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الجزء الثالث
ر�ؤية تربوية

ال�ساد�س: يوجد هناك  الف�صل  ر�ؤيتي التربوية حول عبارة رورتي-كانديرا في  تتركز 
»عالم خيالي جذّاب، حيث لا �أحد يمتلك الحقيقة، وكل فرد له الحق �أن يُفهم«. هذا هو �إطار 
ر�ؤيتي )الليبرالية ال�ساخرة( حول ال�صف الدرا�سي والمجتمع. علاوة على ذلك، �أعتقد �أننا 
في اكت�شافاتنا للمعرفة نحن لا نتعامل فقط مع الحقيقة الجاهزة »الموجودة هناك« التي 
تنتظرنا لكي نكت�شفها، بل مع الطرق العديدة لتف�سير �صدى »�ضحكة الرب«. هذه العبارة 
المجازية تعطي )بالن�سبة لي( �شيئًا �أكثر من مجرد الحقيقة، التي يتم ابتكارها كلها عن 
طريقنا �أو عن طريق الم�صادفة. هذا المجاز لا ي�سمح بوجود النظام الذي نجده في الم�ستوى 
ا في الم�ستوى الغام�ض الأكثر عمقًا الموجود في كل  ال�شائع للتجربة العادية فقط، و�إنما �أي�ضً
وغير  معقّدًا  النظام  هذا  يرى  نف�سه  الوقت  وفي  الفو�ضى؛  وريا�ضيات  الكمّية  العلوم  من 
�إيجاده وتحديد نهايته.  الم�شاركة في  الوقت نف�سه يمكن  م�ألوف، غير معروف �سلفًا، وفي 
�أي �إنه ينبغي التعامل مع هذا النظام كما يفعل »الليبرالي ال�ساخر liberal ironist« الذي 
يخبرنا  الالتزام.  لهذا  الطارئة  بالحالة  الكامل  الوعي  مع  به  الالتزام  �أي  رورتي:  و�صفه 
موري�س كلاين Morris Kline، الم�ؤرّخ في الريا�ضيات، بق�صة رمزية تو�ضح هذه النقطة. 
ي�شبّه �أولئك الذين يعملون في العلوم والريا�ضيات بالمزارع الذي يلاحظ وهو »ينظّف قطعة 
د وتتربّ�ص في الغابة المحيطة بالمنطقة التي ينظفها«: من الأر�ض« حيوانات مفتر�سة تتر�صّ

الخلف،  �إلى  التراجع  �إلى  الوحو�ش  ت�ضطرّ  ينظفها  التي  المنطقة  ازدادت  كلما   
المنطقة  هذه  حدود  داخل  يعمل  كان  ا،  تدريجيًّ يزداد  بالأمن  ي�شعر  المزارع  وكان 
التي ينظّفها. )لكن( الحيوانات المفتر�سة دائمًا هناك قد تفاجئ المزارع يومًا ما 

وتهجم عليه. )1980، �ص318(. 
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عملية  هو  المنهج  الطارئة،  الحالة  بوجود  يتميز  الذي  الإطار  هذا  خلال  من 
خلال  ومن  المجهول،  تكت�شف  بل  مطلق(  )ب�شكل  المعروف  ال�شيء  تنقل  لا   ،Process

الأر�ض  »الأر�ض«، فيُخ�ضعون بذلك  والمعلمون  عملية الاكت�شاف هذه »ينظف« الطلاب 
و�أنف�سهم �إلى عملية تحويل transformation. هذا التحويل م�شروط برغبتنا في العمل 
»بالقرب من هذه الوحو�ش التي تتربّ�ص بنا«، وبعدم النظر بعيدًا عن �أنف�سنا بانتظار 
»معونة �إلهية«، �أو »قانون طبيعي« �أو مذهب غائي �أخروي ي�ساعدنا، بل هو في النظر �إلى 
�أنف�سنا، ومجتمعنا وبيئتنا. عندما نتعامل مع هذه الأ�شياء كما يفعل »الليبرالي ال�ساخر« 
ف�إننا �سنكون قادرين على بناء نوع من القوة والقدرات الخا�صة بنا - التي ت�ستطيع �أن 
تحول »ما نحن عليه« �إلى »ما ينبغي �أن نكون عليه«، وغير النا�ضج �إلى نا�ضج، وال�شيء 

ب تمامًا.  يقول رورتي )1985(: الذي ت�شعر به ب�شكل م�ؤقت �إلى �شيء مجرَّ

ي�صبح �إح�سا�س الفرد بعلاقته بالقوة التي تتجاوز المجتمع �أقل �أهمية، �إذ ي�صبح 
الفرد قادرًا على التفكير بنف�سه على �أنه جزء من الر�أي العام وقادرًا على �إحداث 

ا )�ص 169(.  الفرق في الم�صير العام �أي�ضً

هناك مخاطرة تتعلق بهذه الر�ؤية العملياتية- كما هو الحال في �أي عملية تحويلية، 
لأنها تعني �أننا قادرون على ت�أ�سي�س م�ستقبلنا على حا�ضر لا يعتمد على �شيء �إلا على 
هذه  ال�شكوى.  عن  ينفك  لا  الذي  ب�أنف�سنا  �إيماننا  وعلى  التاريخي  وما�ضيه  نف�سه، 
المخاطرة تت�ضاعف من خلال الف�شل الذريع للإن�سان �سيا�سيًّا واجتماعيًّا الذي عُرِف 
الدمار  الا�ستعباد،  الفقر،  المجاعة،  الجماعية،  الإبادة  الحروب،  الع�شرون:  القرن  به 
البيئي- كلّ ذلك حدث با�سم الفكر والطريقة العقلانية وبنيات »طيبة« في العديد من 
الحالات. لكن يبدو، بالن�سبة لي على الأقل، �أن هذا الف�شل كان نتيجة الإيمان المطلق، 
كوكب لم  نعي�ش في  كب�شر  ب�أنف�سنا  الاهتمام  تف�صلنا عن  التي  الميتافيزيقية  بالحقيقة 
بال�شك  �إيماننا  فيه  نغلّف  التي  الظروف  تلك  في  كان  نجاحنا  بعد.  نفهمه  ولم  نخلقه 
وتطوير  بناء  الالتزام.  وعدم  الالتزام  بين  القلق  من  الكافي  القدر  نبني  لكي  وال��سؤال 
والمعلمين  المنهّجين  �أن  �أعتقد  الذي  الفن  هو  ال�ضروري«  »القلق  من  المنا�سبة  الكمية 
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الفن  النوع من  والعالم. هذا  المجتمع  قادة  نن�سى كذلك  ولا  �إليه-  والطلاب في حاجة 
لا ي�أتي من مجرد الإيمان ب�صحة ما نعتنقه بل من قدراتنا على المناورة مع وجود هذه 
الالتزامات التي على عاتقنا. مثل هذا الدمج المتباين �أ�سا�سي ومهم �إذا �أردنا �أن نجعل 

الم�ستقبل �أف�ضل من الع�صر الفقير الذي نعي�شه الآن. 

من  والفهم  التعلّم  ي�أتي  علمياتيًّا،  المنهج  فيه  ي�صبح  الذي  الإطار،  هذا  مثل  في 
البناء  النقل، بل من خلال  والفهم من خلال  التعلم  والت�أمل. لا يحدث  خلال الحوار 
»قنوات  ومن خلال  ويقولونه-  قلناه  والت�أمّل بما  الآخرين  مع  حوارنا  يكون عبر  الذي 
التفاو�ض« بيننا وبين الآخرين، وبيننا وبين ن�صو�صنا. دور المنهج، كعملية، هو م�ساعدتنا 
 ،Recursive وتواترية ،Rich  على التفاو�ض ب��شأن هذه القنوات نحو نهاية تكون ثرية
R’s التي اقترحها  Rigorous. هذه الراءات الأربع  وارتباطية Realational، و�صارمة 
هنا تختلف ب�شكل جذري عن الراءات الم�ستخدمة في نهاية القرن التا�سع ع�شر وبداية 
تايلور  نموذج  عن  ا  �أي�ضً وتختلف  الابتدائية،  المدر�سة  لمنهج  ك�أ�سا�س  الع�شرين  القرن 
الذي ا�ستخدمناه ك�أ�سا�س عام لمناهجنا في العقود الما�ضية. ونحن نبد�أ قرننا الجديد 
ونتخلى عن النموذج القديم نحو نموذج جديد في هذا القرن الجديد، نحن في حاجة 
كبيرة  مهمة  هذه  الجيد.  المنهج  ماهية  تحدد  التي  المعايير  من  جديدة  مجموعة  �إلى 

تواجه منظّري المنهج في هذا الع�صر الذي نعي�شه. 

تغيرات  خ�ضم  في  الآن  نعي�ش  �أننا  هي  الكتاب  هذا  في  الرئي�سة  الأفكار  �أهم  �أحد 
�سيا�سة واجتماعية وفكرية كبيرة. نحن نغّري الآن في نماذجنا )وربما نماذجنا الكبيرة( 
من تلك التي تحمل الطبيعة الحداثية �إلى تلك التي تحمل الطبيعة ما بعد الحداثية: 
بعد  وما  ال�صناعية،  بعد  ما  البطرياركية،  بعد  ما  الفل�سفة،  بعد  ما  البنيوية،  بعد  ما 
�صات مثل الفن المعماري واللاهوت. بل �إن مفهوم  الوطنية. تكاد الأ�س�س تنهار في تخ�صّ
الأ�سا�سيات نف�سه يجد تحديات �صعبة )رورتي، 1980؛ وي�ست، 1989(. نحن الآن ندخل 
عهد »المابعد« الانتقائي الجديد. في هذا العهد، لن يختفي الما�ضي، بل �ستُعاد �صياغته 
ب�شكل م�ستمر في �ضوء حا�ضر م�ستمر ومتغير. ترك وايتهيد كامبريدج في �إنجلترا لأنها 
ا  كانت تحت �سيطرة الما�ضي، وجاء �إلى كامبريدج في ما�سا�شو�ست�س �آمًال �أن يجد �أر�ضً
�أفكارًا  خ�صبة لأفكاره الجديدة حول طبيعة الحقيقة. كان يبحث عن مكان يبذر فيه 
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جديدة وتنمو. ال�صورة المجازية نف�سها تنطبق على منهج مابعد حداثي: ينبغي �أن يكون 
هذا المنهج خاليًا من �سيطرة الما�ضي على الرغم من �أنه في حاجة �إلى جذور التاريخ من 
  post-modern أجل �أن ينمو ويتطور. لهذا ال�سبب، ال�شرطة )-( في كلمة ما بعد حداثي�
بتحويل  وتقوم  تتجاوز  بعد الحداثة  ما  الطريقة  بهذه  بعد الحداثة.  تربط الحداثة بما 
الحداثة ولي�س رف�ضها ب�شكل مطلق مرة �أخرى، هناك قلق »�ضروري« ومُنتِج بين الما�ضي 
والحا�ضر، بين رف�ض القديم من �أجل الحديث، وا�ستخدام القديم داخل الجديد. الكيفية 
التي يتم من خلالها تنفيذ هذا في منهج محلي معين هي مهمّة تقع على عاتق كل معلم 

وكل مدر�سة وكل مطوّر للمنهج. 

لن تكون عملية ربط وتحويل الحداثة مع التفكير »المابعدي« �سهلة �أبدًا، لأن الحداثة 
متغلغلة في لغتنا وفكرنا �إلى درجة �أن معظم افترا�ضاتها الأ�سا�سية تبدو �شيئًا بدهيًّا. لي�س 
من الغريب هنا �أن تتحدث عن فر�ض النظام، وعن ربط النتيجة بال�سبب، ونقل الأفكار، 
و�إيجاد الحقيقة من خلال الطريقة العلمية. العديد من التربويين يجدون الراحة )ولي�س 
العلم في  �أن »ن�ستخدم طرق  �أجل  ال�شهير: من  الانزعاج( في ت�صريح �سكنر )1953( 
ا عند  مجال ال��شؤون الإن�سانية ف�إنه ينبغي �أن نفتر�ض �أن ال�سلوك قانوني ومحدد، و�أي�ضً
»اكت�شاف �شروط معينة يمكن لنا �أن نتنبّ�أ )على الأقل �إلى درجة معينة( ب�أفعال ذلك 
ال�شخ�ص« )�ص6(. يبدو �أن مثل هذه العبارة تحمل �شيئًا من ال�صحة البدهية الم�ألوفة، 
بور وهاينزبرج  ونيوتن ولابلا�س من  �أقرب لديكارت  �أنها تعك�س ت�صورًا كونيًّا هو  كما 
وبريقوجن. لا يبدو �أن مفاهيم التنظيم الذاتي، واللانهائية، والثبات من خلال عدم 
الثبات، والنظام المنبثق تلقائيًّا من الفو�ضى، و�صناعة المعنى الإبداعية، تنتمي �إلى هذه 
�أ�سا�سية في  �أ�صبحت  التي  تلتقي معها. لكن هذه المفاهيم غير الخطية هي  �أو  العبارة 
بناء علم كوني جديد ومجموعة جديدة من معايير المنهج. لا تعتمد مناهجنا الدرا�سية 
المعا�صرة على نموذج الفعالية العلمية فقط )كليبارد، 1986( بل �إن �أ�سا�سياتها تمتد 
�إلى الفكر الحداثي من القرن ال�سابع ع�شر �إلى القرن التا�سع ع�شر. »بداهة« هذا الفكر 
في حاجة �إلى فح�ص، لأن ال�شيء البدهي في نموذج معين ي�صبح �سخيفًا في نموذج �آخر. 

في النموذج الحداثي، الا�ستقرار، التحكم الخارجي، الحقيقة الأ�صلية المعدّة م�سبقًا 
تلك الحقيقة(  �أن »نرى«  ن�ستطيع من خلالها  التي  المر�آة  �أو  العد�سة  العقل هو  )حيث 
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كلّها تعد مفاهيم بدهية- الإله، كما يو�ضح ديكارت، لم ي��شأ �أن يكون الأمر غير ذلك، 
لأنه لا يخـــدع  و»لا يلعـــب النـــرد«. في النمـــوذج مــا بعــد الحداثي، الاحتمالات الطارئة 
لا نهاية لها. من ال�شائع �أن تقول فيما بعد الحداثة: �إنه لا توجد مرجعيات، كل �شيء 
يرتبط بغيره. لكن يبدو �أن هناك مفهومًا واحدًا يُعدُّ هو المرجع، وهو مفهوم يرتكز عليه 
 .self-organization النموذج برمته، ولا يمكن �أن يوجد من دونه وهو التنظيم الذاتي
)الف�صل  العلوم  من  كل  في  يوجد  الذاتي  التنظيم  �أن   )1990( هيلز  كاثرين  ح  تو�ضّ
الرابع( والأدب )الف�صل الخام�س(. �سواء كنا نتعامل مع القراء والن�صو�ص، �أو الأميبا 
والطحالب، �أو �أيونات ال�سيريوم والبرومات في و�سط حام�ضي، الكل لديه تنظيم ذاتي 
تحت ظروف معينة. �إذا �أردت �أن ت�ستخدم التنظيم الذاتي وت�ستفيد منه، فينبغي درا�سة 

هذه الظروف المعينة ومعرفتها.

الميزة التي �أراها تميز ما بعد الحداثة عن النموذج الحداثي، وهي الميزة الأبرز التي 
لها انعكا�سات على المنهج، هي التنظيم الذاتي. يعتقد بياجيه جازمًا �أن التنظيم الذاتي 
والمواءمة،  الا�ستيعاب  عمليات  في  كبيرة  �أهمية  يحتل  الذي  نف�سها  الحياة  �أ�سا�س  هو 
وخا�صة �أنها تتفاعل لتعطي الحياة خ�صائ�صها المتناغمة والنمائية. عندما تغيب عملية 
البيني  التفاعل  خلال  من  مميت.  هادم  تطرف  �إلى  ي�ؤدي  ذلك  ف�إن  الأخرى  عن  ما 
للا�ستيعاب والمواءمة يحدث النمو والن�ضج والتطور. اقتب�ست في مقدمة هذا الكتاب ما 
ا بعد الحداثية في �أنها ما زالت جديدة بحيث ي�صعب  قاله �ستيفن تولمين )1982( عمَّ
الذاتي عن�صر  التنظيم  �أن  ف�أعتقد جازمًا  التعريف  يتحقّق مثل هذا  تعريفها. عندما 
ا  رئي�س في ذلك، حتى و�إن كان ذلك على الم�ستوى الافترا�ضي ولي�س ال�صريح. وقلت �أي�ضً
في المقدمة: �إن الفكر ما بعد الحداثي �شكّك كثيًرا في »الف�صل الثنائي ال�صارم« الذي 
تركه لنا ديكارت. هذه الوحدة �أو النظرة الكلية التي يتميز بها هذا التنظيم لي�ست من 
نوع التوازن التطورّي اله�شّ الذي ي�شتبك فيه كل �شيء مع �أي �شيء، بل هو اتحاد تحويلي 
التنظيم  ينتج( عن �سمات ومواد ديناميكية )حرارية( جديدة.  �أن  ي�ستطيع  ينتج )�أو 

الذاتي هو من ي�شكل هذا الاتحاد التحويلي. 

�أو�ضح  للعمليّة، فنحن- كما  فة(  الذاتي �سمة �ضرورية )ومعرِّ التنظيم  نعد  �إذا لم 
�أن الكائن الحي يتغير من  �أمام افترا�ض بديل، وهو  نيوتن  في »قانون الحركة الأول« 
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حالته الراهنة من خلال قوة خارجية. و�سواءً اهتمْمنا بهذه القوة الخارجية من خلال 
الدين )الله(، �أو الميتافيزيقيا ) القَدَر، الم�صادفة(، �أو العامل ال�شخ�صي )المعلم(، ف�إن 
التي تختارها؛ نحن فقط  ب�إرادتها في جميع الاتجاهات  القوة الخارجية تحرّكنا  هذه 
ن�ستجيب ونتفاعل. دورنا فقط هو في الأ�سا�س م�ستقبل �أو م�شاهد لهذه القوة. كان هذا 
بدرجة كبيرة الافترا�ض الم�سيطر، على الرغم من كونه خفيًّا، الذي �سيطر على المنهج 

الأمريكي خلال القرن الع�شرين. 

المنهج الذي يتم ت�صميمه با�ستخدام التنظيم الذاتي كافترا�ض �أ�سا�سي يختلف نوعيًّا 
الطالب يقت�صر على الا�ستقبال.  �أن دور  يتم ت�صميمه على افترا�ض  الذي  المنهج  عن 
في النوع الأول، التحدّي والت�شوي�ش ي�صبحان ال�سبب للتنظيم و�إعادة التنظيم )»القوة 
الباعثة« عند بياجيه نحو �إعادة التوازن(؛ �أما في النوع الثاني ف�إن التحدي والت�شوي�ش 
بة التي يجب التخل�ص منها وتجاوزها وقمعها  ي�صبحان من ال�صفات غير الفعالة والمخرِّ

ب�أ�سرع ما يمكن. 

�أما  وظيفتها،  ت�ؤدّي  �أن  �أجل  من  الت�شوي�ش  تتطلب  عام  ب�شكل  المفتوحة،  الأنظمة 
في  الطريقة،  بنف�س  النظام.  وظيفة  تهدّد  لأنها  الت�شوي�ش-  فترف�ض  المغلقة  الأنظمة 
الإطار الذي يطبق النظام المفتوح والتنظيم الذاتي، يحتاج المعلمون �إلى التحدّي الذي 
�أما في الإطار الذي  �أن ي�ؤدوا دورهم في العملية التفاعلية.  ي�أتي من الطلاب من �أجل 
يطبق النظام المغلق بعيدًا عن النظام الذاتي, ف�إن تحديات الطلاب تهدّد ذلك الدور 
وتعوق �أداءه. ق�ضية اتجاهات المعلم, التي تعك�س الافترا�ضات العالمية الأ�سا�سية مهمة 
فقط  ونعرفها  كينونتنا  �أعماق  في  وت�سكن  وا�ضحة  غير  الافترا�ضات  هذه  عادة  ا.  جدًّ
بطريقة خفية وغام�ضة. بعث هذه الر�ؤى الخا�صة حول وجودنا في هذا العالم و�إبرازها 
تحت �أ�ضواء الر�أي العام عمل مهم من �أجل اكت�شاف الذات وبناء ما يجب �أن نكون عليه 

كمجتمع. هنا، الآن في ال�صفحة الآتية ��سأقدم عقيدتي التربوية.
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عقيدة تربوية 

�سلطة  يقبل  �أن  الطالب  من  المعلّم  يطلب  لا  والطالب،  المعلم  بين  ت�أمّلية  علاقة  في 
المعلّم، بل �إنه يطلب من الطالب �أن يرجئ �إنكاره لتلك ال�سلطة، لكي ي�شترك مع المعلم في 
البحث حول ما يعي�شه الطالب من تجارب. يوافق المعلم على م�ساعدة الطالب على فهم 
ا للتحدّي الذي يواجهه من الطلاب، والعمل  مة، و�أن يكون م�ستعدًّ معنى الن�صيحة المقُدَّ

مع الطالب في ت�أمّل الفهم ال�صامت لدى كل واحد منهم.
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الفصل السابع 
بناء م�صفوفة في المنهج 

مفاهيم في المنهج 

عمله  الا�ستمرار في  على  الحالية،  ومبادئه  بطرقه  قادر  �إنه غير  يحت�ضر.  المنهج 
�إلى مبادئ جديدة. نظرة  �إنه في حاجة  والم�شاركة ب�شكل فاعل في تقدم التربية. 

جديدة.. لم�شكلاته.. )و( طرق جديدة منا�سبة.. لهذه الم�شكلات. 

- جوزيف �شواب - التطبيق العملي: لغة للمنهج،  1978/1970�أ، �ص287. 

اليوم، لم يعد المنهج في طريقه للاحت�ضار، لأن جزءًا جديدًا من هذا المجال ظهر 
في العقود التي تلت الت�صريح الذي �أدلى به �شواب، وهذا الجزء هو نظرية المنهج. يتم 
داخل هذا الجزء الكثير من النقا�ش حول طبيعة وغر�ض المنهج، بالإ�ضافة �إلى ق�ضايا 
والاعتقادات  والعملية،  والجن�،س  والعرق،  الاجتماعية،  بالطبقة  المنهج  ارتباط  مثل 
وجميع  والإدراك  والدين،  والبيئة،  الت�أويل،  وعلم  والذات،  والفردية،  الأيديولوجية، 
المدار�س التي ظهرت في ع�صر »المابعد«. هذا كان على �سبيل المثال لا الح�صر. وعلى 
الرغم من �أن ظهور هذه المناق�شات لم ي�أت نتيجة لإعلان �شواب ال�سابق الذكر، �إلا �أن 

�شكل هذه النقا�شات وحيويتها قد ت�أثّرت به.

المنهج  في  المفاهيم  من  عدد  طرح  من  �أتمكّن  �أن  �أرجو  الأخير،  الف�صل  هذا  في 
بعد  ما  تقدّمها  التي  والطرق  والم�شكلات  والمبادئ،  الجديدة،  النظرة  على  بالاعتماد 
�آمل،  كما  لكنها،  المجال  هذا  �صياغة  لإعادة  �شاملة  المفاهيم  هذه  تكون  لن  الحداثة. 
�ستكون وا�سعة بما فيه الكفاية ومحفّزة للآخرين نحو بداية جديدة في هذه المهمة. �أحد 
يكون  التطوير هو نموذج فكري جديد  �إليها في هذا  نحتاج  التي  العملية  الأ�شياء  �أهم 
بديًال لما طرحه رالف تايلور قبل �أكثر من ن�صف قرن. ربما الراءات الأربع R’s للثراء 
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 Rigor relations، وال�صرامة  والروابط )العلاقات(   ،recursion والتواتر   ،richness

ت�ساعدنا للم�ضي قدمًا في هذا الاتجاه.

لقد اخترت �أن �أ�سمّي هذا الف�صل »بناء م�صفوفة في المنهج« للت�أكيد على �شيئين هما 
�أفكار البناء من بياجيه،  الطبيعة البنائية وغير الخطّية لمنهج ما بعد حداثي. جاءت 
بناء مفتوحة  يف�ضل عملية  بياجيه،  با�ستثناء  وبرونر، حيث الجميع،  وديوي  بريقوجن 
النهاية وغير محددة. �أي �إن المنهج البنائي هو الذي ينبثق من خلال العمل والتفاعل 
من قبل الم�شاركين؛ وهو لي�س منهجًا محددًا �سلفًا )�إلا �إذا كان ذلك بم�صطلحات عامة 
ووا�سعة(. لي�س للم�صفوفة بداية �أو نهاية؛ على الرغم من �أن لها حدودًا ونقاط التقاء �أو 
ا، ف�إن المنهج الذي يُبنى على �شكل م�صفوفة غير خطي وغير تتابعي  تركيزًا. ولهذا، �أي�ضً
على الرغم من �أن له حدودًا ومليئًا بنقاط تركيز والتقاء و�شبكات مترابطة من المعنى. 
والعلاقات  الارتباطات  بناء  زاد  وكلما  الالتقاء،  نقاط  ثرائه زادت  المنهج في  زاد  كلّما 

ازداد المعنى عمقًا.

النظر �إلى المنهج على �أنه بناء م�صفوفة يتوافق مع فكرة ديوي حول العقل على �أنه 
فعل، ومع فكرة برونر )1986( عنه »ك�أداة في البناء« )�ص97(- �أي �إنه �أداة ن�ستخدمها 

في �صنع المعاني. 

بناء النموذج العملي 

ا�ستمر مو�ضحًا ما  المنهج واحت�ضاره،  �إعلانه حول   Schwab �أ�صدر �شواب  �أن  بعد 
على  الم�ستمر  اعتماده  ب�سبب  ال�سيئة  الحالة  هذه  �إلى  المنهج  »و�صل   : قائًال �إليه  ذهب 
مجالات  من  و»تبنّاها«  »ا�ستعارها«  التي  )�ص287(  بة«  المجرَّ غير  الخاطئة  النظرية 
�أن  على  ورورتي،  �شون  م�ستبقًا  ديوي  خُطى  وهو هنا يم�شي على  �شواب،  ي�ؤكد  �أخرى. 
»البناء النظري غير منا�سب ولا يمكن تطبيقه على م�شكلات التدري�س والتعلّم الفعلية« 
)�ص287(. هناك حاجة �إلى �أن يتم النظر �إلى م�شكلات التعلم والتدري�س من خلال 
الممار�سة ولي�س من خلال النظرية؛ �أي عدم النظر �إلى هذه الم�شكلات كجزء من نظريات 
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متنوعة تتناف�س فيما بينها، بل من خلال »�سياقاتها« المحلية. يجب التعامل معها »ب�شكل 
ملمو�س وخا�ص... ومن خلال قابليتها للظروف ومن ثم �إمكانية تعرّ�ضها لأي تغيير غير 
متوقع«)�ص289(. هذه الم�شكلات في حاجة �إلى تطبيق النماذج غير الخطية التي تتميز 
بها الفيزياء الكمية وريا�ضيات الفو�ضى، ولي�س النماذج العالمية الكبرى التي تحيط بكل 

�شيء ال�سائدة في فل�سفة الحداثة.

هذا الانتقال في الاهتمام بالعلاقة التي تربط النظرية بالتطبيق، حيث النظرية لا 
 ت�سبق التطبيق، وحيث التطبيق لا يظل خادمًا للنظرية، لا يعني رف�ض النظرية مطلقًا 
بل هي  النظرية،  »الممار�سة« على  ا فر�ض  �أي�ضً يعني  لا  �أنه  بينهما. كما  بناء حاجز  �أو 
خلال  من  النظرية  وتطوير  بناء  يتم  بحيث  الأر�،ض  من  النظرية  تنطلق  �أن  محاولة 

الممار�سة والتطبيق.

هذا الأمر يعني �أن نفتر�،ض كما فعل ديوي، �أن »الو�ضع الكائن« يمكن تحويله �إلى »ما 
  Transformation يجب عليه �أن يكون«. هي في الحقيقة �أن ن�ستخدم )نرى( مفهوم التحويل
والأفكار،  والعمليات  المنهج،  لمواد  التحويل  يكون  وبذلك  المنهج-  في  مركزية  كفكرة 
الحرية  �إلى  حاجة  في  والطلاب  المعلمين  �أن  اعتقادي،  بح�سب  يعني،  هذا  والم�شاركين. 
والت�شجيع وفي حاجة �إلى دفعهم نحو بناء منهجهم الخا�ص في تفاعل م�شترك بع�ضهم 
مع بع�ض. يجب �أن تكون الإر�شادات �أو التعليمات، بغ�ض النظر عن م�صدرها- �سواءً كان 
م�صدرها الكتب الدرا�سية، دليل المنهج، الجهات التعليمية في الدولة، المنظمات المهنية، 
التحديد فقط من  ي�أتي  �أو الما�ضية - عامّة وعري�ضة وغير محدّدة.  ال�سائدة  الثقافة  �أو 

خلال عملية بناء المنهج التي تُعد لبّ العملية التعليمية في كل موقف محلّي.

القديمة  الأحداث  اعتبار عواقب  �أي  المتواتر-  الت�أمل  المنهج من خلال  بناء  عملية 
بو�صفها م�شكلات للأحداث الم�ستقبلية- هي التي ت�ؤ�س�س القيم والاتجاهات والإح�سا�س 
»العقل«  تعد  الحداثة  كانت  �إذا  عاجل.  ب�شكل  مجتمعنا  �إليها  يحتاج  التي  بالجماعة 
بو�صفها مر�آة مجازية حول �شيء كائن، ف�إن ما بعد الحداثة تنظر �إلى العقل على �أنه 
»فعل« لما يجب لهذا ال�شيء �أن يكون. وكما قال جيروم برونر: �سوف ن�ستخدم عقولنا 

الفعلية من �أجل �أن نبدع عوالمنا الممكنة.
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ا�ستخدام التنظيم الذاتي 

تولمين  و�ستيفن   )1990( هيلز  كاثرين  من  كل  قال  كما  الع�شرون،  القرن  كان  �إذا 
ا القرن الذي جلب لنا الوعي بمفهوم التنظيم  )1990(، هو قرن الا�ضطرابات، فهو �أي�ضً
التنظيم  نظام  هو  الا�ضطراب  من  معينة،  ظروف  في  ينبثق،  الذي  النظام  لأن  الذاتي، 
�إنه  �إن لم يكن من قرون �سابقة.  �أدرك علماء الأحياء هذا الأمر لأجيال كثيرة،  الذاتي. 
ال�سبب  الأطفال، وهذا هو  ا مع  �أي�ضً �أعماله  للعالم، وفي  بياجيه  الأ�سا�س في نظرة  ي�شكّل 
الذي �أدى به �إلى عدم فهم الرغبة »الأمريكية« في �إ�سراع عملية التنقل بين مرحلة معينة 
الذاتي.  التنظيم  عمل  فر�ص  قلّت  الانتقال  عملية  �أ�سرعت  كلما  لها.  التالية  المرحلة  �إلى 
لكن مع ذلك لم يبد�أ الاهتمام بالتنظيم الذاتي كمفهوم �إلا بعد ظهور ريا�ضيات الفو�ضى 
و�أعمال بريقوجن في التفاعلات الكيميائية المتذبذبة )غير الم�ستقرة والمحفزة ذاتيًّا(. �إذا 

انبثقت تربية ما بعد حداثية، ف�إني �أتوقع �أنها �ستتركّز حول مفهوم التنظيم الذاتي.

ال�شوا�ش.  �أو  الت�شوي�ش  وجود  ذلك  �شروط  من  الذاتي؟  التنظيم  يعمل  ومتى  كيف 
ينظّم �أي نظام نف�سه ذاتيًّا فقط عندما يكون هناك ت�شوي�ش �أو م�شكلة �أو قلق ما- عندما 
يكون النظام غير م�ستقر، ويحتاج �إلى �إعادة الا�ستقرار، لكي ي�ستمر في القيام بوظيفته. 
�إعادة  نحو  دافعة«  قوة  »يوفّر  التوازن(  الا�ستقرار هذا )عدم  بياجيه، عدم  يقول  كما 
البناء. لكن، كما نعرف جيدًا من التجارب التي ع�شناها، لي�س كل ا�ضطراب يقود �إلى 
�إعادة البناء، فمن الممكن لأي موقف غير متوازن �أن يقود �إلى نوع من الفو�ضى التي لا 
ت�أخذنا �إلى م�ستوى جديد من النظام يكون �أكثر تعقيدًا، بل �إلى هاوية الدمار. تاريخنا 

ح الإمكانات الحقيقية لمثل هذا الاحتمال.  المعا�صر يو�ضّ

�إيجابي في عملية  �إلى عامل  الت�شوي�ش  يتحول هذا  �أن  �أي ظرف يمكن  �إذن، تحت 
التنظيم الذاتي؟ لم يُكتب الكثير في مثل هذا المو�ضوع. في الواقع، �أعرف مقالين فقط 
يخاطبان ال�شروط ال�ضرورية التي ت�ؤدّي �إلى حدوث التنظيم الذاتي، و�أحدهما يتناول 
الت�شوي�ش مبا�شرة. كما �أن كلا المقالين لا يهتمان بالق�ضايا التربوية �أو ق�ضايا المنهج. 
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ومع ذلك فقد وجدتهما مفيدين وم�ساعدين على الاكت�شاف Heuristic، و�أنا �أفكر في 
 Stephen J.كيفية ا�ستخدام ظاهرة التنظيم الذاتي. �أحد المقالين كتبه �ستيفن ج. قولد

Gould، �أما الآخر فقد كتبه جيروم برونر. 

يتحدث �ستيفن جولد في مقاله المو�سوم »في�ض من عظام الفكّ« )1990( عن م��سألة 
�أو خط�أ الكيفية التي تطوّر فيها خي�شوم ال�سمك  في علم الأحافير تتعلّق بمدى و�صحة 
�آذانًا.  الأ�سماك والزواحف لا تمتلك  الثدييات-  �أذن في  �إلى  الزواحف ثم  �إلى فكّ في 
�أو كيف   » �أن ت�صبح عظامًا للأذن؟  الفك  يت�ساءل جولد: »حقيقة، كيف يمكن لعظام 
يمكن لخي�شوم ال�سمك �أن ي�صبح عظمًا في الفك؟ )�ص  �ص 12- 13(. الإجابة، كما 
يقول: تكمن في الطريقة غير الفعّالة التي ت�شكّلت فيها بع�ض �أ�شكال الحياة. البكتريا 
كائنات خلوية فعالة ب�شكل مده�ش؛ �إذ لا يوجد �أي تبديد �أو فائ�ض في وظائفها مع البيئة 
وداخلها. لم تتطور عن �شكلها الأ�صلي لأكثر من 3.5 بليون �سنة، وربما �ست�ستمر على 
»الوفرة«  �أو  »الفائ�ض«  توفّر بع�ض  الأ�سماك  ال�شم�س«. لكن بع�ض  �شكلها »حتى تنفجر 
للتنف�س  �إلى الخيا�شيم  الأ�سماك  المادة عندما تحتاج  تنبثق  )�ص �ص 15، 18( بحيث 
ا احتاجت الزواحف �إلى مادة �إ�ضافية كافية في  �أي�ضً ولعظام فك تتطوّر ن�شوئيًّا. لهذا 

عظام الفك ت�ؤدي وظيفة الا�ستخدامات المتعددة للأكل ولعظام الأذن. 

زائدًا عن الحاجة،  �أو  يكون ح�شوًا  �أن  يدافع عن منهج يمكن  و�أنا منهم،  �أحد،  لا 
ولا ينبغي �أن يكون هذا من ال�صفات المهمة التي يمتلكها المتعلم. لكن المتعلم في المنهج 
ال�شخ�صية  الثقة  ولديه  جيد  ب�شكل  الدرا�سية  المادة  يعرف  �أن  �إلى  يحتاج  الدرا�سي 
مة، و�أن »يلعب«  الكافية على �أن يكون قادرًا على حل وتف�سير وتحليل و�أداء المادة المقدَّ
ق وغير م�ألوف. المقابل لفكرة  الا�ستخدامات المتعددة الآنفة  بها ب�أ�سلوب متخيَّل م�شوِّ
الذكر، كما �أعتقد، هي وجهات النظر المتعددة للمنهج. هذا يتطلّب منهجًا ثريًّا في تنوّعه 
وم�شكلاته وو�سائله الم�ساعدة على الاكت�شاف. بالإ�ضافة �إلى البيئة ال�صفّية التي تحفّز 
على الك�شف- وهي خطوة تتعدى مجرد الاكت�شاف. �سوف ي�ساعد الت�شوي�ش على حفز 
التنظيم الذاتي فقط عندما تكون البيئة ثريّة بما فيه الكفاية ومنفتحة بما فيه الكفاية، 

لكي ت�سمح وتفتح الطريق �أمام الا�ستخدامات والتف�سيرات ووجهات النظر المتعددة. 
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وبو�ستمان  )برونر  التناق�ض«  �إدراك  في  »نموذج  المو�سوم  مقاله  ففي  برونر،  �أما 
 Thomas كون  توما�س  عنه  قال  مقال  وهو   ،)1973/1949  ،Bruner & Postman

في  والتغيرات   Paradigm الفكري  النموذج  عن  مفهومه  في  �أثّر  �إنه   :)1970(  Kuhn

النموذج paradigm shift- فقد تحدث ب�شكل مبا�شر عن الدور الذي ي�ؤديه الت�شوي�ش 
في الم�ساعدة على التنظيم الذاتي. 

لا ي�ستخدم برونر هذه الكلمات لكنه يتحدث عن الفهم �أو الإدراك الذي يعتمد على 
التوقع �أو التنب�ؤ، وعن الاهتمام بالكيفية التي يتغير فيها الإدراك �أو الفهم عندما يثبت 
)ال�سبيت(  ال�سنديان  ورقة  على  »الأحمر«  اللون  برونر  �أدخل  التوقع.  عدم �صحة هذا 
في ورق اللعب مع اللون الأ�سود )ال�سبيت( العادي، ووجد �أن �أولئك الذين تجاوزوا هذا 
التناق�ض فعلوا ذلك من خلال عملية التنظيم الذاتي، بم�ساعدة )ولي�س �إعاقة( الدور 

الذي ي�ؤديه هذا الت�شوي�ش.

 نفّذ برونر )وم�ساعده بو�ستمان(  هذه التجربة با�ستخدام ورق اللعب لأن توقّع ر�ؤية 
وم�ألوف  �شائع  �سوداء  �أنها  ال�سنديان )ال�سبيت( على  و�أوراق  �أنها حمراء  القلوب على 
تت�ألف كل مجموعة من خم�س  وال�سبيت في مجموعات  القلوب  التجربة  عالميًّا. ق�سّمت 
ال�شاذ غير  واللون  الم�ألوف  العادي  باللون  �أوراق  �أوراق، بحيث يختلط في كل مجموعة 
�أحمر  �أ�سود ولون  ال�سنديان )ال�سبيت( تحتوي على 4  �أوراق  �إن مجموعة  �أي  الم�ألوف، 
واحد، 3 �أ�سود و2 �أحمر، 2 �أحمر، و3 �أ�سود، �أو لون واحد �أ�سود و4 �أحمر. هذه الن�سبة 
نف�سها موجودة في �أوراق القلوب الحمراء )الها�ص( �أي 4:1، 3:2، 2:3، 1:4. يتم عر�ض 
 tachistoscope هذه الأوراق لعينة من طلاب الجامعة با�ستخدام جهاز عر�ض ال�صور
لأوقات متفاوتة )تزداد تدريجيًّا( ت�صل �إلى الميلي ثانية �أو �أقل منها. �أطول مدة ممكنة 
على  الموجود  »لر�ؤية«  واحدة  ثانية  �أو  ثانية  ميلي   1000 هي  الواحدة  ال�صورة  لعر�ض 

ال�شا�شة. 

كانت النتائج مثيرة بحد ذاتها وخا�صة في ق�ضية التنظيم الذاتي. �أنكر معظم �أفراد 
العينة )27 من �أ�صل 28( وجود �أي �شيء �شاذ في الأوراق. ال�سبيت »الأحمر« غاب تمامًا 
وك�أنه غير موجود. وجد بع�ض �أفراد العينة �صعوبة في الخروج من هذا النمط العادي 
)ر�أوها  النمط  هذا  من  الخروج  في  ا  جدًّ كبيرة  �صعوبة  وجد  منهم  والقليل  الم�سيطر، 
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تتراوح  كانت  الم�سيطر  النمط  عادة  تتبع  التي  الا�ستجابة  �أنماط  الثانية(.  مرة في   50
بين الحل الو�سطي �أو الف�شل تمامًا )العجز(. في الا�ستجابة الو�سطية ر�أى �أفراد العينة 
�أوراقًا  بلون »بنّي« و»�أرجواني« و»�أ�سود بنّي« و»�أحمر غامق« وهكذا. لم ينزعج معظم 
�أفراد العينة الذين تبنّوا هذا النمط كطريقة رئي�سة في التعامل مع هذه الأوراق ال�شاذة 
من م�شاهداتهم. بَدَا وك�أنهم يقبلون هذه الت�صنيفات الجديدة. من الناحية الأخرى، 
وفي نمط الا�ستجابة العاجزة التي ت�ستخدم الحل الو�سطي �أحيانًا والعجز غالبًا - �أ�صبح 
�أفراد العينة مرتبكين �إدراكيًّا ومفهوميًّا حول الأوراق ال�شاذة والعادية كليهما. وكما قال 

�أحد �أفراد العينة )في 300 ملي ثانية، وهو وقت العر�ض المعتاد للإدراك(:

لا �أ�ستطيع �أن �أكت�شف ماهيتها. لا تبدو ورقة لعب في ذلك الوقت. لا �أعرف الآن �أي 
لون كانت، ولا �أعرف �إن كانت ورقة �سبيت �أو قلبًا. �أنا الآن ل�ست مت�أكدًا كيف تبدو 

ورقة ال�سبيت... يا �إلهي!
- برونر وبو�ستمان،1949/ 1973، �ص79.

لم ت�ؤدِّ الفو�ضى �أو الت�شوي�ش لدى هذا الطالب �إلى �إعادة التوازن، و�إنما قادته �إلى 
»هاوية الدمار«.  الا�ستجابة الأكثر �إثارة -في التعامل مع الت�شوي�ش والتنظيم الذاتي- 
كانت في الت�صنيف الذي �أ�سماه كل من برونر وبو�ستمان »الإدراك«. في هذا النمط تمكّن 
�أفراد العينة من �إدراك الأوراق ال�شاذة )مع تزايد وقت الم�شاهدة(، �إلا �أن عددًا قليًال 

منهم )6 من �أ�صل 28( ركّزوا �أول الأمر على الأوراق »الخاطئة« �أو ال�شاذة.

لهذه  مزعجًا  الإدراك  عملية  قبل  ظهر  الذي  بالخط�أ«  »الإح�سا�س  هذا  يكن  لم 
المجموعة، بل كان متناغمًا مع كل ظهور للورقة ال�شاذة، وكان يتركّز غالبًا في الخ�صائ�ص 
الخارجية للورقة مثل الرموز النقطية في زوايا الورقة واتجاه هذه الرموز الذي لم يتم 

تغييرها لكي تتوافق مع تغّري اللون. 

وعند النظر �إلى التنظيم الذاتي في هذه التجربة ف�سيتّ�ضح فعًال وجوده. �أبدى جميع 
�أحد  �إذ عّرب  الإدراك«،  �أو »�صدمة  »�آها!«  المفاجئة  العفوية  تقريبًا ده�شتهم  الم�شاركين 
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: »يا �إلهي! ماذا كنت �أقول؟ كانت تلك �ست �أوراق حمراء  �أفراد العينة عن ذلك قائًال
من ال�سبيت« )�ص82(. علاوة على ذلك، كان �أولئك الذين ركّزوا انتباههم في الأوراق 
ال�شاذة كم�صدر ت�شوي�،ش ولم ينكروا وجودها )ال�سيطرة(، ولم يتجنّبوا �أهميتها )الحل 
الو�سط(، هم الأكثر نجاحًا في الانتقال �إلى نظام جديد- بل �إن بع�ضهم كان الأ�سرع في 
الانتقال �إلى النظام الجديد، كما كانوا الأكثر تناغمًا في �إعادة التفكير بمجرد �إدراكهم 

للأوراق ال�شاذة.

م�ساعد  ك�أ�سلوب  المنهج  مجال  في  منها  والا�ستفادة  التجربة  هذه  �إلى  النظر  عند 
�أن  للت�شوي�ش  �أنه يمكن  الافترا�ض  المعقول  يبدو من  ف�إنه  كنموذج،  ولي�س  الك�شف  على 
الت�شوي�ش كافيًا  الذي يعمل فيه هذا  الإطار  �أو  البيئة  �إيجابية عندما تكون  يعمل كقوة 
بالقدر الذي يبتعد فيه المرء عن العمل تحت �ضغط »النجاح« ب�سرعة، وعندما ت�سمح 
هذه الظروف بدرا�سة تفا�صيل هذا الاختلاف )وربما اللعب به(، وعندما يكون الوقت 
�أو  الظهور  هذا  �أن  من  الرغم  وعلى  جديد.  �إطار  بظهور  لي�سمح  نمو(  )كعامل  كافيًا 
الانبثاق تلقائي وعفوي )انتقال كلي( �إلا �أن المدة الزمنية قبل هذا الظهور تتطلب غالبًا 

ا لهذا الاختلاف �أو الخروج عن الم�ألوف.  فهمًا وتروي�ضً

عامل  )وهو  الوقت  ق�ضاء  تعني  الأخطاء،  وربما  الاختلافات،  هذه  تروي�ض  عملية 
�أفكارهم  حول  الطلاب  مع  جاد  نحو  على  للتحاور  اللازم  النيوتوني(  الإطار  تجاهله 
ك�أفكار نابعة منهم. مثل هذا المفهوم غير موجود في نموذج رالف تايلور، ولي�س جزءًا 

من الطريقة التي يعتقد فريديريك تيلور �أنها منا�سبة للتعامل مع �شميدت.

دور ال�سلطة 

ربما لا توجد ق�ضية �أكثر �أهمية للمعلمين، وخا�صة المبتدئين منهم، من ق�ضية معرفة 
من يمتلك ال�سلطة الذي يتحكم بكلّ �شيء. في الوقت الذي يكون فيه المجتمع �أو الجماعة 
اليوم،  نعي�شه  الذي  الع�صر  الحال في  هو  كما  �شيئًا مخيفًا  �سلطة  من غير  ال�صف  �أو 
وتعرفها  ال�سلطة  تفتر�ض  التي  تلك  وهي  لل�سيطرة،  نظرة خا�صة  نتبنّى  ا  �أي�ضً �أننا  �إلا 
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تحتوي  الذاتي  التحكم  �أو  الداخلية  ال�سيطرة  الخارج.  من  مفرو�ض  �شيء  �أنها  على 
التدخل  تعني  فال�سيطرة  ذلك  عدا  داخلي،  �أو  ذاتي  مثل  ت�صفها  كلمات  على  دائمًا 
النظرة  ت�ستند جذور هذه  الموقف.  الآلية في  الغيبية  الم�ساعدة  �إدخال  �أي   - الخارجي 
�إلى عدة م�صادر: الإطار الكالفيني���� للطبيعة الب�شرية )الذي �أو�ضحه ويليام جولدنج 
ال�سابع ع�شر )كل  القرن  ال�سائد في  الطبيعة  وال�شكّ في  William Golding 1962(؛ 

الني نتجت من علوم الحداثة  الإن�سان  �أ�شلاء(؛ والإعجاب الكبير بمركزية  �إلى  �شيء 
 ،1852/1620  ،Francis Bacom بيكون  )فران�سي�س  للإن�سان«  الطبيعة  )»�إخ�ضاع 
�ص560(. اجتمعت كل هذه الم�صادر و�أ�سّ�ست �أحد �أعظم خرافات الحداثة: من الفائدة 
للجميع، ومن ال�صالح العام �أن ت�سيطر العلوم والح�ضارة على الطبيعة. عزّزت الثورة 
هذه  نرى  نحن  التنويري.  الفكر  من  مقاومة  وجدت  التي  الخرافة  هذه  ال�صناعية 
النظرة في ال�سيطرة في درا�سات الحركة والزمن التي جاء بها فريدريك تيلور، و�أحد 
�أهم الافترا�ضات الأ�سا�سية التي ت�شترك مع المذاهب الأربعة التي يقول عنها هربرت 
�إنها �سيطرت على المنهج الأمريكي في بدايات   :)1986( Herbert Kliebard كليبارد 
ومنت�صف القرن الع�شرين، وهي الإن�سانية الليبرالية Liberal humanism، التطويرية 
Social meliorism، والفعالية العلمية  Developmentalism، التح�سينية الاجتماعية 

الحداثي.  الفكر  في  متجذرة  خارجيًّا  المفرو�ضة  ال�سيطرة   .Scientific efficiency

العبارة التربوية ال�شائعة، »لا تبت�سم �إلا في عيد الميلاد«، لي�ست مجرد ن�صيحة عملية، 
بل هي �صورة مجازية ميتافيزيقية.

هناك ر�ؤية �أخرى معار�ضة لل�سلطة، وهي تلك الموجودة في التنظيم الذاتي، ريا�ضيات 
الفو�ضى، طبيعيّة ديوي، الكونية العملية لوايتهيد، و�سردية برونر، والأنماط الظاهرية 
وجود  تفتر�ض  النظريات  هذه  كل  غادامير.  عن  الت�أويل  وعلم  بياجيه،  عند  الوراثية، 
ال�سلطة داخل )ولي�س خارج( ال�سياق الموقفي، �أي �إنها كلها تفتر�ض �أن ال�سلطة هي تلك 
ال�سلطة �أو التحكم الذاتي الذي ينبثق من التفاعلات داخل هذه ال�سياقات الموقفية. لم 
تتم درا�سة هذا النوع من التحكم �أو ال�سلطة ب�شكل عميق لهذا ف�إن معظم المعلّّمين )بغير 

ص - ن�سبة �إلى جون كالفن John Calvin )1509- 1564( الذي �أ�س�س حركة في الإ�صلاح الديني ت�ؤمن بالاختيار 
الم�سبق- المترجم
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وعي ودون درا�سة( يفتر�ضون �أن ال�سلطة هي من ذلك النوع المطلق الذي ي�سيطر على كل 
�شيء بدلًا من نوع »الأول بين �أفراد مت�ساوين « �أو Prima interpares. هذا النوع الأخير، 
ف دور المعلم في منهج ما  �أي »الأول بين �أفراد مت�ساوين« هو في اعتقادي النوع الذي يعرِّ
بعد حداثي تحويلي. دور المعلم، كفرد �أول بين �أفراد مت�ساوين، لم يتم �إلغا�ؤه، و�إنما �أعيد 
ترتيبه بعد �أن كان خارج الموقف الطلابي، لي�صبح واحدًا �ضمن الموقف التعليمي. �إذن 
ال�سلطة تتحرك هنا �إلى داخل الموقف. لا يتم اتخاذ القرارات حول ق�ضايا الإجراءات، 
وطرق التدري�س والقيم بطريقة مجردة، بعيدًا عن واقع الحياة، بل هي قرارات محلية 
المعلم  دور  �أن  هنا  الوا�ضح  من  المحلية.  والتقاليد  والعادات  والمعلمين  بالطلاب  تتعلق 
ا، ويختلف عن �إطار ال�سلطة المطلقة التي تجعل المعلم يفر�ض �سلطته، فهو هنا  مهم جدًّ
في �أف�ضل حالاته مف�سر لقيم الآخرين. �أما في الإطار الموقفي، �أي ال��شؤون المحلية التي 
ا )مهما كان  تحدث عنها �شواب، ف�إن المعلم هو قائد من الداخل، ولي�س دكتاتورًا م�ستبدًّ
ا( من الخارج. بناء هذا الدور الجديد تحدٍّ كبير يجب على المعلمين وبرامج  ً ذلك خّري

�إعداد المعلمين مواجهته.

من الوا�ضح �أن العن�صر الأ�سا�سي في هذا الإطار الموقفي هو ت�أ�سي�س روح الجماعة 
�أحد يملك الحقيقة وكل  �أي تطبيق مفهوم » ذلك العالم الخيالي المده�،ش حيث لا   -
ال�شامل داخل  �أي الحوار  يُفهم«. هنا يكمن الأ�سا�س للحوار،  �أن  �إن�سان لديه الحق في 

جماعة متعاطفة وناقدة. 

الطرق  بناء  يتم  وناقد  متعاطف  مجتمع  داخل  يحدث  الذي  الحوار  هذا  خلال  ومن 
والإجراءات والقيم من تجارب الحياة- وتحويل »ما هو كائن« �إلى »ما يجب عليه �أن يكون«. 

 - فر�ضها  من  بدلًا  وال�سيطرة  ال�سلطة  بناء  �أي  الطريقة-  بهذه  الحديث  يبدو  قد 
غريبًا بع�ض ال�شيء للأذن الحداثية. لهذا ال�سبب، قد تبدو عقيدتي التربوية، المو�ضوعة 
�سابقًا في هذا الف�صل، غير م�ألوفة وغريبة، من �أول نظرة �أو �سماع لها، لأنها تفتر�ض 
لل�سلطة  الجماعي  البناء  هذا  الخارج.  من  فر�ضها  ولي�س  الداخل  من  ال�سلطة  بناء 
وال�سيطرة مطلب �أ�سا�سي �إذا �أردنا ا�ستخدام الانتقائية ال�سائد فيما بعد الحداثة التي 

يتم بنا�ؤها وتوليدها من الداخل.
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المجاز والنمط ال�سردي  

�إن الحقيقة منف�صلة  �أي  للمعرفة موجودة-   spectator المتفرّج  نظرية  كانت  كلما 
عنّا ويتم الك�شف عنها با�ستخدام طرق معينة- ف�إن النمط المنطقي والتحليلي �سيتحكم 
بنظريتنا للمعرفة وفل�سفتنا التربوية. الحاجة، في هذا الإطار، تكون لل�شرح الوا�ضح. 
الأهداف والخبرات. وفي  الدقة في تحديد  ي�ؤكدون على  ومتبعوه  تايلور  ولهذا، نموذج 
الوقت الذي تكون فيه ال�سلطة والتحكم على درجة كبيرة من الأهمية في هذا النموذج 
الم�شاهدة  في  الدقة  �أن  هو  العميق،  الميتافيزيقي  بالم�ستوى  الأ�سا�سي،  المفهوم  �إن  �إلا 
والفكر هما المدخل نحو ذلك العالم الذي يتجاوز خبراتنا ال�شخ�صية، ويعتقد �أنه يملك 

»الحقيقة المطلقة«. 

تف�سّر  التي  البيانات  كل  على  دقيق  ب�شكل  بالح�صول  يحلم   Laplace لابلا�س  كان 
حركة الكواكب ال�سماوية، ثم التحكم بحركتها بحيث تبقى �إلى الأبد- واكت�شاف، من 

خلال العلوم والريا�ضيات، نظام الطبيعة الحقيقي الذي ابتكره الله. 

ا�ستخدم تيلور الدقة المح�سوبة بال�ساعة والدقيقة في تحديد الخطوات التي يجب �أن 
يتبعها �شميدت (ق)Schmidt والوقت الذي يجب �أن يق�ضيه في كل مهمة. ي�شجع المعلمون 
بهم »بالانتباه« و »الا�ستماع بحر�ص« من �أجل  اليوم الدقة من خلال الن�صح الدائم لطّال
»الدقة في الم�شاهدة«. يختفي خلف تلك الن�صائح والتحذيرات الافترا�ض بوجود علاقة 
متفرج )ولي�س علاقة بنائية( بين الطالب والمعــرفــة. المعــرفـة، بح�ــسب هذا الافــترا�،ض 
�ـشيء موجــود »هنــاك في الخارج«، والطالب، من نوع �شميدت �أو �شخ�ص »من الدرجة 
ا لا�ستقبال تلك المعرفة كما هي منقولة �إليه. الكيفية التي ي�ستقبل  الأولى«، يكون م�ستعدًّ

بها الطالب هذه المعرفة تحدّد الدرجة التي يح�صل عليها. 

لكن تعرّ�ضت هذه النظرة م�ؤخرًا �إلى الكثير من النقد القوي. هاجم كل من رورتي 
و�أ�صبحت  الفل�سفة،  في  والتحليل  الم�شاهدة)التفرّج(  نظرية  �شديدة  ب�ضراوة  وتولمين 

ق - �شميدت هو بطل الق�صة الذي ا�ستخدمه تيلور في فل�سفة الإدارة العلمية التي تحدث الكتاب عنها في الف�صل 
الثاني.
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مفاهيم  مع  الأقل  على  يتقرّب  المنهج  و�أ�صبح  النف�،س  علم  في  ميتة  ق�ضية  ال�سلوكية 
ل  البناء والت�أمّل. كما يقول برونر )1986، الف�صل الثاني(، هناك نمط فكري �آخر مكمِّ
للنمط المنطقي والتحليلي والعلمي- وهو النمط المجازي وال�سردي والت�أويلي. الاختلاف 
الرئي�س بين هذين النمطين الفكريين هو �أن التحليلي يهتم بال�شرح بينما ال�سردي يهتم 
الآخر  بينما  التقديم؛  الدقة في  المعلم بالح�صول على  الأول، يهتم  النوع  بالتف�سير. في 
يتم �صناعته  النوع الأخير  المعنى في هذا  �إن  �أي  ا«.  »ب�إبقاء الحوار م�ستمرًّ المعلم  يهتم 
)بنا�ؤه( من خلال الحوار. الحوار هو �شرط لا يمكن الا�ستغناء عنه في هذه العملية. 
عندما يغيب الحوار فلن تكون هناك عملية تحويل. الانتقائية )التنوّع( هو �أ�سلوب ما 

بعد الحداثة. 

المجاز �أكثر فائدة من المنطق في توليد الحوار؛ فهو ي�ساعدنا على ر�ؤية ما لا نراه. 
ي�ساعدنا  تعريفي  فهو  المنطق  �أما  و�إبداع الحوار.  الك�شف  على  وم�ساعد  مفتوح  المجاز 
على �أن نرى ما هو موجود �أمامنا ب�شكل �أو�ضح. المنطق ي�ستهدف »النهاية« و الا�ستثناء 
الخيال  من  كلٍّ  بالطبع  نحتاج  نحن  »يقتل«.  المنطق   ،Serres �سيغ  كلمات  وبح�سب 
�إلى التوليد والنهاية. الحياة هي الولادة  الإبداعي والتعريف المنطقي. نحن في حاجة 
بين  التفاعل  خلال  فمن  وايتهيد.  قال  كما  للحقيقة،  بالن�سبة  الحال  وكذلك  والموت؛ 
المجاز والمنطق، نحن نعي�ش الحياة ونجرّبها ونطوّرها. نحن في حاجة، بو�صفنا معلّمين، 

�أن نجلب هذا التفاعل ونطبّقه في بناء مناهجنا. 

يتطلب النمط ال�س���ردي التف�س�ي�ر. الق�ص���ة الجيدة �أو العظيمة تجبر القارئ وتتحداه 
وت�ش���جعّه على التف�س�ي�ر والدخ���ول في حوار مع الن����ص. يوجد في الق�ص���ة الجيّدة المقدار 
الكافي م���ن الغمو�ض )عدم التحديد( الذي يدفع القارئ نحو الحوار. كما يقول وولفغانغ 
�إيزر Wolfgang Iser )1987(: عن�ص���ر الغمو�ض )اللانهائي���ة( هو ما يدفع القارئ �إلى 
»الم�شاركة« في الق�ص���ة )�ص24(. نحن بو�صفنا معلمين نحتاج �إلى تقديم درو�سنا بال�شكل 
الكافي من ال�س���رد لت�ش���جيع طلابنا للك�ش���ف معنا عن الاحتمالات التي يمكن توليدها من 
 -Hermes الحوار مع الن�ص. وهذا ما فعله �س���يغ جيدًا وب�ش���كل دقيق في ق�ص�ص هيرم�س
 وهيرم�س بح�س���ب الأ�س���طورة ه���و المرا�س���ل، والمحتال، والمف�سّ���ر، والمثير للم�ش���كلات بين 

الآلهة والب�شر.
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الأهداف والخطط والأغرا�ض 

والخطط  الأهداف  وتقويم  وتجريب  تحديد  مثل  للب�شر  �أهمية  �أكثر  �شيء  لا 
الب�شر عن  ما يميّز  هو  الهادف  الن�شاط  مثل هذا  هنا.  ا  تايلور محقًّ كان  والأغرا�ض. 
المخلوقات الأخرى- في الدرجة �إن لم يكن بالنوع- وهو ن�شاط يوفّر لنا الاختيار ب�شكل 
ق�صدي بين البناء )الإيجاد( �أو الهدم. تحمل القدرة على التخطيط م��سؤولية كبيرة- 

تجاه �أنف�سنا والآخرين والبيئة التي نعي�ش فيها. 

يت�ضمن مفهوم ديوي في الذكاء الناقد هذه الفكرة عن الب�شر في �أنهم قادرون على 
�أو  الكامنة  الكفاءة  يراه هو تحويل  �أن  ديوي  يتمنّى  الذي  التحويل  الهادف.  التخطيط 
النا�شئة �إلى قدرة و�أداء نا�ضجين. هذا هو حلم ديوي بوجود جمهور واع من الناخبين 
)وي�ست West، 1989، الف�صل الثالث(. ر�أى ديوي ب�شكل �صحيح �أن المنهج الذي يقدّر 
 ويهتم بقدرات الفرد في البناء والتخطيط والتنفيذ والتقويم هو المنهج الذي يحتاج �إلى 
�أن يقدّر �أن�شطة الفرد التخطيطية - �أي العمل الفعلي للتخطيط الذي يقوم به الفرد. 
يجب �أن يعتمد مثل هذا المنهج على نظرية تربوية �أو فل�سفة معرفية )�إب�ستمولوجيا( تتبنّى 
الجانب التفاعلي ولي�س نظرية الم�شاهدة �أو التفرّج. ل�سوء الحظ �أن المنهج الدرا�سي في 
ا( متورط في الحداثة �إلى درجة �أنه �أ�ساء فهم تحديد الأهداف  زمن ديوي )وزمننا �أي�ضً
�أننا نفتر�ض  �أولاهما  الهادف. يبرز هنا فكرتان خاطئتان  والتخطيط  المعنى   و�صناعة 
الا�ستقبال  خلال  من  التخطيط  مهارات  الفرد  بها  يطور  التي  الأف�ضل  الطريقة  �أن 
ن�شيطًا في عملية  م�شاركًا  كونه  ولي�س من خلال  تقليدها،  �أو  الآخرين  ال�سلبي لخطط 

التخطيط - �أي �أن يكون الفرد م�ستقبًال �أو مكت�شفًا للمعرفة، ولي�س �صانعًا لها. 

كون  على  يعتمد  كونيًّا  علمًا  )�ضمنيًّا(  نفتر�ض  �أننا  هي  الثانية  الخاطئة  الفكرة 
والكيمياء  وايتهيد،  وفل�سفة  الكمية  الفيزياء  �ساعدتنا  م�ستقر.  �أو  ثابت  نظام  ذي 
على  ورورتي،  لديوي  الفل�سفي  والفكر  للطاقة،  المبدّدة  للبنى  الحرارية  الديناميكية 
على  يعتمد  الكون  يرى  الذي  التب�سيطي  الاختزالي  الر�أي  هذا  منا�سبة  بعدم  الاقتناع 
قليلة  عقود  منذ  فقط  بد�أنا  وقد  الطبيعة،  طبيعة  هو  التعقيد  م�ستقر.  �أو  ثابت  نظام 
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وبريقوجن  نيكولي�س  1988؛   ،Dyke )دايك  التعقيد  لهذا  جديدة  بدرا�سة  ما�ضية 
Schieve & Allen، 1982(. يدرك كل  Nicolis & Prigogine، 1989؛ �سكيف و�ألن 

التنظيم  الحداثة:  بها  تعترف  لا  مفاهيم  يفتر�ض  �أنه  التركيب  �أو  التعقيد  يدر�س  من 
الذاتي والتحويل اثنان منها. 

في الإطار الذي يدرك التنظيم الذاتي والتحويل لا تنبع الأهداف والخطط والأغرا�ض 
من  الخطط  تنبع  ديوي:  عند  �أ�سا�سية  نقطة  هذه  خلاله.  من  ا  �أي�ضً بل  الحدث،  قبل 
الحدث، ويتم تغييرها في �أثنائه. كلاهما يتفاعلان بع�ضهما مع بع�ض وي�ؤديان بع�ضهما 
مقرر  �إلى  هذا  يُترجم  �أن  يمكن  منهجيًّا،  بع�ض.  على  بع�ضهما  ويعتمدان  بع�ض  �إلى 
�سير  ومن خلال  ومرن غير محدد.  عام  ب�شكل  كتابتها  يتم  درا�سية  �أو خطط  درا�سي 
الدر�س ي�صبح التحديد �أكثر منا�سبةً، بحيث يحدث ب�شكل م�شترك بين المعلم والطلاب 
والنّ�ص. لا ي�سمح مثل هذا التخطيط الت�شاركي للمرونة فقط- وا�ستخدام ال�شيء غير 
معينة  بدرجة  ومو�ضوعهم  �أنف�سهم  يفهموا  �أن  للمخطّطين  ي�سمح  ا  �أي�ضً لكنه  المتوقع- 
من العمق لا يمكن الح�صول عليها بطريقة �أخرى. هناك نماذج للتخطيط الذي يمكن 
الدرا�سي  والمو�ضوع  وبرونر؛  وفيجوت�سكي  بياجيه  من  كل  لنا  �أو�ضح  كما  به،  نقوم  �أن 
)الن�ص( الذي ن�ستخدمه في التخطيط له بنيته الخا�صة، وتاريخه ومعالمه. ي�ساعدنا 
ر والفهم ب�شكل يتجاوز ما يوجد في الكتب  البحث في بنية المو�ضوع وتاريخه على التب�صّ
الدرا�سية. بح�سب عبارة دونالد �أوليفر )1990(، نحن هنا نكت�سب »معرفة ت�أ�صيلية«، 

ولي�س فقط »معرفة فنّية« )�ص64(. 

المتوقعة،  غير  الأحداث  اقتنا�ص  في  مفيد  النمو  ي�ساعد  الذي  الم�شترك  التخطيط 
م�صطلحات  )بح�سب  اكت�ساب  على  الطلاب  ت�ساعد  ت�أ�صيلية  معرفة  �إلى  ليترجمها 
رورتي( »مجموعة متزايدة من الأو�صاف البديلة« )1989، �ص39(. كل هذه خ�صائ�ص 

مهمة في محاولاتنا تطوير الكفاءة في تعاملنا مع العالم الذي نعي�ش فيه.

حدث مثال على التخطيط الم�شترك قبل �سنوات قليلة في ال�صف ال�ساد�س الذي كنت 
�أعمل على م�ساعدته في �إيجاد طرق �أف�ضل في حل م�سائل ح�سابية لفظية، وهي �صعوبة 
بطين  �أزلية يواجهها طلاب ال�صف ال�ساد�س. كلّنا، المعلّم، والطلاب، و�أنا معهم، كنّا مُح
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بعد  الـحـــل.  على  ت�ــساعــد  بطريقة  الم�سائل  مع  التعامل  على  الطلاب  قدرة  �إزاء عدم 
لاتباع  بعناية«  و»قراءتها  جيدًا«،  الكلمــات  �إلى  »بالانتبـــاه  لهــم  الن�صـح  من  الكثير 
�إجراءات خوارزمية معينة لفكّ �شفرة الم��سألة اللفظية �أو ترجمتها �إلى بنى رقمية، قام 
�أحد زملائي )1( باقتراح فكرة �أن يقوم الطلاب �أنف�سهم  بتخطيط م�سائلهم ب�أنف�سهم. 
�أي �أن نقوم نحن بتزويدهم بعدد من الحقائق وبع�ض العمليات، ثم ي�صمّم مجموعة من 
الطلاب مجموعة من الم�سائل اللفظية المختلفة من هذه الحقائق والعمليات. �أي باتباع 
�سياق  »في  والعمليات  الحقائق  هذه  و�ضع  على  الطلاب  بت�شجيع  قمنا  وايتهيد  طريقة 
م�ؤتلِف ما �أمكن ذلك«- �إلى درجة التو�صية ب�أن بع�ض الم�سائل لا يمكن حلّها ب�سبب عدم 
كفاية الحقائق، ووجود م�سائل �أخرى تتطلب الاختيار بين الحقائق الموجودة. عملت كل 
مجموعة ب�شكل ت�شاركي في الم�سائل المتنوعة التي �صمّمتها و�أعادت العمل عليها )الت�أمّل 
تناف�س  �أخرى. كان هناك  �إلى مجموعة  الم�سائل  ثم قدّمت هذه  تواتري(،  ب�شكل  فيها 
ا نقا�ش  �أي�ضً ،ًا لكن كان هناك  �أول حول من ي�ستطيع �أن يحلّ م�سائل المجموعة الأخرى 
توليدي مُنتِج حول طبيعة هذه الم�سائل، والبنى التي جاءت فيها، والطرق الأخرى البديلة 
الطلاب  �أم�ضى  �أن  بعد  دراماتيكي.  ب�شكل  الم�سائل  حل  في  الكفاءة  تح�سّنت  حلّها.  في 
مدة ق�صيرة في بناء م�سائلهم، لم ي�صبحوا قادرين على حل الم�سائل الح�سابية المعيارية 
لل�صف ال�ساد�س فقط، بل تفكيك بنى هذه الم�سائل. ارتفعت درجات الطلاب ب�شكل كبير 
في الاختبار المعياري )دول، 1989�أ(، ولم يكن ذلك ب�سبب »التعليم من �أجل الاختبار« 
ا.  كما يُفعل دائمًا، بل عن طريق �أن يبني الطلاب اختباراتهم الخا�صة. كان ديوي محقًّ

التخطيط والتنفيذ هو ن�شاط تكاملي م�شترك؛ ولي�س ت�سل�سليًّا متتابعًا �أحاديًّا.

التقويم 

التقويم  لأن  تقريبًا،  م�ستحيل  حداثية  بعد  ما  بم�صطلحات  التقويم  في  التفكير 
الفكر  متغلغلة في  افترا�ضات  على  يعتمد  وكلاهما  بالدرجات،  دائمًا  مرتبط  المدر�سي 
هذه  �أحد  الحداثي.  معناه  الأقلّ  على   - معناه  التقويم  يفقد  دونه  من  الذي  الحداثي 
�إن هدفنا  �أي  المغلقة؛  يعتمد على المجموعة  التدري�س  �أن نموذجنا في  الافترا�ضات هو 
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بو�صفنا معلمين هو �أن يكت�سب الطلاب معرفة محدّدة معيّنة بطريقة محددة معينة- 
من �أجل �أن يتعاملوا مع تلك المعرفة بطريقة »مقبولة«. من الوا�ضح �أن هذا الافترا�ض 
وفل�سفة  ثابتة  حقيقة  يفتر�ض  لأنه  الديكارتي؛  النيوتوني  للنموذج  منطقية  نتيجة 
معرفية لا تتغير، ور�ؤية تربوية تعتمد على نقل المعرفة. عندما نقول: المجموعة المغلقة 
هو  بل  الوقت(،  مرور  مع  تتزايد  هي   ( مُقيّدة  المعرفة  �إن  نقول:  �أن  نق�صد  لا  فنحن 
المجال  في  الخبراء  بوا�سطة  تتم  والات�ساع  الزيادة  هذه  مع  التعامل  طريقة  �إن  القول: 
»علمية« خطية  �إجراءات  يتبعون  الذين   )Schon �شون  عند  كما  الفنّيون  )العقلانيون 
وعقلية مت�سل�سلة. اقتراح كون Kuhn بتغيرات في النموذج بعد »التحولات الج�شتالطية« 
هي  طريقة  �أي  ا�ستخدام  �ضد   Feyerabend فيربند  محاولات  �أن  كما  فيه،  م�شكوك 
لي�ست  الذاتي  والتنظيم  الكمّية  والقفزات  والانتقائية  الع�شوائية  مرفو�ضة.  محاولات 
جزءًا من عملية تقدم المعرفة. الافترا�ض الثاني هو �أن التقويم بمعنى و�ضع الدرجات 
هو تقييم مدى اكت�ساب الطالب للمعرفة المقررة وطرائقها. ويمكن �صياغة ذلك بطريقة 
�أخرى وهي �أن الدرجات طريقة في قيا�س »العجز« الموجود بين المعرفة المقدّمة والمعرفة 
بينما  العجز؛  �أو  النق�ص  قيا�س  في  طريقة  التقويم  ي�صبح  الإطار،  هذا  في  المكت�سبة. 
هٌ نحو القيا�س. �أي �إن الدرجات تقي�س  يمكن و�صف المنهج ب�أنه »مدفوع بالعجز« ومُوجَّ
النق�ص والمنهج يخ�ضع للمراجعة دوريًّا من �أجل زيادة �أو �إنقا�ص هذه الفجوة في العجز 
ومدى  رة(  المقرَّ )المعرفة  النموذجي  ال�شكل  بين  المرغوبة  العلاقة  بح�سب  النق�ص  �أو 
تحققها وا�ستقبالها )المقي�سة بم�صطلح �أداء الطالب(. كان التعبير عن هذه الفجوة في 
الع�صور الما�ضية بمنحنى ي�أخذ �شكل الجر�س حيث المعيار المنجز المقبول )عند الدرجة 
ج( يبتعد عن المعيار المثالي. لكن في ال�سنوات الأخيرة، كان هناك اتجاه نحو الإتقان، 
حيث تناق�صت هذه الهوّة �أو الفجوة )�أي تحركت الدرجات المتو�سطة �إلى الدرجة ب(. 
م وطرق التقويم، �أكثر من كونه زيادة في قدرة  هذا التغّري هو تغّري في مواد المنهج المقدَّ
التعلم �أو وجود نظرية تربوية �أف�ضل. لكن لم يكن هناك تغير في الافترا�ض بوجود معيار 
ا في الريا�ضيات  مثالي محدد؛ فالمعرفة المقررة المعتمدة موجودة، بل هي موجودة �أي�ضً

والقراءة لل�صف الثاني الابتدائي. 

تكمن ال�صعوبة في المنهج التحويلي ما بعد الحداثي في �أنه لا يوجد معيار محدد �أو 
المفتوح بطبيعته مرن  التحويلي  النظام  �أن تكون نقطة مرجعية.  معرفة محدّدة يمكن 
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وفي تفاعل ديناميكي )حراري( مع الداخل والخارج. تظهر الجواذب في هذه العملية، 
لكنها تت�شتت )تتبدّد( �سريعًا بمجرد ظهورها، )كما لو كانت في تيار يتدفّق �أو �سحابة 
�أن يعاد تدوير )تواتر( الأهداف  التحويل  تتدحرج(. علاوة على ذلك، تتطلب عملية 
المنجزة �إلى النظام من جديد بحيث تكون العملية م�ستمرة. وفي النهاية ف�إن الاختلافات 
والفروق الب�سيطة في هذه المعرفة �ست�ؤدي مع مرور الوقت �إلى فروقات داخلية عظيمة، 
بحيث تختفي المعرفة المقررة وتذوب. ت�صبح المعايير المثالية بالمعنى الثابت الدقيق لا 

معنى لها- على الرغم من �أن الدقة والثبات �سمتان يفتر�ضهما القيا�س التح�صيلي. 

ذاتيًّا )كما  ين��شأ  الذي  المفتوح  النظام  �أو حدود في  نطاقات  تظهر  بدلًا من ذلك، 
داخل هذه  تنتهي  لا  تظهر علاقات  نف�سه  الوقت  وفي  الفو�ضى(،  دوائر  �أو  دوامات  في 
النطاقات �أو الحدود. هذه العلاقات تتّخذ �أ�شكالًا مت�شابهة تقريبًا على الرغم من �أنها 
في الواقع مختلفة ب�شكل طفيف- تمامًا كما يحدث في الر�سومات المتطابقة التي تولّدها 
ريا�ضيات الفو�ضى في الحا�سب الآلي)2(. المنهج الذي يعتمد على نماذج لا نهائية داخل 
مثلثات  ي�ضمّ  الذي   Sierpinski �سيربن�سكي  مثلث  )كما في  معالم محدّدة  �أو  نطاقات 
�شبكات  ون��شأت  انبثقت  كلما  الثراء  هذا  ويزداد  ثراءً،  �أكثر  منهج  هو  مثلثات(  داخل 
وعلاقات ونقاط تركيز جديدة. الب�ساطة التي يفتر�ضها نظام التقويم الترتيبي الذي 
ويقا�س من خلاله الجميع-  يجتازه الجميع  �أن  يجب  واحد  معيار  الآن-�أي  ن�ستخدمه 

ت�صبح غير موجودة في �شبكة جميلة من العلاقات المركبة التي تتزايد تدريجيًّا.

كيف يمكن التعامل مع التقويم في الإطار ما بعد الحداثي التحويلي؟ هذا يجرنا �إلى 
التقويم هو في الأ�سا�س  التقويم؟ في الإطار الحداثي،  �آخر - ما هو الهدف من  ��سؤال 
ف�صل الناجحين عن الفا�شلين؟ هذا ما تفعله الدرجات وما تفعله الاختبارات الوطنية 
ل. من �أجل هذا الف�صل، يتم افترا�ض وجود م�ستوى معّني  الر�سمية- وهي مهمّة الف�صْ
من الأداء. كان هناك اتجاه في ال�سنوات الما�ضية ي�ؤكد با�ستحياء على �أهمية �إعادة �أوراق 
الاختبارات لم�ؤلِّفيها من �أجل تح�سين قدراتهم التي توفّرها التغذية الراجعة. من النادر 
�أن يتفاعل المعلّمون- عدا الحالات القليلة من �أوراق مادة التعبير �أو الإن�شاء- مع الطلاب 
ا هو �أن يكرّر المعلمون �أو ي�ستخدمون الاختبارات ك�أ�سا�س  في كتاباتهم، والأكثر ندرة �أي�ضً
في التعلّم اللاحق. بل �إن هيئات القيا�س الوطنية ترف�ض �إعادة �أوراق الاختبارات وتكتفي 
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فقط ب�إعلان الدرجات. وتُ�ستخدم الاختبارات، على نطاق عالمي، كنقاط عزل �أو تمييز، 
والتقويم في  الدرجات  يُقال عن  �أن  نف�سه يمكن  ال�شيء  كبدايات لحوار جديد.  ولي�س 
الإطار الحداثي، لكن بدرجة �أقل. ب�شكل عام، تُ�ستخدم الاختبارات والدورات والتقويم 

للف�صل بين �أولئك المقبولين و�أولئك الذين لم يحقّقوا درجة المقبولية. 

كان  �إذا  هذا  الف�صل  بدور  القيام  فيمكنه  بعد الحداثي  ما  الإطار  التقويم في  �أما 
لجان  في  كما  حكم،  ب�إ�صدار  يقومون  �أفراد  مجموعة  طريق  عن  ربما  مرغوبًا-  ذلك 
عملية  الأ�سا�س  في  هو  التقويم  لكن  التحريرية-  المراجعات  القبول،  لجان  الدكتوراه، 
تفاو�ضية داخل �إطار جماعي من �أجل غر�ض التحويل. من الوا�ضح �أن المعلم ي�ستطيع �أن 
ي�ؤدي دورًا مركزيًّا في هذه العملية، لكنه لي�س المقوّم الوحيد؛ �إذ يمكن �أن يكون التقويم 
مكرّرة  عملية  من  كجزء  راجعية،  كتغذية  ا  �أي�ضً ا�ستخدامه  يمكن  وتفاعليًّا.  جماعيًّا 
العمل الخا�ص والنقد  التواترية في  العملية  النقد.  النقد فالعمل ثم  العمل ثم  ن  تت�ضمّّ
العام - وهو الجزء الرئي�س في النظرية العلمية �أو الت�أمل الناقد الذي جاء به ديوي- 
جماعات  ت�أ�سي�س  ينبغي  هذا  يحدث  �أن  �أجل  من  الخبرة.  تحويل  عملية  في  �ضروري 
اجتماعية ديناميكية- تكون وظيفتها م�ساعدة الفرد من خلال النقد البنّاء. يمكن تبني 
هذا الدور داخل ال�صف الدرا�سي، بل ينبغي تبنيه؛ على الرغم من �أن مثل هذا الدور 
�سيغير ال�صف الدرا�سي المعا�صر الذي يتمركز حول المعلم. ينبغي �أن يكون التركيز الآن 
على جماعة تكون مهمّتها م�ساعدة كل فرد من خلال النقد والحوار على تطوير قدراته 

الفكرية والاجتماعية)3(.

الراءات الأربع R,s  كبديل لنموذج تايلور

 ،'Rithmetic والح�ساب ،'Riting الكتابة ،Reading ا�شتهرت الراءات الثلاث، القراءة
ال�صناعي  المجتمع  حاجة  تلبي  وهي  الع�شرين،  القرن  وبدايات  ع�شر  التا�سع  القرن  في 
الذي كان يتطوّر �آنذاك. القراءة كانت قراءة وظيفية لأوراق المبيعات وفواتير ال�شحن، 
الم�أثورة  والحكم  والأقوال   ،Horatio Alger �ألغر  لهوري�شيو  الملهمة  بالق�ص�ص  مقرونة 
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بالمر  طريقة  تقدم  حيث  الخط،  فن  حرفيًّا  هي  الكتابة  وكانت   .McGuffey لماكوفي 
Palmer في الكتابة باليد على الدفتر في ال�صف الأول الابتدائي. يبد�أ مثل هذا التدريب 

في الكتابة ب�أحرف مت�صلة مبكرًا، لأن ن�صف من التحق بال�صف الأول الابتدائي يكون 
فهو  الريا�ضيات،  ولي�س  للح�ساب،  بالن�سبة  �أما  الخام�س.  ال�صف  في  المدر�سة  ترك  قد 
الجمع والطرح، �أما ال�ضرب الخوارزمي والق�سمة فيتم تقديمها في ال�صفوف الابتدائية 
العليا. �أي �إن الاهتمام كان في وظيفية البائع �أو الكاتب �أو المتجر �أو المحل الذي يحتفظ 
م  تُقدَّ الم�سائل  حل  مهارة  كانت  ونظيفة.  �صحيحة  ويبقيها  والدفاتر  المبيعات   ب�أوراق 
في  ال�شراء  مجالات  في  كامل  ب�شكل  مرتبطة  كانت  لكنها  الابتدائي،  الثاني  ال�صف  في 

المتاجر الكبيرة.

وُلِدت  �أنا هذه الراءات الثلاث مبكرًا في ال�صفوف الأولى الابتدائية، لأنني  در�ست 
تني قوائم الكلمات في القراءة  في بدايات الثلاثينيات الميلادية من القرن الع�شرين. �أعدَّ
في  بالمر  طريقة  بد�أت  فيه.  ووالدي  �أنا  �أعي�ش  كنت  الذي  ال�صناعي  للمجتمع  والإملاء 
 O ال�صف الأول الابتدائي، حيث ي�أتي معلم متجوّل كل �أ�سبوع ليعلّمنا كيف يكتب حرف
الكبير وحرف C بطريقة �سهلة ووا�ضحة. تعلمت من الآن�سة ويلي والآن�سة جيم�س والآن�سة 
 - والثالث  والثاني  الأول  ال�صفوف  في  درّ�سنني  اللاتي  العذراوات  الفتيات   -  تات�شر 
الأيمن  بالعمود  دائمًا  �أبد�أ  و�أن  المئات،  بعيدًا عن عمود  الع�شرات  �أرقام عمود  �أ�ضع   �أن 
�إلى  الجمع  من  المتبقي  الآخر  الرقم  و»�أحمل«  واحدًا  رقمًا  الأ�سفل«  في  »�أ�ضع   لكي 

العمود الثاني.

قامت الآن�سة نيوكومب التي درّ�ستني في ال�صف الرابع بتغيير طفيف لهذه الطريقة 
ت�شكيل  �إلى  الع�شرية  النقاط  الع�شرية، حيث تحتاج  الأرقام  وبالتحديد في   - »الثابتة« 
مجموعة عمودية لا يمكن ك�سرها. ت�ضاف الأ�صفار �إلى يمين النقطة الع�شرية للإبقاء 

على العمود الأيمن، المئات )التي كنا نعتبرها �سنتات(، في الخط نف�سه. 

لم يكن ال�سيد بارتليت، البقّال عندنا، جيدًا مثل معلماتي الثلاث في الحفاظ على 
�إنه يبد�أ الجمع من الي�سار، ولي�س من اليمين. وعند ��سؤاله عن  ا�ستقامة الأعمدة؛ بل 
�أو الدايمات، وهذه الطريقة ت�ضمن له  �أن يخطئ بالدولارات  ب�أنه لا يريد  �أجاب  هذا 
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دقة �أف�ضل في التعامل مع هذه الأعمدة المهمة. الأ�سو�أ من ذلك هو �أنه يق�سّم الأرقام مع 
بع�ضها: �إما في ر�أ�سه �أو يدوّنها بمجموعات ت�ساوي الرقم ع�شرة. �أثارت هذه الطريقة 
ي�سمح  المتزوجات لا  تات�شر )الن�ساء  للآن�سة  الاكت�شاف الجديد  اهتمامي، فنقلت هذا 
�إياها بالهرطقة  �آنذاك(. لكنها رف�ضت طريقة ال�سيد بارتليت وا�صفةً  لهن بالتدري�س 
والبدعة. بعد التفكير في تلك الطريقة ب�أثر رجعي، �أعتقد �أن ال�سيد بارتليت كان اتجاهه 
�أكثر �صناعية من الآن�سة تات�شر، بل �إنه �أف�ضل تربويًّا منها. وفي �أثناء تعاملي مع ال�صفوف 
الابتدائية التي درّ�ستها وجدت �أن الجمع عن طريق الأعمدة- من �أي نوع كان - �أكثر 
»راحة« �إذا كان من الي�سار �إلى اليمين، لأنه يف�سح المجال للحد�س والتقدير. علاوة على 
ذلك، ف�إن الحل با�ستخدام الأعمدة عن طريق تق�سيم الأرقام �إلى مجموعات من الرقم 
ع�شرة لا ي�ؤدي فقط �إلى �أجوبة �أكثر دقة و�أكثر �سرعة، و�إنما ي�شجع على التفكير الموقفي 
والبنيوي- مثل �أن نطرح 101-49 على �أنها 102 - 50، �أو ربما 100- 50 مع �إ�ضافة 2 
بعد الطرح. مثل هذا »الترتيب الفو�ضوي« كان �صفة مميّزة لطريقة العمل التي اتّبعها 
لقد  بعد الحداثة.  �أ�سمع عما  �أن  �أو  وايتهيد  �أقر�أ عن  �أن  قبل  ل�سنوات كثيرة-  طلابي 

ا�ستفادوا كثيًرا من هذه الطريقة )دول، 1977، 1989�أ(.

لا يرى الإن�سان للوهلة الأولى �أي ارتباط �أو علاقة بين الراءات الثلاث R’S ونموذج 
تايلور. لكن الوظيفيّة المحددة م�سبقًا تت�ضمن ذلك. يو�سّع نموذج تايلور هذه الوظيفة 
ال�صناعية، لتتجاوز �أوراق المبيعات والدفاتر التي تت�ضمّنها الراءات الثلاث، بحيث تكون 
الأهداف المعدة م�سبقًا موجودة. في هذا الإطار، لا تنبثق الأهداف - كما ينبغي لها �أن 
�أهداف  Cvitanovic عن طريق »اللعب« بالخبرة، بل هي  تكون بح�سب �سفيتانوفيت�ش 
التقويم  بناء هذه الخبرات.  للخبرات وطرق  بالن�سبة  محدّدة م�سبقًا مثلما هو الحال 
اكت�شاف ما  ولي�س  المحدّدة م�سبقًا،  الأهداف  يربط الخبرات مع  �أن  �أجل  م من  م�صمَّ
يمكن �أن يولده الطلاب ب�شكل �شخ�صي بعد الت�أمل في الخبرات. في الحقيقة، وكما هو 
مو�ضح �سابقًا في هذا الف�صل، و�ضع التقويم في �إطار من التوليد والت�أمل والتحويل هو 

جمع لأفكار متناق�ضة بح�سب الر�ؤية الحداثية.

�إذن، ما الذي يمكن �أن نراه قد يخدم كمعيار لمنهج يتم ت�صميمه با�ستخدام الر�ؤية 
�أن ن�ستخدمه لتقويم جودة المنهج ما بعد  ما بعد الحداثية؟ ما هو المعيار الذي يمكن 
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الحداثي - �أي المنهج الذي يتم بنا�ؤه وتوليده ولي�س محدّدًا �سابقًا، �أي المنهج اللانهائي 
والمحدد في الوقت نف�سه، ذلك الذي يكت�شف »العالم الخيالي المده�ش الناتج من �ضحكة 
الرب«، والذي يتكون من �شبكة من »العموميات المحلية« تتزايد ب�شكل م�ستمر؟ �أقترح 
والارتباط   ،Recursion والتواتر   ،Richness الثراء  وهي   R’S الأربع  الراءات  هنا 

)العلاقات( Relations، وال�صرامة Rigor، التي يمكن �أن تخدم هذا الغر�ض.

الثراء Richness. هذا الم�صطلح ي�شير �إلى عمق المنهج، �إلى طبقات المعنى الكثيرة، 
بعملية  والمعلمون  الطلاب  يقوم  �أن  �أجل  له. من  المتعدّدة  والتف�سيرات  الاحتمالات  �إلى 
التحويل، و�أن يخ�ضعوا كذلك للتحويل، ف�إن على المنهج �أن يحتوي »الكمّية الكافية« من 
التبدّد،  التوازن،  عدم  الفو�ضى،  الفعالية،  عدم  القيا�،س  عن  الخروج  التحديد،  عدم 
مًا تحديد  مقدّّ كما لا يمكن  �أن تحدّثنا عنها.  �سبق  وهي م�صطلحات  الخبرة الحية- 
زًا من دون �أن يفقد ال�شكل �أو  »الكمية الكافية« للمنهج واللازمة، لكي يكون توليديًّا محفِّ
الهيئة. يتم التفاو�ض ب��شأن هذه الق�ضية ب�شكل م�ستمر بين الطلاب والمعلمين والن�صو�ص 
)النوع الأخير هذا لديه تاريخ طويل وافترا�ضات �أ�سا�سية لا يمكن �إهمالها(. لكن ق�ضية 
�شة لي�ست للتفاو�ض؛ لأن هذه ال�سمات ت�شكّل م�شكلات  المنهج الذي يحتاج �إلى �سمات م�شوِّ
�أ�سا�س المنهج الثري التحويلي. يمكن �صياغة هذا بطريقة �أخرى،  الحياة نف�سها وهي 
وهي �أن الم�شكلات، والت�شوي�شات، والاحتمالات المت�ضمنة في المنهج لا تعطي المنهج �سمة 

الثراء فقط و�إنما تعطيه معنى وجوده وكينونته.

الخا�صية  التاريخية  �سياقاتها  المدار�س  في  تُدرّ�س  التي  الرئي�سة  الأكاديمية  للمواد 
ومفاهيمها الأ�سا�سية، ومفرداتها النهائية. وعليه ف�إن كل مادة �ستف�سّر الثراء بطريقتها 
ر اللغة- التي ت�شمل القراءة، الكتابة، الأدب، والات�صال ال�شفوي- ثراءها  الخا�صة. تطوِّ
�أن  يعني  هذا  )ال�سرد(.  والق�صة  والأ�سطورة  المجاز  تف�سير  على  التركيز  طريق  عن 
ن�ضع اللغة في �إطار ت�أويلي )هيرمونيطيقي(؛ وهو ر�ؤية اللغة، وهي تتكامل مع الثقافة 

وتحدّدها.

فيه-  �صغيًرا  دروًا  ي�ؤدي  الرقمي  الح�ساب  �أ�صبح  مو�ضوع  وهو  الريا�ضيات  �أما 
القيام بمثل هذا  �أنه يمكن  الوا�ضح  بالنماذج«. من  »اللعب  الثراء من خلال  فيكت�سب 
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من خلال الحا�سب الآلي- وهو �أداة ينبغي على كل منهج غني بالريا�ضيات �أن يمتلكها، 
على الرغم من �أنه يمكن الا�ستغناء عنها.  يمكن ر�ؤية هذه النماذج �أو الأنماط وبنا�ؤها 
واللعب بها عن طريق مجموعة رقمية ب�سيطة )مثل �سل�سلة فيبونات�شي Fibonnaci( �أو 
با�ستخدام هند�سة �إقليد�س والأ�شكال الك�سيرية. تق�سيم المربع �إلى مثلثات قائمة الزاوية 
مثال على النوع الأول، ومثلث �سيربين�سكي Seirpinski مثال �آخر على النوع الثاني. في 
جميع الم�ستويات، من مرحلة الرو�ضة �إلى الدرا�سات العليا يمكن التعامل مع الريا�ضيات 

بطريقة ذات جدوى من خلال »اللعب بالنماذج �أو الأنماط«.

وفي العلوم- التي ت�شمل الفيزياء والأحياء- فيمكن ر�ؤيتها في الحد�س والبناء والبحث 
العلوم  تتجاوز  الطريقة  بهذه  فيه.  نعي�ش  الذي  بالعالم  تتعلق  لفر�ضيات  »والإثبات« 
الطبيعية مجرد جمع »المعلومات«- مع افترا�ض �أن هذه المعلومات �أجزاء مو�ضوعية من 
الحقيقة- �إلى عالم يعالج ويبتكر ويعمل مع هذه المعلومات بطريقة خيالية وديناميكية. 
هذه الر�ؤية في العلوم الطبيعية �أقرب �إلى وايتهيد منها �إلى نيوتن، وتتجه نحو بريقوجن 
ولي�س �إلى لابلا�س. �أما العلوم الاجتماعية- مجالات علم الإن�سان والاقت�صاد والتاريخ 
التفاو�ض  �أو   - الثراء من الحوار حول  فتكت�سب مفهوم  الاجتماع-  وعلم  النف�س  وعلم 
وربما  هنا،  المجتمعية.  للق�ضايا  )والمتناف�سة(  المتعدّدة  التف�سيرات   - مع  قنوات  وفتح 
�أكثر من �أي مجال �آخر، الافترا�ضات تكون عر�ضة للم�ساءلة وال�شك، لأن هذه الحقائق 
المفتر�ضة ت�شكّل �أ�سا�س المجتمع و�أعرافه وقواعده ومعاييره. ولهذا ينبغي �أن تخ�ضع هذه 

الحقائق في المجتمع الديمقراطي �إلى الحوار.

من الوا�ضح �أنه لا يمكن ح�صر هذه المجالات ولغاتها وتاريخها؛ �إذ �إن مفاهيم بناء 
الثراء من خلال الحوار، والت�أويلات، وبناء الفر�ضيات و�إثباتها، واللعب بالنماذج يمكن 
بع�ض  غريبة  الأفكار  هذه  مثل  تبدو  �أخرى،  مرة  المنهج.  في  نعمله  ما  كل  في  تطبيقها 
ال�شيء لأولئك الذين ت�شرّبوا وجهة النظر الحداثية، وهذا يو�ضح ال�سبب الذي يجعلنا 

في حاجة �إلى تجاوز هذه الر�ؤية �إلى ر�ؤية ما بعد حداثية.

مرة  يحدث  �أي   ،Recur يتكرر  الفعل  من  الكلمة  هذه  جاءت   .Recursion التواتر 
المتوالية  �أو  المتتالية  الم�سماة  الريا�ضية  بالعملية  مرتبط  هنا  والتواتر  �أخرى)4(، 
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iteration. تتكرّر �صيغة معينة في المتتالية �أكثر من مرة بحيث تكون مخرجات معادلة، 

ما هي مدخلات المعادلة التالية؟ 

في �ص = 3�س+1، قيمة �ص4  )�إذا كانت �س =1( هي قيمة �س التالية، فت�صبح قيمة 
�ص الجديدة 13، وهي نف�سها قيمة �س التالية، وهكذا. في مثل هذه المتتالية، هناك ثبات 
وتغّري في الوقت نف�سه. تبقى ال�صيغة نف�سها لكن المتغيرات تتغّري )بطريقة منظّمة لكن 
ي�صعب التنب�ؤ بها(. وكما �أو�ضحنا في الف�صل الرابع، تنمو بع�ض النماذج المعقّدة المثيرة 

من خلال �صيغة �أو معادلة معينة ذات متغيرات مثل �س و �ص. 

لكن، عندما �صرّح برونر )1986( �أن »�أي نظرية �أ�سا�سية في العقل هي �ضعيفة من 
دون التواتر« )�ص97( - و�أكّد على �أهمية التواتر في فل�سفة المعرفة )الإب�ستمولوجيا( 
والتربية- فهو ي�شير �إلى قدرة الإن�سان على ا�ستعادة الأفكار من جديد بحيث تدور فوق 
بع�ضها �أكثر من �إ�شارته �إلى الريا�ضيات. �أي �إن مثل هذا الدوران للأفكار فوق الأفكار 

يميّز الوعي الإن�ساني ويجعله ي�صنع المعنى. يقول برونر:

تتكون عملية التربية من قدرة الفرد على �إبعاد نف�سه بطريقة معينة عما يعرفه من 
خلال القدرة على الت�أمل في معرفته الخا�صة. )�ص127(.

وهذه هي الطريقة التي من خلالها يعرف الإن�سان ذاته، من خلال التفاعل الت�أملي 
»الت�أمّل  هذا  مثل  ال�ساد�،س  الف�صل  في  �أو�ضحتُ  وكما  والثقافة.  والآخرين  البيئة  مع 
ديوي  دافع عنها كل من  التي   Process العملية  وهو  التحويلي.  المنهج  لب  المتواتر« هو 
وبياجيه ووايتهيد. في ال�ستينيات الميلادية بد�أ برونر في تعريف المنهج المتواتر با�ستخدام 
الابتدائية  المدر�سة  في  الاجتماعية  الدرا�سات  ومقرر   ،)1960( الحلزوني«  »المنهج 
المو�سوم »الإن�سان: مو�ضوع درا�سة« )1966(. لكن مع ذلك وفي النمط الحداثي ال�سائد 
�آنذاك، لم ينتبه لهذين العملين �أحد، وحظيا فقط بالقبول وال�شهرة. لكن قوتهما لم تر 
النّور فالأول �ضاع في ق�ضيّة �إدخال ح�ساب التفا�ضل والتكامل في ال�صف الأول الإبتدائي، 

و�ضاع الثاني في ق�ضيّة الح�سّ الوطني عند برونر.
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في المنهج الذي يقدّر ويثمّن وي�ستخدم التواتر، لا توجد بداية �أو نهاية محدّدة. كما 
يقول ديوي، كل نهاية هي بداية جديدة، وكل بداية تنبثق من نهاية �سابقة لها. �أق�سام 
فر�ص  �أنها  على  �إليها  النظر  يجب  ع�شوائية  تق�سيمات  هي  و�سياقاته  و�أجزا�ؤه  المنهج 
للت�أمّل، ولي�ست وحدات منف�صلة. في مثل هذا الإطار، لي�س كل اختبار وكل ورقة وكل 
مفكّرة هي مجرد اكتمال و�إنهاء م�شروع ما فقط، بل هي بداية لم�شروع �آخر- للاكت�شاف 
والمناق�شة والبحث في �أنف�سنا بو�صفنا �صانعين للمعنى، وفي النّ�ص الذي نحن ب�صدده. 
هذا المنهج �سيكون مفتوحًا بالطبع، ولي�س مغلقًا؛ مثل ما بعد الحداثة نف�سها، التي تتميز 

بكونها انتقائية وت�أويلية وثنائية الاتجاه وال�شفرة.

ا مطلقًا. التكرار، وهو  يختلف التواتر عن التكرار في �أنهما لا يعك�سان بع�ضهما بع�ضً
عن�صر قوي في النمط الحداثي، يهدف �إلى تح�سين الأداء المحدد م�سبقًا. �إطاره مغلق. 
والبحث،  والربط  التنظيم  على  القدرة  �أي  الكفاءة-  تطوير  �إلى  فيهدف  التواتر  �أما 
الوظيفي  الاختلاف  مفتوح.  �إطاره  الك�شف.  على  ت�ساعد  بطريقة  الأ�شياء  وا�ستخدام 
ي�ؤديه  التكرار،  الت�أمّل في كليهما. في  ي�ؤديه  الذي  الدور  والتواتر يكمن في  التكرار  بين 
الت�أمل دورًا �سلبيًّا؛ فهو يك�سر العملية. هناك �آلية معينة في التكرار تجعل العملية تكرّر 
نف�سها ب�شكل م�ستمر- مرّات ومرّات، مثل تمارين البطاقات الح�سابية �أو التدريب في 
التن�س الأر�ضي الذي يعتمد على �آلة قاذفة للكرات. �أما في التواتر، في�ؤدي الت�أمل دورًا 
الخبرة  فيها  تعود  التي  نف�سها  بالطريقة  نف�سها  فوق  راجعة  تعود  الأفكار  لأن  ا  �إيجابيًّ
الثانوية في ت�أمل مع الخبرة الأ�سا�سية عند ديوي، �أو الذكاء الانعكا�سي مع الذكاء العملي 
عند بياجيه. من ال�ضروري، كما يقول برونر، �أن يعزل الفرد نف�سه عما قام به »ويبتعد 
بطريقة معيّنة« عن �أفكاره الخا�صة)5(. في التواتر، من ال�ضروري �أن يقوم الآخرون- 
الزملاء �أو المعلمون-بالنظر والانتقاد والا�ستجابة لما قام به الفرد من عمل. الحوار لا 
يمكن الا�ستغناء عنه في التواتر: من دون الت�أمّل- الذي يولّده الحوار- ي�صبح التواتر 

�ضحًال ولي�س تحويليًّا، ولي�س تواترًا ت�أمّليًّا، بل هو مجرد تكرار فقط. 

الارتباط )العلاقات( Relations. مفهوم العلاقات مهم في المنهج التحويلي ما بعد 
الحداثي بطريقتين: الطريقة التربوية والطريقة الثقافية. يمكن ت�سمية الأولى منهما 
العلاقات التربوية، �أي تلك العلاقات داخل المنهج- �أي الم�صفوفة وال�شبكة التي تمنحه 
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الثراء. �أما الأخرى، التي يمكن ت�سميتها العلاقات الثقافية، فهي ت�شير �إلى العلاقات 
المنهج  يقع  كبيرة  ت�شكّل م�صفوفة  لكنها  المنهج  توجد خارج  التي  الكونية،  �أو  الثقافية 

داخلها. كلاهما مهم ويكمّلان بع�ضهما ببع�ض.
بالعلاقات داخل  الفرد  اهتمام  التربوية، يكون محور  العلاقات  التركيز على  عند 
بنية المنهج، التي تمنح المنهج عمقه، الذي يتطور من خلال التواتر. هنا عمليتا العمل 
والت�أمّل في العمل مهمتان، فمن خلال هاتين العمليتين ي�صبح المنهج �أكثر ثراءً مع مرور 
الوقت. يجد بريقوجن متعة في القول: �إن الزمن في �إطار نيوتن غير مهم وقابل للعك�،س 
للعك�س.   قابل  وغير  مهم  فالزمن  در�سها  التي  للطاقة  المبدّدة  البنى  �إطار  في  بينما 
دّدًا م�سبقًا, فالزمن  )1988؛ مع �ستينقرز، 1984، الف�صل ال�سابع(. �إذا كان الكون مُح
لا يعطي لأحد �أي فر�صة �أكثر من �أن ي�سمح له »بر�ؤية « المزيد من ذلك الكون. »التعلم 
مة  الإتقاني« يفتر�ض هذا الإطار– �أي �أن ي�أخذ الطالب الوقت اللازم لإتقان المادة المقدَّ
Torshen, 1977(. في  بم�ستوى معين من الإتقان المتكرّر تم تحديده م�سبقًا ) تور�شن 
عالم عملياتي قيد البناء, ي�أخذ الزمن بعدًا نوعيًّا مختلفًا فهو يكت�سب جانبًا تحويليًّا, 
�إذ �إن النمو يحدث ب�شكل م�ستمر. الظروف والمواقف والعلاقات تتغّري دائمًا؛ فالحا�ضر 
الذي  المنهج  ف�إطار  ا  �أي�ضً ولهذا  به(.  يت�أثّر  �أنه  الرغم من  الما�ضي )على  بناء  يعيد  لا 
يعمل في بداية المقرر مختلف ب�شكل لا يمكن تجنّبه عن �إطار المنهج الذي يعمل في نهاية 
المقرر. الق�ضية هنا لي�ست في الاختلاف, بل في درجة ونوعية هذا الاختلاف– مهما كان 

هذا الاختلاف �أو الفرق هو من ي�صنع الفارق في النهاية. 
�إدراكًا منّى للحالة الطارئة للعلاقات والتطلّع �إلى �أن هذه العلاقات �ستتطور ب�شكل 
الدرا�سات  مقررات  بتنظيم  قمت  فقد  الدرا�سي  الف�صل  �أثناء  في  وجماعي  �إيجابي 
النمو.  هذا  تعزيز  على  ت�ساعد  بحيث  �أدرّ�سها،  التي  الجامعة  في  والبكالوريو�س  العليا 
الثلث  �أما  المقرر,  لثلثي  العامة  بالقراءات  قائمة  تحديد  �أ�ستخدمُها  التي  الأدوات  من 
الأخير المتبقّي منه فتقوم المجموعات المختلفة باختيار قراءاتها من قائمة مختارة. �أما 
الوقت فهو غير مخ�ص�ص لتلخي�ص هذه القراءات المتنوعة بل في التفاعل معها وربطها 
ومرور  المقرر  تقدّم  مع  المناق�شات  هذه  جودة  تتح�سّن  بينها.  وفيما  العامة  بالقراءات 
الوقت؛ ولهذا فالأوراق التي تُكتب في بداية المقرر تتح�سّن ب�شكل مثير عند �إعادة كتابتها 

و�إعادة �صياغتها بعد ا�ستخدام الخبرات المكت�سبة. ويكون التغّري �أحيانًا تحويليًّا. 
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ا جاهزًا, �أقوم ببناء علاقات  في ال�صفوف المتو�سطة التي ا�ستخدم فيها غالبًا ن�صًّ
�أطلب فيها من الطلاب �إعادة �صياغة المادة المقدمة, واختيار �أو �إعادة �صيـاغــة �أ�سئلـة 
يــة با�ستخـــدام طريقــة »ماذا لو ؟« التخيّلية وطريقــة  الدر�س, والتعـــامل مع المــادة الن�صّ
�أتّبعُ  الابتدائية,  ال�صفوف  مع  التعامل  في  الواقعية.  بنف�سك«  تواجهه  بما  هذا  »اربط 
الإجراءات العامة نف�سها لكني �أ�ستخدم مواد �أكثر ت�سمح بالمناورة مثل �سرد الق�ص�ص 
والم�شاريع والعرو�ض الم�سرحية. الكتاب هنا، خلال كل هذه العملية, هو �شيء للمراجعة 
التحويل.  ب�سببه عملية  الذي تحدث  الأ�سا�س  وت�سير خلفه. هذا هو  تتبعه  �شيئًا  ولي�س 
ويُبنى ) يُنَّظم ذاتيًّا ( المنهج في �إطار ما بعد الحداثة بوا�سطة مجتمع ال�صف الدرا�سي, 

ولي�س بوا�سطة م�ؤلف الكتاب المدر�سي. 

لعل من الوا�ضح بعد كل هذه الحكايات ال�شخ�صية �أنني مت�أثر بقوة، في بنائي لهذه 
الم�صفوفة في المنهج التي تعتمد على مجموعة من العلاقات الثرية، ب�آراء وايتهيد )1929 
/ 1967 �أ ( حول »عدم تدري�س الكثير من المو�ضوعات« والاكتفاء »بتدري�س �شامل« لكل 

ما �أدرّ�سه, و�أن �أترك الأفكار الرئي�سة »في كل �سياق م�ؤتلِف, ما �أمكن ذلك« )�ص 2(. 

ينمو مفهوم العلاقات الثقاقية، ويتطور من عالم كوني ت�أويلي– �أي ذلك الذي يهتم 
بال�سرد والحوار ك�أدوات مهمة في عملية التف�سير. يجلب ال�سرد مفاهيم التاريخ )عبر 
الق�صة( , واللغة )عبر ال�سرد ال�شفوي(، والمكان )عبر مكان الق�صة(. يربط الحوار 
بين هذه الثلاثة من �أجل تو�ضيح الثقافة، التي تُعدُّ محلية في ن��شأتها وعالمية في علاقتها. 
وبهذه الطريقة, ترتبط جميع تف�سيراتنا بالثقافة المحلية وتتفاعل مع الثقافات الأخرى 
هذا  داخل  والحوار(  )ال�سرد  يعمل الخطاب  عالمية.  وتف�سيراتها من خلال م�صفوفة 
الذي  المجرد  المرجعي  الإطار  داخل  يعمله  مما  �أف�ضل  ب�شكل  المزدوج  الثقافي  الإطار 
 Jim Cheney ت�شيني  جيم  �أ�سماه  ما  بح�سب  الخطاب,  وي�صبح  الحداثة.  تقدّمه 
)1989(, »�سياقيًّا«)�ص 123(– �أي محكومًا بموقع  ذواتنا وتاريخنا ولغتنا ومكاننا, 
ا يمتد �إلى �شبكة عالمية وبيئية مت�سعة. الطبيعة المزدوجة �أو الثنائية هي التي  ولكنّه �أي�ضً

ا.  تجعل من العلاقات الثقافية معقدة جدًّ
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ه�ؤلاء  يبنيه  ما  �أن  نعرف  �أن  على  ي�ساعدنا  للخطاب  ال�سياقية  الطبيعة  �إدراك 
بو�صفنا  نحن  التدري�س.  �أعمال  المحادثات وجميع  يتحكّم في �صياغة جميع  الم�شاركون 
عندما  التدري�سي  العمل  ن�ؤدّي  بل  مبا�شر,  ب�شكل  المعرفة  ننقل  �أن  ن�ستطيع  لا  معلمين 
ن�ساعد الآخرين على التفاو�ض وفتح قنوات بين ما بنيناه من �أفكار وما بناه الآخرون, 
وبين �أفكارنا و�أفكارهم. لهذا ال�سبب يقول ديوي: �إن التدري�س هو عملية تفاعلية يكون 

فيها التعلّم نتاج ذلك التفاعل. 

لم تتبّن الحداثة مثل هذه الر�ؤية الارتباطية , بل �إن تجاوزها لل�سياق والمحلية �إلى 
ا�ستهدفت  بال�سرد  اهتمامها  من  فبدلًا  الرئي�سة.  �سماتها  �أحد  هو  والتجريد  العالمية 
وعي  بغير  ينتمون  الذين  المعلّمون,  ليوتار.  يهاجمها  التي  الكبرى  ال�سرديات  و�أوجدت 
منهم �إلى هذا النموذج– كما هو الحال معنا كلّنا– ا�ستمرّوا دون وعي منهم في تنفيذ 
تو�صيات  تمتلئ  ما  فكثيًرا  ال�سلطة؛  تقت�ضيه  ما  بح�سب  الطلاب،  مع  الخطاب  هذا 

المعلمين ب�سلطة الإله. ويندر �أن تجد حوارات ت�شاركية وتفاعلية ذات معنى. 

ربط �س. �أ. بورز  C.A.Bowers )1987؛ ومع فلايندرز Flinders, 1990( مفهوم 
العلاقات الثقافية بالأزمات البيئية التي نواجهها اليوم. يقودنا هذا الربط �إلى الانتباه 
الطبيعة،  �ضد  الإن�سان  تحرّ�ض  التي  الفردية  وهي  الحداثة،  خ�صال  �أقوى  �إحدى  �إلى 
ف على �أنها المجتمع الذي يتح�سّن على ح�ساب الطبيعة(، و�أن ت�ؤمن �أن  )الح�ضارة تُعرَّ
التطور يحدث من خلال المناف�سة ولي�س التعاون. هذه �إحدى خرافات و�أ�ساطير الحداثة، 
التي اعتمدت على �آراء قال بها بيكون Bacon، وهي �أنه ينبغي �إخ�ضاع الطبيعة تحت 
�سيطرة الإن�سان. مثل هذه العبارة بغي�ضة ومهينة، ولا ت�صدر حتى من الثقافات ما قبل 

الحداثية �أو الجماعات القبلية مثل هنود �أمريكا ال�شمالية. 

لكن هذا الإيمان بالمناف�سة وف�ضيلة التحكّم بالطبيعية هو جزء من تربية ع�صرنا 
 ,Lydon الحا�ضر وفل�سفته الكونية. يُعدَّ كل من بورز و جريفن و�أوليفر )وكذلك ليدون
جين القلائل الذين �شجّعونا على �إعادة التفكير في مفهومنا للعلاقات,  1992( من المنهِّ
والذين يرون �أن العلاقات الثقافية تتجاوز ذواتنا ال�شخ�صية لت�شمل المخلوقات البيئية 
الأخرى– والكون الذي نعي�ش فيه. فقط الآن وخلال العقد الأخير بد�أنا في بناء وعي 
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كوني ارتباطي. التحدي لمثل هذا الإدراك له وجهان: من ناحية هو الاهتمام بالمحلّية في 
�إدراكنا, ومن ناحية �أخرى هو �أن ندرك �أن �آراءنا المحلية تتكامل مع الم�صفوفة الكونية 
البيئية الثقافية الكبرى. تقدّمنا ووجودنا ك�أفراد ومجتمعات, وك�أعراف, وكمخلوقات, 
النظريتين  هاتين  ودمج  مزج  على  قدرتنا  على  يعتمد  الحياة–  �أ�شكال  من  وك�شكل 

بان�سجام متكامل.

ال�صرامة  Rigor. هذا المعيار, بطريقة ما, هو الأكثر �أهمية بين الأربعة، لأنّه يحافظ 
على المنهج التحويلي من ال�سقوط في »الن�سبية المفرطة« �أو الأنانية العاطفية. في تقديمنا 
لمفهوم التحويل كبديل لإطارنا المعا�صر في القيا�س, من ال�سهل �أن ترى التحويل على �أنه 
مجرد فكرة ت�ضاد القيا�س �أو ترف�ض القيا�س برمّته. هنا, لا ي�صبح التحويل مجرد بديل 
حقيقي فقط، بل هو نوع مختلف �آخر من �شكل موجود يحاول �أن يكون بديًال له. وقد 
حدث هذا فعًال  في مدار�س التربية التقدّمية والمفتوحة. قاوم ديوي الم�شكلة في حركة 
التربية التقدمية، وكتب عن »الحاجة �إلى فل�سفة للتربية«، لتو�ضيح �سبب حاجة التربية 
التقدّمية �إلى �أن تكون �أكثر من كونها م�ضادّة للتقليدية، و�سبب حاجة التربية التقدّمية 
�إلى �أن تكون لها �أ�س�سها الخا�صة و�إطارها الخا�ص. في مقارنة لر�ؤية ديوي في التربية 
رومان�سية  يعدها  )التي  ية  المتلقِّ التقدمية  الر�ؤية  مع  والتحويلية–  النمائية  التقدمية 

 زيادة عن الحد( �أو مع الر�ؤية التقليدية )التي يعدها جامدة( يقول:
 هذا الخيار البديل لي�س مجرد طريق متو�سط �أو حًّال و�سطيًّا بين الطريقين. بل 
هو مختلف جذريًّا عنهما. يجب التعامل مع الرغبات والقدرات الموجودة على �أنها 

احتمالات ) 1964/1934ج, �ص 8(   

والعلاقات  التحديد,  عدم  على  وت�أكيـــده  التحــويلــي,  الإطـــار  هـــذا  مثـــل  في 
المتغيرة, والتنظيم الذاتي العفـــوي, ترتدي ال�صـــرامة Rigor ثوبًا �آخــــر مختلفـــاً عما 
كانت عليه في الإطار الحــداثي. بــد�أت ال�صرامة, على الأقل في المعنـــى المدر�سي, مع 
الناتجة  (ر)-   Q.E.D تُعرف اخت�صارًا  �إثبـــاته«– التي  المطلوب  »وهو  ال�شهيرة  العبارة 

ر- هي اخت�صارات ي�ضعها عادة الريا�ضيون القدماء منذ �أيام �إقليد�س عندما ينتهون من �إثبات حل نظرية �أو م��سألة، 
	.Quod Est Demonstratum وهي اخت�صارات كلمة

o b e i k a n d l . c o m



259المنهج في ع�صر ما بعد الحداثة

من الا�ستنباط الم�أخوذ من منطق �أر�سطو. رف�ض ديكارت هذا المنطق م�ستبدلًا به �أفكاره 
– التي لا ي�ستطيع �أي رجل عاقل �أن ي�شكّ فيها, والتي ا�ستمدّها  »الوا�ضحة والمميزة« 
من الله, لكنه »ر�آها« ب�أم عينه. �إذن ال�صرامة انتقلت من منطق �أر�سطو و�إقليد�س �إلى 
�أن  الإنجليز  )التجريبيون(  الإمبريقيون  ا  �أي�ضً �أراد  الوا�ضح.  والفهم  العميق  الإدراك 
جاذبًا  الأمر  هذا  كان  مهما  الذاتية,  الحالة  عن  بعيدًا  �أخرى  مرة  ال�صرامة  يحرّكوا 
على نحو �شخ�صي, �إلى الحالة المو�ضوعية, التي يمكن م�شاهدتها. هنا دخلت ال�صرامة 
�أما مفهوم ال�صرامة في القرن الع�شرين  عهدًا جديدًا بحيث يمكن قيا�سها وتغييرها. 
وع�صرنا الحالي فهو ي�ضم جميع هذه العنا�صر– المنطق المدر�سي, الم�شاهدة العلمية, 

والدقة الريا�ضية. 

التفكير بال�صرامة بهذه ال�صفات يتطلب �إعادة لتعريف هذا المفهوم, وهو ما يحتاج 
�أفكارًا  المفهوم  هذا  �سي�أخذ  حيث  الحداثي؛  بعد  ما  الإطار  في  المفهوم  هذا  فعًال  �إليه 
ن�سمّي  �أن  �أردنا  �إذا  واللانهائية،  التف�سير  الإطار الحداثي– مثل  و�صفات غريبة على 
يت�أكّد  �أن  الفرد  ي�ستطيع  لا  المحدود(,  )غير  اللانهائي  للعن�صر  بالن�سبة  فقط.  اثنين 
ب�صفة مطلقة »�أنه يعرف الحقيقة ب�شكل �صحيح« ولو بن�سبة احتمال ت�صل �إلى 95% �أو 
99 %. على الفرد �أن ي�ستمرّ في الاكت�شاف ب�شكل م�ستمر والبحث عن �سياقات م�ؤتلِفة 
في   ,)1971/1933( ديوي  و�ضع  ال�سبب,  لهذا  و�أنماط.  ونماذج  وتف�سيرات,  جديدة, 
طريقته العلمية, المرحلة الرابعة على �أنها »التو�سع العقلي للفكرة« )�ص 107(, »وتطوير 
علاقات الأفكار بع�ضها ببع�ض« )�ص113(, و»اللعب بالمفاهيم« �ص)182(. نجد هنا 
�صدى وا�ستباقًا لآراء وعبارات وايتهيد وكون وبرونر- مثل فكرة عدم �إنهاء الأمر مبكرًا 
�أو فكرة قذف جميع الأفكار في ال�سياقات  �أن الفكرة �صحيحة في النهاية,  �أو ا�ستنتاج 
والعلاقات  البدائل  �إلى  متعمّد  نحو  على  النظر  تعني  ال�صرامة  هنا  المتنوعة.  الم�ؤتلِفة 
مقاله  في  يو�ضح  كما  جيّد,  هذا   Serres �سيغ  مي�شيل  عمل  المختلفة.   والارتباطات 
)انظر  ديكارت  وطريقة  لافونتين,  ق�صة  من  ذلك  في  م�ستفيدًا  والغنم,  الذئب  عن 

الف�صل الأول(.

�أن جميع التقديرات تعتمد على  �أن يعرف  �أما ال�صرامة في التف�سير فيحتاج المرء 
المرجوة  والنتائج  والإجراءات  الم�شكلات  تختلف  م�ضمرة(.  خفية  )�أغلبها  افترا�ضات 
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باختلاف الإطار الفكري الذي يحتويها. ال�صرامة هنا تعني المحاولة الواعية في زعزعة 
هذه الافترا�ضات التي نعدها �أو يعدها الآخرون غالية عليهم, بالإ�ضافة �إلى فتح قنوات 
للتفاو�ض ومناق�شة هذه الافترا�ضات , وذلك من �أجل �أن يكون الحوار تحويليًّا مجديًا. 
وكما قال �إيزر Iser, الحوار بين القارئ والن�ص هو عملية ذات اتجاهين، بحيث يكون 
لكل منهما �صوته الخا�ص, وفي هذا الحوار يندمج العن�صر النهائي )المحدد( بالعن�صر 

اللانهائي )غير المحدّد(.

ي�سمح  هو  بل  الع�شوائية,  يعني  لا  الحوار  في  المحدّد(  )غير  اللانهائي  العن�صر 
»لطيف من الإنجازات« )1978, �ص 24( – بل و�أف�ضل من ذلك فهو ي�سمح بمجموعة 
من الاحتمالات التي يمكن �أن ت�ؤدي �إلى ظهور �إنجازات متعدّدة. يعتمد نوع الإنجازات 
)غير  اللانهائية  عن�صر  بين  الدمج  وعلى  نف�سها  التفاعل  عملية  على  للنمو  المحقّق 

المحدد( وعن�صر النهائية )المحدد(. 

�إذن, يمكن تعريف ال�صرامة عن طريق الدمج �أو الخلط بين عن�صري اللانهائية 
والتف�سير. تعتمد جودة التف�سير وثرا�ؤه على الكيفية التي نبني فيها البدائل المتنوعة، 
التي يقدّمها لنا عن�صر »اللانهائية« )غير المحدد(. في هذا الإطار الجديد لل�صرامة 
– يبدو  التف�سيري  )الهيرمونيطيقيا(  والت�أويل  اللانهائي  بين الجانب  يجمع  – الذي 
من ال�ضروري ت�أ�سي�س مجتمع ناقد وفي الوقت نف�سه يقدّم الدعم. �أعتقد �أن مثل هذا 

المجتمع هو ما ينبغي �أن تكون عليه المدر�سة, كما يراها ديوي. 
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كما قلت �سابقًا: فكرة ف�صل الإن�سان نف�ــسه و�إبعـــاده عن �أعمــالــه و�أفكـــاره مفقـــودة  	-5
في مفهـــوم �شون Schon عن الت�أمل. انظر الف�صـــل ال�ــساد�س, الملاحظـــة 3.
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