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ع
مة  وأ حكام الوأق  ي 

ن  أ حكام الق  ي  لم ب 
ع المت 

 
 )نحو معالم من نور( 

 عبد العزيز قريش

 هذه الورقة:
نذار أ مام مكونات العملية التعل  ية التعلمية، ااةة يم هذه الورقة قاربت أ حكام القيمة وأ حكام الواقع، وأ ثرها على المتعلم/ة وأ دائه التعلمي، رافعة جرس الإ

تيجة ال حكام ن الصفية؛ الممارس البيداغوجي والمتعلم/ة، لمعطيات في المؤسسات التعليمية واقعية ومعيشة، تشي بتوتر شديد في العلاقة البينية بينهما منها ركيزة الممارسة 

أ الاقيات المهنة  ضمنالتي يصدرها ال ول تجاه الثاني والعكس صحيح. ما يؤدي اإلى سلوك شاذ ما كان ليكون لو كانت تلك العلاقة سليمة وشفافة وصريحة 

ل بعد دراسة وتحليل لم ا س ينتج عنها. ويسلك فيها وأ الاقيات وقيم الإنسان المعتدل المفكر والموضوعي الذي يقيس ال ش ياء بالعقل، ول يقدم على أ فعاله وسلوكاته اإ

 عن تطورر وتحسن ة في المؤسسة التعليمية سليمة وفعالة وبناءة فضلامسلك الرشد العقلي ل التهور العاطفي. فهذه ال حكام هي ال ساس في اس تمرار العلاقة البيني

 الفعل التعليمي التعلمي.

تها ودورها في يوقد سلكت الورقة الوةف والتحليل والحوار والحجاج بما فتحها على وعي طبيعة العلاقة البينية بن الممارس البيداغوجي والمتعلم/ة وأ ه  

ن قبل وفهم واستيعاب أ حكام القيمة وأ حكام الواقع التي تنتج عنها، وأ ثرها وتأ ثيرها على تلك العلاقة. وبما يس تدعي توجيهها نحو الإيجابية م العملية التعليمية التعلمية،

 الجميع لإنجاح العلاقة ذاتها وناتجها وعائدها على مكونات الفعل التعليمي.

 وقد قاربت الورقة المباحث ومطالبها التالية:       

 ؛قصدافاتحة:  ـ

 ؛ـ قول للتأ مل

شكالية من واقعنا التربوي والتكويني  ؛ـ اإ

 ـ انعراج مصطلحي:

 الحكم.ـ  1

 القيمة.ـ  2

 .ـ الواقع 3

 ؛ـ تفهما للمتعلم/ة كان للممارس البيداغوجي دور في حياته

 ؛ـ دور أ حكام القيمة وأ حكام الواقع في حياة المتعلم/ة

 وعة على المتعلم/ة وفيه، وكيفية توظيف أ حكام الواقع منها:ـ أ مثلة عن تأ ثير ال حكام المتن

 .ـ تأ ثير ال حكام على وفي المتعلم/ة 1

 .ـ كيفية توظيف أ حكام الواقع في الممارسة الصفية 2

 /ة.أ ثار ال حكام السلبية على المتعلمالممارس البيداغوجي تجاوز  يةكيف ـ  3

 ؛ـ ومضة وعي للمس تقبل

لى   ؛أ رن؟ـ الخطاب التربوي اإ

  ؛لبد من نقد ذاتي ،ـ نحو ال فق المفتوح

 ؛ـ نحو الختم

 .المراجعـ 
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وح بين انخفاض وارتفاع يترا. لكن، لو فعلنا، لتبينا أن هذا الضغط، ككل ضغط، ]للكتابة ضغط حبري، مثلما للجسم ضغط دموي. إلا أننا قلما نهتم بقياس هذا الضغط، فنكتفي بالدراسة الأسلوبية أو الشعرية أو اللسانية
ارة التنافر بغي أن تجسد هي نفسها انفجارا وتوترا بحيث يغدو نسيج العبحسب المناخ الاجتماعي والمرتفع الاقتصادي والجو السياسي. لكي يرتفع ضغط الكتابة ينبغي أن تكون وليدة استنكار ورفض، أو بالأحرى، ين

لكائن بة الانتقال، وتبين الهوة بين االحال، إلا إذا كانت الكتابة وليدة وعي شقي لا يرتاح إلى ما هو كائن، وإنما يسعى أن يرفعه نحو ما ينبغي أن يكون. فإذا هو أدرك صعو والتأزم. ولا يمكن أن يتحقق هذا، بطبيعة
 ضغط الكتابة ويعلي من توترها[والممكن حافظ عليها ولم يتسرع إلى إلغائها. هذا البون بين الاثنين هو الذي يخلق شقاء الوعي ويرفع 

 د. عبد السلام بنعبد العالي
 وإن ارتفع ضغط الكتابة وتوترها في المجال التعليمي في زمن العبث التربوي بمسير الإنسان

 أفاد أن:
 ـ الطفل يحتاج اإلى الحب والتفهم كي تنفتح شخصيته ـ 

 جان بوطي

Jean Beauté  

 

أ مل: ول للت   ـ ق 

ش باع شخصي و التعليمي أ ن تمارسه عن هواية أ و مدفوعا بحكم الضرورة القصوى للمعيش اليومي تحت وطأ ة الظروف القاس ية،أ خطر ما في الفعل   ل تحت اإ

رادة؛ ودون دراية، ودون تكورن أ ساس أ و مس تمر، في غياب اكتساب فرشة معرفية بأ ساس ياته النظرية ومقو  اته الفلسفية، ملرغبة أ و شعور أ و حاجة نفس ية أ و اإ

نسانية، ودون بعد نظر استراتيجي يس تقصي الغايات وال هد يمان به، ول متعة ولذة فيه، ودون ال لم من أ جله وعيا به وبرسالته الإ ليها سعي اودون اإ ف، ويسعى اإ

لى مس تقبله. وأ خطر من ذلك أ ن تمارسه عن تقليد أ عمى موروث عبر ال جيال شفهيا أ و ك  غال، مملوء بالمغالطات تابة أ و اش تالرضيع اإلى حليب أ مه أ و سعي الطفل اإ

بد عي. يمارس التعمية االتربوية والشطحات الفكرية من اارج العقل والضبط والعلمية والتجريب والتمحيص والفحص والتدقيق، من اارج التفكير الناقد وةنوه الإ

ض التجربة التعليمية، رزج ت المهنية والمعرفة ال كاديمية والتدريبات الميدانية قبل خو عن مقولته البالية بالشعوذة التربوية، وال فعال الفرجوية. ينأ ى بنفسه عن الكفايا

لتربية والتعليم في العالم ل بنفسه في الفعل التعليمي من باب التبس يط والتسطيح زعما منه بالقدرة على الفعل أ و امتلاكه كفاية الفعل، وهو الوباء والسرطان القاتل

جراءاتها وتفاةيل العربي، الذي حقنته ال  تيان اإ ا، ولو هس ياسة في العقل العربي والنفس العربية، وفي الس ياسة التعليمية وعقلها الجمعي بأ ن رسالة ومهنة التعليم سهل اإ

 الحبيب المغرب؛ الذي حطم ناكنت بعيدا عن المعرفة والعلم ردحا من الدهر، مثل ما أ وقعه ويوقعه س ياس يو منظومات التربية والتكورن في عالمنا العربي بما فيه بلد

عادة اإةلاح اإةلاح أ زمة المنظومة التربوية والتكوينية بنيويا ووظيفيا؛ اس تدامة للح ةلاح الإةلاح، واإ ل حتى تحصيل المحال. وما اال رقام القياس ية في الإةلاح، واإ

ن رةده المحَال.   هو بمحال اإ

يقاع يقع على الناش ئة وقعا شديد النتائج الكا  ير واعية لذاتها رثية، فهم ضحية عقلية تدبيرية معلولة معطوبة بكل العلل العقلية والنفس ية والجسدية، غفهذا الإ

لي، فاقد الهوية والوجهة اول لغيرها، لم تحيد قط مس تقبل البلاد عن المخاطر، بل وضعته في فوهة البركان وأ تونها، بوضع الناش ئة في محرقة الفعل التربوي الارتج

حداث التغيير المنشود والطفرة المطلوبة في التربية والتكورن. فهيي عقلية لم تقرأ  المشهد التربوي والتكو والمسار و  ني المغربي التفصيلي، يالهدف، بل فاقد القدرة على اإ

وحواةلها السلبية. فكثيرا ما نذهب  نتائجهاول تحلله بعلمية ةارمة لكي تقف على قضاياه ومشأكله الحقيقية التي تؤثر فيه، وتؤدي اإلى هذه الاختلالت التي نعيش 

لى تبني رؤية اارجية حدس ية لمقاربته، بدل تبني رؤية علمية واقعية تحليلية، وأ دوات ومعينات مخبرية كاشفة عن مواطن وأ س باب ال زمة،  استئصالها من جذورها. و اإ

ن هو ة والتكوينية، وتحمل كامل مسؤولياتنا نحو ذلك ونحو ال جيال القادمة. فاإن سأ لتها ملذا وجب مراجعة موقفنا وقراراتنا وس ياساتنا ورؤانا واجتهاداتنا التربوي

نما الجواب من ال دبيات التربوية العامة العالمية،  تفيد بتفريد مناج  دراس ية ااةة ل المتعلم/ة المغربي؟ ل تجيب بدقائق سماته وخصائصه ومميزاته وطبائعه وتطبعاته، واإ

م التي ااستراتيجيات مناس بة لمدركاته وقدراته ومهاراته وكفاياته، ول تفيد في تحديد سحنته؛ وقس على ذلك الكثير من ال س ئلة وعلامات الاس تفهبه، ول تخصيص 

 تتغيى طرق الوضوح في سيرنا التربوي نحو المس تقبل.  

: ي 
ي  كوب 

وي  والت  رب 
أ الت  عت 

ة  من  وأق  كألي  ش   ـ أ 

شكالية ديد من الإشكاليات والمشأكل التي تتطلب تدالا لمقاربتها ومعالجتها، وتحييد تأ ثيرها وأ ثارها السلبية. ومن ب الواقع التربوي والتكويني يعج بالع  ينها اإ

طار تفاعلات المثلث البيداغوجي، في بعد التعاقد البيدا ل  وجي بخطاب مدرسيغالتواةل الاجتماعي والتربوي للمارس البيداغوجي مع المتعلمات والمتعلمن في اإ

لمجتمع المدرسي المباشرة ا يخلو من أ حكام ذاتية أ و موضوعية في تبادلية رياضياتية ذهابا وجيئة بن الممارس البيداغوجي ومتعلماته ومتعلميه فضلا عن باقي مكونات

لى السطوغير المباشرة، ذات الصلة بالشأ ن التربوي والتكويني. ومن ثمة قد تكون هذه ال حكام مغلقة؛ تقع نقطة في أ خر  ر أ و تكون مفتوحة؛ ها، ثم بعدها الرجوع اإ

ما تفتح مجال الخطاب والحوار على مصراعيه أ و تغلقه نهائيا.   تقع فاةلة تحتها نقطة أ و فاةلة لمتابعة الخطاب. وهي أ حكام اإ

ن أ حكام الواقع تسمح في نفس الوقت، بتحليل الوضعية والتفكير في نتائج ال عمال وتبني مقاربة وضعية بر التقريب بن أ حكام متعددة ، ع)اإ

لخ ...  لى ال خررن أ و نضرب من هو أ ضعف منا اإ لى ما يحدث عندما ل ننجز العمل ول نفي بوعدنا ول ننصت اإ من هذا القبيل: " انظر اإ

نك شررر وكسول وأ ناني "، يفضي ... اإلى حصره داال تعريف غير فعا "  ، لن يتعرف لوبصيغة أ خرى، فاإن مخاطبة الغير بالقول: " اإ

نك عندما ل تنهيي عملك، تعرضني للسخرية  فيه على نفسه، بحيث يحط من قيمته بدون فائدة ويجعله مس تعدا للهجوم. لكنني حينما أ قول: " اإ

لى قامة الحوار ويؤدي اإ ن مثل هذا القول يسمح باإ  ول تقيم وزنا لل خررن. وفي الحقيقة فأ نا أ عبر هنا عن شعوري وشعورهم أ يضا "؛ فاإ
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يديولوجية، بل نحاول أ ن نوضح هنا وال ن طبيعة المواجهة ونبحث عن  تشارك القيم. فنحن ل ننطلق من أ راء قبلية، دينية وفلسفية واإ

مكانية تجاوزها(  .  1اإ

ما جهرا بالنس بة للممارس البيداغوجي تجاه جماعة القسم أ و بن أ فراد هذه ما سرا بالنس بة الجما لذا؛ فال حكام التي تتداول في المجتمع المدرسي اإ عة فيما بينهم. واإ

نظر والحقائق ل للمتعلمات والمتعلمن تجاه مدرس يهم أ و تجاه السلطة المدرس ية. فالخطاب المدرسي مشحون بكل المشاعر وال حاسيس فضلا عن الرؤى ووجهات ا

تها وهيأكلها ومكوناتها. والجماعي فكرا مؤسساتيا ينطق بمنظومة قوانينها وتنظيماالموضوعية وغيرها، وهو تعبير يفصح عن ال فراد والمؤسسة التعليمية في بعدها الجمعي 

الثقافة، فالثقافة التي تمتلئ و  وعن كيفية تفكيرها وتعاملها مع الذات وال خر، ويبن المؤثرات التي عملت على تشكيل الفرد أ و المؤسسة بما فيها نمط التربية والتنش ئة

ال نثى ل يمكنها أ ن تنتج خطابا موضوعيا عنها يتضمن أ حكام واقع بل سيتضمن حتما أ حكام قيمة سلبية. وهكذا مع التربية والتنش ئة  بشحنة شديدة السلبية تجاه

نك تعبر عن ذاتك عندما ت   .  2كلم(تالاجتماعية، والتي نلمسها في واقعنا المعيش، فخطابها كلام يدل عليها، ذلك حن تنطق تعبر وتفصح عن نفسك، )اإ

 تشكيل شخصياتهم في فأ حكام القيمة وأ حكام الواقع التي تصدرها المؤسسة التعليمية بمنطوق الممارس البيداغوجي نحو المتعلمات والمتعلمن، تساهم بدور كبير 

يجابا أ و سلبا؟ كما تلعب دورا مهما في تحديد طبيعة العلاقة " السوس يوبيداغوجية "  لبيداغوجي وأ فراد جماعة القسم بن الممارس اوذواتهم ورؤرتهم ونظرتهم ل نفسهم اإ

ما علاقة تقدرر واحترام أ و علاقة ةدام وعنف، أ و علاقة انفتاح حوار أ و انغلاق وانسداد، و  أ ثناء الفعل التعليمي التعلمي واارجه؛ بما يحدد نوعيتها وشكلها. فهيي اإ

نسانية أ و غيرها. فال حكام التي يصدرها الممارس البيداغ وجي تعرب عن وعيه ومدى فهمه لل خر طرف العلاقة في العقد البيداغوجي. كما تفصح عن أ و علاقة اإ

ذا عينت وحددت شخصية الممارس البيداغوجي، يمكن استشراف أ حكامه ن أ حكام و  نوعية شخصيته وطابع سلطته التربوية وتعامله مع متعلماته ومتعلميه. فاإ قراراته. اإ

ليها؛ فهيي تجعلها ذاتا مقبولة منه/ها أ و مرفوضة. وفي نطاق هذا القيمة وأ حكام الواقع من بن العوا مل التي تشكل مفهوم الذات عند المتعلم/ة، والوعي بها والنظرة اإ

شكالية أ حكام القيمة وأ حكام الواقع وانعكاسها على التحصيل الد لمتعلم/ة " راسي عند االمعطى نجد التوافق الدراسي من عدمه، وهي المشكلة التي تتجلى فيها " اإ

طار تكاملي ل جل الق ذات متوافقة ومنسجمة مع نفسها نفس يا واجتماعيا وفكريا. فترى  شكاليتنا هذه تتقاطع فيها عدة حقول معرفية في اإ لى أ ي حد تساهم اإ واإ

رؤيته لها؟ وهل من وعي المتعلم ووعيه بها و أ حكام القيمية وأ حكام الواقع التي تصدرها المؤسسة التعليمية بمنطوق الممارس البيداغوجي في تشكيل شخصية وذات 

ج من الخطاب التربوي وللممارس البيداغوجي بهذه الإشكالية والعمل على انتقائية أ حكامه وتقدرراته في خطابه البيداغوجي تجاه جماعة القسم؟ وهل من سبيل للخر 

طاب لذي س يبني العلاقة السوس يوبيداغوجية بن مكونات العقد البيداغوجي والخالتقليدي الذي يغتمر بأ مواج من أ حكام القيمة السلبية، فنقده هو ال ساس ا

يجابا وال خر كذلك؟   المدرسي من جديد نحو تقدرر الذات اإ

ناث، كل في مجال  ش تغالها وبما أ ن لل حكام بكل أ نواعها وأ ةنافها حضورا في الفعل التعليمي والتربوي، فقد اس تقطبت العديد من الباحثن ذكورا واإ

لى المواقف ال الاقية ع كالفلسفة وعلم النفس والتربية والاقتصاد ... من قبيل: عالم النفس لورنس كولبرج الذي اش تغل على التطور ال الاقي وكيفية حكم ال فراد

فيلسوفة المربية نيل نودينجز ية ومواجهة الواقع، وال واتخاذ قراراتهم وفق قيمهم، والفيلسوف والمربي جون ديوي الذي نادى بتطورر المتعلمات والمتعلمن ل حكامهم القيم 

لمتعلم/ة تؤثر على الواقع ا التي عملت على أ الاقيات العلاقات البينية في التعليم، وبينت أ ن مراعاة واس تحضار الاحتياجات العاطفية وال الاقية وأ حكام القيمة عند

ليمية، كيفية تشكل ال حكام القيمية، ووجهات النظر ال يديولوجية الس ياسة، والممارسات التربوية والتع  التعليمي، وعالم الاجتماع ماركل أ بل ماكس الذي اش تغل على

في التربية والتعليم  ةوالتأ ثير على واقع المؤسسات التعليمية المعيش، والفيلسوف الكندي ماكس فان مانن الذي اش تغل في جانب ال حكام على معنى التجربة الحي

قا من أ ن ية أ حكام القيمة الشخصية والتفكير الفينومينولوجي " الظاهراتي " في فهم الواقع الذاتي والفردي للممارس البيداغوجي وللمتعلم/ة انطلامشددا على أ ه 

دراك وفهم العالم من حولنا، من الال وةف واستيعاب الواقع  ما نختبره مباشرة، مركزرن على كالتفكير الفينومينولوجي نهج فلسفي رركز على التجربة الذاتية وكيفية اإ

لبحث عن ال س باب والتفسيرات االوعي والإدراك والقصد والذاتية والوعي والعواطف والنوايا في تفسير عالمنا وفهم واقعنا، غير مهملن التجربة الحية التي تغنينا عن 

 .م الواقع حسب ما نختبره مباشرة دون التماس المعرفة الموضوعية في ذلكالخارجية. فهو تفكير يؤكد على التجربة الذاتية والوعي والإدراك الذاتي في فه

 والقيمة.  موقبل التوجه نحو مقاربة السؤال السابق، لبد من تعريف مصطلحات العنوان تركيزا على أ حكام القيمة وأ حكام الواقع مرورا بمفهوم ال حكا 

: حي 
عرأج  مصطل

 ـ أب 

 :الحكم ـ  1

ةدار أ حكام قيمة قاتلة للفرد، 3من الدالة المعجمية " ح ك م " *ال حكام لغة ، ولها عدة دللت تتحدد في س ياق الكلام والمقام، وما يهمني منها، هو أ مرها بمنع اإ

نات سالبة وقاس ية في نفس ال ن ومحطمة له، وهادمة لنفسيته وشخصيته والانصراف عنها. كما يقع في تربيتنا ال سرية والمدرس ية والشعبية التقليدية، التي تحمل ش 

دعوة معانيها المعجمية النووية من ذلك بعن ال خر سواء أ كان طفلا أ م بالغا، ذكرا أ م أ نثى، والتي مازلنا نتداولها فيما بيننا في خطابنا الخاص والعام مع الغير. وهي تمنعنا 

                                                           
   .59، ص.:2، ط2222كيرلن وأ خرون، فلسفة وعلوم التربية، تر.: د. عز الدرن الخطابي، خطوط وظلال للنشر والتوزيع، عمان، ال ردن،  1
 .  221كيرلن وأ خرون، فلسفة وعلوم التربية، تر.: د. عز الدرن الخطابي، مرجع سابق، ص.: 2
 .983، ص.:2انظر المادة في المعاجم اللغوية العربية، مثال ل حصرا: جبران مسعود، الرائد، دار العلم للملاين، بيروت، لبنان، ج.  3



4 

 

لى الحكمة التي تبحث )عن حقائق ال ش ياء على ما هي بالوجود بقدر ا تقان. بتصييرنا حكماء في ذواتنا 4لطاقة البشرية فهيي علم نظري غير أ لي(اإ حكام واإ نتخلق  باإ

دراسة وتحليل داد و بأ الاق الكرام وليس بأ الاق ال راذل، التي نسمع منهم الكثير من أ حكام القيمة والنعوت السيئة والفاحشة، وأ ن نأ تي ال حكام عن روية وس

ل وضوعية ومنهجية علمية ل بذاتية مفرطة في التوهم والاعتباطية؛ تبعدنا عما يضرنا ويحطم أ حكامنا. فهيي تدعونا اإلى تحكيم العقبحجج ودلئل وبراهن قطعية، وبم

 فيما نقرره من أ حكام ونتخذه من مواقف. وما نسلكه من مسالك، وما نأ تيه من أ فعال.

ثبات أ مر يتحدد تعريفه من الال المجال المعرفي الوارد ف  والحكم اةطلاحا  يه، ولكنه يظل حاملا للمعنى النووي المعجمي، حيث قيل في الشرع هو: اإ

يجابا أ و سلبا، فخرج بهذا ما ليس بحكم كالنس بة التقييدية( لى أ خر اإ س ناد أ مر اإ و )وضع الشيء في موضعه، وقيل هو ما له عاقبة  5ل مر، أ و نفيه عنه. وقيل هو:)اإ

 الذي يصدر عن الحاكم، بمعنى الذي يقرر الحكم ك ن يقول المدرب للملاكم: أ نت فاشل. وهو في المجال البيداغوجي يعرف بـ :. وقيل كذلك هو: أ ثر الخطاب 6محمودة(

نجازات التعلم المقومة من الال المعلومات المحصل  2) ةدار رأ ي حول تطور أ و حالت اإ  .يها حول التعلمعلـ مرحلة من مراحل التقويم البيداغوجي، المنبني على اإ

ةدار حكم على عمل التلمي 2 جراءا مرتبطا بالبيداغوجيا المقننة والموجهة، في حن ترفض البيداغوجيا المفتوحة والحديثة اإ باعتبار أ ن هذا الحكم يجسد  ذـ يعتبر الحكم اإ

 منطق سلطة المدرس.

وهو حكم على موضوع أ و موقف أ و حركة في ةورة انطباعات  Jugement appréciatif" الحكم الانطباعي 2ـ للحكم في عملية التقويم عدة أ نماط منها: " 3

" 3وهو حكم قيمة على موضوع أ و موقف أ و حركة مثل: جيد، رديء، جميل، قبيح، سهل، ةعب. " Jugement évaluatif" حكم تقويمي 2وملاحظات. "

حصائي  حصائية واحتمالت ح Jugement statistiqueحكم اإ لى معايير اإ  . 7ول الخطأ (وهو حكم يستند اإ

لى ما يأ تي:    و)بالنظر لختلاف أ نواع ال حكام وشمولها لما هو حسي وعقلي وعرفي وشرعي انقسم الحكم اإ

 أ ـ الحكم الشرعي: وهو ما كانت النس بة فيه مس تفادة من الشرع، نحو: الصلاة واجبة. 

تداال شرقة، والنار محرقة. ]وهو الحكم الحسي يتقاطع وي ب ـ الحكم الحسي: وهو ما كانت النس بة فيه مس تفادة: من الحس، نحو: الشمس م 

مكانية التصديق أ و التكذيب مع حكم الحقيقة أ و الواقع؛ الذي يتعلق بواقع ما أ و بحقيقة ما، تقع بمفهوم الحدث أ و الواقع الم وجود في منطقة اإ

ثبات صحة ا مكانية اإ لاءمة لحكم من عدمه. فيكفي فقط التحقق من مأ و حتى الخطاب الذي يدلي به فرد ما؛ من حيث التصديق على اإ

خراج يدك من النافذة وملامسة الماء، يت  نها تمطر ال ن في مدينة فاس"، فبمجرد اإ ن بوانسجام الحكم مع الواقع وتماش يه معه؛ فمثلا: قولك "اإ

ليس دائما   والتفسير الذاتي. ولكنلك ةدق أ و كذب الحكم وفق معطى الواقع. ومنه يخلو حكم الواقع أ و الحقيقة من الانطباع الشخصي

بس يطا بهذه البساطة والسهولة ل نه قد نتبنى حكم واقع أ و حقيقة كحقيقة قائمة من مصدر نزعم ةدقيته الموضوعية وموثوقيته التي نضعها 

"؛ ك ن نعتمد حكمه  jugements de valeur فيه من حيث ورود المعلومات عنه. وهي في الواقع مغلوطة وتدال في أ حكام القيمة "

ياه، والواقع عكس ذلك. لذا؛ وجب التأ كد من الواقع أ و الحقيقة بذات ال دوات والمسلكيات  على شخص ما بأ نه "مخادع" انطلاقا من تجريبه اإ

لى الحكم[  .    8المنهجية المؤدية اإ

 ن الجزء.ج ـ الحكم العقلي: وهو ما كانت النس بة فيه مس تفادة: من العقل، نحو: الكل أ عظم م 

 .9د ـ الحكم العرفي أ و الوضعي: وهو ما كانت النس بة فيه مس تفادة من العرف أ و الوضع، نحو: الفاعل مرفوع(

 مجال حكم في فضلا عن الحكم العادي أ و التجريبي: وهو ما اس تفيدت النس بة فيه من التجربة والعادة، نحو: هذا الكتاب للعلوم. وحكم التفضيل الذي يقع

 "أ فضل قراءة الروايات لكتضمن ميلا ذاتيا وذوقا فرديا كحكم القيمة لكنه مخالف عنه من حيث فقدانه قيمة معيارية للالتزام بها في مجموع ال حكام العائلية. فقوالواقع الم 

لى الرواية البوليس ية دون أ ن يحمل قيم  بها عند الغير كما يقع في القيم ة معيارية للتأ سيالبوليس ية على قراءة الكتب العلمية"، حكم تفضيلي ينطوي على الميل الذاتي اإ

س وحكم الروش تة أ و الوةفة؛ حكم يأ تي في س ياق الفعل التعليمي التعلمي، مهم جدا ل نه يتضمن توجيها للمتعلم من قبل الممار  الاجتماعية أ و الحقوقية أ و ال الاقية ...

يب عن يل، لما تتضمنه من حوافز، ومن معايير ضمنية. ك ن يقول الممارس البيداغوجي للمتعلم: " ل تتغ البيداغوجي نحو التزام أ و فعل أ و عزم فعل أ و توةية للتفع 

لى معيار وحكم قيمة، وهو " الغياب مضر بالتحصيل الدراسي" الذي هو في حد ذاته حكما ق  يا في حق يم درسك "؛ فهذا الحكم هو حكم الروش تة ل ن يستند اإ

 الغياب.

                                                           
 . وضع حواش يه وفهارسه محمد باسل عيون السود. 51، ص.:3، ط2225الشريف الجرجاني، التعريفات، دار الكتب العلمية، بيروت لبنان،  4

 
 . 51الشريف الجرجاني، التعريفات، مرجع سابق ص.: 5
 .51: نفسه، ص. 6
 . 272، ص.: 2، ط2551، مطبعة النجاح الجديدة، الدار البيضاء، المغرب، 22و 5عبد اللطيف الفاربي وأ خرون، معجم علوم التربية، سلسلة علوم التربية 7
 ناء اللغوي للمتن الموضوعي.ما يقع بن مجال رياضياتي داالي هو للورقة في س ياق الب   8
 .21، ص.:2، ط2132/2222د. يعقوب بن عبد الوهاب الباحسن، الحكم الشرعي: حقيقته/ أ ركانه/ شروطه/ أ قسامه، مكتبة الرشد ناشرون، الرياض، السعودية،  9
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أ ن يقبع حكم القيمة في حكم الروش تة، وهذا في حكم الواقع؛ فمثلا: " ل تتغيب عن درسك " حكم روش تة  تتفاعل فيما بينها، حيث يمكنوهذه ال حكام  

بنا التربوي  وعي خطالىفي س ياق تغيب المتعلم عن الدراسة، يتضمن حكم قيمة " الغياب مضر " في س ياق حكم الواقع " تغيب المتعلم عن درسه اليوم ". بما يحثنا ع

ائد هذه ال حكام و تجاه المتعلم/ة، ل ن ضمنياته وتضميناته قد تعود عليه بالسلب وبالكوارث النفس ية وبالنزاعات والصراعات والعنف والخصومات، وهي أ خطر ع

عقيدا وبؤسا. فـ )اس تعمال الكلام أكل، وحقيقتها تزيدها ت السلبية التي ل نلقي لها بال ونحن نسوقها في خطابنا التربوي. ظنا منا أ نها س تصلح المتعلم/ة أ و س تحل المش

ن النزاعات داال المجتم المدني، تحل عادة بواسطة  عيقتضي أ يضا العقلنة والبحث عن الشرعية ... وساطة الكلام هي أ يضا تعلم مدني وتهيئ لحياة الراشد. وبالفعل، فاإ

يقال، " حيوان مقوم " ويتجلى نشاطه التقويمي العفوي أ و الواعي في أ نماط سلوك يأ لفها، وركررها، فيأ لفها . الذي ل يخلو من تقويم، ل ن )الإنسان، كما 10الكلام(

ن الإنسان حزمة من العادات تمشي على قدمن. هذه العادات فردية ـ و  الناس من حوله فيعرفونه بها، أ و يعرفوها به، وأ ن تكرارها ركس بها حلة العادة. وقد قيل: اإ

ما أ ن ركون مقبول أ و مرفوضا. وهذا ارتباطا وثيقا ل تنفصم عراه بتقويم فر اجتماعية م ي ـ اجتماعي دعا مادامت سلوكا، وليست مجرد حركات. والسلوك حكما بأ نه اإ

رادة الوسط الاجتماعي أ و الجماعة المحلية فالجم رادة الشخص باإ  .      11عة الإنسانية بوجه عام(اتلتقي فيه مشيئة الفرد بمشيئة المجتمع، وتتجلى في وقائعه ةلة اإ

 :القيمة ـ  2

لى أ على، وهي ما تفعله أ حكام القيم  القيمة من ال ةل اللغوي " ق و م  " وهو ال ةل نقيض الجلوس أ ي القيام عكس الجلوس بمعنى النهوض من تحت اإ

لى أ خر أ على منه بمنحه قيمة مضافة أ و قيما مضافة متنوعة. فقد جاء شرح طويل في معنى " ق و م  متنوع الظلال، وما  "الإيجابية ترفع الإنسان من مقام أ سفل اإ

ثبوت، ل هو " القيمة " وهي تحمل ظلال للمعنى كثمن الشيء، والمحافظة والإةلاح، والكلل والعياء والوقوف، والاعتدال، والذهاب، والاس تمساك وايهمنا هنا 

 ... وهذه الظلال وغيرها التي تقع في المعجم العربي، جمعها الدكتور عادل العوا في قوله: 12والمواظبة واللزوم، والاس تقامة

المصطلحات القيمية الحديثة، ول س يما في دللة القيمة والتقويم وما يواكبهما من معاني الاس تحسان والكمال والغاية أ و من بعض  )

 الهدف والغرض.

نه لما قام عبد  ففي اللغة العربية تش تق الكلمة من القيام، وهو نقيض الجلوس. والقيام، بمعنى أ خر، هو العزم. ومنه قوله تعالى:" واإ

عوه " أ ي لما عزم. وقد يجيء القيام بمعنى المحافظة والإةلاح، ومنه قوله تعالى: " الرجال قوامون على النساء "، ويجيء القيام بمعنى الله يد

 الوقوف والثبات. ومنه التوقف في ال مر، وهو الوقوف عنده من غير مجاوزة له. ومنه قولهم: أ قام بالمكان هو بمعنى الثبات. وقامت السوق

ذا ن فقت. والمقام والمقامة: الموضع الذي يقيم فيه. والاس تقامة هي الاعتدال. يقال: اس تقام ال مر. وأ ما القوام فهو العدل. وحسن الطول. اإ

ذا كان مثقال سواء ل ررجع، وهو عند الصيارفة ناقص حتى ررجح فيسمى ميال.   وحسن القامة. ودينار قائم اإ

لى معنى القيمة وجدنا  ذا نظرنا اإ ذا انقاد الشيفاإ ء أ نها، في اللغة، واحدة القيم. وهي ثمن الشيء بالتقويم. تقول: تقاوموه فيما بينهم، واإ

واس تمرت طريقته فقد اس تقام لوجهه. وقوم السلعة واس تقامها: قدرها. يقول أ هل مكة: اس تقمت المتاع أ ي قومته. وفي الحديث، قالوا يا 

المقوم، أ ي لو سعرت لنا، وهو من قيمة الشيء، أ ي حددت لنا قيمتها. وفي مجال السلوك يقال: رسول الله: لو قومت لنا. فقال: الله هو 

لى: اأ مة قائمة، أ ي متمسكة بدرنها، مواظبة عليه. وفي الحديث: ذلك الدرن القيم، أ ي المس تقيم الذي ل زيغ فيه، ول ميل عن الحق، وقوله تع

 ن الباطل على اس تواء وبرهان. أ ما قيم المرأ ة فهو بعلها." فيها كتب قيمة "، أ ي مس تقيمة تبن الحق م

والقيم هو الس يد وسائس ال مر. وقيم القوم الذي يقومهم ويسوس أ مرهم. والملة القيمة: المعتدلة. وال مة القيمة: كذلك. وقوام كل 

ات الناس مت الشيء فهو قويم: أ ي مس تقيم. ومقامشيء: ما اس تقام به. وقوام العيش: عماده الذي يقوم به. وقوام الجسم: الجسم: تمامه. وقو 

 مجالسهم. والمقامة: السادة.

الله في الحديث النبوي هو المقوم. وهو الذي يحدد القيم في الفكر الديني، ومن القيم قيمة السلع وال سعار. والتقويم ينتج ال مر 

اجح في اللغة ميل عن الحق. والتقويم عملية تفضيل أ و ترجيح. والشيء الر  المحمود أ و الممدوح. فالدرن القيم هو المس تقيم الذي ل زيغ فيه ول

العربية هو الوازن. يقال: رجح الشيء بيده أ ي وزنه ونظر ما ثقله. وأ رجح الميزان أ ي أ ثقله حتى مال. ورجح في مجلسه: ثقل فلم يخف. 

 والرجاحة: الحلم. والحلم الراجح هو الذي رزن بصاحبه فلا يخفه شيء.

ن الجانب المعنوي هو الجانب الراجح في فعل التفاضل واإ  ذا كانت ةورة الوزن والثقل ماتزال تحلق في مادة الرجحان والترجيح، فاإ

في اللغة العربية. ذلك أ ن الفضل والفضيلة معروف. وهو ضد النقيصة. والتفاضل بن القوم هو أ ن ركون بعضهم أ فضل من بعض. والفواضل 

                                                           
 .229كيرلن وأ خرون، فلسفة وعلوم التربية، مرجع سابق، ص.: 10
 .22، ص.:2، ط2581القيم، طلاس، دمشق، سوريا،  د. عادل العوا، العمدة في فلسفة 11
حياء التراث العربي/مؤسسة التاريخ العربي، بيروت، لبنان،  12  .312ـ  391، ةص.:22، ج2، ط2128/2557انظر: ابن منظور، لسان العرب، دار اإ
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ليه. ورجل مفضال كثير الفضل والخير والمعروف ال يدي الجميلة. وأ فض ذا أ ناله من فضله وأ حسن اإ ل الرجل على فلان، وتفضل بمعنى اإ

)...13         . 

اته، مه، محافظا على ذاوك ني في هذه الظلال أ جد بعضها في عمق أ حكام القيمة الإيجابية أ و أ حكام الواقع التي تجعل المتعلم مقدرا لنفسه ولغيره ولوظيفته ومه

ء وتوقف، مس تمسكا بعزيمته اومسرا على القيام بواجبه، وثابتا على مبادئه وقيمه وأ الاقه وسيرته، عازما وقائما على الذهاب نحو تحقيق أ وطاره وأ هدافه دون كلل وعي

يجابية تمده بطاقة الفعل وتشحن هته نحو بناء ونماء ذاته نحو   القيادة والريادة. التي ل تلن، يمتاح من حكم القيمة، قيمة اإ

رادة الم  طار هذه الظلال يجد الممارس البيداغوجي كل المحفزات الدللة على الإيجابية في تحميس المتعلم/ة على الثقة بالنفس والإ تقلة، والمسؤولية س  وفي اإ

وجية يحقنها الممارس شجاعة وحماس. فهيي شنة معنوية وس يكولالمسؤولة التي تتحمل تبعيات نتائج أ فعالها وقراراتها، ومواقفها وقناعاتها دون تخوف ول ندامة بل ب 

كل كبير في تخليق كل شالبيداغوجي في المتعلم/ة ليخصب حقل الشخصية الحرة والمس تقلة والمسؤولة لديه، من تمكينه من الشحنات النفس ية الإيجابية التي تساهم ب 

لى التعلم والفعل بكل حماس وتطل  ع للمس تقبل.       القيم الإيجابية، وتدفعه اإ

 وأ ما المعجم الفلسفي فقد فصل في مفهوم القيمة القول كالتالي:

قيمة مرادفة للثمن، الا ل )قيمة الشيء في اللغة هي قدره، وقيمة المتاع ثمنه. يقال: قيمة المرء ما يحس نه، وما لفلان قيمة، أ ي ما له ثبات ودوام على ال مر. وا  

ا. على حن هقيمة، أ و زائداً عليها أ و ناقصاً عنها. والفرق بينهما أ ن ما يقدر عوضاً للشيء في عقد البيع يسمى ثمناً له، الدراهم والدنانير وغير أ ن الثمن قد ركون مساويًا لل 

  ية.أ ن القيمة تطلق على كل ما هو جدرر باهتمام المرء وعنايته، لعتبارات اقتصادية أ و س يكولوجية أ و اجتماعية، أ و أ الاقية أ و جمال 

ل ذلك اوقيمة الشيء من الناحية الذاتية هي الصفة التي تجعل ذلك الشيء مطلوبًا ومرغوبًا فيه عند شخص واحد أ و عند طائفة معينة من الناس، مث

ن للنسب عند ال شراف قيمة عالية ... ويطلق لفظ القيمة من الناحية الموضوعية على ما رتميز به الشيء من ةفات تجعله رك مس تحقاً للتقدرر بذاته كالحق،  ونقولنا: اإ

ن كان مس تحقاً للتقدرر من أ جل غرض معن كالوثائق التاريخية مثلًا، والوسائل التعليمية، كانت ضافية.ق  والخير، والجمال، كانت قيمته مطلقة، واإ  يمته اإ

المطابقة بن الفعل  ة لما يتضمنه من ايرية. فكلما كانتويطلق لفظ القيمة في علم ال الاق على ما يدل عليه لفظ الخير، بحيث تكون قيمة الفعل تابع

تبنى عليه أ حكام القيم،  يوالصورة الغائية للخير أ كمل، كانت قيمة الفعل أ كبر، وتسمى الصور الغائية المرتسمة على ةفحات الذهن بالقيم المثالية، وهي ال ةل الذ

 أ ي ال حكام الش يئية التي تأ مر بالفعل أ و بالترك.

ليه أ شد، كانت قيمته أ عظم، والعكس بالعكس.ومعنى   قيمة الشيء عند علماء الاقتصاد وفاؤه بالحاجات، فاإن كانت الحاجة اإ

ام، على حن أ ن القيمة عوقد فرق العلماء بن القيمة الحقيقية والقيمة الاعتبارية، فقالوا أ ن القيمة الحقيقية مبنية على المنفعة، كقيمة ال رض، أ و قيمة الط

 تبارية مبنية على الثقة والئتمان، كقيمة ال وراق النقدية، والحوالات المالية.الاع 

نتاج ال ش   ليه تنشأ  عن العمل المبذول في اإ ليه، فقالوا أ ن القيمة المضافة اإ اء، أ و عن حوالة ال سواق، يوفرقوا أ يضاً بن القيمة الذاتية للشيء والقيمة المضافة اإ

ذا كانت ناش ئة عن العمل المبذول في ةنع الشيء(أ و عن الندرة والتداول، ولكن ا ل اإ ن القيمة  .14لقيمة المضافة ل تكون مشروعة في نظر بعض الفلاسفة، اإ و)يقال اإ

ليه، وحكم القيمة س يعبر فقط عن الطريقة التي تتصرف بها هذه الشخصية ع   الذات التيلىتعتمد بشكل أ ساسي على بعض السمات التأ سيس ية للشيء الذي تنسب اإ

نسان، فذلك ل ن الإنس ذا كانت الحياة لها قيمة بالنس بة للاإ ل. اإ نه سلبي، واإ ذا كان هذا الإجراء مواتيا، تكون القيمة موجبة؛ اإ  ومن طبيعة الحياة ان كائن حيتحكم. اإ

ذا كانت العدالة فضيلة، فذلك ذا كان للقمح قيمة، فذلك ل نه يس تخدم كغذاء ويحافظ على الحياة. اإ قتل جريمة لسبب ل نها تحترم الضرورات الحيوية. ال  أ ن نحياها. اإ

 .15معاكس. باختصار، س تكون قيمة الشيء ببساطة هي ملاحظة التأ ثيرات التي ينتجها بسبب خصائصه الجوهرية(

لى ا يجابيا، والسماح لها  لوعي بذاتهوالقيمة الذاتية والمضافة الناتجة عن الفعل؛ هما القيمتان اللتان يتوااهما الممارس البيداغوجي رافعة للمتعلم/ة اإ وتقدررها اإ

ه عن ال خر بعلامة زائد يز بالنخراط في الإنجازات داال القسم أ و اارجه، ااةة عندما يأ لفها تعطيه قدرا معينا من السمات والمواةفات التمييزية، التي تفرزه وتم

لتعلمي تعتمد في جوهرها يحقق تميزه عن ال خر وتكامله معه. وتبقى القيمة في س ياق الفعل التعليمي االموجبة. وتفتح أ فاق التواةل أ مامه مع فضائه التربوي الاجتماعي بما 

ليه. والحكم عليها ينتج عن تأ ثيرها على الذات التي تصدر الحكم م الذي تنسب وتس ند وترجع اإ أ و الذات الحاكمة. لذا  على بعض السمات ال ساس ية أ و المكونة للمقوَّ

تأ ثير الس ياق  نبيداغوجي والمتعلم/ة معا يتأ ثران بس ياق الفعل التدريسي في اتجاهي التعليم والتعلم، وكل منهما يبدي أ حكام قيمة على ال خر انطلاقا منجد الممارس ال 

لقيمة هي ال خطر بيداغوجيا، عتبر أ حكام اومجريات فعلي التعليم والتعلم عليهما. وهي أ حكام القيمة أ خطر بكثير من أ حكام الواقع عليهما معا، وااةة المتعلم/ة؛ حيث )ت 

 . 17بجانب أ الاقيات الممارس البيداغوجي التي )تؤثر بشكل كبير على سلوك التلاميذ وتعتبر مفتاحا من مفاتيح الفعل التربوي( 16ل نها تمنع أ ي حوار(

                                                           
 .  38ـ  39د. عادل العوا، العمدة في فلسفة القيم، مرجع سابق، ةص.: 13
 .223ـ  222، ةص.:2، ج2582عجم الفلسفي، دار الكتاب اللبناني/مكتبة المدرسة، بيروت، لبنان، د. جميل ةليبا، الم 14

15 Emile Durkheim, Jugements de valeur et jugements de réalité, Édition complétée le 26 février 2002 à Chicoutimi, Québec, pdf, Traduction personnelle, pp.3-13. 

 
  .53وأ خرون، فلسفة وعلوم التربية، مرجع سابق، ص.: كيرلن 16
 .51نفسه، ص.: 17
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 ـ الواقع :  3

شكالية من حيث التحديد المفهومي لتناوله في مجالت وحقول معرفية مختلفة ومتنوعة ما بن العلوم الحقة  العلوم و  يشكل مصطلح " الواقع " مسأ لة اإ

ح مائع ل يمكن الإمساك به؛ فهو لالإنسانية، وما بن الميتافيزيقي والفيزيقي، وما بن الكائن الحسي والكائن التجريدي المصورن، وما بن الحقيقة والخيال. وهو مصط

ة مفتوحة معقدة نتيجة العلاقات مالواقع بحكم طبيعته المفتوحة على ذاته ومكوناتها، وعلى اارجها وتجريداته وةورناته لها، تشييدا للمعمار الفكري والعلم بها، هو منظو 

لكائن وجوديا بذاته، افيزيقي والفيزيقي من حيث تمثيل المفهوم تمثيلا دقيقا؛ أ هو المحسوس االبينية بن مكوناتها، والعلاقات البينية مع اارجها. ووقوعها بن الميت

ش يد؟ والواقع؛ أ هو المضبوط بالحواس أ و ذلك المجرد عقلا، الحاضر بصفاته ونعوته وسمات ذاته، الدال عما هو محسوس ملموس؟ أ هو الواقع المعيش أ و الواقع الم 

سقاط الكينونة الفيزيقي واقع بذاته أ م واقع بغيرها؟ ة بمعنى أ هو واقع بذاته ونفسه ضمن كيان فيزيقي ذي بعد زمني ومكاني ومادي أ م واقعيته أ ضفاها اارجه عليه باإ

ا؟ فالمرأ ة الفيزيقية قيقتهح  ذات البعد الزمني والمكاني والمادي افتراضا ل حقيقة؟ فأ ي واقعية للواقع تأ ةلها مرأ ة عصبونات الحواس في ظل عالم ال فكار الذي يأ ةل

لى قاع التأ مل الفكري لى و  عاكسة فقط لما في أ ةلها، في عالم الميتافيزيقا من حقائق وواقع. أ س ئلة هذا المفهوم ومصطلحه جد عميقة تغور به اإ الفلسفي حد الدفع اإ

تحدد ثلاثة أ بعاد للواقع: بعد نحصر دللته فيما يقصده، فحينها ت تحديد المجال الذي رريد الباحث توظيفه فيه. حتى رزال عنه بعض الغموض والتشويش المفاهيمي وت 

بستيمي. بما تفيد:  ميتافيزيقي أ نطولوجي/فيزيقي، وبعد دللي، وبعد اإ

وارتباطا وعلاقة، بمعنى يحدد  كيفاو  أ  ـ البعد الميتافيزيقي ال نطولوجي/الفيزيقي: وهو ما يحدد كينونة " الواقع " على المس توى الميتافيزيقي تصورا ومفهوما وقانونا وعلة

ضافي، الوجود الذهني للواقع. وهذا الوجود في أ حد مناحيه فردي وفق مكت  ب الفرد، وفي المنحى س" الواقع " أ نطولوجيا بما يعطيه تمثلا في الذهن، وبمعنى أ خر اإ

الفيزيقي  ردات في التمثل. أ و يحدد كينونة " الواقع " على المس توىال خر هو جمعي ااةة في توافقات العلماء الاةطلاحية حسب المجالت المعرفية مع وجود تف

موجود ومعطى  طبيعة ومكونات وتحيزات زمانية ومكانية وعلاقات وتأ ثيرات وتفاعلات بشكل محسوس وملموس ماديا، بما يفيد أ ن " الواقع " هنا محصور في كل

 قابل للملاحظة والمشاهدة.

ي لـ" الواقع " دللة لدى الفرد، ولدى الجماعة العلمية التي تش تغل على الحقول العلمية والمعرفية، ويسمح ببناء التصورات والمفاهيم ب ـ البعد الدللي: وهو ما يعط

لعلمية والباحثن عات ااوالتمثلات عن "الواقع " وتشفيره وتس نينه في الذهن، لتوظيفه في فهمه، وفهم نواتجه التفاعلية. وهنا الدللة تختلف حسب ال فراد والجم

طلاق " التحديد الاةطلاحي " عليه.  ما يساهم في تطور  وهووالدارسن، لكنها في الغالب ما تتفق على حد أ دنى من الدللة الدالة على مفهوم ما للواقع، يمكن اإ

 المعارف والعلوم ونواتجها التطبيقية وما يشكل حمولة معرفية عنه.

وجه ح أ ول بضبط مفهوم الواقع معرفيا، وثانيا يتيح ترةيد معرفة " الواقع " وتركيمها للاس تفادة منها، وتوظيفها في الحياة على الج ـ البعد الإبستيمي: وهو ما يسم

ن أ مكن، وهي الغاية المأ مولة من توظيف معرفة الواقع، وهذه المعرفة ال ن أ ةبحت مجال معرفيا مس تقلا بذاته له موضوع وجهاز م ناج  بحث. يمي وم فاه ال مثل اإ

لينا حواس نا الخمس، وتجرده عقولنا وتنظمه بنانا العقل  ة والفكرية للاستيعاب والتوظيف يفالبعد المعرفي هو الذي يجعلنا ندرك " الواقع " عالما محسوسا ملموسا، تنقله اإ

 والاس تغلال. والواقع في حد ذاته يشكل رافدا من روافد المعرفة. 

اقع بهذه ال بعاد المساعدة، يظل عصيا على التحديد بشكل كامل وشامل يحيط بدقائق وتفاةيل ومفاةل المعمار المصورن ورغم محاولة تحديد مفهوم الو  

ا في لفة، وأ يضفي الفكر الإنساني، ومن كثرة اس تعمال هذا المفهوم في حقول معرفية مخت« الواقع»المطابق للموجود الفعلي للواقع. فبــ )الرغم من قدم البحث في ماهية 

نه يظل من أ كثر المفاهيم غموضا وتعقيدا، بحيث يعسر تقديم تعريف جامع له يس توفي مختلف أ بعاده ومس توياته الاةطلاحي ، ل س يما عندما ةالمعيش اليومي؛ فاإ

 . Jeanne Hersch )18يرش ة جان هررتبط ال مر بتعدد المدارس والنظريات التي تعرفه وفق منظورها الخاص. فهو مفهوم غريب كما وةفته الفيلسوفة السويسري

ل بمقدار ما يفيد هذه الورقة في تحقيق أ هدافه نسانية؛ لذا، لن نغوص في تحديده اإ ضاءة  افهو متشعب التعريف بن العلوم الطبيعية والعلوم الإ من حيث اإ

با لغويا وحمولة معجمية  وتدريسا وخطابا، منتبها لخطابه وتواةله تركي معالم في طريق الممارس البيداغوجي وهو يتعاطى مع المتعلم/ة في حجرة الدرس أ و اارجها تعليما

والفكرية. فالممارس البيداغوجي  ةودللية، وعائدها النفسي والسلوكي على هذا المتعلم الذي مازالت تتشكل شخصيته، وتتنمى مهاراته وقدراته وكفاياته، وتش يد بناه العقلي

اكها التربوي والتعليمي والتدريسي وبعلاقته مع متعلميه/متعلماته أ ن ركون سليما مصفى من الشوائب المؤذية التي ل يمكن اس تدر معني بالدرجة ال ولى بهذا الخطاب 

 بالمعالجة والتصحيح. فسلامة العلاقة بينهما، وسلامة الخطاب من سلامة الشخصية واس توائها، ومن سلامة الفعل التعليمي التعلمي.

شكالته المتعددة المتعلقة به وبتقاطعاته مع مفاهيم عائلية من السلالة اللغوية " و ق وحيث مطلب الورقة   هو تبس يط مفهوم " الواقع " لفهمه بعيدا عن اإ

ةطلاحا، او  ، التي لها عدة معاني منها: السقوط، والحدوث، والدخول في الشيء، والإمساك، والاس تحواذ، والاستيلاء، والدهاء، والوجوب، والثبات ...19ع "

لى المجتمع المدرسي والبيئة التعليمية للمتعلم/ة، ويناسب ما يقع فيهما من حدث ومحدث، ذاتا أ و أ ث ا، على المس توى الإجرائي ر س تذهب الورقة اإلى نحت تعريف يقرب اإ

 في منحين متلازمن متكاملن:

                                                           
 . 7، ص.:2113/2222، نماء للبحوث والدراسات، بيروت، لبنان، الإةدارات الإلكترونية، 23ذ. عبد الكريم جندي، مفهوم الواقع في العلوم الإنسانية، دراسات فكرية  18
حياء  19  .373ـ  315، ةص.:29، ج2، ط2128/2557التراث العربي/مؤسسة التاريخ العربي، بيروت، لبنان، انظر: ابن منظور، لسان العرب، دار اإ
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حقق للعيان، تعريف " الواقع " في أ حد وجهيه بأ نه ذاك الوجود الفعلي والحقيقي المتـ المنحى ال ول: ررتبط بالمنظور المادي الوضعي التجريبي؛ حيث يسمح لنا ب 

ا يشاهده الممارس البيداغوجي بم المشاهد في عالم الحضور بمجموع الحواس الخمس، المضبوط بها حيزا فيزيقيا كائنا في الزمن والمكان. وهذا المنحى يضيق حدود " الواقع "

س توى م فيه جماعة القسم، وفي البيئة التعليمية من كائنات وماديات وأ ش ياء متفاعلة فيما بينها ضمن ةيرورة زمكانية معينة. ويحاول فهمها على  في المجتمع المدرسي بما

 البنية والوظيفة، ليعرف كيفية التعاطي والتعامل معها من منطلق المعرفة ل من منطلق الافتراض والتكهن والتلمس. 

المش يد  ررتبط بالمنظور الذهني المفارق للمنظور المادي الوضعي التجريبي؛ وهو ما يسمح بتحديد الوجه الثاني لمفهوم " الواقع "، الذي يتحدد فيـ المنحى الثاني: 

بستيميا ودلليا في الذهن لما هو في الوجه ال ول. وهو يوسع برجل " الواقع " حيث المش يد كائن أ و ممكن، واقع أ و موجود؛ بمعنى الم  د ركون موجودا عينيا ش يد قاإ

ما عنها، فتصير عنده  جي فكرةأ و واقعيا. فالقلم موجود عيني، وأ ما فكرة ما فواقع. مثلا: العلاقات الاجتماعية القائمة في الحجرة الدراس ية؛ ركون الممارس البيداغو

ماعة قسمه، لدعى /ات، فاإن سأ لته عن واقع تلك العلاقات الاجتماعية في جواقعا يتصرف بناء عليها. فلنفترض؛ أ نه اكتشف عنف العلاقات القائمة بن المتعلمن

لعنف ولمعالجتها من اأ نها عنيفة. وسأ لته عن قراراته وتصرفاته وسلوكه تجاه تلك العلاقات، لوجدته يقول لك: أ ني أ سست ناديا من المتعلمن/ات لدراسة أ س باب 

نما بتحليل الم  معالجة ذات واقف وتبيان مسبباتها ومقاربتها بمعرفة وبمدنية متناهية في السلم. في المقابل لوجدت ممارسا أ خر يذهب فيقبلهم. وقلما يتدال بالعنف، واإ

 العلاقات مذهب العنف معتمدا على معطى من واقعه، وهكذا؛ نميز في المش يد بن الموجود والواقع.  

جرائي لــ " الواق   ع " يعرب عن نفسه في: ومن معطى الوجهن يمكن ةياغة تعريف اإ

" الوجود الفعلي والحقيقي المتحقق للعيان، المشاهد في عالم الحضور بمجموع الحواس الخمس، المضبوط بها حيزا فيزيقيا كائنا في الزمن 

بستيميا ودلليا في الذهن واق  ا أ و وجودا ".عوالمكان، المتضمن لمجموع العلاقات القائمة بن فيزيقياته تأ ثيرا وتأ ثرا، ظل المش يد اإ

لواقع والمتأ ثر اوهذا التعريف يتيح للمارس البيداغوجي الوقوف على واقعه المادي والمعنوي معا، وما يقع فيه من حدث بالمفهوم الشامل للحدث المؤثر في  

تحضره لمقاربة ثيث تصور معن ذهني عن الواقع. يس  به، واللاعب لدور ووظيفة معينة في زمن ومكان معينن، يترك أ ثرا يمكن الإمساك به وجوديا أ و واقعيا، لتأ  

. وعليه يقوم تعامله مع جماعة ئجفعله التدريسي والتعليمي والتربوي، ولتحليل الوضعية التعليمية التعلمية القائمة بن يديه وعليها من أ جل تحقيق أ فضل ال هداف والنتا

نما هي نن وتشريعات ومعطيات اجتماعية ونفس ية وثقافية ... ل تترك للصدفة أ و التكهن الحضور، و القسم ضمن ضوابط مهنية وأ الاقية وسلوكية محددة بموجب قوا اإ

 الناس ذكاء واطلاعا ثرمعرفة الواقع من أ نجع الس بل في التعاطي مع الفعل التعليمي. ولكن مع ال سف الشديد )معرفة الواقع على نحو تام تظل متعذرة حتى على أ ك

ليه حاجة ماسة هو معرفة بعض ودراية، وذلك بسبب  التواءاته وتداال خطوطه وشح المعلومات المتعلقة بكثير من وقائعه وأ وضاعه، ومن ثم فاإن الذي يحتاج اإ

ن من المهم أ ن ت مما ذكرناه ون لدينا كالسنن والقواعد التي تساعدنا على تلمس الواقع في حال ضعف معرفتنا به وانعدام المؤشرات التي ترسم شيئا من ملامحه، اإ

نه كمن يملك مفتاح منجم ذهب ن الذي يملك معلومة كمن يملك قطعة ذهبية، أ ما الذي يملك منهجا فاإ . والممارس البيداغوجي 20(منهجية لفهم الواقع والتعامل معه حيث اإ

 س بل.أ قل الخسائر والمخلفات وبأ نجع ال بحكم طبيعة مهنته ومهامه وتكوينه حقيق به أ ن يمتلك مناج  عدة لمقاربة وفهم واقعه ل جل التعاطي معه ب

ت ذاتية ومن هنا؛ يتعاطى الممارس البيداغوجي مع نوعن أ ساس ين من ال حكام تقدررا للحدث المدرسي والتعليمي والتربوي: أ حكام قيمة؛ وهي تقييما 

لى معتقدات الممارس البيداغوجي أ و المتعلم/ة ومواقفه وعواطف وهي تقييمات  واقع؛ ه ورؤاه الشخصية، وتكون مغلقة في أ كثررتها. وأ حكاموانطباعية تستند في غالبها اإ

يجابية أ و  ما اإ لى الحقائق وال دلة والحجج الموضوعية القاطعة، وتكون في غالبيتها مفتوحة، وأ حكام قيمة اإ لبية، بينما أ غلب أ حكام الواقع س موضوعية في أ كثررتها تستند اإ

درأكا وفهما وعيا وتوظيفا لتحسن استر موضوعية قابلة للبرهنة في س ياق الع  اتيجيات ملية التعليمية التعلمية. وهي مطلب الممارس البيداغوجي والمؤسسة التعليمية معا اإ

 ن ال حيان على كثير مفي التدريس والتكورن والتدريب أ ول، ثم ثانيا للخروج من مواطن الاحتقان والاحتراب في العلاقات القائمة في المجتمع المدرسي، التي تقوم

الخلط القائم في الغالب، بن أ حكام القيمة " من قبيل، مس توى هذا التلميذ جيد " وأ حكام الواقع " من قبيل، يعرف هذا التلميذ  )

ضح ف حل نوع من المسائل دون غيرها ". وتعتبر أ حكام القيمة هي ال خطر بيداغوجيا، ل نها تمنع أ ي حوار ... فالميل السائد لدى المعلم هو

لخ "، وهذه أ حكام قيمة كما هو معلوم. فنحن نحيل  السلوكات السيئة، انطلاقا من أ حكام مثل: " أ نت كسول، ل مبالي، مهمل، ثرثار اإ

ضمنيا على العمل والاندفاع والاهتمام والصمت كقيم. هكذا، س يكون " التلميذ الجيد " حسب هذا التصور، هو الذي رروق لنا. لكننا 

ننا نختزل هذه ال وةاف جميعها في مجال القيم دون تحديدها بدقة، وتتمثل الخطورة حينما نقول ل  نك ذكي، ماهر، واسع الخيال "، فاإ تلميذ: " اإ

دراكه للوضعية.   هنا في حصر التلميذ داال مقولت مجردة ل تتطابق بالضرورة مع اإ

نك لم تنه عملك، لذلك ستتأ خر ولن تف   نك تفكر في شيء أ خبالمقابل، حينما نقول له: " اإ ر ول هم ما س نقوم به اليوم " أ و " اإ

ننا نصدر أ حكام الواقع التي ل تحصر التلميذ داال تعريف أ و مقولة. فهيي مجرد  تنصت جيدا، لذلك لن تعرف ما ينبغي عليك فعله "، فاإ

ذا قلنا ل ملاحظة يدركها المتلقي، بحيث تحيل على شيء عرضي وليس على ميل ثابت لدى الفرد. أ كثر من  تلميذ: " لقد ذلك، فنحن اإ

ذا ما أ ضفنا قائلن: "  عادة ما عرض من قبل " س نكون أ ةدرنا حكما واقعيا. لكن اإ جئت متأ خرا، وهذا يشوش على القسم ويتطلب اإ

                                                           
 .1، ص.:2، ط2133/2222د. عبد الكريم بكار، علامات على فهم الواقع، دار وجوه، الرياض، السعودية،  20
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ننا س نحيل على الحرية كقيمة علائقية؛ وهنا نبرز حدودها ونبرز ضر  مكانية تقدمهم "، فاإ ن هذا س يعرقل حرية ال خررن واإ رة اعتماد واإ

  21القواعد(

ة: أب  ي  حت 
ي  دور ف  وج 

دأغ  ي  لممأرس الي 
ل
علم/ة  كان  

للمت 
همأ 

ف  ب 
 ـ 

لى المؤسسة التعليمية. وفي س ياق الحمولة ي  ل ينفصم واقع المتعلم/ة عن واقع أ سرته ومجتمعه ومعيشه  تعاطى مع المجتمع اليومي في حضنيهما، يحمل منهما الكثير اإ

عامة؛ وبذلك تنطبع لالمدرسي ويتعامل مع مكونات البيئة التعليمية، فهو يتشكل من الالهما كما يتشكل من الال مجتمعه المدرسي. ويعكسها في حياته الخاةة وا

رادة كل العلاقة بن المت نهما، وذلك ل ن معلم/ة والممارس البيداغوجي بما انطبعا عليه. وفي تطبعهما وطبعهما نأ لف جزءا كبيرا من علاقتهما )ررجع اإلى عوامل اارجة عن اإ

ويطلب منهما أ ن ركيف كل منهما نفسه  دان،المعلم والمتعلم طرفان يتقابلان، وكل منهما محمل بأ ثر الماضي والحاضر وبنوع نظرته للمس تقبل، فيتقابل هذان الطرفان المعق

طار العقد البيداغوجي[. تحدث المحاولة للتكيف، في ظروف قد تكون أ حيانا ملا ة، وأ حيانا غير ئملل خر تكيفا ركون في العادة محدودا ومرسوما من قبل ]في اإ

لى التكيف بما يجعله يتفهم واقع المتعلم/ة ويفهم معطياته الذاتية والم. وعليه؛ يسعى الممارس البيداغوجي أ ن ركون مبادر 22ملائمة لنجاح التكيف المطلوب( وضوعية ا اإ

ش باع حاجاته النفس ية وغير الن  س ية، فالنفس ية هي ف التي يؤسس عليها علاقته به. فهو معني بالدرجة ال ولى أ ن ركون تواةله سلسا معه بما يتحمل من مسؤولية اإ

ا لها من دور في الق الثقة بالنفس والحافزية والجدية وقوة الفعل والاس تقلالية والمسؤولية. فانطلاقا من كون الممارس أ س ال سس البانية لشخصية المتعلم/ة لم

المعرفية وعي للعلوم والحقول سالبيداغوجي أ هم شخصية في المجتمع المدرسي يتعاطى معه المتعلم/ة بعد والديه، وجب تكوينه تكوينا متينا من حيث الرةيد ال كاديمي المو 

وضوعي، والتفكير الاستراتيجي، لمالمدرسة وتلك التي ترتبط بمهنيته وكفاءته التدريس ية فضلا عن تلك المتعلقة بأ نماط التفكير المتنوعة، وتركيزا على التفكير العلمي وا

بداعي، ووجب تزويده بمناج  البحث وتكورن كفاياته منها ال س نية في مجال مقاربة المشأكل اس ية التي تسمح بتطورر ملكاته المه والتفكير الناقد وةنوه الابتكاري/الإ

لى أ عماقها. فبدون هذا النوع من التكورن؛ لن يس تطيع الممارس البيداغوجي النهوض بوظيفته ومهامه الب  داغوجية والفكرية والثقافية يوالإشكاليات مع الرؤية النافذة اإ

بله. بدوره في أ نس نة الإنسان وبناء وعيه بذاته وبال خر وبالعالم الخارجي وفهمه والتعاطي معه، وتحديد مصيره ومس تق والاجتماعية والس ياس ية والإنسانية، ولن يقوم 

على بيئته ن سلوك متوازن منفتح ضم فالممارس البيداغوجي الناجح من يملك السلطة المعرفية وكفايات الفعل وقدرة التأ ثير والتغيير في المجتمع المدرسي، وفي المجتمع العام

نساني سليم بنية ووظيفة تحقيقا للسير معا من أ جل بلوغ أ هداف مشتركة عائدها النفع العام لى الجميع تحت سقف تقدرر ع ومعطياتها الواقعية والمحتملة، وضمن تواةل اإ

 الذات وال خر والتقاطعات الإنسانية للمشترك الإنساني.

لى السلطة المادية المبنيفالمتعلم/ة ينقاد بسهولة للسلطة المعرفية ا  ة على العنف لتي يجد فيها نفسه وتحقق حاجاته، ويتواةل معها ويتفهما أ كثر مما ينقاد اإ

ثبات ذاته وحضور  سلطة المادية. المغارر والمخالف لتلك ال  هوالقوة والضغط، والتي غالبا ما يقابلها بالعنف والعناد لتقاء نتائجها السلبية وأ ضرارها المتنوعة أ ول ثم ثانيا لإ

ن للمعلم سلطة قوية ال ثر في نفوس التلاميذ، وهذه السلطة مس تمدة من ال دوار المتعددة التي يقوم بها، فهو يقوم بدور ال ب ثم  ) اإ

 هو يقوم بدور المشرف ودور الرئيس ودور الخبير ودور العالم والصديق والموجه.

ذا كان للمعلم بالنس بة لتلاميذه سلطة فم   ن  ا ينبغي أ ن تعتمد هذه السلطة على القوة أ ساسا في ضبط الغير وتوجيههم،ولكن اإ فاإ

ظهور القوة على ةورة العقاب البدني الشديد ل قل سبب أ و في ةورة نقد أ و تهكم أ و غير ذلك فأ يا كانت الصورة التي تظهر عليها القوة 

نه يترتب عليها غالبا كراهية ل تظهر عادة بصورة مباشرة للسبب  أ مثاله أ و ما ال ةلي وقد تظهر بصورة مس تترة أ و ظاهرة نحو المدرس و فاإ

س تدعي ي  يماثله من قوانن ونظم، فربما يظهر أ ثر القوة في الثورة العاجلة أ و ال جلة نحو المعلم أ و ما يش بهه، أ و ركون لها أ ثر الانكماش الذي

 . 23الطاعة أ حيانا، والخوف والكراهية من جانب التلاميذ(

ن العنف يمارسه الع يجابية ول تحل المشأكل، بل تزيدها تعقيدا واس تفحال وتوترا، وقد قيل اإ لى نتيجة اإ جزون عن التفاهم افهذه السلطة القاهرة ل تؤدي اإ

واء تعلق ال مر بالعقوبات القاس ية نها. وسوالإدراك والانفتاح والتحليل والتفكير بشكل مختلف في النوازل والقضايا. ومن ثمة )العقوبات ل تتضمن الفضائل المتوااة م

 مدى نجاعتها. فقد في " مثل العقوبات الجسدية التي تمنعها قوانن المؤسسة رغم كل شيء " أ و بالعقوبات الطفيفة " مثل التوبيخ أ و الاحتجاز "، فاإن هناك شكا

معي ما يمكن تجميعه الال الس نة الدراس ية برمتها؛ وأ حيانا ما ركون الجهاز القلوحظ بأ ن بعض التلاميذ يجمعون في ظرف وجيز، عددا من ساعات الاحتجاز يفوق 

ن العنف الرمزي الممارس بحقهم أ و الاحتجاز  كراهية، فاإ ير العادل أ و أ ية عقوبة غسببا في اندلع العنف. وبالنس بة للتلاميذ الذرن يتعاملون مع المدرسة كمؤسسة اإ

 .    24أ خرى، تزيد من خطورة حالتهم(

                                                           
 .51ـ  53كيرلن وأ خرون، فلسفة وعلوم التربية، مرجع سابق، ةص.: 21
ش باع الحاجات النفس ية للطفل في مراحل العمر المختلفة، المستشارون للنشر والتوزيع، عمان، ال ردن، محمود محمد من 22  .225، ص.:2، ط2131/2229اصرة، اإ
ش باع الحاجات النفس ية للطفل في مراحل العمر المختلفة، مرجع سابق، ص.: 23  .225محمود محمد مناصرة، اإ
 .  81.: د. عز الدرن الخطابي، مرجع سابق، ص.:كيرلن وأ خرون، فلسفة وعلوم التربية، تر 24
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ى وال طغى أ و و ومن هنا؛ ترفض المؤسسة التعليمية بمفهوم النظام التربوي والتربية وتشييد الإنسان كل سلطة قائمة على الامتيازات المادية أ و حق ال ق

نسانية اة وكل قيمالاستبداد والاس تعباد أ و الظلم والظلام. وتقبل بمنظومة الحقوق والواجبات والكفاءة والقدرة على الفعل وتكافؤ الفرص والمساو   مجتمع الديمقراطية والإ

طار التعاقد البيداغوجي الذي هو حامل لعدة تعاقدات منها العقد الاجتماعي، والعقد المهني، والعقد ال الاقي الذي في ظله؛  في اإ

نسان ما لم نأ اذ بعن الاعتبار كون سلوكه يعد سلوكا هادفا طوي على الرغبة في أ ي سلوكا ين )ل يمكننا أ ن نثبت المسؤولية ال الاقية للاإ

تحقيق قصد من من سلوكه، وما لم نعتبر أ ن هذا السلوك أ و ذاك ينطلق من حرية الإرادة وحرية الاختيار بن عدة أ هداف. وحرية 

أ و  مالاختيار لبد أ ن تنطوي على تصور مبدئي عن شيء يعد قيمة في حد ذاته، بحيث يعد تحقيقه كس با وتضييعه خسارة تعقب الند

 الشعور بالقلق.

لى ةور السلوك الإنساني وطبيعة مجاله. فقد تكون الغاية هي النجاح في امتحان ]كالمتعلم/ة[،   وتختلف المقاةد والغايات بالنظر اإ

لى مرك  زأ و كسب مال أ و رهان ]في مس تقبله[، أ و تحقيق سعادة أ و منفعة ]في حياته[، أ و الانتصار في معركة ]تعلمه[، أ و الوةول اإ

رضاء الضمير، وحيازة الثقة ممن نحترمهم أ و نقدسهم. وفي جميع  اجتماعي أ و سلطة س ياس ية ]في منتظراته[. وقد تكون الغاية قبل كل شيء اإ

ال حوال ينطوي السلوك الإنساني الهادف على نشدان قيمة، أ و استشراف مثل أ على، يعمل الإنسان في ضوئه، للاقتراب من نموذج 

ن لم يس تطع تحقيقه على نحو ما يؤمن به(الكمال الذي ينشد  .   25ه، اإ

اندماجهم في و  فالمؤسسة التعليمية تتعاقد مع الدولة مهنيا في تكورن متعلميها/ماتها على الحصول على شهادات معينة داالة في اختصاةها تسهل انخراطهم

رفية معينة وتكورن بما فيه ال سرة على تربية وتعليم وتدريس ال بناء في حقل أ و حقول مععالم الشغل المتعلق بذلك القطاع المهني المس تهدف، وهي تتعاقد مع المجتمع 

فية والتقنية وال داتية ر كفاياتهم فيها، وتأ هيلهم للانخراط في المجتمع بكل سلاسة، وهي تتعاقد مع عالم الشغل بتكورن أ طر الشغل وتمكينهم من كل المؤهلات المع

نتاج. وفي هذا الإطار تنشأ  العلاقة بن الممارس البيداغوجي والمت والعملية، ومن كل الكفايات لم/ة عوالقدرات والمهارات المهنية التي تسهل اندماجه في عالم الشغل والإ

تلميذ بنفسه طبيعة ل حيث )يعتبر التعاقد البيداغوجي كتقنية تعليمية تعلمية، تسمح للمدرس بالتفاوض مع المتعلم حول عمل شخصي يقابل هدفا محددا. ويختار ا

نجاز المهمة المختارة وبتطورر الكفايات  نجازها بخصوص هذا الهدف؛ ثم يلتزم، عبر التعاقد مع المدرس، باإ لمساعدة على معالجة هاته اوةعوبة المهمة التي ررغب في اإ

شارة التلميذ  فة أ مام الهدف المحدد. كما يتعن عليه أ ن يضعال ايرة. ولكي يحقق التلميذ هذا الاختيار، يفترض أ ن يقترح المدرس سلسلة من الوضعيات المختل رهن اإ

شارته( . وفي س ياق هذا 26بنية تأ طيرية، هي عبارة عن سجلات مختلفة، بطائق للاس تعمال، سجل يومي، وثائق، وأ ن يؤكد لهذا التلميذ دعمه له ووجوده رهن اإ

المعبرة عن  ةل القائمة بينهما بمنظومة لغوية ورمزية معينة، تحمل الكثير من الدللت والصيغ الكلاميةالتعاقد ينشأ  الخطاب التربوي بن الطرفن داال عملية التوا

رشادات وتوجيهات وضوابط وشروط ومطالب ومتطلبات وظروف. تقع في جع  تها ال حكام بالرائج بينهما من أ فعال وردود أ فعال أ و من مثيرات واس تجابات، ومن اإ

يداغوجي ب الخطاب وحواةله. فيكون التأ ثير والتأ ثر متبادل بينهما. ومنه، نجد المواقف السوس يولوجية والتربوية ذات دللة في تقرررات الممارس ال بكل أ ةنافها تحدد نوع 

لى ال خر، ونحو الفعل التعليمي التعلمي ذاته بما يعكس التأ ثيرات البيئية والإيديولوجية غيرها في القرارات، وكذا يعكس و  كما في تقرررات المتعلم/ة نحو كل منهما اإ

يديولوجية بعينه أ و طائفة دينية أ و مذهبية  اموقعهما في س ياق العلاقات الاجتماعية؛ فكل منهما ينتمي اإلى طبقة اجتماعية معينة أ و جماعة س ياس ية محددة أ و منظومة اإ

ثنية محددة. الس ياق الذي يؤدي دورا مهما وحاسما في تكور ل  ن مواقفهما المؤثرة في أ حكامهمها، كل تجاه ال خر. التي غالبا ما تكون متحيزةمعينة أ و اإلى سلالة اإ

 موضوعية، لذا يجب الانتباه اإلى هذا في التعامل مع المتعلم/ة. 

ا هو يشكل القدوة بموانطلاقا من س ياق العلاقات البينية بن الممارس البيداغوجي والمتعلم/ة نكتشف الدور المهم الذي يلعبه ال ول في حياة الثاني، 

لى المتعلم عبر قناة التعليم والتدريس و  تربية والتواةل الإنساني بطرق الوالمثال والنموذج المقتدى به. وهو أ داة وميكانيزم نقل الخبرة والتجربة الإنسانية المحصلة اإ

المبادئ وال دوات عنى التدريس والتعليم والتربية معني بامتلاك ال سس و واستراتيجيات ومنهجيات فعالة وناجعة وسليمة. وهو الممارس البيداغوجي في النقل هذا؛ بم

لى معرفة الواقع ووعيه، وقوده نحو التغيير والتجديد والتطورر باستثمار معرفة نقاط القوة والضعف فيه من ح  ث توظيف ال ولى وتحويل يالتي يحتاجها في انطلاقه اإ

مكانيات وتحديات الثانية اإلى فرص نجاح. فمن الال هذه المعر  مكانات واإ فة يقف الممارس البيداغوجي على واقعه الشخصي وواقع متعلميه/متعلماته وما رزخر به اإ

لتعامل معهم، ومع ا وفرص ونجاحات، ما يمكنه من تحديد ال سلوب ال مثل والاستراتيجيات الناجحة والخطط الميسرة لتعليمهم وتدريسهم وتربيتهم، وتحديد أ سلوب

 بعض. ال مر الذي سيساعدهم على العيش الجماعي والتفاعل الاجتماعي داال الحجرة الدراس ية بطريقة صحيحة.بعضهم ال 

فتان ص ومعرفة الواقع يجب أ ن تنبني على معلومات ومعارف وابرات مؤكدة وصحيحة، ذلك أ ن )هذه المعارف ينبغي أ ن تكون موثوقة وحديثة، وهاتان ال 

ب ثرة المعلومات المغشوشة، وكثرة المعلومات التي ةارت مادة للمتاجرة بن المس تفيدرن منها، وحداثة المعلومات ضرورية أ يضا بسبضروريتان للغاية، وذلك بسبب ك

ن كثيرا من الناس يعملون وفق دمة بل عطيات متقام  سرعة التغير الحادث ال ن، ومن المعروف عموما أ ن الواقع يتغير بسرعة أ على من سرعة تطور الوعي، ولهذا فاإ

                                                           
 .21ـ  23، ةص.:2، ط2133/2222 د. محمد الكتاني، منظومة القيم المرجعية في الإسلام، مركز ال بحاث والدراسات في القيم، الرابطة المحمدية للعلماء، الرباط، المغرب، 25
 .222، ص.:2، ط2222للمدرسن، تر.: د. عبد الكريم غريب ود. عز الدرن الخطابي، منشورات عالم التربية، مطبعة النجاح الجديدة، الدار البيضاء، المغرب، فيليب جونارر وسيس يل فاندر بورخت، التكورن الديداكتيكي  26
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دارة شؤوننا الشخصية بكفاءة، أ ل وهو بلورة منهج ورؤية جد دة للتعامل مع يتكاد تكون منسواة! نحن نريد من وراء الحصول على المعلومات شيئا أ خر غير اإ

لى العادات والتقاليد المتوارثة، والاعتما ذا لم نحصل على هذه الرؤية، فالبديل جاهز، وهو الركون اإ الخبرات غير د على المعلومات غير الممحصة و حوادث الحياة، واإ

. ما يجعل واقع المتعلم/ة بناء على موثوقية وحداثة المعلومات والمعارف متسقا مع 27الناضجة، وهذا بالضبط هو الذي يجعل الحياة ... مشحونه بالتخبط والارتباك(

ت المرجعية الدينية بينية داالها مشحونة بالقيم والمبادئ والمعارف الحقيقية وال الاق النبيلة ذاما يعيشه واقعيا في المؤسسة التعليمية، التي تروم أ ن تكون العلاقات ال 

   والشرعة الدولية، التي تتحول من حمولة معرفية اإلى سلوكيات واقعية، ينطلق منها كل منهما نحو ال خر.  

: علم/ة 
المت 
أة   ي  حت 

ع ف 
مة  وأ حكام الوأق  ي 

 ـ دور أ حكام الق 

نسانية واعتبارية بن الممارس البيداغوجي والمتعلم/ة تعتمد على مهامه ودوره مرجعية ودليلا وقدو واقع المؤسسة   ةالتعليمية يفيد وجود علاقة مهنية واإ

فادة من تجربته وابرته وحكمته. ومن هذه العلاقة أ  الارتباطات بينهما؛ فتكون نشت  للمتعلم/ة في الحجرة الدراس ية طلبا للاس تفادة منه معرفيا وتوجيهيا وتدربا مقابل الإ

ذ تس تطيع أ ن هال حكام المتنوعة والمختلفة من الجهتن معا نحو بعضهما البعض. وبذلك؛ لل حكام التي يصدرها الممارس البيداغوجي تجاه المتعلم/ة دور  ام في حياتهما، اإ

لها أ و لدراسي أ و الاختلال الدراسي، نحو الجد أ و الخمول، نحو الثقة بالنفس وقبو تقود المتعلم/ة نحو النجاح أ و الفشل، نحو الانفتاح أ و الانغلاق، نحو التوافق ا

ة المتعلم. ففي التربية ياهتزاز الثقة بالنفس ورفض الذات ... فأ حكام القيمة وأ حكام الواقع بوابة كبرى لولوج عالم الذات وال خر. فهيي أ ساس كل بناء سليم لشخص 

 التربوي وخطابه البيداغوجي أ حكام قيمة وأ حكام واقع سلبية في الكثير منها تتخللها بن الفينة وال خرى مزهريات ورود ورياحن الإسلامية التقليدية؛ ورث المعجم

لفقيه " " المعلم/ا العطور، مشحونه بمصطلحات تعبر عن فهم مغلوط لطبيعة العلاقة البينية، التي يجب أ ن تقوم في جماعة القسم؛ ااةة بن الممارس البيداغوجي

هاء منها: " من أ راد أ ن يغبط ق والمتعلم/الطالب ". فقد أ لفيت في هذا الخطاب الكثير من شنات العنف، المؤلم للمتعلم والمؤذي له بمنطوق أ قوال المربن القدماء والف 

باحة ش تم المتعلم/ة وتعنيفه رمزيا؛ شرعا،  ح تأ ديبا له! والتدرج بأ قبح ال وةاف والنعوت والتوبيخ الجار عدوه فلا ررفع العصا على ولده "، و" العصا لمن عصى "، واإ

لى الضرب مرورا بالوعيد والتعنيف. وقد اعتاد هذا الخطاب الكثير من القصائد الواةفة للمتعلم/ة " الكسول/ة " تسخ منه في أ على معانيها،  رفي عقابه من القول اإ

يجابي نحوه بما يفيد أ نه ل يوجد المتعلم/ة " الكسول/ة " في ظل نظرية تعدد الذكاوتصفه في أ دناها! بدل أ ن تصحح الفهم عنه، وتعيد بناء  ءات، خطاب تربوي اإ

با، فهو تطبع متعلق ب حيث هو كفء في مجال معن دون مجال أ خر، ل نه ل يحفزه ول يشد هته ول يعنيه بدللة أ خرى، والكسل ليس طبعا بالضرورة ول وراثيا س 

خر؟ جتماعية؛ فالمتعلم/ة الذي يسخر منه الممارس البيداغوجي ويصفه بأ بشع النعوت، هل يبقي له حافزا على الجد والمشاركة والتعاطي مع ال  بأ ساليب التنش ئة الا

كل " زبالة " ال لفاظ والدللة ل وكثيرا ما تجد في حجرات الدرس بمؤسساتنا التعليمية زمرة ممن يحطمون المتعلمات والمتعلمن بأ سلوبهم التدريسي وخطابهم القاتل الحامل

عية؟! أ ل ترى الاختلاف تماالفاسدة. فشكوى جمعيات أ مهات وأ باء وأ ولياء التلميذات والتلاميذ من هذه النماذج المهنية مؤلمة ااةة في س ياق التربية والتنش ئة الاج

د؟ أ م واضحا في عالم الصنائع وغيرها؟ أ يمكن أ ن نقول عن مهندس كسول وأ خر مجته في الهمم والعزائم والكفايات والقدرات والمهارات والتحمل والجلد داال المجتمع

 نقول مهندس كفء ومقابله غير كفء، والفرق بن الوةفن بارز وواضح. 

 أ بو بكر الخوارزمي: فقد قيل في الكسل: )من دام كسله ااب أ مله: قال 

 ساد أ خر يفسدل تصحب الكسلان في حالته                  كم ةالح بف 

لى الجليد سريعة               والجمر يوضع في الرماد فيخمد(  28عدوى البليد اإ

لى أ حكام القيمة " اير/شر "موروثة عن التقليد ال رسطي الذي ل نعمل  لى قراءته من ع )وتزداد الصعوبة ] في التربية التقليدية [ عندما نعود تلقائيا اإ

 المتعلم/ة.ونوظفها في تعاملنا مع  29جديد(

دراكها وفهمها، بشكل شديد على المتعلم/ة في   ماعة القسم. جتؤثر أ حكام الممارس البيداغوجي وفق كيفية التعبير عنها والإفصاح عن مضمونها وتلقيها واإ

ن تمت بطريقة فجة وشنيعة وفاضحة أ مام الجميع وتحت سمعهم وأ بصارهم، وربما بتعليقاتهم! تؤثر فيه/ا تأ ثيرا نوعة ما بن النفس ية والاجتماعية، ت مختلفة ومت ااةة؛ اإ

 ومن غيضها ل فيضها؛ فهيي تؤثر في: 

يجابية مشجعة ومحفزة بخصوص جهو  ـ الثقة بالنفس: ه/ا ال دائية دحيث تبني ال حكام الإيجابية والبناءة ثقة المتعلم/ة بنفسه حن يتلقى من الممارس البيداغوجي أ حكاما اإ

لمقابل تعمل ال حكام السلبية س ية. في اوكفايات الفعل عنده/ا ونجاحاته/ا، التي تعمل وقود وشمعة اش تعال الحافزية والمشاركة والمثابرة والتحدي في سيرورته/ا الدرا

لى المرض النفسي ا فيه العدوانية انتقاما أ و بم المحبطة على فقدان الثقة بالنفس، فتذهب بالمتعلم/ة اإلى الانطواء على الذات والإحجام عن المشاركة والإحباط، وربما اإ

بيعة المرحلة التي ، وبنقد حاد ل يس توعب مقبولية الخطأ  من المتعلم بط وباردة وجامدة سلبيةحكام أ  ب تعلم/ةالم مع  تعامل الممارس البيداغوجيعندما ي ف تي. اتقاء من ال  

مكانية خطأ  المتعلم محتملة وو ن ايمر منها، وبطبيعة العملية التي يتم الاش تغال فيها، بحكم أ نه يتعلم. ومنطق أ نه يتعلم يفيد صراحة أ ن اإ ردة في س ياق طبيعي ـ ااةة اإ

                                                           
 .22د. عبد الكريم بكار، علامات على فهم الواقع، مرجع سابق، ص.: 27
حياء  28  . 115، ص.:3التراث العربي، بيروت، لبنان، جاإسماعيل حقي البروسوي، تفسير روح البيان، دار اإ
   .59كيرلن وأ خرون، فلسفة وعلوم التربية، تر.: د. عز الدرن الخطابي، مرجع سابق، ص.: 29
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قدرتهم على الفعل والإنجاز،  نتيجة الشك في مس توى ثقته بنفسهذلك على ثر ؤ يالبيداغوجي علاقته السلبية هذه مع المتعلم بالس تمرارية والدوام ـ  طبع الممارس

خرى تنعكس على ذلك أ  نفسه مقابل احتياجه لل خر فضلا عن عواقب قد الاعتماد على تويف  والتخوف من الخطأ  وتهيبه لرتباطه في اللاوعي المتعلم بالعقاب.

، وف، والختسبب القلق والقاس ية في بعض الحالت الشديدةللمتعلم/ة، حيث  ةنعكس على الصحة العقليي  ا بماثر نفس يؤ تفال حكام السلبية  بالتسرب من المدرسة.

قدام وجرأ ة أ دبية.الاعتزاز بالذات درجة والاكتئاب، وخفض  ، وما يتعلق بها من كرامة وعزة واإ

لى تقدرر المتعلم/ة لذاته/ا، والتحكم فيها من الال توظيف استراتيجيات ذهنية وعقلية متعددة، ـ تقدرر الذات والتحكم فيها:  كما تؤدي ال حكام الإيجابية المشجعة اإ

يمان بقدراتها و تساعد على مقاومة الإغراءات، والتخفيف من الضغوطات، وتقليل الصراعات النفس ية. وتخلق الثقة بالنفس وتقدررها و  كفاءتها، وقبل هذا لبد من الإ

ذا عرفت نفسك يم  ن أ ول شيء يجب أ ن تعرفه هو نفسك، ل نك اإ نك النظر ل فعالك ك أ ن يعرف المتعلم/ة نفسه بنفسه لكي يقدرها ويعتز بها؛ فقد قال أ دم سميث: " اإ

ا بعده؛ في تراثنا الإسلامي أ قوال مشابهة وردت في س ياقات متنوعة من هذبموضوعية كمراقب محايد " ومن قبله قال سقراط: " اعرف نفسك بنفسك ". ومن 

م مام علي رضي الله عنه: " أ كثر الناس معرفة لنفسه أ خوفهم لربه "، وقول الإ م الغزالي: )اعلم أ ن االخطاب التنورري والقاعدي في علم النفس من قبيل: قول الإ

 عليه وسلم: قال س بحانه وتعالى: "سنريِهم أ ياتِنا في ال فاقِ وفي أَنفُسِهِم حتى يتبن لهَم أَنه الحقَ."  وقال النبي ةلى اللهمفتاح معرفة الله تعالى هو معرفة النفس، كما 

ذا لم تعرف نفسك، فكيف تعرف ربك؟ ... فالواجب عليك أ ن تعرف نفسك بالحقي» ليك من نفسك، فاإ ة؛ قمن عرف نفسه فقد عرف ربه ". وليس شيء أ قرب اإ

لى التحكم  30تدرك أ ي شيء أ نت، ومن أ رن جئت اإلى هذا المكان، ول ي شيء القت، وبأ ي شيء سعادتك، وبأ ي شيء شقاؤك(حتى  ... فالمعرفة هي السبيل اإ

لى أ قصى حد حتى يحقق  مكانياته اإ نسان نواحي ضعفه وقوته، ويجند اإ سه النمو والتطور نف ل في الذات والثقة فيها وتقدررها وتطوررها؛ ذلك )من الخير أ ن يعرف الإ

ما مغرورا يحدد مس توى طموح أ على من مس توى قدراته فيفشل في تحقيق أ هدافه، أ و يجعله  اقد الثقة بنفسه فوالصحة النفس ية، وعدم معرفة الفرد لنفسه يجعله اإ

، فـ ) رحلة التغيير الإيجابي تبدأ  31ف قدر نفسه"(فيحدد مس توى طموح أ قل من مس توى قدراته مما يحرمه من فرص النجاح والاس تمتاع بالحياة "رحم الله امرأ  عر 

ا تفكر فيه وما تشعر به مبالوعي الذاتي أ ن تفهم عالمك الداالي بشكل عميق بجانب ما يحيط بك في الواقع والحياة، الوعي: بمعنى أ ن تصبح على ةلة بما أ نت عليه و 

ن أ فاق البحث والحلول تنتشر وتظهر النتائج الإيجابية، من هنا التعامل مع الو وتفعله، وعندما يصبح الفرد واعيا بما هو عليه وما يفعله في الح اقع بموضوعية، اضر فاإ

ركهارت تول: من أ هم أ مور  لحياة معرفتك بنفسك ابالمعرفة المباشرة للنشاط النفسي، بجانب رةد الواقع وال حداث ذات ال هية بهدف تصحيح مسار الحياة، يقول اإ

   .32ومعرفتك عن نفسك(

لى التحكم في الذات ورغباتها وميولها ... نجد مثلا:  ومن بن تلك الاستراتيجيات التي تؤدي اإ

 ـ تجاهل الحاضر والتركيز على المس تقبل؛

ذا ـ فسوف "؛  ـ خطة " اإ

 ـ نعم أ س تطيع؛

عادة تقويم الذهن؛  ـ اإ

تقان؛  ـ الحذق والإ

 ـ التفاؤل؛

 ـ التفكير بالسبب والنتيجة؛

 المس تقبلية؛ـ الذات 

 ـ المسافة النفس ية؛

بعاد الذات؛  ـ اإ

 تفعيل جهاز المناعة النفس ية.

تعلم/ة الذي ذلك؛ أ ن تجربة " اختبار المارشملو " التي وظفت هذه الاستراتيجية مع الصغار والكبار أ طفال أ و مراهقن أ و ش يواا كانوا، أ ثبتت أ ن الم   

لى يس تطيع مقاومة الإغراء ركون على مس توى عال م ن التحكم في ذاته عند بلوغه ومدى حياته، فهو يتحكم في المواقف المحبطة بنفسه، ول يستسلم لها ول اإ

لى التشتت الذهني بشكل كبير، بل ركون أ كثر تركيزا، وذكاء. معتمدا على نفسه في اختياراته، ومس تقلا في أ فكاره رؤيته، وحرا في و  الإغراءات، ول يتعرض اإ

وطات غرتميز بالحرية والاس تقلالية والاختيار. فيكون مطمئنا ومرتاحا ل حكامه الشخصية، واثقا من نفسه، ل رنهار بسهولة أ مام التحديات والض اعتقاداته؛ بمعنى

                                                           
 .1، ص.:2، ط2313الإمام الغزالي، كيمياء السعادة، مطبعة السعادة، مصر،  30
 . 31، ص.:2، ط2222العربي، دمشق/القاهرة، سوريا/مصر، د. غزوان ناةيف، الصحة النفس ية والعلاج النفسي، دار الكتاب  31
 .28، ص.:pdfأ سامة س يد، اجعل الإيجابية سجية،  32
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كراهات. كثير التمعن والتفكير في المس تقبل من الال التخطيط الجيد له. ويس تجيب بسرعة للتحفيز، الذي يجعله مصرا على تنفيذ مخطط ته وتحقيق أ هدافه اوالإ

صرار على النجاح مهما بلغت التضحيات، ويحصد من الال ذلك المال، ورتمتع بالسعادة والصحة والعا  ية والهناء.ف وأ وطاره. يواةل تعلمه بعزيمة قوية وباإ

لى المتعلم/ة تقدرر الذات والتحكم فيها؛ تؤدي ال حكام السلبية المشينة   لى عدم تقدرره/ا لذفكما تؤدي ال حكام الإيجابية اإ اته/ا والتحكم فيها. مما تقل والمهينة اإ

مكاناته/ا ومهاراته/ا وقيمته/ا و  معه الحافزية والمشاركة والتحدي والمثابرة والاجتهاد. فالنقد السالب المس تمر والدائم المحبط بدون بديل يشكك المتعلم/ة في قدراته/ا اإ

نتاجها قليل وربما سيء. وهفي الفصل الدراسي وداال جماعة القسم بل وفي  ذا يؤثر المجتمع المدرسي ااةة والمجتمع عامة. فتكون كفايته/ا الداالية والخارجية ضعيفة واإ

 .سلبا على مساره/ا ال كاديمي والمهني والاجتماعي

طاب التربوي القائم بينهما، لدافعية للتمدرس والتعلم من الال الخللعلاقة البينية بن الممارس البيداغوجي ومتعلمه/ته دور مهم في الق الحافزية واـ الحافزية والدافعية: 

يجابية والبناءة والمحفزة أ ن تشجعه/ا وتحفزه/ا على الانخراط  ي في التعلم بتحديد وتعين الجدوالحامل لل حكام المتنوعة. فمن شأ ن ال حكام والتعليقات والملاحظات الإ

عة ش تغل على تحقيقها ويـ/تـ بذل كل جهده/ا لتحقيقها. عكس ال حكام السلبية غير المشج ـ وأ مام عزيمته/ا، يـ/تـأ هداف مس تقبلية رائدة وطموحة ةوب عينه/ا 

يما ةدر عن الممارس فوالمحبطة التي تقلل من دوافعه/ا وتبخس جهوده/ا؛ تجعله/ا محبطا/ة وقلقا/ة يـ/ تـ ستسلم بكل سهولة للتحديات والصعوبات، بل يـ/تـ ثق 

نقد المس تمر أ و التقييم ل لمدرسة نتيجة الالمتعلم/ة كارها  ويغدو جي من أ حكام ويـ/تـ ـعتقد بها في ذاته/ا، ويـ/تـ حجم عن تقديم ما لديه/ا من فعل وكفاءة.البيداغو

ليها؛ فتتراجع حافزيته للدراسة، ورغب تأ و النعوت السلبية التي ي  السلبي بة عليه، ممكن التخلي عنها في أ ية ةع الدروس، وتصبح عملية مرهقة و  في حضور تهعرض اإ

ك السلبي حالت يتسرب فيها المتعلم/ة من المدرسة نتيجة السلو عدة  نالحظة. كما يمكن أ ن تولد لديه عقدا نفس ية تجاه المدرسة والدراسة مدى الحياة. ونحن شهد

التربية وعلم  ول يحترم شخصه ول يفعل ثقافته ومكونه المهني في علوم جهودهل يقدر الذي  ؛معه من قبل مكونات المؤسسة التعليمية ااةة الممارس البيداغوجي

قد ف قيق حاجاتها واحتياجاتها.النفس وتفرعاته ااةة علم النفس المعرفي العصبي في احترام مطالب المرحلة العمرية والس يكولوجية التي يمر منها المتعلم/ة وتلبيتها وتح 

حجامه عن تعلمية بوتيرة منخفضة نوعا وكماعملية التعليمية ال ينخرط في ال  ج علاقات تعليمية تعلمية مارسة الصفية في الحجرة الدراس ية، وعن نسالمشاركة في الم، مقابل اإ

من مه، كما يخرج ذاته المقررة والدروس المنجزة. وبذلك تخرج المؤسسة التعليمية من دائرة اهتما تفاعل مع المواد الدراس يةواجتماعية مع مكونات جماعة القسم، وعن ال 

ن سلبيات في العلاقات أ و في م المجتمع المدرسي. وهذا تسرب من المعرفة والعلم والمهارة والكفاءة ومن التفكير العلمي؛ وبذلك تخرج المؤسسة التعليمية بما رروج فيها

لى هامش الحياة المجتمعية الفاعلة والمنسجمة  والقادرة على ةناعة التغيير والتطور والتنمية والرفاهية. أ داء المهام جملة من الموارد البشرية اإ

طاب ل شك أ ن هذه العملية تقوم بالضرورة المهنية وبالطبيعة التربوية والتنش ئة الاجتماعية على ملاحظات وأ حكام مختلفة، تغطي مجمل الخـ العملية التعليمية التعلمية: 

 والمتعلم/ة، عاملة فيه عمل الدم في العروق، الذي يغذي الجسم بكل متطلبات الحياة من أ كسجن وبروتن ودهون ...التربوي والتواةلي بن الممارس البيداغوجي 

فة ال حكام يؤدي اإلى سلامته. فكذلك وظي عوامل الصحة والسلامة من عكس ذلك فحن يحمل الدم الميكروبات والفيروسات يؤدي اإلى مرض الجسم، وحن يحمل

ن كان الاف ذلك، كانت حليف المتعلم/ة كل افي الخطاب الترب علل لوي المدرسي، حن تكون سليمة ركون المتعلم سليما من العلل المدرس ية على مختلف أ نواعها. واإ

يجابا أ و سلبا على العملية التعليمية التعلمية وعائدها المعرفي والنفسي والاجتماعي والثقافي والاقت ادي والس ياسي ... فالممارس صالمدرس ية؛ ما يؤثر بشكل مباشر اإ

استثمارها كلما ناس به ال مر.  البيداغوجي هنا؛ يجب أ ن تكون ردود أ فعاله بناءة وفعالة في اتجاهي: الإضاءة على نقاط القوة والإيجاب والعمل على تحفيز المتعلم/ة على

لى فرص، ودعمه لتخ لإرشادات طيها، والعمل على تحسن نقاط القصور بتقديم النصائح واوتبيان نقاط الضعف أ و التحديات والحث على تجاوزها وتحويلها اإ

ذر من ال حكام السلبية غير يح والمساعدات المطلوبة، لكي تساعد المتعلم/ة على تنمية وتطورر وتحبير كفاياته وكفاءته ومهاراته وقدراته المتنوعة. في المقابل يجب أ ن

دراك واستيعاب وفهم المعرفة واش تغالها.  الموضوعية التي تزعج المتعلم/ة، وتشتت تركيز   ه وقدرته على اإ

 ج محيطات الفشل.اوالممارس البيداغوجي في العملية التعليمية التعلمية هو ربان سفينتها، الذي يوةلها اإلى شاطئ ةناعة الإنسان الناجح أ و يغرقها في أ مو 

 ،تجاه المتعلم/ة ائعيتهار وأ الاقها وذ اوقيمه الإنسانية هالحضاري في علاقات واةلفن الت، و والذاتي تكوينه ال ساس والمس تمر فهو معني في قيادة هذه السفينة بتفعيل

والتشجيع  لتحررر المجتمع المدرسي من قيود التخلف والتأ خر والضعف التعليمي التعلمي وال كاديمي. فذلك كفيل بأ ن يشعر المتعلم/ة بالحتضان ميوالمتن التعليمي والتعل

ء والتطور والازدهار على كل نماوالدعم للتعلم، وبقبوله كيفما كان ومعطياته في المجتمع المدرسي ل جل تأ هيله للاندماج دااله بفاعلية وتفاعلية تخدمه والمجتمع في ال

ةل وجود الفعل التعليمي فبانعدامه أ  المس تويات والمجالت والقطاعات. فيرتفع أ داؤه ال كاديمي والعملي والإجرائي وتتحقق طموحاته وأ ماله الفردية الجمعية. فالمتعلم/ة هو 

ئ من وجودة لذاتها، وهي ذات اس تمرارية بوجود المتعلم/ة أ و بدونه. فذلك اعتقاد ااطتنعدم المؤسسة التعليمية في المجتمع، وااطئ من يعتقد أ ن هذه المؤسسة م

يتطلبها الفعل  وغير ذلك من المهارات العملية التيرؤية صحيحة للفعل التعليمي وما يتطلب من مؤهلات ذاتية معرفية ومهنية ومن تواةل وأ الاق ال ساس ل ينم 

 .التعليمي ااةة مع المتعلم/ة الصغير

يجابا. حيث يمكن لل حكام الإيجاب ـ العلاقة البينية القائمة بن الممارس البيداغوجي والمتعلم/ة:  ية أ ن تجعل لل حكام تأ ثير قوي جدا على طبيعة العلاقة بينهما سلبا واإ

يجابية وتقدرر واحترام،  ر من حيث طلب المساعدة وتشجعه على الانفتاح على ال ختلك العلاقة متينة وةلبة تساعد كل منهما على فهم وتفهم ال خر والتعاطي معه باإ

نسانية بامتياز، تساهم تسهيل التواةل والتعليم   فيوالتوجيه والإرشاد ومشاركة الهموم والمشأكل والعمل على حلها جماعيا. فتكون العلاقة حينها علاقة محبة ومودة واإ

رة والقاس ية اسب للتفاعل الإيجابي والسليم في ذات الوقت. في حن تخلق ال حكام السلبية الظالمة والجائوالتعلم في نفس الوقت، وتعمل على الق الظروف والجو المن
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لى العنف والمشاحنات والصراعات الضارة بالفعل التعليمي التعلمي بالعلاقة الإنسانية بينهما. و والمجافية للصواب والموضوعية توترا شديدا في تلك العلاقة، ما يؤدي اإ

ارب بن تحالفوضى وعدم احترام البعض للبعض ردفا على عدم احترام القوانن والتشريعات المدرس ية. فيكون المجتمع المدرسي مجتمع صراعات وةدامات و  وتش يع

لى المجتمع عامة بما فيه ال سرة. وما يقع في المؤسسة التعليمية المغربية من تفلت وعنف  ةدام سوى وجه من وجوه أ زمة و مكوناته، فينتقل بحكم التربية كل ذلك اإ

بن المتعلم/ة والممارس البيداغوجي تتأ ثر بال حكام  الاجتماعية فالعلاقات العلاقة البينية بن مكوناتها، بما فيها من أ حكام وتمثلات وتصورات والفيات تقدررية.

لى تدهور العلاقة بال حكام السلبية ا يؤديالسلبية والإيجابية؛ بم  بينما يقع عكس ذلك من ال حكام الإيجابية. .التفاعل الإيجابيو  التواةل الرغبة في ماعدانو  بينهما اإ

قيم في ال حكام المتنوعة التي يلقيها الممارس البيداغوجي على مسامع المتعلم/ة حلقة دراس ية له في القيم وال الاق؛ من الالها يتعلم الـ تعليم المتعلم/ة القيم وال الاق: 

لى تبني الإيجابية منهاوال الاق ويدرسها  يجابا أ و سلبا. ما يدفعه اإ ون سلبياتها د في س ياقها الاجتماعي الذي يعيشه، ويقف على مميزاتها وعائدها على الفرد والمجتمع اإ

يس تغني عنها مهما حاول ذلك.  ل التي يحاول تصحيحها أ و استبدالها. ويعلم أ ن مسأ لة القيم وال الاق هي مسأ لة طبيعية في س ياق كون الإنسان اجتماعي بطبعه، فهو

 كما يتعلم من الال سلوك الممارس البيداغوجي معه، وطريقة توظيفه للقيم وال الاق في أ حكامه. فـ

)الواقع أ ن الإنسان كائن أ الاقي في المقام ال ول، أ ي كائن مسؤول عن أ فعاله وعن مصيره، وعن تحقيق الكمال الممكن لطاقاته وملكاته، 

ها يز بن الخير والشر وبن الحق والباطل، والتمييز أ يضا بن الوقائع التي تجري من حوله، بن مقبولة ومرفوضة ولذلك فهو يقيم ومؤهل للتمي

ل وأ ةدر حكمه عليها بالس تحسان أ و الاس تهجان،  في ضوء الغايات التي ينشدها. فلا يعرض له شيء من ال ش ياء أ و فكرة من ال فكار اإ

 للكمال الذي يسكن وجدانه، كما يسكن نشدان الحقيقة عقله. انطلاقا من نشدانه

وهذا الكمال هو الذي يتعلق به وجدان كل واحد منا، باعتباره قيمة تفرض نفسها على عقلنا المعياري بالضرورة، فنحن في حال  

وة قيمة في حد ذاتها، موجودة بنفس الق الإعجاب بذلك الشيء أ و حال الإنكار له ل نبحث دواعي ذلك الإعجاب أ و الإنكار، ل نها أ ش ياء

التي وجد بها الإنسان نفسه. ومثال ذلك أ نه عندما يتعلق الإنسان بالجمال في ةورة من ةوره، أ و عندما ينتصر للحق في موقف من 

نه غير محتاج لتبررر هذا الم وقف أ و ذاك، ل نه يتعلق المواقف أ و عندما يفضل الخير على الشر أ و يصغي لضميره في تلبية نداء الواجب، فاإ

 العليا. ةبحقيقة بديهية، تعد جزءا من طبيعته الفطرية التي تميزه عن الحيوان. وهي ما يعبر عنها أ حيانا بالمبادئ ال الاقية أ و القيم الإنساني

نسان أ ضفى عليها قيمة أ و قدره  ذا كانت ال ش ياء مندرجة فيما يعني به الإ دررا ماديا أ و معنويا. ومن ا تقيقول أ حد المفكررن الغربين: اإ

نها وس يلة لغاية ما. ولكن، لبعض ال ش ياء قيمتها في ذاتها، ل نها غاية  ل من حيث اإ ن لم ركن معظمها، ل تقوم اإ  فيالبديهيي أ ن ال ش ياء، اإ

الحق والخير. وقد يضاف ال و نفسها. وليست وس يلة لغيرها. وتسمى هذه القيم بالمثل العليا. وقد جرى العرف على اعتبارها ثلاثة. وهي الجم

ليها قيمة رابعة تسمى القداسة أ و المقدس(  .  33اإ

 الحفاظ على فيوقد كان دوركايم يهتم بال حكام ال الاقية وكيفية مساهتها في التماسك الاجتماعي والتحام المجتمع. فهيي عنده أ ساس ية ورئيسة ومركزية 

فراد التمييز بن الخير والشر، والمحدد اجتماعيا المقبول وكذا المرفوض، فهيي انعكاس حقيقي لمجموع المعاي النظام الاجتماعي وتعزرز الإجماع، من حيث تسمح ير لل 

ميل دوركايم مركزية في الفعل الا طار ال حكام الاجتماعية، التي يعتبرها اإ  عي، من حيث ارتباطهاجتماالجماعية للمجتمع. وال حكام في المجال التربوي ل تقع اارج اإ

ة يضعها ويسوقها لهم، مرجعية كبال الاق والقيم والتضامن الاجتماعي ارتباطا وثيقا، وبتأ ثير المجتمع على ال فراد في تشكيل أ حكامهم بناء معايير وقيم ومعتقدات مشتر 

عية بموضوعية متجنبا وكان معنيا بدراسة ال حكام الاجتماللتفاعل الاجتماعي المتأ ثر بالس ياق الاجتماعي ال كبر للمجتمع، الذي تحدث فيه، والذي ينتج أ حكام ال فراد. 

ابلة للملاحظة والتحليل ق ال حكام القيمية الشخصية، مؤكدا على تحليل الوقائع والحقائق الاجتماعية كظواهر اارجية تتأ ثر بالمعايير والقيم والتضامن الاجتماعي؛

كام ية، مركزا على ال حكام ال الاقية باعتبارها لبنات أ ساس ية في بناء التماسك الاجتماعي للمتجمع. فـ )ال حوالتفكيك العلمي بدل من ال راء الفردية الذاتية الجوان 

ل تعبير عن مواق ةاحبها أ و مشاعره،  فال الاقية تخضع لتأ ثيرات أ يديولوجية أ و ش به أ يديولوجية يقررها موقع الفرد في س ياق العلاقات الاجتماعية ... ماهي اإ

ميل دوركايم في دراسة 34ثارة مشاعر مماثلة فيه(وتس تعمل لإ  . ومنه؛ نجد الممارس البيداغوجي بدرجة أ ساس ية وباقي مكونات المجتمع المدرسي جدرر أ ن يحدو حدو اإ

البيداغوجي بدرجة  نجد الممارسال حكام ليرشد خطابه التربوي مع متعلميه وغيرهم بما هي من مجمل العوامل المؤثرة في الالتحام الاجتماعي ووحدة المجتمع. ومنه؛ 

ميل دوركايم في دراسة ال حكام ليرشد خطابه التربوي مع متعلميه وغيرهم بما   من مجمل العوامل هيأ ساس ية وباقي مكونات المجتمع المدرسي جدرر أ ن يحدو حدو اإ

 المؤثرة في الالتحام الاجتماعي ووحدة المجتمع.      

 في حياة المتعلم/ة الذي مازالت شخصيته تتشكل وتتأ سس، من المفيد أ ن ركون الممارس البيداغوجي على دراية ووعي وبما أ ن لل حكام هذا الدور الخطير 

ن كانت مختلةي وفهم وتفهم صحيح لوظيفة ال حكام في العملية التعليمية التعلمية. فعليه أ ن يدرك ما نوع العلاقة البينية التي تجمعه مع متعلميه، وأ ن ، صحح مسارها اإ

درأكا واعيا بحمولته القيمية وال الاقية فضلا عن حمولته البيداغوجية، وال حكام المتضمنة فيه؛ يجعلها أ حكاما موضوعية ل  ويدرك خطابه التربوي والتواةلي معهم اإ

                                                           
 .29ـ  21د. محمد الكتاني، منظومة القيم المرجعية في الإسلام، مركز ال بحاث والدراسات في القيم، مرجع سابق، ةص.: 33
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دراجها بأ سلوب مناسب مفهوم يتوافق مع الس ياق الواردة فيه، ومتناس بة وع المنتقد. تحمل من مع حجم ودرجة الموض قابلة التبني من قبل متعلميه، والعمل على اإ

لمتعلم/ة المختلفة، ا السمات الدالة الحقيقية. الشيء المعرب عن جوهر الحكم، الذي يجب أ ن ركون عادل وبناء في رةد موضوعه وهدفه وأ ثره؛ يقدر قدرات ومواهب

زملائه، ويتقبل باحترام الذات، بل الاحترام المتبادل بينه وبن الممارس البيداغوجي و ويشجعه على تطورر نقاط قوته الخاةة به والمميزة له، مما يعزز لديه الشعور 

طار التقويم وتقييم التجربة والممارسة التعلمية ضمن تنوع القدرات في الحجرة الدراس ية بلغة التربية الفارقية.   فكرة ال حكام في اإ

ناء في ع اس تجلاب التفاعل معه بقابلية راضية. ومتقبلة له من حيث تجد الحكم موضوعيا وعادل وب وأ ن يثير الممارس البيداغوجي انتباه واهتمام المتعلم م

لى الموضوعية تكون معلقة في لى ال مام ونحو التطور والنمو بيداغوجيا وأ الاقيا وسلوكيا وأ دائيا. فال حكام التي ل ترتكن اإ لهواء تتأ رجح مع هبوب الرياح، ا الدفع به اإ

فهم والتفهم ضروري ل يمكن دحضها بسهولة وتبيان تحاملها المجاني على المنتقد، وربما تأ تي بنتائج عكس ية وأ ثار جانبية مميتة. لذا؛ فهذا الإدراك والوعي واوتكون هشة، 

نسانية وبيداغوجية مع متعلميه، مساعدة على تعليمهم يجابية واإ لى توليد علاقة اإ ن كان ررمي اإ لى مشاركتهم في وتعلمهم، وط وأ ساسي للممارس البيداغوجي اإ امحة اإ

لى أ ن: ال حكام السلبية ل تدمر فقط حاضر المتع /ة. بل؛ تدمر ماضيه ومس تقبله لمال نشطة التعليمية التعلمية. وأ ن ينتبه بجد في خطابه التربوي وعلاقاته مع متعلميه اإ

طمره في ع، وتميت فيه الاس تعداد والطموح، وتهلك فيه التحدي واقتحام المجهول، وتدفعة واحدة وفي نفس ال ن، حن تغتال فيه الإنسان المفكر والناقد والمبد

لى رقبة المنجز في الماضي والحاضر والمتوق في المس تقبل بقطع ةلة  عأ عماق قوقعة نفسه، وفي اللاشعور المحرك لكل السلبيات لديه. فال حكام السلبية تمد س يفها اإ

 الطموحات والمنتظرات وال وطار الممكنة في الحاضر والمس تقبل. المتعلم/ة بكل الدوافع والحوافز و 

لعام الذي توجد فيه، منطبعة أ زمة المجتمع ا فالممارس البيداغوجي في منظومتنا التربوية الحالية، عليه أ ن يدرك جيدا؛ أ نه يقبع في قعر منظومة تربوية مأ زومة 

ذا كان الحقل التربوي يعد، وفق المنظور السوس يولوجي، بنية فرعية داال النسق المجتمعي العام، فاإن وضعه المأ زوم في مج  عاتنا هو جزء من كل، تمبطابعه، حيث )اإ

ات وقيم وعقليات وعلاقات وممارسات وتوجهات واختيارات س ياس ية واجتماعية من وضع مجتمعي عام، أ ي من أ زمة بنيوية مركبة، أ زمة هيأكل وبنيات ومؤسس

لى 35لشمولية ال بعاد والمكونات( لى النخاع. فهيي مازالت تتوارث خطابها التربوي القديم من جيل اإ ، ومن أ برز معالم أ زمتها فكرها التربوي التقليدي الغارقة فيه اإ

لىتقوم ع جيل، الحامل لل حكام الذاتية التي رهاةات واس تنتاجات ذاتية، ول تستند على حقائق موضوعية يمكن التحقق منها بأ دلة علمية أ و تجريبية، المدال اإ  لى اإ

يوفر عبها بشكل كبير، الذي لقبولها من المتعلم/ة. ومازالت لم تس توعب بعد التغيرات والتطورات الحاةلة في المجال التربوي، ولم تع بعد اكتساح الذكاء الاةطناعي م

لى لى استنكار لجوء بعض المتعلمن اإ نجاز متطلباته الدراس ية تحت طلبه. وهنا؛ ل داعي اإ لى اإ لذكاء الاةطناعي في حل ا للمتعلم كل متطلباته المعرفية ويذهب معه اإ

الحصول المجاني لإنجاز أ و المعارف والمعلومات. فواجباتهم المدرس ية، بادعاء كسلهم أ و اس تهتارهم بسيرورة تعلمهم، من حيث عدم اكتسابهم لمناج  البحث أ و طرق ا

لى فرةة نجاح، حن نتعاطى مع المنجز من باب دعوة المتعلم/ تفسير ما أ نجزه  ةعليها يقتل تعلمهم. وهذه الشكوى؛ يمكن تحويلها من السلبيات ونقاط الضعف اإ

وضوعية كاشفة عن حقيقته من ناحية رةيده المعرفي وبنية المعلومات والمعارف وكيف بناه أ ي مناقشة" ما أ تى به من الذكاء الاةطناعي " مناقشة علمية وم

ا العلمي على مختلف هوالحقائق، وتحليلها بفكر ناقد شفاف، ثم من ناحية منهج البحث فيها وطرق تحصيلها وبنائها وتشييد معمارها التراكمي، ثم من ناحية عائد

 علم أ ول، ثم فرةة لمساءلة الذكاء الاةطناعي عن صحة وةدق ما أ فاده من معطيات. ومنه؛ توظف المنظومة التربويةالمس تويات. فتكون بذلك فرةة للمتعلم/ة للت

تعلم/ة كيفية اش تغال م الذكاء الاةطناعي لصالحها وتستثمر فيه من الال تنمية قدرات المتعلم/ة التعلمية وكفاياته العلمية. بل تذهب أ بعد من ذلك حن تشرح لل 

 الاةطناعي وكيفية التواةل معه واستثمار قدراته في التعلم.  الذكاء

عل التعليمي التعلمي بما فيه من فاس تجابته للمدى  العلاقة البينية بينه وبن المتعلم/ة، وعنعلى  ممارس البيداغوجيتؤثر ال حكام السلبية لل ة؛عاموبصفة 

يجابية. رسة ةفية وأ هداف وكفايات ..دللة على المتن التعليمي وتعليمية المواد الدراس ية ومما لمتعلم/ة، رافعة درجة للممارس البيداغوجي على ا كما تؤثر ال حكام الإ

ن كان ال ول يجابيا وداعماتعليميا نهجا مسلكا و يتبنى  دافعية التعلم لديه ااةة اإ لى تطوره ال كاديمي و  ،للثاني حتى يحقق حاجاته وحاجياته وطموحاته اإ بما يؤدي اإ

، عليمية التعلميةال حكام القائمة في العلاقة البينية بن أ طراف العملية الت  تركهتال ثر الذي  وشدة وعي بقوة الممارس البيداغوجييجب أ ن ركون لدى وعليه  ئي.وال دا

رشاده له ال  توجيههو  تغيا في احتضانه للمتعلم/ة،وي   المتعلم/ة. نمو وتطور التي تساهم في يجابيةالإ  والمسالك العملية طرقختلف البم  على التعلم تشجيعواإ

هأ:
ع من 

ف  أ حكام الوأق  ت  وظ  ة  ب  ي  ق  ة، وكت  ي  لم/ة  وف 
ع المت 

وعة  علي  ت  مي 
ر ألأ حكام ال ت  أ ب  لة  عن  ت   ـ أ مت 

 نورد ال مثلة التالية في الجدول ال تي مثال ل حصرا لمجموعها:ـ تأ ثير ال حكام على وفي المتعلم/ة:  1

 المتعلم/ةانعكاساتها المحتملة على  نوعه الحكم

ـ عدم تقدرر الذات ـ فقدان أ و انخفاض درجة الحافزية للتعلم ـ الاتجاه السلبي نحو التعلم  سلبي ـ أ نت كسول؛ دائما ل تنجز واجباتك بالشكل الصحيح. 

ـ ردود فعل غير متوقعة سالبة أ و موجبة كالعنف على الذات أ و ال خر ـ النفور من 

 التسرب المدرسي ...المؤسسة والهروب من الدراسة ـ 
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ـ أ نت في تحسن مس تمر في مادة علوم الحياة وال رض، 

 اس تمر؛ جهودك مقدرة.

ـ الثقة في النفس وكفاياتها ومهاراتها وقدراتها ومعارفها وأ دائها ـ الق الحافزية على مواةلة  اإيجابي

ت االجدية والمثابرة ـ الق دافع التحدي والتصدي للصعوبات والتحديات ـ الق مسبب

 ومحفزات النجاح الدراسي وال كاديمي ـ الق قدرة مواجهة المعوقات ...

ـ رغم أ نك تخجل، وهذا أ مر طبيعي في س نك؛ شاركتنا 

 بناء الدرس بكل حماس وفعالية، فشكرا لك. 

ـ الق شجاعة في الخجول للمشاركة الإيجابية والفعالية في النشاط التعليمي التعلمي ـ  اإيجابي

سماع ةوته في علمات جماعة القسم بتقييم وتقويم أ فكاره وتقدررها في المعمار الفكري للت اإ

بداء رأ يه وقدراته  كسابه جرأ ة اإ كسابه تقدرر ذاته ـ اإ كسابه الثقة في النفس ـ اإ والدرس ـ اإ

كسابه جرأ ة التواةل مع ال خررن دون خجل ...  وتقديم أ فكاره علاوة على اإ

ـ الق شعور عند المتعلم سلبي اتجاه ذاته وال خر من حيث يحسده أ و يبغضه ـ الق  سلبي ه.ـ أ نت مقارنة بزملائك جد ضعيف، انتب

بيئة تنافس ية شرسة ل تعاون وانسجام فيها، بل التطاحن والمشاحنات والتناحر ـ الق 

بيئة دراس ية غير مشجعة على التعليم والتعلم ملؤها الفردانية والنفعية والذاتية ـ ضرب 

المعرفية وال كاديمية في الصميم، من حيث يعزف المتعلم/ة عن مساررة  جرأ ة المخاطرة

الدراسة والبحث ال كاديمي والميل اإلى الاستسلام للقدر ـ ثنيه عن بذل المزيد من الجهود 

كس بار   ".  Xلمساررة مس توى جماعة القسم " اإ

   

 ـ كيفية توظيف أ حكام الواقع في الممارسة الصفية: 2 

يات وسلوكيات ك توظيف أ حكام الواقع في التواةل مع المتعلم/ة أ ثناء الفعل التدريسي والممارسة الصفية يمكنه من عدة مهارات وقدرات وكفايات وقيم ومسل  

 ومناج  وغيرها، فهيي تمكنه مثال ل حصرا من: 

.؛ فيه العلمية من قبيل: " كوكب الشمس تشرق من الشرق وتغرب في الغرب" . دراسة العلوم: ذلك، أ نه في تدريس العلوم نأ تي على أ حكام تتعلق بالحقائق1.2

 حقائق العلمية التالي:

 ـ الشمس كوكب؛

 ـ شروق الشمس من الشرق؛

 ـ غروب الشمس في الغرب.

ثباته مخبريا، والتحقق منها موضوعيا عبر  مية. وهكذا مع باقي الدراسة العل  وهي أ حكام؛ حقائقها يمكن اكتشاف ةدقها من كذبها علميا، ومنها ما يمكن اإ

على التجربة ...  التي يمكن أ ن تكون  ةالقوانن الفيزيائية أ و الخصائص الكيميائية أ و العمليات البيولوجية وقوانينها أ و القوانن الرياضياتية أ و القوانن الكونية القائم

 مضبوط.لة للتجريب والاختبار لفهم مبادئها وقوانينها وميكانيزماتها العلمية بشكل جيد ومتقن و مدالا رئيسا لتعليم المتعلم/ة العلوم من الال دراس تها أ حكاما قاب

تقويم وتقييم واقع ل . كفايات ومهارات البحث العلمي: هي أ حكام الواقع تس توجب دائما جمع الحقائق والمعلومات والمعارف والبيانات وال دلة والحجج القاطعة 2.2

لى الحكم، بالبحث عن المصادر الموثوقة والموضوعية، والتحقق منها بتوظيف مناج  البحث العلمي للمصادقة على ةدقها أ و دحضها  الموقف والوضعية التي أ دت اإ

عبر اكتشاف تجربته و  بتبيان زيفها ومغالطاتها وكذبها. ما يمكن المتعلم/ة من طرق البحث ومناهجه وأ دواته وأ لياته فضلا عن تشجيعه على تعميق معرفته وابرته

جراء التجارب يال دلة والمصادر والمراجع التي تدعم أ حكام الواقع أ و تنفيها. فأ حكام الواقع مجال خصب لتعلم كيفية البحث وتوظيف المنهج العلمي في ة  اغة الفرضيات واإ

وقيم مجتمع البحث، فضلا عن  تتعلق بأ الاقيات البحث العلمي وتحليل النتائج بموضوعية وتحصيل الاس تنتاجات والخلاةات. وفي كل هذا يتعلم المتعلم/ة قيما كثيرة

زاء الاطلاع على أ راء ورؤى و  فكار ال خررن أ  نسج منظومة علاقات مع الباحثن والتعاون والتكامل معهم، وتكورن فرق للبحث الجماعي متعدد الاختصاةات، اإ

 منفتحة على ال خر ومس تقلة عنه في ذات الوقت.   المختلفة عنه، وتجديد معماره الفكري وةيانته مقابل امتلاك شخصية

لدائم فيما يقدم من معلومات ا . التفكير الناقد: ل حكام الواقع دور مهم في تعليم المتعلم/ة التفكير الناقد، من حيث غرس مبادئ التفكير الناقد فيه ابتداء من الشك3.2

لى البحث وتحليل ال دلة والحجج، واكتشاف مواطن الصحة فيها ومواطن ومعارف وطرق ومناج  ... وما يصاغ من خطابات ومقولت وغير  ها. مما يقود المتعلم اإ

فهيي تساعد المتعلم/ة على  .الاختلال والمغالطات فيها، وتقديم البدائل واقتراح الحلول المناس بة، وتصحيح المغالطات وال خطاء بناء على الوقائع والحقائق المحصلة

د رديف قوتكس به مهاراته وكفاياته وقدراته، وتقوده اإلى وعي أ هية التفكير الناقد في البحث وتدقيق المعلومات والمعارف وغيرها. فالتفكير النا تطورر تفكيره الناقد

 أ حكام الواقع في طريقها نحو وضع المتعلم/ة على سكة مساءلة الذات عن أ س بابها وحقائقها وموضوعيتها.

يجابياته. المناظرة: أ حكام الواقع 4.2 ا؛ مما غالبا ما تفتح النقاش بن الممارس البيداغوجي والمتعلم/ة في الحقائق والوقائع وال س باب، وكيفية تجاوز مطباتها أ و استثمار اإ

تذار عنها بالتبررر أ و دعمها بحججه ع يتعلم معها المتعلم/ة كيفية بسط وجهة نظره فيها، والتعبير عن حقائقها ووقائعها وأ س بابها ونتائجها ومأ لتها، والدفاع عنها أ و الا

 المتنوعة، وركتسب يموأ دلته القوية موضحا لماذا هي في الصميم أ و هي اارج الس ياق ومجانبة الصواب ضمن أ الاقيات المناظرة والنقاش. وهو موطن يتعلم منه الق
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لى التفكيرالخبرة والتجربة في التعبير عن نفسه وأ رائه وسلوكاته ومواقفه، ويبررها بالحجج و  العقلاني موظفا ومس تعملا،  ال دلة فضلا عن المنطق والموضوعية، فيصير اإ

لى قوة التفكير العقلاني العلمي وةلابة نتائجه.  ل يقبل بغيره بديلا. ويخرج من عالم الخرافة وال وهام والهشاشة الفكرية اإ

هذه ال حكام من حيث مدى ةدقها وصحتها أ و كذبها وخطئها في أ ي مجال وردت أ و أ ي س ياق  . ثقافة المساءلة: أ حكام الواقع دائما تضع المتعلم أ مام مساءلة5.2

حسم عن ةدقها وصحتها و  جاءت فيه. فكثيرا ما ترد على المتعلم أ حكام الواقع من الال الإعلام والصحافة والوسائط الرقمية من مواقع متنوعة. حيث يسائلها بجدية

د ومنظومة علامات الاس تفهام، فيقيم بمهاراته المكتس بة ال خبار والوقائع والسرديات، ويدقق مصادرها الإعلامية لمعرفة غثها من أ و عكسها بتوظيف التفكير الناق

وهكذا  ق الروايات.يسمينها. فيصدر هو الاخر حكما واقعيا عليها، ويحد من نشر ال كاذيب والمغالطات وال خطاء، وتصحيح ال خبار وال فكار وترش يد الرؤى وتحق 

لدائم في كل ما ررد عليه ومن ا مع باقي المجالت المعرفية والقطاعات المتنوعة. بأ حكام الواقع تتكون لدى المتعلم/ة ثقافة المساءلة، وغربلة كل شيء بناء ثقافة الشك

أ ن كتابنا يأ مرنا بالبحث  وتأ مل وتبصر وتعقل، )فمن الحق أ ن نعلم جهات المعمورة ال ربع. وهو بذلك يسارر ما أ مرتنا به ثقافتنا الإسلامية وكتاب الله العزرز من تفكير

معانيه، فاإن كثيرا و  والنظر والتعلم والإحاطة بكل معلوم يصدر عن المعقول، ولكن ليس من الحق أ ن نزعم أ ن ما تس تنبطه العقول مطابق للكتاب مندرج في أ لفاظه

أ ن يحسب من النظريات التي يصح منها ما يصح، ويبطل منها ما يبطل، ول تس تغني على الدوام عن التعديل  من أ راء العلماء التي يس تنبطونها أ ول ال مر ل يعدو

عادة النظر من حن اإلى حن(  . 36واإ

س نن معن، يمكن توظيفه من ت . تنش يط الذاكرة: أ حكام الواقع تترسخ في ذاكرة المتعلم/ة بمنطوق عباراتها ودللتها وحمولتها المعرفية، فتشعلها، وتخزن فيها عبر 6.2

د أ ي شيء أ خر في حياتك، وجأ جل تعبئة أ حداثها، وتحفيزها لسترجاعها واس تعمالها في س ياقات متعددة، فهيي الذاكرة حافظة حياة المتعلم/ة. ذلك )لول الذاكرة، لما 

ليه، ررجع الف لى ذاكرتك. الإنسان كائن جامع للخبرات التي يعفالذاكرة هي ذلك الخيط الذي تنتظم فيه أ حداث حياتك؛ ل ن كل ما وةلت اإ جز من دونها ضل فيه اإ

بداع، بل يعجز حتى عن تكورن ابرة في أ ي مجال، ل ن الخبرة هي مزيج متراكم ومتفاعل  ن المعلومات والتجارب معن التعلمم أ و التفكير أ و التمتع بالذكاء أ و الإ

ون أ ن الذاكرة سمعة سيئة بعد أ ن اقترنت بالتعلمم المعتمد على الحفظ وتكديس المعلومات في المخ. يؤكد التربوي والانفعالت والذكريات. على مدار الس نن اكتسبت

، ولكن كيف يمكنك فهم شيء دون حفظه؟ على سبيل المثال: كم عدد النكات التي تعرفها؟ ال رجح أ نك سمعت أ لف ال  ل أ نك ل تتذكر نالفهم هو مفتاح التعلمم كات، اإ

رة على استرجاعها، دا ال ن سوى أ ربع أ و خمس. هناك فرق كبير بن تذكر أ ربع نكات، وتمييز أ لف النكات التي س بق لك أ ن سمعتها، ففهم المعلومة ل يعني القمنه

عادة اس تخدامها مرات ومرات، وفي س ي ل بعد أ ن يفهمها ويس تحضرها ليتمكن من اإ ن الإنسان ل يس تفيد من المعلومة اإ  .37اقات متعددة(وهكذا فاإ

ول أ دائه التعلمي وسلوكه سة ح. النظرة الإيجابية لمواطن النجاح والفشل: أ حكام الواقع التي تفد على المتعلم من الممارس البيداغوجي أ و ال قران والزملاء في الدرا7.2

س توجب التخوف من حيث يصبحا في س ياق حياته أ مرا طبيعيا، ل ي الاجتماعي داال جماعة القسم واارجها، تمكنه من التفكير بطريقة مختلفة في النجاح والفشل، 

يجابية نحوهما، بوعيه ان النجاح والفشل ليسا من ال مور الدائمة السر  نما تتكون لديه نظرة موضوعية واإ نما الحياة تتأ رجح ممن الفشل ول الغرور بالنجاح، واإ دية، واإ

لى بينهما جيئة وذهاب. )فهما في الواقع أ ش ياء مؤقتة، لى أ ن الفشل سيس تمر حليفه فس يفشل في حياته. ومن الخطر أ يضا النظر اإ ذا نظر الفرد ]المتعلم/ة[ اإ أ ن  واإ

زا عن انتهاز جالنجاح سيس تمر حليفك. فالنجاح والفشل أ مور متغيرة ويجب على الفرد أ ن يوطن نفسه لكليهما كما أ ن الخوف من الفشل يشل نشاطك ويجعلك عا

مكانياتك الفرةة المناس بة لل ياك أ ن تفكر في الهروب من الفشل، فخير لك أ لف مرة أ ن تروض نفسك على احتمال الفشل، والتصرف فيه بقدر اإ خروج من المأ زق، واإ

لى الهروب منه سواء بالخيال وأ حلام اليقظة، أ و الهروب فعلا من الواقع(  .   38من أ ن تلجأ  اإ

ليه ررجع في التعلم والإنجفال حكام تبقى راسخة في الذاكرة ل نها تؤثر في ا  نتاج. بل؛ لمتعلم/ة بشكل فعال، ثم هي رةيده المعرفي والخبراتي والتجاربي، اإ از والإ

مس توياتها ... و  أ ساسه في وجوده داال المجتمع ومؤسساته من أ سرة ومدرسة ومرافق عمومية وااةة، ومنطلق علاقاته مع ذاته ومع ال خررن على مختلف أ نواعها

شعال ذاكرة المتعلم/ة بال حكام الإيجابية، التي ل محالة هي رافعته نحو التقدم والتطور والتجدد.  لذا؛ فالمما   رس البيداغوجي يجب أ ن يحرص على اإ

سابقا وغيرها  ورةكلهذا المعطى يمكن للممارس البيداغوجي دمج أ حكام الواقع كوس يط في التدريس لتعليم المتعلم/ة مجموع الكفايات والمهارات والقدرات المذ

أ و يس تغفله، وعلى  هالكثير. فهيي تطور وتنمي وعيه وفهمه لذاته وللعالم من حوله واارجه بطريقة تبني شخصيته على التصدي لكل ما من شأ نه أ ن يغالطه أ و يخدع

يجابي لصالح كام الواقع وباقي ال حكام يجب توظي التحدي ومقارعة الحجة بالحجة والدليل بالدليل، وعلى الاستنارة والتبصر في حياته وواقعها وأ حداثها. فأ ح فها بشكل اإ

ن كان معلول بكل العلل، لن يقدم بلاده شيئا، بل س يكون عالة ل  المتعلم/ة لتكون عونا له على التقدم والتطور والنماء ل نه مس تقبل البلاد ومعتمدها في المس تقبل؛ فاإ

المتعلم/ة. فليس سهلا على النفس البشرية ااةة نفس الطفل أ ن نحطمها بأ حكام قد ل تكون صحيحة وةادقة عليها. لذا؛ وجب الانتباه لما نصدره من أ حكام على 

من هنا. الانتباه ز في حقها. فالتخريب سهل والبناء ةعب وةعب جدا. في ثانية تحطم ناطحة سحاب، لكن في بنائها تتطلب س نوات. فلا مجال للمقارنة مع فارق ال

 رزانة مطالب رئيسة في لحظة اإةدار ال حكام على المتعلم/ة.والوعي والحكمة وال

                                                           
 .51، ص.:2111عباس محمود العقاد، التفكير فريضة اإسلامية، هدية مجلة ال زهر، ال زهر، القاهرة، مصر، شوال 36
  .2، ص.:2228بلا حدود، كتاب في دقائق، مؤسسة محمد بن راشد أ ل مكتوم للمعرفة، دبي، الإمارات العربية المتحدة، كيفن هورسلي، ذاكرة  37
 .37د. غزوان ناةيف، الصحة النفس ية والعلاج النفسي، مرجع سابق، ص.: 38
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ذ لها وقع شديد على المتعلم/ة، وقوة هائلة، وتأ ثير فعال فيه. فما عليه في  ل أ ن يختار ت فعلى الممارس البيداغوجي أ ن يعي قوة الكلمات والعبارات، اإ واةله اإ

لى ن اانه أ لطفها وأ حس نها وأ جملها في التعبير عما رريد أ ن ينقله اإ رشادات وتوضيحات وشروحات وأ وامر ونواه حتى يخفف من وقعها اإ  المتعلم/ة من توجيهات واإ

رهف الإحساس يتأ ثر بسهولة ة مالتعبير واانته العبارة. أ ما تلك ال لفاظ الغليظة والقاس ية، فالبتعاد عنها أ ةوب لما لها من سوء النتائج والوقع. فنحن أ مام متعلم/

ه، توأ قوالهم وتقدرراتهم نحوه وفق معطياته التي تختلف من متعلم/ة ل خر كالعمر، ومس توى تطوره البيولوجي والفس يولوجي، ونضج عقليته وشخصي بأ حكام ال خررن 

 اعي:ر روبيئته الاقتصادية والاجتماعية والثقافية والنفس ية والس ياس ية والعقائدية والدينية ... وعليه كذلك في س ياق تواةله مع المتعلم/ة أ ن 

يحيط بهم  نـ حساس ية المتعلم/ة للكلمات والعبارات والخطاب ككل، حيث يتأ ثر بذلك في سن مبكرة. ولعل حساس ية ال طفال منذ الصغر ل ةوات أ مهاتهم وم

هم وردات فعلهم. وكلما كبروا ونموا لامح باس تمرار، وللنغمات الموس يقية، والتعبيرات العاطفية وأ لحانها اير دليل على تأ ثرهم بها، فهيي تؤثر على سلوكهم وعواطفهم وم

لى فهم معنى الكلمات والعبارات والخطابات التي تربطهم بمفاهيم محددة.  ونضجوا كلما ةاروا اإ

دراك وفهم وتحليل الكلمات والع  الخطابات، وأ حكام ال خررن ارات و بـ تطور المتعلم/ة المعرفي: مع نمو المتعلم/ة؛ تتطور مهاراته وكفاياته وقدراته، لتمكنه من استيعاب واإ

طار منظور معن، ولو بس يط ربما ساذج. ومحاولة و  نحوه. ففي سن ما قبل المدرسة، يبدأ  الطفل/ المتعلم/ة يفهم أ راء وأ حكام ال خررن اتجاهه، ويحاول وضعها في اإ

 تقييمها بشكل نقدي.

ة بالمجموعات ي صميم، ل يمكن فصل الظواهر النفس ية في ال فراد، عن الظواهر الاجتماعية الخاةـ تأ ثر المتعلم/ة بمحيطه الاجتماعي، ل ن )المجال المدرسي نفسي اجتماع

درأ حداث الظواهر التربوية. فالمتغيرات الس يكولوجية الخاةة بال فراد من حاجيات ودوافع وأ هداف واإ ت ... تلتقي بالمتغيرات كاالصغرى التي تلتقي فيه وتتفاعل في اإ

 مات القيم الثقافية، وهكذا ركون المجال المدرسي مجال عاطفيا لس ببن رئيس ين:الاجتماعية من منظو 

 أ ولهما: أ نه مجال معرفة ول يمكن أ ن توجد أ لية معرفية بدون عناصر وجدانية كما ل توجد ال ايرة بدون ال ولى.

نسانية، وحيثما تكون  . فيتأ ثر المتعلم/ة في هذا المجال المدرسي والمجال 39علاقات تكون عواطف(ثانيهما: أ نه من حيث هو مجال نفسي اجتماعي هو مجال علاقات اإ

خوة وأ حباب وأ صحاب وأ ةدقاء، وبما رزخر به هذا المحيط من مكونات أ خرى ااةة المكونا ت الرقمية التي المجتمعي العام بال شخاص المحيطن به من أ ب وأ م واإ

نه يقلد سلوكيات وأ فكار ومواقف من رراه قدوة تأ ثرا به، ااةة في الطفولة والمر غزت البيوت والدور والعقول، وشدت انتباه وتركيز ا اهقة. لإنسان منذ نعومة أ ظافره. اإ

سم ابنها بالبلادة ت  فمعرفة هذا، تجنب الممارس البيداغوجي السقوط في ال حكام السلبية التي تساهم في تكريس أ حكام محيطه الاجتماعي عليه. فقد تكون ال سرة

ليها حقيقة بسلك مسلكها بفقدان تقدرر الذات والثقة وتأ تي   النفس وقدراتها.    في المدرسة لتصفه بها بأ حكام قيمة مغلقة. ما يؤدي به اإلى الاقتناع ببلادته، فيصير اإ

طارها يتفاعل مع كلمات وعبارات وخطابات و  لممارس البيداغوجي أ حكام وتقدررات وتقييمات اـ عوامل المتعلم/ة الفردية المميزة له وسماته الخاةة؛ التي في ظلها واإ

 اإلى فحصها وتدقيقها، بينما نيبشكل مختلف وفقا لشخصيته ومزاجه وتقدرر ذاته والثقة بها. فقد يتأ ثر المتعلم/ة العاطفي أ كثر من المتعلم/ة العقلاني بها، ويسعى الثا

ن كان الممارس البيداغ وجي قدوته ومثاله ال على الذي ل ينطق عن الهوى. وقد ركون حساسا أ كثر ل راء هذا ال اير ال ول يتقبلها بكل سهولة وبساطة، ااةة اإ

ا رؤى قابلة للنقاش والنقد هول راء زملائه وجماعة القسم بعاطفته الجياشة، في المقابل ركون المتعلم/ة المس تقل والحر أ قل حساس ية لل حكام وأ قل تأ ثرا بها، ويعتبر 

ثباتها بالدلئل والحجج والوقائع الميدانية الملموسة والمحسوسة.والدحض. فهيي ليست حقا  ئق دون اإ

ليه في التعاطي مع المعلومات وال حكاعمره ويبقى المتعلم/ة طفلا أ و مراهقا أ و راشدا أ ي كان م ، يمتلك قدرته الخاةة على التفكير النقدي الذي يحتكم اإ

يبه على تقييم . ويلعب الممارس البيداغوجي دورا هاما ومحوريا في تنمية كفايته المعرفية، وكفايته النقدية بتعليمه وتدر وغيرها أ ثناء نموه وال شخاص والخطابات والتعلمات

 المعطيات والمعلومات والمعارف وال راء وال حكام بطريقة متوازنة، وباستراتيجية مضبوطة.

 /ة:المتعلمأ ثار ال حكام السلبية على الممارس البيداغوجي تجاوز  يةكيف ـ  3

ناثا على مختلف المس تويات، بما فيها الفروق الفردية والت  اينات البينية في سمات ببما أ ن الممارس البيداغوجي ـ من المفترض فيه ـ أ نه خبير بمتعلميه ذكورا واإ

يجابية معهم، لفهو معني بدر الشخصية المتنوعة، والمؤهلات والقدرات والكفايات، والمعرفة والتفكير، وال داء العملاني؛  كي يحفزهم على جة كبيرة بربط علاقات اإ

لى بيئة التعليم والتعلم فالعلاقات البينية مدال ح التعلم، والانخراط الفاعل في النشاط المدرسي تحصيلا وتمكنا من الكفايات المس تهدفة وتحقيق أ مال متعلميه.  قيقي اإ

ة، فعليه وعي ية التواةل بينه وبن متعلميه. بل تتعدى ذلك على باقي مكونات العملية التعليمية التعلميقبول أ و رفضا وفق طبيعة تلك العلاقات وعائدها على عمل 

نجاح وتعزرز علاقته البينية مع المتع ذلك والإيمان به حتى ركون معاملا مساعدا على التمدرس. وبناء على هذه الخبرة؛ يمكنه        لم/ة من الال:توفير العديد من فرص اإ

 متعلم/ة على حدة، معتمدا في حسب معطيات كل تخصيص التعليماء على الفروق الفردية يمكنه توظيف المقاربة الفارقية أ و البيداغوجية الفارقية التي تمكنه من *بن

حصائية ودراسة ومعالجة نتائج المتعلمن ودرجات تحصيلهم العلمي. وفي هذا التخصيص يمكن للممارس البيداغوجي أ ن يلتم العون من الذكاء  سذلك على معاملات اإ

. وبتخصيص التعليم رربط الممارس لوكيوالس وال دائي ال كاديميوناتج تعلمهم المعرفي و  مبياناتهم من موارد تعلمية وأ نشطة ةفية بتحليل تحليل احتياجاتهالاةطناعي في 

يجابية، حيث يحس المتعلم/ة بالعناية به كفرد من قبل الممارس البيدا وجي الذي خصه بمتن تعليمي غالبيداغوجي علاقات بينية مع مختلف أ نماط المتعلمن والمتعلمات اإ
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درجة تعلمه كميا ونوعيا، فيسير اإلى حب مدرسه وأ س تاذه هذا الذي يقدم من وقته وجهده الكثير لحتضانه، والإشراف عليه وتوجيهه مع  ااص به وبمنهجية تتوافق

مكانياته المتاحة، وحسب كفاياته وكفاءاته. فالمتعلم/ة في بيداغوجيا الفارقية ينا مكاناته واإ  غيره ما يشجعه س نفسه لفومساعدته على التعلم حسب وتيرة تعلمه واإ

لملاحظات والنقد يهدم ا على محاولة تحقيق ال هداف المسطرة له في برنامج التعليمي التعلمي الخاص به، وبما يعفيه من ملاحظات زملائه ونقدهم له. فكثير من هذه

    واجتماعيا وتعليميا. المتعلم/ة نفس يا

طار البيداغوجيا الفارقية يمكن للممارس البيداغوجي ومخزونه المعرفي ومهاراته في  وبرامجه لذكاء الاةطناعيئه التعلمي مس تعينا باوأ داتقدم المتعلم/ة مراقبة  * في اإ

ليه. حيث يمكنه تحليل بيانات أ داء كل متعلم/ة على حدة وتحديد نجاز المهام التي تس ند اإ على تقررر  رس البيداغوجياعد الممايس بما ،مس توى ال داء بدقة التحليل واإ

بتحفيزه على التعلم،  لتعلمياالملاحظات والتوجيهات والإرشادات البناءة والفاعلة والحقيقية التي س يقدمها للمتعلم/ة، لكي يتقدم ويتحسن في تحصيله الدراسي وأ دائه 

الإشهادية والتقويمات متحانات للا وطرق الإعدادات الدراسة الفعالة وكيفيعلى استراتيجيات  كينه وبناء كفاياته وكفاءتهتم وتوجيه سلوكه واهتمامه ودراس ته نحو 

كسابه مهارات و الدورية،  دارة الوقت بشكلاإ ذل الجهد . وعلى تحديد أ هدافه الاستراتيجية الخاةة والشخصية، والعمل على تحقيقها بالمثابرة وبفعالو  معقلن ومهندس اإ

الزملاء في عي دورا مهما في بناء علاقات اجتماعية مع ال خررن بما فيهم ال قران وال ةدقاء و التعلمي، وعلى توعيته بشكل منطقي وعلمي وعقلاني بما لسلوكه الاجتما

لى فهمهم وتفهمهم والتعاون والتواةل معهم بسهولة المجتمع المدرسي، بما  الممارس البيداغوجي  ويسر وفعالية عالية. كما أ ن العلاقة البينية الإيجابية القائمة بنيؤدي اإ

طار العملية التعليمية التعلمية، و ة والمتعلم/ ي، ومشاركته هومه س ند للمتعلم/ة بالحتضان والتبني المعرفي والدعم العاطفي  من باب توظيف الذكاء العاطفي أ نفي اإ

مسار سيرورة و في  هاجه التي يوا الذاتية والفردية الضغط النفسي أ و الصعوباتو  العصبية حالتومشأكله وطموحاته وأ ماله، والعمل حلها أ و تحقيقها، ااةة في 

طار هذه العلاقة دراس ته ول يدري كيف يقاربها.  التفكير النقدي درات وكفاياتوق تطورر مهاراتو  تعلم/ة اإلى تحبير ونماءتوجيه الم  لممارس البيداغوجييمكن ل وفي اإ

داث وأ فكار وكذا ما يدرسه ويقرأ ه من كتب ومجلات وصحف، وما تحويه من أ ح ،الجوهرية والرئيسة حول القضايا التي يعيشها تشجيعه على طرح ال س ئلة لديه عبر

وال حداث والمواقف المعلومات و  وتقييم المعارف يموتقيؤدي به اإلى تحليل و بما و  والمبررة ل دائه وسلوكه وفعله. ،ه الداعمة لرأ يه ووجهة نظرهحججأ دلته و تقديم مع  ورؤى

 ة.قيمنط و  طريقة علمية ومنهجيةبوغيرها 

طار هذه البيداغوجية الفارقية * لفرشة النظرية المعرفية فعالة وجيدة، تحسن وتطور ا المدال الحقيقي لبناء علاقة ثنائية بن الممارس البيداغوجي والمتعلم/ة ؛في اإ

وتحديد منهجيات  اريع البحث والدراسة،، ووضع مشالتعلم ال لي وتحليل البيانات ن قبيلالتقنيات الذكية م دريبه وتأ هيله على توظيفوالتطبيقية للمتعلم/ة من الال ت

بداع التصاميم للمعطيات المحصلة  وتمكنا وتوظيفا ، مما يحسن ويغني تجربة التعلم عند المتعلم/ة اكتساباوطرق الاش تغال على مواضيع البحث والدراسة فضلا عن اإ

مكانية  الذكاء الاةطناعي عبر تبني فرديا دعماما يشكل وهو ذابة. بدرجة فاعلة وتفاعلية ومحفزة وش يقة وج من المتعلمات  ديدتحوتقنيات تكنولوجيا التعليم مع اإ

 تحقيق ومؤثرة في فعالة يقةطر ب همودجهوتوجيه  ـ وهذا حاضر في المنهاج الدراسي المغربي وهندس ته الزمنية ـ ضافيالفردي الإ عم للد والمتعلمن من هي/هو في حاجة

ضية ةلبة لتخاذ القرارات، مما يأ سس أ ر  ،كما ونوعا ومس توى معرفته المتعلم/ة تعلمواستراتيجيات  اليبفهم أ س الشخصية والجماعية المتنوعة. وذلك من الال أ هدافهم

مية وغيرها. كما أ ن المتعلم/ة يتعود على التعل  الفرديةو الشخصية احتياجاته حاجاته و  لتحقيق مخصصةو  حقيقية وواقعية أ و افتراضية مناس بة له، تقديم تجارب تعليميةول 

ل أ داءه بدقة، ما يساعده لالذكاء الاةطناعي واس تعماله وتوظيفه في تعلمه وحياته اليومية؛ فهو يمكن أ ن يقدم له ردود أ فعال فورية لتحسن أ دائه وناتجه بعدما يح

زاء  صطلحاتها وتوظيفاتهاويساهم في فهمه للفروق البينية والدقيقة في المفاهيم وم والإضافات  شروحاتهم من قبيل: ال متعلقة بذلك الف  توفير موارد تعليمية متنوعةاإ

في  و أ نشطة تطبيقيةأ   البانية لمهارة فهم المفاهيم وكيفية تشكلها ومجالت اس تخدامها، تفاعليةال تماررن تقديم الأ و  ذات الإضافة النوعية للموضوع، تعمقةوالم  النوعية

طلحاتها وكيفية تحديدها على المس توى ومص لمفاهيمل الجيد فهمال على  المتعلم/ة ساعدت  أ و غير ذلك من الموارد التعليمية التي ،تحديد المفاهيم المناس بة للمواضيع المطروحة

ضعها وتوليدها ونحتها يصبح المتعلم على دراية بالمفاهيم وو اللغوي والاةطلاحي والإجرائية، وعائدها على الموضوع المدروس ومنهجيته المتبناة في مقاربته. وبذلك

دراجها بترابط العلاقة بينها وبن مداال البحث ونتائجه.مقابل التمييز   بن أ مكنة توظيفها وزمن اإ

الحد من ال ثار المباشرة وغير لتخفيف و ل مع المتعلم/ة  يتواةل بهايمكن للمارس البيداغوجي أ ن التي  التربوية والنفس ية وال ساليب العديد من الطرق وهناك 

المعرفي السلوكي، كالمقابلة  وعلم النفسيمكنه اس تقاء تلك الطرق وال ساليب من علم النفس الاجتماعي وعلم النفس العلاجي و يه. المباشرة ل حكام القيمة السلبية عل 

ة بواسطة تقنيات /ة وتفاعلاته معه مباشرة لوجها لوجه كما يقولون، والمقابلة غير المباشر الشخصية التي تمنح الممارس البيداغوجي فهما دقيقا لمشاعر ورغبات المتعلم

ةل الاجتماعي، أ و المراسلات اتكنولوجيا التواةل والتصالت التي تغذيها التطورات الرقمية كالجلسات والمقابلات عبر الهواتف النقالة الذكية والفيديو ووسائط التو 

 الممارس نلكتابية التي تمكن المتعلم/ة مشاركة ممارسه البيداغوجي مشأكله وتحدياته وغيرها للحصول على استشارته فيها، أ و تنظيم جلسات جماعية بالرقمية الشفهية وا

، والخلوص للحلول مع الدعم ناقشةلم البيداغوجي ومجموعة من المتعلمات والمتعلمن الذرن تتشابه أ و تتقاطع مشأكلهم وتحدياتهم وعوائق تمدرسهم، للتقاسم والمدارسة وا

من فمن شأ ن هذه الطرق وال ساليب أ ن تفتح للمتعلم/ة علاقة سليمة مع ممارسه البيداغوجي، والانفتاح فيما بينهما وبن المتعلمات والمتعل النفسي لمجموع المشاركن.

طار الحوار البناء والاحترام والتقدرر للذوات وال شخاص بمعطي بشري للمجتمع اتهم الواقعية المختلفة مع تفهم ضرورة وجود الاختلاف والتنوع في المكون ال ال خررن في اإ

يجاد تقاطعات بينهم لإنجاح العلاقة بينهم والفعل التعليمي والتواةل البيني.  ال ساليب أ ن تعمل على كما أ ن من شأ ن هذه الطرق و المدرسي، وتقبل ذلك مع ضرورة اإ
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استثمار الاختلاف  فالتواةل البناء أ ساس التقدم في المجتمع ل نه يعمل على التكوينية على تحقيق أ هدافها، وتطورها، وتجددها باس تمرار.نجاح المنظومة التربوية و 

   والتنوع في تطورر وتجديد وتحسن الحياة العامة والخاةة. 

ل: ت  ق  مست 
لل
 وعي  

ة   ـ ومص 

صياتهم فضلا من الال ما س بق تبن لنا أ ن لل حكام التي يصدرها الممارس البيداغوجي على متعلماته ومتعلميه مفعولها المؤثر جدا عليهم وعلى تكورن شخ  

مكا مكاناتها واإ ا واس تعدادها وقابليتها للتعلم. نياتهعن متعلقات ومتطلبات التعلم لديه، ومسارهم الدراسي، وعلاقاتهم البينية وطبيعتها، ونظرتهم لذواتهم وقدراتها واإ

طار أ الاقي وقيمي ل حكامه، ليبتعد بها عن الذاتية والشخصنة والانطباعية والعاطفة طلبا للموضوعية يجاد اإ لمبنية على الحجج وال دلة ا فالممارس البيداغوجي معني باإ

لبعد النقدي الذاتي تواةله مع متعلماته ومتعلميه عند تدريسهم المتن التعليمي ضمن ا والحقائق الواقعية. ومعني في نفس الوقت بوعي خطابه ومس تلزمات ومتطلبات

طار البعد النقدي للفعل التعليمي معطى مؤسساتيا قابلا للغربلة والمساءلة عن ال حكام التي يحملها في مضمونه.   ل دائه التعليمي، وفي اإ

يها نحو الاهتزاز التعليمي قابعا على هامش المنظومة التربوية والتكوينية، ل في قلبها، ل يحرك الثوابت ف وبدون وعي الممارس البيداغوجي لما يفعله، يظل فعله 

 لبيداغوجي والمتعلم/ة موجوداتابالشك المنطقي الذي يحيل على الوجود الحقيقي لفعلي التعليم والتعلم. فبدون هذا الوعي تصبح المنظومة التربوية والتكوينية والممارس 

اقد الوعي والإحساس ف ساكنة ل قيمة لها في كفاية الفعل الحقيقي، أ ما كفاية الفعل المطلق؛ بمفهوم اس تغراق اسم الجنس للفعل، فهو ينتج المكرور من الإنسان

ة وتطبيقاتها ومنجزاتها التي  الحقول المعرفيوالحضور والفعل والتأ ثير عبر سيرورة الزمن الطويلة، التي ماعادت تنسجم مع عصر الثورة المعرفية بمفهومها الشامل لكل

ن كانت في موطن من المواطن تقتله وتميته معنويا، وتحيله نسان يلغي نفسه كلية في ذاتها، ويحل فيها. واإ بدا لها، يس تهلكها ع  تتسارع بشكل رهيب، حتى كاد الإ

ل خبال وهبال. فوعي الممارس البيداغوجي ل يقع في مساحبشراهة طلبا للشعبوية السلبية وللتفاهة ولفكر القطيع، الذي ما زاد الش ة الترفيه والكماليات عوب المتخلفة اإ

ن كان المطلب منظومة تربوية وتكوينية قوية ومتقدمة وناجعة وفاعلة ومنتجة. ومنه؛ ركون وعي المتعلم/ة ن وعيه، ل ن الوعي يفيد م بقدر ما يقع في مساحة ال ركان اإ

 في:

دراك قيمها ومعتقداتها ومشاعرها وعواطفها، وأ فكارها، ودوافعها، ومطالبها ومتطلباتها، واستي ـ وعي الذات  اب هوية عمن الال معرفتها بعملية اس تكشاف وفهم واإ

 المرء بالتفكير العميق فيمن هو؟ ومميزاته ومواةفاته وس يماته؟ وما اهتماماته وأ هدافه في الحياة. فوعي الذات والنفس يقوم على:

نها مقابل التساؤل عن طالتأ مل الذاتي: يسمح بالتفكير العميق في تجارب وابرات الفرد وردود أ فعاله العاطفية وأ فكاره، وبالتساؤل عن أ س باب السعادة لديه وموا ـ

دراك ردود أ فعاله وسلوك    وأ فضل.ياته بشكل واضحأ س باب الحزن أ و التوتر، وكذلك التساؤل عن التحفيز وأ س بابه، مما يساهم بشكل كبير في فهم واإ

ياة. وفي بعد تحديد لح ـ القيم والمعتقدات: من حيث يحدد الفرد قيمه وأ الاقه ومعتقداته ال ساس ية ومرجعياتها، في بعد تحديد ما يهمه حقيقة وبشكل أ ساسي في ا

دراك واستيعاب وفهم قيمه ومعتقداته بشكل جيد، التي يتخذ على ثرها قرارات تتماى  مع هويته وشخصيتقناعاته العميقة؛ ما يساعده على اإ  ه وذاته. اإ

مكانات الإنجاز فضلا عن تحديد مكامن ض فه من قدرات عـ نقاط القوة والضعف: حيث يحدد الفرد مكامن قوته من قدرات ومهارات وكفايات ومواهب متنوعة، واإ

ف والعلاقات . ما يمكنه من معرفة ذلك واستثماره في بشكل جيد في ال داء المختلومهارات وكفايات غير مكتس بة أ و غير متقنة، وكيفية تجاوزها، ومجالت تحسينها

 الاجتماعية وغيرها. 

المتنوعة، ويجعلها  ةـ العواطف وردود ال فعال: دراية الفرد بمشاعره وأ حاسيسه وعواطفه تشكل وعيه بذاته، حيث يدري ردود أ فعاله وتصرفاته تجاه مواقف الحيا

يجابي يحقق غرضه المقصود بردة فعله. فكلما كانت معرفة الفرد بمشاعره وأ حاسيسه وعواطفه دقيقة كلما فهم وأ درك أ ثر ذمتناس بة معها، وعا  على لكئدها في الغالب اإ

همال.أ  نفسه وغيره، وما يثيره بمن مشاعر، ويعرف كيف يتفاعل معها ويتعاطى مع نتائجها؛ فال فراد حسب وعيها بمشاعرها تتصرف مع ال خررن رضا   و غضبا أ و اإ

لى اس تكشاف تجارب حياة الفرد السابقة والحالية وتحليلها والاس تفادة منها. فهيي التي ش ت هوية الفرد ورؤيته كلـ التجربة الشخصية: معرفة الذات ووعيها يؤدي اإ

 يه. ونظرته لنفسه ولغيره وللعالم من حوله بجانب عوامل أ خرى. وتلك الحالية منها هي التي تطوره وتنم 

ذا اس تمع الفرد من ال خررن وتعلم منهم. فأ ر  ء ونظرة وتعليقات ال حبة اـ ردود فعل ال خررن: تشكل مرأ ة لنفس الفرد تعكس بعض حقائقها ودقائقها وسماتها وةفاتها اإ

سلوكياتها، التي قد ل ه وذاته وشخصيته، وسماتها و وال ةدقاء والزملاء والقربى الموثوق بهم، الصادقة والحقيقية تمكن الفرد من نظرة ثاقبة ورؤية سديدة عن نفس

 تدركها الفرد بنفسه لوحده.

جابات نهائية أ بدية بقدر ما هي  لية بحث عن الذات عم فوعي الذات عملية مس تمرة في الزمن والمكان والحدث، رحلة تصاحب حياة العاقل حتى مماته. ل تقف عند اإ

يته وقيمه، وتحسن علاقاته نسجمة مع هو ومعرفتها عبر ال س ئلة المفتوحة المطروحة على الفرد للاس تكشاف والنمو شخصي. عملية تساعد الفرد على اتخاذ القرارات الم 

لى أ حسن وأ فضل تعرف على  لى تنمية االمتنوعة مع نفسه والغير والمجتمع ومحيطه الذي يعيش فيه. فهيي تعطي للفرد معنى أ عمق لحياته ووجوده، وتؤدي اإ لنفس. واإ

لى تجويد وتحبير وتحسن قدراتها وكفاياتها على اتخاذ القرا  رات والمواقف والرؤى وال فكار المس تنيرة النيرة. احترامها وتقدررها، واإ

دارة التوترات والمطبات النفس ية والعاطفية، ويعمل على حل النزاعات والصرا ات والاحتقانات بشكل عـ تعزرز التنظيم الذاتي للتفكير العاطفي، الذي يعمل على اإ

 هم والحوار والتعاون والتكامل والتقدرر.بناء فعال حفاظا على علاقات بينية صحيحة وسليمة. مبنية على التفا
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ر ال خررن وابراتهم نظـ التعاطف والرحمة على النفس أ ول ثم ثانيا على الاخر من الال الفهم والتفاهم، وتقدرر معطيات القرارات والمواقف والمشاعر، ووجهات 

يجابي معهم من أ جل بناء مجتمع مدرسي وعام أ كثر ديمقراط واحتياجاتهم. مما يعزز بينهم الاحترام والتقدرر والتسامح والتعاون، فضلا ع ية وعدل ن التفاعل بشكل اإ

لى التعرف على القضايا الاجتماعية والاقتصادي نصافا بتفعيل القيم الإيجابية والحقوق والواجبات ومنظومة ال الاق. كما الوعي يؤدي اإ والبيئية والس ياس ية والتربوية  ةواإ

تخاذ اوتحليلها ومعالجة مشأكلها. ويجد للفرد كما للجماعة والمؤسسة موقعا للمواطنة المواطنة الفاعلة والمنفعلة، المشاركة بجدية وحماس في والصحية للمجتمع وفهمها 

جراءات التغيير الإيجابي لل فراد والمجتمع على حد سواء.  اإ

جه، ودراية تأ ثير فعل ع على الدراية بالنفس وال خر والمجتمع، والكفاءة في الفعل ومنتو فالوعي في العملية التعليمية التعلمية، ركون المتعلم/ة ـ ال فراد ـ المجتم

نحو ال الاقية والمسؤولية  الإنسان على نفسه وعلى ال خررن والمجتمع والعالم ككل. ما يعزز التطور المجتمعي على مختلف المس تويات والقطاعات بما فيه منظومة القيم

يجاد ممارس بيداغوجي واع، ل يساوم على مصالح المتعلمات والمتعلمن ومس تقبلهم ومس تقبل البلاد ولو مع نفسه، يقاوم ولوالحرية ... وعليه؛ فن لى اإ  حن نطمح اإ

ما أ ن يقبل التحدي أ و يقبل التحدي ل خيار له  .يساوم، يشاكس ول يهادن، يقول الحق ول ينافق ... فمس تقبل العباد والبلاد رهن رقبته؛ اإ

؟:ـ  ن  ي  لي أ  وي  ا  رب 
طأب  الت 

 الخ 

لمكتملة، في ا مازال الخطاب التربوي المغربي يحمل من الماضي الشيء الكثير رغم أ نه تطور في بعض اتجاهاته، ومعطياته التي شهدتها مشاريع اإةلاحه غير 

كالإةلاحات. فهو لم يأ اذ قرارا  نس يابية في المنحنى الخطي ال فقيمس توى الفلسفة التربوية والس ياسة التربوية التي لم تأ اذ طابع الاس تمرارية والترابط والتكامل والا

لى لغة الع لم، ولغته ال مازيغية الوطنية احاسما حول المسأ لة اللغوية في التعليم التي تتسم بالتعددية وليس الثنائية فحسب، ومازال لم يخرج من عباءة لغة المس تعمر اإ

ثنية وس ياس ية ودينية ضيقة ل من وجهة حضاريالرسمية لم تتقوى بعد، ومحدودة الانتشا يديولوجية واإ ليها من وجهة اإ ة ر في ربوع البلاد وبن العباد، ينظر البعض اإ

لى الموضوعية روطبيعة عضوية ل تنفك عن جسد الوجود المغربي، ويحاصرها في التوظيف والتطبيق العملي في السوق اللس ني العام والشعبي، بدعاو ش تى ل ت قى اإ

لصراعات باشيء. يتعامل معها على أ ساس احتفالي فرجوي، يشد العقول ويطرب القلوب، في س ياق اجتماعي واقتصادي وس ياسي وثقافي مشروخ أ فقيا وعموديا  في

ام بصيغ مختلفة كالحتجاج، عوالتجاذبات والاحتقانات المشحونة في قواررر النفوس، نتيجة التخندق في المصالح الخاةة دون المصالح العامة. تتجلى في المشهد ال

لتعليم والتطبيب اوالتفاوتات الاجتماعية والثقافية والاقتصادية بن الطبقات، واختلال المساواة في الحقوق والواجبات، وعدم تكافؤ الفرص في حق الشغل و 

 الت والقطاعات المتنوعة. والسلامة وال من الغذائي وغيره ... ما يشحن هذا الخطاب بالقضايا والمشأكل المتعددة ذات المج

 على ال سرة ثانيا! ثم ففضلا عما يحمله خطابنا التربوي من تقليد، ررى مجموع ال خطاء الس ياس ية والبيداغوجية والتدبيرية تقع على المتعلم/ة بالدرجة ال ولى، 

يجية قاتلة في منظومتنا تعدا للمساءلة والمحاس بة عما يوقعه من أ خطاء استرات ورتملص من مسؤوليته الرسمية التي لم يعد قادرا على تحملها وتحمل ضريبتها، ولم يعد مس  

لى الكفء، فغالبا ما نج د قواعد وقوانن التربوية والتكوينية، لم تندمل جروحها بعد. فعلى مس توى مناةب المسؤولية قليلا ما تس ند بشكل عادل وديمقراطي اإ

طالزبائنية سارية المفعول دون اعتبار للقيم و  ليها. وليس المجال لسرد وقائع وأ حداث من الواقع التربوي للدللة على ذلك. فيكفي اإ لالة على ال الاق التي تدعو تربيتنا اإ

همال ت من الكسل والإ و الجرائد والرقميات لتبيان حجم تدال هذه المنظومة في السير الطبيعي للشأ ن العام. وأ ما على مس توى المتعلم/ة؛ فهو الموسوم بأ قبح النع

المفعول حد التقاضي،  روالتهرب من القيام بالواجب، هو الضعيف تحصيلا والناقل في الاختبارات والامتحانات والفروض والمراقبة. الش تم والسب والانتقام منه جا

يلاما من الفعل. حيث لم يعد خطابنا التربوي يحل المشأكل ويؤسس علاقة بيني سرته ومجتمعه، ك نه لم ة سليمة مع المتعلم/ة وأ  وردود فعله أ قوى وأ كبر وأ ضخم وأ شد اإ

ابنا مشحون بشدة بقيم سالبة طيتكون على تدبير العلاقات البينية في المجتمع المدرسي ول يعرف معطياتها ول يملك التقنيات وال ليات لمعالجة مشأكلها وقضاياها. فخ

ما دون رغبة ودراية أ و عمدا واس تفزازا وقهرا.للثقة بالنفس وتقدرر الذات وللحافزية والتشجيع ... كل ما يمك ليها، اإ  ن أ ن يش نج العلاقات البينية يذهب اإ

و ممارسا أ  وغالب أ حكام خطابنا التربوي أ حكام قيمة سلبية مغلقة، تسد منافذ الحوار والتفاهم في وجه الاختلاف. وتس تبيح كرامة الإنسان متعلما/ة  

 ال لفاظ والممارسات، ول يبالي بالنتائج مهما كانت فادحة. هو يمارس ذاتيته، بل ساديته بامتياز على ال خر، وعلى الفعلبيداغوجيا كان، يس تقطب شواذ المعاجم و 

يجابيا نحو ما تنتجه العملية ال  ن علاقات عليمية التعلمية مت التعليمي التعلمي نفسه، وعلى الحاضر والمس تقبل معا. يفكر تفكيرا عاطفيا سلبيا، ل يس تطيع أ ن ركون اإ

ةطناعي والمعلوميات بينية، يتكئ على ماض تتس يده المعلومة ومالكها وموقعه في الهرم التربوي دون اس تحضار التغيرات التي حصلت مع عصر الرقميات والذكاء الا

 عطيات الجديدة للعالم على ال قل. يتغير أ و يتكيف مع الم والمعرفة. عصر ممتد في الجهات ال ربع للقرية الصغيرة العالمية، وتشابك خيوط ش بكة عناكبها؛ فعلى خطابنا أ ن 

سي، ومن سلوك رفالبحث في المتسربن من المؤسسة التعليمية يفيد أ ن أ غلبهم يشكو من علاقته السيئة مع الممارس البيداغوجي وباقي مكونات المجتمع المد

تعلمات أ داء الواجب، والدراسة على حسابهم، وعدم احترام الزمن المدرسي، والضغط على الم  بعضهم اللامسؤول تجاه الفعل التعليمي التعلمي كالتغيب، والتملص من

اد مصائب المجتمع المدرسي دوالمتعلمن لإجراء الدعم لديه، فضلا عن الضعف ال كاديمي وغياب الوعي بدور التربية والتكورن في بناء الإنسان القادر والكفء ... فتع

لى مسلك العنف أ و الهروب من الدراسة أ و التسرب بصفة نهائية اتقاء لضياع الزمن في الدراسة واس تغلاله فيها ينفعهم. وتجرى  وكوارثه حسب هؤلء يؤدي بهم اإ

 رأ يه، تخلت سرة، فيال   شكوى أ مهات وأ باء وأ ولياء ال مور مجرى شكوى أ بنائهم وبناتهم. لكن في المقابل نجد شكوى الممارس البيداغوجي أ شد مرارة من هؤلء، ل ن

ورها في بناء الإنسان والمجتمع. دعن تربية ومراقبة أ بنائها وبناتها مقابل توفير مس تلزمات المعيش اليومي فقط. وهذا يضعف تمثل المتعلم/ة وال سرة للمؤسسة التعليمية و 
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التعلمي وناتجه. وهو حكم  يرا في مصيره، ما ينعكس على الفعل التعليميول ن المتعلم/ة لم يعد يمتلك حافزية ودافعية وقابلية للتعلم، ول مشروعا مس تقبليا ول تفك

اجتماعيا وثقافيا واقتصاديا  تواقعي نتيجة تغير دور المؤسسة التعليمية في حياة المجتمع وال فراد، فلم تبق السلم الاجتماعي الذي ررتقي من الاله مجمل المتعلمن/ا

لى الخارج دليل على هذا الحكم الواقعي. كما أ ن معطيات وس ياس يا، والارتقاء الطبقي من طبقة اج لى أ خرى؛ فبطالة الخرجن وهجرة النخبة المثقفة والمفكرة اإ تماعية اإ

نجاز المطلوب، وسهولة الحصول عليه. ما أ دال الا لمتعلم/ة كالية في نفس اتالمتعلم/ة مع عصر الرقمنة والذكاء الاةطناعي قلص من فرةة التعلم باعتماد ال لة على اإ

نجاز العمليات الحسابية دون توظيف منتجات التكنولوجيات من حاس بات وحواسب وبرانم وغيرها. وهو الواق الذي يقلص  ععلى ال لة، حتى أ ةبح ل يس تطيع اإ

ليه المنظومة  من المسؤولية لما من مسؤولية الممارس البيداغوجي في أ زمة التعليم والتربية. لكن؛ رغم ذلك ل يعفي الخطاب التربوي من تحمل درجة معينة أ لت اإ

لعصر، ومتوازنا، يمتلك الدراية ا التربوية والتكوينية، وعليه أ ن يعيد النظر في حمولته الفكرية والسلوكية وال دائية، بما يخلق خطابا تربويا واعيا منفتحا على تطورات

قات بينية سليمة وفاعلة ؤهلة لتعاطيه مع المشأكل والقضايا ومعالجتها. فمن شأ ن هذا الخطاب أ ن ينشئ علاالتفصيلية بالمنظومة التربوية والتكوينية وبمكوناتها المختلفة الم

 وناجعة في ترابط والتحام وتكامل وتعاون مكونات المجتمع المدرسي.

ل المزيد من التردي والتخلف والتفاهة و   ن بقي الخطاب التربوي على ما هو عليه ال ن، فلن نحصد اإ الثقافية ال مراض النفس ية والاجتماعية و أ ما؛ اإ

بوي لإعادة نورانية والاقتصادية، والتأ خر الحضاري والإنساني، ويتفشى فينا الجهل مصحوبا بكل القيم السلبية وال الاق السيئة. فلابد من تجديد خطابنا التر 

ل اإ  نسانية.  المؤسسة التعليمية ودورها في الق الإنسان المفكر المبدع، الذي ل رركن اإ  لى التطور والنمو والارتقاء في سلم الحضارة الإ

وج ت 
ق ق  المق  حو ألأ 

:  ،ـ ن  ي 
أت  د د  ق  د من  ب   لأب 

ن رمينا ولوج ال فاق المس تقبلية لعالم الحضارة الإنسانية والتقدم، والرفاهية والس يادة والقيادة، والتطور والتنمية، المعتمدة على   لكفاءة الإنسانية؛ فلابد من ااإ

جراء ن لمسؤولة عنها، واارج اقد ذاتي بقراءة الكائن التربوي من أ جل الممكن التربوي، ل ن التربية هي البداية والنهاية. ومادامت التربية ل تمارس اارج المؤسسات اإ

تلافات في القدرات لإنساني؛ حيث الاخ المجتمع؛ فلابد لها أ ن تقع فيها ال خطاء والاختلافات والتنوعات، وربما الخلافات والصراعات. فذلك من طبيعة التنوع ا

، بل مداومة  في جميع ال حوال لمعرفة ذلك والمهارات والكفايات والمعرفة والتجربة والخبرة والرؤى وال فكار والتفكير ... تس تدعي مراجعة الذات ومساءلتها حن الخطاإ

 ريحية هادئة، غير متش نجة ول متدمرة، فقد روي عن عمر بن الخطاب رضي اللهمواطن القوة لستثمارها ومعرفة مواطن الضعف لتجاوزها بتصحيح أ غلاطها بأ  

لي عيوبي ". وأ قول: " رحم الله ناقدا أ هدى لمنظومتنا التربوية أ خطاءها وأ غلاطها ومطباتها مع ال  ريب" لعلها تخرج بدائل للتجعنه أ نه قال: "رحم الله امرأ  أ هدى اإ

هداء العيوب يتطلب النقد البناء، بما فيه النقد الفردي والنقد الذاتي.من مأ س يها التي يسجلها يوميا التاريخ  . واإ

الممارس البيداغوجي ففالمنظومة التربوية التي ل تعتمد على النقد جثة هامدة، ومنظومة ميتة، لن تتقدم وتتطور، ولن تعالج نفسها بنفسها أ و بغيرها. ومنه؛  

منها ةاحبة القرار، تلك التي سيسأ لها التاريخ دنيويا، ورب العالمن عما قررته في حق العباد والبلاد أ خرويا؛ مطالبة والمتعلم/ة وباقي المكونات ال خرى ااةة 

 بتفعيل النقد الذاتي باسترسال لتصحيح القرار وال داء. فالنقد الذاتي من شأ نه:

ة الصفية ومساءلتها بيداغوجية والمهنية والإنسانية، وتحقيق نمائها في الميدان من الال الممارسـ تنمية شخصية الممارس البيداغوجي من جميع الجوانب والنواحي المعرفية وال 

 عن مسارها وسيرها وعن أ هدافها وأ دواتها وأ لياتها ومقرراتها ... مما:

قاته، وتصحيح اختلالتها في ييم أ فعاله وقراراته وعلاـ يحسن الذات، فالنقد الذاتي يسمح للممارس البيداغوجي تقويم أ دائه التعليمي والسلوكي والإنساني في ظل تق 

ارجي أ و القرار الذاتي، الوقت المناسب قبل فوات ال وان واس تفحال نتائجها. فهو يحدد وررةد في ممارس ته الصفية نقاط القوة والضعف، تلك التي مصدرها القرار الخ

جراءات التنفيذ الذاتية أ و المهنية، ليستثمر ويس تفيد من  يجابية قابلة للانعكاس الإ واإ يجابي على نقاط القوة في ممارس ته الصفية، ويحول نقاط الضعف اإلى فرص اإ

ل هذا النقد تنمو شخصية الممارس لاممارس ته اليومية وعلى نتائجها. فالممارس البيداغوجي الناجح هو الناقد لذاته، والمتقبل للنقد الخارجي البناء، والمتفاعل معه. ومن ا

ة بالحجة والدليل سوجي نحو النضج والاس تقلالية والحرية والثقة في النفس وتقدرر الذات والاعتزاز بها وبما تفعله. يدافع عن نفسه وعما يصدر عنه من ممار البيداغ

 العام للمتعلم/ة، مناح دف الصالحوالعقل والفعل الميداني الذي يدحض المزاعم والادعاءات. جريء في طرح أ فكاره وطروحاته ومقترحاته وتصرفاته وقراراته. يس ته

والنظريات  رعنه بكل قوة ل يخاف لومة لئم مهما كان وفي أ ي مس توى كان وفي أ ي مسؤولية كان. يتكون من تجاربه وتنمو ابراته باس تكشاف جديد ال فكا

 واقتصادي مدالا فضلا عن ذاته كفاعل تربوي واجتماعي وثقافي وس ياسي والافاق، واتساع المنظار الذي ررى منه المنظومة التربوية والتكوينية والمتعلم/ة والمجتمع

 لكل تنمية بشرية وحجرية.

ال داء المسؤول و  فالممارس البيداغوجي الناضج، وةاحب الشخصية المس تقلة والحرة والقوية، ذات الرؤية الاستراتيجية والتفكير العقلاني والناقد والمبدع،  

ه سي ومقدر ومحترم من مسؤوليه، يعتمدون عليه في مقاربة المشأكل، ويثقون في كفاءته التي تعرف فقط التحدي والتصدي والنجاح. كما أ نمرجب به في المجتمع المدر

بل لل سر المس تق  ومقدر ومحبوب ومطلوب عند المتعلم/ة، وقدوته التي يس تهدفها بالتقليد وطموح السير مسيرها، وتحصيل شبيهها وزيادة. هو ال مل المفتوح نح

جراءات بلا روح. نما هي اإ  والمجتمع. دونه ل وجود للتربية دللة حقيقية واإ
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بستيميا وديداكتيكيا وأ داء على المس توى ال كاديمي، وعلى المس توى المهني، وعلى  ـ من شأ ن النقد الذاتي فتح باب مساءلة الممارسة الصفية للممارس البيداغوجي اإ

تيقي وال الاقي. بمعنى:المس توى الإنساني في البعد   الإ

حقول و  على المس توى ال كاديمي؛ طرح مجموع من علامات الاس تفهام الإبستيمية عما يدرس الممارس البيداغوجي من موارد تعليمية، ومضامن دراس ية،  

مكانية الاس تفادة منها اجات ومتطلبات المتعلم/ة، و معرفية، وحقائق علمية، وأ نشطة تعليمية تعلمية، في منحى ةدقها وعلميتها وجدتها وةلاحيتها ومناسبتها لح مدى اإ

 في الممارسة الصفية، سيعمليا وتطبيقيا ... وطرح مجموعة من ال س ئلة الديداكتيكية حول استراتيجيات ومنهجيات وتقنيات تنش يط المنحى المعرفي من المنهاج الدرا

ع الموارد ى اس تفادة المتعلم/ة من هذه الاستراتيجيات والمنهجيات التدريس ية كفايات وكفاءة في التعاطي مومدى انسجامها وتلاؤمها وتناس بها مع المتن التعليمي، ومد

ينه ... وطرح أ س ئلة ال داء س الخارجية، التي تظهر قدرة الفعل لديه. كما تبن هذه ال س ئلة مشأكل وقضايا الديداكتيك ومس تلزماته التي تساهم في تطورره وتنميته وتح 

ركيم تمارس البيداغوجي من حيث الإدراك والفهم والاستيعاب والتوظيف، ثم من حيث مهارة ال داء عمليا ومدى تحقيق ال هداف المرةودة فضلا عن على الم

 وترةيد التجربة والخبرة والمهارة في البعد الديداكتيكي من الممارسة الصفية ... 

لمام بها، وكيفية تفعيلها وتوظيفها بما يخوأ ما على المس توى المهني فال س ئلة تسائل بعد امتلا دم المتعلم/ة ك الممارس البيداغوجي للكفايات المهنية ومدى الإ

تي وبمعرفة التجربة مقابل مدى اويحقق ال هداف التعليمية والغايات الكبرى للمنظومة التربوية والتكوينية. ومدى تطورر البعد المهني من الممارسة الصفية بالتكورن الذ

لسفته وعقيدته نحو ف تفادة الممارس البيداغوجي من التكورن ال ساس والمس تمر في الق المدرس والمربي الناجح في شخصيته المهنية. كما تسائل منظوره ورؤيته و اس  

اعلة في المجتمع المدرسي، وانفتاح لبناءة والفالمهنة ومدى الانخراط فيها بكل حرية واس تقلالية مع تحمل معاناتها وتحصيل المتعة فيها، ومدى حيويته في الق العلاقات ا

 تفكيره على كل ما يختلف معه، ويتعارض مع أ طروحاته وأ فكار، بمعنى التفكير المخالف له ... 

تيقي عند الممارس البيداغوجي بم ن ال س ئلة هنا تطرح علامات اس تفهامها نحو مدى حضور البعد الإ تيقي وال الاقي، فاإ ا ركون لديه وأ ما على المس توى الإ

لى تبني جهاز قيمي مرجعي يسلكه في جماعة القسم والمجتمع المدرسي والمجتم طار ذلك  عمنظورا وفكرا وفلسفة تجاه القيم، والتأ مل فيها بما يقوده اإ العام، ويتحرك في اإ

ليه فضلا عن رسائله التواة المنظور وتلك الفلسفة. ونحو مدى اس تحضار الممارس البيداغوجي ذلك في علاقاته مع المتعلم/ة وخطابا لية معه. فهذا ته الموجهة اإ

 ...  االمس توى يتجلى بشكل واضح وملموس في عقيدة الممارس البيداغوجي الفلسفية تجاه القيم، وفي السلوك اليومي داال الحجرة الدراس ية واارجه

كل له نظرة ل مور وتفاةيلها، على نحو علمي أ عمق وأ فضل وأ شمل. ويشتتيح هذه المس تويات للممارس البيداغوجي منظارا نقديا فلكيا يجلي له دقائق ا

ير له الطريق مس تقبلا نواسعة تدال ما لم ركن رراه أ و ما كان يستبعده؛ فيتبصر ال مور ويتأ ملها بما يصبح معه قادرا على اتخاذ قرارات ةائبة وهادفة، والتي ت 

ر الهفوات وال خطاء وال غلاط. ومنه؛ فالنقد الذاتي مرأ ة شخصية ررى الممارس البيداغوجي نفسه وممارس ته من وتجعله قادرا على طرح البدائل والاختيار دون تكرا

والتربوي، بعدما يدرك ذاته  الالها. وتبقي الشك والتساؤل والحيرة تلازم عقله في معتقداته وسلوكياته حتى يدرك الحقيقة الكاملة والكلية لفعله التعليمي والتكويني

ليه  له ومحيطه، ورربط مجموع ظواهر ممارس ته الصفية وأ دائه التعليمي علميا ويس تخلص النتائج منها للتوظيف، كما تبقي عقله دائما متعطشا لكلوفع جديد ومتشوقا اإ

لى البحث والدراسة، فالس تنتاج والخلاةة. وهو التفكير والتعقل وال  لتأ مل مطلب رباني بامتياز أ ابرنا تبصر وامن الال التفكير والتعقل والتأ مل والتبصر المفضي اإ

لى توظيف عقله وبصره في الذات وال خر والكون بما حوى من مخلوقات حية وغير حي ، فذلك هو أ ساس ةبه القرأ ن الكريم في أ كثر من أ ية، يدعو فيها الإنسان اإ

مَاوَاتِ وَالَْرْضِ وَاخْتِ  نَّ فِي اَلقِْ السَّ
ِ
لبَْابِ كل جديد. فقد قال س بحانه: )ا اَرِ لَ يَاتٍ لُِولِي الَْ َ قِياَمًا وَقعُُودًا وَعلََى جُ  ۝ لَافِ اللَّيْلِ وَالنهَّ رنَ يذَْكُرُونَ اللََّّ ِ مْ الذَّ نوُبِهِ

بْحَانكََ فقَِناَ عذََابَ النَّ  َّناَ مَا اَلقَْتَ هَذَا بَاطِلًا س ُ مَاوَاتِ وَالَْرْضِ رَب اَرِ وَالفُْلْكِ  40ارِ(وَيتَفََكَّرُونَ فِي اَلقِْ السَّ َّيْلِ وَالنهَّ مَاوَاتِ وَالَْرْضِ وَاخْتِلَافِ الل نَّ فِي اَلقِْ السَّ
ِ
و)ا

اءٍ فأَحَْياَ بِهِ الَْرْضَ  مَاءِ مِن مَّ ُ مِنَ السَّ رِي فِي البَْحْرِ بِمَا ينَفَعُ النَّاسَ وَمَا أَنزَلَ اللََّّ َّتِي تَجْ حَا بعَْدَ مَوْتِهاَ وَبثََّ فِيهَ ال يَاحِ وَالسَّ ِ َّةٍ وَتصَْريِفِ الرل رِ بنََْ ا مِن كُللِ دَاب بِ المُْسَخَّ

لِقَوْمٍ يعَْقِلوُنَ( مَاءِ وَالَْرْضِ لَ يَاتٍ ل  .41السَّ

، ويفهم كيفية اش تغال التأ ثير في رسيـ من شأ ن النقد الذاتي الذي يجريه الممارس البيداغوجي اتجاه ممارس ته الصفية أ ن يتعرف تأ ثيرها على المتعلم/ة، وعلى المجتمع المد

ا، ل نها مفتاح التواةل يهالنفس والشخصية، وفي مجموع مناحيها المتنوعة. وبذلك يفهم مدى ترابط العلاقات البينية ولزوم الحيطة والحذر في عدم ارتكاب ال خطاء ف

نجاح الدرس المدرسي وتحقيق أ هدافه، ومنها تحقيق الغايات والم ذا تمكن الممارس رامي المنشودة تربويا واجتماعيا واقتصاديا وس ياس يا وثقافيا. فمن شأ ن هوالشراكة في اإ

 وتمتينها.   هالبيداغوجي من الاعتراف بالخطاإ وتحمل المسؤولية عنه نتيجة وتصحيحا ومعالجة؛ مما يحسن علاقاته مع ذاته وغيره فضلا عن بناء الثقة مع

 به انتقاد الممارس البيداغوجي نفسه بشكل مفرط، ول استنكارها باس تغراق، ول غمسها في اللوم وتأ نيب الضمير، ولوعندما نقول النقد الذاتي ل نقصد 

نما نقد ذاتي متوازن وبناء، موضوعي ومحايد، رركز الانتباه على ال فعال والقرارات والسلوكيات المعينة، يحتضن الذات ويثق ا يها ويؤمن بها وبمهاراتهف تحقيرها. واإ

الذاتي عملية جد مهمة لتطورر  دوكفاياتها، ويقدرها ويحترمها، وركتشف ما له وما عليه طلبا للنمو والتحبير والتحسن باستثمار الإيجابيات وتلافي السلبيات، فهو النق
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جزأ  من عملية التعلم ل خطاء، من حيث هي جزء ل يتفهم الذات وتحسن مهاراتها وكفاياتها، وتعزرز وتثبيت النمو الشخصي للممارس البيداغوجي عبر التعلم من ا

 وتنمية الشخصية، وتجنبها في المس تقبل واستثمارها فرةا للتعليم والتعلم. فالمس تقبل يبدأ  من الحاضر ويتكئ على الماضي.

م:
ي  حو الخ 

 ـ ن 

ال خر بطبيعته  مما س بق يتضح دور ال حكام في العملية التعليمية التعلمية، سواء ما تعلق منها بالمعرفة أ و ما تعلق منها بالتواةل، فهيي فعل منفتح على 

اء المتعلم/ة على مختلف مناحي بن المؤسساتية. يس تقطبه ويبني معه علاقة بينية ناجحة أ و يس تعديه ويهدم ما بينهما من ةلة وعلاقة. يعلم ما له من وقع شديد في

 الاعتزاز بها أ و عكس ذلك.و شخصيته بما فيها المنحى النفسي، المنحى الخطير الذي ينعكس أ ثرا وتأ ثيرا على باقي المناحي، ويتوج في ال اير بالثقة بالنفس وتقدررها

 نعرف الحقائق والمعلومات وغيرها، وبدونها على نتعرف على وال حكام مطلب ضروري فيها من حيث هي الحجر ال ساسي في أ ي تواةل، فدونها ل 

يجابية مفتوحة أ و أ حكام واقع قابلة للتصديق أ و النفي، وتفتح الحوار بن طرفي العلاقة البينية، ما يوقع  النفس وال خر. لذا؛ يجب أ ن تكون في غالبها أ حكام قيمة اإ

ل ال حكام؛ كثيرا لماء سوس يولوجيا التربية وفلاسفتها على أ حكام الواقع وتوخوا منها القيم معرفة وتعليما وسلوكا، ل ن جالتفاهم والفهم بينهما. فكثيرا ما ركز التربويون وع

ليها سعيا حثيثا، بما فيها المنظومة التربوية الم ت تحمل في طياتها ربية. والتي مازالغما ترتكز عليها في البناء أ و التصريح أ و التفعيل. وبذلك سعت المنظومات التربوية اإ

بحث في هذا المجال ل السلبيات وال خطاء، وتتطلب التدال لمعاجلتها وتصحيحها، ومنها ال حكام الصادرة في التواةل من الممارس البيداغوجي، الذي يتطلب منه ا

عتمد ال حكام الموضوعية والمنطقية /ة علاقة متوازنة وبناءة ت لفهمه واستيعابه وتوظيفه في ممارس ته الصفية، لكي تسلم من تلك ال خطاء والسلبيات، ولتفتح مع المتعلم

جي بصيغة الجمع )مسؤولون ول الذاتية المزاجية. ل نه في موطن التنش ئة التي تتطلب حسب أ دبياتنا الإسلامية الرفق والرحمة في المعاملة؛ ذلك أ ن الممارس البيداغ

سداء النصح له في غير ضجر أ و غضب، علينا أ ن نفهم المعادلة جيدا: ف مسؤولية كاملة عن حماية النشء وتهذيب سلوكه وتحسن رق أ الاقياته بتعليمه وتوجيهه واإ

ننا ل نكره المذنب ]الخاطئ[ بل نكره ذنبه ]خطأ ه[ الذي ارتكبه، وعلى هذا المنوال يجب أ ن تكون رسالتنا ا تربوية فنبغض خطأ  المتعلم ل لكبير بن الخطاإ والمخطئ! فاإ

ن نفعل ذلك نكون بحق مربن ناصحن ورعاة نافعن نحسن القيام بأ مر رعيتنا ]مت المتعلم ننا اإ لماتنا عنفسه، ونمقت سلوكه السيء بعيدا عن شخصه وذاته، فاإ

 س يما أ نه مازال في طور النمو م لتحقيقا لمتطلبات المتعلم/ة في حياته المدرس ية والمجتمعية بما فيها ال ساسي، وهو الإحساس بال من والتقدرر والاحترا 42ومتعلمينا[(

بنبينا عليه الصلاة والسلام  ءوالاكتساب والتطبع والتنش ئة والبناء المعرفي والقيمي وال الاقي والسلوكي. فالرفق والرحمة مطلب رئيس في معاملته والتواةل معه اقتدا

ةً لِلْعَالمَِنَ( لَّ رَحْمَ
ِ
 . 43المخاطب بـ )وَمَا أَرْسَلنْاَكَ ا

سي، وهدم الروابط ربما أ ن أ حكام منظومتنا التربوية والتكوينية تواجه تحديا كبيرا، رتمثل في أ جلى ةوره بكسر العلاقات البينية بن مكونات المجتمع المدو  

عية والإنسانية؛ ل يمكن تجاوزه س ية والمجتم السوس يولوجية والس يكولوجية بن ال فراد والجماعات المدرس ية، وتحطيم القوانن والنظم والتشريعات والقيم وال الاق المدر 

ل بالنقد الذاتي نحو تجديد تصوراتنا عن طبيعة العلاقة البينية القائمة بن مكونات المجتمع المدرسي، ااةة منها تلك التي تربط الم رس البيداغوجي بالمتعلم/ة. وعن مااإ

لسفي غربي، وتنميته ومجتمعه، حتى تقدر على ملامسة قضاياها وقضايا العصر، وتدرك التطور الف طبيعة الدور ال ساسي للمدرسة المغربية في أ نس نة الإنسان الم

ورتها التقليدية في ة والعلمي والاجتماعي والثقافي والاقتصادي والرقمي والاةطناعي والتكنولوجي للمجتمعات ومنظوماتها التربوية، لكي؛ تس تطيع تغيير وتجديد

عادت تسارر البتة منطق التطور وعصر الذكاء الاةطناعي. وتخرج أ حكامها من ضيق خطاب ال مر والنهيي والتوبيخ، ومن قيد الرفض والقمع  المجتمع المغربي، التي ما

ةوالعنف والإقصاء والإهمال اإلى رحابة الحوار والاختلاف والتكامل والتناغم والانسجام والتعاون والبناء. وهو مطلب الرؤية الاستراتيجي  2232ـ  2229ح لاة للاإ

نهيار منظومة القيم. فقد احن لحظت ما يجري في البيئة المدرس ية والمجتمعية من اختلالت، نتيجة تصدع وظيفة التربية والتعليم والتكورن والتنش ئة الاجتماعية و 

 أ اذت أ ملا ووطرا بترس يخ مجتمع المواطنة والديمقراطية والمساواة عبر مس تويات أ ربعة:

ية ن التربية والتعليم والتكورن، والتنش ئة الاجتماعية والتربية على القيم، والإسهام في الترقي الاجتماعي، تعد من الوظائف ال ساس  )اعتبارا لكو

للمدرسة، فهيي بذلك وظيفة أ فقية تهم مختلف ال سلاك وال طوار، ومقوما أ ساس يا من مقومات المناج  والبرامج التربوية والتكوينية، وأ حد 

 قييم جودتها. مؤشرات ت 

نسان والمواطنة، ل س يما منذ اعتمادها البرنامج   على الرغم من الاهتمام الذي أ ولته المدرسة المغربية للتربية على القيم وحقوق الإ

الانتشار،  الوطني للتربية على المواطنة وحقوق الإنسان وثقافة المساواة بن الرجال والنساء وقيم التسامح، اس تمرت السلوكات اللامدنية في

 كالغش والعنف والإضرار بالبيئة وبالملك العام داال المؤسسات التعليمية والتكوينية وفي محيطها. 

من هذا المنطلق، يتعن جعل التربية على القيم الديمقراطية والمواطنة الفاعلة وفضائل السلوك المدني، والنهوض بالمساواة ومحاربة  

 تيجيا ل محيد عنه، يتم ترةيفه على المس تويات ال ربعة التالية:كل أ شكال التمييز، خيارا استرا

 ـ مس توى النهج التربوي؛ 
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 ـ مس توى البنيات التربوية وال ليات المؤسساتية؛ 

 ـ مس توى الفاعلن التربوين؛ 

 ـ مس توى علاقة المؤسسة التربوية بالمحيط

 أ  ـ على مس توى النهج التربوي: 

دماج المقاربة القيمية و  الحقوقية، في ةلب المناج  والبرامج والوسائط التعليمية، مع العمل على التجس يد الفعلي، ثقافة وسلوكا، للقيم ـ اإ

لى الوطن في تلا  وتنوع حمالمتقاسمة، والسلوك المدني، والممارسة الديمقراطية داال البيئة المدرس ية والجامعية والتكوينية، وكذا حس الانتماء اإ

ندلس ية والعربية والمتوسطية، مقومات هويته ومكونا فريقية وال  تها العربية والإسلامية وال مازيغية والصحراوية الحسانية وغنى روافدها الإ

 كما ورد في تصدرر الدس تور؛ 

 ية؛ س  ـ تعزرز التربية على ثقافة المساواة ومحاربة التمييز والصور النمطية والتمثلات السلبية عن المرأ ة، في البرامج والكتب المدر  

 ـ الحرص على تحقيق التوازن بن التمتع بالحقوق، والالتزام بالواجبات الفردية والجماعية؛ 

ـ تدقيق أ هداف التربية على المواطنة وتنمية السلوك المدني في ضوء المس تجدات التي يعرفها هذان المفهومان على ةعيد المجتمع المغربي 

دماج ارات، التربية ال سرية والتربية الجنس ية بمواةفات علمية ..."، وعلى الصعيد الدولي "حوار الحض "الدس تور، الاستراتيجيات التنموية واإ

 قضايا البيئة الكونية، قضايا الحرب والسلم، التنمية البشرية العالمية".

 ب ـ على مس توى الفضاءات التربوية وال ليات المؤسساتية: في هذا الصدد، يوصي المجلس بما يلي:

ضاءات مدرس ية من شأ نها تجس يد وتنمية الممارسات الديمقراطية والمدنية داال المؤسسات التعليمية والتكوينية من قبيل: تعزرز ـ توفير ف

رساء أ ليات للوساطة لفض النزاعات والتوترات، وتمكن المتعلمن من المشاركة الفعلية في نصات للتلاميذ والطلبة والمتدربن؛ اإ  مراكز الإ

 المدرس ية والجامعية؛ تدبير الحياة 

طار مشروع المؤسسة، من قبيل الانخراط في  ـ وضع ةيغ محفزة على الخدمة التطوعية للتلاميذ والطلبة ومتدربي التكورن المهني، في اإ

 لتكويني؛ ابرامج التربية البيئية أ و الطرقية، والمبادرات ذات الطابع الاجتماعي والتضامني، مع احتسابها في تقييم مردودهم الدراسي و 

حداث أ ليات، من قبيل مراةد وطنية وجهوية تضطلع برةد وتتبع قضايا السلوك المدني داال المدرسة وفي محيطها، ومواكبة مناج   ـ اإ

 وبرامج التربية على المواطنة، وتقييم أ ثارها على مس توى الفاعلن التربوين والمتعلمن وشركائهم في محيط المدرسة.

 اعلن التربوين:ج ـ على مس توى الف 

دماج تكوينات جديدة للفاعلن التربوين في مجال تدبير التربية على المواطنة وحقوق الإنسان وتنمية الحس المدني، بعيدا عن الصيغ  ـ اإ

 العقابية؛ 

س ناد المسؤوليات المختلفة اال منظومة التربية والتكورن د ـ مراعاة مقتضيات الديمقراطية والاس تحقاق والتمييز الإيجابي ومبد أ  المناةفة، في اإ

 والبحث العلمي.

 د ـ على مس توى علاقة مؤسسة التربية والتكورن بالمحيط: 

شراكهم في الفعل الثقافي والتد   يري؛ بـ تقوية الروابط المباشرة والتواةل المنتظم مع ال سر، ومن الال ممثلي ال باء وال مهات وال ولياء، واإ

ـ تعزرز الشرأكات المؤسساتية، والاس تفادة من مختلف الخبرات الخارجية التي توفرها المؤسسات الاجتماعية، كال سرة والجمعيات المدنية 

نتاجية والمقاولت، والمؤسسات الإعلامية والثقافية والتأ طيرية...، قصد اإشراكها في بلورة مشاريع المؤسسة؛   والحقوقية، والمؤسسات الإ

سه ام المدرسة في مد الجسور مع المحيط الخارجي، التي تتشكل من الفضاءات المرتبطة بمحيط المدرسة، والتي ترتادها أ عداد كبيرة من ـ اإ

نترنت؛ ش بكات التواةل الاجتماعي؛  التلاميذ والطلبة: الدااليات وال حياء الجامعية؛ المجمعات الرياضية؛ فضاءات البحث؛ مقاهي الإ

نية...، وذلك، من أ جل ضمان حسن اس تعمال هذه الفضاءات، والإسهام في تحصينها من السلوكات اللامدنية، وتنمية قيم المواقع الإلكترو

 .44المواطنة، وتشجيع التواةل الثقافي والرياضي والفني(

يقاع اوذلك رهن على الممارس البيداغوجي وةنوه الإداري والتأ طيري، ويبقى في ال اير ال مل معقود على الله أ ول  لتصحيح وفتح  ثم عليهم ثانيا في اإ

 ال فاق وتجديد الحاضر من أ جل المس تقبل.

ع:  المرأج 
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