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قواعد الن�شر في المجلة

مجلة	 التربية،	 علوم	 لكلية	 	» التدري�ص	 	« مجلة	

علمية،	تعنى	باإ�صكاليات	وق�صايا	التربية	والتكوين	

بكل	اأبعادها	النظرية	والتطبيقية.	وهي	منفتحة	على	

نقدية	وحوارية	 بروح	 الدرا�صات	 و	 الاأبحاث	 كل	

تواجهها	 التي	 الاإ�صكاليات	 اإدراك	 هدفها	 بناءة،	

المنظومة	التربوية	والتكوينية	الوطنية	و	الدولية.	

الثلاث	 اللغات	 باأحد	 المواد	 اقتراح	 للموؤلفين	 يمكن	

م�صحوبة	 الانجليزية،	 اأو	 الفرن�صية	 اأو	 العربية	

بملخ�ص	يتراوح	ما	بين	80	و	100	كلمة	اإلى	جانب	
اأ�صا�صية.	و	ينبغي	اأن	لا	يزيد	حجم	 5	مفاهيم	 اأو	 	4
الدرا�صة	 وحجم	 كلمة،	 اآلاف	 الثلاثة	 عن	 المقالة	

بالاإحالات	 معززة	 كلمة،	 اآلاف	 الخم�صة	 عن	

البيليوغرافية	المتعارف	عليها.	

تخ�صع	المواد	المر�صلة	للمجلة	للتحكيم	العلمي	من	قبل	

اأ�صاتذة	وباحثين	مخت�صين	وفق	قواعد	تحددها	هيئة	

الراأي	 اأ�صحابها	 باإبلاغ	 المجلة	 وتلتزم	 تحريرها.	

ب�صاأنها.	

اأية	 في	 ن�صرها	 �صبق	 مادة	 اآية	 ن�صر	 المجلة	 تقبل	 لا	

في	 اأو	 الاأجنبية	 اأو	 الوطنية	 الدوريات	 من	 دورية	

المجلات	الاألكترونية.

تو�صع	المواد	المراد	ن�صرها	لدى	مكتب	ال�صبط	بكلية	

علوم	التربية،	�صارع	محمد	بن	عبد	الله	الركراكي،	

مدينة	العرفان	�ص.ب	6211	الرباط.
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افــتــتـــــاحــيـــة

األقاها	 التي	 العديد	من	الخطب	 ال�صدارة	في	 التربوية	و	اختلالاتها	 المنظومة	 تحتل	ق�صايا	 	

الاقت�صاد	 :	في	 الاأزمات	 كل	 م�صوؤولية	 المدر�صة	 يحمل	 الجميع	 اأن	 والواقع	 	، موؤخرا	 الملك	 جلالة	

الم�صوؤول	 المواطن	 تكوين	 تنجح	في	 ال�صلوك	لاأنها	لم	 ال�صغل	،	على	م�صتوى	 ل�صوق	 توؤهل	 لاأنها	لا	

	،2011 د�صتور	 فاإن	 	، المقابل	 وفي	 	. ومبدع	 مفكر	 �صباب	 اإبراز	 في	 اأخفقت	 لكونها	 الثقافة	 وفي	

اأفرد	للتربية	مكانة	هامة	�صمن	حقوق	اإن�صانية	اأخرى	مركزا	في	ذات	الوقت	على	مبادئ	الجودة	و	

الحكامة.	كما	اأن	هناك	حاليا	حراك	قوي	متجه	نحو	بلورة	بع�ص	الخطط	الاإ�صلاحية	على	المدى	

المتو�صط	والبعيد	باإ�صراف	كل	من	المجل�ص	الاأعلى	للتعليم	– في	تركيبته	الجديدة	– ووزارة	التربية	

2030	.	وي�صتهدف	الم�صروع	التربوي	الجديد	تغيير	المدر�صة	المغربية	 الوطنية	في	منظورها	ل�صنة	

لتمنح	ب�صكل	من�صف	لكل	المواطنين	تعليما	وتكوينا	ذي	جودة	،	مرتكزا	على	القيم	والمبادئ	العليا	

للوطن	،	ولتاأهلهم	للا�صتعداد	للم�صتقبل	،	والانفتاح	على	المبادئ	الكونية.		

باعتباره	 	، موؤخرا	 العلمي	 والبحث	 والتكوين	 للتربية	 الاأعلى	 المجل�ص	 اأعد	 فقد	 وهكذا	 	

	بما	في	 الفعاليات	 بلورته	كل	 �صاهمت	في	 اإ�صلاح	 والتقييم	،	م�صروع	 الا�صتراتيجي	 للتفكير	 هيئة	

ذلك	الجهاز	التنفيذي	والمجتمع	المدني	.	ومن	اأهم	ما	جاء	به	الم�صروع	هو	اقتراحه	لم�صاألتين	اثنتين		

ظلت	وزارة	التربية	الوطنية	تتردد	كثيرا	في	�صاأنهما،	يتعلق	الاأول	بالنموذج	البيداغوجي	والثاني	

بالم�صالة	اللغوية.	واإذا	ما	كانت	هذه	الروؤية	الاإ�صتراتيجية	قد	حاولت	الاإحاطة	بالكثير	من	الجوانب	

التربوية،	فاإن	بع�ص	الاإ�صكاليات	لا	تزال	في	حاجة	اإلى	درا�صات	واأبحاث	تربوية	معمقة	من	�صان	

نتائجها	الم�صاعدة	على	ح�صن	تفعيل	الروؤية،	من	بينها	على	الخ�صو�ص	دور	التعليم	الخا�ص	في	علاقته	

بالتعليم	العمومي	والنهو�ص	بالتعليم	العالي	والبحث	العلمي	وا�صتعمالات	التكنولوجيا.

الب�صري	 الراأ�صمال	 اإنتاج	 م�صدر	 المجتمعات	 كافة	 في	 والتعليم	 التربية	 منظومة	 تعد	 	

ال�صروري	لكل	تنمية	اقت�صادية	واجتماعية	،	وهي	المقوم	الرئي�صي	للاندماج	والتلاحم	الاجتماعي،	

غير	اأن	الاإ�صكالات	التربوية	معقدة	ومتعددة		الاأبعاد	.	ونحن	في	كلية	علوم	التربية	نلم�ص	ذلك	عن	

قرب	بحكم	ما	نقوم	به	من	هيكلة	وتخطيط	لم�صالك	التكوين	المتنوعة	وللبحث	التربوي	بكافة	اأنواعه	

في	الموؤ�ص�صة	.	و	في	هذا	الاإطار	تندرج	مجلة	التدري�ص	اإذ	توا�صل	م�صيرتها	�صمن	ال�صل�صلة	الجديدة	

متطلعة	اإلى	الاإ�صهام	في	الارتقاء	بالاإنتاج	التربوي	الوطني	اإلى	الم�صتوى	الاأكاديمي	الرفيع.

العربية	والفرن�صية	ودرا�صة	 باللغتين	 الدرا�صات	 العدد	مجموعة	متنوعة	من	 يت�صمن	هذا	 	

باللغة	الانجليزية.	وتتناول	هذه	الدرا�صات	جوانب	مختلفة	من	مناهجنا	التعليمية	في	�صياقات	تربوية	



الثقافي	 والتنوع	 القيم	 على	 التربية	 في	 البحث	 خلال	 من	 التنوع	 هذا	 ويتجلى	 وعالمية.	 جهوية	

المواد	 بع�ص	 بتدري�ص	 الخا�صة	 الديداكتيكية	 الق�صايا	 بع�ص	 جانب	طرح	 اإلى	 الاأمثال	 ومن	خلال	

التعليمية.

ومن	جانب	اآخر،	فان	المجلة	احتفظت	باأبوابها	الثابتة	المتمثلة	في	ن�صر	مقالات	بع�ص	الطلبة	 	

التي	 العلمية	 والاأن�صطة	 المغربية	 التربوية	 الموؤلفات	 لبع�ص	 قراءة	 وتقديم	 الدكتوراة	 في	 الم�صجلين	

�صهدتها	الموؤ�ص�صة	في	المدة	الاأخيرة.

للبحث	 اإثراءا	 بدرا�صاتهم	 فيها	 للم�صاهمة	 الباحثين	 لكل	 نداءها	 تجدد	 المجلة	 فاإن	 وختاما،	 	

التربوي	الذي	ما	زالت	منظومتنا	التربوية	في	اأم�ص	الحاجة	اإليه.



دراسات
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خصائص الشخصية المبنية على التعدد الثقافي
د. �أحمد �أوزي

اأ�صتاذ	باحث	في	علوم	التربية

تمهيد

لعل	مو�صوع	التربية	على	التنوع	الثقافي	ي�صكل	اأحد	الاهتمامات	الرئي�صية	للمنظمات	الدولية	المهتمة	

بالتربية	والثقافة	منذ	ن�صاأتها.	فاليوني�صكو	والاأليك�صو	والاإ�صي�صكو	جعلت	من	التربية	والثقافة	عنوان	

)اليوني�صكو(	في	 والعلوم	 والثقافة	 للتربية	 العالمية	 بالمنظمة	 حدا	 ما	 وهذا	 الدوؤب.	 وعملها	 ر�صالتها	

الثقافي،	لما	 التنوع	 اأهمية	 الدفاع	عن	 لن�صر	ر�صالة	 الدائم	 التزامها	 تاأكيد	 اإلى	 	2001 �صنة	 نوفمبر	 	2
بروح	 يت�صم	 ملائم	 بمناخ	 التنوع	 هذا	 اإذا	حظي	 كافة،	 الب�صرية	 اإلى	 بالن�صبة	 غنى	ونمو	 من	 يمثله	

الحوار	والانفتاح،	وذلك	بالنظر	اإلى	الخطورة	التي	تمثلها	المجان�صة	الناتجة	عن	الرغبة	في	هيمنة	

ثقافة	كونية	واحدة،	ثقافة	العولمة،	اأو	ثقافة	القطب	الواحد.	ولا	يقل	عن	ذلك	خطورة	اللجوء	اإلى	

الابتعاد	عن	الثقافة	الكونية	والانعطاف	على	الهوية	الثقافية	الذاتية.

الاأمم	 منظمات	 دعت	 اليوني�صكو	 فاإن	 الثقافي،	 التنوع	 تعزيز	 اإلى	 و�صعيا	 ال�صياق،	 هذا	 وفي	

برامج	 و�صع	 اإلى	 الب�صرية،	 التنمية	 بق�صايا	 المهتمة	 المدني	 المجتمع	 وجمعيات	 والحكومات	 المتحدة	

وا�صتراتيجيات	ت�صاعد	على	تعزيز	مفهوم	الحوار	بين	ال�صعوب	والح�صارات	والحفاظ	على	الثقافات	

المختلفة	وت�صجيعها	باعتبارها	»	تراثا	اإن�صانيا	م�صتركا«	مثلها	مثل	التراث	المعماري	والتراث	الفكري	

والتراث	الفني	واللغوي،	وغيرها	من	اأ�صكال	الثقافة	الحية.

وان�صجاما	مع	هذه	الر�صالة،	فاإن	الاإ�صي�صكو	بدورها	لم	تدخر	جهدا	في	تفعيل	نداءات	وبيانات	قمم	

الموؤتمرات	الاإ�صلامية	التي	انعقدت	�صواء	في	داكار	بال�صينغال	�صنة	1991،	اأو	في	اإيران	طهران،	

2004،	والتي	كانت	كلها	 اأو	في	الجزائر	�صنة	 	،2000 الدوحة،	�صنة	 اأو	في	قطر	 	1997 دي�صمبر	
تدعو	اإلى	احترام	التنوع	الثقافي	وتعزيز	روح	الحوار	بين	الح�صارات	في	ظل	الت�صامح	والتعاي�ص	

والعدل	وال�صلام	المتبادل	بين	كل	الاأجنا�ص	والاأعراق	الب�صرية.1

ال�صخ�صية	واأبعاد	نموها	 التي	نعر�صها،	هو	تحليل	طبيعة	 الورقة	 الذي	تتوخاه	هذه	 الهدف	 ولعل	

وتطورها	في	محيط	اجتماعي	يت�صم	بالتنوع	الثقافي،	للوقوف	على	المقومات	التي	تن�صجها	عنا�صر	

اأم	 تفتح	وغنى	 الثقافي	عامل	 التنوع	 اإذا	كان	 ال�صخ�صية	وتن�صئتها،	وما	 المتنوعة	في	كينونة	 الثقافة	

1  المنظمة الإسلامية للتربية والعلوم والثقافة، الإعلان الإسلامي حول الثقافة، ورقة معتمدة من قبل المؤتمر الإسلامي الرابع لوزراء 
الثقافة في الجزائر، ديسمبر 2004.
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عاملا	من	العوامل	التي	تهدد	كيانها	وقوتها	والتحامها،	وفقدانها	للنواة	المركزية	التي	تنبني	عليها،	

والتي	يمكن	اأن	تمثلها	وحدة	الثقافة	وتجان�صها.	

والتي	 الاإ�صكالية،	 هذه	 المركزية	في	 المفاهيم	 بتحليل	 البدء	 ال�صروري	 من	 نرى	 ذلك،	 ولتو�صيح	

ت�صكل	عنا�صر	هذه	الورقة،	وهي	التالية:

اأول: مفهوم ال�سخ�سية.

ثانيا: تكوين ال�سخ�سية واأبعادها عبر �سيرورة التن�سئة الجتماعية.

ثالثا: مفهوم الثقافة والتنوع الثقافي.

رابعا: نمو ال�سخ�سية في و�سط متعدد الثقافات.

خام�سا:  التربية الإ�سلامية والتنوع الثقافي. 

�ساد�سا: التنوع الثقافي وتفاعل الح�سارات.

�صنحاول	خلال	معالجة	هذه	العنا�صر	التي	تتطرق	اإليها	الورقة،	اأن	نتجنب،	قدر	الاإمكان،	العديد	

من	النقا�ص	الم�صبوغ	بالذاتية	في	طابعها	ال�صيا�صي	اأو	الايديولوجي	اأو	التاريخي	اأو	القومي،	والتي	

لا	يمكن	اأن	يفلت	منها	اأي	بحث،	يتطرق	اإلى	مو�صوع	الثقافة،	باعتبارها	�صيء	يمتزج	بنا	ونعي�ص	

في	خ�صمه	منذ	ولادتنا،	اإن	لم	نقل	منذ	التفكير	اأو	عدم	التفكير	في	اإنجابنا.	ولذلك	فاإن	اأي	نقا�ص	عن	

الثقافة	لا	يخلو	من	اتجاهات	ومواقف	واأحكام	قيمة	من	ال�صعب	التخل�ص	منها،	مما	يخلق	في	كثير	

من	الاأحيان	جوا	من	النقا�ص	ال�صاخن	حولها،	اأو	حول	بع�ص	مو�صوعاتها.

أولا: مفهوم الشخصية 

مفهوم	»ال�صخ�صية«	من	المفاهيم	الوا�صعة	والغام�صة	في	نف�ص	الوقت،	فهو	يدل	على	العديد	من	المعاني	

بح�صب	�صياقه	وبح�صب	التخ�ص�ص	العلمي	الذي	يتناوله.	وبدون	الدخول	في	التفا�صيل	الكثيرة،	فاإنه	

يمكن	ح�صر	دلالاته	ومعانيه	في	خم�ص	مفاهيم	تغطيها	الحقول	الفكرية	والمعرفية	التالية:	الفل�صفة،	

وعلم	وظائف	الاأع�صاء،	وعلم	النف�ص	ـ	الفيزيولوجي	وعلم	الاجتماع،	والطب	النف�صي.

القابلة	 المو�صوعات	 بقية	 مع	 تختلط	 لا	 التي	 للاأنا	 الذاتي	 الوعي	 هي	 الفل�صفي	 الحقل	 ال�صخ�صية	في	

اإليها	من	زاوية	 النظر	 الفرد	عند	 الاأع�صاء	هي	ع�صوية	 للملاحظة.	وال�صخ�صية	في	علم	وظائف	

ال�صلوك	المتميز	الذي	يجعله	يختلف	عن	بقية	الع�صويات	الاإن�صانية	الاأخرى.	اأما	ال�صخ�صية	من	وجهة	

الوظائف	 ا�صتجابات	 من	 كينونة	 باعتباره	 الاإن�صاني	 الكائن	 فهي	 الفيزيولوجي،	 النف�ص	 علم	 نظر	

الف�صل	فيها	بين	ما	هو	ع�صوي	وبين	ما	 الع�صوية	والنف�صية	ال�صريعة	في	لحظات	زمنية،	ي�صعب	

هو	نف�صي.	اأما	علم	الاجتماع	فهو	يقدم	مفهوما	لل�صخ�صية	لا	يخلو	من	م�صمون	رمزي،	فال�صخ�صية	
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هي	مجمل	ال�صلوك	الذي	يعطي	دلالة	مميزة	للفرد	في	مجتمعه،	ويجعله	مختلفا	عن	اأفراد	جماعه	

لا	 التي	 الثقافة	 اأ�صكال	 عن	طريق	مختلف	 فريدة	ومختلفة	 بطريقة	 منهم	 واحد	 كل	 ها	 يج�صد	 التي	

الجوانب	 المنعزل	عن	مجمل	 الفرد	 تطلق	على	 ال�صخ�صية	 فاإن	 النف�صي،	 للطب	 وبالن�صبة	 تح�صى.	

النف�صية	والفيزيولوجية،	وينظر	اإليه	كنظام	من	الا�صتجابات	ال�صاكنة	التي	لا	تتفاعل	مكوناتها	فيما	

بينها	ب�صكل	اإيجابي.

من	خلال	التعاريف	ال�صابقة	لل�صخ�صية	يظهر	الاختلاف	الكبير	في	دلالتها	بح�صب	الحقول	وال�صياقات	

العلمية	التي	يتم	مقاربتها	خلالها.	وبعيدا	عن	التحليل	والتو�صع	في	معاني	هذه	التعاريف	ودلالتها،	

فاإننا	نقف	عند	تعريفين	اأ�صا�صيين،	الاأول	التعريف	ال�صو�صيولوجي	وتعريف	الطب	النف�صي	وهما	من	

التعاريف	الاأ�صد	�صعوبة	وتعقيدا	في	الفهم،	والاأكثر	اأهمية	في	نف�ص	الوقت،	باعتبار	الطب	النف�صي	

يعتبر	اأن	ال�صخ�صية	�صاكنة	ومحددة	من	الناحية	الطبولوجية،	تارة	لفترة	زمنية،	وتارة	اأخرى،	

بالن�صبة	لمدة	حياة	ال�صخ�ص	كلها،	بح�صب	طبيعة	مر�صه	النف�صي.

ما	 بالطفل	وهو	 الخا�ص	 الفعل	 نظام	ردود	 ي�صمل	 النف�صي	 الطبيب	 يراه	 كما	 ال�صخ�صية	 مفهوم	 اإن	

يزال	على	بعد	عن	الثقافة،	اأي	ما	يزال	عبارة	عن	نزعات	من	ردود	الفعل،	كما	حددتها	الوراثة	

م�صتمرة.	 بكيفية	 �صلوكه	 الثقافية	 النماذج	 ت�صكل	 اأن	 اإلى	 الولادة،	 قبل	 لها	 خ�صع	 التي	 والمواقف	

النزعات	 من	 ونظام	 الاأولي،	 �صكلها	 في	 الاأفعال	 ردود	 نماذج	 من	 ن�صق	 عن	 عبارة	 فال�صخ�صية	

المتجهة	نحو	النماذج	التي	تتخذ	�صكلا	بعد	الولادة،	اأو	خلال	الطفولة	المبكرة.	ومن	ال�صعب	التكهن	

ما	اإذا	كانت	هذه	النماذج	�صوف	تتغير	اأم	لا	خلال	حياة	الفرد،	كما	اأنه	من	المجازفة	اأن	نحدد	اللحظة	

التي	ت�صتقر	فيها	ال�صخ�صية.

المكونات	لا	 هذه	 اأن	 للفرد،	غير	 والفزيواوجي	 الع�صوي	 البناء	 يعتمد	على	 ال�صخ�صية	 تكوين	 اإن	

تف�صر	كل	�صيء،	اإذ	اأن	هناك	عوامل	اأخرى	ذات	طبيعة	نف�صية	واجتماعية	لها	تاأثير	كبير	بدورها	منذ	

الطفولة؛	ومن	ال�صعوبة	بمكان	القيام	بتقييم	دقيق	لتاأثير	هذين	العاملين	اللذين	يبلوران	ال�صخ�صية	

ويكونانها،	وكذا	تحديد	مكانة	وقيمة	كل	عن�صر	منها،	وما	اإذا	كان	التاأثير	الاأقوى	للعوامل	الع�صوية	

اأحدهما	عن	 بها	 اأن	نعزل	 اأي	و�صيلة	يمكن	 نتوافر	على	 اإننا	لا	 النف�صية	والاجتماعية.	 للعوامل	 اأم	

الاآخر،	ومن	المعقول	القول	باأن	الناحية	الجينية	اأقل	مظهر	من	مظاهر	ال�صخ�صية	تنتج	عن	تفاعل	

طويل	ودقيق	بين	العاملين	معا.	فمن	غير	�صك	اأن	القامة	ومظهر	الج�صم	والع�صوية	ب�صكل	عام،	

توؤثر	على	ال�صخ�صية	في	مجملها.	ومن	المنا�صب	مع	ذلك	اأن	نلاحظ	باأن	اأهمية	الجانب	الج�صمي	في	

ال�صخ�صية	قد	يكون	م�صاعفا،	فقد	ترتبط	بالجوانب	الع�صوية	نزعات	اأو	�صمات	نف�صية؛	كما	ترتبط	

اإلى	 تنتمي	 الفرد	مع	غيره،	مما	يجعلها	 التي	يكونها	 العلاقات	 اأو	لا	�صعوري	 بها	ب�صكل	�صعوري	

المجال	الاجتماعي.	وقد	قام	العديد	من	علماء	النف�ص	بتحليل	العلاقة	ما	بين	نوعية	ج�صم	وع�صوية	

فعل	 كما	 والاجتماعي،	 النف�صي	 بالطبع	 المرتبطة	 وت�صرفاتهم	 �صلوكهم	 نوعية	 وبين	 الاأ�صخا�ص	
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ال�صعور	 بخ�صو�ص	 	Alfred Adler اأدلر	 الفريد	 اأو	 المثال	 �صبيل	 على	 	Kretschmer كريت�صمر	
تتوقف	 لا	 قوى	 ال�صعور	 هذا	 لديه	 يغذي	 وكيف	 القامة	 الق�صير	 ال�صخ�ص	 به	 ي�صعر	 الذي	 بالنق�ص	

عن	الاتجاه	نحو	التغلب	على	هذا	ال�صعور،	باللجوء	اإلى	تنمية	ملكات	اأخرى	تعوي�صية	لديه،	مثل	

ملكة	الذكاء،	مما	يجعله	قادرا	على	تحقيق	اإ�صباع	اآخر	للذات	غير	ال�صعور	بالنق�ص	الج�صماني	الذي	

ينتابه.

التن�صئة	الاجتماعية	هي	 ال�صخ�صية	وتكوينها	عبر	عملية	 انت�صارا	حول	تركيبة	 الفر�صيات	 اأكثر	 اإن	

	،S.	Freud	فرويد	�صيجموند	موؤ�ص�صه	لدى	وخا�صة	النف�صي	التحليل	مدر�صة	لدى	نجدها	التي	تلك

	تتكون	من	ثلاثة	مناطق:	الهو	والاأنا	والاأنا	الاأعلى:	فمنطقة	الهو	 ال�صخ�صية	 اإن	 فح�صب	فرويد،	

تحتوي	على	الاإرث	الاأولي	الذي	نزود	به،	وهو	عبارة	عن	الدوافع	والرغبات،	في	حين	نجد	اأن	

الاأنا	ينمو	انطلاقا	منه	بانبثاق	ال�صعور	والوعي	التدريجي	بالواقع	لدى	الطفل،	وين�صاأ	الجزء	الاأخير	

وهو	الاأنا	الاأعلى	من	خلال	مختلف	القوى	وال�صغوط	الاجتماعية	التي	تج�صدها	العنا�صر	الثقافية	في	

كل	مجتمع،	والتي	تمنع	الفرد	من	الاإ�صباع	المبا�صر	لرغبات	الهو.	ويتحدد	تفاعل	هذه	المناطق	اأو	

قوى	ال�صخ�صية	من	خلال	العلاقات	الاأ�صرية	التي	ينبغي	للفرد	اأن	يتكيف	معها	منذ	�صنواته	المبكرة،	

وهذا	ما	يعطي	نماذج	متنوعة	من	ال�صخ�صيات،	بح�صب	نوعية	هذه	العلاقات	وطبيعتها.	

لم	ي�صغل	التحليل	النف�صي	نف�صه	بتقديم	اأنماط	ال�صخ�صية	الناتجة	عن	اأ�صكال	التن�صئة	والتفاعل	الاجتماعي	

بين	الفرد	في	طفولته	وبين	تركيبة	�صخ�صيته.	فقد	اكتفى	بتقديم	فرو�ص	خا�صة	مبنية	على	الملاحظات	

الاكلينيكة	ل�صخ�صية	المر�صى،	حيث	قام	فرويد	بتقديم	العديد	من	العنا�صر	الهامة	التي	ت�صكل	اآليات	

اأ�صا�صية	لل�صخ�صية.	فمن	غير	المعقول	األا	توؤدي	عاطفة	الاأمومة	المفرطة	اأو	الغيرة	ال�صديدة	نحو	الاأخ	

الاأكبر	اإلى	علامات	خا�صة	مميزة	ل�صخ�صية	فرد	ما	طيلة	حياته.

التي	تحدث	عنها	 الفرد،	تلك	العوامل	 الثقافية	على	�صخ�صية	 تاأثير	العوامل	 اأو�صح	مثال	على	 اإن	

كارل	يونج	Karl Jung	فهو	الذي	اأقام	تعار�صا	بين	نمطين	من	ال�صخ�صية:	الاأولى	وهي	ال�صخ�صية	

extroverti،	فنمط	ال�صخ�صية	الاأولى،	 introverti،	والثانية،	هي	ال�صخ�صية	المنفتحة	 المنطوية	
وهي	ال�صخ�صية	المنطوية،	هو	الانقطاع	عن	الواقع.	وتاأكيد	نف�صها	وقيمها	في	عالمها	الداخلي.	اأما	

ال�صخ�صية	المنفتحة،	فهي	تلك	التي	تقي�ص	تجربتها	بمقدار	انفتاحها	المبا�صر	على	الغير.	كما	قام	يونج	

العاطفية،	 العقلية،	وال�صخ�صية	 ال�صخ�صية	 اأنواع:	 اأربعة	 اإلى	 ال�صخ�صية	من	حيث	وظيفتها	 بتق�صيم	

وال�صخ�صية	الحد�صية،	وال�صخ�صية	الح�صية.	النمطان	الاأوليان	نمطان	»	عقلانيان«	اأو	تنظيميين،	

والاأخران	غير	تنظيميين.

العوامل	 منها	 ن�صتخل�ص	 لكي	 الكاف،	 بالقدر	 ينبغي	تحليلها	 لل�صخ�صية	 المختلفة	 الت�صنيفات	 هذه	 اإن	

المختلفة	التي	تقود	اإلى	ن�صج	منوال	معين	من	ال�صخ�صية	يتميز	بهذا	ال�صلوك	اأو	ذاك،	الذي	يجعلها	

تقترب	اأو	تبتعد	عن	غيرها	في	المجتمع.	فاإما	�صخ�صية	متفاعلة	وم�صتقبلة	للاآخر	وقابلة	للتغيير،	اأو	
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�صخ�صية	قابعة	في	جحرها	لا	تغادره،	ومواقف	العداء	والكره	يطبع	نظرتها	لكل	ما	هو	مختلف	عنها	

ومنف�صل،	وبالتالي	ي�صعب	عليها	التوا�صل	مع	الاآخرين	وقبولهم	والتحاور	معهم.

لل�صر	 الاآخرين	م�صدرا	 اعتبار	 اإلى	 والنزوع	 والتمركز	حولها	 الذات	 التقوقع	في	 اإلى	 الحاجة	 اإن	

كل	ذلك	يدفع	المرء	اإلى	الكذب	على	نف�صه،	دون	اكت�صاف	خلفية	هذا	الكذب،	باعتباره	هو	الم�صئول	

الاآخرين،	 م�صبقة	وتنميطات	جاهزة	عن	 اأحكام	 يتجلى	في	 الذي	 الذات	 الكذب	على	 عنها.	وهذا	

اأن	 ت�صتلبه.	غير	 يجعلها	 ب�صكل	 داخلها	 نف�صه	 وي�صجن	 الفكر	 ي�صيدها	 مطلقة	 �صبه	 حقائق	 اإلى	 تتحول	

العالم	الذي	نعي�ص	فيه	لي�ص	عالم	اأفكار	اأو	اأ�صياء	بل	هو	عالم	ب�صر	واأنا�ص	يتقا�صمون	الوعي	بوجودهم	

ووجود	الاآخرين،	بحيث	ي�صبح	الوجود	على	حد	تعبير	اإدموند	هو�صرل	وجودا	متبادلا	بين	الواحد	

.Intersubjectivité	ذاتي	ـ	بين	نحو	على	مدرك	وجود	اأي	والاآخر«،

		هذا	واإن	احترام	الاآخرين	وتقديرهم	يمر	عبر	تقدير	الذات	وكذا	عبر	فهم	الاآخرين،	بيد	اأن	تكوين	

التعاون	 �صلوكات	 تنمية	 على	 العمل	 يقت�صي	 الاآخرين	 على	 والانفتاح	 الذات	 عن	 اإيجابية	 �صورة	

والت�صامن.	ولعل	اأول	الثمرات	التي	يمكننا	اأن	نجنيها	من	ا�صتلهامنا	لهذه	المواقف،	در�ص	اأ�صا�صي	

�صياقه	 بالتمو�صع	في	 اإلا	 اأو	يتحكم	في	م�صيره	كفرد	 اأن	يفكر	في	تجربته	 الفرد	لا	يمكنه	 اأن	 مفاده	

المجتمعي	والتاريخي	والاإن�صاني،	وبالتالي	لا	يمكنه	التعبير	عما	يرجوه	من	الحياة	اإلا	اإذا	و�صع	في	

اعتباره	رجاء	الاآخرين	واآمالهم،	اأي	اأولئك	الاآخرين	الذين	ي�صبهونه	في	و�صعه.

ثانيا: تكوين الشخصية وأبعادها عبر سيرورة التنشئة الاجتماعية 
الثقافية

يعتبر	دور	الثقافة	جد	اأ�صا�صي	في	تنمية	ال�صخ�صية،	اإذ	يرى	»وول	�صوينك	Wole Soynk	«	الحائز	
على	جائزة	نوبل	لل�صلام	اأن	الثقافة	تعد	المنبع	الاأول	للمعرفة،	واأن	فهم	الطبيعة	يبداأ	انطلاقا	من	

التوا�صل	مع	الثقافة	المحلية	التي	ين�صاأ	عليها	الفرد.	وللمحيط	الاأ�صري	خلال	تن�صئة	الطفل	دوركبير	

 Conception de soi ال�صورة	 اأو	 المفهوم	 هذا	 ذاته،	 معينا	عن	 مفهوما	 اأو	 اإك�صابه	�صورة	 في	
التي	ت�صكل	النواة	المركزية	في	بنينة	Structuré	�صخ�صيته	وهويته	الذاتية.	وتظهر	هذه	الهوية	في	

م�صتويات	متعددة.	منها	اإدراك	الفرد	لذاته،	هذا	الم�صتوى	الذي	ي�صكل	مفهوم	الفرد	عنها،	ثم	عاطفة	

اأو	ال�صورة.	وتحيل	هوية	الذات	على	الوظائف	 الذات،	التي	تعتبر	بعدا	وجدانيا	في	هذا	المفهوم	

الفعالة	للذهن،	كما	تحيل	على	تكيف	الفرد	مع	الواقع2.	

اإذا	كانت	الهوية	�صيرورة	ذهنية	ووجدانية	يت�صور	الفرد	بوا�صطتها	ويدرك،	فهي	كذلك	بنية	نف�صية	

الفرد	على	�صبط	�صخ�صيته	وتحديدها	 الداخلية	لا	ت�صاعد	 البنية	 اإن	هذه	 ال�صيرورة.	 تنتج	عن	هذه	

بوا�صطتها	فح�صب،	واإنما	تعمل	كذلك	على	�صبط	العالم	الذي	يحيط	به.	

2  د. أحمد أوزي، اللغة الأم والتربية على قيم المواطنة، ندوة الطفل بين اللغة الأم والتواصل مع العصر )21 ـ 23 فبراير 2007(، 
الدوحة، قطر.
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ومن	هنا	يت�صح،	اأن	النواة	المركزية	لل�صخ�صية،	تكت�صب	عبر	عملية	التربية	التي	هي	�صيرورة	ثقافية	

بالاأ�صا�ص.	لذلك،	فاإن	مختلف	اأبعاد	ال�صخ�صية	ت�صتمد	من	الاأ�صرة	بدءا	من	الهوية	الجينية	)	ابن	اأو	

بنت	هذه	الاأب	وهذه	الاأم(،	كما	ت�صتمد	الهوية	الاجتماعية	)	ا�صم	اأ�صرته	ومكان	�صكناه،	والم�صئول	

ال�صرعي	عنه،	ومواطنته(،	و	من	الاأ�صرة	كذلك	ي�صتمد	هويته	الثقافية	والاأخلاقية،	اأداته	في	ذلك	

اإليه	 ينقلانه	 وما	 والاأجداد،	 الاأبوان	 عليها	 يعوده	 ونواهي	 اأوامر	 من	 عليه	 ين�صاأ	 وما	 الاأم،	 اللغة	

اأقرانه	في	الف�صل	الدرا�صي،	مع	ما	يرافق	ذلك	 من	قيم	واأنماط	ثقافية	مميزة،	تجعله	مختلفا	عن	

التمييز	 من	 بنوع	 القول	 له	 يتيح	 الذي	 ال�صيء	 المبكرة،	 حياته	 �صنوات	 منذ	 ذلك	 اأ�صباب	 تعليل	 من	

والاختلاف:	»	نقوم	في	بيتنا	بكذا	اأو	نظن	كذا	اأو	نعتقد	كذا،	الخ«؛	وهذا	كذلك	ما	يجعل	الطفل	لا	

يت�صكل	بثقافة	و�صائل	الاإعلام	فح�صب.

علينا	الاآن	اأن	نحلل	و	نقارن	بين	اأنماط	ال�صخ�صية	الفردية	عن	قرب.	هناك	علاقة	جوهرية	بين	

الثقافة	وبين	ال�صخ�صية.	فمن	جهة	لا	يمكننا	اأن	ن�صك	في	اأن	مختلف	اأنواع	ال�صخ�صية	توؤثر	على	�صلوك	

الاجتماعي،	 ال�صلوك	 اأ�صكال	 واأن	 المجتمع،	 تفكير	وعمل	 ب�صكل	عميق	على	 توؤثر	 مثلما	 اأ�صحابها	

حتى	ولو	تكيف	الفرد	خلاله،	تف�صل	الا�صتقرار	على	بع�ص	اأنماط	ال�صلوك	الاجتماعي	لنوع	معين	

من	ال�صخ�صية.

ما	فتيء	الوعي	خلال	هذه	الاأيام	يتقوى	باأهمية	درا�صة	ال�صخ�صية	وتكوينها	في	ثقافة	معينة،	ي�صود	

الاعتقاد	باأنها	هي	التي	تكونها.

اأن	 اأو	وكالاتها	على	نوعية	ال�صخ�صية	ينبغي	 التن�صئة	الاجتماعية	عبر	مختلف	موؤ�ص�صاتها	 تاأثير	 اإن	

ما	 القائمة	 العلاقة	 التعرف	على	 ق�صد	 للثقافة،	 ال�صيكولوجية	 ال�صمات	 اإبراز	 اإلى	 النهاية	 يقودنا	في	

بين	نوع	التربية	وتكوين	اأنماط	معينة	من	ال�صخ�صية.	وفي	هذا	ال�صياق	فاإنه	اإذا		نظرنا	اإلى	بنيات	

ال�صخ�صية	ح�صب	التحليل	النف�صي	نجد	اأن	الاأنا	الذي	يمثل	ال�صعور	والوعي	والذي	يتكون	لدى	الطفل	

خلال	تن�صئته	ي�صتمد	مبادئ	�صلوكه	من	بنية	الاأنا	الاأعلى	لل�صخ�صية	التي	تتكون	من	خلال	امت�صا�صه	

اأن	الطفل	 وا�صتدخاله	للمعايير	والمبادئ	الخلقية	والاتجاهات	والقيم	التي	ين�صاأ	عليها.	ومعنى	ذلك	

العقلي	 والتفتح	 الذهني	 للنمو	 اأوفر	 �صخ�صيته	حظا	 لدى	 يكون	 الثقافات	 متعددة	 بيئة	 ين�صاأ	في	 الذي	

التي	 والتمثلات	 وال�صور	 الروؤى	 باأ�صكال	 وغنية	 متعددة	 ذهنية	 بنيات	 من	 يقابلها	 وما	 والمعرفي	

تنقل	اإليه	عبر	لغة	الثقافات	المتعددة	والمتنوعة	التي	يحتك	بها	في	محيطه.	ولعل	اأف�صل	مثال	يمكن	

والاأدباء	 والكتاب	 المفكرون	 متعددة،	 بثقافات	 احتكت	 التي	 ال�صخ�صية	 هنا	عن	نموذج	 ن�صوقه	 اأن	

المغاربة	الذين	اأتيحت	لهم	الفر�صة	للاحتكاك	بثقافات	متنوعة،	ثقافات	م�صرقية	وغربية،	ف�صلا	عن	

ثقافتهم	الاأ�صلية،	مما	اأك�صبهم	تجربة	وغنى	هاما،	عبروا	عنه	في	كتاباتهم	واإبداعاتهم	واإنتاجا	تهم	

الثقافية	المختلفة،	ف�صلا	عن	ما	يتمتعون	به	من	رحابة	�صدر	وانفتاح	على	الاآخرين	واعتبار	التنوع	

والاختلاف	اأمرا	طبيعيا	في	الكون	وفي	ثقافات	ال�صعوب.
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ولعل	الطفل	المغربي	ك�صائر	الاأطفال	في	المجتمعات	العربية	والاإ�صلامية	ي�صبح	منذ	ولادته	في	و�صط	

ثقافي	متعدد	ومتنوع،	منها	ما	ي�صكل	ثقافة	قاعدية	ترتبط	بموطن	ن�صاأته	في	ما�صيه	التاريخي،	ومنها	

ما	ي�صكل	ثقافة	وافدة	عليه	بفعل	التثقف،	ينطبق	ذلك	على	ما�صي	مجتمعه	اأو	حا�صره	التاريخي.

العنا�صر	 اأو�صح	هذه	 اللغة	 فاإن	 الثقافة	تتكون	من	عدة	عنا�صر	ومعطيات	اجتماعية،	 واإذا	كانت	

والمقومات	ولا	باأ�ص	اأن	نو�صح	تاأثيرها	على	الاأبعاد	الفكرية	والمعرفية	لل�صخ�صية.

ال�صلة	 وثيقة	 اللغة	 اأن	 	Jean Piaget بياجه	 جان	 بينهم	 ومن	 النف�ص،	 علماء	 من	 العديد	 يرى	 اإذ	
بالفكر،	فاللغة	لي�صت	تعبيرا	لاحقا	للفكر	ورداء	له،	واإنما	هي	ج�صمه	وكيانه،	فالعاطل	عن	الفكر	

اللغوي.	 الكلمات	والتعبير	 ال�صيكولوجيين	من	 يتكون	في	نظر	هوؤلاء	 الفكر	 اإذ	 اللغة،	 عاطل	عن	

ولقد	كان	واط�صون	Watson	رائد	علم	النف�ص	ال�صلوكي،	يرى	اأن	التفكير	لي�ص	�صوى	كلاما	ولغة	
يدخلان	 والفكر	 فاللغة	 للتفكير.	 اللغة	ح�صن	 اأن	 	K.	Marx مارك�ص	 كارل	 يرى	 كما	 �صامتة.	
لي�صت	 اللغة	 فاإن	 اإلى	ذلك	 الاآخر.	وتبعا	 انعك�ص	على	 اأحدهما	 فاإذا	�صعف	 اإذن	في	علاقة	جدلية،	

اأداة	تفاهم	وتوا�صل	ثقافي	فح�صب،	واإنما	هي	اأي�صا	اأداة	تفكير	وتاأمل،	فالاإن�صان	يفكر	ليتكلم،	لذا	

عليه	اأن	ي�صتوعب	رموز	اللغة	ودلالاتها	الخا�صة	حتى	ي�صتطيع	الا�صتجابة	لكل	الظواهر	الاجتماعية	

 Paul	ريكور	بول	نظر	في	مزدوجة	وظيفة	ذات	اللغة	فاإن	ثمة	ومن	به3.	تحيط	التي	والطبيعية

Ricoeur،	فبوا�صطتها	يفهم	الاإن�صان	ذاته	وعالمه4.	اإننا	ن�صتعمل	اللغة	في	منا�صبات	و�صياقات	يومية	
عديدة،	بحيث	لا	يمكننا	الا�صتغناء	عنها	�صواء	في	التعبير	عن	اآرائنا	وم�صاعرنا	ومناجاة	اأنف�صنا،	اأو	

في	و�صف	الاأ�صياء	والاأحداث	المحيطة	بنا	اأو	في	التوا�صل	مع	الاآخرين،	اأو	خلال	القراءة	والكتابة.	

 Martin Heidegger هيدجر	 مارتن	 الوجودي	 الفيل�صوف	 تعبير	 حد	 على	 الب�صري	 الكائن	 اإن	

يتكلم.	وهو	يتكلم	في	حالة	اليقظة	وفي	الحلم.	اإذن	نحن	نتكلم	با�صتمرار	حتى	عندما	لا	نتفوه	باأي	

كلام،	وحين	نكون	من�صرفين	اإلى	الا�صتماع	اأو	القراءة5.	واإلى	مثل	هذا	الراأي	الذي	يربط	اللغة	

بالفكر	تذهب	اأي�صا	جوليا	كري�صتيفا	Julia Kristeva	التي	تقول	بوحدة	اللغة	والفكر	فاللغة	�صل�صلة	
من	الاأ�صوات	المتمف�صلة،	ولكنها	اأي�صا	�صل�صلة	من	الدلائل	المكتوبة	اأو	نظام	حركات.	وهذه	ال�صفة	

المادية	للغة،	المنطوقة	والمكتوبة	اأو	الحركية	تنتج	ما	ن�صميه	فكرا،	وتعبر	عنه	في	اآن	واحد.	بمعنى	

اأن	اللغة	تمثل	حقيقة	الفكر	وتحققه،	بل	اإنها	ال�صكل	الوحيد	لوجوده...	وعلاوة	على	اأن	الخطاب	

ال�صامت	ي�صتعير	هو	اأي�صا،	في	متاهته،	�صبكة	اللغة،	ولا	ي�صتطيع	الا�صتغناء	عنها،	فاإنه	يبدو	اليوم	

اأنه	من	الم�صتحيل	اإثبات	وجود	فكر	خارج	اللغة	ما	دمنا	في	المجال	المادي«6.

يترتب	عما	�صبق،	ارتباط	كل	لغة	معينة	بالبنيات	الذهنية	لم�صتعملها،	لاأنها	ت�صتدعي	لديه	ت�صورات	

وتمثلات	متميزة	في	هذه	اللغة،	وبقدر	ا�صتيعاب	ال�صخ�ص	لعدة	لغات	وا�صتخدامها،	بقدر	ما	تتعدد	

3  تعرف اللغة بأنها نسق من الرموز اللسنية التي تتخذ شكل الكتابة أو النطق، أو الحركات، والتي تسمح بالتواصل بين الأفراد. 
4  Encyclopaedia universalis, Vol, 9

5  إنشاد المنادي، ترجمة بسام الحجار، المركز الثقافي العربي بيروت، الدارالبيضاء، 1994، ص 7
6  Julia Kristeva, Le langage, cet inconnu, Seuil, Paris, p. 12
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اأو	 القاعدية	 ثقافته	 يغني	 لاأنه	 اأو�صع،	 وبعدا	 عمقا	 لتفكيره	 يعطي	 مما	 الفكرية،	 وتمثلاته	 �صوره	

الاأ�صا�صية	بثقافات	اأخرى	عديدة	ومتنوعة.	لذلك	كانت	ال�صخ�صية	التي	تثقن	عدة	لغات	وتحتك	بعدة	

ثقافات	�صخ�صية	تت�صم	بالغنى	والنمو	والتفتح،	كما	بينا	ذلك	�صابقا.

هذا	وقد	يكون	للتنوع	الثقافي	في	بع�ص	الحالات	تاأثير	في	خلخلة	ثقافة	ال�صخ�صية	القاعدية	لل�صخ�ص	

و�صرب	اأ�ص�صها	المركزية،	ومن	ثمة	فقدانه	للثقة	في	قوتها	و�صمودها	للاأعا�صير	الثقافية	الاأخرى.	

بيد	اأن	ذلك	ي�صيب	ثقافة	ال�صخ�ص	التي	تفتقد	روابطها	الاأ�صا�صية	المركزية،	وهو	اأمر	لا	يمكن	اأن	

ينطبق	في	نظرنا	على	ثقافة	الفرد	في	المجتمع	المغربي	لعدة	اعتبارات.	منها	اأن	الطفل	في	الو�صط	

المغربي	بحكم	الموقع	الجغرافي	لوطنه،	وبحكم	ما�صيه	التاريخي،	يعتبر	المغرب	قطرا	منفتحا	منذ	

الما�صي	العريق	على	العديد	من	الثقافات	والح�صارات	الاإن�صانية	الثقافة	الرومانية،	الثقافة	الاإ�صبانية،	

الثقافة	البرتغالية،	الثقافة	الفرن�صية،	الثقافة	العربية	الاإ�صلامية،الخ.

اإن	هذا	التنوع	الثقافي	اأك�صب	ال�صخ�ص	المغربي	منذ	الما�صي	العريق	ذهنية	خا�صة	منفتحة	على	الاآخر	

وم�صتقبلة	له،	وخير	مثال	على	ذلك،	ما	ي�صتقبلك	به	اأي	�صخ�ص	في	البوادي	والحوا�صر	المغربية،	

وكرمه	وم�صاعدته	لل�صخ�ص	كلما	�صعر	باأنه	اأجنبي	عن	بلده.

اإن	التنوع	الثقافي	الذي	ي�صبح	فيه	الطفل	المغربي	منذ	�صن	مبكرة	تجعل	مختلف	الثقافات	التي	يحتك	

بها	تحقق	ل�صخ�صيته	نوعا	من	الامتلاء،	وهي	ثقافات	لا	تهدد	ثقافته	القاعدية	التي	ن�صاأ	عليها	وهي	

والح�صارات	 الثقافات	 كل	 على	 الانفتاح	 اإلى	 با�صمرار	 تدعوه	 التي	 والاإ�صلامية	 العربية	 الثقافة	

الاإن�صانية:	»	اأطلبوا	العلم	ولو	في	ال�صين«،	والتي	يمكن	اأن	تفهم	بمعنيين:	الاأول	اأطلب	العلم	في	اأي	

منطقة	من	العالم	ولو	كانت	بعيدة.	والمعنى	الثاني،	اأطلب	العلم	اأي	الثقافة	حتى	من	ال�صعوب	المختلفة	

عن	ال�صعوب	الاإ�صلامية.	»اإنا	خلقناكم	�صعوبا	وقبائل	لتعارفوا...«،	الخ،		واإلى	ذلك	اأي�صا	يذهب	

المفكرون	والفلا�صفة	الاإ�صلاميين،	فابن	ر�صد	يدعو	اإلى	التما�ص	الحق	والحقيقة	من	اأي	�صخ�ص	مهما	

كانت	ملته	اأو	دينه،	لاأن	الحقيقة	واحدة	ولا	دين	ولا	وطن	لها.

كما	اأن	الثقافات	المتنوعة	في	الو�صط	المغربي	تلك	التي	نجدها	في	مختلف	المناطق	الجغرافية،	�صمالا	

ال�صخ�صية	 نواة	 ويهدد	 ال�صديدة	 الروؤية	 وحدة	 يعوق	 قد	 ن�صازا	 ت�صكل	 لا	 وغربا،	 �صرقا	 وجنوبا،	

مادامت	كل	تلك	الثقافات	تن�صهر	في	ثقافة	قاعدية	واحدة	تجمعها	هي	الثقافة	العربية	الاإ�صلامية	التي	

تن�صجها	وحدة	اللغة	والعقيدة	والما�صي	التاريخي	الم�صترك.	

ال�صخ�صية	 المغربي	عامل	من	عوامل	غنى	 المجتمع	 الثقافي	في	 التنوع	 باأن	 القول،	 ومن	هنا	يمكن	

ونمو	لاأبعادها	الفكرية	والمعرفية،	لكون	ال�صخ�ص	يتواجد	منذ	ن�صاأته	في	وعاء	ثقافي	متعدد	الاألوان	

والاأطياف،	مما	يغني	�صخ�صيته	غنى	اللوحة	المزرك�صة	بعدة	األوان.
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اإن	الر�صيد	اللغوي	المتعدد	والمتنوع	اإذا	اكت�صبه	الطفل	خلال	تن�صئته	على	اأ�ص�ص	وقواعد	�صليمة	ي�صاعده	

على	التفتح	الذهني	لي�ص	على	اإدراك	ذاته	وبيئته	القريبة	فح�صب،	واإنما	ي�صاعده	كذلك	في	فهم	ووعي	

الق�صايا	الفكرية	والعلمية	والاجتماعية	وال�صيا�صية	والاقت�صادية	العالمية	في	محيطه،	رافده	في	ذلك	

تزوده	 والمدر�صي،	 الاأ�صري	 الو�صط	 في	 معها	 يتعامل	 اأ�صبح	 التي	 التكنولوجية	 الو�صائل	 مختلف	

بمعلومات	ومعارف	تثري	مرجعياته	الثقافية،	وتغني	مكت�صباته	المدر�صية.

واإن	من	�صاأن	انفتاح	الطفل	على	الثقافات	الاأخرى،	اأن	يدمج	في	ثقافته	قيما	اأخرى	جديدة	اأنتجتها	

التغيرات	العالمية	في	الع�صر	الجديد،	ع�صر	العولمة	الذي	اأفرز	قيم	التربية	على	المواطنة	العالمية،	

بعد	اأن	اأ�صبح	العالم	اأ�صبه	»بقرية	كبيرة«،	فتقل�ص	الزمان	والمكان	واخترقت	الحدود،	ب�صبب	طفرة	

المعلومات،	وو�صائط	الات�صال	التي	عرفت	تطورا	مذهلا	في	عالم	اليوم7.	

اإن	دور	التربية	يقوم	على	تعزيز	ودعم	القيم	الجديدة،	التي	لا	ينبغي	اأن	ننظر	اإليها	باعتبارها	قيما	

يمكن	اأن	تجهز	على	اأن�صاقنا	القيمية	وتحطم	كياننا	الوطني	وتهدد	هويتنا،	واإنما	النظر	اإليها	باعتبارها	

قيما	جديدة	تدعو	اإلى	ا�صتتباب	ال�صلام	العالمي،	المبني	على	قيم	العدل	والاإن�صاف،	وهي	بدون	�صك	

ما	تدعو	اإليه	ثقاتنا	واأ�صالتنا	العربية	والاإ�صلامية	على	الدوام8.

ثالثا: مفهـوم الثقافـة والتنوع الثقافي

ننتقل	اإلى	المفهوم	المركزي	الثاني	في	هذه	الورقة	وهو	مفهوم	الثقافة.

اللغوية	حبلى	بمختلف	الدلالات	والمعاني	لمفهوم	كلمة	»ثقافة«،	وذلك	بح�صب	 اإن	مختلف	المعاجم	

ال�صياق	العلمي	والفكري	الذي	ت�صتخدم	فيه.	ولا	ي�صمح	الظرف	هنا	الدخول	في	متاهات	هذه	المعاني	

والدلالات	التي	قد	تقودنا	اإلى	تفا�صيل	البحث	في	تاريخ	هذا	المفهوم	وتطوره،	بقدر	ما	ن�صعى	هنا	اإلى	

اختيار	المعنى	المرتبط	بالتربية	والتن�صئة	الاجتماعية	الذي	يهمنا	هنا،	ما	دامت	ال�صخ�صية	الاإن�صانية	

ت�صبح	في	الوعاء	الثقافي	بدءا	من	تكوينها	ون�صاأتها	لي�صتغرق	ذلك	طيلة	حياتها،	اأو	كما	يقول	علماء	

الاجتماعي	 الرحم	 ويتلقفه	 اإلا	 البيولوجي	 الرحم	 به	 يلقي	 اأن	 منذ	 الاإن�صاني	 الكائن	 فاإن	 الاجتماع	

باأريجه	الثقافي	ال�صديد	التنوع،	فالثقافة	بمعناها	العام	نخ�صع	جميعا	لتاأثيرها،	مثلما	ن�صاهم	في	اإنتاجها	

ون�صرها	�صواء	كان	ذلك	بكيفية	�صعورية	اأو	لا	�صعورية.	على	اأنه	من	اللازم	التمييز	على	الاأقل	بين	

معنيين	لكلمة	ثقافة،	المعنى	العام	والمعنى	الخا�ص.

اأ.المعنى الخا�ص للثقافة وهو المعنى الفكري: 

ويق�صد	بهذا	المعنى	اكت�صاب	المعارف	المختلفة	التي	ت�صاعد	الاإن�صان	على	تنمية	ملكات	الحكم	والح�ص	

النقدي	والذوق	الفني،	الخ.	وهذا	ما	يطلق	عليه	الثقافة	المكت�صبة	من	التربية	والتعليم	المدر�صي.	وقد	

7  د. مصطفى القباج، التربية على المواطنة والحوار وقبول الآخر في التعليم الثانوي: تحليلات واتجاهات، مجلة علوم التربية، مطبعة 
النجاح الجديدة، 2006، العدد 32، ص ص: 137 ـ 150

8  د. أحمد أوزي، اللغة الأم والتربية على قيم المواطنة، ندوة الطفل بين اللغة الأم والتواصل مع العصر ) 21 ـ 23 فبراير 2007 (، 
الدوحة، قطر.
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اإلى	 اإذا	عمد	 اأما	 اأحدها.	 التخ�ص�ص	في	 ال�صخ�ص	عامة	دون	 المعارف	والمكت�صبات	لدى	 تظل	هذه	

التعمق	في	اأحد	مجالاتها	اأو	فروعها،	فاإنه	ي�صبح	مخت�صا	في	الاأدب	اأو	الفل�صفة	اأو	في	فن	من	الفنون	

العديدة.	

التي	تعمل	على	ترقية	الاإن�صان	وتهذيبه	في	مختلف	 العملية	 اإذن	تطلق	على	 الثقافة	بهذا	المعنى	 اإن	

جوانب	�صخ�صيته	الروحية	والفكرية9،	»فالتثقيف	هو	العمل	الذي	يبذله	الاإن�صان	لغاية	تطوير	ذاته	

في	فعل	خلاق	يت�صمن	الاقتدار	على	تخطي	حتميات	الطبيعة	من	خلال	تمثل	اأف�صل	الاأفكار	التي	

عرفها	العالم	وتطوير	الخ�صائ�ص	الاإن�صانية	المميزة«10.

ب.المعنى العام للثقافة وهو المعنى الجتماعي والأنثربولوجي:

اإن	المعنى	الاجتماعي	للثقافة	هو	معنى	عام	ووا�صع	وهو	غير	منف�صل	في	العديد	من	الاأحيان	عن	

مفهوم	الح�صارة،	اإن	لم	يكن	مرادفا	لها،	وهو	مفهوم	انت�صر	منذ	القرن	التا�صع	ع�صر،	حيث	انت�صرت	

الاأبحاث	الانثربولوجية	التي	تمت	على	مختلف	حياة	ال�صعوب	»البدائية«،	ويق�صد	بالثقافة	في	هذا	

المعنى:	المجموع	المركب	الذي	يت�صمن	المعارف	والمعتقدات	والفن	والحق	والاأخلاق	والاأعراف	

وكل	الا�صتعدادات	والعادات	الاأخرى	التي	يكت�صبها	الاإن�صان	باعتباره	ع�صوا	في	المجتمع«11.

اإذا	كان	المفهوم	الاأول	للثقافة	يعتبرها	و�صيلة	من	و�صائل	ارتقاء	الاإن�صان	وتقدمه،	ويربطها	باللغة	

وبالموؤ�ص�صات	الاجتماعية	كالاأ�صرة	والمدر�صة	على	�صبيل	المثال،	فاإن	التعريف	الثاني	يجعلها	مرتبطة	

باأ�صلوب	حياة	المجتمع	في	وقائع	حياته	اليومية،	الثقافية	والدينية	وال�صيا�صية	والاقت�صادية	،	الخ12.	

اأن	الح�صارة	 الثقافة	والح�صارة،	على	اعتبار	 التقليدي	بين	 وفي	هذا	التعريف	نجد	زوال	التمييز	

الثقافة	مرتبطة	بالجانب	 اأن	 التقني	والاإنتاجي،	في	حين	 مرتبطة	بالجانب	العقلاني	الملازم	للتقدم	

الفكري	والروحي.	

اإن	الثقافة	بهذا	المعنى	الاأخير	عامة	بالن�صبة	لكل	المجتمعات	الب�صرية	مهما	كانت	درجة	تطورها	وتقدمها	

الفكري	والعلمي،	لاأن	معناها	وثيق	ال�صلة	بالكيفية	التي	يعي�ص	بها	اأي	مجتمع	من	المجتمعات،	فهي	

بمعنى	اآخر	حالة	انتقال	الاإن�صان	من	طابعه	البيولوجي	اإلى	طابعه	الاإن�صاني	والاجتماعي.	وبذلك	

يمكن	الحديث	عن	ثقافات	مختلفة	لدى	مختلف	ال�صعوب	بح�صب	طبيعة	حياتها	واأنماط	عي�صها،	كما	

9  إن وزارة التربية والتعليم اتخذت مختلف التسميات المرتبطة بهذه المعاني في تاريخها، فقد سميت وزارة التهذيب، مثلما سميت بما 
يفيد ارتباط التربية والتعليم بالفنون الجميلة... الخ

10  رشيد مسعود، عن مصطفى حجازي، ثقافة الطفل العربي بين التغريب والأصالة، منشورات المجلس القومي للثقافة العربية، 1990، 
ص 19

تعريف Rocher Guy  مأخوذ عن د مصطفى حجازي، المرجع السابق، ص 19  11
12  Jean-Claude Forquin. Ecole et culture le point de vue des sociologues britanniques, De Boeck Univer-

sité, Paris, 1996, P. 7
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يمكن	الحديث	عن	تنوع	ثقافي	داخل	المجتمع	الواحد،	بحكم	�صا�صعة	الرقعة	الجغرافية	التي	يعي�ص	

فيها	وتنوع	ت�صاري�صها	التي	تخلق	اأنماطا	من	الحياة	والعي�ص.	فالثقافة	اإذن	»هي	مجمل	ما	يقدمه	

المجتمع	لاأبنائه	من	عادات	وقيم	واأ�صاليب	�صلوك	وتوجهات	وعلاقات	واأدوار	وتقنيات	كي	يتعلموها	

ويتكيفوا	معها،	فهي	نمط	معي�صة	للجماعة	لا	اأكثر	ولا	اأقل13.

تقوم	الثقافة	بقولبة	المنتمين	اإليها	من	خلال	اكت�صابهم	اأ�صاليب	مت�صابهة	من	التفكير	وال�صلوك	والتفاعل،	

وا�صتراكهم	في	مظاهرها	المو�صوعية	والرمزية	في	اآن	واحد.	ومن	هنا	ي�صود	الان�صجام	والتوا�صل	

بين	الاأفراد	وال�صعوب	التي	تن�صاأ	وتعي�ص	في	ثقافة	اأو	ثقافات	متجان�صة،	كما	هو	الحال	مثلا	بالن�صبة	

للعالم	الاإ�صلامي،	الذي	تت�صابه	عاداته	وتقاليده	و�صلوكه،	ومبادئه	وقيمه،	ب�صبب	وحدة	العقيدة	التي	

التي	توجه	عملية	 الروؤية	والعقيدة	 الدنيا	والاآخرة؛	هذه	 للحياة	 بالن�صبة	 توجه	روؤاهم	وت�صرفاتهم	

التن�صئة	للطفل	في	الثقافة	الاإ�صلامية،	ومن	هنا	ندرك	العلاقة	الع�صوية	الوثيقة	والحميمة	بين	التربية	

والثقافة؛	وذلك،	مهما	كان	المعنى	الذي	نعطيه	للتربية،	�صواء	كان	معنى	عاما	يجعل	منها	عملية	

اأو	كانت	بالمعنى	الخا�ص	الذي	يعتبرها	عملية	تن�صب	على	متعلم	 تكوين	وتن�صئة	اجتماعية	للفرد،	

يقوم	معلم	بتعليمه،	مما	يقت�صي	بال�صرورة	التوا�صل	معه	ونقل	مكت�صبات	معينة	اإليه:	مكت�صبات	قد	

تكون	على	هيئة	معارف،	كفايات،	اعتقادات،	عادات،	قيم،	وهي	كلها	ما	يطلق	عليه	بال�صبط	

الم�صمون	التربوي	والتعليمي.

ومن	غير	�صك،	اأن	اأحد	المهام	الاأ�صا�صية	للتربية	ولكل	اأدوات	وو�صائل	التن�صئة	الاجتماعية	التي	تبني	

عقول	النا�صئة	وت�صكل	�صخ�صيتهم	وتوجه	�صلوكهم،	هو	العمل	على	تثمين	التنوع	الثقافي	لديهم	وتنمية	

روؤى	تجعل	من	التنوع	الثقافي	اأداة	غنى	ونمو	وتفتح	على	اآفاق	وا�صعة،	والعمل	على	اإدماجهم	في	

عالم	اأكثر	ات�صاعا	في	اأبعاده	التاريخية	والاجتماعية	واللغوية	والفكرية	والفنية،الخ.

رابعا:ضرورة التكامل ما بين وسائط التربية في السعي نحو التربية 
على التنوع الثقافي

ينبغي	التعاون	والتكامل	ما	بين	و�صائط	التربية	من	اأجل	الحياة	في	التنوع	الثقافي،	فلا	يكفي	اأن	نهتم	

بتن�صئة	الطفل	على	التنوع	الثقافي	في	المدر�صة	اأو	الاأ�صرة	ونترك	بقية	الو�صائط	الاأخرى،	واإنما	لا	بد	

من	ت�صجيع	وتعزيز	كل	الو�صائل	المتدخلة	في	ثقافة	الطفل،	تن�صئة	وتكوينا،	مما	يوؤدي	اإلى	التطوير	

المتكافئ	لمختلف	جوانب	هذه	الموؤ�ص�صات	التربوية.

اإن	البنيان	الكلي	يتاأثر	بدون	�صك	بالخلل	والق�صور	الذي	يقع	في	احد	الجوانب،	اإذ	كثيرا	ما	يت�صرب	

الخلل	اإلى	هذا	البنيان	الكلي	من	هذا	النق�ص	اأو	ال�صعف	الذي	ي�صر	بوحدته	و�صموليته،	مما	قد	يفقد	

الجوانب	الاأخرى	الفاعلة	�صياعها	وفقدان	دورها.

13  فؤاد شاهين، عن د. مصطفى حجازي، المرجع السابق، ص 21
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خامسا:  التربية الإسلامية والتنوع الثقافي والحضاري 

واإذا	كان	التنوع	الثقافي	وتعدده	قد	ي�صكل	في	نظر	البع�ص	عاملا	يهدد	بنية	ال�صخ�صية	في	وحدتها	

والتحامها،	فاإن	التنوع	الثقافي	الذي	ين�صاأ	عليه	الطفل	المغربي	ي�صكل	عامل	غنى	ونمو	ل�صخ�صيته،	

في	محيطه	 عليها	 ي�صب	 التي	 الروحية	 التن�صئة	 اإلى	 بالنظر	 وذلك	 المختلفة،	 ومكوناتها	 اأبعادها	 في	

الحياة	 �صرعية	 وجعله	 والاختلاف	 التنوع	 قبول	 اإلى	 تدعوه	 	 قيم	 من	 به	 يزخر	 وما	 التربوي،	

و�صرورتها:	»	ومن	اآياته	خلق	ال�صموات	والاأر�ص	واختلاف	األ�صنتكم	واألوانكم	اإن	في	ذلك	لاآيات	

لقوم	يتفكرون«14.	

»	فلو	�صاء	الله	لجعلكم	اأمة	واحدة،	ولكن	ليبلوكم	في	ما	اأتاكم		فا�صتبقوا	الخيرات	اإلى	الله	مرجعكم	

جميعا	فينبئكم		بما	كنتم	فيه	تختلفون«15.	

»	يا	اأيها	النا�ص	اإنا	خلقناكم	من	ذكر	واأنثى	وجعلناكم	�صعوبا	وقبائل	لتعارفوا	اإن	اأكرمكم	عند	الله	

اأتقاكم...«16.	

اإن	القراآن	الكريم	يخاطب	الاإن�صان	كافة	باعتباره	كائنا	ا�صتخلفه	الله	على	الاأر�ص	وبذلك	فهو	يدعو	

هي	 بالتي	 جادلهم	 	« المعاملة	 قاعدة	 والنقا�ص	 الحوار	 ويجعل	 عالمية	 ومواطنة	 كونية	 اأخلاق	 اإلى	

اأح�صن«.

لمتطلبات	 الا�صتجابة	 له	 يتيح	 مما	 بالمرونة	 يت�صم	 باأنه	 الاإ�صلامي	 للفكر	 الثقافي	 الن�صق	 طبيعة	 يتميز	

الذي	 الاإ�صلامي	 التراث	 ثقافة	 الثنائية،	هي	من	جهة،	 يت�صمن	نوعا	من	 الحا�صر	والم�صتقبل؛	فهو	

جاء	به	الاإ�صلام،	ومن	جهة	ثانية،	الاإرث	الفكري	والثقافي	ال�صعبي	الذي	كان	�صائدا	لدى	ال�صعوب	

قبل	مجيء	الاإ�صلام	ودخولها	اإليه.	كما	اأنه	يمكن	فهم	هذه	الثنائية	بالنظر	اإلى	ثقافة	الفكر	الاإ�صلامي	

اإليها	الاإ�صلام17،	 التي	�صبق	 القيم	 بالعديد	من	 تنادي	 التي	جاءت	 الع�صر	 المنفتح	من	جهة،	وثقافة	

اندماجية	في	 ثقافة	 الاإ�صلامية	 الثقافة	 يجعل	 الخ،	مما	 والكرامة،	 وال�صورى	 الاأمانة	 قيم	 مثل	 من	

طبيعتها.	

مثل	 تكر�صها،	 اأن	 اليوم	 الحداثة	 التي	تحاول	 المبادئ	 من	 العديد	 عرفت	 الاإ�صلامية	 الح�صارة	 اإن	

والتكافل،	 اأحرارا«؛	 اأمهاتهم	 ولدتهم	 وقد	 النا�ص	 ا�صتعبدتم	 متى	 	« المدنية:	 الحقوق	 في	 الم�صاواة	

وحب	العلم	والعلماء،	والاإ�صلاح،	والتوجيه	في	ع�صر	الدولة	الاأموية.	كما	�صاد	فيها	روح	العلم	

الثقافة	 بين	 الم�صتركة	 القوا�صم	 من	 العديد	 فهناك	 الاأندل�ص.	 العبا�صية	وفي	 الدولة	 والعقلانية	خلال	

14   سورة الروم.
15  سورة المائدة، 48.

16  سورة الحجرات 36.
17  د. كلثم علي الغانم: الثقافة والتحولات الاجتماعية في الوطن العربي، ندوة التحولات المجتمعية وجدلية الثقافة والقيم، الدوحة، 22 ـ 

25 يناير 2007
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فر�ص	 وخلق	 بينها	 التفاعل	 على	 �صاعد	 مما	 	 الاإ�صلامية	 العربية	 الثقافة	 وبين	 المعا�صرة	 الغربية	

ال�صراكة	والتطور	والتجديد18.	

وبهذا	يمكن	اعتبار	الثقافة	الاإ�صلامية	ثقافة	تقدم،	وثقافة	علم	وعمل	تحترم	الثقافات	والح�صارات	

ال�صابقة	عليها.	كما	تحترم	الح�صارات	المعا�صرة	التي	تتعاي�ص	معها،	مهما	كانت	لغتها	وديانتها،	

فالاإ�صلام	منذ	وجد	وهو	يدعو	اإلى	الحوار	والجدال	بالتي	هي	اأح�صن،	فهو	دين	الت�صامح	و�صرعية	

الحق	في	الاختلاف	ونبذ	العنف.

اإن	الفكر	ال�صوي	والمتفتح	لي�ص	فكرا	يتحاور	مع	الذات	في	�صبه	انغلاق،	واإنما	هو	فكر	في	حوار	

ووجود	مع	الاآخر.	اإن	اإنجاز	الذات	وتكوينها	على	اأ�ص�ص	متينة	لا	يتم	بمعزل	عن	الاآخر،	فالاآخر	

هو	الذي	يعك�ص	�صورتي	الذاتية،	وهو	الذي	يعطي	لذاتي	دلالتها	ومعناها	الوجودي.	اإن	�صنع	

هويتي	واكت�صافها	يحتاج	اإلى	التفاعل	واإلى	التفاو�ص	واإلى	تدبير	الخلافات	بوا�صطة	الحوار،	فالهوية	

كينونة	داخلية	وخارجية	معا19.		

اإن	كل	ثقافة	وطنية	لا	يمكنها	البقاء	حية	ما	لم	تتكيف	في	الزمن	مع	حقيقة	التغيير	مع	وقائع	الحياة	

الاحتفاظ	 ترغب	 ثقافة	 كل	 على	 يحتم	 الذي	 ال�صيء	 المتجددة،	 الخارجية	 الحياة	 ووقائع	 الداخلية	

بحيويتها	الانفتاح	على	غيرها	من	الثقافات.

سادسا: التنوع الثقافي وتفاعل الحضارات

التي	 فالاإ�صكالات	 الاإن�صانية،	 بالعلوم	 المهتمين	 لدى	 الت�صاوؤلات	 من	 العديد	 وتثير	 العولمة	 اأثارت	

واإنما	 فح�صب،	 والا�صتهلاك	 والت�صويق	 بالاإنتاج	 المرتبط	 الاقت�صادي	 بالمجال	 تتعلق	 لا	 تطرحها	

تجاوزت	ذلك	اإلى	الت�صاوؤل	عن	الن�صق	الاأخلاقي	والقيمي	للاإن�صان	في	ظل	انفتاح	الهويات	الثقافية	

الوطنية	على	م�صراعيها	نحو	هويات	اأخرى	كونية،	وما	اإذا	كان	هذا	الانفتاح	�صيقود	اإلى	�صعف	

وتلا�صي	واندثار	بع�صها	وبقاء	اأخرى	مهيمنة،	مع	ما	ي�صاحب	ذلك	من	انك�صار	نف�صي	ب�صبب	فقدان	

الت�صاوؤلات	 كما	طرحت	 اإن�صاني.	 ووجود	 كيان	 لكل	 الاأ�صا�صية	 المقومات	 اأحد	 يعتبر	 الذي	 الهوية	

فيما	اإذا	كان	هذا	الانفتاح	الثقافي	الكوني	على	بع�صه	البع�ص	�صيقود	اإلى	الحوار	الثقافي	الذي	يوؤدي	

جديدة	 عالمية	 ثقافة	 بناء	 في	 الثقافات	 مختلف	 م�صاهمة	 طريق	 عن	 جديدة،	 وقيم	 ثقافة	 �صهر	 اإلى	

م�صتركة.

العلمي	 التقدم	 اأن	 يدرك	 يجعله	 الكوكب،	 هذا	 على	 الاإن�صان	 حياة	 في	 اليوم	 المتاأمل	 اأن	 والواقع	

الاأر�ص،	 الاإن�صاني	على	 الم�صير	 بعد	يوم	بوحدة	 نقتنع	يوما	 والتطور	الح�صاري	ما	فتيء	يجعلنا	

بفعل	ق�صر	 	 بالتعاون	والتعاي�ص	والتاآخي	والتعا�صد،	 ثقافته	 والحكم	على	الجميع	مهما	كان	نوع	

قرية	 اإلى	 الكون	 بتحول	 الاجتماع	 ذلك	علماء	 اأو	كما	عبر	عن	 والقارات	 ال�صعوب	 الم�صافات	بين	

18  المرجع السابق
19  أحمد أوزي، اللغة الأم والتربية على قيم المواطنة، ندوة الدوحة ـ قطر، 2005 .
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�صغيرة	اأو	كبر	الاإن�صان	بف�صل	تقدم	العلم	الذي	جعل	الاإن�صان	قادرا	على	التنقل	ال�صريع	من	اأق�صى	

اإلى	 	 بقارة	واحدة،	 اأ�صبه	ما	تكون	 فاأ�صبحت	الاأر�ص	 اأق�صاها	في	وقت	جد	وجيز،	 اإلى	 الاأر�ص	

الاأر�ص	 اإلى	كوكب	 باأ�صبعه	 ي�صير	 الف�صاء،	 يبتعد	عنها	ويتوغل	في	 الاإن�صان	عندما	 درجة	تجعل	

موطن	الاإن�صان	ب�صرف	النظر	عن	نوع	ثقافته	اأو	ديانته،	ولي�ص	اإلى	قطره	اأو	بلده.

اإن	هذا	الاأمر	هو	ما	يدعو	اليوم	اأكثر	من	اأي	وقت	م�صى	اإلى	�صرورة	تعزيز	ثقافة	الحوار	بين	

ال�صعوب	نحو	تحقيق	الاأهداف	الاإن�صانية	»	فلا	يمكن	ت�صور	اأي	تعاون	بناء	اأو	اأي	حوار	حقيقي	بين	

الح�صارات	والثقافات	في	عالم	يتغير	با�صتمرار	دون	الاإقرار	بمبداأ	التنوع	الثقافي20«.

ومن	ثمة	يغدو	من	ال�صروري	تن�صئة	اأبناءنا	على	الحوار	واحترام	التنوع	الثقافي	واعتباره	�صبيلا	

للتعاي�ص	بين	الب�صر،	لتاأ�صي�ص	م�صتقبل	م�صترك	يتيح	للجميع	العي�ص	في	اطمئنان.

اإن	القيم	التي	ينبغي	على	التربية	اليوم	العمل	على	تر�صيخها	لدى	الن�صء	هي	تلك	القيم	الاإن�صانية	النبيلة	

التي	ت�صكل	المرتكزات	الاأ�صا�صية	في	الح�صارات	الاإن�صانية	الكبرى،	مثل	الاإخاء	والعدل	والم�صاواة	

والت�صامح	وقبول	الاآخر،	وهي	مبادئ	كونية	عامة	وم�صتركة،	ينبغي	توطين	النفو�ص	عليها	لتغدو	

�صلوك	�صائعا	بينهم،	وت�صبح	بالتالي	قناعة	دائمة	لديهم	ت�صاعدهم	على	بناء	حياة	م�صتركة	تقوم	على	

الفهم	والحوار	المتبادل	بين	الثقافات،	دون	اأن	تعلو	اأي	واحدة	على	الاأخرى،	اأو	تهيمن	عليها.	

باأهمية	ذلك	واإيجابيته،	 الم�صاعدة	على	تحقيق	ذلك	لهو	تر�صيخ	الوعي	لدى	الجميع	 الو�صيلة	 ولعل	

ومن	ثمة	و�صع	مبادئ	وقوانين	دولية	تغدو	قاعدة	لل�صيا�صة	الدولية	ل�صمان	العي�ص	الكريم	للجميع،	

ونبذ	العنف	وال�صراع	الذي	ي�صتنزف	طاقة	الاإن�صان	وجهده	ويعوق	تفرغه	للعمل	والاإنتاج	البناء	

الذي	يحقق	النمو	والتطور	للاإن�صانية	جمعاء.

		ومعنى	ذلك،	اأنه	ينبغي	اإ�صفاء	طابع	اأخلاق	وقيم	القرن	الحادي	والع�صرين	على	القيم	التي	ي�صعى	

النظام	التربوي	في	كليته	و�صموله	اإلى	تر�صيخها	لدى	الاأطفال؛	قيم	واأخلاق	تت�صم	بطابع	ال�صمولية	

بين	 والتعاي�ص	 والت�صامح	 ال�صلام	 ثقافة	 تر�صيخ	 اأجل	 من	 والمعتقدات،	 الثقافات	 تعدد	 الكونية	رغم	

�صكان	المعمور.	اإنها	ثقافة	قيم	جديدة	ينبغي	في	نظر	اإدغار	موران	E	Morin.	اأن	يحدوها	اأمل	

تر�صيخ	في	وعي	كل	�صخ�ص	الوحدة	في	اإطار	التعددية،	بكل	اأ�صكالها	الثقافية	والدينية	والجمالية،	

الخ.	غير	اأن	هذا	لا	يعنى	قط	ذوبان	الثقافة	الاأ�صيلة	اأو	الثقافة	الوطنية،بقدر	ما	يق�صد	به	تعزيزها،	

يوؤكد	مكانة	وقيمة	ح�صارة	 قوة	وغنى،	 ت�صكل	 اإنتاجها	وا�صتهلاكها	حتى	 وتعميمها	والم�صاركة	في	

اأ�صحابها21.	وفي	هذا	ال�صياق	نذكر	اأن	مهاتما	غاندي	كان	يردد:	»	اأملي	اأن	تهب	جميع	الثقافات	

بمحاذاة	منزلي	وباأكبر	قدر	ممكن،	لكنني	اأرف�ص	اأن	ت�صلخني	اأي	منها	عن	جذوري«.		

20  المنظمة الإسلامية للتربية والعلوم والثقافة، الإعلان الإسلامي حول التنوع الثقافي، ورقة ) معتمدة من قبل المؤتمر الإسلامي الرابع 
لوزراء الثقافة المنعقد في الجزائر في ديسمبر 2004(.

21  د. مصطفى حجازي، ثقافة الطفل العربي بين التغريب والأصالة، منشورات المجلس القومي للثقافة العربية، سلسلة ثقافتنا القومية ج 
2، 1990، ص 10
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خصائص الشخصية المبنية على التعدد الثقافي
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الرسالة الكارتوغرافية في درس الجغرافيا:
الماهية، خصائص القراءة ومرتكزات المقروئية

د. محـمـد جبوري

اأ�صتاذ	باحث	في	علوم	التربية،	مكون	بالمركز	الجهوي	لمهن	التربية	والتكوين	بمكنا�ص

التعبير	 اأ�صكال	 L’expression cartographique،اأحد	 الكارتوغرافي	 التعبير	 يعتبر	

والمدر�صية	 الجامعية	 المرحلتين	 في	 وتعلمها	 لتدري�صها	 ملازمة	 والاأكثر	 بالجغرافيا	 ال�صلة	 الوثيق	

كارتوغرافية ر�صائل	 اأو	 ر�صالة	 �صكل	 في	 التوا�صلية	 الوظيفة	 يخدم	 الذي	 نوعه	  خا�صة	

Le message cartographique،	تقت�صي	قراءة	خا�صة	ت�صمح	بالتقاط	المعلومة	المبثوثة	عبرها	
باأقل	كلفة	ممكنة.وهو	النوع	الذي	يهدف	هذا	المقال	اإلى	مقاربة	مو�صوعه	من	خلال	معالجة	الاأ�صئلة	

المحورية	التالية:

P 	اأ�صناف باقي	 مع	 بالمقارنة	 طبيعتها	 هي	 وما	 الكارتوغرافية،	 الر�صالة	 مفهوم	 ما	

الخرائط؟

P 	هذا وم�صتويات	 خ�صائ�ص	 هي	 وما	 الكارتوغرافية«،	 الر�صالة	 »لقراءة	 تعريف	 اأي	

النوع	من	القراءة؟

P التعبير؟	من	المتميز	ال�صكل	هذا	في	المقروئية	وقواعد	مرتكزات	هي	ما

ماهية »الرسالة الكارتوغرافية« وطبيعتها. 1

يميز	روجي	بروني	BRUNET	R.	في	ا�صتخدام	الخرائط	بين	وظيفتين	فيقول:	»	يوجد	في	الحقيقة	

ا�صتخدامان	للخريطة،	وبالتالي	�صنفان	من	الخرائط	عندما	نتعامل	معها	كانتاج	تام.	وال�صنفان	معا	

�صالحان	ولا	توجد	بينهما	تراتبية	على	م�صتوى	القيمة.	فهما	يتنا�صبان	مع	حاجتين	اأ�صا�صيتين:	حاجة	

البحث	وحاجة	التوا�صل«1.	

دقيقة،	 بيانات	 تقدم	 بمتابةفهار�ص	 تعتبر	 البحثوالتي	 الموجهة	لحاجة	 الخرائط	 النظر	عن	 وبغ�ص	

مما	 فيها،	 الممثل	 المجال	 عن	 ومف�صلاun inventaire exhaustifللمعلومات	 �صاملا	 جردا	 بل	
يجعلها	ذات	طبيعة	اإخبارية	كما	هي	الحال	بالن�صبة	للخريطة	الطبوغرافية،	فاإن	ال�صنف	الثاني	من	

الخرائط	– مو�صوع	هذا	المقال-	والذي	يخدم	وظيفة	التوا�صل،	ي�صمى	في	ت�صنيف	جاك	بيرتان	
.Le message cartographique	الكارتوغرافية	بالر�صالة		J.	BERTIN 1973

1 Brunet R. )1987( , la carte mode d’emploi, Fayard/Reclus, Paris, p 54
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والر�صالة	الكارتوغرافية	بهذا	المعنى،	�صنف	من	الخرائط	واآلية	من	اآليات	التعبير	البياني	يتم	فيها	

قابلة	 �صورة	 �صكل	 في	 ما	 معلومة	 لاإبلاغ	 	)Z )البعد	 والرموز	 	)yو 	x( الم�صتوى	 بعدي	 ا�صتعمال	
للتخزين	في	حقل	المعارف	المكت�صبة	لم�صتقبلها	)القارئ(	وذلك	باأقل	كلفة	ذهنية	وزمنية	ممكنة.

توؤدي	الر�صالة	الكارتوغرافية	مهمة	تبليغ	الخطاب،	فهي	اإذن	ذات	وظيفة	توا�صلية.	اإن	الر�صالة	

الكارتوغرافية	بهذا	المعنى	لاتروم	ال�صمولية	L’exhaustivité،	بل	على	العك�ص	من	ذلك،	تكون	
للعقل	 لت�صمح	 تعقيداتها	 وتب�صيط	 �صورها	 عدد	 تقلي�ص	 تم	 كلما	 وجدوى	 فعالية	 اأكثر	 الر�صالة	 هذه	

باإدراك	ما	هو	اأ�صا�صي	من	المعلومة	المت�صمنة	في	الخريطة،	وللذاكرة	بتخزينه	في	اأقل	وقت	وباأقل	

جهد،	وهذا	ال�صنف	من	الخرائط	ي�صمح	بقراءة	المعلومة	في	م�صتواها	الاإجمالي.

البيداغوجية	 الطبيعة	 ذات	 	Croquis التخطيطية	 والر�صوم	 المدر�صية	 الخرائط	 معظم	 تدخل	
كيان	 قيمة	 تبين	 	: خطابا	 لتبث	 و�صعت	 توا�صلية،	 وظيفة	 ذات	 خرائط	 فهي	 ال�صنف.	 هذا	 في	

اإنها	»	فن	القول« اأو	توجها...	 اأو	بنية	خفية،	تعك�ص	تقاربا	  جغرافي	ما	في	المجال،	تبرز	تباينا	

 1 ال�صكل	رقم	 على	حد	تعبير	روجي	بروني	)BRUNET)1987	R..ويو�صح	 	l’art dedire
الموالي	تطور	كيان	جغرافي	في	الزمن	)الغطاء	الغابوي	في	العالم(	في	�صكل	ر�صالة	كارتوغرافية	

ب�صيطة	ومعبرة.

ال�سكل رقم 1: ر�سالة كارتوغرافية تبرز تراجع الغطاء الغابوي في العالم

	الغطاء الغابوي في العالم �سنة 1200      1200 االغططاء االغابوويي في االعالمم سنة 

	  
	   3000 	  km	  
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	الغطاء الغابوي في العالم �سنة  2000      2000 االغططاء االغابوويي في االعالمم سنة 

	  

 قادري محمد عز الدين واآخرون )2005(، منار الجغرافيا للجذع الم�سترك اآداب

وعلوم ان�سانية، )كتاب مدر�سي(،

 طوب ادي�سيون، الدار البي�ساء، �ص 158

في	هذه	الوظيفة	التوا�صلية	يكون	التمثيل	البياني	)الخريطة(	اأداة	تقود	اإلى	بناء	مجموعات	من	ال�صور	

القابلة	للمقارنة	والتي	ي�صتخدمها	الباحث	بحيث	»يرتبها	وينظمها	بطرائق	مختلفة،	يجمع	ال�صور	

المت�صابهة،	ويعيد	بناء	�صور	منظمة	لتنتهي	اإلى	لوحة	اأكثر	ب�صاطة	واأكثر	دلالة	في	نف�ص	الوقت.«2

اأ�صا�صية	ي�صمح	للخريطة	باإبراز	 ي�صكل	التب�صيط	المنطقي	La simplification logique	�صرورة	
معلومة	من	م�صتوى	و�صطي	اأو	اإجمالي	لا	تفتقد	معه	هذه	المعلومة	خ�صائ�صها.	وبهذا	المعنى	يكون	

الر�صالة	 ذلك	 تج�صد	 كما	 اأرقى،	 م�صتوى	 من	 مفاهيم	 باإظهار	 ي�صمح	 وتجديدا	 اختراعا	 التب�صيط	

الكارتوغرافيةفي	ال�صكل	رقم	2	الموالي.	

2 BERTIN J. )1973(, Sémiologie graphique, op. cité, p 164

الرسالة الكارتوغرافية في درس الجغرافيا: الماهية،خصائص القراءة ومرتكزات المقروئية



التدريس مجلة	كلية	علوم	التربية	العدد		7 – ال�صل�صلة	الجديدة	– يونيو	2015   28

ال�سكل رقم 2: ر�سالة كارتوغرافية تمثل المعلومة في م�ستوى اإجمالي

مناطق انت�سار الملاريا في العالم

 ادري�ص ال�سقلي واآخرون )2005(، الم�سار في الجغرافيا للجذع الم�سترك اآداب وعلوم ان�سانية،

)كتاب مدر�سي(،

نادية للن�شر، الرباط،�ص160

وحتى	توؤدي	الر�صالة	الكارتوغرافية	وظيفة	التوا�صل	التي	و�صعت	من	اأجلها،	ن�صترط	مع	روجي	

بروني	)1987(	اأن	ت�صتجيب	ل�صوابط	اأ�صا�صية	نجمعها	في	�صنفين	هما	:	

1	 اأن	تكون	مرئية،	وا�صحة	ومقروءة.	وهي	موا�صفات	�صرورية	لتبليغ	الخطاب	)التوا�صل(،	.

ترتبط	في	غالبيتها	بقواعد	ومرتكزات	�صياغة	الر�صالة	كاإن�صاء	كارتوغرافي	ي�صتند	على	مقومات	

ال�صيميولوجيا	البيانية.

2	 وا�صح	. مفتاح	 اإلى	 يف�صي	 مما	 ثلاثة،	 اأو	 اثنين	 فيها	 الممثلة	 المعلومة	 مكونات	 عدد	 يتعدى	 األا	

وق�صير،	وي�صمح	لم�صتقبل	هذه	المعلومة	باإدراكها	وتخزينها	في	ذاكرته	باأقل	كلفة	ذهية.

ي�صتخل�ص	مما	�صبق،	اأن	الر�صالة	الكارتوغرافية	تاأمل	عقلاني	ناتج	عن	اختيار	وتفكير	نا�صجين،	

خ�صعت	في	اإطارهما	المعلومة	ال�صاملة	لانتقاء	وتب�صيط	اإلزاميين	ا�صتجابة	ل�صروط	ومتطلبات	الوظيفة	

التوا�صلية.
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قراءة الرسالة الكارتوغرافية: المفهوم، الخصائص . 2
والمستويات

اأ�صكال	 باعتماد	 الخريطة	 ر�صالته	عبر	 	l’émetteur de l’information 	 المعلومة	 مر�صل	 يبث	
وخطوط	وبقع	لونية	مختلفة	ير�صمها	على	الخلفية	Le fond	بقيم	كبيرة	هنا	و�صغيرة	هناك،	كثيفة	

ومت�صابكة	اأحيانا	وخفيفة	اأحيانا	اأخرى،	م�صتندا	في	ذلك	على	مجموعة	من	قواعد	و�صوابط	التعبير	

الكارتوغرافي.

م�صتقبله يعتمد	 ذهنيا،	 مدركة	 �صورة	 الى	 ر�صالته	 وتحويل	 الخطاب	 هذا	 رموز	  ولفك	

الر�صالة	 بنيات	 فيه	 تتفاعل	 فكري	  – ب�صري	 ن�صاط	 وهي	 القراءة.	 عملية	 على	 	le récepteur
واآليات	التلقي	ب�صكل	خلاق	يمكن	هذا	الم�صتقبل	من	ربط	ال�صلة	بين	ال�صورة	الرمزية	ودلالتها.

مفهوم »قراءة الر�سالة الكارتوغرافية«  .1-2  

يعرف	فرانك	)FRANK )1980	مفهوم	القراءة	بكونه	»	اأ�صلوبا	�صيكولغويا	يمكن	للقارئ	بوا�صطته	

اأن	يعيد	بناء	خطاب	مرتبط	بكاتب	في	�صكل	تمثيل	بياني«3.	اأما	نوربير	)Norbert )1989،فيعرف	

مفهوم	القراءة	في	بعده	ال�صميولوجي	باأنه	»	فهم	لدلالات	العلامات	المرمزة	من	قبل	المجتمع«4.

 )1996( الاأ�صتاذ	محمدكلاد	 يعتبر	 الكارتوغرافيا،	 وارتباطا	بمجال	 اأعلاه،	 التعريفين	 على	 بناء	

القراءة	الكارتوغرافية	»نقلا	ب�صريا	يتم	بمقت�صاه	اإدراك	ر�صالات	المعلومة	المعبر	عنها	كارتوغرافيا	

عن	طريق	ربط	الرموز	بمدلولاتها	الحقيقية.	كما	تعرف	كذلك	بكونها	تحويلا	لدلالات	الرموز	

المعبر	بوا�صطتها	عن	معلومة	اأو	معلومات	اإلى	مدلولاتها	الحقيقية	عن	طريق	الب�صر«5.

يرتبط	فعل	قراءة	الر�صالة	الكارتوغرافية،	بالمعنى	المحدد	اأعلاه،	بذات	القارئ	من	جهة	اأولى،	

وهي	ذات	ن�صيطة	لها	معارف	�صابقة	وق�صدية	محددة،	من	المفتر�ص	اأن	تكون	لها	كفايات	قرائية	

وهو	 )الخريطة(،	 المقروء	 بطبيعة	 ثانية	 من	جهة	 الفعل	 هذا	 يرتبط	 كما	 الكارتوغرافية،	 للر�صالة	

بنية	خ�صع	ت�صورها	لاختيار	عقلاني،	وان�صبطت	�صياغتها	لقواعد	و�صروط	ال�صميولوجيا	البيانية،	

والتي	لا	يمكن	لفعل	القراءة	اأن	ي�صتقيم	في	غيابها.

واإذا	كنا	نتبنى	مع	الاأ�صتاذ	محمدكلاد	هذا	التعريف،	فاإن	ما	نوؤكد	عليه	هو	اأن	فهم	الخريطة	لا	يكمن	

في	المعنى	ال�صيق	لفك	دلالات	رموزها	اعتمادا	على	المفتاح،	ولكنه	يتاأتى	من	خلال	فهم	الاأ�صكال	

	:R.BRUNET بروني)1987(  روجي	 يقول	 ال�صدد	 هذا	 وفي	 الرموز،	 تلك	 عنها	 تعبر	 التي	

3  فرانك (1980)، في كلاد محمد )1996(، التعبير الكارتوغرافي: تدريس القراءة الكارتوغرافية بالتعليم الأساسي، بحث لنيل دبلوم 
الدراسات العليا في علوم التربية )غير منشور(، كلية علوم التربية، الرباط، المغرب، ص :72

نوربير1989، في كلاد محمد، 1996، مرجع سابق، ص 72   4
كلاد محمد، 1996، مرجع سابق، ص : 72  5
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تت�صمن	 التي	 هي	 فالخريطة	 مفتاحها،	 في	 ولي�ص	 ذاتها	 فيها	 مت�صمن	 الخريطة	 عنه	 تعبر	 ما	 »اإن	

وتعبر	 تت�صمنها،	 التي	 الاأ�صكال	 تنطق	عبر	 اإذن	 فهي	 المجالية،	 والتوجهات	 والبنيات	 التنظيمات	

يعني	 ولكنه	 مفتاحها،	 رموز	 تفكيك	 لايعني	 خريطة	 فقراءة	 بها.	 الموجودة	 التوزيعات	 منخلال	

تفكيك	الاأ�صكال	المت�صمنة	فيها«6.

خ�سائ�ص القراءة الكارتوغرافية.  .2-2  

تعتبر	طريقة	ونمط	القراءة	من	اأهم	واأكبر	التحديات	المميزة	للخريطة	عامة	وللر�صالة	الكارتوغرافية	

منها	على	وجه	التحديد.	فاإذا	كان	اإدراك	القارئ	لمعلومة	معبر	عنها	لفظيا	)ن�ص(	يقت�صي	اعتماد	

»	ا�صتراتيجية	ت�صاعدية	يتم	فيها	الانتقال	من	الخا�ص	اإلى	العام	بتتبع	متتاليات	الن�ص	من	الحرف	

الى	الكلمة،	ومن	الكلمة	الى	الجملة،	ومن	الجملة	اإلى	التي		تليها،	اإلى	اأن	يمكن	عقل	معنى	الن�ص	

– �صورة	لها	بعدان	بدون	 –خلافا	لذلك	 والاإم�صاك	بدلالاته	والظفر	بمغازيه	»7،	فاإن	الخريطة	

بداية	ولا	نهاية،	وتفتر�ص	قراءتها	النظر	اإليها	ب�صكل	عام	و�صمولي	في	نف�ص	اللحظة.	فهي	تقت�صي	

قراءة	م�صاحيةتعتمد	النظر	العام	وال�صامل	مما	ي�صمح	بتلقي	الر�صالة	المبثوثة	عبرها	دفعة	واحدة.

والبنيات	 الاأ�صكال	 ا�صتخلا�ص	 	« الكارتوغرافية	 الر�صالة	 لمتلقي	 يتيح	 	 القراءة	 من	 النمط	 وهذا	

الكبرى	الاأ�صا�صية،	ثم	التناق�صات	الرئي�صية،	وبعد	ذلك	الق�صايا	ال�صادة	الخارجة	عن	القاعدة...	

وهذه	الخطوات	المنهجية	تتم�صى	مع	وظيفة	الخريطة	والتي	ينبغي	اأن	تبين	ترتيبا	un ordre،	ثم	

.8»des exceptions	ا�صتثناءات	ثم	des différences	اختلافات

اإن	الخريطة	�صورة،	وما	دامت	كذلك،	فينبغي	اأن	تعالجقرائيا	كما	هي،	لا	اأن	تحول	اإلى	ن�ص.اإن	

�صيك�صرها	 القارئ	 كان	 اإذا	 خريطة	 نر�صم	 اأن	 داعي	 ولا	 الن�ص.	 يقراأ	 كما	 اأبدا	 تقراأ	 لا	 الخريطة	

التنظيم	 عر�صالحائط	 بذلك	 �صاربا	 ن�ص	 كلمات	 يفكك	 كما	 رموزها	 يفكك	 اأجزاء	 اإلى	 ويجزوؤها	

وال�صمولية	المميزان	للخريطة	كبناء.

اأ�سناف اأ�سئلة وم�ستويات قراءة الر�سالة الكارتوغرافية.  .3-2  

يقت�صي	اإدراك	وفهم	الر�صالة	المت�صمنة	في	اإن�صاء	كارتوغرافي	�صياغة	�صوؤال	اأو	مجموعة	من	الاأ�صئلة	

اأولا	وح�صب	 اأ�صنافها	 الاأ�صئلة	ح�صب	 التمييز	في	هذه	 قابلا	للاإجابة	عنها،	ويتم	 الر�صم	 التي	يكون	

م�صتوياتها	ثانيا.

  Brunet R. )1987( , op. cité, p : 137  6
7  الحويدق عبد العزيز، )2001(،«ما القراءة ؟«، الثانوية )مجلة تصدرها وزارة التربية الوطنية(، العدد الثالث، مطبعة النجاح الجديدة، 

الرباط، المغرب، ص : 29
 Brunet R. 1987, op-cit, P : 40  8
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اأ�سناف اأ�سئلة القراءة في الر�سالة الكارتوغرافية.  .1-3-2  

ال�سكل رقم3:  اأ�سناف اأ�سئلة قراءة الر�سالة الكارتوغرافية.

الاإجــابــاتاأ�صناف	اأ�صئلة	القراءةالر�صالة	الكارتوغرافية

ال�سنف الأول

مانوع	المراكز	الكهربائية	

المنت�صرة	في	منطقة	ال�صين	

ال�صفلي؟

ال�سنف الثاني

ماهي	المناطف	التي	تنت�صر	

بها	مراكز	الكهرباء	

النووية	بفرن�صا؟

مراكز	حرارية

الرون	الاأ�صفل،	لوار	

الاأو�صط،	الاألزا�ص،	

الكارون	الاأ�صفل.

فيه	حول	 ال�صوؤال	 x	(،	ويوجه	 )المدخل	 ال�صينات	 القراءة	بمدخل	 اأ�صئلة	 ال�صنف	الاأول	من	 يتعلق	

هذا	 يتخذ	 ال�صابق.	 المثال	 ذلك	 يو�صح	 كما	 	، المجال	 بعد	تحديد	 العنا�صر	 من	 اأو	مجموعة	 عن�صر	

ال�صنف	من	الاأ�صئلة	المجال	مدخلا	له.	اأي	اأن	القارئ	لاحظ	في	منطقة	ال�صين	ال�صفلى	دوائر	�صغيرة	

حمراء،	فرغب	اأن	يعرف	ماذا	تعني	هذه	الدوائر،	اأي	ماذا	يوجد	في	هذا	المكان.

اما	ال�صنف	الثاني	من	اأ�صئلة	القراءة	فيخ�ص	مدخل	ال�صادات	)المدخل	y	(،	ويوجه	ال�صوؤال	فيه	نحو	

مجال	)اأو	مجالات(	معين	بعد	تحديد	عن�صر	اأو	مجموعة	من	عنا�صر	المكون	كما	هو	وا�صح	في	المثال	

ال�صابق.	يتخذ	هذا	ال�صنف	من	الاأ�صئلة	المفتاح	مدخلا	له،	اإذ	يريد	القارئ	اأن	يعرف	مواقع	وجود	

الدوائر	الخ�صراءالتي	تمثل	مراكز	الكهرباء	النووية.	اإن	هذا	ال�صنف	من	الاأ�صئلة	يقود	الى	البحث	

عن	مواقع	داخل	الخريطة.

يفيد	وجود	�صنفين	من	الاأ�صئلة	اأن	هناك	مدخلين	لقراءة	الخريطة:	مدخل	المفتاح،	ومدخل	المجال.	

لكن	غالبا	ما	تفر�ص	الخريطة	على	القارئ	اعتماد	المدخلين	اإذا	اأراد	اإدراك	ر�صالتها	ب�صكل	اأعمق.

م�ستويات القراءة في الر�سالة الكارتوغرافية :  .2-3-2  

يمكن	لقارئ	الخريطة	اأن	يهتم	بالطابع	العام	وال�صامل	للر�صالة	المت�صمنة	في	هذا	الاأ�صلوب	التعبيري	

ببع�ص	تجمعات	 يهتم	 اأن	 يمكنه	 العام...(،كما	 التوزيع	 انت�صارا،	 الاأكثر	 اللون	 العام،	 )ال�صكل	

البقع،		ويمكنه	اأي�صا	اأن	يفح�ص	كل	بقعة	على	حدة.
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وهذا	يعني	اأن	هناك	م�صتويات	عديدة	للقراءة	الكارتوغرافية:	اأولي،	و�صطي	واإجمالي.ينا�صب	كل	

م�صتوى	عتبة	من	عتبات	المقيا�ص	التي	يقف	عندها	القارئ	اأثناء	درا�صة	الظاهرة	اأو	الكيان	الممثل	على	

	.)J.BERTIN 1973(	الخريطة

يهمالم�صتوى	الاأولي	le niveau élémentaire	كل	رمز	على	حدة،	وتتم	الاإجابة	فيه	على	اأ�صئلة	

اإخبارية	�صرفة،	تو�صل	 بكونها	 الم�صتوى	 اأ�صئلة	هذا	 تتميز	 المكون.	 اإلى	عن�صر	واحد	من	 موجهة	

الاإن�صاء	 يجعل	من	 الذي	 	le niveau d’inventaire الفهر�صت	 م�صتوى	 اإنه	 اإلى	ر�صالة	واحدة.	

الكارتوغرافي	خزانا	ي�صتخل�ص	منه	القارئ	المعلومات	الاأولية.

le niveau intermédiaireبملاحظة	مجموعات	عنا�صر	اأو	فئات،	 ويتعلق	الم�صتوى	الو�صطي	
هذا	 فاأ�صئلة	 المطروحة	حولها.	 الت�صاوؤلات	 كل	 معلومةمعينة،	ويجيب	عن	 فرعية	في	 اأو	وحدات	

الم�صتوى	ترمي	اإلى	تعريف	المناطق	المن�صجمة	والمجموعات	المتميزة.	ي�صمح	تكوين	المجموعات	اأو	

المعلومة	في	 الفهم	وير�صخ	 ي�صهل	 ما	 المكون،	وهذا	 بتقلي�ص	طول	 الم�صتوى	 العنا�صر	في	هذا	 فئات	

Le niveau de traitement de l’information.	المعلومة	معالجة	م�صتوى	اإذن	اإنه	الذاكرة.

اأما	الم�صتوى	الاإجمالي	le niveau d’ensemble	فيهم	الملاحظة	ال�صاملة	لكل	المعلومة،	فهو	م�صتوى	

التركيب	الذي	يتج�صد	عبر	ال�صوؤال	الذي	ي�صتوجبه	المكون	في	�صموليته.	ي�صمح	هذا	الم�صتوى	بالنظر	

اإلى	مختلف	الفئات	على	اأنها	فئة	واحدة،	وبالتالي	فهو	يتيح	البحث	عنها	في	�صورة	اإجمالية	مختزلة.	

.le niveau de communication		التوا�صل	م�صتوى	اإنه

مرتكزات مقروئية الرسالة الكارتوغرافية.. 3

اإذا	كانت	�صفتا	الجمالية	والفعالية	من	ال�صفات	التي	تتحدد	على	اأ�صا�صها	جودة	اأو	رداءة	اأي	اإن�صاء	

كارتوغرافي،	فاإن	�صفة	المقروئية	تعد	حا�صمة	لي�ص	فقط	في	درجة	الجودة،	ولكن	اأي�صا	في	ي�صر	اأو	

ع�صر	قراءة	المعلومة	المت�صمنة	فيه.

تعريف المقروئية الكارتوغرافية.  .1-3  

تتوقف	 الاأخيرة	 هذه	 ف�صاحة	 فاإن	 للقراءة،	 بال�صرورة	 موجها	 كارتوغرافي	 اإن�صاء	 كل	 دام	 ما	

بالاأ�صا�ص	على	مدى	توفر	�صفة	المقروئية	La lisibilité		في	هذا	الاإن�صاء.	و	تكون	�صفة	المقروئية	
متوفرة	في	الخريطة	»	عندما	ت�صمح	بالالتقاط	ال�صهل	و	ال�صريع	للمعلومة	التي	نبحث	عنها	فتكون	هذه	

المعلومة	متميزة	�صمن	غيرها	من	المعلومات	الاأخرى	على	الخريطة،	و	ملتقطة	بوا�صطة	الذاكرة	

دون	بدل	جهد	كبيركيفما	كان	م�صتوى	القراءة	المعتمد«9

Joly F.1976,  op.cit, P : 112  9
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قواعد المقروئية في الر�سالة الكارتوغافية.  .2-3  

تتمثل	القواعد	البيانية	للقراءة	الكارتوغرافية	الف�صيحة	في	»مجموع	الملاحظات	التي	ت�صمح	بتج�صيد	

الفوارق	الكبرى	المح�صو�صة	في	الروؤية«10.

حدد	جاك	بيرتان	)J.BERTIN )1973قواعد	القراءة	الكارتوغرافية	في	ثلاثة	هي:

– .La densité graphique	البيانية	الكثافة
– .La lisibilité angulaire	الزاوية	)العزل(	المقروئية
– .La lisibilité rétinienne	ال�صبكية	)العزل(	المقروئية

جاك	 لمنظور	 وفقا	 القواعد	 هذه	 من	 قاعدة	 كل	 و�صوابط	 طبيعة	 اإبراز	 على	 يلي	 ما	 �صنعمل	في	 و	

بيرتان.

الكـثـافـة الـبـيـانـيـة  .1-2-3  

على	 وتوزيعها	 الرموز	 اأو	 المرئية	 البقع	 عدد	 	La densité graphique البيانية	 بالكثافة	 يق�صد	
م�صاحة	مرجعية	هي	ال�صنتمترالمربع.

توؤثر	هذه	الكثافة	على	عزل	ال�صور	واإدراكها	ب�صهولة	و	ب�صرعة	في	التمثيل	البياني:	فارتفاع	كثافة	

الرموز	يوؤدي	اإلى	�صعوبة	في	التمييز	بين	عنا�صر	المعلومة	مما	يعيق	قراءتها،	كما	اأن	�صعف	عدد	

الرموز	يوؤدي	اأي�صا	اإلى	نف�ص	النتيجة،	اأي	عدم	مقروئية	الر�صالة.

ال�سكل رقم :4 - تعذر القراءة ناتج في »اأ« عن ارتفاع كثافة الرموز.

وفي »ب« عن �سعف هذه الكثافة

P  :174 BERTIN. J ،)1973( :الم�سدر

10 BERTINJ. )1973(, op. cité, p : 14 

الرسالة الكارتوغرافية في درس الجغرافيا: الماهية،خصائص القراءة ومرتكزات المقروئية
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اأن	 ال�صالفتين،	وحتى	تكون	الر�صالة	المت�صمنة	فيه	مقروءة،	ينبغي	 ولتفادي	الو�صعيتين	 	

يلتزم	التمثيل	الكارتوغرافي	بكثافة	بيانية	مثلى،	وبحد	معقول	من	الرموز	يجعل	اإدراك	المعلومة	

اأو	عنا�صرها	مي�صرا.	وقد	حدد	جاك	بيرتان	العتبة	الق�صوى	لهذه	الكثافة	البيانية	في	ع�صرة	رموز	

في	ال�صنتمتر	المربع.

ال�سكل رقم5 : كثافة بيانية مثلى = ي�شر القراءة

BERTIN. J )1973( ،  P :174 : الم�سدر

تجدر	الاإ�صارة	اإلى	اأن	ارتفاع	الكثافة	البيانية	يوؤثر	على	مقروئية	الر�صالة	الكارتوغرافية	تبعا	لم�صتوى	

القراءة.	اإذ	تتي�صر	القراءة	عند	الم�صتويين	الو�صطي	و	الاإجمالي	و	ت�صعب	عند	الم�صتوى	الاأولي.

المقـروئـية الزاويــــــة :  .2-2-3  

يتحكم	اإدراك	الزوايا	في	اإدراك	الاأ�صكال،	وبالتالي	في	تمييز	الرموز	المختلفة	اعتمادا	على	متغير	

ال�صكل.	وعندما	تتقل�ص	اأبعاد	الرمز	لتبلغ	عتبة	معينة	من	الت�صغير،	ت�صبح	الزاوية	غير	مرئية،	

وبالتالي	غير	مقروءة.	ومع	ت�صغير	الاأبعاد،	تتقارب	الاأ�صكال	في	ما	بينها	متجهة	اإلى	تكوين	�صكل	

واحد	هو	النقطة	le point	اأو	الخط	la ligne	كما	يبين	ذلك	ال�صكل	التالي:
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ال�سكل رقم 6 : �سعوبة التمييز بين الزوايا و بالتالي الأ�سكال كلما تقل�ست اأبعاد الرموز

179BERTIN. J ،)1973(،p :الم�سدر

ا�صتنادا	اإلى	ما	�صبق،	لايكون	ال�صكل	دالا	عند	الم�صتوى	الاأولي	للقراءة	اإلا	حينما	يكونله	حجم	كاف	

يعادل		ملمترين	تقريبا،	فيكون	بذلك	مقروءا.

وعندما	تقل	الاأحجام	عن	هذه	العتبة	)عتبة2	ملمتر(	نكون	ب�صدد	اأحجام	�صغرى	يتعذر	معها	التمييز	
وبالتالي	ت�صعب	القراءة.	

المـقـروئـية ال�سـبـكيــــة :  .3-2-3  

اإذا	كانت	المقروئية	الزاوية	تتحكم	في	تمييز	الرموز	المختلفة	اعتمادا	على	متغير	ال�صكل		فاإن	المقروئية	

ال�صبكية	la lisibilité rétinienne	تطبق	على	فوارق	الترفيعles écarts d’élévation،و	هي	
بهذا	لاتهم	المكون	الجغرافي	)x	وy	(	بقدر	ما	تهم	متغير	البعد	الثالث	)Z(،	اأي	الر�صائل	الا�صلية	

التي	تمثل	المعلومة.

نظرا	 منها	 ثلاثة	 على	 هنا	 نركز	 ال�صروط	 من	 بمجموعة	 المثلى	 ال�صبكية	 المقروئية	 تحقيق	 يرتبط	

لاأهميتها،	وهي	:

1	 اأي	. التمثيل:	 التمثيل	متوازنة	مع	م�صاحة	هذا	 اأن	تكون	كمية	الحبر)اللون(	المعتمدة	في	 ينبغي	

كافية	من	جهة	لتجعل	الرموز	الاأقل	حجما	مرئية،		و	لكن	من	جهة	اأخرى	محدودة	الانت�صار	

لت�صمح	للرموز	الكبيرة	بالتمايز	و	عدم	التداخل.

الرسالة الكارتوغرافية في درس الجغرافيا: الماهية،خصائص القراءة ومرتكزات المقروئية
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ال�سكل رقم :7 - �سعف المقروئية ال�سبكية

	   أأ             بب  قلة كمیية االحبرر االمعتمددةة في االتمثیيلل    -  كمیية حبرر كثیيفة تؤؤدديي إإلى تددااخلل االررمووزز -

	  

J. BERTIN، )1973(،  p  180:الم�سدر

المقروئية	 فيها	هذه	 التي	تكون	 ن�صبة	الحبر	 ال�صبكية،	حدد	جاك	بيرتان	 المقروئية	 ولتفادي	�صعف	

مثلى	ما	بين	%5	و	%10	من	م�صاحة	التمثيل.

ال�سكل رقم: 8 - مقروئية �سبكية مثلى ناتجة عن التوازن بين كمية الحبر وم�ساحة التمثيل

BERTIN J. 1973، P :180 : الم�سدر

2	 . fond(	الخريطة	هيكل	عن	وفرزه	ب�صهولة	الممثل	ال�صكل	بالتقاط	للعين	التمثيل	ي�صمح	اأن	ينبغي
de carte(	وذلك	بتو�صيح	روؤية	الاأول	)ال�صكل	الممثل(	من	خلال	اإبراز	رموزه		واإ�صعاف	

روؤية	الثاني	)الهيكل(	بتقليل	�صطاعة	رموزه	بيانيا.



37

ال�سكل رقم :-9 تمثيل غير مقروء نتيجة ا�ستحواذ المكون الجغرافي على جزء كبير من الحبر.

 : BERTIN. J، 1973، P 180: الم�سدر

ال�سكل رقم :10 - تمثيل مقروء لأن ال�سيادة فيه للر�سالة الأ�سلية، اأي المعلومة.

BERTIN J. 1973، P : 180:الم�سدر

فيها	لاأ�صئلة	 التعبير	 ي�صتجيب	 اأن	 ينبغي	 للتوا�صل،	 اأ�صا�صا	 الكارتوغرافية	موجهة	 الر�صالة	 مادامت	

�صبقت	 تتحدد	وفق	�صروط	وعتبات	م�صبوطة	 والتي	 الفعالة	 المقروئية	 لقواعد	 القراءة،	وين�صبط	

اإن�صاء	كارتوغرافيا	ما	مكونات	عديدة	تجعله	مكد�صا	 الاإ�صارة	الى	عدد	منها.	فبدلا	من	اأن	ن�صمن	

ب�صيطة،	والتعبير	عن	كل	واحدة	منها	في	 اإلى	ر�صائل	 المركب	 تفكيك	 ي�صتح�صن	 القراءة،	 و�صعب	

اإن�صاءكارتوغرافي	قائم	الذات،	مع	اعتماد	نف�ص	المقيا�ص.	ت�صمن	هذه	العملية	توفير	�صروط	القراءة	

ال�صليمة	والفعالة	لكل	ر�صالة	على	حدى،	كما	ت�صمح	اأي�صا	باإمكانية	اإعادة	اإنتاج	نف�ص	المعلومة	المركبة	

باعتماد	تطابق	superposition	الر�صائل	عندما	يتعلق	الاأمر	بتحليل	للعلاقات	القائمة	بينها	خا�صة	
في	م�صتويي	التف�صير	والتعميم.

الرسالة الكارتوغرافية في درس الجغرافيا: الماهية،خصائص القراءة ومرتكزات المقروئية
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خـــاتــمــة

ما	 وفق	 وقراءتها	 الكارتوغرافية	 الر�صالة	 مو�صوع	 معالجة	 من	 المقال	 هذا	 المقدم	في	 العمل	 مكن	

تقت�صيه	الاإجابة	عن	الا�صئلة	الثلاثة	المهيكلةلا�صكاليته.	غير	اأن	هناك	اأ�صئلة	اأخرى	لا	تزال	مطروحة	

بخ�صو�ص	قراءة	هذا	النمط	من	التعبير	من	قبيل	قيمتها	واأهميتها	التربوية	والتكوينية	والخطوات	

التي	ينبغي	�صلكها	في	القراءة،	وغيرها	من	الق�صايا	الاأخرى	التي	تقت�صي	التاأ�صيل	العلمي	والمنهجي،	

والتي	ناأمل	اأن	تتجند	لها	اأقلام	باحثين	مخت�صين	خدمة	لهذا	النوع	من	التعبير	وتثمينا	لدوره	في	تعلم	

الجغرافيا	بالو�صط	المدر�صي.

المــــراجع
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أثر الوعي الصرفي في تعلم القراءة
فاطمة الخلوفي

كلية	علوم	التربية

جامعة	محمد	الخام�ص	-	الرباط	-	المغرب

1.  الإطار التصوري والمنهجي للدراسة

يعتبر	التمكن	من	مهارة	القراءة	موؤ�صرا	على	النجاح	خلال	المراحل	الابتدائية	من	التمدر�ص،	فالمتعلم	

الذي	يتعثر	في	القراءة	بلغة	معينة،	ي�صادف	�صعوبات	في	تعلم	باقي	المواد	التي	تدر�ص	بتلك	اللغة.	

وتو�صلت	نتائج	مجموعة	من	الدرا�صات	الحديثة	اإلى	اأن	الوعي	ال�صرفي	الذي	يرتبط	بالقدرة	على	

ا�صتعمال	المفردات	واإدراك	المعاني	الملازمة	لها	من	المتغيرات	الاأ�صا�صية	التي	تتحكم	في	التمكن	من	

القراءة. في	هذا	ال�صياق،	يطرح	ال�صوؤال	التالي:	كيف	ي�صاهم	التمكن	من	البنيات	ال�صرفية	في	تجويد	

مهارة	القراءة	عند	متعلم	اللغة	العربية؟	

بالا�صتناد	اإلى	نتائج	الاأبحاث	حول	العلاقة	بين	الوعي	اللغوي	وتعلم	اللغات،	واعتمادا	على	تحليل	

التقارير	الوطنية	حول	تقييم	التح�صيل	الدرا�صي	وت�صخي�ص	الو�صعية	الراهنة	لتعلم	القراءة.	�صنوؤكد	

على	افترا�ص	اأن		لل�صيرورات	الواعية،	خا�صة	الوعي	ال�صرفي،	اأثر	في	تنمية	مهارة	القراءة	في	

ق�صم	اللغة	العربية،	واأن	لذلك	انعكا�صات	على	تدري�صية	القراءة.	في	هذا	ال�صياق،	اقتراحنا	بع�ص	

الم�صالك	لت�صميم	بع�ص	الاأن�صطة	التدري�صية	حول	المعارف	ال�صرفية	التي	يمكن	ا�صتثمارها	في	تنمية	

مهارة	القراءة.	

التفاعل بين ال�سيرورات الواعية وغير الواعية في تعلم اللغات. 1-1

واعية	 ميكانزمات	 بوجود	 المدر�صة	 لغات	 وتعلم	 الاأم	 اللغات	 اكت�صاب	 مجال	 في	 الاأبحاث	 ت�صلم	

واأخرى	غير	واعية.	كما	توؤكد	على	دور	الوعي	في	نمو	اللغة	وعلى	التفاعل	بين	الوعي	واللاوعي	

اللغويين	اللذين	ي�صكلان	�صيرورة	تفاعلية	موحدة،	ت�صمل	مهارة	ا�صتعمال	اللغة	اأولا،	والتحدث	عن	

تلك	اللغة	والتفكير	حولها	ثانيا.1 

ويق�صد	بالوعي	اللغوي	المعرفة	التي	يمتلكها	الفرد	حول	اللغة	وقدرته	على	تحليل	ومراقبة	مكوناتها.	

فهو	قدرة	الفرد	على	الانتباه	واليق�صة	اإلى	الخ�صائ�ص	المميزة	للغة	واإدراك	اأن	اللغة	نظام	للتوا�صل	

مرتبط	بمجموعة	من	القواعد.	وي�صكل	الوعي	ميتالغوي	اأ�صا�ص	القدرة	على	التفكير	في	المو�صوعات	

1  لمزيد من التفصيل، انظر الغالي أحرشاو )2007( 
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اللغوية	وا�صتعمالها	كما	هو	وارد	في	كومبير	)Gombert )1990.	فالوعي	الميتالغوي،	يمكن	الطفل	
من	ف�صل	معاني	المفردات	و	�صكلها	والحكم	على	المظاهر	الدلالية	والتركيبية	وال�صوتية	وال�صرفية	

في	اللغة.	فبق�صد	فهم	بنية	اللغة	التي	هو	ب�صدد	تعلمها	و	فهم	كيفية	ا�صتغالها،	يعمد	الطفل	اإلى	التفكير	

حول	مكوناتها	ومظاهرها.	فتعلم	اللغات	عند	الطفل	لاينح�صر	في		تعلم	مهارة	الحديث	باللغة	اأي	

والتحدث	 باللغة	 التوا�صل	 يتعلم	 فهو	 ال�صريحة.	 المعارف	 يتعلم	كذلك	 اإنه	 بل	 ال�صمنية،	 المعارف	

بها،	كما	يتعلم	مهارة	الحديث	عن	اللغة	التي	هو	ب�صدد	تعلمها.	فمعرفة	اللغة	غير	كاف،	من	هنا	

	.Bialystok  )1988(	بيالي�صتوك	في	ورد	كما	ميتالغوي	وعي	اإلى	الحاجة	تاأتي

ويمكن	تقييم	الوعي	الميتالغوي	عند	المتعلمين	بالقيام	بمهام	حول	الوعي	ال�صوتي	والوعي	ال�صرفي	

والوعي	التركيبي	والوعي	التداولي.	وتعد	ت�صورات	الطفل	واأن�صطته	الواعية	موؤ�صرا	على	نموه	

اللغوي	الواعي	واللاواعي.

يبدو	اأن	�صيرورة	الاكت�صاب	تكون	غير	واعية،	كما	قد	تكون	واعية	ومراقبة.	وتتداخل	ال�صيرورتان	

الاأم	 اللغات	 لتعلم	 فعالية	كبرى	 ت�صمن	 بكيفية	 وتتفاعل	 الطويلة	 التعلمات	 واللاواعية	في	 الواعية	

ولغات	المدر�صة2.	فعدم	الف�صل	بين		�صيرورة	واعية	و�صيرورة	لا	واعية،	قد	يوؤدي	اإلى	نتائج	هامة	

في	تعليم	اللغات	وتعلمها.	من	هنا،	يمكن	افترا�ص	اأن	للوعي	ال�صرفي،	اأثر	في	تنمية	مهارة	القراءة	

في	ق�صم	اللغة	العربية.		

الوعي ال�شرفي وتنمية مهارة القراءة  .2-1  
الوعي	ال�صرفي	هو	اإدراك	الطفل	للبنيات	ال�صرفية	للكلمات	وقدرته	على	التفكير	في	هذه	البنيات	

بكيفية	�صريحة.	فهذا	التعريف،	يميز	بين	ما	يرتبط	بالمعارف	التي	يمتلكها	المتعلم	بخ�صو�ص	البنيات	

ال�صرفية	للغته	وما	هو	مرتبط	بقدرته	على	القيام	بمهام	اأو	عمليات	مختلفة	حول	هذه	المعارف.3 

	:)Tyler & Nagy )1989	وناجي	تايلر	نموذج	انطلاقا	عليها	الوقوف	يمكن	التي	المعارف	ومن

اأن	 معرفة	 على	 التلاميذ	 قدرة	 على	 تحيل	 وهي	 المفردات:	 بين  العلائق  معرفة  اأول، 

مجموعة	من	المفردات	قد	ت�صترك	في	اأ�صل	واحد.	

ثانيا، المعرفة الدللية:	كمعرفة	اأن	بع�ص	ال�صرفيات	قد	تكون	متعددة	المعنى	

ثاثا، المعرفة التركيبية:	وهي	تحيل	على	معرفة	التلاميذ	بالدور	التركيبي	للزوائد.

وتو�صلت	الاأبحاث	والدرا�صات	اإلى	م�صاهمة	المعارف	ال�صرفية	في	تعلم	القراءة	�صواء	في		فك	الترميز	

اأثر	اإيجابي	على	المدى	الق�صير	اأو	المتو�صط	في	تتبيث	القراءة4.	 اأو	في	الفهم.	فالوعي	ال�صرفي	له	

هكذا،	لا	يمكن	اختزال	القراءة	في	ن�صاط	ب�صري	مح�ص،	فالمعرفة	ال�صرفية	متغير	اأ�صا�صي	في	التمكن	

2  2 انظر المرجع السابق نفسه
   Carlisle )1995(  3

 Deacon &Kirby )2004(  4
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من	مفردات	اللغة،	وبالتالي	في	تعلم	القراءة.	اإلا	اأن	المعرفة	بال�صرف	وتعلم	القراءة	لي�صت	اأحادية	

الاتجاه،	بل	ت�صير	في	�صكل	متبادل،	كما	ورد	في	كيو	واأندر�صن		Kuo Anderson 2006.	وفي	

هذا	الاتجاه	تو�صلت	مجموعة	من	الاأبحاث	اإلى	العلاقة	المتبادلة	بين	تطور	الوعي	ال�صرفي	وتعلم	

القراءة.	وبرهنت	هذه	الدرا�صات	على	اأن	القراءة	مهمة	لغوية،	واأن	تعلمها	ي�صتلزم	تطور	وعي	

�صريح	عند	المتعلم	بالبنيات	اللغوية	وا�صتعمالها.	ويمكن	النظر	في	اأثر	الوعي	ال�صرفي	بكيفيتين:	

ال�صفهية	 المهارات	 نمو	 في	 ي�صاهم	 ال�صرفي	 فالوعي	 المتعلم،	 ي�صتعملها	 التي	 المفردات	 عبر	 اأولا،	

ال�صرورية	للفهم	ال�صفهي	و	الفهم	الكتابي	اأي�صا.

ثانيا،	عبر	ت�صهيل	التعرف	على	الكلمات	من	خلال	التعرف	على	ال�صرفيات	المكونة	لها.

وفي	هذا	ال�صياق،	ي�صبح	تدريب	المتعلمين	على		تنمية	معارفهم	الميتا�صرفية	في	اللغة	العربية	ن�صاطا	

اأو	 �صماعها	 لهم	 ي�صبق	 لم	 التي	 الجديدة	 الكلمات	 معنى	 لتحديد	 بو�صائل	 يزودهم	 اأ�صا�صيا5	 تدري�صيا	

قراءتها	من	قبل،	على	نحو	ما	�صنو�صح	في	الفقرتين	)3(	و)4(

2.تحليل نتائج الوضعية الراهنة لتعلم القراءة بالمرحلة الابتدائية 

من	خلال	قراءتنا	للتقرير	المو�صوعاتي	ل�صنة	2009	حول	نتائج	البرنامج	الوطني	لتقويم	التح�صيل	
الدرا�صي	2008	كتيب	اللغة	العربية6	وقفنا	عند	المعطيات	التالية:

غالبية	المتعلمين	في	ال�صلك	الاإبتدائي	غير	متمكنين	من	المهارات	القرائية.	 –

تعاني	غالبية	المتعلمين	من	�صعوبات	في	التعبير	والاإن�صاء	على	الم�صتوى	المعرفي	والمنهجي	 –

تح�صيل	 و�صعف	 القرائية	 القدرات	 في	مجال	 المتراكم	 للعجز	 نتيجة	 وذلك	 واللغوي،	

الموارد	اللغوية.	

نتيجة	لل�صعف	الم�صجل	في	التح�صيل	اللغوي	بالاإبتدائي،	فاإن	المتعلمين	في	ال�صلك	الاعدادي	 –

اأظهروا	م�صاكل	على	م�صتوى	فهم	المقروء	وا�صتثماره،	وعلى	م�صتوى	الاإنتاج	الكتابي

نف�ص	الم�صاكل	التي	يعاني	منها	المتعلمون	في	الابتدائي	تتكرر	عند	المتعلمين	في	الاإعدادي	 –

حيث	لم	تخ�صع	لاأي	اإجراء	علاجي.	

من	خلال	تحليلنا	للمعطيات	الواردة	في	التقرير	يمكن	ا�صتخلا�ص	النتائج	التالية:

الارتباط	الوثيق	بين	عدم	التمكن	من	الموارد	اللغوية	وعدم	التمكن	من	القراءة. –

الانعكا�ص	ال�صلبي	لعدم	التمكن	من	اللغة	والقراءة	على	م�صتوى	الاإنتاج	الكتابي –

ا�صتمرارية	وملازمة	ال�صعف	اإلى	م�صتوى	الاإعدادي	 –

الحاجة	اإلى	اإجراء	علاجي	لتجاوز	هذه	الو�صعية. –

 Nagy, W. E, & Anderson, R. )1984(.  5
6  المجلس الأعلى للتعليم، التقرير الموضوعاتي لسنة 2009 حول نتائج البرنامج الوطني لتقويم التحصيل الدراسي 2008 
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3. تحليل خصائص البنيات الصرفية في اللغة العربية

جانب	 اإلى	 �صل�صلي	 بين	�صرف	 للمفردات	 ال�صرفية	 البنيات	 بتحليل	 اهتمت	 التي	 الدرا�صات	 تميز	

�صرف	غير	�صل�صلي.	في	ال�صرف	ال�صل�صلي،	يغلب	التراكم	الخطي	للعنا�صر	المكونة	للمفردة،	كما	

هو	الحال	في	اللغات	الاأنجليزية	والفرن�صية	والاإ�صبانية.7	اأما	ال�صرف	غير	ال�صل�صلي،	فيتميز	بتواجد	

ن�صق	للجذور	اإلى	جانب	الحركات	والزوائد.	وهو	يعتمد	على	هدم	ال�صيغة	الاأ�صلية	لتحل	�صيغة	

ال�صرفية	 البنيات	 من	 الاأكبر	 الجزء	 يطبع	 الذي	 النمط	 وهو	 بالجذر.	 الاحتفاظ	 مع	 بدلها	 جديدة	

للن�صق	ال�صامي	عموما،	والعربي	على	وجه	الخ�صو�ص8.

وتتميز	البنيات	الداخلية	للمفردات	العربية	ب�صرف	�صل�صلي	اإلى	جانب	�صرف	غير	�صل�صلي.	فتحليل	

ن�صق	 هناك	 حيث	 الحركات،	 من	 ال�صوامت	ومجموعة	 من	 على	مجموعة	 يك�صف	 العربية	 الكلمة	

الجذور	اإلى	جانب	الحركات	والزوائد.	وبالنظر	اإلى	هذين	النمطين،	يمكن	التمييز	بين	عملية	غير	

�صل�صلية	لتكوين	مفردات	اللغة	العربية	كالت�صغير	وجمع	التك�صير	نحو	ما	هو	مو�صح	في	الجدولين	)1( 

و)2(		اإلى	جانب	عمليات	�صل�صلية	نحو	بناء	المثنى	والجمع	ال�صالم،	نحو	ماهو	مو�صح	في	الجدول	)3(

ت�صغيرهاالمفردة

بنيةبنت

قطيرةقطرة

كتيبكتاب

جدول)	1(	اإقحام	الزيادة	في	و�صط	المفردة

ياء	 اإقحام	 بعد	 الجذر	 �صوامت	 تتخلل	 ال�صيغة	 )1(	نجد	 الجدول	 الواردة	في	 المفردات	 من	خلال	

الت�صغير	في	الو�صط.	كما	نجد	نف�ص	ال�صيئ	بالن�صبة	لجمع	التك�صير،	حيث	تدل	ال�صيغة	»	اأفعال«		على	

جمع	التك�صير	كما	هو	الحال	في	المفردات	الواردة	في	الجدول	)2(		وتظهر	زيادة	الهمزة	في	بداية	

المفردة.

جمعهاالمفردة

اأغ�صانغ�صن

اأطفالطفل

اأركانركن

جدول)	2(	الزيادة	في	بداية		المفردة	وو�صطها

  Scalise )1988(  7
8  السغروشني إدريس)1987( الصيغ في اللغة العربية، منشورات عكاظ، الرباط 
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اأما	بخ�صو�ص	ال�صرف	ال�صل�صلي،	فيظهر	الجدول	)3(	اأ�صفله	اأن	العملية	ال�صرفية	للدلالة	على	المثنى	

بنوعيه	والجمع	ال�صالم	بنوعيه	تحتفظ	بال�صل�صلة	وتلحق	بها	زوائد	التثنية	والجمع	

المفرد

الجمعالمثنى

الموؤنثالمذكرالموؤنثالمذكر

لاعباتلاعبونلاعبتانلاعبانلاعب

مدر�صاتمدر�صونمدر�صتانمدر�صانمدر�ص

جدول)	3(	الزيادة	في	نهاية	المفردة

4 . تدريب المتعلم على استثمار الوعي الصرفي في تعلم القراءة 

ال�صفهية	والكتابية،	ولذلك		 اللغة	 فهم	 ال�صرفية	في	 المعارف	 ت�صاهم	 اأخرى9،	 اإلى	متغيرات	 اإ�صافة	

انعكا�صات	على	م�صتوى	تدري�صية	القراءة،	حيث	ي�صبح	التدرب	على	تعلم	المفردات	�صيئا	اأ�صا�صيا.	

للمفردات	 ال�صرفية	 البنية	 بتحليل	 المرتبطة	 المعارف	 اأولا،	من	 المتعلمين	 اأن	يمكن	 المدر�ص	 وعلى	

)1(	و)2(	و)3(.	كما	 الزوائد	والاأ�صول،	نحو	ما	هو	مو�صح	في	الجداول	 التمييز	بين	 ومعرفة	

عليه	اأن	يمكن	المتعلمين،	ثانيا،	من	المعارف	الدلالية	والتركيبية	والتوزيعية	المرتبطة	بتلك	الزوائد،	

تايلر	 )2(	والم�صتمدة	من	نموذج	 الفقرة	 التي	وقفنا	عليها	في	 المعارف	 على	نحو	ما	هو	مو�صح	في	

وناجي.

(	من	 )الفقرة.3	 اأعلاه	 ما	هو	مقدم	 نحو	 العربية	على	 للغة	 ال�صرفية	 البنيات	 وانطلاقا	من	تحليل	

الق�صايا	التي	ينبغي	تو�صيحها	وتدريب	المتعلمين	عليها	خا�صة	في	المراحل	الابتدائية.	

اأولا،	التمييز	بين	مفردات	ب�صيطة	�صرفيا	نحو	»طفل«،	و«ركن«	مقابل	مفردات	معقدة	�صرفيا	

وهي	التي	تتكون	من	�صرفيتين	على	الاأقل	نحو	»طفلة«	»ركن«	و«اأركان«.	

اإلى	 مربوط	 منف�صل	 عن�صر	 عن	 عبارة	 وهي	 المفردة،	 تلحق	 التي	 الزيادات	 بين	 التمييز	 ثانيا،	

ي�صار	اأو	يمين	�صرفية	اأخرى،	كالزوائد	التي	تتقدم	الجذع	نحو	»الميم«	في	»مكتب«	و«ملعب«،	

والزوائد	التي	تقحم	في	و�صط	المفردات	نحو	ياء	الت�صغير	في«	�صجيرة«	و«	كرية«،	والزوائد	التي	

ت�صاف	اإلى	اأواخر	الكلمة	نحو«لاعبون«	و«م�صلمون«.

9  من المتغيرات التي يمكن أن تساهم في فهم المقروء، يمكن الإشارة إلى استعمال القاموس أو السياق  
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اأن�صطة	 	 ت�صميم	 للمدر�ص	 يمكن	 العربية،	 للغة	 ال�صرفية	 بالخ�صائ�ص	 المعرفة	 من	 انطلاقا	 اإذن،	 	

تدري�صية	تو�صح	للمتعلمين	اأن	المفردات	الواردة	في	خانة	المثنى	والجمع	بنوعيهما	في	الجدول	)3( 

ناتجة	عن	زيادات	لحقت	المفرد،	واأن	الزوائد	هي	التي	تحمل	معنى	التثنية	والجمع	بنوعيه.	

اإ�صافة	اإلى	المعارف	ال�صابقة،	على	المدر�ص	اأن	يثير	اهتمام	المتعلمين	اإلى:	

التعالق	الدلالي	بين	المفردات:	نحو	التعالق	الموجود	بين	»�صجرة«	و»�صجيرة«	و»كرة«	 –

اأطفال«	 	« »طفل«،	 نحو	 في	 التك�صير	 وجمع	 المفرد	 بين	 التعالق	 ومعرفة	 و«كرية«	

و»غ�صن«،	»اأغ�صان«.

المعنى	مثل	 – قد	تكون	متعددة	 الزوائد	 اأن	بع�ص	 ال�صيغ	والزوائد:	كمعرفة	 تعدد	معنى	

التاء	المربوطة	التي	قد	تدل	على	الواحد،	كما	قد	تدل	على	التاأنيث	نحو	»تمر«	و»تمرة«	

و»�صجر«و»�صجرة«	و»	طفل«	و»طفلة«.	ومعرفة	اأن	بع�ص	ال�صيغ	قد	يكون	لها	اأكثر	

من	معنى	كال�صيغ	التي	تعبر	عن	الت�صغير	والتحقير	في	نف�ص	الوقت.	

القيود	على	اإلحاق	الزيادات:	فهناك،	مثلا،	زيادات	تلحق	بالاأفعال	ولا	تلحق	بال�صفات	 –

اأو	بالاأ�صماء.

من	خلال	ما	تقدم،	نلاحظ	وجود	تفاعل	بين	تنمية	معارف	المتعلمين	الميتا�صرفية	في	اللغة	العربية	

ال�صمنية	 بالمعارف	 الاأخذ	 يجب	 القراءة،	 تدري�صية	 في	 لذلك،	 ونتيجة	 القرائية.	 مهارتهم	 وتنمية	

المتعلم	بو�صائل	لفك	الترميز	وفهم	المقروء،	وقد	ينعك�ص	 التي	تمد	 وال�صريحة	في	ت�صميم	الاأن�صطة	

ذلك	اإيجابيا	على	تنمية	مهارة	الكتابة.	

خلاصة

في	هذا	العمل،	كان	هدفنا	الاأ�صا�صي	الوقوف	عند	كيفيات	ا�صتثمار	الوعي	ال�صرفي	في	تجويد	مهارة	

القراءة	عند	متعلم	اللغة	العربية	في	المرحلة	الابتدائية.	وانطلاقا	من	افترا�ص	�صيرورة	واعية	اإلى	

جانب	�صيرورة	لا	واعية	في	تعلم	اللغات،	وجود	علاقة	�صببية	بين	الوعي	ال�صرفي	وتنمية	مهارة	

القراءة،	واعتمادا	على	تحليل	التقارير	الوطنية	حول	تقييم	التح�صيل	الدرا�صي	وت�صخي�ص	الو�صعية	

الراهنة	لتعلم	القراءة،	اقترحنا	بع�ص	الم�صالك	التي	تو�صح	كيفيات	ا�صتثمار	المعارف	ال�صرفية	في	

تدري�صية	القراءة.	فاإدراك	الخ�صائ�ص	الداخلية	للبنيات	ال�صرفية	العربية	ومعرفة	المعلومات	الدلالية	

المرتبطة	بالجذور	والزوائد	التي	ت�صبق	المفردات	اأو	تتو�صطها	اأو	تتلوها	ومعرفة	خ�صائ�صها	الدلالية	

والتركيبية	ب�صكل	واع،	يمكن	من	الولوج	اإلى	المعنى	ومن	تثبيت	مهارة	القراءة	عند	المتعلمين.	
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المدرسة ورهانات التربية على القيم
د. عبد الله الخياري

اأ�صتاذ	باحث	في	�صو�صيولوجية	التربية

هاج�صا	 تعتبر	 المغربية	 التعليمية	 المنظومة	 في	 الحقوقية	 القيم	 على	 التربية	 اإ�صكالية	 اأن	 ينكر	 اأحد	 لا	

وان�صغالا	فر�ص	نف�صه	في	خ�صم	التحولات	المجتمعية	التي	عرفها	المغرب	منذ	بداية	الاألفية	الثالثة	.	

القيم	�صمن	باقي	مكونات	المنظومة،	واأي�صا	لراهنيته	 ويعود	ذلك	لاأهمية	موقع	ومركزية	مكون	

بالن�صبة	لم�صروع	اإ�صلاح	وتطوير	الن�صق	التعليمي.	كما	تاأتي	اأهمية	المو�صوع	من	كونه	�صاأنا	مجتمعيا	

وحقوق	 المواطنة	 قيم	 على	 والتربية	 الوطني	 الم�صترك	 تقا�صم	 على	 ال�صاعدة	 الاأجيال	 تن�صئة	 يهم	

الفاعلين	في	 ال�صلوكات	المدنية؛	لذلك	كان	منذ	عقود	مثار	تجاذبات	بين	مختلف	 الاإن�صان	وتر�صيخ	

المجتمع	حول	اأف�صل	المداخل	لمعالجة	�صوؤال	التربية	على	القيم	.	وي�صاف	اإلى	كل	ذلك	اأن	القيم	يمكن	

اأن	تلعب	دورا	في	تحفيز	التعلمات	وتنمية	الكفايات.	ولعل	كل	ذلك	هو	الذي	جعل	اليوم	مو�صوع	

القيم	يعود	لي�صبح	في	�صلب	النقا�ص	العمومي،	الجاري	حاليا	في	اإر�صاء	اأر�صية	لاإ�صتراتيجية	جديدة	

لاإ�صلاح	منظومة	التربية	والتكوين؛	وذلك	لاأن	ادماج	التربية	على	القيم	يحيل	مبا�صرة	على	الفل�صفة	

التربوية	المعتمدة	وعلى	الم�صروع	التربوي	والمجتمعي	المرجعي	الذي	ن�صتمد	منه	الموجهات	الغائية	

الكبرى.	

السياق الدلالي لمفهوم القيم

تعتبر	القيم	من	المفاهيم	التي	تثير	اإ�صكالات	كثيرة،	ب�صبب	ت�صعب	وتعقد	الحقل	الدلالي	للمفهوم،	ثم	

اأي�صا	ب�صبب	تعدد	المرجعيات	والم�صلمات	التي	تتحكم	فيه	وتنوعها	بين	ما	هو	ديني	وفل�صفي	واجتماعي	

اأو	 فكرة	 اأو	 ا�صتهجان	مو�صوع	 اأو	 ن�صدرها	لا�صتح�صان	 اأحكام	 فالقيم	هي	 واقت�صادي.	 و�صيا�صي	

والثقافية	 المعرفية	 ن�صتح�صر	مرجعياتنا	 بحيث	 الق�صايا،	 لتلك	 تقديرنا	 ما،	وذلك	في	�صوء	 موقف	

هو	 ما	 لتعيين	 اإليها	 نحتكم	 معايير	 اإذن	مجموعة	 اإنها	 الحا�صر.	 المعا�صة	في	 والح�صارية	وخبراتنا	

مرغوب	فيه	اأو	مف�صل	في	موقف	يتميز	بوجود	بدائل	واختيارات	متعددة.	
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لمفهوم	القيم	عدة	ا�صتعمالات	منها	ما	هو:

والوفرة	 – بالحاجة	 بدورها	 ترتبط	 التي	 المنفعة	 على	 القيمة	 ن�صبي،	حيث	تحيل	 معياري	

الاقت�صادية)العر�ص	والطلب(؛	

معياري	مطلق،	حيث	ت�صتقل	القيمة	عن	كل	منفعة	وتتحول	الى	قيمة	في	ذاتها،	وت�صبح	 –

معيارا	لما	هو	اأخلاقي	مثالي	)الاأخلاق	la morale	(	.	وقد	كانت	الاأك�صيولوجيا	كعلم	

للقيم	والاأخلاق	لدى	الفلا�صفة	ت�صم	ثلاثة	مباحث	هي	الجمال	والخير	والحق؛

معياري	اجتماعي	يحيل	الى	القيم	التي	تخ�ص	المجتمع،	اأي	منظومة	القيم	التي	ت�صتمد	منها	 –

الجماعة	التوجيه	في	حياتها	العملية	واختياراتها	الفكرية،	وتعود	اإليها	كمرجعية	فل�صفية	

	.)éthique الاأخلاقية	 اأو	 اإتيكا	 	( واقت�صادية	 واجتماعية	 و�صيا�صية	 وثقافية	 واأخلاقية	
لكل	 من	جهة،	 اأنها	تجعل،	 حيث	 من	 الحديثة	 الاأخلاقية	 لدلالية	 الفكرة	 هذه	 وتوؤ�ص�ص	

“اأخلاقا” Morale،	لاأن	الاأخلاق	 “اإثيقا” Ethique	ـ	ولي�ص	 ” اأو	 “ اأخلاقية	 مجتمع	
تبقى	فردية	التمثل	ـ	بينما	“الاأخلاقية” لها	بعد	جماعي.	وتوؤ�ص�ص	هذه	الفكرة	لدلالية	»	

الاأخلاقية	»	الحديثة	من	حيث	اأنها	تربط	األاأخلاقية	بالقيم1.

	بين	“ الاأخلاقية	”  	الذي	لطالما	اهتم	بم�صاألة	الاأخلاق	والقيم	ـ ويميز	الفيل�صوف	الفرن�صي	بول	ريكور	ـ

و” الاأخلاق	”،	معتبرا	اأن	الاأخلاق	تن�صحب	على	المعايير	والاإلزامات	والموانع،	واأن	“الاأخلاقية” 
بهذا	 فالاأخلاقية،	 عادلة.	 موؤ�ص�صات	 اأجلهم	وفي	 ومن	 الاآخرين	 مع	 مكتملة	 حياة	 اإلى	 التطلع	 تفيد	

المعنى،	ثلاثية	الاأبعاد:	تخ�ص	هذا	التفاعل	الم�صتمر	بين	الذات	والاآخر	والموؤ�ص�صة.

لا	يمكن	ت�صور	القيم	اإلا	�صمن	منظومة	متكاملة	يعا�صد	بع�صها	البع�ص،	فان�صيابية	ممار�صة	اأي	قيمة	

تحتاج	الى	وجود	نوع	من	الاإلتقائية	بينها	وبين	ما	يت�صل	بها	من	قيم	اأخرى،	كما	اأن	ممار�صة	قيمة	

ما	ي�صاهم	في	تقوية	ما	يوجد	في	فلكها	من	قيم	اأخرى.	في	حين	اأن	التخلي	عن	قيمة	ما	اأو	نبذها	غالبا	

ما	يوؤدي	اإما	الى	ت�صدع	في	القيم	المجاورة	اأو	الى	اختلال	منظومة	القيم	برمتها.	

وبالاإ�صافة	الى	كل	ذلك	اإن	القيم	هي	التي	تعطي	معنى	لل�صلوك	الاإن�صاني	وتجعل	الحياة	جديرة	باأن	

تعا�ص	كلحظة	تاريخية	متميزة،	فالقيم	هي	التي	تعطي	التما�صك	المطلوب	للقواعد	والنماذج	الثقافية	

المتداولة	في	المجتمع،	ومن	ثم	فاإن	اأي	ت�صدع	يم�ص	القيم	هو	موؤ�صر	على	فقدان	المعنى	وما	يترتب	

عنه	من	حيرة	وارتباك	في	التعامل	مع	النماذج	الثقافية	وما	يتفرع	عنها	من	قواعد2.	

اإن	علم	الاجتماع	نف�صه	هو	وليد	ال�صعور	 كما	تقع	القيم	في	�صلب	علم	الاجتماع،	بل	يمكن	القول	

بتغيير	لحق	بالقيم	في	الع�صور	الحديثة.	فم�صاألة	القيم	كانت	دوما	في	مركز	اهتمامات	علماء	الاجتماع	

1  - محمد عابد الجابري، نظام القيم في الثقافة العربية، مجلة فكر ونقد،العدد 20، دار النشر المغربية، البيضاء، ماي 1999.
2  - محمد بوبكري المدرسة وإشكالية المعنى، السلسلة البيداغوجية )6( دار الثقافة ط. 1/1998.
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الكلا�صيكيين	�صاأن	اإميل	دوركهايم	وماك�ص	فيبر	وجورج	زيمل	وتالكوت	بار�صنز	وغيرهم.	وقد	

ق�صدوا	بها	تلك	الغايات	المثلى	اأو	الموجهات	التي	ي�صتر�صد	بها	الاأفراد	في	المجتمع،	فكرا	و�صلوكا.	

فالقيم،	وفق	هذا	المعنى،	تُنقل	وتُتعلم	وتُ�صتبطن	وتُتقا�صم	)وقد	لا	تتقا�صم	اأحيانا	(	بين	اأفراد	جماعة	

اجتماعية	اأو	مجتمع	ب�صري،	ويتم	كل	ذلك	في	اإطار	�صيرورة	التن�صئة	الاجتماعية	.	

القوى	 لتدافع	 وتبعا	 واأهدافه،	 وغاياته	 الكبرى	 خياراته	 وتطور	 المجتمع	 بحركية	 ارتباط	 وفي	

الحية	فيه	بين	الموؤيدة	للخ�صو�صية	والمنا�صرة	للكونية،	نجد	اأن	القيم	بدورها	تخ�صع	لم�صار	التطور	

والتحول،	لاأنها	تتفاعل	�صمن	منظومات	فكرية	وقيمية	متغيرة	.	غير	اأن	وتيرة	هذا	التحول	في	

القيم	كانت	بطيئة	في	المراحل	التاريخية	ال�صابقة	بالمقارنة	مع	الدينامية	الاقت�صادية	والتكنولوجية	التي	

ي�صهدها	عادة	المجتمع.	ويعود	ال�صبب	في	ذلك	اإلى	اأن	القيم	غالبا	ما	ت�صطبغ	بحمولة	عاطفية	قوية	

ي�صعر	الفرد	بتملكه	الذاتي	لها،	وهو	ما	يف�صر	“ الثبات	الن�صبي	“ للقيم	في	المراحل	والعقود	ال�صابقة.	
التغيير	 وتيرة	 فاإن	 ومُتغير	 مُعولم	 عالم	 تداعيات	 تاأثير	 اأنه	تحت	 الى	 هنا	 الاإ�صارة	 اأنه	تجب	 غير	

والتحول	في	النماذج	القيمية	اأ�صبحت	في	الوقت	الراهن	مت�صارعة	اأي�صا؛	وهو	ما	يوؤ�صر	اأي�صا	على	

انطفاء	ن�صبي	لل�صحنة	الانفعالية	المواكبة	للقيم	المكت�صبة،	وي�صكل	ذلك	اأحد	مظاهر	اأزمة	القيم	حاليا	على	

م�صتوى	الكوني3.اأما	على	م�صتوى	المجتمع	المغربي	فاإن	القيم	ت�صاير	التحولات	المجتمعية	المت�صارعة	

وتخ�صع	بدورها	لتحولات	حاول	اأحد	الباحثين	المغاربة	ر�صدها	محاولا	و�صع	نمذجة	لها	انتظمت	

في	اأربعة	م�صتويات	:	اأولا:	هناك	قيم	كانت	�صائدة	ومازالت	�صائدة	في	المجتمع،	لكن	�صكلها	تغير.	

بقيم	 تعوي�صها	 يتم	 اأن	 قيم	قديمة	دون	 انطفاء	 ثالثا:	 قيما	قديمة.	 قيم	جديدة	عو�صت	 :	بروز	 ثانيا	

اأخرى	جديدة،	رابعا	:	ظهور	قيم	جديدة	لم	تكن	معروفة4.	

القيم بين المجتمع والمدرسة

اأما	القيم	في	الحقل	التربوي	فهي	ت�صتمد	من	المعايير	الاجتماعية	التي	ت�صعى،	عبر	�صيرورة	التن�صئة	

والتر�صيخ،	اإلى	تحقيق	اأكبر	قدر	من	التناغم	مع	الغايات	والاأهداف	ال�صامية	التي	توا�صع	المجتمع	اأن	

تكون	بمثابة	مثله	العليا.	وهي	تختلف	عن	بع�ص	المفاهيم	القريبة	منها	كالاتجاهات	والمواقف	بكونها	

تحيل	على	تر�صانة	معقدة	من	الاأحكام	المعيارية،	التي	تم�ص	غاية	من	غايات	الوجود	وت�صعى	للتمييز	

بين	ما	ن�صتح�صنه	وما	ن�صتقبحه	.	كما	اأنها	تتمتع	بقدر	عال	من	التجريد	والثبات	والرمزية،	ولا	يتم	

ا�صتدخالها	اإلا	ببطء	وعبر	و�صعيات	ومواقف	تعليمية	-	تعلمية	ي�صود	فيها	التفاعل	الاإيجابي.	

للمدر�صة	 للتعلمات،	لاأنها	تعطي	معنى	 ع	 الُم�صرِّ المدر�صة	دور	المحفز	 القيم	في	 اأن	تلعب	 ويفتر�ص	

الرفع	 الاإن�صان	 المواطنة	وحقوق	 قيم	 تتيح	 بحيث	 الدمجية،	 ناهيك	عن	وظيفتها	 ذاتها؛	 وللتعلمات	

3  تساهم تقارير المسح العالمي للقيم World Values Survey Association في رصد التغيرات التي تحدث في قيم ومعتقدات شعوب 
 EVS الدول التي تشارك في المسح، بما يسهم في فهم أفضل للمنظومة الفكرية والقيمية . وقد بدأت منذ 1981 بمسح القيم الأوربية

وانضمت إليها دول أخرى فيما بعد .
www.alqiam.ma محمد بلكبير، مركز الدراسات والأبحاث في القيم  4
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من	قدرات	المتعلم	العر�صانية،	وخ�صو�صا	منها	ال�صو�صيو-	وجدانية،	واإعداده	ليتقبل	التعاي�ص	مع	

الاآخرين	ويت�صامح	اإزاء	الاختلاف	وينخرط	في	العمل	الاجتماعي	الت�صامني	الهادف.	

وت�صير	بع�ص	الاأبحاث	ال�صو�صيولوجية	اإلى	اأن	التحولات	التي	�صهدها	المجتمع	المغربي،	منذ	بداية	

ان�صطار	قيمي	تميز	بازدواجية	تترك	مجالا	لتعاي�ص	 اأف�صت	الى	 الاحتكاك	بالتحديث	الغربي،	قد	

قيم	تقليدية	واأخرى	حداثية.	ويكاد	لا	يوجد	قطاع	اجتماعي	اأو	ن�صاط	اقت�صادي	لا	تتمظهر	فيه	تلك	

الازدواجية.	اأما	على	الم�صتوى	الثقافي	والتربوي،	حيث	يحدث	التفاعل	والتثاقف	اأكثر،	فاإن	تلك	

الازدواجية	قد	تتخذ	طابعا	�صداميا	هو	نتاج	علاقة	تنافرية	بين	ن�صقين	قيميين	مختلفين	في	المرجعيات	

التاريخية	والثقافية.

ويوؤكد	البحث	الوطني	حول	القيم	ENV	اأن	اتجاه	منظومة	القيم	بالمغرب	وبفعل	التحولات	العميقة	
التي	�صهدتها،	توجد	الاآن	في	حالة	يمكن	ت�صميتها	باأزمة	قيم	crise de valeurs،	تتجلى	اأ�صا�صا	في	

اأخرى.	 اأحيانا	 اأحينا	وملتوية	 ذلك	بطرق	مك�صوفة	 يتم	 التقليدية	والحديثة،	 القيم	 تنافر	و	�صراع	

فالاكراهات	البنيوية	تدفع	النا�ص	اإما	الى	التخلي	عن	القيم	التقليدية	اأو	تكييفها	مع	المعطيات	الجديدة؛	

كما	اأن	القيم	الحديثة	غالبا	ما	يجرى	�صبغها	بما	هو	تقليدي	بحثا	عن	تبرير	قبولها5.

قيم	 بزوغ	 بداية	 اإلى	 المعا�صر	 المغرب	 اأف�صت	في	 قد	 المجتمعية	 التحولات	 اأن	 بذلك	نجد	 وارتباطا	

للفردانية.	 والميل	 والكفاءة	والحقوق	 والنجاعة	 والا�صتحقاق	 الجدارة	 قائمة	على	مرجعية	 جديدة	

وحاولت	هذه	القيم،	رغم	الاإكراهات	الكثيرة،	اأن	تجد	لنف�صها	مكانا	الى	جانب	قيم	اأخرى	عتيقة	

العمودية	 التراتبية	 واحترام	 والولاء	 الواجب	 فكرة	 بتقدي�ص	 توؤمن	 مرجعيات	مخالفة	 على	 قائمة	

وتفعيل	الراأ�صمال	الرمزي	كاآلية	لتر�صيخ	التبعية	والنزوع	اإلى	التماهي	بين	الاأفراد	والجماعة.	اإن	

هناك	تعاي�صا	بين	بنيات	تقليدية	تقاوم	عوامل	التغيير	وبنيات	حديثة،	اإما	غير	قابلة	للتحقق	اأو	تحتاج	

اإلى	مدى	زمني	طويل	جدا	لكي	تنمو	وتزهر	في	المجتمع.	والمغربي	المعا�صر	يعي�ص	هذا	التاأرجح	

بين	النمطين،	فكلما	اأح�ص	باأن	متغيرات	الواقع	لا	ت�صعفه	كثيرا	اأو	ت�صير	نحو	المجهول،	كلما	التجاأ	

الى	الانكما�ص	على	نف�صه	مرتديا	»جلباب«	القيم	التقليدية	!

وقد	نتج	عن	ذلك	�صبابية	في	�صلم	القيم	تحولت	في	بع�ص	الاأحيان	الى	تنافر	والى	�صدام	القيم،	وهي	

الحالة	التي	كان	ي�صميها	دوركايم	Anomie	اأي	تداخل	القيم	وعدم	تناغمها.	اإن	الاإ�صكال	هنا	هو	اأن	
هذه	الو�صعية	�صتخلق	بيئة	تنمو	فيها	�صكيزوفرينيا	ثقافية	يعي�ص	فيها	الاأفراد	ممزقين	بين	مرجعيتين	

معياريتين	متباينتين	.	ولكي	يكون	للفعل	التربوي	والتعليمي	معنى	لا	ينبغي	اأن	يتاأ�ص�ص	في	�صياق	

تعددي	متنافر	ومت�صارع،	ت�صوبه	اختلالات	اأو	تعار�صات	بين	الخطاب	والممار�صة،	�صواء	داخل	

اأ�صوار	المدر�صة	اأو	في	ما	يخ�ص	علاقتها	بمحيطها	المجتمعي.	فلا	يمكن	اأن	ي�صتقيم	الخطاب	المدر�صي	

5  Hassan Rachic et autres, Rapport de synthèse de l’enquête nationale sur les valeurs 2005, 50 ANS DE 
DÉVELOPPEMENT HUMAIN & PERSPECTIVES 2025.
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وقيم	 المدر�صة	 قيم	 بين	 وتكامل	 تناغم	 هناك	 يكون	 اأن	 دون	 الم�صتهدفين	 لدى	 �صدى	 لنف�صه	 ويجد	

المجتمع،	بحيث	يتمكن	اأحدهما	من	دعم	وتقوية	الاآخر.

اإن	هناك	من	يعتقد	اأن	�صراع	القيم	لا	يخ�ص	مجتمعا	بعينه،	بل	هو	اأمر	يكاد	يكون	عاما.	لكن	الذي	

لي�ص	كونيا	هو	اأن	تقبل	المدر�صة	القيام	بهذا	الدور	الانعكا�صي	المتمثل	في	الترويج	واإعادة	اإنتاج	نف�ص	

اأن	 ال�صاحة	الاجتماعية.	فبحكم	خ�صو�صيتها	التربوية	لا	يمكنها	 القيم	التي	يحدث	نزاع	حولها	في	

تقف	محايدة	)خارج	التاريخ(،	كما	لا	يمكنها	قبول	ترويج	قيم	مت�صارعة،	لا	ل�صيء	اإلا	لاأن	الاأمر	

كذلك	في	المجتمع،	الذي	بداأ	ي�صهد،	خ�صو�صا	في	العقدين	الاأخيرين،	تدافعا	و�صراعا	بين	الفاعلين	

فيه،	اأخذ	يتمحور	بالدرجة	الاولى	على	مو�صوع	القيم	.

ورغم	اأن	هناك	من	لا	يزال	من	مفكري	التربية	حبي�ص	النظرة	التقليدية	التي	ترى	اأن	المدر�صة	هي	

مجتمع	�صغير	نعيد	فيه	نف�ص	الاأدوار	الاجتماعية،	فاإن	المقاربات	العلمية	التي	ت�صتند	على	معطيات	

الدرا�صات	المقارنة	للاأنظمة	التعليمية	المختلفة	قد	بينت	اأن	المدر�صة	لكي	تكون	قاطرة	للتجديد	والاإبداع	

اأن	ت�صعل	�صرارة	الاإبداع،	 اأن	تحافظ	على	م�صافة	بينها	وبين	المجتمع.	فلا	يمكن	للمدر�صة	 ينبغي	

�صواء	في	المجالات	الثقافية	اأو	المعرفية	اأو	التقنية	اأو	الاقت�صادية،	دون	اأن	تتمتع	بنوع	من	الا�صتقلالية	

الن�صبية.	اإذن	لا	ينبغي	للمدر�صة	اأن	تكون	مراآة	عاك�صة	لل�صراع	القيمي،	بل	اإن	وظيفتها،	منذ	اأن	

اهتدت	الاإن�صانية	لها	في	الع�صر	الحديث	كموؤ�ص�صة	للاندماج	الاجتماعي،	هو	اأن	تتدارك	التنافر،	

الذي	هو	حالة	طبيعية	في	كل	مجتمع6،	واأن	تروج	وتر�صخ	قيما	تتمتع	بالحد	الاأدنى	من	التنا�صق	

والتناغم	harmonie	ال�صروريين	للاإبداع	والابتكار	من	اأجل	مجتمع	ديناميكي	ومتطور.

المعرفة	وتعليم	 المطروحة	عليها	كتوطين	 الراهن	والتحديات	الجديدة	 المدر�صة	 بواقع	 ارتباط	 وفي	

للمدر�صة	قد	تغيرت	في	 التقليدية	 الوظيفة	 اأن	 التكنولوجي،	نجد	 الذاتي	والاإبداع	والابتكار	 التعلم	

التطور	 اأ�صبح	 بل	 ال�صائدة،	 المجتمعية	 الثقافة	 اإنتاج	 اإعادة	 هي	 تعد	 والحداثة،	ولم	 المعرفة	 مجتمع	

لنقل	 يروج	 من	 وكل	 وتاأهيله.	 ونمائه	 المجتمع	 لتطوير	 جديدة	 ثقافية	 �صيغ	 ابتكار	 عليها	 يفر�ص	

ال�صراع	حول	القيم	الموجود	في	المجتمع	الى	المدر�صة	فهو	يعمل	ب�صكل	غير	مبا�صر	على	تر�صيخ	العودة	

الى	الوظيفة	التقليدية	للمدر�صة	)اإعادة	الانتاج(	اأي	العودة	الى	ما	قبل	مجتمع	المعرفة	والحداثة7.	

حدود »التنزيل التوافقي للقيم«

نلاحظ	في	البداية	اأن	المدر�صة	المغربية	كانت	طيلة	عقود	بُعيد	الا�صتقلال	بوؤرة	للتوتر	بفعل	التجاذبات	

ال�صيا�صية	 للتن�صئة	 كاأداة	 المدر�صة	 ال�صيا�صية	على	 التيارات	 اآنذاك،	ومراهنة	بع�ص	 القائمة	 ال�صيا�صية	

كانت	 الذي	 الارتباك	 حالة	 ا�صتغلال	 تم	 وقد	 الاأيديولوجية.	 مرجعياتها	 مع	 يتوافق	 بما	 للنا�صئة،	

هناك عدة آليات لتدبير الصراع المجتمعي بكل تلويناته، لعل أفضلها هو الآلية الديمقراطية الشفافة.   6
7  محمد الصغير جنجار، حدود الاختيار التوافقي وانعكاساته على منظومة القيم في المدرسة المغربية، مجلة دفاتر التربية والتكوين العدد 

5 شتنبر 2011.
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وقودا	 وجعلها	 المدر�صة	 حرمة	 على	 للانق�صا�ص	 كذريعة	 حينذاك	 التعليمية	 ال�صيا�صة	 منه	 تعاني	

التي	 الاأعطاب	 تتحمل	م�صوؤولية	 الاأطراف	 واإذا	كانت	كل	 المجتمع.	 الدائر	في	 ال�صيا�صي	 لل�صراع	

لحقت	بالمنظومة	التعليمية	وحالت	دون	بلوغها	تحقيق	هدف	الكفاية	الداخلية	والخارجية	المن�صود،	

فاإن	كل	الاإ�صلاحات	التي	بو�صرت	كانت	اإما	اإ�صلاحات	مرتجلة	اأو	مجه�صة	اأو	ت�صتجيب	لظرف	

بينها	هو	غياب	م�صروع	تربوي	وا�صح	نظرا	من	جهة	 الم�صترك	 العامل	 �صيا�صي	طارئ	.	ولعل	

ل�صبابية	الم�صروع	المجتمعي	وعدم	و�صوح	الروؤية؛	ومن	جهة	اأخرى	نظرا	لتخلي	النخب	ال�صيا�صية	

اأو	وفق	 تُعد	على	عجل	 التي	كانت	 المخططات	 اخفاق	 اأدوارها	الحقيقية،	وتراكم	 والتربوية	عن	

اأمزجة	اأ�صحابها	اأو	بتو�صيات	من	منظمات	دولية،	وهو	ما	انعك�ص	بالملمو�ص	على	م�صتوى	التردي	

Socle co -  8 المدر�صي القاعدية	 الكفايات	 م�صتوى	تملك	 الكبير	في	 للتعلمات	والتراجع	 ةلملم�صتمر	

mun des compétences.	اإن	المفارقة	ال�صارخة	هنا	تتمثل	في	وجود	عدم	توازن	في	العلاقة	
التي	تعتبر	مرتفعة	ن�صبيا،	والعائد	الاجتماعي	الهزيل؛	فالمدر�صة	 التعليم،	 بين	تكلفة	الا�صتثمار	في	

اأ�صبحت	م�صادة	لر�صالتها،	خ�صو�صا	عندما	كفت	عن	لعب	دور	الم�صعد	الاجتماعي،	وتحولت	من	

اأداة	للاإدماج	الى	و�صيلة	للاإق�صاء	وما	رافق	ذلك	من	تراجع	الثقة	في	المدر�صة	العمومية	واهتزاز	

العوامل	 تلك	 ب�صفة	عامة،	ولعل	كل	 المجتمع	 المعرفة	في	 قيمة	 المدر�ص	وتدني	 �صورتها	و�صورة	

كانت	كافية	لبداية	الطلاق	بين	المدر�صة	والقيم،	ف�صرنا	اأمام	ظاهرة	ه�صا�صة	قيم	المدر�صة	وقابليتها	

للتحلل.	

وقد	ا�صتمرت	تلك	الو�صعية	الى	غاية	�صنة	2000،	حيث	تميز	ولوج	المغرب	للاألفية	الثالثة،	بتحقيق	

انجاز	»	تاريخي	»	تمثل	في	و�صع	مدونة	لمذهب	التعليم	دُعي	بالميثاق	الوطني	للتربية	والتكوين،	

كان	بالفعل	ثمرة	»	توافق	وطني	»	بين	مختلف	الفاعلين	على	مختلف	الاأ�صعدة	.	وغير	خاف	اأن	»	

التوافق	»	هو	اأ�صلوب	في	تدبير	الاختلاف	بطريقة	تحفظ	لكل	طرف	على	ماء	الوجه	بوا�صطة	تبني	

روؤاه	اإما	جزئيا	اأو	كليا	.	في	حين	اأن	»المنهجية	الديمقراطية	»	كانت	تقت�صي	تبني	روؤى	الاأغلبية	

التي	تفرزها	ال�صناديق	الانتخابية	�صريطة	اأن	تتحمل	م�صوؤولية	ما	تخططه	وتنفذه	من	م�صاريع	على	

التوافق	 هل	 هو	 هنا	 نتناوله	 الذي	 ال�صياق	 يهم	 الذي	 ال�صوؤال	 العمومية9.ولعل	 ال�صيا�صات	 م�صتوى	

بين	اأطراف	متنافرة	في	مرجعياتهم	الفكرية	ممكن	في	مجال	التربية،	وعلى	الخ�صو�ص	في	مجال	

القيم،	التي	تلقن	للنا�صئة	في	المدر�صة	المغربية	؟	وهل	بالاإمكان	فعلا	ايجاد	توافق	»	تربوي	»	بين	قيم	

مت�صاربة	واأحيانا	متناق�صة	؟

اإن	الدلالة	الحقيقية	للجوء	الى	»التنزيل	التوافقي	للقيم	»	عند	تخطيط	وو�صع	مناهج	المدر�صة	المغربية	

الاجتماعية،	 ال�صاحة	 وهو	 الاأ�صلي	 مكانها	 الخلافات	في	 تدبير	 عن	 الفاعلين	 عجز	 عن	 تعبير	 هو	

تقرير المجلس الأعلى للتعليم عن حالة المنظومة الوطنية للتربية والتكوين وآفاقها 2008.  8
9  لقد انتهت عشرية الميثاق وأحلامه الوردية ودخلنا في منتصف العشرية الثانية، ولم يكن هناك أي تقييم موضوعي لفشل الميثاق في 
تحقيق غاياته وأهدافه، ومن يتحمل المسؤولية في ذلك . و ما قام به تقرير المجلس الأعلى للتعليم لسنة 2008 هو تشخيص للاكراهات 

والعوائق التي حالت دون تنزيل الميثاق، وجاء أخيرا المخطط ألاستعجالي لإنقاذ ما يمكن إنقاذه، لكنه أجهض في الطريق. 
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واللجوء	الى	بع�ص	الحلول	ال�صهلة	ومنها	نقل	الخلاف	ال�صيا�صي	الى	ال�صاحة	المدر�صية،	وهي	بيئة	

العمل	 ي�صتقيم	 لا	 التربوية	 للتن�صئة	 كموؤ�ص�صة	 فالمدر�صة	 	. ال�صيا�صية	 ال�صراعات	 لا�صتنبات	 ت�صلح	 لا	

التربوي	داخلها	اإلا	اإذا	كان	خطابها	عبارة	عن	بنية	متناغمة	ومتكاملة،	بحيث	ت�صكل	كلا	توجد	بين	

انعك�ص	ذلك	 مكوناته	علاقة	�صبه	ع�صوية،	بحيث	كلما	تعر�ص	مكون	من	مكوناتها	الى	تغيير	ما	

يقبلون	تنزيل	»التوافق«		 القرار	التربوي	عندما	 فاإن	متخذي	 البنية	ككل.	وبالتالي	 على	م�صتوى	

في	المناهج	التربوية،	فاإنهم	يرجئون	الى	حين	بذل	الجهد	الفكري	والعلمي	اللازم	ل�صياغة	فل�صفة	

اإن	 تناغمها10.	 اأن	يحافظ	على	 �صاأنه	 القيم،	من	 ناظم	بين	كل	 تتمحور	حول	خيط	 �صاملة	 تربوية	

»التوافق«	التربوي	الذي	اكتفى	بتبني	حقول	قيمية	متنوعة	وو�صعها	متجاورة	الى	جانب	بع�صها	

الاآخر)	قيم	معرفية،	قيم	دينية،	قيم	دنيوية،	قيم	وطنية،	قيم	مواطنية،	قيم	حقوقية،	قيم	بيئية،	قيم	

كونية...(	قد	ف�صح	المجال	لوا�صعي	البرامج	التربوية	وموؤلفي	الكتب	المدر�صية	وللمدر�صين	اأي�صا	

والاأيديولوجية،	 ال�صخ�صية	 قناعتهم	 و	 تاأويلاتهم	 بح�صب	 يعالجوها	 واأن	 الحقول	 تلك	 يتناولوا	 اأن	

والترابط	 التناغم	 على	 تقوم	 اأن	 ينبغي	 التي	 للقيم،	 الع�صوية	 بالوحدة	 الاأخذ	 معيار	 وفق	 ولي�ص	

والتكامل	والتقاطع.	

الترميق القيمي في المدرسة المغربية

اأنها	 اإلى	 يعود	 المغربية	 العمومية	 المدر�صة	 منها	 تعاني	 التي	 والاأعطاب	 الاختلالات	 اأهم	 مرد	 لعل	

للمتعلمين	 تقدم	 باأن	 تكتفي	 بحيث	 �صلبي،	 حياد	 على	 بناءا	 القيمية،	 منظومتها	 توؤ�ص�ص	 اأن	 حاولت	

خليطا	من	القيم	المتنافرة	والمتناق�صة	اأحيانا.	وهكذا	نجد	اأنه	ا�صتنادا	الى	الغايات	التي	�صعى	لها	الميثاق	

الوطني	والى	محاولات	الاأجراأة	في	الكتاب	الاأبي�ص	وفي	وثيقة	الاختيارات	و	التوجيهات،	فاإن	

المدر�صة	المغربية	تقبل	»بالن�صبية	المعيارية«	وتعتمدها	كاأ�صلوب	لمقاربة	القيم	وتر�صيخها	لدى	الاأجيال	

النا�صئة.	ويتمثل	ذلك	في	ترك	م�صاحات	في	المناهج	الدرا�صية	والمقررات	لاأطياف	من	القيم	متباعدة؛	

بل	ربما	كان	يقت�صي	الو�صع	الطبيعي	اأن	يختفي	بع�صها	بمجرد	ظهور	الاآخر.	كما	اأن	تلك	القيم	

لا	يدعم	بع�صها	البع�ص،	كما	يقت�صي	ذلك	التناغم	والن�صقية	المفتر�صة	في	منظومة	القيم	المن�صودة	.	

وي�صعنا	كل	ذلك	اأمام	م�صهد	تطبعه	»ن�صبية	معيارية«،	حيث	يحتفظ	كل	نظام	للقيم	بوجوده	ونموه	

الخا�ص	)	عالمه	الخا�ص(،	دون	اعتبار	لما	قد	يحدثه	ذلك	من	انح�صار	بالن�صبة	للنظام	القيمي	الذي	

يناف�صه	ويتعاي�ص	معه	في	البرامج	والمقررات	الدرا�صية	.	وهذه	الو�صعية	تحيل	على	ما	يمكن	ت�صميته	

بالترميق	القيمي	bricolage des valeurs،	وهي	التي	دفعت	اأحد	الباحثين	الى	و�صف	المدر�صة	
المغربية	باأنها	»	اأ�صبحت	ور�صة	ل�صناعة	الحيرة	والت�صارب	القيمي«11 

وهكذا	نجد	اأنه	غالبا	ما	يتردد	في	الخطابات	ال�صيا�صية	وفي	ديباجة	المناهج	والمقررات	اأن	الم�صروع	

المرعية	»،	غير	 والثوابت	 بالاأ�صالة	 مت�صبث	 »	م�صروع	حداثي	ديمقراطي	 هو	 المن�صود	 المجتمعي	

محمد الصغير جنجار، نفس المرجع.  10
محمد الصغير جنجار، مرجع ذكر سابقا.  11
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اأن	الاأطر	النظرية	والفكرية	التي	من	�صاأنها	اأن	ت�صاعد	على	تنزيل	هذا	الم�صروع	تبقى	اأورا�صا	غير	

مفتوحة	لحد	ال�صاعة.	وهو	ما	يجعل	المقولة	ال�صالفة	الذكر	قابلة	لاحت�صان	كل	م�صمون	يقحم	فيها	

بما	في	ذلك	التاأويلات	التي	قد	تنحرف	عن	الاأهداف	المتوخاة	عند	المنطلق	12،	وهو	الاأمر	الذي	قد	

اإفراغ	 التي	تتمثل	في	 العملية	المعقدة	 اأي�صا.	وفي	هذا	الاإطار	ن�صقط	في	تلك	 ي�صيء	للحداثة	وللتقليد	

القيم	من	م�صمونها،	وقلب	الاأدوار.	وهي	التي	اأ�صار	لها	محمد	�صبيلا	حين	لاحظ	اأن	التقليد	يتلب�ص	

بالحداثة	حتى	ي�صتمر	ويحيا	من	جديد	ويقاوم	عوامل	التفكيك	المداهمة	له	والتي	تتهدده	با�صتمرار،	

التقليدية	 اأحيانا	بالتقليد	لكي	تخترقه	وتفر�ص	ذاتها	عليه.	فالقيم	 اأن	الحداثة	تتلب�ص	 اأي�صا	 بينما	نجد	

والحديثة	لا	تت�صارع	فقط،	بل	اإنها	تتعاي�ص	وت�صتعير	كل	واحدة	منها	قناع	الاأخرى	في	اإطار	لعبة	

ماكرة	مزدوجة،	يتحايل	فيها	ما	هو	تقليدي	على	ما	هو	حداثي	والعك�ص	�صحيح	13.

التربية على القيم بين ارتباك الانزال وضعف الحصيلة

في	ارتباط	بتوجهات	الميثاق	الوطني	للتربية	والتكوين	عرفت	المناهج	التربوية	بع�ص	المراجعات14،	

اأثمرت	اإدماج	التربية	الحقوقية	والقيم	في	المقررات	الدرا�صية،	غير	اأن	هذه	الدينامية	لم	ت�صلم	من	

تاأثير	بع�ص	العوامل	ال�صلبية،	منها	ما	يتجاوز	ال�صياق	المغربي)عولمة	بع�ص	التمثلات	حول	الدين	

بذلك	بوا�صطة	تكنولوجيا	الاإعلام	والات�صال	الحديثة(؛	ومنها	ما	 وتعميم	روؤى	وفتاوى	مرتبطة	

يعود	اأي�صا	لعوامل	داخلية	كان	تاأثيرها	حا�صما.	واأوجزها	في	عاملين	هما	:

تر�صبات	غير	دقيقة	لمفهوم	القيم	في	الح�ص	الم�صترك	لدى	المغاربة،	فكل	خطاب	عن	القيم	 –

اإلا	ويحيل	مبا�صرة	في	المخيال	الجمعي	الى	المرجعية	الدينية؛

المنطق	الداخلي	للميثاق	الوطني	للتربية	والتكوين	الذي	انبنى	�صمنيا	على	خطاب	هوياتي،	 –

وفي	خ�صم	محاولات	الاأجراة	الع�صيرة	للميثاق،	هناك	من	جعل	من	ح�صور	هذا	المكون	

اأمرا	مركزيا،	وهناك	اأحيانا	من	ذهب	الى	ت�صخيمه	بجعله	المرجعية	الوحيدة.	

لقد	كان،	اإذن،	تاأثير	هذه	العوامل	�صلبيا	حيث	لم	نتمكن	بعد	مرور	ن�صف	الع�صرية	الثانية	من	عمر	

اأ�صيل	في	جميع	مراحل	 واإر�صاء	خطاب	 القيم،	 �صامل	حول	 تربوي	 بلورة	م�صروع	 الميثاق	من	

التربية	والتكوين،	بما	فيها	القطاع	الجامعي،	حول	المواطنة	المغربية	وقيمها	ال�صامية	واإبراز	مبادئ	

العي�ص	الم�صترك	بقبول	الاختلاف	وتدبيره	�صيا�صيا	وثقافيا؛	والتركيز	على	القيم	الحقوقية	وموا�صفات	

المواطن	الم�صتقبلي	المنفتح	على	القيم	الاإن�صانية،	كما	هو	متعارف	عليها	دوليا.	بل	اإن	الذي	حدث	هو	

رحمة بورقية، نحو مدرسة لبناء القدرات المعرفية، مجلة المدرسة المغربية عدد مزدوج 4/5 أكتوبر 2012، ص. 16.  12
13  مداخلة محمد سبيلا في ندوة « تحولات القيم الدينية والسياسية في المجتمع المغربي «، المركز العلمي العربي للأبحاث والدراسات 

الانسانية، الرباط، 1يوليوز 2012 .
14  تم تأسيس لجنة القيم ضمن اللجنة الدائمة للبرامج وأنيطت بها مهمة فحص وتدقيق المناهج من مدخل قيم حقوق ألإنسان، كما أسست 
لجنة التقاطعات ضمن لجان المصادقة على مشاريع الكتب المدرسية؛ وأحُدثت مادة التربية على المواطنة وإدماج قيم مدونة الأسرة 
ومبادئ القانون الدولي الإنساني ثم أخيرا وضع مرصد القيم لمصاحبة المدرسة في سيرورة وضع القيم في صلب ممارستها اليومية، 

إضافة الى رصد وتقويم السلوكات المرتبطة بالقيم داخل الفضاء المدرسي. 
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الاكتفاء	با�صتهلاك	خطابات	جاهزة	عن	المواطنة	ننقلها	عموديا	الى	النا�صئة،	دون	التمكن	من	تفعيل	

التاأ�صيل	العلمي	الدقيق	للمفاهيم	وخلق	و�صعيات	حقيقية	تتيح	اختبار	مواقف	و�صلوكيات	المواطنة	

وقيمها،	ور�صد	الاأثر	على	م�صتوى	ال�صلوكيات	وتقويم	موؤ�صرات	الانجازية	.	ويدل	كل	ذلك	على	

والنوايا	 الغايات	 دائما	 يواكب	 لا	 الاإجرائي	 والتدقيق	 والتربوي	 والفكري	 المعرفي	 التاأ�صيل	 اأن	

الذي	 ال�صئ	 القيم.	وهو	 ال�صيا�صية	والتربوية	حول	 التعبير	عنها	في	الخطابات	 يتم	 التي	 والاأهداف	

ينعك�ص	�صلبا	على	ان�صجام	الخطاب	التربوي	ذاته	حول	القيم	وتنافر	مرجعياته	الهوياتية؛	كما	ينعك�ص	

اأي�صا	حتى	على	الفعل	التربوي	للعديد	من	المدر�صين	ويوؤثر	على	ممار�صتهم	الف�صلية	بمنا�صرة	هذا	

المكون	الهوياتي	اأو	ذاك،	اأو	الخو�ص	في	تقاطبات	حادة	بين	القيم،	�صواء	بالمك�صوف	اأو	من	خلال	

المنهج	الخفي	.	فكل	تنافر	قد	يحدث	بين	خطاب	المدر�ص	ومواقفه	وبين	القيم	التي	يحملها	المنهاج	قد	

توؤدي	الى	ا�صطراب	في	تمثل	المتعلمين	للقيم	المقدمة	لهم	.	ولعل	هذا	هو	الذي	جعل	المجل�ص	الاأعلى	

اأنه	لا	ينبغي	لاأ�صئلة	 في	راأيه	الا�صت�صاري	حول	ال�صلوك	المدني	رقم	2/07	�صنة	2007	ي�صير	الى	»	

الهوية	اأن	ترهن	الف�صاءات	التعليمية	والتكوينية،	ولا	اأن	تجعل	منها	مجالا	لت�صريف	التموقعات	

القائمة	خارج	تلك	الف�صاءات«.15 

الممار�صات	 ازدياد	 الى	 التقارير	 جل	 فت�صير	 المتعلمين	 لدى	 الح�صيلة	 بها	 ونق�صد	 المخرجات	 اأما	

بالممتلكات	 الغ�ص	واإلحاق	ال�صرر	 النزوع	نحو	 تنامي	 للمواطنة	من	 المنافية	 اللامدنية	وال�صلوكات	

العامة	وبالبيئة	وتزايد	العنف	المدر�صي	وتبخي�ص	قيم	المعرفة	والوقت	والاإتقان	والاإبداع،	وغياب	

مع	 تتنافى	 التي	 الظواهر	 من	 ذلك	 وغير	 والتكوين،	 التربية	 ف�صاءات	 في	 الديمقراطية	 الممار�صة	

اأهداف	التربية	المدر�صية	على	القيم16.كما	اأن	الف�صام	الناتج	عن	تنافر	النموذجين	المقدمين	للمتعلمين	

اأحينا،	لاأنهم	يعي�صون	تجاذبا	 الفردانية	والانتهازية	 القيم	 يوؤدي	بهم	في	نهاية	المطاف	الى	تف�صيل	

قويا	بين	تيارين	ولا	يملكون	اآليات	الح�صم	فيها،	لذلك	يتجهون	لتف�صيل	المواقف	ال�صهلة	التي	تحقق	

اإذ	التمزق	بين	 لهم	ريعا	ما.	وغير	خاف	ما	ينتج	عن	كل	ذلك	من	قلق،	وتوتر	نف�صي	وذهني،	

منطومتين	مرجعيتين	متباينتين	�صينعك�ص	حتى	على	التح�صيل	الدرا�صي.

ويدل	كل	ذلك	على	اأن	تجربة	اإدماج	التربية	على	القيم	في	المنظومة	التعليمية	المغربية،	تعاني	من	

اكراهات	تحول	دون	تحويل	الخطاب	الحقوقي	والمواطني	اإلى	قناعات	فكرية	والى	التزام	وممار�صة	

يومية	تلقائية	لل�صلوك	المدني	لدى	النا�صئة	المغربية.	غير	اأنه	تجب	الاإ�صارة	هنا	الى	اأنه	لا	يمكن	تحميل	

م�صوؤولية	الانت�صار	الملاحظ	لل�صلوكات	اللامدنية	للموؤ�ص�صة	التربوية	وحدها،	بل	هناك	من	يرى	اأن	

هناك	تقا�صما	للم�صوؤولية	في	تر�صيخ	القيم	لدى	النا�صئة	بين	جهات	اأخرى،	وبالتالي	فاإن	الكثير	من	

دوافع	تلك	ال�صلوكات	اللامدنية	يعود	الى	الاختلالات	المرتبطة	بوظائف	بع�ص	موؤ�ص�صات	التن�صئة	

15  عبد اللطيف المودني، المدرسة المغربية ومسارات التربية على القيم المشتركة، مجلة دفاتر التربية والتكوين، عدد 5 شتنبر 2011، 
ص. 11.

أنظر أشغال الندوة الوطنية حول المدرسة والسلوك المدني المنظمة من قبل المجلس الأعلى للتعليم، الرباط، ماي،2007 .  16
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اأنها	لم	تتحكم	بعد	في	 اإ�صكالية	المدر�صة	فهي	 اأما	 الاجتماعية	كالاأ�صرة	وو�صائل	الاإعلام	وغيرهما.	

منهجية	تر�صيخ	قيمها	وهي	وظيفتها	الاأ�صا�صية،	كما	اأنها	لا	تتحكم	في	تقويم	الاختلالات	التي	تاأتي	

من	خارج	اأ�صوارها.

يطرح	اإذن	تنزيل	القيم	في	الموؤ�ص�صة	التربوية	المغربية	عدة	ا�صكاليات	تتداول	حاليا	في	النقا�ص	العمومي	

المنظومة	 في	 الحارق	 الور�ص	 هذا	 لتدبير	 الناجعة	 المنهجية	 في	 نهائي	 ح�صم	 هناك	 يكون	 اأن	 دون	

الر�صمية	 التوجيهات	 تتبناه	 الذي	 المغربية.	فتنزيل	التربية	على	قيم	الاختلاف	والتعدد	والاختيار	

و�صعوبات	 اكراهات	 من	 ذلك،	 الى	 الاإ�صارة	 �صبقت	 كما	 عانى،	 الدولية،	 التقارير	 به	 وتو�صي	

ي�صب	جلها	في	اإفراغ	تلك	القيم	من	طابعها	التعددي	عند	الاإنزال،	واختزال	العملية	في	محورية	

اأن	تمرر	 المدر�صة	 باأن	على	 يقول	 اآخر	 راأي	 لبلورة	 م�صوغا	 ذلك	 كان	 وقد	 	. الهوياتية	 المرجعية	

فقط	القيم	المتفق	عليها	في	المجتمع،	واأن	تترك	ما	هو	مختلف	حوله	لبقية	قنوات	التن�صئة	الاجتماعية	

من	اأ�صرة	ومختلف	و�صائل	الات�صال	الحديثة17.	وفي	هذا	ال�صدد	ينبغي	التذكير	باأن	القيم،	كما	جاء	

في	الفقرات	ال�صابقة،	تظل	مو�صوع	خلاف	وتدافع	وتناف�ص	في	المجتمع؛	ولا	�صك	اأن	مقولة	تولي	

المدر�صة	ادماج	القيم	المتفق	عليها	فقط،	�صتواجهها	اكراهات	و�صعوبات	اإجرائية	عند	التنفيذ	لا	تقل	

عن	تلك	التي	واجهت	التنفيذ	الفعلي	لاإدماج	التربية	على	القيم	في	المنظومة	التعليمية	المغربية	وفق	

منظور	التعدد	والاختلاف	والاختيار.

استشراف أفاق تطوير التربية على القيم : 

هنا	لابد	من	العودة	لل�صوؤال	التقليدي	المورق	اأية	قيم	للمدر�صة	المغربية	في	ظل	التحولات	العميقة	التي	

يعي�صها	المجتمع	والرهانات	المطروحة	من	اأجل	اإر�صاء	مدر�صة	الم�صتقبل؟	

انطلاقا	من	م�صلمة	الارتباط	الطبيعي	والمنطقي	الوثيق	بين	النظم	التربوية	والم�صروع	المجتمعي،	

بحيث	يعتبر	هذا	الاأخير	في	كل	الاأنظمة	التربوية	اأحد	اأهم	م�صادر	الاإ�صلاح	التربوي،	فاإننا	ن�صجل	

بداية	اأننا	نتوفر	حاليا	على	ن�صين	ي�صكلان	موردين	مرجعيين	لاإعادة	�صياغة	فل�صفة	تربوية	�صاملة	

 2011 2000؛	والثاني	هو	د�صتور	 اأحدهما	هو	الميثاق	التوافقي	 للقيم	قائمة	على	م�صروع	مجتمعي	

الم�صادق	عليه	.	ونظرا	لخ�صو�صية	الميثاق	التوافقية	وللارتباك	الذي	واكب	اأجراأته	وعرقل	تنزيله	

على	اأر�ص	الواقع	ونظرا	اأي�صا	للتاأويل	الهوياتي	المفرط	الذي	ارتبط	بكل	محاولات	اإدماج	التربية	

على	القيم؛	ونظرا	اأي�صا	لتراجع	قيم	المواطنة	وتزايد	اأ�صكال	ال�صلوكات	اللامدنية	كما	تم	تبيان	ذلك	

خلال	هذا	العر�ص،	فاإن	بلورة	روؤى	تجديدية	لمنظومة	القيم	المدر�صية	لابد	اأن	تنطلق	من	البدائل	

المطروحة	والتي	لها	قوة	قانونية	ود�صتورية	وتحمل	في	طياتها	معالم	الم�صروع	المجتمعي	المن�صود.

http://www.hespress.com/writers/244068.html رشيد جرموني، المدرسة وسؤال القيم  17
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وفي	هذا	الاإطار	نلاحظ	اأن	اإ�صلاح	منظومة	القيم	في	مدار�ص	المغرب	و	جامعاته	يرتهن	ب�صرورة	

العودة	الى	اإطار	مرجعي	اأعلى	من	الميثاق	الوطني.	ويتعلق	الاأمر	بالوثيقة	الد�صتورية	التي	و�صعت	

هند�صة	لم�صروع	مجتمعي	حظي	بالاإجماع	الوطني،	حُددت	فيه	الغايات	والاأهداف	ال�صامية	للاأمة	

ورُ�صمت	معالم	نموذج	المواطن	الذي	�صي�صارك	في	تحقيق	تلك	الغايات	.	لقد	حدد	الد�صتور	الجديد	

التي	 والفل�صفة	 التوجهات	 على	 وقف	 حينما	 المعا�صر	 للمغرب	 بالن�صبة	 الم�صروع	 هذا	 �صقف	 	2011
	مرتكزات	ومنهجيات	اإ�صلاح	مختلف	قطاعات	المجتمع.	لذلك	 يقوم	عليها	النظام	الاجتماعي	وبَينَّن

ينبغي	للاإ�صلاح	التربوي	ال�صامل	المن�صود،	وخ�صو�صا	اإ�صلاح	منظومة	القيم	فيه،	اأن	ي�صتلهم	روح	

ومبادئ	الم�صروع	المجتمعي	الديمقراطي	الاجتماعي	الحداثي،	كما	ب�صر	به	الد�صتور	الجديد.	بحيث	

لم	يعد	هناك	الاآن	اأي	مبرر	لنبقى	�صجيني	ذلك	التوافق	ال�صيا�صي	الهجين	واله�ص	للفعاليات	ال�صيا�صية	

حول	التعليم،	والذي	اأفرز	في	وقت	�صابق	الميثاق	الوطني18	.	وما	تلاه	من	تتابع	ال�صيا�صات	الحكومية	

التوافق	 ا�صتلهام	 الى	 الانتقال	 اإذن،	 ينبغي،	 	. المعالم	 وا�صح	 تربوي	 لم�صروع	 تفتقد	 كانت	 التي	

الد�صتوري	الذي	افرز	د�صتورا	جديدا	بلوحة	قيادة	جديدة،	يمكنه	اأن	يكون	اإطارا	مرجعيا	وطنيا	

القيم	في	المنظومة	 ا�صكالية	ادماج	التربية	على	 لتجديد	بناء	المنظومة	التربوية	واإ�صلاحها	ومعالجة	

التعليمية	المغربية.	اإن	ثلث	بنود	الد�صتور	المغربي	الجديد	يحتل	فيها	الفرد	مكانة	مركزية	كمواطن	

حر	وم�صوؤول	وكفاعل	يتمتع	بحقوقه	كما	هو	متعارف	عليها	كونيا،	وله	واجبات،	يحافظ	على	قيم	

الاعتدال	و	الو�صطية	والت�صامح	وي�صاهم	في	بناء	الحداثة	ويوؤمن	بالتعددية	والحق	في	الاختلاف	19،	

الد�صتورية	 الوثيقة	 اإن	الا�صتغال	على	 اقتناع	والتزام	و�صلوك.	 القيم	الى	 القدرة	على	تحويل	 وله	

المتمثلة	 للمدر�صة	 الايجابية	 الاجتماعية	 الوظيفة	 تلك	 اأكثر	 يدعم	 �صوف	 القيمي	 وا�صتلهام	منظورها	

المعتادة	وهي	 المن�صود	بين	وظيفتها	 التوازن	 ت�صتطيع	تحقيق	ذلك	 التي	 المواطنة	 اإر�صاء	مدر�صة	 في	

المهنية،	 للحياة	 التاأهيل	 وقدرات	في	 عالية	 ومعرفية	وعر�صانية	 منهجية	 بكفايات	 متعلمين	 تكوين	

وبين	وظيفتها	الاجتماعية	المتمثلة	في	تر�صيخ	القيم	الحقوقية	كما	هو	متعارف	عليها،	ال�صامنة	لتقا�صم	

مبادئ	و�صوابط	للعي�ص	الم�صترك	في	المجتمع،	مع	نبذ	الغلو	والتع�صب	والانفتاح	على	القيم	الاإن�صانية	

الكونية.	

فاإذا	كانت	كل	موؤ�ص�صات	الدولة	القانونية	والتنظيمية	وال�صيا�صية	والثقافية	وغيرها	قد	اأخذت	تبحث	

في	اإيجاد	ملائمة	بينها	وبين	م�صتجدات	الوثيقة	الد�صتورية	الجديدة،	فاإن	نف�ص	الان�صغال	ينبغي	اأن	

يطرح	على	قطاع	التربية	والتكوين،	وخ�صو�صا	مجال	التربية	على	القيم	باعتباره	حاملا	للر�صالة	

التربوية	التي	يعك�صها	الم�صروع	التربوي،	الذي	ينبغي	اأن	يحت�صنه	الم�صروع	المجتمعي	ال�صامل.

يلاحظ أن الميثاق ظل يفتقر للأساس القانوني، بحيث لم يصادق عليه البرلمان وبذلك ظل وثيقة استشارية.   18
رحمة بورقية مرجع سابق ص. 18   19
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محمد قف�سي

كلية	علوم	التربية

جامعة	محمد	الخام�ص	-	الرباط	-	المغرب

الملخ�ص:	عرفت	الجغرافيا	تحولا	كبيرا	عبر	م�صار	تطورها،	فلم	تعد	تقنع	بو�صف	الظواهر	

المجالية،	بل	اأ�صبحت	تخ�ص�صا	يتما�صى	والتطور	العلمي	الحديث	المعتمد	على	التحليل	والقيا�ص	

والربط	وا�صتخدام	النماذج	والنظريات	الحديثة	في	تف�صير	التحولات	التي	تطراأ	على	المجال	

في	اأفق	تنميته	وتطويره	ل�صالح	الاإن�صان،	وبذلك	�صارت	في	الاتجاه	التطبيقي	حتى	غدت	

جغرافيا	تطبيقية	حديثة	ترف�ص	اأن	ت�صتمر	بعيدا	عن	الان�صغالات	الكبرى	للاإن�صان.	والمتتبع	

لاأعمال	الجغرافيين	اليوم	يلم�ص	ذلك	الاهتمام	المتزايد	بالتركيز	على	درا�صة	الق�صايا	الراهنة	

المختلفة	في	علاقتها	بالتنمية،	بطريقة	تختلف	عما	كانت	عليه	في	الما�صي	بف�صل	ا�صتخدامهم	

المواقع	 ونظام	تحديد	 بعد	 عن	 والا�صت�صعار	 الجغرافي	 المعلومات	 نظم	 مثل	 حديثة	 لاأدوات	

والبرامج	الخرائطية	والاإح�صاء	الو�صفي	والا�صتدلالي	في	ت�صخي�ص	الواقع	وتحليل	المعلومات	

من	اأجل	حل	الم�صكلات	البيئية	العوي�صة	التي	تعيق	التنمية	والم�صاريع	المرتبطة	بها.

ومن	هنا	نت�صاءل	عن	تطور	مفهوم	الجغرافيا،	والاأدوار	الطلائعية	التي	يقوم	بها	الجغرافي	

بها	 يقوم	 التي	 والمهام	 المجالية،	 والتنمية	 بالتخطيط	 الجغرافيا	 وعلاقة	 التنمية،	 مجال	 في	

الجغرافي	في	تخطيط	وتنفيذ	وتقويم	الم�صاريع	التنموية؟	

الكلمات المفتاح :	الجغرافيا	– التنمية	– جغرافية	التنمية	– التخطيط	المجالي	-	التقويم

تقديم

البحث	عن	عوامل	 اإلى	 المكانية	 الظواهر	 انتقلت	الجغرافيا،	خلال	مراحل	تطورها،	من	و�صف	

التف�صير	وتجليات	الظاهرة	وتوزيعها	في	المجال،	فاأ�صبحت	تهتم	بالتطبيق	ومبا�صرة	الميدان	م�صلحة	

باأدوات	علمية	متطورة	لجمع	المعطيات	وتحليلها،	كما	اأ�صبحت	تبحث	في	�صلب	اهتمامات	الاإن�صان	

العلوم	 والتاأقلم	مع	مختلف	 التكيف	 قدرة	على	 به	من	 لما	تمتاز	 المجالات،	 وان�صغالاته	في	مختلف	

…(،	لاأنها	ت�صكل	حلقة	و�صل	 التاريخ،	علم	الاجتماع	 الهدرولوجيا،	الاقت�صاد،	 )الجيولوجيا،	

بينها،	تاأخذ	منها	وتعطيها	من	اأح�صانها	المنهج	والطرائق	في	تحليل	البيانات	وتف�صيرها.
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وقد	�صهدت	ال�صنوات	الاأخيرة	تطورات	مهمة	في	مجال	الجغرافيا	ب�صفة	عامة	والبحث	الجغرافي	

ب�صفة	خا�صة،	وذلك	بظهور	اأدوات	وتوجهات	حديثة	مدت	الجغرافي	بالمقومات	والاأ�ص�ص	للتعامل	

مع	الق�صايا	المجالية	المدرو�صة،	ولعل	من	اأبرز	هذه	التوجهات	الحديثة	اعتماد	الجغرافيا	على	اأ�صاليب	

تحليلية	واإح�صائية	مثل	نظم	المعلومات	الجغرافية	و	الا�صت�صعار	عن	بعد	و	نظام	تحديد	المواقع	واإنتاج	

الخرائط	والخرائط	الاآلية	اأو	الرقمية.

وعلى	هذا	الاأ�صا�ص،	حدث	تحول	على	م�صتوى	معالجة	الظواهر	الجغرافية	المكانية	وغير	المكانية	

ب�صكل	متزايد	بالتركيز	على	الق�صايا	الطبيعية	والب�صرية	في	�صموليتها	وتفاعلها،	وفي	علاقتها	بما	هو	

اجتماعي،	فاأ�صبح	الحديث	عن	الجغرافيا	الاجتماعية	التي	جمَعت	بين	كل	الظواهر	المجالية	لتعطيها	

ال�صورة	المتكاملة	والمندمجة.

واإذا	كانت	الجغرافيا	قديما	قد	ا�صتعارت	بع�ص	اأدواتها	من	علوم	اأخرى،	فاإنها	اليوم	توؤ�ص�ص	منهجها	

هذه	 تكن	 ولم	 وتف�صيرها.	 المعطيات	 تحليل	 في	 قوة	 اأعطتها	 التي	 الاإح�صائية	 واأ�صاليبها	 واأدواتها	

التحولات	التي	عرفتها	الجغرافيا	في	مناأى	عن	التنمية	بل	ظلت	دوما	تخدم	المجال،	من	اأجل	تطويره	

الاأجيال	 وا�صتفادة	 و�صمان	 الحالية	 للاأجيال	 عليها	 والمحافظة	 الموارد،	 ا�صتدامة	 اأفق	 في	 وتنميته	

والتخطيط	 الجهوي،	 الوطني،والتق�صيم	 التراب	 اإعداد	 الجغرافيا	في	مجال	 انخراط	 وما	 المقبلة،	

الترابي،	بم�صاهمة	الجغرافي	باقتراحات	في	حل	الم�صكلات	والمع�صلات	البيئية	اإلا	دليل	على	دور	

م�صتديمة	تجنبا	 بكيفية	 الب�صرية،	 الطاقات	 الطبيعية،وتاأهيل	 الموارد	 تنمية	 اأي	 التنمية	 الجغرافيا	في	

لحدوث	الكوارث	والمجاعات	والهجرات	ال�صكانية	التي	قد	يكون	لها	عواقب	خطيرة.

كعلم،	 الجغرافيا	 تطور	 عن	 موجزة	 بكيفية	 المقالة،الحديث	 هذه	 في	 �صنحاول	 الاأ�صا�ص	 هذا	 على	

واأدوارها	في	مجال	التنمية	وعلاقتها	بالم�صاريع	التنموية،	ودورها	في	التخطيط	والتقطيع	الترابي	

وتطوير	وتنفيذ	ومتابعة	وتقويم	الم�صاريع	التنموية.

توؤكد	جل	المقاربات	على	مجموعة	من	التقاطعات	الاأولية	بين	الجغرافيا	والتنمية	�صواء	على	م�صتوى	

العلم	عديدة	في	مجال	 هذا	 فاأدوار	 الظواهر،	 المتبع	في	تحليل	 المنهج	 اأو	 البنية	 اأو	 المعالجة	 الق�صايا	

التنمية،حتى	اأ�صبحت	ت�صمى	»جغرافية	التنمية«	اأي	جغرافية	تربي	الاأجيال	على	القيم	و	احترام	

البيئة	والموارد	الطبيعية	وت�صاهم	في	تقوية	وتعزيز	قدرات	تنمية	الم�صاريع	التنموية	والتخطيط	لها.

تطور مفهوم الجغرافيا في ارتباطه بالتنمية المجالية. 1

تطور مفهوم الجغرافيا. 1-2

القائمة	بين	 العمودية	والاأفقية	 العلاقة	 تدر�ص	 الاأر�ص	والاإن�صان	 تعد	الجغرافيا	همزة	و�صل	بين	

الكيانات	الجغرافية،	فهي	من	العلوم	الاجتماعية	التي	تربط	بين	الاإن�صان	وبيئته	منذ	اأقدم	الع�صور	
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وحتى	وقتنا	الحا�صر	)�صالح2003(،	بالاإ�صافة	اإلى	ذلك	تعتبر	الجغرافيا	من	العلوم	المدمجة	التي	
تربط	بين	العلوم	الطبيعية	والعلوم	الاجتماعية	وكل	الان�صغالات	التي	يقوم	بها	الاإن�صان	في	اإطار	نوع	

من	الترابط	والتفاعل.	خ�صعت	الجغرافيا	كغيرها	من	العلوم،	لكثير	من	التحولات	والتطورات،	

كما	خا�صت	�صراعا	من	اجل	اتباث	هويتها	والتحديد	الدقيق	لوظيفتها	ومهامها،	حتى	اأ�صبح	لكل	

التي	تعر�صت	 تباينت	الاآراء	والاأفكار	 اإذ	 العلماء	والمفكرين	تعريفاً	لعلم	الجغرافيا،	 مجموعة	من	

لتحديد	وتعريف	علم	الجغرافيا،	واأ�صبح	من	ال�صعب	اختيار	اأو	�صياغة	تعريف	واحد	متفق	عليه	

بين	العلماء	والمفكرين،	ون�صتعر�ص	هنا	مجموعة	من	التعريفات	ح�صب	الجمعية	الدولية	للمترجمين	

العرب)	wata 2014(،	وهي	على	النحو	الاآتي	:

- الجغرافيا علم و�سف الأر�ص.

لعل	تعريف	الجغرافيا	باأنها	»علم	و�صف	الاأر�ص«	هو	اأقدم	تعريف	لها،	بل	اأنه	التعريف	الم�صتمد	

 Graphie	و	الاأر�ص	بمعنى	Géoمن	الم�صتقة	Géographie	«	جغرافيا	»	لكلمة	الحرفي	المعنى	من
)�صالح2003(.	 الاأر�ص.	 �صورة	 اأو	 الاأر�ص؛	 و�صف	 هو	 الاإجمالي	 والمعنى	 و�صف،	 وتعنى	

لكن	هذا	التعريف	وجهت	له	انتقادات	كثيرة	وذلك	لعدة	اأ�صباب	منها	:	اأ	ـ	يجعل	هذا	التعريف	من	

الجغرافيا	مادة	و�صفية،	ويفقدها	ال�صفة	العلمية	.	كما	اأن	اقت�صار	الجغرافيا	على	الو�صف	من	�صاأنه	

اأن	يجعل	الجغرافي	يتورط	في	تلم�ص	الغرائب	والعجائب	والطرائف	مما	يباعد	بينه	وبين	التحقيق	

والتدقيق	في	مادته	.	ب	ـ	اإذا	كانت	الجغرافيا	في	فترة	من	فترات	تطورها	المبكر	قد	اقت�صرت	على	

اأن	تجمعت	وتكد�صت	.	وكان	من	 تلبث	 الحقائق	والمعلومات	الجغرافية	لم	 فاإن	 الو�صفي	 الجانب	

الطبيعي	اأمام	هذا	الحجم	الكبير	من	الحقائق	والمعلومات	اأن	تتطور	لت�صتخرج	اأنماطاً	مت�صابهة	من	

جهة	ومتمايزة	من	جهة	اأخرى،	ذلك	اأن	الم�صاهدة	والت�صجيل	واإن	كانت	�صرورة	من	�صرورات	

اأي	علم	اإلا	اأنها	لا	تمثل	�صوى	مرحلة	اأولية	من	درا�صة	هذا	العلم،وهى	مرحلة	جمع	المادة	الخام	التي	

تتلوها	مراحل	اأخرى	تقوم	اأ�صا�صاً	على	التحليل	.	ج	ـ	اإن	الاقت�صار	على	الجانب	الو�صفي	من	�صاأنه	

اأن	يحول	الدرا�صة	الجغرافية	اإلى	ما	ي�صبه	دوائر	المعارف،	ويحول	دون	التو�صل	اإلى	قواعد	عامة	

اآخر	يباعد	بين	الجغرافيا	وبين	تقنينها	 وقوانين	علمية	تحكم	الظواهر	الجغرافية	المختلفة،	وبمعنى	

)wata 2014(	علميا

- الجغرافيا علم كوكب الأر�ص

اإلى	 اأ�صا�صاً	 هذا	 يهدف	من	 التعريف،	وربما	كان	 لهذا	 المتحم�صين	 اأ�صد	 Gerland	من	 يعد	جيرلند	
اإدخال	الجغرافيا	�صمن	العلوم	الطبيعية	وذلك	لتاأكيد	علمية	الجغرافيا،	ولاإنقاذها	من	الاإغراق	في	

الجوانب	الو�صفية	التي	�صادت	فى	الدرا�صات	الجغرافية	فترة	طويلة	من	الزمن	.	)عمار،1992( 

ويق�صد	بتعريف	الجغرافيا	كعلم	كوكب	الاأر�ص	اأنها	العلم	الذي	يتناول	بالدرا�صة	الكرة	الاأر�صية	

كاأحد	كواكب	المجموعة	ال�صم�صية	من	جهة،	كما	يتناول	درا�صة	الكرة	الاأر�صية	ذاتها	حتى	ق�صرتها	
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الدرا�صة	 من	 جانبين	 اأ�صا�صاً	 ت�صم	 التعريف	 لهذا	 تبعاً	 الجغرافيا	 اأن	 هذا	 ومعنى	 اأخرى.	 جهة	 من	

اأولهما	 اأحدهما	الجغرافيا	الفلكية	والريا�صية،	وثانيهما	الجوانب	الفوتوغرافية	للاأر�ص.	ويرتبط	

ارتباطاً	وثيقاً	بعلم	الفلك	وعلم	الريا�صيات،	ويرتبط	ثانيهما	بعلم	الطبيعة	الاأر�صية	.	وتعر�ص	هذا	

التعريف	لنقد	�صديد،اإذ	اأن	الجغرافيا	تبعاً	لهذا	التعريف	ت�صبح	علماً	طبيعياً	خال�صاً	وتهمل	درا�صة	

الجوانب	الب�صرية	وفى	هذه	الحالة	ي�صعب	و�صع	حدود	وا�صحة	بين	الجغرافيا	وبين	العلوم	الطبيعية	

الاأ�صولية	التي	ترتبط	بها،	هذا	ف�صلا	عن	اإهمال	درا�صة	الجوانب	الب�صرية	وتاأثرها	بعنا�صر	البيئة	

الطبيعية.

- الجغرافيا علم التوزيعات المجالية 

اقترح	بع�ص	الجغرافيين	خلال	الن�صف	الثاني	من	القرن	الثامن	ع�صر	تعريف	الجغرافيا	باأنها	علم	

اأن	لقي	نقداً	�صديداً	من	جغرافي	القرن	 التوزيعات،	غير	اأن	هذا	التعريف	لم	يلبث	بحكم	ق�صوره	

التا�صع	ع�صر	واأوائل	القرن	الع�صرين	ويتلخ�ص	هذا	النقد	في	:	اأ	ـ	اإذا	كانت	الجغرافيا	علم	التوزيعات	

فما	حدودها	؟	اإن	كل	�صيء	على	�صطح	الاأر�ص	يقع	بال�صرورة	في	مكان،	اأي	اأن	لكل	�صئ	توزيعاً	

على	�صطح	الاأر�ص	اأو	على	�صطح	جزء	من	الاأر�ص،	ومعنى	هذا	اأن	الجغرافيا	تبعاً	لهذا	التعريف،	

	اأن	تعريف	الجغرافيا	 تخت�ص	بتوزيع	اأي	�صيء	ب�صرف	النظر	عن	�صلة	هذا	ال�صيء	بالجغرافيا	.	ب	ـ

اأ�صياء	وظاهرات	 اأي	�صيء،	يجمع	داخل	نطاق	الجغرافيا	 التوزيعات	واخت�صا�صها	بتوزيع	 بعلم	

متنافرة	مما	يفقد	الجغرافيا	وحدتها	.	والمعروف	اأن	الوحدة	والتجان�ص	بين	الظاهرات	التي	يدر�صها	

اأي	علم	�صرط	اأ�صا�صي	لهذا	العلم.	وهذا	يفتح	المجال	لاتهام	الجغرافيا	باأنها	علم	مركب	ي�صم	خليطاً	

	اأن	تعريف	الجغرافيا	 متنافراً	من	المو�صوعات،التي	لا	تعدو	اأن	تكون	اأجزاء	من	علوم	اأخرى	.	ج	ـ

بعلم	التوزيعات	ي�صلب	الجغرافيا	كيانها	الم�صتقل	عن	العلوم	الاأخرى،	ذلك	اأن	التوزيع	في	الحقيقة	

الجيولوجية	 الظاهرات	 بتوزيع	 يعنى	 الجيولوجيا	 فعلم	 كثيرة،	 علوم	 ت�صتخدمه	 علمي	 منهج	 هو	

كالبراكين	مثلًا،	وعلم	النبات	يعنى	بتوزيع	ال�صور	النباتية،	وعلم	الح�صرات	يعنى	بتوزيع	مختلف	

اأنواع	الح�صرات	وهكذا..	.		ولي�ص	معنى	هذا،	األا	يتعر�ص	الجغرافي	للتوزيع	واإنما	يعتبر	التوزيع	

نقطة	البداية	الحقيقية	لدرا�صة	اأي	ظاهرة	جغرافية	.	كل	ما	في	الاأمر،	اأن	الدرا�صة	الجغرافية،	هي	

اأو�صع	واأ�صمل	بكثير	من	مجرد	توزيع	ظاهرة	ما،اأو	مجموعة	من	الظاهرات	توزيعاً	مكانيا	على	

)wata 2014(الخريطة

- الجغرافيا علم الختلاف الإقليم

الاإقليمية	هو	من	�صميم	اخت�صا�ص	الجغرافيا	 اإبراز	الاختلافات	 اأن	 ا�صتقر	راأى	الجغرافيين	على	

الجغرافيين	 بع�ص	 هنا	 دعا	 »وقد	 	. اإلى	تحقيقه	 الجغرافيا	 علم	 ي�صعى	 الذي	 الرئي�صي	 الهدف	 واأنه	

اإلى	تعريف	علم	الجغرافيا	باأنه	علم	الاختلاف	اأو	التباين	الاأر�صي	اأو	الاإقليمي،	ونتيجة	لذلك	زاد	

فروع	 من	 اأ�صا�صياً	 فرعاً	 الاإقليمية	 الجغرافيا	 واأ�صبحت	 الاإقليمية،	 بالدرا�صات	 الجغرافيين	 اهتمام	



63

تطور الجغرافيا ودورها في التنمية المجالية

الاإقليمية	على	ظاهرة	جغرافية	واحدة	 للاختلافات	 الجغرافيا	 اإبراز	 يقت�صر	 .	ولا	 الجغرافيا	 علم	

ولكنه	تعداها	اإلى	اإبراز	هذه	الاختلافات	في	مجموعة	من	الظاهرات	الجغرافية	مجتمعة«	)�صبحي	

باأنها	علم	 بتعريفها	 الاإقليمي	يرتبط	 باأنها	علم	الاختلاف	 اأن	تعريف	الجغرافيا،	 (	والواقع	 	1996
بل	 الارتباط،	 تمام	 ببع�صهما	 يرتبطان	 اإنما	 الاختلاف	 واإبراز	 التوزيع	 اأن	 ذلك	 التوزيعات،	

اأن	يكون	و�صيلة	لاإبراز	الاختلاف	الاإقليمي	 األا	يكون	هدفاً	وغاية،	بل	ينبغي	 التوزيع	ينبغي	 اإن	

ومعنى	هذا	اأن	التوزيع	وحده	يعتبر	درا�صة	جغرافية	مبتورة	واإن	كان	يدخل	في	�صميم	الجغرافية،	

تاأثر	 اإن	 	،)1999 عامر،	 	( متكاملان	 تعريفان	 الاإقليمي	 والاختلاف	 التوزيع	 اأن	 والخلا�صة	

الفكر	الجغرافي	باتجاهات	فكرية	اأخرى	�صيجعل	معتنقي	كل	اتجاه	يقومون	ب�صياغة	تعاريف	لعلم	

الجغرافيا	تعك�ص	اتجاهاتهم	الفكرية.	ومن	هنا	تعددت	الاتجاهات	وتنوعت	المدار�ص	الجغرافية	التي	

تعك�صها	كثرة	التعريفات،	ومع	ذلك	تتميز	الجغرافيا	بعدد	من	الملامح	العامة	التي	تو�صح	اهتمامها	

ذاته	 هو	 الجغرافيا	 علم	 ي�صبح	 وبالتالي	 المختلفة،	 الظاهرات	 بين	 والاختلافات	 العلاقات	 بدرا�صة	

فيه	 البحث	 المكانية	.	وي�صتهدف	 المعرفة	 تنمية	 فيه	حول	 المعرفة	 نظرية	 تدور	 والذي	 المكان	 العلم	

الك�صف	والت�صخي�ص	عن	التركيب	لعنا�صر	المكان	في	اأو�صاعها	الراهنة،	واأنماط	هذا	التركيب	عبر	

الاأمكنة	والاأزمنة،	والوقوف	على	التحولات	التي	تطراأ	على	هذه	العنا�صر	في	المكان	عبر	الزمن	

ي�صبهها	من	 ما	 اأو	 الظاهرة	 اأو	 المكان	 هذا	 تنبئ	بم�صتقبل	 التي	 والميكانيزمات	 القوانين	 لا�صتخلا�ص	

اأمكنة	اأو	ظاهرات	اأخرى.	

يت�صح	من	هذا	المفهوم	المعا�صر	لعلم	الجغرافيا	اأنه	يتجاوز	الو�صع	الحالي	للظاهرة	الجغرافية	وينتقل	

اإلى	ا�صت�صراف	الم�صتقبليات	بحيث	اأ�صبحت	الجغرافيا	تلام�ص	ق�صايا	لها	علاقة	بالمجتمع.

الظواهر	 – الاإن�صان،	تحلل	 يعي�ص	 بالاأر�ص	حيث	 تهتم	 الاجتماعية:	 العلوم	 من	 علم	 الجغرافيا	

الطبيعية	بهدف	تو�صيح	توزيع	ودينامية	ال�صكان	واأن�صطتهم	ومنجزاتهم	على	�صطح	الاأر�ص.	

ولتف�صير	التوزيعات	الب�صرية	ومختلف	تاأثيرات	الاإن�صان	على	المجال،	ت�صاير	الجغرافيا	ثلاث	

درا�صة	 	)2( ومجالها	 المجتمعية	 التنظيمات	 بين	 العمودية	 العلاقات	 درا�صة	 	)1( خطوات:	

العلاقات	الاأفقية	بين	التنظيمات	المجتمعية.	)3(	الاهتمام	بالتمثلات	التي	تتكون	لدى	التنظيمات	

	..P.	Claval	،1989.»المعي�ص	مجالها	حول	المجتمعية

»	اإن	الجغرافيا	تتقا�صم	مع	علوم	اأخرى	خا�صية	العلم	الذي	يهتم	بالمجال	دون	اأن	تتقا�صم	مع	هذه	

العلوم	نف�ص	الاأهداف،	فلدرا�صة	التنظيمات	المجتمعية	تحتاج	الجغرافيا	لعدد	من	العلوم	لكنها	تتميز	

	.)P.	George	،	1964(للمجال	التركيبية	ال�صمولية	بنظرتها	العلوم	هذه	عن

ولكنها	 ذاته	 حد	 الاإن�صان	في	 تدر�ص	 لا	 فهي	 التفاعلية	 العلاقات	 على	 تركز	 الجغرافيا	 مقاربة	 اإن	

تدر�صه	في	اإطار	و�صطه	والعلاقات	التي	تتكون	بين	مختلف	تجمعاته	وما	ين�صجه	من	اأن�صطة	واأعمال	

)J.B-Garnier	،1971(	محيطه	مع
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اأجل	فهمه	 المجال	كمعطى،	كمنتوج،	كم�صاهد	وكمعي�ص	من	 يهتم	بدرا�صة	 اإذن	علم	 »	فالجغرافيا	

اأ�صا�صية	في	مقدمتها	المجال	الجغرافي	وتفاعلات	 وتف�صيره،	وفق	مقايي�ص	مختلفة	وباعتماد	مفاهيم	

مكوناته	الطبيعية	والب�صرية.

المجال	 بنية	 على	 التحولات	 من	 مجموعة	 طراأت	 الثانية	 العالمية	 الحرب	 تلت	 التي	 الفترة	 خلال	

الاأوربي	خا�صة	في	الدول	التي	كانت	م�صرحا	للحرب	مثل	فرن�صا	واألمانيا،	فتقوى	جانب	الجغرافيا	

على	 مركزا	 الاهتمام	 اأ�صبح	 حيث	 المجال	 تنظيم	 م�صاكل	 في	 التوجه	 هذا	 غا�ص	 لقد	 الاقت�صادية.	

بع�ص	 واتجهت	 الاإح�صائية	 الطرق	 اعتماد	 وتم	 	L’économie spatiale المجالي	 الاقت�صاد	

التيارات	نحو	البحث	عن	نماذج	لتنظيم	المجال	تكون	قابلة	للتعميم.	برزت	مع	هذا	التيار	الفكري	

 la théorie des lieux المركزية	 الاأماكن	 w.Christaller	ونظريته	حول	 اأ�صماء	عديدة	مثل	
من	 العديد	 التيار	 هذا	 و�صاير	 المجال	 تنظيم	 في	 الاقت�صادية	 الم�صافة	 على	 فيها	 معتمدا	 	centraux

)P.	Claval،	1989(	الجديدة	الجغرافيا	ال�صتينات	خلال	فاأ�ص�صوا	والباحثين	المفكرين

متاأثرا	 	)géographie critique( ثوري	 اأو	 نقدي	 تيار	 نما	 الاقت�صادي،	 التيار	 هذا	 جانب	 اإلى	

بالنزعة	المارك�صية	وعمد	هذا	التيار	اإلى	البحث	عن	مواطن	الظلم	الاجتماعي	فاأدخلت	مفاهيم	جديدة	

الدول	 علاقة	 بالهام�ص،	 المركز	 علاقة	 بالبروليتاريا،	 البورجوازية	 علاقة	 مثل	 الجغرافيا	 لعلم	

القوية	بال�صعيفة	اقت�صاديا	...	وقد	برز	في	هذا	التيار	Y.Lacoste،	كما	برز	التيار	الاإن�صاني	في	

الجغرافيا	géographie humaniste	المتاأثر	بالنزعة	ال�صلوكية	مركزا	على	المجال	المعي�ص	ومعتبرا	
تحليل	ال�صلوكات	الب�صرية	وتمثلات	الفرد	والجماعة	للمجال	عن�صرا	اأ�صا�صيا	لفهم	ميكانيزمات	تنظيم	

لي�صت	 للجغرافيا:	الجغرافيا	 التالي	 المدلول	 اإلى	اعتماد	 الاإن�صاني	 التيار	 المجال	الجغرافي.	ويخل�ص	

علم	المجال،واإنما	هي	علم	لدرا�صة	العلاقات	التي	يكونها	الاإن�صان	مع	المجال	فمو�صوع	الجغرافيا	

)construit .	)M.Masson ،1991كبناء	المجال	واإنما	donné	كمعطى	المجال	لي�ص

اأهم	ما	يميز	التيارات	الفكرية	للجغرافيا	الحديثة	تلك	النظرة	التي	اأ�صبحت	تدر�ص	من	خلالها	 اإن	

الدرا�صة	الجغرافية،	كما	 اأ�صا�ص	 الطبيعة	والب�صرية	 المكونات	 التفاعلات	بين	 اأ�صبحت	 فقد	 المجال.	

تجاوزت	نظرتها	ال�صيقة	للمجال	كمعطى	donné	اإلى	نظرة	متنوعة	فهو	منتوج	produit	وبناء	

)perçu .)P.George،1970	ومدرك	vecu	ومعي�ص	construit

وهكذا	وفي	اإطار	تحولها	انفتحت	الجغرافيا	على	ق�صايا	جديدة	�صاملة	وظهرت	تخ�ص�صات	حديثة	

مثل	جغرافية	التنمية،جغرافية	الفقر،	جغرافية	الكوارث	والاأزمات،جغرافية	ال�صحة،جغرافية	

الجغرافية	 الهجرات،	 جغرافية	 العولمة،	 جغرافية	 الاأمرا�ص،	 جغرافية	 والنفايات،	 الف�صلات	

تناولت	 وقد	 والنزاع....	 التوترات	 الاقت�صادية،الجيوبولتيك،	جغرافية	 الجغرافية	 ال�صيا�صية،	

هذه	الق�صايا	في	قالب	تركيبي	�صمولي	يبقى	الهدف	منه	هو	تنمية	الموارد	الطبيعية	وتاأهيل	العن�صر	

الب�صري.
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الجغرافيا والتنمية المجالية. 1-3

- مفهوم التنمية و مقايي�سها

ويف�صر	 خا�صة،	 وبيئات	 لمجتمعات	 معينة	 اأو�صاعا	 ي�صف	 ف�صفا�صا	 مفهوما	 التنمية	 مفهوم	 يعتبر	

عمليات	التحول	والتغير	الذي	مرت	به	المجتمعات	الب�صرية	في	م�صتوطناتها،	والنمو	الاقت�صادي	اأو	

الرفاه	الاجتماعي	اأو	التحديث	الذي	يطراأ	عليها.

و	هناك	اتفاق	عام	على	عدم	وجود	تعريف	معين	لمفهوم	التنمية،	ومن	ثم	فلا	يوجد	تعريف	واحد	

اقت�صادية	ك�صفت	عن	عيوب	مما	حدى	 بداأت	في	مراحلها	الاأولى،	 التي	 العملية	 جامع	مانع	لهذه	

بها	اإلى	التحول	لتناول	ق�صايا	اجتماعية،	وانتهت	لت�صبح	مفهوما	�صاملا	يدمج	الجوانب	الاقت�صادية	

والبيئية	والاجتماعية	والتاريخية	في	اإطار	تحولها	وتغيرها	عبر	المكان	والزمن.

اإذا	كان	الاتفاق	التام	على	مفهوم	التنمية	لم	يحدث	حتى	الاآن،	فاإن	الاتفاق	على	�صموليتها	وتكاملها	

قد	اأ�صبح	مو�صوعا	متكررا	في	اأدبيات	التنمية،	التي	واإن	كانت	قد	بداأت	اقت�صادية	ثم	اجتماعية،	اإلا	

اأنها	انتهت	الاآن	اإلى	كونها	عملية	تتناول	كافة	النواحي	المادية	والمعنوية	الكمية	والكيفية	للمجتمع	كما	

�صبق	القول،	اإذ	لم	تعد	التنمية	الاقت�صادية	م�صاوية	للتنمية	الكلية	للمجتمع،	اإنها	جزء	واحد	فقط	من	

التنمية	العامة،	واإذا	كان	البع�ص	لا	يزال	يركز	على	الجوانب	الكمية	من	عملية	التنمية	باعتبارها	– 
اأي	التنمية-	م�صطلح	ن�صبي	ي�صير	اإلى	تغير	كمي،	فاإن	معظم	الباحثين	قد	اأ�صبحوا	مدركين	ل�صمولية	

التنمية	التي	ت�صمل	اأكثر	من	مجرد	النمو	الاقت�صادي	اأو	هي	النمو	الاقت�صادي	المقترن	بتغير	نوعي	

المجتمع	 في	 وكميا	 نوعيا	 تغيرا	 تت�صمن	 اأن	 يجب	 والتي	 والاقت�صادية،	 الاجتماعية	 الم�صتويات	 في	

والاقت�صاد	معا،	لاأن	الترابط	الوثيق	بينهما	يحول	دون	نجاح	تنمية	اجتماعية	اأو	اقت�صادية	ب�صورة	

به.	 ويتاأثر	 الاآخر	 منهما	في	 كل	 يوؤثر	 مترابطة	 و	 متعددة	 عوامل	 هي	ح�صيلة	 فالتنمية	 منف�صلة،	

ولي�ص	المهم	هو	الزيادة	في	الموارد	اأو	الاإنتاج	ولكن	الاأهم	هو	اأثر	هذه	الزيادة	على	م�صتويات	معي�صة	

ال�صكان،ذلك	اأن	العجز	في	التنمية	الاقت�صادية	عامل	له	اأثره	الوا�صح	في	عرقلة	التنمية	الاجتماعية	

وكل	ما	يتعلق	بها،	كما	اأن	الق�صور	في	هذه	الاأخيرة	بدوره	يمثل	اإحدى	العقبات	التي	تحول	دون	

تنمية	وتقدم	المجتمعات.

تتغير	 والزمن	 المكان	 في	 م�صتمرة	 ثابتة	 غير	 فالتنمية	ممار�صة	 ثابتة،	 طبيعية	 حالة	 النمو	 كان	 اإذا	

فيها	 بما	 الاجتماعية	 العلوم	 ا�صتطاعت	 للتنمية	 كبرى	 اأجيال	 عن	 الحديث	 يمكن	 وعليه	 وتتطور،	

الجغرافيا	ت�صليط	ال�صوء	على	ق�صايا	اأخرى	مهمة	في	التنمية	�صكلت	محطات	كبرى	في	م�صار	تطور	

والتنمية	 الاجتماعية	 والتنمية	 اإليها	 الاإ�صارة	 �صبقت	 كما	 الاقت�صادية	 التنمية	 	: وهي	 المفهوم،	 هذا	

الم�صتدامة	كمفهوم	�صمولي.
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التنمية	 فان	 وثروات،	 �صلع	 من	 البلاد	 تنتجه	 ما	 حجم	 على	 تركز	 الاقت�صادية	 التنمية	 كانت	 اإذا	

بتح�صين	 تهتم	 فهي	 التنمية،	 الاإن�صان	وتعتبره	جوهر	ومنطلق	 تركز	على	 الب�صرية	 اأو	 الاجتماعية	

اأو�صاعه	المعي�صية	)ال�صحة،التعليم،	الاأمية،	الدخل،	الاأمن،	حقوق	الاإن�صان،	محاربة	الفقر...(	

ومع	تطور	طرق	ا�صتغلال	الموارد	والتاأثير	على	البيئة	برزت	حركات	مهتمة	بالبيئة	وتنمية	الموارد	

الطبيعية	والب�صرية،ليظهر	مفهوم	التنمية	الم�صتدامة،	الذي	يهدف	اإلى	الحفاظ	على	الموارد	الحالية	

وتنميتها	ودون	اإلحاق	اأ�صرار	بحاجيات	الاأجيال	المقبلة،وخلال	هذا	التطور	لم	يكن	علم	الجغرافيا	

في	مناأى	عن	ذلك	بل	انخرط	الجغرافيون	في	تهيئة	المجال	واإعداده	من	اأجل	ا�صتدامته	وتطويره	من	

خلال	اإنتاج	الخرائط	وال�صور	لدرا�صة	المجالات.

- مقايي�ص التنمية ومعرفة تطور المجتمعات

لمعرفة	مدى	تقدم	مجتمع	ما	لابد	من	اعتماد	مقايي�ص	ت�صمى	مقايي�ص	التنمية	وهي	تتراوح	بين	ما	هو	

اقت�صادي	وما	هو	اجتماعي،	ومادي	ولامادي،	وكمي	ونوعي،،ونادرا	ما	تتفق	العلوم	الاإن�صانية	

على	مواقف	فكرية	موحدة	خا�صة	واأن	الاإن�صان	محور	اهتمام	هذه	العلوم	باعتباره	متغير	في	الزمان	

والمكان،	وهذا	التغير	الاإن�صاني	بدوره	يتفاوت	زمانيا	ومكانيا	هو	الاآخر،	ومن	ثم	تتفاوت	التنمية	

ب�صدة	من	حيث	مفهومها	واأهميتها	ودرجة	الحاجة	اإليها	لدى	�صكان	المناطق	القروية	و�صكان	المناطق	

الح�صرية	في	المغرب	مثلا،	وكما	تتعدد	معايير	قيا�ص	التنمية	بتعدد	خ�صائ�صها	ومقوماتها	ومعوقاتها	

من	دولة	اإلى	اأخرى	بمثل	ما	قد	تتعدد	في	الدولة	الواحدة	ح�صب	درجة	التنمية	المن�صودة.

- موؤ�شر التنمية الب�شرية

ما	 فكثيًرا	 التقليديّة،	 الاقت�صادية	 التنمية	 نظريات	 من	 اأرحب	مجالا	 الب�صريّة	 التنمية	 مفهوم	 يعتبر	

من	 وغيرها	 والت�صخّم	 للنمو	 الاقت�صاديّة	 بالمفاهيم	 الان�صغال	 زَخم	 في	 التنمية	 من	 الهدف	 ي�صيع	

المو�صوعات	الاقت�صاديّة.

	كمقيا�ص	لدرجة	
ّ
	لذلك	ظهرت	�صرورة	البحث	عن	بديل	لمتو�صط	ن�صيب	الفرد	من	الناتج	الوطني

اأو	 وتقدمها	 المجتمعات	 تنمية	 اأ�صا�صه	 على	 تقا�ص	 لا	 وحده	 الدخل	 موؤ�صر	 لاأنه	 ومتابعته،	 التقدم	

تخلفها٠

 1990 منذ	 للتنمية	 المتحدة	 الاأمم	 برنامج	 الفردي	و�صع	 الدخل	 موؤ�صر	 ونقائ�ص	 ولتجاوز	عيوب	

موؤ�صرا	جديدا	هو	موؤ�صر	التنمية	الب�صرية.اإذ	تزايد	ا�صتخدام	هذا	الاأخير	كموؤ�صّر	مُركب	لقيا�ص	مدى	

تلبية	الاحتياجات	ويتكون	هذا	الموؤ�صر	من	ثلاثة	مكونات	هي:	

م�صتوى	ال�صحة:	الذي	يمثله	متو�صط	اأمد	الحياة	عند	الولادة.	 –

م�صتوى	التعليم:	والذي	تمثله	ن�صبة	الاأمية	عند	البالغين	ومعدل	م�صتوى	الدرا�صة. –

م�صتوى	الدخل:	ويمثله	الناتج	الداخلي	للفرد. –
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اإلا	اأن	موؤ�صّر	التنمية	المعتمد	من	قبل	هيئة	الاأمم	المتحدة	لا	يعتبر	مقيا�صا	�صاملا	لكل	جوانب	الرفاه	

مهمة	 بموؤ�صّرات	 تعزيزه	 وينبغي	 مجالاته،	 تو�صيع	 اإلى	 يحتاج	 محدود	 موؤ�صر	 لاأنه	 الب�صرى،	

اإنجازه	في	 لما	تم	 كاملة	 لتقديم	�صورة	 ا�صتخدامه	 الب�صريّة	حتى	يمكن	 التنمية	 في	دلالتها	على	حالة	

مجال	هذه	التنمية.	اإذ	يمكن	اإ�صافة	موؤ�صرات	اأخرى	مثل	الفقر،	الاأمية،الاأمن،	و�صعية	المراأة،	

الب�صرية	 التنمية	 بمفهوم	 يتعلق	 اآخر	 مفهوم	 اأمام	 نكون	 وبالتالي	 الاإن�صان	 الديمقراطية،حقوق	

الم�صتدامة.

- المفهوم الجغرافي للتنمية

يتاأ�ص�ص	مفهوم	التنمية	للجغرافيا	اأو	المفهوم	الجغرافي	للتنمية	من	دور	الجغرافيا	في	ت�صخي�ص	مختلف	

التنظيمات	 بين	 والاأفقية	 العمودية	 العلاقات	 درا�صة	 خلال	 من	 المكانية	 الظواهر	 معرفة	 جوانب	

مجالها	 حول	 المجتمعية	 التنظيمات	 لدى	 تتكون	 التي	 بالتمثلات	 الاهتمام	 و	 ومجالها	 المجتمعية	

المعي�ص.

وتتمثل	الدرا�صة	الجغرافية	لمو�صوع	التنمية	في	عملية	تطبيق	الاأدوات	الجغرافية	و�صفا	وتحليلا،	

والتخطيط	 والتطبيق	 البيئية،	 الم�صكلات	 بع�ص	 مظاهر	 وتف�صير	 اإدراك	 اأجل	 من	 وتعليلا،	 فهما	

لي�ص	دخيلين	على	الجغرافيا	لاأن	اأية	عملية	تخطيطية	يراد	بها	اإرادة	اإزالة	و�صع	قائم	اأو	تعديله	اأو	

تنميته،لابد	واأن	تبداأ	بمعرفة	وت�صخي�ص	الو�صع	القائم،	ولي�ص	اأقدر	من	علم	الجغرافيا	على	فعل	

ذلك-	خا�صة	الجانب	التطبيقي	منها-	كما	اأن	جميع	عمليات	تنظيم	المجتمع	وتنميته	اإنما	تتم	في	النهاية	

الاأدوات	 به	فهو	يطبق	ويوظف	 الباحثين	 اأكثر	 الذي	يعد	الجغرافي	 المكاني	)الاأر�ص(	 الاإطار	 في	

الجغرافية	على	حل	بع�ص	الم�صكلات	والتي	من	اأبرزها	ال�صغط	ال�صكاني	المتزايد	على	المكان	وتنمية	

المناطق	المختلفة	وذلك	من	اأجل	تح�صين	الظروف	المعي�صية	ل�صكان	بع�ص	مناطق	العالم	والق�صاء	على	

تجليات	الفقر	وتراجع	الموارد.

وتكمن	اإمكانية	علم	الجغرافية	في	حل	بع�ص	هذه	الم�صكلات،	في	تمكين	الجغرافيين	في	�صوء	امتلاكهم	

الم�صكلات	 هذه	 خ�صائ�ص	 اإدراك	 من	 الجغرافية،	 للظواهر	 المكانية	 الاأبعاد	 وبلورة	 تحديث	 لملكة	

الاأ�صاليب	 اأو	 المفاهيم	 اأو	 النظريات	 تطبيق	 بطريقة	جيدة	من	خلال	 اأو	حلها	 والاإ�صهام	في	تحليلها	

الجغرافية	في	خدمة	التنمية	المجالية.

تبحث	 واإنما	 ت�صخي�ص	واقع	الحال	 التنمية	على	مجرد	 لمفهوم	 تقت�صر	الجغرافيا	عند	معالجتها	 ولا	

اأي�صا	عن	فهم	الاأ�صباب	التي	اأدت	اإلى	وجود	هذه	الظواهر	والكيانات	وتوزيعها	المجالي.

وتتراوح	م�صتويات	اهتمام	جغرافية	التنمية	بالق�صايا	المجالية	من	دولة	اإلى	اأخرى	ومن	منطقة	اإلى	

اأخرى،	-	من	م�صتوى	العالم	القروي	اإلى	م�صتوى	العالم	الح�صري	اأو	من	الهام�ص	و	الاأطراف	
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اإلى	المركز،	والذي	يمثل	اأحد	اأهم	جوانب	الاأبعاد	المجالية	للتنمية	ق�صد	معرفة	التفاوتات	المجالية	في	

توزيع	م�صتويات	هذه	التنمية	وتوزيع	الثروات	والخيرات.	

تنمية	 ت�صتهويه	 اأنه	لا	 التنمية	في	 اإلى	مو�صوع	 به	الجغرافي	 ينظر	 الذي	 ال�صامل	 المنظور	 وينعك�ص	

اأحادية	 تنمية	 على	 الاهتمام	 تركز	 ما	 اإذا	 بالقلق	 ي�صعر	 الواعي	 الجغرافي	 اإن	 بل	 الجانب،	 اأحادية	

الجانب،	فكما	اأن	الف�صل	بين	الجغرافيا	الطبيعية	والجغرافيا	الب�صرية	في	اإطار	علم	الجغرافيا	يعتبر	

»ف�صلا	تع�صفيا«	فان	التنمية	الكلية	اأو	ال�صاملة	ذات	الاأبعاد	الاقت�صادية	والاجتماعية	المتاأثرة	بالمكان	

)،	P.claval 1989	(»للجغرافي	المكانية	الذاكرة	الجغرافي«	»عين	تملاأ	التي	التنمية	هي

ولذلك،	فاإن	الجغرافي	المهتم	بمو�صوع	التنمية	هو	اأكثر	الجغرافيين	�صمولية	في	منهجه،	فهو	جغرافي	

تطبيقي	ي�صع	ن�صب	عينيه	القيمة	النفعية	لعلمه	الذي	رغم	كونه	علم	المجال	اإلا	اأنه	لم	ي�صارك	غيره	

من	النظم	الاأ�صولية	اقت�صام	عنا�صر	هذا	المجال،	بل	اخت�ص	بدرا�صة	هذه	العنا�صر	مجتمعة،	فاعلة	

متفاعلة،	بكل	ما	ينجم	عن	ذلك	من	علاقات.	فالجغرافيا	المعالجة	لمو�صوع	التنمية	تدر�ص	الاأ�صا�ص	

توزيع	كل	 الخلل	في	 مناطق	 بها،	وتر�صد	 الخا�صة	 الاجتماعية	 التنمية	والخ�صائ�ص	 لهذه	 المادي	

ال�صورة	 لت�صع	 التنمية،	 عملية	 توجيه	 المجالية	في	 التفاوتات	 اأ�صباب	 وتف�صر	 تدر�ص	 مثلما	 منهما،	

المثلى	المرتكزة	على	النظرة	ال�صاملة	والكلية	لتوزيع	م�صاريعها،	والو�صع	الاأمثل	لتوزيع	نتائجها،	

لتحقيق	الم�صاواة	المجالية	في	كافة	اأرجاء	الحيز	الجغرافي٠

اإن	الجغرافيا	في	الحقيقة	منهج	بحث	اأو	طريقة	درا�صة،	اأو	هي	طريقة	تدري�ص	الكيانات	 –

الجغرافية	في	علاقاتهما	بالمكان،	كما	اأن	المنهج	الجغرافي	في	درا�صة	التنمية	يت�صمن	وعيا	

بالمقايي�ص	المختلفة	للن�صاط	الب�صرى،	وبالتفاعل	والتداخل	بينهما	ح�صب	المجالات.	)محمد	

بلفقيه،2004	(.

متغيرات	خ�صائ�صها	 ب�صبب	 فقط	 لي�ص	 الاأ�صا�ص،	 ولكنها	جغرافية	في	 تاريخية،	 التنمية	عملية	 اإن	

معينة،	 ومادية	 اجتماعية	 يعمل	في	ظروف	 واع	 اإن�صاني	 عمل	 نتاج	 لاأنها	 اأي�صا	 ولكن	 الخا�صة،	

والمحاولات	التقليدية	الوا�صعة	لتحديد	التنمية	وتج�صيدها	اأو	تقييدها	في	م�صطلحات	ذات	�صيغة	عالمية	

الجغرافية	 بالظروف	 ا�صطدمت	 محاولات	 كلها	 مقيدة،	 محددة	 نماذج	 لبناء	 اأو	 البعد،	 اأحادية	

نظرية	 	- التنمية	 تحقيق	 طريقها	 عن	 يمكن	 التي	 المتغيرة،	 الاجتماعية	 وبالعمليات	 والتاريخية	

كر�صتالر	)الاأماكن	المركزية	(،	وفى	هذا	تاأكيد	اآخر	على	�صمولية	التنمية،	و�صمولية	المنهج	الجغرافي	

اإذا	ما	تناول	مثل	هذا	المو�صوع.
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التخطيط وعلاقته بالجغرافيا والتنمية. 2

الجغرافيا والتخطيط التنموي  .1-2  

ظلت	العلاقة	بين	علم	الجغرافيا	والتخطيط	علاقة	قوية	منذ	القديم،فكلاهما	ينطلق	من	الاأر�ص،	

اأنه	في	بعديه	الاإقليمي	والوطني	 اإلا	 الثاني	لا	يعتبر	مو�صوعا	من	مو�صوعات	الاأول،	 اأن	 فرغم	

في	 تظهر	 التي	 العلاقات	 وهى	 علاقات،	 من	 بينهما	 ما	 اإظهار	 بهدف	 عليه،	 ويعتمد	 اإليه	 يحتاج	

داخل	 حيوي	 وتكامل	 ع�صوي	 تفاعل	 لاأنه	 بينهما،	 الو�صل	 حلقة	 هو	 الذي	 الاإقليمي،	 التخطيط	

الاإقليم	و/	اأو	بين	الاأقاليم،	يوؤدى	اإلى

اأولويتها	 ٠	وفق	معاير	من	 للمجال	 الداخلي	 التنظيم	 اإعادة	 بهدف	 الاإقليمية،	 الم�صاواة	 مبداأ	 �صيادة	

تحقيق	التنمية	الم�صتدامة.

ويرتبط	التخطيط	بالجغرافيا	ارتباطا	وثيقا،	فالجغرافي	لا	يمكنه	الهروب	من	التخطيط،	فرغم	اأن	

المخطط	يعمل	في	حدود	القانون،	وفى	ظروف	اقت�صادية	متغيّرة	وهو	مدرك	للحاجات	الاجتماعية	

اأنه	يعمل	في	كل	الاأوقات	على	الاأر�ص،	ولذلك	فهو	في	حاجة	اإلى	فهم	المظهر	العام	 اإلا	 للنا�ص،	

اأو	 الاأر�صي	 المظهر	 هذا	 عن	 كاملة	 �صاملة	 �صورة	 اإعطاء	 يمكنه	 الذي	 هو	 والجغرافي	 للاأر�ص،	

المكاني.«	وي�صاعد	على	و�صع	الخطط	الاإقليمية	الهادفة	اإلى	تحقيق	التنمية،	لاأنه	يكون	قادرا	على	

اإدراك	العلاقات	القائمة	بين	الاأقاليم،وذلك	من	اأجل	تحديد	المواقع	الاأكثر	منا�صبة	لتوطين	الن�صاط	

الب�صرى،	اإذ	لا	يمكن	تحقيق	التخطيط	الهادف	اإلى	التنمية	بدون	فهم	العوامل	الجغرافية	التي	اأن�صاأت	

المظهر	العام	للاأر�ص	والتي	�صوف	تظل	توؤثر	فيه	على	الدوام	في	ثوابته	ومتغيراته«	)اإعداد	التراب	

.)2004

التنمية في علاقتها بالتخطيط والجغرافيا   .2-2  

لقد	اأ�صبح	الجغرافي	ي�صاهم	ب�صكل	وا�صح	في	مجالات	خارج	مجال	التربية	والتدري�ص	بالمقارنة	مع	ما	

كان	�صائدا	قبل	العقود	الاأخيرة	من	القرن	الما�صي	وتطورت	العلاقة	بين	المعرفة	الجغرافية	النظرية	

والمعرفة	الجغرافية	التطبيقية	في	مجال	التنمية	والتخطيط	الترابي	والا�صتراتيجي	بحيث	توجد	علاقة	

قوية	بين	كل	من	الجغرافيا	و	التنمية	والتخطيط	لكونها	علاقة	الهدف	باأ�صلوب	تحقيقه،	فنظرا	لاأن	

الاأخير	هو	و�صيلة	تحقيق	الاأولى،	فاإننا	نجد	اأن	م�صتويات	التخطيط	تتفاوت	بتفاوت	م�صتويات	التنمية	

في	الاأقاليم	والجهات،	و	التخطيط	هو	اأنجع	و�صائل	تحقيق	التنمية	خا�صة	وان	هذه	الاأخيرة	تتميز	

باختلافها	من	حيث	مواردها	واإمكانياتها	وم�صاكلها،وبالتالي	فاإنه	لا	يمكن	و�صع	اأ�ص�ص	ثابتة	دائما	

للتخطيط	الهادف	اإلى	التنمية،	ومن	ثم	ت�صتمر	الحاجة	اإلى	علم	الجغرافيا	لو�صع	الخطة	المثلى	للتنمية	

لكل	اإقليم،	ومن	هنا	تتجلى	قيمة	علم	الجغرافيا	بالن�صبة	لكل	من	التخطيط	والتنمية،لاأنه	لا	يوجد	علم	
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يمتد	مجاله	لي�صمل	كل	عنا�صر	البيئة	اأكثر	من	علم	الجغرافيا،	الذي	يعتمد	على	الربط	والتف�صير	في	

اإ�صهامه	في	معالجة	م�صكلات	التنمية	والتخطيط.

م�ساهمة تدري�ص وتعلم الجغرافية في مجال التنمية والتخطيط المجالي  .3-2  

يظهر	جليا	اأن	بلوغ	التنمية	لا	يمكن	اأن	يتم	دون	الاعتراف	بالفرد	كنواة	المجتمع،	ودون	الاهتمام	

بتربية	الم�صتقبل	التي	ت�صتدعي	اإعادة	النظر	في	تنظيم	المعرفة	ومد	الج�صور	بين	التخ�ص�صات	والنهل	

من	تكنولوجيا	الات�صال	والمعلومات،لا	كو�صائط	بل	كطرائق	في	التفكير	ومناهج	في	العمل،	لهذا	

يجب	على	تربية	الم�صتقبل	اأن	تجعل	التعليم	متمحورا	حول	ماهو	كوني	وب�صري	)	بو�صحابي	2007( 

وعلى	هذا	الاأ�صا�ص	تتعدد	م�صاهمات	تدري�ص	وتعلم	الجغرافيا	في	مجال	التنمية	والتخطيط	اإذ	يتدخل	

الجغرافي	في	عدة	مجالات	ويكون	له	ح�صور	قوي	في	الاقتراحات	وتخطيط	الم�صاريع	التنموية،	

ولكن	بمعية	متخ�ص�صين	ح�صب	مجالات	تخ�ص�صهم	في	اإطار	نوع	من	التكامل،ويتجلى	ذلك	في:

التخطيط	الترابي	والا�صتراتيجي	على	مختلف	م�صتوياته؛	)المحلي	– الوطني...( –

الدرا�صة	والتخطيط	لرهانات	البيئة	ومكوناتها	ال�صمولية؛ –

تر�صيد	وعقلنة	ا�صتغلال	الموارد	المائية	في	اأفق	تنميتها؛ –

الم�صاهمة	في	تنمية	العالم	القروي	من	خلال	الم�صاهمة	في	تخطيط	الطرق	و	�صبكة	الكهرباء	 –

و	الماء	والاأن�صطة	والمرافق	الاجتماعية	والم�صاريع	التنموية...؛

درا�صة	اأنماط	الاإنتاج	والا�صتهلاك	وعلاقتها	بت�صكيل	المجال	وبرهاناته	في	اأفق	المراهنة	 –

على	الاإنتاج	والا�صتهلاك	الم�صتدام؛

درا�صة	الاأن�صطة	الب�صرية	ومدى	تاأثيرها	على	المجال	ق�صد	اإيجاد	الحلول	المنا�صبة	لها	عن	 –

طريق	التخطيط	الا�صتراتيجي؛

والحذر،	 – )الم�صوؤلية،الحيطة	 الم�صتدامة	 التنمية	 بمباديء	 والعمل	 المناخي	 التغير	 معرفة	

الت�صامن	

ون	الطبيعة	باعتماد	المقاربة	الت�صاركية	مع	جهات	 – المحافظة	على	التنوع	البيولوجي	وَ�صَ

مختلفة	مثل	المياه	والغابات،وزارة	التربية	الوطنية،	المجتمع	المدني...؛

تدبير	الكوارث	الطبيعية	با�صتغلال	نظم	المعلومات	الجغرافية	والتخطيط	لها	قبل	حدوث	 –

الاأزمات	وا�صتفحالها؛)فتوحي،	2013(.

التحكم	في	اأدوات	الا�صتغال	الجغرافي	مثل	الخريطة،	ال�صور	بكل	اأ�صكالها،	الا�صت�صعار	 –

عن	بعد،	منظومة	المعلومات	الجغرافية	SIG،	ونظام	تحديد	المواقع	GPS؛

»المقاربة	الجغرافية	على	م�صتوى	توطين	الكيانات	الجغرافية،	التوزيع،الم�صافة،	المقيا�ص	 –

والوحدة	الترابية،الترابط	المكاني	والتفاعل	المكاني،	التغير	في	الزمن	والمكان،	باعتماد	
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الكارطغرافيا	في	تج�صيد	وتمثيل	الكيانات	المجالية	ومراقبة	تطورها	والعوامل	المتدخلة	في	

)Guy،	2007(	»تغيرها

فعلى	هذا	الاأ�صا�ص	تو�صع	مجال	احترافية	الجغرافي:

)مدر�ص	Enseignant(	التعليم	الثانوي	 –
)اأ�صتاذ	باحث(	التعليم	الجامعي،	البحث	العلمي –

وتنفيذ	 – تخطيط	 التراب،	 اإعداد	 في	 متخ�ص�ص	 	)Acteur فاعل	 الجغرافي	 )مهام	
وتقويم	الم�صاريع	التنموية،	فاعل	�صيا�صي	كمنتخب	جماعي

لدى	 – مثلا،	 البيئية	 والكوارث	 المخاطر	 على	 ال�صيطرة	 في	 خبير	 	)Expert )خبير	
منظمة	دولية	اأو	وطنية،	مقاولة	خا�صة...	بموجب	عقد،	)الحيداوي	2012(.

دور الجغرافيا في تحقيق التنمية المجالية وحل بعض . 3
المشكلات المرتبطة بالموارد الطبيعية وتقويمها 

الجغرافيا وحل الم�سكلات البيئية المعا�شرة  .1-3  

يتجلى	 حيث	 ا�صتغلالها،	 وتر�صيد	 الطبيعية	 الموارد	 حماية	 في	 بارز	 ب�صكل	 الجغرافيا	 دور	 يتجلى	

دورها	في	حماية	الموارد	المائية	ودرا�صة	العلاقة	المعقدة	بين	الغلاف	المائي	ومختلف	عنا�صر	الو�صط	

المحيط،	وحماية	الهواء	والغلاف	الجوي	من	التلوث،	واإظهار	العواقب	الناتجة	عن	ذلك،	وكذلك	

للاإنتاج،	 مهمة	 وقاعدة	 للحياة	 الاأ�صا�صية	 العنا�صر	 من	 باعتبارها	 و�صيانتها	 التربة	 على	 المحافظة	

ومجالا	لتنظيم	الاقت�صاد	والعمران،	وو�صطا	لحياة	الاإن�صان	وغيره	من	الكائنات	الحية،	اأ�صف	اإلى	

ذلك	دورها	في	حماية	البيئة	من	الحروب	وال�صباق	نحو	الت�صلح	ومخاطر	الحرب	النووية	التي	تدمر	

البيئة	والان�صان	.

وتعتبر	الموارد	الطبيعية	قابلة	للا�صتنزاف	مما	يوؤدي	اإلى	حدوث	نتائج	بيئية	�صلبية	مبا�صرة	اأو	بعيدة	

من	 كبيرة	 درجة	 على	 م�صاألة	 ا�صتغلالها	 وتر�صيد	 الموارد	 هذه	 بحماية	 الاهتمام	 يجعل	 الاأثر،	مما	

ا�صتمرارية	الحياة	 تاأمين	 اأهمية	هذه	الموارد	في	 ياأتي	في	مقدمتها	 الاأهمية،	وذلك	لاأ�صباب	عديدة،	

للاأعداد	المتزايدة	من	الب�صر،	وحق	الاأجيال	المقبلة	في	الح�صول	على	حاجاتهم	من	هذه	الموارد،	كما	

اأن	المحافظة	على	هذه	الموارد	يعني	ا�صتمرار	توازن	النظام	البيئي	الجغرافي.

اأعماله،	هذه	 فالجغرافي	يعمل	بمنهج	ويحدد	مجموعة	من	الاأهداف	يتطلع	اإلى	تحقيقها	من	خلال	

الاأهداف	وحتى	تكت�صي	اأهميتها	الواقعية	ينبغي	اأن	تن�صجم	مع	خ�صائ�ص	SMART	اأي	اأن	الجغرافي	

	،Mesurableللقيا�ص قابلة	 الاأهداف	تكون	 Spécifique Objectifs	هذه	 اأهداف	خا�صة	 يحدد	

وقابلة	للتحققAtteignable،	و	واقعية	Réaliste،	ومرتبطة	بالزمنTemporel،	مما	يعطي	
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م�صداقية	لدرا�صته	ومخرجاتها	التي	تنفع	الاإن�صان	في	حياته،)فتوحي،	2013(.

اأو	منهجية	�صووت	 كما	يعتمد	الجغرافي	في	التخطيط	للم�صاريع	وتنفيذها	وتقويمها	بتطبيق	نموذج	

اأو	 والمخاطر	 المتاحة	 الفر�ص	 و	 ال�صعف	 نقط	 و	 القوة	 نقط	 درا�صة	 على	 يركز	 الذي	 	SWOT
Strenghs Weaknesses Opport SWOTعلى:	-  للتهديدات،	وتدل	الاأحرف	الاأربع	لـ	:

nitys Threats،حيث	يقوم	بتحليل	نقط	القوة	وال�صعف	في	م�صروع	معين،	ويبحث	عن	الفر�ص	
يعمل	على	درا�صة	 فهو	 الم�صروع،	 ت�صكل	خطرا	على	 اأن	 التي	يمكن	 والمخاطر/التهديدات	 المتاحة	

نقط	 ال�صوء	على	 وت�صليط	 لل�صياق،	 العميق	 التحليل	 اأجل	 من	 الت�صاركي	 والت�صخي�ص	 الحال	 واقع	

ال�صعف	اإ�صافة	اإلى	التهديدات	التي	يجب	التغلب	عليها	وكذا	نقط	قوة	المجال	والفر�ص	التي	يجب	

ا�صتغلالها	من	اأجل	تحديد	الم�صكل	الاأولي	وذلك	بعر�ص	نتائج	الت�صخي�ص	حيث	يطرح	الت�صاوؤلات	

التالية	:

ما	هو	الم�صكل	الاأكثر	اأهمية	والذي	يعتبر	م�صدر	الم�صاكل	الاأخرى	؟ –

هل	يتعلق	الاأمر	بم�صكل	ت�صتطيع	الجماعة	في	م�صتواها	الترابي	حله	و	تملك	القدرة	لذلك؟ –

هل	هو	م�صكل	خارج	نطاق	الجماعة	اأو	داخل	في	نطاقها	الترابي؟ –

يواجهنا	�صوؤال	مركزي،	ماذا	ت�صتطيع	الجغرافيا	تقديمه	من	اأجل	حماية	الموارد	الطبيعية	والمحافظة	

عليها؟	يمكن	القول	باخت�صار	اأن	الجغرافية	كعلم	�صمولي	متكامل	تمتلك	�صمن	فروعها	المختلفة	قاعدة	

من	المعلومات	والبيانات	المهمة	عن	الموارد	الطبيعية	والب�صرية	الموجودة	في	البيئة،	ودور	الجغرافيا	

وا�صح	في	درا�صة	العلاقات	بين	هذه	الموارد،	ودرا�صة	احتياطيها	)الموارد	الطبيعية(	وخ�صائ�صها	

وتوزعها	و�صبل	حمايتها	والمحافظة	عليها	وتر�صيد	ا�صتغلالها،	وفي	بحث	وتحليل	التفاعلات	المتبادلة	

وازدياد	 ال�صكان	 لنمو	 المزدوج	 التاأثير	 لاأن	 الاجتماعية.	 والاأنظمة	 الطبيعية	 البيئية	 الاأنظمة	 بين	

الا�صتهلاك	�صيوؤدي	اإلى	تغيير	البيئية	عن	طريق	المواد	الاأولية	الم�صتخرجة	من	جهة،	والملوثات	التي	

تفر�ص	عليها	من	جهة	اأخرى	)�صليمان	2004(.

واإذا	كان	الا�صتخدام	العقلاني	للموارد	الطبيعية	يتطلب	فهم	العمليات	المكانية	والعلاقات	المتبادلة	بين	

الاأقاليم،	فاإن	الجغرافيا	يمكنها	تقديم	منهج	واقعي	لدرا�صة	هذه	العمليات،وتقديم	معلومات	محددة	

مت�صاو	في	 توزيعا	غير	 تتوزع	 واأنها	 الموارد،	خا�صة	 هذه	 لمختلف	 والزمني	 المكاني	 التوزيع	 عن	

العالم،	وت�صتغل	ا�صتغلالا	غير	مت�صاو	اأي�صا.	والجغرافيا	تظهر	اأن	ا�صتخدام	هذه	الموارد	يتم	ب�صكل	

غير	عقلاني،	وتظهر	التحديات	والعواقب	الناجمة	عن	هذا	الا�صتخدام.	وتاأ�صي�صا	على	حقيقة	تاريخ	

ا�صتخدام	الموارد	الطبيعية	في	مختلف	المجتمعات،	يمكن	للجغرافيا	الم�صاهمة	في	حماية	هذه	الموارد	

اأو	العمل	على	تدبيرها	و�صيانتها	من	اجل	الزيادة	فيها	وتطويرها	حفظا	لتعاقب	الاأجيال	و	تنمية	

من	 يت�صح	 كما	 وم�صتقبلا	 اآنيا	 للعي�ص	 وتهيئته	 الجغرافي	 المجال	 اإعداد	 في	 المتعلم	 قدرات	وخبرات	
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الخطاطة	الاآتية	:	

الجغرافيا وتنمية الخبرة المجالية   .2-3  

امحمد	زكور	2002

تك�صب	الباحثين	من	الطلبة	والمتعلمين	خبرات	مجالية	)خبرة	�صلوكية،	تكنولوجية،	علمية،	معرفية(	

وتقدم	لهم	المعلومات	والمعارف	عن	الكرة	الاأر�صية	بكل	مكوناتها	من	اجل	التخطيط	لحل	الم�صاكل	

و	اتخاذ	القرارات	الحا�صمة	حول	ا�صتخدام	الاأر�ص/	الاأماكن	لحماية	الموارد،	كما	تزود	الطلاب	

في	 الانخراط	 على	 و	تحفزهم	 الم�صاريع	 وتخطيط	 التنمية	 الميدانية	في	مجال	 والتقنيات	 بالاأدوات	

ميدان	البحث	التنموي	التدخلي	وتجعل	الاإن�صان	في	علاقة	بعلم	الخرائط	و	الاأر�صاد	الجوية	واإدارة	

الاأعمال	والتخطيط	العمراني	والتحليل	البيئي	ومعرفة	المجال	الجغرافي	وحياة	الب�صر	على	الاأر�ص	

وفهم	المجال	الاأر�صي	وحياة	المجتمعات	و	فهم	الدينامية	المجالية	من	اجل	الاإعداد	لل�صلوك	ال�صوي	

والمعقلن	في	المجال.

• المجالي		 التفكير	 مهارة	 وتنمي	 داخله	 المجتمعات	 وحياة	 الاأر�صي	 المجال	 فهم	 الجغرافيا	 تعلمنا	

لحاجيات	الكائن	الب�صري؛	كتف�صير	توطنات	ال�صكان	ومواردهم	واأن�صطتهم	على	�صطح	الاأر�ص	

وتوزيعها؛	وتف�صر	التباين	المجالي	واإبراز	وزن	الاإكراهات	داخل	المجال؛

• ت�صاهم	في	تكوين	المتعلم	اأو	تعلمه	كيف	يعي�ص	داخل	المجال	ويتموقع	فيه	من	اأجل	ا�صتعماله	ب�صكل		

اأف�صل	وبم�صوؤولية؛اأي	اأنها	تعلم	التربية	على	المواطنة	والم�صوؤولية؛	
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• الجغرافيا	علم	يهتم	بتنمية	مهارة	التفكير	المجالي	فهي	علم	وظيفته	درا�صة	المجال	وت�صاعد	على		

التوطين	الذاتي	في	المجال.	).التوطن	الن�صبي	اأو	المطلق(،كما	تعلم	ال�صلوك	المرغوب	فيه	في	

المجال،	معرفة	اأنماط	ال�صلوك،الاختيار	الجيد	للمكان،التدبير	الاأف�صل	للموارد.	

نماذج من الموارد الطبيعية التي تتدخل الجغرافيا لحمايتها . 4
وتنميتها

حماية الموارد المائية وتر�سيد ا�ستغلالها في اأفق ا�ستدامتها  .1-4  

�صكل	الماء	بالمغرب	منذ	القديم،عاملا	محددا	للتنمية	واأداة	رئي�صية	في	هيكلة	المجال	والمجتمع،ويتميز	

المغرب	بتجربة	طويلة	وغنية	في	مجال	تدبير	الموارد	المائية	�صواء	خلال	فترات	الوفرة	)الفي�صانات،	

بع�ص	ال�صنوات	المطيرة(	والندرة	اأحيانا	اأخرى	)	الجفاف،	القحولة...(	تعمل	الجغرافيا	في	هذا	

ال�صياق	على	درا�صة	الموارد	المائية	بكيفية	�صمولية	متكاملة،	اإذ	تدر�ص	الغلاف	المائي	ككل،	وتوزع	

المياه	وكميتها	المالحة	والعذبة،	واحتياطي	المياه	ومدى	كفايتها،	ودرا�صة	التوازن	المائي	وم�صادر	

الجفاف	 وفترات	 وال�صغرى	 المائية-الكبرى	 والدورات	 وال�صدود	 والاأودية	 والاأنهار	 المياه	

وال�صنوات	المطيرة.)جنان2009(،	فهي	ت�صهم	في	درا�صة	العلاقة	المعقدة	بين	الغلاف	المائي	وبين	

مختلف	عنا�صر	المحيط،	الحية	والجامدة،	ومدى	تاأثير	الاإن�صان	في	الدورة	المائية	من	خلال	اأ�صاليب	

الري	المختلفة،	وتحويل	مجاري	الاأنهار	وتهيئة	ال�صدود	والخزانات	المائية	ال�صخمة	وغير	ذلك.

وحل	 الدول	 بين	 الم�صتركة	 الاأحوا�ص	 تلك	 في	 بما	 النهرية،	 المائية	 الاأحوا�ص	 بدرا�صة	 تهتم	 كما	

الاإدارة	 و�صمان	 ال�صكان،	 وتوزع	 المياه	 توزع	 بين	 العلاقة	 تدر�ص	 كما	 بذلك	 المتعلقة	 النزعات	

المتكاملة	للاأرا�صي	والمياه.

دور الجغرافي في حماية الغلاف الجوي من التلوث   .2-4  

تقوم	الجغرافية	بدرا�صة	الغلاف	الجوي	والميكانزمات	المحركة	له	من	اأجل	معرفة	الاأ�صباب	الملوثة	

للحرارة	 منظم	 بمثابة	 يعد	 الجوي	 فالغلاف	 الاأر�ص،	 �صطح	 على	 البيئي	 التوازن	 وحماية	 للبيئة	

والنيازك	 ال�صهب	 ت�صاقط	 ومن	 ال�صارة	 الاأ�صعة	 من	 الاأر�ص	 يحمي	 واق	 ودرع	 وال�صوء،	

والاأمطار	الحم�صية،،	ويحوي	الهواء	المحمل	بالاأك�صجين،	الذي	يعد	اأحد	الموارد	الطبيعية	المتجددة	

وهو	ال�صروري	لحياة	جميع	الكائنات	الحية	.

ولهذا	فاإن	التلوث	الجوي	يعد	من	اأهم	مجالات	البحث	الجغرافي،	فالجغرافي	يمكنه	القيام	بدرا�صة	

ت�صتفيد	 اأن	 الجغرافية،	ويمكن	 الدرا�صات	 �صميم	 من	 تعتبر	 التلوث	 م�صكلة	 متخ�ص�صة	في	 جوانب	

منها	العلوم	الاأخرى،	وذلك	من	خلال	درا�صته	لاتجاهات	الرياح،	و�صرعتها،	ودرا�صة	التمركز	

ال�صناعي،	وكثافة	المرور	والانبعاثات	الغازية.	
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ولهذا	فاإن	الجغرافية	لها	دور	كبير	في	درا�صة	تلوث	الغلاف	الجوي	باعتباره	اأحد	الاأغلفة	الجغرافية،	

الاإن�صان	 المختلفة،	وعلى	�صحة	 الاأنظمة	الجغرافية	 التلوث	على	 هذا	 الناجمة	عن	 الاآثار	 ودرا�صة	

والثقافية	 الفنية	 والروائع	 التاريخية	 المكونات	 البيئة،	وعلى	 الحية	في	 العنا�صر	 اأهم	 اأحد	 باعتباره	

التي	اأبدعتها	الاأيدي	الب�صرية	خلال	الزمن،	ودرا�صة	م�صادر	الملوثات	الناجمة	عن	م�صادر	طبيعية	

كالحرائق	الطبيعية	وثوران	البراكين	والعوا�صف	الناجمة	عن	م�صادر	ب�صرية	م�صطنعة	كو�صائل	

النقل	والم�صانع	والمزارع	وحرائق	الغابات	والملوثات	الاإ�صعاعية	وغيرها،	وتحديد	اأماكن	انت�صارها	

واآلية	انتقالها	و�صرعتها.	

دور الجغرافي في حماية التربة من التدهور  .3-4  

في	 الاأرا�صي	 ا�صتعمالات	 على	 الب�صرية	 الاأن�صطة	 اأثر	 درا�صة	 في	 وا�صح	 بدور	 الجغرافية	 تقوم	

الظروف	الجغرافية	المختلفة،	وهذا	يمكن	اأن	يتم	من	خلال	وجهة	نظر	جغرافية	�صمولية	لتعرف	

اأو	المدنية	واإعطاء	�صورة	كاملة	عنها،	و�صرح	العوامل	 ا�صتخدامات	الاأر�ص	في	المناطق	الريفية	

البيئية	الطبيعية	اأو	الب�صرية	واأثرها	في	اأ�صكال	ا�صتخدام	الاأر�ص	من	النواحي	ال�صلبية	والاإيجابية	بغية	

معرفة	خ�صائ�ص	الا�صتخدامات	الموجودة	وتقرير	اإزالتها	اأو	الاإبقاء	عليها	في	حال	كونها	منا�صبة،	

الخرائط	 على	 بالاعتماد	 وذلك	 �صليمة،	 تنموية	 لاأ�ص�ص	 وفقا	 وتطويرها	 تنميتها	 كيفية	 والبحث	في	

الكارطوغرافية	التي	تر�صد	واقع	الا�صتخدام	الما�صي	والحا�صر	لهذه	الاأرا�صي.

وقد	تم	و�صع	خرائط	ا�صتعمالات	الاأرا�صي	للكثير	من	المواقع	في	العالم	�صواء	اأكان	ذلك	بالاعتماد	

على	الطرق	التقليدية	القديمة	اأو	با�صتخدام	تقنيات	الا�صت�صعار	عن	بعد	ونظام	المعلومات	الجغرافي	

وذلك	بهدف	التخطيط	ال�صليم	لا�صتخدامات	الاأر�ص	في	الم�صتقبل،	ومعرفة	الاأماكن	التي	طراأ	على	

منظومتها	الطبيعية	خلل	ما	ب�صبب	الا�صتخدام	الع�صوائي	غير	المنظم	للاأرا�صي.

العوامل	 اأهم	 تعد	من	 المدن	والاأرياف	 الاأرا�صي	في	 ا�صتعمالات	 اأن	درا�صة	 اإلى	 الاإ�صارة	 وتجدر	

التي	دفعت	بعلم	الجغرافية	لي�صبح	في	مقدمة	العلوم	التطبيقية	ذلك	لاأن	الخرائط	الناجمة	عن	درا�صة	

ا�صتعمالات	الاأرا�صي	اأ�صبحت	�صرورية	ولا	غنى	عنها	في	عمليات	التخطيط	للنمو	الح�صري.

دور الجغرافي في حماية الغطاء الغابوي وتنميته  .4-4  

	يقوم	الجغرافي	باأدوار	اأ�صا�صية	في	حماية	الغابة	والموارد	المرتبطة	بها	بهدف	الحفاظ	عليها	وتنميتها	

بالتنمية	 ي�صمى	 ما	 اإطار	 في	 المقبلة	 الاأجيال	 حاجيات	 و�صمان	 الحالية	 الاأجيال	 حاجيات	 لتلبي	

اأو	 تو�صعها	 الغابوية	و�صبط	مجال	 المجالات	 لتحديد	 ينتج	الخرائط	 فهو	 الم�صتدامة،ومن	اجل	ذلك	

تراجعها،و�صتى	اأنواع	الاأ�صناف	المتواجدة	بها	والمهددة	بالانقرا�ص	منها،	كما	يتوافر	لدى	الجغرافي	

ونظام	 الجغرافية	 المعلومات	 نظم	 تقنية	 كتوظيف	 للغابة	 ودرا�صة	 الاأكثر	تحديدا	 العملية	 الاأدوات	

تحديد	المواقع	في	�صبط	المخالفات	والحرائق	والتعرية	والاأمرا�ص	التي	ت�صيب	النباتات،والاأنظمة	
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الايكولوجية	بالمغرب	تتميز	به�صا�صتها	وتطورها	تبعت	على	القلق	وتدعو	اإلى	التفكير	العميق	فيما	

بين	 الممكنة	 التوازنات	 على	 بالاإبقاء	 الكفيلة	 ال�صبل	 وفي	 واأ�صبابها،	 التحول	 هذا	 اتجاهات	 يخ�ص	

البيئية	من	جهة	ثانية،اأي	محاولة	 الوظائف	الاقت�صادية	والاجتماعية	للغابة	من	جهة،	ووظيفتها	

التوفيق	بين	تنمية	وا�صتغلال	الموارد	الغابوية	دون	الاإخلال	بتوازناتها	البيئية	الاأ�صا�صية.

تتحدد	 لذلك	 ا�صتراتيجية	 الثروة	وتحديد	عنا�صر	 لواقع	 ت�صخي�ص	دقيق	 اإلا	عن	طريق	 يتاأتى	 ولن	

�صمنها	المرتكزات	والاأهداف	الكبرى	وميادين	العمل	واآليات	التفعيل.اذ	اأ�صبح	الجغرافي	ي�صارك	

الجماعات	المحلية

وم�صوؤوليتها	في	التنمية	الدائمة	للغابة	وكل	الفاعلين	الاآخرين	في	اإطار	�صيانة	مندمجة	للثروة	الغابوية	

تاأخذ	كل	الاأبعاد	الاقت�صادية	والاجتماعية	والبيئية	والقانونية	والمجالية	والتنظيمية	والثقافية.

الجغرافية ودورها في تنفيذ وتقويم الم�ساريع التنموية  .5-4  

اإن	غاية	الجغرافي	في	تحديد	مكامن	الخلل	والعمل	على	تجاوزها	تجعله	موؤهلا	لتقديم	القراءة	النقدية	

للعديد	من	الم�صاريع	بالمغرب	واقتراح	بدائل	وحلول	لها،	وهو	ما	قام	به	العديد	من	الدار�صين	وهم	

بالمجال	 اأ�صرت	 التي	 الم�صاريع	 لبع�ص	 ال�صلبية	 الاآثار	 لمناق�صة	 الوطنية	 الملتقيات	والمنتديات	 يعقدون	

تنموية	 ا�صتراتيجية	 خطط	 وفق	 محلية	 تنموية	 لم�صاريع	 الوقت	 نف�ص	 في	 ومقترحين	 الجغرافي،	

وطنية.

فالجغرافي	يعتمد	على	اأدوات	من	خرائط	وت�صاميم	ون�صو�ص	ومعطيات	اإح�صائية	كمية	ونوعية،	

واعتماده	الزيارات	الميدانية	والم�صاحبة	في	الميدان	من	البداية	اإلى	النهاية،وتوظيفه	لاأ�صاليب	حديثة	

 Système d’informationالجماعي	المعلومات	نظم	:	مثل	والتف�صير	التحليل	و	المكاني	الو�صف	في

	...Système d’information géographique الجغرافي	 المعلومات	 ونظم	 	communal
الدرا�صة،	 الزيارات	لاماكن	 مثل	 واأ�صاليب	 تقنيات	 على	 الجغرافي	 يعتمد	 التقويم،	 م�صتوى	 فعلى	

وانجاز	التقارير	الدورية	و	تحديد	الموؤ�صرات	والم�صوؤليات،	كما	ي�صتثمر	النتائج	من	اأجل	تقيم	الاأثر	

ومدى	تحقق	الاأهداف	)الاأهداف	العامة	والاأهداف	الفرعية(	بالاإ�صافة	اإلى	المتابعة	عبر	المراحل/	

والمرحلي	 القبلي	 المو�صعي،التقويم	 التقويم	 واعتماد	 الم�صاريع	 اأن�صطة	 تنفيذ	 -متابعة	 المتابعة	 لجن	

والاإجمالي	والتقويم	الم�صتمر	عبر	مراحل	الم�صروع	التنموي	والتقويم	الداخلي	من	طرف	الباحث	

الجغرافي/	عالم	الاجتماع./	الموؤرخ/	الاقت�صادي،	والتقويم	الخارجي	من	لدن	جهات	خارجية	.

خاتمة

يت�صح	مما	�صبق	اأن	الجغرافيا	-	كعلم	تطبيقي-	لها	دور	مهم	في	درا�صة	التنمية،	و	خ�صو�صا	التنمية	

ال�صاملة	التي	اأ�صحت	ذلك	النمط	من	اأنماط	التنمية	الذي	ت�صعى	اإليه	المجتمعات	الب�صرية	المعا�صرة	من	
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اجل	التخطيط	الجيد	للم�صاريع	التنموية	في	اأفق	الحفاظ	على	الموارد	الطبيعية	والتاأهيل	الب�صري،ومن	

هنا	اأ�صحى	التدري�ص	والبحث	التربوي	الجغرافي	كاأحد	مجالات	الجغرافية	التطبيقية	في	مجال	تنمية	

الموارد	وتطويرها	والعمل	على	�صد	الهوة	المعرفية	والمنهجية	للم�صتغل	التربوي	الجغرافي	من	خلال	

بالموؤ�ص�صات	 الجغرافيا	 م�صالك	 �صمن	 التنمية	 في	 ت�صاهم	 مجالية	 كتربية	 الجغرافية	 التربية	 »اإدماج	

المتخ�ص�صة	و	جعل	الجغرافيا	مدمجة	لق�صايا	مجتمعية	دالة	باعتبار	اأن	حقل	الجغرافيا	هو	:	منظومة	

تق�صم	 التي	 	Human-	Earth Ecosystem الاإن�صاني	 الكوكب	 منظومة	 	/ والاأر�ص	 الاإن�صان	

اإلى	منظومتين	فرعيتين	لا	يمكن	الف�صل	بينهما	من	اأجل	جغرافية	مدمجة	ووظيفية	تنموية	تدخلية	

والت�صحر	 البيئي	 التلوث	 لا�صيما	 العالم	 ال�صلبية	في	 الظواهر	 ومقاومة	 المجتمع	 م�صاكل	 بع�ص	 لحل	

والانحبا�ص	الحراري	والاأمطار	الحم�صية«	)فتوحي،	2013(.

لقد	كانت	الجغرافيا	ت�صكل	في	الما�صي	ولا	تزال	و�صيلة	للحروب	من	خلال	و�صع	خرائط	المجال	

والتحكم	فيه،	اأ	�صبحت	اليوم	و�صيلة	�صلم	وت�صامن	ت�صهل	وت�صجع	التوا�صل	مع	الاأخر	والتعرف	

على	مجاله	وبالتالي	اإر�صاء	منظومة	ت�صامنية	معه	مبنية	على	التنمية	وتنمية	الم�صاريع،	و	ودورها	

كذلك	في	اتخاذ	القرار	في	التنمية	الاقت�صادية	وفي	التهيئة	والتخطيط	المجالي	و	التفتح	على	العلوم	

المجاورة	لا	�صيما	علم	الاجتماع	والتاريخ	والاقت�صاد	وتكثيف	ا�صتعمال	التقنيات	الحديثة	في	الجغرافيا	

مثل	نظم	المعلومات	الجغرافية	والا�صت�صعار	عن	بعد	ور�صم	الخرائط،اإنها	علم	المجال	الذي	يزودنا	

بتف�صير	منطقي	لتوزيع	الظواهر	في	المجال،	التي	تت�صل	ات�صالا	وثيقا	بمو�صوع	التنمية،	و	تحقيق	

الو�صع	الاأمثل	للحياة	الب�صرية	على	�صطح	الاأر�ص	عن	طريق	تح�صين	م�صتوى	التفاعل	بين	الاإن�صان	

وبيئته،	وتعمل	على	»ت�صوية«	الاختلالات	المجالية	.	
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عبد اللطيف كداي

كثيرة	هي	الكتابات	اليوم	التي	توؤ�صر	على	مرحلة	جديدة	من	التعاطي	العلمي	مع	ق�صايا	واهتمامات	

ال�صباب	في	المجتمع	المغربي،	وعديدة	هي	القراءات	والمقاربات	التي	وظفها	عدد	من	الباحثين	في	

الذي	 الاجتماعي	 التغير	 ق�صايا	 على	 ا�صتغالها	 من	 بالرغم	 متباعدة	 تبدو	 معرفية	 وحقول	 ميادين	

يهم	بدرجات	متفاوتة	بع�ص	�صرائح	المجتمع	المغربي	من	جراء	تلك	التحولات	التي	�صهدتها	البنى	

ر�صد	 في	 جدي	 ب�صكل	 اليوم	 نفكر	 يجعلنا	 ما	 وهذا	 	... الاأخيرة	 العقود	 خلال	 ككل	 الاجتماعية	

بع�ص	جوانب	هذا	التحول،	والتي	غيرت	– ب�صكل	اأو	باآخر	-	من	موقع	ومن	م�صار	هذه	ال�صريحة	

تماما	 ماألوفة	 غير	 تبدو	 التي	 وروؤاها	 قيمها	 على	 بالتالي	 وانعك�صت	 ال�صباب«،	 »فئة	 الاجتماعية	

بالمقارنة	مع	جيل	الاآباء...

فما	هي	اأهم	هذه	التحولات	ذات	الطابع	القيمي	لدى	فئات	ال�صباب	المغربي؟	وما	هي	بع�ص	المتغيرات	

الاجتماعية	المف�صرة	لها؟	ثم	ما	هي	الاآثار	اأو	الانعكا�صات	الملاحظة	من	خلال	ر�صد	وتتبع	و�صعية	

هذه	الفئة؟

في مدلول التحولات الاجتماعية:. 1

الاجتماعية	 التحولات	 بمفهوم	 ترتبط	 التي	 التعاريف	 من	 	 بالكثير	 ال�صو�صيولوجي	 التراث	 يحفل	

في	 اأثرا	 تحدث	 والتي	 للمجتمع	 الاجتماعية	 البنى	 في	 والكبيرة	 الوا�صعة	 التغيرات	 تلك	 بو�صفها	

نظم	المجتمع	وتوؤثر	في	العلاقات	بين	الاأفراد،	ويعرفه	البع�ص	بكونه	»كل	تحول	يقع	في	التنظيم	

الاجتماعي	�صواء	في	بنائه	اأو	وظائفه	خلال	فترة	زمنية...	وهو	كل	تغيير		في	التركيبة	ال�صكانية	

في	 اأو	 الاجتماعية،	 العلاقات	 اأنماط	 في	 اأو	 الاجتماعية،	 النظم	 اأو	 الطبقي،	 البناء	 اأو	 للمجتمع،	

القيم	والمعايير	التي	توؤثر	على	�صلوك	الاأفراد	وتحدد	ب�صكل	اأو	باآخر	مكانتهم	واأدوارهم	في	مختلف	

الموؤ�ص�صات	الاجتماعية	التي	ينتمون	اإليها«1.

المجتمعات	 	 على	 تطراأ	 التي	 الاجتماعية	 التحولات	 بدرا�صة	 اأ�صا�صا	 الاجتماع	 علماء	 اهتمام	 ولعل	

تجلياتها	 وتحديد	 الحا�صلة	 التغيرات	 هذه	 على	 علمي	 ب�صكل	 ال�صوء	 ت�صليط	 بغر�ص	 هو	 الب�صرية	

1   Guy ROCHER )1968( : Introduction à la sociologie générale le changement social, édition HMH, 
P.22
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واتجاهاتها	ووظيفتها	في	تقدم	ونمو	هذه	المجتمعات،	وبالتالي	التنبوؤ	العلمي	بم�صارها	وفق	ما	يمكن	

اأن	ن�صميه	ب«قوانين	التغير	الاجتماعي«.

ومغربيا	يمكن	القول،	بناء	على	ما	تراكم	من	درا�صات	واأبحاث	ي�صعب	ر�صدها	في	هذا	المقام2،		اأن	

هذه	التحولات	متداخلة	ومت�صابكة	جدا	اختلط	فيها	العامل	ال�صيا�صي	بالاقت�صادي	بالاجتماعي	بالثقافي	

بالديمغرافي،	واأن	هذه	التحولات	في	مجملها	لا	ت�صير	على	خطى	ثابتة	ووا�صحة	يمكن	التنبوؤ	علميا	

بم�صارها	واتجاهاتها	في	�صوء	ما	تراكم	من	درا�صات	واأبحاث،	اإذ	لا	تزال	هناك	اأ�صياء	كثيرة	ع�صية	

على	التناول	العلمي.	ومن	هنا	ت�صتدعي	الحاجة	اإلى	مراكز	البحث	لدرا�صة	التحولات	والتغيرات	

الاجتماعية	بالمغرب	على	غرار	ما	هو	معمول	به	في	الدول	المتقدمة.

ومهما	يكن	من	اأمر،	فاإن	جل	المعطيات	المتوافرة	اإلى	اليوم	توؤكد	اأن	التغير	�صمل	مناحي	متعددة	من	

المجتمع	المغربي،	بع�صها	يمكن	قيا�صه	كميا،	والبع�ص	الاآخر	ب�صكل	كيفي،	في	حين	تبقى	بع�ص	هذه	

التحولات	ع�صية	على	القيا�ص	والفهم	معا.	فالمغرب	ومنذ	عقود	من	الزمن	عرف	»عدة	تحولات	

الكثيف	 والتمدين	 الح�صري	 والتو�صع	 الديمغرافي	 الانتقال	 في	 اأ�صا�صا	 تتمثل	 وعمرانية	 ديمغرافية	

والثقافي...	 الاقت�صادي	 الم�صتويين	 على	 الانفتاح	 جانب	 اإلى	 وهجراتهم	 ال�صكان	 حركية	 جراء	

التحديات	 بالعديد	من	 يعج	 واقع	 الاجتماعية	في	 المطالب	 �صقف	 ارتفاع	 التحولات	 هذه	 وقد	رافق	

الكبرى...«3

في مدلول القيم:. 2

يعتبر	البحث	في	القيم	من	الق�صايا	الاإ�صكالية	حقا،	بالنظر	اإلى	�ص�صاعة	هذا	المفهوم	وتفرعاته	العديدة	

وتداخله	مع	مفاهيم	اأخرى	قريبه	منه،	ويظل	مفهوم	القيم	مفهوما	مركزيا	في	حياة	كل	المجتمعات.	

2   نقدم هنا بعض نماذج فقط من الأبحاث والدراسات التي تناولت بعض مظاهر هذه التحولات:
-  Ali Amahan )1998(: Mutations sociales dans le Haut Atlas : Les Ghoujdama, Editions de la 

Maison des Sciences de l’Homme, Paris.
-  Haut Commissariat au Plan )2006(: Prospective Maroc 2030 - La société marocaine - per-

manences, changements et enjeux pour l’avenir.
- IRES)2010( : Nouveaux mouvements sociaux et protestations au Maroc
- André Adam )1968( : Casablanca, Paris, Éditions du CNRS.
-  Robert Montagne )1930(: Les berbères et le Makhzen dans le sud du Maroc, Librairie Félix 

Alain.
-  Rahma Bourqia)2010( : Valeurs et changement social au Maroc, in: http://www.iemed.org/

publicacions/quaderns/13/qm13_pdf/14.pdf
-  عبدالهادي الهروي )2004(: القبيلة، الإقطاع والمخزن مقاربة سوسيولوجية للمجتمع المغربي الحديث، إفريقيا الشرق، البيضاء

-  كلية الآداب والعلوم الإنسانية بالرباط )2002(: التحولات الاجتماعية والثقافة في البوادي المغربية، منشورات كلية الآداب، مطبعة 
النجاح الجديدة

-  عبدالرحيم العطري )2012(: تحولات المجتمع القروي أسئلة التنمية المؤجلة، دفاتر الحرف والسؤال، سلا. 
3  البشير تامر(2012): التحولات الاجتماعية والمجتمع المدني في العالم العربي - حالة المغرب- ضمن أشغال اللقاء الثاني لجهة الشرق 
الأوسط وشمال إفريقيا للمجلس العالمي للعمل الاجتماعي في موضوع: التحولات الاجتماعية في العالم العربي وقائع وتساؤلات،المنظم 

بالرباط بتاريخ  18- 19 يونيو 2012 تنسيق ادريس الكراوي.
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والتغيير	 التنظيم	 لفهم	 اأ�صا�صية	 هي	 القيم	 دوركهايم(	 فيبر،	 )توكفيل،	 العلماء	 من	 لكثير	 وبالن�صبة	

بالن�صبة		للمجتمع	والاأفراد	على	حد	�صواء.	وقد	كانت	القيم	دائما	في	�صلب	اهتمام	هوؤلاء	ذلك	»اأن	

الرابط	الاجتماعي	كاأ�صا�ص	لتما�صك	المجتمع،	لا	يمكن	ت�صوره	اإلا	اإذا	كان	مبنيا	على	قيم	م�صتركة.	

الحياة	 من	 مختلفة	 اأوجه	 خلال	 من	 القيم	 ب�صوؤال	 تهتم	 والمعا�صرة	 الحديثة	 ال�صو�صيولوجيا	 فيما	

الاجتماعية«.4

الزمان،	 في	 التغيير	 ولتتبع	 المجتمعات،	 اأو	 الاأفراد	 »لتمييز	 وا�صع	 نطاق	 على	 القيم	 وت�صتعمل	

ولتف�صير	الدوافع	الاأ�صا�صية	الكامنة	وراء	المواقف	وال�صلوكات.	والقيم	هي	اأ�صل	القوانين	والقواعد	

والاتفاقات	والاأعراف	التي	تحكم	الجماعات	والعلاقات	بين	اأفرادها«5.

مرجعياتنا	 ت�صكل	 التي	 و	 لنا،	 بالن�صبة	 خا�صة	 اأهمية	 ذات	 نعتبرها	 التي	 القناعات	 هي	 القيم	 ولاأن	

الاأ�صا�صية	وتمكننا	من	اإجراء	اختياراتنا	الحا�صمة،	وتعمل	على		توجيه	اأفعالنا	و�صلوكنا	ب�صكل	كبير.	

»فهي	العنا�صر	الاأكثر	ا�صتقرارا	في	�صخ�صيتنا،	وبالتالي	هي	المحرك	الذي	يعطينا	الطاقة،	و	هي	

اأ�صا�ص	الثقة	بالنف�ص.	وهكذا	تعتبر	القيم	في	جزء	مهم	منها	اإرث	مكت�صب	من	تربيتنا،	ومن	الو�صط	

ال�صو�صيوثقافي،	من	الدين،	ومن	جميع	الاأفراد	اأو	المجموعات	الاجتماعية		التي	اأثرت	علينا«6.

اإلا	اأنه	عند	درا�صتنا	للقيم	عند	ال�صباب	لا	يجب	اعتبارها	»	م�صكلا«،	بقدر	ما	يجب		مقاربتها	كبعد	من	

الاأبعاد	ال�صرورية	لم�صروع	حياة	ال�صاب،	وبناء	لتمثل	العالم	من	طرف	فاعل	اجتماعي	له	قناعاته	

وت�صوراته	وممكناته	اأي�صا.	وعموما	فاإن	القيم	عند	ال�صباب	»تتميز	بنوع	من	الا�صتقرار،	فالاأفراد	

الذين	اكت�صبوا	تدريجيا	مجموعة	من	القيم	عبر	التن�صئة	الاجتماعية،	لا	يغيرونها	ب�صهولة...	لكن	

باأهمية	قيمة	معينة،فاأنهم	يحتفظون	بحريتهم	في	الفعل	ارتباطا	بالمبادئ	التي	 بالرغم	من	اقتناعهم	

يتداولونها	فيما	بينهم...	».7

بين	 م�صتركة	 معينة	 مرجعية	 من	 مكانتها	 ت�صتمد	 فاإنها	 اأخلاقي،	 اأو	 مثالي	 كنظام	 القيم	 كانت	 واإذا	

اأحداث	 على	 قيمة	 اأحكام	 معين	 مجتمع	 اأفراد	 ي�صدر	 خلالها	 من	 للاختزال،	 قابلة	 غير	 الاأفراد	

اأو	 التحول	 مفهوم	 عك�ص	 على	 �صديد	 ببطء	 تتطور	 اأنها	 اإلا	 الاآخرين...	 وت�صرفات	 واتجاهات	

التغير	الاجتماعي	الذي	يبدو	اأنه	يتطور	ب�صرعة	اأكثر		لا�صيما	في	المجتمعات	ال�صائرة	في	طريق	النمو		

كما	هو	الحال	بالن�صبة	للمجتمع	المغربي.

4 Op.cit, p.12
5  Shalom H. Schwartz)2006(. Les valeurs de base de la personne : théorie, mesures et applications, In 

Revue française de sociologie N°4 - Vol.47 / P.P 929 -968.
6 Ibid, 
7  Olivier Galland, Bernard Roudet )2001(. Les valeurs des jeunes: tendances en France depuis 20 

ans.L’Harmattan, P.13
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الشباب في عمق التحول. 3

خلال	 من	 الدرا�صات	 بع�ص	 عليها	 داأبت	 التي	 النمطية	 من	 بنوع	 ال�صباب	 ق�صايا	 في	 البحث	 يت�صم	

اإ�صهام	ال�صباب	بدوره،	كفئة	 اإلى	 اآثار	التحولات	الاجتماعية	على	ال�صباب،		دونما	النظر	 درا�صة	

اجتماعية	متميزة،	في	م�صار	هذا	التغير	و�صكله	وم�صمونه	لا�صيما	في	الجوانب	ذات	البعد	القيمي،	

فنجدها	ركزت	ب�صكل	كبير	على	ت�صكيلات	اجتماعية	اأخرى	كالقبيلة	والطبقة...	اأو	على	عوامل	

خارجية	محددة	كالعولمة	والاإعلام	وما	اإلى	ذلك...

كما	نجد	في	المقابل	اإ�صهابا	في	الحديث	عن	ق�صايا	ال�صباب	لا�صيما	في	فترات	التاأزم	والتوتر	الاجتماعي	

حيث	تكثر	الندوات	والا�صتطلاعات	والخطب	ال�صيا�صية	والتناول	الاإعلامي...	مما	اأفقد	ال�صباب،	

الاأحداث	 اأملته	 الذي	 الظرفي	 الاهتمام	 اأن	 كما	 اجتماعي.	 كفاعل	 دوره	 الراهن،	 الظرف	 في	

بق�صايا	 الاهتمام	 في	 فا�صلة	 تاريخية	 لحظة	 توليد	 	 ي�صتوجب	 مما	 بانتهائها،	 ينتهي	 قد	 والاأزمات	

ال�صباب	كعادة	بحثية	اأكاديمية	م�صتديمة	تف�صي	اإلى	خلق	التراكم	ال�صروري	حول	الم�صاألة	ال�صبابية	

برمتها	بعيدا	عن	القوالب	الفكرية	الجاهزة	والتمثلات	التي	نحملها	اأو	نتوهمها	عن	جيل	ال�صباب.

لقد	اأ�صبح	لل�صباب	ح�صور	متنام	على	ال�صاحة	الاجتماعية	والثقافية	وال�صيا�صية	والاقت�صادية،	وهو	

المجتمعات	 اأن	 كما	 اآخر.	 ويتعاقبان	طورا	 يتلازمان	طورا	 وثقافي8	 �صيا�صي	 بعدين	 ذو	 	 ح�صور	

الم�صنعة	التي	بلغت	قدرا	عاليا	من	التعقيد	�صمحت	اأكثر	من	غيرها	بظهور	ثقافات	فرعية	�صبابية،	

وببروز	حركات	�صبابية	ثقافية	تلقائية	اأو	منظمة	تفاعلت	مع	الاأحداث	الكبرى	التاريخية	و�صاهمت	

فيها9.	وهذا	ما	بواأ	ال�صباب	مكانة	اجتماعية	لافتة	اأبرزت	دوره	في	�صناعة	المجتمع	الجديد	ور�صم	

اتجاهات	التحول.		

من	 جديدة	 اأ�صكال	 في	 فاعلا	 الزمن	 من	 فترة	 منذ	 اأ�صبح	 الذي	 ال�صباب،	 و�صعية	 التحول	في	 هذا	

وارتباطه	 ال�صباب	 وعي	 يعك�ص	 متمايزة	 ثقافية	 تعبيرات	 معه	 حاملا	 والقيم،	 والتفكير	 ال�صلوك	

بق�صايا	المجتمع	الاأ�صا�صية	ودوره	في	التغيير،	ذلك	اأن	المجتمعات	»عندما	تعي	بوجودها	الاإ�صكالي	

فاإنها	تعيد	النظر	في	 اإنتاج	نف�صها،	 اإعادة	 اأي	 اإلى	الا�صتمرارية	 وبال�صعوبات	التي	تعتر�ص	�صعيها	

ن�صق	التن�صئة	وتطرح	الاأ�صئلة	على	�صبابها	وعما	هي	فاعلة	به،	وتتقبل	في	نف�ص	الوقت	الاأ�صئلة	التي	

تطرحها	الاأجيال	ال�صاعدة		التي	ترف�ص	ما	يقدم	لها	وت�صتعد	لاأخذ	مكانها	في	الوقت	المنا�صب...	اإن	

مجرد	النقد	الب�صيط	بين	المراحل	العمرية	يتحول	اإلى	نقد	مو�صع	للمجتمع،	واإن	التفكير	في	ال�صباب	

يعني	التفكير	في	كل	�صيء:	المدر�صة،	العمل،	ال�صيا�صة...	اإن	ال�صباب	بالقدر	الذي	يخيف	فهو	يبهر	

اأي�صا...«10	.

8  يمكن أن نستدل هنا على مجموعة من الشباب البرلمانيين في نظام ما يعرف بالكوطا الشبابية، والعديد من الأوجه الثقافية الشابة في 
شتى المجالات.

9  المنجي الزيدي )2005(: الدخول إلى الحياة، منشورات تبر الزمان، تونس.  ص.73.
10  Georges Balandier )1974( : Anthropo-logiques , Paris, PUF. P.85.
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		في	مقابل	هذا	الح�صور	نجد	غيابا	اأي�صا	لفئات	اأخرى	من	ال�صباب	التي	تعي�ص	على	الهام�ص	وت�صهم	

يرتبط،	في	 لذاته،	 ال�صباب	 اأن	تحقيق	 ذلك	 للاأولى،	 مناق�صة	تماما	 اجتماعية	 بدورها	في	حركية	

جزء	منه،	بالو�صعية	ال�صو�صيواقت�صادية	التي	يعي�صها	وهو	الاأمر	الذي	اأ�صارت	اإليه	درا�صة	المندوبية	

ال�صامية	للتخطيط	على	م�صتوى	المغرب	حول	الظروف	ال�صو�صيواقت�صادية	للمراهق،	وهي	و�صعية	

تم	ر�صدها	على	ثلاثة	م�صتويات	هي	:	ال�صمات	المميزة	للتمدر�ص،	والخ�صائ�ص	ال�صو�صيواقت�صادية	

كع�صو	 الاجتماعية	 الحياة	 في	 ال�صباب	 من	 الفئة	 هذه	 م�صاركة	 مدى	 لاحق	 نحو	 وعلى	 لاأ�صرته،	

ن�صيط11.

مظاهر التحول لدى ال�سباب من القوة اإلى اله�سا�سة. 1-4

تجمع	العديد	من	الم�صاهمات	الفكرية	في	ميادين	العلوم	الاإن�صانية	على	كون	ال�صباب	قوة	تنمية	وتغيير	

ال�صيا�صية	 النواحي	 المجتمعات	من	 بتطور	 المهتمين	 اأن	كل	 المجتمعات	ورفاهها.	كما	 لم�صتقبل	 وبناء	

والاقت�صادية	والاجتماعية...،	يجزمون	على	اأن	ال�صباب	هو	�صمام	الاأمان	لحفظ	هوية	المجتمعات	

والدفاع	عن	جوهرها	و�صمان	ا�صتقرارها	وا�صتمراريتها.	لكن	المتتبع	لاأو�صاع	دول	العالم	الثالث،	

ومن	�صمنها	المغرب	طبعا،	يلاحظ	اأن	الطابع	ال�صاب	للمجتمع	في	العقود	الاأخيرة	بات	ي�صكل	عبئا	

على	الدولة	والمجتمع	عو�ص	اأن	ي�صكل	قوة	بناء،	وعائقا	اأمام	التقدم	في	النمو،	عو�ص	اأن	يكون	

وتطرف	 وبطالة	 انحراف	 من	 ال�صلبية	 الظواهر	 لانتعا�ص	 ومجالا	 الم�صتقل،	 نحو	 جذب	 عن�صر	

وجهل...	بدل	اأن	يكون	طاقة	خلاقة	للتقدم	والاإبداع...	فما	هي	مظاهر	وتجليات	هذا	التحول؟	

وما	ال�صر	في	هذه	المفارقة؟

ه�سا�سة وهدر مدر�سي مبكر:

ي�صكل	الو�صع	التربوي	والتعليمي	للاأطفال	وال�صباب	التحدي	الرئي�صي	لمغرب	اليوم،	�صواء	بالنظر	

اإلى	حجم	الميزانيات	المر�صودة	والمجهودات	المبذولة	والتي	لا	تعك�ص	بحال	النتائج	المخيبة	للاآمال	

جد	 مواقع	 يحتل	 المغرب	 2011	اإلى	كون	 ل�صنة	 اليون�صكو	 تقرير	 اأ�صار	 فقد	 اأكثر	من	�صعيد.	 على	
متقدمة	من	حيث	ن�صبة	الاإنفاق	العام	على	التعليم	بالن�صبة	اإلى	ميزانية	الدولة،	فهو	يعتبر	ثاني	دولة	

%25،7	من	الميزانية	العامة	وذلك	بعد	الاإمارات	 عربية	من	حيث	حجم	الاإنفاق	على	التعليم	ب	

العربية	المتحدة	ب27،2% 12.

وعبر	التقرير	الاأخير	ال�صادر	عن	اليوني�صيف	عن	الان�صغال	العميق	لهذه	المنظمة	الدولية	بم�صكل	

الت�صرب	المدر�صي	الذي	يم�ص	قرابة	340	األف	تلميذ	مغربي	الذين	يغادرون	�صنويا	مقاعد	الدرا�صة.	

بزيادة	 ت�صمح	 ر�صمية	 متنوعة	غير	 تربوية	 ن�صاطات	 تطبيق	 ب�صرورة	 تو�صي	 اأن	 اإلى	 دفعها	 مما	

11  Haut Commisariat au Plan. )1999(. Conditions socio-économiques des adolescents. 

12  UNESCO )2010(. Education au Maroc : Analyse du secteur. UNESCO, Bureau multipays pour le 
Maghreb.
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ت�صمنها	 تقنية	 تربوية	 اأنظمة	 اأو	 المدر�صي	 بالنظام	 الالتحاق	 الاأطفال	والمراهقين	في	 فر�ص	هوؤلاء	

التلاميذ	وال�صباب،	 اإق�صاء	 الم�صجل	في	 ا�صتمرار	الارتفاع	 بها13.	خا�صة	في	ظل	 كفاءات	معترف	

في	 والطلبة	 التلاميذ	 من	 ملايين	 	7 يقارب	 ما	 اأن	 اإذ	 والاجتماعي،	 المدر�صي	 الاندماج	 و�صعف	

%8	في	طور	م�صتويات	 	تبقى	جد	مرتفعة	 الهدر	 ن�صبة	 اأن	 الثقافية...	كما	 الكفايات	 لتنمية	 حاجة	

التعليم	الاأولى،	وترتفع	في	الاإعدادي	اإلى	%31.	اأما	فيما	يتعلق	بمعدلات	ا�صتكمال	الدرا�صة	فتوؤكد	

معطيات	المجل�ص	الاأعلى	للتعليم	اأن	فقط	%83	من	يح�صلون	على	�صهادة	نهاية	المرحلة	الابتدائية،	

و%57	من	ي�صتكملون	المرحلة	الاإعدادية،	و%15	من	يح�صلون	على	�صهادة	الباكالوريا،	و3% 

على	�صهادة	الاإجازة،	دون	الحديث	عن	حوالي	850	األف	طفل	خارج	المدر�صة	لا	ت�صملهم	برامج	

التربية	غير	النظامية14.

هذا	في	الوقت	الذي	ارتفعت	فيه	م�صاريف	التمدر�ص	خلال	الخم�ص	�صنوات	الاأخيرة	والتي	اأثقلت	

للتخطيط،	هذا	الارتفاع	 ال�صامية	 المندوبية	 بينت	ذلك	منذ	مدة	درا�صة	 المغربية،	كما	 الاأ�صر	 كاهل	

الذي	يقدر	�صنويا	ب	%1،8،	ويعود	ذلك	اإلى	زيادة	�صنوية	قدرها	%0،4	بالن�صبة	لاأثمان	اللوازم	

المدر�صية	و%3،2	في	نفقات	الدرا�صة،	و%1،4	في	م�صاريف	ال�صكن	الداخلي	الخا�ص	بالتعليم15.	

انخراطا	 اأقل	 الاآباء	 اأن	تجعل	 �صاأنها	 المتمدر�ص	من	 ال�صاب	 ال�صو�صيواقت�صادية	لاأ�صرة	 اله�صا�صة	 اإن	

في	م�صوؤولياتهم	التربوية	تجاه	اأبنائهم،	ذلك	اأن	اأرباب	الاأ�صر	الذين	يعانون	�صعوبات	مالية	كتدني	

م�صتوى	الدخل	على	�صبيل	المثال،	تهتز	مكانتهم	ودورهم	كاآباء،	وتت�صكل	لدى	اأبنائهم	�صورة	�صلبية	

حيث	يت�صورونهم	عاجزين	عن	تحقيق	انتظاراتهم16.

اإعادة	الاإنتاج،	بحيث	نجد	اأن	احتمالات	عدم	 اإ�صكالية	 ولعل	مثل	هذه	الدرا�صات	تقربنا	اأكثر	من	

تمدر�ص	اأو	ت�صرب	الاأطفال	وال�صباب	الذين	ينحدرون	من	اآباء	لا	م�صتوى	لهم		ومن	ذوي	الدخل	

المحدود،	ت�صل	اإلى	%57،7،	بينما	%30،9	منهم	هي	التي	ت�صل	اإلى	م�صتوى	التعليم	الاأ�صا�صي،	

فاإن	حظوظ	 بالمقابل	 العالي.	 التعليم	 اإلى	 للو�صول	 	4،7% اإلى	 الن�صبة	 للثانوي،	وتنزل	 و6،6%	

اآباء	م�صتواهم	التعليمي	عالي	ت�صل	اإلى	%79،7	للح�صول	على	نف�ص	 الاأبناء	الذين	ينحدرون	من	

الم�صتوى	الدرا�صي	لاآبائهم17.

13  UNICEF )2014(. lutte contre le décrochage scolaire et le redoublement- Rapport de restitution 2014.
14  معطيات المجلس الأعلى للتعليم مذكورة ضمن تقرير إدماج الشباب عن طريق الثقافة، المجلس الاقتصادي والاجتماعي )2012(.. 

ص.36
15  Haut Commissariat au Plan : Note d’information relative au niveau et à l’évolution des dépen-

ses de scolarisation des ménages marocains, octobre 2010.
16  Myriam Kettani et Séverine Euillet. )2012(. Expérience paternelle en situation de précarité socio-éco-

nomique : repérage et considération des spécificités. Enfances Familles Générations ) revus interna-
tionale( )16(.

17  Haut Commissariat au Plan, Op.cit.
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ال�سباب الجامعي والفر�ص المهدورة: ه�سا�سة التكوين وال�سغل

اإن	تناول	و�صعية	ال�صباب	الجامعي	لا	ينف�صل	عن	طبيعة	الرهانات	التي	خلقت	من	اأجلها	الجامعة	

اأهم	واأخطر	الموؤ�ص�صات	 اأ�صبحت،	في	المجتمع	الحديث	والمعا�صر،	من	 “فالجامعة	قد	 في	المغرب،	

يتمثل	 تربوية	وعلمية	و�صيا�صية	واقت�صادية	متعددة...	 بها	من	مهام	 اأنيط	 لما	 الاجتماعية،	نظرا	

بع�صها	في	تكوين	وتاأهيل	العن�صر	الب�صري	)ال�صباب(	علميا	ومهنيا	وفكريا	و�صيا�صيا،	رافدة	بذلك	

موؤهلة	 ب�صرية	 قوى	 من	 تحتاجه	 بما	 المجتمع	 في	 المتعددة	 والمجالات	 الاإنتاجية	 القطاعات	 مختلف	

للاإ�صهام	في	م�صاريع	التنمية	الاجتماعية	ال�صاملة”.18 

اإن	م�صكلة	الجامعة	في	وقتنا	الراهن	تتجلى	في	اأن	كل	الموؤ�صرات	والدلائل	تجمع	على	حقيقة	واحدة	

التكوين	 م�صامين	 بين	 اللاتطابق	 ومظاهر	 المتبعة	 الت�صغيل	 وخطط	 المعتمد	 التكوين	 نظام	 اأن	 هي	

وفر�ص	الت�صغيل	عوامل	من	�صاأنها	اأن	تحكم	على	الخريجين	في	المغرب	بالبطالة،	وتطرح	م�صاكل	

اأ�صبح	الجميع	يعترف	بها	 اإلى	اندماجهم	ال�صو�صيو	مهني،	»	فاإن	هذه	الو�صعية	التي	 �صتى	بالن�صبة	

ويقترح	لها	الحلول	تلو	الحلول	هي	كثيرة	الاآثار	ومتنوعة	الانعكا�صات	فهي	لا	تقت�صر	من	حيث	

والتهمي�ص	 وال�صياع	 بالاكتئاب	 الاإح�صا�ص	 مظاهر	 من	 تمثله	 ما	 على	 ال�صلبية	 وانعكا�صاتها	 اآثارها	

لت�صمل	مختلف	عنا�صر	 العاطل،	بل	تتعدى	ذلك	 بالن�صبة	للخريج	 الم�صتقبل	 والدونية	والخوف	من	

ومكونات	المجتمع..«19.

الدولة	 اأطر	 بتكوين	 تتعلق	 اأ�صا�صية	 �صبق	في	م�صاألة	 فيما	 ينح�صر	 للجامعة	كان	 التقليدي	 التوجه	 اإن	

)الاأ�صاتذة،	الموظفون...(،	فمنذ	تاأ�صي�ص	اأول	جامعة	مغربية	غداة	الا�صتقلال،	كان	�صوق	ال�صغل	

يتميز	بخا�صيتين	اأ�صا�صيتين:	وجود	بطالة	مرتفعة	بين	القوى	الن�صيطة	غير	المخت�صة	وحاجة	كبيرة	

للقوى	الن�صيطة	المخت�صة	بكل	اأ�صنافها	وم�صتوياتها	وذلك	ل�صد	حاجيات	مختلف	فروع	الن�صاط	داخل	

المجتمع	المغربي.

غير	اأن	التوجهات	الر�صمية	الجديدة	المحددة	لل�صيا�صة	التعليمية	في	فترة	الثمانينات	لم	تت�صمن	ب�صفة	

مطلقة	مهمة	تكوين	الاأطر،	واكتفت	باإ�صارة	عامة	اإلى	»	تكوين	الاإن�صان«	وم�صاهمة	التعليم	العالي	

في	»ترقية	المجتمع	ثقافيا	وفي	تقدمه	الم�صتمر	نحو	اندماج	اأح�صن	وم�صوؤولية	اأكثر	للاإن�صان.	في	حين	

ركزت	ب�صكل	جوهري	على	»اإعداد	المعلومات	وتلقينها«	و«الا�صتمرار	في	الاإ�صلاحات	التربوية	

والاإدارية	من	اأجل	تدعيم	اإنعا�ص	وملاءمة	التعليم	العالي	للحاجات	الحقيقية	للبلاد«20.			

18  مصطفى محسن، الجامعة المغربية وإشكالية التنمية، مقال منشور بمجلة فكر ونقد عدد 65، يناير 2005 ص.61-70.
الجامعة،  دراسة منشورة بمجلة مركز  البطالة لدى خريجي  الشغل ومواجهة  البحث عن  الزاهر )2001(،  19  الغالي أحرشاو، أحمد 

الأبحاث والدراسات النفسية والاجتماعية، كلية الآداب والعلوم الإنسانية ظهر المهراز فاس. 

20  أنظر التقرير الذي قدمته وزارة التربية الوطنية إلى الدورة الثانية والأربعين للمؤتمر الدولي للتربية بجنيف تحت عنوان: حركة التعليم 
في المغرب خلال الفترة من 1990-1988. ص. 153-154.   



التدريس مجلة	كلية	علوم	التربية	العدد		7 – ال�صل�صلة	الجديدة	– يونيو	2015   86

ومن	خلال	هذه	ال�صياغة	لا	تت�صح	وجود	اأية	علاقة	بين	التكوين	الجامعي	و�صوق	ال�صغل	علما	باأن	

ظاهرة	بطالة	خريجي	الجامعات	كانت	قد	ارتفعت	في	اأواخر	الثمانينات،	و�صملت	جميع	الميادين	

التعليم	ب�صفة	عامة	ونظرة	الم�صتفيدين	منه	ب�صفة	 والم�صتويات	الدرا�صية	الجامعية	واأثرت	في	نظام	

خا�صة.	وهذا	ما	�صجله	اأي�صا	المجل�ص	الوطني	لل�صباب	والم�صتقبل	بناء	على	نتائج	بحث	ميداني	قام	به	

في	بداية	الت�صعينات.21 

في	 لل�صهادات	 الحاملين	 ال�صباب	 اأعداد	 ازدياد	 با�صتثناء	 كثيرا	 يتغير	 لم	 الحالي	 والو�صع	 	

الت�صعينات،	كما	 %150	مقارنة	مع	فترة	 تقارب	 بن�صبة	 العلمية	والاأكاديمية	 التخ�ص�صات	 مختلف	

ازداد	الطلب	على	ال�صهادات	مقارنة	مع	ال�صابق،	وهذا	ما	عززته	اأي�صا	نتائج	الا�صتطلاع	الاأخير	

حول	ال�صباب	ل�صنة	2011 22.

الجدول 1: الأ�سلوب الأف�سل للح�سول على ال�سغل ح�سب ال�ستطلاع 2011

الن�صبة% الاأولويات

65الح�صول	على	دبلوم
50الح�صول	على	علاقات
22الح�صول	على	تجربة

21خلق	اأن�صطة	حرة
14تعلم	مهنة	منذ	ال�صغر
12الذهاب	اإلى	الخارج

11تعلم	التجارة	)البيع	وال�صراء(
Source : Les jeunes de 2011, la grande enquête l’Economiste- Sunergia

من	خلال	المعطيات	الواردة	في	الجدول	اأعلاه	يتبين	اأن	الح�صول	على	دبلوم	ما	يزال	يعتبر	اليوم	

اأولوية	بالن�صبة	اإلى	ال�صباب	)ن�صبة	%65(،	بيد	اأن	المفارقة	الاأ�صا�صية	تتجلى	في	كون	غالبية	ال�صباب	

يفقدون	بالتدريج	ثقتهم	في	ال�صهادات	والدبلومات	الجامعية	كو�صيلة	للح�صول	على	ال�صغل،	اإذ	كلما	

تقدم	بهم	ال�صن	كلما	تراجعت	ثقتهم	في	هذه	ال�صهادات،	وهكذا	نجدها	قد	انتقلت	من	%40	بالن�صبة	للفئة	

العمرية	17-16	�صنة	اإلى	%24	بالن�صبة	للفئة	العمرية	29-25	�صنة،	في	مقابل	ذلك	يرتفع	يقينهم	اأن	
الح�صول	على	العمل	لا	يتاأتى	اإلا	عن	طريق	العلاقات	)بما	فيها	المح�صوبية	والزبونية	طبعا(	بن�صبة	

ت�صل	اإلى	%50	وهذا	تحول	قيمي	جديد	ودال	يعك�ص	حجم	معاناة	ال�صباب	في	الاندماج	المهني.		

الدبلوم	يعود	في	 اأو	 ال�صهادة	 باأهمية	 الفئة	في	الاعتراف	 اليوم	لدى	هذه	 وعموما	فالتغير	الحا�صل	

ال�صاكنة	 ارتفاع	 تواكب	 التي	لم	 	« الت�صغيل	 المنتهجة	في	مجال	 العمومية	 ال�صيا�صات	 اإلى	 منه	 جانب	

21  Le chômage des diplômés, janvier- février 1991, CNJA, Rabat.  
22  Les jeunes de 2011, la grande enquête l’Economiste- Sunergia, Juin 2011. 
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الن�صيطة	الباحثة	عن	ال�صغل،	وذلك	جراء	التزايد	الكبير	في	الفئة	العمرية	ما	بين	15	و44	�صنة	والتي	
اأ�صبحت	تمثل	%70،6	من	ال�صاكنة	الن�صيطة	�صنة	2012.	ومن	يقارن	هذه	الاأرقام	بالحجم	ال�صنوي	

لاإحداث	منا�صب	ال�صغل	لا	يملك	اإلا	اأن	ي�صلم	باأن	الاقت�صاد	الوطني	�صيبقى	لمدة	طويلة	اأمام	ا�صتحالة	

مو�صوعية	للتحقيق	المتوازي	للنمو	والت�صغيل	الكامل	لكل	الباحثين	عن	عمل...«23

الطلاب	 التحاق	 موؤ�صر	 في	 متدنية	 لمواقع	 المغرب	 احتلال	 نظرنا،	 في	 اأي�صا،	 يف�صر	 قد	 ما	 وهذا	

بالتعليم	العالي،	اإذ	ك�صف	تقرير	اليون�صكو	ل�صنة	2010	اأن	المغرب	يحتل	الرتبة	ما	قبل	الاأخيرة	ب	

%12،3،	في	حين	�صجل	التقرير	تقدم	كل	من	لبنان	ب	%52،5،	وفل�صطين	%47،2	والاأردن	
ب	% 40،7 24.

ويتخرج	من	الجامعات	المغربية	30	األف	طالب	في	ال�صنة	من	اأ�صل	80	اإلى	100	األف	طالب	جديد	

يدخلونها	في	مطلع	كل	مو�صم	درا�صي.	ويبلغ	العدد	الاإجمالي	للطلبة	في	المرحلة	الجامعية	بالبلاد	300 

اأ�صا�صا	في	كليات	القانون	والاقت�صاد،	ثم	الاآداب	والعلوم،	 األف25.	وهو	العدد	الذي	كان	يتركز	

قبل	اأن	يحدث	تحول	ملحوظ	في	ال�صنوات	الاأخيرة	نحو	تف�صيل	علوم	الهند�صة	والتجارة	والتدبير.	

وتعاني	الجامعات	في	العديد	من	جهات	المملكة	من	الاكتظاظ	ب�صبب	ن�صب	الر�صوب	المرتفعة	التي	

كانت	�صائدة	في	مجموعة	من	الم�صالك	وال�صعب.	وهو	ما	يجد	ترجمته	في	كون	الجامعات	ت�صتقبل	

طالب	في	 األف	 	30 اإلا	 التخرج	 �صهادات	 على	 يح�صل	 ولا	 طالب،	 األف	 	100 اإلى	 	80 من	 �صنويا	
المتو�صط،	ب�صبب	الف�صل	الدرا�صي	والهدر26.

�سباب بقيم ثقافية جديدة:

المظهر	الثالث	لهذا	التحول	القيمي	لدى	ال�صباب	يتجلى	اأ�صا�صا	في	الجانب	الثقافي	الذي	لا	يمكن	ف�صله	

بالتاأكيد	عما	يعرفه	العالم	اليوم	من	تغيرات	�صملت	مختلف	جوانب	الحياة	الاجتماعية،	فتاأثيرات	

العولمة	لم	ت�صمل	الجوانب	المادية	فح�صب،	بل	�صلاحها	الحقيقي	موجه	نحو	»عقلية«	الاإن�صان	ونمط	

تفكيره	وقيمه	وثقافته	بف�صل	حيازتها	على	منظومة	معرفية	�صاملة،	جاهزة	ومنظمة،	علاوة	على	

الو�صائل	الكفيلة	بن�صر	ذلك.

ومن	هذا	المنطلق	يبدو	اأن	ال�صباب	المغربي	في	العقود	الاأخيرة		قد	عا�ص	غزوا	ثقافيا	متوا�صلا	منذ	

وما	�صاحبها	من	 التكنولوجية	 الثورة	 اإلى	 المغربية	 الاأ�صرة	 لف�صاء	 الب�صري	 ال�صمعي	 »الاجتياح«	

و�صائل	ات�صال	وتوا�صل	ذكية	لم	يعرفها	العالم	من	قبل،	والتي	اأ�صحت	بفعل	هذه	العولمة	في	متناول	

كل	ال�صرائح	الاجتماعية	لا�صيما	ال�صابة	منها.

إدريس الكراوي )2014(. إشكاليات التشغيل مقاربات وتوجهات. منشورات جمعية الدراسات والأبحاث للتنمية.  23
 UNESCO )2010(. Op.cit  24

بلغ عدد الطلبة برسم السنة الماضية 378093.  25
26  إدريس قصوري )2007(, الإصلاح الجامعي بين التقييم والتقويم ، دراسة منشورة بمجلة مسالك في الفكر والسياسة 

والاقتصاد، عدد 6 .
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�صطوة	 المغربي	 لل�صباب	 الجدية	 الثقافية	 القيم	 تناولت	 التي	 الدرا�صات	 من	 العديد	 وتوؤكد	 	

حول	 بحثه	 من	خلال	 	1963 �صنة	 	André Adam المقروء،	ف	 وتراجع	 الحديثة	 التكنولوجية	

ب�صكل	 يقروؤون	 كانوا	 التلاميذ	 %93	من	 اإلى	كون	 تو�صل	 الثانويات	 �صباب	 عند	 القراءة	 و�صعية	

حين	 في	 ال�صهر،	 في	 كتابين	 “يلتهمون”  منهم	 	23% ون�صبة	 الدرا�صية،	 المقررات	 خارج	 منتظم	

اأو�صحت	درا�صة	)اليزمي(	�صنة	1998اأن	ن�صبة		%60،4	من	ال�صباب	ي�صعون	القراءة	في	المرتبة	
الاأولى،	والتلفزيون	في	المرتبة	الثانية	بن�صبة	%50،7،	لكن	في	درا�صة	اأخرى	ل�صنة	2011 27	احتلت	

القراءة	المرتبة	الخام�صة	في	اهتمامات	ال�صباب	المتمدر�ص	بعد	الانترنيت	والتلفزيون	والاأ�صدقاء.	في	

الوقت	الذي	اأكدت	فيه	معطيات	لدرا�صة	حديثة	اأن	فقط	ن�صبة%7	من	عينة	ت�صم	1365	�صاب	من	13 

مدينة	مغربية	لم	تقراأ	اإلا	كتابا	واحدا	خلال	5	�صنوات	الاأخيرة.

تعك�ص	هذه	المعطيات	واقع	عزوف	ال�صباب	عن	القراءة	في	ال�صنوات	الاأخيرة	وتحولهم	اإلى	و�صائط	

جديدة،	حيث	نلم�ص	»تغيرا	في	نمط	التعامل	مع	الن�صو�ص	المكتوبة،	واأ�صبحت	�صا�صة	الحا�صوب	

بالتدريج	 يتخلون،	 والعالي	 الثانوي	 التعليم	 طلبة	 وبداأ	 المكتوبة،	 الن�صو�ص	 لقراءة	 ب�صريا	 اإطار	

عن	قراءة	المطبوعات	والاأدب	الكلا�صيكي	ل�صالح	نمط	جديد	من	القراءة	»تحت	الطلب«،	مع	ميل	

بف�صل	 تتم	 ال�صباب	 ينجزها	 التي	 الاأبحاث	 اأن	جل	 ف�صلا	عن	 الرقمية،	 والمواقع	 لل�صحافة	 وا�صح	

اأكثر	من	 اأن	 اإذ	 الاجتماعي،	 التوا�صل	 مواقع	 اإلى	 انتمائهم	 تزايد	 ناهيك	عن	 الانترنيت...«28.	

%70	من	ال�صباب	ما	بين	18	و34	�صنة	هم	»زبناء«	دائموان	للفاي�صبوك.

وفيما	يتعلق	بالثقافة	الدينية	لدى	ال�صباب	المغربي	توؤكد	المعطيات	اأن	هناك	نموا	متزايدا	في	اهتمام	

هذه	الفئة	بالم�صاألة	الدينية،	واأن	هناك	تحول	نوعي	في	طبيعة	تعاطي	ال�صباب	مع	الدين.	فبعدما	كان	

فقط	حوالي	%8	من	ال�صباب	ي�صلون	بانتظام،	و%26	منا�صباتيا	�صنة	1980	)الطوزي،	1980(،	

جاءت	درا�صة	رحمة	بورقية	�صنة	1992	لتبين	اأن	%54	من	ال�صباب	ي�صلون،	و50 % منهم	يوؤدون	

%65	من	 اأن	 	 	2007 �صنة	 درا�صة	ر�صيق	 فيه	معطيات	 اأكدت	 الذي	 الوقت	 بانتظام،	في	 ال�صلاة	

ال�صباب	يوؤدون	ال�صلاة	بانتظام،	و51 % منهم	يحر�صون	على	اأداء	�صلاة	الجمعة29.		

اأما	بخ�صو�ص	الموقف	من	الحجاب	فقد	عرف	هو	الاآخر	نف�ص	التطور	لدى	ال�صباب،	ففي	درا�صة	

محمد	�صقرون	�صنة	1989	اعتبرت	ن�صبة	%36	من	الم�صتجوبين	اأن	الحجاب	واجب30،	وفي	درا�صة	
لاحقة	�صنة	1996	تو�صل	الباحثون	اإلى	اأن	%58	من	ال�صباب	لهم	مواقف	موؤيدة	للحجاب31،	بيد	اأنه	

27  Les jeunes de 2011, Op.cit
المجلس الاقتصادي والاجتماعي )2012(. إدماج الشباب عن طريق الثقافة. ص.21  28

بالمغرب،  الدينية  والممارسات  القيم  اليومية بحث حول  الحياة  في  )2013(. الإسلام  الطوزي، حسن رشيق  العيادي، محمد  29  محمد 
منشورات Chemins des Croisée la Editions Lesالبيضاء. 

30  Mohamed Chekroun Jeux et enjeux cultuels au Maroc
31  Rahma Bourqia et autres, Les jeunes et les valeurs religieuses 
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في	�صنة	2007	�صت�صل	هذه	الن�صبة	اإلى	76،8% 32.	

اإن	تحليل	معطيات	الثقافة	الدينية	لل�صباب	المغربي	اليوم	تبين	اأن	ممار�صة	ال�صعائر	الدينية	من	قبل	

هذه	الفئة	لا	يختلف	كثيرا	عن	الفئات	المتقدمة	في	ال�صن،	في	المقابل	اأنها	اأكثر	ممار�صة	لهذه	ال�صعائر	

من	�صباب	الاأم�ص.	اإنها	مرحلة	جديدة	في	التعاطي	مع	القيم	الدينية	من	قبل	ال�صباب	تعك�ص	تحولا	

الناحية	 من	 مواكبته	 وال�صو�صيولوجيين	 ال�صو�صيولوجيا	 على	 كان	حريا	 واليوم،	 الاأم�ص	 بين	 جليا	

العلمية	لما	ي�صكله	من	بوؤر	�صديدة	التوتر	اإزاء	ما	يعتمل	من	نقا�صات	وجدالات	على	ال�صاحة	ال�صيا�صية	

والاجتماعية	حول	واقع	الممار�صة	الدينية	لدى	ال�صباب.

اإن	تحديد	م�صار	هذه	التوجهات	ت�صاعد	حتما	على	فهم	ديناميكية	التحول	الحا�صلة	على	�صعيد	القيم	

والتفكير	وال�صلوك،	كما	اأن	الاأمر	يتطلب	مزيدا	من	الدرا�صات	والاأبحاث	للتعمق	في	فهم	دلالات	

هذا	التحول،	ولا�صتجلاء	بع�ص	مظاهر	الغمو�ص	التي	تكتنف	علاقة	ال�صباب	عموما	بالدين،	واإلى	

اأي	حد	تنعك�ص	هذه	القيم	الدينية	على	الممار�صات	ال�صلوكية	لل�صباب،	وهل	هناك	نوع	من	الازدواجية	

�صو�صيواقت�صادية	 قيا�صية	وفي	ظروف	 ب�صرعة	 يتحول	 ال�صباب	في	مجتمع	 ل�صلوكات	 كن�صق	موجه	

و�صو�صيوثقافية	معقدة؟

مظاهر التحول من اله�سا�سة اإلى الهام�ص  .2-3  

المعا�صرة	 ال�صو�صيولوجيا	 المحور	بين	مفهومين	حديثين	في	 التمييز	في	هذا	 بداية	لابد	من	 	

اله�صا�صة	 فاإذا	كانت	 	،Marginalité 	والهام�صية	 	Précarité –Vulnérabilité اله�صا�صة	 وهما	
اأو	 الفقر،	 تُ�صتعمل	لتحديد	فئات	اجتماعية	خا�صة	تعاني،	بح�صب	الحالات،	من	درجة	معينة	من	

 Maryse	الباحثة	فاإن	�صو�صيواقت�صادي.	ا�صتقرار	عدم	تعي�ص	اأو	فقيرة،	فئات	اإلى	التحول	احتمال

المتعددة	في	كتابها	�صو�صيولوجية	اله�صا�صة33،	اإذ	ت�صير		 اأبعادها	وجوانبها	 Bresson	حاولت	تناول	
اإلى	كونها	مقولة	عامة	ت�صمل	مختلف	الو�صعيات	الاجتماعية	التي	تنطوي	على	»م�صكلات«،	والتي	

اإلى	 اآخر	 ت�صير	في	جانب	 الاإق�صاء.	كما	 اأو	 الفقر،	 العام،	عن	و�صعيات	 لا	تختلف،	في	تحديدها	

و�صعية	الجماعات	التي	تعاني	اأ�صا�صا	من	نق�ص	على	م�صتوى	الدخل،	و	الولوج	اإلى	ال�صغل،	واإلى	

براأي	 الاجتماعية،	 اله�صا�صة	 اإن	 القول	 الاأ�صا�صية...	وخلا�صة	 ال�صحة	والخدمات	 واإلى	 التربية	

الباحثة،	تعني	اإجمالا	وجود	احتمال	تعر�ص	و�صعية	اجتماعية	اإلى	تدهور	ما	كيفما	كانت	اأ�صكاله.	

للمجتمع،	 الطبقي	 البناء	 هام�ص	 على	 تقع	 التي	 الفئات	 تلك	 اإلى	 الهام�صية	 مفهوم	 ي�صير	 المقابل	 في	

اأمريكا	 اإ�صهامات	الاتجاهات	ال�صو�صيولوجية	الحديثة	التي	برزت	في	دول	 اإلى	 ويعود	هذا	المفهوم	

اللاتينية،	وقد	ابتكرها	علماء	الاجتماع	بالمك�صيك	نظرا	لات�صاع	نطاق	الهام�صيين	من	مختلف	الفئات	

محمد العيادي، محمد الطوزي، حسن رشيق )2013(. الإسلام في الحياة اليومية، مرجع مذكور.  32
33   Maryse Bresson )2010(. Sociologie de la précarité: Domaines et approches. Paris, Ed. Ar-

mand Colin.
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التي	تعانى	البطالة	والفقر	وانعدام	الم�صاركة	في	الاأحزاب	ال�صيا�صية	وا�صتبعادهم	من	اأجندة	ال�صيا�صات	

الاقت�صادية...34 

والهام�صية	كظاهرة	�صو�صيولوجية	تعد	اأحد	اأبرز	الاأعرا�ص	المت�صلة	بالبيئات	الاجتماعية	المتخلفة،	

التكيف	 و�صعوبة	 المجتمع،	 اأفراد	 بين	 والاقت�صادية	 الاجتماعية	 اللام�صاواة	 عن	 تعبر	 التي	 وهي	

الاجتماعي	لبع�ص	فئاته.	فمن	هو	ال�صخ�ص	الهام�صي	وفق	ما	تطرحه	النظريات	ال�صو�صيولوجية؟

يت�صف	ال�صخ�ص	الهام�صي	بعدد	من	الخ�صائ�ص	التالية35:

التدرج	 نظام	 اإطار	 في	 متدنيا	 موقعا	 يحتل	 الذي	 ذلك	 هو	 الهام�صي	 	ال�صخ�ص	 	.1
الاجتماعي؛

هو	كل	اإن�صان	ي�صعر	بالغربة	في	وطنه؛ 	.2
هو	الذي	لا	يتمكن	من	الو�صول	اإلى	حقوقه؛ 	.3

	هو	خارج	فعالية	ال�صلطة	اأو	الدولة	ولي�ص	لديه	اأي	تاأثير	في	المجتمع،	ولي�ص	له	 	.4
دور	محدد.		

محددة،	 عمرية	 خ�صائ�ص	 ذات	 اجتماعية	 فئة	 القول«اإنه	 يمكن	 الهام�صي	 لل�صباب	 تحديدنا	 وفي	

بالهام�صية	في	 تو�صف	 مهنا	 ال�صيا�صي،	تمار�ص	 المجال	 ت�صاهم	في	 لا	 الاإنتاجية،	 العملية	 من	 مبعدة	

المدن،وتعتقد	اأن	الدولة	قد	تخلت	عنها،	بل	اإنها	تمار�ص	�صدها	القهر	والقمع	والعنف	اأحيانا،	ولهذا	

نجد	هوؤلاء	ال�صباب	يخربون	ممتلكات	الدولة	في	كل	حركة	احتجاجية،	ويحلمون	بالهجرة	خارج	

الوطن«.36   

ومغربيا	يمكن	القول	اأن	انتقال	ال�صباب	اإلى	الهام�ص	تعتريه	الكثير	من	مظاهر	الغمو�ص،	 	

لكن	الكل	يجمع	اليوم	على	تواجد	�صرائح	هامة	من	ال�صباب	على	هام�ص	المجتمع	غير	معنية	بالكثير	

من	التحولات	التي	تقع	من	حولها،	وكذا	الخطابات	الرامية	اإلى	دفعها	اإلى	الم�صاركة	والانت�صار	لقيم	

المواطنة.	

ال�سباب والم�ساركة: تراجع اأم ت�سور جديد لقيم المواطنة

على	عك�ص	كل	اأ�صكال	الت�صييق	التي	مور�صت	بالاأم�ص	في	حق	ال�صباب	في	ممار�صة	الفعل	ال�صيا�صي	

والم�صاركة	في	كل	الق�صايا	التي	تهم	ال�صاأن	العام،	نلم�ص	تحولا	كبير	ا	اليوم،	واإرادة	وا�صحة	للدولة	

في	اإ�صراك	ال�صباب	في	ال�صيا�صة،	وفي	الحوار	العمومي،	وفي	الم�صاهمة	المجتمعية،	وفي	الا�صت�صارات	

بع�صها	 �صندرج	 التي	 المعطيات،	 يبدو	من	خلال	 لكن	 التمثيلية...،	 الموؤ�ص�صات	 الانتخابية،	وفي	

34   عبداللطيف كداي )2011(. العنف لدى الشباب الحضري. المجلة المغربية للسياسات العمومية - العدد 7، ص.151  
35   إسماعيل قيرة )2004(. علم الاجتماع الحضري ونظرياته، منشورات جامعة منتوري قسطنطينة، ص. 36. 

36   عبدالحليم مهورباشة، الدولة وتهميش الشباب، مجلة الباحث الاجتماعي، العدد 10، شتنبر 2010، ص.235.  
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تباعا،	اأن	الدولة	وجدت	نف�صها	اأمام	اأزمة	م�صاركة	ناتجة	عن	تراكمات	الما�صي	بكل	ماآ�صيه،	وعن	

بقايا	نهج	الانغلاق	لدى	الجهاز	الاإداري،	ونظرة	الريبة	اإلى	ال�صباب	من	طرف	بع�ص	النخب	في	

بنف�ص	 التعامل	 ال�صباب	في	 هذا	 ا�صتمرار	 مقابل	 المحلية...	في	 والجماعات	 والموؤ�ص�صات	 الاأحزاب	

منطق	ال�صك	والريبة	وعدم	الثقة	في	الموؤ�ص�صات	والتنظيمات	بمختلف	اأ�صكالها.	

وبح�صب	نتائج	البحث	الوطني	حول	القيم	الذي	اأنجزه	مجموعة	من	الخبراء	والباحثون	الجامعيون	

في	اإطار	تقرير	الخم�صينية	�صنة	2005،	فاإن	نظرة	ال�صباب	مو�صوع	الدرا�صة	للقيم	المرتبطة	بالم�صاركة	
في	الحياة	ال�صيا�صية	كانت	عموما	على	ال�صورة	التالية37:

�  2% للاأحزاب،	 	2% جمعيات:	 اأو	 نقابات	 اأو	 لاأحزاب	 منتمون	 ال�صباب	 عينة	 من	 	11%
للنقابات،	و%7	للجمعيات	وهي	على	الخ�صو�ص	جمعيات	الاأحياء	والتنمية.

اإلى	 � 	32 بينما	 لنقابة،	 الانتماء	 و%12	في	 الانتماء	لحزب،	 رغبتهم	في	 عن	 و%10	عبروا	

%41	رغبت	في	الانتماء	لجمعيات	اأو	تعاونيات.

وفي	نف�ص	المنحى	تقريبا	�صار	البحث	الوطني	حول	ال�صباب	الذي	اأنجزته	المندوبية	ال�صامية	للتخطيط	

�صنة	2012	لتوؤكد	المعطيات	ال�صالفة	الذكر	كما	هو	مبين	في	الجدول	التالي38:

الجدول 2: م�ساركة ال�سباب في ال�ساأن العام 

   De façon
régulière

 De façon non
régulière Jamais

 Membre actif dans un parti politique 0,5 % 0,5 % 99,0 %

 Membre actif dans un syndicat 0,8 % 0,5 % 98,7 %

 Participation aux élections 35,3 % 14,0 % 50,7 %

 Participation aux rencontres d’un parti
 politique ou syndicat 1,6 % 2,5 % 95,9 %

 Participation aux manifestations sociales ou
 grèves 1,1 % 2,5 % 96,4 %

 Membre actif dans une ONG 2,1 % 0,9 % 97,0 %

 Participation à des activités de bénévolat 2,8 % 5,7 % 91,5 %

Source : Haut Commissariat au Plan )2012(. Enquête nationale sur les jeunes 

37  Nadia BERNOUSSI)2005(. L’évolution du processus électoral au Maroc, Le rapport de la Cinquante-
naire de l’Indépendance du Royaume du Maroc.  

38  Haut Commissariat au Plan )2012(. Enquête nationale sur les jeunes en 2011.
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من	خلال	تمعن	المعطيات	الورادة	في	الجدول	اأعلاه	التي	تهم	فئة	عمرية	تمتد	من	18	اإلى	44	�صنة39 

الانخراط	في	 ن�صبة	 تتجاوز	 اإذ	لا	 المقايي�ص،	 بجميع	 يبدو	»كارثيا«	 لديها	 الم�صاركة	 اأن	واقع	 يتبين	

الاأحزاب	%0،5	وفي	النقابات	%0،8	وبالن�صبة	للجمعيات	%2،1	واأن�صطة	التطوع	2،8%...	

الفئة	 على	 اقت�صرنا	 لو	 الحال	 عليه	 �صيكون	 كيف	 ن�صبيا.	 �صريحة	عمرية	عري�صة	 اإلى	 بالن�صبة	 هذا	

ال�صابة	�صواء	بالمعيار	العمري	المعتمد	لدى	هيئة	الاأمم	المتحدة	)24-15	�صنة(	اأو	المعيار	المعتمد	على	

م�صتوى	جامعة	الدول	العربية	)-18 30(؟	في	كلتي	الحالتين	�صتعك�ص	النتائج	المح�صل	عليها	تحولا	
عميقا	وجذريا	لمنظور	ال�صباب	وانخراطه	في	ق�صايا	ال�صاأن	العام	اأو	لنقل	ق�صايا	المجتمع	الاأ�صا�صية.

واإذا	كانت	المعطيات	المتعلقة	بالم�صاركة	الحزبية	والنقابية	مفهومة	تماما	كنتيجة	منطقية	للفراغ	القاتل	

الذي	�صاد	اإلى	الاآن	علاقة	ال�صباب	بالحياة	ال�صيا�صية	عموما،كما	اأنها	اأي�صا	نتيجة	لتراكمات	تخويف	

ال�صباب	من	العمل	الحزبي	وال�صيا�صي	عبر	تاريخ	المغرب،	لكن	الاأكيد	اأي�صا	اأن	الموؤ�ص�صات	الحزبية	

والنقابية	م�صوؤولة،	على	ما	يبدو،	عن	هذا	التدني	في	اهتمام	ال�صباب	والهوة	ال�صاحقة	التي	تف�صله	

عنها.	ومن	بين	الاأ�صباب	التي	يمكن	اأن	تكون	قد	�صاهمت	في	ت�صويه	ال�صورة	الحزبية	والنقابية	لدى	

ال�صباب	ما	يلي:

تفريخ	اأحزاب	بدون	مبررات	�صيا�صية	اأو	اإيديولوجية	حتى	اأ�صبح	المغرب	يعج	بما	يفوق	36  �

حزبا	لم	يعد	ال�صباب	المغربي	يميز	بين	األوانها	وبرامجها	ورموزها...

غياب	الديموقراطية	الداخلية	بهياكل	الاأحزاب	مما	ينفر	الفئات	ال�صابة	من	الانخراط	اأو	يرمي	 �

بها	خارج	الاإطارات	الحزبية.

�صيخوخة	النخب	والقيادات	الحزبية	وا�صتمرارها	في	مواقعها	حتى	الموت	البيولوجي	وظهور	 �

بع�ص	مظاهر	العائلية	والقرابة	في	توزيع	المواقع	الر�صمية	والتي	تدفع	ال�صباب	اإلى	الياأ�ص	من	

اإمكانية	احترام	الكفاءة	والتجربة.

تتوا�صل	 � لا	 التي	 وهي	 الانتخابات	 مرحلة	 ال�صباب	خلال	 على	 وتهافتها	 الاأحزاب	 مو�صمية	

برامجها	 في	 ال�صباب	 لق�صايا	 الباهت	 الح�صور	 على	 علاوة	 الوقت،	 طيلة	 وتهم�صه	 معه	

ومبادراتها....

غمو�ص	 يقابله	 ال�صيا�صية	 الم�صاركة	 من	 ال�صباب	 موقف	 ب�صاأن	 ووا�صح	 منطقي	 تف�صير	 وجود	 	 اإن	

العديد	من	 التطوع	لديه،	مما	يطرح	 قيم	 الم�صاركة	الجمعوية	وغياب	 كبير	مرتبط	بتدني	م�صتوى	

الت�صاوؤلات	ب�صدد	هذه	المفارقة	في	الوقت	الذي	ارتفع	فيه	عدد	الجمعيات	بالمغرب	ليقارب	90	جمعية	

ال�صباب	وتراجع	 الجمعوي	من	 الحقل	 الم�صتغلين	في	 ن�صبة	 تراجعت	 الوطني،	 التراب	 امتداد	 على	

39  يبدو أن الأمر لا يتعلق بفئة الشباب المحصورة محليا ب 15- 30 سنة وأمميا ب 15 -24 سنة بل بتصور خاص للمندوبية السامية 
للتخطيط التي عملت على تمديد هذه الفئة لتتجاوز السقف المحدد 
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معها	اأعداد	المتطوعين40.

�صحيح	اأن	هذا	التراجع	لي�ص	محليا	فقط،	بل	المعطيات	العالمية	توؤكد	لنا	التراجع	الم�صتمر	في	اأن�صطة	

2010	اإلى	 265	مليون،	ليتراجع	�صنة	 1988	كان	يقدر	عدد	المتطوعين	ب	 	 	 التطوع،	ففي	�صنة	
الزيادة	 مع	 التطوع،	 الطلب	على	 فيه	 يزداد	 الذي	 الوقت	 هذا	في	 متطوع،	 مليون	 	134 حوالي	

الطبيعية	في	النمو	الديمغرافي	العالمي41.	وهذا	ما	دفع	هيئة	الاأمم	المتحدة	من	خلال	برنامج	الاأمم	

المتحدة	للمتطوعين	اإلى	دق	ناقو�ص	الخطر	واتخاذ	مجموعة	من	القرارات	للرفع	من	وتيرة	اأن�صطة	

التطوع	في	العالم،	والاإعلان	عن	�صنة	2001	ك�صنة	دولية	للتطوع	وفقا	للقرار	الاأممي	رقم:-17

.52

بقيم	 الق�صايا	المرتبطة	 التفا�صيل	حول	هذه	 يت�صع	ل�صرد	مزيد	من	 واإذا	كان	المجال	هنا	لا	 	

الم�صاركة	لدى	ال�صباب،	اإلا	اأنه	يحق	علينا	اأن	نت�صاءل	اأين	هو	ال�صباب	اليوم	ما	هي	اهتماماته،	وما	

هي	ق�صاياه	الجديدة؟	

وحيث	اإن	الاإجابة	عن	هذا	ال�صوؤال	قد	تم	تداول	جزء	منها	ب�صكل	اأو	باآخر	فيما	�صبق	من	معطيات	هذا	

المقال،	فاإن	ال�صكل	التالي	قد	ي�صلط	ال�صوء	على	بع�ص	تفا�صيل	الجواب:

ال�سكل1: القيم الأكثر اأهمية في حياة ال�سباب المغربي بح�سب درا�سة المندوبية ال�سامية للتخطيط )2012(

Famille

Religion

Travail

Progrès du pays

Etudes

2%

9%

10%

24%

55%

التدين	 اأكثر	اهتماما	بالعائلة	)%55(	وق�صايا	 اأعلاه	 ال�صباب	المغربي	من	خلال	المعطيات	 اأن	 يبدو	

)%24(	مقارنة	بما	يتعلق	بق�صايا	الوطن	)%9(	والدار�صة	)%2(...	هل	هو	نكو�ص	لقيم	العائلة	

40  Carrefour Associatif)2010(  Etude sur le Volontariat et Bénévolat au Maroc : l’Engagement bénévole 
et volontaire des jeunes et l’action associative au Maroc. Disponible sur site web : http://www.unicef.
org/morocco/french/Etude_Benevolat_Volontariat.pdf

41  Nations Unies )2013(. Rapport Annuel : Volontaires pour le monde que nous voulons. Disponible sur 
site web : http://www.unv.org/fileadmin/docdb/pdf/2014/corporate/UNV-FR_RA2013_web.
pdf 
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والدين	وابتعاد	عن	كل	يهم	قيم	المواطنة؟	اإن	لفت	الانتباه	لهذه	التحولات	القيمية	لدى	ال�صباب	يحيلنا	

بال�صرورة	اإلى	درا�صة	العلاقة	بين	ال�صباب	وتفاعلاته	مع	باقي	الموؤ�ص�صات	الاجتماعية	وفق	مقاربة	

تفاعلية	كان	قد	اأ�صار	اإليها		Goffman		في	كتاباته	عن	التفاعل	الاجتماعي،	ليوؤكد	اأن	القيم	تتخذ	
طابعا	اأكثر	ا�صتقرارا	لدى	الاأفراد	عندما	يتم	اإ�صفاء	طابع	مثالي	على	تعبيرات	واقعية.	وهو	الاأمر	

الذي	يمكن	الفاعل،	اأثناء	التفاعل،	من	اإحياء	القيم	الاأخلاقية	للجماعة.	فالاأ�صخا�ص	في	تفاعلاتهم	

يريدون	الاقتراب	من	المكان	المقد�ص	للقيم	الاجتماعية	ال�صائدة42،	الذي	لن	يكون	في	هذه	الحالة	اإلا	

المجال	الاأ�صري	اأو	المجال	الديني.	لكن	عندما	نحلل	القيم	لدى	ال�صباب	من	زاوية	التفاعل	كما	تحدده	

الاإتنوميتودلوجيا،	بمنح	مزيد	من	الاأهمية	للبعد	الميكرو�صو�صيولوجي.		فاإننا	نجد	تفاعلات	هوؤلاء	

ال�صباب	فيما	بينهم	وبين	غيرهم،	محكومة	بتاأويلهم	للو�صعيات	الاجتماعية	التي	يعي�صونها.

l’individu 43	بفرن�صا	كيف	اأن	الفردنة	- ةققد	بينت	اأطروحة	جامعية	حول	�صباب	الاأحياء	ال�صعبي

بحيث	 قوي	 نحو	 ال�صباب	على	 قيم	 م�صت	 قد	 الاجتماعية،	 الروابط	 باأزمة	 ترتبط	 التي	 	lisation
اأ�صبح	يواجه	�صعوبات	تتعلق	ببناء	 اأقل	و�صوحا.	فال�صباب	 اأ�صبحت	 ال�صلوك	الم�صتركة	 اأن	قواعد	

هذه	 اأن	 	 يعني	 	مما	 المجتمع.	 اأفراد	 اأغلب	 يقبلها	 التي	 ال�صوابط	 وفق	 للت�صرف	 معايير	 اأو	 حدود	

من	 يبدو	 المنطلق	 هذا	 ومن	 الفردانية.	 قيم	 اهتماماتها	 قلب	 في	 ت�صع	 اأ�صبحت	 الاجتماعية	 الفئة	

ال�صروري		

�سباب الهام�ص بين قيم العنف والمخدرات

اأظهرت	عدد	من	الموؤ�صرات	اأنه	في	خ�صم	هذا	التحول،	بالقدر	الذي	تتنوع	فيه	احتياجات	ال�صباب	

�صوء	 م�صكلات	 كبير	 اإلى	حد	 يف�صر	 واأزماته،	مما	 م�صاكله	 اأي�صا	 تتنوع	 المجتمع،	 رئي�صية	في	 كفئة	

باتت	 �صمات	 وهي	 والغ�صب...	 والتوتر	 والكاآبة	 والقلق	 والاإحباط	 بالنق�ص	 وال�صعور	 التكيف	

مميزة	لفئات	من	ال�صباب	الهام�صي		كما	اأ�صبحت	تمثل	»اأزمة«	حقيقية	لهذه	الفئة	التي	تترنح	بين	

ازدواجية	العنف	والاإدمان	كتعبير	عن	قيم	جديدة	راف�صة	للاندماج...	فهل	يوؤثر	تنامي	الاإحباط	

الذات	)المخدرات	-	الانتحار(؟	 العنف	والجريمة	وتدمير	 ال�صباب	في	زيادة	معدلات	 اأو�صاط	 في	

وهل	لذلك	علاقة	بالاأنماط	ال�صائدة	في	التربية	واأن�صاق	اله�صا�صة	الاجتماعية؟

ال�صنوات	 في	 الدولة	 تواجه	 التي	 الم�صكلات	 اأهم	 من	 المدن	 هوام�ص	 في	 ال�صباب	 لدى	 العنف	 يعتبر	

الاأخيرة،	فقد	ك�صفت	الاإح�صائيات	الر�صمية	ال�صادرة	عن	المديرية	العامة	للاأمن	الوطني	اأن	جرائم	

العنف	باتت	تحتل	في	العقد	الاأخير	المرتبة	الاأولى	في	جرائم	ال�صباب	بعدما	كانت	ال�صرقة	في	�صدارة	

الجرائم	لدى	هذه	الفئة	في	عقد	الت�صعينات.	كما	اأكدت	بع�ص	الدرا�صات	التي	اأنجزت	على	ال�صعيد	

42  محمد راضي . )2014(. التفاعل الإجتماعي عند إرفين جوفمان . إربد: عالم الكتب الحديث، ص.60.
43  Chafik HBILA. )2012(. Jeunes de quartiers populaires et politiques de jeunesse.Adhésion et résis-

tance des jeunes. Thèse en sciences humaines et sociales, Université de Rennes 2 Haute Bretagne – 
Université européenne de Bretagne. Disponible sur le Site Web : http://tel.archives-ouvertes.fr/ 
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الوطني	اأن	العنف	هو	ظاهرة	ح�صرية	بامتياز،	اإذ	يزيد	بمعدل	%12،7	مقارنة	بالو�صط	القروي.	

كما	اأنه	يخ�ص	فئة	ال�صباب	تحديدا	�صواء	باعتبارهم	�صحايا	اأو	معتدون،	اإذ	اأن	من	اأ�صل	10	حالات	

من	مرتكبي	العنف	نجد	6	منهم	�صبابا	لا	يتجاوز	عمرهم	35	�صنة.	ويتزايد	العنف	في	اأو�صاط	ال�صباب	

كلما	ا�صتدت	اله�صا�صة	الاجتماعية	والاقت�صادية44.		

مما	�صبق	ينبغي	التاأكيد	على	اأن	هناك	عوامل	عديدة	�صاهمت	في	تنامي	العنف	لدى	ال�صباب،	منها	

ما	هو	اقت�صادي	مرتبط	بتدهور	الم�صتوى	المعي�صي	وقلة	فر�ص	ال�صغل،	حيث	اإن	»اإق�صاء	ال�صباب	

عن	�صوق	ال�صغل	يعد	ال�صبب	الاقت�صادي	في	اغترابهم	وانعزالهم	عن	البناء	الاجتماعي،	الذي	يولد	

�صدوهم،	 الذين	 اأولئك	 عدوانية	تجاه	 تكون	 قد	 الجماعة،	 ثقافة	 تختلف	عن	 فرعية،	 ثقافة	 لديهم	

فالانعزال	الاجتماعي	ينجم	عن	طريق	اقت�صاد	غير	وثيق	ال�صلة	بظروف	المجتمع	وفئاته	المختلفة	

وتحديدا	الفئة	الن�صيطة	من	ال�صكان«.45

				وفي	هذا	الاإطار	تبرز	بع�ص	الاأبحاث	التي	اأنجزت	حول	عدد	من	الطروحات	المرتبطة	بالعنف	

لدى	ال�صباب،	فال�صعور	بالنبذ	والتهمي�ص	من	لدن	المجتمع	الذي	لم	يوفر	لهذه	الفئة	ال�صروط	اللازمة	

لممار�صة	حياة	كريمة،	مما	دفعها	اإلى	تبني	قيم	جديدة	اأكثر	عنفا	وت�صلبا،	تتميز	ب�صيادة	اللغة	الحركية	

على	جميع	الم�صتويات،	حيث	يعاني	اأفرادها	الحرمان	المادي	والمعنوي.	فانت�صار	الاأمية	في	اأو�صاط	

هذه	الفئات	اأو	تدني	م�صتواها	التعليمي	تجعلها	تعي�ص	في	غيتو	لغوي	Ghettos linguistique		نتيجة	

التعبير	الرمزي	عن	رغباتها	وتطلعاتها	 اأي	 	Codification اأفرادها	على	الترميز	 �صعف	قدرة	

وفي	علاقتها	بالاآخرين	والمجتمع	عموما46.	لذا	يقول	Bernstein	الذي	قام	بتحليل	ظاهرة	الفقر	

اللغوي	لدى	الفئات	المهم�صة	والمحرومة،	باأن	لغتهم	تتميز	بنوع	من	الت�صلب	والقطعية	و«العنف	

اللفظي«	وتظل	مرتبطة	بالواقع	المح�صو�ص	وغياب	العلاقات	ال�صببية47.

ومن	هذا	المنطلق	فاإن	�صلوك	اأبناء	الفئات	المحرومة	والمهم�صة	يغلب	عليه	طابع	الحركة،	باعتباره	

يتميز	 فهو	 الاجتماعية،	 وظروفهم	 و�صخ�صيتهم	 الجديدة«	 »قيمهم	 مع	 يتنا�صب	 الذي	 الاأ�صلوب	

ح�صب	حجازي	»ب�صيادة	اللغة	الحركية	في	التعامل	مع	العالم	والاآخرين،	و�صرعة	اإفلا�ص	الحوار	

التفكير	 بال�صتائم	والمهاترات...	والعجز	عن	عمليات	 بالاأيدي	مرورا	 ا�صتباك	 اإلى	 يتحول	 الذي	

المجرد48،		ومما	�صبق	ينبغي	التاأكيد	على	كون	العنف	اللفظي	ي�صبق	العنف	الحركي	)المادي(،	بل	

يعتبر	الثاني	مكملا	للاأول.

44  Voir les résultats d’étude de la violence à l’égard des femmes au Maroc, Haut Commissariat au Plan, 
Janvier 2011.

45  علي بوعناقة )2007(: الشباب ومشكلاته الاجتماعية في المدن الحضرية، مركز دراسات الوحدة العربية، بيروت، ص.116. 
46  Estelle Liogier, La variation stylistique dans le langage d’adolescents de cité, In revue  » Langage et 

société »  N° 128 / 2009, Site web : http://www.cairn.info/revue-langage-et-societe. 
47  Basil Bernstein )1975( : Langage et classes sociales. Codes sociolinguistiques et contrôle social, pré-

sentation de Jean-Claude Chamboredon , Paris, Ed. Minuit. P.101.
48  ذكره محمد عباس نورالدين )2004(. انحراف الأطفال والشباب، شركة النشر والتوزيع المدارس، البيضاء، ص.13. 
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وهذا	ما	ذهب	اإليه	اأي�صا	الباحث	الكندي	Maurice Cusson	حين	اأعتبر	اأن	الفعل	العنيف	الذي	
يعانيه،	 الذي	 التهمي�ص	والحرمان	 اإلى	 فبالنظر	 يحمل	في	طياته	عدة	دلالات،	 ال�صاب	 يقدم	عليه	

و�صعوره	بالحرمان	والنبذ	والاإهمال	من	طرف	الاأ�صرة	والمجتمع	ب�صفة	عامة،	ينتابه	�صعور	بالملل	

والرتابة،	وفعل	العنف	هو	الذي	يخرجه	من	هذه	القوقعة	ويعطي	لوجوده	معنى،	ويجعله	يحقق	

انت�صارات	وهمية	واإن	كانت	على	ح�صاب	الاآخرين49.	ويعتبر	البع�ص	اأن	النزعة	التدميرية	لدى	

ال�صباب	ما	هي	اإلا	انعكا�ص	لحالة	الخوف	الدائمة	التي	ت�صاحبه،	فيحاول	التخل�ص	من	هذا	ال�صعور	

باإثارة	الخوف	لدى	الاآخرين،	وهذا	ما	قد	يف�صر	اللجوء	المتعمد	اإلى		التخريب،	اإثارة	الفو�صى	في	

ال�صارع،	الاعتداء	على	الاآخرين...	دونما	هدف	محدد.	اإنه	نوع	من	الخطاب	– بح�صب	تعبير	

عالم	النف�ص	الفرن�صي	Lacan – الذي	يوجهه	للاآخرين	من	اأجل	الاعتراف	به	كاإن�صان،	فكاأنه	يقول	
اإذن،	 اإنه	حوار	عنيف	مع	الاآخر	 اأحظ	بحبكم	واهتمامكم	فلتخافوا	مني	على	الاأقل،	 اإذا	لم	 	: لهم	

يحاول	من	خلال	انتزاع	الاعتراف	به	كاإن�صان50.				

ي�صكلان	 اأنهما	 اإذا	 المخدرات،	 على	 الاإدمان	 لظاهرة	 ملازما	 اأ�صبح	 ال�صباب	 اأو�صاط	 في	 والعنف	

في	 الخ�صو�ص	 وجه	 على	 والمغربي	 عامة	 ب�صفة	 ال�صباب	 تواجه	 التي	 الم�صكلات	 اأخطر	 اليوم	

العقود	الاأخيرة،	تعبران	بالملمو�ص	عن	الخلل	البين	في	الاأنظمة	التربوية	والقيمية	والاجتماعية،	

وتطرح	تحديات	حقيقية	على	مختلف	الفاعلين	والدار�صين	لبحث	اأنجع	ال�صبل	للحد	من	تف�صي	هاتين	

الظاهرتين.	

على	 الاإدمان	 حول	 الاأخيرة	 ال�صنوات	 في	 المنجزة	 والاأبحاث	 الدرا�صات	 اإن	 القول	 مغربيا	يمكن	

مركز	 اأ�صدره	 الذي	 التقرير	 خل�ص	 فقد	 	 وتتبعها،	 الظاهرة	 لر�صد	 كافية	 غير	 تبقى	 المخدرات	

الاأبحاث	والدرا�صات	حول	البيئة	والمخدرات	في	المغرب	�صنة	2010،	اإلى	كون	اأن	ن�صبة	التعاطي	

للمخدرات	في	�صفوف	المراهقين	وال�صباب	في	ازدياد	مطرد	رغم	جهود	التوعية	التي	تبذلها	الدولة	

والمجتمع	المدني	للحد	من	هذه	الاآفة51.	

واأ�صار	التقرير	المذكور	اإلى	اأن	ما	يقارب	%26	من	ال�صباب	يتعاطون	ب�صكل	منتظم	لاأ�صكال	متعددة	

يتابعون	 الذين	 من	 	63% �صنة،	 	25 �صنهم	 يتجاوز	 لا	 منهم	 	90% حوالي	 واأن	 المخدرات،	 من	

درا�صتهم،	بحيث	تبلغ	ن�صبة	التعاطي	في	المراحل	التعليمية	الدنيا	والمتو�صطة	)الاإعدادي	والثانوي(	

%10	وتت�صاعف	في	اأو�صاط	الطلبة	في	الجامعات	والمعاهد	العليا.

49  Maurice Cusson )1989( : Délinquants  pouquoi ?Ed. Hurtubise , Bibiothèque québécoise, Canada, 
P.93-94.

50  Op.cit. P.96.
51  Abdellah Ounnir)2011(. Rapport sur l’usage de drogues et le droit au Maroc, Association de Lutte 

Contre le Sida )ALCS(- Rabat 



97

التحولات الاجتماعية القيمية للشباب المغربي محاولة للرصد والفهم

 6231 وفي	درا�صة	اأخرى	قامت	بها	الجمعية	المغربية	لعلم	الت�صممات	العيادية52،	على	عينة	ت�صم	

من	التلاميذ	موزعين	على	30	موؤ�ص�صة	تعليمية	يتراوح	�صنهم	ما	بين	12	و18	�صنة،	%54	منهم	من	
الاإناث	و%46	من	الذكور،	ن�صرت	نتائجها	خلال	�صنة	201153،	تم	التو�صل	خلالها	اإلى	ما	يلي:

%17	من	الذكور	الم�صتجوبين	�صبق	واأن	تعاطوا	المخدرات	على	الاأقل	لمرة	واحدة	مقابل	 –
%4،2	بالن�صبة	للاإناث.

يتحدد	�صن	التعاطي	بالن�صبة	لغالبية	اأفراد	العينة	في	ال�صريحة	العمرية	16 18-	�صنة	بالن�صبة	 –
للذكور	بن�صبة	تقدر	ب	71%.

يتعاطون	 – 	50% كون	 على	 الدرا�صة	 اأبانت	 فقد	 الم�صتهلكة	 المخدرات	 بنوعية	 يتعلق	 فيما	

للقنب	الهندي	)Cannabis(	بكل	اأنواعه،	%35	للحبوب	المهلو�صة	)القرقوبي(،	12% 
للكوكايين،	و%3	للهروين.

اأغلبية	ال�صباب	يف�صلون	تعاطي	المخدرات	برفقة	الجماعة	)80%(،	 –

لا�صيما	 – ال�صوداء	 ال�صوق	 من	 المخدرات	 هذه	 على	 يح�صل	 المتمدر�ص	 ال�صباب	 من	 	66%
المتواجدة	في	مناطق	قريبة	من	الموؤ�ص�صات	التعليمية.

وتبقى	الدرا�صة	ال�صاملة	التي	اأجرتها	وزارة	التربية	الوطنية	ووزارة	ال�صحة	في	اإطار	ما	يعرف	

ببرنامج	MedSPAD 54،	من	اأهم	الدرا�صات	التي	�صلطت	ال�صوء	على	واقع	ا�صتهلاك	المخدرات	

في	اأو�صاط	ال�صباب	المتمدر�صين،	والتي	ن�صرت	نتائجها	في	يونيو	201155،	وت�صير	اأهم	النتائج	اإلى	

ما	يلي:

%11،8	من	ال�صباب	الذكور	يتناولون	الكحول	ب�صفة	منتظمة	مقابل	%4	لدى	الاإناث. –
%13،9	من	الذكور	�صرحوا	اأنهم	�صبق	واأن	تناولوا	الح�صي�ص	من	نوع	القنب	الهندي	 –

%8،5	ب�صفة	منتظمة،	في	مقابل	%2،5	لدى	الاإناث	منهن	%1،3	ب�صفة	منتظمة.
مرة	 – ولو	 تناولوا	 العينة	 اأفراد	 من	مجموع	 الاإناث	 من	 و3،2%	 الذكور	 من	 	4،8%

يزالون	 ما	 الاإناث	 من	 و1،7%	 الذكور	 من	 و2،7%	 المهلو�صة،	 الاأقرا�ص	 واحدة	

يتعاطون	لهذا	النوع	من	المخدر.

52  Société Marocaine de Toxicologie Clinique et Analytique )SMTCA(.
53  Revue toxicologie Maroc, N°8, 2011, Publication officielle du Centre Anti Poison du Maroc, Minis-

tère de la santé.
54  أجريت هذه الدراسة في 14 أكاديمية جهوية )34 مدينة مغربية(، اشتملت على 192 فصل دراسي )22 في الوسط القروي و170 في 
الوسط الحضري( موزعة على بحسب المستويات الدراسية كالتالي: 25 فصل يخص تلاميذ الثالثة إعدادي، 77 فصل للجدع المشترك 
)الأولى ثانوي(، 66 فصل للأولى باكالوريا، و24 فصل يخص الثانية باكالوريا، بما يعادل 6371 تلميذا تتراوح أعمارهم ما بين 15 
و17 سنة )%52 إناث و%48 ذكور(، وأنجزت بتمويل خاص من شبكة MedNet الأوربية المتعلقة بالتعاون في مجال الوقاية من 

 .Pompidou المخدرات ومحاربة الإدمان في منطقة البحر الأبيض المتوسط، وكذا مجموعة
55  Usage de drogues en milieu scolaire Marocain, Rapport MedSPAD ) Mediterranean School Survey 

Project on Alcohol and Other Drugs., Juin 2011.
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تناولوا	 – واأن	 �صبق	 العينة	 اأفراد	 مجموع	 من	 الاإناث	 من	 و0،5%	 الذكور	 من	 	2%
مادة	الكوكايين،	و%1،1	من	الذكور	و%0،4	من	الاإناث	لا	يزالون	يتعاطون	لهذه	

المادة.

تناولوا	 – واأن	 �صبق	 العينة	 اأفراد	 الاإناث	من	مجموع	 الذكور	و%0،5	من	 %1،1	من	
مادة	الكراك	Crack	اأحد	م�صتقات	مادة	الكوكايين،	و%0،7	من	الذكور	و%0،1	من	

الاإناث	لا	يزالون	يتعاطون	لهذه	المادة.

%5،8	من	الذكور	و%2	من	الاإناث	من	مجموع	اأفراد	العينة	�صبق	واأن	تناولوا	اأنواعا	 –
اأخرى	من	المخدرات	منها	الهروين	وبع�ص	الاأ�صكال	التقليدية	الاأخرى.

بالن�صبة	لمتو�صط	ال�صن	فهو	يختلف	بح�صب	نوع	المادة:	الكحول	:15	�صنة،	القنب	الهندي	 –

15،4،	الكوكايين	والمخدرات	القوية	16،1	�صنة.

من	خلال	ما	�صبق	يمكن	القول	اإن	ظاهرة	التعاطي	للمخدرات	في	المغرب	عرفت	تزايدا	ملحوظا	

الارتفاع	 المتمدر�ص	عموما،	ويُعزى	 وال�صباب	 التلاميذ	 اأو�صاط	 الاأخيرة	لا�صيما	في	 ال�صنوات	 في	

منه	 جانب	 والمراهقين	في	 ال�صباب	 اأو�صاط	 في	 اأنواعها	 بكل	 للمخدرات	 التعاطي	 ن�صب	 الم�صجل	في	

اإلى	عدم	ملاءمة	القوانين	والت�صريعات	الزجرية	المعمول	بها	مع	الاأ�صاليب	الترويجية	الحديثة	لهذه	

ال�صموم	بين	التلاميذ	والطلبة	التي	باتت	ت�صكل	خطرا	حقيقيا	يهدد	م�صتقبل	جيل	بكامله.

اإن	ظاهرة	التعاطي	للمخدرات	في	اأو�صاط	ال�صباب	المغربي	ت�صكل	في	الواقع	اأحد	اأهم	ال�صعوبات	التي	

تواجهها	الدولة	حاليا،	وذلك	لما	يترتب	على	هذه	الاآفة	من	عنف	وجريمة	و�صوء	تكيف	اجتماعي	

وهدر	لطاقات	ال�صباب،	الاأمر	الذي	يوؤ�صر	على	مرحلة	جديدة	لق�صايا	الهام�ص	الاجتماعي	المغرق	

�صلبا	على	�صلوك	 توؤثر	 اله�صا�صة	والاإق�صاء	الاجتماعي	 اإن	و�صعية	 العنف	والانحراف،	حيث	 في	

كاختيار	 الاأحيان،	 بع�ص	 اأو	في،	 كملاذ	 الاإدمان	 م�صيدة	 ال�صقوط	في	 اإلى	 اإياهم	 دافعة	 ال�صباب،	

معيارية	 نماذج	 بين	 المقارنة	 من	 اإطار	 في	 ممكنة	 اأخرى	 م�صارات	 �صمن	 لم�صار	 وق�صدي	 واعي	

وقيمية	مطروحة	داخل	المجتمع.	

اأ�صبحت	 قيما	جديدة	 واأن	 بالمغرب،	 الاجتماعي	 الحقل	 قيمية	تم�ص	 ثمة	تحولات	 اأنه	 القول	 يمكن	

التقليدية	 الموؤ�ص�صات	 التبلور	خا�صة	عندما	تعجز	 اآخذة	في	 لل�صباب	والمراهقين	 بالن�صبة	 ذات	جاذبية	

للتن�صئة	الاجتماعية	عن	ال�صبط	الاأخلاقي	لاأعداد	كبيرة	من	النا�صئة،	كما	اأن	غياب	البيئات	التمكينية	

الذي	يرخي	بظلاله	على	 المادي	والرمزي	 اأ�صكال	الحرمان	 ترابط	مع	 اللازمة،	وفي	 التربوية	

اإفراز	 وبمثابة	 اجتماعية،	 حتمية	 والمخدرات	 العنف	 ثنائية	 من	 يجعل	 لل�صباب،	 اليومية	 الحياة	

مو�صوعي	للو�صعية	الهام�صية	التي	يع�صيها	ال�صباب	وما	تخلفه	من	اآثار	�صلبية	على	الذات	والاآخر.
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خلاصة:

اإن	الم�صاكل	الناجمة	عن	التحولات	الاجتماعية	والقيمية	لدى	ال�صباب	المغربي	لا	يمكن	ف�صلها	عن	

بالتاأكيد	 تتداخل	 حيث	 الاأ�صعدة،	 جميع	 على	 المغربي	 المجتمع	 يعرفها	 التي	 التحولات	 تلك	 مجمل	

اأمام	 يجعلنا	 الذي	 الاأمر	 تف�صيرها	وقراءتها	ور�صم	معالمها	وتجلياتها،	 متعددة	في	محاولة	 عوامل	

الاإ�صكاليات	 بجوانب	 ال�صامل	 للاإلمام	 نوعها	 من	 فريدة	 منهجية	 مقاربات	 ت�صتدعي	 متعددة	 مداخل	

المطروحة	على	هذا	الم�صتوى...

ولا	�صك	اأن	القارئ	اأدرك	من	خلال	ما	�صبق	�ص�صاعة	هذا	الحقل،لا�صيما	عندما	نقرن	هذه	التحولات	

اإمكانات	وطاقات	وقدرات	 قوته	بما	تمتلكه	من	 المجتمع	وم�صدر	 مال	 راأ�ص	 اجتماعية	تمثل	 بفئة	

على	التفاعل	والاندماج	والم�صاركة	في	ق�صايا	المجتمع	الاأ�صا�صية،	وبما	لها	من	دور	في	عملية	البناء	

والتغيير	والتجديد،	فال�صباب	اأول	ال�صرائح	التي	تنادي	باإ�صقاط	القيم	التقليدية	المعرقلة	لنمو	المجتمع	

المجتمع	 في	 وال�صيا�صي	 والاجتماعي	 الثقافي	 التغيير	 م�صدر	 اأنه	 كما	 جديدة،	 قيم	 واإحلال	 وتقدمه	

عامة.	

ال�صباب	 قيم	 يتعلق	بمجال	 فيما	 الراهن	 الظرف	 علمي	ومعرفي	في	 بذل	جهد	 ال�صروري	 من	 لذا	

وتحولاته،	وذلك	من	باب	تحقيق	التراكم	العلمي	المطلوب،	اإذ	اأن	تناول	الم�صاألة	ال�صبابية	في	بلدنا	ما	

يزال،	في	معظم	الدرا�صات	والاأبحاث،	يمثل	ا�صتطلاعا	و�صفيا	منا�صباتيا،	في	الوقت	الذي	اأن�صاأت	

من	 وتحولاته	 ال�صباب	 بدرا�صة	 اأ�صا�صا	 تهتم	 متخ�ص�صة	 بحث	 مراكز	ومجموعات	 المتقدمة	 الدول	

اأوجه	متعددة	وبمقاربات	منهجية	متنوعة.





101

التفكير الخرافي لدى الطلبة الموهوبين بالمرحلة الثانوية 
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اأ. د. عماد عبدالرحيم الزغول - د. ناديه التازي

د. فاطمة الجا�سم - اأ. د. عبداللة عبدالغفور ال�سمادي

جامعة	الخليج	العربي-	مملكة	البحرين

الملخص

هدفت	الدرا�صة	اإلى	الك�صف	عن	م�صتوى	التفكير	الخرافي	لدى	عينة	من	الطلبة	الموهوبين	في	مملكة	

الاأب	 من	 لكل	 الثقافي	 و	 التعليمي	 والم�صتوى	 الموهبة	 ونوع	 الاجتماعي	 بالنوع	 وعلاقته	 البحرين	

والاأم	ونوع	النموذج	المف�صل.	ا�صتملت	العينة	على	)138(	طالبا	وطالبة	من	الموهوبين	في	المرحلة	
	،2013-2014 الدرا�صي	 العام	 من	 الثاني	 الف�صل	 خلال	 البحرين	 مركز	 في	 والم�صجلين	 الثانوية	

وكان	من	بينهم	)77(	طالبا	ذكرا	و)61(	من	الاإناث.	طبق	على	اأفراد	العينة	اأداة	التفكير	الخرافي	
الق�صايا	 )التفاوؤل	والت�صاوؤم؛	 اأبعاد	 اأربعة	 فقرة	توزعت	على	 	)32( تاألفت	من	 الباحثين	 اإعداد	 من	
لدى	 الخرافي	 التفكير	 م�صتوى	 تدني	 النتائج	 اأظهرت	 ال�صحية(.	 والق�صايا	 الغيبيات؛	 الاجتماعية؛	

اأفراد	العينة،	حيث	بلغ	متو�صط	التفكير	الخرافي	لديهم	على	م�صتوى	الاأداة	ككل	)73.86(	بانحراف	
معياري	)23.73(،	وهو	اأقل	من	الو�صط	الفر�صي	)96(.	واأظهرت	النتائج	كذلك	اأن	متو�صطات	
األاأبعاد.	 لهذه	 الفر�صية	 الاأو�صاط	 من	 واأقل	 منخف�صة	 كانت	 الاأبعاد	 جميع	 على	 الخرافي	 التفكير	

ثلاث	 با�صتثناء	 منخف�صة	 الفقرات	 لهذه	 الح�صابية	 المتو�صطات	 كانت	 فقد	 الفقرات	 م�صتوى	 على	 اأما	

فقرات	اثنتان	منها	تتعلق	بالق�صايا	ال�صحية	وواحدة	ارتبطت	بالق�صايا	الاجتماعية.	وكان	من	نتائج	

الدرا�صة	عدم	وجود	فروق	ذات	دلالة	اإح�صائية	في	التفكير	الخرافي	تعزى	اإلى	النوع	الاجتماعي	

الاأبعاد،	 درجات	 وعلى	 الكلية	 الدرجة	 م�صتوى	 على	 والاأم	 الاأب	 من	 كل	 وثقافة	 الموهبة	 ونوع	

وكذلك	على	م�صتوى	الدرجة	الكلية	تبعا	لنمط	ال�صخ�صية	المف�صل،	األا	اإن	فروقا	ظهرت	على	بعدين	

هما	بعد	الق�صايا	ال�صحية	والغيبيات	وكانت	الفروق	ل�صالح	فئة	الموهوبين	اللذين	يف�صلون	ال�صخ�صية	

المهنية	كنموذج	لهم.	تمت	مناق�صة	النتائج	في	�صوء	الاأدب	النظري	ذو	العلاقة	وقدمت	التو�صيات	

المنا�صبة	تبعا	لذلك.

الكلمات الدالة :	التفكير	الخرافي،	الطلبة	الموهوبين،	المرحلة	الثانوية،	مملكة	البحرين
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خلفية الدراسة وإطارها النظري

يعد	التفكير	)Thinking(	اأحدى	ال�صمات	الرئي�صة	التي	يتميز	بها	الكائن	الب�صري	عن	بقية	الكائنات	
الاأخرى،	فهو	ي�صير	اإلى	عمليه	داخلية	تحدث	داخل	الدماغ	الب�صري	يمكن	ال�صعور	بها	والا�صتدلال	

عليها	من	خلال	الاأفعال	والاأن�صطة	ال�صلوكية	التي	تبرز	اأثناء	مواجهة	المواقف	المختلفة.

القادمة	عبر	الحوا�ص	المختلفة	حول	المثيرات	 التفكير	على	معالجة	المعلومات	الح�صية	 وتقوم	عملية	

هذه	 تف�صير	 يتم	 بحيث	 الداخلية،	 المج�صات	 عبر	 القادمة	 المعلومات	 اإلى	 بالاإ�صافة	 البيئية	 والمواقف	

عمليات	 خلال	 من	 اأو	 ال�صابقة	 الخبرات	 اإلى	 ا�صتنادا	 بها	 الخا�صة	 الدلالات	 واإعطائها	 المعلومات	

.);Solso،	1998  2012،والزغول	)الزغول	المنا�صب	الفعل	رد	اتخاذ	اجل	من	الا�صتدلال

ويختلف	التفكير	من	حيث	درجة	تعقيده	واإجراءاته	واأ�صكاله	تبعا	لطبيعة	المواقف	والمثيرات	التي	يتم	

التعامل	معها،	والهدف	منه	وخبرات	الفرد	وخ�صائ�صه	ال�صخ�صية.	وتتراوح	اأن�صطة	التفكير	بين	

بالاأ�صياء	 تف�صيرها،	واإدراك	علاقاتها	 اأو	 المعاني	للاأ�صياء	 الاأ�صياء	وتمييزها	واإعطاء	 التعرف	على	

بالاإ�صافة	 والا�صتنتاجات	 الا�صتدلالات	 وعمل	 والاختلاف	 ال�صبة	 اأوجه	 عن	 والك�صف	 الاأخرى،	

اإلى	حل	الم�صكلات	وتقييم	الاأ�صياء	وفق	معايير	محددة	واإ�صدار	الاأحكام	واتخاذ	القرارات	وابتكار	

واإنتاج	الاأ�صياء	الجديدة	)م�صطفى،2011؛	الزغول	والطلافحه،	قيد	الن�صر(.	

تتباين	تعريفات	التفكير	تبعا	لاختلاف	وجهات	النظر	حول	هذا	المفهوم	والنابعة	من	تعدد	الافترا�صات	

والاأ�ص�ص	الفكرية	والفل�صفية	التي	انطلقت	منها	نظريات	علم	النف�ص	في	درا�صتها	للظواهر	النف�صية.	

فنجد	النظريات	ال�صلوكية	تنظر	اإليه	على	انه	�صلوك	داخلي	كاأي	�صلوك	اآخر	ويكون	ا�صتجابة	لمثيرات	

قد	تكون	داخلية	�صمنية	اأو	خارجية،	ومثل	هذا	ال�صلوك	قد	يتقوى	اأو	ي�صعف	في	�صوء	ما	يترتب	

علية	من	نتائج،	بحيث	يتكرر	هذا	ال�صلوك	م�صتقبلا	عندما	يواجه	الفرد	الموقف	الذي	اأثاره	ولا�صيما	

الموقف،	وبخلاف	 هذا	 لمثل	 اأو	كان	ملائما	 ال�صابق،	 تعزيزه	في	 قد	تم	 ال�صلوك	 هذا	 مثل	 كان	 اأذا	

ذلك،	ي�صعف	ولا	يتكرر	وي�صعى	الفرد	اإلى	توظيف	�صلوك	اآخر	)الزغول،2012(.	اأما	النظريات	

المعرفية	فتنظر	اإليه	على	انه	عملية	معقدة	تتم	عبر	مراحل	انطلاقا	من	ا�صتقبال	المثير	والاحتفاظ	به		

وا�صترجاع	الخبرات	ال�صابقة	المرتبطة	به	من	اجل	تف�صيره	وترميزه		وتوظيف	المعرفة	في	اإجراءات	

عقلية	قد	تكون	ب�صيطة	اأو	معقدة	تبعا	لطبيعة	الموقف	والهدف	من	عملية	التفكير.

عندما	 الدماغ	 بها	 يقوم	 التي	 المرئية	 غير	 العقلية	 الن�صاطات	 من	 �صل�صلة	 انه	 على	 التفكير	 ويعرف	

اإليه	على	 النظر	 2002(.	كما	ويمكن	 اإلى	غاية	معينة	)جروان،	 الو�صول	 يتعر�ص	لمثير	ما	بغية	

انه	مفهوم	معقد	يتاألف	من	ثلاثة	عنا�صر	ت�صمل	العمليات	العقلية	المعقدة	وعلى	راأ�صها	حل	الم�صكلات	

واتخاذ	القرارات،	فالاأقل	تعقيدا	مثل	الفهم	والتطبيق	ثم	اكت�صاب	المعرفة	المتعلقة	بمو�صوع	اأو	حدث	

ا�صتك�صاف	 عملية	 بمثابة	 انه	 على	 اإليه	 فينظر	 	)DeBono( ديبونو	 اأما	 	.)2003 )�صعادة،	 معين	
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الخبرات	من	اجل	الو�صول	اإلى	هدف	يتمثل	في	تحقيق	الفهم	اأو	التطبيق	اأو	التخطيط	اأو	التقييم		اأو	

اتخاذ	القرارات	واإ�صدار	الاأحكام	)ال�صرور،	2005(.

يلعب	التفكير	دورا	بارزا	في	حياتنا	بحيث	تكمن	اأهميته	في	انه	يمكننا	من	ال�صيطرة	على	مجريات	

المعرفة	 اأنتاج	 ن�صتطيع	 خلاله	 فمن	 المختلفة؛	 الحياة	 مناحي	 وتطوير	 التكيف	 وتحقيق	 الاأحداث	

يمكننا	 انه	 كما	 وا�صتخداماتها،	 وخ�صائ�صها	 ووظائفها	 ودلالاتها	 الاأ�صياء	 معاني	 على	 والتعرف	

والا�صتنتاجات	 الا�صتدلالات	 والاختلاف	وعمل	 ال�صبة	 اأوجه	 وتعرف	 العلاقات	 الك�صف	عن	 من	

وبناء	معارف	جديدة،	بالوقت	الذي	فيه	يمكننا		من	حل	الم�صكلات	التي	تواجهننا	واإ�صباع	الحاجات	

وتحقيق	الاأهداف	واإ�صدار	الاأحكام	واتخاذ	القرارات	وبيان	قيمة	الاأ�صياء	واإنتاج	الاأ�صياء	الجديدة	

)م�صطفى،	2011(.	ومثل	هذه	الفوائد	تتحقق	من	خلال	عملية	التفكير،	عندما	يكون	علميا	�صليما	
وي�صتند	اإلى	اأ�ص�ص	واإجراءات	�صحيحة		ومعلومات	مو�صوعية	.	ولكن	قد	يف�صي	التفكير	في	بع�ص	

اتخاذ	 اأ�صا�صها	 على	 يتم	 تكيفيه	 غير	 خاطئة	 �صلوكية	 اأنماط	 في	 ويتبدى	 �صلبية	 نتائج	 اإلى	 الاأحيان،	

قرارات	خاطئة	ولا�صيما	عندما	يكون	التفكير	غير	مو�صوعيا	وي�صتند	اإلى	معلومات	واأفكار	خاطئة	

.	)Superstitious Thinking(	الخرافي	بالتفكير	يعرف	الحالة،	هذه	مثل	وفي	خرافية،	اأو

يعتقد	 	 ومعلومات	 اأفكار	 على	 الفرد	 يعتمد	 وفية	 التفكير،	 اأ�صكال	 من	 �صكل	 هو	 الخرافي	 فالتفكير	

اأن�صطته	ال�صلوكية	في	 ب�صحتها	بحيث	ي�صدر	اأحكامه	على	المواقف	ويتخذ	قراراته	حيالها	ويمار�ص	

اأ�صطورية	غير	 والمعلومات	 الاأفكار	 تكون	 الغالب	 التفكير،	وفي	 من	 النوع	 هذا	 مقت�صيات	 �صوء	

التكيف	 عملية	 حدوث	 اإلى	 توؤدي	 لا	 �صلبية	 �صلوكية	 وممار�صات	 نتائج	 عليها	 ويترتب	 �صحيحة،	

	. 	)Lee،	1996(والاجتماعي النف�صي	 ال�صعيديين	 على	 الم�صكلات	 يولد	 الاأمر	 هذا	 ومثل	 ال�صليم،	

وهذا	النوع	من	التفكير	ي�صتند	اإلى	اأفكار	ومعتقدات	متجذرة	في	العديد	من	المجتمعات	وتنتقل	عبر	

الاأجيال	من	خلال	عمليات	التن�صئة	الاجتماعية.	وفي	الواقع	فاأن	مثل	هذه	الاأفكار	لا	اأ�صا�ص	لها	من	

اأو	منطقية،	وهى	في	الغالب	ترتبط	بالعديد	من	مناحي	الحياة	 اأ�ص�ص	علمية	 ال�صحة	ولا	ت�صتند	اإلى	

والاأن�صطة	الاإن�صانية؛	فقد	ترتبط	بالم�صائل	الاجتماعية	واأنماط	الحياة،	وكذلك	في	الق�صايا	ال�صحية	

والاأحداث	 الاأماكن	 من	 والت�صاوؤم	 التفاوؤل	 وم�صائل	 الغيبية	 والاأمور	 والح�صد	 وال�صفاء	 والمر�ص	

والاأ�صخا�ص	وغيرها	من	الاأمور	الاأخرى.	ويعرف	التفكير	الخرافي	باأنه	ذلك	النوع	من	التفكير	

الذي	يقوم	على	الخرافات؛	فهو	يعتمد	على	الخيال	والاأوهام	واأفكار	غير	واقعية	ويرتبط	باأ�صياء	

 Walter،(	و�صتانوفيج	وهو	وكيلي	والتر	ويرى	.)1988	الله،	)خير	الواقع	في	وجود	لها	لي�ص

اأن	الفرد	يلجاأ	اإلى	هذا	النوع	من	التفكير	م�صتندا	فيه	اإلى	 	)Kelly،	Ho & Stanovich،	2005
اأن	لها	علاقة	بما	 الخيال	والاأوهام	واأفكار	�صائعة	غير	�صحيحة	لتف�صير	الاأحداث	والوقائع	معتقدا	

يح�صل	له،	وفي	الغالب	فاأن	عملية	التف�صير	لا	ترتبط	بحقائق	ملمو�صة	حقيقية	اأو	منطقية	واإنما	تعزى	

اإلى	قوى	خارقة	اأو	ظواهر	ما	وراء	طبيعية.	
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لها	 اأ�صا�ص	 لا	 وهمية	 واأفكار	 معتقدات	 من	 ينطلق	 الخرافي	 التفكير	 اأن	 اإلى	 هنا،	 الاإ�صارة	 وتجدر	

في	الواقع	ولا	ت�صتند	اإلى	اأ�ص�ص	علمية	مو�صوعية	ويرتبط	بق�صايا	متعددة	ت�صمل	التفاوؤل	والت�صاوؤم	

فهو	 وبذلك	 الاأخرى،	 الق�صايا	 من	 وغيرها	 والغيبية	 وال�صحية	 والاأ�صرية	 الاجتماعية	 والمواقف	

يعك�ص	�صلوكا	يمار�صه	النا�ص	معتقدين	اأنه	له	علاقة	بدفع	ال�صر	عنهم	اأو	جلب	خير	ونفع	لهم.	ففي	

هذا	ال�صدد،	يرى	�صكنر	)1984	Skinner،(	اأن	التفكير	الخرافي	هو	بمثابة	�صلوك	معزز	يمار�صه	
النا�ص	في	العديد	من	المواقف	الحياتية	ولي�ص	له	اأ�صا�ص	علمي	ولا	يرتبط	بالواقع	اعتقادا	منهم	باأنه	

يرتبط	بالاآثار	الايجابية	وال�صلبية	التي	تحدث	لهم،	ومثل	هذا	ال�صلوك	يتم	تعلمه	من	خلال	التفاعل	

مع	البيئة	وتم	تعزيزه،	ومثل	هذا	التوجه	يوؤكده	بلااردل	)Blardel(	حيث	يرى	اأن	الدافع	وراء	
وهكذا	 عليها.	 الحفاظ	 اأو	 الامتيازات	 بع�ص	 على	 الح�صول	 في	 يتمثل	 الخرافية	 بالاأفكار	 التم�صك	

اأفكار	ومعتقدات	اجتماعية	 اأنه	�صلوك	اجتماعي	ينطلق	من	 التفكير	الخرافي	على	 اإلى	 النظر	 يمكن	

خاطئة	تنت�صر	في	مجتمع	ما	اأو	ثقافة	معينة	علما	باأن	مثل	هذه	الاأفكار	لي�ص	لها	علاقة	بالمعتقدات	اأو	

	.)Marjaana & Saher،	2007(	الدينية	الممار�صات

ي�صود	التفكير	الخرافي	في	مختلف	المجتمعات	الب�صرية،	وتختلف	طبيعة	الاأفكار	الخرافية	ونوعيتها	

من	مجتمع	اإلى	اآخر	تبعا	اإلى	طبيعة	الثقافة	واأ�صاليب	التربية	التي	توؤمن	بها	مثل	هذه	المجتمعات،		

فمثلا	في	اأمريكا	وبع�ص	الدول	الغربية	ت�صود	فكرة	الت�صاوؤم	من	الرقم	)13(	ويمتد	مثل	هذا	الت�صاوؤم	
اإلى	الاأيام	كيوم	الجمعة	اإذا	�صادف	تاريخه	)13(،	وفي	اأفريقيا	ت�صود	فكره	خرافية	مفادها	اأنه	عندما	

تجرح	ب�صكين	فعليك	غ�صل	ال�صكين	بالماء	البارد	حتى	لا	يلحق	بك	الاأذى،	وكذلك	يجب	على	الفتاه	

يتم	 العين	والح�صد	 اإبعاد	 باأن	 اليهود	 الذكور،	ويعتقد	 اإنجاب	 اأرادت	 اإذا	 عدم	روؤية	والدها	عاريا	

بالب�صق	ثلاث	مرات،	وعند	العرب	ت�صود	فكرة	الت�صاوؤم	من	البوم	وهكذا.

ومن	الملاحظ	اأن	مثل	هذا	النوع	من	التفكير	لا	ينح�صر	في	جن�ص	دون	الاآخر؛	فهو	ي�صود	عند	كل	

من	الذكور	والاإناث	ومن	مختلف	الم�صتويات	الثقافية	والعمرية	والاجتماعية	والتعليمية	مع	وجود	

انت�صار	الاأفكار	 اإلى	 الدرا�صات	 نتائج	 اأ�صارت	 لقد	 التباين	في	نوعية	الاأفكار	ودرجة	الاعتقاد	بها.	

الخرافية	في	مختلف	المجتمعات	العربية	مثل	م�صر		)ك�صر،1998(،	والاأردن	)غانم	واأبو	عواد،	

)العفيري،	 2012(،	واليمن	 )الطلالقة،	 الن�صر(،	وفل�صطين	 قيد	 2010؛	والزغول	والطلافحة،	
2002(	وغيرها	 2002(،	وال�صعودية	)مو�صى،	 2002؛	المو�صوي،	 2004(،	والكويت	)وطفة،	
مثل	 الاأجنبية	 المجتمعات	 انت�صارها	في	 اأخرى	 درا�صات	 نتائج	 واأظهرت	 كما	 العربية.	 الدول	 من	

Yong-(	وال�صين	)Saenko،	2005(	ورو�صيا	)Cool & Taylor،	2004(	وبريطانيا	نيوزلندا
 Ciborowski،	1997; Lee،(	الاأخرى	الدول	من	وغيرها	)yan،	Jim-Fu & Jain،	2009
	؛	العفيري،2004؛	وغانم	واأبو	 درا�صات	)ك�صر،1998؛	وطفة	،2002	 نتائج	 ودلت	 	.)1996
عواد،2010	؛	والزغول	والطلافحة،	قيد	الن�صر(	على	انت�صارها	لدى	كلا	الجن�صين	في	الوقت	الذي	
فيه	قد	يظهر	تباينا		في	م�صتوى	ونوعية	الاأفكار	الخرافية	لدى	الذكور	والاإناث	)	الطلالقه،	2012؛	
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وطفة،	2002؛	والزغول	والطلافحه،	قيد	الن�صر(،	في	حين	لم	تظهر	نتائج	درا�صة	)الق�صاة،2013( 
فروقا	ذات	دلالة	بين	الجن�صين.	ومن	حيث	الم�صتوى	التعليمي	والتخ�ص�ص	والعمر،	اأظهرت	نتائج	

كول	 2010؛	 عواد،	 واأبو	 غانم	 ،2005؛	 �صينكو	 2004؛	 العفيري،	 1998؛	 )ك�صر،	 درا�صات	

انت�صار	 	)2013 الق�صاة،	 الن�صر؛	 قيد	 والطلافحه،	 الزغول	 2012؛	 الطلالقه،	 2004؛	 وتايلور،	
اأخرى	 درا�صات	 واأ�صارت	 فيها،	 التباين	 بع�ص	 وجود	 مع	 المتغيرات	 لهذه	 تبعا	 الخرافية	 الاأفكار	

)المو�صوي،2002؛	كول	وتايلور،	2004؛	�صينكو،	2005؛	ك�صر،	1998؛	الزغول	والطلافحه،	
قيد	الن�صر؛	الق�صاة،	2013(	اإلى	ارتباط	الاأفكار	الخرافية	بالم�صائل	الاأكاديمية		والتح�صيليه		وطبيعة	

العزوات.

وكون	اأن	الموهوبين	يمثلون	اأحد	�صرائح	المجتمع	فاأنهم	ربما	يتاأثرون	بطريقة	ما	بالاأفكار	الخرافية	

التي	ت�صود	في	مجتمعاتهم،	فهم	لي�صوا	بمعزل	عن	اعتقادات	وتوجهات	واأفكار	مجتمعاتهم	،	اإذ	اأنه	

من	خلال	عمليات	التفاعل	الحياتية	اليومية	يتعاملون	مع	مثل	هذه	الاأفكار،	وربما	يتباين	م�صتوى	

التاأثر	بهذه	الاأفكار	من	موهوب	اإلى	اآخر	تبعا	لعدة	عوامل	ومتغيرات	ترتبط	بالجن�ص	ونوع	الموهبة	

والخ�صائ�ص	والخبرات	ال�صخ�صية	والم�صتوى	التعليمي-	الثقافي	والم�صتوى	الاجتماعي	الاقت�صادي	

للاآ�صرة	واأ�صاليب	التن�صئة	الاجتماعية	والخبرات	التربوية	والعادات	والتقاليد،	على	نحو	يجعل	من	

حجم	هذا	التاأثير	ن�صبيا	ولي�ص	مطلقا.

فال�صخ�ص	الموهوب	هو	اإن�صان	كباقي	الب�صر	يعي�ص	و�صط	مجموعات	يوؤثر	ويتاأثر	بها،	وله	خ�صائ�ص	

وقدرات	ي�صعى	اإلى	تطويرها	والا�صتفادة	منها	ما	اأمكن.	فالموهوب	يتميز	عن	اأقرانه	العاديين	من	

حيث	ارتفاع	م�صتوى	الذكاء	العام،	والقدرة	على	الفهم	والتحليل	والا�صتب�صار	واإدراك	العلاقات	

و�صرعة	التعلم	ونقل	اأثرة،	والقدرة	كذلك	على	حل	الم�صكلات	والابتكار	والاإبداع	واتخاذ	القرارات	

واإ�صدار	الاأحكام،	وعمل	الا�صتدلالات	والتفكير	المنظم	والبحث	والتق�صي،	وهو	يميل	اإلى	المغامرة	

طموحات	 و	 عالية	 دافعية	 اأي�صا	 لديه	 و	 الفكرية،	 الا�صتقلالية	 نزعة	 لدية	 اأن	 كما	 والتجريب،	

واهتمامات،	وينزع	اإلى	المثالية	وتحقيق	التفوق	والكمال	وتجنب	الف�صل	،	علما	اأن	البع�ص	منهم	

 Davis &		2004؛	جروان،	2012؛	)القم�ص،	والحركية	والاأدائية	الفنية	بالمهارات	يتميز	كذلك

2006	1998; Neihart،	Rimm،(.	وعلية،	يعرف	الموهوب	باأنه	ذلك	ال�صخ�ص	الذي	يمتاز	
توؤهله	لاأن	يكون	متميزا	ومتفوقا	 اإمكانات	وقدرات	عقلية	 ال�صخ�صية	ولديه	 بعدد	من	الخ�صائ�ص	

الا�صتعداد	 العامة،	 العقلية	 القدرة	 الاآتية:	 المجالات	 من	 اأكثر	 اأو	 واحده	 في	 العاديين	 اأقرانه	 عن	

الاأكاديمي	الخا�ص،	القدرات	الاإبداعية		والابتكارية،	القدرة	القيادية،	القدرات	الب�صرية	والفنية	

ثلاث	 تفاعل	 بدلالة	 الموهوب	 	)Rinzulli،	 1978( رونزلي	 ويعرف	 	.)2009 )ال�صمادوني،	

خ�صائ�ص		اأو	ما	يعرف	بالحلقات	الثلاث	وت�صمل:	القدرة	العقلية	العامة	فوق	المتو�صط	،	الم�صتوى	

 Clark،(	كلارك	وتذهب	.	الاإبداع	من	العالي	والم�صتوى	بالمهمة،	والالتزام	المثابرة	من	العالي

2008(	اإلى	اعتبار	الموهبة	مفهوما	بيولوجيا	متمثلا	في	ذكاء	مرتفع	ومتاأ�صل،	وتطور	مت�صارع	في	
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اأن�صطة	الدماغ	تظهر	على	�صكل	قدرات	مرتفعة	في	محالات	الا�صتعداد	الاأكاديمي	والقيادة	والفنون	

ذكاء	 يمتلك	 من	 هو	 الموهوب	 باأن	 القول	 يمكن	 ال�صابقة	 التعريفات	 خلال	 فمن	 وهكذا	 والاإبداع.	

اأو	قدرة	عقلية	عامة	عالية	ولدية	خ�صائ�ص	�صخ�صية	تمكنه	من	تحقيق	التفوق	الاأكاديمي	والقيادة	

والاإبداع	والاأداء	الفني.

وكون	اأن	الموهوب	يت�صف	بالرغبة	والدافعية	العالية	لتحقيق	الذات	والنزعة	نحو	المثالية	والكمال	

وتجنب	الف�صل،	وبما	انه	كذلك	يميل	اإلى	المغامرة	وحب	الا�صتطلاع	والاكت�صاف	ويرى	نف�صه	باأنه	

مختلفا	عن	األاآخرين	)القم�ص	،2012(،	فلربما	في	�صبيل	تحقيق	مثل	ذلك	قد	يتاأثر	ببع�ص	الاأفكار	
الخرافية	ال�صائعة	في	مجتمعه،	وهذا	ما	تحاول	الدرا�صة	الحالية	الك�صف	عنه.

مشكلة الدراسة 

تنبع	اأهمية	التفكير	في	كونه	عملية	حيوية	يترتب	عليها	نمط	ال�صلوك	المنا�صب	ولا�صيما	عندما	نتفاعل	

مع	المواقف	والمثيرات	المتعددة	في	اأثناء	حياتنا	اليومية	اأو	عندما	تثار	لدينا	الذكريات	والاأحا�صي�ص	

الداخلية،	ففي	�صوء	طريقة	اإدراكنا	واأ�صلوب	تفكيرنا	يتحدد	النمط	ال�صلوكي	الذي	نقوم	به	اآخذين	

بعين	الاعتبار	الخبرات	ال�صابقة	في	ذلك.	وبالتالي	فقد	يكون	ال�صلوك	تكيفيا		ومنا�صبا	اأو	غير	منا�صب	

اعتمادا	على	طبيعة	المعلومات	والاأفكار	التي	نتعامل	معها	ومدى	�صحة	مثل	هذه	المعلومات	ودرجة	

الاعتقاد	بها.	فمن	خلال	الملاحظات	الحياتية	هناك	الكثير	من	النا�ص	يوؤمنون	باأفكار	غير	منطقية	

وغير	علمية	ويت�صرفون	بموجبها	اعتقادا	منهم	اأن	لها	علاقة	بالاأحداث	التي	ت�صيبهم،	وهذا	الاأمر	

لا	ينح�صر	بجن�ص	اأو	فئة	عمرية	دون	الاأخرى،	بل	ي�صيع	ذلك	عند	جميع	فئات	اأي	مجتمع	بالرغم	

من	تباين	نوعية	الاأفكار	ودرجة	الاعتقاد	بها.	فالكثير	من		الطلبة	على	اإختلاف	بيئاتهم	التعليمية	

وعلى	اختلاف	تخ�ص�صاتهم	وب�صبب	عوامل	التن�صئة	الاجتماعية	يعتقدون	بمثل	هذه	الاأفكار	الخرافية	

ويعلقون	عليها	العديد	من	الق�صايا	مثل	الحظ	والتفاوؤل	والت�صاوؤم	والنجاح	والر�صوب	وغيرها	من	

الم�صائل	الاأخرى.	وهذا	ما	اأظهرته	نتائج	العديد	من	الدرا�صات	كدرا�صة	)الطلالقة	،2012؛	ك�صر،	

اإن	مثل	 	.)	2004 2004	؛	كول	وتايلور،	 العفيري،	 2002؛	�صينكو	،2005؛	 1998؛	وطفة	،	
مرحلة	 وفي	 المراهقة	 مرحلة	 في	 ولا�صيما	 الطلبة	 عند	 و�صوحا	 تزداد	 قد	 الخرافي	 التفكير	 ظاهرة	

الجامعة،	حيث	اأنهم	في	مرحلة	ال�صباب	وفيها	ي�صعون	اإلى	تحقيق	الا�صتقلالية	واإثبات	الذات	والبحث	

عن	الهوية	النف�صية	ويمتازون	بالحما�ص	والاندفاع	والميل	اإلى	المغامرة،	وفي	�صبيل	ذلك	فاأنهم	ربما	

والدرا�صات	 الاأدبيات	 وبمراجعة	 	.)Coleman،	1974( الخرافية	 الاأفكار	 هذه	 بمثل	 يتاأثرون	

عند	 الخرافي	 التفكير	 مو�صوع	 تناولت	 التي	 الدرا�صات	 ندرة	 يلحظ	 بالمو�صوع،	 المتعلقة	 ال�صابقة	

هذه	 مثل	 بحث	 يتطلب	 الاأمر	 فاأن	 المهمة،	 المجتمع	 �صرائح	 من	 تعد	 الفئة	 هذه	 وكون	 الموهوبين،	

الك�صف	عن	 الدرا�صة	 تهدف	هذه	 الحالية.	وتحديدا	 الدرا�صة	 اإلية	 ت�صعى	 ما	 لديهم،	وهذا	 الظاهرة	

التفكير	الخرافي	لدى	الطلبة	الموهوبين	في	مملكة	البحرين	من	خلال	الاإجابة	عن	الاأ�صئلة	التالية:
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1	 ما	م�صتوى	التفكير	الخرافي	لدى	الطلبة	الموهوبين	في	مملكة	البحرين؟.

2	 هل	هناك	فروق	ذات	دلالة	اإح�صائية		في	م�صتوى	التفكير	الخرافي	لدى	الطلبة	الموهوبين	في	.

مملكة	البحرين	تعزى	اإلى	النوع	الاجتماعي؟

3	 التفكير	الخرافي	لدى	الطلبة	الموهوبين	في	. اإح�صائية	في	م�صتوى	 هل	هناك	فروق	ذات	دلالة	

مملكة	البحرين	تعزى	اإلى	نوع	الموهبة	)اأدائية	،	اأكاديمية(؟

4	 التفكير	الخرافي	لدى	الطلبة	الموهوبين	في	. اإح�صائية	في	م�صتوى	 هل	هناك	فروق	ذات	دلالة	

مملكة	البحرين	تعزى	اإلى	ثقافة	كل	من	الاأب	والاأم؟

5	 التفكير	الخرافي	لدى	الطلبة	الموهوبين	في	. اإح�صائية	في	م�صتوى	 هل	هناك	فروق	ذات	دلالة	

مملكة	البحرين	تعزى	اإلى	نمط	ال�صخ�صية	المف�صل؟

أهمية الدراسة

تكمن	اأهمية	الدرا�صة	في	مو�صوعها	المتمثل	في	التفكير	الخرافي،	فالتفكير	يلعب	دورا	هاما	في	حياة	

انه	 كما	 والدلالات،	 المعاني	 واإعطائها	 والمواقف	 الاأحداث	 تف�صير	 يتم	 من	خلاله	 الاإن�صان،	حيث	

ي�صاعد	في	اتخاذ	القرارات	واإ�صدار	الاأحكام	وحل	الم�صكلات	وتنظيم	الاأن�صطة	ال�صلوكية	في	المواقف	

التفكير	 يكون	 يتحقق	عندما	 الاأمر	 هذا	 الاجتماعي	،	ومثل	 التفاعل	 المتعددة	وفي	مواقف	 الحياتية	

�صليما	وي�صتند	اإلى	معلومات	واأفكار	مو�صوعية	و�صحيحة.	ولكن	عندما	ي�صتند	اإلى	اأفكار	ومعلومات	

اأفعال	 فاأن	ما	يترتب	علية	من	 اأ�صا�ص	علمي،	 اأي	 لها	 لي�ص	 خاطئة	كالاأفكار	الخرافية	مثلا	والتي	

واأن�صطة	�صلوكية	تكون	غير	ملائمة	وقد	تعيق	عملية	التكيف	والتقدم.	وعلية	فاأن	درا�صة	مثل	هذه	

الظاهرة	تعد	غاية	من	الاأهمية	ولا�صيما	لدى	الموهوبين،	حيث	يتوقع	من	هذا	النوع	من	الدرا�صات	

الدرا�صات	 في	مجال	 للمهتمين	 يمكن	 بحثية	 معلومات	 وتوفير	 ال�صاأن	 بهذا	 النظري	 الاأدب	 اإثراء	

الفئة	و�صلوكهم	 اأف�صل	لطريقة	تفكير	هذه	 اأجل	تحقيق	فهم	 النف�صية	والاجتماعية	الا�صتفادة	منه	من	

الاجتماعي.	وعلى	ال�صعيد	العملي،	يمكن	الا�صتفادة		من	نتائج	هذه	الدرا�صة	في	توفير	بيانات	بحثية	

يمكن	للباحثين	توظيفها	في	اأجراء	المزيد	من	البحوث	وتناول	متغيرات	�صخ�صية	واجتماعية	وبيئية	

اأخرى	في	درا�صة	هذه	الظاهرة.	من	جهة	اأخري،	فاأن	نتائج	هذه	الدرا�صة	قد	تلفت	انتباه	الم�صئولين	

الاإر�صادية		 البرامج	 اأعداد	 ذلك	 على	 يترتب	 مما	 الظاهرة،	 هذه	 لمثل	 والاجتماعين	 التربويين	

والتوعوية		لت�صحيح	الاأفكار	الخاطئة	والخرافية	لدى	الموهوبين	ومراعاة	ذلك	كذلك	في	تخطيط	

واأعداد	المناهج	الدرا�صية.
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مفاهيم الدراسة

التفكير	الخرافي:	هو	نوع	من	التفكير	غير	العلمي	والذي	ي�صتند	اإلى	اأفكار	ومعلومات	غير	مو�صوعية	

اأو	منطقية،	ومثل	هذه	المعلومات	وهى	في	الغالب	اأ�صطوريه	خرافية	لي�ص	لها	علاقة	بالواقع،	األا	

اأنها	مجذرة	اجتماعيا	يمار�صها	البع�ص	اعتقادا	منهم	اأن	لها	علاقة	بتحقيق	نتائج	ايجابية	اأو	كف	نتائج	

هذه	 الم�صتخدم	في	 المقيا�ص	 على	 العينة	 اأفراد	 عليها	 يح�صل	 التي	 بالدرجة	 يعرف	 واإجرائيا	 �صلبية.	

الدرا�صة.

للذكاء	ويمتلك	 العام	 المتو�صط	 اأعلى	من	 بقدرات	عقلية	 الذي	يمتاز	 ال�صخ�ص	 الموهوب:	وهو	ذلك	

خ�صائ�ص	�صخ�صية	توؤهله	للتميز	والتفوق	في	مجالات	ت�صمل:	التح�صيل	الاأكاديمي،	القيادة،	الفنون	

الب�صرية	والحركية،	والاإبداع	)	القم�ص	،	2012(.	

الطريقة وإلاجراءات

مجتمع الدراسة وعينتها

تاألف	مجتمع	الدرا�صة	من	جميع	الطلبة	الموهوبين	الم�صجلين	في	مركز	الموهوبين	في	مملكة	البحرين	

العام	 من	 الثاني	 الف�صل	 تواجدوا	خلال	 الذين	 عدد	 بلغ	 وقد	 	، وطالبة	 طالب	 	)1000( وعددهم	
الدرا�صي	2014-2013،	)150(	طالبا	وطالبة	موزعين	على	الم�صروعات	الاأدائية	والاأكاديمية.	

ومثل	هوؤلاء	يتم	تر�صيحهم	وفق	المعايير	الاآتية:

1	 ملف	انجاز	الطالب.

2	 ال�صمات	والخ�صائ�ص	ال�صلوكية.

3	 تر�صيح	المعلم	اأو	ولي	الاأمر.

4	 درجات	التح�صيل	في	مجال	الموهبة.

وفي	الدرا�صة	الحالية،	اأمكن	الح�صول	على	ا�صتجابات	)138(	طالبا	وطالبة	منهم	)77(	من	الذكور	

و)61(	من	الاإناث،	ومن	بين	هوؤلاء	)38(	طالبا	وطالبة	من	الموهوبين	اأدائيا	و)100(	من	الموهوبين	
اأكاديميا.

أداة الدراسة 

لجمع	البيانات	اللازمة	للاإجابة	عن	اأ�صئلة	الدرا�صة،	تم	ا�صتخدام	اأداة	الاأفكار	الخرافية	من	اإعداد	

الطلالقه	)2012(	وتتاألف	من	)52(	فقرة	تتطلب	الاإجابة	عنها	اختيار	البديل	الذي	يعك�ص	درجة	
اعتقاد	الم�صتجيب	بالفكرة	الخرافية	من	بين	خم�صة	م�صتويات	وفق	تدريج	ليكرت.	وقد	�صممت	هذه	
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القائمة	لقيا�ص	الاأفكار	الخرافية	ال�صائعة	في	فل�صطين	،	ومن	اجل	اإخراجها	لتنا�صب	البيئة	البحرينية	

تم	عر�صها	على	مجموعة	من	اأع�صاء	هيئة	التدري�ص	في	جامعة	الخليج	العربي	– كلية	الدرا�صات	

العليا	وعددهم	)5(	وطلب	منهم	الحكم	على	مدى	و�صوح	الفقرات	و�صلامتها	اللغوية،	وفي	�صوء	
ملاحظاتهم	واأرائهم	تم	اأخراج	الاأداة	ب�صورتها	الاأولية	دون	حذف	اأي	من	فقراتها،	ثم	تم	عر�ص	

الاأداة	على	)25(	طالبا	وطالبة	من	طلبة	كلية	الدرا�صات	العليا	في	جامعة	الخليج	العربي	من	م�صتوى	
الماج�صتير	والدكتوراه		في	تخ�ص�صي	�صعوبات	التعلم	وتربية	الموهوبين	وطلب	اإليهم	الاإ�صارة	اإلى	

الفقرات	التي	تعك�ص	الاأفكار	الخرافية	في	منطقة	الخليج	العربي	وتحديدا	مملكة	البحرين،	واإ�صافة	

اأخرى،	 الفقرات	واإ�صافة	فقرات	 العديد	من	 ا�صتجاباتهم	تم	حذف	 اأخرى،	وفي	�صوء	 اأفكار	 اأية	

وبذلك	اأ�صبحت	األاأداة		ت�صتمل	ب�صورتها	النهائية	على	)32(	فقرة،	وجرى	تعديل	طريقة	الاإجابة	
عن	فقراتها	لي�صبح	على	النحو	الاآتي:	�صحيحة	ب�صكل	كبير	جدا،	�صحيحة	ب�صكل	كبير،	لا	اأ�صتطيع	اأن	

اأقرر،	خاطئة	،	خاطئة	ب�صكل	كبير.	وت�صتمل	على	اأربعة	اأبعاد	هي	)التفاوؤل	والت�صاوؤم:	9	فقرات؛	
الق�صايا	الاجتماعية:	11	فقرة؛	الغيبيات:7	فقرات؛	والق�صايا	ال�صحية:5	فقرات(.	ويتراوح	مدى	
الدرجات	عليها	بين	)32	و	160(	بمتو�صط	فر�صي	مقداره	)96(.	تتاألف	الاأداة	من	ق�صمين	ويتعلق	

الق�صم	الاأول	بالمعلومات	الديموغرافية	مثل	النوع	الاجتماعي	ونوع	الموهبة	وثقافة	كل	من	الاأب	

الثاني	فقرات	الاأداة.	وللتاأكد	من	دلالات	 الق�صم	 ال�صخ�صية	المف�صل،	في	حين	ي�صمل	 والاأم	ونمط	

�صدقها	لاإغرا�ص	هذه	الدرا�صة،	تم	عر�صها	مرة	اأخرى	على	مجموعة	من	اأع�صاء	هيئة	التدري�ص	

الفقرات	وو�صوحها	و�صلامتها	 الحكم	على	ملائمة	 منهم	 )6(،	وقد	طلب	 بلغ	عددهم	 الجامعة	 في	
اإيجاد	 اللغوية،	وقد	اأجمع	جميع	المحكمين	على	ملائمة	الاأداة.	وفيما	يتعلق	بثبات	الاأداة،	فقد	تم	

معامل	الات�صاق	الداخلي-	كرونباخ	األفا	على	عينه	من	الموهوبين	عددها	)40(	طالبا	وطالبة	فكانت	
قيمة	هذا	المعامل	)0.93(.	

نتائج الدراسة

�صعت	الدرا�صة	الحالية	اإلى	الك�صف	عن	م�صتوى	التفكير	الخرافي	لدى	طلبة	المرحلة	الثانوية	الموهوبين	

في	مملكة	البحرين	وعلاقة	ذلك	ببع�ص	المتغيرات.	وللاإجابة	عن	�صوؤال	الدرا�صة	الاأول	والمتمثل	في	

ما	م�صتوى	التفكير	الخرافي	لدى	الطلبة	الموهوبين	في	مملكة	البحرين	؟	تم	اإيجاد	المتو�صط	الح�صابي	

العام	لا�صتجابات	اأفراد	العينة	على	فقرات	الاأداة،	وقد	بلغت	قيمة	هذا	المتو�صط	)73.86(	بانحراف	

يتعلق	 وفيما	 	.)76( قيمته	 والبالغة	 الفر�صي	 المتو�صط	 من	 اقل	 وهو	 	،)23.73( قدرة	 معياري	
با�صتجابتهم	على	اأبعاد	الاأداة،	فالجدول	)1(	يو�صح	ذلك.
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جدول 1

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية ل�ستجابات اأفراد عينة الدرا�سة علي اأبعاد التفكير الخرافي

المتو�سط الفر�سيالنحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالبعد

25.0009.2227.00التفاوؤل	والت�صاوؤم

26.688.9933.00الق�صايا	الاجتماعية

19.507.2121.00الغيبيات

15.986.4115.00الق�صايا	ال�صحية

73.8623.7396.00الكلي

يلاحظ	في	جدول	1	اأن	جميع	المتو�صطات	الح�صابية	لجميع	األاأبعاد	كانت	اأقل	من	المتو�صطات	الح�صابية	
العينة.	ومن	اجل	 اأفراد	 التفكير	الخرافي	لدى	 اإلى	تدني	م�صتوى	 ي�صير	 الاأبعاد	مما	 لهذه	 الفر�صية	

المعيارية	 والانحرافات	 الح�صابية	 المتو�صطات	 اإيجاد	 انت�صارا،	جري	 الخرافية	 الاأفكار	 اأكثر	 تحديد	

لا�صتجابات	اأفراد	العينة	لكل	فقره	وجرى	ترتيبها	تنازليا	ح�صب	درجة	انت�صارها	كما	هو	مبين	في	

الجدول	2.

جدول 2 

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية ل�ستجابات اأفراد العينة على كل فقرة من فقرات اأداة الدرا�سة 

مرتبه ترتيبا تنازليا

الفقرةالرقم
المتو�سط 

الح�سابي

النحراف 

المعياري
البعد

الق�صايا	ال�صحية3.501.38اإزالة	ال�صعر	ال�صائب	من	الراأ�ص	يوؤدي	اإلى	ظهور	اأ�صعافه.1

الق�صايا	الاجتماعية3.191.32اإ�صعال	البخور	في	البيت	يطرد	ال�صياطين	ويجلب	الخير.2

الق�صايا	ال�صحية3.181.32خوف	الاإن�صان	المفاجئ	يوؤدي	اإلى	ظهور	ال�صيب	في	�صعره.3

التفاوؤل	والت�صاوؤم2.671.34�صماع	�صوت	الكلاب	ليلًا	يثير	الت�صاوؤم4

الق�صايا	الاجتماعية2.651.44التحديق	في	المراآة	ليلًا	يعر�ص	اإلى	م�ص	الجن5

التفاوؤل	والت�صاوؤم2.642.27بعد	ال�صحك	الكثير	ياأتي	الغم	والحزن6

ال�صعور	بحكه	في	راحة	اليد	اليمنى	يعني	ال�صلام	على	�صخ�ص	عزيز	7

لم	تراه	لفترة	طويلة.
الغيبيات2.601.29

الغيبيات2.591.21نزول	المطر	وقت	دفن	الميت	يعني	دخوله	الجنه.8

الغيبيات2.501.34طنين	الاأذن	الي�صرى	يعني	اأن	هناك	�صخ�صاً	يذكرك	ب�صوء.9

الق�صايا	الاجتماعية2.481.41ر�ص	الملح	اأمام	البيت	يبعد	عنه	الح�صد	وال�صر.10

نظر	المراأة	الحامل	اإلى	وجه	�صخ�ص	كثيراً	يجعل	منها	تلد	مولودها	11

�صبيهاً	به.
الق�صايا	الاجتماعية2.361.32

الق�صايا	ال�صحية2.341.23الكي	بالنار	يطرد	ال�صياطين	من	الج�صم	وي�صفي	المري�ص.12

�صرب	الطفل	في	الليل	يعر�ص	ال�صخ�ص	الذي	ي�صربه	اإلى	م�ص	13

الجن.
الق�صايا	الاجتماعية2.311.28



111

التفكير الخرافي لدى الطلبة الموهوبين بالمرحلة الثانوية في مملكة البحرين وعلاقته ببعض المتغيرات

الق�صايا	الاجتماعية2.281.39ترك	المق�ص	مفتوحاً	في	البيت	يجلب	ال�صر	لاأهله.14

التفاوؤل	والت�صاوؤم2.282.00حظ	القليل	خيٌر	من	الجهد	الكبير.15

ال�صعور	بحكه	في	راحة	اليد	الي�صرى	يعني	قب�ص	مال	في	القريب	16

العاجل
الغيبيات2.261.28

الق�صايا	الاجتماعية2.221.35انك�صار	ال�صيء	بعد	�صقوطه	اإلى	الاأر�ص	هو	دفع	لل�صر17

جلو�ص	الفتاة	بجانب	العرو�ص	هو	فاأل	ح�صن	لهذه	الفتاة	باأنها	18

�صتخطب	قريباً
الغيبيات2.181.23

الق�صايا	ال�صحية2.161.19عد	النجوم	ليلًا	يوؤدي	اإلى	بروز	الثاآليل	في	الج�صم19

التفاوؤل	والت�صاوؤم2.141.32روؤية	بع�ص	الاأ�صخا�ص	يعد	نذير	�صوؤوم20

الق�صايا	ال�صحية2.121.19ارتداء	�صل�صلة	من	المعدن	يحمي	من	الاإ�صابة	ببع�ص	الاأمرا�ص21

التفاوؤل	والت�صاوؤم2.051.23رفيف	العين	الي�صرى	موؤ�صر	لحدوث	الخير22

التفاوؤل	والت�صاوؤم2.031.23انك�صار	كا�ص	الماء	يعد	فاأل	خير23

التفاوؤل	والت�صاوؤم2.011.27نعيق	الغراب	بالقرب	من	البيت	هو	نذير	بقدوم	ال�صر24

الق�صايا	الاجتماعية2.001.03الطفل	الذي	يولد	وكف	يده	م�صمومة	يكون	م�صتقبلًا	بخيلًا25

الغيبيات2.001.16كثرة	التثاوؤب	يعني	اأنك	مح�صود26

الق�صايا	الاجتماعية1.951.20ترك	الحذاء	مقلوباً	في	البيت	يجلب	ال�صر	لاأهله27

التفاوؤل	والت�صاوؤم1.871.13روؤية	الحيوانات	ال�صوداء	�صباحاً	يعد	نذير	�صوؤوم28

التفاوؤل	والت�صاوؤم1.861.14ان�صكاب	فنجان	القهوة	على	الاأر�ص	هو	فاأل	خير29

الق�صايا	الاجتماعية1.851.21ملء	فنجان	القهوة	لل�صيف	هو	دليل	الحقد.30

الغيبيات1.841.07حك	الاأنف	فجاأه		يعني	اأنه	�صيتم	دعوتك	اإلى	وليمة	د�صمة31

الق�صايا	الاجتماعية1.781.14تعليق	حذوة	الفر�ص	اأمام	البيت	يجنب	اأ�صحابه	الح�صد	وال�صر32

اأن	المتو�صط	الح�صابي	لجميع	الفقرات	كان	اقل	من	المتو�صط	الفر�صي	 			يلاحظ	في	الجدول	)2(	 	 	

والتي	تبلغ	قيمته	)3(،	با�صتثناء	ثلاث	فقرات،	وهى:	اإزالة	ال�صعر	ال�صائب	من	الراأ�ص	يوؤدي	اإلى	
ظهور	اأ�صعافه	)ق�صايا	�صحية(؛	واإ�صعال	البخور	في	البيت	يطرد	ال�صياطين	ويجلب	الخير	)ق�صايا	

اجتماعية(	؛	وخوف	الاإن�صان	المفاجئ	يوؤدي	اإلى	ظهور	ال�صيب	في	�صعره	)ق�صايا	�صحية(	وكانت	

الاأو�صاط	الح�صابية	لهذه	الفقرات	)3.5	،	3.19	،	3.18(	على	التوالي.

وللاإجابة	عن	ال�صوؤالين	الثاني	والثالث	واللذان	ين�صان	على:	هل	يوجد	فروق	ذات	دلالة	اإح�صائية	

في	م�صتوى	التفكير	الخرافي	لدى	الطلبة	الموهوبين	في	مملكة	البحرين	يعزى	اإلى	النوع	الاجتماعي؟	

ونوع	الموهبة؟،	تم	ا�صتخدام	تحليل	التباين	الثنائي،	والجدول	)3(	يظهر	نتائج	هذا	التحليل.

جدول 3

نتائج التحليل الثنائي لختبار دللة الفروق في التفكير  الخرافي لدى اأفراد العينة تبعا لمتغيري النوع 

الجتماعي ونوع الموهبة على م�ستوى الدرجة الكلية

قيمة	fمتو�صط	المربعاتدرجات	الحريةمجموع	المربعاتم�صدر	التباين
306.001306.000.54نوع	الموهبة

107.861107.860.19النوع	الاجتماعي
356.421356.420.03نوع	الموهبة	-	النوع	الاجتماعي

76204.32134568.69الخطاأ
829884.00138المجموع
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التفكير	 اإح�صائية	في	م�صتوى	 اإلى	الجدول	)3(	يلاحظ	عدم	وجود	فروق	ذات	دلالة	 بالنظر	 	 	 	 	 	

الخرافي	لدى	اأفراد	العينة	)	=	0.05(	تعزى	لكل	من	النوع	الاجتماعي	ونوع	الموهبة	والتفاعل	فيما	
بينهما	وذلك	على	م�صتوى	الدرجة	الكلية.	وفيما	يتعلق	بدلالة	الفروق	على	م�صتوى	الاأبعاد،	فلم	

تظهر	نتائج	التحليل	وجود	اأية	فروق	ذات	دلالة	اإح�صائية	في	اأبعاد	التفكير	الخرافي	تعزى	لهذين	

المتغيرين.	

وفيما	يتعلق	بالاإجابة	عن	ال�صوؤال	الرابع	والذي	ين�ص	على:	هل	يوجد	فروق	ذات	دلالة	اإح�صائية	

في	التفكير	الخرافي	لدى	الطلبة	الموهوبين	في	مملكة	البحرين	يعزى	اإلى	ثقافة	كل	من	الاأب	والاأم؟	

فقد	تم	ا�صتخدام	تحليل	التباين	الثنائي	ويلخ�ص	الجدول	)4(	نتائج	هذا	التحليل.

جدول )4( 

نتائج تحليل التباين الثنائي لختبار دللة الفروق في التفكير الخرافي لدى اأفراد العينة تبعا لثقافة كل من الأب 

والأم على م�ستوى الدرجة الكلية.

قيمة fمتو�سط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�سدر التباين

2995.874748.971.37ثقافة	الاأم	

3794.634948.661.36ثقافة	الاأب

3826.587546.651.000ثقافة	الاأب	× ثقافة	الاأم

65616.51120546.80الخطاأ

812407.00136المجموع

تظهر	نتائج	التحليل	في	الجدول	)4(	عدم	وجود	فروق	ذات	دلالة	اإح�صائية	في	التفكير	الخرافي	عند	
اأفراد	العينة	)α  = 0.05(	تعزى	اإلى	ثقافة	كل	من	الاأب	والاأم	والتفاعل	فيما	بينهما.		ومثل	هذه	

الفروق	لم	تظهر	كذلك	على	درجات	الاأبعاد	الفرعية	لاأداة	الدرا�صة.

اأما	ال�صوؤال	الخام�ص	لهذه	الدرا�صة	فهو:	هل	هناك	فروق	ذات	دلالة	في	التفكير	الخرافي	لدى	الطلبة	

تم	 ال�صوؤال	 هذا	 عن	 وللاإجابة	 المف�صل؟	 ال�صخ�صية	 تمط	 اإلى	 تعزى	 البحرين	 مملكة	 في	 الموهوبين	

ا�صتخدام	تحليل	التباين	الاأحادي	والجدول	)5(	يبين	نتائج	هذا	التحليل.
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جدول )5( 

نتائج تحليل التباين الأحادي لختبار دللة الفروق في التفكير الخرافي لدى اأفراد العينة تبعا لنمط ال�سخ�سية المف�سل.

قيمة fمتو�سط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�سدر التباين

356.98571.4301.23نمط	ال�صخ�صية	المف�صلة

76796.12132581.79الخطاأ

829884.00138المجموع

اإح�صائية	في	التفكير	الخرافي	 تظهر	نتائج	التحليل	في	الجدول	)5(	عدم	وجود	فروق	ذات	دلالة	

تبعا	لنمط	ال�صخ�صية	المف�صل	على	م�صتوى	الدرجة	الكلية.	وفيما	يتعلق	بالاأبعاد،	فقد	اأظهرت	النتائج	

الغيبيات	والق�صايا	ال�صحية	فقط،	في	حين	لم	تظهر	مثل	هذه	 وجود	فروق	ذات	دلالة	في	بعدي	

الفروق	على	بعدي	الق�صايا	الاجتماعية	والتفاوؤل	والت�صاوؤم.	وبالرجوع	اإلى	المتو�صطات	الح�صابية	

المهنية	 ال�صخ�صية	 يف�صلون	 اللذين	 الموهوبين	 الطلبة	 فئة	 ل�صالح	 كانت	 الفروق	 هذه	 اأن	 لنا	 يتبين	

اأو	 المف�صلة	الاأخرى	كال�صخ�صية	الاجتماعية	 ال�صخ�صية	 الفروق	لاأنماط	 كنموذج	لهم،	ولم	تظهر	

الا�صطوريه	اأو	العلمية	اأو	الرمزية.

مناقشة النتائج

ب�صكل	عام	كان	منخف�صا،	 العينة	 اأفراد	 التفكير	الخرافي	لدى	 اأن	م�صتوى	 الدرا�صة	 نتائج	 اأظهرت	

حيث	كان	متو�صط	اأدائهم	على	اأداة	الدرا�صة	اأقل	من	الو�صط	الفر�صي،	ومثل	هذه	النتيجة	توؤكد	�صحة	

اأحدى	ال�صمات	التي	يتميز	بها	الموهوبين	من	حيث	اأنهم	يت�صفون	بالتفكير	المنطقي	والعلمي	والتفكير	

الناقد؛	فهم	لا	ينظرون	اإلى	الاأ�صياء	كما	هي،	لا	بل	هم	اأكثر	تدقيقا	وتمحي�صا		للاأفكار،	ويحالون	

دائما	تف�صير	الاأ�صياء	بدلالة	اأ�صباب	حدوثها	من	خلال	الملاحظة	والتاأمل	والبحث	والتق�صي	)جروان،	

2004؛	القم�ص،	Davis & Rimm 2012 -1998(،	كما	اأن	نزعتهم	اإلى	الا�صتقلالية	الفكرية	قد	
تجعل	منهم	اقل	تاأثرا	بالاآخرين	وبالاأفكار	الاجتماعية	كذلك.	اأن	تقيدهم	بالمنهج	العلمي	في	التعامل	

مع	الاأحداث	والظواهر	يفر�ص	عليهم	حقيقة	الالتزام	بمبداأ	الحتمية	وعدم	قبول	التف�صيرات	التي	لا	

 Schumacher &(	يرى	هذا	ففي	والتجريب،	والفح�ص	للملاحظة	قابله	ح�صية	بيانات	اإلى	ت�صتند

1993	McMillan،(	اأن	الالتزام	بالمنهج	العلمي	يزيد	من	احتمالية	توفر	عوامل	المو�صوعية	في	
التعامل	مع	الظواهر	والاأحداث	والابتعاد	عن	التف�صيرات	غير	العلمية	والمنطقية	من	مثل	الاأفكار	

الخرافية	والاأ�صطورية.	وب�صكل	عام،	تتفق	هذه	النتيجة	مع	نتائج	العديد	من	الدرا�صات	من	مثل	

Cool & Taylor(	من	 2013؛	  -2004 2004؛	غانم	واأبو	عواد؛	الق�صاة،	 درا�صة	)العفيري،	
مثل	 من	 اأخرى	 درا�صات	 نتائج	 مع	 وتختلف	 الطلبة،	 لدى	 الخرافي	 التفكير	 م�صتوى	 تدني	 حيت	

اأجريت	 اأنها	 الدرا�صة،	 هذه	 يميز	 ما	 يبقى	 ولكن	 	،)2002 وطفة،	 2002؛	 )المو�صوي،	 درا�صة	
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اأفراد	العينات	في	معظم	الدرا�صات	التي	اأمكن	الح�صول	عليها	 على	الموهوبين	في	الوقت	كان	فيه	

ومراجعتها	من	العاديين،	وهذا	يوفر	موؤ�صرا	وا�صحا	لتدني	م�صتوى	التفكير	الخرافي	لديهم	نظرا	

لتوجهاتهم	العلمية.

لقد	اأظهرت	النتائج	اأن	متو�صط	اأداء	اأفراد	العينة	كان	اأعلى	من	المتو�صط	الفر�صي	على	ثلاث	فقرات	

فقط،	اثنتان	منها	ترتبط	بالق�صايا	ال�صحية	وهى	)اإزالة	ال�صعر	ال�صائب	من	الراأ�ص	يوؤدي	اإلى	ظهور	

اأ�صعافه؛	وخوف	الاإن�صان	المفاجئ	يوؤدي	اإلى	ظهور	ال�صيب	في	�صعرة(،	وواحدة	تتعلق	بالق�صايا	

و	يمكن	 البيت	ويجلب	الخير(.	 من	 ال�صياطين	 يطرد	 البيت	 البخور	في	 )اإ�صعال	 الاجتماعية	وهى	

اأحد	 هو	 البحريني	 المجتمع	 اأن	 يلاحظ	 فكما	 والتكرار،	 بالحث	 ترتبط	 عوامل	 ب�صبب	 ذلك	 تف�صير	

البخور	ولا�صيما	 بفوائد	 با�صتمرار	اعتقادا	منها	 البخور	 ا�صتخدام	 التي	تمار�ص	 المجتمعات	الخليجية	

في	مجال	طرد	الجن	وجلب	الخير،	اإ�صافة	اإلى	اأن	الفقرتين	المتعلقتين	بال�صيب	هما	اأي�صا	من	الاأفكار	

على	 تعزيزا	 الاأكثر	 الاأفكار	 من	 هي	 لذلك	 	، اليومية	 الحياتية	 الممار�صات	 والمتكررة	في	 المتداولة	

الم�صتوى	الاجتماعي،	ففي	هذا	ال�صدد،	يرى	�صكنر	)1953	Skinner،(	اأن	النا�ص	ربما	تمار�ص	
بع�ص	الاأنماط	ال�صلوكية	الخاطئة	لاأ�صباب	ترتبط	بعوامل	الحث	والتقليد	والتعزيز	الاجتماعي	بحيث	

ت�صبح	عادات	تمار�ص	على	نحو	تلقائي	دونما	اأي	تب�صر	فيها.

وفيما	يتعلق	بالنوع	الاجتماعي،	فلم	تظهر	نتائج	الدرا�صة	اأية	فروق	ذات	دلالة	في	التفكير	الخرافي	

بين	الذكور	والاإناث	،	فقد	بلغ	المتو�صط	الح�صابي	لا�صتجابات	الذكور	)74.57(	بانحراف	معياري	

)23.60(	وللاإناث	)72.95(	بانحراف	معياري	)24.05(،	مما	ي�صير	اإلى	اأن	الموهوبين	�صواء	كانوا	
ذكورا	اأم	اإناثا	لديهم	نمطية	تفكير	متماثلة	حيال	الاأحداث	والظواهر؛	فعلى	ما	يبدو	اأنهم	يعتمدون	

في	تفكيرهم	على	الحقائق	والاأدلة	العلمية،	ولا	يقبلون	الاأفكار	الخاطئة	اأو	تلك	الخرافية.	اأن	مثل	

 Cool	2010؛	عواد،	واأبو	غانم	2004؛	العفيري،	2013؛	)الق�صاة،		درا�صات	تتفق	النتائج	هذه

2004	Taylor، &(،	وتختلف	مع	نتائج	درا�صات	)الزغول	والطلافحة،	قيد	الن�صر؛	الطلالقة،	
اأثرا	ذو	دلالة	في	 2002(.	وبالنظر	اإلى	نوع	الموهبة،	فيلحظ	كذلك	اأن	لي�ص	لها	 2012؛	وطفة،	
التفكير	الخرافي،	حيث	لم	تظهر	اأية	فروق	ذات	دلالة	اإح�صائية	في	التفكير	الخرافي	تعزى	اإلى	نوع	

الموهبة	�صواء	اأكانت	اأكاديمية	اأو	اأدائية؛	فالموهوبين	من	كلا	الفئتين	قللوا	من	�صاأن	الاأفكار	الواردة	

في	الاأداة	وتعاملوا	معها	على	اأنها	خرافية	وخاطئة	لا	اأ�صا�ص	لها	من	ال�صحة.

وبالنظر	اإلى	ثقافة	كل	من	الاأب	والاأم	واأثر	ذلك	في	م�صتوى	التفكير	الخرافي،	فلم	تظهر	النتائج	اأية	

فروق	ذات	دلالة	اإح�صائية	تعزى	لثقافة	كل	من	الاأب	والاأم،	وعلى	ما	يبدو	اأن	الطلبة	الموهوبين	

البيئية	المحيطة	بهم،	فهم	يت�صرفون	وفقا	لاأفكارهم	ال�صخ�صية	والتي	 ب�صرف	النظر	عن	العوامل	

هي	في	الغالب	ت�صتند	اإلى	ملاحظات	و�صواهد	علمية	ومهارات	التفكير	الناقد	بعيدا	عما	هو	�صائد	في	

مجتمعاتهم	من	اأفكار،	وبذلك	فهم	يج�صدون	�صمة	النزعة	اإلى	الا�صتقلالية	والتي	ربما	ت�صكل	�صمة	�صبة	

ثابتة	في	�صخ�صياتهم.
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وفيما	يتعلق	بنمط	ال�صخ�صية	المف�صل	لدى	اأفراد	العينة	واأثرة	في	التفكير	الخرافي،	فالنتائج	لم	تظهر	

وجود	فروق	ذات	دلالة	اإح�صائية	على	م�صتوى	الدرجة	الكلية	تبعا	لهذا	المتغير،	ولكن	مثل	هذه	

الفروق	ظهرت	على	بعدين	من	اأبعاد	اأداة	الدرا�صة	وهما	بعد	الق�صايا	ال�صحية	وبعد	الغيبيات،	في	

حين	لم	تظهر	على	بعدي	الق�صايا	الاجتماعية	والتفاوؤل	والت�صاوؤم،	وكانت	هذه	الفروق	ل�صالح	فئة	

الموهوبين	اللذين	يف�صلون	ال�صخ�صية	المهنية	كنمط	مف�صل.	وعلى	ما	يبدو	اأن	بع�ص	المهن	ت�صود	لديها	

اأو	ت�صيطر	عليها		بع�ص	الاأفكار	الخرافية	فيما	يتعلق	بالجوانب	ال�صحية	وق�صايا	الح�صد	والرزق.	

لقد	وجد	البيون	وفوجرتي	)2002	Albion & Fogarti،(	اأن	بع�ص	الممار�صات	في	ببع�ص	المهن	
واتخاذ	القرارات	تتاأثر	اإلى	درجة	كبيرة	بالخرافات	التي	ترتبط	بتلك	المهن.	وح�صب	وجهة	نظر	

الكثير	 يكت�صبون	 الاجتماعي	 التفاعل	 عمليات	 خلال	 الاأفراد	 فاأن	 	)Bandura،1977( باندورا	
من	الاأنماط	ال�صلوكية	والخبرات	ويتعدى	ذلك	اإلى	تعلم	الاأنماط	الحياتية	من	خلال	تمثل	النماذج	

المتعددة	التي	يتعر�صون	اإليها،	وتزداد	فر�ص	التعلم	عندما	تكون	مثل	هذه	النماذج	محببة	اأو	مف�صلة	

لديهم.	وهكذا	يمكن	القول	اأن	بع�ص	الاأفكار	الخرافية	كانت	اأكثر	�صيوعا	على	هذين	البعدين	لدى	

اأفراد	هذه	الفئة	ب�صبب	نوعية	النموذج	المف�صل	لديهم.	وبالمقابل،	فربما	ظهر	مثل	هذا	الفرق	ب�صبب	

عوامل	ال�صدفة	الاإح�صائية	ولا�صيما	اأنة	لم	تظهر	اأية	فروق	غلى	كافة	متغيرات	الدرا�صة.

التوصيات

في	�صوء	النتائج	التي	تم	التو�صل	اإليها	في	هذه	الدرا�صة	يمكن	اقتراح	بع�ص	التو�صيات	وعلى	النحو	

الاآتي:

1	 اإجراء	المزيد	من	الدرا�صات	في	مو�صوع	التفكير	الخرافي	لدى	الموهوبين	من	الفئات	العمرية	.

التن�صئة	 اأنماط	 مثل	 اأخرى	 متغيرات	 تناول	 مع	 الموهبة	 من	 متعددة	 اأنواع	 وعلى	 المختلفة	

الاجتماعية	وعوامل	العزو	والدافعية.

2	 اإجراء	درا�صات	عبر	ثقافية	ودرا�صة	هذه	الظاهرة	لدى	عينات	من	بيئات	ثقافية	متعددة	�صواء	.

على	م�صتوى	الخليج	العربي	اأو	على	م�صتوى	العالم	العربي	اأو	بع�ص	الثقافات	العالمية	والعمل	

على	مدى	انت�صار	مثل	هذه	الظاهرة	ونوعية	وطبيعة	الاأفكار	الخرافية	ال�صائدة.

المراجع

للن�صر	 - ال�صروق	 دار	 عمان:	 التعلم.	 نظريات	 	.)2012( الرحيم.	 عبد	 عماد	 الزغول،	

والتوزيع.

الزغول،	رافع	؛	والزغول،	عماد	عبد	الرحيم.	)2012(.	علم	النف�ص	المعرفي.	عمان:	دار	 -
ال�صروق	للن�صر	والتوزيع.



التدريس مجلة	كلية	علوم	التربية	العدد		7 – ال�صل�صلة	الجديدة	– يونيو	2015   116

الزغول،	عماد	عبد	الرحيم؛	والطلافحة،	فوؤاد	طه.	)قيد	الن�صر(.	التفكير	الخرافي	وعلاقته	 -
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مفهوم الديداكتيك: قضايا و وإشكالات
محمد �سهود 

كلية	علوم	التربية

جامعة	محمد	الخام�ص	-	الرباط	-	المغرب

تقديم

النظري	 التراكم	 م�صتوى	 على	 �صواء	 حركية	 التربية،	 علوم	 �صمن	 الديداكتيك،	 حقل	 يعرف	

تروم	 تاأملية	 وقفة	 تتطلب	 اأ�صئلة	 التراكم	 هذا	 وي�صتدعي	 المعرفي.	 الم�صتوى	 الاإبي�صتمولوجي	وعلى	

الت�صاوؤل	عن	مفهوم	الديداكتيك	ذاته،	وهو	ما	يتجاوز	م�صاألة	التحديدات	القامو�صية	والمعجمية	اإلى	

علاقة	 في	 النظرية	 وق�صاياه	 ومنهجه	 مو�صوعه	 وطبيعة	 وحدوده	 معرفي	 كحقل	 هويته	 ملام�صة	

بمختلف	علوم	التربية	بل	وبمختلف	العلوم	الاإن�صانية.	

وهكذا	�صنحاول،	بعد	تقديم	اأر�صية	تاريخية	مقت�صبة	والتمييز	بين	م�صتويين	في	مفهوم	الديداكتيك،	

اأن	نحلل	بع�ص	هذه	الق�صايا	والاإ�صكالات	المرتبطة	بهذا	الحقل	المعرفي	كالاآتي:	

	الديداكتيك:	علم	اأم	نموذج	للفعل؟ 	.1

	الديداكتيك	والقابلية	للتربية؛	 	.2

	الديداكتيك	بين	التوجه	البيداغوجي	العام	والتوجه	الاإب�صتمولوجي	الخا�ص؛ 	.3

	المقاربة	الديداكتيكية	وتجاوز	ماأزق	التب�صيط. 	.4

المفاهيم المفاتيح : الديداكتيك-	العلم	– نموذج	الفعل	– النموذج	الذهني	الفيبيري-	القابلية	للتربية	

– براديغم	التعقيد.

أرضية تاريخية مقتضبة

لي�ص	هدفنا	من	هذه	الاأر�صية	التاريخية	هو	الو�صف	التاريخي	الدقيق	لتطور	الديداكتيك	باعتبارها	

مفهوما	اأو	مو�صوعا،	بل	العمل،	من	خلال	ر�صد	محطاتها	الاأ�صا�ص،	على	تو�صيح	بع�ص	معالم	

هوية	هذا	الحقل	المعرفي،	وكذا	الاإ�صكالات	التي	يعرفها	على	م�صتوى	المفهوم	والهوية.	
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ا�صتخدمت	كلمة	ديداكتيك	في	التربية	اأول	مرة	كمرادف	لفن	التعليم	من	قبل	كومينيو�ص	في	كتابه	

الديداكتيكية	 الم�صاكل	 ربط	 والذي	 	،1  1657 �صنة	 	»Didactica Magna الكبرى	 »الديداكتيك	
اأ�ص�ص	 	Herbartهربارت	و�صع	ع�صر	التا�صع بم�صير	الاإن�صان	في	نظام	الكون2.	وخلال	القرن	

ن�صق	للتعلم	بناء	على	مرتكزات	علمية.	3 

وهناك	من	منظري	علوم	التربية	من	اعتبر	هان�ص	اأيبليHans Aebli	اأول	من	اقترح	�صنة	1951 
اإطارا	عمليا	لمو�صوع	الديداكتيك	في	موؤلفه	La didactique psychologique،	حيث	نظر	اإلى	

الديداكتيك	كمجال	تطبيقي	لنتائج	ال�صيكولوجيا	التكوينية4

دلالة	 مع	 واأحيانا	 	]...[ كــــ»نعت/�صفة	 الفرن�صية	 اللغة	 »ديداكتيك«	في	 كلمة	 ا�صتعملت	 ولطالما	

اإ�صافية	قدحية،	لو�صف	كل	ما	له	علاقة	بالتدري�ص	باعتباره	نقلا	تلقينيا	للمعرفة	اأ�صا�صا.	اأما	الاآن	

الطابع	 ذات	 المعرفية	 الحقول	 من	 حزمة	 اإلى	 الاأقل	 على	 اأو	 علم،	 اإلى	 ي�صير	 اإ�صما	 �صارت	 فقد	

العلمي»5.	

وي�صير	الاأ�صتاذ	محمد	الدريج،	ب�صدد	هذه	الكلمة،	اإلى	اتجاهين؛	الاأول	يعتبره	»	مجرد	�صفة	ننعت	

بها	الن�صاط	التعليمي	الذي	يحدث	اأ�صا�صا	داخل	حجرات	الدر�ص«،	والثاني	»يجعل	من	الديداكتيك	

علما	م�صتقلا	من	علوم	التربية«6.

الموؤ�ص�صي	 الا�صتعمال	 كبير	في	 تزايد	 مع	 الاأخيرة،	 الدلالة	 تر�صيخ	 »ترافق	 ال�صبعينات	 بداية	 ومنذ	

)جامعي،	وزاري(	للكلمة،	علاوة	على	تنامي	قوي	-كمي	على	الاأقل-	للاأعمال	العلمية	التي	تعلن	

انتماءها	اإلى	هذا	الحقل	المعرفي	»7.	

به	مجموعة	 ترتبط	 ميدان	معرفي	جديد	 دانييل	لاكومبDaniel Lacombe	وجود	 اأثبت	 هكذا	
من	التخ�ص�صات	تدور	حول	اإ�صكاليات	التدري�ص.	ولابد	هنا	اأن	ن�صير	اإلى	اأن	اإ�صكاليات	التدري�ص	

كانت	اأي�صا	مو�صوعا	لحقل	البيداغوجيا،	اإلا	اأن	هذه	الاأخيرة	كانت	تنظر	اإلى	اإ�صكالية	التدري�ص	من	

فيها	في	 النظر	 �صنعمق	 الديداكتيكي	تجاوزه.	وتلك	ق�صية	 المنظور	 منظور	عام،	وهذا	ما	يحاول	

الفقرات	الموالية	من	هذه	الدرا�صة.

1  محمد الدريج، «عودة إلى تعريف الديداكتيك أو علم التدريس«، مجلة علوم التربية، عدد 47، مارس 2011، ص. 8 

2  Decorte et all, Les fondements de l’action didactique, De Boeck, 1990, p. 328.

3  Decorte et all, op. cit…p. 329. 

4  أحمد أوزي، المعجم الموسوعي لعلوم التربية، الدار البيضاء، 2006، ص. 140.
5  Daniel Lacombe . » Didactique », In Encyclopoedia Universalis, France, S. A. ,2002 , Corpus 7. p. 300

6  محمد الدريج، 2011، ص. 7-8 
7  Daniel Lacombe .. ,op.cit., p. 300 
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الديداكتيك: مستويان للمفهوم.

لابد	من	التمييز	في	البداية	بين	م�صتويين	للمفهوم،	�صواء	تعلق	الاأمر	بمفهوم	الديداكتيك	اأو	بالمفاهيم	

ذات	ال�صلة	الوثيقة	به	مثل	البيداغوجيا	والتربية.	

اأو	الديداكتيكية.	 اأو	البيداغوجية	 الم�صتوى	الاأول	ذو	ارتباط	وثيق	بالممار�صات	التربوية	 	.1
و�صنفح�ص	هذا	الم�صتوى	من	خلال	مفهومي	التربية	اأولا	والديداكتيك	ثانيا.	

لنتمعن	في	التعاريف	التالية	الخا�صة	بالتربية:

عند	ميالاريه	Mialaret	G.:	»التربية	هي	فعل	ممار�ص	على	ذات	اأو	مجموعة	ذوات	 –
]...[	بما	هو	موافق	عليه	بل	ومطلوب	من	هذه	الذات	اأو	الذوات،	و	يهدف	هذا	الفعل	
هوؤلاء	 لديها	طاقات	حية	جديدة	وي�صير	 تن�صاأ	 الذات	حتى	 تغيير	عميق	في	 اإحداث	 اإلى	

اأنف�صهم	عنا�صر	حية	لهذا	الفعل	الممار�ص	عليهم«8.	

ممار�ص	 – بفعل	 الاأمر	 تعلق	 كلما	 تربية	 عن	 Hadji	Ch.»نتكلم	 حجي	 �صارل	 وعند	
على	فرد	اأو	مجموعة	اأفراد	بهدف	ت�صكيل	�صلوك	الاأ�صخا�ص	المعنيين	وتوجيهه	الاتجاه	

المرغوب«	9.	

فالتربية	في	هذين	التعريفين	هي	فعل،	وهي،	بعبارة	اأخرى،	ممار�صة	اجتماعية	تدخل	في	اإطار	

ما	ي�صميه	علماء	الاجتماع	عادة	بالتن�صئة	الاجتماعية.	وباإيجاز	فمفهوم	التربية	يحيل	في	التعريفين	

على	واقع.

	بالن�صبة	للديداكتيك،	لننطلق	من	تعريف	كوليدراي	Colidray	الاآتي:

»	الديداكتيك	تعني	فن	التدري�ص،	و	كثيرا	ما	ت�صتعمل	هذه	الكلمة	لتمييز	بع�ص	التقنيات	 –

وبع�ص	المواد	التي	يتم	اللجوء	اإليها	لغر�ص	التدري�ص،	وكنعت	لطريقة	في	التدري�ص	فاإن	

الم�صطلح	يعني	بالخ�صو�ص	الطريقة	التوجيهية«10.

	يحيل	هذا	التعريف	اإذن	على	الفن	وطريقة	التدري�ص،	لذا	فهو	يق�صد	الممار�صة	التدري�صية.	والتطابق	

هنا	وا�صح	مع	التعريفات	الواردة	في	مجال	التربية.	

الثاني	فاإنه	لا	يحيل	على	الواقع	اأو	الممار�صة	بل	على	الدرا�صة	التحليلية	لهذا	 الم�صتوى	 اأما	 	 	.2
الواقع	)التربوي	عامة	و	الديداكتيكي	تحديدا(،	اأو	قل	اإن	هذا	الم�صتوى	يحيل	على	العلم	الذي	يدر�ص	

8  G. Mialaret, les sciences de l’éducation, Que sais-je? P. U. F. Paris, 1991, p.30 
9  Ch. Hadji, Penser et agir l’éducation, E. S. F. Paris, 1992, p. 31 

10  ورد عند محمد الدريج، « ماهي الديداكتيك؟« مجلة التدريس، العدد 7، السنة 1984ص. 44



التدريس مجلة	كلية	علوم	التربية	العدد		7 – ال�صل�صلة	الجديدة	– يونيو	2015   122

هذا	الواقع.	وفي	هذا	ال�صياق	نورد	التعاريف	الاآتية:

التربية	باعتبارها	علوما:

»	تحاول	علوم	التربية،	اليوم،	الانفلات	من	ال�صفتين	العلموية	والاإيديولوجية	اللتين	 –

تبعدانها،	ب�صورة	قد	تزيد	اأو	تنق�ص،	عن	دائرة	العلوم	النافعة.	فهي	تريد،	بكل	توا�صع	

وجدارة،	اأن	تكون	منتجة	لنماذج	لفهم	ال�صاأن	التربوي.«11 

ثلاثة	 بين	 التمف�صل	 تحاول	 التربية	 علوم	 اأن	 دوفولاي	 يو�صح	 النموذج	 مفهوم	 مع	 وان�صجاما	

اأقطاب:

الفل�صفي	 � التفكير	 وتفعيل	 الغايات	 تحديد	 على	 يحيل	 	،Axiologiqueغائي/قيمي قطب	

وال�صيا�صي؛

قطب	علميScientifique،	يحيل	على	المعارف	التي	تنتجها	العلوم	الاإن�صانية	)ال�صيكولوجيا	 �
)مثل	 التجريبية	 العلوم	 بع�ص	 اأي�صا	 ولكن	 والاقت�صاد...(	 والل�صانيات	 وال�صو�صيولوجيا	

البيولوجيا(؛

قطب	عملي	واأداتيPraxéologique،	يحيل	على	الاأدوات	والفعل	المنظم/	المعدل...12 �

الديداكتيك باعتباره دراسة علمية

لنتاأمل	التعريفات	الاآتية:

»	الديداكتيك	هي	الدرا�صة	العلمية	لنظام	و�صعيات	التعلم	التي	يعي�صها	المتعلم	ق�صد	تحقيق	 –

هدف	معرفي،	اأو	عاطفي	اأو	حركي«13؛	

»	تهدف	الديداكتيك،	باعتبارها	علما	م�صاعدا	للبيداغوجيا	)ولكنه	علم	�صروري(،	اإلى	 –

التخطيط	والتجريب	والتنظيم	والتدخل	]البيداغوجي[«14؛

»	نق�صد	بالديداكتيك	]...[	الدرا�صة	العلمية	لطرق	التدري�ص	وتقنياته	ولاأ�صكال	تنظيم	 –
مواقف	التعلم	التي	يخ�صع	لها	التلميذ	في	الموؤ�ص�صة	التعليمية،	ق�صد	بلوغ	الاأهداف	الم�صطرة	

موؤ�ص�صيا،	�صواء	على	الم�صتوى	العقلي	اأو	الوجداني	اأو	الح�صي-حركي،	وتحقيق،	لديه،	

المعارف	والكفايات	والقدرات	والاتجاهات	والقيم«15	.

11 M. Develay , Ph. Meirieu, Emile, reviens vite, ils sont devenus fous. E. S. F. Paris, 1992, p. 45 
12 Ibid., p. 45 
13  لافاليLavallée، ورد عند المكي المروني، البيداغوجيا المعاصرة وقضايا التعليم النظامي، منشورات كلية الآداب والعلوم الإنسانية 

بالرباط، أطلال العربية للطباعة والنشر، 1993ص .95 
14  D. Boumnich, Une pédagogie sans déchets, I. R. E. A. 1986, p. 27 

15  محمد الدريج، 2011، مرجع سابق، ص. 11. 
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على	اأنه	يمكن	اعتبار	التعريفات	التي	جاء	بها	كل	من	جــــ.	كـــــ.	غانيون	C Gagnon J.	واألبير	

بـــــــ.	 و	 	Jacques Desautelsديزوطيل جـــــ.	 اأوردها	 والتي	 	،Albert Morfمورف

المواد	 بديداكتيك	 ي�صمى	 ما	 مع	 تتما�صى	 التي	 التعريفات	 من	 	Peérre-Lean Trempeطرومب
الدرا�صية:

:	.C.	Gagnon J	غانيون	كـــــــ.	جــــ.	تعريف	فهذا

»الديداكتيك	اإ�صكالية	�صاملة	وديناميكية	تت�صمن:

تاأملا	وتفكيرا	في	طبيعة	المادة	الدرا�صية،	وكذا	في	طبيعة	وغايات	تعليمها؛ –

�صياغة	فر�صياتها	انطلاقا	من	المعطيات	التي	تتجدد	وتتنوع	با�صتمرار	لكل	من	علم	النف�ص	 –

والبيداغوجيا	وعلم	الاجتماع...األخ؛

درا�صة	نظرية	وتطبيقية	للفعل	البيداغوجي	المتعلق	بتدري�ص	المادة.«16  –

	:Albert Morf	مورف	األبير	تعريف	وهذا

قائلا:	 المعارف...	«	وي�صيف	 تكوين	 بوا�صطتها	في	مجال	 نتدخل	 التي	 ال�صتراتيجيات	 »مجموع	

»اإن	التعلم	الذي	يتعلق	بم�صامين	محددة	ومعروفة	في	العادة،	لا	يمثل	�صوى	جزء	من	التربية.	اإذ	

تتعلق	هذه	الاأخيرة	بتكوين	ال�صخ�صية	بتمامها.	ثم	اإننا	حين	نتطرق	من	جهة	اأخرى	اإلى	الديداكتيك	

من	زاوية	ال�صتراتيجيات	فاإننا	نغفل	غاية	التعلم.«17 

التي	 العلمية	 الممار�صة	 على	 اأنها	تحيل	 الديداكتيك	 اأو	 للتربية	 المقترحة	 التعريفات	 هذه	 من	 ن�صتنتج	

تدر�ص	هذا	الواقع؛	فهي،	اأي	علوم	التربية	بما	في	ذلك	الديداكتيك،	تريد	اأن	تكون	منتجة	للمفاهيم	

فاإن	 وبالتالي	 والواقعية،	 والعلمية	 الغائية	 اأبعاده	 في	 واإدراكه	 التربوي	 ال�صاأن	 با�صتيعاب	 الكفيلة	

الديداكتيك	درا�صة	علمية	لو�صعيات	التعلم	اأو	لمحتويات	التدري�ص	وطرقه،	واإ�صكالية	�صاملة	للتاأمل	

والتفكير	في	طبيعة	المادة	الدرا�صية	والفعل	البيداغوجي...	

الواقع	 يحيل	على	 الذي	 )الاأول	 الم�صتويين	 الاإب�صتمولوجية	بين	 الم�صافة	 باأن	 للتذكير	 اإذن	 نحتاج	 لا	

بداهته،	 على	 التمييز،	 هذا	 ويكت�صي	 وظاهرة.	 جلية	 العلمية(	 الممار�صة	 على	 يحيل	 الذي	 والثاني	

التربوي	 الواقع	 فالواقع	)وهنا	نتحدث	عن	 المنهجية	والاإبي�صتمولوجية؛	 الناحية	 اأهمية	ق�صوى	من	

اأو	الديداكتيكي(	لا	ينعك�ص	في	ذهن	الدار�ص	اأو	المحلل	كانعكا�ص	ال�صورة	في	المراآة.	ولاإدراك	هذا	

الواقع.	والعلم	 لهذا	 اإلى	تمثل	 الواقع	 ي�صتحيل	معها	 فكرية	 اآليات	 الواقع	وتمثله	نمر	عبر	توظيف	

في	المنظور	المعا�صر،	خ�صو�صا	في	العلوم	الاجتماعية،	لا	يدعي	عك�ص	الواقع	ب�صكل	�صاف	مثل	

16  Desautel Jacques, Trempe Péerre-Lean, »Qu’est ce que la didactique ?» In Didactique en sciences ex-
périmentales 61-62 .ترجمة: رشيد بناني، من البيداغوجيا إلى الديداكتيك، منشورات الحوار الأكاديمي الجامعي، 1991، ص. 

17  نفس المرجع، ص. 63.
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المراآة،	بل	يعتبر	اأنه	يعك�ص	هذا	الواقع	من	خلال	بناء	ذهني	معين،	و�صمن	اإطار	منهجي	خا�ص	

و�صمن	�صروط	معرفية	معينة.	

Max Weber	في	كثير	 الذهنيType idéal،	الذي	وظفه	ماك�ص	ڤيبر	 النموذج	 ويعتبر	مفهوم	
اأبحاثه،	المفهوم	الاأكثر	تعبيرا	عن	هذا	المنظور	المعا�صر	للعلوم	الاإن�صانية	والاجتماعية.	لي�ص	 من	

النموذج	الذهني	لظاهرة	اإن�صانية	واقعا،	بل	فقط	�صورة	قد	تقترب	اأو	تبتعد	عن	هذا	الواقع.	ويق�صد	

بالنموذج	الذهني	»	تكوين	حكم	قيمة،	فهو	لي�ص	فر�صية	ولكنه	يرمي	اإلى	توجيه	�صياغة	الفر�صيات،	

ومن	جهة	اأخرى	فهو	لي�ص	عر�صا/ا�صتعرا�صا	للواقع	ولكنه	يق�صد	مد	هذا	العر�ص	باأدوات	تعبير	

متوافق	ب�صاأنها	]...[نح�صل	على	النموذج	الذهني	بت�صخيم	وجهة	نظر	اأو	وجهات	نظر]...[،	
ت�صكيل	لوحة	نظرية	 اأجل	 ]...[	من	 ب�صكل	منف�صل	 المعطاة	 الظواهر	 وبالربط	بين	مجموعة	من	

متجان�صة.«18 

هذا	من	جهة	ومن	جهة	اأخرى	يمكن	اعتبار	النموذج	الذهني	اإرها�صا	اأو	بداية	للنظرية	اأو	فح�صا	

لها،	فالنماذج	عادة	»	تمكن	من	بناء	النظريات،	حيث	اأنها	تلخ�ص	وتختزل	المكونات	والعنا�صر	

والعلاقات	القائمة	بينها،	وهي	بذلك	تكون	خطوة	نحو	بناء	نظرية	للعملية	التربوية،	كما	اأنها	اأداة	

للتفكير؛	اأما	وظيفتها	التربوية	فتتحدد	اأ�صا�صا	في:	

�صرح	ما	يحدث	و�صفه؛ –

الاإر�صاد	اإلى	ا�صتراتيجيات	و�صيا�صات	تربوية	«	19  –

وا�صح	اإذن	اأنه	لامنا�ص	للديداكتيك،	اإذا	كان	يطمح	اإلى	اأن	يكون	درا�صة	علمية	للواقع،	من	اأن	

المنظور	 مع	 يلتقي	 ما	 وهو	 التربوي«،	 ال�صاأن	 وا�صتيعاب	 لفهم	 نظرية	 »نماذج	 بناء	 على	 يرتكز	

الفيبري	بمختلف	تجلياته.	

ف�صلا	عن	ذلك	فالديداكتيك،	مقاربة	اأو	�صيرورة	/م�صلك	بحثي)ة(	تدر�ص	بع�ص	المظاهر	التربوية	

المظاهر	 المعرفي	 دانييل	لاكومب	في	هذا	الحقل	 بتخ�ص�ص	دقيق.	وقد	ميز	 الاأمر	 يتعلق	 اأكثر	مما	

الاآتية:

»	المظهر	المعرفي	)الذي	يتعار�ص	]...[	مع	المظاهر	العلائقية	والموؤ�ص�صية	في	البيداغوجيا،	 –
اأو	مع	المظهر	العام	للتربية(؛	

ال�صمعية	 – والو�صائل	 الاإعلامياتية	 المواد	 في	 ينح�صر	 لا	 )الذي	 التكنولوجي	 المظهر	

الب�صرية(؛

18  Max Weber , Essais sur la théorie de la science, Trad. J. Freund, 1969, p. 83 
19  عبد الكريم غريب، الكفايات واسترتيجيات اكتسابها، عالم التربية، 2001، ص. 141 
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ديداكتيك	 – عن	 نتكلم	 ما	 اأكثر	 درا�صية	 مادة	 ديداكتيك	 عن	 نتكلم	 )بحيث	 الن�صبي	 المظهر	

عامة(	«.20 

ي�صمى	 ما	 اأو	 التدري�ص	 مادة	 هو	 الاأول	 تخ�ص�صين؛	 الاأقل،	 على	 الديداكتيكية،	 الدرا�صة	 تفتر�ص	

ي�صتخدم	 الذي	 بالتخ�ص�ص	 الاأمر	 ويتعلق	 كاأداة،	 يتدخل	 الثاني	 والتخ�ص�ص	 المو�صوع،	 بالمادة	

مثلا	في	مبا�صرة	اأبحاث	ميدانية	اأو	اإح�صائية	حول	تعلم	المادة	اأو	تدري�صها	اأو	اإ�صكالياتها	]...[	مثل	

الاإح�صاء.21 

بالمنهج	 الالتزام	 بالاأ�صا�ص،	 منها،	 دقيقة	 �صروطا	 	« تتطلب	 العلمية	 الدرا�صة	 اأن	 الوا�صح	 ومن	

العلمي	في	طرح	الاإ�صكالية	وو�صع	الفر�صيات	و�صياغتها	وتمحي�صها	للتاأكد	من	�صحتها	عن	طريق	

التي	 التعلمية	 الو�صعيات	 على	 الدرا�صة	 هذه	 تن�صب	 المو�صوع	 حيث	 ومن	 والتجريب،	 الاختبار	

يلعب	فيها	المتعلم	)التلميذ(	الدور	الاأ�صا�صي«.22 

الذي	 والمنهج	 ما	هو	مو�صوعها	من	جهة،	 علمية	 ما	يميز	معرفة	 اأن	 القول	 العموم،	يمكن	 على	

تعتمد	عليه	من	جهة	اأخرى.	وفي	هذا	الاإطار	فاإن	الديداكتيك	باعتباره	مقاربة	اأو	�صيرورة/م�صلك	

بحثي)ة(	ي�صير	في	اتجاه	تذليل	هذين	الجانبين.

لقد	حاولنا	اإلى	حد	الاآن	القيام	بمجهود	تو�صيحي	فقط	ميزنا	فيه	بين	م�صتويين،	على	اأن	الاأمر	في	

حقل	الديداكتيك	اأكبر	من	تو�صيح	هذين	الم�صتويين،	اإذ	ن�صادف،	عبر	تحليلات	مفهوم	الديداكتيك،	

ما	 والق�صايا	 الاإ�صكالات	 هذه	 ومن	 المعرفي.	 الحقل	 هذا	 ومو�صوع	 بهوية	 علاقة	 ذات	 اإ�صكالات	

�صنناق�صه	فيما	ياأتي:

الديداكتيك: علم أم نموذج للفعل؟ 

التدري�ص،	 الـدرا�صة	العلمية	لو�صعية	 الديـداكتيك	على	 لنبداأ	بالاإ�صكالية	الاأولى	وهي:	هل	يقت�صـر	

اأم	اأنه	يطمح	ليكون	نموذجا	للفـعل	Modèle d’action	اأي	نموذجـا	للتطبـيق؟	وفي	نف�ص	ال�صياق	
يمكن	طرح	اإ�صكال	العلاقة	بين	الديداكتيك	والبيداغوجيا،	هذه	الاأخيرة،	التي	هي	في	الاأ�صل	بحث	

عن	نماذج	للفعل	اأو	نماذج	تطبيقية؟	اإن	الاإ�صكاليتين	مترابطتان،	اأو	اأنهما	يمثلان	وجهين	لاإ�صكالية	

واحدة،	لذا	لا	يمكن	تحليلهما	اإلا	بالربط	بينهما.

اإن	المنظور	البيداغوجي	يرتكز	اأ�صا�صا	على	مفهوم	التطبيق	والعمل	المبنيين	على	اأ�صا�ص	نظرة	فل�صفية	

ت�صتند	اإلى	ت�صور	خا�ص	عن	الكون	والمجتمع	والاإن�صان	والمعرفة،	لذا	يمكن	تحليل	كل	بيداغوجيا	

اللاتوجيهية	 البيداغوجيا	 وهناك	 التحررية	 البيداغوجيا	 فهناك	 هذه.	 الفل�صفية	 نظرتها	 على	 بناء	

20  D. Lacombe, » Didactique » 2002, op. cit., p. 301
21  Ibid., p. 301 

22  محمد الدريج، 2011، ص. 10.
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والبيداغوجيا	اللامدر�صية	...	األخ.	وهي	بيداغوجيات	م�صتوحاة	من	فل�صفات	تربوية	ت�صتمد	اأ�ص�صها	

من	نظرة	خا�صة	للكون	والاإن�صان	والمجتمع،	يتم	تهيئ	المتعلم	في	اإطارها.	وهنا	يتعـلق	الاأمـر	بميل	

هذه	البيداغوجيـات	اإلى	التاأثـير	فيى	الواقع؛	اإننا	اإذن	في	حالة	فعل.

اأما	المنظور	الديداكتيكي	فاإنه	ي�صتهدف	النظر	اإلى	الواقع	التربوي	والبيداغوجي	من	زاوية	علمية	

للك�صف	عن	عنا�صره	في	تفاعلها	و�صيرورتها،	لذا	فاإنه	ينبني	على	تحليل	واقع	التـــدري�ص	وفهمه	في	

البداية.	فهو	ي�صبــو	اإذن	اإلى	المعــرفة	الخال�صة	والمجردة	.	فالعلم،	في	�صكله	ال�صافي،	ينحو	منحى	

الفهم	والتعليل	دون	ادعاء	اإيجاد	حلول	للق�صايا	الملمو�صة	واليومية؛	ويقول	لاكومب	في	هذا	ال�صياق:	

»	منذ	اأزيد	من	قرنين،	كلما	اكت�صفت	مجتمعاتنا	الغربية	تعا�صة	ما؛	تعا�صة	البروليتاري،	تعا�صة	العالم	

الثالث،	تعا�صة	الطفل	اأو	المراهق	غير	الموؤهل،	اإلا	وقررت	الق�صاء	عليها	ونادت	على	العلم	والنيات	

الح�صنة.	ومن	هنا	توالي	ال�صعارات	ذات	ال�صبغة	التقنية-الاإن�صانية	من	مثل:	الق�صاء	على	الاإملاق	

الدعاة	 ي�صتطعه	 لم	 ما	 اأن	 على	 الدرا�صي.	 الف�صل	 ومحاربة	 التخلف،	 على	 والانت�صار	 والعوز،	

الاإن�صانيون	ذوو	النيات	الح�صنة	Philanthropes	القيام	به	ل�صالح	العمال	الفلاحيين	وال�صناعيين،	

وكذا	خبراء	الاقت�صاد	والفلاحة	تحقيقه	للفلاحين	المفل�صين	في	دول	الجنوب،	لا	ي�صتطيع	الباحثون	

الديداكتيكيون	والمدر�صون	الموؤهلون	القيام	به	للتلاميذ	الذين	يوجدون	في	و�صعية	تربوية	�صعبة.	

لاأننا	نعرف	اليوم-	ولو	اأن	ذلك	يقع	اإخفاوؤه-	اأن	كل	هذه	الم�صاكل	هي	اأولا	م�صاكل	�صيا�صية	]...[	

وفي	انتظار	ذلك	يبقى	دور	العلم،	وخا�صة	الديداكتيك،	هو	ملاحظـة	الظـواهر	وبناء	المفاهيم	الـذي	

يمكننا	مـن	هذا	الو�صف.«23 

هناك	اإذن	منطق	خا�ص	بالعلم	يتغيى	المعرفة	الخال�صـة	والمجـردة	ومنطق	خا�ص	بالممار�صة	)الفعل(	

يتغيى	التاأثير	في	الواقع،	هذا	المنطق	الاأخير	الذي	يحيل	على	تعقيد	�صروط	الواقع	وحيثياته.	على	

اأن	الاأمر	لا	يتعلق	في	الواقع	بتفا�صل	اأو	اأحكام	معيارية	على	منطق	دون	اآخر،	كما	لا	يتعلق	بتنافر	

بينهما،	اأو	بحدود	قاطعة	وفا�صلة	بينهما،	بل	هو	فقط	تحديد	نظري	�صرف	لخ�صو�صية	كل	مجال؛	

التحليل	 اأر�صية	 هي	 هل	 منها،	 المنطلق	 بالاأر�صية	 الوعي	 كل	ممار�صة	 يقت�صي	في	 الاأمر	 اأن	 اأي	

المو�صوعي	للظواهر	اأم	اأر�صية	اإيجاد	معايير	محددة	لتطبيق	النتائج	المتو�صل	اإليها؟

فاإن	 والقيم،	 والمهارات	 المعارف	 نقل	 كيفية	 في	 ق�صاياه	 يختزل	 البيداغوجي	 المنظور	 كان	 واإذا	

في	 الفاعلة	 المعطيات	 كل	 تفاعل	 اإلى	 ينظر	 بل	 الاختزال	 هذا	 �صجين	 يبقى	 لا	 الديداكتيكي	 المنظور	

الممار�صة	التربوية.

اإن	علوم	التربية	عموما،كما	يقول	دوفولاي	Develay	M.،	»	تريد	اأن	تكون	و�صيلة	لبناء	نماذج	
 Vergnaud فيرنيو	 ويقول	 	24 الواقع.«	 هذا	 في	 والتاأثير	 التربوي	 للواقع	 اأح�صن	 فهم	 اأجل	 من	

23  D. Lacombe, op. cit., p. 300
24  M. Develay, Ph. Meirieu, Emile, reviens vite, ils sont devenus fous. op. cit., pp. 47-48 
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G.	في	هذا	ال�صدد:	»ينبغي	الابتعاد	عن	كل	خطاطة	اختزالية:	فالديداكتيك	لا	تختزل	في	معرفة	
مادة	درا�صية	ولا	في	ال�صيكولوجيا	ولا	في	البيداغوجيا	ولا	في	التاريخ	ولا	في	الاإبي�صتمولوجيا.	اإنها	

تفتر�ص	كل	ذلك	ولكنها	لا	تختزل	فيه،	فلها	هويتها	واإ�صكالياتها	ومناهجها.«25	فالديداكتيك	»	يوجد	

في	مفترق	الطرق	بين	البيداغوجيا	التي	تركز	على	الفعل	Le faire	وعلوم	التربية	التي	تركز	على	
المعرفة	الخال�صة.	وهذه	الو�صعية	هي	ما	يف�صر	من	جهة	كون	عدم	وجود	اإجماع	حول	مو�صوعها،	

ومن	جهة	اأخرى	تعر�صها	لمخاطر	متعار�صة«.26 

لهذا	نجد	محمد	الدريج،	بعد	اأن	يعرف	الديداكتيك	باعتباره	درا�صة	علمية،	ي�صيف	اأن	هذا	هو	الجانب	

الديداكتيك	 النماذج	والنظريات،	ولكن	في	الجانب	التطبيقي	»	ي�صعى	 اأي	�صياغة	 النظري	فقط،	

للتو�صل	اإلى	ح�صيلة	متنوعة	من	النتائج	التي	�صت�صاعد	كلا	من	المدر�ص	والموؤطر	والم�صرف	التربوي	

وغيرهم	...	على	اإدراك	طبيعة	عملهم	والتب�صر	بالم�صاكل	التي	تعتر�صهم	مما	يي�صر	�صبل	التغلب	

عليها	وي�صهل	قيامهم	بواجباتهم	التربوية	التعليمية	على	اأح�صن	وجه«27 

في	نف�ص	ال�صياق	يولف	ديزوطيل	التعريف	الاآتي	للديداكتيك	بقوله:	

	»اإنه	علم	تطبيقي	يتخذ	لنف�صه	كمو�صوع	اإعداد	وتجريب	ا�صتراتيجيات	بيـداغوجـية	تهدف	اإلى	تي�صير	

تمـكين	الاأ�صـخا�ص	من	اإنجـاز	م�صـاريع	تربـوية.«	28

تروم	 علمية	 درا�صة	 يكون	 اأن	 اإلى	 المبداأ	 ي�صبو	من	حيث	 كان	 واإن	 الديداكتيك،	 اأن	 اإذن	 وا�صح	

المعرفة	المجردة،	فاإنه	يقترب	من	البيداغوجيا	من	حيث	التاأثير29.	اإنها	مفارقة	بالفعل،	خ�صو�صا	

اإذا	ا�صتح�صرنا	التمـييز	الـذي	قـام	به	مـاك�ص	فيـبرMax weber	فـي	كـتابه:	»العـالم	وال�صـيا�صـي30 
»	بين	منطق	العالم	)بالن�صبة	لنا	الديداكتيكي(	الذي	يروم	المعرفة	الخال�صة،	وبين	منطق	ال�صيا�صي	

الواقع	 التاأثير	في	 الواقع	وتغييره.	فحينما	نروم	 التاأثير	في	 الذي	يروم	 البيداغوجي(	 لنا	 )بالن�صبة	

وتغيير	وجهته	اأو	معالجة	ظواهر	معينة	نخرج	من	دائرة	العلم	اإلى	دائرة	ال�صيا�صة	ح�صب	ڤيبر،	وفي	

ال�صياق	الانتقاد	الم�صهور	 البيداغوجيا.	ويدخل	في	هذا	 اإلى	 العلم	 اأو	 الديداكتيك	 حالتنا،	نخرج	من	

الذي	وجهه	ماك�ص	فيبر	للمارك�صية	والتي	تريد،	في	نظره،	اأن	تجمع	بين	كونها	علما	للمجتمعات	

الب�صرية	يدرك	منطق	�صيرورتها	من	جهة،	وبين	كونها	�صيا�صة	لتغيير	واقع	هذه	المجتمعات.

يبدو	اأن	هذه	الثنائية	بين	الجانبين	التنظيري	والتطبيقي	للديداكتيك	تتجه	لت�صبح	جوانب	اأو	منظورات	

ثلاث،	فيطرح	بالتالي	ال�صوؤال	الاآتي:	هل	هذه	المنظورات	متناغمة؟	واإذا	كانت	كذلك	فهل	تتكامل	

25  A. Vergnioux, L. Cornu, La didactique en questions, C. N. R. P. 1992, p.42ورد عند: 
26 Ch. Hadji, Penser et agir l’éducation, op. cit, , p. 158

27  محمد الدريج، 2011، مرجع سابق، ص. 11.
28  Desautel Jacques, Trempe Péerre-Lean, »Qu’est ce que la didactique ?» In Didactique en sciences 

expérimentales 70 .ترجمة: رشيد بناني نفس المرجع، ص 
29 .Ch. Hadji, Penser et agir l’éducation, .op. cit., 
30  Max Weber, Le savant et le politique, plon, 1959, Traduction J. Frund.
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على	م�صتوى	الممار�صة؟31

الديداكتيك والقابلية للتربية 

لي�صا	 اأنهما	 كما	 التدري�ص،	 لعلم	 مو�صوعان	 للتعلم	 اجتماعي	 كمجال	 المدر�صة	 اأو	 التعلم	 ي�صكل	 لا	

اأن	المدر�صة	 التدري�ص	كما	 تاأ�صي�ص	نظرية	علم	 اأ�صا�صي	في	 التعلم	 التدري�ص،	لكن	 من	مجالات	علم	

�صرورية	ومفيدة	لكل	ن�صاط	تعليمي.32

من	البدهي	اأن	التدري�ص	نوع	من	التدخل	الديداكتيكي	والتربوي	عموما،	وذلك	�صمن	و�صعيات	

تعليمية	تعلمية.	ولن	يكون	لهذا	التدخل	من	معنى	اإلا	بالنظر	لنظريات	�صيكولوجية	و�صو�صيولوجية	

محددة	...األخ،	تجعل	من	هذا	التدخل	اأمرا	ممكنا،	بل	اأمرا	ذا	فعالية	وذا	اأثر	في	اإحداث	التغيير	

التربوي	والديداكتيكي	المن�صود.	و�صنتحدث	�صمن	هذه	الاإ�صكالية	عن	ثلاثة	مجالات	ذات	ارتباط	

وثيق	بالديداكتيك؛	وهي	�صيكولوجيا	النمو	و�صو�صيولوجيا	التربية	والبعد	الثقافي	المغيب	في	الغالب.

التعلم ومجال سيكولوجيا النمو . 1

اإ�صكالية	 ب�صدد	 متناف�صين	 نموذجين	 اإجمالا،	 نجد،	 المجال	 هذا	 في	 النظريات	 ا�صتقراء	 خلال	 من	

ر	عن	
َّن
يُعبــ بحيث	 متعار�صة	 قبلية	 افترا�صات	 اإلى	 النموذجان	 للفرد.	وي�صتند	 العقلي	والعام	 النمو	

كل	نموذج	بكلمة	مجازية؛	وهكذا	يحيل	م�صطلح	البلورCristal	على	النموذج	الاأول	وم�صطلح	

ال�صرارة	Flamme 33	على	النموذج	الثاني:

يقود	 وانتظامها،	 الخا�صة	 البنيات	 لثبات	 اأنه	�صورة	 »	وبما	 البلور،	 المتمثل	في	 الاأول	 فالنموذج	

بمعنى	 الك�صف	 اأنه	 على	 النمو	 تعريف	 فيتم	 الفطرية،	 والخطاطات	 الداخلية	 الحقائق	 تف�صيل	 اإلى	

الفرد،	وكل	 داخل	 منبثقة	من	 بنية	 الك�صف	عن	 �صوى	 للو�صط	 الفوتوغرافي،	ولا	دور	 الت�صوير	

�صيء	متوقف	على	البرنامج	الداخلي	)البرنامج	الوراثي	اأو	الجينة( 34،	ويحيل	هذا	النموذج	على	

انتظام	وتفاعل	البنيات	الداخلية	ب�صكل	تكون	معه	الت�صورات	والتمثلات	الــداخلـية	هـي	الاأ�صـا�ص،	

وهنــا	تكـون	الاأولـويـة	للاأ�صكـال	الفطرية،	وبالتالي	تكون	التربية	اأوالديداكتيك	تحديدا،	باعتباره	

تدخلا	ديداكتيكيا	لاإحداث	النمو	وعملا	ق�صديا	ي�صتهدف	التغيير	البيداغوجي،	اإما	اأنه	اأمر	غير	ذي	

جدوى	منطقيا	اأو	تكون	جدواه	في	الك�صف	عن	البنية	الداخلية.

31  يحيل فليب جونير وسوزان لوران على ثلاثة منظورات هي ما سمياه: ديداكتيك الممارسة Didactique praticienne وهي التي 
 Didactiqueيباشرها المدرس والممارس حيث تكون علاقته بالمعرفة في إطار ما يسمى النقل الديداكتيكي، والديداكتيك المعيارية
 Didactiqueالتي ترتبط بالبرامج والمناهج الدراسية والتوجيهات التربوية الصادرة عن الوزارة، والديداكتيك النقدية normative
 Philippe Jonnaert, Suzanne.للدراسة والبحث الباحثون الجامعيون حقلا معرفيا  التي يعتبرها   critique et prospective
 Laurin. )Sous dir.( Les didactiques des disciplines. Un Débat contemporain, Presses de l’Université

 .du Québc, 2001, p. 5
32  محمد الدريج، 2011، مرجع سابق، ص. 17-18. 

33  Ch. Hadji, Penser et agir l’éducation, .op. cit., p.37
34  Ibid., p. 37-38 
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واأما	النمودج	الثاني	المتج�صد	في	ال�صرارة،	»	وبما	اأنها	�صورة	للديمومة	ال�صاملة	للاأ�صكال	الخارجية	

على	الرغم	من	وجود	حركية	داخلية	متوا�صلة،	فاإنه	يميل	اإلى	تف�صيل	�صيرورة	التنظيم	الذاتي.	

التغيرات	كفيلة	بخلق	نظام	جديد	لي�ص	مجرد	ك�صف	لخطة	تنظيمية	خلفية.«35	يعطي	هذا	 وتكون	

النموذج	اإذن	اأهمية	ق�صوى	للعوامل	الخارجية	)المحيط(،	على	الرغم	من	وجود	ت�صورات	وتمثلات	

داخلية.	فخلال	النمو	تظهر	بنيات	جديدة	تدخل	في	اإطار	الممكنات	الكامنة	في	البنيات	الداخلية،	لا	

في	اإطار	الاأ�صكال	الفطرية.	في	هذا	الاإطار	يدخل	منظور	بياجي	Piaget	للعمل	البيداغوجي،	حيث	
يكون	للتدخل	الديداكتيكي	معنى	يقوم	على	اأ�صا�ص	تفاعل	البنيات	الداخلية	مع	المحيط	للدفع	بالبنيات	

الكامنة	والممكنة	اإلى	ال�صطح	في	اإطار	نوع	من	الجدلية	بين	البنيات	الذهنية	والممكنات.	

فعلى	 	.Vygotsky ڤيكوت�صكي	 الرو�صي	 الباحث	 اأكبر	هو	 المنظور	بجلاء	 يج�صد	هذا	 اأن	من	 على	
الرغم	من	التقاء	بياجي	وڤيكوت�صكي	في	بع�ص	الجوانب	اإلا	اأن	بينهما	اختلافا	لا	يت�صح	اإلا	بـاإثارة	

اإ�صكـالية	النـمو	والتعلم.	و�صنناق�ص	هذه	النقطة	فيما	بعد.

المدرسة ومجال سوسيولوجيا التربية. 2

نظر	 وجهة	 من	 الدرا�صيين	 النجاح	 اأو	 الف�صل	 التربية	 �صو�صيولوجيا	 نظريات	 من	 كثير	 عالجت	

ومتنوعة	 متباينة	 وتحليلات	 اتجاهات	 اتخذت	 واأبحاث	 لدرا�صات	 المجال	 وفتحت	 �صو�صيولوجية،	

تناولت	المدر�صة	بو�صفها	موؤ�ص�صة	اجتماعية	تربوية.

36،	وعلى	 اأجمعت	الدرا�صات	التجريبية	الكلا�صيكية-	التي	اأنجزت	في	اإطار	�صو�صيولوجيا	التربية	

الرغم	من	الفوارق	الملحوظة	بينها-	على	اأن	النجاح	الدرا�صي	مرتبط	بمتغير	الاأ�صل	الاإجتماعي.37 

ويرى	بورديو	وبا�صرون	Passeron P	C.	Bourdieu et J..	اأن	الطبقة	البورجوازية	تعيد	
اإنتاج	نف�صها	من	خلال	ثقافتها	التي	ت�صكل	�صلب	الثقافة	المدر�صية،	فهما	يعتبران	اأن	الفعل	البيداغوجي	

اأن	 بحكم	 رمزي	 عنف	 وهو	 ثقافيا،	 م�صنودة	 تع�صفية	 �صلطة	 قبل	 من	 مفرو�ص	 رمزي	 عنف	 هو	

علاقات	القوة	بين	الجماعات	والطبقات	المكونة	لت�صكيلة	اجتماعية	تعتبر	اأ�صا�ص	هذه	ال�صلطة	التع�صفية،	

وبحكم	فر�ص	تر�صيخ	دلالات	معينة	بوا�صطة	الانتقاء	والاإق�صاء	.	38 

البيداغوجي	 التغيير	 تحدث	 اأن	 يمكنها	 ولا	 قدري،	 و�صع	 ذات	 المدر�صة	 تكون	 المنظور	 هذا	 في	

بل	 اأ�صلا،	 باللاتكافوؤ	 المتميز	 الواقع	 معاك�صة	 يقوى	على	 الديداكتيكي	لا	 التدخل	 اأن	 كما	 المن�صود،	

– ح�صب	هذا	المنظور-	اللاتكافوؤ	التعليمي.	وهكذا	 اأكثر	من	ذلك،	قد	يكر�ص	التدخل	الديداكتيكي	
35  Ibid. p. 38
 La الصادرة في الستينات من القرن الماضي، و « معاودة الإنتاج » Les héritiers 36  استند بورديو وباسرون في دراسة «الورثاء
reproduction“ الصادرة في بداية السبعينات إلى النظرية الماركسية، واعتبرا أن التربية، وهي أداة من أدوات السيطرة الاجتماعية 

والإيديولوجية، مؤسسة على العنف الرمزي الذي تضطلع به الطبقة الاجتماعية المهيمنة. 
37 M. Cherkaoui, Sociologie de l’éducation, Que sais-je ? P. U. F. Paris, 1989, p. 48 
38  P. Bourdieu et J. C. Passero, La reproduction-Eléments pour une théorie d’enseignement. Les éditions 

de Minuit, Paris, 1970, pp. 20-22. 
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يلعب	التدخل	الديداكتيكي	بالتخ�صي�ص،	والتربية	ب�صفة	عامة،	دور	المحافظ	على	البنية	المجتمعية	

بما	فيها	التربية	والبيداغوجيا.

انتقد	مفهوم	هوؤلاء،	 الذي	 	،39  G.	Snyders �صيندر	 اآخرون	مثل	 كتاب	 انتقده	 ما	 بال�صبط	 هذا	

Establet	et R.	C Baudelot. 40	المب�صط	والقدري	 اإ�صتابليت	 اأي	بورديو	وبا�صرون	وبودلو	
للمدر�صة،	واأبرز	اأن	ما	تحتاجه	الموؤ�ص�صة	المدر�صية،	هو	تحريرها	فقط	من	نزعتها	ال�صكلية	ال�صيا�صية	

التعليمية.

من	 مفهومين	 والمراقبة«	 الرموز،	 الطبقات،	 	« كتابه	 في	 	.Bernstein B برن�صتاين	 واأبدع	

 Famillesالو�صع على	 منبنية	 عائلات	 �صماه	 اأول	 �صنف	 العائلات؛	 من	 ل�صنفين	 تحديده	 خلال	

لاأعــــــ�صاء	 الـــــرمزي	 بالــــــــو�صع	 مرتبطــــــة	 القرارات	 فيها	 تكون	 	positionnelles
 Orientées vers la ال�صخ�ص	 نحو	 موجهة	 عـائلات	 �صماه	 ثــــــــان	 و�صنـــــف	 العـــــــائلة،	

بين	 ما	 اإيجاد	علاقة	 حاول	 كما	 	41 للفرد،	 الثقافي	 بالو�صع	 القرارات	 فيها	 وترتبط	 	personne
ال�صلـوكات	 اأنمـاط	 النجاح	وتـوؤثـر	في	 التـي	تنعك�ص	على	 الطبقية	 التعبير	المعرفي	والبنيات	 اأنماط	

المـدر�صية	والاجتـماعية	للفــرد42 

�صو�صيولوجية	 اقت�صاديون	كلا�صيكيون	جدد	ومدار�ص	 تبناها	 علاوة	على	ذلك	تطورت	نظريات	

ركزت	لا	على	المتغيرات	المرتبطة	بالطبقة	اأو	الو�صط	الاجتماعي	بل	على	المتغيرات	الم�صتقبلية	للفرد.	

في	هذا	الاإطار	يمكن	اإدراج	بودون	Boudon	الذي	حاول	البرهنة	على	المفارقات	التي	تظهر	عند	
النظريات	المف�صرة	لعدم	التكافوؤ	في	الفر�ص	التعليمية	بعدم	التكافوؤ	الاجتماعي؛	فهو	يعتبر	اأن	عدم	

التكافوؤ	في	الفر�ص	التعليمية	هو	نتيجة	اإرادات	فردية	مرتبطة	بتطلعات	الم�صتقبل.	43 

البعد الثقافي. 3

العوامل	الخارجية،	ونظربات	�صو�صيولوجيا	التربية	تحيل	 التعلم	تحيل	على	 	لئن	كانت	نظريات	

تتيحه	نظرية	 ما	 الثقافي/الح�صاري44،	وهو	 البعد	 ي�صتح�صران	 فاإنهما	لا	 الاجتماعي	 ال�صياق	 على	

 Ecole, Classe et Lutte des Classes : Une Relecture Critique de Baudelot-Establet, سنيدرز:  كتاب  39  يعتبر 
Bourdieu-Passeron et Illitch, Paris, P.U.F. Paris, 1976. كما يدل على ذلك عنوانه قراءة نقدية للهؤلاء المؤلفين، وحاول 

فيه الرد على النقد الموجه إلى المدرسة والاعتراف لها بنوع من الاستقلالية.
الماركسية في تحليل دور  النظرية   .L’Ecole capitaliste en France, Paris, Maspero, 1971 :40  استوحى بودلو-إستابليت
المدرسة. واعتبرا أن لا وجود لوحدة في مستوى المؤسسة المدرسية في فرنسا، البلد الرأسمالي، وأن الانقسام هو ما يطبع هذه المؤسسة 

المدرسية بين ثقافتين إحداهما بورجوازية مهيمنة والثانية بروليتارية، تقوم المؤسسة المدرسية بإعادة إنتاجهما.
.M. Cherkaoui, Sociologie de l’éducation, 1989, op. cit., p. 64  41

 Ibid. p. 60  42
 Ibid., p. 60  43

44  نحيل بهذا البعد الثقافي الحضاري على الاختلاف بين المجتمعات حسب كونها غربية أو شرقية، متقدمة أو نامية، الأقليات الدينية 
الفرد  انعكاسا على علاقة  لها  المجتمعات الإنسانية مجتمعات ذات خصوصيات متباينة لا شك أن  والثقافية...، وهو بعد يجعل من 
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ال�صياق	 يدمج	 اأ�صمل	 اأ�صا�ص	 على	 تقوم	 المعرفة	 نظرية	 فاإن	 التعلم،	 نظريات	 المعرفة.	على	عك�ص	

الثقافي/الح�صاري	الذي	يتم	فيه	التعلم،	ويعطي	لهذا	ال�صياق	مكانته	ودوره	وحجمه	في	التعلم.	اأما	

نظريات	التعلم	فاإنها	تنفي،	�صمنيا،	دور	ال�صياق	الثقافي/	الح�صاري،	وتجعل	ح�صول	المعرفة	اأمرا	

فرديا	خال�صا	اأو	اأمرا	مرتبطا	بالمحيط	الاجتماعي	المبا�صر	والقريب.

�صمن	هذه	الاإ�صكالية	ينبغي	ا�صتح�صار	ال�صعوبة	التي	يطرحها	تمف�صل	البعد	القيمي	المتمثل	في	غايات	

التوازن	 عدم	 اأن	 ذلك	 والعملي/الاأداتي،	 ال�صو�صيو�صيا�صي	 البعد	 مع	 ...الخ	 المجتمع	 التربية،	

من	 واحد	 جانب	 في	 عموما	 التربية	 لدور	 اختزال	 عنه	 ينتج	 قد	 المكونات	 هذه	 بين	 التمف�صل	 في	

الجوانب.	

في	�صوء	هذا	الاإ�صكال	لن	يكون	البحث	ال�صيكولوجي	وال�صو�صيولوجي	في	مجال	التربية	ذا	معنى	

للتربية	 القابلية	 م�صاألة	 تاأخذ	 هكذا	 العام.	 مفهومها	 الثقافية	في	 الاأبعاد	 ي�صتح�صر	 �صياق	 ظل	 اإلا	في	

تقنية	 م�صاألة	 لي�ص	 فالتعلم	 والح�صارة.	 والثقافة	 المجتمع	 بخ�صو�صية	 المرتبطة	 اأي	 المحلية،	 اأبعادها	

اأو	اآلية	ب�صيطة	تتم	وفق	منبهات،	وهو	اأي�صا	لي�ص	بناء	�صيكولوجيا	فارغا،	بل	هو	عملية	تتم	�صمن	

يجدي	 لن	 وهكذا	 خا�صة،	 ب�صمات	 وت�صمها	 التعلم	 عملية	 تطبع	 وذهنية	 وثقافية	 اجتماعية	 �صروط	

اإلا	 اأخرى	 مجتمعات	 في	 اأنتجت	 التي	 وال�صو�صيولوجية	 ال�صيكولوجية	 النظريات	 وترديد	 اجترار	

بقدر	ما	ت�صكل	اإ�صاءات	ت�صتلزم	الاإبداع	والحفر	في	اآليات	التعلم	�صمن	�صروطها	و�صياقاتها	الثقافية	

والح�صارية	الخا�صة.

والبعد	 التربية	 و�صو�صيولوجيا	 النمو	 ب�صيكولوجيا	 الديداكتيك	 علاقة	 من	تحليل	 الم�صتقراأة	 الخلا�صة	

الثقافي	اأنه	لن	يكون	هناك	معنى	للتدخل	الديداكتيكي	اإلا	في	ظل	نظريات	�صيكولوجية	و�صو�صيولوجية	

معينة.	ومن	هنا	المفارقة	بين	الديداكتيك	وبع�ص	النظريات	ال�صيكولوجية	وال�صو�صيولوجية.

الديداكتيك بين التوجه البيداغوجي العام والتوجه 
الإبستمولوجي الخاص.

البلاد	 في	 انبثقت	 عاما	 بيداغوجيا	 توجها	 باعتبارها	 الاأهداف	 بيداغوجيا	 اأن	 المعروف	 من	

النظري	 بالمرتكز	 التذكير	 اإلى	 نحتاج	 لا	 وقد	 الفرانكفونية،	 البلاد	 اإلى	 ومنها	 الانجلو�صاك�صونية،	

ال�صيكولوجي	لهذه	البيداغوجيا	المتمثل	في	المدر�صة	ال�صلوكية	علاوة	على	الاأ�صا�ص	العام	والعملي	لهذه	

الاأ�صا�ص	 ال�صمة	 ڤيبر	 ماك�ص	 اعتبرها	 التي	 	،rationnalisation العقلنة	 في	 والمتمثل	 البيداغوجيا	

التي	ميزت	المجتمعات	الغربية	منذ	بداية	الع�صور	الحديثة،	والتي	ات�صحت	ب�صورة	جلية	في	المجال	

الاقت�صادي.	

بالمعرفة وعلى التصورات والتمثلات ومختلف السلوكات وغيرها. 
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تزامنت	�صيرورة	هذه	البيداغوجيا،	اإن	على	م�صتوى	التنظير	اأو	على	م�صتوى	الممار�صة	البيداغوجية،	

مع	تطور	نظرة	بيداغوجية	عامة	ترى	�صرورة	اإعطاء	الدور	الاأكبر	لريا�صة	فكرية	تكون	فيها	

جميع	 تخترق	 قد	 وقدرات	 مهارات	 على	 الا�صتغال	 يتم	 اأنه	 اأي	 ثانوي،	 دور	 ذات	 المحتويات	

المواد	الدرا�صية،	بل	لا	تكون	الاأخيرة،	اأي	المواد	الدرا�صية،	�صوى	عامل	م�صاعد	على	اإبراز	هذه	

القدرات.	

في	هذا	ال�صياق	يمكن	اإدراج	ما	�صمي	بالم�صنفات	البيداغوجية:

بلوم	Bloom،«المجال	العقلي«؛ –

كراثوول	Krathwool،«المجال	ال�صو�صيووجداني«؛ –
�صمب�صون	Simpson.،«المجال	الح�صي	حركي«..(.45  –

ولا�صك	اأن	هذا	المنظور	البيداغوجي	العام	لم	يكن	من�صجما	مع	لغة	الم�صنفات	فح�صب	بل	اعتبر	حلا	

اأي�صا	لم�صكل	انفجار	المعرفة	والذي	اأ�صبحت	تعرفه	جميع	الحقول	المعرفية.

كان	هذا	التطور	البيداغوجي	مت�صاوقا	مع	نظام	الاإنتاج	وتنظيم	العمل	في	البلدان	الراأ�صمالية،	حيث	

التكوين	 نوعا	خا�صا	من	 يتطلبان	 والتنظيم	 النظام	 هذا	 اأوجها.	وكان	 بلغت	 قد	 الطايلورية	 كانت	

اأهداف	محددة	ودقيقة.	فلا	 الم�صاغة	وفق	 الدقيقة	والم�صبوطة	 الاإنجازات	 التحكم	في	 يرتكز	على	

غرابة	اأن	ن�صـهد	مع	هذه	التحولات	انت�صار	مفاهيم	مثل:	الاإنجازات،	ال�صلوكات	...

و�صجل،	خلال	ال�صتينات	من	القرن	20،	»	عدد	من	ال�صو�صيولوجيين	والملاحظين	للواقع	الاجتماعي	

اأهمية	الطفرة	المهنية	التي	كانت	تح�صل:	نهاية	الطايلورية	وبروز	طرق	جديدة	في	التدبير	والتوا�صل	

وت�صارع	التحولات	الاقت�صادية.	ولم	يعد	ي�صمح	كل	ذلك	بت�صور	تكوين	مهني	مرتكز	على	نموذج	

عنوان	 هي	 التكيف	 كلمة	 واأ�صبحت	 التقنية...	 الاإنجازات	 التحكم	في	 اأجل	 من	 �صارم	 اإ�صراطي	

التركيز	 اأ�صبح	 اأ�صمل،	كما	 اأهداف	 الاأ�صخا�ص	وفق	 تكوين	 ينبغي	 اأنه	 التاأكيد	على	 المرحلة،	وبداأ	

اأ�صا�صي	عام	يمكنهم	من	الا�صتفادة	مما	ي�صمى	 اأن	يتوفر	الاأ�صخا�ص	على	تكوين	 اأنه	من	المهم	 على	

ا�صتغالا	 باعتبارها	 القدرات	 الحديث	عن	 بداأ	 الم�صتمر.	وهكذا	 التكوين	 يتيحها	 التي	 الثانية	 الفر�صة	

ذهنيا	في	و�صعيات	مختلفة«46.	هذا	هو	�صلب	التحول	من	بيداغوجيا	الاأهداف	اإلى	المقاربة	بالكفايات	

التي	نعتت	بالجيل	الثاني	لبيداغوجيا	الاأهداف،	حـيث	اأخـذت	مفاهـيم	القدرات	والكفايات...	في	

الانـت�صار.

يعود	هذا	الاإ�صكال،	اإ�صكال	المحتوى	الدرا�صي	الذي	تجاهلته	البيداغوجيا	العامة،	اإلى	الظهور	من	

45  هذه النماذج الثلاثة هي المشهورة، على أن هناك مساهمين كثر بالنسبة لكل مجال، ويمكن الاطلاع على المضمون العام لمصنفات 
C. Birzea Rendre opérationnel les objectifs péda-  ؤؤلاء المساهمين في كتاب أجرأة الأهداف البيداغوجية لبيرزيا : 

 gogiques, P.U.F. 1979, pp. 200-209
M. Develay Ph. Meirieu, Emile, reviens vite, ils sont devenus fous. op. cit., p. 138  46
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الاإ�صكالية	 بال�صيغة	 ال�صناعية	 المجتمعات	 في	 والديداكتيكية	 البيداغوجية	 النقا�صات	 �صياق	 في	 جديد	

التالية:	هل	توجد	مناهج	وعمليات	منطقية	مجردة	عن	كل	محتوى،	وقابلة	للتعلم؟	

لابد،	لتحليل	هذا	الاإ�صكال،	من	الاإ�صارة	اإلى	تجارب	جرت	منذ	ال�صبعينات	)من	القرن	الما�صي(	

دارت	حول	نف�ص	الاإ�صكال،	واإن	كانت	لاأهداف	وفي	�صياقات	خا�صة،	جرى	بع�صها	في	فرن�صا.	

كانت	هذه	التجارب	تطمح	اإلى	اإيجاد	تعلم	منهجي	خال�ص	خارج	ال�صياقات	المعرفية.....47 

الواقع	اأنه	لي�ص	اإ�صكالا	جديدا،	كما	اأنه	لي�ص	وليد	ال�صبعينات،	فقد	طرحه	ڤيكوت�صكي	في	الثلاثينيات	

من	القرن	الع�صرين،	وانتهى	اإلى	اأنه	لا	توجد	عمليات	منطقية	ومنهجية	وفكرية	اإلا	في	�صياق	معرفة	

ما،	اأي	في	اإطار	محتوى	ما.	وقد	اأنتج	في	هذا	المجال	لغة	مفاهيمية	خا�صة	ارتبطت	به.	فالتعلم،	

A - É		نظر	ڤيكوت�صكي،	لا	يمكن	اأن	يكون	اإلا	في	�صياق	معرفة	ما،	و�صماه	تعلما	محليا	اأو	�صيـاقيـ

prentissage local،	اأي	اأنــه	لا	يـمكن	ف�صـله	عن	ال�صـياق	المعـرفي	المـرتـبط	بــه.48	وللرد	على	
من	يعتبرون	اأن	تعلم	القدرات	العامة	التي	توظف	في	مختلف	الو�صعيات	المعرفية	اأمر	ممكن	يوؤكد	

اأن	ما	يوجد	هو	قدرات	�صغرىMicro-expertises 49	قد	ت�صترك	فيها	بع�ص	الحقول	المعرفية،	

اإذ	حينما	تتوفر	هذه	القدرات	ال�صغرى	يمكن	نقل	القدرات	من	مجال	اإلى	اآخر،	اإلا	اأن	الاأمر،	في	

نظره،	لا	يعني	وجود	قدرات	عامة	بالمفهوم	الذي	تم	تو�صيحه	�صابقا.	

وقد	جاءت	بع�ص	التجارب	المعا�صرة،	وهي	تجريبية	بالاأ�صا�ص،	لتدعم	هذه	الفكرة.	يكفي	الاطلاع	

على	التجربة	الم�صماة	با�صم	»	جان	فران�صوا	Francois	J.«	في	كتاب	دفولاي50	ليتاأكد	دور	المحتوى	
في	بناء	التعلم.

هكذا	فاإن	التوجه	الاب�صتمولوجي،	الذي	يحيل	على	منطق	المادة	والتخ�ص�ص،	اأي	المحتوى	المعرفي	

نتيجة	مو�صة	 اأنه	 اأو	 ال�صدفة	 الديداكتيك	لم	يكن	بمح�ص	 للمادة،	والذي	يخترق	مجال	 والمنهجي	

علمية	ومعرفية،	بل	اإنه	موقف	نظري	ومعرفي	ذو	جذور	علمية	وفل�صفية	وا�صحة،	واأكثر	من	ذلك	

.Ibid., p. 146  47
  كمثال على ذلك ما سمي بـــ «ورشات التفكير المنطقي« «Ateliers de raisonnement logique« و «برنامج التقوية الأدواتية« 

»Programme d’enrichissement instrumental»
Ibid., pp. 151 et 155  48

  طور ڤيكوتسكي في هذا السياق ما سمي بنطاق النمو الأقصىZone proximal de développement )Z. P. D.( وسيتم توضيحه 
فيما يلي من الصفحات. 

M. Develay Ph. Meirieu, Emile, reviens vite, ils sont devenus fous. op. cit, p. 152  49
 ,.pp. 153, 154 . Ibid  50

 De l’apprentissage à l’enseignement 1992 : وقد ناقش دوفلاي هذه التجربة بتفصيل في كتاب  
  وتحمل هذه التجربة اسم الطفل الذي، بعد أن عانى من مشاكل في التعلم في مادتي اللغة الفرنسية والرياضيات قرر أساتذة الفصل 
 Participe passé الاجتماع للتداول بشأن وضعيته؛ فقد كان هذا الطفل غير قادر، في مادة اللغة الفرنسية، على ربط اسم المفعول
في الجملة من مثل: Je connais les amis que tu as rencontrés /أعرف الأصدقاء الذين التقيتهم. كما لم يستوعب التعدية 
Transitivité في الرياضيات: من مثل حالة: ) إذا كانت a=b وb=c فإن a=c (، ولكنه توفق في تمارين من نفس البنية والخاصية 
Fau-يؤدي إلى تكاثر طائر الدخلة Buses ةيي مادة علوم الحياة والأرض، وتهم تنظيم الدورة الغذائية مثل: )إن تدمير طائر السقاو
vettes حيث لن يقتلوا بدورهم العناكبAraignées، وبذلك تتمكن حشرة الأرقة Pucerons، في غياب من يقتنصها، من الإضرار 

بالتفاح. 
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بالاأ�صا�ص	 اإبي�صتمولوجي	 اإذن	هو	موقف	 الديداكتيكي	 فالموقف	 تاأ�صيله	تجريبيا.	 فقد	كانت	محاولة	

ولي�ص	موقفا	بيداغوجيا	عاما،	وهو	موقف	متاأ�صل	نظريا	وتجريبيا.

الواقع	اأن	النقا�ص	حول	اإ�صكالية	المحتوى	لم	يتوقف	عند	هذا	الحد	بل	توا�صل	عبر	النقد	الموجه	اإلى	

المحتويات،	في	 باأن	 يرى	 البع�ص	 اأن	 ذلك	 نف�صه،	 الدرا�صية	 بالمواد	 الخا�ص	 الديداكتيكي	 المنظور	

 51 Formater	المعلومات	لا�صتقبال	رقمي	حامل	تهييء	ي�صبه	بما	تقوم	الحالية،	التعلمية	التجارب

فتحد	بذلك	من	اإمكانيات	المتعلم	الاإبداعية،	وبذلك	تلعب	المحتويات	دور	الكابح	لهذا	الاإبداع.

علاوة	على	ذلك	يتحدث	البع�ص	الاآخر	عن	اأزمة	الثقافة	المدر�صية	من	فرط	تركيزها	على	المحتويات	

معينة	 �صياقات	 في	 تنتج	 علوم	 هي	 بما	 اأكاديميا؛	 الموؤ�ص�صة	 العلوم	 على	 م�صروعيتها	 في	 ت�صتند	 التي	

ووفق	اأهداف	وا�صتراتيجيات	خا�صة	بها.	ت�صرب	اأزمة	الثقافة	المدر�صية	بجذورها	اأولا	في	التفكير	

البيداغوجي	الذي	انتقد	التعلم	المرتكز	على	المواد	الدرا�صية،	حيث	يتبلور	اتجاهان	في	هذا	ال�صدد؛	

اأحدهما	يدافع	عن	تنظيم	التدري�ص	ا�صتنادا	اإلى	المواد	الدرا�صية،	والاآخر	يعار�ص	هذا	التوجه	ويدعو	

المعارف	 تمرير	 اأزمة	 في	 ثانيا	 وتتج�صد	 المتعلمين؛	 ومتطلبات	 التعلم	 اإلى	�صرورات	 الا�صتناد	 اإلى	

الناتجة	بدورها	عن	و�صع	عدم	تغير	مو�صوعات	المعرفة	مو�صع	ت�صاوؤل.	علاوة	على	ذلك	يقع	

الاإلحاح	على	خا�صية	التعقيد	الذي	ت�صير	فيه	المعارف	الحالية	و�صرعة	تقادمها	للخلو�ص	اإلى	اأن	بناء	

الكفايات	الم�صتعر�صة	لا	يمكن	اأن	يتم	في	اإطار	المواد	الدرا�صية	بل	في	التقاطع	بينها.	وتتمثل	اأخيرا	في	

كون	اإمكانية	بناء	قدرات	المتعلمين	باعتبارهم	مواطني	الم�صتقبل	ا�صتنادا	اإلى	المواد	الدرا�صية	�صارت	

مو�صع	ت�صاوؤل	ونقد.	52 

على	اأن	محمد	الدريج	في	�صياق	تحليله	لهذا	الاإ�صكال،	وا�صتنادا	اإلى	لوجوندرLegendre،	ي�صير	

اإلى	التمييز	بين	»	الديداكتيك	العامة	التي	ت�صعى	اإلى	تطبيق	مبادئها	وخلا�صة	نتائجها	على	مجموع	

المواد	التعليمية	...	والديداكتيك	الخا�صة	التي	تهتم	بتخطيط	عملية	التدري�ص	في	ارتباطها	بمختلف	

المواد	الدرا�صية«53 

وبذلك	يخل�ص	اإلى	اأن	»	درا�صة	المادة	التعليمية	اإنما	تتم	انطلاقا	من	بعدين:

بعد	اإبي�صتمولوجي	يتعلق	بالمادة	في	حد	ذاتها،	من	حيث	طبيعتها	وبنيتها	ومنطقها	ومناهج	 –

درا�صتها.

51  B. Donnadieu, M.Genthon, M. Vial, Les théories de l’apprentissage. Quel usage pour les cadres de 
santé ? 1998, Inter Editions, Masson, Paris p.63.

52  Hervé Boillot, » La crise de la culture scolaire comme crise de l’institution scolaire et du système 
d’enseignement.», In François Jacques-Francillon, Denis Kambouchner, )Sous dir.(, La crise de la 
culture scolaire. Origines, interprétations, perspectives. P. U. F. Paris, 2005, p. 160-161. 

53  محمد الدريج، 2011، ص. 18. 
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بعد	تربوي	مرتبط	بالاأ�صا�ص	بتعليم	هذه	المادة	وبم�صاكل	تعلمها.«54  –

لاأنه	 ب�صيطا	 لي�ص	 العام	 والبيداغوجي	 الخا�ص	 الديداكتيكي	 التوجه	 بين	 النقا�ص	 اأن	 القول	 خلا�صة	

يكون	 المعرفة	لا	 المحتوى	ودور	 باإ�صكالية	 الديداكتيكي	 فاهتمام	 بينهما،	 فا�صل	 ي�صتحيل	و�صع	حد	

له	معنى	دون	الاأخذ	بعين	الاعتبار	التفاعل	بين	المدر�ص	والتلميذ،	ونف�ص	الاأمر	ينطبق	على	الحالة	

المعاك�صة.55 

تعقيد	عملية	 التب�صيط	والانفتاح	على	 الديداكتيكية	:	تجاوز	ماأزق	 المقاربة	 اإلى	 التعلم	 من	نظريات	

التعلم	.

يمكن	التمييز،	فيما	يخ�ص	نظريات	التعلم،	بين	اأربع	مقاربات	اأو	اأربع	مجموعات	من	النظريات	

تدخل	�صمنها	المقاربة	الديداكتيكية:

السلوكية . 1

وهي	الاأ�صل	النظري	ال�صيكولوجي	لبيداغوجيا	الاأهداف	والتعليم	المبرمج.	وقد	ركزت	على	درا�صة	

اإلى	ما	ي�صمى	 النظرية	 ال�صلوك	الملاحظ.	وت�صتند	هذه	 الوا�صحة،	وهي	 التعلم	من	خلال	مظاهره	

بالاإ�صراط	ومبداأي	التكيف	والتعزيز.	وعلى	الرغم	من	اأن	هذه	النظرية	لها	تفريعاتها	واتجاهاتها	

فاإنه	يمكن	القول،	باإيجاز،	اأنها	تعتبر	التعلم	نتيجة	للعلاقة	بين	منبه	وا�صتــجابة،	هــذه	العــــلاقة	

هي	التي	تعــمل	علـى	تكيـف	الفـرد	مـع	محـيطه	باختـــيار	ال�صلـوك	الاأجـدى	والمنـا�صب	للمنـبه56.	

لابد	من	اأن	نلاحظ	اأن	هذا	ح�صل	في	�صياق	العقلنة	التي	غزت	مختلف	مناحي	الحياة	في	الغرب،	

وكان	لابد	اأن	تدخل	المجال	التربوي	والتعليمي.

فقد	 التعلم.	 لم�صاألة	 اإلى	اختزال	وتب�صيط	كبيرين	 انتهت	 النظرية	 فاإن	هذه	 الرغم	من	ذلك،	 وعلى	

اأ�صبح	ينظر	للفرد،	�صمن	هذه	النظرية،	مجردا	عن	غائيته،	وغير	متفاعل	مع	محيطه،	بل	منفعلا	

ب�صكل	اآلي	للمنبهات	الخارجية.	وقد	كان	هذا	من	بين	الدوافع	التي	جعلت	ال�صيكولوجيين	المعرفيين	

يطورون	اتجاهاتهم	في	اأمل	الك�صف	عن	اآليات	التعلم	في	�صيرورته	المعقدة.	

السيكولوجيا المعرفية . 2

ابتداأ	ال�صيكولوجيون	المعرفيون	من	حيث	انتهى	ال�صلوكيون،	اإذ	حاولوا	فك	�صفرة	ما	ا�صطلح	عليه	

ال�صلوكية،	 بها	 اهتمت	 التي	 الظاهرية	 بال�صلوكات	 الاكتفاء	 عدم	 يعني	 ما	 وهو	 ال�صوداء،	 بالعلبة	

54  نفس المرجع، ص. 19.
55  Philippe Jonnaert, Suzanne Laurin. )Sous dir.( Les didactiques des disciplines. Un Débat contempo-

rain, Presses de l’Université du Québc, 2001, p. 4.
56  B. Donnadieu, M.Genthon, M. Vial, Les théories de l’apprentissage. Op. cit., , p. 41. 
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والاهتمام	اأي�صا	بالعمليات	العقــلية	التــي	تكــون	وراء	هــذه	ال�صـلوكـات.	57 

انطلق	هوؤلاء	ال�صيكولوجيون	من	»فر�صية	وجود	هند�صة	معرفيـة	على	�صكل	نظام	للتمثلات	لمعالجة	

 le novice et(والمبتدئ الخبير	 الم�صكلات	ونموذج	 ذلك	في	نموذج	حل	 ويتمظهر	 المعلومات«.	

وموارده	 	Schèmesصيماته� يوظف	 بياجي،	 وح�صب	 ال�صياق	 هذا	 في	 »فالفرد،	 	. 	) 	l’expert
العقلية	باعتبارها	عمليات	عقلية	ومنطقية	ريا�صية	ت�صحذ	وتدقق	في	�صياق	ن�صاط	الفرد	وا�صتغاله	على	

المو�صوعات«58.	على	اأن	هذه	المقاربات	التعلمية	انتهت	بدورها	اإلى	التب�صيط.	

مقاربة النمو . 3

رائده	 والثاني	 	Piajetبياجي رائده	 الاأول	 اأ�صا�صيين،	 منظورين	 بين	 ال�صدد	 هذا	 في	 نميز	

ڤيكوت�صكي.	

في	البداية	لابد	من	التمييز	بين	المفهومين:	النمو	والتعلم؛	فالاأول	ي�صير	اإلى	»�صيرورة	بنائية	للن�صاط	

الفاعل	بن�صاط	في	 للفهم	وا�صتعمال	طاقات	كامنة	في	�صوء	قيام	 اإمكانيات	جديدة	 العقلي	با�صتعمال	

و�صط	ما	اأو	محيط	ما،	مع	التقدم	في	ال�صن«59،	والثاني:	»اإدماج	لاإجراءات	ومعارف	اأ�صبحت	

ممكنة	من	طرف	البنيات	العقلية	المهياأة.	«60 

تت�صكل	المعرفة،	في	نظر	بياجي،	من	خلال	تنظيم	ذاتي	مفتوح	على	اإمكانيات	جديدة،	وعن	طريق	

اكت�صاب	�صيمات	تتطور	عبر	مراحل	النمو.	وبعد	كل	مرحلة	نمو،	واكتمال	�صيمات	معينة،	ي�صبح	

التعلم	ممكنا،	61	وهكذا	ي�صبح	التعلم	تابعا	للنمو.	وقد	وُظف	هذا	المبداأ	في	ممار�صات	بيداغوجية،	

وتربوية	اعتَبرت	اأن	التعلم	لا	ينجح	اإلا	في	�صياق	الاأخذ	بعين	الاعتبار	لمراحل	النمو،	وهذا	اأي�صــا	

منـظور	خـطي	ومنظور	يفــرط	في	تقديـر	العــوامل	الــداخــلية.62 

البحث	في	اتجـاه	 التي	دفعت	 الداخلية،	هي	 العوامل	 تقدير	 بالاإفراط	في	 المتعلقة	 الموؤاخذات،	 هذه	

منعزل	 ب�صكل	 للفرد	 ينظر	 يعد	 لم	 بحيث	 	. الاجتماعية	 بال�صيـكولوجيا	 عــرف	 ما	 �صمـن	 جديـــد	

عن	محيطه	الاجتماعي	والثقافي،	بل	باعتباره	فردا	متفاعلا	مع	هذا	المحيط،	وبالتالي	تعزز	دور	

العوامل	الخارجية	في	نمو	القدرات	العقلية،	في	مقابل	العوامل	الداخلية	)يعد	ڤيكوت�صكي	من	ممثلي	

هذا	الاتجاه.(	

ِـم	فكرة	تبعية	التعلم	للنمو،	واأكد،	عك�ص	ذلك،	اأن	التعلم	قد	ي�صرع	عملية	النمو،	 لقد	انتقد	هذا	العال

57  Ibid., p. 48 
58  Ibid., pp. 48 49-
59  Ibid., pp. 54
60  Ibid., pp. 55
61  Ibid., pp. 55-54
62  Ibid., p. 56 
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اإذا	ما	تم	توظيف	العوامل	الاجتماعية	)الخارجية(؛	فالطفل	يتعلم	بم�صاعدة	الكبار	ما	لاي�صتطيع	تعلمه	

له	عادة	 الممكن	والمرمز	 التعلم	 ال�صدد	هو	نطاق	 ڤيكوت�صكي	في	هذا	 اأبدعه	 الذي	 وحده.	والمفهوم	

اأو	التي	هي	في	 بــــــــ	P	Z.	D..،	وبمقت�صاه	يتمكن	الطفل	من	توظيف	قدراته	التي	ن�صجت،	
طور	الن�صج،	من	اأجل	تعلم	اأ�صياء	جديدة	ب�صكل	ي�صاهم	فيه	هذا	التعلم	با�صتباق	النمو	اللاحق.	وهنا	

ي�صبح	النمو	تابــعا	للتعــلم	ولي�ص	العـك�ص.	لقد	انتـهى	ڤيكوتــ�صكي	اإلــى	تاأكــيد	اأن	التعلــم	قد	ي�صبــق	

النمــو	كمــا	قد	يح�صـــل	العكـــ�ص.63 

المقاربة الديداكتيكية . 4

تكمن	اأهمية	هذه	المقاربة	في	كونها	تعيد	الاعتبار	اإلى	المعرفة	العلمية	�صمن	العلاقات	البيداغوجية،	

بحيث	اإن	طبيعة	المعرفة	لم	تكن	مو�صوع	ت�صاوؤل	جدي	في	النظريات	ال�صابقة،	واإن	كانت	اإ�صكالية	

المحتوى	واردة	عند	ڤيكوت�صكي	كما	راأينا،	وهكذا	ي�صبح	مجال	اهتمام	المقاربة	الديداكتيكية	ذا	اأبعاد	

ثلاثة؛	هي	المدر�ص	والمتعلم	والمعــرفة	العـلمية	فـي	�صقها	المنهجي	اأ�صـا�صا.64	اإلا	اأننا	لا	نختزل	المحتوى	

في	المعارف	والحقائق	المنتجة	والجاهزة،	بل	ننظر	اإليه	من	زاوية	اأو�صع	ووفق	مفهوم	اأ�صمل	واأدق	

وهي	زاوية	الجانب	المنهجي	المرتبط	باإنتاج	المعرفة	في	علم	معين.	وهذا	هو	المنظور	الديداكتيكي	

الذي	ي�صتوحي	مو�صوعه	ومنهجه	من	المنهج	التاريخي	واإبي�صتمولوجيته.

هذه	 تمثل	 واأ�صكال	 المدر�صية	 المعرفة	 اإلى	 نقله	 واآليات	 تنظيمه	 وكيفية	 المحتوى	 درا�صة	 كانت	 واإذا	

اإلى	 حاجة	 في	 فاإنها	 الديداكتيكية،	 المقاربة	 ان�صغالات	 بين	 من	 تعتبر	 المتعلم	 طرف	 من	 الاأخيرة	

تجاوز	النظرة	التب�صيطية	وم�صايرة	براد	يغم	65	التعقيد.	وتفتر�ص	م�صايرة	هذا	البراديغم	في	المقاربة	

الديداكتيكية	التخل�ص	من	اعتبار	الفرد	مجرد	مو�صوع	للمعرفة،	وتغيير	النظرة	اإلى	علاقة	المدر�ص	

بالتلميذ	وت�صور	الفاعل	في	�صياقه	الن�صقي66	الاجتماعي	والثقافي	لا	في	�صياقه	الموؤ�ص�صي	فح�صب.	وهذا	

ما	اأ�صرنا	اإليه	في	ما	ي�صمى	بالبعد	الثقافي.	

1-5 . Complexité البعد العلمي اأو �سيادة براديغم التعقيد

والتعقيد	هنا	لا	يحيل	على	ا�صتحالة	فك	�صفرة	العنا�صر	والعوامل	بل	يحيل	على	براديغم	جديد	حل	

محل	براديغم	الب�صيط	الذي	ينتمي	اإلى	العلم	الكلا�صيكي،	والذي	ازدهر	منذ	القرن	17	وبلغ	اأوجه	

63  Ibid., pp. 57-58 
64  Ibid., p. 61 
65  البراديغم: مفهوم طوره باحثون إبستمولوجيون من بينهم طوماس كوهنThomas Kuhn في كتابه «بنية الثورات العلمية« الصادر 
سنة 1962م وذلك لإبراز بعض أشكال القطيعة التي تميز تطور العلوم. فهو عنده عبارة عن «مجموعة القوانين والتقنيات التي يمارس 
بها الباحثون عملهم ويديرون نشاطاتهم«. وبفضل هذا المصطلح تمكن كوهن من شرح وجهة نظره في تاريخ العلم، فرآه عبارة عن 
تاريخ براديغمات متعاقبة مختلف واحدها عن الآخر اختلافا إلى الحد الذي لا يمكن مقارنتها. )توماس كوهن، بنية الثورات العلمية، 
ترجمة حيدر حاج إسماعيل، المنظمة العربية للترجمة، 2007، ص. 340(. فالبراديغم إذن نظرة جديدة إلى الكون والطبيعة تقضي 

على نظرة سابقة تماما كما يحصل في الثورات السياسية. 
66  « النسق وحدة معقدة ومنظمة وهو كذلك مجموعة من العناصر المتفاعلة فيما بينها ديناميا والمنظمة وفق وظيفة أو وظائف لتحقيق 

هدف أو أهداف«، الحسن اللحية، 2006، ص. 312
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خلال	القرن	التا�صع	ع�صر.	

قام	براديغم	التب�صيط	على	اأ�صا�ص	مفهومين	هما	نظام	الكون	والحتمية.	وقد	اأظهر	العلم	المعا�صر،	

خلال	القرن	الع�صرين،	محدودية	هذين	المفهومين؛	فمن	جهة	لم	يعد	الكون	نظاما	فح�صب	بل	نظاما	

ولا	نظام،	ومن	جهة	اأخرى	لم	نعد	نتحدث	عن	حتمية	بل	كل	ما	هنالك،	وكل	ما	يمكن	معرفته،	

هو	المحتمل	وغير	المحتمل،	ومن	هنا	ي�صبح	الكون	مفتوحا	وغير	مغلق. 67 

وهكذا	لتجاوز	التب�صيط	في	نظريات	التعلم	ينبغي:

اإف�صاح	المجال	للظواهر	اللا	منتظمة	اإلى	جانب	الظواهر	المنتظمة؛ –

تجاوز	الحتميات	)منبه	< ا�صتجابة(.	 –

و	بذلك	ت�صبح	الاجتهادات	النظرية	في	التعلم	مفتوحة	على	نظريات	اأخرى	تتيح	فهما	اأعمق	لعملية	

التعلم.

يمكن	اأن	ن�صيف	اإلى	هذا	دعوات	اإب�صتمولوجيي	العلوم،	والتي	�صارت	في	نف�ص	الاتجاه؛	فهذا	كارل	

اأو	 التاريخ	 اأو	 اإدراك	الكون	 التي	تدعي	 ال�صمولية	 النظريات	 بوبرKarl Popper	يدعو	لتجاوز	
اأية	ظاهرة	اإدراكا	نهائيا	وكليا،	بحيث	اإن	ما	ي�صتطيعه	الاإن�صان،	في	نظره،	هو	المعرفة	القطاعية	

الجزئية.	وبهذا	المعنى	لا	يمكن	اإدراك	الظاهرة	الاجتماعية	في	�صموليتها،	وبوا�صطة	نظرية	عامة	

هند�صة	 ي�صميه	 ما	 بوا�صطة	 بل	 والنماذج	...	 النظريات	 من	 اأو	غيرها	 البنيوية	 اأو	 المارك�صية	 مثل	

اإدغار	 قال	 لماذا	 نفهم	 ال�صياق	 68	وفي	هذا	 الواقع	فح�صب.	 اجتماعية	جزئية	تركز	على	جانب	من	

موران	Morin	E.	»اإن	الواقع	هو	ما	ي�صمد	اأمام	العلم«69 

اإن	النظريات	الم�صاغة	ب�صفة	عامة	لحد	الاآن	حول	الواقع،	في	مختلف	مجالاته،	اأ�صبحت	تب�صيطية	

ب�صكل	لم	يعد	ي�صمح	بمزيد	من	اإدراك	هذا	الواقع.	اإنها	اأ�صبحت	عائقا	اب�صتمولوجيا	بتعبير	غا�صتون	

 70	.	Gaston Bachelardبا�صلار

67  L. Bourguignon, Histoire et didactique. Les défis de la compléxité. Paris, C. N. D. P. 1998, pp. 7-8
68  كارل بوبر، بؤس الإيديولوجيا. نقد مبدأ الأنماط في التطور التاريخي، ترجمة عبد الحميد صبره، دار الساقي بيروت، لبنان، 1992. 

ص. 73-114 
69  Bourguignon, Histoire et didactique. … op. cit., p. 8
70  Ibid., p. 9-10

يلخص لنا إدغار موران E. Morin مفهوم التعقيد الذي ينبغي أن يغزو العلم المعاصر في ثلاثة مبادئ هي:  
مبدأ تكامل الأضداد )ثنائية التضاد والتكامل(Principe dialogique : ويقوم على أساس دمج فكرتي الصراع من جهة والتكامل  –

من جهة أخرى، بحيث يتجاوز هذا المبدأ النظرة الدياليكتيكية التي تتأسس على الثلاثي: قضية – نقيض – تركيب. وحسب مبدأ ثنائية 
التضاد والتكامل فإن النظام واللانظام لا يتناقضان فحسب بل يتكاملان أيضا.

بين  – وعازل  خطي  بشكل  والنتيجة  السبب  إلى  ينظر  التبسيطي  المنظور  كان   :  Principe récursif الارتدادي-الارتكاسي  المبدأ 
المكونين، فالسبب سبب والنتيجة نتيجة. ويبقى الأول دائما سابقا على التالي. أما في منظور التعقيد فإن النتائج قد تصبح فاعلا وتؤثر 

في السبب الذي أنتجها، وهكذا تصبح النتائج أسبابا ونتائج في نفس الوقت، وتسمى هذه العملية الفعل الارتدادي. 
مبدأ الاشتمال Principe hologrammatique: يقتضي هذا المبدأ النظر إلى الجزء لا على أساس أنه جزء من كل فحسب، بل على  –

أساس أنه جزء يتضمن الكل. )مثــال الجينات التي تحتوي شفرات الكائن البشري(.
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لا	يهمنا،	من	التذكير	بهذه	المبادئ،	�صوى	ما	يمكننا	من	ربط	العلاقة	مع	مو�صوعنا	الذي	هو	مفهوم	

الديداكتيك.	نلم�ص	هذه	النظرة	المعقدة	للمجال	التربوي	عموما	عند	اإدغار	موران	في	نقده	للاأ�صا�ص	

المعرفي	للمنظومة	التربوية	المعا�صرة،	في	محا�صرة	األقاها	بالمركز	الوطني	للبحث	العلمي	بفرن�صا71.	

وهو	لا	يق�صد	نظاما	تربويا	لبلد	بعينه	بقدر	ما	يق�صد	المدر�صة	المعا�صرة	في	المنظومات	التربوية	لبلدان	

مقاربة	 يفيدنا	في	 المنظومات.	وهو	تحليل	 لهذه	 الم�صترك	 القا�صم	 يحيل	على	 اإجمالي	 ب�صكل	 الغرب	

مفهوم	الديداكتيك	لاعتباره	حقلا	معرفيا	يدر�ص	و�صعيات	التدري�ص	والتعلم.

نقد الأ�سا�ص المعرفي للمنظومة التربوية عند اإدغار موران   .2-4  

التي	 الاإ�صلاح	 هند�صات	 الحالية،	ومختلف	 التربوية	 المنظومات	 اإدغار	موران	على	كون	 يركز	

تقوم	بها،	عاجزة	عن	اإدراك	مطالب	التعقيد	الم�صار	اإليها	اآنفا	ومتنا�صية	لل�صرط	الاإن�صاني	وغارقة	في	

النفعية.	لذا	فهو	يرى	�صرورة	توفر	روؤية	�صمولية	في	اإ�صلاح	المنظومات	التربوية	وتجاوز	النظرة	

التجزيئية	والتقنية	المح�صة	لق�صايا	التربية	والتعليم.	وفي	هذا	ال�صياق	يعلن	اأنه	تعرف	على	�صبعة	ثقوب	

في	النظام	التربوي	الحالي.	ولن	نقوم	باإدراج	�صوى	ثقبين	لهما	علاقة	جد	وثيقة	بالديداكتيك.

يتم	 – لا	 اأنه	 اإلا	 المعارف	 لنقل	 المدر�صة	مجال	 اأن	 من	 بالرغم	 اأنه	 على	 فيه	 يركز	 الاأول	

نظره،»	 المعرفة،	في	 اأن	 ذلك	 �صوؤال	جوهري،	 وهذا	 المعرفة؟«	 ما	 	« عن:	 الت�صاوؤل	

لواقع	 معينة	 ترجمة	 	« بل	هي	 لمو�صوعها	...	«،	 المطابقة	تماما	 ال�صورة	 تلك	 لي�صت	

خارجي	واإعادة	بناء	له.«	ويكون	ذلك،	في	نظره،	بوا�صطة	ما	اأ�صماه	�صيرورة	الثبات	

الاإدراكي	»	التي	ت�صمن	اإمكانية	اإعادة	البناء	التي	نقوم	بها	في	عملية	الاإدراك.	«.	لذلك	

المعرفة،	وتعميم	تدري�ص	 تن�صيب	 اأ�صا�صية،	وهي	�صرورة	 با�صتمرار	مهمة	 فاإننا	نواجه	

هذا	التن�صيب	في	منهجنا	وبرامجنا	التعليمية.	وتلتقي	فكرة	موران	هذه	مع	ما	اأ�صرنا	اإليه	

�صابقا	من	اأن	الواقع	لا	ينعك�ص	في	ذهن	الدار�ص	اأو	المحلل	كانعكا�ص	ال�صورة	في	المراآة	بل	

هو	توظيف	لاآليات	فكرية	ي�صتحيل	معها	الواقع	اإلى	تمثل	لهذا	الواقع.72 

الثقب	الاأ�صود	الثاني –

اأن	»	المعرفة	الوجيهة	هي	تلك	التي	نتعرف	بوا�صطتها	على	القدرة	على	تنظيم	 ويرى	من	خلاله	

المعلومات	وتاأطيرها	�صمن	�صياقها	الذي	يبقى	اأهم	من	المعلومات	في	حد	ذاتها...	«	»	اإن	م�صكل	

تنظيم	المعلومات	في	نظر	اإدغار	موران	م�صكل	عوي�ص،	وبدل	اأن	يواجه	تدري�صنا	هذا	الم�صكل	عن	

71  نشر النص الكامل للمحاضرة، والذي ترجمه ذ. محمد رزنين لمجلة وجهة نظر، وأعيد نشره بالعدد 11، دجنبر 2004 من رسالة 
التربية والتكوين التي تصدرها وزارة التربية الوطنية والتعليم العالي وتكوين الأطر والبحث العلمي في، ص. 21 – 27، تحت عنوان: 
سبعة ثقوب سوداء أو نقد الأساس المعرفي للمنظومة التربوية الحالية. وسنقوم بتلخيص نص المحاضرة. وسيوظف هذا النص من أجل 

تحديد نقاط الالتقاء مع ما نحن بصدده. 
  نشر هذا النص أيضا في مجلة المدرسة المغربية، العدد 1، ماي 2009، تحت عنوان المعارف السبع الضرورية، ترجمة حماني أقفلي 

وعز الدين الخطابي، ص. 145-157.
72  نفس المرجع، ص. 21-22
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بين	 يف�صل	 منهاجا	 يتبنى	 فاإنه	 بينها،	 والربط	 الدرا�صية	 والمواد	 التخ�ص�صات	 بين	 الو�صل	 طريق	

التخ�ص�صات	والمواد	الدرا�صية،	وبذلك	ي�صعف	القدرة	التي	تكون	للاإن�صان	على	و�صع	الاأفكار	في	

�صياقها	التاريخي	وتاأطيرها	التاأطير	المولد	للمعنى.	«

وعلاوة	على	ذلك،	يرى	»	باأننا	في	حاجة	لفكر	يِوؤطر	المعلومات	وي�صعها	في	�صياقها،	ويربط	هذا	

ال�صياق	باأنظمته	الكبرى،	علما	باأن	النظام	الكبير	اليوم	لي�ص	هو	النظام	الوطني	ولا	حتى	الجهوي	

بل	هو	النظام	الكوكبي.«	وهذا	المعطى	الاأ�صا�ص	في	ع�صرنا	هو	ما	يعجز	نظامنا	المعرفي	والتربوي	

عن	متابعته	وا�صتيعابه،	فهو	عاجز	عن	ربط	المحلي	بالكوني	والكوكبي	وا�صتخلا�ص	النتائج	التربوية	

لذلك.73 

خلاصة 

انتهينا	اإلى	اأن	التعريفات	في	مجال	التربية	تتراوح	بين	الاإحالة	على	الواقع	وعلى	درا�صة	هذا	الواقع،	

وخل�صنا	اإلى	ر�صد	الم�صافة	بين	التعريفين.	كما	انتهينا	اإلى	اإن	درا�صة	الواقع	التي	تعني	العلم	لا	تدعي	

بناء	ذهني	في	 الواقع	هي	 اإن	درا�صة	 ال�صور.	 المراآة	 ب�صكل	�صاف	مثلما	تعك�ص	 الواقع	 عك�ص	هذا	

منظور	العلم	المعا�صر.	وخير	و�صيلة	لتمثل	وا�صتيعاب	الواقع	فهما	وتف�صيرا	وتركيبا	هي	بناء	نماذج	

�صكل	خلا�صة	 ما	 وهو	 النظرية،	 النماذج	 هذه	 من	 الواقع	 اقتراب	 مدى	 درا�صة	 نظرية	ومحاولة	

اإ�صهام	ماك�ص	ڤيبر.	ويمكن	في	هذا	ال�صياق	مقابلة	هذه	الفكرة	مع	م�صمون	الثقب	الاأ�صود	الاأول	في	

محا�صرة	اإدغار	موران	الم�صار	اإليها	في	نقد	الاأ�صا�ص	المعرفي	للمنظومة	التربوية	المعا�صرة.	

وعلى	الرغم	من	اأن	العلم	لا	يدعي	عك�ص	الواقع	بال�صكل	الذي	تعك�ص	به	المراآة	ال�صورة،	فاإنه	يتوخى	

المعرفة	الخال�صة	بكل	تجلياتها	ومظاهرها.	فمعرفة	واقع	التدري�ص	والتعلم	هي	معرفية	مح�ص.	اأما	

الممار�صة	التدري�صية	والبيداغوجية	فاإن	مجالها	هو	الفعل.	وانتهينا	اإلى	اأن	الديداكتيك	واإن	كان	من	

في	 التاأثير	 يروم	 حينما	 البيداغوجيا	 من	 عمليا	 يقترب	 فاإنه	 الخال�صة	 المعرفة	 اإلى	 يميل	 المبداإ	 حيث	

الواقع.	وعلى	الرغم	من	اأن	مفاهيم	ومقت�صيات	العلم	تفيد	في	الممار�صة	اإلا	اأن	تعقيدات	الواقع	تجعل	

اأمر	هذه	الا�صتفادة	اأمرا	ن�صبيا.	قد	يجتمع	الاأمران،	اأي	العلم	والفعل،	في	�صخ�ص	واحد،	لكن	لابد	

من	التمييز	بين	اللحظتين؛	لحظة	الدرا�صة	العلمية	التي	تهدف	الاإم�صاك	بتلابيب	الواقع	من	الناحية	

النظرية،	ولحظة	التاأثير	في	الواقع	التي	تقت�صي	ا�صتح�صار	المعطيات	العلمية	والنظرية	من	جهة،	

والمعرفة	ب�صروط	التاأثير	في	هذا	الواقع	من	جهة	اأخرى.	ولذا	فاإن	ا�صتنبات	مقاربة	ديداكتيكية	ما	

يقت�صي	ا�صتح�صار	هذه	المفارقة.	

ي�صطلح	 علوم	 تدر�صه	 عام	 ب�صكل	 البيداغوجيا	 اأو	 التربية	 اأو	مجال	 التعلم	 اأو	 التدري�ص	 واقع	 اإن	

على	ت�صميتها	بعلوم	التربية،	وهي	علوم	ت�صمل	مختلف	جوانب	الفعل	التربوي؛	�صواء	منها	الجانب	

73  نفس المرجع، ص. 22-23
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ال�صيكولوجي	اأو	ال�صو�صيولوجي	اأو	الاإب�صتمولوجي	...	وفي	كل	مجال	من	هذه	المجالات	اجتهادات	

نظرية	وميدانية	قد	تت�صارب	وتتنافر.	وما	يطرح	على	الممار�صة	في	الميدان	التربوي	والديداكتيكي	

ولذا	 معيار؟	 اأي	 اأ�صا�ص	 على	 لكن	 والاجتهادات،	 النظريات	 هذه	 بين	 من	 الانتقاء	 هو	�صرورة	

نقارن،	في	 النظريات	والاجتهادات.	مثلا	حينما	 لهذه	 للتربية	يظهر	كم�صفاة	 القابلية	 فاإن	معيار	

�صيكولوجيا	التربية،	بين	بياجي	و	ڤيكوت�صك�صي	�صنجد	اأن	الاأول	اأي	بياجي	-الذي	اأ�ص�ص	ما	ي�صمى	

بالاإب�صتمولوجيا	التكوينية	وحددها	في	المراحل	الخم�ص	للنمو-	قد	رهن	م�صاألة	التعلم	بالنمو،	اأي	اأنه	

لا	يمكن	تعلم	اإلا	ما	ت�صمح	به	البنيات	الممكنة	في	�صن	معين	اأو	مرحلة	معينة،	اأما	ڤيكوت�صكي-الذي	

اأن	المتعلم	قد	ي�صتبق	 – فقد	حرر	تبعية	التعلم	للنمو	ن�صبيا	بتقريره	 اأبدع	مفهوم	نطاق	التعلم	الممكن	
تعلما	ما	في	ظل	تفاعلات	اجتماعية	وممار�صات	تحفيزية.	وبالتالي	يكون	منظور	ڤيكوت�صكي	اأقرب	

واأن�صب	اإلى	الممار�صة	الديداكتيكية،	ويكون	منظوره	ذا	تاأثير	في	هذه	الممار�صة.	

الاإفراط	 هو	 والممار�صين	 البيداغوجيين	 عند	 الاأهداف	 ببيداغوجيا	 الاهتمام	 خلفه	 الذي	 الاأثر	 اإن	

نظريا	 نو�صح	 اأن	 حاولنا	 لقد	 ثانوي.	 �صيء	 وكاأنه	 المحتويات	 في	 التفكير	 جعل	 ب�صكل	 الهدفية	 في	

واإبي�صتمولوجيا	وتجريبيا	على	اأن	م�صاألة	المحتوى	المعرفي	مكون	لا	يمكن	تجاهله	في	عملية	التعلم.	

على	اأن	النظر	اإلى	المحتوى	وفق	هذا	المنظور	لي�ص	تراجعا	اإلى	الجوهر	التلقيني،	اأي	كيفية	اإي�صال	

محتويات	معرفية	معينة،	بل	اإلى	الجوهر	المنهجي	المرتبط	بكل	مادة	درا�صية.	بعبارة	اأخرى	فبعد	اأن	

كانت	الم�صنفات	تحاول	اإيجاد	اأهداف	ثم	تلب�صها	لمختلف	المواد	الدرا�صية	)فهم،	تحليل،	تطبيق...(،	

اأ�صبح	الاأمر	يتعلق	باإيجاد	اأهداف	م�صدرها	المنهج	الم�صتخدم	في	اإنتاج	المعرفة	المرتبطة	بالمادة	الدرا�صية	

المعنية	)المنهج	التاريخي،	المنهج	الجغرافي،	منهج	التفكير	الفل�صفي...(.	وقد	اأنهينا	النقا�ص	حول	

هذه	النقطة	بكون	الانتقاد	الموجه	اإلى	اأ�صحاب	بناء	التعلم	على	اأ�صا�ص	المحتوى	قاد	اإلى	الحديث	عن	

اأزمة	الثقافة	المدر�صية	نف�صها	واأن	الاإفراط	في	تقدير	دور	العوامل	المعرفية	قد	يكون	عائقا	للتعلم.	

وقد	بدا	اأخيرا	اأن	لا	تعار�ص	في	العمق	بين	التوجه	العام	والتوجه	الخا�ص.	

اإن	منظور	التعقيد	الذي	بداأ	يغزو	بمفاهيمه	ومبادئه	مختلف	فروع	المعرفة	�صواء	تعلق	الاأمر	بالعلوم	

التي	تحول	دون	 العوائق	الاإب�صتمولوجية	 العلوم	الاجتماعية	يمكن	من	تجاوز	كثير	من	 اأو	 الحقة	

التقدم	في	فهم	وتف�صير	الواقع	التربوي	والديداكتيكي.	ومن	هنا	فاإن	منظور	التعقيد	يقت�صي	النظر	

النظرة	 با�صتبعاد	 والمنهج،	 المو�صوع	 م�صتوى	 على	 طريقه	 ي�صق	 علما	 باعتبارها	 الديداكتيك	 اإلى	

المحدودة	التي	قد	تختزله	اإما	في	التحليل	الاإب�صتيمولوجي	للمادة	اأو	في	ال�صيرورات	العامة	للتعلم...

األخ.	وفي	هذا	ال�صدد	ن�صتح�صر	الاأبعاد	الثلاث	في	علوم	التربية	لدوفولاي	وميريو:	-البعد	القيمي،	

والبعد	العلمي،	والبعد	العملي.
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صورة الآخر اليهودي في الكتب المدرسية المغربية 
للتاريخ بالمرحلة الثانوية الإعدادية

وتمثلات عينة من الأساتذة
عبد الإله حميد

كلية	علوم	التربية

جامعة	محمد	الخام�ص-	الرباط	-	المغرب

مقدمة

بتخ�ص�ص	معرفي	 اأ�صبحت	مرتبطة	 والتي	 ن�صبياً،	 الدرا�صات	الجديدة	 ال�صورة	من	 تعدّ	درا�صات	

11	�صتنبر،	مما	 اأحداث	 التخ�ص�ص	بعد	 جديد	ي�صمى	»ال�صورولوجيا«.	وقد	ازداد	الاهتمام	بهذا	

اأفرز	درا�صات	عميقةتهتم	بدرا�صة	�صورة	الاآخر	في	الاآداب	الوطنية	المختلفة.	و	ي�صتعمل	م�صطلح	

»فقد	 خا�صة	ومحددة.	 الاإن�صانية،	بمفهومات	 المعرفة	 كثيرمن	مجالات	 »Image«	في	 ال�صورة	
ي�صتعمل	في	الدرا�صات	اللغوية،	والدرا�صات	البلاغية	والفنية،	والدرا�صات	المقارنة	كذلك،	ويتحدد	

معناه	في	بحوث	الاأدب	المقارن،	بتمثيل	�صور	ال�صعب	وما	تت�صمنه	من	اأنماط	ب�صرية	مختلفة	واأحكام	

�صورة	 كل	 عام	 ال�صعوب،وب�صكل	 تلك	 حول	 وم�صاهدات	 واآراء	 وطرائف	 واإ�صارات	 م�صبقة،	

بــــ	»الاآخر«	وبــــالـ	»هنا«	في	علاقتهابــــالـ	 بـــــ	»اأنا«	في	علاقتها	 »ترتبط	بوعي	معين	وكذا	

»هناك«،	وت�صبح	ال�صورة	من	ثم	نتيجةً	لبعد	دال	بين	واقعين	ثقافيين	متمايزين	بدرجات	مختلفة،	

كما	تمثل	ال�صورة	واقعاً	ثقافياً	اأجنبياً	يك�صف	عبره	الفرد	اأو	الجماعة	المكونة	له	الف�صاء	الاأيديولوجي	

الذي	يتمو�صع	داخله.

يتناول	مو�صوع	هذا	المقال	اإذا	»	�صورة	الاآخر	من	خلال	تحليل	بع�ص	الكتب	المدر�صية	المغربية	من	

جهة	وتمتلاث	اأ�صاتذة،	من	جهة	ثانية«.	وذلك	من	خلال	اعتماد	تقنيتين:	الاأولى	تحليل	الم�صمون	

وتخ�ص	تحليل	الكتب	المدر�صية،	اأما	التقنية	الثانية	فهي	الا�صتبيان	وقد	تم	اعتمادها	في	ر�صد	تمثلات	

الاأ�صاتذة	والمتعلمين	بالمرحلة	الثانوية	الاإعدادية،	و	يندرج	هذا	المقال	�صمن	اإ�صكالية	عامة	مرتبطة	

بطبيعة	�صورة	الاآخر	اليهودي	في	الخطاب	التربوي	المغربي،	والكتب	المدر�صية	الخا�صة	بالتاريخ	

ب�صكل	خا�ص،	باعتبارها	من	الدعامات	الاأ�صا�صية	الحاملة	لم�صامين	تعبر	عن	�صورة	معينة	اتجاه	

الاآخر	في	تجلياته	المختلفة،	اعتمادا	على	مرجعيات	تمتح	من	الثقافة	المرجعية	وكذا	المنطلقات	التربوية	

والبيداغوجية،ومن	هنا	نت�صاءل	عن	طبيعة	ال�صورة	التي	تت�صمنها	كتب	مادة	التاريخ	بخ�صو�ص	

الاآخر	اليهودي.	ويمكننا	التعبير	عن	الاإ�صكالية	التي	نحاول	معالجتها	من	خلال	الاأ�صئلة	التالية:
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الاآخر	 – الاإعداديةاتجاه	 بالمرحلة	 التاريخ	 كتب	 عينة	من	 تقدمها	 التي	 ال�صورة	 ما	طبيعة	

اليهودي؟

و	ما	تمثلات	الاأ�صاتذة	اتجاه	هذا	الاآخر	اليهودي؟ –

الإطار النظري والمفاهيمي. 1

�صبقت	الاإ�صارة	اإلى	ارتباط	مفهوم	ال�صورة	بمجال	معرفي	حديث	ن�صبيا	هو	»ال�صورولوجيا«	ومدى	

ارتباطتها	بمحددات	مختلفة،	منها	الوعي،	والاأنا،	والاآخر.	ومن	اأجل	تدقيق	دلالة	المفهوم	ن�صير	

اأو	الجماعة	بخ�صو�ص	 الفرد	 لدى	 تت�صكل	 التي	 الذهنية	 بالتمثلات	 اأي�صا	 ال�صورة	مرتبطة	 اأن	 اإلى	

مجموعة	من	الاأ�صياء	اأو	الاأمكنة	اأو	العلاقات	الاجتماعية،	وقد	برز	الاهتمام	بمو�صوع	ال�صورة	

والتمثل،	في	البداية	في	الدرا�صات	الب�صيكو-�صو�صيولوجيا،	وب�صكل	اأخ�ص	مع	الاأبحاث	التي	قام	بها	

Abricو	في 1989، Jodeletو	في1961، Moscovici	راأ�صهم	وعلى	الباحثين،	من	مجموعة
في1987،	و	Doise في1992.	

وما	دام	مفهوم	ال�صورة	ذو	علاقة	بمفهوم	التمثل	الاجتماعي	فلابد	من	الاإ�صارةاإلى	بع�ص	الاتجاهات	

التي	عرفت	هذا	المفهوم	و�صلطت	البحث	تجاه	عنا�صره	وخ�صائ�صه	العامة.	ونكتفي	في	هذا	ال�صدد	

.Abric	واأبريك	Moscobici	مي�صكوفي�صي	من	كل	قدمها	التي	بالتعريفات

ف	Moscovici	عرف	التمثل	الاجتماعي	باعتباره	»تنظيما	نف�صيا	ونموذجا	من	المعارف	الخا�صة،	
و�صيرورة	من	العلاقات	بين	المفهوم	والاإدراك«.1

اأما	Abric	فقد	عرف	مفهوم	التمثلات	على	اأنها	»نتاج	و�صيرورة	ن�صاط	ذهني	بوا�صطته	يعيد	فرد	
اأو	جماعة	ما	ت�صكيل	الواقع	الذي	يعي�ص	فيه	واإ�صفاء	دلالات	ومعاني	خا�صة	به«	2	وميزAbric في 

تعريفه	للمفهوم	بين	خا�صيتين	مميزتين	للتمثلات	الاجتماعية	و	هما	»الامتدادية«	)اأي	اأن	التمثلات	

تكون	م�صتركة	بين	كل	اأفراد	الجماعة(	و	»الجمعية«	)التمثلات	الاجتماعية	نتاج	لتفاعلات	داخل	

الجماعة(.

ن�صق	منظم	 الاجتماعية	هي	 »التمثلات	 باأن	 تفيد	 والتي	 المركزية	 النواة	 نظرية	 	Abric يقترح	 و	 	
�صو�صيومعرفية	 منظومة	 المجموعة	 هذه	 ت�صكل	 المواقف،	 و	 والاآراء	 والمعتقدات	 المعلومات	 من	

)نواة	 مركزية	 منظومة	 	: الاأخرى	 منها	في	 الواحدة	 توؤثر	 منظومتين	 من	 بدورها	 مكونة	 خا�صة	

مركزية(	ومنظومة	هام�صية«.	تجد	هده	المنظومة	المركزية	اأ�صلها	وجذورها	في	القيم	التي	تتجاوز	

اإطار	المو�صوع،	ويولي	Abric	في	نف�ص	الوقت	اأهمية	للعنا�صر	الهام�صية،	اإذ	اإنها	ت�صهم	في	تكييف	

وحماية	التمثل.3
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ومن	هنا	وجب	الانتباه	اإلى	العلاقات	المركبة	بين	مفهوم	ال�صورة	والتمثل	والاتجاه،	وغيرها	من	

العنا�صر	التي	توؤثر	في	ت�صكيل	�صورة	معينة،	وتحديد	ال�صياقات	الزمانية	والمكانية	التي	تت�صكل	فيها	

ال�صور،	و�صولا	لتقويم	مدى	ان�صجام	تلك	ال�صور	والتمثلات	مع	المنطلقات	المرجعية	للنظم	التربوية	

وكذا	الرهانات	المنتظرة	من	الفعل	التربوي.

صورة اليهود في كتب مادة التاريخ بالمرحلة الثانوية الإعدادية: . 2

التي	 التاريخية	 العلاقات	 كثافة	 اإلى	 بالنظر	 اليهودي	 الاآخر	 الدرا�صة	على	 الاقت�صار	في	هذه	 وقع	

جمعت	الاأنا	الم�صلمة	والمغربية	مع	هذا	الاآخر	خا�صة	بعد	قيام	الدولة	الا�صلامية	في	المدينة	على	عهد	

التلاقي	 فاإن	مناطق	 الم�صلمة،	 الاأنا	 التي	تميزه	عن	 الكثيرة	 اأوجه	الاختلاف	 النبي،	وبالرغم	من	

الديني	والثقافي	بارزة	بقوة،	ومنها	الوحدة	بين	الاأنا	و	الاآخر	اليهودي	في	المنطلقات	العقدية	على	

اعتبار	انتماء	اليهودية	والا�صلام	اإلى	اأ�صل	توحيدي	هو	الديانة	الابراهيمية،	وما	يقت�صيه	ذلك	من	

�صرورة	التعارف	والاتفاق،	كما	فر�ص	الت�صاكن	والتجاور	بين	الاأقليات	اليهودية	والم�صلمة	�صواء	

اأو	دول	المغرب	الكبير	بلورة	علاقات	اجتماعية	واقت�صادية	و�صيا�صية،	 في	�صبه	الجزيرة	العربية	

قبلية.	وعموما	 لمقت�صيات	 ت�صتند	 اأو	عرفية	 الذمة،	 اأهل	 اأحكام	 مثل	 دينية	 ب�صوابط	 كانت	موؤطرة	

بين	 اليهودي	 الاآخر	 مع	 الم�صلمة	 الاأنا	 علاقات	 تراوحت	 التاريخية	 التجربة	 واقع	 اإلى	 فا�صتنادا	

ال�صراع	والنزاع	من	جهة	والتعاي�ص	والت�صاكن	من	جهة	اأخرى.

الخا�صة	 الكتب	 من	 عينة	 على	 هذاالاآخر	 �صورة	 ر�صد	 في	 اعتمدنا	 فقد	 اأمر،	 من	 يكن	 ومهما	

بالاجتماعيات	بالمرحلة	الثانوية	الاإعدادية،	وتوجه	تحليلنا	ب�صكل	اأ�صا�صي	نحو	تحليل	بع�ص	الن�صو�ص	

التي	تت�صمن	اإ�صارات	حول	الاآخر	اليهودي	في	مادة	التاريخ	دون	غيرها	من	المواد	الاأخرى	الم�صكلة	

للمادة	وهي	الجغرافيا	والتربية	على	المواطنة.

الاجتماعيات،	 في	 والجديد	 الاجتماعيات	 رحاب	 في	 وهما	 مدر�صيين	 كتابين	 على	 اختيارنا	 وقع	

الاآخر	 اتجاه	 ن�صبيا	 متكاملة	 �صورة	 ر�صم	 على	 ت�صعف	 اإ�صارات	 ت�صمنهما	 اإلى	 اختيارها	 ويعزى	

	التو�صل	 مو�صوع	الدرا�صة،	مقارنة	بالكتب	المدر�صية	الاأخرى	المقررة	لنف�ص	الم�صتوى	التعليمي.	وتَمَّن

المدر�صية،	 الكتب	 هذه	 باليهود،	في	 الخا�صة	 المادة	 وت�صنيف	 ا�صتخراج	 الم�صمون	في	 بتقنية	تحليل	

من	 توازنها	 وم�صتوى	 ومرجعياتها	 ال�صورة	 طبيعة	 ر�صم	 ي�صمن	 ن�صقي	 ب�صكل	 تنظيمها	 ومحاولة	

الناحية	الكمية	والنوعية.

بع�ص	 اإلى	 الاإ�صارة	 من	 بد	 لا	 المدر�صية	 الكتب	 في	 الم�صمنة	 ال�صورة	 عر�ص	 اإلى	 الانتقال	 وقبل	

المرجعيات	التربوية	التي	ت�صكل	اإطارا	ناظما	للكتب	المدر�صية	عامة	وكتب	التاريخ	ب�صكل	خا�ص،	

والق�صد	من	ذلك	ما	يت�صمنه	الميثاق	الوطني	للتربية	والتكوين	وكذا	التوجيهات	التربوية	باعتبارهما	
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در�ص	 توؤطر	 التي	 والفكرية	 الاجتماعية	 والوظائف	 والكفايات	 الاأهداف	 توجه	 طريق	 خارطة	

التاريخ	بهذه	المرحلة	التعليمية	المهمة	في	البناء	الفكري	والاجتماعي	للمتعلم.

قراءة في الميثاق الوطني للتربية والتكوين والتوجيهات . 1
التربوية الخاصة بمادة الاجتماعيات.

�صطر	»الميثاق	الوطني	للتربية	والتكوين«	مجموعة	من	المرتكزات	و	المبادئ	الاأ�صا�صية	التي	ت�صعف	

هذه	 ومن	 اأخرى.	 جهة	 من	 بالاآخر	 وعلاقتها	 جهة،	 من	 المغربية	 للاأنا	 الوثيقة	 تمثل	 ر�صد	 في	

المرجعيات	نذكر	تن�صي�ص	الوثيقة	على	قيم	العقيدة	الاإ�صلامية،	فالتوجيهات	و	البرامج	تتوجه	للتلميذ	

المغربي	على	اأنه	م�صلم	اأولا	وقبل	كل	�صيء«	ويعتبر	الدين	الاإ�صلامي	ال�صمح	�صريعة	المملكة	وعقيدتها	

الرا�صخة،	فعلى	التعليم	الاأ�صا�صي	اأن	يكفل	ا�صتمرارها	وفاعليتها	و	تمثل	الاأفراد	والجماعات	لمبادئها	

وتعاليمها.	اإ�صافةاإلى	قيم	الهوية	الح�صارية	و	مبادئها	الاأخلاقية	والثقافية،	و	قيم	حقوق	الاإن�صان	

المتجددة	 للحاجات	 التكوين	 و	 التربية	 نظام	 يخ�صع	 القيم،	 هذه	 مع	 ان�صجاما	 و	 الكونية.	 ومبادئها	

للحاجات	 اأي�صا	 ويخ�صع	 والثقافي،	 الاجتماعي	 و	 الاقت�صادي	 الم�صتوى	 على	 المغربي	 للمجتمع	

ال�صخ�صية	الدينية	والروحية	للمتعلمين.4

تمكن	هذه	المنطلقات	من	ر�صم	ت�صور	هذه	الوثيقة	للاأنا	و	علاقاته	بالاآخر،	فهي	اإذا	ت�صير	اإلى	ارتباط	

النظام	التربوي	بمبادئ	الهوية	الح�صارية	للاأنا	المغربية	وتعلقها	بالاإ�صلام	ومبادئه	العامة	وفل�صفته	

الاأخلاقية،	وطبيعة	المواقف	وال�صور	التي	كونها	اتجاه	الاأنا	والاآخر	في	نف�ص	الوقت،	وهي	فل�صفة	

توؤكد	ب�صكل	عام	على	اأف�صلية	الاإ�صلام	والم�صلمين،	وتربط	علاقات	التعارف	والتوا�صل	مع	الاآخر	

بم�صتويات	تختلف	ح�صب	طبيعة	هذا	الاآخر	اأو	ذاك.	ويمكننا	في	هذا	الاإطار	الاإ�صارة	اإلى	الموقف	من	

الن�صارى	مقارنة	باليهود،	اأو	اأهل	الكتاب	عامة	مقارنة	بغير	الكتابيين.

اإذا	رجعنا	اإلى	ما	تت�صمنه	وثيقة	التوجيهات	التربوية	الخا�صة	بتدري�ص	المادة	بالمرحلة	الثانوية	 اأما	

الاإعدادية،	فنجدهات�صير	في	�صياق	حديثها	عن	الوظائف	الخا�صة	بالتاريخ	اإلى	اأنه	ي�صتمد	«	وظيفته	

المحلي	 مجتمعه	 يفهم	 اإن�صان	 تكوين	 في	 الاأخرى	 الاجتماعية	 العلوم	 مع	 م�صاهمته،	 من	 المجتمعية	

والوطني	والاإقليمي	والدولي،	ويتمو�صع	فيه،حتى	ي�صبح	فيه	م�صاركا	وفاعلا.	فالتاريخ	ي�صهم	في	

التكوين	ال�صخ�صي	للمتعلم	بتلقينه	ذاكرة	جماعية	تت�صع	من	المجموعة	المحلية	اإلى	الاأمة	ثم	اإلى	العالم،	

كما	يمده	بالمعالم	الاأ�صا�صية	لفهم	العالم،	والتنظيم	المعقلن	للما�صي	والحا�صر5	.

النقدي	 الح�ص	 كفايات	 تكوين	 المادة	في	 م�صاهمة	 اإلى	 الاإ�صارة	 فقد	تمت	 الفكري	 الم�صتوى	 على	 اأما	

وهي	من	الكفايات	الاإ�صتراتيجية	الاأ�صا�صية	التي	توؤكد	عليها	البرامج	والمناهج	الحالية،	في	حين	تمت	

الاإ�صارة	اإلى	جملة	من	الاأهداف	التي	ت�صعى	المادة	لتحقيقها	ومنها،	تر�صيخ	الهوية	الح�صاريةالمغربية،	

والتفتح	 قبول	الاختلاف،	 الت�صامح	و	 بتنوع	وتفاعل	وتكامل	روافدها،والت�صبع	بروح	 والوعي	

على	مكت�صبات	ومنجزات	الح�صارة	الاإن�صانية	المعا�صرة.
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والعلاقة	 الهوية	 اأ�صئلة	 باأن	 عام	 ب�صكل	 القول	 يمكن	 العامة	 التربوية	 المنطلقات	 هذه	 واعتماداعلى	

من	 يمكن	 تربوي	 ت�صور	 ر�صم	 في	 عام	 ب�صكل	 وت�صمح	 الر�صمية،	 الوثائق	 في	 حا�صرة	 بالاآخر،	

تر�صيخ	الهوية	من	ناحية،	وبناء	علاقات	ايجابية	مع	الاآخر	من	ناحية	اأخرى.	وهو	ت�صور	يختلف	

عن	الت�صورات	ال�صابقة	التي	كانت	محكومة	بهاج�ص	الوحدة	عندما	يتعلق	الاأمر	بالاأنا،	عبر	اإخفاء	

الاختلافات،	اأو	بهاج�ص	المواجهة	حينما	يتعلق	الاأمر	بالاآخر.

صورة اليهود في الكتب المدرسية لمادة التاريخ. 2

لا	م�صاحة	من	القول	بتعدد	مجالات	الاآخر	ومقاربات	النظر	اإليه،	لكن	ومهما	اختلف	تعريف	هذا	

الاآخر	وطبيعته،	فاإن	علاقته	بالاأنا	تبقى	�صرورية	وحيوية،	تتنازعها	تيارات	التوا�صل	والحوار	

والتعاي�ص	حينا	وال�صراع	والرف�ص	اأحايين	اأخرى.	وقد	اخترنا	الا�صتغال	في	هذا	المقال	على	اآخر	

من	نوع	خا�ص،	اإنه	اآخر	مزدوج،	فهو	مكون	من	مكونات	الهوية	المغربية	التي	وجدت	تاريخيا	

بالمغرب	وتعاي�صت	مع	جماعاته	في	المدن	والقرى،	ون�صاأت	بينهما	علاقة	تفاعل	وتثاقف،	لكنه	مع	

ذلك	يبقى	اآخر	مختلفا	بالنظر	للاختلاف	الديني	بين	اليهودية	دين	الاأقلية،	والاإ�صلام	دين	الاأغلبية.	

فما	�صورة	اليهود	في	كتب	مادة	التاريخ	بالمرحلة	الثانوية	الاإعدادية؟

بداية	ن�صجل	تراجعا	من	الناحية	الكمية	لمو�صوعات	تت�صل	بالاآخر	اليهودي	في	كتب	التاريخ	بهذه	

»العبرانيون«	 وحدة	 مثل	 خا�صة	 وحدات	 ت�صمنت	 الاأول	 الجيل	 كتب	 اأن	 اعتبار	 على	 المرحلة،	

والتي	احتوت	اإ�صارات	مهمة	حول	مختلف	التحولات	التي	�صهدتها	هذه	الجماعات	على	عهد	الاأنبياء	

الملوك	مثل	النبي	داود	و�صليمان،	وكذا	الهجرات	اليهودية	بعد	الاأ�صر	البابلي	وت�صتيت	اليهود	على	

يد	الاأ�صوريين	وملكهم	»نبوخذ	ن�صر«.6	وهو	تراجع	لا	يمكن	الح�صم	في	تف�صيره،	دون	ا�صتح�صار	

خ�صائ�ص	الظرفية	ال�صيا�صية	والثقافية	التي	توؤثر	في	تاأليف	الكتب	المدر�صية	وتر�صم	اأهداف	ال�صيا�صات	

التعليمية.

رغم	هذا	التراجع	يمكن	القول	اأن	الاآخر	اليهودي	ظل	حا�صرا	في	الكتب	المدر�صية	الجديدة،	لكنه	

م�صمن	في	وحدات	لا	تت�صل	بتاريخه	ب�صكل	مبا�صر	بقدر	ما	ترد	هنا	وهناك	في	�صياق	الحديث	عن	

تاريخ	الق�صية	الفل�صطينية	اأو	تاريخ	الاأديان،	اأو	تاريخ	الدول	الاإ�صلامية.	و	يمكن	في	هذا	ال�صدد	

اأن	نورد	بع�ص	الاإ�صارات	التي	تناولته	في	هذه	الكتب،	مع	محاولة	تجميع	تلك	العنا�صر	لتكوين	

ت�صور	عام	حوله.

ففي	كتاب	ال�صنة	الاأولى	من	هذه	المرحلة،	و	الذي	يغطي	مرحلة	من	مراحل	التاريخ	القديم	والو�صيط	

)ميلاد	الح�صارات	القديمة	خا�صة	ح�صارة	بلاد	الرافدين،	اإلى	فترة	الحروب	ال�صليبية(	نجد	ح�صور	

لعدد	مهم	من	المعطيات	حول	الديانة	اليهودية	التي	تم	تخ�صي�ص	الحديث	عنها	في	محور	خا�ص	من	

در�ص	»الديانات	في	الح�صارات	القديمة	بين	التعدد	والتوحيد«.7
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نجد	في	الن�صاط	الاأول	من	الدر�ص	خريطة	تحدد	المجال	الجغرافي	لظهور	الديانة	اليهودية،	وتح�صره	

المقد�ص،	وهو	من	 بال�صمعدان	 مفتاح	الخريطة	 لليهودية	في	 �صيناء	بم�صر،	وقد	رمز	 في	�صحراء	

اليهودية	في	 اأدرجت	 الثاني	 الن�صاط	 بال�صليب.8	وفي	 للم�صيحية	 الترميز	 بينما	تم	 الدينية،	 الرموز	

700)ميلادية(	 اإلى	 الميلاد	 2200	قبل	 الممتدة	من	 الفترة	 القديمة،	يوؤطر	 للديانات	 خط	زمني	عام	

ويحدد	�صنة	1200)ق	م(	كلحظة	تاريخية	لبعثة	مو�صى	بم�صر	وميلاد	الديانة	اليهودية.	

وفي	ن�صاط	اآخر	يقدم	الكتاب	بع�ص	خ�صائ�ص	الديانة	اليهودية	من	خلال	ن�صو�ص	مقتطفة	من	»	

�صفر	الهجرة«	ج	20،	وهي	عبارة	عن	ع�صر	و�صايا	لمو�صى	م�صمونها:	

تنعم	 اإليهما	 واأح�صن	 واأمك	 اأباك	 اأطع	 اليوم،	 بعد	 الاأ�صنام	 تعبد	 لن	 اإله	غيري،	 لك	 يكون	 لن	 	» 	

بالعمر	المديد،	لا	تقتللا	تخن،	لا	ت�صرق،	لا	ت�صهد	زورا،	لا	ت�صم	في	مال	الغير	»

للفائف	 �صورة	 تقديم	 تم	 كما	 مو�صى،	 بعثة	 حول	 قراأني	 بن�ص	 الع�صر	 الو�صايا	 هذه	 اأرفقت	 وقد	

القبائل	 لتاريخ	 �صجلا	 وت�صكل	 اليهودية،	 للديانة	 الرئي�صي	 باأنها:	«	المرجع	 عرفت	 التي	 التوراة،	

الديانة	والتنظيمات	 تلقوه	من	وحي،	كما	يحدد	طقو�ص	 اليهود،	وما	 اأقوال	 العبرانية،	وتت�صمن	

الاجتماعية	والق�صائية	الخا�صة	باليهود».9.

يكت�صف	المتعلم	من	خلال	هذه	الوحدة	و	ب�صكل	مركز	فكرة	عن	اليهود	من	خلال	ديانتهم	التي	تقدم	

�صيناء	بم�صر،	وت�صمنت	 مو�صى	في	 نزلت	على	 »الوثنية«،	 الديانات	 تخالف	 توحيدية	 كديانة	 له	

الكتاب	المدر�صي	يقدم	ت�صورا	للاأ�صول	الاإثنية	 اأن	 اإلى	حد	كبير	قيم	دينه	الاإ�صلام.	كما	 ت�صبه	 قيم	

لليهود،	حيث	ربط	اليهود	»بالقبائل	العبرانية«	التي	كانت	ت�صتوطن	مناطق	فل�صطين	مند	قرون	ما	

قبل	الميلاد	قبل	اأن	تم	ت�صتيتهم	من	طرف	الرومان	والاأ�صوريين.اإذنفاليهودي	في	هذه	الوحدة	يقدم	

باعتباره	اآخرا	دينيا	تجمعه	و	الاأنا	الم�صلمة	روابط	عقدية	توحيدية،	مع	ما	يت�صمنه	ذلك	من	دعوة	

�صمنية	للتعارف	والحوار	معه	على	قاعدة	الاعتراف	بديانته	واأنبيائه	ومبادئه	الاأخلاقية	الم�صمنة	

في	التوراة.

غير	اأنه	و	بعد	هذا	الدر�ص،	لا	نجد	�صوى	اإ�صارات	عابرة	حول	اليهود	واليهودية،	ففي	در�ص	حمل	

عنوان	»ن�صاأة	الدولة	الاإ�صلامية«	ت�صادفنا	اإ�صارتان	حول	اليهود،	تتعلق	الاأولى	بيهود	»خيبر«	في	

اإطار	خريطة	تبين	غزوات	الر�صول،	والاإ�صارة	الثانية	جاءت	في	اإطار	تقديم	وثيقة	تاريخية	)من	

�صيرة	ابن	ه�صام(	معنونة	ب«د�صتور	الدولة	الاإ�صلامية	جاء	فيها»لليهود	دينهم،	مواليهم	اأنف�صهم	اإلا	

من	ظلم	واأتم،	واأنه	من	تبعنا	من	اليهود	فاإن	له	الن�صر	والاأ�صوة	»	.10

يبدو	اأن	هذه	الاإ�صارات	ترد	بهدف	تبيان	ت�صامح	الاإ�صلام	والم�صلمين	تجاه	اأتباع	الديانات	الاأخرى،	

ومنها	الديانة	اليهودية	التي	وجدت	قبل	الاإ�صلام	ب�صبه	الجزيرة	العربية،	ويثرب	ب�صكل	خا�ص،	

والتي	�صمت	عددا	من	بطون	وقبائل	اليهود	ومنهم	بني	النظير	وبني	قينوقاع،	وغيرهم.
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ومما	يمكن	ت�صجيله	اأنه	لا	توجد	في	الكتب	المدر�صية	اأي	اإ�صارات	مهمة	حول	الاآخر	اليهودي	طيلة	

المعا�صر،	 بالتاريخ	 الخا�صة	 الوحدات	 في	 قوي،	 ب�صكل	 لتبرز	 تعود	 ولكنها	 الحديثة،	 الع�صور	

هذه	 تربط	 الفل�صطينية.و	 الق�صية	 بروز	 �صهد	 والذي	 العربي،	 الم�صرق	 تاريخ	 في	 اأخ�ص	 وب�صكل	

الكتب	بداياتها	وجذورها	بحدث	تاأ�صي�ص	الحركة	ال�صهيونية	و�صعي	الاأخيرة	اإلى	تاأ�صي�ص	كيان	يجمع	

العربي	 وال�صراع	 الفل�صطينية	 الق�صية	 	« در�ص	 ي�صمح	 الاإطار	 هذا	 وفي	 بفل�صطين.	 اليهود	 �صتات	

الاإ�صرائيلي«	في	ر�صد	معجم	متعلق	بالاأخر	اليهودي،	يمكن	تقديمه	على	هذا	ال�صكل:

تواتر	كلمات	من	قبيل	اليهود،	و	اليهودية	العالمية،	و	ال�صعور	والوعي	القومي	اليهودي،	 –

وال�صعب	اليهودي،	والدولة	اليهودية	والحركة	ال�صهيونية،	اإ�صرائيلوغيرها.	

عمل	 – 19م،	 القرن	 خلال	 ظهرت	 باعتبارها	«حركة	 ال�صهيونية	 الحركة	 تعريف	 تم	

زعماوؤها	على	المطالبة	باإقامة	وطن	قومي	لليهود	في	فل�صطين	»	11	ومن	الجدير	بالذكر	

اأن	هذه	الحركة	قدمت	في	كتاب	الجديد	في	الاجتماعيات،	بهذا	ال�صكل	دون	الاإ�صارة	اإلى	

طبيعتها	العن�صرية	كما	وردت	في	كتب	مدر�صية	اأخرى.

يقدم	الدر�ص	اإلى	جانب	المفاهيم	اأحداثا	تاريخية	حا�صمة	ت�صعف	في	فهم	جوانب	تاريخية	 –

مهمة	حول	اليهودانية	في	ال�صرق	الاأو�صط،	وتتمثل	بالاأ�صا�ص	في	الاأحداث	التالية:	الموؤتمر	

ال�صهيوني	الاأول	ببال	�صنة	1897،	والموؤتمر	ال�صهيوني	الحادي	ع�صر	في	1913،	ووعد	

بلفور	في	1917،	واإعلان	تاأ�صي�ص	دولة	اإ�صرائيل	في	1948.

ولعل	ما	يمكن	ملاحظته	في	هذا	ال�صدد	هو	اأن	المقاربة	المعتمدة	في	عر�ص	الاأحداث	تتميز	باتخاذ	

نوع	من	الم�صافة	اتجاه	ال�صراع،	وكذا	عر�صها	لل�صراع	انطلاقا	من	مرجعية	القانون	الدولي	الذي	

اأقر	مند	ال�صنوات	الاأولى	للنزاع،	مبداأ	التق�صيم	عبر	القرار	الاأممي	ال�صادر	بتاريخ	1947.12

للنزاع،	ومنها	 التاريخي	 العر�ص	 النقدية	حول	طريقة	 الملاحظات	 بع�ص	 اإبداء	 ذلك	يمكن	 ومع	

عدم	ت�صمن	الوحدة	لعنا�صر	كفايات	حل	النزاعات	والتربية	على	قيم	ال�صلم	العالمي،	ويبدو	ذلك	

من	خلال	غياب	رواية	الاآخر	حول	النزاع،	بما	ي�صمح	للمتعلم	من	تكوين	معرفة	تاريخية	مركبة	

ومتقاطعة،	وتتيح	له	فر�صة	معرفة	رواية	الاأنا	في	علاقتها	برواية	الاأخر	المعني	بالنزاع،	حتى	

يكون	الدر�ص	فر�صة	لفهم	الاختلافات	كما	اأكد	على	ذلك	اأندي	�صيغال	ب�صدد	مقال	له	حول	دور	

تدري�ص	الاختلاف	عبر	در�ص	التاريخ.	وهو	ال�صيء	الذي	لا	تزال	برامج	التاريخ	الحالية	قا�صرة	

وتناولها	 مقاربتها	 على	 مهيمنا	 للاأحداث	 الكرونولوجي	 العر�ص	 منطق	 يبدو	 اإذ	 ا�صتيعابه،	 على	

للحدث	التاريخي	�صواء	تعلق	الاأمر	بتاريخ	الاأنا	اأو	تاريخ	الاآخر.13

اإن	�صورة	الاآخر	اليهودي	اإذا	تقدم	بناء	على	عينة	الكتب	المنتقاة،	باعتبارهم	اأ�صحاب	ديانة	�صماوية	

والاآلهة	 الاأوثان	 عبادة	 من	 عداه	 ما	 ونبد	 للتوحيد	 الدعوة	 مبادئ	 في	 الاإ�صلام	 توافق	 توحيدية،	
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اليهود	 ديانة	 اليهودية	 لكون	 اعتبارا	 الاأ�صل	والت�صور،	 المتعددة،	وهو	ما	يمكن	ترجمته	بوحدة	

دعوة	 وهي	 والم�صيحية.	 الاإ�صلام	 مثل	 ذلك	 مثلها	في	 الاإبراهيمية،	 التوحيدية	 الديانات	 من	 جزءا	

�صمنية	للمتعلم	للتعامل	الاإيجابي	معها	ومع	معتنقيها.	لكن	هذه	ال�صورة	تتخذ	طابعا	مغايرا	في	�صياق	

الحديث	عن	الم�صكلة	الفل�صطينية،	على	اعتبار	اأن	اليهود	في	�صخ�ص	الحركة	ال�صهيونية	م�صوؤولون	

عن	ماأ�صاة	ال�صعب	الفل�صطيني،	الذي	تعر�ص	للاحتلال	والت�صرد	جراء	�صيا�صات	الهيمنة	والا�صتيطان	

والقتل.

في	نهاية	هذا	التحليل	الو�صفي	ل�صورة	الاآخر	اليهودي	في	برامج	مادة	التاريخ	بهذه	المرحلة،	لا	

بد	من	الاإ�صارة	اإلى	اأن	هذه	البرامج	لا	تت�صمن	ب�صكل	عام	اأي	اإ�صارات	مهمة	حول	تاريخ	الاأقليات	

اليهودية	المغربية،	ولا	تمكن	المتعلم	من	التعرف	على	جوانب	من	تاريخ	مكون	من	مكونات	هويته	

المتعددة،	والتي	تم	تحديدها	في	الوثيقة	الد�صتورية	الاأخيرة	ل�صنة	2011،	وهو	ما	ي�صكل	ثغرة	في	هذه	
البرامج،	وهي	لا	ترتبط	فقط	بالمكون	اليهودي	المغربي،	بل	ت�صمل	مكونات	اأخرى	على	راأ�صها	

المكون	الاإفريقي	والح�صاني	والمور�صكي	والاأمازيغي.	ولعل	مرد	ذلك	هو	ا�صتمرار	التعامل	الحذر	

مع	هذا	التنوع	والتعدد،	من	هنا	ن�صجل	عدم	ان�صجام	هذه	البرامج	مع	ما	تن�ص	عليه	الوثائق	الر�صمية	

من	تعدد	روافد	الهوية	المغربية،	وعدم	ان�صجامها	مع	المفهوم	الجديد	للهوية	المتعددة.	وهو	ما	يجب	

الانتباه	اإليه	في	اأي	اإ�صلاح	مرتقب	لهذه	الكتب	المدر�صية	حتى	تكون	مترجمة	ب�صكل	فعلي	وعملي	

وتقييمه	 الاختلاف	 فهم	 في	 التاريخ	 وظائف	 باأجراأة	 وقمينة	 الثقافي،	 التنوع	 على	 التربية	 لمبادئ	

والتعامل	الايجابي	معه.

صورة اليهود واليهودية في تمثلات أساتذة التاريخ. 3

بعد	تحليلنا	ل�صورة	وح�صور	الاآخر	اليهودي	في	برامج	التاريخ،	نرى	من	المفيد	ر�صد	تمثلاتالاأ�صاتذة	

بما	 الم�صتهدفين	 المتعلمين	 وبين	 الكتب	 هذه	 م�صمون	 بين	 اأ�صا�صي	 كو�صيط	 لدورهم	 اعتبارا	 حوله،	

تت�صمنه	من	معلومات	مختلفة.	والق�صد	هو	ملام�صة	مدى	الان�صجام	بين	ما	تت�صمنه	هذه	الكتب،	مع	

ما	تت�صمنه	مواقف	عينة	من	اأ�صاتذة	التاريخ	حول	المو�صوع	نف�صه.

بنيابة	 الاإعدادية،	 الثانوية	 بالمرحلة	 اأ�صاتذة	مادة	الاجتماعيات	 البحث	من	مجموع	 يتكون	مجتمع	

زاكورة،	اأكاديمية	�صو�ص	ما�صة	درعة،	وقد	اخترنا	من	مجتمع	البحث	عينة	ع�صوائية	تتكون	من	

حوالي	15	اأ�صتاذا	يد�صون	المادة	نف�صها	ببع�ص	موؤ�ص�صات	النيابة	المذكورة.

الكتاب	 في	 �صواء	 واليهودية	 اليهود	 حول	 الاأ�صاتذة	 من	 العينة	 تمثلاتهذه	 بع�ص	 ملام�صة	 وبهدف	

ا�صتمارة	 اإليهم	 وجهنا	 وقد	 ال�صلة،14	 ذات	 الق�صايا	 بع�ص	 من	 ال�صخ�صية	 مواقفهم	 اأو	في	 المدر�صي	

حول	المو�صوع	فكانت	اإجاباتهم	على	ال�صكل	التالي:
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اآ- حيز اليهود واليهودية داخل الكتاب المدر�سي الخا�ص بالتاريخ

	اإجابة	على	ال�صوؤال	المتعلق	بتقييم	م�صتوى	الح�صور	الكمي	لليهود	في	در�ص	التاريخ،	عبرت	ن�صبة	

%50من	الاأ�صاتذة	باأن	الحيز	المخ�ص�ص	للحديث	عن	اليهود	�صعيف	بالمقارنة	مع	مجموع	البرنامج،	
و	ذهبت	ن�صبة	%48	اإلى	اعتبارها	متو�صطة،	وذهبت	ن�صبة	لا	تتعدى	%2	اإلى	اأن	حيز	تلك	المعارف	

�صعيف.	هذا	التقييم	لم�صتوى	ح�صور	اليهودية	واليهود	في	الكتاب	المدر�صي	من	طرف	اأ�صاتذة	مادة	

الكتاب	المدر�صي	يحتوي	 اأولهما	بكون	 التاريخ،	يجد	مرجعياته	من	عن�صريين	رئي�صيين،	يرتبط	

بالفعل	على	اأفكار	ومعجم	يحيل	على	اليهود	ب�صكل	كبير	مقارنة	بباقي	المواد	الاأخرى،	ويظهر	ذلك	

الاأولى،	ودر�ص	 ال�صنة	 التعدد	والوحدة	في	برنامج	 القديمة	بين	 الديانات	 من	خلال	در�ص	حول	

راأينا	في	 اأن	 �صبق	 كما	 الثالثة	 ال�صنة	 برنامج	 الاإ�صرائيلي	في	 العربي	 وال�صراع	 الفل�صطينية	 الق�صية	

الف�صل	الاأول.	اأما	العن�صر	الثاني	فيرتبط	بحجم	الم�صاحة	الزمنية	المخ�ص�صة	لمادة	التاريخ	خا�صة	اإذا	

علمنا	اأن	نف�ص	المدر�ص	مكلف	بتدري�ص	مادتين	اأخريين	هما	الجغرافية	والتربية	على	المواطنة	مما	

يف�صر	في	نظرهم	معقولية	وواقعية	ذلك	الح�صور.	حيث	اأن	ما	هو	مقدم	منها	ح�صب	بع�ص	اأفراد	

العينة	«	كاف	لمعرفة	وجهة	نظر	اليهود	تجاه	الم�صلمين	و�صلوكهم	وتعاملهم	وموقفهم	من	الديانات	

الاأخرى»	.

ب-  طبيعة المعرفة المتعلقة باليهود واليهودية في الكتاب المدر�سي الخا�ص بالتاريخ ح�سب 

عينة من اأ�ساتذة المادة

ح�صب	 ومتحولة	 رهانات	مختلفة	 تعك�ص	 ت�صورات	محددة،	 وفق	 مبنية	 معرفة	 المدر�صية	 المعرفة	

العلمية	 المدر�صين	من	م�صروعيتها	 فاإن	موقف	 وبالتالي	 الداخلية	والخارجية،	 الظرفياتوال�صياقات	

الم�صروعية	 المتعلق	بمدى	 ال�صوؤال	 بخ�صو�ص	 لدينا	 برز	 ال�صياق	 هذا	 لاأخر.	في	 اأ�صتاذ	 من	 يختلف	

العلمية	للمعارف	الم�صمنة	في	الكتب	المدر�صية	حول	اليهود	ما	يلي:

عبرت	ن�صبة%52	من	الاأ�صاتذة	باأن	المعارف	الواردة	في	الكتاب	المدر�صي	حول	اليهود	واليهودية	

ح�صب	 اأنها	 كما	 م�صداقية	 ذات	 تاريخية	 م�صادر	 اإلى	 لا�صتنادها	 علمية	 وم�صروعية	 �صبغة	 تكت�صي	

بع�ص	اأفراد	هذه	العينة	«	معرفة	علمية	دقيقة	تقدم	للمتعلم	رغبة	في	م�صاعدته	على	اتخاذ	وجهة	نظر	

وموقف	وا�صح	من	اليهود	».	في	حين	ترى	ن�صبة	%48	من	اأفراد	العينة	اأن	تلك	المعارف	لا	ت�صتند	

اأنها	ح�صب	 كما	 الاأولى،	 بالدرجة	 فيها	 المتحكم	 هو	 الاإيديولوجي	 فالطابع	 وا�صح،	 علمي	 لاأ�صا�ص	

باعتبارها	 الاإ�صرائيلية	 الدولة	 مفهوم	 لتر�صخ	 ت�صعى	 �صطحية	ومب�صطة«	 تاريخية	 معرفة	 البع�ص	«	

حركة	�صهيونية	لدى	التلميذ«.	

ترتبط	هذه	المعارف	ح�صب	الاأ�صاتذة	بدرجة	اأولى	بمرجعيات	تاريخية	بن�صبة	%50،	وبمرجعيات	

اإن�صانية)حقوق	الاإن�صان،	المواثيق	الدولية...(	بن�صبة	%30	ثم	دينية	بن�صبة	20%.	
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ج-  المعرفة المدر�سية المتعلقة باليهود واليهودية منظورا اإليها من خلال قناعات الأ�ساتذة 

والمنهاج المدر�سي

التاريخ	بقناعات	واأفكار	 حول	�صوؤال	علاقة	المعرفة	الموجودة	في	الكتاب	المدر�صي	الخا�ص	بمادة	

بع�ص	اأ�صاتذة	المادة	تو�صلنا	اإلى	اأن	ن�صبة	%81	ي�صرحون	بوجود	نوع	من	الان�صجام	والتوافق	حيث	

يقول	اأحد	اأفراد	العينة	اأن	»المعارف	المقدمة	حول	اليهود	تدعو	اإلى	الت�صامح	واحترام	الغير	دون	

النظر	اإلى	دينه	وجن�صه	ولغته«	بينما	عبرت	ن�صبة	%19	على	عدم	ان�صجام	تلك	المعارف	مع	قناعاتهم	

واأفكارهم	الخا�صة،	يقول	اأحد	اأفراد	العينة	اأن	تلك	المعارف	»تتناق�ص	مع	قناعاته	واأفكاره«.

الان�صجام	 الاأ�صاتذة	على	 %90	من	 ن�صبة	 قد	عبرت	 بالمنهاج،	 المعارف	 تلك	 اأما	بخ�صو�ص	علاقة	

الوا�صح	بين	منطلقات	المنهاج	والمعارف	المقدمة	حول	مو�صوع	اليهود	واليهودية،	فالكتاب	المدر�صي	

يتبنى	ح�صب	هذه	العينة	مقاربة	ت�صامحية	ب�صاأن	العلاقة	مع	الاآخر	وتترجم	على	�صكل	تعلمات	بعيدة	

عن	المواقف	الانفعالية	والموجهة	التي	كانت	تطغى	على	مقاربة	البرامج	القديمة	.

د- الموقف العام من اليهود واليهودية

عموما	يمكن	التمييز	في	المواقف	العامة	لاأ�صاتذة	المادة	بخ�صو�ص	الاآخر	اليهودي	بين	موقفين:	

طالت	 – الذي	 التحريف	 على	لازمة	 التركيز	 من	خلال	 و�صيا�صي:	 ديني	 موقف	 الأول:	

تركيز	خا�ص	 الفئة	 هذه	 لدى	 ذلك	يبرز	 اإلى	جانب	 مو�صى	 النبي	 بعد	 اليهودية	 اأ�صول	

على	علاقة	اليهود	ب	»ماأ�صاة	ال�صعب	الفل�صطيني«	خلال	القرن	الع�صرين.	وكمثال	على	

�صماوية	 وديانة	 الب�صرية	 الاأعراق	 من	 »اليهود	عرق	 اأن	 ي�صير	 اأحدهم	 هذاالموقف	نجد	

»�صد	 اأنه	 موقف	مماثل	 معبرا	عن	 اأخر	 اأ�صتاذ	 وي�صير	 واأ�صابها	تحريفات«	 مبادئ	 لها	

الاإ�صلامية	 الاأخرى	خا�صة	 الديانات	 واحترام	 الحوار	 ثقافة	 لديهم	 لي�صت	 لاأنهم	 اليهود	

على	الرغم	من	اأن	هذه	الاأخيرة	تدعو	اإلى	احترام	الاآخر	كما	جاء	في	ال�صنة	النبوية	وما	

احترام	 وعدم	 التع�صب	 اليهود:	 موقف	 عن	 يعبر	 التاريخ	 في	 كان	 وما	 الاآن	 نلاحظه	

الاأخر،	والقتل	والت�صريد،	و	�صلوكهم	في	فل�صطين	نموذج	على	ذلك«.	

اإليه	من	 – تدعو	 الاإن�صان	وما	 الكونية	لحقوق	 بالمرجعية	 يرتبط	 	: الثاني:	موقف	حقوقي	

احترام	الاآخر	بغ�ص	النظر	عن	دينه	اأو	لغته،	و	كمثال	على	هذا	التوجه	يمكن	اأن	نبرز	

«المقاربة	 اليهودي	 للاآخر	 تبنيه	في	نظرته	 اإلى	 اأ�صتاذ	 ي�صير	 هذا	الاتجاه	حيث	 موقفا	في	

الحقوقية	الكونية	وال�صمولية	لكن	اأف�صل	فيها	واأ�صتثني	الحركة	ال�صهيونية	التي	هي	حركة	

عن�صرية	وا�صتعمارية	تو�صعية	في	علاقتها	بالاإمبريالية«.
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ب�صكل	عام	عن	موقف	متذبذب	من	 التاريخ	تعبر	 باأ�صاتذة	 البحث	الخا�صة	 اأفراد	عينة	 اإن	مواقف	

اأفراد	هذه	 لقاءاتنا	مع	 ب�صكل	كبير	من	خلال	 برز	 ما	 اأن	 باليهودية	واليهود،	غير	 العلاقة	 م�صاألة	

العينة،	هو	توازن	مواقفها	الخا�صة	تجاه	المو�صوع	ووعيها	ب�صرورة	التمييز	والف�صل	بين	اليهود	

بالاإمبريالية	 وثيقة	 ذات	علاقة	 �صيا�صية	 وال�صهيونية	كحركة	 كديانة	من	جهة،	 واليهودية	 ك�صعب	

الغربية	في	نظرهم.

خلاصات ومقترحات 

حاولنا	من	خلال	هذا	المقال	معالجة	مو�صوع	�صورة	الاآخر	في	الكتب	المدر�صية	المغربية	الخا�صة	

اأ�صلوبا	و�صفيا	تحليليا،	ور�صدناتمثلات	عينة	من	 الثانوية	الاعدادية،	معتمدين	 بالتاريخ	بالمرحلة	

اأ�صاتذة	المادة	بالمرحلة	الثانوية	الاإعداديةاعتمادا	على	الا�صتبيان،	وكان	ذلك	بهدف	اإثارة	الانتباه	اإلى	

حيوية	طرح	هذا	المو�صوع	الذي	يعتبر	راهنيا	في	علاقته	بالاإ�صكالات	التي	تطرحها	م�صاألة	العلاقة	

بالاآخر.	ونظرال�صعوبة	الاإحاطة	بمو�صوع	الاآخر	في	�صموليته،	حاولنا	الا�صتغال	على	حالة	الاآخر	

والغيرية،	وطرق	 الاختلاف	 اأخرى	تج�صد	 بعنا�صر	 للاهتمام	 مقدمة	 يكون	 ذلك	 علّ	 اليهودي،	

تدبيرها	وت�صريفها	الديداكتيكي	�صواء	في	الكتب	المدر�صية	اأو	الممار�صة	ال�صفية،	خا�صة	واأن	التعدد	

والتنوع	الذي	ميز	المجتمع	المغربي	على	الدوام،	يعد	حقلا	معرفيا	جديدا	يطرح	على	الم�صتغلين	في	

البحث	التربوي	الاهتمام	به	تحليلا	ومناق�صة،	مع	ال�صعي	الدائم	لتطوير	ا�صتراتيجيات	كفيلة	بتدبيره	

تربويا	عبرتعلمات	تعزز	منطق	فهم	الاختلاف	وتقيمه	وتدبيره	ب�صكل	ايجابي	ومتوازن.	وهو	ما	

يمكن	اأن	يتحقق	عبر	مراجعة	البرامج	الحالية	على	�صوء	مبادئ	التربية	على	التنوع	الثقافي	والحق	

في	الاختلاف.
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تقويم الاجتماعيات بالتعليم الثانوي المغربي بين 
الأدبيات التربوية والتوجيهاتالرسمية 1987 – 2014

اأحمد ال�شرقاوي

تقديم : د. تامر الب�سير

لا	تتوفر	ال�صاحة	التربوية	المغربية	على	الكثير	من	الاإ�صدارات	والاأبحاث	الديداكتيكية.	 	

ولذلك	فبمجرد	�صدور	هذا	الكتاب	بادرنا	اإلى	عر�ص	تقديم	له	في	المجلة.	

الموؤلف،	 ق�صم	 المتو�صط.	 القطع	 212	�صفحة	من	 2014	ذات	 �صنة	 الدرا�صة	 �صدرت	هذه	 	

وهو	م�صرف	تربوي	وباحث	مخت�ص	في	ديداكتيك	الجغرافيا،	موؤلفه	اإلى	ثلاثة	ف�صول	اإلى	جانب	

مقدمة	عامة	وخاتمة	عامة	ولوائح	المراجع	والجداول	والاأ�صكال.

تركز	هذه	الدرا�صة	على	اإ�صكالية	التقويم	ومدى	ملاءمة	القرارات	الموؤ�ص�صية	التي	اتخذت	 	

في	هذا	الاإطار	خ�صو�صا	خلال	عقد	الاألفين	بالن�صبة	لمادة		الجغرافيا	في	التعليم	الثانوي.

يتبين	من	محتوى	هذه	الدرا�صة	اأنها	عبارة	عن	اأطروحة	جامعية	لاأن	الف�صل	الاأول	منها	 	

بع�ص	 تو�صيح	 على	 الثاني	 الف�صل	 في	 الدرا�صة	 وركزت	 المنهجية.	 للجوانب	 بالاأ�صا�ص	 خ�ص�ص	

فيها	 بما	 الاأ�صئلة	 اأنواع	 ومختلف	 التح�صيلية	 والاختبارات	 التقويم	 مفهوم	 مثل	 المحورية	 المفاهيم	

الو�صفية	والتف�صيرية	والتعميمية.

بالجغرافية	 الخا�صة	 التربوية	 التوجيهات	 تحليل	 اأولى	 مرحلة	 في	 الدرا�صة	 ت�صتهدف	 	

البرامج	 في	 ورد	 ما	 �صرد	 عند	 الموؤلف	 يقف	 ولم	 	.1987 �صنة	 المادة	 هذه	 برامج	 اإ�صلاح	 منذ	
)2007-2002-1994-1987(	بل	تناول	بالتحليل	مجموعة	كبيرة	من	المذكرات	الوزارية	التي	

�صدرت	في	المو�صوع	بما	في	ذلك	تلك	الخا�صة	بالباكالوريا	)1987 – 2014(.

ا�صتخل�ص	الموؤلف	اأن	التقويم	في	الاأدبيات	التربوية	عملية	منظمة	هادفة	ومتعددة	الجوانب	 	

اأدوات	تت�صدرها	الاختبارات	التح�صيلية.	وينبغي	احترام	عدة	معايير	 تقوم	على	القيا�ص	وتعتمد	

الاأ�صئلة	 هذه	 �صياغة	 تتطلب	 كما	 الملائمة.	 الاأ�صئلة	 اأنواع	 اختيار	 ليت�صنى	 المق�صود	 للهدف	 بالنظر	

اعتماد	خطوات	محددة	اأي�صا.
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الجغرافية	 مادة	 منطق	 للتقويم،	 تناولها	 عند	 غيبت،	 التربوية	 التوجيهات	 اأن	 والملاحظ	 	

مركزة	اأكثر	على	الكفايات	والاأهداف	.	بل	اإنها	�صقطت	في	بع�ص	التناق�ص	بين	الاأهداف	الم�صطرة	

والاإجراءات	المقترحة	.	وهكذا	فاإن	ال�صرورة	ت�صتدعي	توحيد	الاأطر	المرجعية	للامتحانات	الموحدة	

وطنيا	وجهويا	�صواء	تعلق	الاأمر	بالاختبارات	المقالية	اأم	الا�صتغال	على	الوثائق.

وظف	الموؤلف	في	بحثه	اإلى	جانب	الوثائق	الر�صمية	مجموعة	كبيرة	من	المراجع	باللغتين	 	

العربية	والفرن�صية،	مما	يدل	على	اطلاعه	الوا�صع	والاأر�صية	النظرية	الوا�صعة	التي	ا�صتند	اإليها.	

و�صيجد	الباحث	في	ديداكتيك	المواد	الاجتماعية	ب�صكل	عام،	والجغرافيا	ب�صكل	خا�ص،	الكثير	من	

الموارد	المعرفية	والاأدوات	التطبيقية	الخا�صة	بتحليل	التمارين	والاأ�صئلة	اذكر	منها	على	�صبيل	المثال	

لا	الح�صر	جداول	التخ�صي�ص	.واإذا	ما	كان	هذا	البحث	قد	ركز	اأكثر	على	الجوانب	النظرية		والمنهج	

التحليلي	فقد	وعد	الموؤلف	باإ�صدار	الكتاب	الثاني	الذي	�صيتناول	فيه	ب�صكل	خا�ص	الاأمثلة	التطبيقية	في	

هذا	الم�صمار.
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تقرير حول الندوة الدولية

 »الشباب، التحولات المجتمعية والعنف
في الحياة اليومية«

كلية علوم التربية

27 و 28 نونبر 2014

جامعة	محمد	 	- التربية	 علوم	 بكلية	 والتربية«	 المجتمعية	 التحولات	 »ال�صباب	 البحث:	 فريق	 نظم	

الخام�ص	بالرباط،	ندوة	علمية	دولية	حول	مو�صوع:	»ال�صباب،	التحولات	المجتمعية	والعنف	في	

الحياة	اليومية«	يومي	27	و28	نونبر	2014.

والمجتمع	 بالاأ�صا�ص	 المغربي	 المجتمع	 في	 ملحة	 لحاجة	 ا�صتجابة	 العلمية	 التظاهرة	 هذه	 تنظيم	 وجاء	

الدولي	ب�صكل	عام	لفهم	وتمحي�ص	الخطاب	الراهني	حول	ال�صباب	لا�صيما	في	ارتباطه	بق�صايا	العنف.	

البحث	في	 اإغناء	 اإلى	 الاإن�صانية	 العلوم	 بالباحثين	في	 تدفع	 اليوم،	 العالم	 التي	 المجتمعية	 فالتحولات	

الاأ�صباب	والتجليات	والمظاهر	التي	تتخذها	هذه	التحولات	والتي	تنعك�ص	على	واقع	ال�صباب	مفرزة	

لنا	ظواهر	تبدو	جديدة	اأو	مقلقة	على	�صكل	اختلالات		تهدد	كيان	المجتمع	الاإن�صاني.

وحيث	اإن	الخطاب	اليوم	يربط	هذه	التحولات	الاجتماعية	بتنامي	مظاهر	العنف	بمختلف	اأ�صكاله	

المادية	والرمزية	والجن�صية	والاقت�صادية	وال�صيا�صية،	والتي	تهم	بالدرجة	الاأولى	فئة	ال�صباب	تحديدا،	

كان	لزاما	على	الباحثين	ت�صليط	ال�صوء	على	اآثار	هذه	المجالات	الاجتماعية	والاقت�صادية		والثقافية	

الت�صاوؤلات	حول	علاقة	 ال�صباب	و�صلوكاتهم،	كمدخل	لطرح	مجموعة	من	 وال�صيا�صية	على	حياة	

ال�صباب	�صحية	لعنف	بنيات	المجتمع؟	 الفئات	من	 ال�صباب	بالعنف	من	قبيل:	هل	يمكن	اعتبار	هذه	

وهل	العنف	هو	تعبير	عن	احتجاج	ال�صباب	ورغبتهم	في	تحقيق	الم�صاواة؟	وعلاقة	كل	ذلك	بتنامي	

ا�صتراتيجيات	 ماهي	 الاآخير	 ثم	في	 الفئة،	 هذه	 لدة	 اله�صا�صة	 الاجتماعي	وزيادة	معدلات	 الهام�ص	

وبرامج	ال�صيا�صات	العمومية	للوقاية	من	العنف	والحد	من	اآثاره؟

في	 المعرفية	 الحقول	 تقدمها	 التي	 المقاربات	 مختلف	 حول	 الدولية	 الندوة	 محاور	 ان�صبت	 وبهذا	

اإلى	 بالاإ�صافة	 ال�صبابية،	 المجتمعية	والم�صاألة	 التحولات	 لفهم	 ال�صو�صيولوجيا	وال�صيكولوجيا	والتربية	

محاولة	ر�صد	تغيرات	اأن�صاق	القيم	والو�صائل	التكنولوجية	الحديثة	تجليات	العنف	في	الحياة	اليومية	

لل�صباب...
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الت�صدي	 في	 ال�صبابية	 البنيات	 ودور	 ال�صباب،	 اإدمان	 م�صكلة	 اأي�صا،	 الندوة	 محاور	 �صمن	 ومن	

لظاهرة	العنف	في	الاأو�صاط	الح�صرية.

العربية	 الدول	 من	 والباحثين	 الاأ�صاتذة	 من	 لمجموعة	 وازنة	 م�صاركة	 الدولية	 الندوة	 عرفت	 وقد	

والاأوروبية	)الجزائر-	تون�ص	-	الاأردن	-	العراق	-	المملكة	العربية	ال�صعودية	-	لبنان	-	فرن�صا	

ال�صو�صيولوجي	 مقدمتهم	 وفي	 الاإن�صانية،	 العلوم	 في	 التخ�ص�صات	 عدد	 الى	 ينتمون	 المغرب(،	 	-

افتتح	 والذي	 والجنوح،	 الانحراف	 في	 المتخ�ص�ص	 	»Laurent MUCCHEILLI« الفرن�صي	
1960	الى	 ال�صباب	في	فرن�صا	منذ	�صنة	 الندوة	بمداخلة	قيمة	حول	تطور	الجنوح	لدى	 اأ�صغال	هذه	

اليوم.	فيما	تطرقت	باقي	المداخلات	للمحاور	البحثية	التالية:

ظاهرة	العنف	لدى	ال�صباب	في	العالم	العربي; �

ال�صباب	والعنف	في	المجال	الح�صري; �

التحولات	المجتمعية	والعنف	لدى	ال�صباب; �

العنف	في	التداول	اليومي	والاعلام; �

تدبير	مظاهر	العنف	لدى	ال�صباب. �

والدرا�صات	 النظرية	 البحوث	 بين	 ما	 الدولية	 الندوة	 في	 المقدمة	 والاأوراق	 المداخلات	 توزعت	

الميدانية،	والتجارب	التي	تتميز	بها	بع�ص	الدول	في	مقاربة	هذا	المو�صوع،	ف�صكلت	بذلك	فر�صة	

اأمام	الباحثين	والطلبة	المغاربة	وحتى	الاأجانب	للاإطلاع		الطروحات	العلمية	الموجودة	حول	هذا	

المو�صوع	والحلول	المقترحة	في		العديد	من	التجارب	الدولية	التي	حظيت	بمناق�صات	م�صتفي�صة	من	

قبل	الحا�صرين.	

ومن	الاأهداف	التي	عملت	على	تحقيقها	هذه	الندوة	الدولية،	علاوة	على	الح�صور	الوازن	لعدد	من	

الباحثين	في	الميدان،	خلق	دينامية	وج�صر	للتبادل	العلمي	بين	المخت�صين،	واطلاع	الطلبة	والمهتمين	

محليا	على	المقاربات	الجديدة	في	تناول	الاإ�صكاليات	المرتبطة	بهذا	المو�صوع.	


