامٌذ فً كٌفٌة الإجابة  و اقتراح حلول حول هذا   

 التساإل، وقد تم تصنٌفها  كما ٌلً:
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فئة الأجوبة التً تعتبر أن السائل الذي ٌوجد فً الأسفل هو ذلك الذي تم سكبه فً •   

 الأول.

 فئة الأجوبة التً تعتبر أن السائل الذي ٌوجد فً الأسفل هو الماء .•      

 فئة الأجوبة التً تعتبر أن السائل الذي ٌوجد فً الأسفل هو الكٌروزٌن.•      

 مرحلة التحقق من صحة الاقتراحات أو الفرضيات-ج

التلامٌذ إلى  ، إذ اهتدىن محاولة للبحث عن الجواب الصحٌحتحتوي هذه المرحلة ع     

فكرة تلوٌن إحدى المادتٌن. فتمثلت هذه الفكرة فً تلوٌن أحد السائلٌن بالطباشٌر بهدؾ 

التمٌٌز بٌنهما. ؼٌر أنهم لم ٌستطٌعوا أن ٌتوصلوا إلى أٌة نتٌجة تسمح بجل المشكل.  عندها 

بذلك لجرإا إلى استعمال المداد ، فلاحظوا أنه لون الماء ٌختلؾ عن مادة الكٌروزٌن. و

تمكنوا من حل المشكل بتحدٌد أي السائلٌن موجود فً الأسفل و بتفسٌر النتائج المتوصل 

إلٌها باستكشاؾ الخصائص التً تبٌن عدم قابلٌة الخلط بٌن السائلٌن )مثل الماء والزٌت(، و 

 أن السائق الذي  ٌبقى فوق الماء هو مادة الكٌروزٌن.

 . منطلقات بيداغوجية:3

ٌداؼوجٌة للإستراتٌجٌة حل المشكلات، علٌنا النظر فً مركبات الفعل لوضع منطلقات ب

التعلٌمً التعلمً، و الذي ٌعبر عن الأطراؾ المشكلة للمثلث الدٌداكتٌكً و هً:   المدرس، 

التلمٌذ، ، المادة التعلٌمٌة أو المحتوي التعلٌمً. و ترتبط هذه العملٌة  بالأهداؾ المتوخاة من 

 ا ٌلً:قبل التلامٌذ كما م

 . الأهداف المتوخاة:..1

ٌتسنى لنا عملٌة الرجوع إلى هذا المثال إمكانٌة حصر الأهداؾ المتوخاة من سٌرورة  

 حل للمشكل و هذا على النهج التالً: 

بناء الفرضٌات التً • صٌاؼة مشكل التً تعبر عن الإحساس بالمشكلة أو تحدٌد المشكلة   • 

 المشكلة قبل مرحلة التمحٌص و التجرٌب. تعبر بدورها عن إجابة مإقتة على

 إنجاز محاولات تجرٌبٌة بهدؾ تمحٌص صحة الفرضٌات.•  

             التوصل إثر عملٌة الاختبار إلى الخروج باستنتاج من خلال صٌاؼة جواب على المشكل.                                                 •  
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لتلامٌذ إلى اكتساب مواقؾ علمٌة حقٌقٌة تعتمد على تفكٌر إذ " تقود هذه السٌرورة ا   

اهتمامهم فٌحاولون البحث عن حلول لها،  منطقً ؛ فالتلامٌذ ٌواجهون مشكلات تثٌر

المرجع بٌنما ٌتمثل دور المدرس فً إثارة فضولهم الطبٌعً نحو اكتشاؾ المعرفة" ) 

 (1، ص.  نفسه

و لمزٌد من إلقاء الضوء و التدقٌق نقوم بإحصاء مجموعة من المهارات المستهدفة من    

خلال سٌرورة  حل المشكلات التً تعنً الأبعاد المتنوعة من شخصٌة التلمٌذ منها الذهنٌة 

 و الحسحركٌة و الوجدانٌة. و نذكر من بٌنها ما ٌلً:

 دى التلمٌذ.تنمٌة القدرة  الإستكشافٌة والإبداعٌة ل•      

إكتساب التلمٌذ لخطوات منهجٌة علمٌة أساسٌة عبر سٌرورة العملٌات الفكرٌة •      

 كصٌاؼة الفرضٌات و التجرٌب و والإستنتاج. 

تنمٌة الحاجة إلى والتساإل والتفكٌر والبحث عن حلول لمواجهة الصعوبات التً قد •      

 تواجه التلمٌذ.

 إكتساب التلمٌذ القدرة على طرح أفكاره و آرائه ومقارنتها بمواجهة آراء الآخرٌن .•      

 تنمٌة الاستعداد  للتواصل لتكوٌن شبكة من العلاقات الإجتماعٌة. •      

 تطوٌر الحس النقدي لدى التلمٌذ حتى  ٌتقبل الأفكار الصادرة من ؼٌره بعد تمحٌصها. •     

 مٌذ لذاته من خلال جهوده و إنجازاته.إثبات التل•      

 تنمٌة روح التعاون بٌن التلامٌذ  و حب الإفادة من أجل إٌجاد حلول لمشكل معٌنة.•      

 تطوٌر روح الإستقلالٌة المبادرة  و الإعتماد على النفس والمسإولٌة لدى التلمٌذ.•     

 شكلات. دور المدرس و التلميذ في ضل بيداغوجيا حل الم 2.3     

ومن خلال ما سبق ٌمكن تحدٌد دور كل من المدرس فً النقاط دور المدرس: 3.,.1

 الموالٌة:

ذ ٌقوم المدرس بإٌجاد  شروط  إٌجابٌة تسمح  بإثارة روح الفضول لدى التلامٌ•      

على المبادرة إلى طرح الأسئلة. لك  بواسطة تحفٌزهم لتحسٌسهم  بوجود مشكلة ما، و ذ
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تصبح المشكلة والبحث عن حلها تعبران عن حاجة ذاتٌة عند التلامٌذ ولٌست  بتلك الطرٌقةو

 فقط إستجابة لطلبات المدرس.

لك لتلامٌذ أكثر من مهمة التبلٌػ؛ وذٌتمحور دور المدرس حول مهمة التلقً لردود ا•      

تلفة ٌتطلب منه امتلاك  قدرة كبٌرة على إصؽاء التلامٌذ عندما ٌقومون بتشكٌل فرضٌات مخ

لحل المشكلة التً تواجههم. ٌظهر إهتماما بكل المباردات الصادرة من التلامٌذ مما ٌشجع 

 هإلاء على مواصلة بناء حلول للمشكلة.

الحاجة إلى البحث التساإل المستمر التً تتحول إلى ٌثٌر لدى التلامٌذ حالة الدهشة و•      

 بواسطة خلخلة توازنهم المعرفً أي بمعنى آخر بإثارة الشك والنقد و دقة الملاحظة. 

م  ٌساعد التلامٌذ فً إنجازاتهم بصفته عضوا فً الجماعة أو مستشارا لها عندما تستلز•      

حتى  هذام بعض الوسائل التً ٌحتاجونها. ولك. كما أنه ٌسعى إلى توفٌر لهالحاجة إلى ذ

 ٌضمن شرط اعتماد التلامٌذ على مجهوداتهم الخاصة.

 

 

 دور التلاميذ     2.2.3    

تقوم بٌداؼوجٌا حل المشكلات على منظور ٌحدد للتلمٌذ المهام التً تتمثل فً النقاط    

 التالٌة:

تعد مهمة التخطٌط نتاج عملٌة مشتركة بٌن التلامٌذ و مدرسهم. فعندما مهام التخطيط: •     

ٌواجهون مشكلة ما، فإنهم ٌحددون بتلقاء أنفسهم خطة تساعدهم عن حل هذه المشكلة. ولذلك 

فإن شكل الدرس لٌس جاهزا ومهٌؤ مسبقا للإلقاء من طرؾ المدرس كما هو سائد فً النمط 

 التعلٌمً التقلٌدي.

لٌات التً  قوم التلامٌذ بمهمة الإنجاز بصٌؽة فعالة و نشٌطة خلال العممهام الإنجاز: •     

تتؤلؾ منها سٌرورة الدرس من صٌاؼة فرضٌات و التحقق من صحتها بالإختبار والخروج 

 بالإستنتاجات. 
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تعتبر مهمة التقٌٌم عملٌة ٌتدخل فٌها التلامٌذ بذاتهم ضبط أدائهم فٌما مهام التقييم:  •    

 بٌنهم عبرا مراحل التً ذكرناها آنفا. 

 فً هذا العنصر الختامً. العمليات الأساسية في بناء درس بواسطة حل المشكلات: 4

 سٌتم فٌه عرض لهذه العملٌات على المنوال التالً: 

تقوم استراتٌجٌات حل المشكلات على عملٌة التصمٌم التً تراعً عملية التصميم:      

الخطوط العامة للأنشطة  مبدأٌن مهمٌن ٌتعلق الأول بالمدرس الذي و إن كان  ٌصمم بعض

الدرس  ، فإنه ٌفسح المجال أمام تخطٌط ٌتوافق مع وتٌرة التفاعل للتلامٌذ مع المشكلة 

المطلوب حلها. أما المبدأ الثانً فهو ٌعتبر أن عملٌة التصمٌم تتمحور حول الوضعٌات 

 التعلٌمٌة عوض المحتوٌات.  و تحتوي عملٌة التصمٌم على الأجزاء الموالٌة:

إذٌحدد المدرس أهدافا لدرسه تخص القدرات أو مهارات أو كفاءات المراد غة الأهداف: صيا

 تحقٌقها  بمراعاة التعلٌمات الرسمٌة. 

ٌجب مراعاة فً عملٌة تخطٌط لوضعٌة دٌداكتٌكٌة الشروط  التخطيط لوضعية ديداكتيكية:

 التً تتطلب تحدٌد النقاط التالٌة: 

 المدرس تؤطٌر التلامٌذ لمواجهتها و حلها. المشكلة التً ٌتطلب على•      

 نقطة البداٌة التً عندها ٌمكن طرح المشكلة.•      

 كٌفٌة بلوغ التلامٌذ مرحلة صٌاؼة الفرضٌات .•      

 الطرق الوسائل والطرق التً تسمح بتجرٌب  فرضٌات التلامٌذ. •      

 معاٌٌر المنتوج  المترقب من قبل التلامٌذ.•     

 إختيار الوسائل التعليمية:.5

تشترط  سٌرورة انجاز التلامٌذ لمهامهم تفعٌل وسائل متعددة كالوثائق المتنوعة  و   

الأدوات التجرٌبٌة الملائمة  لنوعٌة المشكلة. و باب الأفضلٌة أن لا ٌقدم المدرس أدوات 

جاهزة أمام أعٌن التلامٌذ، بل أن ٌمنح لهم فسحة الاجتهاد فً التفكٌروالإستكشاؾ و الإبداع 

ء المتوفرة فً محٌطٌهم لتحوٌلها إلى أدوات بحث و عمل. و هذا حتى ٌتمكنوا حول الأشٌا

 بمساعدة المدرس من تكوٌن داخل القسم " مختبرهم الصؽٌر". 
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 . عملية الإنجاز أو التنفيذ:6

لقد أشرنا إلى الخصائص الممٌزة للإستراتٌجٌات حل المشكلات التً تلخص فً  

ٌاق  فإن المدرس لا ٌبادر إلى الإعلان على الأهداؾ كونها مفتوحة ومرنة. و فً هذا الس

التً وضعها لتفادي التوجٌه لعمل التلامٌذ نحو نتائج محددة مسبقا. بل ٌشرؾ على نشاطات 

التلامٌذ لضمان حسن سٌرها نحو تحقٌق الكفاءات المتوخاة عبر مراحل البحث التً تم 

 شرحها بالتفصٌل.

 . عملية التقويم:7

ا حل المشكلات على مفهوم للتقوٌم ٌختلؾ عن التصور التقلٌدي التً ٌقوم بٌداؼوجٌ 

ٌنحصر فً معاٌٌر الحكم على التلامٌذ بالنجاح أو الفشل تبعا لمدى إتقانهم للمحتوٌات .إذ 

 ٌتؤسس مفهومه  اعتمادا على التقوٌم التكوٌنً على ما ٌلً: 

ات التلامٌذ، بل توسٌع الرإى و عدم حصر عملٌة التقوٌم فً الحكم النهائً على انتاج•     

وانب القوة و النقص بهدؾ الدعم المجال إلى سٌرورة مراجعة دائمة لتشخٌص ج

 التصحٌح.و

 عدم اعتبار عملٌة التقوٌم نهائٌة بل  هً عبارة عن سٌرورة مستمرة. •     

  ٌمكن اعتبار مفهوم التقوٌم التكوٌنً ذاتً بالنسبة لكل من المدرس والتلامٌذ لكن

التدقٌق ً. و من أجل المزٌد من التوضٌح وبشرط أن ٌتحقق فً إطار التقوٌم الجماع

 حول هذه النقطة نحدد الجوانب التالٌة بالنسبة لكل من المدرس و التلمٌذ.          

 التقويم الذاتي الخاص بالمدرس:-

لم بتشخٌص الفرق بٌن التصورات  عموما ٌسمح التقوٌم الذاتً الخاص بالمع

التخطٌطات لكل مراحل الدرس وما أنجز فً الواقع، للتمكن من حصر أنواع المعٌقات و

 أمام تحقق للأهداؾ و الكفاءات. 

 التقويم الذاتي الخاص بالتلاميذ: -
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لك ٌسمح التقوٌم الذاتً الخاص بالتلمٌذ بالتعرؾ و قٌاس قٌمة مجهوده عموما كذ

الشكل الجماعً ٌؤخذ التقوٌم الخاص بالتلامٌذ  . كما ٌمكن أنزملائهبواسطة المقارنة مع أداء 

 (.2002) ؼرٌب، لتقوٌم متبادل بٌن جمٌع الأطراؾ المناقشة عن طرٌق التحاور و
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