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مقدمة

ا�ضتح�ضار  يتم  لم  ما  الم�ضتقبل،  في  النجاح  مدر�ضة  عن  الحديث  يمكن  لا 

اأدوار ووظائف واآليات ا�ضتغال المدر�ضة، من خلال التعرف  التطور الحا�ضل في 

على �ضيرورات التحولات التي عرفتها وظائف واأدوار هذه الموؤ�ض�ضة في الما�ضي 

والحا�ضر. ففي الوقت الراهن تحولت هذه الوظائف من التلقين والح�ضو بالمعارف، 

لتحديات  حلول  اإيجاد  �ضوب  تتجه  ودينامية،  وتنوعا  حيوية  اأكثر  وظائف  اإلى 

اك�ضاب التلميذ مناهج وتقنيات تح�ضيل المعرفة والبحث، وتعزيز قدراته ومهاراته 

وتحقيق  لل�ضغل  جاهزيته  لتطوير  �ضعيها  اإلى  اإ�ضافة  خبراته،  وتو�ضيع  الحياتية، 

الذات والعي�ش الم�ضترك مع الاأفراد داخل المجتمع.

لقد بداأ الرهان منذ بداية الاإ�ضلاح الاأخير على العن�ضر الب�ضري الذي يعتبر 

الغد،  مواطن  هو  اليوم  فمتعلم  الم�ضتقبل،  في  التنمية  درب  ينير  الذي  الم�ضعل 

وبذلك ركزت المدر�ضة المغربية كل اأن�ضطتها واهتماماتها على هذا المتعلم وجعلته 

في قلب الاهتمام والتفكير والفعل، وجعلت كل الهياكل والبرامج والم�ضاريع في 

خدمته. 

والبحث  والتكوين  للتربية  الاأعلى  المجل�ش  اأعد  جريئة  اأخرى  خطوة  وفي 

 ،)2030-2015( والتكوين  التربية  منظومة  لاإ�ضلاح  ا�ضتراتيجية  روؤية  العلمي 

اإلى  الرامية  الاأعمال  �ضل�ضلة من  وانخراطه في  المجل�ش  اإر�ضاء  التي عملت على 

تاأهيل  اأفاق  وا�ضت�ضراف  والتكوين،  للتربية  الوطني  الميثاق  تطبيق  ح�ضيلة  تقييم 

وتطوير المنظومة الوطنية للتربية والتكوين والبحث العلمي.

التدابير ذات  اإقرار  المهني على  والتكوين  الوطنية  التربية  كما عملت وزارة 

الاإطار  المذكرة  اإ�ضدار  خلال  من  الاإ�ضلاحية،  الاإجراءات  في  المتمثلة  الاأولوية 
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099/15 بتاريخ 12 اأكتوبر 2015 من اأجل التنزيل الاأولي للروؤية الا�ضتراتيجية 
.2030-2015

وقد عملنا من خلال هذا العدد، التجربة الثانية ل »مجلة كرا�سات تربوية« 

بالدرا�ضة والتحليل،  نراها الاأجدر  المحكمة، على اقتراح ق�ضايا تربوية جوهرية 

والتي �ضتكون �ضبيلا لفتح اأفاق جديدة على م�ضتوى التكوين والتكوين الم�ضتمر 

بالن�ضبة للاأطر التربوية والطلبة المقبلين على ولوج مهنة التدري�ش وكذا المهتمين.

ال�ضديق ال�ضادقي العماري

المدرير ورئي�ش التحرير
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نموذج الإينياجرام

)ت�صاعية اأنماط ال�صخ�صية(

وتوظيفه في التربية وتكوين الكفاءات 

وتاأهيل القيادات

د. محمد الدريج

تقديم : الن�صاأة 

من  ال�ضخ�ضية«)الإينياجرام(،  اأنماط  »ت�ضاعية  نموذج/نظرية  ينطلق 

ال�ضعي نحو معرفة اإلى اأي فئة من النا�ش ينتمي كل واحد منا، ونوع التكوين 

الذي يحتاجه و الاأعمال والمهام والمنا�ضب الاأكثر ملاءمة لنمط �ضخ�ضيته. وقد 

لاحظنا موؤخرا �ضيوع توظيفه في مجالات �ضتى في اأمريكا ال�ضمالية وخا�ضة في 

مختلف  في  العاملة  القيادات  وتاأهيل  والتدريب  والتكوين  التوا�ضل  مجالات 

القطاعات. 

هذه  بداية  في  �ضنعمل  وتوظيفه،  النموذج  هذا  عن  الحديث  تف�ضيل  وقبل 

 Ennéagramme الإينياجرام  فيه  ظهر  الذي  العام  الاإطار  ر�ضم  على  الدرا�ضة 

في  توظيفه  واأوجه  ومكوناته  اأ�ض�ضه  اأهم  عن  الحديث  �ضنف�ضل  وبعدها  وانت�ضر، 

مجالات التربية والتكوين و�ضنخ�ض�ش جزءا ثانيا لتطبيقات النموذج من مجال 

التربية والتكوين.

لا ترتبط نظرية الإينياجرام بموؤلف واحد، فقد �ضاهم في اإن�ضائها وتطويرها 

العديد من الباحثين، بل ظهرت جذورها منذ اآلاف ال�ضنين في اأ�ضيا وفي ال�ضرق 

الاأو�ضط، حتى دخلت اأوروبا في ع�ضرينيات القرن الما�ضي كما �ضنرى، ثم تطورت 

في خم�ضينيات نف�ش القرن على يد اأو�ضكار اإي�ضازو Oscar Ichazo والذي اأن�ضاأ 

اأبحاث  من  اإليه  تو�ضل  ما  كل  و�ضع  حيث  نيويورك،  في   Arica الاأريكا  معهد 

كلاوديو  بتطويرها  قام  ثم  �ضحيحة.  علمية  بطريقة  القديمة  الثقافات  في  ومواد 

نارانجو Claudio Naranjo واأ�ضاف عليها وربط بينها وبين الطب النف�ضي. 
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النظرية  ارتباط هذه  من  الرغم  وعلى  اأنه  البداية،  منذ  نذكر  اأن  بد  لا  لكن 

له  يعود  الذي   G.I. Gurdjieff غوردجييف  ايفانوفيت�ش  جورج  لدى  وخا�ضة 

الف�ضل في التعريف بها ون�ضرها، ببع�ش الاأفكار ذات الطابع ال�ضوفي والفل�ضفي، 

فاإننا �ضنعمل على التركيز على جانبها العلمي النظري منه والتطبيقي، باعتبارها 

ثانيا،  باعتبارها  ثم  النف�ش،  علم  في  ال�ضخ�ضية  درا�ضة  نظريات  من  نظرية  اأولا 

نموذجا يمكن تطبيقه في مجالات التربية والتكوين والتطوير الذاتي. 

ولد غوردجييف وهو من اأ�ضول اأرمينية، في رو�ضيا حيث اأن�ضاأ �ضنة 1919 

»معهد التنمية المتناغمة للاإن�ضان«، وتوفي في باري�ش �ضنة 1948 والتي انتقل اليها 

عن  �ضوفية/فل�ضفية  اأفكار  المعهد،  هذا  في  ت�ضود  كانت  وقد   .1922 عام  في 

الاإن�ضان والعالم. 

وظهرت  وا�ضح  غير  يزال  لا  الت�ضاعية  اأ�ضل  اأن  يذكر  من  فهناك  وللاإ�ضارة 

العديد من الاأفكار حول مو�ضوع الن�ضاأة، لكن الموؤكد اأنها انت�ضرت كو�ضيلة من 

و�ضائل التنمية الذاتية من خلال مختلف الموؤلفين منذ �ضنة 1970م في الولايات 

المتحدة وكندا كما اأ�ضلفنا، وخا�ضة في اإطار علم النف�ش الاإن�ضاني، والاآن ت�ضتخدم 

الم�ضيرة  الاأطر  الاإدارة وتكوين وتدريب  النظرية كذلك، كطريقة في مجال  هذه 

وتطوير الموؤ�ض�ضات ب�ضكل عام، واأ�ضبحت مو�ضوع العديد من الندوات والكتب 

والمجلات والا�ضرطة. وكان من اأهم الكتب في مجال تطوير الكفاءات واإعداد 

الاأطر والقيادات والتي لقيت رواجا كبيرا واطلعنا عليها موؤخرا : كتاب الباحثة 

1
الاأمريكية جنجر لبيد بوكدا.

اأول - الإينياجرام �صمن درا�صات ال�صخ�صية في علم النف�س

النف�ش  والنظريات في علم  المدار�ش  لبع�ش  يلي عر�ضا مركزا  فيما  �ضنقدم 

والتي اأثرت ب�ضكل مبا�ضر اأو غير مبا�ضر في الإينياجرام، وكتمهيد �ضروري لفهم 

اأعمق لهذا النموذج وموقعه في خريطة المدار�ش والنظريات ال�ضيكولوجية التي 

مجالات  في  نتائجها،  لتوظيف  منطلقا  واأ�ضبحت  ال�ضخ�ضية  بدرا�ضة  اهتمت 

التربية والتكوين وتدبير الموؤ�ض�ضات والمقاولات.

1 - Dr Ginger Lapid-Bogda (Traduction Claudine Prune), Leadership. Identifier ses talents 
et les développer avec l’ennéagramme. ESF Editeur. Issy-Les-Moulineaux. 2008. 
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1 - مدر�صة التحليل النف�صي

اجتهد علماء النف�ش منذ القدم في درا�ضة �ضخ�ضية الاإن�ضان وذكائه ودوافعه 

والعوامل الموؤثرة في �ضلوكه، حيث توالت الكثير من المدار�ش النف�ضية، منها على 

�ضبيل المثال، مدر�ضة التحليل النف�ضي. 

ي�ضير  كما  ال�ضخ�ضية  نظرية  اإلى  العادة  في  النف�ضي  التحليل  م�ضطلح  ي�ضير 

 ،Sigmund Freud فرويد  �سيجموند  اأعلنها  التي  النف�ضي  العلاج  طريقة  اإلى 

اللا�ضعوري  العمق  تبيان  اأ�ضا�ضا في  تتلخ�ش  الا�ضتق�ضاء  طريقة في  اإلى  واأحيانا 

لكلام واأفعال النا�ش، وكذلك لاإبداعاتهم واإنتاجهم التخيلي.

وهكذا ينظر عموما للتحليل النف�ضي بو�ضفه :

ßß نظرية في ال�ضخ�ضية حيث ي�ضغل مفهوم ال�ضخ�ضية، اأهمية خا�ضة، حيث

ت�ضمل مادة هذه النظرية ال�ضخ�ضية باأ�ضرها، فتتعلق بتاريخ نموها وتطورها 

وتفاعلاتها الدينامية الداخلية والخارجية.

ßß نظرية في النمو النف�ضي، حيث هي نظرية �ضيكولوجية تعطي اأهمية كبيرة

للتاريخ الفردي لل�ضخ�ش، ولا �ضيما الخبرات والعلاقات ال�ضخ�ضية لهذا 

التاريخ الفردي.

ßß والمدر�ضة ال�ضخ�ضية،  وا�ضطرابات  النف�ضية  الاأمرا�ش  علاج  في  طريقة 

من حيث هي طريقة علاجية تحليلية، تعبر عن علاقة دينامية بين �ضخ�ش 

)المحلل  والمعالج  المري�ش  بين  القائمة  الوطيدة  العلاقة  تعد  كما  واآخر. 

النف�ضي( اأف�ضل �ضياق لدرا�ضة ال�ضخ�ضية، وفي اثناء تلك العلاقة يف�ضح 

المر�ضى عن اأفكارهم وم�ضاعرهم وذكرياتهم وتخيلاتهم واأحلامهم ليقوم 

النف�ش  عالم  يدر�ش  اأن  على  وتف�ضيرها.  البيانات  تلك  بتحليل  المعالج 

قوانين ومحددات ال�ضخ�ضية ال�ضوية واللا�ضوية مع ابتكار طرق لعلاج 

ا�ضطرابات ال�ضخ�ضية. 

كما تنطلق مدر�ضة التحليل النف�ضي من المفاهيم الاأ�ضا�ضية الاآتية : 

ßß.super ego الاأنا الاأعلى ،ego الاأنا ،id تتاألف بنية ال�ضخ�ضية من : الهو
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ßß.بنية الوعي اأو العقل وتتاألف من : ال�ضعور، ما قبل ال�ضعور، اللا�ضعور

ßß.اأهمية الك�ضف عن القلق الع�ضابي

ßß وال�ضراعات والمخاوف  والذكريات  اللا�ضعورية  الدوافع  من  كل  تعد 

رد  التبرير،  الاإ�ضقاط،  )الكبت،  النف�ضية  الدفاعية  والاآليات  والاحباطات 

الفعل، التعوي�ش، النكو�ش، الاإعلاء ...(، مظاهر هامة لل�ضخ�ضية واأن 

اإخراجها لل�ضعور يعد علاجا حا�ضما لا�ضطرابات ال�ضخ�ضية.

ßß ،الفمية )المرحلة  مراحل  عبر  يتم  والذي  الجن�ضي  النف�ضي  النمو  اأهمية 

المرحلة ال�ضرجية، المرحلة الق�ضيبية...(. واإبراز اأهمية غريزة الجن�ش في 

تكوين ال�ضخ�ضية والرغبات الجن�ضية اللا�ضعورية في ن�ضوء الا�ضطرابات 

النف�ضية.

ßß ال�ضنوات ذكريات  تعد  حيث  المبكرة  الطفولة  اأثناء  ال�ضخ�ضية  تتكون 

يعود  وهكذا  للعلاج.  اأ�ضا�ضيا  اأمرا  الفرد  حياة  من  الاأولى  الخم�ش 

اإبراز دور مرحلة الطفولة المبكرة في تكوين  الف�ضل للتحليل النف�ضي في 

اأهمية ال�ضنوات الاأولى من حياة الطفل حيث  ال�ضخ�ضية، والتاأكيد على 

والتي  والكبت  التجارب  نتيجة  اللا�ضعورية  الدوافع  من  العديد  تتكون 

توؤثر في حياة الفرد اأيما تاأثير.

المدر�ضة،  موؤ�ض�ش هذه  فرويد  اآراء  اإلى  النقدية  النظرة  اأدت  فقد  وللتذكير 

حول اللا�ضعور، والحياة الجن�ضية الطفلية، والكبت، والمقاومات والبناء النف�ضي 

النف�ضي  التحليل  حركة  داخل  في  الاتجاهات  من  عدد  ن�ضوء  اإلى  للاإن�ضان... 

مثل اتجاه كل من األفريد اأدلر Alfred Adler وكارل يونج Carl Jung وغيرهما 

لم�ضاألة  الجديدة  وتف�ضيراتهم  نظرياتهم  الاتجاهات  هذه  ممثلو  طرح  وقد  كثير. 

ال�ضخ�ضية.

2 - المدر�صة ال�صلوكية 

   John Watson واط�ضون  جون  لموؤ�ض�ضها  ال�ضلوكية  المدر�ضة  اهتمت  كما 

�ضلوكية  اأ�ضاليب  يكت�ضب  نموه  في  الفرد  باأن  تقول   حيث  ال�ضخ�ضية،  بدرا�ضة 
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جديدة عن طريق عملية التعلم ويحتفظ بها. وال�ضخ�ضية ح�ضب النظرية ال�ضلوكية 

الفرد عن  تميز  التى  ن�ضبيا  الثابتة  المتعلمة  ال�ضلوكية  الاأ�ضاليب  اأو  التنظيمات  هي 

غيره. وكان من اأهم تطبيقاتها نظرية التعلم )خا�ضة نظرية كلارك هل( في مجال 

ال�ضخ�ضية و ما قام به جون دولارد ونيل ميللر.

ومن اأوائل اأقطاب هذه النظرية ويليام جيم�ش William James، كما �ضاهم 

اإ�ضهاما هاما من خلال تجاربه على �ضلوك   Ivan Pavlov اإيفان بافلوف  الرو�ضي 

اأو�ضح  المنبه والا�ضتجابة(، حين  المنبهات )قانون  الكلاب وا�ضتجاباتهم لمختلف 

عملية الاقتران ال�ضرطي وما يت�ضل بها من عمليات التعزيز والتعميم.

التاأثر  �ضديد  الاإجرائية  الاأهداف  بيداغوجية  تاأثرت  فقط  معلوم  هو  وكما 

الهادف  التدري�ش  اأو  بالاأهداف  بالمقاربة  تعرف  اأ�ضبحت  والتي  المدر�ضة،  بهذه 

المر�ضودة والملاحظة،  ال�ضلوكية  الاأهداف  يقوم على تحديد مجموعة من  الذي 

�ضواء اأكانت اأهدافا عامة اأم خا�ضة.

�ضنافات  في  التفكير  على  التدري�ش،  مجال  في  المقاربة  هذه  تقوم  كما 

ا�ضتجابات  مختلف  لو�ضف  الحركية،  والح�ضية  والوجدانية  المعرفية  الاأهداف 

الانجاز  يكون  حيث  ودقيقة،  محددة  �ضلوكية  عبارات  في  و�ضياغتها  المتعلم، 

اإلى  ال�ضهولة  من  تتدرج  مركبة،  مراق  في  وت�ضنيفها  للملاحظة،  وقابلا  اجرائيا 

ال�ضعوبة والتعقيد.

وحتى تتما�ضى بيداغوجية الاأهداف مع روح المدر�ضة ال�ضلوكية، عمدت اإلى 

تجزئة الاأن�ضطة المدر�ضية اإلى عمليات لا متناهية في الدقة دون اعتبار لذاتية المتعلم 

.
2
ولا اإلى حرية المدر�ش في اختيار وتنظيم و�ضعيات التعلم المنا�ضبة لتلاميذه

3 - المدر�صة المعرفية

تركز هذه المدر�ضة على اكت�ضاف العمليات الذهنية الداخلية. حيث تدر�ش 

كيف يقوم النا�ش بالتفكير، والاإدراك والتذكر، والتحدث، وحل الم�ضكلات. 

2 - محمد الدريج، »التدري�ش الهادف«، 1990، من�ضورات رم�ضي�ش، الرباط.
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ولعل ما �ضهل انت�ضار الاتجاه المعرفي في علم النف�ش، ظهور علوم الحا�ضب 

طريقة  بين  المناظرات  ن�ضطت  حيث  الا�ضطناعي،  والذكاء  )المعلوميات(  الاآلي 

التناظر،  اأدى هذا  الاآلات. وقد  المعلومات ومعالجتها وطريقة  الاإن�ضان في حفظ 

يمكن  واأنه  العقلي  التمثيل  وجود  على  تعتمد  التي  الافترا�ضات  اإلى  اإ�ضافة 

الا�ضتدلال على الحالات العقلية من خلال التجربة العلمية في المعامل، اأدى اإلى 

3
ظهور هذا الاتجاه كنموذج مب�ضط وجديد لدرا�ضة التفكير.

وتختلف المدر�ضة المعرفية عن مدار�ش علم النف�ش الاأخرى في اأمرين هامين :

• يمكن ا�ضتخدام الاأ�ضاليب العلمية في علم النف�ش المعرفي مثل الا�ضتبطان	

.introspection

• الاإقرار ب�ضكل وا�ضح بوجود حالات ذهنية داخلية/باطنية مثل : الاإيمان، 	

الرغبة، الفكرة، المعرفة، والدافع...

  Jean Piaget ومن رواد هذه المدر�ضة العالم ال�ضوي�ضري المعروف جان بياجيه

الذي يرى ان عالم النف�ش عليه ان يهتم بالعمليات المعرفية بو�ضفها جوانب من 

وا�ضحا  دورا  تلعب  اأنها  مع  المبا�ضرة،  للملاحظة  تخ�ضع  ان  يمكن  لا  ال�ضلوك 

والوعي  والذكاء  التفكير  مثل  والتعلم..  وال�ضخ�ضية  ال�ضلوك  توجيه  ومهما في 

والقيم...«وهي عمليات يرى بياجيه اأنها تحكم اإدراكنا للعالم والبيئة من دون اأن 

الاإن�ضان  �ضلبيا في نمو وعي  دورا  يلعبان  الخارجي  والعالم  البيئة  اأن  ذلك،  يعني 

ال�ضخ�ش  لدى  البيئة  اإدراك  يتغير  ولهذا  مختلفة  ارتقائية  بمراحل  يمر  وعي  وهو 

بتغيره ونموه ون�ضجه«. 

وعليه يمكن القول اأن علماء المدر�ضة المعرفية يوؤمنون بما ياأتي :

- �ضرورة درا�ضة العمليات العقلية المختلفة مثل : التفكير، الادراك، الذاكرة، 

الانتباه، حل الم�ضكلات، اللغة... 

- اأهمية ال�ضعي الى اكت�ضاب معلومات دقيقة عن كيفية عمل تلك العمليات 

وكيفية تطبيقها في الحياة اليومية.

3 - انظر : محمد �ضبا�ضه : »المدار�ش الفكرية في علم النف�ش«، عن فوقية اأحمد ال�ضيد عبد الفتاح،« علم 
النف�ش المعرفي بين النظرية والتطبيق«، النا�ضر : دار الفكر العربي،2005. 



13

اإلى جانب  الحد�ضي،  ال�ضعور  لتنمية  وب�ضفة خا�ضة  الا�ضتبطان  -ا�ضتخدام 

ا�ضتخدام الطرق المو�ضوعية لتعزيز وتاأكيد مثل هذا الحد�ش.

4 - مدر�صة علم النف�س الإن�صاني 

القرن  من  الاأخير  الربع  خلال  النف�ش  علم  في  الاإن�ضاني  الاتجاه  تبلور 

هذا  ويمثل  والمعرفية.  وال�ضلوكية  النف�ضي  التحليل  بعد  فاعلة  كقوة  الع�ضرين، 

فروم  واريك   Rogers روجرز  وكارل   Maslow ما�ضلو  اأبراهام  من  كل  الاتجاه 

لفعل  بطبيعته  مدفوع  الاإن�ضان  »اأن  التوجه،  لهذا  الاأ�ضا�ضي  والمنطلق   .Fromm
الذات.  والاإبداع وتحقيق  والارتقاء  للنمو  رئي�ضي  دافع  على  ينطوي  وهو  الخير 

وعليه تكون الوظيفة الاأ�ضا�ضية لعالم النف�ش هو م�ضاعدة الاأفراد على اأن يكت�ضف 

كل منهم اإمكانياته الحقيقية واإعانتهم على تحقيقها من خلال التوجيه والاإر�ضاد«.

ويوؤكد علماء هذه المدر�ضة على ما ياأتي :

وظيفيا  تق�ضيمه  من  بدلا  ككل،  الاإن�ضان  درا�ضة  النف�ضيين  الباحثين  على   -

اأجزاء. ويجب ان توجه الاأبحاث نحو م�ضكلات الاإن�ضان  اأو  اإلى فئات 

الهامة مثل: الم�ضوؤولية ال�ضخ�ضية، اأهداف الحياة، الالتزام، تحقيق الذات، 

الابتكارية، التلقائية، القيم ... الخ.

- اأن يكون هدفهم الرئي�ضي من الدرا�ضة والبحث وجمع المعلومات، هو تقديم 

الخدمات بالو�ضول بقدرات النا�ش اإلى حدها الاأق�ضى واإغناء حياتهم.

- يجب اأن يركز علماء النف�ش على الوعي الذاتي والخبرة الذاتية كاأ�ضا�ش 

لكل الاأن�ضطة الاإن�ضانية.

- على علماء النف�ش ال�ضعي لفهم الاأفراد العاديين وغير العاديين، الاأ�ضوياء 

العامة  القوانين  ولي�ش  والفردية  التفرد  على  التاأكيد  مع  الاأ�ضوياء  وغير 

من  اأكثر  الدرا�ضة  بمو�ضوعات  الاهتمام  كذلك،  وعليهم  لل�ضلوك. 

في  الم�ضتخدمة  البحث  اأ�ضاليب  فان  لذا  درا�ضتها،  باأ�ضاليب  الاهتمام 

الا�ضتبطان  الحالة،  درا�ضة  المو�ضوعية،  الطرق  ت�ضمل:  الاإن�ضانية  المدر�ضة 

4
وتحليل الاأعمال الاأدبية...

4 - فيولا لببلاوى : »علم النف�ش الاإن�ضاني«، 1978 - مكتبة الاأنجلو الم�ضرية، القاهرة.
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كما تميز علماء النف�ش الاإن�ضانيين بدرا�ضة مو�ضوع تحقيق الذات وهو اأعلى 

الذين  الاأفراد  من  قلة  الا  اإليها  ي�ضل  ولا  ما�سلو  لدى  الحاجات  �ضلم  في  حاجة 

5
يت�ضفون بما ياأتي :

o .الاإدراك الدقيق للواقع

o  الاجتماعية العلاقات  مع  الخ�ضو�ضية  في  الموجبة  والرغبة  الذات  تقبل 

الوثيقة بقلة من الاأفراد.

o  تقبل الاآخرين وال�ضعور القوي بالتعاطف مع النا�ش وم�ضاركتهم وجدانيا

خلال الاأزمات الفردية اأو الجماعية.

o  التلقائية وروح النكتة الخالية من العداء والا�ضتمتاع المتجدد الم�ضتمر في

تذوق اأ�ضا�ضيات الحياة.

o .التمركز حول الم�ضكلات وال�ضعي لحلها

o .درجة عالية من الا�ضتقلالية والديمقراطية في القول وال�ضلوك

o .الاإبداعية

5 - المنهج الت�صنيفي في درا�صة ال�صخ�صية 

مما لا�ضك فيه اأن الدرا�ضة العلمية لل�ضخ�ضية، ي�ضوبها الكثير من ال�ضعوبات، 

واأحد اأهم هذه ال�ضعوبات توفير الاأ�ضلوب المنهجي المنا�ضب لدرا�ضة ال�ضخ�ضية 

وو�ضفها ومن ثم محاولة التنبوؤ بال�ضلوك والتحكم به، اإذ ذهب الكثير من المهتمين 

الخ�ضائ�ش  من  جملة  وجود  افتر�ضوا  حيث  الت�ضنيف،  المنهج  ا�ضتعمال  اإلى 

ت�ضنيف  طريقها  عن  يمكن  المت�ضابهة،  والوجدانية  والعقلية  الج�ضمية  وال�ضفات 

ما  وهذا  ووا�ضحة.  محددة  لل�ضخ�ضية  اأنماط  اأو  نماذج  اأو  اأ�ضناف  �ضمن  النا�ش 

نجده لدى درا�ضات كل من �ضيلدون وكريت�ضمر ومن تبعهم بعد ذلك. في حين 

ذهب اآخرون اإلى درا�ضة ال�ضخ�ضية ومحاولة فهمها من خلال الاأبعاد والعوامل 

ذلك  على  مثال  وخير  الاإن�ضانية،  ال�ضخ�ضية  مجملها  في  ت�ضكل  التي  وال�ضمات 

5 - ميريام �ض�ضتك وهاورد فريدمان »ال�ضخ�ضية : النظريات الكلا�ضيكية والبحث الحديث« ترجمة : اأحمد 
رمو، المنظمة العربية للترجمة 2013.
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البعدي  المنهج  هذا  يوؤيدون  ممن  وغيرهم  واآلبورت  وكاتل  جيلفورد  درا�ضات 

والعاملي في درا�ضة ال�ضخ�ضية. 

النف�ش، نماذج  اإلى مدار�ش علم  بالاإ�ضافة  : ظهرت  الأنماط  5-1- نظرية 

من  الت�ضنيفي،  المنهج  على  تقوم  ال�ضخ�ضية  درا�ضة  في  متخ�ض�ضة  ونظريات 

اأ�ضهرها نظرية الاأنماط النف�ضية، من مثل نظرية كارل يونج Carl Jung، الذي راأى 

 
6
اأن علاقة الفرد بالعالم الخارجي تتم من خلال نمطين ،الانب�ضاطي والانطوائي:

- النب�ساطي : ويتميز باأن انتباهه وتركيزه موجهان نحو البيئة الخارجية، 

ويحب التواجد بين النا�ش، وتكوين العلاقات معهم، وت�ضدر اأقواله واأفعاله عن 

عوامل مو�ضوعية، وهو واقعي، ويحب العمل الذي يقربه من النا�ش.

- النطوائي : يميل اإلى العزلة، ويبتعد عن الاختلاط بالنا�ش، وت�ضدر اأقواله 

واأفعاله عموما عن عوامل ذاتية، وهو يحب التاأمل واأحلام اليقظة، ويفتقر اإلى 

الثقة بالنف�ش ويف�ضل العمل الذي يبعده عن النا�ش.

يرى  طريقها  وعن  اأ�ضا�ضية  نف�ضية  وظائف  اأربع  هناك  يونج،  نظرية  وح�ضب 

العالم ويتفاعل معه والتي بتفاعلها مع النمطين ال�ضالفين، تتكون لدينا ثمانية اأنماط 

من ال�ضخ�ضية...

- وظيفة الحوا�ش 

- وظيفة التفكير

- وظيفة الم�ضاعر

- وظيفة الحد�ش.

5-2- نظرية ال�صمات 

األبورت  جوردن  الاأمريكي  النف�ش  عالم  ل�ضاحبها  ال�ضمات  نظرية  ترى 

النا�ش  ال�ضمات الم�ضتركة بين  اأنه يجب تحديد عدد كبير من   ،Gordon Allport
للتعرف على �ضخ�ضية الفرد. وال�ضمة هي ال�ضفة اأو الخا�ضية )الج�ضمية اأو العقلية 

6 - Jung, Carl Gustav (2002).Obra Completa volumen 9/I : Los arquetipos y lo inconsciente 
colectivo.) ; Madrid: Editorial Trotta).



16

بها  يتميز  التي  الاآن،  نف�ش  المكت�ضبة في  اأو  الموروثة  اأو الاجتماعية(  اأو الانفعالية 

الفرد وتعبر عن ا�ضتعداد ثابت ن�ضبيا لنوع معين من ال�ضلوك.

ويرى األبورت اأن ال�ضمات تنق�ضم لق�ضمين :

: وهي الم�ضتركة بين كثير من النا�ش بدرجات متفاوتة،  العامة  – ال�سمات 
وتكون موزعة بينهم توزيعا اعتداليا.

: وهي التي تخ�ش فردا معينا، وهي ال�ضمات الحقيقية  الفردية  – ال�سمات 
اإلى  وتنق�ضم  بدقة.  �ضخ�ضيته  و�ضف  خلالها  من  يمكن  والتي  األبورت  نظر  في 

ال�ضمات الرئي�ضية والمركزية والثانوية :

- ال�سمة الرئي�سية : هي �ضمة واحدة ت�ضيطر على �ضخ�ضية الفرد و�ضلوكه .

- ال�سمات المركزية : تتراوح بين خم�ش اإلى ع�ضر �ضمات في ال�ضخ�ش 

الواحد وتكون مميزة ل�ضخ�ضيته و�ضلوكه.

- ال�سمات الثانوية : هي �ضمات غير مميزة ل�ضخ�ضية الفرد ولا تظهر اإلى 

»
7
في بع�ش المواقف.

5-3- نظرية الذكاءات المتعددة 

كما ظهرت كذلك نماذج ونظريات متخ�ض�ضة في تحليل ال�ضخ�ضية من جانب 

درا�ضة الذكاء ومن اأهمها نظرية الذكاءات المتعددة، وهي واإن لم تكن نظرية في 

ال�ضخ�ضية وتهتم اأكثر بدرا�ضة الذكاء، اإلا اأن امتداداتها تطال بال�ضرورة �ضخ�ضية 

الفرد باأ�ضرها. 

ن�ضبيا  الم�ضتقلة  العقلية  القدرات  العديد من  النظرية على وجود  توؤكد هذه 

و�ضماتها  منها خ�ضائ�ضها  لكل  الب�ضرية«،  »الذكاءات  عليها  اأطلق  فرد،  كل  لدى 

الخا�ضة بها. فالذكاء ح�ضب هذه النظرية، موؤلف من كثير من القدرات المنف�ضلة 

والتي يقوم كل منها بعمله م�ضتقلًا ا�ضتقلالًا ن�ضبيا عن الاآخر. وترى هذه النظرية 

اأن النا�ش يملكون اأنماطا فريدة من نقاط القوة وال�ضعف في القدرة العقلية.

7 - حامد زهران، 1997 : »ال�ضحة النف�ضية والعلاج النف�ضي«، عالم الكتب، ط3، القاهرة.
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يتعلق الاأمر اإذن، بت�ضور تعددي للذكاء، ت�ضور ياأخذ بعين الاعتبار مختلف 

وبالاأ�ضاليب  الذهنية  باختلافاتنا  يعترف  ت�ضور  وهو  الاإن�ضان،  ن�ضاط  اأ�ضكال 

جاردنر  هاورد  �ضنف  وقد  الب�ضري.  الذهن  �ضلوك  في  الموجودة  المتناق�ضة 

8
Gardner H وا�ضع هذه النظرية، هذه الذكاءات اإلى ثمانية اأنواع :

1 - الذكاء اللغوي : يتميز من لديه هذا ال�ضنف من الذكاء، بكفاءة ال�ضماع، 
اأكثر عن طريق التعبير بالكلام، وعن  اأنه يتعلم  فهو �ضريع الحفظ، كما 

طريق ال�ضماع والم�ضاهدة للكلمات.

2 - الذكاء المنطقي-الريا�سي : للفرد الذي يت�ضف بهذا ال�ضنف، قدرة 
فكرية على الت�ضور، وله اأفكار جريئة، وهو كثير الاأ�ضئلة، ودائم التفكير، 

ويحب العمل بوا�ضطة الاأ�ضكال والعلاقات والقيام بالت�ضنيف. 

يذاكر مع غيره،  اأكثر عندما  ي�ضتوعب  متعلم  اإنه   : التفاعلي  الذكاء   -  3
وهو يتوا�ضل مع الاآخرين ب�ضهولة، ويفهم الاآخرين ويتعاون معهم.

وثقة  لم�ضاعره،  واإرادة  قوية  ب�ضخ�ضية  �ضاحبه  يتميز   : الذاتي  الذكاء   -  4
كبيرة في ذاته. وهو يتجنب الاأن�ضطة الجماعية، اإذ يف�ضل العمل بمفرده 

واإنجاز الم�ضاريع ح�ضب اإيقاعه الخا�ش. 

حركية،  ج�ضمية-  مهارة  له  باأن  يتميز   : الج�سمي-الحركي  الذكاء   -  5
دقيقة،  حركة  عن  يبرهن  وهو  الحركة،  طريق  عن  المعارف  ويكت�ضب 

ويف�ضل معالجة المعارف بوا�ضطة الاإح�ضا�ش الج�ضدي.

6 - الذكاء المو�سيقي : اإن �ضاحبه ح�ضا�ش تجاه اإيقاعات اللغة والاأ�ضوات، 
وقادر على التعبير عن اأفكاره بطريق جد محددة عن طريق المو�ضيقى، 

وهو ي�ضتجيب للمو�ضيقى بطرق مختلفة.

ال�ضور  با�ضتخدام  التفكير  اإلى  يميل  متعلم  اإنه   : الف�سائي  الذكاء   -  7
والاألوان، ويدرك مو�ضوع الاأ�ضياء وله ذاكرة ب�ضرية.

8 - للمزيد راجع : عبد الواحد اأولاد الفقيهي، »الذكاءات المتعددة ، التاأ�ضي�ش العلمي«، من�ضورات مجلة 
علوم التربية العدد 30 الطبعة الاأولى 2012، تقديم اأحمد اأوزي.
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الذكاء الطبيعي : يحب التعلم الحي وبخا�ضة الحقائق الم�ضتوحاة من   - 8
الواقع الطبيعي.

ثانيا - ت�صنيف ال�صخ�صية في »الإينياجرام« )نظرية ت�صاعية اأنماط 

ال�صخ�صية(

بموازاة تلك النظريات وبتاأثير منها وفي نف�ش التوجه الذي ي�ضعى اإلى تجاوز 

الت�ضنيفي،  المنهج  ا�ضتخدام  اإطار  وفي  لل�ضخ�ضية  العلمية  الدرا�ضة  �ضعوبات 

مبداأ  من  تنطلق  والتي  )الإينياجرام(  ال�ضخ�ضية  اأنماط  ت�ضاعية  نظرية  ظهرت 

»اكت�ضف ذاتك من بين اأنماط ال�ضخ�ضيات الت�ضعة«. 

الدرا�ضة،  هذه  في  بها  والتعريف  تقديمها  ب�ضدد  نحن  التي  النظرية  هذه 

ال�ضخ�ضية،  من  اأنماط  ت�ضعة  اأو  �ضخ�ضيات  ت�ضع  اإلى  النا�ش  تق�ضيم  على  تقوم 

واإلى  اأف�ضل  ب�ضكل  والاآخرين  ذواتنا  فهم  اإلى  بالتو�ضل  ي�ضمح  الذي  الاأمر 

وتحديد  فهم  اأن  كما  و�ضلوكياتهم.  الب�ضر  ت�ضرفات  لطريقة  بدائل  اكت�ضاف 

نوع/نمط �ضخ�ضيتنا وفهم دوافعها و�ضلوكياتها بعمق، يوؤهل بال�ضرورة لاختيار 

التربية والتكوين المنا�ضب والاندماج في الحياة الاجتماعية والمهنية والنجاح في 

والعائلية. العاطفية  العلاقات 

لل�ضخ�ضية،  اأنماط  ت�ضعة  وفق  الاإن�ضانية  ال�ضخ�ضية  الإينياجرام  يتناول 

�ضمن  والمت�ضابهة  الم�ضتركة  وال�ضمات  الخ�ضائ�ش  حيث  من  بينها  فيما  تتمايز 

الاأنماط  تلك  اأن  ف�ضلا عن  الاأخرى،  الاأنماط  �ضائر  وتختلف عن  الواحد  النمط 

الاإن�ضانية وهي:  ال�ضخ�ضية  منها  تتكون  رئي�ضة  تتوزع على ثلاثة مراكز  الت�ضعة 

اأو  العقل  الم�ضاعر،  اأو  )القلب  الغريزة.  ومركز  التفكير  ومركز  الم�ضاعر  مركز 

الفكر، الغريزة اأو الفطرة(.

التعامل  اأف�ضلية  الت�ضنيفي(  النظام  النموذج/النظرية )اأو  يبرر منظرو هذا 

وثيقة  له علاقة  ال�ضخ�ضية  اأن نمط  ذلك  اأنماطا.  بو�ضفها  الاإن�ضانية  ال�ضخ�ضية  مع 

ومعي�ضته  حياته  اأ�ضلوب  من  الفرد  عن  ت�ضدر  التي  كلها،  ال�ضلوكية  بالمظاهر 

وعلاقاته بالاآخرين والبيئة المحيطة به وكل الاأن�ضطة الاأخرى التي قد ت�ضدر عنه، 

وحتى اختياره لمهنة معينة اأو تخ�ض�ش درا�ضي معين من دون غيره.
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الم�ضتدامة  التنمية  لتغطي  النموذج/النظرية،  ا�ضتعمالات هذا  ات�ضعت  كما 

والتدريب  الم�ضتمر  والتكوين  والتكوين  التربية  في  والاإفادة  الذاتي،  والتكوين 

لي�ش  عنها  غنى  لا  النظرية  فاأ�ضبحت  القيادات...  وتاأهيل  الكفاءات  لاإعداد 

فقط للتطوير الذاتي للاأفراد بل لتطوير الموؤ�ض�ضات والمجتمع ب�ضكل عام، حيث 

تطويرها،  وطرق  منها  كل  و�ضمات  الاإن�ضانية  لل�ضخ�ضيات  وتق�ضيماتها  بمعرفتها 

لتقويتها  ال�ضعف  ونقاط  لاعتمادها،  القوة  نقاط  اإدراك  في  الفرد  منها  ي�ضتفيد 

المجتمع  موؤ�ض�ضات  منها  ت�ضتفيد  اأن  يمكن  كما  معها.  التعاي�ش  اأو  وتطويرها 

تلبية  الخا�ش، في  القطاع  والمقاولات وموؤ�ض�ضات  والموؤ�ض�ضات الحكومية  المدني 

وخططها  واأهدافها  �ضيا�ضتها  مع  تتوافق  التي  الب�ضرية  الموارد  من  احتياجاتها 

10
 و

9
وطبيعة العمل بها.

مع  التعامل  اأف�ضلية  منظروه  يبرر  الت�ضنيفي  النظام  اأو  الاأنموذج  ذلك 

ال�ضخ�ضية الاإن�ضانية بو�ضفها اأنماطا )نماذجا( ذلك اأن نمط ال�ضخ�ضية له علاقة وثيقة 

معي�ضته  ونمط  حياته  اأ�ضلوب  من  الفرد  عن  ت�ضدر  التي  كلها  ال�ضلوكية  بالمظاهر 

وعلاقاته بالاآخرين والبيئة المحيطة به وكل الاأن�ضطة الاأخرى التي قد ت�ضدر عنه، 

وحتى اختياره لمهنة معينة اأو تخ�ض�ش درا�ضي معين من دون غيره. 

مقايي�ش اأنماط ال�ضخ�ضية في الإينياجرام، اأو كيف يمكن معرفة نمط �ضخ�ضيتك:

الإينياجرام  نموذج  وفق  ال�ضخ�ضية  لاختبار  المقايي�ش  من  العديد  و�ضعت 

العربية  باللغة  حاليا  المتوفر  هو  ا�ضتعمالا،  واأب�ضطها  اأحدثها  لعل  )الت�ضاعية(، 

وم�ضوقة  �ضهلة  بطريقة  تقدم  حيث  مين؟  انت  موقع  في  الانترنيت،  �ضبكة  على 

اأكثر  لتتعرف  المجالات  الق�ضيرة في مختلف  المجانية  الاختبارات  من  مجموعة 

11
على �ضخ�ضيتك.

9 - انظر : م�ضطفى نعيم اليا�ضري، »الاأنماط الت�ضعة لل�ضخ�ضية« )اأو الاإينياجرام( مو�ضوع ر�ضالة الماج�ضتير 

المقدمة لق�ضم علم النف�ش - كلية الاآداب جامعة بغداد - للعام الدرا�ضي 2004، تحت ا�ضراف قا�ضم 

ح�ضين �ضالح.

10 - L'éducation des enfants par l'ennéagramme : les neuf types d'enfants : clefs pour une 
éducation réussie... Par Elizabeth Wagele. Éditions Vivez Soleil - Genève 2001

http://www.entameeen.com/ar/pages/home 
انظر الرابط :

 - 11
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ومع ذلك، قد يبدو للبع�ش �ضعوبة اختبار الإينياجرام وقيا�ش نمط ال�ضخ�ضية 

بالرغم من �ضهولته في الحقيقة. وين�ضح المخت�ضون باتباع التوجيهات والخطوات 

التالية للتعرف على نمط �ضخ�ضيتنا:

1 - اأر�ضم دائرة الإينياجرام )الت�ضاعية، انظر الر�ضم اأ�ضفله( والتي �ضت�ضاعدك 
على فهم اأف�ضل لهذا النموذج.

2 - عين ت�ضع نقاط مت�ضاوية البعد عن بع�ضها مع تعيين النقاط من واحد الى 
ت�ضعة وجعل الرقم ت�ضعة في القمة، علما باأن كل نقطة تمثل واحدة من ت�ضعة 

اأنماط من ال�ضخ�ضيات الاأ�ضا�ضية المنت�ضرة بين النا�ش. 

3 - ينظر اإذن، اإلى الت�ضاعية كمجموعة من ت�ضعة اأنماط �ضخ�ضيات متفردة، كل 
رقم على الت�ضاعية يدل على �ضخ�ضية.

الت�ضعة  اأن تجد بع�ضا من �ضخ�ضيتك في كل الاأنواع  4 - ويعتبر من الطبيعي 
اأو في معظمها، لكن �ضتجد نوعا واحدا هو الاأقرب اإلى نف�ضك، وهذا هو 

نوع �ضخ�ضيتك.

الت�ضعة  ال�ضخ�ضيات  هذه  من  فاأي  �ضخ�ضيتك  طبيعة  في  تفكر  عندما   -  5
تلائمك وتلازمك معظم الوقت؟ اأو بعبارة اأخرى، اإذا كنت لت�ضف نف�ضك 

في ب�ضع كلمات، اأي مجموعة من الكلمات التالية هي الاأقرب لك؟
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متاأني،  والمثل،  المبادئ  �ضاحب   :  Le Réformateur الم�ضلح   : الاأول  النمط 

رزين ومثالي. 

النمط الثاني : الم�ضاعد L'Aide : كريم، مرهف الح�ش، ي�ضعى لاإر�ضاء النا�ش 

ومحب للتملك.

النمط الثالث : المنجز L'Accomplisseur : متكيف، متفوق، منقاد وواعي. 

ذاته  في  يتحكم  درامي،  معبر،   :  L'Individualiste المتفرد   : الرابع  النمط 

ومزاجي.

النمط الخام�ش : الباحث L'Investigateur : مدرك، مبتكر، كتوم ومنعزل. 

النمط ال�ضاد�ش : المخل�ش Le Loyaliste : جذاب، م�ضوؤول، قلق و�ضكاك.

التملك  حب  متقلب،  عفوية،   :  L'Enthousiaste المتحم�ش   : ال�ضابع  النمط 

والت�ضكك.

العناد  الح�ضم،  بالنف�ش،  الثقة   :  Le Challenger المتحدي   : الثامن  النمط 

والمواجهة.

النمط التا�ضع : �ضانع ال�ضلام Le Pacificateur : متقلب، مطمئن، متعجرف 

وم�ضتقل.

ملحوظة : �ضنعمل على تف�ضيل اأنماط ال�ضخ�ضية هذه في عناوين لاحقة.

6 - تحديد اأجنحة ال�ضخ�ضية

كما هو معلوم، لا يوجد اأحد من النا�ش، متمركز في نمط واحد )�ضخ�ضية 

واحدة( فكلنا خليط متميز ومندمج من ال�ضخ�ضيات الاأ�ضا�ضية وت�ضكيلة من 

نمطين اآخرين )على الاأقل( متقاربين من �ضخ�ضيتك على الت�ضاعية. والنمط 

من النمطين المقاربين لك على الت�ضاعية ي�ضمى »الجناح«.

الت�ضعة، هو من يحدد �ضخ�ضيتنا ب�ضكل  النمط الاأ�ضا�ضي من بين الاأنماط   - 7
متناق�ضة  مهمة،  �ضفات  وي�ضيف  ذلك  يكمل  الجناح  اأن  حين  في  عام، 
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اأحيانا ل�ضخ�ضيتنا. فالجناح الخا�ش بكل واحد منا هو »الوجه الثاني« من 

�ضخ�ضيتنا، ويجب اأن يوؤخذ بعين الاعتبار من اأجل فهم اأف�ضل ل�ضخ�ضيتك 

اأو �ضخ�ضية غيرك.

)�ضانع  ت�ضعة  الاأ�ضا�ضية  ال�ضخ�ضية  �ضاحب  كنت  لو  المثال  �ضبيل  وعلى 

ال�ضلام( �ضيكون الجانب الاآخر من �ضخ�ضيتك الجناح واحد )الم�ضلح( اأو الجناح 

ثمانية )المتحدي(.

تاأثر  النموذج عموما،  للباحثين في هذا  تبين  اأنه قد  اإلى  الاإ�ضارة  بد من  ولا 

الاأ�ضا�ضية  بال�ضخ�ضية  الاأخرون  تاأثر  بينما  معا،  بالجناحين  ال�ضخ�ضيات  بع�ش 

واحدى الجناحين. 

8 - اتجاهات التكامل )النمو( والتفكك )ال�ضغط( 

اأنواع  لي�ضت  الإينياجرام  الت�ضعة من  ال�ضخ�ضيات  اأنماط  باأن  نذكر مجددا، 

م�ضتقلة، بل ترتبط مع بع�ضها البع�ش بخطوط داخلية. هذه الخطوط مربوطة بت�ضل�ضل 

يدل على ما �ضيفعله كل نوع في ظل تعر�ضه للظروف المختلفة. يوجد خطان لكل 

نوع �ضخ�ضية مرتبطان بنوعين لل�ضخ�ضيات. اأحد هذه الخطوط مت�ضل بنوع من 

ال�ضخ�ضيات يعبر عن توجه ال�ضخ�ضية عند تعر�ضها للتكامل/الاندماج والنمو وهو 

ي�ضمى اتجاه التكامل )النمو(. الخط الاآخر ي�ضل ل�ضخ�ضية اأخرى يعبر عن توجه 

ال�ضخ�ضية عند تعر�ضها لل�ضغط والتوتر وعند فقدانها ال�ضيطرة وي�ضمى اتجاه التفكك 

)ال�ضغط(. بمعنى اآخر المواقف المختلفة تظهر ردود فعل مختلفة من �ضخ�ضيتنا، 

و�ضيكون رد فعلنا وت�ضرفنا ح�ضب الخط الداخلي المرتبط بنمط �ضخ�ضيتنا.

علاقة نظرية كارين هورني بنظرية الإينياجرام 

لقد حاول العديد من الباحثين اإيجاد علاقة بين نظرية اأنماط ال�ضخ�ضيات الثلاثة 

 Karen التي تميز النا�ش ب�ضكل عام، ل�ضاحبتها عالمة النف�ش الاألمانية كارين هورني

Horney والمت�ضبعة باأراء مدر�ضة التحليل النف�ضي، هذه الاأنماط الثلاثة هي :

- مع المجتمع 

- بعيدا عن المجتمع 

- �ضد المجتمع
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نظام  في  لل�ضخ�ضية  الت�ضعة  الاأنماط  وبين  بينها  علاقة  اإيجاد  حاولوا  نقول 

الإينياجرام، حيث يتجلى تاأثير مدر�ضة التحليل النف�ضي في هذا النظام. 

وكان الغر�ش وراء البحث في تلك العلاقة، تف�ضير اأ�ضكال ال�ضلوك الرئي�ضة 

الإينياجرام الاأ�ضلية على مراكز  الإينياجرام، التي بنيت في نظرية  الثلاثة في 

بين  علاقة  هناك  اأن  معتقدين  )الم�ضاعر-التفكير-الغريزة(،  الثلاثة  ال�ضخ�ضية 

تنظير هورني ونظرية الاأنماط الت�ضعة لل�ضخ�ضية، وفيما ياأتي عر�ش لاأهم ما جاء 

في هذا الخ�ضو�ش. 

واإمكانات  بقدرات  المتفائلين  العلماء  من  تعتبر  والتي  هورني  كارين  تعتقد 

نحو  للتغير  قابلة  الاإن�ضانية  الطبيعة  »باأن  وتقول  والارتقاء  التقدم  نحو  الاإن�ضان 

هو  الطفولة  مرحلة  في  بالاأمن  ال�ضعور  عدم  عن  النا�ضئ  القلق  اأن  الاأف�ضل،« 

الاأ�ضا�ش في ت�ضكيل ونمو الخ�ضائ�ش النف�ضية للفرد اأكثر من افترا�ش القلق النا�ضئ 

من �ضراع الغرائز مع المحيط اأو ال�ضراع النا�ضئ بين مكونات الذات الثلاثة وهي 

 .Super Egoوالاأنا الاأعلى Ego والانا Id الهو

ومن ثم فان الطفل ينمي ثلاثة اأ�ضكال من اأ�ضاليب التعامل، وهي كما تقول 

هورني اإما اأن ي�ضلك �ضد المجتمع اأو ما ت�ضميه العدوان، اأو اأن ي�ضلك في اتجاه 

المجتمع اأو ما تطلق عليه اأ�ضلوب الم�ضايرة، والاأ�ضلوب الثالث من اأ�ضاليب التعامل 

مع المجتمع وهو اأ�ضلوب الابتعاد عن اأو ما ت�ضميه بالان�ضحاب. 

وهذه الثلاثة اأ�ضكال من النزاعات )مع، �ضد، بعيدا عن المجتمع(، تعك�ش 

الحيوانية  المملكة  عموم  ولدى  بل  الاإن�ضان  لدى  الدفاع  وميكانزمات  اأ�ضكال 

والمتمثلة بمبداأ )قتال- ان�ضياع - هروب( بافترا�ش اأن العامل البيواإجتماعي هو 

ما يعطي هذه الافترا�ضات عالميتها و�ضموليتها لدى الكائنات الحية كافة.

ي�ضلك  اأن  منا وب�ضورة �ضحية و�ضليمة، يمكن  اأي  اأن  اإلى  وت�ضيف هورني 

عن طريق اإحدى هذه الاأ�ضكال من اأ�ضكال ال�ضلوك متى ما تطلب الاأمر ذلك، 

وهذا جانب �ضحي من ال�ضلوك لا �ضير فيه، وعادة ما يعتمد فقط على اأحد هذه 

مبتعدين  اإلى  نتحول  اأن  اأي  الاآخرين،  الاأ�ضلوبين  اإهمال  مع  الثلاثة  الاأ�ضاليب 

�ضحية،  �ضورة  هورني  راأي  في  وهذا  المجتمع،  م�ضكلات  مواجهة  عن  فقط 
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ذلك  �ضخ�ضيتنا،  �ضمن  اأ�ضا�ضا  الموجودين  الاآخرين  الاأ�ضلوبين  عطلنا  قد  كوننا 

وفي  نف�ضه  الواحد  الموقف  في  اأ�ضلوب  من  باأكثر  ن�ضلك  اأن  ن�ضتطيع  لا  اأننا 

نف�ضها. اللحظة 

�ضو   طوما�ش  ت�ضور  ح�ضب  الت�ضعة  ال�ضخ�ضية  لاأنماط  عر�ش  يلي  وفيما 

في  ومعتمدا  الدوافع،  من  والباطن  الظاهر  طريقه  عن  �ضارحا   Thomas Chou

الاأنماط  تناول  في  المجتمع(،  عن  بعيدا  �ضد-  )مع-  هورني  ثالوث  على  ذلك 

الت�ضعة لل�ضخ�ضية.

النمط الأول : نمط الم�سلح

يكون �ضلوك اأفراد النمط الم�ضلح ظاهريا موجها نحو الاآخرين، ولكن داخليا 

اأو  الاهتمام  عليهم  يبدو  اأنه  من  الرغم  على  ذلك  الاآخرين،  عن  مبتعدين  نجدهم 

المثالية  بال�ضورة  كبير  ب�ضكل  التفكير  م�ضغولي  داخليا  فهم  الاآخرين،  من  الاقتراب 

بعيد  الهدف  بهم وهذا هو  المحيط  العالم  اأن يكون عليها  التي يجب  والعقلانية 

المدى لديهم.

بدقة  الاأ�ضياء  بفعل  ي�ضتمتع  واقعي  �ضخ�ش  اأنه  الم�ضلح،  خ�ضائ�ش  ومن 

واإتقان، يملك �ضميراً حياً ومبادئ �ضامية، ي�ضعى لاإحداث التغيير وتح�ضين الاأمور، 

م�ضئول، حكيم، نبيل، اإيجابياته تتمثل في العمل الجاد والان�ضباط، و�ضلبياته تتمثل 

في اإ�ضدار الاأحكام وعدم المرونة، ومن ال�ضخ�ضيات ال�ضهيرة للم�ضلحين )علال 

الفا�ضي، نيل�ضون مانديلا وجورج برنارد�ضو(.

وجود  مع  ال�ضمير،  وبيقظة  بالاأخلاقيات  ال�ضخ�ضية  هذه  اأ�ضحاب  يتميز 

�ضعور قوي بالحق والباطل وهم دعاة للتغيير ي�ضعون دائما لتح�ضين الاأمور، ولكن 

يخافون من ارتكاب الاأخطاء 

يتميزون كذلك بالترتيب والتنظيم و�ضدة الح�ضا�ضية، يحاولون الحفاظ على 

معايير عالية، ت�ضل لحد المثالية. لديهم عادة م�ضاكل مع ال�ضخط/الغ�ضب ونفاذ 

والواقعية، والاأخلاق  والفطنة،  بالحكمة،   : اأف�ضل الحالات  يتميزون في  ال�ضبر. 

النبيلة البطولية.
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معنى الأ�سهم المرتبطة بالنمط

عندما تتعر�ش ال�ضخ�ضية لل�ضغوط والتوتر ت�ضبح هذه ال�ضخ�ضية النظامية متقلبة 

المزاج وغير منطقية مثل النمط اأربعة )المتفرد(، بينما عندما تتعر�ش هذه ال�ضخ�ضية 

الجادة للتطور والتكامل ت�ضبح هذه ال�ضخ�ضية الجادة اأكثر عفوية وبهجة واندماجا، مثل 

النمط �ضبعة )المتحم�ش(. )عن اختبار الإينياجرام، موقع اأنت مين؟ (.

فا�ضدة، �ضريرة واأن  اأن يكون �ضخ�ضية   : النمط  الخوف الاأ�ضا�ضي لدى هذا 

يرتكب الاأخطاء.

الرغبة الاأ�ضا�ضية لديه : اأن يكون �ضخ�ضية جيدة، نزيهة ومتوازنة. 

الوجه الاآخر لل�ضخ�ضية مع الجناح ت�ضعة : »المثالي« 

الوجه الاآخر لل�ضخ�ضية مع الجناح اثنين : »الدعوة« 

و�ضعي  في  ما  واأبذل  الحق  عن  اأدافع  اأن  »اأريد   : فهي  لديه  المحفزات  اأما 

والاأخلاق  المبادئ  مع  يتما�ضى  مثالي  لعالم  اأ�ضعى  حولي،  ومن  ما  كل  لتح�ضين 

والمثاليات، النزاهة والبعد عن ال�ضبهات«. )عن موقع انت مين؟(.
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النمط الثاني : الم�ساعد

هو  �ضو،  ت�ضور  بح�ضب  الم�ضاعد  النمط  في  للاأفراد  الظاهري  ال�ضلوك  اإن 

من  الرغم  فعلى  داخليا،  �ضدهم  ولكن  ومعهم،  الاآخرين  نحو  متجه  �ضلوك 

الاآخرين  مع  علاقاته  في  الم�ضاعر  دافئ  اأنه  عليه  يظهر  قد  الم�ضاعد  النمط  كون 

ويبدو وا�ضحاً عليه �ضلوك الم�ضاعدة والاإغواء والاإغراء في علاقات ال�ضداقة مع 

الاآخرين اإلا انه وكما يقول �ضو يحتفظ ويخبئ قائمة طويلة من المحاولات لكبح 

جماح العدوان والدوافع العدائية المكبوتة لديه.

وعموما فاإن الم�ضاعد، هو �ضخ�ش محب للغير وي�ضتمتع بم�ضاعدتهم، حنون، 

ودود، طيب القلب، كريم، ح�ضن النية، ح�ضا�ش تجاه النقد، لديه م�ضاكل في حب 

التملك، اإيجابياته تتمثل في الرعاية وم�ضاركة الاآخرين م�ضاعرهم، و�ضلبياته تتمثل 

ال�ضهيرة  ال�ضخ�ضيات  ومن  الاآخرين،  والاإفراط في خدمة  والمراوغة  الخداع  في 

للم�ضاعدين )نان�ضي ريجان والاأم تريزا(.

وعموما فاأ�ضحاب هذه ال�ضخ�ضية، يتميزون بالعاطفة ال�ضادقة والاخلا�ش 

والدفء، فهي �ضخ�ضية ودية كريمة ت�ضحي بذاتها من اأجل الاآخرين، ولكن يمكن 

اأي�ضا اأن تكون �ضديدة الح�ضا�ضية والانفعال كثيرة المجاملات والاطراء للاآخرين. 

�ضخ�ضية �ضادقة تتفانى في م�ضاعدة الاآخرين تحب التداخل معهم للاإح�ضا�ش دائما 

اأن الاخرين بحاجه اإليهم تتلخ�ش م�ضاكلهم في حب التملك و�ضعوبة التعبير عن 

احتياجاتهم. يتميزون في اأف�ضل الحالات : بعدم الاأنانية وبالاإيثار والحب المخل�ش 

غير الم�ضروط لمن حولهم.

الخوف الاأ�ضا�ضي : اأن يكون �ضخ�ضية غير مرغوب فيها لا ت�ضتحق الحب.

الرغبة الاأ�ضا�ضية : ال�ضعور بالحب من قبل الاخرين. 

الوجه الاخر لل�ضخ�ضية مع الجناح واحد : »خدمة الاخرين«. 

الوجه الاخر لل�ضخ�ضية مع الجناح ثلاثة : »م�ضياف«. 

المحفزات : »اأريد اأن اأكون محبوبا يحتاجني الاآخرون ويقدرونني، اأعبر عن 

م�ضاعري لهم واأ�ضاعدهم في تحقيق مطالبهم«.)عن موقع انت مين؟(.
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معنى الاأ�ضهم المرتبطة بالنمط 

ال�ضخ�ضية  هذه  ت�ضبح  والتوترات  لل�ضغوط  ال�ضخ�ضية  تتعر�ش  عندما 

ال�ضخ�ضية  هذه  تتعر�ش  عندما  بينما  الثامن  النمط  مثل  مت�ضلطة  عدوانية 

مثل  وعواطفها  بذاتها  اهتماما  اأكثر  ت�ضبح  والتطور  للتكامل  بنف�ضها  الفخورة 

الرابع. النمط 

النمط الثالث : المنجز 

�ضد  ي�ضلكون  ظاهريا  المنجز  ال�ضخ�ضية  نمط  اأ�ضحاب  اأن  �ضو  يعتقد 

يميلون  ظاهريا  وهم  المجتمع،  اتجاه  في  الداخل  في  ي�ضلكون  بينما  المجتمع، 

الاكتراث  عدم  الاأمر  تطلب  واإن  حتى  الاآخرين  مع  والتدافع  التناف�ش  اإلى 

لم�ضاعر الاآخرين مقابل الاإنجاز والتح�ضيل، اإلا اأنهم داخليا في رغبة دفينة نحو 

ي�ضعون لاأن يكونوا هم  الاآخرين، فحينما  الاتفاق والاقتراب وتقدير م�ضاعر 

اأن يكونوا  القادة فهم يبذلون جهدا كبيرا في كبح وتاأخير رغباتهم الخفية في 

تحت اإمرة الاآخرين.

وعموما فالمنجز، �ضخ�ش مكافح يعمل بجد واجتهاد، ن�ضيط، متفائل، واثق 

به،  المحيطين  مع  التناف�ش  اإلى  يميل  والاإنجاز،  النجاح  نحو  دافع  لديه  نف�ضه،  من 

اإيجابياته تتمثل في الثقة بالنف�ش والتوجه بالاأهداف والنتائج، و�ضلبياته تتمثل في 

التناف�ش واإدمان العمل، ومن ال�ضخ�ضيات ال�ضهيرة للمنجزين )محمد عبد الكريم 

الخطابي في ال�ضيا�ضة، محمد علي كلاي وكري�ضتيانو رونالدو في الريا�ضة(.
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�ضخ�ضيات  والجاذبية،  بالنف�ش  بالثقة  يتميزون  ال�ضخ�ضية  هذه  اأ�ضحاب 

طموحة، مناف�ضة ومفعمة بالحيوية، يمكنها اأي�ضا اأن تكون واعية مثقفة مدفوعة دائما 

اإلى التقدم وتطوير ذاتها. 

ب�ضكل  قلقة  تكون  اأن  اأي�ضا  يمكن  ولكن  والاإتزان،  بالدبلوما�ضية  يتميزون 

مفرط حيث تهتم ب�ضورتها جيدا وكيف يراها الاآخرون. لديهم عادة م�ضاكل مع 

بالقبول والر�ضا  اأف�ضل الحالاتهم :  اإدمان العمل والروح التناف�ضية. يتميزون في 

عن النف�ش، �ضخ�ضية جديرة بالثقة وقدوة لغيرها.

الخوف الاأ�ضا�ضي : اأن يكون �ضخ�ضية غير جديرة بالثقة.

الرغبة الاأ�ضا�ضية : اأن يكون �ضخ�ضية ذو قيمة وجديرة بالحترام. 

الوجه الاخر لل�ضخ�ضية مع الجناح اإثنين : »لطيف«. 

الوجه الاخر لل�ضخ�ضية مع الجناح اأربعة : »محترف«.

معنى الأ�سهم المرتبطة بالنمط 

عندما تتعر�ش ال�ضخ�ضية لل�ضغوط والتوتر ت�ضبح هذه ال�ضخ�ضية غير مهتمة 

اأو مبالية مثل النمط التا�ضع بينما عندما تتعر�ش هذه ال�ضخ�ضية للتكامل والتطور 

ت�ضبح اأكثر تعاونا والتزاما مثل النمط ال�ضاد�ش.
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ال�سلطة البيداغوجية

درا�سة في تمثلات المدر�س لل�سلطة 

وعلاقتها بتدبير الم�ساكل ال�سلوكية للتلاميذ

د. محمد مر�شد

«L’autorité n’est pas un mal. Non seulement l’autorité 
est néces-saire, mais elle est aussi bénéfique lorsque 
les êtres humains en usent de façon adéquate».1

تقديم 

�شلوكات  توجيه  �إلى  �لهادفة  �لقدرة  تلك  على  �أ�شا�شا  �لتربية  فعل  ينبني 

ما  �أو جماعة  ما  يتبناه مجتمع  �لذي  �لقيم  يتو�فق ونموذج  بما  �لأفر�د،  ومو�قف 

د�خل هذ� �لمجتمع. �إنها �لعملية �لتي يتم من خلالها ت�شكيل ما هو جوهري في 

�لعلاقات �لجتماعية. ول يمكن  �شبكة من  �نخر�طه في  �لفرد، وذَلِك من خلال 

�أن تتم هذه �لعملية بطريقة فردية �أو معزولة، بل ت�شتوجب تدخل �أفر�د �آخرين، 

ينعتون عادة ب »�لمربين« �أو ب »�لفاعلين �لتربويين«. 

�شمن هذ� �لبعد �لعلائقي يت�شكل فعل �لتربية. غير �أن هذه �لعلاقة �لتربوية 

-خا�شة عندما تاأخذ بعد� موؤ�ش�شاتيا- تتطلب وجود عن�صر مركزي، وهو ما ن�شميه 

ب »�ل�شلطة �لتربوية«، و�لتي عن طريقها يتم �إحد�ث ذلك �لتاأثير �لمطلوب. د�خل 

موؤ�ش�شة �لأ�صرة، يج�شد �لأبو�ن هذه �ل�شلطة، و�إن تعددت �أ�شكال ممار�شة هذه �ل�شلطة 

باختلاف ت�شور�تهم وتمثلاتهم لها. وفي �لموؤ�ش�شة �لمدر�شية، نجد �أن هذه �ل�شلطة 

طر �إد�رية، موجهين...(.
ُ
متقا�شمة بين �أطر�ف وفاعلين متعددين )مدر�شين، �أ

�إن حديثنا هنا �شيركز بالأ�شا�س على �شلطة �لمدر�س، و�لتي نطلق عليها عادة 

�ل�شلطة،  لمفهوم  �أولي  تحديد  خلال  من  وذلك  �لبيد�غوجية«،  »�ل�شلطة  ��شم 

1 - Daniel MARCELLI, L'enfant chef de famille : l’autorité de l’infantile, éditions Albin 
Michel, 2003, p. 274
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ومحاولة تمييزه عن مفاهيم ترتبط به، و�إن كانت تختلف عنه من حيث �لدللت 

و�لأبعاد و�ل�شياقات، ثم �لبحث في علاقة �ل�شلطة بالفعل �لتربوي/�لبيد�غوجي، 

و�أ�شكال  �ل�شلطة  لم�شاألة  �لمدر�س  �لمفتر�شة بين تمثل  �لعلاقة  �لوقوف على  و�أخير� 

تدبير �لم�شاكل �ل�شلوكية للتلاميذ.

1 - في مفهوم ال�سلطة

�أن  �إل   .
2
»�لقدرة على فر�س �لخ�شوع« تلك  باعتبارها  �ل�شلطة عادة  تعُرّف 

تعريفا كهذ� يجعل مفهوم �ل�شلطة مر�دفا لمفاهيم �أخرى كالقوة و�لإكر�ه و�لعنف، 

طياتها  في  تحمل  �لكلمات  هذه  كل  �أن  �عتبار  على  و�لتحايل...،  �لإقناع  وربما 

معاني تحيل عامة �إلى »فر�س �لخ�شوع«. غير �أن م�شاألة �لخ�شوع هذه ل تتم بطريقة 

و�حدة ولتتخذ �شكلا و�حد�، بل تتعدد وتتباين باختلاف �ل�شياقات و�لو�شعيات: 

فخ�شوع جندي لأو�مر قائده لي�س هو نف�شه خ�شوع مري�س لن�شائح طبيبه، كما 

�أن خ�شوع لعب لقر�ر �لحكم لي�س هو نف�شه خ�شوع تلميذ لتوجيهات �أ�شتاذه. 

لذلك فاإن ربط �ل�شلطة بم�شاألة �لخ�شوع، في �شكله �لعام، ل يعك�س �لمعنى �لحقيقي 

لل�شلطة، خا�شة عندما تُمار�س في �شياق تربوي-بيد�غوجي.

من  �لإقناع  ومفهوم  جهة  من  �لقوة  مفهوم  عن  �ل�شلطة  لمفهوم  تمييز� 

با�شتعمال  ترتبط  »ل  �ل�شلطة  �أن   Hannah Arendt �لمفكرة  توؤكد  �أخرى،  جهة 

للحديث عن  معنى  فلا  �لقوة  �إلى  �للجوء  فبمجرد  �لقهرية،  �لخارجية  �لو�شائل 

�ل�شلطة. وهي كذلك ل تعني �لإقناع �لذي يفتر�س علاقة متكافئة بين �لأطر�ف 

يتو�رى  �لحجج  �إلى  �للجوء  فبمجرد  حجاجية؛  �شيرورة  على  �عتماد�  �لمتناظرة 

 
3
�ل�شلطة«. جانب 

2 - نجد هذ� �لتعريف في جل �لمعاجم �للغوية �لفرن�شية. �نظر بهذ� �ل�شدد : 
«Le Petit Robert» et «Le Littré».

3 - Hannah Arendt, la crise de la culture, Gallimard-folio, 1995, p. 123
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تحديد مجال ال�سلطة بالن�سبة لمجالي القوة والإقناع4

ذ�ته  �لآن  في  تقابل  �ل�شلطة  �أن  �لتمييز،  هذ�  خلال  من  �إذن،  و��شحا  يبدو 

و�شعية �لإكر�ه بالقوة وموقف �لإقناع بالأدلة، فهي ل تتاأ�ش�س على قو�عد �لعقل 

�لم�شترك ول قوة �شخ�س حاكم. �إنها، يوؤكدEirick Prairat »لي�شت تمرينا عقليا 

�إنها بالأحرى تنتمي �إلى م�شتوى �آخر؛ فما بين �لإكر�ه و�لعقل  ول �إكر�ها بدنيا. 

 
5
هناك م�شار ثالث، وهو ما يحدد مجال �ل�شلطة«.

1 - في علاقة ال�سلطة بالفعل البيداغوجي 

و�لإقناع،  �لقوة  بين  و�شطا  مجال  �شابقا،  ذلك  تبينا  كما  �ل�شلطة،  كانت  �إذ� 

بطريقة  نف�شها  تقدم  ل  مدر�شي،  �شياق  تمار�س في  عندما  ذلك، خا�شة  مع  فاإنها 

جاهزة �أو ناجزة. �إنها عبارة عن �شيرورة ممتدة في �لزمن، تاأخذ �أبعاد� وم�شتويات 

4 - Eirick Prairat, La sanction, petites méditations à l’usage des éducateurs, Editions 
l’Harmattan, 1997, p. 84.

5 - Ibid.
في ل�شان �لعرب، نجد �أن �لكلمات �لم�شتقة من �لجذر »�شلَط« تحيل �إلى معان متباينة لها علاقة ن�شبية 

بهذ� �لتمييز. فنجد مثلا �أن كلمة »�ل�شطة« تعني �لقهر )�لقوة(، وكلمة »�ل�شلطان« تدل على �لحجة 

�إلى  �لأقرب  هو  �لأخير  �لمعنى  ولعل  به.  ي�شاء  ما  �إلى  ت�شير  »�ل�شّليط«  وكلمة  )�لعقل(،  و�لبرهان 

مفهوم �ل�شلطة بمعناها �لتروبوي، حيث يغدو �لمربي �صر�جا ي�شتر�شد به �لمتربي.

ومن �أجل تحديد دقيق لهذ� �لمجال، نقترح �لجدول �لآتي :

العلاقات 

الجتماعية

�إكر�هعلاقة غير متكافئة

تاأثير

قبول �إقناع

)خ�شوع حر(

عنفخنوع

تلاعب

)Manipulation(

د�ل/مُماحكة

)Ratiocination(

مو�فقة علاقة غير متكافئة

علاقة غير متكافئة

مجال القوة

مجال ال�سلطة

مجال العقل

طبيعة 

التحكم

طبيعة 

الخ�سوع
حالة النحراف
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�لتج�شيد وم�شتوى  : م�شتوى  �لآتية  �لثلاثة  �لم�شتويات  يمكن تكثيفها، نظريا، في 

6
�لمتلاك وم�شتوى �لتفعيل.

اأ - تج�سيد ال�سلطة اأو ال�سلطة كمعطى قبلي

�لم�شتوى، على  �ل�شلطة في هذ�  )A priori( بم�شاألة  يرتبط مفهوم »�لقبلي« 

محدد  تربوي  فاعل  باأي  �أو  �لمدر�س  ب�شخ�س  ترتبط  ل  �لأخيرة  هذه  �أن  �عتبار 

بقدر ما ترتبط بالموؤ�ش�شة نف�شها. فال�شلطة موجودة �شلفا، و �لموؤ�ش�شة تج�شيد لهذه 

 
7
ب�شاأنه« »�للامتفاو�س   Bruno Robbes ي�شميه  ما  تدخل في خانة  �إنها  �ل�شلطة. 

)Le non négociable(. فكل من ينتمي �إلى �لموؤ�ش�شة، بفعل و�شعيته �لمهنية، يجد 
�ل�شلطة  �لفاعلين د�خلها هذه  �لموؤ�ش�شة ل »تمنح«  �إن  �ل�شلطة.  بهذه  نف�شه مزود� 

فقط، و�إنما تعمل على �لحفاظ عليها و�لدفاع عنها، باعتبار �أنها تد�فع عن �شلطتها 

في نهاية �لمطاف.

�لم�صروعية  تعطي  �لقبلية،  �ل�شلطة  هذه  طريق  عن  �لمدر�شية،  �لموؤ�ش�شة  �إن 

لخطاب ممثليها، ومن تم لخطابها، لي�س فقط من خلال قو�نينها وقو�عد ��شتغالها، 

ولكن �أ�شا�شا بو��شطة طقو�شها و�أنماط �لفعل �لخا�شة بها، و�لتي تتخذ �أبعاد� زمانية 

 Les particularités ومكانية خا�شة. هكذ� »يجد �لمدر�س، في هذه �لخ�شو�شيات

من  قدر  لفر�س  �للازمة  و�لرمزية  �لمادية  �ل�صروط  �لموؤ�ش�شة،  ف�شاء  ت�شكل  �لتي 

8
�لحتر�م على �لتلاميذ«.

�إز�ء هذه �لو�شعية �لقبلية �لتي ت�شمنها �لموؤ�ش�شة �لمدر�شية لكل �لفاعلين د�خلها، 

فاإنه تفر�س على هوؤلء م�شاألة �شمان ��شتمر�رية وتكري�س هذه �لظروف. بمعنى �أن 

�لمدر�س)كفاعل موؤ�ش�شاتي( يجد نف�شه في و�شعية مزدوجة: فمن جهة �أولى يجد 

نف�شه م�شتفيد� من �ل�شلطة �لقبلية للموؤ�ش�شة، ومن جهة �أخرى يتوجب عليه لعب 

6 - �إن هذ� �لتق�شيم �لثلاثي لل�شلطة ل يعني بالمرة �نطباعها بطابعي �لنق�شام و�لت�شظي، و�إنما �لبحث في 
تمظهر�تها �لمختلفة في �شياق تربوي خا�س يجعل منها �شيرورة مركبة ومعقدة �لت�شكل في �آن و�حد.

7 - Bruno ROBBES, Comment préparer les enseignants à exercer une autorité éducative ? 
)pp. 121-139(, in Eirick PRAIRAT, )dir.(, L’autorité éducative : déclin, érosion ou 
métamorphose, Presses Universitaires de Nancy, 2010, p.124

8 - Pierre BOURDIEU et Jean-Claude PASSERON, La reproduction : éléments pour une 
théorie du système d’enseignement. Les Editions De Minuit, Paris, 1970. P. 135
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امن لهذه �ل�شلطة. ويتم ذلك بالأ�شا�س عن طريق فر�س قدر  دور »�لمحافِظ« و�ل�شّ

من �لنظام �للازم لوظيفة �لموؤ�ش�شة، و�لمتمثلة في ت�شكيل �لفكر و�لج�شد معا. 

ول يتوقف عمل �لموؤ�ش�شة �لمدر�شية في هذ� �لبعد �لد�خلي �لمتمثل في توفير 

�ل�صروط �ل�صرورية لممار�شة �لفعل �لتربوي، بل يتعد�ه �إلى ذلك �لبعد �لخارجي 

�لمجتمع  �إنتاج  �إعادة  في  مركزيا  فاعلا  �لتربوي  �لنظام  خلاله  من  ي�شبح  �لذي 

نف�شه: »يعمل �لن�شق �لمدر�شي على �إنتاج و�إعادة �إنتاج �ل�صروط �للازمة لي�س فقط 

�لخارجية  �أي�شا لإتمام وظيفته  �لممَُاأ�ش�س، ولكن  �لبيد�غوجي  �لفعل  لممار�شة ذلك 

�لمتمثّلة في �إعادة �لنتاج، على �عتبار �أن �صرعية �لموؤ�ش�شة تعفي فاعليها من م�شاألة 

9
ت�شكيل �شلطتهم وتاأكيدها با�شتمر�ر«.

�لموؤ�ش�شة  �إن  �لقول  ن�شتطيع  لل�شلطة،  �لموؤ�ش�شاتي  �لت�شور  هذ�  خلال  من 

�لمدر�شية تعمل، ��شتناد� �إلى �صروط مادية و�أخرى رمزية، على توفير تلك �ل�شلطة 

د�خلها  �لفاعلين  ترفع عن  بذلك،  �لتربوي. وهي  �لفعل  لممار�شة  �للازمة  �لقبلية 

عناء �لبحث عنها ومحاولة تاأكيدها با�شتمر�ر. غير �أن هذه �ل�صروط، و�إن كانت 

�أولية و�صرورية، فهي غير كافية ولنهائية لممار�شة �ل�شلطة في بعدها �لبيد�غوجي. 

وكثيرة  ه�شة  يجعلها  و�لإكر�ه،  �لقبلية  بعن�صري  �ل�شلطة  هذه  �رتباط  �أن  كما 

�لتعر�س للتهديد وعدم �لعتر�ف.

Avoir de l'autorité. : ب - امتلاك ال�سلطة اأو ال�سلطة في بعدها ال�سخ�سي

ملكا  لي�شت  �ل�شلطة  لأن  ذلك  �لإطلاق،  �شفة  تاأخذ  ل  هنا  »�متلاك«  كلمة 

مطلقا في يد �لمدر�س ي�شتعملها متى �شاء وكيف ما �شاء و�إز�ء من �شاء. �إن عبارة 

»�متلاك �ل�شلطة« تفيد �أن �لأمر يتعلق بحق يكت�شبه �لمربي بفعل �لو�شعية �لمهنية 

�لتي يتو�جد فيها. هاهنا ل ت�شبح �ل�شلطة حقا مطلقا و�إنما »�شفة �أ�شتاذية« ملازمة 

تاأخذ  ل  )�ل�شلطة(  �إنها  �لتربية/�لتدري�س.  فعل  فيه  يتاأطر  �لذي  �لو�جب  لفعل 

�إل د�خل هذه �لثنائية : �لحق/�لو�جب. وهذ� ما  بعدها �لبيد�غوجي/�لتربوي 

 .(Authentique) �يمنحها بعد� �أ�شيلا ومتفرد

9 - Ibid.
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 ،Calendreau وحتى ي�شل �لمدر�س �إلى هذه �لأ�شالة �لمطلوبة عليه، يوؤكد 

تقديم  في  فقط  ل  �لمتعة  يجد  و�أن  تلاميذه،  حماية  على  �لقدرة  تلك  يظهر  »�أن 

ما يمنحهم  فبقدر  ذ�ته...  ب�شيء من  �لت�شحية  �أي�شا في  �لمدر�شية ولكن  �لمعارف 

ذلك تزد�د �شلطته ويت�شع مجال ممار�شتها، ويجد �لتلميذ نف�شه في و�شعية خ�شوع 

10
ومطاوعة تلقائيين، وهذ� ما ي�شبغ على �ل�شلطة �شفتي �لعتر�ف و�لقبول«.

من خلال هذ� �لفهم، ن�شتطيع �لقول �إن �متلاك �ل�شلطة �لتربوية يتوقف على 

خا�شيتين �ثنتين، بدونهما ل يمكن �أن تكت�شي �شفة »�لتربوية«، وهما :

- قابليتها للاإكت�شاب؛ فهي ل تعطى كما هو �لحال بالن�شبة للم�شتوى �لأول 

�لذي تحدثنا عنه �شابقا ) تج�شيد �ل�شلطة(. �إنها تُ�شَيَّد �شيئا ف�شيئا من طرف �لمدر�س، 

�لت�شلط،  و�لنحر�فات)�لعنف،  �لنزلقات  كل  على  مفتوحة  فهي  لذلك 

�لق�شوة...(. في هذ� �لم�شتوى تتو�رى �ل�شلطة بمعناها �لموؤ�ش�شاتي، لتفتح �لمجال 

�أهد�فه  وكذ�  ومعاييره  ت�شور�ته  وفق  به«،  خا�شة  »�شلطة  لتاأ�شي�س  للمدر�س 

ورهاناته.

تُمار�س  �لذين  �أولئك  طرف  من  و�لعتر�ف  �لقبول  مبد�أ  �إلى  ��شتنادها   -

عليهم؛ فما لم يعترف �لتلميذ ب�شلطة �لمدر�س ويقبلها، ل على م�ش�س و�إنما عن 

فمبد�أ  بالتربوية.  �ل�شلطة  هذه  تنعت  �أن  يمكن  ل  تلقاىية،  و�إر�دة  خاطر  طيب 

�ل�صرعية يجد �شنده هنا �أ�شا�شا في �شفتي �لمرغوبية و�لعتر�ف. 

�إذ كيف  �لمعقد؛  طابعه  �لبيد�غوجية  �ل�شلطة  مفهوم  ياأخذ  �لم�شتوى  في هذ� 

يمكن للتلميذ )�لمتعلم( �أن يعترف ويقبل بالتاأثير �لممار�س عليه من طرف �لمدر�س؟ 

�لحق  ثنائية  �إطار  في  �إل  �ل�شوؤ�ل  هذ�  عن  �لإجابة  ملامح  تلم�س  ن�شتطيع  ل 

و�لو�جب �لتي يتمف�شل د�خلها مفهوم »�ل�شلطة �لتربوية«. هكذ� يجب �أن نربط بين 

م�شاألة �ل�شلطة كحق وم�شاألة �ل�شلطة كو�جب؛ فالمدر�س �لذي يريد �أن يبني/يوؤ�ش�س 

�شلطته في �إطار �لعتر�ف و�لقبول عليه �أن يظهر �لرغبة في جعل �لتلميذ قادرً� على 

�لنخر�ط و�لتفاعل، �شمن �شياقات بيد�غوجية متنوعة، من �أجل بناء �شخ�شيته.

10 - Louis CALENDREAU, Pouvoir et autorité en éducation, L’Harmattan, Paris, 2009. 
p.p. 83-84.
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 Eirick- هاهنا ل تعود �ل�شلطة غاية في ذ�تها، و�إنما و�شيلة من �أجل- بتعبير

 )L’accès à l’adultité(، �أي �لو�شول 
11

Prairat »تي�شير �لولوج �إلى عالم �لكبار«
بالمتعلم �إلى م�شتوى �لن�شج �لفكري و�لثقافي و�لأخلاقي. في هذ� �لم�شتوى ت�شبح 

�ل�شلطة مهمة تربوية وو�جبا�أخلاقيا، يتحدد في �إطار �لممار�شة �ليومية للمدر�س. 

�لمدر�س و�لتلميذ  �إلى »نموذج عمَلي يجعل كلا من  �ل�شلطة  �آخر، تتحول  بتعبير 

فاعلا ومتفاعلا �شمن �شبكة من �لعلاقات �لمبنية على �لأن�شطة �لمتبادلة و �لتعاون 

. فالغاية في �لنهاية لي�شت �ل�شلطة في حد ذ�تها، و �إنما -على حد تعبير 
12

�لم�شترك«

�لمتعلم  �لكائن  ذلك  �إلى  بالفرد  �لو�شول  �أي   ،
13

�لإن�شان« »�أن�شنة   -Picquenot
معرفيا، �لمتو�زن نف�شيا، �لمتفاعل �جتماعيا و�لم�شوؤول �أخلاقيا.

Faire autorité : ج - ممار�سة ال�سلطة اأو ال�سلطة كوجود بالفعل

�ليومية؛  �لبيد�غوجية  �لممار�شة  �إطار  �إل في  �لتربوي  بعدها  �ل�شلطة  تاأخذ  ل 

 تتمثل في �لقدرة على تحفيز وت�شجيع �لتلاميذ، 
14

�إذ ذ�ك ت�شبح »ملكة وظيفية«

�لتي  بالطريقة  �أ�شا�شا  يتعلق  وهذ�  �لف�شل.  د�خل  وفاعليتهم  حيويتهم  و�شبط 

»تج�شيد   : �ل�شابقين  �لمكونين  �إلى  ��شتناد�  لل�شلطة  ممار�شته  في  �لمدر�س  يتبناها 

�ل�شلطة« و»�متلاك �ل�شلطة«. �شمن هذ� �ل�شياق، فالأ�شتاذ مطالب بتفعيل مو�رده 

هكذ�  تدخلاته...(.  تمو�شعاته،  تنقلاته،  )نظر�ته،  �لتو��شلية  وكفاياته  �لمعرفية 

ت�شبح �ل�شلطة »�أد�ة عملية ت�صرط فاعلية �لمدر�س في تدبير مجال ��شتغاله ومكونا 

 .
15

�أ�شا�شا لهويته �لمهنية«

هذه �لهوية ل تت�شكل بطريقة عر�شية �أو فجائية و�إنما تاأخذ �شكل �شيرورة تمتد 

في �لزمن، ي�شتطيع خلالها �لمدر�س �إظهار خ�شائ�شه وقيمه �لإن�شانية وكذ� �أدو�ته 

وتقنياته �لبيد�غوجية.

11 - Eirick PRAIRAT, Autorité et respect en éducation. Disponible en ligne sur 
       http://leportique.revues.org/562 
12 - Francis IMBERT, Enfants en souffrance, élèves en échec. Paris, ESF, 2004, p.182
13 - Alain PICQUENOT, Il fait moins noir quand quelqu’un parle : Education et psycha-

nalyse aujourd’hui, CRDP de Bourgogne, 2002. P.24
14 - Bruno ROBBES, Comment tenir sa classe pour donner cours ? Ou Comment exercer 

son autorité en classe, dans une perspective éducative ?, disponible en ligne sur https://
www.google.com/#q=COMMENT+TENIR+SA+CLASSE+ROBBES 

15 - Mohammed MOURCHID, Analyse multidimensionnelle des comportements pertur-
bateurs des élèves, Mémoire présenté pour l’obtention du diplôme du master )soutenu 
le 24 Juin 2014(, Faculté des sciences de l’éducation, Rabat, p.51 
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تتحدد �ل�شلطة �لتربوية �إذن باعتبارها »علاقة متفاوتة موؤ�ش�شاتيا، ي�شتطيع من 

خلالها �لمدر�س، في �شياق تربوي خال�س و�عتماد� على قدر�ته �لمعرفية، ممار�شة 

ذلك �لتاأثير �لقائم على �لإعتر�ف من طرف �لتلميذ، بعيد� عن كل �إكر�ه بدني، 

.
16

وذلك بغية جعله قادرً� على تحمل م�شوؤوليته ب�شكل حر«

 للتلاميذ
17

2 - ال�سلطة البيداغوجية واأ�سكال تدبير الم�ساكل ال�سلوكية

تختلف �أ�شكال وطرق تدبير �لم�شاكل �ل�شلوكية للتلاميذ من طرف �لأ�شاتذة 

 
18

ميد�ني بحث  نتائج  �أظهرت  وقد  �ل�شلطة.  لم�شاألة  هوؤلء  ت�شور�ت  باختلاف 

�أ�شكال/ ثلاثة  وجود  �لتاأهيلي  �لثانوي  وتلاميذ  �أ�شاتذة  من  عينة  ��شتهدف 

��شتر�تيجيات لتدبير هذه �ل�شلوكات : ��شتر�تيجية �لت�شدد و��شتر�تيجية �لحتر�ز 

و��شتر�تيجية �لتفهم.

 
19

: Les intransigeants المت�سدّدون -

تبدي هذه �لفئة ت�شدد� كبير� �إز�ء �شلوكات �لتلاميذ �لإنحر�فية؛ فهم يحملون 

تمثلا »�شارما« بخ�شو�س م�شاألة �ل�شلطة، ويعتبرون �أن �لأ�شتاذ يظل »�شيد ق�شمه«، 

ير�ها  �لتي  �لموؤ�ش�شاتية  و�لقو�عد  �لقو�نين  وفق  فيه  ي�شَيّر/يتحكم  �أن  حقه  ومن 

منا�شبة، و�لتي غالبا ما تكون مفرو�شة على �لتلميذ.

16 - Bruno ROBBES, Les trois conceptions actuelles de l’autorité, disponible en ligne sur  
http://www.cahiers-pedagogiques.com/Les-trois-conceptions-actuelles-de-l-autorite

�شلبا على  توؤثر  و�لتي  �لف�شل،  د�خل  �لتلاميذ  ب�شلوكات  �لمرتبطة  �لم�شاكل  تلك  �لعبارة  بهذه  نعني   -  17
�ل�شيرورة �لتعليمية-�لتعلمية.

18 - يتعلق �لأمر بعمل ميد�ني تم في �إطار بحث لنيل �شهادة �لما�شتر )كلية علوم �لتربية( �شنة 2014. ��شتهدف 
هذ� �لبحث عينة مكونة من 65 تلميذ� و 42 �أ�شتاذ� للتعليم �لثانوي �لتاأهيلي، و�عتمد �ل�شتبيان كاأد�ة 

بمتغير�ت  يرتبط  للتلاميذ  �ل�شلوكية  �لم�شاكل  تدبير  �أن  �أظهر  �لمعطيات  هذه  تحليل  �لمعطيات.  لجمع 

ثلاثة: طبيعة تمثلات �لأ�شتاذ ل�شلطته �لبيد�غوجية ودرجة �رتباطه بالقو�نين �لموؤ�ش�شاتية و�لأقدمية في 

�لعمل. يمكن �لرجوع �إلى نتائج هذ� �لبحث : 

Mohammed MOURCHID, Analyse multidimensionnelle des comportements pertur-
bateurs des élèves, op. cit. pp. 95-99.

هذ�  في  تربويا  لدللتها  »�للامت�شاهلون«  �أو  »�ل�شارمون«  عِوَ�س  �لعبارة  هذه  ��شتعمال  هنا  �آثرنا   -  19
�ل�شياق، دون �إحالة على �أية خلفية فكرية �أو �إيديولوجية معينة.
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�أن تخ�شع  ينبغي  بالأ�شاتذة  �أن علاقة �لمدر�س  �لفئة من �لأ�شاتذة  تعتبر هذه 

بالر�شوخ  �لتلميذ مطالبا  �شاتي، حيث يكون  �لموؤ�شَّ �ل�شياق  يفر�شه  تر�تبي  لنظام 

لأو�مر ونو�هي �أ�شتاذه. ولفرط �رتباط هذه �لفئة بقو�نين �لموؤ�ش�شة، فاإنها تعتبر �أي 

�شلوك مخالف لهذه �لقو�عد، كيفما كانت حدته �أو درجة تكر�ره، مدعاة لت�شليط 

�لعقوبة على �لتلميذ. وكل ت�شاهل، قد يبديه �لمدر�س، يكون على ح�شاب نظام 

20
�لق�شم و�شلطة �لمدر�س.

 les prévoyants : المحترِزون -

تلتقي هذه �لفئة مع فئة »�لأ�شاتذة �لمت�شددين« في طبيعة ت�شورها لل�شلطة؛ 

�ل�شابقة،  �لفئة  مع  مقارنة  �أقل  بن�شبة  و�إن  »�شارما«،  ت�شور�  تحمل  �أي�شا  فهي 

لم�شاألة �ل�شلطة �لبيد�غوجية، معتبرة �أن هذه �لأخيرة تظل مهددة �إن �أبدى �لمدر�س 

تدبير  طريقة  �أن  غير  للتلاميذ.  �لإنحر�فية  �إز�ء��ل�شلوكات  ت�شامحا  �أو  ت�شاهلا 

�لفئة  تدبير  طريقة  عن  تختلف  تلاميذهم  ل�شلوكات  �لأ�شاتذة  من  �لفئة  هذه 

�ل�شابقة لها. فهم )�لمحتِرزون(، و�إن �أعطو� �أهمية كبرى لم�شاألة �حتر�م �لقو�نين 

و�لخ�شوع لقو�عد �لتعامل د�خل �لف�شل، فاإنهم يلجاأون �إلى »�لتفاو�س« �لم�شبق 

»�لتعاقد  ي�شمى  تربويا  �شكلا  ياأخذ  ما  غالبا  �لتفاو�س  هذ�  �لقو�عد.  حول هذه 

21
�لبيد�غوجي«.

م�شبق  وب�شكل  تعاقد  �إطار  في  �لف�شل  د�خل  للتعامل  قو�عد  و�شع  م�شاألة 

فالتلاميذ  �لأ�شاتذة؛  لهوؤلء  �لتربوية«  »�لممار�شة  في  �ل�شلطوي  �لجانب  تلغي  ل 

بطريقة  و�إنما فر�شت عليهم  ي�شاركو� في و�شعها،  لقو�عد لم  بالإلتز�م  مطالبون 

 
22

قبلية وب�شكل �أحادي.

20 - من خلال ��شتبيان وجه للتلاميذ، في �إطار نف�س �لبحث، �أظهرت �لإجابات �أن هذه �لفئة من �لأ�شاتذة 
Ibid., p. 72 : هي �لأكثر عر�شة لهذه �لم�شاكل و�لأكثر ��شطد�ما مع �لتلاميذ

21 - �تفاق مبدئي يلتزم بموجبه �لمدر�س و�لتلاميذ باحتر�م قو�عد �لتعامل د�خل �لف�شل بطريقة متبادلة. 
�لنقال د�خل  �لهاتف  7 �شنو�ت( حول م�شاألة ��شتعمال  �أقدمية  �أ�شتاذة )  �إجابة  - في هذ� �لإطار نورد   22
�لق�شم : »�شخ�شيا، ل �أعاني من هد� �لم�شكل مع تلاميذي؛ ففي بد�ية �لمو�شم �لدر��شي �أتفق معهم 

على �أل ي�شتعمل �أحد منا )�أنا و هم( �لهاتف �أثناء �لح�شة، وغالبا ما يعطي ذلك نتيجة �إيجابية على 

�عتبار �أنك تقدم لهم �لنموذج«. 
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ف�شاء  تدبير  ��شتر�تيجية  جوهر  يمثلان  للاأمور  �ل�شتباقية  و�لنظرة  �لتّحَ�شب 

�لق�شم �لتي تتبناها هذه �لفئة. هكذ�، وتفاديا لكل ما يمكن �أن يوؤدي �إلى �لدخول 

�إجر�ء�ت  �إلى  يلجاأ  �لأ�شتاذ  فاإن  �لتلميذ،  مع  �صر�ع  �أو  مو�جهة  و�شعيات  في 

�حتر�زية من قبيل �إ�شغال �لتلاميذ ب�شكل مكثف وعدم ترك لحظات فر�غ قد توؤدي 

�إلى بروز �شلوكات مخالفة لقو�عد �لعمل �لمتفق عليها �شلفا.

  Les compréhensifs : المتفَهمون -

تتميز هذه �لفئة بتفهمها �لكبير لما يمكن �أن ي�شدر عن �لتلاميذ )وخا�شة عندما 

لم�شاألة  تمثلاتها  بخ�شو�س  �أكبر  مرونة  تبدي  فهي  لذلك  بالمر�هق(.  �لأمر  يتعلق 

لكفيلان  م�شتمر  ب�شكل  �إليه  و�ل�شتماع  �لتلميذ  من  �لتقرب  �أن  معتبرة  �ل�شلطة، 

بتحقيق نتائج �أف�شل في تدبير ف�شاء �لق�شم.

هوؤلء  �رتباط  درجة  في  �لخ�شو�س  على  يتمظهر  »�لتفهمي«  �لموقف  هذ� 

يعني  ل  للق�شم  �لجيد  �لتدبير  �أن  يقرون  فهم  �لموؤ�ش�شاتية؛  بالقو�نين  �لأ�شاتذة 

بال�صرورة تطبيقا حرفيا للقو�نين و�لقو�عد، و�إنما �لعمل على تعديل هذه �لقو�عد 

ب�شكل يجعلها تتلاءم و�إكر�هات �شياق �لعمل �لمت�شم بالتعدد و�لتغير.

للتلاميذ  �ل�شلوكية  �لم�شاكل  تدبير  لأ�شكال  بت�شنيف  �إذن  هنا  �لأمر  يتعلق 

�رتباطا، �أ�شا�شا، بطبيعة تمثلات �لأ�شاتذة ل�شلطتهم �لبيد�غوجية. ت�شنيف ل يدعي 

�لإحاطة �أو �لكمال، بقدر ما ي�شعى �إلى بلورة نموذج نظري ��شتناد� �إلى معطيات 

�إمبريقية محددة. 

خاتمة 

�لبيد�غوجي،  بعدها  في  �ل�شلطة،  �إن  �لقول  ن�شتطيع  �شبق،  ما  خلال  من 

�لتاأثير  ياأخذ هذ�  �لتلاميذ. ول  �لمدر�س على  يمار�شه  �لذي  �لتاأثير  ذلك  �إلى  تحيل 

)�ل�شلطة  فهي  لذلك  �لقبول و�لعتر�ف.  بعن�صري  �رتبط  �إذ�  �إل  �ل�صرعية  �شفة 

�أو  جاهزة  بطريقة  �أبد�  نف�شها  تقدم  ول  و�لنبناء،  �لت�شكل  د�ئمة  �لبيد�غوجية( 

تامة. �إنها �شيرورة ممتدة في �لزمن، تاأخذ م�شتويات و�أبعاد� متمايزة وغير منف�شلة 

في �لآن ذ�ته. فلكي تنعك�س ممار�شة عملية يومية، فهي في حاجة �أول �إلى �أن تمتح 
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�صروطها �لقبلية من وظيفة �لموؤ�ش�شة و�أن تنطبع بعد ذلك ب�شمات �شخ�شية تمنحها 

مظهر� خا�شا ومتفرد�. لذلك، وبفعل �شيرورة �لت�شكل هذه، فهي ل تُمار�س بطريقة 

و�حدة، بل تختلف وتتباين طرق تفعيلها من مدر�س �إلى �آخر باختلاف تمثل كل 

و�حد لم�شاألة �ل�شلطة. 

�لتد�خل  طابع  �لعتبار  بعين  ياأخذ  ل  مثالي  ت�شور  كل  عن  وبعيد�  هكذ�، 

ومناطق �لتما�س �لممكنة، فقد خل�شنا من خلال بحث ميد�ني �إلى نموذج نظري 

يقدم ت�شنيفا ثلاثيا ل�شتر�تيجيات ممار�شة �ل�شلطة �لبيد�غوجية في تدبير �لم�شاكل 

�لت�شدد  ��شتر�تيجية   : في  �ل�شتر�تيجيات  هذه  وتتمثل  للتلاميذ.  �ل�شلوكية 

و��شتر�تيجية �لحتر�ز و��شتر�تيجية �لتفهم. 

غير �أن هذ� �لنموذج �لمقترح يبقى مفتوحا على كل �لإمكانيات. لذلك نقترح 

بخ�شو�شه �لملاحظتين �لمنهجيتين �لتاليتين :

هذه  بين  �لمر�شومة  »�لحدود«  م�شاألة  تجعل  �لنموذج  لهذ�  �لنظرية  -�ل�شيغة 

�لفئات م�شاألة في غاية �للتبا�س و�لتعقد؛ على �عتبار �أن هذه �لفئات �لثلاثة، على 

فّية، تتد�خل ب�شكل متو�تر، فنجد، على �شبيل  م�شتوى �لممار�شة �لبيد�غوجية �ل�شَّ

�لمثال، �أن �أ�شتاذ� منتميا �إلى فئة »�لمت�شددين«، قد يبدي موقفا تفهميها �إز�ء بع�س 

�ل�شلوكات )و�لأمثلة �لم�شادة و�ردة كذلك(.

�لتربوية  و�لظو�هر  عموما،  �لإن�شانية  �لظاهرة  مجال  في  �لبحث  طبيعة   -

�لنقد  من  نوع  وممار�شة  �لحتر�ز  من  كثير�  علينا  تفر�س  �لخ�شو�س،  وجه  على 

�لإب�شتمولوجي �لمعرفي؛ فالنموذج �لمقدم هاهنا يقترح ت�شور� محدود� ومحدد� 

لو�شعية تربوية معينة، �عتماد� على �أدو�ت ميتودولوجية خا�شة. لذلك فهو يبقى 

قابلا للتطوير باأخذ متغير�ت �أخرى بعين �لعتبار، ولربما �لتجاوز بح�شب ما تقدمه 

�أدو�ت �لإ�شتغال و�لبحث �لأكاديمي.

*    *    *
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القيادة بين النظرية 

وفعل التنزيل التربوي

د. مولاي عبد الكريم القنبعي

تمهيد

الاأهداف  تحقيق  اأجل  من  الاآخرين  توجيه  على  القدرة  هي  الاإدارية  القيادة 

با�ستخدام  اأو  للقائد،  المروؤو�سين  وقبول  بالتبني  اإما  وهو  التاأثير...  طريق  عن 

ال�سلطة الر�سمية عند ال�ضرورة، ومن هنا نعرف اأن القيادة عملية هامة جدا لدى 

كل موؤ�س�سة، لما تقوم به من بدور كبير في بناء، وتكوين الجماعات داخل العمل، 

ال�سيا�سات  ر�سم  تتولى  اإذ  اليومي،  العمل  طبيعة  ل�سير  المنا�سبة  البيئة  وتاأمين 

والا�ستراتيجيات، وت�سعى لتحقيق الاأهداف من خلال ن�ساطاتها المتعددة.

تعد الحاجة اإلى القائد من ال�ضرورات الق�سوى لكل عمل ناجح، لاأن القائد 

العمل، والحفاظ على  اأهداف  لبلوغ  الاآخرين، ويعمل معهم  بالتفاعل مع  يقوم 

تما�سك اأفراده واندفاعهم وحما�سهم، وبالتالي هي وظيفة نف�سية واجتماعية وفكرية 

لابد منها للحفاظ على الموؤ�س�سة داخل المجتمع والبيئة المحيطة بها، وقدتوجد هذه 

المهمة ال�سعبة في �سخ�ص فذ، اأوفي اأ�سلوبه، اأو الاأف�سل في هيئة، اأو في لجنة، اأو 

في مجل�ص قيادة يتحكم بال�سلوكيات ويحدد الم�سارات، وينجز الاأعمال بفاعلية 

ونجاح، هذا، ويعمل المديرون على ممار�سة القيادة بف�سل عوامل عديدة.

تحتاج عملية التدبير اليومي اإلى عن�ضر القيادة لتوجيهه نحو الوجهة ال�سائبة 

المرغوب فيها، وعلى هذا الاأ�سا�ص، يمكن اأن نقول اإن القيادة �سلوك يومي ل�سيق 

بينهم،  فيما  اأو  الاآخرين  مع  تعاملهم  طريق  عن  يوميا  الاأفراد  يمار�سه  بالاإن�سان 

ويخ�سع هذا ال�سلوك لحجم ال�سلطة المتاحة ومدى ا�ستقلالية المن�سب، اأو الموقع، 

الاإ�سكال  ال�سوؤال  نطرح  هنا  ومن  الفرد/الفاعل،  فيها  يوجد  التي  الو�سعية  اأو 

التالي : - ما القيادة؟.
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اأولا : ما القيادة1 

، اإذن هي 
2
القيادة هي عملية التاأثير في الاآخرين وتوجيههم لاإنجاز هدف ما

�سلوك يظهر عند طلب اإنجاز عمل ما، �سواء كان هذا العمل ر�سميا اأو غير ر�سمي 

)اللار�سمي(.

الم�سوؤولية والقرار  منا�سب  اأ�سخا�ص مقتدرين في  تعيين  العادة على  جرت 

دون اإعطائهم اأو منحهم تعاليم تخ�ص عملية الت�سيير، في هذه الحالة، تكون ن�سبة 

اأو القيادة كبيرة جدا، طبعا، لابد اأن يتوفر الم�سير على كفاءة  الف�سل في الت�سيير 

تقنية �ضرورية تمكنه من تحقيق النتائج، كما يجب اأن يتوفر على طريقة تمكنه من 

جعل الاآخرين يعملون باإتقان.

باخت�سار، يجب اأن يكون الم�سير قائدا موجها : لاأن قدراته كقائد هي التي 

تجعل منه قائدا ناجحا اأو العك�ص، اإنه يحث مروؤو�سيه على بذل ق�سارى جهدهم 

نف�ص  بمثابة  اأنه  كما  العمل/الاإنجاز،  هذا  عن  الم�سوؤول  الوحيد  لاأنه  العمل،  في 

جديد في قوتهم، وكفاءاتهم، وفي جودتهم، اإذ ي�ساعدهم على تح�سين نتائجهم، 

 Le management« اإدارة الجودة وبالتالي يكون عمله هذا �سورة لحقيقة تحديد 

de qualité« �سواء على الم�ستوى الاقت�سادي، اأو على الم�ستوى ال�سيكولوجي.

لا ي�سعر الفاعل فعلا بالر�سا في حياته اإلا اإذا ا�ستغل فعلا وكليا قدراته، �سواء 

المنطلق الحيوي لا  للبلد ككل، ومن هذا  اأو  للموؤ�س�سة،  بالن�سبة  اأو  اإليه،  بالن�سبة 

يمكن هدر الموارد الب�ضرية، بل بالعك�ص، لابد من تكوين الم�سير والم�سوؤول كقائد 

لي�سبح مدبرا حقيقيا للا�ستجابة لهذا الطلب اليومي.

1 - �صفات القيادة 

حدد علماء النف�ص، وعلماء الاإدارة العديد من ال�سفات المميزة للقيادة الفعالة، 

و�سنورد ال�سائع منها، والمتفق عليه من لدن المفكرين والعلماء، والممار�سين ل�سفة 

القيادة داخل بيئة العمل.

1 - John ADAIR. Le Leader, homme d’action Traduction de Gerards Chmitt 1991. Top. Ed. 
Paris 1988.

2 - طلعت اإبراهيم لطفي، علم اجتماع التنظيم، دار غريب، القاهرة، 2007، �ص 74.
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ال�سعبة  والحالات  القا�سية  الحقائق  مواجهة  على  القوية  ال�سخ�سية  قدرة   •
ب�سجاعة.

• ال�سعور باأهمية الر�سالة : يتمثل في الاإيمان بقدرة ال�سخ�ص على القيادة وحبه 
للعمل كقائد.

• الن�سج والاآراء الجيدة: يتمثل في ال�سعور الم�سترك، البراعة والذوق، التب�ضر 
والحكمة والتمييز بين الاأهم والمهم وغير المهم.

• الاإخلا�ص : ويكون للروؤ�ساء والزملاء والمروؤو�سين والتنظيم والعمل.

• الطاقة والن�ساط : يظهران في الحما�ص وفي الرغبة في العمل واأخذ المبادرة.

• الحزم : يتجلى في الثقة في اتخاذ القرارات الم�ستعجلة واللا�ستعداد للعمل 
بها.

ال�سالح  لتحقيق  ال�سخ�سية  والاحتياجات  بالرغبات  الت�سحية   : الت�سحية   •
العام.

• مهارات الات�سال والخطاب : ف�ساحة الل�سان وقوة التعبير.

والتوجيه  والتنظيم  التخطيط  على  القدرة  في  تتجلى   : الاإدارية  القدرات   •
والرقابة وتكوين فريق العمل وتقويم الاأداء.

2 - مفهوم القيادة

جهودهم  وتن�سيق  الجماعة  اأفراد  �سلوك  في  التاأثير  على  القدرة  هي  القيادة 

، وعلى هذا النحو اأ�سبحت القيادة تت�سمن 
3
وتوجيههم لبلوغ الغايات المن�سودة

ثلاثة عنا�ضر اأ�سا�سية هي :

1 - وجود مجموعة من الفاعلين في تنظيم معين.

2 - وجود قائد و�سط الفاعلين قادر على التاأثير في �سلوكاتهم وتوجيههم.

3 - وجود هدف م�سترك ي�سعى الفاعلون اإلى الو�سول اإلي تحقيقه.

3 - اأحمد اإ�سماعيل حجي، الاإدارة التعليمية والاإدارة المدر�سية، دار الفكر العربي، القاهرة، 2000، �ص 186.
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توافر  اإلى عدم  ذلك  ويرجع  اختلافا جوهريا،  الرئا�سة  القيادة عن  تختلف 

التي  ال�سلطة  على  تعتمد  فالرئا�سة  الرئا�سة،  حالة  في  القيادية  العنا�ضر  بع�ص 

الفاعلين في  اقتناع  تعتمد على  القيادة  اأن  والقوانين، في حين،  القواعد  تمنحها 

الموؤ�س�سة/التنظيم بالقائد وثقتهم فيه، وهذا ما يجعل القيادة تقوم على القدرات، 

في  تغييرات  اإحداث  من  تمكنه  التي  الفرد  في  الكامنة  الطبيعية  والا�ستعدادات 

الفاعلين عن طريق التاأثير في �سلوكهم وتوجهاتهم.

3 - القيادة الاإدارية 

الطلق  الهواء  في  القيادة  اإن  بمعنى  المواقع  اختلاف  ح�سب  القيادة  تختلف 

القيادة  عن  تختلف  ع�سكري(  فيلق  اأو  �سياحي  اأو  ريا�سي  فريق  تقود  اأن  )مثل 

بدوره  هو  يتميز  الاأخير  وهذا  المكان،  بنوعية  وتح�ضر  الجدران  توؤطرها  التي 

بخ�سو�سيات تختلف عن مكان اآخر، ولهذا فنحن هنا ب�سدد القيادة داخل الاإدارة 

وهو ما ا�سطلح عليه بالقيادة الاإدارية لاأنها ت�سكل محورا مهما ترتكز عليه مختلف 

الاأن�سطة في الموؤ�س�سات/التنظيمات �سواء منها العامة اأو الخا�سة.

عقلنة  اإلى  وخ�سوعه  اليومية  الحياة  نمط  وتعقد  وات�ساعه  العالم  تطور  اإن 

نمطا  الموؤ�س�سات/التنظيمات  على  فر�ص  المعي�سي،  لليومي  الموؤطرة  الم�سارات 

  – –كالاإن�سان الاأخرى  هي  وجعلها  العلاقات،  وفي  والعمل،  البناء  في  جديدا 

خا�سعة  للتاأثير ال�سيا�سي، والاقت�سادي، والاجتماعي، بل تعدى هذا اإلى التاأثير 

ال�سيكو�سو�سيوثقافي وال�سلوكي، مما اأدى اإلى اإحداث تغيرات جديدة وتطورات 

في المفاهيم اأعطت �سورة جديدة لعن�ضر القيادة الاإدارية الحديثة.

3-1- مقيا�س الكفاءة الاإدارية

اإن اأ�سحاب التيار الذي يقول اإن الاإدارة هي علم ولي�ص فن، يعتمدون في 

الفاعل  عليها  يتمتع/يتوفر  التي  الكفاءة  لدرجة  العلمي  القيا�ص  على  منهجهم 

الاإداري فيما يخ�ص التدبير والت�سيير لبلوغ الهدف المتوخى، وعلى هذا الاأ�سا�ص 

اإثرها كفاءة الفاعل  نكون مجبرين على ذكر العنا�ضر الاأ�سا�سية التي تقا�ص على 

.»critères mesurables« الاإداري
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للقيادة، وهذه  الفاعلين بمواهب مميزة  بع�ص  يتمتع   :  
4
الريادة 3-2- عن�صر 

ال�سدارة،  يحتلون  ما  وغالبا  بهم،  يحيطون  من  اأنظار  محط  تجعلهم  المواهب 

والمقدمة، ويتوقع منهم التقدم للقيادة في اأي عمل يناط بهم، على اختلاف بع�ص 

الاأفراد الدين يرغبون في اأن يكونوا تابعين.

3-2-1- عن�صر التفكير )وجاهة التفكير( : يتميز بع�ص الفاعلين عن اآخرين 
الموا�سيع،  �ستى  في  وثاقبة  خا�سة  اأراء  لهم  تتكون  حيث  التفكير،  في  بالاإبداع 

كما يتوفرون على نظرة عميقة في تحليلهم للاأمور ويعملون على تف�سيرها تف�سيرا 

اإلى اقتراحات ومقترحات  الراهنة، كما يتو�سلون  عقليا منطقيا خا�سعا للظرفية 

مفيدة تحدث تغييرا للو�سعيات الراهنة بو�سعيات جديدة تحمل الاإنجاز المتوخى، 

ويبحثون عن الحلول لدى الفاعلين الاآخرين �سواء روؤ�ساء اأو مروؤو�سين

منح  على  عالية  بقدرة  الاأفراد  بع�ص  يتمتع   : ال�صخ�صية  عن�صر   -2-2-3
الحا�ضرين  كل  طرف  من  الترحيب  يلقون  وبهذا  وال�ضرور،  الارتياح  الاآخرين 

والعاملين معهم، فيزداد عدد زملائهم في العمل وحتى خارج العمل، بمعنى اآخر، 

اأن يكون لديهم ما ي�سمى ب�سحر ال�سخ�سية.

3-2-3- عن�صر الات�صال : من اأهم العنا�ضر ح�سورا في عملية التفاعل الجيد 
اأو �سفاهيا، حيث يت�سف  اإما كتابة  مع الاأخر عن�ضر الات�سال، ويتم هذا الاأخير 

بع�ص الفاعلين بقدرة فائقة على التحدث باأ�سلوب يلفت اهتمام الاآخرين، وعلى 

تو�سيل فكرة معينة بطريقة تلقائية وا�سحة، و�سهلة التقبل، والفهم.

عن�صر الاأمانة : يح�سى بع�ص الفاعلين بثقة من طرف زملائهم،   -4-2-3
اأو ممن يحيطون بهم في بيئة العمل، اأو خارج محيط العمل، ويعتبرون اأمناء في 

جميع المواقف، من خلال هذه ال�سفة الاأخلاقية يح�سون باحترام الجميع، وبهذا 

يمكن الاعتماد عليهم لاأنهم اأهل ثقة.

لابد واأن تتوافر في القائد وتجتمع فيه هذه العنا�ضر وغيرها، ليمكن اأن نطلق 

عليه �سفة القائد، اأو ي�ستطيع اأن يتحمل عبء وم�سوؤولية القيادة في الو�سط الذي 

الدولية،  الاأفكار  بيت  �ضرطاوي،  وريم  خلجة  هاني  ترجمة  الاأزمات،  في  القيادة  وهوفر،  كوك�ص   -  4
نيويورك، 1998، �ص 17.
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يتواجد فيه، اإ�سافة اإلى العنا�ضر الخم�سة ال�سابقة، والتي تتعلق بالجانب الاأخلاقي 

ال�سمني في �سيكولوجية الفرد، هناك �سفات متفق عليها لابد اأن تجتمع في فرد ما 

وتتعلق بالجانب ال�سلوكي التفاعلي مع الاآخر في اإطار حدود الزمان والمكان الذي 

توؤطره قواعد وقوانين اللعبة التي تربط بينهما �سواء عموديا اأو اأفقيا.

4 - القائد ال�صاحر 

ومطاعا  ومحبوبا  مقبولا  منه  تجعل  ب�سفات  يتحلى  اأن  القائد  على  يجب 

الطرق  على  ب�سماته  و�سع  من  يتمكن  حتى  له،  والتابعين  مروؤو�سيه  طرف  من 

العمل  بهذا  وهو  م�سبقا.  الاأهداف  وتحقيق  المهام،  لاإنجاز  المعتمدة  والاأ�ساليب 

اأو ي�سمن ح�سوره با�ستمرار و�سط الاأع�ساء، لاأن هذه ال�سفات  يكون حا�ضرا 

الاجتماعية  التن�سئة  ح�سب  تنق�ص  اأو  تزيد  وربما  واحد  �سخ�ص  في  تجتمع  ربما 

الفعلية، اأو الوجدانية، اأو العقلانية، اأو الح�ص- حركية للفرد، وبهذا تكون هذه 

الاألفة،  من  جو  وخلق  معه،  للتعامل  القائد  �سخ�سية  ولفهم  مكت�سبة،  ال�سفات 

ال�سفات  لهذه  حقيقي  فهم  من  لابد  للاأخر  الذاتي  والقبول  العملي  والتعاي�ص 

وهي كالتالي :

4-1- طريقة الت�صرف 

اإلى  القائد  من  �سواء  ال�سلوك  لعن�ضر  والتلقي  الاإر�سال  عملية  تتلخ�ص في 

التي  الاأمور  تت�سمن  طريقة/عملية  اإنها  القائد  اإلى  المجموعة  من  اأو  المجموعة 

ت�ساعد على ر�سم �سورة عامة حول القائد من طرف الاأع�ساء، حيث يكون لها 

تاأثير قوي على توجيه �سلوكاتهم حتى في الو�سعيات الر�سمية وغير الر�سمية. 

4-2- القدرة على الاإقناع

ت�سهل عليه  ب�سكل �سهل وب�سيط حتى  الاأفكار  تناول  اأن يح�سن  القائد  على 

لاأن  والاإنجاز،  التنفيذ  طريق  على  وو�سعها  الاأفكار  بهذه  الاأع�ساء  اإقناع  عملية 

الاأفكار كلما كانت ب�سيطة و�سهلة ومفهومة تي�ضر الاأمر على الفاعلين للتعامل معها 

وقبول تنفيذها.
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4-3- القدرة على مخاطبة الفاعلين 

�سكل  للاآخرين على  تقديمها  عند  منظم  ب�سكل  الاأفكار، و�ضردها  ترتيب  اإن 

خطاب تجد ارتياحا لدى المتلقي.

4-4- القدرة على الا�صتماع/الاإن�صات 

يجب على القائد اأن يتوفر على عن�ضر الاإن�سات للاآخرين، لاأن هذا العن�ضر 

وباأفكاره،  به،  والاهتمام  اإليه  المن�ست  احترام  مدى  للمتحدث  يو�سح  بالذات 

ومدى كفاءاته في المهمة التي يتم حولها/فيها الحديث.

4-5- المعرفة الجيدة با�صتغلال المكان والزمان 

اإن عن�ضر الزمان والمكان له اأهميته ق�سوى في تقوية العلاقات الطيبة واإنتاج 

تفاعل مثمر بين القائد والمتعاونين.

4-6- القدرة على فهم وا�صتيعاب الاأخر 

�سخ�سيته  حقيقة  عن  النقاب  يك�سف  ثقافته  قبول  ومحاولة  الاآخر  فهم  اإن 

المراد  الاأهداف  نحو  توجيهه  القائد  على  ي�سهل  العمل  وهذا  ونوياه،  وطموحه 

اإنجازها والو�سول اإليها.

اأو  التي قد تزيد   «Capacités» القدرات  القائد/الم�سير بهذه  اإذن ي�ستطيع 

التعامل، وقيادة  اأن يطور من كفاءاته في  تنق�ص، كما �سبقت الاإ�سارة اإلى ذلك، 

اإلى  يف�سدي  اأن  �ساأنه  من  نزاع/�ضراع  كل  وف�ص  العمل،  في  فريقه  اأع�ساء 

تفاو�ص، اأو مواجهة مع الاأع�ساء المتعاونين.

ثانيا : اأنماط القيادة

اأن يكون ملما ومدركا بجميع العوامل الموؤثرة في  تتطلب القيادة من القائد 

الو�سعية التي ي�سع فيها الاآخرين لاإنجاز العمل المطلوب ب�سورة جيدة، ذلك اأن 

القيادة تتاأرجح بين عدة اأنماط، تعك�ص الطريقة التي ي�ستعملها القائد في الت�ضرف 

بال�سلاحيات المتاحة له لقيادة الاآخرين، وتوجيههم، والتن�سيق بينهم، و�سنعر�ص 

 في الجدول الموالي :
5
لاأنماط القيادية الموجودة

5 - عبد ال�سمد الاأغبري، الاإدارة المدر�سية دار النه�سة العربية، بيروت، ط II، 2006، �ص 95-94.
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جدول رقم 1 : 

- لديه قدر قليل من الثقة في قدرات الاأع�ساء.

- يعتقد اأن التواب المادي وحده هو الذي يحفز النا�ص للعمل.

-ي�سدر الاأوامر لتنفذ من دون نقا�ص.

- ين�ست بعناية لما يقوله الاأع�ساء.

- يعطي الانطباع باأنه ديموقراطي.

- لا يتخذ قراراته ب�سكل فردي )�سخ�سي( دائما.

- ي�ضرك الاأع�ساء في اتخاذ القرارات.

-ي�ضرح للاأع�ساء الاأ�سباب الموجبة للقرارات التي يتخذها.

-يعبر عن امتداحه اأو نقذه للاآخرين بمو�سوعية.

- ثقته في قدراته القيادية �سعيفة.

- لا يقوم بتحديد اأي اأهداف لاأع�سائه.

- قليل الات�سال بالاأع�ساء والتفاعل معهم.

يادة
ط الق

اأنما

القيادة

القائد الم�ستبد

القائد الم�ستبد الطيب

القائد 

الديموقراطي

القائد الليبرالي

المنهج القيادي

القراءة ال�صو�صيولوجية للجدول

مع  القائد  تعامل  اأ�ساليب  اأو  القيادة  اأنماط  اأنواع  خلال  من  جليا  يظهر 

وبالتالي  فعالية،  الاأ�ساليب  اأكثر  هو  الديموقراطي  الاأ�سلوب  اأن  الاأع�ساء، 

للتنظيم/ اليومي  الت�سيير  في  الاأع�ساء  اإ�ضراك  على  يعمل  لاأنه  اإنتاجا  اأكثرهم 

للموؤ�س�سة وهو ما ا�سطلح عليه في الاإدارة الحديثة ب : الاإدارة بالم�ساركة )الفعل 

تترك  اليومي  والت�سيير  التدبير  الفاعل في  اإ�ضراك  اإن عملية  الت�ساركي(، حيث 

لديه انطباعا جيدا وارتياحا و�سعورا باأهميته داخل التنظيم، ال�سيء الذي يولد 

بالانتماء  الاإح�سا�ص  عنه  يتولد  مما  بالم�سوؤولية  للاإح�سا�ص  وير�سخ  جديدة  اأفكارا 

التنظيم/الموؤ�س�سة. اإلى 
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»الو�سع  معين  »و�سع«  داخل  يمار�ص  القيادة  اأنماط  من  نمط  اأي  على  يطلق 

القيادي« ويقوم على المكونات التالية :

القائد نف�سه. •

المروؤو�سون. •

الو�سع عينه. •

oo )ذاته )اأي  بالذات  المتعلقة  الفكرية  الم�سافة  يختزل  اأن  عليه   : القائد 

به،  يحيطون  الذين  على  التاأثير  قدرته في  فائقة مدى  وب�ضرعة  يدرك  اأن  بمعنى، 

لاأنه كلما كانت درجة التاأثير في الاآخرين مرتفعة وقوية اإلا وكانت احتمالية الاإنجاز 

والتنفيذ كبيرة في التحقيق والتحقق، وتتطلب هذه العملية من قبل القائد الدراية 

الكافية والوا�سعة بالمروؤو�سين اأو الاأع�ساء.

oo لن وبدونهم  القائد،  للفرد  القائد  �سفة  وجودهم  يمنح   : المروؤو�صين 

ال�ضرورة  بهذه  واعيا  يكون  اأن  القائد  على  يجب  ولهذا  للمهام،  اإنجاز  اأي  يتم 

ال�ضرورية  المروؤو�سين  احتياجات  الاعتبار  في  الاأخذ  وبالتالي  الق�سوى، 

الجانب  بهذا  يلم  اأن  القائد  ا�ستطاع  واإذا  بها،  والاهتمام  اتباعها  على  والعمل 

تحفيزهم،  من  على  قادرا  ي�سبح  اأن  يمكن  للمروؤو�سين  ال�سيكو�سو�سيوثقافي 

العمل. وت�سجيعهم على 

oo اأوراق الاأنماط الو�صع : تعد المعرفة والدراية ال�ساملة بكيفية ا�ستعمال 

القيادية، موؤ�ضرا كبيرا على خبرة ونجاح القائد، لاأن الاأو�ساع تختلف باختلاف 

الم�سطرة،  الاأهداف  وطبيعة  اإنجازها  المراد  المهام  ونوع  المتخذة  القرارات  نوع 

م�ساركة  وتفر�ص  تتطلب  العمل  بيئة  بها  تزخر  كثيرة  و�سعيات  هناك  ولهذا 

الاأع�ساء/الفاعلين.

1 - نمط القيادة عند »كورت ليفين«

حدد Kurt Lewin ثلاثة اأنواع من القيادة :

بين  يتدخل  لكنه  الاأن�سطة  في  القائد  ي�سارك  لا  حيث   : ال�صلطوي  النمط   •
الفينة والاأخرى من خلال الاأوامر التي ي�سدرها. ولا يحق لاأع�ساء الفريق 
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في هذا النمط ال�سلطوي من اأخذ المبادرة، وينا�سب هذا النمط من القيادة 

التنفيذ. �سهلة  مهام 

ويكون  الفريق،  حياة  في  القائد  ي�سارك/ينخرط   : الديموقراطي  النمط   •
مقتنعا بهذه الم�ساركة )ي�سود هذا النمط جو من الاألفة(، ويكون الفريق في 

هذا النمط اأقل اإنتاجا من الفريق في النمط ال�سلطوي Autoritaire، اإلا اأنه 

يتمتع با�ستقلالية )اأي اأنه يمكن اأن يعمل وي�ستغل  في غياب القائد( مما ينمي 

لديه عن�ضر الخلق والاإبداع.

القائد  نجد  النمط  هذا  في   laisser-faire العنان  ترك  اأو  يفعل«  »دره  نمط   •
هذه  في  المزاولة،  الاأن�سطة  في  قليلا/نادرا  اإلا  ينخرط  ولا  ن�سائحا،  يعطي 

الحالة يكون الفريق تابعا اإلى القائد.

التنظيمات/  في  الاأفراد  �سلوك  حول  باأبحاث   Rensis Likert قام 

)من  »رئي�ص/مروؤو�سون«  العلاقات  الخ�سو�ص  وجه  على  ودر�ص  الموؤ�س�سات، 

خلال اأبحاث واختبارات(، ولهذا نجده يلح خا�سة على مبداأ اأن كل فاعل يجب 

اأن يح�ص/ ي�سعر باأنه �ضروري ومهم في التنظيم، ولهذا وجب اإن�ساء ما ي�سمى 

بفرق العمل اأوجماعات العمل.

R. Likert من خلال الدرا�سات والاأبحاث والاختبارات التي قام  خل�ص 

بها اإلى وجود اأربعة  اأنظمة في الاإدارة )اأنظمة=ن�سق( 4 اأن�ساق :

- النظام ال�صلطوي الم�صتبد )الم�صتغل( : تاأخذ فيه القرارات في القمة دون 

ا�ست�سارة المروؤو�سين )دون الرجوع اإلى القاعدة اأي الجهة المنفذة(.

الرئي�ص،  اإلى  خا�سعا  المروؤو�ص  فيه  يكون   : الاأبي�صي  ال�صلطوي  النظام   -

وبالتالي يكون هناك �سعف بالوعي بالم�سوؤولية.

- النظام الا�صت�صاري : لي�ص للمروؤو�ص تاأثير حقيقي على القرار، لكن توجد 

لمبداأ  يوؤ�س�ص  مما  ونازل،  �ساعد  توا�سل  وجود  مع  تعاون  علاقات  هناك 

الجماعة التي تكون ويوجد عن�ضر الحافزية لدى اأع�سائها.
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- نظام الم�صاركة بالجماعة : وهو اأف�سل نظام بالن�سبة لـ R. likert، حيث 

تحتم الاإدارة في هذا النظام على فريق العمل اأن يعمل على اتخاذ القرار 

وت�سوية النزاعات، فت�سبح م�ساركة كل فاعل في العديد من فرق العمل 

موؤ�ضرا على تما�سك وان�سجام فريق العمل في التنظيم/الموؤ�س�سة.

2 - نظريات القيادة 

 : 
6
2-1- نظرية ال�صمات

دون  الاأفراد  بع�ص  منح  وتعالى  �سبحانه  الله  اأن  النظرية  هذه  اأ�سحاب  يرى 

اأع�سائها،  �سلوك  في  والتاأثير  المجموعة  لقيادة  توؤهلهم  ومميزات  �سمات  غيرهم 

ويمكن تلخي�ص هذه ال�سمات فيما يلي :

- الذكاء.

- الحزم.

- طلاقة الل�سان.

 - الثقة بالنف�ص.

- الاأمانة والا�ستقامة.

- �ضرعة البديهة.

- الاإيمان بالقيم.

- القدرة على التكيف.

- المهارة وح�سن الاأداء.

- الن�سج العاطفي والعقلي.

- الحكم ال�سائب على الاأمور.

- القدرة على فهم الاأمور.

- القدرة على الاإقناع والتاأثير.

- وجود الدافع الذاتي للعمل والاإنجاز.

6 - http://www.almoor.world.com.
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- ال�ضرعة في اختيار البدائل المنا�سبة.

- الا�ستعداد الطبيعي لتحمل الم�سوؤولية.

- حب العمل والاإلمام بجوانبه ون�ساطاته. 

- القدرة على تمييز الجوانب ال�سلبية من الاإيجابية للم�سكلة.

- القدرة على التن�سيق وخلق الوحدة وتحقيق الترابط داخل التنظيم/الموؤ�س�سة.

- المهارة في اإقامة ات�سالات وعلاقات جيدة داخل وخارج الموؤ�س�سة/التنظيم.

- المهارة الاإدارية )القدرة على الت�سور والمباداأة والتخطيط والتنظيم والتقدير 

واختيار المروؤو�سين، وتدريبهم وتدبير �ضراعاتهم، والف�سل في منازعاتهم 

والتفاو�ص معهم(. 

لي�ص من ال�سعب جدا توافر هذه الميزات وال�سمات في فرد واحد.

 : تظهر في تخ�س�ص القائد في مجال من مجالات 
7
2-1-1- المهارات الفنية

العلم، والقدرة على الاأداء الجيد في حدود التخ�س�ص المرتبط بطبيعة الموقع الذي 

الاأدوات  با�ستخدام  الكامل  الاطلاع  اإلى  اإ�سافة  التنظيم/الموؤ�س�سة،  في  ي�سغله 

والاأجهزة المتاحة في المنظومة العملية.

اأع�ساء  مع  التعامل  على  القدرة  تعني   :  
8
الاإن�صانية المهارات   -2-1-2

المجموعة ومع باقي المجموعات الاأخرى في التنظيم، وهي تقريبا عك�ص المهارة 

تتطلب  الاإن�سانية  المهارة  اإن  الاأ�سياء.  مع  التعامل  على  القدرة  تعني  التي  الفنية 

الكثير من القائد كاإدراك ميولات الاأع�ساء واتجاهاتهم وفهم م�ساعرهم ومنحهم 

ثقة كبيرة في اأنف�سهم وتقبل اأفكارهم واقتراحاتهم مع ف�سح المجال لهم للاإبداع 

والخلق، والعمل على خلق الاإح�سا�ص بالاطمئنان لديهم وال�سعور بالا�ستقرار في 

العمل وتلبية حاجاتهم واإ�سباع رغباتهم، كل هذه العنا�ضر وغيرها تجعل من القائد 

عن�ضرا يهتم بالاآخرين اأكثر من الاهتمام بنف�سه، ومن هذه الزاوية يظهر عن�ضر 

الت�سحية.

7 - القيادة الاإدارية، مرجع �سابق، �ص 327.

8 - القيادة الاإدارية، مرجع �سابق، �ص 333.
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 : وهي نوعان :
9
2-1-3- المهارات الذهنية

• المهارات الاإدارية : اإنها القدرة على فهم العمل فهما جيدا، لما يجب عمله 

ويظهر في :

- توزيع العمل توزيعا عادلا. 

- تق�سيم العمل تق�سيما علميا.

- تب�سيط الاأ�ساليب والاإجراءات.

الاأداء. معدلات  – قيا�ص 
المختلفة. الوحدات  بين  التن�سيق  – تحقيق 

- تطوير الكفاءات الب�ضرية.

- القيام برقابة ناجعة تتيح التحقق من الاإنجازات.

• المهارات ال�صيا�صية : تتجلى في قدرة القائد على التب�ضر لل�سالح العام، 

التنظيم  اأهداف  بين  الربط  على  والعمل  العام  بالنظام  الارتباط  بمعني 

و�سيا�سته وبين اأهداف الدولة و�سيا�ساتها )المرامي والغايات الكبرى للدولة 

في مجال معين(، والتوفيق بين الاتجاهات والاإكراهات الموجودة بالمجتمع 

وبين طبيعة العمل ونوع الن�ساط الذي يقوم به التنظيم.

10
2-2- نظرية الموقف 

اإن ال�سمات والمهارات والميزات المطلوب توافرها في القائد تخ�سع في واقع 

القيادي  الموقف  )يعني  القائد  فيه  يتواجد  الذي  الموقف  اإلى  كبيرة  بدرجة  الاأمر 

الذي ي�سغله(، ولهذا فال�سمات والمهارات والمميزات قد تختلف من موقف اإلى 

التنظيمي يحتاج  الهيكل  المتواجد في قمة  اآخر ح�سب طبيعة المن�سب، فالموقف 

اأ�سفل  اإلى مهارات وقدرات تختلف عن الموقف الذي يتواجد في و�سط اأو في 

الهرم : »مدير اإدارة اأو رئي�ص ق�سم اأو م�سوؤول عن ور�سة...«

9 - القيادة الاإدارية، مرجع �سابق، �ص 335.
10- القيادة الاإدارية، مرجع �سابق، �ص 354.
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القائد  و�سفات  �سمات  بين  الموقف  نظرية  تربط  الاأ�سا�ص،  هذا  على 

وال�سفات...(  )ال�سمات  ربطها  وكذا  فيه  يعمل  الذي  الاإداري  والموقف 

فعوامل  وعليه  �سي�سغله،  الذي  الاإداري  وبالموقف  يعي�سها  التي  بالظروف 

الموقف والمتغيرات المرتبطة به هي التي تحدد ال�سمات التي تبرز القائد وتعمل 

على تحقيق فاعلية القيادة.

2-2- النظرية التفاعلية 

ت�سورها  في  لاأن  ال�سابقتين،  النظريتين  بين  الجمع  على  النظرية  هذه  تركز 

القائد في موقف  بها  يتمتع  التي  ال�سمات  تعتمد على  التي  الناجحة هي  القيادة 

معين، ولكن تقوم على قدرة القائد على التعامل مع الاأع�ساء. اإن القائد الناجح 

هو الذي ي�ستطيع اأن يحدث التفاعل ويخلق التكامل مع اأع�ساء المجموعة، ولا 

وتطلعات  ومتطلبات  ورغبات  حاجات  على  القائد  تعرف  اإذا  اإلا  هذا  يحدث 

وطموحات وثقافات الاأع�ساء في المجموعة وعمل على تحقيقها، ولهذا تعتبر هذه 

تحليل  في  واإيجابية  اأكثر  بواقعية  وتتميز  الواقع  اأر�ص  على  �سيوعا  اأكثر  النظرية 

.
11

خ�سائ�ص القيادة الاإدارية

تفاعل اجتماعي  القيادة هي عملية  اأن  النظرية  التعامل مع هذه  ن�ستنتج من 

تحدد خ�سائ�سها على اأبعاد ثلاثة هي :

 ال�سمات ال�سخ�سية للقائد.	 

 عنا�ضر الموقف.	 

 متطلبات وخ�سائ�ص الجماعة.	 

3 - القيادة وفريق العمل

اليومية،  الحياة  مجالات  من  مجال  كل  وفي  عمل،  كل  في  القيادة  تعتبر 

للاأهداف،  التدبير، وفي كل تحقيق  المركزية في عملية  والنقطة  الرئي�سية  النواة 

هذا  اك�سبتها  التي  هي  القيادة  لعن�ضر  الاأهمية  وذات  الح�سا�سة،  المكانة  هذه 

11 - علم اجتماع التنظيم، مرجع �سابق، �ص 77.
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العمق في الدلالة، والبعد في المعنى، وجعلت منها قطب الرحى الذي تت�ساوى 

اأو  اإثره كل موازين القوى في كل التخ�س�سات، والميادين �سواء العامة،  على 

الخا�سة.

اإن مفهوم القيادة لابد اأن يقترن بمفهوم الحكمة )الحكمة تعني محبة ال�سيء(، 

اأن تكون قادرا على قيادة الاآخرين، ويكون  لك ال�سبق  لاأن القيادة الحكيمة هي 

في فهم الو�سع الحالي والتوقع بما �سيكون عليه الم�ستقبل بطريقة ذكية ومتب�ضرة، 

اإنها  عملية تت�سمن )يعني التوفر على ح�سن التدبير والتريث في اتخاذ القرار( 

كل مقايي�ص الاإبداع والخلق، وتكون قادرا على جلب فاعلين ذوي اخت�سا�سات 

وكفاءات عالية لتحقيق اإنجازات متميزة.

اإن هوؤلاء الفاعلين هم دعامة القيادة الحكيمة للتنظيم/للموؤ�س�سة التي تحقق 

والحاجات  الاأهداف  كل  على  العام  الهدف  �سمو  حيث  عام،  ب�سكل  النجاح 

الموؤ�س�سة/التنظيم تحافظ  القيادي المحنك يجعل  الفريق  اإن وجود هذا  الخا�سة، 

الخارجي  المحيط  وتقلبات  وتواجه كل تحديات  المحيط  وت�ستمر في  نف�سها  على 

با�ستنباط حلول ناجعة وو�سع قرارات �سائبة وخلق توا�سل فعال والتركيز على 

الفاعلية التنظيمية.

 : 
12

اإن التفاعل المثمر يخلق »روح الفريق« بين القائد والاأع�ساء ويوؤدي اإلى

- التعلم على العمل الجماعي بمتعة.

- تطوير روح الفخر ب�سبب الاإنجازات.

- تطوير الثقة والتفاني والفهم بين الاأع�ساء.

- اإحراز نتائج متميزة للفرد والفريق والموؤ�س�سة/التنظيم.

- اإدراك مدى الطاقة المختزنة لدى الاأع�ساء وبناء الثقة بينهم.

- ممار�سة نوع من الاإثارة والفرح لك�سبهم المعرفة عن بع�سهم البع�ص.

12 - نواف كنعان. القيادة الاإدارية مكتبة دار الثقافة، عمان 2002، �ص 186، 188.
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3-1- �صفات القائد

اإن القائد لابد اأن يتحلى ب�سفات ت�ساعده على اأداء مهامه القيادية بكل تفان 

واإخلا�ص، وبالتالي لابد له من عن�ضر الثقة، اأي اإن الثقة �ضرورية �سواء تعلق الاأمر 

بالذات اأو بالعلاقة مع الاأخر في عملية التفاعل، فلا يمكن لقائد اأن ينجح في مهمة 

والاجتماعية  والمعرفية  حركية  والح�ص-  الفكرية  قدراته  من  واثقا  كان  اإذا  اإلا  ما 

اإليه ويبتغيه، اإ�سافة اإلى عن�ضر الثقة، يجب  و الوجدانية الموجهة نحو ما ي�سبو 

احتواء  القدرة على  اأجل  الاأخلاق، وذلك من  م�ستوى عال من  يكون على  اأن 

في  جليا  العن�ضر  هذا  ويظهر  معه،  والمتعاونين  العاملين  �سلوكات  اأنواع  جميع 

الراأي  في  وال�سداد  ال�سلوك  في  والحكمة  الحديث  وح�سن  الغيظ  كظم  عملية 

والتوجيه والتوفيق في التن�سيق والتوقع في الرقابة والدراية في التنظيم والعدل 

في الحكم على الاأ�سياء والاأ�سخا�ص والليونة في الاأمر والثناء على الاإنجاز... اإن 

هذه العنا�ضر مجتمعة تجعله قدوة للاآخرين ومحبوبا من طرف الجميع ومطاعا من 

العاملين والاأع�ساء والمتعاونين.

اإن الارتقاء اإلى الم�ستوى الاأف�سل لبناء قيادة هادفة يت�سمن البراعة في ترتيب 

بدقة وو�سوح، والقدرة على الخلق  الاأهداف  الاأولوية وتحديد  الاأعمال ح�سب 

والابتكار مع الاحتفاظ بطريقة من التفكيرمتزنة وواقعية تم الا�ستفادة والا�ستعانة 

باآراء الاآخرين.

اإن هذه العوامل/العنا�ضر واأخرى بالطبع، هي التي ت�سنع القائد المنا�سب 

لقيادة معينة.

* دور القائد في الاأزمة 

1 - تمييز الم�سكلة وحلها.

2 - تحليل الم�سكلة.

3 - و�سع حلول ممكنة.

4 - تقييم الحلول.

5 - تنفيذ الحل الذي اختير.
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* المعوقات النف�صية لحل الفاعل للم�صكلة

1 - الاإدراك. 

2 - التعبير.

3 - الانفعال )العاطفة(.

4 - التفكير.

3-1- الم�صير/القائد

الحقيقي  المفتاح  والتجارة  ال�سناعة  عالم  في  القيادة  ميزة/خ�سلة  تبقى 

للنجاح، وهذا يظهر من خلال الاأجر/الراتب والمن�سب. لكن في الحقيقة هناك 

اإهمال كبير في تطوير هذه الميزة وتح�سينها وكاأنها �سيء يمكن اكت�سابه من خلال 

هذا  اأو  القابلية  هذه  لكن  المنزل،  في  اأو  المدر�سة  اأو  العمل  اأو  اليومية  الممار�سة 

طرف  من  تام  جهل  هناك  وبالتالي  م�ستمر،  وتدريب  تكوين  يتطلب  الا�ستعداد 

اأ�سحاب القرار اأو الم�ضروع ب�ضرورة تكوين واإعادة تكوين الم�سيرين.

بالتاأكيد، الفاعل الذي يخلق قائدا/م�سيرا لي�ص في حاجة اإلى تكوين، لكن 

مروؤو�سيهم  وتحفيز  التحفيز  فن  معرفة  اإلى  ما�سة  حاجة  في  هم  الم�سيرين  اأغلب 

الفاعلية  من  اأدنى  حد  ل�سمان  الت�سييرية  العملية  في  الانخراط  على  وحثهم 

على  الم�سوؤولية  منا�سب  ذوي  الاأ�سخا�ص  تكوين  من  لابد  عليه،  و  التنظيمية. 

ال�سياق  هذا  وفي  الاأكاديمي،  وتكوينهم  كفاءاتهم  درجة  تكن  مهما  »القيادة«، 

�سندر�ص باإيجاز عمل القائد/الم�سير بالن�سبة للمهام المنجزة، وكذا الفريق المكلف 

بالاإنجاز، كما �سنتعر�ص كذلك لدرا�سة الاأفراد الذين يكونون هذا الفريق.

3-3- نموذج ا�صتغال القائد/الم�صير 

لكي نوؤكد هذا الطرح، لابد لنا اأن نطرح ال�سوؤال التالي :

- كيف يمكن لنا اأن نح�سن عن�ضر القيادة ؟

تحديدا وبال�سبط القائد الحقيقي هو الذي يقود فريقه )فريق العمل( لاإنجاز 

عمل ما، وهو الذي يترك فريق العمل في ان�سجام تام مع المهمة المنوطة به.
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:
13

وقد يوؤدي هذا العمل بالقائد على الم�ستوى التطبيقي اإلى

• ال�سهر على اأن تكون المهام منجزة اإنجازا تاما.

• اإن�ساء وتقوية الفريق مع ت�سجيع العمل وعقلية الجماعة.

• تنمية قدرات كل فاعل من الجماعة على اعتبار اأنه فرد.

من خلال هذه النقط الثلاثة العامة يت�سح اأن القائد/الم�سير المحنك هو الذي 

يتواجد في هذه الم�ستويات الثلاث في الاآن نف�سه، على اعتبار اأن هذه الم�ستويات 

ي�سهل  عاليا، حيث  اإنجازا  المهام  اإنجاز  فعالية  تكمن  هنا  بينها، ومن  فيما  متداخلة 

لذى  بالارتياح  انطباعا  كذلك  يمنح  ثم  م�سبقا،  الم�سطرة  الاأهداف  اإلى  الو�سول 

فريق العمل، ولذى كل فاعل على حدة، اأما اإذا حدث العك�ص، ولم تنجز المهام 

بال�سكل المطلوب ح�سل عدم الر�سا لدى جماعة العمل، الاأمر الذي يتولد عنه 

اأخرى على  اأ�سياء  العمل، قد تحدث  الفردية المكونة لجماعة  العنا�ضر  تدمر يطال 

الم�ستوى العلائقي بين الاأفراد.

الفاعلين  لدى  ال�ضرر  اإلى  حتما  يوؤدي  الجماعة/الفريق  عن�ضر  اإبطال  اإن 

و  متما�سكة،  جماعة  بناء  الواجب  من  ولهذا،  الجماعة،  نف�ص  يكونوا  الذين 

من�سجمة، وقوية مع خلق عقلية موحدة للو�سول اإلى تحقيق الاأهداف المتوخاة 

»الجماعة  عن�ضري  تنا�سى  عدم  هو  الاأف�سل  اإن  البعيد.  الم�ستوى  على  ولو 

بدء  تعطيل  ي�سبب  مما  الفعالية،  اإلى عدم  يوؤدي  بهما  العمل  فعدم  والفردانية«، 

المهام. تنفيذ 

)الجماعة  العن�ضرين  هذين  اعتبار  يمكن  العمل  مجال  في  اأنه  اإلى  اإ�سافة 

عمل  يكمن  وهنا  قوي،  ن�ساط  بعد  خا�سة  فارغتين،  كبطاريتين  والفردانية( 

القائد/الم�سير، يتدخل ليعمل على �سحن البطارتين لي�ستمرا في العمل والعطاء 

اأكثر  اهتماما  منحهم  طريق  عن  وذلك  المنتوج(  في  )الجودة  المطلوب  والاإنجاز 

وعناية وا�سعة.

13 - Le leader, homme d’action. Ibid p 12.
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14
3-4- مهام القائد ووظائفه

يتجلى اأول دور للقائد/الم�سير في اإنجاز المهام الم�سطرة من طرف فريق الم�سلحة 

 ،Le service , La division , L établissement(( اأو الق�سم اأو الموؤ�س�سة على ال�سواء

وللو�سول اإلى هذا الهدف باأي ثمن، كان من الواجب الوقوف على اإنجاز المهام 

اأو الانخراط الفعلي في عملية التنفيذ، كما يقول المثل العربي : »ماحك جلدك 

مثل ظفرك«، اإلا اأنه في بع�ص الاأحيان، ت�سعف �سخ�سية القائد/الم�سير من خلال 

ولمعان  �سخ�سيته  قوة  على  يحافظ  ولكي  المهام،  تنفيذ  عملية  في  انخراطه  عدم 

�سورته يجب على المروؤو�سين )فريق العمل( اأن يقوم كل فرد منهم بما اأنيط به لاأن 

: 
15

عمل كل واحد يكمل عمل الاآخرين، اإذن دور القائد يتطلب

حما�سية  بطريقة  عر�سه  مع  عنه،  المبحوث  بالهدف  وكاملة  دقيقة  معرفة   •
والتذكير به بين الفينة والاأخرى لدى جماعة العمل.

• روؤية وا�سعة لو�سعية المهام الواجب اإنجازها في ال�سيا�سة العامة للموؤ�س�سة 
�سواء على المدى الق�سير اأو المدى البعيد.

• التخطيط لعملية اإنجاز المهام المراد اإنجازها.

• تحديد الموارد ال�ضرورية والح�سول عليها )الموارد الب�ضرية، المالية، المادية، 
الوقت وال�سلطة الكافية...(.

• ال�سهر على اإيجاد تنظيم بنيوي لت�سهيل اإتمام/اإنجاز المهام.

• ال�سهر على اأن تنجز المهام وفق الم�سار الم�سطر لها لبلوغ غايتها.

العامة  والاأهداف  الاأولي  الت�سميم  وفق  عليها  المح�سل  النتائج  تقييم   •
للموؤ�س�سة.

ثالثا : تنمية الاأفراد

اأنها  يعني  لها حاجيات خا�سة،  اإن�سانية  كائنات  العمل هم  فريق  اأع�ساء  اإن 

ل�سد  وذلك  الكثير  ولربح  للح�سول  ت�سعى  كاأفراد،  نف�سها  عن  وتعبر  تعي�ص 

14 - Le Leader, homme d’action, Ibid. p 13.•
15 - Marold Koontz et cyril d’Donnelle. Des principes du mangement, ed. Grerard mara-

bout. Paris, 1973, p 580.
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من  ت�سعى  اأنها  كما  العمل  في  بالر�سا  تح�ص  اإنها  عائلاتها،  وحاجات  حاجياتها 

خلال هذا العمل على اأن تكون مقبولة لدى الاآخر الذي يعترف لها بهذا العمل، 

اإلى  به  العمل وتدفع  الاإن�ساني على  الكائن  هذه الحاجيات الخا�سة وغيرها تحفز 

التفاني في الخدمة والاإنجاز الجيد، وبهذا ي�سهل على القائد/الم�سير بذل جهد كبير 

في تحفيز العن�ضر الب�ضري، لكن من ال�سعب جدا العمل على تحفيز الاآخرين، 

:
16

ولت�سهيل هذه العملية اأو لكي يكون الاآخر محفزا لابد له 

- اأن يح�سل على الر�سا والاإ�سباع من خلال عمله ال�سخ�سي.

- اأن ي�سارك بن�ساط وقوة في الو�سول اإلى اأهداف الجماعة واأهداف الموؤ�س�سة.

- اأن يح�ص باأن عمله عمل متطلب، ولهذا يجب اأن يعطيه الكثير ويوليه عناية 

كفاءته  توافق/توازي  له  المعطاة  الم�سوؤولية  حجم  باأن  يح�ص  واأن  فائقة، 

وقدراته.

- اأن يقوم بمراقبة المهام الموكولة له )في حالة التفوي�ص يجب عدم التدخل اإلا 

في الحالة ال�ضرورية المطلقة(.

- اأن يح�ص كاأي اإن�سان، باأنه قادر على تنمية وتح�سين قدراته وتجربته وكفاياته.

 
17

1 - تكوين فريق العمل )جماعة العمل(

اإذا كان توظيف الفاعلين يتم بطريقة فردية، فاإن العمل ينجز بطريقة جماعية، 

وفريق العمل يكون ذاتا خا�سة به، ولهذا لا يمكن اأن نجد فريقين مت�سابهين، لكل 

الفرق )كما هو  له والتي تميزه عن غيره من  الثابتة والملازمة  واحد خ�سو�سيته 

الحال في الفرق الريا�سية( ولكي يحل النجاح في العمل والتوفيق لابد للقائد/

الم�سير اأن يقبل فريق عمله كما هو، واأن يقتنع بهذا الفريق في كليته واأن يعلم علم 

اليقين باأن هذا الفريق له حاجيات خا�سة ويجب اأن تلبي في اأي حين حتى ولو 

اأيادي خفية  له  اأن تكون  ال�ضر )اأي  القائد/الم�سير في  اأن يتدخل  ا�ستدعى الاأمر 

16 - Le Leader, homme d’action. Ibid. P 14.
17 - Le Leader, homme d’action. Ibid. P 14.
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تعمل على تلبية حاجيات مروؤو�سيه( كما اأنه من الواجب عليه اأن يمثل فريق علمه 

عند الحاجة واأن يتكلم با�سمه اإن دعت ال�ضرورة. 

ولاإن�ساء/لتكوين فريق العمل لابد للقائد/للم�سير اأن ي�سهر على :

• تحديد - ب�سكل دقيق - اأهداف ونتائج الفريق والعمل على تطويرها.

• الحث على انخراط جميع اأع�ساء فريق العمل في الو�سول اإلى الاأهداف 

المتوخاة.

.(discorde( سمان وحدة الفريق مع اإق�ساء كل اأ�سباب التفرقة وال�سقاق� •

طريق  عن  العمل  فريق  اأع�ساء  جميع  مع  التوا�سل/الات�سال  ح�سن   •

الاجتماعات )على الاأقل اجتماع كل نهاية ال�سهر للوقوف على ح�سيلة 

.»bilan de mois« ال�سهر

• ا�ست�سارة كل اأع�ساء الفريق، اإلا اإذا لم ي�سمح بذلك الوقت، وت�سبح هذه 

اإنجاز  الفريق في  اإ�ضراك  يخ�ص  قرار  كل  اتخاذ  عند  اإجبارية  الا�ست�سارة 

مهمة من مهام العمل، وعند الا�ستعداد والتخطيط لتكوين فريق العمل، 

يجب اأن يطرح على نف�سه اأ�سئلة �سنعود اإليها في الفقرة الموالية الخا�سة 

بتكوين الفريق )انظر الفقرة الموالية بعنوان تكوين الفريق(.

1 - زيارة الفاعلين في مكان العمل 

بالن�سبة  اأ�سا�سية وعمل �ضروري  العمل خطوة  الفاعلين في مكان  زيارة  تعد 

على  والوقوف  عملهم  اأماكن  في  المروؤو�سين  زيارة  لاأن  للقائد/للم�سير، 

حالتهم  على  كبير  وقع  له  يكون  بعطاءاتهم  الاإ�سادة  مع  المبذولة  المجهودات 

ال�سيكولوجية كما يرفع من معنوياتهم، هذا من جهة، اأما من جهة اأخرى، فهذه 

الزيارة تعمل على تقلي�ص الفوارق الموجودة بين الاإدارة المركزية والوحدة التابعة 

لها )اأو الق�سم مع باقي الم�سالح( مما ي�سهل عملية ر�سد الواقع المعي�سي لظروف 

العمل و التحقق من تطبيق القرارات المتخذة، وهذا عمل يزيل - بن�سبة عالية- 

الغمو�ص الذي يلف الت�ساوؤل الذي ي�ساحب تنفيذ المهام في جل الو�سعيات، اإلا 

اأننا نجد اأن جل الم�سيرين ين�سغلون باأمور تجعل زيارة مروؤو�سيهم في اأماكن العمل 
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التيكنولوجي  التطور  اأن  نجد  اأخرى،  جهة  من  اأما  جهة،  من  هذا  منعدمة،  �سبه 

، اإنها حقيقة وهمية 
18

وتقدمه يوهمهم باأنهم على ات�سال دائم باأع�ساء فريق العمل

الذاتي والمو�سوعي، وتدخل في  نتاج ظروف معينة يمكن ت�سنيفها ما بين  تعتبر 

واإدارتها،  ورئا�ستها  الاجتماعات  اإلى  بالاإعداد  الان�سغال  على  يقوم  عام  مجال 

تهم  قرارات  لاتخاذ  والدرا�سة  والتح�سير  والتقارير  الت�ساميم  بو�سع  الان�سغال 

�سيرورة العمل نحو م�سار تحقيق المرامي، والغايات الكبرى �سواء ما يخ�ص ثقافة 

الموؤ�س�سة، اأو عملية اإدماج ثقافة الموؤ�س�سة �سمن الثقافة الوطنية.

العمل  فريق  اأع�سـاء  زيارة  انتظام  يخ�ص  فيما  الراأي  و�سداد  وجاهة  اإن 

الحديـث  والت�سييـر  الاإدارة  دعائم  اأقوى  من  دعامة  تعتبر  عملهم،  اأماكن  في 

 Le management et« : ولهذا فالخبراء في الميدان ،«management moderne»
la gestion« يو�سون بتكليف »الكاتبة« La secrétaire في حالة عدم التمكن من 
القيام بهذه الزيارات باأن ت�سهر على و�سع برنامج لهذه الزيارات وفق الان�سغالات 

التي يمكن اأن تعوق هذه العملية، وبالتالي تنظيم الاأوقات ح�سب و�سعية العمل، 

وهذا ي�سمح بن�سبة عالية من القيام بهذه الزيارات مادامت مبرمجة في »اأجندة 

العمل« للم�سير/القائد.

تو�سل وا�سعي هذه المقاربة التنظيمية اإلى اأن هذه الاأخيرة )زيارة الفاعلين 

تحدث  الب�ضرية  الات�سالات  كانت  اإذا  خا�سة  كثيرا  ت�ساعد  العمل(  مكان  في 

م�ساكل. لاأن الهدف من هذه الزيارات يكمن في الملاحظة، وفي الاإن�سات، وفي 

، ويمكن اعتبار ما �سبق كجانب لار�سمي/�سمني، اأما الجانب 
19

الثناء والت�سجيع

الر�سمي فيتج�سد في توبيخ اأو تاأنيب المتهاون في العمل، ولتجنب المواجهة التي 

من �ساأنها اأن تذيب هيبة و�سخ�سية الم�سير/القائد، ين�سح باأن ي�ستدعي هذا الاأخير 

ال�ضروحات والتو�سيحات  ليطلب منه  التراتبي  الهرم  له مبا�ضرة في  من يخ�سع 

اللازمة ل�سيرورة انجاز المهام، وفي حالة عدم وجود هذا المروؤو�ص يتم الات�سال 

بالمروؤو�ص الذي يليه حفاظا على التراتبية.

18 - Le Leader, homme d’action. Ibid. P 15.
19 - Le leader, homme d’action. Ibid. P 16.
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اإن الطريقة المثلى )كما يرى اأقطاب الاإدارة المثلى( تكمن في كيفية الدخول 

في حوار مع اأع�ساء فريق العمل عند الزيارة في اأماكن العمل، حيث يو�سون 

باأن الحديث اأول الاأمر، يكون موجها نحو العمل الذي ينجز، لاأنه يمثل الرابط 

الوحيد الذي يربط بين الرئي�ص، واأع�ساء فريق العمل كخطوة اأولى، اأما الخطوة 

عليه  يثنى  واأن  ينجز  ما  حول  بالارتياح  انطباعا  الم�سير  يبدي  اأن  فهي  الثانية، 

ب�سكل جيد : لاأن - قد جرت العادة - الاإن�سان لا يرى في الاأ�سياء اإلا الجانب 

اأو  الحياة  �سيرورة  مجال  في  حتى  الاإيجابي  للجانب  اهتماما  يعير  ولا  ال�سلبي 

الجانب العلائقي بالاآخر.

لابد اأن تكت�سي زيارة الفاعلين في مكان العمل الطابع اللار�سمي، واأن تكون 

غير م�سبوقة باإخبار، واإذا تطلب الاأمر يجب ا�سطحاب الرئي�ص المبا�ضر لاأع�ساء 

فريق العمل ليقوم مع الم�سير بهذه الزيارة، مع الاأخذ في الاعتبار عدم ال�سقوط 

في ما يبديه بع�ص المتملقين في العمل من �سعة ال�سدر وقوة الترحيب.

تعتبر هذه الزيارات من المحفزات النف�سية لدى العاملين، كما تعطي اأي�سا 

الزبناء،  اأحد  التجاري عند  الم�سوؤول  العمل )مرافقة  لواقع  ودقيقة  روؤية حقيقية 

مناق�سة تجربة ما مع الباحثين، درا�سة الر�سوم البيانية المعلقة في اإحدى المكاتب، 

قراءة البريد عند كتابته اأول الاأمر...(.

3 - لكي ي�صبح الم�صير قائدا يجب اأن يت�صرف كقائد

يت�ساءل كثير من الم�سيرين في حيرة قاتلة حول ما اإذا كانت لديهم �سخ�سية اأو 

مزايا مكت�سبة، اإنه م�سكل م�سني في الواقع، الكل يعلم اأننا )نحن بني الاإن�سان( 

روح  )اإلا  الحياة  مع  �ضراع  عبر  اأخرى  ونكت�سب  الفردية  مواهبنا  ومعنا  نولد 

الدعابة( والدليل على ما ورد، هناك العديد من الم�سيرين الذين نجحوا في ت�سيير 

موؤ�س�سات �سخمة دون اإبراز جانب كبير من الكاريزمية.

:
20

باخت�سار يتطلب عمل الم�سير/القائد 

اأ/ ال�سهر على اأن تنفذ المهام تنفيذا تاما وكاملا.

20 - Le Leader, homme d’action. Ibid. P.17. 
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ب/ اإن�ساء/تكوين فريق متجان�ص ومتما�سك وقوي.

لكي  التقدم،  على  م�ساعدته  كفرد،  العمل  فريق  في  ع�سو  كل  تنمية  ج/ 

يح�ص بالر�سا، وي�سعر باأنه مرغوب فيه داخل فريق فعال.

اإن الوفاء لهذه المهام الثلاث والعمل بها، يوؤدي حتما اإلى وجود م�سير/قائد 

مطماإن مادام اأنه يت�ضرف كقائد، ومادام ي�سعى اإلى التقدم في تحقيق الاإح�سا�ص 

بالثقة في النف�ص كلما ات�سعت رقعة/دائرة �سلطته، فكل ت�ضرف منه كقائد يوؤدي 

اإلى تطوير قدراته، وتنمية مواهبه، وبالتالي لا ين�سى اأبدا الاأ�سئلة التي يجب ان 

يجد لها اأجوبة في داخله.

21
الاأ�سئلة التي لابد اأن يجد لها اأجوبة في داخله

بالن�صبة للمهام المراد اإنجازها •

1 - هل اأنا واع بحجم م�سوؤولياتي و�سلطاتي؟.

2 - هل اأتوفر على : معرفة جيدة باأهداف الفريق حاليا؟ وبالن�سبة لل�سهور المقبلة؟ 

هل يمكن اأن اأتحدث عنها لروؤ�سائي؟.

3 - هل و�سعت لهذه الاأهداف برنامجا يمكنني من تحقيقها؟.

العمل  فريق  لاأع�ساء  ي�سمح  اآخر  ب�سكل  العمل  اأق�سم  اأن  با�ستطاعتي  هل   -  4

بالانخراط ب�سكل اأقوى/ اأح�سن؟.

)التنظيم،   اإنجازه؟  المراد  العمل  نوعية  توافق  المتاحة  المادية  الظروف  هل   -  5

اللوج�ستيك، التجهيزات، الاإ�ساءة...(.

6 - هل يعلم كل ع�سو في فريق العمل - علم اليقين - من مكونات العمل؟ )من 

حيث الخطة والاأهداف(.

7 - يعلم كل ع�سو من اأع�ساء فريق العمل بالتحديد ماله و ما عليه؟. 

21 - Shimon L. Dolan, Gérald Lamomreux et Eric Gosselin. Psychologie du travail et des 
organisations. Gaêtan morin. Montréal 1996. P.261.



67

8 - كل فريق من فرق العمل يتكون من اأربعة )4) اأع�ساء اإلى خم�سة ع�ضر )15) 
التدخل  باإمكاني  هل  العك�ص،  حالة  وفي  العمل،  �سل�سلة  ح�سب  ع�سوا 

للت�ضرف في عدد فريق العمل؟.

حالة  في  جيدا؟  اإنجازا  المهمة  باإنجاز  وكفاءاتي  الفريق  كفاءات  ت�سمح  هل   -  9
الموقف؟  ومعالجة  لتدارك  الطرق  بكل  التدخل  لي  يمكن  هل  العك�ص، 

)التكوين، التوظيف، الم�ساعدة الخارجية...(.

10 - هل اأنا واع تمام الوعي بالطريقة التي ندبر بها الوقت؟ العمل؟ )اأنا واأع�ساء 
فريق العمل( وهل لدينا بع�ص الاأولويات؟.

11 - هل اتخذت جميع المقايي�ص ال�ضرورية لا�ستغال فريق العمل بطريقة جيدة 
تمكن من تجاوز كل النزاعات بين اأع�ساء فريق العمل؟.

اأتو�سل بطريقة منتظمة بتقارير تتيح لي التحقق من التقدم والوقوف  12 - هل 
على مكامن ال�سعف والقوى في عملية التنفيذ؟.

13 - هل هناك ا�ستمرارية على م�ستوى قيادة الاآخرينحالة تغيبي؟.

)Le bilan) لكل عملية/ مهمة؟ وهل  اأقدم بطريقة منتظمة الح�سيلة  14 - هل 
حالة  وفي  روؤ�سائي؟  ر�سمها  التي  بالطرق  اإلي  الم�سندة  المهام  باإنجاز  اأقوم 

العك�ص لماذا؟.

15 - هل اأج�سد القدوة لاأع�ساء فريق العمل؟.

16 - هل اأو�سح لكل فرد في فريق العمل م�سوؤولياته وم�ستوى النتائج المح�سل 
عليها؟ )لكي نتمكن جميعا من القيام بتق�سيم للاإنجازات(.

اأهدافا على المدى الق�سير من اأجل  17 - هل اأحدد لمروؤو�سي- بطريقة منتظمة- 
تح�سين مهاراتهم الفردية؟ )تحديد مرتبط بتاريخ معين ومحدد م�سبقا(.

18 - هل للمروؤو�سين الموارد ال�ضرورية للو�سول اإلى تحقيق النتائج المتوخاة؟.

اإعادة  )خا�سة  التكوين  م�ستوى  على  ال�ضرورية  الترتيبات  كل  اأتخذ  هل   -  19
التكوين في  ا�ستكمال  و  الم�ستمر،  الذاتي، والتكوين  التكوين، والتكوين 

من�سب العمل( بالن�سبة لكل فاعل في جماعة العمل؟.
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20 - هل اأعترف با�ستحقاقات ونجاحات الفاعلين؟ وهل ا�ستغلها بطريقة ح�سنة 
في حالة الف�سل؟.

النتائج  لتح�سين  اللازمة  الن�سائح  واأعطى  اإيجابية  بانتقادات  اأقوم  هل   -  21
الم�ستقبلية؟.

اآلية  و  المهني،  الم�سار  عن  وا�سحة  روؤية  العمل  فريق  في  فاعل  لكل  هل   -  22
الترقي؟.

23 - هل اأ�ستطيع اأن اأقل�ص من عن�ضر المراقبة دون تقلي�ص هام�ص م�سوؤولياتي؟ 
الفريق  اأع�ساء  وجعل  بها(  اأقوم  التي  التحقيقات  من  التقلي�ص   : )مثلا 

م�سوؤولين عن جودة عملهم؟.

24 - هل يمكن لي تفوي�ص بع�ص القرارات؟.

25 - قبل اتخاذ قرار لا يمكن تفوي�سه، هل اأ�ست�سير الفاعلين المعنيين؟.

26 - هل اأ�ستطيع تو�سيع هام�ص حرية الفاعلين اأمام حجم العمل الم�سند اإليهم؟.

)في  العمل؟  فريق  في  الفاعلين  لكل  وا�سعة  �سلطة  منح  باإمكاني  هل   -  27
فاعلين  قبل  من  وتعالج  تدر�ص  اأن  الملفات  لبع�ص  يمكن  الاأحيان  بع�ص 

اآخرين(.

28 - هل النتائج العامة لكل فاعل على حدة تدر�ص وتناق�ص بطريقة منتظمة على 
انفراد؟ )على الاأقل مرة في ال�سنة(.

29 - هل هناك توازن بين العمل، والكفايات، والراتب بالن�سبة لكل فاعل؟.

30 - بعد التداريب الخا�سة بالتكوين، واإعادة التكوين، اأو التاأهيل، هل اأحاول 
في حالة وجود اأحد اأع�ساء فريق العمل في غير م�ستوى اإنجاز المهمة اإيجاد 

مهمة اأخرى له تتنا�سب وقدراته، اأم اأعهد اإلى ع�سو اآخر لل�سهر عليه حتى 

تنجز المهمة؟.

فكرة  لي  تتيح  معي  العمل/المتعاونين  فريق  في  فاعل  بكل  معرفتي  هل   -  31
وا�سحة ودقيقة عن كفاياته ومواقفه في العمل؟.
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32 - هل تكرار اإنجاز المهمة يتيح لي ا�ستعمال، وا�ستغلال ا�ستعدادات، ومواهب 
جيدا،  انخراطا  انخراطهم  اأجل  من  وذلك  العمل،  فريق  اأع�ساء  وم�سالح 

وحثهم على اإعطاء اأف�سل ما لديهم؟. 

33 - هل اأنا على علم كامل بالم�ساكل، والموا�سع التي تم�ص اأع�ساء فريق العمل 
ب�سكل �سخ�سي؟.

34 - هل اأزور ب�سكل منتظم كل منا�سب/مواقع العمل، للملاحظة، والاإن�سات 
والثناء على مجهودات العاملين؟.

35 - هل اأعرف الا�سم الكامل لكل فاعل في فريق العمل، واإطاره وم�ستواه؟، 
وهل اأعمل على الا�ستفادة منه؟.

36 - هل عندما اأحيي فاعلا في العمل، واأبت�سم في وجهه اأكون �سادقا؟ )�سواء 
معه اأو مع نف�سي(.

 بالن�صبة لتكوين الفريق •

1 - هل باإمكاني اإيقاف الاأهداف الاإجرائية مع الفريق حتى اأتمكن من اأن كل فاعل 
في فريق العمل يفهم هذه الاأهداف فهما جيدا؟.

2 - هل يعمل فريق العمل ما هو م�سطر على م�ستوى جودة العمل؟ وماذا يمكنني 
فعله مع الفاعلين الذين لي�سوا في الم�ستوى المطلوب؟ وهل الفريق برمته واع 

بنتائج الف�سل الذي تهدده؟.

3 - اإذا كان الفريق يتكون من خم�سة ع�ضر)15) اإلى واحد وع�ضرين )21) فاعلا، 
فهل هوؤلاء هم الاأفراد الجيدون الذين يكونوا الفريق؟ اأم هل يمكن تكوين/

اإن�ساء فرق اأخرى؟.

العقل  خلق  في  الجماعة  عقلية  تكري�ص  على  و�سعي  في  ما  كل  اأعمل  هل   -  4
الجمعي؟.

5 - هل اأعمل ب�سكل �ضريع على ت�سوية كل الم�ساكل التي تم�ص بعقلية الجماعة؟ 
ال�سيئ  التق�سيم  العادل،  العمل غير  المبرر، كمية  الاأجور غير  )التفاوت في 

لل�ساعات الاإ�سافية(.
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6 -هل اأقوم بما ي�ستوجب للحفاظ على راحة/هناء/رفاهية فريق العمل و�سعادة 
كل ع�سو من اأع�سائه؟ )بغية تح�سين ظروف العمل(.

7 - هل يوجد اإجراء ر�سمي معروف لكل العاملين عند حدوث نزاعات؟ وهل 
اأعمل بانتظام على تدبير هذه النزاعات؟.

8 -هل اأ�سجع اأع�ساء فريق العمل على اأفكارهم الجديدة واقتراحاتهم المطروحة؟.

9 - هل اأ�ست�سير بانتظام وب�سدق فريق العمل عند اأخذ القرارات؟.

10 - هل اأ�ضرح ب�سكل كاف القرارات المتخذة لاأع�ساء فريق العمل واأ�ساعدهم 
على تفعيلها؟.

11 - هل اجتمع بانتظام مع اأع�ساء فريق العمل )مثلا مرة في ال�سهر( لتدار�ص 
تقدمهم، �سيا�ستهم العامة، اأفعالهم ذات الاأولوية؟.

كانت  واإذا  الفاعلين؟  تمثيل  في  هاما  دورا  النقابات  تلعب  باأن  اأقبل  هل   -  12
توجد هذه النقابات في مكان العمل، هل اأحث العاملين على الالتحاق 

و�سع  لا  ولما  اجتماعاتها؟.  وح�سور  �سفوفها  في  والانخراط  بها 

التر�سيحات لقيادتها وت�سيرها للدفاع عن المبادئ العمالية؟.

13 - هل اأمنح لممثل الفريق كل الت�سهيلات ال�ضرورية لاإنجاز المهام الموكلة اإليه؟.

*   *   *
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طرائق تدري�س اللغة العربية 

بين تحديد المفهوم 

والممار�صة ال�صفية

د. الوارث الح�سن

يعرف نظامنا التعليمي حراكا متناميا، رغم عدة اإكراهات منهجية وتدبيرية، 

الكفايات،  بيداغوجيات حديثة)الأهداف،  التعليم على  اإ�سلاح  باعتماد  وذلك 

الدول  م�ساف  اإلى  به  والرتقاء  التربوي  الحقل  تطوير  بهدف  الإدماج،...(، 

تطور  المغربي من  المجتمع  لما لحق  ا�ستجابة  والمردودية  الجودة  المتقدمة من حيث 

على ال�سعيد الثقافي والجتماعي وال�سيا�سي.

واإذا كان الإ�سلاح المن�سود ي�سعى لتجديد النخب التعليمية واإر�ساء دعائم 

اأمرا ل محيد عنه  المدر�سة المغربية الجديدة، فاإن مراجعة طرائق التدري�س اأ�سبح 

للحاق بمتطلبات الع�صر ومقت�سيات الحداثة التعليمية في ال�سيا�سة التربوية.

ترى ما هي الطريقة الأنجح في ظل هذه الحداثة، لتدري�س مادة اللغة العربية 

اللغة  لمادة  الحالية  المدر�سية  الكتب  مازالت  وهل  التاأهيلي؟  الثانوي  ال�سلك  في 

العربية في ظل هذا الطور �سالحة للتدري�س بالبيداغوجيا الم�ستحدثة؟ 

اأولا- مفهوم طرائق التدري�س 

نظر  وجهات  باختلاف  يختلف  التربوي،  الحقل  في  الطريقة  مفهوم  اإن 

العملية  في  والمتعلم  المعلم  ودور  المنهج  مفهوم  اإلى  النظرة  حول  المتخ�س�سين، 

التعليمية التعلمية، اإذ تهدف العملية ح�سب بع�سهم »اإلى اإحداث تغيرات مرغوبة 

في �سلوك المتعلم، من خلال اإك�سابه المعلومات والمعارف والمهارات والتجاهات 

تلك  اإحداث  اإلى  ت�سعى  التي  الأهداف  هذه  تحقيق  اأجل  من  المرغوبة،  والقيم 

التغيرات ال�سلوكية، اإذ تعد طريقة التدري�س، هي الأداة اأو الو�سيلة الناقلة للعلم 

عمر  مع  ومن�سجمة  التعليمي  للموقف  ملائمة  كانت  وكلما  والمهارة،  والمعرفة 
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اأو�سع  عبره  المتحققة  التعليمية  الأهداف  كانت  وميوله،  وقابلياته  وذكائه  المتعلم 

.
1
عمقا واأكثر فائدة«

ومن تم، فاإن طريقة التدري�س هي تلك الخطة التي يوجه بها المعلم متعلميه 

داخل جماعة الق�سم، و يبني عليها توجهه العام لبناء الدر�س. بل وهي الأ�سلوب 

الأمثل الذي ي�ستعين به المعلم ل�صرح محتويات الدر�س وتوجيه ن�ساط المتعلمين 

من اأجل تحقيق التعليم المن�سود لديهم. اإنها اأي�سا: الإجراء العملي والعلمي الذي 

يوؤدي تطبيقه الكامل اإلى التعليم والفهم.

ومهما يكن من اأمر، فاإن الطريقة التعليمية تحتاج اإلى دراية مبنية على الفطرة 

المبا�صرة  المواجهة  هو  فيها  ما  واأ�سعب  ثالثا،  والتدريب  ثانيا،  والتكوين  اأول، 

اإ�صراكهم  على  والقدرة  والتح�سيلية  العلمية  م�ستوياتهم  بمختلف  المتعلمين  مع 

الن�سجام  يبذله من جهد لخلق  وما  ن�ساطه  وبنائه و�سلب  الدر�س  في محتويات 

الفكري والتوا�سل المعرفي لي�سل به اإلى ا�ستيعاب المادة و فهمها.

من هنا، يجب التذكير باأن اختيار الطريقة المنا�سبة للتدري�س يقع على عاتق 

مع  العلمية  والذاكرة  الجيدة  والطريقة  التوا�سلية  المعرفة  اأن  حيث  نف�سه،  المعلم 

القدرة وال�ستعداد والنمو الفكري المتوا�سل لديه، كلها عوامل تت�سافر فيما بينها 

لتجعل منه معلما ناجحا قادرا على الإفهام، مهما اختلفت الفروقات الفردية لدى 

المتعلمين داخل الف�سل.

ول�سك اأن المعلم الناجح، هو في حقيقته طريقة ناجحة، تو�سل الدر�س اإلى 

المتعلم باأي�صر ال�سبل، فمهما كان المعلم غزير المادة ولكنه ل يملك الطريقة الجيدة 

في التلقين وبناء الدر�س واإفهامه، فاإن النجاح لن يكون حليفه في عمله. يقول 

اأحد المتخ�س�سين : »اإذا اأراد المعلم اأن يح�سن في طرائقه واأ�ساليبه التعليمية فعليه 

اأن يلتزم بعمله من المبادئ والأمور التي تكون بمثابة مفاتيح لعملية التدري�س ومنها 

اأن تكون طرائقه واأ�ساليبه قائمة على ن�ساط الطالب، اإذ تقع على عاتقه م�سوؤولية 

تنظيم المحتوى بطريقة ت�ساعد على تفريد التعليم وب�سكل يراعي فيه تنظيم المعرفة 

الخ�سائ�س النمائية للمتعلمين من خلال مراعاة القدرات وال�ستعدادات والميول 

.
2
وا�ستثمار ذلك ا�ستثمارا �سحيحا«

1 - طرائق تدري�س الأدب والبلاغة والتعبير، �سعاد عبد الكريم الوائلي، �س : 27. 
2 - نف�سه، �س : 28.
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وخلا�سة القول، اإن طريقة التدري�س تحددها، ول�سك، الفل�سفة التربوية التي 

ي�ستخدمها المعلم لإي�سال المادة العلمية للمتعلم، وكذا من خلال نظرته الذاتية لعملية 

التعليم ب�سكل عام. فاإذا كان يرى اأن التعليم عملية تلقين فاإنه يختار طريقة تنا�سب 

ذلك مثل الإلقاء والإملاء، واإذا �سعر اأنه موجه وباحث ومر�سد ويعطي للمتعلم فر�سا 

للتقدم الجماعي بالن�ساط التعليمي، فاإنه عليه اأن ي�سلك هذا الم�سلك في التدري�س عن 

طريق البحث والعر�س والمناق�سة. وبذلك، فاإن الطريقة الذاتية المختارة وفق التوجه 

العام لدى المتعلمين، وا�ستخدام الأ�ساليب التعليمية الملائمة، لهذا وذاك، �ستوؤدي ل 

محالة اإلى الت�سال الجيد مع المتعلمين لتمكينهم من التعلم.

ثانيا - طرائق تدري�س اللغة العربية 

التي  والمهارات  الكفايات  بتعدد  العربية،  اللغة  لمادة  التدري�س  طرائق  تتعدد 

يحت�سنها ذهن المعلم، كما تختلف باختلاف التجاهات والميولت الذاتية لديه. 

ومن تم، فقد ظهرت تبعا لذلك، اآراء ونظريات مختلفة في طريقة التعليم اللغوي 

والأدبي ب�سكل عام. فتاريخ التربية يذكر منذ القديم اأن الطريقة الأولى الم�ستخدمة 

المبا�صر)ال�سيخ والمريد(، حيث كانت  التلقين والإملاء  الطلاب هي  في تدري�س 

تعليمها  يتولى  الذي  ال�سيخ  من  تكت�سب  الحالت  من  كثير  في  اللغوية  التربية 

»فال�سيخ المعلم كان في الواقع هو المنهج والطريقة، هو الذي يمنح تلاميذه الإجازة 

. وقد دعا العالم ابن �سينا) 370هـ/ 438هـ (، اإلى رعاية النمو 
3
في فرع لغوي ما«

والكتابة،  القراءة  لتعلم  م�ستعدا  يكون  كي  المتمدر�س  للطفل  والعقلي  الج�سمي 

حيث كتب: » فاإذا ا�ستدت مفا�سل ال�سبي وا�ستوى ل�سانه، وتهياأ للتلقين ووعي 

 .
4
�سمعه اأخذ يتعلم القراآن و�سورت له حروف الهجاء«

كما انتقد ابن خلدون )732هـ /808 هـ( معلمي ع�صره انتقادا مرا في عدم 

رعايتهم للن�سج العقلي والج�سمي واللغوي للاأطفال وطالبهم بالتدرج في التعلم 

اإذ يقول : »اعلم اأن تلقين العلوم للمتعلمين اإنما يكون مفيدا اإذا كان على التدريج 

 .
5
�سيئا ف�سيئا ... فاإن قبول العلوم و ال�ستعداد لفهمها ين�ساأ تدريجيا«

3 - طرائق تدري�س الأدب والبلاغة والتعبير، �سعاد عبد الكريم الوائلي، �س : 28.
4 - كتاب ال�سيا�سة لبن �سينا، تعليق علي محمد ا�سبر، �س : 30.

5 - مقدمة ابن خلدون ، ج 4 ، �س : 1233، طبعة الدكتور الوافي.
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الغربية  التدري�س من الح�سارة  ا�ستفادت طرائق  الع�صر الحديث  اأوائل  وفي 

والت�سال بالثقافات الأجنبية عن طريق البعثات الطلابية وال�ستعمار الإمبريالي، 

اأ�ساليب  باإحداث  المتعلم  لدى  المهارات  تنمية  قوامه  علمي  مفهوم  اإلى  فانتهت 

وال�ستماع  القراءة  طريق  عن  المعرفية  القدرات  تنمية  اإلى  توؤدي  التي  التلقين 

والكتابة والمحادثة.

التربوية  والبرامج  التوجيهات  وتعدد  والتكنولوجي  العلمي  التقدم  ومع 

العربية  اللغة  تدري�س  عرف  الحالي،  الع�صر  في  التربوي  الحقل  وتطور  الموؤطرة 

النه�سة العلمية والثقافات الغربية  ك�سائر العلوم الأخرى ن�ساطا ملحوظا بف�سل 

ونمو التجارب التربوية و تطور البحوث والتطبيقات العلمية، فاأ�سبح بذلك علما 

ليخ�سع لمجموعة من  وقاده  التعليمية،  والمناهج  الإن�سانية  العلوم  ركائزه من  له 

الطرق والأ�ساليب في التلقين والتح�سيل الحديثة.

هكذا، تداول الباحثون التربويون عدة طرائق في تدري�س اللغة العربية ترتكز 

للمتعلمين  اللغوي  الأداء  مهارات  تنمية  قوامها  علمية  اأ�س�س  على  مجملها  في 

انطلاقا من القدرة على اكت�ساب الأ�ساليب التي توؤدي اأثرها في تعديل �سلوكهم 

حتى ي�سل اإلى م�ستـواهم المن�سود في الفهم والتحليل، وقد �سنفها المتخ�س�سون 

في الطرائق الآتية :

اأ - طريقة وحدة الن�س

مترابطة  وحدة  باعتبارها  العربية،  اللغة  تدري�س  على  الطريقة  هذه  تقوم 

الن�س  المعلم  يتخذ  خلالها  ومن  ومتناثرة.  مختلفة  فروعا  ولي�ست  ومتما�سكة 

الأدبي وحدة مو�سوعية يعالج م�سكلاته من الناحية اللغوية والنحوية والأ�سلوبية. 

وهي   .
6
الفروع« من  لفرع  معين  بدر�س  اأو  بح�سة  تعترف  ل  الوحدة  »فطريقة 

ونحو  وتعبير  قراءة  من  المختلفة  اللغة  لفروع  ترابطا  ذاتها  ت�سكل في حد  طريقة 

وخ�سائ�س فنية تمكن المتعلم من احتواء م�سمون الن�س في �سكل اأو اأن�سطة تطرد 

الملل وتخلق له نوعا من الت�ساق في العمل.

6 - طرائق تدري�س الأدب والبلاغة والتعبير، �سعاد عبد الكريم الوائلي، �س : 30
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اإن طريقة الوحدة، في تعليم اللغة العربية وتدري�س ن�سو�سها الأدبية تعتمد 

. فمن 
7
بعد ذلك، على اأ�س�س عدة منها ما هو لغوي واآخر تربوي وثالث نف�سي«

الثانوي مثلا، يجد في وحدة الن�س عنا�صر  الناحية اللغوية، فالمتعلم في الطور 

لغوية مترابطة ل فكاك لها تبداأ من العنوان وتنتهي اإلى الخلا�سة التركيبية وبينهما 

عبارات واألفاظ تختزل ثقافتنا اللغوية كوحدة ع�سوية متنا�سقة ومن�سجمة. ومن 

المتعلم،  ذهن  يفرق  ول  الأفكار  ي�ستت  ل  الموحد  التلقين  فاإن  التربوية،  الناحية 

واإنما ي�سمن وبدون �سك، ترابطا لفروع اللغة التي ت�سير في مخيلته في ان�سجام 

اأكد علماء النف�س على عامل الوحدة  اأما من الناحية النف�سية، فقد  وتوافق تام. 

يمتلك  الجانب،  نتعلم على هذا  فعندما  التعلم،  والج�سمي في  الع�سوي  بجانبيه 

المتعلم قدرات تحفيزية وذهنية تمكنه من ال�ستيعاب على اأ�سا�س اأن الن�س وحدة 

، وفهمها.
8
لغوية مت�سل�سلة. »وهذا يلائم طبيعة الذهن في اإدراك المعلومات«

ب - طريقة التق�صيم الفرعي

يرى اأ�سحاب هذه الطريقة اأن درا�سة الن�س الأدبي، على اأ�سا�س تق�سيمه اإلى 

فروع، لكل فرع منها اتجاهه وم�سامينه التحليلية، في تركيب دقيق ون�سقي يبتداأ 

بتاأطير عام للن�س، وما يت�سمنه من معارف الخارج ن�سية، ويمر بفهم معانيه الأ�سا�سية 

والبلاغية  اللغوية  الخ�سائ�س  تحليل  اإلى  ويمتد  والفرعية  الرئي�سية  وحداته  عبر 

العمليات  لمختلف  تركيبية  خلا�سة  باإن�ساء  وينتهي  للن�س،  والنقدية  والأ�سلوبية 

تيار التق�سيم الفرعي، دافعا  والمعطيات ال�سابقة. وهذا كله ي�سكل في حد تفكير 

اللغوية والتعبيرية  المعطيات والمعارف  ببع�س  للتركيز والعناية  المتعلم  قويا لدى 

والأ�سلوبية �سواء في القراءة )المطالعة( اأو الأدب اأو التعبير وكذا العرو�س والنقد 

.
9
»وذلك الأمر ل يكون عادة في طريقة الوحدة«

والحق، اأن طريقة الفروع وتق�سيم الن�س اإلى وحدات تحليلية »تعمل ب�سكل 

وبالتالي  الطلبة،  لمعلومات  تفتيت  ذلك  وفي  اللغة،  وحدة  تمزيق  على  باآخر  اأو 

7 - طرائق تدري�س الأدب والبلاغة والتعبير، �سعاد عبد الكريم الوائلي، �س : 34.
8 - نف�سه، �س : 34.
9 - نف�سه، �س : 35.
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عجزهم عن ا�ستعمال اللغة ا�ستعمال �سحيحا في المواقف التي تتطلب القدرة على 

التعبير فيها ربط لفروع اللغة من اأدب ونحو و�صرف وبلاغة ونقد وعرو�س وغير 

. ف�سلا عن ذلك كله، فاإن درا�سة الن�س ب�سكل فرعي يفقد لدى المتعلم، 
10

ذلك«

على حد اعتقادنا، ذلك التوازن المعرفي بين فرع واآخر، فقد تجد حما�سته ت�ستد 

في جزء على ح�ساب الآخر، مما يوؤثر �سلبا على م�ستقبل تح�سيله، قد ي�سل اإلى 

حد ال�سطراب في فر�س النمو العقلي من جانب امتلاك نا�سية التحليل و مدى 

القدرة على التجاوب مع متطلبات الن�س باعتباره وحدة ع�سوية ومو�سوعية.

ج - الطريقة التوفيقية

وهي الطريقة التي تجمع ب�سكل توافقي بين الوحدة والفروع، ذلك اأن اأن�سار 

هذه الطريقة �ساروا يدر�سون اللغة وفق وحدة متما�سكة واأن فروعها لي�ست منف�سلة 

عنها، بل هي جزء ل يتجزاأ منها، وكل واحدة منهما تكمل الأخرى، واأن التق�سيم 

بالتالي، ل يعدو اأن يدخل في تي�سير العملية التعليمية في درا�سة الن�س. وبذلك، 

ي�سعر المتلقي من المتعلمين، اأن اللغة وحدة مترابطة العنا�صر ومتداخلة في ال�سكل 

والم�سمون. يقول اأحد اأن�سار هذا التجاه : »اإن اللغة وحدة متاآلفة العنا�صر متكاملة 

الأجزاء، فلا يعد اأي فرع من فروع اللغة العربية ق�سما قائما حد ذاته منف�سلا عن 

.
11

غيره، بل تعد الفروع جميعها اأجزاء �سديدة الت�سال بكل واحد

للتعبير  ف�ساء  يعد  عام،  ب�سكل  الأدبي  الن�س  اأو  مثلا،  الن�سو�س  فدر�س 

والتذوق والمحادثة، زيادة على اأنه مجال للتدرب على القراءة والإملاء والقواعد 

النحوية وال�صرفية والبلاغية والفنية، وهو اأي�سا �ساحة اأدبية للا�ستعمال ال�سحيح 

فاإن تحليله ب�سكل عام وعبر فروعه  اأو ال�سعري. ومن تم،  للغة �سواء منه النثري 

واأجزائه في وحدة ع�سوية يجد فيه المتعلم القدرة النف�سية والتعلمية على اكت�ساب 

الثروة الثقافية المعرفية، وكذا المتعة التذوقية في ال�ستعمال اللغوي بجانب الفهم 

.
12

والتحليل و

راجع في هذا ال�ساأن : اأ�سول تدري�س العربية بين النظرية والتطبيق للمرحلة الأ�سا�سية العليا، عبد   - 10
الفتاح البجة، �س : 35، دار الفكر، عمان الأردن، 1999م.

11 - تدري�س فنون اللغة العربية، عبد الله علي م�سطفى، �س : 35 اآرام للدرا�سات والن�صر، دبي 1994م.
12 - طرائق تدري�س الأدب والبلاغة والتعبير، �سعاد عبد الكريم الوائلي، �س : 27.
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الغ�س في الامتحانات المدر�صية 

- مقاربة �صو�صيولوجية -

د. ربيع اأوطال

في كل �سنة ومع اقتراب مو�سم المتحانات الإ�سهادية يطغى النقا�س–�سواء 

الغ�س في المتحانات، وما ي�ساحبه من  التربوي- حول مو�سوع  اأو  العمومي 

تخوفات وا�ستعدادات ورهانات وا�ستراتيجيات، �سواء من قبل الراف�سين لممار�سة 

الغ�س اأو المتعاطين لهذه الممار�سة. ويعد الغ�س في المتحانات المدر�سية من اأخطر 

المدر�سية  الحياة  على  تاأثيرا  واأكثرها  بلادنا،  في  التعليم  يواجهها  التي  الم�ساكل 

والجتماعية، ومن الناحية ال�سو�سيولوجية وعلى �سبيل الفهم قبل التاأويل يمكن 

ب�سدة، ولكن  ما ظهر وبرز  قبيل  لأنها من  لي�س فقط  بالجتماعية،  الظاهرة  نعت 

لأنها اأي�سا ظاهرة متعددة الأبعاد والترابطات وتت�سف بالتعقيد والكلية، ف�سلا عن 

ات�سالها الوثيق بكائن اجتماعي معين وهو التلميذ.

اجتماعية، يجب  المدر�سية كظاهرة  المتحانات  الغ�س في  اأجل تحليل  ومن 

القيمية،  والأخلاقية  والجتماعية،  والتربوية،  اللغوية،  الناحية  من  تحديدها 

والنف�سية، والعلائقية، والقانونية.

- الغ�س لغة : الغ�س لغة هو الخيانة والخداع والتزوير والتدلي�س، وقد جاء في 

الغ�س�س  من  ماأخوذ  وهو  الن�سح،  نقي�س  الغ�س  منظور،  لبن  العرب  ل�سان 

الم�صرب الكدر، وفي الحديث اأن النبي �سلى الله عليه و�سلم قال : لي�س منا من 

غ�سنا، اأي لي�س من اأخلاقنا الغ�س، وهذا �سبيه بالحديث الآخر : الموؤمن يطبع 

كل �سيء اإل الخيانة، وفي الرواية، من غ�سنا فلي�س منا. اأي لي�س من اأخلاقنا 

.
1
ول �سنننا

1- ابن منظور : ل�سان العرب، المجلد 9، بيروت، دار �سادر، طبعة 1990، �س :323.
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خرقا  يعني  والذي   Tricher الفعل  الفرن�سي   Le Robert معجم  في  وورد 

لمجموعة من القواعد اأو القوانين التي يجب احترامها.

«Enfreindre une règle, un usage en effectant de les respecter»2.

بعملية  نق�سد   : التربوية  الناحية  من  المدر�صية  الامتحانات  في  الغ�س   -

الغ�س في المجال التعليمي مجموع ال�سلوكات والأن�سطة الغير م�سموح بها، 

والممنوعة قانونيا وتربويا، كالتحايل والغ�س والنقل... التي يقوم بها المتعلم - 

الممتحن - ق�سد الح�سول على نتائج وكفاءات وامتيازات، ل بالعتماد على 

 .
3
مجهوداته ال�سخ�سية وكفاءاته الذاتية، ولكن با�ستعمال و�سائل غير م�صروعة 

يتمثل الغ�س في المتحانات واأداء الواجبات المدر�سية بح�سول التلميذ على 

الإجابة المطلوبة ل�سوؤال اأو واجب بطرق غير م�صروعة اأوغير عادية، غير بناءة 

.
4
لتعلمه ونموه ال�سخ�سي في الغالب

يعتبر   ل  الختبارات،  اأو  المتحانات  في  الغ�س  ل�سلوك  التلميذ  ممار�سة  اإن 

القيا�س  لعملية  اإف�ساد  بل  فح�سب،  بالم�سوؤولية  ال�سعور  عدم  مظاهر  من  مظهرا 

برمتها، وتلويثا لنتائج الختبار وبالتالي فهي تلغي عملية تحقيق اأهداف التقويم في 

.
5
نطاق التح�سيل الدرا�سي

كما يعتبر الغ�س تحايلا يقوم به الممتحن ق�سد الح�سول على نتائج ل تعبر عن 

كفاءاته، كما يه�سم حقوق التلميذ النزيه، ويحبطه، ويدفعه للياأ�س، ويدفع الآخر 

اإلى اللجوء لنف�س العملية بغية اإنقاذ نف�سه، ناهيك عن الآثار ال�سلبية على الم�ستوى 

الأخلاقي والنف�سي والجتماعي.

2 - Le Robert, Tome 6, Paris, société de nouveau littré, 1978, p: 818.
3 - الأ�سهب، محمد : المدر�سة وال�سلوك النحرافي: درا�سة اجتماعية تربوية، الدار البي�ساء، دار الثقافة، 

 
2000، �س : 19.

الواجبات المدر�سية: ماهيته واأ�سوله وت�سخي�سه  الغ�س في الختبارات واأداء   : حمدان، محمد زياد   -  4
وعلاجه، دار التربية الحديثة، عمان الأردن، 1986،�س 7.

 ،2006 ني�سان   ،37 العدد  الغ�س في المتحانات، المجلة التربوية، بيروت،  �صربل، موري�س : ظاهرة   -  5
�س : 18. 



80

الغ�س هو   : الاجتماعية  الناحية  المدر�صية من  الامتحانات  الغ�س في   -

واقعة اجتماعية ل يمكن اإنكارها، فهو لي�س ظاهرة معزولة عنا، فالمجتمع الذي 

يعي�س فيه الفرد غارق في الغ�س وخرق القانون، من قانون ال�سير حتى اأ�سمى 

.
6
قانون في البلاد

الجتماعية  العادات  كبقية  هو  الواجبات  واأداء  الختبارات  في  والغ�س 

الأخرى �سلوك غير موروث، يكت�سبه التلميذ اأو الطفل عادة من البيئة المحلية/

.
7
المدر�سية، وهو بالتالي تعبير لما قد يدور فيهما من اأنواع غ�س متنوعة اأخرى

والغ�س في المتحانات تكمن خطورته في اأنه التجربة الأولى للغ�س في الحياة 

.
8
لذلك فهو البذرة الأولى لكل اأنواع الغ�س والتدلي�س في اأي مجتمع

قيم كثيرة  فيه  �سقطت  الغ�س، هو مجتمع  فيه  ينت�صر  الذي  المجتمع  وطبيعة 

ال�سلم  العمل الجاد وجعله و�سيلة للارتقاء في  ال�سدق والعدالة واحترام  اأهمها 

فاأ�سبح  العام معتلا،  اأ�سبح �سميره  والمهني والجتماعي، وهو مجتمع  العلمي 

ل ي�ستنكر مثل هذه الظواهر بل يراها اأمورا ب�سيطة ل ت�ستدعي اأكثر من التنبيه اأو 

الر�سوة ويقبل الكذب  يقبل  اأ�سعب الأحوال، وهو مجتمع  اللطيف في  الزجر 

ويقبل تزوير الأوراق الر�سمية وتزوير النتخابات وتلفيق الق�سايا وت�سويه �سمعة 

الباطل  فيه  بل علا  فيه �سوت م�سموع  للم�سلحين  يعد  النا�س، وهو مجتمع لم 

.
9
وتوح�س واأ�سبح يفر�س قيمه وموازينه بلا حرج اأو خجل

- الغ�س في الامتحانات المدر�صية من الناحية الاأخلاقية القيمية : الغ�س 

بح�سب الحديث  وتوؤدي  ال�سائدة،  القيم  مع  تتعار�س  ممار�سة  المتحانات  في 

الإق�ساء من الجماعة، ولأنها �سنو الخيانة  اإلى  منا من غ�سنا«  »لي�س  ال�صريف 

.
10

فاإنها تتناق�س مع الإيمان

6 - ال�ساقية، عبد الرحيم : الجودة في التعليم والتكوين، الدار البي�ساء، مطبعة النجاح الجديدة، البي�ساء، 
اأكتوبر 2004، �س :101.  

7 - حمدان، محمد زياد : مرجع �سابق، �س:8. 
8 - المهدي، محمد : �سيكولوجية الغ�س في المتحانات، جريدة ال�سفير، لبنان، 23 اأكتوبر 2007. 

9- المهدي، محمد : مرجع �سابق. 
10 - بنعابد، اأحمد : ظاهرة الغ�س في المتحانات، المر�سد الت�سامني لأ�صرة التعليم، الدار البي�ساء، المو�سم 

الدرا�سي 1993/92، �س : 43.  
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اأ�سكال الخيانة تتعار�س مع قيمة الأمانة  فظاهرة الغ�س، باعتبارها �سكلا من 

العديدة  الأ�سكال  اأن  اإلى  المفكرين  اأحد  اأ�سار  فقد  الإن�سانية.  القيم  من  وغيرها 

.
11

للخيانة تعتبر محاولت لتحقيق الخير اأ�سيء توجيهها

الغ�س بالإ�سافة لم�ساهمته في ا�ستمرار �سعف التح�سيل المدر�سي، هو �سلوك 

غير اأخلاقي، ينم عن �سخ�سية غير اأمينة وغير �سوية، وغير موؤهلة في راأينا للقيام 

بالم�سوؤوليات الأ�صرية والجتماعية المتوقعة من �ساحبها في الحياة العادية الرائدة. 

والغ�س نوع من الكذب وال�صرقة والتلون، وهذه ال�سفات معا هي موؤ�صر للجبن 

والعجز والتواكل، والتي تعبر بالتالي عن �سخ�سية متدنية في موا�سفاتها الإدراكية 

.
12

والخلقية والجتماعية، غير قادرة عموما على الموازنة والحكم بين الخير وال�صر

في  الغ�س   : النف�صية  الناحية  من  المدر�صية  الامتحانات  في  الغ�س   -

الفرد  بطبيعة  يرتبط  حيث  معقد،  جد  نف�سي  بعد  له  المدر�سية  المتحانات 

ال�سيكولوجية، ومدى توازنها الداخلي.

بقراءة  للغ�س في المتحانات وذلك  النف�سية  التركيبة  ن�ستقرئ  اأن  �سنحاول 

13 

طبيعة اأطراف هذه العملية كالتالي :

تحت  يندرج  اأن  يمكن  الغ�س  بفعل  يقوم  من   : يغ�س  من  ودوافع  طبيعة   -

الأنماط التالية :

به  ت�سمح  مما  واأكثر  ي�ستحق  مما  اأكثر  ياأخذ  اأن  يريد  الذي  وهو   : الطمّاع   -

ملكاته وقدراته .

في  )الفكرية  وحقوقهم  ممتلكاتهم  الآخرين  ي�سلب  الذي  وهو   : الل�صر   -

هذه الحالة(.

- المغامر : وهو الذي يجد في الغ�س نوعا من المغامرة والمخاطرة ي�سعد بها 

لأنها خروج عن الماألوف يعطي �سعورا بالقدرة على الأعمال ال�ستثنائية 

وعلى اختراق الحواجز.

11 - �صربل، موري�س : مرجع �سابق، �س :18. 
12 - حمدان، محمد زياد : مرجع �سابق، �س :5. 

13 - المهدي، محمد : مرجع �سابق. 
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اأو  الجتماعية  اأو  )المدر�سية  ال�سلطة  على  خروج  هنا  فالغ�س   : المتمرد   -

ال�سيا�سية( وك�سـر لقوانينها وخداع لها، وكل هذا يعطي الإح�سا�س بك�صر 

�سلطة المدر�س والمدر�سة والمجتمع والحكومة. 

لرغباته  ويعي�س  المجتمع  وقوانين  نظم  يحترم  ل  الذي   : ال�سيكوباتي   -

ومكا�سبه ول يتعلم من اأخطائه.

- ال�سلبي العتمادي : الذي ل يحب اأن يتعب اأو يجتهد في تح�سيل العلم 

ولكنه يعتمد دائمــا على جهود الآخرين وم�ساندتهم.

على  ولكنه  الوقت  طول  الغ�س  �سلوك  يمار�س  ل  ربما  الذي   : النتهازي   -

ا�ستعداد في ظروف معينة اأن يغير قيمه ومبادئه اإذا وجد اأن هذا �سيحقق 

م�سالحه في ظرف بعينه . 

- طبيعة ودوافع من يغ�س�س : اأما من يتطوع باإعطاء معلومات للاآخرين اأثناء 

المتحانات فيمكن اأن يكون اأحد الحتمالت التالية:

اأنه يعرف مال يعرفونه  اأن يثبت للاآخرين  - فاقد الثقة بنف�سه : لذلك يريد 

واأن با�ستطاعته تقديم العون لهم.

- المت�سول للحب : وهو �سخ�س يفتقد الحب من النا�س )اأو على الأقل ي�سعر 

بذلك( لذلك فهو يتطوع لخدمتهم ا�ستجداء لحبهم واهتمامهم.

- �ساحب المروءة الكاذبة : والذي يتخيل اأن م�ساعدة الزملاء والأ�سدقاء في 

المتحان نوع من المروءة وال�سهامة والإيثار. 

اأن  : هوؤلء يمكن  اللجان  المراقبين وروؤ�ساء  بالغ�س من  ير�سى  - طبيعة من 

يندرجوا تحت اأحد الحتمالت التالية:

- الم�سوه اأخلاقيا والذي اختلطت لديه الأمور فلم يعد يرى في الغ�س اأي 

ولأ�صرته  للطالب  والرحمة  الراأفة  من  نوعا  يراه  ربما  بالعك�س  بل  م�سكلة 

وخدمة للمجتمع باأن ينجح اأكبر عدد من الطلاب.

المجاملات  يحب  ولكنه  الغ�س  ت�سهيل  يرغب في  ل  ربما  الذي  المجامل،   -

وي�سعف اأمامها فلا ي�ستطيع اأن يقول ل لمن يطلب منه �سيئا.
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رف�سه  رغم  ل  يقول  اأن  ي�ستطيع  ل  الذي  ال�سعيف،  الم�ست�سلم  ال�سلبي   -

الداخلي لهذا الأمر ومعرفته بعدم م�صروعيته اإل اأنه يوؤثر ال�سلامة ويتجنب 

المواجهة ويترك الأمور ت�سير كما يريد الآخرون.

كانت  �سواء  الغ�س  ت�سهيل  وراء  من  منافع  يحقق  الذي   : ال�سيكوباتي   -

ذلك  �سبيل  في  وهو  غيرها،  اأو  اجتماعية  اأو  وظيفية  اأو  مادية  مكا�سب 

يدو�س النظم والقوانين والقيم لأنـه منذ البداية ل يحترمها ويعتبرها قيودا 

غير منطقية على �سلوكه.

)النف�س  العلائقية  الناحية  من  المدر�صية  الامتحانات  في  الغ�س   -

اجتماعية( : �سنحاول مقاربة الغ�س في المتحانات من الناحية العلائقية من 

خلال ملام�سة العلاقات البين فردية تلميذ- تلميذ، تلميذ- مدر�س، وتاأثيرها 

وتاأثرها بالغ�س.

كل فرد يقوم بعمل ي�سعى اإلى بلوغ درجة متقدمة اإن لم نقل متفوقة، وذلك 

لإ�سباع حاجات نف�سية واجتماعية. في�سلك �سبلا عدة لتحقيق اأهدافه. والتلميذ 

جزء مهم من النظام التربوي الذي يخدم المجتمع، ويتعر�س اإلى عمليات تحويل 

مختلفة كي يوؤدي ناتجا تعليميا مرغوبا فيه، وهذا الناتج يظهر بالنجاح الذي ياأتي 

وهي  �صرعية  وغير  وكفاءاته،  وموؤهلاته  بقدراته  �صرعية   
14

: طريقتين  خلال  من 

طريقة الغ�س في المتحانات التي توؤدي اإلى مردود �سلبي ل على �ساحب النتيجة 

التقويمية  الو�سيلة  المتحان  بقي  حال  في  الآخرين  التلاميذ  على  اإنما  فح�سب، 

الوحيدة. ففي حال كانت النتيجة تفوقا ومن دون جهد، فاإن مردود ذلك �سوف 

يكون �سلبا على نف�سه وعلى رفاقه وعلى المجتمع.

ي�سع المدر�س الختبارات ال�سعبة ليثبت للتلاميذ تفوقه ال�سخ�سي وقدرته على 

غربلتهم والتحكم في م�سائرهم فيذعنون اأكثر ل�سلطته ويمتثلون حرفيا لأوامره. وقد 

ينهج في منا�سبات اأخرى ال�سيغ العامة التي ل تحدد مبا�صرة هوية الإجابة المطلوبة، 

بحيث مهما كانت نوعيــة الإجابــة اأو كفايتها، فاإن العلامة الم�ستحقة لها تبقى بيد 

المدر�س لي�سعها ح�سب مزاجه اأو ميولته ال�سخ�سية نحو التلميذ...

14- �صربل، موري�س : مرجع �سابق، �س : 2 و3. 
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ا�ستعداد م�سبق  لديهم  يتوفر  الذين  التلاميذ  في هذه الحالت جميعا، يميل 

للغ�س اإلى الح�سول على الإجابات المطلوبة، حيث يعتبـر النجـاح بالغـ�س لدى 

.
15

هوؤلء اأف�سل من ل�سـيء .. من الر�سوب اأو عدم النجاح

نوع  ي�سود  بحيث  متنوعة،  علاقات  ترافقها  الغ�س  عملية  اأن  اإلى  بالإ�سافة 

التلاميذ  بين  الغ�س، وكذلك  اأجل  من  التلاميذ  بين  ال�سلبي  والتاآزر  التعاون  من 

اأخرى تتميز عملية الغ�س ب�سيادة نوع  اأحيان  والمراقبين في بع�س الأحيان، وفي 

من العنف وال�صراع بين هوؤلء المراقبين والغ�سا�سين.

- الغ�س في الامتحانات المدر�صية من الناحية القانونية : على الم�ستوى 

القانوني تعتبر عملية الغ�س في المتحانات عملا اإجراميا يعاقب عليه القانون، 

الحجة  ذي   7 بتاريخ   1.58.060 رقم  ال�صريف  الظهير  في  وارد  هو  ما  وهذا 

والغ�س  الخداع  زجر  حول  ميلادية،   1958 يونيو   25 موافق  هجرية،   1377
الحد  الوطنية  التربية  وزارة  تحاول  كما  العمومية.  والمباريات  المتحانات  في 

من هذه الظاهرة بوا�سطة مذكرات تنظيمية تقنن الإجراءات التاأديبية والوقائية 

.
16

وتدعو اإلى محاربته والق�ساء عليه

الف�سل  نتناول  للغ�س في المتحانات  القانوني  بالجانب  الإحاطة  اأجل  ومن 

الأول والثاني من الظهير ال�صريف ال�سابق الذكر :

المتحانات  في  الخداع  من  يرتكب  ما  كل  جنحة  تعتبر   : الأول  -الف�سل 

والمباريات العمومية لولوج المتر�سحين للاإدارات العمومية، اأو لإحرازهم اإحدى 

الإجازات التي ت�سلمها الدولة.

وتعتبر كذلك بمثابة جنحة كل ما يرتكب من خداع ق�سد اإحراز �سهادات اأو 

اإجازات جامعية ت�سلمها دول اأجنبية تقوم بتعليم يحظى بالقبول في المملكة.

�سلم  اإذا  �سيما  النوع، ول  ارتكب جنحة من هذا  الثاني: كل من  -الف�سل 

للغير ن�س امتحان اأو مو�سوعه قبل اإجراء المتحان اأواطلع عن ق�سد عليهما اأي 

اأو ال�سهادات  اأوراقا مزورة كاإجازات »الدبلوم«  اأو ا�ستعمل  �سخ�س يهمه الأمر 

15 - حمدان، محمد زياد : مرجع �سابق، �س :17و18. 
16 - الأ�سهب، محمد : مرجع �سابق، �س :20 ،21. 
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اأو ن�سخ موجزة من ر�سوم الزدياد اأو غيرهــا اأو عو�س المتر�سح الحقيقي  بغيره، 

يعاقب ب�سجن تتراوح مدته بين �سهر وثلاث �سنوات وبغرامة يتراوح قدرها بين 

17
12000 و1200000 فرنك اأو باإحدى هاتين العقوبتين فقط...

- تعريف تركيبي : من خلال التعاريف ال�سابقة يت�سح اأن الغ�س في المتحانات 

المدر�سية يتمثل في :

به على  له  اأو غير م�سموح  قانوني  ب�سكل غير  المتعلم/الممتحن  - ح�سول 

جواب ل�سوؤال يمتحن فيه.

- الغ�س يتمثل في مجموعة من المظاهر وال�سلوكات المختلفة.

- يهدف الغ�س اإلى الح�سول على نتائج وامتيازات ل تعبر عن مجهودات 

باعتبارها  الفر�س  تكافوؤ  وبالتالي فهي ل تعبر عن  الممتحن،  ال�سخ�س  وكفاءات 

ت�سكل ه�سما لحقوق الآخر »النزيه«.

- للغ�س نتائج �سلبية ب�سكل عام وخا�س.

التي  اللامعيارية  من  جانبا  تعك�س  اجتماعية  ظاهرة  عامة  ب�سفة  والغ�س 

اأ�سبح يعي�سها المجتمع وجانبا من جوانب الهتزاز القيمي والأخلاقي والنف�سي 

والعلائقي يتخذ اأ�سكال عدة بح�سب المجالت كالغ�س التجاري، الغ�س ال�سيا�سي، 

الغ�س المالي، الغ�س الإداري، الغ�س المدر�سي، الغ�س المهني...

المتعلم  والتعليم من حيث لجوء  التربية  بميدان  ل�سيق  ب�سفة خا�سة  والغ�س 

خلال فترة التقويم والمتحان اإلى عدة �سلوكيات وو�سائل وتقنيات للح�سول على 

اإجابات توؤهله للنجاح من دون ا�ستحقاق لذلك.

ب�سفة  المتحانات  في  والغ�س  عامة  ب�سفة  للغ�س  اأن  فيه  �سك  ل  ومما 

المجتمع  تقدم  ال�سلبي على  التاأثير  تتجلى في  اجتماعية خطيرة،  خا�سة عواقب 

وبالتالي  غ�سا�سون،  تلاميذ  فيه  يتواجد  الذي  المجتمع  ي�ستطيع  فلا  وازدهاره. 

م�ساريع اآباء واأمهات وموظفون وعمال وم�سوؤولون في مجالت مختلفة، تحقيق 

17 - الغ�س في اختبارات الباكالوريا، جريدة حلول تربوية، عدد خا�س، فبراير 1997.  
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التقدم والنمو الحقيقيان، وكذلك فللغ�س في المتحانات المدر�سية عواقب تربوية 

مدمرة، تتجلى في ال�صرب في م�سداقية المتحانات والتاأثير على متابعة الدرا�سة 

وفق جودة النوع، ولي�س جودة الأرقام التي تعبر عن كم كبير من المتمدر�سين في 

م�ستويات مرتفعة بدون كفاءة، وبالتالي ي�سبح تعليمنا ه�سا بدون مردودية، كما 

اأن للغ�س في المتحانات عواقب اأخرى تتجلى اأ�سا�سا في ه�سم حقوق المجدين، 

وانعدام الكفاءة في النجاح، وفقد الثقة في المتحانات والمباريات، واعتبار كل 

�سيء مزور ومغ�سو�س، وبالتالي ال�سقوط في الياأ�س والإحباط والح�صرة، واأحيانا 

الإ�سابة بمر�س الكتئاب ورف�س الواقع.

ومن ناحية اأخرى فالغ�س في المتحانات كمعطى ثقافي، لي�س مح�سورا في 

عملية التقويم كعملية تربوية تعليمية تتم داخل الموؤ�س�سات التعليمية فقط، بل هو 

اأحد عنا�صر الن�سق المجتمعي، وبالتالي فهو مرتبط بوظائف معينة تعتبر وظائف 

عدم  اأ�سباب  من  تعد  وبالتالي  العام،  الن�سق  وا�ستقرار  لتوازن  كامنة/معوقة 

التكيف مع هذا الن�سق، فهذه الوظائف توؤدي اإلى توترات واختلالت في البنية 

الكل، واإ�سعاف الوظائف الوا�سحة والمقبولة والمعززة للتما�سك البنيوي، والتي 

تنتج عن الجد والمثابرة والجتهاد والإخلا�س في العمل. وح�سب »روبير ميرتون« 

الوظائف الكامنة/المعوقة تعمل على خلخلة توازن وا�ستقرار الن�سق الجتماعي، 

وتعزيز  تدعيم  طريق  عن  التوازن  اإعادة  اآليات  تفعيل  الأخير  هذا  على  وبالتالي 

والتربية  والمثابرة  الجاد  العمل  ت�سجيع  طريق  عن  والمي�صرة،  الوا�سحة  الوظائف 

القيمية والأخلاقية.

اإن العمل على ت�سحيح التناق�س الحا�سل في المجال القيمي الأخلاقي والثقافي 

ي�ستدعي تكري�س العوامل المعززة للثقافة ال�سليمة والإيجابية، وذلك بقيام كل من 

اأ�سا�سا  المتمثلة  الأ�سا�سية  بوظائفها  مهمة  اجتماعية  كموؤ�س�سات  والمدر�سة  الأ�صرة 

في التن�سئة الجتماعية والتعليم عن طريق غر�س قيم اأخلاقية و�سلوكية تدفع اإلى 

ال�صرف والإخلا�س في العمل، وكذلك تمكين الأطفال من تح�سيل درا�سي �سليم، 

قوامه الفهم والإبداع، وبذلك يمكن الحد من تف�سي ظاهرة الغ�س في المتحانات 

وفي ال�سلوكات اليومية واإيقاف النزيف الذي يتجلى في العواقب المدمرة لهذه 

الظاهرة �سواء على الم�ستوى الجتماعي اأو التربوي اأو القت�سادي اأو الثقافي اأو 

النف�سي اأو العلائقي.
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النحو التعليمي بين الجملة والن�س

- درا�صة تو�صيفية لتاأدية الفعل التعلّمي–

د. ر�سيد بن يمينة

د. غانم حنجار

قال ال�سيخ مبارك الميلي – رحمه الله-

فلا  النا�س،  �سفاء  فيه  الذي  العرفان،  ع�سل  تلاميذه  ينتج  لم  معلّم  »واأي 

يرجع باللائمة على نحله، وليفت�س عن علة الخيبة في زهره. فاإنما هو بين 

اأنه م�ساب في  واأدهاهما  التعليم عقيمة،  اأن طريقته في  اأهونهما   : اأمرين 

1
اأدبه. موؤتزر بالأوزار، وهذا الثاني يجب اإبعاده، وذلك يتعين اإر�ساده.«

الملخ�س 

النظر  العربي  النحو  معلم  على  يفر�س  ل  المختار  بالن�س  التعليم  فكرة  اإن 

اإلى الجملة العربية من حيث تركيبها الكمي، وبالتالي �سطبها من قائمة الن�سو�س 

التعليمية الهادفة. فالأمر اأكبر من اأن يحدد الن�س بعدد كلماته، اأو �سفات �ساحبه. 

لأن الغاية التعليمية تدعونا اإلى تحقيق القيمة النفعية من الو�سيلة المعدة –الن�س- 

ما  وفق  النا�سجة،  العلمية  الدراية  من  اأ�سا�س  على  والأ�سول،  القواعد  لتقرير 

تقول به علوم الل�سان في الحقل الأكاديمي.

ت�ستدركا على  اأن  التطبيقية  والل�سانيات  الن�س،  لل�سانيات  الأوان  فقد حان 

الواقع التعليمي في بعده التخطيطي، المنهجي والتفكيري فلعل الخروج بالبديل 

الإجرائي في تعليمية النحو الن�سي يف�سح نوافذ التوا�سل مع ف�ساء القراءة في 

اأنماط الن�س جملة كان اأم خطابا.

1 - اآثار مبارك الميلي.ج 687/2. نقلا عن مجلّة الإ�سلاح. دار الف�سيلة للن�صر والتوزيع. ال�سنة ال�ساد�سة 
عدد 31 اأفريل 2012 �س 62.
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تمهيد 

1 – الن�س، والجملة : اإ�صكالية المفهوم

عند التعر�س لمعنى الن�س ل نعدم وجوده في المظان اللغوية القديمة. فالعرب 

اأثر عنهم كلمة الن�س في مقامات متمايزة خا�سة وعامة، فقالوا : »ن�س�ست ناقتي. 

والن�س ال�سير ال�سديد حتى ي�ستخرج اأق�سى ما عندها. قال – الأ�سمعي-: ولهذا 

يقال ن�س�ست ال�سيء رفعته، ومنه من�سة العرو�س. ون�س�ست الحديث اإلى فلان 

2
اأي رفعته اإليه... ون�س كل �سيء منتهاه.«

ولكن يلاحظ انزياح الكلمة اإلى مقامات معرفية كان ال�سبق في تداولها لأهل 

الفقه، واأهل الحديث، والأ�سول.

وجوه  من  وجه  �سوى  القدامى  وعي  في  يمثل  يعد  لم  الن�س  فاإن  وبالتالي 

النقل، اأو ال�سماع، اأو الرواية، بدليل اأنهم رددوا مقولت �صريحة : كن�س الآية، 

ون�س الحديث، والمن�سو�س... وكثيرا ما يكون الن�س م�ستملا على الجملة �سكلا 

وم�سمونا. وهذا بطبيعة الحال قد يلب�س على الدار�س الحدود الدللية بينهما.

اأما الجملة فقد حددها المعجميون بقولهم : »والجملة جماعة كل �سيء بكماله 

في  وجاء   .
3
الجملة.« من  والكلام  الح�ساب  له  واأجملت  وغيره،  الح�ساب،  من 

الل�سان : »الجملة واحدة الجمل. والجملة جماعة ال�سيء. جمعه عن تفرقة... يقال 

4
اأجملت له الح�ساب والكلام.«

يقول  كما  هي  اإذ  النحاة،  الأئمة  اإطلاقات  من  ببعيد  لي�س  الفهم  وهذا 

المبرد)285هـ( :

»... كان الفاعل رفعا لأنّه هو والفعل جملة يح�سن ال�سكوت عليها، وتجب 

والإلمام  الجمع،  معنى  على  دالة  الجملة  تكون  وبذلك  للمخاطب.«،  الفائدة  بها 

بعنا�صر الكم العددي من الكلام التام المفيد.

2 - الجوهري. معجم ال�سحاح. تحقيق اأحمد عبد الغفور عطّار. دار العلم للملايين. بيروت. ط3 9841.
ج1058/3.

3 - الخليل بن اأحمد الفراهيدي : العين، دار اإحياء التراث العربي، بيروت، لبنان، ط2، 2005، �س 155.
ابن منظور : ل�سان العرب، دار �سادر، بيروت، لبنان، ط1، مجلد 1، �س 203.

 - 4
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ال�سبك  مترابطة  العلاقات  متوا�سجة  كلامية  �سل�سلة  في  الجمل  توالت  فاإذا 

بنائيا ودلليا، �سنعت ن�سا غير مكتف، بذاته مكتملا في دللته، واإن كان هذا ل 

يعني  اأن الن�س مجرد متوالية من الجمل، فهو يحتاج، اإلى جانب ذلك، اإلى توفر 

مجموعة من الو�سائل اللغوية الأخرى التي ت�ساهم في وحدته ال�ساملة، وتحقق له 

بالتالي ما يعرف بالخا�سية الن�سية )1(.

الن�سية، خا�سة  هذه  دعائم  اأبرز  تكون   )cohesion(الت�ساق ولعلّ خا�سية 

ثم  ومن  التركيبية،  العلاقات  يوؤ�س�س  الذي  النحو،  عن  الحديث  مقام  في  واأننا 

الدللية داخل الجملة الواحدة، اأو بين الجمل المتوالية، حيث »تتعالق الوحدات 

المبنية لت�سكل ن�سا. كل الوحدات النحوية: الجمل والأقوال والمركبات والكلمات 

هكذا  بذاتها.  م�ستقلة  بنية  عن  عبارة  اأي   ،
5
مبنية« بب�ساطة  لأنها  داخليا،  مت�سقة 

للن�س«،  النحوي  اأوالت�سكيل  اللفظي  الربط  لعملية  ال�سبك  اأو  الت�ساق  يوؤ�س�س 

اأي و�سع التعبيرات المفتر�سة �سمن تبعيات قواعدية، وترتيب تلك التبعيات في 

.
6
�سكل اإخراج خطي يمثل ظاهر الن�س«

الحبك  اأو  الن�سجام  خا�سية  تاأتي  الت�ساق،  خا�سية  جانب  واإلى 

مخت�سا  ال�سبك  »كان  فاإذا  للن�س،  الدللية  للوحدة  لتوؤ�س�س   )Cohérence(
بعمل الربط بين الن�س على م�ستوى البنية ال�سطحية، فالحبك مخت�س بالأ�سا�س 

الدللي، اأو البنية التحتية لل�سبك بما يقدمه من دللت �سياقية وبراجماتية ت�سهم 

ال�سبك،  لأدوات  الوظيفي  البعد  وبيان  الن�س)...(  ق�سايا  معاني  تو�سيح  في 

.
7
بارتباطها باأ�س�س الدللة الكلية للن�س«

والذي يعنينا في هذا ال�سياق. هو كيف نبرر القول : اإن الجملة لي�ست ن�سا.؟

وما هي معايير التمايز بين الجملة والن�س؟ األ يعني اأن الجملة �سناعة ل�سانية 

من اإبداع النحاة، واأن الن�س اجتهاد ت�صريعي، عززه الجهد النقدي بال�ستعمال، 

فح�صر م�سطلح الجملة في نطاق �سيق من التداول؟ األ يعد الف�سل للدرا�سات 

5 - محمد خطابي: ل�سانيات الن�س، �س 16.
6 - ح�سام اأحمد فرج: نظرية علم الن�س مكتبة الآداب، القاهرة، ط2، 2009، �س 78. نقلا عن :

Robert De Beaugrand, Dressler: Introduction to text linguistics, P40.
7 - المرجع ال�سابق، �س 81.
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الحداثية اللغوية في اأن تقبل بوجود: الجملة، والن�س في المجال النحوي. ومن ثم 

تكون المقاربة الن�سية المقام الجامع بينهما؟ 

هنا نلفي اأنف�سنا باإزاء المنظور الذي ينطلق منه معظم الل�سانيين وعلماء الن�س 

المعا�صرون، فهذا فان ديك )Dijk( العالم الل�ساني الهولندي الكبير، يعتر�س على 

طرائق النحو التقليدي من حيث اإنها ل تلبي المطالب التي تقت�سيها درا�سة الن�س 

ال�سوتية والتركيبية  الم�ستويات  اتباع طرائق جديدة في تحليل  اإلى  الأدبي، ودعا 

اأو ذكر  اأو حذف  اإ�سافة  ما يعتريه من  الوقوف على  للن�س، من ذلك  والدللية 

اأو ا�ستبدال. وبهذا يوؤ�س�س »فان ديك« للخروج بالنحو من النكفاء على درا�سة 

اأكبر، مكونة من جملة مت�سلة  ببنية  العناية  اإلى  البنية ال�سغرى ممثلة في الجملة، 

8
طويلة توؤلف وحدة معنوية هي الن�س.

2 - في البدء كان التلقين

بالتداول  خ�سائ�سها  وحددت  اأ�صرارها،  ان�سبطت  اإن�سانية  �سفة  اللغة 

له طائل منها   النطق، فقد ح�سل  ب�سفة  الإن�سان متمتعا  وال�ستعمال. وحين كان 

بالقتداء  تطُلب  مبتداأ كل تجربة  تزال في  ل  فهي  واأداها كلاما،  �سماعا،  فتلقاها 

والمحاكاة حتى قيل : »اللغة بنت الم�سافهة و المحاكاة«.

الأ�سالة  ف�سل  الإن�سانية حازت  التخاطبات  الحيوي في  وببعدها  فالم�سافهة، 

في منظومة المعارف. ولم يكن بالأمر الم�ستغرب اأن يغدو ال�سماع من اأوكد اأ�سول 

واللغوية،  منها  ال�صرعية  النقلية،  التراثية   منظومتنا  في  العلمية  الظواهر  تر�سيم 

العلوم تما�سيا مع  ا�ستجماع  التي ح�سلت في  الإن�سانية الأخرى  و�سائر المعارف 

في  والمتحكمة  النا�س،  حياة  في  القائمة  اللغة  لظواهر  التعليمي  الحدث  ب�ساطة 

م�سالحهم، والمتوقّفة عليها اأغرا�سهم. فلم يكن حينذاك من بد اأن يحمل المتعلِّم 

المبادئ، والمتفرقات على وجه من ال�ستظهار بالحفظ والتلقين، اإذ الق�سد من طريقة 

التلقين هي: الإلمام بطائل من الأقوال، والأحكام والأو�ساف التي يُنال بها �صرف 

التفوق والإمامة في الفن المراد. ومن ثم قالوا : »من حفظ المتون حاز الفنون«. بل 

�سار من الواجب بمكان اأن يوؤمر المتعلم في �سن مبكرة بتلقف المدونات على تنوع 

8 - ينظر: اإبراهيم خليل : في الل�سانيات ونحو الن�س، دار الم�سيرة، عمان، الأردن، ط، 2007، �س 195.
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لأجل  الحفظ،  الإمامة، وهي  يحوز �صرط  العلمية كي  واأبوابها  المعرفية،  حقولها 

المعرفي  التنوع  واأ�سالة  العلمي،  التفوق  قوة  على  دال  معيارا  الحفظ  يكون   اأن 

خلدون)808هـ(  ابن  به  �صرح  التلقيني  الإجراء  وهذا  اإمام«.  فالحافظ  »احفظ 

ملكة  من  طائل  على  يح�سلون  فلا  الحاجة،  من  اأكثر  بالحفظ  بقوله:«فعنايتهم 

الت�صرف في العلم والتعليم. فتبقى ملكة من راأى منهم اأنه قد ح�سل ملكة قا�صر 

اإن ناظر، اأو فاو�س، اأو علّم. اأبلغ من حفظ �سواهم ل�سدة عنايتهم به، ولكن ظنّهم 

.
9
اأنه هو المق�سود من الملكة العلمية ولي�س كذلك«

 )La ال�سطلاح  حقل  في  �ساعت  البيداغوجي  الختيار  هذا  وب�سبب 

والراوي،  الرواية   : التوجه كم�سطلح  �سليلة هذا  )terminologie مقولت هي 
التي ل تخرج  التعليم  بنمطية  والحافظ، والمحدث، والحجة... وجميعها يوحي 

بحال عن ظاهرة التلقين، الحا�سل بالمبا�صرة، والمواجهة والتلاقي.

وهي الطريقة التي انتقدها العلامة ابن خلدون، ونظر اإليها بعين ال�سفاهة لبعدها 

عن تحقيق الإفادة في الم�سار. يقول : »اعلم اأنه مماّ اأ�صّر بالنا�س في تح�سيل العلوم، 

وتعدّد  التعليم  في  ال�سطلاحات  واختلاف  التاآليف  كثرة  غاياته  على  والوقوف 

والعمر  بينها،  ما  وتمييز  جميعها  با�ستح�سار  والتلميذ  المتعلِّم  مطالبة  ثم  طرقها... 

ينق�سي في واحد منها. ولو اقت�صر المعلمون بالمتعلمين على الم�سائل المذهبية فقط 

لكان الأمر دون ذلك بكثير، وكان التعليم �سهلا، وماأخذه قريبا، ولكنه داء ل يرتفع 

10
ل�ستقرار العوائد عليه، ف�سارت كالطبيعة التي ل يمكن نقلها ول تحويلها.«

وحوا�سيها  و�صروحها  النحوية،  المتون  على  ان�سحب  الثابت  التقليد  هذا  ومثل 

وتعليقاتها، حر�سا من اأ�سحاب المنهج على تبليغ المعرفة الل�سانية ب�صرط التلقي النظري. 

3 - النحو علم ولد نا�صجا ولم يحترق

»علوم  مقولة  تج�سد  التي  الرتكازية  العلوم  اأحد  النحو  علم  يكون  وهنا 

« والتي بف�سلها تح�سل كفاءة المتكلم باللغة. فاإذا كان النحو في هذه المقاربة 
*
الآلة

اإليه كما لو اأنه الباب  التعليمية– مقاربة المحتوى approche de contenu– ينظر 

9 - عبد الله �صريط : الفكر الأخلاقي عند ابن خلدون، �س 62.
10 - ابن خلدون : المقدمة. ج2، �س 696.



93

الأكبر الذي تولج منه مدينة العلوم الل�سانية، فاإن ال�صرح اللغوي متاأ�س�س يقينا 

على ظواهر هذا العلم، واأ�سوله، وق�ساياه. واإن ح�سوره الفعال ل ينح�صر في 

خطاب الفن، والإبداع لدى معا�صر ال�سعراء والنثّار، ولكن ي�صري اإلى مجالت 

على  يجمعون  الل�سان  باأ�صرار  العارفين  جل  لأن  والتف�سير.  والقراءات  الفقه، 

الأحكام  علوم  تكون  كذلك  بل  به،  اإل  تف�سير  ول  نحو،  بلا  لغة  فلا  اأهميته. 

والتكاليف. يقول اأبو البركات الأنباري : 

»اإن الئمة من ال�سلف، والخلف اأجمعوا قاطبة على اأنه– النحو– �صرط في رتبة 

الجتهاد، واأن المجتهد لو جمع كل العلوم لم يبلغ رتبة الجتهاد حتى يعلم النحو، 

 
11

فيعرف به المعاني التي ل�سبيل لمعرفتها. فرتبة الجتهاد متوقّفة عليه، لتتمّ اإلّ به.«

لكن فكرة تعلمه وتعليمه كيف كانت تتحقق؟ وباأي الآليات؟ ووفق اأي المعايير؟

البدائه  عرب  �سلاء، 
ُ
الأ العرب  على  طارئ  فن  النحو  علم  اإن  فالحقيقة، 

نهم �سبطوا كلامهم بالقاعدة 
ّ
والبوادي �سادم لقرائحهم، وطبائعهم. فما عُرف اأ

انتف�سوا  هذا  ولأجل  عفوا.  اللغة  ونطقوا  �سماعا،  الملكة  حازوا  واإنما  والمعيار، 

من  بكلام  »يتكلمون  الذين  المتكلفين،  من  ال�سناعة  واأهل   ،
**

النحاة وجه  في 

. ولكن �سيوع الفو�سى اللغوية، في الأو�ساط ال�سافية، 
***

كلامنا لي�س بكلامنا«

الزمخ�صري  جعلها  وقد  الكامل،  الأديب  �سفة  في  حملها  الم�سترط  الفنون  جملة  هي  الآلة  علوم   
*-  11

»اثني ع�صر منها اأ�سول لأنها العمدة وفي ذلك الحتراز، وهي: اللغة، ال�صرف، ال�ستقاق، النحو، 

المعاني، البيان، البديع، العرو والقوافي، ومنها فروع وهي: الخط –اأي الإملاء- وقر�س ال�سعر، 

التواريخ«. ذكر هذا لرافعي نقلا عن الزمخ�صري من دون تحديد  والإن�ساء، والمحا�صرات، ومنه 

الم�سدر، ينظر: م�سطفى �سادق الرافعي: تاريخ اآداب العرب، 42/1.

ح�سن عبا�س : النحو الوافي، ج1، مقدمة الكتاب. �س 14.

**  هذا الذي عبّر عنه ال�ساعر الأعرابي عمّار الكلبي بقوله :

ومن الم�ستعربين  من  لقينا  ماذا 

بها  يكون  بكرا  قافية  قلت  اإن 

حمق  من  الله  عبد  بين  وحرّ�سوا 

لمنطقهم احتالوا  قوم  بين  كم 

ما كلّ قولي م�صروط لكم فخذوا

بها ت�سـبّ  ل  اأر�سـى  لأن 

منت�سبا  لي�س  وهذا  لحنت  قالوا 

ابتـدعوا الذي  قيا�س نحــوهم هذا 

بيت خلاف الذي قا�سوه اأو ذرعوا

والوجع ال�سـرب  فطال  زيد  وبين 

طـبعوا اإعرابهم  على  قوم  وبين 

فدعوا تـعرفوا  لم  وما  تعرفون  ما 

بيّع بها  تبنى  ول  المجو�س  نار 

يرتفــع لـي�س  وهذا  خف�س  وذاك 

*** هذا قول الأعرابي حين �سمع بع�س النحاة يتقعّرون في كلامهم ال�سطلاحي فا�ستغرب مما �سمع. 
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والأل�سنة المح�سنة لم يفد اأمامها �سوى الأخذ بالجتهاد في ابتداع طرائق تعليمية 

ت�سمن قدرا من حياة اللغة الطبيعية. حتى واإن تحققت بال�سناعة العقلية- مادام 

علم النحو »معقول من منقول« على حد قول ال�سيوطي- ب�سيء ا�سمه »النحو 

التعليمي.« لأن الغر�س عند اأهل الجتهاد كان اأكبر من اأن تختزل العربية ل�سانا 

في نطاق التفكير القومي العروبي وفقط.

ومن هنا كان ف�سل الأ�سول المحررة، والقوانين الم�ستنبطة �ساعية اإلى اإيجاد 

منظومة �ساملة في النحو التعليمي. تفيد منها الح�سارة الإ�سلامية بوجهها الإن�ساني 

الح�سارة  ل�سان  العربية  حينئذ  واجتماعا...وتكون  وفكرا  ودينا  لغة،  العالمي: 

الإن�سانية قد تاأ�س�ست على قوله– �سلى الله عليه و�سلم- : »اإنّما العربية الل�سان. 

.
12

فمن تكلم العربية فهو عربي«

القوميات  رجال  من  ثلة  اإنجازها  في  �ساهم  قد  النحوية  والظاهرة  ول�سيما 

الإ�سلامية، في م�ساحات وا�سعة من الزمان والمكان.

ولأجل هذه المقا�سد ال�سامية اأ�سحى النحو التعليمي اختيارا موجها، تف�صر 

من  حال  على  الم�سائل  ي�سبط  تعلميا  �ساهدا  بو�سفها  الجملة،  ومباحثه  ق�ساياه، 

وبهذا  والنثر.  ال�سعر  الطِوال من  الن�سو�س  بعيدا عن عر�س  والإتقان،  ال�صرعة 

التعليمي قديما لم يكن �سوى وليد ن�س �سغير  اأن النحو  اإلى قناعة مفادها  ن�سل 

ا�سمه الجملة العربية، بتجلياتها التركيبية. حيث ارتبط بها ارتباط الظل بالأج�سام.

4 - مبررات التعليم بالجملة

الفكر  في  اإدراكية  خ�سي�سة  تمثل  اإنما  وت�سقيقها  المعارف،  تجزئة  فكرة  اإن 

والمجردة  المح�سو�سة،  الظواهر  مع  يتعامل  الإن�سان  اأن  ذلك  المتعلم.  الإن�ساني 

باحتراز، يف�صره منهج التدرج في الإقبال على الأ�سياء، وفهم حقائقها واأ�صرارها 

 
13

عقولهم« قدر  على  النا�س  »خاطبوا  العاقل.  للمرء  العمرية  ال�سفة  مع  تما�سيا 

12 - حديث ح�سن رواه اأبو الح�سن ال�سكّري، واآخرون، و�سعّفه ال�سيخ الألباني. ينظر تاريخ دم�سق لبن 
ع�ساكر. ط د ت.  

 اأثر عن الإمام علي كرم الله وجهه.
- 13
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ومن ثم كان علم النحو، ولتميز بنائه المعرفي يتعامل مع م�ستوى من اللغة القومية 

بما ن�سير اإليها اليوم بالتركيب الإ�سنادي، على اعتبار اأن علم النحو �سناعة عقلية. 

يقول الإمام ال�سيوطي : 

»فيه يعرف القيا�س وتركيبه، واأق�سامه من قيا�س العلة، وقيا�س ال�سبه، وقيا�س 

الطرد اإلى غير ذلك على حد اأ�سول الفقه، فاإن بينهما من المنا�سبة ما ل خفاء به. 

.
14

لأن النحو معقول من منقول، كما اأن الفقه معقول من منقول.«

من  كثير  في  البرهانية  المحاكمات  لمعايير  تخ�سع  العقلية  ال�سناعات  وتلك 

التجليات.

اآنذاك  نظرنا-  -في  خاطئا  اختيارا  لي�س  العربية  بالجملة  التعليم  فاإن  وعليه 

بقدر ما يندرج في �ساق �سو�سيوثقافي يمثل التزاما باأ�سول ح�سارية وقومية �سبيهة 

العربيين  والمتلقي  ال�ساعر،  بالتزام  النحوي  والمعلم  النحوي،  العالم  عند  تماما 

بفكرة »عمود ال�سعر«.

فاإذا كان الفرد العربي ميّال بفطرته اإلى الب�ساطة والقت�ساد، والخفّة في ماأكله 

بذوقه  اأوجد  فقد  اللغة،  مع  �ساأنه  فكذلك  فنون حياته،  و�سائر  و�سكناه،  وملب�سه 

الإيجاز والحذف، وح�سن التخلّ�س لميزة يراها �سفة عالقة باللغة وهي الف�ساحة، 

التي تعني عنده الإيجاز، كما تعني مطلق الخير »خير الكلام ما قلّ ودلّ«. 

وعليه فمقرر النحو القديم حين ر�سّم التعليم بالجملة، اإنما يعني ذلك عنده اأن 

الجملة ن�س �سغير، قد يتمدد تركيبه اإلى جملة كبرى، في �ساهد تعليمي ينطوي 

على اأغرا�س نحوية ت�سمى »ب�سابط  الم�ساألة«. والأهم في هذا الختيار الإجرائي 

في  النحوية  والق�سية  –الجملة-  ال�ساهد  بين  ومعرفيا  �سعوريا،  تعالقا  هناك  اأن 

ال�سياق التعليمي. فاإذا غابت الفكرة ا�ستح�صرت اآليا بح�سور ال�ساهد المحفوظ، 

ويكون العك�س في ذلك �سحيحا، لما بين الأمرين من تلازم.

وهذا ل يعني دائما - كما ي�صرف بع�س المتحاملين- اأن النحوي منظرا كان 

اأم معلما يتغا�سى عن البعد الجمالي لغياب الح�س، ومن ثم ل يهمه من الأمر �سوى 

14 - مقدمة القتراح في علم اأ�سول النحو. �س22. تحقيق طه عبد الروؤوف �سعد. مكتبة ال�سفا القاهرة. 
ط 1999. �س31.



96

خدمة الن�س للقانون الذي اأبدعه. فكم من النحاة على علم واإنتاج وا�سعين من 

الأدب والبلاغة وال�سعور، لكن ما يراه المتعامل مع النحو �صرورة، ويجب العمل 

به في مواجهة الن�س جملة، وا�ستنطاقها في حدود ما تحتمل الظواهر اللغوية في 

ق�سمها النحوي، اإنما يوؤكد حقيقة تقرير الأحكام التي يهتدي بها كل متعلم بطريقة 

ال�سناعة ل ال�سليقة. فالتعامل مع الظواهر النحوية اآنذاك بوا�سطة الجملة اأو الن�س 

الق�سير اأملته مو�سوعية المعرفة، وغزارة المادة، وت�سادم الراأي بالراأي الآخر المولد 

للخلاف. فكل هذه ال�سفات اأفرزت حمولة نحوية ذات اأبعاد ل قبل للمعلم من 

التغلب عليها �سوى بالجملة التي ي�سعب �سطبها من كونها ن�سا.

ومقولت  لأحكام  عمادا  تكون  اأن  في  و�سعها  لما  ن�سا  الجملة  تكن  لم  ولو 

طائلة في اأبواب الفقه والق�ساء، بل عدّت مقدمة يوؤخذ بها في �سياق التنازع بين 

الأ�سلين: النقلي والعقل. ولأجل ذلك قالوا :

»ل اجتهاد مع ن�س«. ويق�سدون هنا الفتوى ال�سابطة، والتي ل تخرج في 

تاأ�س�س  كثير من الأحيان عن كونها جملة �سغرى. فاإذا كان الجتهاد ثمرة دراية 

وقد  رواية.  نتيجة  ي�سير  اأن  هنا  بالن�س  فحري  والبرهان،  والمنطق  الجدل  على 

يكون من تجليات الرواية جملا ب�سيطة تبنى عليها اأحكام لغوية و�صرعية كقولنا: 

»الدين المعاملة«، اأو »البيّنة على من اّدّعى.«...

فمثل هذا التوجه التعليمي النحوي القديم نحو ال�ساهد اأو الجملة ال�سغرى، 

اإطار ظروف ذلك الزمان والمكان  اإل في  اأو الكبرى ل يمكن بحال قراءته وفهمه 

الحمل  ظاهرة  اأن  عن  ف�سلا  زمانهم،  غير  لزمان  خلقوا  القوم  لأن  والحال. 

مع  التعامل  بطريقة  حتما  تتحقق  بالتلقين  المتعلمين  حق  في  المقررة  وال�ستظهار 

الن�س الق�سير، اإذ من الثابت الموؤكد اأن الكلام اإذا ا�ستطال اأن�سى اآخره اأوله، واإن 

الأعلق في الذواكر والنفو�س ما كان مثله على �ساكلة الأمثال الطائرة، والأقوال 

ال�سائرة...

5 - نحو الن�س : تجاوز للتلقين ودعوة للانفتاح

ترتبط عادة الختيارات البيداغوجية في تعليمية اللغة العربية بنمطية المدُْخلات 

التي تبنى عليها المناهج التعليمية، بو�سفها وثائق ر�سمية تتمتع بالطابع الإلزامي 
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�سة ي�ستغل عليها لعلة تفعيل الجديد المقترح  الموحد، وباعتبارها منجزات متخ�سّ

في حقل التدري�س المق�سود، وق�سدية التعليم هنا متحققة في التفكير بالأهداف، 

البنائية  به النظرية ال�سلوكيةbehaviorisme، والنظرية  والكفاءات وفق ما تقول 

لما بينهما من تعالق وتكامل.
 constructive

ا�ستدراكا  يعد  ل  التعلّمية  التعليمية  الممار�سة  في  الن�س  اإقحام  اإن  والحقيقة 

في  الن�س  ل�سانيات  به  اأفتت  عاجل  تدخل  ولكنه  وح�سب،  الجملة  نحو  على 

ال�سياق الوظيفي التوا�سلي للغة، وما تتطلبه من فاعلية الأطراف التخاطبية، من 

منظور طروحات التلقي والقراءة اإزاء الخطاب بو�سفه بناء لغويا تفاعلت عنا�صره 

داخليا، لإخراجه اإلى حيز الوجود، فيقراأ باآليات لغوية قراءة تحقق فهم العلاقات 

الجامعة بين وحدات ال�سل�سلة الكلامية، وتك�سف عن المداليل الكامنة في ظواهر 

الخطاب الل�ساني.

لغايات  ملحا  مطلبا   approche textuelle الن�سية  المقاربة  �سارت  وحين 

لمثل  المنهجية  النوايا  اإدراك  العربي  النحو  الحال على معلم  لزم  تعليمية،  تعلمية 

ما  حدود  في  وم�سائله  النحو،  ق�سايا  مع  والتعامل  الم�ستجدة،  الطوارئ  هذه 

ي�ستحق من التقدير داخل منظومة علوم اللغة بتعدّدها وتنوعها، لأنها في المنتهى 

تتنوع تلك العلوم لتتكامل ل لتتفا�سل. ولعل هذا هو الجيد الأهم في وعي هذه 

المو�سع  النحو في  اأن تمو�سع علم  اأبينا،  اأم  �سئنا  اأرادت من حيث  التي  المقاربة 

الذي يفهم منه اأن النحو لي�س هو اللغة، واأن الحذق الإعرابي ل يعد ملمحا دالّ 

على الكفاءة اللغوية التامة بحال.

كما يمكن اأن يفهم من جهة ثانية اأنّ المقاربة الن�سية �سعت اإلى اإعادة العتبار 

لنوع من الكلام، يمار�س عليه اأفعال الفهم والتحليل والتركيب في مقام النقد، 

محاولت  على  الفر�سة  ويمنحه  والإدراك،  التذوق  اأ�سباب  المتعلم  في  يحرك 

به  القراءة الإيجابية لتراكيبه في �سوء ما كان تقول  البناء والتقويم بف�سل  اإعادة 

نظرية النظم قديما. لأنّ اإدراك الدللة الكلية للمن�سو�س ل يتاأتى اإل با�ستنطاق 

اللغة  م�ستويات  �ستى  في  الوا�سحات  والظواهر  الدالت،  العلامات  مجموع 

العلمية والفنية. 
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الأولية  الفعل  ردود  م�ستوى  من  بالقارئ  »اللتقاء  الطرح  هذا  �ساأن  من  اإن 

اإلى م�ستوى القراءة النتقائية المنظمة الواعية بعملياتها وباأدواتها التي تجعله قادرا 

على محاورة الن�س، لذا ل يكفي اأن نقود المتعلمين اإلى بناء المعنى، واإنما يجب 

 .
15

م�ساعدتهم على تعلم كيف يفعلون ذلك انطلاقا من معارفهم ومهاراتهم«

والحا�صل 

ي�سمن  تعلمي  تعليمي  واقع  اإلى  تحيل  ل  الموؤكدة  الجتهادات  هذه  اإن 

بعامة،  والعربية  بخا�سة  التراكيب  تعاطي علم  اللغوية من خلال  الكفاءة  تحقق 

الكفاءات  بيداغوجية  رهين  اليوم  مدار�سنا  في  الن�سية  المقاربة  حال  اأنّ  ذلك 

  ****
 intégréeاإدماجية  

16
بيداغوجية وهي   pédagogie des compétences

هادفة ترى في اإنجاز التعلّمات م�ساريع معرفية، تتاأ�سّ�س ابتداء على فكرة المزج 

بناءات  ح�سول  ق�سد  المنظّم  الكلي  التفعيل  اإطار  في  قبلا،  الحا�سل  المعرفي 

الناحية  هذه  من  فهي  والتثمين.  والمراقبة  للمتابعة  قابلة  وتعليمية  تكوينية، 

دللة،  ذات  منجزات  �سوى  تكون  اأن  ينبغي  ل  وح�سائلها  نفعية،  بيداغوجية 

مربع  داخل  والتهيّب  الوجوم  حوائل  اإزالة  اإلى  المتعلم  باإرادة  تدفع  وو�سوح 

للمعرفة،  منتزِعة  بذاتية  الن�س  ف�ساءات  على  النفتاح  اإلى  وتدعوه  الق�سم، 

بانية للخبرة، �سمن عناية التوجيه وبيداغوجية المتابعة، الموؤطّرة للفعل التعليمي 

بدء وختما على اأ�سول المفاو�سة والحوار وال�ستنطاق، لهذا »يجب على الفعل 

تجريب  فر�سة  المتعلم  ومنح  والمهارات  المقدرات  اإغناء  ي�سع  اأن  الديداكتيكي 

ل�ستك�ساف  المكت�سب  القامو�س  يغني  واأن   )...( له  غاية  جديدة  ا�ستراتيجيات 

من  المتعلم  يكتنزه  ما  ابتعاث  على  تعمل   
17

جديدة« ومقدرات  ا�ستراتيجيات 

يكتفي  »ل  لتجعله  وال�ستنتاج،  والتحليل  الفهم  على  وقدرات  كامنة،  طاقات 

�سيرورة  القيام  ذلك  منه  يتطلب  بل  جامدة،  بكيفية  بها  المخبر  المعلومات  بتقبل 

15 - الب�سير اليعقوبي: القراءة المنهجية للن�س الأدبي، دار الثقافة، الدار البي�ساء، المغرب، 2006، �س 22.
16-   **** ل توؤمن هذه البيداغوجيا باأحاديّة المعرفة في ال�سيّاق التعلّمي، بقدر ما تلحّ على فكرة دمج 
المعارف، والخبرات، و�سائر الو�سائط التكوينية والتعليمية. فهي مقاربة �سمولية، ذات بعد معرفي تركيبي . 

17 -  Meirieu )PH( : Apprendre oui… mais comment. ESF Editeur, 13ème édition, Paris, P : 
135. 

).نقلا عن: القراءة المنهجية للن�س الأدبي(



99

التي  دينامية للترجمة والنتقاء، والتاأويل، يحاول فيها تجاوز اكت�ساب المعارف 

18
تم بثها اإلى محاولة اإعادة بناء تلك المعلومات«

التدري�س  نحو  التوجه  فل�سفة  في  اعتبارية  التو�سيفات  هذه  كانت  فاإذا 

بالكفاءات والمقاربة الن�سية فما من �سك اأنّ واقعها الإجرائي ي�سكو �سعف الأداء، 

وقلّة التحكم. والعلّة في ذلك ل تف�صّرها ندرة المعارف ول �سحّ الو�سائل، ولكن 

علّة العلل م�ستقرّة في نمطية التكوين، وطبيعة برامجه وت�سنيف مواده.

فالح�سور العلمي الل�ساني اليوم �سار حدثا في توجيه الن�ساط التعليمي بكل 

مقرراته وتنظيراته واجتهاداته. وهنا ل ينفع �سوى التوا�سل مع مفرزات هذ الحقل 

التطبيقية  ،والل�سانيات  الن�س  ل�سانيات  مقولت  في  التحكّم  خلال  من  المعرفي 

التعامل الحي معها  اإلى حال من  المقترحة  المجردة، والو�سعيات  الأفكار  بتطويع 

في كل منا�سبة تعلّمية، حتى ين�ساأ التفاعل الحيوي لأطر العملية التعلمية ت�سورا 

وتبليغا وتقويما، �سمن دائرة الإفادة من باقي المقاربات البيداغوجية ال�سالفة، فيما 

يتواءم مع الإبداع التكويني التعلمي، ويتعين هنا على المتعامل البيداغوحي اأن 

اإليه مكونا لمحتوى تعلّمي تعليمي يفر�س تاأدية وظيفية  يتّ�سع فهمه للن�س بالنظر 

متكاملة  متمايزة  كفاءات  �سكل  في  تج�سيدها  على  ويحر�س  ال�سياق،  يحددها 

داخل محور التراكيب النحوية اأو نحو الن�س.

تكون  وقيّمه  واأبعاده  عنا�صره  ومحاورة  الن�س،  على  المنفتح  الوعي  وبهذا 

اللغة مخدومة على قدر من ال�سعة وال�سمول، ويكون موقعها في ح�س المتلقي 

اأنها وعاء حا�سن لطائل من الأ�صرار واللطائف والآليات بوا�سطة الخيط  واإدراكه 

الناظم الذي لي�س هو �سوى علم النحو )التراكيب(.

فاإنّ  بامتياز  النحو في بعدها الأ�سلي ق�سايا لغوية  اأنّ ق�سايا  تاأكّد لدينا  فاإذا 

اأنّ  اعتبار  على  لغوية  منتجات  �سوى  لي�ست  التي  الن�سية،  �سفة  يلغي  ل  ذلك 

اللغة اأكبر اأدوات الن�س، واأنّ الن�س محمول لغوي قابل للتفكيك والقراءة بوعي 

وح�س وكفاءة.

رقم36،  ومتظاهرات  ندوات  �سل�سلة  التعلم،  وا�ستراتيجيات  التلقي  بيداغوجة   : حبيبي  ميلود   -  18
 ،1995 والتاأويل،  التلقي  ق�سايا  من   : ملف  بالرباط،  الإن�سانية  والعلوم  الآداب  كلية  من�سورات 

المغرب، �س 196.
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6 - تحفظات احترازية وتدابير لا بد منها

فاإنّه  الن�سيّة  المقاربة  والمو�سوعية لحال  الواقعية،  التو�سيفات  كلّ هذه  ومع 

التراكيب  لفن  التعليمية  الأزمة  خلا�س  باأنّ  لها  الإقرار  على  الطمئنان  ي�سعب 

النحوية على م�ستوى التاأديات الإجرائية اإنما يثبت يقينا بها، وفقط.

)الكفاءات(  الإدماج  بمقاربة  ربطها  على  المراهنة  في  الزائد  الطموح  واإن 

المحتوى،  كبيداغوجية  الموروثة  الأ�سيلة  الختيارات  من  قبلها  ما  و�سطب 

والأهداف... والنظر اإلى الن�س بالمنظار الكمي التراكمي)اأي ل ن�س في �سكل 

العطاء،  �سئيل  المخرج،  �سيق  ماآل  اإلى  محالة  ل  المقاربة  بهذه  �سيزجّ  جملة( 

باهت الأداء. 

والذي ينبغي البناء عليه في تفعيل الختيار المنهجي الن�سي في تعليمية النحو 

العربي حاليا، وعلى وجه من ال�صرورة والإلحاح هو �صرورة الجمع بين طروحات 

الفهم التراثي القديم- انطلاقا من جهود وتطورات الإمام عبد القاهر )471هـ( 

الن�سو�س  في  المج�سدة  النظم  نظرية  با�سم  الدار�سون  عليه  اتفق  فيما  وتحديدا 

المحررة النقدية البلاغية ،التي اأولى فيها هذا العالم فن النحو عناية وا�سحة على 

م�ستوى القيمة والوظيفة والأثر، وبروؤية ا�ستباقية لذوق وفهم ع�صره-.

ال�سارمة،  الحداثية  بموا�سفاته  التعليمي،  الل�ساني،  الدر�س  اإفرازات  وبين 

مع الجتهاد بحق النظر اإلى علم النحو العربي نظرة حيادية، مو�سوعية ت�سمن 

لأمة  والذوق  والح�س،  للفكر،  عاك�سا  كونه  باب  من  الح�سارية  الخ�سو�سية  له 

اإل  حا�سلا  هذا  نخال  ول  الإن�ساني.  الوجود  عمق  في  وامتداد  انتماء  ذات 

ب�صروط، اأولها :

التوفيق  واإرادة  جهة،  من  الفني  التفوق  لمعايير  الجامعة  الن�سو�س  ا�سطفاء 

بين اأنماط الن�س التعليمي .�سواء تعلق الن�س بجن�س بنائه الأدبي، اأم بباقي قيّمه 

الفكرية والمنهجية، والعلمية التي ت�سعى اإلى خدمة كفاءات مق�سودة  بذاتها في 

المناهج  افتقار كثير من  اأثبتت  التجارب  لأنّ  التعلّمي.  للحدث  الفعلية  الممار�سة 

بالغ  فاإذا  اإلى عن�صري ال�سطفاء، والتوفيق بين الأجنا�س الأدبية للن�س.  العربية 

اأ�سحاب المدر�سة التلقينية في اإقحام الن�س ال�سعري وجعله معيارا ثابتا ل�ستنباط 
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اإل  يكن  لم  بالذات  ال�سعري  ال�ساهد  لأن  عذرهم،  فلاأولئك  النحوية،  القاعدة 

ال�سعر،  لعمود  الولء  تعني  التي  المحافظة  بداعي  تر�سّم  ثقافي،  لتوجّه  ا�ستجابة 

وال�سعر ديوان الأمة وحا�سن اللغة بجميع تنوّعاتها اللهجية.

اأما مناهج اليوم فالواجب البيداغوجي النفعي يقت�سي عليها تحقيق التوازن 

اأ�سالة وت�صرفا... حتى توفر لمتعلم الغد  الن�سي كما ونوعا، تاريخا وجغرافية، 

الزمانية والمكانية بفهوم  الل�ساني مع الأبعاد  التوا�سل  فر�سة النخراط في دائرة 

قريبة لل�سحّة اإن لم نقل كاملة ال�سحّة.

مهما  اأحادية  وحيدة،  مقاربة  بحملها  ت�سطلع  ل  مهمة  الحال  بطبيعة  وهذه 

اأ�سميناها، ول ينبغي تغييب خبرات الموؤ�س�سات الموؤهلة لمناق�سة هذا الهم التعليمي 

كفاءتها  في  ممثلة  البييداغوجية،  التكوينية  المرافق  ب�سائر  وختما  بالجامعة،  بدء 

الب�صرية، ونخبها المنهجية في ال�ساحة التربوية التعليمية على امتداد الخط الملتزم 

بالعربية ل�سانا وتفكيرا، فروح الع�صر اليوم اأ�سحت تتجاوب مع كل جهد جمعي، 

متمثل في م�ساريع ذات دللة بالن�سبة للوعي الإن�ساني المتح�صر.

 لأن في النهاية لغتنا العربية تحظى بال�سفة العالمية التي تجعل منها اللغة الحية. 

والم�ستقبل لها بدون تع�سب. حالما �سدقت الم�ساعي في خدمتها من حيث الإبداع 

المنهجي، والتفكير الأ�سيل، واللتزام الفعلي. 

قائمة الم�صادر والمراجع

- اإ�سماعيل بن حماد الجوهري : معجم ال�سحاح، تحقيق اأحمد عبد الغفور عطّار، دار العلم 

للملايين، بيروت، ط 3 9841. ج3.

- جلال الدين ال�سيوطي : مقدمة القتراح في علم اأ�سول النحو. �س22. تحقيق طه عبد 

الروؤوف �سعد. مكتبة ال�سفا القاهرة. ط 1999. 

- ح�سن عبا�س : النحو الوافي، ج1، مقدمة الكتاب. 

- الخليل بن اأحمد الفراهيدي : العين، دار اإحياء التراث العربي، بيروت، لبنان، ط2005،2 .

والتوزيع،  للن�صر  الوطنية  ال�صركة  ابن خلدون.  عند  الأخلاقي  الفكر   : �صريط  الله  عبد   -

الجزائر، ط1975 ،2.
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- عبد الرحمن ابن خلدون : المقدمة. ج2. الدار التون�سية للن�صر، 1984.

- ابن ع�ساكر : تاريخ دم�سق. ط د ت.  

للن�صر  الف�سيلة  دار  الإ�سلاح،  مجلّة  عن  نقلا  ج2،  الميلي،  مبارك  اآثار   : الميلي  مبارك   -

والتوزيع، ال�سنة ال�ساد�سة عدد 31 اأفريل 2012.

الإ�سلامي،  التراث  اإحياء  لجنة  عظيمة،  الخالق  عبد  محمد   : تحقيق  المقت�سب،   : المبرد   -

القاهرة، م�صر، ط1، 1994، ج1.

والأنباء  للتاأليف  العامة  الم�صرية  الموؤ�س�سة  العرب،  ل�سان   : منظور  بن  مكرم  بن  محمد   -

والن�صر، م�صر، ط د ت.

- م�سطفى �سادق الرافعي : تاريخ اآداب العرب، ج1. دار الكتاب العربي، بيروت، لبنان، 

ط2 1984.

ومناظرات  ندوات  �سل�سلة  التعلم،  وا�ستراتيجيات  التلقي  بيداغوجية   : حبيب  ميلود   -

رقم36 من�سورات كلية الآداب والعلوم الإن�سانية بالرباط ملف من ق�سايا التلقي والتاأويل 

1995، المغرب.

- الب�سير اليعقوبي : القراءة المنهجية للن�س الأدبي، دار الثقافة، الدار البي�ساء المغرب، ط 

. 2006

- اإبراهيم خليل : في الل�سانيات ونحو الن�س، دار الم�سيرة، عمان، الأردن، ط، 2007، �س 

.195

العربي،  الثقافي  المركز  ان�سجام الخطاب،  اإلى  الن�س، مدخل  ل�سانيات   : - محمد خطابي 

الدار البي�ساء، المغرب، ط1، 1991.

- ح�سام اأحمد فرج : نظرية علم الن�س مكتبة الآداب، القاهرة، ط2، 2009.

المراجع الأجنبية

1 - Dictionnaire encyclopédie pour tous. Petit Larousse en couleur. Libraire 
Larousse. Paris, Edition 1986.

2 - Meirieu )PH(: Apprendre oui… mais comment. ESF Editeur , 13ème édition, 
Paris.
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خ�صخ�صة التعليم العالي 

في �صوء الليبرالية الجديدة 

م�صتقبل الجامعة المغربية 

والمغاربية في �صوء الأنموذج الإندوني�صي

د. محمد الإدري�سي

ملخ�ص

منذ اأن تبنت الحكومة الإندوني�سية الجديدة �سنة 3002 ما ي�سمى في الإنجليزية 

»الخ�سخ�سة«،   ])l’entrepreneurisation( ]والفرن�سية   )noitazitaroproc(
الإ�سلامية  الدول  اأكاديمي و�سيا�سي مو�سع �سمن مجموعة من  نقا�ش فكري  دار 

والعربية حول طبيعة ال�شروط المو�سوعية لخ�سخ�سة التعليم في علاقته بالليبرالية 

الجديدة. واأثار النقا�ش العام نف�سه ردود فعل متباينة داخل هذه الدول وفق تيارين 

مركزيين: تيار الخ�سخ�سة اللبرالية للتعليم )كخيار ا�ستراتيجي لإ�سلاح منظومة 

التعليم العربي( وتيار الحق الجماهيري في التعليم الر�سمي )حق الأفراد في مجانية 

التعليم(، ولم ت�سلم الجامعة والمعاهد العليا نف�سها من هذا النقا�ش المو�سع، نظرا 

م�سفحة  كقلاع   – للجامعات  وال�سيا�سية  والثقافية  الجتماعية  للخ�سو�سيات 

للاأفراد  المو�سوعية  والبنيات  الذهنية  البنيات  �سمن  �شريعتي-  بلغة  تقهر  ل 

والجماعات بالمجتمعات العربية.

فما هي اأهم منطلقات خ�سخ�سة التعليم العالي بالدول الإ�سلامية )النموذج 

الإندوني�سي(؟ وما هي اأهم الدرو�ش الم�ستفادة من التجربة الإندوني�سية في اإطار 

تنمية ال�شروط المو�سوعية للجامعات المغاربية، والبحث عن �سبل تفعيل الوحدة 

المغاربية انطلاقا من رهان وحدة منظومة التعليم العالي؟

الكلمات المفتاح : الجامعة، الخ�سخ�سة، المغرب العربي، التنمية العلمية.



104

تقديم 

منذ اأن تبنت الحكومة الإندوني�سية الجديدة �سنة 2003 ما ي�سمى في الإنجليزية  

»الخ�سخ�سة«،   ])l’entrepreneurisation( ]والفرن�سية   )corporatization(
الإ�سلامية  الدول  اأكاديمي و�سيا�سي مو�سع �سمن مجموعة من  نقا�ش فكري  دار 

والعربية حول طبيعة ال�شروط المو�سوعية لخو�س�سة التعليم في علاقته بالليبرالية 

الجديدة. واأثار النقا�ش العام نف�سه ردود فعل متباينة داخل هذه الدول وفق تيارين 

مركزيين: تيار الخ�سخ�سة اللبرالية للتعليم )كخيار ا�ستراتيجي لإ�سلاح منظومة 

التعليم العربي( وتيار الحق الجماهيري في التعليم الر�سمي )حق الأفراد في مجانية 

التعليم(، ولم ت�سلم الجامعة والمعاهد العليا نف�سها من هذا النقا�ش المو�سع، نظرا 

م�سفحة  كقلاع   – للجامعات  وال�سيا�سية  والثقافية  الجتماعية  للخ�سو�سيات 

للاأفراد  المو�سوعية  والبنيات  الذهنية  البنيات  �سمن  �شريعتي-  بلغة  تقهر  ل 

والجماعات بالمجتمعات العربية.

فما هي اأهم منطلقات خ�سخ�سة التعليم العالي بالدول الإ�سلامية )النموذج 

الإندوني�سي(؟ وما هي اأهم الدرو�ش الم�ستفادة من التجربة الإندوني�سية من اأجل 

تنمية ال�شروط المو�سوعية للجامعات المغاربية، والبحث عن �سبل تفعيل الوحدة 

المغاربية انطلاقا من رهان وحدة منظومة التعليم العالي؟

ملاحظات   : الإ�صلامي  بالعالم  الجديدة  والليبرالية  التعليم   : اأول 

اب�صتيمولوجية

بفعل م�سل�سل  العالي  التعليم  يعرفها حقل  التي  الكونية  التحولت  في ظل 

اإطار  في  التحولت  هذه  مواكبة  الجتماعية  العلوم  على  لزاما  اأ�سبح  العولمة، 
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الموجة الثالثة من »ال�سوقنة«)الليبرالية الجديدة(، فبعد �سلعنة العمل، المال، جاء 

ول  وب�سائع،  �سلع  اإلى  وكونية  عليا  قيم  من  لتحول  والطبيعة  البيئة  على  الدور 

يخفى عنا كون هذه الموجة الأخيرة من �سلعنة العالم قد ارتبطت في �سق كبير منها 

-مع مطلع هذا العقد- بالرغبة الملحة في �سلعنة وخ�سخ�سة التعليم.

مواجهة  اأجل  من  الأقل  على  اأو  العالم،  تغيير  اأجل  من  المعرفة  لقد جعلت 

كل الأخطار التي تحدق بعالمنا اليوم، لذلك تم اعتبار خ�سخ�سة التعليم في حد 

ذاتها »خطر« كبير يتهدد ن�سيج التربية والتعليم بالعالم العربي والعالم الإ�سلامي. 

واإذا كان هناك قا�سم م�سترك بين مختلف العلوم الجتماعية في ارتباطها بق�سايا 

الجديدة  الليبرالية  قيم  مواجهة  في  الملحة  الرغبة  في  يكمن  فاإنه  والتعليم  التربية 

نقد  مع  ال�ساأن  هو  فكما  وال�سلعنة.  ال�سوق  بقانون  العالي  التعليم  ربط  وعدم 

مارك�ش للراأ�سمالية، ونقد دوركهايم للاأ�سكال غير الطبيعية لتق�سيم العمل، ونقد 

تقليد  اأن كل  ، نجد 
1
للنفعية بار�سونز  تالكوت  نقد  واأي�سا  للعقلانية،  فيبر  ماك�ش 

حاول تجاوز فكرة اختزال المجتمع وقيمه الجتماعية والتربوية في قوانين ال�سوق، 

والتي من �ساأنها زعزعة ال�ستقرار الجتماعي والثقافي لل�شرط المو�سوعي لوجود 

الإن�سان. في ظل موجة ال�سوقنة التي تجتاح و�ستجتاح بقوة حقل التعليم الجامعي 

بدول العالم الإ�سلامي وجب على العلوم الجتماعية وال�سو�سيولوجيا على وجه 

الخ�سو�ش في تفاعلها مع ق�سية �سوقنة التعليم تطوير اأربع خلفيات نظرية يمكن 

تو�سيفها كما يلي :

1 - م�ساهمة علماء الجتماع المهنيين في و�سع ال�سيا�سات التربوية التي تتبناها 
الدولة لمواجهة �سوقنة التعليم عبر ا�ستخدام ما تبقى من ا�ستقلالية الدولة  في 

توجيه ال�سوق القت�سادي والحد من عمليات �سوقنة الجامعات. تظل الجامعة 

المقترنة  اأو  النفعية  المعرفة  ولي�ش  المح�ش  والفكري  العلمي  للاإنتاج  ف�ساء 

بم�سالح ال�سوق.

»ميكل  لل�سو�سيولوجيا  الدولية  الجمعية  لرئي�ش  ال�سو�سيولوجيا«،  »م�ستقبل  حول  مهم  مقال  اأنظر   -  1
بوراووي :

 Michael Burawoy )2013(»The Future of Sociology.» Epilogue in Robert Brym )ed.(,
New Society, Nelson.
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عامة  نظريات  و�سع  بمهمة  ي�سطلعوا  اأن  الأكاديميين  الجتماع  لعلماء  2 - يمكن 
اأو محلية( تمكنهم من  �سو�سيولوجيا كونية ولي�ش قطرية  اإطار  وكونية )في 

اإطار  في  العالي  التعليم  �سوقنة  عمليات  خبايا  عن  الدقيق  العلمي  الك�سف 

الموجة الثالثة من �سلعنة العالم.

ال�سابقتين  المجموعتين  عمل  في  بالنظر  النقديين  الجتماع  علماء  يهتم   -  3
والتنبيه اإلى النحرافات الأخلاقية لأ�سلافهم، من خلال التنديد على وجه 

الخ�سو�ش بم�ساعي اأولئك الذين يعملون على التن�سيق بين الدولة وال�سوق. 

اإن علماء الجتماع النقديين اأ�سبحوا يتقل�سون تدريجيا، على �ساكلة علماء 

الجتماع الأكاديميين، اإنهم يعي�سون في جماعات معزول، وي�سعون للحفاظ 

اإيقاف  على  قادرة  كلماتهم  كانت  لو  كما  يت�شرفون  النقدية،  قوتهم  على 

العوا�سف عن بعد. ومع ذلك، فاإن ر�سالتهم تبدو في كثير من الأحيان غير 

.
2
مفهومة وغير م�سموعة

ومع  الدولة  مع  التعاون  تفعيل  العامة  الم�ساركة  اجتماع  علماء  يرف�ش   -  4
النقد  ال�ساأن مع  اأعمى، كما هو  اأن العلم بدون �سيا�سة  ال�سوق، ويزعمون 

بدون تدخل الذي يظل مفرغ من المعنى. ينخرطون مبا�شرة في المجتمعات 

المحلية والموؤ�س�سات والحركات الجتماعية، ي�ستمعون، يتحدثون، يراقبون، 

ي�ساركون، يتعلمون ويكتبون للدفاع عن المجتمع �سد ال�سوقنة المتف�سية. اإن 

 .
3
الموجة الثالثة من ال�سوقنة ت�ستدعي ظهور �سو�سيولوجيا الم�ساركة العامة

وخ�سخ�سة  �سوقنة  لق�سايا  ال�سو�سيولوجية  للمواجهة  الوحيد  ال�سبيل  اإن 

موؤ�س�سات التعليم العالي هو الوعي العلمي ب�شرورة تبني �سو�سيولوجيا الم�ساركة 

ارث  من  ال�ستفادة  من  الجتماع  علماء  تمكن  اب�ستيمولوجية  كقاطرة  العامة 

ال�سو�سيولوجيين المهنيين، الأكاديميين والنقديين، وتحقيق اختراق علمي لظاهرة 

ال�سلعنة يمكن من مواجهة الموجة الثالثة من ال�سوقنة العالمية على الم�ستوى الكوني 

كما المحلي.

2 - انظر المرجع ال�سابق.
3 - اأنظر نف�ش المرجع ال�سابق.
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ثانيا : م�صار خو�ص�صة الجامعة الإندوني�صية : اأوليات التمكن 

بعد اأن تم اإنهاء عهد الحكم الديكتاتوري الع�سكري باإندوني�سيا �سنة 1998، 

تبنت الحكومة الجديدة مجموعة من الإ�سلاحات المثيرة للجدل في مجال التربية 

العليا(،  والمعاهد  )الجامعات  العالي  بالتعليم  يتعلق  فيما  وخ�سو�سا  والتعليم، 

 »l’entrepreneurisation« بالفرن�سية  عليه  ي�سطلح  ما  تبنيي  فعليا  تم  حيث 

والنجليزية »corporatization« )الخ�سخ�سة(.

خ�سخ�سة  وثيرة  تزايدت   )2010-2000( فقط  �سنوات  ع�شر  وخلال 

الإندوني�سي  المجتمع  داخل  قوية  فعل  ردود  اإلى  اأدى  ما  كبير،  ب�سكل  الجامعات 

�سواء بين الطلبة، هيئة التدري�ش وحتى اأباء واأ�شر الطلبة، ففي حين كانت ر�سوم 

وتحت  الإندوني�سي  المجتمع  ن�سيج  من  مهمة  �شرائح  متناول  في  الجامعة  ولوج 

اإ�شراف مبا�شر من الدولة، اأ�سبحت اليوم خا�سعة لمنطق ال�سوق والعولمة ما يهدد 

باإق�ساء الفئات المحرومة اجتماعيا من الحق في التعليم.

تبنتها  التي  النطاق  الوا�سعة  الخ�سخ�سة  عملية  اأن  للاهتمام  المثير  اأن  اإل 

من   2009 �سنة  خلال  فعليا  واعتمدتها   2003 �سنة  منذ  الإندوني�سية  الحكومة 

الجامعات  ت�سمل  لم  التعليمية«،  الموؤ�س�سات  خو�س�سة  »قانون  اإ�سدار  خلال 

درجة  يعك�ش  ما  الأطفال!  وريا�ش  الح�سانة  دور  حتى  بل  فقط  العليا  والمعاهد 

البنيات المو�سوعية للاقت�ساد  ن�سيج  التغلغل الجيو-�سيا�سي للخ�سخ�سة �سمن 

ال�سيا�سي الإندوني�سي في مجال التعليم، ورغم حدة الحركات الحتجاجية التي 

التدري�ش الجامعي �سد قوانين الخ�سخ�سة،  الطلبة واأ�شرهم وكدا هيئة  خا�سها 

الخ�سخ�سة  قانون  عن  التراجع  اأجل  من  الحكومة  على  التاأثير  ت�ستطع  لم  فاإنها 

تبنته. الذي 

في �سنة 2006، طالبت 26 منظمة خا�سة وغير حكومية المحكمة الد�ستورية 

باإعادة النظر في د�ستورية قانون �سنة 2003، خ�سو�سا المادة المتعلقة بالخ�سخ�سة، 

لكن لم يتم تغيير هذا القانون ورف�ش طلبهم، وفي �سنة 2009، رفعت المنظمات 

والآباء  والمدر�سين  الطلبة  مع  جنب  اإلى  جنبا  الحكومية  غير  والمنظمات  الخا�سة 

�سنة  قانوني  البلاد خم�سة ملتم�سات منف�سلة لمراجعة  اأنحاء  والمثقفين من جميع 
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اأن : غيرت المحكمة الد�ستورية عدد من  2003 و2009. كانت مكافئة جهودهم 
.

مواد قانون �سنة 2003 واألغت ب�سكل كلي قانون �سنة 42009

وبعد نقا�سات طويلة بين الحكومة من جهة والطلبة والأ�شر وهيئة التدري�ش 

المحكمة  قررت  الحكومية،  غير  والمنظمات  المدني  المجتمع  موؤ�س�سات  وكدا 

الإندوني�سية المبادئ التالي : 

1 - على طلبة الموؤ�س�سات التعليمية العمومية دفع ر�سوم الت�سجيل، ح�سب 
المبلغ الثابت والمحدد من طرف الحكومة.

2 - يتم حجز % 20 من المقاعد الدرا�سية المتاحة بموؤ�س�سات التعليم العالي 
العمومية للمتر�سحين الم�ستحقين من الأ�شر المعوزة، لكن الموؤ�س�سات 

غير ملزمة بقبول اأكثر من % 20.

3 - يمكن لموؤ�س�سات التعليم العالي العمومية اأن تقوم ب�سن نظم و�شروط 
التعليم هو  لت�سليع  ك�سيا�سة  الطلبة  اإليه  ينظر  وما  لولوجها.  مختلفة 

في الواقع عمل ايجابي من طرف المحكمة الد�ستورية!

4 - اليوم، لن تواجه عملية خ�سخ�سة موؤ�س�سات التعليم العالي العمومية 
باأي رد فعل �سلبي في �سبيل تاأهيلها.

عقب قرار المحكمة الد�ستورية ا�ستنفذ الطلبة والأ�شر وهيئة التدري�ش وكدا 

موؤ�س�سات المجتمع المدني والمنظمات غير الحكومية جميع ال�سبل القانونية الكفيلة 

�سوى  خيار  اأمامهم  يعد  ولم  العالي،  التعليم  موؤ�س�سات  لخ�سخ�سة  بالت�سدي 

مواجهة هذا النظام التعليمي الجديد، لكن هذه المرة �سوف يتحول تحديهم من 

النتقال  لم�سل�سل  الموجز  العر�ش  هذا  اإن  وجامعاتهم.  موؤ�س�ساتهم  اإلى  الدولة 

التعليم  خ�سخ�سة  نظام  وتبني  الجديدة  الحكومة  ظل  في  الإندوني�سي  التعليمي 

العالي، يدفعنا اإلى طرح مجموعة من الإ�سكالت المرتبطة بموقع الجامعة العربية 

اأم نجاح تجربة خو�س�سة الجامعة  التجربة: هل يمكن الحديث عن ف�سل  من هذه 

4 - اأنظر : كامانتو �سونارتو )2015( »خو�س�سة التعليم العالي الإندوني�سي«، ترجمة محمد الإدري�سي، 
مجلة »حوار كوني« )الجمعية الدولية لل�سو�سيولوجيا( العدد الأول من ال�سل�سة الخام�سة.
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اعتبار  يمكن  وهل  التجربة؟  هذه  من  الم�ستفادة  الدرو�ش  هي  وما  باإندوني�سيا؟ 

الخ�سخ�سة حل جذري للو�سع الذي تعي�سه الجامعة المغاربية والعربية عموما، اأم 

اأن الأمر ل يتعلق �سوى بتجارب م�ستن�سخة وظرفية غير مرتبطة بالبيئة الجتماعية 

والتربوية المغاربية والعربية؟

ثالثا : الدرو�ص الم�صتفادة من التجربة الندوني�صية

اإمكانية وجود ا�ستفادة ممكنة من التجربة الإندوني�سية  من اأجل الحديث عن 

البنية  طبيعة  فهم  على  العمل  البدء  في  وجب  المغاربية،  التعليم  لنظم  بالن�سبة 

التربية  بق�سايا  ارتباطها  في  عام  ب�سكل  المغاربي  للمجتمع  المحددة  المو�سوعية 

والتعليم كق�سايا وطنية ومعي�سة.

اأغلب الدول المغاربية تجعل من التعليم الق�سية الوطنية  كما هو معلوم فاإن 

وارتباطها  جهة،  من  التعليم  ق�سية  ح�سا�سية  يبرز  ما  الترابية،  الوحدة  بعد  الثانية 

الوثيق بالبنيات المو�سوعية للمجتمع كما الحقل ال�سيا�سي من جهة اأخرى. فالمجتمع 

المغاربي ذو هوية وانتماء ديني وثقافي موحد بين كل بلدانه، جماعاته واأفراده، نظرا 

للتاريخ والما�سي الح�ساري الم�سترك، عك�ش التجربة الإندوني�سية التي ا�ستطاعت 

اإن�سانية،  كقيمة  الدين  وتجان�ش  ووحدة  الأديان  لتعدد  البراك�سيولوجية  البلورة 

الأمر الذي يجعل ال�سوقنة والخ�سخ�سة كقيمة اقت�سادية و�سيا�سية غير حا�شرة في 

قامو�ش ال�شروط المو�سوعية للمجتمعات المغاربية خا�سة عندما يتعلق الأمر بالهوية 

والنتماء والنت�ساب الموحد والم�سترك. �سحيح اأن م�سل�سل الخ�سخ�سة قد اخترق 

العديد من القطاعات الهامة بالمجتمع المغاربي )خ�سو�سا المجتمع المغربي( اإل اأن 

التعليم لزال القطاع »ال�سعبي« –اإن �سح التعبير- الذي يكت�سي بعُد خا�ش �سمن 

و�سيلة  يعتبر  جهة  فمن  ال�سيا�سي،  للفاعل  والإ�ستراتيجية  القت�سادية  المخططات 

�سبط عام للا�ستقرار ال�سيا�سي كما الجتماعي، ومن جهة اأخرى قد يطلق في نف�ش 

الوقت ال�شرارة الأولى لدينامية الحركات الحتجاجية والجتماعية الوا�سعة النطاق 

)كما حدث مع النموذج المغربي خلال �سنوات الثمانينيات(.

قدرتهم على  المواطنون  يفقد  مفرط،  ب�سكل  المدر�سة  تتم خ�سخ�سة  عندما 

وال�شراع  الطبقية  واقع  حول  مخت�سة  علمية  درا�سات  غياب  ظل  في  التعلم. 
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الطبقي بالمجتمعات المغاربة نود فقط اأن ن�سير اإلى اأن الطبيعة الدنيا لمتو�سط الدخل 

على  اأبنائها  تعليم  في  الأ�شر  اعتماد  مدى  يعك�ش  والجماعات  للاأفراد  ال�سنوي 

مدار�ش القطاع العام، وهو الأمر الذي يحمل في حد ذاته رف�ش لقيم الخ�سخ�سة 

وال�سوقنة المرتبطة بالتعليم. 

والأ�شر  الطلبة  يفقد  الجامعة  خو�س�سة  تتم  عندما  ال�ساكلة،  نف�ش  وعلى 

عمدت  والتربوية.  البيداغوجية  التبادلت  تحقيق  على  قدرتهم  المدر�سون  وكدا 

المواطنين  مطالب  مع  تفاعلها  في  ال�سوق  منطق  تبني  اإلى  الإندوني�سية  الحكومة 

من  الجتماعي  الغبن  من  اأنتج نمط جديد  ما  الجامعة،  داخل  التربوية  والفاعلين 

طرف الجماهير تجاه الدولة �شرعان مع تحول اإلى احتقان وتوتر في علاقة الجامعة 

بمحيطها. هذا الواقع الجديد �سمح باإعادة ت�سكيل وعي طبقي بالفروق الجتماعية 

والقت�سادية التي تنخر ج�سم المجمع الإندوني�سي. في الحقيقة، يمكن الحديث عن 

انطلاقا من  الفقيرة،  الطبقات  الليبرالي على  المد  بعواقب ونتائج  وعي مجتمعي 

موقع الجامعة داخل المجتمع.

واأخيرا، عندما تتم خو�س�سة الجامعة يفقد المجتمع لحمته الثقافية والجهوية. 

بال�شرط  بنيوي  اقتران  مقترن  العربية  الوعي  ووحدة  العربية  الوحدة  وعي  اإن 

جهوي  تكتل  معالم  ر�سم  اإطار  في  )القطرية(،  العربية  الأمة  لن�سق  المو�سوعي 

كمحدد  الجامعة  عبر  ينتج  والذي  الإقليمية،  التكتلات  لمجموع  محت�سن  عالمي 

اأ�سا�سي للم�شروع المجتمعي لكل جيل من الأجيال. لذلك، يمكن اعتبار التجربة 

الوحدة  ال�سوق على ق�سايا  الإندوني�سية قد �ساهمت )ن�سبيا( في »تغليب« كفة 

الإ�سلامية اأو حتى الوحدة الجهوية والإقليمية، في اإطار ال�سير نحو تجريد الجامعة 

من دورها الريادي –باعتبارها »قلاع م�سفحة« للمعرفة والفكر- في اإنتاج واإعادة 

اإنتاج النخب ال�سيا�سية والثقافية والفكرية للمجتمع.

التجربة  نجاح  اأو  ف�سل  عن  نتحدث  اأن  الأحوال  من  حال  باأي  يمكن  ل 

اقتران  ظل  في  العالي،  التعليم  موؤ�س�سات  خ�سخ�سة  مجال  في  الإندوني�سية 

الخ�سخ�سة بالموجة الثالثة من ال�سوقنة التي تجتاح العالم وتتغلغل تدريجا داخل 

مجموعة من الدول الإ�سلامية والعربية. فمنذ عقد من الزمن كنا نعتقد اأن الغالبة 

العظمى من الفاعلين الجتماعيين والجامعيين –وكدا ال�سيا�سيين والقت�ساديين- 
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التعليم الإقليمية والجهوية  �ستعي الأثر الطويل الأمد للخ�سخ�سة على منظومة 

جلي  ب�سكل  تجدرت  اإذ  مخطئين  كنا  لكننا  للمجتمع،  المو�سوعية  البنية  وعلى 

الفاعل  بين  ال�شراع  وتحول  باإندوني�سيا  التعليم  لخ�سخ�سة  الجديدة  الأنماط 

الجتماعي والدولة اإلى �شراع بين الفاعل الجتماعي والجامعة. واليوم اأ�سبحنا 

نتحدث عن اجتياح محتمل لنظم الخ�سخ�سة داخل مجموعة من الدول العربية 

والتكوين  التربية  منظومة  منها  تعاني  التي  البنيوية  الم�ساكل  اإطار  في  والمغاربية 

العالي العربية والمغاربية. ال�سوؤال المطروح هنا هو هل يمكن الحديث عن اإمكانية 

تبني خ�سخ�سة وا�سعة النطاق للجامعة المغاربية )الجامعة المغربية اأنموذجا( كحل 

مو�سوعي وبنيوي لإ�سلاح جذري للمنظومة التعليمية؟

رابعا : قراءة في واقع الجامعة المغاربية في �صوء التجربة الإندوني�صية: 

النموذج المغربي

اجتماعية  حركة  باإندوني�سية  الجامعة  خو�س�سة  من  الجديدة  الموجة  اأنتجت 

م�سادة من طرف الفاعلين الجتماعية والجامعيين، وعيا بما يمكن لل�سوقنة اأن تحدثه 

كون  عن  نتحدث  اأن  يمكن  ل  بالطبع  الحرة«.  ال�سوق  »جامعة  اإنتاج  اإعادة  من 

نعتبره  اأن  يمكن  لكن  فقط،  الجديدة  اللبرالية  بنموذج  ارتبط  قد  الجامعة  تب�سيع 

خطرا يواجه الوجود المو�سوعي للجامعة كف�ساء فكري وثقافي حر وغير خا�سع 

لأي قيود اجتماعية اأو دينية اأو اقت�سادية اأو �سيا�سية، �سوى �سوت العقل والفكر 

الحر. لقد تحولت الجامعة منذ مطلع القرن الع�شرين اإلى »عالم مثالي« للباحثين 

اإنتاج »عالم كوني« جديد ينت�شر فيه  عن المعرفة ب�ستى اأ�سنافها والطامحين اإلى 

�سوت المعرفة والعقل والفكر الحر على منطق الربح والخ�سارة وال�سوقنة العالمية، 

واليوم  اأ�سبحت مهددة اإذ لم نقل م�سابة )بلغة بيولوجية( باأزمة حيوية مرتبطة 

ب«هوية الجامعة المعا�شرة« داخل المجتمعات الثالثية.

�سكلت الجامعة المغربة بدورها ال�شرط البنيوي لإنتاج المعرفة الحرة وتكوين 

اأجيال من المثقفين والطلبة الباحثين عن �سوت العقل في مواجهة �سوت الجهل 

بنيوية  باإكراهات  ارتباطا  حقيقية  هوية  اأزمة  بدورها  تعي�ش  اليوم  لكنها  والربح، 

ومتعددة الأبعاد تهدد وجودها الم�ستقبلي ودورها الريادي داخل المجتمع. وفي ظل 
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هذا الو�سع تنامت مجموعة من الآراء الباحثة عن مخرج من هذه الأزمة �سواء 

عبير الخ�سخ�سة اأو عبر التبعية للدولة. �سحيح اأن طبيعة المجتمع المغربي المزيج 

تغيير  اأي  بطبيعة  التكهن  ال�سعب  من  يجعل  المركبة  المغربية  الجتماعية  والبنية 

اأنه يمكن الحديث عن ثلاث طفرات نوعية عا�ستها الجامعة  اجتماعي محتمل اإل 

خو�س�سة  في  الليبرالي  بالنموذج  الحتذاء  اإطار  في  تعي�سها  ولزالت  المغربية 

التعليم العالي. فما هي مميزات هذه الطفرات النوعية الثلاث؟

الجامعة  بدايات  كانت  حيث  ال�ستعمارية،  بالمرحلة  الأولى  الموجة  ارتبطت 

)من  القومية  نحو  طمحت  لكنها  التدري�ش  ولغة  لنظم  محلية  ب�سوقنة  مقترنة 

حين  في  ال�ستعمارية(،  المقولة  اإنتاج  واإعادة  لإنتاج  معقل  الجامعة  جعل  خلال 

قوي  بمد  الت�سعينيات-  بداية  اإلى  ال�ستقلال  بداية  –من  الثانية  الموجة  اقترنت 

النظم  تبني  خلال  )من  جديدة  ومعرفية  فكرية  ونماذج  وقطرية  قومية  ل�سوقنة 

طمحت  المطاف  نهاية  في  لكن  الجامعة(  اإنتاج  حتى  اأو  ت�سور  في  ال�ستراكية 

داخل مجموع  التجربة  تعميم  نحو  ال�سعي  العالمية من خلال  نحو  الأخرى  هي 

المارك�سي  للفكر  القوي  )المد  اأخرى  تجارب  من  وال�ستفادة  العربية  العالم  دول 

بال�سعي )المبا�شر وغير  الثالثة  العربية(، في حين اقترنت الموجة  داخل الجامعات 

المبا�شر( نحو الخ�سخ�سة الليبرالية للجامعة، محليا عبر �سمان ال�ستقلال المادي 

تبني  عن  البحث  عبر  وعالميا  جهويا  ثم  للجامعة،  والإداري  والمنهجي  والمعرفي 

مناهج تعليمية عالمية وربط الجامعة ب�سوق ال�سغل اإ�سافة اإلى البحث عن �سبل ربط 

القدا�سة الجتماعية عن  ال�سيا�سي والقت�سادي للدولة و�سحب  بالرهان  الجامعة 

الجامعة »كقلعة م�سفحة«.

نحو  وبيداغوجي  وتربوي  �سيا�سي  باتجاه  الثالثة  الموجة  هذه  اأي�سا  تمتاز 

ت�سكيل  اإعادة  على  الأخيرة  هذه  اأجبر  الجامعية،  للمعارف  القت�سادية  ال�سوقنة 

بنياتها المو�سوعية و�شروطها الجتماعية ب�سكل ي�ساير هذا الخيار ال�ستراتيجي من 

على  الجامعة  )انفتاح  اأخرى  جهة  من  للمعرفة  ريادي  موقع  على  ويحافظ  جهة 

المحيط(. اإل اأن هذا التوجه اأعاد اإنتاج حركات اجتماعية م�سادة طامحة اإلى تحرير 

الجامعة من قب�سة ال�سا�سة والقت�ساديين المحليين والإقليميين والدوليين، ب�سكل 

يجعل منها تعبيرا عن اإرادة المجتمع. 
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ومع ذلك، لم تكن هذه الحركات بالقوة الكافية للت�سدي لم�سل�سل الخ�سخ�سة 

وال�سوقنة الخفية للجامعة المغربية، فقد فقدت الحركات الطلابية موقعها الريادي 

بع�سها  بين  الإيديولوجي  ال�شراع  اإنتاج  اإعادة  على  وعكفت  الجامعة،  داخل 

البع�ش. لكن كيف يمكن مواجهة الخ�سخ�سة المحتملة للجامعة؟ ومن �سيحافظ 

على موقع الجامعة داخل المجتمع؟ 

يمكن للحق في التعليم والمعرفة اأن يكون مقيد بالحقوق الم�ستركة والم�سالح 

لتك�سير  فعال  النتقاء �سلاح  مبداأ  اإلى  اللجوء  اأ�سبح  المثال  �سبيل  العامة. على 

في  الطبقي  الن�سق  اإنتاج  اإعادة  الوقت  نف�ش  وفي  محتمل،  احتجاجي  مد  اأي 

على  ال�شرعية  اإ�سفاء  وتم  العليا(،  ولي�ش  الو�سطى  )الطبقة  الجامعة  ولوج 

ب�سكل  الجديد،  المهيمن  لل�سباب  كمنتج  العليا  للمعاهد  التعليمية  ال�سيا�سات 

الفاعلين  كما  للاأفراد  بالن�سبة  المعرفية  و�سلطتها  قد�سيتها  الجامعة  معه  فقدت 

والقت�ساديين. ال�سيا�سيين 

وجب الإ�سارة اإلى اأن الخ�سخ�سة -المحتملة- للجامعة وموؤ�س�سات التعليم 

بقدر  الر�سمية،  المعرفة  اإنتاج  للتحكم في  بنيوي  بالمغرب لن تكون رهان  العالي 

ما �ستكون خيار ا�ستراتيجي لإجها�ش اأي مد احتجاجي من جهة و�سمان �سلطة 

المعاهد العليا على الم�سهد العلمي والأكاديمي المغربي كما العربي والعالمي من جهة 

اأخرى. لكن هذه المعادلة الجديدة �ستجعلنا نطرح العديد من الإ�سكالت المرتبطة 

بموقع الجامعة داخل العالم العربي: هل لزالت الجامعة م�سنع للنخب ال�سيا�سية 

والقت�سادية والجتماعية؟ هل يمكن الحديث عن اإجها�ش لوعي الوحدة المغاربية 

والعربية ووحدة الوعي المغاربي والعربي بفقدان الجامعة لأدوارها المختلفة داخل 

المجتمع؟ وهل يمكن الحديث اإذا عن نهاية للجامعة؟

اقترنناً  و�سو�سيولوجياً،  اب�ستيمولوجياً  الم�شروعة  الأ�سئلة  من  جملة  تلك 

بالمجتمع  الرقي  �سبل  من  اأ�سا�سي  و�سبيل  وعليمة  اجتماعية  كموؤ�س�سة  بالجامعة 

هذا  من  جادة  علمية  ودعوة  والعربية،  المغاربية  والوحدة  التنمية  قيم  وتعزيز 

الجامعة  واأفاق  واقع  حول  ر�سينة  وعلمية  بحثية  م�ساريع  وتنمية  لتعزيز  المنبر 

المغاربية والعربية المعا�شرة بعد اأحداث الربيع العربي، بغية فهم ا�ستباقي للواقع 

وا�ست�شراف م�ستقبل الجامعة في ظل الخ�سخ�سة المحتملة.
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خام�صا : نحو وحدة الجامعات المغاربية : اتحاد المغرب العربي ورهان 

وحدة التعليم.

تاأخذ الخ�سخ�سة اليوم منعطف جديد في اإطار الموجة الثالثة من �سوقنة العالم، 

ونظرا لكون الجامعة مرتبطة ن�سقيا بالمجتمع: تموت بموت المجتمع وتحيى بحياته، 

وجب على الفاعلين في الحقل الجتماعي كما ال�سيا�سي والتربوي البحث عن �سبل 

الخروج من هذه الو�سعية التي جعلت من الجامعة المغاربية في مفترق الطرق : ل 

هي مخ�سخ�سة ول هي م�ستقلة ومتطورة. اإننا نعتبر الجامعة �سبيل فعال من �سبل 

تفعيل التحاد المغاربي، وذلك اإن تم من جهة اإ�شراكها في برامج ن�شر وعي الوحدة 

واأكاديمية  معرفية  قلاع  اأخرى جعلها  ومن جهة  المغاربي،  الوعي  ووحدة  المغاربية 

�شرفة منف�سلة عن اأي رهان من الرهانات النفعية ال�سيا�سية اأو القت�سادية.

اإن رهان الوحدة والتكتل اأ�سبح خيار ا�ستراتيجي قويم، نابع من رغبة جادة 

قولة  ن�ستعير  وهنا  وال�سيا�سي.  الجتماعي  كما  القت�سادي  النهو�ش  تحقيق  في 

»ثورة  النخراط في  الذي تحدث عن وجوب  الإندوني�سي »جوكوي«؛  الرئي�ش 

اأننا فعلا في حاجة اإلى ثورة من هذا النوع، ثورة على  للعقليات«؛ لنوؤكد على 

البنيات المو�سوعية والبنيات الذهنية التي تعرقل �سبل التنمية والوعي بمكانة الوحدة 

المغاربية، ولن يكون من �سبيل لإنجاح هذا النوع من الثورات �سوى جعل الجامعة 

الحرة الم�ستقلة تقوم بدورها التوعوي والمعرفي والأكاديمي على اأكمل وجه.

اإ�ستراتيجية  و�سع  اأجل  من  التالية  العنا�شر  طرح  يمكن  ال�سياق  هذا  وفي 

مغاربية لرد العتبار للجامعة وتعزيز دورها التنموي :

قبل  والأكاديمية  المعرفية  للتنمية  كقاطرة  للجامعة  العتبار  رد  على  العمل   -

البعد  من  مفرغة  تنمية  اأو  تغيير  اأي  لكون  نظرا  وال�سيا�سية،  القت�سادية 

المعرفي تظل فا�سلة على الم�ستوى القت�سادي والجتماعي، وهو ما تعاني 

منه؛ للاأ�سف؛ مجموعة من الدول المغاربية التي لم ت�ستطع و�سح خط فا�سل 

اجتماعية  كموؤ�س�سة  الجامعة  ومفهوم  علمية  كموؤ�س�سة  الجامعة  مفهوم  بين 

التي  الأدوار  في  التهجين  من  نوع  اأنتج  الذي  الأمر  و�سيا�سية،  واقت�سادية 

تقوم بها الجامعة اليوم.
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- تثمين دور الجامعة في التنمية الم�ستدامة والرقي ب�سبل الحياة الجتماعية والعي�ش 

بالجامعة:  المجتمعي  المحيط  ربط  من  انطلاقا  والجماعات،  للاأفراد  الكريم 

انفتاح المحيط الجتماعي، القت�سادي والثقافي على الجامعة، من اأجل جعل 

الجامعة مركز علميا بعيد كل البعد عن كل الرهانات ال�سيا�سية والقت�سادية.

داخل  الجادة  البحثية  للبرامج  والمعنوي  المادي  الدعم  تو�سيع  عن  البحث   -

الجتماعية(،  العلوم  واأي�سا  الحقة  العلوم  اإطار  )في  المغاربية  الجامعيات 

والنفتاح على التجارب الرائدة في مجال اإ�سلاح التعليم الجامعي وربطه 

ب�سوق ال�سغل دون فقدان البعد المعرفي للجامعة )كندا، الوليات المتحدة، 

ال�سويد...(

كل ذلك بالتركيز على ما يلي : 

• والمعرفية 	 الدرا�سية  البرامج  �سمن  المغاربية  الوحدة  بعد  على  التركيز 

الجامعية، ومنه على الوحدة العربية ب�سكل عام.

• يجعل 	 الذي  بال�سكل  الجامعة  اإ�سلاح  في  الجتماعية  العدالة  قيم  تعزيز 

الم�سلحة العامة فوق اأي اعتبار.

• ال�شراكة 	 �سيا�سية  نهج  عبر  المغاربية  للجامعات  التناف�سية  القدرة  تنمية 

والتواأمة مع الجامعات الرائدة عالميا.

• الح�سم مع كل المطامع ال�سيا�سية والقت�سادية لخ�سخ�سة الجامعة المغاربية 	

كيفما كانت توجهاتها ونتائجها.

• علمية 	 كموؤ�س�سة  العالي  التعليم  ل�سوؤون  الأعلى  المغاربي  المجل�ش  اإن�ساء 

التناف�سية  قدرتها  من  وترفع  جهة  من  الجامعة  ا�ستقلالية  ت�سمن  وثقافية 

العالمية من جهة اأخرى.

• ال�ساملة واأ�سا�ش وعي الوحدة 	 العربية  لتنمية الوحدة  جعل الجامعة قاطرة 

العربية ووحدة الوعي العربي.

خاتمة

الجامعة  دور  اإلى  المغاربي  النتباه  لفت  اأولية في  م�ساهمة  الورقة  هذه  تظل 

والعربي،  المغاربي  القومي  التوجه  قيم  تعزيز  في  واجتماعية  علمية  كموؤ�س�سة 
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و�شرخة في وجه النق�سام والتفكك الذي تعي�سه الدول المغارية في ع�شر اأ�سبح 

اإن  فيه التكتل والتحاد خيار ا�ستراتيجي ل�سمان المناف�سة العالمية في ظل العولمة. 

الجامعة في الفترة المعا�شرة لم تعد موؤ�س�سة علمية متعالية عن الواقع الجتماعي 

وال�سيا�سي للمجتمعات، ولم تعد موؤ�س�سة اقت�سادية ربحية اأو موؤ�س�سة �سو�سيو-

ثقافية لن�شر الحتقانات الإثنية والعرقية، بقدر ما اأ�سبحت موؤ�س�سة وحدوية تعزز 

قيم البحث العلمي وتطور �سبل البحث عن المعارف المختلفة وفي نف�ش الوقت 

للمجتمعات  وال�سيا�سي  العلمي  الم�شروع  معالم  ر�سم  في  العملي  دورها  تمار�ش 

المعا�شرة. اإن اللتزام بالحياد والمو�سوعية العلمية يفر�ش علينا ب�سكل جلي جعل 

لذلك  اأخرى،  دون  لفكرة  النت�سار  وعدم  اعتبار  كل  فوق  المعرفة  عن  البحث 

باإ�سلاح  رهين  المغاربية  بالدول  التعليم  اإ�سلاح  م�شروع  اأن  علمي  بح�ش  نوؤمن 

المعرفة والعلم  قيم  الذهنية والمو�سوعية والبحث عن تعزيز  العقليات والبنيات 

بتحقيق  اإذا  اليوم  مطالبة  للتنمية  كقاطرة  الجامعة  اإن  المجتمعات.  هذه  داخل 

المعرفة  قيم  ن�شر  علمية،  كموؤ�س�سة  المعرفي  بعدها  على  الحفاظ  مركبة:  معادلة 

داخل المجتمعات، خدمة رهان الوحدة والتكتل في اأبعادها ال�سو�سيو-ثقافية كما 

من  ال�ستفادة  �سبل  عن  والبحث  كونية  �شراكات  تحقيق  وال�سيا�سية،  القت�سادية 

النماذج الجامعية الكونية، كل ذلك في اإطار ر�سم معالم الجامعة التنموية.
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بيداغوجيا القراءة 

بين الميتودولوجيا والبيبليوثرابيا

د. مولي الم�سطفى البرجاوي

على  نزلت  كلمة  اأول  تمثل  اإذ  عباده؛  على  بها  الله  اأنعم  نعمة  اأكبر  القراءة 

حبيبنا الم�سطفى �سلى الله عليه و�سلم، وهي جملةٌ وجيزةٌ في لفظها، ف�سيحةٌ في 

ِ رَبِّكَ الَّذِي خَلَقَ} ]العلق :1[.
 بِا�سْم

ْ
مفهومها، قوله تعالى : {اقْرَاأ

من  فهي  والمجتمعات؛  الأفراد  بين  للتوا�سل  مهمة  قناة  القراءة  اأن  اإلى  بالإ�سافة 

ن الفرد من الح�سول على  العمليات الميتودولوجيا )المنهجية والمهارية(، التي تمكِّ

 الثقة فيه، وتنميته.
ِ
المعرفة، كما تُ�سهِم في بناء �سخ�سيته، وتدعيم

الة، ي�ستخدمها الطبيب والخت�سا�سي  كما اأن القراءة اأداة وو�سيلة علاجية فعَّ

النف�سي والجتماعي فيما يعرف بالبيبليوتيرابيا )العلاج بالقراءة(.

وهذه المداخلة �سنقوم بت�شريحها اإلى ثلاثة محاور رئي�سة :

المحور الأول : تعريف القراءة واأنواعها 

1 - تعريف القراءة 

اإلى  المكتوبة  الرموز  القدرةَ على تحويل  تت�سمن  نف�سية عقلية  القراءة عملية 

رموز منطوقة، وتعَُد القراءة واحدة من العمليات النف�سية الأ�سا�سية التي تتطلب 

تعَُد  كما  العاديين،  الأطفال  لدى  لظهورها  اللازمة  العقلية  العمليات  من  عددًا 

نة للبُعد المعرفي بالن�سبة للفرد، وهدفًا رئي�سًا  القراءة اإحدى المهارات الأ�سا�سية المكوِّ

.
1
من اأهداف المدر�سة البتدائية، وطريقة رئي�سة من طرق الو�سول اإلى المعرفة

)2009( : مدخل اإلى الدي�سلك�سيا، دار البازوري العلمية للن�شر والتوزيع، الأردن،  1 - اأحمد ال�سعيدي 
بدون الطبعة، �ش 16 - 17.
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من خلال هذا التعريف، نخل�ش اإلى اأن :

نف�سية تتطلب عددًا من العمليات العقلية. مهارية  عملية  • القراءة 
، وطريقة مُثْلى للو�سول اإليها،  نة للبُعد المعرفيِّ اأ�سا�سية مكوِّ • القراءة مهارة 

ا تنمية الجانب الثقافي والجتماعي والقت�سادي. ويمكن اأي�سً

ولعل هذا ما يوؤكده اأحد الباحثين بقوله : »القراءة ممارَ�سة ثقافية واجتماعية، 

تقبَل الوراثة،  فردية ل  اإنها عادةٌ  ال�سعوب والأمم،  تاريخ  وهي ظاهرةٌ �سحية في 

فلي�ش حتمًا اأن تنجب العائلةُ القارئة بكثرة اأطفالً قارئين بكثرة، والعك�ش �سحيح؛ 

من  العديدَ  اأن  هي  مفارقةٍ،  اأمام  الباحث  ي�سعان  والواقع  الدرا�ساتِ  اأن  ذلك 

والمجلة  للكتاب  م�سدودين  ويظلون  القراءة،  ة  لذَّ لديهم  اأولدًا  ينجبون  الفقراء 

والجريدة والو�سائل ال�سمعية - الب�شرية، متجاوزين عدم توفر الإمكانيات المادية، 

.
2
وتكون النتيجة هي اأنهم يحققون اأهدافَهم، ويت�سلَّقون ال�سلالَم الجتماعية«

2 - اأنواع القراءة

قراءة  كانت  لهذا  الب�شرية؛  للطبيعة  الأ�سا�سية  الن�ساطات  بين  من  القراءة 

الفكرية،  المعارف  لمجموعة  العام  بالمعنى  )اأي  ثقافية؛  ممار�سة  الن�سو�ش 

لنثر  قراءتنا  معالم  من  معالم  كونها  الإن�سان(،  يحملها  التي  والقِيمَ  وال�سلوكات 

، ونميز عادة بين عدة اأنواع من القراءة :
3
هذا العالم

ومحاولة  والأ�سطر،  الكلمات  عند  التوقُّف  وتعني   : المت�أنية  القراءة   •
الن�سو�ش  و�سع  وكذلك  والعميقة،  ال�سطحية   : البنيتين  ا�ستجلاء 

. والوحدات في �سياقها اللغويِّ

والخاتمة  مة  المقدِّ قراءة  الن�ش عن طريق   
ِ
فَهْم : محاولة  الخ�طفة  القراءة   •

والفهر�سة، وت�سفح الباقي ب�شرعة.

الثالث،  المجلد  التربية،  علوم  مجلة  المعرفي،  ر  والت�سحُّ القراءة  )2002(:اإ�سكالية  ا�سليماني  العربي   -  2
العدد 23، �ش 95.

3 - M. P. Schmitt et A. Vialay )1982(: Savoir-lire )précis de lecture critique(, ed. Didier, 
Paris, p 12.
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 معناه بالنظرة الواحدة 
ِ
• القراءة ال�سريعة : تعتمد على اإدراك الن�ش وفَهم

الكاملة.

• قراءة م� بين ال�سطور : الت�سفح ال�شريع للمكتوب؛ اإذ تتم ملام�سة �سطح 
الن�ش ملام�سة رقيقة.

اإلى  ا للن�ش بغية الو�سول  ح ال�شريع جدًّ الت�سفُّ التحليق فوق الن�ص :   •
.

4
هدف معين، وعمومًا فاإن القراءةَ غير المنظمة قراءةٌ غير مفيدة

 القراءة اإلى ثلاثة اأنواع، وهي كالتالي :
5
كما ق�سم بع�ش المخت�سين

.)Recreational Reading( الترويحية  • القراءة 
.)Study- type Reading( الأكاديمية • القراءة 

.)Survey Reading( العامة  • القراءة 

المحور الثاني : القراءة المنهجية 

اإن القراءة المنهجية تجمع على الم�ستوى الم�سطلحي بين مفهومين مت�ساربين 

ظاهرين، مفهوم القراءة الذي يقترن �سمنًا بفعل مُتْعَوِيٍّ حر، قد ينتهي بالباحث 

اإلى اكت�ساف لذة الن�ش، وبين مفهوم المنهجية الذي هو على العك�ش من ذلك، 

لها �شرامتُها ودقتها  اإجراء م�سبوط في �سورة خطوات  فعل يحيل مبا�شرة على 

تحليل  ق�سد  م،  ومنظَّ �سارم  عقلي  »منطلَق  المنهجية  القراءة  اأن  بمعنى   ،
6
العلمية

.
7
الن�سو�ش وعر�سها«

ولهذا ركزت عليها بع�ش المناهج التربوية، كما هو ال�ساأن بالن�سبة لفَرن�سا التي 

خة  الموؤرَّ الفرن�سية(  التربية  وزارة  )ال�سادرة عن  للتربية  الر�سمية  الجريدة  حاولت 

4 - العربي ا�سليماني، 2002، مرجع �سابق، �ش 98
5 - Farr, R)2003( : Reading )skill(. In world Book encyclopedia-deluxe edition 2 CD. 

Chcago IL.
6 - محمد حمود )1998( : مكونات القراءة المنهجية )المرجعيات، المقاطع، الآليات، تقنيات التن�سيط(، 

دار الثقافة، ط 1، الدار البي�ساء، المغرب، �ش32 - 31 .

7 - Nathalie Albou, François Rio )1995( : Lecture méthodique, ed Ellipses, Paris, pp 5-16.
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بتاريخ 5 - 2 - 1987 مقاربة مفهومَ القراءة المنهجية كالآتي : »اإن القراءة المنهجية 

ة باإحكام، تمكن التلاميذ من اإثبات اأو ت�سحيح ردود اأفعالهم  قراءةٌ مدرو�سة معدَّ

الأولى كقراء، وي�ستدعي اختلاف اأنواع الن�سو�ش... منهجيات قرائية متعددة 

تتبلور من خلال �سير العمل، وت�سمح متطلبات القراءة المنهجية بمنح قدرٍ اأكبر من 

ال�شرامة لِما كان ي�سمى عادة: �شرح الن�ش اأو تف�سيره...«، في هذا المحور �سنركز 

على مراحل تعلم القراءة ومهارتها وطرق قراءة الكتاب.

1 - مراحل تعلم القراءة  

في هذا الم�سمار ت�سير »ليرنرlerner 2000« اإلى مراحل لنمو مهارات القراءة 

:
8
لدى التلميذ العادي؛ حيث يمر ب�ستِّ مراحل تطورية بنائية في عمليات القراءة 

قبل  ما  عمر  في  وتظهر  القراءة،  قبل  ما  مرحلة  وهي   : الأولى  المرحلة   •
وَر  ال�سُّ بقراءة  يبداأ  حيث  بالقراءة؛  اهتمامًا  الطفل  يُبدي  وفيها  �سنوات،  �ست 

والإ�سارات.

اأي : تحويل الرموز  الت�سفير والتحويل ؛  المرحلة الث�نية : وهي مرحلةُ   •
المكتوبة اإلى رموز منطوقة، وتظهر في عمر ال�ساد�سة اأو ال�سابعة من العمر، وفيها 

ي�ستطيع الطفل قراءة الحروف الهجائية، اأو مقاطع من الكلماتِ.

لاقة في القراءة، وتظهر في عمر ال�سابعة  • المرحلة الث�لثة : وهي مرحلةُ الطَّ
والثامنة، وفيها ي�ستطيع الطفل القراءةَ بطلاقة، ويفهم الكثير من المواد المكتوبة.

• المرحلة الرابعة : وهي مرحلةُ توظيف القراءة في عملية التعلُّم في الفترة 
ي�ستطيع  وفيها  الأ�سا�سي،  الخام�ش  وال�سف  الرابع  ال�سف  �سن  بين  ما  العمرية 

م. الطفلُ توظيفَ مهارة القراءة في التعلُّ

• المرحلة الخ�م�سة : وهي مرحلةُ توظيف القراءة في عددٍ من المجالت، 
وتظهر في المرحلة العمرية ما بين ال�سف التا�سع وحتى نهاية المرحلة الثانوية، وفيها 

الأفكار،  المعلومات، ومناق�سة  القراءة في الح�سول على  الفرد توظيفَ  ي�ستطيعُ 

وزيادة المفردات، كما تزدادُ قدرته على القراءة ال�ستيعابية والقراءة الناقدة.

8 - اأحمد ال�سعيدي )2009( : مرجع �سابق، �ش 20 - 21.
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القراءة في عدد من مجالت  ال�س�د�سة : وهي مرحلةُ توظيف  المرحلة   •
الحياة، وتظهر في المرحلة الجامعية من عُمُرِ الفرد؛ حيث ي�ستطيع فيها الفردُ توظيفَ 

القراءة ل�سد حاجاته ال�سخ�سية والِمهْنية، وفهم وجهات نظَر الآخرين.

2 - مهارة القراءة

؛ 
9
المقروءة المادة  بتوظيفها ح�سب  وذلك  القراءة؛  مهارات  الأ�سل  وهي في 

فهناك :

اإنها نظرةٌ �شريعة على بع�ش الأمور التي  مه�رة القراءة ال�ستطلاعية :   •
تلُقي ال�سوءَ على محتوى المادة التي تحاول قراءتها، وتجيب عن : هل؟ من؟ كم؟

ح خفيفة �شريعة، تبحث  • مه�رة القراءة الع�برة اأو الت�سفح : وهي قراءةُ ت�سفُّ
عن بع�ش نقاط اأو عن اأفكار عامة تكُون عادةً مذكورة بو�سوح في المادة المقروءة.

ل  تاأمُّ قراءة  اأنها  كما  دقيقة،  متاأنِّية  قراءة  وهي   : التفح�ص  قراءة  مه�رة   •
ر، وتتطلب الأ�سئلة التي يجاب عنها في قراءة الدر�ش معلومات اأكثَر حرفية  وتفكُّ

مما هي عليه من اأنواع القراءة ال�شريعة اأو العابرة اأو الت�سفح.

على  تعتمد  لهذا  وهي  ال�سريع،  الفهم  مع  ال�سريعة  القراءة  مه�رة   •
مع  اتفاقًا  الأكثر  بال�شرعة  المختلفة  الن�سو�ش  قراءة  على  القدرة   : اأي  المرونة؛ 

غر�ش الن�ش ونوعيته، وهذه المهاراتُ لي�ست كالمهارات ال�سابقة؛ فهي تحتاجُ اإلى 

الكثير من التدريب، كما تتطلب ال�ستمرارَ في التطبيق.

3 - طرق قراءة الكتاب : وها هنا نقف عند ثلاثة نماذج

اأ - نموذج هينز ورنر )Heinz Werner(  : ويرى اأن تطورَ مهارات القراءة يمر 

عبر ثلاث مراحل :

• المرحلة الأولى : وهي »المرحلة الكلية«؛ حيث يكون الإدراك الكلي هو 
ال�سمةَ ال�سائدة في عمليات الإدراك المختلفة، وفي هذه المرحلة يكونُ التركيز على 

9 - فوؤاد علي العاجز، م�سكلات عادة القراءة لدى التلاميذ و�سبل علاجها، بحث مقدم للموؤتمر العلمي 
الرابع« القراءة وتنمية التفكير« المنعقد في الفترة ما بين 7و8 يونيو 2004 - القاهرة.
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النطباعات الح�سية ب�سكل مبا�شر، والهتمام بالِخبرات ال�سخ�سية التي توؤثِّر على 

الإدراك؛ حيث تلعب الم�ساعرُ والأحا�سي�ش دورًا رئي�سيًّا في عمليات الإدراك.

• المرحلة الث�نية : وهي »المرحلة التحليلية«، وفيها يتم اإدراك الأجزاء التي 
ف  ن الكل، وفي هذه المرحلة وبعد اأن يعتاد الفرد على البيئة اأو بعد اأن يتعرَّ تكوِّ

على المهمة الواجب القيام بها، يبداأ في ملاحظة التفا�سيل، ويقوم بعمليةِ تحليل 

ن منها الكل. للاأجزاء اأو التفا�سيل التي يتكوَّ

• اأم� المرحلة الث�لثة : فهي »مرحلة التكامل« اأو »الدمج«؛ حيث ي�سُود فيها 
نوعٌ من التكامل بين الإدراك الكلي والإدراك الجزئي، وهي المرحلة الأخيرة في 

تطور الإدراك، وتُ�سبِح لدى الفرد في هذه المرحلة نظرةٌ مو�سوعية لنوع العلاقة 

التي تربط بين الأجزاء والكل، وهناك اأوجه �سَبَه بين هذه المرحلة والمرحلة الأولى 

فهم  اإلى  الو�سول  يتمثل في  بينهما  الإدراك، لكن الختلاف  تطور عمليات  في 

اأعمقَ واأكثَر تحليلية لهذه العلاقة بين الأجزاء والكل.

وبالفرن�سية  Mind Mapping بالإنجليزية   : الذهنية  الخريطة  نموذج  ب- 

La carte mentale، وقد ظهر م�سطلح »الخريطة الذهنية« لأول مرة عن طريق 
اأداةُ تفكير  ال�ستينيات.. وهي  نهاية  Tony Buzan في  الإنجليزي »توني بوزان« 

تنظيمية نهائية، وهي اأ�سهل طريقة لإدخال المعلومات للدماغ، ومن ثم ا�سترجاع 

 ،...
10

والتعلُّم والتفكير  القراءة  على  ت�ساعد  كما  وتذكرها،  المعلومات  هذه 

وفي هذا الباب يمكن التمييزُ بين الخريطة الذهنية المر�سومة باليد والمعدة بوا�سطة 

الباحثين خطوات ر�سم الخريطة الذهنية - كو�سيلة  اأحد  . ويلخ�ش 
11

الحا�سوب

ر - باأ�سلوب ب�سيط بو�سع عنوان رئي�ش في المركز، ثم ر�سم  مهمة للقراءة والتذكُّ

الكتابة  ثم  المنا�سبة،  الكلمات  مفاتيح  اختيار  وبعدها  الكلمات،  بحجم  الفروع 

بخط كبير، وفي النهاية عمل ر�سومات لتو�سيح المعلومات، وترك العمل فترة، 

.
12

ثم الرجوع للخريطة مرة اأخرى

10  - Buzan, T. )2002(. How To Mind Map. London: Thorons.
11  - Tucker, Joanne, M. ; Armstrong, Gary, R. ; Massad,Victor, J. )2008(. Profiling A Mind 

Map User : A Descriptive Appraisal.
12 - الرفاعي نجيب )2009( : الخريطة الذهنية خطوة خطوة، ط2، مطابع الخط، الكويت.
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واحدة  ورقة  على  تريده  ما  كلِّ  وكتابة  ر�سم  على  الذهنية  الخريطةُ  تعتمد 

فيها بين  والتلخي�ش؛ بحيث تجمع  والتذكر  التركيز  ت�ساعدك على  مرتَّبة  بطريقة 

ي�ساعد على  الر�سمي، مما  الكتابي المخت�شر بكلمات معدودة مع الجانب  الجانب 

ره بر�سمةٍ معينة. ربط ال�سيء المراد تذكُّ

 : تهدف هذه القراءة اإلى ترتيب المعلومات و�سمان 
13

ج - نموذج »ع�صقلم«

م الطويل المدى في اأقلِّ وقت ممكن، وت�سم خم�ش خطوات تخت�شرها كلمة  التعلُّ

»ع�سقلم«، وهي :

اأولً : ال�ستعرا�ش : وهو معرفة القالب الكلي اأو ال�سورة العامة لِما يعرِ�سه 

الكاتب، اأو النظرة العامة التمهيدية للكتاب، وي�سمى الت�سفح المنتظم اأو ما قبل 

القراءة، وهو فن الح�سول على اأكبر فائدة من الكتاب خلال زمن محدد، ويتم 

بطرق عدة :

الغلاف وقائمة المحتويات في بداية اأو نهاية الكتاب. �سفحة  • قراءة 
والخاتمة وال�سفحات الأخيرة من الكتاب. المقدمة  • قراءة 

ح القائمة الهجائية للاأ�سماء والمو�سوعات والمراجع في نهاية الكتاب. • ت�سفُّ
لم�سمون كل ف�سل. التمهيدي  المخطط  على  لاع  • الطِّ

ف�سل. كل  نهاية  في  التلخي�ش  • قراءة 
الفقرات للوقوف على جملٍ تكون بمثابة مفاتيح  اأو نهاية  بداية  ملاحظة   •

لم�سمون الفقرة.

دون قراءة كل  ال�سفحات  على  �شريعة  نظرة  اإلقاء  وهو  الم�سح،  اعتماد   •
كلمة في كل جملة، )اختيار كلمة هنا وهناك(.

ن القارئَ من : وهذه الطرق تمكِّ

13 - مركز الإمداد التربوي)1995(، كتاب طريقك اإلى الدرا�سة ال�سحيحة، دار المداد للطباعة والن�شر، 
الة ومثمرة، مجلة النداء التربوي، العدد  ط 1، بيروت، نقلًا عن مقالة ر�سيد الوهابي، نحو قراءة فعَّ

14 - 15، ال�سنة 1426 - 2005، مطبعة النجاح الجديدة - الدار البي�ساء.
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بين النقاط والعناوين. القائم  الترابط  • فهم 
متاأنِّية وواعية. قراءة  ت�ستحق  التي  الهامة  النقاط  • تحديد 

العقل. في  الكتاب  مادة  • تنظيم 

ثانيًا : ال�سوؤال : قد يتبادر اإلى ذهن القارئ - وهو يمار�ش الخطوة الأولى على 

اأنها تعتبر  الكتاب - جملة من الأ�سئلة، يح�سُنُ به تدوينها، والفائدة من طرحها 

الواعية،  القراءة  التفا�سيل خلال  البحث عن  ت�سجعه على  موؤ�شراتٍ وعلامات 

وتزيد من تركيزه لكونه يبحث عن هدف.

ثالثًا : القراءة : مفتاح القراءة الفعالة هو تفاعل القارئ مع ما يقراأ، مراعيًا في ذلك :

اأو  �سطر  ن�سف  والتقاط  كلمة،  كل  عند  الوقوف  بعدم  القراءة  حُ�سن   •
ال�سطر كله، ويمكن تمرير الأ�سبع عليه ب�شرعة اأكثر بقليل من حركة العينين.

نف�سها؛ لأنه قد  بالوتيرة  الكتاب  قراءة  القراءة، بمعنى عدم  تنويع �شرعة   •
بع�ش،  من  اأ�سعب  الفقرات  وبع�ش  بع�ش،  من  اأ�سعبَ  الف�سول  بع�ش  تكون 

وبع�ش الجمل اأ�سعب من بع�ش.

رابعًا : التلخي�ش : وهو اإعادة القارئ لما قراأ باأ�سلوبه ال�سخ�سي، يراعي في 

ذلك التدرجَ فقرة فقرة، وف�سلًا ف�سلًا، ويمكن اأن ي�سلَ القارئُ اإلى مرحلةٍ ي�ستفيد 

فيها من تلخي�سات الكتب تغُنيه عن �شرف وقت كبير في الرجوع اإلى الكتب، 

ز. �ش موجَز ومركَّ ولإعداد ملخَّ

مرة  من  اأكثر  للعقل  هني  الذِّ البحث  اأي  المراجعةُ؛  المتحان:وهو   : خام�سًا 

هذه  من  والهدفُ  القارئ،  ا�ستفادها  التي  والحقائق  المعلومات  ا�سترجاع  على 

تر�سخ،  ما  تر�سيخ  له  يت�سنَّى  ال�ستيعاب، حتى  درجة  على  الوقوفُ  هو  الخطوة 

وتدارك ما لم يتر�سخ بعد.

المحور الثالث : البيبليوتيرابيا )العلاج بالقراءة(

وها هنا ل اأق�سد العلاج بالقراآن الكريم؛ فهذا ي�سمى بالرقية ال�شرعية، وهو 

اأف�سل كتاب يمكن للم�سلم اأن يتح�سن به عِلمًا وعملًا، وما يوؤكد هذا تلك التجرِبة 
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الماليزية-من خلال برنامج وثائقي بثته قناة الجزيرة القطرية- اإذ األزمت مجموعة 

القراآن  من  اأجزاء  بع�ش  بحفظِ  المجرمين  وال�سباب  المراهقين  من  المنحرفين  من 

كبيًرا،  ا�ستح�ساناً  ولقي  اإيجابي،  �سدًى  لذلك  فكان  تربوية،  مراكزَ  في  الكريم 

كلها ف�ساهمت في اإنقاذِهم من براثن 
ُ

من خلال تغيير �سلوكاتهم ال�ساذة؛ اإذ اآتتَْ اأ

الت�شرد، ورمت بهم في اأح�سان المجتمع م�ساهمة واندماجًا وعلمًا وتنمية.

بعينها  كتب  ا�ستعمال  )البيبليوتيرابيا(  بالقراءة  العلاج  بفل�سفة  اأق�سد  بل 

لتخلي�ش ال�سخ�ش من معاناة، يمكن اأن ي�سمل ذلك مثلًا :

بالمكتبات  تزويدُها  يمكن  حيث  الطبية؛  والعيادات  الم�ست�سفيات  ق�سم   •
الهادفة  للقراءة  محددة  �ساعات  للمر�سى  خلالها  من  تخ�س�ش  المتخ�س�سة، 

فُ من وطاأة الأذى النف�سي والمادي. والمثمرة، التي تخفِّ

ا موجهة لل�سجناء ذوي �سوابق  • ق�سم ال�سجون : بحيث تخ�س�ش كتبًا اأي�سً
خطيرة من اأجل اإعدادهم للحياة اليومية والعملية بعد الخروج منه، من اأجل دمجه 

في المجتمع، وجعله مواطنًا �سالًحا يفيد وي�ستفيد، بل يمكنُ تطويرُ ذلك من خلال 

اإجراء مناظرات لتقويم العوجاج الفكري..، ولقد �سلك المغربُ تجرِبة رائدة في 

هذا الباب مع اأ�سحاب الفكر التكفيري.

خلا�صة القول

اإن القراءة الناجعة النافعة ل يقت�شر دورها على مجرد اكت�ساب المعلومات 

مركبة:  عملية  ذلك؛  من  اأكثُر  هي  بل  مح�ش،   
ٍّ
عقلي كن�ساطٍ  عليها  والح�سول 

ال�سخ�سية  وتكوين  بِناء  على  تعمل  وعلاجية...  ونف�سية،  وثقافية،  اجتماعية، 

الم�ستقلة والفاعلة في المجتمع من خلال الم�ساهمة في البناء الح�ساري للاأمة عبر 

 المجتمع.
ِ

قنوات التوا�سل الجتماعي بين جميع �شرائح
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ترجمة

القيم الفردانية والجماعية 

في الممار�سة التربوية 

تناف�س اأم تكامل؟

 ذ. محمد حابا

مترجم بت�صرف عن مقالة من�شورة بمجلة (Diversité)، العدد 157، 

�شيف 2009، المركز الوطني الفرن�شي للتوثيق التربوي.

الكاتبين :

  (Michaël DAMBRUN)ميكائيل دامبرون 

  (Céline DARNON). و�شيلين دارنون 

والجماعية   (Individualisme) الفردانية  القيم  لأهمية  بالنظر 

الرئي�شية  الثقافية  القيم  منظومة  �شمن  مركزية  كمتغيرات   (Collectivisme)
اإبراز الرتباطات  المقالة  التربوية، تقترح هذه  المنظومة والممار�شات  توؤطر  التي 

نتائج  وبين  القيم،  هذه  حول  الثقافي  النف�س  علم  يوفرها  التي  المعارف  بين 

على  التربوية  الممار�شات  تاأثير  �شاأن  في  التربوي  النف�س  علم  وخلا�شات 

للمتعلمين. المدر�شية  التجارب 

تعد المنظومة التربوية اأداة مثالية للتن�شئة الجتماعية والثقافية، اإذ من خلال 

تج�شد  التي  والقيم  الأهداف  المتعلم  يكت�شب  المتنوعة،  التربوية  الممار�شات 

�شخ�شيته، اإ�شافة اإلى مجموعة من الكفايات المعرفية والجتماعية. اإن الممار�شة 

التربوية غالبا ما تعك�س القيم ال�شائدة في المجتمع، فالمنظومة التربوية ل ت�شكل بنية 

م�شتقلة عن المجتمع، بل على العك�س من ذلك، تمثل ع�شوا ذا وظيفة مميزة، تتمثل 

في تعليم وتدريب ال�شباب.
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1 - القيم الفردانية والجماعية

الفردانية  القيم  بين  التمييز  يمكن   ،(Triandis-1995) لترياندي�س  وفقا 

اأربع خ�شائ�س رئي�شية: تعريف الذات من حيث ال�شفات  والجماعية من خلال 

ال�شخ�شية اأو الجماعية، اأولوية الأهداف ال�شخ�شية على الأهداف الجماعية، بناء 

العلاقات ال�شخ�شية على اأ�شا�س المعاملة بالمثل اأو في المقابل على اأ�شا�س التقا�شم 

وتوحيد الجهود، ثم اأخيرا مدى اإعطاء الأهمية للمواقف والتجاهات ال�شخ�شية 

في ممار�شة ال�شلوكيات الفردية على ح�شاب المعايير الجتماعية. ويمكن اأن ن�شيف 

لهذه العنا�صر اأن قيم النزعة الفردانية تقوم على ا�شتح�شار ذاتية الفرد وا�شتقلاله 

العاطفي، وعلى التمايز الجتماعي، والمناف�شة واأ�شبقية المتعة ال�شخ�شية، في حين 

الأ�شخا�س  �شمات  من  العائلية هي  والوحدة  والتعاون  الترابط  الحر�س على  اأن 

الم�شبعين بالقيم الجماعية.

والجماعية،  الفردية  النزعة  بين  المقابلة  اإلى  عادة  العلمي  غير  الخطاب  يميل 

ويقدم ال�شخ�س على اأنه مت�شبع بالقيم الفردية في غياب قيم الجماعة اأو العك�س؛ 

واقع  الك�شف عن  قد تمكنت من  الثقافي  النف�س  واأبحاث علم  درا�شات  اأن  غير 

والتجريبية  المفاهيمية  الناحية  من  والجماعية،  الفردية  القيم  كانت  فاإذا  مختلف. 

ترياندي�س،  )غيلفاند،  تماما  متناق�شة  لي�شت  فهي  البع�س،  بع�شها  عن  م�شتقلة 

على  تقدم  ل  القيم  هذه  اأن  بمعنى   ،)1999 والترز،  تافارودي،  1996؛  ت�شان، 

اأو  ال�شخ�س  لنف�س  القيمية  الحمولة  داخل  تتعاي�س  اأن  يمكنها  بل  الت�شاد،  اأ�شا�س 

لنف�س الثقافة، فال�شياق اأو الو�شع الجتماعي مثلا ي�شاهمان في اإبراز هذا ال�شنف 

من القيم اأو ذاك.

وتتجلى اأهمية الإ�شهام النظري لعلم النف�س الثقافي كذلك في اإبراز الطابع 

المتعدد الأبعاد للقيم الفردية والجماعية، خا�شة عند اأخذ البعد الهرمي للعلاقات 

بين الأفراد بعين العتبار. ذلك اأن �شبكة العلاقات داخل المجتمع قد تكون موؤ�ش�شة 

اأو على هرمية ل تحقق الم�شاواة )اأي علاقات  اأفقية(  على الم�شاواة )اأي علاقات 

عمودية(. في هذا ال�شياق، اقترح ترياندي�س وزملاوؤه (1995) بنية لقيم الفردانية 

والجماعية قائمة على اأربعة عوامل )انظر الجدول(، حيث نتحدث عن الفردانية 

الفردانية  وعلى  الأفراد،  بين  الم�شاواة  عدم  مع  الفردانية  ترتبط  حينما  العمودية 



129

الجماعية  النزعة  تنتج  المقابل،  وفي  بالم�شاواة،  الفردانية  ارتبطت  كلما  الأفقية 

تبرز  كما  الأفراد،  بين  الم�شاواة  وغياب  الجماعية  القيم  بين  الترابط  العمودية عن 

النزعة الجماعية الأفقية من الن�شجام بين القيم الجماعية والم�شاواة الجتماعية.

جدول رقم 1 : الأ�شكال المختلفة للفردانية والجمعية ونتائجها التربوية

Individualisme – الفردانيةCollectivisme - الجماعية

عمودية

التعريف 

والخ�شيات

نوع الممار�شة 

التربوية

ا�شتجابات 

المتعلمين

ذات م�شتقلة 

وفريدة، واآخرون 

غير مت�شاوين. تمنح 

الأهمية للتناف�س 

وال�شلطة.

تعلم متمركز حول 

المناف�شة والمقارنة 

الجتماعية.

اأهداف الإنجاز

ذات م�شتقلة، 

واآخرون مت�شاوون. 

تمنح الأهمية للحرية 

الفردية.

تعلم متمركز حول 

حرية الفرد في 

المبادرة وال�شتك�شاف 

والتجريب.

ا�شتقلالية

ذات مت�شلة 

بالآخرين، والأفراد 

غير مت�شاوون. 

تمنح الأهمية لدرجة 

المتثال للجماعة 

واحترام ال�شلطة 

والتراتبية.

تعلم متمركز حول 

احترام ال�شلطة، 

والمتثال.

مجاملة واإر�شاء

ذات مت�شلة 

بالآخرين، والأفراد 

مت�شاوون. تمنح 

الأهمية لقيم التعاون 

والتاآزر.

تعلم متمركز حول 

التعاون والتقا�شم.

تعاون

عمودية اأفقيةاأفقية

الرباعية  البنية  هذه  وفائدة  �شلاحية  الدرا�شات  من  مجموعة  اأكدت  لقد 

)ت�شن، مندل، هانت، 1997؛ �شترنك، ت�شانغ، 1999(، وخل�شت اإلى اأنه خلافا 

لفكرة �شائدة موؤداها اأن النزعتان الفردية والجماعية قائمتان على بعد وحيد وتقفان 

على طرفي نقي�س، نجد اأن العديد من الدرا�شات العلمية قد خل�شت اإلى بنية اأكثر 

تعقيدا ترى اأنه من الأفيد التمييز لي�س فقط بين بعدين بل بين اأربعة اأبعاد.

بال�صرورة  اأنها لي�شت  الثقافية على  القيم  اإلى هذه  النظر  اأخرى، ينبغي  مرة 

متعار�شة اأو فريدة؛ بل يقترح، بدل من ذلك، اأن تتعاي�س داخل نف�س ال�شخ�س اأو 

نف�س الثقافة، مع اختلاف الأهمية الن�شبية لكل بعد. فقد ل يكون مجديا التمييز 

داخل ثقافة ما بين بعد واحد من الأبعاد الأربعة وفق ت�شنيف ترياندي�س، بل هي 

تتعاي�س فيما بينها رغم اختلاف اأوزان ح�شورها.
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البنية  المدر�شي يرجح ح�شور  الن�شق  القيمي على  الت�شنيف  تطبيق هذا  اإن 

الرباعية للقيم الثقافية، مما يعطي لل�شياق الثقافي التربوي هوية خا�شة. وعلى هذا 

الم�شتوى، يبدو من الأهمية ا�شتعرا�س ومناق�شة ثلاث ق�شايا على الأقل :

الثقافية  القيم  اأن تع�شدها وتوؤطرها  التي يمكن  التربوية  الممار�شات  - ما هي 

المختلفة، وما اأثرها على تح�شين الحافزية نحو الأداء التربوي؟

اأوبعبارة  الثقافي،  الم�شتوى  على  الفرن�شي  التربوي  ال�شياق  يتمظهر  كيف   -

اأخرى، ما هي القيم الثقافية ال�شائدة؟

- كيف يمكن تحقيق ال�شتثمار الجيد للقيم الثقافية في الو�شط التربوي لجعلها 

على  وكذلك  والتحفيز،  التكوين  م�شتوى  على  اإن  للمتعلمين  اإفادة  اأكثر 

م�شتوى العلاقات الجتماعية؟

2 - اأية ممار�سات تربوية واأي تاأثير على المتعلمين ؟

اأعلاه  المحددة  الكبرى  الثقافية  الأبعاد  من  بعد  كل  اأن  بداية  التذكير  ينبغي 

يتوافق مع روؤية معينة للذات، ومع تموقع معين للاأفراد بح�شب طبيعة الأهداف 

ذات الأولوية بالن�شبة لهم �شواء كانت �شخ�شية اأو جماعية، ومع طبيعة واأنواع 

علاقاتهم الجتماعية، ومع الأهمية التي يمنحها الفرد في �شلوكه �شواء للمواقف 

ال�شخ�شية اأو للمعايير الجتماعية. اإن تبني هذه المبادئ اأو رف�شها كلا اأو جزءا 

اأو غير مبا�صر، على الممار�شات التربوية  بال�صرورة، �شواء ب�شكل مبا�صر  ينعك�س 

التي تمار�س داخل الف�شل الدرا�شي ب�شكل يوؤثر على التجربة الأكاديمية للمتعلمين. 

اأن  يمكن  لترياندي�س  الرباعية  الم�شفوفة  في  المحددة  الثقافية  القيم  من  نوع  فكل 

ي�شهم في بناء نوع معين من الممار�شات التربوية لدى المدر�شين، ومن التجارب 

التربوية لدى المتعلمين. ولب�شط ذلك، نقدم فيما يلي كل قيمة ثقافية في ارتباط 

مع انعكا�شاتها على م�شتوى الممار�شة التربوية :

  (Individualisme.Vertical) النزعة الفردانية العمودية -

وا�شتقلاليتهم،  الأ�شخا�س  بفرادة  ثقافية  كقيمة  العمودية  الفردانية  توؤمن 

ولكن اأي�شا بالتفا�شل وعدم الم�شاواة فيما بينهم. وبالتالي، فهي تقوم على تعزيز 

المناف�شة، والمقارنة الجتماعية والأداء الفردي.
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المتعلمين  بين  الجتماعية  المقارنة  على  تنبني  التي  الممار�شات  �شمن  يندرج 

واإذكاء المناف�شة فيما بينهم كل ما يتعلق بت�شنيف المتعلمين وفقا لأدائهم المدر�شي، 

ومكافاأة بع�شهم على ح�شاب البع�س الآخر...، وهي ممار�شات تربوية ذات تاأثير 

التربوية  الأبحاث  ترى  الأكاديمية.  المتعلمين وخبراتهم  قوي على دوافع وحوافز 

في مجال اأهداف الأداء، على �شبيل المثال، اأن هذه الممار�شات ت�شجع المتعلمين 

اأهداف  اإنها  الأنا«،  اإ�صراك  »اأهداف  اأي�شا  وت�شمى  الأداء«،  »اأهداف  تبني  على 

تت�شم بالرغبة في تجاوز الآخرين، وا�شتعرا�س المهارات الخا�شة مقارنة مع الآخرين 

)اأمي�س، 1992؛ دويك، 1986؛ نيكولز، 1984(. وقد اأبرزت بع�س الدرا�شات اأن 

هذه الأهداف توؤثر على حوافز واأداء المتعلمين )غار�شيا، تاي�شون، باتاي، 2008(. 

ذلك اأنه حتى لو كان لعتماد هذه الأهداف تاأثير اإيجابي على النجاح المدر�شي، 

فاإنه يبقى في الواقع ن�شبيا ح�شب الأفراد وال�شياقات، ول �شيما تلك التي ل تدفع 

الأفراد اإلى ال�شك في قدراتهم على اأداء المهمة. )دارنون، بوتيرا، 2007(.

يحجب  اأن  ينبغي  ل  الرتباط  هذا  وجود  حقيقة  فاإن  ذلك،  على  وعلاوة 

تحقيق  اأن  اإلى  الدرا�شات  بع�س  اأ�شارت  حيث  الأداء،  تحقيق  و�شائل  م�شاألة  عنا 

اأهداف الأداء يرتبط اإلى حد كبير با�شتراتيجيتين للدرا�شة: اأولهما ما يطلق عليه 

)نولين،  الم�شامين  بع�س  على  التركيز  اأو  الحفظ  مثل  ال�شطحية  بال�شتراتيجيات 

دانر،  )اأندرمان،  الدرا�شية  الف�شول  في  الغ�س  ا�شتخدام  وثانيهما   ،)1988
2008(، اإذ في �شباق البحث عن الأف�شل، ي�شير ا�شتعمال كل الو�شائل جيدا من 

اأجل الو�شول اإلى النجاح.

ي�شجل اأي�شا في هذا الإطار اأن اأهداف الأداء توؤثر على ا�شتجابات الأفراد في 

علاقتهم مع اأقرانهم. اإذ كلما كان الفرد متحفزا لتجاوز الآخرين، كلما ا�شتمات 

بوتيرا،  )دارنون،  لراأيه  المخالفين  �شمعة  وت�شويه  نظره،  وجهة  عن  الدفاع  في 

مونيي، 2008(. في واقع الأمر، ي�شجع ت�شهيل تحقيق اأهداف الأداء في الف�شول 

الدرا�شية المتعلمين على اتخاذ ردود فعل في مواجهة من يخالفهم الراأي، الأمر 

اأن  القول  واأخيرا، يمكن   .)2007 بوتيرا،  التعلم )دارنون،  ب�شيرورة  الذي ي�صر 

اإذ بقدر ما يمنحون اأهمية كبيرة لهذه  اأهداف الأداء ترتبط �شلبا برفاه المتعلمين، 

الأهداف، ويعتبرونها ذات قيمة عالية داخل موؤ�ش�شاتهم، بقدر ما ي�شعف رفاههم 

)كابلان، ماير، 1999(.
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م�شتوى  على  ترتبط،  العمودية  الفردية  النزعة  فاإن  القول،  وخلا�شة 

الممار�شات التربوية، بمبداأ تعزيز المناف�شة بين المتعلمين، ودعم المقارنة الجتماعية، 

اأن  غير   ،)2004 ياموت�شي،  )تاناكا،  الأداء  اأهداف  تبني  على  ي�شجعهم  مما 

ينتهجها  التي  ال�شتراتيجيات  وعلى  التعلم،  على  �شلبية  اآثار  لها  الأهداف  هذه 

المتعلمون لتحقيق النجاح، وعلى طرق تنظيم التفاعلات الجتماعية فيما بينهم، 

ثم اأخيرا على رفاه و�شعادة المتعلمين.

− :(Individualisme. Horizontal) النزعة الفردانية الأفقية 

مع  الأفراد  ا�شتقلالية  على  قائم  ت�شور  على  الأفقية  الفردانية  مفهوم  ينبني 

العتقاد بكونهم مت�شاوون. وترتبط هذه القيمة الثقافية ب�شكل كبير بفكرة الحرية 

مع  الأفقية  الفردية  النزعة  تن�شجم  التربوية،  الممار�شات  م�شتوى  على  الفردية. 

الأمر  والتجربة،  وال�شتك�شاف  الإنجاز  في  الفرد  حرية  على  قائم  تعلم  اأ�شلوب 

الذي يوؤدي بالمتعلمين اإلى ال�شعور با�شتقلاليتهم. يمكن ال�شتئنا�س في هذا المقام 

بت�شور كل من دي�شي وريان )1985, 2002( اللذان ينظران اإلى ال�شتقلالية كميل 

نحو الت�صرف والفعل وفقا للم�شالح والرغبات والقيم الم�شتدمجة. وب�شكل اأكثر 

تحديدا، اعتبر دي�شي وريان (1985, 2002) في نظريتهما المعروفة بالإرادة الذاتية 

لكن  النف�شي.  للنمو  فطريا  ميلا  يمتلكون  الأفراد  اأن   (Autodetermination)
هذا التوجه يبرز ح�شب �صروط ال�شياق، والتي يمكنها المحافظة على هذه الميول 

الطبيعية اأو تعزيزها اأو منعها.

وح�شب ذات النظرية، فالأمر الحا�شم في ال�شياق هو الكيفية التي يدعم بها 

ا�شتقلالية الفرد، اإذ كلما كان الو�شط داعما لهذه ال�شتقلالية من خلال منح الفرد 

الذي  الن�شاط  تجاه  داخلية  حافزية  لديه  نمت  كلما  مثلا،  والختيار  التعبير  حرية 

يمار�شه. اإن الحافز الداخلي يمار�س تاأثيرا اإيجابيا على الفرد، اإذ يمنحه القدرة على 

مواجهة ال�شعوبات، والإبداع والرفاه وال�شعادة ب�شكل عام، مما يجعل ال�شتقلالية 

قيمة مركزية �شمن هذه المقاربة. وعلاوة على ذلك، فاإن الحاجة اإلى ال�شتقلالية 

تمثل اإحدى الحاجات الثلاث التي يعتبرها هوؤلء الباحثون اأ�شا�شية، فطرية، عالمية 

و�صرورية لل�شحة والرفاه )دي�شي، ريان، 2000(.
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خلا�شة القول، فالنزعة الفردانية الأفقية تعطي قيمة اأكبر للا�شتقلالية والحرية 

الفردية. وتنعك�س هذه الروؤية في الفعل التربوي من خلال ممار�شات تربوية توؤكد 

الممار�شات  هذه  اإن  بنف�شه.  ذاته  بناء  اتجاه  في  اأوالمتعلم،  الطفل  ا�شتقلالية  على 

والتجربة  الحياة  على  اإيجابا  توؤثر  اأن  يمكن  ال�شتقلالية،  تنمية  وخا�شة  التربوية، 

على  تحفز  كما  للاكت�شاف،  الداخلية  الحافزية  تن�شط  اإنها  للمتعلم،  المدر�شية 

النخراط والم�شاركة الم�شوؤولة في المهام المدر�شية.

 (Collectivisme.Vertical) النزعة الجماعية العمودية -

الوثيق  بالرتباط  العتقاد  بين  ثقافية  كقيمة  العمودية  الجماعية  النزعة  تجمع 

بين الفرد والجماعة، وب�شيادة علاقة عمودية فيما بينهم قائمة على عدم الم�شاواة. 

وتنبني هذه النزعة على الن�شباط للجماعة، واحترام ال�شلطة اأو الأغلبية )بوند، 

القيم هذه  نتوقع من منظومة  اأن  التربوي، يمكننا  المجال  1996(. وفي  �شميث، 

اأن توؤطر اأ�شلوبا في التدري�س مبنيا على اأ�ش�س المتثال واحترام ال�شلطة التربوية 

والأبوية.

علاوة على ذلك، ففي ظل منظومة قيم من هذا النوع، يتولى كل فرد القيام 

بدور محدد، وي�شير تحقيق اأهداف الجماعة مرتبطا بذلك. وفي المجال التربوي، 

يعد التمييز بين المتعلمين والمدر�شين مظهرا بارزا لذلك. اأما على م�شتوى الممار�شات 

التربوية، فاإن النزعة الجماعية العمودية تقوم لي�س فقط على تثمين اأكبر للامتثال، 

بل اأي�شا على تمايز اأكبر بين المدر�شين من جهة والمتعلمين من جهة اأخرى.

اأهمية  على  القائمة  التربوية  الممار�شات  عن  المترتبة  الآثار  عن  لنت�شاءل 

جلي  ب�شكل  تبين  لقد  والمتثال؟  الخ�شوع  وعلى  الهرمية  على  المبنية  العلاقات 

المتثال  كما  الأفراد،  و�شعيات  بين  الختلاف  تعميق  على  القائم  التاأثير  اأن 

 .)1980 1951؛ مو�شكوفيت�شى،  غالبا ما يكون ق�شير الأمد )هوفلاند، واي�س، 

تغيير  عنه  وينتج  �شعيفا،  الأفراد  انخراط  كان  كلما  التاأثير  هذا  يبرز  الواقع،  في 

ما  فنادرا  وبالتالي   ،)1981 غولدمان،  وكا�شيوبو،  )بيتي  زمنيا  ممتد  �شطحي غير 

يوؤدي اإلى اإعادة هيكلة المعرفة ب�شكل اأعمق، واإلى تعلم م�شتدام. وبعبارة اأخرى، 

اأنه  يعني  فهذا ل  بها،  ما فقط لأن الجميع مقتنع  نظر  المتعلم وجهة  يتبنى  عندما 
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فكر جديا في ذلك. وبالمثل، عندما يتبني وجهة نظر المدر�س لينال ر�شاه، حيث 

نتحدث في هذه الحالة عن المجاملة والإر�شاء، فذلك ل يعك�س ا�شتدماجا حقيقيا 

الدرا�شات في  اأ�شارت بع�س  فقد  1961(. ومع ذلك،  المعلومة )كيلمان،  لتلك 

الآونة الأخيرة اإلى اإمكانية حدوث التعلم في ظل �صروط معينة بالرغم من اعتماد 

طرق تربوية تركز على اختلاف و�شعيات واأهداف الأفراد: فبا�شتعمال اأ�شلوب 

التعلم،  ت�شجيع  يمكن  الو�شعيات،  بين  التمييز  على  موؤ�ش�س  »ا�شتبدادي«، 

خا�شة لدى المتعلمين الذين بداأوا درا�شتهم للتو، اأو الذين يمتلكون �شعورا قويا 

هذا  اأن  غير   ،)2003 وبو�س،  دراكل�شكو  مونيي،  )كيامزاد،  بالمدر�س  بالرتباط 

الأمر ل ينطبق على المتعلمين المتقدمين في الدرا�شة، والذين يبدون مقاومة كبيرة 

للاأ�شلوب ال�شتبدادي.

وخلا�شة القول، فالنزعة الجماعية العمودية تكر�س، على م�شتوى الممار�شة 

وجنوحا  والمتعلم،  المدر�س  بين  الأو�شاع  تماثل  عدم  نحو  قويا  توجها  التربوية، 

المتعلمين  لبع�س  ي�شمح  كان  واإن  المنحى،  هذا  والمتثال.  الخ�شوع  نحو  كبيرا 

بالتعلم في بع�س ال�شياقات، فاإنه يوؤدي في غالب الأحيان اإلى تعزيز �شلوكيات 

ل�شلطة  اأو  اأبوية  اأو  تربوية  ل�شلطة  الخ�شوع  تعنيه من  ما  مع  والمجاملة،  الإر�شاء 

الأغلبية، لي�س من منطلق التفكير الجدي في المعلومات المقدمة، لكن من موقع 

الحاجة اإلى الموافقة الجتماعية )بوتيرا، بو�س، 2004(. فعلى �شبيل المثال، يمكن 

نقطة  المدر�س  يمنحه  اأن  بغاية  معينة  بكيفية  اختبار  اأ�شئلة  على  المتعلم  يجيب  اأن 

جيدة. اإن هذا ل يعني اأن المتعلم قد فكرا مليا واقتنع بما كتبه، اأو اأن هذه المعارف 

�شوف تدوم بعد اإجراء الختبار.

 (Collectivisme.Horizontal) النزعة الجماعية الأفقية -

تتاأ�ش�س النزعة الجماعية الأفقية، التي تعزز التعاون والم�شاركة، على ال�شعور 

لذلك  اأفقي.  كنمط علائقي  الم�شاواة  قيم  مع  ارتباط  الآخرين في  مع  بالتوا�شل 

تتوجه الممار�شات التربوية الموؤطرة وفق هذا النموذج القيمي نحو تر�شيخ التعاون 

بين التلاميذ، وتقا�شم وتبادل المعرفة كم�شدر لكت�شابها وتنميتها. وي�شكل التعلم 

التعاوني خير نموذج للممار�شات التربوية المرتبطة بهذا الن�شق القيمي. لقد اختبر 

قواعد  تغييرا في  يتطلب  تنفيذها  اأن  غير  التعاوني،  للتعلم  عدة طرق  الباحثون 
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اللعب بالمدر�شة، وذلك بالنظر اإلى زملاء الدرا�شة لي�س كمتناف�شين بل كاأ�شخا�س 

موارد. اإن اإعمال هذه الأ�شاليب يقوم على تطبيق عدة مبادئ، من �شمنها الترابط 

المتبادل الإيجابي بين الأفراد، حيث يدركون اأن نجاحهم مرتبط بنجاح كل ع�شو 

من اأع�شاء المجموعة التعاونية.

ما هي انعكا�شات هذه الممار�شات التربوية على التجربة الأكاديمية للمتعلمين؟ 

لقد اهتم البحث التربوي بالآثار المترتبة على ا�شتخدام تقنيات التعلم التعاوني 

في ال�شفوف الدرا�شية، واختلفت النتائج باختلاف الطرق الم�شتخدمة، وبم�شتوى 

ذلك  ات�شاقها،  اأظهرت  النتائج  بع�س  فاإن  ذلك،  ومع  التعاونية.  الأن�شطة  وتردد 

على  فقط  لي�س  اإيجابي  تاأثير  له  متوا�شل  ب�شكل  التعاونية  الطرق  ا�شتخدام  اأن 

المتغيرات »المعرفية« مثل التعلم، بل اأي�شا على المتغيرات »ما وراء المعرفية« من 

قبيل مهارات التفكير، والتفكير النقدي، والقدرة على ال�شت�صراف. كما اأن لهذه 

اأي�شا على المتغيرات المرتبطة بالحافزية مثل تقدير الذات.  اإيجابي  تاأثير  الممار�شة 

وبالإ�شافة اإلى ذلك، فقد تاأكد اأن هذه الأ�شاليب ت�شاعد على تغيير القيم داخل 

الف�شل الدرا�شي وخلق جو اإيجابي، وهو ما يترجم من خلال قبول الختلاف 

بين  اأف�شل  علاقات  وبناء  المثال(،  �شبيل  على  الإعاقة  ذوي  الأ�شخا�س  )اإدماج 

المتعلمين من مختلف المجموعات العرقية )ارون�شون، باتنو، 1997(.

اإيجابيا قويا بين  فاإن النزعة الجماعية الأفقية تفر�س ترابطا  وخلا�شة القول، 

من  الف�شل،  التعاون في  تعزيز  على  تقوم  تربوية  ممار�شات  عنها  وتنتج  الأفراد، 

خلال تنفيذ اأ�شاليب التعلم التعاوني على �شبيل المثال. لقد اأثبتت البحوث التربوية 

تعدد الفوائد المرتبطة با�شتخدام هذه الأ�شاليب في الف�شول الدرا�شية، �شواء فيما 

يتعلق باكت�شاب التعلمات، اأو بالمناخ التربوي وطبيعة العلاقات بين المتعلمين.

3 - الممار�سة التربوية : تعار�س مع قيم الفردانية العمودية 

خا�شة  بامتياز  الجتماعية  للتن�شئة  اأماكن  التعليمية  الموؤ�ش�شات  كانت  اإذا 

خلال مراحل الطفولة والمراهقة، فاإنه من المهم التركيز على القيم الثقافية التي 

تزايدا  الغربي  الت�شورات الجاهزة، يعرف المجتمع  لبع�س  يتم ت�صريفها. وفقا 

متوا�شلا للقيم الفردية. يتاأكد هذا الراأي من خلال العديد من الدرا�شات التي 



136

باعتبارها  الفردية  القيم  تبني  اإلى  يميلون  ما  غالبا  الغرب  في  الأفراد  اأن  تبين 

�شوارتز،  1980؛  هوف�شتد،  المثال،  �شبيل  )على  ل�شلوكهم  موجهة  مبادئ 

على  وي�شجع  يعزز  الغربي  التعليمي  النظام  اأن  يعني  هذا  هل  لكن،   .)1994
الفردية؟ القيم  اكت�شاب 

تقدم بع�س الأعمال عنا�صر اإجابة في هذا التجاه. فعلى �شبيل المثال، عملت 

لوز )2001، 2008( على قيا�س مدى �شيوع القيم الفردية لدى المتعلمين انطلاقا 

ال�شتقلالية  ال�شخ�شي،  النجاح  واأولوية  الذات  تحقيق  هي:  اأبعاد،  اأربعة  من 

التمايز  ثم  العاطفي  ال�شتقلال  الأهداف،  واختيار  القرارات  اتخاذ  في  والحرية 

الجتماعي.ففي درا�شة اأولى واعتمادا على اأدوات منا�شبة لفئة ال�شباب، در�شت 

اإلى  الدرا�شي من البتدائي  الم�شتوى  اأ�شا�س  الفردانية على  الباحثة م�شتوى  هذه 

مجال  البتدائية  المدر�شة  باأن  ال�شائدة  للفكرة  خلافا  اأنه  اإلى  وخل�شت  الجامعي، 

منا�شب لكت�شاب هذا النوع من القيم، فاإنه لم ي�شجل اأي زيادة في هذا النوع 

من الكت�شاب ما بين البتدائي والثانوي. وبدل من ذلك، بينت النتائج انخفا�شا 

ملحوظا لقيم الفردانية مع التقدم في مراحل التعليم. وفي درا�شة اأخرى، اختبرت 

الباحثة )2008( مدى تثمين المدر�شين واآباء المتعلمين للقيم الفردية، وا�شتنتجت 

اأن كلتا الفئتين ل تنظر اإلى هذه القيم بنف�س الطريقة: فبينما يتجه الآباء نحو تثمين 

التربوي  النظام  فاإن  اأخرى،  وبعبارة  ذلك.  المدر�شون عك�س  ي�شير  الفردانية  قيم 

الفرن�شي، وفق هذه الدرا�شات، لي�س اأداة لكت�شاب القيم الفردية بين ال�شباب. 

اأول  زاويتين،  من  الأقل  على  بحذر  النتائج  هذه  مع  التعامل  ينبغي  ذلك،  ومع 

لكونها ل تاأخذ بعين العتبار الأبعاد المتعددة للقيم الفردية والجماعية، ذلك اأنه اإذا 

اعتبرت الدرا�شة اأن هناك تناق�شا في اكت�شاب قيم الفردانية مع التقدم في العمر، 

انخفا�س في  اأو  الجماعية،  بالقيم  الت�شبع  ارتفاع في  ا�شتنتاج  ي�شعفنا في  فاإنه ل 

بع�س جوانب النزعة الفردية كالمناف�شة )اأي الفردانية العمودية( اأو الحرية الفردية 

)اأي الفردانية الأفقية(. وثانيا، فقد اأثبتت درا�شات حديثة اأن اأي قيمة اجتماعية 

يمكن تق�شيمها بدورها اإلى بعدين رئي�شيين. يميز دوبوا وبوفوا )2001( في تحليلهما 

والمنفعة  التعاطف،  م�شتوى  على  تثمين  من  تعنيه  ما  مع  الجتماعية  الرغبة  بين 

الجتماعية مع ما تعنيه من تح�شين لفر�س النجاح في النظام الجتماعي. وفق هذا 



137

المنظور وح�شب ما تو�شلت اإليه لوز )2001(، فاإن تراجع قيم الفردانية بتواز مع 

التقدم في الم�شار الدرا�شي قد يعك�س بب�شاطة نزوعا نحو المرغوبية الجتماعية. 

وبعبارة اأخرى، فعلى الرغم من وعي ال�شباب بكون الت�شبع بالقيم الفردانية اأمر 

غير مرغوب فيه، فمن الممكن ت�شور اأهميتها من زاوية المنفعة الجتماعية.

�شكلها  في  الفردانية  النزعة  يكر�س  التربوي  النظام  اأن  للمرء  يخيل  قد 

يمكن  الآخرين  من  اأف�شل  الأفراد  نجاح  محاولت  اأن  اإلى  بالنظر  العمودي، 

التربوية  الموؤ�ش�شات  معظم  تمار�شها  التي  النتقاء  وظيفة  خلال  من  تعزيزها 

)بورديو وبا�صرون،1970(. وهذا ما ك�شفته �شل�شلة من البحوث التي اأجريت في 

فرن�شا والتي تم من خلالها درا�شة اأهداف الإنجاز والرغبة في النجاح اأف�شل من 

الآخرين، باعتبارها من خ�شو�شيات الفردانية في �شكلها العمودي. لقد اأظهرت 

هذه الدرا�شات اأن انطلاق المتعلمين من اأهداف الأداء لي�س الو�شيلة المثلى لنيل 

النجاح  فر�س  لإبراز  منا�شبة  و�شيلة  المنطلق  فهذا  ذلك،  ومع  المدر�شين.  ر�شى 

نظر  وجهات  من  المتعلمين  انطلاق  اإن  الجتماعية.  المنفعة  موقع  من  الممكنة 

مدر�شيهم، تبرز المنفعة الجتماعية لأهداف الإنجاز )دونيي واآخرون، 2008(. اإن 

هذا الأمر يبين اأنه رغم خطاب المدر�شين القائم على ا�شتبعاد المناف�شة والتمايز بين 

المتعلمين، فاإن طبيعة ا�شتغال المنظومة التربوية ي�شمح بتطوير هذا الدافع ب�شورة 

المتعلمين  اأن  اإلى  اأمريكية  درا�شة  خل�شت  فقد  ذلك،  على  وعلاوة  مبا�صرة.  غير 

مع  مقارنة  والمناف�شة  بالأداء  اأكثر  يهتم  المدر�شي  النظام  اأن  يعتبرون  �شنا  الأكبر 

المتعلمين الأ�شغر �شنا. وبالتالي فهذه الدرا�شات توفر العنا�صر الداعمة لفكرة اأن 

الفردانية العمودية قيمة قوية الح�شور في الموؤ�ش�شات المدر�شية.

4 - الممار�سة التربوية: توازن بين الفردانية والجماعية

تبرز خلا�شات الدرا�شات المقدمة اأعلاه اأن النزعة الفردية في �شكلها العمودي، 

والمعتمدة كخلفية ثقافية في النظام التربوي لها عدة اآثار �شلبية،وذلك بتركيزها على 

تعزيز المناف�شة وتحقيق اأهداف الأداء. لذلك، قد يكون من الأف�شل تاأ�شي�س الفعل 

بهذا  المرتبطة  التربوية  الممار�شات  لكون  بالنظر  اأفقية،  فردانية  نزعة  التربوي على 

المنظور القيمي تركز على اأهمية تعزيز روح ال�شتقلالية لدى المتعلمين. اإن هذا 
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المنحى يعني اأن الفردانية ل ترتبط بال�صرورة بالمناف�شة واأهداف الإنجاز، اإذ يمكن اأن 

تكون القيم الفردانية، في �شكلها الأفقي، ذات فائدة بالن�شبة للمتعلمين.

هذه الخلا�شة لم تكن لتغيب عن اأذهان المدر�شين، فهم واعون ب�صرورة تعزيز 

متعددة  وا�شح هو وجود طرق  ب�شكل  يدركونه  ل  ما  لكن  المتعلمين.  ا�شتقلالية 

والعقوبات  المكافاآت  اأن  الأبحاث  اأظهرت  لقد  ال�شتقلالية.  لدعم هذه  وب�شيطة 

وال�شغوط كلها عوامل قد تهدد ال�شعور بال�شتقلالية، وتحد من الدوافع الذاتية 

للمتعلمين. وعلى العك�س من ذلك، فاإن ال�شماح للمتعلمين بالختيار،ومنحهم 

فر�س التعبير عن وجهات نظرهم يمكن اأن ت�شاعد على تعزيز ا�شتقلالية المتعلمين، 

بما يرفع من درجة اهتمامهم بالأن�شطة المدر�شية )دي�شي وريان، 2002(.

ل  عنها  تنتج  قد  التي  والفوائد  ال�شتقلالية  هذه  على  فالتركيز  ذلك،  ومع 

ينبغي اأن يغيب عن اأذهاننا اأن المدر�شة في المقام الأول مجال اجتماعي. لذلك 

فتعزيز ال�شتقلالية باعتبارها قيمة مرغوب فيها في المجتمع بدليل درجة الهتمام 

المدر�شة كمجال  بدور  الح�شبان  الأخذ في  المدر�شين، ل يمكننا من  بها من طرف 

لتفاعل المتعلمين مع المدر�شين والأقران. اإن هذا الأمر بالغ الأهمية بالنظر لكون 

جودة  وفي  المتعلمين  معارف  تنمية  في  ي�شاهم  اأن  يمكن  الجتماعي  البعد  هذا 

الأفقي،  �شكلها  في  الجماعية  للنزعة  يمكن  ال�شدد،  هذا  وفي  التربوية.  تجاربهم 

تاأطير  في  ت�شاهم  اأن  التعليمية،  الموؤ�ش�شات  في  م�شتغلة  غير  كونها  من  وبالرغم 

بع�س الممار�شات التي قد تكون مفيدة ل�شالح المتعلمين.

اأن يقدم مختلف  الدرا�شي يمكن  الف�شل  التعاون في  اأن  اإلى  الإ�شارة  تجدر 

بناء  في  والم�شاهمة  المعلومة،  تقديم  باإمكانهم  موارد،  كاأ�شخا�س  فيه  الفاعلين 

المعرفة. وهذا ما قد ي�شاعد اأي�شا على تح�شين العلاقات ال�شخ�شية والمناخ العام 

في الف�شول الدرا�شية، لذلك ينبغي تعزيز قيم النزعة الجماعية الأفقية داخلها.

5 - خاتمة

تاأثير  مع  بدونية  اأي�شا  ول  مثالي  بمنطق  التعامل  ينبغي  ل  اأنه  اآنفا  ذكر  لقد 

المقدم  فالتحليل  التربوية.  الممار�شات  على  الجماعية  اأو  الفردانية  النزعتين  كلا 

الخلفيتين  كلا  من  ال�شتفادة  التربوي  للفعل  يمكن  اأنه  يبين  التربوي  للنظام 
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في  النخراط  على  ت�شجيعهم  المتعلمين،  ا�شتقلالية  )احترام  الفردية  الثقافيتين 

اإنجاز المهام...( اأو الجماعية )ت�شهيل التعاون...(، اإذ العلاقة بينهما قائمة على 

التكامل ولي�س على ال�صراع.

ففي الواقع، بف�شل التعاون يمكن التاأثير على الدوافع الذاتية للفرد )ارون�شون، 

اأن   )autodetermination( الذاتية  الإرادة  نظرية  ترى  حيث   ،)1997 باتنو، 

العلاقة مع الآخرين يمكن اأن تكون عاملا م�شاعدا على تعزيز الم�شاركة الفعالة في 

اإنجاز المهام. اإن الحاجة اإلى النتماء هي اأي�شا، ح�شب ذات النظرية، حاجة اأ�شا�شية 

لتحقيق �شعادة الأفراد )دي�شي وريان، 2000(.

بها  التعريف  �شبق  التي  التعاوني  التعلم  اأ�شاليب  اأن  القول  يمكن  اأخيرا، 

باعتباره  المتعلمين  الإيجابي بين  والتفاعل  الترابط  لي�س فقط على  بالتاأكيد  تركز 

م�شتوحى من القيم الجماعية، ولكن اأي�شا على الم�شوؤولية الفردية، وهي من �شميم 

قيم النزعة الفردية. لذلك، فالجمع بين الممار�شات المبنية على النزعتين الفردانية 

والجماعية هو الكفيل ببناء اأنظمة تربوية يتمكن خلالها المتعلم من التعلم، والتعاون 

مع الآخرين مع ال�شتفادة من ذلك.
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مظاهر ال�سلوكيات المنحرفة 

لدى بع�ض التلاميذ

)ال�سغب ال�سفي نموذجا(

د. ر�شيدة الزاوي

تقديم
التعليم  لمنظومة  الجديد  الإ�شلاح  اإطار  في  التدري�س  مهنة  مزاولة  اإن 

البع�س،  يعتقد  كما  الهين  بالأمر  لي�س  »المهننة«،  ا�شم  عليها  يطلق  اأ�شبح  الذي 

التربوي  الوجه  على  بمهامه  قيامه  دون  تحول  �شعوبات  المدر�س  تعتر�س  فقد 

والبيداغوجي والديداكتيكي الأمثل، منها ما يتعلق بكيفية تدبيره للجدول الزمني 

الخا�س بالبرنامج الدرا�شي، اأو بعلاقته التربوية بالتلاميذ: التوا�شلية اأو ال�شلطوية، 

اأو بطريقة تدري�شه ومدى اأجراأته للبيداغوجيات المنظمة للاأن�شطة والتعلمات... 

�شلبا  توؤثر  التي  ال�شفي  ال�شغب  م�شكلة  ال�شعوبات  هذه  اأخطر  من  ولعل  اإلخ. 

على تح�شيل التلاميذ وعلى مردوديتهم.

اأهمية المو�سوع

�شاد الحديث موؤخرا، بين اأو�شاط الفاعلين التربويين، من مدر�شين واإداريين 

وموؤطرين، عن ظاهرة ال�شغب ال�شفي التي اأ�شحت �شلوكا ل تربويا يهدد �شيرورة 

التعليمية،  الموؤ�ش�شات  واأدوار  واأهداف  وم�شتوى  والتعلمية  التعليمية  العملية 

ال�شكايات  كثرة  من  وبالرغم  التلاميذ.  لدى  القيم  م�شتوى  تدني  على  ويوؤ�شر 

اأنها قليلا ما تطرح للدرا�شة والنقا�س ال�شريح على الم�شتوى  اإل  حول الظاهرة، 

الموؤ�ش�شاتي والإعلامي والعلمي للحد منها.

ما معنى ال�سغب ال�سفي؟

المتجان�شة من  التلاميذ غير  اأن كل ق�شم درا�شي ي�شمل مجموعة من  بدهي 

الميول والخلفيات  والإدراكية، وكذا من حيث  العقلية  والقدرات  الأعمار  حيث 
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يجعل  التفاوت  هذا  القت�شادية،  والم�شتويات  الجتماعية  والنتماءات  الثقافية 

فئة من مجموعة الق�شم غير ملتزمة بالن�شباط ال�شفي، الذي قد تتفاوت زمنيته 

و�شوره بين ح�شة واأخرى، اأو مدر�س واآخر، اأو مادة اأو ن�شاط تعلمي. فال�شغب 

نتيجة  اأو  الإحباط،  نتيجة  تن�شاأ  انفعالية  ب�شحنة  م�شحوبة  نف�شية  »حالة  ال�شفي 

اأو  اأ�شرية  لأ�شباب  الإن�شانية،  التلميذ  حاجات  في  نق�س  اأو  الفرد،  اأمن  تهديد 

للقانون الداخلي للموؤ�ش�شة  اإنه �شلوك مخالف   .
1
اأو �شخ�شية« بيئية  اأو  مدر�شية 

�شلوك  فهو  وبالتالي  والتعلمات،  الدرو�س  ل�شيرورة  ال�شفية  وللقواعد  التعليمية 

يتنافى والإطار العام الذي تنبني عليه العلاقة التربوية بين المدر�س والمتعلم وبين 

هذا الأخير وزملائه ثم بينه وبين الأطر التربوية والإدارية للموؤ�ش�شة، مما قد يوؤثر 

الفردية  ال�شتجابة  واأ�شكال  التوا�شل  واأنماط  ال�شفي  التفاعل  عملية  على  �شلبا 

التعلم  بيئة  وت�شبح  التعلمات  تنظيم  يغيب  الن�شباط  غياب  فمع  والجماعية. 

عدائية تتجاذبها علاقات التنافر والكراهية والتحدي والفو�شى. والحال اأن ظاهرة 

ال�شغب الآن لم تعد م�شكلة ا�شتثنائية اأو طارئة، بل اأ�شبحت واقعا مريرا وقدرا ل 

مفر منه، في حين اأ�شحى الن�شباط ال�شفي في بع�س الحالت هو الذي ي�شكل 

ال�شتثناء.

�سور ال�سغب ال�سفي بالموؤ�س�سات التعليمية المغربية

جغرافية  منطقة  من  تختلف  ال�شفي  ال�شغب  ومظاهر  اأ�شكال  اأن  �شك  ل 

عالية  ن�شبة  اأن  رغم  اأخرى،  اإلى  ومعي�شية  اقت�شادية  بيئة  ومن  اأخرى،  اإلى 

باأغلب  ال�شفي  ال�شغب  من  محددة  اأنواع  ح�شور  على  تتفق  المدر�شين  من 

: منها  الموؤ�ش�شات، 

بتعابير  م�شحوبة  تكون  واأ�شماء  ور�شوم  كتابات  وهي   : الخرب�شات   -  1
تت�شمن  قد  واأحيانا  الموؤ�ش�شة،  مدير  اأو  التلميذ  اأو  المدر�س  �شخ�س  تهين  و�شيعة 

اأجوبة لأ�شئلة محتملة في الختبارات، بحيث لم تعد مقت�شرة على الجدران، بل 

ات�شعت م�شاحتها لت�شمل الكرا�شي والطاولت وال�شبورة ومكتب المدر�س.

والتربية،  والعلوم  الآداب  القاد�شية في  ال�شفي، مجلة  ال�شغب  اأ�شباب   : ها�شم(  الهندول )ح�شن 
 
 -  1

ع3-4، مج 6، 2007، �س 267.
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الهواتف  عن  ال�شادرة  اأو  لحيوانات  المقلدة  اإما   : الأ�شوات  اإ�شدار   -  2
المحمولة، اأو تكون هم�شات بين التلاميذ قد تتحول اإلى �شحك و�شياح ب�شوت 

على  للكتابة  المدر�س  ا�شتدارة  اأثناء  ال�شلوك  هذا  مثل  ي�شدر  ما  وغالبا  عال، 

ال�شبورة، اأو دخول متاأخر لأحد التلاميذ اأو اأثناء عملية ال�شرح.

ال�شلوك العدواني تجاه الزملاء : وقد يتخذ �شكل عنف تلفظي وتنابز   - 3
بالألقاب، اأحيانا يكون �شادرا عن مواقف مفتعلة واأحيانا انفعالية حقيقية، وذلك 

على مراأى وم�شمع من المدر�س.

العامية  باللهجة  الإجابة  التلاميذ  بع�س  يتعمد  اإذ   : التهريجي  ال�شلوك   - 4
ال�شحك  تثير  بهلوانية  بحركات  القيام  اأو  المدر�س،  ل�شتفزاز  اأجنبية  بلغة  اأو 

وال�شتهزاء.

5 - مخالفة القواعد ال�شفية : مثل الدخول المتاأخر اأو الخروج من الف�شل، 
اأو الإجابة بدون اإذن واأحيانا في مواقف ل ت�شتدعي ذلك، والتجوال بين ال�شفوف 

اأو تغيير الأمكنة اأو �شلب الأغرا�س المدر�شية من الزملاء.

6 - الإعرا�ض عن التعلمات، اإما من خلال عدم اإنجاز الأن�شطة والواجبات 
التن�شيط  عملية  في  اإ�شراكهم  ومحاولته  المدر�س  بن�شائح  اللامبالة  اأو  المدر�شية 

ال�شفي.

7 - ال�شلوك العدواني تجاه المحيط التربوي : وهو �شلوك تخريبي يلجاأ اإليه 
الموؤ�ش�شاتية  المن�شاآت  بع�س  وتك�شير  لإتلاف  عمدا  اأو  النفعال  حالة  في  التلميذ 

كالمقاعد وال�شبورة والنوافذ والأغرا�س النباتية.

الهواتف  التي تقدمها  : ويكون عبر الخدمات  التوا�شل التكنولوجي   - 8
اأجوبة عن  اأو  تعليقات  بينهم ر�شائل ق�شيرة عبارة عن  التلاميذ  فيبعث  المحمولة 

اأ�شئلة لختبار اأو �شور �شاخرة �شواء اأثناء �شرح المدر�س للدر�س اأو اإنجاز اأن�شطة 

تطبيقية، وهذا يعني اأن التقنيات التي �شنعت لأجل الفائدة اأ�شبح يوظفها التلاميذ 

لأهداف ل اأخلاقية ول تربوية، بل اأ�شبحت من بين معيقات �شيرورة التعلم.

الإحباط  عن  ناتجة  تكون  قد  اإليها،  اأ�شرنا  التي  ال�شفي  ال�شغب  ف�شور 

اأو عدم قدرته على التحكم في  اأو التقدير الذاتي ال�شعيف للتلميذ،  و»الخوف 
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اإلى ا�شتخدام كلام حاد وب�شوت مرتفع  اآخر، في�شطر  باأ�شلوب  بع�س المواقف 

وغا�شب وبحركات ج�شمية هجومية اأو بتعبيرات على الوجه لكي يتفادى تحمل 

تلك  اإرجاع  يمكن  العموم  وعلى   ،
2
الآخرين« على  راأيه  يفر�س  اأو  الم�شوؤولية 

الأ�شباب اإما اإلى عوامل خارجية اأو داخلية يتفاعل معها التلميذ.

فالعوامل الخارجية قد ترتبط بنوع العلاقة الأ�شرية ال�شائدة والعواطف   *
والموؤ�ش�شة  المجتمع  عن  لديهم  المكونة  والت�شورات  والقيم  والنطباعات 

التعليمية والأقران، كما قد ترتبط ب�شعف الم�شتوى القت�شادي اأو علوه، 

فيقف اإما حاجزا اأمام تلبية الحاجات ول يولد �شوى الإح�شا�س بالحرمان 

والتوتر، اأو قد ي�شيبهم بالتعالي والتفوق على �شواهم. وقد تكون ناتجة 

المنحلة  العلاقات  اأو نوع  التفكك الأ�شري  ب�شبب  نف�شية  عن ا�شطرابات 

انفعاليا  �شلوكا  تعتبر  العدوانية  المراهقة  اأن  كما  ال�شكن،  ت�شود حي  التي 

على  »دليلا  وتعتبر  ودوافعه،  م�شاعره  عن  ينف�س  �شاحبها  تجعل  تدميريا 

عدم قدرته على تقييم الموقف المعقد الذي يواجهه، اأو على نق�س ما لديه 

.
3
من اأ�شاليب ناجعة لمواجهة المواقف«

* اأما العوامل الداخلية، فترتبط بما يحدث داخل الف�شل وبقابلية المدر�س 
ال�شفي،  ال�شغب  اأوجه  من  وجها  باعتباره  لآخر  ورف�شه  معين  ل�شلوك 

واأحيانا قد تكون لها علاقة ب�شخ�شية هذا الأخير وب�شبطه لمادة تخ�ش�شه. 

الآخرون  يتقبلهم  اأن  في  رغبة  لديهم  تكون  من  التلاميذ  من  »فهناك 

واإن  ال�شلمية،  بالطرق  ومدر�شيهم  زملائهم  انتباه  جذب  اإلى  فيق�شدون 

واأحيانا  والإزعاجي.  الت�شوي�شي  ال�شلوك  اإلى  يلجاأون  فاإنهم  ف�شلوا، 

�شببا في  التعلمية  الأن�شطة  التدري�س ونوع  الدرو�س وطريقة  تكون نمطية 

فتغيب  والت�شويق  الهتمام  يغيب  حيث   ،
4
وال�شجر« بالملل  الإح�شا�س 

2 - الفقي )اإبراهيم( : قوة التفكير، �شركات الدكتور اإبراهيم الفقي العالمية للتنمية الب�شرية، �س49.
3 - ال�شهب )محمد( : المدر�شة وال�شلوك النحرافي، درا�شة اجتماعية تربوية، مطبعة النجاح الجديدة، 

البي�شاء، ط2000، �س106.

4 - الحلو )غ�شان ح�شين( : ت�شورات معلمي المدار�س الحكومية الأ�شا�شية والثانوية لأنماط ال�شبط ال�شفي 
في �شمال فل�شطين، مجلة جامعة النجاح للاأبحاث، مج15، ط2001، �س41.
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معه ال�شتجابة، وي�شبح هم التلميذ هو التفكير والبحث عن �شبل لإثارة 

الهتمام واإن كانت �شغبا.

النوع  من  يكون  فقد  ال�شفي،  ال�شغب  حدوث  في  دورا  للمدر�س  اأن  كما 

الذي ي�شرع اأثناء ال�شرح اأو اأثناء النتقال من كفاية اإلى اأخرى، مما يجعل التلاميذ 

ب�شروح جانبية  ين�شغل  وقد  الم�شايرة،  قدرة على  وتوتر وعدم  باختناق  يح�شون 

تخرج عن الإطار العام للدر�س اأو باأحاديث جانبية مع اأحد زملائه، اأو يخطئ في 

ا�شتف�شارات بع�س تلاميذه، فيبداأ  مادة تخ�ش�شه واأحيانا يعجز عن الإجابة عن 

الهمز واللمز والتعليقات ال�شاخرة.

الحزم  وانعدام  بال�شعف  تت�شم  قد  التي  المدر�س  �شخ�شية  ذلك  اإلى  اأ�شف 

والجدية في تدبير مثل هذه الو�شعيات، اأو قد تت�شم بال�شلطوية والتعنيف اللفظي 

علاقته  في  التوازن  انعدام  واي�شا  الأ�شباب،  لأقل  الج�شدي  واأحيانا  والمعنوي 

بالكراهية  ال�شعور  يولد  مما  الآخر،  للبع�س  وتهمي�س  بالبع�س  اهتمام   : بتلاميذه 

والعداء والرغبة في النتقام بوا�شطة ال�شغب.

مادته  المدر�س  بها  يطرح  التي  ال�شوتية  الوتيرة  اأن  نن�شى  اأن  يجب  ول 

تكون لها علاقة بالظاهرة، فانخفا�س �شوت المدر�س اأو ارتفاعه كثيرا ي�شبحان 

غير  والخط  للدرو�س  وتدبيره  تخطيطه  �شوء  ذلك  اإلى  اأ�شف  اإزعاجيا،  مظهرا 

المقروء والمظهر غير اللائق، ثم ما يتعلق بحجرات الدر�س كالكتظاظ وانعدام 

اإلى  يوؤدي  قد  الذي  ال�شديد  اأو  ال�شئيل  و«النور  المريحة  غير  والمقاعد  التهوية 

ملل التلاميذ وركودهم، ومن تم اإلى الفو�شى وخرق النظام، وقد يكون النور 

التلاميذ،  عن  ال�شم�س  اأ�شعة  تمنع  النوافذ  على  المو�شوعة  ال�شتائر  ولكن  كافيا 

التلاميذ  ي�شايق  مما  ال�شبورة  لمعان  اإلى  اأحيانا  ال�شف  في  الإ�شاءة  توؤدي  وقد 

.
5
ويمنعهم من القراءة«

5 - زريق )معروف(: كيف تلقي در�شا، دار الن�شر للتربية الحديثة، مطبعة المفيد الجديدة، ط2، 1990.
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هل يحتاج المدر�ض اإلى الوقاية اأم العلاج؟

1 - النمط الوقائي

حاجة المدر�س اإلى الوقاية ل تتحقق اإل مع بداية ال�شنة الدرا�شية ومع بداية كل 

ح�شة، اأي قبل اأن ت�شبح الظاهرة م�شكلا جادا، فيكون لديه تب�شر قبل وقوعها« 

وعند بدايتها، ويمكنه في هذه الحالة ال�شتعانة بالأ�شاليب الوقائية التالية :

النظام  لتي�شير  الف�شل يت�شمن قواعد واأحكاما  * اقتراح ميثاق عمل داخل 
المدر�س والتلاميذ  اأي  الطرفين في و�شعه  ي�شترك كلا  اأن  ال�شفي، �شرط 

اأو  تعديل  لإمكانية  مفتوحا  المجال  ترك  مع  ولفظا،  �شلوكا  يخالفاه  واأل 

تغيير بع�س بنوده اإذا دعت الحاجة اإلى ذلك.

اأن�شطة  مع  التفاعلية  م�شاركتهم  ل�شمان  التلاميذ  لدى  الدافعية  خلق   *
التعلمات، من خلال توفير مناخ عاطفي ي�شوده التوا�شل الإيجابي وتكافوؤ 

الفر�س وعدم التحيز.

* مهارة التعامل مع الو�شعيات الطارئة وتوقع حدوثها واإعداد خطط بديلة 
م�شبقا اأو �شرعة البديهة في معالجتها اآنيا.

بع�س  لتدارك  الف�شل  في  يجري  لما  قرب  عن  والمراقبة  الم�شتمرة  اليقظة   *
الم�شكلات الآنية كالتقاع�س عن اأداء الواجبات ال�شفية والتهام�س وال�شهو.

ال�شفية  الأن�شطة  واإعداد  الدرا�شي  للمقرر  الم�شبق  ال�شنوي  التخطيط   *
وو�شائله  التدري�شية  طريقته  اإغناء  مع  المن�شودة،  الكفايات  �شتحقق  التي 

ت�شاير  حتى  وتحيينها  والمعلوماتية،  المعرفية  بالم�شتجدات  التو�شيحية 

الم�شتوى الفكري لتلاميذ اليوم.

2 - النمط العلاجي

اأما حاجته اإلى العلاج، فهذا يعني اأن ال�شلوك الفو�شوي قد تحقق وب�شور 

تدبير  بكيفية  واحتوائه، وهذا رهين  لإ�شعافه  و�شيلة علاجية  اإلى  فيلجاأ  متعددة، 

المدر�س لق�شمه، ومن ثمة لهذه المواقف والو�شعيات، »على نحو يحقق النجاعة 

يتخبطون  التي  وال�شعوبات  والإحباطات  المثبطات  معظم  اإياه  مجنبة  والجودة 
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والتوا�شل،  التفاهم  م�شتوى  على  اأو  الدرو�س  اإعداد  م�شتوى  على  �شواء  فيها، 

، كاأن :
6
والن�شباط والم�شاركة ولفت النتباه وح�شن التواجد«

* يعتبر تدبير ال�شغب ال�شفي مهمة تربوية ل تخرج عن الإطار العام لمهنة 
كما  بهدوء ور�شانة  معالجته  الحافز على  لديه  فيكون  التدري�س وكفاياته، 

يفعل اأثناء اإنجاز مهامه التعليمية.

* التعلم الذاتي من الأخطاء والنقد الذاتي للعلاقات والطرائق البيداغوجية 
والتربوية ال�شائدة في الق�شم.

* عقد جل�شة للاإن�شات والإر�شاد، فلا يُحْرج التلميذ الم�شاغب اأمام زملائه، 
اأثناء  المدر�س   يخلقه  الذي  الودي  للجو  يرتاح  قد  ذلك  عك�س  وعلى 

الجل�شة، في�شود التفاهم والتوا�شل ال�شريح بدون حواجز.

المدر�س  يلجاأ  قد  المقابل  وفي  الزملاء،  اأمام  والتنقي�س  ال�شخرية  تجنب   *
اإلى اأ�شاليب توبيخية كالنقر على المكتب اأو الطاولة، اأو خ�شم النقط، اأو 

دمج الم�شاغب في ن�شاط �شفي �شمن مجموعة، اأو مطالبته بتغيير مكانه اأو 

الوقوف بجانبه، واإذا تمادى في �شلوكه، فهو ي�شتدعي ولي اأمره وقد يحيله 

على الإدارة التربوية لمعاقبته، اأما اإذا لحظ المدر�س اأن ال�شغب ل ينح�شر 

في فرد واحد بل تعداه اإلى �شغب ثنائي اأو جماعي، فقد يحول الدر�س 

اإلى تقويم مفاجئ �شرط األ يُعْتَدَّ بنقطته نظرا لعدم ملاءمته لمعايير و�شوابط 

التقويمات ال�شفية.

وطرق  وعواملها  حدتها  تتفاوت  ال�شفي  ال�شغب  ظاهرة  فاإن  وختاما، 

الإحباط  من  بنوع  ي�شعرون  المدر�شين  تجعل  الحالت  كل  في  وهي  تدبيرها، 

التدري�شية والعلاجية  اإلى تطوير وتح�شين مهاراتهم وخبراتهم  الدائمة  وبالحاجة 

المعرفية  الكفاءة  تعد  لم  اإذ  الظاهرة،  تفاقم  على  الم�شاعدة  الظروف  مع  تما�شيا 

وال�شبط  التوا�شل  م�شتويات  تح�شين  من  لبد  بل  لوحدها،  كافية  والأكاديمية 

والتخطيط قبل مزاولة المهنة واثناءها.

بناء  في  وديداكتيكية  بيداغوجية  مقاربات  الدرا�شي،  الف�شل  تدبير   : تيريزنوت  فيكالوف،  جاك   -  6
التربية، ع2،  الهادي مفتاح، من�شورات عالم  الكريم غريب وعبد  الكفايات، ترجمة وتعريب عبد 

ط1، 2002، �س3.
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و�سائل التدري�ض واأ�س�ض اختيارها

- مادة التربية الإ�سلامية نموذجا -

د. لخلافة متوكل

يعتبر الل�شان اأهم و�شيلة تعتمدها العملية التربوية التعليمية، بل وكل اأ�شكال 

الأول  والمتعلم  الأ�شتاذ  �شلاح  هي  والمفاهيم  فالم�شطلحات  الحياة،  في  التوا�شل 

اإي�شال العلم  والأخير، لكنها غير كافية - في ع�شر المعلوميات والت�شال- في 

والمعرفة ب�شكل م�شوق ي�شد اأنظار الم�شتمعين؛ ومن هنا اهتم الإن�شان عبر التاريخ 

و�شائل  اأهم  هي  فما  بر�شائله،  المخاطًبين  واإقناع  توا�شله  في  له  المتاحة  بالو�شائل 

التدري�س؟ وما اأ�ش�س اختيارها؟ 

يمكن ت�شنيف و�شائل التدري�س اإلى ما يلي : 

اأول : الحوا�ض 

تعتبر حوا�س الإن�شان وجوارحه و�شائل تعليمية توا�شلية في غاية الأهمية، 

وهي الو�شائل الوحيدة التي ل تحتاج اإلى جهد كبير لتوظيفها اأو اإعدادها، يقول 

الله تعالى : {و�لله �أخرجكم من بطون �أمهاتكم لا تعلمون �شيئا 

 .
1
وجعل لكم �ل�شمع و�لاأب�شار و�لاأفئدة لعلكم ت�شكرون}

فاإذا كان الإن�شان يولد بدون علم، فاإن الله تعالى وهبه هذه الحوا�س والنعم 

العلم  اكت�شاب  ت�شاعده في  و�شائل  والعقل( وهي  القلب  – الب�شر-  ال�شمع   (

والمعرفة اإن هو اأح�شن اإعمالها، وقد ذكر الله تعالى اأن الإن�شان م�شئول على هذه 

النعم اإيجابا و�شلبا، قال تعالى :{ �إن �ل�شمع و�لب�صر و�لفوؤ�د كل �أولئك 

1 - �شورة النحل الآية : 78.



151

، من هنا اإذن تعتبر هذه الحوا�س اإلى جانب حركات اليد 
2
كان عنه م�شئولا}

والوجه والم�شي، كلها و�شائل م�شاعدة على فهم الخطاب وتلقيه، فالإن�شان بوعي 

منه وبدون وعي يوظف هذه الو�شائل في توا�شله مع النا�س.

الل�شان  يعجز  واأحيانا  عنه،  عجز  ما  وتكمل  الل�شان  عن  تنوب  الحركة  اإن 

الذي  يريد، وبالمعنى  الذي  بالحجم  المخاطِب  اإبلاغ ر�شالة  اللغة في  وتعجز معه 

من  كثيرة  اأ�شياء  يفهم  قد  الإن�شان  اإن  اأقول  بل  الحركة،  اأهمية  هنا  ومن  يريد، 

حركات الآخر قبل كلماته، واليوم نلاحظ فئة من النا�س يعتمدون على الحركات 

في التعبير عن مرادهم وفي فهم الخطاب الموجه اإليهم...

اأكثر من غيره من مجالت الحياة يحتاج  وهكذا فاإن حقل التربية والتعليم 

في  الحركات  اأن  غير  علينا؛  بها  تعالى  الله  من  التي  التعليمية  الو�شائل  هذه  اإلى 

التربية ينبغي اأن تكون مدرو�شة ومق�شودة، يقول الخبير التربوي الدكتور خالد 

واأق�شر  والعاطفي،  العقلي  التفاعل  درجات  اأق�شى  اأن  )ومعلوم   : ال�شمدي 

الطرق لتطوير المهارات يمر عبر مخاطبة الإن�شان من مختلف و�شائط التوا�شل 

لديه من الذاكرة اإلى ال�شمع اإلى الب�شر اإلى الفوؤاد، وهناك مواقف تعليمية فائقة 

.
3
الدقة ل ينفع فيها الكلام(

وتعليمه  توا�شله  في  الو�شائل  هذه  يوظف  و�شلم  عليه  الله  �شلى  كان  وقد 

لل�شحابة الكرام، ونمثل لذلك بما يلي :

مو�شى  اأبي  عن  للاأول،  واللفظ  وم�شلم،  البخاري  ال�شيخان  روى   -  1
 : الأ�شعري ر�شي الله عنه قال : قال ر�شول الله �شلى الله عليه و�شلم 

»الموؤمن للموؤمن كالبنيان ي�سد بع�سه بع�سا، ثم �سبك ر�سول الله 

.
4
بين اأ�سابعه«

2 - �شورة الإ�شراء الآية : 36.
الرحمن  عبد  والدكتور  ال�شمدي  خالد  الدكتور  تاأليف   : الإ�شلامي  العالم  في  الديني  التعليم  اأزمة   -  3

حللي. دار الفكر بدم�شق. الطبعة الأولى : 1428هـ /2007م: 111.

4 - �شحيح الإمام البخاري كتاب المظالم : باب ن�شر المظلوم، رقم )2314(: 763/2. وفي كتاب الأدب 
)باب تعاون الموؤمنين بع�شهم بع�شا(، رقم )5680(، وانظر �شحيح الإمام م�شلم كتاب البر وال�شلة 

والأدب، باب تراحم الموؤمنين وتعاطفهم وتعا�شدهم. رقم )6750(.
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2 - وعن �شهل بن �شعد ال�شاعدي ر�شي الله عنه قال : قال ر�شول الله �شلى 
الله عليه و�شلم : »اأنا وكافل اليتيم في الجنة كهاتين : واأ�سار باإ�سبعيه 

5
: يعني ال�سبابة والو�سطى«

وكان �شلى الله عليه و�شلم اأحيانا ي�شع يده على من يخاطبه، واأحيانا كان 

يقوم من جلو�شه، تهويلا للاأمر كما هو في حديث �شهادة الزور.

واألفت النظر هنا اإلى اأهمية هذه الو�شائل في اإيجاد توا�شل فعال بين الأ�شتاذ 

من  يخلو  اأن  الف�شل  داخل  للتوا�شل  البطيء  الموت  من  واأنه  الق�شم،  وجماعة 

النف�س قليل  الدر�س ثقيلا على  الم�شاعدة على الإفهام والبيان، فيكون  الحركات 

التي  التوا�شل  وو�شائل  اأ�شكال  كل  يعتمد  الذي  هو  الفعال  فالتدري�س  الفائدة؛ 

تمكن من النفاذ اإلى قلوب وعقول الطلبة والمتعلمين. 

ثانيا : الو�سائل الب�سرية 

الب�شر  حا�شتي  على  كبير  ب�شكل  يعتمد  وطلابه  المدر�س  بين  التوا�شل 

ال�شبورة،  على  كالكتابة  الب�شرية  الو�شائل  توظيف  جدا  المفيد  فمن  وال�شمع، 

وال�شفافات، وال�شور، والر�شومات، والكتاب المدر�شي، والمل�شقات، والمجلة 

الحائطية...

والو�شائل التي تعتمد على حا�شة الب�شر ا�شتعملها الإن�شان منذ القديم فكان 

يخط على الرمال والتراب، وفي �شدر الإ�شلام ا�شتعملها المربي الأول �شلوات 

الله و�شلامه عليه، وا�شتعملها ال�شحابة اأي�شا، فكان �شلى الله عليه و�شلم يو�شح 

بع�س الأمور بالر�شم والخط على التراب، وفي الحديث عن جابر ر�شي الله عنه 

اأمامه،  هكذا  خطا  فخط  و�شلم  عليه  الله  �شلى  النبي  عند  جلو�شا  »كنا   : قال 

�شبيل  هذه   : قال  �شماله،  عن  وخطين  يمينه،  عن  وخطين  الله،  �شبيل  هذا  فقال: 

ال�شيطان، ثم و�شع يده في الخط الأ�شود ثم تلا هذه الآية : 

5 - الجامع ال�شحيح �شنن الترمذي : باب رحمة اليتيم وكفالته، رقم : 1918.
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{و�أن هذ� �صر�طي م�شتقيما فاتبعوه ولا تتبعو� �ل�شبل فتفرق 

.
7)6

بكم عن �شبيله، ذلكم و�شاكم به لعلكم تتقون}

البخاري عن عبد الله بن م�شعود ر�شي الله عنه قال : )خط  الإمام  وروى 

النبي �شلى الله عليه و�شلم خطا مربعا، وخط خطا في الو�شط خارجا منه، وخط 

خططا �شغارا اإلى هذا الذي في الو�شط، من جانبه الذي في الو�شط فقال : »هذا 

اأمله،  خارج  هو  الذي  وهذا  به-  اأحاط  قد  اأو  به-  محيط  اأجله  وهذا  الإن�شان 

هذا  اأخطاأه  واإن  هذا،  نه�شه  هذا  اأخطاأه  فاإن  الأعرا�س،  ال�شغار  الخطط  وهذه 

 .
8
نه�شه هذا.«

وغيرها من الأحاديث الدالة ب�شكل �شريح على اإعماله �شلى الله عليه و�شلم 

للتعليم بالإ�شارة والو�شائل الب�شرية المتاحة، هذا دون اأن نن�شى اعتماده �شلى الله 

عليه و�شلم على الكتابة، فقد اتخذ كتابا للوحي، وكان من ال�شحابة من يكتب 

كاأدوات  النخيل  و�شعف  والحجر  والخ�شب  الحيوان،  اإيهاب  )فا�شتعملوا  لنف�شه 

للكتابة(.

وقد بعث �شلى الله عليه و�شلم بر�شائل مكتوبة اإلى ملوك ع�شره، ثم تتابع 

لفترة  التعليم  )فاعتمد  اليوم  اإلى  الوقت  تطور  مع  التعليمية  الو�شائل  توظيف 

طويلة على المعلم والكتاب، وكانت و�شيلة المعلم هي الكلام وا�شتخدام ال�شبورة 

والطبا�شير وتفاوت المعلمون في قدراتهم على التعبير وا�شتخدام نبرات ال�شوت 

في  الإي�شاح  و�شائل  مجموعه  في  ذلك  وكان  يقولون.  ما  لتو�شيح  والإ�شارات 

ما  قدر  المبا�شر  التلميذ  على خبرة  تعتمد  الحديثة  التربية  اأن  اإل  التقليدية،  التربية 

اأف�شل و�شيلة لي�س ل�شمان الجانب المعرفي وحده، ولكن ل�شمان  ت�شتطيع، فهي 

الإي�شاح المختلفة على  العاطفية والعملية في الخبرة... وتعمل و�شائل  الجوانب 

تقريب م�شتويات الخبرة للدار�س، فالر�شم وال�شورة تو�شح ما ل تو�شحه الكتابة 

وحدها اأحيانا، وتوفر الو�شائل التعليمية الأ�شا�س المادي المح�شو�س للتفكير، وتقلل 

6 - �شورة الأنعام الآية : 154.
7 - م�شند الإمام اأحمد : 417/23.

8 - �شحيح البخاري : كتاب الرقاق باب في الأمل وطوله. رقم )6054(.
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باقية  الخبرات  وتجعل  التلاميذ،  اهتمام  تثير  اأنها  كما  اللفظي  التعليم  اأخطار  من 

الو�شائل  �شعار  باأن  اأحيانا..  توفيرها  جدا  ي�شعب  متنوعة  خبرات  وتوفر  الأثر، 

.
9
التعليمية »رب �شورة خير من األف كلمة «(

الو�شائل،  فيه مختلف  توظف  باأن  اأجدر  الإ�شلامية  التربية  در�س  اإن  واأقول 

فيمكن للاأ�شتاذ اأن يوظف عدة و�شائل مثلا في تقديم الن�س الأ�شا�شي ) قراآنيا كان 

على  العثماني  بالر�شم  مكتوبا  اأو  �شفافات،  على  مكتوبا  يقدمه  كاأن  حديثيا(  اأم 

للمتعلمين،  التجويد جلية  قواعد  تظهر  الكبير، حيث  الحجم  من  مقوى  اأوراق 

على  تدوينها  من  اأف�شل  ال�شاكلة  هذه  على  ال�شرعية  الن�شو�س  اإعداد  ولعل 

ا�شتثمار  فيه  الف�شل  اإلى  المجيء  قبل  اإعدادها  اأن  منها  اعتبارات،  لعدة  ال�شبورة 

للوقت، بخلاف كتابتها على ال�شبورة فاإنه ياأخذ من الح�شة وقتا، اأ�شف اإلى ذلك 

اأن الخط على ال�شفافات، اأو الو�شائل المعدة من قبل، يكون اأكثر و�شوحا واأقدر 

على �شد اأنظار المتعلمين، وكذلك بالن�شبة للخطاطات والخرائط والجداول وغيرها 

من الأن�شطة التي ت�شاعد الو�شائل التعليمية على تقديمها وعر�شها في �شورة جيدة، 

خا�شة واأن در�س التربية الإ�شلامية يكون في اأقل من �شاعة من الزمن، ومن هنا 

فاإن اإعمال الو�شائل المعا�شرة اأمر �شروري.

ثالثا : الو�سائل ال�سمعية

الإ�شلامية، كمكبر  التربية  در�س  ال�شمعية في  الو�شائل  ا�شتثمار  يمكن كذلك 

ال�شوت، والراديو، والت�شجيلات ال�شوتية كال�شرائط والأقرا�س المدمجة...

فهذه الو�شائل مفيدة في تقديم در�س التربية الإ�شلامية، فيمكن للمدر�س مثلا 

اأن يعتمد على �شريط م�شجل لأحد المقرئين في تقديم الن�س القراآني، ويحل محله 

الكبير  الهتمام  يدل على  للمتعلمين، وهذا  يقدمها  التي  النموذجية  القراءة  في 

بالن�شو�س ال�شرعية وبطريقة عر�شها وتقديمها...

من  م�شجل  �شريط  اإلى  ال�شتماع  مثلا  الأن�شطة  في  ي�شتثمر  اأن  يمكن  كما 

طرف اأحد الأ�شاتذة اأو ال�شيوخ في نف�س المو�شوع المقرر، وال�شتعانة باأ�شحاب 

9 - التربية العملية : للدكتور اإبراهيم والدكتور وا�شف : 43.



155

الخبرة في مو�شوع معين؛ فلا �شك اأن مدر�س التربية الإ�شلامية يحتاج اإلى خبرة 

الحكم  اإعطاء  قبل  مثلا  فهو  ال�شرعية،  الأحكام  ببع�س  اإقناع طلابه  الآخرين في 

ال�شرعي للتدخين مثلا، يكون من المفيد اأن يح�شر �شريطا م�شجلا لأحد الأطباء 

يتحدث فيه عن مخاطر هذه الآفة القاتلة والأمرا�س المترتبة عنها ويبني على ذلك 

ا�شتنتاج العلماء للحكم ال�شرعي... اإلى اآخره.

رابعا : الو�سائل ال�سمعية الب�سرية

زمن  في  خا�شة  وال�شورة،  ال�شوت  بين  تجمع  لكونها  الو�شائل  اأهم  وهي 

التكنولوجيا المعا�شرة، التي تتيح البداع والبتكار في اإعداد الدرو�س وتقديمها 

في حلة م�شوقة للمتعلمين، وقد اأ�شبح اإدماج هذه الو�شائل في المدر�شة المغربية 

اأمرا �شروريا وح�شاريا، يقول الدكتور خالد ال�شمدي )لم تتح فيما �شبق فر�س 

تعرف  اأن  وينتظر  ع�شرنا،  في  الحال  هو  كما  التعليم  و�شائل  وتنويع  لتطوير 

البحث  ثانية في تكنولوجيا الإعلام والتوا�شل، ومجال  القادمة طفرة  ال�شنون 

والتدري�س يجد نف�شه طوعا اأو كرها في حماأة هذه التطورات يفيد منها تطوير 

.
10

طرق نقل وبناء المعرفة(

ولعل مادة التربية الإ�شلامية معنية اأكثر من غيرها من المواد بهذا الأمر، واإن 

المعا�شرة، كما  التكنولوجيا  بو�شائل  لها  المادة ل �شلة  اأن هذه  للبع�س  كان يظهر 

العلوم  اأ�شاتذة  ا�شتحواذ  يلاحظ  حيث  التعليمية،  الموؤ�ش�شات  في  ذلك  يت�شح 

الطبيعية والفيزيائية على هذه الو�شائل؛ والحق اأن مادة التربية الإ�شلامية وهي في 

باأخرى-اأحوج  اأو  ب�شورة  فيها  تجتمع  المواد  جميع  اأن  اأعني  المواد-  مادة  عمقها 

لهذه الو�شائل  اأكثر من غيرها، فمدر�س التربية الإ�شلامية )يملك �شلعة غالية ينبغي 

.
11

اأن يح�شن عر�شها با�شتعمال كل الو�شائل المتاحة في التدري�س والبحث(

انترنيت ودرو�س م�شوره ومحا�شرات،  الب�شرية من  ال�شمعية  الو�شائل  اإن 

وا�شتجوابات واأفلام ق�شيرة... ت�شهل عملية تقديم مادة التربية الإ�شلامية ب�شورة 

10 - اأزمة التعليم الديني : 111.
11 - نف�شه 111.
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�شمعية  بق�شة  لدر�شه،  منا�شبا  تمهيدا  يقدم  اأن  للمدر�س  فيمكن  وموؤثرة،  م�شرقة 

بال�شوت  يقراأها  باأن  بوا�شطتها،  ال�شرعية  الن�شو�س  تقديم  يمكن  كما  ب�شرية، 

يمكن  التحليل  مرحلة  في  اأي�شا  والتجويد،  القراءة  في  متخ�ش�س  وال�شورة 

ال�شتعانة بها، وذلك مثلا في التوا�شل المبا�شر مع المتخ�ش�شين في ق�شية معينة 

)فتوى، اأو تف�شير...(. 

التربية  مادة  تدري�س  في  التعليمية  الو�شائل  واآثار  فوائد  اإذن  تتجلى  فاأين 

الإ�شلامية؟

التعليمية  الو�شائل  لتوظيف  الجليلة  والفوائد  العظيمة  التربوية  الآثار  من 

المعا�شرة في در�س التربية الإ�شلامية والعلوم الإ�شلامية اأذكر ما يلي :

قاعة  اإلى  التعليمية  الو�شائل  اإدخال  اإن   : اللفظي  التعليم  من  التقليل   *
الإلقاء  نحارب  وبهذا  المعرفية،  المدر�س  �شلطة  من  التقليل  معناه  الدر�س 

الممل اأو نقلل منه...

* �شد اأنظار المتعلم وزيادة اهتمامه بالدر�ض : ل �شك اأن المتعلم قد يعتريه 
بع�س الفتور في متابعة الدر�س– خا�شة اإذا اعتمد الأ�شتاذ الطريقة الإلقائية 

اإلى  البتدائي  من  المغربية  التعليمية  بالموؤ�ش�شات  انت�شارا  الأكثر  وهي 

الجامعي- ومن هنا فاإن هذه الو�شائل تحفز المتعلم على موا�شلة ومتابعة 

طريقة  وتجديد  الت�شويق،  اإلى  يوؤدي  التنويع  لأن  كبير،  باهتمام  الدر�س 

كما  وفعاليته،  لن�شاطه  وتجديد  للعقل  راحة  بمثابة  هو  وو�شائله  التدري�س 

اأنه محفز على الم�شاركة في بناء الدر�س... يقول الدكتور م�شطفى عبد 

ال�شميع محمد مر�شي: )تتيح الو�شائل التعليمية فر�س التجديد والتنويع 

12
في الأن�شطة مما يدفع الملل وال�شاأم في نفو�س التلاميذ(

اإلى  مبا�شر  ب�شكل  يوؤدي  التعليمية  الو�شائل  توظيف   : الوقت  اخت�شار   *
ا�شتثمار الح�شة والوقت المخ�ش�س لها  ب�شكل جيد، فمثلا بدل اأن ي�شيع 

ر�شم  اأو  ال�شبورة،  على  النطلاق  ن�س  تدوين  في  دقائق  عدة  الأ�شتاذ 

12 - دليل اإنتاج الو�شائل التعليمية في مادة التربية الإ�شلامية : من�شورات المنظمة الإ�شلامية للتربية والعلوم 
والثقافة-اإي�شي�شكو- 1434هـ / 2013م : 13.
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جدول معين اأو خرائط، يعدها قبل الح�شة ويقدمها جاهزة للمتعلمين في 

زمن قيا�شي، مما يوؤدي اإلى ربح بع�س الوقت، وبالتالي الرفع من مردودية 

المتعلمين وم�شتوى فهمهم للدر�س؛ خا�شة اأن مادة التربية الإ�شلامية تعاني 

اأن  الو�شائل  من �شحالة الح�ش�س الأ�شبوعية، ولعل ح�شن توظيف هذه 

يبارك في وقتها الق�شير وحيزها الزمني القليل.

تقرب  المعا�شرة  التعليمية  الو�شائل  اإن   : المعاني  وتقريب  الفهم  تي�شير   *
كبير  وفرق  والإفهام،  الفهم  زيادة  اإلى  يوؤدي  مما  ال�شغير،  وتكبر  البعيد، 

بين مدر�س اعتمد على الإلقاء وال�شبورة ال�شوداء في بيان هجرة الر�شول 

نف�س  اإنجاز  في  اعتمد  اآخر  وبين  المدينة،  اإلى  مكة  من  مثلا  ال�شلام  عليه 

الدر�س على الو�شائل المعا�شرة، وجاء بها مبينة في خريطة، تر�شم الأماكن 

الدر�س  اأن  �شك  فلا  هجرته،  في  ال�شلام  عليه  منها  مر  التي  والم�شالك 

بالطريقة الثانية، يحقق منه التلاميذ بالإ�شافة اإلى الجانب المعرفي، ارتباطا 

عاطفيا ووجدانيا بالأماكن المقد�شة، كمكة والمدينة وجبل ثور، وغيرها من 

الأماكن والمعالم التي لم تتح لهم فر�شة التعرف عليها ب�شكل وا�شح لول 

هذه الو�شائل.

وفرق اأي�شا بين مدر�س اعتمد في بيان منا�شك الحج على الو�شف واللفظ، 

وبين اآخر اعتمد على اأحدث الو�شائل، فجاء بها م�شورة وم�شخ�شة، كل من�شك 

على حدة، وربما وزعها على المتعلمين في اأقرا�س مدمجة ومف�شلة ليتابعوها في 

بيوتهم وي�شجلوا اأهم الملاحظات ويجيبوا على بع�س الت�شاوؤلت التي تدل على 

م�شاهدتهم للدر�س، ثم بعد ذلك يقدمها في �شورة مخت�شرة بنف�س الو�شيلة داخل 

قاعة الدر�س للمناق�شة وزيادة الفهم.

اإن التعليم بوا�شطة هذه الو�شائل هو تعليم مطبق، اأي هو تعليم عملي يي�شر 

تطبيق ال�شريعة على الوجه ال�شحيح، وهو الفائدة الموالية.

* التطبيق ال�شحيح لل�شريعة واكت�شاب القيم : من �شاأن هذه الو�شائل 
اإمكانية  كذلك  وتتيح  وت�شححها،  وال�شلوكات  القيم  تعدل  اأن  اأي�شا، 

�شرعا  المطلوب  الوجه  على  وتحقيقها  ال�شرعية  التكاليف  تنزيل  معرفة 
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والطهارة،  الو�شوء  الأ�شحية،  ذبح  الحج،  منا�شك  ال�شلاة،  اأفعال   (

التيمم...(. 

* ربط المتعلم بالواقع : توظيف هذه الو�شائل في در�س التربية الإ�شلامية 
والعلوم الإ�شلامية يربط المتعلم بواقعه وبع�شره، فقد األف في بيته هذه 

الو�شائل، فكيف ل يجدها في المدر�شة، وهو ينتظر من المدر�شة اأن تعطيه 

ال�شوداء  وال�شبورة  الأبي�س  الطبا�شير  على  العتماد  اإن  بيته،  يعطيه  مال 

الإ�شلام،  يرف�شه  ل  �شيء  وهذا  المعلوميات،  ع�شر  في  متجاوزا  اأ�شبح 

بل الإ�شلام يدعوا اإلى ا�شتثمار كل الو�شائل المتغيرة الم�شاعدة على حمل 

على  الم�شاعدة  الو�شائل  من  وهذه  باأتباعه،  والرقي  كلمته  واإعلاء  لوائه 

تبليغ الخطاب الديني في حلة جديدة وم�شوقة ل تخت�شر فقط على رجال 

التعليم، بل ينبغي اأن تتجاوز اإلى الوعاظ والمر�شدين والمحا�شرين.

وطبيعي جدا اأن توظيف هذه الو�شائل في موؤ�ش�شاتنا التعليمية يطرح �شوؤال 

عري�شا حول مدى توفرها بهذه الموؤ�ش�شات؟ فمن الموؤ�شف اأن اأغلب – حتى ل 

اأقول جل- الموؤ�ش�شات ل تتوفر على هذه الو�شائل، وبع�شها مما اأتيحت لها فر�شة 

اإيجاد هذه الو�شائل، اعتمد عليها فقط في تدري�س مادة الإعلاميات، دون غيرها 

من المواد، لقلة تلك الو�شائل؛ اأ�شف اإلى ذلك اأن الكثير من الحجرات الدرا�شية 

العمل  اأول في  الدولة  يتطلب مجهودات من طرف  مما  ولوازمه  للكهرباء  تفتقد 

على تعميم توفير هذه الو�شائل بالعدد الكافي في كل الموؤ�ش�شات، ويتطلب كذلك 

مجهودات �شخ�شية من طرف المدر�شين، في اإيجاد بع�س الحلول التي تمكنهم من 

اإدخال هذه الو�شائل- ولو كانت �شخ�شية- لقاعة الدر�س. 

ومع الأهمية الكبيرة لهذه الو�شائل لبد من الإ�شارة اإلى اأن �شوء ا�شتعمالها 

قد يفوت تحقيق المق�شود والمراد، واأ�شير فيما يلي اإلى بع�س الأمور التي قد تجعل 

هذه الو�شائل �شلبية ومنها: 

* التعامل مع الو�شيلة باعتبارها غاية في ذاتها : يخطئ بع�س الأ�شاتذة عندما 
لتحقيق  و�شيلة  اأنها  والواقع  غاية،  باعتبارها  الو�شائل  هذه  مع  يتعاملون 

مقا�شد الدر�س، وهذا المنهج الخاطئ يدفع البع�س اإلى الهتمام بالو�شيلة 
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المن�شود، والمتمثل في  التعامل معها، مما يخرجها عن الغر�س  والتفنن في 

تقريب الدر�س للمتعلمين وتمكينهم من كفاياته...

م�شتخدميها،  تجر  الو�شائل  هذه  اأحيانا   : المطلوب  على  القت�شار  عدم   *
اأو بدون وعي، فيقدمون ما هو مطلوب وما هو غير مطلوب، مما  بوعي 

ي�شيء للدر�س ويخرجه عن �شلبه وجوهره.

* عدم اختيار الو�شيلة المنا�شبة : اأي�شا من الأمور ال�شيئة عدم ا�شتعمال 
اأن لكل در�س  اأو لمرحلة من مراحله، فلا �شك  للدر�س،  المنا�شبة  الو�شيلة 

خ�شو�شياته وطبيعته التي تملي نوع الو�شيلة الملائمة لإنجازه، ورب در�س 

ل يحتاج اإليها، فيكون عدم اختيار الو�شيلة المنا�شبة اأو ا�شتعمالها في وقت 

ومرحلة غير منا�شبين اأمرا �شلبيا.

فكيف ينبغي اأن يختار المدر�س الو�شيلة التعليمية، وما هي خ�شائ�س الو�شيلة 

المنا�شبة، ثم ما هي الحتياطات التي ينبغي اأن ينتبه اإليها في التعامل مع الو�شائل 

التعليمية المعا�شرة؟

الو�شيلة التعليمية المنا�شبة هي التي يراعى فيها ما يلي :

اإذا  اإل  قيمة  وذات  منا�شبة،  الو�شيلة  تكون  ل  الدر�س:  مقا�شد  تحقيق   /1
اأ�شهمت في تحقيق مقا�شد الدر�س، وقربت قيمه ومفاهيمه للمتعلمين.

2/ اأن تنا�شب طريقة التدري�س المعتمدة: كلما كانت الو�شيلة المعتمدة منا�شبة 
لطريقة المدر�س في اإنجاز الدر�س مع جماعة الق�شم، كلما كانت اأكثر فائدة.

13
3/ اأن تكون منا�شبة للزمان والمكان الذين ت�شتخدم فيهما.

14
4/ اأن تكون ب�شيطة وغير معقدة واأل يغلب �شكلها على م�شمونها.

5/ اأن تحفز التلاميذ على البحث والرغبة في التعلم.

بيروت:  العربية،  النه�شة  دار  مدكور.  اأحمد  علي  للدكتور   : الإ�شلامي  الت�شور  في  التربية  منهج   -  13
1411هـ /1990م : 111 بت�شرف.

14 - نف�شه : 480 بت�شرف.
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على  توفرها  على  بناءا  التعليمية  الو�شيلة  يختار  المدر�س  فاإن  هنا  ومن 

اإن  بمعنى  المتعلمين؛  لقدرات  منا�شبتها  على  وبناءا  الذكر،  ال�شالفة  الموا�شفات 

طبيعة الدر�س وطبيعة المتعلم هي التي تملي اختيار هذه الو�شيلة اأو تلك.

هذا ولبد اأن ينتبه المدر�س في تعامله مع الو�شيلة اإلى ما يلي :

الدرا�شية،  بداية الح�شة  قبل  للتجربة  واإخ�شاعها  للو�شيلة،  الإعداد الجيد   *
وذلك ق�شد التاأكد من فعاليتها و�شلامة ما �شيقدمه للمتعلمين. وهذا طبعا 

يتطلب من المدر�س الت�شحية بوقته اأول على م�شتوى اإعداد هذه الو�شيلة، 

القانوني  الوقت  قبل  الدر�س  لقاعة  المبكر  ح�شوره  م�شتوى  على  وثانيا 

اأن  لنا الوقت، ل  اأن تخت�شر  لبداية الح�شة، لأننا نريد من هذه الو�شيلة 

تاأخذ منه، اأما المدر�س الذي ياأخذ من الح�شة ع�شر دقائق اأو اأكثر لإعداد 

الو�شيلة، وقد ل يتمكن من ذلك اأحيانا، فهذا منهج ل يتما�شى مع ما نطمح 

اإليه، من ال�شتثمار الجيد للح�شة المخ�ش�شة لدر�س التربية الإ�شلامية.

* عدم العتماد على الو�شيلة لوحدها : لبد اأن يعد المدر�س لدر�شه اإعدادا 
يمكنه من اإنجازه في ظروف جيدة، اإلى جانب اإعداد الو�شيلة، وذلك اأن 

ا�شتثمار الو�شيلة لي�س اأمرا مقطوعا به، فقد تتعطل، اأو يتعطل الكهرباء-

اإذا كانت تعتمد عليه- وحينئذ لبد اأن يكون المدر�س مجندا لإنجاز در�شه 

اأو  الو�شيلة  هذه  وتعطيل  بتوقف  الدر�س  �شيتوقف  واإل  اأخرى،  بطريقة 

عدم اإمكان ا�شتعمالها.

للاأ�شاتذة  يكون  اأن  الو�شائل،  لهذه  الجيد  ال�شتثمار  على  ي�شاعد  ومما  هذا 

تكوينا خا�شا في كيفية ا�شتعمالها، وتوظيفها في اإعداد الدرو�س، وربما اإ�شلاحها، 

والتعليم في  التربية  لرجال  الم�شتمر  التكوين  ال�شوؤال حول  اأخرى  مرة  يطرح  مما 

الو�شائل التعليمية المعا�شرة؟؟؟
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تكنولوجيا المعلومات والت�سال 

ودورها في التعليم والتعلم

ط.ب. خالد الأن�شاري

تقديم

من  ودخلت  المجتمع،  فئات  كل  على  نف�شها  الحديثة  التكنولوجيا  فر�شت 

الأمية  مقيا�س  واأ�شبح  التقدم الح�شاري،  واأ�شبحت رمز  الأبواب،  قبل  النوافذ 

يقا�س بمدى توفر البيئة الحا�شنة لهذه التكنولوجيا، وبمدى ا�شتيعابها وا�شتثمارها 

في مجالت الحياة التربوية واليومية، فكل تطور في المجتمع، ل بد واأن ي�شاحبه 

التكنولوجيا  دخلت  فقد  بالفعل،  ح�شل  ما  وهذا  التربوي،  المجال  في  تطور 

وم�شايرة  بالتكنولوجيا  العلم  واأ�شبح  العمومية،  والموؤ�ش�شات  والجامعة  المدر�شة 

الركب المعلوماتي �شرورة ملحة في ع�شر المعرفة والمعلومات.

ومما ل �شك فيه اأن دخول مجتمع المعرفة مجتمع التكنولوجيا، اأ�شبح �شرورة 

ملحة تمليها طبيعة الع�شر الذي نعي�س فيه، فلم يعد ال�شوؤال المطروح اليوم هو : 

هل ندخل ع�شر المعرفة والتكنولوجيا اأم ل؟ بل اأ�شبح ال�شوؤال الحا�شم الآن هو 

متى؟ وكيف؟ 

فلا مفر للدول النامية من خو�س غمار التحدي المعرفي والتكنولوجي ك�شرط 

لقدرتها على م�شايرة قطار تكنولوجيا المعلومات، فاإدماج وا�شتثمار التكنولوجيا في 

التعليم، يعد خطوة كبرى وفر�شة ذهبية للتقدم ب�شرعة وباأقل كلفة، وذلك للتمكن من 

حجز مكان لنا جنبا اإلى جنب مع الدول المت�شدرة للركب الح�شاري التكنولوجي.

1 - تكنولوجيا المعلومات والت�سال في التعليم : المفهوم والأدوات

الع�شر الذي نعي�س فيه ع�شر �شمته الأ�شا�شية التغيير والتحول، فتكنولوجيا 

كل  م�س  جذريا  وتغييرا  العالم  في  عارمة  �شجة  اأحدثت  والت�شال  المعلومات 
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الجوانب �شواء القت�شادية اأو الجتماعية اأو الثقافية اأو ال�شيا�شية، وحتى التربوية 

اإذا �شئل عن ال�شمة الأ�شا�شية لهذا الع�شر، فالإجابة  اأحد اليوم  منها. فلن يتردد 

اأ�شبحت وا�شحة جداً، لأن هذا الع�شر الذي تتبلور اليوم ملامحه النهائية، هو 

دون �شك ع�شر المعلومات، وهو ع�شر ظهر نتيجة التغيرات ال�شريعة الجوهرية 

 .
1
التي جلبتها ثورتا المعلومات والت�شالت

1-1- مفهوم تكنولوجيا المعلومات والت�سال في التعليم

المعلومات  تكنولوجيا  ثمة  ومن  التكنولوجيا  نعُرف  اأن  البداية  في  وجب 

اليونانية  الكلمة  من   ،)Technology( تكنولوجيا  كلمة  ا�شتقت  فقد  والت�شال؛ 

تركيبا  وتعني   »Texere« اللاتينية  والكلمة  مهارة،  اأو  فناً  تعني  التي   »Techne«

اأون�شجاً، والكلمة »Togos« وتعني علماً اأو درا�شة، وبذلك فاإن كلمة تكنولوجيا تعني 

.
2
علم المهارات اأو الفنون، اأي درا�شة المهارات ب�شكل منطقي لتاأدية وظيفة محددة

للمعرفة  النظامي  »التطبيق  باأنها  التكنولوجيا   )1976( Galbraith ويعرف 

اأعطى في هذا الإطار  اأغرا�س عملية«، ولقد  اأجل  اأو معرفة منظمة من  العلمية، 

)دونالد بيل Donald bell 1973( مفهوما تقريبيا للتكنولوجيا باأنها التنظيم الفعال 

لخبرة الإن�شان من خلال و�شائل منطقية ذات كفاءة عالية وتوجيه القوى الكامنة في 

.
3
البيئة المحيطة بنا للا�شتفادة منها في الربح المادي

اأما تكنولوجيا المعلومات فيعرفها »المجل�س ال�شت�شاري للبحوث والتطوير 

التطبيقي« باأنها الجوانب العلمية والفنية والهند�شية والأ�شاليب الإدارية الم�شتخدمة 

الإن�شان،  مع  وتفاعلها  والحوا�شيب،  وتطبيقاتها،  المعلومات،  ومعالجة  تناول  في 

.
4
والآلت والق�شايا الجتماعية، والقت�شادية، والثقافية، المرتبطة بها

1 -  ب�شار عبا�س 2001 : ثورة المعرفة والتكنولوجيا : التعليم بوابة مجتمع المعلومات، دار الفكر، دم�شق-
�شورية، دار الفكر المعا�شر، بيروت-لبنان، �س 19.

2 - محمد محمود الحيلة )2014(، تكنولوجيا التعليم بين النظرية والتطبيق، الطبعة 9، دار الم�شيرة للن�شر 
والتوزيع والطباعة، عمان، الأردن،�س، 21.

2012، المختبر الوطني  التعليم،  البيداغوجي لإدماج تكنولوجيا المعلومات والت�شالت في  الدليل   -  3
للموارد الرقمية، وزارة التربية الوطنية، �س، 12.

4 - اأنظر، عبد الحميد كمال زيتون، تكنولوجيا التعليم في ع�شر المعلومات والت�شالت، عالم الكتب، 
�س 315.
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وبهذا تكون تكنولوجيا المعلومات والت�شال ذاك العلم الذي يهتم بتخزين 

وا�شترجاع ومعالجة وبث المعلومات با�شتخدام اأجهزة الحا�شوب.

وفي �شوء ما تقدم يمكن القول باأن تكنولوجيا المعلومات والت�شال هي علم 

اأجل  من  وال�شترجاع،  والمعالجة  التخزين  بين  يجمع  والمهارة،  الفن  بين  يجمع 

با�شتخدام  والكفاءة  الإتقان  من  عالية  درجة  اإلى  فيه  المرغوب  بالعمل  الو�شول 

و�شائل تكنولوجية متطورة كالحوا�شيب.

التقنيات  التعليم مجموع  والت�شالت في  المعلومات  بتكنولوجيا  ويق�شد 

والأدوات والموارد الرقمية الم�شتعملة في العملية التعليمية التعلمية من اأجل تحقيق 

5
قيمة م�شافة في جودة التعليم.

1-2- اأدوات واأجهزة تكنولوجيا المعلومات والت�سال في التعليم

يق�شد باأدوات تكنولوجيا المعلومات والت�شال في التعليم مجموع الأجهزة 

والأدوات المادية الم�شتعملة داخل الف�شل الدرا�شي، التي يتم من خلالها تخزين، 

الأجهزة  وهذه  التربوية.  الرقمية  الموارد  اأو  الدرا�شية  المادة  عر�س  اأو  اإعداد  اأو 

، ويمكن تق�شيمها بح�شب 
6
والأدوات متعددة ومتنوعة بتنوع وظائفها التكنولوجية

وظيفتها ح�شب الجدول التالي :

 ،2014 التعليم،  في  والت�شالت  المعلومات  تكنولوجيا  لإدماج  العام  البيداغوجي  الدليل  انُظر،   -  5
المختبر الوطني للموارد الرقمية، وزارة التربية الوطنية،  �س11.

 ،2014 التعليم،  في  والت�شالت  المعلومات  تكنولوجيا  لإدماج  العام  البيداغوجي  الدليل  انُظر،   -  6
المختبر الوطني للموارد الرقمية، وزارة التربية الوطنية، �س11.



165

كو�شائل  التعلمية،  التعليمية  العملية  في  كلها  الأجهزة  هذه  توظيف  يمكن 

بطرق  وتخزينها  المعلومات  وجمع  التعلمية  العملية  اإدارة  على  م�شاعدة  تعليمية 

المهاري  الجانب  تنمية  على  تعمل  الأجهزة  هذه  اأن  كما  معينة.  وت�شميمات 

للمتعلمين، وخلق نوع من الإثارة والتفاعل بين طرفي العملية التعليمية التعلمية، 

وفعالة  حديثة  بطرق  المعلومات  واإي�شال  الديداكتيكي  النقل  عملية  وت�شهل 

ت�شتهدف الجودة، كما تُمكن هذه الأدوات من عر�س الدرو�س والمواد الدرا�شية 

على  علاوة  والفائدة،  المتعة  بين  تجمع  اأنها  خا�شة  المتعلمين،  انتباه  تثير  بطرق 

اأنها ت�شهل عملية  ذلك يمكن لهذه الأجهزة تخزين المعلومات وا�شترجاعها، كما 

التوا�شل. ومن �شاأن ال�شتثمار الأمثل لهذه الأجهزة والأدوات التكنولوجية اأن 

يرفع من نوعية التعليم وتو�شيع انت�شاره وتحقيق تعميم المعرفة، و�شبط الفروق 

الفردية بين المتعلمين. 

مكوناتهاالأدوات والأجهزة المادية

اأجهزة الحوا�شيب

اأدوات العر�س

اأدوات التخزين

اأجهزة الت�شوير الرقمي

الأجهزة التي ت�شتخدم الإنترنيت

الحا�شوب

الحا�شوب اللوحي

ال�شبورة الإلكترونية اأو ال�شبورة التفاعلية

)DATA SHAW( الم�شلاط

DVD قر�س الفيديو الرقمي

 CD القر�س المدمج

 UCB  مفتاح التخزين

Scanner الما�شحة ال�شوئية

اآلة الت�شوير الرقمية

اأجهزة محا�شرات الفيديو القائمة على الإنترنيت.
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2 - اإ�سكالت اإدماج تكنولوجيا المعلومات والت�سال في التعليم

اإدماج تكنولوجيا المعلومات والت�شال في المنظومة التعليمية يطرح مجموعة 

اأطرها وموؤطريها، وتخ�س ماهية  التعليمية بكل  الموؤ�ش�شة  الإ�شكالت تخ�س  من 

على  التكنولوجيا  تعمل  التي  المهارات  اأي�شا  تخ�س  كما  ذاته،  حد  في  التعلم 

تنميتها، فهل يمكن ت�شور الإدماج الأنجع للتكنولوجيات الحديثة داخل المدر�شة، 

وب�شكل  النظر  اإعادة  والتفتح، دون  والمرافقة  للدعم  تكميلية  وا�شتعمالها كو�شيلة 

عميق ومتكامل في المميزات الرئي�شية لتنظيم وا�شتغلال الموؤ�ش�شة التعليمية؟ هل 

التعلم  ماهية  حول  ال�شوؤال  تجديد  دون  التكنولوجيات  هذه  فوائد  تقييم  يمكن 

ي�شتلزم  الأمر  اإن  اكت�شابها؟  من  والغاية  المتوخاة  المهارات  نوعية  واأهدافه، 

والمتعلم،  المدر�س  بين  العلاقات  العلاقات...  م�شاألة  في  و�شموليا  عميقا  تفكيرا 

المثلث  اأطراف  التي تجمع  العلاقات  ب�شفة عامة  والمعرفة،  المعلومة  وبينهما وبين 

التربوية  المنظومة  وبين  والتكنولوجيا،  التربوية  الموؤ�ش�شة  بين  الديداكتيكي، 

.
7
والمجتمع ب�شفة عامة

عندما نتحدث عن التكنولوجيا الحديثة فاإننا نتحدث عن تغيير جذري من 

الأ�ش�س الأولى للمنظومة التربوية لكي تتلاءم والع�شر الذي نعي�س فيه، فالتربية 

هي  التحول  لهذا  اأوليا  محركا  اأو  المجتمعي  للتحول  تابعا  متغيرا  ب�شفتها  �شواء 

7 - عبد النبي الرجواني : التعليم في ع�شر المعلومات، �س 117.

تكنولوجيا المعلومات والت�شال

المدر�س

المحتوى المتعلم
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ذلك  على  بناء  للتغيير،  عر�شة  المجتمع  جوانب  اأكثر  وطبيعتها  دورها  بحكم 

فالمتغيرات الجادة التي ينطوي عليها ع�شر المعلومات �شتحدث بال�شرورة هزات 

ومناهجها  وموؤ�ش�شاتها  ودورها  و�شيا�شتها  فل�شفتها  التربية؛  منظومة  في  عنيفة 

واأ�شاليبها، ولي�س بجديد القول اإن كل تغيير مجتمعي ي�شاحبه تغيير تربوي، اإل 

اأن الأمر، نتيجة للنقلة النوعية الحادة الناجمة عن تكنولوجيا المعلومات، ل يمكن 

.
8
و�شفه باأقل من كونه ثورة �شاملة في علاقة التربية بالمجتمع«

لقد اأ�شبحت عملية اإدماج التكنولوجيا في التعليم تكت�شي اأهمية بالغة نظرا 

اإلى احتياجات المتعلمين في عالم اأ�شبح رقميا اإلى حد بعيد، واأ�شبح للتكنولوجيا 

كلمة الف�شل فيه، اإذ هي المحرك المعتمد لهذا الع�شر، احتياجات ل تم�س تطوير 

الكفايات التكنولوجية والمنهجية بقدر ما تتوجه اإلى ا�شتثمار القدرات الإبداعية 

على  �شواء   ،
9
الع�شر هذا  طبيعة  تفر�شها  التي  التحديات  لمواجهة  التجديدية 

م�شتوى التكنولوجيا ذاتها، اأم على م�شتوى التعليم عامة.

وترجع اأهمية ا�شتعمال التكنولوجيا الحديثة في التعليم، اإلى فوائدها المتعددة 

ت�شهل  فهي  وتطبيقا؛ً  وفهماً  تجاوباً  المتعلمين،  اأو  المدر�شين  مردودية  على  �شواء 

عملية النقل الديداكتيكي للمعلومات والمعارف، وبالتالي فهي تعد عاملا رئي�شيا 

في اإ�شفاء الحيوية على بيئة التعلم، من خلال عنا�شر الت�شويق والإثارة فيها من 

جهة، وتفاعلها وت�شعب م�شالك البحث التي تفتحها اأمام راكبي موجتها من جهة 

ثانية، خا�شة اأنها تجمع بين المتعة والفائدة، بين ال�شوت وال�شورة والفيديو.

غاية  ولي�س  الغاية؛  لبلوغ  و�شيلة  هي  والت�شالت  المعلومات  تكنولوجيا 

اإدماج هذه  بامتلاك وعي وروؤية وا�شحة المعالم عن كيفية  في حد ذاتها، وذلك 

التكنولوجيا في التعليم، وعن كيفية ال�شتفادة منها، وعن القيمة الم�شافة اإليها، لكن 

هذا ل ياأتي دفعة واحدة واإنما يتطلب فيما يتطلب التريث والتخطيط التدريجي 

ل�شتغلالها اأح�شن ا�شتغلال.

ويطرح اإدماج هذه التكنولوجيا في التعليم، اإ�شكالت عدة، تتعلق بالهدف 

من اإدماجها وبكيفية هذا الإدماج، وما الجديد الذي ت�شيفه؟ 

8 - نبيل علي : العرب وع�شر المعلومات، �س، 361.
9 - نف�شه، 362.
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اأهداف اإدماج تكنولوجيا المعلومات والت�سالت في التعليم

ها هي رياح التغيير تهب من جديد، وها هي التكنولوجيا الحديثة تدخل كل 

اإننا دخلنا  لنقول  التكنولوجيا  بع�شا من هذه  اأن نمتلك  مناحي الحياة، فلا يكفي 

ع�شر المعرفة، فالأمر لي�س بال�شهل ول بالهين، واإنما الأمر هنا يبقى متعلقا بكيفية 

اإدماج التكنولوجيا، وتوظيفها في التعليم، رغم التحديات التي تواجه الإدماج، 

اإل اأن الواقع يفر�س ذاته.

تكنولوجيا  مع  تتعامل  اأن  التعليمية  الموؤ�ش�شة  المفرو�س على  من  اأ�شبح  لقد 

التكوين،  اأو على م�شتوى  المعلومات والت�شال، �شواء على م�شتوى ال�شتغال 

فعلى م�شتوى ال�شتغال باعتبارها و�شائل من �شاأنها توفير اإمكانات لتح�شين �شروط 

العملية التعليمية-التعلمية، وللرفع من مردوديتها، واأي�شا لإعادة النظر في معطيات 

فذلك  التكوين  م�شتوى  على  واأما  والتكوين،  التربية  لمنظومة  الم�شتديمة  الأزمة 

والتطوير  للبحث  الب�شرية  الموارد  تاأهيل  عن  م�شوؤولة  التعليمية  المنظومة  باعتبار 

.
10

التكنولوجيين وباعتبارها موؤهلة ل�شتعمال و�شائل وتقنيات المعلومات

من  انطلاقا  التعليم  جودة  من  ترفع  اأن  اإلى  التعليم  اإ�شلاح  نظم  تهدف 

على  بتدريبهم  وذلك  المعلمين،  كفاءات  : تح�شين  اأهمها  الجوانب  من  مجموعة 

اإلى  والبرامج  المناهج  اإعداد  مهام  اإ�شناد  على  علاوة  الدرا�شية،  المناهج  ت�شميم 

الأمية  بمحو  البدء  واأي�شا  والنظرية،  التطبيق  بين  يجمعون  الذين  المخت�شين 

اإلى  التربية  رجال  �شعى  فقد   ،
11

الم�شتديمة الب�شرية  التنمية  اأجل  من  التكنولوجية 

اإدخال الحا�شوب في الموؤ�ش�شات التعليمية المدر�شية وكليات المجتمع والجامعات 

مهارات  امتلاك  قدراتهم على  وتنمية  وتثقيفهم حا�شوبيا،  الطلبة  توعية  اأملا في 

الحا�شوب المتنوعة وتوظيفه كتقنية حديثة ت�شهم في تح�شين العملية التعليمية من 

خلال ا�شتخدامه كو�شيلة تعليمية ت�شاعد على تحقيق الأهداف التربوية المن�شودة 

.
12

والو�شول اإلى تعليم فعال

10 - اأنظر، عبد النبي رجواني)2005( : التعليم في ع�شر المعلومات تجديد تربوي اأم وهم تكنولوجي، 
من�شورات الزمن، العدد46، مطبعة النجاح الجديدة-الدار البي�شاء، �س.32.

 ،14 العدد  الندوات،  �شل�شلة  العربية وتعلمها،  الذاكرة وتعليم  : تكنولوجيا  بلقا�شم  اليوبي،  اأنظر،   -  11
�س، 142.

12 - عايد حمدان الهر�س واآخرين)2012( : ت�شميم البرمجيات التعليمية واإنتاجها وتطبيقاتها التربوية، 
الطبعة الأولى، دار الم�شيرة للن�شر والتوزيع والطباعة عمان، الأردن، �س.63.
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يهدف ا�شتخدام تكنولوجيا المعلومات والت�شال في التعليم اإلى : 

- م�شاعدة المتعلمين على بناء خطة للات�شال بوا�شطة الحا�شوب، مما يوؤدي اإلى 

تي�شير اكت�شاب المعلومات الإجرائية وتطبيقها عمليا، وهذا ما ي�شاعدهم في 

التغلب على التحديات المت�شلة بال�شوؤال: متى وكيف ن�شتخدم تكنولوجيا 

الت�شال بالحا�شوب؟

والأدوات  والأجهزة  الحوا�شيب  ا�شتخدام  في  المتعلمين  مهارات  تنمية   -

الإلكترونية، وبالتالي الدخول اإلى م�شادر المعلومات على ال�شبكات المحلية 

والعالمية وا�شترجاع المعلومات منها.

- تمكين المتعلمين من ا�شتخدام تكنولوجيا الحا�شوب في تعلمهم اليومي ... 

المعلومات والت�شال  لتكنولوجيا  ا�شتخدامهم  المتعلمين في  تقييم مهارات   -

 
13

من جهة، وتقييمهم بالن�شبة للاختبارات التعليمية من جهة اأخرى. 

ومنه يدرك المتعلمون اأهمية تكنولوجيا المعلومات والت�شال ودورها في تطوير 

والم�شتقبلية،  الحالية  حياتهم  في  باأهميتها  وتوعيتهم  وال�شعوب،  الأمم  ح�شارات 

الوطن  لي�شبح  وتنميتها،  العربية  التكنولوجية  الإمكانيات  تطوير  اأجل  وهذا من 

العربي مركزا رئي�شيا ومتميزا في مجال الحا�شوب وا�شتعمالته التربوية، واأي�شا من 

 )Hard اأجل تاأهيل واإعداد الكوادر الب�شرية القادرة على ت�شنيع اأجهزة الحا�شوب

 )Instructional Software( التعليمية  البرمجيات  وت�شميم  وتطويرها،   wear(
، وبالتالي اإعطاء دفعة قوية للتعليم لم�شايرة الركب التكنولوجي وع�شر 

14
واإنتاجها

المعرفة . فقد ات�شحت اأهمية وفعالية ا�شتخدام الحا�شوب كو�شيلة تعليمية، لما له 

من دور في تفعيل دور المتعلم وزيادة تح�شيله واإثارة دافعيته نحو التعلم.

لقد تعددت اأهداف وم�شوغات اإدخال الحا�شوب في الموؤ�ش�شات التعليمية، 

المتعلم وتفعيله، وتوفير  تغيير دور  تركز على  المقاربات الحديثة  اأن  المعلوم  فمن 

13 - اأنظر، اإ�شماعيل الغريب زاهر )2001( : تكنولوجيا المعلومات وتحديث التعليم، الطبعة الأولى، عالم 
الكتب-القاهرة، �س.13 وما بعدها.

14 - عايد حمدان الهر�س واآخرين : ت�شميم البرمجيات التعليمية واإنتاجها وتطبيقاتها التربوية، �س،64.
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تح�شين  اإلى  اإ�شافة  التعلم،  في  ورغباته  وقدراته  تتنا�شب  متنوعة  تعلم  م�شادر 

تعليمية  وو�شائل  اإلكترونية  واأجهزة  اأدوات  اإدخال  خلال  من  التدري�س  اأ�شاليب 

حديثة، يلعب الحا�شوب فيها دورا رئي�شيا، لما يمتاز به من قدرة على عر�س المادة 

التعليمية بطريقة ت�شهل على المتعلم تتبعها تحت اإ�شراف المدر�س اأو بدونه.

اأن  على  التعليم  في  والت�شال  المعلومات  تكنولوجيا  اإدماج  اأهداف  تتفق 

اأ�شاليب  ولتطوير  فعال  تعليم  لتحقيق  واأحدثها  و�شيلة  اأف�شل  يعتبر  الحا�شوب 

التدري�س وتح�شينها، في مجتمع المعرفة، فالحا�شوب يعتبر م�شاعدا اأول في العملية 

التعليمية التعلمية على جميع الم�شتويات.

يعتبر الحا�شوب قمة التكنولوجيا الحديثة، وقد تم توظيفه في التعليم، لكن 

على الرغم من فوائده العديدة، اإل اأن هناك العديد من التحديات التي تواجه 

تكنولوجيا الت�شال بالحا�شوب ويجب على المعلمين دمج تكنولوجيا الحا�شوب 

بالف�شول والقاعات الدرا�شية، للارتقاء بالتعليم واإك�شاب الخريجين قدرة تناف�شية 

توفر  الحا�شوب  با�شتخدام  فالت�شالت  والمهارات،  المعلومات  حيث  من  عالمية 

للمتعلمين : 

- م�شادر معلومات وا�شعة ومتنوعة بالإ�شافة اإلى الم�شادر الر�شمية.

خلال  من  عالمي  ات�شال  كمجموعة  بينهم  فيما  المتعلمين  الت�شاق  تعزيز   -

مواقع التوا�شل الجتماعي، مما يقوي العمل الجماعي.

لدى  بالحا�شوب  والت�شالت  المعلومات  تكنولوجيا  من  القلق  تقليل   -

.
15

المتعلمين

اإدماج تكنولوجيا المعلومات والت�شال غاية فرعية ولي�شت اأم الغايات، ولن 

تكون اإل دعامة للرفع من جودة التكوين بما تقت�شيه من : 

لتنوع قدرات وميولت وانتظارات  ا�شتجابة  الدرا�شي،  الف�شل  - الحد من 

المدر�شين والمتعلمين.

15 - اأنظر، الغريب زاهر اإ�شماعيل: تكنولوجيا المعلومات وتحديث التعليم، �س،11.
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بما  الإنتاج،  ميدان  في  الجارية  التحولت  مع  الإيجابي  التفاعل  تحقيق   -

ي�شتلزم الأمر من تحديث للمعرفة وتجديد للمهارات التكنولوجية وتاأهيل 

للتعليم الذاتي مدى الحياة.

- تنمية ثقافة نقدية متب�شرة تدخل في الإطار العام للتربية على و�شائل الإعلام 

 .
16

والت�شال

كيفية اإدماج تكنولوجيا المعلومات والت�سال في التعليم

اأن�شطة  بدمج  التعليم،  في  والت�شال  المعلومات  تكنولوجيا  اإدماج  يتم 

بيداغوجية تعتمد على محتويات درا�شية متعددة الو�شائط اأوعلى اأدوات توا�شلية 

�شمن  وذلك  التكنولوجية،  والأدوات  الأجهزة  بع�س  على  اأو  بال�شبكة،  مرتبطة 

و�شعيات تعليمية تعلمية.

وتنق�شم هذه التكنولوجيات التي يمكن دمجها في التعليم اإلى :

1 - تكنولوجيا العر�س و اأن�شطتها؛ اأي عر�س المحتوى التعليمي على ال�شابكة، 
بتقديم  وذلك  تقديمي(،  عر�س  �شكل  )على  الحائطية  ال�شا�شة  على  اأو 

العرو�س بطريقة ممتعة وثقافية، مما يتيح ا�شتغلال هذه التقنيات بيداغوجيا، 

.)cordshou, hyper studio, PowerPoint( با�شتخدام برمجيات

والمتحركة  الثابتة  وال�شورة  الن�س  بين  بالدمج  ت�شمح  البرمجيات  فهذه 

تحظى  و  محا�شرة.  اأو  عر�س  اأو  در�س  اإي�شاح  عمليات  ت�شهل  كما  وال�شوت، 

)دينامية  الجماعي  للتن�شيط  و�شيلة  باعتبارها  بيداغوجية  باأهمية  العر�س  اأدوات 

الجماعة(، ومرتكز التو�شيح من اأجل الفهم، وطريقة لإبراز المفاهيم، وعلاوة على 

كل هذا فهي محفز لتنمية ا�شتقلالية البحث والتفكير.

تعلم  المحاكاة:  لأدوات  البيداغوجية  التطبيقات  من  المحاكاة؛  تكنولوجيا   -  2
اللغة في اأق�شام افترا�شية.

3 - تكنولوجيا التمارين والتقويم؛ من خلال التكرار المتفاعل للتمرين والتغذية 
الراجعة، والتحفيز، وهنا تتجلى اأهميتها البيداغوجية، وهذه التكنولوجيا 

16 - اأنظر، عبد النبي الرجواني : التعليم في ع�شر المعلومات، �س.117.
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والقراءة  والمحادثة  )ال�شتماع  الأربع  اللغوية  المهارات  تنمية  على  تعمل 

والكتابة(، من خلال دمجها بين ال�شورة وال�شوت والكتابة لإثارة التفكير 

للتعرف على الأخطاء  اإعطاء فر�س غنية  الميول، كما تعمل على  واإ�شباع 

ومعالجتها من خلال التغذية الراجعة. 

4 - تكنولوجيا التوا�شل والتعاون واأن�شطتها؛ وتتجلى اأهميتها البيداغوجية في 
اأرجاء  اأنها تعتبر روابط حقيقية بين المدر�شة والحياة الواقعية في مختلف 

المعمور وهي و�شائل للتعبير بالن�شبة لكل اأنواع ال�شخ�شيات التي يمكن اأن 

نجدها عند المتعلمين، وبالتالي فهي م�شادر محفزة لإنجاز م�شاريع م�شتركة.

5 - تكنولوجيا البحث في النترنت؛ التي تعود بفوائد عظيمة، منها الدخول اإلى 
معلومات وبيانات حول اأي مو�شوع يخطر بالبال، الح�شول على م�شادر 

ومراجع �شريعة من م�شادر وخبراء في كافة اأنحاء العالم، والدخول اإلى 

17
المكتبات العربية وتحميل الكتب وت�شفحها...

بين  التفاعلي،  للتعلم  بيئة  والت�شال  المعلومات  تكنولوجيا  اأتاحت  لقد 

وال�شورة  ال�شوت  ا�شتخدام  على  يعتمد  الذي  التعليمية،  والبرامج  المتعلمين 

وممار�شة  المحاكاة،  برامج  خلال  من  العملية  التطبيقات  بع�س  وم�شاهدة  والحركة 

اللغة، التي تعمل على تنمية الجانب المهاري لدى المتعلم. 

حد  في  والت�شال  المعلومات  تكنولوجيا  اأن  فاأكثر  اأكثر  يت�شح  اأ�شبح  لقد 

ذاتها و بذاتها، ل تغير مبا�شرة التعليم اأو التعلم، و بالتالي، فالعن�شر الحا�شم هو 

الطريقة التي تدمج بها في الممار�شة البيداغوجية...، فالدر�س لي�س وثيقة مكتوبة 

ت�شميم  بل هو  ال�شبكة،  اأو  المدمجة  الأقرا�س  توفرها  المعطيات  اأو مجموعة من 

يبتكر  اإنجازه،  اأ�شاليب  تدبير  م�شوؤولية  وعليه  للمدر�س،  بالن�شبة  عمل  ومخطط 

المتعلم  ي�شاعد  لكي  المرافقة  الوثائق  يوفر  و  والنتباه،  الهتمام  ويثير  الطرائق، 

على تنظيم معارفه، فجعل المتعلم مركز دائرة العملية التعليمية التعلمية ل يعني 

الت�شميم والتخطيط والتوجيه والتقييم، وبالتالي  اأن المدر�س يفقد �شلاحيته في 

التعليم،  والتوا�شل)T .I.C( في  الإعلام  تكنولوجيا  اإدماج   :  )2007( الدين  تاج  اأبو  اأنظر، محمد   -  17
مبادئ واإجراءات اأ�شا�شية ، �س 29. وما بعدها. 
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الأخيرة  بتطويع هذه  بل  والتكنولوجيا،  يتطابق  المدر�س  بجعل  الأمر  يتعلق  فلن 

.
18

لحاجيات المدر�س والمتعلم والمادة المعرفية

القيمة الم�سافة للتكنولوجيا المعلومات والت�سال في التعليم

جاءت الثورة التكنولوجية المت�شارعة التي نعي�شها اليوم، بو�شائل واأ�شاليب 

لم تقت�شر اأهميتها على خدمة الإن�شان، وممار�شاته الوظيفة، بل لها دور فاعل في 

وم�شايرته  ومهاراته،  وكفاياته  قدراته  م�شتوى  ورفع  ومعارفه،  معلوماته،  زيادة 

في  التعليم  بتكنولوجيا  الهتمام  فازداد  والتكنولوجيا،  العلم  تطورات  لآخر 

التكنولوجيا في تطوير  تلعبه  اأ�شبحت  الذي  الكبير  للدور  العربي؛ نظراً  الوطن 

.
19

عملية التعليم والتعلم

لقد اأ�شبح العالم في تطور دائم بفعل التقدم ال�شريع للتكنولوجيا والمعلومات، 

فعالمنا ي�شهد اليوم »تطورا �شريعا في مجال تكنولوجيا المعلومات والت�شالت 

للاإن�شان،  اليومية  الحياة  اأمور  ت�شهيل  في  نوعية  نقلة  تعتبر  التي  الإلكترونية، 

المجال  هذا  في  التو�شع  اإلى  التكنولوجيا  قطاع  في  ال�شانعة  ال�شركات  وتعكف 

وتح�شينه ليكون في متناول كل اأفراد المجتمعات الإن�شانية، فا�شتعمال التكنولوجيا 

لزاما  واأ�شبح  ال�شتغناء عنها،  ي�شتطيع مجتمع  الحياة، ول  اأ�شا�شيات  اأ�شبح من 

الدول  مجتمعات  بركب  للحاق  التطور،  هذا  مواكبة  العربية  مجتمعاتنا  على 

المتقدمة وقد دخلت دول العالم العربي عالم الت�شالت وتكنولوجيا المعلومات 

.»
20

بعد اأن انطلق العالم بذلك التجاه

اأ�شبح الحا�شوب يلعب دورا مهما في عملية التعليم، حيث يعمل على تعزيز 

التقدم  واإزاء  يتيحها،  التي  والتطبيقات  البرامج  خلال  من  وتنميتها،  المهارات 

المذهل وال�شريع الحا�شل في مجالت تكنولوجية المعلومات والت�شالت، فقد 

بات بالإمكان ا�شتخدام و�شائل وو�شائط تعليمية حديثة ومتطورة في تعليم وتعلم 

18 - عبد النبي الرجواني : التعليم في ع�شر المعلومات، �س، 66.
19 - اأنظر، محمد محمود الحيلة )2014(، تكنولوجيا التعليم بين النظرية و التطبيق، الطبعة 9، دار الم�شيرة 

للن�شر والتوزيع و الطباعة، عمان، الأردن، ،�س، 13.

20 - عايد حمدان الهر�س واآخرين : ت�شميم البرمجيات التعليمية واإنتاجها وتطبيقاتها التربوية، �س 291.
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اللغات والثقافات، واعتبر الحا�شوب اأهم هذه الو�شائط لكونه يمزج بين ال�شوت 

وال�شورة والكتابة، فهو يجمع بين الت�شلية والتعليم، كما تتوفر فيه مزايا الأفلام 

ويجذب  النتباه،  ي�شد  مما  ح�شولها،  وقت  الحية  ال�شور  نقل  يتم  اإذ  والإذاعة، 

واأخذا  الآلة  مع  المتعلم  تفاعل  من  يتيحه  مما  الإثارة،  عن�شر  ويقوي  الهتمام، 

.
21

للمعرفة ب�شورة تدريجية وم�شلية

والعاملين  المربيين  اهتمام  المدر�شة  في  الحا�شوب  اإدخال  عملية  اأثارت  وقد 

والمهتمين ب�شوؤون التربية والتعليم، وقد اأ�شبح الحا�شوب الآن ي�شتعمل في كثير 

الآلت  مثل  عادية،  اآلة  لي�س  الحا�شوب  لأن  وذلك  تربوية،  كاأداة  البلدان  من 

ال�شمعية الب�شرية، التي تحدث ثورة كبيرة عند دمجها في الطرق التربوية، وقد 

اأدى ا�شتعماله اإلى اإعادة النظر في طرق التلقين.

تتجلى القيمة الم�شافة لتكنولوجية المعلومات والتوا�شل في التعليم، في اأن 

العلاقات الجديدة احتفظت بالعلاقات القديمة واأغنتها باإ�شافات جديدة : 

- بالن�شبة اإلى المتعلم : اأ�شبح له نوع من ال�شتقلالية بف�شل الأدوات المختلفة 

مجال  تو�شيع  على  تعمل  التي  والمحفزة  الغنية  التعلم  وبيئات  الموظفة، 

قنوات وو�شائل ودعامات  توفر  الحديثة،  فالتكنولوجيا  وبهذا  الكت�شافات، 

جديدة تو�شع رهن اإ�شارة المتعلم لخدمته، ولإغناء معارفه وتدبيرها، بالإ�شافة 

له  اأتاحت  كما  بتلقائية،  المعرفة  على  يقبل  وجعله  لديه  التحفيز  اإثارة  اإلى 

البرمجيات والتطبيقات المتوفرة، فر�شة تعلم اللغات من خلال برامج منجزة 

والتحليل  الإملائي،  المدقق  برامج  مثل  اللغات،  وتعلم  لتعليم  خ�شي�شا 

ال�شركات  قامت مجموعة من  التي  الآلي،  والإعراب  وال�شرفي،  النحوي 

.
22

بتطويرها وعلى راأ�شها �شركة �شخر، واأي�شا برامج الترجمة الآلية

له  تكون  اأن  التعليم  في  والت�شالت  المعلومات  تكنولوجيا  لإدماج  ويمكن 

انعكا�شات ايجابية على المتعلم �شواء على الم�شتوى التعليمي اأو الم�شتوى النف�شي، 

مجلة  تطبيقاتها،  ومجالت  وتطورها  مفهومها  الحا�شوبية  الل�شانيات   :  )1999( اليوبي  بلقا�شم   -  21
مكنا�شة،ع12، �س56-55.

22 - محمد اأبو تاج الدين : اإدماج تكنولوجيا الإعلام والتوا�شل)T .I.C( في التعليم، مبادئ واإجراءات 
اأ�شا�شية �س، 19.
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من خلال زيادة ثقة المتعلم بنف�شه وا�شتقلاليته ال�شخ�شية والنف�شية، وحتى على 

الم�شتوى الجتماعي من خلال انفتاح المتعلم على محيطة ال�شو�شيوثقافي وتنمية 

ميولته اليجابية نحو التعلم التعاوني.

- بالن�شبة اإلى المدر�س : فلم نعد نتحدث عن الق�شم؛ حيث اأ�شبح الق�شم 

اأ�شبح المدر�س يلعب دور المر�شد   غير محدود ل زمانيا ول مكانيا، ومنه 

والموجه، نظرا لكثرة المعلومات، فهو يتوا�شل معهم ب�شكل مبا�شر اأو غير 

لكن  باأنف�شهم،  والمهارات  المفاهيم  بناء  للمتعلمين  يمكن  واأي�شا  مبا�شر، 

توؤهله  التي  والكفايات  المهارات  اأن يمتلك  المدر�س  قبل هذا وجب على 

للتعامل مع هذه التكنولوجيا، لنقلها للمتعلمين، وبالتالي ي�شبح المدر�س 

م�شاركا في اأن�شطة البحث والتطوير لتحقيق التراكمات النظرية والتطبيقية 

23
ال�شرورية لإدماج هذه التكنولوجيا داخل الف�شاء التعليمي.

ومنه يمكن التفريق بين مقاربتين: المقاربة التقليدية والمقاربة الحديثة، الأولى 

تعتمد الو�شائل التقليدية، والثانية تعتمد الأجهزة والأدوات الإلكترونية والو�شائل 

التعليمية التعلمية الحديثة، ويمكن التمثيل لهاتين المقاربتين بالجدول التالي :

 

 

 

23 - محمد اأبو تاج الدين : اإدماج تكنولوجيا الإعلام والتوا�شل)T .I.C( في التعليم، مبادئ واإجراءات 
اأ�شا�شية �س، 20.

المقاربة الحديثةالمقاربة التقليدية

. عرو�س اأ�شتاذ

. المدر�س قطب العملية التعليمية

المتعلم يقت�شر على تدوين المعلومات، 

له دور �شلبي.

تح�شيل المعارف عن طريق الحفظ 

والفهم.

التفاعل مدر�س/متعلم؛ اأحادي التجاه

تحقيق م�شتوى المعرفة والفهم

المدر�س كمر�شد وموجه

. عمل جماعي ت�شاركي بين المتعلمين

.المتعلم قطب العملية التعليمية التعلمية

ف�شول تحاورية وت�شاركية، دينامية الجماعة.

ازدواجية التجاه للتوا�شل والتفاعل 

مدر�س/متعلم ومتعلم/متعلم

تحقيق م�شتوى التطبيق وحل الم�شائل
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فهو  الخ�شائ�س،  من  مجموعة  بين  يجمع  فالحا�شوب  الإ�شارة  �شبقت  كما 

يمزج بين ال�شوت وال�شورة والكتابة، وبما اأن الحا�شوب والتكنولوجيا الحديثة، 

واإجراءات  مبادرات  �شكل  على  والتطبيق  والم�شاهدة  ال�شتماع  فر�شة  تتيح 

الذاكرة على  ت�شاعد  اأن  التكنولوجيا يمكن  فاإن هذه  المتعلم  اإلى  بالن�شبة  تفاعلية 

على  يعمل  ما  وهذا   ،
و90 24%  50 % بين  تتراوح  بن�شبة  بالمعلومات  الحتفاظ 

والكتابة(  والقراءة  والمحادثة،  )ال�شتماع  اللغات  لتعلم  الأربع  المهارات  تنمية 

ب�شكل ع�شري يتما�شى مع ما توفره التكنولوجيا الحديثة، وتدعم هذه المهارات 

من خلال البرامج التعليمية والتطبيقات. كما يمكن لهذه التكنولوجيا اأن تجعل من 

المتعثر. وقد ت�شبح  المدر�س  اأي�شا ف�شل  اأكفاأ وقد تكر�س  الكفء مدر�شا  المدر�س 

«، فهذا 
25

�شا�شة الحا�شوب �شا�شة للمعرفة، وقد تتحول اإلى �شا�شة حاجبة للمعرفة

ل يعني اأن التكنولوجيا هي الحل لم�شكل التعليم فهي تعطينا الو�شائل والأجهزة 

التكنولوجية، لكن يبقى ال�شوؤال في كيفية اإدماجها، وكيفية ال�شتفادة منها، فهل 

نملك الطاقات الب�شرية القادرة على مواكبة التطور الم�شتمر لهذه التكنولوجيا؟ 

خاتمة

تلعبه  اأ�شبحت  الذي  الكبير  الدور  نبين  اأن  المقال  هذا  من  هدفنا  كان  لقد 

ما  خلال  من  التعلمية،  التعلمية  العملية  في  والت�شال  المعلومات  تكنولوجيا 

تقدمه من برامج وتقنيات واأ�شاليب تعمل على تنمية المهارات اللغوية والكفايات 

الأ�شا�شية لدى المتعلمين، وتتيح فر�شاً اأكثر ا�شتقلالية للمدر�شين من خلال عملية 

التوجيه والإر�شاد، بالإ�شافة اإلى �شرعة اإي�شال المعلومات والمعارف التي اأ�شبحت 

متاحة وم�شتركة بين المتعلم والمدر�س، واأ�شبح الحديث عن التفاعل الحا�شل بين 

اأطراف المثلث الديداكتيكي، وذلك با�شتخدام مجموعة من الأجهزة والأدوات 

الإلكترونية الحديثة. فقد اأ�شبحت هذه التكنولوجيا تلعب دوراً مهما في الحياة، 

فقد  ممكنة،  غير  اأو  �شعبة  ال�شابق  في  كانت  التي  الأمور  من  مجموعة  وت�شهل 

24 - محمد اأبو تاج الدين : اإدماج تكنولوجيا الإعلام والتوا�شل)T .I.C( في التعليم، مبادئ واإجراءات 
اأ�شا�شية �س، 20.

الأ�شتاذة في مجال ت.اإ.ت.  تاأهيل  النبي رجواني،  نقلا عن عبد   ،)2007( الدين  تاج  اأبو  محمد   -  25
الور�س المفتوح، �س، 51.
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احتلت مكانا متميزا �شواء في الجانب الجتماعي اأو القت�شادي اأو الثقافي، لكن 

مكانتها وفعاليتها تظهر اأكثر في الجانب التربوي التعليمي.

*   *   *
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العملية التعليمية 

من التنظير اإلى التطبيق

ذ. محمد حافظي

من المعلوم اأن العملية التعليمية لم تكن وليدة الف�شل الدرا�شي، ول الحياة 

المدر�شية الخا�شة بالموؤ�ش�شة التعليمية كما يمكن اأن يعتقد، بل تدحرجت في �شفر 

وم�شار طويلين من منبعها الأ�شلي، لتمر بمراحل �شتى قبل اأن تتفتق بين جنبات 

هو  وما  المنبع،  هذا  هو  فما  ملمو�شة.  �شلوكات  �شكل  على  المتعلمين  �شفوف 

هذا الم�شار الذي كان لزاما لهذه العملية اأن تقطعه؟ وما هي اأ�شكالها وتمظهراتها 

عبر �شفرها هذا؟ وما هي اأهمية هذا ال�شفر بالن�شبة للاأ�شتاذ والمتعلمين على حد 

�شواء ؟؟؟؟؟

1 - العملية التعليمية على �سكل فل�سفة التربية والتوجهات العامة 

المجتمع  ال�شيا�شة وجمعيات  البلاد ورجال  الت�شريعية في  ال�شلطات  تحددها 

واأحلام  عليا  ومبادئ  قيم  �شكل  على  وتكون  ال�شيا�شية...  والأحزاب  المدني 

في  ت�شاهم  والف�شفا�شية.  والإغراء  الجاذبية  �شبغة  تكت�شي  ورغبات،  وتطلعات 

ن�شرها اأعمدة ال�شحف، ومختلف القنوات ال�شمعية الب�شرية، ومنابر الجمعيات 

والأحلام  والقيم  المبادئ  هذه  وتعتبر  المفكرين...  واآراء  النقابات  وهتافات 

بلورته  ت�شاهم في  اأن  ت�شتطيع كل جهة  ف�شيف�شائيا  ب�شاطا  والتطلعات  والهتافات 

بالم�شروع  عليه  ي�شطلح  ما  وهو  له،  حدود  ل  رحبا  ن�شيجا  باعتباره  وبروزه 

تبقى  عنه  وحادت  الم�شروع  هذا  عن  التعليمية  العملية  تخلت  ومتى  المجتمعي. 

خارج اهتمامات المتعلم ول تعبر البتة عن رغباته الحقيقية. وهذا ما يف�شر بع�س 

اأ�شباب التعثر الدرا�شي لدى بع�س فئات المتعلمين.
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2 - العملية التعليمية على �سكل نوايا

بها  وتنفرد  ال�شابق،  الف�شيف�شائي  الن�شيج  من  انطلاقا  النوايا  هذه  تت�شكل 

الوزارة المكلفة بالتربية ب�شفتها �شلطة تنفيذية تتولى التربية الوطنية لعموم ال�شعب، 

تلك  ت�شخي�س  يتولون  الذين  وم�شيريها  واإدارييها  موؤطريها  مع  بتظافر  وذلك 

النوايا اعتمادا على حقول معرفية متنوعة، علمية اأدبية فنية اجتماعية ...، وذلك 

بنقل المعرفة وتحويلها من ف�شائها الأكاديمي ال�شرف اإلى ف�شائها المدر�شي)النقل 

هذه  وتعتبر  التعليمية.  للاأ�شلاك  تبعا  درا�شية  برامج  �شكل  على  الديداكتيكي(، 

المرحلة من �شفر العملية التعليمية حا�شمة اإن لم نقل اأهمها، لكونها الج�شر الذي 

تتحقق عبره طموحات ال�شعب ونوايا وزارته المكلفة بالتربية، كما تتجلى اأهميتها 

اأكثر و�شوحا في كونها المرحلة التي تر�شخ الهوية الوطنية والقيم الح�شارية للاأمة 

بيئة خ�شبة  اإيجابية. وهي في مقابل ذلك  النا�شئة على �شكل �شلوكات  لتت�شربها 

بالهوية  للانحراف  للتعليم  الأعلى  المجل�س  داخل  المغردين  من  مجموعة  تمكن 

الوطنية نحو تمكينها من التغول داخل ح�شارات اأجنبية من خلال البرامج التي 

تب�شطها داخل الكتب المدر�شية.

تكوينية  مناق�شات  خلال  تتردد  ما  كثيرا  ملاحظة  اإلى  اأ�شير  اأن  اأحب  وهنا 

مفادها اأن نظامنا التعليمي المغربي ي�شتورد طرقا تعليمية اجنبية بعيدة عن هويتنا 

الوطنية وواقع اأطفالنا المتمدر�شين. في الحقيقة اأن الطرق التعليمية لي�س لها وطن 

حدود  عن  النظر  بغ�س  الكوني  المتعلم  ت�شتهدف  فهي  معينة،  هوية  ول  محدد 

وطنه، فالمعرفة اإن�شانية عالمية، والطرق الديداكتيكية تخاطب المتعلم ب�شفة عامة. 

من  المرحلة  هذه  خلال  لوحظ  اإذا  �شائبة  تكون  اأن  الملاحظات  لهذه  يمكن  لكن 

�شفر العملية التعليمية تحايل على جانب الهوية اأو القفز المق�شود على الم�شروع 

المجتمعي برمته. 

3 - العملية التعليمية على �سكل توجيهات بيداغوجية

الكتب  داخل  التج�شيد  اإلى  النوايا  من  التعليمية  العملية  تتدحرج  عندما 

تدعو  عامة،  وديداكتيكية  بيداغوجية  بتوجيهات  مرفوقة  تكون   ، المدر�شية 

كما  وامتداداته،  وخطواته  ومراميه  البرنامج  اأهمية  اإلى  معا  والمتعلم  الأ�شتاذ 
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حمولت  ذات  مجالت  وهي  تحقيقها،  المزمع  التربوية  المجالت  عن  تف�شح 

العامة  التربوية  والفل�شفة  النوايا  من  ت�شتمد  اأن  والمفرو�س  الطبيعي  من  تربوية 

ال�شابقة، اإذا لم يتم التحايل عليها عند م�شتوى النقل الديداكتيكي الذي ي�شرف 

والديداكتيكية  البيداغوجية  التوجيهات  اأن  كما  للتعليم.  الأعلى  المجل�س  عليه 

المرافقة للكتب المدر�شية يمكن اأن تكون �شندا هاما للاأ�شتاذ في ممار�شاته الف�شلية 

مع متعلميه، كما يمكن في مقابل ذلك اأن تكون م�شو�شة له ل ي�شتطيع معها اإقامة 

ناجع. تعاقد ديداكتيكي 

وتجذر الإ�شارة اإلى اأن المملكة المغربية اعتمدت مع بزوغ الميثاق الوطني للتربية 

ا�شتجابة  المتعدد،  المدر�شي  الكتاب  يقت�شي  اإيجابيا  بيداغوجيا  خيارا  والتكوين 

داخل  المتعلمين  لدى  ال�شتيعاب  قوى  وتباين  الوطنية  التعليمية  البيئات  لتعدد 

متعدد.  ن�شيج  الختيار من  فر�شة  الأ�شتاذ من  الكبير، وكذا تمكين  الوطن  ربوع 

لكن مع عميق الأ�شف اأفرغ هذا الخيار من محتواه البيداغوجي، وحيد عن هدفه 

الديداكتيكي، لي�شبح في ف�شاء خدمة الم�شالح التجارية للوبي اأرباب دور الن�شر، 

حيث تعاملت معه الوزارة بمكر ل يقل حدة عن مكر اللوبي المذكور، اإذ اأجبرت 

المقاطعات التربوية على اختيار كتاب دون الآخر، وذلك ل�شمان ت�شويق جميع 

اأ�شر  الذي  ال�شيء  وهو  جلها،  بل  بع�شها،  رداءة  من  الرغم  على  الكتب  تلك 

مرة  لت�شقط  �شفرها وحد من �شبيبها،  المرحلة من  التعليمية خلال هذه  بالعملية 

اأخرى في ح�شن الكتاب الوحيد داخل جبة الكتاب المدر�شي المتعدد.

4 - العملية التعليمية على �سكل علاقات بين المدر�ض ومتعلميه

�شل�شلة  �شمن  الباحثين  من  جماعة  اأ�شارت  كما  العلاقة  هذه  عن  الحديث 

علوم التربية في مو�شوع المدر�س والتلاميذ، اأية علاقة؟، حديث يعتبر الخو�س 

الخطورة.  متنوعة  الأدغال،  كثيفة  غابة  داخل  الغريبة  المغامرة  من  �شرب  فيه 

يحاول  من  كل  ويعتبر  وحده،  الله  اإل  يعلمها  ل  علاقة  مدر�س/متعلم  فالعلاقة 

التدخل كيفما كان موقعه الإداري داخل الوزارة لتغيير م�شار هذه العلاقة مغامرة 

بلورة نظريات تعلمية  ا�شتطاعوا  النف�س التربوي  ل طائل من ورائها. فرواد علم 

متنوعة، وهذا ل يعني دعوة المدر�س اإلى تطبيق نظرية اأو اثنتين اأو ثلاثة بحدافرها، 
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بل  المدر�س عندما يتواجد اأمام متعلميه يتبنى نظرية ل هي نظرية بياجي ول نظرية 

رو�شو ول نظرية هاربرت... بل يتبنى نظرية المدر�س، وهي نظرية ل تنطلق من 

تحاكي  �شادقة  نظرية  وهي  بالمتعلمين،  اليومي  الحتكاك  من  تنطلق  بل  فل�شفة، 

الواقع وتتناغم مع المعطيات الميدانية.

اإن النظريات التربوية الم�شهورة بالن�شبة للاأ�شتاذ �شبيهة بالنهر الكبير الذي يمر 

ال�شتيعابية  ماء وفق قدرتها  بما تحتاجه من  منه كل واحة  تتزود  بجانب واحات، 

فلا�شفة  مجرد  النظريات  هذه  اأ�شحاب  التربية  ففلا�شفة  المتاحة.  وم�شاحتها 

في  وي�شوغون  »اإميل«،  الطفل  رو�شو  جاك  جون  تخيل  كما  اأطفال،  يتخيلون 

�شوء هذا التخيل نظريات تكون بمثابة اأر�شية ي�شت�شف منها كل مدر�س ما يوافق 

طبيعة متعلميه وخ�شائ�س بنياته.

5 - العملية التعليمية على �سكل �سلوك ملمو�ض يقوم به المتعلم

تعتبر هذه المرحلة من رحلة العملية التعليمية اأ�شطع مرحلة، بل اأجلها. ويمكن 

القول باأن كل المراحل التي تقطعها هذه العملية في �شفرها الطويل ت�شب في هذه 

المرحلة الخام�شة. فلا جدوى من فل�شفة تربوية ول نوايا ول توجيهات ول ممار�شات 

بيداغوجية مدعومة بنظريات تربوية اإذا لم تغير �شلوك المتعلم: ل جدوى من ذلك 

كله اإذا بقيت ظاهرة الغ�س في المتحانات م�شيطرة، ول جدوى منها اإذا بقيت مظاهر 

العنف منت�شرة في اأو�شاط المتعلمين، ول جدوى منها اإذا لم ت�شتاأ�شل بوادر التعاطي 

للمخدرات داخل الموؤ�ش�شات التعليمية وخارجها، فلا خير في �شفر رحلة العملية 

التعليمية اإذا حادت اإنتاجات المدر�شة عن متطلبات �شوق ال�شغل، ول جدوى اإذا 

بقيت المدر�شة تجر اأذيالها وراء المجتمع ل اأمامه تاركة �شعار اإدماج الموؤ�ش�شة في محيطها 

الجتماعي والقت�شادي وال�شيا�شي مجرد �شعار يملاأ اأعمدة المذكرات التنظيمية.

م�شتوياتها  اأعلى  من  والمادية  الب�شرية  بتر�شانتها  التعليمية  العملية  رحلة  اإن 

اإلى اأدناها تهزها بوادر ال�شك اإذا بقي المتعلم في مناأى عنها، فلا نكون مجانبين 

لل�شواب اإذا اعتبرنا المتعلم اأمير العملية التعليمية، وجميع مقومات تر�شانة هذه 

الرحلة مجرد خدام للمتعلم، اإذ هو الوحيد الذي يملك �شلاحية الم�شادقة على 

جميع الأعمال المرافقة لتلك التر�شانة ال�شخمة.
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يتاأثر  األ  منه  متو�شلا  للمدر�س  ندائي  موجها  الخاطرة  هذه  اأختم  اأن  اأحب 

ب�شذرات الكلام الذي ينظم وراء طاولت ال�شاي وعلى اأر�شفة المقاهي الفارهة، 

من اأن ف�شل العملية التعليمية يعود للمدر�س. فالذي يتفوه بهذا الكلام اإما �شاذجا 

ل يحق له الخو�س في هذا المو�شوع اأو متحاملا على المدر�س تحاملا ل مبرر له.

التعليمية:  العملية  �شفر  الدرا�شي رهينة بمحطات  الف�شل  داخل  فالممار�شات 

)النقل  المدر�شي  ف�شائها  اإلى  الأكاديمي  العالمي  ف�شائها  من  المعرفة  فنقل 

العملية،  لهذه  الناقل  تمكن  عدم  جراء  من  اأخطاء  ت�شوبها  قد  الديداكتيكي(، 

التعلم،  مقاومات  طياتها  بين  تحمل  درا�شية  مواد  المدر�شية  الكتب  داخل  فيب�شط 

وي�شعب اأمام المدر�س التعامل معها ديداكتيكيا، واإذا حاول الديداكتيكي التحايل 

على جعل المنهاج متغول في ح�شارة غريبة عن ح�شارة المتعلم يجعل هذا الأخير 

غريبا اأمام هذا المنهاج، ال�شيء الذي يدفعه اإلى رد فعل يتجلى في اأغلب الأحيان 

بما ي�شمى بالهدر المدر�شي. 

الدرا�شي،  الف�شل  بوادر  يعتبر من  ال�شاأن حاليا  عليه  كما هو  المواد  اإن كثرة 

من  بدرة  يعتبر  الأولى  العهود  اإلى  ترجع  التي  الحالية  ب�شيغته  الزمن  وا�شتعمال 

الف�شل الدرا�شي، واكتظاظ الم�شتويات ب�شكل مخيف، وانت�شار ظاهرة المدر�شين 

المدر�س ذرية  تبقى مهمة  الدرا�شي...وهكذا  الف�شل  المتعاقدين كلها من عوامل 

ويتحمل  ال�شتار  وراء  الم�شوؤولين  معظم  ليبقى  الهيكلية  الإ�شكالت  هذه  اأمام 

الأ�شتاذ لوحده اأعباء ف�شل المنظومة.
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