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  تقدیم
عندما وضعت وزارة التربیة الوطنیة مخططا استعجالیا لتسریع تطبیق 
إصلاح منظومة التربیة والتكوین ورصدت له إمكانیات مالیة مهمة، كانت 

كه النهوض بالتعلیم في جمیع أسلا  –كما ذكرت الوزارة رسمیا- تستهدف
عن طریق الاهتمام بالبنیة التحتیة للمدارس وبالموارد البشریة...ولذلك 
سعى المخطط الاستعجالي إلى وضع ثلاثة أوراش نوعیة: الورش الأول 
یروم تفعیل إلزامیة التعلیم العمومي لجمیع الأطفال المغاربة إلى غایة 

ما بعد استیفائهم الخامسة عشرة من العمر. الورش الثاني یهم التعلیم 
الإلزامي ویهدف إلى منح فرص متساویة لكل الشباب المغاربة من أجل 
تحقیق ذواتهم والتعبیر عن قدراتهم سواء في التعلیم الثانوي أو الجامعي 
أو في التكوین المهني. أما الورش الثالث فیهم منظومة التعلیم ویهدف 

 ...ایات التحكمإلى إعادة الاعتبار لمهنة التدریس وتجدیدها والرفع من كف
فما أسباب هذا  .ومع ذلك فشلت بلادنا في بناء تعلیم عصري فعال

 الفشل؟
 ،یمكن تشخیص سبب بعینه أو مجموعة من الأسباب بجرة قلم لا

تتداخل فیه اعتبارات كثیرة  ،خصوصا عندما یتعلق الأمر بقطاع معقد
لكن یمكن ملامسة بعض الجوانب دون  ،والتكوین كقطاع التربیة والتعلیم

لذلك فإن تشخیص عوامل وأسباب . باعتبار الاجماع حول أهمیتها غیرها
من المطالبة بإیجاد  –في الوقت الحالي –فشل منظومتنا التربویة أهم

بدائل، كما یفعل أنصار بیداغوجیا الإدماج الذین یطالبون بوضع بدیل لها 
وكأن الأستاذ المدرس توقف عن العمل بعد إلغائها وجلس ینتظر تقدیم 

 .ل یشتغل على ضوئهبدی
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إذا عدنا إلى التقریر الذي قدمه المرحوم بلفقیه إلى الملك محمد 
سنجد التركیز على أمور  2008السادس حول وضعیة التعلیم ببلادنا في 

تحققت لا تمس جوهر الإشكالیة التعلیمیة ببلادنا من قبیل تعمیم التعلیم 
بین الوسطین  بالمائة وتقلیص فوارق التمدرس 94بنسبة وصلت إلى 

الحضري والقروي وبین الذكور والإناث...لكن واقع الجودة وربط التعلیم 
مازال یعرف خللا لم تتمكن المنظومة من  -وهو الأهم –بسوق الشغل

 .تداركه
صلاح البنیة التحتیة للطرقات المغربیة أن یساهم إلى حد كبیر یمكن لإ

ة والتعلیم لا یكتسي في الحد من حوادث السیر، لكن في مجال التربی
إصلاح وترمیم وحتى بناء مدارس جدیدة طابعا حاسما في عملیة 
الاصلاح، لأن الاصلاح المنشود یتحقق من داخل المنظومة التكوینیة 

بشكل یستجیب لحاجیات ...التعلیمیة بإصلاح البرامج والمناهج والتقویم
لرمزي وممارسة المتعلمین بعیدا عن إعادة إنتاج نفس النمط بفعل العنف ا

التعسف الثقافي والذي ینفر بعض التلامیذ من المدرسة ككل مما یدفعهم 
  إلى مغادرتها.

أنه راهن على البنیة التحتیة  ،فمن أسباب فشل الاصلاح التربوي الأخیر
ما یرتبط بالجودة والبرامج والمناهج وطرق وهمش  ،وعلى لغة الأرقام

 ،ا لمن سماهم خبراء یقدمون حولها عروضا وندواتالتي ترك أمره ،التقویم
وهم  ،أشبه بتلك الندوات الثقافیة التي یقدمها نقاد حول الشعر أو الروایة

 .لم یقرؤوا إلا قصائد وروایات تعد على رؤوس الأصابع
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دمنا قد أسندنا أمر إصلاح منظومتنا وهذا أمر طبیعي ومتوقع ما
دار یتقنون الإحصاء ووضع الأرقام التربویة لأناس تقنوقراط من خارج ال

 .أكثر من إتقانهم لأسرار ومشاكل المهنة
لقد تم اختزال إشكالیة التعلیم ببلادنا في مقاربات عددیة یلجأ إلیها 
جمیع الوزراء الذین أسندت إلیهم حقیبة التعلیم، فیتم اللجوء إلى أرقام 

ى أضحت وبیانات حول عدد التلامیذ المسجلین ونسب الناجحین...حت
الأكادیمیات والنیابات تتنافس، لیس من أجل الجودة والمردودیة التعلیمیة، 
نما من أجل الحصول على المراتب الأولى في أعداد الناجحین والحال أن  وإ
الجمیع یعرف السبل التي یمكن أن یسلكها مدیر لرفع نسبة الناجحین في 

 .مدرسته
همال لغة الكیف  إن المراهنة على لغة الأرقام التي تروم رصد الكم وإ
المتمثلة في جودة البرامج والمناهج وطرق التدریس والتقویم التربوي لن 

ومتنا التربویة سوى إلى مزید من الاحباطات والفشل. لقد آن تقود منظ
الأوان للالتفات إلى نظام التقویم الاشهادي ونوعیة المعارف والمهارات 
والقیم التي تقدمها المدرسة المغربیة للمتعلمین في ظل المیثاق الوطني، 

المشاكل التربویة التي أفرزها نظام الامتحانات في   مثلا–ولنستحضر
  .وطني) ومعه نقطة المراقبة المستمرة/ثانوي التأهیلي (جهويال

أخي القارئ أختي القارئة أمام كل هذه الصعاب والمشاكل التي لازال 
لمجهودات التي یسعى الجمیع نظام التربیة والتكوین یتخبط فیها، وأمام ا

الاختلالات الكبرى التي تواجه الإصلاح التربوي لها، من أجل رصد إلى بذ
، جاءت فكرة إحداث مجلة تعنى بقضایا التربیة والتكوین وخاصة غربيالم

یمي التعلمي والمتتبعین القضایا التي تستقطب جل الممارسین للفعل التعل



  

 8

ل البعض حول الجدید الذي جاءت اءهذه المجلة التي قد یتس المهتمین.
به، فالجدید لیس من حیث المواضیع وطبیعة المعلومات أو حتى نوع 

نما في كونها تتیح الفرصة للعدید من السادة الأساتذة وغیرهم  ،كالالإش وإ
وهو ما  ،من المدیرین والموجهین والإداریین من أجل المشاركة بكل حریة

لیس من حیث  ،المواضیعجلات الأخرى التي تنتقي الكتاب و ینعدم في الم
نما بدافع الاحتكار والسیطرة على الساحة التر  ،أحیانا ،الجودة ویة بوإ

  المغربیة.
لموجه، أو بالنسبة لنا أن یحاول الأستاذ الممارس، أو المدیر، أو ا

، ترجمة ظاهرة تربویة یرى أنها في حاجة إلى ...رئیس مصلحة تربویة
نمرر ، أحسن من أن جلب الانتباه والتفحص من قبل المهتمین والمفكرین

ن له أهمیته قد تكو ،مفاهیم وعلاقات بین المفاهیم منظومة في سیاق منغم
لكن لن تصل إلى مكانة ذلك المناضل الذي یعایش الظواهر التربویة 

  في تفاعل مستمر. منها والملازمة للاجتماعیة
  الصدیق الصادقي العماري

  25/05/2013في 
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  أفق تربوي وبیداغوجي لمغرب المستقبل؟أي 
  الحسن اللحیةد. 

لابد من الإشارة إلى أن ما سمي (بإلغاء) (بیداغوجیا) الإدماج كان أمرا 
ى توقیفها في السلك ملتبسا لأن المذكرة الصادرة في الأمر تنص عل

، بینما تترك المجال مفتوحا أمام التأویل في السلك يالثانوي الإعداد
  الابتدائي لاقتران الاشتغال بها بمجلس المؤسسة. 

لقد كان و ما یزال السؤال مفتوحا حول تبنیها أو إلغائها، وحول 
 ماهیتها ما إذا كانت بیداغوجیا في ذاتها أم لا. 

لها بلبلة بین الرافض لها و القابل بها و صحیح أنها خلقت حو  
المتبني لها و المرید لشیوخها و المستفید من إمكاناتها ...إلخ؛ غیر أن 
الأمر لم یبلغ درجة الحوار الفكري بشأنها، و لربما أنها أصبحت الحل 
الوحید والتصور الأوحد بالنسبة للكثیرین من أشیاعها و غیر مشایعها 

  ا أو كفرا.فبدأ النقد كأنه جرم
و نشرنا بصددها مقالات كثیرة ، ثم  2006نشیر إلى أننا حاورناها منذ 

. 2011/2012و  2009و  2008في سنة  واصلنا نقدنا لها
الخلاصات الكبرى التي استخلصناها كانت كثیرة. و لعلم القارئ، فإن و 

یر التفكیر التربوي في علوم التربیة یتوقف عند تصور كبیر یقول بأن التفك
في التربیة  یتقاسمه توجهان؛ واحد من بینهما یهتم بالتفكیر في التربیة 
مثل فلسفة التربیة و سوسیولوجیا التربیة و السیكولوجیا من خلال الحقول 
المعروفة كالتعلم و النمو مهما كانت المدرسة السیكولوجیة. و التوجه 

الاقتصاد التربوي الثاني یهتم بالتفكیر حول التربیة و هنا نجد التقویم و 
  السیاسات التربویة ...إلخ.و 
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والباحث في (بیداغوجیا) الإدماج سیجدها من الصنف الثاني لا الصنف 
  الأول للأسباب الفكریة التالیة:

 ن أي أساس فلسفيأولا: لا تنطلق (بیداغوجیا) الإدماج م
 اضح رغم ادعائها بأنها تنتمي إلىسیكولوجي و سوسیولوجي أو أو 

 ها الفكري سیظل اختباریا تجریبیابنائیة؛ ومعنى ذلك أن برادیغمالسوسیو 
  بالضرورة: عدة تقویمیة تجرب في هذا البلد أو ذاك بنفس الطریقة.

 ،ارتحلت، وهي خاصیة تلازمها أینما حلت و ثانیا: التنمیط و الشمولیة
 فال و الثقافات ؛ بل تنتج و تعیدفهي لا تقیم الفوارق بین البلدان والأط

 ق دولتیة،انت. إنها بیداغوجیا فودتها وتصورها الفوق دولتي حیثما كع
 هذا وذاك من حیث آلیة التقویم فوق الأوطان وعابرة للبلدان لا تمیز بین

 المدیرینذلك ما جعل المدرسین والمدرسات و التصنیف التقویمي. و و 
 المبیانات، أي تحولوا إلى مصانعالمدیرات منشغلین بملء الجداول و و 
 الانشغال بالبناءلتقویم كما یقول البیداغوجي الفرنسي دوفتشي، بدل ل

  القیمي.الإنساني والعلائقي و التواصلي و البعد وتنمیة الذات و 
ثالثا: إن هم (بیداغوجیا) الإدماج الوحید و الأوحد هو التقویم، وهذا 

فسها معناه أنها لا تمتلك سؤال التربیة ولا سؤال البیداغوجیا. فهي لا تعي ن
كتصور للتربیة أو في التربیة، و بالتالي لن تكون بیداغوجیا تعمل العلم 
في التربیة، أي تستحضر السیكولوجیا (التعلم والنمو وتنمیة الذكاء...) أو 
السوسیولوجیا (التنشئة الاجتماعیة والفوارق وتكافؤ الفرص والأنظمة 

ر والغایة والقیم الثقافیة ...إلخ) أو الفلسفة ( سؤال الإنسان والمصی
...إلخ). فنزعتها التقویمیة تغیب كل شيء من أجل تصنیف مسبق وضع 

  قبل أن یلج الطفل إلى المدرسة.
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تیجیة في محاربة الأمیة رابعا: تقدم بیداغوجیا الإدماج نفسها كإسترا
، ومرة تقول بأنها إستراتیجیة في تعلم الكتابة والقراءة والحساب، الوظیفیة

ف نفسها بنفسها في خانة المشتغلین على التسرب بذلك تصن وهي
. و یتضح ذلك بكونها تضع نفسها كأداة في ید الدراسي ومحاربة الأمیة

منظمات دولیة تشتغل على محاربة الأمیة الوظیفیة. و قد عینت نفسها 
كبیداغوجیا للفقراء، كبیداغوجیا لدول لم تعمم التمدرس و لا تتوفر على 

  نظام تربوي قائم.
امسا: یجعلنا هذا التصور الأخیر الذي عینت به نفسها إلى أنها خ

 l’insertionتتلاءم و اقتصاد الهشاشة، هذا الاقتصاد الذي یقوم على 
لعل هذین المفهومین هما لحمة بیداغوجیا . و l’intégrationولیس

  الإدماج. 
 ال بالهشاشة والكتابة والقراءة والحساب، والانشغالسادسا: إن الانشغ

بالعدة التقویمیة والتخطیط الشامل والأحادیة والنمطیة جعلها تغفل القیم 
جعلها تتعرى أمام وضعیات قیمیة وثقافیة السؤال حول الإنسان؛ وذلك ما و 

مخیالیة لأنها ببساطة تنزع نحو المهارة الیدیویة والإنجازیة وذهنیة و 
لنا نصنفها ضمن ، وهو ما جعحظة، وبالتالي القابلة للتقویمالقابلة للملا

السلوكیة الواطسنیة الجدیدة. فالكائن الذي یتعلم هو في المغرب أو غیره 
من البلدان مطلوب منه أن یبلغ سلما إنجازیا معینا لتحكم علیه هي 

  بالتعلم.
سابعا: ما یلاحظ أن (بیداغوجیا) الإدماج لا تعیر اهتماما بالنمو و لا 

ت التعلم لدى الأطفال و لا بالموقع لا باستراتیجیا اءات المتعددة وبالذك
الاجتماعي و الثقافي الذي ینحدرون منه. كما لا تفكر في المعاقین و لا 
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المتأخرین ذهنیا و لا الذین لا یملكون أي رأسمال ثقافي ...إلخ. لقد كان  
یزال همها هو بناء وضعیة تقویمیة، وضعیة مستهدفة، وضعیة ماو 

، وكان العلاج واحدا للجمیع  حیثما كانوا حدة بالنسبةإدماجیة واحدة مو 
  موحدا.

جهازها المفاهیمي بعید عن لغة منا: إن لغة بیداغوجیا الإدماج و ثا
التربیة لأنه یمتح من التدبیر والاقتصاد  والهندسة أكثر مما یمتح من 

غتها تتحدث النظریات السیكولوجیة والسوسیولوجیة والفلسفیة. فأنت تجد ل
الأشخاص موارد للغة والقیم، كما تجعل المعرفة و اعرفة و بحیادیة عن الم

 لعل هذا الجانب وحده یجعلها موضوع تأملكباقي الموارد العینیة ...إلخ. و 
  بشكل عام. اللابیداغوجيو   فكري یعري عن وجهها اللاتربوي
فكم كلفتنا هذه الآلة  إلى الیوم. 2006تلكم أهم انتقاداتنا لها منذ 

حدید كلفتنا بالتحدید؟ إن التكلفة في التربیة على وجه التالتقویمیة؟ وماذا 
، أي أن زمن التكلفة هو زمن مستقبلي. هل ،كما یقول كانط، تكون زمنیة

كان المغرب حقل تجربة؟ هل كان أبناء المغرب فئران واطسن؟ من نحن 
نتحدث المغاربة ونحن نتبنى (بیداغوجیا) الإدماج؟ عن أي مستقبل تربوي 

غل بها؟ عن أي إنسان مغربي نتحدث ونحن نجعلها جزءا من نحن نشتو 
  تصوراتنا للمغربي؟...إلخ 

إن التكلفة لن یجیب عنها الافتحاص لأن هناك زمن ضائع لا یدخل في 
بالمستقبل معا. ان للمسؤول وعیا بالزمن و خانات الافتحاصات إلا إذا ك

ل المغاربة وبناء علیه فإن الافتحاص لن یرد الزمن الضائع و لن یجع
  یعون المستقبل بوعیهم للقضیة التربویة والبیداغوجیة.
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یبدو لي أنه من ملامح الوعي بمصیر المغرب، بمستقبل المغرب هو 
الاستدراك، استدراك الزمن الضائع لنلج الحاضر في حاضریته و المستقبل 

أن كزمن آت یمحو الحاضر و یعطیه معنى، وهو ما یغیب غیابا كلیا منذ 
بلغة أخرى إن زمن ما بعد (بیداغوجیا) ت) هذه (البیداغوجیا). و (ألغی

الإدماج لم یكن ملحا و كأن المغاربة ینتظرون الإله المخلص لیوحي لهم 
بحل بیداغوجي جدید. إنهم ینتظرون، یقفون، یتوقفون دونما طرح السؤال: 

ة أي حالة بیداغوجیة نحن علیها الآن في مؤسساتنا التعلیمیة و التكوینی
و التفتیشیة؟ ودون البحث عن المسؤول عن حالة الانتظار الكبرى هاته 

. فمنا من ینتظر المستقبل البیداغوجي لم یطرح بعدفإن السؤال حول 
كعادته ومنا من لا یبالي بخطورة الأمر ومنا یحارب الدیناصورات بسیوف 
خشبیة ومنا من یغترب في الحدائق، وحده الوطن ینتظر المحاربین من 

  .أجله
وخلاصة القول فإن غیاب المستقبل التربوي والبیداغوجي یعني غیاب 
الإنسان الذي نریده، بل غیاب الإنسان المغربي. وانبعاث المستقبل 

باحثي حوار بین مفكري ومفكرات و التربوي والبیداغوجي  لا یكون إلا ب
رف لماذا ینبغي أن نكون هم من یع وباحثات المغرب، فهؤلاء وحدهم

  أن یكون  للمغرب مستقبلا.ربة و مغا
لا یمكن بأي حال من الأحوال الحدیث عن (بدیل) بیداغوجي في 

مل و تفكیر عمیق ونقاش أكادیمي المغرب هكذا بجرة قلم، وبتسرع دون تأ
معرفي مستفز للجمیع. فكل حدیث عن البدیل البیداغوجي  دون تفكیر و 

اكمة منذ عقود، بل طویل و عمیق سیجعلنا نكرر أخطاء الماضي المتر 
سیجعل أمر البدیل البیداغوجي كما لو كان سلعة تقتنى اقتناء كالأكلات 
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الجاهزة والبناءات المفككة، ومن جانب آخر فإن أي حدیث عن البدیل 
البیداغوجي لا یطرح ضمن تصور تربوي إشكالي فلسفي عام سیختزل 

البیداغوجیة، إن لم الاختزالي  للقضیة مر في الفهم التقنوي والتبسیطي و الأ
یكن  هذا التصور الأداتي بالذات هو السائد في المغرب منذ بیداغوجیا 

  الأهداف وصولا إلى (بیداغوجیا الإدماج).
إن ما تغافلته التصورات البیداغوجیة (إن وجدت) في المغرب منذ عهد  

وم هو البحث عن التصور الفلسفي بیداغوجیا الأهداف إلى الی
و تلك كي البرادیغمي الذي تستند إلیه هذه البیداغوجیا أو  والإبستیمولوجي

الجانب الغایة و من جهة الأسس والخلفیات والأفق و تتملكها 
  الابیستیمولوجي.

كیفما  –لقد جعل هذا الغیاب أو هذا  الفهم التقني من البیداغوجیا 
مجرد تقنیة أو أداة محایدة تكون في متناول  -كانت هذه البیداغوجیا

یع، و بالتالي یمكن نقلها من مفتش(ة) إلى غیره، ومن مكون(ة) إلى الجم
  غیره، ومن مكون(ة) إلى طالب(ة) أستاذ(ة) وهكذا دوالیك.

دون عناء كما تنقل سر و بالإجمال یمكن نقلها من هنا إلى هناك بیو 
الأشیاء العینیة من مكان إلى مكان. ولعل هذا الجانب هو ما جعل الكثیر 

بالتكوین والتفتیش یتحدثون عن المیدان و أدوات الاشتغال من المهتمین 
في المیدان كما لو كان الأمر یتعلق بنقل معدات البناء من عارف إلى 
جاهل و اختزال الذات أو دور الذات العارفة في النقل المحاید و الوساطة 
نه لتصور وضعاني مغرق في  النزیهة  بین هذا وذاك. إنه لأمر مؤلم، وإ

یة و الموضوعیة التي وسمت بدایات القرن التاسع عشر الأوربي، الحیاد
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وهو الأمر الذي لا یستقیم و خصوصیة المجال الإنساني كما یفهم الیوم 
  في إبستیمولوجیا العلوم الانسانیة عامة.

الإجرائي و  -إن صح التعبیر–التصور المبستر المختزل الأدواتيإن هذا 
علاقة محایدة (أسطورة جیا حصرا جعل علاقة الذات بالبیداغو 

رفة (ذات المكون(ة) والمفتش(ة) ؛ أي أن الذات العاالموضوعیة)
المدرس(ة)...إلخ) لا تعنیها البیداغوجیا إلا كأدوات للاشتغال والطالب(ة) و 

البیداغوجیا لا تهم المفتش(ة)  في لحظة الاشتغال، أو بمعنى آخر أن
رة الدرس أو ما شابهها، ثم المكون(ة) والمدرس(ة) إلا حینما یفتح حجو 

نستحضر أسئلة  أنتنتهي علاقته بها حینما یغادرها. وها هنا علینا 
غاستون باشلار للعلماء، في هذا الباب بالقیاس، وهم یتوجهون صباحا 

  إلى المختبر أو یعودون منه مساء (التحلیل النفسي للمعرفة العلمیة).
یصبح ع یستسهلها و الجمیإن مثل هذا الفهم السطحي للبیداغوجیا جعل 

(بیداغوجیا خبیرا في مكاتب دراسیة بیداغوجیة خاصة منظرا فیها أو 
المعنى المقصود هنا هو أن البیداغوجیا تساوي أدوات و الوصفات). و 

إجراءات محددة، وأن إتقانها یعني إتقان تلك البیداغوجیا وبلوغ مرادها. 
منذ عقود من الزمن؟  ألیس هذا هو واقع حال البیداغوجیا في المغرب

ألیس هذا التصور هو القتل الفعلي للتفكیر البیداغوجي بالذات؟ ألیست 
هذه الممارسة هي التي تقف أمام كل تفكیر في السؤال التاریخي منذ 

  القرن الثامن عشر: ماذا نعني بالبیداغوجیا؟
ذلك هو التصور الخاطئ الذي ساد المغرب منذ بیداغوجیا الأهداف إلى 

م. ونكرر هنا أنه تصور اختزالي و تبسیطي وأداتي و وضعي (یقیم الیو 
ارفة و البیداغوجیا المتبناة)، الفصل بین الذات و الموضوع، بین الذات الع
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المتلقیة، في الممارسة وفي الذات العارفة و اختباري لأنه لا یؤمن بالتأمل و 
، التجربة ي بها، فیجعل الحقیقة فيوتجریبي لأنه یمجد الممارسة دون وع

في المیدان بلغة الممارسین الیوم. وأما الذات العارفة  لا یهمها وضع 
ولا یعنیها كل ذلك لا من  ذاتها في منطوق الخطاب والفكر والممارسة،

معرفة. وهكذا لا من بعید، لا یعنیها لا وضع الذات ولا وضع القریب و 
یة المطلقة دون ذاتا تایلوریة محكوم علیها بالوظیف تصیر الذات العارفة

معرفة بما تقوم به ولا تصور لدیها للغایة النهائیة من وظیفتیها؛ فهي ذات 
  مأمورة من طرف المهندس تقوم بمهام لا تعیها. 

اختباریة إذن، فما الذي جعل ممارستنا البیداغوجیة في المغرب 
اختزالیة و وضعیة لا تتجاوز بدایات القرن التاسع وتبسیطیة وتجریبیة  و 

  ر في آخر المطاف؟عش
إن أول سبیل لتلمس الإجابة عن سؤالنا أعلاه  یتمثل في غموض ما 
نعنیه في المغرب بعلوم التربیة. فهذا التخصص وحده كان علیه أن یوضح 
الالتباسات التي تطال المشكل البیداغوجي في المغرب منذ أن تأسست 

فلسفة التربیة  التربیة تحدیدا نعني هنا بعلوم عامة. و مراكز التكوین ب
سوسیولوجیا التربیة والسیكولوجیا وما عدا هذه التخصصات أو الحقول و 

المعرفیة الكبرى یكون كل انتماء لعلوم التربیة بالتبني لا بالشرعیة 
المعرفیة. فهذه التخصصات هي التي تهمها  إشكالات كثیرة منها:  ما 

ى أن یرتبط التعلم و لماذا ینبغما معنى البیداغوجیا؟ یة ؟ و معنى الترب
التنشئة الاجتماعیة أو بناء الذات بالبیداغوجیا والتربیة، أو لنقل كما و 

یسمیها المفكرون الكبار (كانط، أوغست كونت، دوركهایم ...إلخ) أن 
  یرتبط كل ذلك بعلم التدریس أو علم التربیة؟
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ها هنا كان على الخطاب التربوي والبیداغوجي أن یشتغل على ارتباط 
یداغوجیا بالتعلم والتنشئة الاجتماعیة، وأن یبین بأن البیداغوجیا تهم الب

الذات المتعلمة في جمیع أبعادها  لتنشئة إنسان ما، و بالتالي فإن 
الخطاب البیداغوجي هو خطاب في الإنسان و لیس خطابا أداتیا اختباریا 

عبیر بتفل(ة) والمكون(ة) و المفتش(ة). و لا علاقة له بالمدرس(ة) والط
أدق فإن كل خطاب بیداغوجي هو خطاب في تربیة الإنسان في آخر 

  التحلیل. 
إذن سیكون خطاب علوم التربیة هو أن یفتح للذات العارفة إمكانیة أن 
تكون مسؤولة عن الخطاب البیداغوجي والتربوي مسؤولیة فكریة وقیمیة 

اه أن ومصیریة مادام خطاب البیداغوجیا خطابا في الإنسان. وهذا معن
الخطاب البیداغوجي لیس خطابا محایدا، ولیس خطابا موضوعیا... إنه 
خطاب من أجل غایة فلسفیة في آخر المطاف مهما كانت خلفیته 

  السیكولوجیة أو السوسیولوجیة. 
فالخلاصة الأولى التي نستخلصها من هذه النقطة أن الخطاب 

الذي  –الإجرائیة الفجة البیداغوجي المتهافت على الحیاد والأداتیة والنزعة 
لم یكن یعي خلفیاته في علوم التربیة ولا   -یستسهل البدائل البیداغوجیة

غائیاته وأسسه الفلسفیة، ولذلك ساد التبسیط وغابت الاختیارات الفكریة 
والحوار الفكري وانتعش فكر الهذیان التجریبي واستسهال خطاب علوم 

  التربیة.
لتفسیر هذا التبسیط المعمم في الخطاب والنقطة الثانیة في تقدیرنا 

البیداغوجي منذ بیداغوجیا الأهداف إلى الیوم هو غیاب التصور الفلسفي 
العام للتربیة في المغرب. ماذا نعني بتربیة الإنسان المغربي؟ ومن أین لنا 
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بهذا التصور؟ وهل كل من نظر لنموذج بیداغوجي ما في المغرب كان 
یة؟ و أي فلسفة في التربیة  ینبغي أن ترشدنا یطرح تصورا فلسفیا للترب

  إلى ذلك؟ 
یبدو أن السؤال حول التربیة ظل غائبا منذ الاستقلال إلى الیوم رغم ما 
قد یعترض علینا البعض به من وجود بعض الوثائق الرسمیة كالمیثاق 
الوطني للتربیة والتكوین أو الاجتهادات المعزولة هنا وهناك منذ كتاب 

لكبیر محمد عابد الجابري حول التعلیم وصولا إلى اجتهاد الأستاذ الأستاذ ا
  محمد بوبكري في فلسفة التربیة.

فالملاحظ أن الوثائق الرسمیة كالمیثاق لم تبلغ درجة كبیرة من النضج 
الفلسفي لتطرح تصورا لماهیة التربیة. كما أن الاجتهادات المذكورة ظلت 

ي في المغرب لا یحبذ الأطروحات محصورة لأن المطلب الثقافي والسیاس
والنقد الجريء، بل لا یستقبل الخطاب الفلسفي في التربیة بترحیب وضیافة 

    كبیرین.
تحدثنا فیما سبق عن ارتباط البدائل البیداغوجیة بالتصور التربوي أولا،  
وهو ما یعني إیجاد رؤیة فلسفیة عامة، ثم البحث في ماهیتها التربویة 

منا للدولة أو الوطن؛ وهذا معناه أن التفكیر في التربیة التي تتوافق وفه
هو تفكیر في ماهیة الدولة أو ماهیة الوطن. ثم یلي ذلك التفكیر في 
ماهیة البیداغوجیا أو الاختیارات البیداغوجیة، وما سیترتب عنها من 
تصورات للمتعلم(ة) و المربي(ة)/المدرس(ة)، ومن برامج ومناهج أو بلغة 

  یریكیلوم بمتطلباته ومستلزماته. شاملة الك
هكذا سنكون أمام تصور استنباطي شمولي یبدأ بالتربیة  لیفكر في 

المآل في حجرة  سان الغایة، وینتهي بهالدولة/الوطن، والمواطن/الإن
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الدرس. غیر أن هذا التفكیر لیس خطیا أو تفكیرا جامدا كما سنرى ، بل 
لتطورات عملا بمبدإ التعدیل كما هو تفكیر دینامي یتغیر وفق الحاجات وا

یقول إیمانویل كانط، في كتابه عن التربیة، لأن التعدیل یبیح لمفكري 
ون الغایة الثابتة هي المستقبل التربیة إعادة النظر جذریا في غایاتهم لتك

  الإنسان و الإنسانیة.و 
إن التصور العام الذي نفترض الانطلاق منه هو أن التربیة لا تكون إلا 

ن أجل ألمستقبل أو لنقل إن المستقبل هو أساس التربیة، و أن الحاضر م
ما هو إلا عتبة من أجل المستقبل ( كما یقول سبنسر). فكیف ینبغي أن 

  تكون التربیة عتبة لدولة أو وطن في المستقبل؟ 
تطرح التربیة من أجل المستقبل قضایا كبرى منها قضیة الماضي 

قیقة تقوم على القطائع. فالمستقبل لا والموروث، وهي قضیة خاصة ود
یمكنه أن یكرس الماضي دون انفصال عنه كماض. ثم إن تربیة تكرس 
الماضي هي تربیة ترتكن إلى الانغلاق مجسدة في  ماض شعب أو قبیلة 
أو ثقافة أو عرق. ومن هنا كان لزاما أن تكون التربیة من أجل المستقبل 

عتقادات التربیة على العوائد و الا هي تهیئ الشعب للمستقبل لا اجترار
  باسم الهویة. والطقوس والذهنیات...إلخ

إن أسوأ تربیة هي أن تظل المدرسة والمؤسسات التعلیمیة تجتر 
 .المستقبله، فتقع بذلك خارج منطق التقدم و الماضي دون أن تعی

 ن أجل الحیاة كما یقول جون دیوي.فالمدرسة المطلوبة هي المدرسة م
 ر ما قام به الأجداد بصفاءتكر  درست المهن والحرف فلكي لا فإذا ما
نما أن تبین كیف تتطور الونقاء  تتطور العقلیات والحاجاتمهن و ، وإ

والثقافات لتصبح المهنة موضوع تفكیر تربوي یخضع للتاریخ و له 
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تاریخیته. فتربیة مثل هذه التربیة تستعد لقبول التغیر والتطور و الانفتاح 
زمانیا  تقبل على عكس ما تردده الزوایا مثلا من أوراد تتكرر لاعلى المس

ولا تخضع لمنطق التغییر و التحول والتبدل، و لا تهیئ الناس لاستقبال 
التغییر والتحول. فهي أوراد خارج التاریخ لأنها لا تفكر فیما ینبغي أن 

یر یكون علیه المجتمع و الإنسان، وما تفرضه الحضارة الإنسانیة من تغ
  وتحول.

یتحدث كانط بخصوص هذه النقطة في كتابه عن التربیة عن سیئي 
التربیة، وهو لا یعني المدرس(ة) السیئ التكوین فقط؛ ذلك المدرس(ة) 
نما یقصد بذلك تربیة الآباء  الذي یختبئ في التعلیم كالمحارب الفاشل، وإ

ا التكیف للأبناء وجمیع المؤسسات التي تجتر تربیة ماضویة أو نفعیة همه
  مع الواقع دون مستقبل.

أن  الابنفمثل هذه التربیة تصدر عن أوامر لا تعیها. فالأب یرید من 
یكون نسخة عنه كما هو الحال في الزاویة و المدرسة . وبناء على ذلك 
فإن التربیة من أجل الحیاة و من أجل المستقبل لیست تربیة لقساوسة 

  لیم  لیس ملجأ لتفریج جحافل الأتباع.  یعیدون التاریخ الطاهر، كما أن التع
، مستقبل شعب أو مستقبل دولة التربیة هي المستقبل في تحولاته إن

أو مستقبل وطن. ومن یتوخى المستقبل علیه أن یبتغي غایة قصوى هي 
الإنسان. ومن تم تكون الغایة الأساسیة الوحیدة هي التربیة من أجل 

  الإنسانیة كلها.
ه التربیة لا تنطلق من تكریس نزوعات عرقیة أو ولبلوغ ذلك فإن هذ

إنسانیة كالبربریة أو حضاریة، حتى لا تسقط في اللا  دینیة أو ثقافیة
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والوحشیة وأسطورة الحضارة المتفوقة والعرق المتفوق و الثقافة المتفوقة 
  ...إلخ.

إن التربیة من أجل الإنسان والإنسانیة یكون تاریخها هو الإنسانیة 
هي مؤمنة بالتاریخ الشمولي للإنسانیة. وهذا معناه أنه لا وجود جمعاء، و 

لشعب أو عرق أو ثقافة كانت تربیتها في الماضي أحسن من غیرها أو 
هي التربیة الوحیدة التي یجب أن تقوم علیها التربیة أو هي مثال التربیة 

  في جمیع الأزمنة. 
تنتفي هذه الغایة إن التربیة هي تقدم الشعوب نحو الإنسانیة و حالما 

  تصبح التربیة تربیة للمذاهب والأعراق وتباین الحضارات و صراعها. 
فالمستقبل الذي یستهدف الغایة الإنسانیة في التربیة یستحضر التاریخ 
العام للإنسانیة كلها، ویتأمل التجارب الإنسانیة في التربیة حتى یجد 

  الطریق التي تجعل المستقبل إنسانیا للإنسانیة.
لإنسانیة لأنها تستحضر النسبیة هكذا تكون التربیة مختبرا تأملیا ل

تعددیة التجارب والانفتاح على العالم كله وتتنكر لأسطورة الإنسان و 
  الكامل.

إن جعل الإنسانیة غایة للتربیة یعني الاشتغال على قیم إنسانیة كبرى 
التربیة  تخضع للتعدیل الدائم، ومن تم كان من الضروري أن تكون مهمة

من اختصاص المفكرین والباحثین في جمیع المجالات  لا من اختصاص 
الحكام. فالمفكرون والباحثون هم من یستطیعون إدراك المستقبل و ما 

  ینبغي أن یكون علیه المستقبل إنسانیا.
غیر أن التربیة من أجل الإنسانیة لا تنفي التربیة من أجل بناء الدولة 

ارض الوطنیة و الكوسموبلیت (المواطنة الكونیة) أو الوطن. كما لا تتع
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حتى لا تنقلب الوطنیة إلى شوفینیة. وهكذا تتبدل المعادلة من التربیة على 
  المستقبل الإنساني إلى تربیة على مستقبل وطن إنساني للإنسانیة كلها.

: الأب، والوطن هو الدولة  paterیشتق لفظ الوطن من اللفظ اللاتیني 
فیها أو التي ننتمي  إلیها كمواطنین. یقول أحد الدبلوماسیین التي ولدنا 

الفرنسیین في القرن التاسع عشر: إن كلمة الوطن وحدها  تمارس سحرا 
  خاصا. ولا ینبغي لهذا الحب آن یغطي عن الحقیقة والعدالة. 

تتأتى الهویة الوطنیة نتیجة تطور تاریخي لشعب عوض تطور مبدأ 
المولد الدیني یتضمن الانتماء والمنشأ و الشعور مطلق. فهي شعور یوازي 

الانحدار من أرض. إنه الشعور العمیق الذي یمیز الشعوب، غیر القابل و 
للانمحاء لأننا عشنا هنا معا منذ قرون خلت، ولنا نفس الأذواق و مررنا 

  من نفس المحن وعشنا نفس الأفراح و الأحزان.
أن التربیة الوطنیة تهم كل  نستخلص من هذه التعاریف الأولى للوطن

مواطن على حدة بغض النظر عن أي اعتبار سوى اعتبار انتمائه للأرض. 
وفي هذه الحالة فإن التربیة الوطنیة هي ربط الصلة بین الإنسان/المواطن 

  والأرض والانطلاق منه كأساس أول وغایة  إنسانیة.
عدة اعتبارات إن التفكیر بالوطن في التربیة یتنافى و مفهوم الأمة ل

الصغیر مشتقة من الكلمة  'لاروس'منها أن الأمة كما نقرأ في معجم 
التي تفید الولادة، وهي مجموعة إنسانیة تعیش في   natusاللاتینیة 

الغالب في إقلیم تتمتع ببعض الوحدة التاریخیة واللغویة والدینیة و ربما 
ظ الأمة مجموعة من الاقتصادیة ولها إرادة العیش المشترك'. كما یفید لف

رادة العیش المشترك، ولیسوا بالضرورة  الناس لهم نفس اللغة و التقالید وإ
  على نفس التراب.
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ویشیر هذا التحدید الأخیر إلى أن لفظ الأمة في لغة السیاسیین هو 
نما بفضل الأحداث السیاسیة. كما  مجموعة من الأفراد لم یتشكلوا طبیعیا وإ

اللغة و الدین و الأصل العرقي  محددة للأمةنجد من بین  الخصائص ال
المیراج و التاریخ و الثقافة والأخلاق و الجغرافیا..إلخ. ویرى أحد و 

   nationالدبلوماسیین الفرنسیین من القرن التاسع عشر أن لفظي
   .یرتبطان بشيء روحي بالتحدید  nationalitéو

الأمة في حالة إذن ما الذي یمیز التفكیر في التربیة بالوطن عن 
  المغرب أو لماذا ینبغي التفكیر في التربیة بالوطن تحدیدا؟
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  الانتباهیةنتباه الانتقائي وتجنید الموارد الا :  اهسیـكولوجیا الانتب
 عبد الكریم الفرحي د.

للمعلومات. فماذا لو فرض في حالة تلق دائم –باستشعار حدسي–نحن 
علینا في سیاق إدراكي فیض من الإشارات الحسیة؟ أو ألزمنا أنفسنا 
بمعالجة كم زائد من المعلومات؟... لو كان في مكنتنا ذلك، حتما سنمنح 
أنفسنا مقعدا في الصف الأول الذي تقتعده ثلة النبهاء. لكن بمنطق البحث 

الواقعة  ستشكال سیكولوجیا الانتباهوترویة النظر، تلك أسئلة تسلمنا إلى ا
في مدار العلوم المعرفیة على جهة الإجمال، وعلم النفس المعرفي على 

  جهة التخصیص. وفق المنوال التالي:
 
 
  
  
  
  
  
  

  
 
 
  
  

ةالعلوم المعرفی  

الذكاء 
 الاضطناعي

علم النفس  اللسانیات
 المعرفي

علوم  .............
 الأعصاب
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ومدار الاستشكال على جملة أسئلة، لعل أبینها: ما هو الانتباه؟ وكم 
ستلفت نباهتنا بشكل متزامن؟ وما هي كمیة عدد المثیرات التي یمكن أن ت

الموارد  الانتباهیة التي یمكن تجنیدها في أثناء القیام بفعل معرفي؟ وما 
  الذي یتحكم في كفایاتنا الانتباهیة؟ وكیف نقوم بتوزیعها؟

 سیكولوجیا الانتباه، المفهوم وحوافه : -أولا
لیل مفاهیمي نكاد نجزم بأن سیكولوجیا الانتباه لم تصبح مدار تح

صارم، وموضوع مقاربة تجریبیة منهجیة، إلا خلال النصف الثاني من 
القرن العشرین، إثر الطفرة المفاهیمیة والتكنولوجیة التي راكمها أخصائیو 
علم النفس المعرفي على مستوى التحكم في التجارب المخبریة (تحدیدا من 

ى مستوى )  وكذا علoutputsوالمخرجات  inputsجهة المدخلات 
المعالجة الإحصائیة للمعطیات والنمذجات الحاسوبیة للأنشطة المعرفیة. 
ولیس ثمة شك ولا مریة في استعارة جزء من الحقل المعجمي والاصطلاحي 

یكا یرنتبن حقول متاخمة منها: نظریات السیلهذا المیدان المعرفي م
(Cybernétique) .ونظریات النحو التولیدي لتشومسكي  

علم النفس 
 المعرفي

معالجة 
 المعلومات

 الذاكرة

اتخاذ القرار 
التعرف على  وحل المشكلات

 الأشكال

الاستدلال 
 والاستنتاج

 الانتباه

....... 
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لإقرار بأن انتشار الكمبیوتر و"وجود وحدة العملیات المركزیة ویتعین ا
CPU) فیه باعتبارها الوحدة الأساسیة التي تستقبل المدخلات وتنتج (

المخرجات، قد أدى إلى وجود شكل عیاني لعملیات التفكیر مثل استقبال 
وتشفیر وتخزین واسترجاع المعلومات في الذاكرة واستخدامها في حل 

. والانتباه قطعا من مشمولات هذا الشكل العیاني الذي یتوخى 1المشكلات"
نمذجة النظام المعرفي واستسقاطه على الكائن البشري بوصفه جهازا 
لمعالجة المعلومات. بل نقدر أن القسط الأوفر من نجاعتنا المعرفیة یرتد 

لا إلى قدرتنا على تجنید الانتباه. فكل ما ندركه أو نعرفه أو نتذكره ما هو إ
  .2"نتاج لعملیة الانتباه"

إننا عادة ما نكون إزاء أعداد هائلة من المثیرات الحسیة أثناء قیامنا 
ولیس  –بنشاط ما، ولو أننا ركزنا على جمیع المثیرات التي تلتقطها حواسنا

لتعذر علینا إنجاز أي سلوك نسعى للقیام به. لذا   –في مكنتنا ذلك قطعا 
انتقاء نوعیة المعلومات والكمیة التي نود  فنحن نمیل بشكل قسري  إلى

  التركیز علیها. استنادا على هذا، فإن الانتباه یمثل:
 قدرتنا على انتقاء جزء من المثیرات الموجودة في محیطنا. -
 شكلا من أشكال التركیز الذهني. -
 3بوابة الولوج الواعي لمحتوى ذاكرتنا. -

                                                
معاصرة وقضایا نقدیة، تألیف الدكتورمحمد طھ، سلسلة عالم المعرفة،  الذكاء الإنساني: اتجاھات 

.98، ص 2006،غشت330عدد 1  
رافع النصیر الزغلول والدكتور عماد عبد الرحیم الزغلول، دار  علم النفس المعرفي،تألیف الدكتور -

.96الشروق عمان الأردن، ص 2  
 3 - Patrick Lemaire,(1999).Psychologie Cognitive,deboeck,Bruxelles, p69. 
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یز الوعي أو الشعور على أو لنقل بصیغة موازیة إنه "عملیة ترك
الإحساسات الناتجة بفعل المثیرات الخارجیة، أو تلك الصادرة من داخل 

  . وتفصیل ذلك، أنه یمكن التمییز بین صنفین من الانتباه: 1الفرد"
الانتباه المرتبط بالمثیرات الحسیة والذي یتمثل في تركیز عضو  -

 الحس على الانطباعات الحسیة.
بط بالعملیات العقلیة والمتمثل في تركیز التفكیر أو الانتباه المرت -

  .2العقل في ما نحن بصدد التفكیر فیه
إنه في المحصلة حالة من الوعي الشعوري تستصحب "استعداد الجهاز 

. وحیث إن قدرة هذا 3للاستجابة للمثیرات" (CNS)العصبي المركزي 
قتراح مفهوم الجهاز العصبي لا تسمح بمعالجة كل المعلومات فقد تم ا

  الانتباه الانتقائي.
 الانتباه الانتقائي: -ثانیا

لا تتأتى معالجة مثیر معرفي ما بشكل أعمق إلا من طریق تركیز 
وفعل تركیز الانتباه هذا هو  - أو أكثر من غیره –الانتباه علیه دون غیره 

ما یصطلح علیه أخصائیو السیكولوجیا المعرفیة "الانتباه الانتقائي" 
(L’attention sélective) فما هي التحدیدات النظریة للانتباه .

  الانتقائي؟ وفي أي حیز من النظام المعرفي تتدخل آلیة الانتقاء؟
  نموذج المصفاة الانتقائیة. -أ 

                                                
  1 -. 96علم النفس المعرفي ، الزغلول، مرجع سابق، ص - 
  97المرجع السابق، ص .2

ب النفسي، إعداد الدكتورجابر عبد الحمید الدكتور علاء الدین كفافي، دار النھضة معجم علم النفس والط 3
  .294ص 1، ج1988العربیة، القاھرة،
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لعل بواكیر الأعمال التجریبیة حول الانتباه هي تلك التي قام بها 
قائي للانتباه، وقد ركزت على البعد الانت (Broedbent 1958)برودبنت 

ووضعت هدفا لها "تحدید ما إذا كنا قادرین على الانتباه لعدة إرسالیات في 
الآن نفسه، وما إذا كان مجموع ما ندركه یلج النظام المعرفي ویتطلب 

المصفاة  (Broedbent 1958). ویسمى نموذج 1موارد انتباهیة"
  . ویمثل على النحو التالي:2الانتقائیة

  
  
  
 : تمثیل لنموذج المصفاة الانتقائیة لبرودبنت     

یسلم هذا النموذج بأن المصفاة الانتباهیة الانتقائیة لا تسمح بمرور 
  أي معلومة في النظام المعرفي إذا لم یتم انتقاؤها والتركیز علیها.

وتفصیله: إن المعلومة یتم تداولها داخل النظام المعرفي من خلال 
 المراحل التالیة:

رمیز المستویات الحسیة للمعلومة بشكل لفظي، ومن دون أي ت )1
 تحویل مادي أو دلالي.

بالتحلیل قبل  -إثر المرحلة الأولى مباشرة-قیام المصفاة الانتقائیة  )2
الانتباهي. وهو تحلیل یعین السمات الفیزیائیة للإرسالیة (علو أو شدة أو 

 حقا.تردد صوت...) في علاقتها بالمثیرات التي ستعالج لا

                                                
علم النفس المعرفي،تألیف باتریك لومیر، ترجمة وتعریب عبد الكریم غریب،منشورات عالم التربیة،  1
  .  80، مطبعة النجاح الجدیدة، الدار البیضاء، ص2011 -1ط

LEMAIRE.P.(1999) ,p70-71 2 

مستویات 
 حسیة

مصافي 
 انتقائة

جھاز 
 الاكتشاف

الذاكرة 
 القصیرة

 مخرج مدخل
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من  مرور المعلومة إلى جهاز الاستكشاف الذي یقوم بتحلیل دلالي )3
 . 1أجل استنباط معنى المثیرات قبل نقل المعلومة إلى الذاكرة قصیرة المدى

إن القیمة المعرفیة لنموذج المصفاة الانتقائیة تكمن في كونه من   
لجة النماذج التي تستند إلى جهاز مفاهیـمي یستهدف توصیف مراحل معا

المعلومة باصطلاحات دقیقة، كما أنه مدعوم باختبارات تصدیقیة متحكم 
لقدرة المرء على الانتباه لعدة إرسالیات بشكل  - ولو بقدر نسبي-فیها 

. بید أن الجزم بأنه لا ینبغي لأیة إرسالیة أن تكون موضوع تحلیل 2متزامن
ختباریة لكل من دلالي إلا إذا تم تبئیر الانتباه علیها قد فندته وقائع ا

Moray  وtreisman  3 كما قد لا توافقه الوقائع المیدانیة، خصوصا .
 .4حین یصار إلى تمحیص ما یمكن الاصطلاح علیه "بفائض الانتباه"

 نموذج الانتباه بالتخفیف: -ب 
وهو نموذج استدراكي عن نموذج المصفاة الانتقائیة، اقترحته تریزمان 

(Treisman 1960) یه نموذج الانتباه بالتخفیف. ویمثل وأطلقت عل
  على النحو التالي:

  
  
  

 :  تمثیل لنموذج الانتباه بالتخفیف الذي اقترحته تریزمان

                                                
  .81عبد الكریم غریب، مرجع سابق، صینظر كتاب علم النفس المعرفي، ترجمة  1

عبد  علم النفس المعرفي، ترجمة تنظر تفاصیل بعض الاختبارات التصدیقیة لنموذج برودبنت في كتاب 2
   81الكریم غریب، مرجع سابق، ص

  .82ینظر المرجع السابق ص  3
صطلح لكونھ معادلا لمفھوم الیقظة كما ھو محدد في معجم علم النفس والطب النفسي، نقترح ھذا الم 4

  .294، ص1مرجع سابق ج

مستویات 
 حسیة

مصافي 
 مخففة

جھاز 
 افالاكتش

الذكرة 
 القصیرة

 مخرج مدخل
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الانتباه الانتقائي وفق هذا النموذج یقتضي تخفیف الإرسالیات التي تلج 
یقترح  Broadbentووجه الاستدراك  یتجسد في أن  النظام المعرفي

تقترح  Treismanعلومات في ظل وضعیة معینة، في حین أن انتقاء الم
تخفیفا. بمعنى أن "المثیرات التي تشكل موضوع تركیز انتباهي في النموذج 
الأول لا تمر بحاجز المصفاة الانتباهیة. وبالمقابل بإمكانها اجتیازه في 

الذي یسمح بكل بساطة بمرور عدد أقل من  Treismanنموذج 
 أن اعتماد آلیة للتخفیف بدلا عن آلیة الانتقاء استنادا . إلا1الإرسالیات"

إلى حالة اللاتوافق التي تكشفت بین النموذج والوقائع لا تعني بالضرورة 
  نهایة شغف الاستكشاف والاستدراك. ولهذا تولد نموذج الانتقاء المتأخر.

 نموذج الانتقاء المتأخر: -ج 
"إنه لا وجود لانتقاء مبكر یقوم هذا النموذج على فكرة أساس مفادها 

نما یتدخل الانتباه بعد ولوج الإرسالیة للنظام المعرفي، وتلج  للإرسالیات، وإ
كل المثیرات بصفة قطعیة النظام المعرفي... وتشكل المعلومة موضوع 

.  2انتقاء لكي تعالج بشكل أعمق في اللحظة التي تخزن فیها في الذاكرة"
ویمثل Deutsh   و Deutsh (1963) وقد اقترح هذا النموذج من قبل

  وفق الشكل التالي:
 
  
 

 : ج الانتقاء الانتباهي المتأخر الذي اقترحاه دوتش و دوتشنموذ

                                                
  . 83ینظر كتاب علم النفس المعرفي، ترجمة عبد الكریم غریب، مرجع سابق، ص 1
  .84-83المرجع السابق نفسھ، ص 2

 ذاكرة قصیرة جهاز الاكتشاف مستویات حسیة
 مدخل مخرج
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كل المعلومات وفق هذا النموذج بإمكانها الولوج إلى النظام المعرفي ولا 
  .یتم انتقاؤها إلا بشكل متأخر

یة تجریبیة تحظى بنسبة ویبدو أن هذا النموذج یظل مسنودا بكفا  
. ملاك الأمر إذا ومحصلته في النماذج أجمعها أن المعلومة 1مطابقة عالیة

  تمر في أثناء معالجتها من مراحل عدة، هي:
 مرحلة التعرف (وتشمل لحظة الإحساس ولحظة الإدراك). .1
 مرحلة اختیار الاستجابة. .2
 .2مرحلة تنفیذ الاستجابة .3

الانتباه طاقة أحادیة القناة، وعلیه لا  كما تجمع النماذج أعلاه على أن
یمكن توجیهها إلى أكثر من مثیرین أو عملیتین بشكل متزامن. ولأجل ذلك 
تم اقتراح آلیة المصفاة الانتقائیة. بید أن وجه الاختلاف ظل قائما حول 

  تحدید المرحلة التي تتدخل فیها هذه الآلیة وكیفیة اشتغالها. 
 نتباهیة :تجنید الموارد الا  -ثالثا 

من بین الأقطاب التي علیها مدار البحث في سیكولوجیا الانتباه نجد : 
 Ressources)ما هي الكیفیة التي یتم بها تدبیر الموارد الانتباهیة 

attentionnelles) :؟ وهذا السؤال یستتبع صیغا استشكالیة من قبیل
على جزئیة كیف یتم تركیز الانتباه الانتقائي على مهمة دون أخرى، أو 

دون باقي الجزئیات؟ ثم ما هي الشروط التي تمكن النظام المعرفي من 
إنجاز مهمتین أو أكثر بشكل متزامن؟ ومتى یمكن أن یغدو الانتباه تلقائیا 
في مهمة ما، وبالتالي یستطیع النظام المعرفي تحریر موارد انتباهیة بقصد 

                                                
LEMAIRE.P.(1999) ,p73 1  
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ي سیاق ما یمكن تجنیدها من أجل التركیز على مهام أخرى موازیة ف
  الاصطلاح علیه "اقتصاد الموارد الانتباهیة"؟

 بارادیجم المهمة المزدوجة : -أ 
في محاولة لتقدیم إجابات عن الأسئلة السالف ذكرها، اقترح أخصائیو 

.  (Double tâche)علم النفس المعرفي بارادیجم المهمة المزدوجة 
باري أن یطلب من ویقتضي هذا البرادیجم على مستوى التصدیق الاخت

شخص ما إنجاز مهمتین في الآن نفسه (على سبیل التمثیل، على المتعلم 
أن یتابع الشرح التفصیلي لجزئیة ما في حصة الدرس مع الأستاذ، وأن 
یستوعب أحداث قصة قصیرة بعد قراءتها قراءة ذهنیة صامتة في الآن 

باهیة أولا، ثم ذاته.) بقصد تعمیق النظر في كیفیة تجنید الموارد الانت
طریقة توزیعها على المهام المطلوب إنجازها ثانیا. وهل ثمة إمكانیة 
لتحریر جزء من هذه الموارد في حال الاقتدار على القیام ببعض السیرورات 

  المعرفیة بشكل آلي.
 توزیع الموارد الانتباهیة : -ب 

إن النجاعة في توزیع الموارد الانتباهیة تستوجب تجنیدا على 
  : 1تویینمس

 تجنید ما یكفي من الموارد المعرفیة للمثیر موضوع المعالجة. .1
تبئیر الانتباه لتفادي الانصراف إلى مثیرات هامشیة محیطة،  .2

لى عجز في  والتحوط مما یمكن أن یقود إلى "نضوب الانتباه المتوافر وإ
 .1معالجة الأعمال التي تتطلب انتباها"

                                                
وعلم النفس المعرفي، ترجمة وتعریب  عبد الكریم غریب،  LEMAIRE.P.(1999) ,p75 ینظر  1
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السیكولوجیا المعرفیة أن إنجاز إجمالا، یمكن الإقرار مع أخصائیي 
أقل جودة قیاسا إلى  - على جهة الإجمال–مهمتین بشكل متزامن یكون 

 و Schmidtإنجاز المهمتین بشكل غیر متزامن. حیث یؤكد البعض (
Lee 1999 على التداخل الذي یمكن أن یحدث أثناء توزیع الانتباه بین (

 :2احتمالات أربعةالمهمتین (أ) و (ب). فالناتج یكون واحدا من 
مع  تجنید القسط الأوفر من الموارد الانتباهیة لإنجاز المهمة (أ) 

 تخصیص قسط أقل لأداء المهمة (ب).
حصول تداخل أثناء تجنید الموارد الانتباهیة لأداء المهمتین، مما  

 قد یؤدي إلى سوء في التنفیذ.
همال أو تج  اهل تجنید الموارد الانتباهیة لتنفیذ المهمة (أ) وإ

 المهمة (ب).
تعبئة الانتباه من أجل تنفیذ المهمة (ب) وكبح الانتباه تجاه  

 المهمة (أ).
وفي حالة تنفیذ المهمتین (أ) و (ب) بشكل ناجح في الآن ذاته، فهذا 
یعني أن إحدى المهمتین تمت معالجتها بشكل أوتوماتیكي. أما في حالة 

أ، فهذا یشیر إلى أن تنفیذ إحداهما على نحو فعال والأخرى بشكل أسو 
تجنید الموارد الانتباهیة لم یكن كافیا، أو أن سوء في التوزیع قد حصل. 
مع استحضار أن مستوى جودة الإنجاز یرتبط أساسا بمحددات "التشابه أو 

  .3التقارب بین مهمتین، وبمستوى الخبرة في إحداهما أو صعوبتهما"

                                                                                                           
  .294، ص1ینظر معجم علم النفس والطب النفسي، مصدر سابق، ج 1
  .101علم النفس المعرفي، الزغلول،  ص 2
  .86بق، صعلم النفس المعرفي، ترجمة وتعریب عبد الكریم غریب، مرجع سا 3
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 محدد التشابه أو التقارب: -
ین بشكل تزامني دون أن یحصل تداخل بینهما، كما یمكن إنجاز مهمت

هو الحال مثلا لدى بعض المتعلمین الذین یزاوجون بین فعلي القراءة 
والاستماع إلى الموسیقى في الآن ذاته. وفي المقابل یحصل تداخل أثناء 

  :  1إنجاز مهمتین متزامنتین إذا
  اشتملتا على مثیرات لهما نفس السمات الحسیة. –1
  تطلبتا سیرورات معرفیة مشتركة كالترمیز والتكرار الذهني مثلا. –2
  جندتا نفس نمط التمثل الذهني كالصورة الذهنیة مثلا. –3
استعملتا نفس نمط الاستجابة ( استحالة تدوین الإجابة على  –4

  السبورة وغرس شتلة في باحة المؤسسة في الآن ذاته).
 ین:محدد مستوى الخبرة في إحدى المهمت -

ندرك من خلال ممارساتنا الیومیة أنه كلما ارتقت خبرتنا إلى مستوى 
الإتقان في أداء مهمة ما فإن ذلك یمنحنا إمكانیة تحریر قسط من مواردنا 
الانتباهیة لصالح توظیفها في مهمة موازیة. وللتصدیق على فرضیة تأثیر 

رى بعض مستوى الخبرة على تنفیذ مهمتین على الأقل بشكل متزامن، أج
اختبارا على رجل وامرأة، وكان لهما نظام تمرین یتعلق بإنجاز  2الباحثین 

مهام مختلفة على مدى أربعة أشهر ولمدة خمس ساعات أسبوعیا. وكان 
علیهما قراءة قصص قصیرة مع فهمها، وفي الآن ذاته كتابة كلمات 

، بحث إملائیة. وقد كان إنجاز المهمتین في بدایة التدریب مستعصیا جدا
كان زمن القراءة ممتدا أكثر من اللازم. بید أنه وبعد ستة أسابیع من 

                                                
LEMAIRE.P.(1999) ,p75  1  
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ثر تراكم الخبرة استطاع هذان المتدربان تقلیص زمن القراءة مع  التمرن وإ
استیعاب أفضل وكتابة إملائیة بخط أكثر جودة. ومع مواصلة التدریب 

كتابتها تمكنا من تعلم أسماء فئات الكلمات التي كان یتعین علیهما 
إملائیا. فتأكدت فرضیة أن مستوى الخبرة في إنجاز مهمة ما یعد عاملا 

  حاسما في توزیع ناجح للموارد الانتباهیة.
 محدد صعوبة المهام : -

بحس حدسي نكاد نجزم باستحالة الاستدلال على مبرهنة فیتاغورس 
. والاستمتاع في الآن ذاته بمقطع سردي أخاذ من روایة لغارسیا ماركیز

وتفسیر هذه الصعوبة من وجهة نظر سیكولوجیا الانتباه یتمثل في أن " 
النظام المعرفي یتوفر على تشكیلة فریدة من الموارد التي یستطیع 
الشخص أن یمتح منها. والحال أن الموارد الضروریة لإنجاز المهمتین قد 

  .1تتجاوز تلك المتوفرة. ومن ثم تنخفض نسبة الإنجازات"
ن یأتي یوم تلهمنا فیه كشوفات سیكولوجیا الانتباه إلى إننا نأمل أ

الإمساك الدقیق بالإیوالیات المتحكمة في أنظمتنا المعرفیة بقصد استقصاء 
  .القول في ما به تتحقق النجاعة على مستوى العملیات العقلیة العلیا

  
 

 : المراجع المعتمدة
ف معاصرة وقضایا نقدیة، تألی اتجاهاتالذكاء الإنساني: .1

 الدكتورمحمد طه، سلسلة عالم المعرفة.

                                                
  .88علم النفس المعرفي، ترجمة وتعریب عبد الكریم غریب، ص 1
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علم النفس المعرفي،تألیف الدكتور رافع النصیر الزغلول والدكتور  .2
 عماد عبد الرحیم الزغلول.

معجم علم النفس والطب النفسي، إعداد الدكتورجابر عبد الحمید  .3
 .1988الدكتور علاء الدین كفافي، دار النهضة العربیة، القاهرة،

رفي،تألیف باتریك لومیر،ترجمة وتعریب عبد الكریم علم النفس المع .4
  غریب،منشورات عالم التربیة.
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 التربیة على المواطنة وحقوق الانسان مشروع تكوین مواطن الغد
  الصدیق الصادقي العماري

  باحث في علم الاجتماع والأنثروبولوجیا 
  .توطئة

 نتیجة الحاضر، رالعص في الواضحة السمات من تعد القیم أزمة إن
 وصل الذي الباهر ومبادئ، فالتقدم قیم من حولها على ما المادة لطغیان

 على ساعد إنه بل یبتغیه، النفسي الذي التوازن له یحقق لم الإنسان إلیه
 فهو ،المادة فحسب یهمه ما كل فأصبح بداخله وضحالتها القیم اهتزاز
 تحافظ التي القیم ضعفت هذال ونتیجة ،صوته إلا یسمع ولا ذاته، إلا لایرى

 ى تفشي مشاكل اجتماعیة كثیرة مثلالاجتماعي. مما أدى إل على الترابط
 وتفكك الأسر نتیجة الطلاق و ،عهاالانحراف وتعاطي للمخدرات بكل أنوا

 ومشاكل أخرى كالتشرد والتسول ،نفالبطالة وطغیان أسلوب العالأمیة و 
 لا یهتمون إلا بما یخدم مصالحهم صبحواوالعدوانیة والفردانیة لأن الأفراد أ

  وكذا الغش و الرشوة و المحسوبیة. ،الشخصیة
ماسة إلى التربیة على القیم و المبادئ  الحاجة وبالتالي أصبحت 

الأساسیة التي تنظم العلاقات الانسانیة بین الأفراد. وتعد المدرسة أحد 
من أجل  ،التكوینو والتي تقوم بفعل التربیة  ،الأجزاء الأساسیة للمجتمع

تأهیل المتعلم لكي یكون قادرا على الاندماج في هذا المجتمع عبر 
مجموعة من الوظائف الایجابیة والسلوكات المدنیة الفعالة. وهذا الهدف 

إلا باعتماد فلسفة تربویة تقوم على برامج  ،في نظرنا ،الأسمى لن یتحقق
ك المدني وقیم حقوق السلو حیة تستهدف ترسیخ قیم المواطنة و ومناهج 
  ثار إیجابة على الفرد والمجتمع.آیكون لها  ،الانسان
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فماهي علاقة التربیة بمنظومة القیم؟ وكیف تساهم التربیة على قیم  
وتأهیله لیصبح  ،المواطنة وقیم حقوق الانسان في تكوین متعلم الیوم

المناهج مواطن الغد؟ وهل یكفي اعتماد هذه التربیة القیمیة في البرامج و 
التعلیمیة للحكم على سلوك المتعلم بالاستقامة و الصلاح بما یجعله 
مستقبلا مواطنا صالحا؟ أم أن هناك إجراءات أخرى أساسیة إضافة إلى 

  الفلسفة التربویة المعتمدة؟
  أیة علاقة؟ : .التربیة و منظومة القیم2

ك إن القیم ضروریة لتحقیق السعادة للفرد والمجتمع، وتنظیم سلو 
الناس، مما ییسر العیش الهادئ الكریم ویحفظ الحقوق، ویمنع الطغیان 
والاعتداء، فهي تعمل على تحقیق المجتمع المتعاون على الخیر، وتجعل 
المسؤولیة بین الفرد والمجتمع تبادلیة وتضامنیة ومتوازیة، تحفظ للجماعة 

ماعة مصلحتها، وقوة تماسكها، وللفرد حریته، وبدون القیم تنحط الج
أن نتصور مجتمعا  ،للتدلیل على ذلك،البشریة إلى مرتبة الحیوانیة ویكفي 

خالیا من الصدق والأمانة، والإخلاص، والعطف على العاجز والفقیر، وحب 
الخیر، لاشك أن هذا المجتمع لا یمكن أن یستقیم له أمر من دون وجود 

  تربیة على قیم و أخلاق نبیلة.
ة الیومیة ارتباطا وثیقا، لأنها ینبغي أن تكون فالقیم ترتبط بواقع الحیا

في الحقل، والمصنع، والمدرسة، والأسرة، بحیث یظهر الإخلاص في العمل 
كما  ،والصدق في القول والفعل، والثقة والوفاء ومحاربة التواكل، والتهاون

ینبغي أن تجسد هذه القیم لتكون سلوكا إیجابیا في المجتمع، تحقق الخیر 
انیة جمعاء ولن یتحقق ذلك إلا عبر قاطرة مبنیة على أسس له وللإنس

وركائز متینة قوامها البرامج و المناهج الحیة و الأطر و المؤسسات التي 



  

 39

تقوم بوظیفة التربیة و التكوین و الترشید لا التدریس فقط. ومما یدل على 
و ارتباط القیم بواقع الحیاة الیومیة، و الذي تسعى المدرسة إلى تمتینه 

أننا لا یمكن أن نتصور الصدق إلا في إنسان صادق، والوفاء إلا  ،تعزیزه
من إنسان وفي. وبالتالي فإن التربیة على القیم و الأخلاق تعد غایة كبرى 

  .من غایات المدرسة المغربیة الراهنة
لذلك أكد المیثاق الوطني للتربیة والتكوین على جعل المتعلم في قلب 

والأخذ بعین  ،و الفعل أثناء العملیة التعلیمیة التعلمیةالاهتمام و التفكیر 
من  ،الاعتبار خصوصیاته الفردیة داخل جماعة الفصل غیر المتجانسة

وتأهیله للتوافق مع محیطه في كل  ،أجل العمل على إنجاحه في الحیاة
فترات ومراحل تربیته وتكوینه، وذلك بفضل ما یكتسبه من كفایات ضروریة 

ضمن منظومة من القیم الوطنیة والعقدیة  ،ح والتوافقلإحقاق النجا
 :  والكونیة. كالتالي

یهتدى نظام التربیة والتكوین للمملكة المغربیة بمبادئ العقیدة "
الرامیة لتكوین المواطن المتصف بالاستقامة والصلاح،  وقیمها الإسلامیة

أرحب المتسم بالاعتدال والتسامح، الشغوف بطلب العلم والمعرفة، في 
والمتوقد للاطلاع والإبداع المطبوع بروح المبادرة الإیجابیة والإنتاج  آفاقها،

" یلتحم النطام التربوي للمملكة المغربیة بكیانها :كما یضیف 1.النافع "
العریق القائم على ثوابت ومقدسات یجلیها الایمان باالله وحب الوطن 

نون مشبعین بالرغبة في علیها یربى المواط ،والتمسك بالملكیة الدستوریة
المشاركة الایجابیة في الشأن العام و الخاص وهم واعون أتم الوعي 
                                                

من المیثاق  1الفقرة  -2009الدلیل البیداغوجي للتعلیم الابتدائي ،وزارة التربیة الوطنیة 1
 .15ص -لتكوینالوطني للتربیة و ا
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لغة البلاد  ،متمكنون من التواصل باللغة العربیة ،بواجباتهم وحقوقهم
 ،متفتحون على اللغات الأكثر انتشارا في العالم ،تعبیرا وكتابة ،الرسمیة

في  ،تبني الممارسة الدیمقراطیةو  ،وقبول الاختلاف ،متشبعون بروح الحوار
كذلك "ینطلق إصلاح نظام التربیة و التكوین  1ظل دولة الحق و القانون."
و الطفل على الأخص في قلب الاهتمام و  ،من جعل المتعلم بوجع عام

التفكیر و الفعل خلال العملیة التربویة التكوینیة. وذلك بتوفیر الشروط 
ویكونون متفتحین  ،یصلقوا ملكاتهموفتح السبل أمام أطفال المغرب ل

  2".مؤهلین وقادرین على التعلم مدى الحیاة
إلا أننا في هذه الورقة سنقتصر على التطرق إلى قیم المواطنة و 
السلوك المدني و قیم حقوق الانسان ودورها في تربیة وتكوین متعلم الیوم 

مل قادرا على تح ،بما تحمله الكلمة من معنى لیكون مواطن الغد
المسؤولیة ومواجهة الصعاب الحیاتیة بكل قوة وعزم و إرادة من أجل خدمة 
نفسه و أهله و وطنه. وهذا الاقتصار لا یعني أن القیم الأخرى لیست لها 
أهمیة أو أن دورها في تأهل المتعلم أقل من القیم الأولى و لكن لكون 

 المجال لا یتسع. 
  التربیة على قیم حقوق الإنسان .3

زیز مبادئ وقیم حقوق الإنسان من داخل العملیة التعلیمیة إن تع
التعلمیة، وفي إطار الممارسة التربویة، هو ما ینعت الیوم ب"التربیة على 
حقوق الإنسان"، وهو اتجاه لا یقصد تعلیم معارف وتصورات حول حقوق 
الإنسان للأطفال والمتعلمین فقط، بقدر ما یرمي إلى تأسیس القیم التي 
                                                

  .15ص -من المیثاق الوطني للتربیة و التكوین 2الفقرة  -مرجع سابق  1
  .8ص -من المیثاق الوطني للتربیة و التكوین 6الفقرة  -مرجع سابق  2
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 التعلم من نوع كل هي الإنسان حقوق على والتربیة بتلك الحقوق. ترتبط
 المتعلقة بحقوق والسلوكات والمواقف والمهارات المعارف بناء یساعد على

 حقوق قیم إدماج على الإنسان. وهذا النوع من التربیة یساعد المتعلمین
 نحو لىع الیومیة حیاتهم في الاحترام والمساواة وغیرها، قبیل من الإنسان،

 حقوق الإنسان استخدام على هذا النوع من التربیة كذلك ویشجع .أفضل
 فحص على أنها تشجعنا الآخرین. كما مع علاقاتنا في مرجعي كإطار
 أجل من تحویلها على نقدي، وبالتالي بشكل الخاصة وسلوكاتنا مواقفنا
  .الجمیع حقوق الاجتماعي واحترام والوئام السلم تعزیز

ة على حقوق الإنسان تربیة معرفیة، بل هي تربیة قیمیة لیست التربی
بالدرجة الأولى؛ فاهتمام هذه التربیة بالجانب المعرفي لا یعد قصدا نهائیا 
ذا ما تبین  من هذه التربیة، فهي تتوجه بالأساس إلى سلوك المتعلمین. وإ
أحیانا أن هناك اهتماما بالمحتوى المعرفي، فإن مثل هذا الاهتمام لا 

  جاوز كونه مدخلا أساسیا للمرور إلى قناعات المتعلم وسلوكاته.یت
لا تكتفي هذه التربیة الحقوقیة بحشد الذهن بمعلومات حول الكرامة 
والحریة والمساواة والاختلاف، وغیر ذلك من الحقوق؛ بل إنها تقوم أیضا 
على تمكین المتعلم من ممارسة تلك الحقوق، وأن یؤمن بها وجدانیا، وأن 

ترف بها كحقوق للآخرین، وأن یحترمها كمبادئ ذات قیمة علیا. إنها یع
نما هي تربیة قیم للحیاة والمعیشة.   لیست تربیة معارف للتعلم فقط، وإ

على أساس نظرته  ،یتعلق الأمر إذن، بتكوین شخصیة الطفل المتعلم
وفق ما تقتضیه ثقافة حقوق الإنسان من  ،ومشاعره ،ووجدانه ،إلى الحیاة

رسات وعلاقات بین الأفراد، ثم بین الفرد والمجتمع. فالتربیة على مما
في السنوات الأولى من المرحلة الابتدائیة إلى بناء  حقوق الإنسان تهدف
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مشاعر الثقة والتسامح والتضامن الاجتماعیین. فهذه المشاعر هي أساس 
وهكذا جاز اعتبار حقوق الإنسان  .كل الثقة المرتبطة بحقوق الإنسان

تربیة عمل أكثر مما هي تربیة نظر، وذلك من حیث إن الغرض المتوخى 
بغیة  ،فهم الحقوق والواجباتتعرف و منها هو مساعدة المتعلمین على 

مما  .تطبیق مبادئ حقوق الإنسان على أكمل نظام في وجودنا البشري
یتطلب من المدرسین أن یفعلوا ما هو أكثر من مجرد تردید درس محفوظ 

عندئذ یمكن للمدرسین وللتلامیذ ممارسة  ،الحیاة في هذه الأفكارلكي تدب 
  .هذه المبادئ بدلا من تدریسها بمجرد الفم أو محاكاتها

یتضح إذن، أن تعلیم مبادئ و أخلاق حقوق الإنسان المتعلیمین یعني 
تأسیس هذه الحقوق كقیم على مستوى الوعي والوجدان والمشاعر، 

الممارسة. وینطلق هذا التعلیم القیمي وكسلوكات عملیة على مستوى 
السلوكي من أقرب مجال له، وهو حجرة الدرس، والبیئة المدرسیة، ومن 
ثمة یؤسس تعزیز حقوق الإنسان، في الفضاء المجتمعي العام خارج 
المدرسة، في البیت، في الشارع، في مختلف المرافق، ومع مختلف الفئات 

نتاج أن التربیة على حقوق الإنسان الاجتماعیة. ولعل ذلك ما یسمح باست
ترمي إلى تكوین المواطن المتشبع بالقیم الدیمقراطیة ومبادئ حقوق 
الإنسان، القادر على ممارستها في سلوكه الیومي من خلال تمسكه 
بحقوقه واحترامه لحقوق غیره، والحریص على حقوق ومصالح المجتمع 

لواجبه بكل أمانة و  عبر أدائه ،بقدر حرصه على حقوقه ودفاعه عنها
  .إتقان

بهذا المعنى، إذن، نجد أنفسنا أمام مشروع لیس بیداغوجیا خالصا، ولا 
نما هو مشروع سوسیوثقافي. إنه مشروع تحدیث العقل  تربویا صرفا، وإ
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ثقافیا، وتنمیة وضع الإنسان اجتماعیا، وتنویر القیم في أفق عقلاني 
قامة ذلك على نظام سیاسي إنساني تحرري یقر الحق ویحترم الواجب، و  إ

دیمقراطي ینسجم وهذا الثقافي التنویري الإنساني، ویكون مع حقوق 
  الإنسان لا ضدها.

  السلوك المدني.التربیة على المواطنة و 4
 المنزل وهو الوطن، كلمة من تشتق "بأنها لغة المواطنة تعریف یمكن

 أي به وأوطن بالمكان وطن ویقال أوطان، والجمع الإنسان فیه یقیم الذي
 ومسكنا محلا اتخذها أي كذا، أرض فلان وأوطن وطنا اتخذه أوطنه أقام
  1."فیه بقیم

 اجتماعیة علاقة أو مكانة تعد المواطنة  الاجتماع ومن منظور علم
 ومن بالدولة، یعرف ما أو سیاسي مجتمع طبیعي وبین شخص بین تقوم
 مهمة الثاني الطرفویتولى  الولاء الأول الطرف یقدم العلاقة هذه خلال

كما  .القانون طریق عن والدولة الشخص بین العلاقة هذه وتتحدد الحمایة،
حددها علماء العقد الاجتماعي هوبز وجون لوك و جون جاك روسو. 

 إلیها هاجر أو بها ولد التي الدولة إلى الإنسان وبهذا المعنى تعتبر انتماء
 المواطنین بقیة متساو مع وتمتعه بشكل عنها الصادرة للقوانین وخضوعه
 والدولة الفرد بین العلاقة تمثل بذلك وهي ،الواجبات بأداء والتزامه بالحقوق

  الدولة. تلك قانون یحددها كما
على المواطنة والسلوك المدني لیس هدفا تربویا فحسب بل  التربیة إن

 الدیمقراطي هو خیار وطني استراتیجي یندرج في صیرورة بناء المجتمع
                                                

، ، القاھرةدار المعارف ،حرف واو، ، مادة وطن 6ج، لسان العرب، ابن المنظور 1
  .4868، ص 1984



  

 44

للحقوق  الضامنلى ترسیخ مبادئ الحكامة الجیدة و اثي، المرتكز عالحد
 المساهمة في تدبیر الشأنعلى المشاركة و والواجبات من خلال الحث 

  العام. 
وتعتبر المدرسة المؤسسة الاجتماعیة الأساسیة لتحقیق أهداف التربیة 
 على المواطنة والسلوك المدني من خلال غرس الثوابت الدینیة والوطنیة

الوعي ریة لدى المتعلمات والمتعلمین و ورموزها وقیمها الحضا للبلاد
التدرب على ممارستها وتمكین التلمیذات والتلامیذ ؤولیات و بالحقوق والمس

   .التعایشقیم التسامح والتضامن و  من اكتساب
 :قد نص الدستور المغربي الجدید على مایليو 
 دولة في بناء فیه، رجعة لا ذيال لاختیارها وفاء المغربیة، المملكة إن "

 حدیثة، دولة إقامة مؤسسات تواصل والقانون، الحق یسودها دیمقراطیة
رساء الجیدة، والتعددیة والحكامة المشاركة مرتكزاتها  مجتمع دعائم وإ
 وتكافؤ والمساواة، والحریة والكرامة بالأمن فیه الجمیع یتمتع متضامن،

 بین في نطاق التلازم الكریم، العیش اتومقوم الاجتماعیة، الفرص والعدالة
  1."المواطنة وواجبات حقوق

أهمیة تربیة المتعلمین على المواطنة، بالنسبة إلینا نحن  وتتجلى
الهویة المغربیة الإسلامیة والحضاریة بمختلف  المغاربة، في كونها ترسخ

ترسخ حب الوطن والتمسك بمقدساته مع تعزیز الرغبة في  روافدها، كما
الأهمیة أیضا في تقویة قیم التسامح والتطوع  مته. وتتجلى هذهخد

التي تشكل الدعامة الأساسیة للنهوض  والتعاون والتكافل الاجتماعي

                                                
  .الأولى الفقرة ،2011 ،تصدیرال، المغربي الدستور 1
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بالمشروع التنموي للمجتمع المغربي. وبفضل ما تثمره التربیة على 
حصنا متینا ضد ثقافة الیأس  فإنها تعتبر ،المواطنة من روح الأمل والتعبئة

الثقة في استشراف مستقبل  اؤم والانهزامیة. وتفتح آفاقا ملؤهاوالتش
 .أفضل

مزایا التربیة على المواطنة أنها تعید التوازن بین ما هو  كما أن من
للتخفیف من سیطرة قیم العولمة وما ترتب عنها من  محلي وما هو كوني
ثار الثقافات المحلیة والعالمیة؛ وما صاحب ذلك من آ انهیار للحدود بین

للمحافظة على الهویة الوطنیة والخصوصیة الثقافیة  سلبیة أحیانا؛ وذلك
الذاتي والحضاري للمواطن دون تصادم مع الأفكار  بشكل یضمن الانتمـاء

  .الرائجة في محیطه
 مواجهة بهدف بالتربیة على المواطنة المتطورة المجتمعات اهتمام ازداد

 منظومة وتدعیم المصالح وصراع الاجتماعیة العلاقات وتفكك العنف تنامي
 باعتبارها الأسرة ولدى عموما المجتمع في الرشید السلوك وقواعد القیم
 بما الاجتماعیة، التنشئة عملیة تبدأ حیث خصوصا، للمجتمع الأولى اللبنة
عداد المواطنة تنمیة بغیة لأفرادها والقیمي الثقافي الموروث نقل فیها  وإ

 والتعایش المستقبلیة الحیاة متطلبات مواجهة ىعل القادر الصالح المواطن
  .معها

 تتعلق مختلفة تفسیرات یتضمن المواطنة مفهوم أن من وبالرغم
 بالمحاولات تتعلق أساسیة فلسفیة وقضایا والسیاسیة، الاجتماعیة بالمواقع
 المعاصر المواطنة مفهوم فان  ،المواطنة اجل من التعلیم إلى الهادفة
تلك  یحكم الذي القانون وفق والدولة الفرد بین لعلاقةا تلك لیصبح تطور
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 توفیر تتطلب المواطنة فممارسة وواجبات، حقوق من یحتویه وبما الدولة
 .الحقوق هذه من أدنى حد

 لموطنه وولائه المواطن انتماء تحقیق إلى تهدف المواطنة فان وبذلك
 والشعور عملیةال المشاركة على القدرة مواطنیه بفعل مع ایجابیا وتفاعله

 كواجب عن وطنه دفاعه عند لدیه الوطنیة الروح وارتفاع بالإنصاف
 بین تمتد متعددة دلالات على تشتمل المواطنة كلمة فان وطني. لذلك

 وحیث الفرد، وجدان من السلوكات المنطلقة وممارسة والشعور، الإحساس
 ابط بینر  أو وصل حلقة تمثل المواطنة فان المواطن هو نفسه الفرد أن

  معه. ویتفاعل الفعل منه اشتق الذي والوطن الفعل یمارس الذي المواطن
 الاجتماعي البناء في المواطنة، وتأثیرها في المؤثرة العوامل إلى وبالنظر

 إلى الوصول بغیة الاجتماعیة، القیم منظومة والتربوي، وتعزیز والثقافي
 وتاریخه، وقیمه عالاعتزاز بالمجتم على یقوم متماسك اجتماعي بناء

 ظل في خاصة حوله، من العالمي التغییر مواكبة إلى والتطلع والتجدید
  الاتصالات،. وثورة الانفجار المعرفي

ملحة،  ضرورة تشكل المواطنة تربیة في المعاصرة الاتجاهات دراسة فان
 بما للمواطن معاصرة تربیة نحو المجتمع أولویات تحدید أثر من لها لما

مما  .بها للارتقاء المتاحة التقنیات ویوظف سلیمة ومواطنة تربیة یكفل
یضع المدرسة المغربیة أمام ضرورة تجدید أدوارها ووظائفها بشكل 

من أجل  ،حسب التغیر الذي یعرفه العالم بأسره بشكل سریع ،مستمر
 السیر على نهج الدول المتقدمة.

 لتطوراتل الحدیثة، نتیجة الدولة في المواطنة مفهوم تطور وقد
 تأثیر إلى إضافة العالم، دول معظم في والاقتصادیة والاجتماعیة السیاسیة
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شراك الدیمقراطیة لتصبح والانترنت، الاتصالات وثورة العولمة  في الشعب وإ
 ركائز الإنسان وحقوق السیاسیة والتعددیة المساواة مبادئ وتحقیق الحكم

 المحرك المواطنة مفهوم یمثل وبالتالي .الحدیثة والدولة المعاصرة المواطنة
 نصوص مجرد من وتحویلها الإنسان حقوق وتفعیل لتكریس الرئیس
 مستندا المواطن یمارسها إیجابیة سلوكات هو قیمیة منظومة إلى قانونیة

یمانه حبه إلى بذلك  عنه، دفاعا والتفاني والتضحیة ومصلحته بالوطن وإ
 ظل في ومحسوس يطبیع بشكل السلوكات هذه الأفراد یمارس بحیث

 الإنسانیة الحقوق عالمیة لتكریس فاعلة آلیة باعتبارها المواطنة دینامیة
 المجتمع یعیشه ملموس واقع إلى وتحویلها المجتمع ومبادئ قیم وترجمة

  . أفرادا وجماعات
 وترسیخ والكرامة الحریة بقیم ،المتعلمین بالمواطنة تربیة تتصل 

 الفرد نمو مراحل في الاختلاف واحترام المساواة والدیمقراطیة سلوكیات
  .التربویة المؤسسات خلال مختلف من والجسمي والوجداني العقلي وتطوره
  .معالم التربیة على المواطنة وحقوق الإنسان5

وحقوق   على المواطنة التربیة من خلال ما سبق یمكن تحدید معالم
 من یعملوا وأن همهویت في الثقة للأفراد یكون أن في تتمثل الإنسان والتي

 من وذلك مجتمعهم، في والدیمقراطیة الإنسان وحقوق السلام تحقیق أجل
 :خلال
 دراك الاجتماعیة المسؤولیة تحمل  .المدني الالتزام أهمیة وإ
 والسلام العدالة وتحقیق المشكلات معالجة أجل من التعاون 

 .مجتمعهم في والدیمقراطیة
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 أم العرق أم الجنس سببها كانأ سواء الناس بین الاختلافات احترام 
 .الثقافة
 البیئة وحمایة الثقافي المیراث احترام. 
 الدولي المستوى وعلى الوطن مستوى على والعدالة التضامن دعم.  
 .أهداف التربیة على المواطنة وحقوق الانسان6

لتربیة المتعلمین على المواطنة   العام الهدف یمكن الإشارة إلى أن
 تجاه واجباته ویؤدي حقوقه یعرف الذي ،الصالح مواطنال إعداد یتمثل في

 تلخیص ویمكن المستقبلیة، الحیاة متطلبات مواكبة على مجتمعه وقادر
 :أهدافها في مجمل
 مجتمعهم في السیاسي للنظام وواقعي إیجابي بفهم الأفراد تزوید. 
 السیاسیة القرارات في مشاركتهم وأهمیة القیم الأفراد تعلیم. 
 وواجباتهم لحقوقهم ادالأفر  فهم. 
 القوانین وتقدیر واحترام مجتمعهم في التشریعي للنظام الأفراد فهم 

 .والأنظمة
 المجتمع منها یعاني التي العامة القضایا على التعرف. 
 الجنسین بین بالمساواة الإیمان. 
 والقومیة الوطنیة النشاطات في المشاركة وسائل معرفة. 
 والاجتماعیة الحكومیة للخدمات الحاجة فهم. 
 الدولة دستور احترام. 
 الاجتماعیة والعدالة والدیمقراطیة الحریة بمبادئ الالتزام. 
 الصالحة المواطنة نحو الأفراد توجه. 
 الأرض شعوب وبین الواحد، الشعب أفراد بین بالمساواة الإیمان. 
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 الآمنة من خلال السلوكات  المدارس تحقیق على المتواصل التركیز
 .الایجابیة
 السیاسیة الثقافة واكتساب للمدارس، الایجابیة الثقافة شكیلت 

 بوعي السیاسي دوره أداء على قادرا المواطن تجعل التي الملائمة
 .ومسؤولیة
 المرتفع الدراسي الأكادیمي التحصیل. 
 للأمة الإسلامیة و العربیة. والولاء للوطن و بالانتماء الاعتزاز 
 : .توصیات8
في نشر قیم المواطنة والسلوك المدني  ور مهمللمؤسسة التربویة د أ.

وجدان المتعلمین، إلا أنها غیر قادرة وحدها على إنجاز هذه  وترسیخه في
توافر سیاق اجتماعي مساعد، ذلك أنه كلما ازدادت قوة  فلابد من ،المهمة

لثقافة المواطنة في المجتمع كلما كانت المدرسة عاجزة  العوائق الكابحة
نجاز الوظائف المنتظ دافعن تحقیق الأه و بالتالي  ،رة منهاالمنوطة بها وإ
في هذا المشروع.  الواجبات. ومن هنا أهمیة وسائل الإعلامهدر الحقوق و 

التسلط  ثقافة لقد آن الأوان لتجاوز المنتج الإعلامي الذي مایزال ینتج
 الوجدان والخنوع والاستلاب، بحیث یشعر الفرد بأنه إعلام لا یخاطب فیه

 .والتوحش داخله غریزة العنف في بقدر ما یحرك الحقیقي
یتم عبرها  ب.إن تنمیة السلوك المدني تعني أن هناك عملیات متداخلة

 اكتساب سلوكات جدیدة ضمن مجال یتسم بتبادل التأثیر والتأثر، وهذا
 إلا في سیاق. ولا یحدد یعني أن السلوك المدني لا یقاس

الفرد ومحیطه الاجتماعي، كما أن القول  ج. التأكید على التفاعل بین
إنجازها بصورة نهائیة وجاهزة في  بالتنمیة یعني أنه لیس عملیة یمكن
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لا  ذلك أن مجال هذا السلوك وقت ومكان محددین، بل إنه سیرورة وتراكم،
 .بل یتجاوزه إلى ماهو اجتماعي ؤسسة التعلیمیةالمیبقى حبیس 

بالمؤسسات التعلیمیة عبر التربیة  مدنيالرهان على تنمیة السلوك ال د.إن
هو رهان على الارتقاء بأدوار هذه  ،على قیم المواطنة وحقوق الانسان

الاجتماعیة عامة، وتأهیلها لتكون أداة للنهوض  المؤسسات في الحیاة
ذلك ینبغي أن تكون المدرسة قادرة على  الشامل بالمجتمع، وفي سبیل

یعرفها عالم الیوم من منظور تحریر  التي مواكبة مجموع التحولات المعرفیة
شاعة قیم العمل  الأفراد والجماعات من سیطرة القیم التقلیدیة الجاهزة وإ

 والعقل والإرادة الحرة.
  .خاتمة9

إن إدماج ثقافة المواطنة و حقوق الإنسان بیداغوجیا في الحقل 
ذلك كله الثقافة عبر التربیة الشاملة، مع تأطیر  التعلیمي، و ترسیخ تلك

، ورغم أهمیته التي عملنا …عقلاني تنویري داخل فضاء ثقافي مجتمعي
التي  ،على إبرازها، فإن ذلك یتطلب إرادة سیاسیة كمبدأ أول بدون شروط

إن هذا المقتضى  .تضفي على الجانب التربوي نوعا من المشروعیة
السیاسي، والذي یتأسس على دیمقراطیة حقیقیة وفق مخطط استراتیجي 

تین، هو ما سیضمن انسجام البیداغوجیا والتربیة والثقافة مع واقع م
الإنسان، من حیث مدى الاعتراف له بحقوقه، نظریا وتشریعیا، ومن حیث 
مدى احترام هذه الحقوق عملیا. وأما أن یظل الكائن البشري موضوع 

أو یظل الدمج البیداغوجي والتنشئة التربویة  ،استغلال وضرب وعنف
التي تضمن لها التنویري عملیات فوقیة تعوزها القاعدة  والتثقیف

  المشروعیة العملیة.
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  المنهاج التربوي المغربي وسؤال الثقافة العلمیة
 -الكتاب المدرسي نموذجا  -

 خالد زروال
  مفتش التعلیم الابتدائي

موضع في إطار تالعلمیة ی إن موضوع التربیة في علاقته بسؤال الثقافة
یتأرجح بین الإنتاج الرمزي المولد للأنساق التربویة المتضمنة للمرجعیات 
المجردة الطامحة لخلق جیل قادر على سبر أغوار التفكیر العلمي في أفق 
خلق شروط تنمیة حقیقیة، وبین القوالب المادیة الحسیة التي تحول زخم 

والفرق بین اللحظتین یكمن أساسا في  النظریة إلى حقیقة ساریة المفعول.
مؤشرات درجة التشبع بمبادئ العلم والعقل، التي تقاس بها تاریخیة 

(historicité)  .أمة من الأمم  
فإلى أي حد یبدو منهاجنا التربوي المغربي، من خلال الكتاب المدرسي، 

یة مهیئا لخلق تلك القوالب المادیة الحسیة القادرة على تحویل زخم النظر 
إلى حقیقة ساریة المفعول؟ وبالتالي إلى أي حد یبدو كتابنا المدرسي هذا 

  ؟قادرا على الإسهام في إرساء معالم تفكیر علمي عند ناشئتنا
إنه الإشكال الذي حاولنا مقاربته بالدراسة والتحلیل لحالة تربویة اشتغلنا 

وراء خلالها على الكتاب المدرسي عبر مقتطف نص قرائي، طامحین من 
دراستنا هاته إبراز بعض الصعوبات التي لا زال یواجهها منهاجنا المغربي 
في تقلیص الهوة بین طموحه النظري، الذي یروم ترسیخ ثقافة علمیة في 
صفوف مخرجات هذا المنهاج، وبین المقاومة التي قد یبدیها واقع 

انب الممارسة البیداغوجیة. ولعل هذه المقالة تحاول أن تلامس بعض جو 
  تلك المقاومة وأسبابها.
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في فقرة مقتطفة من نص قرائي تكمیلي بعنوان "عقد من ورق" من 
، وردت العبارات 1كتاب مرشدي في اللغة العربیة للسنة الثانیة ابتدائي

 التالیة:
"نأتي بمجموعة أوراق ملونة أو صور من مجلات قدیمة. نقوم بتقطیع 

  أشكال هندسیة كالآتي: 
  سم. 4سم وارتفاعه  1مثلث قاعدته  -
 سم. 1سم وعرضه  4مستطیل طوله  -

بعد حصولنا على أعداد كثیرة من هذه الأشكال، نبدأ في تلفیف القطع 
بواسطة مؤخرة عود الثقاب على أساس أن نلف شكل المثلث من جهة 
القاعدة، ونلصق الجزء الأخیر للشكل في الأخیر باللصاق لنحصل على هذا 

  ق".الشكل وهو عبارة عن عقی
یبین هذا النص القرائي مدى الطفرة النوعیة التي حققها الكتاب 
المدرسي، مستجیبا لرؤیة حدیثة تربط المعرفة بمجال التطبیق والاشتغال 
الیدوي، حیث أن التلمیذ، بعد استیعاب هذا النص، سیكون مطالبا 
بالاشتغال الیدوي علیه، محولا مضامینه إلى أشكال هندسیة متجانسة یبني 

ن خلالها معنى معینا وملموسا (عقد من ورق). كما نسجل كذلك، عبر م
سیرورة المعرفة والتطبیق هاته حضور نظرة إبستیمولوجیة واعیة في إدراك 
المعرفة ككل متناغم، وذلك عبر إزالة الحواجز بین مكوناتها، حیث یمد 

ل النص جسورا بین تعلمات مكون القراءة ومكتسبات مادة الریاضیات. ولع
في ذلك المد محاولة لتجاوز المشاكل الجوهریة التي ظلت المعرفة تعانیها 
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من خلال الفصل بین مكوناتها، أو ما یسمیه إدغار موران: التخصص 
المغلق، الذي یمنع رؤیة الشمولي حیث یقوم التخصص بتجزیئه إلى قطع 

  .1مفصولة عن بعضها البعض
لن تحجب عنا بعض غیر أن كل تلك المحاسن التي نسجلها للنص 

المفارقات، التي لاحظناها عند دراستنا لهذه الحالة، بین الطریقة التي 
وردت بها بعض المفاهیم العلمیة في هذا النص الموجه لتلامیذ السنة 

 الثانیة ابتدائي وبین التصور الإبستیمولوجي لبناء هذه المفاهیم.  
  في بناء المفاهیم العلمیة -1

الفلسفیة أن المفهوم هو شكل من أشكال  ورد في موسوعة روزنتال
انعكاس العالم في العقل، یمكن به معرفة الظواهر والعملیات وتعمیم 
جوانبها وصفاتها الجوهریة، وهو نتاج معرفة متطورة تاریخیا ترتفع من 

  .2الأدنى إلى الأعلى
نستخلص من خلال قراءتنا الإبستیمولوجیة لهذا التعریف أن المفهوم، 

  العلمیة بشكل عام، یحكمهما منطقان اثنان: والمعرفة
 ذلك أن المعرفة لها منبعها 3المنطق الأول، دیاكروني تاریخي :

وسیرورتها التاریخیة، وهو المسار الإبستیمولوجي الذي ینبغي أخذه بعین 
الاعتبار أثناء تقدیم أي معرفة للمتعلم. فالمفهوم تصور للعالم، لكنه لیس 

بل هو متحول ومتغیر من مستوى أقل تعقید إلى بالجامد أو النهائي، 
مستوى أكثر تعقیدا وتجریدا. بعبارة أخرى، فالمفهوم العلمي هو انبناء 
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تاریخي وتكوین مستمر ولیس مجرد معطى میتا فیزیقي ینزل مرة واحدة 
في ذهن المتعلم، بل هو موضوع یتدفق تدریجیا وبشكل یزداد اتساعا 

 مسار حلزونیین.وعمقا وتكاملا في سیرورة و 
 تفید القراءة الإبستیمولوجیة 1المنطق الثاني، سانكروني بنیوي :

لتاریخ العلم، منذ نظریة المعرفة مرورا بفلسفة العلم وصولا إلى 
الإبستیمولوجیا المعاصرة، أن المفهوم هو انعكاس للعالم ولظواهره في 

ذا ما یعرف العقل وتعمیم لها، بدءا بالملاحظة ثم التجریب والتحقق، وه
  بالمنطق الصوري.

عبر هذین المنطقین، تنتظم المفاهیم لدى الطفل بشكل علمي عبر 
احترام تجربته الذاتیة وتراكماته السابقة (المنطق التاریخي)، ومن خلال 
قیامه بملاحظات ومناولات ملموسة لظاهرة معرفیة معینة، ثم مناقشتها 

  ه (المنطق الصوري).قصد التحقق منها بشكل یجعلها تثبت في ذهن
إذن، وفي ضوء هذا التحدید الإبستیمولوجي للمفهوم، سنحاول، من 
خلال متن النص القرائي الذي بین أیدینا، أن نسائل مدى قدرة الكتاب 
المدرسي ومنهاجنا المغربي على بناء المفاهیم لدى تلامذتنا وفق المنطقین 

 الإبستیمولوجیین السابقین الذكر.   
  للمفاهیم العلمیة یقدمها الكتاب المدرسي ؟أي مقاربة  -2

یتضح من خلال قراءتنا للنص القرائي (عقد من ورق) أن المطلوب من 
متعلم السنة الثانیة من التعلیم الابتدائي هو الإتیان بأوراق ملونة، ثم 

  محاولة تقطیع أشكال هندسیة كالآتي:
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  سم. 4سم وارتفاعه  1مثلث قاعدته  -
 سم. 1رضه سم وع 4مستطیل طوله  -

ثم یقوم بتلفیف هذه القطع بواسطة مؤخرة عود الثقاب على أساس لف 
  شكل المثلث من جهة القاعدة. 

نستخلص من خلال هذه التعلیمة أن المهمة بالغة التعقید: فمجرد 
إطلالة سریعة في مقرر مادة الریاضیات للسنة الثانیة ابتدائي تطلعنا على 

قادرا، في نهایة السنة، على أكثر من أن تلمیذ هذا المستوى لن یكون 
الاستئناس ببعض الأشكال الهندسیة، مما یدعونا للتساؤل: كیف یمكن 

یم من قبیل ارتفاع لهذا التلمیذ، وهو یقرأ هذا النص، أن یستوعب مفاه
ي ظل غیاب الشرط ؟ كیف یمكن لهذا المفهوم الانبناء فوقاعدة المثلث
ول مرة بهذه الطریقة، عبر نص قرائي ؟ إن تنزیله لأ التاریخي اللازم

تكمیلي خارج مكون الریاضیات، لهو مبعث على مساءلة كتابنا المدرسي 
بشكل خاص، ومن خلاله منهاجنا التربوي بشكل عام، ومدى احتكامه إلى 
المعاییر الإبستیمولوجیة في تقدیم المفاهیم. وبالتالي، إلى أي حد یبدو هذا 

د ح التفكیر العلمي في ناشئتنا، في مرحلة جالمنهاج قادرا على زرع رو 
  ؟حساسة من تاریخ بنیتها الذهنیة

التساؤل یعظم والإشكال یستفحل عندما نواصل قراءة هذا النص 
یحول ما قرأه إلى تطبیقات التكمیلي لنكتشف أن المطلوب من المتعلم أن 

؟! إذ كیف یمكن لمتعلم لم یستوعب نصا أن یحوله من مستوى هندسیة
؟! كیف لمتعلم وجد نفسه لى مستوى الفعل والتشكیل الهندسيالقراءة إ

فجأة، ولأول مرة، أمام مفاهیم هندسیة من قبیل "الارتفاع"، "القاعدة"، 
العرض"... أقحمت قسرا خارج تاریخه الذهني، أن یحولها إلى «"الطول"، 
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في أشكال هندسیة دقیقة القیاس على ورقة وهو لا زال یحاول التموقع 
؟! إن الأمر هنا یتعلق بأعلى درجات تعمیم المفاهیم، فضاء قسمه

فالمعروف أن تطبیق المفهوم درجة متقدمة من تعمیمه، لابد أن تسبقه 
مراحل الملاحظة والاكتشاف ثم التجریب والتحقق عبر مناولات ملموسة، 

 وهو ما لم یتوفر لتلمیذ السنة الثانیة في مجال مفاهیم الهندسة.
ذا المنطلق یبدو لنا غیاب ذلك المنطق الصوري الذي تحدثنا ومن ه

عنه كأساس في بناء المعارف والمفاهیم. وهو الغیاب الذي سجلناه كذلك 
بخصوص المنطق التاریخي، حین أكدنا على كون مفهوم الارتفاع والقاعدة 
وغیرهما هي مفاهیم أقحمت بجرأة غریبة في هذا النص القرائي دون سابق 

فتلمیذ السنة الثانیة لم یدرك بعد أبسط خصائص مفهوم المثلث  إخبار،
كشكل هندسي: یتكون من ثلاثة أضلاع، فكیف له أن یدرك خصائص أكثر 
تجرید من قبیل الارتفاع والقاعدة ؟! والنتیجة أن هذه الخصائص ستظل 
بالنسبة له بدون معنى، وسوف تؤثث ذاكرته دون أن تجد لها مقاما في 

نیة. ومن ثم، یستحیل تحویلها إلى رسوم هندسیة باعتبار هذه بنیته الذه
الرسوم أعلى درجات تعمیم مفهوم المثلث بكل خصائصه: الأضلاع، 

 الارتفاع، القاعدة.
  استنتاجات وحلول مقترحة

نستنتج أن إدراج هذا النص داخل مكون القراءة للسنة الثانیة لم یخل 
ة والإبستیمولوجیة الكافیة. كما من مجازفة، إذ لمیقم على الأسس العلمی

یبدو كذلك أن الأستاذ الذي سیقدم على تقدیم هذا النص دون تصرف 
كما هو الشأن بالنسبة للأستاذة  -دیداكتیكي، بشكل یلائم مستوى متعلمیه

غیر واع بالأسس  - التي عایناها خلال التدریب المیداني الأخیر
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ي التقدیم النظري لهذه الدراسة، الإبستیمولوجیة للمعرفة مثلما أوردناها ف
الأمر الذي یدفعنا إلى التساؤل وبإلحاح: أي دور یمكن أن یقدمه أستاذ 
التعلیم الابتدائي في بناء المفاهیم لدى الطفل المغربي؟ وبالتالي في زرع 
بذور التفكیر العلمي لدى هذا الطفل؟ الأمر الذي یعطینا الشرعیة في 

  ین الأكادیمي والبیداغوجي لهذا الأستاذ ؟!   تساؤل آخر حول مستوى التكو 
إن الرهان على ترسیخ الثقافة العلمیة في فضاءاتنا المدرسیة، في أفق 
توجیه ثلثي تلامذتنا نحو الشعب العلمیة، رهان لا یمكن كسبه إلا من 
خلال احترام المداخل الإبستیمولوجیة لتشكل المعرفة العلمیة التاریخي منها 

  ما یقتضي: والصوري، وهو
  إعادة النظر في المفاهیم المقدمة بمدرستنا الابتدائیة وطریقة

تقدیمها، كما یقتضي بالضرورة إعادة النظر في مواصفات فئة التدریس 
بهذه المدرسة، وتمكینها من تكوین أساسي متین یجمع بین ما هو 
أكادیمي وما هو بیداغوجي. وفي هذا الإطار، نثمن طموح المخطط 

الي في إلحاق مراكز التكوین بالتعلیم الجامعي، حیث ضرورة مرور الاستعج
  الطلبة الأساتذة بمسالك علوم التربیة.

  تأهیل فضاءاتنا المدرسیة بشكل یجعلها تنمي في ناشئتنا آلیات
التفكیر العلمي من ملاحظة واكتشاف وتجریب وتحقق. وقبل هذا وذاك، 

ة من أجل خلق مناخ للنقد لابد من إعادة التفكیر في الحیاة المدرسی
عمال العقل، وذلك بانخراط الجمیع: فاعلون تربویون، مجتمع مدني...  وإ
في أفق صناعة اللحظة التاریخیة الملائمة لتجاوز الاختلال والانفصام 
الواضح في مناهجنا التربویة بین الأنساق النظریة الطامحة لركوب ناصیة 

الكفیلة بتحویل زخم النظریة إلى العلم، وبین القوالب المادیة الحسیة 
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حقیقة ساریة المفعول. فالأمر إذن یحیلنا على مطلب سوسیولوجي كبیر، 
مفاده أنه لتوجیه تلامذتنا نحو الشعب العلمیة الضامنة لكسب رهان 
التنمیة، لابد من تغییر في النسق الثقافي لمجتمعنا من نسق یكرس قیم 

تأثیث الذاكرة، إلى نسق ثقافي أساسه  التقلید والحفظ والتعلیم القائم على
النقد والتفكیر العلمي الموجه بعملیة التولید المستمر للأسئلة، حیث لا 
تنمیة بدون فكر ولا نهضة بدون عقل ناهض على حد تعبیر المفكر 

 والإبستیمولوجي المغربي الكبیر محمد عابد الجابري.
 :الهوامش

العربیة للسنة الثانیة  مجموعة من المؤلفین، مرشدي في اللغة-1
 . 2009الابتدائیة، منشورات أفریقیا الشرق، 

موران إدغار، المعارف السبع الضروریة لتربیة المستقبل، الفصل -2
الثاني: مبادئ من أجل معرفة ملائمة، ترجمة لزرق عزیز والحجوجي 

  .40منیر، دار توبقال للنشر والیونسكو، ص 
عند الطفل، مجلة الرسالة التربویة،  عامر عبد الحق، عالم المفاهیم-3

، ص 1984، 17الرباط، منشورات مركز تكوین مفتشي التعلیم، العدد 
، عن موسوعة روزنتال، ب. یودین، الموسوعة الفلسفیة ترجمة سمیر 81

  .1980، بیروت، 2كرم، د الطبیعة ط 
بنعبد العالي عبد السلام ویفوت سالم، درس الإبستیمولوجیا، الطبعة -4

  .57، ص 1985لأولى، الدار البیضاء، دار توبقال للنشر، ا
  .58المرجع السابق، ص -5
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  آلیة للتأطیر والتدبیر التربوي والإداري المؤسسة مجلس تدبیر
  الصدیق الصادقي العماري

 اباحث في علم الاجتماع والأنثروبولوجی 
  .توطئة

یتعلق  إن إصلاح منظومة التربیة والتكوین المغربیة وخاصة في ما
بالتدبیر والتسییر الإداري على صعید المؤسسات التعلیمیة عرف عدة 

، وذلك عبر إحداث مجلس لقدرات والمهارات التدبیریةعملیات لتطویر ا
التدبیر والمجلس التربوي ضمن ما سمي بمجالس المؤسسة وفق مقاربة 

ن شمولیة، إضافة إلى المجالس التعلیمیة ومجالس الأقسام، من أجل تحسی
الحكامة الجیدة وتطبیق اللامركزیة واللاتمركز واستقلالیة المؤسسات 
التعلیمیة من خلال تنازل الإدارة المركزیة على مجموعة من الاجراءات 
والمهام التدبیریة لصالح الإدارة المحلیة، مع الحرص الشدید على ترسیخ 

  الفكر والنهج التعاقدي من المركز إلى الفصل الدراسي.
س التدبیر فهو آلیة أساسیة من آلیات التأطیر والتدبیر التربوي أما مجل

والإداري، كذلك نهج دیمقراطي للتشارك والمشاركة في أوراش الإصلاح 
، من خلال 1عامة، یمكن المؤسسة من مباشرة لا تركیز التدبیر الإداري

إشراك كل الفاعلین التربویین والمتدخلین في الحقل التربوي عبر مشاریع 
بویة هادفة تسعى إلى الرفع من مردودیة المتعلم خاصة والمؤسسة تر 

  التعلیمیة عامة وبالتالي تنمیة المجتمع ككل.

                                                
دبیر التربوي والإداري بالمؤسسة التأطیر والت :مجالس المؤسسة ،المصطفى تكاني 1

  .بتصرف13:ص ،منشورات صدى التضامن ،التعلیمیة
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وبهذا المعنى أصبح التسییر والتدبیر الإداري والتربوي للمؤسسات 
التعلیمیة وفق مقاربة تشاركیة بین كل الأطراف المعنیة بالشأن التربوي، 

لها مدیر المدرسة لوحده كما كان في السابق، فلم یعد ممارسة فردیة یتحم
بل هناك أطراف أخرى ملزمة بالمشاركة وتحمل المسؤولیة، مادام إنجاح 
أهداف المدرسة لم یعد حكرا علیها وحدها، ومادامت ملزمة بالانفتاح على 
المحیط واستحضاره في قلبها والخروج إلیه بما یعود بالنفع على الفرد 

  والمجتمع.
، من النظام الأساسي 2.02.376من المرسوم  09المادة  فقد أكدت

الخاص بمؤسسات التربیة والتعلیم العمومي لوزارة التربیة الوطنیة، على 
أن آلیات التأطیر والتدبیر التربوي بمؤسسات التربیة والتعلیم العمومي 
تتكون من إدارة ومجالس المؤسسة، كما أن المؤسسة یمكن أن تتلقى 

و مادیا أو ثقافیا من لدن هیئات عامة أو خاصة في إطار دعما تقنیا أ
فماهي مهام هذا المجلس؟ وماهي مكوناته؟ ومتى  1اتفاقیات الشراكة.

  یجتمع؟ وماهي الأمور التي تعترض أشغاله؟
  2مهام مجلس التدبیر.2

 : یتولى مجلس التدبیر المهام التالي
 نصوص اقتراح النظام الداخلي للمؤسسة في إطار احترام ال

التشریعیة والتنظیمیة الجاري بها العمل وعرضه على مصاقة مجلس 
 الأكادیمیة الجهویة للتربیة والتكوین المعنیة؛

                                                
  .74: ص،مرجع سابق 1
  78: ص ،نفس المرجع  2
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  دراسة برامج عمل المجلس التربوي والمجالس التعلیمیة والمصادقة
دراجها ضمن برنامج عمل المؤسسة المقترح من قبله؛  علیها وإ

  بأنشطة المؤسسة وتتبع مراحل دراسة برنامج العمل السنوي الخاص
 إنجازه؛
  الاطلاع على القرارات الصادرة عن المجالس الأخرى ونتائج أعمالها

واستغلال معطیاتها للرفع من مستوى التدبیر التربوي والإداري والمالي 
 للمؤسسة؛
  دراسة التدابیر الملائمة لضمان صیانة المؤسسة والمحافظة على

 ممتلكاتها؛
 ن مشاریع اتفاقیات الشراكة التي تعتزم المؤسسة إبداء الرأي بشأ

 إبرامها؛
 دراسة حاجیات المؤسسة للسنة الدراسیة الموالیة؛ 
  المصادقة على التقریر السنوي العام المتعلق بنشاط وسیر

المؤسسة، والذي یتعین أن یتضمن لزوما المعطیات المتعلقة بالتدبیر 
 الإداري والمالي والمحاسبي للمؤسسة.

ل المهام السابقة یتضح جلیا أن مجلس التدبیر هو النواة من خلا 
بلورة مشاریع تربویة هادفة،  الحقیقیة للمؤسسة التعلیمیة، بواسطته تتم

تنبني على خطط استراتیجیة واضحة المعالم، تستقي منطلقاتها من 
التوجهات التربویة الوطنیة المحددة في المناهج الدراسیة وتراعي 

یة، ومن حاجات التلامیذ وتطلعاتهم، وفق مقاربة الخصوصیات المحل
شاملة تنصهر فیها كل الرؤى والاقتراحات، مع مطالبة الجمیع بالمشاركة 

  في التنفیذ و التقویم والتتبع والمواكبة. 
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  1مكونات مجلس التدبیر.3
یتكون مجلس تدبیر المؤسسة حسب المراحل التعلیمیة المنصوص 

 :علیها من
مدیر المؤسسة بصفته رئیسا؛ ممثل واحد  :الابتدائیة بالنسبة للمدرسة

عن هیئة التدریس عن كل مستوى دراسي من مستویات المرحلة 
الابتدائیة؛ ممثل واحد عن الأطر الاداریة والتقنیة؛ رئیس جمعیة آباء 

الجماعي الذي توجد المؤسسة داخل وأولیاء التلامیذ؛ ممثل عن المجلس 
 فوذه الترابي.ن

مدیر المؤسسة بصفته رئیسا؛ حارس أو  :لثانویة الإعدادیةبالنسبة ل
حراس عامون للخارجیة؛ الحارس العم للداخلیة؛ ممثل واحد عن هیئة 
التدریس عن كل مادة دراسیة؛ مسیر المصالح الاقتصادیة؛ مستشار في 
التوجیه والتخطیط التربوي؛ ممثلین اثنین عن الأطر الاداریة والتقنیة؛ 

اء وأولیاء التلامیذ؛ ممثل عن المجلس الجماعي الذي رئیس جمعیة آب
 توجد المؤسسة داخل نفوذه الترابي.

مدیر المؤسسة بصفته رئیسا؛ مدیر الدراسة  :بالنسبة للثانویة التأهیلیة
في حالة توفر المؤسسة على أقسام تحضیریة لولوج المعاهد والمدارس 

لناظر؛ رئیس للأشغال العلیا أو أقسام لتحضیر شهادة التقني العالي؛ ا
بالنسبة للمؤسسة التقنیة؛ حارس أو حراس عامون للخارجیة؛ الحارس 
العم للداخلیة؛ ممثل واحد عن هیئة التدریس عن كل مادة دراسیة؛ ممثلین 
اثنین عن الأطر الاداریة والتقنیة؛ مسیر المصالح الاقتصادیة؛ ممثلین 

                                                
وزارة  ؛2.02.376من المرسوم  19المادة  ،النظام الأساسي الخاص بمؤسسات التربیة والتعلیم العمومي 1

  .79: صالتربیة الوطنیة، المملكة المغربیة، 
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أولیاء التلامیذ؛ ممثل عن اثنین عن تلامیذ المؤسسة؛ رئیس جمعیة آباء و 
 المجلس الجماعي الذي توجد المؤسسة داخل نفوذه الترابي.

ویجوز لرئیس مجلس تدبیر المؤسسة أن یدعو لحضور اجتماعات 
المجلس على سبیل الاستشارة كل شخص یرى فائدة في حضوره بما في 

  ذلك ممثلین عن تلامیذ المدرسة الابتدائیة والإعدادیة والثانویة.
 1جتماعات مجلس تدبیر المؤسسةا.4

یجتمع مجلس تدبیر المؤسسة بدعوة من رئیسه كلما دعت الضرورة 
 :إلى ذلك، وعلى الأقل مرتین في السنة

دورة في بدایة السنة الدراسیة، وتخصص لتحدید التوجهات المتعلقة  
 :بتسییر المؤسسة وعلى الخصوص

سة والموافقة دراسة برنامج العمل السنوي الخاص بأنشطة المؤس  ) أ
 علیه؛
 تحدید الإجراءات المتعلقة بتنظیم الدخول المدرسي؛  ) ب

دورة في نهایة السنة الدراسیة، وتخصص لدراسة منجزات وحاجیات  
 :المؤسسة وبصفة خاصة

النظر في التقریر السنوي العام المتعلق بنشاط وسیر المؤسسة   ) أ
 والمصادقة علیه؛

 لموالیة والموافقة علیها.تحدید حاجیات المؤسسة للسنة الدراسیة ا  ) ب
إن فكرة مجلس التدبیر بالمؤسسة التعلیمیة من الخطوات الجریئة  
والجادة التي أقبلت علیها وزارة التربیة الوطنیة، في إطار ترسیخ النهج 

                                                
النظام  ؛2.02.376رسوم من الم 20المادة  ،النظام الأساسي الخاص بمؤسسات التربیة والتعلیم العمومي 1

  .09: صوزارة التربیة الوطنیة،  ؛الأساسي الخاص بمؤسسات التربیة والتعلیم العمومي
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التعاقدي التشاركي بین كل الفاعلین التربویین والفرقاء الاجتماعیین من 
علیمیة بما ینعكس إیجابیا على أجل الرفع من مستوى عطاء المؤسسة الت

الطفل الذي هو المحور الأساس، والذي وضعته المنظومة التربویة 
التكوینیة في صلب الاهتمام والتفكیر والفعل. غیر أن مبادرة من هذا النوع 

  .طلب مجموعة من التدابیر المسبقةتت
فبدل الخوض في التصورات النظریة المتعلقة بالمهام والمكونات كان  

زاما أن یتبع هذا الإجراء بخطوات جادة متعلقة بتكوین الأطر التربویة ل
والأعضاء المشاركة في المجلس، خاصة فیما یتعلق بالجانب القانوني 
والتسییر الإداري من أجل معرفة الحقوق والواجبات وحدود التصرف. بعض 
هذه التصورات النظریة تتعلق بمشروع المؤسسة، فلیس من السهل 

عن مشروع المؤسسة ومطالبة مجتمع مدرسي بكل شركائه بإنجازه  الحدیث
في غیاب تام لكل مقومات العمل سواء من الناحیة المنهجیة أو القانونیة. 
فعدم وضوح مهام هذا المجلس، وكذا انعدام تأثیره في صنع القرار المحلي، 

  جعل دوره یبقى حیویا یظهر في كتابة التقاریر فقط.
  .خاتمة5

وغیرها جعلت النهج التشاركي في التدبیر الإداري السابقة راءات كل الإج
والتربوي لهذا المجلس غیر واضح، لم یقنع الشریك بضرورة الانخراط في 
العمل وتحمل المسؤولیة وفق ضوابط التواصل التي یفرضها هذا النوع من 
التدبیر، خاصة لدى بعض ممثلي الجماعات المحلیة وجمعیات المجتمع 

ي. إلا أننا لابد أن نشید ببعض المحاولات الجادة في بعض المدن
المؤسسات التعلیمیة، بفضل ما تراكم لدى أطرها من خبرات ومهارات عن 
طریق البحث الشخصي، هذه الأطر المكافحة التي عقدت شراكات إما مع 
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جمعیات خارجیة أو داخل الوطن، تمكنت من خلالها تحقیق نتائج إیجابیة 
  ر المدرسة.تجاوزت أسوا

  المراجع المعتمدة
 .2000، المیثاق الوطني للتربیة والتكوین )1
التأطیر والتدبیر التربوي  :المصطفى تكاني، مجالس المؤسسة )2

 والإداري بالمؤسسة التعلیمیة.
 النظام الأساسي الخاص بمؤسسات التربیة والتعلیم العمومي. )3
  دلائل  منشورات صدى التضامن. )4
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  ب المستقبل؟أیة مدرسة لمغر 
  (*)  مقاربة عبر مدخل التوجیه التربوي

  يعبد العزیز سنهج
   مفتش منسق مركزي لمجال  التوجیه التربوي

ورهانات  21إن الحدیث عن مدرسة المستقبل، في زمن استحقاقات القرن 
العولمة، لیس حدیثا عن نسق تربوي معزول عن البناء الاجتماعي العام، 

نما حدیث في العمق وتتكامل وظیفیا مع  عن مؤسسة  تتفاعل بنیویا وإ
مختلف الأنساق السوسیواقتصادیة والمهنیة والثقافیة والسیاسیة... ولن 

جرائیا، في اعتقادنا، إن هو لم  یستحضر   یكون  هذا الحدیث مفیدا وإ
التطور الحاصل في أدوار ووظائف  وآلیات اشتغال المدرسة، عبر  

ولات التي طالت وظائف وأدوار المدرسة في الوقوف على سیرورات  التح
الماضي والحاضر. حیث انتقلت هذه الوظائف من التلقین والشحن 
بالمعارف إلى وظائف أكثر تنوعا ودینامیة، تنخرط  في محاولات إیجاد 
حلول ناجعة لتحدیات إكساب التلمیذ مناهج تحصیل المعرفة، وتعزیز 

طویر جاهزیته للشغل وتحقیق الذات مهاراته الحیاتیة، وتوسیع خبراته، وت
والعیش المشترك مع الآخر، من أجل مجابهة مصاعب الحیاة في ظل 
متطلبات العولمة.  و لا یخفى على المتتبع المهتم الأهمیة  البیداغوجیة 
والتربویة والسیاسیة  لممارسة تمرین السفر في المستقبل بحثا عن ملامح 

لمستقبل، وذلك باعتباره تمرین یطلق ومواصفات المدرسة الجدیرة بهذا ا
العنان لملكات التخیل والتأمل والاستشراف والتفكیر بمنطق البدائل 
والسیناریوهات.  إن انخراط في تمرین من هذا القبیل، هو انخراط في 
التخطیط لمستقبل التربیة انطلاقا من معطیات الحاضر، هذا المستقبل الذي 
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ء والأبحاث التي تناولت بالدراسة والتحلیل تعددت بشأنه المنظورات والآرا
ملامح وأسس وأدوار مدرسة المستقبل، حیث غالبا ما تأتي هذه  الآراء  
مركزة على بعض العناصر التي تهم المقاربة أو النموذج البیداغوجي أو 

كفایات  استراتیجیات التعلم أو الكتاب المدرسي أو طرق التقییم أو
ة لبعض الأدوار على حساب أخرى. و في هذا المدرس... أو تكون منحاز 

الصدد، یمكن التمییز بین مجموعة من الأطروحات الفكریة، حیث  یؤكد 
الطرح الأول على أن لا سبیل لإصلاح المجتمع إلا عبر المدرسة، وهو 
طرح متحمس في دعواته لتغلیب دور المدرسة في إنجاز  وحسم التغییر 

یزمات التغییر حكم في معادلات ومیكانالاجتماعي، بحكم أن المدرسة تت
فأصحاب هذا الطرح یضخمون دور المدرسة   الاجتماعي، وهكذا،

ویحملونها أكثر من طاقتها. وفي مقابل  هذا الطرح یبرز طرح معاكس 
ینكر على المدرسة قدرتها  على إحداث التغییر الاجتماعي، ویرى أصحاب 

ة الاجتماعیة، تعمل على إعادة  هذا الاتجاه أن المدرسة، في إطار التنشئ
تولید المجتمع من خلال معاودة إنتاج نفس النمط الاجتماعي السائد 
بعلاقاته ونخبه وتراتبیاته وتمایزاته الطبقیة. ولا سبیل في نظرهم لإصلاح 
المدرسة إلا عن طریق إحداث تغییر في بنیات المجتمع. في حین، برزت 

ك الذي یدعو إلى موت المدرسة اتجاهات أخرى لعل أشدها تطرفا ذل
قامة نظام من التربیة والإعداد  وزوالها، عبر تخلیص المجتمع منها وإ

 .یتجاوز إطار المدرسة، ویتم في ساحة مؤسسات المجتمع المختلفة
إن كل من الأطروحات المتداولة سالفا، لا تسعفنا في الفهم العمیق 

داد الأفراد للحیاة بشكل شامل والمتوازن لأدوار المدرسة المتعلقة أساسا بإع
ومتوازن، وحتى بالنسبة للذین یعتبرون المدرسة محافظة فلا یجوز، في 
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اعتقادنا،  أن یرفضوا وظیفتها التطویریة من خلال هامش الحریة الذي 
تحتوي علیه ومناطق الإفلات الاجتماعي التي توفرها للأفراد. وعلیه، فإن 

ضرورة أداة للإبداع  وللتجدید مدرسة المستقبل یجب أن تكون وبال
والتطویر وصناعة المستقبل وتوفیر شروط ومناخ التغییر والتقدم 
الاجتماعیین، ولن یتحقق لها ذلك إلا بترسیخ ذلك الوعي السیاسي النقدي 
المطلوب لدى مختلف مكوناتها، والقیام بأدوارها الحاسمة في اتجاه تحریر 

، وتحقیق التوازن المطلوب بین طاقات واختیارات الأفراد والجماعات
حاجیات الفرد وحاجیات المجتمع، في أفق تجسید التماسك والتضامن 

 واستمراریة المجتمع.
إن انخراط الخطاب الإصلاحي سواء في بعده الرسمي أو غیر الرسمي  

في الترویج لهاته الأطروحة أو تلك، فوت على الجمیع فرصة الإمساك 
ددة الأبعاد للمسألة التربویة، وأفقد هذا الخطاب  بالمعالجة الشاملة والمتع

طرحه النسقي الاستراتیجي المتماسك وأدخله في دائرة التبسیط والاختزال 
للقضایا الجوهریة والإشكالیات المعقدة التي ینبغي التركیز علیها،  داخل 
إطار یحدد، بشكل صریح، المرجعیات الفلسفیة والتربویة والاجتماعیة 

  بادئ والضوابط الموجهة لكل تفكیر في شأن مستقبل التربیة. ویرصد الم
إن التأسیس لمنظور إصلاحي لمدرسة المستقبل لا یجوز أن یقفز على 
نما یتطلب  نوعا من الترصید والتطویر عبر  كراهات الحاضر، وإ أعطاب وإ
استیعاب وتجاوز الاختلالات التي تم رصدها في الواقع وفق مختلف 

قویمات المؤسساتیة، والتي أفضى جلها إلى خلاصات التشخیصات والت
تؤكد أن المغرب یعمل بمدرسة استنفذت جل أغراضها، ولم تعد قادرة على 

، بالإضافة إلى 21مسایرة التغیرات الداخلیة و تحدیات وتحولات القرن 
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تبدد ثقة المجتمع إن لم نقل فقدانها  في منتوج وخدمات وأدوار المدرسة. 
القبیل لهي اعتراف رسمي بفشل المدرسة في إیجاد   هذا إن خلاصات من

المواطن المطلوب وفي توفیر الخدمات الأساسیة التي یجب أن تقدم 
للساكنة المدرسیة في زمن برزت فیه صیغ جدیدة للتربیة والتعلیم والعمل، 
وأصبحت فیه التعلمات تقاس بدرجة وظیفیتها ونفعیتها ومدى إدماجها 

صریح  أیضا  بفشل المدرسة في  العامة. إنه اعتراف  یاةوتطبیقها في الح
وظیفتها التوجیهیة. وعلیه، وجب التفكیر بمقاربة مغایرة والاشتغال 
بمنهجیة مختلفة عن السابق، ومن هنا تبرز أهمیة اعتماد منطق ومدخل 
المقاربة الموجهة للتفكیر في مدرسة المستقبل.  إن التفكیر في المستقبل 

جیه هو تفكیر بمنظور تطوري وتنموي،  یقطع مع الأطروحات بمدخل التو 
السكونیة والدیكارتیة، وینخرط ضمن  جیل البردیكمات الحدیثة، التي ترى 
في" المدرسة الموجهة" أحد المداخل الإستراتیجیة لإعادة النظر في النسق 
المدرسي شكلا ومضمونا. وما یمیز هذا المفهوم، هو غنى مدلولاته 

ولوجیة من خلال ما یولده من أفكار وتصورات وأسالیب وتدابیر الإبستیم
للتغییر المخطط في المجال التربوي. ولا تكمن أهمیته فقط في توجیه 
الممارسة التربویة بشكل متبصر ومنسجم مع منطق العصر المتسم 
نما أیضا في إعمال  بالتحولات المتسارعة في كل المجالات والأصعدة، وإ

الموجه لهندسة الفعل التربوي وقیادة وتدبیر الإصلاح الذي الفكر التربوي 
 یستشرف مستقبلا أصبح التغییر قاعدته والاستقرار  استثناؤه.

إن المدرسة الموجهة تشتغل على تجسید فكرة مفادها أنه في صلب   
النجاح المدرسي والحیاتي یوجد التوجیه التربوي، وفي قلب التعلمات تبرز 

ت، وفي مساحات الأنشطة المدرسیة تتبلور القرارات المیولات والرغبا
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والاختیارات والقناعات، وضمن آلیات اشتغال المدرسة یترسخ  الحس 
التوجیهي. ولا تشكل هذه المدرسة بدیلا للتلمیذ في الاختیار،بل على عكس 
ذلك، تعتبر التلمیذ مسؤولا عن اختیاراته المدرسیة والمهنیة والحیاتیة، 

بالمهمة التوجیهیة، ضمن كل مساحات الاشتغال والتدخل  وتلزم  أطرها
والفعل، وتحرص على القیام  بأدوار الإعداد والتأهیل والتحفیز لإیقاظ 
الإمكانات الذاتیة والموضوعیة المساعدة على توفیر فرص النجاح 
المدرسي بكل أبعاده. من هنا، تصبح الأدوار المتعلقة بتلقین المتعلمین 

عارف والخبرات والمهارات الفكریة متجاوزة لصالح  أدوار أنماطا من الم
توجیهیة أكثر عمقا ودلالة  تجعل من التوجیه وظیفة من الوظائف 
الأساسیة للمدرسة، وذلك من خلال تطویر قدرات التلمیذ على 

والمشاركة والتجریب والفهم لما یعتمل داخل المحیط الاجتماعي  الفعل
ء الشخصي والاجتماعي والمهني في أفق العام، ومساعدته على النما

تسهیل اندماجه في حاضر یستشرف المستقبل. إن تجسید الوظیفة 
  التوجیهیة للمدرسة یتطلب ترسیخ ثلاثة مبادئ أساسیة:

المبدأ الأول: یتعلق بإدماج قضایا وانشغالات خدمات التوجیه التربوي  
الحرص على  في المنهاج الدراسي بكل مستویاته ومكوناته، من خلال

ترسیخ هذه الخدمات في سیرورات التربیة والتكوین وفي آلیات اشتغال 
المدرسة، وفق سیاسة موجهة تراهن بالأساس على تنمیة منظومة من 

اجتماعیة اء ذات الطبیعة السیكو سو  كفایات حسن التوجیه بالنسبة للتلمیذ،
ماعي أو التنظیمیة، لیجد له في نهایة المطاف موقعا في سیاق اجت

 .متحول باستمرار سواء كمواطن أو عامل أو إنسان
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المبدأ الثاني: یتعلق بالشراكة والتعاون بین مختلف الفاعلین التربویین  
والاقتصادیین والاجتماعیین عبر إرساء وضبط نسق تشاركي حقیقي سواء 

خارجه، وخاصة مع أولئك الذین لهم دور  داخل الفضاء المدرسي أو
ورة الهویة المهنیة والاجتماعیة والنفسیة للتلمیذ، لكي استراتیجي في بل

یتسنى استثمار مزایا هذه الشراكة في خلق ذلك المنحى التعبوي المنشط 
لانخراط الفاعلین في إنجاز مهامهم وتطویر سبل التعاون وتحسین جودة 
الخدمات التربویة ومد التلمیذ بما یلزم من موارد ومصادر داعمة  في بلورة 

 اته الآنیة أو المستقبلیة؛قرار 
المبدأ الثالث: یروم هذا المبدأ تحقیق تعبئة  شاملة لإمكانات وقدرات  

التلمیذ، لجعله قادرا على الفعل والتأثیر والمشاركة  في وضعیات واقعیة 
محسوسة ومعاشة، باعتباره فردا منخرطا في مشروع مستقبلي یستدعي 

تطلب في  نفس الآن بناء علاقة موقفا محفزا للذات ومن أجل الذات، وی
مغایرة مع الذات والمحیط الاجتماعي العام، في أفق التأسیس لسیرورة 
دینامیة تفاعلیة مستمرة بین التلمیذ ومحیطه،  تراهن على تحقیق التناغم 
إلى أقصى حد ممكن بین تلك الذات وذلك المحیط. فبناء المشروع یعتبر 

تیعاب الفرص، ویبقى استثمار الفرص قبل كل شيء  بناء طریقة لفهم واس
التي یتیحها المحیط، والتطلع إلى النجاح المستمر، وتحمل المسؤولیة في 
النتائج والأفعال، من أهم البواعث التحفیزیة للتلمیذ ومن المؤشرات الدالة 

 على الاندماج الفاعل في الحیاة المدرسیة والمهنیة والاجتماعیة.
طلب إیجاد إطار للربح المتبادل یضمن إن إرساء هذه المبادئ یت 

انخراط جمیع الفاعلین التربویین والاجتماعیین والاقتصادیین ویعبؤهم في 
انسجام وتعاون وتكامل تام حول التلمیذ، من خلال جعل هذا الأخیر في 
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قلب التفكیر والفعل التربوي. وهكذا تصبح خدمات التوجیه التربوي وفق 
لة الموجهة لكل التفاعلات والعلاقات، ناظمة هذه المبادئ بمثابة البوص

لكل الأنشطة والتدخلات والسلوكات، یتم تصریفها وفق فریق حامل 
ومتشبع بثقافة التوجیه، ممتد داخل المدرسة وخارجها. ولتجسید الوظیفة 
التوجیهیة للمدرسة، یمكن استخدام مجموعة من الاستراتیجیات، لعل 

 أهمها:
: من خلال هندسة وبناء جزء من مشروع الإستراتیجیة المستقلة

وبرنامج التوجیه التربوي بشكل مستقل ومنفصل عن المواد الدراسیة؛ حیث 
یتم تنفیذ هذه البرامج من خلال إدماجها في مشاریع المؤسسة، وبرامج 
عملها ومختلف الشراكات التي تقدم علیها، ومن خلال نشاطات مرتبطة 

ي والزراعي والخدماتي...، ومن خلال بقطاعات العمل والإنتاج الصناع
أعمال ومشاریع مرتبطة بالحیاة المدرسیة وبالبیئة، ویصلح هذا المدخل 
لتزوید التلامیذ بمهارات أداتیة  وكفایات مستعرضة مستمدة من محیط 

 المدرسة المباشر وغیر المباشر.
ن الاستراتیجیة المندمجة: تنطلق هذه الاستراتیجیة من فرضیة مفادها أ 

لكل مادة دراسیة بعدین متكاملین:أحدهما نظري یغطي المفاهیم والمعارف 
والمعلومات، والثاني تطبیقي یعنى بالمهارات الأدائیة والنشاطات العملیة 
والوظیفیة. وبموجب هذا المدخل تصبح المواد الدراسیة مسرحا لنشاطات 

التكیف مع تشكل معبرا لتوجیه التلامیذ  وتنمي لدیهم قابلیات العمل و 
المحیط الاجتماعي، وتعطیهم مهارات الاندماج الاجتماعي وخبرات العمل 
مفهوما وتوجها وممارسة، لیحصل الاستئناس بقیم المجتمع الموجه نحو 
العمل، ومن تم استدماج ذلك في النسق الشخصي والحیاتي للتلمیذ، مما 
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كلة المواد یستدعي الإبداع والتنوع والتجدید في أسالیب الاشتغال وهی
الدراسیة بمنطق الأقطاب أو الحقول المعرفیة وتنویع استراتیجیات التعلم و 
التقییم وعدم التقیید بنظام الفرصة الواحدة، والحرص على الربط بین 
مختلف المواد من خلال ترسیخ الكفایات الممتدة  عبر وضعیات حیاتیة 

 ما بینها.ملائمة، تستحضر مختلف أوجه تقاطع وتكامل المواد فی
الاستراتیجیة الموازیة: یتم وفق هذه الاستراتیجیة استثمار الأنشطة  

الموازیة التي یجب أن تتسم بالمرونة وتعتمد المبادرة والإبداع  قصد تنمیة 
الحس التربوي الموجه، ومن الأمثلة لهذه الأنشطة نخص بالذكر: تأسیس 

، الزیارات الاستكشافیة النوادي العلمیة والمهنیة والأدبیة والمسرحیة...
المیدانیة، تنظیم لقاءات وحوارات مع بعض المهنیین سواء داخل المؤسسة 
أو في وسط العمل، مراسلات مع العمال والموظفین ومختلف التنظیمات 
والمؤسسات، تقدیم الآباء لشهاداتهم حول تجاربهم المهنیة، ملاحظة 

و مقاولات، ندوات من العمال في أوساط العمل، تداریب داخل مؤسسات أ
تنظیم مهنیین أو قدماء التلامیذ، تنظیم زیارات للمؤسسات التعلیمیة 
والمهنیة والخدماتیة، تنظیم أبواب مفتوحة ومعارض مهنیة قارة ومتنقلة، 
إنجاز مونوغرافیا مهنیة حول شخصیات معروفة أو آباء التلامیذ، تنظیم 

 حوارات جماعیة حول تیمات مهنیة معینة...
وحتى ننعت مدرسة ما بكونها موجهة، لا بد أن تعید النظر في بنیتها  

المعماریة وشكلها الهندسي، لتجعل منها بنیة وظیفیة تسهل التواصل 
والتفاعل والانفتاح على خصوصیات وحاجات وأنشطة محیطها الاجتماعي 

 راتیجیات السالفة بشكلوالاقتصادي والثقافي،  ولا بد أیضا أن تعتمد الاست
أن تعبر صراحة عن مهمتها التوجیهیة وتدمج العناصر تكاملي، و 
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الضروریة لكل فعل توجیهي في مشروعها البیداغوجي التربوي، وتعید 
إعادة صیاغة  النظر في مهام وأدوار الفاعلین بداخلها وشركائها، عبر

والعلاقات تجسیدا للقیادة الجماعیة والمسؤولیة الفردیة  المواقع والمهام
 را للتدبیر التشاركي المندمج.تیسی
إن تجسید النفس التربوي التوجیهي داخل المدرسة، لن یكتمل إلا بدفع  

كل من الأستاذ والتلمیذ لإبداع تجربة فریدة ومحفزة  من أجل التعلم 
تاذ من موقعه التقلیدي لتجعل الجماعي والتعاوني والتضامني، تخرج الأس

لم، وتدفع  في اتجاه تحویل لموقع مستشارا ومصاحبا لسیرورة التع منه
التلمیذ من المتلقي السلبي إلى موقع الشریك الاستراتیجي والفاعل 
الأساسي في بناء معارفه وهویته عبر سیرورة تطوریة ونمائیة تتجسد عن 
طریق الملاحظة والفهم والتجربة والاحتكاك بالواقع، وتكتمل من خلال 

المصادر والموارد لإعلام والتواصل و التوظیف المبدع لكل من تكنولوجیا ا
المادیة والرقمیة والإمكانات الذاتیة والموضوعیة سواء داخل المدرسة أو 

متجسد في "ماذا سنعمل خارجها. وهكذا نعوض ذلك السؤال المؤرق ال
بسؤال آخر أكثر أهمیة  ودلالة یتعلق، بكیفیة مساعدة هذا  بالتلمیذ"؟

یة لبلورة مشروعه الشخصي بأبعاده التلمیذ لیجد له طریقة ومنهج
المدرسیة والمهنیة والحیاتیة، من خلال  تعبئة وشراكة حقیقیة بین جمیع 
الفرقاء التربویین والاجتماعیین والاقتصادیین المعنیین بقضیة التوجیه، 
وذلك من خلال تجسیدهم للأبعاد التوجیهیة للمدرسة، وحرصهم  على 

یة لتحدید وانتقاء أنشطة موجهة تتموقع التقید بمنهجیة تشاوریة وتشارك
داخل المؤسسة أو خارجها،   ي مساحات الإدماج والاندماج سواءف
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وتوفیرهم لكل ما یلزم من الموارد والوسائل والمصادر الكفیلة بإنضاج 
 وعقلنة اختیارات التلمیذ وتطویر أسالیب اتخاذ القرار لدیه. 

متحدث عنها آنفا، هي بالضبط إن هذه الفلسفة التربویة التوجیهیة ال 
ما تصبو إلیه المدرسة المنخرطة في المستقبل، ویطمح المنظور 
الاستشرافي الحدیث لخدمات التوجیه التربوي إلى تحقیقها وترسیخها في 
المنظومات التربویة المتقدمة. وعلیه، نعتقد أن المرونة والتعدد والوظیفیة 

ن تكون تلك الحلقة المبحوث التي تطبع مجالات هذه الخدمات، یمكن أ
عنها، والتي بإمكانها أن تشكل طریقا سالكا  نحو المستقبل، و تساهم في 
هندسة اللبنات الأساسیة لمكونات النموذج  الإصلاحي المؤطر  لمدرسة 

الموجه في مدرسة المستقبل هو  إن الرهان على الحس التربوي .المستقبل
، منتجة للمعنى ولقیم ستقبلرهان على مدرسة مستوعبة لتحولات الم

وهو رهان في العمق على الاتصال  المواطنة وللتوزیع العادل للمعرفة،
بالحراك الاجتماعي وبنبض الرأي العام، وعلى تجسید التصالح بین 
المكونات الداخلیة للمدرسة وبین هذه الأخیرة ومحیطها الاجتماعي العام. 

ذا كان التوجیه التربوي كما أسلفنا، ب حكم طبیعته، عمل تشاركي بامتیاز، وإ
فهو أیضا غایة كل تعلیم وكل إعداد وتأهیل، ولن أشدد كفایة على ضرورة 
الاعتراف له بدور حاسم في ربح  رهانات وتحدیات المستقبل. فمتى سیتم 
استیعاب درس التوجیه التربوي عبر مأسسة آلیاته وخدماته ضمن إطاره 

یوثقافي والاقتصادي... لیقوم بأدواره المؤسساتي  والبیداوغوجي والسوس
 كاملة  في توجیه المنظومة التربویة نحو الفعالیة والنجاعة؟ أو لم یحن

الوقت بعد لممارسة تمرین الإصلاح التربوي انطلاقا من مدخل التوجیه 
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التربوي داخل مجتمع یتطلع  إلى جعل المواطن فاعلا في التنمیة ومستفیدا  
                                                                            من عوائدها؟.        

ألقیت هذه المداخلة  في المناظرة الثانیة حول "أیة مدرسة (*) -
لمغرب المستقبل؟"، المنظمة من طرف مركز الدراسات والأبحاث في 

ن، منظومة التربیة والتكوین، بشراكة مع جامعة السلطان مولاي سلیما
فبرایر  24/ 23 وبدعم من الأكادیمیة الجهویة للتربیة والتكوین، وذلك أیام

  ، ببني ملال.2013
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  : مقاربة سیكولوجیةاللعب عند الأطفال
  مصطفى مزیانيذ. 

  
إن للعب دور أساس في تنمیة مختلف جوانب شخصیات الأطفال، 

والوجدانیة واللغویة والاجتماعیة ... فهو یؤهلهم  الحسیة الحركیة و العقلیة
إلى تبني لاكتساب القدرة على احترام النظام وقوانین الجماعة، كما یدفعهم 

ضبط النفس والصبر واحترام الآخر...ولقد تعددت قیم التعاون والتضامن و 
المدارس ت للعب الأطفال بتعدد النظریات و التفسیرات التي أعطی

تي اهتمت بهذه الممارسة. لذا سنحاول تقدیم مقاربة مركزة السیكولوجیة ال
لهذا الموضوع عبر الإجابة على الأسئلة التالیة : ما الذي نقصده باللعب؟ 

ما هي أهم نمیة جوانب الشخصیة عند الطفل؟ و و كیف یسهم اللعب في ت
ما علاقة اللعب وجیة التي اهتمت بتفسیر اللعب؟ و النظریات السیكول

  بالتعلم؟
ر تحت أي إكراه اللعب هو نشاط جسمي وعقلي ونفسي تلقائي لا یصد

دماجهم في ر وسیلة أساسیة لتنشئة الأطفال و هو یعتب، و ¹أو ضغط خارجي إ
المعاییر ر اللعب یستضمر الطفل القوانین و محیطهم الاجتماعي. فعب

سلیمة مع الآخرین. إن إقامة علاقات اجتماعیة متوازنة و المتحكمة في 
وسیلة للتنشئة و إدماج الطفل في بیئته، فاللعب « مارسة تعتبر هذه الم
للنظام الطفل فردا مشاركا في الجماعة، ویطور فهمه للغة و یجعل 

الاجتماعي، كما یمكنه من إدماج مفهوم المعیار بإدراكه أن العلاقة مع 
  .²»الآخرین تحكمها معاییر و یجعله مساهما فعالا في سیرورة تعلمه
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لم النفس التقلیدیة لم تعر أي اهتمام باللعب ولم تعطه أي إن مدرسة ع
قیمة، فبالنسبة لها یعتبر تسلیة فقط وتزجیة للوقت. حیث یرى أصحاب 

، أن اللعب خال من المعنى التربوي. ³هذه المدرسة، كما یؤكد ذلك بیاجیه
ن لم ینل ما كما أن البحث في موضوع اللعب من طرف المربین التقلدیی

المربین التقلیدیین، « الاهتمام. ومما لا ریب فیه أن ن العنایة و یستحقه م
من رابلي إلى روسو مرورا بمونتنیي و لوك، قد أشاروا إلى أهمیة لعب 
الأطفال، غیر أنهم لم یستطیعوا أن یقوموا بأبحاث عمیقة في هذا 

   4»المجال.
 دورهورغم قلتها، أكدت أهمیة اللعب و  غیر أن الأبحاث المعاصرة،

ا ینمي المحوري في تنمیة جمیع جوانب الشخصیة عند الطفل. فكم
ینمي كذلك الجوانب الانفعالیة  العقلیة،الجوانب الحسیة الحركیة و 

ة للشخصیة هو الاجتماعیة و اللغویة...و لعل تنمیة هذه المجالات المؤلفو 
یمكنهم من الأطفال نحو التفتق والتفتح، و  مواهبالذي یحفز میولات و 

  ة على الخلق و الإبداع.القدر 
یقوي ط اللعب الأجهزة العضویة للجسم و فعلى المستوى الحركي؛  ینش

العضلات و یكسب اللیاقة البدنیة. وعلى المستوى العقلي؛ یساعد الطفل 
على إدراك عالمه الخارجي وینمي مهاراته العقلیة، ویؤهله للقیام 

؛  مستوى اللغويبالاستكشاف و البحث عن المعلومات بنفسه. وعلى ال
اللغویة باكتساب كلمات وتركیبات لغویة تزداد حصیلة الطفل المعرفیة و 

جدیدة تؤهله أكثر للتواصل والانفتاح.  وعلى المستوى الاجتماعي؛ یتعلم 
الطفل النظام و یحترم نوامیس الجماعة، ویتبنى قیم التعاون و التضامن و 

قامة علاقات اجتماعیة مت وازنة و فعالة مع الآخرین. التنافس الشریف، وإ
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الطفل على ضبط النفس  أما على المستوى الانفعالي؛  فإن اللعب یدرب
  احترامهم...ر الآخرین و العمل على تقدیرهم و الإحساس بشعو الصبر، و و 

ولقد تعددت النظریات التي عملت على تفسیر اللعب، حیث أن كل 
كذا النتائج المتوصل ، و ا بمرجعیاتها وأسسها العلمیةنظریة تفسره ارتباط

  إلیها.غیر أنه سنتطرق هنا إلى النظریات البارزة في هذا الصدد.
، والتي 19أما نظریة الطاقة الزائدة؛ التي ظهرت في أواخر القرن 

وضع أسسها الفیلسوف الأنجلیزي هربرت سبنسر، تفسر اللعب على أنه 
أعماله اجباته و بو  صرف لطاقة زائدة عند الطفل. فهذا الأخیر وبعد أن یقوم

الیومیة تبقى لدیه طاقة زائدة یعمل على توظیفها في اللعب. فبالنسبة لهذه 
متبقیة. إلا أن هذه هو توظیف واستغلال لطاقة زائدة و النظریة، اللعب 

النظریة تعرضت لانتقادات مهمة، من بینها، عدم إعطاء الأهمیة للدور 
، كما أنها تغض الطرف عن النشط الذي یقوم به اللعب في عملیة النمو

ر المحیط في إثارة حیویة الطفل الظروف الاجتماعیة و الاقتصادیة و تأثی
  نشاطه في اتجاه صحیح و إیجابي.و 

والنظریة التنفیسیة؛ أو نظریة مدرسة التحلیل النفسي الفرودیة ترى أن 
اللعب هو تعبیر رمزي عن رغبات محبطة أو لاشعوریة، ممارسته تؤدي 

باع هذه الرغبات و بالتالي تجاوز التوتر و القلق. فبواسطة اللعب إلى إش
فالطفل الذي یخاف أطباء الأسنان یكثر «مثلا یتغلب الطفل على مخاوفه. 

بهذه الطریقة یتغلب . و 5»من الألعاب التي یمثل فیها دور طبیب الأسنان
على خوفه بلعب دور الشخص أو الموقف الذي یخیفه. غیر أن اقتصار 

  ه النظریة على مجرد التنفیس لا یكفي لتفسیر اللعب.هذ
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نظریة الإعداد للحیاة؛ رائدها العالم السیكولوجي كارل جروس، الذي 
یعتبر بأن للعب وظیفة غریزیة، كما أنه إعداد للكائن الحي من أجل 
مواجهة تقلبات المستقبل. فمثلا تطارد القطط أثناء اللعب هو تمرین على 

الفرائس في مستقبل الأیام. أما بالنسبة للإنسان فهو  مطاردة و اصطیاد
لأن تركیبه الجسمي أكثر تعقیدا وأعماله یحتاج أكثر من غیره إلى اللعب «

. غیر أن هذه النظریة تعرضت بدورها 6»اتساعافي المستقبل أكثر أهمیة و 
للنقد، لأن كارل جروس یركز فقط على دور اللعب في تطویر الغرائز دون 

  به إلى أهمیة الجوانب الرمزیة و التخیلیة فیه. أن ینت
یعتبر كارل جروس من الباحثین الأوائل الذین اهتموا بدراسة اللعب، و 

فمن خلال تتبعه لألعاب الحیوانات التي یعتبرها ممارسة غریزیة، یخلص 
إلى أن الأطفال بدورهم یلعبون من أجل تطویر وظائف مستقبلیة مرتبطة 

تطویر لوظیفة /غریزة النسبة للفتیات مثلا، هو إبراز و ى ببهم. فاللعب بالدم
  الأمومة. إلا أن ما أغفله جروس هو الجانب التخیلي و الرمزي في اللعب.

الأهمیة الكبیرة للعب التخیلي للواقع هو الذي یشكل إن التمثل الرمزي و 
هم النفسیة دون خضوع لمستلزمات بواسطته یحققون حاجاتالأطفال، و 

في محتواه تفتح و ازدهار  «ت الواقع الاجتماعي، فاللعب الرمزي اعتباراو 
للنفس و إدراك للمنى، معارضة له في هذه الحالة للفكر العقلاني المتطبع 

یعبر عن الحقائق عي الذي یكیف النفس إلى الواقع و بالطابع الاجتما
  .7»المشتركة 

اقع إلى ما ینقل الو  إذن فاللعب كممارسة حسحركیة ورمزیة یجعل الطفل
الحاجات المعقدة التي تتطلبها نفسیته. و اللعب كذلك هو جهد یتفق و 

دیدة متنوعة. إنه عمل لا متواصل من أجل تجاوز الواقع و إبداع أنشطة ج
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لعب أطفالنا هو تعبیر، قبل «رغبة لا نستطیع إیقافها. بكلمة واحدةینتهي و 
سوى حیوان كل شيء، عن تعالي إنساني، بدونه لن یكون الإنسان 

  .8»كالحیوانات الأخرى
یبدأ  فهویبدأ اللعب بشكل جلي وواضح منذ البدایات الأولى للطفولة، و 

يء آخر، یحاكي فالطفل یحاكي نفسه قبل أي ش .imitationبالمحاكاة 
. بعد ذلك نفسه و هو نائم، وهو یأكل، وهو یمد أو یأخذ شیئا  خیالیا

هو یقرأ الجریدة ، یحاكي والده و یعیش إلى جانبهم یحاكي الأشخاص الذین
أو یحاكي أمه وهي تقوم بأشغال البیت ... إن هذا التصرف الإنساني 

 حاكاة) یضیف إلى العالم الحاضر والمعیشي والحقیقي عالما خیالیا،(الم
  إنه عالم الممكنات.

یعتبر  ي في اللعبالرمز ، بین الواقعي و المتخیلو  إن الخلط بین الحقیقي
. فهذا 9شاطو ضرورة لإشباع الحاجات وتحقیق الأماني بالنسبة لجون

الفرق ، بل إن هذا الأخیر لا یفهم خلط مستساغ ومقبول بالنسبة للطفلال
معرفة . واللعب بالمحاكاة هو وسیلة لفهم و الذي یفترضه الهزل من الجد

وجهات نظر الآخرین. إنه سلاح ضد التمركز حول الذات تصرفات و 
égocentrisme د لمراحل طفولیة مقبلة .و إعدا  

وحول علاقة اللعب بالتعلم فإننا نلاحظ عند تقدیمنا لأنشطة تعلمیة 
رغبة جامحة فیما ن الأطفال یبدون اهتماما كبیرا و باعتماد اللعب أ
وظفته ماریا منتسوري ضمن طریقتها التعلیمیة على «یتعلمونه. و لقد 

دریب الحسحركي في عملیة اعتبار أنه یوفر حریة كبیرة لتنمیة فعالیة الت
.و یعمل اللعب كذلك كوسیط تربوي على تفتح 10»اكتساب المعارف

شخصیة الطفل و تنمیتها و بواسطته یتعلم بشكل فعال و یحقق نتائج 
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غیر أن ذلك لن یتم سوى باعتماد ألعاب تربویة منظمة و مخطط  .مهمة
لتعلم، و ذلك لها . حیث یعتبر دور المدرس أساسیا في هذا الأسلوب من ا

، تتناسب و قدرات و حاجات الأطفال بدءا باختیار ألعاب لها أهداف تربویة
تقدیم یب المجموعات، وتحدید الأدوار، و توضیح قواعد اللعبة، وترتو 

  المساعدة كلما تطلب الموقف ذلك. 
إن للعب عدة أهداف ومزایا تربویة، فهو یعمل على إشباع حاجات 

ما یحقق لهم توازنهم النفسي والاجتماعي. و بشكل الأطفال و رغباتهم، ك
عام فإن اللعب یعمل على تفتح الشخصیة و تنمیتها من أجل الاكتشاف 
والخلق و الإبداع.  لذا فإن على الآباء والمربین و المسؤولین، أولا و قبل 
كل شيء، أن تحصل لدیهم اتجاهات و مواقف إیجابیة تجاه اللعب و ذلك 

  اشئة على ممارسته.بهدف تشجیع الن
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  كمدخل للإصلاح البیداغوجي دواعي اعتماد المقاربة بالكفایات
  ادقي العماريالصالصدیق 

  علم الاجتماع والأنثروبولوجیا باحث في 
 

لقد سادت المقاربة بواسطة الأهداف في العقود الأخیرة من القرن 
حیث بنیت  ،والتي میزت جل النظم التربویة ،العشرین في العدید من الدول

إلا أن جل الدراسات التي اهتمت  ،البرامج والمناهج الدراسیة على أساسها
أوضحت أن هناك  ،المنظور السلوكيالتي تنبني على  ،بهذه المقاربة

  صعوبة نسبیة في التدریس باعتماد على الأهداف.
في شكل سلوكات قابلة  ذلك أن البرامج التعلیمیة حددت التعلمات

أهداف -القیاس، مما أدى إلى تجزيء المعرفة إلى میكروللملاحظة و 
بیداغوجیة عدیدة، مع التركیز في التقویم على منتوج التعلمات بدل 
سیرورة العملیات الفكریة والتعلمات التي تدعم التمكن من مهارات أساسیة، 
وبالتالي اكتساب محتویات المادة الدراسیة دون استثمارها داخل الفضاء 
المدرسي أو خارجه بما یوضح الربط الكبیر بین السلوكات النموذجیة التي 

المتعلم في تساعد على حل المشكلات الاجتماعیة التي یمكن أن یواجهها 
 .الحیاة العامة

كما عرف العالم في نهایة القرن الماضي ثورة علمیة ومعلوماتیة بفعل 
ظاهرة العولمة التي اخترقت كل الحدود القومیة مما وضع النظم التربویة 
أمام ضرورة اعتماد منهج تربوي قویم كفیل بأن یخلق نوعا من التوازن 

أصبح مفقودا نتیجة أزمات  في شخصیة المتعلم وداخل المجتمع الذي
متعددة خاصة أزمة القیم التي أفرزت مشاكل اجتماعیة متعددة كالانحرافات 
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بكل أشكالها والهدر المدرسي وكذلك الأمیة الوظیفیة وغیرها من المشكلات 
  .التي احتار المختصون في حلها

المناظرة العامة حول التربیة،  «وفي هذا الإطار، أكد فیلیب جونیر أن 
، مكنت من الوقوف على تزاید عدد الشباب الذین 1996والتي نظمت في 

انقطعوا عن الدراسة بسبب التعلمات المجردة والمفصولة عن السیاق، 
وعلى هذا الأساس فإن المقاربة بالكفایات تمثل بدیلا بإمكانه إعادة 

  » 1الحیویة للمدرسة.
ة الموجهة لمراجعة ومن أهم الأسس التي تنطلق منها الاختیارات التربوی

استحضار أهم خلاصات البحث التربوي الحدیث في مراجعة  ،المناهج
البرامج و المناهج باعتبارها مقاربة شمولیة ومتكاملة تراعي التوازن 

 ،والبعد المعرفي ،والبعد المهاراتي ،والتكامل بین البعد الاجتماعي الوجداني
العلاقة البیداغوجیة التفاعلیة كما تراعى  ،وبین البعد التجریدي والتجریبي

وتیسیر التنشیط الجماعي بكل أنواعه. ولتفعیل هذه الاختیارات تم اعتماد 
التربیة على القیم وتنمیة الكفایات التربویة والتربیة على الاختیار كمدخل 

  بیداغوجي لهذه المراجعة,
فقد جاءت المقاربة بالكفایات باستراتیجیات بیداغوجیة ترتبت عنها 

مارسات جدیدة، وتتمیز هذه الممارسات بكونها بیداغوجیات نشیطة م
متمركزة على تحصیل المعارف من جهة، وكذلك على تنمیة المهارات 
والاستعدادات والسلوكات الجدیدة من جهة أخرى. كما أن هذه المقاربة 

                                                
1 Philippe Jonnaert, propos rapportes par Claude Gauvreau in Les 
defis de l’approche par competences, Journal de l’UQAM, 
volume XXXIII, n° 15, 16 avril 2007 
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تضع المتعلم في صلب منظومة التربیة والتكوین، بحیث یصبح ضمنها 
لتلامیذ في سیاق دال یسهل عملیة اكتساب المعارف المكون مرشدا ل

وطریقة تطبیقها وتنمیة التعلمات حتى تنتقل إلى سیاقات خارجیة. هذا ما 
ینطلق إصلاح نظام التربیة  :أكد علیه المیثاق الوطني للتربیة و التكوین

في قلب  ،و الطفل على الأخص ،والتكوین من جعل المتعلم بوجه عام
یر والفعل خلال العملیة التربویة التكوینیة. وذلك بتوفیر الاهتمام والتفك

ویكونوا متفتحین  ،الشروط وفتح السبل أمام أطفال المغرب لیصقلوا ملكاتهم
  1مؤهلین وقادرین على التعلم مدى الحیاة.

من أجل ذلك، فإن المقاربة بالكفایات مطالبة بتوفیر تعلیم مؤسس على 
بدل محتوى ملقن أو منقول إلیهم  ،اتهمحاجات المتعلمین واحترام خصوصی

وفق عملیات الحشو، مع أن  ،یتم استرجاعه متى دعت الضرورة لذلك
إیجاد معنى للتعلمات یجعل المتدرب یشارك بنشاط في بناء كفایاته، أي أن 

 كمرشد ،في حین ینحصر دور المكون(المدرس)یكون مسؤولا عن تعلمه، 
أدوات العمل. ومن بین الطرق سب و وفیر الجو المناموجه، في تو  میسرو 

 التي على المدرس أن یسلكها لتحقیق أهدافه نذكر على سبیل المثال
  ..التمثیل، العرض، حل المشكلات. العمل في مجموعات، لعب الأدوار،:

لم یعد امتلاك المعارف وحدها، في القرن الواحد و العشرین، یشكل أمرا 
تدبیرها وتعبئتها. فعیش الانسان ضروریا، بل المعول علیه هو طریقة 

واندماجه في المجتمع رهین ببرهنة هذا الانسان على امتلاك مستوى معین 
في تدبیر واستعمال المعرف بشكل یتجاوز ما كانت تحتاجه الأجیال 

                                                
  .7ص  ،2000 ،ىالغایات الكبر ،بیة و التكوینالمیثاق الوطني للترالتربیة الوطنیة، وزارة   1
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السابقة. لذلك أصبحت المدرسة ملزمة بتنمیة كفایات المتعلمین، بشكل 
ي وهو التعلم مدى الحیاة، وبالتالي یمكنهم من الاستمرار في التعلم الذات

  علیها أن تهدف إلى تعلم مستدیم وقابل للتحویل.
التكوین، اعتمدت الوزارة المسؤولة ذ صدور المیثاق الوطني للتربیة و فمن

عن قطاع التربیة و التكوین المقاربة بالكفایات، بوصفها مدخلا أساسیا 
المناهج الدراسیة، وذلك اغوجي في عملیة مراجعة البرامج و للإصلاح البید

ع بین حیاة المتعلم في بعد أن أثبتت الدراسات المیدانیة وجود فرق شاس
حیاته في المدرسة، وذلك لأن ما یتعلمه هذا الأخیر في المدرسة المجتمع و 

لا یستثمره خارجها، مما یجعل المدرسة كمؤسسة، بصفتها تحمل شعار 
معالجة القضایا التي تواجه التربیة و التكوین، لا تشكل امتدادا في 

  .المتعلمین في المجتمع أو أبعد من ذلك في حیاته العملیة
ولتجاوز هذه المعضلة التربویة التي امتدت سلبیاتها إلى النسیج 
المجتمعي بكل أنواعه، تم اعتماد هذه المقاربة كاختیار بیداغوجي،  یستند 

التي هارات المنظمة، و إلى نظام متكامل ومندمج من المعرف والخبرات و الم
تساعد المتعلم، ضمن وضعیة مركبة، على إنجاز المهمة التي تتطلبها تلك 

  الوضعیة بشكل فعال و مناسب.
فالمقاربة بالكفایات تعتبر المعارف مجرد موارد لابد من تعبئتها، كما 
یستلزم عملا منظما في ظل وضعیة مشكلة، وتلجأ إلى بیداغوجیا تجعل 

المضامین، وعوض لنشاط التعلمي عوض المدرس أو المتعلم محور ا
الوسائل الأخرى التي لا تعتبر إلا مجرد أدوات في خدمة الكتب المدرسیة و 

لبناء  تهذه المقاربة على بیداغوجیا لعملیة التعلیمیة التعلمیة. ترتكزا
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الكفایات بمختلف أنواعها كل حسب مدتها، كما تزود المتعلمین بآلیات 
  ضعیات معینة دالة.، وكذا تعلم التصرف حسب و مالتعلم بأنفسه

 Jacquesفقد ركز جل الباحثین في الدیداكتیك أمثال جاك طاردیف 
Tardif یقول  على أهمیة اعتماد المقاربة بالكفایات في قطاع التعلیم، إذ

الواجب اتخاذه یهم خلق منهاج التغییر المستعجل جدا و « :في هذا الصدد
على كفایات تدمج كل واحدة منها عدة معارف یركز  مندمج و إدماجي،

ن الشخص من تعبئة موارد معرفیة متعلقة بالمواد الدراسیة. وتمك
عیة مشكلة، و یمكن أن یتم وسیكوحركیة ووجدانیة من أجل حل وض

  1» تحویلها و توظیفها في سیاقات أخرى.
 بالكفایات جاءت بالفعل لتصحیح وظیفة أن المقاربة ،و مما لا شك فیه

وتأهیل الأطفال للانخراط الفعلي والفاعل  المدرسة وجعلها تركز على إعداد
التنمویة. والمدرسة المغربیة، بوصفها  في بناء المجتمع وحل مشاكله

تعید النظر في ممارساتها وتجدد  مؤسسة التربیة والتكوین، أبت إلا أن
ائیة، على على الأهداف الإجر  مقارباتها في ظل الدعوة إلى تجاوز التركیز

إلیه غایات التعلیم،  اعتبار أن مجموع هذه الأهداف لا یساوي ما تصبو
لذلك كان مدخل  فالكل، باعتباره نسقا، لا یساوي دائما مجموع أجزائه.

ربط فضاء  الكفایات بدیلا ناجعا یتوخى المردودیة التربویة، ویتطلع إلى
ونظرا   زن دائم.المدرسة بالحیاة العملیة ربطا وظیفیا في تكامل وتوا

تكتسیها المقاربة بالكفایات في الحقل التربوي التعلیمي، فقد  للأهمیة التي
محاولات طالت على وجه الخصوص  أفرد لها العدید من الباحثین عدة

                                                
1 Jacques Tardif, Le transfert des apprentissages, editions Logiques, 
Montreal (Quebec), 1999,.p. 145 
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المفاهیم المرتبطة بها وأنواعها وشروطها وأهم مكوناتها و  مفهوم الكفایة
  وكذلك كیفیة تحقیقها.

بالكفایات من خلال التركیز على القدرات من  فإن اعتماد المقاربة
مستوى عال وبناء شخصیة المتعلم من خلال وضعه أما وضعیة من 

صوصیاته من جهة، كذلك الفعالیة المشكلات تأخذ بعین الاعتبار كل خ
 الجدیدة بما یخضع مجال التربیةالتنافسیة في الخدمات الاقتصادیة و 
 على جهة أخرى، من شأنه أن یساعد التكوین لمتطلبات عالم الشغل منو 

 التطور الذي أصبح یعرفهمسایرة كل متطلبات الحیاة وكذا مسایرة التقدم و 
 .المجتمع بل المجتمعات بما یعزز مكانة المغرب بین صفوف الدول الأخرى

 مغربي من السیر قدما باختیار هذهلكن هل فعلا تمكن النظام التربوي ال
 تطلب إجراءاتف أم أن الأمر مجرد شعارات تلأهداالمقاربة كبدیل عن ا

 جة الأولى على المقاربة كالإرادةقد تكون أهم من التركیز بالدر  ،أخرى
 السیاسیة مثلا؟ 
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 ایات ونظریات التعلمالمقاربة بالكف
  الصدیق الصادقي العماري

  باحث في علم الاجتماع والأنثروبولوجیا 
  

 أساسي منطلق للتربیة وهو وأساسي الإنساني للوجود جوهري التعلم
أي  یحظ لم أنه والواقع البشري. العقل لفهم حقیقة ولازم النفس علم لدراسة
 التعلم موضوع هب ما حظي بمثل النفس علم موضوعات من آخر موضوع

 سلوك الإنسان بدراسة الاهتمام بدأ أن ومنذ البحث والدراسة. في عمق من
 بعض أن الباحثین والدارسین حتى اهتمام موضع وقضایاه التعلم ظل

یعتبرون  لوك كانوا أوغسطین وجون أرسطو والقدیس أمثال المفكرین
 في ذروته كلاتهالتعلم ومش بقضایا الاهتمام بلغ كما رئیسیة. قضیة التعلم
فما هو التعلم؟ وماهي أهم نظریات التعلم التي  .العشرین القرن أوائل

  ؟ بالكفایات تعتمد علیها المقاربة
إن التعلم فعل متواصل ومستمر في حیاتنا الیومیة في كل جوانبها 

سواء في مؤسسات عبر برامج محكمة تسعى لعملیات  ،ومیادینها المختلفة
وذلك من خلال محاولة  ،رها من العملیات الأخرىالضبط الاجتماعي وغی
أو داخل أخرى تخضع لمفهوم الضمیر الجمعي بما  ،فهم السلوك وترویضه

والتي تكون  ،یحكم ذلك من قیم وعادات وتقالید خارج القولبة البرنماجیة
فیها التربیة أو التنشئة عمودیة وفقا لمبدأ الاستبطان و تقلید النماذج 

  السلوكیة. 
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نقیض الجهل وعلمت الشيء «لتعلم لغة مشتق من العلم الذي هو او 
 ،وتقول علم وفقه أي تعلم وتفقه...: وقال ابن تري ،أعلمه علما عرفته
  1».وعلم الأمر وتعلمه

إنه سلسلة من التغیرات في سلوك « : یعرف ثورندایك التعلم بقوله
 فیها التي تتحكم بین العوامل التمییز إلى دعا جانییه فقد أما 2».الانسان
 الأساس نتاج في هي التي العوامل وبین ،كالنمو بعید حد إلى الوراثة
ذا 3التعلم. وهي البیئیة التجربة بسیطا  تعریفا التعلم نعرف أن أردنا ما وإ
التجربة التي یكتسبها الخبرة و  من خلال للسلوك تعدیل أنه القول یمكننا

  .الفرد في مختلف مراحله العمریة
 من ،لوم التربیةعلى مستوى ع ،یتهدخل الكفایات مرجعیستمد م

 من النظریات یتجزأوالتي هي جزء لا  ،مجموعة من النظریات التربویة
 ، على اعتبار أنما بعد البنیویةاعیة مثل الوظیفیة والبنیویة و الاجتم

 . وقد تم تبني هذه النظریاتسوسیولوجیا التربیة فرع من فروع الاجتماع
 ،ودیة الاتجاه السلوكي الكلاسیكيلعدید من الباحثین محدبعدما تبین ل

 لدلالة.امعنى و فعل التعلم إلى عناصر دقیقة تفتقد إلى ال یجزئالذي 
 طاربالرغم من ذلك فإن للنظریة السلوكیة الفضل الكبیر في وضع الإو 

 لأهداف التعلمیة التي تعتبراغة االتعلم من خلال صیالنظري لفعل التعلیم و 
  حیث سادت لفترة طویلة نسبیا. ،س الیوم في تحقیق الكفایةالأسا

                                                
 1990بیروت دار صادر للطباعة و النشر  ،مادة المیم ،لسان العرب ،ابن منظور 1

 .418-417 ص
  .16ص، 1978ینایر، عالم المعرفة، دراسة مقارنة نظریات التعلم ،ناصف صطفىم 2
  .16ص المرجع السابق،  ،ناصف صطفىم  3
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لقد أصبحت  ،الأهداف التعلمیة الیوم لم تكن كسابقها في الماضي 
تتحقق من خلال ممارسة مجموعة من القدرات على  ،وسیلة لا غایة

للعدید من الموارد على شكل  الإدماجالتي تخضع لعملیات و  ،محتوى معین
أكثر إفادة و سعیا لتحقیق غایة مهمة  ،.عدادات..معارف و مهارات واست

نما تمتد ممارساتها إلى والتي لا تبقى جامدة و وهي التمكن من الكفایة  إ
  الحیاة الیومیة للمتعلم.

وحدة واحدة كلیة  الإنسانيأما النظریة الجشطلتیة ترى أن السلوك 
أن ردود التحلیل إلى وحدات أو ذرات. كما و  للتجزيءوشاملة غیر قابلة 

حسب و  الأفعال تختلف من شخص إلى أخر حسب الوضعیة أو الموقف
نوعیة الإدراك المرتبط بكل فرد. وقد تكون ردود الفعل خاطئة فیحصل 
التكرار إلى أن یتمكن الفرد من التكیف الملائم مع الوضعیة. ومن أبرز 

وك السل"الذین یروا أن  ،كوهلرو كوفكا فیرتیمیر و  :رواد هذه النظریة
ذلك و إنما  ،هو فیزیولوجي أو عقلي أو وجداني الإنساني لا یرد إلى ما

محدد. فإن هذه النظریة تركز على  فقالكل في مجال أو وضعیة أو مو 
موضوع الإدراك كآلیة أساسیة في التعلم و الاستبصار الذي یدل على 

  1."النشاط الذهني للفرد خلال عملیات التعلم
أي كبنیة تتكون من  ،هر ككل متكاملتنظر الجشطلتیة إلى الظوا

و أن أي جزء  ،مجموعة من الأجزاء تتحد فیما بینها لتحقیق وظیفة معینة
خارج البنیة یصبح بدون معنى أو دلالة. وبهذا المعنى تتجاوز الشكل 

حیث یصبح الكل متحد ومتكامل في  ،لي التجزیئي للأهداف الإجرائیةلآا

                                                
  . 39 ص، 2001 المغرب، ،مطبعة النجاح الجدیدة ،سیكولوجیا الطفل، أحمد أوزي 1
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ة قدرات على محتوى معین و التي نتجت عن ممارس ،شكل أهداف تعلمیة
  تسمى في إطار المقاربة بالكفایات بالموارد.
حدث من فهي ترى أن التعلم ی ،أما النظریة البنائیة لرائدها جون بیاجي

ة التبادلیة بین ذلك من خلال العلاقخلال التفاعل بین الذات والمحیط و 
التعلیمیة التعلمیة موضوع المعرفة. وبالتالي تجعل العملیة الذات العارفة و 

تعلم الرغبة في البحث تنطلق من الوضعیات التفاعلیة التي تخلق في الم
 بالتالي خوض الصراعات السوسیووالتقصي من أجل حل المشكلات و 

  معرفیة.
ترى هذه النظریة على أن بناء المعرفة یتم اعتمادا على خبرات 

عرفته بنفسه من هذا الأخیر الذي یبني م ،وتمثلات سابقة لدى المتعلم
ینظم  ،یتخذ قراراتو  یحللفهو یصیغ فرضیات و  ،خلال الملاحظة والانتقاء

 ،ویدمج تعلماته الجدیدة في بنیته المعرفیة أو الذهنیة الداخلیة ،ویستنتج
وبذلك یعد محور العملیة التعلیمیة التعلمیة. أما سیرورة تعلمه فتتم عبر 

عارف مهارات خبرات...) لسابقة (معملیات صراع بین المكتسبات ا
زن بشكل اللاتوازن إلى حالة التوا ي الانتقال من حالةأ ،التعلمات اللاحقةو 

   متناوب.
 ،وفي تحدیده الشكل العام للحاجات والاهتمامات الموحدة عند الأفراد

إلى إدماج الأشیاء  ،في مرحلة أولى ،یرى بیاجي أن كل حاجة تحیل
أي استیعاب العالم الخارجي ضمن  ،دالأشخاص في النشاط الخاص بالفر و 

إلى إتمام إعادة تنظیم البنیات  ،وفي مرحلة ثانیة ،البنیات المبنیة سابقا
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في نظره  1أي ملائمتها وفق المواضیع الخارجیة. ،وفق التغیرات الطارئة
یرى أن الحیاة الذهنیة شبیهة بالحیاة البیولوجیة. إنها تمیل إلى الاستیعاب 

ا؛ كما أنها تحقق هذا الإدماج بواسطة أعضاء نفسیة التدریجي لمحیطه
ضمن  الإدماجیقصد بالاستیعاب ف یتسع شعاعها بشكل متدرج متوازن.

لكنها تتكیف فقط مع  ،بنیات جاهزة یمكن أن تظل مستقرة قد لا تتغیر
  الوضعیة الجدیدة.

فهي تعطي أهمیة كبیرة لمصادر  ،في هذا الباب ،أما النظریة المعرفیة
معلومات من حیث معالجة ال ،معرفة واستراتیجیات التعلیم والتعلم المتنوعةال
التخزین في الذاكرة والاكتساب وتوظیف المعارف السابقة أو الفهم و و 

وبذلك تنظر للتعلم من زاویة السیاقات المعرفیة الداخلیة  2نیة.لآالمكتسب ا
  للمتعلم. والتعلم حسب هذه النظریة هو معالجة المعلومات. 

فالمتعلم یعالج عددا كبیرا من المعلومات النابعة من تجاربه السابقة 
المعلومات قیم علاقات بین معارفه السابقة و فهو ی ،ومعارفه المدرسیة

الأستاذ كذلك تیجیات ذاتیة للنجاح في المهمة. ویختار استرا ،المعالجة
على مستوى المعارف  ،یعالج معلومات على درجة مهمة من الأهمیة

ومعلومات حول جوانب شخصیة  ،محصل علیها من أجل أهداف معینةال
دون أن ننسى المعارف المتعلقة  ،التلمیذ المعرفیة والعاطفیة والحسحركیة

 ،وبطریقة اكتسابها ،بتدبیر القسم. فوعي المتعلم بما اكتسبه من معرفة
  یزید من نشاطه المیتامعرفي لتطویر جودة التعلمات.

                                                
1J.Piaget ; Biologie et Connaissance, Gallimard, Paris,1967, 
P: 13. 

  .28ص، 2009المملكة المغربیة،  ،الدلیل البیداغوجي التربیة الوطنیة،وزارة  2
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المقاربة بالكفایات في كون ط بین هذه النظریة و الارتباویظهر جلیا 
إضافة  ،لا یحتوي على معارف جامدة بل دینامیة ،النسق المعرفي للمتعلم

إلى مجموعة من الاستراتیجیات المعرفیة والمیتامعرفیة التي تسمح للتلمیذ 
نماذج في أشكال و  بالفعل في محیطه واستعمال المعلومات التي اكتسبها

المجتمع المدرسة و دة. وبالتالي هناك جسور التواصل بین مختلفة ومتعد
  والتكمیلي. الإضافيمن حیث الطابع 

فترى أن التعلم یحدث عبر التفاعل داخل   بنائیة-أما النظریة السوسیو
الجماعة سواء مع الأقران أو داخل المحیط العام الذي یعیش فیه المتعلم. 

  1ارنة إنجازاته بإنجازات غیره.كما أن المتعلم لا یطور كفایاته إلا بمق
  فكیف یمكن تناول مفهوم الكفایة من منظور سوسیوبنائي؟ 

یرى فلیب جونییر بأن المقاربة بالكفایات یمكن لها أن تبقى متماسكة 
م السوسیوبنائي. لأن المعارف تبنى من قبل من البرادغ إذا أدرجت في إطار

ذا ما تم یتعلمها، ثم یحتفظ بها طالما أنها قابلة للا ستبقاء بالنسبة إلیه. وإ
ربط هذه المعارف المستبقاة بموارد أخرى فإنها تتیح لمنتجها أن یظهر 

 وهذه الوضعیات لا ینبغي أن تكون كفایة معینة في سلسلة من الوضعیات.
ذات دلالة بالنسبة للتلمیذ وحسب، بل یجب أن تكون مناسبة وملائمة 

لك لأن هذه الأخیرة هي التي تضع، للممارسات الاجتماعیة القائمة؛ ذ
   2معارف المتعلم موضع تساؤل.

                                                
  .28 ،الدلیل البیداغوجي التربیة الوطنیة،وزارة   1

، مكتبة المدارس ،الحسین سحبان :ترجمة ،ةالكفایات والسوسیوبنائی ،ریفلیب جونی 2
  .46ص  ،2005 ،المغرب ،الدار البیضاء
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فإن المضمون الدراسي لم یعد هو الحاسم في التعلمات،  ،وبعبارة أخرى
بل الوضعیات التي یستطیع التلمیذ أن یستعمل فیها هذه المعارف 
"المستبقاة" بوصفها موردا من بین موارد أخرى من أجل إظهار كفایة 

  ...عیة من الوضعیاتمعینة في وض
أما المعارف في المنظور السوسیوبنائي موطنة في سیاق اجتماعي  

والكفایات لا تتحدد إلا تبعا للوضعیات. وبناء على ذلك یصبح مفهوم 
الوضعیة مفهوما مركزیا في التعلم: ففي الوضعیة یبني المتعلم معارف 

طنة. یتعلق الأمر موطنة، وفیها یغیرها أو یدحضها، وفیها ینمي كفایات مو 
هنا بحصیلة فحص حاسمة بالنسبة لنمو التعلمات المدرسیة. فالوضعیات 
التي یستطیع التلامیذ داخلها بناء معارفهم حولها، وتنمیة كفایاتهم، لها 

  دور حاسم في المنظور البنائي.
لم یعد الأمر، إذن، یتعلق بتعلیم مضامین معزولة عن أي سیاق (مثل 

جمع الكسور، طرق الحساب الذهني، قاعدة نحویة،  منحرف،شبه مساحة 
نما أصبح الأمر متعلقا بتحدید  ...تصریف صنف من الأفعال إلخ)، وإ

وضعیات یستطیع التلامیذ داخلها بناء معارفهم أو تعدیلها أو دحضها، 
وتنمیة كفایاتهم حول المضامین المدرسیة. كما لم یعد المضمون المدرسي 

ح وسیلة لخدمة معالجة وضعیات تحتل نفس مرتبة غایة في ذاته، بل أصب
  .الموارد الأخرى

یتعلق الأمر بتحلیل وضعیات وبالتحقق مع التلامیذ من كیفیة بناء  
المعارف وتدبیر الوضعیات بنجاعة. والأكثر من ذلك أنه على التلمیذ أن 

من أجل تنمیة  ،بوصفها موارد من بین موارد أخرى ،یستعمل هذه المعارف
ایات. وباختصار لقد صارت مهمة المدرس في هذا المنظور معقدة الكف
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تتجلى في خلق وضعیات لتمكین التلمیذ من بناء وتنمیة الكفایات. 
صالحة  نستطیع القول بأن الكفایة تبنى، تحدد داخل وضعیة، انعكاسیة،

 للاستبقاء مؤقتا. وتتصف بممیزات أربع هي: تعبئة الموارد أو استنفارها،
بین سلسلة من الموارد الذهنیة، الوجدانیة، الاجتماعیة،  التنسیق
المعالجة الناجحة لمختلف المهام التي تتطلبها وضعیة  إلخ، ...السیاقیة
من الملاءمة الاجتماعیة لنتائج المعالجات التي  ،كذلك ،التحقق معطاة،

 تمت في هذه الوضعیة.
  نائیة مایلي:لتحقق المقاربة السوسیوب فلیب جونییر ویشترط الباحث

الخاصة،  هیكف المتعلم عن الاشتغال، انطلاقا من معارف ألاأولا: یجب 
  یلائمها ویغیرها ویعید بناءها ویدحضها تبعا لخصائص الوضعیات.

ثانیا: تستدعي الوضعیات المقترحة على التلامیذ، ضمن منظور 
  ة.تكاملیة المواد، موارد تحیل هي ذاتها عادة إلى موارد دراسیة مختلف

  ثالثا: التحرر من الانغلاق داخل حدود المدرسة.
  رابعا: اعتبار بناء المعارف تبعا للسیاق والوضعیات.

ختاما، تتأسس المقاربة بالكفایات على عدة مرجعیات من أجل تجاوز 
الطرق التقلیدیة إلى طرق حدیثة تعطي للتعلم معنى ودلالة، یكون فیها 

لتعلمیة، و المدرس من مالك المعرفة إلى المتعلم محور العملیة التعلیمیة ا
بما یقتضیه ذلك من انفتاح على طرق  ،میسر ومنشط وموجه لهذه العملیة

  وتقنیات التنشیط.
 
 
 



  

 100

 : المراجع المعتمدة
 دار صادر بیروت  ،مادة المیم ،لسان العرب ،ابن منظور

 .1990للطباعة و النشر 
 مطبعة النجاح الجدیدة ،سیكولوجیا الطفل، أحمد أوزي، 

 .2001 المغرب،
 عالم ، دراسة مقارنة نظریات التعلم ،ناصف صطفىم

 .1978ینایر، المعرفة
  المملكة المغربیة،  ،الدلیل البیداغوجي التربیة الوطنیة،وزارة

2009. 
 الحسین  :ترجمة ،ةالكفایات والسوسیوبنائی ،ریفلیب جونی

 .2005 ،المغرب ،الدار البیضاء، مكتبة المدارس ،سحبان
 J.Piaget, Biologie et Connaissance, 
Gallimard, Paris,1967. 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 



  

 101

  القراءة الحرة بین الواقع والمأمول
  مصطفى الرقي
  أستاذ التعلیم الابتدائي

  
  تمهید:

یعتبر موضوع القراءة الحرة من المواضیع الهامة التي لم تلق من 
فة، وهي المفتاح الحضاري الذي الاهتمام ما تستحقه، فهي طریق المعر 

فتح لأمتنا منذ فجر التاریخ الإسلامي أبواب العلم والمعرفة والإبداع 
والشهود الحضاري، لذلك تحتل مفردات (القراءة والكتاب والعلم) موقعا 
متمیزا في المنظومة الفكریة. فالمجتمع الذي لا یقرأ هو مجتمع مصاب 

  یقات التقدم.بالأمیة الثقافیة، ویصنع لنفسه مع
التواصل مع العلوم  –إن لم یكن من المستحیل  –ومن الصعب 

والمعارف بمختلف میادینها ومجالاتها ومستویاتها وأشكالها وتجلیاتها 
خارج القراءة. فالقراءة إذن عملیة إنسانیة مرتبطة بوجود الفرد القارئ 

  واستمراره.
تفاعل، یتجلى لنا من خلال الأهمیة القصوى للقراءة كقدرة وممارسة و 

صدق الرسالة الإسلامیة عندما انطلقت من القراءة، ومن الحث علیها 
لنشر العلم والمعرفة والهدایة الربانیة، فقد كانت أول كلمة أنزلها االله 
أْ)، وفي هذا تنویه من االله عز وجل  قْـرَ سبحانه وتعالى في القرآن الكریم (اِ

لم في حیاة الفرد والمجتمع. وظلت بشأن القراءة والكتابة، والعلم والتع
القراءة، وستظل عماد العلم والمعرفة، والوسیلة الأساسیة لكسب المعارف 
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والمعلومات، والاتصال المباشر بالمواد القرائیة المختلفة دون وسیط، أو 
جهاز یحكم وقتها، وأسلوب ممارستها، فأینما كان الإنسان فإنه یستطیع 

أو وفر لنفسه ما یقرأ. وعلى الرغم من تطور القراءة، طالما وفرت له، 
وسائل الاتصال الحدیثة، ونمو تكنولوجیا المعلومات التي یسرت نقل 
الثقافة والمعرفة، واختزانها واسترجاعها، فإن القراءة لم تفقد مكانتها 
المتمیزة، ولم تتراجع عن دورها في التعلیم والتثقیف، بل إن هذه المكانة 

  ذا الدور زاد تأكدا.زادت أهمیتها، وه
ورغم أهمیة القراءة الحرة ودورها في التعلم الذاتي إلا أن فعـل القراءة 

الطلبة و   أصبح غائبا الیوم عن أمتنا ، وتـرى ذلك واضحا جلیا في بعد
و المكتبـات ، حـتى أصبحت   التلامیذ والشباب عامة و نفورهم من الكتب
مله. فما هي یا ترى أسباب هذه الظاهرة سمة واضحة علـى جیـل بأك

العزوف عن القراءة؟ وكیف السبیل إلى إعادة الاعتبار لفعل القراءة وصنع 
  مجتمع قارئ؟ 

  مفهوم القراءة والقراءة الحرة: )1
قبل أن نتطرق للحدیث عن أسباب العزوف عن القراءة، وكذا أسالیب 

  الآتي:الترغیب فیها، وكل ما یتصل بها. ینبغي أولا أن نجیب عن السؤال 
  ماذا تعني القراءة ؟

فإذا حاولنا الإجابة عن هذا السؤال، لوجدنا أنفسنا تائهین وسط عدد 
غیر محدود من التعاریف والمفاهیم والآراء المختلفة والمتكاملة في ذات 
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هو: وضع القارئ  الوقت، لأنها في النهایة تهدف إلى شيء واحد ومشترك
  1ذا یقرأ؟ وكیف یقرأ؟ في مستوى فهم من یكون حین یقرأ؟ وما

  الدلالة اللغویة للقراءة - أ
بالرجوع إلى المعاجم اللغویة العربیة المختلفة قصد البحث عن دلالة 
كلمة "قراءة"، نجد معجم "لسان العرب" یعرفها بما یلي: (قرأ = القرآن: 

نما قدم على ما هو أبسط منه لشرفه. قَ  قْ التنزیل العزیز، وإ ؤٌهٌ ویَ قْرَ أَهُ یَ ، رَ ؤُهُ رُ
وءْ.  قْرُ آَنًا، الأولى عن اللحیاني، فهو مَ اءَةً وقُرْ ءًا وقِرَ الأخیرة عن الزجاج، قَرْ
أبو إسحق النحوي: یسمي كلام االله تعالى الذي أنزله على نبیه، صلى االله 
آنًا  ع، وسمي قُرْ آن معنى الْجَمْ رْ انًا، ومعنى القُ قَ آنًا وفُرْ ا وقُرْ علیه وسلم، كِتَابً

آنَه)لأنه یج قُرْ هُ وَ عَ نَا جَمْ یْ نَّ عَلَ ، أي 2 مع السور، فیضمها، وقوله تعالى: (إِ
آنَه) اتَّبِعْ قُرْ أْنَاهُ فَ إِذَا قَرَ   .4 ، أي قراءته)3 جمعه وقراءته، (فَ

هـ): (...الناس قوارئ  395وفي معجم "مقاییس اللغة" لابن فارس (ت 
تى یجمعوها علما ثم االله تعالى في الأرض...أي أنهم یقرؤون الأشیاء ح

  5 یشهدون بها...)
هـ)، فلفظ قراءة  817أما في "القاموس المحیط" للفیروز  آبادي (ت 

] به، كنصره ومنعه، قرءا و قراءة قرأیعني: (القرآن: التنزیل، قرأه، و[
                                                

، -المرحلة الأولى  –تدریس القراءة بالسلك الأول من التعلیم الأساسي دیداكتیك  -  1
، 2000سلسلة التكوین التربوي، مطبعة النجاح الجدیدة، الدار البیضاء، الطبعة الأولى 

  .9، الجزء الأول، ص:12العدد 
   .16سورة القیامة: الآیة  -  2
  .17سورة القیامة: الآیة  -  3
ابن منظور الإفریقي المصري، لسان العرب، الطبعة الأولى، بدون سنة، دار صادر،  -  4

   .128بیروت، لبنان، المجلد الأول، ص: 
، دار الجیل، بیروت لبنان، 1991ابن فارس، معجم مقاییس اللغة، الطبعة الأولى،  -  5

   .80ص:
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وقرآنا، فهو قارئ من قرأة وقراء وقارئین: تلاه، كاقترأه، وأقرأته أنا، 
ریة. وقارأه مقارأة وقراء: دراسه... وقرأ علیه وصحیفة مقرءة ومقروة ومق

] الشيء: جمعه قرأو[ت: أبلغه،... كتقرأ، وقرأت الناقة: حملت، السلام
  1 وضمه).

 –أما بالنسبة لأصحاب المعجم الوسیط، فالقراءة (مصدر قرأ الكتاب 
قَ بها، وتتبع كلماته ولم ینطق بها،  قراءة، وقرآنا: تتبع كلماته نظرا ونَطَ

  یت (حدیثا) بالقراءة الصامتة.وسم
(اقترأ) القرآن والكتاب، (قرأه...واستقرأه) طلب إلیه أن یقرأ. 

  2 و(الاستقراء) تتبع الجزئیات للوصول إلى نتیجة كلیة)
یتبین من خلال هذه الإطلالة السریعة على مفهوم "القراءة" في المعاجم 

ئیات، للوصول إلى اللغویة العربیة أنها تعني: الجمع والضم وتتبع الجز 
  كلیات تمكن من تحقیق الفهم والاستیعاب.

  الدلالة الاصطلاحیة للقراءة -ب
عرف مفهوم القراءة تطورا عبر الزمن، فقد كان مفهوما یسیرا في 
البدایة، حیث یتعرف المتعلم على الحروف والكلمات ونطقها، فكان بذلك 

توبة وتعرفها والنطق مفهوما ضیقا یتمثل في الإدراك البصري للرموز المك
  3بها.

                                                
، الطبعة الأولى، مجد الدین محمد بن یعقوب الفیروزي آبادي، القاموس المحیط -  1

   .47، دار الفكر، بیروت لبنان، ص:1995
بدون سنة، دار الفكر،  2المعجم الوسیط، إخراج إبراھیم أنیس وآخرون، الطبعة  -  2

   .722ص:
الطبعة  فھیم مصطفى، (القراءة : مھاراتھا ومشكلاتھا في المدرسة الابتدائیة)، -  3

  .28القاھرة، ص:، مكتبة الدار العربیة للكتاب، 1995الأولى 
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وبنفس المعنى أورد "معجم علوم التربیة" كلمة "قراءة" حیث هي عملیة 
تعرف الحروف وتجمیعها والتلفظ بها قصد التقاط المحتوى، وتتم هذه 

  1العملیة بواسطة المتابعة البصریة للنص المكتوب.
ن ضم ویرى الدكتور  "حسن شحاتة" أن القراءة أعمق بكثیر من أن تكو

حرف إلى آخر لیتكون من ذلك كلمة،  إنها عملیة غایة في التعقید، وتقوم 
على أساس تفسیر الرموز المكتوبة، أو الربط بین الرموز  والحقائق (...) 
ومن الخطأ أن نعتبر تمییز الحروف ومجرد النطق بالكلمات قراءة، فتلك 

یر من العملیات عملیة آلیة لا تتضمن صفات القراءة، التي تنطوي على كث
العقلیة كالربط والإدراك والموازنة والفهم والاختبار والتقویم والتذكر والتنظیم 

  2 والاستنباط والابتكار.
وفي السنوات الأخیرة حدثت تغیرات اجتماعیة واقتصادیة وسیاسیة 
أصابت المجتمعات العالمیة. فظهرت الحاجة إلى الإنسان القادر على 

شكلات مجتمعه، ولذلك كان من الضروري أن یتفاعل الإسهام في معالجة م
الإنسان القارئ مع النص المقروء تفاعلا یمكنه من إحداث رد فعل نتیجة 
نقد المقروء والتفاعل معه. ومن هنا ظهر مفهوم یركز على القراءة الناقدة 
بداء الرأي فیه، ومناقشته. وبذلك  التي تمكن القارئ من تحلیل ما یقرأ، وإ

هوم القراءة هو: نطق الرموز وفهمها، ونقدها وتحلیلها، والتفاعل أصبح مف
معها، وحدوث رد فعل بالنسبة لها، مع تمكین القارئ من استخدام ما 

                                                
عبد اللطیف  –عبد العزیز الغرضاف  –معجم علوم التربیة، عبد الكریم غریب  -  1

، 2001، الطبعة الثالثة 10و 9محمد آیت موحى، سلسلة علوم التربیة  –الفاربي 
   .182منشورات علوم التربیة، مطبعة النجاح الجدید، الدار البیضاء، ص:

، الدار 2001الأطفال)، الطبعة الخامسة أبریل  الدكتور حسن شحاتة، (قراءات -  2
   .9المصریة اللبنانیة، القاھرة، ص
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یستوعبه وما یستخلصه في مواجهة الحیاة والانتفاع به في المواقف 
الحیویة. ثم تطور هذا المفهوم أخیرا بعدما ظهرت مشكلة وقت الفراغ 

، وحاجة الإنسان إلى الترویح عن نفسه، ومن هنا أخذ مفهوم واستثماره
القراءة معنى جدیدا أضیف إلى معانیه السابقة وهو: أن تكون القراءة 
نشاطا فكریا یمثل وحدة متكاملة قابلة للتطور لارتباطها بالتغیرات 
الاجتماعیة الشاملة، والتي اقتضت أن یكون للقراءة أهمیتها البالغة في 

نا المعاصرة، كما اقتضت تغییر نظرتنا إلیها تغییرا جوهریا على مجتمعات
  1 اعتبار أنها أصبحت جزءا من النمو العام.

  مفهوم القراءة الحرة - ج
لا یختلف مفهوم القراءة الحرة عن المفهوم الاصطلاحي الذي سبقت 
الإشارة إلیه، فهي تعني:"قراءة الكتب والموضوعات التي یختارها القارئ 

، من غیر أن یجبره أحد على قراءتها"، وهذا النوع من القراءة، هو بنفسه
یستبقي في  -عادة –أكثر القراءات متعة، وقد یكون أكثرها فائدة، فالقارئ 

  2ذهنه ما یستمتع به أكثر.
  أنواع القراءة الحرة: )2

تتنوع القراءة الحرة بتنوع الغرض منها، فهناك القراءة الاستطلاعیة، 
رة أو التصفحیة، وقراءة التفحص، وهناك أیضا القراءة النقدیة والقراءة العاب

التحلیلیة وقراءة المعرفة والاطلاع، إضافة إلى قراءة البحث وجمع المادة 
  العلمیة، وقراءة الترفیه واللذة والمتعة. وفیما یلي خصائص كل نوع:

                                                
   .29فھیم مصطفى، المرجع السابق، ص: -  1
القراءة الحرة، وزارة التربیة، دولة الكویت، التوجیھ الفني العام للغة العربیة،  -  2

   .2008/2009الدورة التدریبیة للمرحلة الابتدائیة، العام الدراسي 
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  قراءة الاستطلاع
یقرر الشخص وهي بمثابة اللقاء الأول بأي كتاب أو موضوع قبل أن 

ما إذا كان سیقرؤه أم لا. وبعبارة أخرى إنها نظرة سریعة على بعض 
الأمور التي ستلقي الضوء على محتوى المادة التي نحاول قراءتها، سواء 
كانت كتابا أو مقالة، أو غیر ذلك. وتحدد لك مستوى المادة والأفكار  التي 

لمراجع التي أخذت منها تدور حولها تلك المادة، والزمن الذي كتبت فیه، وا
  1 بعض الأفكار، والأسلوب الذي كتبت به، إلى غیر ذلك من الأمور.

  القراءة العابرة أو التصفحیة
وهي قراءة خفیفة سریعة تبحث عن بعض الأفكار العامة، وتكون 
موجزة جدا تتمثل في كلمة أو بضع كلمات یتم العثور علیها بسهولة 

)، (من؟)، (متى؟)، (أین؟)، (كم؟). كإجابات عن أسئلة من نوع (هل؟
وتكون الإجابة عن السؤال العابر عادة قصیرة وقد لا تتعدى كلمة أو 

  2اثنتین.
  قراءة التفحص

وهي قراءة متأنیة نسبیا وتفید عادة في تنظیم المادة وهي تجیب عن 
أسئلة من نوع لماذا؟ وكیف؟ إضافة إلى أسئلة القراءة العابرة، كما أنها 

أفكار متفرقة یسعى القارئ إلى تجمیعها، وقد یحتاج من أجل تبحث عن 
ذلك أن یقرأ المادة كلها، ولكنه یقرؤها بسرعة وحرص، مارا بالأفكار كي 

                                                
    habash.ws-www.zeinabزینب حبش، القراءة الإبداعیة،  - 1 

  زینب حبش، نفسھ.  - 2
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یجیب عن الأسئلة التي في ذهنه، وهو خلال ذلك یتعرف النقط الرئیسیة 
  1 والحقائق والمعلومات التي تجیب عن تلك الأسئلة.

  لیةالقراءة النقدیة التحلی
وهي قراءة متأنیة دقیقة، كما أنها قراءة تأمل وتفكیر. فالقارئ هنا یقرأ 
بعقل ناقد. وهو لا یكتفي بقراءة ما یرى. بل یقرأ بین السطور، لأن علیه 
أن یزن الحقائق الجدیدة في میزان خبراته الخاصة، ویتفاعل معها سلبا أو 

لتي یضیفها إلى رصیده إیجابا، فتصبح بالتالي جزءا من الخبرات الجدیدة ا
السابق من الخبرات، وهي التي ستساعده على التنبؤ بما سیرد من أفكار 

  2 ومعلومات أثناء القراءة، فتصبح بذلك مفاتیح للقراءة.
  قراءة المعرفة والإطلاع

وهذا النوع مهم جدا في حیاتنا المعاصرة التي كثرت فیها المطبوعات 
حق القارئ بهذا السیل من المطبوعات والكتب، وأصبح من المستحیل أن یل

إذا هو توخى الدقة والكمال في قراءة كل مطبوع، ولذا كان من أهم واجبات 
المدرسة تدریب طلابها على تصفح الكتب تصفحا سریعا، یلقي فیه الطالب 
نظرة عابرة على الفهرس فیتعرف محتویات الكتاب، ثم نظرات سریعة على 

  ا.فقرات الكتاب كلها أو بعضه
وبكثرة التدریب ستقع عیناه على أهم نقط الكتاب، ویستطیع بعد ذلك 
في فترة وجیزة أن یلم بموضوع الكتاب من جهة، وأن یلتقط الأفكار 
الأساسیة التي تضمها فصول الكتاب من جهة أخرى، ومتى تمت هذه 
الإحاطة السریعة بمجموعة من الكتب، استطاع الشخص أن یحصل على 
                                                

   زینب حبش، المرجع نفسھ. -  1
   زینب حبش، نفسھ. -  2
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اجع التي یمكن أن یعود إلیها عند اللزوم كي یعید قراءتها ذخیرة من المر 
  1 بشيء من الأناة والتفصیل.

  قراءة البحث وجمع المادة العلمیة
والمقصود بهذا النوع، تناول مجموعة من المراجع والكتب، والتقلیب 
فیها، واستخراج المادة العلمیة التي یحتاج إلیها الشخص في بحث یقوم 

یتطلب الإحاطة بموضوعات تلك المادة العلمیة، والكتب به، وهذا النوع 
التي تحتویها. وتكون مهمة القارئ هنا القراءة الفاحصة، وحسن اختیار 
المادة التي تتعلق بموضوع البحث، وممن یحتاجون إلى هذا النوع من 
القراءة: العلماء الباحثون، وطلاب الدراسات العلیا، وكتاب المقالات 

  2 والأبحاث.
  اءة الترفیه واللذة والمتعةقر 

واللذة هنا تعني أن القراءة تهدف إلى الترویح عن النفس، ومن هنا 
كانت المادة المقروءة خفیفة لا تحتاج إلى مجهود ذهني كبیر، كما أنها 
تتم في أوقات الفراغ، ولا یشترط فیها استمرار عملیة القراءة، بل ربما تتم 

هذا النوع من القراءة في أوقات في أوقات متقطعة، ونستطیع تمثل 
الاستجمام أو العطل أو فترة ما قبل النوم، وغیر ذلك، ولیس معنى هذا 
أنها قراءة عدیمة الفائدة، ولكنها عملیة تتوافر فیها المتعة العقلیة أو 
النفسیة، ومن شأنها إذا عادت على النفس بهذه المتعة أن تزید من حب 

  3الإنسان للمطالعة.
                                                

 18، بتاریخ: الأربعاء  /vbcwww.sez.aeعنود العبیدلي، أنواع القراءة الحرة،  -1 
  .2009فبرایر 

   عنود العبیدلي، نفسھ. -  2
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 خاتمة
الأمة  نزهةٌ في عقول الرجال ، كما یقول أحد الحكماء و   إن القراءة   

یفید    لا تعرف ماضیها إلا بحاضر أبنائها، حیث یبقى التحصیل بالقراءة
 –القراءة  –لذا ما نأمله أن یحظى موضوع  . في استشراف المستقبل

باهتمام وتركیز في مقررات التعلیم بدءاً من ریاض الأطفال ومرورا 
سلكین الإعدادي و التأهیلي و انتهاء بالجامعة لتصبح القراءة عادة بال

  .لتكون عملة ملازمة لكل الأفراد تمارس طوال الوقت
لماذا نقرأ؟ وكیف نقرأ؟ وماذا نقرأ؟ أسئلة سنحاول إن شاء االله الإجابة 

 عنها في الجزء الثاني من هذا البحث.
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  1ة الإسلامیة بین الهویة والفعل التربويالتربی
  محمد الصادقي العماري 
  باحث أكادیمي

  
  مقدمة:

إن شرف أي علم وفضله مرتبط بشرف موضوعه، وموضوع التربیة 
الإسلامیة هو الإنسان والعمران، لذلك أنزل االله تعالى الوحي على الأنبیاء 

علمین ومصلحین والرسل، لإصلاح البشریة، فأرسلهم مبشرین ومنذرین، م
نْذِرِینَ یقول تعالى:"  مُ شِّرِینَ وَ بَ ثَ اللَّهُ النَّبِیِّینَ مُ عَ احِدَةً فَبَ ةً وَ كَانَ النَّاسُ أُمَّ

نَ النَّاسِ "(البقرة:  یْ حْكُمَ بَ یَ هُمُ الْكِتَابَ بِالْحَقِّ لِ عَ أَنْزَلَ مَ ، حتى أرسل )213وَ
لة الخاتمة، المربي الرسول الخاتم محمد صلى االله علیه وسلم بالرسا

اتِنَا والمعلم الأول یقول تعالى:"   كُمْ آَیَ یْ و عَلَ لُ تْ سُولاً مِنْكُمْ یَ سَلْنَا فِیكُمْ رَ ا أَرْ كَمَ
ونَ  مُ لَ وا تَعْ ا لَمْ تَكُونُ كُمْ مَ لِّمُ عَ ُ ی ةَ وَ الْحِكْمَ كُمُ الْكِتَابَ وَ لِّمُ عَ ُ ی زَكِّیكُمْ وَ ُ ی وَ

التربویة والتعلیمیة قضیة مركزیة في ) وبهذا كانت القضیة 151"(البقرة:
  الوحي قرآنا وسنة، وكذلك في الهویة والحضارة الإسلامیة.

هذا ما سنحاول ملامسة جانب منه في هذه الورقة بشكل مختصر، 
 مرجئین الكلام على الجوانب الأخرى للقضیة في الأعداد القادمة .

 
    

                                                
هذا المقال جزء من دراسة معمقة، سنخص đا مجلة كراسات تربوية، وننشر بقية الدراسة   -  1

  في الأعداد المقبلة.
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  سلامیةالإ 1المحور الأول: التربیة الإسلامیة في الهویة
 تربیة الإنسان لیقوم بواجب العمران  

إن الالتزام بالدین الإسلامي داخل أي مجتمع، یتفاوت من شخص لآخر 
ومن منطقة لأخرى، فهناك من یلتزم بالدین في جانب دون آخر ومنهم من 

   .یحاول أخذ الدین بشكل شامل یفلح حینا ویخفق أحیانا كثیرة
إلى من یوضح تعالیم الإسلام  لكن رغم ذلك یبقى المجتمع في حاجة

عطاء النموذج العملي الراقي للالتزام بالإسلام وتنزیله  وأحكامه للناس، وإ
على أرض الواقع، وتصحیح الممارسات الخاطئة، وتربیة الأفراد فكرا 
وسلوكا، من أجل أداء رسالة الشهادة على العالم، الرسالة الأخلاقیة 

  الممیزة للشریعة الإسلامیة.
لرسالة الأخلاقیة التي شرعت من أجلها "العبادات" و"المعاملات"، هذه ا

فكل الأحكام التشریعیة التي جاء بها القرآن الكریم والسنة النبویة تهدف 
عمارها  إلى مساعدة الإنسان على القیام بواجب الاستخلاف في الأرض، وإ
                                                

واة على الشجرة في الغيب الهوية: " الحقيقة المطلقة المشتملة على الحقائق اشتمال الن -1
بدون رقم الطبعة.   1938المطلق" أنظر: الشريف الجرجاني مادة: "هوية" طبعة القاهرة سنة: 

" حقيقة الشيء أو الشخصية المطلقة المشتملة على صفاته الجوهرية التي تميزه عن غيره...." 
، يوسف كرم مراد وهبة، أنظر: المعجم الفلسفي، مجمع اللغة العربية مادة "هوية" يوسف شلالة

  م. 1966طبعة القاهرة، سنة 
نقول:" إن هوية أمة من الأمم  -موضوع التربية -من خلال هذين التعريفين وربطا بالموضوع

وخاصة إذا تعلق الأمر بالهوية الإسلامية هي: السمات والمعالم الجوهرية العامة التي تميز هذه 
ا طابعها المتميز، وشخصيتها الحضارية الأمة عن غيرها من الأمم، وبذلك يكون له

 المتفردة...."
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نیة بالإیمان والعمل الصالح، الذي جاء جمعهما وتكرارهما في آیات قرآ
هُمْ جَنَّاتٍ تَجْرِي مِنْ تَحْتِهَا عدیدة، "  دْخِلُ الِحَاتِ سَنُ وا الصَّ عَمِلُ وا وَ نُ الَّذِینَ آَمَ وَ

نْ أَصْدَقُ مِنَ اللَّهِ  مَ عْدَ اللَّهِ حَقčا وَ دًا وَ الأَْنْهَارُ خَالِدِینَ فِیهَا أَبَ
  . )122قِیلاً"(النساء:

عمار الأرض:  العمران الروحي: بالعبادة وللقیام بواجب الاستخلاف وإ
والتقرب إلى االله بالطاعات التي فرضها، واجتناب المنهیات التي حذر منها 
ورتب العقاب على فاعلها، والعمران المادي: بالمساهمة في بناء الحضارة 
والإنتاج الفكري والصناعي والثقافي والاقتصادي لرجوع الأمة لمكان الریادة 

الروحي مرتبط بالعمران المادي غیر منفصل  كما كانت یوم كان العمران
  عنه ولیس العكس كما هو واضح في سلوك المسلمین الیوم. 

وموضوع التربیة هو الإنسان وتزكیته وتطهیره وتأهیله لأداء دوره في 
إعمار الكون وبنائه، وتجدید ذلك العمران إذا أصابه التقادم، فالإنسان هو 

تمدن والثقافة، بما حباه االله من قوى وعي المنشئ لحالة العمران بشقیه: ال
وحریة اختیار وقدرات ومؤهلات تمكنه من الوفاء بمتطلبات الاستخلاف 

  والعمران.
وهذا الارتباط بین نوعي إعمار الإنسان للأرض واستخلافه فیها، یحتاج 
إلى فعل تربوي جاد ومسئول، یأخذ مرتكزاته من هویة الشعب، أي أغلبیة 

إغفال لحق الأقلیة، لأن لكل أمة من الأمم مصادرها التي الشعب من غیر 
  تستمد منها رؤیتها للإنسان في وضعه الأمثل.

ونحن المسلمون نستمد الصورة المثلى للإنسان الصالح القادر على 
صلاحها من الوحي كتابا وسنة، مستعینین في فهم هذا  عمارة الأرض وإ
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یث والتربوي منه، من مناهج النص بفكر علمائنا، وما أنتجه الفكر الحد
  توافق أصول وكلیات دیننا ولا تتعارض معها.

 الإنسان الأمثل في الهویة الإسلامیة  
والإنسان الأمثل في مرجعیتنا الإسلامیة هو من حقق غایة وجوده وهي 

دُونِ" (الداریات: العبودیة الله تعالى:"  ُ ب عْ یَ لاَّ لِ نْسَ إِ الإِْ قْتُ الْجِنَّ وَ ا خَلَ مَ  )56وَ
هذه العبودیة هي التي تهیئ الفرد لاكتساب قیم روحیة وتربویة، قال تعالى 

نْكَرِ في شأن الصلاة "  الْمُ حْشَاءِ وَ لاَةَ تَنْهَى عَنِ الْفَ نَّ الصَّ لاَةَ إِ أَقِمِ الصَّ وَ
ونَ " (العنكبوت:  ُ ا تَصْنَع مُ مَ لَ عْ اللَّهُ یَ رُ وَ ذِكْرُ اللَّهِ أَكْبَ لَ  ) فكانت عبادة45وَ

  الصلاة تربي الإنسان وتحصنه من فعل الفحشاء والمنكر.
ولذلك كان رسول االله صلى اله علیه وسلم هو المثل الأعلى لتمثله 

قٍ عَظِیمٍ " (القلم: لى خُلُ عَ إِنَّكَ لَ ) 4للأخلاق والقیم، قال تعالى واصفا نبیه:" وَ
ل أي: أن محمدا صلى االله علیه وسلم هو المثاقال الشیخ النورسي:" 

النموذج لما بینه القرآن الكریم من محاسن الأخلاق، وهو أفضل من تمثلت 
   1"فیه تلك المحاسن، بل انه خلق فطرة على تلك المحاسن

وبذلك یكون الإنسان الأمثل في هویتنا وحضارتنا الإسلامیة لیس من 
یعتقد أن أصله حیوان كما عند الدروینیین، أو أنه خلق من الطبیعة 

ا كما هو عند الدهریین،.... فیكون عمله مقصورا على وسیرجع إلیه
الدنیا، غیر موصول بالآخرة، لا علاقة لفعله بالتقرب إلى مولاه، فتكون 

  ممارسة حقه الطبیعي وجهته ومبتغاه. 

                                                
ترجمة إحسان  .95اللمعة الحادية عشرة، ص:رسائل النور، بديع الزمان سعيد النورسي،  - 1

  قاسم الصالحي.
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بل هو الإنسان العابد لربه، المتقرب إلیه بكل الأعمال الصالحة، لتنمیة 
لوب بها وجه االله تعالى، وكذلك الاجتماع الإنساني، فتكون كل أعماله مط

علمه وتربیته، یقول الإمام الشاطبي:" كل علم شرعي فطلب الشارع له إنما 
یكون حیث هو وسیلة إلى التعبد به الله تعالى، لا من جهة أخرى، فإن 

وبذلك تكون المثالیة  1ظهر فیه اعتبار جهة أخرى فبالتبع والقصد الثاني"
الخَلْقُ لأرض، لقوله صلى االله علیه وسلم" الإنسانیة مربوطة بالسماء وا

هم لعِیاله ُ الُ االلهِ وأحبُّ الخَلْقِ إلى االلهِ أنفع وعیال االله أي أنهم  2" كلُّهم عِیَ
 مفتقرین إلیه فهو الذي یعولهم.

  المقومات التربویة في الهویة الإسلامیة  
یة فإن العملیة التربویة في تراثنا الإسلامي ترتكز على مقومات أساس

عرفتها الممارسة التربویة والتعلیمیة في محاضن العلم وأروقته من مساجد 
وغیرها، ولیس المقصود منهجیة تربویة شاملة، لأننا نتكلم عن زمان كانت 
له ظروفه واهتماماته فلا یمكننا أن نحاكمه بما وصل إلیه العلم التربوي 

   الحصر: في زماننا، نذكر من هذه المقومات على سبیل التمثیل لا
وكان الفعل التربوي في تاریخ الإسلام  المادة المعرفیة أو العلمیة:أولا: 

یركز على معیار الفائدة العلمیة، وعدم إضاعة الوقت في ما لا ینبني علیه 
                                                

، دار الكتب العلمية 1/41الموافقات في أصول الشريعة، الإمام أبي إسحاق الشاطبي ،  - 1
  ).1411-1991،(1لبنان، ط/-بيروت

في (حلية الأولياء) من حديثِ عبدِ االله بنِ مسعود، والبيهقي في (شعب  رواه أبو نعيم -  2
... وإن قيل بضعفه إلا أننا نستأنس به، الإيمان) من حديثِ أنسِ بنِ مالك.. واللفظ للبيهقي

 على قول العلماء بالعمل بالحديث في فضائل الأعمال. 
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عمل، ولا فائدة دنیویة أو أخرویة ترجى من وراءه، كما قرروا أن من 
ا ما لا ینبغي نشره، لضرره العلوم والمعارف ما ینبغي تعلمها ونشرها، ومنه

على الناس، لذلك كان من العلماء من یحرم قراءة بعض الكتب بإطلاق، 
  أو في مرحلة معینة من الطلب.

ومما یرتبط كذلك بالمادة العلمیة أن العلماء كانوا في بدایة الموسم 
الدراسي یفتتحون مقرراتهم بفضل العلم وأهله، ویذكرون المتعلم بالآیات 

یث وقصص الصحابة والتابعین والعلماء والطلاب، التي تحفز على والأحاد
طلب العلم، وترسخ في ذهن المتعلم شرف المهمة التي یقوم بها، وكانت 
عندهم التنشئة الدینیة هي الأساس في تربیة المتعلم، والتركیز على الآداب 

  والسلوكیات الصحیحة في علاقة العالم والمتعلم.
وهو الواسطة الأساسیة لنقل  مدرس للمادة المعرفیة:المعلم أو الثانیا: 

العلم والمعرفة إلى الطالب والتأثیر في عقله وقلبه، لذلك ینبغي أن یكون 
متحققا من العلم المراد تدریسه، وأن لا یكون من أصحاب صورة العلم لا 
حقیقته، لذلك كان من الأقوال المشتهرة عندهم " لا تأخذ العلم من صحفي 

مصحفي" والمراد التنبیه والتحذیر من أخذ العلم ممن لم یجالس  ولا من
العلماء ویشافههم بل أخذ علمه من الكتب فقط، والتحذیر كذلك ممن حفظ 

  القرآن من المصحف بدون شیخ.
وفي هذا إشارة واضحة إلى شرط المعلم والمتمثل في أن یكون علمه  

عقول الشباب من متصل السند إلى شیخه، لأنهم كانوا یحرصون على 
الفكر السقیم، أو من تحریف الحقائق، لأنهم إذا علموا شیخه الذي أخذ 
عنه العلم اطمأنت قلوبهم لحقیقة العلم الذي یحمله، سواء من ناحیة 

قال الامام الشاطبي بعد ذكر مجموعة من ; المحتوى أو المنهج المتبع.
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تربیة العلمیة إلا فلا یصح للعالم في الالمعاني بخصوص عالم التربیة:" 
لا لم یكن مربیا، واحتاج هو إلى عالم  المحافظة على هذه المعاني، وإ

  .1یربیه"
  

فإن الطریقة السلیمة لتدریس المادة  البیداغوجیة أو الطریقة:ثالثا: 
العلمیة من طرف المدرس لها أهمیتها في العملیة التعلیمیة التعلمیة، لأن 

ین بالطریقة المعتمدة في إیصالها له، لذلك فهم الطالب واستیعابه للمادة ره
  نجد علماءنا یؤكدون على أهمیة الطریقة البیداغوجیة والدیداكتیكیة. 

ویقررون أن أسلم الطرق هي التي تقوم على التیسیر والتبسیط 
والابتعاد عن التعمق والإیغال في الحدود المنطقیة، ومخاطبة كل مستوى 

ن الرباني هو من یعلم بصغار العلم قبل كباره" دراسي بما یناسبه، وقالوا: "إ
والرباني  القادر على التربیة العارف بصنعتها وفنها، هو من یتدرج مع 

  المتعلم من صغار العلم إلى كلیاته.
وفي نفس السیاق نجد أن علماءنا كانوا یراعون الفوارق الفردیة بین 

علیه وسلم، حیث الطلاب مستندین في ذلك إلى فعل رسول االله صلى االله 
ثبت عنه أنه كان یجیب السائلین في قضیة واحدة بأجوبة مختلفة، 

                                                
 آل حسن بن مشهور عبيدة أبو تحقيق: .1/124شاطبي:الموافقات في أصول الشريعة، لل -1

  عفان ابن دار ،سلمان
  م1997/ هـ1417 الأولى الطبعة :الطبعة
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حیث أنه صلى االله علیه وسلم  1والروایات في هذا الشأن مشهورة ومعروفة
كان یوصي الصحابة بناء على فوارقهم النفسیة والاجتماعیة وبحسب ما 

االله علیه هو أولى له في وقت دون وقت....مما یدل على أنه كان صلى 
  وسلم یراعي الفوارق النفسیة والوقتیة ...

وهو المقصود الأول في الفعل التربوي،  المتعلم أو طالب العلم:رابعا: 
ویحرص علماءنا على أن یوجه كل طالب إلى ما یوافق رغبته وكل ما هو 
متهیئ له، لأن االله خلق الناس وكل میسر لما خلق له، فمن العلوم ما هو 

إذا قام به البعض سقط عن الآخرین، أما إن لم یقم به أحد فرض كفایة 
  أصبح متعینا على الجمیع حتى یهیئوا من یقوم به.

والخلاصة إن ما ذكرناه غیض من فیض التجربة التربویة الإسلامیة، 
رغم أن هذه التجربة مرتبطة بواقعها التي نشأت فیه متأثرة بطریقة العیش 

ذاك، لكننا نحتاج الیوم إلى قراءة التراث وأسالیب الحیاة الإنسانیة آن
الإسلامي على ضوء المستجدات التربویة المعاصرة، لا اللجوء إلى الاقتیات 
على موائد الآخر، الذي یختلف عنا في تصوره للكون والحیاة والإنسان، 

  كما أن ما نستورده منه لا یوافق النسیج الاجتماعي لبلدنا.
  سلامیة في الفعل التربوي المحور الثاني: التربیة الإ

 :من قصور النظر التربوي إلى تدني السلوك الإنساني  
إن التربیة الإسلامیة في الفعل التربوي المغربي لیست بأحسن حال من 
غیرها من المواد الأخرى، فالفعل التربوي في بلادنا متردي على مستوى كل 

                                                
والمقصود بمشهورة أĔا لا تحتاج إلى توثيق - 1  
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ع المهول، التخصصات، والذي یؤسف له أنه داخل هذا التردي والتراج
  نلاحظ استهداف مادة التربیة الإسلامیة .

فإن مادة التربیة الإسلامیة بالحیز الزمني الهزیل المخصص لها، 
وبالطریقة البیداغوجیة الحالیة التي تدرس بها، لا یمكنها بحال من الأحوال 
أن تنتج لنا الإنسان السوي، الحامل لرسالة الإسلام الرسالة الإنسانیة 

  الحامل لرسالة الشهادة على العالم. بامتیاز، 
بل ولا یمكنها أداء رسالتها الأخلاقیة في تقویم الفكر والسلوك، لذلك لا 
نستغرب لما نشاهد العنف، والسلوكات اللامدنیة، والمخدرات، وتدني قیم 
العفة والحیاء داخل المدرسة وفي محیطها، بل وفي المجتمع، لأن ذلك 

المغربي على مستوى التنظیر والممارسة،  نتیجة عجز الفعل التربوي
استهداف المخزون القیمي والأخلاقي للتلمیذ المغربي في المرتبة الأولى، 
ولا أقول أن هذا الاستهداف خاص بمادة التربیة الإسلامیة بل هو قضیة 

  كل المناهج الدراسیة.  
ي، إن التعاطي السلبي مع التربیة الإسلامیة في الفعل التربوي المغرب

أفرز لنا إنسانا في ظاهره وممارسته السلوكیة بعید عن روح الإسلام 
وعقیدته، عرضة لكل المؤثرات الخارجیة، فتحصین عقول أبنائنا وبناتنا، 
من الغزو الثقافي اللادیني العلماني، أو الإلحاد والكفر البواح، مسؤولیة 

  یتحملها واضعوا البرامج أو على الأصح مستوردوا البرامج.
 امتداد فلسفة التربیة الإسلامیة إلى العلوم الأخرى  

إن تحویل التربیة الإسلامیة هذا المكون الأخلاقي والوجداني والعقدي، 
إلى موقعه الریادي كما كان، وجعله فلسفة شاملة، ینبغي أن تسري روحه 

  في كل المواد الدراسیة، لأن المواد الأخرى لیست سوى خادمة لها.
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وخصوصا في السلك الثانوي  -أدعوا دائما إلى مقترحوفي هذا السیاق 
أرى صوابه من أجل تفعیل مادة التربیة الإسلامیة أكثر،  -التأهیلي

عطائها مكانها الریادي والفعلي، أن ندرس كل تخصص بما یناسب  وإ
تخصصه، نأخذ على سبیل المثال الثانیة باك، عندنا الآداب، والآداب 

م الاقتصادیة، والعلوم الفیزیائیة، والعلوم الریاضیة والعلوم الإنسانیة، والعلو 
و... كل هؤلاء یدرسون مقررا واحدا، وهذه من طوام الفعل التربوي في 

  بلادنا. 
لذلك ینبغي أن ندرس العلوم الاقتصادیة دروس تمهیدیة في الاقتصاد 
الإسلامي، وخصوصا أن التلمیذ بعد الباكلوریة أي في الجامعة في الكلیات 

قتصادیة لن یسمع بشيء اسمه الاقتصاد الإسلامي، وبذلك یكون مبتورا الا
عن حضارته الإسلامیة، ونفس الشيء بالنسبة للتخصصات الأخرى، لكن 
أعتقد أن الأمر مقصود من أجل ترسیخ نظریة الاستلاب الحضاري في 

  عقول شبابنا.
هویتنا  ودلیل هذا المقترح ارتباط العلوم جمیعها حتى البحتة منها في 

الحضاریة، عكس ما علیه الأمر في الحضارة الغربیة یقول الدكتور 
عمارة:" فعلى حین ظنت الحضارة الغربیة أن الانتصارات العلمیة هي تحریر 

 –العقل الإنساني من الإیمان بالدین، أكدت حضارتنا أن المباحث العلمیة 
یمانا بخالق هذا هي تكلیف إلهي، تزید العقل العلمي إ - حتى الكونیة منها

   1الوجود الذي یبحث عن الأسرار التي أودعها الخالق فیه.."

                                                
، 217الإسلام والتعددية الاختلاف والتنوع في إطار الوحدة، الدكتور محمد عمارة، ص:  - 1

  م).1998- ه1418، (1دار الرشاد، ط/
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وهذا الارتباط جسده علماؤنا رحمهم االله فهذا ابن رشد رحمه االله خلف " 
...  -( یدل على انفتاحه على علوم متنوعة)–تراث ضخم ومتنوع، شمولا، 

أو اللاتیني أو وانتشارا في امتداداته إن على الصعید العربي الإسلامي 
العبري، أو المسیحي الوسطي. فمن حیث الشمول یغطي التراث الرشدي 
مجالات معرفیة متعددة تشمل المنطق والجدل والخطابة وأصول الفقه 
والتعالیم والعلم الطبیعي، وعلم الكلام والأخلاق والسیاسة والفقه، وبالتالي 

   1ولة في عصره."كان ابن رشد یجوب بفكره كل أصناف المعرفة المتدا
لا فتاریخ الإسلام مليء  وهذا فقط نموذج واحد للتمثیل لا الحصر، وإ
بمثل هؤلاء الجهابذة الأفذاذ، الذین ترجموا عملیا ما نقترحه ونطالب به، 

، لذلك 2في عصور لم تكن تعرف التخصص، بل كانت تعرف الموسوعیة
ستفید من الغرب تمكنوا من إنتاج حضاري استفاد منه الغرب، كما أننا ن

الیوم، حیث تخلفنا عن مرتبة الشهود الحضاري التي حققوها، فعلموا العالم 
  أن المباحث العلمیة مرتبطة بالإیمان مرتبطة بالسماء لا تنفك عنها. 

إن الهدف من الفعل التربوي تكوین الشخصیة الإسلامیة، المتشبعة 
عه بهویته، وذلك لن بهویتها، المحبة لوطنها، أي إنتاج إنسان یعیش واق

یتحقق إلا بتدریس المتعلم العلوم والمعارف من منطلق هویاتي حضاري، 

                                                
الضروري في أصول الفقه أو مختصر المستصفى، لأبي الوليد محمد بن رشد  - 1

، تقديم وتحقيق جمال الدين العلوي، تصدير محمد علال 8-7ه)، ص: 595الحفيد(
  م).1994،(1سيناصر، دار الغرب الإسلامي، ط/

اليوم، لذلك نقول ونحن هنا لا ندعو إلى هذه الموسوعية، لأĔا صعبة التحقق في واقعنا  - 2
  بالتخصص لكن دون القطيعة بين العلوم والمعارف.
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للوصول بالإنسان نحو الكمال، وبناء مجتمع متضامن، قائم على قیم 
الإسلام الصحیح، المستقاة من العقیدة، والرصید الثقافي، والمعرفي في 

  تراثنا الإسلامي.
والمدني في منظوماتنا التربویة كانت هي  إن التمییز التعلیم بین الدیني

بدایة الانحطاط التعلیمي في بلداننا العربیة والإسلامیة، حیث اقتصر العلم 
الدیني على قشور العلم، أو دراسته دراسة سطحیة مشوهة ومشوشة، على 
نحو سقیم، أما التعلیم المدني فتعطى له الأهمیة أكثر على مستوى الحیز 

ل قد یقتصر في الوسائل التعلیمیة على هذا التعلیم الزمني المخصص، ب
دون التعلیم الدیني، لذلك یكاد التعلیم الثانوي والجامعي یفتقر كل الافتقار 

   1إلى المعرفة الإسلامیة النافعة.
إن جعل مادة التربیة الإسلامیة مادة كغیرها من المواد الأخرى، محدودة 

المادة عن المواد الأخرى،  بساعات قلیلة في الأسبوع، ونقص معامل
وتدریس مقرر واحد لكل تخصصات المستوى الواحد، یعطي انطباعا سلبیا 
لدى المتعلم، ویتجه جهد المتعلم للمواد الأخرى، وهذا ما یكرس الفصام 

  النكد بین الدین، والحیاة، والعلوم الكونیة. 
الذي إن التربیة الإسلامیة هي الخیار الحضاري لأمتنا الإسلامیة، 

یجعلنا نحتل موقعنا الریادي بین الأمم، غیر أننا نلاحظ أن مشاریعنا 
الإصلاحیة للقضیة التربویة تغفل هذا الخیار، في مقابل التركیز على 
استیراد التقنیات والمشاریع التي لا یمكن أن تعطي نتائج فعالة إلا في 

  الوسط والبیئة الفكریة التي أنتجتها. 

                                                
  ، بتصرف.157ظلام من الغرب محمد الغزالي،ص:  - 1
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ح الحقیقي للفعل التربوي في المغرب، یجب أن والخلاصة إن الإصلا
یرتكز على إرادة صادقة من طرف النخبة السیاسیة في بلدنا، لأن الإصلاح 
التربوي یفتقد إلى إرادة سیاسیة تربط بین تراثنا الحضاري فكرا وسلوكا 

  وأخلاقا ...، ومستقبلنا كأمة شاهدة على بقیة الأمم.
  المصادر والمراجع المراجع:

  آن الكریم:القر 
 :السنة النبویة 
  (الضروري في أصول الفقه أو مختصر المستصفى)، لأبي الولید

 ه)595محمد بن رشد الحفید(
 ) الموافقات في أصول الشریعة) الإمام أبي إسحاق الشاطبي ، دار

-1991،(1لبنان، ط/-بیروت دار ابن عفان، الكتب العلمیة، و
1411.( 

 )النورسي) ترجمة إحسان قاسم  رسائل النور، بدیع الزمان سعید
 الصالحي.

 (ظلام من الغرب) محمد الغزالي 
  (الإسلام والتعددیة الاختلاف والتنوع في إطار الوحدة) الدكتور

 محمد عمارة
  ( المعجم الفلسفي)، مجمع اللغة العربیة، یوسف شلالة، یوسف

  م. 1966كرم مراد وهبة، طبعة القاهرة، سنة 
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 ان: الأسباب والنتائجظاهرة الغش في الامتح
  نور الدین الطویلع

 أستاذ السلك الثانوي الإعدادي    
  

انتشرت ظاهرة الغش في الامتحان إلى الحد الذي جعلها عادة     
مألوفة یمارسها السواد الأعظم من التلامیذ، ویصنف الراغب عنها في حكم 

ي ابتكار الشاذ الذي لا یعتد به، وقد تطور الأمر إلى الإبداع والتفنن ف
الوسائل والطرق "الحدیثة" التي لم تخطر من ذي قبل على بال أحد من 
العالمین، ولأن ما یتكرر یتقرر فقد صارت هذه الآفة جزءا من "الممارسة 
البیداغوجیة"، بل تحولت إلى صاحبة الشأن الأول التي یتبتل التلمیذ في 

وصل إلى درجة  محرابها الساعات الطوال تفكیرا وتنظیرا وممارسة، حتى
الكمال والبلوغ في الاهتداء إلى أنجع السبل وأكثرها تطورا، مسجلا بذلك 

  براءات اختراع مبهرة.
ولعل نظرة فضولیة إلى طوابیر التلامیذ المقبلین على محلات النسخ     

قبیل الامتحانات تظهر بجلاء "حیویة هذه السوق" التي تكیف تجارها مع 
لیواكبوا مستجداتها، وینالوا رضا زبنائهم، وكل هذه واقعها، وكونوا أنفسهم 

تجري أمام أنظار السلطات العمومیة التي تكتفي بالتفرج السلبي  "الدینامیة"
على المشهد، كأنها لاتدري أن حرمة القانون تنتهك بهذا السلوك المخل 
بالأمن التربوي، وتستوجب الضرب بید من حدید على أیدي هؤلاء "التجار" 

یشیعون الفاحشة في أرض التربیة والتعلیم بضمائرهم المیتة  الذین
  وجیوبهم الجشعة.
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إن الانتشار الواسع لهذه الظاهرة أكسبها شرعیة الفعل، وأسقط عن     
ممارسیها الشعور بالإثم الذي یحیك في القلب ویحجز من یهم به عن 

یها، إتیانه خشیة أن یطلع علیه الناس، فصار التباهي سمة المقدم عل
نتاج الأبطال والفرسان نهایة حلبتها.   وإ

نما     هذه الظاهرة لم تنبت كما ینبت الفطر، ولم تأت من فراغ، وإ
وجدت التربة الخصبة التي جعلتها تضرب بجذورها في أعمق أعماق 
المدرسة المغربیة، وتلقي بظلالها الوارفة على الساحة التعلیمیة مغریة 

اء حر هجیر مراجعة الدروس، وفیما یلي بسط التلامیذ بالاحتماء بها اتق
  لبعض الأسباب التي ساهمت في استفحالها وتجدرها:

: تمیل النفس الإنسانیة إلى ما  بحث التلمیذ عن السهل البسیطـ 1   
ن كان سیعود علیها بالضرر والمشقة بعد حین،  یجلب لها اللذة والمتعة، وإ

ن كانت فیه مصلحة وتنفر من كل ما من شأنه أن یسبب لها الأ  لم، وإ
ظاهرة، وهذا دیدن تلامیذنا الأعزاء الذین طلقت نسبة كبیرة منهم المذاكرة 
شغال عن متعة اللهو والعبث، دون أن یدركوا  ـ لما تسببه من ألم ظاهر وإ

ـ أن هذا الذي یرونه عذابا وألما فیه بناء ودعامة للأسف الشدید
شكل ، فالألم ــ كما یقول الشاعر لشخصیاتهم المستقبلیة التي هي قید الت

ألفرید دي موسیه ـ یسمو بنا إلى العظمة، ویخلق منا شخصیات قویة 
قادرة على الثبات والمقاومة والتصدي لكل العقبات التي تعترض سبیلنا، 
فوراء كل إنسان عظیم أزمة عمیقة، وجرح غائر، وألم مضن، یقول ألیكس 



  

 128

سه بدون ألم... فهو نفسه الرخام، وهو كاریل:'''لا یستطیع الرجل تغییر نف
  .1نفسه النحات'''

  وقدیما قال الشاعر: 
  ترید لقیان المعالي رخیصة...... ولا بد دون الشهد من إبر النحل    

وحتى في عالم الحیوان، لو أشفقنا على كتكوت وفقسنا بیضته رحمة 
  به وبمنقاره الطري، فإن النفق (الموت) سیكون مصیره المحتوم .

ــ البرمجة السلبیة:كانت هذه الظاهرة جزئیة محدودة الانتشار، یشار  2
ببنان السوء إلى ممارسها باعتباره غشاشا فاشلا في دراسته، ویقابل 
بالسخریة والاستهزاء أینما حل وارتحل، لكن سرعان ما دب دبیبها وجعلت 

فة من لنفسها موطئ قدم راسخة حینما أغرت ببریقها الخادع الآلاف المؤل
الضحایا الذین نقل بعضهم إلى بعض العدوى بوعي وبلا وعي، ذلك أن 
التلمیذ الذي یتعب نفسه طیلة السنة في المراجعة والحفظ والانكباب على 
الدرس یصاب بخیبة أمل كبیرة حینما یرى زمیله الغشاش یصول ویجول 

أغلب  في قاعة الامتحان، وهو الذي قضى السنة الدراسیة لاهیا متغیبا عن
الحصص، لتتولد لدیه فكرة تبني الغش ك "خیار استراتیجي"، ومن هاهنا 
سیتحول الأمرلدیه إلى سلوك وممارسة وفقا لسلسلة عبر عنها الدكتور 
ابراهیم الفقي رحمه االله قائلا:'''راقب أفكارك لأنها ستصبح أفعالا، راقب 

عا، راقب أفعالك لأنها ستصبح عادات، راقب عاداتك لأنها ستصبح طبا
  .2طباعك لأنها ستحدد مصیرك'''

                                                
  2ـ ط: 84سيطر على حياتك للدكتور إبراهيم الفقي، ص:  .1

   للدكتور إبراهيم الفقي قوة التحكم في الذات.   2



  

 129

إن الاعتقاد السلبي بنجاعة الغش لدى تلامذتنا، الذي تحول إلى برمجة 
  سلبیة یبدو جلیا واضحا من خلال عناصر خمس تتمثل فیما یلي: 

ــ المعنى: كوني تلمیذا أعتمد على المستنسخات والزملاء وتساهل 
 هولة ویسر، بعیدا عن كل تعب أوالمراقبین، فهذا یعني تحقیق النجاح بس

  عیاء.
ــ الأسباب: استمراري في ممارسة هذه "المهارة" سیمكنني من التفوق 

  في دراستي، وسیبعد عني شبح التكرار أو الفصل. 
ــ الذات: أنا تلمیذ حاذق متفوق في الغش وخداع المراقبین، وهذا أمر 

  یمتعني ویعجبني.
ستكون بالغش مزهرة ، كارثیة بدونه، ــ المستقبل: حیاتي في المستقبل 

  لأنني لن أتحمل المتاعب التي ستعترضني إن تخلیت عن الغش.
ــ الماضي: تلامیذ كثر اعتمدوا على أنفسهم، وقضوا الشهور الطوال في 
المراجعة والحفظ رسبوا، في حین نجح من كان الإهمال سلوكهم، والفضل 

  في ذلك یعود إلى اعتمادهم على الغش
تساهل الإدارة التعلیمیة:ینص النظام التربوي على جنحیة الغش، ــ 3

وقد صدرت بهذا الصدد مجموعة من المذكرات الوزاریة التي تحث على 
الحد من الغش وزجر الغشاشین، ویدخل في هذا الإطار"دلیل المترشح 
والمترشحة لامتحانات البكالوریا" الصادر عن وزارة التربیة الوطنیة ، الذي 

التلامیذ الغشاشین بعقوبات صارمة بعقوبات صارمة قد تصل إلى  توعد
السجن، معتبرا الغش ""خرقا سافرا للضوابط والقواعد التي تنظم 
خلالا بالتعاقد التربوي والأخلاقي القائم بین التلمیذ وزملائه  الامتحانات، وإ

إلى وأساتذته، ویتنافى مع القیم التربویة والأخلاقیة التي تسعى المدرسة 
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هذا ویعاقب على الغش بسجن تتراوح مدته بین … إرسائها داخل المجتمع
  شهر وثلاث سنوات، وبغرامة مالیة"".

هذا الكلام التنظیري في منتهى الروعة، لا یملك المرء من خلاله،     
ومن خلال المذكرات ذات الصلة إلا أن یشید بحزم الوزارة وتصدیها الصارم 

إلى أرض الواقع یكشف الفرق الشاسع والبون  للظاهرة، إلا أن النزول
الكبیر والهوة الساحقة بین التنظیر والممارسة، فكثیر من الإدارات التعلیمیة 
تتعامل باستخفاف مع الموضوع كأنها غیر معنیة به، ویصل الأمر في 
أحایین كثیرة إلى الاجتهاد في الاتجاه المخالف ، ویتجلى هذا "التحدي" في 

المدرسین تصریحا أو تلمیحا ب "مساعدة" التلامیذ أثناء  الإیعاز إلى
الامتحان، إلى حد كتابة الأجوبة على السبورة كما هو الشأن في الامتحان 
الإشهادي لمستوى السادس ابتدائي، بغرض الحصول على أكبر نسبة من 
"النجاح" للتغطیة على المستوى الرديء للتلامیذ، وتحقیق التفوق على 

  سات.باقي المؤس
ــ مسؤولیة المدرسین:المدرسون لیسوا سواء بهذا الصدد ، منهم  4

طائفة حرصت وتحرص دائما وأبدا على أداء دورها التربوي على أحسن 
وجه، معتبرة الحراسة الصارمة جزءا من هذا الدور، خدمة للتلمیذ وتحفیزا 

یه له على المراجعة والانضباط للدروس، لأنه سیعلم ألا حائط سیتكئ عل
یوم الامتحان، وهؤلاء یستحقون التقدیر والتشجیع والإجلال والاحترام 
لمناعتهم القویة التي جعلتهم یقاومون المد الجارف، ویصرون على البناء 
في الوقت الذي أخذ الآخرون على عاتقهم مهمة الهدم، أو على أقل تقدیر 

  ضم .التشویش والتعطیل، وهو ما جعل مجهوداتهم تضیع وسط هذا الخ
  .. إذا كنت تبني وغیرك یهدممتى یتم للبنیان تمامه.            
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هذه الفئة المناضلة تعمل ممسكة على الجمر من أجل بقاء المجتمع 
واستمرار القیم، لكن دورها لا یعرف على حقیقته إلا بعد حین من الدهر، 

ه له ـ لا كما سوقاالدراسة یعرف الواقع على حقیقته فالتلمیذ حینما یودع
، یقول هؤلاء وتضحیاتهم وحبهم الأبوي لهالأدعیاء ـ فیدرك متأخرا قیمة 
 الشاعر تصویرا لهذه المفارقة:

  وكم نعمت في ذي الحیاة عیوب..شقیت في ذي الحیاة فضائل فكم   
  وب..مساوئ یخشى شرها وذن.شیم حسناء عاشت كأنهاوكم     

غاضي عنه لأسباب وثمة طائفة ثانیة عالجت مشكل الغش بتركه والت
أمنیة صرفة، فنتیجة لتكاثر حوادث الاعتداء على المراقبین بعد انتهائهم 
من مهمة الحراسة ، آثرت هذه الفئة السلامة حتى لا تستعدي المترشحین 

  أو ذویهم.
وهناك فئة ثالثة تسمح بالغش عن سبق إصرار وترصد، وتستعمله 

ل شراء صمتهم عن كجزء من رشاوى كثیرة تقدمها للتلامیذ من أج
تجاوزاتهم محققین بذلك سلما اجتماعیا، یقدم الطرف فیه الأول إتاوات 
تتمثل في منح النقط بسخاء كبیرــ الإعفاء من فروض المراقبة المستمرة ــ 
إعطاء التلمیذ الحریة في فعل وقول مایشاء داخل الفصل ــ عدم تسجیل 

ورقة السماح بالدخول بعد  الغیاب ــ التسامح في مطالبة التلمیذ بإحضار
تغیبه في حصة غیر حصصهم ــ المساعدة على الغش في الامتحانات 
الإشهادیة... كل هذا وغیره یطبقه هؤلاء ببراعة یحسدون علیها متغیین 
هلوسة التلمیذ حتى یبقى في غیبوبة دائمة، وهو ما سیخلق لدیه وعیا 

  مقلوبا یحجزه عن تمییز الخبیث من الطیب.
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ى هؤلاء یرجع "الفضل" بنسبة كبیرة جدا في هذا الانتشار الواسع إل    
لظاهرة الغش، فقد تجاوزوا الإهمال إلى الإغراء والتحریض، طبعا لیس 
لسواد عیون أعزائنا التلامیذ، بل لمأربهم الشخصي الذي أشرنا إلیه، 
منخرطین بذلك في إفساد العملیة التعلیمیة وتخریبها وخلق جیل فارغ، 

اء والاستهتار وعدم القدرة على تحمل المسؤولیة من أظهر سماته، الخو 
وعلى مثل هؤلاء تصدق المقولة الآتیة: خطأ المهندس یسقط على الأرض، 

  وخطأ الطبیب یدفن تحت الأرض، وخطأ المدرس یفسد الأرض .
  نتائج الغش في الامتحان

حة طیبة، یشبه الغش في نتائجه بعر الظباء الذي یشم المار بجانبه رائ
وبمجرد أن یدفعه الفضول لتفتیشه یصدم برائحة نتنة غیر تلك التي شمها 
في البدایة، وهذا هو دیدن الغش، فقد تكون له نتائج "إیجابیة" آنیة، بید 
أن نظرة ثاقبة متفحصة إلیه تجعل المرء یكتشف أن إثمه ومساوئه ومضاره 

  أكثر من "منفعته". 
لآني(داخل حجرة الامتحان) :من المعلوم ـ نتائج الغش على المستوى ا1

أن العقل الإنساني لا یمكن أن یفكر في شیئین دفعة واحدة، فالتلمیذ 
الممتحن(بفتح الحاء)أمام خیارین لا ثالث لهما، إما أن ینكب على ورقته 
ما أن یجعل كل اهتمامه منصبا على ما  مفكرا، متأملا، محللا ومناقشا... وإ

راق الغش ـ المراقب ـ الزملاء...)، وحینئذ سیتحول أسمیه "المشوشات"(أو 
الغش من مجرد وسیلة میكیافیلیة لتحقیق نتیجة إیجابیة إلى غایة في حد 
ذاتها، لیصبح ملء الورقة شغله الشاغل، معلقا الأمل على زمیل "ثقة"، أو 
مراقب "متفهم"، أو أوراق تحمل مؤشرات الإجابة الصحیحة لتوفرها على 

وكثیرا ما سجلت طرائف وغرائب بهذا الصدد، !   ة في السؤالألفاظ وارد
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منها أن تلمیذا أرسل رسالة قصیرة من هاتفه النقال إلى زمیل له یطلب 
جوابا معینا في مادة اللغة الفرنسیة، ولانتهاء تعبئته توصل برسالة باللغة 
 الفرنسیة تدعوه إلى إعادة التعبئة، فانكب بسرعة جنونیة على كتابة ما

  !!!    توهمه جوابا من صدیقه
ـ نتائج الغش على مستوى الحیاة المدرسیة: ما یتعلمه التلمیذ 2

ویدرسه یعتبر رافدا أساسیا من روافد تبلور شخصیته الحالیة والمستقبلیة، 
فكل المعارف والمهارات والقدرات التي یتلقاها تترسخ في ذاكرته وتتحول 

فتح قوسا لأشیر إلى أن ما یشتكي منه إلى سلوكیات ومواقف وقیم ، وهنا أ
التلمیذ بخصوص نسیان المحفوظ مشكل بسیط جدا، لا یوجد نسیان على 
الإطلاق، توجد فقط أفكار ومعلومات متواریة تحتاج إلى زوبعة ذهنیة 
لتحریكها وتذكرها، فكلنا یتذكر بین الفینة والأخرى بشكل مفاجئ أشیاء 

معینة تحضر كمثیر شرطي ، والأمر  مرت علیها سنین طوال، بسبب حادثة
نفسه ینطبق على الامتحانات وفروض المراقبة المستمرة والأسئلة الممهدة 
للدرس ومختلف أنواع التقویم، فهي مثیر شرطي قوي قادر على جعل 
التلمیذ یتذكر دروسه بكل تفصیل إن أحسن التعامل معها، وابتعد عن 

المثیر، هذه العملیة تشبه إلى حد المشتتات التي تلعب دور التعطیل لهذا 
كبیر وضعنا لحصى صغیر في سطل ماء، في البدایة سیترسب الحصى في 

  القاع، لكن بمجرد تحریكنا للماء سیطفو على السطح. 
إن الاعتماد على الغش والركون إلیه یدفع التلمیذ إلى أن یكون 

إلى النوم  لنفسه"منطقة الأمان والراحة" التي تعني خمول العقل وتداعیه
والكسل، بسبب تركه فضیلة التفكیر، واعتماده على الجاهز دون إعمال 
النظر، وهو ما سیفضي في الأخیر إلى عطالته وتعطله، ولهذا كم شاب 
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فتي بلغ عقله فترة الشیخوخة، وكم من شیخ بلغ من الكبر عتیا مازال 
المسألة  عقله نابضا بالحیاة بفضل القراءة وكثرة الاطلاع ، وتتضح هذه

بالمثال الآتي: لو وضعنا إنسانا في غرفة صغیرة جدا، ووفرنا له كل ما 
یحتاجه من غذاء، ثم فتحنا علیه الغرفة بعد سنوات، وطلبنا منه أن یمشي 
، لن یستطیع إلى ذلك سبیلا، لأنه عطل مهارة الحركة سنینا، وقد یحتاج 

قع بالضبط للعقل، ففي منه الأمر ترویضا وألما ومحاولات كثیرة، وهذا ما ی
فترة الاستعداد للامتحانات یشعر التلامیذ بألم في الرأس ودوار شدید، 
ویكونون مضطربین متوترین، لأنهم أیقظوا عقولهم على حین غفلة بعد 
سبات طویل، فصدر عنها رد الفعل هذا، وهنا یلعب الصبر دورا كبیرا في 

لآنفة الذكر بعد یومین إرجاع العقل إلى رشده ، ستختفي كل الأعراض ا
على الأكثر، حینما یشعر هذا العقل ألا مناص له من الاستیقاظ ، فیترك 

  التمارض ویهب ملبیا طلباتهم له بالتذكر والتخزین والتحلیل...
ـ نتائج الغش على مستوى الحیاة العامة:یقول الرسول محمد صلى 3

یذ الذي یمارس االله علیه وسلم:"" من شب على شيء شاب علیه""، فالتلم
الغش في الامتحان یفتح ملفا في عقله الباطن عنوانه الغش، یقول عالم 
التنمیة البشریة عمر بدران:""عقلنا الباطن یمثل البستان، وأي شيء تزرعه 
أو تبذره فیه سیثمر، والأفكار سرعان ما تتحول إلى واقع ملموس""، فالغش 

لمناسبین، فتنمو وتعظم حتى نبتة خبیثة تنتعش إذا وجدت الجو والتربة ا
تصبح حاضرة في كل حركات صاحبها وسكناته، وملف الغش هذا سیتولى 
بعث الإشارات إلى العقل الظاهر في كل قضیة أو موضوع أو حالة تواجه 
صاحبها، فیضع رهن إشارته الحلول المبهرة، والاقتراحات الناجعة، 

  والوسائل والطرق المتمیزة التي تأخذ بالألباب.
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هذا التغلغل لملف الغش سیفضي إلى إحراق الملفات المضادة،    
وحتى تتضح الفكرة أكثر یمكن أن نقوم بالتجربة الآتیة: ندرس تلمیذا 
متفوقا في الغش مهارتین، الأولى في "فن الغش"، والثانیة في فن الإصغاء 

أدنى مثلا، في الیوم الموالي نجري له اختبارا في المهارتین معا، سنجده بل 
شك عاقلا المهارة الأولى، لأنها وجدت الملف الذي سیحتویها، أما الثانیة 
فلن نعثر لها على أي أثر لأنها لم تجد الملف المناسب الذي سیكرم 
وفادتها، فانصرفت راحلة في أسرع وقت، وهذا ما یفسر لجوء مدرسي 

لب غنائي جدیة للعجائز في قاالتربیة غیر النظامیة إلى تلقین الحروف الأب
فلاحهم في ذلك، مشعبي ، مع سایرین  ملف العقل الباطن القدیم، وإ

  استثماره في موضوع جدید .
هذا الحضور للغش والغیاب لغیره من الملفات سیتخطى بالتلمیذ   

أسوار المؤسسة، مغریا إیاه باستعماله في البیت والشارع والسوق... حتى 
المجتمعیة مارسه بأریحیة إذا كبر وتحمل مسؤولیة من المسؤولیات 

واطمئنان ، لأن الأصل ـ فكرة الغش ـ ضارب جذوره في أعماق اللاوعي، 
یقول الدكتور ابراهیم الفقي رحمه االله:" الأفكار هي التي تسبب لنا الإدراك 

، فالإنسان إنتاج أفكاره وحصیلتها، 1والمعنى والقیم والاعتقادات والمبادئ"
وصلتك أفكارك ، وستكون غدا حیث ستأخذك وكما یقال: أنت الآن حیث أ

  هذه الأفكار.
 
 

                                                
  .92، ص  سيطر على حياتك الدكتور ابراهيم الفقي.   1
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  نداء ومناشدة: أحبابي التلامیذ أحرقوا السفن.
حینما عبر القائد طارق ابن زیاد البحر في طریقه لفتح الأندلس، أمر 
بإحراق السفن، حتى یضع جنوده أمام الأمر الواقع، لیجعل تفكیرهم 

و تحقیق النصر، لأنه لو ترك منحصرا في شيء واحد لا ثاني له، ألا وه
السفن فربما كان جنوده سیتركونه بعد أن یحمى وطیس المعركة، ویفرون 
راجعین من حیث أتوا، هذه الواقعة التي تشهد على ذكاء الرجل، أنتم 
أحبابي التلامیذ أحوج ما تكونون إلى اعتمادها، رجاء أحرقوا كل مشوش 

واجهة مصیر معركة الامتحان، من شأنه أن یجعل عقولكم تفر هاربة من م
لا تنسوا أن الصدمة الأولى عند القراءة الأولیة لأسئلة الامتحان أمر 
بدهي، حتى ولو كانت الأسئلة في منتهى البساطة والسهولة، وذلك بمثابة 
الصفعة تبادرنا بها ورقة الامتحان ، وفي هذه الحالة إما أن نستسلم ونفر 

ما أن  ضعاف (ما هاربین مفوضین الأمر إلى جنود سمیناه المشوشات)، وإ
نمتص الصدمة ، ونعید القراءة مرات عدیدة، مرسلین إلى عقلنا الباطن 
رسالة مفادها ألا أحد سیحارب بدلا عنه ، وتأكدوا في هذه الحالة أن 

 الأجوبة  ستأتیكم تباعا وتنتال علیكم انتیالا.
 : المراجع المعتمدة
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