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إهـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــداء

إلى روح والديّ الطاهرة،

إلى زوجي رفیق دربي،

إلى أبنائي،

تي إلى كلّ من علّمني حرفا نافعا أفادني، ونصحني ووجهني، من أساتذ
الكرام.

إلى كلّ طالب علم، وباحث عن المعرفة. أهدي لهم ثمرة جهدي 
نتفع به وأن یكون خالصا لوجهه لعلمي، سائلة االله عزّ وجلّ أن یُ ا

الكریم. 



رـــــــــر وتقدیــــــكـــش

الحمد الله ربّ العلمین واهب العطاء، جزیل النعمة، كریم الإحسان، 
فیقه. أشكره جلّ وعلا على تو 

كما یسعدني أن أتقدم بالشكر والثناء للأستاذ الدكتور سیدي محمد 
غیتري الذي كان له الدور البارز في توجیهي وإرشادي وكل من 

ساعدني من قریب أو بعید في هذا الموضوع. 
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أ

: مقدمةال
یشیع الاعتقاد أن المستوى الذي یتخرّج به تلامیذ المدارس الابتدائیة في 

عندمقارنة بما كان علیه الحال ،التحكم باللغة العربیة یعرف نوعا من التراجع
المتوسط یسخطون على التعلیم العربیة في اللغة أساتذة مههافالأجیال السابقة. 

الثانویة ادما من المدرسة الابتدائیة، وأساتذةالمستوى الذي یصل به التلمیذ إلیهم ق
یشكون ضعف قدرة التلامیذ على مواصلة التعلیم المتقدم في العربیة ویلومون من 

علوم -عن وفي-لا یجدون سبیلا إلى الكلام الأساتذة الجامعیونقبلهم، وهؤلاء
عندما یصدمهم مستوى الطلبة المتدني في الكلام والتواصل لغة التعقیدااللغة ب

. وكلّهم واقفون حائرون، یتساءلون عن السبیل للخروج والكتابة بلغة عربیة سلیمة
یتبادلون التهم تارة، ویصرخون في وجه من وضع المناهج من هذه المحنة. 

علا اللغة العربیة في خطر؟ سؤال یقودنا على ولكن، هل فوالطرق تارة أخرى. 
الذي یعود في ،عكس عامة الناس إلى البحث أولا عن مدى صدق هذا الحكم

على واقع التربیة جزافا طلق حكم یُ عم منه وأشمل؛إلى حكم آخر أأغلب الأحیان 
ل من الجهد المبذول في حقّها.من وضعها ویقلّ هوّلفي الجزائر، یُ 

ینطق واقعه بعكس ما نرید، ولكن، وبحكم الموقع الذي أمرندافع عن ن ل
، وانطلاقا من في البحثأصولها المعروفةالتي لها -الدراسة الأكادیمیة–نحن فیه 

"مقال في مؤلفهفي" (الفیلسوف الفرنسي)دیكارت"أول قاعدة منهجیة وضعها 
الباحث عن والتي تجعل من "الشك المنهجي" أول خطوة ینبغي على الطریقة"،

ودراستها فإننا سنرجئ حكمنا إلى النهایة، بعد جمع الدلائل الحقیقة أن یبدأ بها. 
وتحلیلها.
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ب

داخل، بل فقط للتذكیر بما للغة العربیة من قیمةلیس المجال هنا للتدلیل
المجتمع الجزائري؛ فهي اللغة الوطنیة الرسمیة، ولغة الدرس والتدریس في كلّ 

وهي قبل كل شيء لغة مستویات التعلیم في الجزائر من الابتدائي وحتى الجامعي. 
- عد ذلك هي بَ و . نالجزائرییالقرآن، الكتاب المقدّس للإسلام الذي یدین به معظم 

.الناسعامةلتي یتحدث بهالغة اال-وفي مستوى آخر
إذا ما ،وحتى القومیةوالدینیة هي إذن ركیزة من ركائز الهویة الوطنیة 

؛الانتماء المشتركالتي تربط الدول العربیة من وراء هذااعتبرنا الصلة الوثیقة
على الصعید الرسمي الذي تمثله الدول والحكومات، كما على الصعید العاطفي 

جعل الكلام یوهو الأمر الذي .العربيمع أخیهالذي یربط مشاعر الإنسان العربي 
الكلام عنها لا إلاّ أن مستویات الزمان. عن اللغة الجامعة تلك لا ینقطع على مرّ 

ونجد ،وعشق وافتخارحبّ كثیر من الأحیان محلّ فهي في یسیر في خطّ واحد؛
ذلك في كل ما كتبه ویكتبه المؤلفون من قصص وروایات وشعر ونثر. كما تكون 

ا من في أحایین أخرى كثیرة غرضا في ذاتها عندما یتعلق الأمر بدراسة تاریخیه
. وفنونهاعلومها بیان مختلفأو تِ حیث النشأة والتطور والانتشار،

إفراد عت لأجلها یستلزمولذلك فإن مجرد التفكیر في جمع الكتابات التي وض
،عد بالمئاتالتي تُ لذكر هذه المؤلفات والدراسات والأبحاث؛بحث خاص لذلك

أو عنوانین رئیسیینبتصنیفها ضمن عنصرین أساسیینها هنا فقطالتي نكتفيو 
غني عن الوصف ما تزخر به و .وما كتب عنها،هما: ما كتب في العربیة

من أعمال اللغویین والنحویین والبلاغیین المكتبات العربیة وحتى الأجنبیة
حول اللغة العربیة وفیها.والمؤرخین من عرب ومستشرقین



ةـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــمقدمال

ج

العربیة بوجه خاص، فحدّث وأما عن الأعمال التي تندرج في إطار تعلیمیة
فمنها ما اهتم بتعلیمیة ، فهي أیضا كثیرة، متعددة المآخذ لجوانب العربیة. ولا حرج

ه لتذلیل صعوبات كالقراءة أو النحو أو الصرف...، ومنها ما هو موجّ مادة بعینها 
تصحصح ، ومنها ما یدخل في إطار مها عند المبتدئین وغیر الناطقین بها...تعلّ 

في الاستراتیجیات العامة.- كمحاولتنا هذه-مناهجها وطرق تدریسها، وأخرى 
أن الموضوع الذي . باعتبار ما یكتب عنهاكون فییسفالدراسة هذه غرض أما

الذي. "في المدارس الابتدائیةالمواد اللغویة تعلیماستراتیجیة "عالجه هو: ست
التعامل مع حالیا في كیفیة ینطلق من افتراض عام مفاده أن الإستراتیجیة المعتمدة

التاریخيترقى بالعربیة إلى أداء دورهالاو ،لا تفي بالغرض المطلوباللغة
باعتبار أن الذي من شأنه الرفع من المستوى الحضاري للأمة العربیة. ،لمأمولا

ومؤشر على نمو كافة مها وتحضّرهیلغة وتطورها دلالة على تقدم متكلّمالقوّة 
وهو افتراض ینبع بالدرجة الأولى من عجز المدرسة . لدیهممجالات الحیاة 

كلّ تعلّم.لالأولالمصدرالابتدائیة على أداء دورها في تعلیم العربیة كونها 
إن الوقوف عند هذا الموضوع بالذات لم یكن محلّ الصدفة، بل أن اجتماع 

، كونه یدخل في صمیم لاختیارهبعض الظروف والأسباب دفعنا دفعا
وجیزة التي جمعتنا بدرس اللغة العربیة في الغیر الفترة الاختصاص، باعتبار 

المتوسطة في منصب مدیر.دارة إرئاسة عدها وبالمرحلة الابتدائیة، ثم المتوسطة، 
والتعّرف على مكامن تدریسها مع موادها عبروالطویل ولعلّ الاحتكاك المباشر 

معالجة بعض جوانب فيوالحیرة في كثیر من الأحیان التحصیل فیها، ضعف 
الأستاذ صح وتشجیع نُ ثم إن .ته، كان السبب المباشر في هذا الاختیاراخفاق هالإ
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كان سببا إضافیا ري"الأستاذ الدكتور "سیدي محمد غیثعلى الأطروحةالمشرف
.لذلك الاختیار
اتموضوعالمثل هذهظم المهمة الملقاة على عاتق كلّ باحث في إن عِ 

بأن یتناوله م علیه أن یتعامل معه بحذر شدید؛صف بالشمولیة، لتحتّ تّ التي ت
كذلك بالنسبة لمسألة بكل دقائقه وتفاصیله. والحال بالدراسة من كلّ جوانبه، ویلمّ 

من علینا تناول موضوعها تفرضلا تقل أهمیة وخطورة، فقدالتياللغة العربیة
والعوامل المساعدة على رة فیهوضع سور جامع لكافة الأسباب المؤثو أوسع حدوده

.یلهتحص
الدراسة شاملة في ومن أجل الإلمام بكل هذه الأبعاد الكثیرة، جاءت خطة 
أربعة فصول، مشكّلة بدورها من ثلاثة مباحث ومقدمة وخاتمة.

وصف المنظومة التربویة في -عبر سرد تاریخي-في الفصل الأولتناولت
تناولتها من كل الجوانب المكونةث ییومنا هذا، بحالجزائر منذ الاستقلال وحتى 

بحث ثان، تعرضت الدراسة إلى ؛ من حیث الهیكل والبرامج والتأطیر... وفي ملها
ل، ما من شأنه توضیح بشكل مفصّ درسهاموضوع اللغة العربیة من حیث محتوى

عرض الطرق التي تتناول العربیة مّ تالصورة التي هي علیها. وفي مبحث ثالث،
لمدرسة الابتدائیة.بابالدرس في مختلف المستویات التعلیمیة 
واقع التربیة في الجزائر على ضوء نظریات أما الفصل الثاني، والذي عنوانه 

مع ما هو كائن في لحال التربیة في الجزائرمقاربةجاء م الكبرى. فالتعلّ 
بهوتحدیدا في شكلها النظري الذي طبعتالمنظومات التربویة العالمیة الأخرى، 

عن كشّافات مباحث الفصل جاءومن مبدأ الإحاطة بالمسائل دائما، .كل الدراسة
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ه

، ثم سرد أهم النظریات التي اهتمت بشأن التعلّم والتعلیم، كي تكون التربیةأصل
.قرأ على ضوئه واقع التربیة في بلادنایُ وجها مُ سندا 

البناء، بعد ما میّز الفصلین الأولین طابع ت مرحلة الفصل الثالث جاءوفي 
من المفترض أن الايمحاولة لتهیئة الأرضیة،. فهو بصورة مالا غیرالعرض 
وقد حرصت الدراسة على تناول كلّ العملیة التعلیمیة في أكمل أحوالها. اتتمّ فیه

وقد ، مما هو نفسي ومادي وتكویني.التعلّمیة-الأسس التي تشكل العملیة التعلیمیة
هذه الأبعاد المشكلة لمباحثه "أسس التعلیم المتكامل"حمل عنوان هذا الفصل

الثلاثة.
والذي عنوانه: استراتیجیة جوهر البحث كلّه،ل الرابع، الذي یعدّ وأما الفص

لتدریس مواد اللغة العربیة". فقد اهتم باللغة العربیة في كلّ مباحثه الثلاثة. جدیدة 
استحضارا للصورة الواضحة الجلیّة لواقع اللغة العربیة في المدرسة لهاوّ وكان أ

ه لبحث الجوانب یلیها عرض موجّ . الابتدائیة وفي جمیع المستویات الأخرى
ن مالعلمیة والتاریخیة التي تفضي إلى بعض الاستنتاجات المهمة الدالة على مك

نهایة وبناء على ما یسفر علیه ضعف مستوى التلامیذ في تحصیل اللغة. وفي ال
استراتیجیة المبحث الثالث الذي عنوانه: التحلیل، تكون النتیجة في آخر هذا

.  غة العربیة لـ: اللَحَانتدریس مواد الل
ولم تكن .نجزت نظریاخاصة وأنها قد أُ ،لم تسجل الدراسة صعوبات كثیرة
مفهوم الاستراتیجیة في أشمل ذي تناولال،تستدعي سوى ذلك بطبیعة موضوعها

مجموعة الأفكار والمبادئ والخطط طویلة المدى التي تتناول دور معانیه، كونه
، الذي یوصف ، قیاسا مع واقعها الحاليإحداث عملیة تغییرالتربیة بوجه عام في 
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نوع من كلّ ما هنالك من صعوبة یمكن ذكرها هو و بالضعیف والمتدني والهزیل.
التي الكثیرةبحكم الانشغالات المهنیةالضغط النفسي الذي رافق هذا العمل الفكري 

كل الوقت والجهد.عملنا الذي أخذ منامنصبیفرضها 
رتها لنا المكتبات من المراجع التي وفّ على عدد هذه الدراسة وقد اعتمدنا في 

مصادر. وقد أصبح هذا المصدر الأخیر أهم الجامعیة، ودور الثقافة والانترنیت
یتحصل بها الباحث على الكتب النادرة ، بحكم السهولة النسبیة التي كلّهاالكتب

موقعه في البیت أو المكتب، وفي كل ، من والهامة في أي بحث مهما كان نوعه
.ساعة من الیوم

2016سبتمبر 07تلمسان في: 
دیبفاطمة



التطوّر الهیكلي (الهیكل، البرنامج، التأطیر)الجزائرفيالتربويالنظامحولتاریخیةنبذة: الأولالفصل

2

النظام التربوي في الجزائر.  نبذة تاریخیة حول: الفصل الأول
لقد وجدت الجزائر نفسها غداة استرجاع السیادة الوطنیة في مواجهة التخلف 

منظومة تربویة وأمام ،وجهل وفقر ومرض وغیرهاالاجتماعي وتحدیاته من أمیة
وكان ،مبادئ والمضامینالأجنبیة بعیدة كل البعد عن واقعها من حیث الغایات و 

دولة الجزائریة الفتیة بلورة طموحات الشعب الجزائري في التنمیة وإبراز اللزاما على 
وهكذا ،مكونات هویته وبعده الثقافي الوطني وتجسید حقه في التربیة والتعلیم

منذ اعتباراتها الأولىالمنظومة التربویة في الدولة الجزائریة الفتیة وضعت
البعد ، البعد الوطني:استراتیجیاتها التربویة الأبعاد الثلاثوحددت فيالاستقلال

.البعد العصري، و الدیمقراطي

وهي فترة ،فترة قصیرة جدا في حیاة أمةتعتبر من التاریخ نصف قرنإن 
مة تربویة وطنیة. لقد خرجت الجزائرن من إقامة منظو مكّ زمنیة أقصر من أن ت

فعلاوة على اقتصاد متخلف ؛غداة الاستقلال منهكة القوى من حرب التحریر
لجزائر في المجال التربوي وضعا منكور الثقافة، ورثت ا،ومجتمع مفكك الأواصر

عبر تاریخه ت الشغل الشاغل للشعب الجزائري ریا للغایة. إن قضیة التربیة ظلّ مز 
ت هذه الاهتمامات وقد ظلّ ،الثقافي والحضارينابع من تعلقه الشدید بتراثهوهو

وأحسن دلیل ،ةالاستعماریطیلة الفترةیةالوطنركاتتحتل الصدارة في مطالب الح
بأن التربیة هي التي تقرّ 1954على ذلك هي مواثیق الثورة منذ فاتح نوفمبر 

لقد باتت الدولة تعمل جاهدة لإقامة مدرسة جزائریة .حجر الزاویة في كل بناء
منهاج تنتقل من ا المدرسیة وسنداتها التعلیمیة جعلتها بإطاراتها ومناهجها وكتبه

، مستدركة كلّ مرّة هفوات الماضي أخرىإلى آخر ومن استراتیجیة إلى استراتیجیة
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الأساسیة ومصلحة بذلك نظم التربیة التي بالرغم من محافظتها على الأطر 
في أوجه متعددة خاصة ما تعلق للسیاسة التربویة إلاّ أنها أخذت أشكالا متباینة 

مادة اللغة اصة خ،بالهیاكل التنظیمیة والبرامج التعلیمیة ومحتوى تدریس المواد
من حیث طرق تدریس محور اهتمامنا ونالتي ستكفي المدرسة الابتدائیةالعربیة
.موادها
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التطور الهیكلي (الهیكل ، البرنامج، التأطیر).المبحث الأول: 

ل منذ الاستقلاوالتأطیر البشريتطور الهیاكل التربویة والبرامج التعلیمیةمرّ 
دتها الأحداث الكبرى الجوهریة التي مراحل أساسیة حدّ إلى یومنا هذا، بخمسة

:لازمت النظام التربوي في الجزائر

:)1970إلى 1962المرحلة الأولى (من-1

بتقییم المنظومة التربویة قامت الدولة الجزائریة بعد الاستقلال مباشرة 
على اختلاف والوقوف على وجهها الحقیقي الذي لم یكن لیلبي مطمح الجزائریین

بالمائة 85بنسبة الأمیة التي قدّرت بــ: الإیدیولوجیة، خاصة ما تعلقتوجهاتهم
الطبقة السیاسیة التي كانت تسعى إلى إعطاء انطلاقة سریعة وربطها بتطلعات 

وقد كان واقع التعلیم الابتدائي یعكس الصورة الشاحبة الوطنیة. لوتیرة التنمیة
من بالمائة20المتمدرسین فیه مثلت نسبةللمستوى الفكري للجزائریین بحیث

أول دخول مدرسي في شهر وكانمجموع التلامیذ الذین بلغوا سنّ التمدرس
معلما للغة العربیة بحجم 3452یسهر على تأطیره ،1962أكتوبر من سنة 

منهم عدد كبیر معلما للغة الفرنسیة16450ساعي یقدر بسبع ساعات أسبوعیا، و
رة آلاف معلم فرنسي من الممرنین لسد الفراغ الهائل الذي أحدثه انسحاب عش

غادروا الجزائر بصفة جماعیة.

لم تكن الانطلاقة مشجعة ولا بالسهولة التي كان یتصورها البعض من 
بمشاكل العاديمواصلة وتیرة العیشالطبقة السیاسیة، واصطدم حماسهم في

فبالإضافة إلى قلة الهیاكل عدیدة كانت ذات طابع مادي على وجه الخصوص،



التطوّر الهیكلي (الهیكل، البرنامج، التأطیر)الجزائرفيالتربويالنظامحولتاریخیةنبذة: الأولالفصل

5

تلمیذا خلال الموسم 353853من دهملذي تزاید عبال التلامیذ االمخصصة لاستق
تلمیذا خلال الموسم الدراسي 777636إلى 61/1962الدراسي المنصرم

كل التأطیر امشتكان. بالمائة100ل هذا التزاید نسبة ومثّ 1962/1963
ذي لم یكن لیسمح باتخاذ زیادة على ضیق الوقت ال،سوالبرامج التي ستدرّ 

كما واجهوا مشكل إجراءات لتهیئة ظروف استقبال هذا الكم الهائل من التلامیذ.
سیطرة اللغة الفرنسیة وانحصار التعلیم على مناطق وطبقات دون أخرى. 

، 1962وقد اعتمدت السلطة الجزائریة آنذاك تعدیلات مختلفة منذ سنة 
تمخضت عنها العدید من الإجراءات الفوریة اتخذتها اللجنة الوطنیة التي عقدت 

الجزأرة وكانت أهم نتائجها: 1962سبتمبر من سنة 15اجتماعها الأول في 
جي وكانت هذه القرارات ودیمقراطیة التعلیم، التعریب، والتكوین العلمي والتكنولو 

وكانت هذه الفترة مرحلة انتقالیة یسودها بمثابة خریطة طریق للسنوات التي تلت.
الكثیر من النقائص فاقتصرت على إدخال العدید من التحویلات والتغییرات 
التدریجیة تمهیدا لتأسیس نظام تربوي یسایر متطلبات التنمیة، ومن الأولویات التي 

لّ ا: تعمیم  التعلیم بإقامة منشآت تعلیمیة وتوسیعها لتشمل كعمدت على ترسیخه
المناطق، جزأرة إطارات التعلیم باستبدال المأطرین الوافدین من مجتمعات أخرى 

، كما یعني جزأرة نظام التعلیم ومناهجه والابتعاد قدر خارج المجتمع الجزائري
ضامین التعلیم كما عملت على تكییف مالإمكان عن محاكاة النظم الأخرى.

الموروثة عن النظام التعلیمي الفرنسي وتعریبه تدریجیا خلال هذه الفترة. وكان من 
بالمائة إذ قفزت نسبة 250نتائج هذا المخطط ارتفاع نسبة التمدرس بنسبة 
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المائة في نهایة ـ:ب70بالمائة إبان الدخول المدرسي الأول إلى 20التمدرس من 
هذه المرحلة.

التربوي في هذه المرحلة شدید بقي النظامعلى الرغم من كل هذه التدابیر و 
دا قبل الاستقلال الوطني، لتنظیم والتسییر بذلك الذي كان سائالصلة من حیث ا

لاختبارات التعریب والدیمقراطیة والتوجه طبقالك فقد شهد تحویرات نوعیة ومع ذ
1954بیان أول نوفمبر في العلمي والتقني وذلك وفقا للنصوص الأساسیة للأمة 

.والمواثیق التي جاءت بعده

مستویات ثلاثقسما إلى في هذه المرحلة من حیث الهیكلة موكان التعلیم 
.نوي: الابتدائي، المتوسط والثاوهيالآخرمستوى یستقل عن كلّ 

:التعلیم الابتدائي-

ج بامتحان السنة السادسة الذي یتیحسنوات من التعلیم تتوّ ستّ ویشمل 
ة بولین إلى السنة السابعویوجه التلامیذ غیر المقالمتوسط ثمّ الثانويإلىالانتقال

من أجل اجتیاز شهادة الدراسة الابتدائیة التي تنهي مرحلة التمدرس الإجباري 
ساعة أسبوعیا ثلاثونسنة وكان الحجم الساعي عشرسنّ أربعفي حینذاك 

.منها للنشاط الثقافي والریاضيستّ تخصص 

):1980إلى 1970من (المرحلة الثانیة-2

تمیزت هذه المرحلة بإنجاز الأعمال التحضیریة لإصلاح المنظومة التربویة 
جامعا لثلاثةتسطیر هذا الإصلاح بصفته في إطار مخططات التنمیة وقد تم 

 ى الابتدائي فقط خدمة لمسار البحثسنكتفي بعرض ما تعلق بالمستو.
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المیادین، حداث تغییر في كل، تلك البرامج الهادفة إلى إبرامج قطاعیة متكاملة
في مجال الطرق وفي هیكلة ،مضامینالفي مجال أي في المجال الهیكلي،

.المنظومة ككل

هدف إلى: تجدید ت تالذي كانوبالتوازي مع العملیات التحضیریة للإصلاح
-م التقني المتعدد التقنیاتیللتعلالتعمیم التدریسي-التعلیمیةوالطرق المضامین

جعل وسائل التعلیم والمضامین التعلیمیة منسجمة مع -تحدیث طرق التوجیه
فقد شهد القطاع طیلة هذه المرحلة عددا من القرارات التي -انشغالات المحیط

:فیما یليهذه القراراتت القطاعات المرتبطة بالشهادات وبالتكوین، وقد تمثلتمسّ 

:تنظیم التعلیم-1

في مرحلة التعلیم الابتدائي لم تدخل علیه تغیرات بالنسبة لما عرف في 
المرحلة السابقة باستثناء تغییر تسمیة امتحان السنة السادسة الذي أصبح یطلق 

."علیه "امتحان الدخول إلى السنة الأولى متوسط

:البرامج-2

تجمع كل عناصر برنامج التعلیم الابتدائي وذلك التعلیم وثیقةنشرت وزارة 
.وقد أكدت الوثیقة على الطابع المؤقت للأحكام التي تضمها1974سنة 

وفي هذه الفترة تكاثرت مؤسسات تكوین الأساتذة (إحداث المعاهد 
وفي التكنولوجیة للتربیة) بدلا من المدارس العلیا تلبیة للطلب المتزاید للمدرسین 

الأخیر أدت الأعمال المتصلة بالإصلاح إلى "خزان" من النصوص التشریعیة
المؤرخ في 35/76وخاصة الأمر 1976أفریل 16والتنظیمیة (أمریة 
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هذه النصوص بشكل جلي ). وقد حددت1والمراسیم التنفیذیة له16/04/1976
والتكوین في الجزائر، وأدخلت إصلاحات على م للإصلاح التربويالإطار العا

لات الاقتصادیة والاجتماعیة، كما كرّس الطابع الإلزامي النظام لتتماشى والتحوّ 
ومجانیة التعلیم، وقد شرع في تعمیم وتطبیق أحكام هذا الأمر ابتداء من السنة 

ذات البعد ، وهو ما عرف بنظام "المدرسة الأساسیة" 1980/1981الدراسیة 
لعلمي والتكنولوجي. وتدوم فیها الدراسة مدّة تسع سنوات، أي إلى أن یبلغ التلمیذ ا

:ضبطت مجالات التدخل في المیادین التالیةما میّز هذه الفترة هو سنة. وأهم 16

- تكوین المستخدمین-إعداد الوسائل والبرامج التعلیمیة- البحث التربوي
-الخدمات الاجتماعیة-التوجیه المدرسي- التنظیم والمراقبة والتفتیش التربوي

:الأمر مهیكلا حسب المراحل التالیةوصار التعلیم بموجب هذا .الإدارة المدرسیة

سنوات، 9تعلیم تحضیري غیر إجباري، تعلیم أساسي إلزامي ومجاني لمدة 
الأمر هـذا وقد شـرع في تعمیم تطبیـق أحكـام .تعلیم ثانوي عام، تعلیم ثانوي تقني

العدالة ترسخ مبادئمادة 87وتتكون من 1976أفریل 16المؤرخة في 35- 76ة رقم:یالأمر 1
وخاصة تلك التي حرمت من تكافؤ الفرص بین شرائح المجتمع الجزائري بجزارة التأطیروالإنصاف و 

تنشئة الأجیال على حب الوطن والاستجابة للتطلعات الشعبیة التعلیم إبان الاستعمار الفرنسي باعتماد:
إعدادهم تنمیة شخصیة الأطفال والمواطنین و اكتساب المعارف العلمیة والتكنولوجیة، للعدالة والتقدم، 

م المحاور التي بنیت تعریبه...وهي أه) و 5المادةإجباریته () و 7مجانیة التعلیم (المادة)،2للحیاة (المادة
التربویة.ملیة إصلاح المنظومة علیها ع
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، وما یزال إلى حد الآن یشكل الإطار 1981-1980ابتداء من السنة الدراسیة 
.المرجعي لأي مشروع یستهدف إدخال تحسینات وتحویرات على النظام التعلیمي

1990إلى 1980المرحلة الثالثة: من 

التعلیم الأساسي: تنظیم التعلیم-1

الأساسیة ابتداء من الدخول هذه الفترة أساسا هو: إقامة المدرسة ما یطبع 
تعمیمها بشكل تدریجي سنة بعد سنة حتى یتسنى وقد تمّ .1980/1981المدرسي 

تحضیر البرامج والوسائل التعلیمیة لكل طور. المكلفة بالإصلاحلمختلف اللجان
تسعتدوم رها على أنها مدرسة قاعدیة فإن فترة التمدرس الإلزاميوإذا تم تصوّ 

سنوات (الابتدائي ستّ ة الطورین الأولین أطوار مدّ ثلاثسنوات وتشمل هیكلتها 
سنوات أربعةته السابقسنوات وقد كانت مدّ ثلاث لطور الثالثة اسابقا) ومدّ 

.)(التعلیم المتوسط سابقا

تكون وحدة تنظیمیة شاملة لذا ولحد وقت لالمدرسة الأساسیةوقد تم تصمیم
هذه إلى تحقیقتجري محاولات على الصعید التنظیمي ترميكانت لا تزال قریب

المأمن). ولكن هذا المشروع لم (الوحدة في إطار المدرسة السیاسیة المندمجة
.یستكمل

:البرامج-2

إن كل البرامج والكتب المدرسیة من السنة الأولى من التعلیم الأساسي إلى 
أساسي تم إعدادها من طرف جزائریین وذلك من مرحلة التصمیم إلى 9السنة 
التعلیم، وقد كانت البرامج على شكل كتیبات في كل التوزیع على مؤسساتمرحلة 
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جملة المضامین بالیب تعر تم كما 1981المواد التعلیمیة وذلك في شهر ماي 
.التنمیة المتسارعةوآفاقوالصهر على ضمان أداء وتأهیل أفضل مما یتماشى 

تمیز النظام التعلیمي بالمركزیة فیما یتعلق بالبرامج والمواقیت التعلیمیة، حیث وقد
التعلیمیة عبر كامل تطبق نفس البرامج ونفس المواقیت في جمیع المؤسسات 

.یتمیز باللامركزیة في تسییر المؤسسات والمستخدمین. كما التراب الوطني

تقنیة التعلیم في ومن أهم الأهداف التي سُطّرت للمدرسة الجدیدة نذكر: 
البلاد والقضاء نهائیا على المشاكل العالقة للأطفال في تعلیمهم، ورفع مستوى 

ك ومن أجل ذلالمدرسة بصفة عامة، وضمان جودة التكوین وبصفة عامة وشاملة.
فقد اعتمدت بوجه خاص طرق علمیة مستحدثة، كما حددت لكل مرحلة تعلیمیة 
أهداف أساسیة ینبغي على المتعلم إدراكها قبل الانتقال إلى المرحلة الموالیة 

باعتبار أن مرحلة التعلیم الإجباري كانت مقسمة إلى ثلاثة مراحل:

تي القراءة والكتابة وتعتبر أساسیة یتلقى الطفل أثنائها مادالمرحلة الأولى: 
والمحادثة، وهي مرحلة تتناسب جیدا مع سنّ التلمیذ ما بین ستّ وتسع سنوات، 
وإذا تمكن التلمیذ من المواد السالفة ضمنا له النجاح في المراحل الباقیة حیث أن 

. 1المواد الثلاثة كافیة وأساسیة لبقیة المواد

مع عمر التلمیذ بین سن أما أهداف المرحلة الثانیة وهي مرحلة تستمر 
التاسعة والثانیة عشر وقد أطلق علیها تسمیة مرحلة اكتشاف الطفل وتنبئه بالحیاة 
العامة. ثم الانتقال إلى مرحلة التوجیه وظهور المواهب والخبرات التي اكتسبها 

، 1980/1981، 16مخلوفي محمد، ضمن مجلة همزة الوصل (مجلة التكوین والتربیة)، العدد 1
.28ص
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التلمیذ في المرحلتین السابقتین، كما یتم في هذه المرحلة التي تعد مرحلة نضج 
شاف القیم حسب طبیعة المناطق ومناخها حیث تختلف عملیة التطبیق ورغبة، اكت

1.بین التل والصحراء

.2000إلى 1990المرحلة الرابعة: 

ت مختلف أطوار التعلیم ة محاولات للتحسین مسّ عرفت هذه المرحلة عدّ 
ل التفكیر إلى ضرورة إدخال تعدیلات على البرامج التي بأشكال متفاوتة ولقد توصّ 

خاصة من منسجمة مع بعض الجوانب غیرلكنها ومكثفة و ن أنها طموحةتبیّ 
ومن هنا جاءت .الاجتماعیة التي عرفتها البلادو لتحولات السیاسیة لإغفالهاناحیة

1993/1994عملیة تحقیق محتویات البرامج والتي تمت طیلة السنة الدراسیة 
.وقد أدت إلى إعادة كتابة برامج التعلیم الأساسي

إدراج الإنجلیزیة في الطور ما تعلّق بوه المرحلة هإن أهم إجراء في هذ
المدرسة الأساسیة الثاني من التعلیم الأساسي (كلغة أجنبیة أولى) ومحاولة تجسید

والتنظیمي والإداري والمالي تنفیذا للمبادئ جة في المجال البیداغوجيالمندم
لة التعلیم الأساسي تنقسم إلى المنظمة للمدرسة الأساسیة وهكذا أصبحت هیك

السادسة الأولى إلى(ابتدائي) من السنةنین الأولیالطور :طورین متكاملین
.السنة السابعة إلى التاسعة أساسيالطور الثالث: من-أساسي

.إلى یومنا هذا2003المرحلة الخامسة: من 

الجمهوریة أهم ما میّز هذه الفترة هي الإصلاحات التي بادر بها رئیس 

.29، صالسابقالمرجع مخلوفي محمد، ضمن مجلة همزة الوصل (مجلة التكوین والتربیة)، 1
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السید عبد العزیز بوتفلیقة بعد انتخابه مباشرة والتي كانت من ضمن اهتماماته 
. والتي رأى فیها (أي التربیة) 1999الأولى في برنامج حملته الانتخابیة لسنة 

"المسعى الوحید الكفیل بتوفیر الشروط الضروریة لتحقیق الإصلاحات الكبرى التي 
. 1یتوقف علیها مستقبل البلاد"

جاءت هذه الإصلاحات بعد عمل قامت به اللجنة الوطنیة لإصلاح 
من قبل رئیس الجمهوریة 2000ماي 13المنظومة التربویة التي نصّبت یوم 

الذي أكّد في خطابه على أنّ "التربیة ترهن مصیر الآتي من الأجیال، وترهن في 
التنمیة الاقتصادیة والعلمیة نفس الوقت تطوّر مجتمعنا وانسجام توازنه، كما ترهن 

وخلص رئیس 2والتكنولوجیة لوطننا، وكذا إشعاع شخصیتنا وثقافتنا في العالم"
مریضة"، حیث أبرز أنّ العوامل الرئیسیة الجمهوریة إلى أنّ "المدرسة الجزائریة

للتطوّر غیر متوفّرة، ممّا أدّى إلى تدن ملحوظ لنوعیة التعلیم على جمیع 
لى تعمیق الهوة التي حالت دون تطبیق الاختیارات الأساسیة المستویات وإ 

للمنظومة التربویة، لاسیما عامل الدیمقراطي".

للمدرسةوشاملجذريإصلاح"علىمقبلةأنّ الجزائروبیّن السید الرئیس.
الداخليللمحیطومطابقةالآجالفيمسجّلةمتجدّدةتربویةسیاسةبتطبیق
وكذاوالثقافیةوالاجتماعیةالاقتصادیةالتنمیةلمتطلّباتوتستجیب،يوالخارج

من نص خطاب السید عبد العزیز بوتفلیقة رئیس الجمهوریة الجزائریة( قصر الأمم، الجزائر، یوم السبت 1
). ضمن كتاب: بوبكر بن بوزید، إصلاح التربیة في الجزائر "رهانات وإنجازات"، دار 2000ماي 13

.9ص، 2009، الجزائر، 1القصبة للنشر، ط
نفسه.رجعالم2
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لا یمكن لها أن تبقى مهمّشة خارج " الجزائرأنّ علىمؤكّدا،"عصرنتهالحاجات
العالمیة للتقدّم، وهي مطالبة الیوم بالمساهمة في مجتمعات العلم والمعرفة، الحركة 

تى تجعل منها بوتقة شریطة أن تستثمر الوسائل الضروریة، ولأن تكیّف مدرستها ح
العلم والذكاء.

وقد حافظت هذه الإصلاحات في جوهرها على المبادئ الأساسیة للأمة 
لتي ستطرأ على هذا الإصلاح سوف تعبّر الاختیارات اواعتبرت كلّ ، ةیالجزائر 

واسعة لشبیبتنا التي عن تمسّكنا بقیم حضارتنا وثقافتنا، وأنّها ستفتح مجالات وأفاقا
اء مستقبلها في مجتمع دیمقراطي عصري ومتفتّح على العالم، معتبرا تطمح إلى بن

دئذ قادرة ، ستصبح عن"تكوّن مواطنین أوفیاء لمبادئهم وقیمهم"أنّ المدرسة عندما 
وطننا عبر منظومته "على التفتّح على العالم الخارجي من دون عقدة، كما أنّ 

التربویة ومؤسّساته الخاصة بالتكوین والبحث، وبفضل نخبته یمكن له أن یصل 
بسرعة إلى التكنولوجیات الحدیثة ولا سیما تكنولوجیة الإعلام والاتصال والإعلام 

خلقت علاقات جدیدة أساسها نا الیوم، ولكونهاالآلي التي أحدثت ثورة في عالم
.1"القوّة

وفي هذا السیاق، عمدت اللجنة إلى فتح عدد من الورشات، أهمّها تكوین 
التجدید الجذري للبیداغوجیا، تقویة ودعم اللغة العربیة، ترقیة اللغة "المكوّنین، 

والخلقیة والدینیة، من أجل التربیة المدنیة ، الأمازیغیة والتفتّح على اللغات الأجنبیة
التكفّل بالطفولة ما قبل ، بقیمه ووطنه ومتفتّح على العالم"تكوین مواطن یعتزّ 

ى جمیع مستویات للإعلام والاتّصال علالجدیدةإدراج التكنولوجیاتالتمدرس، 
.9السابق، صرجعلسید عبد العزیز بوتفلیقة، المارئیس الجمهوریةنص خطاب1
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زأ من المنظومة تأسیس التعلیم الخاص وتنظیمه كجزء لا یتجالتعلیم والتكوین، 
لزامي في وضع تنظیم جدید أكثر نجاعة للتعلیم القاعدي الإطنیة، التربویة الو 

ووضعت م مراحل التعلیم ما بعد الإلزامي. إعادة تنظیخدمة النوعیة والإنصاف، 
اللجنة عددا من المقترحات، أهمّها تحسین مستوى تأهیل المعلّمین، مراجعة 

امة نظام للتقویم، البرامج التعلیمیة، تحدید سیاسة جدیدة للكتاب المدرسي، إق
عصرنة تسییر المنظومة التربویة وإدخال التكنولوجیات الحدیثة للإعلام والاتصال 

.في المدرسة

ففیما یخصّ تحسین مستوى تأهیل المعلّمین، تمّ تصوّر سیاسة جدیدة لتكوین 
المكوّنین، ترمي إلى تلقین المعارف الأكادیمیة والمهارات المهنیة في آن واحد، أمّا 
فیما یتعلّق بمراجعة البرامج التعلیمیة، فتمّ إعادة النظر في مضامین البرامج 
التعلیمیة وطرق التعلیم كلیة لمواكبة تطوّر المعارف العلمیة، التكنولوجیة 
والبیداغوجیة، قصد ضمان تفتّح المدرسة على العالم الخارجي الذي بات ضروریا، 

السیاسیةالتحوّلاتأفرزتهاالتيالجزائريللمجتمعالجدیدةوكذا استجابة للحاجیات
.الجزائرعرفتهاالتيالعمیقةوالاجتماعیةوالاقتصادیة

وضمن نقطة تحدید سیاسة جدیدة للكتاب المدرسي، أوصت اللجنة بضرورة 
أن یكون الكتاب المدرسي متوفّرا في كلّ المناطق وفي كلّ الأزمنة، علاوة على 

سي مسایرا لتطوّر البرامج التعلیمیة الوطنیة ضرورة أن یكون الكتاب المدر 
وللمساهمة في معرفة أحسن للنظام التربوي قصد توجیه . والمقاییس التقنیة العالمیة

وتسهیل اتّخاذ القرار، معالجة الاختلالات المحتملة، دعت اللجنة إلى إقامة نظام 
رامج التعلیم والتكوین، للتقویم یكون شاملا ویتناول التقویم التربوي للتلامیذ، تقویم ب
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تقویم الكتب المدرسیة والوسائل التعلیمیة الأخرى، وأیضا تقویم أداء الأساتذة 
وموظفي التأطیر الآخرین، وفي باب عصرنة تسییر المنظومة التربویة، اعتبرت 
اللجنة أنّ الثغرة الجوهریة للمنظومة تكمن في مدى التحكّم في تنظیمها وتسییرها، 

واقترحت إدراج وتثمین نشاطات قادرة على توقّع المشاكل التي قد وكذا سیرها، 
تطرح وضمان تكیّف خدمات المنظومة التربویة بما یتماشى والتنمیة الشاملة 
للمجتمع، من خلال ترقیة وظیفة الدراسة والتصوّر في تنظیم المنظومة التربویة 

تسي طابع الأولویة، وتسییرها، ورأت اللجنة أنّه من بین نشاطات الدعم التي تك
تلك المتعلّقة بالاستعمال العقلاني لتكنولوجیات الإعلام والاتصال الحدیثة كسند 

.أساسي لإصلاح المنظومة التربویة

باشرت وزارة التربیة عددا من النشاطات بعث دینامیكیة تحسین المردودل
دینامیكیة الرامیة إلى وضع حدّ للتدهور المسجّل على مستوى القطاع، وبعث 

ربویة استهدفت ثلاثة مجالات هي: تحسین ظروف لتحسین مردود المؤسّسة الت
وتحسین التنظیم البیداغوجي، ویشمل المجال الأوّل التمدرس، تثمین التأطیر

تحسین مردود المنظومة التربویة بوضع حدّ إلى التسرّب المدرسي على وجه 
الجهویة في مجال التمدرس الخصوص، من خلال تقلیص الفوارق الاجتماعیة و 

بتوفیر منح وتقدیم مساعدات متنوّعة، إعادة الاعتبار للمنشآت المدرسیة برصد 
اعتمادات كافیة لمباشرة عملیات الترمیم والإصلاحات الكبرى، إعادة فتح المطاعم 
المدرسیة والداخلیات ونصف الداخلیات بصفة تدریجیة، إلى جانب إعادة بعث 

بتزوید المكتبات المدرسیة بمؤلّفات مرجعیة، تدعیم نظام الصحة النشاطات الثقافیة
المدرسیة، تطویر التكفّل النفسي في الوسط المدرسي وتعزیز عملیات التضامن 
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تثمین التأطیر، اتّخذت وزارة التربیة عددا من الإجراءات، ول.1المدرسي وتوسیعها
ن خلال مراجعة القانون أهمّها تحسین الظروف الاجتماعیة والمهنیة للأساتذة م

م وتثمین وظیفتهم على وجه الخصوص.الخاص المتعلّق به

ولعل أهم جدید طرأ على المنظومة التربویة هو ما تعلّق بالبرامج التعلیمیة 
میزتها عدّة اعتبارات اجتماعیة 1962والتي عرفت عدّة تعدیلات منذ سنة 

لات أدت إلى إدخال تعدیالاستقلالي أعقبت خلال السنوات الأولى التوسیاسیة
ذات الأبعاد سیما الموادتعلیمیة ولابعض المواد الدة على مضامینمحدّ 

مثل التاریخ والجغرافیا والفلسفة والتربیة المدنیة والأخلاقیة والدینیة. الإستراتیجیة 
التي وكذا صیاغة برامج اللغة العربیة وإدراجها في المسار التعلیمي. أما التعدیلات 

برامج خلال السبعینات فیمكن اعتبارها بمثابة فترة تحضیر لإصلاح لطرأت على ا
جزائریة محضة.المنظومة التربویة، ومن ثمة، إعداد وتطبیق برامج تعلیمیة 

تجسید الانشغالات تمّ في تلك الأثناء إصلاح البرامج المذكورة بغرض 
وعین:، والتي یمكن تصنیفها إجمالا في نالمطروحة

یتعلق الصنف الأول بالتكفل بالانشغالات ذات الصلة بتكوین الفرد: أي 
تنشئة المواطن الجزائري طبقا لمشروع المجتمع المنشود آنذاك. في حین تعلق 
الصنف الثاني بالانشغالات ذات الطابع المنهجي؛ انتقاء أفضل الخیارات وأحسن 

عین الاعتبار شتى مع الأخذ بالمناهج المعروفة في مجال تصمیم البرامج 
التطورات الحاصلة في علوم التربیة وعلم النفس التربوي وتقنیات التقییم، ولا یتعلق 

.10، صالسابقرجعالمنص خطاب رئیس الجمهوریة السید عبد العزیز بوتفلیقة، 1
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1الأمر هنا بتقییم المكتسبات فحسب، وإنما بتقییم شتى عناصر الفعل التربوي.

وعلى الرغم من كل التعدیلات التي كانت تطرأ كلّ مرة إلاّ أنها لم تكن تفي 
یر الإصلاح ولهذا السبب شهدت فترة السبعینات تجدالمطلب الرئیس في

والثمانینات محاولات وتجارب عدیدة فیما تعلق بتصمیم البرامج الدراسیة. ولقد 
بدأت النظرة الجدیدة تفرض نفسها في  المؤسسة التربویة داعیة إلى الأخذ بعین 

كلّ ذلك نحو والتقنیة وتوجیهالاعتبار معطیات الواقع الوطني والتطورات العلمیة 
تنمیة كفاءات التلامیذ الذاتیة وتطویر قدراتهم العقلیة بدل تركیز الفعل التربوي 

كمها.اعلى مجرد تلقین المعلومات وتر 

ومع ذلك، فلئن كانت تلك التطلعات والتوجهات حمیدة في حدّ ذاتها، 
وتستحق التقدیر إلاّ أن تطبیقها في المیدان كان یعاني عددا من الصعوبات 

الظرفیة التي تعود أساسا إلى ما یلي: 

عدم استقرار الهیاكل التنظیمیة والأشخاص.-

نقص الإعلام والتكوین، وقلة التجربة وضعف التمرس المهني لدى -
العناصر المكلفة بترجمة غایات ومقاصد المدرسة في شكل برامج دراسیة فعّالة.

داء مهامها؛ ذلك أن المعهد عجز المؤسسة المكلفة بالمتابعة والتقییم عن أ-
كان مشغولا بالدرجة الأولى بتصمیم وطباعة الكتب المدرسیة التربوي الوطني 

وتوزیعها أكثر من اهتمامه بالتقییم المنهجي والعلمي للبرامج الدراسیة.

انعدام الشروط المسبقة والضروریة لتطبیق أي برنامج تربوي جدید. كما -
.47- 46السابق، ص صرجعلجزائر "رهانات وإنجازات"، المبوبكر بن بوزید، إصلاح التربیة في ا1
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إلى نقص الانسجام الداخلي والخارجي بین البرامج تعود أسباب هذا الصعوبات 
في تصحیح تلك النقائص.نه لم تفلح محاولات تدارك الخلل الدراسیة مع العلم أ

الدراسیة وفي كثافة ساعات الدراسة البرامجفي اكتظاظ لت نتائج ذلك كلّه ولقد تج
في المحیط وغالبا ما كانت المضامین بعیدة جدا عن مسایرة التطورات التي تحدث

ركب العلوم والتكنولوجیا. وعلاوة الاجتماعي والاقتصادي فضلا عن تخلفها عن 
على كل هذا فإن تدریس بعض المواد الضروریة لبناء شخصیة الأطفال وصقلها 

في تنمیة غة العربیة والتاریخ والتربیة المدنیة، أو تلك المواد التي تساهم لكال
ة وبعض فصول برامج الریاضیات لم تكن تحظى الملكات العقلیة العلیا كالفلسف

بكل ما تستحقه من عنایة واهتمام، ناهیك عن نشاطات الإیقاظ التي لم یخصص 
.1لها أدنى حیز في برامج التعلیم الابتدائي  القدیم

لهذه الأسباب جمیعها كانت أولى التدابیر التي اتخذتها وزارة التربیة الوطنیة 
جهودها على إقامة جهاز دائم لتصمیم البرامج والطرائق في هذا الشأن هي تركیز 

التعلیمیة والمصادقة علیها وتطویرها. وأهم هذه التدابیر هي إنشاء اللجنة الوطنیة 
عبر للمناهج؛ وهي هیئة استشاریة تتولى إعداد تقاریر الخبرة العلمیة البیداغوجیة

المتعلقة ضایا بخصوص جمیع القفي اقتراحاتما تصدره من آراء وتصوغه 
بإعادة التصمیم الشامل لنظام التمدرس بالبرامج الدراسیة وبخاصة منها ما تعلق

وصیاغة الأهداف العامة للتعلیم انطلاقا من غابات التربیة وإعداد مخطط مرجعي 
تخرج التلامیذ في نهایة كلّ مرحلة تعلیمیة حعام للمناهج. كما تقوم بتحدید ملم

وأدلة مرجعیة لتصمیم وبناء البرامج الخاصة بكل مادة وإعداد مذكرات منهجیة

.48السابق، ص رجعلجزائر "رهانات وإنجازات"، المبوبكر بن بوزید، إصلاح التربیة في ا1
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هذه الهیئة بالتصدیق على زیادة على ذلك تقومدراسیة أو مجموعة مواد دراسیة.
مشاریع البرامج التي تعدها المجموعات المتخصصة للمواد بعد التأكد من تطابقها 

ت التكنولوجیة ومع مستوى المعارف والتطورامع المخطط المرجعي العام للمناهج 
وفي النهایة تحدید كیفیات تقییم التعلّمات وإجراء الاستدراك من جهة أخرى.

والتكفل النفسي والبیداغوجي بالتلامیذ الذین یعانون صعوبات تعلّمیة.

إنّ الملفت للانتباه في هذه الفترة أي فترة الإصلاح الأخیرة هو ما اصطلح 
اهج الدراسیة حیث تم الجدیدة في إنجاز المنبیداغوجیة على تسمیته بالمقاربة ال

وهي متفرعة إعداد البرامج الدراسیة وفق مقاربة جدیدة تدعى المقاربة بالكفاءات 
وتعتمد على منطق التعلّم المتمركز حول التلمیذ وأفعاله وردود من المنهج  البنائي 

المبادرة بالفعل أفعاله أمام وضعیات إشكالیة. ففي هذه المقاربة یحمل التلمیذ على 
بدل الركون إلى التلقي (البحث عن المعلومات، التنظیم والترتیب، تحلیل 
الوضعیات، بناء الفرضیات، تقییم فعالیة الحلول...) وذلك حسب وضعیات 
إشكالیة منتقاة باعتبار أنها تمثل وضعیات حقیقیة قد یصادفها التلمیذ في حیاته 

مع بوتیرة متكررة إلى حدّ ما.الیومیة، في المدرسة أو داخل المجت

یهمنا نحن ها هنا هو البعد الاستراتیجي الذي أتت به هذه المقاربة وما 
الجدیدة باعتبارها مقاربة ذات بعد مستقبلي، ذلك أنه علاوة على الاهتمام بتحسین 
أداء المنظومة التربویة فإن الأمر یتعلق بانتهاج مسعى استشرافي في منظور 

مجتمع یشهد تحولات یومیة مستقبلي من أجل تصور وإقامة  مدرسة متجددة تلیق ب
وهي تبدو وإن نظریا مقاربة متكاملة تتیح تنظیما أحسن ویصبو نحو غد أفضل. 

لجمیع العناصر التي تنطوي علیها البرامج الدراسیة، مقاربة متدرجة باستمرار 
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تضفي على البرامج الدراسیة صفة دینامیكیة تتجه دوما نحو المستقبل مع قدرتها 
لمعارف المؤقت والمتدرج. كما أنها مقاربة علمیة من شأنها على دعم استقرار ا

مدونة الإجراءات والأهداف المحددة امج الدراسیة تعكس بصدق ما تقررهجعل البر 
بناء الفرضیات وتحدید الإجراءات الدقیقة الكفیلة بوضع بكل وضوح وتعتمد على
.1تلك البرامج حیز التطبیق

تم الانتهاء من وضع البرامج 2007/0082مع حلول السنة الدراسیة 
اثنا عشرة الدراسیة الجدیدة حیز التطبیق لمجموع المستویات الدراسیة وعددها

برنامجا أي ما لا یقل عن مائة وخمسة وثمانون منهاجا دراسیا جدیدا تم بناؤها منذ 
واهم ما یمكن أن نذكره في سیاق بحثنا هو ما . 2003انطلاق الإصلاح في سنة 

ة ما تعلق التي مسّت التعلیم الابتدائي خاصتعلق ببعض الإضافات والتعدیلات 
ولیس بتدریس مادة اللغة الأمازیغیة ابتداء من السنة الرابعة من التعلیم الابتدائي
. إدراج كما كانت مقررة في برنامج السنة السابعة من التعلیم الأساسي القدیم

مادتي التاریخ والجغرافیا ابتداء من السنة الثالثة ابتدائي، وإضافة مواد دراسیة 
جدیدة من بینها التربیة العلمیة والتكنولوجیة التي أدرجت في قائمة البرامج الجدیدة 

كما أنه تمّ تقریر تدریس مادة اللغة ویتم تدریسها انطلاقا من السنة الأولى ابتدائي.
التراجع عن ذلك بسبب الصعوبات ي السنة الثانیة ابتدائي ثم الفرنسیة ف

تأجیلها إلى السنة الثالثة في البیداغوجیة والتنظیمیة التي لاقاها هذا الاقتراح لیتم 
.2006سنة 

ومهما یكن من أمر هذه الإصلاحات فإن الغرض من ذكرها هنا هو 
.55السابق، ص رجعلجزائر "رهانات وإنجازات"، المبوبكر بن بوزید، إصلاح التربیة في ا1
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بار أن هذه الإصلاحات القریبة لحالة التعلیم الآنیة باعتالوقوف على الصورة 
وفي كثیر من الأحیان في طور التصحیح والتعدیل باعتبار لازالت قید التطبیق 

الأمریات التي تصدر بین الفینة والأخرى عن وزارة التربیة الوطنیة بهدف تدارك 
النقائص واستدراك الهفوات. 

أما فیما یخص مسار بحثنا الذي سنكتفي من خلاله بمعالجة موضوع محدد 
مركزیتها بالرغم منبعینها داخل المنظومة التربویة ةمادیتعلق أساسا بتدریس 

ونعني مادة اللغة العربیة وما تعلق بها من ، ىوضرورتها لكل التعلّمات الأخر 
، فإننا سننتقل فیما سیأتي إلى محتوى تدریس نحو وصرف وغیرهاتعبیر وكتابة و 

عرفتها طرق من خلال تتبع أهم التحولات التي هذه المادة في المدرسة الابتدائیة 
طبعا ضمن ،تدریسها والتركیز على أهم النقائص والبدائل التي وظّفت لتجاوزها

الجزائر وإلى یومنا هذا.من استقلال كرونولوجیة تصاعدیة بدءا
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س اللغة العربیةمحتوى در :ثانيالمبحثال
متطلبات البحث الأكادیمي قبل الشروع في أي عمل، ربما یكون من 

التعریف بأهم المفاهیم المكونة لعناصره، وكما هو مبیّن من عنوان هذا المبحث 
یتعلق أساسا بمفهوم اللغة بشكل عام واللغة العربیة بشكل خاص؛ كونها فإن الأمر 

المنطوق داخل مجتمعنا ومادة تعلّم في مستوى من مستویات التربیة 1اللسان
ومن أجل ذلك وجب علینا قبل البدء في أي تفصیل، تحدید هذا المفهوم والتعلیم. 

اللغوي حتى نتجاوز من جوانب كثیرة أهمها الجانب الاصطلاحي والعلمي، ثم
إحراج تفسیر المجهول بالمجهول الذي نراه تعریفا ناقصا خاصة في ما تعلق 
بموضوع اللغة باعتبارها في هذه الحالة حاملا ومحمولا أو باللغة العلمیة دالا 

ومدلولا.
یشیر مصطلح اللغة في المتداول من الكلام إلى الملكة التي یستعملها البشر 

هم بواسطة الأدلة الصوتیة، وهذه الخاصیة الصوتیة للغة تستحق للتفاهم فیما بین
أن نتوقف عندها؛ ففي البلدان المتحضّرة ومنذ آلاف السنین غالبا ما استعملت 
الرموز المرسومة أو الخطیة المطابقة للأدلة الصوتیة للغّة وهذا ما یدعى الكتابة. 

ما یدرك في حینه وإما وإنه حتى اختراع الحاكي، كان كلّ دلیل صوتي یلفظ إ

المؤسسةوسوسیر، محاضرات في الألسنیة العامة، تر: یوسف الغازي ومجید النصر، فردینان د1

واللسان یفرق فیھا دوسوسیر بین اللغة. وما یلیھا22، ص1986الجزائر،ط،دللطباعة،الجزائریة
. الجوھري عن الثانوي والعرضي إلى حدّ ماعن الفردي، وھو فصل في الوقت نفسھ بین الاجتماعي

غة لیست وظیفة للفرد الناطق، وإنما ھي نتاج یكتسبھ الفرد انفعالیا، وھي لا تفترض تصمیما مسبقا اللف
أما الكلام فھو على عكس ذلك، عمل فردي للإرادة . فیھا إلاّ كنشاط تصنیفيأبدا، والتفكیر لا یتدخل 

الناطق من خلالھا رمز اللغة للتعبیر عن الفردالأنساق التي یستخدم -: یھوالعقل، ومن المناسب أن نمیز ف
.الفیزیائیة التي تساعده على تشیید ھذه الأنساق–الآلیة النفسیة –فكره الشخصي 
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إلى الأبد. وعلى العكس من ذلك فالرمز المكتوب یدوم بدوام عماده: الحجر یضیع 
أو الریشة على أو الجلد أو الورق وبدوام الأثر الذي یتركه الأزمیل أو المسمار

ا كان یلخّصه القول المأثور "المكتوب یبقى والكلام تذروه مذلك العماد؛ ذلك 
الخاصیة الحاسمة للشيء المكتوب هي التي بوأته المكانة . إن هذهالریاح"

تتداول حتى الیوم بصیغتها المرموقة وإنّ الآثار الأدبیة التي هي أساس ثقافتنا
.1المكتوبة

واللّغة مؤسسة بشریة غالبا ما تعتبر كإحدى الملكات البشریة، وعلاقة 
الإنسان بلغته ذات طبیعة خاصة جدا بحیث یمكننا أن نعمد إلى تصنیف اللغة 
في ضرب من الوظائف الأكثر سعة، والذي لا یمكن أن نؤكده هو أن اللغة ناتجة 

ین تقریبا أساس وجود عن تمارین طبیعیة لبعض الأعضاء، كالتنفس أو المشي الذ
یجري الحدیث حقا عن أعضاء للنطق الرئتین أو الرجلین، فبالنسبة إلى اللغة 

ولكنه أیضا یضاف إلى ذلك عامة أن الوظیفة الأولى لكل عضو هي شيء آخر 
تماما، فالفم یستعمل لإیصال الغذاء إلى المعدّة والخیاشیم تستعمل للتنفس وهلم 

أى بعضهم أنها منشأ الكلام لأن إصابتها غالبا ما جرى...وتلافیف المخ التي ر 
لا شك ذات صلة بممارسة اللغة، ولكن لا شيء یثبت –كانت ذات صلة بالحبسة 

.2أن تلك هي وظیفتها الأولى والأساسیة
ونظرا لهذه الاعتبارات فإن اللغة تصنّف ضمن المؤسسات البشریة، وهذه 

ها: فالمؤسسات البشریة (أو الأنظمة الطریقة في النظر فیها مزایا لا جدال فی

.12صسنة،دط،دالآفاق،دارزبیر،سعدي: ترالعامة،اللسانیاتفيدروسمارتیني،أندریھ1
.13نفسه، صالمرجعدروس في اللسانیات العامة، مارتیني،أندریه2
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البشریة) ناجمة عن العیش في المجتمع وهذا ما ینطبق على اللغة التي تتصور 
أساسا كأداة للتبلیغ. والأنظمة البشریة تفترض تدریب الملكات الأكثر تنوعا 

ویمكنها أن تكون كثیرة الانتشار ویكون حالها كحال اللغة.
نظام، لا ینیر إلاّ قلیلا هذه الظاهرة. وعلى الرغم ومع ذلك فالقول: إنّ اللغة 

من أنها مجازیة، فالإشارة إلى اللسان بكونه أداة أو وسیلة یجلب بشكل مفید جدا 
فالوظیفة الانتباه إلى ما یمیّز اللغة عن كثیر من الأنظمة الرمزیة الأخرى،

ء الوسیلة التي الأساسیة لهذه الأداة هي التبلیغ؛ فالعربیة مثلا هي قبل كلّ شي
من أن تكون لهم علاقات فیما بینهم. كما أن اللغة تمكّن أهل اللسان العربي

التفاهم بین متكلمیها، فاللغة تستعمل یتمّ بهاتستعمل لوظائف أخرى غیر تلك التي 
كعماد للفكر إلى الحدّ الذي فیه نتساءل عن جدوى أي -تقریبا–في المقام الأول 

.1الإطار اللسانيعمل ذهني یعزوه 
تعبیر لفظي، یتضمن مصطلحا ونحوا محدّدین، ثابتین نسبیا، كما أنها نظام

یشكلان مؤسسة اجتماعیة مستدیمة، تفرض نفسها على سكان بلد، وتظلّ شبه 
.2مستقلة عن إرادتهم الفردیة

وهي أیضا طریقة الكتابة عند كاتب؛ أسلوب الكلام أو الكتابة لدى جماعة 
نسبیا. وفي حالات نادرة وبكیفیة عرضیة، یقال مجازا على منظوماتمحصورة

.4، صالسابقجعر المدروس في اللسانیات العامة، مارتیني،أندریه1
، تر: خلیل أحمد خلیل، منشوراتH-Qأندریه لالاند، موسوعة لالاند الفلسفیة، المجلد الأول 2

.721، ص2001، 2عویدات، بیروت، باریس، ط
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إشارة أو عبارات أخرى غیر الكلمات كلغة الحساب أو الهندسة أو ما شابه ذلك 
.1كلغة الإشارة أو الضوء...إلخ

أما لغة: فهي اللّسن، وحدّها أنها أصوات یعبّر بها كلّ قوم عن أغراضهم، 
تكلّمت، أصلها لُغوة ككرةٍ وقلّةٍ، كلها لاماتها وأوات، وقیل وهي فعلة من لغوت أي 

.2أصلها لغیيٌ أو لغوٌ. اللغو: النطق
كما یمكننا تحدید مفهوم اللغة على أنها: نظام صوتي رمزي دلالي، 
تستخدمه الجماعة في التفكیر والتعبیر والاتصال، ومن هذه الاعتبارات یمكن لنا 

أن نحدد بعضا من خصائصها:
: لكل لغة نظامها الخاص، یتكون من الوحدات الصوتیة للغة نظام رمزيا

والمقطعیة؛ فالجملة مثلا في اللغة العربیة تكون إما اسمیة أو فعلیة، فالاسمیة هي 
ما بدأ باسم وأما الفعلیة فهي التي تبدأ بالفعل. والموصوف في العربیة یتقدم على 

لق على اللغة اسم النظام ورا. ویطیكون مجر الصفة، وما یأتي بعد حرف الجرّ 
ومن مظاهر نظامیة اللغة إمكانیة لف بین البنائي والدلالي والصوتي. لأنها تؤ 

الناطقین بها فهم التركیب اللغوي حتى لو كان ناقصا، وذلك لإلمامها بالنظام 
وكیفیة سیره، فمن الیسیر مثلا تصنیف المفردات إلى أسماء وأفعال، وتصنیف 

.3ى جمل إثباتیة وأخرى استفهامیةالتراكیب إل

.722المرجع السابق، ص، H-Qأندریه لالاند، موسوعة لالاند الفلسفیة، المجلد الأول 1
.214، ص، د.س1، ط13نشر، بیروت، المجلد: ابن منظور، لسان العرب، دار صادر لل2
.144، ص1990زكریا إسماعیل، طرق تدریس اللغة العربیة، دار المعرفة الجامعیة، الإسكندریة، 3
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ونظام العربیة مثلا یشیر إلى كیفیة تحویل الأفعال الماضیة إلى مضارعة 
وأمر، وتحویلها من صیغة المذكر إلى صیغة المؤنث بإضافة التاء، ولهذا فإن 
الناطقین بالعربیة الملمین بنظامها، یستطیعون تصریف بقیة الأفعال المماثلة دون 

وإذا اختل النظام أو النسق عند المتحدث أو الكاتب بلغة معینة، تعب.صعوبة أو 
كان اتصاله بمن یتحدث إلیهم أو یكتب ضعیفا أو معدوما.

: ومعنى كون اللغة صوتیة هو أن طبیعتها الأولى هي اللغة نظام صوتي
ر الأصوات بینما الشكل الكتابي یأتي في المرتبة الثانیة. فالكتابة في الواقع تعتب

قورنت باللغة الشفویة، وكثیر منتطورا حدیثا نسبیا في التاریخ الإنساني، إذا ما
وعلى اللغات القدیمة والحدیثة لیس لها وجها كتابي، أي أنها لغة تخاطب فقط.

أي حال فإن الطبیعة الصوتیة للغة تعني أن یبدأ تعلیم الأطفال بشكلها الصوتي 
.1تعلیم الاستماع والكلام قبل القراءة والكتابةالشفوي، قبل الكتابي، أي أن یجيء 

: اللغة نظام دلالي
من  المعروف أن معاني اللغة متفّق علیها بین أفراد المجتمع الذین یتكلمون 
بلغة معینة وبدون هذا الاتفاق لا یحدث الاتصال بین المتكلم والمستمع وبین 

محاضراته الشهیرة وتحدیدا عندما وهذا ما عبّر عنه دو سوسیر في الكاتب والقارئ 
نقطة انطلاق تكون في عبّر عن فعل اللغة كونه دارة كلامیة: بحیث تكون لها

دماغ أحد المتحاورین ولنقل المتحدث (أ) مثلا، حیث تترابط وقائع الضمیر 
) مع تمثیلات العلامات الألسنیة، أو الصوّر conceptsالمسمّاة تصورات (

التعبیر عنها، ولنفترض أن تصورا ما یثیر في الدماغ السمعیة المستخدمة في

.145المرجع السابق، صإسماعیل، طرق تدریس اللغة العربیة،زكریا 1



س اللغة العربیةدر محتوى الجزائرفيالتربويالنظامحولتاریخیةنبذة: الأولالفصل

27

فالدماغ ینقل زیولوجیة: رها آلیة فصورة مماثلة: فهذه ظاهرة نفسیة كلیّا تتبعها بدو 
إلى أعضاء النطق ذبذبة ملازمة للصورة، ثمّ تنتشر الموجات الصوتیة من فم 

رف ثم تستمر المتحدث (أ) إلى أذن المستمع (ب)، وهذه آلیة فیزیائیة بشكل ص
یولوجي للصورة الدارة حتى المستمع (ب) في اتجاه معاكس: إذ یتم الانتقال الفیز 

لى الدماغ، وفي الدماغ نفسه یعقد الترابط النفسي بین الصورة السمعیة من الأذن إ
والتصوّر الذي یقابلها. وإذا ما تحدث (ب) بدوره، فإن هذا الفعل الجدید سیأخذ 

. 1أي من دماغ (ب) إلى دماغ (أ)–لى نفسها مسارا له الطریق الأو 
ست غریزة في الإنسان؛ فالطفل یولد دون لغة، ثمّ : أي أنها لیاللغة مكتسبة

یبدأ في تلقي الأصوات بأذنیه، ویربط بین الصوت والشخص، وبین الصوت 
والشيء، وبین الصوت والحركة، ویدرك العلاقات بین الأشیاء، وهكذا تتكون 

لغوي. وعندما یقرأ یضیف إلى هذا  القاموس وینمیه. لوقاموسه امفرداته 
: وهذا یعني أنها لیست محدودة أو جامدة باعتبار أنها نظام اللغة نامیة

متحرك متطوّر؛ فعلى المستوى الفردي نجد أن لغة الفرد تتطور وتتحسن مع تقدّم 
الاجتماعي فنجد الأمة العمر وازدیاد الخبرات، وأما على المستوى الجماعي أو 

الحیّة المتطورة تعكس تطورها على لغتها عن طریق الباحثین والدارسین الذین 
والإضافة. وبهذه الكیفیة فهي تحیى وتنمو یتناولون اللغة بالدراسة والتشخیص

بحیاتهم وتموت وتندثر بضعفهم وتخلفهم. وهذه الخاصیة هي ما یجعل من اللغة

.22السابق، صالمرجع، العامةالألسنیةفيمحاضراتفردینان دوسوسیر، 1



س اللغة العربیةدر محتوى الجزائرفيالتربويالنظامحولتاریخیةنبذة: الأولالفصل

28

ر الحضاري للأمم بقابلیتها استحداث رموز تعبّر عن كافة قادرة على مواكبة التطو 
.1أوجه التطوّر السیاسي والاجتماعي والاقتصادي

وإذا كانت هذه بعض من خصائص اللغة، فإن وظیفتها الأساسیة هي كونها 
منهج ونظام للتفكیر والتعبیر والاتصال، وهذا یعني أنها منهج للتعلیم والتعلّم، 

الثقافي. فكون اللغة منهجا للتفكیر یجعلها نظاما للأفكار ونظام لحفظ التراث 
والمعاني بألفاظ تناسبها؛ فالإنسان یفكر، والأفكار والمعاني تستدعي الألفاظ التي 

ة یة یتم التعبیر عنها من خلال لفظإذن هي تجربة عقلیة شعور تناسبها، فاللغة
.2مناسبة

وكون اللغة منهج إنساني في التفكیر، فإنه یستخدمها كمنهج ونظام للتفكیر 
والتعبیر في كلامه وكتابته، ویستمع إلیها من الآخرین، ویكتسب معارفه وجزءا 
كبیرا من ثقافته وخبرته، ومهارته في العمل وفي العیش داخل مجتمعه المحلي 

مشاكله. والعالمي، وهي وسیلة تعبیر عن أفكاره ومشاعره و 
هذا بالإجمال ما یمكن أن نتحدث عنه حول خصائص اللغة ووظیفتها، في 
عمومیة تشمل أي لغة كانت. وهي بشكل من الأشكال دراسة علمیة تتحرى 
الوصف. وما یهمنا الآن لیس الحدیث عن اللغة في تركیبها ولا عن كیفیة تطوریها 

هذا الجانب العلمي لأن هذا الأمر له متخصصین فیه یسهرون على تطویر 
المحض، أما نحن فسنكتفي في مهمة أولیة بتحدید محتوى تدریس اللغة العربیة
كمادة ضمن برنامج تعلیمي خاص بمنطقة محددة جغرافیا من العالم ألا وهي دولة 

.146المرجع السابق، زكریا إسماعیل، طرق تدریس اللغة العربیة،1
.148، المرجع نفسه، صزكریا إسماعیل، طرق تدریس اللغة العربیة2
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الجزائر من خلال تتبع الجانب الشكلي الهیكلي لهذه اللغة في المدرسة الابتدائیة 
معالجتها داخل قاعة الدرس في الطور الابتدائي مات وطرقمضمون التعلّ أولا، ثم 

بمختلف مستویاته. 
ینصب اشتغالنا هنا بتحلیل آخر مرحلة من مراحل تطوّر النظام التربوي في 

من سنة الجزائر، أي مرحلة الإصلاح الأخیرة التي یمكن تحدیدها زمانیا ابتداء 
مرجعا لتحلیل ودراسة محتوى ، وهو اختیار استراتیجي نعمد إلى اتخاذه2003

تدریس اللغة العربیة إذا ما عرفنا أنّ اختیارنا هذا ینطلق من الفكرة التي مفادها أن 
مرحلة الإصلاح تعدّ أشمل مرحلة وأنضجها فیما یخص التقسیم والكیفیة التي 
تناول بها المنظّر المدرسي الجزائري تعلیم هذه المادة، باعتبار التعدیلات 

ات التي سبقتها. كما أنها أقرب مرحلة سنركز علیها اهتمامنا في نقد والتصویب
طرق تدریس هذا المادة وإظهار نقائصها وعیوبها. هذا لا یعني أننا لن نتطرق إلى 
المراحل السابقة، ولكن سیكون الأمر بكیفیة استثنائیة وعندما نجد داعیا ملحا 

لذلك.
غة العربیة الإشارة إلى أن التعلیم من المفید قبل الشروع في تفصیل مواد الل

وحافظت على كثیر من مواده إصلاحات 1976الأساسي الذي أفرزته إصلاحات 
التي و 2011م سنة یوالتعدیلات الهامة التي طرأت على مناهج التعل2003

التعلیم الإلزامي إلى ثلاثة أطوار رئیسیة، وبنفس التقسیم تقریبا حدّدت تقسّم
الذي یشتمل على من التعلیم الابتدائيفي السنة الأولىنجدأهداف التعلیم؛ ف
التلامیذ فیها المدرسةعلى أربعة مهارات أساسیة تتعهدیركزخمسة مستویات
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بالتحكم في المهارات الأساسیة للاتصال اللغوي من محادثة واستماع وقراءة 
.1وكتابة

دقیقة 15ساعة و11حدد توقیت اللغة العربیة في السنة الأولى ابتدائي بـ: 
:2أسبوعیا یوزع على نشاطات المادة كالآتي

الحجم الساعي الإجماليعدد الحصصالأنشطة
سا86تعبیر شفوي / قراءة / كتابة

د30سا و21قراءة كتابة
د30سا و21محفوظات

د30سا و21ألعاب قرائیة وكتابیة
د145تعبیر كتابي
د15سا و1511المجموع

ستهل به لجعل المتعلمین في وضعیات یمارسون التعبیر الشفوي نشاط یف
فیها الأحادیث ویتناولون الكلمة ویتدربون على النطق السلیم والأداء الصحیح 

الصوتیة في بدایة المرحلة، ثم یتناولون أطراف الحدیث فیما بینهم في للمقاطع
وموضّحات تساعدهم على ویستند هذا النشاط إلى رسوم المراحل اللاحقة.

الإفصاح والتعبیر عمّا یردون.

، 2011مناهج السنة الأولى من التعلیم الابتدائي، جوان نیة للمناهج، التربیة الوطنیة، اللجنة الوطوزارة1
.7ص

.8صنفسه، المرجعوزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، 2
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لنشاط التعبیر أما القراءة والكتابة في هذه المرحلة فیعتبران نشاطان مكمّلان 
، إذ أن موضوع القراءة والكتابة یستوحى من النشاط السابق، فیتدرّب الشفوي

التلامیذ على القراءة والكتابة معا.
خصص لهذا النشاط حصّتان لأداء أما ما تعلق بالمحفوظات فقد

المقطوعات القصیرة من شعر الأطفال قصد الاستظهار، أو من أجل مسرحة 
القصص القصیرة أو الحكایات.

وفي ما یتعلق بالألعاب القرائیة والكتابیة، فتقترح على الأطفال أنشطة في 
بواسطة ألعاب القراءة والكتابة یتعلمون فیها باللعب، ویراجعون المكتسبات السابقة 

قة بهدف الترویح عن النفس وشدّ الانتباه والترغیب في التعلّم متنوعة مشوّ 
م، ختم به وحدة التعلّ ستعداد لممارسة نشاط الإدماج الذي یعدّ نشاطا تقییمیا تُ والا

وفي نفس الوقت فرصة لتقییم قدرات المتعلمین على توظیف المعارف والمهارات 
.1أثناء الأسبوعالمكتسبة

بالإضافة إلى ،في السنة الثانیة تعتبر القراءة والتعبیر الشفوي والتواصل
المطالعة والكتابة أنشطة اللغة العربیة، وهي تقدم مجتمعة في حصة ذات ساعتین 
خلال حصص موزعة على أیام الأسبوع مع حصة أخرى ذات ساعة ونصف دون 

حاجز في التوقیت یفصل بینهما.

المرجعوزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، مناهج السنة الأولى من التعلیم الابتدائي، 1
. 8السابق، ص
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التركیز على تعزیز المهارات المكتسبة في السنة الأولى في القراءة یتم ف
التي تقضي باستثمار بعض مفاهیم النص وقواعده 1باعتماد المقاربة النصیة

وبنفس الاهتمام یتم التركیز وآلیات فهمه وإنتاجه حسب طبیعة النشاط المدرس.
بالمتعلمین على التعبیر الشفوي والتواصل بالنسبة إلى هذه السنة بمواصلة التدرج

بالتعبیر على مشاهد الصور وهو ضرب من إلى الحدیث بوضوح وسلامة العبارة 
التعبیر یعتقد بأن التلمیذ یمیل إلیه ویرغب فیه، والمراد منه هو انتقال التلامیذ من 
المادة المرئیة في الصورة إلى ترجمتها في عبارات وألفاظ تدل علیها وتوضح 

. 2معناها
نشاطات أخرى تتعلق بدرس اللغة مثل المطالعة ةرحلتدخل في هذه الم

المسموعة والمقروءة التي تهدف إلى تحسیس المتعلمین بأهمیة المطالعة وترغیبهم 
كما تدعم حصص القراءة والتعبیر الشفوي بنشاط الإملاء والكتابة الذي فیها. 

یهدف إلى تدریب التلامیذ على كتابة الكلمات صحیحة وتثبیت صورها في 
بالإضافة إلى مادة المحفوظات والأناشید التي تلي النشاطات السابقة أذهانهم.

هذه المقاربة على اعتماد النص محورا تدور حوله جمیع نشاطات اللغة، فهو المنطلق في تعتمد1
تدریسها وهو الأساس في بناء الكفاءات اللغویة (فهم المنطوق والمكتوب والتعبیر المنطوق والمكتوب) 

اللغویة (صوتیة، صرفیة، تركیبیة أو المستویاتباعتبار أن النص هو البنیة الكبرى التي تظهر فیه كل 
ارتباطا وثیقا هو ما اصطلح على تسمیته المقاربة معهبالإضافة إلى مفهوم آخر یرتبطدلالیة). 

بالكفاءات بالمعنى الذي یجعل من الكفاءة مقابلا لما یمكن للتلمیذ أن یستفید منه عبر معارفه في الحیاة. 
المرجعیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، مناهج السنة الأولى من التعلیم الابتدائي، وزارة التربیة الوطنأنظر: 

. 8السابق، ص
،2011من التعلیم الابتدائي، وزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، مناهج السنة الثانیة2
.19ص
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نفس الحجم ب1النشاطاتوتقدم هذهكل وحدة تعلیمیة. الذكر وتأتي في نهایة 
. 2الساعي الأسبوعي ونفس عدد الحصص لمستوى السنة الأولى

خص تعلّم نسجل في السنة الثالثة من التعلیم الابتدائي نقلة نوعیة فیما ی
اللغة العربیة كونها قد أصبح ینظر إلیها على أساس أنها تجاوز لمرحلة التدریب 
على آلیات القراءة (فكّ ترمیز الكلمات والجمل) إلى مستوى أرقى یتمثل في القراءة 

ومتوسطة الطور مع إدراك محتویات هذه المسترسلة الواعیة لنصوص متنوعة 
.3ووجدانیا ولغویاالنصوص والاستفادة منها معرفیا 

الحجم الساعي المخصص لتدریس اللّغة العربیة 4ینخفضفي هذا المستوى
تسع ساعات توزع على نشاطات القراءة والتعبیر الشفوي والتواصل والكتابة لیصیر

والمحفوظات والأناشید.

" مادةعلى استبدال كلمة "2011یركز المشرّع المدرسي في التعدیلات التي أجریت على المناهج سنة 1
تركز على دور المتعلم كونه فاعلا لا أصبحت م " باعتبار عملیة التعلّ نشاطبمفهوم جدید أكثر فاعلیة هو "

دور الممارس والمنجز التعلیمیة؛مجرد مستقبل لمحتویات معرفیة، فهو منوط بالدور الأساسي في العملیة 
المرافقة لمناهج السنة الثالثة من قةالوثیوزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، والبنّاء. أنظر: 

.11، ص2011التعلیم الابتدائي، جوان 
مرحلة التعلیم الابتدائي "مادة ماتنیة للمناهج، التدرج السنوي للتعلّ وزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوط2

.3، ص2011اللغة العربیة، جوان 
وزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة الثالثة من التعلیم 3

.23السابق، صالمرجعالابتدائي،
رافقت عملیة تخفیف مناهج التعلیم الابتدائي عملیة إعادة مراجعة تدرج التعلّمات السنویة تماشیا مع 4

والمحدد لرزنامة العطل المدرسیة، وقد 2011المؤرخ في جوان 16التنظیم الجدید الذي أقرّه القرار رقم 
للسنة الخامسة أسبوعا33و1،2،3،4أسبوعا دراسیا للسنوات: 36نتج عن هذا القرار تحدید ما قدره 

وزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة مما أدى إلى تقلیص الحجم الساعي وعدد الحصص للمواد. 
.23، ص2011للمناهج، التدرج السنوي للتعلّمات مرحلة التعلیم الابتدائي "مادة اللغة العربیة، جوان 
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تأخذ القراءة في هذا المستوى مركز النشاطات التعلیمیة، كون التلمیذ 
، وقد أصبحت أداة لة السنتین الأولى والثانیة على إتقانهاتدرّب طی(نظریا) قد 

بل تعدتها بحیث غایة في حدّ ذاتها.فقط تثقیف لا كما عهدها التلمیذ من قبل 
أصبحت تصلح نصوصها لطرق مواضیع اللغة باختلاف أنواعها: صیغ، تراكیب، 

.1إملاء، تعبیر شفوي وكتابي
فقد خصص له ما قدره نصف ساعة من وفیما یتعلق بنشاط المحفوظات

الوقت كلّ خمسة عشر یوما باعتبار التداول بین المحفوظات والأناشید كل أسبوع. 
بالإضافة إلى نشاط آخر هو الكتابة الذي یهتم برسم الحروف وما تعلق بها من 

وضعیات خاصة بالنسبة للتلمیذ أو الخط في حدّ ذاته.   
نیا للحجم الساعي الأسبوعي المقرر للغة العربیة؛ تشهد السنة الرابعة تدنیا ثا

دقیقة في السنة الأولى والثانیة 15ساعة و11بحث یتراجع الحجم الساعي من 
دقیقة في السنة الرابعة 30ساعات و7ساعات في السنة الثالثة، ثم 9إلى 

. 2والخامسة

للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة الثالثة من التعلیم وزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة 1
.17السابق، صالمرجعالابتدائي،

وزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، التدرج السنوي للتعلّمات مرحلة التعلیم الابتدائي "مادة 2
.3السابق، صالمرجعاللغة العربیة،

 نعتبره أول لا تفوتنا الإشارة ونحن بصدد ذكر هذه التفصیلات المتعلقة بالتوزیع الزمني للتعلمات أن
تدخل بشكل ) والتي نراها2011یلات الأخیرة (تعدیلات التعداكتشاف سنوظفه في سیاق آخر یتعلق بنقد 

بالرغم من المبررات التي یمكن أن تساق هنا مثل من الأشكال في إضعاف مردود تعلم اللغة العربیة
.إضافة مادة جدیدة هي اللغة الفرنسیة
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الابتدائي بحصة تستهل نشاطات اللغة العربیة في السنة الرابعة من التعلیم 
هي الأداء والفهم وهیكل القراءة التي تتضمن في محتواها ثلاثة نشاطات جزئیة

تخصص للتعبیر الشفهي وللتواصل. أما ومباشرةلیةاالنص، تتلوها حصة مو 
التي تكون في الیوم الموالي فهي مخصصة أیضا للقراءة واستثمار الثالثةالحصة 

بینما الحصة الرابعة فهي تعزیزا لما سبقها اتها.النص والقواعد النحویة مع تطبیق
من قراءة واستثمار للنص ولكن هذه المرة تُصرف للإملاء والصرف، یلیها مباشرة 
نشاط المحفوظات. وفي الحصة السابعة یكون التعبیر الكتابي والمطالعة، وتستغل 

ى الترتیب، الحصتین الثامنة والتاسعة للخط والتطبیقات ذات الطابع الإدماجي عل
لتختتم الوحدة في نهایة الأسبوع بتصحیح التعبیر الكتابي وإنجاز مشروع یتلاءم 

. 1ومحتوى الوحدة
سنة اجتیاز امتحان شهادة التعلیم بالنسبة للتلمیذ في السنة الخامسة وهي 

یر یذكر على مستوى لا یطرأ تغیوبالنسبة للمعلم انتهاء دورة تعلیمیة،الابتدائي

من التعلیم اهج السنة الرابعةوزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمن1
.14، ص2011جوان الابتدائي،

 وحین لا یكون ،بها الإصلاح في مجال التنظیم التربوي في المدرسة الابتدائیةالتي جاءمن التقالید
هنالك طارئ یحول دون هذا الإجراء؛ متابعة الأستاذ (المعلم) لقسمه وتلامذته منذ السنة الأولى وإلى 

ن فیما نهایة مرحلة التعلیم الابتدائي. وهو إجراء في حقیقة الأمر قد برهن على نجاعته في أغلب الأحیا
یتعلق بمسألة تفادي التغییر الذي من شأنه أن یخلق اضطرابا لدى التلمیذ بحكم تداول التلامیذ على 

المرحلة بالذات.   ذهأساتذة كثیرین في ه
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الحصص، وقد حافظت على شكلها ومضمونها الذي عرفته في السنة توزیع
:1، وهي موزعة بالشكل الآتي في الجدولالرابعة

الأیام
توزیع الحصص

899.301013.3015

الأحد
قراءة (أداء+فهم +هیكلة الحصة الأولى: 

النص)
الثانیة: تعبیر شفهي.الحصة 

الحصة الثالثة: قراءة واستثمار النص الإثنین
(قواعد نحویة وتطبیقاتها).

الحصة الرابعة: قراءة + استثمار النص الثلاثاء
(إملاء أو صرف وتطبیقات)

سة: الحصة الخام
تعبیر كتابي.
: الحصة السادسة

مطالعة.

خط:الحصة السابعةالأربعاء
: تطبیقات إدماجیةالحصة الثامنة

: تصحیح التعبیر الكتابي.الحصة التاسعةالخمیس
: إنجاز مشروع.الحصة العاشرة

ولا تكاد تجد اختلافا إلاّ من ناحیة الأهداف المسطرة لهذه المرحلة والتي 
والسنة تعتبر أهدافا ختامیة تشمل السنوات الخمس الماضیة وتتوافق بشكل خاص 

من التعلیم اهج السنة الخامسةوزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمن1
.15، صالسابقالمرجعالابتدائي،
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ل في هذا الشأن كثیرا لأنه سیكون في وسعنا أن نتطرق ولیس لنا أن نفصّ الرابعة.
إلیه في الفصول اللاحقة وخاصة تلك التي تتعلق بطرق تدریس المواد اللغویة 

استنادا إلى ما سبق من شرح في والتي سنتفق على تسمیتها نشاطات لغویة 
من وضع المشرّع المدرسي الصفحات السابقة من هذا الفصل باعتباره مفهوما 

نفسه وقد أسهب في شرح أسباب ذلك.
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.  طرق تدریس المواد اللغویة: مبحث الثالثال
م اللغة العربیة في المدرسة الجزائریة في سنّ مبكرة إذا ما اعتبرنا یبدأ تعلّ 

حیث تعمل المدرسة في هذه المرحلة ؛بها الطفلالمرحلة التحضیریة التي یمرّ 
على تربیة حواس الطفل والعمل على إیقاظ مداركه الذهنیة وتعلیمه العادات 

أكثر الاجتماعیة الحسنة وإعداده لحیاة الجماعة التي كانت في السابق من بین
للسنة الأولى وبدئه في تلقي عند دخوله مباشرة هعلى تحصیلسلباالأسباب تأثیرا

حیاةللتحوّل الذي یتلقاه منمرحليدرجتوأالدروس دون أي تحضیر نفسي 
یجهل نظامها وسبل ،أخرى غریبة عنه تماماوسط الجو العائلي إلىهادئة وآمنة
.العیش فیها

التي و في هذه المرحلة من التعلیم یتلقى الطفل تعلیمه باللغة العربیة وحدها 
كونها لغة الدرس فقط بالرغم من أن ؛ي أیضا غریبةبنظر هذا الطفل هتعتبر

ن عربیة لا تمت بصلة لما هو بصدد تلقیه لوسط العائلي یتخاطب بالعربیة، لكا
الفصحى واللغة الدارجة.العربیةفي المدرسة للفرق الشاسع بین اللغة

الطور الأول أما في المرحلة الثانیة، أي مرحلة التعلیم الابتدائي وخاصة
هو تعلیم الطفل مبادئ اللغة العربیة (الوطنیة)، لأن فإن الهدف الأساس1منه

رسالة التعلیم الابتدائي تتلخص في تكوین شخصیة الطفل تكوینا قومیا وأهم 
التي تعتبر بمثابة عقل الأمة هي اللغة الوطنیة مقومات الشخصیة الوطنیة 

الطفل باللغة الوطنیة أو وظیفة هو أن یلمّ . والمقصود من هذه الومحتوى ثقافتها

هي المرحلة الأولى التي تمتد لثلاث سنوات أي من السنة الأولى إلى الثالثة، باعتبار أن مرحلة التعلیم 1
الأساسي أصبحت تشمل التعلیم الابتدائي سابقا بالإضافة إلى ثلاث سنوات من التعلیم المتوسط، وهو ما 

أصبح یصطلح على تسمیته بالتعلیم الأساسي أو الإجباري.
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القومیة مع لغة الأرقام على اعتبار أنها الأدوات التي لا یستغني عنها في تحصیل 
ي بقیة المراحل التعلیمیة الأخرى.العلم ومواصلة التعلیم بنجاح ف

شهدت مرحلة الإصلاح الأولى التي عرفتها المدرسة : السنة الأولى
بالغا لمادة اللغة العربیة خاصة ما تعلق بتلامیذ السنة الأولى الجزائریة اهتماما

نجاح التلمیذ وتكیفه مع النشاطات التربویة الأخرى لتصورها أن نظرا ،ابتدائي
إتقان اللغة العربیة التي تمكنه بدورها من منا على مدى تمكنهیتوقف كلیّ 

القدرة على الانتقال من بشكل جیّد وتمنحهاكتساب القدرة على التبلیغ والتواصل 
وتتحقق هذه المحیط العائلي إلى المحیط الخارجي وفهم وقائع هذا المحیط، 

ي الوظیفة بالعنایة بدروس التعبیر الشفهي وتدریب الأطفال على لغة الخطاب الت
.تحصیلتهیئهم لتعلم لغة ال

ركزّ ونظرا لوجود فارق كبیر بین لغة التخاطب الخارجیة ولغة الدرس، فقد 
ى توفیر ظروف اصطناعیة علا ع التربوي الجزائري في هذه المرحلة تحدیدالمشرّ 

سعى من ه الذین یالتدریب الموجّ تحقق بواسطتها الاستعمال اللغوي العفوي و ی
د على اللغة واستعمالها في مختلف المواقف.من التعوّ ورائهما إلى تمكین التلمیذ

الظروف التي تمّ اصطناعها بغرض تأتي دروس التعبیر في مقدمة هذه 
تدریب الأطفال على استخدام اللغة العربیة من أجل تصحیح وتنظیم ما اكتسبوه 

رصیدا لفصحى وإنما یملكخارج المدرسة باعتبار أن الطفل لا یجهل تماما اللغة ا
وفي كثیرا من الأحیان ،افحرّ لغویا یكون في أغلب الأحیان إما ناقصا أو م

دت البرامج استخداما عامیا وغیر منظم. ولهذا السبب تحدیدا فقد حدّ یستخدمه
یجب أن یضطلع بها المعلمون والتي من شأنها أن تساعد على ات التي المهمّ 
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منها، وعلى هذه الخلفیة وضعت تنظیم تلك المكتسبات وإغنائها وتثبیت الصالح
في دروس السابقطریقة تعتبر جدیدة بالنظر للكیفیة التي كانت معتمدة في 

یة التامة في اعتماد الطریقة الأنجع التي یراهافیها للمعلم الحرّ یر والتي كانالتعب
.1مناسبة، وبالتالي كانت طرق تدریس مادة التعبیر بعدد مدرسیها

في في السنة الأولى2والمحادثةتعلیم التعبیرالطریقة المعتمدة في تتمثل 
إلى تعلّم اللغة الشفهیة عن طریق التعبیر. إن التي تهدف "هیا نتحدثطریقة "

توظیف المكتسبات اللغویة الفكرة الأساسیة التي تقوم علیها هذه الطریقة هي
، أي الانطلاق في كلّ ملف أو وحدة تعلیمیة العربیةطفل في تعلّم اللغةالسابقة لل

التلمیذ فیقوم . من التسمیعومن الاستعمال لا،من التعبیر لا من التحفیظ
قائیا ومحاكاة التراكیب التي یشارك في بنائها أو لباستنطاق الأحداث استنطاقا ت

وهي تشترط أن تكون الظروف والمواقف .تصحیحها أو تنظیمها محاكاة واعیة
التي یتم بواسطتها تعلیم اللغة أقرب ما تكون إلى الظروف الطبیعیة والأحداث 

م محصورا في تصحیح ویبقى دور المعلّ .یةفي جوّ من العفویة والتلقائالعادیة 
.، ثم العمل تدریجیا على إثرائهاوتنظیم التعابیر التي ینطق بها الطفل

من العیوب الكثیرة في الطریقة المعتمدة سابقا هي كونها: طریقة تلقینیة یهتم فیها بالجانب الصوري 1
على حساب الجانب الوظیفي وهي نمطیة تعتمد على الحفظ أكثر منها على التلقائیة والاستعمال، كما 

لمحدثة له.أنها تفرض على التلامیذ حوارا لا یشاركون في بنائه وقد لا یفهمون الأوضاع ا
: حدیث كامل المعنى یندفع إلیه الشخص نتیجة إحساس بالرغبة في التعبیر، أو نتیجة دوافع التعبیر2

خارجیة تدعوه إلى الكلام، فیشارك فیه محاورا تارة، مستفسرا أو مجیبا وواصفا تارة أخرى. أما المحادثة 
وات التعبیر. عبد القادر فضیل وآخرون، هیا فهي حوار ثنائي بین التلامیذ لأجل اكتساب لغة الخطاب وأد

نتحدث "دروس في تعلیم التعبیر والمحادثة لأطفال السنة الأولى من التعلیم الأساسي (كتاب المعلم)، 
.6، المعهد التربوي الوطني، ص1ج
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في الأسابیع الثلاثة الأولى یتم التركیز فیها على الجانب الشفوي بحیث 
ر عنها بنطق سلیم وبأداء جید؛ یتدرب المتعلم على ملاحظة سندات بصریة یعبّ 

الأول مثلا یكتفي معه بملاحظة الأشیاء وتسمیتها، أما في الأسبوع ففي الأسبوع 
الثاني، فیوجه عن طریق السؤال بالإشارة (ما هذا، ما هذه، ومن هذا، ومن هذه) 
طلبا للحصول منه على استعمال الجملة الاسمیة. وفي الأسبوع الثالث یوجه 

صول معه على استعمال المتعلم عن طریق السؤال (ماذا یفعل أو ماذا یفعلون) للح
فیتم تهیئة المتعلمین بهدف القراءة عن ، وأما في الأسبوع الرابع، الجملة الفعلیة

ف المدّ، الضمة مع واو المد، الصوائت الستة وهي: الفتحة مع ألتناول طریق
یها بوسائل بصریة أخرى مثل الجذاذات سرة مع یاء المد، والتي یستعان فالك

ات لأصوات القصیرة والأصو اكن أن یسهل لتعبیر عن وكل ما یموالبطاقات،
.1...)الطویلة مثل (باب، بوبي، سریر

لتنمیة ینتقل المتعلم ابتداء من الشهر الثاني إلى نهایة الفصل الثاني
د أهداف ینبغي على المتعلم ، بحیث تحدّ م الكبرىالكفاءات القاعدیة لمجالات التعلّ 

استعدادا للتعامل إدراكها كالقدرة على فهم المسموع والتحدث بكلام مفهوم واضح 
امتلاك القدرة على ، كما یكون مطالبا بمع نصوص القراءة في المرحلة الموالیة

المرجع، وزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، مناهج السنة الأولى من التعلیم الابتدائي1
.9السابق، ص 

 تقسم السنة الدراسیة في الجزائر إلى ثلاثة فصول؛ بحیث یكون الدخول المدرسي ومعه الفصل الأول
عادة في شهر سبتمبر إلى غایة منتصف شهر دیسمبر، یختتم بعطلة مدّتها خمسة عشر یوما، ثم الفصل 

عطلة الربیع (خمسة عشر یوما أیضا)، الثاني من الأسبوع الأول لشهر ینایر حتى منتصف شهر مارس و 
ثم الفصل الثالث الذي ینتهي مع حلول شهر جوان الذي تتم فیه الامتحانات الرسمیة (شهادة  التعلیم 

الابتدائي) ومعها نهایة السنة الدراسیة.     



طرق تدریس المواد اللغویةالجزائرفيالتربويالنظامحولیةتاریخنبذة: الأولالفصل

42

ممارسة القراءة والكتابة بعد ما تمّ له افتراضا التحكم في الصوائت والصوامت 
أما الفصل الثالث فیخصص للارتقاء بالمتعلم إلى مستوى ساسیة.وضوابطها الأ

التعامل مع النص المتهیئ، حیث تمارس أنشطة القراءة والكتابة والتعبیر انطلاقا 
من نصوص ذات أشكال وأغراض مختلفة.

تأخذ الأنشطة اللغویة في هذا المستوى شكلا تكاملیا إذا ما نظرنا إلى الصلة 
بعضا وترمي انشطة التعبیر الشفوي والقراءة والكتابة تخدم بعضهالوثیقة بینها؛ فأ

إلى تحقیق الهدف نفسه، فالقراءة تنطلق من التعبیر، والكتابة تكمل القراءة 
وتتخذها موضوعا لها.

فنجد أن التعبیر الشفوي ؛تأخذ هذه النشاطات المذكورة شكل وضعیات
ندات البصریة ورسوم وصور یمارس تارة بالاستماع وتارة أخرى بمشاهدة السّ 

عتمد فیه على وضعیة تواصلیة یتحاور فیها المتعلمونكما یُ وبطاقات وجذاذات...
بناء على رسوم ومشاهد توحي بوضعیة تحاور. وفي وضعیات أخرى یتم فیها 

د جماعیا ویتدرب التلامیذ بواسطتها على التعبیر دّ اقتراح مقطوعات وأنشودات تر 
م والموزون، هذه المقطوعات تستغل أیضا في نشاط المحفوظات المنغّ الجماعي

.1بحیث تستظهر في حصص خاصة لهذا الغرض
تستند وضعیة القراءة إلى التعبیر الشفوي بحیث ینتظر من التلمیذ أن یدرك 
الحروف والكلمات والجمل مستعینا بمختلف السندات البصریة عن طریق تردیدها 

بحیث ،كما یتعلم من خلالها الكتابةواستعمال هذه الكلمات في جمل بضوابطها. 
وعها منها ویكون ذلك بتلقین بأن یستوحي موض،تكون نشاطا یلي مباشرة القراءة

.11، صائيوزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، مناهج السنة الأولى من التعلیم الابتد1
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طریقة رسم الحروف والتمرّن على نقل الكلمات والجمل بواسطة التمارین الكتابیة 
الحروف والكلمات، والكتابة عن طریق الإملاء، نالمختلفة مثل: نقل نماذج م

. 1وإنتاج جمل أو تحویلها أو ربط الكلمات فیما بینها
تأخذ القراءة مكانة محوریة كون جمیع هذه السنةفي : السنة الثانیة

فهي أساس ما یصطلح علیه بالمقاربة النصیة؛فیالنشاطات اللغویة تدور حولها
یُستهل نشاط القراءة بأسئلة هادفة لتهیئة أذهان نشاطي التعبیر الشفوي والكتابي. 

التلامیذ وتوظیف معلوماتهم القبلیة والتدرج بهم لموضوع الدرس، أو یكون ذلك 
بعرض صور ذات صلة بالدرس المقصود، أو أیة وسیلة یراها المعلم مناسبة في 

. 2میةتجسید وضعیة تعلّ 
ث یحاول أن یكون نموذجا یقتدي به یفي البدایة، یقرأ المعلم النصّ بح

التلامیذ الذین بدورهم یشترط في قراءتهم الاسترسال وإخراج الحروف مخارجها 
ثم ینتقل التلامیذ إلى مناقشة عنى وحسن الأداء.الصحیحة دون إهمال تمثیل الم

ه الجدیدة وعباراته سیر بعض ألفاظالنص ومعانیه بعد التطرّق إلى تفمضمون
.3وفق ما یسمح به إدراكهم

في المعنى في حصّة التعبیر الشفوي الذي یستهدف التواصل بوضوح
ملائمة لدفع التلامیذ إلى ز المنهاج على الوضعیات الأكثر یركّ ، وسلامة العبارة

جعر ، الموزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، مناهج السنة الأولى من التعلیم الابتدائي1
.12السابق، ص

وزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة الثانیة من التعلیم 2
.17السابق، ص، المرجعالابتدائي

نفسه، ، المرجعوزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة الثانیة3
.19ص
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التعبیر بحریة وطلاقة؛ كأن یعمد إلى نص القراءة أو مشاهد الصور أو استغلال 
هوي المتعلمین وذي علاقة مناسبات وطنیة أو دینیة أو باختیار موضوع یست

یُعتقد (بالمحور، ویتمّ ذلك عادة عبر طریقتین: الأولى عن طریق مشاهد الصور 
بحیث ینتقل من المادة المرئیة أكثر من غیره)هذا الأسلوبأنّ التلمیذ یمیل إلى

ویكون ح معناها،علیها وتوضّ وألفاظ تدلّ في الصورة إلى ترجمتها في عبارات
ذلك بعرض صور تمثل مشاهد معینة أو استغلال الصور الموجودة في كتب 

وفي إكمالها.قصة ثم مطالبة التلامیذ قراءة، أو بعرض صور تمثل جزءا منال
. استغلال بعض معطیات نص القراءة والتوسع فیها،ن أخرىاییأح

م نصّ القراءة باعتماد المعلّ ؛ فتكون الانطلاقة من نصّ أما الطریقة الثانیة
د إلى تعمیق فهم التلامیذ لموضوع م، فیعالقراءة مادة للتعبیر الشفوي والتواصل

وتمكنهم من اكتشاف الصحیحیر مناسبة تقودهم إلى التعبالقراءة بأسئلة جزئیة
.1المعاني التي یحتویها النصّ 

یأخذ نشاط المطالعة المسموعة والمقروءة حیزا ضمن نشاطات السنة الثانیة 
ویقوم المبرمجة لتحسیس المتعلمین بأهمیة المطالعة وترغیبهم في الإقبال علیها. 

یئة الجوّ المدرس أثناءه وزیادة على ضبط التلامیذ والتغلب على عبثهم وته
، یقرأ القصة بتأن مراعیا تمثیل معانیها بالوسائل المناسب للاستماع والمتابعة

ة، تحدید سیاقها الزماني ف على شخصیات القصّ عرّ تالمناسبة، التدرج في ال

نفسه، ، المرجعوزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة الثانیة1
.19ص
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والمكاني ثم إلقاء أسئلة جزئیة بسیطة قصد اكتشاف الموضوع الذي تعالجه 
.1القصة

في النشاط الرابع الذي یستهدف تمكین التلامیذ من إتقان الكتابة، یرافق 
التي تهدف في مجملها إلى نشاط الإملاء أنشطة القراءة والتعبیر الشفوي والكتابة 
ها في ت صور ثبّ بحیث تُ ،تدریب التلامیذ على كتابة الكلمات بطریقة صحیحة

لى نوعین: الإملاء المنظور الذي وینقسم الإملاء إخ في ذاكرتهم.أذهانهم وتترسّ 
على كلمات أو ویكون مقتصرا أول الأمر،یشغل الثلاثي الأول من السنة الثانیة

النشاط بقراءة مادة الإملاء هذاجمل ثم یتدرج إلى مقاطع فقرات قصیرة. كما ینجز 
تلي هذه الخطوة قراءة التلامیذ ضح هادئ وبطيء، والتلامیذ ینظرون.بصوت وا

لم رسم الكلمات ویطالب التلامیذ بذكر كلمات مماثلة عح الملمادة الإملاء، ثم یوضّ 
وبعد الانتهاء من كتابة القطعة كلّها یطلب المدرس من التلامیذ النظر فیما لها.

رام كتبوا ویقرأ علیهم ما كتبوه، مع مراعاة المباعدة في النطق بین الكلمات واحت
ه الوصل والتلامیذ یتابعونه بمراجعة ما كتبوه. وفي مرحلة الوصل فیما كان حقّ 

.  2على الكراسهثم ینقلب التلمیذ الخطأ ویكتب الصواب تحتهأخیرة یشطّ 
في النوع الثاني یستمع التلامیذ إلى القطعة ولا یرونها كما كانوا في الإملاء 

في النطق الوضوح التام(الإملاء المسموع)؛المنظور، ویراعى في هذا النوع

السابق، ، المرجعللمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة الثانیةوزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة 1
.20ص
نفسه، ، المرجعوزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة الثانیة2
.21ص
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بصوت یكفل استماع جمیع التلامیذ، والنطق بالكلمة دفعة واحدة دون أن یقطعها 
یلي ذلك دعوة التلامیذ إلى الإصغاء والانتباه قبل البدء في الكتابة، حرفا حرفا.

حیح أخطائه الترقیم أثناء الكتابة، ثم تدریب التلمیذ على تصعلاماتومراعاة رسم 
.1بنفسه

مع الإملاء بشكلیه إلاّ أنها بالموازاة وبالرغم من أن عملیة الكتابة تتمّ 
شاط مستقل یحرص المعلم على أدائههي أیضا بنصیبها الخاص كونها نتحضى

د له المعلم بعرض النموذج الذي ففي هذا النشاط الذي یمهّ بكل عنایة وحرفیة. 
رح طریقة كتابة (رسم) الحروف الصعبة، أو یطلب من التلمیذ محاكاته، یش

الكلمات للتلامیذ المرصودة على السبورة مع استعمال الطباشیر أو الأقلام الملونة 
في توضیح أجزاء الكلمة، ثم یرشد التلامیذ إلى الكیفیة التي یتم بها إمساك القلم 

لالة سریعة والجلوس الصحیح ومراعاة النظام والدقّة، وحین یتحقق له ذلك عبر إط
وكتابته على كراریسهم ویرافق المعلم على كل التلامیذ، یكلّفهم بمحاكاة النموذج

.2هذه العملیة مرورا وسط الصفوف للتأكد من حسن استیعابهم وتصحیح أخطائهم
تأخذ المحفوظات والأناشید مكانا خاصا ،في النشاط السادس للسنة الثانیة

ثِّ یذ وتنمیة ملكة الحافظة لدیهم. ویتم بِحَ التلامذواق باعتبارها وسائل لترقیة أ
التلامیذ على حفظ مقاطع تتناسب وقدرتهم وتكون ذات مغزى من شأنه أن ینمي 

، السابق، المرجعالثانیةوزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة 1
.22ص

.23نفسه، صالمرجع2
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القیم الوطنیة والدینیة والإنسانیة وتوسع معلوماتهم اللغویة والتعابیر التي لدیهم
.1تعینهم على الكتابة والتعبیر الجمیل

ث یبح،نشاط ذو طابع إنتاجيونه كفي الأخیرتابيیترك نشاط التعبیر الك
ق بین لغة یفر التاهتماماته و مبادئ الكتابة للتعبیر عنلاكتشافیهیئ المتعلم 

كما یهدف إلى الكشف عن اهتماماتهم ومیولهم تجاه ولغة الكتابة. الحدیث
. ویعتبر هذا النشاط وثیق الصلة بنص القراءة المبرمج في المواضیع المختلفة
منطلقا یحاكي التلامیذ من بحیث یتّخذه المعلم(المقاربة النصیة)الوحدة التعلیمیة 

كتابة لیتدرج شیئا فشیئا حتى یتمكن من ،ه التراكیب والصیغ والأسالیبخلال
وفق نموهم علمین تبضعة أسطر من شأنها أن تنمي ملكة النشاط الفكري لدى الم

التلامیذ على التعبیر عن صورة تمثل مشاهد مثیرة ثِ حَ العقلي. ویتم هذا  النشاط بِ 
لاهتماماتهم أو تحریر بطاقات التهاني والدعوات تزامنا مع المناسبات (كعید الأم 

أو تحریر حكایة موجزة وتركیب نصّ مشوش أو بناء حوار أو عید المیلاد...)
.2بسیط بین شخصین

في نهایة السنة الثانیة من التعلیم الابتدائي یفترض أن یكون المتعلم قادرا 
تحقیق التعلّمات الآتیة: بالإضافة إلى القراءة الیسیرة وفهم النصوص على 

القصیرة، یكون بإمكانه إعطاء معلومات عن نصّ مدروس، والإجابة عن الأسئلة 
وذكریاته في مواقف متنوعة. كتابة المتعلقة به. التعبیر شفویا عن مشاعره وتأثره 

، المرجع السابق، وزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة الثانیة1
.23ص

.25، صالمرجع نفسه2
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نصوص قصیرة ومتنوعة استجابة لوضعیات ذات دلالة یراعي فیها الرسم 
الصحیح للحروف والكلمات.

في ل التلمیذاستقبالجدیدة االتعلمي تأمل المناهج الملمحبهذا : السنة الثالثة
جمیع قد تخطى عن انتقاله إلى هذا المستوى یكونالسنة الثالثة ابتدائي. فهو 

التي تطرحها القراءة، -على الأقل–واجتاز كامل المشاكل الأولیة منها الصعوبات
على الرموز الكتابیة وألف أصواتها وانتقل بعد ذك إلى القراءة ذلك أنه قد تعوّد

الصحیحة.
في هذه المرحلة یستعمل التلمیذ القراءة التي سبق له وأن تدرّب علیها طیلة 

توسیع أفقه المعرفي، أي أنها تصیر أداة تثقیف وركنا أساسیا من سنتین خلت ل
ومن أجل ذلك یقوم المعلم بتوفیر وسائل الإیضاح الضروریة تعلیم اللغة العربیة. 

وغیرها. كما یركز على ضبط مراحل القراءة وتفهم الهدف من كلّ مرحلة لیتسنى 
من القراءة.له استغلال الوقت وتمكین اكبر عدد ممكن من التلامیذ 

بقراءة نموذجیة معبرة یراعي فیها حسن الأداء القراءة المعلم في حصةیبدأ 
بالقراءة، ویحرص على البدء بأنجب وعلامات الوقف، ثم یقوم بتكلیف التلامیذ

ثم ي الأخطاء.الوقوع فالتلامیذ وأكثرهم قدرة على القراءة حتى یجنّب المتأخرین
قصد مراقبة قراءة یتلوه بعض النماذج من قراءات التلامیذ من مختلف المستویات 

. 1التلامیذ الفردیة والاهتمام بتقویم النطق والخطأ

السنة الثالثة من التعلیم وزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج 1
.17السابق، صالمرجعالابتدائي،
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یتخلل هذه العملیة من الفینة والأخرى التوقف عند بعض الألفاظ الجدیدة 
تطرق والتعرّف على معناها بحسب سیاق الدرس . كما یوالغامضة قصد شرحها 

الأستاذ في نهایة القراءة إلى الإجابة على الأسئلة الواردة في الكتاب وتعزیزها بما 
یراه مناسبا من خارج الكتاب المقرر للقراءة، على أن تكون هذه الأسئلة ذات صلة 

ومكملة لما هو موجود في الكتاب المقرر.
باعتبار أن یقترن نشاط المحفوظات في هذه السنة اقترانا وثیقا بالقراءة، 

تزود التلمیذ - الأهداف الأساسیة للمناهج الجدیدةومن بین –التلمیذ في هذه السنة 
بأكبر قدر ممكن من المعارف الجدیدة في حدود قدرته العقلیة طبعا. ولذلك یركز 
المعلم على ترسیخ المعلومات الأساسیة ذات الأبعاد النفسیة الاجتماعیة في ذاكرة 

فیما یتعلق حاسة السمعالتلمیذ عبر تحفیظه لما هو مشجع لصقل حواسه (تنمیة 
ظهار بالإدراك)، وتقویة خیاله، فضلا عن التبادل مع أقرانه بواسطة الاست

. 1خرینوالاستماع إلى استظهار الآ
وخلال هذه العملیة یحرص المعلم على حمل المتعلمین على إدراك ما 
یشتمل علیه نص المحفوظة من معطیات ومعان إثر قراءته النموذجیة. وقبلها 

المعلمیحملمرحلة ثالثةالتي یراد تحفیظها على السبورة، وفي بیات یقوم بكتابة الأ
باعتماد طریقة المحو التدریجي (محو كلمات من نص التلامیذ على حفظها

ا. على أن یتم استظهارهالمحفوظة وفق تدرج محدد إلى غایة محو النص كله)
.2بین الحین والآخر في بدایة كل حصة قصد مقاومة النسیان

وزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة الثالثة من التعلیم 1
.18نفسه، صالمرجعالابتدائي،

نفسه، الصفحة نفسها.المرجع2
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في ثالث نشاط لهذه السنة تأخذ الكتابة بفروعها: الخط، الإملاء، التمارین 
. وتكون عملیة رسم الحروف تركیز التلمیذالكتابیة والتعبیر الكتابي حیزا هاما من 

إحدى المهمات التي یتعین على التلمیذ الاعتناء بها. الأمر الذي یدفع المعلم إلى 
داخل نسق الكلمة حتى یتمكن من كتابة توجیهه في رسم الحروف رسما صحیحا 

الكلمة بحروف متألقة. مراعاة تناسق المسافات بین الكلمات حین یتعلق بكتابة 
داخل النص، ، كما یرشده للكیفیة التي یتم بواسطتها تنظیم الكتابة جمل أو فقرات

فیعلمه كیف یستهل الكتابة من حیث ترك البیاض في أول كل فقرة لتمیزها ككیان 
خل النص. كل ذلك مع الحرص على الاستقامة على السطر والمحافظة على دا

وهنا یعمل المعلم على المنسجمة مع حجم الحیز المخصص لها.حجم الكتابة 
الانتقال بالتلمیذ من مستوى وضوح الخط من حیث هو شرط ضروري لعملیة 

نماذج بالتدرج أمام إلى مستوى أعلى هو المستوى الجمالي، فیضعهالتواصل
.1خطیة جمیلة یقصد من ورائها إدراك جمالیتها ومحاكاتها

البعض؛ ات مع بعضها ضمن نشاط الكتابة دائما وبقصد ربط مختلف التعلمّ 
،یأخذ نشاط الإملاء كلّ معناه بحیث یكون واسطة بین القراءة والتعبیر الكتابي

حین یحمل المعلم التلمیذ عبر اختیار مقاطع نصّیة تتفاوت في الطول بحسب 
الوضعیات المتاحة حتى یتمكن المتعلم من الجمع بین الاحتفاظ بأشكال الكلمات 
في الذاكرة وتجسیدها كتابة مع احترام قوانین الكتابة (البیاض في أول الفقرة، 

ا لكتابة جدیدة على ل هذا یعدّ تأسیست الترقیم...) كالمسافة بین الكلمات، علاما

للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة الثالثة من التعلیم وزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة 1
.20السابق، صالمرجعالابتدائي،
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هذا النشاط یتعزز بتمارین كتابیة . 1ةعیمستوى الشكل ومدخلا للكتابة الإبدا
یعتبرها المشرعون وسیلة من أهم الوسائل لاستثمار معارف التلمیذ لتقدیر مدى 
استیعابه لما مرّ به. كما یستثمرها المعلم في تدارك العجز عند بعض المتخلفین 

القدرات دون المتوسطة مراعاة في ذلك قدرة كلّ تلمیذ. وتأخذ التمارین ذوي 
الكتابیة أشكالا مختلفة كالتكرار وملء الفراغ والانتقال من الجواب إلى السؤال 

. 2والتكملة...إلخ
الكتابیة تهدف إلى توفیر الشروط الضروریة للدخول في كلّ هذه النشاطات 

المتعلم إذا وصل مرحلة إنتاج نص خاص به مرحلة التعبیر الكتابي. ذلك أن
. وفي هذا التواصل مع الآخرین عن طریق الكتابةیعني أنه بلغ درجةفذاك 

من المستوى التعلمي ینتظر المعلم أن یوظف التلمیذ مكتسباته المعرفیة السابقة
أجل كتابة نص یكون له معنى ویحترم المقاییس القانونیة والجمالیة للكتابة.

إذ القراءة إلى المطالعة، في نهایة هذه السنة ینتظر من المتعلم أن یتجاوز 
.نشاط المطالعة على مدى تحقیق الكفاءات التعلیمیة المقصودة في القراءةیتوقف

وفي هذا النشاط یقوم المعلم باختیار موضوع المطالعة ودعوته التلامیذ لقراءة 
ر مباشرة بهدف تصحیح بعض العادات القصة قراءة متمعنة، ویتابعهم بطریقة غی

السیئة، أو تنبیههم أو توجیههم. وفي مرحلة ثانیة یوجه المعلم بعض الأسئلة حول 
مضمون القصة ویشجع التلامیذ على إبداء رأیهم حول بعض أحداثها أو 

وزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة الثالثة من التعلیم 1
.20صالمرجع السابق الابتدائي،

.20، صالمرجع نفسه2
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استخلاص العبرة منها أو إبراز بعض اهتماماتهم من خلالها مع شرح بعض 
.   1الألفاظ والمعاني

التحكم ،في هذا المستوى یأخذ نشاط القراءة بعین الاعتبار:ةالسنة الرابع
یقرأ المتعلم في هذه بحیثفي الجوانب الثلاثة للنص (أداء، فهم، هیكل النص)

الحصة نصا یحرص المعلم خلاله أن تكون قراءته معبرة مسترسلة مع احترام 
علامات الوقف، واستخدام قرائن لغویة وغیر لغویة لتحدید معاني الكلمات 

المعالجة فیه مع إعطاء الجدیدة، كما یتعرف على موضوع النص وعلى الجوانب
.2لتعدیلاع فهم الآخرین قصد التحقق أو ومقارنة فهمه ممعلومات عن مضمونه

أثناء قیام التلمیذ بهذه القراءة یكتشف المعلم العوائق التي تعرقل أداء المتعلم 
وفهمه، فیلفت انتباهه إلیها ویدعوه إلى البحث عن الحلول المناسبة لتجاوزها. كما 

التي تعتبر أول حصة یبدأ بها التلمیذ الأسبوع–یتعرف في هذه الحصة 
على كیفیة بناء النص لیوظف إجراءات الهیكلة في منتجاته المستقبلیة.-الدراسي

یعتني المعلم في إعداد مثل هذه الحصص المقررة للقراءة ما أمكن أسلوب 
للانطلاق من تصورات المتعلم السابقة عن الموضوع. یقوم بقراءة حلّ المشكلات

النص قراءة نموذجیة. وإعطاء الفرصة لقراءة فردیة صامتة أول الأمر، ثم توجیه 
الأسئلة التي من شأنها الوقوف على مدى استیعاب المتعلم لمعطیات النص، وفي 

لرابطة بین مكوناته الأخیر دعوة المتعلم لتبیین هیكل النص واكتشاف الصلة ا

الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة الثالثة من التعلیم وزارة التربیة 1
.22، صالمرجع السابقالابتدائي،

من التعلیم رابعةالمرافقة لمناهج السنة الوزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة2
.15السابق، صالمرجعالابتدائي،
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الأدبي أوالطابعبالاستعانة بالقاموس لفك معنى بعض الكلمات ذات ،الأساسیة
ویعمل المعلم أثناء هذه العملیة بشرح المقروء .1العلمي أو التكنولوجي الخاص

كلما استشكل الأمر تفادیا لمشاكل التأویل.
والتواصل، فیحرص المعلم لتعبیر الشفهي الحصة الثانیة التي تخصص لأما 

باستثمار مادة فیها على ترك التلامیذ قدر الإمكان التعبیر عن أفكارهم وتجاربهم
نصوص القراءة عبر المحاكاة والتقلید، لذلك تأتي حصة التعبیر الشفهي بعد 

ثار هذا لاستثمار آه المعلمهالقراءة، حیث یتخذ نص القراءة سندا ومنطلقا له، یوج
الإلمام ضوع معین لتحفیز المتعلم على التوسع في ذلك الموضوع و النص حول مو 

ویمكن أیضا للمعلم أن یطلب من المتعلمین إبداء رأیهم في حدث .2بعض جوانبهب
من الأحداث الواردة في النص عن طریق عرض الحجج قصد تعویدهم على النقد 

یط مخیلتهم.النزیه. كما یمكن له أن یطلب منهم تصور خاتمة أخرى للنص لتنش
یقف المعلم أثناء هذه الحصة على مسافة تجعل من التلامیذ فاعلین في 

باعتبار أن الهدف بكل حریة ودون أن یقاطعهم.إثارة الأفكار والتعبیر عنها
الأساسي من نشاط التعبیر الشفهي والتواصل هو تمرین التلامیذ على الكلام 

العامة.طلاقة لا اختبار معلوماتهم و بسهولة ویسر 
ة تكون القراءة هذه المرّ ،في الحصة الثالثة، وتطبیقا للمقاربة النصیة

كونها المرة الأولى التي یتعرف لاستثمار النص في القواعد النحویة وتطبیقاتها،

من التعلیم رابعةالتربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة الوزارة 1
.15صالمصدر السابق،الابتدائي،

.16، صالمرجع نفسه2
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علیها المتعلم على المبادئ النحویة كمادة للدرس وإن كانت في الحقیقة سوى 
التي ولكن هذه المرة عن وعي بقواعدها، بقا،تعزیزا للمهارات القرائیة المكتسبة سا

، لترسیخ القوالب اللغویة عامل مع المقروء فهما وأداءتزود المتعلم بما یحتاجه للت
التي تمكنه من التعبیر بنوعیه الشفهي والكتابي.

یُستغل نص القراءة الذي یتوافر على الظواهر النحویة المقصودة، فیفكر 
التراكیب مستعینا بالملاحظة والموازنة. یقف المعلم خلال المتعلم ویدرك الفرق بین 

ذلك موقف الموجه والمحفز للوصول بالمتعلم إلى استنتاج القاعدة المناسبة 
للظاهرة النحویة قصد استثمار معطیاتها في الأنشطة اللغویة الأخرى.

بالمثل یتعامل المعلم مع حصة الإملاء أو الصرف وتطبیقاته، بحیث ینطلق 
لاستخراج الظاهرة الإملائیة أو الصرفیة، فیحفز المتعلمین على معلم من نصّ ال

التفكیر فیها، ونقدها نقدا سلیما، حیث یدلي بملاحظاته لتناقش جماعیا وتختم 
تتوج الحصة باستنتاج القاعدة المناسبة للظاهرة، ثم تستثمر في تطبیقات فوریة. 

یتدرب المتعلم بواسطتها على التحویل: التي تتناول الظاهرة الصرفیة بتحویلات 
یرا وخطابا وتكلما وغیابا. أما حصة الإملاء فتختتم وتنكعددا وجنسا وتعریفا

.1بإملاء نص یتضمن الظاهرة المدروسة
في خامس حصة لمواد اللغة، والمخصصة لنشاط المحفوظات، یتم تدریب 
المتعلم على النطق السلیم لتذلیل صعوبات النطق، ومراقبة مخارج الحروف 

السلیموضبط أواخر الكلمات بالشكل. كما یعمل المعلم خلالها على مراعاة الإلقاء 

من التعلیم رابعةالمرافقة لمناهج السنة الوزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة1
.18- 17ص صالسابق، رجعالابتدائي، الم
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ویستخدم خلالها .والممتع والمؤثر بتمثل المحفوظ تمثلا دالا على المضمون
الوسائل التعلیمیة المتاحة مثل: الصور المعبرة، أجهزة التسجیل، بطاقات، 

.1لوحات...إلخ
عبیر الكتابي مكانة هامة ضمن الوحدة تفي الحصة السادسة، یحتل نشاط ال

التعلّمیة في تجسید مكتسبات المتعلم على أرض الواقع. كون في هذه المرحلة من 
التلمیذ قادرا على توظیف خبراته التعلّمیة في حیاته سواء داخل العمر یكون 

جعل التعبیر نى المدرسة الجزائریة على تالمدرسة أو خارجها. من هذا المنطلق تع
مقعد الدراسة بتأدیته غرضا وظیفیا بجعله كتابة تتصل الكتابي لدى المتعلم یتعدى

ي الجوانب الإبداعیة للتعبیر عن بالإضافة إلى استثماره فالیومیة.بمطالب الحیاة 
المشاعر والأحاسیس والخواطر بأسلوب أدبي مشوق ومثیر مثل الشعر 

2والقصة،...

م الموضوع صیاغة مناسبة واضحة العبارات ومن أجل ذلك یصیغ المعلّ 
والمطلوب، باعتماده طریقة الاستجواب لإشراك المتعلمین واستدراجهم من خلال 

لى استخراج العناصر الأساسیة التي سیتم التركیز علیها إركز الهادفالحوار الم
في التحلیل والإنجاز. 

أما حصة المطالعة فإن المعلم في السنة الرابعة یعمل على تشویق التلامیذ 
، فهو یرغّب المتعلم وتحفیزهم على جعلها تلقائیة یمارسونها في كل زمان ومكان

.19، صالسابق، المرجع4الوثیقة المرافقة لمناهج السنة 1
. 20، صالمرجع نفسھ2
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توسیعا لآفاقه الثقافیة، بإبداء رأیه في تدریجیا في مطالعة النصوص الطویلة 
بعض المواقف والأحداث التي یصورها نص المطالعة، كما یحثه على استعمال 
القاموس لشرح معاني الكلمات والألفاظ ویدربه على الاستفادة من القراءة الصامتة، 

وتذوق ما تحتویه من جمال. وقبل وذلك بأن یطلب من التلمیذ تلخیص النصوص
ذلك فهو یقوم بتوجیه التلامیذ بشأن كیفیة اختیار كتبهم بالشكل الذي ینمي هذا و 

. 1فیهم الاتجاهات الفكریة، العلمیة والأخلاقیة والوطنیة بتنویع مجالات المطالعة
بنفس الطریقة التي تؤدى بها النشاطات اللغویة في السنة : السنة الخامسة

لخامسة، تستمر وتیرة الدروس باختلاف في الرابعة التي تعد القاعدة الخلفیة للسنة ا
الدرجة، باعتبار هذا المستوى آخر سنة للتعلیم الابتدائي تختتم به تقریبا كل 
التعلّمات القاعدیة التي من شأنها تهیئة المتعلم لخوض غمار التعلیم التكمیلي أو 

المتوسط الذي سیستمر لمدة أربع سنوات أخرى.
یزید المعلم من من نشاطات في السنة الرابعة، فبالإضافة إلى ما سبق ذكره 

اهتمامه في بعض النشاطات الهامة كصقل بعض المهارات مثل الخط التي 
تتحول من مجرد الكتابة الواضحة إلى الخط الأنیق وذلك من خلال كتابة 
النصوص. ویكون ذلك عبر تعوید المتعلمین على كتابة النصوص المشكولة، 

الموهوبین منهم قصد تنمیة موهبتهم في مادة الرسم، الكتابة، وتشجیعطلضب
. 2والحث على السرعة في الكتابة تحضیرا للمواقف الكتابیة المختلفة والمكثفة

.21، المرجع السابق، ص4المرافقة لمناھج السنة الوثیقة1
من التعلیم رابعةوزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة ال2

.19السابق، صالمرجعالابتدائي،
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كذلك من بین النشاطات المكملة، تعد التطبیقات الإدماجیة من الأنشطة 
الأساسیة التي یتناولها التعلیم الابتدائي في هذه المرحلة. وأثناء هذه الحصة یسعى 
المعلم إلى حثّ التلامیذ على استثمار تعلّماتهم النحویة والصرفیة والإملائیة 

من خلال هذه التطبیقات یتوصل المعلم . المكتسبة خلال دراستهم للوحدة التعلّمیة
إلى كشف مدى استیعاب المتعلمین للظواهر المدروسة، ویساعدهم على تدارك 

عجزهم، كما یسعى إلى توجیههم لتصحیح أخطائهم فوریا.
ومن أجل ذلك یلجأ المعلم إلى انتقاء ما یساعد على تدارك نقائصه، 

د توظیف ما توصل إلیه في واختیار ما یناسب المتعلم في التطبیقات قص
1ة.یالحصص الدراسیة للأنشطة اللغو 

في حصة أخرى یقوم المعلم بتقییم مواضیع التعبیر الكتابي ومعالجتها 
، ویتم بتقسیم المتعلمین مثنى مثنى التصحیح الثنائيبطرائق مختلفة: إما عبر 

بمراعاة التفاوت في المستوى الفردي. أو التصحیح الفوجي الذي یتم بتفویج 
المتعلمین حسب المقاییس (نحو، صرف، إملاء) التي أخفقوا فیها قصد التعاون 

في ضبط الإجابة الصحیحة. 
إنجاز مشروع دعامة أساسیة في المقاربة یتمّ ةوفي نهایة كل وحدة تعلیمی

بالكفاءات، باعتباره نشاطا إدماجا ووسیلة فعّالة لتنمیة الكفاءات في إطار فردي 
وجماعي. ویهتم المعلم خلالها بتحدید موضوع المشروع، ووسائل إنجازه. وتقسیم 

.20السابق، ص رجعمن التعلیم الابتدائي، المخامسةالوثیقة المرافقة لمناهج السنة ال1
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لتنفیذ التلامیذ إلى أفواج وتوزیع المهام على أفرادها وتقدیم التعلیمات الضروریة
. 1المشروع

إلى هذه النشاطات العدیدة والمتنوعة التي یخضع لها التلمیذ في بالإضافة 
بل لكل وحدة تعلیمیة ،المدرسة الابتدائیة، تبقى عملیة التقییم ضروریة لكل مستوى

ولكل نشاط لغوي على حدى. وهو الأمر الذي یقع نظریا على الأقل؛ فیلجأ المعلم 
ي إثر تقدیم كلّ نشاط ویلاحظ حركات المتعلمین وردود أفعالهم إلى التقییم الفور 

ویفحص ما یكتبون ویركز تقییمه للكفاءات على ثلاثة أشكال:
د التقییم التشخیصي، الذي یقع قبل الشروع في التعلیم، یستعین به المعلم لتفقّ 

وتوجیه مات جدیدة. والكشف عن الصعوبات وجود المكتسبات الضروریة لبناء تعلّ 
والتقییم التكویني، الذي یمارسه المعلم أثناء الدرس وبعده لتتبع مدى التعلیم.

استیعاب المتعلمین لما قدّم لهم، قصد تعدیل وتیرة عرض التعلمات إذا اقتضى 
التقییم أخیرا و الأمر ذلك، وتصحیح المعلومات في وقتها وبشكل مستمر. 

ى توفیقه في تقدیم التعلیمات وتحصیل خلاله المعلم مدنالتحصیلي، الذي یحدد م
.2المتعلمین بعد نهایة مرحلة من مراحل التعلیم

.21السابق، ص مرجعمسة من التعلیم الابتدائي، الالوثیقة المرافقة لمناهج السنة الخا1
.22- 21صنفسه، صالمرجع2
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الكبرى.منظریات التعلّ في الجزائر على ضوء واقع التربیة: ثانيالفصل ال
مما لا شكّ فیه أنّ دراسة المشاكل على اختلاف مجالاتها والبحث عن 

دقیقة من شأنها أن تحدد أولا وضع إحداثیاتم على الباحثیحتّ حلول مناسبة لها 
الراهنة التي هي علیها. وهو ما نراه أكثر من ضروري في سیاق بحثنا الصورة له

ي یتناول موضوع التعلّم والتعلیم بشكل عام قبل أن ندخل في خصوصیات هذا الذ
أي أننا سنقف في هذه الدراسة.من خلال ه خوض فیلمادة أو المجال الذي نرید الا

تطورها انطلاقا من أقرب نقطة مراحل تبیین أهم نظریات التعلم و هذا الفصل على 
والتي انتهت إلى وضع نظریات عدیدة في نشط فیها هذا العلم في الدول الغربیة 

یها هذا المجال، كما أننا سنحاول الكشف على النظریة الأقرب التي ینحوا إل
اعتمادها سواء كان ذلك ي التربیة والتعلیم إلى فوالمختصینع الجزائري المشرّ 

ننا ربما من نقد هذه الطرق وهو الأمر الذي سیمكّ .بطریقة واعیة أو عفویة
تزكیتها بحسب ما سیتوفر لدینا من حجج مع أو ضدّ هذا المعتمدة لدینا أو

ولتوضیح هذا المسعى فإن عرضا لأهم هذه النظریات من التوظیف أو ذلك.
شرح كیفیة عملها وركائز إسنادها وأهدافها بها الزمني و عرضها بحسب ترتیخلال 

. وفي مرحلة ثانیة سنقوم والمقارنة بینها هو ما سیكون هدفنا في هذا الفصل
ر بالتقریب على واقع التربیة في بتسلیط الضوء بالتركیز على أقرب نظریة تعبّ 

بلادنا.
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أصول التربیة: المبحث الأول
د عرفت نشأتها في حاضرنا قالموجودة من المعروف أن معظم العلوم 

في ،وبدرجات متفاوتة،لیوم بقلیل من الزیادة أو التحویلعلیه ابالشكل الذي تظهر
الذي عرف ذروة وهو التاریخ .نهایة القرن التاسع عشر وبدایة القرن العشرین

هذا العلم بكل ما له من هل یمكننا أن نردّ ،. ولكن1مازدهار نظریات التعلّ 
أصوله قدیمة قدم نشاط التفكیر خصوصیة إلى هذا التاریخ فقط ونحن نعلم أن 

تباره وخاصة عبر فعل التفلسف باع،مارسه الإنسان في بحثه عن المعرفةالذي
م إلى حدّ ما. ولهذا السبب بالذات ولكي ننصف تاریخ الفكر نشاط فكري منظّ 

الإحاطة ولو بشكل سریع على أصول هذا -على الأقل–الغربي فإنّ من واجبنا 
العلم أو ما یمكن أن یجد له موازیا عبر حقب التاریخ التي سبقت القرن العشرین 

فترات كثیرة الحضارة الیونانیة، وإن كان هذا التحدید الزماني سیقصى بدایة من 
وله نقاش الآن، ولیس هذا ما نود أن نفتح حوشعوبا آخرین غیر الأمم الغربیةقبله

نقصد من وراء ذلك القول بالعلمیة التي تعتمد تاریخیا، وإنما نضطر إلى تبریره
والتي تمیزت بها الفلسفة الیونانیة وما على التنظیر أولا وبالمنهجیة المقصودة ثانیا

.جاء بعدها على وجه التحدید
الذي یعني "تربیة، تهذیب Éducationإذن هو بحث عن أصل التعلّم 

ربةر وظیفة أو عدّة وظائف، تطورا تدریجیا بالدُّ یتبع مسارا یقوم على تطوّ ،وتأدیب
به وهي معاني تصب في نفس المعنى الذي یقصد . 2وعلى تجویدها وإتقانها"

، 1983، الكویت، 70التعلّم "دراسة مقارنة"، سلسلة علم المعرفة، العدد مصطفى ناصف، نظریات 1
.15ص

.322المرجع السابق، ص،A-Gأندریه لالاند، موسوعة لالاند الفلسفیة، المجلد الأول 2
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ریبا. وقد كانت أول الأمر من اهتمام الفلاسفة الكبار التعلم الیوم وفي كلّ زمان تق
الثامن عشر ثم أخصائیین كانط في القرنحتى سقراط وأفلاطون قدیما و أمثال 

نفسانیین واجتماعیین وعلماء تربیة في عصرنا هذا.
حوّل البحث عن عدها التربوي أول الأمر مع سقراط الذي الفلسفة بُ تأخذ

المادي الذي اهتم الحقیقة من شكله الكلي الرامي إلى معرفة أصل الوجود الطبیعي
،في القرن السادس قبل المیلادعیون بدراسته وعلى رأسهم طالیس الملطيالطبی

ر تربوي نظّ ا التحویل أول مُ ذوهو یعد بهإلى البحث عن أصل ومعنى الأخلاق، 
التي وغیرهاوالعدالةالشجاعةبتصحیح المفاهیم الكلیة مثل الفضیلة و ث اهتمیبح
وقد عرف . 1كل شيءمقیاسفي نسبیتهاباعتمادهم الذاتنهها السفسطائیو شوّ 

كأسلوب لتولید المعرفة سقراط بأسلوبه التربوي التعلیمي الذي یعتمد على المحاورة 
عند كلّ إنسان ویكفي استدراجها عبر الأسئلة بالفطرةالتي كان یعتقد بوجودها 

راجها من رحمها التي هي أصلا أي إخوالمحاورة أو كما كان یقول "تولیدها"
موجودة فیه.

الذي اتخذ )ق.م427/347(من بعده تلمیذه أفلاطونمساره واصل 
، وقد مصدرا لعقیدة كانت أساسا قویا لنظام كامل للحیاة بجوانبها المتعددة"الفلسفة 

ه، خاصة ما احتواه كتاب "الجمهوریة" الذي جعل فیه تصوره أودع هذا النظام كتب
وأخلاقه وتربیته، وتحدیده الإنسان، وكذلك تصوره لطبیعة معرفة للكون والإنسان

، 2أمیرة حلمي مطر، الفلسفة الیونانیة تاریخها ومشكلاتها، دار قباء للطباعة والنشر والتوزیع، ط1
ما بعدها. 35، ص1998القاهرة، 
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نشأت أول مدرسة ومع أفلاطون تحدیدا أُ .1لطبیعة العلاقة بین الفرد والمجتمع"
كان یلقن فیها هذا الأخیر تعالیمه وتصوراته في الدین عرفت "بالأكادیمیة" 

التي اعتبرها أفلاطون عماد كلّ ،اضیات خاصةیوالسیاسة والأخلاق والفن والر 
المحافظة عمد هو أیضا إلىكما یكتسیه هذا العلم من دقة وصرامة.معرفة لما

یكون فیها ، عادةعلى أسلوب المحاورة بین شخصیات تتنازع مدلولات الأشیاء
عقلانیته المتحیزة للحقیقة من أجل الحقیقة لا بغرض "سقراط" طرفا منتصرا بفضل 

البرهان العقلي الذي و . وهي طریقة تعلیمیة تعتمد على الحجة بلوغ مآرب شخصیة
لا یمكن لعاقل أن ینكرها.  

استمر حال التعلّم تحت رایة واحدة هي الفلسفة التي عرفت مع "أرسطو
تشعبا إلى جمیع العلوم والمعارف، وجعل العالم المحسوس م) ق.384(" طالیس

على طلب سان مفطور بطبعهالإن"فبرأي أرسطو أن . 2مصدر القیم والمعرفة
، المعرفة واستطلاع العلم، والإدراك الحسي هو أول خطوة یخطوها في هذا الاتجاه

التي لا ینقطع سیلها، فإذا ما تجمعت حواسه بالأشیاء الحسیة الخارجیة إذ تتعلق 
الحسیة، واستعان بذاكرته على الاحتفاظ بها أكداس من تلك الإدراكاتفي الذهن

التي تقوم على مقارنة الأشیاء لثانیة وهي التجربة وثب إلى المرحلة الفكریة ا
،لأنها كالإدراك الحسيوتعلیلها، ولكن التجربة لا تزال علما ناقصا بعضها ببعض 

أما المرتبة الأخیرة العلیا فهي التأمل النظري .تدور حول الحقائق الحسیة الواقعیة
وأصلها. هي التي حصّلها الذهن لكي یكشف الإنسان عن منبعهافي هذه العلل

وائل عبد الرحمن التل وأحمد محمد شعراوي، أصول التربیة الفلسفیة والاجتماعیة والنفسیة،دار الحامد 1
.19، ص2007، الأردن، عمان، 2للنشر والتوزیع، ط

.19المرجع السابق، صوائل عبد الرحمن التل وأحمد محمد شعراوي،2
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فالتربیة والتعلیم والتدریب هي كلها معان شملتها .1الفلسفة"-المعرفة الكاملةتلك
كما وصفها سقراط.محبة للحكمةالمعرفة الفلسفیة باعتبار هذه الأخیرة 

طابعا -م باعتبارها مصدر كلّ تعلّ -في العصور الوسطى أخذت الفلسفة 
بفكر یوناني، وقد تعدى ذلك التأثر طرق التعلم داخل الثقافات دینیا ممزوجا

عبر الإسلامیةالعربیة ووصل إلى الثقافة التي عرفت الدیانة المسیحیةالغربیة
طریق الترجمات التي جاءت نتیجة ثقافات الغرب عنإطلاع المسلمین على 

حیث ؛الفتوحات الإسلامیة والتعاملات التجاریةالعالم إثر شعوب احتكاكهم بباقي
بما حمله التراث 2تأثر مفكروها وفلاسفتها أمثال ابن سینا والفارابي وابن رشد

تهدف إلى التوفیق بین الفكر الفكري الیوناني والتي جاءت محاولاتهم في أغلبها
. الدیني الإسلامي والیوناني أي بین الحكمة والدین

نستخلص من هذا التقدیم التاریخي أن التعلّم قد حمل طوال إذن یمكن أن 
هذه الفترة منهج التفكیر الفلسفي ولم یكن في یوم من الأیام یقصد لذاته ولكن 

، أي أنه لم یكن الفلاسفة یهتمون بشكل م بما هو خاصیة فطریة في الإنسانالتعلّ 
تمون بمواضیع هذه وا یهحصّل بها الإنسان معارفه وإنما كانمباشر بالطریقة التي یُ 

وهو المعنى الذي لازم مفهوم الفلسفة باعتبارها وقیمة صدقها من عدمه. المعارف 
ومهما یكن من أمر فإن رغبتنا في فهم محبة الحكمة، أي البحث عن الحقیقة.

انضوت تحت مفهوم الفلسفة ممكن إذا ما حاولنا الطریقة التيطریقة التعلم هذه؛
.یر الفلسفيتفكمعرفة خصائص ال

، القاهرة، 2أحمد أمین، زكي نجیب محمود، قصة الفلسفة الیونانیة، مطبعة دار الكتب المصریة، ط1
.139، ص1935

.19وائل عبد الرحمن التل وأحمد محمد شعراوي، المرجع السابق، ص2



أصل التربیةالكبرىالتعلمنظریاتضوءعلىالجزائرفيالتربیةواقع: ثانيالالفصل

65

سبب هذا التفكیر عن خصائص التفكیر الفلسفي البحث في سؤالرغمنا قد یُ 
1الأنماط الأخرىالمهتمین بهذا النمط الفكري على نقیض في ذاته الذي یرجعه 

تحكم فیها بالقدر الذي یجعله سید على القدرةلیس للإنسان إلى حالة وجودیة 
الخاصبجهلهالإنساناعترافهيالتي بما أن الدافع الأول هو "الدهشة" ،أمره

ماوإنماوالتقلیدبالعرفهلتلقینهتمّ وماعرفهیماهيلیسالحقیقةبأنوالشعور
ز بعض الخصائصویمكن لنا أن نمیّ .بنفسهمعرفتهإنسانكلّ علىیجب

لهذا التفكیر.الجوهریة
التفكیر لا فالمنهجيّ أو التعلیميّ یقوم على الشكلكون أنهفهو تفكیر نقدي 

فإن كلّ ،ولأن التفكیر لا یبدأ إلا إذا كان الشك2.یكون تفكیرا إلا إذا كان نقدیا
الإنكار. فالشك لیس هو النفي ولا الرفض ولا ةكون بالضرورة نقدیتأنواع التفكیر س

إلى حین التحقق ؛وإنما هو تعلیق الحكم والتریث في إصدار الحكم إلى حین
اوالتمحیص والنظر. فیكون إعادة نظر من أجل المعرفة الحقة التي سنصل إلیه

بتفكیرنا الخاص. إنّه بذلك خطوة منهجیة لبلوغ الحقیقة ولیس رفضا لها واستبعاد 
إن شك التشككیّین شك .لإمكانیة الوصول إلیها كما هو الحال بالنسبة للتشككیّین

إن التفكیر النقدي یمنح الفكر فرصة معرفة الحقیقة .شكّ بنّاءهدّام وشك الفلاسفة 

تفكیرأوسحريوتفكیردینيّ تفكیریتمیز التفكیر الفلسفي عن غیره من أنماط التفكیر الأخرى كالقول ب1
...سوسیولوجيأواجتماعيتفكیرأوعلميّ 

وقد حافظ الفلاسفة بعد دیكارت خاصة على هذه القاعدة الجوهریة التي یذكرها جابر عبد الحمید جابر 2
، 1، ط2008في كتابه: أطر التفكیر ونظریاته "دلیل للتدریس والتعلم والبحث، دار المسیرة، عمان، 

على حالة الشك . نقلا عن جون دیوي الذي یرى أنه لكي نكون مفكرین عمیقین ینبغي أن نحافظ 21ص
ونطیل فیها لأنها مثیرة للبحث المتقن والاستقصاء، وبحیث لا نقبل فكرة أو نؤكد معتقدا تأكیدا موجبا حتى 

نعثر على الأسباب التي تسوغ ذلك.  
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ة التي تحوّل ما أنتجه الفكر الدغمائیوالوصول إلیها ویستبعد عنه شبح التعصّب و 
إلى مقدسات وأصنام یوجب عبادته ولا یمكن للفكر إعادة النظر فیها. الإنساني

ولهذا التفكیر یضمن للفكر استقلالیته ولا تكون له علیه سلطة إلاّ سلطة الحقیقة. 
وهنا یظهر الجانب الأخلاقي - علیه لىیُعهي الحق والحق یعلو ولا فالحقیقة

نظیف خاصیة ضمنیّة وهي أن . وتبعا لذلك یمكن أن الإنسانيالمرتبط بالفعل 
التفكیر الفلسفيّ تفكیر حر.
تتمیّز بأنها عامة ومجردة. لیس دراسة مفاهیمینزع إلىوهو تجریدي حیث 

ة لأحكام الفلسفیة أحكام وجوبیموضوعه الواقع المحسوس والأشیاء العینیّة. لذلك ا
ذو طبیعة ة. یختلف في ذلك عن التفكیر العلميّ الذي هولیس أحكام وجودیو 

مادیّة.
لفلسفي لا یدرس الواقع المحسوس وإنما مفاهیم التفكیر الكونوهو كلي

لا "أنهعامة ومجردة فهو یدرس الوجود ككل ولیس أجزاء. ولهذا یرى أرسطو: 
فهو لا الإنسانبالكلیات" أي معان عامة ومجردة. فإذا كان موضوعه إلاعلم 

ن لا یدرسه ككائلاختبار التجریبي و ایفكر فیه ككائن بیولوجي قابل للملاحظة و 
حیث مفاهیم كالكینونة والماهیة إنما یدرس من و اجتماعي أو تاریخي أو نفسيّ 

الجوهر.و 

لتفكیر الفلسفي هو مفاهیم عامة باعتبار أنّ موضوع اوأخیرا هو نسقي
لیس من ر بشكل المحاكمات العقلیة و بالتفكییهتم مجردة فإن التفكیر الفلسفيّ و 

. لذلك ینها أي من حیث موافقتها للعقل وتطابق العقل فیها مع نفسهحیث مضام
نتائج أنلهذا تجدن حیث أن المنطلقات لیست واحدة و تجد الفلسفة فلسفات م
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ك من هنا تجد نفسأمام العقل. و امصداقیتهمع ذلك لا تفقد التفكیر لیست واحدة و 
یار، المعیّة متباینة أو متعارضةأمام نتاج یظهر في شكل أنساق أو منظومات فكر 

النتائج.المنطلقات و نسجام المنطقي بینإنما الافي المنظومة فیه لیس الصدق و 

وزیادة على هذا كلّه فإن التفكیر الفلسفي یشترط نموا عقلیا مناسبا لمثل هذا 
لما یشترطه 1الجمهوریة بخمسة وثلاثین سنةأفلاطون في كتابهالنشاط الذي حدده 
وتجرید بالغ الدرجة وسعة في المعرفة.من تركیب لمقدمات

قیقا والملاحظ أن التربیة الیونانیة قد قامت على مفهوم متطور للحیاة تح
لمبدأ الحریة الذي آمنوا به، ولذلك اهتمت التربیة لدیهم بنمو الفرد وتعدیل سلوكه. 

وكانوا تربیة كذلك مفاهیم الحریة والسیاسة والمساواة الاجتماعیة وانعكست على ال
ذو عقلیة علمیة لا دینیة وركزوا اهتمامهم على العنایة بالأخلاق والسلوك 

حب المعرفة والبحث الأخلاقي. وكانت أهم میزة فیهم هي الاهتمام بالعقل بدلیل
والقدرة لدى كلّ فرد على ن الحقیقة وترقیة العقل عن طریق المناقشات والحوار ع

.2الحیاة بنفسه اعتمادا على العقلتحدید أهدافه في

فكرة المنهج الدراسي؛ فهم الذین أوجدوا المواد هرتمع الیونانیین أیضا ظ
الدراسیة التي تضمنتها المناهج حتى العصر الحاضر، وهم الذین وضعوا منهجا 

والجسمیة من أجل ة والأخلاقیةشاملا متناسقا جامعا بین مظاهر الحیاة العقلی
الثلاثیات والرباعیات. فالثلاثیات التربیة العقلیة ووضعوا الفنون السبعة الحرة وهي: 

كانت تحقق هدفهم في النحو، المنطق والبلاغة حیث تشمل فنون الكلام وهي: 
الحیاة الیومیة وهو المناقشة العامة التي تتطلب إتقان فنون الكلام للتأثیر على 

وما بعدها.173المرجع السابق، صأحمد أمین، زكي نجیب محمود، قصة الفلسفة الیونانیة،أنظر: 1
، علم التربیة العام "میدانه وفروعه"، دار النهضة أنیس عبد الخالقورشراش یدأبو طالب محمد سع2

.71، ص2001، بیروت، لبنان، 1العربیة، ط
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خرین. أما الرباعیات وهي تشمل القسم الثاني من المنهج العقلي فتتكون من: الآ
الحساب، الهندسة، الفلك والموسیقى، واحتل الحساب والهندسة مركز الصدارة. كما 

صر النهضة في القرنین السادس ثیات تطور العلوم الإغریقیة حتى علازمت الثلا
. 1عشر والسابع عشر

نسیة أول فقد وجدت الكفي العصور الوسطىوأما على مستوى المنهج
، وبشكل متدرج ي تغییر في المنهج الیوناني الرومانيالأمر صعوبة في إدخال أ

أخذت المواد الدینیة والأخلاقیة المسیحیة تدخل المنهج واحتلت مركزا هاما فیه مما 
ن الإهمال حتى نهایة القرو ة، ودام هذا أدى إلى إهمال الفنون السبعة الحرّ 

.2الوسطى

والملاحظ أن الأنشطة التربویة في هذه الحقبة قد اتسمت بثلاث اتجاهات 
رئیسیة: أولها الاهتمام بتراث الماضي، أي بالتراث الیوناني والروماني وما به من 

. وتمثل الاتجاه الثاني في الاهتمام بالعواطف والجمال والتأمل فنون وآداب
لا من التأمل الدیني والفلسفي، وركز رجال النهضة والتحلیل الإنسانیین البدیعیین بد

. أما المنحى الثالث فقد اتجه نحو الطبیعة. وهكذا كانت على الاهتمام بالواقع
عن طریق وعلى البعد الإنسانيالتربیة تربیة إنسانیة ركزت على الناحیة الفردیة 

الاهتمام بالموضوعات التي تدور حول الإنسان ومشاعره الفنیة وذوقه، إضافة إلى 
. 3دراسة التاریخ واللغات والفلسفات بخاصة الیونانیة

إنّ المشترك الذي یمكن أن یلفت انتباهنا في كلّ ما سبق هو أن التربیة لم 
مكن أن یتبادر یكما من العمرتكن موجهة بصفة خاصة إلى الفئات الدنیا

.72-71المرجع السابق، ص ص،أنیس عبد الخالقورشراش أبو طالب محمد سعید1
.82المرجع نفسه، ص2
.83المرجع نفسه، ص3
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وحتى القرن الثامن عشر یعرف مفهوم لأذهاننا الیوم لأنه وبكل بساطة لم یكن 
"وكان ما یمكن أن نسمیه بالكیفیة التي یستدعي فیها رعایة خاصة."الطفل"

"الإحساس بالطفل" مفقودا تماما في بدایة القرن، وبالتالي، لم تكن فكرة التعلیم 
) 1712/1778(ان لــ: "جون جاك روسو" لتجد آنذاك أي أساس صلب، فك

بها بذلك إلى أخطاء عصره وإلى الخلط نالفضل في أن اكتشف قارة الطفولة، م
الفكري لدى الفلاسفة وعیوب التعلیم. فبرأیه أن للطفولة طرق في الرؤیة والتفكیر 
والإحساس خاصة بها، ولا شيء أقل رشدا من أن یراد الاستعاضة عنها بطرقنا 

. 1نحن"

هالمدرسة كمؤسسة یفترض بها أن ترعى هذا الطفل فإنفیما یخص وحتى 
معدومة في الدول الغربیة خاصة مثل ألمانیا التي كانت لم تكنبالرغم من كونها 

تعد من الدول المتقدمة، غیر أن غالبیتها ردیئة بحسب رأي "كانط" 
لید القرون الفظّة یها تقلعمل فیها ضدّ الطبیعة، ویتبّع ف"إذ یتم ا)1724/1804(

"ولكن عبثا ننتظر خلاص الجنس البشري -ویستطرد قائلا-الجاهلة إتباعا أعمى
إنشاء كلیا إن أردناتدریجي للمدارس. فلا بد من إعادة إنشاء المدارس من تحسین

مختلفة في حصول شيء صالح ینبثق عنها. ذلك أنها بالفعلاورنا الأمل أن یس
المعلمین أنفسهم في حاجة إلى تلقي تكوین جدید، ولا الأولي وأن في تنظیمها

یقدر إحداث هذا التغییر إصلاح بطيء، بل ثورة سریعة فحسب. ولذلك تكفي 
. 2مدرسة واحدة منظمة على نحو جدید ووفق منهج حق"

إیمانویل كانط، ثلاثة نصوص: تأملات في التربیة، ما هي الأنوار، ما التوجه في التفكیر، تر: محمود 1
.7، ص2005، تونس، 1بن جماعة، دار محمد علي للنشر، ط

.8المرجع نفسه، ص2



أصل التربیةالكبرىالتعلمنظریاتضوءعلىالجزائرفيالتربیةواقع: ثانيالالفصل

70

الاهتمام في القرن العشرین حتى سمي بقرن الطفل لشدة ما أخذ الطفل كلّ 
التربویون من أهمیة لرعایة الطفل وجعله مركز اهتمام أكده النفسانیون ومن بعدهم 

ومن الطبیعي أن هذه الثورة كما طالب بها كانط العملیة التعلیمیة بدلا من التراث، 
التي برزت خلال القرن لم تكن انقلابا مفاجئا، بل هي امتداد للحركة النفسیة 

واتجاهات كات التاسع عشر. ومنذ بدایة النصف الثاني من هذا القرن ظهرت حر 
متعددة نتیجة لتقدم مناهج البحث العلمي في مجالات البحوث النفسیة بعامة، 
ومجال علم نفس النمو وعلم النفس التربوي بخاصة، كما ظهرت حركة القیاس أي 

، وأصبحت الظاهرة النفسیة ظاهرة قیاس الدافعیة والانفعالات والاتجاهات والمیول
، كما برزت نظریات التعزیز والاشتراط، وعیةموضوعیة قابلة للملاحظة الموض

، وعلى وجه الخصوص م الإنسانریات في كیفیة تعلنظظهرتوالجشطالت، و 
.1میول الأطفال ورغباتهم

مع نشأة علم النفس العام، ومع ظهور نتائج الاهتمام بالطفل تزامن هذا 
وتطبیق مبادئ دراساته إلى العلن، عمدت التربیة إلى الإفادة من هذه الدراسات 

. ومع تقدم الدراسات في مجالي میادین العمل المدرسيفي مختلف 2السیكولوجیا
أمرا التربیة وعلم النفس أصبح اعتماد النظریات التربویة على الحقائق السیكولوجیة 

التربویة صبغ بصبغة لا یدعو إلى الریبة، خاصة وأن الكثیر من النظریات
مشكلات العمل المدرسي، بالجانب النفسي في سیكولوجیة. كما أن الاهتمام 

والسعي للوقوف على العوامل السیكولوجیة التي تحسن من الأداء المدرسي وتسهم 

.89صالمرجع السابق،،ورشراش أنیس عبد الخالقأبو طالب محمد سعید1
: علم النفس أو الروح. وهو یجمع عدّة دراسات: فهو علم للكائنات یمكن تعریف السیكولوجیا بأنها2

، وفي یتلقونهايللأحاسیس التة للسلوك وللاستجابة نالحیة لاسیما للحیوانات العلیا، وللإنسان طریقة معی
مرجع ،H-Qثانيفلسفیة، المجلد اللالاند الأندریه لالاند، موسوعةتغییر هذه الاستجابة بالتجربة. أنظر: 

.1071صسابق، 
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في تحقیق الأهداف التربویة، ساعد إلى حدّ بعید في تحدید موضوع علم النفس 
. 1التربوي

لم یتوقف هذا التطوّر العلمي عند هذه الفروع العامة، بل تعداه إلى
تخصصات فیما یخص التربیة فظهر علم التربیة العام الذي یهتم بالمبادئ 
والمعاییر المشتركة بین جمیع المناشط التي تظهر فیها الظواهر التربویة وصولا 

ویهدف هذا العلم في . 2إلى قوانین ونظریات تنظم العملیة التعلیمیة التربویة
ن بالشكل الذي یؤدي إلى الإنساعمومیة إلى التحكم في التربیة وتوجیهها لصالح

ین هذا الإنسان تكوینا یراعي مصلحة الفرد والمجتمع. تحقیق تكو 

یهتم هذا العلم بكل جوانب الإنسان، وهو یخضع لتأثیرات عدیدة ومتنوعة
تمتد من التكوین البیولوجي، وتنتهي بآخر مكتشفات العصر، زد على ذلك أن 

إلیها أغلب المتخصصین في العلوم الأخرى، میدان علم التربیة یعد ساحة یختلف
والنفساني ابتداء من الفیلسوف مرورا بالبیولوجي ثم الاجتماعي والمؤرخ 

عالم الدین، وعلیه فهو میدان واسع تنضوي تحته جمیع الدراسات والتكنولوجي و 
التي تتناول الظاهرة التربویة، وما یكتنفها من مشكلات كما یشتمل أیضا على كلّ 

التربویة بالتحلیل والتشخیص ومن -راسات التي تتناول جوانب العملیة التعلیمیةالد
أو أشخاص من میادین مجاورة تكون ذات طابع ثمّ المعالجة سواء قام بها تربویون 

.3تربوي

أیوب دخل االله، علم النفس التربوي "الخصائص النمائیة والفروق الفردیة والبیئة الصفیة وانعكاساتها 1
.10، ص2014، 1على العملیة التعلیمیة"، دار الخلدونیة، ط

المرجع السابق، العام "میدانه وفروعه"،، علم التربیة ورشراش أنیس عبد الخالقأبو طالب محمد سعید2
.23ص

.24المرجع نفسه،  ص3
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ونظرا لتشعب أبعاد الإنسان وتعددها فإن علما یهتم بتربیة هذا الإنسان أو 
إلى تقییمه وتقویمه لهو من ویصبویبحث في مكونات هذا الكائن المعقدىبالأحر 

تحدید الأبعاد الأول بما یكون، ومن أجل ذلك اهتم علماء التربیة منذ بصعوبة ال
الأساسیة التي یجب أن یحتویها هذا العلم، وقد كان شبه إجماع على تناول 

-لبعد البیولوجيالفلسفي واشخصیة الإنسان من أبعاد خمسة هي: البعد
سعى في النفسي والاجتماعي والاقتصادي، وإنّ علم التربیة ی-الفیزیولوجي، والعقلي

ر، وصولا هذه الأبعاد الخمسة في تفاعلها وتأثیر بعضها في البعض الآخةسادر 
إلى معرفة أو تشكیل الإنسان الذي یمثل الهدف النهائي لهذا العلم.

مختلفة الهأن یصاغ في نظریاتالعام" قبل"أول الأمر معنى علم التربیةأخذ 
، فأصبح بعدها كلّ فرع یحمل كلّ منها بدراسة الإنسان من زاویة معینةتهتما

مراحل ین: الأول بحسبعنه تقسیم بحسب معیار فانبثق ؛یعالجهااسم الزاویة التي 
وعلم التربیة الثانویة وعلم التربیة في التعلیم 2فنتج عنه علم التربیة الأساسیة1النمو

فقد اعتمد على موضوع الدراسة التي العالي وعلم تربیة الكبار. أما المعیار الثاني 
علم التربیة الخاصة، علم یعالجها هذا العلم، وقد أفرز بدوره فروعا عدیدة منها: 
نیة والروحیة، علم التربیة تربیة الموهوبین، علم التربیة الأخلاقیة، علم التربیة الدی

الجسمیة، الجمالیة، المهنیة وكذلك علم التربیة العائلیة والجنسیة وعلم التربیة 
. 3الفنیة

المرجع السابق، ، علم التربیة العام "میدانه وفروعه"،ورشراش أنیس عبد الخالقأبو طالب محمد سعید1
34.
سنة بعد إصلاح في الجزائر ةوهو یهتم بنفس الفئة العمریة التي تم اعتمادها في المدرسة الأساسی2

سنة.16أي بین ستّ سنوات و، 1976
، المرجع نفسه، علم التربیة العام "میدانه وفروعه"،ورشراش أنیس عبد الخالقأبو طالب محمد سعید3

.36ص
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بالتربیـة مـن الزاویـة التـي تعنـيیهـتم أما ما یهمنا نحن فهو علـم التربیـة الـذي 
اصــطلاح اســتخدم فــي الأدبیــات التربویــة منــذ القــرن وهــو " Didactique"تعلیمیــة 

الســابع عشــر مــا انفــك یحمــل دلالات متجــددة ومتقاربــة. فهــي مصــدر لكلمــة تعلــیم، 
وهــذه الأخیــرة مشــتقة مــن "علــم" أي وضــع علامــة أو ســمة مــن الســمات لتــدل علــى 
الشــيء لكـــي ینـــوب عنـــه ویغنـــي عـــن إحضــاره إلـــى مـــرآة العـــین فیكـــون ذلـــك أســـهل 

" فهــي Didactique. أمــا فــي اللغــة الفرنســیة "1وأخــف وأقــرب مــن تكلّــف إحضــاره
" وتعنــي فلنــتعلم أي یعلــم بعضــنا Didactitosصــفة اشــتقت مــن الأصــل الیونــاني "

" Didaskien" تعنـــي أتعلـــم و"Didaskoالـــبعض، أو أتعلـــم منـــك وأعلمـــك وكلمـــة "
التي تعني التعلیم وقد استخدمت بمعنى فن التعلیم.   

Petitبعد اعتماده داخل القـاموس الفرنسـي (-أخذ هذا المصطلح  ROBERT (
، وكـان یعنـي 2معنى فن التعلیم-1613وتوظیفه في علم التربیة سنة 1554سنة 

عنــدهم نوعــا مــن المعــارف التطبیقیــة والخبــرات. وقــد لازم هــذا المفهــوم معنــى الفــن 
3حتى أوائل القرن التاسـع عشـر لیحمـل معنـى "نظریـة للتعلـیم تسـتهدف تربیـة الفـرد"

)، حیـــث Herbart.F) "1770-1841درك هربـــارت مـــع الفیلســـوف الألمـــاني "فریـــ
ــالتعلیم فقــط علــى عكــس مــا كانــت تشــیر إلیــه مــن  اهتمــت نظریتــه بمــا لــه علاقــة ب
عمومیــة حــین كانــت تحمــل معنــى الفــن الــذي یهــدف إلــى تعلــیم الجمیــع كــل شــيء، 

عبد القادر لورسي، المرجع في التعلیمیة "الزاد النفیس والسند الأنیس في علم التدریس" جسور للنشر 1
.19، ص2014، 1والتوزیع، ط

حمل مفهوم الدیكاكتیك معنى "فن التعلیم" إثر التحلیل الذي قام به كلّ من "كشسوف هیلفج 2
K.Helwig و"یوخیم یونج "J. Jang لعمل المفكر التربوي "فولفكانج راتكي "Wulfgang Ratke "

) "تقریر مختصر في الدیالكتیكا، أي فن التعلم عند راتكي". أنظر: المرجع نفسه. 1635–1571(
.20المرجع نفسه، ص3
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والاكتفاء بصورة أساسیة "بالأسالیب الضـروریة لتزویـد المتعلمـین بالمعـارف وتحلیـل 
. ومــع بدایــة القــرن العشــرین تقلــص مفهــوم النظریــة 1المعلــم فــي المدرســة"نشــاطات 

ـــث  ـــالمتعلم حی ـــى الاهتمـــام فقـــط ب ـــم والمـــتعلم إل ـــذي یشـــمل المعل ـــة الواســـع ال التعلیمی
.Jمع تیار التربیة الجدیدة الذي یتزعمـه "جـون دیـوي -انحصرت وظیفة التعلیمیة 

Dewey) "1859-1952(-"باعتبار أنّ التعلم هـو 2في "تحلیل نشاطات المتعلم
نفسه وظیفة من وظائف المتعلم. 

ومهما یكن من أمر التجاذبات التي حصلت عبر مراحل تطوّر هذا المفهوم 
وانسیاقه وراء مركزیة أحد العناصر المكونة للعملیة التعلیمیة (أي بین المعلم أو 

یهما طرف فعّال في المتعلم / التعلّم، التعلیم) فإن الأمر الثابت والأكید هو أن كل
هذه العملیة یجب التركیز علیه بنفس درجة التركیز على الطرف الآخر "باعتبار 
أن التعلّم تأثیر داخلي یتجه أو ینطلق من داخل ذات الفرد نحو الخارج والتعلیم 

، ومن ذلك یمكن أن 3تأثیر خارجي یتجه نحو الذات فهو یمثل ما تستوعبه الذات"
تلك الدراسة التي تطبق مبادئها على مواد التعلیم، وهي تقدم تكون التعلیمیة هي "

، 4المعطیات الأساسیة الضروریة لتخطیط كل موضوع دراسي وكلّ وسیلة تعلیمیة"
وبصورة عامة فإن التعلیمیة هي ذلك العلم الذي یدرس القوانین العامة للتعلیم 

التعلیمي التعلّمي بغض النظر عن محتوى مختلف المواد، فموضوعها هو النشاط 
أي نشاط التعلیم والتعلم في ترابطهما وفق قوانین العملیة التعلیمیة ذاتها.

.20السابق، صالمرجع ،عبد القادر لورسي، المرجع في التعلیمیة1
.20، صالمرجع نفسه2
.21المرجع نفسه، ص3
.21، صالمرجع نفسه4



نظریات التعلّم الكبرىالفصل الثاني: واقع التربیة في الجزائر على ضوء نظریات التعلم الكبرى

75

.ىنظریات التعلّم الكبر : ثانيالالمبحث

عرض أهم نظریات التعلّم یجدر بنا الإشارة إلى أنّ هذا ل الشروع في قب
لسبب في ذلك إلى عود ا، ویقد أخذ تعریفات متعددة ومتباینة"التعلم"العلم

التعریفات هون هذهیوجّ همتجعلوالتي ،في البحثلماؤهعتمدها عالمنطلقات التي ا
الأمر الذي یجعلنا نتریث في وهولغایة التي ینشدونها من وراء ذلك.بحسب ا

حتى ننتهي من عرض أهم نظریات أو وجهة نظر محددة نمعیّ اعتماد تعریف
یومنا هذا، ساعتها منذ ظهور هذا العلم وحتى التعلّم التي شهدتها الساحة الثقافیة

إما أن نرتكز على تعریف من بین التعریفات المعروفة : استطاعتنافقط سیكون ب
ذي یخدم بحثنا ویلبي یكون ذلك جزافا وإنما بحسب التصوّر الواعتماده، ولن 

مطلب سیاقنا، أو أننا سنضطر إلى اعتماد أكثر من تعریف بحسب الحاجة التي 
. أیضاتوجه بحثنا

مع مطلع القرن العشرین وتحدیدا في : 1نظریة الارتباط لـ: ثورندایك-1
لتعلّمظهرت أولى الأعمال النفسیة لثورندایك التي تهتم با1913/1914سنتي 

لم یكن یفرّق العلماء بین تعلّم الإنسان والحیوان بالرغم من حینهابشكل عام،
وقد كان الكتاب الضخم الذي ألّفه .المتطوّریمیّز الإنسان، أي العقلالفارق الذي 

بمثابة -المؤلف من ثلاثة أجزاء-"علم النفس التربويعنوان "ثورندایك تحت 

س، ة ماساشوستالمدینة الأمریكیفي1874إدوارد إل. ثورندایك من موالید الحادي والثلاثین أوت سنة 1
والتي كان یعتقد العلماء في نهایة القرن التاسع عشر السیكولوجیة ذات الطابع التعلیميبالأبحاثاهتم 

بالنسبة للتعلم.وبدایة القرن العشرین في أهمیتها 
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هما قانون "التدریب" وقانونفي نظریة الارتباطعرض وتفصیل لقانونین أساسیین
نتیجة لجملة من الأبحاث التجریبیة والإحصائیة."الأثر" والتي جاءت

مستندا إلى خطوات -اعتمد ثورندایك في دراسته العلمیة التجریبیة تلك
بحیث ،طریقة في البحث تقوم على الملاحظة وحلّ المشكلات-المنهج التجریبي

ما كمحاولة الهرب الإنسان أو الحیوان في موقف یتطلب حلّ مشكلةبوضع یقوم 
. ثم من مكان یحبس فیه (وهذا ینطبق بصورة خاصة على تجاربه على الحیوانات)

. ثم یقوم باختیار الاستجابة في مرحلة ثانیة یرتب توجهات الإنسان أو الحیوان
بة مراقتلیها. یوانمثل إحداث صدمة خفیفة للحة من بین خیارات متعددة حالصحی

وتسجیل هذا السلوك في صورة كمیة ان أو الحیوانیصدر عن الإنسالسلوك الذي
. 1(رقمیة)

على ؛ فتقوم نظریة ثورندایك على فكرة أساسیة فیما یخص مسألة الارتباط
تمدون على هذه النظریةیعنن علماء علم النفس الذیتوجه العدید مالعكس من 

تحلیلوالذین یمكن أن نسمیهم بالسلوكیین، أي أنهم یعتمدون في دراستهم على
بالبعد البعد الاجتماعي في عملیة التعلم، والذین اتجهت أبحاثهم إلى ربط السلوك
وهو ینظر للتعلم هتم ثورندایك بهذا البعد الاجتماعي في التعلم، ، لم یكن یالنفسي

ر عضوي داخلیة تحدث في على أساس أنه خبرة فردیة خاصة، أو "عملیة تغیّ 
، وبهذا یكون مفهوم الارتباط هو العلاقة 2"حدىالجهاز العصبي لكل كائن على 

بالنسبة للتلامیذ سيحالة التعلم داخل الفصل الدرابین المثیر والاستجابة، وفي

.22المرجع السابق، صمصطفى ناصف، نظریات التعلم "دراسة مقارنة"،1
.22، ص، المرجع نفسهمصطفى ناصف، نظریات التعلم2
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المتمدرسین فإن ما یهم المعلم هو حصول التفاعل بین المثیر والاستجابة لا 
التفاعل بین التلامیذ على أساس أنهم وحدة اجتماعیة. 

ها على ثلاثة قوانین أساسیة عبّر عنترتكز نظریة الارتباط في جوهرها 
هي تعتبر المكونات و 1ثرقانون الاستعداد والمران (التدریب) والأ:ثورندایك في

قد احتفظ بها حتى النهایة بالرغم الرئیسیة لنظریة الارتباط بین المثیر والاستجابة و 
إن فهم طریقة عمل هذه التعدیلات العدیدة والإضافات التي أجراها علیها.من 

تتطلب فهم الرؤیة العامة ورندایك في نظریته للتعلم القوانین الثلاث التي أقرّ بها ث
التي انطلق منها؛ فهو یعتبر أنّ التعلم یخضع بالدرجة الأولى إلى السلوك أو 

منهج ، كما أن محاولة فهم وتتبع هذا التغیّر یتطلبتغیّر في السلوكى بالأحرى إل
لائم ، كلّ ذلك ضمن منهج علمي یعلمي صارم یكشف عن دقائق هذه الحركة

طبیعة البحث الإنساني.

ووفقا لما یراه ثورندایك فإن قانون الاستعداد هو تلك الحالة التي تجعل فعل 
التوصیل ممكنا عندما تكون وحدة توصیل ما في حالة استعداد للقیام بهذا 
التوصیل، وتسمى هذه الحالة بحالة الإشباع. كما أن عدم الاستعداد للتوصیل 

أما ثاني .2مضایقاغیر ممكن أي فیكون فعل التوصیل تشكل حالة من الضیق
فهو یشمل قانون الاستعمال وعدم ؛هذه القوانین وهو قانون المران أو التدریب

(الإهمال). وینص هذا القانون على أنه في حالة حدوث رابطة قابلة الاستعمال 
تزداد بافتراض أن العوامل واستجابة فإن قوة هذه الرابطةبین موقف للتعدیل

.32، ص، المرجع السابقمصطفى ناصف، نظریات التعلم1
33، ص، المرجع نفسهمصطفى ناصف، نظریات التعلم2
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الأخرى ثابتة ویبدو أنّ قوّة الرابطة تعني أن هناك احتمالا بأن هذه الرابطة سوف 
تحدث مرّة أخرى كلما تكرر حدوث الموقف. ومن هنا فإن قانون عدم الاستعمال 

من عدمها، أي أن ده الفترة الزمنیة الطویلة نسبیا بین حدوث الاستجابة تحدّ 
الرابطة تضعف كلّما كانت المدة الزمنیة بین حدوث الرابطة وعدم حدوثها أطول.

خطوة وینص یكتسب قانون الأثر أهمیة كبیرة في نظریة الارتباط، وهو آخر 
على أنه عندما تحدث رابطة قابلة للتعدیل بین موقف واستجابة، ویصاحب هذه 

الإشباع فإن هذه الرابطة تتعزز، وعندما الرابطة أو تتلوها حالة من حالات
أو تتلوها حالة من حالات الضیق فإن قوة هذه الرابطة تصاحب الرابطة

. 1تتضاءل

،لعملیات حدوث التعلم عند الإنسان أو الحیوانالأساسيومع هذا الترتیب
أربعة أنماط: تكوین الرابطة وتكوین الرابطة مع یصنف ثورندایك التعلم إلى

ویرجع هذا التقسیم . 2الأفكار، والتحلیل أو التجرید والتفكیر الانتقائي أو الاستدلال
ارتباطها بالتطور العمري جها في الصعوبة و م من حیث تدرّ إلى درجات التعلّ 

ة ین الرابطة هو أدنى هذه الأنماط بحیث یتعلم الطفل ذو العشر للإنسان، فتكو 
ثم ینتقل إلى النمط الثاني شهر من العمر خلالها مثلا كیف یدق على الطبل. أ

والأفكار، كأن والأعلى درجة بالضرورة حین یتمكن من الجمع بین الرابطة
هما بأن ینظر "الأم" أو "الحلوى" بعد سماعه لیستجیب الطفل ذو العامین لفكرة 

یلي ذلك إلى قطعة الحلوى الموضوعة أمامه على الطاولة أو یبحث عن أمه. 

.33مصطفى ناصف، نظریات التعلم، المرجع السابق، ص1
34، ص، المرجع نفسهمصطفى ناصف، نظریات التعلم2
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النمط الثالث وهو حین یبلغ الشاب المتعلم للموسیقى مثلا إلى التمییز بین ألوان 
لیأتي آخر . الأنغام الموسیقیة أو الاستجابة لنغم إضافي في صوت من الأصوات

علم عن طریق التفكیر الانتقائي أو الاستدلال ویكون التوهوهذه الأنماط التعلیمیة
ذلك عندما یتعلم تلمیذ المدرسة معنى جملة من الجمل في لغة أجنبیة عن طریق 

.1استخدام قواعد النحو والصرف ومعاني الكلمات

یك آخر نمط یرافق تطور إنّ هذا النمط الأخیر الذي یبدو بحسب ثورندا
یحصّل عن طریقه معارفه باختلاف في في مراحله الأولى، وهو نفسه الذي الطفل 
یبقى ضمن الحیز النظري من نظریته في التعلّم؛ حتى وهو كهلا وشیخا، الدرجة 

ما أراد تطبیق المعلّم العادي قد یواجه مشكلات جمة إذا"فعلى الصعید العملي 
ثورندایك) في المواقف التعلیمیة داخل الفصل إذ أنّ ما كان قوانینه (أي قوانین 

التعلیم والتعلّم قبل ممارستهم هذه یقصده هو أهمیة تعرّف المعلمین على قوانین
ومحاولة الإفادة من بعض الاعتبارات داخل الدرس كسهولة التعرف على العملیة

التي على الحالاتمن إحداثها أو تجنبها، وضرورة التعرّفالروابط التي لابد
شباع أو المضایقة في تلك تبهج التلامیذ أو تضایقهم، وسهولة تطبیق عوامل الإ

الحالات. ویجب أن یكون كلّ من المدرس والتلمیذ على اتفاق بشأن خصائص 
حتى یمكن إعداد التدریب اللازم بشكل مناسب إذ لابد من تشخیص الأداء الجید 

ناك حاجة دائمة لوضوح الشيء الذي یراد تعلیمه الأخطاء لمنع تكرار حدوثها. وه
وتعلمه حتى یتسنى للتدریب تقویة الارتباطات الصحیحة والتخلص من الارتباطات 

.35مصطفى ناصف، نظریات التعلم، المرجع السابق، ص1
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الخاطئة. وفي نفس الوقت فإن بعض الارتباطات الضروریة التي لا یعیها المدرس 
".1قد تضعف بسبب عدم الاستعمال

.2بافلوفـ: الكلاسیكي لالإشراطنظریة -2

م یجدر بنا الإشارة شرح مضمون هذه النظریة في التعلّ قبل أن نتطرق إلى 
ىإللمختبري، أي التعلم بوصفه مادة التجربة الاختباریة التي تهدف إلى أن التعلم ا
: أولهما هو نمط التعلم الكلاسیكي، أو إلى نمطینینقسم إلى قسمینإیجاد نظریة، 

هو نمط التعلم الإجرائي أو الوسیلي الذي یعتمد على وسائط خارجیة.وثانیهما 
ینطلق من الاعتقاد بافلوفربوهو النمط الذي تنتمي إلیه تجافالنمط الكلاسیكي

التلقائي الذي یقول بأن أي كائن حي إلاّ و"لدیه ردّ فعل طبیعي غیر مشروط 
مسحوق وكانت تجربته على الكلاب حین عوّدها على تقدیم وجبة 3لمثیر ما"

هذه الكلاب مباشرة عند سماعها لعاب سببا في سیلانحم بعد دقّ الجرس، للا
ومن ذلك استنتج بافلوف بأن الكلب .لصوت الجرس دون أن یكون هنالك طعام

.قد تعلم الاستجابة إلى مثیر لا علاقة له في السابق بالطعام

إلى إیجاد لم تكن نظریة بافلوف في الاستجابة الشرطیة موجهة تحدیدا 
منصبشغلدراساته الفیزیولوجیة كونهم بالقدر الذي كانت ضمن نظریة في التعلّ 

في الفترة الممتدة بین سنتي بطرسمعمل الطب التجریبي بجامعة القدیس رمدی
.54، صصف، نظریات التعلم، المرجع نفسهمصطفى نا1
) عالم نفساني روسي وصاحب نظریة الإشراط الاستجابي أو 1936-1849إیفان بتروفیتش بافلوف (2

الإشراط الكلاسیكي كما یتفق علیه.
.65صمصطفى ناصف، نظریات التعلم، المرجع السابق، 3
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لنتائج ضمن دراسته للجهاز كانت هذه اتاریخ وفاته. 1936سنة و 1890
فقد قام بتصمیم جهاز یمكن بواسطته مراقبة كمیة اللعاب السائل من فم الهضمي؛

1902وحوالي سنة ع الطعام في فمه عبر المراقبة المباشرة، الكلب عندما یوض
لاحظ بافلوف أن الكلاب محل التجربة یسیل لعابها بمجرد رؤیتها للحارس الذي 

وقد استنتج بافلوف أن بمجرد سماعها لخطوات قدمیه.بل وحتىیقدم لها الطعام، 
ولكن رؤیة بیة للانعكاسات اللعارؤیة الكلاب للحارس لم تكن المثیر الطبیعي 

الإشارة أو العلامة ،الحارس قد أصبحت من خلال تعود الكلاب على ذلك المؤشر
على قرب وصول الطعام.الكلابالتي تستهدي بها

نظریة الإشراط كیفیة عمل تجارب یظهر من خلال هذا الوصف الموجز ل
الإشراط هذادرجة أنه یمكن فهم عملیة كیفیة حدوث التعلم والتحكم في الكلاسیكي

كان اهتمامه منصبا بالدرجة بمجرد فهم وظائف الأعضاء باعتبار أنّ بافلوف 
بواعث المتجنبا بذلك كلتفسیر الاستجابات العضویة فیزیولوجیا الأولى على 

أحدثت أعماله آثارا عالمیة ه إلى حدّ كبیر. وقد نفسیة، وهو الأمر الذي نجح فیال
تعلم الرئیسیة في لأثر على أصحاب نظریات البعد اعلم النفس أوكان لأبحاثه في 

وتحاول أمریكا الیوم إعادة اكتشاف أعمال بافلوف. ي الماضي والحاضر. أمریكا ف
وتعد "المحاولات المستمرة في مجال الإشراط الكلاسیكي ومن جملة ذلك قضایا 

لي مثل الطبیعة الحقیقیة لعملیة الكف وأوجه الشبه والاختلاف بین الإشراط الوسی
الزمنیة التي تنقضي بین المثیر الشرطي والإشراط الكلاسیكي، وتأثیر الفترة 

شرطي على عملیة الإشراط، ومدى أثر اختلاف كثافة المثیر غیر الوالمثیر غیر 
الشرطي ومدّته، وتأثیر إعطاء التعلیمات على عملیة الإشراط. ومن جملة القضایا 
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المقارنات وتطور الأجناس وقیود التعلم الداخلي و كذلك إشراط المعاني والإشراط 
.1وتأثیر الخجل"

.2لــ: سكنرأو الإشراط الإجرائيالنظریة الإجرائیة-3

ظریة السلوكیة التي كان كامل معناها من أرضیة النتأخذ النظریة الإجرائیة 
وكان ذلك بسبب تحمسه )1958-1878(3جون واطسنأول من نادى بها 

الكبیر لمثل هذا التفكیر وهو صاحب الفكرة المشهورة على أهمیة السلوك إزاء 
، كما وعي (الشعور) كموضوع وحید معترف به في مجال علم النفسالعقل أو ال

لیدعمهاقام فیما بعد بتعزیز حججه بإدخال مبادئ الإشراط البافلوفي في نظریته
من وهو أیضا المشهور بمقولته "لو أعطیتني اثني عشر طفلا .بمعطیات تجریبیة

بت مني أن الأطفال الأصحاء الذین یتمتعون ببنیة جسمانیة ممتازة وطل
به كي یصبح اختصاصیا في أي أعلمهم...فإنني كفیل لأن آخذ أیا منهم وأدرّ 

ن یصبح طبیبا أو محامیا أو فنانا أو تاجرا أو حتى كأ–أختاره له اختصاص
أو نزعاته أو قدراته أو مهن شحاذا أو لصا بغض النظر عن مواهبه أو میوله 

.118مصطفى ناصف، نظریات التعلم، المرجع السابق، ص1
بولایة بنسلفنیا 1904اسمه الكامل بروس فریدریك سكنر، من موالید عشرین من شهر مارس سنة 2

له من المهتمین بسلوك الإنسان والحیوان والمتأثرین بواطسن وبافلوف، متحدة الأمریكیة، بالولایات ال
كتابات عدیدة في هذا المجال مثل: سلوك الكائنات الحیة والعمل التكاملي للجهاز العصبي وكذلك سلوك 

الكائنات الحیة الدنیا وغیرها.
) سلوكي التوجه في علم النفس وأحد المتأثرین بنظریة الإشراط 1958- 1878جون واطسن (3

البافلوفي.
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وهذا الرأي بلا شك یحیل إلى القول .1ه"أسلافأجداده أو السلالة التي ینتمي إلیها 
ة وبالتالي فإنه قابل للتحكم فیه، ثم بأن طبیعة السلوك تتحدد بفعل العوامل البیئی

یكون في متناول المؤسسات السیاسیة والاقتصادیة والتربویة والاجتماعیة والدینیة 
سة هذا التحكم.   ممار 

یركز سكنر في تجاربه على نوعین من الإشراط: النوع القائم على وجود 
المثیر وهو النوع المطابق للإشراط الكلاسیكي أي البافلوفي والنوع المطابق للتعلیم 

وقد اهتم سكنر في تجاربه على ، ثر عند ثورندایكالمنبثق عن قانون الأالوسیلي
كعامل ارتباط ملاحظ بین المثیرات للانعكاسفسیولوجيتعریف سلوكي أكثر منه "

التي یطلق علیها مفهوم لاعتقاده بأن العلاقة بین المثیر والاستجابة 2والاستجابات"
م بحیث یصبح المثیر مجرد أثر من سرعان ما تطغى على فعل التعلّ "الانعكاس"

لماضي ولا وظیفة له في العلاقة بین الاستجابة والمعزز.آثار ا

حین تعطى بطریقة في الإشراط الإجرائي مكانة كبیرة 3یأخذ مفهوم "المكافئة"
من الأطفال الأسویاء أیضا على أن منهجیة، وقد تمّ تجریبها على المتعلمین 

المعلم لا یمكن له أن یجلس خلف الصف (القسم) وینتظر حتى یقوم التلمیذ بحل 
مسألة حسابیة ثم یكافئه، بل علیه إذا أراد أن ینمي مثل هذا السلوك الإجرائي 

.136صمصطفى ناصف، نظریات التعلم، المرجع السابق، أوردها: 1
.140مصطفى ناصف، نظریات التعلم، المرجع السابق، ص2
حمل مفهوم المكافئة فعالیة كبیرة في الإشراط الإجرائي إثر التجارب التي خاضها تلامذة سكنر في 3

ئة على المكافمستشفى ماساتشوستس العقلیة، حیث بیّنت التجارب التقدم الهائل لعملیة التعلم باعتماد 
سارنوف، أ. مدنیك، هوارد ر. یولیو. إلیزابث ف. لوفتس، التعلّم، تر: محمد السلوك المطلوب. أنظر: 

وما یلیها. 21، ص 1981، دار الشروق، بیروت، لبنان، إسماعیلعماد الدین 
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حلّ مسألة بسیطة في الجمع والطرح. وبعد فیقدم مكافئة أو استحسانا علىتدریجیا 
یذ بحل مسائل أكثر وقف المكافأة حتى یقوم التلملمرحلة من التدریب یهذه ا

. وبعد أن یكون التلمیذ قد كوفئ عدّة مرات على حل مسائل صعبة، صعوبة
عرض علیه مسائل حسابیة لفظیة سهلة. وبالسیر على هذا المنوال نجد أنه بعد تُ 

.1ثر تعقیداكأفترة معینة من الزمن یستطیع التلمیذ أن یحل مسائل حسابیة 

بین الإشراط الكلاسیكي لبافلوف الجوهريمن المهم جدا توضیح الفرق
ونظیره الإجرائي لسكنر وهو فرق یعكس بالدرجة الأولى تفضیل استعمال إحدى 

ط هذه النظریات في تعلّم الإنسان (الطفل) خاصة. فالإشراط الكلاسیكي ینطبق فق
كون فیها الاستجابة لا مناص منها، أي نتیجة ضروریة ي تعلى المواقف الت

وهي وواحدة كما حدث مع استجابة سیلان لعاب الكلاب في تجربة بافلوف
فإن . أما الإشراط الإجرائياستجابة آلیة لتقدیم مسحوق اللحم عند سماع المنبه

طبیعي أولا قبل أن المجرب یجب أن ینتظر بصبر حتى تصدر الاستجابة بشكل 
یتمكن من زیادة احتمال صدورها عن طریق المكافئة.

تأخذ النظریة الإجرائیة قوتها عندما تهتم بالجانب السلوكي الإنساني الذي 
فقد أظهرت تطبیقات النظریة الإجرائیة على سلوك أبعادا جدیدة، علیهایفتح

المختبرات مبادئ قابلة الإنسان أن مبادئ السلوك التي تمّ التوصل إلیها في 
في للتعمیق ولذلك فإن التفریق بین البحث الأساسي والبحث التطبیقي أمر تحكمي

العادة، ومع ذلك فإن الكثیر من الدراسات التي أجریت على سلوك الإنسان لم تكن 
بتحدید أي خصائص السلوك معنیة بالجانب التطبیقي بقدر ما كانت تهتم

.22وآخرون، المرجع نفسه، ص: سارنوف1
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بها الإنسان دون غیره من الكائنات، وأي هذه الإنساني هي خصائص ینفرد
وقد قامت بعض الكائنات. قدرات نشترك فیها مع غیرنا منالخصائص تشكل 

التجارب بتقصي بعض أنواع الاستجابات التي یمكن تشكیلها عند الإنسان، ومن 
هذه الأمثلة قیاس انتفاضة إبهام الید غیر المرئیة بمقیاس المیكروفولتات الخاصة 

ها یساوي منعرض مرئي للعد كلّ قلصات العضلات، ویتمثل المعزز في زیادة بت
كانت انتفاضة الإبهام مبلغا من المال؛ ففي أثناء الاستجابة الأساسیة غیر المعززة

التكرار، أما في أثناء التعزیز فقد زادت میكروفولت قلیلة 30إلى 25في حدود 
حالة الانطفاء كانت الاستجابة تعود الاستجابة الحاصلة ضمن هذه الحدود، وفي 

، ومع أن هذا الإجراء كان له تأثیر على إلى ما یقرب من المستویات الأساسیة
السلوك إلاّ أن أیّا من المشتركین في التجربة لم یستطع أن یذكر وجود انتفاضة 
للإبهام أو یدرك ما تحدثه المعززات. وهكذا كان ذكر هذه التجربة كثیرا ما یرد 

الاستجابة المعززة أو ترتیبات یل على أن آثار التعزیز لا تعتمد على إدراككدل
. 1حدوث التعزیز

وعلى أیة حال فإن سكنر یمیز نوعین من السلوك: سلوك تحكمه ترتیبات 
قوانین. فالثاني تتم معینة ونتائجه تساعد على استمراره وسلوك تحكمه قواعد أو

المحافظة علیه بسبب التقیّد بالتعلیمات عندما یكون من غیر المحتمل أن تكون 
الة في حدّ ذاتها، ومن بین الإنجازات الرئیسیة للسلوك النتائج الطبیعیة للسلوك فعّ 

یسمح بالتحكم في السلوك عن طریق وصف الترتیبات التي الإنساني اللفظي أنه
عن طریق هذه أكثر مما یفعل ذلكلفظیةنتائج عن طریق تعلیماتتتوقف علیها ال

.180مصطفى ناصف، نظریات التعلم، المرجع السابق، ص1
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وهكذا فإن التعلیمات قد تكون مفیدة في تثبیت السلوك الجدید الترتیبات ذاتها
بطریقة سریعة إلاّ أنه من المحتمل أن تبرز المشكلات إذا لم یكن السلوك الناجم 

عن التعلّمات حساسا لنتائجه.

تناولت تحلیل ماة أبعادا إنسانیة جدّ معقدة عندأخذت النظریة الإجرائی
للإنسان فقط والتي ركزت بشكل خاص على اللغة ةالأحداث الخاصة المتاح

ث تأخذ بعین الاعتبار ما هو متاح یالمستعملة في مثل هذه الأحداث الخاصة بح
للمجموعة الإنسانیة التي تستخدم تلك اللغة. فالانتباه والتخیل والتفكیر لیست 
حركات ولكن اعتبار هذه الأمور أنواعا من السلوك یوحي بأن هناك طرقا یمكن 

أن نصل إلیها بصورة تجریبیة.

.1لـــ: مایكل فرتیمرالنظریة الجشطلطیة4

توجه العام ظهرت النظریة الجشطلتیة كرد فعل ورفض لما كان یروج له ال
للعلوم الإنسانیة والتي كانت تضع علم النفس لمؤسسه (ویلهلم فونت وندت) 

علم تعتبروكانت هذه النظرة علم.بالمفهوم العلمي الفیزیائي لنیوتن نموذجا لكل 
مثل الفیزیاء الطبیعیة الأخرىالنفس علم الحیاة العقلیة أو العلم المكمل للعلوم

أن حیاة النفس في محتواها یمكن تقسیمها عن طریق . وكانت تعتبر..والكیمیاء
منهج الاستبطان الدقیق إلى عناصرها الجزئیة، والقوانین التي یمكن بمقتضاها 

) كلمة جشطلت هي كلمة ألمانیةGestalt على الصیغة ) تستعمل عالمیا للدلالة في مجال علم النفس
أو الشكل أو النموذج أو الهیئة أو النمط أو البنیة أو الكلّ المنظم، والكلّ المتسامي.

كولورادو الأمریكیة.ة ع، أستاذ بجام) مؤسس النظریة الجشطلتیة1943- 1880ماكس فرتیمر (1
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أن كما بعضها بالبعض الآخر من أجل تشكیل الكل العقلي.ربط هذه العناصر
هذا الكل یجب أن یمر ضرورة وحصرا عبر فهم الأجزاء المكونة له. فهم 

اعتمدت النظریة الجشطلتیة بشكل كبیر على البیانات التجریبیة وكان 
اهتمامها منصبا على سیكولوجیة التفكیر(وهي عملیة غالبا ما تظهر خصائص لا 

وعلى مشاكل )فحسبیمكن تفسیرها تفسیرا مناسبا بمجرد النظر في الأجزاء
یة أنه إذا ما أردنا أن نفهم ففي نظر علماء النظریة الجشطلتالمعرفة بصورة عامة. 

لماذا یقوم الكائن بالسلوك الذي یسلكه فلا بد لنا أن نفهم الطریقة التي یدرك بها 
الذي یجد فیه نفسه، ومن هنا كان الإدراك من القضایا نفسه والموقفهذا الكائن
.1شكالهي التحلیل الجشطلتي بمختلف أالأساسیة ف

م معناه عند الجشطلتیین الذینانطلاقا من هذا الفهم العام یأخذ تعریف التعلّ 
إلیه (أي التعلم) على أنه عملیة انتقال من موقف غامض لا معنى له أو ینظرون

موقف لا ندري كنهه إلى حالة یصبح معها ما كان غیر معروف أو غیر مفهوم 
یعبر عن معنى ما ویمكن فهمه والتكیف معه في التوّ أمرا في غایة الوضوح، و 

، وهذا التعریف یعتبر مختلفا تماما وحتى مناقضا لوجهات النظر 2واللحظة
. 3السابقة

.200رجع السابق، صمصطفى ناصف، نظریات التعلم، الم1
.201مصطفى ناصف، نظریات التعلم، المرجع السابق، ص2
السابقة الذكر یظهر الاختلاف بین النظریة الجشطلتیة ونظیراتها في معنى التعلّم، بحیث أن النظریات3

ترتكز في فهمها لعملیة التعلّم على قضایا مثل كیفیة ارتباط المثیر الشرطي بالمثیر غیر الشرطي عندما 
یسحب أو تستخرج الاستجابة الشرطیة أو كیف یمكن للمثیر المعزز أن یزید من احتمال صدور استجابة. 

من الروابط بینه وبین ما یسمى "الروابط الأخرى" بینما عند الجشطلتیین فإن التعلم الحقیقي لا یوجد كثیرا 
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تركز النظریة الجشطلتیة على التناقض الحاصل بین ما یسمى "الكلیات 
المكونة لها أو تتجاوزه؛ فالنوع الأول من ي للأجزاءالتي تساوي تماما المجموع الكل

الكلیات یشبه كومة من الطوب أو حفنة من حبّات الأرز أو مبلغا من المال. أما 
النوع الثاني فالكلّ فیه یختلف كل الاختلاف عن مجموع الأجزاء المختلفة المكونة 

، ومن الأمثلة على ذلك: المجال الكهربائي وفقاعة الصابون والمجال 1لهذا الكلّ"
تقاد بأن قلیلا من الأشیاء ویذهب الجشطالتیون إلى الاعالمغناطیسي والشخصیة...

. مع مجموع أجزائهاتتساوى كلیاتها

یتلخص محتوى النظریة الجشطلتیة في مستوى التعلم على الإجابة عن 
وط اللازمة لتحقیق الفهم الحقیقي لمشكلة ما وتحقیق حلّها. السؤال: ما هي الشر 

فالتعلّم بالنسبة للجشطلت یكون قد تمّ عندما یتمّ الفهم وتتم تنمیة الاستبصار في 
الطبیعة الحقیقیة للموقف المشكل، وعندما یعمل التعلم بطرق تظهر أنّ الملامح 

الهامة للعمل المراد تعلمه قد تمّ إدراكها.

م الأخرى یبدي علماء الجشطلت إهمالا واضحا ض نظریات التعلّ على نقی
یركز على ي عملیة التعلم؛ فقد نجد منهم منلمسألتین یركز علیهما آخرون ف

ى ، بینما یر ویعطیها وزنا كبیرا في التعلم إن لم نقل مركزیاعملیة التعزیز
التي توضع بأن أوجه التعزیز الخارجي (مثل الطعام والنجوم الذهبیةیونالجشطلت

مصطفى ناصف، نظریات فالأساس في التعلیم عندهم یكمن في الفهم والاستبصار الإدراك. أنظر: 
.201صالتعلم، المرجع السابق، 

.201، صصف، نظریات التعلم، المرجع نفسهمصطفى نا1
المصحوب بالفهم هو في حدّ ذاته تعلّم بالنسبة للجشطلت لا جدوى من التعزیز الخارجي ما دام التعلم

مرض ذاتیا، أي أن التعلم یصبح هدفا في حدّ ذاته یلقى المتعلم فیه غبطة وسرورا لتكشف الحقائق أمامه.  
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على رؤوس الآخرین تشجیعا) إنما كتابات الأطفال تشجیعا لهم والربطعلى 
أما المسألة الثانیة فهي تتعلق بموقفهم فیما یخص تصرف الانتباه عن التعلم.

الإشراط سواء كان إشراطا كلاسیكیا أم وسیلیا أم الاثنین معا في عملیة التعلم، فهم 
أن التعلم الحقیقي یختلف جذریا عن عملیة یرفضونه رفضا تاما ویعتبرون 

. 1الإشراط

ین وهو أن التعلّم والتفكیر الحقیقیتحمل النظریة الجشطلتیة هدفا رئیسا
یتمثلان في الوصول إلى لبّ المشكلة وفهم البنیة التركیبیة للموقف الذي تقوم فیه 

القضیة المطروحة ر في الجوانب الأساسیة المطلوبة لكي تصبح بصّ وتحقق الت
ذات معنى ودلالة، وبما أن التعلم متعلق بإدراك ما هو حاسم في أي موقف من 

الذي ف على البنیة الداخلیة للشيءالمواقف أو معرفة كیف تترابط الأشیاء والتعرّ 
الموقف.لذلكرؤیتكةكیفیفيتكمنالمباشرةالوظیفةفإن،التعامل معهعلیك

عملهاطریقةفيتعتمدالتيالجشطلتیةالنظریةتفاصیلأمرمنیكنمهما
والتنظیموالفهموالاستبصارالتركیبأوالبنیةكمفهومومترابطةكثیرةمفاهیمعلى

علمائها،معكثیراتطویراشهدتوالتي...وغیرهاوالانتقالوالمعنىالتنظیموإعادة
منالانتقالكونها:عنتخرجلاالتيالتعلّملعملیةالمشتركفهمهمهواللافتفإن

یهاعلالتغلبیمكنلاثغرةفیهاوجدتحالةمنأولهمعنىلاالشيءفیهایكونحالة
معنىللأشیاءفیهایصبحجدیدةحالةإلىغامضا،كلّهالموقففیهایبدوحالةأو
فیهاكانالتيالحالةأوالمحیرةالهوةعلىواللحظةالتوفيفیهانتغلبحالةأو

.202مصطفى ناصف، نظریات التعلم، المرجع السابق، ص1
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الجشطلتعندالتعلّمعملیةولبّ .1الوضوحغایةفيموقفإلىرامحیالموقف
لمحةأوصدمةأوبضربةیبدأشيءفكلالتنظیم"،"إعادةبــ:یسمونهمافيتكمن

مجموعةیبدوكانمافإنأخرىوبعبارةالصحیح،مكانهاالأمورتأخذوبعدها
قدتكونأنبعدمعنىلهاتصبحالمفهومةغیرالأشیاءمنمرتبةغیرمختلطة
لاالارتباطإعادةعملیةفإنذلكمنالآلیة.هذهعبرجدیدةصورةمنهاتكونت
التعلمإنبلقبل،منمترابطةتكنلمأشیاءبیناعتباطیةارتباطعملیةالبتةتعني
بنیتهوكذلكتعلمّهالمرادللشيءالداخلیةالعلاقاتعلىالكاملالتعرفیعني

وطبیعته.

تعلّمكلّ داموما-الابتدائیةالمدرسةفيالتعلّمأي-بصددهنحنفیماأما
النظریةبحسب–بدفلاالمواقفتلكبهاندركالتيبالطریقةوثیقاارتباطامرتبط

بكلالداخلیةبنیتهاتظهربطریقةتعلمهایرادالتيالموادتقدیممن-تیةالجشطل
یمكن.ماقدرمباشرافهماللفهمقابلةالتعلیمیةالموادوتجعلوضوح

2بیاجیهنجالــ:البنائیةالنظریة-5

، ویرتبط هذا المفهوم عرف منهج بیاجیه في التعلم بمنهج البحث البنائيیُ 
بالمعنى الذي یقصده بیاجیه بأن التعلم التلقائي الذاتي التنظیم الذي نجده في 
تكوین المفاهیم التي تتم بصورة طبیعیة لا یمكن تعلیمها؛ فالمتعلم یقوم بصورة 

.220مصطفى ناصف، نظریات التعلم، المرجع السابق، ص1
العالم و طنتأثر بالفیلسوف الألماني كاولد بسویسرا، عالم بیولوجي بادئ الأمر-1896جان بیاجیه (2

وغیرهم، تكوّن له اهتمام بالطریقة التي تعمل بها البیئة الطبیعیة صاحب نظریة التطوردارونالبیولوجي 
)، تطور التفكیر أو الموازنة في البنى 1967علم الأحیاء (، من أهم مؤلفاتهفي سنّ مبكرةعملها

.تدلالي عند الطفلاللغة والفكر عند الطفل، وكتاب الحكم والتفكیر الاسالمعرفیة،
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وتتلخص لاقات التي لا توجد، ولا یمكن لها أن توجد في البیئة. فعالة ببناء الع
، وهذان 1نظریة بیاجیه التعلیمیة في مضامین أساسیة هي: التمثل والملائمة

المصطلحان هما بدائل على ما كان یصطلح علیه عند المنظرین الآخرین للتعلم 
ي نظریات التعلم التویرى بیاجیه أن مثیر أو المنبه وردّ الفعل أو الاستجابة.بــ: ال

تنطلق من اعتبار أن المثیر وحدة أساسیة من وحدات التعلم إنما تتجاوز القضایا 
. ومن الإبستیمولوجیة (المعرفیة) حول كیفیة معرفة المتعلم للمثیر في المقام الأول

في التمثل والملائمة لا تأخذ المثیر كأمر مسلم به، المتمثلة ذلك فإن نظریة بیاجیه
بل تحاول تفسیر تطور هذا المثیر باعتباره (أي المثیر) مفهوم بحاجة إلى تفسیر.

م أكثر مما یولیه لتعلم المفاهیم. وهو لتطور التعلّ كبیرااهتمامابیاجیهیولي
ره. فكونه مدیر یرى أن التعلم ذاته یتّخذ أشكالا مختلفة في مختلف مراحل تطو 

على أن یكون أصحاب نظریات نجده یصرّ الوراثیةمركز دولي للإبستیمولوجیا
التعلم علماء بیولوجیین إلى الحد الذي یمكنهم من تحسین الأسئلة التي یطرحونها 

فالبحث العلمي وتحسین طرق البحث في هذه الأسئلة وإیجاد الحلول المناسبة لها. 
لائمة الحقائق من مُ و ل ثمو ككل وظیفته تَ في نظر بیاجیه یجب أن یتقدم كنظام، أ

فالأطفال في المرحلة الأنظمة المعرفیة الأخرى التي تبحث في التطور الإنساني.
الحسیة الحركیة یتعلمون من خلال العمل المباشر بالأشیاء الموجودة في بیئتهم، 

الثابتة وبعد ذلك فإن الأطفال في المرحلة قبل الإجرائیة یتعلمون بتمثیل الأشكال 
. ل إلى الاستدلال حول مثل هذه الموضوعاتللأشیاء وبتمثیل حركتها في التوصّ 

.334مصطفى ناصف، نظریات التعلم، المرجع السابق، ص1
یختص بدراسة العلاقة بین العلوم المختلفة، فنجد علماء علمي بمدینة جنیف السویسریةهو مركز

اهتمامات بوظائف الأنظمة العضویة.   بیولوجیا وعلماء اقتصاد واجتماع وعلماء النفس وغیرهم ممن لهم
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الأطفال في سن المرحلة الإجرائیة المحسوسة فإن باستطاعتهم القیام بهذا أما 
الاستدلال ولكنهم لا یتمكنون من ذلك إلاّ بالرجوع إلى الأشیاء التي یستطیعون 

ل بعد على الأحداث التي تم الاستدلال علیها رؤیتها. فهم لا یستطیعون الاستدلا
.1أو الافتراض

إن التعلم بالنسبة لبیاجیه هو نظام عضوي یعمل ككل من أجل المحافظة 
على هذا النظام. والتعلم ینطوي على تفاعل بین تمثل الحقائق الجدیدة في المعرفة 

یمة وملائمة المعرفة القدیمة مع الحقائق الجدیدة. فإذا ما تعلم إنسان ما بإحدى القد
هذه الطرق فحسب فإن التكامل في النظام التعلمي ذاته سوف یتعرض للخطر. 
فالإنسان الذي لا یتعلم سوى الملائمة مع الحقائق الجدیدة یفقد صلته بماضیه 

لمفرط یتسبب في جعل الإنسان جامدا التعلمي وفي الحالات المتطرفة فإن التمثل ا
ومتعنتا وحذرا وتافها.

ونتیجة أبحاث بیاجیه المتعلقة بالتعلم وخاصة في شقّها الذي یتناقض مع 
یر لا یمكن استنساخه كما هو موجود في یات الأخرى، فإنه یكمن في أن المثالنظر 

وم من نفسه. وقد أصبح هذا القول الیالواقع الموضوعي بمعزل عن الملاحظ 
دید هو عدم قدرة علماء التعلم على تحالمسلمات تقریبا، وما یمكن التنبیه إلیه

حجم القدر الذي یمكن لذات الملاحظ أن تغیر من معنى المثیر أو تزید من 
(المعرفة) كان ومن هنا فإن بیاجیه كونه عالم من علماء الابستیمولوجیا ثیره. تأ

لیة التي یقوم بها الملاحظ كي یعرف المثیر. العقمهتما في الأساس بهذه التحولات

.345مصطفى ناصف، نظریات التعلم، المرجع السابق، ص1
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بیاجیه یركز المثیر، فإن"یرى"وبینما تفترض الكثیر من نظریات التعلم أن المتعلم 
.1كلّ اهتمامه لكیفیة "معرفة" هذا المثیر

أهم نظریات التعلمیمثلنعتقد أنهالعرض المقتضب لما هذا من خلال 
أو بالأحرى المعالم الكبرى لأهم النظریات (باعتبار أن كل ما سیلحق ،المعاصرة

ربما سیكون في من نظریات في هذا الشأن یكون في أصله تعدیلا لإحداهن)
بعض أوجه التقارب وأوجه الاختلاف بین محتوى هذه حدداستطاعتنا الآن أن ن

ترجیح نظریة على أخرى ولیس لنا أن نخوض قصد ، ولن یكون ذلك بالنظریات
أي اعتماده ،لخدمة ما نحن بصدد البحث فیهفي ذلك، وإنما لتحدید أیها أقرب 

مرجعیة نبني علیها تصورنا في ما سیأتي.

التياتریفاستخلاص مختلف التعبوأول خطوة في هذا السعي ستكون 
وردت في ثنایا هذه النظریات: 

خبرة فردیة هوعند ثورندایك: في نظریة الارتباط التعلم أعلاه فكما رأینا و 
عملیة تغیّر عضوي داخلیة تحدث في الجهاز العصبي لكل كائن على أو خاصة 

. وفي غیر مشروط لمثیر ماردّ فعل طبیعيفي الإشراط البافلوفي؛ فهو . أما حدا
مسبقة باتطبیعي لكن یخضع لترتیرد فعلالإشراط الإجرائي عند سكنر هو

وأما عند الجشطلت فإن التعلم وتتخلله درجات خاضعة هي بدورها لتعزیز مستمر.
من موقف غامض لا معنى له أو موقف لا ندري كنهه إلى حالة انتقالهو عملیة 

یصبح معها ما كان غیر معروف أو غیر مفهوم أمرا في غایة الوضوح، ویعبر 

.348، صصف، نظریات التعلم، المرجع نفسهمصطفى نا1
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، وهو عملیة إعادة تنظیم التوّ واللحظةعن معنى ما ویمكن فهمه والتكیف معه في 
عضوي نظاموفي الأخیر هو للصورة الصحیحة التي یجب أن تظهر في كل مرّة.

أصحاب النظریة . وهو ما قال بهیعمل ككل من أجل المحافظة على هذا النظام
البنائیة (بیاجیه).

: صرها فيإن استخلاص الأفعال الواردة ضمن هذه النظریات والتي یمكن ح
یجعلنا ندرك جیدا أن التعلم وإن تضاربت حوله ،تغییر، ردّ فعل، انتقال ونظام

من حالة ل انتقال وتغییر لسلوك الإنسانفعه أنه سمة الممیزة لالتصورات تبقى ال
وأما بخصوص تفضیل .رتیبوجهد وتلوعيیخضعو نافیة للأولىإلى حالة أخرى

النظریة الجشطلتیة یبدو أكثر ملائمة إحدى النظریات عن البقیة فإن ما ورد في 
للتعلم بالمفهوم المدرسي بإضافة عنصر البناء الذي تتحدث عنه نظریة بیاجیه 

تحقیقها ضمن ما سیكون استراتیجیة تعلم مواد اللغة العربیة فیما والتي سنحاول 
سیأتي في الفصول اللاحقة.
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.جزائرواقع التربیة في ال: لثثاالالمبحث

بالاعتماد على التحلیل الذي سبق في المبحث الثالث من الفصل الأول 
وربطها بما جاء في المبحث الثاني من ،والمتعلق بطرق تدریس مواد اللغة العربیة

سنحاول أن نبحث عن مدى ملائمة ،والذي یدور حول نظریات التعلم،هذا الفصل
أو قل هي محاولة ذات الصبغة العالمیة، م مع نظریات التعلّ م في بلادنا یواقع التعل

التي تأخذ الطابع الإجرائي (العملي) مع الأبعاد و التأصیل لطرق التدریس عندنا
ما مدى مطابقة :ة السؤالماء في هذا الشأن. أو بصیغالنظریة التي قال بها العل

ق إحدىلا نطبّ ؟ وهل نحن فعبجانبها النظريم المعتمدة في مدارسنا یطرق التعل
هذه النظریات أم أننا نعمل بطرق ارتجالیة لا تخضع لأي تنظیر من شأننا أن 

م التي من شأنها أن تصحح أخطائنا؟التقییم والتقویو عملیة النقد نستند إلیه في 

المستهدفة وجب علینا أولا وضع خطاطة هذه العناصرمن أجل الربط بین 
قضیة . وككل تعلیمیةملیة الأساسیة في كلّ عالجوانبنراها ضروریة لتوضیح

. وفي حالنا النتائجینا توقعتسهل علمن شأنها أن منطقیة، فإن معرفة المنطلقات 
باعتبارها مقدمات قبل أن هذا فإن معرفة الأهداف المرجوة من التعلیم في الجزائر 

تكون نتائج من شأنها أن تضعنا في الصورة الحقیقیة للحالة التي هي علیها في 
ناهج التعلیم وطرقه.م،الواقع

ة فإنه یجدر بنا قبل كل شيء معرفة وقبل أن ننطلق في هذه المقارب
وضع نظریات علمیةتعلّم الذین یستهدفونالمنطلقات التي یبدأ منها منظرو ال

مه وكشف المؤثرات النفسیة والبیئیة علّ رق تَ عن طُ ؛دة للإنسان (الطفل)وحِ مُ و عامة
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بشكل من الأشكال في حدوث هذه العملیة تتحكموالاجتماعیة التي والعقلیة 
ها.قصد تعزیزها أو إزالة المعوقات عنم)(التعلّ 

النظریات الكثیرة الموجودة بین أهموقصد تقلیص الفروق والاختلافات 
تصنیف نظریات التعلم الرئیسیة في ثلاث مبدئیا فإنه بالإمكان ،والمتشعبة
، وتضمّ الارتباطیةات تسمى النظریات "المجموعة الأولى من النظری:مجموعات

، وولیام كي. استس. وتؤكد آراء إیفان بافلوف، وجون بي، واطسون، وإدوین جثري
هذه المجموعة من النظریات على الارتباطات بین الأحداث البیئیة والسلوك. 
وینظر إلى التعلم فیها كعملیة تكوین الارتباطات. وطبیعة الارتباطات ذاتها هي 

. 1م أساس الاختلافات"قدّ التي ت

أما المجموعة الثانیة فهي ما اصطلح على تسمیتها "بوجهات النظر 
دایك، وكلارك هل، مها أدوار آل. ثورن، وتتمثل في النماذج التي قدّ الوظیفیة

وبروس أف. سكنر. وقد ركز أصحاب هذه النظریات على الوظائف التي یؤدیها 
. 2الإنسان على سائر عالم الحیوان"بنيالسلوك وقد جرى التقلید على تمییز 

أما المجموعة الثالثة فهي التي تعطي "أهمیة للعملیات التي تجري داخل 
ر مما تعطیه للبیئة كثكیر والتخطیط واتخاذ القرار وما شابه ذلك أالفرد مثل التف

الخارجیة أو للاستجابات الظاهرة. وهذه النظریات التي یغلب علیها الطابع 
المعرفي، تضم الأفكار الجشطلتیة عند ماكس فیرتیمر، وولفجانج كوهلر، وكیرت 

)، تر: علي حسین حجاج 108)، عدد:(2سلسلة عالم المعرفة، نظریات التعلیم "دراسة مقارنة، (ج1
. 12، ص1986وعطیة محمود هنا، 

.12المرجع نفسه، ص2
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النظریة العرضیة التي ، وكذلك(سیكولوجیة النمو) لبیاجیهالنموكوفكا، وعلم نفس
.1قال بها أدوار تي. طولمان"

العام لا یخرج عن كونه هم في شكلوعلى أساس هذا التحدید نجد أن التعلّ 
خارجي، یتخذ أوضاعا متباینة. فهو أي مجموع علاقات بین الإنسان وعالمه ال

للمؤثرات الخارجیة تارة عند أصحاب نظریات حتمیة وضروریةتجابةم اسالتعلّ 
الارتباط الذین یحصرون التعلم في درجة التكیف التي تنتج عن الاستجابة 

الوظیفیین حصیلة لسلوك الإنسان الواعي دهو أیضا عنو .للمثیرات الخارجیة
في سلوك ه عن طریق الاستعداد والمران وما یمكن أن یحدثه من أثر والموجّ 

المتمثلة في ملكة  لة لقدرات الإنسان البیولوجیةوهو أیضا محصّ الإنسان وطبائعه.
التفكیر وإمكاناتها المحدودة في حلّ المشكلات التي یواجهها الإنسان في حیاته.

وبالرغم من بعض 2003المنظومة التربویة في الجزائر منذ سنة إن ملمح 
ر الجزائري بمیوله نظّ المُ بأن یوحي لنا ،خروالآالحینعرفها بین التعدیلات التي ت

اعتماد إلى -ولو بشكل غیر صریح-وجهٌ تَ 2"المقاربة بالكفاءات"إلى اعتماد 
في التعلم. والإدراكیة اللذان یركزان على أهمیة البعد الاجتماعيالبنائیةالنظریتان

اللتان تمثلان هذا التوجه في (البنائیة والجشطلتیة)لمدرستانومن منظور هاتان ا
ر المعلومات والعالم من حوله بناء على یفسّ أن المتعلم به یفترضفإنالتعلیم؛

.13، المرجع السابق، صسلسلة عالم المعرفة، نظریات التعلیم1
هذه المقاربة لیست خاصة بالمدرسة الجزائریة فقط، بل هي ضمن توجه عالمي یهدف إلى ترقیة 2

ولوجیة. المواطن بالمفهوم العالمي، عبر تكییفه مع المتطلبات الجدیدة؛ الاقتصادیة منها والثقافیة والتكن
أنظر: بوبكر بن بوزید، المقاربة بالكفاءات في المدرسة الجزائریة، الدیوان الوطني للمطبوعات المدرسیة، 

.   8، ص2006
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من خلال الملاحظة والمعالجة والتفسیر أو م یتمّ رؤیته الشخصیة، وأن التعلّ 
ء على البنیة المعرفیة لدى التأویل، ومن ثم یتم الموائمة أو التكییف للمعلومات بنا

الفرد، وأن تعلم الفرد یتم عندما یكون في سیاقات حقیقیة واقعیة وتطبیقات مباشرة 
یجعل من المتعلم نشطا وغیر والتعلم من هذا المنظورلتحقیق المعاني لدیه. 

آخر بل هي سلبي، وأن المعرفة لا یتم استقبالها من الخارج أو من أي شخص 
علم هو محور عملیة تلمتعلم لأحاسیسه أثناء تكون المعرفة، والمتأویل ومعالجة ا

مشرف على عملیة التعلم، بحیث یجب أن الالتعلم بینما یلعب المعلم دور المسیر و 
تتاح الفرصة للمتعلمین في بناء المعرفة عوضا عن استقبالها من خلال التدریس. 

في السیاق.التعلیم یحدثالواقعي والذي یرى أنوأهم نشاط في التعلم هو التعلم 

في المنظومة التربویة الجزائریة من خلالالفعليهذا التوجه یتجسد
خاصة تلك التي تمّ تعدیلها ،المعتمدةوالوثائقالتوصیات الواردة في المناهج

والمعمول بها حتى 2011التي صدرت سنة بمناهج الجیل الأولصارت تعرفو 
في لا تكتفي1التي تعني القدرة على إنجاز عمل بشكل سلیماءة فالكفالساعة.

لیصیر من العارفین، بل إن الكفاءة عارفبأن یكتسب المتعلم مالوسط المدرسي
ف معارفه في ة كأن یوظّ كیف یستفید من المعارف في الحیاتكمن في أن یتعلم

فلا "إنتاج نصوص من مختلف أشكال التعبیر تكون لها دلالة معنویة بالنسبة إلیه.
یكتفي المتعلم مثلا باكتساب عدد من قواعد رسم الكتابة، بل یوظف تلك المعارف 

. فالكفاءة في ذلك لیكتب كتابة سلیمة، وكذا بالنسبة لاكتساب معارف تتعلق بالبیئة

وخاصة بعد التعدیلات التي طرأت 2003هذه التسمیة على المناهج المعتمدة في الإصلاح الذي انطلق منذ سنة تطلق
ولا تزال عبارة عن مشروع قید الدراسة والتحقیق. 2016، وقد شرع في دراسة مناهج الجیل الثاني سنة 2011علیها سنة 

.17المرجع السابق، صبوبكر بن بوزید، المقاربة بالكفاءات في المدرسة الجزائریة،1
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صیانة والمحافظة على هذه أن یقدر المتعلم على العمل من أجلتتمثل في 
وبشكل عام فإن الكفاءة تعني أن ینشط التلمیذ بفعالیة في دراسته وفي .1"البیئة

سطه وفیما بعد، في حیاته المهنیة.و 

هذه العملیة بمراحل مدروسة؛ بحیث توكل للمعلم مهمة تحدید ما ینبغي تمرّ 
من الروافد التي تمكنه من تحقیق هدفه یتعلمه التلمیذ بالاستعانة بجملةأن

التعلمي، كالكتاب المدرسي ودلیله، المنهاج والوثیقة المرافقة له بالإضافة إلى 
رات الشخصیة.بموضوع الدرس والخبالمرتبط التوثیق 

2بمفهوم بیداغوجیا الأهدافارتباطا وثیقایرتبط مفهوم بیداغوجیا الكفاءات 

والتي كانت تحدد معنى ،حتى سنوات الإصلاح الأولىالتي كانت ساریة المفعول 
نشاط مفروض؛كل التعلم في ما یجب أن یعرفه التلمیذ أو یعرف فعله في نهایة 

قیق الأهداف المسطرة لتدخله أو عدمه. وذلك فهي تسمح للمعلم من التأكد من تح
من خلال تقییمات صغیرة أثناء النشاط وعند نهایته. فبفضل هذه البیداغوجیا 
وضع التلمیذ لأول مرة في مركز اهتمام البرامج الدراسیة التي كانت تقوم في 
السابق على تقدیم قائمة من المضامین التي یلقنها المدرس، وقد صارت قائمة من 

.3لأهداف یتعین على التلمیذ بلوغهاا

التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة الأولى من التعلیم الابتدائي،1
.8المصدر السابق، ص

وهي البیداغوجیا المعتمدة من قبل في المنظومة التربویة الجزائریة والتي ترتكز على تقسیم التعلمات 2
بوبكر بن بوزید، المقاربة بالكفاءات في نظر: إلى أهداف إجرائیة یتعین على التلامیذ أن یحققوها. أ

.15المدرسة الجزائریة، المرجع السابق، ص
.16بوبكر بن بوزید، المقاربة بالكفاءات في المدرسة الجزائریة، المرجع السابق، ص3
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للمعلم،التعلیميالمسار تكمن أهمیة الأهداف قبل كلّ شيء في تصحیح 
وقتاالذي یكون مطالبا بتبیان الأهداف التعلمیة والتي تستدعي في بعض الحالات 

جل تحقیقها، وعلى سبیل المثال فقد یستمر العمل طوال العام الدراسي من من أ
الكلمات التلمیذأجل تحقیق هذه الأهداف التعلمیة الواردة في المنهاج: كأن یقرأ
معاني الكلمات الجدیدة من غیر تردد، ویستخدم قرائن لغویة وغیر لغویة لتحدید

ة ذكریاته، أو یصف واقعا من عدّ ر عن مشاعره وتأثره و ، أو كأن یعبّ الجدیدة
...وكل هذه التعلمات أو الأهداف إذا ما نظرنا إلیها بعین المقارنة مع 1جوانب

احترامها وربطها ر بحق عن جیه فسنجدها تعبّ نظریة النمو السیكولوجي عند بیا
من قدرات نفسیة تتطلب فترة لیست بالقصیرة من أجل التعلم عند التلمیذ بما یقابله

أخرى. من مرحلة إلى الانتقال

والذي ینطلق من ن بیاجیه" في هذا الصددبالتقسیم الذي جاء به "جاللتذكیر 
ته بالبیئة الاجتماعیة والمادیة، أي فكرة أن مصدر معرفة الإنسان تنشأ من علاق

أن یكون هذا الإنسان سویائهابدمرة) وتشترط في (والخبمن عالم الناس والأشیاء 

م المعلومات أي قادرا على الموازنة أو التوازن التي من شأنها أن تجعل الفرد ینظّ 
المتناثرة من حوله في نظام معرفي غیر متناقض. وهي لا تحصل نتیجة ما یراه 

ن هذه القدرة التي تنبع من الإنسان بل إنها تساعده على فهم ما یراه انطلاقا م

التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، الوثیقة المرافقة لمناهج السنة الثانیة من التعلیم الابتدائي،1
.9المصدر السابق، ص

 إنما لا  یعني السواء هنا ما یمكن أن یقابله في المصطلح السیكولوجي المرضي بالاضطراب النفسي و
السواء هو بلوغ مرحلة من النمو البیولوجي والنفسي معا.  
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(التوازن) یستطیع الفرد تدریجیا الاستدلال عن الكیفیة الوراثة والتكوین البیولوجي 
.1التي یجب أن تكون علیها الأمور في محیطه

وبحسب بیاجیه دائما فإن عملیة التوازن هذه تحدث في شكل خطوات تكون 
ه بوجود شيء في حیاته هأولها شعور الإنسان (الطفل) ببعض الاضطرابات تنب

التنبؤ الخاطئ الذي یزعج طفلا عند انتظاره :، ومن أمثلة ذلكلیس على ما یرام
فرغ في وعاءین أحدهما عریض أن یكون مستوى الماء المتساوي الكمیة الذي أُ 

سیصل إلى نفس المستوى، وتكون النتیجة أن یرتفع مستوى الماء في والآخر رفیع 
فمثل هذا النوع من .الإناء الرفیع أكثر مما یرتفع فیها بالنسبة للوعاء العریض

الاضطراب یحاول إیجاد بعض التنظیمات من أجل التخفیف من الانزعاج. ثم إن 
ومن خلال أنماط ة مرّات لیتأكد من نتیجته.الطفل یحاول إعادة الاختبار عدّ 

الخبرات یبدأ في فهم السبب في أخرى من التنظیمات وبعد اكتساب العدید من
اختلاف مستویات المیاه. وهنا یحصل ما أسماه بیاجیه بالتكیف الذي یقوم على 

.2أساس عملیتي "الاستیعاب والملائمة"

رفة شكلیة أو بالإضافة إلى ذلك فإن بیاجیه یقسم المعرفة إلى نوعین: مع
بمعرفة المثیرات بمعناها الحرفي، كأن یرى الرضیع حلمة تتنبأصوریة؛ وهي 

موریس شربل، التطور المعرفي عند جان بیاجیه، المؤسسة الجامعیة للدراسات والنشر والتوزیع، 1
.82ص،1، ط1986بیروت، لبنان، 

ثه بشكل یكاد یكون كلیا على نتائج تجاربه الإكلینیكیة لا یخفى علینا أن بیاجیه قد اعتمد في أبحا
المباشرة التي تضع موضوع الدراسة تحت الملاحظة والتجریب. ومن ذلك تكون جلّ استنتاجاته من خلال 
ما توصل إلیه من نتائج. وهو إجراء وإن كان من صمیم البحث العلمي والمنهج التجریبي المعاصر إلاّ 

رة في العلوم السیكولوجیة عند محاولة تعمیم هذه النتائج.  أنه تلقى انتقادات كبی
.82المرجع نفسه، صموریس شربل، التطور المعرفي عند جان بیاجیه،2
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زجاجة الرضاعة فیبدأ في مصّها، والولد یرى سیارة أبیه قادمة فیسرع ویفتح باب 
ف على الشكل العام للمثیرات، ومن هنا المنزل. والمعرفة الشكلیة تعتمد على التعرّ 

وأما معرفة الإجراء أو الفعل فإنها تنبع من المحاكمة الفعلیة وهو .1جاءت تسمیتها
المعرفة التي تتوصل إلى الاستدلال في أي مستوى من المستویات. أي أن 

لتها السابقة ال من حاالمعرفة الإجرائیة تهتم بالكیفیة التي تتغیر بها الأشیاء بالانتق
الساكنة وخلال الراهنة. أما المعرفة الشكلیة فتهتم بالأشیاء في حالتهاإلى حالتها

.2لحظة زمنیة ثابتة

الفهم العام للمعرفة یحدد بیاجیه مستویات أربع للمعرفة وهي هذا خلال من 
بالتطور العمري للطفل. فمع مرور الزمن تزداد قدرة الطفل وثیق مرتبطة بشكل

سادت وراءه جوانب المعرفة الشكلیة التيعلى استخدام المعرفیة الإجرائیة تاركا 
رئیسیة من مراحل هناك أربع مراحلنظریة بیاجیهفي حیاته الأولى. وحسب 

التطور المعرفي عند الأطفال:

یتعلم فیها الطفل فكرة استمراریة الأشیاء وكذلك * الفترة الحسیة الحركیة: و 
فكرة تنظیمها في العالم الفیزیائي وذلك من خلال المص (الرضاعة) ومسكه 

الأشیاء ورمیها...

.83المرجع السابق، صربل، التطور المعرفي عند جان بیاجیه،موریس ش1
.83، صنفسهموریس شربل، التطور المعرفي عند جان بیاجیه، المرجع 2
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ي صورتها شیاء فمعرفة الأالأطفال خلالها* الفترة ما قبل الإجرائیة: یبدأ 
ویصبحون على وعي الرمزیة ولیس مجرد المعرفة القائمة على الأفعال الواقعیة
.1أكثر بتلك الأشیاء التي عرفوها في المرحلة الحسیة الحركیة

ر الأطفال قدراتهم على التفكیر * الفترة الإجرائیة المحسوسة: وفیها یطوّ 
لطفل في انطاق ما یشاهدهالاستدلالي، لكن هذا الاستدلال یبقى محدودا ضمن

هذه السنّ على الأشیاء الفعلیة ولا یصل إلى مستوى التجرید.

ث یتوصل الأطفال في هذه المرحلة إلى * الفترة الإجرائیة الصوریة: حی
الاستدلالات عن طریق الاستدلالات الأخرى. یستطیعون القیام بعملیة ما بناء 

حدودن تفكیرهم قد تسامى فوق على ما توصلوا إلیه في عملیة أخرى، أي أ
استخدام الأشیاء كمحتوى وحید للتفكیر إلى كون تمكنهم من استخدام إجراءات 

.2كمحتوى لتفكیرهم

نمو وتطور الذكاء عند مراحل ل3وعلى هذا الأساس تتشكل أیضا أربعة
كل من أشكال التكیف الذي اتخذته "ش-أي الذكاء–الطفل الذي یعتبره بیاجیه 

.4الحیاة خلال تطورها"

.83، صالسابقموریس شربل، التطور المعرفي عند جان بیاجیه، المرجع 1
.84موریس شربل، التطور المعرفي عند جان بیاجیه، المرجع نفسه، ص2
منذ الولادة - الحركي-احل إلى ثلاثة: مرحلة النمو الحسيوقد انتهى بیاجیه إلى تقلیص عدد هذه المر 3

–سنة. ومرحلة العملیات المجردة 12- 11حتى عمر السنتین. مرحلة العملیات الحسیة من سنتان إلى 
. 90فما فوق. أنظر: المرجع نفسه، ص12-11من عمر 

المرجع نفسه، الصفحة نفسها.4
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الحركي التي تمتد من الولادة حتى السنة الثانیة -مرحلة الذكاء الحسي-أ
من العمر.

مرحلة الذكاء الحسي وتمتد من الثالثة حتى السابعة من العمر.-ب

وس وتمتد من الثامنة حتى الثانیة مرحلة الذكاء الإجرائي أو المحس-جـ
عشرة من العمر.

1مرحلة الذكاء المجرد من الثالثة عشر وما فوق.-د

موقع وإذا ما أردنا أن نإنّ هذا التقسیم الذي وضعه بیاجیه لمراحل الذكاء 
الذي یبدأ في في بلادنافة، أي طفل المدرسة الابتدائیةعینة الدراسة المستهد

فإنناوینتهي في الحالات العادیة عند سنّ الحادیة عشر، من العمر السادسة 
الذكاء مرحلةالتقسیم؛ تبدأ أولاها مع نهایة من هذا مرحلتینضمن مجالسنكون 

الإجرائي التي ومرحلة الذكاءالحسي التي تتحدد بین الثالثة من العمر والسابعة 
عرض واقع من هنا وقبل أن نشرع في و تمتد بین الثامنة والثانیة عشر من العمر.

قناها من نظریة التعلم سُ التعلیم في الجزائر على ضوء هذه المعطیات التي
أنسب النظریات التي یعتمد علیها المشرع جیه اعتقادا منا بأنها عند بیا2البنائیة

خصائص فإنه من الضروري عرض المدرسي الجزائري في وضع مناهج التعلیم
ممیزات هاتان المرحلتان حتى نتبیّن مدى مطابقة ما نقول.و 

.88- 87ص، صالسابقموریس شربل، التطور المعرفي عند جان بیاجیه، المرجع 1
53المرجع السابق، صبوبكر بن بوزید، إصلاح التربیة في الجزائر "رهانات وإنجازات"،2
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حتى السبع سنوات أولیة تحضیریة1تحتوي بنیة التجمعات الحسیة مراحل
ومرحلة نهائیة تمتد من السابعة حتى الحادیة عشرة. وهنا یتكلم بیاجیه عن تبادلیة

منطقیة تدخل في أساس استیعاب العملیات. "یمكن تعریف العملیة كفعل باطني 
أو خارجي انعكاسي منسّق في بنیة كاملة وله ارتباط بعملیات أخرى. كما یحدد 
الفعل الباطني كفعل ینفّذ بالفكر على أشیاء رمزیة إما بتمثیل سیرها الممكن 

الصورة دور (هنا تلعبنیةوتطبیقها على أشیاء حقیقیة مستوحاة من صور ذه
.2الرمز) وإما بالتطبیق المباشر على أنظمة رمزیة (إشارات لفظیة...)

انطلاقا من هذه الخلفیة النظریة تمّ إعداد البرامج الدراسیة وفق المقاربة 
نطق التعلّم المتمركز وهي متفرعة من المنهج البنائي وتعتمد على م3بالكفاءات

حول التلمیذ وأفعاله وردود أفعاله أمام وضعیات إشكالیة. 

یحمل التلمیذ على المبادرة بالفعل بدل الركون یفترض أن في هذه المقاربة 
إلى التلقي (البحث عن المعلومات، التنظیم والترتیب، تحلیل الوضعیات، بناء 

سب وضعیات إشكالیة منتقاة باعتبار الفرضیات، تقییم فعالیة الحلول...) وذلك ح
أنها تمثل وضعیات حقیقیة قد یصادفها التلمیذ في حیاته الیومیة (في المدرسة 

بوتیرة متكررة إلى حدّ ما.)والمجتمع

جزئیة تنتمي إلى المرحلة نفسها ویحدد لكل منها تسمیة: یقسم بیاجیه مراحل نمو الذكاء إلى مراحل 1
Période,Stade,Sous-stade:موریس شربل، التطور المعرفي عند جان بیاجیه، المرجع ). أنظر

.90، صالسابق
.91المرجع نفسه، ص2
عتمدت كمنهجیة لتنفیذ البرامج من المستجدات البیداغوجیة المستحدثة في التربیة الوطنیة، وقد ا3

التعلیمیة وكأساس لتحقیق الأهداف المسطرة. وبشكل عام فإنها تعني فیما تعنیه في المجال التعلیمي: 
العملیات والخطوات التي تقرب التلمیذ تدریجیا من المستوى المحدد في المناهج لیكون مماثلا له.  
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ما تحتویه المناهج التعلیمیة في المدرسة الابتدائیة لن إن الاكتفاء بعرض 
وسنجد أنفسها إلى حدّ ما أمام قع التربیة في الجزائر،وایفیدنا في الوقوف على 

ع التربوي تعلیم مثالي؛ لأننا سنقف فقط على ما یجب أن یكون باعتبار أن المشرّ 
وینتظر أن تكون قریبة من جانبها النظريیبني مناهج ویتوقع تنفیذها بدرجة

ألاّ یجدر بنا . ولكن،والمناهجاستشرافه من هذه البرامجنتائجها قریبة جدا لما تمّ 
التي اعتمدت المقاربة بالكفاءات حتى -إصلاحیة–ییم هذه المناهج المسماة تق

لوقوف على الأهداف حثنا لوهو الأمر الذي یأولانجاعتهانقف على مدى 
المنتظرة وملمح التخرج في كلّ مستوى من مستویات التعلیم في المدرسة 

یناهز عمرها لتي الابتدائیة، وفي مرحلة ثانیة الوقوف على واقع هذه التجربة ا
دین من الزمن؟العق

وككل –الجزائریة التربویة وبشكل عام فإن الأهداف التربویة في المنظومة 
المحافظة على في خطوطها العریضة فهي تراعي - الأهداف التربویة لكل مجتمع

مات الشخصیة الفردیة إرث وثقافة المجتمع واستمراریتهما من خلال ترسیخ مقوّ 
یة اللازمة للمواد الدراسیة التي تحقق هذه الأهداف؛ وذلك لأهماء اوالوطنیة بإعط

لاتها وحجمها الساعي والاستمرار بتدریسها أطول مدّة ممكنة، وهذا ما بتعزیز معامِ 
اهتمت به المناهج التعلیمیة الجزائریة بسعیها إلى تدعیم مبادئ الجمهوریة 

ئریة من خلال تعریف التلامیذ الدیمقراطیة وتثمین الإرث الحضاري للثقافة الجزا
بتاریخ وطنهم وجغرافیته وربطهم برموز هویته وتعزیز انتمائهم وتنمیة روابطه 
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كما أنها استجابة . 1الأمازیغیة والعربیة والإسلامیة:الوطنیة بكل أبعادهابالمقومات 
المتعلم هو محور للحاجات الفردیة والجماعیة للمجتمع الجزائري وتعزیزا لفكرة أن 

العملیة التربویة وهدفها وبالتالي ینبغي أن تعمل هذه المناهج على تلبیة حاجاته 
وتراعي اهتماماته وطبیعة شخصیته دون إهمال حاجات المجتمع الاجتماعیة 

وتستجیب لمتطلبات سوق العمل من الناحیتین الكمیة ،والسیاسیة والاقتصادیة
الفكر العلمي والقدرة على الاستدلال والتفكیر النقدي وبدرجة أكبر تنمیة والنوعیة.

والتحكم في وسائط الإعلام والاتصال مواكبة لمتطلبات العصر وسعیا وراء 
النهوض بالمجتمع والخروج به من دائرة التخلف والسیر به نحو قمم الحضارة 

والتطور.

وبغض النظر عن الأهداف ذات الطابع الشمولي التي تستهدف ملمح 
، فإن تركیزنا في هذه الدراسة سیقتصر مجتمعالداخلمتكاملصالح و متعلم كفردال

وتحدیدا ملمحه ،ى تعلیميفي كل مستو على ملمح خروج تلمیذ المدرسة الابتدائیة
مجموع الكفاءات التي یفترض بالمتعلم و ،الدراسةمحورفي مادة اللغة العربیة 

.2علیماكتسابها في نهایة كل مرحلة من مراحل الت

وقد حددت مناهج الإصلاح مجموعة معتبرة من الأهداف التعلیمیة، والتي 
ج، وهي عبارة عن مجموعة من الكفاءات في مجالات یعبّر عنها بملامح التخرّ 

حرقاس وسیلة، رسالة دكتوراه في علم النفس التربوي، تقییم مدى تحقیق المقاربة بالكفاءات لأهداف 1
المناهج الجدیدة في إطار الإصلاحات التربویة حسب معلمي ومفتشي المدرسة الابتدائیة "دراسة میدانیة 

.136، ص2009/2010بالمقاطعات التربویة لولایة قالمة، جامعة منتوري، قسنطینة، الجزائر، 
.5ص،2000ابتدائي،الأولىالسنةمنهاج:الوطنیةالتربیةوزارة-2
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، نهایة التعلیم القاعديمتنوعة ینبغي أن تظهر في شخصیة وسلوك المتعلم في 
والتي یمكن حصرها فیما یلي:

كفاءات ذات طابع اتصالي: وتتعلق أساسا بمواد اللغة سواء العربیة أو 
حیث یفترض بالتلمیذ عند تخرجه من المرحلة الابتدائیة أن الأمازیغیة أو الفرنسیة

یكتسب الكفاءات الاتصالیة التالیة:

كن من القراءة أن یكون قادرا على التعبیر باللغة العربیة ویتواصل بها، فیتم
المسترسلة لأي نص والكتابة بلغة صحیحة وبدون أخطاء لینتج بها نصوصا أو 
عروضا أو رسائل أو تقاریر، ویكون قادرا على تحلیل هذه النصوص وتركیبها 

والتعبیر بطلاقة عن مشاعره وأفكاره بلغة عربیة بسیطة وصحیحة.

قادرا على تنظیم كفاءات ذات طابع منهجي: وتظهر عندما یكون التلمیذ
بالإضافة إلى قدرته على استعمال أدوات الملاحظة وضبط سلوكه وفكره وعمله.

وفي إطار ربط التلمیذ بتكنولوجیا والتوجیه والتسجیل والاتصال والقراءة والقیاس.
في البحث عن الإعلام والاتصال، ینبغي أن یكون متمكنا من استعمال الحاسوب

واصل والعمل الجماعي. المعلومات وكذلك في الت

كفاءات ذات طابع اجتماعي وشخصي: ویتعلق هذا النوع من الكفاءات 
بشخصیة المتعلم، خاصة الجانب السلوكي والوجداني وعلاقته مع الآخرین ومع 

المجتمع ومنها خاصة:

زائر لاعتبارات تاریخیة وبالدرجة الأولىللإشارة، فإن اللغة الفرنسیة هي اللغة الحیة الأولى في الج
عامل الاستعمار الفرنسي الذي هیمن على الوطن لمدة مائة وثلاثون عاما.   
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من خلال التدریب على الدراسة والبحث القدرة على العمل الجماعي-
التعلیمیة.ضمن فرق وإنجاز المشاریع

التمكن من قواعد الحیاة الاجتماعیة، باحترام الآخرین وتسییر الخلافات -
بین الأشخاص وتطبیق العدل.

التفتح على الفروق الفردیة والتعایش مع كلّ أنواع الأفراد، والوعي -
بحقوقهم وواجباتهم.

اء الاستشهاد ببعض الآیات القرآنیة أثناء تعامله مع الآخرین أو أثن-
ملاحظاته للظواهر الطبیعیة ومظاهر الإبداع والجمال الرباني.

الربط بین الأحداث التاریخیة واستغلال مصادرها، ومقارنتها فیما بینها، -
للتمكن من استخلاص الدروس والتطلع للمستقبل. 

معرفة موقعه بالنسبة لوطنه وبالنسبة للقارة التي ینتمي إلیها وجغرافیته -
.1كل عامالكونیة بش
حیث التي تعتبر أداة التواصل و العربیةعلى مستوى استعمال اللغةأما 

في إحدى الوضعیات: یستقبل خطابا شفویا ویدرك مدلوله، التلمیذیكون فیها 
نشئ ویصدر در خطابا شفویا، ییستقبل خطابا كتابیا ویدرك مدلوله، ینتج ویص

خطابا كتابیا. والخطاب عموما سواء كان شفویا أو كتابیا لا یتعدى الأنماط الآتیة: 
یكون المتعلم قادرا في ، فإنه من المفترض أنالإخبار والسرد والوصف والحجاج

أن:من التعلیم الابتدائي علىالأولى نهایة السنة 
بة بلغة عربیة سلیمة.تواصل مع الآخرین مشافهة وكتای-
ر عن أحداث بسیطة ومتنوعة مع ربط الأفكار ربطا سلیما.یعب-

.2005ابتدائي، جویلیة 4وزارة التربیة الوطنیة، وثیقة المنهاج للسنة 1



واقع التربیة في الجزائر     الفصل الثاني: واقع التربیة في الجزائر على ضوء نظریات التعلم الكبرى

110

معارف جدیدة بواسطة المحاكاة وتصور المفاهیم.یبني-
الحروف والكلمات والجمل والنصوص القصیرة.یقرأ-
طقا والحروف كتابة.بین الأصوات نُ اسریعیز یم-
فهم المقروء.ی-
مقاطع.ر الحروف والیتصو -
م الاتجاه المطلوب أثناء الكتابة (من الیمین إلى السطر ویحتر عیتب-
الیسار).
ل كلمات وجمل مسموعة أو منطوقة إلى كلمات وجمل مكتوبة.یحوّ -
ب جمل متنوعة.یرتّ -
ف جمل وتراكیب.یألّ -
.1اللغة العربیةف بعض خصائص یكتش-

في السنة إلى المكتسبات التي أحرزها ، وبالإضافةأما في نهایة السنة الثانیة
بأن یحرز المهارات التالیة:لب افإن التلمیذ مطالأولى،
أن یقرأ بیسر؛-
یفهم نصوصا قصیرة؛-
؛یجیب عن الأسئلة المتعلقة بهیعطي معلومات عن نص مدروس، و -
فهیا عن مشاعره وتأثره وذكریاته في مواقف مختلفة؛ر شأن یعبّ -
أن یكتب نصوصا موجزة ومتنوعة استجابة لوضعیات ذات دلالة یراعي -

.2ف والكلماتفیها الرسم الصحیح للحرو 
على المتعلم أن یكون قادرا وبالنسبة لملمح الخرج من السنة الثالثة، فإن 

على:

.23ص،2011ابتدائي،ىالأولالسنةمنهاج:الوطنیةالتربیةوزارة1
.25، ص2011ابتدائي،الثانیةالسنةمنهاج:الوطنیةالتربیةوزارة2
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رة مع مراعاة ضوابطها؛القراءة المسترسلة والمعبّ -
المقروء والحكم علیه في حدود مستواه العقلي؛فهم-
توظیف المكتسبات اللّغویة في التعبیر شفهیا عن مشاعره ومواقفه؛-
. 1كتابة نصوص متنوعة-

ناسبا معتن ملمح التلمیذ ممفترض أن یكو وفي السنة الرابعة فإنه من ال
:القدرات التالیة

القراءة المسترسلة التي یبرز فیها مهاراته بانسجام؛-
تلخیص ما یقرأ، وتحویل ما یفهم في نشاط التعبیر إلى معلومات ترتبط -

بین المكونات ویشاهده، وإدراك الصلة الرابطةه وبما یحسّ بما یعیشه في محیطه
الأساسیة للنص وتقدیمها تقدیما منظما؛

توظیف التراكیب المفیدة والجمل الكاملة لبناء أفكاره والتعبیر عن مشاعره -
ومواقفه من خلال الأفعال التي یعتمدها لإیصال ما یریده؛

اته المختلفة بكتسفهم التعلیمات واستقراؤها لتحریر نصوص یستعمل فیها م
بكیفیة ملائمة؛

عرّف على وظیفة القواعد اللغویة: النحویة، الصرفیة، الإملائیة، في تال-
تركیب الجمل وحسن استعمالها؛

له للمحفوظ تمثلا دالا استظهار جملة من القطع الشعریة والتعبیر عن تمثّ -
على الفهم؛

لیب الأدبیة تذوق الجانب الجمالي للنصوص، وملاحظة بعض الأسا-
.  2للنسج على منوالها، وإنتاج نصوص حواریة وإخباریة وسردیة ووصفیة

.05، ص2011ابتدائي،ةخامسالالسنةمنهاج:الوطنیةالتربیةوزارة1
2
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وأما في نهایة السنة الخامسة التي تعتبر نهایة المرحلة الابتدائیة فإن ملمح 
التلمیذ یجب أن تظهر علیه المواصفات الآتیة:

ضوابط قراءة كلّ السندات المكتوبة بطلاقة مناسبة لمستواه وباحترام-
النصوص من حركات وعلامات الوقف، وبأداء معبّر؛

فهم ما یقرأ وتكوین حكم شخصي عن المقروء؛-
فهم الخطاب الشفوي في وضعیة تواصلیة دالة والتجاوب معه؛-
التعبیر الشفوي السلیم الذي یعكس درجة تحكمه في المكتسبات السابقة، -

والمناسب للوضعیات التواصلیة المتنوعة؛
كتابة نصوص متنوعة استجابة لما تقتضیه الوضعیات والتعلیمات؛-
أن یكون قادرا على قراءة وفهم وإنتاج خطابات شفویة ونصوص كتابیة -

.1متنوعة الأنماط: الحواري، الإخباري، السردي والوصفي
تنبئ تعلیميكرت عن ملمح كلّ مستوىوالمهارات التي ذُ لا شك أن القدرات

تلمیذ المدرسة الابتدائیة في مادة اللغة العربیة. ولكن، هل دمتقدم عندّ بمستوى ج
السنة الخامسة ابتدائي وانتقاله إلى مستوى آخر منفعلا أن التلمیذ وعند تخرجه 

وإن جوزنا هذا الأمر وحتى (التعلیم المتوسط) یكون مزودا بكل هذه القدرات؟ 
ن أن یبلغ هذا القدر من التحكم في اللغة مقارنة بالعدد كجدلا، كم من التلامیذ یم

الهائل من المتمدرسین الذي یزداد عددهم سنة بعد سنة؟ 
الذي وضعه من التحكمإن واقع مستوى اللغة العربیة لا یرقى إلى هذا الحدّ 

البحث ي كثیر جهد فيلا یستدع، وهذا الحكم المشرّع التربوي الجزائري
فلكم النظر فقط في كل استعمال خارج مقاعد الدراسة لهذه اللغة ؛والتمحیص

مكتوبة كانت أو منطوقة وحتى أثناء الدراسة في مسار المتعلم في مستویات 
متقدمة (في المتوسطة والثانویة والجامعة) حتى تدركوا حجم الكارثة، وهو واقع بلا 

.6ص، 2011ابتدائي،الخامسةالسنةمنهاج:الوطنیةالتربیةوزارة1
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هذه اللغة في القاعدة أي في المدرسة الابتدائیة. لیس هذا شك نتج عن تعلم
الضعف خاص باللغة العربیة لأسباب قد نعتقد أنها تدخل في طرق تدریس هذه 
المادة، أو عجز لتلمیذ هذا العصر في استیعابها، وإنما وبشكل عام مردّه إلى 

وربما إلى شكل عام،بلمتاحة في التعلیمالبیداغوجیا المعتمدة وإلى الاستراتیجیات ا
المنجزة في 1وما النتائج التي توصلت إلیها بعض الدراساتالأهداف المسطرة،

على هذا لخیر دلیل ،اءاتحقل علم النفس التربوي والتي بحثت في بیداغوجیا الكف
الذي یتّسع یوما بعد یوم لیشمل لیس فقط اللغة العربیة وإنما كلّ مجالات الإخفاق

لة لأطره. شكّ م باعتبارها (أي اللغة العربیة) حاملة للفكر العربي ومُ یالتعل
سؤال یبحث عن درجة وقد أفرزت هذه الدراسات التقییمیة التي انطلقت من

الكفاءات في إكساب التلمیذ الكفاءات المستهدفة في المنهاج نجاعة المقاربة ب
. وكانت الإجابة بالنفي بحیث أن أغلب الكفاءات التي اختبرتها هذه 2الدراسي

الدراسة أثبتت أنها مكتسبة جزئیا، ولم تكتسب تماما. وأن الكفاءات المحددة في 
ا من تحلیل حاجیات التلمیذ، ولا حاجیات المجتمع، ولا المنهاج لم تحدد انطلاق

بالإضافة إلى عدید من المآخذ نذكر منها:طبیعة المتعلم وبیئته.
كثیر من الأهداف التعلیمیة ضمن الإصلاحات غیر واقعیة، أي لا -

تتناسب مع الإمكانیات المتاحة.
یر من الأهداف الأخرى غیر وظیفیة.كث-

،فقد انكب عدد من الباحثین الجامعیین ممن لهم صلة بالتعلیمحاولة لتقییم بیداغوجیا الكفاءات؛في م1
یها تعكس بحق إلى وضع دراسات میدانیة تقییمیة للتدریس بالكفاءات. وقد كانت النتائج التي توصلوا إل

المستوى المتدني للتلمیذ الجزائري بشكل عام والتي نراها في سیاق بحثنا هذا خیر دلیل على ضرورة 
البحث عن استراتیجیات جدیدة لتعلیم اللغة العربیة. أنظر على سبیل المثال نتائج أطروحة الدكتوراه: 

تحقیق المقاربة بالكفاءات لأهداف ، رسالة دكتوراه في علم النفس التربوي، تقییم مدىحرقاسوسیلة
المناهج الجدیدة في إطار الإصلاحات التربویة حسب معلمي ومفتشي المدرسة الابتدائیة "دراسة میدانیة 

وما بعدها.380صالمرجع السابق،بالمقاطعات التربویة لولایة قالمة، 
.5وسیلة حرقاس، المرجع نفسه، ص2



واقع التربیة في الجزائر     الفصل الثاني: واقع التربیة في الجزائر على ضوء نظریات التعلم الكبرى

114

بالكفاءات إلى إمكانیات مادیة كبیرة من وسائل وتجهیزات، تحتاج المقاربة
الأمر الذي صعّب تطبیقها وتحقیقها.

لت مهمة تنفیذ الإصلاحیات للمدرسة، بل للمعلّم وحده، وهذا یتنافى مّ حُ -
مع قواعد التنمیة وإستراتیجیتها.

ما زالت المدرسة تركز على المعارف وما زال التقویم یهتم فقط بالحفظ-
وقوة الذاكرة، مع غیاب كل أشكال تقویم الكفاءات.

إلى حدّ الساعة، ما زال المعلمون لم یفهموا ما هو المطلوب منهم -
بالتحدید بسبب ضعف التكوین الأكادیمي، وعدم دقّة التكوین التأهیلي.

قلّة وعي الأولیاء بدورهم في تنفیذ الإصلاحات، وبالتالي إنجاحها، بسبب -
.1م في مناقشتها أثناء وضعهاعدم إشراكه

إن هذه الملاحظات التقییمیة المیدانیة التي استنتجتها الباحثة لخیر دلیل 
المنعزلة لكل علیم ببلادنا لا ینحصر في طرق التدریس على أن المشكل في الت

في الاستراتیجیات المعتمدة في الحاصل خلل الن عن وإنما تبیّ مادة على حدا
التعلیم بشكل عام، وهو الأمر الذي یستدعي بالضرورة إعادة النظر في المقاربة 

نتمكن من كشف الخلل والبحث عن طرق علاجه.المعتمدة في التدریس حتى 
وقبل هذا وذلك، البحث عن النموذج النظري الذي من شأنه أن یكون لنا صورة 
نتخذها هدفا قابلا للتحقق من خلال تجارب الآخرین مع مراعاة خصوصیات 

مجتمعنا وإمكانیاته المادیة والبشریة.
ومن أجل ذلك فإن الفصل الثالث من هذا العمل سنخصصه لعرض هذا 

ونحن نقصد من وراء هذا "أسس التدریس المتكامل: "ـنعبّر عنه بسالنموذج الذي 
مثال لما ینبغي أن یكون علیه التعلیم في بلادنا.الصورة الالعنوان تشكیل 

وسیلة حرقاس، رسالة دكتوراه في علم النفس التربوي، تقییم مدى تحقیق المقاربة بالكفاءات لأهداف 1
.381- 380، المرجع السابق، ص صالمناهج الجدیدة
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أسس التدریس المتكامل.: لثثاالفصل ال
أنه لیس فقط ي من هذا البحث إلى نتیجة مفادها: لقد انتهینا في الفصل الثان

اللغة العربیة هي التي تعاني من تدهور في مستوى تعلیمها وبالتالي في توظیفها 
، وإنما طریقة التدریس بأكملها هي التي تعاني جالات الحیاة العلمیة والعملیةفي م

ومحاولة تلخیص مواطن هذه .في أداء الوظائف المنوطة بهامن اضطراب 
الفاعلین في هذا المجال؛ بدءا الاضطرابات تقودنا إلى إعادة النظر في كلّ 

البیت في لةمّ المكالأطراف بالفضاء المدرسي المادي والبشري ووصولا إلى 
خارجه.و 

لن یكون من الیسیر علینا ونحن بصدد محاولة "التقویم" لإحدى أخطر 
إلاّ الإحاطة بكلّ ،القضایا على الإطلاق لدى أطفالنا ممن هم في سنّ الدراسة

مادة اللغة هم فيالمدرسي بشكل عام وتحصیلالجوانب المؤثرة في تحصیلهم
هيفإن أحسن طریقة نراها قریبة الإنجاز،العربیة بشكل خاص. ومن أجل ذلك

محاولة البحث عن أنجع الطرق الممكنة التي تأخذ بعین الاعتبار كل الجوانب 
لة لهذه العملیة: الجانب البشري بشقیه النفسي والتكویني عند كلّ من المتعلم شكّ المُ 

عملیة لبیئة الصفیة ومواصفاتها الضروریة لإنجاح والمعلم، الجانب المادي وا
وفي النهایة كل ما یتعلق بالمادة المراد تعلیمها والخصوصیات التي یجب ،التعلم

لیس فقط المراد تحقیقها وإنما أیضا ،للقدرات العقلیة والأهدافاعتبارها موازاة 
الممكن تحقیقها.

سیدفعنا إلى تخصیص مباحث ومن أجل ذلك فإن تحلیل هذه المكونات 
، والتيحداكل عنصر من هذه العناصر على ل من خلالها صورة لمنفصلة نشكّ 
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بالتدریس "من شأنها أن تجعلنا في نهایة المطاف أمام ما یمكن أن نصفه 
، والذي لا یعني بالضرورة النموذجي؛ لأن هذا الوصف لا یمكن تعمیمه "المتكامل

للخصوصیات الثقافیة والاجتماعیة، لأنه وكما نعلم أن إلاّ بالأخذ بعین الاعتبار 
، والأطر الثقافیة الممیزة لكل مجتمعةالتعلیم یتأثر بشكل قوي بالحمولة الاجتماعی

ة من الخارج دولعلّ من أكثر الأخطاء شیوعا في تطبیق البرامج والمناهج المستور 
إهمالها لهذه المعطیات والخصوصیات. 
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.في العملیة التعلیمیةالأساس النفسيالمبحث الأول:
ما من شكّ أن أساس كل العملیات الذهنیة الشعوریة منها واللاشعوریة إلاّ 

بكیفیة وقد كان الاهتمام بهذا الشق من الإنسان وتصنّف ضمن ما هو نفسي، 
مباشرة وبأسالیب علمیة منذ الثلث الأخیر من القرن التاسع عشر مع عالم النفس 

؛الذي أسس لعلم النفس في لیبرزج بألمانیا1879"فیلهلم فونت" سنة الألماني 
بالمقارنة بالأقسام -ونت هو علم النفس المعرفي علم النفس الذي قدّمه ف"وكان 

، 1"علم النفس المقارن، والإكلینیكي، والاجتماعيلم النفس، مثل الرئیسة الأخرى لع
المنهج الاستبطاني الذي یعتمد على اختبار أول الأمر وقد وظّف في هذا العلم 

وملاحظة عمل الذهن ذاتیا من أجل تحدید أو التعرّف على الخبرات الأولیة 
.2الأصلیة التي ینشأ أو یتكون منها التفكیر

آنذاك في الطریقة أظهرت بعض النتائج الحسنةوعلى الرغم من أنّ هذه 
دّت لأن طریقة التحلیل هذه عُ خاصة؛إقبالا في أمریكیاإلاّ أنها لم تلقى ،أوروبا

وقد بدا واضحا أن هذه الة في التحلیل الدقیق والمكثف لمحتویات الذهن.غیر فعّ 
الطریقة لا تعطي رؤیة واضحة بالنسبة للأعمال أو العملیات التي تتم بها في 
الذهن، ولم یكن الكثیر من الأعمال المهمة في الوظائف العقلیة واضحا بالنسبة 

یت بالاتجاه السلوكي في مّ سرّع في إحداث ثورة سُ ، الأمر الذيللخبرة الشعوریة
.19203مها "جون واطسون" سنة تزعّ علم النفس

جون ر. أندرسون، علم النفس المعرفي وتطبیقاته، تر: محمد صبري سلیط ورضا مسعد الجمال، دار 1
.27، ص2007، 1الفكر، عمان، الأردن، ط

المرجع نفسه، الصفحة ذاتها.2
.29المرجع السابق، صجون ر. أندرسون، علم النفس المعرفي وتطبیقاته،3
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مة مفادها أن الشعور هو یرتكز علم النفس السلوكي في عمله على مسلّ 
مفهوم غیر محدد أو قابل الاستخدام، وأكثر من ذلك فعلماؤه یعتقدون أن الشعور 

السحر والأساطیر. الأمر الذي یهلیس إلاّ خرافة من خرافات العهد الذي ساد ف
تلك المصطلحات الذاتیة مثل قاموس مصطلحاتهم العلمیةعدون من جعلهم یستب

وضعها وحتى التفكیر والمشاعر التي والإدراك والصور والرغبة...الإحساس
تبطاني. حاب التوجه الاسصأ

-1950وفي سیاق تطور علم النفس نشأ علم النفس المعرفي بین العقدین (
الإنساني بتأثیر ودعم من حاجة والذي أخذ أول الأمر البحث في الأداء )، 1970

والذي وظفته في عملیة تدریب الثانیة،ةإبان الحرب العالمیقیادات الجیوش
ات والأجهزة المعقّدة، لینتقل في مرحلة ثانیة من معالجة الجیوش على المعدّ 

المعلومات إلى استعماله في علوم الحاسب الآلي في ما یسمى بالذكاء 
-دیدا في نهایة المطاف مع أبحاث "نعوم تشومسكي" الاصطناعي، لیأخذ بعدا ج

في معهد ماسوشستي للتكنولوجیا والذي وظّف هذا الفرع من -أخصائي لغویات
. 1علم النفس في تطویر أسلوب جدید لتحلیل بناء اللغة

ومهما یكن من أمر في شأن تطور علم النفس المعرفي، فإن ما یهمنا في 
2والأبعاد النفسیةممن خلالها عملیة التعلّ تتمّ التي سیاق هذا البحث هو الكیفیة 

ومراحل النمو العمري والعقلي التي یجب أخذها بعین التي تدخل في تشكیلها

.32صجون ر. أندرسون، علم النفس المعرفي وتطبیقاته، المرجع السابق، 1
2 Brigitte Stemmer and Harry A. Whitaker, Handbook of the Neuroscience of language,
Academic Presse is an imprint of Elsevier. USA, First edition, 2008, p27.
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فبالرغم من أن هذه العوامل النفسیة لا الاعتبار في تعلم المواد ودرجات صعوبتها.
قوانین علم النفس في یبقى الأخذ بإلاّ أنه ، تحدد العمل التربوي بشكل كلي

. 1أمرا في غایة الضرورةقاعدة للعمل التربويكالحسبان 
ومن أجل ذلك فإن البحث عن بعض القوانین في العلوم النفسیة وخاصة 

ا الطرق والاستراتیجیات الأنسب لتعلم علم نفس الطفل من شأنها أن تحدد لن
یات التعلم الأطفال بشكل عام وتعلمهم للغة العربیة بشكل خاص، باعتبار أن نظر 

تغییر في سلوك الفرد (الطفل) نتیجة لحل مشكلات طرحتها أهم تهتم برصد 
وبالرغم من تعدد هذه وتعمل على إبرازها وتنمیتها والتحكم فیها.علاقاته بالمحیط

تفق حول مجموعة من النظریات وأحیانا اختلافها الكبیر في بعض النقاط، فإنها ت
طابق مطالب وضرورات التعلیم والتكوین، نذكر منها:المبادئ التي ت

أثر السنّ، القابلیات والاستعدادات والدافعیة كمتغیرات رئیسیة تتدخل في -
عملیة استیعاب المعارف.

ر الحاسم للدافعیة في عملیة التعلم في كلّ الأعمار ومهما كان الدو -
مستوى الاستعداد.

أهمیة النجاح كعامل محفّز یسمح باستمرار عملیة اكتساب المعارف، -
والفشل یظهر كعامل أقل تحفیزا والتعلم الناجم عنه أقل فعالیة.

غلبة وتفوق الدافعیة الداخلیة على الدافعیة الخارجیة.-
عالیة المشاركة النشیطة للمتعلم مقارنة بالموقف السلبي.ف-

، 2013، 1علوم التربیة، دار جسور للنشر والتوزیع، الجزائر، طعبد القادر لورسي، المرجع في1
.122ص
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أثر معرفة النتائج المحصل علیها (نجاح أو فشل) خلال التعلم على -
المراحل اللاحقة للعمل الذي یخوضه المتعلم. 

تحسین ظروف وضعیة التعلم بفضل معرفة دلالة ومعنى النشاط -
الممارس.
للمكتسبات قصد الاحتفاظ بما تمّ تعلمه على ضرورة التوظیف المتكرر -

.1المدى البعید
لا وهو یرتبط موضوع التعلم بالدرجة الأولى بمفهوم أساسي في علم النفس أ

، ویكون النمو على 2الارتقاء الكمي والكیفي للأشیاء"مفهوم النمو الذي یعني "
علق محورین أساسیین: نمو فیزیقي (جسمي) ونمو سیكولوجي (نفسي)، وتت

سیكولوجیة الطفولة بهما معا.
وإن كان ،التعرّف على مرحلة بعینها من هذا النموهو اهنوما یهمنا نحن ه

التي یقطعها الطفل منذ ولادته وحتى مرحلة 3كل المراحلبالإحاطةمن المفید 
بقوة علة إلاّ أننا سنكتفي بالتعرفّ على خصائص مرحلة بعینها نراها فا،تمدرسه

العملیات مرحلة " فیما أسماه بالتعلّم والتي حدّدها "جان بیاجیهفي عملیة 

.123المرجع السابق، صعبد القادر لورسي، المرجع في علوم التربیة،1
، 1996(د.ط)ألفت حقي، سیكولوجیة الطفل "علم نفس الطفلة"، مركز الإسكندریة للكتاب، مصر، 2

.10ص
تفهم المرحلة عند بیاجیه على أنها نظاما تسلسلیا ثابتا، بحیث لا یمكن الوصول إلى مرحلة من مراحل 3

النمو دون المرور بالمرحلة السابقة، ویمر بها الأفراد جمیعا وبالتسلسل ذاته. وهي وإن كانت تعتمد على 
، لأن الخبرة هي التي تؤهل الفرد عامل العمر، فهو غیر كاف ولابد من توافر الخبرة لإنجاز هذا الانتقال

، 2003، 4عبد المجید نشواتي، علم النفس التربوي، دار الفرقان، عمان، طلعملیة الانتقال. أنظر: 
.155ص
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المنطق، ویمكنه الطفل فیهاحیث یستخدمسنة) 11سنوات إلى 7المحسوسة (من 
تصبح له القدرة على تصنیف عملیات الحسابیة الأكثر تعقیدا، كما استعمال ال

وهي المرحلة التي تتناسب مع تمدرس الطفل .1الأشیاء وسلسلة الحوادث أو الرتب
في المدرسة الابتدائیة.

إن فهم أسالیب تفكیر الأطفال في هذه المرحلة العمریة وطرق معرفهم 
ـ فلكي یفهم التعلّمیة-بالعالم المحیط بهم، هو أمر ذو علاقة وثیقة بالعملیة التعلیمیة

علیه أن یعرف كیف یتعلمون، ، تلامذته، وكیف یتغیر سلوكهمكیف یسلكالمعلم 
وللحصول على هذا ، وكیف یستخدمون ما تعلموه.وماذا باستطاعتهم أن یتعلمون

النوع من المعرفة، علیه أن یدرس عملیات النمو المعرفي، التي تشكل محور التقاء 
هام بین علم النفس النمو وعلم النفس التربوي.

أهم نظریات النمو المعرفي وأكثرها شیوعا في میدان علم النفس، بینمن
ما زیادة علىف" بكثیر من الاهتمام لدى المختصین. بیاجیهتحض نظریة "جان 

أساسیة ي حسبانها ثلاثة جوانبلتي تأخذ فقالت به نظریات النمو الكلاسیكیة ا
البیئة الطبیعیة، التفاعل مع ، تساهم في خبرات الفرد، وهي النضج البیولوجي

، یعتقد بیاجیه أن هذه النظریات تهمل عاملا مهما والتفاعل مع البیئة الاجتماعیة
ق ییعمل على تنسالعنصر الذي رابعا وأساسیا في النمو یدعوه بالتوازن، وهو 

.2العوامل الثلاثة الأخرى

.26، المرجع السابق، صألفت حقي، سیكولوجیة الطفل1
.151عبد المجید نشواتي، علم النفس التربوي، المرجع السابق، ص2
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وبشكل عام یفسر بیاجیه من خلال مفهوم التوازن عملیة النمو المعرفي 
ق اكتساب المخططات والبنى المعرفیة للفرد. بحیث ینهمك الطفل، حسب رأي وطر 

، وما بیاجیه، في البحث عن التوازن بین ما یدركه من مثیرات وأوضاع جدیدة
یمتلكه من بنى معرفیة على نحو مسبق، فإذا كانت هذه البنى قادرة على معالجة 

صیبها الاضطراب. أما إذا تلك المثیرات والأوضاع، فتستمر حالة التوازن ولن ی
كان الأمر غیر ذلك، أي إذا كانت البنى المعرفیة السابقة للطفل غیر قادرة على 

ا للحفاظ عملیة عقلیة مالمثیرات والأوضاع الجدیدة، فلا بد من حدوث معالجة
على التوازن. وهذا یعني أن التوازن بمفهومه العام، عملیة تقدمیة ذات تنظیم ذاتي 

تكیف الطفل مع البیئة بحیث تؤدي تدریجیا إلى اكتساب مفهوم وتهدف إلى 
. 2الذي یعتبر الخاصیة الرئیسیة التي تسم البنى المعرفیة العلیا1المقلوبیة

ینطبق على طفل المدرسة الابتدائیة من وجهة نظر التطور المعرفي عند 
المرحلة ممارسةبیاجیه مفهوم "مرحلة العملیات المادیة"، بحیث یستطیع طفل هذه 

العملیات التي تدلّ على حدوث التفكیر المنطقي، إلاّ أنها مرتبطة على نحو وثیق 
أو بالخبرات الماضیة التي یمكن بالموضوعات والأفعال المادیة الملموسة، 

ففي هذه المرحلة تضعف حالة التمركز على الذات التي رارها والعمل طبقا لها.تجا
ملیات" (من سنتین إلى سبعة سنوات) وفیها یصبح الطفل میّزت مرحلة "ما قبل الع

قادرا على فهم وجهة نظر الآخرین، وأن یدرك الأشیاء بحسب اختلاف تطورها، 

یعبّر مفهوم المقلوبیة عن تطوّر عقلي یحدث لدى الطفل الصغیر عندما یصیر بإمكانه فهم أنه بإمكان 1
، المرجع عبد المجید نشواتيالأشیاء الغیر متساویة في الطول أن تكون متساویة في الحجم. أنظر: 

.  152السابق، ص
.152صالمرجع نفسه،عبد المجید نشواتي، علم النفس التربوي، 2
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ینخفض تواتر الأنا في و بع الاجتماعي على نحو متزاید،كما تأخذ لغته شكل الطا
.1ثنایا هذه اللغة

من حیث الكتلة والوزن مفهوم "البقاء" الطفل یتطور لدى هذه المرحلة في 
والحجم، فلم یعد الأطول أكبر وزنا أو كمیة، لأن المادة ثابتة رغم تغیر أشكالها، 
والكمیتان المتساویتان من السائل، تبقیان متساویتان. وخلال هذه المرحلة أیضا 

في الخلاص من تركیز تفكیره على بعد واحد عملیات المادیة ینجح طفل مرحلة ال
الأشیاء في طیع تطویر المفاهیم المماثلة لمفاهیم الراشدین، وتصنیفللأشیاء، فیست

ضوء أبعاد متعددة للشيء الواحد في الوقت نفسه.
لكن على الرغم من هذا التقدم الكبیر الذي یطرأ على نموه المعرفي في هذه 
المرحلة (مرحلة العملیات المادیة)، والذي یتبدى في قدرته على التصنیف في 

د متعددة، وقدرته على تكوین المفاهیم واستیعاب العلاقات المنطقیة، إلاّ ضوء أبعا
أن تفكیره ما زال مرتبطا على نحو قوي بالأشیاء المادیة التي یمكن ملاحظتها 

ا ومعالجتها یدویا، وعلى الرغم من قدرة طفل هذه المرحلة على وإدراكها حسیّ 
غیر قادر على التفكیر في الاستفادة من خبراته المباشرة إلاّ أنه ما زال

الاحتمالات أو الإمكانات المستقبلیة على نحو منطقي مجرد.
وخلاصة ما یمكن أن یقال عن أهم ممیزات هذه المرحلة (مرحلة العملیات 

المادیة) هي أن الطفل یشهد تطورا معرفیا یظهر من خلال المؤشرات التالیة:
لى اللغة ذات الطابع الانتقال من اللغة المتمركزة حول الذات إ-

الاجتماعي.

.159المرجع السابق، صعبد المجید نشواتي، علم النفس التربوي، 1
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یحدث التفكیر المنطقي عبر استخدام الأشیاء والموضوعات المادیة -
الملموسة.
یتطور لدیه مفهوم بقاء المادة: كتلة، وزن، حجم.-
یتطور مفهوم المقلوبیة.-
تتطور عملیات التفكیر في أكثر من طریقة أو بعد واحد.-
والتصنیف وتكوین المفاهیم.تتطور عملیات التجمیع -
ظهر فشلا في التفكیر في الاحتمالات المستقبلیة دون خبرة مباشرة یُ -

.1بالموضوعات المادیة
إن الوقوف على خصائص النمو المعرفي لدى طفل المدرسة الابتدائیة، 

ع التربوي على صیاغة المناهج ووضع مواد تعلیمیة یساعد بالدرجة الأولى المشرّ 
بحیث تكون مواد ،تفق مع طبیعة العملیات العقلیة لأطفال هذه المرحلةونشاطات ت

ن المعلم من واقعیة تسهل معالجتها من خلال عملیاتهم المعرفیة. كما أنها تمكّ 
ه انتباهه ف على طبیعة تفكیر الطفل في مراحل نموه المختلفة، بحیث یوجّ التعرّ 

أهدافه في ضوء السلوك المتوقع إلى الاستجابات المرتبطة بمرحلة نموه، ویحدد 
. 2أداؤه في هذه المرحلة

المبادئ العامة والمشتركة بین نظریات التعلمأهم إلى استحضار بالعودة 
في حدوث مة بشكل فعّال مساهِ والتي تعدّ ،التي سبق عرضها أعلى هذا المبحث

ض إلى عامل السنّ وما تعلق به من خصوصیات عملیة التعلم السوي، وبعد التعرّ 

.161المرجع السابق، صعبد المجید نشواتي، علم النفس التربوي، 1
.163، صالمرجع نفسهعبد المجید نشواتي، علم النفس التربوي، 2
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أهم عنصر مساعد المرحلة التي تتناسب والتمدرس في المدرسة الابتدائیة، فإن 
على أساس أنه تصحیح الاعتقاد لدى المربي كي ینظر إلى الطفل لاللتعلم هو

رجل صغیر یحتاج إلى التعلیم بإشرابه معنى الأخلاق، وتصنیفه بأقصى سرعة 
مع نماذج الكبار، أو اعتباره كتلة من الخطایا المتأصلة المختلفة، ولكن مستطاعة

أن یأخذ بعین الاعتبار طبیعة الطفل الخاصة، وهي تلتمس الاهتمام عن طریق 
بواسطة ما اللجوء إلى قوانین التكوین النفسي للفرد وتلتفت إلى سبیل نمائه وتطوره

. 1یحققه بجهوده الخاصة وبخبرته الشخصیة
لقد علّمتنا التجربة أن معظم سلوكنا إلاّ وله سبب أو ما یعرف في علم 

والتي الذي یعني "الحالة التي ینشط بسببها السلوك"الدافع""الدافعیة" أوـ: النفس ب
وهو وإن كان في أغلب الأحیان أمر واضح لدى صاحبه 2تتسبب في توجیهه"

كأن ؛هباع الحاجة التي تثیر ته عن طریق إشمن حدّ یسعى من خلاله إلى التخفیف
أقل بحث عن كوب ماء (هدف) استجابة لدافع العطش، یكون في حالات أخرىی

وضوحا عندما لا یتعلق باستجابات بیولوجیة ضروریة لبقاء النوع كحال التعلّم، 
ونضاله الدائم في قهر هتطور مراحل قد رافق الإنسان في وإن كان هو أیضا 

الطبیعة المادیة والنفسیة منذ وجوده على هذه الأرض.
: دوافع توازن حیوي إلى فئتانالدوافعلوجیون و زییالنفس والفصنّف علماء ی

وهي ناتجة عن مطالب وظیفیة بالتكوین الحیوي ةالفیزیولوجیوتعرف بالدوافع 

، 1994، 1عبد العليّ الجسماني، علم التربیة وسیكولوجیة الطفل، الدار العربیة للعلوم، لبنان، ط1
. 171ص

.43ألفت حقي، سیكولوجیة الطفل، المرجع السابق، ص2
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والجنس. ودوافع مكتسبة أي الجوع، العطش، الألم دافع (الجسم) وهذه هي: 
فأما الدوافع الأربع الفیزیولوجیة فهي تحدث تلقائیاـ وأهدافها واضحة، ولا . 1متعلمة

تحتاج إلى قسط كبیر من التعلم لكي تتشبع، فقط قلیل من التحرك الجسمي، أي 
لخاصة بإشباعها، وهي أن هذه الدوافع في الحقیقة غریزیة، تولد معها المعرفة ا

لأن تولدها یحدث بداخل كلّ إنسان من حاجات خاصة وعامة لأعضاء ةفزیولوجی
الجسم.

بتعرضه للبیئة من حوله، مها الطفلوبالمقابل هناك دوافع أخرى یتعلّ 
وهي كثیرة ومتعددة ویفرضها علیه احتكاكه بالأفراد والأشیاء الموجودون فیها.

فیها بعض الخصائص حدتتّ أنه بالإمكان تصنیفها في فئاتإلاّ ،حصرهایصعب
وأهم هذه الدوافع المكتسبة الواضحة نجد: الخوف، الاحتماء، الانتماء، المشتركة.

الاتصال، الاستكشاف، التحسس، التودد، العدوان...
وأن 2"وانطلاقا من تعریف الدافع الذي یعني "حاجة تتولد عن نقص أو توتر

، فهو هذا النقص أو یزیل التوتره إلى هدف یشبع هذه الحاجة تزول إذا تمّ التوجّ 
، ولم یعد الأمر كل فرد لكي یستقر نفسیار عن حاجات تخصّ في الحقیقة یعبّ 

یتعلق بحاجات فزیولوجیة لوظائف جسمیة حادة كما هو الحال بالنسبة للجوع 
والعطش والألم، إلاّ أن الأمر لا یبعد كثیرا عن النشاط الفیزیولوجي للجسم باعتبار 

.44ألفت حقي، سیكولوجیة الطفل، المرجع السابق، ص1
.46، ص، سیكولوجیة الطفل، المرجع نفسهألفت حقي2
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تعطیها صبغة 1ة عقلیة أو انفعالیة إلاّ وتتسبب في أنشطة عصبیةأن كل وظیف
.فزیولوجیةمادیة _ 

یصدق الأمر نفسه على التعلم الذي یرتبط ارتباطا وثیقا بعوامل مساعدة 
اب كثیرة وأخرى معرقلة، فالتعلم یحدث بسرعة أكبر إذا كان هناك دوافع لاكتس

التجریبي نجد أنّ الفئران العطشى تتعلم معرفة أو قدرة جدیدة. "ففي علم النفس 
في وقت أقصر من الفئران المرتویة، إذا كان الماء ینتظرها الخروج من المتاهة
.2في مخرج المتاهة"

من أهم الدوافع لدى الإنسان وأشرفها "الدافع المعرفي" الذي یفهم بصفة 
إتقان المعلومات عامة على أساس أنه الرغبة المستمرة لاكتساب المعرفة والفهم و 

خاطر في سبیل الحصول علي المعرفة.وصیاغة المشكلة وحلّها، والترحیب بالم
وینطوي الدافع المعرفي على أربعة أبعاد أساسیة هي: رغبة الفرد (الطفل) في 
الحصول على المعلومات بسرعة، الاستزادة من المعرفة عن موضوع ما، الترحیب 
بالمخاطرة في سبیل الحصول على المعرفة، المعالجة الیدویة لموضوعات 

لازم مع الحاجة العالیة تفي هذه الحالة بالمعرفة. ویمكن فهم الدافع المعرفي 
ستكشاف والتجریب والتفوق المعرفي. لاالاستقلال، فالفرد یمیل إلى ا

تظهر أهمیة الدافعیة من الوجهة التربویة من حیث كونها هدفا تربویا في 
ذاتها، فاستثارة دافعیة التلامیذ وتوجیهها وتولید اهتمامات معینة لدیهم، تجعلهم 

على ممارسة نشاطات معرفیة وعاطفیة وحركیة خارج نطاق العمل یُقبلون

1 Brigitte Stemmer and Harry A. Whitaker, Handbook of the Neuroscience of language,
Academic Presse is an imprint of Elsevier. USA, First edition, 2008, p69.

.52ألفت حقي، سیكولوجیة الطفل، المرجع السابق، ص2
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، كما تتبدى أهمیة الدافعیة من الوجهة التعلیمیة المدرسي وفي حیاتهم المستقبلیة
من حیث كونها وسیلة یمكن استخدامها في سبیل إنجاز أهداف تعلیمیة معینة 

على دة لقدرة التلمیذالمحدِّ ال، وذلك من خلال اعتبارها أحد العواملعلى نحو فعّ 
التحصیل والإنجاز، لأن الدافعیة على علاقة بمیول التلمیذ، فتوجه انتباهه إلى 

جعل من بعض الأخرى، وهي على علاقة بحاجاته فتبعض النشاطات دون 
.1اله على المثابرة والعمل بشكل نشط وفعّ زات تؤثر في سلوكه وتحثّ المثیرات معزّ 

قدرة طبیعیة على اكتساب أنماط عامة "للتعلم بما هو یعتبر مفهوم الاستعداد
عملیة عنصرا مهما في و مفهوما محوریا 2"أو مهاراتكانت من السلوك معرفیة 

ومن أجل ذلك یجب ألاّ یفهم على أساس أنه استعداد نوعي ضیق یؤدي التعلم،
أو الحساب، إلى نجاح الطفل في تعلم خبرة معینة ذات صبغة نوعیة كالقراءة

استعداد عام أو نضج عام في مكونات أنه فهم على أساس وإنما یجب أن ی
هذا النوع من .3یوصله إلى نمو جسمي وعقلي واجتماعيشخصیة المتعلم 

الاستعداد من شأنه تعبئة قوى النضج الكامنة لإفادة الطفل من التعلم وتنشیط 
، وتجعله مستعدا لبذل الجهد دوافعه التي تزید من قیمة الخبرة المراد تعلمها

والنشاط المستمر حتى یتحقق الهدف.

.207المرجع السابق، صعبد المجید نشواتي، علم النفس التربوي،1
، الهیئة العامة لشؤون المطابع الأمیریة، 1الإدارة العامة للمعجمات، معجم علم النفس والتربیة، ج2

. 15، ص1984
المرجع وائل عبد الرحمن التل وأحمد محمد شعراوي، أصول التربیة الفلسفیة والاجتماعیة والنفسیة،3

.157السابق، ص
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إنّ میزة الإنسان المتعقلة تتوافق مع التفسیرات المعرفیة للدافعیة كونها 
تصدر عن إرادة حرّة تمكنه من اتخاذ قرارات واعیة على النحو الذي یرغب فیه، 

لنیة والتوقع، لأن ولذلك فإن دوافعه ترتبط أكثر بمتوسطات مركزیة كالقصد وا
متأصلة فیه وتشیر إلى النشاط (داخلیة)النشاط العقلي للفرد یزوده بدافعیة ذاتیة
وبالمقابل یمكن أن نتكلم عن دافعیة . 1السلوكي كغایة في ذاته ولیس كوسیلة
والتي تجعل السلوك وسیلة أو )للدافعیةخارجیة (التفسیرات الارتباطیة والسلوكیة

ذریعة للوصول إلى هدف معین مستقل عن السلوك ذاته.
من أهم الدوافع الذاتیة التي تتجلى فیها النیة جاحالنّ دافع رومن ذلك یعتب

والقصد باعتباره یشیر إلى إقدام الفرد على أداء مهمة ما بنشاط وحماس كبیرین 
الممكن، غیر أن لهذا الدافع نتیجة طبیعیة خبرة النجاح رغبة منه في اكتساب 

آخر، هو دافع تجنب الفشل، حیث یحاول الفرد تجنب أداء مهمة تتقاطع مع دافع
ویكمن دافع تحقیق معینة خوفا من الفشل الذي یمكن أن یواجهه أثناء أدائها.

ذمستوى التلامیالنجاح وراء تباین التلامیذ في مستویاتهم التحصیلیة، حیث یرتفع
ومع ذلك یجب التحصیلي بارتفاع هذا الدافع، وینخفض مستواهم بانخفاضه. 

لأن النجاح أو الإخفاق قد یكون مؤقتا ولا ،تطبیق هذا المبدأ بشيء من الحذر
یعكس بحق درجة الاستعداد والقدرة والنضج المطلوبة لأداء مثل هكذا نشاط. 

.209المرجع السابق، صنشواتي، علم النفس التربوي،عبد المجید 1
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م هي تلك التي یكون نّ أحسن الوضعیات المساعدة على فعل التعلّ لا شك أ
عد الاستطلاع التي تُ ؛ فظاهرة حبّ في اكتساب المعرفة1شاركا بنشاطفیها التلمیذ م

یمكن تصورها أحد أوجه المشاركة النشطة للمتعلم، هي نوع من الدافعیة الذاتیة
على شكل قصد یرمي إلى تأمین معلومات حول موضوع أو حادث أو فكرة عبر 

حیث یشعر الفرد (التلمیذ) بفاعلیته وقدرته على الضبط سلوك نشط استكشافي، 
Maw andوقد أشار بعض الباحثین (.الذاتي لدى قیامه بمثل هذا السلوك

Maw, 1965 إلى ضرورة هذا الدافع وأثره على التعلم والابتكار والصحة (
ن المتعلمین، وبخاصة الأطفال منهم، من الاستجابة للعناصر مكّ النفسیة، لأنه یُ 

الجدیدة والغریبة والغامضة على نحو إیجابي، ومن الرغبة في معرفة المزید عن 
أمور ضروریة كلّها ، ومن المثابرة على البحث والاستكشاف، وهي أنفسهم وبیئتهم

.2لتحسین القدرة على التحصیل
م من هذه الزاویة یعود بنا إلى مقارنة أهم التفسیرین فهم التعلّ محاولة إن 

، وهما تفسیر التعلم باعتباره العلاقة بین أصحاب نظریات التعلمالأكثر شیوعا عند 
م باعتباره إدراكا عقلیا التعلمنبه واستجابة وهو ما یعرف بالتعلیم الترابطي، وتفسیر 

ولاشك أن هذا .3بالاستبصارللعلاقات بین جزئیات الموقف وهو ما یعرف بالتعلم 
عامل ر عن جهد أكبر یبذله المتعلم مقارنة بالأول الذي لا یتطلب إلاّ یعبّ الأخیر 

واتجاها لدافعیته، وقد وردت في نموذج عناعطي لعمل الإنسان ممن الأوصاف التي تُ المشاركة بنشاط 1
جابر . أنظر: Wallace and Adam’sلدى ولاس وأدامز )TASC(في سیاق اجتماعيالتفكیر النشط

.288، المرجع السابق، صونظریاتهكیر أطر التف، عبد الحمید جابر
.210، صالمرجع السابقعبد المجید نشواتي، علم النفس التربوي،2
، 1985جابر عبد الحمید جابر وآخرون، مقدمة في علم النفس، دار النهضة العربیة، القاهرة، مصر، 3

.117ص
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من هنا لتوضیح الجهد الذي یلزم لكل هاوقد نستفید منه العادة حتى یترسخ. 
وإنما ،الذي یتطلبه كل نوعالزمنيللفارق الفرق النوعي لیس فقطالحالتین لإظهار 

.لدرجة التعلم ذاته وقیمتهأیضا 
ن صیاغة متمكینه،تعلمهومن مظاهر المشاركة النشطة والفعلیة للتلمیذ في 

فبعض النظریات المعرفیة في الدافعیة ؛بكلتا شقیها البعیدة المدى والقریبةأهدافه
وي إنجازها في حدد جزئیا بالتوقعات والأهداف التي ینتشیر إلى أن سلوك الفرد مُ 

، وتتباین دیمومة الفترة الزمنیة اللازمة لإنجاز هذه الأهداف بتباین مرحلة مستقبلیة
فقد تكون هذه الفترة طویلة، لارتباطها بأهداف بعیدة المدى تتعلق الأهداف ذاتها، 

، وقد تكون قصیرة جدا، لارتباطها بأهداف لتعلیمي والمهني للتلمیذبالمستقبل ا
ن من مادة أو وحدة دراسیةراهن، كالتمكّ حصیلي قریبة المدى، تتعلق بنشاط ت

معینة. ولما كانت الأهداف التعلیمیة قریبة المدى، على علاقة مباشرة بعمل المعلم 
، وخاصة في صیاغة أهدافهم وتحقیقهامساعدة تلامذتههومهامه، فسیترتب علی

بأنفسهم في مراحل التعلیم الأولى، بحیث یتمكنون تدریجیا من إنجاز هذه المهمة 
.1في المستقبل

على وعلى العكس من ذلك تماما، فقد یبقى التلمیذ عاجزا طول حیاته 
باعتبار أن المدرسة بمفهومها التقلیدي ،والفاعلیة إذا كان موقفه سلبیاالمبادرة 

عبارة عن "ثالوث ملیة التعلیمیة عمكانا تذوب فیه شخصیة التلمیذ حین تصبح ال
، فیصبح التعلیم تلقینیا یُعود الكتاب المدرسي والسبورة)تقلیدي (المعلم الملقن و 

.221المرجع نفسه، صعبد المجید نشواتي، علم النفس التربوي،1
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. فتموت فیه ملكة الإبداع وحبّ 1التذكر الآلي من خلال الحفظ"لىالتلمیذ ع
بالتراخي والكسل والرضا هذه الصفات الفاعلة والتفكیر النقدي، وتعوض النشاط

دة فاقالوغیرها من الأفكار الراكدة والمسلم له والبدیهيالمفصول فیهو بالجاهز
.لحیاةل

م النشط ومقابله السلبي الذي یعتمد على التلقین یظهر الفرق أیضا بین التعلّ 
التلمیذ ففي حالة التعلم النشط وإذا ما تعززت جهود حین یواجه التلمیذ ثمرة تعلمه. 

الطریقة التي یعمل بها إیجابیة، فستكون دافعا مشجعا للاستمرار فيبنتائج
إحساسا منه بأن هذه النتائج هي ثمرة جهده الخاص التي توصل إلیها عبر 

الذي یعتمد على المبادرة وتجریب كل الحالات الممكنة. وأما،ممارسة فعل التعلم
إذا كانت النتائج لا ترقى إلى مستوى تطلعاته، فسیكتشف بفضل ما اكتسبه من 

سبیل الذي هو یسیر علیه خاطئ یجب تغییره.طریقة في التعلم بأن ال
سرُّ الاستقبال؛ فیُ لىعتم تعویدهوأما بالنسبة للنوع الثاني من التلامیذ الذي ی

، وینكسر ویحبط إذا حدث العكس، وقد ویبتهج حین یتحصّل على نتائج حسنة
لا یسعى إلى ولكن وفي كلتا الحالتین.تؤثر الحالتین على تحصیله المستقبلي

قة الذاتیة في السلوك یلم یتمكن من اكتساب الطر طة تغییر ما هو علیه لأنه وببسا
،حیاته بأكملهایغیر منوقد یؤثر هذا المیل إلى انتظار الحلول من طرف آخر 

.إجمالاوعلى طریقة تفكیره

عزو اسماعیل عفانة وأحمد جسن اللوح، التدریس الممسرح "رؤیة حدیثة في التعلم الصفي"، دار 1
.11، ص2008، 1عمان، الأردن، طالمسیرة، 
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تلامذته بعضلیس هذا فحسب، فقد یعجز المعلم أحیانا عن فهم سلوك 
، لیس بالمعنى الذي 1التحلیل النفسيعلى إطلاعله صحیحا إذا لم یكن افهم

ولكن أن یحیط -وهذا الأمر لیس من اختصاص المعلم–یا انیجعل منه محللا نفس
فهما بقارة اللاشعور التي لم تعد الیوم مجرد تخمین بفضل ما توصل إلیه التحلیل 

النفسي عند الإنسان.النفسي من نتائج برهنت على صدق وجود هذا البعد 
إن معرفة المعلم لمكونات الجهاز النفسي من هذا المنظور یجعله قادرا على 

والذي قد یؤثر على تحصیله ،یعانیه الطفل بالمدرسةقد فهم الصراع الداخلي الذي 
المعرفي كما یؤثر على سلوكه السوي.

ظاهریا هو أن النفس التي تبدو ؛ومن جملة ما یجب على المعلم معرفته
تركیبا )دائماكتلة واحدة هي في حقیقة الأمر (طبعا من منظور التحلیل النفسي

لمناطق ثلاثة هي: "الهو، ومضمونه كلّ ما هو موروث، كلّ ما یظهر عند 
وبتأثیر من العالم الخارجي الواقعي المحیط . 2المیلاد، كل ما هو مثبت في الجبلة"

ص. فما كان في الأصل طبقة لحائیة بنا، یطرأ على جزء من الهو تغییر خا
عنه تنظیم خاص أمزودة بأعضاء لتلقي المنبهات بأجهزة للوقایة من الإثارة، ینش

. 3یتوسط الهو والعالم الخارجي. وهذا القسم من الحیاة النفسیة نسمیه "الأنا"

الذي أحرج )1856/1939("فرویدموند عالم النفس "سیجنا طبعا التحلیل النفسي عند هوالمقصود 1
ما نشعر به وإنما ما هو كامن أیضاـ أي فقط أن الحیاة النفسیة لیس مفادهبافتراضفي عصرهعلم النفس

مكتبة أنظر: سیجموند فروید، الموجز في التحلیل النفسي، تر: سامي محمود علي وآخرون، ."اللاشعور"
.25، ص2000مصر،الأسرة،

.26المرجع السابق، صسیجموند فروید، الموجز في التحلیل النفسي،2
المرجع نفسه المكان نفسه.فروید، الموجز في التحلیل النفسي،سیجموند3
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حفظ الذات. وهو یسیطر الأنا على الحركات الإرادیة، كما یقوم بمهمة
المهمة بأن یتعلم معالجة المثیرات الخارجیة، فیدخر خبرات تتعلق بها یؤدي هذه 

في الذاكرة ویتفادى المثیرات المفرطة في القوّة بالهرب، ویستقبل المثیرات المعتدلة 
بالتكیف.

وكراسب من رواسب الطفولة الطویلة التي یعیش فیها الإنسان الناشئ 
یر الوالدین خاصة یمتد فیها تأثي الأنا منظمة ، تتكون فمعتمدا على والدیه

. 1والمحیط الذي یعیش فیه، ویطلق علیها اسم "الأنا الأعلى"
وطریقة تفاعلها إن إطلاع المعلم على هذه التركیبة المعقدة للجهاز النفسي

شذوذ السلوك الذي قد یظهر على أحد لا یقف حائرا أمام -على الأقل–یجعله
ه ااضطراب یصیب التلمیذ، فیلفت انتببها إلى أي إنه یكون متنبل. تلامذته

یمكن أن یتوصل إلى حلّ في بدایة النفسانیینوالاختصاصیینهمبمعیتالوالدین و 
.سلوكيكلّ انحراف

نموه عددا من العراقیل الخاصة بالتربیة أو بالثقافة یواجه الطفل في مراحل
یستطیع التغلب علیها بشيء من القابلیة للتكیف. ولكن یحدث أحیانا أن تتسبب 

لا تعتبر مرضا في حدّ اض على بعض الأطفالهذه العراقیل في ظهور أعر 
، ولكنها تدل على تطور مشكلة نفسیة عند الطفل یمكن أن تصبح اضطرابا ذاتها

نزل أو بالمدرسة بین الطفل موقد تتسبب أزمات بالرئیسیا إذا تركت بدون علاج.
، ومن هذه العراقیل: اضطرابات سةفي المدر ومدرسیهأو بینه وبین أقرانهوعائلته 

.27، صالمرجع نفسهسیجموند فروید، الموجز في التحلیل النفسي،1
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فعلى سبیل المثال لا الحصر، وإذا ما علمنا أن للتعلم المدرسي أربع .1التعلم
المتعلم بالنسبة لقدراته العقلیة ومقارنة مظاهر تحدد التقدم الصحیح لمسار 

بزملائه. وهذه المظاهر هي: "القدرة على القراءة (أو النطق) والكتابة والحساب 
فالعجز في القدرة على القراءة إشارة إلى المرض أو سوء التوافق .2والهجاء"

هي الانفعالي. وحیث أن القراءة من أول مناهج التعلیم التي یتعرض لها الطفل؛ ف
بالتالي أولى المواقف التي یمارس فیها الطفل استجاباته الانفعالیة السلبیة. فهو 

یقاوم القراءة حتى لا یسرّع نضجه فیضیع اعتماده على والدیه.
هو في الأساس للمتعلم اهتمام المعلم بالجانب النفسي إن وخلاصة القول، 

نفسیة، من صلب التعلّم ذاته، باعتبار أن العملیة التعلیمیة التعلمیة في أصلها 
فالقول باكتساب المعرفة ولا ریب قول بحصول تغییر في السلوك الذي لا یعني 

، أي على مستوى الفكر تكیف الإنسان مع محیطه داخلیا وخارجیاشیئا سوى 
وعلى مستوى السلوك.

، یبقى قبل بالتذكیر أن التعلیم وإن بدا في عمومه تسهیل نقل معارفوجدیر 
نقل لقیم ومبادئ وثقافة وعرف معینة لمجتمع ما. وهو الأمر الذي یجب كلّ شيء 

اعتباره عند كلّ عملیة تعلیم. 

.155، المرجع السابق، صالطفلسیكولوجیةحقي،ألفت1
.156، المرجع نفسه، صالطفلسیكولوجیةحقي،ألفت2
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.میةالتعلّ - في العملیة التعلیمیةالماديالأساس :المبحث الثاني
یحتاج و أن كلّ نشاط اجتماعي منظم إلاّ الآنالأمور المعروفةمن 

النشاط أو تتناسب وخصوصیة هذا بالإضافة إلى العامل البشري، عوامل أخرى 
الاجتماعیة. وعلى الیوم باسم المؤسساتهذه التنظیماتأصبحت تعرفوقد.ذاك
تولي لها الدول والجماعات التيالضروریةا الأساس ومن بین المؤسساتهذ

نظرا لحساسیتها في تشكیل المجتمع التربیة والتعلیممؤسسة،البشریة اهتماما بالغا
تحقیقا لمبدأ خدمة للصالح العام و و الجماعیةلما تقتضیه ضرورات الحیاة وفقا 

صّت بوزارة مركزیة ومدیریات فرعیة تشرف على تسییر فخُ بین الأفراد.المساواة
أمورها. 

حتاجها هذه المؤسسة المتخصصة لأولیة التي تولعل من بین الأساسیات ا
المجتمع عن باعتبارها مؤسسة اجتماعیة أنشأها "مدرسة"والمسمّاةفي التعلیم 

تنمیة شخصیات الأفراد تنمیة متكاملة وتنشئة الأجیال قصد ووظیفتها الرئیسیة
. أقول من 1الجدیدة بما یجعلهم أعضاء صالحین في المجتمع الذي تعدهم له

مجموعة من التلامیذ منشأة تضمّ . فهيحاجیاتها أولا وقبل كلّ شيء إلى المادیات
یتلقون دراسات محددة وفي مستویات معینة عن طریق مدرّس أو أكثر، بالإضافة 

إلى المشرفین والمسئولین.
زمنا طویلا من الفرد في مجتمعاتنا المعاصرةوكونها مؤسسة یقضي فیها 

تها مع النمو العمري والمعرفي احیاته، فهي في الحقیقة مدارس تتحدد مواصف
وبما أننا نعنى في هذا البحث بطفل المدرسة الابتدائیة؛ فإن المدرسة للفرد. 

.217المرجع السابق، صالإدارة العامة للمعجمات، معجم علم النفس والتربیة،1
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السادسة لتبقیهم فیها الأطفال من سنّ نیة هنا هي تلك المدرسة التي تحتضنالمع
. 1حتى سنّ الحادیة عشر في الظروف العادیة

تتلاءم وطبیعة التلامیذ الذین فإن للمدرسة مواصفات،من حیث الشكل
نة من مرافق مختلفة بحسب النشاطات التي تقام بداخلها. مكوّ فهيیرتادونها. 

تجري بها كلأقساماالجزائرفنجدها مزودة بحجرات للدراسة تسمى في بلدنا
في عادةحصص التربیة البدنیة والریاضیة التي تكونالنشاطات التربویة ما عدا

في بعضها ملحق للإطعام، وقد تجدومرافق صحیة (المراحیض) وأخرى الساحة. 
وهي في أغلب . اتوقد تجد استثناءا مكتبللطب المدرسيات صحي أو مصحّ 

في المستوى الأرضي أو في حالات قلیلة تتألف من طابق ثان. تبنىالأحیان 
هذا على مستوى الشكل، وهو متداول في جمیع المدارس الوطنیة. ولكن 

فلا ریب أن لهذا الجانب وبما أننا بصدد البحث عن أسس التدریس المتكامل، 
میذ ه دور لا یستهان به في تحصیل التلاالذي سندعوه مادیا، أو أساسا مادیا ل

حسب، بل ما دمنا في إطار نقدي فإننا سنحاول البحث عن ذا فلیس هالمعرفي. 
والأخذ بعین الاعتبار ،وأفضلكل الظروف الممكن توفیرها من أجل تحصیل أكبر

عن المادیات أثناء العملیة التعلیمیة تنجرّ قد یزیائیة التي التأثیرات النفسیة والف
ومن أجل ذلك فإن أسئلة من قبیل ما هي الضروریات المادیة الأساسیة .میةالتعلّ 

.217المرجع السابق، صالإدارة العامة للمعجمات، معجم علم النفس والتربیة،1
 على خلاف ما نجده في بلدان المشرق العربي، فإن تسمیة "صف" التي تعني عندهم "قسم" أو وحدة

تربویة، فإنها تعني عندنا في الجزائر جزء من قسم، باعتبار أن القسم یتشكل من مجموعة صفوف. وعلى 
في ثنایا هذا المبحث تعني "بیئة أو الصفیة" التي سنتناولها بشكل مكثفةهذا الأساس فإن مفهوم "البیئ

جوّ القسم".     
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مباشرة الغیر ة؟ وما هي الآثار المباشرة و التي یجب توفیرها في المدرسة الابتدائی
ي تنجر عن توفیر هذه الأسباب أو عدم توفرها بالنسبة للتحصیل المعرفيالت

لدى التلمیذ؟ وما هو دور الوسائل البیداغوجیة في التعلیم النشط؟والنمو النفسي
یمكن طرحها.ةوغیر هذه الأسئلة كثیر 

من المفید إدراج عنصر ،وقبل أن نباشر عملیة الوصف لما ینبغي أن یكون
نسمیه أن ما یمكن نوضح فیه بعجالة الفرق بینأساسي إلى محتوى هذا المبحث؛ 

لما لهذه النقلة في المفهوم من أثر المدرسة التقلیدیة والمدرسة الحدیثةمواصفات 
. على مضمون المدرسة وعلى شكلها

لقد كانت المدرسة التقلیدیة معدّة إعدادا خاصا یتفّق مع إلقاء المعلومات ف
على التلامیذ. وكیفیة تلقینهم وحفظهم لهذه المعلومات إلى جانب ما تطبعهم علیه 

والهدوء والطاعة والنظافة إلى غیر ذلك من فضائل المدرسة من إتباع النظام 
عبارة عن بناء فیه أقسام "فصول" أخلاقیة معروفة مشهورة. ولذلك كانت المدرسة

دراسیة یجلس فیها التلامیذ إلى أدراج لیكتبوا ما یملى علیهم في جلسة تمتاز 
.1بالهدوء والأدب والنظام

حقا لقد كانت المدرسة التقلیدیة مكانا مهیئا للاستماع لا للابتداع؛ فلم یكن 
الطفل ویخلق ویبحث فیها ورشة أو معمل أو أدوات ومعدات یمكن أن یبني بها

ویمكن تحدید مواصفات هذا النوع من المدرسة انطلاقا من أهم المبادئ بنشاط.

العلیم "لطلبة الجامعات والمعلمین والمفتشین للتربیة والتعلیم في مختلف و تركي رابح، أصول التربیة 1
.293، ص1990، المؤسسة الوطنیة للكتاب، الجزائر، 2المراحل التعلیمیة"، ط
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التي كانت تقوم علیها. وقد لخصّها المفكر والفیلسوف التربوي "جون دیوي" في 
كتابه "الخبرة والتربیة" في ثلاثة مبادئ هي:

ن من مجموع ثبات الأهداف المدرسیة: لما كانت مادة التربیة تتكو -
المعارف والمهارات التي أنتجها الماضي، فإن مهمة المدرسة الرئیسیة هي نقل هذا 

التراث إلى الجیل الجدید.
ثبات الوسائل: ویرتبط هذا العنصر بثبات السلوك وقواعده التي كان -

ل في أمرها، وربما یكون تأثیر المفهوم الدیني في المدرسةصالمربون أنه فُ یعتقد
الذي كان یرى أصحابه أن ،للتقدم الحضارييالتصور الرومانسقد ألهمالتقلیدیة 

ستند یجب أن ی، وكل تعلیم أو تربیة إلاّ و في الماضيا حصلتالأشیاء في كماله
.1إلى هذا الماضي المجید

ثبات النظام المدرسي: ویتمثل هذا الثبات في طبیعة العلاقات بین -
والذي یعطي صبغة خاصة لهذه التلامیذ بعضهم ببعض، وبینهم وبین معلمیهم. 

المؤسسة الاجتماعیة. ویضفي علیها طابع الثبات في الأهداف والوسائل والنظام 
.  2المدرسي

نفسه إبان الثورة الصناعیة التي ولقد جاء تغییر المدرسة من تغییر المجتمع 
كثیرة جته الاختراعات الأعطت للعمل ملمحا جدیدا بتطبیق العلم علیه، والذي توّ 

یغلب و للتاریخ الحضاري التي تعبّر عن نظرة تشاؤمیةحركة النكوص المتدهوریفسرّ وهو منطلق1
الطابع الأخلاقي والدیني، باعتبار أن "سقوط آدم قد أعقبه استمرار الخطیئة في ذریته، وإذا كان آدم اعلیه

. أنظر: قد هبط إلى الأرض مرّة واحدة، فإن الأجیال التي أعقبته تهبط بأعمالها الشریرة مرارا وتكرارا
، الصراع الحضاري في العالم الإسلامي "دراسة تحلیلیة في فلسفة الحضارة عند مالك بن عكاشة شایف

.83، ص2010، 5نبي"، دار بن مرابط للنشر، الجزائر، ط
.294، المرجع السابق، صالعلیمو تركي رابح، أصول التربیة 2
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تأثرت التربیة بهذا الانقلاب الصناعي الهائل والعظیمة في عدید المجالات، بحیث
ت آداب السلوك، وقواعد ر أن تغیّ باقي مناحي الحیاة بعدبه كما تأثرت 
وأصبحت التربیة الحدیثة تقوم والقیم الأخلاقیة، والنظم الاجتماعیة.المعاملات، 

في عالم متغیر متطور. 1التقدميریعلى أساس الفلسفة الجدیدة. فلسفة التغی
ما یمكن تلخیصها فی،ورافق هذا الفهم الجدید للتربیة اعتبار مبادئ جدیدة تحكمها

:یلي
فیه بدلا من الحقائق الثابتة.التعرفّ على العالم المتطور الذي نعیش -
إعداد الناشئة للحیاة الحاضرة والمستقبلیة لكي یخوضوا غمارها.-
أن یكون التعلیم تعبیرا عن الذات وتنمیة للفرد. -
النظام الخارجي ىأن تقوم التربیة على النشاط الذاتي للمتعلمین لا عل-

لمفروض علیهم.ا
طریق الكتب والمتون والشروح والحفظ التعلیم عن طریق الخبرة لا عن -
2والتلقین.

الصاعد التي قال بها كثیر الحضاريحركة التقدمویمكن فهم هذا التوجه في التربیة من النظرة العامة ل1
من المفكرین أمثال باسكال في مجال التقدم العلمي وماركس بالنسبة للتطور الاقتصادي أو داروین في 
التطور البیولوجي ومرورا بـ: "أغیست كونت" صاحب نظریة المراحل الثلاث: المرحلة اللاهوتیة والمرحلة 

هم ینطلقون من فكرة مرجعیة ترسم حركة التاریخ بكونه نموا تصاعدیا كل. و المیتافیزیقیة والمرحلة الوضعیة
عكاشة شایف، أنظر: ینطلق من أدنى نقطة لیصل إلى أرقاها، وهو تصور تغلب علیه النظرة التفاؤلیة.

.86، المرجع السابق، صالصراع الحضاري في العالم الإسلامي
.296السابق، صالعلیم، المرجع و تركي رابح، أصول التربیة 2
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تتأثر بالتطور الحضاري والاجتماعي و فالملاحظ إذن أن المدرسة تتغیر 
أو قل هي تواكب هذا ،كما تستجیب لخصوصیات الإحداثیات الزمكانیةللإنسان، 

التطور وتعمل على تأصیله في المجمع عبر تعلیمه. ولذلك فلا عجب في أنه من 
بطبیعة هذا التغییر وهذا وأهدافهاهاشكلها ومرافقها ومكوناتأن یتأثرالمفروض
التطور.

بین الظروف العامة للتربیة المؤسساتیة التي وعلى هذا الأساس، نجد من
النظام المدرسي، ،یجب أخذها بعین الاعتبار ستّ حلقات مترابطة وهي: المجتمع

جیة، القواعد العامة للبناء والهندسة البرامج العامة، الطرائق والتقنیات البیداغو 
ویمكن بالدرجة الأولى جمع هذه المعماریة، النظام العام لتوظیف وتكوین المربین.

یستدعي الذي 1.مة تحت عنوان واحد هو: نمط أو نوع المجتمعاالعوامل الع
التي قد من الخصوصیات التي تعد بالضرورة مراعاة الظروف الجغرافیة والمناخیة 

للتفصیل في هذا الأمر بحاجةولسنا هناسلبا أو إیجابا على تعلم الأطفال.تأثر
یوضح لنا الاختلاف الشاسع یمكن الإشارة إلى مثال حي في بلدنا الجزائر ،ولكن

تظهر ،یمیزها مناخ معتدلیة ساحلمدن التي تضم بین المناطق الجغرافیة للبلاد
التي یمیزها جوّ جاف، حار والهضاب العلیافیه بوضوح ملامح الفصول الأربعة.

ثم المناطق الصحراویة في الجنوب الكبیر التي .في الصیف وبارد في الشتاء

.107المرجع السابق، صالتربیة،علومفيالمرجعلورسي،القادرعبد1
 لیس المقصود عند الحدیث عن اختلاف المجتمعات وضرورة الأخذ بعین الاعتبار لهذا الاختلاف

عندما یتعلق الأمر بوطن واحد وثقافة واحدة، وإنما المقصود هو الاختلاف الجذري كالحدیث عن مجتمع 
تى داخل الثقافة أوربي وآخر عربي، وقد أدرجنا هنا هذه النقطة حتى نبین الأثر العمیق الذي قد یحصل ح

الواحدة حین تتباین الظروف بشكل واضح.    
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تمیزها الحرارة في أغلب أیام السنة بزیادة معتبرة في فصل الصیف الذي یمتد 
تبعیاتولا شك أن لهذا التباین الطبیعي تقریبا من شهر أبریل إلى شهر نوفمبر. 

والتربیة والمفاهیم.سلوك التقالید و العادات و البموجبهاتتنوعافیة واجتماعیةقث
في بناء المدرسة هو أمر معمول به تإن الأخذ بالاعتبار لهذه الخصوصیا

، ولكن ما هو غیر كائن یكمن في مستویات أخرى ویجب التركیز علیهفي بلادنا
من ومركزیة تسییرهاالجزائریةتبرر غالبا بضرورة المحافظة على وحدة المدرسة 

حیث مناهجها ورزنامة الامتحانات والعطل المدرسیة ومحتوى الدروس وما تحمله 
تلّیة (مدن البیئة أشیاء وقیم الر في كثیر من الأحیان عن هذه الأخیرة من أمثلة تعبّ 

ولا شك أن یجد تلمیذ الصحراء صعوبة كبیرة في فهمها.التي الشمال الجزائري) 
التي تؤثر بشكل من الواسعةالبیئة الطبیعیةالأمور كلّها تدخل في نطاق هذه 

میة.التعلّ -العملیة التعلیمیةالأشكال في توجیه 
التي تعني (المناخ المدرسي)وعلى نطاق أضیق فإن البیئة المدرسیة

"مجموعة الأشیاء والأشخاص والمواقف التي یتأثر بها التلمیذ، ویتشربها في 
مه، ن محیطه المباشر الذي ینشط داخله خلال مراحل تعلّ فهي التي تكوّ ، 1نفسه"

من مدرسة إلى مدرسة أخرى ملمحهامجال واسع یتغیرولا ریب في أن لهذه البیئة
الرؤیة الواعیة للمربي (المعلم) و الإمكانات المادیةومن قسم إلى قسم آخر بحسب

تحصیل التلمیذ.ودرجة فهمه لمكونات هذه البیئة وفعالیتها في 
وبقدر ما تكون هذه ؛آت صفیةتتألف البیئة المدرسیة بدورها من مجموعة بِ 

، بقدر ما تكون حافزا على التعلم.البیئة محببة لطرفیها الرئیسیین المعلم والمتعلم

.68المرجع السابق، صالإدارة العامة للمعجمات، معجم علم النفس والتربیة،1
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ها هذه الأخیرة في العملیة التعلیمیة تحتلوبالرغم من المكانة الحساسة التي 
لتعریفات؛ فمن المتخصصین في میدان التربیة منتعدد لالتعلّمیة، نجدها محلّ 

الجانب المادي، ومنهم من یركّز على الجانب فها علىیعرّ یركّز في ت
. 1في حین یركزّ آخرون على كلا الجانبین المادي والنفسي، النفسي/الاجتماعي

فهي في نظر أصحاب التوجه المادي: "كلّ المتغیرات التي تكوّن البیئة، 
حجم المكان وعدد المشاركین (معلم، متعلمین)، والأدوات والإمكانات، مثل 

. 2والنشاطات"
وأما ألائك الذین ینظرون إلیها من الجانب النفسي الاجتماعي فیجدونها، 
البیئة النفسیة والاجتماعیة أو الظروف النفسیة والاجتماعیة السائدة في الفصل 

الدراسي.
بأنها "الجوّ العام أو الحالة العامة التي تسود ویذهب فریق ثالث إلى تعریفها 

غرفة القسم في الموقف التعلیمي / التعلمي. ویتجاوز ذلك البیئة المادیة في 
التنظیم الصفي وتنظیم المقاعد والإضاءة والحرارة اللازمتین، والوسائل التعلیمیة، 

بین المعلم إلى الجوّ النفسي الذي یسود غرفة الصفّ نتیجة العلاقات السائدة 
، في سعي الجمیع من جهة أخرىموالمتعلمین، من جهة، وبین المتعلمین أنفسه

.3لبلوغ الهدف المنشود"

أیوب دخل االله، علم النفس التربوي "الخصائص النمائیة والفروق الفردیة والبیئة الصفیة وانعكاساتها 1
.107المرجع السابق، صعلى العملیة التعلیمیة"،

، المرجع نفسھ، الصفحة ذاتھا.أیوب دخل الله، علم النفس التربوي2
.108، المرجع السابق، صأیوب دخل االله، علم النفس التربوي3
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ولمزید من التفصیل فإنه یمكن هذا بشكل عام تعریف البیئة الصفیة. 
تقسیمها إلى عناصر أربعة رئیسیة: 

لوسائل فالعنصر الأول مادي یتمثل في التجهیزات والأثاث والمقاعد وا
ل تعلم التلامیذ هالتعلیمیة والإضاءة والتهویة وغیرها من المستلزمات التي تس

وتؤمن لهم الراحة والسلامة. 
بشري یتمثل في المعلم والتلامیذ. ویعتبر هذا العامل محور فهو الثاني أما 

هناك عملیة تعلیمیة، العملیة التعلیمیة_التعلّمیة؛ فبدون معلم لا یمكن أن تكون
. كما وأنه بدون تلمیذ لا مبرر لمثل هذه العملیة

والمواد التعلیمیة وما ینتج عن ذلك من والثالث معرفي یتعلق بالمنهاج
أنشطة وفعالیات وطرائق وأسالیب تتعلق بإدارة وتنظیم العملیة التعلیمیة داخل 

غرفة الصفّ.
لمناخ الذي تتفاعل فیه العوامل وأما الرابع فهو نفسي / اجتماعي یمثل ا

الثلاثة السابقة مع بعضها على النحوي الذي یعكس مدى النجاح أو الفشل في 
یة المتبادلة بین المعلم والتلامیذ والمحتوى المعرفي لتحقیق مسار النشاطات الصفّ 

رسیة التي یسعى المعلم لتحقیقها في ضوء الأهداف العامة الدّ أهداف الحصّة 
.1للمنهاج

وتفاعلها والنتائج المحصل وعلى ضوء هذه المعطیات الأولیة المتنوعة
فعلى مستوى البنیة الصفیة، أي فیة وصحتها.علیها یقاس مدى سلامة البیئة الصّ 

التربویة المعاصرةحجم الصفّ (القسم) أو عدد أفراده، التي یعتقد في معظم النظم

.110-109، المرجع السابق، ص صأیوب دخل االله، علم النفس التربوي1
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الأعداد القلیلة، توفر بیئة تعلیمیة أن الصفوف المدرسیة ذات الحجوم الصغیرة أو
بالتالي في إنتاج مستویات أفضل بالنسبة للمتعلمین، وتزید من فاعلیة المعلم، و 

وهو اعتقاد یبدو صائبا إذا ما قابلناه بالوقت الذي یصرفه .1تحصیلیة أفصل
والعنایة التي یولیها لكل واحد منهم مقارنة بالقسم ،المعلم مع كلّ تلمیذ من تلامذته

أكبر من التلامیذ، كما أن فرص المساهمة النشطة في االذي یحوي عدد
النشاطات الصفیة تكون أكبر لدى تلامیذ الصفوف الصغیرة سواء تعلق الأمر 
بالمناقشة أو طرح الأسئلة والاستفسارات. لیس هذا فحسب، بل إن إمكانیة توفر 

ام بحجم صغیر تشكل في ذاتها أحد العوامل الهامة التي تؤثر إیجابا في رفع أقس
معنویات المعلمین وفي مدى إقبالهم على مهنة التعلیم.

هذا العنصر بإكراهات عدیدة یجب علینا ههنا توضیحها؛ حاطولكن، قد ی
ین فمسألة الحجم تبقى نسبیة، تأخذ بعین الاعتبار الفرق بین المدینة والریف، ب

وهي تتراوح بین الأماكن المأهولة والمناطق قلیلة الساكنة. الساحل والصحراء، بین
عدین اثنین، أولهما مادي اقتصادي حمل بُ مؤید ومعارض لأنها في جوهرها تَ 

والثاني تربوي تحصیلي. 
(على مستوى وزارة التربیة المادي فیقف وراءه الإداريلجانب فأما ا
بحجة ترشید تلمیذا40إلى 35بینمطالبا برفع عدد تلامیذ الصفّ والحكومات)

التي تشمل الأبنیة المدرسیة والوسائل التعلیمیة المختلفة ومناصب النفقات المالیة
الذي مشروع من منطلق تأدیة واجبه المهنيمطلبوهو . ضافیةالإموظفین ال

.242المرجع السابق، صعبد المجید نشواتي، علم النفس التربوي،1
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لأنه یعنى بتسییر هذه الأموال على م علیه التقلیص من حجم كلّ المتطلباتیحتّ 
.ولا ریب في أنها تستهلك أموالا طائلةمستوى وطني
فیجدون ،لأمر النفقاتكثیرالا یكترثونوالتربویون ممنالمربونوأما 

، اعتقادا 1تلمیذا20و15مجالإلىالقسم تقلیص حجم،أمكنفیما لو سعادتهم
میذ له أثره الإیجابي في أن العدد القلیل من التلاالشخصیةمنهم وبحكم تجاربهم

بالرغم من أنه واعتمادا على نتائج ،علىفي التحصیل للأسباب التي ذكرنا في الأ
الأبحاث التي أقیمت في هذا الصدد أن هذا العامل (حجم الصف) لیس بعض 
الدراسات عن نتائج غیر متوقعة . "فقد أسفرت بعض في عملیة التحصیلحاسما

ناقضة للآراء التقلیدیة السائدة؛ إذ بیّنت هذه النتائج أن مستوى تحصیل طلاب وم
الصفوف ذات الحجوم الكبیرة، أفضل من مستوى طلاب الصفوف الأصغر 

التعلّمیة تنطوي على متغیرات -، وذلك من منطلق أن العملیة التعلیمیة2حجما"
الدراسیة والاستراتیجیات وبطبیعة المادة كالمتغیرات الخاصة بالتلامیذعدیدة؛

التعلیمیة المتبّعة، وبخصائص المعلم، وبالشروط التعلیمیة الأخرى، والتي تتفاعل 
بطریقة معقدة یصعب معها تحدید أثر حجم الصف في التحصیل على نحو دقیق.  

تبقى هذه الأرقام نظریة حتى في الدول الأكثر تقدما مثل الولایات المتحدة الأمریكیة التي أجریت فیها 1
) أو قلاس، والتي لوحظ من خلالها أن 1971الكثیر من الدراسات المسْحیة كتلك التي قام بها (أولسون، 

) تلامیذ، وهو إجراء 10(تأثیر حجم الصف یكون أكثر وضوحا حین یبلغ عدد التلامیذ في الصف عشرة
یبدو مستبعد التحقیق حتى في الدول المتقدمة فما بالك بدول في طور النمو كحال بلدنا الجزائر، خاصة 

حتى سنّ السادسة عشر. وإلزامیاوأن التعلیم فیها مجانیا لكل شرائح الشعب من التحضیري وحتى الجامعة 
المرجع السابق، مجید نشواتي، علم النفس التربوي، عبد البخصوص نتائج الدراسات المسْحیة. أنظر: 

.     243ص
2)Jamison et al, 1974 ; Shapiro. 1975) (Fiske, 1975 : Maeroff, 1977 :نقلا عن (

.242المرجع نفسه، صعبد المجید نشواتي، علم النفس التربوي،
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ه ، فإنبین الأقسامحجم الصف في تفاوت درجات التحصیلدور ومهما یكن 
یبقى معیارا ثانویا إذا ما قراناه بمكونات أخرى كتلك التي یدعوها الأخصائیین 

في مدارسنا العمومیة -الاجتماعي للصف. فمن البدیهي جدا -بالتكوین النفسي
أن القسم مشكّل من مختلف الطبقات الاجتماعیة وبالتالي الاقتصادیة -خاصة

منتباینهمإلىیؤديالخصائصهذهحیثمنتباینهموأن،والثقافیة والانفعالیة
التفاوتاتهذهدرجةمنالتقلیصفيالتفكیركانوربما.التحصیلعلىقدرتهمحیث
الاهتماماتبینمنالتلامیذبینانسجاموعدمصراعاتمنتفرزهأنشأنهامنوما

تبحثالتيكتلكعلینانفسهاالأسئلةبعضتفرضذلكومن.المربینلدىالأولى
خصائصالاعتباربعینآخذةالقسم،داخلالتلامیذلتصنیفالسبلأفضلعن

بالدرجةمالتعلّ علىوالقدرةبالتحصیلعلاقةذاتاستعداداتأوقدراتأوعقلیة
.الأولى

تمدرسه،سنواتطیلةالطفلیرافقأنیجبالذيالتصنیفهذاأوجهومن
مثلاالثانیةإلىللمنتقلینبالنسبةابتدائيالأولىالسنةنهایةفيالأقسامتشكیل
علىالجدیدمالقسیتشكلأنعلىالحرصمعوالكتابةللقراءةالطفلاستعدادحسب
وآخرینممتازینتلامیذعلىیشتملبحیثمختلفة،مستویاتثلاثمنالأقل

مستوى.وكلّ سنةكلنهایةفيالعملیةوتتكررضعاف.وآخرینالمستوىمتوسطي
التناقض.درجةإلىتتباینقدالآراءفإنتربوي،معیارأوتربویةمشكلةوككل

المعیارهذافيبالحسمالأمریتعلقحینوتتضاربالآراءتتعارضهذاحالناوفي

 قد یكون الهندام الموحد الذي كان سائدا في سنوات الستینات والسبعینات ولا تزال بعض الدول العربیة
تعتمده، فكرة حسنة فیما یخص تقلیص الفروق المادیة بین تلامیذ الصف والمدرسة. وإن فكرة اعتماده من 

جدید لنراها من الضوابط الضروریة في حفظ النظام والسلوك.  
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بدرجةوعلاقتهاعدمهمنبعضهممعالقسمتلامیذتجانسدورمسألةأي
التحصیل.
منمجموعةإلىمتجانسةمجموعاتفيالتلامیذتصنیفعملیةمؤیدوویَردّ 
واحدصففيالتلامیذتجمیعأنفیجدونالعملیة.هذهفيأساسیةیرونهاالمقاییس

شكولایؤديجمیعا،علیهمواحددراسيمنهاجوفرضفقط،الزمنيالعمرحسب
والاتجاهاتالتحصیلفيتباینإلىتؤديقدوالتيبینهم،الفردیةالفروقتجاهلإلى
المتوافرةالاستعداداتأوالقدراتحسبالتصنیفأماالدراسیة.والمادةالمدرسةنحو
والمشابهةالخاصةتعلمهممعدلاتحسبللتقدمالفرصةأمامهمفتتیحالتلامیذ،لدى

مثلءضو فيیضطرلنمثلا،التعلمسریعأوالمتفوقفالتلمیذزملائهم،لمعدلات
.1صحیحوالعكسالتعلم،بطيءالتلمیذمعدلحسبالتقدمإلىالتصنیفهذا

لخفضكبیرةفرصةواستعداداتهالتلمیذقدراتعلىیركزالذيالتصنیفیوفر
أسهل،التعلمیجعلالذيالأمرالتعلم،سرعةحیثمنالتلامیذبینالتبایندرجة

بحیثأفضل،نحوعلىالتعلّمیة-یةالتعلیمالعملیةمعالجةمنالمعلمویمكن
المشتركةالخصائصمعتتفقتدریسیةوطرقتعلیمیةاستراتیجیاتتبنيیستطیع

بطیئيأوالمتخلفینالتلامیذتدریبعلىیعملكأنالصف،تلامذةبهایتمتعالتي
والنشاطاتالمشاریعببعضالتعلمسریعيأوالقادرینالتلامیذوتكلیفالتعلم،
الأخرى.میةالتعلی

.246المرجع السابق، صید نشواتي، علم النفس التربوي،عبد المج1
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مناخاوالاستعداداتالقدراتحسبالتلامیذتصنیفیوفرثانیةجهةمن
هذهحیثمنالمتشابهةأوالمتجانسةالمجموعةتلامیذبینصحّیاتنافسیا

فيالتقاربأوالتشابهلأن،لدیهماأفضلتقدیممنهمكلّ یحاولبحیثالخصائص،
والمثابرة.الجهدبذلعلىویبعثبالتحديالشعوریولدالقدرات

فيفتتمثلالتصنیفمنالنمطلهذاالمعارضونیوردهاالتيالحججأما
لأنقدراتهم،حسبتصنیفهمحالفيیتأثرالتلامیذعندالذاتمفهومأناعتقادهم

القدرةحیثمنالمتباینینالتلامیذبینفاصلاجدارایقیمالتصنیفمنالنوعهذا
یزودبینماللتعلم،میلاأوااهتمامأقلتعلماالأبطأالتلمیذیجعلمماالتعلم،على

الأمرالغرور.مستوىإلىیصلقدالذيبالزهوالإحساسالمتفوقأوالقادرالتلمیذ
كانواسواءواقعي،نحوعلىوإمكاناتهملذواتهمالتلامیذتقدیردونیحولالذي

.1متخلفینأوعادیینأومتفوقین
منبهیتمتعونماضوءفيالتلامیذتصنیففإنالواقعأرضإلىةوبالعود

معجهةمنیتنافىالقدرات،وهذهتتناسبدراسیةومناهجبرامجوتخصیصقدرات،
ومنالتلامیذ،جمیعأماممتكافئةفرصتوفیرإلىتدعوالتيالدیمقراطیةمبادئ
مجموعةمنالعملیةذههعنهتسفرأنیمكنلماالتحقیقممتنعةفهيأخرىجهة

.الواحدالقسمفيأقساممجموعةقلأوالواحدالمستوىفيمستویات
بعضفإنالفرضیتینكلتادقیقةوبصورةعلمیایثبتلمأنهمنالرغموعلى

أثرتناولتوالتي"1971سنةوبریان"فندليمنكلبهاقامالتيكتلكالدراسات

.247المرجع السابق، صعبد المجید نشواتي، علم النفس التربوي،1
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أنواستنتجاالتحصیلیة،مستویاتهمتحسینفيقدراتهمضوءفيالتلامیذتصنیف
التلامیذتضمالتيالمجموعاتلأفرادبالنسبةمفیدایكونقدالتصنیفمنالنمطهذا

التلامیذتضمالتيالمجموعاتفرادلأبالنسبةأما.تحصیلیاأوعقلیاالمتفوقین
العقلیةالقدراتبعضحیثمنأوالتحصیلحیثمنالمتخلفینأوالعادیین
هؤلاءتحصیلتحسینفيللتصنیفأثرأيالدراساتتلكنتائجتظهرفلمالأخرى،
.1التلامیذ

لمو وتطورهاالحدیثةالمدرسةنشأةرافقتالتيالمادیةالعناصرأهمبینومن
فهي.والتوضیحیة"التعلیمیةوالتجهیزات"الوسائل:نذكرعنهاغنىللتدریسیعد

المنطلقهذاومنتلفة،المخوقدراتهمالتلامیذوحواستتماشىدةمتعدّ معانتأخذ
عملیةفيدورهاأوتقابلهاالتيالحواسخلفیةعلىمختلفةتسمیاتتحملفإنها

البصریة،السمعیةالوسائل،السمعیةالوسائل،البصریةالوسائلفنجد؛التدریس
تستخدممواد"أنهاحیثنمكلّهاتشتركالإدراكیة...وهيالمعیناتالإیضاح،وسائل

لتیسیرالتعلیمیةالمواقفمنغیرهافيأووالمخابرالورشاتأوالدراسةحجراتفي
الحاسةبحسبالوسائلهذهفوتصنّ .2المنطوقة"أوالمكتوبةالكلماتمعانيفهم

.248المرجع السابق، صعبد المجید نشواتي، علم النفس التربوي،1
 للإشارة في هذا الصدد، فإن الدولة الجزائریة تخصص مبالغ مالیة معتبرة لتجهیز المؤسسات التعلیمیة

بالتجهیزات والوسائل العلمیة، لكن یقتصر الأمر تحدیدا بالمرحلة المتوسطة والثانویة دون التعلیم الابتدائي 
نقص في التجهیزات، الأمر الذي الذي بحكم تباعیته للبلدیات فیما یخص الجانب المادي، بعاني من 

المهنة مقال:یجعل المعلم یعاني من هذه التبعیة. أنظر: مجلة المربي، المركز الوطني للوثائق التربویة، 
.14، ص2004، أفریل 01"معلم"، العدد 

الغریب زاهر وإقبال بهبهاني، تكنولوجیا التعلیم (نظرة مستقبلیة)، دار الكتاب الحدیث، الكویت، 2
.49، ص2، ط1999
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ومنفیها.المتوافرةالخبرةنوعأوعرضها،أسلوبأومنهاالهدفأوتخاطبهاالتي
الرسومالتعلیمیة،الصورةالتعلیمیة،السبورةنجد:الیوموالمتداولةالمعروفةالوسائل

الأفلامالشفافة،الشرائحالشفافیات،(الدمى)،العرائسالمجسمة،النماذجالتعلیمیة،
العلميالتقدممعترتبطالآنأصبحتالتيالجدیدةالوسائلمنوغیرهاالتعلیمیة

العرضوأجهزةالكمبیوترمثلالآليبالإعلامصلةلهنكاماخاصةوالتكنولوجي،
.1والمتطورةالكثیرة

الفوائدمنالأولىبالدرجةینبعالتعلیمیةالوسائلهذهعلىالمربینتركیزإن
للشروطیخضعاستخدامهاكانإذاخاصةبدونها،تتحققلاالتيالعظیمة
المدرساستخدامعنتنتجالتيالتدریسفياللفظیةمشكلةمنتحدّ فهي.حةالصحی
تصعّبوالتي،التلمیذلدىواضحةأومباشرةدلالةلهالیسالتيالكلماتمنلكثیر

المادةلفهمثانیةحاسةإضافةبمثابةالوسیلةفتكونالدرس.فهمعملیةمن
منالتلامیذلدىاللفظیةوةالثر إثراءعلىالتعلیمیةسائلو التعملكماالتعلیمیة.

المواقفمواجهةفيلتساعدهمالسابقةخبراتهمإلىجدیدةمصطلحاتإضافةخلال
الجدیدة.

حواستوظیفعلىالتعلیمیةالوسائلاستخدامیساعدذلك،إلىبالإضافة
وتفكیرومناقشةمهاراتوممارسةوملامسةواستماعإبصارمنالمختلفةالتلمیذ
بصورةیكتسبهاالتيالاتجاهاتالمتنوعةالتلامیذخبراتمنذلكیزیدمماعلمي،
،منهاللاستفادةالجدیدةالمواقففيبتوظیفهافائدتهاتكونثمّ ومنوحسیة،مباشرة

، 1999الغریب زاهر وإقبال بهبهاني، تكنولوجیا التعلیم (نظرة مستقبلیة)، دار الكتاب الحدیث، الكویت، 1
.231، ص2ط
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جدیدةأسالیبلهموتوفرانتباهم،وزیادةالتلامیذخبراتترسیخعلىتعملأنهاكما
.1...اهتمامهموتثريالفرديللتعلیم

اختیارهاطریقةفإنالتعلّمیة-التعلیمیةالعملیةفيالوسائلهذهلأهمیةونظرا
توضیحفيتستخدموسیلةفكونهامنها.المنتظرةللنتائجماالأهمیةمنلهاوتوظیفها
علىابناءختارتُ لأنبدورهابحاجةفهيوأبعاده،معناهوترسیخالدرسعناصر
إلىبدورهاتتفرعأساسیینمعیارینفيحصرهاكنیموالتيمضبوطةعلمیةمقاییس
والمقاییس.الشروطمنمجموعة

متوافرةالعلمیة،للمادةومشوقةجذابةتكونأنیجبالشكل،مستوىفعلى
والمجتمعوالتكنولوجيالعلميللتطورمناسبةسهلة.علیهاالحصولوإمكانیة

علىخطورةتشكلولاالاستعمالسهلةالصلاحیة،حدودقیدتكونفیه.المستخدمة
والصوت...والكتابةالألوانواضحةمستعملها،
أنفیجبفیها.العلميبالجانبیهتمبحتموضوعيفهوالثانيالمعیارأما

وكفایتهوحداثتهالعلميمحتواهاصحةالمعلم،لدىواضحامنهاالهدفیكون
وقدراتهمالتلامیذلأعمارمناسبةالسابقة،التلامیذوخبراتتتناسبوتنظیمه.
لماجدیدةأفكارتضیفوترابطها،تقدمهاالتيالأفكاروضوحالدراسیة،والمرحلة

التيالبیاناتوجمعالملاحظةعلىالتلامیذقدرةمنتزیدالمدرسي،الكتابفيورد
.2لاستخدامهاالمحددوالوقتتتناسب،والابتكارللتفكیرتدعوهم

وما بعدها.56، المرجع نفسه، صالغریب زاهر وإقبال بهبهاني، تكنولوجیا التعلیم1
وما یلیها.98السابق، ص، المرجعالغریب زاهر وإقبال بهبهاني، تكنولوجیا التعلیم2
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تعرفالابتدائیةالمدرسةفيالتلمیذوتمدرستتوافقالتيالمرحلةكانتولما
بحسبتمتدوالتيالمحسوسة""العملیاتبمرحلةالمعرفيالسیكولوجيالنموفي

بالدرجةفیهاالطفلاعتمادیعنيوهذا،سنة)11إلى7(منالمعرفي"بیاجیه"تقسیم
فيتكمنالتعلیمیةالوسائلأهمیةفإنالمعرفة،اكتسابفيحواسهعلىالأولى
إدراكفيصعوبةالحالاتبعضفيیجدونفقد،المحسوسةالمتعلمینخبراتتهیئة

اكتساببواسطتهستطیعونیالذيالحسيالمستوىعنالبعیدةالمحددةالمعاني
التعلیم.منالأولىالمراحلفيخاصةالجدیدة،المعارف
الاستطلاعحبّ ملكةتنمیةعلىالتعلیمیةلالوسائتعملثانیة،جهةمن

كماالتركیز،ومواصلةللدرسالتشویقمنجوّ منتخلقهبماالتعلمفيالرغبةزوتحفّ 
بكثیرتبصّرهمىعلوتعملالمتعلمین،نفسیةفيالسروروتبعثالنشاطتجددأنها
1وزمانیا.مكانیایلمسونهاعندماالقضایامن

بالخبراتوالاحتفاظالتعلمسرعةعلىتساعدفهياستخدامها،حسنوعند
ومفاهیممعارفمنتحتویهبماالدراسیةالمادةتثبیتتحققوبهذاأطول،لفترة

المعلمطرفمنالتعلیمیةالوسائلاستخدامأنكماالمتعلمین.أذهانفيوحقائق
إعجابمنالعملیةهذهتتركهلماقرباأكثربتلامذتهعلاقتهیجعل،فیهاوتحكمه
لدیهم.

سةالمدرّ الموادكثرةعندخاصةالتعلیمیةالوسائلملاستخداالمزایاأكبرومن
معا.والجهدالثمینالوقتمنكثیرایوفرالوسائلبهذهالاستعانةفإنالبرامج،وكثافة

، دار كنوز 1هادي أحمد الفراجي وموسى عبد الكریم أبو سل، الأنشطة والمهارات التعلیمیة، ط1
.  184، ص2006المعرفة، عمان، الأردن، 
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همیسالطبیعیة،الظاهرتحاكيأینالتجارببعضفياستعمالهاأنإلىبالإضافة
الصفّ،غرفةداخلالمتعددةبظواهرهالمتشابكالمعقدالواسعالعالمتجسیدفي

یقومأنیریدالتيوالمواضیعالظواهرأمامالمتعلمینوضعقدالمعلمیكونوبذلك
.1لهاالمتعلماستیعابفرصةمنیزیدممابتدریسها

منالتيالمادیةالعناصرأهمعلىالوقوفمحاولةأنالقول،وخلاصة
وجدناهماتحدیدإلىقادتناقدمیة،التعلّ -التعلیمیةالعملیةفيإیجاباتأثرأنشأنها

یسهبوقدلدراستنا.مرجعااتخذناهاالتيالواقعیةالرؤیةمنانطلاقاوهذاأهمها،
والأمنالراحةأسبابفقطلیسلتشملالثانویةالأسبابعنالبحثفيالتفكیر
.والترفالرفاهیةأسبابإلىتتعداهاوإنماوالتعلم

تعلقماهوشرحها،سبقوقدعلیهانركزالتيالعناصرأهممنولعل
بماأكثرمهتمینوجدتناوقدالعزیز،بلدناربوعفيمدرسةلكلالضروریةبالشروط

ذلكومنالتعلّمیة.-التعلیمیةالعملیةلإنجاحضروریةوشروطظروفمنیحیط
المناطقعرفهتالذيالكبیرللتبایناعتبارا،للمدرسةاللامركزيالتنظیمفيالتفكیر

خاصةوشروطازمانیاتنظیماتستدعيالتيالصحراءتحدیداونقصدالجغرافیة،
المنطقة.طبیعةو ىتتماش

الأخرىالعناصرباقيمعالجةفإنالطبیعي،العائقهذاتجاوزناماوإذا
الأخرىالصفیةوالعواملالتعلیمیةوالوسائلدراسي)الالصف(حجمكالاكتظاظ

المرجع نفسه، الصفحة هادي أحمد الفراجي وموسى عبد الكریم أبو سل، الأنشطة والمهارات التعلیمیة،1
نفسها.
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هيوإنمابلدنافيفقطلیس،كبیرحدّ إلىمتشابهةتبقىوالنفسیة،منهاالمادیة
.المجتمعاتكلّ فيوالنفسانیینالمربینأنظارمحطالیومأصبحكونيانشغال

تأخذدقیقةخصوصیةذومطلبالحقیقةفيفهيالعمومیة،لهذهواعتبارا
النشاطبتشابهفالقولحدا.علىتربویةمنظومةكلّ وأهدافمبادئالاعتباربعین

الأهداففيیطولقدالجدالوإنماشأنه،فياختلافلاأمرمكانكلفيالتعلیمي
آخر.إلىزمنومنآخرإلىمجتمعمنتتباینالتي

فقطلیسحاواضالتبایننلحظقدوالاختلافالتشعبمنالأساسهذاوعلى
المنظومةداخلذلكیحصلقدوإنماالمختلفة،والثقافاتالتربویةالمنظوماتبین

یسلك.كیفویعرفیریدمایعيمتمكّنتأطیربدونالأمورتتركحینماالواحدة
حتىنوعیةتربویةمواصفاتذومقتدرمعلمشيءكلقبلیستدعيالذيالأمروهو

المبحثمحوروهوومعنویة.ومادیةبشریةعناصرمنهلدیبماالتعلمعملیةینسج
العملیةفيودورهالفعالالمعلممواصفات"عنوان:تحتعرضهفيسنشرعالذي

".التعلّمیة-التعلیمیة
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.هدور و مواصفات المعلم الفعّال:المبحث الثالث
الدور المحوري الـذي شخصیة المعلملإذا قلنا أنّ حكمنالن نكون مغالین في 

الجــودة مــن إذا كانــت تخضــع لمعــاییر التعلّمیــة -العملیــة التعلیمیــةكــلّ ترتكــز علیــه 
وأنهـــا فـــي إدارة البیئـــة الصـــفیة؛تـــهاوكفاءلعـــام، ثقافتـــه البیداغوجیـــةتكوینـــه احیـــث
ســــببالنجــــاح العملیــــة التعلیمیــــة التعلّمیــــة كمــــا یمكنهــــا أن تكــــون لالــــرئیسدالمحــــدّ 

ال فـــي العلاقـــة ودورهـــا الفعّـــونظـــرا لحساســـیة هـــذه،إخفاقهـــا. ولـــذلكفـــي باشـــرمال
فإننــا ســنعالج هــذه المســألة مــن زاویــة تجعــل مــن المعلــم محــور ،المواقــف التعلیمیــة
وتهیئــة لمــا لــه مــن مقومــات قــادرة علــى توصــیل المــادة المعرفیــة،العملیــة التربویــة

.الجوّ المناسب لقیام فعل التدریس والتحكم في مجریاته
"علـم التربیـة العـام" الـذي یمكننـا أن نحـدده علـى أنـه "العلـم من المعـروف أن ف
یهـــتم بالمبـــادئ والمعـــاییر المشـــتركة بـــین جمیـــع المناشـــط التـــي تظهـــر فیهـــا الـــذي

قـد 1الظواهر التربویة وصولا إلـى قـوانین ونظریـات تـنظم العملیـة التعلیمیـة التربویـة"
ـــيعـــرف ـــوم الإنســـانیة للمـــنهج التجریب ـــي العل ـــر ،مـــع تبن ـــدة نتجـــت إث نظریـــات عدی

المعـادلات المختلفــة التـي أنشــأها المختصـون فــي هـذا المضــمار، وهـي فــي مجملهــا 
فــي إظهــار والتركیــز علــى طــرف مــن المثلــث التعلیمــي المكــوّن أساســا مــن تصــبّ 

المــتعلّم والمعلّــم وموضــوع المعرفــة، وإغفــال الأطــراف الأخــرى حتــى لا نقــول التقلیــل 
من قیمتها.

ن التطوّر الكبیر الذي عرفه هذا الفرع من العلـوم، نجـد المدرسـة لا وبالرغم م
تكاد تؤدي وظیفتها بالشكل الذي ینبغي أن تكون علیه، بـالنظر إلـى الأهـداف التـي 
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وجدت من أجلها وعلى رأسها "التحكم في التربیة وتوجیهها لصالح الإنسان بالشـكل 
1یراعـي مصـلحة الفـرد والمجتمـع"الذي یؤدي إلى تحقیق تكوین هذا الإنسان تكوینا 

أیامنـــا هـــذهویســـایر متطلبـــات العصـــر. ولعـــل مـــا تعیشـــه المدرســـة الجزائریـــة وحتـــى 
نموذج لهـذا الإخفـاق الـذي تتجلـى مظـاهره فـي المسـتوى التحصـیلي الضـعیف الـذي 
یُعرف به التلمیذ والطالب الجزائري. وهو الأمر الـذي یـدفع حماسـنا الیـوم لأن نفكـر 

قــي لهــذه المحنــة أو الأزمــة التــي انعكســت مظاهرهــا علــى المجتمــع فــي مخــرج حقی
بأكملـــه. ولـــیس لنـــا أن نقــــول أننـــا سنضـــع نظریـــات ولا قــــوانین تســـیّر هـــذا المثلــــث 

التركیبــــة التعلیمــــي وإنمــــا ســــنحاول علــــى ضــــوء النظریــــات المعروفــــة، البحــــث عــــن 
یكون عملنا وحتى لا.عتبار خصوصیة المدرسة الجزائریةخذ بعین الاالملائمة بالأ

هذا بمعزل عن المسعى الذي تقوم به الإرادة السیاسیة التي بدأت منـذ مـا یزیـد عـن 
بـإجراء إصـلاحات مهمـة مبنیـة 2003/2004العقد أي فعلیا منذ الموسـم الدراسـي 

علــى دراســة علمیــة تشــرف علیهــا هیئــة رســمیة "اللجنــة الوطنیــة لإصــلاح المنظومــة 
ــــا ســــنحاول  ــــول أنن ــــة"، أق معالجــــة هــــذا الموضــــوع بارتباطــــه بمضــــمون هــــذا التربوی

الإصــلاح، والــذي نركــز فیــه علــى وجــه الخصــوص علــى دور المعلــم فــي بنــاء مــادة 
لمـا یمكـن أن التعلّمیـة-التدریس وتسییرها، اعتقـادا منـا بأنـه مركـز للعملیـة التعلیمیـة

یؤدیــــه مــــن دور فعّــــال فــــي إنجــــاح هــــذه المهمــــة لــــو أنــــه یمتلــــك لــــبعض المقومــــات 
صــــــیة (الفیزیولوجیــــــة والنفســــــیة)، وكــــــذا الإمكانیــــــات المعرفیــــــة والإســــــتراتیجیة الشخ

الملائمة.  
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دور المعلــم أكبــر حجمــا وأكثــر الــذي یجعــل مــن ضار مــن هــذا الافتــوانطلاقــا
مســـؤولیة؛ باعتبـــاره العـــارف وقبــــل كـــل شـــيء البـــالغ الراشــــد الملـــمّ بمحتـــوى المــــادة 
المعرفیة التي هـو بصـدد تقـدیمها لمجموعـة مـن التلامیـذ تنقصـهم الخبـرة فـي الحیـاة 
ویجهلـون الكثیـر مـن الأمـور حـول الأشــیاء بالصـورة العلمیـة الصـحیحة التـي ینبغــي 

علیها ولیس كما تقدّمـه بعـض التصـورات الفضفاضـة التـي یمكـن لكـل لها أن تكون
فرد أن یكتسبها عبر التجربة الفردیة. 
ـــات الأربعـــة ـــة التعلیمیـــة حـــین ترتیبهـــا1إنّ مـــن بـــین المكون لاشـــك أن ،للعملی

،العنصــر البشــري ســتكون لــه الصــدارة باعتبـــار أنــه المحــدد الــرئیس لكــل مــا دونـــه
ما قارناه ببقیة المكونات الأخرى. وحتى داخل هذا المكوّن والذي یعتبر المحور إذا

نفسه نجد مكانة المعلـم أكثـر فاعلیـة إذا مـا ربطناهـا بالمهمـة المنوطـة بـه، أي فعـل 
التعلیم الذي یقوم علیه صرح المدرسة بأكمله. وانطلاقا من هذه القناعة التي تغلـب 

المواصـفات عن یكون استفهامنا التعلّمیة-على تصورنا في إنجاح العملیة التعلیمیة
التي یجب أن تتوفر في هذا المعلم والدور الذي یجب أن یلعبه. 

ینظـــر المـــتعلّم إلـــى معلمـــه عـــادة علـــى أنـــه القـــدوة الحســـنة والمثـــال المحتـــذى 
ـــــم  ـــــت صـــــفات المعل ـــــه بجوانبهـــــا المتعـــــددة، وكلّمـــــا كان ـــــع فـــــي حیات والنمـــــوذج المتبّ
وخصائصه كاملة شـاملة اسـتقام التلامیـذ وصـلح حـالهم. إن أهمیـة المعلـم فـي حیـاة 

ســـیة تفـــرض علـــى رجـــالات التلمیـــذ وضـــرورة وجـــوده وخطـــورة دوره، كلّهـــا نـــواح أسا
التربیة والتعلیم إبراز صورة المعلم بأجلى معالمها، وأسمى معانیها؛ فالتلامیذ أطفال 

الصفیة في أربعة عناصر أساسیة: فمنها المادي، والبشري، والمعرفي، والنفسي ةتتحدد البیئ1
أیوب دخل االله، علم النفس التربوي "الخصائص النمائیة والفروق الفردیة والبیئة الاجتماعي. أنظر: 
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، هــم أعظــم مراقــب دقیــق لمعلمهــم یراقبونــه: فــي ســیره الیــوم رجــال الغــد والمســتقبل
ومشیته، في حركاته وسكناته ولباسـه وكلامـه وتعـابیره ومزاجـه وكیفیـة شـرحه وردود 

فهو موضــــوع تحــــت رقابــــة شــــدیدة تحصــــي كــــلّ زلاتــــه وعیوبــــه ومحاســــنه أفعالــــه...
وشـــیمه، ولعـــل مـــن نتـــائج هـــذه المراقبـــة الدقیقـــة هـــو التـــأثر وتقلیـــد المعلـــم مـــن لـــدن 
التلامیذ في الكثیر من الحركات والسكنات. وما دام التقلید والتأثُر حاصل لا محال 

توفّر فیه نسـبة مـن وجب على من یسهر على توظیف المعلم أن یحرص على أن ت
یحددها بعض الدارسین في فئتـین: خصـائص معرفیـة وأخـرى شخصـیةالخصائص 

.1تتفرع بدورها إلى عناصر جزئیة
: صفات المعلم وخصائصه الجسمیة

سلامة حواسه: النظر، السمع، اللمس، الذوق، الشمّ.- أ
سلامة جسده: العور، النطق، العرج، البتر، الحدب.- ب
، مشـــیتهالعامـــة، انســـجام ألـــوان ثیابـــه، جمـــال، ســـلامة مظهـــره: هیئتـــه - ت

حدیثه، نظافته، أخلاقه.
ولعل ضـرر الـنقص فـي هـذه الصـفات هـو سـوء التصـرف جـراء مـا یحـس بـه 
من عقد لما به من نقص وانعكاسه على العملیة التعلیمیة. فبفقدان السـلامة یتحقـق 

ســلامتها فیعنــي الفشــل وتتعــرض المدرســة إلــى الخطــر جــراء فقــدانها لأهــدافها. وأمــا 
شــدّ أنظــار التلامیــذ إلــى الــدرس فقــط، وإبعــاد تعلیقــاتهم تأمینــا لراحــة النفــوس والجــدّ 

. 2والاجتهاد

.233المرجع السابق، صعبد المجید نشواتي، علم النفس التربوي،1
.8صالمرجع السابق، سمیر محمد كبریت، منهاج المعلم والإدارة التربویة، دار النهضة العربیة، 2
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:صفات المعلم وخصائصه العقلیة
الذكاء: استیعاب الموضوع وإیضاحه، تیسـیر إیصـال المعلومـات بأسـالیب - أ

متغیّرة.
الإبــــداع والتطــــویر: تقــــدیم المعلومــــات، شــــرح المفــــاهیم، اســــتثارة العقــــول، - ب

الإبداع، القدرة على تجاوز الأوضاع التقلیدیة.  
ــــي التصــــرف، الاســــتبداد، ضــــیق  ــــبلادة والبــــرودة ف ومــــن مظــــاهر العجــــز: ال
الصّدر، فرض القناعات، الاسـتخفاف بالأسـئلة والقـدرة الذهنیـة المحـدودة التـي تنُـتج 

غیــــاب التفاعــــل والحمـــاس وبالتــــالي الفشــــل. وبالمقابـــل فــــإن مظــــاهر القــــدرة الملـــل و 
كالاســتیعاب وحســن العــرض والترتیــب والتحلیــل والــربط بــین المعلومــات ومــا یقابلهــا 
فــي الحیــاة والنظــر إلــى الأمــور مــن زوایــا متعــددة؛ فإنــه ینــتج عــن ذلــك القــدرة علــى 

.  1درس ممتع وجذّابالقیام بالعمل على أحسن وجه وأكمل صورة ویصبح ال
: صفات المعلم وخصائصه المعرفیة

ـــا - أ معرفـــة المـــادة الدراســـیة: قراءتهـــا، فهمهـــا، اســـتیعابها وعرضـــها (تعبیریـــا، نحوی
وبلاغیا...

معرفـــة مراحـــل نمـــو التلامیـــذ: عقلیـــا، انفعالیـــا، نفســـیا، اجتماعیـــا، لغویـــا، بحیـــث - ب
اسـب قـدرات التلامیـذ علـى تكون له القدرة على عـرض المـادة التعلیمیـة بشـكل ین

ـــــذي یناســـــبه: (الروضـــــة،  ـــــى حســـــب المســـــتوى الدراســـــي ال الاســـــتیعاب كـــــلّ عل
الابتدائي، المتوسط، الثانوي، الجامعي). 

.09صالمرجع السابق، ، والإدارة التربویةمنهاج المعلم سمیر محمد كبریت، 1
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معرفة دوافع التعلّم: الطموح الإنسـاني، إثبـات الـذات، كسـب الاحتـرام، المصـالح - ت
ـــة، تـــأمین  ـــة الاجتماعی ـــع الذاتیـــة، خدمـــة المجتمـــع والبشـــریة، المكان المـــال، التمت

بالحیاة. هذه المعرفة تسـهل عملیـة التعلـیم وبـذل الجهـد وتشـجّع علـى الرغبـة فـي 
الوصول إلى الأهداف بأسالیب التشـویق، وبالنتیجـة تولیـد الرغبـة والجـدّ والنشـاط 

.1والحماس والتضحیة
: صفات المعلم وخصائصه المهنیة

تقدیم الحلّ.القدرة الشخصیة: الإرادة، ضبط الموقف واستیعابه، - أ
المعلومات المتوفرة: سطحیة، عمیقة، مركزة، موسوعیة، ثقافة عامة.- ب
التطبیق العملي: تحویل المعلومات من النظریة إلى الواقع والتطبیق.- ت
المســـائل المُعینـــة: اللـــوح، الطبشـــور، الخارطـــة، الصـــور، الألـــوان، التلفزیـــون، - ث

لمعامـــــل، المصـــــانع الفیـــــدیو، الانترنـــــت، الحاســـــوب، التجـــــارب، المعـــــارض، ا
والطبیعة... وهذه الوسائل كلّها تجعل الدرس غیر مملّ وممتع.

إن التحلي بهذه الخصائص المهنیة یؤدي بالضرورة إلى: القـدرة علـى عـرض 
الأفكــار واضــحة، ســهلة وجذابــة وتســهل عملیــة اختیــار الموضــوع وطریقــة عرضــه. 

وبالنتیجـة الحتمیـة سـوء كما أن سوء العـرض یـؤدي إلـى صـعوبة الفهـم، كـره التعلـیم
ـــى التقصـــیر فـــي  ـــذي یـــؤدي إل الســـلوك حـــین الشـــعور بالضـــیق والتشـــویش الأمـــر ال

2الواجبات وكثرة الغیاب ومضایقة المعلم وإزعاجه...

.10صالمرجع السابق، ، منهاج المعلم والإدارة التربویةسمیر محمد كبریت، 1
.11ص، المرجع نفسهسمیر محمد كبریت، منهاج المعلم والإدارة التربویة، 2
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: صفات المعلم وخصائصه الاتصالیة
إقامة العلاقة الحسنة بـین المعلـم والتلامیـذ ممـا یـؤدي إلـى نجاحـه فـي عملـه، 

لم أن یفهم ما یطرحه التلامیذ علیه من مشاكل تحدث في المدرسـة فمن واجب المع
أو البیت أو المجتمع، باعتباره قدوتهم الصالحة ومثالهم الأعلى، إلیه یتجه التلامیذ 

وعلیه یعتمدون، وهو من المفروض أن یتحلى بالصفات الاتصالیة الآتیة:
شاكل علیه.الإنصات الجید دون الانشغال بأي أمر آخر أثناء عرض الم- أ

معرفة المعلم لما یشغل بـال المتعلمـین، فیوجـد صـلة بـین اهتمامـاتهم ومـا یشـغل - ب
بالهم.

ــا - ت معرفــة المعلــم لآراء المتعلمــین فــي دراســتهم ومــا یرونــه مــن صــعوبات فیهــا ممّ
یدفع به إلى إیجاد الحلول المناسبة لها.

النفســیة وتضــمن هــذه الصــفات كفیلــة لتهیئــة نفــوس التلامیــذ وتمــنحهم الراحــة 
لهـــم اســـتیعاب الـــدروس، كمـــا أن آرائهـــم تكـــون بمثابـــة الكاشـــف القـــوي لـــدور المعلـــم 
ـــى  ـــم إل وســـلامته، لأن الحـــوار والتفاعـــل طریـــق نجـــاح انتقـــال المعلومـــات مـــن المعل

. 1التلامیذ وبالتالي نجاح العملیة التعلیمیة برمتها
: خصائص المعلم وصفاته الانفعالیة

الأجــواء المریحــة فــي القســم والمدرســة لضــبط النفــوس وإشــاعة العمــل علــى نشــر- أ
جوّ من الاطمئنان تأمینا لحسن سیر العمل المدرسي.

إقامــة العلاقــة الحســنة بــین المعلــم والتلامیــذ مــن خــلال إیصــال المعلومــات إلــیهم - ب
بأفضل الطرق والأسالیب.

.12المرجع نفسه، ص1
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معلمــیهم إشــعار التلامیــذ بمــدى الحــرص علــى تعلــیمهم، وأنهــم أمانــة بــین أیــدي- ت
ینبغي الاهتمام بها كلّ الاهتمام. 

حسن استعمال المعلم لمشاعره وعواطفه وانفعالاتـه، وهـذا دلیـل علـى نجاحـه فـي - ث
عمله، فیستحق عندها لقب المعلم الناجح.

وهــو بــذلك مطالــب بــأن یكــون: متزنــا فــي تفكیــره وكلامــه وســلوكه، لأن هــذا 
لشــطط فــي رده علــى الأســئلة الموجهــة الاتــزان یجعلــه بعیــدا عــن التهــور والتذبــذب وا

الأمــر الــذي یبــیّن نضــجه وانســجامه وتوافقــه. كمــا أن هــذا ،إلیــه وحكمــه علــى الآراء
بــا لمادتــه لمــا یتبــدى علیــه مــن حــبّ لعملــه، حبِ الأمــر یجعلــه متحمســا فــي عملــه، مُ 

وإخلاص لـه. ولا شـك أیضـا أنهـا سـتكون معبـرة عـن العلاقـة الوجدانیـة التـي تتجلـى 
.1ة متبادلة عمیقة، متینة، وصادقة تحكمها مشاعر صادقةفي محب

: صفات المعلم وخصائصه المزاجیة
ــــم والتلامیــــذ والمــــادة  ــــك مــــن خــــلال التفاعــــل الإیجــــابي بــــین المعل ویظهــــر ذل
المعرفیة حیث یوظف المعلم كامل طاقته بالاندفاع في بذل الجهد والنشاط وإظهـار 

ـــر النتـــائج روح العزیمـــة والصـــبر والمثـــابرة لأن  ـــد رؤیـــة أث ـــالمتعلم عن ـــك ســـیدفع ب ذل
.2الإیجابیة لعمله في عملهم داخل المدرسة وخارجها

بالإضــافة إلــى كــلّ هــذه التحدیــدات العامــة التــي ینبغــي للمعلــم أن یحتــذي بهــا 
تجتمــع المواصــفات الحمیــدة وغیــر الحمیــدة لتشــكل أســالیب ،فــي تشــكیل شخصــیته

.13صالمرجع السابق، سمیر محمد كبریت، منهاج المعلم والإدارة التربویة، 1
.14ص، المرجع نفسهسمیر محمد كبریت، منهاج المعلم والإدارة التربویة، 2
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عام في ثلاثة أنماط للقیادة في إدارة القسم هي: القیادة التي یمكن أن نجدها بشكل 
.1القیادة الترسّلیة، الدكتاتوریة والدیمقراطیة

ــلیة ــادة الترسّ یــة : وفــي هــذا الــنمط مــن القیــادة نجــد أن المعلــم یتــرك الحرّ القی
ــیهم ضــعیفة،  التامــة للتلامیــذ فــي التصــرف، ولا یراقــب أعمــالهم، وتكــون ســلطته عل

كهم إلاّ متى طلبوا منه ذلك. ویعود سـبب ذلـك إلـى ضـعف فهو لا یقوم بتوجیه سلو 
فــــي شخصــــیة المعلــــم، وجهلــــه للخصــــائص النمائیــــة عنــــد التلامیــــذ، وعــــدم اعتمــــاد 
التخطیط فـي عملـه، وافتقـاره إلـى القـدرة علـى شـدّ انتبـاه التلامیـذ إلـى غیـر ذلـك مـن 

الصـف. الأسباب التي قد تعزى إلى كثرة عدد الطـلاب، أو إلـى عـدم ملائمـة غرفـة
ــو تــرك مكانــه أو تنحــى فقــد یكــون ســیر الــدرس فــي  وفــي هــذه الحالــة فــإن المعلــم ل

غیابه مساویا أو أكثر مما لو كان موجودا.     
: وفـي هـذا الـنمط، نجـد أن المعلـم یسـتبد برأیـه ویتعصـب القیادة الدیكتاتوریة

والإرغـام لیب الترهیـب اله تعصبا أعمى. فنجده یسـتخدم فـي تعاملـه مـع التلامیـذ أسـ
والتخویــف، إلــى درجــة أنــه لا یســمح بــأي نقــاش أو تبــادل للــرأي، ویلجــأ فــي توجیــه 
ـــر أســـلوب الأمـــر والتعلیمـــات دون أن یفســـح لهـــم المجـــال فـــي  ـــذ عب ـــه للتلامی أعمال
المشـــاركة بشـــكل عفـــوي وإیجـــابي. فهـــو الـــذي یـــأمر بمـــا ینبغـــي علـــیهم فعلـــه وكیـــف 

ادة منعـزلا عـن تلامیـذه لا تربطـه بهـم یؤدونه ومتى وأین. وهـو أثنـاء عملـه یكـون عـ
. 2علاقة إنسانیة تحمل عنوان التعاطف والحبّ 

.118أیوب دخل االله، علم النفس التربوي، مرجع سابق، ص1
.119، صنفسهمرجع الأیوب دخل االله، علم النفس التربوي، 2
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ومع أنّ هذا النوع من القیادة یؤدي إلـى إحكـام السـلطة وانتظـام العمـل وزیـادة 
الإنتاج إلاّ أنه یتمیز بانعكاس آثـار سـلبیة كبیـرة علـى شخصـیة التلامیـذ لمـا یزرعـه 

تجنبـا للخطـأ وتحــایلا فـي إنجـاز الواجبـات خوفــا ،بـداخلهم مـن خـوف عنــد المحاولـة
من العقوبة واشمئزازا عند حلول ساعة الدرس. ویظل تماسك العمل الصفي مرهونـا 

قــد المجموعــة واضــطرب العمــل وعمّــت بوجــود المعلــم فــإذا مــا غــاب المعلــم انفــرط ع
لفوضى.ا

لا یسـتحوذ : وفـي هـذا الـنمط مـن القیـادة، نجـد أن المعلـم القیـادة الدیمقراطیـة
علــى الســلطة فــي یــده، بــل یعمــل علــى توزیــع المهــام وتحدیــد المســؤولیات، ویشــاور 
التلامیذ في كثیر من الأمور المتعلقة بـإدارة الصـف قبـل أن یتخـذ قراراتـه. وبالنسـبة 
إلــى علاقاتــه معهـــم فإنــه یرســیها علـــى أســس إنســـانیة ســلیمة فــي جـــوّ تســوده الثقـــة 

الأمن والطمأنینــة. وفــي هــذا المنــاخ الــدیمقراطي یســود والاحتــرام المتبــادل والشــعور بــ
التعاون بین التلامیذ وتكـون روحهـم المعنویـة عالیـة، وتقـل مظـاهر التـوتر العصـبي 

.1بینهم ویرتفع مستوى تحصیلهم ویشعر الجمیع بالرضا

لیس من المفید ونحـن بصـدد إعـداد اسـتراتیجیة للتعلـیم مـن شـأنها أن تخرجنـا 
لتــي یعــاني منهــا التعلــیم فــي بلادنــا، التفكیــر فــي الخطــط المعقــدة مــن الاضــطرابات ا

التـــي تتطلـــب فـــي أغلـــب الأحیـــان جهـــدا كبیـــرا لفهمهـــا مـــن طـــرف المعلّـــم فمـــا بالـــك 
بتوظیفهــا علــى أرض الواقــع والأمــل فــي نجاعتهــا. إن الوضــع الــذي آل إلیــه التعلــیم 

.119سابق، صالمرجع الأیوب دخل االله، علم النفس التربوي، 1
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تســتدعي إیجــاد 1Situation problèmeالیــوم هــو فعــلا فــي وضــعیة إشــكالیة
حلول بسیطة، سهلة الاستعمال وفعّالة، كتلك التي وضـعها العـالم التربـوي الألمـاني 

) التي تستند إلى نظریـة فـي Jean-Frédéric Herbart(2جان فریدریك هربارت
تعطـي للمعلـم ثقـة وطمأنینـة كـاملتین، شـرط أن یحسـن المعلـم 3نشاط العقل البشـري

نظریــة علــى الاعتقــاد المتحــدّر مــن الفلســفة الحســیة تحضــیر دروســه. وترتكــز هــذه ال
Sensualisteعند الولادة إنما هو صفحة جرداء.4القائلة أن العقل البشري ،

تجــدر بنــا الإشــارة هنــا ونحــن بصــدد الاســتلهام مــن نظریــة هربــارت التعلیمیــة

أن نعرض أهم خصائصها التي تمكننا فیما بعـد مـن كشـف الفـوارق الجوهریـة بینهـا 
بین ما نصبوا إلیه من وراء بحثنا هذا الذي نعمل على إكسابه خصوصیة الوضع و 

ـــى  ـــالعودة إل ـــه والمقومـــات والأهـــداف التـــي نســـعى إلـــى تحقیقهـــا. وب الـــذي نحـــن علی
خصائص التربیة الهربارتیة فإنه یمكننا أن نرصد الخصائص التالیة:

هي وضعیة یحتاج المتعلم في معالجتها إلى سیاق منطقي یقود إلى نتائج، وینبغي أن یكون فیها 1
السیاق والنتائج جدیدین أو أحدهما على الأقل. وتستدعي الوضعیة/المشكل القیام بمحاولات منها بناء 

ي، التدریس فرضیات، طرح تساؤلات، البحث عن حلول وسیطة تمهیدا للحل النهائي. أنظر: فرید حاج
.11، ص2013، الجزائر، 1والتقییم وفق المقاربة بالكفاءات، دار الخلدونیة، ط

، بیروت، 1روبیر دوتراس وآخرون، التربیة والتعلیم، تر: هشام نشابة وآخرون، مكتبة لبنان، ط2
.48، ص1971

.، الصفحة ذاتهاالمرجع نفسه3
سیة التي تعطي للعقل كامل قدرته الإبداعیة وبنائه على من الضروري جدا التأكید على الركائز الأسا4

أساس الحریة والوعي الحضاري بشروط العقلانیة والموضوعیة والترشید والنقد البنّاء والعلمیة والإجرائیة. 
.    5، صالسابقالمقاربة بالكفاءات، المرجع أنظر: فرید حاجي، التدریس والتقییم وفق

 لیس غرضنا من التعرّض لنظریة هربارت التعلیمیة اعتمادها حرفیا لأن المناهج التعلیمیة قد قطعت
شوطا كبیرا من ذلك الحین إلى وقتنا هذا، ولكن سنعتمدها فقط من حیث شمولیة توجهها كونها فنّا یعطي 

للمعلم كامل حریته في بناء درسه.    
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عمــا كــل درس یؤلــف كــلاّ، وهــو وحــدة عمــل مســتقلة تختلــف عمــا قبلهــا و -أ
بعدها.

أنّ ســیر درس مــن الــدروس هــو ذاتــه أبــدا، أیــا كــان موضــوعه، وترتیبــه - ب
ثابت لا یتغیر، وهو یشمل على أربع درجات، أو أربع فترات: 

)، أو تقـدیم الـدرس الـذي سـیعطى، L’apperception(المدخل إلـى الإدراك
وإثارة شهیة التلمیذ.

ل عــرض یحــاول المعلّــم فیــه : أي تقــدیم المعرفــة الجدیــدة للتلمیــذ بشــكالعــرض
إفهام الدرس وتسهیل استیعابه. أنه "خطبة" الأستاذ.

: بعـــد تقــــدیم الـــدرس، یقــــوم التلامیـــذ بتمرینـــات شــــتى هـــدفها تثبیــــت التمـــرین
المعرفة الجدیدة في عقولهم، وتمكین المعلم من معرفة ما حفظه التلمیذ وفهمه.

الغالب على بیان قاعـدة، وكتابـة : وهو المرحلة الأخیرة التي تقوم في التثبیت
ملخص أو نصّ للحفظ.

ویتوالى سیر الدروس، ساعة بعد ساعة، في الترتیب الذي وضعه لها 
المعلم، وهو ینتظر من تلامیذه الاستماع إلیه ومتابعته والإجابة عن أسئلته. وهو 

فعلا ما رسخ لزمن لیس بقلیل لدى هربارت وأتباعه حتى وقت لیس ببعید. 
د هذه الطریقة في التعلیم تستجیب لمطلب المقاربة الجدیدة التي حملت لم تع

التي رافقت التصوّر الجدید للإصلاح الذي تعمل الجزائر 1اسم "المقاربة بالكفاءات"

التربیة الوطنیة في إطار مشروع إصلاح المنظومة التربویة في وهي المقاربة التي اعتمدتها وزارة1
، 1بوبكر بن بوزید، إصلاح التربیة في الجزائر "رهانات وإنجازات"، دار القصبة للنشر، طالجزائر. أنظر:

.33، ص2009الجزائر، 



الفصل الثالث: أسس التدریس المتكامل                                 مواصفات المعلم الفعّال ودوره 

169

1على تنفیذه-منذ صعود الرئیس عبد العزیز بوتفلیقة على رأس سدّة الحكم-

یة التعلیمة على التلمیذ وأفعاله ضمن المشروع الجدید الذي یهدف إلى تمركز العمل
وردود أفعاله أمام وضعیات إشكالیة، تهدف إلى إعداده لحسن التصرّف والتعامل 

، بحیث یصبح فضاء القسم ورشة عمل نشطة شركاؤها المدرّس 2مع وضعیة ما
ومتعلّموه یكون دور المعلّم فیها مقتصرا على التوجیه. ولكن وحتى هذه الطریقة 

كبیرة بعد مرور سنوات قلیلة من اعتمادها. وهو الأمر الذي 3عرفت انتقادات
سیقودنا إلى البحث عن صیاغة متزنة نراها في منح المعلم الحریة الكافیة في بناء 
مادة الدرس وتسییرها بحسب ما یمكن أن یصادفه من وضعیات مرتبطة بمدى 

لملكات العقلیة بحیث یركز في عمله على إثارة ا،مسایرة التلمیذ لمضمون الدرس
مثل القدرة والأداء والمهارة والمعرفة والإنجاز...والتي یمكن ملاحظتها من خلال 

الإنجازات والنتائج التي یحققها المتعلم.

وتفلیقة الذي تدخل الإصلاحات الجدیدة لإصلاح التربیة في الجزائر عهدا جدیدا مع سیاسة الرئیس ب1
أولى اهتماما خاصا للتربیة باستحداثه لجنة وطنیة لهذا الغرض وكل الهیئات الفاعلة في تحدیث المدرسة 
الجزائریة وإصلاحها. أنظر نص الخطاب الذي ألقاه السید الرئیس عبد العزیز بوتفلیقة بمناسبة تنصیب 

بوبكر ). 2000ماي 13زائر، یوم السبت اللجنة الوطنیة لإصلاح المنظومة التربویة (قصر الأمم، الج
وما یلیها.9، صالسابقالمرجع ،بن بوزید، إصلاح التربیة في الجزائر

.17، صالسابقالمقاربة بالكفاءات، المرجع فرید حاجي، التدریس والتقییم وفق2
وجه بعد مرور عشرة سنوات فقط من اعتماد الإصلاح ظهرت الاختلالات التي كان سببها على 3

الخصوص "تغییب المعنیین المباشرین، وفي مقدمتهم المدرس والمتعلم" وخاصة فیما تعلق بالمناهج. 
.5المرجع نفسه، صفرید حاجي، التدریس والتقییم وفق المقاربة بالكفاءات،أنظر: 
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"المعلّم" دورا كبیرا في العملیة التعلیمیة حین توكل له مهمة 1یحتل المصمم
الدروس بوضع أهدافها وتحلیل محتواها وتنظیمها واختیار الطرائق 2تصمیم

التعلیمیة المناسبة لها واقتراح الأدوات والمواد والأجهزة والوسائل العلمیة اللازمة 
لتعلیمها واقتراح الوسائل الإدراكیة المساعدة على تعلّمها وتصمیم الاختبارات 

على عاتقه مسؤولیة كبیرة في الإلمام بكّل التقویمیة لمحتواها. وهو "أي المعلم" تقع 
ما هو حدیث في مجال التربیة؛ من نظریات وأفكار وطرق تدریس وعرض التعلیم 
وأسالیب التقییم ونظریات علم النفس وكیفیة عرض المادة التعلیمیة بطریقة ممتعة 

ل ومناسبة من شأنها أن تثیر دافعیة المتعلم وتحفّز استعداداته. وقد ركّزت مجم
وقد ،ماتنظریات التعلیم المعاصرة على "نشاط المتعلم والمنطق الخاص بالتعلّ 

شهدت هذه التناولات في العقود الأخیرة تطورا كبیرا في ظل الإسهامات العلمیة 
للأعمال التي قدّمها علم النفس المعرفي حول عملیات التعلم. فهذه الأعمال كلّها 
تأكد على الجانب البنائي لاكتساب المعارف وهي أعمال نقلت المعلم من التمركز 

ي الحسبان نشاط المتعلم في عملیاته التعلّمیة في حول فعله التعلیمي إلى الأخذ ف

وإن كان المصمم بشكل عام في العملیة التعلیمیة یقوم بهذه الأدوار مسبقا وبكیفیة شاملة في إعداد 1
البرامج والأهداف على أعلى المستویات "وزارة التربیة" في بلادنا، فإن غرضنا ها هنا هو إعطاء المعلم 

أفضل السبل لإنجاح العملیة على مستوى قاعة الدرس هذه الإمكانیة ومنحه الحریة في الإبداع واقتراح 
التعلیمیة بما یمكن أن نجده من فروق واعتبارات تختلف من مكان إلى مكان ومن مستوى تعلیمي إلى 

آخر وحتى من فرد إلى آخر.
التصمیم هو حقل من الدراسة والبحث یتعلق بوصف المبادئ النظریة والإجراءات العملیة المتعلقة 2

لیمیة والمناهج المدرسیة والمشاریع التربویة والدروس التعلیمیة كافة بشكل یكفل بكیفیة إعداد البرامج التع
الأهداف التعلیمیة التعلّمیة المرسومة وهو علم یتعلق بطرق تخطیط العملیة التعلیمیة وتحلیلها وتنظیمها. 

، 1المعرفة، طأنظر: موسى أحمد الفراجي، موسى عبد الكریم أبوسل، الأنشطة والمهارات التعلیمیة، كنوز
.37- 36، ص ص2006عمان، الأردن، 
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وبهذا المعنى الجدید الذي أصبح یحمله الفعل التعلیمي، أي الانتقال من 1القسم"
فعل التعلیم إلى التعلّم أصبح المعلم وسیطا ومنظما للظروف الخارجیة للتعلیم، 

ومسهلا له. 
لم ولیس برنامجا للتعلیم؛ وبهذا المعنى یعتبر التدریس بالكفاءات منهاجا للتع

تعلُّم یهدف إلى إكساب المتعلم كفاءات (معارف وقدرات ومهارات) ولیس تعلیما 
لتكریس المحفوظات والمعلومات؛ تعلُّم یرتبط بالحیاة، حیاة المتعلم الحاضرة 
والمستقبلیة. وتتمیز بیداغوجیا التدریس بالكفاءات بالدینامیكیة، فهي تفسح 

صرف والإبداع، لا یستقیم إلاّ مع منهجیة حلّ المشكلات، المجال واسعا للت
والمقاربة التواصلیة. هذه البیداغوجیا في التدریس تَعتبر التعلیم ممارسة واشتغالا 
ذاتیا للمتعلم، فهي تخلق لدیه أمام المواقف التعلیمیة اهتمامات، وحاجات 

دّلها أو یتجاوزها، متى معرفیة ومادیة، تجعله یصوغ تلقائیا أهدافا متجدّدة، قد یع
أصبحت الضرورة التعلیمیة تقتضي ذلك. وبالتالي فإنه لا یكون سجین أهداف 

ي. وأخیرا تعتمد بیداغوجیا التدریس بالكفاءات على لزاممصاغة بشكل قبلي وإ 
مفهوم الوضعیات الإدماجیة باعتبارها مفتاح المقاربة بالكفاءات، حیث تستند 

أساسیین هما: هذه الوضعیات إلى مكونین 
أولا: الوضعیة /المشكل الدیداكتیكیة التي یتصوّرها المدرس ویخطط لها كي 
یمكن المتعلم من الاشتغال لحلّ مشكل معین عن طریق القیام بعدّة أعمال في 
آن واحد، أي قیام المتعلم بتجنید ما لدیه من معارف وقدرات، ثمّ العمل على 

.186، صالسابقالمرجع في التعلیمیة، المرجع عبد القادر لورسي، 1
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ذهني مع الالتزام بالتعلیمات المحدّدة ذات تجنیده على المستوى الدمج ما تمّ 
الصلة بحلّ المشكل الذي هو بصدده.

ثانیا: وضعیة التقویم التي تتعلّق بما سینجزه المتعلم في أنشطة التقویم، كي 
.1یبرهن على ما حققّه من معارف وما اكتسبه من كفاءة مستهدفة
لى نفسه والتعرّف یهدف التدریس بالكفاءات إلى تعلیم المتعلم الاعتماد ع

على قدراته الكامنة وكیفیة استثمارها بغیة توظیفها في حیاته التعلیمیة 
هو ممارسة البحث عن –كما هو معروف -والاجتماعیة والمهنة. والتعلّم 

المعرفة، انطلاقا من رغبة ذاتیة راسخة. ومن هذا المنطلق فإن أقدر منهج 
المنهج العقل لبلوغ المعرفة هو شامل فرض نفسه منذ القدیم على استثارة 

الذي یكرسه السؤال الموجه من طرف المعلم كما المتعلم والذي یتحدد 2يالجدل
بكونه:

التحقق مما فهمه -1تستجیب أسئلة المعلم في التربیة التقلیدیة لمقصدین: 
أن تكون بمثابة تكملة للتعلیم -2التلمیذ، وتسمى تلك الأسئلة بأسئلة المراقبة. 

بنائیة، وهذا النوع من الأسئلة هو ما ینبغي الإكثار منه وتوظیفه.أو 
إنّ الأسئلة المستخدمة كمساعِدة للتعلیم من أجل المعونة على فهم معرفة 
جدیدة، تهدف إلى وضع التلمیذ على طریق الحقیقة، فهي توحي، وتدعو إلى 

.46، صالسابقالمقاربة بالكفاءات، المرجع فرید حاجي، التدریس والتقییم وفق1
به سقراط في القرن لا شك أن من أقدم المناهج  المنظمة التي عرفها التاریخ هو الجدل الذي عرف 2

والذي كان یبحث من خلاله عن الحقائق عن طریق السؤال النافذ، أو كما یعرف ،السادس قبل المیلاد
Edmund Husserl, Philosophie première, 1ERبمنهج تولید الأفكار.  partie, Histoire

critique des idées, Tr : Arion L. Kelkel, PUF, Paris, 1970, p9.
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درس تستوقف الجهد والمبادرة، وتستجیب للحاجة إلى النشاط إذا كانت مادة ال
انتباه التلمیذ. وغایتها إیقاظ التوق إلى المعرفة والفهم، بینما أسئلة المراقبة فهي 

إذا –تسعى إلى قیاس مدى المعارف المكتسبة ونوعیتها. وتمثل هذه الأسئلة 
تدریبا ممتازا على التفكیر وتكوین الرأي. فلا بدّ إذن - أحسن المعلم صیاغتها

من الصفات التي لا یمكن بلوغها إلاّ إذا أحسن المعلم من أن تتوفر فیها سلسلة 
تحضیر هذه الأسئلة وأحكم صیاغتها، آخذا بعین الاعتبار طبیعة موضوعها. 

فهمها.على الأولاد صیاغة الأسئلة بعبارات واضحة وصحیحة یَسهل -
تكییف الأسئلة مع متوسط قدرات الصف (القسم)، إذا كانت تستهدف مجموع -

انت أسئلة فردیة. وبهذه الطریقة ع قابلیات الفرد العقلیة، إذا كالتلامیذ، وم
جهد التفكیر، أو الأسئلة البالغة السهولة التي لا تستحثّ المعلمتجنّبی

الأسئلة الفائقة الصعوبة، التي تثبط الهمة وتوهن العزیمة. 
بل مراعاة الأسئلة للترتیب النفسي الملائم: فلا تتسبب بالتشتیت والتبعثر، -

تسهم، على العكس من ذلك، في تركیز الانتباه على ما هو جوهري، على 
أن یهدف تدریجیا إلى تشجیع الاكتشاف، والاستدلال، وتداعي الأفكار، لا 
أن یكون تمرینا لذاكرة فحسب مبنیا على العمل الآلي أكثر منه على فعل 

العقل والإدراك.
المجیدین وحدهم، بل علیه أن وعلى المعلم أن لا یركز أسئلته على تلامیذه-

باعا لكل منهم أن یعطي الجواب یدرج صعوبة هذه الأسئلة، بحیث یتیح ت
.1كیّف مع قدراته، وأن یبذل الجهد الملائم مع إمكاناتهمال

.48، صالسابقفرید حاجي، التدریس والتقییم وفق المقاربة بالكفاءات، المرجع 1
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ف، حیان، طرح الأسئلة على مجموع الصمن المفید أیضا، في غالبیة الأ-
ذي تتطلب منه الإجابة: لحمل الجمیع على التفكیر قبل اختیار التلمیذ ال

فربما یكون رفاقه الذي "نجوا" (لم یتم اختیارهم للإجابة)، یتابعون بانتباه أكبر 
ما سیكون جوابه، حتى إذا تعثّر أو أخطأ في الجواب، لا یتوانون في التدخل 
كي یثبتوا للمعلم أنهم تابعوا الدرس ویعرفون. ویصبح من السهل بعد ذلك 

ة تكون في متناولهم، وإتاحة الفرصة أمام الأقویاء مساعدة الضعفاء بأسئل
لتبریر قدراتهم ومؤهلاتهم.

ینبغي أن تكون هذه الأسئلة الموجهة للتلمیذ؛ واضحة، كاملة وصحیحة، -
الاهتمام بیّنا والانتباه إذا كان- حتى لو اقتضى الأمر في بعض الحالات 

على نباهة المجیبین الاكتفاء بأجوبة موجزة تكون حینذاك دلیلا ، مركزا
وحیوتهم الذهنیة. إن تبادل الأسئلة بین المعلم والتلمیذ یجب أن یكون في آن 
واحد، دون إفراط وتكلّف، وسیلة تحصیل وفهم من جهة، وتمرینا على الكلام 

من جهة ثانیة.  1یجوّد التعبیر الشفهي
، و أن یُعدّ م في مدارسنا، هجدیر بالإشارة التنبیه إلى أمر یغفل عنه المعل

عند تحضیره الدرس، قائمة بالأسئلة التي یعتزم طرحها على تلامیذه، وأن یدوّن 
مختلف الأجوبة التي یمكن تلقیها وحفظها. كما ینبغي له أن یتجنب على الأخصّ 

قدر الإمكان بعض الأخطاء الشائعة في صیاغة السؤال والتي یضمّن الجواب 

لا یخفى على أحد الصعوبة التي یلاقیها التلمیذ الجزائري وحتى المدرس وغیرهما خاصة في التعبیر 1
وهي الشفهي عند محاولتهم التعبیر عن أفكارهم، وهو دلیل على عدم اكتسابهم لهذه الخبرة في المدرسة. 

غوي لدى التلامیذ. لمن بین الأولویات التي حرص صناع الإصلاح على تقدیمها: تحسین المستوى ال
.33سابق، صالمرجع الأنظر: بوبكر بن بوزید، إصلاح التربیة في الجزائر، 
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: لِم یستعمل قصب السكّر؟ هل الموز ثمرة داخلها، كأن یقول على سبیل المثال
صالحة للأكل؟ ...إلخ كما أنه من الخطأ طرح السؤال لمجرد السؤال، وجعل 

الدرس یدور في ثرثرة عدیمة الفائدة. 
مع التلمیذ هتعاملإنّ هذا الأسلوب الذي نحن بصدد الكلام علیه یحمل في 

فهو یقتصر على العلاقات بین في فردیته وهو لا یتضمن أي تعاون بین التلامیذ، 
المعلم والتلامیذ. وبعد انتهاء الدرس ینصرف التلمیذ لتطبیق ما تعلمه إلى أعمال 

شخصیة وفردیة یقوم بها لحاسبه دون أن یتمكن من ضمّ جهده إلى جهد رفاقه.
وتجنّبا للوقوع في مأزق الفردانیة أو أحادیة التفاعل، فإن على المعلم الوعي 

بین التلامیذ من أهمیة في إنشاء العلاقات الاجتماعیة والصداقات بما للتفاعل
نظرا للدور الهام الذي والتعاون داخل الصفّ وأثره خارجه، والنمو الاجتماعي، 

تلعبه جماعات الأقران داخل الصف الدراسي. فقد أشارت بعض البحوث إلى أن 
بعضهم البعض، یتناول المجالات المعرفیة والانفعالیة علىللأقران أثرا قویا 

. 1والاجتماعیة على حدّ سواء
إن فرص إیجاد معلمین بهذه الصفات والخصوصیات یمكن أن نعتبره من 
المستحیلات الیوم إذا ما أخذنا بعین الاعتبار الطریقة المعتمدة في التوظیف، التي 

للتوظیف على أساس الشهادة، أي إعداد المسابقة آخذین في :كما نعلم تستند إما
الشهادة المطلوبة، الملف الذي یقدمه المترشح للمنصب: (الاعتبار بالدرجة الأولى 

مسار تكوینه الجامعي، المعدلات السنویة، وبعض المقاییس الفارقة كالأول في 
زز بمقابلة شفویة وتععقود التشغیل في التعلیم إن وجدت) الدفعة عند التخرج و 

.262المرجع السابق، صعبد المجید نشواتي، علم النفس التربوي،1
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نفسي-للمقبولین الأوائل لا تستغرق دقائق لما یمكن أن نصفه بالامتحان (الفیزیو
Psychophysique( مترشح على ، وإن یتم عبرها الفصل في أحقیة التيو

حساب آخر إلاّ أنها لا تحقق مطلب المعلم الفعّال الذي تصبوا إلیه المدرسة
.الجزائریة

هي تجمع ظیف عن طریق المسابقة الكتابیة، و فهي التو أما الطریقة الثانیة
عادة یكون في مادة التخصص ،بزیادة امتحان كتابيىالتوظیف الأولطریقة بین 

وكلتا الطریقتین في حقیقة الأمر لا تمتّ والثقافة العامة وإحدى اللغات الأجنبیة. 
بصلة لخصوصیة هذه المهنة الحساسة والمعقدة.

تكوین یدركون أهمیة اللا التربیةقطاععلى المشرفینذا معناه أنلیس ه
اتخاذ ، وإنما هي الظروف التي تحتّم علیهم المتخصص للمعلم وطرق تحضیره

لجوؤهم لمثل ولعلّ . استثنائیةلظروفهذه التدابیر الاستثنائیة في التوظیفمثل 
المعلمین في ى المتزاید علالكثیف و هذا الإجراء یعود بالدرجة الأولى إلى الطلب 

عدد السكان والإحالة على التقاعد على خلفیة تزاید ،مختلف الأطوار التعلیمیة
القلیلة نسبیا والمدارس العلیانولوجیةكوالتي تعجز المعاهد التوغیرها من الأسباب، 

التلمیذ بینما یكون تغطیتها باعتبار أن التكوین المتخصص یدوم لسنواتعلى
.ة ینتظر معلماعلى مقعد الدراساجالس

من المعلمین یتلقون تكوینا أثناء الهائلةوعلى الرغم من أن هذه الأعداد
إلاّ أنها تبقى ذات آثار سلبیة على التلمیذ وعلى المعلم على حدّ 1أدائهم لمهامهم

ون مسبقا فتتمثل فأما الآثار السلبیة التي قد یتسبب فیها الأستاذ غیر المكّ سواء. 

وما بعدها.419المرجع السابق، ص،تركي رابح، أصول التربیة والعلیم1
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وبین استغلال كامل وقته لفائدة التلمیذ،بین التحضیر للدروس و في تشتیت تركیزه 
. خاصة في بدایة حیاته المهنیة التي تتطلب جهدا مضاعفامتابعته لدروسه هو،

أما بالنسبة للتلمیذ، وهو أول مقیّم لأستاذه، فإن المقارنة بین أداء أساتذته 
النواحي البیداغوجیة، في بعض غیر المكوّنوالتي قد تكشف ضعف المعلم الجدید

قد لا یستطیع استرجاعها. فهي تسهم في فقد الثقة في هذا الأخیر 
لمسألة التكوین النهایة، ورغم كلّ ما یمكن أن نجده من مبررات وفي 

والتي من آثارها المباشرة ضعف المستوى التعلیمي في ،المتخصص للمعلمین
شاذة، فإنه لا مناص المظاهر الالتسرّب المدرسي وغیرها من مدارسنا والرسوب و 

من اعتماد الطرق الحدیثة لتكوین المعلمین، إعدادا یشمل الجانب الثقافي والعلمي 
بصلة لهذه المهنة النبیلة.وكل ما یمتّ 1والمهني والنفسيالتخصصي 

وما بعدها.443، المرجع السابق، صعلیمتتركي رابح، أصول التربیة وال1
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.مواد اللغة العربیةتعلیملجدیدةاستراتیجیة: رابعالفصل ال
خلف دائما أن الشیطان یختبئ : "یقول المثل الشعبي الفرنسي المعروف

شاملةبوصفه منظومةونقصد من وراء إدراج هذا المثل هنا أن التعلیم. "التفاصیل
قة تأخذ الكثیرة والمعقدة في بعض الأحیان بطریوإن كان بالإمكان معالجة قضایاه 

مثل ،التعلّمیة-كمعالجة الجوانب المؤثرة في العملیة التعلیمیة، طابع العمومیة
في الفصول عرض بعض منها كما سبق لنا ،الجانب المادي والنفسي وغیرها

نعتقد أنها تأخذ یتحقق لنا ذلك وبصورة نافذة في قضایا أخرى، فإنه لن السابقة
معنى التفصیل في مثالنا المذكور أعلاه.

فإن المقصود ولا ریب فعل التدریس في ذاته، ،وعند الحدیث عن التفصیل
وتلقین مادة بعینها وما لهذه التفاصیل من خصوصیات تتفاوت من مادة إلى أخرى 

والغایة المرجوة منها على المدیان وقیمة أهدافها،لاحمولتها المعرفیة أو بحسب 
،بالنظر إلى قیمتها بالنسبة للتربیة في أشمل معانیهاوفي النهایة.القریب والبعید

التي عمل عادة على ترسیخ المبادئ والخصوصیات الاجتماعیة والثقافیة التي ت
تدخل في تحدید الهویة. 

بما تحمله "مادة اللغة العربیة"هي كانت المادة المستهدفة من البحث ولما 
دریس خاصة في المدرسة الابتدائیة، فإن كونها مادة درس وت؛من خصوصیات

ما ونحن هنا نقصد. معالجة من نوع خاصویستدعىالأمر یكون أكثر حساسیة 
أن فرضیةننطلق من یه من كلمة "معالجة" التي تكافئ المعني الطبي، كوننا نعن

تتهم بالعقم لیس فقط من التهمیش والتقزیم وإنما أیضا اللغة العربیة تعاني الیوم
بسبب عند غیرنا من الأمم ممن لا ینطقون بالعربیةلیس فقط وعدم الصلاحیة،
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وقد یتجاوز الأمر إلى المربین ،، ولكن حتى لدى مثقفیناانحطاطنا الحضاري
وأخطر ما في الأمر هو أن معلمینا یجدون صعوبة في .لدیناوصانعي القرار

تدریسها للتلامیذ، ولأصدق دلیل على ذلك المستوى اللغوي الهزیل الذي یتخرج به 
تلامذتنا من المدرسة الابتدائیة. 

ومن هذه الخلفیة سیأخذ هذا الفصل من البحث وجهته، التي خصصت 
هاصعوبات التي یصادفللكشف عن الداء كخطوة أولى من خلال التعرض لل

المعلم كما المتعلم في هذه المادة. ثم البحث عن الإستراتیجیة البدیلة التي من 
بینو ،وأمام التلمیذ لاستیعابها وحبّهافي تدریسها ل المهمة أمام المعلم تسهیشأنها 

ذلك الإطلاع على الوجه العلمي للغة بشكل عام واللغة العربیة بشكل و هذا
والذي من شأنه أن یوضح لنا الكیفیة المناسبة والممكنة لتعلم اللغة العربیة ،خاص

بمراعاة الرغبة والإمكان معا.
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.لابتدائیةواقع تعلیم اللغة العربیة في المدرسة االمبحث الأول: 
-الأكادیميمجالخاصة في ال–من البدیهي أنه عند الحكم على أي قضیة

صارمة من حیث الدقة یخضع لشروط ؛مؤسسا تأسیسا علمیاأن یكون هذا الحكم 
حكمابشأنهاأصدرنا وقد ،العربیةوالیقین. وبما أن موضوع دراستنا هو اللغة

ضعف من حیث طریقة تدریسها وتوظیفها، أنها تعاني من على عام مسبق و بشكل 
في هذا بحیث سنتعرض بتثبیت هذه الصفات علیها ولافإنه من الحكمة أن نبدأ أ

التيالضعفنقاطإلى أهم -في التحلیلنقديالسلوب اعتماد الأب-المبحث 
فصل في وقد خصصنا مبحثا كاملا -ا طرق تدریس مادة اللغة العربیةتعاني منه

اعتمادا على طرق تدریسها في المدرسة الابتدائیةلعرض-سابق من هذا العمل
.عتمدة حالیاالمناهج الم

إلى أن ادعاء من الضروري الإشارةفإنه ،هذا المنحىوقبل أن نخوض في 
یقتصر على المدرسة الجزائریة وحدها. هذا الضعف في تدریس اللغة العربیة لا

بحسب خصوصیة كلّ ةبل إن جلّ الدول العربیة تعاني منه بتفاوت في الدرج
تربویة.المنظوماتهاحدّة المشاكل التي تعاني منها دولة و 

التي 1والمغربما تعرفه اللغة العربیة في مصر،الضعفومن أمثلة هذا 
ا للغة العربیة بشكل كبیر مع طریقة تدریسها في الجزائر. متتقارب طرق تدریسه

سواء على والمغربنجد تشابها كبیرا من حیث طریقة تدریس اللغة العربیة في كلّ من الجزائر ومصر1
مستوى التخطیط أو التنفیذ وربما أیضا من حیث النتائج والمشاكل الداخلیة والخارجیة التي یتعرض لها 

یة حدیثة بطرق علمیة التعلیم بشكل عام وتعلیم اللغة العربیة بشكل خاص. وقد أجریت دراسات أكادیم
تبحث في واقع تعلیم اللغة العربیة، والتي ینظر إلیها من جهة على أنها قاعدة أساسیة ومهمة في التعلیم 
بشكل عام. كما أن مرحلة التعلیم الابتدائي تحضا بمكانة حساسة في بناء مهارات التعلیم. ومن جهة 

حسن شحاتة، ورة في طرق تدریسها. أنظر: أخرى الضعف الحاصل عند التلامیذ في تحصیلها وبالضر 
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على أنّ الأسباب المباشرة في حصول هذا 1العربیةالدراساتمعظموقد تتفق 
التاریخ والمجتمع والمدرسة مثل: مجموعة من العواملتقاسمهاتالضعف 
نذكر منها أبرزها:إلخ، والعائلة...

، وعدم تحقیق المناهج المجتمعهبوط مستویات الأداء اللغوي بشكل عام في
بتدائیة لمعظم ما تنشده من اللغة العربیة بالمرحلة الامناهج الحالیة ومن بینها 

أسس وأسالیب التعلیم عند ، مع عدم الاهتمام بالخصائص النفسیة و أهداف
تصمیمها.

ونإذ یتعلممللمهارات اللغویة، فهةعلى اكتساب الناشئلبيالسلعامیة أثر ا
ها في نلا یمارسماللغة الفصیحة ضمن جدران المدارس والمعاهد والجامعات فإنه

الشارع والبیت ومواقف الحیاة المختلفة.

قصور المدرسة الابتدائیة في إعداد مواطن صالح یعرف كیف یقرأ ویكتب 
.الآخرینویستمع ویتواصل مع 

ولا ، لا یدل دلالة كبیرة على الكفاءةالوقت المخصص لتعلیم اللغة العربیة
ف التعلیم لا یتكون من عنصر واحد، بل ، لأن موقعلى النتیجة التي یؤدى إلیها

وما 93(د.س)، (د.ط)، صأساسیات التدریس الفعّال في العالم العربي، الدار المصریة اللبنانیة، مصر، 
بعدها. 

من بین النتائج التي یتوصل إلیها الباحثون في الدول العربیة كما في الجزائر، بحیث یجدون أنه من 1
بین الأسباب المباشرة لضعف مستوى التلامیذ في اللغة العربیة هو اعتبارهم لها لغة درس فقط. بینما قد 

من المواقف الحیاتیة الأخرى. تجدهم یستعملون لهجاتهم المحلیة أو اللغات الأجنبیة بشكل جیّد في كثیر
أنظر بحث: عبد القادر بقادر، واقع اللغة العربیة في المدارس التعلیمیة بولایة أدرار "المتوسط 

.  64أنموذجا"،جامعة ورقلة، ص
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، وقد یكون أهم الوقت واحدا منهالفة، ویعدّ یتكون من عدة عناصر مخت
.1العناصر

؛ وهذا الأمر أدى إلى وجود غة العربیة ومواد الدراسة الأخرىالعزلة بین الل
، كما أدى في الوقت ذاته واد ووسیلتها الأساسیة وهى اللغةفجوة كبیرة بین هذه الم

المواد الدراسیة واللغة إلى التفاوت الواضح في نوع المفردات والتراكیب المقدمة في 
العربیة.

، والتلمیذ لا یتوقع أن یتكلم إلا على اللغة المكتوبةالتعلیم المدرسيزیترك
؛ فاللغة أن یسمع نصا من النصوص المحفوظةعندما یطلب منه أن یقرأ أو

، ومن هنا فإن المحادثة من خلال عملیة الحفظ أو التسمیعالشفویة لا تمارس إلا
.ال قد أهملاتماع الفعّ ة والاسالحرّ 

مدرسة نقص المكتبات التي تلبى حاجات الناشئة وترضى اهتماماتهم في ال
.الابتدائیة

تمس حاجاته ولا تتصلإن المادة التي تقدم للتلمیذ قد تكون جافة ولا
بالتیارات الجاریة في المجتمع.

راضي فوزي حنفي، المرجع السابق.1
 لتزویدها بالكتب، إلاّ أنّ تَصرف وزارة التربیة الجزائریة على المكتبات المدرسیة أموال طائلة كل سنة

هذا الإجراء یقتصر على المتوسط والثانوي دون الابتدائي، وذلك بسبب إلحاق هذه الأخیرة إلى البلدیات 
من الجانب المالي، ونجد ضرورة ملحة في إلحاقها بالوزارة المعنیة بشكل كليّ حتى یمكنها من الاستفادة 

. من هذه الأغلفة المالیة المخصصة للمكتبات
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تخلو كل ، حیث لعربیة بحیاة المتعلم واهتماماتهعدم ربط دروس اللغة ا
، حیث لعربیة بحیاة المتعلم واهتماماتهالدروس من أیة إشارة لربط دروس اللغة ا

یمكن الزعم أن المعلم والتلمیذ كلاهما لا یمتلكان رؤیة واضحة أو مبررا منطقیا 
بیة سوى اجتیاز سنة دراسیة للوقت والجهد المبذولین في دراسة مقررات اللغة العر 

.1لحیاة والمواطنة كما یفترض أن یكون، لكنه لیس تعلیما لبنجاح

لت تعلیمها إن اللغة العربیة تحولت إلى مجموعة من الكتب الغثة التي حوّ 
إلى الجانب المكتوب وأهملت الجانب الشفوي من اللغة، بالإضافة إلى أنها لا 

.تلامیذ على كراهیة اللغة وتعلمهاتحقق من الأهداف سوى أنها تجبر ال

بوجه عام والتعلیم اللغة العربیة بالتعلیم وتدریب معلمالقصور في إعداد 
.الابتدائي على وجه الخصوص

تخلى معلم اللغة العربیة في المرحلة الابتدائیة عن كثیر من مهامه وأدواره 
.وكیفیة أدائه لمهنتهللمعلم لأساسیةالخاصة بالمعاییر اقائالوثنص علیها توالتي 

، تدریس والتي توارثها عبر الأجیالالتقلیدیة في الاستسلام المعلم للطرق 
لاهتمام بثقافة الذاكرة واستخدام طرق واستراتیجیات تقلیدیة في المدرسة الابتدائیة وا

.داع، وإهمال ثقافة الابتكار والإبوالإیداع

قد نجد معالجة في ما یسمى بالوضعیة الإدماجیة في المناهج الجدیدة، ولكن یجب إشعار التلمیذ بأن 1
الهدف من هذه الوضعیات یهمه في الحیاة الواقعیة علیه الاقتداء به ولیس مجرد تعلیم نظري.  

 لیس المقصود هنا المدارس العلیا للأساتذة التي تحرز فارقا نوعیا مقابل الطرق المعتمدة في التوظیف
(وقد أشرنا إلیها في نهایة المبحث الثالث من الفصل الثالث) والتي لا تأخذ بعین الاعتبار التكوین الجدّي 

والضروري القاعدي لكل معلم.  
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التعلم الذاتي والأنشطة غیاب التوجیه التربوي السلیم من قبل المعلم نحو
.الذاتیة

وضوح الأهداف بالنسبة للمعلم والمتعلم بالإضافة إلى عدم كفاءة عدم 
، ویعزى لم في إحداث أثر التعلیم والتعلمالطریقة والوسیلة المستخدمة من قبل المع

هذا إلى أن تعلیم اللغة العربیة في المدرسة العربیة یفتقر إلى الطرق الحدیثة 
للغة العربیة التي تجعل من حصة اوالاستراتیجیاتالفاعلة والفنیات والإجراءات

.1ثا وقراءة وكتابة وإبداعا وتذوقااستماعا وحدی؛حصة استمتاع باللغة

فهو لا یقیس مقدار نمو التلامیذ ،القصور في عملیة التقویم للأداء اللغوي
في استعمال اللغة وإتقان مهاراتها بشكل وظیفي.

رحلة العربیة بالمالعرض أن واقع تدریس اللغة هذا خلال یتضح من 
العدید من المشكلات التي تتعلق بشتى الجوانب مثل تشلّه2الابتدائیة واقع مریر

سوء واقع اللغة تبیّن ملامح وهي كلّها ...مجتمع والمدرسة والمحتوى والمعلمال
وهذا الوضع الراهن وتلك الأزمة دعت العدید من التربویین إلى القول بأن ،العربیة

.141المرجع السابق، صالفعّال في العالم العربي،حسن شحاتة، أساسیات التدریس 1
یتفق الكثیر من المفكرین العرب والمهتمین بتعلیم اللغة العربیة بأن وضعها أصبح متأزما، ولعل 2

تصریح السید: موسى الشامي، رئیس الجمعیة المغربیة لحمایة اللغة العربیة أحد أوجه هذا الاتفاق في 
للغایة بحیث رب یعرف أزمة كبیرة وأن وضع اللغة العربیة في هذا التعلیم متأزمة "التعلیم بالمغقوله بأن: 

یمكن أن نختزل هذه الأزمة في كون التلامیذ، بصفة عامة، بعد سنوات طویلة من الاحتكاك باللغة 
القدرة یتجسد في كونهم لا یملكون العربیة في الصف المدرسي، یصلون إلى البكالوریا برصید لغوي هزیل

على كتابة صفحة واحدة بعربیة جیدة، خالیة من الأخطاء ومتناغمة في تسلسل الأفكار إن كانت هناك 
.2013ینایر 14أفكار...أنظر: التصریح على موقع "هشبریس" یوم: 
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، ومصیبة أحاطت بلساننا، ت بنامأساة نعیشها، وكارثة حلّ "واقع اللغة العربیة 
، یاننا، وتحلیل استشرى في تعبیرنا، وتشویه أضاع ملامح فكرناوقصور أصاب ب
غریبة بین أهلها الذین یة ؛ حتى أصبحت العربتعلیمنا اللغويوعجز أصاب 

، أن تعرف أین تموت اللغة العربیة: إذا أردتهجروها، ولقد بلغ الأمر أن قیل
ن مأساة كبرى ؛ ومن ثم فإن اللغة العربیة تعیش الآفاعلم أنها تموت في كل مكان

للغة من المأساة فستعیشها ا، وإن كان هناك ما هو أسوأفي المدرسة العربیة
.1"لم یتدارك الأمر بیقظة وسرعة، مال القریبالعربیة في المستقب

وقد ،وأعظم تأثیرانتائج بدورها لأسباب أشمل منهاسباب كلّها ولعل هذه الأ
بعدم ملائمة خطیرة عندما لا یتعلق الأمر فقطاأبعادفي كثیر من الأحیانحمل ت

،مؤثرات خارجیةخلفهاتكون وإنما ،بطرق التدریس أو ضعف المدرسینالمناهج
بإضعاف مستوى اللغة الأم (اللغة والعربیةالهدف منها تغریب المدرسة الجزائریة

العربیة) بإدراج لغات أجنبیة في مرحلة تكون فیها العربیة بحاجة ماسة إلى التعزیز 
.2الفكري والإدیویولجي

ومهما یكن من أمر الأسباب التي تقف وراء ضعف مستوى التلامیذ والطلبة
؛دواعي تحدید الأولیات في معالجة هذا الضعفمن هفي اللغة العربیة، فإن

التعلّمیة حتى نتمكن من - للعملیة التعلیمیةالعناصر المكونة تحلیل الوقوف على 
تحدید أماكن القصور وبالتالي معالجتها.

. جامعة الحدود الشمالیة- كلیة التربیة والآداب راضي فوزي حنفي، 1
.02، مطبعة الوسط، الجزائر، ص2013، ینایر636، العدد مجلة البصائر، مقال محمد الهاشمي2
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وقد یتفق المشرفون على الشأن التربوي العربي بأن للمناهج التربویة الصدارة 
وتأثیرها،وتطویرها،وصناعتها،محتواها،من حیث في كلّ إصلاح تربوي، 

لمالمدرسیةبالمناهجالاهتمامأنومع. والأمةوالمجتمعالفردعلىوانعكاساتها
المناهجمیدانفيوالعاملینللتربویینالشاغلالشغلفهوالساعة،ولیدیكن

أوالوضوح،هذابمثلیبرزلمأنهإلا،السیاديالتعلیمبدایةمنذالتدریسوطرق
الساعةحدیثأصبححتىالأیام،هذهنشهدهمابمثلالمستویات،تلكعلى
.1فعلاً 

النفسوعلماءوالمثقفینالسیاسیینطرف منالكبیرالاهتماموهذا
وبدورهاالمدرسیة،المناهجبأهمیةالشعورمرده،2التربویینذلكوقبلوالاجتماع،

جوانبوتعزیزفیها،الأمنقواعدوإرساءتراثها،ونقلالأمم،هویةحفظفيالكبیر
یكونأنغرابةفلالذا. الأممبینمكانتهاوتثبیتأفرادها،بینوالتطورالنمو

فيالتلامیذ ضعففيلدورهاوالاتهامالنقدمننصیبالعربیةاللغةتعلیملمناهج
والتربویةاللغویةالأهدافتحقیقعنولقصورهاالعربیة،اللغةومهاراتفنون

ضعفأسبابفيإلیهالإشارةسبقمماویتضح. أجلهامنوضعتالتيوالوطنیة
مناهجإلىمباشرةبصورةتعودأسبابثمةهناكأنالعربیةاللغةفيتلامیذال

وقد أصدرت وزارة التربیة الوطنیة مشروعها التمهیدي للجیل الثاني من المناهج للأطوار الثلاث: 1
، والتي تعدّ بمثابة تعدیلات لمناهج الإصلاح الذي 2015أساسي، متوسط ثانوي في شهر مارس من سنة 

غة العربیة لمرحلة التعلیم . أنظر: وزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، منهاج الل2003بدأ سنة 
.  2015الابتدائي، مشروع أولي، مارس 

وهي الفئات المشكّلة للجنة الوطنیة للمناهج التي استحدثت لأول مرة في الجزائر مع برنامج إصلاح 2
المرجع بوبكر بن بوزید، إصلاح التربیة في الجزائر "رهانات وإنجازات"، المنظومة التربویة. أنظر: 

السابق. 
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ومحتوىالأهداف،یشملالذيالمدرسيللمنهجالواسعبالمفهومالعربیةاللغة
المتبعة،التقویموطرقالتدریس،وطرقالتعلیمیة،والوسائلالمقررة،الكتب

.الصفیةغیروالأنشطة
الاعتزازبثعنعجزهاعموماً العربیةاللغةتعلیممناهجعلىیؤخذمماو 

وقدرتهاوحیویتهاوجمالهاومرونتهاتهابقوّ والشعورالعربیةبلغتهمالطلبةنفوسفي
توليلاأنهاعلیهایؤخذكما. الحدیثةوالتقنیةالعلمیةالتطوراتاستیعابعلى

اللغةممارسةعلىوتعویدهماللغویةتلامیذالمهاراتبتنمیةكافیاً اهتماماً 
تقویمعلىیساعدممامباشرفعليبشكلالمكتسبةوصیغهامفرداتهاواستخدام
وإثارةوالخطابیة،الكتابیةومواهبهمقدراتهموتنمیةأقلامهم،وتصحیحألسنتهم،
.فیهاوالبراعةاللغةلتعلمفیهمالحماسة

إنبلالعربیة،اللغةمنهجعناصرأبرزهي العربیةاللغةكتبولكون
كثیرعنایةنالتفقدالعربیة،اللغةمناهجعنالحدیثعندیقصدونهاالكثیرین

والضعفالقوةجوانبوإبرازوتقویمهاتحلیلهاجهةمنوالدارسینالباحثینمن
وما یمكن أن تآخذ علیه هذه الكتب هو كونها:.فیها

العملیةوحیاتهالطالببواقعارتباطهالعدمالتشویق،عنصرإلىفتقرت
1.عصرهوظروفومتطلباتهوحاجاته

رمزي بعلبكي، اللغة العربیة وتحدیات القرن الحادي والعشرین، المنظمة العربیة للتربیة والثقافة والعلوم، 1
. 96ص، 1996تونس، 
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مستقلبشكل-أحیاناً –مادةكلتدریسیسیربحیثالترابط،إلىافتقارها
جوانببترابطالإحساسویفقدهتلمیذالجهدیبددمماوهذاالأخرى،الموادعن

.موضوعاتهاوحیویةاللغة
معتتلاءملاوالمقرراتالكتبهذهفيالمختارةالنصوصبعضأن
.العصرهذالناشئةواللغويالعقليالمستوى
بسردفیهایُكتفىالتيبالتقریریةیتصفالدراسیةالمقرراتمنكثیراً أن

أورتیببشكلالكلماتمنطائفةوتفسیرالنصوصبعضوشرحالموضوعات،
.1الغالبفيشكلي

والتعقیدالجفافمنبشيءوالصرفالنحومقرراتمنكثیراتصاف
ضبطوهيوالصرفالنحولعلميالأساسیةالوظیفةعلىالتركیزوعدموالرتابة
.2یشینهامماالكتابةوسلامةالنطق،فيالخطأمناللسانوصیانةالكلمات

ومفتشيفإن كلّ من المعلّم والمتعلمفي نظرنا؛وعلى نطاق آخر وهو الأهم
باختلاف في درجات و المواد من جهة، والأولیاء والمجتمع من جهة أخرى

مستوى اللغة العربیة.مسؤولیتهم، لهم الدور الكبیر والأسباب المباشرة في ضعف 
بقلیلد عددا لیس تجفقد التلمیذ،قدوةم اللغة العربیة وهوفأما بالمنسبة لمعلّ 

ما اللغة ویغفل الحمولة المعرفیة التي تقدّ ز في طریقة تعلیمه لهذه المادة علىیركّ 
وهو أمر واقع أثبتته بعض الدراسات الالتزام بالتحدث بها أثناء شرحه.وقد یتجاهل 

، وقد یرجع 3حول أسباب ضعف مستوى تدریس اللغة العربیة في البلدان العربیة

.جامعة الحدود الشمالیة- كلیة التربیة والآداب راضي فوزي حنفي، 1
وما بعدها. 97السابق، ص، المرجع وتحدیات القرن الحادي والعشرینرمزي بعلبكي، اللغة العربیة 2
.131المرجع السابق، صحسن شحاتة، أساسیات التدریس الفعّال في العالم العربي،3
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زون علیها في الكتابة والقراءة ویتكلمون بالعامیة في السبب في ذلك إلى كونهم یركّ 
أو الحوارات والمحادثات.التعبیر الشفوي 

لمعلم مین لعمل اوالمقیّ وأما على مستوى المفتشین الذین یعتبرون الموجهین 
تصحیح بعض غ في البالتهم الدوریة، وإن كان لهم الدور الكبیر والتأثیرعبر زیارا

نقاط الضعف التي قد تظهر عند المعلمین، فإن لهذه الهیئة الإداریة التربویة 
وتحبط تحدّ من فاعلیتها ،عدیدة تصادفها أثناء الموسم الدراسيبدورها مشاكل 

عند هؤلاء نذكر:لمشاكل المعروفة الیومزیمتها. ومن اع
مفتشا قلّة عدد هذه الكوادر على مستوى مدیریات التربیة، بحیث قد تجد 

ق الخمسین مؤسسة، في كلّ یشرف على مجموعة مقاطعات تربویة تحوي ما یفو 
) على أقل تقدیر عشرة أساتذة.طاقتها الاستیعابیةمؤسسة ابتدائیة قد تجد (بحسب 

(قسمة عدد الساعات المخصصة للتفتیش على عدد وبعملیة حسابیة بسیطة
عدد الساعات التي یمكن یمكن أن نجد الأساتذة الإجمالي خلال السنة الدراسیة)

وفي هذه الحالة، یكون الأستاذ صها لكل معلم من أجل تقییمه وتكوینه.یخصّ أن 
.الذي یستفید من هذه الزیارة من المحظوظین

تزاید عدد المعلمین الجدد كلّ سنة بتزاید عدد السكان وإحالة عدد كبیر من 
قدماء المعلمین على التقاعد. الأمر الذي یستدعي تركیز الاهتمام على هذه الفئة 

وهو إجراء إداري بالدرجة الأولى.قصد تثبیتها في مناصبها.الجدیدة 

 والمتمّم 2008للإشارة، فقد استحدثت وزارة التربیة الوطنیة مؤخرا عبر القانون الأساسي للتربیة في
لمفتشین. وهو إجراء بدأت تظهر ، منصب "أستاذ مكوّن" قصد تخفیف الضغط على ا2012والمعدل سنة 

ثماره وفوائده الكثیرة باعتبار أن من مهامه الرئیسة: تكوین الأساتذة الجدد.   
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الجانب یغلب علیهفي تلك الزیارات هذا بالإضافة إلى أن تركیز المفتشین
الشكلي مثل: التأكید على الأساتذة والمعلمین بالالتزام بإنهاء المقررات الدراسیة في 

والاهتمام بكراسات تحضیر الدروس والبطاقات الفنیة وغیرها ،مواعیدها المحددة
ن الأمور التي تأخذ الطابع الإداري.م

هم غیر غالبیتوبالنسبة لدور الأولیاء والمجتمع السلبي، فیكمن في كون
لا یشجعون أبنائهم على ممارسة الأنشطة المدرسیة، ، وهممتعاونین مع المدارس

م عند الكثیر منهم یعني لأنها مضیعة للوقت في نظرهم، كما أن مفهوم التعلّ 
ولیس اكتساب المعارف والتقدم قال من مرحلة تعلیمیة إلى أخرى النجاح والانت

.1فیها
وتخصیصا صعید السیاسات المعتمدة بشكل عام في البلدان العربیةوعلى 
اهتمامها بالعلوم الطبیعیة والتكنولوجیة على ، فهي بدورها تعلن جهرةفي الجزائر

ر على اللغة العربیة حساب العلوم الإنسانیة بما فیها الآداب واللغات، وهذا ما أثّ 
إلى دراسة الطب والهندسة اجس المتفوقین والمجتهدین الانصرافوصار ه

عرضون ویُ تیازات في سوق العمل وفرص النجاح،اممن مه قدّ والتكنولوجیا لما قد ت

.133صالمرجع السابق، حسن شحاتة، أساسیات التدریس الفعّال في العالم العربي،1
 وإن كان بلا شك - أصبحنا نسمع في هذه الأیام على لسان قیادات حكومیة رفیعة المستوى تصریحات

إلاّ أن قولهم بضرورة الاتجاه نحو العلوم الطبیعیة في - لا یقصد من ورائها تقزیم حجم ودور اللغة العربیة
عالمیة وتوسیع مجالات الشغل، الالاقتصادیةسعیهم نحو تطویر المجالات المنتجة المادیة في ظلّ الأزمة

إلاّ أنه قد یفهمه التلمیذ والطالب وولي الأمر وعامة الناس على أن العلوم الإنسانیة واللغات ومن بینها 
.طبعااللغة العربیة تخصصات غیر منتجة، وهذا الأمر غیر صحیح
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ة وقلوبا متعطشة عن خدمة العربیة وتعلّمها والتخصص فیها، فتفتقد بذلك عقولا فتیّ 
.1للعلم، وقدرات هائلة ونفوسا مندفعة نحو الإبداع والإنتاج

لیس هذا فحسب، بل إن السیاسات التعلیمیة في الدول العربیة لا تزال 
دافها من حیث التخطیط عاجزة على إیجاد السیاسة المناسبة لتطویر المناهج وأه

ضح ذلك جلیا من خلال التقریر الذي أنجزته المنظمة العربیة ویتّ أو التقویم، 
للتربیة والثقافة والتعلیم عن واقع التعلم في البلدان العربیة، والذي یصف المناهج 
المعتمدة في هذه الدول بالفاقدة للتسلسل المنطقي للمقومات الأساسیة للنظام 

مع افتقارها التام لأسالیب وغموض أهدافها وانفصال مقرراتها عن بعضهاالتربوي، 
عملیة التخطیط اتجاه ضافة إلى بالإالتدریس الحدیثة وتقنیات التفتیش الناجعة. 

.2، دون إشراك أي طرف آخرالتي لا تعرف إلاّ مسارا واحدا من القمة إلى القاعدة
علىبقیه ولم نعهد مناقشته لا یقل أهمیة عن ساویمكن أن نظیف سببا آخر 

أو عدم التفكیر لتجاهل قیمته ربما؛من هذه الزاویةو بهذه الكیفیة الساحة العلمیة
لا إظهاره ومناقشته أنّ أو لحساسیته، وإن كان في تقدیرنا 3على الإطلاقفیه 

تكون معالجة هذا حینماكفاءتها، ینقص من قیمة اللغة العربیة ولا یطعن في
إن "واللغات العربیة"(الجزائري)بوضعیة الإنسان العربيتتعلق من زاویة سببال

، 2003، 1بنعمر كنزة تعلیم اللغة العربیة والتعلیم المتعدد، مكتبة الأمان للنشر والتوزیع، المغرب، ط1
. 140ص
المنظمة العربیة للتربیة والثقافة والعلوم، الإستراتیجیة العربیة، المعالم الأساسیة للمؤسسة المدرسیة في 2

. 2000، الدوحة، ماي 21القرن 
إلي هذه الفرضیة الباحث المغربي محمد بودهان لدى مناقشة نص مقال الأستاذ وقد لفت انتباهنا3

موسى الشامي "رئیس الجمعیة المغربیة لحمایة اللغة العربیة" المذكور أعلاه على موقع "هسبریس" بتاریخ: 
.    2013ینایر 07
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جاز لنا قول ذلك، باعتبار أن الأمر یتعلق بلغة عربیة مصدرها الأم والمحیط 
العائلي وأخرى مصدرها المدرسة والمعلم.

في البحث للغتنا العربیة أو انشغالنا وتعصبناإما بحكم حبّنا،لقد نغففعلاً 
الأجوبة المناسبة لمشكل تدني مستوى التلامیذ في اللغة العربیة، اعتقادا منا عن 

والحقیقة هي أن . نازل (بلغة فقهاء الدین) لم یعرف له مثیل من قبلبأن الأمر
هدوا) قد ش711وابن منظور (ت )510ابن الجوزي (ت عظام من أمثالعلماء 
تألیف: "تقویم اللسان" و"لسان مستوى اللغة العربیة ما دفعهم إلىتدن أیامهم

، وقد یعود الأمر إلى أبعد من ذلك اللغة العربیةي ف1العرب" عندما ذاع اللحن
.2حتى إلى عهد النبوة

ولعل السؤال الذي لفت انتباهنا إلیه الباحث "محمد بودهان" عن فرضیة 
یبقى ،في اللغة نفسهااللغة العربیة عند تلامذتناضعف مستوى كمون سبب 

عتبارا لبعض المعطیات التاریخیة والفنیة والواقعیة التي ا،مشروعا إلى حدّ ما
.تعیشها اللغة العربیة في أقطارنا المغاربیة خاصة

اللغة العربیة بما هو مقدس باعتبارها لغة إننا ننساق دائما وربما نربط 
وننسى أوة مؤلهةبأن اللغة العربیالقرآن، الأمر الذي یترك انطباعا في أذهاننا 

اللحن هو الخطأ في الإعراب. أنظر: محمد عبد االله ابن التمین، اللحن اللغوي، وآثاره في الفقه واللّغة، 1
.21، ص2012، 2طالعربیة المتحدة، تالإماراإدارة البحوث، 

نهاد الموسى، اللغة العربیة وأبناؤها "أبحاث في قضیة الخطأ وضعف الطلبة في اللغة العربیة، دار 2
.17(د.س)، ص(د.ط)، الأردن، المسیرة،

 ّمن اللافت للانتباه أن اللغة العربیة تشهد نفس المصیر في كلّ من الجزائر والمغرب حتى في ظل
الدولة المستقلة، حیث أن المحطات الانتقالیة للمدرسة تتشابه إلى حدّ بعید بین الدولتین وكأنها كانت 

. 1980ئر في ، والجزا1975تخضع لتخطیط واحد، خاصة عند اعتماد المغرب تعریب التعلیم في 
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كما أننا نغفل عن الخصوصیة التي الصرف.الاجتماعيدها الإنسانياهل بعنتج
كالفرنسیة الحیةنقارنها باللغات الأجنبیةتجعل منها لغة فریدة بخصائصها حین 

لغات لدى والسهولة النسبیة التي تعرفها هذه ال،غیرهاوالإنجلیزیة والإسبانیة و 
جیدابالعربیة، بحیث یكفي توفیر الكتب وتكوین المعلمین تكویناأصحابها مقارنة 

.لیتفوق التلامیذ في اللغة التي یدرسون بها
یتمثل في أن تلك اللغات أن هناك فارقا جوهریاللغة العربیةبالنسبة والواقع 

،الیوميتستعمل في الكتابة مثل العربیة، وتستعمل كذلك في التخاطب الشفوي
ارنة العربیة مققیاس و هذه الوظیفة الحیویة. ولهذا فإن تالتي فقد،خلافا للعربیة

عن للغة العربیة ه إذا أردنا أن نبحثلأنبهذه اللغات الحیّة یعتبر قیاسا فاسدا، 
فقدت هي التي،على سبیل المثالفإنه یجدر بنا مقارنتها باللغة اللاتینیة،قرین

الشفوي، رغم أنها مثل العربیة تملك قدرات (الكتابة) وتتوفر أیضا وظیفة التخاطب 
.1على تراث ضخم

غیر علینا أن نیحتمّ العربیة عند أبنائها اللغة إن هذا المصیر الذي آلت إلیه 
؛ فهي بهذا المعنى لیست التي ینبغي معالجتها منهاتجاه الزاویة المناسبةنظرتنا 

الذین یدرسونها الیوم في المدارس الابتدائیة لغة أم لأحد من هؤلاء التلامیذ 
للهجات العامیة تتعدد فیها اخاصة في دولة مثل الجزائر التي ،وغیرها

وعلى في الجزائر مثلا والأمازیغیة. فطفل السادسة الذي یلتحق بالمدرسة الابتدائیة 
بین الذین لا یجدون اختلافا الإسباني...خلاف قرینه الفرنسي أو الإنجلیزي أو

یصطدم الطفل العربي تلك الموجودة بالمدرسة؛اللغة التي یتكلمون بها في المنزل و 

، الأسباب الحقیقیة لضعف اللغة العربیة، موقع "هسبریس"، المقال السابق.محمد بودهان1
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تلك التي یجدها في البیت والشارع عن غریبة(اللغة العربیة الفصحى) بلغة جدیدة 
كالأمازیغیة والعامیة.

وبالنتیجة فإن طفل السادسة من العمر الذي یفترض به أن یواصل تعلّم لغته 
التي الأم)، یجد نفسه مضطرا إلى الارتكاس على المراحل السابقة غة لالأصلیة (

ویصبح دور المدرسة في هذه الحالة، .واللغويعرفها خلال تطوره الفكري والعمري
لیس تحصیل المعرفة وتوسیع الأفق الفكري والثقافي لهذا التلمیذ انطلاقا من لغة
الأم وتطویرا لها بإكسابه مفاهیم جدیدة على شكل ألفاظ ومفاهیم جدیدة، وإنما 
یصبح دور المدرسة هو إكساب هذا التلمیذ اللغة العربیة التي سیقضي فیها كلّ 

.1إتقانهامها دون عمره المدرسي من أجل تعلّ 
د تتفاوت نسبة كلّ واحدة منها من حیث هذه بعض الأسباب الواضحة التي ق

حین –اللغة العربیة، وقد نجد في بعض الأحیان أن المشرّع التربويثیرها في تأ
لا یهمل أي عنصر من هذه العناصر التي ذكرناها في التحلیل السابق، -تنظیره

وعلى الرغم من ذلك نشهد الإخفاق نفسه. 
إلى مستوى آخر من مستویات هذا الإخفاقفي هذه الحالة قد یعود

هذه الأفكار النظریة؛ ففي حالات عدیدة ذ بهانفّ إلى الطریقة التي ت، أيالإصلاح
، وفي في أدق تفاصیلهالتدریسواقعلا یراعيیكون التنفیذ مستحیلا عندما

حالات أخرى یكون نسبیا عندما یكون التنفیذ لا یخضع لشروط التخطیط متوسط
من خرجانب دون آالمدى على الأقل، فتكون الرؤیة جزئیة أو مقتصرة على

وفي هذه الحالات كلّها، فإن الأمر یعود بلا شك إلى .التعلّمیة-العملیة التعلیمیة

محمد بودهان، الأسباب الحقیقیة لضعف اللغة العربیة، موقع "هسبریس"، المقال السابق.1
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من أجل التطبیق وبدائل واضحة"استراتیجیة"إلى افتقار هذه المجهودات النظریة
محتملة تعوض مواطن الضعف والخلل.

Strategyفلفظة "الإستراتیجیة" نحت عربي مشتقة من الكلمة الإنجلیزیة 
وتعني الجنرالیة Strategiaوهي مشتقة بدورها من الكلمة الإغریقیة 

Generalship :وهذه الكلمة بدورها مكونة من لفظین هماAgainني وتع
القائد ولذلك فهي تعني فنّ قیادة الجیوش أو أسلوبوتعني یقود،Statosوجیش

.   1العسكري
كما تعني لفظة استراتیجیة اصطلاحا: خطة طویلة المدى تستهدف التوصل 

ك لتحقیق مجموعة من الأهدافوالبدائل والاختیارات وذلإلى مجموعة من السبل 
التقویم التي ل إلى نتائج سریعة وفعّالة، كما تشتمل على أسالیبالمحددة والتوصّ 

وتحقیقها للأهداف التي الإستراتیجیةیمكن عن طریقها التعرّف على مدى نجاح 
.2تبنتها من قبل

الإستراتیجیة، وهي قد تأخذ اتشتمل علیهالدلالة التيهذا بشكل عام 
بالإضافة إلى هذه المعاني العامة، معان خاصة بحسب المیادان الذي تستخدم 

استخدامها تربویا فهي تعني: مجموعة الأفكار والمبادئ والخطط عندوأما فیه. 
طویلة المدى التي تتناول دور التربیة بوجه عام في إحداث عملیة تغییر أو تعدیل 

عة من القضایاة مجمو الجحدد مسارات العمل واتجاهاته في معأو إصلاح، كما ت

دار الوفاء لدنیا فاروق عبده فلیة وأحمد عبد الفتاح الزكي، معجم مصطلحات التربیة لفظا واصطلاحا، 1
.51، ص2004الإسكندریة، مصر، شر، الطباعة والن

، ، المرجع نفسهفاروق عبده فلیة وأحمد عبد الفتاح الزكي، معجم مصطلحات التربیة لفظا واصطلاحا2
.51ص
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بغي أن تتوفر في هذه ولعل من الشروط الضروریة التي ین.1الحالیة والمستقبلیة
الإستراتیجیة لكي تسیر بالسیاسة التربویة إلى حدود بعیدة من النجاح: أن تكون 
شاملة لجمیع أشكال التربیة ومستویاتها، متكاملة مع الأهداف السیاسیة 

بدأ في عملها بموتلتزم،والاجتماعیة والاقتصادیة الطویلة المدى إلى حدّ معقول
أي التنبؤ بالمشكلات والاستجابة لها الفوري؛ردّ الفعلالفعل المسبق لا مبدأ 

. 2مستقبلا، بدل الاستجابة الفوریة
ویمكن أن تأخذ هذه الاستراتیجیات أشكالا متباینة بحسب الرؤیة التي 

:أساسیةتوجهاتالاجتماع في ثلاثةتعتمدها، والتي حدّدها علماء التربیة و 
الإستراتیجیة العقلانیة: وهي التي تنطلق من أسس فكریة محددة، وتستند 

بها واقتناعهم بها، بحكم إلى الدراسات العلمیة، وتفرض استعداد الناس المقصودین 
موضوعیتها.

الإستراتیجیة التوجیهیة: وتعتمد على جذب اهتمام الناس المعنیین، واستثمار 
هم واتجاهاتهم للمشاركة في التغییر، وتنفیذ ما عواطفهم، وكسب ثقتهم وتعدیل مواقف

یطلب منهم.
وتعتمد على القوة الناجعة من السلطة : الإداریةالإستراتیجیة السیاسیة

السیاسیة والإداریة، وتفترض في الأفراد المطاوعة والتنفیذ دون مقاومة، بحكم قوّة 
3.التشریعات والتوجیهات القانونیة التي تصاحب التغییر

.52صالمرجع نفسه،1
.302التربیة، صاالله عبد الدایم، معجم علمعبد 2
.37المرجع السابق، صحرقاس وسیلة، رسالة دكتوراه في علم النفس التربوي،3
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الإصلاحات الأخیرة التي قامت بها الجزائر فإن ومن هذا المنطلق
وكون أن الإصلاح نسندها إلى إحدى هذه الخلفیات.بشكلها الشامل یمكن أن 

المعتمدة الإستراتیجیةالأخیر قد صدر عن السلطة السیاسیة، فإنه من الواضح أن 
السید لاقها شخصیاإط" التي سهر على هي "الإستراتیجیة السیاسیة الإداریة

بتنصیب اللجنة الوطنیة ،1999الرئیس عبد العزیز بوتفلیقة بعد انتخابه سنة 
إذ عدّها ثاني الأولویات بعد ،2000لإصلاح المنظومة التربویة في شهر ماي 

.1والوئام المدنيالوطني عبر آلیة المصالحة الوطنیة الأمناسترجاع 
یمكن تمییز استراتیجیات جزئیة تتناول وضمن هذه الإستراتیجیة الشاملة 

داخل موضوع التعلیم بحثن، كأنداخل الموضوع العامبحث موضوعات جزئیة
عن مجموعة الأفكار والمبادئ والخطط طویلة الابتدائي _وهو محور بحثنا_

، كونها تعاني نقصا المدى التي تتناول الطریقة المثلى لتدریس مادة اللغة العربیة
، بالرغم من كلّ المجهودات السابقة التي وظّفت من أجل  تحصیلهافي مستوى 

الرقي بها على المستویین العلمي المدرسي والوظیفي الاجتماعي.
إن المتتبع للشأن التربوي في الجزائر حین یدقق في محتوى هذا الإصلاح 

یجد أن "المشروع النظري للإصلاحات التربویة شامل لكل عناصر ،الأخیر
ة التعلیمیة_التعلّمیة، وكل جوانبها ومستلزماتها، ونظریا دائما، هي في غایة العملی

تكییف كل ما جاء في المشروع -1الحداثة والرقي، لكن ما ینقصها أمران اثنان: 
الحاجات تحلیلانطلاقا من لطبیعة البیئة المحلیة وطبیعة المتعلم الجزائريالتربوي 

قصر الأمم، الجزائر، یوم السبت فلیقة رئیس الجمهوریة الجزائریة(من نص خطاب السید عبد العزیز بوت1
المرجع إصلاح التربیة في الجزائر "رهانات وإنجازات"،). ضمن كتاب: بوبكر بن بوزید، 2000ماي 13

.9السابق، ص
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اد لكل تفاصیل المشروع. تدعیم تكوین التطبیق الج-2ودراسة التطلعات. 
المعلمین أكادیمیا، توفیر الوسائل التعلیمیة، تفعیل العقد الاجتماعي المعنوي بین 

1الأطراف الشریكة في إنجاز المناهج..."

بجزئیة بعینها داخل المنظومة التربویة، أي تدریس الأن كنا نعنى هاهنو 
مادة اللغة العربیة في المدرسة الابتدائیة، وأخذا بعین الاعتبار لما أسفرت علیه 

نعتمد الدراسة العلمیة في تحلیلنا لمشكل فإنه حري بنا أن نتائج هذه البحوث، 
.اسیاتلغة العربیة التي تحتم علینا البدء بالأستدني مستوى تدریس ال

مكوناته تبقى فإن دراسة علمیة ل،ككل عمل أكادیمي یتحرى العلمیةو 
دراسة في سنبدأ من خلال المبحث الموالي ،نحن والحال هذاجدا. و ضروریة

نتطرق إلیها في خصوصیتها والتي ستدفعنا علمیة لموضوع اللغة بشكل عام، ثم 
من جهة اشتراكها مع غیرها من إلى التعرف عن خصوصیات اللغة العربیة

.زها عنهااللغات وتمیّ 

المقاربة بالكفاءات التي تعدّ آخر تطورات هذه أهم النتائج التي توصلت إلیها بعض البحوث حول 1
حرقاس وسیلة، رسالة دكتوراه في علم النفس التربوي، تقییم مدى تحقیق المقاربة المدرسة الجزائریة. أنظر: 

بالكفاءات لأهداف المناهج الجدیدة في إطار الإصلاحات التربویة حسب معلمي ومفتشي المدرسة 
.381، المرجع السابق، صالابتدائیة
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. : دراسة علمیة وتاریخیةغةلّ ال: المبحث الثاني
هو "اللسانیات" لمبحثفي هذا االذي سنتناولهإنّ المفهوم المحوري

،مظاهر اللسان البشري كافةتشكّلو ، 1"الدراسة العلمیة للّغة البشریة"باعتبارها 
مادة الألسنیة سواء أتعلق الأمر بالشعوب البدائیة أم الحضاریة، بالحقب القدیمة أم 
بحقب الانحطاط. مع الأخذ بعین الاعتبار في كل حقبة لیس اللسان السلیم أو 

. 2لسان الفنون وحسب، بل أشكال التعبیر مجتمعة

ممیزة عن إنّ مفهوم اللسانیات باعتبارها دراسة علمیة تكاد لا تعطینا صورة
الموضوع الرئیسي للدرس اللساني الذي نحن بصدد البحث فیه، حیث یجدر بنا 
الإشارة إلى أن اللغة التي یدرسها اللساني هي لغة بشریة، إذ أن استعمال مصطلح 
"لغة" قد نجده وفي أغلب الأحیان مجازیا؛ فلغة الحیوان هي من اختراع الحكائیین 

افتراض من كونها ولیدة الملاحظة، ولغة الورود ولغة النمل هي أقرب إلى كونها
. واعتبارا لكل هذا فإننا لا نعني 3هي وضع كغیره من الأوضاع الأخرى الكثیرة

التي یستعملها البشر للتفاهم فیما بینهم بواسطة الأدلة الملكة"باللغة إلاّ بكونها 
."4الصوتیة

إنّ اختیارنا للغة البشریة كموضوع للدرس اللساني هي بالدرجة الأولى 
ضرورة یملیها علینا الشكل العام للبحث، ولكن، ما هي الدوافع الحقیقیة التي 

.12ص، المرجع السابقمارتیني أندریه، مبادئ في اللسانیات العامة1
.17، ص المرجع السابق، محاضرات في الألسنیة العامة، فردینان دو سوسیر2

المرجع نفسه، المكان نفسه.مارتیني أندریه، 3
.12ص، السابقالمرجع مارتیني أندریه، 4
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جعلت من هذا الشكل من العلامة یطغى على سائر أنماط العلامات الأخرى 
ألكونه خاصیة 1تواصل؟ل من خلاله علماء اللسانیات عملیة اللیكون أنموذجا یحلّ 

ممیزة للإنسان دون غیره من الكائنات؟ 

إنّ الاعتماد على هذا الأمر محورا لعملیة التصنیف یسهل القول أن كل 
الكائنات تملك ملكة خاصة بنوعها تمكنها من التواصل فیما بینها. وما یزید 

لطیور والأسماك اعتقادنا في هذا، أننا لا نملك القدرة على فهم أنواع الحیوان من ا
اكثیر البیولوجي والاجتماعي لا یختلف والسباع في عالمها الذي یبدو في ظاهره 

عن مجتمع الإنسان إلا فیما یتفرّد به هذا الأخیر من إنتاج ثقافي. إن المشكلة 
أكبر من أن تكون مجرد انتقاء اعتباطي للغة على باقي أشكال العلامة الأخرى 
وحري بنا أن نولي اهتمامنا بما تنفرد به هذه الأخیرة حتى یكون لها هذا الشأن 

العظیم في حیاة الإنسان. 

یات كعلم یمكن تلخیص مراحل تكوّنه منذ أن بدأ الإنسان یهتم إن اللسان
بهذا الجانب المعقد والسحري في الوقت نفسه إلى ثلاثة محطات رئیسیة:

وهذه الدراسة grammaireما یسمى بالقواعد "لقد كان أول اهتمام باللغة في
ولم 2"وهريالتي شیّدها الإغریق وتابعها الفرنسیون من بعد، تعتمد المنطق بشكل ج

تكن تحمل الصبغة العلمیة بحال من الأحوال، وكانت تهدف من خلال قواعدها 

1Janusz Kacprzyk, Speesh Processing in the Auditory System application Studies in computational intelligence,
Volume 53 Editor-in-chief Prof. Reserch institut Polish Academy of science ul. Newelska 601-447 Warsaw, p112.

.11صالمرجع السابق، ، محاضرات في الألسنیة العامة، فردینان دو سوسیر2
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إلى التمییز بین الصیغ السلیمة من غیرها. واستمرارا لهذه الحركة نشأ ما یسمى 
"فقه اللغة" الذي عرف تكوین مدرسة الإسكندریة خصیصا لهذا الغرض. 

إلاّ أنّ مصطلح فقه اللغة لم یعرف ارتباطه بشكل علمي مع هذا النوع من 
حیث ،17771منذ عام فریدریك ولفالبحوث إلاّ مع الحركة العلمیة التي أسسها 

أن هذا العلم كان یرمي بالدرجة الأولى إلى تفسیر وشرح النصوص بالاعتماد 
ویة فإنما یهدف إلى مقارنة على النقد كطریقة خاصة، وهو إذ یعالج القضایا اللغ

نصوص ترجع إلى حقب زمانیة متباینة، وتحدید اللغة الخاصة لكل مؤلف كما 
. 2ینبغي أیضا فك رموز وتفسیر كتابات صیغت بلغة مهجورة أو غامضة

اكتشاف إمكانیة مقارنة اللغات "وكانت المحطة الثالثة المؤسسة لهذا العلم 
وهذا ما اصطلح علیه بـ: "فقه اللغة المقارن"، وكان یهدف إلى 3"بعضها ببعض

البحث عن العلاقات القائمة بین مختلف اللغات كالمحاولة التي قام بها سنة 
في كتابه "منظومة تصریف الأفعال في السنسكریتیة" فرانز بوبم اللغوي 1816

الیونانیة واللاتینیة. حیث وجد أن لهذه الأخیرة علاقة قرابة مع كلّ من الجرمانیة و 

وقد تواصلت جهود المفكرین اللغویین في سعیهم الدائم لفهم الظاهرة اللغویة 
معتمدین على المنهج المقارن في أبحاثهم ومؤسسین لعلم الألسنیة حتى ظهرت 

.11ص، السابقفردینان دو سوسیر، المرجع 1
المكان نفسه.،، المرجع نفسهفردینان دو سوسیر2
.12ص،نفسهالمرجع، فردینان دو سوسیر3
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" والتي كان النحویین المولدینعلى الساحة العلمیة مدرسة جدیدة تحمل اسم "
E.SIEVERS, H.PAUL, W.BRAUNE, H.HOSTHOFFجمیع أعلامها ألمانا 

BRUGMANN1، وقد كان لهؤلاء الفضل في جعل النتائج المقارنة في المنظور
التاریخي، وعلى أیدیهم أیضا فقدت اللغة الخاصیة التطوریة التي كان یصفها بها 
أصحاب فقه اللغة والقواعد المقارنة. غیر أن آثار العالم السویسري فردینان دو 

" محاضرات في اللسانیات العامةر تبقى في هذا المجال وخاصة في مؤلفه "یسوس
أهم ما انجلى علیه القرن العشرین من أبحاث في مجال اللسانیات، حیث یشهد له 
الجمیع بسبقه في تشكیل علم جدید بكل ما تحمل الكلمة من معنى في هذا 

المیدان.

ما یخص الأسباب الحقیقة وللإجابة على الأسئلة التي طرحناها من قبل فی
التي جعلت من اللغة نموذجا للدرس اللساني فإنّ ذلك ولاشك كامن في 

الخصائص التي تحملها هذه الأخیرة:   

إنّ أهم خاصیة یجب التأكید علیها في سیاقنا هذا هي أن اللغة مؤسسة 
،وهي تمیزه في كثیر من الأحیان عن باقي الكائنات،بشریة یتفرّد الإنسان بها

كقول البعض في تعریف الإنسان أنه (كائن ناطق). 

اللغة ملكة یستعملها البشر للتفاهم بینهم بواسطة الأدلة الصوتیة كما یمكن 
أن نجدها بشكل آخر أي مكتوبة. 

.15صالمرجع السابق، ، محاضرات في الألسنیة العامة، فردینان دو سوسیر1
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أن اللغة لیست وظیفة طبیعیة لأعضاء معینة في الجسم. والذي لا یمكن 
نؤكده هو أن اللغة ناتجة عن تمارین طبیعیة لبعض الأعضاء، كالتنفس أو المشي 

فبالنسبة إلى اللغة یجري الحدیث حقا ؛با أساس وجود الرئتین أو الرجلینالذین تقری
عن أعضاء للنطق ولكنه أیضا یضاف إلى ذلك عامة أنّ الوظیفة الأولى لكل 

والخیاشیم ،ةیصال الغذاء إلى المعدّ فالفم یستعمل لإ،عضو هي شيء آخر تماما
تستعمل للتنفس وهلم جرى...وتلافیف المخ التي رأى بعضهم أنها منشأ الكلام لأن 

لا شك ذات صلة بممارسة اللغة، –إصابتها غالبا ما كانت ذات علاقة بالحبسة 
.1ولكن لا شيء یثبت أنّ تلك هي وظیفتها الأولى والأساسیة

اللغة مكتسبة، هذا ما قال به أغلب المشتغلین في هذا المجال. وقد كانت 
یعتقدون أن الطبیعة تكسبنا إیاها في حین اكانو معارضتهم واضحة لؤلئك الذین 

. وقد كان جهل الناس بأن هناك نظاما اصطلاحیا 2أنّ اللغة شيء اتفاقي مكتسب
بإسناد أصل غریزي للّغة لا أغرى الفكر العامیتكوّن من العلامات الصوتیة قد

. 3تختصّ به في حقیقة الأمر

،كما یحلو للبعض وصفهاإذن فما دامت اللغة مؤسسة أو منظومة بشریة
بة من أجزاء ینبغي علینا الكشف عنها، وعلیه فإن اللغة نة ومركّ فإنها ولا شك مكوّ 

.13مارتیني أندریه، مبادئ في اللسانیات العامة، المرجع السابق، ص 1
.20سابق، ص المرجع ال، محاضرات في الألسنیة العامة، فردینان دو سوسیر2
، 2یة للكتاب، طالدار العرب، تر: المنصف عاشور، 1، ج"مقدمة في دراسة الكلام"، اللغة إدوارد سابیر3

.16، ص 1997تونس، 
 أندریه مارتیني رسوسینشیر إلى التوجه البنیوي الذي یطبع الأبحاث اللسانیة خاصة دو ،

وسابیر...والذین یعتبرون من أهم الباحثین في هذا المجال.
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هي ذلك الفعل الذي یقوم به الإنسان داخل :في أبحاثهرسوسیكما أشار دو 
محیطه الاجتماعي حیث أن هذا الفعل یشترط وجود شخصین على الأقل حتى 

.1یتم

إنّه لمن العسیر علینا أن نُلمّ ولو بطریقة مختصرة بجزئیات اللسانیات وما 
سان واللغة والكلام وكلّها تصب في حقیقة الأمر في ینطوي تحتها من علوم للّ 

انشغالنا، إلاّ أن غرضنا الأول والأخیر هو "اللغة" باعتبارها أساس لبعد مجال
آخر في حیاة الإنسان ألا وهو "البعد الفكري" والذي یفرض علینا اختصار اللغة 
في كونها: وسیلة تبلیغ تسهّل عملیة التواصل بین أفراد المجتمع الواحد وحتى بین 

معرفة لغات الغیر. فالعربیة مثلا هي المجتمعات المختلفة في حالة التمكّن من
قبل كل شيء الوسیلة التي تمكّن أهل اللسان العربي من أن تكون لهم علاقات 
فیما بینهم، وبغض النظر عن نوع هذه العلاقات، لاشك وأنها تُسیّر معظم 

متطلبات الحیاة الإنسانیة. 

ثلا، حیث تترابط وقائع إنّ نقطة انطلاق الدارة لتكمن في دماغ أحد المتحاورین ولنقل المتحدث (أ)، م1
) مع تمثیلات العلامات الألسنیة،  أو الصوّر السمعیة المستخدمة conceptالضمیر المسمّاة تصورات(

في التعبیر عنها، و لنفترض أنّ تصورا ما یثیر في الدماغ صورة سمعیة مماثلة: فهذه ظاهرة نفسیة كلیّا 
: فالدماغ ینقل إلى أعضاء النطق ذبذبة ملازمة للصورة، ثمّ تنتشر الموجات  فزیولوجیةتتبعها بدورها آلیة 

الصوتیة من فم المتحدث (أ) إلى أذن المتحدث (ب)، وهذه آلة فیزیائیة بشكل صرف ثم تستمر الدارة 
حتى المستمع (ب)، في اتجاه معاكس: إذ یتم الانتقال الفیزیولوجي للصورة السمعیة من الأذن إلى 

، وفي الدماغ نفسه یعقد الترابط النفسي بین هذه الصورة والتصوّر الذي یقابلها. وإذا ما تحدّث (ب) الدماغ
أي من دماغ (ب) إلى دماغ (أ) - بدوره، فإنّ هذا الفعل الجدید سیأخذ مسارا له الطریق الأولى نفسها 

المرجع الألسنیة العامة، ، محاضرات فيفردینان دوسوسیروسیمرّ في المرحلة المتتالیة نفسها. أنظر: 
.22صالسابق،
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أكثر أهمیة غة ما یجعلها تشكّل في حیاة الأفراد والمجتمعات، عنصراوللّ 
ذلك أنها تُعتبر تعبیرا عما یجول في الفكر،وأشد خطرا من أي عنصر آخر

وحتى 1"فاللغة مرّة أخرى باعتبارها بنیة هي من وجهة النظر الداخلي قالب الفكر"
وإن كان الأمر نسبیا حین تقتصر وظیفة الفكر على بعض الجوانب فیه مثل 

شك أداة حاملة الفكر في شطر منه فهي ولا. وما دامت اللغة تمثل التذكر مثلا
للمعرفة الإنسانیة.

ومن منطلق أنّ اللغة معبرة عن الفكر وحاملة للمعرفة من العالم الخارجي، 
سّها الأول، فإنها في نظر البعض مدوّنة: أي قائمة عبارات إذا ما ردّت إلى أُ فهي

وقد تمّ هذا الربط بفضل التصوّر الذي أنتج من خلاله 2توافق قدرا من الأشیاء
إذ أن العلامة اللسانیة لا تربط شیئا ،الإنسان هذه المنظومة (اللغة) عبر الزمن

:ـر عنه عند علماء اللسانیات واللغة خاصة بوهو ما یعبّ 3باسم بل تصورا بصورة
صوّر والصورة السمعیة للتعبیر عن التوالمدلول والدالللدلالة على الكلّ،علامة 

.4على التوالي

لا شك أنّ الحدیث عن اللغة كونها مدونة، حكم یمیل إلى العمومیة؛ الأمر 
الذي یقوي فینا الرغبة في الكشف عن العناصر الأساسیة التي تتألف منها، وهذا 

ه البحث عن "الحقائق" في حركته ونشاطه، منوط أیضا بالعقل العلمي الذي همّ 

.34سابق، ص المرجع ال، 'مقدمة في دراسة الكلام'، اللغة سابیر إدوارد1
.الفكر أعم من اللغة ویمكنه الاستغناء عنها في بعض حالات النشاط الذهني مثل التذكر
.87سابق، ص المرجع ال، محاضرات في الألسنیة العامة، فردینان دوسوسیر2
.88، ص نفسهمرجعالالعامة،الألسنیةفيمحاضرات،فردینان دوسوسیر3
، بتصرف.89المرجع نفسه، صفردینان دوسوسیر،4
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لضرورة بمكان التطرق ولو بكیفیة سطحیة لهذا الجانب الوصفي وإنه لمن ا
غة.التعریفي للّ 

مجموعة المصطلحات والتراكیب التيّ یعبّر بها كلّ قوم عن "فاللغة هي
."1مقاصدهم

نظام تعبیر عن الفكر، یتضمن مصطلحا ونحوا "أما اصطلاحا فهي: 
مستدیمة، تفرض نفسها على محدّدین، ثابتین نسبیا، یشكّلان مؤسسة اجتماعیة 

.2"سكان بلد، وتظلّ شبه مستقلة عن إرادتهم الفردیة

تتمثل مكونات اللغة المفیدة على حد تعبیر "سابیر" على وجه العموم في 
الوحدات الصوتیة سواء أكانت من الكلمات أم من أقسام الكلام أو مجموعات 

الة على ر الكلمة الدّ . ویذهب أغلب المختصین في هذا المجال إلى اعتبا3كلم
معنى معین هي أبسط عنصر في هذه المنظومة، إلاّ أن عملیة التفكیك الهیكلي 

وقد أطلق ،ذاتها تركیب لمجموعة عناصر أخرىللغة تظهر أن الكلمة هي بحدّ 
phoné ouلة للكلمة اسم صویتعلى مجموع التمفصلات الصوتیة المشكّ 

phonème4 ّالآن. إذن فلو أردنا أن نلخص وهو أصغر وحدة معروفة إلى حد

.                                                                                       213، بیروت، لبنان، ص 1، دار صادر، ط13ابن منظور، لسان العرب، المجلد 1
المرجع السابق.، 2لالاند أندریه، موسوعة لالاند الفلسفیة، المجلد 2
.40سابق، ص المرجع ال، 'دراسة الكلاممقدمة في'، اللغة سابیر إدوارد3
یرى سابیر أنه حتى الصوت حصیلة لعدد من توافقات أعضاء الكلام الذي یستقل بعضها عن بعض 4

لكنّها متلازمة الاتصال. غیر أنّ الصوت المنعزل لا یعتبر بحق عنصرا من عناصر الكلام لأنّ الكلام 
،نفسهمرجع ال، 'مقدمة في دراسة الكلام'، اللغة إدواردمفید والصوت غیر مفید البتّة. أنظر: سابیر

.39ص
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أنها :الكلام) في جملة واحدة فإننا نستطیع أن نقول-اللغة (في شكلها المنطوق
لة كلمات دالة. هذه الكلمات بدورها مجموعة صویتات تتآلف فیما بینها مشكّ 

فه الإنسان في تتضامن فیما بینها في إطار نظام معین منتجة بذلك معنى یوظّ 
عملیة الاتصال مع غیره من بني جلدته.

لعلم اللسانیات هي تقدیم الوصف والتأریخ 1ما دامت المهمة الأساسیةو 
غات الأمّ في لمجموع اللغات وهذا یعني سرد تاریخ الأسر اللغویة، وإعادة بناء اللّ 

غة في التعامل مع اللّ . فإن اللساني یجد نفسه مرغما على 2كلّ منها ما أمكنها ذلك
بّرها العلماء تشكلها الثاني الذي هو شكل الكتابة. إنّ اللغة المكتوبة كثیرا ما یع

فهي تعادل معادلة تامة نظیرها المنطوق في المعنى 3؛ردیفة اللغة المنطوقة
وهي في هذه الحالة أفضل وسیلة تسمح بتتبع جذور اللغات ،4الریاضي للكلمة

علوم أخرى القدیمة والمندثرة خاصة. هذا ما یجعل للألسنیة روابط قویة جدا مع 
والحدود التي تفصلها ،رفدها بمعطیات جدیدةتستمد منها معطیات طورا، وطورا تَ 

بین الألسنیة، عن هذه العلوم لیست واضحة دائما. فعلینا مثلا أن نمیز بدقة 
والعراقة وما قبل التاریخ حیث لا تتدخل اللغة إلاّ كوثیقة، كما لا بدّ من التمییز 

(علم الأقوام) التي لا تدرس الإنسان إلاّ من وجهة نظر اروبولوجیالأنثبینها وبین 
لكن، ماذا تمثل الكتابة بالنسبة للساني؟.الجنس

1 Lawrence Robiner, Fondamental of speesh recignition, Ging Hwang Juang printice Hall
internationl-Inc published PTR, 2002, p74.

.17سابق، ص المرجع ال، محاضرات في الألسنیة العامة، فردینان دو سوسیر2
3 Joe Tebelsis, Speesh Recorgnition using neural networks,  Subtmitted in partial fulfillemnet
of the requirements for a degree of Doctor of Philosophy, USA, 1995, p17.

.32سابق، ص المرجع ال، "مقدمة في دراسة الكلام"، اللغة سابیر إدوارد4
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فتمثیل ،للكتابة مقارنة بما هو منطوقعیر أغلب العلماء أهمیة كبیرة لا یُ 
م علیهم التعامل ، إلاّ أن الضرورة العلمیة تحتّ 1اللغة هو العلّة الوحیدة لوجود الكتابة

معها كبدیل للمنطوق، ولها في نظرهم من الخصائص ما یجعلها تحافظ وبأمانة 
دعاة على النظام اللغوي حتى بعد مرور أزمنة طویلة. وهي كما یقول دو سوسیر م

الصورة الخطّیة للكلمات كغرض مستمر ثابت هي أكثر قدرة و ،للدهشة والذهول
ومهما یكن هذا الرابط سطحیا ،من الصوت على تشكیل وحدة اللغة عبر الزمن

،الحقیقيفي خلقه وحدة اصطناعیة محضة، فإنه أسهل مثالا من الرابط الطبیعي 
.2أنه الصوت

الأفراد أكثر دقّة ودیمومة من إن الانطباعات البصریة لدى معظم 
الانطباعات السمعیة. ولهذا، فإنهم یرتبطون بالانطباعات البصریة بشكل أفضل. 

والصورة الخطیّة تفضي إلى أن تفرض نفسها على حساب الصوت.

دو أنّ بأنّ التعلیم لا یتمّ في المدرسة إلاّ بحسب الكتاب ونهجه. وفوق هذا ی
هو نفسه قاعدة مكتوبة ،ولكن القانون والحال هذهاللغة إنما هي منظمة بقانون،

خاضعة لاستخدام صارم: أنه الرسم الخطي، وهذا ما یضفي على الكتابة أهمیة 
أولیة. أنّ الأمر ینتهي بنا لنسیان أننا نتعلم الكلام قبل تعلمنا الكتابة، وبذلك تنقلب 

.3العلاقة الطبیعیة رأسا على عقب

.39سابق، ص المرجع ال، محاضرات في الألسنیة العامة، دوسوسیرفردینان 1
، المرجع نفسه، المكان نفسه.فردینان دوسوسیر2
.نفسهالمكان، نفسهالمرجع، فردینان دوسوسیر3
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باعتبارها الدراسة العلمیة للّغة البشریة یسعى إلى لاشك أن طموح اللسانیات 
بلوغ مصاف العلوم التجریبیة من حیث الدّقة والیقینیة، الأمر الذي جعلها تسطّر 

من أولویات اللسانیات واهتماماتها تقدیم أنّ آفاقا تسعى لتحقیقها، فبالإضافة إلى 
، فهي أیضا بحث عن الوصف والتأریخ لمجموع اللغات، وإعادة بناء اللغات الأمّ 

القوى الموجودة في اللغات كافة، وبطریقة شمولیة متواصلة، ثم استخلاص القوانین 
أي وبعبارة أخرى فهم ، 1العامة التي یمكن أن ترد إلیها كلّ ظواهر التاریخ الخاصة

الظاهرة اللّغویة من حیث منشئها والتي طالما شكّلت مصدر غموض وإبهام، حیث 
ن اقتحامها ولا تجاهلها لما لها من أهمیة وخطورة في حیاته لم یستطع الإنسا

الخاصة. 
لقد كانت اللغة، وطیلة عقود طویلة من الزمن مجرد أداة تبلیغ یوظّفها البشر 
للتواصل بینهم دون أن یولیها أحد أهمیة لعینها، ولربما وجدها البعض غریزة مثل 

إلاّ أن ذلك الأمر أصبح من .المشي..الخعملیة التنفس أو باقي الغرائز الأخرى ك
الوهم عندما أمعن الإنسان في حقیقة هذه الوظیفة وحقق وقارن بینها وبین الغرائز 

فلم یجد لها أصلا كافیا لا في الأعضاء التي كان یعتقد أنها مصدرها ولا ،الأخرى
أیضا مع تقدم الدراسات والبحوث العلمیة البیولوجیة والطبّیة منها على 2في المخ

فنزع عالم اللغة إلى احتمال مقدمات أخرى یجعل منها مرتكزا ،وجه التحدید
منهج إنساني محض لا غریزي الأعظم إلى اعتبار اللغة فذهب الكمّ ؛لأبحاثه

.17، صالسابقمرجع ال، فردینان دو سوسیر1
والمقصود المناطق الموجودة في النصف الأیسر للمخ كمنطقة بروكة، الأجسام المخروطیة الخشنة 2

المرجع السابق، وتطبیقاته،المعرفيالنفسعلمأندرسون،. رجونوالغرویة، منطقة ورنیك...أنظر: 
وما بعدها.459ص
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علامات الموضوعة بتوسط نظام من ال1لتبلیغ الأفكار والمشاعر والأغراض
. إلاّ أن 2اختیاریا، وهي مبدئیا علامات مسموعة تحدثها ما یسمى "أعضاء الكلام"

بل على العكس من ذلك فقد كان ،لم ینر في الأمر شیئا كبیراهذا الوضع الجدید
مصدرا للشك أكثر منه لإثبات أمر ما، فكانت الخطوة الثانیة التي اعتمدها علماء 
اللسانیات هي ردّ أصل اللغة إلى "المجتمع" وفصلها عن الفرد الذي یتطلب توحید 

وقد ذهب البعض إلى .ة كاملة الأمر الذي ینفیه الواقعلغة واحدة عبر المعمور 
اختلاف اللغات لیس إلاّ عرضا في حین أن أصلها واحد حین نشأ "علم اعتبار

الذي ینطلق من فرضیة اشتراك اللغات في جذر واحد. وقد أخذت اللغة المقارن"
الدراسة اللسانیة توجها آخر عندما بدأت تهتم باللغة من خلال ابتكارها لعلوم 

لأمر البحث عن الأصل، ه أول اثانویة أو تخصصیة في علم اللغة الذي كان همّ 
وحین تعذر إن لم نقل استحال ذلك لم یجد اللساني بدا من أن یعمل داخل اللغة 

ویتجاهل ما بدأ به أوّل الأمر حین أقبل على اللغة كموضوع للدرس.
لیس الغرض من هذا الارتداد في وصف المراحل التي مرّ بها الدرس 

ة بعض جوانب الظاهرة اللغویة. ولكن، اللساني التقلیل من فضل هذا العلم في إنار 
هل یمكننا اعتبار أنّ اللسانیات نجحت في توضیح وتفسیر اللغة؟ هل أننا وبعد 

صال والتفاعل، وهو ما یجعلها إنسانیة یكاد یجمع علماء اللغة أن لهذه الأخیرة وظیفتان أساسیتان: الات1
بامتیاز. أنظر: رشدي أحمد طعیمة ومحمود كامل الناقة، تعلیم اللغة اتصالا بین المناهج والاستراتیجیات، 

. 25، ص2006منشورات المنظمة الإسلامیة للتربیة والعلوم والثقافة، المغرب، (د.ط)، 
.32سابق، ص المرجع ال، "الكلاممقدمة في دراسة "سابیر إدوارد، اللغة 2
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على ما أنجزه الدرس اللساني نستغني عن طرح بعض التساؤلات حولإطلاعنا
دها واختلافها؟ الكیفیة العلمیة التي تمكننا من تعلّم اللّغات في تعدّ 

حول هذا سانیةراسات اللّ مه لنا الدّ جوابا شافیا یمكن أن تقدّ هناك أن ظنّ نلا 
ق وبالقدر نفسه من عدم الیقین یمكننا أن نجیب على السؤال المتعلّ ،السؤال

تشكیلها حیث باین تباینا وضاحا من ، التي تتلعالمیةغات اللّ 1الواحدبالأصل
باعتبار أن هناك تضاربا حول الحقبة التي نشأت فیها م فیها،والقوانین التي تتحكّ 

ندما یتعلق عاللغة والأسباب التي أدت إلى ظهور هذا النمط التواصلي الاجتماعي
وعلى الرغم من ذلك یمیل العدید من علماء الأمر بإیجاد أدلة علمیة دقیقة.

بسبب ع، للغة، الأنثروبولوجیا في هذه الأیام إلى الاعتقاد بالأصل الحدیث، السری
حولي ؛في أواخر العصر الحجري القدیمالتغییر المفاجئ في سلوك الإنسان

.2خمسة وثلاثون ألف سنة خلت
م علینا یحتّ ،وهي اللغة العربیةالبحث،إنّ اهتمامنا بلغة بعینها في هذا

؛ كالسؤال هذاطرح الأسئلة المناسبة التي تخدم غرضناالتركیز بشكل دقیق على
زة لها عن ومراحل تطورها والخصائص الممیّ أصلها من حیث النشأة التاریخیة عن

دة محدِّ اوالتي نجدهوالأسباب التي أدت إلى ظهور اللحن فیها؟ غات، من اللّ غیرها

ثمة وجهتا نظر تتعلقان بنشوء اللغة: الأولى تعتبرها سمة فریدة عند البشر، وظاهرة نشأت كتطور 1
جانبي في دماغنا الذي ازداد حجما. وفي هذه الحالة ینظر إلى اللغة كظاهرة نشأت بسرعة وفي مرحلة 

ة المحكیة نشأت في سیاق الانتخاب الطبیعي عبر القدرات حدیثة. أما وجهة النظر الثانیة فترى أن اللغ
المعرفیة للأجداد الغیر بشریین. أنظر: علي الشوك، كیمیاء الكلمات، دار المدى، (د.ط)، (د.س) 

. 84ص
.89المرجع نفسه، ص،علي الشوك2
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في مدارسنا لتدریسها بشكل صارم للإستراتیجیة المناسبة التي یمكن أن نعتمدها 
.إذا وفّقنا في الإجابة عنهاالابتدائیة الیوم

التي قد یطول الكلام حول معناها، فإنها لا "ترد العربیة "وأمّا اللفظة "لغة
مستعملة في كلام عربي یعتدّ به، وإنما كانت العرب كغیرهم من الأمم السامیة 

ولن نرجو من فائدة كبیرة من معرفة .1یستعملون كلمة لسان للدلالة على اللغة
عنى به فقیه اللغة أو الأنثروبولوجي، وأما ولى للغة العربیة لأن ذلك یُ الأصول الأ

نسبتها هي ؛بالنسبة لنا فإن أقرب نقطة یمكننا أن نعود إلیها فیما یخص النشأة
جدها عندنا الیوم في بلاد المغرب اتو ویعزى. 2إلى اللسان العربي في جزیرة العرب

هو مباشرإلى سبب جوهري عام و -في المعتقد السائد-بالشكل الذي هي علیه
. 3دور الفتوحات الإسلامیة في تعریب الأقطار ومنها دول شمال إفریقیا

.102علي الشوك، كیمیاء الكلمات، المرجع السابق، ص1
تتعدد النظریات التي تبحث في أصول اللغات القدیمة والحدیثة، ولعلّ المرجّح بالنسبة للغة العربیة أنها 2

تعود في أصلها إلى العائلة السامیة التي تجمع عدد من اللغات في المنطقة العربیة والحبشیة، وقد اشتقت 
لاثة: سام، وحام، ویافث. وتشتمل مجموعة التسمیة من اسم "سام" في التوراة، وهو أحد أسماء أبناء نوح الث

، الكنعانیة وفروعها، الآرامیة وفروعها، العربیة بفرعیها الجنوبي والشمالي ةاللغات السامیة على: الأكادی
)، أطلقت تسمیة Lepsius) "1810-1884والحبشیة. وفي تصنیف آخر؛ للعالم الألماني "لبسیوس 

"اللغات الحامیة" على مجموعة اللغات التي ینطق بها أقوام في شمال وشرق أفریقیا. كاللّغات البربریة، 
.   73اللغة المصریة القدیمة، واللغة التشادیة. أنظر: علي الشوك، كیمیاء الكلمات، المرجع نفسه، ص

دارودي بعنوان عروبة البربر، مستشهدا بنص للرحالة المغربي في دراسة قام بها سعید بن عبد االله ال3
ابن بطوطة. یشیر عكس الاعتقاد السائد الذي یقول بأن سبب عروبة البربر هو الفتوحات الإسلامیة. فهو 

سعید بن یقول بأن أصل بربر شمال إفریقیا هو منطقة "ظفار" التي تقع بین عمان والأردن حالیا. أنظر: 
، عروبة البربر "مدخل إلى عروبة البربر الأمازیغیین من خلال اللسان"، منشورات فكر، اروديعبد االله الد

.11، ص2012، 1سلطنة عمان، ط
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غات، وظیفة لسانیة مكتسبة بالتلقین والمحاكاة، فاللغة العربیة كغیرها من اللّ 
وقد نشأ اللسان العربي في جزیرة العرب سالما حتى تستقر تدریجیا فتصبح ملكة.

ملكة، یأخذ الصغیر یتناقلونهمن المخالط خالصا لأهله، وهم في حلّهم وترحالهم
القرآن على النبي محمد صلى االله علیه الوحي في صورة لنزّ تولما.1عن الكبیر

ن أوجه مل علیه، وكان بلسان عربي قرشي، أي بلغة أهل المنزّ كان نصّه،وسلّم
.بیانهالكثیرةإعجازه

الذي "الاتصال"بمفهوم هذا التناقل للخبرة اللسانیة إلى اللسانین الیوم یشیر
. وهو بشكل عام 2"من خلال نظام عام للرموزالأفرادبین تبادل المعاني "یعني 

نقل المعارف من شخص لشخص، أو مخلوق لمخلوق، أو وجهة نظر لأخرى. 
كما سبق توضیحها - ویأخذ الاتصال المراد توضیحه في سیاقنا هذا شكل أصوات 

. كما یمكن أن یكون مكتوبابین مرسل ومستقبل للرسالة-أعلاه
رة للتعبیر والتفسیر ؛ فإن الاتصال یعتبر "عملیة مستمأما من الوجهة التربویة

وهي وإن تبدو لأطرافها بسیطة بحكم العادة، . 3وتبادل وجهات النظر (التفاوض)"
إلاّ أنها في حقیقة الأمر عملیة مركبة تشتمل على مجموعة عملیات متداخلة تدور 

ومن أجل أن تتم عملیة بین مكونات أربعة هي: مرسل ومستقبل ورسالة ووسیلة.
عض الشروط نستعرض بن تتوفر في عناصرها الأربعة الاتصال بنجاح یجب أ

منها أهمها:

.37المرجع السابق، صمحمد عبد االله ابن التمین،1
رشدي أحمد طعیمة ومحمود كامل الناقة، تعلیم اللغة اتصالا بین المناهج والاستراتیجیات،أنظر: 2

. نقلا عن دائرة المعارف البریطانیة. 31المرجع السابق، ص
.32، المرجع نفسه، صرشدي أحمد طعیمة ومحمود كامل الناقة3
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ة للأفكار، دقّ منطقيمن حیث الرسالة، یجب أن تتوفر على الترتیب ال
ة الرموز المفردات والعبارات في التعبیر عن الأفكار، بساطة التراكیب اللغویة، قلّ 

والتجریدات، مناسبة حجمها؛ فلا هي بالطویلة المملة ولا بالقصیرة المخلة، صحة 
ة عددها.وضوح المفاهیم والمصطلحات وقلّ اللغة التي نقلت منها الأفكار، 

أما من حیث المرسل، فیجب أن تكون الأفكار التي یرغب في إبلاغها 
في ذو قدرةنوع طریقته في العرض، یواضحة، ذو خبرة بالموضوع الذي یعالجه، 

ضرب أمثلة بإمكانه عند الحدیث، الصوتح اضاختیار الألفاظ المناسبة الدقیقة، و 
تجعل الرسالة محسوسة قدر الإمكان ولیست مجردة.

تها في نقل الأصوات بالنسبة للأصوات، عدم أما من حیث الوسیلة، فدقّ 
وجود مؤثرات جانبیة تشوش على الحدیث، وضوح البلاغة. وفي حالة الرسائل 
المكتوبة؛ یشترط دقة الطباعة وقلة الأخطاء المطبعیة، وإن أمكن جاذبیة الإخراج 

سن تنسیق الصفحة.  وح
الرسالة (الأذن وأما المستقبل، فیجب أن تكون حواسه سلیمة في استقبال 

تستقبل بها ، درایته باللغة التي سیدرته على فكّ الرموز التي وصلت إلیهوالعین)، ق
خبرته بموضوع الرسالة، ألفته بالمرسل ومعرفته لعاداته في الحدیث الرسالة، 

.1والكتابة، اتجاهه نحو الموضوع وتحمّسه لأفكاره
لا تتوفر هذه عندما لأهمیة، تمتنع الرسالة عن الفهموبنفس درجة ا

سلوب. أو أن تكون المقومات، كأن تكون الرسالة ملیئة بالتجریدات، غامضة الأ

المرجع رشدي أحمد طعیمة ومحمود كامل الناقة، تعلیم اللغة اتصالا بین المناهج والاستراتیجیات،1
.35- 34السابق، ص ص
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بالموضوع أو عاجزا عن التعبیر یس ذا خبرةالفكرة غامضة في ذهن المرسل أو ل
امل أو أن تكون عو یر دقیقة في نقل الرسالة كأن تكون الوسیلة غالدقیق. أو 

بصر كثیرة، وكأن یكون المستقبل ضعیف السمع أو الالتشویش المحیطة بالرسالة 
رسالة لأنه لیس ذا  رصید اجزا عن فك رموز الأو قلیل الخبرة بالموضوع أو ع

.1لغوي یسمح له بذلك
-الشفویة منها والمكتوبة-الاتصالیة التي ذكرناها الكفاءاتاكتساب هذهإن 

اللغوي وشروطا معینتین تتلازم والنمو العمري والفكري و اتتطلب ظروف،ولا شك
تفاوت البشر داخل المجتمع الواحد واللغة المشتركة وإنّ كي تتم على أحسن وجه، 

؛متفاوتةنفسیة وعضویة واجتماعیة أن اللغة تكتسب في ظل شروط لدلیل على 
الخلفیة یكون وعلى هذه . 2ةیفعاد والدابحسب تفاوت الأفراد من حیث الاستعد

كیف یتم اكتساب اللغة؟طرح السؤال التالي: امشروع
من البیئة التي ینمو فیها، أي طفلامن المعروف أن الإنسان یكتسب اللغة

محیطه الاجتماعي الأوسع فالأوسع. وهم یشكّلون داخل أسرته بالدرجة الأولى، ثم
غویة، بحیث تتحدد فاعلة في تطور بنى، ونماذج لغویةعناصر لبالنسبة للطفل 

وقبل أن أصول اللغة المتطورة وشكلها الأولي وفق هذا السیاق الاجتماعي البیئي.
بحسب "بیاجیه"، مهالمتكلّ التامةرةسیطالتظهر اللغة في صورة أداء نهائي تحت 

. 3حركیة-فإنها تنشأ نتیجة التقلید الذي یبدأ منذ المرحلة الحس

.35الناقة، المرجع السابق، صحمود كامل رشدي أحمد طعیمة وم1
.351، ص2000، 1یوسف قطامي، نمو الطفل المعرفي واللغوي، دار الأهلیة، عمان،  الأردن، ط2
.352، المرجع نفسه، صیوسف قطامي، نمو الطفل المعرفي واللغوي3
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مثل أي جانب نمائي؛ إذ - دائما1المعرفیینعند -ویعتبر النمو اللغوي 
یفترض أن مراحل النمو اللغوي ترتبط باستعدادات الطفل النمائیة المعرفیة المحددة 

مع تطور البنى المعرفیة بحسب ویمكن تتبع تطور الأداء اللفظي .2بمراحل عمریة
المراحل الأربعة التي قسّمها بیاجیه على النحو التالي:

سم بتمركز الحسحركیة الممتدة بین الولادة وسنتان، والتي تتّ خلال المرحلة 
یلاحظ نوع من التنظیم لخبراته عن طریق القدرات الحسحركیة، .الطفل على ذاته

وغیاب للغة حتى الأشهر الأخیرة من المرحلة.
أما في مرحلة ما قبل العملیات التي تتواصل بین السنتان إلى سبع سنوات 

ل الرمزیة وظهور عملیات التمثل. فتعرف هذه المرحلة حدیث حیث تزید قدرة الطف
بـ: المنولوغ ثم المونولوغ فمتمركز حول الذات ثم أداء جماعي، وهو ما یعر 

الجماعي.
وعند المرحلة الثالثة، مرحلة العملیات التي تتمیز معرفیا بتطور ملحوظ 

والتصنیف...یبدأ الفهم التسلسل یستطیع الطفل خلالها عكس المفاهیم والاحتفاظ و 
شیاء المادیة ذات العلاقة.للأ

1Vyvyan Evans and Melanie Green, Cognitive Linguistics an introduction, University Press,
2006, p85.

لیست أعمال "جون بیاجیه" وحدها المتوفرة حول مسألة اكتساب اللغة، بل هناك أعمال متكاملة أخرى 2
" حیث شرح فیها مراحل النمو اللغوي Gesellلعلماء النفس كتلك التي قام بها عالم النفس الأمریكي "جزل 

خلیل، اللغة والطفل "دراسة في ضوء علم اللغة النفسي"، دار في ترابطها بالنمو العمري. أنظر:  حلمي
.  66- 64، ص ص1984النهضة العربیة، بیروت، لبنان، (د.ط)، 
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تطور البنى مرحلة العملیات المجردة التي تشهدعرف بأما في المرحلة التي تُ 
، فتتحرر اللغة من سیطرة الحس عندما یستطیع طفل هذه المرحلة من الریاضیة

.1التعبیر على ما هو محتمل
عمري دقیق لتطور اللغة عند الطفل إن اجتهاد العلماء لتحدید سنّ أو مجال 

لمراحل التي یمكن أن تمر بها قد جعلهم یلجئون إلى اعتماد تجارب عدیدة، وا
بین وربما كان القاسم المشترك بینها هو المقارنة بین سرعة وجودة تعلم لغة ثانیة 

بالغین. وقد بیّنت هذه الدراسات على أن هناك ارتباط إیجابي بین عمر و أطفال 
عندما ا، إلاّ أن الأصغر سنّا یتفوقون لصالح الأكبر سنّ ال ونمو اللغة لدیهم، الأطف

الصرف وعلم النقاط الرفیعة في اللغة مثل علمن النهائي من"بالتمكّ یتعلق الأمر
.2الأصوات الكلامیة"

وعلى هذا الأساس فإن الإخفاق الذي یمكن تسجیله عند هذه الفئة یعود 
مة. وهو كون اللغة الأم تختلف اختلافا ظاهرا عن تلك المتعلّ بالدرجة الأولى إلى 

بوضعیة اللغة ما یقودنا في سیاقنا نحن إلى طرح سؤال آخر یتعلق هذه المرّة 
: هل تعتبر اللغة المجتمع الجزائري، وتكون صیغته على النحو التاليالعربیة في

؟بالنسبة للمجتمع الجزائريلغة الأمي المدرسة الابتدائیةسة فدرّ المُ العربیة
داتیحدبعض التلیس من السهل الإجابة على هذا السؤال دون أن نضع 

وبشكل أكثر دقّة بین اللغة العربیة أو الجمع الفصلالتي من شأنها التعریفیة
المسجد وبعض المنابر ، أو المتداولة في وسائل الإعلام و درّسة في المدرسةالمُ 

.357، ص، المرجع السابقیوسف قطامي، نمو الطفل المعرفي واللغوي1
.496المرجع السابق، صوتطبیقاته،المعرفيالنفسعلمأندرسون،. رجون2
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وهي .تعملة في الإدارات العمومیة مثلاالرسمي كاللغة المسالطابع التي تكتسي
في و اللغة العربیة الفصحى التي في أوضاعها التي رسمها النحویون واللغویون 

في بعض وهي وإن قاربت اللهجات المحكیّة مادتها التي تتجلى في تراثها المأثور. 
لعربي المعاصر. ذلك الأم لعناصر مستویاتها، معجما ومبنى وتركیبا، لیست اللغة

ها لُ داخِ لهجة خاصة قد تُ -في الغالب–أن ما یكتسبه في سنواته الستّ الأولى 
. بل إن امتداد الفصحى في العامیة أو ما یكون في تداخلهما عناصر فصیحة

على صعید عریض فیما بعد یحدث في وضع العربیة التباسا مضللا، ذلك أنه 
العربیة شیئا كثیرا من غیر أن یعرف أنه یوقع العربي في وهم أنه یعرف من 

. 1یعرفه، وهو الشيء الكثیر المشترك بین نظام الفصحى ونظم اللهجات المحكیة
في الاصطلاح العلمي الحدیث على مجموعة من كلمة لهجة تدلّ 

الخصائص اللغویة التي تنتمي إلى بیئة خاصة، ویشترك في هذه الصفات جمیع 
ر اتصال أفراد هذه البیئة ببعضهم، وفهم ما یدور بینهم. أفراد البیئة. كونها تیسّ 

اللغة حینا بكلمة لهجة رون عما نسمیه الآنوكان القدماء من علماء العرب یعبّ 
. 2حینا آخرباللحنو

نى اللحن في اللغة نجد أنه یعني الخروج عن وبالعودة إلى استحضار مع
كما سنّها أهلها الأوائل من عرب القوانین والمقاییس التي تضبط اللغة العربیة 
ها في الجاهلیة مبرأة من اللحن ربیّ غالجزیرة، حیث كانت أواسط الجزیرة العربیة و 

.59، المرجع السابق، صالموسى، اللغة العربیة وأبناؤهانهاد 1
محمد سلمان عبد االله الأشقر، معجم علوم اللغة العربیة "عن الأئمة"، مؤسسة الرسالة، بیروت، لبنان، 2
.358، ص1990، 1ط
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والخطأ، فلما انتشر العرب بالإسلام وخالطوا الأعاجم، سرى الفساد في ألسنتهم 
. 1وشاع الخطأ في لغتهم

ائري لیست العربیة مما سبق بیانه أنّ اللغة الأم التي یتكلّمها الجز یتضح 
، بل هي لهجة بمعنى الخطأ وقد شاع إلى حدّ الفصحى التي یدرسها في المدرسة

ین العربیة الفصحى أننا أصبحنا نلاقي مشاكل جمّة في تقلیص الفرق الشائع ب
.واللهجة العامیة المتداولة

المرّة ة أخرى التساؤل، ولیكن هذه مرّ انیمكنالمقلق وبناء على هذا الاستنتاج
سؤال وجودي: هل نعتبر أنفسنا نحن الجزائریین عربا من حیث اللسان؟ والجواب 

كما یجب أن تكون علیه، لأنه ما من أحد طبعا لا إذا قسناه بمرجعیة اللغة العربیة
یتكلم اللغة العربیة الفصحى في جمیعداخل المجتمع الجزائريوحتى فئة المثقفین

للغات اتوربما كانستثناء المواقف الرسمیة المعروفة.محاوریه باكلّ أوقاته، ومع 
ا من حیث الاستعمال بالمقارنة حظّ أكثر حیّة كالفرنسیة والإنجلیزیةالالأجنبیة

بالعربیة في المواقف الحیاتیة الیومیة المختلفة.
اعتبارا –ذا یمكننا في سعینا لتدریس هذه اللغة العربیة التي نعتقد أنها ول

بالمفهوم العلمي الدقیق ونشرع في التعامل لغة غریبة عنا-للمقدمات السابقة
معها على هذا الأساس. وهو ما سنعرض له من خلال المبحث التالي الذي 

. ان"حّ لللـ: "االلغة العربیةموادتدریساستراتیجیة عنوانه: 

.352المرجع السابق، صمحمد سلمان عبد االله الأشقر،1
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.اللَحَانلـ: مواد اللغة العربیةستراتیجیة تعلیما: ثالثالمبحث ال
وقبل أي شيء نود أولا،في تفصیل أفكار هذا المبحثقبل أن نشرع 

وقد اجتمعت تي قد تقع من مجرد قراءة العنوان،توضیح بعض أوجه الالتباس ال
. في هذا المبحثلة لمحتوى هذا البحثالمشكّ الأساسیةمعظم المفاهیم

لشرح معنى )ا الفصل (في المبحث الأوللقد تعرضنا في ثنایا هذ
مجموعة الأفكار والمبادئ والخطط طویلة المدى ": هاذكّر بأنالاستراتیجیة التي نُ 

عملیة تغییر أو تعدیل أو إصلاح، التي تتناول دور التربیة بوجه عام في إحداث 
د مسارات العمل واتجاهاته في معالجة مجموعة من القضایا الحالیة كما تحدّ 

بعض الجوانب العامة نكون قد لامسنا بالدراسة والتحلیل وربما . 1"والمستقبلیة
. وأما إنجازهاالتي تسهر وزارة التربیة الوطنیة على،لة لعملیة الإصلاح تلكالمكمّ 
تتلخص في البحث ،ول قضیة بعینهابحث حمقتصر اهتمامنا في هذا الفسیالآن

في اللغة العربیةعن الاستراتیجیة المناسبة لتدارك تدني مستوى التلامیذ في تعلّم 
.المدرسة الابتدائیة

التي بعض الحقائق إلى-من خلال التحلیل السابق-البحثمنحىقادنا لقد 
اللغة العربیة كون : للكیفیة التي یمكن أن تعالج بها هذه المسألةمرتكزااهسنعتمد

، لیست اللغة دون استثناء وبتفاوت في الدرجة،في الجزائر كما في الدول العربیة
، لأن اللغات الأم هي اللهجات العامیة؛الأم بالنسبة لتلامیذ المدرسة الابتدائیة

بما هي أخطاء صوتیة، الفصحىفي اللغةنُ التي انتهینا إلى تعریفها بأنها اللحَ 

، المرجع السابق، فاروق عبده فلیة وأحمد عبد الفتاح الزكي، معجم مصطلحات التربیة لفظا واصطلاحا1
.52ص
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العیانلا تخفى على وكلّها مظاهر . 1وغیرها...ومعجمیةةنحویو ةصرفیوأخطاء 
، والتي لا یمكن في مختلف مستویاتهامدارسنا صاص والعامة بمن أهل الاخت

بحال اعتمادها أساسا تقف علیه عملیة التعلیم القاعدي للغة. 
وهو اسم فاعل للفعل "لحَن" فإن إطلاقنا لوصف "اللّحَان" ،أجل ذلكومن 

وهو تغییر النظرة تجاه المتلقيمنهجي. قصدعلى التلمیذ الجزائري من ورائه
اللغة عملت المناهج السابقة على تعلیمه الذيللدرس اللغوي (التلمیذ الجزائري)

ینما في الواقع هو بالمنطق.المنشأ و الموطن و وفي اعتقادها أنه عربي العربیة
عنها.غریب

لن یفیدنا في مه الخطابات السیاسیة المؤدلجة بشأن اللغةإنّ الفهم الذي تقدّ 
تنظر تعلیم اللغة؛ لأنها اعتمادها في یجب التي شيء بخصوص الاستراتیجیة 
فالانتماء القومي هو أساس هذا قومات الهویة؛مإلیها على أساس أنها من 

هي تلك التي تكون أداة من أدوات الحیاة ف،هاعنى بالتي نُ لغةالأما. و التصنیف
العامة والتي لا تقوم بواجبها ما لم تؤدّ غرضها فیها، ولا تبلغ منزلتها الحقیقیة لدى 

س یمكن أن یحنهم فیما هم فیه وعلیه. والتلمیذ من هؤلاء الأهل لاعِ أهلها ما لم تُ 
لم تقدم إلیه على أنها جزء من الحیاة بأهمیة اللغة ولا یمكن أن یحسن تناولها ما

لا یستغنى عنه في أمور من الحاجات الآنیة من أكل وشرب أو في أمور من 

.12، ص1994تمام حسان، اللغة العربیة "معناها ومبناها"، دار الثقافة، الدار البیضاء، المغرب، 1
 یجب فهم كلمة غریب في سیاقها التعلیمي التربوي الذي نقصده اعتبارا للفرق الكبیر بین اللغة العربیة

الفصحى التي تعتبر مادة الدرس اللغوي، واللهجات العامیة أو اللغة الدارجة عند المواطن الجزائري.
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وفي هذه الحالة یصعب القول بأن اللغة العربیة هي لغة . 1والإبداعحاجات الفنّ 
.وحتى الخاصةمن العامةالجزائریین 

وتغلیب النظر المجدي صین ستحق التفكیر الر نا أمام مفارقة خطیرة تنقف ه
فالقول باستعادة اللغة الفصحى عبر ؛ والعاطفةالعقلتجاذب أطرافها في مسألة ی

تهم قائلها وقد یُ ، لةضربا من الاستحایعدّ ،في الحیاة العامةلاستعمالاإحیائها ب
اعتماد مختارات من اللهجات الكثیرة كما أنبالتهریج إن لم یكن بالجنون. 
كما فعل الغرب حین عدّ لغاته ما هو إحیاءهالتعویض العربیة الفصحى قصد 

حيّ وله صلة بالحیاة، فأقره واعتمده مادة للدرس وكان اعتقاده في ذلك لا یخرج 
عن كون التلمیذ یشعر بالحاجة إلیه والمتعة فیه مثل إحساسه بأي ثمر یانع لذیذ، 

ذ یضیق به ویخاف منه مثل إحساسه بأي نبذ لأن التلمیطرح ویُ وما لم یكن كذلك یُ 
.2مرّة أخرىبه مرّة ویریه تفاهة الاهتمام ت یرهشيء میّ 

ها قبل كلّ ن نعلم أنونح،القول نفسه على اللغة العربیةهل یصدق ولكن، 
والمحافظة وأن لهذا الأخیر الفضل في ترسیمها في بلداننا؟شيء لغة القرآن

، 1984، 2روت، لبنان، طعلي جواد الطاهر، أصول تدریس اللغة العربیة، دار الرائد العربي، بی1
. 12ص

.13المرجع نفسه، صعلي جواد الطاهر، أصول تدریس اللغة العربیة،2
 نشیر هنا إلى مسألة مهمة یجب أن نستحضرها عندما نندفع في تطبیق المناهج الغربیة، وفي حال

اللغة خاصة فإن میل الغربیین إلى اعتماد اللغة الحیّة ینبع قبل كل شيء من فصلهم للدین عن الدولة 
بمفهوم اللائیكیة. الأمر الذي لا نجده في الدول العربیة. 
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والقول بأنه یجب . 1العرب والمسلمون منهاج حیاةین اعتمده حعلیها واستمرارها
اصطناع لغة تتماشى مع الواقع والعصر وتلبي حاجة متكلّمها، قول لا یخلو من 

ل خطرا على كلّ الإرث الثقافي وبالتالي یشكّ لكن وبالمقابل الصحّة والبراغماتیة،
العربیة ن الإسلامي بلغته لبه الدیالتاریخي والحضاري، الذي صُ على البعد

الفصحى، التي لا یمكن بحال أن نفكر في الاستغناء عنها.
-الیوم(الجزائري)العربيالذي یقفه الإنسانإنه لموقف حرج وحساس ذاك

فمتابعة السیر الحضاري -یّرُ في الاستغناء عن إحدى عینینره كمن یُخَ وإننا نقدّ 
التقدم التكنولوجي وما لهذا الوضع الجدید أمر لا غنى عنه في عالم أصبح یحكمه 

وغیرها. والثقافیةضرورات تتعدى الوسیلة المادیة إلى المقومات الوجودیة من 
والدول العربیة ومن بینها الجزائر تسعى جاهدة لكي لا تتخلف عن الركب. وبین 

كبرى. العربیة إحدى ركائزها الالقومیة والتي تعدّ الوطنیة التمسك بمقومات الهویة
ما أصابها وللأسف الشدید هي تشهد ضائقة لا تفتأ أن تتفاقم یوما بعد یوم بسبب 

وعجز وقلّة حیلة من جهة أخرى. ،من إهمال وتقصیر من جهة
، لأنه أهمیة القرآن ودوره في تعزیز تعلیم اللغة العربیةعنلن نطیل الحدیث 

ثمة فرق بین اللغة وعلومها، وأن إتقان ولأن.عنصر أثبت فاعلیته منذ زمن بعید
اللغة شيء وإتقان علوم اللغة شيء آخر، وأن أحدهما لا یفضي بالضرورة إلى 

لقرآن في استحداث مدارس عریقة في التفسیر وعلوم اللغة والبلاغة لا یزال تراثها لا ینكر أحد دور ا1
المادي والمعنوي قائما لحدّ الساعة وساهمت في المحافظة على اللغة العربیة. أنظر: محمد محسن علي 

وما بعدها. 63، ص2000، 1الصغیر، نظرة معاصرة في القرآن الكریم، دار المؤرخ العربي، ط
 ُشرع لسائل یقرأ هذه العبارة عن دواعي البحث عن سبل أخرى ما دام القرآن یلبي الطلب. والجواب هو ی

أن نظام المدرسة الیوم لم یعد یتماشى مع ما كان سائدا في القدیم، بحیث أصبحت العربیة لا تدرس 
لذاتها وإنما وسیلة هي بدورها لتعلم علوم أخرى. 
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وأن یتمكن من الممكن أن یحسن الإنسان الاتصال باللغةالآخر، ومن ثم كان
والتي تمنحه القدرة فیها ،س العملي بهامنها إذا سلك السبل الموصلة إلى التمرّ 

ختلاف مستویاتها وخصائصها دون أن یفقه قوانین هذه المستویات أو یلمّ على ا
نجد تحفیظ هناو .1مجرد إلمام بضوابطها، أو یعرف حتى العلوم التي تعرض لها

وحتى أثناء كلّ المسار العلمي والحیاتي القرآن في المرحلة التحضیریة وقبلها 
متلاك واترسیخ قواعد اللغة علىحدى أهم الوسائل المساعدة للإنسان العربي إ

وهو الأمر ،ولكنوالمحاكاة.عبر الاستماعبالكلمات والأوزانوألفةذوق لغوي
باعتبارها مجموعة من القوانین م علوم اللغةیتعلهو الذي یهمنا بالدرجة الأولى 

والضوابط التي تحدد كلّ مستوى من المستویات في النظام اللغوي، ومعرفة هذه 
. فكیف إذن السبیل إلى ذلك؟العلوم لیس السبیل إلى معرفة اللغة معرفة عملیة

في التربیة وصناع المناهج إن الخطأ الفادح الذي یقع فیه المنظرون 
الأهداف المرجوة من الساعات ضبابیة جة الأولى فيالتعلیمیة یكمن بالدر 

المخصصة لدراسة اللغة العربیة، وهل غایة هذه الساعات إتقان اللغة أو معرفة 
. 2علومها

في یمكن الجزم بكل تأكید أن الهدف الأساسي من تعلیم اللغة العربیة
ل حلأن جمیع الجهود تتجه في تقییم التلامیذ في المرا؛هو إتقانهاالمدارس

، 2006، 1والعربیة "رؤیة من قریب"، دار الهانى للطباعة والنشر، مصر، طعلي أبو المكارم، التعلیم 1
.121ص
تهدف مناهج تعلیم اللغة العربیة في الجزائر بالإضافة إلى إتقانها، استعمالها تواصلیا أي (للتعبیر 2

التعلیم وزارة التربیة الوطنیة، اللجنة الوطنیة للمناهج، مناهج السنة الأولى من والتواصل). أنظر: 
.     15المرجع السابق، صالابتدائي،
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ربیة، یتصل بعضها بقواعدها، بعض علوم العالمختلفة إلى تعلیم مختارات من
دون أن وبعضها بتراثها، وبعضها بعدد من العناصر الجمالیة وقضایا النظریة،
لیة لها بما تتطلع إلى ما وراء ذلك، أي باللغة نفسها وتمرس بأسالیبها وممارسة عم

من أدوات التواصل التي یجب اللجوء إلیها لغرس القدرة علیها والتمكن منها یستجدّ 
قراءة وكتابة وفهما ووعیا یمكن أن یكون منطلقا تبدأ منه محاولة الاتصال 

فلدرس اللغة العربیة هدف عام ضمن هدف . 1بالجوانب العملیة للعلوم اللغویة
الهدف فلا یصعب أن نتلمسه في سلامة اللسان التربیة العام، وإذا صعب هذا 

وسلامة القلم وسلامة الذوق، أي في إعداد جیل یجید الكلام قراءة وكتابة من غیر 
غة من مكانة في بناء الأمة وقوة في رض مع إحساس بما للّ لحن وفي تركیب مُ 

.   2الإعراب عن الأفكار والعواطف وقدرة على إدراك أسرار الإبداع الأدبي
منطوطة وهي :أولها:تشتمل هذه الخطوة على مرحلتینوبشكل عام 

بالمرحلة الابتدائیة سنستعرض تفاصیلها: فما دام الهدف الأول من وراء كلّ تعلّم 
للغة هو إتقانها، فإن الجهد سیقتصر على غرس القدرة على الاتصال باللغة 

لتعلیم والنشاط كافة الطرق الموصلة إلى ذلك في ااتصالا صحیحا؛ باستخدام
وإحاطة التلمیذ بنوع من المعایشة المستمرة لنصوص اللغة داخل المدرسة وخارجها

التي عن المعجم الخاص بالمرحلة الزمنیةالتي ینبغي أن تكون غیر بعیدة 
الأشرطة السمعیة البصریة ومن الممكن في هذا المجال اللجوء إلى 3یعیشها

.125، المرجع السابق، صعلي أبو المكارم، التعلیم والعربیة1
.19المرجع السابق، صعلي جواد الطاهر، أصول تدریس اللغة العربیة،2
لقد تفطّن علماء اللغة والغیورین علیها إلى ضرورة وضع معاجم عربیة تستقصي جمیع الكلمات 3

الجدیدة، والدلالات المستحدثة، والاستعمالات الحیّة، تماشیا مع التطورات العلمیة والاجتماعیة 
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المدرسیة في هذا الاتجاه كأفواج الإلقاء وبرامج الكمبیوتر وبرمجة النشاطات
والإذاعة المدرسیة والمسابقات الفصلیة، ولا ینبغي في 1والأناشید والخطابة والتمثیل

یقاف لنمو الحصیلة هذه المرحلة اللجوء إلى علوم العربیة. لما یحدثه ذلك من إ
الواجب أن وإذا كان هذا هو الهدف الرئیسي في هذه المرحلة، فإن من اللغویة.

سق أسالیب التقییم مع هذا الهدف، وبهذا تتوخى اكتشاف القدرة على القراءة تتّ 
، لا تتجاوز ذلك إلى التحلیل وتبیان المقومات التركیبیة وشرح والكتابة والفهم

العناصر الجمالیة إلى غیر ذلك من أهداف المرحلة الثانیة، وهي مرحلة الإلمام 
. 2بعلوم اللغة

یتّصل بالوسائل، فإن علینا أن نراعي أمور عدّة: أولها عدم وأما فیما 
درة وحدها االاقتصار على الأسالیب الورقیة وما شاكلها، وهي أسالیب لم تعد ق

من العملیة التعلیمیة بعامة، ومن تعلیم اللغات رجوةعلى بناء الأهداف الم
ب أن یكون إلى جوارها الأسالیب أخص، بل یجمن تعلیم العربیة بوجهبخاصة، و 

السمعیة والبصریة والحركیة التي تتضافر جمیعا على تحصیل المقدرة اللغویة في 
مرحلة التحصیل خاصة، كما یجب الحرص على التكامل بین مقررات السنة 

، وبین الموضوعات في المقرر الواحد، ككلرات سنوات المرحلةر بین مقو الواحدة 
التعلیمیة مجموعة من الدوائر المتداخلة التي یتحقق في كلّ بحیث تكون العملیة 

ر عمر، والتكنولوجیة. وهي تصبّ في ما نحن بصدد الحدیث عنه. أنظر على سبیل المثال: أحمد مختا
.  6، ص2008، 1وفریق عمله، معجم اللغة العربیة المعاصرة، عالم الكتب، القاهرة، مصر، ط

بالإضافة إلى الأفكار والقیم التي یمكن أن یرسخها التدریس الممسرح، تكون اللغة حاضرة في كل هذه 1
سن حعزو اسماعیل عفانة وأحمد النشاطات التمثیلیة، بحیث تجمع بین المعنى والمبنى اللغوي. أنظر: 

.  24، المرجع السابق، صاللوح، التدریس الممسرح
.126علي أبو المكارم، التعلیم والعربیة، المرجع السابق، ص2
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وتقدیم أخرىیةمن ناحمنها الاتساق من ناحیة وسلامة التواصل بالدوائر الأخرى
1رؤیة كلیة للعربیة تستوعب أنماطها وقوالبها وأطرها.

في مسائل اللغة العربیة، أدقّ لعمومیات بالولوج لما هووأما عندما نتجاوز ا
عرف به كیفیة "العلم الذي یُ بما هونه ولا شك سنكون أمام مبحث "النحو العربي"فإ

التراكیب العربیة صحة وسقاما، وما یتعلق بالألفاظ من حیث وقوعها في 
بأمر الإمام علي (كرّم االله 3. وواضع هذا العلم هو "أبو الأسود الدؤلي"2التراكیب"

.4وجهه)، وسبب وضعه هو وقوع اللحن من بعض الناس
لقد میّز الدارسون بین نوعین من النحو: النحو العلمي (النظري) والنحو 
التعلیمي (التربوي). فالنحو العلمي التحلیلي نحو تخصصي ینبغي أن یكون عمیقا 

نحو التربوي التعلیمي؛ فهو یركز درس لذاته، وتلك هي طبیعته. أما ال، یُ امجرد
على ما یحتاج إلیه المتعلم، یختار منه المادة المناسبة من مجموع ما یقدّمه النحو 

.128، ص، المرجع السابقعلي أبو المكارم، التعلیم والعربیة1
الأئمة"، مؤسسة الرسالة، بیروت، لبنان، محمد سلمان عبد االله الأشقر، معجم علوم اللغة العربیة "عن 2
.416، ص358، ص1990، 1ط
تتضارب المراجع كثیرا حول واضع النحو؛ أهو أبو الأسود الدؤلي أم علي بن أبي طالب "رضي االله 3

عنه" أم نصر بن عاصم الدؤلي، أم عبد الرحمن بن هرمز، أم سیبویه. ولكل منهم اعتباره الخاص في 
مقال سلیمان بن إبراهیم العاید، قراءة ،2015ینایر دراسات وبحوث، العدد: الأول، ذلك. أنظر: مجلة 

.17جدیدة في تفسیر نشأة النحو العربي، ص
للنحو العربي مكانة خاصة في درس اللغة العربیة، ونحن إذ نركز علیه في عملنا هذا فذلك یعود إلى 4

اللغة العربیة یعود بالدرجة الأولى إلى ذیوع التوجه الذي یغلب على تصورنا بأن سبب ضعف تدریس 
علي أبو اللحن الذي كما سبق الإشارة إلیه یعني اتساع اللهجة على حساب العربیة الفصحى. أنظر: 

.131المكارم، التعلیم والعربیة، المرجع السابق، ص
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.1العلمي، معتبرین في ذلك الأهداف التعلیمیة والظروف التعلیمیة التعلّمیة
وباعتبار أننا بصدد معالجة الموضوع في ارتباطه بالمدرسة الابتدائیة فالنحو 

، الذي یجب أن یراعى في انتقاء مواضیعه طبعاصود إذن هو التربويالمق
المستوى التعلیمي والنمو اللغوي والنفسي للمتعلمین.

من معرفة قواعد النحو العربي هو حفظ اللسان والقلم من الرئیسإن الهدف
طریقة العرب في الكلام والكتابة، وفهم كتاب االله وسنة رسوله وإتباعالخطأ، 

. وما دام الأمر یقتصر على ما هو وظیفي في النحو، 2(صلى االله علیه وسلم)
فظ القواعد وكثرة الإعراب. بل یجب تدریبه حفإنه لا حاجة للتلمیذ أن یثقل كاهله ب

ابیة سلیمة، خالیة حسن استعمال هذه القواعد في إنتاج نصوص شفویة وكتعلى
من الخطأ. 

الكثیرة التي یمكن لدارس هذا العلم (أي النحو) 3من بین أهم المستویات
معالجته من خلالها، تناول القضیة من الناحیة الواقعیة، بما یستلزمه هذا التناول 

ف من معایشة فعلیة للتجارب العملیة في تعلیم النحو في حیاتنا المعاصرة، والتعرّ 
بعة في كل مرحلة من المراحل التعلیمیة، والنظریات التي الأسالیب المتّ على 

تحكمها، والنتائج التي تحققها، ثم تقییم هذه الأسالیب في ضوء المحصلة النهائیة 
عد آخر من المعالجة التي ولن یتحقق ذلك إلاّ في ضوء بُ . 4للعملیة التعلیمیة

لأساتذة –فنازي بن بلقاسم، المرشد التربوي في تعلیمیة أنشطة اللغة العربیة والریاضیات والتقویم محمد1
.11، ص2015التعلیم الابتدائي، مدیریة التربیة لولایة بسكرة، سبتمبر 

.11المرشد التربوي، المرجع السابق، صمحمد فنازي بن بلقاسم،2
علي أبو المكارم، یمكن تناول القضیة من الناحیة التاریخیة، والموضوعیة، والواقیة والتجریبیة. أنظر: 3

.وما بعدها132التعلیم والعربیة، المرجع السابق، ص
.137، صالتعلیم والعربیة، المرجع نفسهعلي أبو المكارم،4
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كمال ما في الطرق والأسالیب تستدعي وضع طرق تعلیمیة جدیدة تهدف إلى است
المتبّعة حالیا من نقص، وتقویم ما فیها من خلل، وسدّ ما بها من ثغرات، حتى 
تكون قادرة على أن تستقطب كافة العوامل المواتیة لنجاح العملیة التعلیمیة، وعلى 
أن تتخلص من كافة العوامل المعوقة أو المنافیة له، ثم وضع هذه الطرق موضع 

. وهو ما 1العلمي بالقیاس لما هو متبّع بالفعل في العمل التعلیمي الحاليالاختبار 
المعالجة التجریبیة. یدخل في نطاق

توصلت إلیه المناهج التعلیمیة یمكن اعتبار ما ،ونتیجة لهذه الخطوة الثانیة
الاختبار العلمي الذي أثبت فعالیته. الحالیة في المدرسة الجزائریة أحد أوجه 

بعة في تدریس قواعد النحو، التي تعتمد بشكل كلّي تحدیدا المقاربة المتّ ونقصد 
على المقاربة النصّیة، والتي تعني: جعل النص محورا تدور حوله مختلف 
الفعالیات اللغویة، فهو یشكل نقطة انطلاق الأنشطة اللغویة الأخرى، بتناوله 

.2حویة والصرفیة الإملائیةموضوعا یقرؤه المتعلم، ثم یتلمس من خلاله القواعد الن
تنفیذها. في فعلا هي مقاربة جیّدة نظریا ولكن ما یعیبها هو الطریقة المتبعة 

فهي تقوم على ملاحظة التركیب النحوي داخل النص، ثم تحدید الكلمة التي سوف 
عما یشابه الكلمة ه المتعلم إلى البحث في النص تبنى علیها القاعدة النحویة، ویوجّ 

من حیث الوظیفة النحویة، وبعد الاستعمال وتنویع الكلمات المقصودة المقصودة
. یعمّم المتعلم حكمه النحوي فیصیر قاعدة نحویة استنتجها من أمثلة جزئیة

كونها استقراء ؛وتسمى هذه الطریقة بــ: الطریقة الاستنتاجیة أو الاستقرائیة

.138صعلي أبو المكارم، التعلیم والعربیة، المرجع السابق، 1
.20المرجع السابق، صابتدائي،4وزارة التربیة الوطنیة، وثیقة المنهاج للسنة 2
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كلیة تندرج تحتها جمیع الجزئیات (الجمل والتراكیب) وتتبعها لاستنتاج قاعدة 
. 1الجزئیات

إنها طریقة تجعل من المتعلم یبذل جهدا في إیجاد القاعدة النحویة وتجعله 
یجب ف فیها هو عدد الخطوات التي المكلِّ یتمكن منها في حال استوعبها، ولكن 

-ونموه المعرفيالذي إذا أخذنا بالاعتبار سنّ التلمیذ–بها هذا الاستنتاج یمرّ أن 
. إبستیمولوجیا في وجههعائقا ل شكّ نجدها ت

بثمان خطوات منهجیة في مناهج اللغة العربیة الحالیةتمرّ القاعدة النحویة
تكون أولها الاستعمال العفوي من أجل استنتاجها وترسیخها في ذهن التلمیذ؛ 

وذلك بالقراءة الوظیفیة للنص من طرف -قبل الكشف عنها–للقاعدة النحویة 
ثم لفت نظر المتعلم إلى ملاحظة الكلمة أو التركیب المتعلمین جهرا.بعض 

یلیها تحلیل التركیب النحوي المستهدف من الدرس، بتلوینه أو التسطیر تحته. 
الذي یتضمن الكلمة المستهدفة من حیث نوع الجملة، وعدد كلماتها، وعلاقة 

أو بما یأتي بعدها، والتركیز على وظیفة الكلمة المستهدفة بما سبقها من كلمات
یتم تصنیف الكلمة ،وكخطوة رابعةالكلمة المستهدفة ومعناها داخل الجملة.

المستهدفة وتعلیل هذا التصنیف من حیث النوع (اسم أو فعل أو حرف)، والمحلّ 
(الحركات أو بیةاوالعلامة الإعر )،الإعرابي (الرفع أو النصب أو الجرّ أو الجزم

وفي كجزء من القاعدة المراد استنتاجها.لحروف)، ثم تسجیل نتیجة التصنیفا
الإعرابیة للكلمة المستهدفة ویتم كتابتها في أول تستنتج الوظیفة الخامسةالخطوة 

لأساتذة –محمد فنازي بن بلقاسم، المرشد التربوي في تعلیمیة أنشطة اللغة العربیة والریاضیات والتقویم 1
.13المرجع السابق، صالتعلیم الابتدائي،
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لها الوظیفة الإعرابیة -من النص نفسه–عملیة تعیین كلمات أخرى القاعدة. تلیها 
لإنتاج أما الخطوة السابعة فهي توظیف القاعدة النحویة بطریقة واعیة نفسها.

تركیب نحوي شفوي أو كتابي یتضمن الوظیفة الإعرابیة المدروسة. أما ثامن هذه 
متنوعة ومتدرجة الخطوات وآخرها، فهو عبارة عن تدریبات فوریة، وتمارین كتابیة 

. 1لمتعلملترسیخ القاعدة النحویة بطریقة ضمنیة في ذهن ا
الواقع كلّ تلمیذ، إلاّ أن وعلى الرغم من أن الأمر یبدو بسیطا وفي متناول 

باعتبار أن ،، وربما لم یكن یوما على الحال الذي یمكن أن نتخیلهینفي ذلك
عقبة في وجه حتى من یمكن أن مشكلة تعلیم النحو والجدوى منه كانت ولا تزال

الذي یجد 2عبد القادر المازني"إبراهیم أمثال "متحكمین في اللغة العربیة نعتبرهم 
تعلم العربیة "مقلوبة لأنها تبدأ بما یجب الانتهاء إلیه، ومن ذا الذي طریقة أن 

یتصور أن صبیا صغیرا یستطیع أن یفهم ما الفعل وما الاسم وما الحرف وأن هذا 
مّات وأن هذه الفتحات والضكیت وكیت وذاك یجري علیه كذا وكذایكون حكمه

ن مسندا ولفظا یكون كو ، وأن لفظا یلا أدري ماذا هيو أوالكسرات علامات إعراب
.3"مسندا إلیه إلى آخر هذه الألغاز التي لا یعقل أن یدركها طفل صغیر

یرى المازني وهو من هو في عالم اللغة العربیة أن تعلّم العربیة یكون أجدى 
الآن "فإن أبناءنا یتعلمون العربیة إذا أصبحت سلیقة على خلاف ما هو حاصل 

كما یتعلمون الإنجلیزیة وأیة لغة أجنبیة أخرى، لا یشعرون بصلة بینها وبین 

.12التربوي، المرجع السابق، صمحمد فنازي بن بلقاسم، المرشد 1
شخصیة أدبیة مصریة معروفة في الساحة الأدبیة وشاعر. 2
91- 90، ص ص2012إبراهیم عبد القادر المازني، أحادیث المازني، دار هنداوي، مصر، (د.ط)، 3
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أن یخرج التلمیذ وهو أعرف باللغة الأجنبیة منه بالعربیة،  نفوسهم وكثیرا ما یتفق
.1ولیس بعد هذا فشل والعیاذ باالله"

"قراءة هي أن تحللتحصیل العربیةنجعالطریقة الأبأن وبالمقابل فإنه یرى 
مستشهدا بما وسع العرب الأولین من معرفة العربیة بلا 2الأدب العربي محل النحو"

ویكون .على حدّ اعتقادهالأمر الذي لا یعجز عنه أبناء هذا الزمانوهو نحو، 
ذلك عبر وضع مختارات صالحة لكل سنّ. أما النحو وإن كان لابد منه فیكون 

. 3ناء القراءة وعلى سبیل الشرح والاستعانة به على الفهمعرضا وأث
له جانب من الصحة إذا ما اعتبرنا "المازني"إن هذا الرأي الذي قال به 

. 4"النطق والكتابة والقراءة"یرومها هو من وراء تعلم اللغة العربیةالأهداف التي 
التي ینشدها المشرع في حال معرفتنا للأهداف با للحقیقة جانِ ولكن قد یكون مُ 

وقد نجد أنفسنا ن وراء تعلیم القواعد النحویة، ومن ورائها اللغة العربیة.التربوي م
عن سؤال ما هي الأهداف العامة والخاصة -قبل كل شيء–مطالبین بالإجابة

التي نرجوها من وراء تعلم اللغة العربیة في المدرسة الابتدائیة الجزائریة؟
؛ ابتدائيمنذ السنة الأولىالعربیةفي منهاج مادة اللغةنجد الإجابة حاضرة 

ن على أن "الهدف من تعلیم العربیة لم یعد یقتصر على ؤكد المنظرو حیث ی
م في معرفتها، بل أصبح الغرض من ذلك هو جعل المتعلم یتحكّ أجل مها من تعلّ 

، 2006، القاهرة، مصر، 1أحمد شفیق الخطیب، قراءات في علم اللغة، دار النشر الجامعات، ط1
.192ص

.90المرجع السابق، صإبراهیم عبد القادر المازني، أحادیث المازني،2
المرجع نفسه، الصفحة نفسها.3
المرجع نفسه، الصفحة نفسها.4
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ة العربیة ، كون اللغ1لغة عربیة معاصرة وذلك بتدریبه على التعبیر والتواصل معا"
في المنظومة التربویة وسیلة التعلیم والتواصل والتبلیغ، ولهذا كان لزاما على 
المدرسة أن تعتني بأمر هذه الأداة عنایة خاصة، فتجعلها أداة طیّعة لدى 

فیهم بحیث تصبح أساس تفكیرهم ووسیلة تعبیرهم.وسلیقةالمتعلمین 
لأمةلمیلاد جدید رغبة في عن ةعبّر نجدها مهذه الكلمة الأخیرة "سلیقة" إن
ولكن كیف لنا أن نجعل من العربیة سلیقة على ألسن الأصیلة.وللغتها العربیة
؟وقد اتسعت الهوّة بین الفصحى والعامیةأبنائنا

تروم تنمیة الحسّ على هذا السؤال تلك التي أوضح الإجاباتتكونربما 
هنا أیضا و .2"طلاع الواسعوالاالقراءة المستفیضة "وي عند التلمیذ عبر اللغ

هل هذا معناه أنّ هناك قراءة و یتم ذلك؟یواجهنا سؤال آخر عن الكیفیة التي
وإن ؟ إلخعن تعلم القواعد النحویة والصرفیة...خاصة یمكن بفضلها أن نستغني

؟الابتدائیةفي المدرسةللتلمیذ بطریقة منهجیةمهاذلك ممكنا فكیف لنا أن نعلّ كان 
ربما یكون استجلاء معنى القراءة أحد المنافذ التي یمكن من خلالها كشف 
الطریقة المثلى إلى تعلیمها، وإن كان هناك اقتناع سابق بأنها حلّ بشكل من 

ها أول ما نطق به الوحي على أسماع النبي الكریم سیدنا محمد صلّى الأشكال كون

.15الوثیقة السابقة، صابتدائي،الأولىالسنةمنهاج:الوطنیةالتربیةوزارة1
 یذهب بعض الباحثین في طرق تعلیم اللغة العربیة إلى الجزم في أن أنسب أسلوب لتعلم اللغة العربیة

هو الأسلوب التواصلي الوظیفي، وفحواه الممارسة الدائمة للغة، بحیث یتواصل بها المتعلم لساعات كاملة 
طة، أو الاستغراق. أنظر: عبد االله في أثناء فترة التعلّم. ویطلق على هذه الطریقة اسم "التغطیس" أو الإحا

الدندان، إعداد المعلم وتدریبه على تعلیم اللغة العربیة الفصحى في المرحلة الابتدائیة، وزارة المعرف، 
.  2000المملكة العربیة السعودیة، 

.193المرجع السابق، صأحمد شفیق الخطیب، قراءات في علم اللغة،2
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"اقرأ بسم ربّك الذي خلق. خلق الإنسان من علق. االله علیه وسلم في قوله تعالى: 
. 1اقرأ وربّك الأكرم. الذي علّم بالقلم. علّم الإنسان ما لم یعلم"

، 2لقى النظر علیه وطالعه"انطق بالمكتوب فیه أو هي: "فالقراءة في الكتاب
معقّد یتطور في اتجاهات عدیدة. فهي قبل كلّ و إنساني خاصوالقراءة نشاط

شيء فعل ملموس ممكن ملاحظته، یستدعي ملكات دقیقة محددة من الكائن 
. وفیها أجهزة كثیرة لدى الإنسان حتى تنجزجهودهي تستدعي تضافرو البشري. 

، وهي قبل كلّ شيء تحلیل ومختلف وظائف الدماغیتم تفعیل الجهاز البصري 
غویة ل. وفي النهایة هي عملیة إدراك وتحدید للعلامات الخطاب لغويلمضمون

. 3وتخزین لها في الذاكرة
هر الإنسانیة المعقدة تشغل القراءة حیزا كبیرا من أعمال العلماء الظواوككل 

. ومنها دراسة الذین بحثوا في تفسیر علمي مقنع لهذه الظاهرة الفریدة،واللغویین
أن یضع من خلالها)، الذي استطاع1969وان "المقروئیة" ("فرانسوا ریشودو" بعن

ات الدراسة فإن "العین لا تدرك العلاموصفا دقیقا لهذه العملیة. واعتمادا على هذه 
الواحدة منها تلو الأخرى، بل تدركها حزما حزما. وحركة النظر خلالها لیست 

تتخللها وقفات خطیة مطردة؛ بل هي مجموعة من قفزات مباغتة متقطعة متصببة 
ن الناظر من الإدراك. وخلال هذه الوقفات، متفاوتة (بین ثلث وربع ثانیة) تمكّ 
ة عبر علامات أو سبعا، مستبقة في آن البقیّ تكون العین قد سجّلت بدقة ستّ 

.5-1سورة العلق، الآیات 1
.616، ص1991، 31المنجد في اللغة والأعلام، دار المشرق، بیروت، ط2
.17، ص2015، تونس، 1فنسان جوف، القراءة، تر: سعاد التركي، دار سیناترا، ط3
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لفعل الفیزیولوجي العصبيهذا التحلیلضوءوعلى . 1رؤیة دائریة أكثر ضبابیة"
نه بقدر احتواء النص على كلمات موجزة، متداولة، أفقد استنتج العلماء، القراءة

بسیطة ومتعددة المعاني، یكون فكّ القارئ للرموز أیسر. ومن ناحیة أخرى، ولمّا 
كانت طاقة استیعاب القارئ المباشرة تتراوح بین ثمان وستّ عشرة كلمة، فإن أكثر 

. 2لأطره الذهنیة هي الجمل البسیطة المحكمة البنیةالجمل ملاءمة
وبالعودة إلى الطریقة المعتمدة في تدریس اللغة العربیة في المدرسة 

في وهي–مرتكزا لها (المقاربة النصیة)نص القراءةتتخذ منالتي و ،الابتدائیة
فعل بكیفیة ضمنیة، إلاّ أنها لا تعطي لطریقة فعّالة جدا في تعلیم اللغة-اعتقادنا

م اللغة، وهي یمجرد وسیلة لتعلعد تُ العملي في هذه العملیة وإنما ووزنههلقراءة حقّ ا
لا زالت قاصرة على أداء الدور المنوط بها في العملیة من منظور ما نسعى إلیه 

میة.التعلیمیة التعلّ 
هي تلك التي تتوفر فیها ،إن القراءة التي نسعى من ورائها إلى تعلیم العربیة

بعض الشروط الأساسیة ذات البعد التحصیلي والانفعالي والسلوكي معا. 
تعلیم مواد اللغة العربیة، وما لفعّالةوما دمنا نتحدث عن استراتیجیة،أولا

إلاّ عبر القراءة، وشكله المدرسي المنظمدام كلّ تعلیم لا یحصل في شقّه الأكبر
فضاء یتعدىقد فإن الأمرلموضوع من أشمل جوانبه؛ وسعیا إلى معالجة ا

المدرسة باعتبار أن البدایات التربویة الجیدة دائما تبدأ من المنزل، والآباء 

.18المرجع السابق، صفنسان جوف، القراءة،1
یلاحظ هذا النوع من الكتابة عند كُتاب العربیة من غیر الناطقین بها، الذین یلتزمون بجمل بسیطة 2

مفرداتها متداولة وذات دلالة دقیقة. أنظر على سبیل المثال: نوبوأكي نوتوهارا، العرب وجهة نظر یابانیة، 
.  2003، 1منشورات الجمل، ط
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ولذا فإن آخر. معلممرب أو قبل أي والأمهات هم المربون والمعلمون الطبیعیون 
تجاه قضیة اهتمامهم بالعلم عاملا حاسما في تطور الموقف النفسي لأطفالهم 

على تكوین حسّ -إن أرادوا–فهم قادرون علیم، وتكوین عادة القراءة لدیهم؛الت
شاهد، وعقد المقارنات، الملاحظة والإصغاء والانتباه وتنمیة الملكات، كوصف المَ 

وتمییز المفارقات، وكذلك غرس روح النظام والترتیب والجدولة في حیاة أبنائهم 
ءة قصة باللغة العربیة الفصحى مما یتمتع به الطفل، من قراأو الیومیة. إنّ حكایة 

شأنه أن ینمي خیاله المبدع، ویعطیه درسا في اللغة والتواصل والقیم أیضا. 
وسیكون لشراء سلاسل من الكتب المصورة للطفل أهمیة كبرى في كل ما ذكرناه، 

الطفل نحو كما أنّ وجود مكتبة جیّدة في المنزل سیساعد مساعدة كبیرة في توجیه 
. 1القراءة

التي تعد 2وأما في الفضاء المدرسي، فإن الجهد یبدأ من السنة التحضیریة
ة م اللغة العربیة، شریطة أن تُعد من أجل ذلك أدلّ مرحلة جدّ حساسة في تعلّ 

وتكوین مربیین وبرامج مدروسة قصد تثبیت العربیة الفصحى على ألسنة الأطفال

، ص 2008، دمشق، سوریا، 6مفاهیم وآلیات"، دار القلم، طعبد الكریم بكّار، القراءة المثمرة "1
.20- 19ص

النتائج العملیة التي توصل إلیها بعض الدارسین العرب في هذا المجال جدّ مشجعة على یمكن اعتبار 2
استغلال الفترة التحضیریة لتعزیز قدرات اللغوة العربیة الفصحى. وتعد التجربة الخاصة التي قام بها 

) والتي تكررت بشكل 1981، ولونة 1977"عبد االله العدنان" (تجربة باسل) على ابنائه "باسل الدكتور 
منظم داخل دور للحضانة في بعض الدول العربیة، أحسن دلیل على أن تعلم العربیة خاصة قبل سنّ 

نظومة الستّ سنوات یعزز تعلم الفصحى بشكل كبیر ویحببها لدى الطفل. وفي هذا الشأن أیضا تعمل الم
بوبكر بن التربویة الجزائریة على تعزیز هذا النوع من التعلیم وتعمیمه حتى یشمل كلّ الأطفال. أنظر: 

وما بدها.  207المرجع السابق، صبوزید، إصلاح التربیة في الجزائر "رهانات وإنجازات"،
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جیدون التعامل مع هذه الفئة یُ ومتخصصات1(خاصة من الجنس الأنثوي)
الوظیفي العمریة، ویركزون فیما هم علیه على الجانب المتعلق بالأداء اللغوي 

الجوّ نجاعتها على مستوى التأقلم معالتحضیریة. وقد أثبتت هذه المرحلةخاصة
ن خروج الطفل مفي السابق إحدى العقبات الكبیرة فيالتي كانت ،الجدید للمدرسة

لعملیة كل الظروف المواتیة هیئ لهإلى المدرسة، وهي توعنایتهاالعائلةكنف
ب له الدراسة والتعلم، باعتبارها لا تدخل في النظام الجديّ حبّ الاندماج التدریجي وتُ 

وهي الدراسي.السنة الأولى وكلّ مسارهابتداء منالتلمیذوالتحصیلي الذي سیعرفه
وهي في ل العقباتذلّ ستدرك من خلالها النقائص وتبهذا تعدّ مرحلة تقییم أولي تُ 

بواكرها.
هو جعلها هدفا في حدّ إن الغرض الذي نصبوا إلیه من التركیز على القراءة

المیكانیزمات التي هو فهم إتقانهاصل إلى ولأجل ذلك فإن السبیل المو ذاتها؛
.هذه العملیةفي تحكم ت

الأساس النفسي للعملیة التعلیمیة) مبحث مرّ علینا في مبحث سابق (لقد
قیمة الدافع عند الطفل في سلوكه بشكل عام، والسلوك الإیجابي الموجه بشكل 

ي ویمكن للمعلم فخاص، والذي یجب على المعلمین إدراكه أولا وتوظیفه ثانیا. 
التلامیذ في السنوات الأولى خاصة نحو القراءة، لدى دوافع وجدیُ أن شأن القراءة 

نفع.یقبلون على القراءة ذاتیا دون أن یكون من وراء ذلك یجعلهم بأن 

الغرض من ذلك ترسیخ لغة أم بدیلة عن لغة الأم الأولى (العامیة أو الدارجة).1
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إن عادة القراءة لن تتكون عند التلمیذ إلاّ عندما یشعر بشيء من المتعة 
، ولن یكون ذلك إلاّ حین تكون القراءة عبارة عن نوع من واللذة عندما یقرأ

.1ف، ونوع من تنمیة العقل، وتوسیع قاعدة الفهمالاكتشا
، وحتى تكون هذه العملیة (توفیر وبما أن القراءة ترتبط ضرورة بتوفر الكتاب

علمیا من حیث نوع الكتاب، ومدروسة على حسب قدرة الكتاب) مؤطرة تأطیرا 
ومؤدیة للأغراض والغایات والأهداف التلمیذ التحصیلیة بمختلف مستویات التعلیم؛ 

تستجیب مكتبة تعین على المدرسة الابتدائیة خاصة أن تتوفر على یهفإنالتربویة، 
المطالب التي لا یجب اعتبارها من كمالیات العملیة التعلیمیة، ا ونوعا لهذهكمّ 

.جزؤها الأساسيوإنما 
إدراج حصص خاصة بالقراءة الحرّة، لتقویة هذا الفعل؛ومن بین المقترحات 

فهذا لا غرض من ورائها سوى تحبیب القراءة لدى التلامیذ، وترسیخ عادتها، 
ووسیلة ذاتها، رض لغإلى أن القراءة -ولو بعد حین–الإجراء یجعل التلمیذ یتنبه

ذة لن تكون، كما أنه یبدأ بالشعور باللّ ان المعرفة بدونهلأ،من العلوملغیرهاوأداة
.2شحذ لغتهوتُ عندما تتسع آفاق معرفته مما یقرأ 

ولأجل ذلك فإنه یتعین أن تتوفر المدرسة على مكان للقراءة، منظما وجمیلا، 
، كما یجب على المعلم أن یولي اهتماما خاصا لهذا یبعث على الارتیاح والانشراح

، التركیز على أن یقرأ كلّ تلمیذ جزءا من كتابدرجة عالیة منیحرص بو المكان 
یحرص على إتمامها في الحصة المقبلة. وبذلك یحمل فكرة مبسطة وغیر ساذجة، 

.20، المرجع السابق، صعبد الكریم بكّار، القراءة المثمرة1
.27، المرجع السابق، صعبد الكریم بكّار، القراءة المثمرة2
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تتأصل س إلى العودة لإتمام القراءة وإكمال الفهم وهكذا...یتحمّ سنجد أن التلمیذ 
فیه عادة القراءة.

القراءة، وفي مقدمتها تهدف هذه العملیة بالدرجة الأولى إلى إتقان مهارات
نتائجها المباشرة، حصول الثقة بالنفس لدى التعود على سرعة القراءة التي من 

فیصیر ؛حلة ثانیة أكثر أهمیةینقله هذا الإتقان إلى مر التلمیذ الذي كثیرا ما 
یدفع والإحساس بجمال اللغة العربیة، الأمر الذي بإمكانه التباهي بالقراءة الجهریة 

النشوة.القراءة لمعاودة التجربة والشعور ببه إلى تكثیف 
تكون أكثر أهمیة من سابقاتها، وهي تدخل في نطاق -ربما–وكنتیجة أخرى 

التي یمكن أن تحدثها القراءة على مستوى متقدم جدا الأهداف العامة للتربیة، 
لكاتب، وما باعتبارها قبل كلّ شيء كتابة، فهي تجعل النص مستقلا عن قصد ا

، وإن اتصال التلمیذ بالنص المكتوب 1یدل علیه النص لا یتطابق مع من أراد قوله
نه من أن یكون له فهم خاص به، یتفرد به بفضل ما یمكن یمكّ منذ حداثة عمره

شخصیة قویة تكوین یرة والمتعددة، وبالتالي أن یكون قد حصّله عبر قراءاته الكث
ذاته وینفع بلاده.لها من المقومات ما به یحقق 

فالفهم إذن أمر نسبي یعتمد على الإجابة عن الأسئلة المثارة المراد الإجابة 
عنها. والمعنى المحدد هو الإجابة عن سؤال بعینه أثاره القارئ، وكذلك فالمعنى 

یتطابق معنى النص لدى القارئ، مع معناه على الأسئلة المثارة نفسها. ولنیعتمد
یختلف معنى النص لدى المعلمین عن معناه لدى المتعلمین؛ لدى الكاتب، وهكذا

بول ریكور، من النص إلى الفعل ، تر: محمد برادة وحسان بورقیة، عین للدراسات والبحوث الإنسانیة 1
.85، ص2001، الإسكندریة، مصر، 1والاجتماعیة، ط
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لاختلاف الأسئلة لدى كلیهما. من ثم فالجدل، أو الاختلاف حول معاني 
النصوص لدى قرائها، هو في الحقیقة جدل، واختلاف في نوع الأسئلة التي یثیرها 

ومن هنا كلّ قارئ من القراء على اختلاف مستویاتهم العمریة وتطورهم المعرفي.
فأساس القراءة الطلقة هو القدرة على إیجاد الإجابة، أو الإجابات، عن الأسئلة من 

. 1خلال المعلومات البصریة المتاحة في النص
والقراءة لیست مسألة تعرّف الحروف، بغرض تعرّف الكلمات، واكتشاف 

حاجة المعنى في جملة تتضمن هذه الكلمات، وتلك الحروف. وتعرّف المعني لا 
. 2له إلى تعرف الكلمات المستقلة، كما أن تعرّف الكلمات لا یقیّمه تعرّف حروفها

ولعله قد ظهر من خلال الملاحظة أن الأطفال یتعلمون القراءة، لا من 
خلال ما یفعله المعلمون، وإنما یتعلمونها بالقراءة ذاتها؛ مما یوجب الحرص على 

التحقق منها في عالم ذي مغزى، ومعنى توفیر الفرص اللازمة لإبداع الفروض و 
وقیمة من النصوص المكتوبة التي یخلعون علیها المعاني، ویمارسون القراءة؛ 

فیتعلمون كیف یقرؤون.
فجدیر بمؤلفي -والمقصود هنا الكتب المدرسیة-أما ما تعلق بمادة القراءة 

واهتماماتهم وخبراتهم، الكتب أن یعنوا بمیول المتعلمین، وأن یتعرفوا على دوافعهم 
وأن یبذلوا جهدا في تعرّف عوامل انقرائیة كتب القراءة حتى نقدم للتلمیذ من الكتب 

حسن عبد الباري عسر، القراءة وتعلّمها "بحث في الطبیعة"، المكتب العربي الحدیث، (د.ط)، 1
.168، ص1999الإسكندریة، مصر، 

.167حسن عبد الباري عسر، القراءة وتعلّمها، المرجع نفسه، ص2
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ما یحببهم في القراءة ویثبت المهارات والعادات التي تعلموها، ویعودهم الاستقلال 
.  1في القراءة واشتقاق اللّذة منها

القراءة وفائدتها ودورها ، وقد لا نجد للحدیث نهایة عن أهمیةالأخیروفي 
التي بحكم ،هذه الاستراتیجیةولن یتسنى لنا ذلك إلاّ بعد تجریب في تعلّم العربیة، 

لا تقصد وضع طریقة محددة ولا منهجا واضحا، وإنما هي محاولة تقدیم ،تعریفها
المجال الواسع كما تعلمون موضوع التربیة لفي موضوع معین، وإن كان أفكار 

لأنها مشروطة قبل كلّ شيء تلزمنا بالتحفظ عند كلّ دراسة؛والأبعاد المتعددة التي 
بمدى قابلیة تطبیقها وتوحید ظروفها وتحدید شروطها. الأمر الذي یصعب الجزم 

التعدد والاختلاف الذي یمكن تسجیله من مكان لآخر ومن فیه ولا شكّ في ظلّ 
ییر قد یطرأ، أو فاعل جدید قد یظهر. وما التحولات زمان لآخر، تحسبا لكل تغ

العالمیة الحالیة إلاّ دلیل ومظهر من مظاهر هذا التنوع والتغیر المستمر. 

.85، ص1996، القاهرة، مصر، 3حسن شحاتة، قراءة الأطفال، الدار المصریة اللبنانیة، ط1
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: خاتمةال
ما من خاتمة تفیدنا فیما نحن فیه إلاّ ما كان على شكل نتائج نستخلصها 

وعلى العموم فإن طبیعة الموضوع من هذه الدراسة، وقد أشرفت على نهایتها. 
فمنها ما هو ؛تصنیف نتائجه بحسب مستویاتهام علیناالذي تناولته الدراسة یحتّ 

ویتعلق بالأطر الكبرى التي یدور حولها الموضوع، باعتبار أن تدریس اللغة عام 
ترتبط ؛یستدعي الوقوف عند مستویات كثیرة(الموضوع الرئیسي للبحث) العربیة 

ها: تتطلب هي الأخرى الإلمام بعدد من جوانبمع عملیة التعلیم، التيارتباطا وثیقا 
بشریة كما تتفرع هي بدورها إلى عناصر مادیة و ،التاریخیة والعلمیة والتربویة

ل إلى حلّ على شكل استراتیجیة تعالج التوصّ ومنها ما هو خاص ینشد ...نفسیة
مشكلة تدني مستوى تدریس اللغة العربیة في المدرسة الابتدائیة.

وعلى هذا الأساس، فإن أول نتیجة عامة یمكن استخلاصها هي أن 
منذ استقلال الجزائر إلى المنظومة التربویة الجزائریة تسیر في خط تصاعدي

سعیها الدائم إلى تحسین المستوى العلمي والثقافي للإنسان من حیث،نا هذایوم
ت طابعا علمیا ا ونوعا. خاصة منذ الإصلاحات الأخیرة التي أخذالجزائري كمّ 

ا الوحید هو ترقیة مستوى هتنظیریة وتنفیذیة هدفرسمیةبتخصیص أجهزة؛صرفا
التربیة والتعلیم في الجزائر إلى مستوى العالمیة.

الرقي ثانیا: أن التعلیم في الجزائر وإن كان في سعیه الحثیث یتطلع إلى 
ضها الهویة بالجزائري إلى العالمیة، فهو لا یتجاهل الخصوصیة التي تفر 

الاستفادة من المناهج :الجزائریة، كونها عربیة وإسلامیة، تستدعي في الآن معا
والطرق التعلیمیة والتربویة السائدة في العالم المعاصر، خاصة تلك التي أثبتت 
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،والدینیةوالقومیةفاعلیتها في هذا المیدان، والمحافظة على الخصوصیة الوطنیة
دین الدولة والعربیة والأمازیغیة لسانها.تجعل من الإسلام التي 

أن واقع التربیة في الجزائر یسایر النظریات المعاصرة المتطورة التي ثالثا: 
شكلها النظري خاصة. وهو شقّ منتعتمدها معظم المجتمعات المتقدمة، في

باعتبار أن أحد د خارج السرب في هذا المیدان، الأمر الذي یجعل الجزائر لا تغرّ 
هداف العامة للتربیة في الجزائر هو تكوین الإنسان العالمي الذي یتشارك مع الأ

غیره من بني البشر حقّ الوجود في هذا العالم، مهما اختلفت أجناسهم وخلفیاتهم 
لرسوخ الاعتقاد اق هذه النظریات بحذافیرهوإن كانت لا تطبّ . ةالدینیة والإیدیولوجی

وأهدافها الخاصة بها. وللتربیة في الجزائر أن لكلّ أمّة خصوصیاتها وغایاتها
خصوصیاتها طبعا.

موضوع التعلیم رابعا: من خلال هذا الفهم العالمي للتربیة والتعلیم، یؤخذ
ر مختلف الأسس ، الذي یشترط تكافل عدید الشروط وتوفّ شكله العلمي البحت

بدرجة متفاوتة تعلیم قد صار الیوم معادلةوقد لا یخطأ قائل أن الالفاعلة فیه. 
الارتیاب من مجتمع إلى آخر. ومن بین أطراف هذه المعادلة التي تشكل التربیة 

-وقد سارت الجزائر فیه خطوات كبیرة–نجد ما هو مادي قبل كلّ شيء ،والتعلیم
بشري والمتمثل في شخص المربي خاصة وطرق تكوینه معرفیا، وما هو

آخذا بعین الاعتبار وبالدرجة الأولى أحوال نفسيبیداغوجیّا، ونفسیا. وما هو 
النفسیة من حیث استعداداته وقابلیته لتقبل المعرفة في أحسن الظروف التلمیذ 
الممكنة.
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تدریس اللغة أما النتائج الخاصة بهذه الدراسة، فهي في شقّها الأكبر تتعلق ب
تدریسها في هذه العربیة في المدرسة الابتدائیة، وقد تبیّن من خلال استنطاق واقع

كونها لا في جودتها؛نقصاالمرحلة التعلیمیة الحساسة (الابتدائي) أنها تعاني
بها رقى إلى مستوى الخصوصیة التي تحضىولا تتؤدي وظیفتها المنوطة بها. 

یفتخر بها.یدّعي العروبة و داخل مجتمع 
یقتصر أن تدني مستوى تدریس العربیة لا وكنتیجة أولى لهذا الضعف، نجد

على الجزائر لوحدها، بل أن كلّ الدول العربیة تعاني من هذه الآفة. وهو الأمر 
هذه الظاهرة. وقد هاختفي خلفلتي تالذي دفعنا إلى البحث عن الأسباب العامة ا

، ةیعود في جزئه إلى الطرق المعتمدة والمناهج المتداولالأمر وإن كاناتضح أن
فهو في قسمه الأكبر مرتبط بالنظرة العامة الشاملة والخاطئة وأسالیب التدریس، 

یبني على أساسها المنظرون مناهجهم وطرق تدریسهم في الوقت نفسه، التي 
من أن اللغة العربیة هي لغة أم بالنسبة للعربي وكیفیات تكوینهم، والتي تنطلق

في كلّ وحتى العربي أن الجزائريذلك، باعتباریر بینما الحقیقة غالمعاصر.
و وه،صحى (لغة الدرس) في حیاته الیومیة العادیةلا یتكلم العربیة الفالأقطار

یستدعي تغییر النظرة والإستراتیجیة معا في تدریس نفي تقدیرنا لأكافيسبب
بالمعنى العلمي.الإنسان العربي المعاصرعنهذه اللغة الغریبة

أن الطریقة المعتمدة في توظیف المعلمین حالیا لا تخدم بحال المسعى ثانیا: 
العلمي الدقیق في التعلیم، كون فئة المعلمین حالیا وإن كانت تخضع لتكوین من 
مستوى جامعي، إلاّ أنها لا تملك لا المعرفة المناسبة ولا الطریقة المواتیة لتعلیم 

ذلك وفي حال التكوین المتخصص بالإضافة إلىاللغة، ولا حتى التحكم فیها. 
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على الموجهین لتدریس اللغةإحاطة المعلمینیجبفرس العلیا للأساتذة)ا(في المد
بالجانب العلمي والتاریخي للغة - عبر تكوینهم التكوین الملائم–وجه الخصوص 

وللعربیة بشكل خاص، حتى یتمكنوا من التعامل مع طفل المدرسة ،بشكل عام
اللغویة. حدود ما تقتضیه طاقاته المعرفیة و الابتدائیة في 

ومن أجل تدارك هذا الضعف؛ فإنه من ثالثا: وضمن الاستراتیجیة المقترحة، 
في التعامل مع اللغة العربیة في المدرسة الابتدائیة على البدء منذ الآنالضروري

طرق التدریس على هذا ناء المناهج و أساس أن التلمیذ یجهلها جهلا تاما، ویتم ب
آخذین بعین الاعتبار أولویة المواد المدرسة في اللغة العربیة ودرجة الأساس. 

تسلسلها من حیث القیمة والصعوبة، مع مراعاة الأهداف الممكن تحقیقها بكل 
وتعلّم واقعیة، مع العلم أن تعلیم اللغة لم یعد هدفا لذاته، بل وسیلة تواصل 

ومعرفة.
فإن أنجع قا من هذه النظرة الجدیدة تجاه اللغة العربیة، وانطلارابعا:

استراتیجیة یمكن اعتمادها هي: التركیز على تعلیم اللغة للتلمیذ ذاتیا عن طریق 
القراءة. لیس معناه إلغاء مواد اللغة واستبدالها بالقراءة وحدها وإنما التركیز على 

لعلمیة الحدیثة في القراءة.لطرق اعتمد احین تُ هذا النشاط الفعّال في إكساب اللغة
وقد وجدنا أن التدریس بالكفاءات الذي تعتمده الجزائر في الإصلاحات الأخیرة قد 
حمل معه بذرة هذا التوجه حین ركّز في تدریس اللغة العربیة على المقاربة 

النصیة، ولكن لیس بالشكل الكافي.
أساسي في تعلیم اللغة القراءة كعنصر نشاط دراجإن الهدف من إخامسا: 

في الحقیقة العربیة في المدرسة الابتدائیة ضمن استراتیجیة تدریس جدیدة؛ هو
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للنظام التربوي التي تتمثل في طورها الأول العامة الأهدافبعضسعي إلى بلوغ
وبناء المجتمع القراءة والكتابة. :في إكساب المتعلمین الأدوات الأساسیة للتبلیغ

إمكانه التأثیر بإیجاب في نوعیة المواطن الجزائري والعربي حین القارئ الذي ب
ولا غلو إن قلنا أن المدرسة وحدها لا یمكن أن تصنع تصبح القراءة ثقافة لدیه. 

مجتمعا متحضرا إذا لم تتضافر جهود كل مكونات المجتمع من بیت ومدرسة 
في تربیة أفرادها وتعلیمهم. ومسجد...

مجموعة " الذي یفید ةاستحضار معنى "الإستراتیجیوفي الأخیر وعودة إلى 
الأفكار والمبادئ والخطط طویلة المدى التي تتناول دور التربیة بوجه عام في 
إحداث عملیة تغییر أو تعدیل أو إصلاح، كما تحدّد مسارات العمل واتجاهاته في 

ة، فإنه من الأجدر لنا أن نسارع معالجة مجموعة من القضایا الحالیة والمستقبلی
في البدء الآن في إحداث التغییر وخلق العادات الحمیدة التي تبني المجتمعات 
على أسس متینة، بزرع ثقافة القراءة في قلوب أبنائنا بدء من البیت ووصولا إلى 

المدرسة بمختلف مستویاتها.   
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في الجزائریةمیذ المدرسة الابتدائیةتلاتدني مستوى تعالج هذه الأطروحة موضوع : ملخص
كونها مادة الدرس ،لیس فقط بالنسبة للتعلیم، التي تعدّ ركیزة الفصحىلغة العربیةتحصیل ال

الهویة الوطنیة والقومیة القویّة التي تدخل في تشكیل العناصرها أحدأیضا باعتبار ولكن؛یسوالتدر 
وشاملة، استراتیجیة مناسبةلبحث عن لتخطي هذا العائق عن طریق اوهي بذلك محاولة والدینیة. 

ن كلّ لمنظومة التربویة وماكلّ للغة العربیة یمّر حتما عبر معالجة معالجة مسألة اباعتبار أن
جوانبها.
...نظري، المدرسة الابتدائیةاستراتیجیة، تعلیم، اللغة العربیة، :مفتاحیةالكلمات ال

Résumé : cette thèse est destinée à étudier le sujet du bas niveau des élèves de
l’école primaire dans la langue arabe ; qui est considérer comme pilier ; pas seulement
pour l’enseignement par son double rôle : de discipline et en même temps langue de
cours. Mais aussi comme étant élément fort de l’identité nationale, intercommunautaire et
religieuse. C’est dans ce cadre là que cet essai prenne part, afin de trouver une stratégie
approprier et générale pour dépasser cet obstacle qui passe forcément par une étude
générale du système éducationnel.

Mots clé : Langue arabe, enseignement, stratégie, école primaire, théorie…

Abstract : This paper treats one important issue with regard to the primary schooler
which is learning. Besides the attempts done by researchers in this field which deals with
teaching and learning and a throw of light upon the physical side of teaching are also
made . Some researchers think that the decrease of the learning level is due to the
programmes, others believe in the necessity of finding appropriate ways and strategies of
learning which are worth delving in, however they are considered secondary if compared
to the core of the matter, i.e., the pupil who becomes the key stone with regard to the
teaching – learning process that is undoubtedly a motive  which spurred us to uncover
some  precedent necessary physical factors which have a great deal in learning by
preparing the appropriate atmosphere and using Pedagogical instruments.

Key words: learning, primary school, pupil, physical support appropriate
environment…
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: مقدمة
ليس مف العسير عمى كؿّ مف أراد أف يقيّـ مستوى طمبتنا الجامعييف في مادة 

المغة العربية، أف يكتشؼ بعد محاورة وجيزة، الصعوبة الكبيرة التي تقؼ في 
وجوىيـ عند محاولة التعبير عف أفكارىـ، بعبارات عربية أقؿ ما يمكف أف يرجى 

منيا أف تكوف بصيغ صحيحة تحترـ أدنى شروط السلامة النحوية 
والعيب بلا شؾ ليس في الجامعة؛ لأنيا تفترض مسبقا مستوى معيّف ...والصرفية

في المغة يمكّف الطمبة مف مزاولة دروسيـ لتحصيؿ معارؼ ذات درجة عالية 
تتخطى الأبجديات الأولى إلى ما ىو أدؽ وأعمؽ، مف حيث أنيا تيدؼ إلى 

وحتى في مجاؿ المغة والمسانيات، فيي . تخصص الطالب في إحدى العموـ
تستيدؼ الغوص في العموـ المغوية وليس في تصحيح الأخطاء المبتذلة التي 

. تصدر عف الطمبة لتدني مستواىـ القاعدي في التعبير والكتابة
وليس مف العسير أيضا عمى الباحث عف سبب ضعؼ مستوى طمبة 

الجامعات في مواد المغة العربية، أف ييتدي مباشرة إلى أف مصدر الضعؼ ىذا 
مكتسب منذ السنوات الأولى لمتمدرس، أي في المدرسة الابتدائية عمى وجو 

التحديد، التي تُعد أوؿ مف يتعيد الطفؿ بالتعميـ والتمقيف لمختمؼ المعارؼ الأولية 
. وعمى رأسيا المغة العربية التي تعدّ لغة الأـ في بمدنا الجزائر

إذف والحاؿ ذاؾ أف الضعؼ حاصؿ لا جداؿ فيو وأوجيو كثيرة، فإف 
محاولات تدارؾ ىذا الضعؼ عديدة أيضا؛ تدؿ عمييا التعديلات الكثيرة عمى 

مستوى الأنظمة التربوية، التي تعاقبت عمى مدرستنا منذ استرجاع السيادة الوطنية 
والمتتبع لتطور المدرسة الجزائرية سرعاف ما يدرؾ .  إلى يومنا ىذا1962سنة 
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الجيود الحثيثة التي لا زالت تبذؿ مف أجؿ قير التحديات التي تواجو النظاـ 
التربوي في الجزائر، وخاصة تمؾ التي نَعُدىا شاممة، والتي اتخذ آخرىا عنواف 

، التي تعيدىا بالرعاية التامة فخامة الرئيس "إصلاح المنظومة التربوية الجزائرية"
، واعتبرىا ثاني الأولويات بعد 2003منذ سنة " عبد العزيز بوتفميقة"الحالي 

استرجاع الأمف والطمأنينة عمى إثر الأحداث السياسية والاجتماعية التي شيدتيا 
.  البلاد في تسعينات القرف الماضي

وأما عمى المستوى النظري المحض فإف الجامعات ممثمة في باحثييا عبر ما 
ينجزونو مف أطروحات دكتوراه ورسائؿ ماجستير وندوات وأياـ دراسية ونشرات في 

كؿّ ذلؾ جيد لا يستياف بو في سبيؿ الخروج مف ىذه الأزمة ...الكتب والمجلات
. التي عمّت بنتائجيا كؿّ الساحة العممية والثقافية

والعمؿ الذي نقدـ لو يدخؿ في سياؽ ىذه المحاولات، بحيث أنو ينطمؽ مف 
البحث عف الأسباب الرئيسية التي تقؼ وراء ىذا : إشكالية رئيسية مضمونيا

الضعؼ المسجؿ في المغة العربية أولا، وىو قسـ سمبي إف صحّ التعبير مف 
ثـ البحث عف الاستراتيجية المناسبة لرفع . العمؿ، يرتكز في مجممو عمى الوصؼ

مستوى التمميذ المغوي في المدرسة الابتدائية خاصة؛ كوف ىذه المرحمة حساسة 
وحاسمة في اكتساب المغة العربية وبالتالي رفع مستوى التحصيؿ لديو باعتبار أف 

نما لغة تحصيؿ لممعارؼ الأخرى وفي كؿ  العربية ليست فقط لغة الدرس وا 
وىي زيادة عمى ذلؾ لغة تتحدد بيا اليوية الوطنية والقومية والدينية . المستويات
. وىو القسـ الإيجابي الذي يأتي ثانيا. عمى السواء
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مف ىذا المنظور العاـ الذي تستيدؼ بو الدراسة موضوع : حلّ الإشكال
البحث، يتراءى لنا أف الأمر لا ينحصر في إصلاح وضع المغة العربية فحسب 

نما التفكير في إصلاح المنظومة التربوية بأسرىا ولا ريب أف ىذا اليدؼ . وا 
الخاص يستدعي غايات عامة لا يمكف الفصؿ بينيا بسبب الارتباط العضوي 

وىو الأمر الذي يستدعي إعادة النظر في كؿّ العناصر التي . الوثيؽ بيف المطمبيف
تدخؿ في تشكيؿ المنظومة التربوية الجزائرية وفحص العلاقات القائمة بينيا حتى 

واعتبارا ليذه . تتجمى مواطف الضعؼ وتتضح الاستراتيجية المناسبة لمعلاج
الخمفية، وُضعت خطة البحث المكونة شكلا مف أربعة فصوؿ متكاممة، تنطمؽ مف 

.  أعّـ الموضوعات إلى أخصّيا فأخصّيا ومقدمة وخاتمة
نبذة تاريخية حوؿ النظاـ التربوي في : ففي الفصؿ الأوؿ الذي عنوانو

دعتنا الضرورة لوضع خطة شاممة موسّعة، تبدأ باستعراض تاريخي لأىـ . الجزائر
. المراحؿ التي مرّت بيا المنظومة التربوية في عمميا منذ الاستقلاؿ إلى يومنا ىذا
وقد أسفر تقسيـ ىذه المدّة عمى تمييز أربعة مراحؿ أساسية تتبايف فييا السياسات 
المعتمدة في النظاـ التربوي، وىي خطورة وجدناىا جدّ ميمة لاستحضار التاريخ 
والاطلاع عمى الكيفية التي شيّدت بيا المدرسة الجزائرية؛ فكاف الاىتماـ بشرح 

ظيار النقلات النوعية  الييكؿ العاـ ليذه المدرسة بمغة الأرقاـ في أغمب الأحياف وا 
الكبرى ذات الخمفية السياسية التي شيدتيا المدرسة، وأثر ذلؾ عمى مردودية الأداء 

الييكؿ، البرنامج، )التنظيـ الييكمي: وكاف ذلؾ كمّو في مبحث أوؿ عنوانو. التربوي
.     (التأطير
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ولفيـ الواقع الذي تأخذه المغة العربية داخؿ المنظومة التربوية كونيا جزء مف 
كؿّ وأف السياسات العامة التي تحكـ المنظومة التربوية ىي نفسيا التي تتحكـ في 

مكانة العربية وطرؽ تعمّميا ودرجة التركيز عمييا، فقد خُصص المبحث الثاني 
محتوى درس المغة العربية، لعرض الصورة التي تدرّس بيا العربية في : المعنوف بػػ

براز أىـ خصائصيا ثـ الانتقاؿ إلى . الابتدائية بعد التطرؽ إلى تقديـ عممي لمّغة وا 
عرض محتوى الدرس المغوي الذي لا يختمؼ كثيرا عف المحتوى الذي تدرس بو 
ىذه المادة في الدوؿ العربية، كونو ييتـ بتعميـ الطفؿ أساسيات العربية مف قراءة 

... ونحو وصرؼ وتعبير وكتابة
وأما المبحث الثالث فقد كاف أكثر خصوصية باعتبار أنو يعنى بالجانب 
النظري لكيفية تدريس ىذه المادة داخؿ قاعة الدرس، وكاف التركيز فيو عمى 

المناىج والوثائؽ المرافقة ليذه المناىج التي تشرح الكيفية التي ينبغي عمى المدرس 
.   إتباعيا في تقديمو لدروس المغة

واقع التربية في الجزائر عمى ضوء : في الفصؿ الثاني الذي كاف عنوانو
نظريات التعمّـ الكبرى، اِعتمد نوع مف المقارنة حيف سعت الدراسة إلى الإلماـ بكؿ 

جوانب التربية، ابتداء مف حصر التعريفات وتتبّع تطورىا تاريخيا وتمييز 
وقد خصص المبحث الأوؿ لمتعريؼ بالتربية كنشاط مميز للإنساف، . عناصرىا

مارسو أوؿ الأمر بطرؽ غير واعية، ثـ اتخذ منو بعد كثير مف التعديؿ والتطوير 
سبؿ العيش التي - الطفؿ–منيجا خاصا لو شروطو وكيفياتو لتعميـ الإنساف 

اتخذت أشكالا معقّدة بسبب ما حدث مف تعقيد في عيشو الذي غمرتو الثقافة 
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وبروز مفاىيـ وعموـ . البشرية، وصارت الفطرة لا تكفي لمعيش وسط عالـ مصطنع
... جديدة، أىميا عموـ النفس وعموـ التربية

وكتتمة لمبحث أصؿ التربية الذي كاف عاما في تحميلاتو، ركزّت الدراسة في 
المبحث الثاني عمى الخوض في أىـ نظريات التعمّـ الكبرى، قصد عرضيا أولا 

والغرض مف ذلؾ ليس فقط . والتعرؼ عمييا، ثـ مقارنتيا بما ىو معتمد في الجزائر
نما البحث عف مدى نجاعة ىذه النظرية في  إلحاؽ نظرية معينة بنظامنا التربوي وا 

. التعمـ المعاصر، بنقدىا واستخلاص العيوب والنقائص
وفي المبحث الثالث كانت المطابقة بيف إحدى النظريات العالمية الكثيرة 
التداوؿ في الأوساط التربوية وبيف واقع التربية في الجزائر، التي تتخذ مف ىذه 
النظرية أرضية تبني عمييا نظرتيا لمطفؿ أولا والأسموب الذي يتماشى مع ىذه 

.  النظرة في التعميـ
أما الفصؿ الثالث فيو أيضا كاف إلى حدّ ما شاملا لمفيوـ التعميـ، لأنو لـ 

نما جاء لتوضيح الشروط العامة التي يجب أف  ييتـ فقط بكيفية تعميـ مادة بعينيا وا 
خاصة ضمف الشكؿ المعروؼ الآف لمتعميـ الذي أخذ . يتوفر عمييا كؿّ نشاط تعمّـ

معنى المؤسسة التربوية، التي تسير عمى تعميـ الأطفاؿ العموـ والمعارؼ وتكونيـ 
. ليكونوا أعضاء صالحيف في مجتمعاتيـ

أسس التعميـ المتكامؿ، إلى مباحث : وقد قسّـ ىذا الفصؿ الذي يحمؿ عنواف
فكاف . ثلاث، اىتـ كؿّ مبحث بمعالجة جانب حساس مف العممية التعميمية التعممية

المبحث الأوؿ موجيا لمعالجة الجانب النفسي لمتمميذ خاصة، كونو يمثؿ مركز 
العممية التعميمية اعتبارا لسنّو وضعفو الذي يستدعي اىتماما خاصا أقرت بيا 
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العديد مف الدراسات النفسية التي ربطت بشكؿ وثيؽ التعمّـ الصحيح والفعاؿ 
.  بالنفسية السوية

كما خصص حيزّ ثاف لبحث واستجلاء الشروط المادية التي لا تقؿ أىمية 
عف نظيرتيا النفسية، كونيا مكممة لمشروط العامة التي ينبغي أف تتوفر عمييا 

العممية التعميمية، خاصة إذا ما عممنا أف فترة التمدرس في زمننا ىذا تدوـ لسنوات 
. طواؿ، وتستدعي ظروفا مادية جدّ مناسبة لتحمؿ ىذه المدّة

وفي مبحث ثالث كاف المعمـ صمب الاىتماـ، كونو الطرؼ الثالث الذي يكمؿ 
الدورة التعميمية، ولا شؾ أف الاىتماـ بتكويف ىذا المعمـ تكوينا يتناسب والأىداؼ 

فكاف . التربوية ويراعي حاجتو ىو مف الضروريات الأولى لنجاح كؿّ عممية تعمّـ
عف - إف صحّ التعبير–البحث في مواصفات المعمـ الفعّاؿ ودوره موجيا تحديد 

النموذج الذي يجب أف يمثمو المعمـ في تكوينو وأدائو حتى تؤدي العممية التعميمية 
. التعمّمية أقصى نتائجيا

في الفصؿ الرابع الذي تمى كؿّ ىذه المقدمات والإحاطات بالتربية والتعميـ في 
أعّـ معانييا، خصص كاملا لبحث مسألة بعينيا تجيب عف إشكالية البحث 

كوف العربية عمى وجو . الخاصة والمتعمقة باستراتيجية تعميـ مواد المغة العربية
التحديد مادة أساسية في نظامنا التربوي الجزائري، وىي تعاني مف مشكلات عديدة 

.  في طرؽ تعميميا
وككؿ العناصر الأخرى التي تناولتيا الدراسة، بدأت معالجة ىذا العنصر مف 
التخوـ القريبة لكشؼ واقع تعميـ المغة العربية في المدرسة الجزائرية، والتي كشفت 
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عف واقع أزمة جراء الاستراتيجية المعتمدة في تدريسيا، أو قؿ بسبب النظرة 
. الخاطئة التي ينطمؽ منيا المنظروف في وضع المناىج وطرؽ تدريسيا

وبيدؼ تصحيح ىذه النظرة الخاطئة كاف مف الضروري المجوء مرّة أخرى إلى 
بعض العموميات في المغة ىذه المرّة، عبر دراسة عممية، كاف الغرض منيا تقريب 

الصورة التي يتـ بيا اكتساب المغة عند الطفؿ بشكؿ عاـ، ثـ معالجتيا تاريخيا 
حتى نتمكف مف كشؼ العلاقة القائمة بيف الجزائري والمغة العربية ومدى قرب 

التصور الذي يقوؿ بأف المغة العربية ىي لغة الأـ بالنسبة لطفؿ المدرسة 
. وىو جوىر الإشكالية الذي كشفت عنو الدراسة. الابتدائية

استراتيجية تعميـ : وخلاصة البحث كانت مف خلاؿ المبحث الثالث المعنوف بػ
ىذا الوصؼ الذي كشفت عنو التحميلات التاريخية . المَحَاف: مواد المغة العربية لػ

جعؿ تصور الاستراتيجية المقترحة أكثر وضوحا، باعتباره يغيّر النظرة بأكمميا 
تجاه العلاقة القائمة بيف الجزائري ولغتو والتي تستدعي إعادة النظر وبحث طرؽ 

وقد جاء في ثنايا ىذا المبحث حؿّ مقترح لما يمكف أف . أخرى تسيؿ عممية التعمـ
يكوف استراتيجية طويمة المدى، لكف فعّالة إذا لتمميذ المدرسة الابتدائية تعمّـ 

. العربية
:                   نتائج الدراسة

إف طبيعة الموضوع الذي تناولتو الدراسة يحتّـ عمينا تصنيؼ نتائجو بحسب 
مستوياتيا؛ فمنيا ما ىو عاـ ويتعمؽ بالأطر الكبرى التي يدور حوليا الموضوع، 

يستدعي الوقوؼ عند  (الموضوع الرئيسي لمبحث)باعتبار أف تدريس المغة العربية 
مستويات كثيرة؛ ترتبط ارتباطا وثيقا مع عممية التعميـ، التي تتطمب ىي الأخرى 
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التاريخية والعممية والتربوية، كما تتفرع ىي بدورىا إلى : الإلماـ بعدد مف جوانبيا
ومنيا ما ىو خاص ينشد التوصّؿ إلى حؿّ عمى ...عناصر مادية وبشرية نفسية

شكؿ استراتيجية تعالج مشكمة تدني مستوى تدريس المغة العربية في المدرسة 
. الابتدائية

وعمى ىذا الأساس، فإف أوؿ نتيجة عامة يمكف استخلاصيا ىي أف 
المنظومة التربوية الجزائرية تسير في خط تصاعدي منذ استقلاؿ الجزائر إلى 

يومنا ىذا، مف حيث سعييا الدائـ إلى تحسيف المستوى العممي والثقافي للإنساف 
خاصة منذ الإصلاحات الأخيرة التي أخذت طابعا عمميا . الجزائري كمّا ونوعا

صرفا؛ بتخصيص أجيزة رسمية تنظيرية وتنفيذية ىدفيا الوحيد ىو ترقية مستوى 
.  التربية والتعميـ في الجزائر إلى مستوى العالمية

ف كاف في سعيو الحثيث يتطمع إلى الرقي : ثانيا أف التعميـ في الجزائر وا 
بالجزائري إلى العالمية، فيو لا يتجاىؿ الخصوصية التي تفرضيا اليوية 

سلامية، تستدعي في الآف معا الاستفادة مف المناىج : الجزائرية، كونيا عربية وا 
والطرؽ التعميمية والتربوية السائدة في العالـ المعاصر، خاصة تمؾ التي أثبتت 

فاعميتيا في ىذا الميداف، والمحافظة عمى الخصوصية الوطنية والقومية والدينية، 
.  التي تجعؿ مف الإسلاـ ديف الدولة والعربية والأمازيغية لسانيا

أف واقع التربية في الجزائر يساير النظريات المعاصرة المتطورة التي : ثالثا
وىو . تعتمدىا معظـ المجتمعات المتقدمة، في شؽّ مف شكميا النظري خاصة

الأمر الذي يجعؿ الجزائر لا تغرّد خارج السرب في ىذا الميداف، باعتبار أف أحد 
الأىداؼ العامة لمتربية في الجزائر ىو تكويف الإنساف العالمي الذي يتشارؾ مع 
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غيره مف بني البشر حؽّ الوجود في ىذا العالـ، ميما اختمفت أجناسيـ وخمفياتيـ 
ف كانت لا تطبّؽ ىذه النظريات بحذافيرىا لرسوخ الاعتقاد . الدينية والإيديولوجية وا 

ولمتربية في الجزائر . أف لكؿّ أمّة خصوصياتيا وغاياتيا وأىدافيا الخاصة بيا
. خصوصياتيا طبعا

مف خلاؿ ىذا الفيـ العالمي لمتربية والتعميـ، يؤخذ موضوع التعميـ : رابعا
شكمو العممي البحت، الذي يشترط تكافؿ عديد الشروط وتوفّر مختمؼ الأسس 

وقد لا يخطأ قائؿ أف التعميـ قد صار اليوـ معادلة بدرجة متفاوتة . الفاعمة فيو
ومف بيف أطراؼ ىذه المعادلة التي تشكؿ التربية . الارتياب مف مجتمع إلى آخر

- وقد سارت الجزائر فيو خطوات كبيرة–والتعميـ، نجد ما ىو مادي قبؿ كؿّ شيء 
وما ىو بشري والمتمثؿ في شخص المربي خاصة وطرؽ تكوينو معرفيا، 

وما ىو نفسي آخذا بعيف الاعتبار وبالدرجة الأولى أحواؿ . بيداغوجيّا، ونفسيا
التمميذ النفسية مف حيث استعداداتو وقابميتو لتقبؿ المعرفة في أحسف الظروؼ 

. الممكنة
أما النتائج الخاصة بيذه الدراسة، فيي في شقّيا الأكبر تتعمؽ بتدريس المغة 
العربية في المدرسة الابتدائية، وقد تبيّف مف خلاؿ استنطاؽ واقع تدريسيا في ىذه 

أنيا تعاني نقصا في جودتيا؛ كونيا لا  (الابتدائي)المرحمة التعميمية الحساسة 
ولا ترقى إلى مستوى الخصوصية التي تحضى بيا . تؤدي وظيفتيا المنوطة بيا

.   داخؿ مجتمع يدّعي العروبة ويفتخر بيا
وكنتيجة أولى ليذا الضعؼ، نجد أف تدني مستوى تدريس العربية لا يقتصر 

وىو الأمر . عمى الجزائر لوحدىا، بؿ أف كؿّ الدوؿ العربية تعاني مف ىذه الآفة
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وقد . الذي دفعنا إلى البحث عف الأسباب العامة التي تختفي خمفيا ىذه الظاىرة
ف كاف يعود في جزئو إلى الطرؽ المعتمدة والمناىج المتداولة،  اتضح أف الأمر وا 
وأساليب التدريس، فيو في قسمو الأكبر مرتبط بالنظرة العامة الشاممة والخاطئة 
في الوقت نفسو، التي يبني عمى أساسيا المنظروف مناىجيـ وطرؽ تدريسيـ 

وكيفيات تكوينيـ، والتي تنطمؽ مف أف المغة العربية ىي لغة أـ بالنسبة لمعربي 
بينما الحقيقة غير ذلؾ، باعتبار أف الجزائري وحتى العربي في كؿّ . المعاصر

في حياتو اليومية العادية، وىو  (لغة الدرس)الأقطار لا يتكمـ العربية الفصحى 
سبب كافي في تقديرنا لأف يستدعي تغيير النظرة والإستراتيجية معا في تدريس 

. ىذه المغة الغريبة عف الإنساف العربي المعاصر بالمعنى العممي
أف الطريقة المعتمدة في توظيؼ المعمميف حاليا لا تخدـ بحاؿ المسعى : ثانيا

ف كانت تخضع لتكويف مف  العممي الدقيؽ في التعميـ، كوف فئة المعمميف حاليا وا 
مستوى جامعي، إلّا أنيا لا تممؾ لا المعرفة المناسبة ولا الطريقة المواتية لتعميـ 

بالإضافة إلى ذلؾ وفي حاؿ التكويف المتخصص . المغة، ولا حتى التحكـ فييا
فيجب إحاطة المعمميف الموجييف لتدريس المغة عمى  (في المدارس العميا للأساتذة)

بالجانب العممي والتاريخي لمغة - عبر تكوينيـ التكويف الملائـ–وجو الخصوص 
بشكؿ عاـ، ولمعربية بشكؿ خاص، حتى يتمكنوا مف التعامؿ مع طفؿ المدرسة 

.  الابتدائية في حدود ما تقتضيو طاقاتو المعرفية والمغوية
وضمف الاستراتيجية المقترحة، ومف أجؿ تدارؾ ىذا الضعؼ؛ فإنو مف : ثالثا

الضروري البدء منذ الآف في التعامؿ مع المغة العربية في المدرسة الابتدائية عمى 
أساس أف التمميذ يجيميا جيلا تاما، ويتـ بناء المناىج وطرؽ التدريس عمى ىذا 
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آخذيف بعيف الاعتبار أولوية المواد المدرسة في المغة العربية ودرجة . الأساس
تسمسميا مف حيث القيمة والصعوبة، مع مراعاة الأىداؼ الممكف تحقيقيا بكؿ 

واقعية، مع العمـ أف تعميـ المغة لـ يعد ىدفا لذاتو، بؿ وسيمة تواصؿ وتعمّـ 
.  ومعرفة

وانطلاقا مف ىذه النظرة الجديدة تجاه المغة العربية، فإف أنجع : رابعا
التركيز عمى تعميـ المغة لمتمميذ ذاتيا عف طريؽ : استراتيجية يمكف اعتمادىا ىي

نما التركيز عمى . القراءة ليس معناه إلغاء مواد المغة واستبداليا بالقراءة وحدىا وا 
. ىذا النشاط الفعّاؿ في إكساب المغة حيف تُعتمد الطرؽ العممية الحديثة في القراءة

وقد وجدنا أف التدريس بالكفاءات الذي تعتمده الجزائر في الإصلاحات الأخيرة قد 
حمؿ معو بذرة ىذا التوجو حيف ركّز في تدريس المغة العربية عمى المقاربة 

. النصية، ولكف ليس بالشكؿ الكافي
إف اليدؼ مف إدراج نشاط القراءة كعنصر أساسي في تعميـ المغة : خامسا

العربية في المدرسة الابتدائية ضمف استراتيجية تدريس جديدة؛ ىو في الحقيقة 
سعي إلى بموغ بعض الأىداؼ العامة لمنظاـ التربوي التي تتمثؿ في طورىا الأوؿ 

وبناء المجتمع . القراءة والكتابة: في إكساب المتعمميف الأدوات الأساسية لمتبميغ
القارئ الذي بإمكانو التأثير بإيجاب في نوعية المواطف الجزائري والعربي حيف 

ولا غمو إف قمنا أف المدرسة وحدىا لا يمكف أف تصنع . تصبح القراءة ثقافة لديو
مجتمعا متحضرا إذا لـ تتضافر جيود كؿ مكونات المجتمع مف بيت ومدرسة 

.   في تربية أفرادىا وتعميميـ...ومسجد
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الجزائرية في  تعالج هذه الأطروحة موضوع تدني مستوى تلاميذ المدرسة الابتدائية: ملخص
تحصيل المغة العربية الفصحى، التي تعدّ ركيزة ليس فقط بالنسبة لمتعميم، كونها مادة الدرس 

والتدريس؛ ولكن أيضا باعتبارها أحد العناصر القويّة التي تدخل في تشكيل الهوية الوطنية والقومية 
وهي بذلك محاولة لتخطي هذا العائق عن طريق البحث عن استراتيجية مناسبة وشاممة، . والدينية

باعتبار أن معالجة مسألة المغة العربية يمّر حتما عبر معالجة كلّ المنظومة التربوية ومن كلّ 
. جوانبها

... المغة العربية، تعميم، استراتيجية، المدرسة الابتدائية، نظري: كلمات مفتاحية
Résumé : cette thèse est destinée à étudier le sujet du bas niveau des élèves de 

l’école primaire dans la langue arabe ; qui est considérer comme pilier ; pas seulement 
pour l’enseignement par son double rôle : de discipline et en même temps langue de 
cours. Mais aussi comme étant élément fort de l’identité nationale, intercommunautaire et 
religieuse. C’est dans ce cadre là que cet essai prenne part, afin de trouver une stratégie 
approprier et générale pour dépasser cet obstacle qui passe forcément par une étude 
générale du système éducationnel.  

Mots clé : Langue arabe, enseignement, stratégie, école primaire, théorie… 

Abstract : This paper treats one important issue with regard to the primary schooler 
which is learning. Besides the attempts done by researchers in this field which deals with 
teaching and learning and a throw of light upon the physical side of teaching are also 
made . Some researchers think that the decrease of the learning level is due to the 
programmes, others believe in the necessity of finding appropriate ways and strategies of 
learning which are worth delving in, however they are considered secondary if compared 
to the core of the matter, i.e., the pupil who becomes the key stone with regard to the 
teaching – learning process that is undoubtedly a motive  which spurred us to uncover 
some  precedent necessary physical factors which have a great deal in learning by 
preparing the appropriate atmosphere and using Pedagogical instruments. 

Key words: learning, primary school, pupil, physical support appropriate 
environment… 
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Introduction  

Arabic is in trouble, a judgment that we hear from 

time to time that is made by every person, but people 

disagree about delimiting its causes, each according to 

his degree of knowledge. Arabic middle school teachers, 

for instance, are dissatisfied with the level  of the pupils 

coming from the primary school, secondary school 

teachers also complain  about the low ability of  pupils 

who could not learn  Arabic ,finally university teachers 

do not find anything to say about language when shocked 

by their inability in using a plain language in both 

speaking and writing.   All of these teachers are confused 

and try to find a way to solve this problem. They point 

their fingers to those who put programmes and ways of 

learning on the one hand and accuse others on the other. 

Yet the question which arises is as follows: is Arabic 

really in a danger? This question will surely lead us to 

search for the truthfulness of the judgment mentioned 

above and at the same to try to investigate another 

judgment which is a bit generalized compared to the 

previous one. A judgment which is made blindly on the 

position of education in Algeria that causes fear about it 

and belittle the effort provided for it sake. We are not 

defending something whose reality shows the opposite of 
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what we want to say but my position as an academic 

researcher makes it incumbent upon me to use   Renée 

Descartes methodology as a scaffolding since it relies 

first and foremost upon the methodology of doubt that is 

considered the first step the researcher should adopt to 

find out the truth.  

It is very important to point out to the fact that 

Arabic has a great importance within the Algerian 

society; it is the official language, and the language of 

education that regards all levels; from primary to tertiary 

education, and it is the language of Quran; the sacred 

book of Islam that is embraced by the majority of people. 

Simply put it is the language that is used by the majority 

of Algerian speakers. It is ,therefore, the pillar of the 

national and religious identity in case we consider the 

strong relation that links the Arab countries because  of 

this common belonging on the formal scale that  the 

countries and governments represent, as well as the 

affective scale that connects the  feelings of an Arab with 

his brother which can contribute to the continuity and 

resistance of Arabic language that can be shown in 

different genres of writing; stories, novels, poetry, and 

prose in addition to the study of  its birth and its  

historical development, therefore thinking of a 

compilation of the writings  that were made about it 
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requires a specific  research to list such works, studies, 

and researches which are very many and that can be 

categorized into two fundamental elements that are as 

follows: 

1. Works  written in Arabic  

2. Works written about Arabic 

As far as the first point is concerned, Arabic and 

even foreign libraries are very rich in terms of works 

regarding linguistics, grammar, rhetoric, history, that 

were written by Arab writers and orientalists as well 

about Arabic.  

     The second element, however, denotes the works 

regarding teaching Arabic in particular which are 

tremendous. Some of researchers were interested in 

teaching the language itself such as reading, grammar 

and morphology…, others were oriented towards the 

detection of its complex aspects to display them to the 

learners beginner native speakers and adult non- native 

speakers, other were focusing on the correction of its 

teaching methods and approaches, and others are 

attempting to delve in the general strategies as the 

present case  may show  and whose purpose is to tackle 

the field of teaching which is under the title “ The 

Strategy of Teaching Linguistic Materials   in 

Primary Schools” which starts from the general 
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assumption that the current  use of the strategy in how to 

cope with the language does not meet the targeted 

purpose and does not contribute to the development of 

Arabic. This assumption is due to the inability of the 

primary school to perform its role in teaching Arabic 

since it is the first source of every type of learning. The 

choice of this topic was not a coincidence; it was rather 

made willingly owing to some circumstances and reasons 

that have spurred me because it is a topic of my area of 

interest since I have taught Arabic in the primary school 

then in the middle school, and then I moved to work in 

the administration as a headmaster in a middle school. 

Doubtless being very close with the teaching of Arabic 

provided me a helping hand in detecting the reasons 

behind succeeding in learning Arabic, thus the inability 

to give a remedy to some of its weaknesses was the first 

reason to choose the topic. Simply put the advice and the 

encouragement of the supervisor Pr. Sidi Mohammed 

Riteri were an additional reason to the choice of the 

topic.  

The commitment of any researcher with regard such 

a research that is universal is very attentive in the sense 

that the topic should be tackled from different angles and 

the case of Arabic is the like which is of a great 

importance, therefore has pushed me to treat its topic 
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from a very wide view and to display causes of its 

weaknesses and   factors that can help to recover these 

weaknesses. 

A brief sketch of the outline can show the following: 

This survey entails four chapters; the first section of 

the first chapter describes the Algerian educational 

system from a historical view,i.e., from independence to 

the present time; from different angles; the structure, 

programmes, and teachers. The second section concerns 

Arabic language in terms of content in details, and the 

third section displays the ways of teaching Arabic in the 

primary school in different levels. The second chapter is 

under the title:” The reality of education in Algeria in the 

light of great theories of teaching” .It is a comparison of 

the educational situation in Algeria with the world 

educational systems in terms of theories and forms of 

teaching. The third chapter is under the heading: 

Fandamentals of integrated teaching. It tries to pave the 

way for the teaching process from different dimensions 

and focuses on the fundamentals that build the teaching-

learning process which embrace the affective, material 

and training factors. The fourth chapter is the core of this 

research and consists of three sections; it is under the 

title: A new strategy for the teaching of Arabic materials. 

This chapter focuses on the Arabic language in all the 
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sections. The first point in the chapter gives a clear 

image about the situation of Arabic language in the 

primary school and the other levels.  Historical and 

scientific aspects that require   important deductions 

denoting the reason behind the weaknesses of pupils in 

acquiring language immediately follow. Finally on the 

basis of this analysis,the result appears in  the third 

section whose title is under: The teaching  strategy of 

Arabic language material. 

 
It should be pointed out that this work is realized 

theoretically, therefore no hardships can be mentioned 

because the nature of this study concerns the theoretical 

side which talks about the strategy in general, given that 

the topic is a set of ideas, principles and long terms plans 

that concern educational institutions in general, in order 

to make change compared to its present reality that is 

regarded meager and weak. Besides any difficulty found 

in teaching is considered a type of psychological 

pressure. Finally, this study hinges upon a lot of 

references of various university libraries, as well as 

internet and houses of culture. The internet is considered 

the most important source because of its open access that 
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eases the task for any researcher to get important and 

rare books for doing research. 

 

                                                    Tlemcen. September the 7th 2016 

                                                                                Fatima Dib 
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Conclusion  

To wrap it up, this work was about the teaching strategy of 

language material of the Arabic language. We were led to many 

results and can be classified as follows: 

* The Algerian educational system moves in a progressive 

line from the independence to the present time,i.e., its 

permanent effort to improve scientific and cultural level of  the 

Algerian people quantatively and qualitatively since the last 

reformation which had a scientific tendency and represented in 

the use formal,theoretical and excutive systems, its own 

purpose is the improvement teaching and  education  in Algeria. 
* Education in Algeria, though in its quest looking for 

progress of Algerians , it does not ignore the privacy imposed 

by the Algerian identity, of being Arab and Muslim. It joins 

togetherit benefits from methods and ways of teaching 

prevailing in the modern world, especially those that have 

proven to be effective in this field, and the preservation of 

national and ethnic and religious privacy, that makes Islam the 

religion of the state and Arabic and Berber its tongue. 
* Third, that the reality of education in Algeria goes on a 

par with the evolving contemporary theories adopted by most 

developed societies, which makes Algeria does not sing out of 

tune in this field, given that one of the overall objectives of 

education in Algeria is to form a person able to  abHuman take 

part the right to exist in this world  with other human beings, no 
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matter how different races and religious and ideological 

backgrounds he meets. 
* Throughout this global understanding of education, the 

subject of education takes its scientific form, which requires a 

strong relation of many conditions and various foundations 

actors. Someone may not fault that education has become 

today's equivalent to an equation of varying degrees from one 

community to another. Among the parties that make up the 

equation of education, we find what is material before 

everything else in which Algeria has taken great deal-steps and 

what is  human and represents the educator in particular and his 

training in terms of cognitive and,  pedagogical and 

psychological side.  

As for the psychological side, it concerns the psychological 

conditions of the pupil in terms of preparations and his ability 

to accept knowledge in the best possible conditions. 

* As for the results of the study, they are related to a great 

extent to the teaching of the Arabic language in elementary 

school. It  has been shown from its reality of teaching  at this 

sensitive stage of education (primary school) that it suffered a 

shortage of quality; because it does not do not serve the 

function assigned to it and does reach the appropriate level that 

is required within the society that claims  Arabism. 
* As a result, to this weakness, we find that the low level of 

Arabic teaching is not confined to Algeria alone, but all the 
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Arab countries suffer this scourge which led us to search for the 

reasons behind this phenomenon. It was clear that even the 

matter in its small part concerns methods and ways of teaching, 

in the larger part it deals with the general and incorrect view in 

which  build their methods and ways of teaching, which starts 

from the fact that  Arabic  is the mother tongue with regard to 

the contemporary Arabs. However it is not true because 

Algerians and even Arabs in the all countries do not speak 

classical Arabic in daily lives, which is a sufficient reason to 

change the strategic view in the teaching of this “strange 

language” for the contemporary Arabs. 

* Currently the way to recruit teachers does not meet the 

scientific and pedagogical requirements, although teachers are 

graduated from the University, they have a  lack of knowledge 

that can help in teaching the language, thus in case of training 

teachers it should be pointed out that historical and scientific 

background regarding the language  should be dealt with in 

general in order to cope with the primary schooler according to 

his linguistic and cognitive ability 

* Among the proposed strategy, and in order to remedy this 

weakness; it necessary from now on to  start dealing with the 

Arabic language in the elementary school bearing in mind that 

the pupil is completely ignorant of Arabic language, therefore 

build methods and ways of teaching on solid ground taking into 

account the priority of school material in the Arabic language 
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and the degree of sequence in terms of value and difficulty, in 

addition to the targeted  goals , knowing that language 

education is no longer a target for itself, but a means to 

continue  learning  and getting knowledge. 

* On the basis of this new outlook regarding the Arabic 

language, the most effective strategy can be adopted is the  

focus on language teaching of the pupil individually through 

reading. This  does not mean the exclusion  of the language 

materials and replace it by reading alone, however to  focus on 

the effective activity in acquiring language while modern 

scientific methods depend on reading. It is worth mentioning 

that the use of competencies based approach by Algeria in the 

recent reforms has come to fruition when put its emphasis on 

the teaching of Arabic language text approach, however it was 

not sufficient. 

* The purpose of the integration  of reading activity as an 

essential element in the teaching of the Arabic language in 

elementary school within the new teaching strategy is in fact an 

attempt to reach some of the general objectives of the 

educational system, which is reperesented first in its its 

acquiring the fundamental tools of communication; reading and 

writing. First to build an cultivated society which may affect 

the Algerian citizen positively and make reading one of his 

habit. And there is no exaggeration if we say that t the school 

alone cannot make a civilized society if all components of 
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society does not combine to help in forming good citizens we 

list some of the components such as parents, school and 

mosque ... At the end the purpose of this research was to deal 

with the strategy d which stands for a set of ideas and principles 

and long-term plans that deal with the role of education in 

general in making change or reformation, as well as 

establishing  programmes and tracing directions in treating a set 

of current and future issues therefore it is advisable to start in 

making change and create good habits which build societies on  

a very firm foundation in advising pupils to read at home and in 

schools so as to gain an acceptable level.  
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       




         200  
5



 

 






      


        

     






   

06  
 15

07
.أ

./تلمسان
 



21
..أ

--/.
–
–

29 .ز.أ
/.



41  
 

–
  

53
..أ

/




63 ..أ
- -/.



73
.أ

/تلمسان




85
.ي. 

-/.




95
.أ

/.




107 .. أ
1/



119 .أ
./ جيجل



139
..د

-/.




163 . أ
/جا



15





 
 
 
 
 
 
 

 

   15       
 


   


           

. 
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Abstract:
This paper treats one important
issue with regard to the primary
schooler which is learning.
Besides the attempts done by
researchers in this field which
deals with teaching and learning,
a throw of light upon the physical
side of teaching is also made.
Some researchers think that the
decrease of the learning level is
due to the programmes, others
believe in the necessity of finding
appropriate ways and strategies of
learning which are worth delving
in, however they are considered
secondary if compared to the core
of the matter, i.e., the pupil who
becomes the key stone with
regard to the teaching – learning
process that is undoubtedly a
motive  which spurred us to
uncover some  precedent
necessary physical factors which
have a great deal in learning by
preparing the appropriate
atmosphere and using
Pedagogical instruments.
Key words: learning, primary
school, pupil, physical support
appropriate environment.
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
1

 
 

      


             
2 

           
   


          


 

             


         
             
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




 




 


            
          

         
3 


 


 
  

 
 

        


4 
            


5 
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      
  
              

         
6

 
  
  
  
  
 7 

          


            
 

 
          

          
8

         




       


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            
 

             
 







  
           

9
 
  

 
         

     
            

           
1 0 


1 1 


 





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       
1 2 

  
 

         
 

            
_

 
           

 
 

    
   

1 3 



            

           
1 4

           



               

 
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
    

        
 


3540
           


 

            

15201 5
          


           

      
        1 6   

         



 


          

  





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



 





 




 










1 7 




 





 


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

 







1 8 






 


1971








1 9 











2 0
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






2 1 








 








2 2 
 





 




 




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

2 3 


7
11




 





2 4




 







2 5 

 



 


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 



 






 




 

 


 


1      1      1984
217 
2217





3
21990293

4



 5

201083
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5294
6
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 التعلّمية-الأساس النفسي في العملية التعليمية

 

  ةالباحثة: ديــــــب فاطم  

 (الجزائر)جامعة تلمسان  

 

 :ملخص

تندرج هذه المحاولة في إطار معالجة إحدى القضايا الحساسة لدى طفل المدرسة الابتدائية ألا وهي "التعلم".    

م والتقويم التي يقوم �ا الباحثون في هذا الميدان، والتي تتناول جانبا من جوانب وعلى غرار كل محاولات التقيي

التعلّمية، آثرنا الاهتمام بالجانب النفسي منها لاعتقادنا بمركزيته. فقد يعتقد البعض أن تدني - العملية التعليمية

البحث عن أنسب الطرق يعتقد آخرون في ضرورة  عود إلى كثافة البرامج المقررة،المستوى التحصيلي ي

والاستراتيجيات للتعليم. وقد... وهي كلّها مواطن جديرة بالبحث، لكن تبقى ثانوية في تقديرنا إذا ما قارناها 

التعلّمية  برمتها. وهو  -بصلب الموضوع، أي بالطفل ذاته الذي أصبح مع التربية الحديثة مركزا للعملية التعليمية

عن بعض العوامل النفسية المساعدة على تعلمه وتعزيزها، وتجنب العوامل المعيقة  الأمر الذي يدفعنا إلى الكشف

  لهذه العملية وعزلها. 

 : علم النفس، النمو المعرفي، الدافعية، الاستعداد، التعلم النشط، اضطراب، التعلم...كلمات مفتاحية
 

Abstract: 

   The purpose of this paper is to treat one critical issue that concerns the learning 
process with regard to the primary schoolers. Although researchers focus on 
assessment in the field of learning, which deals with one side of the learning- 
teaching process,we find it a must to treat the psychological factor because it is the 
central part of the subject. Some researchers believe that the failure behind 
acquiring knowledge is due to the intensity of programmes,while others think that 
adequate approaches and appropriate strategies are necessary for fruitful learning 
which is true,however this has not a great importance  with regard to the subject as 
far as we think.This is because the pupil himself becomes the focal point of the 
learning process,therefore pushes us to uncover some psychological factors which 
have a great hand in learning on one hand and avoid others  which impede it on the 
other.     
Keywords: psychology, cognitive   development, motives, readiness, active  learning, 
 disturbance, learning 
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  :نص المقال

ما من شكّ أن أساس كل العمليات الذهنية الشعورية منها واللاشعورية إلاّ وتصنّف ضمن ما    

هو نفسي، وقد كان الاهتمام �ذا الشق من الإنسان بكيفية مباشرة وبأساليب علمية منذ الثلث 

الذي أسس  1879سنة  )فيلهلم فونت(الأخير من القرن التاسع عشر مع عالم النفس الألماني 

-لعلم النفس في ليبرزج بألمانيا؛ وكان "علم النفس الذي قدّمه فونت هو علم النفس المعرفي 

بالمقارنة بالأقسام الرئيسة الأخرى لعلم النفس، مثل علم النفس المقارن، والإكلينيكي، 

ختبار . وقد وظّف في هذا العلم أول الأمر المنهج الاستبطاني الذي يعتمد على ا1"والاجتماعي

وملاحظة عمل الذهن ذاتيا من أجل تحديد أو التعرّف على الخبرات الأولية الأصلية التي ينشأ أو 

  .2يتكون منها التفكير

وعلى الرغم من أنّ هذه الطريقة أظهرت بعض النتائج الحسنة آنذاك في أوروبا، إلاّ أ�ا لم تلق    

دّت غير فعّالة في التحليل الدقيق والمكثف إقبالا في أمريكيا خاصة؛ لأن طريقة التحليل هذه عُ 

لمحتويات الذهن. وقد بدا واضحا أن هذه الطريقة لا تعطي رؤية واضحة بالنسبة للأعمال أو 

العمليات التي تتم �ا في الذهن، ولم تكن الكثير من الأعمال المهمة في الوظائف العقلية واضحا 

 إحداث ثورة سمُيّت بالاتجاه السلوكي في علم النفس بالنسبة للخبرة الشعورية، الأمر الذي سرعّ في

  .  19203سنة  )جون واطسون(تزعّمها 

يرتكز علم النفس السلوكي في عمله على مسلّمة مفادها أن الشعور هو مفهوم غير محدد أو    

قابل الاستخدام، وأكثر من ذلك فعلماؤه يعتقدون أن الشعور ليس إلاّ خرافة من خرافات العهد 

ذي ساد فيه السحر والأساطير. الأمر الذي جعلهم يستبعدون من قاموس مصطلحا�م العلمية ال

تلك المصطلحات الذاتية مثل الإحساس والإدراك والصور والرغبة...وحتى التفكير والمشاعر التي 

  وضعها أصحاب التوجه الاستبطاني. 

)، والذي 1970-1950قدين (وفي سياق تطور علم النفس نشأ علم النفس المعرفي بين الع   

أخذ أول الأمر البحث في الأداء الإنساني بتأثير ودعم من حاجة قيادات الجيوش إبان الحرب 

العالمية الثانية، والذي وظفته في عملية تدريب الجيوش على المعدّات والأجهزة المعقّدة. لينتقل في 

لحاسب الآلي في ما يسمى بالذكاء مرحلة ثانية من معالجة المعلومات إلى استعماله في علوم ا

أخصائي - )نعوم تشومسكي(الاصطناعي، ليأخذ بعدا جديدا في �اية المطاف مع أبحاث 

للتكنولوجيا، والذي وظّف هذا الفرع من علم النفس في تطوير  سوشستسافي معهد ما -لغويات

    . 4أسلوب جديد لتحليل بناء اللغة
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م النفس المعرفي، فإن ما يهمنا في سياق هذا البحث هو ومهما يكن من أمر في شأن تطور عل   

الكيفية التي تتمّ من خلالها عملية التعلّم والأبعاد النفسية التي تدخل في تشكيلها ومراحل النمو 

العمري والعقلي التي يجب أخذها بعين الاعتبار في تعلم المواد ودرجات صعوبتها. فبالرغم من أن 

تحدد العمل التربوي بشكل كلي، إلاّ أنه يبقى الأخذ بقوانين علم النفس هذه العوامل النفسية لا 

  . 5في الحسبان كقاعدة للعمل التربوي أمرا في غاية الضرورة

ومن أجل ذلك فإن البحث عن بعض القوانين في العلوم النفسية وخاصة علم نفس الطفل من    

الأطفال بشكل عام، باعتبار أن نظريات  شأ�ا أن تحدد لنا الطرق والاستراتيجيات الأنسب لتعلم

التعلم �تم برصد أهم تغيير في سلوك الفرد (الطفل) نتيجة لحل مشكلات طرحتها علاقاته 

بالمحيط وتعمل على إبرازها وتنميتها والتحكم فيها. وبالرغم من تعدد هذه النظريات وأحيانا 

من المبادئ التي تطابق مطالب  اختلافها الكبير في بعض النقاط، فإ�ا تتفق حول مجموعة

  وضرورات التعليم والتكوين، نذكر منها:

أثر السنّ، القابليات والاستعدادات والدافعية كمتغيرات رئيسية تتدخل في عملية استيعاب  -

  المعارف.

  الدور الحاسم للدافعية في عملية التعلم في كلّ الأعمار ومهما كان مستوى الاستعداد. -

كعامل محفّز يسمح باستمرار عملية اكتساب المعارف، والفشل يظهر كعامل أقل   أهمية النجاح -

  تحفيزا والتعلم الناجم عنه أقل فعالية.

  غلبة وتفوق الدافعية الداخلية على الدافعية الخارجية. -

  فعالية المشاركة النشيطة للمتعلم مقارنة بالموقف السلبي. -

اح أو فشل) خلال التعلم على المراحل اللاحقة للعمل الذي أثر معرفة النتائج المحصل عليها (نج -

  يخوضه المتعلم. 

  تحسين ظروف وضعية التعلم بفضل معرفة دلالة ومعنى النشاط الممارس. -

  .6ضرورة التوظيف المتكرر للمكتسبات قصد الاحتفاظ بما تمّ تعلمه على المدى البعيد -

هوم أساسي في علم النفس ألا وهو مفهوم النمو الذي يرتبط موضوع التعلم بالدرجة الأولى بمف    

، ويكون النمو على محورين أساسيين: نمو فيزيقي 7يعني "الارتقاء الكمي والكيفي للأشياء"

  (جسمي) ونمو سيكولوجي (نفسي)، وتتعلق سيكولوجية الطفولة �ما معا.

و، وإن كان من المفيد الإحاطة وما يهمنا نحن ههنا هو التعرّف على مرحلة بعينها من هذا النم   

التي يقطعها الطفل منذ ولادته وحتى مرحلة تمدرسه، إلاّ أننا سنكتفي بالتعرفّ على  8بكل المراحل
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فيما أسماه  )جان بياجيه(خصائص مرحلة بعينها نراها فاعلة بقوة في عملية التعلّم والتي حدّدها 

حيث يستخدم الطفل فيها المنطق، ويمكنه  سنة)11سنوات إلى 7بمرحلة العمليات المحسوسة (من 

استعمال العمليات الحسابية الأكثر تعقيدا، كما تصبح له القدرة على تصنيف الأشياء وسلسلة 

  . وهي المرحلة التي تتناسب مع تمدرس الطفل في المدرسة الابتدائية. 9الحوادث أو الرتب

ية وطرق معرفتهم بالعالم المحيط �م، هو إن فهم أساليب تفكير الأطفال في هذه المرحلة العمر    

التعلّميةـ فلكي يفهم المعلم كيف يسلك تلامذته، وكيف -أمر ذو علاقة وثيقة بالعملية التعليمية

يتغير سلوكهم، عليه أن يعرف كيف يتعلمون، وماذا باستطاعتهم أن يتعلمون، وكيف يستخدمون 

عليه أن يدرس عمليات النمو المعرفي، التي ما تعلموه. وللحصول على هذا النوع من المعرفة، 

  تشكل محور التقاء هام بين علم النفس النمو وعلم النفس التربوي.

جان (من بين أهم نظريات النمو المعرفي وأكثرها شيوعا في ميدان علم النفس، تحض نظرية    

نمو الكلاسيكية بكثير من الاهتمام لدى المختصين. فزيادة على ما قالت به نظريات ال )بياجيه

التي تأخذ في حسبا�ا ثلاثة جوانب أساسية تساهم في خبرات الفرد، وهي النضج البيولوجي، 

التفاعل مع البيئة الطبيعية، والتفاعل مع البيئة الاجتماعية، يعتقد بياجيه أن هذه النظريات �مل 

يعمل على تنسيق العوامل  عاملا مهما رابعا وأساسيا في النمو يدعوه بالتوازن، وهو العنصر الذي

  . 10الثلاثة الأخرى

وبشكل عام يفسر بياجيه من خلال مفهوم التوازن عملية النمو المعرفي وطرق اكتساب    

في البحث عن  -حسب رأي بياجيه-المخططات والبنى المعرفية للفرد. بحيث ينهمك الطفل 

ن بنى معرفية على نحو مسبق. فإذا  التوازن بين ما يدركه من مثيرات وأوضاع جديدة، وما يمتلكه م

كانت هذه البنى قادرة على معالجة تلك المثيرات والأوضاع، فتستمر حالة التوازن ولن يصيبها 

الاضطراب. أما إذا كان الأمر غير ذلك، أي إذا كانت البنى المعرفية السابقة للطفل غير قادرة 

وث عملية عقلية ما للحفاظ على التوازن. على معالجة المثيرات والأوضاع الجديدة، فلا بد من حد

وهذا يعني أن التوازن بمفهومه العام، عملية تقدمية ذات تنظيم ذاتي و�دف إلى تكيف الطفل مع 

الذي يعتبر الخاصية الرئيسية التي تسم  11البيئة بحيث تؤدي تدريجيا إلى اكتساب مفهوم المقلوبية

  . 12البنى المعرفية العليا

ل المدرسة الابتدائية من وجهة نظر التطور المعرفي عند بياجيه مفهوم "مرحلة ينطبق على طف   

العمليات المادية"، بحيث يستطيع طفل هذه المرحلة ممارسة العمليات التي تدلّ على حدوث 

التفكير المنطقي، إلاّ أ�ا مرتبطة على نحو وثيق بالموضوعات والأفعال المادية الملموسة، أو 
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ية التي يمكن اجترارها والعمل طبقا لها. ففي هذه المرحلة تضعف حالة التمركز على بالخبرات الماض

الذات التي ميّزت مرحلة "ما قبل العمليات" (من سنتين إلى سبعة سنوات) وفيها يصبح الطفل 

قادرا على فهم وجهة نظر الآخرين، وأن يدرك الأشياء بحسب اختلاف تطورها، كما تأخذ لغته 

  .13لاجتماعي على نحو متزايد، وينخفض تواتر الأنا في ثنايا هذه اللغةشكل الطابع ا

في هذه المرحلة يتطور لدى الطفل مفهوم "البقاء" من حيث الكتلة والوزن والحجم؛ فلم يعد    

الأطول أكبر وزنا أو كمية، لأن المادة ثابتة رغم تغيرّ أشكالها، والكميتان المتساويتان من السائل، 

اويتان. وخلال هذه المرحلة أيضا ينجح طفل مرحلة العمليات المادية في الخلاص من تبقيان متس

تركيز تفكيره على بعد واحد للأشياء، فيستطيع تطوير المفاهيم المماثلة لمفاهيم الراشدين، 

  وتصنيف الأشياء في ضوء أبعاد متعددة للشيء الواحد في الوقت نفسه.

الكبير الذي يطرأ على نموه المعرفي في هذه المرحلة (مرحلة لكن، على الرغم من هذا التقدم    

العمليات المادية)، والذي يتبدى في قدرته على التصنيف في ضوء أبعاد متعددة، وقدرته على 

تكوين المفاهيم واستيعاب العلاقات المنطقية، إلاّ أن تفكيره ما زال مرتبطا على نحو قوي بالأشياء 

تها وإدراكها حسيّا ومعالجتها يدويا. وعلى الرغم من قدرة طفل هذه المادية التي يمكن ملاحظ

المرحلة على الاستفادة من خبراته المباشرة إلاّ أنه ما زال غير قادر على التفكير في الاحتمالات أو 

  الإمكانات المستقبلية على نحو منطقي مجرد.

ة العمليات المادية) هي أن وخلاصة ما يمكن أن يقال عن أهم مميزات هذه المرحلة (مرحل   

  الطفل يشهد تطورا معرفيا يظهر من خلال المؤشرات التالية:

  الانتقال من اللغة المتمركزة حول الذات إلى اللغة ذات الطابع الاجتماعي. -

  يحدث التفكير المنطقي عبر استخدام الأشياء والموضوعات المادية الملموسة. -

  كتلة، وزن، حجم.  يتطور لديه مفهوم بقاء المادة: -

  يتطور مفهوم المقلوبية. -

  تتطور عمليات التفكير في أكثر من طريقة أو بعد واحد. -

  تتطور عمليات التجميع والتصنيف وتكوين المفاهيم. -

  .14يظُهر فشلا في التفكير في الاحتمالات المستقبلية دون خبرة مباشرة بالموضوعات المادية -

نمو المعرفي لدى طفل المدرسة الابتدائية، يساعد بالدرجة الأولى إن الوقوف على خصائص ال    

المشرعّ التربوي على صياغة المناهج ووضع مواد تعليمية ونشاطات تتفق مع طبيعة العمليات 

العقلية لأطفال هذه المرحلة، بحيث تكون مواد واقعية تَسهل معالجتها من خلال عمليا�م المعرفية.  



145 

م من التعرّف على طبيعة تفكير الطفل في مراحل نموه المختلفة، بحيث يوجّه كما أ�ا تمكّن المعل

انتباهه إلى الاستجابات المرتبطة بمرحلة نموه، ويحدد أهدافه في ضوء السلوك المتوقع أداؤه في هذه 

  . 15المرحلة

ها أعلى بالعودة إلى استحضار أهم المبادئ العامة والمشتركة بين نظريات التعلم التي سبق عرض   

هذا البحث، والتي تعُدّ مساهمِة بشكل فعّال في حدوث عملية التعلم السوي، وبعد التعرّض إلى 

عامل السنّ وما تعلق به من خصوصيات المرحلة التي تتناسب والتمدرس في المدرسة الابتدائية، 

على  فإن أهم عنصر مساعد للتعلم هو تصحيح الاعتقاد لدى المربي كي ينظر إلى الطفل لا

أساس أنه رجل صغير يحتاج إلى التعليم بإشرابه معنى الأخلاق، وتصنيفه بأقصى سرعة مستطاعة 

مع نماذج الكبار، أو اعتباره كتلة من الخطايا المتأصلة المختلفة، ولكن أن يأخذ بعين الاعتبار 

فسي للفرد طبيعة الطفل الخاصة، وهي تلتمس الاهتمام عن طريق اللجوء إلى قوانين التكوين الن

  . 16وتلتفت إلى سبيل نمائه وتطوره بواسطة ما يحققه بجهوده الخاصة وبخبرته الشخصية

 )الدافعية(لقد علّمتنا التجربة أن معظم سلوكنا إلاّ وله سبب أو ما يعرف في علم النفس بـ   

و وإن  وه، 17الذي يعني "الحالة التي ينشط بسببها السلوك والتي تتسبب في توجيهه" )الدافع(أو

كان في أغلب الأحيان أمر واضح لدى صاحبه يسعى من خلاله إلى التخفيف من حدّته عن 

طريق إشباع الحاجة التي تثيره؛ كأن يبحث عن كوب ماء (هدف) استجابة لدافع العطش، يكون 

في حالات أخرى أقل وضوحا عندما لا يتعلق باستجابات بيولوجية ضرورية لبقاء النوع كحال 

وإن كان هو أيضا قد رافق الإنسان في مراحل تطوره ونضاله الدائم في قهر الطبيعة المادية التعلّم، 

  والنفسية منذ وجوده على هذه الأرض. 

يصنّف علماء النفس والفيزيولوجيون الدوافع إلى فئتان: دوافع توازن حيوي وتعرف بالدوافع    

يوي (الجسم) وهذه هي: دافع الجوع، الفيزيولوجية وهي ناتجة عن مطالب وظيفية بالتكوين الح

. فأما الدوافع الأربع الفيزيولوجية فهي 18العطش، الألم والجنس. ودوافع مكتسبة أي متعلمة

تحدث تلقائياـ وأهدافها واضحة، ولا تحتاج إلى قسط كبير من التعلم لكي تتشبع، فقط قليل من 

تولد معها المعرفة الخاصة بإشباعها، وهي التحرك الجسمي، أي أن هذه الدوافع في الحقيقة غريزية، 

  فزيولوجية لأن تولدها يحدث بداخل كلّ إنسان من حاجات خاصة وعامة لأعضاء الجسم.

وبالمقابل، هناك دوافع أخرى يتعلّمها الطفل بتعرضه للبيئة من حوله، ويفرضها عليه احتكاكه   

صعب حصرها، إلاّ أنه بالإمكان تصنيفها بالأفراد والأشياء الموجودون فيها. وهي كثيرة ومتعددة ي
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في فئات تتّحد فيها بعض الخصائص المشتركة. وأهم هذه الدوافع المكتسبة الواضحة نجد: 

  العدوان...  و التودد، و التحسس، و الاستكشاف، و الاتصال، و الانتماء، و الاحتماء، و الخوف، 

وأن هذه الحاجة  19أو توتر" وانطلاقا من تعريف الدافع الذي يعني "حاجة تتولد عن نقص   

تزول إذا تمّ التوجّه إلى هدف يشبع هذا النقص أو يزيل التوتر، فهو في الحقيقة يعبرّ عن حاجات 

تخصّ كل فرد لكي يستقر نفسيا، ولم يعد الأمر يتعلق بحاجات فزيولوجية لوظائف جسمية حادة  

لا يبعد كثيرا عن النشاط الفيزيولوجي كما هو الحال بالنسبة للجوع والعطش والألم، إلاّ أن الأمر 

للجسم باعتبار أن كل وظيفة عقلية أو انفعالية إلاّ وتتسبب في أنشطة عصبية تعطيها صبغة 

  مادية _ فزيولوجية. 

يصدق الأمر نفسه على التعلم، الذي يرتبط ارتباطا وثيقا بعوامل مساعدة كثيرة وأخرى    

كان هناك دوافع لاكتساب معرفة أو قدرة جديدة. "ففي   معرقلة، فالتعلم يحدث بسرعة أكبر إذا

علم النفس التجريبي نجد أنّ الفئران العطشى تتعلم الخروج من المتاهة في وقت أقصر من الفئران 

  . 20المرتوية، إذا كان الماء ينتظرها في مخرج المتاهة"

بصفة عامة على أساس أنه من أهم الدوافع لدى الإنسان وأشرفها "الدافع المعرفي" الذي يفهم    

ت وصياغة المشكلة وحلّها، والترحيب الرغبة المستمرة لاكتساب المعرفة والفهم وإتقان المعلوما

بالمخاطر في سبيل الحصول علي المعرفة. وينطوي الدافع المعرفي على أربعة أبعاد أساسية هي: رغبة 

الفرد (الطفل) في الحصول على المعلومات بسرعة، الاستزادة من المعرفة عن موضوع ما، الترحيب 

ة اليدوية لموضوعات المعرفة. ويمكن فهم الدافع بالمخاطرة في سبيل الحصول على المعرفة، المعالج

المعرفي في هذه الحالة بتلازم مع الحاجة العالية للاستقلال. فالفرد يميل إلى الاستكشاف والتجريب 

  والتفوق المعرفي. 

تظهر أهمية الدافعية من الوجهة التربوية من حيث كو�ا هدفا تربويا في ذا�ا، فاستثارة دافعية    

يذ وتوجيهها وتوليد اهتمامات معينة لديهم، تجعلهم يقُبلون على ممارسة نشاطات معرفية التلام

وعاطفية وحركية خارج نطاق العمل المدرسي وفي حيا�م المستقبلية، كما تتبدى أهمية الدافعية من 

الوجهة التعليمية من حيث كو�ا وسيلة يمكن استخدامها في سبيل إنجاز أهداف تعليمية معينة 

على نحو فعّال، وذلك من خلال اعتبارها أحد العوامل المحدِّدة لقدرة التلميذ على التحصيل 

والإنجاز، لأن الدافعية على علاقة بميول التلميذ، فتوجه انتباهه إلى بعض النشاطات دون 

الأخرى، وهي على علاقة بحاجاته فتجعل من بعض المثيرات معزّزات تؤثر في سلوكه وتحثهّ على 

  .21ثابرة والعمل بشكل نشط وفعّالالم
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يعتبر مفهوم الاستعداد للتعلم بما هو "قدرة طبيعية على اكتساب أنماط عامة من السلوك    

مفهوما محوريا وعنصرا مهما في عملية التعلم، ومن أجل ذلك يجب  22معرفية كانت أو مهارات"

ل في تعلم خبرة معينة ذات ألاّ يفهم على أساس أنه استعداد نوعي ضيق يؤدي إلى نجاح الطف

صبغة نوعية كالقراءة أو الحساب، وإنما يجب أن يفهم على أساس أنه استعداد عام أو نضج عام 

. هذا النوع من 23في مكونات شخصية المتعلم يوصله إلى نمو جسمي وعقلي واجتماعي

وافعه التي تزيد الاستعداد من شأنه تعبئة قوى النضج الكامنة لإفادة الطفل من التعلم وتنشيط د

  من قيمة الخبرة المراد تعلمها، وتجعله مستعدا لبذل الجهد والنشاط المستمر حتى يتحقق الهدف. 

إنّ ميزة الإنسان المتعقلة تتوافق مع التفسيرات المعرفية للدافعية كو�ا تصدر عن إرادة حرّة تمكنه    

فإن دوافعه ترتبط أكثر بمتوسطات من اتخاذ قرارات واعية على النحو الذي يرغب فيه، ولذلك 

مركزية كالقصد والنية والتوقع، لأن النشاط العقلي للفرد يزوده بدافعية ذاتية (داخلية) متأصلة فيه 

. وبالمقابل يمكن أن نتكلم عن دافعية 24وتشير إلى النشاط السلوكي كغاية في ذاته وليس كوسيلة

عية) والتي تجعل السلوك وسيلة أو ذريعة للوصول إلى خارجية (التفسيرات الارتباطية والسلوكية للداف

  هدف معين مستقل عن السلوك ذاته.    

ومن ذلك، يعتبر دافع النّجاح من أهم الدوافع الذاتية التي تتجلى فيها النية والقصد باعتباره    

النجاح  يشير إلى إقدام الفرد على أداء مهمة ما بنشاط وحماس كبيرين رغبة منه في اكتساب خبرة

الممكن، غير أن لهذا الدافع نتيجة طبيعية تتقاطع مع دافع آخر، هو دافع تجنب الفشل، حيث 

يحاول الفرد تجنب أداء مهمة معينة خوفا من الفشل الذي يمكن أن يواجهه أثناء أدائها. ويكمن 

التلاميذ  دافع تحقيق النجاح وراء تباين التلاميذ في مستويا�م التحصيلية، حيث يرتفع مستوى

التحصيلي بارتفاع هذا الدافع، وينخفض مستواهم بانخفاضه. ومع ذلك يجب تطبيق هذا المبدأ 

بشيء من الحذر، لأن النجاح أو الإخفاق قد يكون مؤقتا ولا يعكس بحق درجة الاستعداد 

  والقدرة والنضج المطلوبة لأداء مثل هكذا نشاط. 

لى فعل التعلّم هي تلك التي يكون فيها التلميذ لا شك أنّ أحسن الوضعيات المساعدة ع    

في اكتساب المعرفة؛ فظاهرة حبّ الاستطلاع التي تعُد أحد أوجه المشاركة  25مشاركا بنشاط

النشطة للمتعلم، هي نوع من الدافعية الذاتية يمكن تصورها على شكل قصد يرمي إلى تأمين 

استكشافي، حيث يشعر الفرد معلومات حول موضوع أو حادث أو فكرة عبر سلوك نشط 

(التلميذ) بفاعليته وقدرته على الضبط الذاتي لدى قيامه بمثل هذا السلوك. وقد أشار بعض 

) إلى ضرورة هذا الدافع وأثره على التعلم والابتكار والصحة Maw and Maw, 1965الباحثين (
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ة للعناصر الجديدة والغريبة النفسية، لأنه يمُكّن المتعلمين، وبخاصة الأطفال منهم، من الاستجاب

والغامضة على نحو إيجابي، ومن الرغبة في معرفة المزيد عن أنفسهم وبيئتهم، ومن المثابرة على 

  .  26البحث والاستكشاف، وهي كلّها أمور ضرورية لتحسين القدرة على التحصيل

ين الأكثر شيوعا عند إن محاولة فهم التعلّم من هذه الزاوية يعود بنا إلى مقارنة أهم التفسير    

أصحاب نظريات التعلم، وهما تفسير التعلم باعتباره العلاقة بين منبه واستجابة وهو ما يعرف 

بالتعليم الترابطي، وتفسير التعلم باعتباره إدراكا عقليا للعلاقات بين جزئيات الموقف وهو ما 

بر يبذله المتعلم مقارنة . ولاشك أن هذا الأخير يعبرّ عن جهد أك27يعرف بالتعلم بالاستبصار

بالأول الذي لا يتطلب إلاّ عامل العادة حتى يترسخ. وقد نستفيد منه ههنا لتوضيح الجهد الذي 

يلزم لكل من الحالتين لإظهار الفرق النوعي ليس فقط للفارق الزمني الذي يتطلبه كل نوع، وإنما 

  أيضا لدرجة التعلم ذاته وقيمته.      

كة النشطة والفعلية للتلميذ في تعلمه، تمكينه من صياغة أهدافه بكلتا شقيها ومن مظاهر المشار    

البعيدة المدى والقريبة؛ فبعض النظريات المعرفية في الدافعية تشير إلى أن سلوك الفرد محُدد جزئيا 

زمة بالتوقعات والأهداف التي ينوي إنجازها في مرحلة مستقبلية، وتتباين ديمومة الفترة الزمنية اللا

لإنجاز هذه الأهداف بتباين الأهداف ذا�ا، فقد تكون هذه الفترة طويلة، لارتباطها بأهداف 

بعيدة المدى تتعلق بالمستقبل التعليمي والمهني للتلميذ، وقد تكون قصيرة جدا، لارتباطها بأهداف 

ولما كانت  قريبة المدى، تتعلق بنشاط تحصيلي راهن، كالتمكّن من مادة أو وحدة دراسية معينة.

الأهداف التعليمية قريبة المدى، على علاقة مباشرة بعمل المعلم ومهامه، فسيترتب عليه مساعدة 

تلامذته في صياغة أهدافهم وتحقيقها، وخاصة في مراحل التعليم الأولى، بحيث يتمكنون تدريجيا 

  .28من إنجاز هذه المهمة بأنفسهم في المستقبل

فقد يبقى التلميذ عاجزا طول حياته على المبادرة والفاعلية إذا   وعلى العكس من ذلك تماما،    

كان موقفه سلبيا، باعتبار أن المدرسة بمفهومها التقليدي مكانا تذوب فيه شخصية التلميذ حين 

تصبح العملية التعليمية عبارة عن "ثالوث تقليدي (المعلم الملقن والكتاب المدرسي والسبورة)، 

. فتموت فيه ملكة 29ا يعُود التلميذ على التذكر الآلي من خلال الحفظ"فيصبح التعليم تلقيني

الإبداع وحبّ النشاط والتفكير النقدي، وتعوّض هذه الصفات الفاعلة بالتراخي والكسل والرضا 

  بالجاهز والمفصول فيه والمسلم له والبديهي وغيرها من الأفكار الراكدة الفاقدة للحياة. 

 التعلّم النشط ومقابله السلبي الذي يعتمد على التلقين حين يواجه يظهر الفرق أيضا بين   

التلميذ ثمرة تعلمه. ففي حالة التعلم النشط وإذا ما تعززت جهود التلميذ بنتائج إيجابية، فستكون 
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دافعا مشجعا للاستمرار في الطريقة التي يعمل �ا إحساسا منه بأن هذه النتائج هي ثمرة جهده 

صل إليها عبر ممارسة فعل التعلم، الذي يعتمد على المبادرة وتجريب كل الحالات الخاص التي تو 

الممكنة. وأما إذا كانت النتائج لا ترقى إلى مستوى تطلعاته، فسيكتشف بفضل ما اكتسبه من 

  طريقة في التعلم بأن السبيل الذي هو يسير عليه خاطئ يجب تغييره. 

لاميذ الذي يتم تعويده على الاستقبال؛ فيُسرُّ ويبتهج حين وأما بالنسبة للنوع الثاني من الت   

يتحصّل على نتائج حسنة، وينكسر ويحبط إذا حدث العكس، وقد تؤثر الحالتين على تحصيله 

المستقبلي. ولكن وفي كلتا الحالتين لا يسعى إلى تغيير ما هو عليه لأنه وببساطة لم يتمكن من 

وقد يؤثر هذا الميل إلى انتظار الحلول من طرف آخر يغير من  اكتساب الطريقة الذاتية في السلوك

  حياته بأكملها، وعلى طريقة تفكيره إجمالا.

ليس هذا فحسب، فقد يعجز المعلم أحيانا عن فهم سلوك بعض تلامذته فهما صحيحا إذا لم    

هذا الأمر و –، ليس بالمعنى الذي يجعل منه محللا نفسانيا 30يكن له إطلاع على التحليل النفسي

ولكن أن يحيط فهما بقارة اللاشعور التي لم تعد اليوم مجرد تخمين  - ليس من اختصاص المعلم

بفضل ما توصل إليه التحليل النفسي من نتائج برهنت على صدق وجود هذا البعد النفسي عند 

  الإنسان.

ى فهم الصراع الداخلي إن معرفة المعلم لمكونات الجهاز النفسي من هذا المنظور يجعله قادرا عل    

الذي قد يعانيه الطفل بالمدرسة، والذي قد يؤثر على تحصيله المعرفي كما يؤثر على سلوكه 

  السوي. 

ومن جملة ما يجب على المعلم معرفته؛ هو أن النفس التي تبدو ظاهريا كتلة واحدة هي في    

طق ثلاثة هي: "الهو، ومضمونه  حقيقة الأمر (طبعا من منظور التحليل النفسي دائما) تركيبا لمنا

. وبتأثير من العالم 31كلّ ما هو موروث، كلّ ما يظهر عند الميلاد، كل ما هو مثبت في الجبلة"

الخارجي الواقعي المحيط بنا، يطرأ على جزء من الهو تغيير خاص. فما كان في الأصل طبقة لحائية 

ة، ينشأ عنه تنظيم خاص يتوسط الهو مزودة بأعضاء لتلقي المنبهات بأجهزة للوقاية من الإثار 

  .  32والعالم الخارجي. وهذا القسم من الحياة النفسية نسميه "الأنا"

يسيطر الأنا على الحركات الإرادية، كما يقوم بمهمة حفظ الذات. وهو يؤدي هذه المهمة بأن    

ى المثيرات المفرطة في يتعلم معالجة المثيرات الخارجية، فيدّخر خبرات تتعلق �ا في الذاكرة ويتفاد

  القوّة بالهرب، ويستقبل المثيرات المعتدلة بالتكيف.
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وكراسب من رواسب الطفولة الطويلة التي يعيش فيها الإنسان الناشئ معتمدا على والديه،    

تتكون في الأنا منظمة خاصة يمتد فيها تأثير الوالدين والمحيط وا�تمع (العادات والتقاليد 

  . 33ذين يعيش فيهما، ويطلق عليها اسم "الأنا الأعلى"والدين...) ال

على –إن إطلاع المعلم على هذه التركيبة المعقدة للجهاز النفسي وطريقة تفاعلها يجعله     

لا يقف حائرا أمام شذوذ السلوك الذي قد يظهر على أحد تلامذته. بل إنه يكون متنبها  -الأقل

نتباه الوالدين وبمعيتهم والأخصائيين النفسيين يمكن أن إلى أي اضطراب يصيب التلميذ، فيلفت ا

  يتوصل إلى حلّ في بداية كلّ انحراف.

يواجه الطفل في مراحل نموه عددا من العراقيل الخاصة بالتربية أو بالثقافة يستطيع التغلب     

عراض عليها بشيء من القابلية للتكيف. ولكن يحدث أحيانا أن تتسبب هذه العراقيل في ظهور أ

على بعض الأطفال لا تعتبر مرضا في حدّ ذا�ا، ولكنها تدل على تطور مشكلة نفسية عند 

الطفل يمكن أن تصبح اضطرابا رئيسيا إذا تركت بدون علاج. وقد تتسبب أزمات بالمنزل أو 

بالمدرسة بين الطفل وعائلته أو بينه وبين أقرانه ومدرسيه في المدرسة، ومن هذه العراقيل: 

. فعلى سبيل المثال لا الحصر، وإذا ما علمنا أن للتعلم المدرسي أربع مظاهر 34بات التعلماضطرا

تحدد التقدم الصحيح لمسار المتعلم بالنسبة لقدراته العقلية ومقارنة بزملائه. وهذه المظاهر هي: 

قراءة . فالعجز في القدرة على ال35"القدرة على القراءة (أو النطق) والكتابة والحساب والهجاء"

إشارة إلى المرض أو سوء التوافق الانفعالي. وحيث أن القراءة من أول مناهج التعليم التي يتعرض 

لها الطفل؛ فهي بالتالي أولى المواقف التي يمارس فيها الطفل استجاباته الانفعالية السلبية. فهو 

  يقاوم القراءة حتى لا يسرعّ نضجه فيضيع اعتماده على والديه.

القول، إن اهتمام المعلم بالجانب النفسي للمتعلم هو في الأساس من صلب التعلّم وخلاصة    

ذاته، باعتبار أن العملية التعليمية التعلمية في أصلها نفسية، فالقول باكتساب المعرفة ولا ريب 

قول بحصول تغيير في السلوك الذي لا يعني شيئا سوى تكيف الطفل مع محيطه داخليا وخارجيا، 

  مستوى الفكر وعلى مستوى السلوك.    أي على

وجدير بالتذكير أن التعليم وإن بدا في عمومه تسهيل نقل معارف، يبقى قبل كلّ شيء نقل    

  لقيم ومبادئ وثقافة وأعراف معينة �تمع ما. وهو الأمر الذي يجب اعتباره عند كلّ عملية تعليم.     
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