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 *فاروق طباع

 الملخ ص

برز 
 
يتناول المقال مجموعة من الانتقادات الموجهة لاستخدام المقاربة بالكـفاءات في المجال التربوي، من خلال تحليل  ا

عمال في ميدان الكـفاءات، والتي اهتمت على 
 
وجه الخصوص بتقييم الممارسات البيداغوجية مركزة على الصعوبات المرتبطة الا

باستعمال مصطلح الكـفاءات، وذلك في ضوء منهجية تحليل تدريجي موجهة لتوصيف الصعوبات التي يواجهها التلاميذ في حل 

ا يتطلب الرجوع إلى نظرية إمكانية اتها مملاختبار  سيكومتريةشروط الالوضعيات المركبة، وصعوبات تقويم الكـفاءات وتقدير ال

هم العراقيل المرتبطة بممارسات مختلف عناصر ومكونات العملية التعليمية
 
التعلَمية، بالتركيز على -التعميم، بالإضافة إلى تناول ا

   في ضوء مهام المعلم ونشاط المتعلم. ضعف تكوين المعلمين، وحدود استخدام طريقة المشاريع

 المعلمين، تكوين التربوية، الممارسات سيكومترية،الشروط ال المركبة، تقويم الكـفاءات، الوضعيات ح:تيالكلمات المفا

 بالمشروع. التعلم

Résumé  

Le présent article traite un nombre de critiques en lien avec l'utilisation des compétences dans le domaine 

de l'éducation, en mettant l'accent sur les difficultés liées à l'utilisation de la notion de la compétence au sein de 

la pratique pédagogique. Pour cela, on a adopté une démarche d’analyse progressive reposant sur la 

caractérisation des difficultés particulières en rapport avec: la résolution des situations complexes, l’évaluation 

des qualités psychométriques des épreuves de compétences et l’obligation de recourir à la théorie de 

généralisabilité, ainsi que les obstacles associés aux pratiques des différents éléments du processus 

enseignement- apprentissage,  tout en révélant  les insuffisances de la formation  des enseignants, et les limites 

de la pédagogie des projets.  

Mots clés : évaluation des compétences, les situations complexes, les conditions psychométriques, les 

pratiques pédagogiques, la formation des enseignants, l'apprentissage par projet. 

Summary  
This article discusses a number of critics in relation to the use of competencies in the field of education, 

focusing on the difficulties related to the use of the concept of competence in the educational practice. For this, 

we adopted a progressive analysis approach based on the characterization of particular difficulties related to: the 

resolution of complex situations, evaluation of psychometric characteristics of competence tests that obliged to 

use generalizability theory and obstacles associated with practices various elements of the teaching-learning 

process, while revealing the shortcomings of teacher training, and the limits of the project’s pedagogy. 

Keywords: competence assessment, complex situations, psychometric conditions, teaching practices, 

teacher training, learning project based 
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 مقدم ة

اعتمد مصطلح الكـفاءة في العديد من مشاريع مراجعة 

منهجيات بناء البرامج والكـتب المدرسية وفق منطق 

طير ممارسات مختلف 
 
الكـفاءات، حيث تمثل مرجعية لتا

نشطة 
 
وساط الا

 
التربوية، ولكن بقدر ما شاع استخدامه في الا

كـثر وإبراز طرق 
 
التربوية بقدر ما ازدادت الحاجة إلى توضيحه ا

نشطة التعليمية
 
جل -تطبيقه في ممارسات الا

 
التعلَمية من ا

تحقيق تكوين فعال وناجع للتلاميذ وحتى المعلمين، لذلك 

يواجه مصطلح الكـفاءات مجموعة من الانتقادات تجعل 

مية تعترضها صعوبات  ممارسات العملية التعليمية التعل 

 ميدانية سوف نستعرضها في السطور الموالية. 

في البداية سوف نبين صعوبات التلاميذ في حل 

كـثر من وضعية واحدة الوضع
 
يات المركبة لإظهار كـفاءتهم في ا

تنتمي إلى نفس فئة الوضعيات، وما ينجر عنها من انحرافات لا 

إشكالية تقويم يستطيع المعلم التحكم فيها، وبعدها نتناول 

هم مواطن الاختلال فيالكـفاءات 
 
 المقاربة التي تمثل ا

في هذا  مما جعلها عرضة لكـثير من الانتقادات الكـفاءاتب

المجال بالخصوص، حيث يسلم معظم المؤلفين بصعوبة 

تقويمها إذا ما قورنت بالمعارف، مما فتح الباب لنقاشات هامة 

إلى  لحل نهائيتصل لم  بين الباحثين والمختصين، والتي

بلورة لدراسات امبريقية تساهم يومنا هذا. وفي ظل غياب 

وصل الباحثون لم يت الوضعيات المركبة وفق مرجعية للتقويم

ن طرق القياس 
 
يضا إلى تقديم سيكومترية ملائمة للكـفاءة لا

 
ا

بعادها، ما 
 
الكلاسيكية المعروفة لا تنسجم معها بسبب تعدد ا

ب الرجوع إلى نظرية إمكانية التعميم كإطار فكري  تطل 

وإحصائي لتقدير صدق وثبات درجات كـفاءات التلاميذ في 

 متعددة. 
 
ثر بمصادر خطا

 
 وضعيات تتا

هم المشكلات التي تواجه 
 
كما سنتناول ضمن المقال ا

وتخطيط  الإدماجالوضعيات في نشاطات ن في تطبيق ميالمعل

مرجعيات  وإدارة العملية التعليمية، مركزين على غياب

نشطة والوضعيات، ما جعل 
 
للكـفاءات تهيكل الموارد والا

البرامج الدراسية لا تصوغ سوى محتويات دراسية منفصلة 

عن وضعيات وفئة وضعيات. كما نتناول مشكلة نقص عوضا 

في تكوين المعلمين للتدريس بالكـفاءات ومختلف الفاعلين 

ن يتقن 
 
التربويين، وندرة "مرجعيات الكـفاءات" التي ينبغي ا

فيها المعلمون الكـفاءات التعليمية بهدف تحقيق تكوين فعال 

نجزها بعض 
 
للتلاميذ رغم بعض المحاولات الهامة التي ا

المختصين، وسنختم هذا المقال بتناول الصعوبات التي 

تواجه المعلمين والتلاميذ في استخدامات طريقة المشروع في 

العملية التربوية مركزين على دلالة التعلَمات المدرسية التي 

تحققها والكـفاءات العملية التي تنميها طيلة مسار عملية 

 التكوين.

يَن بالتفصيل وانطلاقا من هذه الصعوبات، سوف نب

مختلف جوانب القصور التي تعاني منها مقاربة التكوين 

عمال بعض الباحثين 
 
بالكـفاءات انطلاقا من تحليل ا

مثلة لبعض 
 
المختصين، مدعمين ذلك بنتائج دراسات وا

الانتقادات التي تكشف عن الالتباسات في كيفية التعامل مع 

 الممارسات المندرجة ضمن منطق الكـفاءات.

ات اختبار حل التلميذ في دى ل صعوبة -1

 الك فاءات

ن نستدل على 
 
كـفاءة معينة اكـتساب تلميذ لا يمكننا ا

ساس 
 
من خلال وضعية واحدة، ولا يكـفي إصدار حكم على ا

كـثر من وضعية ، ومن منتوج واحد
 
الضروري الرجوع إلى ا

مر  ،من الوضعيات تنتمي إلى نفس فئة
 
يطرح صعوبة هذا الا

ثناءعند التلميذ 
 
ثناء  ا

 
. عملية التعلمحل وضعيات إدماج ا

نه ليس كل ( Roegiers 2000حيث يرى )
 
 قادرونالتلاميذ ا

على الإدماج التلقائي لمكـتسباتهم، بمعنى حل وضعيات 

 ل. الضرورية للحعناصر كل الب تهمعرفممشكلات مركبة رغم 

وقتا من تطلب إن تقديم وضعيات تقييم الكـفاءات ي

 ى التلميذ وينتج عنهنادرا ما يتوفر لد التلميذ لحلها، وهذا

)تعب،  الصعوبات التي لا يمكن تلافيها عند التلميذ بعض

ثر التدريب، فترة التقديم
 
 De Ketele)...( فقدان الدافعية، ا

Gerard :2005 .) التغلب صعوبات ليس من السهل وهذه

تقديم اختبارين  عبمن الص العمليةالناحية من ، وحتى عليها

ن واحد؛ للتلميذ
 
ن  في ا

 
حدهما لتقويم الموارد التي ينبغي ا

 
ا

خر لتقويم الكـفاءة عن 
 
يجندها لحل وضعيات الكـفاءة، وا

  .المركبة اتطريق الوضعي

يضا
 
الوضعيات المركبة في التقويم بصعوبة  وتبرز ا

ولى من سنوات الدراسة على 
 
عدم قدرة التلاميذ في البدايات الا

المعرفية التي يصنف  معالجتها، وعلى تجنيد الموارد

D’Hainaut (1988)  كـثر
 
التجنيد ضمن العمليات المعرفية ا

تعقيدا لبناء الكـفاءة من الحفظ، والفهم، والتطبيق، 

 & Cité in Raynal)والاستكشاف، وحل المشكلات 

Rieunier :1997)  .ن  عمليةلذلك ينصح من الناحية ال
 
ا



 فاروق طباع                                                                                 انتقادات اس تخدام مصطلح التفاءات في الممارسات التربوية المرتبطة بالتقويم

 2115- جوان 24العدد                                                          154                                                          مجلة العلوم الاجتماعية     

ولى من التعليم الابتدائي مخ
 
صصة فقط تكون المراحل الا

في هذا ة التلاميذ لاكـتساب الموارد، وذلك بسبب عدم قدر 

هذا ل ،تجنيداعتمادا على الوضعيات مركبة  حلالسن على 

 طريقةفالتقويم عن طريق الوضعيات المركبة ليست ال

الوضعيات المركبة  استخدمنافإذا  ،الوحيدة لتقويم الكـفاءات

قل ملاءمة وصعبة التطبيق في التربية  نجدها واقعيةال
 
ا

ساسية )
 
 .(Gerard :2007 :12الا

ن نقوَم الكـفاءاتوعموما 
 
ردنا ا

 
باعتماد الوضعيات  إذا ا

لوفة، بمعنى المركبة
 
، فمن الضروري تقديم مهمات غير ما

ثناء تعلماتهم
 
ن صادفها التلاميذ ا

 
لكن  ،مهمات لم يسبق ا

قطيعة مع العقد  تنتج Carette( 0227حسب ) الميزةهذه 

ن يراعى في الذي ي البيداغوجي
 
هذا  ،تقويم الكـفاءاتنبغي ا

ساس ما تعلموه فعليا يقوتطلب تيالذي العقد 
 
م التلاميذ على ا

 المعلم. مع

حيان إعداد المعلم لوضعيات اختبار 
 
وفي بعض الا

قريبة من الواقع يجعله يهتم كـثيرا بمتغيرات السياق مما يزيد 

كـفاءات مرتبطة  تجنيد متعلمعلى ال يفرضمما ، في تعقيدها

، كما تحليل التعليماتوالتنظيم الفضائي، والفهم الكـتابي، ب

حيانا
 
إلى تقويمات غير وضعيات المركبة اختبارات ال تؤدي ا

نهمنصفة، 
 
ن تكون السياقات مجهولة  لا

 
 لدىمن المحتمل ا

الاجتماعية الثقافية،  بسبب الانتماءاتبعض التلاميذ، وذلك 

سرة  لعادات العائلية للطفلوا
 
التي والممارسات التربوية للا

 :Delory)تكون ليس لها معنى عند بعض التلاميذ 

2002 :34) . 

ن يبني التلميذ تصورا  فترضي
 
ثناء حل المشكلة ا

 
ا

 لإيجادالمشكلة  بتجزئةذهنيا مناسبا، ويبني مخططا للحل 

المدى  المكيفة في الذاكرة طويلة الإجراءاتاسترجاع بالحل 

 Crahay) وقد بين ،وفق منظومة مناسبة ستخدامهالا

 تؤدي إلى عبء، وعمليةال واجهصعوبة ت وجود 103: 2006)

 تجنيدها في الذاكرة العاملةمطلوب الذهنية ال عملياتالفي 

خطاء مكشوفة في تصور به مما قد يؤدي 
 
إلى ارتكاب ا

و يتعثر في تجنيد  ،المشكلة
 
في ويفشل  الإجراءات المناسبةا

عدم وجود ن بيَ   Dione (2000)في دراسة لـف. إيجاد الحل

بعض معلمي العلوم بسبب  لدىتقويم وال منهاجانسجام بين ال

ثيرات
 
جر ،التا

 
غلب الوضعيات التي ا

 
دت ا

 
على  يتفقد ا

ثناء مواجهة  "الورقة البيضاء"تعرف بـ التلاميذ إلى صعوبة 
 
ا

كـثر ت
 
يون ، ولا يصلعقيداالتلاميذ وضعية ا

 
و  إلى ا

 
إجابة ا

هذه  (. وتتفقCité in Dione & Laurier :2010 :86عملية )

(، ودراسة مديرية 2003) Rey & Al مع دراساتالنتائج 

بالتعاون مع مكـتب  بموريتانيا (DEEالتقويم والامتحانات)

 Aden، ودراسة BIEF( 0222الهندسة في التربية والتكوين)

& Roegiers (2003( ودراسة ،)0222 )Didiye & Al ،

سباب   Rajonhson & Al (2005)ودراسة
 
 ضعف مرجعة ا

 صعوبة في حل الوضعيات المركبة. كـفاءات التلاميذ إلى

شكالية حقيقيةتقويم الك فاءات:  -2  ا 

نه لا 
 
يعد التقويم إشكالية محورية في النظام التربوي لا

ن" وإنما  قول لك كيف تكو 
 
م ا يعمل ككاشف "قل لي كيف تقو 

ن وفق الطريقة  نت تكو 
 
ثير على الممارسات التربوية "ا

 
كـقوة تا

م بها التلاميذ"  . ومن (Gerard :2006 :85)التي سوف يقو 

حد المحاور المم
 
ن التقويم هو ا

 
زة للعملية المسلم به ا ي 

التعليمية، فتناول مشكلة التقويم يدفعنا بالضرورة إلى تناول 

ساسية للتربية 
 
، وبذلك (Cardinet: 1988)كل المشكلات الا

نه إذا لم 
 
ن تتجاهل التقويم لا

 
لا يمكن للإصلاحات التربوية ا

هداف المداخل المهمة لإصلاح التعليم 
 
يكن ذات علاقة با

 فإنها يتعرض للفشل.

انت الكـفاءة تطرح مشكلة من الناحية إذا ك

كـثر فإنهاالمفاهيمية 
 
خر ا

 
يتعلق  تعقيدا تطرح إشكالا ا

 مختصينإذ يعترف العديد من ال ،بتقويمها

(Perenoud :1997, Rey & Al :2003, Scallon :2004, 

Ubaldi & Al :2005, Gerard :2007…)  بصعوبة تقويم

ن ( Meirieu 2005)يؤكد و ،الكـفاءة
 
الكـفاءة تختلف عن با

داء، ولا تلاحظ بصفة مباشرة ولا تقوَم بسهولة
 
  الا

 
داء لا

 
ن الا

ثناء انجاز بعض المهام وتقويمه 
 
فراد ا

 
يستدل من ملاحظة الا

نها تعتمد في سيرورتها  ،بسهولة
 
بينما يصعب تقويم الكـفاءة لا

وتعتمد على مؤشرات ، التجنيدكـعلى عمليات معرفية عليا 

جنَد تُ عليها إلا من خلال وضعية مركبة معينة، ولا يستدل 

 . المعرفيةفيها مجموعة من الموارد 

ليس من السهل تقديم تعريف شامل وإجرائي و

 للكـفاءة، فرغم التعريفات المتعددة الواردة في 
 
دبيات الا

نه التربوية
 
فبعد اطلاعنا على تفتقر إلى الدقة والاجرائية،  اإلا ا

 (Roegiers 2004تعريف )مجموعة من تعريفات الكـفاءة يعد 

دق التعريفات، فحسبه فان الكـفاءة هي 
 
إمكانية للكـفاءة من ا

الفرد على تجنيد مجموعة مدمجة من الموارد بهدف حل 

فرغم دقة وضعية مشكلة تنتمي إلى نفس فئة الوضعيات. 
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نRoegiers 2004تعريف )
 
نَه يتضمن ( إلا ا

 
ه غير إجرائي لا

لتجنيد" و "فئة الوضعيات" مفاهيم غير واضحة متمثلة في "ا

ويبقى التجنيد مفهوما وما يكـتنف المفهومين من غموض، 

 ,Scallon :2004, Perrenoud :2000) استعاريا

Gagnion :2008 ) ليس من السهل فهمه وتحديده بدقة

عندما يتعلق بتنمية وتقويم الكـفاءة، وصعوبة تحديد مؤشرات 

ن التجنيد عمل
 
ية معرفية معقدة حقيقية دالة على حدوثه، لا

داء 
 
ثناء ا

 
تحدث بطريقة استدخالية غير قابلة للملاحظة ا

 الوضعيات المركبة.

شار )
 
ن مفهوم التجنيد غامض  (Crahay 2006كما ا

 
ا

نَه ليس من 
 
ويطرح مشكلة في البحث السيكومتري، بمعنى ا

السهل ضبط حدوثه، وتقدير درجته، وتحديد مؤشراته، مما 

كية. إضافة إلى صعوبة تحديد يصعَب قياس مظاهره السلو 

 ,Gerard :2007)مفهوم فئة الوضعيات نظريا وإجرائيا 

Crahay : 2006 ) 
 
نَه من الصعب تحديد معلمات واضحة لا

فئة لوضعيات التي تنتمي إلى نفس ومؤشرات إجرائية ل

، وما ينتج عن ذلك من صعوبات في تقدير صدق الوضعيات

ساسيان للكـفاءة وثبات وضعيات التقويم. فاذا كان 
 
القطبان الا

)التجنيد، فئة الوضعيات( غير واضحين من الناحية النظرية 

كذلك العوامل  والعملية فانه من الصعب قياس الكـفاءة. ومن

بعادها، وإعطائها  تؤدي إلى صعوبة قياس الكـفاءةالتي 
 
تعدَد ا

تعكس إدماج معارف ومهارات  وضعيات مركبة في حلحرية 

، واستدعائها مهارات ات ممارستهاسياقمتعددة، وواقعية 

حكام 
 
ثناء الذاتية تفكير عليا، وإصدار ا

 
 .قياسا

الكـفاءة  ( بينJonnaert & Al 2004يميَز )

ول ،والكـفاءة الاندماجية الانعكاسية
 
 المهارة ىيقصد بالا

التحليل  ة عمليةالثانييقصد بمحبوسة بالتصرف وسياقه، وال

ملي 
 
كيَفية وتحويلية في وضعيات ت حتى تصبحنزع السياق لالتا

خرى 
 
نها  الاندماجيةمن السهل تقويم الكـفاءة لذلك  ،ا

 
لا

ولكن يصعب تقويم  توصف بمؤشرات دالة داخل الوضعية،

نها 
 
وضعيات  معتكيَف الفرد ب تسمحالكـفاءة الانعكاسية لا

ن الكـفاءة تمتلك جديدة قابلة للتحويل. 
 
من هنا يظهر با

دائية( 
 
مكونين؛ كامن )موارد داخلية( وظاهر )سلوكات ا

 .يجعل الكـفاءة صعبة التقويم

تواجه الفاعلين كلة تقويم الكـفاءة مشوعليه يمثل 

ن تقويم معارف التلميذ حسب 
 
 Perrenoud)التربويين لا

ن (1997
 
سهل من تقويم كـفاءاته لا

 
 ستدعي البرهنة عليهات هاا

مام الخلاف. 
 
إذا كان ووفق مهمات مركبة هذا ما يفتح المجال ا

من المستحيل الفصل بين تقويم الكـفاءة والوضعيات المركبة 

إذ  ة،تعارضم ءاتلكـفاتقويم ا فانه بعض توجهات

 Scallon (2004), Roegiers (2000), Gerardرى ي

ن تقويم الكـفاءات   (2006)
 
ن يمر جب يا

 
تقويم الموارد با

بالوضعيات  تقويم الكـفاءاتلمرحلة ضرورية كية المعرف

تصبح عملية تشخيص كـفاءات التلاميذ )في حالة و المركبة،

ن ندَعي جبيلا ولكن  ة(،عدم اكـتسابهم للموارد المطلوب
 
 ا

ن  وفق هذا التصور 
 
ننا نقوَم الكـفاءات بتقويم الموارد لا

 
با

يمكن إذ لا  ،المعيار الدال على الكـفاءة هو الوضعية المركبة

في تقويم الموارد عن المقاربة الموضوعية  الاستغناء

ثير المقاربة لذلك للاختبارات، 
 
ن نضع حدا لتا

 
لا يمكننا ا

  لتقويم بالكـفاءات.اسيطر على ت لازالتالسلوكية التي 

داء الذي يكون سهلا وغير منصف 
 
مقارنة بتقويم الا

مفهوم فان تقويم الكـفاءات منصف وصعب، وهذا ما يجعل 

 & Ubaldiإجابة حرجة ) يتضمن فعلا في تطبيقاته كـفاءةال

Al :2005 :78 .)تقويم الكـفاءات وفق الوضعيات المركبة ف

وهذا يجعل عمل المعلم ( Gerard : 2007معقدة ) عملية

صعبا يتطلب امتلاكه كـفاءات مهنية جديدة تجعله يستجيب 

ن 
 
راد المعلم ا

 
يقوَم للتغيرات الحاصلة في مهنة التعليم، فإذا ا

ن يضمن 
 
كـفاءات تلاميذه باستخدام الوضعيات المركبة ينبغي ا

قبليا اكـتساب الموارد المعرفية المطلوب تجنيدها في حل 

 تلقىلا يزال تقويم الكـفاءات من المواضيع التي الوضعية، ف

إذ تعد مشكلة التقويم قلب النقاشات الهامة  ،اهتماما خاصا

نه تقليديا تمكن علماء  التي لم تجد لها الحل النهائي، ذلك
 
ا

ساليب لتقويم المهارات والقدرات، ولكن 
 
القياس من تطوير ا

مماثلة للخصائص  مازال يبحث المعلمون عن طرق 

و  السيكومترية
 
ن تقويم الكـفاءات بدل القدرات ا

 
للكـفاءات لا

 (  Jonnaert :2002)م  المهارات يفرض تغييرا في طريقة التقوي

دبيات تقويم الكـفاءات عاني ت
 
دراسات نقص في المن ا

يؤكد  و ،هم في بلورة إطار نظري متيناتس التي مبريقيةالا

مثال  الباحثون
 
 Scallon :2004, Gerard :2007, Dionne)ا

& Laurier :2010)   التي تناولت التقويم وفق  الدراساتندرة

دوات الملائمة 
 
مما الوضعيات المركبة، كما تعاني من غياب الا

 انعكس على طبيعة النتائج التي لا تستجيب لما هو منتظر

(Scallon : 2004)، ن في ولم يصل الباحث فإلى يومنا هذا
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من صدق للتحقق حقيقية سيكومترية لكـفاءات إلى امجال 

 .وثبات اختبارات التقويم وفق الوضعيات المركبة

 اتلاختبار  سيكومتريةصعوبة تقدير الشروط ال -3

 الوضعيات المركبة

ها الوضعيات المركبة من الضروري تجريب إعدادبعد 

وثباتها في تقويم  هاضمان صدقتعديلها لبهدف  على التلاميذ

صلاحية اختبارات الوضعيات تطرح  اعمليهم، ولكن كـفاءات

ساس  المركبة
 
 Deلاختبارات)لالكلاسيكية  الطرق صعوبة على ا

Ketele & Gerard :2005, Scallon :2004)  تعدد بسبب

بعادها
 
  ا

 
حادية البُعد  ن النظرية الكلاسيكيةلا

 
ا

Gerard :2007) ) القياس  طرق يستدعى الانتقال من ما

نها الاا طرق القياسإلى  الكلاسيكية
 
 .ختباراتلحديثة لا

انطلاقا من مدى تمثيل  تقليديةبنى الاختبارات التُ 

هداف، 
 
تقويم  ولكن اختباراتالبنود للنطاق الشامل للا

داء  تعكس وضعيات مركبةبل بنود  لا تتضمن الكـفاءات
 
ا

داءاتولا تتضمن بالضرورة عينة ممثلة لكل ا مركبا،
 
المركبة  لا

ساس وضعيات مركبة تنتمي إلى نفس تُ و نة،الممك
 
بنى على ا

وتقابل  ،بالكـفاءة المراد تقويمها المرتبطةفئات الوضعيات 

الوضعيات النطاق تقابل فئة و ،الوضعيات المركبة البنود

مدى بالتحقق من تكـتفي المقاربة الكلاسيكية ، والشامل

انتماء بنود الاختبار إلى النطاق الشامل للسلوك المراد 

 .تقويمه

تختلف طرق تقدير الشروط السيكومترية لاختبارات 

التقليدية، لذلك  لاختباراتالكـفاءات عن طرق تقدير ها في ا

و تكييفها مع ناسبة ماهتم بعض الباحثين بإيجاد طرق 
 
ا

صياغة  من الصعب ، ولكنالكـفاءاتاختبارات  متطلبات

ن تصور عملية التعلم تة بوثا ،صادقةووضعيات ملائمة، 
 
لا

ن ، ومؤشرات الكـفاءة وفق الوضعيات ليس سهلا
 
تقويم لا

خر، ي الكـفاءات
 
 وعليهفرض على التلاميذ إنتاجا مركبا هو الا

 يمكن استخدامها كما ثبات الكلاسيكية لاالصدق وال طرق ف

 & De Keteleبل تتطلب طرق جديدة ملائمة )هي 

Gerard :2005) 

لة الصدق هناك القليل من المؤلفات التي تناولت
 
 مسا

والمتوفرة حاليا استوحيت طرقها  ،من زاوية تقويم الكـفاءات

يخضع الصدق إلى مكونين  حيث ،من المقاربات الكلاسيكية

ساسيين: وضعيات التقويم و
 
دوات إصدار الحكم اللا

 
ان لا تا

دوات التقويم 
 
يضا يمكن فصلها، ولا يستثنى صدق ا

 
من ا

. وقد اعتمدت (Scallon :2004 :261) الغموضالضبابية و

عمال
 
الوضعيات المركبة  اتصدق اختبار  في تقدير بعض الا

بالتحقق من مدى توفر الوضعية على معلمات على المحكمين 

خرى.واضحة وملموسة ومتكافئة مع 
 
ولكن هذا  الوضعيات الا

مر 
 
نه ستحيل ي قدصعب جدا والا

 
حيان لا

 
غلب الا

 
تحقيقه في ا

نهامركبة، وال يصعب تقدير تكافؤ الوضعيات
 
 لا يمكن الجزم با

 & De Ketele)الوضعيات تنتمي بالفعل إلى نفس فئة 

Gerard :2005)ضمان المشكلة في  . في هذه الحالة تكمن

، في حين لا نتوفر على يقة وشاملةدق معلمات تحديدب هاتكافؤ

 جبالتي يو ،فئة الوضعياتتضبط متفق عليها  معلمات

ثناء إعداد ال
 
مر يمثل تحدي  وضعيات،مراعاتها ا

 
لم وهذا الا

 . ومن الصعبإلى يومنا هذا تجد له البحوث التربوية حلا كافيا

و شروطحتى 
 
ن نتواضحة  بوجود معلمات ا

 
تكافؤ  من حققا

خرى 
 
 تنفس فئة الوضعيا تنتمي إلىوضعية مع وضعية ا

(Gerard :2007كما .)  يصعب إصدار حكم على تكافؤ

نالوضعية ف علوماتالوضعيات من خلال تحليل م
 
 قط، لا

 مجموعة ممثلةمن  ةنتائج المحصلبال يقاستكافؤ الوضعيات 

؛ متوسط توفر شرطينيقف على  وتحقيق ذلك ،من التلاميذ

الوضعية ، ووضعيتينفي قابل للمقارنة  ينةالع فينجاح ال

و فئتي التلاميذ 
 
ناجحة سواء بالنسبة لفئة التلاميذ الضعاف ا

 .(Roegiers, 2010) والمتفوقين المتوسطين

حد المقومات إذا كان تكافؤ 
 
الوضعيات يمثل ا

ساسية
 
ضبطه صعب التحقيق نظر لعدم إمكانية ف للصدق، الا

نها تتطلب معايير السيطرة على الذاتية في عملية 
 
التقدير لا

بين فئات  تصحيح موضوعية مما يؤثر على التمييز بدقة

ن اعتماد كما ، التلاميذ )متفوقين، متوسطين، ضعاف(
 
ا

النسب المئوية كمعلمة للتمييز بين الفئات لا تعتبر مؤشر 

من و ،وضح اختلاف درجات وضعيتينقطعي فاصل ي

كـثر من التكافؤ بين اعتماده في تقدير  الصعب
 
وضعيتين ا

ن الشروط الثلاثة التي حددها، ومقارنة بتكافؤ وضعيتين
 
 ا

(Roegiers 2010 )لتكافؤ بين وضعيتين ليست إجرائية ل

كد حسابيا من تكاف ،بالمفهوم العملي
 
 .هائومن الصعب التا

( ضمن الصدق Roegiers 2010) تندرج طريقة

وضعيات على نفس ال الذي يعتمد على تطبيق التجريبي

داء كل فئة  توسطمقارنة ملمجموعات مختلفة من التلاميذ 
 
ا

كل وضعية من الوضعيات المراد قياس  فيمن فئات التلاميذ 

ثار نتائج التلاميذ  لكن هذا الإجراء يجعل ،صدقها
 
عرضة لا
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همها 
 
ثر التدريب متغيرات لا يمكن ضبطها تجريبيا، من ا

 
ا

الزمني الفاصل  الذي ينجم عنه تطبيق الوضعيات إذا كان

التحفيز في  ضعفالتعب و ها، إضافة إلى عواملبين معتبرا

 حالات التطبيق المتوالي لهذه الوضعيات.

 & Letor)بينت لنا معاينة دراسات تقويم الكـفاءات  

Vandenberghe :2003، Dionne & Laurier :2010)  ن
 
ا

صدق، ال تقدير طريقة واضحة فيلم يعتمدوا على  الباحثين

 
 
من خلال صدق المحتوى لالطريقة الكيفية  إلىفمعظمهم لجا

الصدق الإحصائي ، لكن تغيب كل طرق المحكمين تقديرات

و قابليتها للتعميم  لتقدير
 
 إضافة إلى غياب ،قدرتها التمييزيةا

 Dionne & Laurierفي دراسة ات ختبار الا ثباتطرق 

صدق وثبات  تقديرإجراءات ، وسجلنا غياب (2010)

 .(Rey & Al 2003) دراسة ثلم وضعيات التقويم

طريقة  Ketele & Gerard (2005)اقترح تجريبيا 

ن مفادها  لتقدير صدق وضعيات التقويم
 
القرار المتخذ على ا

ساس وضعية )
 
الوضعية  فيإذا كان القرار المتخذ  ( صادقXا

(Y( و
 
ن رضتمن المف ، والتي( متجانسZ( ا

 
تنتمي إلى نفس  ا

م فئة الوضعيات و -نجاحسلم ثنائي )في  الشروطفي نفس تقو 

كما اقترحت  (.Y( و)Xالوضعيتين ) من ( في كلفشل

وضعيات المقارنة نتائج استخدام الصدق المرتبط بمحك ب

صدق وثبات  وضوعية ذاتالاختبارات المنتائج ب المركبة

لها  في سياق الكـفاءاتتطبيق الطريقة ولكن  ،معروف

 De Ketele & Gerardوفقتضمن خصوصية، حيث ت

بين عينة تجريبية )مقاربة الكـفاءات( وعينة  المقارنة  (2005)

ين تكون المقاربة 
 
ضابطة مكافئة )مقاربة كلاسيكية( ا

المجموعة تضمن ت هاوفي حالة تعميم ،بالكـفاءات غير معممة

الموارد الضرورية لحل الوضعية ولم اكـتسبوا الضابطة تلاميذ 

ول  يناختبارإعداد يعتمد الصدق على و يجندوها،
 
يقوَم الا

فضل ، اتالكـفاءويقوَم الثاني  الموارد الضرورية
 
حينها فان ا

ن جبلا ي الاختبارلمحك  إتقان
 
داء  ا

 
المجموعة يقل فيه ا

 Adenدراسات ) بعضوقد اعتمد هذا الصدق في  ،التجريبية

& Roegiers :2003, Didiye & Al :2005, Rajonhson 

& Al :2005).    

تها في هذا الاتجاه غير منسجمة تبقي البحوث وإجراءا

مقارنة  ليس من السهلف ويشوبها ضعف من حيث الصدق،

دوات من  من ةالمركبة مع نتائج محصل وضعياتال نتائج
 
ا

سئلة ذات نظام مختلف )
 
من غير و ،(Scallon :2004ا

التي تختلف من مقارنة نتائج اختبارات تقويم الموارد نطقي الم

سئلة، حيث 
 
عن وطريقة تصحيحها  ،وتركيبهاصياغة الا

اختبارات تقويم الكـفاءات. وحتى إن كانت هذه المقارنة 

بنفس  هاتطبيق مقبولة فإنها محل تساؤل حول قابلية

إلى حد تبدو الطريقة المقترحة من طرف الباحثين الإجراءات. 

همية 
 
ن ذات ا

 
سيسها  فيالا

 
لكن دق، الص لمقاييسجانب تا

ن  ،مؤشراتها غير واضحة كـفاية
 
ثبتنا ا

 
 الكلاسيكيالصدق فإذا ا

فان الصدق وفق الطرق غير كافي لاختبار الموارد المعرفية 

يضا المذكورة غير
 
 . (De Ketele & Gerard :2005) كافي ا

 م يقدم الباحثون إلا طرقال ثباتال فيما يخص

، وفي مقدمتها ثبات كلاسيكيةالاستوحيت من السيكومترية 

و معامل  تستخدمبحيث ، تقديرات المحكمين
 
نسبة الاتفاق ا

Kappa  و معامل
 
و في حالة مُحكميْن بقرار  PHIا

 
نجاح ا

إلى  2، ومعامل الارتباط الرتبي في حالة قيم متصلة من فشل

في حالة مستوى وصفي من ثلاثة  Kappaامتداد معامل ، و02

كـثر من مُحكميْن في قرار 
 
إلى خمسة مستويات. وفي حالة ا

الاتفاق بين زوجي المحكمين والمتوسط نسبة ثنائي تستخدم 

في حالة  (RAI Burry-Stock et autres)، ومعامل الحسابي

مستوى وصفي لكل تلميذ ومتوسط كل التلاميذ، ومعامل 

 في حالة قيم متصلة متعددة. Kendallالاتفاق 

الثبات بواسطة المحكمين صعوبات  تعاني طرق تقدير

 وضعيات فيحكمين اتفاق تقديرات الم في كيفية مقارنة

، وكيفية اختيار معيار تصنيف تنتمي إلى نفس الفئة متعددة

التلاميذ إلى ناجحين وفاشلين في الوضعية، وإذا استخدم 

كـثر من محكميْن 
 
، وكان 02و 2سلم تنقيط يتراوح بين في ا

ن 
 
، تنتج نقاط متساويةعدد التلاميذ كبيرا فانه من الممكن ا

 وتؤدي إلى رتب متكررة تؤثَر على معامل الارتباط. 

الطريقة الوحيدة  تليس محكميناتفاق تقديرات ال

خرى  لتقدير
 
دوات تقويم الكـفاءات، إذ توجد عوامل ا

 
ثبات ا

ن تؤثر على معامل الثبات 
 
درجة اختلاف  على غراريمكن ا

وتغيَر فترة الوضعية، مع تفاعل التلميذ والوضعيات، صعوبة 

 اوبالتالي وجود مصيق، التطب
 
خرى در خطا
 
 في تقدير الثبات.ا

خرى على غرار طريقة تطبيق
 
إعادة -لذا يمكن استخدام طرق ا

التطبيق للتحقق من استقرار درجات التلاميذ عبر فترات من 

الزمن باستخدام معامل بيرسون. واستخدام طريقة الصور 

عيات المتكافئة التي تعتمد على صيغتين متكافئتين من الوض

خرى بفاصل قصير لتفادي 
 
المركبة وتطبيقهما الواحدة تلوى الا
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التغيرات التي تحدث للتلاميذ في الفاصل الزمني، كما يمكن 

استخدام طريقة الاتساق الداخلي للوضعيات المركبة بتقدير 

لفا كرونباخ.
 
و معامل ا

 
 معامل التجانس لكيودر وريتشاردسون ا

همية استخدام الطرق الكلاس
 
يكية المذكورة رغم ا

)تقديرات المحكمين، الاستقرار عبر الزمن، الصور المتكافئة، 

ن  كل 
 
الاتساق الداخلي( في تقدير ثبات درجات الكـفاءات إلا ا

طريقة من طرق تقدير الثبات تسمح بضبط مصدر واحد فقط 

خطاء القياس 
 
 القياس، دون المصادر الراجعة إلى ا

 
لخطا

ن وضعيات قياس الكـفا
 
خرى لا

 
بعاد متعددة الا

 
ءات ذات ا

تستخدم فيها وضعيات مركبة متعددة، ويُعتمد على عدة 

محكمين في تقدير منتوج التلاميذ، ويقوَم منتوجهم في فترات 

بعاد فيما بينها.
 
ن تتفاعل هذه الا

 
 مختلفة، كما يمكن ا

دوات تقويم جودةمراقبة تعتبر 
 
الكـفاءات من  ا

ساسية التي 
 
 لى تنفيذها وفقاالحرص عينبغي المقوَمات الا

بعاد التي  ،جراءات مناسبةلإ
 
فبالنظر إلى الخصائص متعددة الا

ة، ودلائل تحققها في ضوء خصوصية السياق الكـفاء بها ميزتت

دوات 
 
ثناء تقدير صدق وثبات ا

 
ومتغيرات الوضعية يتطلب ا

، التي لتعميم"ا إمكانية"نظرية تقويم الكـفاءات استخدام 

وإجراءاتها الإحصائية الدقيقة،  تتميز بتصميماتها المحكمة،

 المؤثرة على دقة 
 
وقدرتها على ضبط مختلف مصادر الخطا

 قياس الكـفاءات. 

مكانية التعميم -4 لى نظرية ا   ضرورة الرجوع ا 

إن استخدام طرق النظرية الكلاسيكية لتقدير ثبات 

دوات تقييم الكـفاءات غير ملائمة، ولا تسمح 
 
وصدق ا

خطاء القياس 
 
بعاد وضعيات التقويم وا

 
بالتحكم في كل ا

ن الكـفاءة صعبة التقويم وتتميز 
 
الناتجة عنها، على اعتبار ا

بعادها، وضعف شمولية محتواها، وتعكس إدماج 
 
بتعدد ا

دة )معارف، مهارات، اتجاهات(، ومطالبتها موارد متعد

ن النظرية الكلاسيكية 
 
حكام. وذلك ا

 
تقديرات لإصدار ا

إلى  (X)للاختبارات تقوم على تجزئة درجة الفرد الملاحظة 

 قياس  (T)درجة حقيقية 
 
حادي غير مميز، بمعنى  (E)وخطا

 
ا

نها غير قادرة باستخدام 
 
 وحيد للقياس لا

 
نها تهتم بمصدر خطا

 
ا

رة في تقدير الثبات )تطبيق طريقة -من الطرق التقليدية المطو 

إعادة تطبيق، صور متكافئة، اتساق داخلي، اتفاق بين 

 المتعددة.
 
 المقدرين( على التمييز بين مصادر الخطا

لذلك تطلب الرجوع إلى استخدام نظرية إمكانية 

 ,Shavelson & Webb: 1991, Brennan : 2001) التعميم

Cardinet, Sandra & Pini : 2010)  قوى
 
والتي تعتبر من ا

طر المفاهيمية والاحصائية لتقدير دقة القياسات السلوكية، 
 
الا

( في Shavelson & Webb 1991)وتكمن قوتها حسب 

 إمكانية تقدير مختلف مصادر 
 
القياس بشكل مستقل في خطا

تحليل واحد، إضافة إلى تمكين صانع القرار بتحديد عدد 

الفترات وصور الاختبار وعدد المطبقين المطلوبين للحصول 

على درجات ذات موثوقية. وتتم إجراءات إمكانية التعميم 

بتحديد المصادر الكامنة التي تساهم في تباين الدرجات، 

تباين نفس الدرجات في وتعطي تقديرات إحصائية لحجم 

 القياس. وضعيات مختلف ظروف 

و صانع القرار 
 
تساعد نظرية إمكانية التعميم الفاحص ا

ساليب احصائية متقدمة تعتمد على تحليل 
 
على استخدام ا

تقديرات ومعلمات إمكانية التعميم ) (ANOVA)التباين 

بهدف  معاملات إمكانية التعميم(صي  مكونات التباين، 

داة تقويم كـفاءة التلميذ في مجال اتخاذ الق
 
رار حول قدرة ا

معين على الحصول على درجات صادقة وثابتة، وتسمح 

بتحديد الشروط التي ينبغي فيها الحصول على درجات قابلة 

للتعميم في وضعيات قياس مشابهة، كما تقدم معلومات حول 

خطاء القياس لاستخدامها في تحسين القياسات في 
 
مساهمة ا

 ل.المستقب

تتلاءم متطلبات تقويم الكـفاءات مع مبادئ نظرية 

ن تقويم الكـفاءات يتطلب قياس كـفاءة 
 
إمكانية التعميم لا

داء مركب التلميذ في ضوء 
 
، في وضعية خاصةته لاحظيتم ما

معين يتصرف ، ويتم تقييمه من طرف مقدَر معينة فترةفي و

 إضافة إلى استخدام طرائق تقييم   (Scallon :2004)كمحكم

. كما يعكس (Shavelson, Baxter & Gao: 1993مختلفة )

داء التلميذ ضمن 
 
بعاد متعددة يفرض معاينة ا

 
تقويم الكـفاءات ا

نطاق معقد من الوضعيات، والمحكمين، والفترات، وطرق 

لا يمكننا تقديم إلا عينة فانه التقييم الممكنة، ولتحقيق ذلك 

بواسطة عدد  من الوضعيات للتلاميذ، ولا يتم تصحيحها إلا

قليل من المحكمين، وذلك إلا في فترات محدودة، 

 . وباستخدام طرق تقييم معينة

وتختلف نظرية إمكانية التعميم عن النظرية 

ن النظرية الكلاسيكية 
 
الكلاسيكية للاختبارات في ا

ن درجة للاختبارات 
 
الملاحظة في اختبار معين الفرد تفترض ا

 عشو
 
حادي غير مُميَزتنقسم إلى درجة حقيقية وخطا

 
، مما ائي ا

خطاء القياس، 
 
يؤدي إلى النظرة الضيقة والمحدودة لمصادر ا
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 القياس وفق نظرية إمكانية التعميم إلى 
 
في حين يتفجر خطا

بعاد وضعية القياس. تقوم 
 
مصادر متعددة ناتجة عن اختلاف ا

دوات تقييم 
 
نظرية إمكانية التعميم على تقدير ثبات وصدق ا

ن تُ ل الكـفاءات من خلا 
 
عمم بها إيجاد الدرجة التي يمكن ا

نطاق  علىالنتائج المحصل عليها في نظام التقويم 

الطرق حسب النظام والفترات، والمحكمين، والوضعيات، 

ن واحد  معالجة يمكنمما  المطبق،
 
عوامل متعددة في ا

(Scallon : 2004, Cardinet & Tourneur : 1985, 

Cardinet, Sandra & Pini : 2010) بعاد قياس
 
ن ا

 
. وبما ا

الكـفاءة متعددة بتعدد الوضعيات المقدمة للتلاميذ، وتعدد 

دائهم، وتعدد فترات 
 
المحكمين المستخدمين في تصحيح ا

تقييمهم، وتعدد طرق تقييم كـفاءتهم فان استخدام نظرية 

إمكانية التعميم يسمح بتوفير معلومات ذات قيمة فيما يتعلق 

الكـفاءات. ويتم ذلك من خلال بصدق وثبات درجات تقويم 

نواع قرارات 
 
معاملات إمكانية تعميم تستجيب لمختلف ا

عملية التقويم؛ قرارات نسبية لترتيب وتحديد مكانة التلميذ 

داء التلميذ مقارنة بمحك 
 
بين زملائه، وقرارات مطلقة لتحديد ا

داء التلميذ بالمقارنة بدرجة 
 
خارجي، وقرارات مطلقة لتحديد ا

 .قطع معينة

تجريبية تعتمد نظرية إمكانية التعميم على تصميمات 

كـثر تعقيدا 
 
التصميمات ب قارنةمفي تحليل بيانات الاختبارات ا

 Laveault( 0222لام: ـالمستخدمة في التحليل الكلاسيكي )ع

& Grégoire : 2002, Scallon : 2004,  مما يتطلب

 مجهودات إضافية لإنجاز تحليلات إمكانية التعميم نظرا

لصعوبة تقدير مكونات التباين في التصميمات التي تتضمن 

ن تصميم دراسة إمكانية التعميم 
 
بعاد متعددة، إضافة إلى ا

 
ا

يتطلب تحديد مختلف الشروط الممكنة لاختلاف درجات 

التلميذ في وضعية القياس )وضعيات تقييم، محكمين، 

جل إمكانية تعميم الدرجات 
 
فترات، طرق تقييم( من ا

 في نظام التقويم المعتمد. المحصلة

رغم استجابة النظرية لمتطلبات القياس من الناحية  

ن تطبيقها يبقى مرتبطا دائما بتوفير 
 
النظرية والعملية، إلا ا

شار 
 
حيان، فقد ا

 
غلب الا

 
شروط تجريبية صعبة التحقيق في ا

Webb  نها لا تسمح باستعمال تصميمات غير متوازنة
 
إلى ا

الملاحظات، مما يحد من إمكانيات  بمعنى لا تملك نفس عدد

استخدامها، وصعوبة في حالة تعدد الملاحظات التي يجب 

خطاء المعيارية لمكونات التباين 
 
ن تكون الا

 
ردنا ا

 
جمعها إذا ا

صغيرة، كما ينبغي في بعض الحالات استخدام تصميمات 

 :Bertrand & Blais)معقدة تحتوي على ملاحظات قليلة جدا 

ومكونات التباين لتعميم ا إمكانية تتميز معاملات. كما (2004

رغم حدود هذه ا. في تفسير نتائجهو في تقديرها بالتعقيد

خر لمعالجة 
 
نه لا يوجد بديل ا

 
ن نعترف ا

 
نه ينبغي ا

 
النظرية إلا ا

وجه وضعيات القياس، 
 
كـثر من وجهين من ا

 
تصاميم ذات ا

فمن الناحية العملية لا زال الباحثون يستخدمون نماذج 

دوات تقويم 
 
إمكانية التعميم في تقدير الشروط السيكومترية لا

داء والكـفاءات.
 
 الا

خيرة إلى استخدام 
 
توجهت الدراسات في السنوات الا

نظرية إمكانية التعميم لتقدير صدق وثبات درجات تقويم 

مثال 
 
داء، فقد قام العديد من الباحثين ا

 
 ,Ruiz-Primo)الا

Baxter & Shavelson : 1993, Shavelson, Baxter & 

Gao : 1993, Baxter & Al : 1993, McBee & Barens : 

1998, Shavelson, Ruiz-Primo & Wiley: 1999, Gao 

& Brennan: 2001,   Lane & Al: 1996, Webb, 

Schlackman & Sugrue: 2000…)  بدراسات حول تقدير

داء باستخدام نث
 
ية إمكانية ظربات وصدق تقييمات الا

، ولكن لا يوجد إلا القليل جدا من الدراسات التي التعميم

استخدمت هذه النظرية في تقدير صدق وثبات تقويم 

دراسات الباحثين  -في حدود علمنا –الكـفاءات باستثناء 

 . ,Hébert : 2006 , Bain : 2008(0216)طباع : 

إن قلة الدراسات التي استخدمت نظرية إمكانية 

دوات تقويم الكـفاءات تؤدي  التعميم في تقدير صدق وثبات
 
ا

إلى صعوبة في الحصول على نتائج امبريقية تساهم في بلورة 

سيكومترية قائمة بذاتها لتقويم الكـفاءات، وصعوبة في ضبط 

بعاد وضعيات 
 
خطاء القياس الناجمة عن تعدد ا

 
مختلف ا

 تقويم الكـفاءات بدون الرجوع إلى نظرية إمكانية التعميم.

-عليميةالتالعملية ممارسات صعوبات في  -5

مية  التعل 

إذا كانت مقاربة الكـفاءات طريقة جديدة في توجيه 

مختلف مكوناته )الملمح، المحتوى، بالمنهاج الدراسي 

 فإنها، التقويم، تكوين المعلمين...( تعليميةالممارسات ال

يضا 
 
 وفي تسييرطريقة جديدة للتفكير في معايير المتابعة، ا

لذلك تتطلب إعادة  ،(Roegiers: 2008) مؤسسات التكوين

النظر في ممارسات مختلف مكونات وعناصر العملية 

التعلمية وإعادة بناء وتصميم إجراءاتها انطلاقا من -التعليمية
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ن يترجم إلى محتويات 
 
تحديد "مرجع الكـفاءات" الذي يجب ا

 دراسية.

لكن تصريحات بعض المعلمين حول المحتويات 

ح تعكس الغموض والارتباك في التعليمية وُصفت بعدم الوضو 

صياغة المحتويات التعليمية وفق الكـفاءات، مما جعل 

التوجهات الحالية للمناهج الدراسية لا تحضى بالاتفاق، كما 

هداف الختامية للإدماج تواجه 
 
ن هندستها المرتكزة على الا

 
ا

فالبرامج التي يدَعي  (CRASC: 2009 :13)عدة انتقادات 

 تصوغ سوى محتويات دراسية وقدرات انتماؤها للكـفاءات لا

ومهارات عوضا عن وضعيات وفئة الوضعيات 

(Jonnaert :2002 :61)بعض المناهج ل معاينتنابعد . و

نه لم 
 
الهدف الختامي  ةغيتم صياالدراسية الجزائرية وجدنا ا

ساسيا تصاغ يُعد للإدماج الذي 
 
ساسه ا

 
 الكـفاءاتعلى ا

هداف الخاصة 
 
 المستهدفة من البرنامج الدراسي. والا

يضا على  ويلاحظ
 
في برامج  اتنصوص الكـفاءا

ستدل يُ  ةمحدد اتالتكوين في المدرسة الجزائرية غياب سياق

ن تصميم على الكـفاءة
 
لبرهنة لوضعية مشكلة  المستهدفة، لا

لفاظ إجرائية جبعلى الكـفاءة ي
 
 "ترجمة" نص الكـفاءة با

(Scallon : 2004)، القدرات التي  حديدت وهذا يتطلب

ن  ،موارد ينبغي تجنيدهافي شكل تتضمنها الكـفاءة 
 
كما ا

 " وهذا يتلاءم مع"حل مشكلات... بعبارة  صيغتالكـفاءات 

و تعتبر كـفاءة ممتدة في حد ذاتها
 
كما  ،الكـفاءات الممتدة ا

ن درة"ـف "قفعل التصرَ  فيها غيبي
 
التلميذ لا ، إضافة إلى ا

 بسب الاختلافاتمشكلة  وضعية يحل وإنما ،يحل مشكلة

 ."حل المشكلة" و "وضعية مشكلة"بين الجوهرية الموجودة 

يضا حسب
 
نه من غير  Jonnaert (2004)ويبدو ا

 
ا

فراد في 
 
نها بناء يحدث عند الا

 
الممكن تحديد الكـفاءة مسبقا لا

فعال الفرد في 
 
ن يصف ا

 
م ا وضعية معينة، ويمكن للمقو 

ن ندَ 
 
ننا نمارس التكوين وضعية محددة، فلا يمكن ا

 
عي با

نه لا يكـفي 
 
بالكـفاءات من خلال صياغة لوائح للكـفاءات، لا

صياغة كـفاءات معينة باعتبارها بنائية في وضعية حقيقة، 

ن نصي  
 
ن نحدد كـفاءات ومحتويات دراسية، يجب ا

 
وعوضا ا

وضعيات وفئة وضعيات تكـتسب وفقها معارف وتنمي كـفاءات 

 عملية.

خرى 
 
 الكـفاءات صعوبةلتعليم باعاني يمن ناحية ا

و عدم كـفايته 
 
تحديد "مرجع لتحديد "مرجع المهنة" ا

تنطلق إصلاحات  ما غالباف ،بالمجال المهنيمقارنة الكـفاءات" 

المنهاج بصياغة مرجع الكـفاءات الذي يقدم للمعلمين، 

و المستشارين التربويينو
 
تحديد ، وغالبا ما يتم المفتشين ا

و منتظر من التلميذ لمتابعة وصف ما هب"مرجع الوضعيات" 

خرى دراسته من جهة، 
 
الوصف الدقيق للوضعيات ومن جهة ا

ن يواجهها 
 
 : Gerardخارج المدرسة )التلميذ التي يمكن ا

ساس "مرجع الوضعيات" . و(2007
 
يصاغ بطريقة ملائمة على ا

 ,Roegiers :2000) تكوين والتقويمال مرجع كـفاءاتو

Gerard :2007) ، تحديد "فئة من الضروري وبالتالي

المراد  الكـفاءات المستهدفة مندرجة ضمنال "الوضعيات

 تقويمها في نهاية البرنامج. 

إذا كانت الوضعية المشكلة نقطة انطلاق للكـفاءة 

 في هاالتي نريد تنميتها لدى التلميذ فلا يمكننا الاستغناء عن

طرح ي ولكن تحديد الممارسات التعليمية المرتبطة بها،

في  إدارة القسم يةكيفمتعلقة ب ميدانية صعوبات خدامهااست

 جالتخمين وصياغة الحجوالبحث المتردد، ومراحل التنقيب، 

نه ليس من السهل ، لذلك التلميذمن طرف 
 
ن نلاحظ ا

 
ينبغي ا

على اعتبار  مجموعات صغيرة فيفي إطار العمل قسم إدارة ال

نها استراتيجية فعالة
 
 في الابتدائي، المتوسط والثانوي ا

(CRASC: 2009).  

خصوصا  في إدارته وتسييرهمشكلة  قسمال كما يطرح 

ثناء
 
التلاميذ فترات كافية  من خلال منحمات تنظيم التعلَ  ا

ففعالية العمل الصفي تقتضي تجنيد  ،لممارسة كـفاءاتهم

ن متغيرات الصف تحد  مع توفير فترة لممارستها،كـفاءة ال
 
غير ا

ن إمكانية إنجاز العمل الصفي بكيفية ملائمة، إذ لا تتوفر إلا م

، وذلك قليلة للتلميذ لممارسة كـفاءته في وضعية دالةلحظات 

هم، و كـثافة البرامج،ل
 
صل االفوصعوبة تمييز المعلم للا

 ةصاة للتلاميذ...وغيرها خيصعوبة المتابعة الفردوالزمني، 

إضافة (. Roegiers: 2000)نفسها عندما تنغلق المدرسة على 

دوار إلى صعوبة ضبط 
 
ثناء  تلميذلمعلم والكل من اا

 
 استخداما

، ي الكلاسيكي المعروفتدريسالوضعية المشكلة وفقا للعقد ال

م التلميذ انطلاقا من وضعيات تطرق إليها يقوت والذي يفرض

التعلمية، وليس وضعيات جديدة غير -في العملية التعليمية

لوفة. 
 
 ما

ن يلكي يصبح و
 
متلك موارد المتعلم كـفؤا لا يكـفي ا

ن يكون قادرا على تجنيدوإنما 
 
ولا يكـفي  ،بدراية وفي وقتها هاا

ن تكون متاحة 
 
ن يتمكن من ربطها  جبي بلا

 
ترجمة با

 عملياتولكننا لا نعرف بدقة ال ،فصلها واختيارهاوالوضعية 
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 تلذلك يواجه المعلمون تساؤلا ،المرتبطة بتجنيد الموارد

تجنيد مكـتسباته؟ على التلميذ  تدريب يةكيف ولح ةمعقد

التعليمية التي تساعده على تدريب  حول الاستراتيجياتو

التلميذ على تجنيد موارده؟ ومظاهر التجنيد الفعال للموارد 

تبقى تساؤلات الحكم على كـفاءة التلميذ؟ كلها  فيالتي تساعد 

  .نقاشمحل 

يق تطب صعوبات عديدة فين وواجه المعلميكما 

جريت  عايناتفالم ،بيداغوجيا الإدماج
 
 في ورشاتالتي ا

 بالباحثمشروع التكوين في مقاطعة "كيبك" دفعت 

(Lataille-Démoré1998)  غموض بوجودالاعتقاد إلى 

مفاهيمي عميق في الوسط المدرسي اتجاه الإدماج وتعدد 

على مستوى الخيارات النظرية  اسجل تباين، والتخصصات

ونتاريو" ولاية في ف التطبيقية،ممارسات وال
 
المعلمون  يبدي"ا

رفضا غير معلن تجاه الممارسات المتعلقة بالإدماج مما ولد 

كما . لنشاطات الإدماج مستمرالجدي والتطبيق ال صعوبة في

ذ الإدارة يتنف يةكيففي  تواجه ممارسات الإدماج صعوبات

وإذا كان ينبغي للبرامج الدراسية  ،م التعلماتيالصفية وتقو

ن تكيَف بهدف تسهيل الإدماج، 
 
فانه والكـتب المدرسية ا

ن يكن ميتطلب 
 
سياق  نوا لتقويم التعلمات فيو  المعلمين ا

 (Latatille- Démoré :1998 :140)الإدماج

فعالة في تنمية ممارسة تربوية دماج الإإذا كان 

ثناء كـفاءات التلاميذ 
 
ركبة سواء داخل معالجة وضعيات ما

و خارجها، 
 
نه يؤدي إلى صعوبات لدى المعلمين المدرسة ا

 
إلا ا

تحليل كـفاءاتهم في و  ،حتوى المادة الدراسيةفي معرفة م

ثراء لإالتدخل المناسبة  استراتيجياتوتحديد  محتوى البرامج،

ومكونات  والتحكم في عناصر بين التلاميذ،التعاون المشترك 

 بينها، وخلق روابط جديدة لميةالتع-العملية التعليمية

ولتجاوز كل قصور على هذا المستوى يجب تبني استراتيجية 

 لفائدة المعلمين.  نظامي مكـثفتربوي تكوين 

 نقص في تكوين المعلمين -6

تطوير الكـفاءات عند  طرق كل إصلاح تربوي على  يركز

ن إعدادهم  التلاميذ
 
 فيه يدعمه بشكل ايجابي وفعال ويؤثرلا

 التغيير من إعادة النظر في  جبيو ،تكوين المعلمين
 
ن يبدا

 
ا

ن تغيير الممارسات التربوية 
 
تكوين المعلمين على اعتبار ا

ساسا تطوير كـفاءات جديدة 
 
ثناء ليشترط ا

 
لمعلمين سواء ا

ثناء الخدمة
 
و التكوين ا

 
ولي ا

 
التكوين لذلك يعتبر  .التكوين الا

 
 
ساسية التي تواجهها الا

 
نظمة التربوية في ظل من الرهانات الا

 ،Perrenoud :1997، Roegiers :2000)الكـفاءات

Jonnaert :2002، Scallon :2004) ولن تحدث الكـفاءات .

إلا  (Perrenoud1997)في المدرسة ثورة على حد تعبير 

يمنح شخصية وينمي التجربة التكوين مهني للمعلمين  ضمانب

 طور ويُ ى نمفالتكوين المستمر يُ  فرصة الممارسة الفعلية،

 الاحترافية.  نحوبالتوجه الكـفاءات 

ن  غير
 
في السياق الحالي منظومة التكوين ا

 للإصلاحات التربوية في العديد من البلدان يطرح إشكالا

بسبب النقص الملحوظ على مستوى الاستراتيجيات 

المعتمدة، والنماذج المتوفرة التي لا تفي بالغرض في تلبية 

قد بمتطلبات المقاربة بالكـفاءات، والاحتياجات المرتبطة 

بالكـفاءات في  ةإدخال المقارب (Perrenoud1997) شبه

نظمة التربوية دون تكوين 
 
لمعلمين كـ"البناء على الرمل" لالا

له الانهيار
 
وساط  والفشل، ما

 
وقد نتجت ضغوط في ا

الممارسين حول ابتعاد التكوين الجامعي للمعلمين وتوقعات 

 Vander Maren) لتربوية، وقد لاحظمتطلبات الممارسات ا

"زوال ثقة التعاون" بين المعارف التي يحملها  (1993

 Cité in)المختصون في علوم التربية وممارسات المعلمين 

Louis & Al :1996 :415) إضافة إلى وجود تفاوت كبير ،

بين خطاب التكوين بالكـفاءات والممارسات التقليدية 

مر 
 
خر للتغيير، الا

 
للجامعات التي تبدو مقاومة بين الحين والا

دى إلى عدم ملاءمة التكوين مع المتطلبات الحقيقة 
 
الذي ا

 (Louis :2008) للكـفاءات 

دبيات تكوين المعلمين لاحظنا 
 
بعد اطلاعنا على ا

غياب مرجعيات التكوين وفق الكـفاءات المطلوب تنميتها 

وتقويمها رغم محاولات بعض الباحثين، ومن بين المحاولات 

مرجع يتكون من عشرة كـفاءات  (Perrenoud1999)قدم 

جديدة للتعليم، ومن بين الكـفاءات الواردة في المرجع؛ 

تنظيم وتنشيط وضعيات التعلم وتسيير تدرج التعلمات عن 

التقويم التكويني، وتندرج ضمن كل كـفاءة كـفاءات طريق 

 فرعية مرتبطة مباشرة بعمليات التعليم والتعلم. كما قام

(Scallon2004)  بصياغة مرجع تضمن بعض الكـفاءات

الخاصة بالتقويم تنص على "تقويم تدرج التعلمات ودرجة 

اكـتساب الكـفاءة التي تنجز بواسطتها هذه التعلمات؛ محتوى 

و جملة م
 
 ن محتويات معينة"، والتي اندرجت ضمن مرجعا

(Martinet، Raymond & Gautier2001)  يحتوي على

ن يمتلك 
 
إحدى عشرة كـفاءة ينبغي على المعلم لاكـتسابها ا
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مجلدا من المهارات التي يجندها في وضعيات تقويم كـفاءات 

 التلاميذ. 

وعلى الرغم من تواجد بعض مرجعيات التكوين 

ن
 
ه بالنظر إلى التحديات المذكورة على مستوى بالكـفاءات إلا ا

تكوين المعلمين فان هذه المرجعيات قليلة جدا، وتتميز 

بالاختلاف من حيث طبيعة وعدد الكـفاءات المطلوبة، وإذا 

قارنا بين مرجعيات التيار الفرانكـفوني ومرجعيات التيار 

خير تميزت بالدقة 
 
ن مرجعية هذا الا

 
نجلوساكسوني نجد ا

 
الا

ارية، وقد ظهرت لوائح متعددة للكـفاءات اللازمة والمعي

التعلَمية -للمعلمين في مختلف مراحل العملية التعليمية

ترافقها مجموعة من معايير التحكم يسهل ملاحظتها وتقويمها. 

في حين تميَزت مرجعيات التيار الفرانكـفوني بصعوبة ملاحظة 

داء الفعلي سواء ما 
 
ثناء الا

 
تعلق وتقويم بعض الكـفاءات ا

، (Perrenoud1999)بالكـفاءات المهنية التي حددها مثلا 

و
 
               Martinet، Raymond& Gautier( 0221)ا

خرى حول طرق 
 
لة ا

 
مر كذلك، تطرح مسا

 
وإذا كان الا

حد 
 
داء المعلمين في سياق التعليم بالكـفاءات كا

 
تقويم ا

فهل الإشكاليات التي تبقى إلى يومنا هذا بدون إجابة واضحة، 

و بواسطة 
 
م كـفاءات المعلمين بواسطة الملاحظة المباشرة ا تقو 

قران، التقويم الذاتي، التقويم 
 
خرى )التقويم بالا

 
طرق ا

ن 
 
ساسية التي يجب ا

 
بالموجهين...(؟ وما هي الكـفاءات الا

يتقنها المعلمون لممارسة التعليم بالكـفاءات؟ وما هي كـفاءات 

ن يقوَم وفقها 
 
التلاميذ؟ إن اختلاف التقويم التي ينبغي ا

مام 
 
مرجعيات التكوين لدى الباحثين وفق الكـفاءات يضعنا ا

راد 
 
تحديات في تحديد الكـفاءات المهنية الضرورية للمعلم إذا ا

و الطرق الملائمة 
 
ن يعلَم تعليما فعالا، وفي اختيار الطريقة ا

 
ا

 لتقويمها.

ويعتبر نقص تكوين مختلف الفاعلين التربويين 

ارين تربويين، مديرين، معلمين( من بين )مفتشين، مستش

ي تكوين مهني 
 
ساسية للمقاربة بالكـفاءات، وكا

 
الصعوبات الا

من الضروري قبل كل شيء إعداد المفتش لضمان متابعة 

المؤسسة التربوية، وإعداد المعلم بهدف مساعدته على إعداد 

. (Roegiers :2000)نشاطات إدماج وتقويم كـفاءات التلاميذ 

تكوين المعلمين ضرورة ملحة للاستجابة لتحديات  وإذا كان

المستقبل، فان المسئولون عن النظام التربوي في الجزائر 

ساسية التي 
 
يدركون جيدا التحديات الا

 في: (Roegiers2005)حددها

إمداد المعلمين بوثائق تقترح وضعيات مركبة  - 

مثلة لما هو منتظر من التلميذ معالجتها في كل مستوى، 
 
كا

و في بنوك الوضعيات؛ وف
 
 ي الكـتب المدرسية ا

تكوين المعلمين في صياغة وضعيات تقويم، وفي  -

وراق التلاميذ بطريقة محكية، وفي استغلال نتائج 
 
تصحيح ا

 التلاميذ لغايات تكوينية؛ 

 ضمان مرافقة المعلمين في فصولهم الدراسية. -

ساسية لضمان تكوين مهني 
 
إذا كانت هذه متطلبات ا

فعال للمعلمين فان المنظومة التربوية لا زالت تعاني في توفير 

ساسي للمعلمين للتدريس بالكـفاءات، بالخصوص في 
 
تكوين ا

توفير وثائق وبنوك وضعيات تطبيقية لاستغلالها في عمليات 

ر في التعلم والتقويم، لذلك فتكوين المعلمين في الجزائ

مختلف مراحل التعليم من الابتدائي إلى الثانوي وحتى 

الجامعي ليس بمعزل عن صعوبات في الممارسات التربوية. 

كد الباحثون في إطار مشروع بحث مركز البحث في 
 
وقد ا

ن التغييرات التي تبعت 
 
نتربولوجيا الثقافية والاجتماعية ا

 
الا

لممارسات الإصلاح لم يتم استيعابها بالشكل المطلوب، فا

التدريسية للمعلمين بكل مستوياتها لم تتعد متطلبات الجيل 

نهم ببساطة لم يتلقوا تكوينا خاصا 
 
هداف، ذلك ا

 
ول من الا

 
الا

كما  (CRASC :2009)يؤهلهم لاستخدام المقاربة الجديدة 

ن الإصلاحات قد فرضت قصرا 
 
ن شعور المعلمين عموما با

 
ا

ن برامج التكوين لم تصمم في ضوء اح
 
تياجاتهم الحقيقة، وا

ثر على دافعيتهم في التكوين. كما كانت استراتيجية 
 
مما ا

فضل يتعلق بفهم 
 
مام تحقيق مردود ا

 
التكوين المعتمدة عائـقا ا

المقاربة بالكـفاءات، بحيث لم يعتمد التكوين إلا على عملية 

ن 
 
مور السطحية، في حين ا

 
إعلام بسيطة تتناول بعض الا

بة كنموذج للممارسة التدريسية متطلبات إرساء هذه المقار

 يقتضي تكوينا متخصصا من الناحية البيداغوجية.

عمات  -7 التعلم بالمشروع: بين دلالة التل 

 وصعوبات الانجاز

يعتبر التعلم بالمشروع طريقة تربوية فعالة لتحقيق 

التعلم لدى التلاميذ، وفي إكسابهم المهارات والكـفاءات 

ساسية المرتبطة بمختلف 
 
 مجالات الخبرة في الحياةالا

(Proulx :2004)  (Marcotte :2004),  يسعى من خلالها

و 
 
المتعلم إلى البحث عن إمكانية فهم وانجاز بطريقة فردية ا

و إنتاج 
 
جماعية مشروعا في سياق واقعي، ويتضمن انجاز ا

و 
 
شيء معين، والذي لا يكون بالضرورة حلا لوضعية مشكلة ا
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و مواضيع 
 
دراسة حالة ذات علاقة بمواد دراسية خاصة ا

سس على إدماج العديد من المواد 
 
ن يتا

 
محددة، بينما يمكن ا

 الدراسية. 

رغم فعالية طريقة المشروع في جعل التعلمات ولكن 

كـثر واقعية ودلال
 
 وإكسابهبالنسبة للمتعلم،  ةالمدرسية ا

نها تعاني صعوبات، فعلية ومهارات كـفاءات
 
 في ميدانية إلا ا

التعلَمية، فمن خلال -مختلف مراحل العملية التعليمية

دب التربوي المرتبط بالتعلم عن طريق 
 
اطلاعنا على الا

ن نصنف حدود وصعوبات استخدام هذه 
 
المشروع يمكن ا

خرى 
 
الطريقة في مستويين: صعوبات مرتبطة بالمتعلم وا

 بالمعلم.  

: إن استخدام طريقة صعوبات مرتبطة بالمتعلمين -

المشروع بصفة دائمة لا يسهل اكـتساب المعارف عند 

 Fourez :1994, cité in)المتعلمين، إذ يعتقد 

Marcotte :2004 :85)  ن التعلم بالمشر
 
ع ليس بالضرورة و ا

في ف ،الطريقة المثلى لتعلم المفاهيم المتعددة الاختصاصات

ن الربط بين  يمكنحالات 
 
على التعلم  مقاربتين بالتركيزا

صبح نتائج ه لتالمفاهيم المفيدة في انجاز  درَسون ،بالمشروع

ن نقيم وبالتالي  ،اكـتساب المعارف محدودة
 
فمن المؤكد ا

  قطيعة بين دينامية المشروع وامتلاك المعارف الخاصة.

تؤدي المشاريع في حالات إلى خفض دافعية المتعلم 

ثناء مواجهته لبعض الصعوبات نتيجة عدم قد
 
رته على انجازه ا

و مدير 
 
للمهام الموكلة إليه، فاستجوابه مثلا لرجل سياسة ا

ن يمثل بالنسبة إلى تلميذ في سن عشرة 
 
مؤسسة يمكن ا

ن ضرورة إعداد المشروع 
 
سنوات مهمة لا يمكن مقاومتها، كما ا

صبح صعبا لا 
 
في زمن محدود، وكلما امتد انجازه زمنيا كلما ا

على درجة عالية من الدافعية، يستطيع المتعلمون المحافظة 

وعند استعمال المعلم طريقة المشروع كمقاربة وحيدة في 

ن ينوع من مقارباته التعليمية 
 
التدريس، يتطلب ا

(Proulx :2004). 

 Cantinمجال التعليم لاحظ  ومن خلال التجربة في

& Al (2002)  ثناء
 
ضعفا في الدافعية عند بعض التلاميذ ا

انجاز المشروع، وساهم في خفضها طول فترة الانجاز، وردود 

فعالهم تجاه الطريقة، ويؤدي لدى بعض التلاميذ حسب
 
 ا

(Faber & Martin: 1983, Cité in Talbot :1990 :115)  

شعور بالخوف يظهر في ارتباك من عن عدم كـفاية  الوقت 

و المخصص لإنج
 
از المهام الموكلة إليهم في فترة معينة، ا

ن صادفوها في إطار 
 
عندما يواجه التلاميذ وضعيات لم يسبق ا

 التعلم التقليدي.

و انعدامها 
 
وفي نفس السياق لوحظ نقص الدافعية ا

لدى بعض التلاميذ في حالة العمل معهم بطريقة المشروع، 

خرى التي 
 
نشطة الا

 
لوحظ عليهم بينما يبدون غير ذلك في الا

النشاط والتفاعل الإيجابي في العمل الصفي وحصولهم على 

تقديرات مرتفعة، وهذا يوضح اتجاهاتهم السلبية نحو 

غلب فترات التعلم بالمشروع جماعية ما 
 
ن ا

 
المشروع، كما ا

يفتح المجال للصراعات داخل المجموعة، مما ينمي الشعور 

يشعرون بعدم بعدم الإنصاف وجعل البعض لا يشاركون فيه و

 (Cantin & Al: 2002 :73الكـفاءة )

تشجع طريقة التعلم بالمشروع بوضوح العمل في 

، وقد يحدث (Proulx :2004, Scallon :2004)مجموعات 

ن 
 
ثناء إعداد المشروع من طرف مجموعة من المتعلمين ا

 
ا

شار
 
خرين، وقد ا

 
 Proulx) ينجز من طرف متعلم واحد دون الا

ثناء  2004)
 
ن يظهر الاتكال لدى المتعلمين ا

 
نه يمكن ا

 
إلى ا

العمل الجماعي على زملائهم في انجاز المشروع شيء، وهذا 

كـثير الحدوث في ظل اختلاف قدرات التلاميذ ودافعيتهم، 

دنى جهد، ومن هنا لا يعكس المنتوج 
 
فبعضهم لا يبذل ا

عضاء 
 
المحقق المجهودات المبذولة من طرف كل عضو من ا

ن يؤخذ المنتوج النهائي دائما بعين المج
 
موعة، ولا ينبغي ا

الاعتبار في تقويم كل التلاميذ. على سبيل المثال إذا طُلب 

من المتعلمين بناء تصميم لقرية مستقبلية، تكون من بين 

هداف التكوين المراد تحقيقها التعاون والإصغاء بين الزملاء، 
 
ا

ن نحكم على منتوج التلاميذ 
 
إلا من خلال اندماجه فلا يمكننا ا

ساس المنتوج 
 
داخل سيرورة بناء تصميم القرية، وليس على ا

حيانا السياق الفيزيائي والمعياري 
 
النهائي، كما يتحكم ا

للمدرسة في انجاز المشروع، وذلك عند ظهور بعض العقبات 

و 
 
و خارجه )التنظيم، السياسات، الإجراءات( ا

 
في القسم ا

و وقت كافي( عقبات فيزيقية )عدم توفر فض
 
اء، تجهيزات ا

لإنجاز المشاريع فتثبط المتعلم وتنقص من دافعيته وحماسه 

 اتجاه مهام المشروع.

يتغير دور المعلم  :صعوبات مرتبطة بالمعلمين -

والمتعلم في الإدارة الصفية في بيداغوجيا المشروع تغيَرا 

يجعل المعلم مما  (Brochu & Bouvier :2008)  طبيعيا

يصادف صعوبات متعددة، حيث تكون الإدارة الصفية في 

هذا النوع من المقاربة التربوية مشوشة لعدم إمكانية فرض 
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حيان، مما يؤثر على  الممارسات 
 
غلب الا

 
قواعد الانضباط في ا

التي يقوم بها المعلم في ظل انتشار الضوضاء، وعلى مستوى 

 يله في مسعى العمل التلاميذ قد يشوش تلميذ ما عمل زم

(Cantin & Al :2002)  قران إلى البحث
 
ويمتد عمل بعض الا

خرى من 
 
خرين لمعرفة ما يجري في المجموعات الا

 
عن عمل الا

تطورات، ويشكل هذا صعوبة كبيرة عند المعلم في التحكم 

 التعليمة. -في القسم وإدارة العملية التعليمية

كـثر تعقيدا في نفس 
 
كـثر طموحا وا

 
وتساهم المشاريع ا

و المتعلم على حد سواء في خلق 
 
رابطة الوقت لدى المعلم ا

بحيث  (Proulx :2004)فوائد عاجزة على حد تعبير  -تكاليف

و عندما تبرمج في 
 
تكون المشاريع مكلفة للوقت والجهد ا

وتصبح المتابعة  فترات غير ملائمة من المخطط التربوي،

لمستمرة لإنجاز المشروع في وضعيات معينة عملية صعبة، ا

كـثر من 
 
تلميذا لا  102فالمعلم الذي يكون تحت مسؤوليته ا

يتوفر لديه الوقت لمتابعة  العدد الكبير من المجموعات التي 

تعمل على مشاريع متنوعة، كما يجد المعلم صعوبة في 

هداف المشروع وإعداد المهام التي سوف ينجزها 
 
صياغة ا

حيانا خلطا 
 
عند  في موضوع التعلمالتلاميذ، مما يُحدث ا

و المتعلم بين منتوج المشروع وس
 
وفي  يرورة انجازه،المعلم ا

هداف المرجوة المحددة في البداية.  
 
كد من تحقق الا

 
 كيفية التا

ن يتخلى المعلم وفق طريقة المشروع عن 
 
لا يمكن ا

مسؤولية تقويم نوعية التعلمات المنجزة من ثلاثة نواحي 

ساسية؛ مسؤولية التقويم، والطابع المستمر للتقويم، 
 
ا

همية التغذية الراجعة، ففي مجال
 
التعلم المبني عل  وا

لة معقدة 
 
 ,Gerard :2005)الكـفاءات يمثل التقويم مسا

Proulx :2004 ) وبغض النظر عن البعد الابستمولوجي فان .

يضا إلى تعدد وتنوع التصنيفات 
 
د عملية التقويم يعود ا تعق 

التي نقررها: تقويم تكويني ضد تجميعي، ومحكي ضد 

يهي، وشكلي ضد معياري، وكيفي ضد كمي، تشاركي ضد توج

استعلامي، وموضوعي ضد ذاتي، ومستمر ضد 

ن التقويم ( Proulx :2004 :130)تراكمي...وغيرها 
 
كما ا

الموضوعي والمنصف لإنجازات التلاميذ في المشاريع يمثل 

 (Talbot :1990 :125)مهمة صعبة 

يبقى التقويم وفق المشروع محل نقاش ثنائي البُعد، 

ي هل نقوَم المنتوج 
 
م تكوينيا ا

 
هل نقوَم المشروع تجميعيا ا

لة من الناحية 
 
م سيرورته؟ وتبقى المسا

 
النهائي للمشروع ا

 ,Proulx :2004, Scallon :2004)العملية إشكالية 

Marcotte :2004)  ثناء بداية المعلم في
 
مسعى خصوصا ا

ن التقويم تقوي
 
م سيرورة التعلم واستراتيجيات العمل، وا

التكويني لا يتوج  دائما بالحصول على نتيجة عددية لمردود 

المتعلم، لاعتماده على تعلمات غير متوقفة ومتدرجة الانجاز، 

فمن الصعب جدا بالنسبة للمعلم الوصول إلى إعطاء نقطة 

ثناء البحث الدائم عن نتائج مل
 
موسة، خاصة  ثابتة لتلاميذه ا

نفسهم، وفي مناقشتهم 
 
في حالة مشاركة التلاميذ في تقويم ا

مر الذي يفرض تحديات 
 
ثناء العمل الجماعي، الا

 
مع معلمهم ا

 شاقة وصعبة في نفس الوقت.

وإذا كان التعلم بالمشروع طريقة تشجع عمل 

لة التعرف إذا كان ينبغي تقويم مردود 
 
المجموعات فان مسا

و المردو
 
و الاثنين معا تبقى مطروحة المجموعة ا

 
د الفردي ا

، (Proulx :2004)بحدة، وتبقى الإجابة بالضرورة متباينة 

حيانا حرية للتلاميذ في اختيار و
 
عندما يعطي المعلم ا

مشاريعهم تصبح متنوعة تعود بالفائدة فان تنوع المشاريع 

ن يتابع 
 
حيانا للمعلم الذي يجب ا

 
يجعل التقويم صعبا ا

قة من طرف كل واحد من تلاميذه في مجال التطورات المحق

تجنيد الموارد، ويقدم تغذية راجعة فردية ذات نوعية رفيعة 

(Scallon :2004 :144)  

تسهل طريقة المشاريع تنمية مهارات وكـفاءات ممتدة 

نها عندما عندما 
 
ترتبط بالعديد من المواد الدراسية، غير ا

ترتبط بتنمية الكـفاءات الممتدة تطرح إشكالا عويصا في 

و 
 
المعايير والوسائل التي نستخدمها في تقويم منتوج التلميذ ا

، وهذا ينطبق على (Scallon :2004)مجموعة التلاميذ 

ثناء العمل بال
 
وضعيات إشكالية تقويم الكـفاءات الممتدة حتى ا

المركبة، فإذا كانت طريقة المشروع تثير الدافعية والحماسة 

لدى الكـثير من التربويين، فإنها تطرح كذلك وقفات مفاهيمية 

  (Proulx :2004 :05)تحيرنا تحت بساط واحد هو المشروع 

خرى متعلقة بطريقة 
 
ن نستخلص صعوبات ا

 
ويمكننا ا

 العمل بالمشاريع تتجلى في:

علمينا من تكوين تربوي للعمل عدم استفادة م -

ساسا 
 
بالمشروع الذي يحتاج إلى كـفاءات مهنية كـثيرة مرتبطة ا

هداف، وتخطيط وإدارة العمل 
 
بتصوَر المشاريع وصياغة الا

 الجماعي، وإجراءات تقويم سيرورة العمل ومنتوج التلاميذ.

الإمكانيات المادية والبشرية والزمنية في عدم توفر  -

 لإنجاز لدى بعض الفئات من التلاميذالمدرسة وخارجها 

 المكلفين بها.  المشاريع 
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 امعند تنفيذ وانجاز مه الواضحةرؤية غياب ال -

بخصوص مدى تحقق الهدف  ،في الحالات الجماعيةع المشرو 

 اممهلين في انجاز غالمرجو عند بعض التلاميذ غير المشت

 المشروع؛

رغم فعالية طريقة المشروع في إعطاء دلالة للتعلمات 

المدرسية، وفي إكساب المتعلمين مهارات وكـفاءات متنوعة 

نها تعاني من صعوبات 
 
تتعدى المادة الدراسية الواحدة، إلا ا

ن يكونوا واعين في ميدانية 
 
ينبغي على المعلمين والمتعلمين ا

لحقيقية التي تفرضها سيرورة هذه البداية بالعقبات والتحديات ا

و تحكموا فيها يمكن بلوغ 
 
الطريقة، والتي إن تم تجاوزوها ا

 نتائج مرضية واتخاذ قرارات صائبة بخصوص تنفيذ المشاريع.

 خاتمة

إذا ظلت مخططات إصلاح النظام التربوي فضفاضة 

ر سوى البرامج والكـتب الدراسية والخطاب  وشكلية، ولم تغي 

غايات التربية دون تغيير في الممارسات التربوية للحديث عن 

المبنية على إطار مرجعي متين، فان حظوظ المقاربة 

بالكـفاءات في النجاح تظل ضئيلة، فإصلاحات بدون تغييرات 

جوهرية وعميقة عبارة عن إلباس جديد للممارسات التربوية 

 اليومية.

تبيَن من خلال التحليلات النقدية التي ساهمنا في 

ن الإطار المرجعي للكـفاءات يحتاج إلى سلسلة من ت
 
بيانها ا

التغييرات في مكونات المناهج الدراسية، فغياب إطار نظري 

وابستمولوجي واضح ساهم بشكل كبير في بروز صعوبات 

لدى المعلمين والتلاميذ على حد سواء في تحديد الممارسات 

لة بناء الكـفاءا
 
ن مسا

 
ت وفق التربوية لتنمية الكـفاءات، وا

ن يتحقق إلا من خلال المزاوجة 
 
المنظور الاندماجي لا يمكن ا

طير النظري والابستمولوجي والممارسة العملية 
 
بين التا

التعلَمية داخل الفصول الدراسية، والتركيز على -التعليمية

نشطة إدماج 
 
إعداد وضعيات في سياقات حقيقية تمارس في ا

ساسية. 
 
 بهدف تنمية الكـفاءات الا

ثر الممارسات التربوية المختلفة ومن ال
 
ن تتا

 
بديهي ا

بالصعوبات التي واجهها الباحثون، خاصة فيما يتعلق ببناء 

طر مرجعية للتكوين بالكـفاءات، والتساؤل الذي يطرح نفسه 
 
ا

هو كيف نتغلب على الصعوبات الميدانية التي تواجهها مقاربة 

ية في التكوين بالكـفاءات؟ فرغم اجتيازها للتصورات التقليد

نها لا زالت لا تحظى بإجماع 
 
ممارسات العملية التربوية، إلا ا

و من الناحية 
 
خصائيين سواء من الناحية النظرية ا

 
الا

رضية من خلال 
 
الميدانية، فتطبيقها اليوم يفرض تهيئة الا

الاستجابة لمجموعة من المتطلبات المرتبطة بالممارسة 

 التدريسية بالخصوص والتي يمكن تلخيصها في:

صياغة إطار نظري وابستمولوجي متين من طرف  -

الباحثين والمختصين في مجال التكوين بالكـفاءات، وتحديد 

 الممارسات الفعلية للعمل التربوي في ضوئه. 

إعادة النظر في تكوين المعلمين بما يتلاءم مع  -

متطلبات التدريس بالكـفاءات بهدف إكسابهم كـفاءات جديدة 

 بوية.لممارسة العملية التر

تبني استراتيجية فعالة للممارسة التدريسية ترتكز  -

على فهم حقيقة المشكلات التي يواجهها التلاميذ في حل 

ثناء عملية التقويم، وذلك عن طريق 
 
الوضعيات المركبة ا

ثناء فترات 
 
تدريبهم المستمر على حل الوضعيات المشكلات ا

 التعلم والإدماج والتقويم.

وطرق جديدة في تقويم إيجاد استراتيجيات  -

الكـفاءات، وفي قياس الشروط السيكومترية لاختبارات 

الوضعيات المركبة، وضرورة الرجوع إلى نظرية إمكانية 

دوات تقويم الكـفاءات.
 
 التعميم في تقدير صدق وثبات ا

نشطة الصفية لتجاوز  -
 
ليات العمل الصفي والا

 
تنويع ا

ات الصعوبات التي تطرحها طريقة العمل بالوضعي

كـثر في 
 
المشكلات، والمشاريع والإدماج قصد الاستفادة منها ا

 تنمية كـفاءات التلاميذ.
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