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قواعد الن�شر في المجلة

مجلة  التربية،  علوم  لكلية   » التدري� س  « مجلة 

علمية، تعنى ب�إ�شكاليات وق�ضايا التربية والتكوين 

بكل �أبعادها النظرية والتطبيقية. وهي منفتحة على 

نقدية وحوارية  بروح  الدرا�سات  و  الأبحاث  كل 

تواجهها  التي  الإ�شكاليات  هدفها �إدراك  بناءة، 

المنظومة التربوية والتكوينية الوطنية و الدولية. 

الثلاث  اللغات  ب�أحد  المواد  اقتراح  للم�ؤلفين  يمكن 

م�صحوبة  الانجليزية،  الفرن�سية �أو  العربية �أو 

بملخ�ص يتراوح ما بين 80 و 100 كلمة �إلى جانب 
5 مفاهيم �أ�سا�سية. و ينبغي �أن لا يزيد حجم  4 �أو 
الدرا�سة  وحجم  كلمة،  الثلاثة �آلاف  عن  المقالة 

بالإحالات  معززة  كلمة،  الخم�سة �آلاف  عن 

البيليوغرافية المتعارف عليها. 

تخ�ضع المواد المر�سلة للمجلة للتحكيم العلمي من قبل 

�أ�ساتذة وباحثين مخت�صين وفق قواعد تحددها هيئة 

الر�أي  ب�إبلاغ �أ�صحابها  المجلة  وتلتزم  تحريرها. 

ب��شأنها. 

في �أية  ن�شرها  �سبق  مادة  � شرآية  ن� المجلة  تقبل  لا 

في  الأجنبية �أو  الوطنية �أو  الدوريات  من  دورية 

المجلات الألكترونية.

تو�ضع المواد المراد ن�شرها لدى مكتب ال�ضبط بكلية 

علوم التربية، �شارع محمد بن عبد الله الركراكي، 

مدينة العرفان �ص.ب 6211 الرباط.
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افــتــتـــــاحــيـــة

التي �ألقاها  العديد من الخطب  ال�صدارة في  التربوية و اختلالاتها  المنظومة  تحتل ق�ضايا  	

الاقت�صاد  : في  الأزمات  كل  م��سؤولية  المدر�سة  يحمل  الجميع  والواقع �أن   ، م�ؤخرا  الملك  جلالة 

الم��سؤول  المواطن  تكوين  تنجح في  ال�سلوكل أنها لم  ال�شغل ، على م�ستوى  ل�سوق  ت�ؤهل  لأنها لا 

 ،2011 د�ستور  ف�إن   ، المقابل  وفي   . ومبدع  مفكر  �شباب  في �إبراز  لكونها �أخفقت  الثقافة  وفي 

�أفرد للتربية مكانة هامة �ضمن حقوق �إن�سانية �أخرى مركزا في ذات الوقت على مبادئ الجودة و 

الحكامة. كما �أن هناك حاليا حراك قوي متجه نحو بلورة بع� ضالخطط الإ�صلاحية على المدى 

المتو�سط والبعيد ب�إ�شراف كل من المجل� سالأعلى للتعليم – في تركيبته الجديدة – ووزارة التربية 

2030 . وي�ستهدف الم�شروع التربوي الجديد تغيير المدر�سة المغربية  الوطنية في منظورها ل�سنة 

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

للوطن ، ولت�أهلهم للا�ستعداد للم�ستقبل ، والانفتاح على المبادئ الكونية. 	

باعتباره   ، م�ؤخرا  العلمي  والبحث  والتكوين  للتربية  الأعلى  المجل� س فقد �أعد  وهكذا  	

الفعاليات  بما في  بلورته كل  �ساهمت في  والتقييم ، م�شروع �إ�صلاح  الا�ستراتيجي  للتفكير  هيئة 

ذلك الجهاز التنفيذي والمجتمع المدني . ومن �أهم ما جاء به الم�شروع هو اقتراحه لم��سألتين اثنتين  

ظلت وزارة التربية الوطنية تتردد كثيرا في ��شأنهما، يتعلق الأول بالنموذج البيداغوجي والثاني 

بالم�سالة اللغوية. و�إذا ما كانت هذه الر�ؤية الإ�ستراتيجية قد حاولت الإحاطة بالكثير من الجوانب 

التربوية، ف�إن بع� ضالإ�شكاليات لا تزال في حاجة �إلى درا�سات و�أبحاث تربوية معمقة من �شان 

نتائجها الم�ساعدة على ح�سن تفعيل الر�ؤية، من بينها على الخ�صو�ص دور التعليم الخا�ص في علاقته 

بالتعليم العمومي والنهو� ضبالتعليم العالي والبحث العلمي وا�ستعمالات التكنولوجيا.

الب�شري  الر�أ�سمال  م�صدر �إنتاج  المجتمعات  كافة  في  والتعليم  التربية  منظومة  تعد  	

ال�ضروري لكل تنمية اقت�صادية واجتماعية ، وهي المقوم الرئي�سي للاندماج والتلاحم الاجتماعي، 

غير �أن الإ�شكالات التربوية معقدة ومتعددة  الأبعاد . ونحن في كلية علوم التربية نلم� سذلك عن 

قرب بحكم ما نقوم به من هيكلة وتخطيط لم�سالك التكوين المتنوعة وللبحث التربوي بكافة �أنواعه 

في الم�ؤ�س�سة . و في هذا الإطار تندرج مجلة التدري�� سإذ توا�صل م�سيرتها �ضمن ال�سل�سلة الجديدة 

متطلعة �إلى الإ�سهام في الارتقاء بالإنتاج التربوي الوطني �إلى الم�ستوى الأكاديمي الرفيع.

العربية والفرن�سية ودرا�سة  باللغتين  الدرا�سات  العدد مجموعة متنوعة من  يت�ضمن هذا  	

باللغة الانجليزية. وتتناول هذه الدرا�سات جوانب مختلفة من مناهجنا التعليمية في �سياقات تربوية 



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

المواد  بع� ض بتدري� س الخا�صة  الديداكتيكية  الق�ضايا  بع� ض جانب طرح  الأمثال �إلى  ومن خلال 

التعليمية.

ومن جانب �آخر، فان المجلة احتفظت ب�أبوابها الثابتة المتمثلة في ن� شرمقالات بع� ضالطلبة  	

التي  العلمية  والأن�شطة  المغربية  التربوية  الم�ؤلفات  لبع� ض قراءة  وتقديم  الدكتوراة  في  الم�سجلين 

�شهدتها الم�ؤ�س�سة في المدة الأخيرة.

للبحث  بدرا�ساتهم �إثراءا  فيها  للم�ساهمة  الباحثين  لكل  نداءها  تجدد  المجلة  ف�إن  وختاما،  	

التربوي الذي ما زالت منظومتنا التربوية في �أم� سالحاجة �إليه.



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

�أ�ستاذ باحث في علوم التربية

تمهيد

لعل مو�ضوع التربية على التنوع الثقافي ي�شكل �أحد الاهتمامات الرئي�سية للمنظمات الدولية المهتمة 

بالتربية والثقافة منذ ن��شأتها. فاليوني�سكو والأليك�سو والإ�سي�سكو جعلت من التربية والثقافة عنوان 

)اليوني�سكو( في  والعلوم  والثقافة  للتربية  العالمية  بالمنظمة  حدا  ما  وهذا  الد�ؤب.  وعملها  ر�سالتها 

الثقافي، لما  التنوع  الدفاع عن �أهمية  لن� شرر�سالة  الدائم  التزامها  ت�أكيد  2001 �إلى  �سنة  نوفمبر   2
بروح  يت�سم  ملائم  بمناخ  التنوع  هذا  كافة، �إذا حظي  الب�شرية  بالن�سبة �إلى  غنى ونمو  من  يمثله 

الحوار والانفتاح، وذلك بالنظر �إلى الخطورة التي تمثلها المجان�سة الناتجة عن الرغبة في هيمنة 

ثقافة كونية واحدة، ثقافة العولمة، �أو ثقافة القطب الواحد. ولا يقل عن ذلك خطورة اللجوء �إلى 

الابتعاد عن الثقافة الكونية والانعطاف على الهوية الثقافية الذاتية.

الأمم  منظمات  دعت  اليوني�سكو  ف�إن  الثقافي،  التنوع  تعزيز  و�سعيا �إلى  ال�سياق،  هذا  وفي 

برامج  و�ضع  الب�شرية، �إلى  التنمية  بق�ضايا  المهتمة  المدني  المجتمع  وجمعيات  والحكومات  المتحدة 

وا�ستراتيجيات ت�ساعد على تعزيز مفهوم الحوار بين ال�شعوب والح�ضارات والحفاظ على الثقافات 

المختلفة وت�شجيعها باعتبارها » تراثا �إن�سانيا م�شتركا« مثلها مثل التراث المعماري والتراث الفكري 

والتراث الفني واللغوي، وغيرها من �أ�شكال الثقافة الحية.

وان�سجاما مع هذه الر�سالة، ف�إن الإ�سي�سكو بدورها لم تدخر جهدا في تفعيل نداءات وبيانات قمم 

الم�ؤتمرات الإ�سلامية التي انعقدت �سواء في داكار بال�سينغال �سنة 1991، �أو في �إيران طهران، 

2004، والتي كانت كلها  2000، �أو في الجزائر �سنة  الدوحة، �سنة  1997 �أو في قطر  دي�سمبر 
تدعو �إلى احترام التنوع الثقافي وتعزيز روح الحوار بين الح�ضارات في ظل الت�سامح والتعاي� ش

والعدل وال�سلام المتبادل بين كل الأجنا� سوالأعراق الب�شرية.1

ال�شخ�صية و�أبعاد نموها  التي نعر�ضها، هو تحليل طبيعة  الورقة  الذي تتوخاه هذه  الهدف  ولعل 

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

تفتح وغنى �أم  الثقافي عامل  التنوع  ال�شخ�صية وتن�شئتها، وما �إذا كان  المتنوعة في كينونة  الثقافة 

	�المنظمة الإسلامية للتربية والعلوم والثقافة، الإعلان الإسلامي حول الثقافة، ورقة معتمدة من قبل المؤتمر الإسلامي الرابع لوزراء  1
الثقافة في الجزائر، ديسمبر 2004.



التدريس مجلة كلية علوم التربية العدد  7 – ال�سل�سلة الجديدة – يونيو 2015   10

عاملا من العوامل التي تهدد كيانها وقوتها والتحامها، وفقدانها للنواة المركزية التي تنبني عليها، 

والتي يمكن �أن تمثلها وحدة الثقافة وتجان�سها. 

والتي  الإ�شكالية،  هذه  المركزية في  المفاهيم  بتحليل  البدء  ال�ضروري  من  نرى  ذلك،  ولتو�ضيح 

ت�شكل عنا�صر هذه الورقة، وهي التالية:

�أولا: مفهوم ال�شخ�صية.

ثانيا: تكوين ال�شخ�صية و�أبعادها عبر �سيرورة التن�شئة الاجتماعية.

ثالثا: مفهوم الثقافة والتنوع الثقافي.

رابعا: نمو ال�شخ�صية في و�سط متعدد الثقافات.

خام�سا:  التربية الإ�سلامية والتنوع الثقافي. 

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

�سنحاول خلال معالجة هذه العنا�صر التي تتطرق �إليها الورقة، �أن نتجنب، قدر الإمكان، العديد 

من النقا� شالم�صبوغ بالذاتية في طابعها ال�سيا�سي �أو الايديولوجي �أو التاريخي �أو القومي، والتي 

لا يمكن �أن يفلت منها �أي بحث، يتطرق �إلى مو�ضوع الثقافة، باعتبارها �شيء يمتزج بنا ونعي� ش

في خ�ضمه منذ ولادتنا، �إن لم نقل منذ التفكير �أو عدم التفكير في �إنجابنا. ولذلك ف�إن �أي نقا� شعن 

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

من الأحيان جوا من النقا� شال�ساخن حولها، �أو حول بع� ضمو�ضوعاتها.

أولا: مفهوم الشخصية 

مفهوم »ال�شخ�صية« من المفاهيم الوا�سعة والغام�ضة في نف� سالوقت، فهو يدل على العديد من المعاني 

بح�سب �سياقه وبح�سب التخ�ص�ص العلمي الذي يتناوله. وبدون الدخول في التفا�صيل الكثيرة، ف�إنه 

يمكن ح�صر دلالاته ومعانيه في خم� سمفاهيم تغطيها الحقول الفكرية والمعرفية التالية: الفل�سفة، 

وعلم وظائف الأع�ضاء، وعلم النف� سـ الفيزيولوجي وعلم الاجتماع، والطب النف�سي.

القابلة  المو�ضوعات  بقية  مع  تختلط  لا  التي  للأنا  الذاتي  الوعي  هي  الفل�سفي  الحقل  ال�شخ�صية في 

النظر �إليها من زاوية  الفرد عند  الأع�ضاء هي ع�ضوية  للملاحظة. وال�شخ�صية في علم وظائف 

ال�سلوك المتميز الذي يجعله يختلف عن بقية الع�ضويات الإن�سانية الأخرى. �أما ال�شخ�صية من وجهة 

الوظائف  ا�ستجابات  من  كينونة  باعتباره  الإن�ساني  الكائن  فهي  الفيزيولوجي،  النف� س علم  نظر 

الف�صل فيها بين ما هو ع�ضوي وبين ما  الع�ضوية والنف�سية ال�سريعة في لحظات زمنية، ي�صعب 

هو نف�سي. �أما علم الاجتماع فهو يقدم مفهوما لل�شخ�صية لا يخلو من م�ضمون رمزي، فال�شخ�صية 
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هي مجمل ال�سلوك الذي يعطي دلالة مميزة للفرد في مجتمعه، ويجعله مختلفا عن �أفراد جماعه 

لا  التي  الثقافة  عن طريق مختلف �أ�شكال  فريدة ومختلفة  بطريقة  منهم  واحد  كل  ها  يج�سد  التي 

الجوانب  المنعزل عن مجمل  الفرد  تطلق على  ال�شخ�صية  ف�إن  النف�سي،  للطب  وبالن�سبة  تح�صى. 

النف�سية والفيزيولوجية، وينظر �إليه كنظام من الا�ستجابات ال�ساكنة التي لا تتفاعل مكوناتها فيما 

بينها ب�شكل �إيجابي.

من خلال التعاريف ال�سابقة لل�شخ�صية يظهر الاختلاف الكبير في دلالتها بح�سب الحقول وال�سياقات 

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

ف�إننا نقف عند تعريفين �أ�سا�سيين، الأول التعريف ال�سو�سيولوجي وتعريف الطب النف�سي وهما من 

التعاريف الأ�شد �صعوبة وتعقيدا في الفهم، والأكثر �أهمية في نف� سالوقت، باعتبار الطب النف�سي 

يعتبر �أن ال�شخ�صية �ساكنة ومحددة من الناحية الطبولوجية، تارة لفترة زمنية، وتارة �أخرى، 

بالن�سبة لمدة حياة ال�شخ�ص كلها، بح�سب طبيعة مر�ضه النف�سي.

ما  بالطفل وهو  الخا�ص  الفعل  نظام ردود  ي�شمل  النف�سي  الطبيب  يراه  كما  ال�شخ�صية  مفهوم  �إن 

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

م�ستمرة.  بكيفية  �سلوكه  الثقافية  النماذج  ت�شكل  الولادة، �إلى �أن  قبل  لها  خ�ضع  التي  والمواقف 

النزعات  من  ونظام  الأولي،  �شكلها  في  الأفعال  ردود  نماذج  من  ن�سق  عن  عبارة  فال�شخ�صية 

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

ما �إذا كانت هذه النماذج �سوف تتغير �أم لا خلال حياة الفرد، كما �أنه من المجازفة �أن نحدد اللحظة 

التي ت�ستقر فيها ال�شخ�صية.

المكونات لا  هذه  للفرد، غير �أن  والفزيواوجي  الع�ضوي  البناء  يعتمد على  ال�شخ�صية  تكوين  �إن 

تف� سركل �شيء، �إذ �أن هناك عوامل �أخرى ذات طبيعة نف�سية واجتماعية لها ت�أثير كبير بدورها منذ 

الطفولة؛ ومن ال�صعوبة بمكان القيام بتقييم دقيق لت�أثير هذين العاملين اللذين يبلوران ال�شخ�صية 

ويكونانها، وكذا تحديد مكانة وقيمة كل عن�صر منها، وما �إذا كان الت�أثير الأقوى للعوامل الع�ضوية 

بها �أحدهما عن  نتوافر على �أي و�سيلة يمكن �أن نعزل  النف�سية والاجتماعية. �إننا لا  للعوامل  �أم 

الآخر، ومن المعقول القول ب�أن الناحية الجينية �أقل مظهر من مظاهر ال�شخ�صية تنتج عن تفاعل 

طويل ودقيق بين العاملين معا. فمن غير �شك �أن القامة ومظهر الج�سم والع�ضوية ب�شكل عام، 

ت�ؤثر على ال�شخ�صية في مجملها. ومن المنا�سب مع ذلك �أن نلاحظ ب�أن �أهمية الجانب الج�سمي في 

ال�شخ�صية قد يكون م�ضاعفا، فقد ترتبط بالجوانب الع�ضوية نزعات �أو �سمات نف�سية؛ كما ترتبط 

تنتمي �إلى  الفرد مع غيره، مما يجعلها  التي يكونها  العلاقات  بها ب�شكل �شعوري �أو لا �شعوري 

المجال الاجتماعي. وقد قام العديد من علماء النف� سبتحليل العلاقة ما بين نوعية ج�سم وع�ضوية 

فعل  كما  والاجتماعي،  النف�سي  بالطبع  المرتبطة  وت�صرفاتهم  �سلوكهم  نوعية  وبين  الأ�شخا�ص 
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ال�شعور  بخ�صو�ص   Alfred Adler الفريد �أدلر  المثال �أو  �سبيل  على   Kretschmer كريت�شمر 
تتوقف  لا  قوى  ال�شعور  هذا  لديه  يغذي  وكيف  القامة  الق�صير  ال�شخ�ص  به  ي�شعر  الذي  بالنق�ص 

عن الاتجاه نحو التغلب على هذا ال�شعور، باللجوء �إلى تنمية ملكات �أخرى تعوي�ضية لديه، مثل 

ملكة الذكاء، مما يجعله قادرا على تحقيق �إ�شباع �آخر للذات غير ال�شعور بالنق�ص الج�سماني الذي 

ينتابه.

التن�شئة الاجتماعية هي  ال�شخ�صية وتكوينها عبر عملية  انت�شارا حول تركيبة  الفر�ضيات  �إن �أكثر 

 ،S. Freud تلك التي نجدها لدى مدر�سة التحليل النف�سي وخا�صة لدى م�ؤ�س�سه �سيجموند فرويد

ال�شخ�صية  تتكون من ثلاثة مناطق: الهو والأنا والأنا الأعلى: فمنطقة الهو  فح�سب فرويد، �إن 

تحتوي على الإرث الأولي الذي نزود به، وهو عبارة عن الدوافع والرغبات، في حين نجد �أن 

الأنا ينمو انطلاقا منه بانبثاق ال�شعور والوعي التدريجي بالواقع لدى الطفل، وين��شأ الجزء الأخير 

وهو الأنا الأعلى من خلال مختلف القوى وال�ضغوط الاجتماعية التي تج�سدها العنا�صر الثقافية في 

كل مجتمع، والتي تمنع الفرد من الإ�شباع المبا� شرلرغبات الهو. ويتحدد تفاعل هذه المناطق �أو 

قوى ال�شخ�صية من خلال العلاقات الأ�سرية التي ينبغي للفرد �أن يتكيف معها منذ �سنواته المبكرة، 

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

لم ي�شغل التحليل النف�سي نف�سه بتقديم �أنماط ال�شخ�صية الناتجة عن �أ�شكال التن�شئة والتفاعل الاجتماعي 

بين الفرد في طفولته وبين تركيبة �شخ�صيته. فقد اكتفى بتقديم فرو� ضخا�صة مبنية على الملاحظات 

الاكلينيكة ل�شخ�صية المر�ضى، حيث قام فرويد بتقديم العديد من العنا�صر الهامة التي ت�شكل �آليات 

�أ�سا�سية لل�شخ�صية. فمن غير المعقول �ألا ت�ؤدي عاطفة الأمومة المفرطة �أو الغيرة ال�شديدة نحو الأخ 

الأكبر �إلى علامات خا�صة مميزة ل�شخ�صية فرد ما طيلة حياته.

التي تحدث عنها  الفرد، تلك العوامل  الثقافية على �شخ�صية  ت�أثير العوامل  �إن �أو�ضح مثال على 

كارل يونج Karl Jung فهو الذي �أقام تعار�ضا بين نمطين من ال�شخ�صية: الأولى وهي ال�شخ�صية 

extroverti، فنمط ال�شخ�صية الأولى،  introverti، والثانية، هي ال�شخ�صية المنفتحة  المنطوية 
وهي ال�شخ�صية المنطوية، هو الانقطاع عن الواقع. وت�أكيد نف�سها وقيمها في عالمها الداخلي. �أما 

ال�شخ�صية المنفتحة، فهي تلك التي تقي� ستجربتها بمقدار انفتاحها المبا� شرعلى الغير. كما قام يونج 

العاطفية،  العقلية، وال�شخ�صية  ال�شخ�صية  ال�شخ�صية من حيث وظيفتها �إلى �أربعة �أنواع:  بتق�سيم 

وال�شخ�صية الحد�سية، وال�شخ�صية الح�سية. النمطان الأوليان نمطان » عقلانيان« �أو تنظيميين، 

والأخران غير تنظيميين.

العوامل  منها  ن�ستخل�ص  لكي  الكاف،  بالقدر  ينبغي تحليلها  لل�شخ�صية  المختلفة  الت�صنيفات  هذه  �إن 

المختلفة التي تقود �إلى ن�سج منوال معين من ال�شخ�صية يتميز بهذا ال�سلوك �أو ذاك، الذي يجعلها 

تقترب �أو تبتعد عن غيرها في المجتمع. ف�إما �شخ�صية متفاعلة وم�ستقبلة للآخر وقابلة للتغيير، �أو 
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�شخ�صية قابعة في جحرها لا تغادره، ومواقف العداء والكره يطبع نظرتها لكل ما هو مختلف عنها 

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

لل� شر الآخرين م�صدرا  اعتبار  والنزوع �إلى  والتمركز حولها  الذات  التقوقع في  الحاجة �إلى  �إن 

كل ذلك يدفع المرء �إلى الكذب على نف�سه، دون اكت�شاف خلفية هذا الكذب، باعتباره هو الم�سئول 

الآخرين،  م�سبقة وتنميطات جاهزة عن  يتجلى في �أحكام  الذي  الذات  الكذب على  عنها. وهذا 

ت�ستلبه. غير �أن  يجعلها  ب�شكل  داخلها  نف�سه  وي�سجن  الفكر  ي�شيدها  مطلقة  �شبه  حقائق  تتحول �إلى 

العالم الذي نعي� شفيه لي� سعالم �أفكار �أو �أ�شياء بل هو عالم ب� شرو�أنا� سيتقا�سمون الوعي بوجودهم 

ووجود الآخرين، بحيث ي�صبح الوجود على حد تعبير �إدموند هو�سرل وجودا متبادلا بين الواحد 

.Intersubjectivité والآخر«، �أي وجود مدرك على نحو بين ـ ذاتي

  هذا و�إن احترام الآخرين وتقديرهم يمر عبر تقدير الذات وكذا عبر فهم الآخرين، بيد �أن تكوين 

التعاون  �سلوكات  تنمية  على  العمل  يقت�ضي  الآخرين  على  والانفتاح  الذات  عن  �صورة �إيجابية 

والت�ضامن. ولعل �أول الثمرات التي يمكننا �أن نجنيها من ا�ستلهامنا لهذه المواقف، در�� سأ�سا�سي 

�سياقه  بالتمو�ضع في  الفرد لا يمكنه �أن يفكر في تجربته �أو يتحكم في م�صيره كفرد �إلا  مفاده �أن 

المجتمعي والتاريخي والإن�ساني، وبالتالي لا يمكنه التعبير عما يرجوه من الحياة �إلا �إذا و�ضع في 

اعتباره رجاء الآخرين و�آمالهم، �أي �أولئك الآخرين الذين ي�شبهونه في و�ضعه.

ثانيا: تكوين الشخصية وأبعادها عبر سيرورة التنشئة الاجتماعية 
الثقافية

يعتبر دور الثقافة جد �أ�سا�سي في تنمية ال�شخ�صية، �إذ يرى »وول �سوينك Wole Soynk « الحائز 
على جائزة نوبل لل�سلام �أن الثقافة تعد المنبع الأول للمعرفة، و�أن فهم الطبيعة يبد�أ انطلاقا من 

التوا�صل مع الثقافة المحلية التي ين��شأ عليها الفرد. وللمحيط الأ�سري خلال تن�شئة الطفل دوركبير 

 Conception de soi ال�صورة  المفهوم �أو  هذا  ذاته،  معينا عن  مفهوما  في �إك�سابه �صورة �أو 
التي ت�شكل النواة المركزية في بنينة Structuré �شخ�صيته وهويته الذاتية. وتظهر هذه الهوية في 

م�ستويات متعددة. منها �إدراك الفرد لذاته، هذا الم�ستوى الذي ي�شكل مفهوم الفرد عنها، ثم عاطفة 

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

الفعالة للذهن، كما تحيل على تكيف الفرد مع الواقع2. 

�إذا كانت الهوية �سيرورة ذهنية ووجدانية يت�صور الفرد بوا�سطتها ويدرك، فهي كذلك بنية نف�سية 

الفرد على �ضبط �شخ�صيته وتحديدها  الداخلية لا ت�ساعد  البنية  ال�سيرورة. �إن هذه  تنتج عن هذه 

بوا�سطتها فح�سب، و�إنما تعمل كذلك على �ضبط العالم الذي يحيط به. 

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

بالأ�سا�س. لذلك، ف�إن مختلف �أبعاد ال�شخ�صية ت�ستمد من الأ�سرة بدءا من الهوية الجينية ) ابن �أو 

بنت هذه الأب وهذه الأم(، كما ت�ستمد الهوية الاجتماعية ) ا�سم �أ�سرته ومكان �سكناه، والم�سئول 

ال�شرعي عنه، ومواطنته(، و من الأ�سرة كذلك ي�ستمد هويته الثقافية والأخلاقية، �أداته في ذلك 

ينقلانه �إليه  وما  والأجداد،  الأبوان  عليها  يعوده  ونواهي  من �أوامر  عليه  ين��شأ  وما  الأم،  اللغة 

من قيم و�أنماط ثقافية مميزة، تجعله مختلفا عن �أقرانه في الف�صل الدرا�سي، مع ما يرافق ذلك 

التمييز  من  بنوع  القول  له  يتيح  الذي  ال�شيء  المبكرة،  حياته  �سنوات  منذ  ذلك  تعليل �أ�سباب  من 

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

يت�شكل بثقافة و�سائل الإعلام فح�سب.

علينا الآن �أن نحلل و نقارن بين �أنماط ال�شخ�صية الفردية عن قرب. هناك علاقة جوهرية بين 

الثقافة وبين ال�شخ�صية. فمن جهة لا يمكننا �أن ن�شك في �أن مختلف �أنواع ال�شخ�صية ت�ؤثر على �سلوك 

الاجتماعي،  ال�سلوك  و�أن �أ�شكال  المجتمع،  تفكير وعمل  ب�شكل عميق على  ت�ؤثر  مثلما  �أ�صحابها 

حتى ولو تكيف الفرد خلاله، تف�ضل الا�ستقرار على بع�� ضأنماط ال�سلوك الاجتماعي لنوع معين 

من ال�شخ�صية.

ما فتيء الوعي خلال هذه الأيام يتقوى ب�أهمية درا�سة ال�شخ�صية وتكوينها في ثقافة معينة، ي�سود 

الاعتقاد ب�أنها هي التي تكونها.

التن�شئة الاجتماعية عبر مختلف م�ؤ�س�ساتها �أو وكالاتها على نوعية ال�شخ�صية ينبغي �أن  ت�أثير  �إن 

ما  القائمة  العلاقة  التعرف على  ق�صد  للثقافة،  ال�سيكولوجية  ال�سمات  النهاية �إلى �إبراز  يقودنا في 

بين نوع التربية وتكوين �أنماط معينة من ال�شخ�صية. وفي هذا ال�سياق ف�إنه �إذا  نظرنا �إلى بنيات 

ال�شخ�صية ح�سب التحليل النف�سي نجد �أن الأنا الذي يمثل ال�شعور والوعي والذي يتكون لدى الطفل 

خلال تن�شئته ي�ستمد مبادئ �سلوكه من بنية الأنا الأعلى لل�شخ�صية التي تتكون من خلال امت�صا�صه 

وا�ستدخاله للمعايير والمبادئ الخلقية والاتجاهات والقيم التي ين��شأ عليها. ومعنى ذلك �أن الطفل 

العقلي  والتفتح  الذهني  للنمو  �شخ�صيته حظا �أوفر  لدى  يكون  الثقافات  متعددة  بيئة  ين��شأ في  الذي 

التي  والتمثلات  وال�صور  الر�ؤى  ب�أ�شكال  وغنية  متعددة  ذهنية  بنيات  من  يقابلها  وما  والمعرفي 

تنقل �إليه عبر لغة الثقافات المتعددة والمتنوعة التي يحتك بها في محيطه. ولعل �أف�ضل مثال يمكن 

والأدباء  والكتاب  المفكرون  متعددة،  بثقافات  احتكت  التي  ال�شخ�صية  هنا عن نموذج  ن�سوقه  �أن 

المغاربة الذين �أتيحت لهم الفر�صة للاحتكاك بثقافات متنوعة، ثقافات م�شرقية وغربية، ف�ضلا عن 

ثقافتهم الأ�صلية، مما �أك�سبهم تجربة وغنى هاما، عبروا عنه في كتاباتهم و�إبداعاتهم و�إنتاجا تهم 

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

والاختلاف �أمرا طبيعيا في الكون وفي ثقافات ال�شعوب.
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ولعل الطفل المغربي ك�سائر الأطفال في المجتمعات العربية والإ�سلامية ي�سبح منذ ولادته في و�سط 

ثقافي متعدد ومتنوع، منها ما ي�شكل ثقافة قاعدية ترتبط بموطن ن��شأته في ما�ضيه التاريخي، ومنها 

ما ي�شكل ثقافة وافدة عليه بفعل التثقف، ينطبق ذلك على ما�ضي مجتمعه �أو حا�ضره التاريخي.

العنا�صر  اللغة �أو�ضح هذه  ف�إن  الثقافة تتكون من عدة عنا�صر ومعطيات اجتماعية،  و�إذا كانت 

والمقومات ولا ب�أ�� سأن نو�ضح ت�أثيرها على الأبعاد الفكرية والمعرفية لل�شخ�صية.

ال�صلة  وثيقة  اللغة  Jean Piaget �أن  بياجه  جان  بينهم  ومن  النف�س،  علماء  من  العديد  يرى  �إذ 
بالفكر، فاللغة لي�ست تعبيرا لاحقا للفكر ورداء له، و�إنما هي ج�سمه وكيانه، فالعاطل عن الفكر 

اللغوي.  الكلمات والتعبير  ال�سيكولوجيين من  يتكون في نظر ه�ؤلاء  الفكر  اللغة، �إذ  عاطل عن 

ولقد كان واط�سون Watson رائد علم النف� سال�سلوكي، يرى �أن التفكير لي� س�سوى كلاما ولغة 
يدخلان  والفكر  فاللغة  للتفكير.  اللغة ح�صن  K. Marx �أن  مارك� س كارل  يرى  كما  �صامتة. 
لي�ست  اللغة  ف�إن  الآخر. وتبعا �إلى ذلك  انعك� سعلى  ف�إذا �ضعف �أحدهما  �إذن في علاقة جدلية، 

�أداة تفاهم وتوا�صل ثقافي فح�سب، و�إنما هي �أي�ضا �أداة تفكير وت�أمل، فالإن�سان يفكر ليتكلم، لذا 

عليه �أن ي�ستوعب رموز اللغة ودلالاتها الخا�صة حتى ي�ستطيع الا�ستجابة لكل الظواهر الاجتماعية 

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

Ricoeur، فبوا�سطتها يفهم الإن�سان ذاته وعالمه4. �إننا ن�ستعمل اللغة في منا�سبات و�سياقات يومية 
عديدة، بحيث لا يمكننا الا�ستغناء عنها �سواء في التعبير عن �آرائنا وم�شاعرنا ومناجاة �أنف�سنا، �أو 

في و�صف الأ�شياء والأحداث المحيطة بنا �أو في التوا�صل مع الآخرين، �أو خلال القراءة والكتابة. 

 Martin Heidegger هيدجر  مارتن  الوجودي  الفيل�سوف  تعبير  حد  على  الب�شري  الكائن  �إن 

يتكلم. وهو يتكلم في حالة اليقظة وفي الحلم. �إذن نحن نتكلم با�ستمرار حتى عندما لا نتفوه ب�أي 

كلام، وحين نكون من�صرفين �إلى الا�ستماع �أو القراءة5. و�إلى مثل هذا الر�أي الذي يربط اللغة 

بالفكر تذهب �أي�ضا جوليا كري�ستيفا Julia Kristeva التي تقول بوحدة اللغة والفكر فاللغة �سل�سلة 
من الأ�صوات المتمف�صلة، ولكنها �أي�ضا �سل�سلة من الدلائل المكتوبة �أو نظام حركات. وهذه ال�صفة 

المادية للغة، المنطوقة والمكتوبة �أو الحركية تنتج ما ن�سميه فكرا، وتعبر عنه في �آن واحد. بمعنى 

�أن اللغة تمثل حقيقة الفكر وتحققه، بل �إنها ال�شكل الوحيد لوجوده... وعلاوة على �أن الخطاب 

ال�صامت ي�ستعير هو �أي�ضا، في متاهته، �شبكة اللغة، ولا ي�ستطيع الا�ستغناء عنها، ف�إنه يبدو اليوم 

�أنه من الم�ستحيل �إثبات وجود فكر خارج اللغة ما دمنا في المجال المادي«6.

يترتب عما �سبق، ارتباط كل لغة معينة بالبنيات الذهنية لم�ستعملها،ل أنها ت�ستدعي لديه ت�صورات 

وتمثلات متميزة في هذه اللغة، وبقدر ا�ستيعاب ال�شخ�ص لعدة لغات وا�ستخدامها، بقدر ما تتعدد 

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

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

الأ�سا�سية بثقافات �أخرى عديدة ومتنوعة. لذلك كانت ال�شخ�صية التي تثقن عدة لغات وتحتك بعدة 

ثقافات �شخ�صية تت�سم بالغنى والنمو والتفتح، كما بينا ذلك �سابقا.

هذا وقد يكون للتنوع الثقافي في بع� ضالحالات ت�أثير في خلخلة ثقافة ال�شخ�صية القاعدية لل�شخ�ص 

و�ضرب �أ�س�سها المركزية، ومن ثمة فقدانه للثقة في قوتها و�صمودها للأعا�صير الثقافية الأخرى. 

بيد �أن ذلك ي�صيب ثقافة ال�شخ�ص التي تفتقد روابطها الأ�سا�سية المركزية، وهو �أمر لا يمكن �أن 

ينطبق في نظرنا على ثقافة الفرد في المجتمع المغربي لعدة اعتبارات. منها �أن الطفل في الو�سط 

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

الما�ضي العريق على العديد من الثقافات والح�ضارات الإن�سانية الثقافة الرومانية، الثقافة الإ�سبانية، 

الثقافة البرتغالية، الثقافة الفرن�سية، الثقافة العربية الإ�سلامية،الخ.

�إن هذا التنوع الثقافي �أك�سب ال�شخ�ص المغربي منذ الما�ضي العريق ذهنية خا�صة منفتحة على الآخر 

وم�ستقبلة له، وخير مثال على ذلك، ما ي�ستقبلك به �أي �شخ�ص في البوادي والحوا� ضرالمغربية، 

وكرمه وم�ساعدته لل�شخ�ص كلما �شعر ب�أنه �أجنبي عن بلده.

�إن التنوع الثقافي الذي ي�سبح فيه الطفل المغربي منذ �سن مبكرة تجعل مختلف الثقافات التي يحتك 

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

والح�ضارات  الثقافات  كل  على  الانفتاح  با�سمرار �إلى  تدعوه  التي  والإ�سلامية  العربية  الثقافة 

الإن�سانية: » �أطلبوا العلم ولو في ال�صين«، والتي يمكن �أن تفهم بمعنيين: الأول �أطلب العلم في �أي 

منطقة من العالم ولو كانت بعيدة. والمعنى الثاني، �أطلب العلم �أي الثقافة حتى من ال�شعوب المختلفة 

عن ال�شعوب الإ�سلامية. »�إنا خلقناكم �شعوبا وقبائل لتعارفوا...«، الخ،  و�إلى ذلك �أي�ضا يذهب 

المفكرون والفلا�سفة الإ�سلاميين، فابن ر�شد يدعو �إلى التما� سالحق والحقيقة من �أي �شخ�ص مهما 

كانت ملته �أو دينه،ل أن الحقيقة واحدة ولا دين ولا وطن لها.

كما �أن الثقافات المتنوعة في الو�سط المغربي تلك التي نجدها في مختلف المناطق الجغرافية، �شمالا 

ال�شخ�صية  نواة  ويهدد  ال�سديدة  الر�ؤية  وحدة  يعوق  قد  ن�شازا  ت�شكل  لا  وغربا،  �شرقا  وجنوبا، 

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

تن�سجها وحدة اللغة والعقيدة والما�ضي التاريخي الم�شترك. 

ال�شخ�صية  المغربي عامل من عوامل غنى  المجتمع  الثقافي في  التنوع  ب�أن  القول،  ومن هنا يمكن 

ونمول أبعادها الفكرية والمعرفية، لكون ال�شخ�ص يتواجد منذ ن��شأته في وعاء ثقافي متعدد الألوان 

والأطياف، مما يغني �شخ�صيته غنى اللوحة المزرك�شة بعدة �ألوان.
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�إن الر�صيد اللغوي المتعدد والمتنوع �إذا اكت�سبه الطفل خلال تن�شئته على �أ�س� سوقواعد �سليمة ي�ساعده 

على التفتح الذهني لي� سعلى �إدراك ذاته وبيئته القريبة فح�سب، و�إنما ي�ساعده كذلك في فهم ووعي 

الق�ضايا الفكرية والعلمية والاجتماعية وال�سيا�سية والاقت�صادية العالمية في محيطه، رافده في ذلك 

تزوده  والمدر�سي،  الأ�سري  الو�سط  في  معها  يتعامل  التي �أ�صبح  التكنولوجية  الو�سائل  مختلف 

بمعلومات ومعارف تثري مرجعياته الثقافية، وتغني مكت�سباته المدر�سية.

و�إن من ��شأن انفتاح الطفل على الثقافات الأخرى، �أن يدمج في ثقافته قيما �أخرى جديدة �أنتجتها 

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

بعد �أن �أ�صبح العالم �أ�شبه »بقرية كبيرة«، فتقل�ص الزمان والمكان واخترقت الحدود، ب�سبب طفرة 

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

�إن دور التربية يقوم على تعزيز ودعم القيم الجديدة، التي لا ينبغي �أن ننظر �إليها باعتبارها قيما 

يمكن �أن تجهز على �أن�ساقنا القيمية وتحطم كياننا الوطني وتهدد هويتنا، و�إنما النظر �إليها باعتبارها 

قيما جديدة تدعو �إلى ا�ستتباب ال�سلام العالمي، المبني على قيم العدل والإن�صاف، وهي بدون �شك 

ما تدعو �إليه ثقاتنا و�أ�صالتنا العربية والإ�سلامية على الدوام8.

ثالثا: مفهـوم الثقافـة والتنوع الثقافي

ننتقل �إلى المفهوم المركزي الثاني في هذه الورقة وهو مفهوم الثقافة.

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

ال�سياق العلمي والفكري الذي ت�ستخدم فيه. ولا ي�سمح الظرف هنا الدخول في متاهات هذه المعاني 

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

اختيار المعنى المرتبط بالتربية والتن�شئة الاجتماعية الذي يهمنا هنا، ما دامت ال�شخ�صية الإن�سانية 

ت�سبح في الوعاء الثقافي بدءا من تكوينها ون��شأتها لي�ستغرق ذلك طيلة حياتها، �أو كما يقول علماء 

الاجتماعي  الرحم  ويتلقفه  البيولوجي �إلا  الرحم  به  يلقي  منذ �أن  الإن�ساني  الكائن  ف�إن  الاجتماع 

ب�أريجه الثقافي ال�شديد التنوع، فالثقافة بمعناها العام نخ�ضع جميعا لت�أثيرها، مثلما ن�ساهم في �إنتاجها 

ون�شرها �سواء كان ذلك بكيفية �شعورية �أو لا �شعورية. على �أنه من اللازم التمييز على الأقل بين 

معنيين لكلمة ثقافة، المعنى العام والمعنى الخا�ص.

�أ.المعنى الخا�ص للثقافة وهو المعنى الفكري: 

ويق�صد بهذا المعنى اكت�ساب المعارف المختلفة التي ت�ساعد الإن�سان على تنمية ملكات الحكم والح� س

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

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

	�د. أحمد أوزي، اللغة الأم والتربية على قيم المواطنة، ندوة الطفل بين اللغة الأم والتواصل مع العصر ) 21 ـ 23 فبراير 2007 (،  8
الدوحة، قطر.
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التخ�ص�ص في �أحدها. �أما �إذا عمد �إلى  ال�شخ�ص عامة دون  المعارف والمكت�سبات لدى  تظل هذه 

التعمق في �أحد مجالاتها �أو فروعها، ف�إنه ي�صبح مخت�صا في الأدب �أو الفل�سفة �أو في فن من الفنون 

العديدة. 

التي تعمل على ترقية الإن�سان وتهذيبه في مختلف  العملية  الثقافة بهذا المعنى �إذن تطلق على  �إن 

جوانب �شخ�صيته الروحية والفكرية9، »فالتثقيف هو العمل الذي يبذله الإن�سان لغاية تطوير ذاته 

في فعل خلاق يت�ضمن الاقتدار على تخطي حتميات الطبيعة من خلال تمثل �أف�ضل الأفكار التي 

عرفها العالم وتطوير الخ�صائ�ص الإن�سانية المميزة«10.

ب.المعنى العام للثقافة وهو المعنى الاجتماعي والأنثربولوجي:

�إن المعنى الاجتماعي للثقافة هو معنى عام ووا�سع وهو غير منف�صل في العديد من الأحيان عن 

مفهوم الح�ضارة، �إن لم يكن مرادفا لها، وهو مفهوم انت� شرمنذ القرن التا�سع ع�شر، حيث انت�شرت 

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

المعنى: المجموع المركب الذي يت�ضمن المعارف والمعتقدات والفن والحق والأخلاق والأعراف 

وكل الا�ستعدادات والعادات الأخرى التي يكت�سبها الإن�سان باعتباره ع�ضوا في المجتمع«11.

�إذا كان المفهوم الأول للثقافة يعتبرها و�سيلة من و�سائل ارتقاء الإن�سان وتقدمه، ويربطها باللغة 

وبالم�ؤ�س�سات الاجتماعية كالأ�سرة والمدر�سة على �سبيل المثال، ف�إن التعريف الثاني يجعلها مرتبطة 

ب�أ�سلوب حياة المجتمع في وقائع حياته اليومية، الثقافية والدينية وال�سيا�سية والاقت�صادية ، الخ12. 

الثقافة والح�ضارة، على اعتبار �أن الح�ضارة  التقليدي بين  وفي هذا التعريف نجد زوال التمييز 

الثقافة مرتبطة بالجانب  التقني والإنتاجي، في حين �أن  مرتبطة بالجانب العقلاني الملازم للتقدم 

الفكري والروحي. 

�إن الثقافة بهذا المعنى الأخير عامة بالن�سبة لكل المجتمعات الب�شرية مهما كانت درجة تطورها وتقدمها 

الفكري والعلمي،ل أن معناها وثيق ال�صلة بالكيفية التي يعي� شبها �أي مجتمع من المجتمعات، فهي 

بمعنى �آخر حالة انتقال الإن�سان من طابعه البيولوجي �إلى طابعه الإن�ساني والاجتماعي. وبذلك 

يمكن الحديث عن ثقافات مختلفة لدى مختلف ال�شعوب بح�سب طبيعة حياتها و�أنماط عي�شها، كما 

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

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

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

sité, Paris, 1996, P. 7
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يمكن الحديث عن تنوع ثقافي داخل المجتمع الواحد، بحكم �شا�سعة الرقعة الجغرافية التي يعي� ش

فيها وتنوع ت�ضاري�سها التي تخلق �أنماطا من الحياة والعي�ش. فالثقافة �إذن »هي مجمل ما يقدمه 

المجتمعل أبنائه من عادات وقيم و�أ�ساليب �سلوك وتوجهات وعلاقات و�أدوار وتقنيات كي يتعلموها 

ويتكيفوا معها، فهي نمط معي�شة للجماعة لا �أكثر ولا �أقل13.

تقوم الثقافة بقولبة المنتمين �إليها من خلال اكت�سابهم �أ�ساليب مت�شابهة من التفكير وال�سلوك والتفاعل، 

وا�شتراكهم في مظاهرها المو�ضوعية والرمزية في �آن واحد. ومن هنا ي�سود الان�سجام والتوا�صل 

بين الأفراد وال�شعوب التي تن��شأ وتعي� شفي ثقافة �أو ثقافات متجان�سة، كما هو الحال مثلا بالن�سبة 

للعالم الإ�سلامي، الذي تت�شابه عاداته وتقاليده و�سلوكه، ومبادئه وقيمه، ب�سبب وحدة العقيدة التي 

التي توجه عملية  الر�ؤية والعقيدة  الدنيا والآخرة؛ هذه  للحياة  بالن�سبة  توجه ر�ؤاهم وت�صرفاتهم 

التن�شئة للطفل في الثقافة الإ�سلامية، ومن هنا ندرك العلاقة الع�ضوية الوثيقة والحميمة بين التربية 

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

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

يقوم معلم بتعليمه، مما يقت�ضي بال�ضرورة التوا�صل معه ونقل مكت�سبات معينة �إليه: مكت�سبات قد 

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

الم�ضمون التربوي والتعليمي.

ومن غير �شك، �أن �أحد المهام الأ�سا�سية للتربية ولكل �أدوات وو�سائل التن�شئة الاجتماعية التي تبني 

عقول النا�شئة وت�شكل �شخ�صيتهم وتوجه �سلوكهم، هو العمل على تثمين التنوع الثقافي لديهم وتنمية 

ر�ؤى تجعل من التنوع الثقافي �أداة غنى ونمو وتفتح على �آفاق وا�سعة، والعمل على �إدماجهم في 

عالم �أكثر ات�ساعا في �أبعاده التاريخية والاجتماعية واللغوية والفكرية والفنية،الخ.

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

ينبغي التعاون والتكامل ما بين و�سائط التربية من �أجل الحياة في التنوع الثقافي، فلا يكفي �أن نهتم 

بتن�شئة الطفل على التنوع الثقافي في المدر�سة �أو الأ�سرة ونترك بقية الو�سائط الأخرى، و�إنما لا بد 

من ت�شجيع وتعزيز كل الو�سائل المتدخلة في ثقافة الطفل، تن�شئة وتكوينا، مما ي�ؤدي �إلى التطوير 

المتكافئ لمختلف جوانب هذه الم�ؤ�س�سات التربوية.

�إن البنيان الكلي يت�أثر بدون �شك بالخلل والق�صور الذي يقع في احد الجوانب، �إذ كثيرا ما يت�سرب 

الخلل �إلى هذا البنيان الكلي من هذا النق�ص �أو ال�ضعف الذي ي� ضربوحدته و�شموليته، مما قد يفقد 

الجوانب الأخرى الفاعلة �ضياعها وفقدان دورها.

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

و�إذا كان التنوع الثقافي وتعدده قد ي�شكل في نظر البع� ضعاملا يهدد بنية ال�شخ�صية في وحدتها 

والتحامها، ف�إن التنوع الثقافي الذي ين��شأ عليه الطفل المغربي ي�شكل عامل غنى ونمو ل�شخ�صيته، 

في محيطه  عليها  ي�شب  التي  الروحية  التن�شئة  بالنظر �إلى  وذلك  المختلفة،  ومكوناتها  في �أبعادها 

الحياة  �شرعية  وجعله  والاختلاف  التنوع  قبول  تدعوه �إلى  قيم   من  به  يزخر  وما  التربوي، 

و�ضرورتها: » ومن �آياته خلق ال�سموات والأر� ضواختلاف �أل�سنتكم و�ألوانكم �إن في ذلكل آيات 

لقوم يتفكرون«14. 

» فلو �شاء الله لجعلكم �أمة واحدة، ولكن ليبلوكم في ما �أتاكم  فا�ستبقوا الخيرات �إلى الله مرجعكم 

جميعا فينبئكم  بما كنتم فيه تختلفون«15. 

» يا �أيها النا�� سإنا خلقناكم من ذكر و�أنثى وجعلناكم �شعوبا وقبائل لتعارفوا �إن �أكرمكم عند الله 

�أتقاكم...«16. 

�إن القر�آن الكريم يخاطب الإن�سان كافة باعتباره كائنا ا�ستخلفه الله على الأر� ضوبذلك فهو يدعو 

هي  بالتي  جادلهم   « المعاملة  قاعدة  والنقا� ش الحوار  ويجعل  عالمية  ومواطنة  كونية  �إلى �أخلاق 

�أح�سن«.

لمتطلبات  الا�ستجابة  له  يتيح  مما  بالمرونة  يت�سم  ب�أنه  الإ�سلامي  للفكر  الثقافي  الن�سق  طبيعة  يتميز 

الذي  الإ�سلامي  التراث  ثقافة  الثنائية، هي من جهة،  يت�ضمن نوعا من  الحا� ضروالم�ستقبل؛ فهو 

جاء به الإ�سلام، ومن جهة ثانية، الإرث الفكري والثقافي ال�شعبي الذي كان �سائدا لدى ال�شعوب 

قبل مجيء الإ�سلام ودخولها �إليه. كما �أنه يمكن فهم هذه الثنائية بالنظر �إلى ثقافة الفكر الإ�سلامي 

التي �سبق �إليها الإ�سلام17،  القيم  بالعديد من  تنادي  التي جاءت  الع�صر  المنفتح من جهة، وثقافة 

اندماجية في  ثقافة  الإ�سلامية  الثقافة  يجعل  الخ، مما  والكرامة،  وال�شورى  الأمانة  قيم  مثل  من 

طبيعتها. 

مثل  تكر�سها،  اليوم �أن  الحداثة  التي تحاول  المبادئ  من  العديد  عرفت  الإ�سلامية  الح�ضارة  �إن 

والتكافل،  ولدتهم �أمهاتهم �أحرارا«؛  وقد  النا� س ا�ستعبدتم  متى   « المدنية:  الحقوق  في  الم�ساواة 

وحب العلم والعلماء، والإ�صلاح، والتوجيه في ع�صر الدولة الأموية. كما �ساد فيها روح العلم 

الثقافة  بين  الم�شتركة  القوا�سم  من  العديد  فهناك  الأندل�س.  العبا�سية وفي  الدولة  والعقلانية خلال 

14	  سورة الروم.
15	 سورة المائدة، 48.

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

25 يناير 2007
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فر�ص  وخلق  بينها  التفاعل  على  �ساعد  مما  الإ�سلامية   العربية  الثقافة  وبين  المعا�صرة  الغربية 

ال�شراكة والتطور والتجديد18. 

وبهذا يمكن اعتبار الثقافة الإ�سلامية ثقافة تقدم، وثقافة علم وعمل تحترم الثقافات والح�ضارات 

ال�سابقة عليها. كما تحترم الح�ضارات المعا�صرة التي تتعاي� شمعها، مهما كانت لغتها وديانتها، 

فالإ�سلام منذ وجد وهو يدعو �إلى الحوار والجدال بالتي هي �أح�سن، فهو دين الت�سامح و�شرعية 

الحق في الاختلاف ونبذ العنف.

�إن الفكر ال�سوي والمتفتح لي� سفكرا يتحاور مع الذات في �شبه انغلاق، و�إنما هو فكر في حوار 

ووجود مع الآخر. �إن �إنجاز الذات وتكوينها على �أ�س� سمتينة لا يتم بمعزل عن الآخر، فالآخر 

هو الذي يعك� س�صورتي الذاتية، وهو الذي يعطي لذاتي دلالتها ومعناها الوجودي. �إن �صنع 

هويتي واكت�شافها يحتاج �إلى التفاعل و�إلى التفاو� ضو�إلى تدبير الخلافات بوا�سطة الحوار، فالهوية 

كينونة داخلية وخارجية معا19.  

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

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

بحيويتها الانفتاح على غيرها من الثقافات.

سادسا: التنوع الثقافي وتفاعل الحضارات

التي  فالإ�شكالات  الإن�سانية،  بالعلوم  المهتمين  لدى  الت�سا�ؤلات  من  العديد  وتثير  العولمة  �أثارت 

و�إنما  فح�سب،  والا�ستهلاك  والت�سويق  بالإنتاج  المرتبط  الاقت�صادي  بالمجال  تتعلق  لا  تطرحها 

تجاوزت ذلك �إلى الت�سا�ؤل عن الن�سق الأخلاقي والقيمي للإن�سان في ظل انفتاح الهويات الثقافية 

الوطنية على م�صراعيها نحو هويات �أخرى كونية، وما �إذا كان هذا الانفتاح �سيقود �إلى �ضعف 

وتلا�شي واندثار بع�ضها وبقاء �أخرى مهيمنة، مع ما ي�صاحب ذلك من انك�سار نف�سي ب�سبب فقدان 

الت�سا�ؤلات  كما طرحت  ووجود �إن�ساني.  كيان  لكل  الأ�سا�سية  المقومات  يعتبر �أحد  الذي  الهوية 

فيما �إذا كان هذا الانفتاح الثقافي الكوني على بع�ضه البع� ض�سيقود �إلى الحوار الثقافي الذي ي�ؤدي 

جديدة  عالمية  ثقافة  بناء  في  الثقافات  مختلف  م�ساهمة  طريق  عن  جديدة،  وقيم  ثقافة  �صهر  �إلى 

م�شتركة.

العلمي  التقدم  يدرك �أن  يجعله  الكوكب،  هذا  على  الإن�سان  حياة  في  اليوم  المت�أمل  والواقع �أن 

الأر�ض،  الإن�ساني على  الم�صير  بعد يوم بوحدة  نقتنع يوما  والتطور الح�ضاري ما فتيء يجعلنا 

بفعل ق�صر  بالتعاون والتعاي� شوالت�آخي والتعا�ضد،   ثقافته  والحكم على الجميع مهما كان نوع 

قرية  الكون �إلى  بتحول  الاجتماع  ذلك علماء  والقارات �أو كما عبر عن  ال�شعوب  الم�سافات بين 

18	 المرجع السابق
19	 أحمد أوزي، اللغة الأم والتربية على قيم المواطنة، ندوة الدوحة ـ قطر، 2005 .
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�صغيرة �أو كبر الإن�سان بف�ضل تقدم العلم الذي جعل الإن�سان قادرا على التنقل ال�سريع من �أق�صى 

  �إلى  بقارة واحدة، � ضأ�شبه ما تكون  ف�أ�صبحت الأر� � ضإلى �أق�صاها في وقت جد وجيز،  الأر�

الأر� ض ب�أ�صبعه �إلى كوكب  ي�شير  الف�ضاء،  يبتعد عنها ويتوغل في  الإن�سان عندما  درجة تجعل 

موطن الإن�سان ب�صرف النظر عن نوع ثقافته �أو ديانته، ولي�� سإلى قطره �أو بلده.

�إن هذا الأمر هو ما يدعو اليوم �أكثر من �أي وقت م�ضى �إلى �ضرورة تعزيز ثقافة الحوار بين 

ال�شعوب نحو تحقيق الأهداف الإن�سانية » فلا يمكن ت�صور �أي تعاون بناء �أو �أي حوار حقيقي بين 

الح�ضارات والثقافات في عالم يتغير با�ستمرار دون الإقرار بمبد�أ التنوع الثقافي20«.

ومن ثمة يغدو من ال�ضروري تن�شئة �أبناءنا على الحوار واحترام التنوع الثقافي واعتباره �سبيلا 

للتعاي� شبين الب�شر، لت�أ�سي� سم�ستقبل م�شترك يتيح للجميع العي� شفي اطمئنان.

�إن القيم التي ينبغي على التربية اليوم العمل على تر�سيخها لدى الن�شء هي تلك القيم الإن�سانية النبيلة 

التي ت�شكل المرتكزات الأ�سا�سية في الح�ضارات الإن�سانية الكبرى، مثل الإخاء والعدل والم�ساواة 

والت�سامح وقبول الآخر، وهي مبادئ كونية عامة وم�شتركة، ينبغي توطين النفو� سعليها لتغدو 

�سلوك �شائعا بينهم، وت�صبح بالتالي قناعة دائمة لديهم ت�ساعدهم على بناء حياة م�شتركة تقوم على 

الفهم والحوار المتبادل بين الثقافات، دون �أن تعلو �أي واحدة على الأخرى، �أو تهيمن عليها. 

ب�أهمية ذلك و�إيجابيته،  الم�ساعدة على تحقيق ذلك لهو تر�سيخ الوعي لدى الجميع  الو�سيلة  ولعل 

ومن ثمة و�ضع مبادئ وقوانين دولية تغدو قاعدة لل�سيا�سة الدولية ل�ضمان العي� شالكريم للجميع، 

ونبذ العنف وال�صراع الذي ي�ستنزف طاقة الإن�سان وجهده ويعوق تفرغه للعمل والإنتاج البناء 

الذي يحقق النمو والتطور للإن�سانية جمعاء.

  ومعنى ذلك، �أنه ينبغي �إ�ضفاء طابع �أخلاق وقيم القرن الحادي والع�شرين على القيم التي ي�سعى 

النظام التربوي في كليته و�شموله �إلى تر�سيخها لدى الأطفال؛ قيم و�أخلاق تت�سم بطابع ال�شمولية 

بين  والتعاي� ش والت�سامح  ال�سلام  ثقافة  تر�سيخ  من �أجل  والمعتقدات،  الثقافات  تعدد  الكونية رغم 

�سكان المعمور. �إنها ثقافة قيم جديدة ينبغي في نظر �إدغار موران Morin. E �أن يحدوها �أمل 

تر�سيخ في وعي كل �شخ�ص الوحدة في �إطار التعددية، بكل �أ�شكالها الثقافية والدينية والجمالية، 

الخ. غير �أن هذا لا يعنى قط ذوبان الثقافة الأ�صيلة �أو الثقافة الوطنية،بقدر ما يق�صد به تعزيزها، 

ي�ؤكد مكانة وقيمة ح�ضارة  قوة وغنى،  ت�شكل  وتعميمها والم�شاركة في �إنتاجها وا�ستهلاكها حتى 

�أ�صحابها21. وفي هذا ال�سياق نذكر �أن مهاتما غاندي كان يردد: » �أملي �أن تهب جميع الثقافات 

بمحاذاة منزلي وب�أكبر قدر ممكن، لكنني �أرف�� ضأن ت�سلخني �أي منها عن جذوري«.  

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

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

د. محـمـد جبوري

�أ�ستاذ باحث في علوم التربية، مكون بالمركز الجهوي لمهن التربية والتكوين بمكنا�س

التعبير  L’expression cartographique،�أحد �أ�شكال  الكارتوغرافي  التعبير  يعتبر 

والمدر�سية  الجامعية  المرحلتين  في  وتعلمها  لتدري�سها  ملازمة  والأكثر  بالجغرافيا  ال�صلة  الوثيق 

كارتوغرافية ر�سائل  ر�سالة �أو  �شكل  في  التوا�صلية  الوظيفة  يخدم  الذي  نوعه   خا�صة 

Le message cartographique، تقت�ضي قراءة خا�صة ت�سمح بالتقاط المعلومة المبثوثة عبرها 
ب�أقل كلفة ممكنة.وهو النوع الذي يهدف هذا المقال �إلى مقاربة مو�ضوعه من خلال معالجة الأ�سئلة 

المحورية التالية:

PP باقي �أ�صناف مع  بالمقارنة  طبيعتها  هي  وما  الكارتوغرافية،  الر�سالة  مفهوم  ما 

الخرائط؟

PP هذا وم�ستويات  خ�صائ�ص  هي  وما  الكارتوغرافية«،  الر�سالة  »لقراءة  تعريف  �أي 

النوع من القراءة؟

PPما هي مرتكزات وقواعد المقروئية في هذا ال�شكل المتميز من التعبير؟

11 ماهية »الرسالة الكارتوغرافية« وطبيعتها.

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

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

�صالحان ولا توجد بينهما تراتبية على م�ستوى القيمة. فهما يتنا�سبان مع حاجتين �أ�سا�سيتين: حاجة 

البحث وحاجة التوا�صل«1. 

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

مما  فيها،  الممثل  المجال  عن  ومف�صلاun inventaire exhaustifللمعلومات  �شاملا  جردا  بل 
يجعلها ذات طبيعة �إخبارية كما هي الحال بالن�سبة للخريطة الطبوغرافية، ف�إن ال�صنف الثاني من 

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

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

قابلة  �صورة  �شكل  في  ما  معلومة  Z(ل إبلاغ  )البعد  والرموز   )yو  x( الم�ستوى  بعدي  ا�ستعمال 
للتخزين في حقل المعارف المكت�سبة لم�ستقبلها )القارئ( وذلك ب�أقل كلفة ذهنية وزمنية ممكنة.

ت�ؤدي الر�سالة الكارتوغرافية مهمة تبليغ الخطاب، فهي �إذن ذات وظيفة توا�صلية. �إن الر�سالة 

الكارتوغرافية بهذا المعنى لاتروم ال�شمولية L’exhaustivité، بل على العك� سمن ذلك، تكون 
للعقل  لت�سمح  تعقيداتها  وتب�سيط  �صورها  عدد  تقلي�ص  تم  كلما  وجدوى  فعالية  الر�سالة �أكثر  هذه 

ب�إدراك ما هو �أ�سا�سي من المعلومة المت�ضمنة في الخريطة، وللذاكرة بتخزينه في �أقل وقت وب�أقل 

جهد، وهذا ال�صنف من الخرائط ي�سمح بقراءة المعلومة في م�ستواها الإجمالي.

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

 جغرافي ما في المجال، تبرز تباينا �أو بنية خفية، تعك� ستقاربا �أو توجها... �إنها » فن القول«

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

ب�سيطة ومعبرة.

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


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

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

	
  

 قادري محمد عز الدين و�آخرون )2005(، منار الجغرافيا للجذع الم�شترك �آداب

وعلوم ان�سانية، )كتاب مدر�سي(،

 طوب ادي�سيون، الدار البي�ضاء، �ص 158

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

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

المت�شابهة، ويعيد بناء �صور منظمة لتنتهي �إلى لوحة �أكثر ب�ساطة و�أكثر دلالة في نف� سالوقت.«2

ي�شكل التب�سيط المنطقي La simplification logique �ضرورة �أ�سا�سية ي�سمح للخريطة ب�إبراز 
معلومة من م�ستوى و�سطي �أو �إجمالي لا تفتقد معه هذه المعلومة خ�صائ�صها. وبهذا المعنى يكون 

الر�سالة  ذلك  تج�سد  كما  م�ستوى �أرقى،  من  مفاهيم  ب�إظهار  ي�سمح  وتجديدا  اختراعا  التب�سيط 

الكارتوغرافيةفي ال�شكل رقم 2 الموالي. 

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

الرسالة الكارتوغرافية في درس الجغرافيا: الماهية،خصائص القراءة ومرتكزات المقروئية
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ال�شكل رقم 2: ر�سالة كارتوغرافية تمثل المعلومة في م�ستوى �إجمالي

مناطق انت�شار الملاريا في العالم

 ادري�س ال�صقلي و�آخرون )2005(، الم�سار في الجغرافيا للجذع الم�شترك �آداب وعلوم ان�سانية،

)كتاب مدر�سي(،

نادية للن�شر، الرباط،�ص160

وحتى ت�ؤدي الر�سالة الكارتوغرافية وظيفة التوا�صل التي و�ضعت من �أجلها، ن�شترط مع روجي 

بروني )1987( �أن ت�ستجيب ل�ضوابط �أ�سا�سية نجمعها في �صنفين هما : 

11 �أن تكون مرئية، وا�ضحة ومقروءة. وهي موا�صفات �ضرورية لتبليغ الخطاب )التوا�صل(، .

ترتبط في غالبيتها بقواعد ومرتكزات �صياغة الر�سالة ك�إن�شاء كارتوغرافي ي�ستند على مقومات 

ال�سيميولوجيا البيانية.

22 وا�ضح . مفتاح  يف�ضي �إلى  مما  ثلاثة،  اثنين �أو  فيها  الممثلة  المعلومة  مكونات  عدد  يتعدى  �ألا 

وق�صير، وي�سمح لم�ستقبل هذه المعلومة ب�إدراكها وتخزينها في ذاكرته ب�أقل كلفة ذهية.

ي�ستخل�ص مما �سبق، �أن الر�سالة الكارتوغرافية ت�أمل عقلاني ناتج عن اختيار وتفكير نا�ضجين، 

خ�ضعت في �إطارهما المعلومة ال�شاملة لانتقاء وتب�سيط �إلزاميين ا�ستجابة ل�شروط ومتطلبات الوظيفة 

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

باعتماد �أ�شكال  الخريطة  ر�سالته عبر   l’émetteur de l’information المعلومة   مر�سل  يبث 
وخطوط وبقع لونية مختلفة ير�سمها على الخلفية Le fond بقيم كبيرة هنا و�صغيرة هناك، كثيفة 

ومت�شابكة �أحيانا وخفيفة �أحيانا �أخرى، م�ستندا في ذلك على مجموعة من قواعد و�ضوابط التعبير 

الكارتوغرافي.

م�ستقبله يعتمد  ذهنيا،  مدركة  �صورة  الى  ر�سالته  وتحويل  الخطاب  هذا  رموز   ولفك 

الر�سالة  بنيات  فيه  تتفاعل  فكري   – ب�صري  ن�شاط  وهي  القراءة.  عملية  على   le récepteur
و�آليات التلقي ب�شكل خلاق يمكن هذا الم�ستقبل من ربط ال�صلة بين ال�صورة الرمزية ودلالتها.

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

يعرف فرانك )FRANK )1980 مفهوم القراءة بكونه » �أ�سلوبا �سيكولغويا يمكن للقارئ بوا�سطته 

�أن يعيد بناء خطاب مرتبط بكاتب في �شكل تمثيل بياني«3. �أما نوربير )Norbert )1989،فيعرف 

مفهوم القراءة في بعده ال�سميولوجي ب�أنه » فهم لدلالات العلامات المرمزة من قبل المجتمع«4.

 )1996( الأ�ستاذ محمدكلاد  يعتبر  الكارتوغرافيا،  وارتباطا بمجال  التعريفين �أعلاه،  على  بناء 

القراءة الكارتوغرافية »نقلا ب�صريا يتم بمقت�ضاه �إدراك ر�سالات المعلومة المعبر عنها كارتوغرافيا 

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

المعبر بوا�سطتها عن معلومة �أو معلومات �إلى مدلولاتها الحقيقية عن طريق الب�صر«5.

يرتبط فعل قراءة الر�سالة الكارتوغرافية، بالمعنى المحدد �أعلاه، بذات القارئ من جهة �أولى، 

وهي ذات ن�شيطة لها معارف �سابقة وق�صدية محددة، من المفتر�� ضأن تكون لها كفايات قرائية 

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

بنية خ�ضع ت�صورها لاختيار عقلاني، وان�ضبطت �صياغتها لقواعد و�شروط ال�سميولوجيا البيانية، 

والتي لا يمكن لفعل القراءة �أن ي�ستقيم في غيابها.

و�إذا كنا نتبنى مع الأ�ستاذ محمدكلاد هذا التعريف، ف�إن ما ن�ؤكد عليه هو �أن فهم الخريطة لا يكمن 

في المعنى ال�ضيق لفك دلالات رموزها اعتمادا على المفتاح، ولكنه يت�أتى من خلال فهم الأ�شكال 

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

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

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

وتعبر  تت�ضمنها،  التي  الأ�شكال  تنطق عبر  فهي �إذن  المجالية،  والتوجهات  والبنيات  التنظيمات 

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

تفكيك الأ�شكال المت�ضمنة فيها«6.

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

تعتبر طريقة ونمط القراءة من �أهم و�أكبر التحديات المميزة للخريطة عامة وللر�سالة الكارتوغرافية 

منها على وجه التحديد. ف�إذا كان �إدراك القارئ لمعلومة معبر عنها لفظيا )ن�ص( يقت�ضي اعتماد 

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

الى الكلمة، ومن الكلمة الى الجملة، ومن الجملة �إلى التي  تليها، �إلى �أن يمكن عقل معنى الن�ص 

– �صورة لها بعدان بدون  –خلافا لذلك  والإم�ساك بدلالاته والظفر بمغازيه »7، ف�إن الخريطة 

بداية ولا نهاية، وتفتر� ضقراءتها النظر �إليها ب�شكل عام و�شمولي في نف� ساللحظة. فهي تقت�ضي 

قراءة م�ساحيةتعتمد النظر العام وال�شامل مما ي�سمح بتلقي الر�سالة المبثوثة عبرها دفعة واحدة.

والبنيات  الأ�شكال  ا�ستخلا�ص   « الكارتوغرافية  الر�سالة  لمتلقي  يتيح  القراءة   من  النمط  وهذا 

الكبرى الأ�سا�سية، ثم التناق�ضات الرئي�سية، وبعد ذلك الق�ضايا ال�شادة الخارجة عن القاعدة... 

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

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

�إن الخريطة �صورة، وما دامت كذلك، فينبغي �أن تعالجقرائيا كما هي، لا �أن تحول �إلى ن�ص.�إن 

�سيك�سرها  القارئ  كان  خريطة �إذا  نر�سم  داعي �أن  ولا  الن�ص.  يقر�أ  كما  تقر�أ �أبدا  لا  الخريطة 

التنظيم  عر�ضالحائط  بذلك  �ضاربا  ن�ص  كلمات  يفكك  كما  رموزها  يفكك  ويجز�ؤها �إلى �أجزاء 

وال�شمولية المميزان للخريطة كبناء.

�أ�صناف �أ�سئلة وم�ستويات قراءة الر�سالة الكارتوغرافية. 	.3-2		

يقت�ضي �إدراك وفهم الر�سالة المت�ضمنة في �إن�شاء كارتوغرافي �صياغة ��سؤال �أو مجموعة من الأ�سئلة 

الأ�سئلة ح�سب �أ�صنافها �أولا وح�سب  التمييز في هذه  قابلا للإجابة عنها، ويتم  الر�سم  التي يكون 

م�ستوياتها ثانيا.

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

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

ال�شكل رقم3:  �أ�صناف �أ�سئلة قراءة الر�سالة الكارتوغرافية.

الإجــابــات�أ�صناف �أ�سئلة القراءةالر�سالة الكارتوغرافية

ال�صنف الأول

مانوع المراكز الكهربائية 

المنت�شرة في منطقة ال�سين 

ال�سفلي؟

ال�صنف الثاني

ماهي المناطف التي تنت� شر

بها مراكز الكهرباء 

النووية بفرن�سا؟

مراكز حرارية

الرون الأ�سفل، لوار 

الأو�سط، الألزا�س، 

الكارون الأ�سفل.

فيه حول  ال��سؤال  x (، ويوجه  )المدخل  ال�سينات  القراءة بمدخل  ال�صنف الأول من �أ�سئلة  يتعلق 

هذا  يتخذ  ال�سابق.  المثال  ذلك  يو�ضح  كما   ,  المجال بعد تحديد  العنا�صر  من  عن�صر �أو مجموعة 

ال�صنف من الأ�سئلة المجال مدخلا له. �أي �أن القارئ لاحظ في منطقة ال�سين ال�سفلى دوائر �صغيرة 

حمراء، فرغب �أن يعرف ماذا تعني هذه الدوائر، �أي ماذا يوجد في هذا المكان.

اما ال�صنف الثاني من �أ�سئلة القراءة فيخ�ص مدخل ال�صادات )المدخل y (، ويوجه ال��سؤال فيه نحو 

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

ال�سابق. يتخذ هذا ال�صنف من الأ�سئلة المفتاح مدخلا له، �إذ يريد القارئ �أن يعرف مواقع وجود 

الدوائر الخ�ضراءالتي تمثل مراكز الكهرباء النووية. �إن هذا ال�صنف من الأ�سئلة يقود الى البحث 

عن مواقع داخل الخريطة.

يفيد وجود �صنفين من الأ�سئلة �أن هناك مدخلين لقراءة الخريطة: مدخل المفتاح، ومدخل المجال. 

لكن غالبا ما تفر� ضالخريطة على القارئ اعتماد المدخلين �إذا �أراد �إدراك ر�سالتها ب�شكل �أعمق.

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

يمكن لقارئ الخريطة �أن يهتم بالطابع العام وال�شامل للر�سالة المت�ضمنة في هذا الأ�سلوب التعبيري 

ببع� ضتجمعات  يهتم  يمكنه �أن  العام...(،كما  التوزيع  انت�شارا،  الأكثر  اللون  العام،  )ال�شكل 

البقع،  ويمكنه �أي�ضا �أن يفح�ص كل بقعة على حدة.

الرسالة الكارتوغرافية في درس الجغرافيا: الماهية،خصائص القراءة ومرتكزات المقروئية
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وهذا يعني �أن هناك م�ستويات عديدة للقراءة الكارتوغرافية: �أولي، و�سطي و�إجمالي.ينا�سب كل 

م�ستوى عتبة من عتبات المقيا� سالتي يقف عندها القارئ �أثناء درا�سة الظاهرة �أو الكيان الممثل على 

 .)J.BERTIN 1973( الخريطة

يهمالم�ستوى الأولي le niveau élémentaire كل رمز على حدة، وتتم الإجابة فيه على �أ�سئلة 

بكونها �إخبارية �صرفة، تو�صل  الم�ستوى  تتميز �أ�سئلة هذا  المكون.  موجهة �إلى عن�صر واحد من 

الإن�شاء  يجعل من  الذي   le niveau d’inventaire الفهر�ست  م�ستوى  �إلى ر�سالة واحدة. �إنه 

الكارتوغرافي خزانا ي�ستخل�ص منه القارئ المعلومات الأولية.

le niveau intermédiaireبملاحظة مجموعات عنا�صر �أو فئات،  ويتعلق الم�ستوى الو�سطي 
هذا  ف�أ�سئلة  المطروحة حولها.  الت�سا�ؤلات  كل  معلومةمعينة، ويجيب عن  فرعية في  �أو وحدات 

الم�ستوى ترمي �إلى تعريف المناطق المن�سجمة والمجموعات المتميزة. ي�سمح تكوين المجموعات �أو 

المعلومة في  الفهم وير�سخ  ي�سهل  ما  المكون، وهذا  بتقلي�ص طول  الم�ستوى  العنا�صر في هذا  فئات 

Le niveau de traitement de l’information. الذاكرة. �إنه �إذن م�ستوى معالجة المعلومة

�أما الم�ستوى الإجمالي le niveau d’ensemble فيهم الملاحظة ال�شاملة لكل المعلومة، فهو م�ستوى 

التركيب الذي يتج�سد عبر ال��سؤال الذي ي�ستوجبه المكون في �شموليته. ي�سمح هذا الم�ستوى بالنظر 

�إلى مختلف الفئات على �أنها فئة واحدة، وبالتالي فهو يتيح البحث عنها في �صورة �إجمالية مختزلة. 

.le niveau de communication  إنه م�ستوى التوا�صل�

33 مرتكزات مقروئية الرسالة الكارتوغرافية..

�إذا كانت �صفتا الجمالية والفعالية من ال�صفات التي تتحدد على �أ�سا�سها جودة �أو رداءة �أي �إن�شاء 

كارتوغرافي، ف�إن �صفة المقروئية تعد حا�سمة لي� سفقط في درجة الجودة، ولكن �أي�ضا في ي�� سرأو 

ع� سرقراءة المعلومة المت�ضمنة فيه.

تعريف المقروئية الكارتوغرافية. 	.1-3		

تتوقف  الأخيرة  هذه  ف�صاحة  ف�إن  للقراءة،  بال�ضرورة  موجها  كارتوغرافي  كل �إن�شاء  دام  ما 

بالأ�سا� سعلى مدى توفر �صفة المقروئية La lisibilité  في هذا الإن�شاء. و تكون �صفة المقروئية 
متوفرة في الخريطة » عندما ت�سمح بالالتقاط ال�سهل و ال�سريع للمعلومة التي نبحث عنها فتكون هذه 

المعلومة متميزة �ضمن غيرها من المعلومات الأخرى على الخريطة، و ملتقطة بوا�سطة الذاكرة 

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

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

تتمثل القواعد البيانية للقراءة الكارتوغرافية الف�صيحة في »مجموع الملاحظات التي ت�سمح بتج�سيد 

الفوارق الكبرى المح�سو�سة في الر�ؤية«10.

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

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

جاك  لمنظور  وفقا  القواعد  هذه  من  قاعدة  كل  و�ضوابط  طبيعة  على �إبراز  يلي  ما  �سنعمل في  و 

بيرتان.

الكـثـافـة الـبـيـانـيـة 	.1-2-3		

على  وتوزيعها  الرموز  المرئية �أو  البقع  عدد   La densité graphique البيانية  بالكثافة  يق�صد 
م�ساحة مرجعية هي ال�سنتمترالمربع.

ت�ؤثر هذه الكثافة على عزل ال�صور و�إدراكها ب�سهولة و ب�سرعة في التمثيل البياني: فارتفاع كثافة 

الرموز ي�ؤدي �إلى �صعوبة في التمييز بين عنا�صر المعلومة مما يعيق قراءتها، كما �أن �ضعف عدد 

الرموز ي�ؤدي �أي�ضا �إلى نف� سالنتيجة، �أي عدم مقروئية الر�سالة.

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

وفي »ب« عن �ضعف هذه الكثافة

P  :174 BERTIN. J ,)1973( :الم�صدر

10	 BERTINJ. (1973), op. cité, p : 14	

الرسالة الكارتوغرافية في درس الجغرافيا: الماهية،خصائص القراءة ومرتكزات المقروئية
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ال�سالفتين، وحتى تكون الر�سالة المت�ضمنة فيه مقروءة، ينبغي �أن  ولتفادي الو�ضعيتين  	

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

�أو عنا�صرها مي�سرا. وقد حدد جاك بيرتان العتبة الق�صوى لهذه الكثافة البيانية في ع�شرة رموز 

في ال�سنتمتر المربع.

ال�شكل رقم5 : كثافة بيانية مثلى = ي�سر القراءة

BERTIN. J (1973) ,  P :174 : الم�صدر

تجدر الإ�شارة �إلى �أن ارتفاع الكثافة البيانية ي�ؤثر على مقروئية الر�سالة الكارتوغرافية تبعا لم�ستوى 

القراءة. �إذ تتي� سرالقراءة عند الم�ستويين الو�سطي و الإجمالي و ت�صعب عند الم�ستوى الأولي.

المقـروئـية الزاويــــــة : 	.2-2-3		

يتحكم �إدراك الزوايا في �إدراك الأ�شكال، وبالتالي في تمييز الرموز المختلفة اعتمادا على متغير 

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

وبالتالي غير مقروءة. ومع ت�صغير الأبعاد، تتقارب الأ�شكال في ما بينها متجهة �إلى تكوين �شكل 

واحد هو النقطة le point �أو الخط la ligne كما يبين ذلك ال�شكل التالي:



35

ال�شكل رقم 6 : �صعوبة التمييز بين الزوايا و بالتالي الأ�شكال كلما تقل�صت �أبعاد الرموز

179BERTIN. J ,(1973),p :الم�صدر

ا�ستنادا �إلى ما �سبق، لايكون ال�شكل دالا عند الم�ستوى الأولي للقراءة �إلا حينما يكونله حجم كاف 

يعادل  ملمترين تقريبا، فيكون بذلك مقروءا.

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

المـقـروئـية ال�شـبـكيــــة : 	.3-2-3		

�إذا كانت المقروئية الزاوية تتحكم في تمييز الرموز المختلفة اعتمادا على متغير ال�شكل  ف�إن المقروئية 

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

التي تمثل المعلومة.

نظرا  منها  ثلاثة  على  هنا  نركز  ال�شروط  من  بمجموعة  المثلى  ال�شبكية  المقروئية  تحقيق  يرتبط 

لأهميتها، وهي :

11 التمثيل: �أي . التمثيل متوازنة مع م�ساحة هذا  ينبغي �أن تكون كمية الحبر)اللون( المعتمدة في 

كافية من جهة لتجعل الرموز الأقل حجما مرئية،  و لكن من جهة �أخرى محدودة الانت�شار 

لت�سمح للرموز الكبيرة بالتمايز و عدم التداخل.

الرسالة الكارتوغرافية في درس الجغرافيا: الماهية،خصائص القراءة ومرتكزات المقروئية
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ال�شكل رقم :7 - �ضعف المقروئية ال�شبكية

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

	
  

J. BERTIN, (1973),  p  180:الم�صدر

المقروئية  فيها هذه  التي تكون  ن�سبة الحبر  ال�شبكية، حدد جاك بيرتان  المقروئية  ولتفادي �ضعف 

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

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

BERTIN J. 1973, P :180 : الم�صدر

22 . fond( ينبغي �أن ي�سمح التمثيل للعين بالتقاط ال�شكل الممثل ب�سهولة وفرزه عن هيكل الخريطة
de carte( وذلك بتو�ضيح ر�ؤية الأول )ال�شكل الممثل( من خلال �إبراز رموزه  و�إ�ضعاف 

ر�ؤية الثاني )الهيكل( بتقليل �سطاعة رموزه بيانيا.
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ال�شكل رقم :-9 تمثيل غير مقروء نتيجة ا�ستحواذ المكون الجغرافي على جزء كبير من الحبر.

 : BERTIN. J, 1973, P 180: الم�صدر

ال�شكل رقم :10 - تمثيل مقروء لأن ال�سيادة فيه للر�سالة الأ�صلية، �أي المعلومة.

BERTIN J. 1973, P : 180:الم�صدر

فيهال أ�سئلة  التعبير  ي�ستجيب  ينبغي �أن  للتوا�صل،  الكارتوغرافية موجهة �أ�سا�سا  الر�سالة  مادامت 

�سبقت  تتحدد وفق �شروط وعتبات م�ضبوطة  والتي  الفعالة  المقروئية  لقواعد  القراءة، وين�ضبط 

الإ�شارة الى عدد منها. فبدلا من �أن ن�ضمن �إن�شاء كارتوغرافيا ما مكونات عديدة تجعله مكد�سا 

ب�سيطة، والتعبير عن كل واحدة منها في  المركب �إلى ر�سائل  تفكيك  ي�ستح�سن  القراءة،  و�صعب 

�إن�شاءكارتوغرافي قائم الذات، مع اعتماد نف� سالمقيا�س. ت�ضمن هذه العملية توفير �شروط القراءة 

ال�سليمة والفعالة لكل ر�سالة على حدى، كما ت�سمح �أي�ضا ب�إمكانية �إعادة �إنتاج نف� سالمعلومة المركبة 

باعتماد تطابق superposition الر�سائل عندما يتعلق الأمر بتحليل للعلاقات القائمة بينها خا�صة 
في م�ستويي التف�سير والتعميم.

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

ما  وفق  وقراءتها  الكارتوغرافية  الر�سالة  مو�ضوع  معالجة  من  المقال  هذا  المقدم في  العمل  مكن 

تقت�ضيه الإجابة عن الا�سئلة الثلاثة المهيكلةلا�شكاليته. غير �أن هناك �أ�سئلة �أخرى لا تزال مطروحة 

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

التي ينبغي �سلكها في القراءة، وغيرها من الق�ضايا الأخرى التي تقت�ضي الت�أ�صيل العلمي والمنهجي، 

والتي ن�أمل �أن تتجند لها �أقلام باحثين مخت�صين خدمة لهذا النوع من التعبير وتثمينا لدوره في تعلم 

الجغرافيا بالو�سط المدر�سي.
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أثر الوعي الصرفي في تعلم القراءة
فاطمة الخلوفي

كلية علوم التربية

جامعة محمد الخام� س- الرباط - المغرب

1.  الإطار التصوري والمنهجي للدراسة

يعتبر التمكن من مهارة القراءة م�ؤ�شرا على النجاح خلال المراحل الابتدائية من التمدر�س، فالمتعلم 

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

وتو�صلت نتائج مجموعة من الدرا�سات الحديثة �إلى �أن الوعي ال�صرفي الذي يرتبط بالقدرة على 

ا�ستعمال المفردات و�إدراك المعاني الملازمة لها من المتغيرات الأ�سا�سية التي تتحكم في التمكن من 

القراءة. في هذا ال�سياق، يطرح ال��سؤال التالي: كيف ي�ساهم التمكن من البنيات ال�صرفية في تجويد 

مهارة القراءة عند متعلم اللغة العربية؟ 

بالا�ستناد �إلى نتائج الأبحاث حول العلاقة بين الوعي اللغوي وتعلم اللغات، واعتمادا على تحليل 

التقارير الوطنية حول تقييم التح�صيل الدرا�سي وت�شخي�ص الو�ضعية الراهنة لتعلم القراءة. �سن�ؤكد 

على افترا�� ضأن  لل�سيرورات الواعية، خا�صة الوعي ال�صرفي، �أثر في تنمية مهارة القراءة في 

ق�سم اللغة العربية، و�أن لذلك انعكا�سات على تدري�سية القراءة. في هذا ال�سياق، اقتراحنا بع� ض

الم�سالك لت�صميم بع� ضالأن�شطة التدري�سية حول المعارف ال�صرفية التي يمكن ا�ستثمارها في تنمية 

مهارة القراءة. 

1-11- التفاعل بين ال�سيرورات الواعية وغير الواعية في تعلم اللغات

واعية  ميكانزمات  بوجود  المدر�سة  لغات  وتعلم  الأم  اللغات  اكت�ساب  مجال  في  الأبحاث  ت�سلم 

و�أخرى غير واعية. كما ت�ؤكد على دور الوعي في نمو اللغة وعلى التفاعل بين الوعي واللاوعي 

اللغويين اللذين ي�شكلان �سيرورة تفاعلية موحدة، ت�شمل مهارة ا�ستعمال اللغة �أولا، والتحدث عن 

تلك اللغة والتفكير حولها ثانيا.1 

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

فهو قدرة الفرد على الانتباه واليق�ضة �إلى الخ�صائ�ص المميزة للغة و�إدراك �أن اللغة نظام للتوا�صل 

مرتبط بمجموعة من القواعد. وي�شكل الوعي ميتالغوي �أ�سا� سالقدرة على التفكير في المو�ضوعات 

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

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

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

والتحدث  باللغة  التوا�صل  يتعلم  فهو  ال�صريحة.  المعارف  يتعلم كذلك  بل �إنه  ال�ضمنية،  المعارف 

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

 .Bialystok  )1988( ت�أتي الحاجة �إلى وعي ميتالغوي كما ورد في بيالي�ستوك

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

والوعي التركيبي والوعي التداولي. وتعد ت�صورات الطفل و�أن�شطته الواعية م�ؤ�شرا على نموه 

اللغوي الواعي واللاواعي.

يبدو �أن �سيرورة الاكت�ساب تكون غير واعية، كما قد تكون واعية ومراقبة. وتتداخل ال�سيرورتان 

الأم  اللغات  لتعلم  فعالية كبرى  ت�ضمن  بكيفية  وتتفاعل  الطويلة  التعلمات  واللاواعية في  الواعية 

ولغات المدر�سة2. فعدم الف�صل بين  �سيرورة واعية و�سيرورة لا واعية، قد ي�ؤدي �إلى نتائج هامة 

في تعليم اللغات وتعلمها. من هنا، يمكن افترا�� ضأن للوعي ال�صرفي، �أثر في تنمية مهارة القراءة 

في ق�سم اللغة العربية.  

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

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

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

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

معرفة �أن  على  التلاميذ  قدرة  على  تحيل  وهي  المفردات:  بين  العلائق  معرفة  �أولا، 

مجموعة من المفردات قد ت�شترك في �أ�صل واحد. 

ثانيا، المعرفة الدلالية: كمعرفة �أن بع� ضال�صرفيات قد تكون متعددة المعنى 

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

وتو�صلت الأبحاث والدرا�سات �إلى م�ساهمة المعارف ال�صرفية في تعلم القراءة �سواء في  فك الترميز 

�أو في الفهم. فالوعي ال�صرفي له �أثر �إيجابي على المدى الق�صير �أو المتو�سط في تتبيث القراءة4. 

هكذا، لا يمكن اختزال القراءة في ن�شاط ب�صري مح�ض، فالمعرفة ال�صرفية متغير �أ�سا�سي في التمكن 

2	 2 انظر المرجع السابق نفسه
   Carlisle (1995) 	3

 Deacon &Kirby (2004) 	4
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من مفردات اللغة، وبالتالي في تعلم القراءة. �إلا �أن المعرفة بال�صرف وتعلم القراءة لي�ست �أحادية 

الاتجاه، بل ت�سير في �شكل متبادل، كما ورد في كيو و�أندر�سن  Kuo Anderson 2006. وفي 

هذا الاتجاه تو�صلت مجموعة من الأبحاث �إلى العلاقة المتبادلة بين تطور الوعي ال�صرفي وتعلم 

القراءة. وبرهنت هذه الدرا�سات على �أن القراءة مهمة لغوية، و�أن تعلمها ي�ستلزم تطور وعي 

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

ال�شفهية  المهارات  نمو  في  ي�ساهم  ال�صرفي  فالوعي  المتعلم،  ي�ستعملها  التي  المفردات  عبر  �أولا، 

ال�ضرورية للفهم ال�شفهي و الفهم الكتابي �أي�ضا.

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

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

�سماعها �أو  لهم  ي�سبق  لم  التي  الجديدة  الكلمات  معنى  لتحديد  بو�سائل  يزودهم  تدري�سيا �أ�سا�سيا5 

قراءتها من قبل، على نحو ما �سنو�ضح في الفقرتين )3( و)4(

2.تحليل نتائج الوضعية الراهنة لتعلم القراءة بالمرحلة الابتدائية 

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

غالبية المتعلمين في ال�سلك الإبتدائي غير متمكنين من المهارات القرائية. ––

تعاني غالبية المتعلمين من �صعوبات في التعبير والإن�شاء على الم�ستوى المعرفي والمنهجي ––

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

الموارد اللغوية. 

نتيجة لل�ضعف الم�سجل في التح�صيل اللغوي بالإبتدائي، ف�إن المتعلمين في ال�سلك الاعدادي ––

�أظهروا م�شاكل على م�ستوى فهم المقروء وا�ستثماره، وعلى م�ستوى الإنتاج الكتابي

نف� سالم�شاكل التي يعاني منها المتعلمون في الابتدائي تتكرر عند المتعلمين في الإعدادي ––

حيث لم تخ�ضعل أي �إجراء علاجي. 

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

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

الانعكا� سال�سلبي لعدم التمكن من اللغة والقراءة على م�ستوى الإنتاج الكتابي––

ا�ستمرارية وملازمة ال�ضعف �إلى م�ستوى الإعدادي ––

الحاجة �إلى �إجراء علاجي لتجاوز هذه الو�ضعية.––

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

جانب  �سل�سلي �إلى  بين �صرف  للمفردات  ال�صرفية  البنيات  بتحليل  اهتمت  التي  الدرا�سات  تميز 

�صرف غير �سل�سلي. في ال�صرف ال�سل�سلي، يغلب التراكم الخطي للعنا�صر المكونة للمفردة، كما 

هو الحال في اللغات الأنجليزية والفرن�سية والإ�سبانية.7 �أما ال�صرف غير ال�سل�سلي، فيتميز بتواجد 

ن�سق للجذور �إلى جانب الحركات والزوائد. وهو يعتمد على هدم ال�صيغة الأ�صلية لتحل �صيغة 

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

للن�سق ال�سامي عموما، والعربي على وجه الخ�صو�ص8.

وتتميز البنيات الداخلية للمفردات العربية ب�صرف �سل�سلي �إلى جانب �صرف غير �سل�سلي. فتحليل 

ن�سق  هناك  حيث  الحركات،  من  ال�صوامت ومجموعة  من  على مجموعة  يك�شف  العربية  الكلمة 

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

�سل�سلية لتكوين مفردات اللغة العربية كالت�صغير وجمع التك�سير نحو ما هو مو�ضح في الجدولين )1( 

و)2(  �إلى جانب عمليات �سل�سلية نحو بناء المثنى والجمع ال�سالم، نحو ماهو مو�ضح في الجدول )3(

ت�صغيرهاالمفردة

بنيةبنت

قطيرةقطرة

كتيبكتاب

جدول) 1( �إقحام الزيادة في و�سط المفردة

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

الت�صغير في الو�سط. كما نجد نف� سال�شيئ بالن�سبة لجمع التك�سير، حيث تدل ال�صيغة » �أفعال«  على 

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

المفردة.

جمعهاالمفردة

�أغ�صانغ�صن

�أطفالطفل

�أركانركن

جدول) 2( الزيادة في بداية  المفردة وو�سطها

  Scalise (1988) 	7
8	 السغروشني إدريس)1987( الصيغ في اللغة العربية، منشورات عكاظ، الرباط 
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�أما بخ�صو�ص ال�صرف ال�سل�سلي، فيظهر الجدول )3( �أ�سفله �أن العملية ال�صرفية للدلالة على المثنى 

بنوعيه والجمع ال�سالم بنوعيه تحتفظ بال�سل�سلة وتلحق بها زوائد التثنية والجمع 

المفرد

الجمعالمثنى

الم�ؤنثالمذكرالم�ؤنثالمذكر

لاعباتلاعبونلاعبتانلاعبانلاعب

مدر�ساتمدر�سونمدر�ستانمدر�سانمدر�س

جدول) 3( الزيادة في نهاية المفردة

4 . تدريب المتعلم على استثمار الوعي الصرفي في تعلم القراءة 

ال�شفهية والكتابية، ولذلك   اللغة  فهم  ال�صرفية في  المعارف  ت�ساهم  �إ�ضافة �إلى متغيرات �أخرى9، 

انعكا�سات على م�ستوى تدري�سية القراءة، حيث ي�صبح التدرب على تعلم المفردات �شيئا �أ�سا�سيا. 

للمفردات  ال�صرفية  البنية  بتحليل  المرتبطة  المعارف  المتعلمين �أولا، من  � سأن يمكن  المدر� وعلى 

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

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

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

وناجي.

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

الق�ضايا التي ينبغي تو�ضيحها وتدريب المتعلمين عليها خا�صة في المراحل الابتدائية. 

�أولا، التمييز بين مفردات ب�سيطة �صرفيا نحو »طفل«، و«ركن« مقابل مفردات معقدة �صرفيا 

وهي التي تتكون من �صرفيتين على الأقل نحو »طفلة« »ركن« و«�أركان«. 

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

ي�سار �أو يمين �صرفية �أخرى، كالزوائد التي تتقدم الجذع نحو »الميم« في »مكتب« و«ملعب«، 

والزوائد التي تقحم في و�سط المفردات نحو ياء الت�صغير في« �شجيرة« و« كرية«، والزوائد التي 

ت�ضاف �إلى �أواخر الكلمة نحو«لاعبون« و«م�سلمون«.

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

تدري�سية تو�ضح للمتعلمين �أن المفردات الواردة في خانة المثنى والجمع بنوعيهما في الجدول )3( 

ناتجة عن زيادات لحقت المفرد، و�أن الزوائد هي التي تحمل معنى التثنية والجمع بنوعيه. 

�إ�ضافة �إلى المعارف ال�سابقة، على المدر�� سأن يثير اهتمام المتعلمين �إلى: 

التعالق الدلالي بين المفردات: نحو التعالق الموجود بين »�شجرة« و»�شجيرة« و»كرة« ––

» �أطفال«  »طفل«،  نحو  في  التك�سير  وجمع  المفرد  بين  التعالق  ومعرفة  و«كرية« 

و»غ�صن«، »�أغ�صان«.

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

التاء المربوطة التي قد تدل على الواحد، كما قد تدل على الت�أنيث نحو »تمر« و»تمرة« 

و»�شجر«و»�شجرة« و» طفل« و»طفلة«. ومعرفة �أن بع� ضال�صيغ قد يكون لها �أكثر 

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

القيود على �إلحاق الزيادات: فهناك، مثلا، زيادات تلحق بالأفعال ولا تلحق بال�صفات ––

�أو بالأ�سماء.

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

ال�ضمنية  بالمعارف  الأخذ  يجب  القراءة،  تدري�سية  في  لذلك،  ونتيجة  القرائية.  مهارتهم  وتنمية 

المتعلم بو�سائل لفك الترميز وفهم المقروء، وقد ينعك� س التي تمد  وال�صريحة في ت�صميم الأن�شطة 

ذلك �إيجابيا على تنمية مهارة الكتابة. 

خلاصة

في هذا العمل، كان هدفنا الأ�سا�سي الوقوف عند كيفيات ا�ستثمار الوعي ال�صرفي في تجويد مهارة 

القراءة عند متعلم اللغة العربية في المرحلة الابتدائية. وانطلاقا من افترا� ض�سيرورة واعية �إلى 

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

القراءة، واعتمادا على تحليل التقارير الوطنية حول تقييم التح�صيل الدرا�سي وت�شخي�ص الو�ضعية 

الراهنة لتعلم القراءة، اقترحنا بع� ضالم�سالك التي تو�ضح كيفيات ا�ستثمار المعارف ال�صرفية في 

تدري�سية القراءة. ف�إدراك الخ�صائ�ص الداخلية للبنيات ال�صرفية العربية ومعرفة المعلومات الدلالية 

المرتبطة بالجذور والزوائد التي ت�سبق المفردات �أو تتو�سطها �أو تتلوها ومعرفة خ�صائ�صها الدلالية 

والتركيبية ب�شكل واع، يمكن من الولوج �إلى المعنى ومن تثبيت مهارة القراءة عند المتعلمين. 
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المغربي، –– الطفل  اللغوية عند  بالازدواجية  الوعي  2007(  مظاهر نمو   ( الغالي،  �أحر�شاو 
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د. عبد الله الخياري

�أ�ستاذ باحث في �سو�سيولوجية التربية

هاج�سا  تعتبر  المغربية  التعليمية  المنظومة  في  الحقوقية  القيم  على  التربية  ينكر �أن �إ�شكالية  لا �أحد 

وان�شغالا فر� ضنف�سه في خ�ضم التحولات المجتمعية التي عرفها المغرب منذ بداية الألفية الثالثة . 

القيم �ضمن باقي مكونات المنظومة، و�أي�ضا لراهنيته  ويعود ذلكل أهمية موقع ومركزية مكون 

بالن�سبة لم�شروع �إ�صلاح وتطوير الن�سق التعليمي. كما ت�أتي �أهمية المو�ضوع من كونه ��شأنا مجتمعيا 

وحقوق  المواطنة  قيم  على  والتربية  الوطني  الم�شترك  تقا�سم  على  ال�صاعدة  الأجيال  تن�شئة  يهم 

الفاعلين في  ال�سلوكات المدنية؛ لذلك كان منذ عقود مثار تجاذبات بين مختلف  الإن�سان وتر�سيخ 

المجتمع حول �أف�ضل المداخل لمعالجة ��سؤال التربية على القيم . وي�ضاف �إلى كل ذلك �أن القيم يمكن 

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

القيم يعود لي�صبح في �صلب النقا� شالعمومي، الجاري حاليا في �إر�ساء �أر�ضيةل إ�ستراتيجية جديدة 

لإ�صلاح منظومة التربية والتكوين؛ وذلكل أن ادماج التربية على القيم يحيل مبا�شرة على الفل�سفة 

التربوية المعتمدة وعلى الم�شروع التربوي والمجتمعي المرجعي الذي ن�ستمد منه الموجهات الغائية 

الكبرى. 

السياق الدلالي لمفهوم القيم

تعتبر القيم من المفاهيم التي تثير �إ�شكالات كثيرة، ب�سبب ت�شعب وتعقد الحقل الدلالي للمفهوم، ثم 

�أي�ضا ب�سبب تعدد المرجعيات والم�سلمات التي تتحكم فيه وتنوعها بين ما هو ديني وفل�سفي واجتماعي 

فكرة �أو  ا�ستهجان مو�ضوع �أو  ن�صدرها لا�ستح�سان �أو  فالقيم هي �أحكام  واقت�صادي.  و�سيا�سي 

والثقافية  المعرفية  ن�ستح� ضرمرجعياتنا  بحيث  الق�ضايا،  لتلك  تقديرنا  ما، وذلك في �ضوء  موقف 

هو  ما  لتعيين  نحتكم �إليها  معايير  الحا�ضر. �إنها �إذن مجموعة  المعا�شة في  والح�ضارية وخبراتنا 

مرغوب فيه �أو مف�ضل في موقف يتميز بوجود بدائل واختيارات متعددة. 
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لمفهوم القيم عدة ا�ستعمالات منها ما هو:

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

الاقت�صادية)العر� ضوالطلب(؛ 

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

معيارا لما هو �أخلاقي مثالي )الأخلاق la morale ( . وقد كانت الأك�سيولوجيا كعلم 

للقيم والأخلاق لدى الفلا�سفة ت�ضم ثلاثة مباحث هي الجمال والخير والحق؛

معياري اجتماعي يحيل الى القيم التي تخ�ص المجتمع، �أي منظومة القيم التي ت�ستمد منها ––

الجماعة التوجيه في حياتها العملية واختياراتها الفكرية، وتعود �إليها كمرجعية فل�سفية 

 .)éthique الأخلاقية  ) �إتيكا �أو  واقت�صادية  واجتماعية  و�سيا�سية  وثقافية  و�أخلاقية 
لكل  من جهة،  حيث �أنها تجعل،  من  الحديثة  الأخلاقية  لدلالية  الفكرة  هذه  وت�ؤ�س� س

“�أخلاقا” Morale،ل أن الأخلاق  “�إثيقا” Ethique ـ ولي� س ” �أو  “ �أخلاقية  مجتمع 
تبقى فردية التمثل ـ بينما “الأخلاقية” لها بعد جماعي. وت�ؤ�س� سهذه الفكرة لدلالية » 

الأخلاقية » الحديثة من حيث �أنها تربط �ألأخلاقية بالقيم1.

ويميز الفيل�سوف الفرن�سي بول ريكور ـ الذي لطالما اهتم بم��سألة الأخلاق والقيم ـ بين “ الأخلاقية ” 

و” الأخلاق ”، معتبرا �أن الأخلاق تن�سحب على المعايير والإلزامات والموانع، و�أن “الأخلاقية” 
بهذا  فالأخلاقية،  عادلة.  م�ؤ�س�سات  ومن �أجلهم وفي  الآخرين  مع  مكتملة  حياة  التطلع �إلى  تفيد 

المعنى، ثلاثية الأبعاد: تخ�ص هذا التفاعل الم�ستمر بين الذات والآخر والم�ؤ�س�سة.

لا يمكن ت�صور القيم �إلا �ضمن منظومة متكاملة يعا�ضد بع�ضها البع�ض، فان�سيابية ممار�سة �أي قيمة 

تحتاج الى وجود نوع من الإلتقائية بينها وبين ما يت�صل بها من قيم �أخرى، كما �أن ممار�سة قيمة 

ما ي�ساهم في تقوية ما يوجد في فلكها من قيم �أخرى. في حين �أن التخلي عن قيمة ما �أو نبذها غالبا 

ما ي�ؤدي �إما الى ت�صدع في القيم المجاورة �أو الى اختلال منظومة القيم برمتها. 

وبالإ�ضافة الى كل ذلك �إن القيم هي التي تعطي معنى لل�سلوك الإن�ساني وتجعل الحياة جديرة ب�أن 

تعا� شكلحظة تاريخية متميزة، فالقيم هي التي تعطي التما�سك المطلوب للقواعد والنماذج الثقافية 

المتداولة في المجتمع، ومن ثم ف�إن �أي ت�صدع يم� سالقيم هو م�ؤ� شرعلى فقدان المعنى وما يترتب 

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

كما تقع القيم في �صلب علم الاجتماع، بل يمكن القول �إن علم الاجتماع نف�سه هو وليد ال�شعور 

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

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

ق�صدوا بها تلك الغايات المثلى �أو الموجهات التي ي�ستر�شد بها الأفراد في المجتمع، فكرا و�سلوكا. 

فالقيم، وفق هذا المعنى، تُنقل وتُتعلم وتُ�ستبطن وتُتقا�سم )وقد لا تتقا�سم �أحيانا ( بين �أفراد جماعة 

اجتماعية �أو مجتمع ب�شري، ويتم كل ذلك في �إطار �سيرورة التن�شئة الاجتماعية . 

القوى  لتدافع  وتبعا  و�أهدافه،  وغاياته  الكبرى  خياراته  وتطور  المجتمع  بحركية  ارتباط  وفي 

الحية فيه بين الم�ؤيدة للخ�صو�صية والمنا�صرة للكونية، نجد �أن القيم بدورها تخ�ضع لم�سار التطور 

والتحول،ل أنها تتفاعل �ضمن منظومات فكرية وقيمية متغيرة . غير �أن وتيرة هذا التحول في 

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

ي�شهدها عادة المجتمع. ويعود ال�سبب في ذلك �إلى �أن القيم غالبا ما ت�صطبغ بحمولة عاطفية قوية 

ي�شعر الفرد بتملكه الذاتي لها، وهو ما يف� سر“ الثبات الن�سبي “ للقيم في المراحل والعقود ال�سابقة. 
التغيير  وتيرة  ف�إن  ومُتغير  مُعولم  عالم  تداعيات  ت�أثير  الى �أنه تحت  هنا  الإ�شارة  غير �أنه تجب 

والتحول في النماذج القيمية �أ�صبحت في الوقت الراهن مت�سارعة �أي�ضا؛ وهو ما ي�ؤ�� شرأي�ضا على 

انطفاء ن�سبي لل�شحنة الانفعالية المواكبة للقيم المكت�سبة، وي�شكل ذلك �أحد مظاهر �أزمة القيم حاليا على 

م�ستوى الكوني3.�أما على م�ستوى المجتمع المغربي ف�إن القيم ت�ساير التحولات المجتمعية المت�سارعة 

وتخ�ضع بدورها لتحولات حاول �أحد الباحثين المغاربة ر�صدها محاولا و�ضع نمذجة لها انتظمت 

في �أربعة م�ستويات : �أولا: هناك قيم كانت �سائدة ومازالت �سائدة في المجتمع، لكن �شكلها تغير. 

بقيم  تعوي�ضها  يتم  قيم قديمة دون �أن  انطفاء  ثالثا:  قيما قديمة.  قيم جديدة عو�ضت  : بروز  ثانيا 

�أخرى جديدة، رابعا : ظهور قيم جديدة لم تكن معروفة4. 

القيم بين المجتمع والمدرسة

�أما القيم في الحقل التربوي فهي ت�ستمد من المعايير الاجتماعية التي ت�سعى، عبر �سيرورة التن�شئة 

والتر�سيخ، �إلى تحقيق �أكبر قدر من التناغم مع الغايات والأهداف ال�سامية التي توا�ضع المجتمع �أن 

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

تحيل على تر�سانة معقدة من الأحكام المعيارية، التي تم� سغاية من غايات الوجود وت�سعى للتمييز 

بين ما ن�ستح�سنه وما ن�ستقبحه . كما �أنها تتمتع بقدر عال من التجريد والثبات والرمزية، ولا يتم 

ا�ستدخالها �إلا ببطء وعبر و�ضعيات ومواقف تعليمية - تعلمية ي�سود فيها التفاعل الإيجابي. 

للمدر�سة  للتعلمات،ل أنها تعطي معنى  ع  الُم�سرِّ المدر�سة دور المحفز  القيم في  � ضأن تلعب  ويفتر�

الرفع  الإن�سان  المواطنة وحقوق  قيم  تتيح  بحيث  الدمجية،  ناهيك عن وظيفتها  ذاتها؛  وللتعلمات 

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

وانضمت إليها دول أخرى فيما بعد .
www.alqiam.ma محمد بلكبير، مركز الدراسات والأبحاث في القيم 	4
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من قدرات المتعلم العر�ضانية، وخ�صو�صا منها ال�سو�سيو- وجدانية، و�إعداده ليتقبل التعاي� شمع 

الآخرين ويت�سامح �إزاء الاختلاف وينخرط في العمل الاجتماعي الت�ضامني الهادف. 

وت�شير بع� ضالأبحاث ال�سو�سيولوجية �إلى �أن التحولات التي �شهدها المجتمع المغربي، منذ بداية 

ان�شطار قيمي تميز بازدواجية تترك مجالا لتعاي� ش الاحتكاك بالتحديث الغربي، قد �أف�ضت الى 

قيم تقليدية و�أخرى حداثية. ويكاد لا يوجد قطاع اجتماعي �أو ن�شاط اقت�صادي لا تتمظهر فيه تلك 

الازدواجية. �أما على الم�ستوى الثقافي والتربوي، حيث يحدث التفاعل والتثاقف �أكثر، ف�إن تلك 

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

التاريخية والثقافية.

وي�ؤكد البحث الوطني حول القيم ENV �أن اتجاه منظومة القيم بالمغرب وبفعل التحولات العميقة 
التي �شهدتها، توجد الآن في حالة يمكن ت�سميتها ب�أزمة قيم crise de valeurs، تتجلى �أ�سا�سا في 

ذلك بطرق مك�شوفة �أحينا وملتوية �أحيانا �أخرى.  يتم  التقليدية والحديثة،  القيم  تنافر و �صراع 

فالاكراهات البنيوية تدفع النا�� سإما الى التخلي عن القيم التقليدية �أو تكييفها مع المعطيات الجديدة؛ 

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

قيم  بزوغ  بداية  المعا�صر �إلى  المغرب  قد �أف�ضت في  المجتمعية  التحولات  بذلك نجد �أن  وارتباطا 

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

وحاولت هذه القيم، رغم الإكراهات الكثيرة، �أن تجد لنف�سها مكانا الى جانب قيم �أخرى عتيقة 

العمودية  التراتبية  واحترام  والولاء  الواجب  فكرة  بتقدي� س ت�ؤمن  مرجعيات مخالفة  على  قائمة 

وتفعيل الر�أ�سمال الرمزي ك�آلية لتر�سيخ التبعية والنزوع �إلى التماهي بين الأفراد والجماعة. �إن 

هناك تعاي�شا بين بنيات تقليدية تقاوم عوامل التغيير وبنيات حديثة، �إما غير قابلة للتحقق �أو تحتاج 

�إلى مدى زمني طويل جدا لكي تنمو وتزهر في المجتمع. والمغربي المعا�صر يعي� شهذا الت�أرجح 

بين النمطين، فكلما �أح� سب�أن متغيرات الواقع لا ت�سعفه كثيرا �أو ت�سير نحو المجهول، كلما التج�أ 

الى الانكما� شعلى نف�سه مرتديا »جلباب« القيم التقليدية !

وقد نتج عن ذلك �ضبابية في �سلم القيم تحولت في بع� ضالأحيان الى تنافر والى �صدام القيم، وهي 

الحالة التي كان ي�سميها دوركايم Anomie �أي تداخل القيم وعدم تناغمها. �إن الإ�شكال هنا هو �أن 
هذه الو�ضعية �ستخلق بيئة تنمو فيها �سكيزوفرينيا ثقافية يعي� شفيها الأفراد ممزقين بين مرجعيتين 

معياريتين متباينتين . ولكي يكون للفعل التربوي والتعليمي معنى لا ينبغي �أن يت�أ�س� سفي �سياق 

تعددي متنافر ومت�صارع، ت�شوبه اختلالات �أو تعار�ضات بين الخطاب والممار�سة، �سواء داخل 

�أ�سوار المدر�سة �أو في ما يخ�ص علاقتها بمحيطها المجتمعي. فلا يمكن �أن ي�ستقيم الخطاب المدر�سي 

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

المجتمع، بحيث يتمكن �أحدهما من دعم وتقوية الآخر.

�إن هناك من يعتقد �أن �صراع القيم لا يخ�ص مجتمعا بعينه، بل هو �أمر يكاد يكون عاما. لكن الذي 

لي� سكونيا هو �أن تقبل المدر�سة القيام بهذا الدور الانعكا�سي المتمثل في الترويج و�إعادة �إنتاج نف� س

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

تقف محايدة )خارج التاريخ(، كما لا يمكنها قبول ترويج قيم مت�صارعة، لا ل�شيء �إلال أن الأمر 

كذلك في المجتمع، الذي بد�أ ي�شهد، خ�صو�صا في العقدين الأخيرين، تدافعا و�صراعا بين الفاعلين 

فيه، �أخذ يتمحور بالدرجة الاولى على مو�ضوع القيم .

ورغم �أن هناك من لا يزال من مفكري التربية حبي� سالنظرة التقليدية التي ترى �أن المدر�سة هي 

مجتمع �صغير نعيد فيه نف� سالأدوار الاجتماعية، ف�إن المقاربات العلمية التي ت�ستند على معطيات 

الدرا�سات المقارنة للأنظمة التعليمية المختلفة قد بينت �أن المدر�سة لكي تكون قاطرة للتجديد والإبداع 

ينبغي �أن تحافظ على م�سافة بينها وبين المجتمع. فلا يمكن للمدر�سة �أن ت�شعل �شرارة الإبداع، 

�سواء في المجالات الثقافية �أو المعرفية �أو التقنية �أو الاقت�صادية، دون �أن تتمتع بنوع من الا�ستقلالية 

الن�سبية. �إذن لا ينبغي للمدر�سة �أن تكون مر�آة عاك�سة لل�صراع القيمي، بل �إن وظيفتها، منذ �أن 

اهتدت الإن�سانية لها في الع�صر الحديث كم�ؤ�س�سة للاندماج الاجتماعي، هو �أن تتدارك التنافر، 

الذي هو حالة طبيعية في كل مجتمع6، و�أن تروج وتر�سخ قيما تتمتع بالحد الأدنى من التنا�سق 

والتناغم harmonie ال�ضروريين للإبداع والابتكار من �أجل مجتمع ديناميكي ومتطور.

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

للمدر�سة قد تغيرت في  التقليدية  الوظيفة  التكنولوجي، نجد �أن  الذاتي والإبداع والابتكار  التعلم 

التطور  بل �أ�صبح  ال�سائدة،  المجتمعية  الثقافة  هي �إعادة �إنتاج  تعد  والحداثة، ولم  المعرفة  مجتمع 

لنقل  يروج  من  وكل  وت�أهيله.  ونمائه  المجتمع  لتطوير  جديدة  ثقافية  �صيغ  ابتكار  عليها  يفر� ض

ال�صراع حول القيم الموجود في المجتمع الى المدر�سة فهو يعمل ب�شكل غير مبا� شرعلى تر�سيخ العودة 

الى الوظيفة التقليدية للمدر�سة )�إعادة الانتاج( �أي العودة الى ما قبل مجتمع المعرفة والحداثة7. 

حدود »التنزيل التوافقي للقيم«

نلاحظ في البداية �أن المدر�سة المغربية كانت طيلة عقود بُعيد الا�ستقلال ب�ؤرة للتوتر بفعل التجاذبات 

ال�سيا�سية  للتن�شئة  ك�أداة  المدر�سة  ال�سيا�سية على  التيارات  القائمة �آنذاك، ومراهنة بع� ض ال�سيا�سية 

كانت  الذي  الارتباك  حالة  ا�ستغلال  تم  وقد  الأيديولوجية.  مرجعياتها  مع  يتوافق  بما  للنا�شئة، 

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

5 شتنبر 2011.
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وقودا  وجعلها  المدر�سة  حرمة  على  للانق�ضا� ض كذريعة  حينذاك  التعليمية  ال�سيا�سة  منه  تعاني 

التي  الأعطاب  تتحمل م��سؤولية  الأطراف  و�إذا كانت كل  المجتمع.  الدائر في  ال�سيا�سي  لل�صراع 

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

ف�إن كل الإ�صلاحات التي بو�شرت كانت �إما �إ�صلاحات مرتجلة �أو مجه�ضة �أو ت�ستجيب لظرف 

بينها هو غياب م�شروع تربوي وا�ضح نظرا من جهة  الم�شترك  العامل  �سيا�سي طارئ . ولعل 

ل�ضبابية الم�شروع المجتمعي وعدم و�ضوح الر�ؤية؛ ومن جهة �أخرى نظرا لتخلي النخب ال�سيا�سية 

تُعد على عجل �أو وفق  التي كانت  المخططات  اخفاق  والتربوية عن �أدوارها الحقيقية، وتراكم 

�أمزجة �أ�صحابها �أو بتو�صيات من منظمات دولية، وهو ما انعك� سبالملمو� سعلى م�ستوى التردي 

Socle co m 8 المدر�يةس القاعدية  الكفايات  م�ستوى تملك  الكبير في  للتعلمات والتراجع  ةالم�ستمر 

mun des compétences. �إن المفارقة ال�صارخة هنا تتمثل في وجود عدم توازن في العلاقة 
التي تعتبر مرتفعة ن�سبيا، والعائد الاجتماعي الهزيل؛ فالمدر�سة  التعليم،  بين تكلفة الا�ستثمار في 

�أ�صبحت م�ضادة لر�سالتها، خ�صو�صا عندما كفت عن لعب دور الم�صعد الاجتماعي، وتحولت من 

�أداة للإدماج الى و�سيلة للإق�صاء وما رافق ذلك من تراجع الثقة في المدر�سة العمومية واهتزاز 

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

كانت كافية لبداية الطلاق بين المدر�سة والقيم، ف�صرنا �أمام ظاهرة ه�شا�شة قيم المدر�سة وقابليتها 

للتحلل. 

وقد ا�ستمرت تلك الو�ضعية الى غاية �سنة 2000، حيث تميز ولوج المغرب للألفية الثالثة، بتحقيق 

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

كان بالفعل ثمرة » توافق وطني » بين مختلف الفاعلين على مختلف الأ�صعدة . وغير خاف �أن » 

التوافق » هو �أ�سلوب في تدبير الاختلاف بطريقة تحفظ لكل طرف على ماء الوجه بوا�سطة تبني 

ر�ؤاه �إما جزئيا �أو كليا . في حين �أن »المنهجية الديمقراطية » كانت تقت�ضي تبني ر�ؤى الأغلبية 

التي تفرزها ال�صناديق الانتخابية �شريطة �أن تتحمل م��سؤولية ما تخططه وتنفذه من م�شاريع على 

التوافق  هل  هو  هنا  نتناوله  الذي  ال�سياق  يهم  الذي  ال��سؤال  العمومية9.ولعل  ال�سيا�سات  م�ستوى 

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

القيم، التي تلقن للنا�شئة في المدر�سة المغربية ؟ وهل بالإمكان فعلا ايجاد توافق » تربوي » بين قيم 

مت�ضاربة و�أحيانا متناق�ضة ؟

�إن الدلالة الحقيقية للجوء الى »التنزيل التوافقي للقيم » عند تخطيط وو�ضع مناهج المدر�سة المغربية 

الاجتماعية،  ال�ساحة  وهو  الأ�صلي  مكانها  الخلافات في  تدبير  عن  الفاعلين  عجز  عن  تعبير  هو 

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

والعوائق التي حالت دون تنزيل الميثاق، وجاء أخيرا المخطط ألاستعجالي لإنقاذ ما يمكن إنقاذه، لكنه أجهض في الطريق. 
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واللجوء الى بع� ضالحلول ال�سهلة ومنها نقل الخلاف ال�سيا�سي الى ال�ساحة المدر�سية، وهي بيئة 

العمل  ي�ستقيم  لا  التربوية  للتن�شئة  كم�ؤ�س�سة  فالمدر�سة   . ال�سيا�سية  ال�صراعات  لا�ستنبات  ت�صلح  لا 

التربوي داخلها �إلا �إذا كان خطابها عبارة عن بنية متناغمة ومتكاملة، بحيث ت�شكل كلا توجد بين 

انعك� سذلك  مكوناته علاقة �شبه ع�ضوية، بحيث كلما تعر� ضمكون من مكوناتها الى تغيير ما 

يقبلون تنزيل »التوافق«   القرار التربوي عندما  ف�إن متخذي  البنية ككل. وبالتالي  على م�ستوى 

في المناهج التربوية، ف�إنهم يرجئون الى حين بذل الجهد الفكري والعلمي اللازم ل�صياغة فل�سفة 

تناغمها10. �إن  ��شأنه �أن يحافظ على  القيم، من  ناظم بين كل  تتمحور حول خيط  �شاملة  تربوية 

»التوافق« التربوي الذي اكتفى بتبني حقول قيمية متنوعة وو�ضعها متجاورة الى جانب بع�ضها 

الآخر) قيم معرفية، قيم دينية، قيم دنيوية، قيم وطنية، قيم مواطنية، قيم حقوقية، قيم بيئية، قيم 

كونية...( قد ف�سح المجال لوا�ضعي البرامج التربوية وم�ؤلفي الكتب المدر�سية وللمدر�سين �أي�ضا 

والأيديولوجية،  ال�شخ�صية  قناعتهم  و  ت�أويلاتهم  بح�سب  يعالجوها  و�أن  الحقول  تلك  يتناولوا  �أن 

والترابط  التناغم  على  تقوم  ينبغي �أن  التي  للقيم،  الع�ضوية  بالوحدة  الأخذ  معيار  وفق  ولي� س

والتكامل والتقاطع. 

الترميق القيمي في المدرسة المغربية

يعود �إلى �أنها  المغربية  العمومية  المدر�سة  منها  تعاني  التي  والأعطاب  الاختلالات  مرد �أهم  لعل 

للمتعلمين  تقدم  ب�أن  تكتفي  بحيث  �سلبي،  حياد  على  بناءا  القيمية،  منظومتها  ت�ؤ�س� س حاولت �أن 

خليطا من القيم المتنافرة والمتناق�ضة �أحيانا. وهكذا نجد �أنه ا�ستنادا الى الغايات التي �سعى لها الميثاق 

الوطني والى محاولات الأجر�أة في الكتاب الأبي� ضوفي وثيقة الاختيارات و التوجيهات، ف�إن 

المدر�سة المغربية تقبل »بالن�سبية المعيارية« وتعتمدها ك�أ�سلوب لمقاربة القيم وتر�سيخها لدى الأجيال 

النا�شئة. ويتمثل ذلك في ترك م�ساحات في المناهج الدرا�سية والمقرراتل أطياف من القيم متباعدة؛ 

بل ربما كان يقت�ضي الو�ضع الطبيعي �أن يختفي بع�ضها بمجرد ظهور الآخر. كما �أن تلك القيم 

لا يدعم بع�ضها البع�ض، كما يقت�ضي ذلك التناغم والن�سقية المفتر�ضة في منظومة القيم المن�شودة . 

وي�ضعنا كل ذلك �أمام م�شهد تطبعه »ن�سبية معيارية«، حيث يحتفظ كل نظام للقيم بوجوده ونموه 

الخا�ص ) عالمه الخا�ص(، دون اعتبار لما قد يحدثه ذلك من انح�سار بالن�سبة للنظام القيمي الذي 

يناف�سه ويتعاي� شمعه في البرامج والمقررات الدرا�سية . وهذه الو�ضعية تحيل على ما يمكن ت�سميته 

بالترميق القيمي bricolage des valeurs، وهي التي دفعت �أحد الباحثين الى و�صف المدر�سة 
المغربية ب�أنها » �أ�صبحت ور�شة ل�صناعة الحيرة والت�ضارب القيمي«11 

وهكذا نجد �أنه غالبا ما يتردد في الخطابات ال�سيا�سية وفي ديباجة المناهج والمقررات �أن الم�شروع 

المرعية »، غير  والثوابت  بالأ�صالة  مت�شبث  » م�شروع حداثي ديمقراطي  هو  المن�شود  المجتمعي 

محمد الصغير جنجار، نفس المرجع. 	10
محمد الصغير جنجار، مرجع ذكر سابقا. 	11
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�أن الأطر النظرية والفكرية التي من ��شأنها �أن ت�ساعد على تنزيل هذا الم�شروع تبقى �أورا�شا غير 

مفتوحة لحد ال�ساعة. وهو ما يجعل المقولة ال�سالفة الذكر قابلة لاحت�ضان كل م�ضمون يقحم فيها 

بما في ذلك الت�أويلات التي قد تنحرف عن الأهداف المتوخاة عند المنطلق 12، وهو الأمر الذي قد 

التي تتمثل في �إفراغ  العملية المعقدة  ي�سيء للحداثة وللتقليد �أي�ضا. وفي هذا الإطار ن�سقط في تلك 

القيم من م�ضمونها، وقلب الأدوار. وهي التي �أ�شار لها محمد �سبيلا حين لاحظ �أن التقليد يتلب� س

بالحداثة حتى ي�ستمر ويحيا من جديد ويقاوم عوامل التفكيك المداهمة له والتي تتهدده با�ستمرار، 

التقليدية  � سأحيانا بالتقليد لكي تخترقه وتفر� ضذاتها عليه. فالقيم  بينما نجد �أي�ضا �أن الحداثة تتلب�

والحديثة لا تت�صارع فقط، بل �إنها تتعاي� شوت�ستعير كل واحدة منها قناع الأخرى في �إطار لعبة 

ماكرة مزدوجة، يتحايل فيها ما هو تقليدي على ما هو حداثي والعك� س�صحيح 13.

التربية على القيم بين ارتباك الانزال وضعف الحصيلة

في ارتباط بتوجهات الميثاق الوطني للتربية والتكوين عرفت المناهج التربوية بع� ضالمراجعات14، 

�أثمرت �إدماج التربية الحقوقية والقيم في المقررات الدرا�سية، غير �أن هذه الدينامية لم ت�سلم من 

ت�أثير بع� ضالعوامل ال�سلبية، منها ما يتجاوز ال�سياق المغربي)عولمة بع� ضالتمثلات حول الدين 

بذلك بوا�سطة تكنولوجيا الإعلام والات�صال الحديثة(؛ ومنها ما  وتعميم ر�ؤى وفتاوى مرتبطة 

يعود �أي�ضا لعوامل داخلية كان ت�أثيرها حا�سما. و�أوجزها في عاملين هما :

تر�سبات غير دقيقة لمفهوم القيم في الح� سالم�شترك لدى المغاربة، فكل خطاب عن القيم ––

�إلا ويحيل مبا�شرة في المخيال الجمعي الى المرجعية الدينية؛

المنطق الداخلي للميثاق الوطني للتربية والتكوين الذي انبنى �ضمنيا على خطاب هوياتي، ––

وفي خ�ضم محاولات الأجراة الع�سيرة للميثاق، هناك من جعل من ح�ضور هذا المكون 

�أمرا مركزيا، وهناك �أحيانا من ذهب الى ت�ضخيمه بجعله المرجعية الوحيدة. 

لقد كان، �إذن، ت�أثير هذه العوامل �سلبيا حيث لم نتمكن بعد مرور ن�صف الع�شرية الثانية من عمر 

و�إر�ساء خطاب �أ�صيل في جميع مراحل  القيم،  �شامل حول  تربوي  بلورة م�شروع  الميثاق من 

التربية والتكوين، بما فيها القطاع الجامعي، حول المواطنة المغربية وقيمها ال�سامية و�إبراز مبادئ 

العي� شالم�شترك بقبول الاختلاف وتدبيره �سيا�سيا وثقافيا؛ والتركيز على القيم الحقوقية وموا�صفات 

المواطن الم�ستقبلي المنفتح على القيم الإن�سانية، كما هو متعارف عليها دوليا. بل �إن الذي حدث هو 

رحمة بورقية، نحو مدرسة لبناء القدرات المعرفية، مجلة المدرسة المغربية عدد مزدوج 4/5 أكتوبر 2012، ص. 16. 	12
	�مداخلة محمد سبيلا في ندوة » تحولات القيم الدينية والسياسية في المجتمع المغربي »، المركز العلمي العربي للأبحاث والدراسات  13

الانسانية، الرباط، 1يوليوز 2012 .
	�تم تأسيس لجنة القيم ضمن اللجنة الدائمة للبرامج وأنيطت بها مهمة فحص وتدقيق المناهج من مدخل قيم حقوق ألإنسان، كما أسست  14
لجنة التقاطعات ضمن لجان المصادقة على مشاريع الكتب المدرسية؛ وأحُدثت مادة التربية على المواطنة وإدماج قيم مدونة الأسرة 
ومبادئ القانون الدولي الإنساني ثم أخيرا وضع مرصد القيم لمصاحبة المدرسة في سيرورة وضع القيم في صلب ممارستها اليومية، 

إضافة الى رصد وتقويم السلوكات المرتبطة بالقيم داخل الفضاء المدرسي. 
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الاكتفاء با�ستهلاك خطابات جاهزة عن المواطنة ننقلها عموديا الى النا�شئة، دون التمكن من تفعيل 

الت�أ�صيل العلمي الدقيق للمفاهيم وخلق و�ضعيات حقيقية تتيح اختبار مواقف و�سلوكيات المواطنة 

وقيمها، ور�صد الأثر على م�ستوى ال�سلوكيات وتقويم م�ؤ�شرات الانجازية . ويدل كل ذلك على 

والنوايا  الغايات  دائما  يواكب  لا  الإجرائي  والتدقيق  والتربوي  والفكري  المعرفي  الت�أ�صيل  �أن 

الذي  ال�شئ  القيم. وهو  ال�سيا�سية والتربوية حول  التعبير عنها في الخطابات  يتم  التي  والأهداف 

ينعك� س�سلبا على ان�سجام الخطاب التربوي ذاته حول القيم وتنافر مرجعياته الهوياتية؛ كما ينعك� س

�أي�ضا حتى على الفعل التربوي للعديد من المدر�سين وي�ؤثر على ممار�ستهم الف�صلية بمنا�صرة هذا 

المكون الهوياتي �أو ذاك، �أو الخو� ضفي تقاطبات حادة بين القيم، �سواء بالمك�شوف �أو من خلال 

المنهج الخفي . فكل تنافر قد يحدث بين خطاب المدر� سومواقفه وبين القيم التي يحملها المنهاج قد 

ت�ؤدي الى ا�ضطراب في تمثل المتعلمين للقيم المقدمة لهم . ولعل هذا هو الذي جعل المجل� سالأعلى 

في ر�أيه الا�ست�شاري حول ال�سلوك المدني رقم 2/07 �سنة 2007 ي�شير الى » �أنه لا ينبغيل أ�سئلة 

الهوية �أن ترهن الف�ضاءات التعليمية والتكوينية، ولا �أن تجعل منها مجالا لت�صريف التموقعات 

القائمة خارج تلك الف�ضاءات«.15 

الممار�سات  ازدياد  الى  التقارير  جل  فت�شير  المتعلمين  لدى  الح�صيلة  بها  ونق�صد  المخرجات  �أما 

بالممتلكات  الغ� شو�إلحاق ال�ضرر  النزوع نحو  تنامي  للمواطنة من  المنافية  اللامدنية وال�سلوكات 

العامة وبالبيئة وتزايد العنف المدر�سي وتبخي� سقيم المعرفة والوقت والإتقان والإبداع، وغياب 

مع  تتنافى  التي  الظواهر  من  ذلك  وغير  والتكوين،  التربية  ف�ضاءات  في  الديمقراطية  الممار�سة 

�أهداف التربية المدر�سية على القيم16.كما �أن الف�صام الناتج عن تنافر النموذجين المقدمين للمتعلمين 

الفردانية والانتهازية �أحينا،ل أنهم يعي�شون تجاذبا  القيم  ي�ؤدي بهم في نهاية المطاف الى تف�ضيل 

قويا بين تيارين ولا يملكون �آليات الح�سم فيها، لذلك يتجهون لتف�ضيل المواقف ال�سهلة التي تحقق 

لهم ريعا ما. وغير خاف ما ينتج عن كل ذلك من قلق، وتوتر نف�سي وذهني، �إذ التمزق بين 

منطومتين مرجعيتين متباينتين �سينعك� سحتى على التح�صيل الدرا�سي.

ويدل كل ذلك على �أن تجربة �إدماج التربية على القيم في المنظومة التعليمية المغربية، تعاني من 

اكراهات تحول دون تحويل الخطاب الحقوقي والمواطني �إلى قناعات فكرية والى التزام وممار�سة 

يومية تلقائية لل�سلوك المدني لدى النا�شئة المغربية. غير �أنه تجب الإ�شارة هنا الى �أنه لا يمكن تحميل 

م��سؤولية الانت�شار الملاحظ لل�سلوكات اللامدنية للم�ؤ�س�سة التربوية وحدها، بل هناك من يرى �أن 

هناك تقا�سما للم��سؤولية في تر�سيخ القيم لدى النا�شئة بين جهات �أخرى، وبالتالي ف�إن الكثير من 

دوافع تلك ال�سلوكات اللامدنية يعود الى الاختلالات المرتبطة بوظائف بع� ضم�ؤ�س�سات التن�شئة 

	�عبد اللطيف المودني، المدرسة المغربية ومسارات التربية على القيم المشتركة، مجلة دفاتر التربية والتكوين، عدد 5 شتنبر 2011،  15
ص. 11.

أنظر أشغال الندوة الوطنية حول المدرسة والسلوك المدني المنظمة من قبل المجلس الأعلى للتعليم، الرباط، ماي،2007 . 	16
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الاجتماعية كالأ�سرة وو�سائل الإعلام وغيرهما. �أما �إ�شكالية المدر�سة فهي �أنها لم تتحكم بعد في 

منهجية تر�سيخ قيمها وهي وظيفتها الأ�سا�سية، كما �أنها لا تتحكم في تقويم الاختلالات التي ت�أتي 

من خارج �أ�سوارها.

يطرح �إذن تنزيل القيم في الم�ؤ�س�سة التربوية المغربية عدة ا�شكاليات تتداول حاليا في النقا� شالعمومي 

المنظومة  في  الحارق  الور� ش هذا  لتدبير  الناجعة  المنهجية  في  نهائي  ح�سم  هناك  يكون  دون �أن 

الر�سمية  التوجيهات  تتبناه  الذي  المغربية. فتنزيل التربية على قيم الاختلاف والتعدد والاختيار 

و�صعوبات  اكراهات  من  ذلك،  الى  الإ�شارة  �سبقت  كما  عانى،  الدولية،  التقارير  به  وتو�صي 

ي�صب جلها في �إفراغ تلك القيم من طابعها التعددي عند الإنزال، واختزال العملية في محورية 

المدر�سة �أن تمرر  ب�أن على  يقول  ر�أي �آخر  لبلورة  م�سوغا  ذلك  كان  وقد   . الهوياتية  المرجعية 

فقط القيم المتفق عليها في المجتمع، و�أن تترك ما هو مختلف حوله لبقية قنوات التن�شئة الاجتماعية 

من �أ�سرة ومختلف و�سائل الات�صال الحديثة17. وفي هذا ال�صدد ينبغي التذكير ب�أن القيم، كما جاء 

في الفقرات ال�سابقة، تظل مو�ضوع خلاف وتدافع وتناف� سفي المجتمع؛ ولا �شك �أن مقولة تولي 

المدر�سة ادماج القيم المتفق عليها فقط، �ستواجهها اكراهات و�صعوبات �إجرائية عند التنفيذ لا تقل 

عن تلك التي واجهت التنفيذ الفعليل إدماج التربية على القيم في المنظومة التعليمية المغربية وفق 

منظور التعدد والاختلاف والاختيار.

استشراف أفاق تطوير التربية على القيم : 

هنا لابد من العودة لل��سؤال التقليدي المورق �أية قيم للمدر�سة المغربية في ظل التحولات العميقة التي 

يعي�شها المجتمع والرهانات المطروحة من �أجل �إر�ساء مدر�سة الم�ستقبل؟ 

انطلاقا من م�سلمة الارتباط الطبيعي والمنطقي الوثيق بين النظم التربوية والم�شروع المجتمعي، 

بحيث يعتبر هذا الأخير في كل الأنظمة التربوية �أحد �أهم م�صادر الإ�صلاح التربوي، ف�إننا ن�سجل 

بداية �أننا نتوفر حاليا على ن�صين ي�شكلان موردين مرجعيينل إعادة �صياغة فل�سفة تربوية �شاملة 

 2011 2000؛ والثاني هو د�ستور  للقيم قائمة على م�شروع مجتمعي �أحدهما هو الميثاق التوافقي 

الم�صادق عليه . ونظرا لخ�صو�صية الميثاق التوافقية وللارتباك الذي واكب �أجر�أته وعرقل تنزيله 

على �أر� ضالواقع ونظرا �أي�ضا للت�أويل الهوياتي المفرط الذي ارتبط بكل محاولات �إدماج التربية 

على القيم؛ ونظرا �أي�ضا لتراجع قيم المواطنة وتزايد �أ�شكال ال�سلوكات اللامدنية كما تم تبيان ذلك 

خلال هذا العر�ض، ف�إن بلورة ر�ؤى تجديدية لمنظومة القيم المدر�سية لابد �أن تنطلق من البدائل 

المطروحة والتي لها قوة قانونية ود�ستورية وتحمل في طياتها معالم الم�شروع المجتمعي المن�شود.

http://www.hespress.com/writers/244068.html رشيد جرموني، المدرسة وسؤال القيم 	17
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وفي هذا الإطار نلاحظ �أن �إ�صلاح منظومة القيم في مدار� سالمغرب و جامعاته يرتهن ب�ضرورة 

العودة الى �إطار مرجعي �أعلى من الميثاق الوطني. ويتعلق الأمر بالوثيقة الد�ستورية التي و�ضعت 

هند�سة لم�شروع مجتمعي حظي بالإجماع الوطني، حُددت فيه الغايات والأهداف ال�سامية للأمة 

ورُ�سمت معالم نموذج المواطن الذي �سي�شارك في تحقيق تلك الغايات . لقد حدد الد�ستور الجديد 

التي  والفل�سفة  التوجهات  على  وقف  حينما  المعا�صر  للمغرب  بالن�سبة  الم�شروع  هذا  �سقف   2011
يقوم عليها النظام الاجتماعي وبَيَّن مرتكزات ومنهجيات �إ�صلاح مختلف قطاعات المجتمع. لذلك 

ينبغي للإ�صلاح التربوي ال�شامل المن�شود، وخ�صو�صا �إ�صلاح منظومة القيم فيه، �أن ي�ستلهم روح 

ومبادئ الم�شروع المجتمعي الديمقراطي الاجتماعي الحداثي، كما ب� شربه الد�ستور الجديد. بحيث 

لم يعد هناك الآن �أي مبرر لنبقى �سجيني ذلك التوافق ال�سيا�سي الهجين واله� شللفعاليات ال�سيا�سية 

حول التعليم، والذي �أفرز في وقت �سابق الميثاق الوطني18 . وما تلاه من تتابع ال�سيا�سات الحكومية 

التوافق  ا�ستلهام  الى  الانتقال  ينبغي، �إذن،   . المعالم  وا�ضح  تربوي  لم�شروع  تفتقد  كانت  التي 

الد�ستوري الذي افرز د�ستورا جديدا بلوحة قيادة جديدة، يمكنه �أن يكون �إطارا مرجعيا وطنيا 

القيم في المنظومة  ا�شكالية ادماج التربية على  لتجديد بناء المنظومة التربوية و�إ�صلاحها ومعالجة 

التعليمية المغربية. �إن ثلث بنود الد�ستور المغربي الجديد يحتل فيها الفرد مكانة مركزية كمواطن 

حر وم��سؤول وكفاعل يتمتع بحقوقه كما هو متعارف عليها كونيا، وله واجبات، يحافظ على قيم 

الاعتدال و الو�سطية والت�سامح وي�ساهم في بناء الحداثة وي�ؤمن بالتعددية والحق في الاختلاف 19، 

الد�ستورية  الوثيقة  اقتناع والتزام و�سلوك. �إن الا�شتغال على  القيم الى  القدرة على تحويل  وله 

المتمثلة  للمدر�سة  الايجابية  الاجتماعية  الوظيفة  تلك  يدعم �أكثر  �سوف  القيمي  وا�ستلهام منظورها 

المعتادة وهي  المن�شود بين وظيفتها  التوازن  ت�ستطيع تحقيق ذلك  التي  المواطنة  في �إر�ساء مدر�سة 

المهنية،  للحياة  الت�أهيل  وقدرات في  عالية  ومعرفية وعر�ضانية  منهجية  بكفايات  متعلمين  تكوين 

وبين وظيفتها الاجتماعية المتمثلة في تر�سيخ القيم الحقوقية كما هو متعارف عليها، ال�ضامنة لتقا�سم 

مبادئ و�ضوابط للعي� شالم�شترك في المجتمع، مع نبذ الغلو والتع�صب والانفتاح على القيم الإن�سانية 

الكونية. 

ف�إذا كانت كل م�ؤ�س�سات الدولة القانونية والتنظيمية وال�سيا�سية والثقافية وغيرها قد �أخذت تبحث 

في �إيجاد ملائمة بينها وبين م�ستجدات الوثيقة الد�ستورية الجديدة، ف�إن نف� سالان�شغال ينبغي �أن 

يطرح على قطاع التربية والتكوين، وخ�صو�صا مجال التربية على القيم باعتباره حاملا للر�سالة 

التربوية التي يعك�سها الم�شروع التربوي، الذي ينبغي �أن يحت�ضنه الم�شروع المجتمعي ال�شامل.

يلاحظ أن الميثاق ظل يفتقر للأساس القانوني، بحيث لم يصادق عليه البرلمان وبذلك ظل وثيقة استشارية.  	18
رحمة بورقية مرجع سابق ص. 18  	19
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تطور الجغرافيا ودورها في التنمية المجالية
محمد قف�صي

كلية علوم التربية

جامعة محمد الخام� س- الرباط - المغرب

الملخ�ص: عرفت الجغرافيا تحولا كبيرا عبر م�سار تطورها، فلم تعد تقنع بو�صف الظواهر 

المجالية، بل �أ�صبحت تخ�ص�صا يتما�شى والتطور العلمي الحديث المعتمد على التحليل والقيا� س

والربط وا�ستخدام النماذج والنظريات الحديثة في تف�سير التحولات التي تطر�أ على المجال 

في �أفق تنميته وتطويره ل�صالح الإن�سان، وبذلك �صارت في الاتجاه التطبيقي حتى غدت 

جغرافيا تطبيقية حديثة ترف�� ضأن ت�ستمر بعيدا عن الان�شغالات الكبرى للإن�سان. والمتتبع 

لأعمال الجغرافيين اليوم يلم� سذلك الاهتمام المتزايد بالتركيز على درا�سة الق�ضايا الراهنة 

المختلفة في علاقتها بالتنمية، بطريقة تختلف عما كانت عليه في الما�ضي بف�ضل ا�ستخدامهم 

المواقع  ونظام تحديد  بعد  عن  والا�ست�شعار  الجغرافي  المعلومات  نظم  مثل  حديثة  لأدوات 

والبرامج الخرائطية والإح�صاء الو�صفي والا�ستدلالي في ت�شخي�ص الواقع وتحليل المعلومات 

من �أجل حل الم�شكلات البيئية العوي�صة التي تعيق التنمية والم�شاريع المرتبطة بها.

ومن هنا نت�ساءل عن تطور مفهوم الجغرافيا، والأدوار الطلائعية التي يقوم بها الجغرافي 

بها  يقوم  التي  والمهام  المجالية،  والتنمية  بالتخطيط  الجغرافيا  وعلاقة  التنمية،  مجال  في 

الجغرافي في تخطيط وتنفيذ وتقويم الم�شاريع التنموية؟ 

الكلمات المفتاح : الجغرافيا – التنمية – جغرافية التنمية – التخطيط المجالي - التقويم

تقديم

البحث عن عوامل  المكانية �إلى  الظواهر  انتقلت الجغرافيا، خلال مراحل تطورها، من و�صف 

التف�سير وتجليات الظاهرة وتوزيعها في المجال، ف�أ�صبحت تهتم بالتطبيق ومبا�شرة الميدان م�سلحة 

ب�أدوات علمية متطورة لجمع المعطيات وتحليلها، كما �أ�صبحت تبحث في �صلب اهتمامات الإن�سان 

العلوم  والت�أقلم مع مختلف  التكيف  قدرة على  به من  لما تمتاز  المجالات،  وان�شغالاته في مختلف 

…(،ل أنها ت�شكل حلقة و�صل  التاريخ، علم الاجتماع  الهدرولوجيا، الاقت�صاد،  )الجيولوجيا، 

بينها، ت�أخذ منها وتعطيها من �أح�ضانها المنهج والطرائق في تحليل البيانات وتف�سيرها.
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وقد �شهدت ال�سنوات الأخيرة تطورات مهمة في مجال الجغرافيا ب�صفة عامة والبحث الجغرافي 

ب�صفة خا�صة، وذلك بظهور �أدوات وتوجهات حديثة مدت الجغرافي بالمقومات والأ�س� سللتعامل 

مع الق�ضايا المجالية المدرو�سة، ولعل من �أبرز هذه التوجهات الحديثة اعتماد الجغرافيا على �أ�ساليب 

تحليلية و�إح�صائية مثل نظم المعلومات الجغرافية و الا�ست�شعار عن بعد و نظام تحديد المواقع و�إنتاج 

الخرائط والخرائط الآلية �أو الرقمية.

وعلى هذا الأ�سا�س، حدث تحول على م�ستوى معالجة الظواهر الجغرافية المكانية وغير المكانية 

ب�شكل متزايد بالتركيز على الق�ضايا الطبيعية والب�شرية في �شموليتها وتفاعلها، وفي علاقتها بما هو 

اجتماعي، ف�أ�صبح الحديث عن الجغرافيا الاجتماعية التي جمَعت بين كل الظواهر المجالية لتعطيها 

ال�صورة المتكاملة والمندمجة.

و�إذا كانت الجغرافيا قديما قد ا�ستعارت بع�� ضأدواتها من علوم �أخرى، ف�إنها اليوم ت�ؤ�س� سمنهجها 

هذه  تكن  ولم  وتف�سيرها.  المعطيات  تحليل  في  قوة  التي �أعطتها  الإح�صائية  و�أ�ساليبها  و�أدواتها 

التحولات التي عرفتها الجغرافيا في من�أى عن التنمية بل ظلت دوما تخدم المجال، من �أجل تطويره 

الأجيال  وا�ستفادة  و�ضمان  الحالية  للأجيال  عليها  والمحافظة  الموارد،  ا�ستدامة  في �أفق  وتنميته 

والتخطيط  الجهوي،  الوطني،والتق�سيم  التراب  الجغرافيا في مجال �إعداد  انخراط  وما  المقبلة، 

الترابي، بم�ساهمة الجغرافي باقتراحات في حل الم�شكلات والمع�ضلات البيئية �إلا دليل على دور 

م�ستديمة تجنبا  بكيفية  الب�شرية،  الطاقات  الطبيعية،وت�أهيل  الموارد  تنمية  التنمية �أي  الجغرافيا في 

لحدوث الكوارث والمجاعات والهجرات ال�سكانية التي قد يكون لها عواقب خطيرة.

كعلم،  الجغرافيا  تطور  عن  موجزة  بكيفية  المقالة،الحديث  هذه  في  �سنحاول  الأ�سا� س هذا  على 

و�أدوارها في مجال التنمية وعلاقتها بالم�شاريع التنموية، ودورها في التخطيط والتقطيع الترابي 

وتطوير وتنفيذ ومتابعة وتقويم الم�شاريع التنموية.

ت�ؤكد جل المقاربات على مجموعة من التقاطعات الأولية بين الجغرافيا والتنمية �سواء على م�ستوى 

العلم عديدة في مجال  هذا  ف�أدوار  الظواهر،  المتبع في تحليل  المنهج  البنية �أو  المعالجة �أو  الق�ضايا 

التنمية،حتى �أ�صبحت ت�سمى »جغرافية التنمية« �أي جغرافية تربي الأجيال على القيم و احترام 

البيئة والموارد الطبيعية وت�ساهم في تقوية وتعزيز قدرات تنمية الم�شاريع التنموية والتخطيط لها.

11 تطور مفهوم الجغرافيا في ارتباطه بالتنمية المجالية.

1-21- تطور مفهوم الجغرافيا

القائمة بين  العمودية والأفقية  العلاقة  تدر� س الأر� ضوالإن�سان  تعد الجغرافيا همزة و�صل بين 

الكيانات الجغرافية، فهي من العلوم الاجتماعية التي تربط بين الإن�سان وبيئته منذ �أقدم الع�صور 
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وحتى وقتنا الحا� ضر)�صالح2003(، بالإ�ضافة �إلى ذلك تعتبر الجغرافيا من العلوم المدمجة التي 
تربط بين العلوم الطبيعية والعلوم الاجتماعية وكل الان�شغالات التي يقوم بها الإن�سان في �إطار نوع 

من الترابط والتفاعل. خ�ضعت الجغرافيا كغيرها من العلوم، لكثير من التحولات والتطورات، 

كما خا�ضت �صراعا من اجل اتباث هويتها والتحديد الدقيق لوظيفتها ومهامها، حتى �أ�صبح لكل 

التي تعر�ضت  تباينت الآراء والأفكار  العلماء والمفكرين تعريفاً لعلم الجغرافيا، �إذ  مجموعة من 

لتحديد وتعريف علم الجغرافيا، و�أ�صبح من ال�صعب اختيار �أو �صياغة تعريف واحد متفق عليه 

بين العلماء والمفكرين، ون�ستعر� ضهنا مجموعة من التعريفات ح�سب الجمعية الدولية للمترجمين 

العرب) wata 2014(، وهي على النحو الآتي :

- الجغرافيا علم و�صف الأر�ض.

لعل تعريف الجغرافيا ب�أنها »علم و�صف الأر�ض« هو �أقدم تعريف لها، بل �أنه التعريف الم�ستمد 

 Graphie بمعنى الأر� ضو Géoالم�شتقة من Géographie « من المعنى الحرفي لكلمة » جغرافيا
)�صالح2003(.  الأر�ض.  �صورة  الأر�ض؛ �أو  و�صف  هو  الإجمالي  والمعنى  و�صف،  وتعنى 

لكن هذا التعريف وجهت له انتقادات كثيرة وذلك لعدة �أ�سباب منها : �أ ـ يجعل هذا التعريف من 

الجغرافيا مادة و�صفية، ويفقدها ال�صفة العلمية . كما �أن اقت�صار الجغرافيا على الو�صف من ��شأنه 

�أن يجعل الجغرافي يتورط في تلم� سالغرائب والعجائب والطرائف مما يباعد بينه وبين التحقيق 

والتدقيق في مادته . ب ـ �إذا كانت الجغرافيا في فترة من فترات تطورها المبكر قد اقت�صرت على 

تلبث �أن تجمعت وتكد�ست . وكان من  الحقائق والمعلومات الجغرافية لم  ف�إن  الو�صفي  الجانب 

الطبيعي �أمام هذا الحجم الكبير من الحقائق والمعلومات �أن تتطور لت�ستخرج �أنماطاً مت�شابهة من 

جهة ومتمايزة من جهة �أخرى، ذلك �أن الم�شاهدة والت�سجيل و�إن كانت �ضرورة من �ضرورات 

�أي علم �إلا �أنها لا تمثل �سوى مرحلة �أولية من درا�سة هذا العلم،وهى مرحلة جمع المادة الخام التي 

تتلوها مراحل �أخرى تقوم �أ�سا�ساً على التحليل . ج ـ �إن الاقت�صار على الجانب الو�صفي من ��شأنه 

�أن يحول الدرا�سة الجغرافية �إلى ما ي�شبه دوائر المعارف، ويحول دون التو�صل �إلى قواعد عامة 

وقوانين علمية تحكم الظواهر الجغرافية المختلفة، وبمعنى �آخر يباعد بين الجغرافيا وبين تقنينها 

)wata 2014( علميا

- الجغرافيا علم كوكب الأر�ض

هذا �أ�سا�ساً �إلى  يهدف من  التعريف، وربما كان  لهذا  المتحم�سين  Gerland من �أ�شد  يعد جيرلند 
�إدخال الجغرافيا �ضمن العلوم الطبيعية وذلك لت�أكيد علمية الجغرافيا، ولإنقاذها من الإغراق في 

الجوانب الو�صفية التي �سادت فى الدرا�سات الجغرافية فترة طويلة من الزمن . )عمار،1992( 

ويق�صد بتعريف الجغرافيا كعلم كوكب الأر�� ضأنها العلم الذي يتناول بالدرا�سة الكرة الأر�ضية 

ك�أحد كواكب المجموعة ال�شم�سية من جهة، كما يتناول درا�سة الكرة الأر�ضية ذاتها حتى ق�شرتها 
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الدرا�سة  من  جانبين  ت�ضم �أ�سا�ساً  التعريف  لهذا  تبعاً  الجغرافيا  هذا �أن  ومعنى  جهة �أخرى.  من 

�أحدهما الجغرافيا الفلكية والريا�ضية، وثانيهما الجوانب الفوتوغرافية للأر�ض. ويرتبط �أولهما 

ارتباطاً وثيقاً بعلم الفلك وعلم الريا�ضيات، ويرتبط ثانيهما بعلم الطبيعة الأر�ضية . وتعر� ضهذا 

التعريف لنقد �شديد،�إذ �أن الجغرافيا تبعاً لهذا التعريف ت�صبح علماً طبيعياً خال�صاً وتهمل درا�سة 

الجوانب الب�شرية وفى هذه الحالة ي�صعب و�ضع حدود وا�ضحة بين الجغرافيا وبين العلوم الطبيعية 

الأ�صولية التي ترتبط بها، هذا ف�ضلا عن �إهمال درا�سة الجوانب الب�شرية وت�أثرها بعنا�صر البيئة 

الطبيعية.

- الجغرافيا علم التوزيعات المجالية 

اقترح بع� ضالجغرافيين خلال الن�صف الثاني من القرن الثامن ع� شرتعريف الجغرافيا ب�أنها علم 

التوزيعات، غير �أن هذا التعريف لم يلبث بحكم ق�صوره �أن لقي نقداً �شديداً من جغرافي القرن 

التا�سع ع� شرو�أوائل القرن الع�شرين ويتلخ�ص هذا النقد في : �أ ـ �إذا كانت الجغرافيا علم التوزيعات 

فما حدودها ؟ �إن كل �شيء على �سطح الأر� ضيقع بال�ضرورة في مكان، �أي �أن لكل �شئ توزيعاً 

على �سطح الأر�� ضأو على �سطح جزء من الأر�ض، ومعنى هذا �أن الجغرافيا تبعاً لهذا التعريف، 

 �أن تعريف الجغرافيا  تخت�ص بتوزيع �أي �شيء ب�صرف النظر عن �صلة هذا ال�شيء بالجغرافيا . ب ـ

التوزيعات واخت�صا�صها بتوزيع �أي �شيء، يجمع داخل نطاق الجغرافيا �أ�شياء وظاهرات  بعلم 

متنافرة مما يفقد الجغرافيا وحدتها . والمعروف �أن الوحدة والتجان� سبين الظاهرات التي يدر�سها 

�أي علم �شرط �أ�سا�سي لهذا العلم. وهذا يفتح المجال لاتهام الجغرافيا ب�أنها علم مركب ي�ضم خليطاً 

 �أن تعريف الجغرافيا  متنافراً من المو�ضوعات،التي لا تعدو �أن تكون �أجزاء من علوم �أخرى . ج ـ

بعلم التوزيعات ي�سلب الجغرافيا كيانها الم�ستقل عن العلوم الأخرى، ذلك �أن التوزيع في الحقيقة 

الجيولوجية  الظاهرات  بتوزيع  يعنى  الجيولوجيا  فعلم  كثيرة،  علوم  ت�ستخدمه  علمي  منهج  هو 

كالبراكين مثلًا، وعلم النبات يعنى بتوزيع ال�صور النباتية، وعلم الح�شرات يعنى بتوزيع مختلف 

�أنواع الح�شرات وهكذا.. .  ولي� سمعنى هذا، �ألا يتعر� ضالجغرافي للتوزيع و�إنما يعتبر التوزيع 

نقطة البداية الحقيقية لدرا�سة �أي ظاهرة جغرافية . كل ما في الأمر، �أن الدرا�سة الجغرافية، هي 

�أو�سع و�أ�شمل بكثير من مجرد توزيع ظاهرة ما،�أو مجموعة من الظاهرات توزيعاً مكانيا على 

)wata 2014(الخريطة

- الجغرافيا علم الاختلاف الإقليم

الإقليمية هو من �صميم اخت�صا�ص الجغرافيا  ا�ستقر ر�أى الجغرافيين على �أن �إبراز الاختلافات 

الجغرافيين  بع� ض هنا  دعا  »وقد   . الجغرافيا �إلى تحقيقه  علم  ي�سعى  الذي  الرئي�سي  الهدف  و�أنه 

�إلى تعريف علم الجغرافيا ب�أنه علم الاختلاف �أو التباين الأر�ضي �أو الإقليمي، ونتيجة لذلك زاد 

فروع  من  فرعاً �أ�سا�سياً  الإقليمية  الجغرافيا  و�أ�صبحت  الإقليمية،  بالدرا�سات  الجغرافيين  اهتمام 
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الإقليمية على ظاهرة جغرافية واحدة  للاختلافات  الجغرافيا  يقت�صر �إبراز  . ولا  الجغرافيا  علم 

ولكنه تعداها �إلى �إبراز هذه الاختلافات في مجموعة من الظاهرات الجغرافية مجتمعة« )�صبحي 

ب�أنها علم  بتعريفها  الإقليمي يرتبط  ب�أنها علم الاختلاف  ( والواقع �أن تعريف الجغرافيا،   1996
بل  الارتباط،  تمام  ببع�ضهما  يرتبطان  الاختلاف �إنما  و�إبراز  التوزيع  ذلك �أن  التوزيعات، 

التوزيع ينبغي �ألا يكون هدفاً وغاية، بل ينبغي �أن يكون و�سيلةل إبراز الاختلاف الإقليمي  �إن 

ومعنى هذا �أن التوزيع وحده يعتبر درا�سة جغرافية مبتورة و�إن كان يدخل في �صميم الجغرافية، 

ت�أثر  1999(، �إن  عامر،   ( متكاملان  تعريفان  الإقليمي  والاختلاف  التوزيع  والخلا�صة �أن 

الفكر الجغرافي باتجاهات فكرية �أخرى �سيجعل معتنقي كل اتجاه يقومون ب�صياغة تعاريف لعلم 

الجغرافيا تعك� ساتجاهاتهم الفكرية. ومن هنا تعددت الاتجاهات وتنوعت المدار� سالجغرافية التي 

تعك�سها كثرة التعريفات، ومع ذلك تتميز الجغرافيا بعدد من الملامح العامة التي تو�ضح اهتمامها 

ذاته  هو  الجغرافيا  علم  ي�صبح  وبالتالي  المختلفة،  الظاهرات  بين  والاختلافات  العلاقات  بدرا�سة 

فيه  البحث  المكانية . وي�ستهدف  المعرفة  تنمية  فيه حول  المعرفة  نظرية  تدور  والذي  المكان  العلم 

الك�شف والت�شخي�ص عن التركيب لعنا�صر المكان في �أو�ضاعها الراهنة، و�أنماط هذا التركيب عبر 

الأمكنة والأزمنة، والوقوف على التحولات التي تطر�أ على هذه العنا�صر في المكان عبر الزمن 

ي�شبهها من  ما  الظاهرة �أو  المكان �أو  هذا  تنبئ بم�ستقبل  التي  والميكانيزمات  القوانين  لا�ستخلا�ص 

�أمكنة �أو ظاهرات �أخرى. 

يت�ضح من هذا المفهوم المعا�صر لعلم الجغرافيا �أنه يتجاوز الو�ضع الحالي للظاهرة الجغرافية وينتقل 

�إلى ا�ست�شراف الم�ستقبليات بحيث �أ�صبحت الجغرافيا تلام� سق�ضايا لها علاقة بالمجتمع.

الظواهر –– الإن�سان، تحلل  يعي� ش بالأر� ضحيث  تهتم  الاجتماعية:  العلوم  من  علم  الجغرافيا 

الطبيعية بهدف تو�ضيح توزيع ودينامية ال�سكان و�أن�شطتهم ومنجزاتهم على �سطح الأر�ض. 

ولتف�سير التوزيعات الب�شرية ومختلف ت�أثيرات الإن�سان على المجال، ت�ساير الجغرافيا ثلاث 

درا�سة   )2( ومجالها  المجتمعية  التنظيمات  بين  العمودية  العلاقات  درا�سة   )1( خطوات: 

العلاقات الأفقية بين التنظيمات المجتمعية. )3( الاهتمام بالتمثلات التي تتكون لدى التنظيمات 

 ..P. Claval ,1989.»المجتمعية حول مجالها المعي�ش

» �إن الجغرافيا تتقا�سم مع علوم �أخرى خا�صية العلم الذي يهتم بالمجال دون �أن تتقا�سم مع هذه 

العلوم نف� سالأهداف، فلدرا�سة التنظيمات المجتمعية تحتاج الجغرافيا لعدد من العلوم لكنها تتميز 

 .)P. George , 1964(عن هذه العلوم بنظرتها ال�شمولية التركيبية للمجال

ولكنها  ذاته  حد  الإن�سان في  تدر� س لا  فهي  التفاعلية  العلاقات  على  تركز  الجغرافيا  مقاربة  �إن 

تدر�سه في �إطار و�سطه والعلاقات التي تتكون بين مختلف تجمعاته وما ين�سجه من �أن�شطة و�أعمال 

)J.B-Garnier ,1971( مع محيطه
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المجال كمعطى، كمنتوج، كم�شاهد وكمعي� شمن �أجل فهمه  يهتم بدرا�سة  » فالجغرافيا �إذن علم 

وتف�سيره، وفق مقايي� سمختلفة وباعتماد مفاهيم �أ�سا�سية في مقدمتها المجال الجغرافي وتفاعلات 

مكوناته الطبيعية والب�شرية.

المجال  بنية  على  التحولات  من  مجموعة  طر�أت  الثانية  العالمية  الحرب  تلت  التي  الفترة  خلال 

الأوربي خا�صة في الدول التي كانت م�سرحا للحرب مثل فرن�سا و�ألمانيا، فتقوى جانب الجغرافيا 

على  مركزا  الاهتمام  حيث �أ�صبح  المجال  تنظيم  م�شاكل  في  التوجه  هذا  غا�ص  لقد  الاقت�صادية. 

بع� ض واتجهت  الإح�صائية  الطرق  اعتماد  وتم   L’économie spatiale المجالي  الاقت�صاد 

التيارات نحو البحث عن نماذج لتنظيم المجال تكون قابلة للتعميم. برزت مع هذا التيار الفكري 

 la théorie des lieux المركزية  الأماكن  w.Christaller ونظريته حول  �أ�سماء عديدة مثل 
من  العديد  التيار  هذا  و�ساير  المجال  تنظيم  في  الاقت�صادية  الم�سافة  على  فيها  معتمدا   centraux

)P. Claval, 1989( المفكرين والباحثين ف�أ�س�سوا خلال ال�ستينات الجغرافيا الجديدة

مت�أثرا   )géographie critique( ثوري  نقدي �أو  تيار  نما  الاقت�صادي،  التيار  هذا  جانب  �إلى 

بالنزعة المارك�سية وعمد هذا التيار �إلى البحث عن مواطن الظلم الاجتماعي ف�أدخلت مفاهيم جديدة 

الدول  علاقة  بالهام�ش،  المركز  علاقة  بالبروليتاريا،  البورجوازية  علاقة  مثل  الجغرافيا  لعلم 

القوية بال�ضعيفة اقت�صاديا ... وقد برز في هذا التيار Y.Lacoste، كما برز التيار الإن�ساني في 

الجغرافيا géographie humaniste المت�أثر بالنزعة ال�سلوكية مركزا على المجال المعي� شومعتبرا 
تحليل ال�سلوكات الب�شرية وتمثلات الفرد والجماعة للمجال عن�صرا �أ�سا�سيا لفهم ميكانيزمات تنظيم 

لي�ست  للجغرافيا: الجغرافيا  التالي  المدلول  الإن�ساني �إلى اعتماد  التيار  المجال الجغرافي. ويخل�ص 

علم المجال،و�إنما هي علم لدرا�سة العلاقات التي يكونها الإن�سان مع المجال فمو�ضوع الجغرافيا 

)construit . (M.Masson ,1991و�إنما المجال كبناء donné لي� سالمجال كمعطى

�إن �أهم ما يميز التيارات الفكرية للجغرافيا الحديثة تلك النظرة التي �أ�صبحت تدر� سمن خلالها 

الدرا�سة الجغرافية، كما  الطبيعة والب�شرية �أ�سا� س المكونات  التفاعلات بين  فقد �أ�صبحت  المجال. 

تجاوزت نظرتها ال�ضيقة للمجال كمعطى donné �إلى نظرة متنوعة فهو منتوج produit وبناء 

)perçu .(P.George,1970 ومدرك vecuومعي� ش construit

وهكذا وفي �إطار تحولها انفتحت الجغرافيا على ق�ضايا جديدة �شاملة وظهرت تخ�ص�صات حديثة 

مثل جغرافية التنمية،جغرافية الفقر، جغرافية الكوارث والأزمات،جغرافية ال�صحة،جغرافية 

الجغرافية  الهجرات،  جغرافية  العولمة،  جغرافية  الأمرا�ض،  جغرافية  والنفايات،  الف�ضلات 

تناولت  وقد  والنزاع....  التوترات  الاقت�صادية،الجيوبولتيك، جغرافية  الجغرافية  ال�سيا�سية، 

هذه الق�ضايا في قالب تركيبي �شمولي يبقى الهدف منه هو تنمية الموارد الطبيعية وت�أهيل العن�صر 

الب�شري.
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1-31- الجغرافيا والتنمية المجالية

- مفهوم التنمية و مقايي�سها

ويف� سر خا�صة،  وبيئات  لمجتمعات  معينة  ي�صف �أو�ضاعا  ف�ضفا�ضا  مفهوما  التنمية  مفهوم  يعتبر 

عمليات التحول والتغير الذي مرت به المجتمعات الب�شرية في م�ستوطناتها، والنمو الاقت�صادي �أو 

الرفاه الاجتماعي �أو التحديث الذي يطر�أ عليها.

و هناك اتفاق عام على عدم وجود تعريف معين لمفهوم التنمية، ومن ثم فلا يوجد تعريف واحد 

اقت�صادية ك�شفت عن عيوب مما حدى  بد�أت في مراحلها الأولى،  التي  العملية  جامع مانع لهذه 

بها �إلى التحول لتناول ق�ضايا اجتماعية، وانتهت لت�صبح مفهوما �شاملا يدمج الجوانب الاقت�صادية 

والبيئية والاجتماعية والتاريخية في �إطار تحولها وتغيرها عبر المكان والزمن.

�إذا كان الاتفاق التام على مفهوم التنمية لم يحدث حتى الآن، ف�إن الاتفاق على �شموليتها وتكاملها 

قد �أ�صبح مو�ضوعا متكررا في �أدبيات التنمية، التي و�إن كانت قد بد�أت اقت�صادية ثم اجتماعية، �إلا 

�أنها انتهت الآن �إلى كونها عملية تتناول كافة النواحي المادية والمعنوية الكمية والكيفية للمجتمع كما 

�سبق القول، �إذ لم تعد التنمية الاقت�صادية م�ساوية للتنمية الكلية للمجتمع، �إنها جزء واحد فقط من 

التنمية العامة، و�إذا كان البع� ضلا يزال يركز على الجوانب الكمية من عملية التنمية باعتبارها – 
�أي التنمية- م�صطلح ن�سبي ي�شير �إلى تغير كمي، ف�إن معظم الباحثين قد �أ�صبحوا مدركين ل�شمولية 

التنمية التي ت�شمل �أكثر من مجرد النمو الاقت�صادي �أو هي النمو الاقت�صادي المقترن بتغير نوعي 

المجتمع  في  وكميا  نوعيا  تغيرا  تت�ضمن  يجب �أن  والتي  والاقت�صادية،  الاجتماعية  الم�ستويات  في 

والاقت�صاد معا،ل أن الترابط الوثيق بينهما يحول دون نجاح تنمية اجتماعية �أو اقت�صادية ب�صورة 

به.  ويت�أثر  الآخر  منهما في  كل  ي�ؤثر  مترابطة  و  متعددة  عوامل  هي ح�صيلة  فالتنمية  منف�صلة، 

ولي� سالمهم هو الزيادة في الموارد �أو الإنتاج ولكن الأهم هو �أثر هذه الزيادة على م�ستويات معي�شة 

ال�سكان،ذلك �أن العجز في التنمية الاقت�صادية عامل له �أثره الوا�ضح في عرقلة التنمية الاجتماعية 

وكل ما يتعلق بها، كما �أن الق�صور في هذه الأخيرة بدوره يمثل �إحدى العقبات التي تحول دون 

تنمية وتقدم المجتمعات.

تتغير  والزمن  المكان  في  م�ستمرة  ثابتة  غير  فالتنمية ممار�سة  ثابتة،  طبيعية  حالة  النمو  كان  �إذا 

فيها  بما  الاجتماعية  العلوم  ا�ستطاعت  للتنمية  كبرى  عن �أجيال  الحديث  يمكن  وعليه  وتتطور، 

الجغرافيا ت�سليط ال�ضوء على ق�ضايا �أخرى مهمة في التنمية �شكلت محطات كبرى في م�سار تطور 

والتنمية  الاجتماعية  والتنمية  الإ�شارة �إليها  �سبقت  كما  الاقت�صادية  التنمية   : وهي  المفهوم،  هذا 

الم�ستدامة كمفهوم �شمولي.
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التنمية  فان  وثروات،  �سلع  من  البلاد  تنتجه  ما  حجم  على  تركز  الاقت�صادية  التنمية  كانت  �إذا 

بتح�سين  تهتم  فهي  التنمية،  الإن�سان وتعتبره جوهر ومنطلق  تركز على  الب�شرية  الاجتماعية �أو 

�أو�ضاعه المعي�شية )ال�صحة،التعليم، الأمية، الدخل، الأمن، حقوق الإن�سان، محاربة الفقر...( 

ومع تطور طرق ا�ستغلال الموارد والت�أثير على البيئة برزت حركات مهتمة بالبيئة وتنمية الموارد 

الطبيعية والب�شرية،ليظهر مفهوم التنمية الم�ستدامة، الذي يهدف �إلى الحفاظ على الموارد الحالية 

وتنميتها ودون �إلحاق �أ�ضرار بحاجيات الأجيال المقبلة،وخلال هذا التطور لم يكن علم الجغرافيا 

في من�أى عن ذلك بل انخرط الجغرافيون في تهيئة المجال و�إعداده من �أجل ا�ستدامته وتطويره من 

خلال �إنتاج الخرائط وال�صور لدرا�سة المجالات.

- مقايي�س التنمية ومعرفة تطور المجتمعات

لمعرفة مدى تقدم مجتمع ما لابد من اعتماد مقايي� ست�سمى مقايي� سالتنمية وهي تتراوح بين ما هو 

اقت�صادي وما هو اجتماعي، ومادي ولامادي، وكمي ونوعي،،ونادرا ما تتفق العلوم الإن�سانية 

على مواقف فكرية موحدة خا�صة و�أن الإن�سان محور اهتمام هذه العلوم باعتباره متغير في الزمان 

والمكان، وهذا التغير الإن�ساني بدوره يتفاوت زمانيا ومكانيا هو الآخر، ومن ثم تتفاوت التنمية 

ب�شدة من حيث مفهومها و�أهميتها ودرجة الحاجة �إليها لدى �سكان المناطق القروية و�سكان المناطق 

الح�ضرية في المغرب مثلا، وكما تتعدد معايير قيا� سالتنمية بتعدد خ�صائ�صها ومقوماهتا ومعوقاهتا 

من دولة �إلى �أخرى بمثل ما قد تتعدد في الدولة الواحدة ح�سب درجة التنمية المن�شودة.

- م�ؤ�شر التنمية الب�شرية

ما  فكثيًرا  التقليديّة،  الاقت�صادية  التنمية  نظريات  من  الب�شريّة �أرحب مجالا  التنمية  مفهوم  يعتبر 

من  وغيرها  والت�ضخّم  للنمو  الاقت�صاديّة  بالمفاهيم  الان�شغال  زَخم  في  التنمية  من  الهدف  ي�ضيع 

المو�ضوعات الاقت�صاديّة.

 كمقيا� سلدرجة 
ّ
 لذلك ظهرت �ضرورة البحث عن بديل لمتو�سط ن�صيب الفرد من الناتج الوطني

وتقدمها �أو  المجتمعات  تنمية  على �أ�سا�سه  تقا� س لا  وحده  الدخل  م�ؤ� شر ومتابعته،ل أنه  التقدم 

تخلفها٠

 1990 منذ  للتنمية  المتحدة  الأمم  برنامج  الفردي و�ضع  الدخل  م�ؤ� شر ونقائ�ص  ولتجاوز عيوب 

 ّرشمُركب لقيا� سمدى  م�ؤ�شرا جديدا هو م�ؤ� شرالتنمية الب�شرية.�إذ تزايد ا�ستخدام هذا الأخير كم�ؤ�

تلبية الاحتياجات ويتكون هذا الم�ؤ� شرمن ثلاثة مكونات هي: 

م�ستوى ال�صحة: الذي يمثله متو�سط �أمد الحياة عند الولادة. ––

م�ستوى التعليم: والذي تمثله ن�سبة الأمية عند البالغين ومعدل م�ستوى الدرا�سة.––

م�ستوى الدخل: ويمثله الناتج الداخلي للفرد.––
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 ّرشالتنمية المعتمد من قبل هيئة الأمم المتحدة لا يعتبر مقيا�سا �شاملا لكل جوانب الرفاه  �إلا �أن م�ؤ�

مهمة  ات  بم�ؤ�ّرش تعزيزه  وينبغي  مجالاته،  تو�سيع  يحتاج �إلى  محدود  م�ؤ� شر الب�شرى،ل أنه 

لما تم �إنجازه في  كاملة  لتقديم �صورة  ا�ستخدامه  الب�شريّة حتى يمكن  التنمية  في دلالتها على حالة 

مجال هذه التنمية. �إذ يمكن �إ�ضافة م�ؤ�شرات �أخرى مثل الفقر، الأمية،الأمن، و�ضعية المر�أة، 

الب�شرية  التنمية  بمفهوم  يتعلق  مفهوم �آخر  نكون �أمام  وبالتالي  الإن�سان  الديمقراطية،حقوق 

الم�ستدامة.

- المفهوم الجغرافي للتنمية

يت�أ�س� سمفهوم التنمية للجغرافيا �أو المفهوم الجغرافي للتنمية من دور الجغرافيا في ت�شخي�ص مختلف 

التنظيمات  بين  والأفقية  العمودية  العلاقات  درا�سة  خلال  من  المكانية  الظواهر  معرفة  جوانب 

مجالها  حول  المجتمعية  التنظيمات  لدى  تتكون  التي  بالتمثلات  الاهتمام  و  ومجالها  المجتمعية 

المعي�ش.

وتتمثل الدرا�سة الجغرافية لمو�ضوع التنمية في عملية تطبيق الأدوات الجغرافية و�صفا وتحليلا، 

والتخطيط  والتطبيق  البيئية،  الم�شكلات  بع� ض مظاهر  وتف�سير  من �أجل �إدراك  وتعليلا،  فهما 

لي� سدخيلين على الجغرافيال أن �أية عملية تخطيطية يراد بها �إرادة �إزالة و�ضع قائم �أو تعديله �أو 

تنميته،لابد و�أن تبد�أ بمعرفة وت�شخي�ص الو�ضع القائم، ولي�� سأقدر من علم الجغرافيا على فعل 

ذلك- خا�صة الجانب التطبيقي منها- كما �أن جميع عمليات تنظيم المجتمع وتنميته �إنما تتم في النهاية 

الأدوات  به فهو يطبق ويوظف  الباحثين  الذي يعد الجغرافي �أكثر  المكاني )الأر�ض(  الإطار  في 

الجغرافية على حل بع� ضالم�شكلات والتي من �أبرزها ال�ضغط ال�سكاني المتزايد على المكان وتنمية 

المناطق المختلفة وذلك من �أجل تح�سين الظروف المعي�شية ل�سكان بع� ضمناطق العالم والق�ضاء على 

تجليات الفقر وتراجع الموارد.

وتكمن �إمكانية علم الجغرافية في حل بع� ضهذه الم�شكلات، في تمكين الجغرافيين في �ضوء امتلاكهم 

الم�شكلات  هذه  خ�صائ�ص  من �إدراك  الجغرافية،  للظواهر  المكانية  الأبعاد  وبلورة  تحديث  لملكة 

الأ�ساليب  المفاهيم �أو  النظريات �أو  تطبيق  بطريقة جيدة من خلال  والإ�سهام في تحليلها �أو حلها 

الجغرافية في خدمة التنمية المجالية.

تبحث  و�إنما  ت�شخي�ص واقع الحال  التنمية على مجرد  لمفهوم  تقت�صر الجغرافيا عند معالجتها  ولا 

�أي�ضا عن فهم الأ�سباب التي �أدت �إلى وجود هذه الظواهر والكيانات وتوزيعها المجالي.

وتتراوح م�ستويات اهتمام جغرافية التنمية بالق�ضايا المجالية من دولة �إلى �أخرى ومن منطقة �إلى 

�أخرى، - من م�ستوى العالم القروي �إلى م�ستوى العالم الح�ضري �أو من الهام� شو الأطراف 
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�إلى المركز، والذي يمثل �أحد �أهم جوانب الأبعاد المجالية للتنمية ق�صد معرفة التفاوتات المجالية في 

توزيع م�ستويات هذه التنمية وتوزيع الثروات والخيرات. 

تنمية  ت�ستهويه  التنمية في �أنه لا  به الجغرافي �إلى مو�ضوع  ينظر  الذي  ال�شامل  المنظور  وينعك� س

تنمية �أحادية  على  الاهتمام  تركز  ما  بالقلق �إذا  ي�شعر  الواعي  الجغرافي  بل �إن  الجانب،  �أحادية 

الجانب، فكما �أن الف�صل بين الجغرافيا الطبيعية والجغرافيا الب�شرية في �إطار علم الجغرافيا يعتبر 

»ف�صلا تع�سفيا« فان التنمية الكلية �أو ال�شاملة ذات الأبعاد الاقت�صادية والاجتماعية المت�أثرة بالمكان 

), P.claval 1989 (»هي التنمية التي تملأ »عين الجغرافي« الذاكرة المكانية للجغرافي

ولذلك، ف�إن الجغرافي المهتم بمو�ضوع التنمية هو �أكثر الجغرافيين �شمولية في منهجه، فهو جغرافي 

تطبيقي ي�ضع ن�صب عينيه القيمة النفعية لعلمه الذي رغم كونه علم المجال �إلا �أنه لم ي�شارك غيره 

من النظم الأ�صولية اقت�سام عنا�صر هذا المجال، بل اخت�ص بدرا�سة هذه العنا�صر مجتمعة، فاعلة 

متفاعلة، بكل ما ينجم عن ذلك من علاقات. فالجغرافيا المعالجة لمو�ضوع التنمية تدر� سالأ�سا� س

توزيع كل  الخلل في  مناطق  بها، وتر�صد  الخا�صة  الاجتماعية  التنمية والخ�صائ�ص  لهذه  المادي 

ال�صورة  لت�ضع  التنمية،  عملية  توجيه  المجالية في  التفاوتات  � سرأ�سباب  وتف� تدر� س مثلما  منهما، 

المثلى المرتكزة على النظرة ال�شاملة والكلية لتوزيع م�شاريعها، والو�ضع الأمثل لتوزيع نتائجها، 

لتحقيق الم�ساواة المجالية في كافة �أرجاء الحيز الجغرافي٠

�إن الجغرافيا في الحقيقة منهج بحث �أو طريقة درا�سة، �أو هي طريقة تدري� سالكيانات ––

الجغرافية في علاقاتهما بالمكان، كما �أن المنهج الجغرافي في درا�سة التنمية يت�ضمن وعيا 

بالمقايي� سالمختلفة للن�شاط الب�شرى، وبالتفاعل والتداخل بينهما ح�سب المجالات. )محمد 

بلفقيه،2004 (.

متغيرات خ�صائ�صها  ب�سبب  فقط  لي� س الأ�سا�س،  ولكنها جغرافية في  تاريخية،  التنمية عملية  �إن 

معينة،  ومادية  اجتماعية  يعمل في ظروف  واع  عمل �إن�ساني  نتاج  ولكن �أي�ضال أنها  الخا�صة، 

والمحاولات التقليدية الوا�سعة لتحديد التنمية وتج�سيدها �أو تقييدها في م�صطلحات ذات �صيغة عالمية 

الجغرافية  بالظروف  ا�صطدمت  محاولات  كلها  مقيدة،  محددة  نماذج  لبناء  البعد، �أو  �أحادية 

نظرية   - التنمية  تحقيق  طريقها  عن  يمكن  التي  المتغيرة،  الاجتماعية  وبالعمليات  والتاريخية 

كر�ستالر )الأماكن المركزية (، وفى هذا ت�أكيد �آخر على �شمولية التنمية، و�شمولية المنهج الجغرافي 

�إذا ما تناول مثل هذا المو�ضوع.
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22 التخطيط وعلاقته بالجغرافيا والتنمية.

الجغرافيا والتخطيط التنموي 	.1-2		

ظلت العلاقة بين علم الجغرافيا والتخطيط علاقة قوية منذ القديم،فكلاهما ينطلق من الأر�ض، 

الثاني لا يعتبر مو�ضوعا من مو�ضوعات الأول، �إلا �أنه في بعديه الإقليمي والوطني  فرغم �أن 

في  تظهر  التي  العلاقات  وهى  علاقات،  من  بينهما  ما  بهدف �إظهار  عليه،  ويعتمد  يحتاج �إليه 

داخل  حيوي  وتكامل  ع�ضوي  تفاعل  بينهما،ل أنه  الو�صل  حلقة  هو  الذي  الإقليمي،  التخطيط 

الإقليم و/ �أو بين الأقاليم، ي�ؤدى �إلى

للمجال ٠ وفق معاير من �أولويتها  الداخلي  التنظيم  هب دف �إعادة  الإقليمية، الم�ساواة  مبد�أ  �سيادة 

تحقيق التنمية الم�ستدامة.

ويرتبط التخطيط بالجغرافيا ارتباطا وثيقا، فالجغرافي لا يمكنه الهروب من التخطيط، فرغم �أن 

ة وهو مدرك للحاجات الاجتماعية  المخطط يعمل في حدود القانون، وفى ظروف اقت�صادية متغّري

للنا�س، �إلا �أنه يعمل في كل الأوقات على الأر�ض، ولذلك فهو في حاجة �إلى فهم المظهر العام 

الأر�ضي �أو  المظهر  هذا  عن  كاملة  �شاملة  �صورة  يمكنه �إعطاء  الذي  هو  والجغرافي  للأر�ض، 

المكاني.« وي�ساعد على و�ضع الخطط الإقليمية الهادفة �إلى تحقيق التنمية،ل أنه يكون قادرا على 

�إدراك العلاقات القائمة بين الأقاليم،وذلك من �أجل تحديد المواقع الأكثر منا�سبة لتوطين الن�شاط 

الب�شرى، �إذ لا يمكن تحقيق التخطيط الهادف �إلى التنمية بدون فهم العوامل الجغرافية التي �أن��شأت 

المظهر العام للأر� ضوالتي �سوف تظل ت�ؤثر فيه على الدوام في ثوابته ومتغيراته« )�إعداد التراب 

.)2004

التنمية في علاقتها بالتخطيط والجغرافيا  	.2-2		

لقد �أ�صبح الجغرافي ي�ساهم ب�شكل وا�ضح في مجالات خارج مجال التربية والتدري� سبالمقارنة مع ما 

كان �سائدا قبل العقود الأخيرة من القرن الما�ضي وتطورت العلاقة بين المعرفة الجغرافية النظرية 

والمعرفة الجغرافية التطبيقية في مجال التنمية والتخطيط الترابي والا�ستراتيجي بحيث توجد علاقة 

قوية بين كل من الجغرافيا و التنمية والتخطيط لكوهنا علاقة الهدف ب�أ�سلوب تحقيقه، فنظرال أن 

الأخير هو و�سيلة تحقيق الأولى، ف�إننا نجد �أن م�ستويات التخطيط تتفاوت بتفاوت م�ستويات التنمية 

في الأقاليم والجهات، و التخطيط هو �أنجع و�سائل تحقيق التنمية خا�صة وان هذه الأخيرة تتميز 

باختلافها من حيث مواردها و�إمكانياتها وم�شاكلها،وبالتالي ف�إنه لا يمكن و�ضع �أ�س� سثابتة دائما 

للتخطيط الهادف �إلى التنمية، ومن ثم ت�ستمر الحاجة �إلى علم الجغرافيا لو�ضع الخطة المثلى للتنمية 

لكل �إقليم، ومن هنا تتجلى قيمة علم الجغرافيا بالن�سبة لكل من التخطيط والتنمية،لأنه لا يوجد علم 
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يمتد مجاله لي�شمل كل عنا�صر البيئة �أكثر من علم الجغرافيا، الذي يعتمد على الربط والتف�سير في 

�إ�سهامه في معالجة م�شكلات التنمية والتخطيط.

م�ساهمة تدري�س وتعلم الجغرافية في مجال التنمية والتخطيط المجالي 	.3-2		

يظهر جليا �أن بلوغ التنمية لا يمكن �أن يتم دون الاعتراف بالفرد كنواة المجتمع، ودون الاهتمام 

بتربية الم�ستقبل التي ت�ستدعي �إعادة النظر في تنظيم المعرفة ومد الج�سور بين التخ�ص�صات والنهل 

من تكنولوجيا الات�صال والمعلومات،لا كو�سائط بل كطرائق في التفكير ومناهج في العمل، لهذا 

يجب على تربية الم�ستقبل �أن تجعل التعليم متمحورا حول ماهو كوني وب�شري ) بو�صحابي 2007( 

وعلى هذا الأ�سا� ستتعدد م�ساهمات تدري� سوتعلم الجغرافيا في مجال التنمية والتخطيط �إذ يتدخل 

الجغرافي في عدة مجالات ويكون له ح�ضور قوي في الاقتراحات وتخطيط الم�شاريع التنموية، 

ولكن بمعية متخ�ص�صين ح�سب مجالات تخ�ص�صهم في �إطار نوع من التكامل،ويتجلى ذلك في:

التخطيط الترابي والا�ستراتيجي على مختلف م�ستوياته؛ )المحلي – الوطني...(––

الدرا�سة والتخطيط لرهانات البيئة ومكوناتها ال�شمولية؛––

تر�شيد وعقلنة ا�ستغلال الموارد المائية في �أفق تنميتها؛––

الم�ساهمة في تنمية العالم القروي من خلال الم�ساهمة في تخطيط الطرق و �شبكة الكهرباء ––

و الماء والأن�شطة والمرافق الاجتماعية والم�شاريع التنموية...؛

درا�سة �أنماط الإنتاج والا�ستهلاك وعلاقتها بت�شكيل المجال وبرهاناته في �أفق المراهنة ––

على الإنتاج والا�ستهلاك الم�ستدام؛

درا�سة الأن�شطة الب�شرية ومدى ت�أثيرها على المجال ق�صد �إيجاد الحلول المنا�سبة لها عن ––

طريق التخطيط الا�ستراتيجي؛

والحذر، –– )الم��سؤلية،الحيطة  الم�ستدامة  التنمية  بمباديء  والعمل  المناخي  التغير  معرفة 

الت�ضامن 

ون الطبيعة باعتماد المقاربة الت�شاركية مع جهات –– المحافظة على التنوع البيولوجي وَ�صَ

مختلفة مثل المياه والغابات،وزارة التربية الوطنية، المجتمع المدني...؛

تدبير الكوارث الطبيعية با�ستغلال نظم المعلومات الجغرافية والتخطيط لها قبل حدوث ––

الأزمات وا�ستفحالها؛)فتوحي، 2013(.

التحكم في �أدوات الا�شتغال الجغرافي مثل الخريطة، ال�صور بكل �أ�شكالها، الا�ست�شعار ––

عن بعد، منظومة المعلومات الجغرافية SIG، ونظام تحديد المواقع GPS؛

»المقاربة الجغرافية على م�ستوى توطين الكيانات الجغرافية، التوزيع،الم�سافة، المقيا� س––

والوحدة الترابية،الترابط المكاني والتفاعل المكاني، التغير في الزمن والمكان، باعتماد 
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الكارطغرافيا في تج�سيد وتمثيل الكيانات المجالية ومراقبة تطورها والعوامل المتدخلة في 

)Guy, 2007( »تغيرها

فعلى هذا الأ�سا� ستو�سع مجال احترافية الجغرافي:

)مدر� سEnseignant( التعليم الثانوي ––
)�أ�ستاذ باحث( التعليم الجامعي، البحث العلمي––

وتنفيذ –– تخطيط  التراب،  في �إعداد  متخ�ص�ص   )Acteur فاعل  الجغرافي  )مهام 
وتقويم الم�شاريع التنموية، فاعل �سيا�سي كمنتخب جماعي

لدى –– مثلا،  البيئية  والكوارث  المخاطر  على  ال�سيطرة  في  خبير   )Expert )خبير 
منظمة دولية �أو وطنية، مقاولة خا�صة... بموجب عقد، )الحيداوي 2012(.

33 دور الجغرافيا في تحقيق التنمية المجالية وحل بعض .
المشكلات المرتبطة بالموارد الطبيعية وتقويمها	

الجغرافيا وحل الم�شكلات البيئية المعا�صرة 	.1-3		

يتجلى  حيث  ا�ستغلالها،  وتر�شيد  الطبيعية  الموارد  حماية  في  بارز  ب�شكل  الجغرافيا  دور  يتجلى 

دورها في حماية الموارد المائية ودرا�سة العلاقة المعقدة بين الغلاف المائي ومختلف عنا�صر الو�سط 

المحيط، وحماية الهواء والغلاف الجوي من التلوث، و�إظهار العواقب الناتجة عن ذلك، وكذلك 

للإنتاج،  مهمة  وقاعدة  للحياة  الأ�سا�سية  العنا�صر  من  باعتبارها  و�صيانتها  التربة  على  المحافظة 

ومجالا لتنظيم الاقت�صاد والعمران، وو�سطا لحياة الإن�سان وغيره من الكائنات الحية، �أ�ضف �إلى 

ذلك دورها في حماية البيئة من الحروب وال�سباق نحو الت�سلح ومخاطر الحرب النووية التي تدمر 

البيئة والان�سان .

وتعتبر الموارد الطبيعية قابلة للا�ستنزاف مما ي�ؤدي �إلى حدوث نتائج بيئية �سلبية مبا�شرة �أو بعيدة 

من  كبيرة  درجة  على  م��سألة  ا�ستغلالها  وتر�شيد  الموارد  هذه  بحماية  الاهتمام  يجعل  الأثر، مما 

ا�ستمرارية الحياة  ت�أمين  ي�أتي في مقدمتها �أهمية هذه الموارد في  الأهمية، وذلكل أ�سباب عديدة، 

للأعداد المتزايدة من الب�شر، وحق الأجيال المقبلة في الح�صول على حاجاتهم من هذه الموارد، كما 

�أن المحافظة على هذه الموارد يعني ا�ستمرار توازن النظام البيئي الجغرافي.

فالجغرافي يعمل بمنهج ويحدد مجموعة من الأهداف يتطلع �إلى تحقيقها من خلال �أعماله، هذه 

الأهداف وحتى تكت�سي �أهميتها الواقعية ينبغي �أن تن�سجم مع خ�صائ�ص SMART �أي �أن الجغرافي 

 ،Mesurableللقيا�س قابلة  الأهداف تكون  Spécifique Objectifs هذه  يحدد �أهداف خا�صة 

وقابلة للتحققAtteignable، و واقعية Réaliste، ومرتبطة بالزمنTemporel، مما يعطي 
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م�صداقية لدرا�سته ومخرجاتها التي تنفع الإن�سان في حياته،)فتوحي، 2013(.

كما يعتمد الجغرافي في التخطيط للم�شاريع وتنفيذها وتقويمها بتطبيق نموذج �أو منهجية �سووت 

والمخاطر �أو  المتاحة  الفر�ص  و  ال�ضعف  نقط  و  القوة  نقط  درا�سة  على  يركز  الذي   SWOT
Strenghs Weaknesses Opport u :علىSWOT  التهديدات، وتدل الأحرف الأربع لـ  :

nitys Threats،حيث يقوم بتحليل نقط القوة وال�ضعف في م�شروع معين، ويبحث عن الفر�ص 
يعمل على درا�سة  فهو  الم�شروع،  ت�شكل خطرا على  التي يمكن �أن  والمخاطر/التهديدات  المتاحة 

نقط  ال�ضوء على  وت�سليط  لل�سياق،  العميق  التحليل  من �أجل  الت�شاركي  والت�شخي�ص  الحال  واقع 

ال�ضعف �إ�ضافة �إلى التهديدات التي يجب التغلب عليها وكذا نقط قوة المجال والفر�ص التي يجب 

ا�ستغلالها من �أجل تحديد الم�شكل الأولي وذلك بعر� ضنتائج الت�شخي�ص حيث يطرح الت�سا�ؤلات 

التالية :

ما هو الم�شكل الأكثر �أهمية والذي يعتبر م�صدر الم�شاكل الأخرى ؟––

هل يتعلق الأمر بم�شكل ت�ستطيع الجماعة في م�ستواها الترابي حله و تملك القدرة لذلك؟––

هل هو م�شكل خارج نطاق الجماعة �أو داخل في نطاقها الترابي؟––

يواجهنا ��سؤال مركزي، ماذا ت�ستطيع الجغرافيا تقديمه من �أجل حماية الموارد الطبيعية والمحافظة 

عليها؟ يمكن القول باخت�صار �أن الجغرافية كعلم �شمولي متكامل تمتلك �ضمن فروعها المختلفة قاعدة 

من المعلومات والبيانات المهمة عن الموارد الطبيعية والب�شرية الموجودة في البيئة، ودور الجغرافيا 

وا�ضح في درا�سة العلاقات بين هذه الموارد، ودرا�سة احتياطيها )الموارد الطبيعية( وخ�صائ�صها 

وتوزعها و�سبل حمايتها والمحافظة عليها وتر�شيد ا�ستغلالها، وفي بحث وتحليل التفاعلات المتبادلة 

وازدياد  ال�سكان  لنمو  المزدوج  الت�أثير  الاجتماعية.ل أن  والأنظمة  الطبيعية  البيئية  الأنظمة  بين 

الا�ستهلاك �سي�ؤدي �إلى تغيير البيئية عن طريق المواد الأولية الم�ستخرجة من جهة، والملوثات التي 

تفر� ضعليها من جهة �أخرى )�سليمان 2004(.

و�إذا كان الا�ستخدام العقلاني للموارد الطبيعية يتطلب فهم العمليات المكانية والعلاقات المتبادلة بين 

الأقاليم، ف�إن الجغرافيا يمكنها تقديم منهج واقعي لدرا�سة هذه العمليات،وتقديم معلومات محددة 

مت�ساو في  توزيعا غير  تتوزع  و�أنها  الموارد، خا�صة  هذه  لمختلف  والزمني  المكاني  التوزيع  عن 

العالم، وت�ستغل ا�ستغلالا غير مت�ساو �أي�ضا. والجغرافيا تظهر �أن ا�ستخدام هذه الموارد يتم ب�شكل 

غير عقلاني، وتظهر التحديات والعواقب الناجمة عن هذا الا�ستخدام. وت�أ�سي�سا على حقيقة تاريخ 

ا�ستخدام الموارد الطبيعية في مختلف المجتمعات، يمكن للجغرافيا الم�ساهمة في حماية هذه الموارد 

�أو العمل على تدبيرها و�صيانتها من اجل الزيادة فيها وتطويرها حفظا لتعاقب الأجيال و تنمية 

من  يت�ضح  كما  وم�ستقبلا  � شآنيا  للعي� وتهيئته  الجغرافي  المجال  في �إعداد  المتعلم  قدرات وخبرات 
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الخطاطة الآتية : 

الجغرافيا وتنمية الخبرة المجالية  	.2-3		

امحمد زكور 2002

تك�سب الباحثين من الطلبة والمتعلمين خبرات مجالية )خبرة �سلوكية، تكنولوجية، علمية، معرفية( 

وتقدم لهم المعلومات والمعارف عن الكرة الأر�ضية بكل مكوناتها من اجل التخطيط لحل الم�شاكل 

و اتخاذ القرارات الحا�سمة حول ا�ستخدام الأر�ض/ الأماكن لحماية الموارد، كما تزود الطلاب 

في  الانخراط  على  و تحفزهم  الم�شاريع  وتخطيط  التنمية  الميدانية في مجال  والتقنيات  بالأدوات 

ميدان البحث التنموي التدخلي وتجعل الإن�سان في علاقة بعلم الخرائط و الأر�صاد الجوية و�إدارة 

الأعمال والتخطيط العمراني والتحليل البيئي ومعرفة المجال الجغرافي وحياة الب� شرعلى الأر� ض

وفهم المجال الأر�ضي وحياة المجتمعات و فهم الدينامية المجالية من اجل الإعداد لل�سلوك ال�سوي 

والمعقلن في المجال.

• المجالي 	 التفكير  مهارة  وتنمي  داخله  المجتمعات  وحياة  الأر�ضي  المجال  فهم  الجغرافيا  تعلمنا 

لحاجيات الكائن الب�شري؛ كتف�سير توطنات ال�سكان ومواردهم و�أن�شطتهم على �سطح الأر� ض

وتوزيعها؛ وتف� سرالتباين المجالي و�إبراز وزن الإكراهات داخل المجال؛

• ت�ساهم في تكوين المتعلم �أو تعلمه كيف يعي� شداخل المجال ويتموقع فيه من �أجل ا�ستعماله ب�شكل 	

�أف�ضل وبم��سؤولية؛�أي �أنها تعلم التربية على المواطنة والم��سؤولية؛ 
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• الجغرافيا علم يهتم بتنمية مهارة التفكير المجالي فهي علم وظيفته درا�سة المجال وت�ساعد على 	

التوطين الذاتي في المجال. ).التوطن الن�سبي �أو المطلق(،كما تعلم ال�سلوك المرغوب فيه في 

المجال، معرفة �أنماط ال�سلوك،الاختيار الجيد للمكان،التدبير الأف�ضل للموارد. 

44 نماذج من الموارد الطبيعية التي تتدخل الجغرافيا لحمايتها .
وتنميتها

حماية الموارد المائية وتر�شيد ا�ستغلالها في �أفق ا�ستدامتها 	.1-4		

�شكل الماء بالمغرب منذ القديم،عاملا محددا للتنمية و�أداة رئي�سية في هيكلة المجال والمجتمع،ويتميز 

المغرب بتجربة طويلة وغنية في مجال تدبير الموارد المائية �سواء خلال فترات الوفرة )الفي�ضانات، 

بع� ضال�سنوات المطيرة( والندرة �أحيانا �أخرى ) الجفاف، القحولة...( تعمل الجغرافيا في هذا 

ال�سياق على درا�سة الموارد المائية بكيفية �شمولية متكاملة، �إذ تدر� سالغلاف المائي ككل، وتوزع 

المياه وكميتها المالحة والعذبة، واحتياطي المياه ومدى كفايتها، ودرا�سة التوازن المائي وم�صادر 

الجفاف  وفترات  وال�صغرى  المائية-الكبرى  والدورات  وال�سدود  والأودية  والأنهار  المياه 

وال�سنوات المطيرة.)جنان2009(، فهي ت�سهم في درا�سة العلاقة المعقدة بين الغلاف المائي وبين 

مختلف عنا�صر المحيط، الحية والجامدة، ومدى ت�أثير الإن�سان في الدورة المائية من خلال �أ�ساليب 

الري المختلفة، وتحويل مجاري الأنهار وتهيئة ال�سدود والخزانات المائية ال�ضخمة وغير ذلك.

وحل  الدول  بين  الم�شتركة  الأحوا� ض تلك  في  بما  النهرية،  المائية  الأحوا� ض بدرا�سة  تهتم  كما 

الإدارة  و�ضمان  ال�سكان،  وتوزع  المياه  توزع  بين  العلاقة  تدر� س كما  بذلك  المتعلقة  النزعات 

المتكاملة للأرا�ضي والمياه.

دور الجغرافي في حماية الغلاف الجوي من التلوث  	.2-4		

تقوم الجغرافية بدرا�سة الغلاف الجوي والميكانزمات المحركة له من �أجل معرفة الأ�سباب الملوثة 

للحرارة  منظم  بمثابة  يعد  الجوي  فالغلاف  الأر�ض،  �سطح  على  البيئي  التوازن  وحماية  للبيئة 

والنيازك  ال�شهب  ت�ساقط  ومن  ال�ضارة  الأ�شعة  من  الأر� ض يحمي  واق  ودرع  وال�ضوء، 

والأمطار الحم�ضية،، ويحوي الهواء المحمل بالأك�سجين، الذي يعد �أحد الموارد الطبيعية المتجددة 

وهو ال�ضروري لحياة جميع الكائنات الحية .

ولهذا ف�إن التلوث الجوي يعد من �أهم مجالات البحث الجغرافي، فالجغرافي يمكنه القيام بدرا�سة 

ت�ستفيد  الجغرافية، ويمكن �أن  الدرا�سات  �صميم  من  تعتبر  التلوث  م�شكلة  متخ�ص�صة في  جوانب 

منها العلوم الأخرى، وذلك من خلال درا�سته لاتجاهات الرياح، و�سرعتها، ودرا�سة التمركز 

ال�صناعي، وكثافة المرور والانبعاثات الغازية. 
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ولهذا ف�إن الجغرافية لها دور كبير في درا�سة تلوث الغلاف الجوي باعتباره �أحد الأغلفة الجغرافية، 

الإن�سان  المختلفة، وعلى �صحة  الأنظمة الجغرافية  التلوث على  هذا  الناجمة عن  الآثار  ودرا�سة 

والثقافية  الفنية  والروائع  التاريخية  المكونات  البيئة، وعلى  الحية في  العنا�صر  باعتباره �أحد �أهم 

التي �أبدعتها الأيدي الب�شرية خلال الزمن، ودرا�سة م�صادر الملوثات الناجمة عن م�صادر طبيعية 

كالحرائق الطبيعية وثوران البراكين والعوا�صف الناجمة عن م�صادر ب�شرية م�صطنعة كو�سائل 

النقل والم�صانع والمزارع وحرائق الغابات والملوثات الإ�شعاعية وغيرها، وتحديد �أماكن انت�شارها 

و�آلية انتقالها و�سرعتها. 

دور الجغرافي في حماية التربة من التدهور 	.3-4		

في  الأرا�ضي  ا�ستعمالات  على  الب�شرية  الأن�شطة  درا�سة �أثر  في  وا�ضح  بدور  الجغرافية  تقوم 

الظروف الجغرافية المختلفة، وهذا يمكن �أن يتم من خلال وجهة نظر جغرافية �شمولية لتعرف 

ا�ستخدامات الأر� ضفي المناطق الريفية �أو المدنية و�إعطاء �صورة كاملة عنها، و�شرح العوامل 

البيئية الطبيعية �أو الب�شرية و�أثرها في �أ�شكال ا�ستخدام الأر� ضمن النواحي ال�سلبية والإيجابية بغية 

معرفة خ�صائ�ص الا�ستخدامات الموجودة وتقرير �إزالتها �أو الإبقاء عليها في حال كونها منا�سبة، 

الخرائط  على  بالاعتماد  وذلك  �سليمة،  تنموية  وفقال أ�س� س وتطويرها  تنميتها  كيفية  والبحث في 

الكارطوغرافية التي تر�صد واقع الا�ستخدام الما�ضي والحا� ضرلهذه الأرا�ضي.

وقد تم و�ضع خرائط ا�ستعمالات الأرا�ضي للكثير من المواقع في العالم �سواء �أكان ذلك بالاعتماد 

على الطرق التقليدية القديمة �أو با�ستخدام تقنيات الا�ست�شعار عن بعد ونظام المعلومات الجغرافي 

وذلك بهدف التخطيط ال�سليم لا�ستخدامات الأر� ضفي الم�ستقبل، ومعرفة الأماكن التي طر�أ على 

منظومتها الطبيعية خلل ما ب�سبب الا�ستخدام الع�شوائي غير المنظم للأرا�ضي.

العوامل  تعد من �أهم  المدن والأرياف  الأرا�ضي في  ا�ستعمالات  الإ�شارة �إلى �أن درا�سة  وتجدر 

التي دفعت بعلم الجغرافية لي�صبح في مقدمة العلوم التطبيقية ذلكل أن الخرائط الناجمة عن درا�سة 

ا�ستعمالات الأرا�ضي �أ�صبحت �ضرورية ولا غنى عنها في عمليات التخطيط للنمو الح�ضري.

دور الجغرافي في حماية الغطاء الغابوي وتنميته 	.4-4		

 يقوم الجغرافي ب�أدوار �أ�سا�سية في حماية الغابة والموارد المرتبطة بها بهدف الحفاظ عليها وتنميتها 

بالتنمية  ي�سمى  ما  في �إطار  المقبلة  الأجيال  حاجيات  و�ضمان  الحالية  الأجيال  حاجيات  لتلبي 

تو�سعها �أو  الغابوية و�ضبط مجال  المجالات  لتحديد  ينتج الخرائط  فهو  الم�ستدامة،ومن اجل ذلك 

تراجعها،و�شتى �أنواع الأ�صناف المتواجدة بها والمهددة بالانقرا� ضمنها، كما يتوافر لدى الجغرافي 

ونظام  الجغرافية  المعلومات  نظم  تقنية  كتوظيف  للغابة  ودرا�سة  الأكثر تحديدا  العملية  الأدوات 

تحديد المواقع في �ضبط المخالفات والحرائق والتعرية والأمرا� ضالتي ت�صيب النباتات،والأنظمة 
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الايكولوجية بالمغرب تتميز به�شا�شتها وتطورها تبعت على القلق وتدعو �إلى التفكير العميق فيما 

بين  الممكنة  التوازنات  على  بالإبقاء  الكفيلة  ال�سبل  وفي  و�أ�سبابها،  التحول  هذا  اتجاهات  يخ�ص 

البيئية من جهة ثانية،�أي محاولة  الوظائف الاقت�صادية والاجتماعية للغابة من جهة، ووظيفتها 

التوفيق بين تنمية وا�ستغلال الموارد الغابوية دون الإخلال بتوازناتها البيئية الأ�سا�سية.

تتحدد  لذلك  ا�ستراتيجية  الثروة وتحديد عنا�صر  لواقع  ت�شخي�ص دقيق  يت�أتى �إلا عن طريق  ولن 

�ضمنها المرتكزات والأهداف الكبرى وميادين العمل و�آليات التفعيل.اذ �أ�صبح الجغرافي ي�شارك 

الجماعات المحلية

وم��سؤوليتها في التنمية الدائمة للغابة وكل الفاعلين الآخرين في �إطار �صيانة مندمجة للثروة الغابوية 

ت�أخذ كل الأبعاد الاقت�صادية والاجتماعية والبيئية والقانونية والمجالية والتنظيمية والثقافية.

الجغرافية ودورها في تنفيذ وتقويم الم�شاريع التنموية 	.5-4		

�إن غاية الجغرافي في تحديد مكامن الخلل والعمل على تجاوزها تجعله م�ؤهلا لتقديم القراءة النقدية 

للعديد من الم�شاريع بالمغرب واقتراح بدائل وحلول لها، وهو ما قام به العديد من الدار�سين وهم 

بالمجال  التي �أ�ضرت  الم�شاريع  لبع� ض ال�سلبية  الآثار  لمناق�شة  الوطنية  الملتقيات والمنتديات  يعقدون 

تنموية  ا�ستراتيجية  خطط  وفق  محلية  تنموية  لم�شاريع  الوقت  نف� س في  ومقترحين  الجغرافي، 

وطنية.

فالجغرافي يعتمد على �أدوات من خرائط وت�صاميم ون�صو�ص ومعطيات �إح�صائية كمية ونوعية، 

واعتماده الزيارات الميدانية والم�صاحبة في الميدان من البداية �إلى النهاية،وتوظيفهل أ�ساليب حديثة 

 Système d’informationفي الو�صف المكاني و التحليل والتف�سير مثل : نظم المعلومات الجماعي

 ...Système d’information géographique الجغرافي  المعلومات  ونظم   communal
الدرا�سة،  الزيارات لاماكن  مثل  و�أ�ساليب  تقنيات  على  الجغرافي  يعتمد  التقويم،  م�ستوى  فعلى 

وانجاز التقارير الدورية و تحديد الم�ؤ�شرات والم��سؤليات، كما ي�ستثمر النتائج من �أجل تقيم الأثر 

ومدى تحقق الأهداف )الأهداف العامة والأهداف الفرعية( بالإ�ضافة �إلى المتابعة عبر المراحل/ 

والمرحلي  القبلي  المو�ضعي،التقويم  التقويم  واعتماد  الم�شاريع  تنفيذ �أن�شطة  -متابعة  المتابعة  لجن 

والإجمالي والتقويم الم�ستمر عبر مراحل الم�شروع التنموي والتقويم الداخلي من طرف الباحث 

الجغرافي/ عالم الاجتماع./ الم�ؤرخ/ الاقت�صادي، والتقويم الخارجي من لدن جهات خارجية .

خاتمة

يت�ضح مما �سبق �أن الجغرافيا - كعلم تطبيقي- لها دور مهم في درا�سة التنمية، و خ�صو�صا التنمية 

ال�شاملة التي �أ�ضحت ذلك النمط من �أنماط التنمية الذي ت�سعى �إليه المجتمعات الب�شرية المعا�صرة من 
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اجل التخطيط الجيد للم�شاريع التنموية في �أفق الحفاظ على الموارد الطبيعية والت�أهيل الب�شري،ومن 

هنا �أ�ضحى التدري� سوالبحث التربوي الجغرافي ك�أحد مجالات الجغرافية التطبيقية في مجال تنمية 

الموارد وتطويرها والعمل على �سد الهوة المعرفية والمنهجية للم�شتغل التربوي الجغرافي من خلال 

بالم�ؤ�س�سات  الجغرافيا  م�سالك  �ضمن  التنمية  في  ت�ساهم  مجالية  كتربية  الجغرافية  التربية  »�إدماج 

المتخ�ص�صة و جعل الجغرافيا مدمجة لق�ضايا مجتمعية دالة باعتبار �أن حقل الجغرافيا هو : منظومة 

تق�سم  التي   Human- Earth Ecosystem الإن�ساني  الكوكب  منظومة   / والأر� ض الإن�سان 

�إلى منظومتين فرعيتين لا يمكن الف�صل بينهما من �أجل جغرافية مدمجة ووظيفية تنموية تدخلية 

والت�صحر  البيئي  التلوث  لا�سيما  العالم  ال�سلبية في  الظواهر  ومقاومة  المجتمع  م�شاكل  بع� ض لحل 

والانحبا� سالحراري والأمطار الحم�ضية« )فتوحي، 2013(.

لقد كانت الجغرافيا ت�شكل في الما�ضي ولا تزال و�سيلة للحروب من خلال و�ضع خرائط المجال 

والتحكم فيه، �أ �صبحت اليوم و�سيلة �سلم وت�ضامن ت�سهل وت�شجع التوا�صل مع الأخر والتعرف 

على مجاله وبالتالي �إر�ساء منظومة ت�ضامنية معه مبنية على التنمية وتنمية الم�شاريع، و ودورها 

كذلك في اتخاذ القرار في التنمية الاقت�صادية وفي التهيئة والتخطيط المجالي و التفتح على العلوم 

المجاورة لا �سيما علم الاجتماع والتاريخ والاقت�صاد وتكثيف ا�ستعمال التقنيات الحديثة في الجغرافيا 

مثل نظم المعلومات الجغرافية والا�ست�شعار عن بعد ور�سم الخرائط،�إنها علم المجال الذي يزودنا 

بتف�سير منطقي لتوزيع الظواهر في المجال، التي تت�صل ات�صالا وثيقا بمو�ضوع التنمية، و تحقيق 

الو�ضع الأمثل للحياة الب�شرية على �سطح الأر� ضعن طريق تح�سين م�ستوى التفاعل بين الإن�سان 

وبيئته، وتعمل على »ت�سوية« الاختلالات المجالية . 
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 التحولات الاجتماعية القيمية للشباب المغربي
محاولة للرصد والفهم

عبد اللطيف كداي

كثيرة هي الكتابات اليوم التي ت�ؤ� شرعلى مرحلة جديدة من التعاطي العلمي مع ق�ضايا واهتمامات 

ال�شباب في المجتمع المغربي، وعديدة هي القراءات والمقاربات التي وظفها عدد من الباحثين في 

الذي  الاجتماعي  التغير  ق�ضايا  على  ا�شتغالها  من  بالرغم  متباعدة  تبدو  معرفية  وحقول  ميادين 

يهم بدرجات متفاوتة بع� ض�شرائح المجتمع المغربي من جراء تلك التحولات التي �شهدتها البنى 

ر�صد  في  جدي  ب�شكل  اليوم  نفكر  يجعلنا  ما  وهذا   ... الأخيرة  العقود  خلال  ككل  الاجتماعية 

بع� ضجوانب هذا التحول، والتي غيرت – ب�شكل �أو ب�آخر - من موقع ومن م�سار هذه ال�شريحة 

تماما  م�ألوفة  غير  تبدو  التي  ور�ؤاها  قيمها  على  بالتالي  وانعك�ست  ال�شباب«،  »فئة  الاجتماعية 

بالمقارنة مع جيل الآباء...

فما هي �أهم هذه التحولات ذات الطابع القيمي لدى فئات ال�شباب المغربي؟ وما هي بع� ضالمتغيرات 

الاجتماعية المف�سرة لها؟ ثم ما هي الآثار �أو الانعكا�سات الملاحظة من خلال ر�صد وتتبع و�ضعية 

هذه الفئة؟

11 في مدلول التحولات الاجتماعية:.

الاجتماعية  التحولات  بمفهوم  ترتبط  التي  التعاريف  من  بالكثير   ال�سو�سيولوجي  التراث  يحفل 

في  تحدث �أثرا  والتي  للمجتمع  الاجتماعية  البنى  في  والكبيرة  الوا�سعة  التغيرات  تلك  بو�صفها 

نظم المجتمع وت�ؤثر في العلاقات بين الأفراد، ويعرفه البع� ضبكونه »كل تحول يقع في التنظيم 

الاجتماعي �سواء في بنائه �أو وظائفه خلال فترة زمنية... وهو كل تغيير  في التركيبة ال�سكانية 

في  الاجتماعية، �أو  العلاقات  في �أنماط  الاجتماعية، �أو  النظم  الطبقي، �أو  البناء  للمجتمع، �أو 

القيم والمعايير التي ت�ؤثر على �سلوك الأفراد وتحدد ب�شكل �أو ب�آخر مكانتهم و�أدوارهم في مختلف 

الم�ؤ�س�سات الاجتماعية التي ينتمون �إليها«1.

المجتمعات  على   تطر�أ  التي  الاجتماعية  التحولات  بدرا�سة  الاجتماع �أ�سا�سا  علماء  اهتمام  ولعل 

تجلياتها  وتحديد  الحا�صلة  التغيرات  هذه  على  علمي  ب�شكل  ال�ضوء  ت�سليط  بغر� ض هو  الب�شرية 

1	  �Guy ROCHER (1968) : Introduction à la sociologie générale le changement social, édition HMH, 
P.22
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واتجاهاتها ووظيفتها في تقدم ونمو هذه المجتمعات، وبالتالي التنب�ؤ العلمي بم�سارها وفق ما يمكن 

�أن ن�سميه ب«قوانين التغير الاجتماعي«.

ومغربيا يمكن القول، بناء على ما تراكم من درا�سات و�أبحاث ي�صعب ر�صدها في هذا المقام2،  �أن 

هذه التحولات متداخلة ومت�شابكة جدا اختلط فيها العامل ال�سيا�سي بالاقت�صادي بالاجتماعي بالثقافي 

بالديمغرافي، و�أن هذه التحولات في مجملها لا ت�سير على خطى ثابتة ووا�ضحة يمكن التنب�ؤ علميا 

بم�سارها واتجاهاتها في �ضوء ما تراكم من درا�سات و�أبحاث، �إذ لا تزال هناك �أ�شياء كثيرة ع�صية 

على التناول العلمي. ومن هنا ت�ستدعي الحاجة �إلى مراكز البحث لدرا�سة التحولات والتغيرات 

الاجتماعية بالمغرب على غرار ما هو معمول به في الدول المتقدمة.

ومهما يكن من �أمر، ف�إن جل المعطيات المتوافرة �إلى اليوم ت�ؤكد �أن التغير �شمل مناحي متعددة من 

المجتمع المغربي، بع�ضها يمكن قيا�سه كميا، والبع� ضالآخر ب�شكل كيفي، في حين تبقى بع� ضهذه 

التحولات ع�صية على القيا� سوالفهم معا. فالمغرب ومنذ عقود من الزمن عرف »عدة تحولات 

الكثيف  والتمدين  الح�ضري  والتو�سع  الديمغرافي  الانتقال  في  تتمثل �أ�سا�سا  وعمرانية  ديمغرافية 

والثقافي...  الاقت�صادي  الم�ستويين  على  الانفتاح  جانب  وهجراتهم �إلى  ال�سكان  حركية  جراء 

التحديات  بالعديد من  يعج  واقع  الاجتماعية في  المطالب  �سقف  ارتفاع  التحولات  هذه  وقد رافق 

الكبرى...«3

22 في مدلول القيم:.

يعتبر البحث في القيم من الق�ضايا الإ�شكالية حقا، بالنظر �إلى �ش�ساعة هذا المفهوم وتفرعاته العديدة 

وتداخله مع مفاهيم �أخرى قريبه منه، ويظل مفهوم القيم مفهوما مركزيا في حياة كل المجتمعات. 

2	  نقدم هنا بعض نماذج فقط من الأبحاث والدراسات التي تناولت بعض مظاهر هذه التحولات:
-	� Ali Amahan (1998): Mutations sociales dans le Haut Atlas : Les Ghoujdama, Editions de la 

Maison des Sciences de l’Homme, Paris.
-	� Haut Commissariat au Plan (2006): Prospective Maroc 2030 - La société marocaine - per-

manences, changements et enjeux pour l’avenir.
-	 IRES(2010) : Nouveaux mouvements sociaux et protestations au Maroc
-	 André Adam (1968) : Casablanca, Paris, Éditions du CNRS.
-	� Robert Montagne (1930): Les berbères et le Makhzen dans le sud du Maroc, Librairie Félix 

Alain.
-	� Rahma Bourqia(2010) : Valeurs et changement social au Maroc, in: http://www.iemed.org/

publicacions/quaderns/13/qm13_pdf/14.pdf
	�عبدالهادي الهروي )2004(: القبيلة، الإقطاع والمخزن مقاربة سوسيولوجية للمجتمع المغربي الحديث، إفريقيا الشرق، البيضاء -

	�كلية الآداب والعلوم الإنسانية بالرباط )2002(: التحولات الاجتماعية والثقافة في البوادي المغربية، منشورات كلية الآداب، مطبعة  -
النجاح الجديدة

	�عبدالرحيم العطري )2012(: تحولات المجتمع القروي أسئلة التنمية المؤجلة، دفاتر الحرف والسؤال، سلا.  -
	�البشير تامر)2012(: التحولات الاجتماعية والمجتمع المدني في العالم العربي - حالة المغرب- ضمن أشغال اللقاء الثاني لجهة الشرق  3
الأوسط وشمال إفريقيا للمجلس العالمي للعمل الاجتماعي في موضوع: التحولات الاجتماعية في العالم العربي وقائع وتساؤلات،المنظم 

بالرباط بتاريخ  18- 19 يونيو 2012 تنسيق ادريس الكراوي.
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والتغيير  التنظيم  لفهم  هي �أ�سا�سية  القيم  دوركهايم(  فيبر،  )توكفيل،  العلماء  من  لكثير  وبالن�سبة 

بالن�سبة  للمجتمع والأفراد على حد �سواء. وقد كانت القيم دائما في �صلب اهتمام ه�ؤلاء ذلك »�أن 

الرابط الاجتماعي ك�أ�سا� سلتما�سك المجتمع، لا يمكن ت�صوره �إلا �إذا كان مبنيا على قيم م�شتركة. 

الحياة  من  مختلفة  خلال �أوجه  من  القيم  ب��سؤال  تهتم  والمعا�صرة  الحديثة  ال�سو�سيولوجيا  فيما 

الاجتماعية«.4

الزمان،  في  التغيير  ولتتبع  المجتمعات،  الأفراد �أو  »لتمييز  وا�سع  نطاق  على  القيم  وت�ستعمل 

ولتف�سير الدوافع الأ�سا�سية الكامنة وراء المواقف وال�سلوكات. والقيم هي �أ�صل القوانين والقواعد 

والاتفاقات والأعراف التي تحكم الجماعات والعلاقات بين �أفرادها«5.

مرجعياتنا  ت�شكل  التي  و  لنا،  بالن�سبة  خا�صة  ذات �أهمية  نعتبرها  التي  القناعات  هي  القيم  ولأن 

الأ�سا�سية وتمكننا من �إجراء اختياراتنا الحا�سمة، وتعمل على  توجيه �أفعالنا و�سلوكنا ب�شكل كبير. 

»فهي العنا�صر الأكثر ا�ستقرارا في �شخ�صيتنا، وبالتالي هي المحرك الذي يعطينا الطاقة، و هي 

�أ�سا� سالثقة بالنف�س. وهكذا تعتبر القيم في جزء مهم منها �إرث مكت�سب من تربيتنا، ومن الو�سط 

ال�سو�سيوثقافي، من الدين، ومن جميع الأفراد �أو المجموعات الاجتماعية  التي �أثرت علينا«6.

�إلا �أنه عند درا�ستنا للقيم عند ال�شباب لا يجب اعتبارها » م�شكلا«، بقدر ما يجب  مقاربتها كبعد من 

الأبعاد ال�ضرورية لم�شروع حياة ال�شاب، وبناء لتمثل العالم من طرف فاعل اجتماعي له قناعاته 

وت�صوراته وممكناته �أي�ضا. وعموما ف�إن القيم عند ال�شباب »تتميز بنوع من الا�ستقرار، فالأفراد 

الذين اكت�سبوا تدريجيا مجموعة من القيم عبر التن�شئة الاجتماعية، لا يغيرونها ب�سهولة... لكن 

ب�أهمية قيمة معينة،ف�أنهم يحتفظون بحريتهم في الفعل ارتباطا بالمبادئ التي  بالرغم من اقتناعهم 

يتداولونها فيما بينهم... ».7

بين  م�شتركة  معينة  مرجعية  من  مكانتها  ت�ستمد  ف�إنها  مثالي �أو �أخلاقي،  كنظام  القيم  كانت  و�إذا 

على �أحداث  قيمة  معين �أحكام  مجتمع  ي�صدر �أفراد  خلالها  من  للاختزال،  قابلة  غير  الأفراد 

التحول �أو  مفهوم  عك� س على  �شديد  ببطء  تتطور  الآخرين... �إلا �أنها  وت�صرفات  واتجاهات 

التغير الاجتماعي الذي يبدو �أنه يتطور ب�سرعة �أكثر  لا�سيما في المجتمعات ال�سائرة في طريق النمو  

كما هو الحال بالن�سبة للمجتمع المغربي.

4	 Op.cit, p.12
5	� Shalom H. Schwartz(2006). Les valeurs de base de la personne : théorie, mesures et applications, In 

Revue française de sociologie N°4 - Vol.47 / P.P 929 -968.
6	 Ibid, 
7	 �Olivier Galland, Bernard Roudet (2001). Les valeurs des jeunes: tendances en France depuis 20 

ans.L’Harmattan, P.13
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33 الشباب في عمق التحول.

خلال  من  الدرا�سات  بع� ض عليها  د�أبت  التي  النمطية  من  بنوع  ال�شباب  ق�ضايا  في  البحث  يت�سم 

درا�سة �آثار التحولات الاجتماعية على ال�شباب،  دونما النظر �إلى �إ�سهام ال�شباب بدوره، كفئة 

اجتماعية متميزة، في م�سار هذا التغير و�شكله وم�ضمونه لا�سيما في الجوانب ذات البعد القيمي، 

فنجدها ركزت ب�شكل كبير على ت�شكيلات اجتماعية �أخرى كالقبيلة والطبقة... �أو على عوامل 

خارجية محددة كالعولمة والإعلام وما �إلى ذلك...

كما نجد في المقابل �إ�سهابا في الحديث عن ق�ضايا ال�شباب لا�سيما في فترات الت�أزم والتوتر الاجتماعي 

حيث تكثر الندوات والا�ستطلاعات والخطب ال�سيا�سية والتناول الإعلامي... مما �أفقد ال�شباب، 

الأحداث  الذي �أملته  الظرفي  الاهتمام  كما �أن  اجتماعي.  كفاعل  دوره  الراهن،  الظرف  في 

بق�ضايا  الاهتمام  في  فا�صلة  تاريخية  لحظة  توليد  ي�ستوجب   مما  بانتهائها،  ينتهي  قد  والأزمات 

ال�شباب كعادة بحثية �أكاديمية م�ستديمة تف�ضي �إلى خلق التراكم ال�ضروري حول الم��سألة ال�شبابية 

برمتها بعيدا عن القوالب الفكرية الجاهزة والتمثلات التي نحملها �أو نتوهمها عن جيل ال�شباب.

لقد �أ�صبح لل�شباب ح�ضور متنام على ال�ساحة الاجتماعية والثقافية وال�سيا�سية والاقت�صادية، وهو 

المجتمعات  كما �أن  ويتعاقبان طورا �آخر.  يتلازمان طورا  وثقافي8  �سيا�سي  بعدين  ذو  ح�ضور  

الم�صنعة التي بلغت قدرا عاليا من التعقيد �سمحت �أكثر من غيرها بظهور ثقافات فرعية �شبابية، 

وببروز حركات �شبابية ثقافية تلقائية �أو منظمة تفاعلت مع الأحداث الكبرى التاريخية و�ساهمت 

فيها9. وهذا ما بو�أ ال�شباب مكانة اجتماعية لافتة �أبرزت دوره في �صناعة المجتمع الجديد ور�سم 

اتجاهات التحول.  

من  جديدة  في �أ�شكال  فاعلا  الزمن  من  فترة  منذ  الذي �أ�صبح  ال�شباب،  و�ضعية  التحول في  هذا 

وارتباطه  ال�شباب  وعي  يعك� س متمايزة  ثقافية  تعبيرات  معه  حاملا  والقيم،  والتفكير  ال�سلوك 

بق�ضايا المجتمع الأ�سا�سية ودوره في التغيير، ذلك �أن المجتمعات »عندما تعي بوجودها الإ�شكالي 

ف�إنها تعيد النظر في  وبال�صعوبات التي تعتر� ض�سعيها �إلى الا�ستمرارية �أي �إعادة �إنتاج نف�سها، 

ن�سق التن�شئة وتطرح الأ�سئلة على �شبابها وعما هي فاعلة به، وتتقبل في نف� سالوقت الأ�سئلة التي 

تطرحها الأجيال ال�صاعدة  التي ترف� ضما يقدم لها وت�ستعدل أخذ مكانها في الوقت المنا�سب... �إن 

مجرد النقد الب�سيط بين المراحل العمرية يتحول �إلى نقد مو�سع للمجتمع، و�إن التفكير في ال�شباب 

يعني التفكير في كل �شيء: المدر�سة، العمل، ال�سيا�سة... �إن ال�شباب بالقدر الذي يخيف فهو يبهر 

�أي�ضا...«10 .

	�يمكن أن نستدل هنا على مجموعة من الشباب البرلمانيين في نظام ما يعرف بالكوطا الشبابية، والعديد من الأوجه الثقافية الشابة في  8
شتى المجالات.

	�المنجي الزيدي )2005(: الدخول إلى الحياة، منشورات تبر الزمان، تونس.  ص.73. 9
10	  Georges Balandier (1974) : Anthropo-logiques , Paris, PUF. P.85.
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  في مقابل هذا الح�ضور نجد غيابا �أي�ضا لفئات �أخرى من ال�شباب التي تعي� شعلى الهام� شوت�سهم 

يرتبط، في  لذاته،  ال�شباب  ذلك �أن تحقيق  للأولى،  مناق�ضة تماما  اجتماعية  بدورها في حركية 

جزء منه، بالو�ضعية ال�سو�سيواقت�صادية التي يعي�شها وهو الأمر الذي �أ�شارت �إليه درا�سة المندوبية 

ال�سامية للتخطيط على م�ستوى المغرب حول الظروف ال�سو�سيواقت�صادية للمراهق، وهي و�ضعية 

تم ر�صدها على ثلاثة م�ستويات هي : ال�سمات المميزة للتمدر�س، والخ�صائ�ص ال�سو�سيواقت�صادية 

كع�ضو  الاجتماعية  الحياة  في  ال�شباب  من  الفئة  هذه  م�شاركة  مدى  لاحق  نحو  وعلى  لأ�سرته، 

ن�شيط11.

1-41- مظاهر التحول لدى ال�شباب من القوة �إلى اله�شا�شة

تجمع العديد من الم�ساهمات الفكرية في ميادين العلوم الإن�سانية على كون ال�شباب قوة تنمية وتغيير 

ال�سيا�سية  النواحي  المجتمعات من  بتطور  المهتمين  المجتمعات ورفاهها. كما �أن كل  لم�ستقبل  وبناء 

والاقت�صادية والاجتماعية...، يجزمون على �أن ال�شباب هو �صمام الأمان لحفظ هوية المجتمعات 

والدفاع عن جوهرها و�ضمان ا�ستقرارها وا�ستمراريتها. لكن المتتبعل أو�ضاع دول العالم الثالث، 

ومن �ضمنها المغرب طبعا، يلاحظ �أن الطابع ال�شاب للمجتمع في العقود الأخيرة بات ي�شكل عبئا 

على الدولة والمجتمع عو�� ضأن ي�شكل قوة بناء، وعائقا �أمام التقدم في النمو، عو�� ضأن يكون 

وتطرف  وبطالة  انحراف  من  ال�سلبية  الظواهر  لانتعا� ش ومجالا  الم�ستقل،  نحو  جذب  عن�صر 

وجهل... بدل �أن يكون طاقة خلاقة للتقدم والإبداع... فما هي مظاهر وتجليات هذا التحول؟ 

وما ال� سرفي هذه المفارقة؟

ه�شا�شة وهدر مدر�سي مبكر:

ي�شكل الو�ضع التربوي والتعليمي للأطفال وال�شباب التحدي الرئي�سي لمغرب اليوم، �سواء بالنظر 

�إلى حجم الميزانيات المر�صودة والمجهودات المبذولة والتي لا تعك� سبحال النتائج المخيبة للآمال 

جد  مواقع  يحتل  المغرب  2011 �إلى كون  ل�سنة  اليون�سكو  تقرير  فقد �أ�شار  على �أكثر من �صعيد. 
متقدمة من حيث ن�سبة الإنفاق العام على التعليم بالن�سبة �إلى ميزانية الدولة، فهو يعتبر ثاني دولة 

%25,7 من الميزانية العامة وذلك بعد الإمارات  عربية من حيث حجم الإنفاق على التعليم ب 

العربية المتحدة ب27,2% 12.

وعبر التقرير الأخير ال�صادر عن اليوني�سيف عن الان�شغال العميق لهذه المنظمة الدولية بم�شكل 

الت�سرب المدر�سي الذي يم� سقرابة 340 �ألف تلميذ مغربي الذين يغادرون �سنويا مقاعد الدرا�سة. 

بزيادة  ت�سمح  ر�سمية  متنوعة غير  تربوية  ن�شاطات  تطبيق  ب�ضرورة  تو�صي  دفعها �إلى �أن  مما 

11	� Haut Commisariat au Plan. (1999). Conditions socio-économiques des adolescents. 

12	� UNESCO (2010). Education au Maroc : Analyse du secteur. UNESCO, Bureau multipays pour le 
Maghreb.
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ت�ضمنها  تقنية  تربوية  المدر�سي �أو �أنظمة  بالنظام  الالتحاق  الأطفال والمراهقين في  فر�ص ه�ؤلاء 

التلاميذ وال�شباب،  الم�سجل في �إق�صاء  ا�ستمرار الارتفاع  بها13. خا�صة في ظل  كفاءات معترف 

في  والطلبة  التلاميذ  من  ملايين   7 يقارب  ما  والاجتماعي، �إذ �أن  المدر�سي  الاندماج  و�ضعف 

%8 في طور م�ستويات  الهدر  تبقى جد مرتفعة  ن�سبة  الثقافية... كما �أن  الكفايات  لتنمية  حاجة 

التعليم الأولى، وترتفع في الإعدادي �إلى %31. �أما فيما يتعلق بمعدلات ا�ستكمال الدرا�سة فت�ؤكد 

معطيات المجل� سالأعلى للتعليم �أن فقط %83 من يح�صلون على �شهادة نهاية المرحلة الابتدائية، 

و%57 من ي�ستكملون المرحلة الإعدادية، و%15 من يح�صلون على �شهادة الباكالوريا، و3% 

على �شهادة الإجازة، دون الحديث عن حوالي 850 �ألف طفل خارج المدر�سة لا ت�شملهم برامج 

التربية غير النظامية14.

هذا في الوقت الذي ارتفعت فيه م�صاريف التمدر� سخلال الخم� س�سنوات الأخيرة والتي �أثقلت 

للتخطيط، هذا الارتفاع  ال�سامية  المندوبية  بينت ذلك منذ مدة درا�سة  المغربية، كما  الأ� سر كاهل 

الذي يقدر �سنويا ب %1,8، ويعود ذلك �إلى زيادة �سنوية قدرها %0,4 بالن�سبةل أثمان اللوازم 

المدر�سية و%3,2 في نفقات الدرا�سة، و%1,4 في م�صاريف ال�سكن الداخلي الخا�ص بالتعليم15. 

انخراطا  الآباء �أقل  ��شأنها �أن تجعل  المتمدر� سمن  ال�شاب  ال�سو�سيواقت�صاديةل أ�سرة  اله�شا�شة  �إن 

في م��سؤولياتهم التربوية تجاه �أبنائهم، ذلك �أن �أرباب الأ� سرالذين يعانون �صعوبات مالية كتدني 

م�ستوى الدخل على �سبيل المثال، تهتز مكانتهم ودورهم ك�آباء، وتت�شكل لدى �أبنائهم �صورة �سلبية 

حيث يت�صورونهم عاجزين عن تحقيق انتظاراتهم16.

ولعل مثل هذه الدرا�سات تقربنا �أكثر من �إ�شكالية �إعادة الإنتاج، بحيث نجد �أن احتمالات عدم 

تمدر�� سأو ت�سرب الأطفال وال�شباب الذين ينحدرون من �آباء لا م�ستوى لهم  ومن ذوي الدخل 

المحدود، ت�صل �إلى %57,7، بينما %30,9 منهم هي التي ت�صل �إلى م�ستوى التعليم الأ�سا�سي، 

ف�إن حظوظ  بالمقابل  العالي.  التعليم  للو�صول �إلى   4,7% الن�سبة �إلى  للثانوي، وتنزل  و6,6% 

الأبناء الذين ينحدرون من �آباء م�ستواهم التعليمي عالي ت�صل �إلى %79,7 للح�صول على نف� س

الم�ستوى الدرا�سيل آبائهم17.

13	� UNICEF (2014). lutte contre le décrochage scolaire et le redoublement- Rapport de restitution 2014.
	�معطيات المجلس الأعلى للتعليم مذكورة ضمن تقرير إدماج الشباب عن طريق الثقافة، المجلس الاقتصادي والاجتماعي )2012(..  14

ص.36
15	� Haut Commissariat au Plan : Note d’information relative au niveau et à l’évolution des dépen-

ses de scolarisation des ménages marocains, octobre 2010.
16	� Myriam Kettani et Séverine Euillet. (2012). Expérience paternelle en situation de précarité socio-éco-

nomique : repérage et considération des spécificités. Enfances Familles Générations ( revus interna-
tionale) (16).

17	� Haut Commissariat au Plan, Op.cit.
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ال�شباب الجامعي والفر�ص المهدورة: ه�شا�شة التكوين وال�شغل

�إن تناول و�ضعية ال�شباب الجامعي لا ينف�صل عن طبيعة الرهانات التي خلقت من �أجلها الجامعة 

“فالجامعة قد �أ�صبحت، في المجتمع الحديث والمعا�صر، من �أهم و�أخطر الم�ؤ�س�سات  في المغرب، 

يتمثل  تربوية وعلمية و�سيا�سية واقت�صادية متعددة...  بها من مهام  لما �أنيط  الاجتماعية، نظرا 

بع�ضها في تكوين وت�أهيل العن�صر الب�شري )ال�شباب( علميا ومهنيا وفكريا و�سيا�سيا، رافدة بذلك 

م�ؤهلة  ب�شرية  قوى  من  تحتاجه  بما  المجتمع  في  المتعددة  والمجالات  الإنتاجية  القطاعات  مختلف 

للإ�سهام في م�شاريع التنمية الاجتماعية ال�شاملة”.18 

�إن م�شكلة الجامعة في وقتنا الراهن تتجلى في �أن كل الم�ؤ�شرات والدلائل تجمع على حقيقة واحدة 

التكوين  م�ضامين  بين  اللاتطابق  ومظاهر  المتبعة  الت�شغيل  وخطط  المعتمد  التكوين  نظام  هي �أن 

وفر�ص الت�شغيل عوامل من ��شأنها �أن تحكم على الخريجين في المغرب بالبطالة، وتطرح م�شاكل 

�شتى بالن�سبة �إلى اندماجهم ال�سو�سيو مهني، » ف�إن هذه الو�ضعية التي �أ�صبح الجميع يعترف بها 

ويقترح لها الحلول تلو الحلول هي كثيرة الآثار ومتنوعة الانعكا�سات فهي لا تقت�صر من حيث 

والتهمي� ش وال�ضياع  بالاكتئاب  الإح�سا� س مظاهر  من  تمثله  ما  على  ال�سلبية  وانعكا�ساتها  �آثارها 

لت�شمل مختلف عنا�صر  العاطل، بل تتعدى ذلك  بالن�سبة للخريج  الم�ستقبل  والدونية والخوف من 

ومكونات المجتمع..«19.

الدولة  بتكوين �أطر  تتعلق  �سبق في م��سألة �أ�سا�سية  فيما  ينح�صر  للجامعة كان  التقليدي  التوجه  �إن 

)الأ�ساتذة، الموظفون...(، فمنذ ت�أ�سي�� سأول جامعة مغربية غداة الا�ستقلال، كان �سوق ال�شغل 

يتميز بخا�صيتين �أ�سا�سيتين: وجود بطالة مرتفعة بين القوى الن�شيطة غير المخت�صة وحاجة كبيرة 

للقوى الن�شيطة المخت�صة بكل �أ�صنافها وم�ستوياتها وذلك ل�سد حاجيات مختلف فروع الن�شاط داخل 

المجتمع المغربي.

غير �أن التوجهات الر�سمية الجديدة المحددة لل�سيا�سة التعليمية في فترة الثمانينات لم تت�ضمن ب�صفة 

مطلقة مهمة تكوين الأطر، واكتفت ب�إ�شارة عامة �إلى » تكوين الإن�سان« وم�ساهمة التعليم العالي 

في »ترقية المجتمع ثقافيا وفي تقدمه الم�ستمر نحو اندماج �أح�سن وم��سؤولية �أكثر للإن�سان. في حين 

ركزت ب�شكل جوهري على »�إعداد المعلومات وتلقينها« و«الا�ستمرار في الإ�صلاحات التربوية 

والإدارية من �أجل تدعيم �إنعا� شوملاءمة التعليم العالي للحاجات الحقيقية للبلاد«20.   

	�مصطفى محسن، الجامعة المغربية وإشكالية التنمية، مقال منشور بمجلة فكر ونقد عدد 65، يناير 2005 ص.61-70. 18
الجامعة،  دراسة منشورة بمجلة مركز  البطالة لدى خريجي  الشغل ومواجهة  البحث عن  الزاهر )2001(،  	�الغالي أحرشاو، أحمد  19

الأبحاث والدراسات النفسية والاجتماعية، كلية الآداب والعلوم الإنسانية ظهر المهراز فاس. 

�أنظر التقرير الذي قدمته وزارة التربية الوطنية إلى الدورة الثانية والأربعين للمؤتمر الدولي للتربية بجنيف تحت عنوان: حركة التعليم  	20
في المغرب خلال الفترة من 1990-1988. ص. 153-154.   
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ومن خلال هذه ال�صياغة لا تت�ضح وجود �أية علاقة بين التكوين الجامعي و�سوق ال�شغل علما ب�أن 

ظاهرة بطالة خريجي الجامعات كانت قد ارتفعت في �أواخر الثمانينات، و�شملت جميع الميادين 

التعليم ب�صفة عامة ونظرة الم�ستفيدين منه ب�صفة  والم�ستويات الدرا�سية الجامعية و�أثرت في نظام 

خا�صة. وهذا ما �سجله �أي�ضا المجل� سالوطني لل�شباب والم�ستقبل بناء على نتائج بحث ميداني قام به 

في بداية الت�سعينات.21 

في  لل�شهادات  الحاملين  ال�شباب  ازدياد �أعداد  با�ستثناء  كثيرا  يتغير  لم  الحالي  والو�ضع  	

الت�سعينات، كما  %150 مقارنة مع فترة  تقارب  بن�سبة  العلمية والأكاديمية  التخ�ص�صات  مختلف 

ازداد الطلب على ال�شهادات مقارنة مع ال�سابق، وهذا ما عززته �أي�ضا نتائج الا�ستطلاع الأخير 

حول ال�شباب ل�سنة 2011 22.

الجدول 1: الأ�سلوب الأف�ضل للح�صول على ال�شغل ح�سب الا�ستطلاع 2011

الن�سبة% الأولويات

65الح�صول على دبلوم
50الح�صول على علاقات
22الح�صول على تجربة

21خلق �أن�شطة حرة
14تعلم مهنة منذ ال�صغر
12الذهاب �إلى الخارج

11تعلم التجارة )البيع وال�شراء(
Source : Les jeunes de 2011, la grande enquête l’Economiste- Sunergia

من خلال المعطيات الواردة في الجدول �أعلاه يتبين �أن الح�صول على دبلوم ما يزال يعتبر اليوم 

�أولوية بالن�سبة �إلى ال�شباب )ن�سبة %65(، بيد �أن المفارقة الأ�سا�سية تتجلى في كون غالبية ال�شباب 

يفقدون بالتدريج ثقتهم في ال�شهادات والدبلومات الجامعية كو�سيلة للح�صول على ال�شغل، �إذ كلما 

تقدم بهم ال�سن كلما تراجعت ثقتهم في هذه ال�شهادات، وهكذا نجدها قد انتقلت من %40 بالن�سبة للفئة 

العمرية 17-16 �سنة �إلى %24 بالن�سبة للفئة العمرية 29-25 �سنة، في مقابل ذلك يرتفع يقينهم �أن 
الح�صول على العمل لا يت�أتى �إلا عن طريق العلاقات )بما فيها المح�سوبية والزبونية طبعا( بن�سبة 

ت�صل �إلى %50 وهذا تحول قيمي جديد ودال يعك� سحجم معاناة ال�شباب في الاندماج المهني.  

الدبلوم يعود في  ال�شهادة �أو  ب�أهمية  الفئة في الاعتراف  اليوم لدى هذه  وعموما فالتغير الحا�صل 

ال�ساكنة  ارتفاع  تواكب  التي لم   « الت�شغيل  المنتهجة في مجال  العمومية  ال�سيا�سات  منه �إلى  جانب 

21	  Le chômage des diplômés, janvier- février 1991, CNJA, Rabat.  
22	  Les jeunes de 2011, la grande enquête l’Economiste- Sunergia, Juin 2011. 
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الن�شيطة الباحثة عن ال�شغل، وذلك جراء التزايد الكبير في الفئة العمرية ما بين 15 و44 �سنة والتي 
�أ�صبحت تمثل %70,6 من ال�ساكنة الن�شيطة �سنة 2012. ومن يقارن هذه الأرقام بالحجم ال�سنوي 

لإحداث منا�صب ال�شغل لا يملك �إلا �أن ي�سلم ب�أن الاقت�صاد الوطني �سيبقى لمدة طويلة �أمام ا�ستحالة 

مو�ضوعية للتحقيق المتوازي للنمو والت�شغيل الكامل لكل الباحثين عن عمل...«23

الطلاب  التحاق  م�ؤ� شر في  متدنية  لمواقع  المغرب  احتلال  نظرنا،  في  � سرأي�ضا،  يف� قد  ما  وهذا 

بالتعليم العالي، �إذ ك�شف تقرير اليون�سكو ل�سنة 2010 �أن المغرب يحتل الرتبة ما قبل الأخيرة ب 

%12,3، في حين �سجل التقرير تقدم كل من لبنان ب %52,5، وفل�سطين %47,2 والأردن 
ب % 40,7 24.

ويتخرج من الجامعات المغربية 30 �ألف طالب في ال�سنة من �أ�صل 80 �إلى 100 �ألف طالب جديد 

يدخلونها في مطلع كل مو�سم درا�سي. ويبلغ العدد الإجمالي للطلبة في المرحلة الجامعية بالبلاد 300 

�ألف25. وهو العدد الذي كان يتركز �أ�سا�سا في كليات القانون والاقت�صاد، ثم الآداب والعلوم، 

قبل �أن يحدث تحول ملحوظ في ال�سنوات الأخيرة نحو تف�ضيل علوم الهند�سة والتجارة والتدبير. 

وتعاني الجامعات في العديد من جهات المملكة من الاكتظاظ ب�سبب ن�سب الر�سوب المرتفعة التي 

كانت �سائدة في مجموعة من الم�سالك وال�شعب. وهو ما يجد ترجمته في كون الجامعات ت�ستقبل 

طالب في  30 �ألف  التخرج �إلا  �شهادات  على  يح�صل  ولا  طالب،  100 �ألف  80 �إلى  من  �سنويا 
المتو�سط، ب�سبب الف�شل الدرا�سي والهدر26.

�شباب بقيم ثقافية جديدة:

المظهر الثالث لهذا التحول القيمي لدى ال�شباب يتجلى �أ�سا�سا في الجانب الثقافي الذي لا يمكن ف�صله 

بالت�أكيد عما يعرفه العالم اليوم من تغيرات �شملت مختلف جوانب الحياة الاجتماعية، فت�أثيرات 

العولمة لم ت�شمل الجوانب المادية فح�سب، بل �سلاحها الحقيقي موجه نحو »عقلية« الإن�سان ونمط 

تفكيره وقيمه وثقافته بف�ضل حيازتها على منظومة معرفية �شاملة، جاهزة ومنظمة، علاوة على 

الو�سائل الكفيلة بن� شرذلك.

ومن هذا المنطلق يبدو �أن ال�شباب المغربي في العقود الأخيرة  قد عا� شغزوا ثقافيا متوا�صلا منذ 

وما �صاحبها من  التكنولوجية  الثورة  المغربية �إلى  الأ�سرة  لف�ضاء  الب�صري  ال�سمعي  »الاجتياح« 

و�سائل ات�صال وتوا�صل ذكية لم يعرفها العالم من قبل، والتي �أ�ضحت بفعل هذه العولمة في متناول 

كل ال�شرائح الاجتماعية لا�سيما ال�شابة منها.

إدريس الكراوي )2014(. إشكاليات التشغيل مقاربات وتوجهات. منشورات جمعية الدراسات والأبحاث للتنمية. 	23
 UNESCO (2010). Op.cit 	24

بلغ عدد الطلبة برسم السنة الماضية 378093. 	25
�إدريس قصوري )2007(, الإصلاح الجامعي بين التقييم والتقويم ، دراسة منشورة بمجلة مسالك في الفكر والسياسة  	26

والاقتصاد، عدد 6 .



التدريس مجلة كلية علوم التربية العدد  7 – ال�سل�سلة الجديدة – يونيو 2015   88

�سطوة  المغربي  لل�شباب  الجدية  الثقافية  القيم  تناولت  التي  الدرا�سات  من  العديد  وت�ؤكد  	

حول  بحثه  من خلال   1963 �سنة   André Adam المقروء، ف  وتراجع  الحديثة  التكنولوجية 

ب�شكل  يقر�ؤون  كانوا  التلاميذ  %93 من  تو�صل �إلى كون  الثانويات  �شباب  عند  القراءة  و�ضعية 

حين  في  ال�شهر،  في  كتابين  “يلتهمون”  منهم   23% ون�سبة  الدرا�سية،  المقررات  خارج  منتظم 

�أو�ضحت درا�سة )اليزمي( �سنة 1998�أن ن�سبة  %60,4 من ال�شباب ي�ضعون القراءة في المرتبة 
الأولى، والتلفزيون في المرتبة الثانية بن�سبة %50,7، لكن في درا�سة �أخرى ل�سنة 2011 27 احتلت 

القراءة المرتبة الخام�سة في اهتمامات ال�شباب المتمدر� سبعد الانترنيت والتلفزيون والأ�صدقاء. في 

الوقت الذي �أكدت فيه معطيات لدرا�سة حديثة �أن فقط ن�سبة%7 من عينة ت�ضم 1365 �شاب من 13 

مدينة مغربية لم تقر�أ �إلا كتابا واحدا خلال 5 �سنوات الأخيرة.

تعك� سهذه المعطيات واقع عزوف ال�شباب عن القراءة في ال�سنوات الأخيرة وتحولهم �إلى و�سائط 

جديدة، حيث نلم� س»تغيرا في نمط التعامل مع الن�صو�ص المكتوبة، و�أ�صبحت �شا�شة الحا�سوب 

بالتدريج  يتخلون،  والعالي  الثانوي  التعليم  طلبة  وبد�أ  المكتوبة،  الن�صو�ص  لقراءة  ب�صريا  �إطار 

عن قراءة المطبوعات والأدب الكلا�سيكي ل�صالح نمط جديد من القراءة »تحت الطلب«، مع ميل 

بف�ضل  تتم  ال�شباب  ينجزها  التي  الأبحاث  ف�ضلا عن �أن جل  الرقمية،  والمواقع  لل�صحافة  وا�ضح 

الاجتماعي، �إذ �أن �أكثر من  التوا�صل  مواقع  انتمائهم �إلى  تزايد  ناهيك عن  الانترنيت...«28. 

%70 من ال�شباب ما بين 18 و34 �سنة هم »زبناء« دائموان للفاي�سبوك.

وفيما يتعلق بالثقافة الدينية لدى ال�شباب المغربي ت�ؤكد المعطيات �أن هناك نموا متزايدا في اهتمام 

هذه الفئة بالم��سألة الدينية، و�أن هناك تحول نوعي في طبيعة تعاطي ال�شباب مع الدين. فبعدما كان 

فقط حوالي %8 من ال�شباب ي�صلون بانتظام، و%26 منا�سباتيا �سنة 1980 )الطوزي، 1980(، 

جاءت درا�سة رحمة بورقية �سنة 1992 لتبين �أن %54 من ال�شباب ي�صلون، و50 % منهم ي�ؤدون 

%65 من    �أن  2007 �سنة  درا�سة ر�شيق  فيه معطيات  الذي �أكدت  الوقت  بانتظام، في  ال�صلاة 

ال�شباب ي�ؤدون ال�صلاة بانتظام، و51 % منهم يحر�صون على �أداء �صلاة الجمعة29.  

�أما بخ�صو�ص الموقف من الحجاب فقد عرف هو الآخر نف� سالتطور لدى ال�شباب، ففي درا�سة 

محمد �شقرون �سنة 1989 اعتبرت ن�سبة %36 من الم�ستجوبين �أن الحجاب واجب30، وفي درا�سة 
لاحقة �سنة 1996 تو�صل الباحثون �إلى �أن %58 من ال�شباب لهم مواقف م�ؤيدة للحجاب31، بيد �أنه 

27	  Les jeunes de 2011, Op.cit
المجلس الاقتصادي والاجتماعي )2012(. إدماج الشباب عن طريق الثقافة. ص.21 	28

بالمغرب،  الدينية  والممارسات  القيم  اليومية بحث حول  الحياة  في  الطوزي، حسن رشيق )2013(. الإسلام  العيادي، محمد  �محمد  	29
منشورات Chemins des Croisée la Editions Lesالبيضاء. 

30	  Mohamed Chekroun Jeux et enjeux cultuels au Maroc
31	  Rahma Bourqia et autres, Les jeunes et les valeurs religieuses 
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في �سنة 2007 �ست�صل هذه الن�سبة �إلى 76,8% 32. 

�إن تحليل معطيات الثقافة الدينية لل�شباب المغربي اليوم تبين �أن ممار�سة ال�شعائر الدينية من قبل 

هذه الفئة لا يختلف كثيرا عن الفئات المتقدمة في ال�سن، في المقابل �أنها �أكثر ممار�سة لهذه ال�شعائر 

من �شباب الأم�س. �إنها مرحلة جديدة في التعاطي مع القيم الدينية من قبل ال�شباب تعك� ستحولا 

الناحية  من  مواكبته  وال�سو�سيولوجيين  ال�سو�سيولوجيا  على  كان حريا  واليوم،  الأم� س بين  جليا 

العلمية لما ي�شكله من ب�ؤر �شديدة التوتر �إزاء ما يعتمل من نقا�شات وجدالات على ال�ساحة ال�سيا�سية 

والاجتماعية حول واقع الممار�سة الدينية لدى ال�شباب.

�إن تحديد م�سار هذه التوجهات ت�ساعد حتما على فهم ديناميكية التحول الحا�صلة على �صعيد القيم 

والتفكير وال�سلوك، كما �أن الأمر يتطلب مزيدا من الدرا�سات والأبحاث للتعمق في فهم دلالات 

هذا التحول، ولا�ستجلاء بع� ضمظاهر الغمو� ضالتي تكتنف علاقة ال�شباب عموما بالدين، و�إلى 

�أي حد تنعك� سهذه القيم الدينية على الممار�سات ال�سلوكية لل�شباب، وهل هناك نوع من الازدواجية 

�سو�سيواقت�صادية  قيا�سية وفي ظروف  ب�سرعة  يتحول  ال�شباب في مجتمع  ل�سلوكات  كن�سق موجه 

و�سو�سيوثقافية معقدة؟

مظاهر التحول من اله�شا�شة �إلى الهام�ش 	.2-3		

المعا�صرة  ال�سو�سيولوجيا  المحور بين مفهومين حديثين في  التمييز في هذا  بداية لابد من  	

اله�شا�شة  ف�إذا كانت   ،Marginalité Précarité –Vulnérabilité  والهام�شية  اله�شا�شة  وهما 
الفقر، �أو  تُ�ستعمل لتحديد فئات اجتماعية خا�صة تعاني، بح�سب الحالات، من درجة معينة من 

 Maryse احتمال التحول �إلى فئات فقيرة، �أو تعي� شعدم ا�ستقرار �سو�سيواقت�صادي. ف�إن الباحثة

المتعددة في كتابها �سو�سيولوجية اله�شا�شة33، �إذ ت�شير   Bresson حاولت تناول �أبعادها وجوانبها 
�إلى كونها مقولة عامة ت�شمل مختلف الو�ضعيات الاجتماعية التي تنطوي على »م�شكلات«، والتي 

ت�شير في جانب �آخر �إلى  الإق�صاء. كما  الفقر، �أو  العام، عن و�ضعيات  لا تختلف، في تحديدها 

و�ضعية الجماعات التي تعاني �أ�سا�سا من نق�ص على م�ستوى الدخل، و الولوج �إلى ال�شغل، و�إلى 

بر�أي  الاجتماعية،  اله�شا�شة  القول �إن  الأ�سا�سية... وخلا�صة  ال�صحة والخدمات  و�إلى  التربية 

الباحثة، تعني �إجمالا وجود احتمال تعر� ضو�ضعية اجتماعية �إلى تدهور ما كيفما كانت �أ�شكاله. 

للمجتمع،  الطبقي  البناء  هام� ش على  تقع  التي  الفئات  تلك  الهام�شية �إلى  مفهوم  ي�شير  المقابل  في 

ويعود هذا المفهوم �إلى �إ�سهامات الاتجاهات ال�سو�سيولوجية الحديثة التي برزت في دول �أمريكا 

اللاتينية، وقد ابتكرها علماء الاجتماع بالمك�سيك نظرا لات�ساع نطاق الهام�شيين من مختلف الفئات 

محمد العيادي، محمد الطوزي، حسن رشيق )2013(. الإسلام في الحياة اليومية، مرجع مذكور. 	32
33	  �Maryse Bresson (2010). Sociologie de la précarité: Domaines et approches. Paris, Ed. Ar-

mand Colin.
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التي تعانى البطالة والفقر وانعدام الم�شاركة في الأحزاب ال�سيا�سية وا�ستبعادهم من �أجندة ال�سيا�سات 

الاقت�صادية...34 

والهام�شية كظاهرة �سو�سيولوجية تعد �أحد �أبرز الأعرا� ضالمت�صلة بالبيئات الاجتماعية المتخلفة، 

التكيف  و�صعوبة  المجتمع،  بين �أفراد  والاقت�صادية  الاجتماعية  اللام�ساواة  عن  تعبر  التي  وهي 

الاجتماعي لبع� ضفئاته. فمن هو ال�شخ�ص الهام�شي وفق ما تطرحه النظريات ال�سو�سيولوجية؟

يت�صف ال�شخ�ص الهام�شي بعدد من الخ�صائ�ص التالية35:

التدرج  نظام  في �إطار  متدنيا  موقعا  يحتل  الذي  ذلك  هو  الهام�شي  �ال�شخ�ص  	.1
الاجتماعي؛

هو كل �إن�سان ي�شعر بالغربة في وطنه؛ 	.2
هو الذي لا يتمكن من الو�صول �إلى حقوقه؛ 	.3

�هو خارج فعالية ال�سلطة �أو الدولة ولي� سلديه �أي ت�أثير في المجتمع، ولي� سله  	.4
دور محدد.  

محددة،  عمرية  خ�صائ�ص  ذات  اجتماعية  فئة  القول«�إنه  يمكن  الهام�شي  لل�شباب  تحديدنا  وفي 

بالهام�شية في  تو�صف  مهنا  ال�سيا�سي، تمار� س المجال  ت�ساهم في  لا  الإنتاجية،  العملية  من  مبعدة 

المدن،وتعتقد �أن الدولة قد تخلت عنها، بل �إنها تمار� س�ضدها القهر والقمع والعنف �أحيانا، ولهذا 

نجد ه�ؤلاء ال�شباب يخربون ممتلكات الدولة في كل حركة احتجاجية، ويحلمون بالهجرة خارج 

الوطن«.36   

ومغربيا يمكن القول �أن انتقال ال�شباب �إلى الهام� شتعتريه الكثير من مظاهر الغمو�ض،  	

لكن الكل يجمع اليوم على تواجد �شرائح هامة من ال�شباب على هام� شالمجتمع غير معنية بالكثير 

من التحولات التي تقع من حولها، وكذا الخطابات الرامية �إلى دفعها �إلى الم�شاركة والانت�صار لقيم 

المواطنة. 

ال�شباب والم�شاركة: تراجع �أم ت�صور جديد لقيم المواطنة

على عك� سكل �أ�شكال الت�ضييق التي مور�ست بالأم� سفي حق ال�شباب في ممار�سة الفعل ال�سيا�سي 

والم�شاركة في كل الق�ضايا التي تهم ال��شأن العام، نلم� ستحولا كبير ا اليوم، و�إرادة وا�ضحة للدولة 

في �إ�شراك ال�شباب في ال�سيا�سة، وفي الحوار العمومي، وفي الم�ساهمة المجتمعية، وفي الا�ست�شارات 

بع�ضها  �سندرج  التي  المعطيات،  يبدو من خلال  لكن  التمثيلية...،  الم�ؤ�س�سات  الانتخابية، وفي 

34	  عبداللطيف كداي )2011(. العنف لدى الشباب الحضري. المجلة المغربية للسياسات العمومية - العدد 7، ص.151  
35	  إسماعيل قيرة )2004(. علم الاجتماع الحضري ونظرياته، منشورات جامعة منتوري قسطنطينة، ص. 36. 

36	  عبدالحليم مهورباشة، الدولة وتهميش الشباب، مجلة الباحث الاجتماعي، العدد 10، شتنبر 2010، ص.235.  
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تباعا، �أن الدولة وجدت نف�سها �أمام �أزمة م�شاركة ناتجة عن تراكمات الما�ضي بكل م�آ�سيه، وعن 

بقايا نهج الانغلاق لدى الجهاز الإداري، ونظرة الريبة �إلى ال�شباب من طرف بع� ضالنخب في 

بنف� س التعامل  ال�شباب في  هذا  ا�ستمرار  مقابل  المحلية... في  والجماعات  والم�ؤ�س�سات  الأحزاب 

منطق ال�شك والريبة وعدم الثقة في الم�ؤ�س�سات والتنظيمات بمختلف �أ�شكالها. 

وبح�سب نتائج البحث الوطني حول القيم الذي �أنجزه مجموعة من الخبراء والباحثون الجامعيون 

في �إطار تقرير الخم�سينية �سنة 2005، ف�إن نظرة ال�شباب مو�ضوع الدرا�سة للقيم المرتبطة بالم�شاركة 
في الحياة ال�سيا�سية كانت عموما على ال�صورة التالية37:

�� 2% للأحزاب،   2% جمعيات:  نقابات �أو  منتمونل أحزاب �أو  ال�شباب  عينة  من   11%
للنقابات، و%7 للجمعيات وهي على الخ�صو�ص جمعيات الأحياء والتنمية.

32 �إلى �� بينما  لنقابة،  الانتماء  و%12 في  الانتماء لحزب،  رغبتهم في  عن  و%10 عبروا 

%41 رغبت في الانتماء لجمعيات �أو تعاونيات.

وفي نف� سالمنحى تقريبا �سار البحث الوطني حول ال�شباب الذي �أنجزته المندوبية ال�سامية للتخطيط 

�سنة 2012 لت�ؤكد المعطيات ال�سالفة الذكر كما هو مبين في الجدول التالي38:

الجدول 2: م�شاركة ال�شباب في ال��شأن العام 

    De façon
régulière

 De façon non
régulière Jamais

 Membre actif dans un parti politique 0,5 % 0,5 % 99,0 %

 Membre actif dans un syndicat 0,8 % 0,5 % 98,7 %

 Participation aux élections 35,3 % 14,0 % 50,7 %

 Participation aux rencontres d’un parti
 politique ou syndicat 1,6 % 2,5 % 95,9 %

 Participation aux manifestations sociales ou
 grèves 1,1 % 2,5 % 96,4 %

 Membre actif dans une ONG 2,1 % 0,9 % 97,0 %

 Participation à des activités de bénévolat 2,8 % 5,7 % 91,5 %

Source : Haut Commissariat au Plan (2012). Enquête nationale sur les jeunes 

37	� Nadia BERNOUSSI(2005). L’évolution du processus électoral au Maroc, Le rapport de la Cinquante-
naire de l’Indépendance du Royaume du Maroc.  

38	� Haut Commissariat au Plan (2012). Enquête nationale sur les jeunes en 2011.



التدريس مجلة كلية علوم التربية العدد  7 – ال�سل�سلة الجديدة – يونيو 2015   92

من خلال تمعن المعطيات الورادة في الجدول �أعلاه التي تهم فئة عمرية تمتد من 18 �إلى 44 �سنة39 

الانخراط في  ن�سبة  تتجاوز  المقايي�س، �إذ لا  بجميع  يبدو »كارثيا«  لديها  الم�شاركة  يتبين �أن واقع 

الأحزاب %0,5 وفي النقابات %0,8 وبالن�سبة للجمعيات %2,1 و�أن�شطة التطوع 2,8%... 

الفئة  على  اقت�صرنا  لو  الحال  عليه  �سيكون  كيف  ن�سبيا.  �شريحة عمرية عري�ضة  بالن�سبة �إلى  هذا 

ال�شابة �سواء بالمعيار العمري المعتمد لدى هيئة الأمم المتحدة )24-15 �سنة( �أو المعيار المعتمد على 

م�ستوى جامعة الدول العربية )-18 30(؟ في كلتي الحالتين �ستعك� سالنتائج المح�صل عليها تحولا 
عميقا وجذريا لمنظور ال�شباب وانخراطه في ق�ضايا ال��شأن العام �أو لنقل ق�ضايا المجتمع الأ�سا�سية.

و�إذا كانت المعطيات المتعلقة بالم�شاركة الحزبية والنقابية مفهومة تماما كنتيجة منطقية للفراغ القاتل 

الذي �ساد �إلى الآن علاقة ال�شباب بالحياة ال�سيا�سية عموما،كما �أنها �أي�ضا نتيجة لتراكمات تخويف 

ال�شباب من العمل الحزبي وال�سيا�سي عبر تاريخ المغرب، لكن الأكيد �أي�ضا �أن الم�ؤ�س�سات الحزبية 

والنقابية م��سؤولة، على ما يبدو، عن هذا التدني في اهتمام ال�شباب والهوة ال�ساحقة التي تف�صله 

عنها. ومن بين الأ�سباب التي يمكن �أن تكون قد �ساهمت في ت�شويه ال�صورة الحزبية والنقابية لدى 

ال�شباب ما يلي:

تفريخ �أحزاب بدون مبررات �سيا�سية �أو �إيديولوجية حتى �أ�صبح المغرب يعج بما يفوق 36 ��

حزبا لم يعد ال�شباب المغربي يميز بين �ألوانها وبرامجها ورموزها...

غياب الديموقراطية الداخلية بهياكل الأحزاب مما ينفر الفئات ال�شابة من الانخراط �أو يرمي ��

بها خارج الإطارات الحزبية.

�شيخوخة النخب والقيادات الحزبية وا�ستمرارها في مواقعها حتى الموت البيولوجي وظهور ��

بع� ضمظاهر العائلية والقرابة في توزيع المواقع الر�سمية والتي تدفع ال�شباب �إلى الي�أ� سمن 

�إمكانية احترام الكفاءة والتجربة.

تتوا�صل �� لا  التي  وهي  الانتخابات  مرحلة  ال�شباب خلال  على  وتهافتها  الأحزاب  مو�سمية 

برامجها  في  ال�شباب  لق�ضايا  الباهت  الح�ضور  على  علاوة  الوقت،  طيلة  وتهم�شه  معه 

ومبادراتها....

غمو� ض يقابله  ال�سيا�سية  الم�شاركة  من  ال�شباب  موقف  ب��شأن  ووا�ضح  منطقي  تف�سير  وجود  �إن  

العديد من  التطوع لديه، مما يطرح  قيم  الم�شاركة الجمعوية وغياب  كبير مرتبط بتدني م�ستوى 

الت�سا�ؤلات ب�صدد هذه المفارقة في الوقت الذي ارتفع فيه عدد الجمعيات بالمغرب ليقارب 90 جمعية 

ال�شباب وتراجع  الجمعوي من  الحقل  الم�شتغلين في  ن�سبة  تراجعت  الوطني،  التراب  امتداد  على 

	�يبدو أن الأمر لا يتعلق بفئة الشباب المحصورة محليا ب 15- 30 سنة وأمميا ب 15 -24 سنة بل بتصور خاص للمندوبية السامية  39
للتخطيط التي عملت على تمديد هذه الفئة لتتجاوز السقف المحدد 
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معها �أعداد المتطوعين40.

�صحيح �أن هذا التراجع لي� سمحليا فقط، بل المعطيات العالمية ت�ؤكد لنا التراجع الم�ستمر في �أن�شطة 

2010 �إلى  265 مليون، ليتراجع �سنة  1988 كان يقدر عدد المتطوعين ب      التطوع، ففي �سنة
الزيادة  مع  التطوع،  الطلب على  فيه  يزداد  الذي  الوقت  هذا في  متطوع،  مليون   134 حوالي 

الطبيعية في النمو الديمغرافي العالمي41. وهذا ما دفع هيئة الأمم المتحدة من خلال برنامج الأمم 

المتحدة للمتطوعين �إلى دق ناقو� سالخطر واتخاذ مجموعة من القرارات للرفع من وتيرة �أن�شطة 

التطوع في العالم، والإعلان عن �سنة 2001 ك�سنة دولية للتطوع وفقا للقرار الأممي رقم:-17

.52

بقيم  الق�ضايا المرتبطة  التفا�صيل حول هذه  يت�سع ل�سرد مزيد من  و�إذا كان المجال هنا لا  	

الم�شاركة لدى ال�شباب، �إلا �أنه يحق علينا �أن نت�ساءل �أين هو ال�شباب اليوم ما هي اهتماماته، وما 

هي ق�ضاياه الجديدة؟ 

وحيث �إن الإجابة عن هذا ال��سؤال قد تم تداول جزء منها ب�شكل �أو ب�آخر فيما �سبق من معطيات هذا 

المقال، ف�إن ال�شكل التالي قد ي�سلط ال�ضوء على بع� ضتفا�صيل الجواب:

ال�شكل1: القيم الأكثر �أهمية في حياة ال�شباب المغربي بح�سب درا�سة المندوبية ال�سامية للتخطيط )2012(

Famille

Religion

Travail

Progrès du pays

Etudes

2%

9%

10%

24%

55%

التدين  ال�شباب المغربي من خلال المعطيات �أعلاه �أكثر اهتماما بالعائلة )%55( وق�ضايا  يبدو �أن 

)%24( مقارنة بما يتعلق بق�ضايا الوطن )%9( والدار�سة )%2(... هل هو نكو�ص لقيم العائلة 

40	� Carrefour Associatif(2010)  Etude sur le Volontariat et Bénévolat au Maroc : l’Engagement bénévole 
et volontaire des jeunes et l’action associative au Maroc. Disponible sur site web : http://www.unicef.
org/morocco/french/Etude_Benevolat_Volontariat.pdf

41	� Nations Unies (2013). Rapport Annuel : Volontaires pour le monde que nous voulons. Disponible sur 
site web : http://www.unv.org/fileadmin/docdb/pdf/2014/corporate/UNV-FR_RA2013_web.
pdf 
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والدين وابتعاد عن كل يهم قيم المواطنة؟ �إن لفت الانتباه لهذه التحولات القيمية لدى ال�شباب يحيلنا 

بال�ضرورة �إلى درا�سة العلاقة بين ال�شباب وتفاعلاته مع باقي الم�ؤ�س�سات الاجتماعية وفق مقاربة 

تفاعلية كان قد �أ�شار �إليها  Goffman  في كتاباته عن التفاعل الاجتماعي، لي�ؤكد �أن القيم تتخذ 
طابعا �أكثر ا�ستقرارا لدى الأفراد عندما يتم �إ�ضفاء طابع مثالي على تعبيرات واقعية. وهو الأمر 

الذي يمكن الفاعل، �أثناء التفاعل، من �إحياء القيم الأخلاقية للجماعة. فالأ�شخا�ص في تفاعلاتهم 

يريدون الاقتراب من المكان المقد� سللقيم الاجتماعية ال�سائدة42، الذي لن يكون في هذه الحالة �إلا 

المجال الأ�سري �أو المجال الديني. لكن عندما نحلل القيم لدى ال�شباب من زاوية التفاعل كما تحدده 

الإتنوميتودلوجيا، بمنح مزيد من الأهمية للبعد الميكرو�سو�سيولوجي.  ف�إننا نجد تفاعلات ه�ؤلاء 

ال�شباب فيما بينهم وبين غيرهم، محكومة بت�أويلهم للو�ضعيات الاجتماعية التي يعي�شونها.

l’individu a 43 بفرن�سا كيف �أن الفردنة ةلقد بينت �أطروحة جامعية حول �شباب الأحياء ال�شعبية

بحيث  قوي  نحو  ال�شباب على  قيم  م�ست  قد  الاجتماعية،  الروابط  ب�أزمة  ترتبط  التي   lisation
ال�سلوك الم�شتركة �أ�صبحت �أقل و�ضوحا. فال�شباب �أ�صبح يواجه �صعوبات تتعلق ببناء  �أن قواعد 

هذه    �أن  يعني المجتمع.  مما  يقبلها �أغلب �أفراد  التي  ال�ضوابط  وفق  للت�صرف  معايير  حدود �أو 

من  يبدو  المنطلق  هذا  ومن  الفردانية.  قيم  اهتماماتها  قلب  في  ت�ضع  الاجتماعية �أ�صبحت  الفئة 

ال�ضروري  

�شباب الهام�ش بين قيم العنف والمخدرات

�أظهرت عدد من الم�ؤ�شرات �أنه في خ�ضم هذا التحول، بالقدر الذي تتنوع فيه احتياجات ال�شباب 

�سوء  م�شكلات  كبير  � سرإلى حد  يف� و�أزماته، مما  م�شاكله  تتنوع �أي�ضا  المجتمع،  رئي�سية في  كفئة 

باتت  �سمات  وهي  والغ�ضب...  والتوتر  والك�آبة  والقلق  والإحباط  بالنق�ص  وال�شعور  التكيف 

مميزة لفئات من ال�شباب الهام�شي  كما �أ�صبحت تمثل »�أزمة« حقيقية لهذه الفئة التي تترنح بين 

ازدواجية العنف والإدمان كتعبير عن قيم جديدة راف�ضة للاندماج... فهل ي�ؤثر تنامي الإحباط 

الذات )المخدرات - الانتحار(؟  العنف والجريمة وتدمير  ال�شباب في زيادة معدلات  في �أو�ساط 

وهل لذلك علاقة بالأنماط ال�سائدة في التربية و�أن�ساق اله�شا�شة الاجتماعية؟

ال�سنوات  في  الدولة  تواجه  التي  الم�شكلات  من �أهم  المدن  هوام� ش في  ال�شباب  لدى  العنف  يعتبر 

الأخيرة، فقد ك�شفت الإح�صائيات الر�سمية ال�صادرة عن المديرية العامة للأمن الوطني �أن جرائم 

العنف باتت تحتل في العقد الأخير المرتبة الأولى في جرائم ال�شباب بعدما كانت ال�سرقة في �صدارة 

الجرائم لدى هذه الفئة في عقد الت�سعينات. كما �أكدت بع� ضالدرا�سات التي �أنجزت على ال�صعيد 

42	 محمد راضي . )2014(. التفاعل الإجتماعي عند إرفين جوفمان . إربد: عالم الكتب الحديث، ص.60.
43	� Chafik HBILA. (2012). Jeunes de quartiers populaires et politiques de jeunesse.Adhésion et résis-

tance des jeunes. Thèse en sciences humaines et sociales, Université de Rennes 2 Haute Bretagne – 
Université européenne de Bretagne. Disponible sur le Site Web : http://tel.archives-ouvertes.fr/ 
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الوطني �أن العنف هو ظاهرة ح�ضرية بامتياز، �إذ يزيد بمعدل %12,7 مقارنة بالو�سط القروي. 

كما �أنه يخ�ص فئة ال�شباب تحديدا �سواء باعتبارهم �ضحايا �أو معتدون، �إذ �أن من �أ�صل 10 حالات 

من مرتكبي العنف نجد 6 منهم �شبابا لا يتجاوز عمرهم 35 �سنة. ويتزايد العنف في �أو�ساط ال�شباب 

كلما ا�شتدت اله�شا�شة الاجتماعية والاقت�صادية44.  

مما �سبق ينبغي الت�أكيد على �أن هناك عوامل عديدة �ساهمت في تنامي العنف لدى ال�شباب، منها 

ما هو اقت�صادي مرتبط بتدهور الم�ستوى المعي�شي وقلة فر�ص ال�شغل، حيث �إن »�إق�صاء ال�شباب 

عن �سوق ال�شغل يعد ال�سبب الاقت�صادي في اغترابهم وانعزالهم عن البناء الاجتماعي، الذي يولد 

�صدوهم،  الذين  عدوانية تجاه �أولئك  تكون  قد  الجماعة،  ثقافة  تختلف عن  فرعية،  ثقافة  لديهم 

فالانعزال الاجتماعي ينجم عن طريق اقت�صاد غير وثيق ال�صلة بظروف المجتمع وفئاته المختلفة 

وتحديدا الفئة الن�شيطة من ال�سكان«.45

    وفي هذا الإطار تبرز بع� ضالأبحاث التي �أنجزت حول عدد من الطروحات المرتبطة بالعنف 

لدى ال�شباب، فال�شعور بالنبذ والتهمي� شمن لدن المجتمع الذي لم يوفر لهذه الفئة ال�شروط اللازمة 

لممار�سة حياة كريمة، مما دفعها �إلى تبني قيم جديدة �أكثر عنفا وت�صلبا، تتميز ب�سيادة اللغة الحركية 

على جميع الم�ستويات، حيث يعاني �أفرادها الحرمان المادي والمعنوي. فانت�شار الأمية في �أو�ساط 

هذه الفئات �أو تدني م�ستواها التعليمي تجعلها تعي� شفي غيتو لغوي Ghettos linguistique  نتيجة 

التعبير الرمزي عن رغباتها وتطلعاتها  Codification �أي  �ضعف قدرة �أفرادها على الترميز 

وفي علاقتها بالآخرين والمجتمع عموما46. لذا يقول Bernstein الذي قام بتحليل ظاهرة الفقر 

اللغوي لدى الفئات المهم�شة والمحرومة، ب�أن لغتهم تتميز بنوع من الت�صلب والقطعية و«العنف 

اللفظي« وتظل مرتبطة بالواقع المح�سو� سوغياب العلاقات ال�سببية47.

ومن هذا المنطلق ف�إن �سلوك �أبناء الفئات المحرومة والمهم�شة يغلب عليه طابع الحركة، باعتباره 

يتميز  فهو  الاجتماعية،  وظروفهم  و�شخ�صيتهم  الجديدة«  »قيمهم  مع  يتنا�سب  الذي  الأ�سلوب 

ح�سب حجازي »ب�سيادة اللغة الحركية في التعامل مع العالم والآخرين، و�سرعة �إفلا� سالحوار 

التفكير  بال�شتائم والمهاترات... والعجز عن عمليات  بالأيدي مرورا  ا�شتباك  يتحول �إلى  الذي 

المجرد48،  ومما �سبق ينبغي الت�أكيد على كون العنف اللفظي ي�سبق العنف الحركي )المادي(، بل 

يعتبر الثاني مكملا للأول.

44	 �Voir les résultats d’étude de la violence à l’égard des femmes au Maroc, Haut Commissariat au Plan, 
Janvier 2011.

�علي بوعناقة )2007(: الشباب ومشكلاته الاجتماعية في المدن الحضرية، مركز دراسات الوحدة العربية، بيروت، ص.116.  	45
46	 �Estelle Liogier, La variation stylistique dans le langage d’adolescents de cité, In revue  « Langage et 

société »  N° 128 / 2009, Site web : http://www.cairn.info/revue-langage-et-societe. 
47	 �Basil Bernstein (1975) : Langage et classes sociales. Codes sociolinguistiques et contrôle social, pré-

sentation de Jean-Claude Chamboredon , Paris, Ed. Minuit. P.101.
�ذكره محمد عباس نورالدين )2004(. انحراف الأطفال والشباب، شركة النشر والتوزيع المدارس، البيضاء، ص.13.  	48
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وهذا ما ذهب �إليه �أي�ضا الباحث الكندي Maurice Cusson حين �أعتبر �أن الفعل العنيف الذي 
يعانيه،  الذي  التهمي� شوالحرمان  فبالنظر �إلى  يحمل في طياته عدة دلالات،  ال�شاب  يقدم عليه 

و�شعوره بالحرمان والنبذ والإهمال من طرف الأ�سرة والمجتمع ب�صفة عامة، ينتابه �شعور بالملل 

والرتابة، وفعل العنف هو الذي يخرجه من هذه القوقعة ويعطي لوجوده معنى، ويجعله يحقق 

انت�صارات وهمية و�إن كانت على ح�ساب الآخرين49. ويعتبر البع�� ضأن النزعة التدميرية لدى 

ال�شباب ما هي �إلا انعكا� سلحالة الخوف الدائمة التي ت�صاحبه، فيحاول التخل�ص من هذا ال�شعور 

ب�إثارة الخوف لدى الآخرين، وهذا ما قد يف� سراللجوء المتعمد �إلى  التخريب، �إثارة الفو�ضى في 

ال�شارع، الاعتداء على الآخرين... دونما هدف محدد. �إنه نوع من الخطاب – بح�سب تعبير 

عالم النف� سالفرن�سي Lacan – الذي يوجهه للآخرين من �أجل الاعتراف به ك�إن�سان، فك�أنه يقول 
: �إذا لم �أحظ بحبكم واهتمامكم فلتخافوا مني على الأقل، �إنه حوار عنيف مع الآخر �إذن،  لهم 

يحاول من خلال انتزاع الاعتراف به ك�إن�سان50.    

ي�شكلان  المخدرات، �إذا �أنهما  على  الإدمان  لظاهرة  ملازما  ال�شباب �أ�صبح  في �أو�ساط  والعنف 

في  الخ�صو�ص  وجه  على  والمغربي  عامة  ب�صفة  ال�شباب  تواجه  التي  الم�شكلات  اليوم �أخطر 

العقود الأخيرة، تعبران بالملمو� سعن الخلل البين في الأنظمة التربوية والقيمية والاجتماعية، 

وتطرح تحديات حقيقية على مختلف الفاعلين والدار�سين لبحث �أنجع ال�سبل للحد من تف�شي هاتين 

الظاهرتين. 

على  الإدمان  حول  الأخيرة  ال�سنوات  في  المنجزة  والأبحاث  الدرا�سات  القول �إن  مغربيا يمكن 

مركز  الذي �أ�صدره  التقرير  خل�ص  فقد  وتتبعها،   الظاهرة  لر�صد  كافية  غير  تبقى  المخدرات 

الأبحاث والدرا�سات حول البيئة والمخدرات في المغرب �سنة 2010، �إلى كون �أن ن�سبة التعاطي 

للمخدرات في �صفوف المراهقين وال�شباب في ازدياد مطرد رغم جهود التوعية التي تبذلها الدولة 

والمجتمع المدني للحد من هذه الآفة51. 

و�أ�شار التقرير المذكور �إلى �أن ما يقارب %26 من ال�شباب يتعاطون ب�شكل منتظمل أ�شكال متعددة 

يتابعون  الذين  من   63% �سنة،   25 �سنهم  يتجاوز  لا  منهم   90% حوالي  و�أن  المخدرات،  من 

درا�ستهم، بحيث تبلغ ن�سبة التعاطي في المراحل التعليمية الدنيا والمتو�سطة )الإعدادي والثانوي( 

%10 وتت�ضاعف في �أو�ساط الطلبة في الجامعات والمعاهد العليا.

49	 �Maurice Cusson (1989) : Délinquants  pouquoi ?Ed. Hurtubise , Bibiothèque québécoise, Canada, 
P.93-94.

50	� Op.cit. P.96.
51	� Abdellah Ounnir(2011). Rapport sur l’usage de drogues et le droit au Maroc, Association de Lutte 

Contre le Sida (ALCS)- Rabat 
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 6231 وفي درا�سة �أخرى قامت بها الجمعية المغربية لعلم الت�سممات العيادية52، على عينة ت�ضم 

من التلاميذ موزعين على 30 م�ؤ�س�سة تعليمية يتراوح �سنهم ما بين 12 و18 �سنة، %54 منهم من 
الإناث و%46 من الذكور، ن�شرت نتائجها خلال �سنة 201153، تم التو�صل خلالها �إلى ما يلي:

%17 من الذكور الم�ستجوبين �سبق و�أن تعاطوا المخدرات على الأقل لمرة واحدة مقابل ––
%4,2 بالن�سبة للإناث.

يتحدد �سن التعاطي بالن�سبة لغالبية �أفراد العينة في ال�شريحة العمرية 16 18- �سنة بالن�سبة ––
للذكور بن�سبة تقدر ب 71%.

يتعاطون ––  50% كون  على  الدرا�سة  فقد �أبانت  الم�ستهلكة  المخدرات  بنوعية  يتعلق  فيما 

للقنب الهندي )Cannabis( بكل �أنواعه، %35 للحبوب المهلو�سة )القرقوبي(، 12% 
للكوكايين، و%3 للهروين.

�أغلبية ال�شباب يف�ضلون تعاطي المخدرات برفقة الجماعة )80%(، ––

لا�سيما –– ال�سوداء  ال�سوق  من  المخدرات  هذه  على  يح�صل  المتمدر� س ال�شباب  من   66%
المتواجدة في مناطق قريبة من الم�ؤ�س�سات التعليمية.

وتبقى الدرا�سة ال�شاملة التي �أجرتها وزارة التربية الوطنية ووزارة ال�صحة في �إطار ما يعرف 

ببرنامج MedSPAD 54، من �أهم الدرا�سات التي �سلطت ال�ضوء على واقع ا�ستهلاك المخدرات 

في �أو�ساط ال�شباب المتمدر�سين، والتي ن�شرت نتائجها في يونيو 201155، وت�شير �أهم النتائج �إلى 

ما يلي:

%11,8 من ال�شباب الذكور يتناولون الكحول ب�صفة منتظمة مقابل %4 لدى الإناث.––
%13,9 من الذكور �صرحوا �أنهم �سبق و�أن تناولوا الح�شي� شمن نوع القنب الهندي ––

%8,5 ب�صفة منتظمة، في مقابل %2,5 لدى الإناث منهن %1,3 ب�صفة منتظمة.
مرة –– ولو  تناولوا  العينة  من مجموع �أفراد  الإناث  من  و3,2%  الذكور  من   4,8%

يزالون  ما  الإناث  من  و1,7%  الذكور  من  و2,7%  المهلو�سة،  الأقرا�ص  واحدة 

يتعاطون لهذا النوع من المخدر.

52	� Société Marocaine de Toxicologie Clinique et Analytique (SMTCA).
53	� Revue toxicologie Maroc, N°8, 2011, Publication officielle du Centre Anti Poison du Maroc, Minis-

tère de la santé.
	�أجريت هذه الدراسة في 14 أكاديمية جهوية )34 مدينة مغربية(، اشتملت على 192 فصل دراسي )22 في الوسط القروي و170 في  54
الوسط الحضري( موزعة على بحسب المستويات الدراسية كالتالي: 25 فصل يخص تلاميذ الثالثة إعدادي، 77 فصل للجدع المشترك 
)الأولى ثانوي(، 66 فصل للأولى باكالوريا، و24 فصل يخص الثانية باكالوريا، بما يعادل 6371 تلميذا تتراوح أعمارهم ما بين 15 
و17 سنة )%52 إناث و%48 ذكور(، وأنجزت بتمويل خاص من شبكة MedNet الأوربية المتعلقة بالتعاون في مجال الوقاية من 

 .Pompidou المخدرات ومحاربة الإدمان في منطقة البحر الأبيض المتوسط، وكذا مجموعة
55	� Usage de drogues en milieu scolaire Marocain, Rapport MedSPAD ( Mediterranean School Survey 

Project on Alcohol and Other Drugs., Juin 2011.
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تناولوا –– و�أن  �سبق  العينة  مجموع �أفراد  من  الإناث  من  و0,5%  الذكور  من   2%
مادة الكوكايين، و%1,1 من الذكور و%0,4 من الإناث لا يزالون يتعاطون لهذه 

المادة.

تناولوا –– و�أن  �سبق  العينة  الإناث من مجموع �أفراد  الذكور و%0,5 من  %1,1 من 
مادة الكراك Crack �أحد م�شتقات مادة الكوكايين، و%0,7 من الذكور و%0,1 من 

الإناث لا يزالون يتعاطون لهذه المادة.

%5,8 من الذكور و%2 من الإناث من مجموع �أفراد العينة �سبق و�أن تناولوا �أنواعا ––
�أخرى من المخدرات منها الهروين وبع� ضالأ�شكال التقليدية الأخرى.

بالن�سبة لمتو�سط ال�سن فهو يختلف بح�سب نوع المادة: الكحول :15 �سنة، القنب الهندي ––

15,4، الكوكايين والمخدرات القوية 16,1 �سنة.

من خلال ما �سبق يمكن القول �إن ظاهرة التعاطي للمخدرات في المغرب عرفت تزايدا ملحوظا 

الارتفاع  المتمدر� سعموما، ويُعزى  وال�شباب  التلاميذ  الأخيرة لا�سيما في �أو�ساط  ال�سنوات  في 

منه  جانب  والمراهقين في  ال�شباب  في �أو�ساط  بكل �أنواعها  للمخدرات  التعاطي  ن�سب  الم�سجل في 

�إلى عدم ملاءمة القوانين والت�شريعات الزجرية المعمول بها مع الأ�ساليب الترويجية الحديثة لهذه 

ال�سموم بين التلاميذ والطلبة التي باتت ت�شكل خطرا حقيقيا يهدد م�ستقبل جيل بكامله.

�إن ظاهرة التعاطي للمخدرات في �أو�ساط ال�شباب المغربي ت�شكل في الواقع �أحد �أهم ال�صعوبات التي 

تواجهها الدولة حاليا، وذلك لما يترتب على هذه الآفة من عنف وجريمة و�سوء تكيف اجتماعي 

وهدر لطاقات ال�شباب، الأمر الذي ي�ؤ� شرعلى مرحلة جديدة لق�ضايا الهام� شالاجتماعي المغرق 

�سلبا على �سلوك  ت�ؤثر  اله�شا�شة والإق�صاء الاجتماعي  العنف والانحراف، حيث �إن و�ضعية  في 

كاختيار  الأحيان،  بع� ض كملاذ �أو في،  الإدمان  م�صيدة  ال�سقوط في  دافعة �إياهم �إلى  ال�شباب، 

معيارية  نماذج  بين  المقارنة  من  في �إطار  ممكنة  م�سارات �أخرى  �ضمن  لم�سار  وق�صدي  واعي 

وقيمية مطروحة داخل المجتمع. 

قيما جديدة �أ�صبحت  و�أن  بالمغرب،  الاجتماعي  الحقل  قيمية تم� س ثمة تحولات  القول �أنه  يمكن 

التقليدية  الم�ؤ�س�سات  التبلور خا�صة عندما تعجز  لل�شباب والمراهقين �آخذة في  بالن�سبة  ذات جاذبية 

للتن�شئة الاجتماعية عن ال�ضبط الأخلاقيل أعداد كبيرة من النا�شئة، كما �أن غياب البيئات التمكينية 

الذي يرخي بظلاله على  المادي والرمزي  ترابط مع �أ�شكال الحرمان  اللازمة، وفي  التربوية 

وبمثابة �إفراز  اجتماعية،  حتمية  والمخدرات  العنف  ثنائية  من  يجعل  لل�شباب،  اليومية  الحياة 

مو�ضوعي للو�ضعية الهام�شية التي يع�شيها ال�شباب وما تخلفه من �آثار �سلبية على الذات والآخر.
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التحولات الاجتماعية القيمية للشباب المغربي محاولة للرصد والفهم

خلاصة:

�إن الم�شاكل الناجمة عن التحولات الاجتماعية والقيمية لدى ال�شباب المغربي لا يمكن ف�صلها عن 

بالت�أكيد  تتداخل  حيث  الأ�صعدة،  جميع  على  المغربي  المجتمع  يعرفها  التي  التحولات  تلك  مجمل 

يجعلنا �أمام  الذي  الأمر  تف�سيرها وقراءتها ور�سم معالمها وتجلياتها،  متعددة في محاولة  عوامل 

الإ�شكاليات  بجوانب  ال�شامل  للإلمام  نوعها  من  فريدة  منهجية  مقاربات  ت�ستدعي  متعددة  مداخل 

المطروحة على هذا الم�ستوى...

ولا �شك �أن القارئ �أدرك من خلال ما �سبق �ش�ساعة هذا الحقل،لا�سيما عندما نقرن هذه التحولات 

قوته بما تمتلكه من �إمكانات وطاقات وقدرات  المجتمع وم�صدر  مال  ر�أ� س اجتماعية تمثل  بفئة 

على التفاعل والاندماج والم�شاركة في ق�ضايا المجتمع الأ�سا�سية، وبما لها من دور في عملية البناء 

والتغيير والتجديد، فال�شباب �أول ال�شرائح التي تنادي ب�إ�سقاط القيم التقليدية المعرقلة لنمو المجتمع 

المجتمع  في  وال�سيا�سي  والاجتماعي  الثقافي  التغيير  م�صدر  كما �أنه  جديدة،  قيم  و�إحلال  وتقدمه 

عامة. 

ال�شباب  قيم  يتعلق بمجال  فيما  الراهن  الظرف  علمي ومعرفي في  بذل جهد  ال�ضروري  من  لذا 

وتحولاته، وذلك من باب تحقيق التراكم العلمي المطلوب، �إذ �أن تناول الم��سألة ال�شبابية في بلدنا ما 

يزال، في معظم الدرا�سات والأبحاث، يمثل ا�ستطلاعا و�صفيا منا�سباتيا، في الوقت الذي �أن��شأت 

من  وتحولاته  ال�شباب  بدرا�سة  تهتم �أ�سا�سا  متخ�ص�صة  بحث  مراكز ومجموعات  المتقدمة  الدول 

�أوجه متعددة وبمقاربات منهجية متنوعة.
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التفكير الخرافي لدى الطلبة الموهوبين بالمرحلة الثانوية 
في مملكة البحرين وعلاقته ببعض المتغيرات

�أ. د. عماد عبدالرحيم الزغول - د. ناديه التازي

د. فاطمة الجا�سم - �أ. د. عبداللة عبدالغفور ال�صمادي

جامعة الخليج العربي- مملكة البحرين

الملخص

هدفت الدرا�سة �إلى الك�شف عن م�ستوى التفكير الخرافي لدى عينة من الطلبة الموهوبين في مملكة 

الأب  من  لكل  الثقافي  و  التعليمي  والم�ستوى  الموهبة  ونوع  الاجتماعي  بالنوع  وعلاقته  البحرين 

والأم ونوع النموذج المف�ضل. ا�شتملت العينة على )138( طالبا وطالبة من الموهوبين في المرحلة 
 ،2013-2014 الدرا�سي  العام  من  الثاني  الف�صل  خلال  البحرين  مركز  في  والم�سجلين  الثانوية 

وكان من بينهم )77( طالبا ذكرا و)61( من الإناث. طبق على �أفراد العينة �أداة التفكير الخرافي 
الق�ضايا  )التفا�ؤل والت�شا�ؤم؛  فقرة توزعت على �أربعة �أبعاد   )32( ت�ألفت من  الباحثين  من �إعداد 
لدى  الخرافي  التفكير  م�ستوى  تدني  النتائج  ال�صحية(. �أظهرت  والق�ضايا  الغيبيات؛  الاجتماعية؛ 

�أفراد العينة، حيث بلغ متو�سط التفكير الخرافي لديهم على م�ستوى الأداة ككل )73.86( بانحراف 
معياري )23.73(، وهو �أقل من الو�سط الفر�ضي )96(. و�أظهرت النتائج كذلك �أن متو�سطات 
لهذه �ألأبعاد.  الفر�ضية  الأو�ساط  من  و�أقل  منخف�ضة  كانت  الأبعاد  جميع  على  الخرافي  التفكير 

ثلاث  با�ستثناء  منخف�ضة  الفقرات  لهذه  الح�سابية  المتو�سطات  كانت  فقد  الفقرات  م�ستوى  على  �أما 

فقرات اثنتان منها تتعلق بالق�ضايا ال�صحية وواحدة ارتبطت بالق�ضايا الاجتماعية. وكان من نتائج 

الدرا�سة عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في التفكير الخرافي تعزى �إلى النوع الاجتماعي 

الأبعاد،  درجات  وعلى  الكلية  الدرجة  م�ستوى  على  والأم  الأب  من  كل  وثقافة  الموهبة  ونوع 

وكذلك على م�ستوى الدرجة الكلية تبعا لنمط ال�شخ�صية المف�ضل، �ألا �إن فروقا ظهرت على بعدين 

هما بعد الق�ضايا ال�صحية والغيبيات وكانت الفروق ل�صالح فئة الموهوبين اللذين يف�ضلون ال�شخ�صية 

المهنية كنموذج لهم. تمت مناق�شة النتائج في �ضوء الأدب النظري ذو العلاقة وقدمت التو�صيات 

المنا�سبة تبعا لذلك.

الكلمات الدالة : التفكير الخرافي، الطلبة الموهوبين، المرحلة الثانوية، مملكة البحرين
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خلفية الدراسة وإطارها النظري

يعد التفكير )Thinking( �أحدى ال�سمات الرئي�سة التي يتميز بها الكائن الب�شري عن بقية الكائنات 
الأخرى، فهو ي�شير �إلى عمليه داخلية تحدث داخل الدماغ الب�شري يمكن ال�شعور بها والا�ستدلال 

عليها من خلال الأفعال والأن�شطة ال�سلوكية التي تبرز �أثناء مواجهة المواقف المختلفة.

القادمة عبر الحوا� سالمختلفة حول المثيرات  التفكير على معالجة المعلومات الح�سية  وتقوم عملية 

هذه  تف�سير  يتم  بحيث  الداخلية،  المج�سات  عبر  القادمة  المعلومات  بالإ�ضافة �إلى  البيئية  والمواقف 

عمليات  خلال  من  ال�سابقة �أو  الخبرات  ا�ستنادا �إلى  بها  الخا�صة  الدلالات  و�إعطائها  المعلومات 

.);Solso, 1998  2012،الا�ستدلال من اجل اتخاذ رد الفعل المنا�سب )الزغول والزغول

ويختلف التفكير من حيث درجة تعقيده و�إجراءاته و�أ�شكاله تبعا لطبيعة المواقف والمثيرات التي يتم 

التعامل معها، والهدف منه وخبرات الفرد وخ�صائ�صه ال�شخ�صية. وتتراوح �أن�شطة التفكير بين 

بالأ�شياء  تف�سيرها، و�إدراك علاقاتها  المعاني للأ�شياء �أو  الأ�شياء وتمييزها و�إعطاء  التعرف على 

بالإ�ضافة  والا�ستنتاجات  الا�ستدلالات  وعمل  والاختلاف  ال�شبة  عن �أوجه  والك�شف  الأخرى، 

�إلى حل الم�شكلات وتقييم الأ�شياء وفق معايير محددة و�إ�صدار الأحكام واتخاذ القرارات وابتكار 

و�إنتاج الأ�شياء الجديدة )م�صطفى،2011؛ الزغول والطلافحه، قيد الن�شر(. 

تتباين تعريفات التفكير تبعا لاختلاف وجهات النظر حول هذا المفهوم والنابعة من تعدد الافترا�ضات 

والأ�س� سالفكرية والفل�سفية التي انطلقت منها نظريات علم النف� سفي درا�ستها للظواهر النف�سية. 

فنجد النظريات ال�سلوكية تنظر �إليه على انه �سلوك داخلي ك�أي �سلوك �آخر ويكون ا�ستجابة لمثيرات 

قد تكون داخلية �ضمنية �أو خارجية، ومثل هذا ال�سلوك قد يتقوى �أو ي�ضعف في �ضوء ما يترتب 

علية من نتائج، بحيث يتكرر هذا ال�سلوك م�ستقبلا عندما يواجه الفرد الموقف الذي �أثاره ولا�سيما 

الموقف، وبخلاف  هذا  لمثل  ال�سابق، �أو كان ملائما  تعزيزه في  قد تم  ال�سلوك  هذا  مثل  كان  �أذا 

ذلك، ي�ضعف ولا يتكرر وي�سعى الفرد �إلى توظيف �سلوك �آخر )الزغول،2012(. �أما النظريات 

المعرفية فتنظر �إليه على انه عملية معقدة تتم عبر مراحل انطلاقا من ا�ستقبال المثير والاحتفاظ به  

وا�سترجاع الخبرات ال�سابقة المرتبطة به من اجل تف�سيره وترميزه  وتوظيف المعرفة في �إجراءات 

عقلية قد تكون ب�سيطة �أو معقدة تبعا لطبيعة الموقف والهدف من عملية التفكير.

عندما  الدماغ  بها  يقوم  التي  المرئية  غير  العقلية  الن�شاطات  من  �سل�سلة  انه  على  التفكير  ويعرف 

النظر �إليه على  2002(. كما ويمكن  الو�صول �إلى غاية معينة )جروان،  يتعر� ضلمثير ما بغية 

انه مفهوم معقد يت�ألف من ثلاثة عنا�صر ت�شمل العمليات العقلية المعقدة وعلى ر�أ�سها حل الم�شكلات 

واتخاذ القرارات، فالأقل تعقيدا مثل الفهم والتطبيق ثم اكت�ساب المعرفة المتعلقة بمو�ضوع �أو حدث 

ا�ستك�شاف  عملية  بمثابة  انه  على  فينظر �إليه   )DeBono( ديبونو  2003(. �أما  )�سعادة،  معين 
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الخبرات من اجل الو�صول �إلى هدف يتمثل في تحقيق الفهم �أو التطبيق �أو التخطيط �أو التقييم  �أو 

اتخاذ القرارات و�إ�صدار الأحكام )ال�سرور، 2005(.

يلعب التفكير دورا بارزا في حياتنا بحيث تكمن �أهميته في انه يمكننا من ال�سيطرة على مجريات 

المعرفة  ن�ستطيع �أنتاج  خلاله  فمن  المختلفة؛  الحياة  مناحي  وتطوير  التكيف  وتحقيق  الأحداث 

يمكننا  انه  كما  وا�ستخداماتها،  وخ�صائ�صها  ووظائفها  ودلالاتها  الأ�شياء  معاني  على  والتعرف 

والا�ستنتاجات  الا�ستدلالات  والاختلاف وعمل  ال�شبة  وتعرف �أوجه  العلاقات  الك�شف عن  من 

وبناء معارف جديدة، بالوقت الذي فيه يمكننا  من حل الم�شكلات التي تواجهننا و�إ�شباع الحاجات 

وتحقيق الأهداف و�إ�صدار الأحكام واتخاذ القرارات وبيان قيمة الأ�شياء و�إنتاج الأ�شياء الجديدة 

)م�صطفى، 2011(. ومثل هذه الفوائد تتحقق من خلال عملية التفكير، عندما يكون علميا �سليما 
وي�ستند �إلى �أ�س� سو�إجراءات �صحيحة  ومعلومات مو�ضوعية . ولكن قد يف�ضي التفكير في بع� ض

اتخاذ  على �أ�سا�سها  يتم  تكيفيه  غير  خاطئة  �سلوكية  في �أنماط  ويتبدى  �سلبية  نتائج  الأحيان، �إلى 

قرارات خاطئة ولا�سيما عندما يكون التفكير غير مو�ضوعيا وي�ستند �إلى معلومات و�أفكار خاطئة 

. )Superstitious Thinking( أو خرافية، وفي مثل هذه الحالة، يعرف بالتفكير الخرافي�

يعتقد  ومعلومات   على �أفكار  الفرد  يعتمد  وفية  التفكير،  من �أ�شكال  �شكل  هو  الخرافي  فالتفكير 

� سأن�شطته ال�سلوكية في  ب�صحتها بحيث ي�صدر �أحكامه على المواقف ويتخذ قراراته حيالها ويمار�

والمعلومات �أ�سطورية غير  الأفكار  تكون  الغالب  التفكير، وفي  من  النوع  هذا  مقت�ضيات  �ضوء 

التكيف  عملية  حدوث  ت�ؤدي �إلى  لا  �سلبية  �سلوكية  وممار�سات  نتائج  عليها  ويترتب  �صحيحة، 

 .  )Lee, 1996(والاجتماعي النف�سي  ال�صعيديين  على  الم�شكلات  يولد  الأمر  هذا  ومثل  ال�سليم، 

وهذا النوع من التفكير ي�ستند �إلى �أفكار ومعتقدات متجذرة في العديد من المجتمعات وتنتقل عبر 

الأجيال من خلال عمليات التن�شئة الاجتماعية. وفي الواقع ف�أن مثل هذه الأفكار لا �أ�سا� سلها من 

ال�صحة ولا ت�ستند �إلى �أ�س� سعلمية �أو منطقية، وهى في الغالب ترتبط بالعديد من مناحي الحياة 

والأن�شطة الإن�سانية؛ فقد ترتبط بالم�سائل الاجتماعية و�أنماط الحياة، وكذلك في الق�ضايا ال�صحية 

والأحداث  الأماكن  من  والت�شا�ؤم  التفا�ؤل  وم�سائل  الغيبية  والأمور  والح�سد  وال�شفاء  والمر� ض

والأ�شخا�ص وغيرها من الأمور الأخرى. ويعرف التفكير الخرافي ب�أنه ذلك النوع من التفكير 

الذي يقوم على الخرافات؛ فهو يعتمد على الخيال والأوهام و�أفكار غير واقعية ويرتبط ب�أ�شياء 

 Walter,( ويرى والتر وكيلي وهو و�ستانوفيج .)لي� سلها وجود في الواقع )خير الله، 1988

Kelly, Ho & Stanovich, 2005( �أن الفرد يلج�أ �إلى هذا النوع من التفكير م�ستندا فيه �إلى 
الخيال والأوهام و�أفكار �شائعة غير �صحيحة لتف�سير الأحداث والوقائع معتقدا �أن لها علاقة بما 

يح�صل له، وفي الغالب ف�أن عملية التف�سير لا ترتبط بحقائق ملمو�سة حقيقية �أو منطقية و�إنما تعزى 

�إلى قوى خارقة �أو ظواهر ما وراء طبيعية. 
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لها  لا �أ�سا� س وهمية  و�أفكار  معتقدات  من  ينطلق  الخرافي  التفكير  هنا، �إلى �أن  الإ�شارة  وتجدر 

في الواقع ولا ت�ستند �إلى �أ�س� سعلمية مو�ضوعية ويرتبط بق�ضايا متعددة ت�شمل التفا�ؤل والت�شا�ؤم 

فهو  وبذلك  الأخرى،  الق�ضايا  من  وغيرها  والغيبية  وال�صحية  والأ�سرية  الاجتماعية  والمواقف 

يعك� س�سلوكا يمار�سه النا� سمعتقدين �أنه له علاقة بدفع ال� شرعنهم �أو جلب خير ونفع لهم. ففي 

هذا ال�صدد، يرى �سكنر )Skinner, 1984( �أن التفكير الخرافي هو بمثابة �سلوك معزز يمار�سه 
النا� سفي العديد من المواقف الحياتية ولي� سله �أ�سا� سعلمي ولا يرتبط بالواقع اعتقادا منهم ب�أنه 

يرتبط بالآثار الايجابية وال�سلبية التي تحدث لهم، ومثل هذا ال�سلوك يتم تعلمه من خلال التفاعل 

مع البيئة وتم تعزيزه، ومثل هذا التوجه ي�ؤكده بلااردل )Blardel( حيث يرى �أن الدافع وراء 
وهكذا  عليها.  الحفاظ  الامتيازات �أو  بع� ض على  الح�صول  في  يتمثل  الخرافية  بالأفكار  التم�سك 

التفكير الخرافي على �أنه �سلوك اجتماعي ينطلق من �أفكار ومعتقدات اجتماعية  النظر �إلى  يمكن 

خاطئة تنت� شرفي مجتمع ما �أو ثقافة معينة علما ب�أن مثل هذه الأفكار لي� سلها علاقة بالمعتقدات �أو 

 .)Marjaana & Saher, 2007( الممار�سات الدينية

ي�سود التفكير الخرافي في مختلف المجتمعات الب�شرية، وتختلف طبيعة الأفكار الخرافية ونوعيتها 

من مجتمع �إلى �آخر تبعا �إلى طبيعة الثقافة و�أ�ساليب التربية التي ت�ؤمن بها مثل هذه المجتمعات،  

فمثلا في �أمريكا وبع� ضالدول الغربية ت�سود فكرة الت�شا�ؤم من الرقم )13( ويمتد مثل هذا الت�شا�ؤم 
�إلى الأيام كيوم الجمعة �إذا �صادف تاريخه )13(، وفي �أفريقيا ت�سود فكره خرافية مفادها �أنه عندما 

تجرح ب�سكين فعليك غ�سل ال�سكين بالماء البارد حتى لا يلحق بك الأذى، وكذلك يجب على الفتاه 

يتم  العين والح�سد  ب�أن �إبعاد  اليهود  الذكور، ويعتقد  عدم ر�ؤية والدها عاريا �إذا �أرادت �إنجاب 

بالب�صق ثلاث مرات، وعند العرب ت�سود فكرة الت�شا�ؤم من البوم وهكذا.

ومن الملاحظ �أن مثل هذا النوع من التفكير لا ينح�صر في جن� سدون الآخر؛ فهو ي�سود عند كل 

من الذكور والإناث ومن مختلف الم�ستويات الثقافية والعمرية والاجتماعية والتعليمية مع وجود 

انت�شار الأفكار  الدرا�سات �إلى  نتائج  لقد �أ�شارت  التباين في نوعية الأفكار ودرجة الاعتقاد بها. 

الخرافية في مختلف المجتمعات العربية مثل م�صر  )ك�سر،1998(، والأردن )غانم و�أبو عواد، 

)العفيري،  2012(، واليمن  )الطلالقة،  الن�شر(، وفل�سطين  قيد  2010؛ والزغول والطلافحة، 
2002( وغيرها  2002(، وال�سعودية )مو�سى،  2002؛ المو�سوي،  2004(، والكويت )وطفة، 
مثل  الأجنبية  المجتمعات  انت�شارها في  درا�سات �أخرى  نتائج  و�أظهرت  كما  العربية.  الدول  من 

Yong-( وال�صين )Saenko, 2005( ورو�سيا )Cool & Taylor, 2004( نيوزلندا وبريطانيا
 Ciborowski, 1997; Lee,( وغيرها من الدول الأخرى )yan, Jim-Fu & Jain, 2009
درا�سات )ك�سر،1998؛ وطفة ،2002  ؛ العفيري،2004؛ وغانم و�أبو  نتائج  ودلت   .)1996
عواد،2010 ؛ والزغول والطلافحة، قيد الن�شر( على انت�شارها لدى كلا الجن�سين في الوقت الذي 
فيه قد يظهر تباينا  في م�ستوى ونوعية الأفكار الخرافية لدى الذكور والإناث ) الطلالقه، 2012؛ 
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وطفة، 2002؛ والزغول والطلافحه، قيد الن�شر(، في حين لم تظهر نتائج درا�سة )الق�ضاة،2013( 
فروقا ذات دلالة بين الجن�سين. ومن حيث الم�ستوى التعليمي والتخ�ص�ص والعمر، �أظهرت نتائج 

كول  2010؛  عواد،  و�أبو  غانم  ،2005؛  �سينكو  2004؛  العفيري،  1998؛  )ك�سر،  درا�سات 

انت�شار   )2013 الق�ضاة،  الن�شر؛  قيد  والطلافحه،  الزغول  2012؛  الطلالقه،  2004؛  وتايلور، 
درا�سات �أخرى  و�أ�شارت  فيها،  التباين  بع� ض وجود  مع  المتغيرات  لهذه  تبعا  الخرافية  الأفكار 

)المو�سوي،2002؛ كول وتايلور، 2004؛ �سينكو، 2005؛ ك�سر، 1998؛ الزغول والطلافحه، 
قيد الن�شر؛ الق�ضاة، 2013( �إلى ارتباط الأفكار الخرافية بالم�سائل الأكاديمية  والتح�صيليه  وطبيعة 

العزوات.

وكون �أن الموهوبين يمثلون �أحد �شرائح المجتمع ف�أنهم ربما يت�أثرون بطريقة ما بالأفكار الخرافية 

التي ت�سود في مجتمعاتهم، فهم لي�سوا بمعزل عن اعتقادات وتوجهات و�أفكار مجتمعاتهم ، �إذ �أنه 

من خلال عمليات التفاعل الحياتية اليومية يتعاملون مع مثل هذه الأفكار، وربما يتباين م�ستوى 

الت�أثر بهذه الأفكار من موهوب �إلى �آخر تبعا لعدة عوامل ومتغيرات ترتبط بالجن� سونوع الموهبة 

والخ�صائ�ص والخبرات ال�شخ�صية والم�ستوى التعليمي- الثقافي والم�ستوى الاجتماعي الاقت�صادي 

للآ�سرة و�أ�ساليب التن�شئة الاجتماعية والخبرات التربوية والعادات والتقاليد، على نحو يجعل من 

حجم هذا الت�أثير ن�سبيا ولي� سمطلقا.

فال�شخ�ص الموهوب هو �إن�سان كباقي الب� شريعي� شو�سط مجموعات ي�ؤثر ويت�أثر بها، وله خ�صائ�ص 

وقدرات ي�سعى �إلى تطويرها والا�ستفادة منها ما �أمكن. فالموهوب يتميز عن �أقرانه العاديين من 

حيث ارتفاع م�ستوى الذكاء العام، والقدرة على الفهم والتحليل والا�ستب�صار و�إدراك العلاقات 

و�سرعة التعلم ونقل �أثرة، والقدرة كذلك على حل الم�شكلات والابتكار والإبداع واتخاذ القرارات 

و�إ�صدار الأحكام، وعمل الا�ستدلالات والتفكير المنظم والبحث والتق�صي، وهو يميل �إلى المغامرة 

طموحات  و  عالية  دافعية  لديه �أي�ضا  و  الفكرية،  الا�ستقلالية  نزعة  لدية  كما �أن  والتجريب، 

واهتمامات، وينزع �إلى المثالية وتحقيق التفوق والكمال وتجنب الف�شل ، علما �أن البع� ضمنهم 

 Davis &  كذلك يتميز بالمهارات الفنية والأدائية والحركية )القم�ش، 2012؛ جروان، 2004؛

Rimm, 1998; Neihart, 2006(. وعلية، يعرف الموهوب ب�أنه ذلك ال�شخ�ص الذي يمتاز 
ت�ؤهلهل أن يكون متميزا ومتفوقا  ال�شخ�صية ولديه �إمكانات وقدرات عقلية  بعدد من الخ�صائ�ص 

الا�ستعداد  العامة،  العقلية  القدرة  الآتية:  المجالات  من  واحده �أو �أكثر  في  العاديين  عن �أقرانه 

الأكاديمي الخا�ص، القدرات الإبداعية  والابتكارية، القدرة القيادية، القدرات الب�صرية والفنية 

ثلاث  تفاعل  بدلالة  الموهوب   )Rinzulli,  1978( رونزلي  ويعرف   .)2009 )ال�سمادوني، 

خ�صائ�ص  �أو ما يعرف بالحلقات الثلاث وت�شمل: القدرة العقلية العامة فوق المتو�سط ، الم�ستوى 

 Clark,( العالي من المثابرة والالتزام بالمهمة، والم�ستوى العالي من الإبداع . وتذهب كلارك

2008( �إلى اعتبار الموهبة مفهوما بيولوجيا متمثلا في ذكاء مرتفع ومت�أ�صل، وتطور مت�سارع في 
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�أن�شطة الدماغ تظهر على �شكل قدرات مرتفعة في محالات الا�ستعداد الأكاديمي والقيادة والفنون 

ذكاء  يمتلك  من  هو  الموهوب  ب�أن  القول  يمكن  ال�سابقة  التعريفات  خلال  فمن  وهكذا  والإبداع. 

�أو قدرة عقلية عامة عالية ولدية خ�صائ�ص �شخ�صية تمكنه من تحقيق التفوق الأكاديمي والقيادة 

والإبداع والأداء الفني.

وكون �أن الموهوب يت�صف بالرغبة والدافعية العالية لتحقيق الذات والنزعة نحو المثالية والكمال 

وتجنب الف�شل، وبما انه كذلك يميل �إلى المغامرة وحب الا�ستطلاع والاكت�شاف ويرى نف�سه ب�أنه 

مختلفا عن �ألآخرين )القم� ش،2012(، فلربما في �سبيل تحقيق مثل ذلك قد يت�أثر ببع� ضالأفكار 
الخرافية ال�شائعة في مجتمعه، وهذا ما تحاول الدرا�سة الحالية الك�شف عنه.

مشكلة الدراسة 

تنبع �أهمية التفكير في كونه عملية حيوية يترتب عليها نمط ال�سلوك المنا�سب ولا�سيما عندما نتفاعل 

مع المواقف والمثيرات المتعددة في �أثناء حياتنا اليومية �أو عندما تثار لدينا الذكريات والأحا�سي� س

الداخلية، ففي �ضوء طريقة �إدراكنا و�أ�سلوب تفكيرنا يتحدد النمط ال�سلوكي الذي نقوم به �آخذين 

بعين الاعتبار الخبرات ال�سابقة في ذلك. وبالتالي فقد يكون ال�سلوك تكيفيا  ومنا�سبا �أو غير منا�سب 

اعتمادا على طبيعة المعلومات والأفكار التي نتعامل معها ومدى �صحة مثل هذه المعلومات ودرجة 

الاعتقاد بها. فمن خلال الملاحظات الحياتية هناك الكثير من النا� سي�ؤمنون ب�أفكار غير منطقية 

وغير علمية ويت�صرفون بموجبها اعتقادا منهم �أن لها علاقة بالأحداث التي ت�صيبهم، وهذا الأمر 

لا ينح�صر بجن�� سأو فئة عمرية دون الأخرى، بل ي�شيع ذلك عند جميع فئات �أي مجتمع بالرغم 

من تباين نوعية الأفكار ودرجة الاعتقاد بها. فالكثير من  الطلبة على �إختلاف بيئاتهم التعليمية 

وعلى اختلاف تخ�ص�صاتهم وب�سبب عوامل التن�شئة الاجتماعية يعتقدون بمثل هذه الأفكار الخرافية 

ويعلقون عليها العديد من الق�ضايا مثل الحظ والتفا�ؤل والت�شا�ؤم والنجاح والر�سوب وغيرها من 

الم�سائل الأخرى. وهذا ما �أظهرته نتائج العديد من الدرا�سات كدرا�سة )الطلالقة ،2012؛ ك�سر، 

2004 (. �إن مثل  2004 ؛ كول وتايلور،  العفيري،  2002؛ �سينكو ،2005؛  1998؛ وطفة ، 
مرحلة  وفي  المراهقة  مرحلة  في  ولا�سيما  الطلبة  عند  و�ضوحا  تزداد  قد  الخرافي  التفكير  ظاهرة 

الجامعة، حيث �أنهم في مرحلة ال�شباب وفيها ي�سعون �إلى تحقيق الا�ستقلالية و�إثبات الذات والبحث 

عن الهوية النف�سية ويمتازون بالحما� سوالاندفاع والميل �إلى المغامرة، وفي �سبيل ذلك ف�أنهم ربما 

والدرا�سات  الأدبيات  وبمراجعة   .)Coleman, 1974( الخرافية  الأفكار  هذه  بمثل  يت�أثرون 

عند  الخرافي  التفكير  مو�ضوع  تناولت  التي  الدرا�سات  ندرة  يلحظ  بالمو�ضوع،  المتعلقة  ال�سابقة 

هذه  مثل  بحث  يتطلب  الأمر  ف�أن  المهمة،  المجتمع  �شرائح  من  تعد  الفئة  هذه  وكون  الموهوبين، 

الك�شف عن  الدرا�سة  تهدف هذه  الحالية. وتحديدا  الدرا�سة  ت�سعى �إلية  ما  لديهم، وهذا  الظاهرة 

التفكير الخرافي لدى الطلبة الموهوبين في مملكة البحرين من خلال الإجابة عن الأ�سئلة التالية:
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11 ما م�ستوى التفكير الخرافي لدى الطلبة الموهوبين في مملكة البحرين؟.

22 هل هناك فروق ذات دلالة �إح�صائية  في م�ستوى التفكير الخرافي لدى الطلبة الموهوبين في .

مملكة البحرين تعزى �إلى النوع الاجتماعي؟

33 التفكير الخرافي لدى الطلبة الموهوبين في . هل هناك فروق ذات دلالة �إح�صائية في م�ستوى 

مملكة البحرين تعزى �إلى نوع الموهبة )�أدائية ، �أكاديمية(؟

44 التفكير الخرافي لدى الطلبة الموهوبين في . هل هناك فروق ذات دلالة �إح�صائية في م�ستوى 

مملكة البحرين تعزى �إلى ثقافة كل من الأب والأم؟

55 التفكير الخرافي لدى الطلبة الموهوبين في . هل هناك فروق ذات دلالة �إح�صائية في م�ستوى 

مملكة البحرين تعزى �إلى نمط ال�شخ�صية المف�ضل؟

أهمية الدراسة

تكمن �أهمية الدرا�سة في مو�ضوعها المتمثل في التفكير الخرافي، فالتفكير يلعب دورا هاما في حياة 

انه  كما  والدلالات،  المعاني  و�إعطائها  والمواقف  الأحداث  تف�سير  يتم  من خلاله  الإن�سان، حيث 

ي�ساعد في اتخاذ القرارات و�إ�صدار الأحكام وحل الم�شكلات وتنظيم الأن�شطة ال�سلوكية في المواقف 

التفكير  يكون  يتحقق عندما  الأمر  هذا  الاجتماعي ، ومثل  التفاعل  المتعددة وفي مواقف  الحياتية 

�سليما وي�ستند �إلى معلومات و�أفكار مو�ضوعية و�صحيحة. ولكن عندما ي�ستند �إلى �أفكار ومعلومات 

ف�أن ما يترتب علية من �أفعال  لها �أي �أ�سا� سعلمي،  لي� س خاطئة كالأفكار الخرافية مثلا والتي 

و�أن�شطة �سلوكية تكون غير ملائمة وقد تعيق عملية التكيف والتقدم. وعلية ف�أن درا�سة مثل هذه 

الظاهرة تعد غاية من الأهمية ولا�سيما لدى الموهوبين، حيث يتوقع من هذا النوع من الدرا�سات 

الدرا�سات  في مجال  للمهتمين  يمكن  بحثية  معلومات  وتوفير  ال��شأن  بهذا  النظري  الأدب  �إثراء 

الفئة و�سلوكهم  النف�سية والاجتماعية الا�ستفادة منه من �أجل تحقيق فهم �أف�ضل لطريقة تفكير هذه 

الاجتماعي. وعلى ال�صعيد العملي، يمكن الا�ستفادة  من نتائج هذه الدرا�سة في توفير بيانات بحثية 

يمكن للباحثين توظيفها في �أجراء المزيد من البحوث وتناول متغيرات �شخ�صية واجتماعية وبيئية 

�أخرى في درا�سة هذه الظاهرة. من جهة �أخري، ف�أن نتائج هذه الدرا�سة قد تلفت انتباه الم�سئولين 

الإر�شادية   البرامج  ذلك �أعداد  على  يترتب  مما  الظاهرة،  هذه  لمثل  والاجتماعين  التربويين 

والتوعوية  لت�صحيح الأفكار الخاطئة والخرافية لدى الموهوبين ومراعاة ذلك كذلك في تخطيط 

و�أعداد المناهج الدرا�سية.
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مفاهيم الدراسة

التفكير الخرافي: هو نوع من التفكير غير العلمي والذي ي�ستند �إلى �أفكار ومعلومات غير مو�ضوعية 

�أو منطقية، ومثل هذه المعلومات وهى في الغالب �أ�سطوريه خرافية لي� سلها علاقة بالواقع، �ألا 

�أنها مجذرة اجتماعيا يمار�سها البع� ضاعتقادا منهم �أن لها علاقة بتحقيق نتائج ايجابية �أو كف نتائج 

هذه  الم�ستخدم في  المقيا� س على  العينة  عليها �أفراد  يح�صل  التي  بالدرجة  يعرف  و�إجرائيا  �سلبية. 

الدرا�سة.

للذكاء ويمتلك  العام  المتو�سط  بقدرات عقلية �أعلى من  الذي يمتاز  ال�شخ�ص  الموهوب: وهو ذلك 

خ�صائ�ص �شخ�صية ت�ؤهله للتميز والتفوق في مجالات ت�شمل: التح�صيل الأكاديمي، القيادة، الفنون 

الب�صرية والحركية، والإبداع ) القم� ش، 2012(. 

الطريقة وإلاجراءات

مجتمع الدراسة وعينتها

ت�ألف مجتمع الدرا�سة من جميع الطلبة الموهوبين الم�سجلين في مركز الموهوبين في مملكة البحرين 

العام  من  الثاني  الف�صل  تواجدوا خلال  الذين  عدد  بلغ  وقد   ، وطالبة  طالب   )1000( وعددهم 
الدرا�سي 2014-2013، )150( طالبا وطالبة موزعين على الم�شروعات الأدائية والأكاديمية. 

ومثل ه�ؤلاء يتم تر�شيحهم وفق المعايير الآتية:

11 ملف انجاز الطالب.

22 ال�سمات والخ�صائ�ص ال�سلوكية.

33 تر�شيح المعلم �أو ولي الأمر.

44 درجات التح�صيل في مجال الموهبة.

وفي الدرا�سة الحالية، �أمكن الح�صول على ا�ستجابات )138( طالبا وطالبة منهم )77( من الذكور 

و)61( من الإناث، ومن بين ه�ؤلاء )38( طالبا وطالبة من الموهوبين �أدائيا و)100( من الموهوبين 
�أكاديميا.

أداة الدراسة 

لجمع البيانات اللازمة للإجابة عن �أ�سئلة الدرا�سة، تم ا�ستخدام �أداة الأفكار الخرافية من �إعداد 

الطلالقه )2012( وتت�ألف من )52( فقرة تتطلب الإجابة عنها اختيار البديل الذي يعك� سدرجة 
اعتقاد الم�ستجيب بالفكرة الخرافية من بين خم�سة م�ستويات وفق تدريج ليكرت. وقد �صممت هذه 
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القائمة لقيا� سالأفكار الخرافية ال�شائعة في فل�سطين ، ومن اجل �إخراجها لتنا�سب البيئة البحرينية 

تم عر�ضها على مجموعة من �أع�ضاء هيئة التدري� سفي جامعة الخليج العربي – كلية الدرا�سات 

العليا وعددهم )5( وطلب منهم الحكم على مدى و�ضوح الفقرات و�سلامتها اللغوية، وفي �ضوء 
ملاحظاتهم و�أرائهم تم �أخراج الأداة ب�صورتها الأولية دون حذف �أي من فقراتها، ثم تم عر� ض

الأداة على )25( طالبا وطالبة من طلبة كلية الدرا�سات العليا في جامعة الخليج العربي من م�ستوى 
الماج�ستير والدكتوراه  في تخ�ص�صي �صعوبات التعلم وتربية الموهوبين وطلب �إليهم الإ�شارة �إلى 

الفقرات التي تعك� سالأفكار الخرافية في منطقة الخليج العربي وتحديدا مملكة البحرين، و�إ�ضافة 

الفقرات و�إ�ضافة فقرات �أخرى،  العديد من  ا�ستجاباتهم تم حذف  �أية �أفكار �أخرى، وفي �ضوء 

وبذلك �أ�صبحت �ألأداة  ت�شتمل ب�صورتها النهائية على )32( فقرة، وجرى تعديل طريقة الإجابة 
عن فقراتها لي�صبح على النحو الآتي: �صحيحة ب�شكل كبير جدا، �صحيحة ب�شكل كبير، لا �أ�ستطيع �أن 

�أقرر، خاطئة ، خاطئة ب�شكل كبير. وت�شتمل على �أربعة �أبعاد هي )التفا�ؤل والت�شا�ؤم: 9 فقرات؛ 
الق�ضايا الاجتماعية: 11 فقرة؛ الغيبيات:7 فقرات؛ والق�ضايا ال�صحية:5 فقرات(. ويتراوح مدى 
الدرجات عليها بين )32 و 160( بمتو�سط فر�ضي مقداره )96(. تت�ألف الأداة من ق�سمين ويتعلق 

الق�سم الأول بالمعلومات الديموغرافية مثل النوع الاجتماعي ونوع الموهبة وثقافة كل من الأب 

الثاني فقرات الأداة. وللت�أكد من دلالات  الق�سم  ال�شخ�صية المف�ضل، في حين ي�شمل  والأم ونمط 

�صدقهال إغرا� ضهذه الدرا�سة، تم عر�ضها مرة �أخرى على مجموعة من �أع�ضاء هيئة التدري� س

الفقرات وو�ضوحها و�سلامتها  الحكم على ملائمة  منهم  )6(، وقد طلب  بلغ عددهم  الجامعة  في 
اللغوية، وقد �أجمع جميع المحكمين على ملائمة الأداة. وفيما يتعلق بثبات الأداة، فقد تم �إيجاد 

معامل الات�ساق الداخلي- كرونباخ �ألفا على عينه من الموهوبين عددها )40( طالبا وطالبة فكانت 
قيمة هذا المعامل )0.93(. 

نتائج الدراسة

�سعت الدرا�سة الحالية �إلى الك�شف عن م�ستوى التفكير الخرافي لدى طلبة المرحلة الثانوية الموهوبين 

في مملكة البحرين وعلاقة ذلك ببع� ضالمتغيرات. وللإجابة عن ��سؤال الدرا�سة الأول والمتمثل في 

ما م�ستوى التفكير الخرافي لدى الطلبة الموهوبين في مملكة البحرين ؟ تم �إيجاد المتو�سط الح�سابي 

العام لا�ستجابات �أفراد العينة على فقرات الأداة، وقد بلغت قيمة هذا المتو�سط )73.86( بانحراف 

يتعلق  وفيما   .)76( قيمته  والبالغة  الفر�ضي  المتو�سط  من  اقل  وهو   ،)23.73( قدرة  معياري 
با�ستجابتهم على �أبعاد الأداة، فالجدول )1( يو�ضح ذلك.
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جدول 1

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات �أفراد عينة الدرا�سة علي �أبعاد التفكير الخرافي

المتو�سط الفر�ضيالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالبعد

25.0009.2227.00التفا�ؤل والت�شا�ؤم

26.688.9933.00الق�ضايا الاجتماعية

19.507.2121.00الغيبيات

15.986.4115.00الق�ضايا ال�صحية

73.8623.7396.00الكلي

يلاحظ في جدول 1 �أن جميع المتو�سطات الح�سابية لجميع �ألأبعاد كانت �أقل من المتو�سطات الح�سابية 
العينة. ومن اجل  التفكير الخرافي لدى �أفراد  ي�شير �إلى تدني م�ستوى  الأبعاد مما  لهذه  الفر�ضية 

المعيارية  والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  انت�شارا، جري �إيجاد  الخرافية  الأفكار  تحديد �أكثر 

لا�ستجابات �أفراد العينة لكل فقره وجرى ترتيبها تنازليا ح�سب درجة انت�شارها كما هو مبين في 

الجدول 2.

جدول 2 

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات �أفراد العينة على كل فقرة من فقرات �أداة الدرا�سة 

مرتبه ترتيبا تنازليا

الفقرةالرقم
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
البعد

الق�ضايا ال�صحية3.501.38�إزالة ال�شعر ال�شائب من الر�أ� سي�ؤدي �إلى ظهور �أ�ضعافه.1

الق�ضايا الاجتماعية3.191.32�إ�شعال البخور في البيت يطرد ال�شياطين ويجلب الخير.2

الق�ضايا ال�صحية3.181.32خوف الإن�سان المفاجئ ي�ؤدي �إلى ظهور ال�شيب في �شعره.3

التفا�ؤل والت�شا�ؤم2.671.34�سماع �صوت الكلاب ليلًا يثير الت�شا�ؤم4

الق�ضايا الاجتماعية2.651.44التحديق في المر�آة ليلًا يعر�� ضإلى م� سالجن5

التفا�ؤل والت�شا�ؤم2.642.27بعد ال�ضحك الكثير ي�أتي الغم والحزن6

ال�شعور بحكه في راحة اليد اليمنى يعني ال�سلام على �شخ�ص عزيز 7

لم تراه لفترة طويلة.
الغيبيات2.601.29

الغيبيات2.591.21نزول المطر وقت دفن الميت يعني دخوله الجنه.8

الغيبيات2.501.34طنين الأذن الي�سرى يعني �أن هناك �شخ�صاً يذكرك ب�سوء.9

الق�ضايا الاجتماعية2.481.41ر� شالملح �أمام البيت يبعد عنه الح�سد وال�شر.10

نظر المر�أة الحامل �إلى وجه �شخ�ص كثيراً يجعل منها تلد مولودها 11

�شبيهاً به.
الق�ضايا الاجتماعية2.361.32

الق�ضايا ال�صحية2.341.23الكي بالنار يطرد ال�شياطين من الج�سم وي�شفي المري�ض.12

�ضرب الطفل في الليل يعر� ضال�شخ�ص الذي ي�ضربه �إلى م� س13

الجن.
الق�ضايا الاجتماعية2.311.28
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الق�ضايا الاجتماعية2.281.39ترك المق�ص مفتوحاً في البيت يجلب ال�ل شرأهله.14

التفا�ؤل والت�شا�ؤم2.282.00حظ القليل خيٌر من الجهد الكبير.15

ال�شعور بحكه في راحة اليد الي�سرى يعني قب� ضمال في القريب 16

العاجل
الغيبيات2.261.28

الق�ضايا الاجتماعية2.221.35انك�سار ال�شيء بعد �سقوطه �إلى الأر� ضهو دفع لل�شر17

جلو� سالفتاة بجانب العرو� سهو ف�أل ح�سن لهذه الفتاة ب�أنها 18

�ستخطب قريباً
الغيبيات2.181.23

الق�ضايا ال�صحية2.161.19عد النجوم ليلًا ي�ؤدي �إلى بروز الث�آليل في الج�سم19

التفا�ؤل والت�شا�ؤم2.141.32ر�ؤية بع� ضالأ�شخا�ص يعد نذير ��شؤوم20

الق�ضايا ال�صحية2.121.19ارتداء �سل�سلة من المعدن يحمي من الإ�صابة ببع� ضالأمرا�ض21

التفا�ؤل والت�شا�ؤم2.051.23رفيف العين الي�سرى م�ؤ� شرلحدوث الخير22

التفا�ؤل والت�شا�ؤم2.031.23انك�سار كا� سالماء يعد ف�أل خير23

التفا�ؤل والت�شا�ؤم2.011.27نعيق الغراب بالقرب من البيت هو نذير بقدوم ال�شر24

الق�ضايا الاجتماعية2.001.03الطفل الذي يولد وكف يده م�ضمومة يكون م�ستقبلًا بخيلًا25

الغيبيات2.001.16كثرة التثا�ؤب يعني �أنك مح�سود26

الق�ضايا الاجتماعية1.951.20ترك الحذاء مقلوباً في البيت يجلب ال�ل شرأهله27

التفا�ؤل والت�شا�ؤم1.871.13ر�ؤية الحيوانات ال�سوداء �صباحاً يعد نذير ��شؤوم28

التفا�ؤل والت�شا�ؤم1.861.14ان�سكاب فنجان القهوة على الأر� ضهو ف�أل خير29

الق�ضايا الاجتماعية1.851.21ملء فنجان القهوة لل�ضيف هو دليل الحقد.30

الغيبيات1.841.07حك الأنف فج�أه  يعني �أنه �سيتم دعوتك �إلى وليمة د�سمة31

الق�ضايا الاجتماعية1.781.14تعليق حذوة الفر�� سأمام البيت يجنب �أ�صحابه الح�سد وال�شر32

     يلاحظ في الجدول )2( �أن المتو�سط الح�سابي لجميع الفقرات كان اقل من المتو�سط الفر�ضي  

والتي تبلغ قيمته )3(، با�ستثناء ثلاث فقرات، وهى: �إزالة ال�شعر ال�شائب من الر�أ� سي�ؤدي �إلى 
ظهور �أ�ضعافه )ق�ضايا �صحية(؛ و�إ�شعال البخور في البيت يطرد ال�شياطين ويجلب الخير )ق�ضايا 

اجتماعية( ؛ وخوف الإن�سان المفاجئ ي�ؤدي �إلى ظهور ال�شيب في �شعره )ق�ضايا �صحية( وكانت 

الأو�ساط الح�سابية لهذه الفقرات )3.5 ، 3.19 ، 3.18( على التوالي.

وللإجابة عن ال��سؤالين الثاني والثالث واللذان ين�صان على: هل يوجد فروق ذات دلالة �إح�صائية 

في م�ستوى التفكير الخرافي لدى الطلبة الموهوبين في مملكة البحرين يعزى �إلى النوع الاجتماعي؟ 

ونوع الموهبة؟، تم ا�ستخدام تحليل التباين الثنائي، والجدول )3( يظهر نتائج هذا التحليل.

جدول 3

نتائج التحليل الثنائي لاختبار دلالة الفروق في التفكير  الخرافي لدى �أفراد العينة تبعا لمتغيري النوع 

الاجتماعي ونوع الموهبة على م�ستوى الدرجة الكلية

قيمة fمتو�سط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�صدر التباين
306.001306.000.54نوع الموهبة

107.861107.860.19النوع الاجتماعي
356.421356.420.03نوع الموهبة - النوع الاجتماعي

76204.32134568.69الخط�أ
829884.00138المجموع
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التفكير  بالنظر �إلى الجدول )3( يلاحظ عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في م�ستوى         

الخرافي لدى �أفراد العينة ) = 0.05( تعزى لكل من النوع الاجتماعي ونوع الموهبة والتفاعل فيما 
بينهما وذلك على م�ستوى الدرجة الكلية. وفيما يتعلق بدلالة الفروق على م�ستوى الأبعاد، فلم 

تظهر نتائج التحليل وجود �أية فروق ذات دلالة �إح�صائية في �أبعاد التفكير الخرافي تعزى لهذين 

المتغيرين. 

وفيما يتعلق بالإجابة عن ال��سؤال الرابع والذي ين�ص على: هل يوجد فروق ذات دلالة �إح�صائية 

في التفكير الخرافي لدى الطلبة الموهوبين في مملكة البحرين يعزى �إلى ثقافة كل من الأب والأم؟ 

فقد تم ا�ستخدام تحليل التباين الثنائي ويلخ�ص الجدول )4( نتائج هذا التحليل.

جدول )4( 

نتائج تحليل التباين الثنائي لاختبار دلالة الفروق في التفكير الخرافي لدى �أفراد العينة تبعا لثقافة كل من الأب 

والأم على م�ستوى الدرجة الكلية.

قيمة fمتو�سط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�صدر التباين

2995.874748.971.37ثقافة الأم 

3794.634948.661.36ثقافة الأب

3826.587546.651.000ثقافة الأب × ثقافة الأم

65616.51120546.80الخط�أ

812407.00136المجموع

تظهر نتائج التحليل في الجدول )4( عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في التفكير الخرافي عند 
�أفراد العينة )α  = 0.05( تعزى �إلى ثقافة كل من الأب والأم والتفاعل فيما بينهما.  ومثل هذه 

الفروق لم تظهر كذلك على درجات الأبعاد الفرعيةل أداة الدرا�سة.

�أما ال��سؤال الخام� سلهذه الدرا�سة فهو: هل هناك فروق ذات دلالة في التفكير الخرافي لدى الطلبة 

تم  ال��سؤال  هذا  عن  وللإجابة  المف�ضل؟  ال�شخ�صية  تمط  تعزى �إلى  البحرين  مملكة  في  الموهوبين 

ا�ستخدام تحليل التباين الأحادي والجدول )5( يبين نتائج هذا التحليل.
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جدول )5( 

نتائج تحليل التباين الأحادي لاختبار دلالة الفروق في التفكير الخرافي لدى �أفراد العينة تبعا لنمط ال�شخ�صية المف�ضل.

قيمة fمتو�سط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�صدر التباين

356.98571.4301.23نمط ال�شخ�صية المف�ضلة

76796.12132581.79الخط�أ

829884.00138المجموع

تظهر نتائج التحليل في الجدول )5( عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في التفكير الخرافي 

تبعا لنمط ال�شخ�صية المف�ضل على م�ستوى الدرجة الكلية. وفيما يتعلق بالأبعاد، فقد �أظهرت النتائج 

الغيبيات والق�ضايا ال�صحية فقط، في حين لم تظهر مثل هذه  وجود فروق ذات دلالة في بعدي 

الفروق على بعدي الق�ضايا الاجتماعية والتفا�ؤل والت�شا�ؤم. وبالرجوع �إلى المتو�سطات الح�سابية 

المهنية  ال�شخ�صية  يف�ضلون  اللذين  الموهوبين  الطلبة  فئة  ل�صالح  كانت  الفروق  هذه  لنا �أن  يتبين 

المف�ضلة الأخرى كال�شخ�صية الاجتماعية �أو  ال�شخ�صية  الفروقل أنماط  كنموذج لهم، ولم تظهر 

الا�سطوريه �أو العلمية �أو الرمزية.

مناقشة النتائج

ب�شكل عام كان منخف�ضا،  العينة  التفكير الخرافي لدى �أفراد  الدرا�سة �أن م�ستوى  نتائج  �أظهرت 

حيث كان متو�سط �أدائهم على �أداة الدرا�سة �أقل من الو�سط الفر�ضي، ومثل هذه النتيجة ت�ؤكد �صحة 

�أحدى ال�سمات التي يتميز بها الموهوبين من حيث �أنهم يت�صفون بالتفكير المنطقي والعلمي والتفكير 

الناقد؛ فهم لا ينظرون �إلى الأ�شياء كما هي، لا بل هم �أكثر تدقيقا وتمحي�صا  للأفكار، ويحالون 

دائما تف�سير الأ�شياء بدلالة �أ�سباب حدوثها من خلال الملاحظة والت�أمل والبحث والتق�صي )جروان، 

2004؛ القم�ش، Davis & Rimm 2012 -1998(، كما �أن نزعتهم �إلى الا�ستقلالية الفكرية قد 
تجعل منهم اقل ت�أثرا بالآخرين وبالأفكار الاجتماعية كذلك. �أن تقيدهم بالمنهج العلمي في التعامل 

مع الأحداث والظواهر يفر� ضعليهم حقيقة الالتزام بمبد�أ الحتمية وعدم قبول التف�سيرات التي لا 

 Schumacher &( ت�ستند �إلى بيانات ح�سية قابله للملاحظة والفح�ص والتجريب، ففي هذا يرى

McMillan, 1993( �أن الالتزام بالمنهج العلمي يزيد من احتمالية توفر عوامل المو�ضوعية في 
التعامل مع الظواهر والأحداث والابتعاد عن التف�سيرات غير العلمية والمنطقية من مثل الأفكار 

الخرافية والأ�سطورية. وب�شكل عام، تتفق هذه النتيجة مع نتائج العديد من الدرا�سات من مثل 

Cool & Taylor( من  2013؛   -2004 2004؛ غانم و�أبو عواد؛ الق�ضاة،  درا�سة )العفيري، 
مثل  من  درا�سات �أخرى  نتائج  مع  وتختلف  الطلبة،  لدى  الخرافي  التفكير  م�ستوى  تدني  حيت 

الدرا�سة، �أنها �أجريت  هذه  يميز  ما  يبقى  ولكن   ،)2002 وطفة،  2002؛  )المو�سوي،  درا�سة 
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على الموهوبين في الوقت كان فيه �أفراد العينات في معظم الدرا�سات التي �أمكن الح�صول عليها 

ومراجعتها من العاديين، وهذا يوفر م�ؤ�شرا وا�ضحا لتدني م�ستوى التفكير الخرافي لديهم نظرا 

لتوجهاتهم العلمية.

لقد �أظهرت النتائج �أن متو�سط �أداء �أفراد العينة كان �أعلى من المتو�سط الفر�ضي على ثلاث فقرات 

فقط، اثنتان منها ترتبط بالق�ضايا ال�صحية وهى )�إزالة ال�شعر ال�شائب من الر�أ� سي�ؤدي �إلى ظهور 

�أ�ضعافه؛ وخوف الإن�سان المفاجئ ي�ؤدي �إلى ظهور ال�شيب في �شعرة(، وواحدة تتعلق بالق�ضايا 

و يمكن  البيت ويجلب الخير(.  من  ال�شياطين  يطرد  البيت  البخور في  )�إ�شعال  الاجتماعية وهى 

هو �أحد  البحريني  المجتمع  يلاحظ �أن  فكما  والتكرار،  بالحث  ترتبط  عوامل  ب�سبب  ذلك  تف�سير 

البخور ولا�سيما  بفوائد  با�ستمرار اعتقادا منها  البخور  ا�ستخدام  التي تمار� س المجتمعات الخليجية 

في مجال طرد الجن وجلب الخير، �إ�ضافة �إلى �أن الفقرتين المتعلقتين بال�شيب هما �أي�ضا من الأفكار 

على  تعزيزا  الأكثر  الأفكار  من  هي  لذلك   ، اليومية  الحياتية  الممار�سات  والمتكررة في  المتداولة 

الم�ستوى الاجتماعي، ففي هذا ال�صدد، يرى �سكنر )Skinner, 1953( �أن النا� سربما تمار� س
بع� ضالأنماط ال�سلوكية الخاطئةل أ�سباب ترتبط بعوامل الحث والتقليد والتعزيز الاجتماعي بحيث 

ت�صبح عادات تمار� سعلى نحو تلقائي دونما �أي تب�صر فيها.

وفيما يتعلق بالنوع الاجتماعي، فلم تظهر نتائج الدرا�سة �أية فروق ذات دلالة في التفكير الخرافي 

بين الذكور والإناث ، فقد بلغ المتو�سط الح�سابي لا�ستجابات الذكور )74.57( بانحراف معياري 

)23.60( وللإناث )72.95( بانحراف معياري )24.05(، مما ي�شير �إلى �أن الموهوبين �سواء كانوا 
ذكورا �أم �إناثا لديهم نمطية تفكير متماثلة حيال الأحداث والظواهر؛ فعلى ما يبدو �أنهم يعتمدون 

في تفكيرهم على الحقائق والأدلة العلمية، ولا يقبلون الأفكار الخاطئة �أو تلك الخرافية. �أن مثل 

 Cool هذه النتائج تتفق درا�سات  )الق�ضاة، 2013؛ العفيري، 2004؛ غانم و�أبو عواد، 2010؛

Taylor, 2004 &(، وتختلف مع نتائج درا�سات )الزغول والطلافحة، قيد الن�شر؛ الطلالقة، 
2002(. وبالنظر �إلى نوع الموهبة، فيلحظ كذلك �أن لي� سلها �أثرا ذو دلالة في  2012؛ وطفة، 
التفكير الخرافي، حيث لم تظهر �أية فروق ذات دلالة �إح�صائية في التفكير الخرافي تعزى �إلى نوع 

الموهبة �سواء �أكانت �أكاديمية �أو �أدائية؛ فالموهوبين من كلا الفئتين قللوا من ��شأن الأفكار الواردة 

في الأداة وتعاملوا معها على �أنها خرافية وخاطئة لا �أ�سا� سلها من ال�صحة.

وبالنظر �إلى ثقافة كل من الأب والأم و�أثر ذلك في م�ستوى التفكير الخرافي، فلم تظهر النتائج �أية 

فروق ذات دلالة �إح�صائية تعزى لثقافة كل من الأب والأم, وعلى ما يبدو �أن الطلبة الموهوبين 

البيئية المحيطة بهم، فهم يت�صرفون وفقال أفكارهم ال�شخ�صية والتي  ب�صرف النظر عن العوامل 

هي في الغالب ت�ستند �إلى ملاحظات و�شواهد علمية ومهارات التفكير الناقد بعيدا عما هو �سائد في 

مجتمعاتهم من �أفكار, وبذلك فهم يج�سدون �سمة النزعة �إلى الا�ستقلالية والتي ربما ت�شكل �سمة �شبة 

ثابتة في �شخ�صياتهم.
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وفيما يتعلق بنمط ال�شخ�صية المف�ضل لدى �أفراد العينة و�أثرة في التفكير الخرافي، فالنتائج لم تظهر 

وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية على م�ستوى الدرجة الكلية تبعا لهذا المتغير، ولكن مثل هذه 

الفروق ظهرت على بعدين من �أبعاد �أداة الدرا�سة وهما بعد الق�ضايا ال�صحية وبعد الغيبيات، في 

حين لم تظهر على بعدي الق�ضايا الاجتماعية والتفا�ؤل والت�شا�ؤم، وكانت هذه الفروق ل�صالح فئة 

الموهوبين اللذين يف�ضلون ال�شخ�صية المهنية كنمط مف�ضل. وعلى ما يبدو �أن بع� ضالمهن ت�سود لديها 

�أو ت�سيطر عليها  بع� ضالأفكار الخرافية فيما يتعلق بالجوانب ال�صحية وق�ضايا الح�سد والرزق. 

لقد وجد البيون وفوجرتي )Albion & Fogarti, 2002( �أن بع� ضالممار�سات في ببع� ضالمهن 
واتخاذ القرارات تت�أثر �إلى درجة كبيرة بالخرافات التي ترتبط بتلك المهن. وح�سب وجهة نظر 

الكثير  يكت�سبون  الاجتماعي  التفاعل  عمليات  خلال  الأفراد  ف�أن   )Bandura,1977( باندورا 
من الأنماط ال�سلوكية والخبرات ويتعدى ذلك �إلى تعلم الأنماط الحياتية من خلال تمثل النماذج 

المتعددة التي يتعر�ضون �إليها، وتزداد فر�ص التعلم عندما تكون مثل هذه النماذج محببة �أو مف�ضلة 

لديهم. وهكذا يمكن القول �أن بع� ضالأفكار الخرافية كانت �أكثر �شيوعا على هذين البعدين لدى 

�أفراد هذه الفئة ب�سبب نوعية النموذج المف�ضل لديهم. وبالمقابل، فربما ظهر مثل هذا الفرق ب�سبب 

عوامل ال�صدفة الإح�صائية ولا�سيما �أنة لم تظهر �أية فروق غلى كافة متغيرات الدرا�سة.

التوصيات

في �ضوء النتائج التي تم التو�صل �إليها في هذه الدرا�سة يمكن اقتراح بع� ضالتو�صيات وعلى النحو 

الآتي:

11 �إجراء المزيد من الدرا�سات في مو�ضوع التفكير الخرافي لدى الموهوبين من الفئات العمرية .

التن�شئة  مثل �أنماط  متغيرات �أخرى  تناول  مع  الموهبة  من  متعددة  وعلى �أنواع  المختلفة 

الاجتماعية وعوامل العزو والدافعية.

22 �إجراء درا�سات عبر ثقافية ودرا�سة هذه الظاهرة لدى عينات من بيئات ثقافية متعددة �سواء .

على م�ستوى الخليج العربي �أو على م�ستوى العالم العربي �أو بع� ضالثقافات العالمية والعمل 

على مدى انت�شار مثل هذه الظاهرة ونوعية وطبيعة الأفكار الخرافية ال�سائدة.
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محمد �صهود 

كلية علوم التربية

جامعة محمد الخام� س- الرباط - المغرب

تقديم

النظري  التراكم  م�ستوى  على  �سواء  حركية  التربية،  علوم  �ضمن  الديداكتيك،  حقل  يعرف 

تروم  ت�أملية  وقفة  تتطلب  التراكم �أ�سئلة  هذا  وي�ستدعي  المعرفي.  الم�ستوى  الإبي�ستمولوجي وعلى 

الت�سا�ؤل عن مفهوم الديداكتيك ذاته، وهو ما يتجاوز م��سألة التحديدات القامو�سية والمعجمية �إلى 

علاقة  في  النظرية  وق�ضاياه  ومنهجه  مو�ضوعه  وطبيعة  وحدوده  معرفي  كحقل  هويته  ملام�سة 

بمختلف علوم التربية بل وبمختلف العلوم الإن�سانية. 

وهكذا �سنحاول، بعد تقديم �أر�ضية تاريخية مقت�ضبة والتمييز بين م�ستويين في مفهوم الديداكتيك، 

�أن نحلل بع� ضهذه الق�ضايا والإ�شكالات المرتبطة بهذا الحقل المعرفي كالآتي: 

1.	 الديداكتيك: علم �أم نموذج للفعل؟

2.	 الديداكتيك والقابلية للتربية؛ 

3.	 الديداكتيك بين التوجه البيداغوجي العام والتوجه الإب�ستمولوجي الخا�ص؛

4.	 المقاربة الديداكتيكية وتجاوز م�أزق التب�سيط.

المفاهيم المفاتيح : الديداكتيك- العلم – نموذج الفعل – النموذج الذهني الفيبيري- القابلية للتربية 

– براديغم التعقيد.

أرضية تاريخية مقتضبة

لي� سهدفنا من هذه الأر�ضية التاريخية هو الو�صف التاريخي الدقيق لتطور الديداكتيك باعتبارها 

مفهوما �أو مو�ضوعا، بل العمل، من خلال ر�صد محطاتها الأ�سا�س، على تو�ضيح بع� ضمعالم 

هوية هذا الحقل المعرفي، وكذا الإ�شكالات التي يعرفها على م�ستوى المفهوم والهوية. 
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ا�ستخدمت كلمة ديداكتيك في التربية �أول مرة كمرادف لفن التعليم من قبل كومينيو� سفي كتابه 

الديداكتيكية  الم�شاكل  ربط  والذي   ،1  1657 �سنة   »Didactica Magna الكبرى  »الديداكتيك 
التا�سع ع� شرو�ضع هربارتHerbart �أ�س� س بم�صير الإن�سان في نظام الكون2. وخلال القرن 

ن�سق للتعلم بناء على مرتكزات علمية. 3 

وهناك من منظري علوم التربية من اعتبر هان�� سأيبليHans Aebli �أول من اقترح �سنة 1951 
�إطارا عمليا لمو�ضوع الديداكتيك في م�ؤلفه La didactique psychologique، حيث نظر �إلى 

الديداكتيك كمجال تطبيقي لنتائج ال�سيكولوجيا التكوينية4

دلالة  مع  و�أحيانا   ]...[ كــــ»نعت/�صفة  الفرن�سية  اللغة  »ديداكتيك« في  كلمة  ا�ستعملت  ولطالما 

�إ�ضافية قدحية، لو�صف كل ما له علاقة بالتدري� سباعتباره نقلا تلقينيا للمعرفة �أ�سا�سا. �أما الآن 

الطابع  ذات  المعرفية  الحقول  من  حزمة  الأقل �إلى  على  علم، �أو  ي�شير �إلى  �صارت �إ�سما  فقد 

العلمي»5. 

وي�شير الأ�ستاذ محمد الدريج، ب�صدد هذه الكلمة، �إلى اتجاهين؛ الأول يعتبره » مجرد �صفة ننعت 

بها الن�شاط التعليمي الذي يحدث �أ�سا�سا داخل حجرات الدر�س«، والثاني »يجعل من الديداكتيك 

علما م�ستقلا من علوم التربية«6.

الم�ؤ�س�سي  الا�ستعمال  كبير في  تزايد  مع  الأخيرة،  الدلالة  تر�سيخ  »ترافق  ال�سبعينات  بداية  ومنذ 

)جامعي، وزاري( للكلمة، علاوة على تنامي قوي -كمي على الأقل- للأعمال العلمية التي تعلن 

انتماءها �إلى هذا الحقل المعرفي »7. 

به مجموعة  ترتبط  ميدان معرفي جديد  دانييل لاكومبDaniel Lacombe وجود  هكذا �أثبت 
من التخ�ص�صات تدور حول �إ�شكاليات التدري�س. ولابد هنا �أن ن�شير �إلى �أن �إ�شكاليات التدري� س

كانت �أي�ضا مو�ضوعا لحقل البيداغوجيا، �إلا �أن هذه الأخيرة كانت تنظر �إلى �إ�شكالية التدري� سمن 

فيها في  النظر  �سنعمق  الديداكتيكي تجاوزه. وتلك ق�ضية  المنظور  منظور عام، وهذا ما يحاول 

الفقرات الموالية من هذه الدرا�سة.

1	 محمد الدريج، »عودة إلى تعريف الديداكتيك أو علم التدريس«، مجلة علوم التربية، عدد 47، مارس 2011، ص. 8 

2	  Decorte et all, Les fondements de l’action didactique, De Boeck, 1990, p. 328.

3	  Decorte et all, op. cit…p. 329. 

4	 أحمد أوزي، المعجم الموسوعي لعلوم التربية، الدار البيضاء، 2006، ص. 140.
5	  Daniel Lacombe . « Didactique », In Encyclopoedia Universalis, France, S. A. ,2002 , Corpus 7. p. 300

6	 محمد الدريج، 2011، ص. 7-8 
7	  Daniel Lacombe .. ,op.cit., p. 300 
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الديداكتيك: مستويان للمفهوم.

لابد من التمييز في البداية بين م�ستويين للمفهوم، �سواء تعلق الأمر بمفهوم الديداكتيك �أو بالمفاهيم 

ذات ال�صلة الوثيقة به مثل البيداغوجيا والتربية. 

الم�ستوى الأول ذو ارتباط وثيق بالممار�سات التربوية �أو البيداغوجية �أو الديداكتيكية.  	.1
و�سنفح�ص هذا الم�ستوى من خلال مفهومي التربية �أولا والديداكتيك ثانيا. 

لنتمعن في التعاريف التالية الخا�صة بالتربية:

عند ميالاريه G. Mialaret: »التربية هي فعل ممار� سعلى ذات �أو مجموعة ذوات ––
]...[ بما هو موافق عليه بل ومطلوب من هذه الذات �أو الذوات، و يهدف هذا الفعل 
ه�ؤلاء  لديها طاقات حية جديدة وي�صير  تن��شأ  الذات حتى  تغيير عميق في  �إلى �إحداث 

�أنف�سهم عنا�صر حية لهذا الفعل الممار� سعليهم«8. 

ممار� س–– بفعل  الأمر  تعلق  كلما  تربية  عن  Ch. Hadji»نتكلم  حجي  �شارل  وعند 
على فرد �أو مجموعة �أفراد بهدف ت�شكيل �سلوك الأ�شخا�ص المعنيين وتوجيهه الاتجاه 

المرغوب« 9. 

فالتربية في هذين التعريفين هي فعل، وهي، بعبارة �أخرى، ممار�سة اجتماعية تدخل في �إطار 

ما ي�سميه علماء الاجتماع عادة بالتن�شئة الاجتماعية. وب�إيجاز فمفهوم التربية يحيل في التعريفين 

على واقع.

 بالن�سبة للديداكتيك، لننطلق من تعريف كوليدراي Colidray الآتي:

» الديداكتيك تعني فن التدري�س، و كثيرا ما ت�ستعمل هذه الكلمة لتمييز بع� ضالتقنيات ––

وبع� ضالمواد التي يتم اللجوء �إليها لغر� ضالتدري�س، وكنعت لطريقة في التدري� سف�إن 

الم�صطلح يعني بالخ�صو�ص الطريقة التوجيهية«10.

 يحيل هذا التعريف �إذن على الفن وطريقة التدري�س، لذا فهو يق�صد الممار�سة التدري�سية. والتطابق 

هنا وا�ضح مع التعريفات الواردة في مجال التربية. 

الثاني ف�إنه لا يحيل على الواقع �أو الممار�سة بل على الدرا�سة التحليلية لهذا  الم�ستوى   �أما  	.2
الواقع )التربوي عامة و الديداكتيكي تحديدا(، �أو قل �إن هذا الم�ستوى يحيل على العلم الذي يدر� س

8	  G. Mialaret, les sciences de l’éducation, Que sais-je? P. U. F. Paris, 1991, p.30 
9	  Ch. Hadji, Penser et agir l’éducation, E. S. F. Paris, 1992, p. 31 

10	 ورد عند محمد الدريج، » ماهي الديداكتيك؟« مجلة التدريس، العدد 7، السنة 1984ص. 44
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هذا الواقع. وفي هذا ال�سياق نورد التعاريف الآتية:

التربية باعتبارها علوما:

» تحاول علوم التربية، اليوم، الانفلات من ال�صفتين العلموية والإيديولوجية اللتين ––

تبعدانها، ب�صورة قد تزيد �أو تنق�ص، عن دائرة العلوم النافعة. فهي تريد، بكل توا�ضع 

وجدارة، �أن تكون منتجة لنماذج لفهم ال��شأن التربوي.«11 

ثلاثة  بين  التمف�صل  تحاول  التربية  علوم  دوفولاي �أن  يو�ضح  النموذج  مفهوم  مع  وان�سجاما 

�أقطاب:

الفل�سفي �� التفكير  وتفعيل  الغايات  تحديد  على  يحيل   ،Axiologiqueغائي/قيمي قطب 

وال�سيا�سي؛

قطب علميScientifique، يحيل على المعارف التي تنتجها العلوم الإن�سانية )ال�سيكولوجيا ��
)مثل  التجريبية  العلوم  بع� ض ولكن �أي�ضا  والاقت�صاد...(  والل�سانيات  وال�سو�سيولوجيا 

البيولوجيا(؛

قطب عملي و�أداتيPraxéologique، يحيل على الأدوات والفعل المنظم/ المعدل...��12

الديداكتيك باعتباره دراسة علمية

لنت�أمل التعريفات الآتية:

» الديداكتيك هي الدرا�سة العلمية لنظام و�ضعيات التعلم التي يعي�شها المتعلم ق�صد تحقيق ––

هدف معرفي، �أو عاطفي �أو حركي«13؛ 

» تهدف الديداكتيك، باعتبارها علما م�ساعدا للبيداغوجيا )ولكنه علم �ضروري(، �إلى ––

التخطيط والتجريب والتنظيم والتدخل ]البيداغوجي[«14؛

» نق�صد بالديداكتيك ]...[ الدرا�سة العلمية لطرق التدري� سوتقنياته ولأ�شكال تنظيم ––
مواقف التعلم التي يخ�ضع لها التلميذ في الم�ؤ�س�سة التعليمية، ق�صد بلوغ الأهداف الم�سطرة 

م�ؤ�س�سيا، �سواء على الم�ستوى العقلي �أو الوجداني �أو الح�سي-حركي، وتحقيق، لديه، 

المعارف والكفايات والقدرات والاتجاهات والقيم«15 .

11	 M. Develay , Ph. Meirieu, Emile, reviens vite, ils sont devenus fous. E. S. F. Paris, 1992, p. 45 
12	 Ibid., p. 45 
	�لافاليLavallée، ورد عند المكي المروني، البيداغوجيا المعاصرة وقضايا التعليم النظامي، منشورات كلية الآداب والعلوم الإنسانية  13

بالرباط، أطلال العربية للطباعة والنشر، 1993ص .95 
14	  D. Boumnich, Une pédagogie sans déchets, I. R. E. A. 1986, p. 27 

15	 محمد الدريج، 2011، مرجع سابق، ص. 11. 
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على �أنه يمكن اعتبار التعريفات التي جاء بها كل من جــــ. كـــــ. غانيون C Gagnon J. و�ألبير 

بـــــــ.  و   Jacques Desautelsديزوطيل جـــــ.  والتي �أوردها   ،Albert Morfمورف

المواد  بديداكتيك  ي�سمى  ما  مع  تتما�شى  التي  التعريفات  من   Peérre-Lean Trempeطرومب
الدرا�سية:

: .C. Gagnon J فهذا تعريف جــــ. كـــــــ. غانيون

»الديداكتيك �إ�شكالية �شاملة وديناميكية تت�ضمن:

ت�أملا وتفكيرا في طبيعة المادة الدرا�سية، وكذا في طبيعة وغايات تعليمها؛––

�صياغة فر�ضياتها انطلاقا من المعطيات التي تتجدد وتتنوع با�ستمرار لكل من علم النف� س––

والبيداغوجيا وعلم الاجتماع...�ألخ؛

درا�سة نظرية وتطبيقية للفعل البيداغوجي المتعلق بتدري� سالمادة.«16 ––

 :Albert Morf وهذا تعريف �ألبير مورف

قائلا:  المعارف... « وي�ضيف  تكوين  بوا�سطتها في مجال  نتدخل  التي  ال�ستراتيجيات  »مجموع 

»�إن التعلم الذي يتعلق بم�ضامين محددة ومعروفة في العادة، لا يمثل �سوى جزء من التربية. �إذ 

تتعلق هذه الأخيرة بتكوين ال�شخ�صية بتمامها. ثم �إننا حين نتطرق من جهة �أخرى �إلى الديداكتيك 

من زاوية ال�ستراتيجيات ف�إننا نغفل غاية التعلم.«17 

التي  العلمية  الممار�سة  على  الديداكتيك �أنها تحيل  للتربية �أو  المقترحة  التعريفات  هذه  من  ن�ستنتج 

تدر� سهذا الواقع؛ فهي، �أي علوم التربية بما في ذلك الديداكتيك، تريد �أن تكون منتجة للمفاهيم 

ف�إن  وبالتالي  والواقعية،  والعلمية  الغائية  في �أبعاده  و�إدراكه  التربوي  ال��شأن  با�ستيعاب  الكفيلة 

الديداكتيك درا�سة علمية لو�ضعيات التعلم �أو لمحتويات التدري� سوطرقه، و�إ�شكالية �شاملة للت�أمل 

والتفكير في طبيعة المادة الدرا�سية والفعل البيداغوجي... 

الواقع  يحيل على  الذي  )الأول  الم�ستويين  الإب�ستمولوجية بين  الم�سافة  ب�أن  للتذكير  نحتاج �إذن  لا 

بداهته،  على  التمييز،  هذا  ويكت�سي  وظاهرة.  جلية  العلمية(  الممار�سة  على  يحيل  الذي  والثاني 

التربوي  الواقع  فالواقع )وهنا نتحدث عن  المنهجية والإبي�ستمولوجية؛  الناحية  �أهمية ق�صوى من 

�أو الديداكتيكي( لا ينعك� سفي ذهن الدار�� سأو المحلل كانعكا� سال�صورة في المر�آة. ولإدراك هذا 

الواقع. والعلم  لهذا  الواقع �إلى تمثل  ي�ستحيل معها  فكرية  الواقع وتمثله نمر عبر توظيف �آليات 

في المنظور المعا�صر، خ�صو�صا في العلوم الاجتماعية، لا يدعي عك� سالواقع ب�شكل �صاف مثل 

16	� Desautel Jacques, Trempe Péerre-Lean, «Qu’est ce que la didactique ?» In Didactique en sciences ex-
périmentales 61-62 .ترجمة: رشيد بناني، من البيداغوجيا إلى الديداكتيك، منشورات الحوار الأكاديمي الجامعي، 1991، ص. 

17	 نفس المرجع، ص. 63.
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المر�آة، بل يعتبر �أنه يعك� سهذا الواقع من خلال بناء ذهني معين، و�ضمن �إطار منهجي خا�ص 

و�ضمن �شروط معرفية معينة. 

Max Weber في كثير  الذهنيType idéal، الذي وظفه ماك� سڤيبر  النموذج  ويعتبر مفهوم 
من �أبحاثه، المفهوم الأكثر تعبيرا عن هذا المنظور المعا�صر للعلوم الإن�سانية والاجتماعية. لي� س

النموذج الذهني لظاهرة �إن�سانية واقعا، بل فقط �صورة قد تقترب �أو تبتعد عن هذا الواقع. ويق�صد 

بالنموذج الذهني » تكوين حكم قيمة، فهو لي� سفر�ضية ولكنه يرمي �إلى توجيه �صياغة الفر�ضيات، 

ومن جهة �أخرى فهو لي� سعر�ضا/ا�ستعرا�ضا للواقع ولكنه يق�صد مد هذا العر� ضب�أدوات تعبير 

متوافق ب��شأنها ]...[نح�صل على النموذج الذهني بت�ضخيم وجهة نظر �أو وجهات نظر]...[، 
ت�شكيل لوحة نظرية  ]...[ من �أجل  ب�شكل منف�صل  المعطاة  الظواهر  وبالربط بين مجموعة من 

متجان�سة.«18 

هذا من جهة ومن جهة �أخرى يمكن اعتبار النموذج الذهني �إرها�صا �أو بداية للنظرية �أو فح�صا 

لها، فالنماذج عادة » تمكن من بناء النظريات، حيث �أنها تلخ�ص وتختزل المكونات والعنا�صر 

والعلاقات القائمة بينها، وهي بذلك تكون خطوة نحو بناء نظرية للعملية التربوية، كما �أنها �أداة 

للتفكير؛ �أما وظيفتها التربوية فتتحدد �أ�سا�سا في: 

�شرح ما يحدث و�صفه؛––

الإر�شاد �إلى ا�ستراتيجيات و�سيا�سات تربوية « 19 ––

وا�ضح �إذن �أنه لامنا�ص للديداكتيك، �إذا كان يطمح �إلى �أن يكون درا�سة علمية للواقع، من �أن 

المنظور  مع  يلتقي  ما  وهو  التربوي«،  ال��شأن  وا�ستيعاب  لفهم  نظرية  »نماذج  بناء  على  يرتكز 

الفيبري بمختلف تجلياته. 

ف�ضلا عن ذلك فالديداكتيك، مقاربة �أو �سيرورة /م�سلك بحثي)ة( تدر� سبع� ضالمظاهر التربوية 

المظاهر  المعرفي  دانييل لاكومب في هذا الحقل  بتخ�ص�ص دقيق. وقد ميز  الأمر  يتعلق  �أكثر مما 

الآتية:

» المظهر المعرفي )الذي يتعار� ض]...[ مع المظاهر العلائقية والم�ؤ�س�سية في البيداغوجيا، ––
�أو مع المظهر العام للتربية(؛ 

ال�سمعية –– والو�سائل  الإعلامياتية  المواد  في  ينح�صر  لا  )الذي  التكنولوجي  المظهر 

الب�صرية(؛

18	  Max Weber , Essais sur la théorie de la science, Trad. J. Freund, 1969, p. 83 
19	 عبد الكريم غريب، الكفايات واسترتيجيات اكتسابها، عالم التربية، 2001، ص. 141 
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ديداكتيك –– عن  نتكلم  ما  درا�سية �أكثر  مادة  ديداكتيك  عن  نتكلم  )بحيث  الن�سبي  المظهر 

عامة( «.20 

ي�سمى  ما  � سأو  التدري� مادة  هو  الأول  تخ�ص�صين؛  الأقل،  على  الديداكتيكية،  الدرا�سة  تفتر� ض

ي�ستخدم  الذي  بالتخ�ص�ص  الأمر  ويتعلق  ك�أداة،  يتدخل  الثاني  والتخ�ص�ص  المو�ضوع،  بالمادة 

مثلا في مبا�شرة �أبحاث ميدانية �أو �إح�صائية حول تعلم المادة �أو تدري�سها �أو �إ�شكالياتها ]...[ مثل 

الإح�صاء.21 

بالمنهج  الالتزام  بالأ�سا�س،  منها،  دقيقة  �شروطا   « تتطلب  العلمية  الدرا�سة  الوا�ضح �أن  ومن 

العلمي في طرح الإ�شكالية وو�ضع الفر�ضيات و�صياغتها وتمحي�صها للت�أكد من �صحتها عن طريق 

التي  التعلمية  الو�ضعيات  على  الدرا�سة  هذه  تن�صب  المو�ضوع  حيث  ومن  والتجريب،  الاختبار 

يلعب فيها المتعلم )التلميذ( الدور الأ�سا�سي«.22 

الذي  والمنهج  ما هو مو�ضوعها من جهة،  علمية  ما يميز معرفة  القول �أن  العموم، يمكن  على 

تعتمد عليه من جهة �أخرى. وفي هذا الإطار ف�إن الديداكتيك باعتباره مقاربة �أو �سيرورة/م�سلك 

بحثي)ة( ي�سير في اتجاه تذليل هذين الجانبين.

لقد حاولنا �إلى حد الآن القيام بمجهود تو�ضيحي فقط ميزنا فيه بين م�ستويين، على �أن الأمر في 

حقل الديداكتيك �أكبر من تو�ضيح هذين الم�ستويين، �إذ ن�صادف، عبر تحليلات مفهوم الديداكتيك، 

ما  والق�ضايا  الإ�شكالات  هذه  ومن  المعرفي.  الحقل  هذا  ومو�ضوع  بهوية  علاقة  ذات  �إ�شكالات 

�سنناق�شه فيما ي�أتي:

الديداكتيك: علم أم نموذج للفعل؟ 

التدري�س،  الـدرا�سة العلمية لو�ضعية  الديـداكتيك على  لنبد�أ بالإ�شكالية الأولى وهي: هل يقت�صـر 

�أم �أنه يطمح ليكون نموذجا للفـعل Modèle d’action �أي نموذجـا للتطبـيق؟ وفي نف� سال�سياق 
يمكن طرح �إ�شكال العلاقة بين الديداكتيك والبيداغوجيا، هذه الأخيرة، التي هي في الأ�صل بحث 

عن نماذج للفعل �أو نماذج تطبيقية؟ �إن الإ�شكاليتين مترابطتان، �أو �أنهما يمثلان وجهينل إ�شكالية 

واحدة، لذا لا يمكن تحليلهما �إلا بالربط بينهما.

�إن المنظور البيداغوجي يرتكز �أ�سا�سا على مفهوم التطبيق والعمل المبنيين على �أ�سا� سنظرة فل�سفية 

ت�ستند �إلى ت�صور خا�ص عن الكون والمجتمع والإن�سان والمعرفة، لذا يمكن تحليل كل بيداغوجيا 

اللاتوجيهية  البيداغوجيا  وهناك  التحررية  البيداغوجيا  فهناك  هذه.  الفل�سفية  نظرتها  على  بناء 

20	  D. Lacombe, « Didactique » 2002, op. cit., p. 301
21	  Ibid., p. 301 

22	 محمد الدريج، 2011، ص. 10.
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والبيداغوجيا اللامدر�سية ... �ألخ. وهي بيداغوجيات م�ستوحاة من فل�سفات تربوية ت�ستمد �أ�س�سها 

من نظرة خا�صة للكون والإن�سان والمجتمع، يتم تهيئ المتعلم في �إطارها. وهنا يتعـلق الأمـر بميل 

هذه البيداغوجيـات �إلى الت�أثـير فيى الواقع؛ �إننا �إذن في حالة فعل.

�أما المنظور الديداكتيكي ف�إنه ي�ستهدف النظر �إلى الواقع التربوي والبيداغوجي من زاوية علمية 

للك�شف عن عنا�صره في تفاعلها و�سيرورتها، لذا ف�إنه ينبني على تحليل واقع التـــدري� سوفهمه في 

البداية. فهو ي�صبــو �إذن �إلى المعــرفة الخال�صة والمجردة . فالعلم، في �شكله ال�صافي، ينحو منحى 

الفهم والتعليل دون ادعاء �إيجاد حلول للق�ضايا الملمو�سة واليومية؛ ويقول لاكومب في هذا ال�سياق: 

» منذ �أزيد من قرنين، كلما اكت�شفت مجتمعاتنا الغربية تعا�سة ما؛ تعا�سة البروليتاري، تعا�سة العالم 

الثالث، تعا�سة الطفل �أو المراهق غير الم�ؤهل، �إلا وقررت الق�ضاء عليها ونادت على العلم والنيات 

الح�سنة. ومن هنا توالي ال�شعارات ذات ال�صبغة التقنية-الإن�سانية من مثل: الق�ضاء على الإملاق 

الدعاة  ي�ستطعه  لم  ما  على �أن  الدرا�سي.  الف�شل  ومحاربة  التخلف،  على  والانت�صار  والعوز، 

الإن�سانيون ذوو النيات الح�سنة Philanthropes القيام به ل�صالح العمال الفلاحيين وال�صناعيين، 

وكذا خبراء الاقت�صاد والفلاحة تحقيقه للفلاحين المفل�سين في دول الجنوب، لا ي�ستطيع الباحثون 

الديداكتيكيون والمدر�سون الم�ؤهلون القيام به للتلاميذ الذين يوجدون في و�ضعية تربوية �صعبة. 

لأننا نعرف اليوم- ولو �أن ذلك يقع �إخفا�ؤه- �أن كل هذه الم�شاكل هي �أولا م�شاكل �سيا�سية ]...[ 

وفي انتظار ذلك يبقى دور العلم، وخا�صة الديداكتيك، هو ملاحظـة الظـواهر وبناء المفاهيم الـذي 

يمكننا مـن هذا الو�صف.«23 

هناك �إذن منطق خا�ص بالعلم يتغيى المعرفة الخال�صـة والمجـردة ومنطق خا�ص بالممار�سة )الفعل( 

يتغيى الت�أثير في الواقع، هذا المنطق الأخير الذي يحيل على تعقيد �شروط الواقع وحيثياته. على 

�أن الأمر لا يتعلق في الواقع بتفا�ضل �أو �أحكام معيارية على منطق دون �آخر، كما لا يتعلق بتنافر 

بينهما، �أو بحدود قاطعة وفا�صلة بينهما، بل هو فقط تحديد نظري �صرف لخ�صو�صية كل مجال؛ 

التحليل  هي �أر�ضية  هل  منها،  المنطلق  بالأر�ضية  الوعي  كل ممار�سة  يقت�ضي في  الأمر  �أي �أن 

المو�ضوعي للظواهر �أم �أر�ضية �إيجاد معايير محددة لتطبيق النتائج المتو�صل �إليها؟

ف�إن  والقيم،  والمهارات  المعارف  نقل  كيفية  في  ق�ضاياه  يختزل  البيداغوجي  المنظور  كان  و�إذا 

في  الفاعلة  المعطيات  كل  تفاعل  ينظر �إلى  بل  الاختزال  هذا  �سجين  يبقى  لا  الديداكتيكي  المنظور 

الممار�سة التربوية.

�إن علوم التربية عموما،كما يقول دوفولاي M. Develay، » تريد �أن تكون و�سيلة لبناء نماذج 
 Vergnaud فيرنيو  ويقول   24 الواقع.«  هذا  في  والت�أثير  التربوي  للواقع  فهم �أح�سن  من �أجل 

23	  D. Lacombe, op. cit., p. 300
24	  M. Develay, Ph. Meirieu, Emile, reviens vite, ils sont devenus fous. op. cit., pp. 47-48 
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G. في هذا ال�صدد: »ينبغي الابتعاد عن كل خطاطة اختزالية: فالديداكتيك لا تختزل في معرفة 
مادة درا�سية ولا في ال�سيكولوجيا ولا في البيداغوجيا ولا في التاريخ ولا في الإبي�ستمولوجيا. �إنها 

تفتر� ضكل ذلك ولكنها لا تختزل فيه، فلها هويتها و�إ�شكالياتها ومناهجها.«25 فالديداكتيك » يوجد 

في مفترق الطرق بين البيداغوجيا التي تركز على الفعل Le faire وعلوم التربية التي تركز على 
المعرفة الخال�صة. وهذه الو�ضعية هي ما يف� سرمن جهة كون عدم وجود �إجماع حول مو�ضوعها، 

ومن جهة �أخرى تعر�ضها لمخاطر متعار�ضة«.26 

لهذا نجد محمد الدريج، بعد �أن يعرف الديداكتيك باعتباره درا�سة علمية، ي�ضيف �أن هذا هو الجانب 

الديداكتيك  النماذج والنظريات، ولكن في الجانب التطبيقي » ي�سعى  النظري فقط، �أي �صياغة 

للتو�صل �إلى ح�صيلة متنوعة من النتائج التي �ست�ساعد كلا من المدر� سوالم�ؤطر والم�شرف التربوي 

وغيرهم ... على �إدراك طبيعة عملهم والتب�صر بالم�شاكل التي تعتر�ضهم مما يي� سر�سبل التغلب 

عليها وي�سهل قيامهم بواجباتهم التربوية التعليمية على �أح�سن وجه«27 

في نف� سال�سياق يولف ديزوطيل التعريف الآتي للديداكتيك بقوله: 

 »�إنه علم تطبيقي يتخذ لنف�سه كمو�ضوع �إعداد وتجريب ا�ستراتيجيات بيـداغوجـية تهدف �إلى تي�سير 

تمـكين الأ�شـخا�ص من �إنجـاز م�شـاريع تربـوية.« 28

تروم  علمية  درا�سة  يكون  المبد�أ �إلى �أن  ي�صبو من حيث  كان  و�إن  الديداكتيك،  وا�ضح �إذن �أن 

المعرفة المجردة، ف�إنه يقترب من البيداغوجيا من حيث الت�أثير29. �إنها مفارقة بالفعل، خ�صو�صا 

�إذا ا�ستح�ضرنا التمـييز الـذي قـام به مـاك� سفيـبرMax weber فـي كـتابه: »العـالم وال�سـيا�سـي30 
» بين منطق العالم )بالن�سبة لنا الديداكتيكي( الذي يروم المعرفة الخال�صة، وبين منطق ال�سيا�سي 

الواقع  الت�أثير في  الواقع وتغييره. فحينما نروم  الت�أثير في  الذي يروم  البيداغوجي(  لنا  )بالن�سبة 

وتغيير وجهته �أو معالجة ظواهر معينة نخرج من دائرة العلم �إلى دائرة ال�سيا�سة ح�سب ڤيبر، وفي 

ال�سياق الانتقاد الم�شهور  البيداغوجيا. ويدخل في هذا  العلم �إلى  الديداكتيك �أو  حالتنا، نخرج من 

الذي وجهه ماك� سفيبر للمارك�سية والتي تريد، في نظره، �أن تجمع بين كونها علما للمجتمعات 

الب�شرية يدرك منطق �صيرورتها من جهة، وبين كونها �سيا�سة لتغيير واقع هذه المجتمعات.

يبدو �أن هذه الثنائية بين الجانبين التنظيري والتطبيقي للديداكتيك تتجه لت�صبح جوانب �أو منظورات 

ثلاث، فيطرح بالتالي ال��سؤال الآتي: هل هذه المنظورات متناغمة؟ و�إذا كانت كذلك فهل تتكامل 

25	  A. Vergnioux, L. Cornu, La didactique en questions, C. N. R. P. 1992, p.42ورد عند: 
26	 Ch. Hadji, Penser et agir l’éducation, op. cit, , p. 158

27	 محمد الدريج، 2011، مرجع سابق، ص. 11.
28	� Desautel Jacques, Trempe Péerre-Lean, «Qu’est ce que la didactique ?» In Didactique en sciences 

expérimentales 70 .ترجمة: رشيد بناني نفس المرجع، ص 
29	 .Ch. Hadji, Penser et agir l’éducation, .op. cit., 
30	  Max Weber, Le savant et le politique, plon, 1959, Traduction J. Frund.
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على م�ستوى الممار�سة؟31

الديداكتيك والقابلية للتربية 

لي�سا  كما �أنهما  التدري�س،  لعلم  مو�ضوعان  للتعلم  اجتماعي  كمجال  المدر�سة  التعلم �أو  ي�شكل  لا 

التدري� سكما �أن المدر�سة  ت�أ�سي� سنظرية علم  التعلم �أ�سا�سي في  التدري�س، لكن  من مجالات علم 

�ضرورية ومفيدة لكل ن�شاط تعليمي.32

من البدهي �أن التدري� سنوع من التدخل الديداكتيكي والتربوي عموما، وذلك �ضمن و�ضعيات 

تعليمية تعلمية. ولن يكون لهذا التدخل من معنى �إلا بالنظر لنظريات �سيكولوجية و�سو�سيولوجية 

محددة ...�ألخ، تجعل من هذا التدخل �أمرا ممكنا، بل �أمرا ذا فعالية وذا �أثر في �إحداث التغيير 

التربوي والديداكتيكي المن�شود. و�سنتحدث �ضمن هذه الإ�شكالية عن ثلاثة مجالات ذات ارتباط 

وثيق بالديداكتيك؛ وهي �سيكولوجيا النمو و�سو�سيولوجيا التربية والبعد الثقافي المغيب في الغالب.

11 التعلم ومجال سيكولوجيا النمو .

ب�صدد �إ�شكالية  متناف�سين  نموذجين  نجد، �إجمالا،  المجال  هذا  في  النظريات  ا�ستقراء  خلال  من 

ر عن 
َّ
يُعبــ بحيث  متعار�ضة  قبلية  افترا�ضات  النموذجان �إلى  للفرد. وي�ستند  العقلي والعام  النمو 

كل نموذج بكلمة مجازية؛ وهكذا يحيل م�صطلح البلورCristal على النموذج الأول وم�صطلح 

ال�شرارة Flamme 33 على النموذج الثاني:

يقود  وانتظامها،  الخا�صة  البنيات  لثبات  » وبما �أنه �صورة  البلور،  المتمثل في  الأول  فالنموذج 

بمعنى  الك�شف  على �أنه  النمو  تعريف  فيتم  الفطرية،  والخطاطات  الداخلية  الحقائق  تف�ضيل  �إلى 

الفرد، وكل  داخل  منبثقة من  بنية  الك�شف عن  �سوى  للو�سط  الفوتوغرافي، ولا دور  الت�صوير 

�شيء متوقف على البرنامج الداخلي )البرنامج الوراثي �أو الجينة( 34، ويحيل هذا النموذج على 

انتظام وتفاعل البنيات الداخلية ب�شكل تكون معه الت�صورات والتمثلات الــداخلـية هـي الأ�سـا�س، 

وهنــا تكـون الأولـويـة للأ�شكـال الفطرية، وبالتالي تكون التربية �أوالديداكتيك تحديدا، باعتباره 

تدخلا ديداكتيكيال إحداث النمو وعملا ق�صديا ي�ستهدف التغيير البيداغوجي، �إما �أنه �أمر غير ذي 

جدوى منطقيا �أو تكون جدواه في الك�شف عن البنية الداخلية.

	�يحيل فليب جونير وسوزان لوران على ثلاثة منظورات هي ما سمياه: ديداكتيك الممارسة Didactique praticienne وهي التي  31
 Didactiqueيباشرها المدرس والممارس حيث تكون علاقته بالمعرفة في إطار ما يسمى النقل الديداكتيكي، والديداكتيك المعيارية
 Didactiqueالتي ترتبط بالبرامج والمناهج الدراسية والتوجيهات التربوية الصادرة عن الوزارة، والديداكتيك النقدية normative
 Philippe Jonnaert, Suzanne.للدراسة والبحث الباحثون الجامعيون حقلا معرفيا  التي يعتبرها   critique et prospective
 Laurin. (Sous dir.) Les didactiques des disciplines. Un Débat contemporain, Presses de l’Université

 .du Québc, 2001, p. 5
32	 محمد الدريج، 2011، مرجع سابق، ص. 17-18. 

33	  Ch. Hadji, Penser et agir l’éducation, .op. cit., p.37
34	  Ibid., p. 37-38 
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و�أما النمودج الثاني المتج�سد في ال�شرارة، » وبما �أنها �صورة للديمومة ال�شاملة للأ�شكال الخارجية 

على الرغم من وجود حركية داخلية متوا�صلة، ف�إنه يميل �إلى تف�ضيل �سيرورة التنظيم الذاتي. 

التغيرات كفيلة بخلق نظام جديد لي� سمجرد ك�شف لخطة تنظيمية خلفية.«35 يعطي هذا  وتكون 

النموذج �إذن �أهمية ق�صوى للعوامل الخارجية )المحيط(، على الرغم من وجود ت�صورات وتمثلات 

داخلية. فخلال النمو تظهر بنيات جديدة تدخل في �إطار الممكنات الكامنة في البنيات الداخلية، لا 

في �إطار الأ�شكال الفطرية. في هذا الإطار يدخل منظور بياجي Piaget للعمل البيداغوجي، حيث 
يكون للتدخل الديداكتيكي معنى يقوم على �أ�سا� ستفاعل البنيات الداخلية مع المحيط للدفع بالبنيات 

الكامنة والممكنة �إلى ال�سطح في �إطار نوع من الجدلية بين البنيات الذهنية والممكنات. 

فعلى   .Vygotsky ڤيكوت�سكي  الرو�سي  الباحث  المنظور بجلاء �أكبر هو  يج�سد هذا  على �أن من 
الرغم من التقاء بياجي وڤيكوت�سكي في بع� ضالجوانب �إلا �أن بينهما اختلافا لا يت�ضح �إلا بـ�إثارة 

�إ�شكـالية النـمو والتعلم. و�سنناق� شهذه النقطة فيما بعد.

22 المدرسة ومجال سوسيولوجيا التربية.

نظر  وجهة  من  الدرا�سيين  النجاح  الف�شل �أو  التربية  �سو�سيولوجيا  نظريات  من  كثير  عالجت 

ومتنوعة  متباينة  وتحليلات  اتجاهات  اتخذت  و�أبحاث  لدرا�سات  المجال  وفتحت  �سو�سيولوجية، 

تناولت المدر�سة بو�صفها م�ؤ�س�سة اجتماعية تربوية.

36، وعلى  �أجمعت الدرا�سات التجريبية الكلا�سيكية- التي �أنجزت في �إطار �سو�سيولوجيا التربية 

الرغم من الفوارق الملحوظة بينها- على �أن النجاح الدرا�سي مرتبط بمتغير الأ�صل الإجتماعي.37 

ويرى بورديو وبا�سرون Bourdieu et J. C. Passeron P. �أن الطبقة البورجوازية تعيد 
�إنتاج نف�سها من خلال ثقافتها التي ت�شكل �صلب الثقافة المدر�سية، فهما يعتبران �أن الفعل البيداغوجي 

بحكم �أن  رمزي  عنف  وهو  ثقافيا،  م�سنودة  تع�سفية  �سلطة  قبل  من  مفرو� ض رمزي  عنف  هو 

علاقات القوة بين الجماعات والطبقات المكونة لت�شكيلة اجتماعية تعتبر �أ�سا� سهذه ال�سلطة التع�سفية، 

وبحكم فر� ضتر�سيخ دلالات معينة بوا�سطة الانتقاء والإق�صاء . 38 

البيداغوجي  التغيير  تحدث  يمكنها �أن  ولا  قدري،  و�ضع  ذات  المدر�سة  تكون  المنظور  هذا  في 

بل  باللاتكاف�ؤ �أ�صلا،  المتميز  الواقع  معاك�سة  يقوى على  الديداكتيكي لا  التدخل  كما �أن  المن�شود، 

– ح�سب هذا المنظور- اللاتكاف�ؤ التعليمي. وهكذا  �أكثر من ذلك، قد يكر� سالتدخل الديداكتيكي 
35	  Ibid. p. 38
 La الصادرة في الستينات من القرن الماضي، و » معاودة الإنتاج « Les héritiers استند بورديو وباسرون في دراسة »الورثاء�	 36
reproduction” الصادرة في بداية السبعينات إلى النظرية الماركسية، واعتبرا أن التربية، وهي أداة من أدوات السيطرة الاجتماعية 

والإيديولوجية، مؤسسة على العنف الرمزي الذي تضطلع به الطبقة الاجتماعية المهيمنة. 
37	 M. Cherkaoui, Sociologie de l’éducation, Que sais-je ? P. U. F. Paris, 1989, p. 48 
38	� P. Bourdieu et J. C. Passero, La reproduction-Eléments pour une théorie d’enseignement. Les éditions 

de Minuit, Paris, 1970, pp. 20-22. 
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يلعب التدخل الديداكتيكي بالتخ�صي�ص، والتربية ب�صفة عامة، دور المحافظ على البنية المجتمعية 

بما فيها التربية والبيداغوجيا.

انتقد مفهوم ه�ؤلاء،  الذي   ،39  G. Snyders �سيندر  كتاب �آخرون مثل  انتقده  ما  بال�ضبط  هذا 

C Baudelot. et R. Establet 40 المب�سط والقدري  �أي بورديو وبا�سرون وبودلو �إ�ستابليت 
للمدر�سة، و�أبرز �أن ما تحتاجه الم�ؤ�س�سة المدر�سية، هو تحريرها فقط من نزعتها ال�شكلية ال�سيا�سية 

التعليمية.

من  مفهومين  والمراقبة«  الرموز،  الطبقات،   « كتابه  في   .Bernstein B برن�شتاين  و�أبدع 

 Famillesالو�ضع على  منبنية  عائلات  �سماه  �صنف �أول  العائلات؛  من  ل�صنفين  تحديده  خلال 

الـــــرمزيل أعــــــ�ضاء  بالــــــــو�ضع  مرتبطــــــة  القرارات  فيها  تكون   positionnelles
 Orientées vers la ال�شخ�ص  نحو  موجهة  عـائلات  �سماه  ثــــــــان  و�صنـــــف  العـــــــائلة، 

بين  ما  حاول �إيجاد علاقة  كما   41 للفرد،  الثقافي  بالو�ضع  القرارات  فيها  وترتبط   personne
ال�سلـوكات  النجاح وتـ�ؤثـر في �أنمـاط  التـي تنعك� سعلى  الطبقية  التعبير المعرفي والبنيات  �أنماط 

المـدر�سية والاجتـماعية للفــرد42 

�سو�سيولوجية  اقت�صاديون كلا�سيكيون جدد ومدار� س تبناها  علاوة على ذلك تطورت نظريات 

ركزت لا على المتغيرات المرتبطة بالطبقة �أو الو�سط الاجتماعي بل على المتغيرات الم�ستقبلية للفرد. 

في هذا الإطار يمكن �إدراج بودون Boudon الذي حاول البرهنة على المفارقات التي تظهر عند 
النظريات المف�سرة لعدم التكاف�ؤ في الفر�ص التعليمية بعدم التكاف�ؤ الاجتماعي؛ فهو يعتبر �أن عدم 

التكاف�ؤ في الفر�ص التعليمية هو نتيجة �إرادات فردية مرتبطة بتطلعات الم�ستقبل. 43 

33 البعد الثقافي.

العوامل الخارجية، ونظربات �سو�سيولوجيا التربية تحيل  التعلم تحيل على   لئن كانت نظريات 

تتيحه نظرية  ما  الثقافي/الح�ضاري44، وهو  البعد  ي�ستح�ضران  ف�إنهما لا  الاجتماعي  ال�سياق  على 

 Ecole, Classe et Lutte des Classes : Une Relecture Critique de Baudelot-Establet, سنيدرز:  كتاب  	�يعتبر  39
Bourdieu-Passeron et Illitch, Paris, P.U.F. Paris, 1976. كما يدل على ذلك عنوانه قراءة نقدية للهؤلاء المؤلفين، وحاول 

فيه الرد على النقد الموجه إلى المدرسة والاعتراف لها بنوع من الاستقلالية.
الماركسية في تحليل دور  النظرية   .L’Ecole capitaliste en France, Paris, Maspero, 1971 :استوحى بودلو-إستابليت�	 40
المدرسة. واعتبرا أن لا وجود لوحدة في مستوى المؤسسة المدرسية في فرنسا، البلد الرأسمالي، وأن الانقسام هو ما يطبع هذه المؤسسة 

المدرسية بين ثقافتين إحداهما بورجوازية مهيمنة والثانية بروليتارية، تقوم المؤسسة المدرسية بإعادة إنتاجهما.
.M. Cherkaoui, Sociologie de l’éducation, 1989, op. cit., p. 64 	41

 Ibid. p. 60 	42
 Ibid., p. 60 	43

	�نحيل بهذا البعد الثقافي الحضاري على الاختلاف بين المجتمعات حسب كونها غربية أو شرقية، متقدمة أو نامية، الأقليات الدينية  44
الفرد  انعكاسا على علاقة  لها  المجتمعات الإنسانية مجتمعات ذات خصوصيات متباينة لا شك أن  والثقافية...، وهو بعد يجعل من 
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ال�سياق  يدمج  � سأ�شمل  على �أ�سا� تقوم  المعرفة  نظرية  ف�إن  التعلم،  نظريات  المعرفة. على عك� س

الثقافي/الح�ضاري الذي يتم فيه التعلم، ويعطي لهذا ال�سياق مكانته ودوره وحجمه في التعلم. �أما 

نظريات التعلم ف�إنها تنفي، �ضمنيا، دور ال�سياق الثقافي/ الح�ضاري، وتجعل ح�صول المعرفة �أمرا 

فرديا خال�صا �أو �أمرا مرتبطا بالمحيط الاجتماعي المبا� شروالقريب.

�ضمن هذه الإ�شكالية ينبغي ا�ستح�ضار ال�صعوبة التي يطرحها تمف�صل البعد القيمي المتمثل في غايات 

التوازن  عدم  ذلك �أن  والعملي/الأداتي،  ال�سو�سيو�سيا�سي  البعد  مع  ...الخ  المجتمع  التربية، 

من  واحد  جانب  في  عموما  التربية  لدور  اختزال  عنه  ينتج  قد  المكونات  هذه  بين  التمف�صل  في 

الجوانب. 

في �ضوء هذا الإ�شكال لن يكون البحث ال�سيكولوجي وال�سو�سيولوجي في مجال التربية ذا معنى 

للتربية  القابلية  م��سألة  ت�أخذ  هكذا  العام.  مفهومها  الثقافية في  الأبعاد  ي�ستح� ضر �سياق  ظل  �إلا في 

تقنية  م��سألة  لي� س فالتعلم  والح�ضارة.  والثقافة  المجتمع  بخ�صو�صية  المرتبطة  المحلية، �أي  �أبعادها 

�أو �آلية ب�سيطة تتم وفق منبهات، وهو �أي�ضا لي� سبناء �سيكولوجيا فارغا، بل هو عملية تتم �ضمن 

يجدي  لن  وهكذا  خا�صة،  ب�سمات  وت�سمها  التعلم  عملية  تطبع  وذهنية  وثقافية  اجتماعية  �شروط 

مجتمعات �أخرى �إلا  في  التي �أنتجت  وال�سو�سيولوجية  ال�سيكولوجية  النظريات  وترديد  اجترار 

بقدر ما ت�شكل �إ�ضاءات ت�ستلزم الإبداع والحفر في �آليات التعلم �ضمن �شروطها و�سياقاتها الثقافية 

والح�ضارية الخا�صة.

والبعد  التربية  و�سو�سيولوجيا  النمو  ب�سيكولوجيا  الديداكتيك  علاقة  من تحليل  الم�ستقر�أة  الخلا�صة 

الثقافي �أنه لن يكون هناك معنى للتدخل الديداكتيكي �إلا في ظل نظريات �سيكولوجية و�سو�سيولوجية 

معينة. ومن هنا المفارقة بين الديداكتيك وبع� ضالنظريات ال�سيكولوجية وال�سو�سيولوجية.

الديداكتيك بين التوجه البيداغوجي العام والتوجه 
الإبستمولوجي الخاص.

البلاد  في  انبثقت  عاما  بيداغوجيا  توجها  باعتبارها  الأهداف  بيداغوجيا  المعروف �أن  من 

النظري  بالمرتكز  التذكير  نحتاج �إلى  لا  وقد  الفرانكفونية،  البلاد  ومنها �إلى  الانجلو�ساك�سونية، 

ال�سيكولوجي لهذه البيداغوجيا المتمثل في المدر�سة ال�سلوكية علاوة على الأ�سا� سالعام والعملي لهذه 

الأ�سا� س ال�سمة  ڤيبر  ماك� س اعتبرها  التي   ،rationnalisation العقلنة  في  والمتمثل  البيداغوجيا 

التي ميزت المجتمعات الغربية منذ بداية الع�صور الحديثة، والتي ات�ضحت ب�صورة جلية في المجال 

الاقت�صادي. 

بالمعرفة وعلى التصورات والتمثلات ومختلف السلوكات وغيرها. 
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تزامنت �سيرورة هذه البيداغوجيا، �إن على م�ستوى التنظير �أو على م�ستوى الممار�سة البيداغوجية، 

مع تطور نظرة بيداغوجية عامة ترى �ضرورة �إعطاء الدور الأكبر لريا�ضة فكرية تكون فيها 

جميع  تخترق  قد  وقدرات  مهارات  على  الا�شتغال  يتم  ثانوي، �أي �أنه  دور  ذات  المحتويات 

المواد الدرا�سية، بل لا تكون الأخيرة، �أي المواد الدرا�سية، �سوى عامل م�ساعد على �إبراز هذه 

القدرات. 

في هذا ال�سياق يمكن �إدراج ما �سمي بالم�صنفات البيداغوجية:

بلوم Bloom،«المجال العقلي«؛––

كراثوول Krathwool،«المجال ال�سو�سيووجداني«؛––
�سمب�سون Simpson.،«المجال الح�سي حركي«..(.45 ––

ولا�شك �أن هذا المنظور البيداغوجي العام لم يكن من�سجما مع لغة الم�صنفات فح�سب بل اعتبر حلا 

�أي�ضا لم�شكل انفجار المعرفة والذي �أ�صبحت تعرفه جميع الحقول المعرفية.

كان هذا التطور البيداغوجي مت�ساوقا مع نظام الإنتاج وتنظيم العمل في البلدان الر�أ�سمالية، حيث 

التكوين  نوعا خا�صا من  يتطلبان  والتنظيم  النظام  هذا  بلغت �أوجها. وكان  قد  الطايلورية  كانت 

الم�صاغة وفق �أهداف محددة ودقيقة. فلا  الدقيقة والم�ضبوطة  الإنجازات  التحكم في  يرتكز على 

غرابة �أن ن�شـهد مع هذه التحولات انت�شار مفاهيم مثل: الإنجازات، ال�سلوكات ...

و�سجل، خلال ال�ستينات من القرن 20، » عدد من ال�سو�سيولوجيين والملاحظين للواقع الاجتماعي 

�أهمية الطفرة المهنية التي كانت تح�صل: نهاية الطايلورية وبروز طرق جديدة في التدبير والتوا�صل 

وت�سارع التحولات الاقت�صادية. ولم يعد ي�سمح كل ذلك بت�صور تكوين مهني مرتكز على نموذج 

عنوان  هي  التكيف  كلمة  و�أ�صبحت  التقنية...  الإنجازات  التحكم في  من �أجل  �صارم  �إ�شراطي 

التركيز  الأ�شخا�ص وفق �أهداف �أ�شمل، كما �أ�صبح  تكوين  ينبغي  الت�أكيد على �أنه  المرحلة، وبد�أ 

على �أنه من المهم �أن يتوفر الأ�شخا�ص على تكوين �أ�سا�سي عام يمكنهم من الا�ستفادة مما ي�سمى 

ا�شتغالا  باعتبارها  القدرات  الحديث عن  بد�أ  الم�ستمر. وهكذا  التكوين  يتيحها  التي  الثانية  الفر�صة 

ذهنيا في و�ضعيات مختلفة«46. هذا هو �صلب التحول من بيداغوجيا الأهداف �إلى المقاربة بالكفايات 

التي نعتت بالجيل الثاني لبيداغوجيا الأهداف، حـيث �أخـذت مفاهـيم القدرات والكفايات... في 

الانـت�شار.

يعود هذا الإ�شكال، �إ�شكال المحتوى الدرا�سي الذي تجاهلته البيداغوجيا العامة، �إلى الظهور من 

	�هذه النماذج الثلاثة هي المشهورة، على أن هناك مساهمين كثر بالنسبة لكل مجال، ويمكن الاطلاع على المضمون العام لمصنفات  45
C. Birzea Rendre opérationnel les objectifs péda�  هؤلاء المساهمين في كتاب أجرأة الأهداف البيداغوجية لبيرزيا :  

 gogiques, P.U.F. 1979, pp. 200-209
M. Develay Ph. Meirieu, Emile, reviens vite, ils sont devenus fous. op. cit., p. 138 	46
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الإ�شكالية  بال�صيغة  ال�صناعية  المجتمعات  في  والديداكتيكية  البيداغوجية  النقا�شات  �سياق  في  جديد 

التالية: هل توجد مناهج وعمليات منطقية مجردة عن كل محتوى، وقابلة للتعلم؟ 

لابد، لتحليل هذا الإ�شكال، من الإ�شارة �إلى تجارب جرت منذ ال�سبعينات )من القرن الما�ضي( 

دارت حول نف� سالإ�شكال، و�إن كانتل أهداف وفي �سياقات خا�صة، جرى بع�ضها في فرن�سا. 

كانت هذه التجارب تطمح �إلى �إيجاد تعلم منهجي خال�ص خارج ال�سياقات المعرفية.....47 

الواقع �أنه لي�� سإ�شكالا جديدا، كما �أنه لي� سوليد ال�سبعينات، فقد طرحه ڤيكوت�سكي في الثلاثينيات 

من القرن الع�شرين، وانتهى �إلى �أنه لا توجد عمليات منطقية ومنهجية وفكرية �إلا في �سياق معرفة 

ما، �أي في �إطار محتوى ما. وقد �أنتج في هذا المجال لغة مفاهيمية خا�صة ارتبطت به. فالتعلم، 

A p É فينظر ڤيكوت�سكي، لا يمكن �أن يكون �إلا في �سياق معرفة ما، و�سماه تعلما محليا �أو �سيـاقيـا

prentissage local، �أي �أنــه لا يـمكن ف�صـله عن ال�سـياق المعـرفي المـرتـبط بــه.48 وللرد على 
من يعتبرون �أن تعلم القدرات العامة التي توظف في مختلف الو�ضعيات المعرفية �أمر ممكن ي�ؤكد 

�أن ما يوجد هو قدرات �صغرىMicro-expertises 49 قد ت�شترك فيها بع� ضالحقول المعرفية، 

�إذ حينما تتوفر هذه القدرات ال�صغرى يمكن نقل القدرات من مجال �إلى �آخر، �إلا �أن الأمر، في 

نظره، لا يعني وجود قدرات عامة بالمفهوم الذي تم تو�ضيحه �سابقا. 

وقد جاءت بع� ضالتجارب المعا�صرة، وهي تجريبية بالأ�سا�س، لتدعم هذه الفكرة. يكفي الاطلاع 

على التجربة الم�سماة با�سم » جان فران�سوا J. Francois« في كتاب دفولاي50 ليت�أكد دور المحتوى 
في بناء التعلم.

هكذا ف�إن التوجه الاب�ستمولوجي، الذي يحيل على منطق المادة والتخ�ص�ص، �أي المحتوى المعرفي 

نتيجة مو�ضة  ال�صدفة �أو �أنه  الديداكتيك لم يكن بمح� ض للمادة، والذي يخترق مجال  والمنهجي 

علمية ومعرفية، بل �إنه موقف نظري ومعرفي ذو جذور علمية وفل�سفية وا�ضحة، و�أكثر من ذلك 

.Ibid., p. 146 	47
	�كمثال على ذلك ما سمي بـــ »ورشات التفكير المنطقي« »Ateliers de raisonnement logique« و »برنامج التقوية الأدواتية« 

»Programme d’enrichissement instrumental«
Ibid., pp. 151 et 155 	48

	�طور ڤيكوتسكي في هذا السياق ما سمي بنطاق النمو الأقصىZone proximal de développement (Z. P. D.( وسيتم توضيحه 
فيما يلي من الصفحات. 

M. Develay Ph. Meirieu, Emile, reviens vite, ils sont devenus fous. op. cit, p. 152 	49
 ,.pp. 153, 154 . Ibid 	50

 De l’apprentissage à l’enseignement 1992 : وقد ناقش دوفلاي هذه التجربة بتفصيل في كتاب�	
	�وتحمل هذه التجربة اسم الطفل الذي، بعد أن عانى من مشاكل في التعلم في مادتي اللغة الفرنسية والرياضيات قرر أساتذة الفصل 
 Participe passé الاجتماع للتداول بشأن وضعيته؛ فقد كان هذا الطفل غير قادر، في مادة اللغة الفرنسية، على ربط اسم المفعول
في الجملة من مثل: Je connais les amis que tu as rencontrés /أعرف الأصدقاء الذين التقيتهم. كما لم يستوعب التعدية 
Transitivité في الرياضيات: من مثل حالة: ) إذا كانت a=b وb=c فإن a=c (، ولكنه توفق في تمارين من نفس البنية والخاصية 
Fau�يؤدي إلى تكاثر طائر الدخلة Buses ةفي مادة علوم الحياة والأرض، وتهم تنظيم الدورة الغذائية مثل: )إن تدمير طائر السقاوة
vettes حيث لن يقتلوا بدورهم العناكبAraignées، وبذلك تتمكن حشرة الأرقة Pucerons، في غياب من يقتنصها، من الإضرار 

بالتفاح. 
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بالأ�سا� س الديداكتيكي �إذن هو موقف �إبي�ستمولوجي  فالموقف  ت�أ�صيله تجريبيا.  فقد كانت محاولة 

ولي� سموقفا بيداغوجيا عاما، وهو موقف مت�أ�صل نظريا وتجريبيا.

الواقع �أن النقا� شحول �إ�شكالية المحتوى لم يتوقف عند هذا الحد بل توا�صل عبر النقد الموجه �إلى 

المحتويات، في  ب�أن  يرى  البع� ض ذلك �أن  نف�سه،  الدرا�سية  بالمواد  الخا�ص  الديداكتيكي  المنظور 

 51 Formater التجارب التعلمية الحالية، تقوم بما ي�شبه تهييء حامل رقمي لا�ستقبال المعلومات

فتحد بذلك من �إمكانيات المتعلم الإبداعية، وبذلك تلعب المحتويات دور الكابح لهذا الإبداع.

علاوة على ذلك يتحدث البع� ضالآخر عن �أزمة الثقافة المدر�سية من فرط تركيزها على المحتويات 

معينة  �سياقات  في  تنتج  علوم  هي  بما  الم�ؤ�س�سة �أكاديميا؛  العلوم  على  م�شروعيتها  في  ت�ستند  التي 

ووفق �أهداف وا�ستراتيجيات خا�صة بها. ت�ضرب �أزمة الثقافة المدر�سية بجذورها �أولا في التفكير 

البيداغوجي الذي انتقد التعلم المرتكز على المواد الدرا�سية، حيث يتبلور اتجاهان في هذا ال�صدد؛ 

�أحدهما يدافع عن تنظيم التدري� سا�ستنادا �إلى المواد الدرا�سية، والآخر يعار� ضهذا التوجه ويدعو 

المعارف  تمرير  في �أزمة  ثانيا  وتتج�سد  المتعلمين؛  ومتطلبات  التعلم  الا�ستناد �إلى �ضرورات  �إلى 

الناتجة بدورها عن و�ضع عدم تغير مو�ضوعات المعرفة مو�ضع ت�سا�ؤل. علاوة على ذلك يقع 

الإلحاح على خا�صية التعقيد الذي ت�سير فيه المعارف الحالية و�سرعة تقادمها للخلو�ص �إلى �أن بناء 

الكفايات الم�ستعر�ضة لا يمكن �أن يتم في �إطار المواد الدرا�سية بل في التقاطع بينها. وتتمثل �أخيرا في 

كون �إمكانية بناء قدرات المتعلمين باعتبارهم مواطني الم�ستقبل ا�ستنادا �إلى المواد الدرا�سية �صارت 

مو�ضع ت�سا�ؤل ونقد. 52 

على �أن محمد الدريج في �سياق تحليله لهذا الإ�شكال، وا�ستنادا �إلى لوجوندرLegendre، ي�شير 

�إلى التمييز بين » الديداكتيك العامة التي ت�سعى �إلى تطبيق مبادئها وخلا�صة نتائجها على مجموع 

المواد التعليمية ... والديداكتيك الخا�صة التي تهتم بتخطيط عملية التدري� سفي ارتباطها بمختلف 

المواد الدرا�سية«53 

وبذلك يخل�ص �إلى �أن » درا�سة المادة التعليمية �إنما تتم انطلاقا من بعدين:

بعد �إبي�ستمولوجي يتعلق بالمادة في حد ذاتها، من حيث طبيعتها وبنيتها ومنطقها ومناهج ––

درا�ستها.

51	� B. Donnadieu, M.Genthon, M. Vial, Les théories de l’apprentissage. Quel usage pour les cadres de 
santé ? 1998, Inter Editions, Masson, Paris p.63.

52	� Hervé Boillot, « La crise de la culture scolaire comme crise de l’institution scolaire et du système 
d’enseignement.», In François Jacques-Francillon, Denis Kambouchner, (Sous dir.), La crise de la 
culture scolaire. Origines, interprétations, perspectives. P. U. F. Paris, 2005, p. 160-161. 

53	 محمد الدريج، 2011، ص. 18. 
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بعد تربوي مرتبط بالأ�سا� سبتعليم هذه المادة وبم�شاكل تعلمها.«54 ––

ب�سيطال أنه  لي� س العام  والبيداغوجي  الخا�ص  الديداكتيكي  التوجه  بين  النقا� ش القول �أن  خلا�صة 

يكون  المعرفة لا  المحتوى ودور  ب�إ�شكالية  الديداكتيكي  فاهتمام  بينهما،  فا�صل  ي�ستحيل و�ضع حد 

له معنى دون الأخذ بعين الاعتبار التفاعل بين المدر� سوالتلميذ، ونف� سالأمر ينطبق على الحالة 

المعاك�سة.55 

تعقيد عملية  التب�سيط والانفتاح على  الديداكتيكية : تجاوز م�أزق  المقاربة  التعلم �إلى  من نظريات 

التعلم .

يمكن التمييز، فيما يخ�ص نظريات التعلم، بين �أربع مقاربات �أو �أربع مجموعات من النظريات 

تدخل �ضمنها المقاربة الديداكتيكية:

11 السلوكية .

وهي الأ�صل النظري ال�سيكولوجي لبيداغوجيا الأهداف والتعليم المبرمج. وقد ركزت على درا�سة 

النظرية �إلى ما ي�سمى  ال�سلوك الملاحظ. وت�ستند هذه  الوا�ضحة، وهي  التعلم من خلال مظاهره 

بالإ�شراط ومبد�أي التكيف والتعزيز. وعلى الرغم من �أن هذه النظرية لها تفريعاتها واتجاهاتها 

ف�إنه يمكن القول، ب�إيجاز، �أنها تعتبر التعلم نتيجة للعلاقة بين منبه وا�ستــجابة، هــذه العــــلاقة 

هي التي تعــمل علـى تكيـف الفـرد مـع محـيطه باختـــيار ال�سلـوك الأجـدى والمنـا�سب للمنـبه56. 

لابد من �أن نلاحظ �أن هذا ح�صل في �سياق العقلنة التي غزت مختلف مناحي الحياة في الغرب، 

وكان لابد �أن تدخل المجال التربوي والتعليمي.

فقد  التعلم.  لم��سألة  انتهت �إلى اختزال وتب�سيط كبيرين  النظرية  ف�إن هذه  الرغم من ذلك،  وعلى 

�أ�صبح ينظر للفرد، �ضمن هذه النظرية، مجردا عن غائيته، وغير متفاعل مع محيطه، بل منفعلا 

ب�شكل �آلي للمنبهات الخارجية. وقد كان هذا من بين الدوافع التي جعلت ال�سيكولوجيين المعرفيين 

يطورون اتجاهاتهم في �أمل الك�شف عن �آليات التعلم في �سيرورته المعقدة. 

22 السيكولوجيا المعرفية .

ابتد�أ ال�سيكولوجيون المعرفيون من حيث انتهى ال�سلوكيون، �إذ حاولوا فك �شفرة ما ا�صطلح عليه 

ال�سلوكية،  بها  اهتمت  التي  الظاهرية  بال�سلوكات  الاكتفاء  عدم  يعني  ما  وهو  ال�سوداء،  بالعلبة 

54	 نفس المرجع، ص. 19.
55	� Philippe Jonnaert, Suzanne Laurin. (Sous dir.) Les didactiques des disciplines. Un Débat contempo-

rain, Presses de l’Université du Québc, 2001, p. 4.
56	  B. Donnadieu, M.Genthon, M. Vial, Les théories de l’apprentissage. Op. cit., , p. 41. 



التدريس مجلة كلية علوم التربية العدد  7 – ال�سل�سلة الجديدة – يونيو 2015   136

والاهتمام �أي�ضا بالعمليات العقــلية التــي تكــون وراء هــذه ال�سـلوكـات. 57 

انطلق ه�ؤلاء ال�سيكولوجيون من »فر�ضية وجود هند�سة معرفيـة على �شكل نظام للتمثلات لمعالجة 

 le novice et(والمبتدئ الخبير  الم�شكلات ونموذج  ذلك في نموذج حل  ويتمظهر  المعلومات«. 

وموارده   Schèmesشيماته� يوظف  بياجي،  وح�سب  ال�سياق  هذا  في  »فالفرد،   .  )  l’expert
العقلية باعتبارها عمليات عقلية ومنطقية ريا�ضية ت�شحذ وتدقق في �سياق ن�شاط الفرد وا�شتغاله على 

المو�ضوعات«58. على �أن هذه المقاربات التعلمية انتهت بدورها �إلى التب�سيط. 

33 مقاربة النمو .

رائده  والثاني   Piajetبياجي رائده  الأول  منظورين �أ�سا�سيين،  بين  ال�صدد  هذا  في  نميز 

ڤيكوت�سكي. 

في البداية لابد من التمييز بين المفهومين: النمو والتعلم؛ فالأول ي�شير �إلى »�سيرورة بنائية للن�شاط 

الفاعل بن�شاط في  للفهم وا�ستعمال طاقات كامنة في �ضوء قيام  العقلي با�ستعمال �إمكانيات جديدة 

و�سط ما �أو محيط ما، مع التقدم في ال�سن«59، والثاني: »�إدماجل إجراءات ومعارف �أ�صبحت 

ممكنة من طرف البنيات العقلية المهي�أة. «60 

تت�شكل المعرفة، في نظر بياجي، من خلال تنظيم ذاتي مفتوح على �إمكانيات جديدة، وعن طريق 

اكت�ساب �شيمات تتطور عبر مراحل النمو. وبعد كل مرحلة نمو، واكتمال �شيمات معينة، ي�صبح 

التعلم ممكنا، 61 وهكذا ي�صبح التعلم تابعا للنمو. وقد وُظف هذا المبد�أ في ممار�سات بيداغوجية، 

وتربوية اعتَبرت �أن التعلم لا ينجح �إلا في �سياق الأخذ بعين الاعتبار لمراحل النمو، وهذا �أي�ضــا 

منـظور خـطي ومنظور يفــرط في تقديـر العــوامل الــداخــلية.62 

البحث في اتجـاه  التي دفعت  الداخلية، هي  العوامل  تقدير  بالإفراط في  المتعلقة  الم�ؤاخذات،  هذه 

منعزل  ب�شكل  للفرد  ينظر  يعد  لم  بحيث   . الاجتماعية  بال�سيـكولوجيا  عــرف  ما  �ضمـن  جديـــد 

عن محيطه الاجتماعي والثقافي، بل باعتباره فردا متفاعلا مع هذا المحيط، وبالتالي تعزز دور 

العوامل الخارجية في نمو القدرات العقلية، في مقابل العوامل الداخلية )يعد ڤيكوت�سكي من ممثلي 

هذا الاتجاه.( 

ِـم فكرة تبعية التعلم للنمو، و�أكد، عك� سذلك، �أن التعلم قد ي�سرع عملية النمو،  لقد انتقد هذا العال

57	  Ibid., p. 48 
58	  Ibid., pp. 48 49-
59	  Ibid., pp. 54
60	  Ibid., pp. 55
61	  Ibid., pp. 55-54
62	  Ibid., p. 56 



137

مفهوم الديداكتيك: قضايا و وإشكالات

�إذا ما تم توظيف العوامل الاجتماعية )الخارجية(؛ فالطفل يتعلم بم�ساعدة الكبار ما لاي�ستطيع تعلمه 

له عادة  الممكن والمرمز  التعلم  ال�صدد هو نطاق  ڤيكوت�سكي في هذا  الذي �أبدعه  وحده. والمفهوم 

بــــــــ D. Z. P.، وبمقت�ضاه يتمكن الطفل من توظيف قدراته التي ن�ضجت، �أو التي هي في 
طور الن�ضج، من �أجل تعلم �أ�شياء جديدة ب�شكل ي�ساهم فيه هذا التعلم با�ستباق النمو اللاحق. وهنا 

ي�صبح النمو تابــعا للتعــلم ولي� سالعـك�س. لقد انتـهى ڤيكوتــ�سكي �إلــى ت�أكــيد �أن التعلــم قد ي�سبــق 

النمــو كمــا قد يح�صـــل العكـــ�س.63 

44 المقاربة الديداكتيكية .

تكمن �أهمية هذه المقاربة في كونها تعيد الاعتبار �إلى المعرفة العلمية �ضمن العلاقات البيداغوجية، 

بحيث �إن طبيعة المعرفة لم تكن مو�ضوع ت�سا�ؤل جدي في النظريات ال�سابقة، و�إن كانت �إ�شكالية 

المحتوى واردة عند ڤيكوت�سكي كما ر�أينا، وهكذا ي�صبح مجال اهتمام المقاربة الديداكتيكية ذا �أبعاد 

ثلاثة؛ هي المدر� سوالمتعلم والمعــرفة العـلمية فـي �شقها المنهجي �أ�سـا�سا.64 �إلا �أننا لا نختزل المحتوى 

في المعارف والحقائق المنتجة والجاهزة، بل ننظر �إليه من زاوية �أو�سع ووفق مفهوم �أ�شمل و�أدق 

وهي زاوية الجانب المنهجي المرتبط ب�إنتاج المعرفة في علم معين. وهذا هو المنظور الديداكتيكي 

الذي ي�ستوحي مو�ضوعه ومنهجه من المنهج التاريخي و�إبي�ستمولوجيته.

هذه  تمثل  و�أ�شكال  المدر�سية  المعرفة  نقله �إلى  و�آليات  تنظيمه  وكيفية  المحتوى  درا�سة  كانت  و�إذا 

حاجة �إلى  في  ف�إنها  الديداكتيكية،  المقاربة  ان�شغالات  بين  من  تعتبر  المتعلم  طرف  من  الأخيرة 

تجاوز النظرة التب�سيطية وم�سايرة براد يغم 65 التعقيد. وتفتر� ضم�سايرة هذا البراديغم في المقاربة 

الديداكتيكية التخل�ص من اعتبار الفرد مجرد مو�ضوع للمعرفة، وتغيير النظرة �إلى علاقة المدر� س

بالتلميذ وت�صور الفاعل في �سياقه الن�سقي66 الاجتماعي والثقافي لا في �سياقه الم�ؤ�س�سي فح�سب. وهذا 

ما �أ�شرنا �إليه في ما ي�سمى بالبعد الثقافي. 

1-51-  Complexité البعد العلمي �أو �سيادة براديغم التعقيد

والتعقيد هنا لا يحيل على ا�ستحالة فك �شفرة العنا�صر والعوامل بل يحيل على براديغم جديد حل 

محل براديغم الب�سيط الذي ينتمي �إلى العلم الكلا�سيكي، والذي ازدهر منذ القرن 17 وبلغ �أوجه 

63	  Ibid., pp. 57-58 
64	  Ibid., p. 61 
	�البراديغم: مفهوم طوره باحثون إبستمولوجيون من بينهم طوماس كوهنThomas Kuhn في كتابه »بنية الثورات العلمية« الصادر  65
سنة 1962م وذلك لإبراز بعض أشكال القطيعة التي تميز تطور العلوم. فهو عنده عبارة عن »مجموعة القوانين والتقنيات التي يمارس 
بها الباحثون عملهم ويديرون نشاطاتهم«. وبفضل هذا المصطلح تمكن كوهن من شرح وجهة نظره في تاريخ العلم، فرآه عبارة عن 
تاريخ براديغمات متعاقبة مختلف واحدها عن الآخر اختلافا إلى الحد الذي لا يمكن مقارنتها. )توماس كوهن، بنية الثورات العلمية، 
ترجمة حيدر حاج إسماعيل، المنظمة العربية للترجمة، 2007، ص. 340(. فالبراديغم إذن نظرة جديدة إلى الكون والطبيعة تقضي 

على نظرة سابقة تماما كما يحصل في الثورات السياسية. 
	�» النسق وحدة معقدة ومنظمة وهو كذلك مجموعة من العناصر المتفاعلة فيما بينها ديناميا والمنظمة وفق وظيفة أو وظائف لتحقيق  66

هدف أو أهداف«، الحسن اللحية، 2006، ص. 312
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خلال القرن التا�سع ع�شر. 

قام براديغم التب�سيط على �أ�سا� سمفهومين هما نظام الكون والحتمية. وقد �أظهر العلم المعا�صر، 

خلال القرن الع�شرين، محدودية هذين المفهومين؛ فمن جهة لم يعد الكون نظاما فح�سب بل نظاما 

ولا نظام، ومن جهة �أخرى لم نعد نتحدث عن حتمية بل كل ما هنالك، وكل ما يمكن معرفته، 

هو المحتمل وغير المحتمل، ومن هنا ي�صبح الكون مفتوحا وغير مغلق. 67 

وهكذا لتجاوز التب�سيط في نظريات التعلم ينبغي:

�إف�ساح المجال للظواهر اللا منتظمة �إلى جانب الظواهر المنتظمة؛––

تجاوز الحتميات )منبه < ا�ستجابة(. ––

و بذلك ت�صبح الاجتهادات النظرية في التعلم مفتوحة على نظريات �أخرى تتيح فهما �أعمق لعملية 

التعلم.

يمكن �أن ن�ضيف �إلى هذا دعوات �إب�ستمولوجيي العلوم، والتي �سارت في نف� سالاتجاه؛ فهذا كارل 

التاريخ �أو  التي تدعي �إدراك الكون �أو  ال�شمولية  النظريات  بوبرKarl Popper يدعو لتجاوز 
�أية ظاهرة �إدراكا نهائيا وكليا، بحيث �إن ما ي�ستطيعه الإن�سان، في نظره، هو المعرفة القطاعية 

الجزئية. وبهذا المعنى لا يمكن �إدراك الظاهرة الاجتماعية في �شموليتها، وبوا�سطة نظرية عامة 

هند�سة  ي�سميه  ما  بوا�سطة  بل  والنماذج ...  النظريات  من  البنيوية �أو غيرها  المارك�سية �أو  مثل 

قال �إدغار  لماذا  نفهم  ال�سياق  68 وفي هذا  الواقع فح�سب.  اجتماعية جزئية تركز على جانب من 

موران E. Morin »�إن الواقع هو ما ي�صمد �أمام العلم«69 

�إن النظريات الم�صاغة ب�صفة عامة لحد الآن حول الواقع، في مختلف مجالاته، �أ�صبحت تب�سيطية 

ب�شكل لم يعد ي�سمح بمزيد من �إدراك هذا الواقع. �إنها �أ�صبحت عائقا اب�ستمولوجيا بتعبير غا�ستون 

 70 . Gaston Bachelardبا�شلار

67	� L. Bourguignon, Histoire et didactique. Les défis de la compléxité. Paris, C. N. D. P. 1998, pp. 7-8
	�كارل بوبر، بؤس الإيديولوجيا. نقد مبدأ الأنماط في التطور التاريخي، ترجمة عبد الحميد صبره، دار الساقي بيروت، لبنان، 1992.  68

ص. 73-114 
69	  Bourguignon, Histoire et didactique. … op. cit., p. 8
70	  Ibid., p. 9-10

يلخص لنا إدغار موران E. Morin مفهوم التعقيد الذي ينبغي أن يغزو العلم المعاصر في ثلاثة مبادئ هي: 	
مبدأ تكامل الأضداد )ثنائية التضاد والتكامل(Principe dialogique : ويقوم على أساس دمج فكرتي الصراع من جهة والتكامل ––

من جهة أخرى، بحيث يتجاوز هذا المبدأ النظرة الدياليكتيكية التي تتأسس على الثلاثي: قضية – نقيض – تركيب. وحسب مبدأ ثنائية 
التضاد والتكامل فإن النظام واللانظام لا يتناقضان فحسب بل يتكاملان أيضا.

بين –– وعازل  خطي  بشكل  والنتيجة  السبب  إلى  ينظر  التبسيطي  المنظور  كان   :  Principe récursif الارتدادي-الارتكاسي  المبدأ 
المكونين، فالسبب سبب والنتيجة نتيجة. ويبقى الأول دائما سابقا على التالي. أما في منظور التعقيد فإن النتائج قد تصبح فاعلا وتؤثر 

في السبب الذي أنتجها، وهكذا تصبح النتائج أسبابا ونتائج في نفس الوقت، وتسمى هذه العملية الفعل الارتدادي. 
مبدأ الاشتمال Principe hologrammatique: يقتضي هذا المبدأ النظر إلى الجزء لا على أساس أنه جزء من كل فحسب، بل على ––

أساس أنه جزء يتضمن الكل. )مثــال الجينات التي تحتوي شفرات الكائن البشري(.
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لا يهمنا، من التذكير بهذه المبادئ، �سوى ما يمكننا من ربط العلاقة مع مو�ضوعنا الذي هو مفهوم 

الديداكتيك. نلم� سهذه النظرة المعقدة للمجال التربوي عموما عند �إدغار موران في نقده للأ�سا� س

المعرفي للمنظومة التربوية المعا�صرة، في محا�ضرة �ألقاها بالمركز الوطني للبحث العلمي بفرن�سا71. 

وهو لا يق�صد نظاما تربويا لبلد بعينه بقدر ما يق�صد المدر�سة المعا�صرة في المنظومات التربوية لبلدان 

مقاربة  يفيدنا في  المنظومات. وهو تحليل  لهذه  الم�شترك  القا�سم  يحيل على  ب�شكل �إجمالي  الغرب 

مفهوم الديداكتيك لاعتباره حقلا معرفيا يدر� سو�ضعيات التدري� سوالتعلم.

نقد الأ�سا�س المعرفي للمنظومة التربوية عند �إدغار موران  	.2-4		

التي  الإ�صلاح  هند�سات  الحالية، ومختلف  التربوية  المنظومات  يركز �إدغار موران على كون 

تقوم بها، عاجزة عن �إدراك مطالب التعقيد الم�شار �إليها �آنفا ومتنا�سية لل�شرط الإن�ساني وغارقة في 

النفعية. لذا فهو يرى �ضرورة توفر ر�ؤية �شمولية في �إ�صلاح المنظومات التربوية وتجاوز النظرة 

التجزيئية والتقنية المح�ضة لق�ضايا التربية والتعليم. وفي هذا ال�سياق يعلن �أنه تعرف على �سبعة ثقوب 

في النظام التربوي الحالي. ولن نقوم ب�إدراج �سوى ثقبين لهما علاقة جد وثيقة بالديداكتيك.

يتم –– لا  المعارف �إلا �أنه  لنقل  المدر�سة مجال  من �أن  بالرغم  على �أنه  فيه  يركز  الأول 

نظره،»  المعرفة، في  ذلك �أن  ��سؤال جوهري،  وهذا  المعرفة؟«  ما   « عن:  الت�سا�ؤل 

لواقع  معينة  ترجمة   « بل هي  لمو�ضوعها ... «،  المطابقة تماما  ال�صورة  تلك  لي�ست 

خارجي و�إعادة بناء له.« ويكون ذلك، في نظره، بوا�سطة ما �أ�سماه �سيرورة الثبات 

الإدراكي » التي ت�ضمن �إمكانية �إعادة البناء التي نقوم بها في عملية الإدراك. «. لذلك 

المعرفة، وتعميم تدري� س تن�سيب  با�ستمرار مهمة �أ�سا�سية، وهي �ضرورة  ف�إننا نواجه 

هذا التن�سيب في منهجنا وبرامجنا التعليمية. وتلتقي فكرة موران هذه مع ما �أ�شرنا �إليه 

�سابقا من �أن الواقع لا ينعك� سفي ذهن الدار�� سأو المحلل كانعكا� سال�صورة في المر�آة بل 

هو توظيفل آليات فكرية ي�ستحيل معها الواقع �إلى تمثل لهذا الواقع.72 

الثقب الأ�سود الثاني––

ويرى من خلاله �أن » المعرفة الوجيهة هي تلك التي نتعرف بوا�سطتها على القدرة على تنظيم 

المعلومات وت�أطيرها �ضمن �سياقها الذي يبقى �أهم من المعلومات في حد ذاتها... « » �إن م�شكل 

تنظيم المعلومات في نظر �إدغار موران م�شكل عوي�ص، وبدل �أن يواجه تدري�سنا هذا الم�شكل عن 

	�نشر النص الكامل للمحاضرة، والذي ترجمه ذ. محمد رزنين لمجلة وجهة نظر، وأعيد نشره بالعدد 11، دجنبر 2004 من رسالة  71
التربية والتكوين التي تصدرها وزارة التربية الوطنية والتعليم العالي وتكوين الأطر والبحث العلمي في، ص. 21 – 27، تحت عنوان: 
سبعة ثقوب سوداء أو نقد الأساس المعرفي للمنظومة التربوية الحالية. وسنقوم بتلخيص نص المحاضرة. وسيوظف هذا النص من أجل 

تحديد نقاط الالتقاء مع ما نحن بصدده. 
	�نشر هذا النص أيضا في مجلة المدرسة المغربية، العدد 1، ماي 2009، تحت عنوان المعارف السبع الضرورية، ترجمة حماني أقفلي 

وعز الدين الخطابي، ص. 145-157.
72	 نفس المرجع، ص. 21-22
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بين  يف�صل  منهاجا  يتبنى  ف�إنه  بينها،  والربط  الدرا�سية  والمواد  التخ�ص�صات  بين  الو�صل  طريق 

التخ�ص�صات والمواد الدرا�سية، وبذلك ي�ضعف القدرة التي تكون للإن�سان على و�ضع الأفكار في 

�سياقها التاريخي وت�أطيرها الت�أطير المولد للمعنى. «

وعلاوة على ذلك، يرى » ب�أننا في حاجة لفكر يِ�ؤطر المعلومات وي�ضعها في �سياقها، ويربط هذا 

ال�سياق ب�أنظمته الكبرى، علما ب�أن النظام الكبير اليوم لي� سهو النظام الوطني ولا حتى الجهوي 

بل هو النظام الكوكبي.« وهذا المعطى الأ�سا� سفي ع�صرنا هو ما يعجز نظامنا المعرفي والتربوي 

عن متابعته وا�ستيعابه، فهو عاجز عن ربط المحلي بالكوني والكوكبي وا�ستخلا�ص النتائج التربوية 

لذلك.73 

خلاصة 

انتهينا �إلى �أن التعريفات في مجال التربية تتراوح بين الإحالة على الواقع وعلى درا�سة هذا الواقع، 

وخل�صنا �إلى ر�صد الم�سافة بين التعريفين. كما انتهينا �إلى �إن درا�سة الواقع التي تعني العلم لا تدعي 

بناء ذهني في  الواقع هي  ال�صور. �إن درا�سة  المر�آة  ب�شكل �صاف مثلما تعك� س الواقع  عك� سهذا 

منظور العلم المعا�صر. وخير و�سيلة لتمثل وا�ستيعاب الواقع فهما وتف�سيرا وتركيبا هي بناء نماذج 

�شكل خلا�صة  ما  وهو  النظرية،  النماذج  هذه  من  الواقع  اقتراب  مدى  درا�سة  نظرية ومحاولة 

�إ�سهام ماك� سڤيبر. ويمكن في هذا ال�سياق مقابلة هذه الفكرة مع م�ضمون الثقب الأ�سود الأول في 

محا�ضرة �إدغار موران الم�شار �إليها في نقد الأ�سا� سالمعرفي للمنظومة التربوية المعا�صرة. 

وعلى الرغم من �أن العلم لا يدعي عك� سالواقع بال�شكل الذي تعك� سبه المر�آة ال�صورة، ف�إنه يتوخى 

المعرفة الخال�صة بكل تجلياتها ومظاهرها. فمعرفة واقع التدري� سوالتعلم هي معرفية مح�ض. �أما 

الممار�سة التدري�سية والبيداغوجية ف�إن مجالها هو الفعل. وانتهينا �إلى �أن الديداكتيك و�إن كان من 

في  الت�أثير  يروم  حينما  البيداغوجيا  من  عمليا  يقترب  ف�إنه  الخال�صة  المعرفة  يميل �إلى  المبد�إ  حيث 

الواقع. وعلى الرغم من �أن مفاهيم ومقت�ضيات العلم تفيد في الممار�سة �إلا �أن تعقيدات الواقع تجعل 

�أمر هذه الا�ستفادة �أمرا ن�سبيا. قد يجتمع الأمران، �أي العلم والفعل، في �شخ�ص واحد، لكن لابد 

من التمييز بين اللحظتين؛ لحظة الدرا�سة العلمية التي تهدف الإم�ساك بتلابيب الواقع من الناحية 

النظرية، ولحظة الت�أثير في الواقع التي تقت�ضي ا�ستح�ضار المعطيات العلمية والنظرية من جهة، 

والمعرفة ب�شروط الت�أثير في هذا الواقع من جهة �أخرى. ولذا ف�إن ا�ستنبات مقاربة ديداكتيكية ما 

يقت�ضي ا�ستح�ضار هذه المفارقة. 

ي�صطلح  علوم  تدر�سه  عام  ب�شكل  البيداغوجيا  التربية �أو  التعلم �أو مجال  � سأو  التدري� واقع  �إن 

على ت�سميتها بعلوم التربية، وهي علوم ت�شمل مختلف جوانب الفعل التربوي؛ �سواء منها الجانب 

73	 نفس المرجع، ص. 22-23
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ال�سيكولوجي �أو ال�سو�سيولوجي �أو الإب�ستمولوجي ... وفي كل مجال من هذه المجالات اجتهادات 

نظرية وميدانية قد تت�ضارب وتتنافر. وما يطرح على الممار�سة في الميدان التربوي والديداكتيكي 

ولذا  معيار؟  � سأي  على �أ�سا� لكن  والاجتهادات،  النظريات  هذه  بين  من  الانتقاء  هو �ضرورة 

نقارن، في  النظريات والاجتهادات. مثلا حينما  لهذه  للتربية يظهر كم�صفاة  القابلية  ف�إن معيار 

�سيكولوجيا التربية، بين بياجي و ڤيكوت�سك�سي �سنجد �أن الأول �أي بياجي -الذي �أ�س� سما ي�سمى 

بالإب�ستمولوجيا التكوينية وحددها في المراحل الخم� سللنمو- قد رهن م��سألة التعلم بالنمو، �أي �أنه 

لا يمكن تعلم �إلا ما ت�سمح به البنيات الممكنة في �سن معين �أو مرحلة معينة، �أما ڤيكوت�سكي-الذي 

– فقد حرر تبعية التعلم للنمو ن�سبيا بتقريره �أن المتعلم قد ي�ستبق  �أبدع مفهوم نطاق التعلم الممكن 
تعلما ما في ظل تفاعلات اجتماعية وممار�سات تحفيزية. وبالتالي يكون منظور ڤيكوت�سكي �أقرب 

و�أن�سب �إلى الممار�سة الديداكتيكية، ويكون منظوره ذا ت�أثير في هذه الممار�سة. 

الإفراط  هو  والممار�سين  البيداغوجيين  عند  الأهداف  ببيداغوجيا  الاهتمام  خلفه  الذي  الأثر  �إن 

نظريا  نو�ضح  حاولنا �أن  لقد  ثانوي.  �شيء  وك�أنه  المحتويات  في  التفكير  جعل  ب�شكل  الهدفية  في 

و�إبي�ستمولوجيا وتجريبيا على �أن م��سألة المحتوى المعرفي مكون لا يمكن تجاهله في عملية التعلم. 

على �أن النظر �إلى المحتوى وفق هذا المنظور لي� ستراجعا �إلى الجوهر التلقيني، �أي كيفية �إي�صال 

محتويات معرفية معينة، بل �إلى الجوهر المنهجي المرتبط بكل مادة درا�سية. بعبارة �أخرى فبعد �أن 

كانت الم�صنفات تحاول �إيجاد �أهداف ثم تلب�سها لمختلف المواد الدرا�سية )فهم، تحليل، تطبيق...(، 

�أ�صبح الأمر يتعلق ب�إيجاد �أهداف م�صدرها المنهج الم�ستخدم في �إنتاج المعرفة المرتبطة بالمادة الدرا�سية 

المعنية )المنهج التاريخي، المنهج الجغرافي، منهج التفكير الفل�سفي...(. وقد �أنهينا النقا� شحول 

هذه النقطة بكون الانتقاد الموجه �إلى �أ�صحاب بناء التعلم على �أ�سا� سالمحتوى قاد �إلى الحديث عن 

�أزمة الثقافة المدر�سية نف�سها و�أن الإفراط في تقدير دور العوامل المعرفية قد يكون عائقا للتعلم. 

وقد بدا �أخيرا �أن لا تعار� ضفي العمق بين التوجه العام والتوجه الخا�ص. 

�إن منظور التعقيد الذي بد�أ يغزو بمفاهيمه ومبادئه مختلف فروع المعرفة �سواء تعلق الأمر بالعلوم 

التي تحول دون  العوائق الإب�ستمولوجية  العلوم الاجتماعية يمكن من تجاوز كثير من  الحقة �أو 

التقدم في فهم وتف�سير الواقع التربوي والديداكتيكي. ومن هنا ف�إن منظور التعقيد يقت�ضي النظر 

النظرة  با�ستبعاد  والمنهج،  المو�ضوع  م�ستوى  على  طريقه  ي�شق  علما  باعتبارها  الديداكتيك  �إلى 

المحدودة التي قد تختزله �إما في التحليل الإب�ستيمولوجي للمادة �أو في ال�سيرورات العامة للتعلم...

�ألخ. وفي هذا ال�صدد ن�ستح� ضرالأبعاد الثلاث في علوم التربية لدوفولاي وميريو: -البعد القيمي، 

والبعد العلمي، والبعد العملي.
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صورة الآخر اليهودي في الكتب المدرسية المغربية 
للتاريخ بالمرحلة الثانوية الإعدادية

وتمثلات عينة من الأساتذة
عبد الإله حميد

كلية علوم التربية

جامعة محمد الخام�س- الرباط - المغرب

مقدمة

بتخ�ص�ص معرفي  والتي �أ�صبحت مرتبطة  ن�سبياً،  الدرا�سات الجديدة  ال�صورة من  تعدّ درا�سات 

11 �شتنبر، مما  التخ�ص�ص بعد �أحداث  جديد ي�سمى »ال�صورولوجيا«. وقد ازداد الاهتمام بهذا 

�أفرز درا�سات عميقةتهتم بدرا�سة �صورة الآخر في الآداب الوطنية المختلفة. و ي�ستعمل م�صطلح 

»فقد  خا�صة ومحددة.  الإن�سانية، بمفهومات  المعرفة  كثيرمن مجالات  »Image« في  ال�صورة 
ي�ستعمل في الدرا�سات اللغوية، والدرا�سات البلاغية والفنية، والدرا�سات المقارنة كذلك، ويتحدد 

معناه في بحوث الأدب المقارن، بتمثيل �صور ال�شعب وما تت�ضمنه من �أنماط ب�شرية مختلفة و�أحكام 

�صورة  كل  عام  ال�شعوب،وب�شكل  تلك  حول  وم�شاهدات  و�آراء  وطرائف  و�إ�شارات  م�سبقة، 

بــــ »الآخر« وبــــالـ »هنا« في علاقتهابــــالـ  بـــــ »�أنا« في علاقتها  »ترتبط بوعي معين وكذا 

»هناك«، وت�صبح ال�صورة من ثم نتيجةً لبعد دال بين واقعين ثقافيين متمايزين بدرجات مختلفة، 

كما تمثل ال�صورة واقعاً ثقافياً �أجنبياً يك�شف عبره الفرد �أو الجماعة المكونة له الف�ضاء الأيديولوجي 

الذي يتمو�ضع داخله.

يتناول مو�ضوع هذا المقال �إذا » �صورة الآخر من خلال تحليل بع� ضالكتب المدر�سية المغربية من 

جهة وتمتلاث �أ�ساتذة، من جهة ثانية«. وذلك من خلال اعتماد تقنيتين: الأولى تحليل الم�ضمون 

وتخ�ص تحليل الكتب المدر�سية، �أما التقنية الثانية فهي الا�ستبيان وقد تم اعتمادها في ر�صد تمثلات 

الأ�ساتذة والمتعلمين بالمرحلة الثانوية الإعدادية، و يندرج هذا المقال �ضمن �إ�شكالية عامة مرتبطة 

بطبيعة �صورة الآخر اليهودي في الخطاب التربوي المغربي، والكتب المدر�سية الخا�صة بالتاريخ 

ب�شكل خا�ص، باعتبارها من الدعامات الأ�سا�سية الحاملة لم�ضامين تعبر عن �صورة معينة اتجاه 

الآخر في تجلياته المختلفة، اعتمادا على مرجعيات تمتح من الثقافة المرجعية وكذا المنطلقات التربوية 

والبيداغوجية،ومن هنا نت�ساءل عن طبيعة ال�صورة التي تت�ضمنها كتب مادة التاريخ بخ�صو�ص 

الآخر اليهودي. ويمكننا التعبير عن الإ�شكالية التي نحاول معالجتها من خلال الأ�سئلة التالية:
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الآخر –– الإعداديةاتجاه  بالمرحلة  التاريخ  كتب  عينة من  تقدمها  التي  ال�صورة  ما طبيعة 

اليهودي؟

و ما تمثلات الأ�ساتذة اتجاه هذا الآخر اليهودي؟––

11 الإطار النظري والمفاهيمي.

�سبقت الإ�شارة �إلى ارتباط مفهوم ال�صورة بمجال معرفي حديث ن�سبيا هو »ال�صورولوجيا« ومدى 

ارتباطتها بمحددات مختلفة، منها الوعي، والأنا، والآخر. ومن �أجل تدقيق دلالة المفهوم ن�شير 

الفرد �أو الجماعة بخ�صو�ص  لدى  تت�شكل  التي  الذهنية  بالتمثلات  ال�صورة مرتبطة �أي�ضا  �إلى �أن 

مجموعة من الأ�شياء �أو الأمكنة �أو العلاقات الاجتماعية، وقد برز الاهتمام بمو�ضوع ال�صورة 

والتمثل، في البداية في الدرا�سات الب�سيكو-�سو�سيولوجيا، وب�شكل �أخ�ص مع الأبحاث التي قام بها 

Abricفي 1989، و Jodeletفي1961، و Moscovici مجموعة من الباحثين، وعلى ر�أ�سهم
في1987، و Doise في1992. 

وما دام مفهوم ال�صورة ذو علاقة بمفهوم التمثل الاجتماعي فلابد من الإ�شارة�إلى بع� ضالاتجاهات 

التي عرفت هذا المفهوم و�سلطت البحث تجاه عنا�صره وخ�صائ�صه العامة. ونكتفي في هذا ال�صدد 

.Abric و�أبريك Moscobici بالتعريفات التي قدمها كل من مي�سكوفي�شي

ف Moscovici عرف التمثل الاجتماعي باعتباره »تنظيما نف�سيا ونموذجا من المعارف الخا�صة, 
و�سيرورة من العلاقات بين المفهوم والإدراك«.1

�أما Abric فقد عرف مفهوم التمثلات على �أنها »نتاج و�سيرورة ن�شاط ذهني بوا�سطته يعيد فرد 
�أو جماعة ما ت�شكيل الواقع الذي يعي� شفيه و�إ�ضفاء دلالات ومعاني خا�صة به« 2 وميزAbric في 

تعريفه للمفهوم بين خا�صيتين مميزتين للتمثلات الاجتماعية و هما »الامتدادية« )�أي �أن التمثلات 

تكون م�شتركة بين كل �أفراد الجماعة( و »الجمعية« )التمثلات الاجتماعية نتاج لتفاعلات داخل 

الجماعة(.

ن�سق منظم  الاجتماعية هي  »التمثلات  ب�أن  تفيد  والتي  المركزية  النواة  نظرية   Abric يقترح  و   
�سو�سيومعرفية  منظومة  المجموعة  هذه  ت�شكل  المواقف،  و  والآراء  والمعتقدات  المعلومات  من 

)نواة  مركزية  منظومة   : الأخرى  منها في  الواحدة  ت�ؤثر  منظومتين  من  بدورها  مكونة  خا�صة 

مركزية( ومنظومة هام�شية«. تجد هده المنظومة المركزية �أ�صلها وجذورها في القيم التي تتجاوز 

�إطار المو�ضوع, ويولي Abric في نف� سالوقت �أهمية للعنا�صر الهام�شية, �إذ �إنها ت�سهم في تكييف 

وحماية التمثل.3
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ومن هنا وجب الانتباه �إلى العلاقات المركبة بين مفهوم ال�صورة والتمثل والاتجاه، وغيرها من 

العنا�صر التي ت�ؤثر في ت�شكيل �صورة معينة، وتحديد ال�سياقات الزمانية والمكانية التي تت�شكل فيها 

ال�صور، و�صولا لتقويم مدى ان�سجام تلك ال�صور والتمثلات مع المنطلقات المرجعية للنظم التربوية 

وكذا الرهانات المنتظرة من الفعل التربوي.

22 صورة اليهود في كتب مادة التاريخ بالمرحلة الثانوية الإعدادية: .

التي  التاريخية  العلاقات  كثافة  بالنظر �إلى  اليهودي  الآخر  الدرا�سة على  الاقت�صار في هذه  وقع 

جمعت الأنا الم�سلمة والمغربية مع هذا الآخر خا�صة بعد قيام الدولة الا�سلامية في المدينة على عهد 

التلاقي  ف�إن مناطق  الم�سلمة،  الأنا  التي تميزه عن  الكثيرة  النبي، وبالرغم من �أوجه الاختلاف 

الديني والثقافي بارزة بقوة، ومنها الوحدة بين الأنا و الآخر اليهودي في المنطلقات العقدية على 

اعتبار انتماء اليهودية والا�سلام �إلى �أ�صل توحيدي هو الديانة الابراهيمية، وما يقت�ضيه ذلك من 

�ضرورة التعارف والاتفاق، كما فر� ضالت�ساكن والتجاور بين الأقليات اليهودية والم�سلمة �سواء 

في �شبه الجزيرة العربية �أو دول المغرب الكبير بلورة علاقات اجتماعية واقت�صادية و�سيا�سية، 

قبلية. وعموما  لمقت�ضيات  ت�ستند  الذمة، �أو عرفية  مثل �أحكام �أهل  دينية  ب�ضوابط  كانت م�ؤطرة 

بين  اليهودي  الآخر  مع  الم�سلمة  الأنا  علاقات  تراوحت  التاريخية  التجربة  واقع  فا�ستنادا �إلى 

ال�صراع والنزاع من جهة والتعاي� شوالت�ساكن من جهة �أخرى.

الخا�صة  الكتب  من  عينة  على  هذاالآخر  �صورة  ر�صد  في  اعتمدنا  فقد  من �أمر،  يكن  ومهما 

بالاجتماعيات بالمرحلة الثانوية الإعدادية، وتوجه تحليلنا ب�شكل �أ�سا�سي نحو تحليل بع� ضالن�صو�ص 

التي تت�ضمن �إ�شارات حول الآخر اليهودي في مادة التاريخ دون غيرها من المواد الأخرى الم�شكلة 

للمادة وهي الجغرافيا والتربية على المواطنة.

الاجتماعيات،  في  والجديد  الاجتماعيات  رحاب  في  وهما  مدر�سيين  كتابين  على  اختيارنا  وقع 

الآخر  اتجاه  ن�سبيا  متكاملة  �صورة  ر�سم  على  ت�سعف  ت�ضمنهما �إ�شارات  اختيارها �إلى  ويعزى 

 ََّمتالتو�سل   مو�ضوع الدرا�سة، مقارنة بالكتب المدر�سية الأخرى المقررة لنف� سالم�ستوى التعليمي. و

المدر�سية،  الكتب  هذه  باليهود، في  الخا�صة  المادة  وت�صنيف  ا�ستخراج  الم�ضمون في  بتقنية تحليل 

من  توازنها  وم�ستوى  ومرجعياتها  ال�صورة  طبيعة  ر�سم  ي�ضمن  ن�سقي  ب�شكل  تنظيمها  ومحاولة 

الناحية الكمية والنوعية.

بع� ض الإ�شارة �إلى  من  بد  لا  المدر�سية  الكتب  في  الم�ضمنة  ال�صورة  عر� ض الانتقال �إلى  وقبل 

المرجعيات التربوية التي ت�شكل �إطارا ناظما للكتب المدر�سية عامة وكتب التاريخ ب�شكل خا�ص، 

والق�صد من ذلك ما يت�ضمنه الميثاق الوطني للتربية والتكوين وكذا التوجيهات التربوية باعتبارهما 
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در� س ت�ؤطر  التي  والفكرية  الاجتماعية  والوظائف  والكفايات  الأهداف  توجه  طريق  خارطة 

التاريخ بهذه المرحلة التعليمية المهمة في البناء الفكري والاجتماعي للمتعلم.

11 قراءة في الميثاق الوطني للتربية والتكوين والتوجيهات .
التربوية الخاصة بمادة الاجتماعيات.

�سطر »الميثاق الوطني للتربية والتكوين« مجموعة من المرتكزات و المبادئ الأ�سا�سية التي ت�سعف 

هذه  ومن  جهة �أخرى.  من  بالآخر  وعلاقتها  جهة،  من  المغربية  للأنا  الوثيقة  تمثل  ر�صد  في 

المرجعيات نذكر تن�صي�ص الوثيقة على قيم العقيدة الإ�سلامية، فالتوجيهات و البرامج تتوجه للتلميذ 

المغربي على �أنه م�سلم �أولا وقبل كل �شيء« ويعتبر الدين الإ�سلامي ال�سمح �شريعة المملكة وعقيدتها 

الرا�سخة، فعلى التعليم الأ�سا�سي �أن يكفل ا�ستمرارها وفاعليتها و تمثل الأفراد والجماعات لمبادئها 

وتعاليمها. �إ�ضافة�إلى قيم الهوية الح�ضارية و مبادئها الأخلاقية والثقافية، و قيم حقوق الإن�سان 

المتجددة  للحاجات  التكوين  و  التربية  نظام  يخ�ضع  القيم،  هذه  مع  ان�سجاما  و  الكونية.  ومبادئها 

للحاجات  ويخ�ضع �أي�ضا  والثقافي،  الاجتماعي  و  الاقت�صادي  الم�ستوى  على  المغربي  للمجتمع 

ال�شخ�صية الدينية والروحية للمتعلمين.4

تمكن هذه المنطلقات من ر�سم ت�صور هذه الوثيقة للأنا و علاقاته بالآخر، فهي �إذا ت�شير �إلى ارتباط 

النظام التربوي بمبادئ الهوية الح�ضارية للأنا المغربية وتعلقها بالإ�سلام ومبادئه العامة وفل�سفته 

الأخلاقية، وطبيعة المواقف وال�صور التي كونها اتجاه الأنا والآخر في نف� سالوقت، وهي فل�سفة 

ت�ؤكد ب�شكل عام على �أف�ضلية الإ�سلام والم�سلمين، وتربط علاقات التعارف والتوا�صل مع الآخر 

بم�ستويات تختلف ح�سب طبيعة هذا الآخر �أو ذاك. ويمكننا في هذا الإطار الإ�شارة �إلى الموقف من 

الن�صارى مقارنة باليهود، �أو �أهل الكتاب عامة مقارنة بغير الكتابيين.

�أما �إذا رجعنا �إلى ما تت�ضمنه وثيقة التوجيهات التربوية الخا�صة بتدري� سالمادة بالمرحلة الثانوية 

الإعدادية، فنجدهات�شير في �سياق حديثها عن الوظائف الخا�صة بالتاريخ �إلى �أنه ي�ستمد « وظيفته 

المحلي  مجتمعه  يفهم  تكوين �إن�سان  في  الأخرى  الاجتماعية  العلوم  مع  م�ساهمته،  من  المجتمعية 

والوطني والإقليمي والدولي، ويتمو�ضع فيه،حتى ي�صبح فيه م�شاركا وفاعلا. فالتاريخ ي�سهم في 

التكوين ال�شخ�صي للمتعلم بتلقينه ذاكرة جماعية تت�سع من المجموعة المحلية �إلى الأمة ثم �إلى العالم، 

كما يمده بالمعالم الأ�سا�سية لفهم العالم، والتنظيم المعقلن للما�ضي والحا�ضر5 .

النقدي  الح� س كفايات  تكوين  المادة في  م�ساهمة  الإ�شارة �إلى  فقد تمت  الفكري  الم�ستوى  على  �أما 

وهي من الكفايات الإ�ستراتيجية الأ�سا�سية التي ت�ؤكد عليها البرامج والمناهج الحالية، في حين تمت 

الإ�شارة �إلى جملة من الأهداف التي ت�سعى المادة لتحقيقها ومنها، تر�سيخ الهوية الح�ضاريةالمغربية، 

والتفتح  قبول الاختلاف،  الت�سامح و  بتنوع وتفاعل وتكامل روافدها،والت�شبع بروح  والوعي 

على مكت�سبات ومنجزات الح�ضارة الإن�سانية المعا�صرة.
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والعلاقة  الهوية  ب�أن �أ�سئلة  عام  ب�شكل  القول  يمكن  العامة  التربوية  المنطلقات  هذه  واعتماداعلى 

من  يمكن  تربوي  ت�صور  ر�سم  في  عام  ب�شكل  وت�سمح  الر�سمية،  الوثائق  في  حا�ضرة  بالآخر، 

تر�سيخ الهوية من ناحية، وبناء علاقات ايجابية مع الآخر من ناحية �أخرى. وهو ت�صور يختلف 

عن الت�صورات ال�سابقة التي كانت محكومة بهاج� سالوحدة عندما يتعلق الأمر بالأنا، عبر �إخفاء 

الاختلافات، �أو بهاج� سالمواجهة حينما يتعلق الأمر بالآخر.

22 صورة اليهود في الكتب المدرسية لمادة التاريخ.

لا م�شاحة من القول بتعدد مجالات الآخر ومقاربات النظر �إليه، لكن ومهما اختلف تعريف هذا 

الآخر وطبيعته، ف�إن علاقته بالأنا تبقى �ضرورية وحيوية، تتنازعها تيارات التوا�صل والحوار 

والتعاي� شحينا وال�صراع والرف�� ضأحايين �أخرى. وقد اخترنا الا�شتغال في هذا المقال على �آخر 

من نوع خا�ص، �إنه �آخر مزدوج، فهو مكون من مكونات الهوية المغربية التي وجدت تاريخيا 

بالمغرب وتعاي�شت مع جماعاته في المدن والقرى، ون��شأت بينهما علاقة تفاعل وتثاقف، لكنه مع 

ذلك يبقى �آخر مختلفا بالنظر للاختلاف الديني بين اليهودية دين الأقلية، والإ�سلام دين الأغلبية. 

فما �صورة اليهود في كتب مادة التاريخ بالمرحلة الثانوية الإعدادية؟

بداية ن�سجل تراجعا من الناحية الكمية لمو�ضوعات تت�صل بالآخر اليهودي في كتب التاريخ بهذه 

»العبرانيون«  وحدة  مثل  خا�صة  وحدات  ت�ضمنت  الأول  الجيل  كتب  اعتبار �أن  على  المرحلة، 

والتي احتوت �إ�شارات مهمة حول مختلف التحولات التي �شهدتها هذه الجماعات على عهد الأنبياء 

الملوك مثل النبي داود و�سليمان، وكذا الهجرات اليهودية بعد الأ� سرالبابلي وت�شتيت اليهود على 

يد الأ�شوريين وملكهم »نبوخذ ن�صر«.6 وهو تراجع لا يمكن الح�سم في تف�سيره، دون ا�ستح�ضار 

خ�صائ�ص الظرفية ال�سيا�سية والثقافية التي ت�ؤثر في ت�أليف الكتب المدر�سية وتر�سم �أهداف ال�سيا�سات 

التعليمية.

رغم هذا التراجع يمكن القول �أن الآخر اليهودي ظل حا�ضرا في الكتب المدر�سية الجديدة، لكنه 

م�ضمن في وحدات لا تت�صل بتاريخه ب�شكل مبا� شربقدر ما ترد هنا وهناك في �سياق الحديث عن 

تاريخ الق�ضية الفل�سطينية �أو تاريخ الأديان، �أو تاريخ الدول الإ�سلامية. و يمكن في هذا ال�صدد 

�أن نورد بع� ضالإ�شارات التي تناولته في هذه الكتب، مع محاولة تجميع تلك العنا�صر لتكوين 

ت�صور عام حوله.

ففي كتاب ال�سنة الأولى من هذه المرحلة، و الذي يغطي مرحلة من مراحل التاريخ القديم والو�سيط 

)ميلاد الح�ضارات القديمة خا�صة ح�ضارة بلاد الرافدين، �إلى فترة الحروب ال�صليبية( نجد ح�ضور 

لعدد مهم من المعطيات حول الديانة اليهودية التي تم تخ�صي�ص الحديث عنها في محور خا�ص من 

در� س»الديانات في الح�ضارات القديمة بين التعدد والتوحيد«.7
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نجد في الن�شاط الأول من الدر� سخريطة تحدد المجال الجغرافي لظهور الديانة اليهودية، وتح�صره 

المقد�س، وهو من  بال�شمعدان  مفتاح الخريطة  لليهودية في  �سيناء بم�صر، وقد رمز  في �صحراء 

اليهودية في  الثاني �أدرجت  الن�شاط  بال�صليب.8 وفي  للم�سيحية  الترميز  بينما تم  الدينية،  الرموز 

700)ميلادية(  الميلاد �إلى  2200 قبل  الممتدة من  الفترة  القديمة، ي�ؤطر  للديانات  خط زمني عام 

ويحدد �سنة 1200)ق م( كلحظة تاريخية لبعثة مو�سى بم�صر وميلاد الديانة اليهودية. 

وفي ن�شاط �آخر يقدم الكتاب بع� ضخ�صائ�ص الديانة اليهودية من خلال ن�صو�ص مقتطفة من » 

�سفر الهجرة« ج 20، وهي عبارة عن ع� شرو�صايا لمو�سى م�ضمونها: 

تنعم  و�أح�سن �إليهما  و�أمك  اليوم، �أطع �أباك  بعد  الأ�صنام  تعبد  لن  لك �إله غيري،  يكون  لن   »  

بالعمر المديد، لا تقتللا تخن، لا ت�سرق، لا ت�شهد زورا، لا ت�صم في مال الغير »

للفائف  �صورة  تقديم  تم  كما  مو�سى،  بعثة  حول  قر�أني  بن�ص  الع� شر الو�صايا  هذه  وقد �أرفقت 

القبائل  لتاريخ  �سجلا  وت�شكل  اليهودية،  للديانة  الرئي�سي  ب�أنها: « المرجع  عرفت  التي  التوراة، 

الديانة والتنظيمات  تلقوه من وحي، كما يحدد طقو� س اليهود، وما  العبرانية، وتت�ضمن �أقوال 

الاجتماعية والق�ضائية الخا�صة باليهود».9.

يكت�شف المتعلم من خلال هذه الوحدة و ب�شكل مركز فكرة عن اليهود من خلال ديانتهم التي تقدم 

�سيناء بم�صر، وت�ضمنت  مو�سى في  نزلت على  »الوثنية«،  الديانات  تخالف  توحيدية  كديانة  له 

الكتاب المدر�سي يقدم ت�صورا للأ�صول الإثنية  ت�شبه �إلى حد كبير قيم دينه الإ�سلام. كما �أن  قيم 

لليهود، حيث ربط اليهود »بالقبائل العبرانية« التي كانت ت�ستوطن مناطق فل�سطين مند قرون ما 

قبل الميلاد قبل �أن تم ت�شتيتهم من طرف الرومان والأ�شوريين.�إذنفاليهودي في هذه الوحدة يقدم 

باعتباره �آخرا دينيا تجمعه و الأنا الم�سلمة روابط عقدية توحيدية، مع ما يت�ضمنه ذلك من دعوة 

�ضمنية للتعارف والحوار معه على قاعدة الاعتراف بديانته و�أنبيائه ومبادئه الأخلاقية الم�ضمنة 

في التوراة.

غير �أنه و بعد هذا الدر�س، لا نجد �سوى �إ�شارات عابرة حول اليهود واليهودية، ففي در� سحمل 

عنوان »ن��شأة الدولة الإ�سلامية« ت�صادفنا �إ�شارتان حول اليهود، تتعلق الأولى بيهود »خيبر« في 

�إطار خريطة تبين غزوات الر�سول، والإ�شارة الثانية جاءت في �إطار تقديم وثيقة تاريخية )من 

�سيرة ابن ه�شام( معنونة ب«د�ستور الدولة الإ�سلامية جاء فيها»لليهود دينهم، مواليهم �أنف�سهم �إلا 

من ظلم و�أتم، و�أنه من تبعنا من اليهود ف�إن له الن�صر والأ�سوة » .10

يبدو �أن هذه الإ�شارات ترد بهدف تبيان ت�سامح الإ�سلام والم�سلمين تجاه �أتباع الديانات الأخرى، 

ومنها الديانة اليهودية التي وجدت قبل الإ�سلام ب�شبه الجزيرة العربية، ويثرب ب�شكل خا�ص، 

والتي �ضمت عددا من بطون وقبائل اليهود ومنهم بني النظير وبني قينوقاع، وغيرهم.
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ومما يمكن ت�سجيله �أنه لا توجد في الكتب المدر�سية �أي �إ�شارات مهمة حول الآخر اليهودي طيلة 

المعا�صر،  بالتاريخ  الخا�صة  الوحدات  في  قوي،  ب�شكل  لتبرز  تعود  ولكنها  الحديثة،  الع�صور 

هذه  تربط  الفل�سطينية.و  الق�ضية  بروز  �شهد  والذي  العربي،  الم�شرق  تاريخ  في  وب�شكل �أخ�ص 

الكتب بداياتها وجذورها بحدث ت�أ�سي� سالحركة ال�صهيونية و�سعي الأخيرة �إلى ت�أ�سي� سكيان يجمع 

العربي  وال�صراع  الفل�سطينية  الق�ضية   « در� س ي�سمح  الإطار  هذا  وفي  بفل�سطين.  اليهود  �شتات 

الإ�سرائيلي« في ر�صد معجم متعلق بالأخر اليهودي، يمكن تقديمه على هذا ال�شكل:

تواتر كلمات من قبيل اليهود، و اليهودية العالمية، و ال�شعور والوعي القومي اليهودي، ––

وال�شعب اليهودي، والدولة اليهودية والحركة ال�صهيونية، �إ�سرائيلوغيرها. 

عمل –– 19م،  القرن  خلال  ظهرت  باعتبارها «حركة  ال�صهيونية  الحركة  تعريف  تم 

زعما�ؤها على المطالبة ب�إقامة وطن قومي لليهود في فل�سطين » 11 ومن الجدير بالذكر 

�أن هذه الحركة قدمت في كتاب الجديد في الاجتماعيات، بهذا ال�شكل دون الإ�شارة �إلى 

طبيعتها العن�صرية كما وردت في كتب مدر�سية �أخرى.

يقدم الدر�� سإلى جانب المفاهيم �أحداثا تاريخية حا�سمة ت�سعف في فهم جوانب تاريخية ––

مهمة حول اليهودانية في ال�شرق الأو�سط، وتتمثل بالأ�سا� سفي الأحداث التالية: الم�ؤتمر 

ال�صهيوني الأول ببال �سنة 1897، والم�ؤتمر ال�صهيوني الحادي ع� شرفي 1913، ووعد 

بلفور في 1917، و�إعلان ت�أ�سي� سدولة �إ�سرائيل في 1948.

ولعل ما يمكن ملاحظته في هذا ال�صدد هو �أن المقاربة المعتمدة في عر� ضالأحداث تتميز باتخاذ 

نوع من الم�سافة اتجاه ال�صراع، وكذا عر�ضها لل�صراع انطلاقا من مرجعية القانون الدولي الذي 

�أقر مند ال�سنوات الأولى للنزاع، مبد�أ التق�سيم عبر القرار الأممي ال�صادر بتاريخ 1947.12

للنزاع، ومنها  التاريخي  العر� ض النقدية حول طريقة  الملاحظات  بع� ض ذلك يمكن �إبداء  ومع 

عدم ت�ضمن الوحدة لعنا�صر كفايات حل النزاعات والتربية على قيم ال�سلم العالمي، ويبدو ذلك 

من خلال غياب رواية الآخر حول النزاع، بما ي�سمح للمتعلم من تكوين معرفة تاريخية مركبة 

ومتقاطعة، وتتيح له فر�صة معرفة رواية الأنا في علاقتها برواية الأخر المعني بالنزاع، حتى 

يكون الدر� سفر�صة لفهم الاختلافات كما �أكد على ذلك �أندي �سيغال ب�صدد مقال له حول دور 

تدري� سالاختلاف عبر در� سالتاريخ. وهو ال�شيء الذي لا تزال برامج التاريخ الحالية قا�صرة 

وتناولها  مقاربتها  على  مهيمنا  للأحداث  الكرونولوجي  العر� ض منطق  يبدو  ا�ستيعابه، �إذ  على 

للحدث التاريخي �سواء تعلق الأمر بتاريخ الأنا �أو تاريخ الآخر.13

�إن �صورة الآخر اليهودي �إذا تقدم بناء على عينة الكتب المنتقاة، باعتبارهم �أ�صحاب ديانة �سماوية 

والآلهة  الأوثان  عبادة  من  عداه  ما  ونبد  للتوحيد  الدعوة  مبادئ  في  الإ�سلام  توافق  توحيدية، 
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اليهود  ديانة  اليهودية  لكون  اعتبارا  الأ�صل والت�صور،  المتعددة، وهو ما يمكن ترجمته بوحدة 

دعوة  وهي  والم�سيحية.  الإ�سلام  مثل  ذلك  مثلها في  الإبراهيمية،  التوحيدية  الديانات  من  جزءا 

�ضمنية للمتعلم للتعامل الإيجابي معها ومع معتنقيها. لكن هذه ال�صورة تتخذ طابعا مغايرا في �سياق 

الحديث عن الم�شكلة الفل�سطينية، على اعتبار �أن اليهود في �شخ�ص الحركة ال�صهيونية م��سؤولون 

عن م�أ�ساة ال�شعب الفل�سطيني، الذي تعر� ضللاحتلال والت�شرد جراء �سيا�سات الهيمنة والا�ستيطان 

والقتل.

في نهاية هذا التحليل الو�صفي ل�صورة الآخر اليهودي في برامج مادة التاريخ بهذه المرحلة، لا 

بد من الإ�شارة �إلى �أن هذه البرامج لا تت�ضمن ب�شكل عام �أي �إ�شارات مهمة حول تاريخ الأقليات 

اليهودية المغربية، ولا تمكن المتعلم من التعرف على جوانب من تاريخ مكون من مكونات هويته 

المتعددة، والتي تم تحديدها في الوثيقة الد�ستورية الأخيرة ل�سنة 2011، وهو ما ي�شكل ثغرة في هذه 
البرامج، وهي لا ترتبط فقط بالمكون اليهودي المغربي، بل ت�شمل مكونات �أخرى على ر�أ�سها 

المكون الإفريقي والح�ساني والمور�سكي والأمازيغي. ولعل مرد ذلك هو ا�ستمرار التعامل الحذر 

مع هذا التنوع والتعدد، من هنا ن�سجل عدم ان�سجام هذه البرامج مع ما تن�ص عليه الوثائق الر�سمية 

من تعدد روافد الهوية المغربية، وعدم ان�سجامها مع المفهوم الجديد للهوية المتعددة. وهو ما يجب 

الانتباه �إليه في �أي �إ�صلاح مرتقب لهذه الكتب المدر�سية حتى تكون مترجمة ب�شكل فعلي وعملي 

وتقييمه  الاختلاف  فهم  في  التاريخ  وظائف  ب�أجر�أة  وقمينة  الثقافي،  التنوع  على  التربية  لمبادئ 

والتعامل الايجابي معه.

33 صورة اليهود واليهودية في تمثلات أساتذة التاريخ.

بعد تحليلنا ل�صورة وح�ضور الآخر اليهودي في برامج التاريخ، نرى من المفيد ر�صد تمثلاتالأ�ساتذة 

بما  الم�ستهدفين  المتعلمين  وبين  الكتب  هذه  م�ضمون  بين  كو�سيط �أ�سا�سي  لدورهم  اعتبارا  حوله، 

تت�ضمنه من معلومات مختلفة. والق�صد هو ملام�سة مدى الان�سجام بين ما تت�ضمنه هذه الكتب، مع 

ما تت�ضمنه مواقف عينة من �أ�ساتذة التاريخ حول المو�ضوع نف�سه.

بنيابة  الإعدادية،  الثانوية  بالمرحلة  البحث من مجموع �أ�ساتذة مادة الاجتماعيات  يتكون مجتمع 

زاكورة، �أكاديمية �سو� سما�سة درعة، وقد اخترنا من مجتمع البحث عينة ع�شوائية تتكون من 

حوالي 15 �أ�ستاذا يد�سون المادة نف�سها ببع� ضم�ؤ�س�سات النيابة المذكورة.

الكتاب  في  �سواء  واليهودية  اليهود  حول  الأ�ساتذة  من  العينة  تمثلاتهذه  بع� ض ملام�سة  وبهدف 

ا�ستمارة  وجهنا �إليهم  وقد  ال�صلة،14  ذات  الق�ضايا  بع� ض من  ال�شخ�صية  مواقفهم  المدر�سي �أو في 

حول المو�ضوع فكانت �إجاباتهم على ال�شكل التالي:
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�آ- حيز اليهود واليهودية داخل الكتاب المدر�سي الخا�ص بالتاريخ

 �إجابة على ال��سؤال المتعلق بتقييم م�ستوى الح�ضور الكمي لليهود في در� سالتاريخ، عبرت ن�سبة 

%50من الأ�ساتذة ب�أن الحيز المخ�ص�ص للحديث عن اليهود �ضعيف بالمقارنة مع مجموع البرنامج، 
و ذهبت ن�سبة %48 �إلى اعتبارها متو�سطة، وذهبت ن�سبة لا تتعدى %2 �إلى �أن حيز تلك المعارف 

�ضعيف. هذا التقييم لم�ستوى ح�ضور اليهودية واليهود في الكتاب المدر�سي من طرف �أ�ساتذة مادة 

الكتاب المدر�سي يحتوي  التاريخ، يجد مرجعياته من عن�صريين رئي�سيين، يرتبط �أولهما بكون 

بالفعل على �أفكار ومعجم يحيل على اليهود ب�شكل كبير مقارنة بباقي المواد الأخرى، ويظهر ذلك 

الأولى، ودر� س ال�سنة  التعدد والوحدة في برنامج  القديمة بين  الديانات  من خلال در� سحول 

ر�أينا في  �سبق �أن  كما  الثالثة  ال�سنة  برنامج  الإ�سرائيلي في  العربي  وال�صراع  الفل�سطينية  الق�ضية 

الف�صل الأول. �أما العن�صر الثاني فيرتبط بحجم الم�ساحة الزمنية المخ�ص�صة لمادة التاريخ خا�صة �إذا 

علمنا �أن نف� سالمدر� سمكلف بتدري� سمادتين �أخريين هما الجغرافية والتربية على المواطنة مما 

يف� سرفي نظرهم معقولية وواقعية ذلك الح�ضور. حيث �أن ما هو مقدم منها ح�سب بع�� ضأفراد 

العينة « كاف لمعرفة وجهة نظر اليهود تجاه الم�سلمين و�سلوكهم وتعاملهم وموقفهم من الديانات 

الأخرى» .

ب- �طبيعة المعرفة المتعلقة باليهود واليهودية في الكتاب المدر�سي الخا�ص بالتاريخ ح�سب 

عينة من �أ�ساتذة المادة

ح�سب  ومتحولة  رهانات مختلفة  تعك� س ت�صورات محددة،  وفق  مبنية  معرفة  المدر�سية  المعرفة 

العلمية  المدر�سين من م�شروعيتها  ف�إن موقف  وبالتالي  الداخلية والخارجية،  الظرفياتوال�سياقات 

الم�شروعية  المتعلق بمدى  ال��سؤال  بخ�صو�ص  لدينا  برز  ال�سياق  هذا  من �أ�ستاذل أخر. في  يختلف 

العلمية للمعارف الم�ضمنة في الكتب المدر�سية حول اليهود ما يلي:

عبرت ن�سبة%52 من الأ�ساتذة ب�أن المعارف الواردة في الكتاب المدر�سي حول اليهود واليهودية 

ح�سب  كما �أنها  م�صداقية  ذات  تاريخية  م�صادر  لا�ستنادها �إلى  علمية  وم�شروعية  �صبغة  تكت�سي 

بع�� ضأفراد هذه العينة « معرفة علمية دقيقة تقدم للمتعلم رغبة في م�ساعدته على اتخاذ وجهة نظر 

وموقف وا�ضح من اليهود ». في حين ترى ن�سبة %48 من �أفراد العينة �أن تلك المعارف لا ت�ستند 

كما �أنها ح�سب  الأولى،  بالدرجة  فيها  المتحكم  هو  الإيديولوجي  فالطابع  وا�ضح،  علمي  لأ�سا� س

باعتبارها  الإ�سرائيلية  الدولة  مفهوم  لتر�سخ  ت�سعى  �سطحية ومب�سطة«  تاريخية  معرفة  البع� ض« 

حركة �صهيونية لدى التلميذ«. 

ترتبط هذه المعارف ح�سب الأ�ساتذة بدرجة �أولى بمرجعيات تاريخية بن�سبة %50، وبمرجعيات 

�إن�سانية)حقوق الإن�سان، المواثيق الدولية...( بن�سبة %30 ثم دينية بن�سبة 20%. 
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ج- �المعرفة المدر�سية المتعلقة باليهود واليهودية منظورا �إليها من خلال قناعات الأ�ساتذة 

والمنهاج المدر�سي

التاريخ بقناعات و�أفكار  حول ��سؤال علاقة المعرفة الموجودة في الكتاب المدر�سي الخا�ص بمادة 

بع�� ضأ�ساتذة المادة تو�صلنا �إلى �أن ن�سبة %81 ي�صرحون بوجود نوع من الان�سجام والتوافق حيث 

يقول �أحد �أفراد العينة �أن »المعارف المقدمة حول اليهود تدعو �إلى الت�سامح واحترام الغير دون 

النظر �إلى دينه وجن�سه ولغته« بينما عبرت ن�سبة %19 على عدم ان�سجام تلك المعارف مع قناعاتهم 

و�أفكارهم الخا�صة، يقول �أحد �أفراد العينة �أن تلك المعارف »تتناق� ضمع قناعاته و�أفكاره«.

الان�سجام  الأ�ساتذة على  %90 من  ن�سبة  قد عبرت  بالمنهاج،  المعارف  تلك  �أما بخ�صو�ص علاقة 

الوا�ضح بين منطلقات المنهاج والمعارف المقدمة حول مو�ضوع اليهود واليهودية، فالكتاب المدر�سي 

يتبنى ح�سب هذه العينة مقاربة ت�سامحية ب��شأن العلاقة مع الآخر وتترجم على �شكل تعلمات بعيدة 

عن المواقف الانفعالية والموجهة التي كانت تطغى على مقاربة البرامج القديمة .

د- الموقف العام من اليهود واليهودية

عموما يمكن التمييز في المواقف العامةل أ�ساتذة المادة بخ�صو�ص الآخر اليهودي بين موقفين: 

طالت –– الذي  التحريف  على لازمة  التركيز  من خلال  و�سيا�سي:  ديني  موقف  الأول: 

تركيز خا�ص  الفئة  هذه  لدى  ذلك يبرز  مو�سى �إلى جانب  النبي  بعد  اليهودية  �أ�صول 

على علاقة اليهود ب »م�أ�ساة ال�شعب الفل�سطيني« خلال القرن الع�شرين. وكمثال على 

�سماوية  وديانة  الب�شرية  الأعراق  من  »اليهود عرق  ي�شير �أن  هذاالموقف نجد �أحدهم 

»�ضد  موقف مماثل �أنه  معبرا عن  وي�شير �أ�ستاذ �أخر  و�أ�صابها تحريفات«  مبادئ  لها 

الإ�سلامية  الأخرى خا�صة  الديانات  واحترام  الحوار  ثقافة  لديهم  لي�ست  اليهودل أنهم 

على الرغم من �أن هذه الأخيرة تدعو �إلى احترام الآخر كما جاء في ال�سنة النبوية وما 

احترام  وعدم  التع�صب  اليهود:  موقف  عن  يعبر  التاريخ  في  كان  وما  الآن  نلاحظه 

الأخر، والقتل والت�شريد، و �سلوكهم في فل�سطين نموذج على ذلك«. 

تدعو �إليه من –– الإن�سان وما  الكونية لحقوق  بالمرجعية  يرتبط   : الثاني: موقف حقوقي 

احترام الآخر بغ� ضالنظر عن دينه �أو لغته، و كمثال على هذا التوجه يمكن �أن نبرز 

«المقاربة  اليهودي  للآخر  تبنيه في نظرته  ي�شير �أ�ستاذ �إلى  هذا الاتجاه حيث  موقفا في 

الحقوقية الكونية وال�شمولية لكن �أف�صل فيها و�أ�ستثني الحركة ال�صهيونية التي هي حركة 

عن�صرية وا�ستعمارية تو�سعية في علاقتها بالإمبريالية«.
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ب�شكل عام عن موقف متذبذب من  التاريخ تعبر  ب�أ�ساتذة  البحث الخا�صة  �إن مواقف �أفراد عينة 

لقاءاتنا مع �أفراد هذه  ب�شكل كبير من خلال  برز  ما  باليهودية واليهود، غير �أن  العلاقة  م��سألة 

العينة، هو توازن مواقفها الخا�صة تجاه المو�ضوع ووعيها ب�ضرورة التمييز والف�صل بين اليهود 

بالإمبريالية  وثيقة  ذات علاقة  �سيا�سية  وال�صهيونية كحركة  كديانة من جهة،  واليهودية  ك�شعب 

الغربية في نظرهم.

خلاصات ومقترحات 

حاولنا من خلال هذا المقال معالجة مو�ضوع �صورة الآخر في الكتب المدر�سية المغربية الخا�صة 

الثانوية الاعدادية، معتمدين �أ�سلوبا و�صفيا تحليليا، ور�صدناتمثلات عينة من  بالتاريخ بالمرحلة 

�أ�ساتذة المادة بالمرحلة الثانوية الإعداديةاعتمادا على الا�ستبيان، وكان ذلك بهدف �إثارة الانتباه �إلى 

حيوية طرح هذا المو�ضوع الذي يعتبر راهنيا في علاقته بالإ�شكالات التي تطرحها م��سألة العلاقة 

بالآخر. ونظرال�صعوبة الإحاطة بمو�ضوع الآخر في �شموليته، حاولنا الا�شتغال على حالة الآخر 

والغيرية، وطرق  الاختلاف  بعنا�صر �أخرى تج�سد  للاهتمام  مقدمة  يكون  ذلك  علّ  اليهودي، 

تدبيرها وت�صريفها الديداكتيكي �سواء في الكتب المدر�سية �أو الممار�سة ال�صفية، خا�صة و�أن التعدد 

والتنوع الذي ميز المجتمع المغربي على الدوام، يعد حقلا معرفيا جديدا يطرح على الم�شتغلين في 

البحث التربوي الاهتمام به تحليلا ومناق�شة، مع ال�سعي الدائم لتطوير ا�ستراتيجيات كفيلة بتدبيره 

تربويا عبرتعلمات تعزز منطق فهم الاختلاف وتقيمه وتدبيره ب�شكل ايجابي ومتوازن. وهو ما 

يمكن �أن يتحقق عبر مراجعة البرامج الحالية على �ضوء مبادئ التربية على التنوع الثقافي والحق 

في الاختلاف.
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تقويم الاجتماعيات بالتعليم الثانوي المغربي بين 
الأدبيات التربوية والتوجيهاتالرسمية 1987 – 2014

�أحمد ال�شرقاوي

تقديم : د. تامر الب�شير

لا تتوفر ال�ساحة التربوية المغربية على الكثير من الإ�صدارات والأبحاث الديداكتيكية.  	

ولذلك فبمجرد �صدور هذا الكتاب بادرنا �إلى عر� ضتقديم له في المجلة. 

الم�ؤلف،  ق�سم  المتو�سط.  القطع  212 �صفحة من  2014 ذات  �سنة  الدرا�سة  �صدرت هذه  	

وهو م�شرف تربوي وباحث مخت�ص في ديداكتيك الجغرافيا، م�ؤلفه �إلى ثلاثة ف�صول �إلى جانب 

مقدمة عامة وخاتمة عامة ولوائح المراجع والجداول والأ�شكال.

تركز هذه الدرا�سة على �إ�شكالية التقويم ومدى ملاءمة القرارات الم�ؤ�س�سية التي اتخذت  	

في هذا الإطار خ�صو�صا خلال عقد الألفين بالن�سبة لمادة  الجغرافيا في التعليم الثانوي.

يتبين من محتوى هذه الدرا�سة �أنها عبارة عن �أطروحة جامعيةل أن الف�صل الأول منها  	

بع� ض تو�ضيح  على  الثاني  الف�صل  في  الدرا�سة  وركزت  المنهجية.  للجوانب  بالأ�سا� س خ�ص�ص 

فيها  بما  الأ�سئلة  ومختلف �أنواع  التح�صيلية  والاختبارات  التقويم  مفهوم  مثل  المحورية  المفاهيم 

الو�صفية والتف�سيرية والتعميمية.

بالجغرافية  الخا�صة  التربوية  التوجيهات  تحليل  مرحلة �أولى  في  الدرا�سة  ت�ستهدف  	

البرامج  في  ورد  ما  �سرد  عند  الم�ؤلف  يقف  ولم   .1987 �سنة  المادة  هذه  برامج  منذ �إ�صلاح 
)2007-2002-1994-1987( بل تناول بالتحليل مجموعة كبيرة من المذكرات الوزارية التي 

�صدرت في المو�ضوع بما في ذلك تلك الخا�صة بالباكالوريا )1987 – 2014(.

ا�ستخل�ص الم�ؤلف �أن التقويم في الأدبيات التربوية عملية منظمة هادفة ومتعددة الجوانب  	

تقوم على القيا� سوتعتمد �أدوات تت�صدرها الاختبارات التح�صيلية. وينبغي احترام عدة معايير 

الأ�سئلة  هذه  �صياغة  تتطلب  كما  الملائمة.  الأ�سئلة  اختيار �أنواع  ليت�سنى  المق�صود  للهدف  بالنظر 

اعتماد خطوات محددة �أي�ضا.
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الجغرافية  مادة  منطق  للتقويم،  تناولها  عند  غيبت،  التربوية  التوجيهات  والملاحظ �أن  	

مركزة �أكثر على الكفايات والأهداف . بل �إنها �سقطت في بع� ضالتناق� ضبين الأهداف الم�سطرة 

والإجراءات المقترحة . وهكذا ف�إن ال�ضرورة ت�ستدعي توحيد الأطر المرجعية للامتحانات الموحدة 

وطنيا وجهويا �سواء تعلق الأمر بالاختبارات المقالية �أم الا�شتغال على الوثائق.

وظف الم�ؤلف في بحثه �إلى جانب الوثائق الر�سمية مجموعة كبيرة من المراجع باللغتين  	

العربية والفرن�سية، مما يدل على اطلاعه الوا�سع والأر�ضية النظرية الوا�سعة التي ا�ستند �إليها. 

و�سيجد الباحث في ديداكتيك المواد الاجتماعية ب�شكل عام، والجغرافيا ب�شكل خا�ص، الكثير من 

الموارد المعرفية والأدوات التطبيقية الخا�صة بتحليل التمارين والأ�سئلة اذكر منها على �سبيل المثال 

لا الح�صر جداول التخ�صي�ص .و�إذا ما كان هذا البحث قد ركز �أكثر على الجوانب النظرية  والمنهج 

التحليلي فقد وعد الم�ؤلف ب�إ�صدار الكتاب الثاني الذي �سيتناول فيه ب�شكل خا�ص الأمثلة التطبيقية في 

هذا الم�ضمار.



التظاهرات العلمية
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تقرير حول الندوة الدولية

 »الشباب، التحولات المجتمعية والعنف
في الحياة اليومية«

كلية علوم التربية

27 و 28 نونبر 2014

جامعة محمد   - التربية  علوم  بكلية  والتربية«  المجتمعية  التحولات  »ال�شباب  البحث:  فريق  نظم 

الخام� سبالرباط، ندوة علمية دولية حول مو�ضوع: »ال�شباب، التحولات المجتمعية والعنف في 

الحياة اليومية« يومي 27 و28 نونبر 2014.

والمجتمع  بالأ�سا� س المغربي  المجتمع  في  ملحة  لحاجة  ا�ستجابة  العلمية  التظاهرة  هذه  تنظيم  وجاء 

الدولي ب�شكل عام لفهم وتمحي�ص الخطاب الراهني حول ال�شباب لا�سيما في ارتباطه بق�ضايا العنف. 

البحث في  الإن�سانية �إلى �إغناء  العلوم  بالباحثين في  تدفع  اليوم،  العالم  التي  المجتمعية  فالتحولات 

الأ�سباب والتجليات والمظاهر التي تتخذها هذه التحولات والتي تنعك� سعلى واقع ال�شباب مفرزة 

لنا ظواهر تبدو جديدة �أو مقلقة على �شكل اختلالات  تهدد كيان المجتمع الإن�ساني.

وحيث �إن الخطاب اليوم يربط هذه التحولات الاجتماعية بتنامي مظاهر العنف بمختلف �أ�شكاله 

المادية والرمزية والجن�سية والاقت�صادية وال�سيا�سية، والتي تهم بالدرجة الأولى فئة ال�شباب تحديدا، 

كان لزاما على الباحثين ت�سليط ال�ضوء على �آثار هذه المجالات الاجتماعية والاقت�صادية  والثقافية 

الت�سا�ؤلات حول علاقة  ال�شباب و�سلوكاتهم، كمدخل لطرح مجموعة من  وال�سيا�سية على حياة 

ال�شباب �ضحية لعنف بنيات المجتمع؟  الفئات من  ال�شباب بالعنف من قبيل: هل يمكن اعتبار هذه 

وهل العنف هو تعبير عن احتجاج ال�شباب ورغبتهم في تحقيق الم�ساواة؟ وعلاقة كل ذلك بتنامي 

ا�ستراتيجيات  ماهي  الآخير  ثم في  الفئة،  هذه  لدة  اله�شا�شة  الاجتماعي وزيادة معدلات  الهام� ش

وبرامج ال�سيا�سات العمومية للوقاية من العنف والحد من �آثاره؟

في  المعرفية  الحقول  تقدمها  التي  المقاربات  مختلف  حول  الدولية  الندوة  محاور  ان�صبت  وبهذا 

بالإ�ضافة �إلى  ال�شبابية،  المجتمعية والم��سألة  التحولات  لفهم  ال�سو�سيولوجيا وال�سيكولوجيا والتربية 

محاولة ر�صد تغيرات �أن�ساق القيم والو�سائل التكنولوجية الحديثة تجليات العنف في الحياة اليومية 

لل�شباب...
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الت�صدي  في  ال�شبابية  البنيات  ودور  ال�شباب،  م�شكلة �إدمان  الندوة �أي�ضا،  محاور  �ضمن  ومن 

لظاهرة العنف في الأو�ساط الح�ضرية.

العربية  الدول  من  والباحثين  الأ�ساتذة  من  لمجموعة  وازنة  م�شاركة  الدولية  الندوة  عرفت  وقد 

والأوروبية )الجزائر- تون� س- الأردن - العراق - المملكة العربية ال�سعودية - لبنان - فرن�سا 

ال�سو�سيولوجي  مقدمتهم  وفي  الإن�سانية،  العلوم  في  التخ�ص�صات  عدد  الى  ينتمون  المغرب(،   -

افتتح  والذي  والجنوح،  الانحراف  في  المتخ�ص�ص   »Laurent MUCCHEILLI« الفرن�سي 
1960 الى  ال�شباب في فرن�سا منذ �سنة  الندوة بمداخلة قيمة حول تطور الجنوح لدى  �أ�شغال هذه 

اليوم. فيما تطرقت باقي المداخلات للمحاور البحثية التالية:

ظاهرة العنف لدى ال�شباب في العالم العربي;��

ال�شباب والعنف في المجال الح�ضري;��

التحولات المجتمعية والعنف لدى ال�شباب;��

العنف في التداول اليومي والاعلام;��

تدبير مظاهر العنف لدى ال�شباب.��

والدرا�سات  النظرية  البحوث  بين  ما  الدولية  الندوة  في  المقدمة  والأوراق  المداخلات  توزعت 

الميدانية، والتجارب التي تتميز بها بع� ضالدول في مقاربة هذا المو�ضوع، ف�شكلت بذلك فر�صة 

�أمام الباحثين والطلبة المغاربة وحتى الأجانب للإطلاع  الطروحات العلمية الموجودة حول هذا 

المو�ضوع والحلول المقترحة في  العديد من التجارب الدولية التي حظيت بمناق�شات م�ستفي�ضة من 

قبل الحا�ضرين. 

ومن الأهداف التي عملت على تحقيقها هذه الندوة الدولية، علاوة على الح�ضور الوازن لعدد من 

الباحثين في الميدان، خلق دينامية وج� سرللتبادل العلمي بين المخت�صين، واطلاع الطلبة والمهتمين 

محليا على المقاربات الجديدة في تناول الإ�شكاليات المرتبطة بهذا المو�ضوع. 


