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رَبِّ أَوْزِعْنِى أَنْ أَشْكُرَ نِعْمَتَكَ ٱلَّتِى أَنْعَمْتَ عَلَىَّ وَعَلَىٰ  قَالَ﴿

ٰـلِحًاوَٰ إِنِّى  ۖ  تَرْضَىٰهُ وَأَصْلِحْ لِى فِى ذُرِّيَّتِى  الِدَىَّ وَأَنْ أَعْمَلَ صَ

 [51:الأحقاف] ﴾تُبْتُ إِلَيْكَ وَإِنِّى مِنَ ٱلْمُسْلِمِيَن
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 يحلتل الخطتبتد المكيوبي االمنطوقيبهيم ممممممممممممممميدخل هذا البحث ضمم ا الدساتمممتد اليداالتي ال    

نياالم ي المواقف المل وتيمممممممممممممف    العل   . أايلهتفه هت ا ا  هتالنتس لما حتث إنيتج ، عتَّ
ركي ممممممممممممم شيممممممممممممم تد الالس 

  ممممممالي
طبتعي أا  ر ممممممطبتعي انظتم غتنظتم ؛ عتمينى نظتمين ممممممإلهت  نيم  ممممممهي كون ،ز الخطتبتد المخيلفيممممممي   ت 

ر ممممممممممممممممممتاأخرى غخطتبتد لسممممممتنتي ه ت ممممممممممممممممممتنيج عنف ،نظتم العلامتد اللسممممممتنتي انظتم العلامتد غيا اللسممممممتنتي

نتد النظتمين لهذا كتن التسمممتدو اامت عا كتفتي بنتل الخطت . ه تمممممممممممممممزيج منلسمممتنتي أا م  
 بتلاتممميعتني ب ِّو 

بتمممماي المممممر فممممااليأثتاإنيتجه اكتفتي  حقتقه لليواصل 
َ
ا؛ ا فتق ممممأمتم اتيجتبتت ي هذه الحتومممم؟ فهو فختط

انتتجمممي لهمممذا الافقااق  طرا اليمممداالتمممي إ مممممممممممممِّمممتلتمممي البحمممث  ي  ،بين الميخمممتطبين أا اخيلاا اافقااق بتا  مممت

 .ي  حقتق الغرض ما الخطت مأتبت  فشل الميختطبين ف

 يدخلون على ممممممممممممممفتحوز ال ،نفسه تا ه ما اللستن ممممممممممممممالأن الخطت ؛ لسمتيي ما جهي اتي دااه ل

ك ه كذلممممممالأن، هت اللستنتيممممممل الخطتبتد ما جوانبممممممممممممممممممممممممممممممممممممأايممممممهم على إنيتج افهم ا ممممممهي مقدس  ،كفتلة لستنتي

له مأايم ه ا مهمتجه افممفإن إني ،ر الاجي تعتي االأخلاقتيمم عتيتمملمج وعي ما ال هعو خضبسبب  ،ختسج لستيي

ك الكفتلة  ،فحسممبلا ييوقف على الجوانب اللسممتنتي  ب كفتلة أخرى مسممم  بل يقيضمم   أن ي يلك الميختط 

 
 
ر ج لمممي ما المعمممتسا؛ معرفمممي المسمممممممممممممممتفمممي الاجي مممتعتمممي االمر بمممي الاجي مممتعتمممي بين اليمممداالتمممي، ا قيضممممممممممممم    وف

 .ي الموقف اليواصلي، معرفي ثقتفتي، امعرفي لغمويي )ظتهرة اض نتي(مالمشتسكين ف

ى منتقشممم  ت االخطت  خطتبتد؛ ما جهي موضممموعت ه
 
 ،االمسمممتال ال   لعتلجهت االأيشمممطي ال   ييوا

لاهي تمه  الخطت  الفلسمممممممفيكتن ، ا لاهي تمه بشممممممميان السمممممممتتتمممممممي االحكم الخطت  السمممممممتت ممممممم  لهذا كتن 

  لاهي تمه ب الخطت  اليعلتم  اكتن، بفقه الفلسفي االإجتبي عا مستدلات ت الع تقي
اة عا تللممممممممممغي المعمممممممممممممممممممممممممممممم  

اصمممممممممممممفت ا حلتلا انقدا ااتمممممممممممممتشمممممممممممممرافت  ،حوو الواقع اليعلتم  والمفاهيم والاقتراحا التصووووووووووووو  ا  ج لمي 

 لمسيقبله.

سمممممممممممممم بممأنممه خطممت   ا إلا أنممه  ،عممتممميينيم  إاى الخطممت  الرغم ما أن الخطممت  اليعلتم  اعلى 
 
يت

اةزة ا ممممممممممممممخصممتام م ت   مممممممممممممما  ،عنتصممر محد   
، مدخلا ه امخرجت ه االأهداا ال   ي بنتاه امضمم ونهطبتع بت 

نمممت عا  ه. إنمممَّ سمممممممممممممعى إاى  حقتقهمممتل  
خطمممتبمممتد أخرى )الخطمممت  القابو ، الخطمممت  بمممذلمممك يخيلف اخيلافمممت ب  

)لسممممممممممممممتيي اغيا  ي طبتعممي نظممتم الخطممت  اليعلتم مممممممممممممممممممممممممماهممذا الاخيلاا ف، البتممداغو،ي، الخطممت  العلم ...(

نت ه الل هذه الطبتعي يمممممممممممممممممممإاى البحث ف  هو مت افعن لسممممممتيي(  
ر مممممممممممممممممممسمممممممتنتي اغتاعنتصمممممممر بنتاه اساافده امِّو 

تهت منيجوه    اللستنتي، اكذا البحث عا الاتقاا تجتتد ال   ينبغي أن ييبن 
 
 س االميعل

 .(ن و )المدس 

 



 ب
 

 . بين يدي الم ض ع:2

م سغبت ف  افقت لآلتتد اليحلتل  ،تس اليداالتيممممممممممممي  ي إطممممممممممممي أن يِّون موضوع بحثممممممممممممبنتل على مت  قدَّ

ي السممممممممني الأااى ثتنو  مممممممممممممممممممممتاة اللغي العربتي ف دسيس ي ممممممممممممممممممممفاليداااي، اأن يِّون الخطت  اليعلتم  م ثلا 

 رد أن يِّون موضوع بحث  المقدم لدسجي الدكمميوساه بعنوان:ملدساتي، فتخيل تب ديني عين البتضتل مين

 إستراتيجيا  الخوطاب التعليمي فوي مرحولوة التعوليوم الثانوو ي؛

 تد يوس اللوغة العوربية فوي السونة الأولى ثانو ي بمدينة عين البيوضاء نم ذجا، 

 مووقووا بووووة تووداولويووة.

 . أسباب اختيا  الم ض ع:3

عتمل المتدايي إستراتيجيا  الخطاب التعووووليميكتنت علاقمممم   ب وضوع     ي مممممع فالص   التممممدة الي 

ة كتفتي لما ؛ اهمممممي الخ سي عشر تنييقتس  هج اللمممممغي العربتي ممممممت تمن ع تتمد   ر منتهج اللغي العربتيممممم تب 

ق أهدافهت اكفتلات ت المس  دفي امخرجت  يعم  ،ما النتحتي النظريي .هتممممممممممما بدايي  طبتقهت إلمممممممممى غتيي  حق 

نيممممممال اة االطرااق مب َّ  ت ممممممل ،على المسيوى اليطبتقي االيفعتل المتداييأمت .  راحل ااضحي االأهداا محد 

 يا   بتلقتا ين على يجد عوااق اصمممممعوبتد موضممممموعتي ا ا تي، ااخل الميتمممممسمممممي اختسجهت،  ،تمممممبق  كره

  ممممممممممممم، اينعكس هذا على الي الاس جتو االر تبيممممممممممممموع فقمممممممممممممالفعل اليعلتم  إاى الفشل االإحبتط االو 
 
ا مممممممممممممت يعل

م اللغي العربتي محتاثي اكيتبي.مممممممممممممممممأنفسممممهم، االنتتجي ضممممعف ااضمممم  ف
 
 يممممممممممممممممماقد ج عت العوااق الي ي معل

 :النقتط الآ تي ي المتدانتي الم تستي  واجه 

  ي ال    نفجم مع فلسفي المقتسبي ي االمن جت  ي العل ت  افيقتس الع ل المتدايي إلمممممممممممى المر كزاد النظري 

 ممتد المجزأةال    ،بممتلكفممتلاد
 
ز على  ممدسيس  ممممممممممممممتمممل ييفممتاى اليعل  

 
بممل يحرع على إامممتجهممت  ، رك

 ااتتث تسهت.ا جنتدهت 

 ي الر كزاد المى ممممإلالع ل المتدايي س تفيقا ي النظري  ياالمعل ت  لمرتومي االأهداا اال    نفجم  ن جت 

صممممت   م على اتمممممتث تس مواساه فى مممممممممممممممممهدا إلممممممممممممممممم ال    ،يما  طبتق المقتسبي الن   
 
يتج ي إنممممممممممممممممم دسيب الميعل

 ي اضعتتد  اد الالي.منصوع منطوقي امكيوبي ف

  ين عا الكثيا ما إعراض 
 
م الميعل

 
ي معل غي العربت 

 
 لأتبت  ميتستي ااجي تعتي اثقتفتي.الل

  مممممممممممممممممممممسغم  وجتالينتاو الر  ب للنصمممممممموع الأابتي  
ي مممممممممممممممممممممهتد الما تج االوثتاق المرافقي له ما أجل  بن 

تلي  ي  دسيس النصمممممممموع، اال   معد  أهم اتممممممممتلي ليدسيس اللغي العربتي  ي  مقتسبتد يشممممممممطي افع 

 .اليعلتمج تع مراحل 



 ج
 

دد مر المما هذا الواقع غتانطلاقت 
 
ت  ول ت ااجي تعت  غبي فلد    رغو  فته بتداغوجت   ي البحثمالر 

بشمممِّل علم   ما  ي  مدساس، ا قديم اإيجتا الحلوو اللازمي الحقتقتي عا تمممبتل للوقوا على الأتمممبت  

تادة س مخيلف عا الم تستمممتد السممم  ساتمممتد العلتتقد ا  . صمممو 
ي  قديم اتمممتاله مممممممممممممممف لمممممممممممممممي عونت كتنت فقاة الد 

لي ف
 
ي فمممممممممممالم ث طبتقت  تد الي  ستنت 

 
لت إلي ت الل غتد االيداالتي، ا مممممممممممي الأبحتث ال    وص 

 
ي مممممممممممفي مجتو معلتم الل

ساتمممممممممممممتد  .مجممتو  حلتممل الخطممتبممتد االمحممتاثممتد
فِّممتنممت الم ممتستمممممممممممممي   ممد  الموضممممممممممممموع بممتلملاحظممتد، اكممتنممت الممد 

بط  ي االض  ه بتلمن جت  ي   د  ظري   االجديد.الن 

ي إنجتز ا حقتق هذه الدساتمممممممممممي، اال   مسممممممممممتشمممممممممممرا مقتسبي الخطت  اليعلتم  مممممممممممممممممممممممك ت أن سغب   ف

  استراتيجيا  الخطاب.ي ممسيقتة ما لستنتتد الخطت  االيداالتي م ثلي ف ،بأاااد من جتي حديثي

 و جت( ن أمت عا اخيتتس  للخطت  اليعلتم  )اللغي العربتي  ي السني الأااى ب ديني عين البتضتل

ع مقتسني م ،ي هذه المنطقيممممممممممممممممممممممينت للدساتممممممممي؛ فل عرفي خصمممممممموصممممممممتي الخطت  اليعلتم  اإتممممممممقاا تجتت ه ف

هت الهتئتد الوصتي على قطتع القابتي االيعلتم، هذه هي الأتبت  ال   افعين  إاى ممممممممالغتيتد ال   مسعى إلت

 اخيتتس هذا الموضوع.

 . الدّ اسا  السّابقة:4

السمممتبقي بيحلتل مخيلف الخطتبتد؛ الخطت  السمممتت ممم  ، الراايي، الشمممعر ، اهي ت الدساتمممتد  

المسرحي، الحجت،ي، الأابي، الصحفي، الإعلامي، إلا أن الخطت  اليعلتم  لم يكا له نص ب  ي اليحلتل 

االمدساتمممممممممممممي ما قبمل البمتحثين  ي حقمل المدساتمممممممممممممتد اللغويمي، إلا ممت معلق بيحلتمل الع لتمي اليعلت تي، ا ي 

اللغممي العربتممي، ا ي  حلتممل النصممممممممممممموع الأابتممي افق المقممتسبممي بممتلكفممتلاد. مممت عممدا مممت اجممد ممه ما  معلت تممي

 ي جتمعي  يز  ازا.مي اليعلتم الجتمعي فمعنتايا اهي ت بإتقاا تجتتد الخطت  اليعلتم  ف

ي افق مممممممممممممم  ت   تنوي 
 
صوع  ي المرحلي الث تبقي حوو اعي تا إتمقاا تجتي  دسيس الن  ساتمتد السم 

زد الد 

هت ي لأتبت  أه  
 
 :المقتسبي بتلكفتلاد بتلقل

  -أ
 
ي مأن ساتتد الأجنبتي  ي مجتو معلت ت 

غتدهت كتنت مقاج ي عا الد 
 
 .الل

نظيا أكث -  ز بتلي  ي كتملي،  ي محتالي ليبن   سدى ممممممممممممممكتنت  ي ي  طبتق على منتهج اساتممت  ر ما الي 

ي معتصممممممرة أثبتت نجتعي ي، ممممممممممممممممممملسممممممتنت  اهي بحتجي إاى معريف ا قديم  ي  ممممممِّل ستممممممتال هت  ي البلدان الغربت 

ي.  اأطراحتد جتمعت 

افت ت يلي أهم الدساتمممتد ال    نتالت الخطت  اإتمممقاا تجتت ه، أا  نتالت الخطت  اان اليعرض 

لهذه الإتمممممممقاا تجتتد، أا  نتالت الع لتي اليعلت تي بتلدساتمممممممي اان  نتاو الخطت  اليعلتم ، أا اساتمممممممتد 



 د
 

ق  حلتلهمممت، الكا مممت لم  تنمممتاو الخطمممت  اليعلتم   ي إتمممممممممممممقاا تجتمممت مممه  ي مرحلمممي اطرااالنصممممممممممممموع   نمممتالمممت

 اليعلتم الثتنو :

ي. - غي العربت 
 
ي الل  ت 

 
تا: معل  أنطوان صت 

ي الفصحى اطرااق معلت هت. - غي العربت 
 
تا: اساتتد  ي الل  أنطوان صت 

تق - ي مهتسة القرالة الن  صوع الأصتلي  ي  ن ت    مممدة.لطتفي هبتش  : اتتث تس الن 

صوع. - ي المعتصرة  ي  دسيس الن  ستنت 
 
د الأخضر الصبتحي: أثر المنتهج الل  مح  

. مبتااه -        م   .ا طبتقت همدخل إاى علم الن 

طبتق. - ي االي  ظري  تيي الأتت   ، بين الن 
 
لك الث ي بتلس  صوع القراات   مح د ال اهم : ايداكيتك الن 

ي - نتد القرالة المن جت  وا: مِّو  د ح   صوع،  مح   ي القرالة االإقمممرال.ا دسيس الأا للن    ، إتقاا تجت 

 مح د العبد: النم االخطت  االا صتو. -

 عبد الهتا  با ظتفر الشهر : إتقاا تجتتد الخطت ؛ مقتسبي لغويي  داالتي. -

ي  غمممي العربتممم 
 
خمممت  ما مممتج الل

 
ت؛ ا لمممك بمممت  ت أكوا منمممه نظريممم  ت همممذا البحمممث فتحمممتاو أن يِّون ع لتممم  اأمممم 

ي الختع  بأقسمممتم السمممني الأااى ثتنو   تنوي 
 
ساتمممي  جذعتممممممممممممممممهت( ب)اآااب ت  ي المرحلي الث

طبتق االد  ي مجتلا للي 

 لخطت .ضول مت  فتد به إتقاا تجتتد الخطت  اليعلتم  االيداالتي الستنتتد ا

 ة البحث:يلاشكووووإ. 5

  يطرا البحث تيالا مفتاه:

 اساافده هابنتقواعد نظتمه ا خصموصتي الخطت  اليعلتم ، ما حتث الكشمف عا كتف ي كا 

تهت تممقاا تجتتداالإ  م هدفي لدى ممممممممممممممم حقتق الكفتلاد المسممميقصممد  ال   ييبن 
 
ي مممممممممممممممو  فالسمممني الأااى ثتن ميعل

 :عنه مج وعي ما الأتئلي هت الشفو  االكيتبي؟ ا يفر عمبعدي

 هي طبتعي الخطت  اليعلتم ؟ مت -

 ؟ي بنتاهممت هي القواعد اليداالتي ال   مستهم ف -

 ؟هي إتقاا تجتتد الخطت  اليعلتم مت -

 تي؟ -
 
 مت مدى  وافر هذه الإتقاا تجتتد لدى أطراا الع لتي اليعلت تي اليعمل

  ممت هي ال -
 
 إتقاا تجتتد الخطت  اليعلتم ؟راد ال    حر ك ع لتي اخيتتس م يث



 ه
 

هتد الما تج - الصمممتاس عا ازاسة القابتي الوطنتي الدسا ممم   ) مت ممممممممممممممممدى  حقق الايسممممممممممممممممممجتم بين  وجي تد ا وج 

، مع حقتقممممممي الم ممممممتستممممممممممممممممممتد المتممممممدانتممممممي لأطراا الع لتممممممي اليعلت تممممممي اليعل تممممممي، فت ممممممت يخم (الجزااريممممممي

 إتقاا تجتتد الخطت  اليعلتم ؟

حوو اان  حكم أطممممممممممممممممممممممممممراا الع لتمي اليعلت تمي اليعل تمي  ي إتمممممممممممممقاا تجتتد الخطت  ممت هي العوااق ال     -

 اليعلتم ؟

بع في د اسة الم ض ع: 6
ّ
 . المنهج المت

 طلق الممممممقتسبي اليمممممداالتي على النظريي ال    دسس اللغي بتعيبتسهت مج وعي ما الأفعتو لس ق السمممممتتق        

المقمتسبمي على أ  خطت ،  ي كواة المصمممممممممممممطلحتد امفتهت هت، م ت بيحقتقهمت. ا ك ا الصمممممممممممممعوبمي  ي  طبتق همذه 

ي مممممإلا أن البتحثين ف ،اسغم هذه الصعوبي ؟ما أيا يبدأ اإاى أيا ينيه  ،رةمممممي حياة كبتممممميجعل البتحث يقع ف

هت، اال    حتاو المزج بين عنتصمممممممممممممر اللغي ممممممممممممممممممممممممممحمتالوا  حديد أهم الأاااد ال    قوم علت ،حقلهمت اافق من جهمت

تغتي، ي نجتا الع لتي اليبلممممممممممممممممممممالسمممممممتتق المر بطي بتلميِّلم االمختطب اكل الظراا ال   كتنت تمممممممببت ف اعنتصمممممممر 

اكتف لسيطتع القتتم بع لتي اليبلتغ ميجتازا مسيوى  ،اال    دسس مقتصد الميِّلمالقصودية؛ ي: ممممممممممممممم ثلي ف

إعادة وفهمه وتأويله و  ، وإسوووووووووووووتراتيجيوا  اوخ مب المتإلم والملاطا في إنتاج الخطابالالمي المقوو الحرفتمي

ن  امي، مثل: مقتصممد  إنتاجه. حتث  ربط ع لتي اليبلتغ بعنتصممر السممتتق الذ  حدثت فته، اما ت مت هو مِّو 

نتد الموضممممموعتي، أ  الوقتيع الختسجتي، مثل:  م، امعيقدا ه، اكذا اهي تمت ه اسغبت ه، اما ت أيضمممممت المِّو 
 
الميِّل

بمممدساتمممممممممممممممي ممممت لعنتممممه  ،طر ي الخطمممت . فتعنك المن ج اليممممداااي إ نزما القوو امِّمممتنمممه، اكممممذلمممك العلاقممممي بين 

 الخطت   ي تتتق معين، ك ت لعنك ب عرفي أثمر هذا الستتق  ي لغي الخطت  عند إنيتجه اعند  أايله.

 ساطبتعي هممممممممممممذا الموضوع )إتقاا تجتتد الخطت  اليعلتم ( االعنتص
نه ابختصي: المدس   ر ال    ِّو 

ما   
 
 هت معد من جت لقرالة النصوع االخطتبتد.م قميض   اعي تا المقتسبي اليداالتي لأن ،الميعل

 : الم ض ع. أهوووووداف د اسة 7

ك  ي خطتبنت  مممممممممممممميَممممممممممممممبنَّ
ط
أبغي ما خلاو هممممممممممممممذا البحث الكشمف عا أهم الإتقاا تجتتد ال   يجب أن  

 الآ تي:اليعملتم   حمقتمقت للنمجتعي االنجتا، اي كا حصر أهمدا ي  ي النقتط 

اليعريف بممتلخطممت  بصمممممممممممممفممي عممتمممي، ابممتلخطممت  اليعلتم  بصمممممممممممممفممي خممتصمممممممممممممي ا  تيزه عا غياه ما  -

 الخطتبتد. 

 الكشف عا القواعد اليداالتي لإنيتج الخطت  اليعلتم . -

 الكشف عا إتقاا تجتتد الخطت  ع ومت، ا لك ال   لعي دهت الخطت  اليعلتم . -



 و
 

 الكشف عا العوامل الميثرة  ي اخيتتس الإتقاا تجتتد افمقت لل مواقف اليعلت تي المخيلفي.  -

 الكشف عا العوااق ال    حوو اان  حقتق الخطت  اليعلتم  لأهمدافمه. -

 جممي ما العممتم إاى الخممتع اما على  ي لمميشممممممممممممممخطممي البحممث اقممد جممتلد 
خ سمممممممممممممي فصممممممممممممموو ميممدس 

 :يطبتقي المتداييالالنظر  إاى 

 ممممممممممم ل معريفت للاتمممممممممممقاا تجتي االخطت  االخطت  اليعلتم  مع إجرال مقتسني ب نه  ؛أاو  فصممممممممممملال -

ثم حصمممممممر لقواعد بنتل الخطت  اليعلتم  اليبلتغتي  .بتداغو،يابين الخطت  العلم  االخطت  ال

 اال  ذيبتي، الأحداث الكلامتي.

رافقممي لممه، التممل معت نممت لراافممد الخطممت  اليعلتم  ما: ما ممتج ااثتقممي م ممممممممممممم ممل  ؛يثممتيالصمممممممممممممل فال -

 اساتي للب ئي الميتستي، اأخياا مداخل  دسيس اللغي العربتي.، ثم الأتيت  اكيت  مدس   

طتبتي؛ قسممممم قسممممم ين مبحث  نتالت فته اتمممممقاا تجتحوو الاتمممممقاا تج ؛ثتلثالفصممممل ال - ي تتد الخ 

م لا العلاقي   
م امبحث خص   

 
 س االميعل

 تقاا تجتي الهدا اليعلتم .بين المدس 

خصمممممممممممممم للاتمممممممممممممقاا تجتمممتد الما مممتجتمممي، اهي عمممتممممي اخمممتصممممممممممممممي؛ أممممت العمممتممممي فه   ؛رابعالصممممممممممممممل الف -

الاتمممممممممممقاا تجتي البنتاتي االاتمممممممممممقاا تجتي اليعتانتي، االختصمممممممممممي هي اتمممممممممممقاا تجتي القرالة اليفتعلتي 

 .االكيتبي ااتقاا تجتي الإنيتج الشفو  

 تممممممين ممممممممممممممممممالأااة لقتتس آسال اتممممممتبتني بتعي تا ، خصممممممم للدساتمممممي المتدانتي ؛ختمسالفصمممممل ال -
 دس 

  ين اا جتهتت م ف
 
 ي عنتصر بنتل الخطت  اليعلتم .ماالميعل

ب مت لهمت ما اس بتطتد بتلفصممممممممممممموو الأخرى  الخمت  مي كمتنمت حصمممممممممممممتلمي لممت أفرز مه المدساتمممممممممممممي المتمدانتمي -

 ختصي الفصلين الثتلث االرابع.

االميخصممممممممصممممممممي؛ فتلمصممممممممتاس هي كل اعي د البحث على مج وعي ما المصممممممممتاس االمراجع العتمي ما ت 

 س  ي  قديم اساتمممممممه
لأااى ما ما تج السمممممممني ا، ما ت: الوثتاق البتداغوجتي االقابويي ال   لعي د علي ت المدس 

تممممممممممممممت مممذة المممدلتمممل القابو  لأ االوثتقمممي المرافقمممي لمممه، اليعلتم الثمممتنو  العمممتم االيكنولو،ي  ي اللغمممي العربتمممي، 

ت  المدس    الكي، ي العربتي الختع بتلسني الأااى ما اليعلتم الثتنو  التل أتميت  اللغا ، اليعلتم الثتنو  

الجذع المشممممممقاك آاا ، االجذع المشممممممقاك علوم ) للغي العربتي الختع بتلسممممممني الأااى ما اليعلتم الثتنو  

 (.ا كنولوجتت

يت  كابخصمموع المراجع فه  الكيب الميخصممصممي  ي اللسممتنتتد اليداالتي امعلت تي اللغي، مثل: 

 المعجم الموتمممممممممممممو ي لعلوم لأاسيكتويي،فعممل القوو ما الممذا تممي  ي اللغممي، لأاتمممممممممممممقن،  نظريممي أفعممتو الكلام



 ز
 

 حلتل آن سابوو اجتك مو ممممممممممممملاس ،  لمممممممممممممممممممممممممم:اليداالتي التوم؛ علم جديد  ي اليواصممممممممممممل،، لأح د أاز  القابتي

ن االميزان أا لعبممد الهممتا  با ظممتفر الشمممممممممممممهر ، اللسمممممممممممممت اتمممممممممممممقاا تجتممتد الخطممت  ،و براان ايوو الخطمت ، 

تيي الأتمممممممممت ممممممممم   ،طه عبد الرح االيِّوثر العقلي ل
 
لك الث ي بتلسممممممممم  صممممممممموع القراات   د لمممممممممممممممممممممم مح ايداكيتك الن 

لمح د  . النم االخطت  الا صمممتولمممممممممممممممم مح د ح وا  دسيس الأا ؛ إتمممقاا تجتي القرالة االإقرال، ال اهم 

له؟العبد  
 
 فتلتبلتي ما أاتممممممقن إاى غوف تن، . اليداا لمممممممممممممممممم عبد الواتممممممع الح يا   . مت الخطت ؟ اكتف نحل

 .بلايشته

ه بتلشكر الجزيل ماف لِّل ما تتعديي على مسيوى الثتنويتد ما أتت ذة ي خيتم هذا البحث أ وجَّ

يت  : الأت شراملالأتيت  ا ،ما أتت ذة، اأخم بتلذكر االشكر امديريا اإااسيين، اعلى مسيوى الجتمعي

 ت م قوي ه لا  ،اقرال ه له هجزاتت ي، اعلى  تبعه لمالإ راا على بحثقبوله على  بولب خ ب جمليالدكيوس 

 ص   منه. أتأو الله أن يجعل جهده مقبولا مجتزى علتها ث تنه لمت  ،امسديده لمت انحرا منه ،اعوج  منه

 ي الدنتت االآخرة.مف



 
 

 

الفصل الأول: مدخل مفاهيمي )الخطاب، الخطاب التعليمي 

 وقواعد إنتاجه(

 مفهوم الخطابالمبحث الأول: 

 مفهوم الخطاب التعليميالمبحث الثاني: 

 الـــقــــواعــــــد التـبــليــغـــية المبحث الثالث: 

 ــذيــــبـةالـــقــــواعــــــد التـــهــــالمــبـحــث الرابع: 

 قـواعـد الحدث الكلاميالمــبـحــث الخامس: 

  
  

 
 



 (وقواعد إنتاجه الفصل الأول: مدخل مفاهيمي )الخطاب، الخطاب التعليمي
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 خطابالمبحث الأول: مفهوم ال

 :(Stratégieتعريف مصطلح استراتيجيا )أولا: 

ل الرجوع إلى أصل كلمة تعريف استراتيجيات التعلم والتعليم من خلاالباحثيـن ض عحاول ب

فن ى أن هذه الكلمة مشتقة من الكلمة اليونانية التي تعني ـإل وا، حيث أشار (Strategy) استراتيجيا

( من المفردات Tactics. والتكتيك )وإدارة القتال في ساحة المعركة، أي القدرة على وضع الخطط الحرب

ق بالأدوات المستخدمة لتحقيق نجاح التي تستخدم أحيانا للتعبير عن المعنى نفسه
ّ
، وهذا يتعل

 .1الاستراتيجيات

ة ى المهارة المغلقة التي يمارسها كبار القادـكانت الاستراتيجية لفترة طويلة أقرب ما تكون إل ،لذا

فها من كما تباين تعري ،وارتبط مفهومها بتطور الحرب ،واقتصرت استعمالاتها على الميادين العسكرية

دها حيث إنه لا ي ؛جيةفإنه لا بد من التأكيد على ديناميكية الاستراتي ،هذا الخصوصـوب .قائد إلى آخر قيِّّ

إلا أن مدلولها كان يختلف تعريف واحد جامع. وقد بدأ استخدام الاستراتيجية في الميادين العسكرية 

من قائد إلى آخر ومن بلد إلى آخر مع اختلاف معانيها، هذا من كونها فن استخدام الوسائل المتاحة 

 عن القواعد المثالية للحرب إلا أنها تتفق جميعا فـي:لتحقيق الأغراض أو لكونها نظام المعلومات العلمية 

 اختبار الأهداف وتحديدها. -

 اختبار الأساليب العلمية لتحقيق الأهداف وتحديدها. -

 وضع الخطط التنفيذية. -

 .2تنسيق النواحي المتصلة بكل ذلك -

كن يم مستعار من ميدان العلوم الحربية والعسكرية، التي تقتض ي أنه لا  " استراتيجا "إذن، 

الدخول في معركة دون إستراتيجية تأخذ بعين الاعتبار كل الأبعاد والعوامل التي من شأنها أن تشكل 

سندا وعونا في سبيل الانتصار على العدو، ولكل طرف في المعركة إستراتيجيته الخاصة به. وينصرف 

ب على صطل  إلى مجموعة من الأششطة والأفعال من شأنها أن تحقّق النكذلك هذا الم
ّ
صر وتضمن التغل

 ( لدى الإغريق.Suntaxixالخصم، وهو المعنى الأصلي للفظ )

صفة ، لكنّها بنادرا ما يعرِّّفها الباحثون بوضوح ،ها كلمة شائعةـبل إن   ،مفهوم استراتيجيا غامض

ذ ليس إ، وليس فقط النواحي البنائية؛ ي عمليات الضبطـى الفروق الكيفية بين الأفراد فـر إلـعامة تشي

ف على العمليات المعرفية المتضمنة م  ـمن ال ى ـج إلي أداء المهام العقلية، لكننا نحتاـفرض ي الاكتفاء بالتعرُّ

 .3ى أداء فعّالـوصولا إل أن شعطي مزيدا من الانتباه لطرق تنظيم هذه العمليات

                                                           
م والتعليم النظرية والتطبيق، دار الثقافة للنشر والتوزيع، عمّان، الأردن،  1

ّ
حسن محمد أبو رياش وآخران: أصول استراتيجيات التعل

 .01ص  هـ،0241م/4102الطبعة الثانية، 
 .461، ص م4114هـ/0244كمال عبد الحميد زيتون: التدريس نماذجه ومهاراته، عالم الكتب، القاهرة، الطبعة الأولى،  2
 .01، ص ، مرجع سابقحسن محمد أبو رياش وآخران 3



 (وقواعد إنتاجه الفصل الأول: مدخل مفاهيمي )الخطاب، الخطاب التعليمي

10 
 

الاقتصاد ي العلوم الأخلاقية وخصوصا في ـف (Stratégie)استراتيجا مصطل  استعمل 

ي موسوعة لالاند للفلسفة، بالمعنى الذي ـجاء فحسب ما ، ، قبل أن يدخل إلى حقل التعليمالسياس ي

، تأخذ مجموعة قرارات متناسقةي لغة نظرية الألعاب، تدلّ استراتجيا على ـ" ف Royوضّحه رنيه روي 

ل مسؤولياته، بمواجهة مختلف الاحتمالات  خاذ عامل يتحم 
ّ
ل إلعلى كاهلها ات ا، ى تصوّرهـالتي يتوص 

ات ن بقرار ـن آخرين معنيّيـبمقتض ى فرضيات تدور حول سلوك عاملي و سواء بموجب الظروف الخارجية أ

كهذه. يستلزم وضع  استراتيجيا: من جهة، تقدير احتمالات وقوع أمور خليقة بالاهتمام، من جهة ثانية، 

يجيات راتـج المحسوبة على أساس تنفيذ استاعتماد قاعدة أو مؤشر تفضيلي يسمح بتصنيف النتائ

 .1مختلفة "

يتّض  من هذا التعريف المجال الذي تطبّق فيه الاستراتيجيا، وهو نظرية الألعاب. حيث يظهر 

رة كـدور الم
ّ
ف بتتبع مجموع القرارات التي تتّخذ بالنظر إلى مختلف المعطيات الداخلية والخارجية المتوف

ّ
ل

وما يشترط في هذه القرارات تحقّق شرط التناسق  ،لات ممكنة الوقوع أو الحدوثلديه لمواجهة أي احتما

 والاشسجام بينها.

 الخــطـــة أو الاتـجــــاه أو منهج العمليقول:" الاستراتيجيا هـي  زبرج "ـري منتــ "هـنـوفي تعريف آخر ل

وشعني  الأسلوبالموضوع لتحقيق هدف ما، وهي الممرّ أو الجسر الذي يأخذنا من هـنا إلى هناك، وهي 

بذلك نمط أو طريقة العمل والثبات على سلوك معيّن، وهي مكان أو موقع، أي تحديد مكانة نريد الوصول 

 .2إليها، وهي منظور أو صورة تطمح المؤسسة إليها مستقبلا

ل ف ،ها الإجرائيـمن الأول؛ إذ يربط الاستراتيجيا بجانب وهذا التعريف أوض 
ّ
طة أو ي الخـوالمتمث

منهج العمل أو الاتجاه، فهي طريقة تحقيق الهدف، أي كيف شستطيع تحقيقه عن طريق الخطة أو 

الأسلوب، هذا من جهة، وربطها بالمكان أو الهدف المراد الوصول إليه، ولذلك ذكر الاتجاه، فهي طريقة 

في اتجاه معيّن قصد الوصول إلى المكان المطلوب، وتتسم هذه الطريقة أو الأسلوب بنمطية معيّنة عمل 

 تفرّقها عن غيرها من الطرق والأساليب.

ويتجاوز مدلول مصطل  الاستراتيجية معناه اللغوي المباشر: الهجوم أو النزعة الهجومية إلى 

ثيرة أهم من الهجوم وأجدى نفعا لأنها لا تكتفي ي أحيان كـ، فاستراتيجيات الدفاع فى مدلولات أخر 

بتحقيق النصر زمن الخيبة وإنما هي قادرة على حفظ الحياة وإبقاء ماء الوجه أي حماية الأنا والأتباع 

 .3جسديا ونفسيا

فن المزج أو  ،كفن للتخطيط والتدبيروقد بدأ استعمالها في المجالات المختلفة بمعاشي مختلفة 

سيرورة من أجل الوصول إلى القبول بالغاية أو تحقيق الغايات الحميدة، أو  والوسائلبين الفكرة 

                                                           
، الملحق، 4110أندريه لالاند: موسوعة لا لاند الفلسفية، تعريب خليل احمد خليل، منشورات عويدات، بيروت، باريس، الطبعة الثانية،  1

 .0111-0116ص 
ـــة  2

ّ
 .01هـ، ص 0241اسـتراتيــجيــة، الإبــــداع الخليـــجي، الكويـــت، طبعة طـارق السويـدان ومحمد أكـرم العـدلـونـي: كـيـف تكـتـب خـط

 .01م، ص 4111عبد الله البهلول: في بلاغة الخطاب الأدبي؛ بحث في سياسة القول، التسفير الفني صفاقس، الطبعة الأولى، جانفي  3
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ف فيها، فلا  لتحسين الأداء.
ّ
وتتعدد الإستراتيجيات بتعدد وتنوّع الظروف المحيطة والسياقات التي توظ

ستراتيجية إيمكن الاعتماد على نفس الإستراتيجيات بصفة دائمة وثابتة كما سبقت الإشارة إليه. فيقال 

 (. Stratégiesاللعب، إستراتيجية التعليم...ولهذا يمكن القول إن الاستراتيجية استراتيجيات )

د الإستراتيجيات، من حيث المجال أو الحقل الذي تطبّق فيه، إلى  التي و  إستراتيجية شاملةوتتحد 

 إلى تطبيقه أ
ّ

ناك ثناء العملية التفاعلية، ثم همفادها التوجّه العام للفعل الذي يسعى المتكلم أو الباث

التي تميز فترة محدّدة للعملية التفاعلية. ورغم هذا التعدّد في مجالات استخدامها  الإستراتيجية المحلية

 الجوهر والهدف والأسلوب.إلا أنها واحدة في حقيقتها واحدة من حيث 

يكون ستراتيجيات كثيرة سوإذا خصّصنا مجالا تطبيق الاستراتيجيات في قطاع التعليم؛ فإنها إ

ر دراسة ـتثيو ؛ أي استراتيجيات الخطاب التعليمي. والمنهاجية التركيز فيه على الاستراتيجيات الخطابية

سياسة القول والاستراتيجية الخطابية مسائل منهجية يجب أخذها بعين الاعتبار، من هذه المسائل 

وتنظيم؛ إذ لا مجال للحديث عن العنصر دراسة الوسائل في ضوء المقاصد. فالنص تنضيد وترتيب 

خارج المجموعة، فكل عنصر ينظر إليه منزّلا في المجموعة التي ينتمي إليها. والمقاصد نوعان منها ما هو 

ومن خصائص الاستراتيجية أنها خفيّة متفرّدة، لا تصل  منها واحدة لـ  .1بعيد ومنها ما هو قريب الأمد

الاختلاف يشرّع الحديث عن استراتيجيات مختلفة ويكسب النص الأدبي معركتين مختلفتين. وهذا 

 .2فرادته

فتها ها التعليمية وفلسـالدولة في إطار سياستهذه ي تحدّدها ـ، تلك الغايات التدولةعلى مستوى ال

التربوية من أجل تخريج أجيال تخدم بلدها وتساهم في بنائه. هذه الغايات تتفرّع فيما بعد إلى مرامي 

 وأهداف جزئية تتحقّق بالتدريج مع جميع المستويات التعليمية.

م داخل وعلى مستوى الفصل الدراس ي،  ِّ
ّ
بعها المعل

ّ
هي مجموعة من الإجراءات والممارسات التي يت

الفصل للوصول إلى مخرجات، في ضوء الأهداف التي وضعها. وهي تتضمّن مجموعة من الأساليب 

قويم التي تساعد على تحقيق الأهداف أو هي مجموعة من إجراءات والوسائل والأششطة وأساليب الت

ط لاستخدامها أثناء تنفيذ  ِّ
ّ
م التدريس، والتي يخط م أو مصمِّّ ِّ

ّ
التدريس المختارة سلفا من قبل المعل

ق الأهداف التدريسية المرجوّة بأقص ى فاعلية ممكنة، وفي ضوء الإمكانات المتاحة  .3التدريس، بما يحقِّّ

م في هذه الاستراتيجياتيمكن أن 
ّ
وم به ؛ أي ما يقبفاعـلي العبارة شسمّي كلا من المدرّس والمتعل

، حسب ما ينص عليه المنهاج، الكفاءات المستهدفةكلاهما من عمليات مبرمجة للوصول إلى تحقيق 

ـمية متميزة. وإن كان للمدرّس الحصّة الأكبر باعتباره الموجّه لهـ-داخل وضعيات تعليمية
ّ
عملية ذه التعل

م.
ّ
 دون أن شغفل دور المتعل

                                                           
 .01رجع سابق، ص الم 1
 المرجع نفسه، الصفحة نفسها. 2
ب النجّار: معجم المصطلحات التربوية والنفسية، عربي إنجليزي، إنجليزي عربي، مراجعة حامد عمّار، أصول حسن شحاتة وزين 3

م والتعليم النظرية والتطبيق، ص 
ّ
 .43استراتيجيات التعل
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رها في المتقبّل 
ّ
والحديث عن الاستراتيجية الخطابية مشروط بتحقّق كفاءات ثلاث لا بدّ من توف

م؛ إذ بها يمكن استنطاق النص وتبيّن سياسة القول والاهتداء إلى الاستراتيجية التي توسّلها 
ّ
أو المتعل

م أو الكاتب لإيقاع تأثيرات 
ّ
(، Compétence linguistiqueمعيّنة في ذات مخاطبه: الكفاية اللسانية )المتكل

mpétence Co(، الكفاية الموسوعية )mpétence pragmatiqueCoالكفاية التداولية )

encyclopédique)1. 

مية التعليمية بأنها " جملة من الأساليب أو الطرائق المستخدمة 
ُّ
يعرِّّف قطامي الاستراتيجية التعل

م والتعليم. وتتضمّن الاستراتيجية التعليمية جملة من المبادئ والقواعد والطرائق في 
ُّ
مواقف التعل

م الصفّي وتحقيق النتاجات 
ُّ
م في سعيه لتنظيم خبرات التعل ِّ

ّ
ه إجراءات المعل والأساليب المتداخلة التي توجِّّ

 .2الموصودة "

م
ُّ
م لجعل  إن استراتيجية التعل ِّ

ّ
هي إجراء أو مجموعة من الإجراءات المحدّدة التي يقوم بها المتعل

م أكثر سرعة وسهولة ومتعة، وموجّهة ذاتيا بشكل أكبر، بالإضافة إلى قابليتها للانتقال إلى 
ُّ
عملية التعل

 .3مواقف جديدة

علم ن المعددا من طرق التدريس، وإتقا التدريس تتضمن إن كل استراتيجية من استراتيجيات

لآليات كل طريقة، وإجادة مهارات التعامل معها، وفهمه فنيات )تحركات( تنفيذها يضمن نجاح 

ات . مجموعة القرارات التي يتخذها المعلم بشأن التحركالاستراتيجية المختارة في الموقف التعليمي التعلمي

 .4اأهداف تعليمية محدّدة سلف المتتالية التي يؤديها في أثناء تنفيذ مهامه التدريسية، بغية تحقيق

ة من أجل تحقيقيعرِّّفها كمال عبد الحميد زيتون بأنها " 
ّ
الأهداف التعليمية، فهي تضع  خط

م يفعلها في الواقع ليصل للهدف ِّ
ّ
د أن المتعل

ّ
 .5" الطرق والتقنيات )أو الإجراءات( التي من المؤك

مجموعة تحركات المعلم داخل  وقد ذكر ممدوح سليمان أن استراتيجية التدريس عبارة عن

الفصل والتي تحدث بشكل منتظم ومتسلسل وتهدف لتحقيق الأهداف التدريسية المعدّة مسبقا، 

وتتضمّن أيضا أبعادا مختلفة مثل طريقة تقديم المعلومات للتلاميذ وطريقة التقويم ونوع الأسئلة 

 .6المستخدمة وهكذا، فهي الخطة العامة للتدريس

                                                           
 .06، ص السابقالمرجع  1
 .03ص ، مرجع سابق، حسن محمد أبو رياش وآخران 2
 .المرجع نفسه، الصفحة نفسها 3
 .011ص م، 4100هـ/0244دار المسيرة، عمّان، الطبعة الأولى، محمد السيد علي: اتجاهات وتطبيقات حديثة في المناهج وطرق التدريس،  4
 .461م، ص 4114هـ/0244كمال عبد الحميد زيتون: التدريس نماذجه ومهاراته، عالم الكتب، القاهرة، الطبعة الأولى،  5
 .المرجع نفسه، الصفحة نفسها 6
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قول بأن استراتيجية التدريس عبارة عن إجراءات التدريس التي يخططها القائم وهكذا يمكن ال

بالتدريس مسبقا، بحيث تعينه على تنفيذ التدريس على ضوء الإمكانات المتاحة لتحقيق الأهداف 

 .1التدريسية لمنظومة التدريس التي يبنيها، وبأقص ى فعالية ممكنة

وخصوصها؛ العملية، الاستراتيجية والأسلوب.  نفرِّّق بين مصطلحات ثلاثة من حيث عمومها

العملية أكثر المفاهيم عمومية؛ إذ إن كل البشر يشتركون في عمليات كلية معيّنة، يشتركون في مستويات ف

جميعا إلى الهواء والماء والغذاء أي أننا جميعا شستعمل  أو أنماط معيّنة من التعلم تماما كما يحتاجون 

 .2قل في عملية التعلم والاسترجاع فالعملية إذن خصيصة لكل كائن بشري مثلا أسسا كلية من الن

 ،الاستراتيجيات هي الطرق المعيّنة لتناول مشكلة أو عمل، وهي أنواع الفعل لإنجاز ش يء ماوأما 

وهي الخطط التي تحكم معلومات معينة وتعالجها، إنها كخطط المعركة قد تتنوّع من خطة لأخرى، ومن 

ن سنة لأخرى، أي أن الاستراتيجيات تتنوّع داخل الفرد، إذ إن كل فرد فينا يمتلك حشدا يوم لآخر، وم

 .3هائلا من الطرق المحتملة لحل مشكلة ما، ثم نختار واحدة أو عددا منها لمشكلة معيّنة

ردة الثابتة داخل الفرد، ـمصطل  يشيويبقى الأسلوب خاصا؛ لأنه 
ّ
ر إلى الميول والتفضيلات المط

والأساليب هي تلك الخصائص العامة للعمل العقلي، والنمط الشخص ي أيضا التي تنسب إليك باعتبارك 

زك نت أي شخص آخر، فقد تكون  مطبوعا على الرؤية، أو أكثر اتساعا مع اللبس أو  فردا والتي تميِّّ

 .4اشعكاسيا أكثر من غيرك، هذه كلها أساليب تحدد نمطا عاما في تفكيرك وشعورك

 :(Texte) مفهوم النص: ثانيا

 المفهوم اللغوي لكلمة " نص " -أ

صِّّ  -0
هُ  أصل  الن 

ُ
: أقص ى الش يءِ وغايَت صُّ عُكَ الش يءَ . أقص ى الن 

ْ
ا: رف ه  نصًّ  . نص  الحديث ينصُّ

َ
. عَهُ رَف

صُّ  ه  إليه. والن  صَصْت 
َ
، وكذلك ن عَه 

َ
لانٍ، أي رَف

 
 إلى ف

َ
. يقال: نص  الحديث ص 

 
رَ، فقد ن هِّ

ْ
ظ

 
وكل ما أ

ى تستخرجَ الناقة أقص ى سيرها.
ّ
حْريكُ حت

َّ
صُّ الإسناد إلى الرئيس  الت قال ابن الأعرابي: الن 

صُّ التعيين  على ش يءٍ ما ، والن 
 

صُّ التوقيف ، والن  ا الأكبرِّ لَ نصًّ ج  ص  الر 
َ
. ون ه 

 
ت ذا إ، ونصُّ الأمرِّ شد 

هُ 
َ
د

ْ
ى يستقص يَ ما عن

ّ
هُ عن ش يءٍ حت

َ
نْتَهى منتهاهُ . ونصُّ كلِّّ ش يءٍ سأل ه  م 

 
صْل

َ
صُّ أ . قال الأزهري: الن 

لَ  ج  صَصْت  الر 
َ
غ  أقصاها، ومنه قيل: ن

َ
هُ عنِ الش يءِ حتَّ الأشياءِّ ومَبْل

َ
لت

َ
 مسْأ

َ
صَيْت

ْ
ق

َ
ى إذا اسْت

هُ.
َ
د

ْ
رجَِ كلَّ ما عن

ْ
خ

َ
سْت

َ
صْنَصت  الش يءَ  ت

َ
: ن قال  هُ وي 

ُ
ت
ْ
ك  .5حرَّ

                                                           
 .466، ص المرجع السابق 1
ـــــدوجلاس براون: أسس تعلم الل 2 ترجمة عبده الراجحــــي وعلي علي أحمد شعــــبان، دار النـــهضة العـــربــــية، بيـروت، طبعة  غة وتعليمها،ـــ

 .012-014ص  ،0332
 .012ص المرجع نفسه،  3
 .المرجع نفسه، الصفحة نفسها 4
 : لسان العرب، إعداد وتصنيف يوسف خيّاط، دار لسان العرب، بيروت، مادة )ن ص ص(.ابن منظور، جمال الدين 5
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ا، وكذا نصًّ إليه، إذا  -4 ه  نصًّ  ينصُّ
َ

عَهُ نص  الحديث
َ
: رف صِّّ

عُك للش يءِ.. وأصْل  الن 
ْ
ونص  ناقته  رف

ا:  ها نصًّ يْرِ،ينصُّ عَها في  إذا استخرجَ أقص ى ما عندها من السَّ
َ
ه  إذا رَف ، فإن  عِّ

ْ
ف وهو كذلك من الر 

: التحريك حتى تستخرجَ من الناقة أقص ى  صُّ . الن  يْرِّ يْرِّ فقد استقص ى ما عندها من الس  الس 

ا:  ه  نصًّ هُ،سيرها. ونص  الش يءَ ينصُّ
َ
ك ا:  حرَّ . ونص  المتاعَ نصًّ صْنَصَه 

َ
 وكذلك ن

َ
هُ فوْق

َ
جَعَلَ بعض

ا، ومن المج بعْضٍ. عَهُ از: نص  فلانًا نصًّ
َ
هُ عن الش يءِ، أي أحْفاه فيها ورف

َ
إذا استقص ى مسْألت

مِ،
ْ
هُ من العِل

َ
حاح:  إلى حدِّ ما عند ى استخرجَ كلَّ ما عنده.كما في الأساس وفي التهذيب والصِّّ

ّ
 حت

هَرَهُ،ونص  الش يءَ أي 
ْ
ص الرجل  غريمَه  تن أظ . ونص  ص 

 
رَ فقدْ ن هِّ

ْ
ظ

 
ه  وكلُّ ما أ صيصا، وكذا ناص 

، أي 
ً
ة ناص  لَ:  استقص ى عليْهِ وناقشهُ.م 

ْ
رَق هموفي حديث هِّ يهم ويُظهِرُهُ.، أي ينصُّ

ْ
 يستخرجُ رأ

ة  .1قيل: ومنه نصًّ القرآن والسن 

4-  : ص  ف.الن  ِ
ّ
 من المؤل

ْ
صُّ  صيغة الكلام الأصـليّة التي وردت  مـــا لا يحــتــمل إلا معــنىً واحدا،والن 

. )ج( نصوص. عند الأصوليين: الكتاب يحتمل التأويللا أو  صِّّ
، ومنه قولهم: لا اجتهاد مع الن 

 : صُّ من الش يءِّ  أقصاهوالسنّة. والن 
ُ
غ

َ
: منتهاه ومبْل ه  نا من الأمر نص 

ْ
ه وبَلغ  الش يء  نص 

َ
غ

َ
. يقال: بل

هُ 
َ
ت  .2شدَّ

صّ: -ب
ّ
 المفهوم الاصطلاحي للن

، فبدون " تحديد مفهوم النص وبحث " النص" مصطل  الغامضة والعائمة المصطلحات من 

 .3ى مفهوم عائم "ـحدوده المنهجية، فإن هذا المفهوم يفقد طابعه الإجرائي ويتحوّل إل

 :صة، نجد التعريفات الآتية للنصّ وبالعودة إلى معاجم المصطلحات المتخصّ 

ف منها الأثر الأدبي. -
 
 الكلمات المطبوعة أو المخطوطة التي يتأل

سة والتعليق عليا -  ها في الوعظ.ـقتباس أجزاء من الكتب المقد 

طبة -
 
 .4الاقتباس الذي يعتبر نقطة انطلاق لبحث أو خ

 للكتابةيحل 
ً
هدف إنكار مفهوم ـويست ،مصطل  النص محل  العمل الأدبي، ويصبح النص أثرا

ر فيه، إلا من خلال أدبيته ـمكتوب كحقيقة تعبيـالعمل ال
ّ
 وفضائه.رية. ولا يفك

ي ـي تعارض مع توليد النص للإشارة إلى النص فـتعريف ظاهرة النص ف جوليا كريستيفاتقترح 

 تية:مام بمكوّناته الآـمطبوع دون إلـولا تقرأ ظاهرة النص ال ،أدبيته

 مقولات اللسانية.ـال -

 طوبولوجية الفعل الدال، بحيث تصبح الدلالة هي هذا التوليد. -

                                                           
بيدي، محمد مرتض ى: تاج العروس، تحقيق عبد الكريم العزباوي، مراجعة عبد الستّار احمد فراج، ج 1 ، مطبعة حكومة الكويت، 01الز 

 .014-011م، مادة )ن ص ص(، ص 0313هـ/ 0433الكويت، طبعة 
 .346للغة العربية: المعجم الوسيط، الهيئة العامة لشؤون المطابع الأميرية، القاهرة، مادة )ن ص ص(، ص مجمع ا 2
 . 24م، ص 4111هـ/0241حسين خمري: نظرية النص؛ من بنية المعنى إلى سيمائية الدال، منشورات الاختلاف، الجزائر، الطبعة الأولى،  3
 .204، ص0312حات العربية في اللغة والأدب، مكتبة لبنان، الطبعة الثانية )منقّحة ومزيدة(، مجدي وهب وكامل المهندس: معجم المصطل 4
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قوة حيّة نظرية شكلية للغة. والتنصيص طريقة تصبح بها  تيل كيلوالنص المحدّد عند جماعة 

ا  .2يعرّف النص التام، بأنه نص انتهي من كتابته، قابل لعضوية ما، يقابل النص غير التام .1الكتابة نصًّ

صُّ كذلك كونه مجموعة  ، فهو مرادف للمتن أقوال خاضعة للتحليلومن تعريفات الن 

ع أو ( كلمة نص على Hjelmslev(. يطلق يلمسليف )corpusاللغوي) القول الشفوي أو الخطي، الموسَّ

" نص، والرواية بكاملها نص. وقد يشبه النص الجملة، ولكنّه قف : فكلمة " الموجز، القديم أو الجديد

نص طولا معيّنا، له فلا يشترط في ال ،3هاـيبقى نظاما خاصا مستقلا عن نظام اللغة، وإن تجاورا وتشاب

 نظام خاص يختلف عن الجملة وإن تشابه معها، شفوي أو مكتوب.

يفرّق رولان بارث بين العمل الأدبي والنص بقوله: إن العمل الأدبي ش يءٌ مكتمل، ش يء يقبل العد  

زا ماديا، ولكن النص مجال منهجي. والعمل الأدبي هو ما يوجد في أيدينا،  والحساب، ش يء يشغل حيِّّ

ى اللغة أي تتضمّن اللغة 
ّ
والنص هو ما يوجد في اللغة. إذا كان لنا أن شعرف العمل الأدبي بألفاظ تتخط

د إنتاجه( فإن النص يظلّ مقصورا  فيما تتضمن )من شكل الكتاب إلى العوامل الاقتصادية التي تحدِّّ

ة  في لغة غير نفسه. وبعبار على اللغة وحدها من ألفه إلى يائه. فهو ليس سوى لغة، ولا يمكن أن يوجد إلا 

. إذن فالعمل الأدبي يحتوي النص 4أخرى فنحن لا شستطيع أن ششعر بوجود النص إلا في الإنتاج

 ويتجاوزه، ويتجاوز اللغة وله وجود مادي.

 occurrenceأما بالنسبة لدي بوقراند ودريسلر فالنص يعدّ حدثا تبليغيا 

communicationnelle ابطة:  ( يستجيب لمعايير متر 

ى خاصة في لعبة ارتباط الجمل بعضها بعض.معيار الاتساق -0
ّ
 ، الذي يتجل

 Cohérence/Cohésionمعيار الانسجام  -4

قان بالمشاركين في فعل التبليغ / الاتصال:
ّ
 هناك معياران آخران يتعل

ظ المشارك. معيار القصدية: -4 ظ إلى إحداث نص من شأنه التأثير على المتلفِّّ  يسعى المتلفِّّ

ظ المشارك إلى تأويل نص acceptabilité)أو المقبولية(  معيار الاستحسان -2 : يستعدّ المتلفِّّ

 .5يأتي ليندرج في عالمه

                                                           
 .404-404م، ص 0311هـ/0211ينظر سعيد علوش، معجم المصطلحات الأدبية المعاصرة، دار الكتاب اللبناشي، بيروت، الطبعة الأولى،  1
 .402-404ينظر المرجع نفسه، ص 2
 .061م، ص 4114صطلحات نقد الرواية، مكتبة لبنان ناشرون، بيروت، الطبعة الأولى، لطيف زيتوشي: معجم م 3
محمد عناشي: المصطلحات الأدبية الحديثة؛ دراسة ومعجم إنجليزي عربي، الشركة المصرية العالمية للنشر لونجمان، الجيزة، مصر،  4

 .001م، ص4114الطبعة الثالثة، 
هـ/ 0241دومينيك ماشغونو: المصطلحات المفاتيح لتحليل الخطاب، ترجمة محمد يحياتن، منشورات الاختلاف، الجزائر، الطبعة الأولى،  5

 .041م، ص 4111
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هناك معيار التناصية )لا يكتس ي نص ما دلالته إلا من خلال علاقته بغيره  ،بالإضافة إلى هذا

جاهة / الحصافة بالنسبة إلى سياق )الو  الإخبارية والمقاميةوكذا معيار  .Intertextualitéمن النصوص( 

ظ(  .1التلفُّ

راق ـربط النص بخصيصتين متلاحمتين أيما تلاحم هما: افت ،ولتمييز النص عن الخطاب والملفوظ

فين هذه بنية قويّة وهو مستقلّ نسبيا عن السياقالنصّ عن السياق؛ فهو 
ّ
ل بعض المؤل ، لهذا يفضِّّ

صوغة الملفوظات الشفوية أو المكتوبة المالتسمية بالنسبة للنصوص الأدبية والقانونية إلخ. والنص هو 

 .2داخل تقليد أو تراث بعينه بحيث يكتب لها الديمومة وترديدها

ائلة رة القلذا فضّلت اللسانيات النصية مصطل  النص بدلا عن الخطاب، في منظور هذه الفك

باستقلالية النص الكبرى إزاء السياق. أمّـا حين يستعمل لفظ خطاب، فيحصل حينئذ ربط الملفوظ 

ز، وحينما يستعمل لفظ النص، فيتمّ التشديد على ما يضفي عليه وحدته، التي تجعل  بمقام تلفّظ متميِّّ

ز  وظ )موضوع مادي أكان بين ملف جون ميشال آدممنه كيانا وليس سلسلة بسيطة من الجمل، يميِّّ

ا كل خطاب تثبته الكتابة. تبعا  .3شفويا أو مكتوبا، وموضوع تجربة ما( والنّص )موضوع مجرّد( لنسمِّّ نصًّ

 .4لهذا التعريف، يكون التثبيت بالكتابة مؤسسا للنص نفسه

فت الوثيقة المرافقة لمنــهاج اللغة العربية للسنة الأولى ثــانـــوي  انيات النص من منظور لس ،وقــد عر 

النــــص. فــهـــــو " مجموعة من الجمل المترابطة، فهو منتوج، مترابط، متسق ومنسجم وليس تتابعا عشوائيا 

للألفاظ، والجمل والأفعال الكلامية؛ وإنما هو تتابع للجمل تستند فيه الجملة اللاحقة على الجملة 

بط بين هذه الجمل، وهذا يتطلب ارتباط عناصر ببعضها، السابقة. وحتى يتحقق ذلك لابد من وجود روا

أي الجمل، وهذا ما يوصل إلى بناء شسيج النص. وكل نص له شسيج يميزه عما هو غير نص، وهذا النسيج 

ينتج من العلاقة الاتساقية بين عنصر وآخر، ومفهوم النسيج باعتباره علاقة اتساقية يفتح مجال الكلام 

 .5ذلك يجب التطرق إلى ماهية الاتساق " عن الروابط. ولكن قبل

ومن منظور تعليمي بيداغوجي ترى الوثيقة المرافقة أن تناول النصوص الأدبية والتواصلية ينبغي 

أن يتم وفق المقاربة النصية التي ترتكز على النص لا الجملة، وتنطلق منه لا من الجملة. ولا يتم ذلك إلا 

م  وترابطها، و بالتحكم في آليات تناسق أجزائه 
َ
  من ث

ُّ
ن من القدرة على إنتاج النص، وعلى هذا التمك

 .6الأساس يقصد بالاتساق ذلك التماسك الشديد بين الأجزاء المشكلة لنص ما

                                                           
 .041، ص ابقسالالمرجع  1
 المرجع نفسه، الصفحة نفسها. 2
 .043المرجع نفسه، ص  3
ترجمة محمد برّادة وحسان بورقية، عين للدراسات والبحوث الإشسانية والاجتماعية،  بول ريكور: من النص إلى الفعل؛ أبحاث التأويل، 4

 .011م، ص4110القاهرة، الطبعة الأولى، 
 .01اللجنة الوطنية للمناهج، ص وزارة التربية الوطنية الجزائرية،  5
 .رجع نفسه، الصفحة نفسهاينظر الم 6
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جلى ، ويتونموّه ها تآلف الجمل لضمان تطور النصـيتناول الاتساق الكيفية التي يتم ب ،وإذن

فالنص عموما كلية تحده مجموعة من الحدود تسمح لنا  ذلك في قدرة المتعلم على إنتاج نص متسق.

أن ندركه بصفته كلا مترابطا بفعل العلاقات النحوية التركيبية التي تسوده. وكذلك باستعمال أساليب 

الإحالة وضروب العائد والروابط المختلفة، على أن النص لا يكون مترابطا فحسب بل ينبغي أن يتصف 

روط الأساسية لبناء نصية المعنى، وينتج هذا الاتساق باستعمال النظائر بالاتساق الذي يعد من الش

الدلالية. وإذن فمفهوم الاتساق دلالي إذ أنه يحيل إلى العلاقات المعنوية القائمة داخل النص والتي 

تحدده من حيث هو نص، ولكن ليس معنى هذا أن نتوقف عند المحتوى الدلالي )المعاشي( فحسب، بل 

 .1اق كذلك على المستوى النحوي المعجمي )الأشكال( والصوت والكتابة )التعبير(يتم الاتس

أنه لا يتم اشسجام نص ما إلا إذا كان متسقا، فعندما نقرأ نصا خاليا من  ،هذا، واللافت للنظر

 مثل ،ي آليات تشكيل النصـفهذا يدل على عدم تحكم صاحبه ف ،كالروابط مثلا ،عناصر الاتساق

ِّ القواعد الن
ّ
 .2ي تناسق النص واشسجامهـف العناصر التي تراعحوية التي تجعله يوظ

هذا المعنى يكون الاتساق شرطا ـوب ،لا يمكن أن نتصور نصا منسجما دون أن يكون متسقا ،وإذن

ة ي بنيته الدلاليـي الحسبان مقاربة النص فـتضع ف ،على أن الاشسجام نظرة شاملة .3ضروريا للاشسجام

ن الجمل أو ـها التركيب أو الربط فيما بيـما يقوم الاتساق على الصيغة التي يتم بوساطتوالشكلية. بين

أقسامها. فالاتساق بذلك يتعلق على وجه الخصوص بالأساليب المعتمدة لإحلال الربط فيما بين 

 .4المعلومات السابق تقديمها )المعلومات السابقة( وتلك الجديدة

 (Discours) ا: مفهوم الخطابلثثا

 المفهوم اللغوي لكلمة خطاب -أ

0-  : ب 
ْ
 أوِ الأمْرُ خطب، الخط

ُ
: الشأن ب 

ْ
. والخط مَ؛ وقيلَ: هو سَبَب  الأمْرِّ

 
رَ أوْ عَظ

 
الأمْرُ الذي ، صَغ

 
ُ
بَة

َ
عُ فيهِ المخاط

َ
. وفي تق ن 

ْ
أ

ّ
مَ الأمْر  والش

 
، أيْ عظ ب 

ْ
مْ: جل  الخط ه 

 
؛ ومنه قوْل أن  والحال 

 
، والش

 ": نزيل العزِّيزِّ  الت 
َ
ون

ُ
ها المرسَل مْ أيُّ

ُ
بُك

ْ
:  قال فما خط

 
بة

َ
خاط

 
طاب  والم طوبٌ. والخِّ

 
" وجمعه خ

لامِ،
َ
 الك

ُ
ما يَ  مُراجَعَة طابًا، وه   وخِّ

ً
بَة

َ
خاط لامِّ م 

َ
الك  بِّ

 وقدْ خاطبَه 
ٌ
ة

َ
فاعَل  م 

 
. والمخاطبَة بانِّ

َ
تخاط

، قيل هو  طابِّ صْل  الخِّ
َ
. وف شاوَرَةِّ

 
طابِّ والم ن الخِّ نةِ أوِ اليَمينِ مِّ مَ بالبيِّ

ُ
 يحْك

ْ
ن

َ
، وقيلَ: معناه  أ

 الحقِّ والباطِل
َ
صِلَ بيْن

ْ
هِّ أن يف دِّّ مِّ وضِّ

ْ
ك زَ بيْنَ الح   .5، ويميِّّ

4-  : ب 
ْ
ط

َ
 الخ

ُ
ن

ْ
كَ الشأ

 
ن
ْ
كَ ؟ أيْ ما شأ ب 

ْ
ط

َ
، وهو مجاز كما في الأساس.  ، وما خ ه  ب 

 
خط

َ
الذي ت

 : ب 
ْ
كَ ؟ أيْ ما الحالُ والخط ب 

ْ
، يقال: ما خط مَ، وقيلَ: هو سَبَب  الأمْرِّ

 
رَ أو عظ

 
، والأمر  صغ

                                                           
 .06-01ص رجع السابق، الم 1
 .06، ص رجع نفسهالم 2
 ، الصفحة نفسها.رجع نفسهالم 3
 ، الصفحة نفسها.رجع نفسهالم 4
 .0031-0032ابن منظور، جمال الدين، مرجع سابق، ص  5
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 ،
 
بَة

َ
خاط

 
: الأمْر  الذي يقع فيه الم ب 

ْ
بٌ يسيرٌ، والخط

ْ
بٌ جليل، وخط

ْ
ط

َ
كَ، وتقول: هذا خ أمْر 

مَ الأ 
 
ب  أيْ عَظ

ْ
ط

َ
أن  وجل  الخ

 
 .1مْر  والش

4-  :
ً
بَة

ْ
ط

 
، وخ

ً
طابَة

َ
بَ الناسَ، وفيهم، وعليهم خ

َ
ط

َ
قى عليهمخ

ْ
ل
َ
طابًا:  أ  وخِّ

ً
بة

َ
اط

َ
خ بَه  م 

َ
. وخاط

ً
بَة

ْ
ط

 
خ

ـــه.
َ
:  كالـمَهُ وحادث بَه  في الأمْرِّ

َ
: خاط قال  هَ إليه كلامًا. وي  نِهووج 

ْ
هُ بشأ

َ
ث ا وتححدَّ

َ
با تكالم

َ
ادثا. . تخاط

 : ابِ التنزيل العزيز: " وفيالكلام. الخطاب 
َ
ني في الخِط نيهَا وعزَّ

ْ
فِل

ْ
ك

َ
الَ أ

َ
ق

َ
صْل  الخف

َ
 طاب:". وف

مرُ من الخِطاب
َ
صلُ به الأ

َ
صْلَ الخِطابِ . وفي التنزيل العزيز:" ما ينف

َ
 وف

َ
مَة

ْ
. " وآتيناه الحِك

طاب أيضا:  صْل  الخِّ
َ
 وف

ُّ
ةِ، أو اليمين، أو الفقه في القضاء، أو الن

َ
ن مُ بالبيِّ

ْ
ا بالحُك قُ بأمَّ

ْ
، عدُ ط

، ولا إسهاب أو   يفصَل بين الحقِّ والباطل، أو هو خطابٌ لا يكون فيه اختصار مخلٌّ
ْ
أن

. مُـملّ.  ن 
ْ
: الحال  والشأ ب 

ْ
ط

َ
ولي الأمر علانية. والـخــ

 
ه  إلى بعض أ طاب المفتوح: خطابٌ يوج  والخِّ

نزيل العزيز:"  ها المرسلون وفي الت  يُّ
َ
مْ أ

ُ
بُك

ْ
،  قال فما خط ب 

 
خاط ". والأمْر  الشديد  يكثر فيه الت 

وبٌ 
 
ط

 
 .2)ج( خ

(، على المستـوى اللغـوي البحـت، مأخوذ من Discoursأمـا فـي الثقافـة الغربية، فالخطاب )

 .3(، ومما يعنيه الجري ذهابا وإياباDiscursusاللاتينية )

اللغة المستخدمة أو استخدام ، ومعناه الخطاب( هي Discourseوالترجمة الشائعة لمصطل  ) 

داLanguage in useاللغة )  . 5. أو هـو وضع اللغـة في حالة استعمال4( لا باعتبارها نظاما مجر 

 :6( فـي المعاجم الفـرشسيـةDiscoursومـما تعنيه كـلمة )خـطاب( ) 

 .م فيه
ّ
 الموضوع الذي نتكل

 كلام(.أو التعبير اللفظي عن الفكر )= ال الحديث أو المكالمة 

  شفوية أمام جمع من الناس.خطبة 

 .أحاديث تتعلق بنفس الموضوع 

 .كتابة أدبية تعالج موضوعا بطريقة منهجية 

  الكلام، وقد يعني ملفوظا لغويا قابلا للملاحظة )جملة، متوالية من الجمل المنطوقة، نص

 مكتوب، وذلك على النقيض من النسق المجرد للسان(.

 سيقته.عالم الخطاب: أي مجموع أ 

                                                           
بيدي، محمد مرتض ى، مرجع سابق، ص  1  .411الز 
 .424-424المعجم الوسيط، مرجع سابق، ص  2

3Universalis, 2010, discours. 
 .03محمد عناشي، مرجع سابق، ص  4

5 Le Discours est le langage mis en action. (Syn: Parole), in: jean dubois et autres: dictionnaire de linguistique. P 450. 
صميم إلكتروشي ، برمجة وتArabe-Francai-Le dictionnaire Francaisعربي،  –فرشس ي  –زاهي طلعت قبيعة : لوديكسيونير قاموس فرشس ي  6

 .Le petit Robert, sous la direction de : josette rey debove et alain rey, 2001, p735ينظر كذلك :  لي. ص؟محمد وفيق حب
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يلاحظ أن مدلول كلمة )خطاب( غير ثابت، له مدلولات عامة وأخرى خاصة، فالعامة من قبيل 

ولكنه يتعلق أساسا بالحديث الشفوي أو التعبير اللفظي، أو ، أو المكالمة الشفوية بين الناس الحديث

 س الموضوع.مجموع الأحاديث الشفوية في نف

 لنقاطي الثقافة العربية في اـمع تلك الواردة ف ،في الثقافة الغربية ،تلتقي التعريفات السابقة

 :الآتية

 دون إهمال الخطاب المكتوب(. تركيزها على الخطاب الملفوظ؛ لأنه هو الأصل( 

 .ث فيه  الخطاب هو نفسه الموضوع المتحد 

 .تحقق خاصيتي التواصل والتفاعل في الخطاب 

 ين.الهدف من الخطاب هو إقناع الجمهور أ  و المتلقِّّ

ى تحقق شرطين: يت عنه وإلا نف ،تحقق قصد الإفـهام وإن كان الكلام، في الثقافة العربية، يتوخ 

)اللفـظ المتواضع( بين المتخاطبين من جهة  وتحقق شرط اللغة المشتركةالصفة الخطابية من جهة. 

 أخرى.

 المفهوم الاصطلاحي للخطاب: -ب

نا ــــي تراثـباطهما بتاريخ الفكر. وفـــن ارتـيتبيّ  ،وتاريخ استعمالاته خطابى تاريخ لـفـظ ــــبالعودة إل

، وكتاباتـهم ول الفقهــــم دورانا على ألسنة علماء أصــــمفاهيـر الـهوم الخطاب من أكثـــــالعربي نجد أن مف

ة تواتـر هـذا المفهوم فـى بحث كبيـحتاج إلنولا   ـر للوقوف على شد 
ّ
 ه مفهوم مركزي فيي كلامهم؛ بل إن

ن للتدليل على مـــــا ســـبــق من قــــول؛ فهـذا السرخس ي يجمع " أسماء ـهم الأصولية. ونضرب مثاليـدراسات

الظاهر والنصّ والمفسّر صيغة الخطاب في استعمال الفقهاء وأحكامها في هذه الأسماء الأربعة: 

م،
َ
ي ـرط فـ. وهـذا الآمـدي يشت1"لـمُجمَل والمتشابِه الخفيّ والـمُشكِل واولها أضداد أربعة:  والـمُحك

 :2الخطاب، ثلاثـة شروط، وهـي

 اللغة المشتركة بين المتخاطبين. مضمون الخطاب: -

ب أو المستمع المقصد من الخطاب: -
َ
 .تحقيق الإفهام لدى المخاط

ب: -
َ
ب أو المستمع لتلقي الخطاب. وضعية المخاط

َ
 تهـيؤ المخاط

ه عبد القاهـر الجرجاشي واضع الكلام بمن  ة، فيذيب وقد شب  يأخذ قطعا من الذهب إلى الفضَّ

 بحيث يصبح ،ربط بين أجزاء الخطاب ربطا علائقياـ، فير قطعة واحدةـبعضها في بعض حتى تصي

خل دا –ى الترابط العضوي بين الوحدات اللغوية ـمجموع الكلام كلاما واحدا. ويشير العلماء القدامى إل

ر الحادث فها مقامـكل كلمة مع صاحبت بالعبارة الشهيرة " –الخطاب  ي أي وحدة لغوية ـ"، حيث التغيُّ

ر ف  ي سائر الوحدات اللغوية.ـيصاحبه تغيُّ

                                                           
 .064، حقق أصوله أبو الوفا الأفغاشي، لجنة إحياء المعارف النعمانية، حيدر آباد، ص 0السرخس ي، أبو بكر محمد: أصول السرخس ي، ج 1
ق عليه الشيخ عبد الرزاق اللفظ المتواضع عليه المقصود ب 2

ّ
ه إفهام من هو متهيء لفهمه. ينظر الآمدي: الإحكام في أصول الأحكام، عل

 .044م، ص 4114هـ/0242، دار الصميعي، الرياض، الطبعة الأولى، 0عفيفي، ج
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ف بالنـظـر إل عـر  حدَثيـن، ي 
 
. ملةـملفوظ، والجـبمصطلحات أخرى، مثل النص، ال ى علاقـتهـوعـند الم

ـه" ـباب ــطـر ف الخـــعي   ،مـلةـبالج لاقتهــبالنسبة لع توبا ـان مكــواء كــــــس ،ـلام تجاوز الجملة الواحدةـــكــل كأن 

 ـلة،ــلجمااوزه ـــ، فضلا عن تجي الخطابـف الصفة التواصليةي ــ. ويضيف التعريف الآت1"أو ملفوظا 

ل وحدة تواصلية حيث " 
ّ
ـسم الخط2" قائمة الذاتيعـدُّ خطابا كل ملفوظ / مكتوب يشك

 
ـــاب بــ. ويت ه ـــأن 

ى ـتؤدي إل ،ن بعضــة محاولة لفـصل أجزائـه بعضها عـكتـلة بنيوية واحـدة متماسكة الأجزاء، وأيَّ " 

ة، ــياجه الخارجـــروف إنتــن ظـن الكتلة البنيوية للخطاب وبيـ. ويربـط تعريف آخـر بي3"ره وإعادة بنائهـتغيي

ـه "   .4"كل إنتاج لغـوي يربـط فيه ربط تبعية بين بنيته الداخلية وظروفه المقامية )بالمعنى الواسع(بأن 

توب، ويشمل الجملة ويتجاوزها، ـمكـيشمل الملفـوظ وال –حسب التعريفات أعلاه  –فالخطاب 

لاقات العي الخطاب، بين البنية اللغوية )الأصوات والوحدات المعجمية و ـذو بعد تواصلي. حيث يربط، ف

ـر معارف )عامةـالظروف المقامية. ويشتو التركيبية...( 
ُّ
ر إنتاج الخطاب 7وسياقية 6ومقامية 5رط توف ( تبـرِّّ

ق التواصل بين المتخاطبي  .8نـوتحقُّ

أن الخطاب يدلّ على أربعة  (Jean Dubois) " جون ديبوا"  ـلوقد جاء في معجم اللسانيات 

وهـذا مَ، الكلا يرادف فيه الخطاب   فالمعـنى الأوّل ى اختلاف في التسمية. ـإل، يمكن إرجاع اثنين منها 9معان

 ما يوافق تعريف الخطاب في اللغة، والمعنى الثاشي يرادف فيه الخطاب  
َ
ب .القولَ أوِ الملفوظ ز المعجم  رِّ ـي 

 والآخر وارد في بعض التوجّهات اللسانية المعاصرة. ،أحدهما ينتمي إلى البلاغة ،أن للخطاب معنيين آخرين

 ،ذا دلالة عامّةر الخطاب ـفيعتب ،(Dominique Maingueneauدومينيك مانغونو )أما 

ر ـعاييـــق مــوف ،رض الخطاب تمفصل اللغةـي سياقات معيّنة. ومثلما يفتـف نـفواعـل واقعيباعتباره ششاط 

 ،التداوليةيدخل ضمن  الخطابيرى أن ة. و ــة صرفــاربة لسانيـــموضوع مقه لا يكون ة، فإن  ــر لسانيـغي

يضع  ،ي هذا السياقـهتم بالعملية التواصلية والعلاقة التي تجمع بين أطرافها. وفـرة تـلأن هـذه الأخي

، 11والسمات للخطاب، يمكن أن تختصر فيما يلي: سمة المجتمعية 10ماشغونو مجموعة من الخصائص

                                                           
 .011، ص 4114لثالثة، ميجان الرويلي وسعد البازعي: دليل الناقد الأدبي، المركز الثقافي العربي، الدار البيضاء، الطبعة ا 1
ل: الخطاب وخصائص اللغة العربية؛ دراسة في الوظيفة والبنية والنمط، منشورات الاختلاف، الجزائر، الطبعة الأولى،  2

ّ
احمد المتوك

 .42م، ص 4101هـ/ 0240
م، 4111وت، الطبعة الثانية، آذار/مارس، محمد محمد يوشس علي: المعنى وظلال المعنى؛ أنظمة الدلالة في العربية، دار المدار الإسلامي، بير 3

 .014ص 
ـــى الجـملــــــص إلـــــن النـــي اللـسانيات الوظيفية؛ بنيـة الخــطاب مــــغة العـربية فـــا اللـــل: قضايـمتوكـاحمد ال 4 ة، دار الأمان، الرباط، طبعة ـ

 .06م، ص 4110
 وهي مدركات المتخاطبين عن العالم. 5
 وهي مشتقة من عناصر المقام الذي تتم فيه عملية التواصل. 6
 وهذه المعارف يوفرها للمتخاطبين ما تم إيراده في قطعة خطابية سابقة. 7
 .11م، ص 4111، ماي 13مجلة علامات، العدد  حد الخطاب بين النسقية والوظيفية،نبيل موميد:  8

9 Jean Dubois : Dictionnaire de linguistique, Edition Larousse, Paris, 1994, P150. 
 .11ينظر نبيل موميد، مرجع سابق، ص  10
 ( تخضع للقواعد المعمول بها داخل مجتمع محدد.Transphrastiqueجملية ) -باعتبارها وحدات عبر –ويقصد بها أن الخطابات  11
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. إذن الخطاب هو 7، والتبعية6، التبريرية5، الذاتية4، السياقية3، التفاعلية2، الفعل والتأثير1التوجيهية

 مفتوح على أسيقة مقامية متعددة: لغوية، اجتماعية، سياسية، ثقافية... نسق تفاعـلي

 ثلاثة تعريفات لمصطل  الخطاب بقوله: " هذا( Olivier Reboulأوليفيي روبول )وقــــــــد أورد 

 الاصطلاح، الذي صار حاليا ادّعاءً فارغا من طرف كل العلوم يشتمل بالفعل على عدّة معانٍ:

مجموع منسجم من الجمل المنطوقة جماهيريا من طرف نفس الخطاب هو  المعنى الشائع: -0

، ومثال ذلك )خطاب انتخابي(. ويمكن أن يعني عن طريق الشخص عن موضوع معطى

ه في الأخير جنس محدود جدا، خصوصا في ثقافتنا، إنتاج شعائري . لكنّ نصّا مكتوباالتوسّع، 

 بالأكاديمية الفرشسية. خطاب استقباليواحتفالي شيئا ما، ومثاله: 

ق -4 عتبر الخطاب )المعنى اللساني المضيَّ من الجمل  متوالية، بالنسبة للسانيين المعاصرين، ي 

لة لرسالة لها بداية وانغلاق ِ
ّ
 وحـدة لسانية تساوي الجـملة أو تـفـوقهاه إذن إن   ،(المشك

 ربية: حكمة، مقال، ...ـي لغة التـومثال ذلك ف

ساعا. إنـ، تأخذ اللسانيات الاصطلاح بمعنى أكثالمعنى اللساني الموسّع -4
ّ
الخطاب ها تقصد بـر ات

ق( المرسلة من طرف نفس الفرد أو من طرف نفس الجماعة  مجموع الخطابات )بالمعنى المضي 

 .8..."طبائع لسانية مشتركةتماعية، والتي تعرض الاج

معنيين اللسانيين المضيّق والموسّع، واعتبار الثاشي ـربطه بين الروبول ي كلام ـما يلفت النظر ف

 ى دور الاجتماع والثقافة في تكوين هذا الخطاب، ولا هدفه.ـمتكوّنا من مجموع الأوّل، دون أن يشير إل

اك، والتي سيكون لها تأثير في تغيير منهج الدراسة ما يراه بنفنست ومن التصوّرات الجديدة آنذ

مين ب
ّ
أيضا  ها، وهيـمن أن اللغة ظاهرة إشسانية تلتقي فيها الحياة الذهنية والحياة الاجتماعية للمتكل

ي نظره، إلى إرساء قواعد لسانيات جديدة تقوم على ـوسيلة هذا الالتقاء والتفاعل. وهذا ما يدعو، ف

 
ّ
 .9اللغة، الثقافة والشخصيةث: مثل

حين يربط الخطاب بأهدافه المتوخاة منه، ثم ، Benvenisteوهذا ما يجيب عنه بنفنست 

ه ـمساواته بي بًاـقول يفتن مصطلحي الخطاب والتلفّظ، حين يقول: بأن 
َ
ما ومخاط ِ

ّ
ن ويت ،رض متكل ضمَّ

 الأوّل بالتأثي
َ
لِّّ وهذا يشمل الخطاب الشفهي بك بشكل استراتيجيات من الأشكال. ،ي الثانيـر فـرغبة

                                                           
ل تبعا لوجهة نظر المتكلم،  1

ّ
ها، ليس فقط لأنه مشك  ولكن أيضا لأنه يتطوّر بشكل خطي في الزمان.حيث يكون الخطاب موج 

 حيث يعد فعل الكلام شكلا من أشكال التأثير على الغير وليس فقط تمثلا للعالم. 2
 أنت. –يعد الخطاب ششاط بيني يشرك شريكين بحيث يبرزان في الملفوظ من خلال الزوج أنا  3
 لا يمكن أن يوجد خطاب إلا داخل سياق معيّن. 4
 ها. بلا يعتبر خطابا إلا إذا أرجع إلى ذات، إلى أنا تمثل في الآن مصدرا لتحديد الشخصية والزمكانية، كذا تحديد موقفها إزاء مقولها ومخاط 5
 حيث يخضع الخطاب لعدة معايير، مثلا : طرح السؤال يقتض ي جهل الجواب. 6
 ه الخاص.حيث يتموقع الخطاب داخل عوالم خطابات أخرى يشق عبرها مسار  7
 .24-20م، ص 4114أوليفيي روبول: لغة التربية؛ تحليل الخطاب البيداغوجي، ترجمة عمر أوكان، إفريقيا الشرق،  8
م، ص 4111هـ/0243محمد الأخضر الصبيحي: مدخل إلى علم النص ومجالات تطبيقه، منشورات الاختلاف، الجزائر، الطبعة الأولى،  9

 .Benveniste(Emile). Problème de linguistique générale. Editions Gallimard. 1966, p.16. نقلا عن: 26
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ي الذي يستعي ِّ
ّ
ر وسائل الخطاب الشفهي ـأنواعه ومستوياته ومدوّناته الخطيّة، ويشمل الخطابَ الخط

رات والمسرحيات  ِّ
ّ
فات التعليميةوغاياته، كالرسائل والمذك

َّ
)المناهج والكتب المدرسية وشبه  والمؤل

ه به شخص إلى شخص آخر معبِّّ المدرسية(، أ طاب يتوج  مـي كل  خِّ ِّ
ّ
 .1را عن نفسه بضمير المتكل

م عناصر العملية التخاطبية؛ من متل هديحدبتي سياق بحثنا ـف ،وقد وضعنا تعريف بنفينيست
ّ
كل

ب، والهدف من الخطاب وهو التأثير ف
َ
مي المتلقي وفق استراتيجيات محدّدة ومعروفة لدى المـومخاط ِّ

ّ
 .تكل

ولا يجب أن يفوتنا أن بنفينيست يساوي بين القول والخطاب، أو بين الملفوظ والخطاب، وهذا 

 ما يجعلنا نثبت له تعريفه للخطاب كخطاب شفوي، وتفريقه بين النص والخطاب على هذا الأساس. 

را كافيًا لغياب المخاـف ،ولكن بعض الدارسين خالف بنفينيست  ِّ
ّ

م مؤش ِّ
ّ
 ي اعتبار غياب المتكل

َ
بَة، ط

م ومنها 
ّ
ص التعليميودلالة ذلك وجود نصوص أخرى، غير النّص التاريخي، يغيب عنها المتكل

ّ
لذي ا الن

م  ب( وإن كانت تقاليد من غير إشارة إلى طرفيْ الخِطاب  ،المعلومات كحقائق ثابتةيقدِّّ
َ
اط

َ
خ م/م  ِّ

ّ
)متكل

م/طالب( تعوِّّض مثل هذا الغياب ِّ
ّ
 .2التعليم )معل

ع إلمفاده أنه  ،اقتناع لدى دعاة التوجّه التداوليوعليه، حصل  
ّ
ة إذا ى فهم اللغـلا يمكننا التطل

مين ومقاصدهم(، وإذا لم 
ّ
لم نفهم الخطاب، ولن نفهم الخطاب إذا لم نراع الهدف منه )نوايا المتكل

 .3نحاول معرفة مؤثرات السياق فيما نقول 

ها مجرّد ـته " تظلّ قاصرة وربما ينتج عنلذا، نقول إن أيّة مقاربة تجرّد الخطاب من سياقا

توصيفات سطحية شكلية، وربما ساذجة، لا تفي الخطاب أو الحوار حقّهما من التحليل؛ ذلك أن 

. 4ا"همـهما من الواقع الاجتماعي والسياس ي الذي أحاط بـلا يمكن اجتثاث ،وما أعقبه من كلمات ،الخطاب

ر ف
ّ
ر به ـفليس ما يؤث

ّ
ي ـف نـمشاركيـي حد ذاته، " بل رؤية الـهو الموقف الاجتماعي في الخطاب أو يتأث

 .5اه "ـالخطاب هذا الموقف وإدراكهم إيّ 

 ،ريرات للخطابـي تحاول تقديم تبـليست السياقات إذن مجموعة من الأسباب المباشرة الت

ل التي تتشمجموعة من التصوّرات الذاتية الشخصية ي " ــوليست الظروف الموضوعية المجرّدة، بل ه
ّ
ك

جماعات  ىـبوصفهم أفرادا ينتمون إل ،ي الخطابـن المشاركين فـر باستمرار أثناء التفاعل بيـوتتغيّ 

منا بأن السياقات هي مجموعة من الظروف والقيود الاجتماعية 
ّ
ومجتمعات. آية ذلك أننا إذا سل

                                                           
 .11لطيف زيتوشي، مرجع سابق، ص  1
 .13-11ص ينظر المرجع نفسه،  2
Orecchioni (Cathérine). L’énonciation de la subjectivité dans -Kerbrat. نقلا عن: 26محمد الأخضر الصبيحي، مرجع سابق، ص  3

le langage. Arnand Colin 1980.p.9. 
بهاء الدين محمد مزيد: تبسيط التداولية؛ من أفعال اللغة إلى بلاغة الخطاب السياس ي، دار شمس للنشر والتوزيع، القاهرة، الطبعة  4

 .41، ص 4101الأولى، 
 .43المرجع نفسه، ص  5
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ع ممن يقفون الموقف الاجتماعي 
ّ
موا بنفس الطر الموضوعية المجرّدة، فلا بدّ أن نتوق

ّ
يقة نفسه أن يتكل

 ي واقع الحال.ـر متحقّق فـوهذا غي. 1والأسلوب "

 ى أن الجملةـي سياق المقارنة بين الجملة والملفوظ، إلـر وديكرو، فـوقد ذهب كل من أشسكومب

ارة عبالملفوظ في غياب أي ارتباط بالسياق، أمّـــا ـها فـعبارة عن الوحدة اللسانية المجرّدة، منظورا إلي

ها بسياق استخدامها. أي ـها من زاوية علاقتـأو منظورا إلي ي سياق،ـي حال استخدامها فـعن جملة ف

ظ بـعلاقتمن زاوية 
ّ
ظ )ومقاصده(، وانتظارات السامع )فهوماته ، وهاـها بمقام التلف

ّ
أغراض المتلف

ظ 
ّ
بي الجملة ـفوتأويلاته(، والمعارف المشتركة )السنن( بين المتلف

َ
 .2والمخاط

 تصير مجرّدة تصير ملفوظات، فقط حين تستعمل في سياقات محدّدة، عند ذاك ـإن الجملة ال

 .3من جهة ثانية ملفوظات من جهة، وتصير ملفوظات ذات معنى )معيّن(

ه لكي تقت
ّ
 ،الشروط النحوية والدلاليةرب جملة من ملفوظ ما، عليها أن تستجيب لبعض ـإن

له  كائن واع،، كإنتاجها من طرف الشروط التداوليةالذي عليه أن يلبّي بعض  ،بالإضافة إلى إنتاجها

 .4موقف من الوجود والعالم

مي على سبيل المثال(، بالتر -ر )السياق التعليميـر فأكثـومن الممكن تحليل السياق أكث
ّ
كيز على التعل

م( وزمن الإنتاج)الدرس( 
ّ
ل )المتعل م )المدرِّّس( والمستقبِّ

ّ
والمكان )حجرة الدرس(...لإمكانية حصولنا المتكل

 .5بذلك على علاقات متعـدّدة الثنائيات بأربعة حدود وبخمسة فأكثر

في سياق تحليلنا لملفوظ)النص( الخطاب، نفرّق بين الملفوظات والألفاظ التي تتألف منها تلك 

ظ بهاالملفوظات، من جهة أن 
ّ
ها ال الاتصال والتواصل ب، أي في حالملفوظات هي الألفاظ في حال التلف

ومن خلالها، أو في حال العلاقة المباشرة معها، ومع عالم التلفّظ من خلالها، أي وقد صارت )الألفاظ( 

ل والتشكيل= الإنتاج والتلقّيالصيرورة والجدلفي طور 
ّ
 .6، أو في حال التشك

ص في الملوإن تركيزنا على الملفوظات المنتظمة في سلك/ نظام التلفّظ )الخطاب( ا
ّ
فوظ لمشخ

المنجز، دون الألفاظ؛ مفردة معزولة بعضها عن بعض، يعدّ تركيزا على الألفاظ أيضا، لكن في إطار 

علاقتها )الزمانية والتزامنية( بعضها ببعض، من جهة، وفي علاقتها الاستبدالية، هذا فضلا عن شبكة 

مين أو كمتحدّثين، ولي العلاقات التي تربطها بالمتلفّظين بها في حال تلفّظهم بها،
ّ
س من جهة، كمتكل

كفاعلين، وبالمتلفّظ فيه، وبالمتلفّظ له أو لأجله، وبالمتلفّظ إليه، وأن نكشف عن شبكة العلاقات القائمة 

بة( وعناصر التلفّظ الأخرى هذه، أو عن بنية الملفوظ/ 
ّ
بالفعل بين الملفوظات )كألفاظ مفردة ومرك

                                                           
 .41، ص ابقسالالمرجع  1
ــلـــــهمـــــا الخطاب عبد الواسع الحميري:  2 ـ

ّ
المؤسسة الجامعية للدراسات والنشر والتوزيع، بيروت، لبنان، الطبعة الأولى،  ؟وكيــــف نحــــل

 .44ص  م،4113هـ/0241
 المرجع نفسه، الصفحة نفسها. 3
 .24فراشسواز أرمنكو: المقاربة التداولية، ترجمة سعيد علوش، مركز الإنماء القومي، د.ت، ص  4
 .22المرجع نفسه، ص  5
 .03عبد الواسع الحميري، مرجع سابق، ص  6
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ات القائمة )بالفعل( بين تلك العناصر، فهذا يعني أننا نكشف عن طبيعة التلفّظ في حضور شبكة العلاق

 .1النظام/ الخطاب الناظم بين عناصر الملفوظ

م  ـزا وشامـلا للخـطاب، يقـول فيـه: "  طـه عـبد الرحـمنيقـدِّّ ـه كـل تعريـفا متميِّّ
َّ
حـدُّ الخطاب أن

ه إلى الغير بغرض إفهامه مقصودا   .2" مخصوصامنطوق به موجَّ

 يحتوي على ثلاثة عناصر:  –حسب طه عبد الرحمن  –فالخطاب 

  .
 أن الخطاب كل منطوق، فهو يستبعد المكتوب على أساس أن الأصل في الخطابِّ المنطوق 

 .)ـهٌ إلى متلقٍ)ين  أن الخطاب موج 

 .ه إلى المتلقي قصد إفهامه مقصودا مخصوصا  أن الخطاب يوج 

ـط  ـص اللغـوي بعـد استعمالهبيـن الخطاب والنص؛ إذ يعتبر  وفي تعريف آخـر يَربِّ
َّ
. خطـابـا3الن

فيعـدُّ عنصر الاستعمال حاسما في التفرقة بين النص والخطاب فأي نص دخـل مجال التعامل والتفاعل 

ب خـطابـا.بين المتكلم والمستمع أصبح   وهـو " وسيـلة المتخاطبين في توصيل الغرض الإبـلاغـي من المخاطِّ

ب. وتترابط أجزاء الخطاب فيما
َ
 .4بينها علائقيا، عضويا وخارجيا " إلى المخاط

ـظ؛ ويضيف أحـد التعـريفات كـون الخطاب 
ّ
أي إن الخطاب هـو عمـلية تـلـفّـــظ استـراتيـجية للتـلـف

ـب مـن عدد من الأنظمة التوجيهية والتركيبية الملـفــوظ أو القـول وفـق 
ّ
ية والدلالنظام )أو نسق( مرك

يا فيما بينها
ّ
أي إن هذه الأنظمة المكوّنة . 5والوظيفية )النفعية( التي تتوازى وتتقاطع جزئيا أو كل

يـة.
ّ
ها من أجل تحقّق أهـداف هـذه العـملـيـة كـل

ّ
 للخطاب تتضافر كل

ظ،وبـهـذا، يـعـدّ الخطاب 
ّ
ظ الذي نخضع لنظامه خلال عملية التلف

ّ
ونخرج أو  برنامجا للتلف

ـه نظام القـول أو الفعل )ودوافعهما( الذي يسكن وعينا، ويكيّف تمرّد على نظامه، في الوقت نفسهن
ّ
، إن

 .6إنه النظام/ البرنامج الذي يصوغ وعينا، ويوجّه إرادتنا، وسلوكنا التواصليسلوكنا، أو لنقل: 

مـما يبدو من التعريف السابق هـو تأثير الخطاب أو نظام التلفّظ ف
ّ
مه فيه ي المتكل

ّ
إلى  أو تحك

نظام العقل الذي نعقل من خلاله الأشياء، درجة يغيب فيها وعيه، ويصبح خاضعا لإرادته؛ فهـو 

ـه ونتصرّف إزاءه بمقتضاه  .7نظام الوعي بنفسه، وبما هو وعيٌ به، وبما هو وعي فيه، ولــه ولأجله، إن 

م بما يـ
ّ
ول ناتـج الفـعـل الإنجازي للققـول أو يتـلـفّظ؛ أي إن هـذا النـظام التلـفّظي يحـدّد وعـي المتكـل

، ووعيه بما يريد 8ما يعني أنه بمثابة إنجاز لذلك الفعل التواصلي أو لنظام القـول أو الفعل أو الفعل،

                                                           
 .41المرجع السابق، ص  1
 .215م، ص 4116طه عبد الرحمن: اللسان والميزان أو التكوثر العقلي، المركز الثقافي العربي، الدار البيضاء، الطبعة الثانية،  2
 .011محمد محمد يوشس علي، مرجع سابق، ص  3
 وما بعدها. 014المرجع نفسه، ص  4
 . 3ينظر عبد الواســـــع الحميري، مرجع سابق، ص  5
 .00ينظر المرجع نفسه، ص 6
 .04المرجع نفسه، ص  7
 المرجع نفسه، الصفحة نفسها. 8
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ين بلتفاعل والجدل ، حيث انظاما للسلوك الاجتماعي والتواصليأن يوصله إلى متلقيه؛ باعتباره 

 . وبما يقصده ويهدف إليه ويتغيّاه، إنه بالجملة الوعي بالعملية التلفّظية.1ةأطراف العملية التواصلي

ولكون هذا البرنامج التلفّظي يسيطر علينا أحيانا خلال عملية التلفّظ، ونخرج أو نتمرّد على 

نظامه، أحيانا أخرى، وجب ألا يكون لهذا البرنامج نظام واحد فحسب؛ بل إن له أنظمة ثلاثة تسير وفق 

 :2درجة سيطرة الخطاب على منتجيه؛ فإما يكون 

؛ تعالي الكينونة المتلفّظة على عالم التلفّظ، متضمّنا تعاليها على ما تتلفّظ به، نظام التعالي -0

وتعاليها على ما تتلفّظ فيه، وتعاليها على ما تتلفّظ له أو لأجله، وتعاليها على المتلفّظ إليه. وعن 

 . ملفوظ خطاب التعاليهذا النظام ينتج ما شسمّيه بـ 

علوّ الكينونة المتلفّظة في عالم التلفّظ؛ متضمّنا علوّها فيما  نظام العلوّ )التفاعل والجدل(؛و -4

تتلفّظ به، وعلوّها فيما تتلفّظ فيه، وعلوّها فيما تتلفّظ له أو لأجله، وعلوّها في المتلفّظ إليه، 

 وينتج عن هذا النظام ما شسمّيه بـ ملفوظ خطاب العلوّ أو بخطاب الكينونة المتفاعلة أو الجدلية.

؛ سوط الكينونة المتلفّظة في عالم التلفّظ، وتبعيتها له، متضمّنا تبعيتها بعي والسقوطنظام التو -4

وسقوطها فيما تتلفّظ به، وسقوطها فيما تلفّظ له أو لأجله، وسقوطها فيما )أو من( تتلفّظ 

 إليه، وينتج عن هذا النمط من الأنظمة ما شسمّيه بـ ملفوظ خطاب البينونة/ السقوط.

ل يمكن وصف الن
ّ
ي المنفتحظام الأول بأنه يمث

ّ
ل ، والنظام الثاشي بأنه يمنظام التواصل الكل

ّ
ث

ل  نظام التواصل الجزئي المنغلق
ّ
روح في . والسؤال المطنظام التواصل التابعوالنظام الثالث بأنه يمث

 لثانوي؟م اهذا السياق، ويحتاج إلى إجابة خلال البحث بأكمله هو: ما النظام التلفّظي السائد في التعلي

ولكي نتوصّل إلى بناء هذا النظام التلفّظي وجب الانطلاق من بنية الملفوظ للوصول إلى بنية 

ب من  بنية الملفوظالتلفّظ. و
ّ
تتكوّن من بنيتين؛ بنية القول المفرد، من ناحية، وهي بنية القول المرك

ظناحية أخرى. أما 
ّ
أو  النسق، أو بوصفه " النصنظام بناء ، فهي بنية الخطاب، بوصفه بنية التلف

، فتعدّ البنية الأولى سطحية 3الذي تنسج خلاله النصوص )نصوص الأقوال ونصوص الأفعال( "المنوال 

 أو فوقية، والثانية عميقة أو تحتية.

وعند تكوّن هذا النظام تقــتض ي عملية تحليل الملـــفوظات البــحــث فــي كــلّ ملـــفوظ عن بنيـــته 

ف البنية 
ّ
التلفّظية؛ أي الانتقال من البنية السطحية إلى البنية العميقة بمحاولة فكّ رموزها. وتتأل

التلفّظية من " ذات متلفّظة تربطها بـملفوظاتها علاقة تلفّظٍ، تتمّ أو تتحقّق في إطار متلفّظ فيه )مقام 

 المتلفّظ له أو لأجله، وهي عملية أو سياق بعينه( لتحقيق غاية أو غرض )مقصدية( بعينها نطلق عليها:

 .4مشروطة في الغالب بحضور طرف سادس نطلق عليه: المتلفّظ إليه )مباشر أو ضمني( "

                                                           
 ، الصفحة نفسها.ابقسالالمرجع  1
 .04-04، ص نفسهالمرجع  2
 .02ينظر المرجع نفسه، ص  3
 .01-02ينظر المرجع نفسه، ص  4
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وكذلك الحال بالنسبة للمكتوب )أو الملفوظ المكتوب(؛ إذ يمكننا، في كل ملفوظ كتابي، البحث 

وب طار مكتوب فيه )مقام أو سياق( ومكتعن: ذات كاتبة تربطها بمكتوبها علاقة كتابة تتم أو تتحقّق في إ

 .1له أو لأجله )غاية أو مقصدية( ومكتوب إليه )مباشر أو ضمني(

لا في علاقــــــة 
ّ
ظ بملفوظاته )الموفي السياق نفسه؛ أي تحليل النظام التلفّظي متمث

ّ
درّ  أو المتلف

م في العملية التعلمية(
ّ
هذا دعى من المتلفّظ أن يتلفّظ بـنطرح جملة من التساؤلات: ما الذي است المتعل

التي يفترض أنّ المتلفّظ قد انطلق منها،  سؤال الضرورة، وهو سؤال يتضمّن طرح 2الملفوظ بالذات

خلال عملية التلفّظ )سؤال المقام أو السياق الخارجي؛ واقع حال المتلفّظ وملفوظاته، في آن معا ]واقع 

م، الظروف الاجتماعية وا
ّ
 ل الحريةسؤالنفسية والثقافية والسياسية المحيطة بهما[(، والأستاذ والمتعل

التي سعى إليها خلال عملية التلفّظ، في الوقت نفسه )سؤال المقصدية]ماذا يقصد كل من الأستاذ 

م في خطابهما[(
ّ
 .3والمتعل

ظ،وهذا يقتض ي البحث في 
ّ
قها التي سعى إلى تحقي الغاية أو المقصديةمن جهة، وفي  مقام التلف

. 4لمتلفّظ، خلال عملية تلفّظه الشفاهي أو الكتابي، بوصفه السبيل الوحيد للإجابة عن هذين السؤالينا

انطلاقا مما يسعى المنهاج الدراس ي إلى تحقيقه، أي المقارنة بين أهــداف المنهاج الدراس ي وما سعى إليه 

 الأستاذ أو المدرّس.

التـلـفّــظ بــــهـذا اللـفــــــظ )دون غيـره(؛ أي مـــــا هــــي الاخــتيـــــارات مـا الـذي استــدعى مـن الكــائـن المتـلفّـظ 

ــصة، دون غيرها من 
ّ
م؟ ولـماذا لفـظه أو تلـفّـظ به بهـــــذه الكيفية المشخ

ّ
اللـفـــظيــة لكــل مـن المـدرّس والمتـعل

 الكيفيات الأخــــرى الممــكنة )الاستراتيجيات التلفّظية(؟

م أم 
ّ
م؟ وإلى من يتلفّظ؟ إلى المتعل

ّ
مـن المتـلفّظ في هذا الملفوظ؟ ما هي صفته؟: مدرّس أم متعل

إلى المـدرّس؟ ويتضمّن: مـن أيّ موقـع يتـلفّظ؟ هـل لـــه السلطـة، الدرجـة الاجتماعية، المسـتـوى الثــقافــي؟ 

ذا يتـلــفّــظ؟ أيتـلـفّـــظ مـن موقع انتمائه إلى ذاته المتلفّظة وكيــف يتـلــفّــظ )استراتيــجيــات التــلفّــظ(؟ ولـما

ص في ذاته، أي من حيث هو 
ّ
بوصـفـها ذاتــا فرديـة مفــردة؟ أم مــن مـوقــع انتـمائـــه إلـى الملــــفوظ المشخ

بــل أم إن المـــدرّس ملفوظ جاهز؛ تمّ التلفّظ به )بناؤه( من قبل؟ هـــل الخــطاب التعليمي مـصــوغ مـــن قــ

مـــوقــــع هــــو مـــــن يــصوغه؟ أم مــــن مــوقـــع انــتــمائه إلـــى المتـــلفّظ فيـــه )إلـى المــقـــام أو السيـــاق( ؟ أم مـــن 

ي إلى  ائهانتمائه إلى المتلــــفّظ له أو لأجله ؟ أم مــــن موقع انتمائه إلى المتلفّظ إليه ؟ أم من موقع انتم
ّ
الكل

 كل ذلك، وفي سبيله ؟ أي إلى ذاته المتلفّظة، وإلى الملفوظ، في الوقت نفسه ؟ 

 مــا الــــذي يحــمله إلـيـــنا الـملــفــوظ مـــن آثــار المتــلـــفّظ ؟ ومـــا الـــذي تعــكسه علاقــتــه المــبــاشرة به ؟

                                                           
 الصفحة نفسها.، ابقسالالمرجع  1
ف منها، في مرحلة لاحقة، أي في سيا2

ّ
با من جملة الألفاظ التي يتأل

ّ
 قهذا الملفوظ مفردا، في مرحلة من مراحل التحليل، وهذا الملفوظ مرك

ل وإيّاه بنية الملفوظ ككل.
ّ
 تحليل علاقات اللفظ المفرد التركيبية بباقي الألفاظ التي تشك

 .01ابق، ص عبد الواسع الحميري، مرجع س 3
 .01-01المرجع نفسه، ص  4
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ــيـعــدّ الخـطـاب 
ّ
، كـمـا سـبـق الــقـول،يـنتـــج عــنـــه إمـــا خضوع تــــام لنـــظـامــــه خلال ــظبـرنـامـجا للـــتـلـف

ــذات ـعملية التلفّظ، وإما خـروج وتــــمـرّد عـــليـه. مـما يجـعلنا نبحـث فــي مـقـاصـد هــــــذا الـــتـلـــفّـــظ وآثـــاره على ال

ـــظي، وخــصـــائـــصـلة، وقــبـــلها وجــب التـعـــرّف على حــقيـــقــــة المتلــــفّــظة وعلى الــذات المتـــفاعـ
ّ
ـــه: النــشـــاط التـــلف

 التـــفاعـــليــة، الاجـــتـمـاعـيـــة، الســلــطــــويــة.

ظ: المقاصد والآثار -1
ّ
 التلف

ة إلى به من البداي يحكم المتقبّل أو المتلقّي على نص بأنه متناسق إذا وجدا فيه قصدا يتمسّك

النهاية. كل تلفّظ لقصة يسعى إلى إنتاج أثــر فـي متقبّل، وهذا بفضل مسار مزدوج للتحقّق: التحقّق من 

 .1القصد والتحقّق من المؤسسة

. وهذا ما 2الانخراط في شكل من السلوك القصدي محكوم بقواعد "لأن فعل التلفّظ يعني " 

د أنه لا  أصبح سائد في التقاليد التداولية
ّ
منذ أوستين وسيرل، ومن بعدهما أوزفالد ديكرو " ما يؤك

يمكن اعتبار القصدية ثانوية؛ فمفهوم التلفّظ يجب أن يتنزّل وفق الملفوظ الإنجازي، والفعل الإنجازي 

 .3وأثر القول التأثيري المتّصلة بالمؤسسات التي تدعم المقاصد "

يا. يتحقّق من البنية التداولية الكبرى بفعل الأحداث يحقّق فعل التلفّظ اتساقا دلاليا وتداول

ية )وعد، سؤال، ترغيب، تهديد، تعجب، 
ّ
الكبرى غير المباشرة المنجزة بسلسلة من الأحداث المحل

 استفهام...(.

والذات المتلفّظة هي " كائن كينونته في عملية التلفّظ، أي أنه عبارة عن كائن كينونته مرتبطة 

م في كل مرّة لغة شاط إنساني دالن، فهو 4بالكون "
ّ
م ويدلّ وهو يتكل

ّ
؛ فالإشسان وحده الكائن الذي يتكل

 .5خاصة

 
ّ

تسعى الذات المتلفّظة لبناء خطاب يستفزّ القارئ النشيط فيفتح أمامه أبواب التأويل فلا يكف

 عقله ولسانه عن التساؤل والاستغراب.

ظي: -2
ّ
 حقيقة النشاط التلف

ـه فـعـل لـغــوي، 
ّ
ــشاط التـلـفّـظي الذي تـقـوم به الـذات المتـلفّظة، ولا شك أن

ّ
تـــساءل عــن طبيعة الن ي 

صاحَــبا بأفــعــال غير لغــويــة. يقوم بهذا الفعل فاعل لغوي ما أو متلـفّظ، وتظهر قيمته في  وإن كـان م 

. ولتحليل 6"إن القول منطبعٌ في المقول قول ديكرو " اشعكاس آثاره في البنية الداخلية للملفوظات، كما ي

                                                           
جين آدم: تحليل تداولي ونص ي لقصة سياسية؛ النموذج الجيسكاري لنهاية خطاب الاختيار الجيد لفرشسا، ترجمة ثامر الغزّي، مجلة  1

 .31م، ص 4114ه/ سبتمبر 0244، رجب40نوافذ، العدد 
 المرجع نفسه، الصفحة نفسها. 2
 .36المرجع نفسه، ص  3
 .46الواسع الحميري، مرجع سابق، ص  عبد 4
 .26م، ص 4112، ديسمبر 41إميل بنفينست: الشكل والمعنى، ترجمة الحسن الهلالي، مجلة نوافذ، ع  5
 .401م، ص 4111، يوليو سبتمبر 42، مجلد 0رشيد الراض ي: الحجاجيات اللسانية عند أشسكومبر وديكرو، عالم الفكر، ع 6
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ظ التداوليبنية الملفوظات ينبغي " مراعاة 
ّ
 ، وبخاصة معطيات سياق التلف

ّ
ظية الاستراتيجية التلف

 .1التداولية المدمجة "(، وهذا يعني اعتماد مقاصده المضمرةللمتلفّظ )

ظي -3
ّ
 خصائص النشاط التلف

  :في النشاط التلفّظي كون عملية التخاطب وإنتاج الملفوظات لا ينجرّ ويقصد بالتفاعلية التفاعلية

"  لتفاعل فيه بين المتخاطبينعنه نقل المعلومات والأخبار إلى المخاطبين فحسب، وإنما يتحقّق ا

غة أنها ؛ لأن الأصل في اللالعلاقات البشرية بكل زخمها وحمولتها الاجتماعية والنفسيةوتبـرز فيـــــه 

كما يعرّفها ديكرو، فهي  لعـبرّد سنن، أو مجرّد أداة للتواصل، كما عرّفها سوسير، بل هي ليست مج

الملفوظات في أي نشاط . لذا، ولفهم 2تمتزج بصورة كبيرة مع حياة الناس اليومية"قواعد لعب تضع 

ظي )تعليمي
ّ
مي(-تلف

ّ
 يقتض ي استخدام البعـد التداولي اللغوي أثناء عملية التحليل. تعل

  تظهر اجتماعية النشاط التلفّظي لأن الذات المتلفّظة وإن بدا لنا انجذابها للداخل قصد جتماعية: الا

ية نتاجا لعلاقات اجتماعية متداخلة "
ّ
. ذلك أن هذا 3إنجاز الفعل التلفّظي " إلا أنها تعدّ صورة كل

ل الخبرة الداخلية للذات المتلفّظة التي تقع أيضا ضمن الحدود ا
ّ
ل لاجتماعية مثلها مثالفعل يمث

التعبيرات الخارجية، " ومن هنا فإن السبل التي تصل الخبرة الداخلية المعبّر عنها بعملية تحويلها 

 .4)التلفّظ( إلى موضوع خارجي تقع بكاملها ضمن العالم الاجتماعي"

ان يهذا يعني أن النشاط التلفّظي عبارة عن فاعلية بين متحاورين )فعليا أو افتراضيا( ينتم

ب ما، وإلى ما  –حسب باختين  –عضويا إلى مجتمع واحـد؛ إذ الأصل في هذا النشاط 
َ
أنه موجّه لمخاط

ب. مما يطرح مسألة نمط النشاط التلفّظي، أو إن شئت قلت، نمط الخطاب فيقع 
َ
يكونه ذلك المخاط

ط الخطابات التي هذا التلفّظ، بالضرورة، في إطار نمط واحد )كالخطاب التعليمي( أو أكثر من أنما

يحدّدها أفق بعينه. ويرجع هـذا بدرجة أساسية إلى أن الأصل في لغة التلفّظ بالنسبة للوعي الذي يسكنها 

: أو قل رأي مختلف ملمو  عن العالمبل هي  ليست نظاما مجرّدة من الأشكال والصور المعياريةأنها 

شستخدمها تفوح برائحة السياق أو مجموع ، لذا فكل كلمة موقفا جاهزا من العالمإنها تتضمّن 

 .5السياقات التي عاشت فيها حياتها الاجتماعية بحدّة وكثافة

 :أصبح الحديث عن الخطاب والسلطة مرتبطا بفكر ميشال فوكو، ففي كتاب المعرفة  السلطوية

طاب إلى أن السلطة التي يجسّدها الخ فوكـووالسلطة؛ مدخل إلى قراءة فوكو لجيل دولوز يذهب 

ـوى هي 
ُ
بل يتساءل  السلطة/ الخطاب، والعكس صحيح، لذلك فهو لا يطرح سؤال ماهية علاقة ق

                                                           
 فسها.، الصفحة نابقسالالمرجع  1
 .406، ص نفسهالمرجع  2
ــداد، الطـــبــــعة  3 ـــ  .61م، ص 0334الأولى، يـنـظـر تـزيفيـتـان تـودوروف: المـبـدأ الحـواري، ترجـمـة فـخـري صـالــح، الشـــؤون الثــقافيـــة، بغـ
 ينظر المرجع نفسه، الصفحة نفسها. 4
 .63، ص هسنفينظر المرجع  5
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تحقيق السلطة/ الخطاب، بعبارة أخرى كيف تتمظهر هذه السلطة/ الخطاب؛ أي كيف  كيفيةعن 

 1تصبح موجودة بالفعل بعد أن كانت موجودة بالقوة؟

متجابهتين تنتج عنهما السلطة/ الخطاب للعيان.  وليجيب عن هذا السؤال يقارن فوكو بين قوّتين

ما دامت القوّة تتحدّد هي نفسها  سجال وصراع وتدافع أو علاقة تأثير وتأثرنوع هذه العلاقة هي " 

والإثارة  فالتحريضبقوّتها على التأثير في قوة أخرى تربطها بها علاقة، وبقابليتها للتأثر بقوة أخرى، 

مؤثرات  . أما التعرّض للتحريض والحث...فهيمؤثرات فاعلة ت المشابهة()وسائر المفردا والإنتاج

 . 2استجابية )منفعلة( "

ولا يعنى أن هذه العلاقة تجمع طرفا فاعـلا قويّا بطرف آخر ضعيف منفعل بل إن هذا الأخير لا 

يفقد كلية القدرة على المقاومة، فكلا الطرفين له قدرة على التأثير في الآخر وقابلية لأن يتأثر في الوقت 

ع القوى تبعا لهذه العلاقات ذاته بقوة أخرى. فنكون إزاء " حقل قـوى في علاقات دائمة فيما بينها توزّ 

ولتنوّعاتها، لذا فإن الفاعلية أو التلقائية وقابلية التأثير يحصلان مع فوكو على معنى جديد وطريف ألا 

 .3التأثير والتأثر "وهو 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
ينظر جيل دولوز: المعرفة والسلطة؛ مدخل إلى قراءة فوكو، ترجمة سالم يفوت، المركز الثقافي العربي، الدار البيضاء، الطبعة الأولى،  1

 . 11-11، ص 0311
 .11المرجع نفسه، ص  2
 .13المرجع نفسه، ص  3



 (وقواعد إنتاجه الفصل الأول: مدخل مفاهيمي )الخطاب، الخطاب التعليمي

30 
 

 مفهوم الخطاب التعليمي ني:المبحث الثا

قرارات متناسقة جملة ي المبحث الأوّل؛ فهي ـى مفهوم الاستراتيجية فـلقد سبقت الإشارة إل

رة بالنظر إلى الظروف الخارجية أو بسبب وجـود  ناتجة عن عامـل يواجـه مختلف الاحتمالات المتصوَّ

 فرضيات لها علاقة بعـوامل أخرى وثيقة الصلة بالقرارات آنفة الـذكـر.

ي ـعن مفهومها العام إلا ف راـأما مفهوم الاستراتيجية في حقل التعليم، فهي لا تختلف كثي

ف القيام ب
ّ
ها وتنفيذها من جهة، واختلاف الظروف الخارجية المحيطة بها، وهي ـتخصيص العوامل المكل

م،؛ عامتان راتيجيتانـاست
ّ
ات أو إن شئت قلت، استراتيجي استراتيجية للتعليم واستراتيجية للتعل

سرعة ر فاعلية و ـا المدرّس لجعل عملية التعليم أكثهـسلسلة الإجراءات التي يقوم بى هي ـبالجمع. فالأول

م
ّ
م، بتوجيه من المدرّس ولصال  المتعل

ّ
من أجل تحقيق الأهداف والغايات  ،ويسرا ومتعة لدى المتعل

م والثانية سلسلة  ي مناهج التعليم.ـالمعلنة مسبقا والمحدّدة ف
ّ
الإجراءات المحدّدة التي يقوم بها المتعل

 
ّ
ها ـقابليتر، بالإضافة إلى ـبشكل أكـب موجّهة ذاتيا، وسرعة وسهولة ومتعةم أكثر لجعل عملية التعل

 .1ى مواقف جديـدةـإل للانتقال

مية نـجـد 
ّ
جية الاستـراتيوأهـــم الاستراتيجيات المنبثقة عـــن الاستـراتيجية التعليمية والتعــــل

م هي  الذهنية.
ّ
دة من الإجراءات المنتقاة لتحقيق حلقة متكاملة، تقريبا، بالنسبة للمتعل

ّ
طويلة ومعق

مي أفضل
ّ
م لتحسين الأداء. فهذه الاستراتيجية بمثابة هـدف ما، مثل جعل الأداء التعل

ّ
، سيرورة المتعل

م لبلوغ هدف محدّد، إذن هي مجموع 
ّ
فهي بالتالي تتألف من الإجراءات الذهنية التي يمتلكها المتعل

م طبقا لمكتسباته السابقة وذلك قصد الوصول إلى هدف معرفـي معيّن العمليات التي يبرمجها المتع
ّ
ل

مية متميّزة.
ّ
 داخل وضعية تعل

دة من الإجراءات وبالنسبة للمدرّس هي كذلك عبارة عن 
ّ
حلقة متكاملة، تقريبا، طويلة ومعق

ورة المدرّس ر. فهذه الاستراتيجية بمثابة سيالمنتقاة لتحقيق هدف ما، مثل جعل الأداء التعليمي أفضل

لتحسين الأداء، فهي بالتالي تتألف من الإجراءات الذهنية التي يمتلكها المدرّس لبلوغ هدف محدّد، إذن 

هي مجموع العمليات التي يبرمجها المدرّس طبقا لكفاءاته التداولية والمعرفية، وذلك قصد الوصول إلى 

 ضعيات تعليمية متميّزة.أهدافه المعلنة، والمبيّنة في المناهج المدرسية، داخل و 

ميةالت -ي العنصرين الأساسيين للعملية التعليميةـفهاتان الاستراتيجيتان تلتقيان ف
ّ
وهما  ،عل

م؛ حيث يشتركان في القيام بإجراءات ذهنية طيلة أطوار هذه العملية، مع ما في
ّ
ا من هـالمدرّس والمتعل

لات وضغوط 
ّ
م المدوإكراهات تعط

ّ
ماته، من جهة، داخلية وخارجية، فيعل

ّ
م تعل

ّ
مه كيف يتعل

ّ
رّس متعل

م التي يمتلكها ا ،ها مستثمرا القدرات الداخليةـي ذلك تلك الإجراءات التي سبق الحديث عنـمتّبعا ف
ّ
لمتعل

ن بواسطت
ّ
مه لموضوع معيّنـحتى يتمك

ّ
ر والاحتف ،ها من توجيه انتباهه وتعل

ّ
اظ وكذا توجيه عملية التذك
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رمج المدرّس، من جهة أخرى، ـ. ويب1مراقبة تنفيذ أو تطبيق عمليات ذهنية مختلفةنه من يلديه، مع تمك

 كلّ الإجراءات التي من شأنـها تحقيق ما حدّدته المناهج من كفاءات وأهداف.

 والخطاب البيداغوجي:عليمي أولا: الفرق بين الخطاب الت

 الفرق بين التعليمية والبيداغوجيا: -1

دّد ر مــن التطوّر والتـعـأو الديداكتيك، كما يحـلــو للبعض، للكثي لـقـد خضع مصطل  التعليمية

والظهور تحت عـــناويـــن مختـــلفة عـند الباحثين فـي المـــوضــــوع، على الرغــم مــــن وجــــود تحديـــدات دقيــقة، 

ـها، يعدّ من المصطلحات الشائفـي بـعــض الأحيان، لهـذا المصطل  ومجال اهتمامه. و 
ّ
عة الاستعمال إلا أن

الديداكتيك أن حداثة استخدام مصطل   ميالاري ولهذا الشيوع، ليست من الوضوح بمكان؛ إذ يرى 

(La Didactique لاتساع مجال استخدامه، جعله عرضة لكثير من الخلط والغموض وسوء استعمال )

 مفهومه في ميادين تتجاوز اختصاصه.

أو  فن التدريسى ـواستخدم بمعن ،(41منتصف القرن العشرين )قي ـولــقــد ظهر هذا المصطل  ف

م وقاموس 0311سنة  Le Robert(. هذا هو التعريف الذي قدّمه قاموس Art d’enseigner) فن التعليم

Le Littré  م. وابتداء من هذا التاريخ أصبح المصطل  لصيقا بميدان التدريس، دون تحديد 0361سنة

ري علوم التربية من اعتب دقيق لوظيفته. وهناك من
ّ
( أول من اقترح عام Hans Aebeli) هانس ابلير ـمنظ

ى ـحيث نظر إل ؛(La Didactique psychologiqueي مؤلفه )ـم إطارا عمليا لموضوع الديداكتيك ف0310

 .2الديداكتيك كمجال تطبيقي لنتائج السيكولوجيا التكوينية

علم على مستوى ال ،على مستوى المفهوم الاصطلاحي للتعليمية ،إلا أن المشكلة تبقى مطروحة

الذي يبحث فـي أصول التدريس أو على مستوى الممارسة؛ فالترجمات العربية للمصطل  متفاوتة تتراوح 

ها مقابل ـ. وهي تسميات تتقاطع فيما بينفن التدريس وعـلمـه وأصولــه وأســسه وطـرائـقـه التدريسيةبيـن 

ي ـي الـمجـال التداولـ)التعليمية( فمصطل  ى ـالذي يترجم إل (La Didactiqueفرشس ي الواحد )المصطل  ال

 البيداغوجي الجزائــري على المستويين النظري والتطبيقي.

فإنه من  ،(La Didactiqueي الاستعمال والمقابل الفرشس ي الواحد )ـوافر شرطي الشيوع فونظرا لت

وم زاما بالضبط المصطلحي المحكـالدواعي المنهجية القويّة التي تحتّم على الباحث أن يستجيب لها الت

هـو المعتمد في البحث، مع ضرورة الإشارة إلى أن  التعليميةبالشرطين المذكورين، لذلك كان مصطل  

مية. يعدّ بديلا للمصطل  الأول هو  ،هناك مصطلحا آخر
ّ
ف رواجا كبيرا، حيث يكون التركيز وقد عر التعل

م. وهناك من عرّب المصطل  الفرشس ي )
ّ
م بدل المعل

ّ
( إلى ديداكتيك أو La Didactiqueفيه على المتعل

 ديداكتيكا.
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هذا على مستوى تحديد المصطل ، أما على مستوى المفهوم فنجد بعض التداخل والتقاطع 

ا، لذلك سنبدأ أولا بتعريف التعليمية، ثم أحيانا بين مصطل  التعليمية ومصطل  البيداغوجي

 ي إطار التعريف بالخطاب التعليمي.ـهما ببعضهما فـالبيداغوجيا، وبعدها نحدّد علاقت

زء من جي " ـ( بقوله هالتعليميةفقد عرّف الديداكتيك )أو  ،في موسوعته الفلسفية ،أما لالاند

مكوّنات البيداغوجيا، موضوعه التدريس . فهي شق أو مكوّن من 1" علم التربية موضوعه التدريس

م من الأول تعدّ التعليمية "  ي تعريف آخر أخصّ ـبمختلف طرائقه. وف
ّ
العلم الذي يدر  طرائق تعل

ي الطرائق الت ،وعلى وجه الخصوص ،هاـ. فموضوع التعليمية هو عملية التدريس بكل مكوّنات2" اللغات

 ي تقديم دروسه.ـيعتمدها المدرّس ف

، ولا تزال بعض اللغات الأوروبية تحتفظ به كالفرشسية علم التربيةأطلق قديما على وقد 

 كانت تدلّ على العبد الذي ،لمة إغريقية الأصلها كـنجد أن ،الدراسات التأثيليةى ـلإ. وبالعودة 3والألمانية

دلّ على وأصبح ي يرافق الطفل في تنقلاته وبخاصة من البيت إلى المدرسة. ولقد تطوّر استعمال الكلمة

مية التي تتم ممارست -. والبيداغوجيا هي مجمل الأششطة التعليميةPédagogueالمربّي 
ّ
بل ها من قـالتعل

مين
ّ
مين والمتعل

ّ
 .4المعل

التخطيط للوضعية موضوعها  ،ها فـرع من فـروع التربيةـأن  ب التعليمية (Smith) عرّف سميث

عند الضرورة. موضوع التعليمية التخطيط للوضعية ها وتعديلها ـالبيداغوجية وكيفية مراقبت

البيداغوجية، ثم المراقبة أثناء تنفيذ الوضعية والتعديل أو التغذية الراجعة أو الفيد باك. يربط هذا 

ار الوضعية ، فهي تتبع مسى استراتيجية للثانيةـكون الأول التعريف العلاقة بين التعليمية والبيداغوجيا

ها أثناء ـغوجية من بداية التخطيط لها حتى الوصول إلى تقييمها وتقويمها مرورا بكيفيات مراقبتالبيدا

 عملية التنفيذ.

م " اشتقت عبارة 
ّ
مية وبالانطلاق من التعل

ّ
 يدرس التفاعلات ،وهي علم تربـوي مستحدثالتعل

م والـالتي تربط بين ال
ّ
م والمعرفةـمعل

ّ
قصد إعانة الطفل على امتلاك  ن،ـي إطار مفاهيمي معيّ ـف ،متعل

مَ 5المعرفة "
ّ
م من الفعل تعل

ّ
لَ النشاط  ،. وقد جاء التعل م نفسه بعلم أو علامة. وتفيد صيغة تفع 

ّ
ويفيد عل

. ويتمّ هذا الاكتساب 6والحركة والفعل. ومعناه اكتساب سلوك أو خبرة جديدة بعد تمرين أو تدريب خاص

                                                           
 . 416أندريه لالاند، مرجع سابق، ص  1

2La Didactique des langues est la science qui étudie les méthodes d’apprentissage des langues.Jean Dubois et autres : 

Dictionnaire de linguistique, paris, 2001, p : 147. 
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معقّدة  ي بيئته. وهو عمليةـالفرد أن يتكيّف مع مواقف جديدة ف بفضلها يستطيع ،وفق سيرورة تكيّفية

 .1ى خطاطة ذهنية محدّدةـلا يمكن إرجاعها إل

ها ـإن طرق وأساليب وتقنيات التعليم.ها مجموعة ـفيعرّف التعليمية بأنميالاري أما 

وبعدها يأتي  ،جة الأولىبالدر  ،ز على عملية التعليمـمتّبعة لتحقيق التعليم. وفيه تركيـالاستراتيجيات ال

م.
ّ
 التعـل

م ليحقّق التلميذ من خلالها  الدراسة العلميةها ـفيعرّفها بأن ،بروسوأما 
ّ
لتنظيم وضعيات التعل

رط في الدراسة العلمية ما توصّلت إليه النظريات ـمعرفية عقلية أو وجدانية أو نفسية حركية. يشت اأهداف

م. -هدف إليه العمليةـوما ت ،التعلمية من نتائج-التعليمية
ّ
 التعلمية لتكوين شخصية المتعـل

 له قواعده علم من علوم التربيةها ـمن خلال هذه التعريفات يمكن تعريف التعليمية على أن

لها ،ونظرياته، حيث استطاعت التعليمية
ّ
ء أن تتوافر على الخصائص الأساسية للبنا ،عبر سيرورة تشك

حقل الدراسة والاشتغال، وعلى مصطلحات وجهاز مفاهيمي خاص بها،  ي توافرها علىـمثلة فتالعلمي الم

لة لحقل اهتمامها.
ّ
 وعلى منهجية محدّدة لمقاربة الموضوعات المشك

التي تسعى و  تعليمية عامةن؛ ـى تعليميتيـي مجال علوم التربية التعليمية إلـوقد قسّم الباحثون ف

ل ـط كلتخطي ،ر أساسيةـالتي تعتب ،المعطيات القاعديةها وخلاصة نتائجها، وتقدّم ـإلى تطبيق مبادئ

مين. و
ّ
ريس أو هتم بتخطيط عملية التدـوالتي تتعليمية خاصة موضوع وكل وسيلة تعليمية لمجموع المتعل

م لمادة دراسية معيّنة وتبن
ّ
مي الأفعل لتحصيلها؛ لأن لكل مضمون معرفـالتعل

ّ
طرائق  يـي الوضع التعل

م إنتاج نص سردي طرائقه الخاصة، أو تعليم كتابة رسالة طرائق خاصة، ومن تعليلخاصة ببنائه، ف

ربية العامة )بيداغوجيا(، بل برزت الحاجة الملحّة إلى الطرائق ـلم يعد ممكنا الاكتفاء بالت ،هذا المنطلق

م المواد والأششطة داخل المادة الواحدةـالخاصة ف
ّ
مي، و  ،ي تعل

ّ
دة لفرامراعاة لخصوصية المحتوى التعل

مي.
ّ
م، والوضع التعل

ّ
 المتعل

 :2تيةزات الآـز البيداغوجية بالمميّ ـوتتميّ  ،هذا

 وهذا النقل يتمّ بكيفية معتمدة على نتائج البحث  نقل المعارف،ى ـتسعى البيداغوجية اليوم إل

 لسلوكيفرضها ا ،ي على تحديد غاياتـاختيارها تبعا للتفكير المبن باستخدام تقنيات تم   ،العلمي

 ممارسة البيداغوجية.ـعلى ال الاجتماعي

 س البيداغوجية على تأملات تستند إل ر منها ـكثأ موهبة فطرية هاـى بديهيات فلسفية، كالقول بأنـتؤس 

 ش يء مكتسب.

 س البيداغوجية على الممارسة التي تكسب صاحب  وتجعله قادرا على نقل المعارف إلى ،رةـها الخبـتؤس 

 ر.ـالغي
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  ميدان التي لها علاقة بو  ،على العلوم التجريبية ةعتمدالم ،ى نظريات التربيةـالبيداغوجية إلتستند

م.
ّ
 التربية، كما هو الحال مثلا بالنسبة لنظريات التعل

 س البيداغوجية على الاعتقاد السائد لدى بعض الناس وهذا الأمر هو  ،ها موهبة فطريةـأن ،تؤس 

رات ـوذلك بالنظر إلى تعدّد المتغيّ  ،زياء أو البيولوجياـالدقيقة كالفييجعلها تختلف عن العلوم الذي 

ل ف
ّ
ت ،ي كل وضعية بيداغوجيةـالتي تتدخ

ّ
ر من ـي كثيـها فـوكذلك بالنظر إلى تعدّد أهدافها وعدم دق

 الأحيان.

 ثانيا: الفرق بين الخطاب العلمي والخطاب التعليمي

 تعريفات الخطاب العلمي: -1

ر بالرؤية العلميةــعملية تواصل لسان لّ ـالعلمي بأنه كيعرّف الخطاب 
ّ
رك ما يجعله يشت، ي مؤط

لى ؛ لأنه يسعى إمع الخطاب ات الأخرى في أداة التبليغ، وهي اللغة. ولكنه يختلف عنـها من حيث الهدف

من  ،دفهـي المستـع تفاوت فـإزاء الإشسان أو الطبيعة، م انظري اموقفينقل أو  مضامين علمية دقيقةنقل 

تتقدّم عمليات شرح وجهة النظر العلمية أو  ،ىـن فحوى الخطاب ومتلقّيه، ففي الحالة الأولـالنقل بي

ى ز علـر من التركيـالأفكار أو التصوّرات على المتلقّي، أي أن الغرض منصبّ على مضمون الخطاب أكث

ف هدَ ـتل المتلقي الصدارة؛ إذ يصبح المستفيح ،أما الحالة الثانيةو  .إعلام أو إقناع المتلقي بما ينقل إليه

 ؛1بالخطاب، فيتّخذ المرسل لأجل ذلك استراتيجيات تواصلية وطرائق فعّالة لإنجاح عملية التبليغ العلمي

( معيّنة تضمن استلال هذا الموضوع axiomesواليات ")إي المقتضيات التعليمية استحضار ـإذ " تستدع

. ينطلق الخطاب التعليمي 2ي إطار خطاب ديداكتيكي "ـبشكل ملائم فمن مجاله العالم، قصد إدماجه 

 ي الخطاب التعليمي.ـمن بديهيات علمية معينّة ف

 شكلا الخطاب العلمي: 

 ن يجسّدان غايته:ـنجد أن الخطاب العلمي يتّخذ شكلي ،من التعريف السابق

 وهو بذلك يهمل المتلقي أو وة، ـــمرجـة الـــايـــــو الغــــــاب هـــــون الخطـــــمضمري: ـسيــــري تفـــبيـــعـــل تـشك

ب. يعمل على تقديم أفكار وتصورات وت
َ
كن خطاب نظري يم" ، فهـو لمختلف الظواهر اتر ـفسيالمخاط

مات والمبادئ عن طريق 
ّ
تصـوّره كبنـية تفـسيريـة تربـط عــددا مـن الظواهـــر بعـدد من المفاهيم والمسل

 . فهو خطاب نظري: يكتفي بربط الظاهرة بالمفهوم أو المبدأ.3استنتاجي "جهاز 

                                                           
مجلة اللسانيات واللغة العربية الصادرة عن مخبر اللسانيات واللغة العربية، يوسف منصر: الخطاب العلمي مرتكزاته وخصائصه،  1

  .21ص م،4113جامعة عنابة، العدد السادس، جوان 
محمد حمود: المعرفة بين خطابي النقل الديداكتيكي والتبسيط العلمي، منشورات الجمعية المغربية لمفتش ي التعليم الثانوي، الدار  2

 .41م، ص 4112البيضاء، المغرب، الطبعة الأولى، 
ب والعلوم الإشسانية، دار توبقال عبد القادر الفاس ي الفهري: عن أساسيات الخطاب العلمي والخطاب اللساشي، ضمن: المنهجية في الأد 3

 .11م، ص 4110للنشر، الدار البيضاء، الطبعة الثالثة، 
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 ب المتلقيهذا الشكل ينتقل إلى و  ري نقلي:ـــل تعبيــشك
َ
يل فيـهتم بآليات ومنهجيات تحو  ،أو المخاط

ي هذه الحالة ـ، وف1ري النقليـى الشكل التعبيـالشكل التعبيري التفسيري إلالمضمون العلمي من 

نقل محتوى دلالي خاص بنشاطات معرفية وتبليغية، دون يوسم الخطاب العلمي بأنه عملية " 

ي تبليغ أو نقل ـرط الوضوح والدقة والاختصار فـ. يشت2" هدر للمعلومات، ودون غموض ولو ضئيل

 محتويات المعرفة ذات الدلالة.

ترط إلى الشكل التعبيري النقلي، فهل يشينطلق الخطاب العلمي من الشكل التعبيري التفسيري 

 هذا الانتقال؟ وما شكل هذا النقل أو التحويل؟ ومن يقوم به؟

 لخطاب العلمي:في ا اتنظام العلام -2

إما على العلامات اللسانية )اللسان( أو  على نظامين علاميين عامين؛ الخطاب العلمييتأسس 

كالخطابات التي ترتكز على الأرقام والأشكال الخاصة والبيانات والرسومات  ،ر اللسانيةـالعلامات غي

وقد يجمع الخطاب العلمي بين النظامين، حيث يكون  رها أو ما يصطل  عليه باللغة الصورية.ـوغي

إنجاح  ي عمليةـمساعد فـي التبليغ، بينما يكتفي الآخر بلعب دور الـأحدهما رئيسيا ومحوريا كوسيلة ف

 صل والتبليغ.التوا

 معايير تصنيف الخطاب العلمي: -3

 المعيار الإبستيمولوجي: -أ

فة ي أصل ششأته إلى فلسـالنشاط العلمي الذي ينشأ حول ظاهرة طبيعية أو إشسانية، يستند ف إن  

ماتها وأسسها تحدّد
ّ
. ويحفل تاريخ الممارسات العلمية الإشسانية بالعديد طبيعة المعرفة وأهـدافها ومسل

ننا من الإجابة عن أسئلة من قبيل: لماذا درست هذه الظاهرة من هذه من 
ّ
الفلسفات والرؤى التي تمك

الزاوية؟ ولماذا اعتمدت على أسس معيّنة وأهملت أخرى؟ ولأي سبب كانت تهدف إلى تحقيق غايات دون 

خطاب العلمي أخرى؟ وغيرها من الأسئلة ذات الطابع الإبستمولوجي، وعلى هذا النحو تكون مساءلة ال

إبستمولوجيا وقوفا عند بعض المنعطفات الكبرى التي عرفتها بعض المعارف العلمية، لا من أجل مسحها 

والتأريخ لها، بل بغية رصد مظاهر التجديد والطرافة فيها باعتبار أنها كانت مناسبات لإعادة النظر في 

 .3اؤل حول صلاحيته والتشكيك فيهالمطلقات وفيما ينظر إليه على أنه أولى وضروري لا داع للتس

 المعيار التراكمي: -ب

تتطوّر العلوم على اختلاف أنماطها وغاياتها على صورتين: التراكم والقطيعة، فالتراكم تضاف 

فيه جهود المتأخرين إلى جهود المتقدّمين، مع بقاء مجال الرؤية موحّدا مستمرا على الوتيرة نفسها، وفي 

مبنية على الاتصال والانفصال في الآن نفسه، فبقدر ما يعنى المتأخرون  الطبيعة تكون حركية العلم

                                                           
  .62ص ، مرجع سابق،منصريوسف  1

2Gérard Vigner : lire du tête au sens. C.L.E international, paris, 1979, p :98. 
 .1، ص 4110عبد السلام بنعبد العالي وسالم يفوت: درس الإبستمولوجيا، دار توبقال للنشر، الدار البيضاء، المغرب، الطبعة الثالثة،  3
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بتغيير اتجاهات البحث ومناهجه وزوايا النظر للظاهرة، بقدر ما يكونون قد دفعوا بالمعرفة أشواطا إلى 

وا فيها جديدا
ّ
 .1الأمام، أو بث

 المعيار التداولي: -ت

عن الوسيلة التبليغية التي يعتمدها كقناة الخطاب العلمي خطاب تداولي بامتياز، بصرف النظر 

ى آثارها 
ّ
للتخاطب؛ إذ لا يخفى على أحد أن النشاط العلمي في حد ذاته يهدف إلى تحقيق غايات تتجل

ر في حياة البشر، وتطوّر 
ّ
على الفرد والمجتمع في مختلف مجالات الحياة، فالعلوم كانت ولا زالت تؤث

 .2أساليب معيشتهم وحتى تفكيرهم

ى العلم في حد ذاته أو وظيفته أو من باب نفي ـكون الخطاب العلمي تداوليا بالأساس، بالنظر إلو  

مقولة العلم للعلم، لا يعني أن الوسيلة التي يعتمدها قناة ينفذ عبرها إلى مخاطبيه لا تلعب أي دور 

لخطاب لصيغ تأثيري، بل إنها تساهم بشكل فعّال في تحقيق هذا الدور من خلال استعمال منش ئ ا

ف البعد التداولي في الخطاب العلمي عند العامل اللغوي 
ّ
وألفاظ وتراكيب لغوية مخصوصة ولا يتوق

فحسب، بل قد يتعدّاه إلى أشكال تواصلية أخرى يصطنعها هذا الخطاب، يقدّر صاحبه أنها الأنجع 

لات ت، الأشكال الهندسية، المعادوالأكثر فعالية في تحقق الغايات المرجوّة، من ذلك مثلا: الرسوم، البيانا

 .3الرياضية

م مـا  ِّ
ّ
مة التي مفادها أنه لا يمكن تصوّر متـكل

 
أما فيما يخص الخطاب التعليمي فننطلق من المسل

بإمكانـه أن يخـتار الوحـدات المعجمية والبنيات التركيبية مـن مخزونه مــن العناصر اللــغـويــة دون أن يكون 

ـد سـوى مـا يريـد أن يقـولــه. بــل إن هـناك قـيودا أخـرى تظهر وتشتغل تحـدّ مـن اختياراته، ويمكن لــــــه قــــيــ

الشروط الواقعية  هي  (Extralinguistique)لساشي-ي عاملين: عامل خارجـأن تحصر هـذه القيود ف

ــل لهـذيـن العام
ّ
يجب  لـين بالخطاب التعليمي؛ حيثللتواصل، والثاشي القيود الشكلية. وفـي هـذا المقام نمـث

 :الأخذ بعين الاعتبار بما يلي

  بين
َ
م )المدرِّّس( حيث يجب توافر جملة من المعايير، ثم طبيعة المخاط

ّ
الطبيعة الخاصة للمتكل

مين )عددهم، سنهم، مستواهم، سلوكهم(، التنظيم الاجتماعي للمجال حيث تقام العلاقة 
ّ
المتعل

 .التعليمية، وتتم وفـق الاستراتيجية التوجيهيةبينهما وهو البيئة 

 :ـق باللغة  خـطـاب توجيـهي يستجيب الخطاب التعليمي للقيود الآتيـة
ّ
وهـذا عامـل شـكـلي، مـا يتعـل

 كعامل موضوعي.

ويـعـد النـص إحـــدى الدعائـــم الأسـاسيـة التي يقـوم عـليـها الخـطاب التعـليمي بشـتى مجالاته؛ لأن 

التحصيل العـلمي والمعـرفي لا يمكن أن يتحقّق بطريقة جيدة إلا مـن خـلال نصوص حسنة التنظيم. وعن 

حيث تنتقل المعرفة  (؛Transposition Didactique) طريق ما يطلق عليه بالنقل أو التحويل التعليمي

                                                           
  .12ص، مرجع سابق، يوسف منصر 1
  .32صالمرجع نفسه،  2
 .فحة نفسهاصالمرجع نفسه، ال 3
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 الكبرى لتدريسها مادةمن الجانب العلمي إلى الجانب التعليمي. وهذا ما يفـرض علينا طرح الإشكالات 

تعليمية، فنتساءل: مم تعاشي تعليمية اللغة العربية في التعليم الثانوي، هل من غياب الطريقة التعليمية 

ف؟ أم في المنهاج المقرّر؟ 
ّ
الناجعة الكفيلة بمساعدة المدرّس على تلقين مادته والتلميذ على تلقّيها دون تكـل

رَت الوسائل البيداغوجية ا
ّ
ف لمساعدة على ترسيخ المحتوى اللغوي في أحسن الظروف؟ وما مدى وهل و 

 نجاعة التقويم الثانوي لمادة اللغة العربية؟ وما مدى رضا التلاميذ بنوعية التقويم؟

إن المعرفة اللغوية الموجّهة للتدريس في شكل برامج مقـرّرة على تلاميذ الثانوي، تكون معرفة 

وتحويلها وفق متطلبات العملية التعليمية، حتى تصبح مهيأة وملائمة علمية مبسّطة، قد تمّ تعديلها 

مين، وصالحة للثانوية كمؤسسة اجتماعية فاعلة، ويعرف هذا النمط من المعرفة الموجّهة 
ّ
لجمهور المتعل

 ( أو الـدرايـة.Le savoir scolaireإلى التدريس بالمعرفة التعليمية أو المدرسية )

م
ّ
ها )اللـغة العربية مثلا( يعيـنه كثيـرا في  كما أن معرفة المتعل س  لخصائص خطاب المادة التي يدر 

فـهـم المـادة واستيـعابـها. لذلك يهـتم جـزء مـن لسانيـات النص أو الخطاب بوضع المعايير التي تصاغ أو تنتج 

وفقها النصوص التعليمية في مختلف التخصصات والمجالات، وذلك بتحديد خصائص الخطاب 

 تعليمي بصفة عامة، وتحديد خصائص هذا الخطاب في كل مادة تعليمية بصفة خاصة.ال
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 : الـــقــــواعــــــد التـبــليــغـــيةثالثالمــبـحــث ال

مية، المدرّس-تتصف العلاقات بين الناس عامة وبين طرفي العملية التعليمية
ّ
 1(Enseignant)التعل

م
ّ
ها على إنتاج الخطاب والخطاب التعليمي ذاته. وتوصف هذه ـ، خاصة بأسبقيت2(Apprenant)والمتعل

. (La Relation Didactiqueي علوم التربية والبيداغوجيات الحديثة بالعلاقة الديداكتيكية )ـالعلاقة ف

ث الديداكتيكي )
 
ذه العلاقة، (، أحد أقدم الأوصاف لهLe Triangle Didactiqueوقد كان منطلقها المثل

موأقطابـها: 
ّ
م والمعرفة أو مضمون التعل

ّ
ب أكثر مـن ذلكالمــدرّ ، المتـعل

ّ
؛ . لكن التفكير الديداكتيكي يتطل

إذ تسعى المقاربة الديداكتيكية إلى الاهتمام بالعلاقات فيما بين أقطاب المثلث أكــثــر من الاهتمام بكل 

تي للعلاقة الديداكتيكية: " قصد شخص من أجل وضع . وهذا ما يحدّده التعريف الآ3قطب على حدة

م بنجاح "
ّ
م مضمون تعل

ّ
 .4شروط تسمح لشخص آخر أو لعدّة أشخاص بتعل

مين الاعتراف بهم، من جهة -ومن المهم جدا قبل البدء في أي عملية تعليمية
ّ
مية مع المتعل

ّ
تعل

الخطاب التعليمي ينبني على هذه وجودهم المختلف عن المدرّس اختلافا جذريا، وهذا ما يجعل إنتاج 

الحقيقة الساطعة وإلا فشل المدرّس في أداء مهمته الحقيقية؛ وذلك لسبب بسيط يعود إلى اختلاف 

عاتهم وقدراتهم عن المدرّس فوجب عليه ألا يسجنهم في قناعاته 
ّ
راتهم وتطل

ّ
مين وتعث

ّ
مشكلات المتعل

 اح والفشل بناء على ما سبق ذكره.وتفسيراته المقدّسة اجتماعيا، فيحكم عليهم بالنج

ز في التعريف السابق للعلاقة الديداكتيكية أو التعليمية على جملة التفاعلات التي تحدث 
ّ
سنرك

 :5بين أقطابها

م أو التصوّرات التي  -
ّ
مين والمضمون؛ من خلال الأسئلة التي يطرحها المتعل

ّ
تفاعلات بين المتعل

 يحملها عن المضمون.

مية بسيطة كانت أو تفاعلات بين الم -
ّ
درّس والمضمون؛ من خلال تكوينه للوضعيات التعل

بة.
ّ
 مرك

مين مستقلة عن المضمون؛ من خلال تنظيم المدرّس لعمل  -
ّ
تفاعلات بين المدرّس والمتعل

مين داخل حجرة الدرس ضمن ما يعرف ببيداغوجية المشروع على سبيل المثال.
ّ
 المتعل

                                                           
م )1

ّ
عبد الكريم غريب: المنهل التربوي؛ معجم (: كل الأشخاص الذين يتحمّلون مهمة تربية التلاميذ داخل المدارس. Enseignantمدرّس، معل

، منشورات عالم التربية، مطبعة النجاح الجديدة، 0موسوعي في المصطلحات والمفاهيم البيداغوجية والديداكتيكية والسيكولوجية، ج

 .421ص م، 4116الدار البيضاء، الطبعة الأولى، 
م )2

ّ
م، استعملت على الخصوص من طرف الاتجاهات البيداغوجية الحديثة، لأنها توحي Apprenantمتعل

ّ
(: تسمية من تسميات المتعل

م الذاتي والمبادرة الشخصية. المرجع نفسه،
ّ
 .63ص  ضمنيا بإمكانية الفرد في التعل

م، ترجمة ينظر فيليب جوناير وسيسيل فاندر بورخت: التكوين الديداكتي 3
ّ
كي للمدرّسين؛ التدريس بالكفايات من خلال خلق شروط التعل

 .61، ص 4100عبد الكريم غريب وعز الدين الخطابي، منشورات عالم التربية، مطبعة النجاح الجديدة، الدار البيضاء، الطبعة الأولى، 
 .012المرجع نفسه، ص  4
 .004-000المرجع نفسه، ص 5
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مين بخصوص المضمون؛ من خلال ما يتم تبادله بين تفاعلات مباشرة بين المدرّس والمت -
ّ
عل

مية معيّنة.
ّ
 الطرفين أثناء تنفيذ وضعية تعل

مين والمضمون؛ من خلال استعمال  -
ّ
تفاعلات بين أقطاب العلاقة التعليمية؛ المدرّس والمتعل

م.
ّ
 الوسائل التعليمية التي تساعد على تنفيذ وضعيات التعل

داخل العلاقة الديداكتيكية يمكن اعتبارها تجميعا للتفاعلات  من خلال هذه العلاقات الفرعية

مين " 
ّ
م، القائمة بيـن المدرّس والمتعل

ّ
ق بمضمون التعليم والتعــل

ّ
من أجـل إنـجـاز عـمـل خاضع لغاية تتعل

 .1" داخــل إطـار مكـاني وزمانـي محـدّد، وهـو الإطار المدرس ي عـمـومـا

مين على 
ّ
-وذلك في سياق " دينامية العملية التعليمية مبدأ التعاون يحافظ كل من المدرّس والمتعل

مية، ]والتي[ تندرج ضمن تمفصل التنازلات الديداكتيكية والتنازلات الديداكتيكية المضادة. ويلزم 
ّ
التعل

ليم ور الموكول لهما، أي التعهذا الفسخ للعقدة الديداكتيكية، المدرّس والتلميذ باستمرار، على لعب الد

م تباعا"
ّ
 .2والتعل

مرحلة استباقية، مرحلة تفاعلية ومرحلة  ؛تمرّ عملية إنتاج الخطاب التعليمي بمراحل ثلاث

مية يهيئ المدرّس ويسـتَ -لما قبل العملية التعليمية المرحلة الاستباقيةتغذية راجعة؛ فأثناء 
ّ
ـــق  المقـــطع التعل ـــبِّ

مي.الت-التعليمي
ّ
 عـــل

مين داخل  المرحلة التفاعليةوخلال 
ّ
والتي ينتج فيها الخطاب التعليمي فعليا، يضع المدرّس المتعل

مين من جهة ومعه من جهة أخـــرى.
ّ
ـر التفاعلات بين المتعل م ويـدبِّّ

ّ
 وضعيات ملائمة لموضوع التعـل

ل المدرّس أثـر المقطع مرحلة التغذية الراجعةوأثناء 
ّ
م-التعليمي، يحل

ّ
مي عليه وعلى متعل

ّ
 يه.التعل

مين، من حيث السياق، علاقتان، الأولى 
ّ
تحكم العلاقة التي تربط المتخاطبين، المدرّس والمتعل

م. وما 
ّ
داخل السياق، والأخرى خارجه؛ أي ما يعرفه المتخاطب عـن الآخـر، سواء أكان المدرّس أو المتعل

وعما يريدان قوله أو سماعه، فالعلاقات ذاتها ولكن صور هذه يعرفه المتخاطبان عن المقام المدرس ي 

 العلاقات تتناسب مع المقام الذي توضع فيه.

مين أنفسهم من جهة 
ّ
مين من جهة، وبين المتعل

ّ
وقد يحدث أن تكون العلاقة بين المدرّس والمتعل

أخرى معدومة أو تكاد، كأن يكون اللقاء بينهم لأول مرة؛ فإن المدرّس يسعى إلى إيجاد هذه العلاقة عن 

ميه. وهذا ما 
ّ
لتفاعلي يبرز دور اللغة اطريق خطابه التعليمي التفاعلي؛ إذ يسعى إلى توطيد علاقته بمتعل

( في دراستهما التفاعلات اللغوية Couthard( )0311( وكولتهارد )Sinclairمن خلال " ما طوّره سينكلير )

م في الفصول الدراسية. في هذه الدراسة المهمّة تمييز بين التفاعل / التبادل اللغوي / 
ّ
م والمتعل

ّ
بين المعل

 .3(Actوالفعل اللغــوي ) moveالة والنقلة أو الانتق Exchangeالكلامي 

                                                           
 .004، ص ابقسالالمرجع  1
 .404، ص هسنفالمرجع  2
 .014بهاء الدين محمد مزيد، مرجع سابق، ص  3
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ومـن أمـثـلـتها السؤال،  الوحـدات أو البـنيات الصغـرى وهـي الأفـعـال اللغـوية أو الكلامية فمـن 

ل النـقـلات التعليمية
ّ
مية بين المد-والأمـر، والنهي، والخـبـر، والنـداء وغيرها من الأفعال تتـشك

ّ
رّس التعل

مين، وتكون حسب سينكلير وكولتهارد بداية 
ّ
، ويكون عادة من المدرّس، ثم Initiation بالاستهلالوالمتعل

م، ويليه التعقيب على الردّ ، وعادة يكون من المréponseالردّ 
ّ
وعادة يكون من المدرّس، -Feedback تعل

 .مجموع تـلك النقلات يتكـوّن التـبادل اللـغــوي وهكذا الأمر طوال الحصة الدراسية، ومن 

 ونأخذ مثالا عن الأفعال اللغوية أو الكلامية وهو السؤال، فما طبيعة السؤال التعليمي؟

شسعى إلى تحقيق اكتمال  فراغ معرفيطرح السؤال ناتج عن حالة لماذا شسأل؟ من البداهة أن 

م بالسؤال إلى معرفة ما إذا كان المتلقي يمتلك الإجابة أم لا كما هو 
ّ
معرفة السائل، وقد يسعى المتكل

م الدرس
ّ
 .1الشأن في السؤال التعليمي يلقى للتأكد من فهم المتعل

يخلو من سلطة؛ لأنه يتحـرّك مـن موقع القوّة  ولكنّ مادام السؤال ينطلق من المدرّس فهو لا 

م، وهذا التفاوت يجعله ذا سلطة تخوّل له معرفة ما يريد 
ّ
به المتعل

َ
والنفوذ فهو أعلى رتبة من مخاط

 .2معرفته

ـم، إن مجموع التفاعلات التـي تحدث داخل جماعات الـى العلاقات التعليمية فـوبالعودة إل
ّ
تـعل

ــم أو الـمضمون الـمعرفـي تتـم كذلك بيـن المدرّس
ّ
مين ومـواضيــع التـعــل

ّ
مي، أو مــا ي  -وبيـن الـمتعل

ّ
ـعــرَف التــعـل

ي سياقه هذه التفاعلات ـ(، والسياق العام الذي تحدث فLe Triangle Didactique" )المثلث التعليميبـ " 

مية.-الوضعيات التعليميةهو 
ّ
 التعل

ب فيـليــوية الحديــثة تـأسيــس العـمل البيـداغـوجي على مـا يسـمّيـه ربـوقـد حاولـت التـوجّـهـات الت

م  تكامـل عـناصـر المـنهج البيداغــوجي (Philippe Meirieuميـريــو )
ّ
وهـي المكــوّن ]أو المدرّس[ والمتعل

 .3والمعرفة"

للمعلومات لا يشرك ي الواقع، لا يمكن تحقيق هذا التكامل إذا كان المدرّس " يشتغل كناقل ـف

مون بأساليب مختلفة وسرعات متفاوتة، 
ّ
مهم في الغالب. وهو ينس ى أن هؤلاء التلاميذ يتعل

ّ
تلاميذه فـي تعل

ر وإيقاعا واحدا مفروضا على الجميع. كما ينس ى أن التعليم لا يتمّ ـبينما يتخذ هو لتعليمه طريقة لا تتغيّ 

ي الذهن هي تلك التي نكتشفها بأنفسنا، ـعارف التي ترسخ فحقيقة إلا من خلال النشاط والعمل. وإن الم

ر أهمية من تحصيل المعلومات. فالواقع أن الشخص الذي ـوينس ى أيضا أن نمو المهارات العقلية أكث

عكس عارف، والـمـى عالم الـارات عقلية أكثـر هو الذي يستطيع النفاذ بسهولة وبنفسه إلـتنمّت لديه مه

 .4ر صحيح"ـغي

                                                           
 .13ينظر عبد الله البهلول، مرجع سابق، ص  1
 المرجع نفسه، الصفحة نفسها. 2
م والثقافة المدرسية، أفريقيا الشرق، الدار البيضاء، طبعة  3

ّ
عبد الحق منصف: رهانات البيداغوجيا المعاصرة؛ دراسة في قضايا التعل

 .PH.Meirieu: l’école، mode d’emploi-E.S.F.Editeur-1992-Paris-p :105. مأخوذ من: 11، ص 4111
بيجان: الديداكتيك واششغالاته الأساسية، ترجمة رشيد بناشي ضمن كتابه: من المرجع نفسه، الصفحة نفسها. مأخوذ من: كلود  4

 .14الدار البيضاء، ص -0330-البيداغوجيا إلى الديداكتيك، منشورات الحوار الأكاديمي والجامعي
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مية، من حيث القواعد  –ن فـي العملية التعليمية ـالعلاقة التي تربط المتخاطبيوأما 
ّ
التعل

نجزات بول ها في مهذيبية، أما الأولى فنجدـعلاقتان، الأولى تبليغية والأخرى تفهي والقوانين التخاطبية، 

ماته الأربع، وهو  (Principe de coopération)مبدأ التعاون صاغ  ، حين (Paul GRICE)غرايس
ّ
أول بمسل

ـرف هذا الباحث بمبــمن وضع قواعد للتخاطب ف أول والذي يعدّ  ئه هذا،دـي القرن العشرين، حيث ع 

زل منـزلة الضوابط التي ـللتخاطب. وكان هدفه من وضع هـذه القواعد التخاطبية " أن تن مبدأ تداولي

بي الوضوح، بـتضمن لكل مخاطبة إفادة تبلغ الغاية ف
َ
 حيث تكون المعاشي التي يتناقلها المتكلم والمخاط

 .1معاشي صريحة وحقيقية "

م لـــه مــن نقـد.  ــدِّّ
 
وسنكتفي بذكـر فحوى هـذا المبدأ وما ينبثق عنه مـن مـبـادئ فرعية، ثـمّ" مـا ق

من باحثينا  ر الإشارة إليه أن هــذه المبادئ وإن كانت حديثة، إلا أن فحواها ورد عند العديددوما تج

 العرب القدامى.

 يصاغ مبدأ التعاون كالآتي:

 2هاضـك للـتخاطـب على الـوجـه الـذي يقتـضيه الغـرض مـنـهـليكن انت . 

ي إطـار ـأي إن " مشاركتك الحوارية تطابق ما هو مطلوب من طرفك فـي الميدان الذي تصله، ف

 .3ساهم فيه"ي الذي تـالهـدف أو الاتجاه الذي يقبله التبادل الكلام

ب لأجل تحقيق  ،مـبـدأ غرايـسوانطلاقا من تسمية 
َ
نلاحظ وجوب التعاون بين المتكلم والمخاط

ده غرايس من مبادئ فرعية:  الغرض من الخطاب، وما يساعـد على ذلك ما حد 

 :4(، وقاعدتاهMaxime de quantitéمبدأ الكم )-1

  ب على قدر حاجته؛ أي أن
َ
تشتمل مشاركتك على أخبار ومعلومات ومعطيات لتكن إفادتك المخاط

 ر مناسبة للتبادل(.ـقـدر المطلوب )لكي تعتب

  لا تجعل إفادتك تتعدى القدر المطلوب؛ أي ألا تشتمل مشاركتك وإفادتك على أخبار أكثر من

 المطلوب.

ب م
َ
م، ممثلا في المدرّس، إلى إخبار المخاط

ّ
ي ـلا فمثانطلاقا من هاتين القاعدتين، يسعى المتكل

م. لذا اختلفت نظرة الباحثين البيداغوجيين والمشتغلين ف
ّ
، التدريسلى إربية ـي حقل التعليم والتـالمتعل

                                                           
 .443، ص ، مرجع سابقطه عبد الرحمن 1
ارية بمقدار ما يطلب منك في مجال يتوسل إليه بهذه المساهمة، . ويترجمه البعض بقوله: أن تكون مساهمتك الحو 441المرجع نفسه، ص  2

نة". ويلاحظ في هذه الترجمة أنها شملت القواعد الفرعية  تحدوك غاية الحديث المتبادل أو اتجاهه، انت ملتزم، بأحدهما، في لحظة معي 

في: عبد العزيز  .P.Grice، logic and conversation trad، fr، (in) communication N30, 1979، p45-46 المنبثقة عن مبدأ التعاون. ينظر:

 . 413السراج. مرجع سابق. ص 
مين، ترجمة وتعليق محمد نظيف، مق 3

ّ
ال ضمن كتاب: في التداولية المعاصرة والتواصل، أفريقيا الشرق، ـكيريرا أوريكيوشي: كفايات المتكل

 .044، ص 4102الدار البيضاء، طبعة 
. ينظر آن روبول وجاك موشلار: التداولية 044كيريرا أوريكيوشي، مرجع سابق، ص . وينظر 441طه عبد الرحمن، مرجع سابق، ص ينظر  4

اليوم؛ علم جديد في التواصل، ترجمة سيف الدين دغفوس ومحمد الشيباشي، مراجعة لطيف زيتوشي، المنظمة العربية للترجمة، بيروت، 

 .11، ص 0331طبعة 
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م وتغذية لها  حيث
ّ
لم يعد مجرّد نقل للمواد والمحتويات بشكل تلقائي، بل أصبح توليدا لأششطة التعل

م وتزويده بي يتمّ ـها المعلومات والمحتويات التـبوسائل ملائمة من بين
ّ
م التدريس ها. " إن نظاـنقلها للمتعل

م وتسهيله "Charles Hadjiبكامله يتّجه حسب شارل هادجي )
ّ
 .1( نحو تحقيق التعل

م هو قاعدة التدريس
ّ
م ـوالعامل المقرّر لأهدافه ول ،فالتعل

ّ
مادته وكيفياته. فعندما يدرّس المعل

م
ّ
مه منـالذي يجسّده هذا الش يء والرغبة ف شيئا للتلاميذ يقوم بذلك على أساس نوع التعل

ّ
ي ـفو ، همـي تعل

م ف
ّ
 .2ي توجيه التدريس وتقرير استراتيجيات تنفيذه من مبادئ وأساليب وطرق ـالواقع، تأتي أهمية التعل

مي ألا تكون عائقا أمام فعل التع-ينبغي على عملية تبليغ )أو إخبار( المضمون المعرفي ،لذا
ّ
مالتعل

ّ
 ،ل

مه 
ّ
ى عن العديد من مثالاته، فقد انتهى زمن المدرّس الذي يدفع متعل

ّ
كون ارتباط أششطته به تجعله يتخل

نه من  ،ى الوعي بفقره الداخلي وبجهلهـإل
ّ
م تمك

ّ
وإنما عليه أن يقرّ بوجود مكتسبات قبلية لدى المتعل

ماته الجديدة.
ّ
 جَسْرِّها مع تعل

 :3وقاعدتاه(، Maxime de qualitéمبدأ الكيف )-2

  .لا تقل ما تعلم كذبه ولا تثبت ما تعتقد أنه كاذب؛ أي أن تكون مشاركتك صادقة 

 .نة. لا تثبتوا ما تعوزكم فيه الحجج  لا تقل ما ليست لك عليه بيِّّ

 ـالهدف ال
ّ
 رى ـل قواعد مبدأ التعاون، هو تحقيق مردودية كبـى من تطبيق هذا القاعدة، وكـمتوخ

مين أنفسهم. ويرتكز على اعتبارات تجريبية أن يكون ن ـلتبادل الأخبار بي
ّ
مين وبين المتعل

ّ
المدرّس والمتعل

موا ذلك خلال طفولتهم ،سلوك الأشخاص على هذا النحو
ّ
ولم يفقدوا تلك العادة،  ،فذلك لأنهم تعل

ن من اعتبار القواعد العادية للحوار ليس باعتبارها مبادئ فق ،واعتبارات منطقية
ّ
حيث  طأريد أن أتمك

نلاحظها كلنا أو قريب من ذلك في إجراء الحوار، لكن باعتبارها مبادئ نتتبعها بدراية ويجب أن نتمسّك 

 بها فهي نتاج لخاصية المتخاطبين النفسية الجوهرية.

 :4(Maxime de relationمبدأ المناسبة أو العلاقة )-3

   وأبلغ ليناسب مقالك مقامك.تحدّثوا في الوقت المناسب وبكيفية ملائمة، بعبارة أوض 

لها ويصوغ العمليات الضرورية التي تجعل اكتساب المعرفة 
ّ
يقدّم المدرّس المعلومات والمعارف ويحل

ممكنا وسهلا. يقوم إذن بتحليل المعلومات بوصفها عمليات للإنجاز وذلك بواسطة تمارين وأششطة للتدريب 

 على المهارات تكون ملائمة.

                                                           
  Charles Hadji: l’évaluation،:86. P-Paris-1992-E.S.F.Editeur-règles du jeu. مأخوذ من: 11ق منصف، مرجع سابق، ص عبد الح 1
المرجع نفسه، الصفحة نفسها. مأخوذ من: محمد زيدان حمدان: ترشيد التدريس بمبادئ واستراتيجيات نفسية حديثة، دار التربية  2

 .46، ص 0311الحديثة، الأردن، 
. ينظر آن روبول وجاك موشلار، مرجع 044كيريرا أوريكيوشي، مرجع سابق، ص . وينظر 441طه عبد الرحمن، مرجع سابق، ص ينظر  3

 .16سابق، ص 
. ينظر آن روبول وجاك موشلار، مرجع 044كيريرا أوريكيوشي، مرجع سابق، ص . وينظر 441طه عبد الرحمن، مرجع سابق، ص ينظر  4

 .16سابق، ص 
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التبليغ لا يمكنه أن يؤدي وظيفته داخل أششطة التدريس ما لم يخضع لشروط إن الإلقاء أو 

م إنجازها. كما ينبغي احترام السجلّ 
ّ
بيداغوجية أهمها وظيفته، أي توجيهه نحو مهام يكون في مقدور المتعل

م سابق وأصبحت جزءا من رصيد
ّ
م )سجل الخبرات والمعارف التي ترسّخت لديه في تعل

ّ
(. هالمعرفي للمتعل

م واهتماماته واتجاهاته –حسب أوليفيي روبول  –وأخيرا يجب أن يتلاءم هذا الإخبار 
ّ
 .1مع حاجات المتعل

 :2(، وقواعدهMaxime de modalitéمبدأ الجهة أو الطريقة )-4

  تجنب الحديث الغامض والمبهم.لتحترز من الالتباس؛ أي 

  تحدّث بوضوح.لتحترز من الإجمال؛ أي 

  م
 
 بإيجاز.لتتكل

  ب كلامك؛ أي ِّ
ّ
 .كن منهجيالترت

لماذا يجب أن نكـون متعاونين خــلال تـبادل كـلامي مـا؟ مـاذا نجـني جرّاء هـذا التعـاون؟ إنه تحقيق 

المقاصد والأهداف التخاطبية بكل بساطة، حينما نتمتع بالإصرار على تحقيقها يمكننا أن نكون كذلك. 

را ومقفلا حتما، مما يسبّب ضررا التبادل التخاطبي يجد نفسه، في 
ّ
حال الامتناع عن التعاون، متعذ

م؟
ّ
خرق المبادئ بلى، سيتضرر هو كذلك !كبيرا للمخاطب. للمخاطب فحسب؟ ألا يتضرّر المتكل

 
: حينما ت

الحوارية من طرف المدرّس في حالة بحثنا هذا يلحق الضرر منافعه الخاصة إضافة إلى منافع الحضور. 

م كذلك.  سيجد المدرّس
ّ
 نفسه مضطرا إلى التعاون وإلا فشل في الوصول إلى أهداف دروسه، والمتعل

هذا التصور الجديد للغة، حسب ما يصبو إليه غرايس، عبارة عن آلة ذات تناغم ضروري 

وتعاضد مناسب في كنف المجتمع. رغم أن البعض يرى أن هـذا النموذج التعاوشي ليس إلا وهما خياليا 

 يخ
ً
أ ّ
 فّف من الصراعات، المواجهات التي تميّز أيضا التبادلات الكلامية والواقع التعليمي يثبت ذلك. ومهدِّ

ورغـــم وجـود أفـعـال تـدلّ على حـدّة الصراع والعـنف اللفـظي بين المتخاطـبين، إلا أن جـادل)ولو 

ضمنيا(، " عـدد من قـيم وقواعد  كـان مذمـوما( تعـني شـارك هـي تـقـاسـم )أو الإقرار بوجود قيم مشتركة ولو 

اللعبة اللسانية والحوارية لن تطرح قاعدة للاشتغالات التواصلية تلك التي ترتكز على وجود عقد مشابه 

للعقد الذي يحكم مجموع السلوكات الاجتماعية )العقد البيداغوجي مثالا(، هذا ما يعلنه بلطف 

تي تكون بين عدة أشخاص بإزاء بعضهم البعض ديسكمبر" ندعو مجتمعا مجموعة من الالتزامات ال

 .3حينما يكونون مجتمعا" أي حينما يتشاركون الربح والخسارة"

هي من حيث مبدؤها  ،الحرب الكلامية ،نحو المجادلة ،إنه صحيح أيضا أن بعض أنماط التبادل

فات نجد المواجهات والخلا  لا بل الاندماجية. ويتاح بالتأكيد أن ،أقل تعاونا من التبادلات الهادئة السليمة
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ومظاهر الاششقاق وإجراءات الإقصاء مفيدة أكثر من التفاعلات السعيدة بل أكثر تمييـزا: بحسب تمحور 

ل فيها صورة مرحة أو مشؤومة
ّ
 .1فكرتها حول التبادلات الناجحة أو الفاشلة، وبحسب أن تشك

لون مجتمعا. إذا طلب المدرّس ي التذكير بأن المتحاورينـينحصر ف ،فيما يخص مبدأ التعاون 
ّ
 يشك

م يشتركان في ممارسة 
ّ
ق بدرسه، يمنح لنا المبدأ اعتبار المدرّس والمتعل

ّ
م الإجابة عن سؤال يتعل

ّ
من المتعل

ششاط مشترك يتمثل في ثنائية سؤال/ جواب، والتي تكون متبادلة بينهما أثناء سير الدرس. ينجم عن هذا 

م.  التشارك أن الالتزام الذي على
ّ
المدرّس أن يضطلع به هو أن يسأل سؤاله بكلمات وعبارات يفهمها المتعل

م بأن يعطي جوابا بكلمات وعبارات يفهمها المدرّس. " إذا تصرّف أحدهما بخلاف ذلك 
ّ
بينما يلتزم المتعل

له هو نفسه مع شريكه ومن ثم هدفه الخاص. الالتزام الذي يعلنه 
ّ
فإنه يعاكس هدف المجتمع الذي شك

 .2مبدأ التعاون ليس إلا الارتباط الاجتماعي الكلامي"

مين
ّ
التخاطب أن تكون فائدة بينهما أو مقاصد وأهداف  ،إذا حصل للمتخاطبين، المدرّس والمتعل

إذا نجحا في فعل ذلك، ويخسران  ،بينهما، فإنهما يحصلان معا على هذه الفائدة وهذه المقاصد والأهداف

م ر تبادلهـ" هناك إذن تشارك الربح والخسارة، ويكون لنا الحق في أن شعتبمعا إذا لم ينجحا في ذلك، 

 .3ي المجتمع"ـالكلامي ششاطا منجزا ف

م لا يسعى لمجرّد التعاون بينه وبين Sperber( وسبيربر)Wilsonيصرح ويلسون )
ّ
( بأن المتكل

ب، وإنما يبحث فـي " أن يكون له أكبـر تأثيـر ممكن على المستمع،
َ
درجة ما من التعاون ستكون  المخاط

م دفعه للنجاح في مشروع أساس ي أناشي
ّ
ما إذن ،الثمن الذي على المتكل

ّ
ر ـغي ،بشكل ما ،سيكون متكل

 .4تعاوشي بطبعه لكنّه تعاوشي بالضرورة "

م، وهذا لا  ،بقواعده المتفرّعة عنه ،ويتحقّق هذه المبدأ
ّ
بمدى تحقّق التفاعل بين المدرّس والمتعل

ل ما ينتظرونه من ـيعني أن هذه القواعد " عبارة عن معايي
ّ
باعها فحسب، بل تمث

ّ
ر ينبغي للمخاطبين ات

 .5هم، فهي مبادئ تأويل أكثر من كونها قواعد معيارية أو قواعد سلوك"ـمخاطبي

ي تحليل الخطابات. ومما يحسب له أن ـئمة ومهمة فكونه أداة ملا  ،وتكمن أهمية مبدأ التعاون 

ها تعدّ مكمّلة ـ، التي سنناقشها فيما بعد؛ لأنالتأدّب والتهذيب والكياسة واللباقةتأسست عليه نظريات 

 له وموضّحة لما غمض من جوانبه.

لمبادئ وهناك مبدأ حــواري آخــر يـقابـل وحـده، حـسـب صاحبيه ويلسون وسبربـر، مجـموع أدوار ا

مة الملاءمة الغرايسية وهو
ّ
. يقـولان فـي هـذا الصدد:" توصلنا إلـى أن (Axiome de pertinence) مسل
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ـمة الـال
ّ
 ـمـلاءمـة التي كانـت الوحيـدة الـمــبادئ تـرجع إلـى مـسـل

ّ
ع ر من مجمو ـأكث ،ةـــــمتّصفة بالوضوح والدق

 .1" المبادئ

فهو الفاعل الأساس ي، بحيث يتحدّد دور  ،متمركزا حول ذاتهيكون الفعل التعليمي للمدرّس قـد 

م 
ّ
هذا الأخير في تقديم المعرفة. وهنا نجد تفاعلا بين المدرّس والمعرفة التي يقدّمها لا غيـر، ويغيب المتعل

 رويض التلميذـيقوم المدرّس " بت ،ويصبح الفعل التربوي من طرف واحد ،عن الفعل التعليمي تماما

 .2ى قيم السلطة والنظام والامتثال، لهذا تتصف بالأوتوقراطية "اعتمادا عل

يكون الخطاب التعليمي منتجا من طرف المدرّس  ،ففي الطرق التلقينية الإلقائية القديمة

م؛ لأن فكر هذا
ّ
 الأخير يبقى تابعا لفكر مدرّسه. فحسب، فهو سابق زمنيا عن المتعل

م ف
ّ
ي مراحله فكر المدرّس؛ لأن هذا الأخيـر سبق ـلاحق وتابع ف ي هذه الحالة أنهـوشأن فـكـر المتعل

م ذلك البناء حتى ينخرط فيه. لذلك تظلّ علاقته 
ّ
وأن وضع خطوات كوّنها وبناها دون أن يعرف المتعل

 بموضوع الدرس جزئية متدرّجة بتدرّج خطوات الدرس الإلقائي. 

م صعوبة ف ،لذا
ّ
م لإحاطته ي متابعة فكر المدرّس؛ـيجد فكر المتعل

ّ
 لأنه يشتغل بشكل سريع ومنظ

م الوقت الكافي للإحساس بنفس الاهتمامات التي يحسّ بـمسبقا بكل مراحل الدرس، فلا يجد ال
ّ
ها ـمتعل

م سينتهي به المطاف إلى الملل ـمدرّس. ويحدث فـال
ّ
ي هذه الحالة فشل ذريع للخطاب التعليمي؛ لأن المتعل

م آفـاقا للتفكيروالسلبية. وقد يحدث أن يفتح خط
ّ
ه، بل على هامش ،ليس في الدرس ،ابه هـذا للمتعل

ه عن الدرس كثيرا ما تصبح مشوّشة على صيرورته داخل قاعة الدرس. ناهيك عن مخاطر تحوّل انتباه

 بفعل منبّهات خارجية.

م فـي الـدرس القـائـم على الإلـقـاء والتـلـق
ّ
يـن، يختلف؛ وعموما، إن موقع كل مـن المـدرّس والمتعـل

فالمدرّس يتصوّر خطابه التعليمي بشكل كامل: فهو لديه خطاب متكامل اللحظات يعرف من أين يبدأ 

م فلا يعلم عن هذا الخطاب  ؛وإلى أين سينتهي
ّ
لأنه قد حضّره بشكل مسبق وضبط لحظاته. أما المتعل

ية. وإن كان متابعا للدرس ف
ّ
 ها بالتدريج.هي لحظات يتابع تحققشيئا وهو غائب عنه كل

حسب  ،ى وحدات من المنطوقاتـي هذا النوع من الخطابات بمهمة تفكيكه إلـيقوم المدرّس ف

م فهي تركيب هذه الوحدات المتدرّجة بعد تحصيله كل وحدة
ّ
كاملها ي تـف ،لحظات الدرس، أما مهمة المتعل

 مع الوحدات الأخرى.

م بمهمته
ّ
 اه الفكـرية فـي الحفاظ على نفس مستوى الانتباهيحدث أن تنـهك قـو  ،وأثـناء قـيام المتعل

ص بفعل منبّ ـوالفهـم. وإذا كان انتباهه أقوى ف
ّ
 ،هات داخليةـي اللحظات الأولى من الدرس، فإنه يتقل

 .هاية الدرسـي نـركيب فـهات خارجية. فلا تتحقّق مهمته ويفقد القدرة على التـكالملل والشرود ومنبّ 
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التعليمي حول المادة الدراسية أو المضمون المعرفي، حسب تصنيف ج.ديكلو وقد يتمركز الفعل 

(J.Duclosوقيمها الأساسية هي العقلانية والفعّالية، وتتصف بكونها ذات طابع تقنوقراطي ،)ويتحرّى   .1

ـــةالمدرّس 
ّ
مي-في تبليغ المضمون المعرفي الــدق

ّ
شاطرة، وذلك بالتحقّق من " وثوقية المعلومات الم ،التعل

 .2وذلك في أفق المزيد من الموضوعية والعقلانية"

ة من إيجابيات الخبرة التي يكتسبها المدرّس في تبليغ المضمون المعرفي
ّ
مي، -وما تحقّقه الدق

ّ
التعل

. ولضمان استمرار 3والذي يتّصف " بالاختزال والضبط على مستوى فك رموز الإرساليات التي يتم تلقّيها"

ة، ثم عليه الاعتماد على ه
ّ
ذا المبدأ ينبغي على المدرّس أن يواصل البحث عن مزيد من الموضوعية والدق

مون من تلقّي وفهم ما يصرّح لهم به، ـأن يخب
ّ
ن المتعل

ّ
ميه بما يراد تبليغه لهم، شرط أن يتمك

ّ
ر متعل

مون من جهت
ّ
ن المتعل

ّ
يعبّر عنه  ويفهم ما هم من التعبير عما يريدون تبليغه، ويتلقّى المدرّسـوبعدها يتمك

مون.
ّ
ن لا تتحدّد بنوع المحتويات والمضامي ،وقيمة المدرّ  الجيّد الفعل التعليميولكن قيمة هذا  المتعل

م.ـي يقدّمها فقط إنما بنوع العلاقة التي يبنيـالمعرفية الت
ّ
 ها مع المتعل

مي، وجب أن يتمركز حول -لهــذا السـبب، ولإنجاح الفـعـل التعليمي
ّ
م، فيكون " الاهت التعل

ّ
مام المتعل

الأكبر فيها موجّها نحو التلميذ، ومبدؤها الأساس ي احترام شخصيته وتثبيت قيم الحرية والاستقلالية 

سم هذه العلاقة بالتلقائية وتنبني على تعامل ديمقراطي"
ّ
. وفي هذه الحالة 4والإبداعية لديه، لهذا تت

م على بناء 
ّ
م ف ،المعرفةيكتفي المدرّس بمساعدة المتعل

ّ
ماته بنفسه. ي بناء تعـفالدور الإيجابي يعود للمتعل

ّ
ل

ط. وقد يؤدي فيـويقوم المدرّس بدور ال
ّ

طـها المدرّس دورا أكبـمرشد والمنش
ّ

يكون ف ،ر من دور المرشد والمنش

م من غي/رورة التعليمـله دور المحفّز؛ إذ يسهّل سي
ّ
بات ويستجيب لطل ،ر أن يوجّهها أو يشارك فيهاـالتعل

ِّ عتهاية المطاف ناتجة عن ششاط المـمعرفة في نـالتلاميذ. فال
ّ
ادرة عن وليست ص ،م ومرتبطة باششغالاتهل

مين، فربما كان هو لأن الهدف من إنتاج الخطاب التعليمي ؛ المدرّس
ّ
تحقيق حاجات وطموحات المتعل

مي ثريّا-المضمون المعرفي
ّ
مين الملل والشرود، وقد " يكون القول ر ملائم يسبّب ـولكنه غي ،التعل

ّ
للمتعل

وهذا هـو  5ملائما بالأحرى مع القليل من الأخبار؛ إذ يقود المستمع إلى إغناء أو تغيير معارفه أو تصوّراته"

 المطلوب.

يتحقّق بحسن تأويل الأقوال، وإن حدث خرق  ،ي مبدأ التعاون ـما سعى غرايس إلى تحقيقه ف

لبعض القواعد الفرعية. بعبارة أخرى نقول إن ملاءمة القـول التعليمي تكون مباشرة وحاسمة بمقدار 

مما تحق  
ّ
 .6ق من نتائج تداولية لدى المتعل
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ما ،وإذا حدث وأن حقّق الخطاب التعليمي أغراضه ومقاصده
ّ
وهنا  ،قـد يصبح المدرّس متعل

مية تتم داخل –لأن العملية التعليميةكن أن يتحقق مبدأ التعاون الغرايس ي بشكل مذهل؛ يم
ّ
التعل

مي وفق أهداف وكف-ها المدرّس بتقديم المضمون المعرفيـأين يقوم في ،مغـلقـالفصل الدراس ي ال
ّ
ات ءاالتعل

ة
ّ
 ى أطراف العملية التعليميةـاعر ر ـعلى افتراض أن هذا الأخي ،ي المنهاج الدراس يـفومصر ح بها  محدّدة بدق

م.
ّ
 وخاصة المتعل

لقول فإنه يمكن ا ،ن أقطاب العلاقة الديداكتيكيةـى أهمية تحقيق التفاعل الجيد بيـوبالعودة إل

مين في أغلب الأحيان بينهم وبين المدرّس.ـالتفاعلات عامة وشاملة تتم بيإن 
ّ
علاقة وما يدمّر ال ن المتعل

مية هي 
ّ
م، حتى وإن كانت المحتويات  سلطوية المدرّ ،التعليمية التعل

ّ
مه المتعل

ّ
ومن ثم تدمّر كل ما يتعل

ى ـالتي تقدّم من المستوى الجيد. لذلك لا بدّ لكل مدرّس، وهـو يحضّر خطابه التعـليمي الذي سيوجّهه إل

ميه، أن يميّ 
ّ
ةـمتعل

ّ
 ي والعلاقة التعليمية.ـمعرفـمضمون الـن الـبي ،داخل ذهنه ،ز وبدق

م من داخل عوال
ّ
مه النفسية والوجدانية، ومن قلب مخاوفه، وأن ـثم، عليه أن يعامل المتعل

ن من الإفصاح عنه. وعليه أن يبذل الجهود القصوى لكسب ـينصت إل
ّ
ع إليه من دون أن يتمك

ّ
ى ما يتطل

م قبل البـدء في أيّـة عملية
ّ
 تعليمية.-ثقة المتعل

م عموما، :" (F.Meirieuريو )ـيقول فيليب مي
ّ
إذا لم أكن قادرا على اعتبار الآخر، المراهق أو المتعل

كائنا حرا له هويّته وتاريخه الشخص ي، وإذا لم أكن قادرا على التحدّث إليه على قدم المساواة ومقاربته 

والنظر إليه على الدوام كذلك، وإذا لم أكن قادرا على مواجهته بكل الجدّية المطلوبة، وعندما أكون 

سا بالبحث، وبأي ثمن، عن الإجابة عن أسئلته لا عن فهمه والاعتراف باختلافه، حينها أضيّع كل مهوو 

نه من أن يكبر معه أيضا "
ّ
 .1فرصة لأمك

فليست الأمكنة المدرسية مجرّد ساحات للتواجد والحضور المشترك، بل هي فوق ذلك أمكنة 

امله ينبغي أن يأخذ وجهة المجموعة التي تشغل للكلام حيث " ينصت الآخر لكلامنا ويتلقّاه. والفصل بك

مة، حيث يوجد الأفراد أو لا يوجدون، أو يكتشفون أنفسهم من جديد بذواتهم "
ّ
 .2مكان اللغة المتكل

ا ـــــل مــــــن شروط نجاح متحقّق، إلا أن أقـــورغم ما نحاول إصباغه على العلاقة التعليمية م

د ـــــواعــــاء على قــــي فحسب، بنــغــــتصاره على الجانب التبليــقّق؛ لاقـــالتحه نجاح ناقص ــه أن  ــيوصف ب

ميه، وهذا مـمعارف والخبـقتصر على تبليغ اليي هذه الحالة ـس؛ لأن المدرّس فـــــغراي
ّ
ا رات والمعطيات لمتعل

بيإغفالها للجانب يعترض عليه في هذه القواعد التخاطبية الغرايسية "   ".التهذيبي التأدُّ

                                                           
ان نظرية التعامل مع التلميذر الحجوجي: ينظر مني 1

ّ
؛ من الإرسال الأحادي للمعرفة إلى العلاقة التربوية، مجلة رؤى تربوية، مركز القط

 .14للبحث والتطوير، رام الله، العدد الثاشي والثلاثون، ص 
 Ed. F.Maspéro  institutionnelleF.Oury/A. Vasquez: Vers une pédagogie ?. مأخوذ من: 11عبد الحق منصف، مرجع سابق، ص  2

– 1967- Paris- p : 69. 



 (وقواعد إنتاجه الفصل الأول: مدخل مفاهيمي )الخطاب، الخطاب التعليمي

48 
 

( بالجانـب التهـذيـبي فـي P.Griceوقـد ذكـر طـه عـبد الرحمن ثلاثـة أسـباب لعـدم اهـتمام غرايـس )

 :1التخاطب، نجملها فيما يلي

 ذكره له في جملة حديثه عن الجوانب الاجتماعية التجميلية في التخاطب. .0

 وما ترتيبها مع القواعد التبليغية. أغفل ذكر كيفية تطبيق هــــذه القواعد التهذيبية، .4

غفلته عن كون الجانب التهذيبي ربما يكون أصلا في خروج العبارات عن المعاشي الحقيقية أو  .4
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 .443ينظر طه عبد الرحمن. مرجع سابق. ص  1
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 : الـــقــــواعــــــد التـــهــــــذيــــبـةرابعالمــبـحــث ال

مكانة هـامــة فـي مـواصـفــات المـدرّس الجـيّـد، ومـن ثـمّ، إمكانية نجاح  المزايا العلائقيةلـقـد شغـلت 

مي ال-العلاقة التعليمية، إلا أنها تبدو، عند الكثيرين، مرتبطة دوما بالمضمون المعرفي
ّ
ي يقدّم ذالتعل

مين، أي ما هــــو مرتبط بالكفايات التقنية أو المعرفية.
ّ
 للمتعل

ن ذلك، فإلا أن هناك من رأى غير  (، من خلال تمييزه بيـن Montandonمونتاندون )لقد بي 

مخـتلف المـزايا العلائـقية؛ كالمـزايـا الديـداكتيـكية والمـزايـا البيـداغـوجيـة المـرتبطة بالصـرامة والسـلطة، 

مين يضعون في الواجهة بالمقام  والمـزايا الإنسانية
ّ
ل المزايا الأو التي ترتبـط بالطـيبة، رأى " أن المتعل

 .1الإشسانية لتحديد المدرّس الجيّد"

ب ــــمزايا الثانية بالجانـي البحت، ونقابل الـــى بالجانب التبليغــمزايا الأولـويمكن أن نقابل ال

مية لا ينبـني عـلى /ي. فالتخاطــب فـي العــمــلية التعليميةــالتهذيب
ّ
لتبليغي( )الجانب ا مبـدأ التعـاون التعـل

 ـانــمــبـدأ تداولي ثي تحليل الخطاب التعليمي. بـل لابـــد لــــه مـــن ـفحسب، رغم كونه أداة ملائمة ومهمة ف

ب أو التهذيبهـو مــبـــدأ "  ـأدُّ
ّ
التأدّب والتهذيب والكياسة ي نظرياته المتنوّعة؛ ـ". والذي تأسس، ف الت

 ما غمض منـأو إن شئت قلت على مبدأ التبليغ، فهو مكمّل له وموضّ  ل، على مبدأ التعاون، واللباقة

 جوانبه.

ها فـي ـي التأدّب، والتي أوردتـف (Robin LAKOFF)"روبين لاكـوفوأولى هذه النظريات، نظرية " 

بمقـالتها الموسـومة بـ "  را  مــنـطــق التأدُّ
ّ
". وقـد صاغـت لا كـوف فـي شكـل مبـدأ عام، وقواعـد فرعية، تأث

 بغرايس، تنبثق عنه:

 المبدأ العام: 

 با  مع الحفاظ على قواعد التبليغ بضوابطها المعلومة. ،وهـو مبـدأ يضبط قواعد التهـذيب: 2لتكن مؤدَّ

 :3وقـــد تفرّعت عن هــذا المبدأ مجموعة من القواعد

ف، ومقتضاها:قاعدة -1
ُّ
 التعف

 :ب
َ
ب مسافة تحفظ لهما  لا تفرض نفسك على المخاط

َ
أي أن يجعل المتكلم بينه وبين المخاط

المكاشفة في الأحوال الداخلية. لذا يحترز المتكلم في انتقاء العبارات، في تلافى أفعال القلوب، والأفعال 

ب، وإذا كاشفه استأذن قبلا واعتذر بعدا.
َ
 المكروهة من قبل المخاط

                                                           
عبد الكريم غريب: مستجدات التربية والتكوين، منشورات عالم التربية، مطبعة النجاح الجديدة، الدار البيضاء، الطبعة الأولى،  1

 .36م، ص 4102هـ/0241
 .421سابق. ص  طه عبد الرحمن. مرجع 2
 . لتفصيل أكبـر في هذا العنصر يمكن العودة إلى الكتاب.420-421المرجع نفسه. ص  3
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م أكثر من 
ّ
انطباقها على المدرّس، بالنظر إلى مركزيهما في العملية تنطبق هذه القاعدة على المتعل

مية؛ فالمدرّس يحتل مركز الصدارة م/التعليمية
ّ
، 1عتمدا على كل " قيم السلطة والنظام والامتثال "التعل

ب  مدرّسه. م وهو يخاطِّ
ّ
م بتجاوز ما يراه حدودا مقدّسة لا يجب تجاوزها، فيتحرّز المتعل

ّ
 ولا يسمح للمتعل

ص قدرته على التعبير عن ذاته أو يحرم فقد يحد
ّ
م عرضة للمعاناة، عندما تتقل

ّ
ث أن يصير المتعل

ية؛ إذ ينصاع لهيمنة واستبداد المدرّس، الذي يمارس عليه سلطته من دون هــوادة. وما 
ّ
منها بصفة كل

م من لحظة لأخرى، إلى تبنّي سلوك عدواشي اتجاه 
ّ
مدرّسه أو ينتج عن هذه الهيمنة نزوع هـذا المتعل

 محيطه بصفة عامة؛ وذلك بفعل حاجته إلى الثأر أو تفريغ شحنة العنف والغضب التي تعتمل في دواخله. 

م، أن يعمل على تنمية قدراته على التعبير عن ذاته وتدريب نفسه على 
ّ
إذن، من مصلحة المتعل

ى ذلك إلا من خلال 
ّ
الامتثال لخمسة مبادئ هي: إظهار شخصيته الحقيقية بمزيد من الحرية، " ولا يتأت

الإصغاء للذات، التصريح بالمعتقدات، التصريح بالمشاعر، التصريح بالحاجيات والرغبات، التقييم 

 .2الذاتي بموضوعية ويقظة "

م مركز العملية التعليمية
ّ
-وقد يحدث أن يكون التحرّز من جانب المدرّس في حال كان المتعل

مية، وحينها يكون مبدأ العلا
ّ
قة " احترام شخصيته وتثبيت قيم الحرية والاستقلالية والإبداعية التعل

 .3لديه"

ك، ومقتضاها:-2
ُّ
 قاعدة التشك

 :ب يختار بنفسه
َ
مين )باعتبارهم  لتجعل المخاط

ّ
ما( للمتعل ِّ

ّ
أي أن يترك المدرّس )باعتباره متكل

ب الأساليب التقريرية المباشرة. ويأخذ بالأساليب  بين( المبادرة في اتخاذ القرارات، فيتجن 
َ
مخاط

الاستفهامية كما لو كان متشككا في مقاصده. من قبيل: " قد يكون من المفيد لكم إنجاز الوضعيات 

 الإدماجية ".

ويقتض ي تطبيق هذه القاعدة التطرّق إلى طريقة طرح السؤال من طرف المدرّس، أو إن شئت 

مين لأجل تحصيل المعرفة أو تطبيق الأششطة التعليمية
ّ
م-قلت، طريقة طلبه من المتعل

ّ
ية، فينبغي التعل

قّق لا تحلأنها قد  ،على المدرّس أن يحقّق شروط صياغة السؤال بتفادي طرح الأسئلة بطريقة مباشرة

المطلوب. إضافة إلى ارتباط السؤال بالموضوع، وجب أن يكون صعبا بما فيه الكفاية حتى يثير الاهتمام 

مين. كما ينبغي على المدرّس أن يحضّر ويجمع أسئلة خاصة لمختلف 
ّ
د النشاط العقلي لدى كل المتعل

ّ
ويول

م. وأن تخيّل وأسئلة البرهان وأسئلة الحكالملكات التي يمكن للتدريس تشغيلها كأسئلة الذاكرة وأسئلة ال

م. وتكييفها مع 
ّ
يصوغ أسئلته بعبارات واضحة وصحيحة تجعلها سهلة الفهم والاستيعاب لدى المتعل

متوسط قدرات الفصل إذا كانت تستهدف مجموعة التلاميذ، ومع قابليات الفرد العقلية إذا كانت أسئلة 

نتباه الملائم فلا تتسبّب في التشتت والتبعثر بل تسهم في تركيز الا فردية. كما يجب مراعاة الترتيب النفس ي 

                                                           
 .142ص ، 4جعبد الكريم غريب: المنهل التربوي؛ معجم موسوعي في المصطلحات والمفاهيم البيداغوجية والديداكتيكية والسيكولوجية،  1
 .011وص  31ب والتقنيات، ص عبد الكريم غريب: التواصل والتنشيط؛ الأسالي 2
 .142ص ، 4جعبد الكريم غريب: المنهل التربوي؛ معجم موسوعي في المصطلحات والمفاهيم البيداغوجية والديداكتيكية والسيكولوجية،  3
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على ما هو جوهري على أن يهدف إلى تشجيع الاكتشافات والاستدلال وتداعي الأفكار، لا أن يكون تمرينا 

 ي أكثر منه على فعل العقل والإدراك.ـللذاكرة فحسب مبنيا على العمل الآل

د، ومقتضاها:-3  قاعدة التودُّ

 :ب
َ
 لتظهر الود للمخاط

، فيما يذكره ابن وهب الكاتب، في صلاح جميع أمـور الإشسان فهي من " أنفع 1تظهر قيمة الودّ 

 .2الأشياء للإشسان وأعونها على الزمان، لأن بالمودّة صلاح جميع الأمور، وبالعداوة فسادها"

د والتودّد المقصود في سياقنا هذا ما سمّاه ابن وهب بودّ المنفعة ل
ّ
لدنيا، ويتحقّق، عنده، " بتأك

م إلى بذل الجهد في التودّد 3الأسباب الموجبة لها، ويزيد فيها الإحسان والإفضال"
ّ
. ويدعو ابن وهب المتكل

ـك لن تعـدم بذلك مروءة كريم، أو أمن لئيم، 
ّ
، من أجل نيل محـبّتهم؛ " فإن ـدٍّ وكـدٍّ بين بكل جِّ

َ
إلى المخاط

 .4كفيت المرهوب، إن شاء الله "فتكون قد نلت المحبوب و 

ب أو مساويا له؛ 
َ
م أعلى مرتبة من المخاط ِّ

ّ
وتتحقق هذه القاعدة في حالتين وهما أن يكون المتكل

ب. فيستعمل المتكلم كل 
َ
إذ الهدف من هذه الندّية في التخاطب تحقيق الأشس والاطمئنان لدى المخاط

ب والاسم والكنية واللقب.ما يقوِّّي علاقة التضامن والصداقة من قبيل ضمير 
َ
 المخاط

مية، لا بد من تحقّق وعي الطرفين بذواتهم وبالعلاقة المرساة ما بين 
ّ
وفي العملية التعليمية التعل

ن أو مهيمَن عليه داخل منطقة  المتخاطبين، بمعنى وعي كل طرف بمركزه كونه يتواجد في وضع مهيمِّ

يد من التساؤلات على امتداد فعل التخاطب، وهكذا، التوازن، ويرتكز التخاطب الواعي على طرح العد

فإن من يقوم بتسيير فعل التخاطب، " يتساءل بصفة مستمرة حول نفسه وحول محاوره بشأن ملاءمة 

 الإرسالية"
ّ

 .5إرساليته سواء من زاوية الباث أو التلقي أو المحتوى في حد ذاته وظروف بث

(، إذا لم يكن المدرّس F.Meirieuسب فيليب ميريو )هذه، ح قاعدة التودّدولا يمكن أن تتحقّق 

مين أحرارا، لهم شخصيتهم وكيانهم المستقل، وإذا لم يستطع أن يخاطبهم على 
ّ
قادرا على اعتبارا المتعل

 .6قدم المساواة وأن ينظر إليهم بهذه النظرة دوما

مي وكيفية صياغته 
ّ
مين جهلهم لكيفية تكوين خطابهم التعل

ّ
وقد يعوق هذا التحرّر لدى المتعل

بصفة كاملة، ولا يتحقّق لهم ذلك إلا من خلال سلوكهم والإبقاء على طبيعتهم والتقليص من قلقهم 

مين " يعانون بشكل بالغ مما يسمّى 
ّ
رهم، فهناك العديد من المتعل

ّ
 المجال ولعلّ  ،بالقلق العلائقيوتوت

الذي يظهر فيه هذا القلق في المجال الجماعي عندما يعرّض للأضواء فتظهر عليه علامات القلق في 

                                                           
، وهو ينقسم قسمين: أحدهما ودّ العصمة في الدين، والآخر: ودّ المنفعة للدنيا. ينظر ودّ للمشاكلة والمجانسة. وودّ بالعرضوالودّ ودّان:  1

 .441الكاتب، ابن وهب: البرهان في وجوه البيان، تقديم وتحقيق حفني محمد شرف، مطبعة الرسالة، مصر، د.ط.د.ت، ص 
 .441-441المرجع نفسه، ص  2
 .421-441المرجع نفسه، ص  3
 حات نفسها.المرجع نفسه، الصف 4
 .31-31عبد الكريم غريب: التواصل والتنشيط؛ الأساليب والتقنيات، ص  5
 .14ينظر منير الحجوجي، مرجع سابق، ص  6
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سحنته وحركاته وتموضعه، وعندما يدعى لأخذ الكلمة يزيد قلبه خفقانا وينقبض صدره ويجد صعوبة 

م بصوت خفيض لدرجة يتعيّن
ّ
نه إعادة معها أن نطلب م في التنفّس وتنحبس الكلمات في حنجرته ويتكل

ل بالنسبة إليه معاناة لا تطاق، ولكي نتلافى هذه المعاناة ينبغي الامتثال 
ّ
ما قاله لتوّه وهو الأمر الذي يشك

لهذه المبادئ: الإصغاء للجسد، كون الفرد ذاته، ضبط الانفعالات من خلال التنفّس، إفساح المجال 

 .1لنفاذ الأحاسيس، التقليص من درجة الضغط"

مية، وجب تحقيق ما يسمّى 
ّ
وهي  ية،التبادلولتحقق المساواة بين طرفي العملية التعليمية التعل

، ويمكن أن نجمل 2" تعني الإصغاء للآخر والأخذ بعين الاعتبار لواقع واختلافات الآخر، واحترام المحاور"

 يعتقده الآخر، الانفتاح علىمبادئ التخاطب التبادلي في خمسة: " إصغاء كل طرف للآخر، الاهتمام بما 

 .3المشاعر، تلبية الحاجات، تقدير الآخر"

والذي يهمّ داخل الفصل الدراس ي " تجاوز موقف الحذر وعدم الثقة بالآخرين والصراع 

م ونمارس. هؤلاء الآخرون 
ّ
مون كما نتكل

ّ
 راشدين كانوا أو –معهم...وقبولهم بوصفهم أناسا مثلنا يتكل

وينبغي أن ننصت لهم. والحال، إننا نصادف دوما داخل الفصل أفرادا قد تحدث ينصتون لنا -أطفالا

ق بهم ونتماهى معهم مثلا–لنا معهم ارتباطات لا شعورية 
ّ
 لكي نخرج من وضعية الأفق المسدود-كأن نتعل

 .4التي شعيشها خارج المجال المدرس ي أو داخله "

 يظهر لنا قصورها من ثلاثة أوجه: مبدأ التأدّب والقواعد المتفرّعة عنهبالنظر إلى 

  اقتصارها على الجانب التجريدي من التهذيب، وعدم إمكانية تطبيقها في الجانب العملي، أي ما ينتج

 عن التهذيب.

 " حيث ف عدم إمكانية تطبيقها كاملة، حيث يمكن العمل بقاعدة أو اثنتين والاستغناء عن الثالثة

ك...تصلح قادة التودد، فقد لا تصلح قاعد
ُّ
 . 5"ة التشك

 .ف  تعارضها مع قواعد التعاون عند غرايس. فيمكن أن توضع هذه القواعد تحت قاعدة التعفُّ

م  الجانب التجريديقد اقتصرت في مبدإها على  روبين لاكوفوإذا كانت  من التهذيب المقوِّّ

اون بـــر فإن هذا الأثــــر يظهر في المـبـدأ الــذي وضعـه كل من  جانبي العمل والإصلاحللتخاطب، وأغفلت 

ا المبدأ "، ويسمى هذالكليات في الاستعمال اللغوي: ظاهرة التأدبفـي دراستهـما المشتركــة "  وليفـــنسن

ن من وجه وخطة؛ فالوجه عبارة عن الإرادات الأساسية أو الممبدأ التواجه واعتبار العملبـ:  اصد ق. ويتكو 

 التي يسعى طرفا عملية التخاطب إلى تحقيقها )رغبات دفع الاعتراض ورغبات جلب الاعتراف(.

                                                           
 .041-003وص ص 31عبد الكريم غريب: التواصل والتنشيط؛ الأساليب والتقنيات، ص  1
 .043وص 31المرجع نفسه، ص  2
 المرجع نفسه، الصفحات نفسها. 3
Ed. F.Maspéro  F.Oury/A. Vasquez: Vers une pédagogie institutionnelle ?. مأخوذ من: 11عبد الحق منصف، مرجع سابق، ص  4
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والخـطـة عـبـارة عــــن المسلك أو المـــســـار المناســـب الـذي يخـتاره طـرفـا عمـلية التخاطـب لتنـفيذ هـذه  

ـب( " إلى الاستدلال بالمقاصد الإرادات وتحقيــق هـذه المقاصد. فيحتاج هــذان الطرفان )الم
َ
م والمـخاط ِّ

ّ
تـكـل

]الوجه الدافع والوجه الجالب[ على الوسائل ]الخطط التخاطبية[ الكفيلة بتحقيقها، كما يحتاج إلى 

 . 1الموازنة بين مختلف الوسائل حتى يتخير أفضلها تحقيقا لهذه المقاصد"

 : 2ضرب طه عبد الرحمن مثالا لهذه الخطط، بما يلي

 طلب إغلاق النافذة.المثال: 

 وأعطى خيارات للمتكلم إزاء مخاطبه.

 فقد يمتنع المتكلم عن أن يطلب إغلاق النافذة، لأن في هذا الطلب مخاطرة تضرُّ به أو تضرُّ بالمستمع.-0

ف من الأثر التهديدي لهذا -4 ِّ
ّ
قد يطلب المتكلم من المستمع إغلاق النافذة دونما استعانة بصيغة تلط

 ب، كما إذا قال: أطلب منك أن تغلق النافذة.الطل

قد يطلب المتكلم من المستمع إغلاق النافذة مع التوسل بصيغة تحفظ الوجه الدافع لهذا المستمع، -4

 كأن يقول: هل لك أن تغلق النافذة؟

 قد يطلب المتكلم من المستمع إغلاق النافذة مع التوسل بصيغة تحفظ الوجه الجالب لهذا المستمع،-2

ضنا لمجرى الهواء؟  كما إذا قال: ألست تبادر إلى إغلاق النافذة كلما تعر 

قد يطلب المتكلم من المستمع إغلاق النافذة بطريق التعريض، كأن يقول: إن الجلوس في مجرى الهواء -1

 مؤذٍ إيذاءً، تاركا لمخاطبه استنباط المعنى المقصود بنفسه.

 وصيغة هذا المبدأ:

 3لتصن وجه غيرك. 

ن هذا المبدأ من مفهومين أساسيين هما:  يه ، فأما الوجه ففمفهوم الوجه ومفهوم التهديدويتكو 

؛ ويتمثل في إرادة كل طرف من طرفي عملية وجه سالبأو إن شئت قلت  وجه دافع ووجه جالب

 ةالتخاطب إلى رفض اعتراض الغير سبيل أفعاله. ووجه جالب؛ ويتمثل في إرادة كل طرف من طرفي عملي

ى المتكلم حفظ ماء وجهه ووجه مخاطبه.   التخاطب إلى اعتراف الغير وإقراره بأفعاله. ففي المخاطبة يتوخ 

وأما التهديد فيحدث في الأقوال التي تنزل في التداولية منزلة الأفعال؛ إذ تهدد بطبيعتها إرادة 

ب.
َ
 المتكلم أو المخاط

، إما الدافع وإما الجالب، ففي الدافع من نضرب أمثلة على الأقوال التي تهدد وجه المتكلم

الأقوال التي تهدد وجهه الدافع الشكر وقبول الشكر. وفي الجالب، مثال هذه الأقوال: الاعتذار، الإقرار 

 .4والندم
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ب، إما الدافع وإما الجالب، في الدافع هناك أقوال 
َ
ومن أمثلة الأقوال التي تهدد وجه المخاط

ثل: الأمر، الطلب، النص ، التذكير، الإنذار، التحذير والوعيد. وفي الجالب، تحمله على أداء أشياء، م

ر عن عدم الاكتراث مثل:  فقد تكون أقوالا تعبر عن التقويم السلبي مثل: الذم والسخرية، أو أقوالا تعبِّّ

 .1التعرُّض لكلام المخاطب قبل أن يفهم مراده أو قطع كلامه قبل أن يتمه

دها "   " يختار منها المتكلم ما  ليفنسن" و "  براون ويتفر ع على هذا المبدأ، خطط تخاطبية، حد 

 :2يراه مناسبا لقوله ذي الصبغة التهديدية

د.-0 م عن إيراد القول المهدِّّ ِّ
ّ
 أن يمتنع المتكل

ف من جانبه التهديدي.-4 د من غير تعديل يخفِّّ  أن يصرِّّح بالقول المهدِّّ

د مع تعديل يدفع عن المستمع الإضرار بوجهه الدافع.أن يصرِّّح -4  بالقول المهدِّّ

د مع تعديل يدفع عن المستمع الإضرار بوجهه الجالب.-2  أن يصرِّّح بالقول المهدِّّ

ر أحد معانيه المحتملة.-1  أن يؤدي القول بطريق التعريض، تاركا للمستمع أن يتخي 

ب؛ حيث إنه " وتظهر قيمة مبدأ التواجه عند براون وليفنس  ن، في أخذه بمبدأي التعاون والتأدُّ

 .3"يأخذ بالدلالة العملية لعنصر التهذيب...فضلا عن أخذه بعنصر التبليغ

هو جعله للتهديد أصلا في الدخول في  –حسب طه عبد الرحمن -ولكن ما يعاب على هذا المبدأ 

، 4للتهديد، إما بالذات وإما بالعرض" عملية التخاطب وسمة مميّزة فيها، ويجعل " جميع الأقوال حاملة

م للتهذيب في وظيفة التقليل من التهديد فحسب، ولكن التهذيب أوسع من ذلك  فيحصر العمل المقوِّّ

دا  ب، سواء أكان القول مهدِّّ
َ
م والمخاط ِّ

ّ
بكثير؛ إذ تحتاج عملية التخاطب بطريقة أو أخرى إلى أدب المتكل

 أم لم يكن كذلك.

ب من الغير، بقدر ما يقصد إلى وهذا ما يجعل هذا   ط من التهديد.المبدأ لا يقصد التقرُّ  التحوُّ

 وهذا لا  الأنس والإلف والقرب.وما تحتاجه عملية التخاطب لتحقيق التواصل الإشساشي هو تحقيق 

 ر وإذن، ورغم أهمية مبدأ التواجه واعتبار العمل إلا أننا نحتاج إلى مبدأ آخ التأمين.يتحقق إلا مع وجود 

ب. د تحقيق التقرُّ  يتقص 

ب بين المتخاطبين، من خلا لصياغته لمبدأ Geoffrey LEECHوقد سعى ليتش )  ( إلى تحقيق التقرُّ

ب الأقص ى واعتبار التقرُّبأسماه:  لا لما سبقه من مبادئ، مبدأ التأدُّ ، وهو رابع مبدأ تداولي، يعدُّ مكمِّّ

 :5وصيغته

  ب ل من الكلام غير المؤدَّ ِ
ّ
 )صورة سلبية(.قل
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يفترض في الخطاب التعليمي أن يخلو أو يكاد من الكلام الخارج عن نطاق التربية والقيم والأخلاق 

مين أن يتحلوا بما يحفظ للعملية التعلمية
ّ
مية ق-العالية، لذا ينبغي على المدرّس والمتعل

ّ
يمتها. وقد التعل

م، حيث أورد الماوردي في )أدب الدنيا والدين( كلاما ينطبق عل
ّ
مين، ومنهم المدرّس والمتعل

ّ
ى جميع المتكل

م أذهب رونق كلامه وطمس بهجة بيانه ولها الناس عن 
ّ
قال: " واعلم أن للكلام آدابا إن أغفلها المتكل

 .1محاسن فضله بمساوئ أدبه فعدلوا عن مناقبه بذكر مثالبه"

ي مساوئ وهذا ما يمكن أن يحدث للمدرّس خصوصا، ولو كان صاحب علم يشهد ل
ّ
ه به، فتغط

مون 
ّ
م، فينشغل المتعل

ّ
أدبه وقيمه الهابطة كل المحاسن العلمية والمعرفية. وقد يحدث الأمر نفسه للمتعل

 والمدرّس عما يملكه من قدرات علمية ومعرفية وذكاءات خارقة إلى أخلاقه الهابطة وسوء أدبه.

في عملية التخاطب ألا يسرف  ومن القواعد التي يجب أن تراعى للتقليل من الصور السلبية

مية في الذمّ " وإن كانت النزاهة عن الذم كرما...والسرف في الذم انتقام -أطراف العملية التعلمية
ّ
التعل

 .2يصدر عن شرّ وكلاهما شين وإن سلم من الكذب "

ومن القواعد كذلك ألا يسترسل في الوعيد؛ فإن من بعثته الرهبة في وعيد يعجز عنه ولا يقدر 

 .3لى الوفاء به، فإن أطلق لسانه به ولم يستثقل من القول ما يستثقله من العمل صار وعيده عجزاع

ومن القواعد عدم رفع الصوت بكلام مستكره مزعج، ولا يقوم بحركة طائشة " فإن نقص 

 .4الطيش أكثر من فضل البلاغة "

 ما يستقبح صريحه ويستهجنومن القواعد تجنّب القول المستقبح، والعدول عنه إلى الكناية " ع

 .5فصيحه ليبلغ الغرض ولسانه نزه وأدبه مصون "

 .)ب )صورة إيجابية  أكثِرْ من الكلام المؤدَّ

م ليتش هـذا المبـدأ إلى قواعـد تحمل كل قاعـدة صورتين، الأولـى    ية،إيجابوالأخرى  سلبيةويقسِّّ

ـز على  ِّ
ّ
في استعمال التعابير غير المباشرة، كما سنرى في ، حيث تعدُّ السبب الرئيس قاعـدة اللباقـةويرك

 : 6المثال، وهذه القـواعد مرتبة كما يلي

 قاعدة اللباقة:-1

 .ل من خسارة الغير ِّ
ّ
 قل

 .ر من ربح الغير  أكثِّ

 قاعدة السخاء:-2

 .ل من ربح الذات ِّ
ّ
 قل
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 .أكثر من خسارة الذات 

 قاعدة الاستحسان:-3

 .ل من ذمِّّ الغير ِّ
ّ
 قل

  الغير.أكثر من مدح 

 قاعدة التواضع:-4

 .ل من مدح الذات ِّ
ّ
 قل

 .أكثر من ذم الذات 

 قاعدة الاتفاق:-5

 .ل من اختلاف الذات والغير ِّ
ّ
 قل

 .أكثر من اتفاق الذات والغير 

 قاعدة التعاطف: -6

 .ل من تنافر الذات والغير ِّ
ّ
 قل

 .أكثر من تعاطف الذات والغير 

ب الذي يدعو إليه ليتش " يشوبه الميل إلى  وما يعاب على هذا المبدأ التداولي الليتش ي أن  التقرُّ

ب الأقص ى؛  التظاهر والنزعة إلى الغرضية بمقتض ى أمرين: أحدهما الخاصية اللاتناظرية لمفهوم التأدُّ

 .1والثاشي، خاصية الربح والخسارة لمفهوم اللباقة والسخاء"

مما  لطرفي عملية التخاطب، ففي الخاصية اللاتناظرية، نلاحظ اختلاف مفهوم التأدب بالنسبة 

لعدم  ادقالص يجعله محل تنازع بينهما، لأن طرفا واحدا فقط سينتفع به، فلا يمكن أن يوصف بالتأدب

 حصول الانتفاع به لدى المتخاطبين معا.

مه ليتش للأقوال " يجعل من العمل التهذيبي   وفي خاصية الربح والخسارة، فإن التصور الذي قد 

ب هي علاقة 2شبه بالمعاملة التجارية منه بالتعامل الأخلاقي"للتخاطب عملا أ
َ
. وعلاقة المتكلم بالمخاط

يير متى ما غابت القيم والمعاخالصا خدمية أو مصلحية كعلاقة الدائن بالمدين. فلا يعد هذا عملا تهذيبيا 

 المعنوية.

ب الأقـص ى واعـتـبار ورغـم أهـمية هــذا المـبــدأ،   ـه يــقــوم على التــقـرُّب، مـبـدأ التـأدُّ " التظاهر إلا أن 

 والإخلاصبعيدا عن التظاهر،  الصدقية. فوجب البحث عن مـبـدأ آخـر يحقق 3وتحصيل الأغـراض "

 بعيدا عن الغرضية.
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قه طـه عبد الرحمن، في المبـدأ الموسـوم بـ:  مبدإ التصديق واعتـبار الصدق  وهـذا ما حق 

ل مطابقة القو المبـدأ جـذوره في التراث العربي الإسلامي في أقوال كثيرة، منها:  ويجـد هـذاوالإخلاص، 

 .للفعل، وتصديق العمل للكلام

 وصاغ طه عبد الرحمن هذا المبدأ، كما يلي: 

 .قه فعلك  لا تقل لغيرك قـولا لا يصدِّ

مين عامة إلـى الاحتراز مـن الوقـوع في زلـل الكلام 
ّ
ة، لاعتبارات دنيوية وأخروييدعــو المـاوردي المتكل

؛ لأن " 2، وإما بالتقليل من الكلام إن كانت الحاجة ملحّة له1وذلك بالصمت إن لم تكن هـنـاك حـاجـة

الكلام ترجمان يعبّر عن مستودعات الضمائر ويخبر بمكنونات السرائر لا يمكن استرجاع بوادره ولا يقدر 

 .3على ردّ شوارده "

لتام مجموعة عند ابن وهب الكاتب سمّاها بالفضائل، وهي: البلاغة وقد جاءت شروط الكلام ا

ـدُّ الصائب والحسن الحق والنافع الصادق، المقبول عند ذوي  الصحيحة، والجزالة الفصيحة، والجِّ

ف ولا فضلة زائدا، شرط أن يوضع هذا الكلام في موضعه زمانا ومكانا وحقّق 
ّ
العقول والألباب، غير متكل

قاصده. " فأما التام من الكلام ما اجتمعت فيه فضائل هذه الأقسام، فكان بليغا صحيحا، به أهدافه وم

فا 
ّ
وجزلا فصيحا، وكان جدا صوابا، وحسنا حقا، ونافعا صدقا، وعند ذوي العقول مقبولا، ولم يكن تكل

هو فولا فضولا، فإذا اجتمع ذلك فيه، ووضعه قائله موضعه، وأتى به في حينه، وأصاب به مقصده، 

 .4التام "

نان عملية التخاطب، وهما الجانب التبـليغي والجانـب  ومـن هـذا المبدأ ينبثـق عنصران يكـوِّّ

 ".ـول تطـبيق الق"، والثاشي أسـماه بـ " نقـل القـول التهذيبي، فالجانـب الأول أسـماه، طـه عبد الرحمن، بـ " 

في جانبه  مبدأ التصديق لتحقيق فروعـا هـي بمثابـة القواعـد –طه عبد الرحمن  –ووضع  

 : 5"، وهيأدب الدنيا والدينالتواصلي التبليغي استـقاها، مما ذكـره الماوردي في كتابه " 

 ينبغي للكلام أن يكون لداع يدعـو إليه، إما في اجتلاب نفع أو دفع ضرر.-0

ى به إصابة فرصته.-4  ينبغي أن يأتي المتكلم به في موضعه ويتوخ 

 يقتصر من الكلام على قدر حاجته. ينبغي أن-4

ر اللفظ الذي به يتكلم.-2  يجب أن يتخي 

يشدّد الماوردي على ضرورة الأخذ بها وتحصيلها واستيفائها حتى يحقق المقصود من الكلام 

 . 6والغرض منه ولا يتعدّاه إلى غيره، فيسلم بذلك من الزلل ولا يعتري كلامه نقص

                                                           
 قال أحد البلغاء: الزم الصمت فإنه يكسبك صفو المحبّة ويؤمنك سوء المغبّة ويلبسك ثوب الوقار ويكفيك مؤونة الاعتذار. 1
 وقال بعض الفصحاء: اعقل لسانك إلا عن حق توضّحه أو باطل تدحضه أو حكمة تنشرها أو شعمة تذكرها. 2
 .414الماوردي، أبو الحسن، مرجع سابق، ص  3
 .426ابن وهب، مرجع سابق، ص الكاتب،  4
 .423. طه عبد الرحمن. مرجع سابق. ص 414الماوردي، أبو الحسن، مرجع سابق، ص  5
م من الزلل إلا بها، ولا يعرى من النقص إلا بعد أن يستوفيها. 6

ّ
 واعلم أن للكلام شروطا لا يسلم المتكل
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لام، كما قال الماوردي، ينبغي أن تكون عواقبه في القول أو ولكي يجتلب النـفع من هذا الك

 .1الاستماع إليه أو العمل عليه تؤدي بصاحبها إما إلى نفع عاجل أو آخر آجل والضار ضد ذلك

أما القاعدة الأولى فتقابل مبدأ التعاون عند غرايس، حيث يشترط تحديد الغرض والهـدف من 

م من الهذيان، لأن الكلام الذي " لا داعي له عملية التخاطب، فتحقيقها يلزم بال
ّ
ضرورة حماية المتكل

جْر . ومن سامح نفسه في الكلام إذا عــنّ ولم يراع صحة دواعيه وإصابة معانيه 2هذيان وما لا سبب له ه 

 .3كان قوله مرذولا ورأيه معلولا "

قام المعند بـول غرايس، حيث يناسب  العلاقة أو المناسبةفتقابل قاعــــدة أما القاعدة الثانية: 

 .المقال

م أن يحقّق مطلوبه وجب عليه " أن يأتي بالكلام في موضعه "
ّ
.  وموضعه المقصود 4فإذا أراد المتكل

ر ما حقّه التقديم، " فإن قـدّم ما يقتض ي التأخير كان 
ّ
 عجلة وخرقابألا يقدّم ما حقّه التأخير ولا يؤخ

ر ما يقتض ي التقديم
ّ
 ".  توانيا وعجزاكان  وإن أخ

ــه " 
ّ
م فيــها؛ لأن

ّ
وإيتاء الكلام في موضعه يقتض ي كـذلك ألا يسكت فـي الأوقـات التي يجب أن يتـكـل

م لحقه من الضرر بترك انتهاز الفرصة فيها مثل ما 
ّ
متى سكت عن الكلام في الأوقات التي يجب أن يتكل

 .5يلحقه من ضرر الكلام في غير وقته "

ق ا
ّ
لقول بمقامه من جهة وبما يقابله من عمل مؤدّى من جهة أخرى؛ لأن القصد منه ويتعل

ــد  هـــذا القـول  بين به، وإلا ع 
َ
باصطلاح الماوردي؛ " هــذيـانــا وهُـجْـرا تحقيق الانتفاع به من طرف المخاط

 .6لأن لـكــل مـقــام قــولا وفي كــل زمــان عــمــلا "

ب الكاتب في الكلام التام، فوجب على قائله أن يضعه موضعه وأن يأتي وهذا ما اشترطه ابن وه

 .7به في حينه، ويصيب مقصده

كتفى في الخبر بضروريه، فلا يزيد ولا  قاعدة الكـمّ  تقابلالقاعدة الثالثة:  عند غرايس، حيث ي 

ي حصرا باصطلاح الماوردي. ي هذرا، وإن أنقص سمِّّ  ينقص، فإذا زيد سمِّّ

صر منه على قـدر حاجته فإن الكلام إن لم ينحصر بالحاجة ولم يقدر بالكفاية لم " وهو أن يقت

يكن لحـدّه غاية ولا لقـدره نهاية وما لم يكن من الكلام محصورا كان إما حصرا إن قصر أو هذرا إن 

 .8كثر"

                                                           
 .403-401ينظر الكاتب، ابن وهب، مرجع سابق، ص  1
2 : جْر   .314الهذيان والقبيح من القول، ينظر المعجم الوسيط، مادة )هجر(، ص  اله 
 .414الماوردي، أبو الحسن، مرجع سابق، ص  3
 .411المرجع نفسه، ص  4
 .411الكاتب، ابن وهب، مرجع سابق، ص  5
 .411الماوردي، أبو الحسن، مرجع سابق، ص  6
 .426الكاتب، ابن وهب، مرجع سابق، ص  7
 .411الماوردي، أبو الحسن، مرجع سابق، ص  8
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 .1من علم أن كلامه من علمه قلّ كلامه إلا فيما يعنيه

فا ولا واشترط ابن وهب الكاتب في الكلام 
ّ
التام ألا يكون زائدا عن الحاجة بقوله: " ولم يكن تكل

 .2فضولا "

عند غرايس، حيث يشترط في الخطاب  قاعدة الجهة أو الطريقةوتقابل القاعدة الرابعة:  -

مراعاة صحة المعاشي وفصاحة الألفاظ ووضوح الأسلوب، فإذا خرج الخطاب عن هذه الشروط 

 . 3كان مختل المعنى مستغلق الألفاظ

ة؛ حيث يعدّ اللسان عنوانا لكل 
ّ
ما يقابل هذه القاعدة جاء على لسان بصورة أكثر وضوحا ودق

م يشترط في إنتاجه للكلام أن يتحرّى تهذيب ألفاظه وتخيّر كلماته والحرص على تقويمها؛ " 
ّ
ختيار امتكل

م به فلأن اللسان عنوان الإنسان يترجم عن مجهول ويبرهن عن
ّ
 محصوله فيلزم اللفظ الذي يتكل

 .4" أن يكون بتهذيب ألفاظه حريّا وبتقويم لسانه مليا

، كما يسمّيه، أن يكون " بليغا صحيحا، وجزلا فصيحا، وكان 5ويشترط ابن وهب في الكلام التام

 .7صوابا، وحسنا حقا، ونافعا صدقا، وعند ذوي العقول مقبولا " 6جدا

الإحاطة بقاعدة الجهة أو الطريقة، ألا ترى ويمكن أن تكفي قاعدة الصواب عند ابن وهب في 

بين بأن " يعرف أوقات الكلام، وأوقات السكوت، وأقدار الألفاظ، وأقدار 
َ
م يراعي أحوال المخاط

ّ
أن المتكل

المعاشي، ومراتب القول، ومراتب المستمعين له، وحقوق المجالس وحقوق المخاطبات فيها. فيعطي كل 

 ، 8ل منه إلى شكله، ويأتيه في وقته، وبحسب ما يوجبه الرأي له "ش يء من ذلك حقّه، ويضمّ كل شك

وتلتقي هذه القواعد مع القواعد الجامعة لمبدإ التعاون عند غرايس، إلا قاعدة واحدة هي قاعدة 

 الكيف )أو قاعدة الصدق(.

وفر ع قواعـد ثلاث لتحقيق مبدأ التصديق في جانبه التهذيبي استقرأها من التراث العربي 

 :9الإسلامي، وهي

 قاعدة القصد:-1

                                                           
 .033وقيل في عمله وهي أشسب للسياق، الكاتب، ابن وهب، مرجع سابق، ص  1
 .426المرجع نفسه، ص  2
 .411ينظر طه عبد الرحمن. مرجع سابق. ص  3
 .411الماوردي، أبو الحسن، مرجع سابق، ص  4
مين من أهل اللغة أوضاعا ليست في 5

ّ
د والجزء والطفرة وأشباه ذلك  ثم إن للمتكل

ّ
كلام غيرهم مثل: الكيفية، والكمية، والكمون والتول

م بذلك مخطئا، ومن الصواب بعيدا، ومتى خرج عنها في خطابهم كان في الصناعة مقصّرا. 
ّ
م غيرهم كان المتكل

ّ
لكاتب، ابن افمتى كان المتكل

 .036وهب، مرجع سابق، ص 
وجبه الرأي وصدر عنه، وقصد به قائله وضعه موضعه، وكان مما تدعو إليه الحاجة، وباستعمال ذلك الحديث الجد: فإنه كل كلام أ 6

 .031الكاتب، ابن وهب، مرجع سابق، ص وبالإمساك عما سواه. ينظر 
 .426المرجع نفسه، ص  7
 .411-411المرجع نفسه، ص  8
 .411طه عبد الرحمن، مرجع سابق. ص  9
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 .لقي به إلى الغير
ُ
 لتتفقد قصدك في كل قول ت

ها 
ّ
م في خطابه بتتبّع جملة من القواعد أوردها ابن وهب، وكل

ّ
يبلغ إلى المقاصد التي يتغيّاها المتكل

يعها جمقواعد تهذيبية تأدّبية؛ تجمع بين وجهين؛ وجه إيجابي ووجه سلبي، يحقّقان معا قواعد ليتش 

ف في قـوله بتحقيق القبول 
ّ
م، حسب ابن وهب، بحسن التلط

ّ
بتدرّج يوصل إلى الغاية منها؛ يقوم المتكل

ر له، وحسن حيلة في إيراد ما يقبل عليه، هذا بالنسبة للوجه  لدى سامعه من خلال الإتيان بالقول المقدِّّ

م أن يتجنّب ا
ّ
يه لقول الذي ينكره مستمعه، وألا يهجم علالإيجابي، أما الوجه السلبي، فينبغي على المتكل

ه يراعي قاعدة أخيرة 
ّ
بما يغضبه، أو ما لا يحتمله قلبه، ولا يسعه صدره، ولا يليق به قبوله. وفي هذا كل

 .1تعدّ جامعة لكل القواعد بأن يزيد قوله شيئا بعد ش يء حتى يبلغ به أقص ى مراده منه

 إيجابي ووجه سلبي فيما يلي: يمكن أن نجمع قواعد ابن وهب في وجهين؛ وجه

 قواعد الوجه الإيجابي في عملية التخاطب عند ابن وهب الكاتب: 

ف: -0
ّ
 حسّن قولك. قاعدة التلط

 : أكثر من القول اللائق.قاعدة التقدير -4

 تحقّق من قبول قولك. قاعدة التحقق: -4

 تدرّج في أقوالك. قاعدة التدرّج: -2

 :عند ابن وهب الكاتب قواعد الوجه السلبي في عملية التخاطب

 تجنّب القول المنكر، وتجنّب القول المغضب. قاعدة التحرّز: -0

ق: -4
ّ
 تحقّق من احتمال قولك. قاعدة التحق

 تدرّج في أقوالك. قاعدة التدرّج: -4

ب 
َ
ف على أي حال والبحث عن القبول لدى المخاط

ّ
ويخالف الماوردي ابن وهب في ضرورة التلط

م كما اتفق عند كليهما )ابن 
ّ
مهما كانت الحالة التخاطبية، لأن لكل قول مقصدا أو مقاصد يتغيّاها المتكل

" أن يراعي مخارج كلامه بحسب مقاصده وأغراضه فإن كان ترغيبا قرنه باللين وهب والماوردي(؛ فلا بدّ 

واللطف وإن كان ترهيبا خلطه بالخشونة والعنف لأن لين اللفظ في الترهيب وخشونته في الترغيب خروج 

 .2"فيصير الكلام لغوا والغرض المقصود لهوا عن موضعهما وتعطيل للمقصود بهما 

 قاعدة الصدق:-2

 ادقا فيما تنقله إلى غيرك.لتكن ص 

موه من الرسول عليه الصلاة 
ّ
ص فعلا حرص المسلمين الأوائل فيما تعل

ّ
وهذه القاعدة تلخ

والسلام من ضرورة الجمع بين القول والعمل في القرآن والسنّة، وعدم التورّط في قول لا يصدّقه عمل 

م بكلام صدّقه بعمله".لذا يقول الماوردي: " ومن آدابه أنه إذا قال قولا حقّقه بفع
ّ
 له وإذا تكل

                                                           
 .400رجع سابق، ص ينظر الكاتب، ابن وهب، م 1
 .430الماوردي، أبو الحسن، مرجع سابق، ص  2
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م ليـفال
ّ
م اضطرّ إلــــس مـــمتكل

ّ
ى العمل به كما يقول ـلزما بالكلام ولا مضطرا إليه، وإن تكل

ن أن يقول ــه " أجمل مــــان الفعل سابقا؛ لأنـران القول بالفعل إذا كـماوردي اقتـماوردي. ولا يشترط الـال

 .1ما لم يفعل "

م نتيجة الرغبة في الاسترسال في الكلام أو الرهبة أن يعد بالترغيب أو بالترهيب 
ّ
وقد يضطر المتكل

ما يعجز عن تحقيقه والوفاء به؛ " فإن من أطلق بهما لسانه وأرسل فيهما عنانه ولم يستثقل من القول 

 .2" وعده نكثا ووعيده عجزاما يستثقله من العمل صار 

 قاعدة الإخلاص:-3

 دك للغير متجرِّدا عن أغراضك لتكن  في تودُّ

قها عليهما في الكثير   ب والتواجه، في بعض النقاط، مع تفوُّ وتلتقي هذه القواعد مع مبدأي التأدُّ

 من النقاط، منها:

  ربطها بين الجانبين التبليغي والتهذيبي، وإمكانية خروج القول عن الدلالة الظاهرة، في قاعدة

 القصد.

 عملالصدق في ال، الصدق في الخبرالصدق، بين مستويات ثلاثة في الصدق:  ربطها، في قاعدة 

 .ومطابقة القول للفعل

حرص  في)البرهان في وجوه البيان( في  ابن وهب الكاتبما ذكـره  الصدق في الخبرفما يقابل 

 يصيبالناس جميعا على تقصّد الحق والصدق " فلا ترى أحدا إلا وهو يحرص أن يصدق في قوله، وأن 

؛ وقد صنّفهم في ثلاث فئات، أما الأولى فهي الموصوفة بالصادقة المتحرّية له في إخبار 3الحق اعتقاده "

الناس فهذا قصدها وبغيتها، وأما الفئة الثانية فهي الموصوفة بالكذب وإن كانت طالبة للصدق" حتى 

ق على كذبه، فطلب الصدق قصده، ونيله بغ ، والفئة الأخيرة وهي التي 4يته"إن الكاذب إنما يكذب ليصد 

بْطل، والذي " يقصد الحق فيخطئ في الوصول 
 
جانبت الحق والصدق عن طريق التمويه، وقد سمّاها الم

إليه، وطلب الحق قصده، وإن كان من المموهين على الناس، فإنما يزخرف لهم باطله حتى يقيمه مقام 

 .5الحق الذي يقبل ويعمل به "

 الفـئات تقصّد الحق والصدق بقولهم وفعلهم. وإن اختلفت الطرق والنيّات. وما تتفق فيه هـذه

 .د والتخلق با صادقا وخالصا لأنها تنبني على التنافس في التجرُّ  تحقق قاعدة الإخلاص تقرُّ

                                                           
 .430 ، صابقسالالمرجع  1
 المرجع نفسه، الصفحة نفسها. 2
 .401الكاتب، ابن وهب، مرجع سابق، ص  3
 ، الصفحة نفسها.هسنفالمرجع  4
 المرجع نفسه، الصفحة نفسها. 5
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ب  مبدأ التصديقيحقق   ه من دائرة التأدُّ خرِّج  ارتقاء للجانب التهذيبي من عملية التخاطب؛ إذ ي 

ق المخلص، الذي ينشد الكمال في 
ُّ
د المجاملة والكياسة والمداراة، إلى دائرة التخل الاجتماعي، الذي يتقص 

 .1السلوك
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 : قـواعـد الحدث الكلاميسخامالمبحث ال

 ، وهي ترجمة للمصطل  الإنجليزي نظرية أفعال الكلامها أيضا ـويطلق علي الحدث الكلامي:نظرية أولا: 

(Speech act theoryوقد ترجمت إل ،)ها: نظرية الحدث الكلامي، نظرية الحدث ـى العربية ترجمات عدة منـ

 .من الترجمات رهاـاللغوي، النظرية الإنجازية ونظرية الفعل الكلامي وغي

ي مجال تحليل الخطابات، ولقد فتحت بابا جديدا أمام ـالنظرية مكانة كبيرة فاحتلت هذه 

ها مهما كانتـها تسعى إلـمنهجية لسانية جديدة، فهي لا تفرّق بين أنواع الخطابات؛ لأن
ّ
 ى تحليلها كل

ها، فبعضا زها عن بعضهاـها وخصائصها التي تميّ ـخصوصيت
ّ
 اي نظر هذه التداولية، توصف بكونهـ. فكل

م وأغراضه. ثم، إن تحقيق الونيّة أفعالا لغويا ترتبط بمقاصد 
ّ
 ى وإدراكه، وفق هذه النظرةـمعنـالمتكل

 ها اقتحمت مجالا كان حكرا علىـن. بل إنـصل الفعلي بين المتخاطبيواي سياق التـلا يتم إلا ف ،الجديدة

ء قصد فهم سيميا ،المنهجيةالمناهج النقدية الأدبية وهو المسرح، من خلال توظيفها لبعض الأسس 

 المسرح.

مين ى حقيقة أن ـإل نظرية الحدث الكلاميتوصلت  ،ومن هنا ِّ
ّ
أفعال و هما يحدث بين المتكل

، بعبارة أخرى الكلمات تنجز الأفعال قدرات اجتماعية وأدائيةحقيقية وأداءات فعلية؛ فللملفوظات 

 (.How to do things with wordsياء بالكلمات؟ )أو كما قال أوستين متسائلا: كيف ننجز الأش ،والأداءات

ها أهم الـف تداولية الحدث الكلامي الدرجة الثالثةوتحتل 
ّ
ه. حاور فيـمـي الدرس التداولي، ولعل

الاستعمال اللغوي ليس هدفه إبراز منطوق ي عملية التحليل التداولي أن " ـومبدؤها الذي تنطلق منه ف

". ويظهر من هذا القول البعد ي الوقت نفسه ـن أيضا فـاجتماعي معيَّ لغوي فقط، بل إنجاز حدث 

متخاطبين ضمن وضعيات التلفّظ ـالاجتماعي الذي سبق وأن ذكرناه؛ فالملفوظات المتبادلة بين ال

دـال ل إلــــى أفعــــال ذات أبعــــاد اجتماعية. وب ،محد  وظ الملف هذا يختلف القول أو ـلا تبقى كذلك وإنما تتحــــو 

دة بعيدة عن السياق، أما الأقوال ـعن الجملة، فهذه الأخيرة مفهومها نحوي، ومهمت ها نــــقل مضامين مجــــر 

 .وتؤدي وظائـف تختـلف باختـلاف المقـامات والأحوال ،هاـوالملفوظات فتنقل مضامين السياقات التي ترد في

 مراحل النظرية: -1

 وهــــو الفيلسوف أوستين ،بـمــــــن وضـع أصـول هـذه النظريةأما عن مؤسس ي هذه النظرية، نبدأ 

((Austin،ثم أقـام بناءهـــا ســـيرل ، (Searle)ـــع مجـالــــها غـــرایس  Emeren وفـــان إیمیـــرن Grice) ، ووس 

Van( .وغروتندورستGrootendorstبة، ثم فان دايك
ّ
 .(Van dijk) ( على مستوى الأفعال المرك

كل ملفوظ ينـهض على نظام نتساءل الآن، ما الفعل الكلامي؟ يجيبنا مسعود صحراوي بقوله " 

م قولا 1"شكلي دلالي إنجازي تأثيري 
ّ
. الفعل الكلامي أفعال ثلاثة قولي وإنجازي وتأثيري، فحين ينجز المتكل

 ا،ازييسمى إنج ،عملي فيهأو ملفوظا فهو لا يقف عند حدود هذا الملفوظ أو القول إنما يتجاوزه إلى جانب 

م وإن "
ّ
استعمال اللغة ليس هو إنجاز فعل مخصوص فقط، وإنما هو جزء  فهو أوسع من مجرد التكل

                                                           
 .12م، ص 4111مسعود صحراوي، التداولية عند العلماء العرب، دار الطليعة للطباعة والنشر، لبنان، الطبعة الأولى،  1
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. فأفعال الكلام تحقق أغراضا إنجازية تواصلية من لدن المتكلمين، 1"كامل من التفاعل الاجتماعي

بيـن.
َ
 وغايات تأثيـرية تخص ردود أفعال المخاط

ة وليست العلام ،وحدة تحليل الخطاب الفعل الكلامي الكلام السابق اعتبار ما شستنتجه من

 أو الجملة.

 :2وقد شهدت هذه النظرية، حسب طه عبد الرحمن، أطوارا ثلاثة أساسية

 ي الفعل اللغـوي.ـز مستويات مختلفة فـتمیی 

 .دة للفعل اللغـوي  وضع شروط محد 

 .وضع قواعد خطابية للفعل اللغـوي 

نا نضيف مرحلة رابعة عما ذكره طه عبد الرحمن، تعود إلى 
ّ
الذي وسّع مفهوم  فان دايك،ولعل

 الحدث الكلامي أو الفعل الكلامي ليشمل النص، سنفصّل فيـها فـي حينـها.

 ثانيا: مراحل نظرية الحدث الكلامي

 مرّت نظرية الحدث الكلامي بعدة مراحل:

 أعمال كل من أوستين وسيرل.مرحلة الفعل الكلامي المباشر مع  .0

 مرحلة الفعل الكلامي غيـر المباشر مع أعمال بول غرايس وأعمال سيرل المتأخرة. .4

كوّن بحيث أدخل الم ،أين انتقل الفعل الكلامي إلى النحو التوليدي ،مرحلة الفرضية الإنجازية .4

لالة من علماء الد وأصبح يمثل له تمثيلا دلاليا على يد مجموعة ،ي البنية العميقةـالدلالي ف

 (.Sadokالتوليدية من بينهم صادوك )

 .فان دايكلدى  الفعل الكلامي الكليوأخيرا مرحلة  .2

 مرحلة الفعل الكلامي المباشر: -1

 أفعال الكلام عند أوستين: -أ

انطلاقا من التمييز بين الجمل الوصفية والجمل غير  ،بدأ أوستين تأسيس نظرية الحدث الكلامي

الوصفية، حين فرّق بين موقفين من هذه هذه القضية؛ موقف الفلاسفة وموقف النحاة. فالجمل التي 

تستحق الوصف والدراسة، حسب الفلاسفة، هي الجمل الوصفية أو التي تحقق واقعا عينيا، والتي 

ثاشي يقسّم الجملة إلى عدة أنماط: الجمل الإثباتية، والجمل يتحقّق فيها شرطا الصدق والكذب. وال

 .3الاستفهامية، والجمل التعجبية، والجمل التي تفيد الطلب والتمنّي

                                                           
فان دايك: النص والسياق؛ استقصاء البحث في الخطاب الدلالي والتداولي، ترجمة عبد القادر قنيني، أفريقيا الشرق، الدار البيضاء،  1

 .441م، ص 4111طبعة 
 .461د الرحمن، مرجع سابق، ص طه عب 2
أما الفلاسفة فلطالما توهّموا حينما افترضوا أن شأن الحكم في القضية إما يصف حالة ش يء ما، وإما يثبت واقعة يقول جون أوستين: "  3

رد أنه ليست عينية مما يعني أن حكم القضية إما أن يكون صادقا أو كاذبا. أما علماء النحو فإنهم في الحقيقة قد أشاروا على 
ّ
وجه مط

 جميع الجمل بالضرورة تفيد فائدة خبرية أو تنتج أحكاما. إذ بالإضافة إلى الأحكام على اصطلاح النحاة، هناك من الجمل ما يفيد التعارض

هذا  فة لا ينكرونفي العادة الاستفهام، ومنها ما يفيد التعجّب، والأمر والتمني، ومنها ما يفيد التعارض على وجه ما. ولا شكّ أن الفلاس
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لأنه لا يقتصر على نمط واحد  ؛وإن بدا لأوستين أن الوصف النحوي أوسع من الوصف الفلسفي

فية عند الفلاسفة ليست دائما وصفية من الجمل فإنه دحض المنظورين معا. واعتبر أن الجمل الوص

وسمّاها شبه وصفية، وبدلا من تسميتها جملا وصفية سمّاها جملا خبرية " فليست كل الجمل القابلة 

. وينتهي أوستين في آخر قوله إلى 1ولهذا اخترت استعمال لفظ خبرية " ،للصدق والكذب جملا وصفية

 ها غيـر معلومة ولا شعرف كيف نصل إليـها.صعوبة التمييز فعلا؛ لأن الحدود الرابطة بينـ

أن إطلاق لفظ الوصف وهم، وأن هناك عبارات لا تصف ولا تخبر، ولا تثبت،  ،ولاحظ أوستين

 .2فهي لا تدل على صدق ولا كذب لكن مجرد النطق بها هو إنجاز للفعل أو جزء منه

 اتسمت بالغموض، ثم بدأتوقد لاحظنا أن أوستين لم يكن واضحا في نظريته في البداية، ولذا 

 تتض  ويستدرك عليها ما كان قد غفل عنه.

ففي البداية رسّخ أوستين ثنائية الوصف/ الإنجاز، " فالنطق بجملة هو إنجاز لفعل أو إششاء 

، و قد أفادته هذه الثنائية في 3لجزء منه، ولنكرر القول هنا، نصف بقولنا شيئا ما على وجه الضبط"

م فيما بعد، فإذا كان الوصف يوضّ  حالة أو حدثا بعيدا عن الجانب العملي الفعلي تقسيم  أفعال الكلا 

وينطبق عليه شرطا الصدق والكذب،فإن المصطل  الثاشي في ثنائيته ينجز أفعالا بالأقوال ويخضع لشرطي 

 النجاح والفشل بدلا عن الصدق والكذب.

 أفعال الكلام عند سيرل: -ب

ر نظرية الحدث الكلامي من خلال الإضافات التي ( J.Searle)سيرل جاء تلميذ أوستين جون  ليطوِّّ

(، وقد كانت إضافاته مهمة جدا إلى درجة أن اعتبر Les actes de langageضمّنها كتابه الأفعال الكلامية )

صاحب النظرية الفعلي من خلال ما أدخله عليها من تعديلات جوهرية أضفى عليها قيمة علمية أكبر 

 تطبيقاتها في الخطابات المختلفة. وبخاصة في 

                                                           

بالرغم من تسامحهم في استعمال لفظ الجملة. وهم يعنون القضية. ولا شك أيضا أن كلا من الفلاسفة والنحاة يدركون تمام الإدراك أنه 

 ظليس من السهل دائما أن نميّز الجمل الاستفهامية والطلبية عن الخبرية بسبب ما نفتقر إليه من علامات نحوية كضابط نظم الألفا

 وترتيبها وكصيغ الأفعال ونحوها، وليس من المتعارف في مثل هذا الحدث أن نطيل الكلام عما يثار من الصعوبات. لأننا في نهاية الأمر لا 

 "، جون ندري كيف يمكن أن نميّز أصناف هذه الجمل ونفصل بعضها عن بعض؟ ثم ما هي الحدود التي تفصل بينهما وكيف شعرفها؟

م، 0330ال الكلام العامة؛ كيف ننجز الأشياء بالكلام، ترجمة عبد القادر قنيني، أفريقيا الشرق، الدار البيضاء، طبعة أوستين: نظرية أفع

 .04ص 
 المرجع نفسه، الصفحة نفسها. 1
ة زائدة وجود خاصيوقد اتض  بعد ذلك أن كثيرا من الألفاظ المحيّرة مما يدرج في الجمل الوصفية ظاهريا لا تستخدم في التنبيه على "  2

 وغريبة عن الواقع المخبر عنه على وجه أدق. بل إنما تستعمل هذه الألفاظ لتدل )ولم أقل لتخبر( بل لتنبّه على الظروف والملابسات التي

بيل. وإن ذا القوقع فيها حكم مضمون الجملة أو على الاحترازات التي روعي فيها ذلك الحكم أو على الكيفية التي اتخذ بها أو على ش يء من ه

الذهول عن هذه الإمكانات هو الذي أشاع إطلاق وهم الوصف على أن مصطل  الوصف هذا ليس هو بأفضل تسمية، إذ لهذا اللفظ ذاته 

معنى مخصوص، ثم إن جميع القضايا الصادقة منها والكاذبة ليست كلها دالة على الوصف. ولهذا عدلت عن لفظ الوصف واخترت بدله 

 .01-02ص المرجع نفسه، ، خبرية " استعمال لفظ
 .06، ص نفسهالمرجع  3
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قا وناجحا، وهي على أنواع أربعة:  1شروطا أربعةاستخرج وقد 
 
ى أداءً موف للفعل الكلامي، حتى يؤد 

 .5الشروط التمهيدية-2، 4شروط الصدق-4، 3الشروط الجوهرية-4، 2شروط مضمون القضية-0

دث الكلامي على الفعل الإنجازي، فهو ولعلّ ما اشتهر به سيرل أكثر تركيز حديثه في نظرية الح

يعتبر النظرية ككل ترتكز على هذا الفعل. وحجّته في هذا أن الوحدة اللغوية للتحليل التداولي ووحدة 

التبليغ هي الفعل الكلامي ممثلا في الفعل الإنجازي، وليست الجملة أو العبارة أو العلامة أو التأليف بين 

ت التي بنى عليها سيرل هذه النظرة كون الفعل الكلامي الإنجازي مرتبطا الوحدات اللغوية، والاعتبارا

بالعرف اللساشي الاجتماعي. لذا، وحين نتلفظ بملفوظ ما فإننا نقوم بسلوك معيّن خاضع لقواعد معيّنة 

تتسم بالتعقيد، ينبغي احترام هذه القواعد لارتباطها بالاستعمال. إننا، حسب سيرل، ننجز أوامر ونثبت 

وقائع ونقدّم وعودا ونطلب طلبات وشعتذر ونلتمس...وما يسوّغ لنا هذا هو العرف، فمن يستطيع أن يأمر 

ر إذن حقيقة الأمأو يطلب أو ينهى أو يعد أو يتعهّد إذا لم يكن له القدرة على تنفيذ ما تلفّظ به أو قاله؟ 

كلامي الإنجازي نؤدي أفعالا لغوية: أن تداولية الحدث الكلامي هي تداولية الفعل الإنجازي. بالفعل ال

كالإخبار، وتوجيه السؤال، وإعطاء الأوامر، وعمل الوعود، والاعتذارات...إلخ. كل من الأفعال اللغوية 

 .6السابقة يسمى الفرض الإنجازي أو المقصد الإنجازي 

م وحده، فإن هذا غيـر كاف
ّ
ز، في عملية الفهم، على قصد المتكل

ّ
ر في نظ وإذا كان أوستين يرك

سيرل، بل لا بدّ من النظر المستمعين في الوضعيات الاجتماعية المعيّنة. فأخضع سيرل إنجاز الفعل 

الكلامي من طرف القواعد عرفية: اجتماعية وثقافية صنّفها سيرل صنفين؛ تأسيسية وضابطة. فالأولى 

م أشكال الفعل الكلامي الم
ّ
 وجودة.مهمتها إنتاج الفعل الإنجازي. والثانية تنظ

 أنواع الفعل الكلامي عند سيرل: -ث

كما سبق القول، تقوم نظرية الحدث الكلامي عند سيرل على مفهوم الفعل الإنجازي فهو أهم 

الأفعال في تداولية الحدث الكلامي منذ تأسيسها حتى الآن. ويظهر اهتمام سيرل في تعريفه للفعل الكلامي، 

 ه ينبغي له أن يطرح السؤال بصيغة أدقّ ما الفعل الإنجازي؟.بطرح السؤال ما الفعل الكلامي؟ وأشار بأن

                                                           
أورد طه عبد الرحمن هذا المثال لتوضيح الشروط التي وضعها سيرل للفعل الكلامي والنظر في مدى مطابقتها، يقول: فإذا قلنا مثلا:  1

هو أن المتكلم  وشرطه الجوهري ليل، للجزم هو أنه حكم يحتاج إلى د والشرط القضوي الشرق مهد الحضارة، فقد قام بفعل الجزم، 

ل إثبات الحكم الذي أصدره،  هو أن المتكلم يعتقد أن المستمع  وشرطه التمهيديهو أن يعتقد صدق هذا الحكم،  وشرطه الصدقييتحم 

 .460ص ، مرجع سابق، لا يعلم بمضمون قوله وأن الإتيان بالدليل عليه قد يحمله على التسليم به. ينظر طه عبد الرحمن
 وهي التي تحدد أوصاف المضمون المعبر عنه بقول مخصوص. 2
ن هذه الشروط الغرض التواصلي من الفعل التكلمي. هذا الغرض الذي يلزم المتكلم بواجبات معيّنة. 3  وتعيِّّ
 وهي تحدد الحال الاعتقادي الذي ينبغي أن يقوم بالمتكلم المؤدي لهذا الفعل التكلمي. 4
قائمة بينها. ينظر طه عبد ط بما يعرفه المتكلم من قدرات واعتقادات وإرادات المستمع وعن طبيعة العلاقات الوتتعلق هذه الشرو  5

 .460ص ، مرجع سابق، الرحمن
، 61محمد العبد، تعديل القوة الإنجازية؛ دراسة في التحليل التداولي للخطاب، مجلة فصول، الهيئة المصرية العامة للكتاب، العدد  6
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وحدة الاتصال الإشساشي باللغة. وللإجابة عن هذا السؤال اعتبر سيرل أن الفعل الإنجازي هو " 

وكذلك الرأي عند دانيال فاندرفيكن، فالفعل الإنجازي في رأيه هو الوحدة الأولية لمعنى الجملة، وهو 

 .1تصال "الوحدة الأولية للا

يتضمّن كل فعل إنجازي حسب، سيرل على )محتوى قضوي( يعبّر عن هذا الفعل. فهو قاسم 

ل على هذا بالمثال الآتي
ّ
 :2مشترك بين مختلف الأفعال الإنجازية في أشكالها ووظائفها، وندل

 هل يترك س الغرفة؟ )سؤال( .0

 س سيترك الغرفة. )إخبار( .4

 )أمر(. !س اترك الغرفة .4

( أمر أو طلب، ولكن المحتوى القضوي 4( إخبار، وفي )4( سؤال، وفي )0فالفعل الإنجازي في )

 الغرفة.   سمة مشتركة بين المنطوقات الثلاثة السابقة. وهو أن يترك 

وتجدر الإشارة هنا، أن سيرل يقسّم الأفعال الكلامية إلى: فعل التلفظ والفعل القضوي والفعل 

في الملفوظ الواحد. إضافة إلى الفعل التأثيري الذي يتغيّاه المتلفّظ من مستمعه أو الإنجازي. وهي تتّحد 

 متلقيه.

ثم، ميّز سيرل بين مجموعة من المصطلحات ومفاهيمها، وهي القوة الإنجازية، مقصد الفعل 

 .3الإنجازي وغرضه، ثم بيّن مؤشرات القوة الإنجازية ودرجاتها

 مفهوم القوة: -ج

لكي نفهم القوة الإنجازية للفعل الكلامي ينبغي الانطلاق من المثال السابق )أعلاه(، لدينا ثلاثة 

أفعال إنجازية )السؤال، الإخبار، الأمر( لمحتوى قضوي واحد هو ترك الغرفة. تختلف إذن، قوة 

التي تعرض المنطوقات الإنجازية. ومن جهة أخرى تختلف أيضا هذه القوة لاختلاف الغرض الإنجازي 

لأجله، على سبيل المثال؛ الطلب: فقد يعرض بقوة الأمر، وقد يعرض بقوة الالتماس أو الدعوة وهي 

 أضعف، أو بقوة العرض، أو بقوة التمني وهي الأضعف درجة. 

تعرّف القوة الإنجازي بعد هذا التدليل بأنها " هي الشدّة أو الضعف اللذان يمكن أن يعرض 

. ويعود هذا الاختلاف في قوة الغرض الإنجازي الواحد إلى اختلاف سياق 4واحد "بأحدهما غرض إنجازي 

وظروف وملابسات استعمال الملفوظ الواحد، ولهذا تعدّدت قوى الإنجاز. لهذا السبب اعتبر سيرل أن 

وحدة التواصل والتبليغ هي الفعل الكلامي الإنجازي وليست الجملة، وهذا الفعل يضمّن في ملفوظ؛ 

 لفوظات هي التي تمتلك هذه القوى الإنجازية لا الجمل.فالم
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وإن كان الأمر يبدو، من خلال المثالين السابقين، سهلا ويسيرا، فإن واقع حال تحليل الملفوظات 

يبيّن صعوبة إدراك قواها الإنجازية بسبب صعوبة تحديد ملابسات كل ملفوظ والظروف التي قيلت 

 فيه.

بين قوة الإنجاز ومقصده والسياق الإنجازي، أما القوة فقد سبق  ولهذا نميّز في هذه اللحظة

الحديث عنها، وأما المقصد من الملفوظ فيرتبط عند سيرل بالمستمع عكس أوستين الذي ربطه بالمتكلم؛ 

م. ويؤيّد نظرة سيرل " بعض محللي الخطاب مثل ساكس 
ّ
لذا أعطى اهتمامه الأكبر لإبراز مقصد المتكل

م  وزملائه في أن
ّ
يبرهنوا على أن قوة المنطوق الإنجازية هي ما يعمد إليه المستمتع لا ما يقصد إليه المتكل

وذلك أن أحدا من المستمعين أو محللي الخطاب لا يمكنه أبدا أن يتأكد من مقصد المتكلم لأنه لا يقبل 

احه. اللغوي أو نج الفحص أما تفسير المستمع فإنه يتجلى في استجابته وهذا ما يحدّد تقدّم التفاعل

غني عن البيان أن فكرة تفسير المستمع واستجابته قد صار لها الآن امتدادات قوية في نظرية التأويل 

 .1الأدبي"

ويتّفق أوستين وسيرل في تداولية الحدث الكلامي على تحقّق المقصد بنجاح الفعل الكلامي 

م تحقيقا ناجحا، وسيرل يرى الإنجازي. ولكن أوستين يرى أن قوة المنطوق الإنجازية تح
ّ
قيق لمقصد المتكل

 . 2أن القوة حاصل تفسير المستمع للمنطوق 

أما عن علاقة القوة الإنجازية بالسياق، فهي ارتباط الأولى بالعرف الاجتماعي وبالشبكة 

ديد هالاجتماعية المعقّدة؛ أي ما يمكن أن يفعله المتلفّظ على نحو أفضل، أي " إن كان يريد بمنطوقه الت

أو التحذير أو نحوهما. ومن الضروري أن يكون السياق كما يقول هولدكروفت على النحو الذي يراه فيه 

م فمثلا ينبغي للمتكلم أن يكون في موقع السلطة حتى يصبح منطوقه طلبا حقيقيا وينبغي له أن 
ّ
المتكل

ال من ذلك أن دراسة أفعيمتلك موقع الملاحظة حتى يصبح منطوقه تبليغا حقيقيا...وهكذا. يستنبط 

الكلام ينبغي لها أن تكون عملا لغويا اجتماعيا، وذلك أن هناك دائما صلة وثيقة بين الفعل الكلامي 

 .3ودور المتكلم الاجتماعي "

ما يميّز الغرض الإنجازي انقسامه إلى أغراض إنجازية فرعية؛ فمثلا إذا كان الغرض الإنجازي 

ه أغراض إنجازية، تعكس اختلافا في القوى الإنجازية بين غرض فرعي الأكبر هو التوجيه، انبثقت عن

 .4وآخر وفقا للمقصد والسياق

 القوة والغرض: -د

ميّز سيرل بين القوة الإنجازية والغرض الإنجازي حين اعتبر الغرض الإنجازي جزءا من القوة 

الإنجازية وعنصرا من عناصرها لا أقل ولا أكثر، هذا لا ينفي قيمته في نجاح القوة الإنجازية في تحقيق 
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ل عالمقصد من عملية التلفّظ. وأيّده في هذا التوجّه كلا من فاندرفيكن وجانيت هولم
ّ
لى ز وغيرهم وندل

هذا بما ذكره سيرل فمثلا: " الغرض الإنجازي للالتماس هو ذاته الغرض الإنجازي لكل أنواع الطلب؛ 

لأن كلا منهما محاولة لجعل المستمعين يفعلون أشياء محدّدة، ولكن القوى الإنجازية بينهما مختلفة 

ية حصيلة عناصر عدة، الغرض الإنجازي عنصر اختلافا بيّنا. بناء على ذلك يرى سيرل أن القوة الإنجاز 

هذا التمييز لم نجده عند أوستين ولا عند . 1واحد فقط منهما، وإن كان كما يعتقد أهم هذه العناصر"

ل
ّ
 .2هارولد وأنا ويرزبيكا واحمد المتوك

لكنني و وتجدر بالإشارة هنا أن سيرل كان يرى القوة بعدا من أبعاد التمييز بين الأفعال الإنجازية، 

أرى الأحرى أن تكون القوة بعدا من أبعاد التمييز بين الأغراض الإنجازية الفرعية لغرض إنجازي أكبر 

واحد: فالاقتراح والإصرار فعلان إنجازيان يمثلان غرضا إنجازيا واحدا هو الغرض الإخباري ولكن درجات 

 .3القوة بينهما مختلفة

 الأفعال الكلامية غير المباشرة: -2

أن الإشكالية الكبرى التي سعت نظرية الحدث الكلامي إلى تحقيقها والوصول إليها هي لا شك 

رحت قضية الأفعال 
 
معالجة الملفوظات من أجل الوصول على طبقات المعنى المختلفة، وفي هذا السعي ط

بسات التي لاالكلامية غير المباشرة. وهنا ينبغي الربط بين الملفوظ وقوته الإنجازية في سياق الظروف والم

ها لتحليل هذه العلاقات وتحديد 
ّ
قيل فيها والأغراض التي يبتغي تحقيقها وهو جوهر الإشكالية. ينبغي حل

المسافة بين الملفوظات ومقاصدها من جهة والقوى الإنجازية وأغراضها مع طبقات المعنى المتعدّدة من 

لثة. ولأن المتكلم لا يتلفّظ بما يريد أن جهة أخرى، وبين المحتوى القضوي والفعل الإنجازي من جهة ثا

يقوله بصفة مباشرة، وإنما يمكن للمتكلم أن يعني أكثر مما يعنيه الملفوظ نفسه. ولهذا السبب كان 

 البحث عن المعنى الحرفي يسيرا والبحث عن المعاشي المقصودة أقل يسرا إن لم نقل إنه بحث عسير.

نية والاستفهامية والأمرية تستعمل عادة على الترتيب للتبليغ فإذا كانت " الأفعال الإنجازية الإعلا 

والسؤال والطلب، فإن هذا لا يعني وجود تناظر كلي بين الفعل ووظيفته. مثال ذلك أن الفعل الإنجازي 

الإعلاشي: أنت آت غدا" يمكن إذا لم يقيّد السياق الخاص: اللغوي وغير اللغوي يمكن أن يفسّر بأنه 

 .4"! غدا، أو استفهام: أنت آت غدا؟ أو طلب: أنت آت غدا تبليغ: أنت آت

يظهر في هذا المثال ارتباط الفعل الكلامي المباشر بالفعل الكلامي غير المباشر ارتباطا وثيقا من 

جهة، ثم ارتباط الفعل الكلامي غير المباشر بالسياق التواصلي الاجتماعي، أو ما يشار إليه بالعرف من 

ق بين الاستفهام باعتباره فعلا كلاميا مباشرا غرضه السؤال، وبين الطلب )الذي فيه جهة أخرى. فنفرّ 

التماس( باعتباره فعلا كلاميا غير مباشر ناجما عن الاستفهام، مثاله: هل يمكن أن تناولني المل ؟ 
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ب 
َ
ولته المل  منافالمتلفّظ، في هذا المثال، لا يعني بملفوظه مجرّد سؤال عن المل ، وإنما يطلب من المخاط

 بنوع من الالتماس في طلبه.

 :1توصّل سيرل في عملية تحليله لأفعال الكلام غير المباشرة إلى جملة من النتائج المهمة

يمتلك المنطوق الواحد قوتين إنجازيتين، إذ يؤدي فعل إنجازي أداء غير مباشر عن طريق أداء  -0

 فعل آخر.

غالبا استعمالا عرفيا على أنها التماسات غير تبدو بعض الجمل من النوع السابق مستعملة  -4

 مباشرة.

في أفعال الكلام غير المباشرة يبلغ المتكلم أكثر مما يقوله عن طريق الاعتماد على خلفية المعلومات  -4

المشتركة المتبادلة بينهما لغوية وغير لغوية بالإضافة غلى اعتماده على قوى الإدراك والاستدلال 

 العامة عند المستمع.

بناء على ذلك، فإن الجهاز الضروري لشرح الجانب غير المباشر من أفعال الكلام غير المباشرة  -2

سوف يشتمل على نظرية الحدث الكلامي وعلى بعض الأسس للمخاطبة، وعلى خلفية المعلومات 

 المشتركة المتبادلة بين المتكلم والمستمع، فضلا عن مقدرة المستمع على الاستدلال.

ال ال،جاوية غير المباشرة، كانت التوجيهات الأكثر فائدة للدراسة وذلك أن من حقل الأفع -1

متطلبات الكياسة أو التأدب في المخاطبات المألوفة تجعلها ثقيلة ومحيّرة في إنتاج جمل أمرية 

بسيطة )مثل اترك الغرفة( أو أدائيات صريحة)مثل آمرك أن تترك الغرفة( من ثم يسعى الناس 

 غير مباشرة لأداء أفعالهم الإنجازية. إلى إيجاد وسائل

يلعب العرف في بعض الحالات دورا خاصا. هناك بعض الصيغ اللغوية التي تميل إلى أن تصبح  -6

مؤسسة تأسيسا عرفيا على أنها الصيغ اللغوية القالبية المعيارية لأفعال الكلام غير المباشرة. 

تأدب يضا استعمالات عرفية، مثل صيغ التحتفظ تلك الصيغ بمعانيها الحرفية، ولكنها تكتسب أ

 التي تستخدم للالتماس.

في ضوء ما سبق، يسلم سيرل بالتمييز بين المعنى والاستعمال. ولكنه يرى التسليم بالتمييز بين  -1

أعراف الاستعمال وأعراف المعنى على درجة أقل. بين ذلك أن )هل يمكنك وأريد أن ونظائرها 

ليست في رأيه إلا وسائل عرفية لعمل التماسات، ومعروف أن من الأشكال اللغوية الأخرى، 

الدافع الأظهر إلى تجنّب المباشرة في الالتماسات هو التأدب. تميل بعض الصيغ هنا إلى أن تصير 

 وسائل التأدب العرفية لعمل الالتماسات غير المباشرة. 

 د بمحاولة إعادة بناء الخطواتلقد احتل سيرل منزلة متميزة في تداولية أفعال الكلام، لأنه انفر  -1

الضرورية لإنتاج فعل إنجازي أولى من فعل إنجازي حرفي، وهي إعادة بناء مؤسسة على حقائق 
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عن المخاطبات، وأسس التعاون الخطابي، ونظرية أفعال الكلام، وخلفية المعلومات المشتركة 

 بين المتخاطبين، ومبدأ الاستدلال.

برحلة الم -3
ّ
 :فعل المرك

ى" مبدأ Griceغرايس)اء ج ( فوضع قواعد خطابية للفعل الكلامي، انطلاقا من المبدإ العام المسم 

التعاون"، ومقتضاه إجمالا أن يتعاون المتخاطبون على الوصول إلى الغرض المطلوب من دخولهما في 

 .1التخاطب

م كنقـد لجهـود هؤلاء الباحثين اشتغالهم، في الغالب، بالأفعال ال  لغوية البسيطة، وما يقد 

بة؛ وهـذا ما أراد الباحثان الهولنديان فان إيميرن )
 
( Van Emerenوإهمالهم للأفعال اللغوية المرك

بة، Grootendorstوغروتندورست)
 
( تفاديه، فقاما بتوسيع هذه النظرية حتى تشمل الأفعال اللغوية المرك

ملة الأفعال اللغوية، الذي يعر ف عندهما الحجاج في جفأدرجا . 2فضلا عن الأفعال اللغوية البسيطة

ب"
 
ه " فعل تكلمي لغوي مرك ( آخذين بمبدئه في تحديد J.R.Searle، واقتفى الباحثان أثـر سيرل )3بأن 

شروط أداء الفعل اللغـوي، وتولى هـذان اللسانيان استقصاء الشروط التي يؤدي استيفاؤها إلى توفق 

لة"المتكلم في أداء فعل الحجاج، وق ة المبطِّ تة" و"شروط الحج  ة المثبِّ
ماها إلى " شروط الحج   .4د قس 

مه هـذان الباحثان " رد  هـذا التصور وظائف النص إلى وظائف   م كنقـد لما قد  وما يمكن أن يقـد 

ق " بحقيقة خطابية  5الجملة"
ّ
ة، فتتعل على اعتبار أن الفعل اللغـوي مختص ومستقل بالجملة؛ أما الحج 

زة هي النص". وما فعله فن إيميرن وغروتندورست هو " نقل مقولات وقواعد نظرية الأفعال اللغوية م تميِّّ

ق بالنص" ِّ
ّ
ماها بمبدأ التعاون عند غرايس وما يتفر ع عنه من قواعد، فأبدلا، 6إلى هذا الفعل المتعل ، ودع 

سع للحقيقة الخطابية النصية أطلقا ع
 
 ليه اسم مبدأ التواصل.هـذا المبدأ، بمبدإ آخر يت

وبناء على المبدإ يصبح الفعل الحجاجي هـو الأصل والفعل اللغوي البسيط هو الفرع، فيكون  

تسهم بأدوار  7الحجاج حاكما على هذه الأفعال البسيطة لا محكوما بها. وأن بعض الأفعال اللغوية
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 المرجع نفسه. الصفحة نفسها. 6
فها سورل، إذ وجدا أن بعضها ذو دور حجاجي، أما البعض  7 تتبّع فان إيمرن وغروتندورست دور كل صنف من الأفعال اللغوية التي صن 

ب، ترجمة ياسين ساوير المنصوري. الجزء 
 
الآخر فليس له ذلك الدور. ينظر فان إيمرين وروب غروتندورست: الحجاج فعل لغوي مرك

ف: الحجاج مفهومه ومجالاته؛ دراسات نظرية وتطبيقية في البلاغة الجديدة، إعداد وتقديم حافظ . مقال ض031الخامس. ص 
 
من مؤل

 إسماعيلي علوي.
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ب بوجه 1مختلفة في الحجاج
َ
م والمخاط

ّ
ما، لتحقيق الدلالة التفاعلية للفعـل . تلزم هـذه الأفعال المتكل

 اللغوي.

يفرِّّق فان إيميرن وغروتندورست بين فعل الحجاج وأفعال اللغة البسيطة كالجزم والالتماس  

 :2والوعد والإلغاء والمعارضة والإعلان والنص  والتنبؤ، نذكرها في الجدول الآتي

بة )الحجاج( أفعال اللغة البسيطة
 
 أفعال اللغة المرك

 .تتكون من منطوق واحد ووحيد 

 مثاله: 

 الوعد: غدا سأردم هذا الحائط. -أ

ف المطر. -ب
 
 الجزم: لقد توق

النص : أفضل ما تفعله ذهابك  -ت

 للتمدد لحظة.

 .ن فعل الحجاج من عدة منطوقات  يتكو 

مثاله: ستحسن صنعا بأن لا تأخذ دروسا في 

السياقة، فعمرها يقارب الواحد والستين وقلبها 

 لة وتقاعدها لا يؤهلها لابتياع سيارة.يفرق بسهو 

 .للمنطوق وظيفة تواصلية واحدة   للمنطوقات التي تبني الحجاج وظيفتين

تواصليتين في الآن نفسه. فالمنطوقات 

الثلاث السابقة معا تشكل حجاجا لها 

وظيفة تواصلية إذا كانت متصلة، 

ووظائف تواصلية أخرى إذا كانت 

 منفصلة.

  لغوي بسيطاستقلالية كل فعل   عدم استقلالية الحجاج وارتباطه بفعل

ر عن الدعوى التي يدافع عنها  لغوي آخر يعبِّّ

 الحجاج.

 لها وظيفة تواصلية في الجملة  .له وظائف تواصلية في النص 

   .يطلب الحجاج القبول لا التسليم 

 

 

 

 

                                                           
ب يستعمل أغلب أصناف  1 إذ يضطلع كل منها بدور محدد في الحجاج بين طرفي الخطاب وتترتب الأفعال حسب مقـدار الاستعمال؛ فالمخاطِّ

كلها ليعبّر عن وجهة نظره وليحدّد موقفه من نقطة الخلاف، كما يستعمله للمواصلة في حجاجه من خلال الفعل التقريري، إن لم يكن 

 كالتأكيد أو الادّعاء، ولتدعيم وجهة نظره أو للتراجع عنها عند اقتناعه بأنها لم تعد صالحة، كما يعبّر بها عن تنازله عن دعواه، وكذل

 .210افر الشهري: إستراتيجية الخطاب؛ مقاربة لغوية تداولية. ص ينظر عبد الهادي بن ظلتأسيس النتيجة. 
 . 033فان إيمرين وروب غروتندورست. مرجع سابق. ص  2
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 مرحلة الفعل الكلي:  -4

البسيطة والأفعال المركبّة ليقدّم نموذجا أكبر وقد تجاوز فان دايك فيما بعد الأفعال الكلامية 

وأكمل، في نظره، وهو ما سماه بالأفعال الكلامية الكلية " بدا أنه من الضروري أن نميّز بين بنية أفعال 

الكلام الفرد والتركيب الخطي )المستقيم( لمتواليات فعل الكلام من ناحية أولى، والبنية الكلية الشاملة 

 .1لإنجاز من ناحية ثانية"للفعل المشترك ا

عنى فان دايك بتطوير تداولية أفعال الكلام عن طريق  النص والسياقوفي كتابه المعروف 

توجيهها من مجال الجملة )أو المنطوق( إلى طريق النص. وكان من أهم ما صنعه في ذلك الكتاب تحليله 

ل الكلام الإجمالي الذي ـــعـــفان دايك هو فر عند ــــما أسماه أفعال الكلام الكبرى. الفعل الكلامي الأكب

ى ـمختلفة. انتهى فان دايك هنا إلــيؤدّيه منطوق الخطاب الكلي والذي تنجزه سلسلة من أفعال الكلام ال

إجمالي واحد.  ى مقصدــر إلـــلامية تفسر بأنها فعل كلامي واحد. إذا كانت تشيـــأن سلسلة الأفعال الك

ي على مستوى أعلى أن يكون بدوره شرطا أو نتيجة لأفعال كلامية أخرى. أطلق ـــويمكن لهذا الفعل الكلام

فان دايك على أفعال الكلام المفردة )أو البنية الطولية لسلاسل أفعال الكلام( اسم التداولية الصغرى، 

التنظيم الكلي لمتواليات الأفعال الكلامية  وأطلق على دراسة التنظيم الكلي للتفاعل الاتصالي، أي

والسياقات وعلاقتها ببنية الخطاب، اسم التداولية الكبرى. الفعل الكلامي الذي تؤديه متوالية من 

الأفعال الكلامية هو إذن فعل كلامي إجمالي أو فعل كلامي أكبر. تفسر متوالية الأفعال الكلامية فيما 

 احد هو الوعد)والد يتأمّل ما رسمه ولده الصغير(:يأتي مثلا بأنها فعل إجمالي و 

 ولكن هذا رسم خرافي! هل أنت الذي رسم هذا؟ -1

 بالطبع، أنا الذي رسمه. -2

 هائل، أحبه. لكنني أرى أنك بحاجة إلى ألوان أكثر.  -3

 شعم، كاد الأزرق أن ينفد. -4

 إذن سأشتري لك بعض الألوان الجديدة.  -5

 لا تنسها ثانية. -6

 !كلا! لن أشساها أبدا -7

يبيّن فان دايك أن هذه المحادثة قد اشتملت على أفعال كلامية عدة: كالمدح والسؤال والتصريح 

 .2والاقتراح والتوكيد والوعد، ولكن الوظيفة الإجمالية هي الوعد، وربما كانت الوعد في ثناء

الأفعال من حيث هي أفعال مجرّدة كالمعاشي والدلالات، هي أمور قصدية معنوية، وتتعيّن ضروب 

الإنجاز الملاحظة ما تتعيّن بضروب الدلالات ضروب التلفّظ. ثم إن الأفعال كالدلالات تنتظم وتقترن مع 

بة ومعقّدة ومتواليات من الأفعال. وأخيرا يم
ّ
ل أفعالا مرك

ّ
كن أن الأفعال كالحال أفعال أخرى لكي تشك

                                                           
 .413فان دايك، مرجع سابق، ص  1
 .046محمد العبد، مرجع سابق، ص  2
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تماما مع المعلومات السيمانطيقية تنتظم في المستوى الأعلى للوحدات والبنيات. وبوجه خاص فإن 

متواليات حصول ضروب الإنجاز إنما تحدّد وتعيّن بنيات الفعل تعينا تراتبيا، وتصمّم وتؤول من حيث 

 .1هي كذلك على مستويات متنوّعة من تنظيم كلي شامل

لمقطع من نص،  Dieter wunderlichذا الفصل بالتحليل الذي قام به ديتر فوندرليش واختم ه

وقد رأى فيه كيف تحدد أفعال الكلام المقصودة فيه. شرح فوندرليش هذه الفكرة من خلال الحوار 

 :2الآتي

 الأم: كلاوس! ألا تأتي إليّ؟  .1

 الابن: لماذا؟  .2

 الأم: آه، ما زلت هناك، لتناولني الوسادة! .3

 الأم: عندما تفرغ مما بيدك، تعال إليّ، شعم. .4

 الابن: لماذا؟  .5

 الأم: لننظف أسناننا. .6

 الابن: )...( هذا ما يفعله أبي لي.  .7

 الأم: شعم، يفعله.  .8

ف لي أسناشي!  .9
ّ
 الابن: أبي! نظ

 الأب: تستطيع أن تفعل هذا وحدك. .11

 الابن: لا، افعل هذا لي. .11

 الأب: طيّب!  .12

 الابن: تعال يا أبي. .13

في المحادثة السابقة يعدّ من الناحية الدلالية إثباتا أو إقرارا.  1لاحظ فوندرليش أن المنطوق رقم 

يستنتج فوندرليش أن للفعل الكلامي عدّة ولكنّه رفض أو استنكار من الناحية الاتصالية التداولية. 

فقا لشروط النجاح وظائف في نفس الوقت. يمكن للمنطوق أن يكون إقرارا من الناحية الدلالية )و 

 .3المحددة للمنطوق( ولكنه من الناحية التداولية )أي وفقا لوظيفته في الخطاب( استنكار

                                                           
 401ص فان دايك، مرجع سابق،  1
 .041محمد العبد، مرجع سابق، ص  2
 .نفسهافحة صال، نفسهالمرجع  3



 
 

الفصل الثاني: روافد الخطاب التعليمي ومداخل تدريس 

 اللغة العربية

 المبحث الأول: الوثائق التربوية والبيداغوجية

 المبحث الثاني: البيئة المؤسسية، والاجتماعية والثقافية للمدرسة

 المبحث الثالث: مداخل تدريس اللغة العربية
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 المبحث الأول: الوثائق التربوية والبيداغوجية

ُ
 
ية نصوص تشريعبناء على ـر المؤسسة التربوية الجزائرية )ابتدائية، متوسطة، ثانوية( سيُ ت

تلتزم به كل  ،القانون التوجيهي للتربيةيلتزم بـها كلّ من ينتمي إليـها. من بيـن هذه القوانين، وقانونية، 

مة لسيرها منه. وانينـها الداخليةالمؤسسات التربوية، تصوغ ق ِّ
ّ
ُالمنظ

 أولا: الـمنـــــــهاج

 :تعريفات المنهاج الدراس ي .1

من أجل تحديد تعريف واضح للمنـهاج،  ،الـمدخل المعجميفـي بداية الأمر، ينبغي الانطلاق من 

اين فـي خاصة إذا أخذنا بعيـن الاعتبار وجود تبولكن هذا المدخل نفسه يثيـر اختلافا تاريخيا، " 

. لذا، والحالة هذه، لا يمكننا اعتبار المنهاج 1" سكسونية-فونية والأنجلو-الـمرجعيات التـربوية الفرنكو

(Curriculum( ـميا ُ.Savant)2( مفهوما عالِّ

ل:نحن إزاء مسارين مفهومييـن على الأقـل،  ساكسوني، يرتبط فيه المنـهاج -أنجلو الـمسار الأوَّ

ا بالـمسار التـربوي ال ميـن، أم  ِّ
ّ
ا فرنكوفوني، يعتبـر فيه المنـهاج مرادف الـمسار الثاني:ـمقتـرح على الـمتعل

(؛ وهذا راجع إلـى Cursus( أو المقرّر )Programme( أو البرنامج عموما )Plan d’étudeلبـرنامج الدراسة )

ُعدّة عوامل:

ز فيه على سي العامل الأول: -
ّ
 ا،رورة اكتساب المعارف وتلقّيـهـيرك

ز على تراتبية المحتويات، العامل الثاني: -
ّ
 يرك

ز فيه على بنية الحياة المدرسية ف العامل الثالث: -
ّ
ُ.3ةـربويـمؤسسة التـي الـيرك

وبعد هذا العرض العام لتعريف المنهاج، ذي الـمفهوم الواسع والحديث، سيقدّم البحث جملة 

ثم مقارنتـها مع منـهاج اللغة العربية  ،وّناتهمن التعريفات الاصطلاحية، ثم  يحاول رصد عناصره ومك

ُللسنة الأولى ثانوي.

ـعـدُّ الـمنـهاج أهم أداة تسعى الجــهــة الـمسؤولة عن التربية والتعليم، فـي أي دولة، أو المجتمع  ي 

زت رُبالنظر إلى سياستـها التعليمية ومشروع الـمجتمع الـمأمول. لذا،  ،مـن أجـل تربية الأجيال الناشئة
ّ
ك

الكثيـر من التعريفات على تبيان غايات ومرامي المنـهاج وأهدافه العامة، والتي لا تخرج عن كونها تسعى 

مين وتنمية شخصيتـهم فـي جوانبـها الـمتعدّدة بشكل متكامل ِّ
ّ
تّضح فـي وهذا ما ي، إلى تعديل سلوك المتعل

ُالتعريف الآتي:

 ـربوية التـمجموع الخبـرات الت -
 
 ـي ت

 
ـئ ِّ
م على النمو ـبقصد مساعدتـه ،ـها الـمدرسة للتلاميذهي 

مو فـي جميع الجوانالشامل؛  ية، مقافية، والاجتماعية، والجســـلية، والثــب )العقـأي النُّ

                                                           
ُ.73صم، 2102أفريقيا الشرق، الدار البيضاء، طبعة داغوجيا الإدماج وديداكتيك التواصل الشفهي، لحسن توبي: بي 1
ترجمة عز الدين الخطابي، مجلة رؤى تربوية، العدد الثالث والثلاثون، مركز القطان  المنهاج الشكلي والواقعي والخفيّ، رنو:ـفيليب بي 2

ُ.10للبحث والتطوير التربوي، رام الله، ص 
ُ.فحة نفسهاصال، المرجع نفسهينظر  3
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ة ـربويـويعمل على تحقيق الأهداف الت ،ى تعديل سلوكهمـنموا يؤدي إل ،والنفسية، والفنية(

ُ.1شودةـــــالـمن

ُولا يختلف عنه كثيـرُ ه L’Dhainantمن دولاندشيـر ولودهاينون ) ا تعريف كلّ 
 
عرِّّف ل ي  (؛ فالأو 

تيحـها الـمدرسة فضلا عن التـربوية  معرفية،ـالخبـرات البإضافة 
 
" الخبـرات التـربوية والـمعرفية التي ت

دة نمفـي جوانبـها الم ،تـهمـــللتلاميذ داخل حدودها أو خارجها بغية مساعدتـهم على نمـو  شخصي ا تعد  وًّ

رة "
 
ُ.2ينسجم والأهداف المسط

ـزانوالثاني يضيف عنصر 
 
م الب الشخصية " هو ــــفـي تنمية جوان الات ِّ

مدرسة ـكـل ما تقد 

ِّهم الشاملـذتـلتلام
ــــــــزان " ؛ـها لتحقيق نمو 

 
ُ.3روحيا وعقليا وجسميا ونفسيا واجتماعيا فـي تكامل وات

ا د عز ت عبد الـمو  أم  ، يتحدّث عن 4نــهـاجــــــدة للـــمـــــمواصفات الجديـاء علـى الــــــنــــوبجود، محمَّ

م وبيـحدوث تفاعل بيـن ال
ّ
ن العملية ن الهدف مـي يتلقاها، ثم  يبيُّـمعرفية التـربوية والـرات التـن الخبـمتعل

طلوبة على رات المـث التغييبتحديد جوانب تعديل السلوك وإحدا ،متفقا مع سابقيه ،التعليمية-التربوية

م
ّ
ُ.5النمو الشامل المتكاملوهي  ،شخصية المتعل

ميـــــنــربوية حاضـتتّفق التعريفات السابقة على اعتبار المدرسة أو المؤسسة الت
ّ
اب ــــــن؛ فخطــــة للمتعل

ِّ ج  م  ـهاج ـــــمنـال
 .ي  ـ، إنساند، وظيفي  د 

دم   ِّ
ُِّـلأنُ  ؛جد 

ّ
مين مة، يُ م، وهو ذو نزعة استقلالية يطالب بالحريُّه يتمحور حول المتعل

ّ
ن حفّز المتعل

تمحور الم ،هاج السابقـمنـ، عكس الخطاب الذي قدّمه ال6خلال الانطلاق من تجربتـهم واهتمامهم العفويُ

مي نزعة سلطوية،و ذو ـحول البـرامج والمضاميـن، فه
ّ
ن عن طريق الرغبة فـي الثواب والخوف ـيضبط المتعل

ُلعقاب.من ا

دـالمن خطابمن آثـار  ِّ
ه تعاوني، واقعي ينطلق من الـملموس والـممارس، يستند إلـى ــأنُ  7هاج المجد 

التجارب الـمعاشة الكامـلة والناجحة، طريقـته شاملة شبيـهة بالحيـاة، فلا يفصل بين التعليم والتـربيـة 

ـه يـهـدف إلـى تخريج إنسان متكامل؛ فـي أبعاده النف ق لأن 
ّ
سية، الأخلاقية والبيداغوجية، فالأمر يتعل

                                                           
ُ.70، ص 2117فؤاد محمد موس ى: المناهج )مفهومها، أسسها، عناصرها، تنظيماتها(، طبعة  1
م، 2112ية، النظام التربوي والمناهج التعليمالمعهد الوطني لتكوين مستخدمي التربية وتحسين مستواهم )وزارة التربية الوطنية الجزائرية(:  2

ُ.072ص 
ُرجع نفسه، الصفحة نفسها.الم 3
د عز ت عبد الـموجودعـر ف  4 ـه:"  محمَّ مها المدرسة تحت إشرافها للتلاميذ بقصد المنهاج بـأن  مجموعة الخبـرات والأنشطة التي تقد 

م أو تعديل في سلوكهم، ويؤد
ُّ
قيق النمو ي إلى تحاحتكاكهم بـهذه الخبرات وتفاعلهم معها. ومن نتائج هذا الاحتكاك والتفاعل يحدث تعل

ُ".الشامل المتكامل الذي هو الهـدف الأسمى للتـربية 
عبد الرحمن صالح عبد الله: المنهاج الدراس ي وصلته أسسه وصلته بالنظرية التربوية الإسلامية، مركز الملك فيصل للبحوث والدراسات  5

ُ.00بد الموجود: أساسيات المنهج وتنظيماته، ص . مأخوذ من: محمد عزّت ع9م، ص 0191هـ/ 0211الإسلامية، الرياض، طبعة 
ُ.19ص ، مرجع سابقينظر أوليفيي روبول،  6
ة ما هم ما يعاب عليه اهــتمامــــه المــفـــرط بالـــطرائـــق على حـســــاب المحــــتويـات؛  7 م الناس سوي 

 
فالمحتوى ليس مهما وإنما الأساس ي أن يتعل

مه. 
 
ُجع نفسه، الصفحة نفسها.المرُينظر بحاجة إلى تعل
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م وكرامته 
ّ
م لحاجاته، بنياته، مراحله قبل تثقيفه، وينبغي كذلك احترام استقلالية المتعل

ّ
بمعرفة المتعل

م هو أصل الابتكار والإبداع. أمّا خطاب ـرا الـرورة التربوية، وأخيـالخاصة وأن يكون متّصلا بالسي
ّ
متعل

ميه، ينطلق من الالمناهج السابقة ف
ّ
ي الأنانية فـي متعل

ّ
ُ.1رّدـمجـيغذ

؛ ـه  ووظيـفي  ـد على أن العلوم والتقنيات التـي يستمد منـها كفيلة بمعالجة كـل مشاكـل لأن 
 
ؤك " ي 

م الحقيقي بالنسبة للبيداغوجيا ُ.3هو أن تصير علمية " 2التـربية، وأن التقد 

ز 4نية فـي الإنسانرم الإنساـيحت؛ لأنه إنساني   خطاب  وهو  م من أجل ؛ لأن  الـمدرِّّس يحفِّّ
ّ
الـمتعل

م ذاته من خلال تقليد تقليد آبائه، الكبار، أبطال الرسوم المتحرّكة، أو 
ّ
 النماذجيكتشف الـمتعل

دها التاريخ، من كتّاب وفنّانين وعلماء، في الإنسانية الكبرى 
ّ
ق الإبداع فـي ضوء التعاون معالتي خل  حقِّّ

ُل فردي.ـأو بشكالأقران 

وهـي العناصر الخارجة عن المنـهاج فـي بنائه ومضمونه  ،وما لم تشر إليه التعريفات السابقة

ـر فيه بشكل أو بآخر، فضلا عـن العناصر الداخلية، وهـذا ما رصــده  ِّ
ّ
عريف فـي ت لحسن توبـيولكنـها تؤث

المنـهاج مجموعة من العناصر التي تنتظم  يضم(: " OREشامــل ودقيــق نــصّ عليه مرصد إصلاح التربية )

ـرسـى داخــل واقـع  ـة عـمـل بيـداغـوجيـة داخـل نـظـام تـربـوي. وي 
َّ
ل أجرأة خـط ـال، تخو  فيما بينـها بشكل فعَّ

ـن...هكذا يضطلع المنـهاج  تـاريخـي واجتــماعـي وسيـاس ي واقتـصادي ودينـي وجغرافـي وثقافـي لبلد معيَّ

ـة عمل بيداغـوجية، وتوجيه الإجراءات التي يتعين القيام بها، وتكييف نظام بوظائف أجر 
َّ
أة خط

ُ.5"تربوي معين مع المشروع المجتمعي 

ف ـــلا أو يكاد، فقد أحاط التعريـــهاج كامـمنـى مفهوم الـــــأضح ،ل هذه التعريفاتـوبعد استعراض ك

ي ـخارجية التمؤثرات الـى ذكر الـــــزه علـن بينـها تركيـــ، مالسابق بعناصر لم تذكر فـي التعريفات التـي سبقته

ُ
 
ُت ناءَ أيّ منـهاجوجِّّ ـل فـي الواقع التاريخي والسياس ي والاقتصادي والديني والجغرافي والثقافـي ،ه بِّ

 
 ؛وتتمـث

ُلأن  لها حضورا قويّا عند مؤسسـي المنهاج، ومطبّقيه فيما بعد.

، فلا بدّ أن يحدّده بملمح الخروجا يعرف فـي الأدبيـات التعليمية وقـد أشـار التعـريف إلـى مـ

ة. وهذا التحديد وذلك التأثيـر يجعل من القائمين عليه يكيّفونه مع مشروع المجتمع ومع 
ّ
المنـهاج بدق

السياسة التعليمية للدولة من ناحية الأسس التي يقوم عليـها والبرامج الدراسية التي ينبغي تطبيقها، 

                                                           
ُ.19 ، صابقسالالمرجع ينظر  1
ة اللازمة بعيدا عن المفاهيم المبهمة والمستعارة والجمل الملتبسة؛ أي إنه يسعى إلى تحاش ي " اصطلاح 2

ّ
ت ايسعى هذا الخطاب إلى تحقيق الدق

ُ.42المرجع نفسه، ص . ينظر مثل تحسيس أو حتى مثل فهم، التي لا يمكنها أن تترجم إلى سلوكات قابلة للملاحظة
ُ.المرجع نفسه، الصفحة نفسها 3
ُ.31المرجع نفسه، ص  4
ــــي 5 ــــن: 79-73، ص، مرجع سابقلحسن توبـ  Moussadk. E, Renato.O et Jonnaert. Ph (2008). Logique des compétences. مــأخــوذ مـ

développement curriculaire. Débats, perspective pour les systèmes éducatifs. Direction. Ed. L Harmattanp : 31. 
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ن على الجوانب البيداغوجية فـي المؤسسات ـمدرّسين والقائميـط التكوين الواجب القيام بـها إزاء الوخط

ُ.1التربوية فـي ضوء الواقع الذي تعيشه المؤسسة بمختلف أبعاده

ُوباستقراء التعريفات السابقة وتحليلها نصل إلى جملة من النتائج: 

م ـهاج إلـمنـيسعى ال -
ّ
 ي مختلف الجوانب وبشكل متكامل ومتوازن.ـفى تنمية شخصية المتعل

مين جملة من المعارف والخبرات التربوية.ـهاج إلـمنـيقدّم ال -
ّ
 ى المتعل

م وتلك الخبرات المعرفية والتربوية بما يكفل له حسن  -
ّ
يسعى المنهاج إلى تحقيق التفاعل بين المتعل

 ( فـي الحياة العامة.Le savoir vivreالتصرّف )

 إلى وضع خطط بيداغوجية تناسب الواقع المدرس ي والحياتي. يسعى المنهاج -

 يسعى المنهاج إلى تحقيق ملمح الخروج لدى المتعلمين من خلال حسن تطبيق البرنامج.  -

ـه "  وثيقة بيداغوجية رسمية تصدر عن أما مـن الناحية الشكـلية والرسمية فيعرّف المنـهاج بأن 

ُ.2ر الإجباري لتعليم مادة دراسية ما "وزارة التربية الوطنية لتحديد الإطا

محرم عام  11.مؤرخ في  80 -80قانون رقم وبالعودة إلى القانون التوجيهي للتربية الوطنية )

ي فصله الأول )أحكام ـ، وفتنظيم التمدرسي بـابه الثـالـث تحت عنوان: ـ( ف4880يناير  42الموافق  1041

يحدّد غايات ومهام المدرسة، والجهة المخوّلة لإصدار الوثائق  ،(29مشتركة(، وفي المادة الثامنة والعشرين )

" يصدر الوزير المكلف بالتربية الوطنية البرامج التعليمية لكل  رنامج؛ حيثـالرسمية ومنـها المنـهاج والب

(، يلزم أعضاء الهيئة التربوية والإدارية 21ي المادة التاسعة والعشرين )ـوفمستوى تعليمي "، 

 لـتشكي الوثائق التي تصدرها الوزارة الوصية؛ إذ " ـداغوجية بضرورة الالتزام بكل ما جاء فوالبي

ي لجميع النشاطات البيداغوجية ـالإلزاممرجعي الرسمي و ـتعليمية الإطار الرامج الـالأهداف والب

 ها والخاصة ".ـمدرسية العمومية منـمؤسسات الـي الـممنوحة فـال

ـا بالنـسبة لمناهج تعليم اللغات، ومنـها اللغة العربية، هـذا عـن الـمنـهاج ال ـمدرسـي بصفة عامة، أم 

ق كلارك )ـفلـها خصوصيت
ّ
( Clarkها، فالبـرامج اللغوية يتمّ تنفيذها فـي سياقات أو مواقف معيّنة، يعل

ائل ط بين المسمنـهـج اللـغوي عبارة عن وظيفة من العلاقات المتبادلة التي تربـعلى ذلك بقوله:" إن ال

ـساعا، والتـي تشمل القضايا الاجتماعية/ السياسية 
ّ
الخاصة بالمادة والعوامل الأخرى الأكثـر ات

والفلسفية، وأنظمة القيم التعليمية، والنظرية والتطبيق فـي تصميم المنــهج، ومـعــــارف المـدرّس المكتسبة 

م "
ّ
ُ.3بالتجربـة، ودافعية المتعل

ص مجدي إبراه ِّ
ّ
هاج اللغة بالعوامل التي تساهم في بنائه؛ فيعتبره ـيم العلاقة التي تربط منيلخ

ُ:4ل الآتيـي الشكـر، وذلك فـمنظومة فرعية للعديد من المنظومات الأكب

                                                           
ُ.79، صالمرجع السابقينظر  1
ُ.072ص ، المعهد الوطني لتكوين مستخدمي التربية وتحسين مستواهم 2
ُ.022ص ، جاك ريتشاردز: تطوير مناهج تعليم اللغة، ترجمة ناصر بن عبد الله بن غالي وصالح بن ناصر الشويرخ 3
ُ.20ص م، 2111مكتبة الأنجلو مصرية، القاهرة، طبعة براهيم: موسوعة المناهج التربوية، مجدي إ 4
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ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُـمنفيـها مناهج الدراسية الجزائرية، بما ـى الـبالنظر إل ه الأهم، فإن 
 
شكلة م هاج اللغة العربية، ولعل

ُصعب القول ب، ومن الر من الدارسينـيحظى باهتمام كثي ،معالم فلسفة تعليمية أو تربويةتحديد   أن 

فه الاستعمار من ثـويرجع ذلك إل ،ها الدولةـر عليـهناك فلسفة تربوية تسي
ّ
عاني ما زلنا ن ة،قافـى ما خل

و ب بالمحاولة والخطأ أي متاهات التجريـف ، بسببه،دخلت الجزائر ،منه حتى اليوم )الازدواج الثقافـي(

ُبوضع مبادىء عامة إصلاحية فـي ظاهرها، إلا أن أقلّ ما يمكن قوله أنـها تحمل بصمات العمل الـمرتجل.

 :(Xavier Rogers)هاجية وفق كزافييه روجيرسـمنـتصور السياسة ال. 4

ي ـدناه فا أورُم ُعه تصورا يختلف ـوجدنا ل( Xavier Rogersكزافييه روجيرس )إذا جئنا إلـى 

أتـها ؛ إذ يعتبـر أن أجرُهاجيةـمنـبالسياسة الهاج السابقة، فهو ينطلق مما يصطلح عليه ـمنـتعريفات ال

على مجموع العناصر، والتي تساهم فـي تنفيذ تلك  ائهحتوُ)أي جعلها إجرائية عملية( تتمّ عبـر منـهاج لُا

م، والبـالسياسة، منـها: 
 
رامج الدراسية، والتوجيـهات التـربوية، مـلامـح التخر ج، محتويات التعل

نيـن وطرائـق التقويم ونوع الوسائط البيداغوجية سيـن والمكو  ، وغيـرها من 1وكيـفيات تكويـن الـمدر 

ربية وسبق لـوزارة الت ،كونه يتبنّى هذا التصورُ ،العناصر التي احتوى عليـها المنـهاج الدراس ي الجزائريُ

وما بعدها(  2110ي ـفـي بداية الإصلاحات التربوية )فكزافييه روجيرس ت مع الوطنية الجزائرية أن تعامل

ت طروحاته.
 
ُوتبن

مجموع القيم والغايات والمحتويات الأساسية التي بأنـها:"  السياسة المنهاجيةيعرّف روجيـرس 

ُ.2يقترح نظام التربية والتكوين إرساءها "

                                                           
ينظر كزافييه روجيرس: بيداغوجيا الإدماج؛ أنظمة التربية والتكوين في قلب مجتمعاتنا، ترجمة نصر الدين الحافي وحماني أقفلي، مكتبة  1

ُ.22ص  ،م2100هـ/0272المدارس، الدار البيضاء، الطبعة الأولى، 
ُ.20ص  ه،سنفالمرجع  2

 الثقافة العالمية

 الثقافة القومية

 النظام التعليمي

ـــهــنـمـال ـــــ ـــ  جــ
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مشروع التعليمية ب-ي الأدبيات التربويةـيعرف ف يظهر من التعريف السابق، أن صاحبه يتبنّى ما

رى من ـها الكبـها أن تحدّد غاياتـها التعليمية؛ إذ ينبغي عليـالمجتمع أو الفلسفة التربوية للدولة أو سياست

قطاع التعليم والتربية، مجيبة عن السؤال: ما هي مخرجات قطاع التربية والتعليم؟ ماذا نريد أن نخرِّّج؟ 

موها؟ ما هي القيم
ّ
مون؟ ما هي اللغات التي ينبغي أن يتعل

ّ
ُالتي ينبغي أن يحملها المتعل

مجموعة من القضايا ـمن تصوّر معيّـن ل ،ي بناء المناهج الدراسية عادةـينطلق المختصون ف

ومقوّمات  ،الخاصة بالعملية التربوية وفلسفتها، مثل تصوّرهم لعملية التعليم، ولمفهوم المنهج ومكوّناته

ي يتصدّون للعمل معها، والـمهارات التي ينبغي إكسابـها ـئه، وتصوّرهم للشخصية الإنسانية التبنا

منـهاج المدرس ي الجزائري، فإنه يعتمد على ـوبالحديث عن ال. 1همـرة التربوية لديـللدارسين، ومفهوم الخب

ُ:2ا ذكره كزافييه، وهـيجملة من الأسس، لا تخرج عم ُ

 ،ها المجتمعي يتبنّاـبالفلسفة الت ،هاـفـي ممارست ،ي أن كل الـمجتمعات تسترشدوهـ الأساس الفلسفـي: -أ

هاج ـمن لُُّـكوعليه ف ،نةرة معيُّـي فتـي العقيدة والأفكار والمبادئ التي تحكم مسار المجتمع فـوتتلخص ف

ُـدراس ي يجب أن يت
ّ
فة لسي المقام الأول فـتعكس ف ،نة محدّدة وواضحةز على فلسفة تربوية معيُّرك

 هاج.ـهات العامة للمنها هي التي تحدّد التوجُُّـالمجتمع؛ لأن

ل  على أن رسالة المدرسة الجزائرية (3ربيةـمادة الثانية من )القانون التوجيهي للتـوقد نصّت ال
ّ
تتمث

ق بقيم الشعب الجزائري، قادر على فهم فـي 
ُّ
د بمعالم وطنية أكيدة، شديد التعل ن مزوَّ واطِّ تكوين م 

ح على الحضارة العالمية.العال ِّ
 
تفت ف معه والتأثير فيه، وم   م من حوله والتكيُّ

ُى التربية إلى تحقيق الغايات التالية:ـوبـهذه الصفة، تسع

 وتنشئتهم على حب الجزائر وروح  ،ي نفوس أطفالناـتجذير الشعور بالانتماء للشعب الجزائري ف

قهم بالوحد
ُّ
 ة الوطنية ووحدة التراب الوطني ورموز الأمة؛الاعتزاز بالانتماء إليها، وكذا تعل

  تقوية الوعي الفردي والجماعي بالهوية الوطنية، باعتباره وثاق الانسجام الاجتماعي وذلك بترقية

 القيم المتصلة بالإسلام والعروبة والأمازيغية؛

  من خلال ومبادئها النبيلة لدى الأجيال الصاعدة والمساهمة  0112ترسيخ قيم ثورة أول نوفمبر

التاريخ الوطني، في تخليد صورة الأمة الجزائرية بتقوية تعلق هذه الأجيال بالقيم التي يجسدها تراث 

 بلادنا، التاريخي والجغرافي والديني والثقافي؛

 تكوين جيل متشبع بمبادئ الإسلام وقيمه الروحية والأخلاقية والثقافية والحضارية؛ 

 ُن؛ترقية قيم الجمهورية ودولة القانو 

                                                           
هـ/ 0221ة رشدي احمد طعيمة: الأســس العامـة لـمناهـج تعـليـم اللـغة العربية؛ إعـدادها تطويـرها تقـويمـها، دار الفكر العربي، القاهرة، طبع 1

ُ.23م، ص 2112
ُ.073-074ص مرجع سابق، ، المعهد الوطني لتكوين مستخدمي التربية وتحسين مستواهم 2
ُ.2119يناير  27الموافق  0221محرم عام  01. مؤرخ في 12-19القانون التوجيهي للتربية: قانون رقم  3
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  إرساء ركائز مجتمع متمسك بالسلم والديمقراطية، متفتح على العالمية والرقي والمعاصرة، بمساعدة

التلاميذ على امتلاك القيم التي يتقاسمها المجتمع الجزائري والتي تستند إلى العلم والعمل والتضامن 

الخصوص، بمبادئ  واحترام الآخر والتسامح، وبضمان ترقية قيم ومواقف إيجابية لها صلة، على

ُ.حقوق الإنسان والمساواة والعدالة الاجتماعية

ُ ،هاـلا بد  من مراعاة المجتمع ومشكلاته التي يعاني من الأساس الاجتماعـي: -ب
ُّ
ي يطمح عاته التوكذلك تطل

ن الـحت ،إليها ِّ
ّ
 ،هاـمتعلمين من إدراك ممارسة مبادئ المجتمع وعاداته والقيم " التي يقوم عليـى يمك

، وذلك للمحافظة 1تي تتحدّد على أساسها غايات النظام التربوي والتعليم العالي والتكوين المهني "وال

 على تطويره وتقدّمه.

متعلم على النمو الشامل ـى مساعدة الفرد الـل إلمقام الأوُّـي الـالتربية فتسعى  الأساس النفس ي: -ت

ي ـهو الذي يضع ف ،نا فالمنهاج الجيّدومن ه ،ي مناهجها الدراسيةـمن خلال ما تقدم ف ،المتكامل

مـالحسبان الخصائص النفسية، وخصائص النمو ف
ّ
وذلك بالاعتماد  ،ي كل مرحلة من مراحل التعل

ُربوية والنفسية فـي هذا المجال. ـعلى الدراسات والأبحاث الت

ل يكف، تعليم ذي نوعيةى ضمان ـيسعى المنهاج الدراس ي الجزائري، من ضمن ما يسعى إليه، إل

ذا ـوك ،التفتح الكامل والمنسجم والمتوازن لشخصية التلاميذ، بتنمية قدراتهم الذهنية والنفسية والبدنية

، ها والفنية والرمزية والجسمانيةـر، اللغوية منـواستعمال مختلف أشكال التعبي ،همـقدرات التواصل لدي

ي ـالاندماج ف قصد ،يقية كافيةوكذا معارف نظرية وتطب ،وتمكينهم من اكتساب مستوى ثقافي عام

 .2معرفةـمجتمع ال

لها دورها فـي توجيه المنهاج لاحتواء  ،إن الثقافة المحلية للمجتمع هي الأخرىُالأساس الثقافـي:  -ث

ل منـوه ،خبـرات ومعارف مقبولة اجتماعيا
ّ
ي يراد ـها الثقافة التـي " المحتويات الضرورية التي تتشك

به أخرى غيـر مرغوبة أو مرفوضة 3رها "ـية والأدبية والدينية وغينشرها؛ كالمحتويات التاريخ ، وتجنِّّ

 )فـي مجالات الفنون والآداب والتـراثتكوينا ثقافـيا فـي المجتمع. يضمن المنهاج المدرس ي الجزائري 

ب المتعلمين معارف في مختلف مجالات المواد التعليميةالثقافـي(  كسِّ ي ـويجعلهم يتحكمون ف، ي 

دهم  ،المعرفة الفكرية والمنهجيةأدوات  يمكن توظيفها، بكفاءات ملائمة ومتينة ودائمة ويزوِّّ

ر، ف يسهل عمليات التعلم والتحضير للحياة ي وضعيات تواصل حقيقية وحلّ المشاكل، بما ـبتبـصُّ

كيف توكذا ال ،ي الحياة الاجتماعية والثقافية والاقتصاديةـمدى الحياة والمساهمة، فعليا ف العملية

ـراتـمع ال  .4متغيِّّ

                                                           
ُ.22-20، ص ، مرجع سابقكزافييه روجيرس 1
ُ.12-19( من القانون التوجيهي للتربية: قانون رقم 12ينظر المادة الرابعة ) 2
ُ.22-20، ص ، مرجع سابقكزافييه روجيرس 3
ُ.12-19( من القانون التوجيهي للتربية: قانون رقم 12ة الرابعة )ينظر الماد 4
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ُ:1نجد على وجه الخصوص ،السياسة المنهاجيةرحه ـومن ضمن ما تقت

مها؛  الاختيارات الكبـرى في مجال اللغات: -أ
ّ
لغة أو لغات التدريس واللغات الأجنبية التي ينبغي تعل

اعتبارها ي اللغة العربية، بـالتحكم فهاج المدرس ي الجزائري " ـفبالنسبة للغة التدريس يضمن المن

ي مختلف المستويات التعليمية ووسيلة ـوأداة اكتساب المعرفة ف ،اللغة الوطنية والرسمية

ثم  يسعى المنـهاج إلى ترقية وتوسيع تعليم ، 2التواصل الاجتماعي وأداة العمل والإنتاج الفكري "

 حسب آخر دستور جزائري. باعتبارها لغة وطنية ورسمية اللغة الأمازيغية

غات الأجنبية فقد نصّ القانون التوجيهي للتربية على ضرورة " تمكين التلاميذ من التحكم أما الل

في لغتين أجنبيتين على الأقل للتفتح على العالم، باعتبار اللغات الأجنبية وسيلة للاطلاع على التوثيق 

 .3والمبادلات مع الثقافات والحضارات الأجنبية "

دماج ضرورة إ وجي )ومنها تكنولوجيات الاتصال والتواصل(:مكانة التكوين العلمـي والتكنول -ب

 ،ي أهداف التعليم وطرائقهـوف ،ي محيط التلميذـتكنولوجيات الإعلام والاتصال الحديثة ف

 .4ى للتمدرسـالية، منذ السنوات الأولوالتأكد من قدرة التلاميذ على استخدامها بفعُّ

ص للتكوين الفني والرياض ي: -ت مليات عري الثقافة العامة لدى المتعلمين بتعميق ـيث الموقع المخص 

نهم من ممارسة النشاطات الرياضية والثقافية التعلم ذات الطابع العلمي والأدبي والفني، 
ّ
ويمك

ورات وتكييفها باستمرار مع التط ،ي الحياة المدرسية والجماعيةـمشاركة فـهية والـرفيـوالفنية والت

 .5وجية والمهنيةالاجتماعية والثقافية والتكنول

أي دبلوم؟ لمن يمنح؟ على أية أسس؟ وفي أي مستوى أو  الأسس التي تعتمد في منح الشهادات: -ث

ُأية مستويات؟

ها ـي يقوم عليـس التـ( جملة من الأسStambaugh( وستامباوج )Baskaولقد قدّمت باسكا )

ها الأشمل، منـالمن
ّ
م ذاته: بالـها ما يرتكز على الـهاج، ولعل

ّ
ات العقلية ي والعمليـز على الجانب العلمـركيـتمتعل

ُها ما يرتكز على الوسائل والأدوات.ـومن ة،يـمهنـوعلاقاته الشخصية والاجتماعية وال

ُ

ُ

ُ

                                                           
ُ.22، ص ، مرجع سابقكزافييه روجيرس 1
ُ.12-19( من القانون التوجيهي للتربية: قانون رقم 12ينظر المادة الرابعة ) 2
ُ.12-19وجيهي للتربية: قانون رقم ( من القانون الت12ينظر المادة الرابعة ) 3
ُ.12-19وجيهي للتربية: قانون رقم ( من القانون الت12الرابعة )ينظر المادة  4
ُ.12-19( من القانون التوجيهي للتربية: قانون رقم 12ينظر المادة الرابعة ) 5
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أسس 

1ُالمنهاج

ُالشرح والتفصيل

ر 
وي

ط
 ت

لى
 ع

هج
لمن

 ا
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رك
ت

ية
قل

لع
ت ا

يا
مل

لع
ا

ُ

ة المنظمة ي المواد المنهجييهتم بمهارات تطوير العمليات العقلية للطالب والتوصل إلى تبن - -

 حول مهارات التفكير العليا.

له جذور سيكولوجية نتج عنه ظهور نموذج المحتوى المستقل للمنهج، والذي يستخدم  - -

 المهارات العقلية كمركز أساس ي لجميع الأنشطة التعلمية والتعليمية.

 أي مجال من يفترض أن تعلم المهارات العقلية سوف يترجم ويطبق ويتم تعزيزه في - -

ُالمجالات التي يريد الطالب أن يستقصيها.

ج 
نه

الم
 

يز
رك

ت

ر 
بر

الم
 

لى
ع

مي
دي

كا
الأ

ُ

زت على المبرر الإنساني. - -
ّ
 له جذور قوية في الحضارة الأوروبية والأمريكية التي رك

 له ارتباط بالفلسفة المثالية حيث يزود الطلبة بفهم الأفكار والمثل العليا العظيمة. - -

ُقدرة على تحليل وتركيب ما تم  تحصيله في الماض ي.يوفر ال - -

ى 
عل

 
هج

لمن
 ا

يز
رك

ت

ة 
لاق

لع
ا

ة:
صي

شخ
ال

ُ

يؤمن أصحاب هذا التوجه بالنموذج المتمركز حول الطفل، الذي يزود الطالب بالخبرات  - -

 أو الأنشطة التعلمية التي تناسب حاجاته واهتماماته وميوله وقدراته.

ا في المشاركة الشخصية للطالب في الخبرات أو المناشط يمثل الهدف الرئيس للمنهج هن - -

ُالتعلمية، وعرض خبرات تكميلية متعددة تعمل على تنمية مستوى فهم كل طالب.

ى 
عل
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 ا
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ت
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ية
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عي
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جت
لا

ء ا
نا
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ا

ُ

 ينبغي التركيز في المنهاج على القضايا والمشكلات والأمور الاجتماعية والثقافية. - -

يار الموضوعات الدراسية من أجل تشجيع الطلبة على التعامل المباشر مع بيئة يتم اخت - -

 المجتمع المحلي المحيطة بهم.

ُتنمية روح المسؤولية الجماعية لدى الطلاب. - -
ى 

عل
ج 

نه
الم

ز 
ركي

ت

ل 
عم

 لل
يد

مه
لت

ا

و 
 أ

هني
الم

 ي
ص

ص
خ

لت
ا

ُ

ية، التي أثرت له جذور تاريخية مع نموذج المدرسة التخصصية ونموذج المدرسة المهن - -

بقوة على عملية طرح المقررات المنهجية خلال عدة عقود من النصف الثاني للقرن 

العشرين، حيث تم التركيز بقوة على الجوانب التطبيقية أو العملية في مناهج المرحلة 

ُ.الثانوية وما بعدها

                                                           
م، 2111 ،تميّزين، دار الشروق للنشر والتوزيع، عمّان، الطبعة العربية الأولىـمـن والـيـدرس ي للموهوبـمـمنهج الـينظر جودت احمد سعادة: ال 1

ُ.214-217ص 
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 ب ومخرجاته.يركز على تنظيم المنهج حول مدخلات الطال - -

يعتمد هذا المنحى بقوة على الأهداف السلوكية أو الأدائية المحددة، مع نواتج يتم قياسها  - -

 بدقة من أجل تحديد مدى التقدم التربوي المطلوب أو التحصيل التربوي المرغوب فيه.

 يفترض وضوح معايير المنهج وتحديد مسار عمليات التدريس ودقة اختيار نتائج تطبيقاتها. -

فعالية المنهج وكفاءته واقعا فعليا وقابلا للتطبيق، وبخاصة إذا ما تمّ تبنّي نظام تعلمي  - -

ُوتعليمي مناسب من جانب المدارس الأساسية والثانوية.

 

ه المدرسة الجزائرية: -2  خصائص المنـهاج وفق توج 

ـي الهيئة العاصمة وهى الوثائق التربوية الصادرة عن مركز تكوين المستخدمين )بالجزائر ـبالعودة إل

سا ـدّم أسقيوُ ،رنامجـهاج والبـمنـن الـفرّق بييربية الوطنية(، نجده ـالمشرفة على تكوين إطارات قطاع الت

وفق التصورات البيداغوجية والتربوية الجديدة. وقبل ذلك، ينبغي إجراء مقارنة داخل  ،هاجــنـمـلبناء ال

وإنما هو منـهاجان؛  (Philippe Perrenoudفيليب بيرنو )ب هاج ليس واحدا حسـمنـهاج ذاته؛ فالـمنـال

ر.والثاني  شكلي الأولُ ي تعريف ـرغم الاختلاف ف ،وإنما هما صفتان متكاملتان ،هما لا يتناقضانـولكنُّ مقــرَّ

ُهما.ـكل من

ر ـوهو جانب التعلم غي ،(Hidden Curriculumعن منـهاج خفي أو مضمر ) ،ويتحدّث كذلك

ُم ُـهاج الـمنـمن قبلها. يقابله البـه مصرّح ـر الـقبل المؤسسة المدرسية، أو على الأقل غيالمبرمج من 
َ
ن أو عل

اري لتحديد الإطار الإجب ،ربية الوطنيةـوثيقة بيداغوجية رسمية تصدر عن وزارة التمصر ح به، وهو " ـال

ل علم الاجتماعـهاجيـمنـن الـوبي ،1لتعليم مادة دراسية ما "
ّ
ها أي منهاج ـبمفاهيمه التي يضمّن ،ن يتدخ

( الناجمة عن الأفعال والمؤسسات Involontairesر الإرادية )ـمن أجل إبراز " النتائج غي ،مهما كان واضحا

مناهج ـن دور الأنساق الاجتماعية فـي توجيه الـحين بيُّ ،(Mertonرتون )ـ. وهذا ما وضّحه مي2الإنسانية "

 .3(Boudonي نظر بودون )ـف رات منحرفةـتأثيي ـئف خفية، هبما تقوم به من وظا ،الدراسية

دة للمنهاج الشكلي بالنسبة  هو " عبارة عن عالم من النصوص والتمثلات، ويشمل القواعد المحدِّّ

ها داخل مختلف المستويات أو أسلاك ـن الاشتغال عليـي يتعيُّـرامج التـوالب ،لأهداف التعليم العمومي

وع المسالك والـمناهج المفروضة والوسائل التعليمية الرسمية بـهذا القـدر أو ذاك، الدراسة، وكيفما كان ن

ُ.4وكل الشبكات والمذكرات ووثائـق العمل الأخرى التي تــــدّعـي مساعدة أو تدبير الفعل البيداغوجي

                                                           
ُ.072ص مرجع سابق، ، المعهد الوطني لتكوين مستخدمي التربية وتحسين مستواهم 1
ُ.10ص ، مرجع سابق، فيليب بيرنو 2
ُالمرجع نفسه، الصفحة نفسها.ينظر  3
ُ.12ص المرجع نفسه،  4
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( Injonction"، وبمثابة أمر ) وما يجب أن يكون ( " Normeفالمنـهاج يقرر؛ لأنه يعتبر بمثابة معيار )

مين؛ وأيضا، لكن بشكل غير مباشر، إلى أولئك الذي يتوقف ـموجّه إلى الفاعلين؛ وبشكل رئيس ي إل
ّ
ى المعل

ُ.1احترام البرنامج وبخاصة التلاميذ عليهم

ى البنيات ـالتي ترجع واقع الممارسات إل ،وهو شكلي، بالمعنى المأخوذ من سوسيولوجيا التنظيمات

وقواعد الاشتغال والخطوط  (Organigrammeلإدارة، أي إلى الهيكل التنظيمي )الشكلية للمقاولة أو ا

التراتبية والوظيفية المرسومة على الورق والمبادئ المنظمة لتقسيم المهام والكفايات الأساسية لهؤلاء 

ى الضيق المعنوأولئك، وإجراءات التشاور واتخاذ القرار ونقل المعلومة...إلخ. وهنا يتم التأكيد على الإلزام ب

للكلمة، أقل من التأكيد على دور الحلم والضبط واليوتوبيا العقلانية، داخل كل تنظيم إنساني. وبالتالي 

ُ.2معرفة ما يتم تعريفه وتعلمه حقا داخل الأقسام

وقد يبدو هذا التمييز عديم الفائدة، لكنه أساس ي على الرغم من كل ش يء. فحتى لو رغبنا في 

( Variables Mediatricesليم، فإنه من اللازم علينا  ضبط المتغيرات الوسيطة )دراسة نتائج التع

وبالخصوص، الطريقة التي ينجز بها المنهاج المقرر، داخل القسم. وترتبط تلوينات وتنويعات المضامين 

 .3الواقعية للتعليم، باستقلالية وذاتية المدرسين في تأويلهم للنصوص، وبتنوّع العمل

ُ:4نـن اثنيـى سببيـحيث يرجع الاختلاف إل المنـهاج والبـرنامج؛ن ـفرق بيإلـى إبراز اللآن نأتي ا

فالـمدرسة الفرنسية تستعمل عـبارة  ؛الاختلاف فـي الاستعمال مـن طرف الـمدارس الغربية نفسها أولا:

Programme هاج ـبمعنى دال على المنـهاج، والـمدرسة الإنجليزية تستعمل مصطلح منCurriculum وهذا .

ساكسوني، يرتبط فيه المنهاج بالـمسار التـربوي -هاج؛ مسار أنجلوـي بداية تعريفنا للمنـما أشرنا إليه ف

( أو البرنامج Plan d’étudeالمقترح على المتعلمين، ومسار فرنس ي، يعتبر فيه المنهاج مرادفا لبرنامج الدراسة )

ُ(.Cursus( أو المقرّر )Programmeعموما )

من حيث أنه يتضمن أهدافا عامة وطرائق شاملة وتوزيعا للوقت  ،المنـهاج أشمل من البـرنامجيا: ثان

 ،توىُقد يكتفي بتحديد المح ،وتحديدا للمبادئ، التكوين والتسيير الإداري وتوزيع أوقات العمل أو المقررُ

ُتقويم.وقد يلتقي مع المنهاج فـي مبادئ مثل الأهداف والوسائل والطرائق وأساليب ال

لها فـيما يأتي ُ:5يشتمل المنـهاج على خصائص تميّـزه عن البـرنامج الدراس ي، نفصِّّ

ر برمجة ـالمنفيكون  المحور الذي يدور حول المنهاج هو التلميذ نفسه وليس العكس؛ -أ هاج المقرَّ

م فيهـمن ،رز اتجاهات بناء المنهاجـفتبللتجربة، 
ّ
تعامل معه تومنها التي  ،ها التي تراعي حضور المتعل

رين " بتنسيق وتأطيـن والـعلى أساس المتلقي السلبي. فيهتم البعض من الاختصاصيي ر أو دعم ـمقرِّّ

                                                           
ُ.12 ، صابقسالالمرجع  1
ُالمرجع نفسه، الصفحة نفسها. 2
ُ.17، ص المرجع نفسه 3
ُ.077ص ، مرجع سابق، لمعهد الوطني لتكوين مستخدمي التربية وتحسين مستواهما 4
ُ.077ص ، هسنفرجع ينظر الم 5
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، بمنح المدرسين شرحا للبـرامج ووسائل تعليمية أساسية وشبكات النقل الديداكتيكي الداخلي

ي ـلمناهج الدراسية ف. وهذا ما يوافق نوعا ما ا1وأدوات للتقويم ودليلا منهجيا أو ديداكتيكيا؟ "

على اعتبار أن المدرّسين يحصلون على جملة من الوثائق البيداغوجية اللازمة لسير العملية  ،الجزائر

مية، مثل: المنهاج، الوثيقة المرافقة للمنهاج، دليل الأستاذ-التعليمية
ّ
لقرارات ى اـإضافة إل ،التعل

م عمل الأست
ّ
ق بكيفيات التقويم.والتعليمات الوزارية الدورية التي تنظ

ّ
 اذ فيما تعل

م مجرّد ،فـي هذه الحالة
ّ
م حقيقي أو يكاد، ولسنا أمام متعل

ّ
بعيد عنا لا نعرفه  ،نحن إزاء متعل

هاج ـولا يعرفنا، " وإن كانت فكرتنا عن القسم الذي نريده بعيدة المنال، ونقصد به القسم الخاضع لمن

ن النظر ع لمئات وآلاف أو عشرات الآلاف من التلاميذ، بغضُّنموذجـي، أو على الأقل لمنهاج أرقـى، صالح 

ُ.2وعن المخاطر المقتـرنة بأجرأة كل غرض تربوي"، لأن المطلوب هو أن يتبعوا البرنامج نفسه، اختلافهم

، أي النقل الديداكتيكي الخارجـي( Chevellardأما آخرون، فقد اهتموا " بما يدعوه شيفلار )

( التي يتعيّن تعليمها وفق تطور العلوم Savoir faireئمة للمعارف والإتقانات )بإعادة تحديد دائرة دا

. وهذا ما يوافق نوعا ما المناهج 3والتكنولوجيات والثقافة وأنماط الحياة والإيتيقا وتنظيم الشغل "

خروج لي ملامح اـوتسعى ف ،ها مناهج منفتحة على المحيط الخارجيـعلى اعتبار أن ،الدراسية في الجزائر

م قادر على مواجهة وضعيات حقيقية ف ،التي تنص عليها
ّ
ُي الحياة.ـإلـى تكوين متعل

مه؛ -ب
 
علن عنه.  يشمل المنهاج أكثـر من المحتوى المطلوب تعل

 
م شيئا آخر، يتجاوز ما ت ِّ

ّ
فالمدرسة تعل

ظل ت وهنا نجد أنفسنا، حسب فيليب بيرنو، فوق صفيح ساخن: فما الذي يخفيه هذا الخفي؟ ولماذا

بعض نتائج التمدرس غامضة بالنسبة للمعنيين بـها؟ والملاحظ، أن مفهوم المنهاج الخفي، يمكن أن 

يتضمن كل التأويلات المكيافليّة للنظام التربوي، كجهاز أيدلوجي للدولة وكأداة للعنف الرمزي 

( في خدمة Socialisationوكمصنع أو آلة لغسل الدماغ، أو ببساطة، كإطار للتنشئة الاجتماعية )

ر ـهيرق طرق التحليل والتشـالنزعة المحافظة اجتماعيا. وبهذا المعنى، سيوجد المنهاج الخفي على مفت

 .4والتقرير والتشكيك

إلا أن الغالب والمعتاد أن القائمين على بناء المناهج  د فـي خبـرات التلاميذ وليس فـي الكتب؛يتجس   -ت

د شبيه بالذات الإبستيمية )الدراسية " يبنون نصوص البرامج، على   (Epistémique Sujetتلميذ مجر 

را ـءا كبيلأن جز ؛ي أقص ى طرف من سلسلة النقل الديداكتيكيـلدى بياجيه...فتجربة التلميذ توجد ف

من الفاعلين داخل النظام التربوي، يعتبر أن تمفصل الحلقات السابقة للسلسلة، هو الرهان الأكبـر 

"5. 

                                                           
ُ.12ص ، مرجع سابق، فيليب بيرنو 1
ُ.المرجع نفسه، الصفحة نفسها 2
ُالمرجع نفسه، الصفحة نفسها. 3
ُ.10ص المرجع نفسه،  4
ُ.12ص  ،هسنفالمرجع  5
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ن التربية لُأ فهومه الواسع الصحيح النظرة المتكاملة لكل من الفرد والمجتمع معا؛يؤكد المنهاج بم -ث

لم تعد مقصورة على الإعداد للحياة فقط، بل هي الحياة بكامل أبعادها الماض ي بخبراته والحاضر 

بمشكلاته والمستقبل بتوقعاته. ففي معناه العام، " يعتبر المنهاج مسارا؛ وهو ما تلخصه لفظة سيرة 

(. أما في الحقل التربوي، فهو بمثابة مسار التكوين. وهنا يبرز التعقيد: Curriculum Vitaeالحياة )

مات؟ "
ّ
م ومبرمج لتوليد بعض التعل

ّ
ر فيه أو منظ

ّ
 .1فهل هو مسار واقعي أو متخيّل أو مفك

ى وتحويلـها إلـ ،بـراتيفرض المنـهاج علـى الـمدرِّّس استخـدام الأساليـب واكـتــسـاب الـمــهــــارات والخ

ساعا، داخل الأنظمة التـربوية  ِّ
ّ
مين ات ِّ

ّ
كفاءات. " تزداد المسافة بين الغرض التعليمي وتجارب المتعل

المعاصرة، إلـى درجة أن التمييـز بينـهما أصبح أمرا ضروريا. غيـر أن بإمكاننا إقرار هذا التمييـز وفق 

ُ:2الصيغتيـن الآتيتيـن

غرض التعليمي تنطلق من منهاج مقرر، لتهتم بإنجازه الفعلي، أي لتصل إلى من ال الصيغة الأولى -ج

نـجَـز. ـنـهاج الـم   مستوى الـمِّ

ل ومن تسلس ،، فهي على العكس من ذلك، تنطلق من تاريخ الحياة التـربويةالصيغة الثانيةأما  -ح

عي. وتبدو المنهاج الواق التجارب التكوينية، وتتساءل حول الأغراض والاستـراتيجيات التي يتضمنـها هذا

الـمقاربتان متكاملتيـن، وهما توضحان، كل واحدة بطريقتها، واقع الفعل التربوي وعمليات التعلم 

 والتنشئة الاجتماعية.

مون بأنفسهم من مصادر مختلفة؛ -خ
َّ
ـها لتلاميذ يتعل ِّ

وج  م فـي ظل المنهاج م  ِّ
 
" عامل  فهوُ يعتبر المعل

ـزون يمكن فـي الغالب أن أساس ي فـي التطبيق الناجح لل تغييـرات فـي المنهج. فالـمدرّسون المتميِّّ

يعوّضوا عن الموارد والمواد التعليمية الضعيفة الجودة التي يستخدمونها، في حين أن المدرّسين غيـر 

نت مهما كا ،قد لا يستطيعون استخدام المواد التدريسية استخداما فعّالا ،المدرّبين تدريبا جيّدا

، ويتفاوت الـمدرّسون فـي كـلِّّ مؤسسة وفقا للأبعاد الآتية: الكفاية اللغوية، الخبرة التدريسية، جودتها

 .3المهارة والدربة، التدريب والمؤهلات، المعنويات والدافعية، أسلوب التدريس، الاعتقادات والمبادئ "

ـز متوافقا مع الواقع؛ ويأتي  نـج  ـن علينعندما ننطلق من المنهالـمنـهاج الـم  ه يتعي 
ّ
ر، فإن ا اج المقر 

ية فـي الواقـع. ويبـدو هـذا المنظور مشروعا، وبخاصة أن  ِّ
ّ
طبعا التساؤل حول نسبة الأغراض المتجل

ـمين تعليمه، وما يجب على التـلاميذ  ِّ
ّ
ـى خطابا جوهريـا حـول مـا يجب على الـمعل التنظيمات التـربوية تتبن 

الحالة، أن يعمل الملاحظ على قياس حجم تحقق هذه الأغراض أو  دراسته. ومـن الطبيعي في هذه

غالبا ما تتسم بالطموح، وهي لا تتحقق إلا لدى  ،الادّعاءات. ونحن نقرُّ على الفور، بأن غايات التربية

ر وأجرأته  جزء ضئيل من التلاميذ. غير أن هذه المسافة تخضع للتفكك: فمن جهة، يتم تأويل المنهاج المقر 

                                                           
ُ.10ص ، ابقسالالمرجع  1
ُ.12ص رجع نفسه، الم 2
ُ.021ص  ، مرجع سابق،جاك ريتشاردز 3
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مات الـمنتظرة إلا لدى جـزء صغيـر مـن بالأ
ُّ
قسام، بأشكال مختلفة. ومن جهة أخرى، لا تتحقق التعل

رُ ُ.1التلاميذ على الرغم مـن الاحتـرام التـام للمنـهاج الـمقر 

لإطار فيما يخص ا ،وتحيل هذه الآلية الأخيرة على الشكوك المقترنة بكل فعل تربوي، كما تحيل

ي المواد والشرط الاجتماعي والثقافة الأسرية والموقف ـات والاختلافات من كل نوع )فالمدرس ي، على التفاوت

والشخصية( التي تفسّر، إذا ما ربطناها بشكل معيّن للتنظيم التربوي وللممارسات البيداغوجية، التفاوت 

 .2الحاصل على مستوى المكتسبات؛ أي على مستوى الامتياز والنجاح

ز الـمنـهاج  -د ـبـــرِّ ؛ وذلك مــن خــــلال الأنــشـطـة العـديــدة الإيجابيــات التـي يـجـب أن يـكـون عـلـيـها التـلـميذي 

ـد فق ،التـي يـقـوم بـهـا لتنـمية مختـلف جوانـب الشخصية. على خلاف الـمناهـج الـدراسية السابـقـة

م مستودعا ف ِّ
ّ
ـيـتْ على" المحتويات؛ فانطلقت من كون عقل المتعل نِّ

 ،ةارغا ينبغي ملؤه بكنوز المعرفب 

ي هذا السياق، جاءت المقاربة بالكفاءات وتم  ـ. ف3بغضِّّ النظر عن جدوى حاجته إلى هذه المعرفة "

ي ِّ
ّ
فهي " تقوم على أساس أن قليل العلم يستعمله العقل  ،ها من قبل الهيئات التربوية الجزائريةـتبن

ُـخير من كثي د على صعي ،هاـية موجهة إلى فاعلية التعلمات وعمليتالعنا ر يحفظه القلب. حيث إن 

 .4لا بما يقدر على خزنه " ،حياة المتعلم. وجدوى ما يتعلمه مرهون بما يقدر على فعله

والسؤال المطروح: كيف يتعامل المدرِّّس مع المنهاج؟ كيف يبني خطابه بالاعتماد على منهاج ليس 

ُهاج؟ ـهو المن

م فــي تنفيذ  فيليب بيرنويقرّ  ،وللإجابة عـن هـذا السؤال
ّ
بوجود مجموعة مـن العوامل التـي تتحك

ُ:5، وهـيالمنهاج

حمة ) -أ
 
د ل (. ولإنجازه، يستدعي المدرِّّس علاقته الخاصة بالمعرفة وثقافته Trameإن  البرنامج هو مجر 

 وتصوّره لـما هو مهم وضروري.

ف المدرِّّسون، على طريقت -ب  ". للازممشحونة أكثر من االبرامج التي تعتبر "  هم وبشكل انتقائي، منـيخفِّّ

يتمثل البرنامج الحقيقي في الكتب المدرسية ودفاتر التمارين المستعملة يوميا، فهي تجسده أكثر من  -ت

 النصوص العامة.

م خطوات ديداكتيكية شخصية، تتضمن تأويلا خاصا للبرامج. -ث ِّ
ّ
 يبني المعل

ر عددا من المفا -ج هيم والمعارف والإتقانات خلال السنة الدراسية نفسها، وذلك يمكن للمدرِّّس أن يمرِّّ

 بحسب طاقاته وقدراته على تعبئة التلاميذ.

                                                           
ُ.17ص ، مرجع سابق، فيليب بيرنو 1
ُ.فحة نفسهاصال ،نفسهالمرجع  2
لأولـى االلجنة الوطنية للمناهج؛ المجموعة المتخصصة لمادة اللغة العربية )وزارة التربية الوطنية(، مشروع الوثيقة المرافـقة لمنـهاج السنة  3

ُ.0، ص 2111يم الثانوي العام والتكنولوجي، جذع مشترك آداب، وجذع مشترك علوم وتكنولوجيا، طبعة جانـفي مـن التعل
ُ.فحة نفسهاصالرجع نفسه، الم 4
ُ.12-17ص ، مرجع سابق، فيليب بيرنو 5
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م المحتويات، بحسب مستوى ومواقف التلاميذ وفي إطار تفاوض ) -ح ِّ
ّ
ل المعل ( صريح Negociationيعدِّّ

 ديداكتيكي.أو ضمني معهم، لكي تكون هذه المحتويات في متناولهم وتسمح بأجرأة التعاقد ال

ر نفسه أكثـر من اهتمامه بالبرنامج. -خ م بمنتظرات زملائه الذين يدرِّّسون الـمقر  ِّ
ّ
 يـهتم المعل

ـر الثقافة والمناخ البيداغوجي ودرجة الانتقائية داخل المؤسسة على المقتضيات والتوجهات  -د ِّ
ّ
تؤث

 التربوية لمدرسة معيّنة.

 سوسيولوجية لجمهورهم.يأخذ المدرِّّسون بعيـن الاعتبار، التشكيلة ال -ذ

ه التعليم بحسب المنافذ المدرسية أو المهنية الممكنة. -ر  يوج 

 تؤثر الجماعة المحلية على تأويل الثقافة المدرسية. -ز

رى، وفقا لسياسته المنهاجية، أن المنـهاج يمرُّ بثلاث مراحل؛ مرحلة المنهاج ـأما كزافييه روجيرس في

ع أو المأمول، مرحلة المنهاج
ّ
م المتوق ق أو المقي  ق، ومرحلة المنهاج المحق  رْس ى أو المطب 

 
ُ.1الم

ع: -أ
 
 يجسد عمليات هندسية منهاجية، ويوضع في خدمة المدرسين والمكونين. المنـهاج المتوق

رْسـى: -ب وهو يترجم الممارسات الفعلية في الفصل أو في فضاءات التكوين ويستدعي الموارد  المنهاج الـم 

 الخاصة بالتعلمات.

وينظر إليه على أساس النتائج التي حصل عليها المتعلمون، وبناء على التقويمات التي  نهاج المحقق:الم -ت

 لتعديل المنهاج المتوقع. أنجزت، من جهة المستوى المحلي أو الدولي، وينزل منزلة مرجع يركن إليه

ُ:2وتترجم الخطاطة التالية هذه الحالات الثلاث وتفاعلاتها

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

                                                           
ُ.، مرجع سابق. ينظر كذلك كزافييه روجيرس79ص، مرجع سابق، ينظر لحسن توبي 1
ُ.27ص ابق، ، مرجع سكزافييه روجيرس 2

 السياسة المنهاجية
أي مشروع تربوي 

لأي مشروع 
 مجتمعي؟

 أية غايات تربوية؟
 أي مضامين دراسية؟

 
 االنوايو غاياتال

 الهندسة المنهاجية
أي منهاج لتجسيد 

 ؟سياسة المنهاج
 

 المنهاج المرتقب
 أو المتوقّع

 
 موقع بيداغوجيا الإدماج

 

 الممارسات المنهاجية
 

أية ممارسة تعلمية 
 يومية؟

 المنهاج الموطّن
 أو الـمُرْسى

 التقويم المنهاجي
 
 

 أية ممارسات تقويمية؟

 المنهاج المنجز
 أو المحقَّق
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 اج الدراس ي وفق المقاربة بالكفاءات:بناء المنـه -0

ي ـي بناء مناهج التعليم الثانوي العام والتكنولوجي، إنما هـإن المقاربة البيداغوجية المعتمدة ف

. تتميّـز عن 2والثانويُ ي بناء مناهج التعليم الابتدائي والمتوسطـ، وقد اعتمدت ف1المقاربة بالكفاءات

ر ـامين أو المحتويات والمقاربة بالأهداف الإجرائية( فـي تركيـز اهتمام أكبالمقاربات السابقة )المقاربة بالمض

مين وعلى دمج التعلمات من أجل تحقيق كفاءات لدي
ّ
تساعدهم على حسن التصرّف  ،همـعلى المتعل

ُوالتدبير في الحياة العامة.

ميـن تسـعى هـذه الـمقـاربــة إلـى " وضع مبـادئ تربوية ت
ّ
لـوجية وافـق الحاجـات الفيـزيوُبالنـسـبة للمتعل

سقة ومتّـزنـة، حيث لا مجال للاهتمام بالحاجات 
ّ
مين، بـهدف تنميتـها تنمية مت

ّ
والوجدانية والعقلية للمتعل

ُـالمستقلة عن بعضها، وإنما الاهتمام بـها فـي شموليت
ّ
م؛ ها بحيث تسهم بكليتـها فـي التنمية العامة للمتعل

ميـن "أي انطلاقا من مفهوم إدما
ّ
ُ.3جـي ووظيفي يأخذ بعين الاعتبار الدوافع والرغبات المختلفة للمتعل

مات، فإن  الاختلاف بين
ّ
يرة تقوم أن هذه الأخ ،ها وبين المقاربة بالأهداف الإجرائيةـوبالنسبة للتعل

موه ف
ّ
مين لا يستطيعون استثمار ما تعل ِّ

ّ
مات مجزّأة، أثبت الواقع أن المتعل

ّ
الحياتية  اتي الوضعيـعلى تعل

المختلفة، على العكس من ذلك تقوم المقاربة بالكفاءات، فـي الحقل البيداغوجي، على الإدماج، أي على 

مات المنفصلة والمجزّأة لأنـها 
ّ
" إدماج الـمعارف لمعالجة وضعيات معيّنة ذات دلالة. وإذن فلا مجال للتعل

ُ.4لا تخدم الكفاءة أو الكفاءات المحدّدة "

من هـذا الـمـبدإ الذي تقوم عليه المقاربة بالكفاءات، تم تناول النشاطات التعلمية وانطلاقا 

حيث تمّت دراسة النص الأدبي أو النص  ،الـمقرّرة، بالنسبة إلـى السنة الأولـى من التعليم الثانوي العام

ق بالمسائل المقرّرة في النحو والصرف  ،التواصلي بتحليل معطياته ومضمونه
ّ
غة والعروض والبلُاوما يتعل

ى فتح  جديد فـي دراسة النصوص، ـوالنقد الأدبي. وتحليل النص من منظور المقاربة بالكفاءات يطمح إل

ي  ،حيث إن استثمار المعارف ضروري لكنّه غيـر كاف ميـن على البحث والتقص ّ
ّ
فلا بدّ من تدريب المتعل

مية-والاكتشاف وجعلهم محور العملية التعليمية
ّ
 .5التعل

من جهة أخرى، انتقدت المقاربة بالكفاءات المقاربة بالمضامين أو ما يعرف في الأدبيات التعليمية وُ

ميـن أكبـر قدر ممكن من المعارف، ولكن الثابت  ِّ
ّ
بالمقاربة الموسوعية؛ لأنـها تقوم على الـمعرفة، تلقيـن المتعل

براء يؤكدون أن المعارف في شتى أن " المعارف أخذت تزداد فـي هذا العصر بشكل سريع، حيث إن الخ

الأمر الذي يجعل من عالم اليوم يعيش بحق مرحلة  ،الميادين تتغير كلية كل سبع أو خمس سنوات

علمي على الت –ي إعادة بناء الفعل التعليمي ـفكان لخبراء التربية أن أخذوا يفكرون ف ،يـالانفجار المعرف

                                                           
طنية، لوُحسين شلوف وآخــران: المشوّق في الأدب والنصوص والمـطالعة الموجّـهة، السنة الأولـى ثانـوي )جـذع مشتـرك آداب(، وزارة التـربيـة ا 1

ُ.7الجزائر، ص 
ُ.7اللجنة الوطنية للمناهج، مرجع سابق، ص  2
ُ.7، ص ، مرجع سابقحسين شلوف وآخــران 3
ُلصفحة نفسها.المرجع نفسه، ا 4
ُ.الصفحة نفسها ،هسنفالمرجع  5



 ومداخل تدريس اللغة العربية لخطاب التعليمي: روافد انيالفصل الثا

92 
 

إلى المتعلم وأكثر اقتصادا لوقته. والمتعلم لا يستطيع أن مبادئ قائمة على ما هو أنفع وأفيد بالنسبة 

ى إلى فهم ـيكون في مستوى تتبع هذه المعارف المتنامية واستفادة أهمها إذا لم يكن يتوافر على ذكاء يرق

ُ
ّ
ُ.1بات هذا العصر "مرك

ث عن ذكاء الم م وللمعارف، نتحد  ِّ
ّ
ـرت النظرة للمتعل ا، مع الـمقاربة الجديدة تغي 

ً
م فينبغإذ ِّ

ّ
ي تعل

ي اتصالها بالمجتمع الذي تعيش فيه، عن حسن التواجد وحسن التدبير وحسن ـالعناية به، بشخصيته ف

ر مستعملة، " وبنظر فاحص إلـى بنـاء البـرامج ـالتصرُّف وحسن التخطيط للمستقبل. فلا مجال لمعارف غي

ـي ر ضرورية للحياة فـمج مثقلة بمعارف غيالتعليمية السابقة، يمكن أن نلاحظ دون عنـاء بأن هـذه البـرا

مجملها ولا تسمح لحاملها أن يتدبر أمره فـي الحياة العملية. فكان لابد من التفكيـر فـي مقاربة بيداغوجيا 

ـر مستجدات العصر " م الآن مع معارف يستثمرها في حياته لحل مشكلات تواجهه، 2تسايِّ ِّ
ّ
، يتعامل المتعل

م الذ ِّ
ّ
ي يحوز على كمِّّ هائل من المعلومات النظرية في اللغة قواعد وبلاغة وعروضا وهو لا ما فائدة المتعل

ث المقاربة  يستطيع أن يستثمرها في حديثه أو في كتاباته بما ينسجم مع المحيط المحلي والعالمي. تتحد 

 لإتقاناتمع تحيين هذه الكفاءات وهذه ا ،بالكفاءات عن حد أدنى من الكفاءة وحد مقبول من الإتقان

نة.ـلأن ُها تصبح غير صالحة بمرور فترة زمنية معي 

ص منهاج اللغة العربية للسنة الأولى ثانوي خصائص المقاربة بالكفاءات فيما يأتي ِّ
ّ
ُ:3يلخ

 .النظـر إلـى الحياة من منظور عمـلـي 

 .التخفيف من محتويات المواد الدراسية بالاقتصار على الجانب العمــلي منـــها 

  الـمحتويات والـمواد التعلمية فـي المدرسة وفـي الحياةتفعيل. 

 .السعي إلـى تثميـن المعارف المدرسية وجعلها صالحة للاستعمال فـي مختلف مواقف الحياة 

  ماتـهم بأنفسهم عن
ُّ
مية بدفعهم إلـى بناء تعل

ُّ
ميـن فـي قلب العملية التعليمية التعل ِّ

ّ
جعل المتعل

ُمار مكتسباتـهم.طريق حسن التوجيه إلـى استث

ر القائمون على المنهاج أسباب اختيار المقاربة بالكفاءات بـرِّّ كوين بدءا بأهمية الت ،من جهة أخرى ي 

يا بـفيعتب ،وأنه يسعى إلى حسن استثمار المعارف وحسن توظيفها ،الذي تطمح إليه خاصة النسبة ر تحدِّّ

م. وثانيا يقارن بين الكفاءة باعتبارها منتهى  ِّ
ّ
مات وغايتـها مع المعارف والـمهاراتللمتعل

ُّ
فيعتبـر  ،التعل

لان رافدا لها. وثالثا، يشتـرط المنهاج جملة شروط لتحقيق  ؛هماـالـمنـهاج أن  الكفاءة أعلى من ِّ
ّ
لأنهما يشك

ى ف ي إطار وضعية اندماجية ذات دلالة، وإن هذه الوضعية الاندماجية تسمح ـالكفاءة منها: " أن تؤد 

ن يبرهن بأنه قادر على تسخير مختلف مكتسباته بصورة فعالة وإجرائية، ومن ثمة تعطي للتلميذ أ

ُ.4للعملية التعلمية معنى خاصا "

                                                           
ُ.7اللجنة الوطنية للمناهج، مرجع سابق، ص  1
ُلمرجع نفسه، الصفحة نفسها.ا 2
ُ.2-7ص المرجع نفسه،  3
ُ.2، ص هسنفرجع الم 4
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لية التعلمية. ــــفاءات بالعمــــــة بالكــــــــاربــــــة الـمقـــإلـى الحديث عن علاق نالام يقودــــــذا الكـل  هــــــــولع

ُ 1ُي ترقية العملية التعلميةـمقاربة بالكفاءات تسهم فـال وهنا يمكن القول بأن  د ، وهذه التـرقية تتحد 

ُ:2أساسا في ثلاثة مستويات هي

 :وذلك بتحديد أبعادها عن طريق جعل المعارف النظرية روافد  إضفاء دلالة على التعلمات

بلغ سن لمقبلة عندما يي حياته المدرسية والعائلية أو في حياته اـمادية تساعد المتعلم بفاعلية ف

ُالرشد، حيث يدخل الحياة سواء بوصفه عاملا أو مواطنا.

ُ مثال:
 
م الكتابة، ويزداد اهتمامه بتعلمها عندما يوضع فعل الكتابة في السياق التلميذ يتعل

مثل كتابة رسالة للتواصل مع الآخرين في مختلف شؤون الحياة. وهنا يدرك المتعلم بأن تعلم  ،الدلالي له

ُلكتابة يكتس ي معنى في حياته.ا

 :مدرسية وجعلها صالحة للاستعمال في ـمعارف الـبتثمين ال جعل أشكال التعلم أكثر فاعلية

هتمام ها وأكثر وضوحا، ويكون الُاـمختلف مواقف الحياة، فتكون المكتسبات أكثر ارتباطا فيما بين

طلق على المقاربة بالكفاءات مربين يـمنصبا على الأهم دون المهم. ولعل هذا ما جعل أحد ال

 ". بيداغوجيا الأهم وترك المهمتسمية " 

 :ي وضعية تناسق تدريجي ـإن  جعل مختلف مكتسبات التلاميذ ف بناء التعلمات الداخلية

ي وضعيات ذات دلالة؛ فكل هذا يجعل هذه المكتسبات تجاوز إطار القسم ـوتوظيف متصل وف

بناء داخلي لدى المتعلم نظام أكثر شمولية وثراء. فمن سنة البيداغوجي أو الموسم الدراس ي إلى 

إلى أخرى ومن طور إلى آخر يعاد استغلال المكتسبات المتراكمة تدريجيا وتوضع هذه المكتسبات 

 في خدمة كفاءات أكثر تعقيدا.

 وصف عام لمنهاج اللغة العربية للسنة الأولى ثانوي: -1

ُى ثانوي )للجذعيـن( على العناصر الآتية:منـهاج اللغة العربية للسنة الأوليحتوي 

 تقـديــــــم المـــــادة -0

 الكفاءات المستعرضة -2

 التوزيع الزمني )جذع مشترك آداب( -7

 التوزيع الزمني )جذع مشترك علوم وتكنولوجيا( -2

 ملمح دخول المتعلم إلى السنة الأولى من التعليم الثانوي العام والتكنولوجي -1

 ى من التعليم الثانوي العام والتكنولوجيملمح الخروج من السنة الأول -4

 الهدف الختامي المندمج لنهاية السنة الأولى من التعليم الثانوي العام والتكنولوجي -3

 الأهداف الوسيطية المندمجة للسنة الأولى من التعليم الثانوي العام والتكنولوجي -9

 طرائــــــق التدريـــــــس -1

                                                           
ُ.2 ، صابقسالرجع الم 1
ُالمرجع نفسه، الصفحة نفسها. 2
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لأدبية، المطالعة الموجهة، التعبيــــر الشفوي والتعبيــر الكتابـــي، تقديــــــم النشاطـــــات: النصوص ا -01

ــــــــروض، النقــــــد الأدبـــي، الأعمال التطبيقية. ــــــة، العــ  قواعد النحو والصرف، البلاغــــــــ

 المحتويـــــــــــــات -00

 وضعيـات التعلم. -02

 الوسائــــــــــــــــل. -07

 ـــمالتقييـــــــــــــــ -02

 تقديـــــم المـــــــادة:

إن اللغة هي جوهر التفكير لأن التفكير في حقيقته عملية ذهنية لا تتم بدون اللغة. وقد أثبتت 

الأبحاث والتجارب أن التمكن من اللغة له ارتباط وثيق بالقدرات العقلية وبالقدرة على الفهم والإفهام 

ُوبالتحصيل في كل نواحي المعرفة والثقافة.

وام الفعل التعليميوُ التعلمي في منظومتنا -من هنا تبــرز أهمية اللغـــة العربيــة من حيث هي قِّ

ُالتربوية عامة وفي النهوض بفكر المتعلم في الأقسام الأدبية خاصة.

ــام علــهــــذا السبب يسعى تدريس اللغــــة العربية بالنسبــة إلى السنــــة الأولـى من التعليــم الثانــوي ال

ُوالتكنولوجي إلى:

 .جعل المتعلم يكتسب مهارات أساسية للتعلم الذاتي والاعتماد على النفس في اكتساب المعارف 

 .اكتساب القدرة على التعبير عن الخواطر النفسية والمشاعر الوجدانية والمنهجية في التفكير والعمل 

 .القدرة على التعبير السليم في مختلف المجالات 

 عبير الإبداعي والابتكار في الأساليب والأداء وإدراك دور اللغة في التعبير عن شخصية الفرد امتلاك الت

 وآرائه ومتطلباته.

 .ُالقدرة على مناقشة مختلف الآراء والقضايا والتواصل مع الآخرين والإقناع

إن تنشيط حصص اللغة العربية بصورة فعالة يتطلب من المدرس رسم خطة للعمل بما يفيد 

تعلمين ويعالج أوضاعهم وينتقل بالفعل البيداغوجي من منطق التعليم إلى منطق التعلم وهذا المبدأ الم

لا يتحقــق إلا بمراعاة حاجات المتعلمين واستعداداتهم والنتائج التي تسفر عنها مختلف العمليات 

ُالتقويمية.

يـل مراعاة خاصـة الإدماج في تفع وبما أن المنهاج مبني على المقاربة بالكفــاءات فإن الأمر يستوجـب

النشاطـــات التعلميــة. علما بأن بيداغوجيـــا الإدماج تستنــد بدورها على المعارف والمعارف الفعلية والمعارف 

السلوكيـــة التي لا يتم التعلم الحقيقي بدونهـــا لاكتساب كفاءة من الكفاءات في اللغة الشفويـة أو الكتابية 

ُللمتعلم.

 :فــــــــــاءات المستعرضـــــــةالك

 .ممارسة التواصل الشفوي والكتابي بشكل منسجم في وضعيات الحياة المعيشة 

 .الاستماع إلى الآخرين وتسجيل الملاحظات، والتدخل بفاعلية وفق ما يقتضيه المقام 
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 الإجابة بلغة سليمة واضحة عن الأسئلة. 

 .البحث في المراجع والمصادر 

 ة في الكتابة والقراءة.الشعور بالمتع 

 .التزام المنهجية في أداء الأعمال الفردية والجماعية 

 .ممارسة الملكة النقدية في تناول النصوص المختلفة 

 .تفسير الظواهر الاجتماعية والسياسية والأدبية والعلمية انطلاقا من معطيات ملموسة 

 .إجراء الموازنة والمقارنة بين الظواهر والمظاهر 

 نيات وفق حقل الاختصاص.تطبيق تق 

 .إصدار أحكام نقدية معللة 

 الاستقلال بالرأي تدريجيا.ُ

ُ.ي العناصر في الفصول اللاحقةـسنقوم بتضمين باق ملاحظة:
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 ثانيا: الوثيقة المرافقة

ة ية الأســــاسية فـي العمـليباعتـباره الوثيـقــة البيـداغوجيـــة التـــعـليم ،بعد تــعــريـــفــنـــا بالـمنـهاج

مية
ُّ
. يـأتـي الـدور على وثيــقة أخــرى 1والتـي لا يمكن الاستغناء عنـها لوجوب العودة إليـها ،التعـليـمية التعـل

ـــها أقــــلُّ أهمية مـــن الـــمنـــهاج ة لكن  ُالـمرافـقة.الوثيقة لكونـــها فـــي درجـــة أدنـــى مـــنــــه، وهـي  ،مـهـــم 

ُتعريفها: -0

عرِّّفها اللجنة الوطنية للمناهج )المجموعة المتخصصة ل
 
 وثيـقةها ـمادة اللغة العربية( بأنُ ـت

؛ إذ تضمن حـسـن تعامـل الـمدرِّّسيـن مـع المنـهاج، منـهاج اللغة العربية بيـداغوجية تعليمية مـساعـدة

. وقد اعتمدت الوثيقة 2شرح خطوطه العريضةالسنة الأولى من التعليم الثانوي )بجذعيه(، فهي ت

المرافقة على منهجية ترتكز على شرح العناصر الأساسية التي نصّ عليـها المنـهاج مدعومة بأمثلة عملية 

بــهـم ـل  م 
 
ـح ك ـوضِّّ

 
ـلِّّ غموض وت

 
ـبس عن ك

 
ُ.3تطبيقية ترفع الل

قة ويظهر من فحص منهجية الوثيقة المرافقة في عرض المعلومات وُ ِّ
ّ
المعارف والمعطيات بالمتعل

ض ها تعتمد على الاستقراء والاستنباط والمقارنة؛ تعرُـأن ،بالمنهاج؛ منهاج اللغة العربية لسنة الأولى ثانويُ

ى المصطلحات الأخصّ بنفس المنهجية ـقل إلتالمصطلحات العامة فتتناولها بالوصف والشرح، ثم تن

ُن بعض المصطلحات، والآن تفصيل لهذه المنهجية.وتعمد أحيانا إلى المقارنة بي ،السابقة

زت الوثيقة المرافقة على مفردات المقاربة بالكفاءات، من قبيل: المقاربة بالكفاءات، المقاربة 
 
رك

المقاربة بالكفاءات وبناء المنهاج، تحقيق الكفاءة فـي الحقل التربوي، النصية، بيداغوجيا المشروع، 

المشكلة عملية شاملة، الوضعية المشكلة عملية معقدة، الوضعية المشكلة  الوضعيات المشكلة )الوضعية

بات الكفاءة 
ّ
ذات دلالة(، الوضعية المشكلة التعليمية والوضعية المستهدفة، مفهوم التلميذ الكفء، مرك

هوم المشكلة(، مف –( و نعنـي بـها الوضعية situation(، الوضعية )capacité، القدرة )(contenu))المحتوى 

«ciblesُُُ)»الدلالية فـي وضعية التعلم، مفهوم إدماج المكتسبات، الكفاءات والوضعيات المستـهدفة 

Compétences et situations قة ِّ
ّ
مات الـمتعل

ُّ
م مـن منـظور الـمقـاربـة بالكــفاءات، التعل

ُّ
(، مفهوم التعل

دماج، الـهدف الختامـي الـمندمـج بالـمعارف والـمعارف الفعلية والـمعارف السلوكية، نشاطات الُإ

                                                           
. وبالعودة إلى 1التربية الوطنية لتحديد الإطار الإجباري لتعليم مادة دراسية ما "وثيقة بيداغوجية رسمية تصدر عن وزارة الـمنـهاج "  1

( في بـابه الثـالـث تحت عنوان: 4880يناير  42الموافق  1041محرم عام  11.مؤرخ في  80 -80قانون رقم القانون التوجيهي للتربية الوطنية )

( يحدّد غايات ومهام المدرسة، والجهة المخوّلة لإصدار 29المادة الثامنة والعشرين ) تنظيم التمدرس، وفي فصله الأول )أحكام مشتركة(، وفي

في و" يصدر الوزير المكلف بالتربية الوطنية البرامج التعليمية لكل مستوى تعليمي "،  الوثائق الرسمية ومنـها المنـهاج والبرنامج؛ حيث

لتربوية والإدارية والبيداغوجية بضرورة الالتزام بكل ما جاء في الوثائق التي تصدرها (، يلزم أعضاء الهيئة ا21المادة التاسعة والعشرين )

تشكل الأهداف والبرامج التعليمية الإطار المرجعي الرسمي و الإلزامي لجميع النشاطات البيداغوجية الممنوحة الوزارة الوصية؛ إذ " 

ُ.072ص ، عهد الوطني لتكوين مستخدمي التربية وتحسين مستواهمينظر المفي المؤسسات المدرسية العمومية منها والخاصة ". 
ُ.0ينظر اللجنة الوطنية للمناهج، مرجع سابق، ص  2
ُ.فحة نفسهاصال، هسنفالمرجع  3
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(L’objectif terminal d’intégration) ، ،مقارنة بيـن بيداغوجيا تبليغ المحتويات وبيداغوجيا الكفاءات

ُمقارنة بين التكوين بالأهداف والتكوين بالكفاءات، المقاربة النصية، مظاهر الاتساق والانسجام،

المقاربة بالكفاءات باعتبارها مسعى بيداغوجي معتمد وهدف الوثيقة المرافقة إلقاء الضوء على 

فـي بناء المناهج، من أجل تقريب مفهومها وخصائصها من أذهان المدرِّّسين حتى يكون فعلهم البيداغوجي 

مات
ُّ
م ذو المعنى والدلالة وإدماج التعل

ُّ
ُ.1مبنيا على رؤية جديدة قطباها التعل

زت الوثيـقة الـمرافقة على مص
 
فـت وقـد رك طــلحات أســاسيــة فـي الـمــقــاربـــة بالكــفــاءات؛ حيــث عر 

ــج الــدراسيـــة الـمــقـــــاربــــــة بالكـــفــاءات باعــتـــبارها الـمـــقاربــــة البيـداغوجيـــة الـمعـــتمـــدة فـي بـــنـــاء الـمناهـ

بين  من بيداغوجيا الإدمــاجغة العربيـة للســـنــة الأولــى ثانـوي. وقــــد اختيـرت الجـــزائـــــريـــــة، وفــي مـــنـهاج اللـ

مية منبثقة عـن الـمقاربة بالكفاءات
ُّ
، وهـي إطار منهجـي لأجرأة المقاربة بالكفاءات. وقد 2أربـع مقاربات تعل

ُِّ
ّ
ت بتكوين المتعل ، حسب زعم أصحاب المقاربة 3ميناعتمدت بدلا عن المقاربة بالأهداف الإجرائية التي أضر 

أة غير قابلة للتوظيف والاستثمار في المواقف الحياتية  ـها مجز  مات لهم لكن 
ُّ
قت تعل بالكفاءات؛ لأنها حق 

ُالمختلفة.

زات بيداغوجيا الإدماج: -4  ممي 

 ي تتعمل من جهة على إقامة ترابط بين التوجهات والاختيارات التي يتبناها نظام تربوي معين، وال

يترجمها إلى خطوات تعليمية أو تعلمية أو تقويمية مناسبة؛ ومن جهة ثانية بين الممارسات 

 البيداغوجية التي توضحها تلك الخطوات، مع مراعاة خصوصية بعض المواد الدراسية.

  تتميز بكونها تستحضر الغايات والمحتويات العامة لنظام تربوي معين، وتتكيف معه غير أنها تقترح في

 ابل ذلك تنظيما فعالا للتعلمات قصد الوصول إلى ملمح التلميذ المنشود. مق

  يتحدد ملمح الخروج على أساس مجموعة من الكفايات، ترتبط بمواد دراسية محددة ويستدعي

إكسابها إرساء مجموعة من التعلمات أو الموارد سواء أكانت معارف أم مهارات أم مواقف )سلوكات( 

                                                           
ُ.00، ص ابقسالينظر المرجع  1
 .وبيداغوجيا الإدماج حياتية،وهي المقاربة بالمعايير، المقاربة وفق الكفايات العرضية أو المستعرضة، المقاربة وفق الكفايات ال 2

 ( المقاربة بالمعايير: شاعت مقاربة المعاييرStandardsفي العالم الأنجلو )- ر مجموعة من المهارات والقدرات ِّ
ّ
سكسوني، وتميزت بكونها تسط

كفاءات أو مجموعة من المعارف في شكل أهداف لإكسابها للمتعلمين في كل مستوى دراس ي وبقي هاجسها الأول هو توحيد ال

uniformisation .والاستجابة لتطلعات نموذج العولـمة 

  المقاربة وفق الكفايات العرضية أو المستعرضة: يحرص معدو المنهاج القائم على منطق المقاربة بواسطة الكفاية المستعرضة على تطوير

ن مختلف المواد الدراسية، وتدعى كذلك صنف آخر من المضامين التي هي عبارة عن مجموعة من القدرات المستعرضة والمشتركة بي

 الكفايات المفاتيح، حيث يتجه الاهتمام إلى بناء تمثل لمفهوم أو وضعية أو إشكالية باستحضار العديد من المواد الدراسية.

 :المقاربة وفق الكفايات الحياتية ( تعرف المقاربة بواسطة المهارة الحياتيةLife skillsأيضا، باسم مقاربة الُأ ،) مم المتحدة؛ إذ شاعت في

أوساط الكثير من المنظمات التي تهتم بالشأن التربوي )كاليونيسكو واليونيسيف...(، وتروم تنمية المواقف المواطنة داخل المجتمع، أي 

ز على أهداف ترتبط بالمواقف أو معرفة الكينونة )
ّ
الطاقة...وتهتم ( كالتعود على النظافة وتدبير الماء والاقتصاد في savoir êtreترك

ُ.11، ص ، مرجع سابقبالسلوكات ذات الطابع المحلي أو الكوني...ينظر لحسن توبي
ُ.0ينظر اللجنة الوطنية للمناهج، مرجع سابق، ص  3
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ى تعبئتها على نحو يضمن لها اندماجها وذلك من أجل حل وضعية مشكلة أو وإعداد المتعلمين عل

ُ.1مركبة

مية المعتمدة في تدريس اللغة العربية وهي المقاربة النصية. 
ُّ
فت بالمقاربة التعليمية التعل وبعدها عر 

ُِّ
ّ
م من ن الموقد أوضحنا أهمية هذه المقاربة بالنسبة إلى المقاربة بالكفاءات في كونها رافدا قويا يمك ِّ

ّ
تعل

ممارسة كفاءته عن طريق تفعيل مكتسباته حيث إن  النشاطات المقررة في تدريس اللغة العربية تنطلق 

من النص. فالنص يصبح المحور الرئيس الذي تدور في فلكه هذه النشاطات خدمة لملكة التعبير الكتابي 

ُ.2والشفوي لدى التلميذ

سنة الأولى ثانوي )للجذعين(، وهنا، حرصنا على تقديم وبعدها وضّحت حصص اللغة العربية لل

نماذج تطبيقية للحصص المقررة بما رأيناه كافيا لتنوير درب الأستاذ في تنشيط فعله التربوي وفق نمط 

ُ.3بيداغوجيا الإدماج

ثم ختمت شرحها بالتعريف بمقاربة أخرى أو استراتيجية معتمدة في تدريس اللغة العربية والمواد 

ا مدى نجوع هذا الأسلوب التعلمي في بناء كفاءات التعلم؛ إذ الأخ رى وهي بيداغوجيا المشروع. وقد بين 

الفعلية في إنجاز -إن المشاريع المقررة فـي المنهاج كثيرا ما تدعو المتعلمين إلى البرهنة على قدراتهم المعرفية 

ُ.4ة مشروع من المشاريعأعمال فعلية. وقد حرصنا على تقديم نموذج تطبيقي في تنشيط حص

 المقاربة بالكفاءات وبناء المنهاج: -2

ن دور المقاربة الجديدة في بناء منهاج اللغة العربية  في هذا العنصر أرادت الوثيقة المرافقة أن تبيِّّ

للسنة الأولى ثانوي فقد اعتمدت هذه المقاربة البيداغوجية، في السابق في بناء مناهج التعليم الابتدائي 

سط وستعتمد كذلك في بناء كل مناهج التعليم الثانوي، بما فيها منهاج اللغة العربية للسنة الأولى والمتوُ

ُثانوي.

ثم طرحت السؤال: لـماذا وقع الاختيار على بناء المناهج باعتماد المقاربة بالكفاءات؟ وهو سؤال 

ُ:5اده ما يليقد يتبادل إلى ذهن أساتذة الثانوي، ثم أجابت عنه بش يء من التفصيل، ومف

  م يقتض ي التفكير ِّ
ّ
م في المعارف بسبب الانفجار المعرفي، سواء من قبل المدرِّّس أو المتعل

ُّ
صعوبة التحك

ز على اختيار ما هو أنفع وأفيد بالنسبة إلى المتعلم وأكثر اقتصادا لوقته. ِّ
ّ
 في مقاربة جديدة ترك

 م من حيث بناء شخصيته داخل المجتمع الذ ِّ
ّ
ف مع العناية بالمتعل ي يعيش فيه بغرض حسن التكيُّ

ن من مستوى محدد من الإتقان للكفاءات المطلوبة
ُّ
ق له إلا بالتمك  المحيط المحلي والعالمي، ولا يتحق 

 .تجديد الكفاءات وتحيينها لمسايرة متطلبات التكيف مع المحيط الخارجي 

                                                           
ُ.11، ص ، مرجع سابقينظر لحسن توبي 1
ُ.0اللجنة الوطنية للمناهج، مرجع سابق، ص  2
ُرجع نفسه، الصفحة نفسها.الم 3
ُ.2ص رجع نفسه، الم 4
ُ.7، ص هسنفرجع الم 5
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ات هي: المرافقة فـي ثلاثة مستوي وعن علاقة المقاربة بالكفاءات بالعملية التعلمية، تحصرها الوثيقة

ُ.1إضفاء دلالة على التعلمات، جعل أشكال التعلم أكثر فاعلية، وبناء التعلمات الداخلية

 كيف تتحقق الكفاءة فـي الحقل التربوي؟ -0

م  ِّ
ّ
ر؛ حيث يفترض أن المتعل

 
سؤال أجابت عنه الوثيقة المرافقة بعرض العناصر التي يجب أن تتوف

ارف، معارف فعلية، طرائق، مواقف...( ويستطيع تسخيـرها وتجنيدها بصورة فعلية يملك مكتسبات )مع

ى الوضعية المشكلة ) ق الكفاءة يكون في وضعية تسم   situationلمعالجة وضعية مشكلة معينة. لأن  تحقُّ

Problème2( أو الوضعية المسألة من خلال تسخير مجموعات مندمجة من القدرات والإمكانات .ُ

 الموارد(،)تفرِّّق الوثيقة المرافقة بين أنواع أو مستويات المعرفة أو باصطلاح المقاربة بالكفاءات  ثم ُ

ُوضربت أمثلة عن هذه الموارد في اللغة العربية:  المعار ف والمعارف الفعلية والمعارف السلوكية.فهناك: 

 :أي التحكم في لغة التعبير.  المعارف 

 :ة، الإجابة عن الأسئلة، حسن توظيف أزمنة الأفعال، استعمال صوغ الأسئل المعارف الفعلية

علامات الترقيم حسب مقتضيات المقام، الاستعمال الصحيح للتراكيب النحوية والصيغ الصرفية 

 وأدوات الربط والتسلسل في بناء الأفكار. الرسم الصحيح لقواعد الإملاء، التعليل المنطقي للموقف.

 :3لكتابة، حسن الخط، التنظيم في عرض الأفكاروضوح ا المعارف السلوكية.ُ

 ما هي الوضعيات المشكلة؟

سؤال آخر طرحته الوثيقة المرافقة يرتبط بسابقيه. تعرِّّف الوضعية المشكلة )أو المسألة( بأنها 

ى الوضعيات  مية من طرف المدرِّس تسم 
ُّ
م ببناء وضعيات تعل

ُّ
مية. أي يشترط أن يتم  التعل

ُّ
وضعية تعل

مية المش
ُّ
مين في وضعيات تعل ِّ

ّ
مات بوضع المتعل

ُّ
كلة. في المقاربات السابقة لم يكن الاهتمام على بناء التعل

مات تتم في شكل تعليمات فوقية أو تلقينات من قبل المدرِّّس.
ُّ
ُوإنما كانت التعل

دة وذات دلالة بالن بة ستظهر قيمة الوضعية المشكلة فـي كونـها وضعية بيداغوجية شاملة ومعق 

م، تسمح ببناء الـمعـارف ِّ
ّ
ـبنـى فـي ضوء مجموعة من المعطيات وضعية عملية شاملة: ؛ 4للمتعل

 
لأنـها ت

ذ بتظافر -المعرفية المنهجية وضمن سياق تعليمي مي اجتماعي من أجل تحقيق كفاءة قاعدية، ثم تنف 
ُّ
تعل

ـزا زمنيا يطول أ و يقصر حسب نوع الكفاءة فهي " جملة من النشاطات والطرائق والعمليات، تشغل حيِّّ

ة أهداف مـن المنـهاج، فهي مهيكلة على صعيد الـمخطط التعليمي  ـصاغ بدلالة تغطيتـها لـهدف أو لعـد 
 
ت

، تنسجم مع حجم المعارف والموارد المراد تسخيرها. ولهذا السبب 5لأنـها مبنية من منطلق تعلمات مدققة "

أ إلـى عدة أجزاء أو عناصر. جز 
 
ُت

                                                           
ُ.2ص  ابق،سالالمرجع  1
ُ.1ص  ه،سنفرجع الم 2
ُ.رجع نفسه، الصفحة نفسهاينظر الم 3
ُ.4ص رجع نفسه، ينظر الم 4
ُ.فحة نفسهاصال، نفسهرجع الم 5
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بة(: 
َّ
لأنها تشترط وجود مستويات من المعرفة: معارف علمية، وهي وضعية عملية معقدة )مرك

م أمام تحد  معرفي ينبغي عليه  ِّ
ّ
معارف عملية ومعارف مشروطة. درجة تعقيدها تسمح لها بوضع المتعل

ه سيرورة معرفية ومنهجية، حيث تناقش هذه السيرورات من طرف المدرِّّس وُ ِّ
ّ
ُِّأن يسلك إلى حل

ّ
مين المتعل

ة العلمية والاقتصاد في الوقت والجهد. لذا 
 
ثم تختار السيرورة الأحسن بمراعاة السلامة المعرفية والدق

ي 
ّ
مين؛ أي أن تكون قابلة للتخط ِّ

ّ
يشترك في بناء الوضعية المشكلة ألا تكون مستعصية الحل على المتعل

ُالمعرفي والإنجاز العملي.

م؛  وهي وضعية ذات دلالة بالنسبة ِّ
 
لأنها تنطلق من واقعه المدرس ي أو الاجتماعي، فلا إلى المتعل

م. وتنطلق من 
ُّ
م إلى الإحجام عن التعل ِّ

ّ
يجب أن تكون غريبة وبعيدة عن هذا الواقع وإلا دفعت المتعل

لها، وطبيعة هذه المكتسبات هي معارف، تقنيات،  م تدعوه لأن يفعِّّ ِّ
ّ
مكتسبات سابقة يملكها المتعل

ُ.1يات وطرائق متعددةاستـراتيج

بعد الإجابة عن سؤال: ما هي الوضعية المشكلة؟ تطرح سؤال آخر من أجل التفرقة بين الوضعية 

ح طبيعة كل منهما ومجال استعمالهما، وأسبقية  المشكلة والوضعية المستهدف، وإبراز الفرق يوضِّّ

ح بجلاء هذه الفروقاتإحداهما على الأخرى، وطريقة تقديمها أو تناولها، والجدول الآتي يوُ ُ:2ضِّّ

 الوضعية المشكلة التعليمية

Situation – problème didactique 

 الوضعية المستهدفة

«cible »Situation 

  ـمات جـديدة
ّ
ـر السـبيل إلـى تعـل ـيـسِّّ

 
ت

 )معارف، معارف فعلية(

 .ـم التـلميـذ إدمـاج مكتسباته ِّ
ّ
ـعـل

 
ُت

 .ـن مـدى كـفاءتـه ـبيِّّ
 
 ت

 عمال تتم عن طريق الأفواج أو إنجاز الُأ

 جماعة.

  إنجاز الأعمال يتم بشكل فردي بصورة

 خاصة.

 .ُالدقة في التعلمات

 بعض المعارف والمعارف الفعلية جديدة 

  مجال لتعلم الإدماج حيث إن المعارف

والمعارف الفعلية قد درست وأصبحت 

 من مكتسبات المتعلم.

 .الوضعية بنيت لأغراض بيداغوجية   قريبة من وضعية فعلية الوضعية

 معيشة.

ُ

ـز الوثيـقة الـمرافقة، مـن جـهة أخـرى، بيـن نوعيـن من الوضعيات المستـهدفة؛ الأولى وضـعيـة  ـمـيِّّ
 
ت

ــم إدمـاج معارفه )النظرية، الفعـلية والسلوكية( فتظـهـر كفاءته الفردية، 
ُّ
م مـن تـعــل ِّ

ّ
ن الـمتـعل ِّ

ّ
ـمك

 
مية ت

ُّ
تعـل

د من كفاءاته، وبجمع مختلف الوضعيات التقويمية والثانية وضعي
ُّ
م من التأك ِّ

ّ
ن المتعل ِّ

ّ
ة تقويمية لأنـها تمك

                                                           
ُ.4 ص، ابقسالينظر المرجع  1
ُ.3، ص رجع نفسهالم 2
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ى  م إلى تحقيق الكفاءة الختامية وبعدها الهدف الختامي الإدماجي، فيسم  ِّ
ّ
القاعدية والمرحلية يصل المتعل

م الكفء ِّ
ّ
ُ.حينها المتعل

م الكفء؟ -1 ِّ
 
 من هو المتعل

م الكـفء  ِّ
ّ
ـما الذي له القدرة Contenuالذي يمتلك مـحتوى )ليس الـمتعل (، فحسب، وإن 

(Capacité( على توظيفـه فـي وضعية )Situation حدّدة ودالة بالنسبة له، أي تضفي  (significative)( م 

مه
 
مه في اللغة العربية، بشكل مدمج، 1معنى على ما تعل

 
م على توظيف ما تعل ِّ

ّ
. من أمثلة ذلك؛ قدرة المتعل

ق التواصل مع الآخرين، من قبيل الرسائل الإخوانية أو المقالات م ن أجل كتابة نصوص لها معنى تحقِّّ

ُ.2الأدبية

 دور الوضعيات المستهدفة في المقاربة بالكفاءات: -6

تعتبـر الوثيقة المرافقة أن وجود الوضعيات المستـهدفة سبب في وجود المقاربة بالكفاءات؛ لأنها 

م تجعله يضع كفاءته موضع الاختبار والتقييم وضعيات فعلية واقعية ِّ
ّ
. وقد كان 3قريبة من حياة المتعل

ل لها بالجدول الآتي ِّ
ّ
ُ:4شعار المقاربة بالكفاءات هو: " المدرسة هـي الحياة ". ويمكن أن نمث

الحياة قبل المقاربة 

 بالكفاءات

الحياة بعد تطبيق المقاربة  المدرسة بتطبيق المقاربة بالكفاءات

 كفاءاتبال

الحياة تتطلب أن يكون 

التلميذ كفءًا. يعني أن 

يكون قادرا على معالجة 

ها. ِّ
ّ
 وضعيات فعلية وحل

للاستجابة لهذا المطلب، تحضر 

المدرسة التلميذ ليتمكن من حل 

وضعيات فعلية وبدلالة قدرته على 

 حل هذه الوضعيات تكون كفاءته.

بما أن المدرسة استطاعت أن 

ا، حينئذ تجعل التلميذ كفءًُ

يمكنه مواجهة وضعيات فعلية في 

 الحياة.

 

م في 
ُّ
م نظرة تختلف عن المقاربات التي سبقتـها؛ حيث يمرُّ التعل

ُّ
تنظر المقاربة بالكفاءات إلى التعل

ُ:5المقاربة الجديدة بمرحلتيـن ويمسُّ نوعين من النشاط

 مي متعلقا بتحقيق التعلم
ُّ
: ات الدقيقة المتعلقة بالموارد وهيالمرحلة الأولى: ويكون النشاط التعل

دة المنهاج وبشكل تدريجي  الـمعارف، المعارف الفعلية والمعارف السلوكية المتعلقة بكفاءة محد 

 الكفاءات الأساسية قبل كفاءات الإتقان، ثم تدريبهم على إدماجها فيما بينـها بالتدرج.

 مي إدماجيا للت
ُّ
قة في المرحلة الأولى بتدريب المتعالمرحلة الثانية: ويكون النشاط التعل مات المحق 

ُّ
م عل ِّ

ّ
ل

دة ُ.6على تجنيد وتسخيـر موارده وإمكاناته فـي وضعيات معق 

                                                           
ُ.1ص رجع السابق، الم 1
ُ.9، ص رجع نفسهينظر الم 2
ُ.1، ص رجع نفسهالمينظر  3
ُ.01، ص رجع نفسهينظر الم 4
ُ.فحة نفسهاصال، رجع نفسهينظر الم 5
ُ.فحة نفسهاصال، رجع نفسهينظر الم 6
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 :(L’objectif terminal d’intégration) الهدف الختامي المندمج -7

ى قاعدية، ثم في مرُ م كفاءة تسم  ِّ
ّ
ق المتعل م بمرحلتيه السابقتين يحقِّّ

ُّ
لة حبعد مرور نشاط التعل

ى مرحلية،  ن من تحقيق كفاءة تسم 
 
تالية وبعد مرور فترة زمنية قد تكون ثلاثيا دراسيا أو أقل قليلا يتمك

م الكفاءة الختامية أو النهائية  ِّ
ّ
وهي دمج للكفاءات القاعدية، وفي مرحلة أخيرة يفترض أن يحقق المتعل

م بعدها قادرا على مواجهة وضعيات وهي التي تحقق في نهاية سنة دراسية أو طور دراس ي. يصبح الم ِّ
ّ
تعل

ق ما يعرف بالهدف الختامي المندمج في مرحلة تكوينية. ها فيكون قد حق  ِّ
ّ
ن من علاجها وحل

ُّ
دة والتمك ُمعق 

قارنت الوثيقة المرافقة بين مصطلحات خاصة، مثل الوضعية المشكلة والوضعية المستهدفة، 

ا تبليغ المحتويات وبيداغوجيا الكفاءات من جهة، والتكوين والآن تقارن بين مصطلحات عامة: بيداغوجي

بالأهداف مع التكوين بالكفاءات. ولعل  غرض الوثيقة المرافقة هي نقل أذهان وممارسات المدرِّّسين على 

م أنها  وجه الخصوص من مقاربات تجاوزها الزمن وأثبتت فشلها البيداغوجي إلى مقاربة جديدة، تزع 

موا فيها من ناحية أسسها ومبادئها وتطبيقاتها. نعرض الآن المقارنة  مناسبة بيداغوجيا
 
وتعليميا، فيتحك

ُ:1بين بيداغوجيا تبليغ المحتويات وبيداغوجيا الكفاءات

 

 بيداغوجية الكفاءات بيداغوجية تبليغ المحتويات

ترتكز على منطق التعليم، لذلك المدرِّّس هو 

ل لل م مستقبِّ ِّ
ّ
معارف محور التعليم والمتعل

يَ البرنامج على أساس  نِّ
وخزان لها، فب 

 المحتويات.

م  ِّ
ّ
ترتكز على منطق التعلم، لذلك جعل المتعل

محور التعلم، والبرنامج مبني على أساس 

 الكفاءات.

ها  م  قدِّّ ها وي  م  ِّ
ّ
نظ م مالك المعرفة؛ ي  ِّ

ّ
الـمعل

مين الذين يكتسبون المعرفة ويستهلكون  ِّ
ّ
للمتعل

 المقررات.

م م ُ ِّ
ّ
م الـمعل ِّ

ّ
ه فحسب، والمتعل وجِّّ ط، م  ِّ

ّ
نش

ال فـي بناء معارفه بمختلف  م فع  سهِّ
م 

 أنواعها.

يرتبط المحتوى بكنوز المعرفة المتوافرة 

المخزونة في الكتب والمراجعوالوثائق؛ لأن عقل 

م مستودع فارغ ينبغي ملؤه بكنوز هذه  ِّ
ّ
المتعل

ُالمعرفة.

المحتويات تحددها الكفاءة التي يأمل المدرس 

م إلى البحث  ِّ
ّ
تحقيقها؛ لذا يعمد المتعل

ُوالاكتشاف.

ّس 
في طريقة التدريس: تعتمد التلقين لأن المدرِّ

م سامع مستهلك  ِّ
ّ
م منتج وعارف والمتعل ِّ

ّ
متكل

ُوجاهل.

في طريقة التدريس: تعتمد على الحوار 

مين بصدد اكتساب  ِّ
ّ
والمناقشة لأن المتعل

قدرات ومهارات، ومعارف ومعارف فعلية 

ُكية بمساعدة المدرس.وسلوُ

                                                           
ُ.02-00، صرجع السابقينظر الم 1
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وسيلة التعليم تكاد تقتصر على الكتاب 

ُالمدرس ي.

تتعدد الوسائل والأدوات كما تتعدد معايير 

ُاختيارها وتوظيفها.

التقييم يكاد ينحصر في امتحانات مبنية على 

قياس الحجم المعرفي المخزون في ذاكرة 

ُالمتعلم.

التقييم يتصف بالشمولية ولا ينحصر في 

وحدها بل يتعداها إلى المعارف المعارف 

الفعلية والسلوكية، بتوظيف قدرات المتعلم 

ُومهاراته.

 

المقارنة الثانية بين مقاربة أخرى سابقة على المقاربة بالكفاءات ولاحقة على المقاربة بالمحتويات 

عرف في الأدبيات التعليمية الجزائرية بالمقارُ
 
الأهداف بة بمن حيث تطبيقها في المدرسة الجزائرية، ت

الإجرائية مع المقاربة بالكفاءات. وهي مقارنة منطقية على أساس أن الكثير من المنتمين إلى حقل التعليم 

ق الثانية فلا بد  من الاعتماد  والتربية يعتقدون أن المقاربتين تلتقيان في الكثير من العناصر وإن الأولى تحقِّّ

لمقاربة بالأهداف الإجرائية قبل تطبيق المقاربة بالكفاءات، عليها أو على الأقل الاطلاع الجيّد على ا

والحقيقة أن المقاربتين تختلفان من حيث أسسهما المعرفية بين النظرية السلوكية والنظرية البراغماتية. 

نين  لذا أرى أن توضيح الفرق بينهما ضروري للمدرِّّسين ولكل المنتمين لحقل التربية والتعليم وخاصة المكوِّّ

نون(. والآن نأتي إلى عرض المقارنة في شكل جدول )م فتشو المواد ومنها مادة اللغة العربية والأساتذة المكوِّّ

ُ:1كما يلي

 (F.P.C)التكوين بالكفاءات  (F.P.O)التكوين بالأهداف  الموضوع

م
ُّ
 التعل

 .ُيرتكز خصوصا على المعارف

 .ُمقاصد التعلم في غاية الوضوح

 ر التعلم مجزأ )الأهداف غي

 مندمجة(.

  جد متأثر بالسيكولوجيا

 السلوكية.

  يعتمد في تطوره على التمارين

 النظرية.

 .يركز خصوصا على المعارف الفعلية 

 .مقاصد التعلم شاملة وأقل وضوحا 

  ،التعلم مندمج )معارف، مهارات

ُقدرات(.

 .جد متأثر بالسيكولوجيا المعرفية 

  يعتمد في تطوره على الأنشطة

 التطبيقية.

مالمتع ِّ
ّ
 ل

 .يدرك بسهولة تحقيق الأهداف 

 .ُيندفع إلى النشاط بحافز خارجي

  يرتكز على تعليمات واضحة

 تساعد على إنجاز الفعل.

  يدرك بصعوبة تحقيق النتيجة لكونها

 تتصف بالشمولية.

 .يندفع إلى النشاط بحافز داخلي 

                                                           
ُ.02-07، ص ابقسالرجع ينظر الم 1
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  يرتكز على تعليمات عامة تساعد على

 المبادرة.

 التعليم

 ُيم التلقيني.تظهر أهمية التعل

 .ُالميل إلى التحليل

  تخطيط أنشطة التعليم، أولا

بدلالة الأهداف ثم بدلالة 

 محتوى المادة.

  ظهور أهمية التعليم ذي العناصر

المتبادلة التأثير )يرتكز على أنشطة 

ُالتعلم والتقييم التكويني(.

 .الميل إلى الشمولية 

  تخطيط أنشطة التعليم بدلالة

 حتوى المادة.الكفاءات ثم بدلالة م

 التقييم

 .حجم التقييم أقل سعة 

 .عملية القياس موضوعية 

  في بعض الأحيان يحدث شق

 بين التعلم والتقييم.

  التقييم يحدث بصوغ أسئلة

 وأحيانا عن طريق المشروع.

  التقييم معياري: المقارنة بين

ُالتلاميذ.

 .ُالميل إلى الكمية

  البحث عن فاعلية المحتوى

ُالمادة(.ى محتوُ)تغطية مجموع 

 .يعرِّّف بالنتائج بدلالة الأهداف 

 .حجم التقييم أكثر سعة 

  عملية القياس نسبية )تتضمن إصدار

 حكم(.

  البحث عن الإدماج بين التعليم والتعلم

 والتقييم.

 .يحدث التقييم عن طريق فعل مندمج 

  التقييم مقياس ي: مقارنة النتائج

 بمقاييس النجاح.

 .الميل إلى النوعية 

 لمحتوى.انتقاء ا 

 .البحث عن إدماج الكفاءات 

  يعرف بدرجة التحكم في الكفاءات

 استراتيجية التعلم.

 المقاربة النصية: -0

تعرِّّف الوثيقة المرافقة المقاربة النصية بأنها، من منظور بيداغوجي، " مقاربة تعليمية تهتم 

. 1إلى دراسة الجملة "بدراسة بنية النص ونظامه، حيث تتوجه العناية إلى مستوى النص ككل، وليس 

ه جديد يستفيد من لسانيات النص والتداولية في دراسة وتحليل النصوص بعيدا عن المقاربات  وهذا توجُّ

م 
ُّ
ه بالربط بينه تعل ر الوثيقة المرافقة هذا التوجُّ اللسانية البنيوية التي لا تتعدى في دراستـها الجملة. وتبرِّّ

ُ تعلم اللغة هو التعامل معها من حيث هي خطاب متناسق الأجزاء،  اللغة والمقاربة النصية؛ إذ " إن 

                                                           
ُ.01، ص رجع السابقالم 1
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منسجم العناصر. ومن ثم تنصب العناية على ظاهرة الاتساق والانسجام التي تجعل النص غير متوقف 

على مجموعة متتابعة من الجمل، بل تتعدى ذلك إلى محاولة رصد كل الشروط المساعدة على إنتاج 

ُ.1المعنى"نص محكم البناء، متوافق 

مات التي 
ُّ
مات السابقة والتعل

ُّ
ومن منظور بيداغوجي كذلك، تربط الوثيقة المرافقة بين التعل

ف على أنماط النصوص في مرحلة التعليم  ه قد تعر  م في السنة الأولى ثانويّ؛ إذ إن  ِّ
ّ
سيحصل عليها المتعل

ز هذه التعلمات وتعميقها وفق مالمتوسط، وتدر ب على فهمها وتقنيات الكتابة فيها، فوجب الآن أ ا ن يعزِّّ

ُ.2يسمح به المستوى الفكري للمتعلم

ومن باب الزيادة في الإيضاح، نورد فيما يأتي بعض مظاهر الاتساق والانسجام التي تتخلل 

ُ.3النصوص وتعتريها وذلك ليستأنس بها الأستاذ في الدراسة والتحليل

 :4من مظاهر الاتساق (أ

  :على سياق قبلي. مثال: كان خالد بن الوليد إذا سار، سار النصر تحت لوائه. ويتعلق بعودتهالضمير 

  :ويتحقق بالانتقال من النكرة إلى المعرفة. مثال: وأشار إلى وردة في البستان، ثم اقترب منها، التعريف

 فحركها برفق، فتحركت الوردة.

 سوعة العالمية فقد تركها الأب مثال: أما الموُ :الاعتماد على موجود لغوي للوصول إلى غير موجود

ُلابنه الأكبر محمد، بينما ظفر علي بمجموعة والده القصصية.

فالسياق "بينما ظفر علي بمجموعة والده القصصية" يجعل القارئ يستنتج أن عليًا ابن هذا 

ُ.5الأب مثل محمد، والسياق "ابنه الأكبر" يوصل إلى أن لهذا الأب أكثر من ولد

  وذلك تحقيقا للعلاقة القائمة بينهما. مثل: شراء النفوس بالإحسان خير من حق: ربط السابق باللا

ُ.6بيعها بالعدوان

فالتعبير السابق "شراء النفوس بالإحسان" مرتبط بالتعبير اللاحق "خير من بيعها بالعدوان" 

ُ.7والرابط هو خبر المبتدإ "خير"

 مثل: عنصر القديم في هذه الحالة(: إضافة ما هو جديد لما هو قديم )والعنصر الرابط هو ال

ُ.8انطلق لسانه من عقاله فأوجز وأعجز

                                                           
ُ.01 ص ،السابقرجع الم 1
ُنفسه، الصفحة نفسها.رجع ينظر الم 2
ُ.04، ص رجع نفسهلما 3
ُ.فحة نفسهاصرجع نفسه، الالم 4
ُ.فحة نفسهاصال، رجع نفسهالم 5
ُ.فحة نفسهاصال، رجع نفسهالم 6
ُ.فحة نفسهاصال، رجع نفسهالم 7
ُ.03، ص رجع نفسهالم 8
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ومن أدوات الاتساق نذكر ما يأتي: حروف العطف، لكن، إذن، بما أن، لأن، وهكذا، لهذا، إذا، 

لما، عندما، ومهما يكن، إلا، بمجرد أن، حتى يكون، أسماء الإشارة، الأسماء الموصولة، والظروف، 

ُ.1ء الشرط، أدوات التشبيهالضمائر، أسما

 ومن مظاهر الانسجام: (ب

  الترابط بالرابط أو بدونه. )والعلاقة بين الجمل علاقة تركيبية ودلالية(. والترابط لا يتوقف على

وجود الروابط، كما أن عدم وجود الروابط لا يعني عدم الترابط. مثال: طارق بن زياد قائد مغربي، 

 .2هـ 12فتح الأندلس سنة 

  العلاقة الدلالية بين معاني الكلمات. مثال: بسبب مسمار نضيع النضوة وبسبب النضوة نضيع توفر

ُ.3الحصان، وبسبب الحصان نفقد الفارس

 مثال قوله تعالى: "ألا إن أولياء الله لا خوف عليهم  .الشخص المتحدث عنه في طرفي الجملة هو نفسه

 .4ولا هم يحزنون"

  أمس كان الطقس حارا جدا، فذهبنا إلى الشاطئ، في الأسبوع  –لا مث –الترتيب الزمني: فلو قلنا

 .5الماض ي، تعبير غير معقول وغير مترابط لعدم توفر الترتيب الزمني

  .ارتباط المعنى اللاحق بالسابق ارتباطا منطقيا: مثل: حلمت أن الطقس حار جدا، فذهبت إلى الشاطئ

ى الشاطئ في واقع الحياة(، وإذن فهذا التعبير ينعدم )فكون الطقس حارا في الحلم لا يبرر الذهاب إل

ُ.6فيه ارتباط المعنى اللاحق بالسابق

وتعيب الوثيقة المرافقة على التوجه القديم في التعامل مع النصوص الأدبية إهماله وتغييبه 

م على الإنتاج الكتابي والشفهي الذي  ِّ
ّ
ه ضعف قدرة المتعل قق يحللبعد النص ي، ونجم عن هذا التوجُّ

م في إنتاج 
ُّ
م من التحك ِّ

ّ
ن المتعل ِّ

ّ
مية تمك

ُّ
ر كاف للبحث عن وسائل تعل الاتساق والانسجام، وهذا مبرِّّ

نات ونماذج من كل أنواع النصوص التي  النصوص بمختلف أنواعها، عن طريق الاطلاع الكافي على عيِّّ

م ِّ
ّ
م في  خلال السنة الدراسية أو الطور الدراس ي، والغرض من سيدرسها المتعل

ُّ
هذا الاطلاع هو التحك

ل عليه التعامل مع  نه من اكتساب المهارات النصيّة تسهِّّ ِّ
ّ
الخصائص اللغوية والبنائية لهذه الأنواع تمك

ُ.7نصوص مشابـهة

ط لهذا الغرض، كما سبق أن أشرنا، ولذا عمدت  وقد مهّدت مناهج اللغة العربية للطور المتوسِّّ

حسب المهارة النصية المراد تعليمها للتلميذ، وكذا الكفاءات المأمول  هذه المناهج إلى " تصنيف النصوص

                                                           
ُ.03 صالسابق، رجع الم 1
ُ.فحة نفسهاصال، نفسهرجع الم 2
ُرجع نفسه، الصفحة نفسها.الم 3
ُة نفسها.رجع نفسه، الصفحالم 4
ُرجع نفسه، الصفحة نفسها.الم 5
ُرجع نفسه، الصفحة نفسها.الم 6
ُ.09ص رجع نفسه، ينظر الم 7
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التحكم فيها. وهكذا بنيت النية التعلمية على أساس جعل المتعلم يتموقع في الزمان والمكان من خلال 

، وأضاف منهاج اللغة العربية للسنة الأولى ثانوي نمطين 1التدرب على نصوص الإخبار والوصف والسرد "

م آخري ِّ
ّ
ن من أنماط النصوص هما النص الحجاجي والتفسيري لـما لهما من علاقة بالنمو الفكري للمتعل

نه من بناء أسس الاستدلال من أجل الدفاع عن هذه الأفكار، دون أن يهمل المدرِّّس 
ُّ
في هذه المرحلة وتمك

ُ.2الأنماط النصية الأخرىُ

ر المقاربة النصية عماد الإنتاج الشفوي وتخلص الوثيقة المرافقة، في هذا العنصر إلى اعتبا

والكتابي؛ لأنها تعتمد منطق البناء والإدماج لا التـراكم أو التعليم المجزأ،ويكون البناء بالاعتماد على 

م طيلة الموسم الدراس ي، والتي تدر س انطلاقا من  ِّ
ّ
الموارد اللغوية والبلاغية والنقدية التي يكتسبها المتعل

مالنص، وليس من ش ِّ
ّ
، فالروافد خادمة للإنتاجين الشفوي 3واهد مصنوعة وبعيدة عن واقع المتعل

م. ِّ
ّ
ُوالكتابي وليست غاية في حدّ ذاتها لكي يصبح هذا الإنتاج ملكة وكفاءة لدى المتعل

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
ُ.09السابق، ص رجع ينظر الم 1
ُفحة نفسها.صال، نفسهرجع الم 2
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 ثالثا: دليل الأستاذ

ُما هو دليل الأستاذ؟ -0

ُ
 
عر ف دليل الأستاذ، بصفة عامة، بأنه دفتـر ت ح ما يقوم به الـمدرِّّس ي  وضِّّ

 
 ت

ٌ
لة فص   م 

ٌ
ة

 
كتَب فيه خط

مية، 
ّ
مية، الأهـداف التعل

ُّ
أثناء التدريس تشمل: المقاربة البيداغوجية المعتمدة، المقاربات التعليمية التعل

مية، أساليب التقويم، كما 
ُّ
الـمحتوى )مختصرا(، طرائـق التدريس، الوسائـل التعليمية، الأنشطة التعل

ة مفصّلة لـما يقوم به الـمدرِّّس من أعمال خلال فتـرة زمنية معيّنة، قد تكون أسبوعا يحت
 
ط

 
وي على خ

ُ.1أو شهرا أو سنة، بناء على تنسيق بينه وبين السلطات الإشرافية بالوزارة

وقد اعتبر البعض أن وجود دليل الأستاذ إلى جانب المنهاج والوثيقة المرافقة بمثابة الإضافة التي 

مية ال- فائدة منها؛ بل إنها ترهق المدرِّّس وتشوِّّ  أفكاره، وقد تؤدّي إلى إفشال العلمية التعليميةلُا
ُّ
تعل

ما يفاضل بينها  تـها. فيختلط الأمر على المدرِّّس أي الوثائق ألزم وأسهل في توظيفها فـي تدريسه؟ ورب  برم 

ه وزارة الت ها ملزمة له وفق توجُّ
ُّ
ة هؤلاء أن الوصاية قد دون أن يدري أنها كل ربية الوطنية. ولعل  حج 

ح بشكل كاف  مة في مجال التربية والتعليم، ولم تراع خصوصية البلد ولم توضِّّ نقلت عن دول متقدِّّ

الهدف من كل وثيقة، وإن كان المنهاج وثيقة أساسية لا غنى عنها، إلا أن الاستغناء عن الوثيقة المرافقة 

ُادام هناك تداخل بينهما.أو دليل الأستاذ ممكن م

صحيح أن دليل الأستاذ، في نظر الوصاية هو دعامة تعليمية يستعين بها المدرِّّس في التخطيط 

م له الإرشادات التعليمية الضرورية ليكون عمله أكثر  مية ولتدرُّجه السنوي وليقدِّّ
ُّ
لدرسه أو لوحدته التعل

غراض أخرى سنأتي على ذكرها في حينها، إلا أنه تجاوز نجاعة وفعالية فـي تعامله مع الكتاب المدرس ي، ولُأ

م 2هذا الهدف فأصبح وسيلة تعفي المدرِّّس من تخطيط وضعياته البيداغوجية والتعليمية ؛ لأنها تقدِّّ

ما خالفت توصيات المقاربة  مية في ظاهرها العمق وفي باطنها البساطة والسطحية، رب 
ُّ
نماذج لوحدات تعل

ُيمية المعتمدة.البيداغوجية والتعل

ولكن البعض الآخر، وهو الأكثرية، يرون أن دليل الأستاذ جاء في وقته فأخرج المدرِّّسين من 

حيرتـهم وتململهم في تطبيق المقاربة البيداغوجية الجديدة )المقاربة بالكفاءات( وفي اعتماد المقاربات 

ه-التعليمية مية المنبثقة عنها. وسنرى، وفق هذا التوجُّ
ُّ
ُ، ثراء دليل الأستاذ مع ما فيه من نقائص.التعل

ولنبدأ بالحديث عن دليل الأستاذ الخاص باللغة العربية، وقد هيّأ له المنهاج قبل صدوره بأن 

فه كما يلي: " مرجع بيداغوجـي هدفــه مساعدة الأســتـــاذ على استيـعاب الـمفاهيم التـربوية الواردة فـي  عر 

رة "الـمنـهاج الجديد وتفعيله ُ.3ا فـي تدريـس نشاطات اللـغة العربيـة الـمقر 

                                                           
ـــجم التمعـربوية؛ ملحقة سعيدة الجهوية: الــي للوثائق التــز الوطنــمركـينظر ال 1 ، 2111 ةــــعـــح عثمان آيت مهدي، طبــــتصحيح وتنقيربوي، ــ

ُ.32-30ص 
ى القراءة المنهجية للنصوص، من أجل كفايات قرائية بالتعليم الثانوي، منشورات صدى التضامن، ـينظر عبد الرحيم كلموني: مدخل إل 2

ُ.99ص ، 2114مطبعة النجاح الجديدة، الدار البيضاء، الطبعة الأولى، 
ُ.72منهاج اللغة العربية للسنة الأولى ثانوي، ص  3
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واضح من تعريف منهاج اللغة العربية الهدف من إنشاء دليل الأستاذ؛ فهو وثيقة بيداغوجية 

تربط المدرِّّس بالـمقاربة بالكفاءات من أجل تلق  حسن لها من ناحية أسسها الفلسفية والمعرفية، وفهم 

ياق الحقل التعليمي، وهذه نقطة في غاية الأهمية، خاصة وأن المدرِّّسين مصطلحاتـها ودلالاتـها فـي س

)القدامى والجدد( لم يسبق لهم أن در سوا وفق هذه المقاربة. ثم، إن مشكلات استيعابـها واضحة المعالم 

ا له م فـي الممارسة الميدانية، ويعود هذا إلى أسباب كثيرة منها ما له علاقة بالمدرِّّسين أنفسهم، ومنها

في الوثائق التربوية. وسيعود البحث إلى توضيح  ِّ
ّ
علاقة بالمشرفين على التكوين، ومنها ما له علاقة بمؤل

ُهذه النقطة في الدراسة الميدانية.

أما تفعيل المقاربة بالكفاءات، وخاصة بيداغوجيا الإدماج في تدريس نشاطات اللغة العربية فله 

مية. علاقة وطيدة بفهم المقاربة نظريا
ُّ
ُبشكل أعمق، ثم تنزيل هذا الفهم على واقع العملية التعليمية التعل

نات دليل الأستاذ، بصفة عامة، وجدنا منـهاج اللغة العربية يحصرها في  إذا جئنا إلى مكوِّّ

ُ:1المعطيات الآتية

 ل هذاشرح الـمقاربة الـمعتمدة فـي بناء الـمنـهاج من حيث هي اختيار منهجـي، وشرح مقاربة تفعي 

 الاختيار من حيث هـي طريقة تعليمية.

  مية مــن منــظور الـمقاربة بالكفاءات بمراعاة خاصة
ُّ
تقـديم نموذج عن كيفية تنـشيط وحـدة تعـل

 الإدمـاج والنشاطات المقررة.

 .ُشرح تدابيـر التقييم الـمقتـرحة وتقديم نماذج فـي أساليــب تفعيلــها

عربية الخاص بكتاب السنة الأولى من التعليم الثانوي العام ولم يخرج دليل أستاذ اللغة ال

ق في الأدب والنصوص  والتكنولوجي )جذع مشترك علوم وتكنولوجيا وجذع مشترك آداب( المشوِّّ

هة عن هذه المعطيات؛ حيث شرح المقاربة المعتمدة في تدريس اللغة العربية، وهي المقاربة  والمطالعة الموج 

ناصرها؛ كتعريف الكفاءة وتوظيفها في الحقل التربوي، ثم دواعي اختيار المقاربة بالكفاءات وتناول ع

بالكفاءات بالنسبة لتدريس اللغة العربية، والأسس العلمية والفلسفية للمقاربة وهي النظرية البنائية. 

م والمدرُِّّ ِّ
ّ
م لنا نموذجا جديدا للمتعل م لنا إسهاماتها في العملية التعليمية ويقدِّّ كفاءة. س يقوم على الليقدِّّ

ُللسنة الأولى ثانوي )بجذعيـها(: 2ويختم الدليل هذا العنصر بتقديم الهدف الختامي المندمج

ُ

 

 

 

                                                           
ُ.72المرجع السابق، ص  1
ـرة تحدث في وضعية مندمجة وكلمة compétence-Macroالهدف الختامي المندمج: كفاءة مكبرة ) 2 ( ومثل كل كفاءة؛ فإن هذه الكفاءة المكب 

يتحكم في المادة التعلمية، وقد تمتد هذه الفترة الزمنية إلى سنة دراسية أو طور "ختامي" تدل على الفترة الزمنية التي يصبح فيها المتعلم 

ُ.01دراس ي. ينظر الوثيقة المرافقة لمنهاج اللغة العربية للسنة الأولى ثانوي، ص 

ـم يكون  دال، تــواصل قــامم فـي ِّ
 
 ــــاجلإنت القبـليــة مكـتسباتــه تسخيـر  على قادرا الـمتعل

عــة فـي نصوص ِّ
دة أشكال متنو  ِّ

 .التعبيـر مـن متعد 
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ق الأولـى  يتفر ع عن هـذا الـهدف الختامـي الـمندمج كفاءتان؛ كفاءة شفوية وكفاءة كتابية. تتحق 

. وسيحرص دليل الأستاذ 1تحليل أو التعليقبإنتاج نصوص في وضعية تواصلية ذات دلالة للتلخيص أو ال

ق الكفاءة  على تقديم نموذج لنشاط التعبير الشفوي في تقنيات التلخيص والتحليل والتعليق، ولا تتحق 

الشفوية إلا خلال فترة زمنية هي السنة الدراسية للسنة الأولى ثانوي. ولا يختلف الجذعان فـي المجال 

ُالصغيرة. الشفوي إلا فـي بعض التفصيلات

ق بإنتاج أو كتابة نصوص حجاجية وتفسيرية في وضعيات  وأما الكفاءة الثانية الكتابية فتتحق 

. وسيحرص دليل الأستاذ على تقديم نموذج 2ذات دلالة ونصوص لنقد أثر أدبي من العصور المدروسة

ق ال الشفوي. وُلنشاط التعبيـر الكتابـي فـي كتابة نصوص حجاجية وتفسيرية، مثلما فعل مع المج لا تتحق 

الكفاءة الكتابيـة إلا خلال فتـرة زمنية هـي السنة الدراسية للسنة الأولـى ثانـوي. ولا يختلف الجذعان فـي 

في الجذع المشترك آداب، باعتبار أن  3المجال الكتابي إلا فـي حسن توظيف مصطلحات النقد المناسبة

ُنشاط النقد الأدبي فيه أعمق.

نجمل العناصر التي شرحها دليل الأستاذ فيما يلي )وستكون لنا عودة لبقية  يمكن الآن أن

ُ:4العناصر بالشرح فيما هو آت من البحث(

 .شرح المقاربة البيداغوجية المعتمدة في تدريس نشاطات اللغة العربية 

 .الحجم الساعي المخصّص لنشاطات اللغة العربية وآدابها 

 ة في ظل المقاربة بالكفاءات.طريقة تناول نشاطات اللغة العربي 

 .مية
ُّ
 طريقة تنشيط وحدة تعل

 .وضعيات التقييم في ظل المقاربة بالكفاءات 

 .مية
ُّ
ُتوزيع النشاطات على الوحدات التعل

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
جذع وتكنولوجيا وُ دليل أستاذ اللغة العربية الخاص بكتاب السنة الأولى من التعليم الثانوي العام والتكنولوجي )جذع مشترك علوم 1

هة، ص  ق في الأدب والنصوص والمطالعة الموج  ُ.7مشترك آداب( المشوِّّ
ُالمرجع نفسه، الصفحة نفسها. 2
ُالمرجع نفسه، الصفحة نفسها. 3
ُالمرجع نفسه، الصفحة نفسها. 4
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 رابعا: الكتاب المدرس ي

م على حد سواء كتابا تعليميايعدُّ الكتاب المدرس ي  ِّ
ّ
 ،بامتياز، يعتمد عليه كل من المدرِّّس والمتعل

م على اعتبار أن المدرِّّس يعتمد على وسائل أخرى. وهو من أقدم الوسائل  ِّ
ّ
أو بشكل أوسع بالنسبة للمتعل

زات تجعله سهل الاستعمال من  التعليمية التي لا يمكن الاستغناء عنـها لما تحمله من خصائص ومميِّّ

م واستثمار المعارف والخبرات التي يحتوي عليها. ِّ
ّ
ر حول له تعريفات كثيرة لكنها تدوُ طرف المدرِّّس والمتعل

نات، والعلاقات  عناصر محدّدة ومضبوطة؛ المكانة، الأسس، الأهداف والغايات، البنية، المحتوي والمكوِّّ

ُالتي تربطه بالأشخاص أو الوثائق الأخرى.

 تعريفه: -1

صف بها الكتاب المدرس ي ف فق الكثيـر من التعريفات على مجموعة من الصفات التي يت  و هتت 

ه أقدمها(. يحتل مكانة أساسية فـي سيرورة العملية 
ّ
مية )بل لعل

ُّ
وسيلة من الوسائل التعليمية التعل

م على حد سواء فهـو قـاسـم مشتـرك بيـنهما. ِّ
ّ
مية بالنسبة للمدرِّّس والمتعل

ُّ
ُالتعليمية التعل

والـمبوّبة ؛ لأنه يحتوي على مجموعة من المعلومات الـمختارة وسيلة تعليميةمن جهة هو 

ـطة التـي يمكن تدريـسها ـن، 1والـمبس  مة ومختارة فـي موضوع معي 
ّ
رضتْ فيه المادة العلمية بطريقة منظ . ع 

نا إذا أحسن المدرِّّس استخدامه.  عي  وقد وضعت فـي نصوص مكتوبة بحيث تناسب موقفا تعليميا م 

له، بل عليه أن يستعين به لتكملة  وجوده ضروري وإلزامي للمدرِّّس دون أن يجعل من نفسه عبْـدًا

ى " بالكتب المرجعية التي تعرض مجموعة من 2دروسه ، ويستفيد من مراجع أخرى شبيـهة بـه تسم 

، لإثراء 3المعلومات التي يمكن الاعتماد عليها، فهي معينة على التعلمات واكتساب المعارف المدرسية "

د الدروس. وعلى المدرِّّس أن يضع في اعتباره أن ا الكتاب المدرس ي ليس هو المنهاج وإنما عليه أن يتقي 

عرِّض عن نقدها حتى لا تفقد مصداقيتها  بالمنـهاج واستعنْ بالوثيقة المرافقة والتوزيع السنوي، وأن ي 

م ِّ
ّ
ُ.4وقيمتها العلمية لدى المتعل

ميةومن جهة أخرى هو 
ُّ
والـمبوّبة ؛ لأنه عبارة عن مجموعة من المعلومات المختارة وسيلة تعل

ن التلميذ من استخدام الكـتاب المدرس ي بصورة  ِّ
ّ
ـطة التـي يمكن تدريـسها، ومـن حيـث عرضها تمك والـمبس 

ة
 
م 5مستقل ِّ

ّ
م كيف يعل

ّ
ه ومقصود ليتعل م؛ لأن بناءه ومضمونه موج  ِّ

ّ
. فهو وثيقة ضرورية وإلزامية للمتعل

                                                           
ُ.92ص ، مرجع سابق، المركز الوطني للوثائق التربوية 1
ُ.20ص ، 2102وي لأستاذ التعليم الثانوي، أوت وزارة التربية الوطنية، الدليل الترب 2
، شتمبر 7مجلة دفاتر التربية والتكوين، العدد طارق لكحل: دراسات في الكتاب المدرس ي؛ قراءة تركيبية، ترجمة عبد الحق منصف،  3

ُ.42-40ص  ، مكتبة المدارس، الدار البيضاء،2101
ُ.20ص ، 2102تعليم الثانوي، أوت وزارة التربية الوطنية، الدليل التربوي لأستاذ ال 4
ُ.92ص ، مرجع سابق، المركز الوطني للوثائق التربوية 5
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ـه للاست1نفسه ـظم موج  م ويعدُّ مدخلا للمادة 2عـمال ". بنـاؤه سهل " مطـبوع من  ِّ
ّ
. وفـي متناول المتعل

م ما، لأجل تحسين نجاعته
ُّ
رضتْ 3الدراسية، ومبني على نحو مقصود بحيث تندرج ضمن سيرورة تعل . ع 

ـن، وقد وضعت فـي نصوص مكتوبة بحيث  مة ومختارة فـي موضوع معي 
ّ
فيه المادة العلمية بطريقة منظ

ميا معيُ 
ُّ
ن مصطــلحات تناسب موقفا تعل ال فـي القسم، يتضم  م استخدامه الفع  ِّ

ّ
نا إذا أحسن المتعل

ه مجزأ ومتدرِّّج4ونصوصا مناسـبـة وأشكالا وتمارين م لكن 
ُّ
مين  5. فهو كتاب تعل ِّ

ّ
بكيفية تسمح للمتعل

مة إلى مقاطع زمنية يومية و أ بالاستفادة منه؛ لأن محتوياته متمفصلة مع بعضها بعضا في جداول مقس 

مين. ِّ
ّ
ُأسبوعية بمراعاة قدرات الانتباه لدى المتعل

د مادة مطبوعة ولا يضمُّ الكتاب المدرس ي معارف  المحتويات والمضامين،ومن حيث  فهو ليس مجر 

وخبرات فحسب؛ نعم إنه ينقل الموروث المعرفي البشري والخبرات التقنية والاجتماعية للأجيال الصاعدة 

لمقاصد التي يسعى إليها، وإنما يتجاوزها إلـى بناء المفاهيم والميول والاتجاهات ولكن ليس هذا هدفه ولا ا

ق كفاءاتهم  ل نسيجهم الوجداني ويحقِّّ ِّ
ّ
مين فيبني أفكارهم ويشك ِّ

ّ
والقيم والمهارات في أذهان ونفوس المتعل

د النشء إعدا، فهو، في الحقيقة، يعكس فكر وتصور الخبـراء وفلسفة المجتمع لكيفية 6ويضبط سلوكاتهم

وتخريج الجيل الصاعد. وبالتعبير الاقتصادي إعداد مخرجات التعليم، وأن يكون هذا الكتاب وسيلة 

مون أنفسهم ِّ
ّ
م التلاميذ كيف يعل

ّ
ــم 7ليتعل ِّ

ّ
ل فـي كونه وسيلة هامة فـي بناء فكر الـمتعل

 
. وأهميته تتمث

ُونسيجه الوجداني وتشكيل كفاءاته وسلوكه.

مة تمّ الكمن حيث مصدر 
 
تاب المدرس ي، فهو وثيقة رسمية موجّهة مكتوبة أو مطبوعة ومنظ

عه مجّانا على المتمدرسين.  تأليفها طبقا لـمقرّر دراس ي تحدّده وزارة التربية الوطنية )الجزائرية( كانت توزِّّ

ـن )السنة الأول نة )اللغة العربية( ولـمستوى دراس ي معي  عدُّ مدخلا لـمادة دراسية معي  ى ثانوي( ولشعبة ي 

م لكي يستخدم فـي القسم من  صم  نة )جذع مشترك آداب أو جذع مشترك علوم وتكنولوجيا(، وم  معي 

لاع على النصوص والتمارين 
ّ
م، كما يمكن أن يستعمل خارج القسم من أجل الاط

ّ
طرف المدرِّّس والمتعلِّ

ن مصطــلحات ونصوصا مناسـ ُبـة وأشكالا وصورا وتمارين.والتطبيقات لتحضيرها وإنجازها، يتضم 

                                                           
رجاء علي عبد المجيد سالم: جودة الكتاب المدرس ي في المرحلة الثانوية، ضمن كتاب جودة المدرسة الثانوية العامة، إشراف فيليب  1

ُ.022ص إسكاروس، المركز القومي للبحوث التربوية والتنمية، مصر، 
ُ.40 ، مرجع سابق، صطارق لكحل2
لية حول تقويم الكتاب المدرس ي، يوسف العماريُ 3 ، مكتبة المدارس، الدار 2101، شتمبر 7مجلة دفاتر التربية والتكوين، العدد : أسئلة أو 

ُ.01البيضاء، ص 
ُ.91ص ، مرجع سابق، المركز الوطني للوثائق التربوية 4
ُ.01ص ، مرجع سابق، يوسف العماريُ 5
ُ.77منـهاج اللغة العربية للسنة الأولى ثانوي، ص  6
ُ.022ص ، مرجع سابق، رجاء علي عبد المجيد سالم 7
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لة لكل عمليات تخطيط المنـهج،  ر إليه من طرف الفعّاليات التربوية، على اعتبار أنه محصِّّ
َ
نظ ي 

ـى مواقـف التدريــس اليوميــة باعتبارهــا وحدات بنـاء هذا الـمنـهاج، ووسيلة لتنفيذ ما يراد من  يتبن 

ُ.1م المنـهاج إلـى مواقف حقيقيةالخبـرات، وخيـر مرجع متـرجم لاتجاهات وقي

رت النظرة للكتاب المدرس ي فلم يعد دوره مقتصرا على الجانب البيداغوجي والمعرفي كما  وقد تغي 

كان من قبل وإنما أصبحت له ارتباطات بمجالين آخرين هما: المجال الاقتصادي والمجال الاجتماعي. فإذا 

رُ المجال البيداغوجي،كان  الكتاب المدرس ي وتأثيره على مختلف جوانب شخصية  يعنى بكيفية تصوُّ

م الفكرية والثقافية والإيديولوجية والانفعالية من جهة، وارتباط بنيته وهيكلته ارتباطا وثيقا  ِّ
ّ
المتعل

ر بشكل 
ّ
بالبيداغوجيا المعتمدة )بيداغوجيا توجيـهية كاملة، توجيهية نسبية، فردية، جماعية...(، والتي تؤث

مكبير على الع
ّ
يدفع الأسر والعائلات  لـمجال الاقتصادي،. فإن ا2لاقة البيداغوجية بين المدرّس والمتعل

إلى زيادة الإنفاق من أجل اقتناء الكتب المدرسية، مع الزيادات في الأسعار التي تقرّها الوصاية من حين 

ُإلى آخر الش يء الذي أثقل كاهل الطبقات الفقيرة والمتوسطة على السواء.

فيرتبط بفائدة استعمال الكتاب المدرس ي بالنسبة للمجتمعات النامية  جال الاجتماعي،المأما 

مين كي ينتقلوا من الثقافة الشفهية إلى الثقافة المكتوبة التي تتطلب  ِّ
ّ
)مثل الجزائر(، فهي فرصة للمتعل

ذ علم منبالضرورة اختيار لغة رسمية مخالفة للدارجة المتداولة التي تشكلت داخلها شخصية المت

 .3السنوات الأولى لطفولته

 أصناف الكتاب المدرس ي: -4

ف البعض فه آخرون  4يصنِّّ الكتاب المدرس ي صنفيـن اثـنيـن، حسب الغرض منه وبنيته، ويصنِّّ

حسب الوظيفة التي يؤدّيها إما بالنظر إلى أهدافه العامة أو أنماط العمل البيداغوجيأو بالنظر إلى علاقته 

م وال
ُّ
ُتكوين، وأبدأ بالتصنيف الأولُبعملية التعل

ُ:5حسب الغرض منه -0

مية بحتة فلذلك نجد الكتاب المدرس ي يخضع فـي بنائه الداخلي  -أ
ُّ
ه لأغراض تعل الصنف الأول موج 

لترتيب نسقي لكل المحتويات والأنشطة، وفق معاييـر من قبيل اختيار المعلومة بحسب قيمتـها 

ة عموما، وملاءمتـها مع المحيط الخارجي والبيئة الثقافية ونوعيتـها وأهميتها العلمية أو الأكاديمي

والإيديولوجية للمجتمع، وجعلها في مكنة مستعملي الكتاب المدرس ي مع تيسيـر قراءتـها، وأخيـرا مراعاة 

التماسك البيداغوجي للمضامين والوحدات. كل هذه المواصفات تنطبق على المفهوم الدقيق للكتاب 

 المدرس ي.

                                                           
ُ.77. وينظر منهاج اللغة العربية للسنة الأولى ثانوي، ص 071ص ، ابقسالالمرجع ينظر  1
ُ.41ص ، مرجع سابق، طارق لكحلينظر  2
ُ.40ص المرجع نفسه، ينظر  3
ة صف ،بعد تأليفها ،معنى الدقيق للكلمة، وكتب اكتسبتـم(، هما: كتب مدرسية بال0112للكتب المدرسية حسب شوبان )هناك صنفان  4

ُ.42 ، مرجع سابق، صطارق لكحلأو بعدا مدرسيا. ينظر 
ُ.40ص المرجع نفسه،  5
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فيتعلق بالكتب المرجعية التي تعرض مجموعة من المعلومات التي يمكن الاعتماد  الثاني أما الصنف -ب

ُعليها عند الحاجة.

ُحسب الوظيفة: -2

تختلف وظائف الكتاب المدرس ي باختلاف الأهداف التي يسعى القائمون على التربية والتعليم 

ن. يمكنن ا التمييز بين ثلاث وظائف تحقيقها، وهي أهداف عامة لأنها تستهدف مستوى دراس ي معي 

ُ:1أساسية

، وترتبط بنوع المعارف التي يتضمّنـها الكتاب المدرس ي، وبإيديولوجيا الوظيفة الأكاديمية )أو العلمية( -أ

الـمعرفة التي يستند إليـها )كمثال على ذلك، يتضمّن الكتاب المدرس ي تصورا معيّنا عن التاريخ...(. 

ه الفكري والسياسة العا  مة للدولة.وبالتوجُّ

م. الوظيفة البيداغوجية: -ب ِّ
ّ
د نوع العلاقة التربوية التي ينبغي أن تربط المدرِّّس بالمتعل  وتحدِّّ

وتمس علاقة الكتاب ببنية النظام المدرس ي وهيكلته حسب  الوظيفة المؤسسية والتنظيمية، -ت

 الأسلاك والشعب والمستويات الدراسية.

ز ثلاث وظائف أساسية من منطلق صها كالآتيالعمل البيداغوجية أنماط نميِّّ ِّ
ّ
 :2، نلخ

 وظيفة الإخبار ونقل المعلومات. -أ

 وظيفة تنظيم التعلمات وهيكلــتـــها. -ب

ه الطفل أو الراشد في إدراك العالم الخارجي وتكوين الخبرات  -ت وظيفة التوجيه )فالكتاب المدرس ي يوجِّّ

ُالمعرفية والتمكن من ترصيد التجارب الشخصية(.

م والتكوين وينجم عن اختلاف
ُّ
قة بعملية التعل ِّ

ّ
رس ي، اختلافا في نوعية الكتاب المد الوظائف المتعل

م(، وهناك الكتب الموجهة للتعليم الفردي  ِّ
ّ
فهناك الكتاب الـموجـه لعملية التعليم )المدرِّّس( والتعلم )المتعل

ى المرجعية الـمعينة عل أو الجماعي، وهناك الكتب التي يلزم استعمالها فـي التعلم، وهناك أخيـرا الكتب

ُ.3التعلمات واكتساب المعارف المدرسية

في مقابل ذلك، هناك الكتب والحوامل البيداغوجية التي ترافق الكتب المدرسية السابقة 

)كالدلائل الموجهة للمدرّسين، وكتب التمارين والتطبيقات...(، وهي غالبا ما تكون مفيدة للتعلم الصفي 

معينة ومستوى دراس ي وفصل دراس ي، بل وحتى بمحور معين من المقرر. فهي ومرتبطة بمادة دراسية 

تقدّم للتلميذ مضمون المقرّر تبعا لنظام متسلسل واضح المعالم، كما تصلح في الوقت ذاته للاستعمال 

ُ.4الجماعي )داخل الفصل( أو الفردي )داخل البيت(

ُ

                                                           
ُ.40ابق، ص سالالمرجع ينظر  1
ُ.42-40ص المرجع نفسه، ينظر  2
ُ.42ص المرجع نفسه، ينظر  3
ُ.فحة نفسهاصال، نفسهالمرجع  4
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 البناء الشكلي والهيكلي للكتاب المدرس ي -2

ه الم له لعل توجُّ ِّ
ّ
لة في مدخلها الإدماجي، والذي يمث ِّ

ّ
درسة الجزائرية نحو المقاربة بالكفاءات متمث

م نظرته لبناء الكتاب المدرس ي، ثم نقارن Xavier Rogersالتربوي البلجيكي كزافييه روجيرس ) ( يجعلنا نقدِّّ

انوي، للسنة الأولى ثمع الكتاب المدرس ي الجزائري في نموذجنا الكتاب المدرس ي الخاصة باللغة العربية 

د خمس مراحل أساسية لبناء  لنرى مدى التزامه بالتوجهات البيداغوجية لروجيرس. وقد وجدنا أنه يحدِّّ

ـــــــدْمَـج، وهـي: ُكــتــــاب مدرسـي م 

يرى كزافييه روجيرس أن المقاربة بالكفاءات مبنية على بيداغوجيا الإدماج،  تحديد بعض الكفايات: -1

م وأخرى للإدماج، ولكنـها تحتاج إلى طرائق وكيفيات فلا بدّ أن يت
ُّ
ن الكتاب المدرس ي أنشطة للتعل ضم 

ميه. وقد التزمت  ِّ
ّ
لتنفيذ وتوجيهها وتوجيهها يكون بتحديد كفاءات يسعى المدرِّّس لتحقيقها مع متعل

كفاءات لالكتب المدرسية الجزائرية وقبلها مناهجها المدرسية بتحديد الكفاءات المستهدفة وكذا ا

م بعدد كبير منها يتراوح بين  ِّ
ّ
كفاءة في السنة  02إلى  1المستعرضة، ولكنها أرهقت المدرِّّس والمتعل

كفاءات في كل ثلاثي، وحقيقة الأمر أن كزافييه روجيرس " يقترح اعتماد ما  2الدراسية؛ أي بمعدّل 

نادرا ما يسمح بتنمية بين أربعة إلـى ست كفايات فـي كل كتاب مدرس ي. لأن تحديد عدد أقل، 

ف الخاصية الإدماجية للكتاب المدرس ي " ضعِّ  .1الـمضامين المطلوبة؛ أما إذا كان العدد أكبـر، فإنه ي 

م وفق المقاربة بالكفاءات على مبدأ  إدراج أنشطة الإدماج داخل الكتاب المدرس ي: -4
ُّ
يبنى التعل

ُ
ُّ
مية والوضعية الإدماجية، فلا يتمّ التعل

ُّ
مية ذات دلالة بالنسبة الوضعية التعل

ُّ
م إلا في وضعية تعل

ق فيها  ه. ثم تليها وضعية إدماجية تتحق  ِّ
ّ
م تطرح لديه إشكالا معرفيا يسعى للبحث عنه وحل ِّ

ّ
للمتعل

م وفق بيداغوجيا 
ُّ
ابي الأنشطة التي يستدعيها التعل

ّ
الكفاءة المستهدفة. وقد حصر عز الدين الخط

م النسقي والبنينة والتقويم والمعالجة. وتتميـز الإدماج في: " أنشطة الاستكشاف 
ُّ
وحلّ المشكلات والتعل

أنشطة الإدماج بتمركزها حول التلميذ باعتباره فاعلا، وتحييـن مجموعة من الـموارد واكتساب معنى 

نـها لـما هو جديد باستمرار " م وتضمُّ ِّ
ّ
 .2بالنسبة للمتعل

تقوم عليه المقاربة بالكفاءات هو الارتكاز على تقديم  والمبدأ الثالث الذيحذف الـمضامين الزائدة:  -2

مات الثانوية. وبالنظر إلى الكتاب 
ُّ
مات الأساسية على حساب التعل

ُّ
المضمون الأهم دون المهم والتعل

المدرس ي التقليدي، فإنه مليء بالمضامين وغزير بالمعلومات؛ أي إنه يرتكز على بيداغوجيا المضامين، 

ة عوامل نذكر من بينـها: كون عدد كبيـر من الكتب المدرسية يرتبط بثقافة " ويرجع ذلك إلـى  عد 

ــن كـثافــة الـمضاميـن، وكـون الـمناهج والـمقررات تتضمن هذه الكثافة أصلا. ولأن  ـثـمِّّ
 
مدرسية ت

ر السائد حول التلميذ هـو  الكتاب المدرس ي ينجز مـن طـرف الـمتخصصين فـي المادة، فإن التصوُّ

                                                           
عز الدين الخطابي: تصور الكتاب المدرس ي من منظور بيداغوجيا الإدماج؛ قراءة في كتاب بيداغوجيا الإدماج لكزافيي روجييرز، مجلة  1

ُ.13، مكتبة المدارس، الدار البيضاء، ص 2101، شتمبر 7دفاتر التربية والتكوين، العدد 
ُ.19ص المرجع نفسه،  2
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ه بالـمعارف
 
ؤ

ْ
ـن مل ه الجديد يفرض على القائمين على التربية 1اعتباره بمثابة وعاء يتعي  . ولكن التوجُّ

زوا على تنمية المهارات وإكساب القدرات وتحقيق  ِّ
ّ
فوا من غزارة المحتويات ويرك والتعليم أن يخفِّّ

ـد على ضرورة وعلى الرغم من أن بيداغوجيا الإدماج لا تنكر دور الـمحتويا الكفاءات. ِّ
ّ
ؤك

 
ـها ت ت، إلا أن 

لائما إلا إذا ما . وبصيغة أخرى 2ملاءمتـها للكفايات التي يجب تعبئتها " فإن المحتوى لا يعتبـر م 

 .ساهم في اكتساب الكفاية "

ل تنمية جوانب خاصة بالكفايات:  -0 يجب علينا أن نأخذ مـن التوجـهات بعيـن الاعتـبار: صنف أو 

الضرورية لاكتساب الكفاية؛ مثلا، إذا كانت الكفاية تستدعـي القيام بعرض شفـهي،  يـهـتـم بالقدرات

ـي لدى التلميذ القدرة على تبليغ رسالة شفهية. أما الصنف الثاني، فيسعى  فإن  الـمطلوب هو أن ننمِّّ

 :3إلى تنمية ثقافة الإدماج، ويخضع للمبادئ التالية

 بنينة الكفايات حول كفاية موجّهة. -أ

 ذ تمثلات التلاميذ بعين الاعتبار.أخ -ب

 التحفيز على تعبئة المعارف المنهجية. -ت

 الاهتمام بتنوع العمليات الذهنية وأنماط الحلول لدى التلاميذ. -ث

 تشجيع التداخل والتقابل بين المواد. -ج

 وضع الأمثلة في سياقاتها. -ح

 تعليم التلاميذ كيفية مواجهة تعقد الوضعية. -خ

 :المدرس ي من منظور تنمية الكفاياتبنينة جديدة وتامة للكتاب  -1

 :4توجد مقاربتان بهذا الخصوص

زة للكفايات التـي تعالج الكتاب المدرس ي. -د
 
 مقاربة مرك

 مقاربة مرافقة أو متـزامنة للكفايات التي يتم تنميتـها فـي نفس الوقت. -ذ

ن التلميذ من إدراك التماسك ا
ُّ
ـن لحاصل بيوتتجلى مزايا المقاربة المركزة للكفاية فـي تمك

د الوضعية نه تدريجيا من معالجة تعقُّ
ُّ
ُ.5عناصرها ووضوح الكفاية الموجهة بالنسبة إليه وتمك

ـا سلـبياتـها، فتتمثل فـي إمكانية شعور التلميذ بالـملل وعـدم توفـره على الوقـت الكافـي لإدمـاج  أم 

م
ُّ
ُ. 6اته عبْـر الإدماج التدريجــي للمكتسبمكتسباته. وكيفما كان الحال، فإن التلميذ مطالب بتنظيم تعل

والخلاصة أن الكتاب المدرس ي مطالب بتجاوز تنمية المعارف لدى المتعلم، واقتـراح أنشطة تسمح 

ُبتطوير المكتسبات وتقويمها والعمل على إدماجها.

                                                           
ُ.19ص ، السابقالمرجع  1
ُ.الصفحة نفسها ،المرجع السابقينظر  2
ُالمرجع نفسه، الصفحة نفسها. 3
ُ.11ص المرجع نفسه،  4
ُالمرجع نفسه، الصفحة نفسها. 5
ُالمرجع نفسه، الصفحة نفسها. 6
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ُ:1يقترح طارق لكحل مبادئ أساسية تحكم بناء الكتاب المدرس ي وهيكلته

لذلك من المفيد أن توضع عناوين المحاور فـي المساحات العليا  تباهه؛جذب نظرة القارئ وان .0

 للصفحة.

ق في  وهذا نموذج من الكتاب المدرس ي )للسنة الأولى ثانوي(: المشوِّّ

هة، يحتوي على عنوان المحور:  الأدب والنصوص والمطالعة الموج 

العصر الجاهلي بخط واضح وحجم كبير بما فيه الكفاية، وأسفله 

ير لسبب تقديم عرض مختصر عن هذا العصر وهو فهم تفس

م. وينسحب هذا على كل  ِّ
ّ
م للمتعل النصوص الأدبية التي ستقد 

ُالمحاور التي يحتوي عليها هذا الكتاب المدرس ي.

 

ة البارزةبما أن  ما يثيـر انتباه القارئ هو  .2  ، فيجب اعتمادها في كتابة العناوين الرئيسةالخطوط القويَّ

 ن الفرعية.والعناوي

تبَت العناوين الرئيسية والفرعية بلون 
 
ك

ز بينها وبين بعض  وردي بارز وحجم كبير يميِّّ

ُالعناوين الصغيرة وكذا الفقرات.

النص الأدبي: في الإشادة بالصلح العنوان الرئيس ي: 

ُوالسلام والتحذير من ويلات الحرب.

ُالعناوين الفرعية:

 أتعر ف على صاحب النص. -

ُ.تقديم النص -

ُوينسحب هذا على الكتاب المدرس ي ككل.

ُ

ُ

ُ

                                                           
ُ.42ص ، مرجع سابق، طارق لكحل 1
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دون التدخل فـي هيئتـها وكثافة خطوطها، وذلك بعزلها داخل المساحات الفارغة  إبراز الكتل الخطية .7

 البيضاء التي تحيط بها داخل الصفحة.

نلاحظ أن الكتاب المدرس ي للسنة 

الأولى ثانوي يعتمد على إبراز بعض 

لتعريفات الكتابات منها العناوين، وا

وتقديم النص الأدبي أو التواصلي أو نص 

هة، في مساحات ذات خلفية  المطالعة الموج 

زرقاء داخل إطار يعزلها عن الكتابات 

ز عليها  ِّ
ّ
الأخرى. وهذا ما يجعل القارئ يرك

  يخرج عن إطارها حتى ينــهيـها.فلُا

ز  .2 اليتمي  ليب فهو يتعارض مع تنويع أسا ائل.باقتصاد الوسلصفحات الكتاب المدرس ي  الإخراج الفعَّ

 وكتلة وكثافة الحروف داخل الصفحة الواحدة، بل داخل الكتاب نفسه.

يبحث القارئ أول الأمر عن المعلومات التي هو في حاجة إليـها فـي الـمساحات العليا للصفحات، وفي  .1

 يمين الصفحات التي توجد على اليمين داخل الكتاب المدرس ي.

مية التي فـي الصورتين الم
ُّ
قابلتين نلاحظ أن النص الأدبي يتضمّن جملة من الأهداف التعل

مية، وهي أهداف تتوزّع بين أهداف النص الأدبي؛ مضمونه 
ُّ
م في نهاية الوحدة التعل ِّ

ّ
مها المتعل

ّ
سيتعل

تليها أهداف موارد هذا النص؛ الظاهرة النحوية، الظاهرة البلاغية،  المعرفي، نمطه وبناؤه الفكري.

ُالظاهرة العروضية، الظاهرة النقدية.

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ
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ما أثارت انتباه القارئ، شريطة الا تتجاوز حدود الصفحة كاملة. .4
 
ما كانت التوضيحات كبيرة، كل

 
 كل

نة أكثر إثارة للانتباه من الرسومات بالأبيض والأسود. .3  الرسومات الملو 

خالفتهما، وذلك بالتوظيف الذكي للمبدأ يمكن الوصول إلى المبدأين السادس والسابع، وأحيانا م .9

الأول والثالث والرابع. كمثال على ذلك، إن الاكتفاء بوضع رسم واحد على صفحة بيضاء، مرفق 

ُبتعليق، سيشدّ انتباه القارئ أكثر من وضع رسوم عدّة بالألوان.

ُالقيمة البيداغوجية للكتاب المدرس ي -2

وجية تجعلنا نقارن بينه وبين منهاج اللغة العربية إن الحديث عن قيمة الكتاب المدرس ي البيداغ

ُللسنة الأولى ثانوي، ما العلاقة التي تربط بينـهما؟ 

بالعودة إلى منهاج اللغة العربية للسنة الأولى ثانوي نجد أنه يضع الكتاب المدرس ي ضمن الوسائل 

مية، ويعتبر أن التجسيد الحقيقي له يكون عن طريق إنج
ُّ
 از ما يحتوي عليه الكتابالتعليمية التعل

، فضلا عن إنجاز كتاب التلميذ الخاص بالأدب والنصوص والمطالعة(: Le Manuel scolaireالمدرس ي )

ز كتاب  نجِّ
 
هةدليل الأستاذ، وقد أ ِّق في الأدب والنصوص والمطالعة الموج 

ج وفقا لتوصيات منـها المشو 

 .1ب وعلوم وتكنولوجيا(اللغة العربية للسنة الأولى الثانوية للجذعين )آدا

هةيحتوي الكتاب المدرس ي للسنة الأولى ثانوي ) ِّق في الأدب والنصوص والمطالعة الموج 
 (المشو 

ُعلى ما يلي:

 تقديم للكتاب: ويحتوي على قيمة اللغة العربية، والمقاربة المعتمدة من أجل تنفيذ الكتاب. -

 مداخل النصوص، -

 باعها فـي القراءة، الـمراحل والأنشطة المختلفة الواجب ات -

 أمثلة الدرس اللغوي وتحليلها والقواعد المستخلصة. -

ُ:ويشتـرط فيـها أن تكونُ النصوص الأدبية:

ُموافقة للظواهر المحددة بالنسبة إلى العصر الأدبي. -

ُمناسبة لمستوى المتعلمين الفكري واللغوي. -

ُختارة.مشتملة على أسئلة تساعد على الدراسة الأدبية الوافية للنصوص الم -

ُمطابقة لأهداف المنهاج. -

ُمشكولة شكلا كاملا إذا كانت كلماتها وعباراتها غير متداولة وجزئيا إذا كانت معروفة مألوفة. -

ُتحتوي نشاطات وتطبيقات ومشاريع تسمح بتحقيق الأهداف والكفاءات وذلك ضمن عمليات التقييم. -

ُفيها أن تكونُوهي نصوص داعمة للنص الأدبي ويشترط  النصوص التواصلية: -1

ُمساعدة على تعميق الفهم الخاص بالظاهرة التي تعالجها النصوص الأدبية. -

ُمن إنتاج كبار الأدباء والنقاد في عالم الأدب والفكر. -
                                                           

ُ.72-72ينظر منهاج اللغة العربية للسنة الأولى ثانوي، ص  1
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ُمقنعة في دعم الظاهرة التي تعالجها. -

ُتتميز بالعمق الفكري والثراء اللغوي بحيث تغني معارف التلميذ ومعلوماته في الموضوع المعالج. -

ُمشتملة على أسئلة تساعد المتعلمين على حسن استثمار الأثر من جميع الجوانب. -

ُمثيرة لفضول المتعلمين في البحث عن سندات ومراجع أخرى زيادة في المعرفة وفتحا لآفاق جديدة. -

ُمشكولة شكلا جزئيا تدريبا للمتعلمين على قراءة نص غير مشكول. -

ُتراعي مستوى المتعلمين الفكري واللغوي. -

 نصوص المطالعة الموجهة: -6

يقترح منهاج السنة الأولى من التعليم الثانوي نصوصا للمطالعة الموجهة. وهذه النصوص تكون 

ُإما قصصا قصيرة أو مقالات أو فصولا مسرحية.

ُتختار القصص والفصول المسرحية على الأسس الآتية:

ُة مع رغباتهم وميولهم.أن تكون متفقة مع مرحلة نمو المتعلمين الفكري واللغوي، منسجم -

أن تعالج قضايا اجتماعية، أخلاقية أو تاريخية مما يحتاج إلى بذل الجهد وإعمال الفكر ليكون ذلك  -

 لتدريب المتعلمين على النقد وإصدار الحكم والموازنة.
ً
ُأساسا

هم أو رُأن تكون ذات دلالة بالنسبة للمتعلمين بحيث يحسون بأنها هامة ترتبط بخبراتهم، وتتعلق بحاض -

ُمستقبلهم.

أن تكون من نتاج كبار الأدباء الجزائريين، العرب، أو العالميين بحيث تثري لغتهم وتقوم أسلوبهم في التفكير  -

ُوالتعبير، وتنمي فيهم حب المطالعة.

ُوتختار المقالات على أساس معالجتها لقضايا اجتماعية أو علمية أو نقدية. -

ُ:لخصائص الآتيةوينبغي أن تكون من تلك التي تختص با

ُالبعد عن التكلف. -

ُاستخدام عبارات جزلة وألفاظ مختارة موحية. -

ُتصوير المشكلة ومناقشتها في هدوء وروية. -

ُصغر الحجم ووحدة الموضوع. -

ُ.يظهر فيها التمهيد والعرض والخاتمة -

ولا بأس أن تكون نصوص القصص القصيرة والفصول المسرحية والمقالات مذيلة بأسئلة تيسر 

تاذ والتلاميذ استثمارها على أحسن وجه، على أن تؤخذ هذه الأسئلة من باب الاستئناس لا من باب للأس

ُالامتثال القسري.
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 المبحث الثاني: البيئة المؤسسية، والاجتماعية والثقافية للمدرسة

 أولا: تعريف المدرسة

ـعـدُّ المدرسة 
 
دات ر له ثقافته ومناخ، وهـي مفـهوما مجر 

 
من  كما رأى كل ه الخاصمجتمع مصغ

وثقافية بطبيعتـها،  ، أو هـي مؤسسة اجتماعية وتربوية(Secord( وسيكورد )Backmanباكمان )

ُ.1وسياسية

د  ل: من وجوه عـدّة؛مفهوم مجـر  ميـن وإدارييـن  الوجه الأوَّ ِّ
ّ
الـمدرسـة لا تعنـي وجود مدرِّّسيـن ومتعل

م والبحث والدراسةوعمّال فحسب، إنـها تشمل البـرامج والـمناه
ُّ
 الوجه الثاني:.2ج التـي هـي موضوع التعل

 من القيم 
ٌ
كاما من الـمعارف العلمية الخالصة، وإنما هـي إضافة إلى ذلك نمط الثقافة المدرسية ليست ر 

وهكذا ينبغي على المدرسة أن والـمعاني والدلالات ونـسـقٌ من العلاقات ونظام للتفاعل بيـن أعضائـها. 

م برامجها ومناهجها مع متطلبات المجتمع، وذلك باحترام خصوصيات وزمان ومكان كل مجموعة تتلائـ

ُ.3سكنية فـي حدود ما تسمح به الإمكانيات الاقتصادية والـمالية

ب متمايز من ثقافات المنتمين إلى الـمدرسة كبارا 
ّ
ن من مرك وتتحدّد هـذه الثقافة المدرسية وتتكو 

ميـن وتكوينـهم بشتـى الطـرق وفـي مختلف المواقف. وصغارا، إدارة ومدرِّّس ِّ
ّ
ر فـي سلوك المتعل

ّ
ـ ـؤثِّ

 
يـن، والتـي ت

مون عبـر  ِّ
ّ
ة، من خلال الـمواد والأنشطة الدراسية التـي يتلقاها المتعل

 
ويبـرز هـذا الأثـر، على وجه الدق

نائها، ىء والآداب التـي تلقّنـها الأسرة لأبالمناهج. ولأنـها ثقافات، فهي " لا تتطابق بالضرورة مـع جميـع الـمباد

، ويلاحظ هنا أن الباحثين ينظرون إلـى 4وقل مثل هذا فـي وسائل الإعلام والأعراف الاجتماعية السائدة "

نـاتـهالـمدرسة بوصفها  ينطبق عليه ما ينطبق على الـمجتمع الكبيـر،  5مجتمعا متكامـلا بثـقافته ومكـو 

ـرات التـي تطـرأ عليهمن حيث الظاهر التي  رد فيه، والمتغيِّّ
 
 .تسود فيه، والقواعد والسنن التي تط

لات التـي أدخلت على الـمدرسـة  الوجه الثالث: يـسرد علينا عبد الكريم غريـب جملة التحوُّ

مة، يقـول:" فـي ظل 
 
م فـي علاقته بالـمعرفة الـمتعل ِّ

ّ
ق بالنظرة إلـى الـمتعل

 
نطق هذا المالجـديدة فيـما تعـل

الجديد الذي أصبح يسود التكوين داخل المؤسسات التـربوية فإن الأمر لم يصبح متوقفا على المعارف 

( Savoirوالمكتسبات وعلى ما كدّسه المتعلم في ذاكرته بقدر مـا أصبح متوقفا على تكوين قدرات الدراية )

( وقدرات حسن التخطيط Savoir être( وقدرات حسن التـواجد )Savoir faireوقدرات الإتقان )

(، ذلك أن هذه القدرات فـي تـآلفها تسعى إلى تكوين شخصية وفق نموذج Savoir devenirللمستقبل )

ُ.6الكفايات، للتكيّف مع مختلف الوضعيات والظـروف، وقادرة بالتالي على الخلق والإبداع "

                                                           
. وينظر عبد الكريم غريب: 224. وينظر العربي اسليماني: الـمعين فـي التربية، ص 009-003ر علي أسعد وطفة، مرجع سابق، ص ينظ 1

ُ.11مستجدات فـي التربية والتكوين، ص 
ُ.272ص ، مرجع سابق، ينظر العربي اسليماني 2
ُ.277، ص هسنفع رجينظر الم 3
ار، مرجع سابق، ص  4

ّ
ُ.24عبد الكريم بك

ُ.009-003علي أسعد وطفة، مرجع سابق، ص  5
ُ.33. مأخوذ من: عبد الكريم غريب: نحو قراءة جديدة للميثاق الوطني للتربية والتكوين، ص270ص ، مرجع سابق، العربي اسليماني 6
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ه الجديد للمدرسة الجزائري ر، التوجُّ ة بحصرها على تخريج كفاءات قادرة ويتوافق مع هذا التصوُّ

متـها فـي الوضعية 
 
على التحرُّك لحل المشكلات التي تواجهها فتحسن التصرُّف بقدرتـها على توظيف ما تعل

 Savoirالمناسبة، وفـي الزمن المناسب وهذا أطلق عليه عبد الكريم غريب بـ " قدرات حسن التـواجد )

êtreوكل الوثائق الرسمية لم تشر إلى " قدرات حسن التخطيط للمستقبل  ( "، إلا أن المناهج الجزائرية

(Savoir devenir.بلفظها إلا أنـها توجد ضمنيا فيـها " )ُ

ه في سبيل توضيح الغايات 
ُّ
ه العالمي اليوم يسيـر جل ز هذه النظرة الجديدة أن التوجُّ وما يعزِّّ

م فليس " الـمهم اليوم أن يحفظ الطلُا
ُّ
ب لدينا بعض المعلومات وبعض التواريخ، وإنما الحقيقية للتعل

موا من أجلها، ولن 
ّ
ب من فهم حقيقي للغايات التي تعل

ّ
ن الطلا

ّ
المهم أن نوجد المنافذ العملية التـي تمك

يكون ذلك واضحا ومقنعا ما لم يعـرف الطالب كيف سيستخدم المعارف التي تعلمها عند الحاجة إليها، 

يات الواقع، والارتقاء بنفسه. وهذا يعني أن الحاجة قائمة إلـى نوع وكيف يستفيد منها فـي موا جـهة تحدِّّ

مه الأولاد فـي المدارس "
ّ
ُ.1من )البيان العملي( لكثيـر مما يتعل

 ثانيا: المدرسة والمحيط

لا يمكن للمدرسة، بداية من القرن العشرين، أن تبقى معزولة عن المجتمع لأن هذه العزلة لا 

هات القديمة أثبتت فشلها حين كانت  تنسجم مع الأهداف التي تسعى لتحقيقها، وبخاصة وأن التوجُّ

عصر كب اللم تعد عزلة المدرسة تواالمدرسة تتعالى على المجتمع وتعتبر أفرادها نخبة فوق العادة، ف

ق المدرسة أهدافها لابد  لها أن تخرج من قوقعتـها وتنفتح على محيطـها الراهن )عصر الاتصال( . ولكي تحقِّّ

إذ إن عزلتـها " ضد طبيعة العملية التربوية. وتبعا لذلك، فإن تعليم الطفل القريب والبعيد والأبعد، 

تعاون وتكامل ما بين الأسرة والمدرسة وتواصل بالمدرسة من المستحيل أن يحقق أهدافه ما لم يكن هنالك 

ه . ومن جهة أخرى2مستمر بينـهما " مد  ـر فـي العالم الخارجي فت  ِّ
ّ
ـر، تـؤث

 
ر وتتأث ِّ

ّ
بانفتاحها تتفاعل فتؤث

ل مناهجها وطرائقها، فتبقى العلاقة بينـها وبين العالم الخارجي  بالكفاءات التي تخرِّّجها وتتأثر به فتعدِّّ

ُ.3ديناميكية

وفي سياق فهم العلاقات التي تربط المدرسة بعالمها الخارجي، وفهم العلاقات الداخلية التي تربط 

أفرادها ينبغي لنا أن نفرِّّق بيـن مجموعة من المصطلحات تستعمل فـي التدليل على مختلف هذه 

ُالعلاقات.

ط بين المدرسة قد يشمل علاقات داخل المدرسة ذاتها وقد يربمفهوم عام؛ فهو  أما المحيط

( أو Le milieu Didactiqueالوسط التعليمي ) نفرّق بيـن محيط قريب يسمّى وشركائها الاجتماعيين.

                                                           
ار، مرجع سابق، ص  1

ّ
ُ.007عبد الكريم بك

ُ.19عبد الكريم غريب: مستجدات في التربية والتكوين، ص  2
لهذا الانفتاح على العالم ظهرت بيداغوجيات جديدة محل البيداغوجيات التقليدية مثل بيداغوجية الانفتاح وبيداغوجية نتيجة  3

الاكتشاف وبيداغوجية التحكم والبيداغوجية الفارقية وبيداغوجيا النجاح. وهي بيداغوجيات تدعو جميعها إلى انفتاح المدرسة على 

رسة، وجعل المتعلم وباقي عناصر المنظومة التعليمية أطرافا تساهم بفعالية في التنمية الشاملة والمستدامة محيطها وانفتاح المحيط على المد

ُ.221-229ص ، مرجع سابق، للمجتمع. ينظر العربي اسليماني



 ومداخل تدريس اللغة العربية لخطاب التعليمي: روافد انيالفصل الثا

123 
 

فالمدرسة باعتبارها مؤسسة إذن، هي محيط بالنسبة إلى (؛ L’espace Scolaireالفضاء المدرس ي )

 ليس مجرّد ساحة مين؛ فهوُدرِّّسين والمتعلمنظومة القسم الدراس ي. نتحدّث عن فضاء مدرس ي يجمع الم

 ينصت الآخر للتواجد والحضور المشترك بينهم فحسب، إنما هو مكان لتبادل عملية الكلام حيث " 

مة، 
 
لكلامنا ويتلقاه، والفصل بكامله ينبغي أن يأخذ وجهة المجموعة التي تشغل مكان اللغة المتكل

. لذلك ينبغـي النظر إليـه 1"يد بذواتـهمحيث يوجد الأفراد أو لا يوجـدون، أو يكتشفون أنفسهم من جد

ميه داخــل الفصل الدراس ي. 
ّ
مـن زاويـة العـلاقـات الدينـاميكية النـشـطة التـي تجـمع بيـن الـمـدرِّّس ومتعل

ل أمكنة ذلك الفضاء إلى مجال للتعبيـر فتكون، علاقتـهم بالفضاء المدرس ي حميـمية؛ أي أن "  تتحو 

. على أساس كل ذلك، وجب أن يكون 2" التواصل مع باقي أفراد الجماعةوتحرير الخطاب الشخص ي و 

م والمدرِّّس من الخارج.
ّ
فرَض على المتعل ُالفضاء المدرس ي مجالا للكينونة لا مجرّد مجال ي 

إن بعد الإحساس بانعدام الأمان، والذي يميّـز مناخ المؤسسات المدرسية في عمومها، يبقى من 

ك أن المدرسة تعرف تنامي أشكال السلوك اللاحضاري؛ بمعنى خرق القوانين أهم الأبعاد الهامة؛ ذل

ث الحياة داخل المجتمع والنظام المدرس ي، مثلا من قبيل قلة الأدب والمشاجرة والشتم.  ِّ
ّ
المبدئية التي تؤث

فحسب؛ إذ يبدو أنها على ارتباط وثيق بتركيز  3لا تقتصر هذه الظواهر على المؤسسات ذات الصعوبات

التلاميذ المهمشين في وضعية فشل دراس ي؛ وهذا التفيؤ يفض ي بالتأكيد إلى فوارق ما بين أنماط التنشئة 

ُ.4الأسرية للتلاميذ وأنماط التنشئة لدى المدرّسين

ومن أسباب الفشل الدراس ي أو التدريس مشاعر الإحباط وخيبة الأمل التي يعاني منها المدرِّّسون، 

مين، في وهي نتيجة لعدم إدراكهم ل ِّ
ّ
لأثر السلبي الكبير جدا الذي تتـركه البيئة المحيطة فـي نفوس المتعل

مقابل ضآلة الأثر الإيجابي لرسائـهم التربوية الخاصة، وإن كان بعض المدرِّّسين لا يدركون الأثر السلبي 

تـهم حسنة؛ لُأ ما نقوله  نالذي تتركه بعض رسائلهم التربوية التي ترافق عملية التدريس، وإن كانت ني 

مين لا يستوعب مباشرة وإنما يمرُّ بعملية ترميز من البيئة المحيطة أو رسائل المدرِّّس، ثم إن العبرة  ِّ
ّ
للمتعل

ر 
 
م بالوضعية التي يرى عليها مدرِّّسه لا بما تنطق به شخصيته، فإن رآه في أحسن أحواله تأث ِّ

ّ
لدى المتعل

ُ.5التدريس، وإن رآه عكس ذلك كانت الرسالة البصرية سلبيةبه إيجابيا وهذا من أسباب الإرهاق في مهنة 

                                                           
stitutionnelle, : Vers une pedagogie in F.Oury/ A.Vasquez. مأخوذ من: 21عبد الحق منصف: رهانات البيداغوجيا المعاصرة، ص  1

Ed.F.Maspero, 1967, Paris, p : 178.ُ
Vers une pedagogie institutionnelle, Ed.F.Maspero, 1967, Paris,  F.Oury/ A.Vasquez :. مأخوذ من: المرجع نفسه، الصفحة نفسها 2

p : 178. 
 الأحياء الشعبية ذات الكثافة السكانية العالية والمستوىُالمؤسسات ذات الصعوبة: هي المؤسسات التي تعاني من الاكتظاظ، وتواجدها في  3

ير يالاجتماعي المنحط، أو المؤسسات التي لا تعرف استقرارا إداريا وتربويا بالتغيير المستمر لطاقمها الإداري وخاصة مدير المؤسسة، والتغ

ورة ن الثانويات اليوم ذات صعوبة لتضافر المشكلات المذكالمستمر لطاقمها التربوي بمجيء أساتذة جدد كل سنة إليها. وقد أصبحت الكثير م

ُسابقا ومشاكل أخرى...
 .13ينظر عبد الكريم غريب: مستجدات في التربية والتكوين، ص  4
ار، مرجع سابق، ص  5

ّ
ُ. هناك إضافات لم يذكرها الكاتب.21ينظر عبد الكريم بك
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(، وهو الذي يجمع L’environnement Scolaireويسمّى البيئة المدرسية )محيط واسع وهناك 

ل علاقة مث مدرِّّسين ومتعلمين وإداريين وعمّال، تجمع أطرافه علاقات،كل فعّاليات المؤسسة التربوية من 

ُ
ّ
مين بالإدارة عموما. وهـذا يعني، يجب أن يوفر للفاعلين كل إمكانات التواصل. ولن المدير بالأساتذة والمتعل

يكون ذلك ممكنا إلا حينما تصبح جميع الأمكنة المدرسية )الفصل، المكتبة، قاعة العروض، ساحة 

لاتهم وث
ّ
مين وتمث

ّ
افتهم قاللعب، المطبعة، قاعة الرسم والأنشطة الموازية...( ذات دلالة بالنسبة للمتعل

مالتي يكوّنونها ويعبّـرون بواسطتـها عن ذواتهم. أن يصبح الفضاء المدرس ي 
 
يعني  دالا داخل ثقافة المتعل

ُ.1أيضا أن يكون بإمكانه تغييـره أو المساهمة فـي تعديل أشيائه وإعادة تنظيمها

ة نجاعة واضطراب، 
 
حيث تجمع وتظهر أهمية المحيط المدرس ي في صورتيـن: نجاعة وهدوء أو قل

الفريق التـربوي والبيداغوجـي والإداري علاقات من جهة، وكـذا أنماط التواصل داخل المؤسسة 

فالعمل على كشف أبعاد العلاقات ، وفـي علاقة المؤسسة بالمؤسسات الأخرى المنافسة لها؛ 2التـربويـة

ن من معرُ -ومنها التربوية -داخـل التنظيمات والمؤسسات ِّ
ّ
فة لماذا تنجح بعض على الخصوص سيمك

المؤسسات وتصل إلى الريادة ضمن نمط معين من الإدارة، وأخرى تفشل وتتقهقر في وقت أصبح فيه 

مؤسساتية على المستويين الداخلي -الحكم على نجاعة المؤسسة يخضع لمتطلبات المنافسة المابين

ُ.3والخارجي

على اعتبار أنه يتجاوز حدود  وهو الأكثـر شمولية، محيط أوسع،وفـي هذه الحالة نحن أمام 

لكنه يتفاعل معها بطريقة ديناميكية، يمكن أن نطلق  كـل ما يقع خارج حدودها،المؤسسة التـربوية إلـى 

حدة عليه مصطلح المحيط وهو " 
َّ
مجموع التكوينات والتشكيلات الخارجية التي تؤلف، منفردة أو مت

ُ.4أنساقا متفاعلة "

علاقة مباشرة وغير مباشرة بين المدرسة وبيـن هذا المحيط؛ فعلى يحدّد  المحيط الأوسعوهذا 

المستوى المباشر نجد المحيط المحلي )البلدي أو الولائـي( والجـهوي والوطني، وفق هذا الترتيب. وعلى 

ُ(.Universelالمستوى غيـر المباشر، نجد العالمي أو الدول أو الكـونـي )

لواسعة المراقبة اة التربوية نجد أن السمة الغالبة حاليا " وضمن المحيط المحلي المباشر للمؤسس

؛ فهؤلاء يتلقون على سبيل المثال طلبات لإعطاء دروس التي يمارسها الآباء على أنشطة المدر سين

؛ حتى أصبحت ظاهرة نحت منحى خطيـرا تنافس 5خصوصية، ويسهرون على أنشطة خارج المدرسة "

م الدروس الخصوصية من المدرسة بطريقة غير نظامية مجه ولة الأهداف والنتائج، بل إن الأخطر أن يقدِّّ

هم غرباء وأجانب عن التعليم فلا علاقة لهم بالبيداغوجيات )القديمة والحديثة(، فضلا عن بعدهم 
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عن الاختصاص )من يدرِّّس اللغة العربية في الثانوي وفي المستويات الأخرى ليس من أصحاب الاختصاص: 

وم الإسلامية أو الشرعية أو التاريخ والجغرافيا أو الفلسفة(. والأدهى أن بعض الآباء وأولياء أساتذة العل

الأمور لا يترددون في التماس فصل دراس ي أو مدرّس بعينه، والتدخل في محتوى العمل المدرس ي، وانتقاد 

قُ نجاح وليس الاكتفاء بال الكتب المدرسية، أو المطالبة بنقاط وعلامات مرتفعة لأبنائهم من أجل التفوُّ

ُفقط.

ة المدرسة على أنها انعكاس لثقافة الطبقوهذا ما حدا بالبعض إلى النظر إلى الثقافة المهيمنة على 

 Pierre( وبيير بورديو )Establet( واستابليه )Baudelotالتي تـهيمن وتسود اجتماعيا. ويعدّ كل من بودلو )

Bourdieu( وباسرون )Passeronوبرنشتاي )( نBernstien من أبرز ممثلي ذلك الاتجاه في مجال ) علم

ُ.1الاجتماع التربوي المعاصر

ر بعض أولياء الأمور على شبكة من العلاقات على المستويات 
ُّ
يات هذه الهيمنة توف

ّ
ومن تجل

لنتائج االمحلية أو الوطنية تسمح لهم بالتأثيـر على مديريات التربية، ومن ثمة على الثانويات للتصرُّف في 

ُالمدرسية بتغييـرها بالترغيب أو بالترهيب، فكيف للمدرِّّس أن يعمل فـي هذا المحيط؟

أما بالنسبة لفئة أخرى من أولياء الأمور، فالأمر يختلف؛ لأن بعض المؤسسات التـربوية فـي علاقة 

ائح من " الشرُعمودية معهم، الش يء الذي أحدث شبه قطيعة بين الطرفين بتأثيـر مباشر أو غير مباشر 

الاجتماعية ذات الامتياز، فهي تغذي من جهتـها استراتيجيات انغلاق فـي وجه العناصر الأجنبية؛ بهدف 

ل نوع 2الحفاظ على امتيازاتـها، وتقوية قدرتها على الفعل الجماعي في المدرسة "
ُّ
ث عن بداية تشك . نتحد 

لطبقية الموجودة فـي المجتمع الكبيـر وكل هذا من الطبقية داخل مجتمع المؤسسات التربوية ناتجة عن ا

ُناتج عن عولمة المجتمع اقتصادا وسياسة وثقافة وقيما.

ينبغي ألا نفقد الأمل فـي التقليل من مظاهر التمايز في المجتمع المدرس ي؛ إذ لا بد  من استحداث 

ل والحوار والتفاهم، كل طرق تعامل جديدة بين المدرسة وجمعية أولياء التلاميذ. فالمصالحة والتواص

ذلك يبقى أرقـى سبل الانفتاح المنشود، إذ لا بد من تقريب الأولياء من المدرسة وتنظيم أيام مفتوحة 

ل المدرسة  والقيام بأنشطة تربوية وثقافية وعلمية مشتـركة. إن الانفتاح الناجح هو الانفتاح الذي يحوِّّ

ُ.3إلى مجال عمومي

ؤسساتنا التربوية رهينة القرارات التي تتّخذها الوصاية بما تبقى م المحيط الأوسعوضمن 

يستجيب للضغوط التي تمارسها بعض القوى الخارجية تحت عنوان الانفتاح على العالم؛ وذلك لأن 

العلاقات الدولية ومتطلبات الحياة والاستمرارية تستدعي انخراط المؤسسة التربوية والمجتمع فـي المحيط 
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ن المحيط كيفما كان مقياسه الجغرافي من عدة الدولي من خلال ا لانفتاح على الآخر والعيش معا. ويتكو 

ُ.1عناصر اقتصادية واجتماعية وثقافية وسياسية وعلمية وتكنولوجية

، على اعتبار أنه شامل لمختلف العلاقات المناخ المدرس ييفضّل البعض استعمال مصطلح 

هو يحيل على نوعية الحياة والاتصال المتصور داخل المدرسة الداخلية والخارجية للمؤسسة التربوية؛ ف

لعلاقة المشابهة بينها والجو الذي " يعمُّ فـي العلاقات الاجتماعية وفـي القيم، الانتظارات المشتـركة من 

مدرسية؛ لأن هناك تماهيا -، وبربطه بقاعدة العلاقات الخارج2طرف الفاعلين فـي المؤسسة المدرسية "

مدرسية، فالفعاليات التربوية تشتغل -مدرسية مع طبيعة العلاقات الخارج-ة العلاقات الداخلفـي طبيع

ُضمن منظومة القيم الاجتماعية، وإن كانت داخل الوسط التعليمي.

يتبيّن لنا، أن كل ما يجري داخل أسوار المؤسسة التربوية لا يعدو أن يكون استمرارا لما يحدث 

بير ، فجو المدرسة العام يحيل إلى الجو الاجتماعي ككل؛ لأن النسق التـربوي خارجها أي ضمن المجتمع الك

الـمدرس ي يستعيـر أنماط العلاقات والتفاعلات وعمليات التواصل اللسانية وغيـر اللسانية من النسق 

ُ.3الاجتماعـي العام

شامل للمناخ )وهو  مناخ العملوجـوّ الـمدرسة أو المؤسسة التربوية هذا، يصطلح عليه البعض 

ه، فـي رأيـهم، "  انعكاس لخصائص البيئة الداخلية للعمل فـي وعـي ولاوعـي العاملين فيه، المدرس ي(؛ لأن 

ـن حول هذا العمل يتميـز بثبات نسبي، ويحدد درجة كبيـرة سلوكه  مما يدفع الفرد لبناء تصور معيَّ

ر فـي الفعاليات الت4" وأداءه فـي هـذه البيــئة ِّ
ّ
م، ضمن بعدين . فيؤث ِّ

ّ
ربوية، وخصوصا المدرِّّس والمتعل

ل هذه البيـئة أو هذا المناخ وتتحر ك وفقه، فينطبع سلوكه 
 
أساسيين هما: الوعـي واللاوعـي فيجعلها تتمث

ـر الـمناخ أو البيئة، إن  ـر بتغيُّ به )أي مناخ العمل( وينقاد أداءه له، مع قدرة هذه الفعاليات على التغيُّ

 .5إيجاباسلبا أو 

ق بالوسط التعليمي أن العملية التعليمية
ّ
مية ت-ومن الاعتقادات السائدة فـيما يتعل

ّ
تم داخل التعل

را الأقسام ولكن  الحقيقة أنها تحدث داخل البيئة المدرسية ككل، باعتبارها 
 
 شبيهامجتمعا مصغ

ـل الـمدرسة بالمجتمع الكبير ِّ
ّ
 راد على غرار اشتـراكهم فـييشتـرك فيه الأف تنظيما اجتماعيا، فتشك

فتعقد  ،تنظيمات اجتماعيةباعتبارها  التنظيم الاجتماعي الخارجي، تتحرّك ضمنه الفعاليات التربوية،

ُعلاقات رسمية وغير رسمية، وتمارس نشاطات، وتستهدف غايات ومرامي.
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يرا في ورا كبهذا ويؤدي التجانس بين ثقافة الوسط الذي ينتمي إليه الأطفال وثقافة المدرسة د

ساع 
ّ
تحديد مستوى نجاحهم وتفوقهم على صعيد الحياة المدرسية. وعلى خلاف ذلك فإن من شأن ات

ل عامل إخفاق مدرس ي بالنسبة للأطفال
ّ
ُ.1الهوّة بين الثقافة المرجعية الأسرية والثقافة المدرسية أن يشك

ف في مرحلة الدخول إلى المدرسومما تجدر الإشارة إليه أن تأثير الوسط الثقافي المرجعي لا يتوُ
ّ
ة ق

وإنما يواصل استمراريته وهيمنته في مراحل التحصيل المدرس ي كافة. فالوسط الثقافي الذي يتميّز بالغنى 

لا يستمر في تعزيزه لمسيرة الأطفال في نجاحهم المدرس ي فحسب، وإنما يميل تأثيره الإيجابي إلى التضاعف 

م التع
ّ
ُ.2ليم المدرس يكلما تدرّج الأطفال في سل

ما تدرّج الطفل صعودا 
ّ
وعلى العكس من ذلك يتضاعف التأثير السلبي للوسط الثقافي الشعبي كل

في السلم المدرس ي ففي الوقت الذي يمكن فيه للآباء الذين يتوضعون في الدرجة الدنيا من السلم 

زين عن ئية فإنهم يقفون عاجالتعليمي مساعدة أطفالهم في تجاوز الصعوبات المدرسية في المرحلة الابتدا

تقديم مثل هذه المساعدات في المرحلة الثانوية وهم في المقابل لا يستطيعون توفير الشروط المادية 

الكافية لتوفير المناخ المناسب لتعليمهم )توفير دروس خاصة(، وذلك كما يحدث في الأوساط الميسورة 

ُ.3اجتماعيا وثقافيا

رة أي ِّ
ّ
ما تأثر بالمجتمع، إلا أن لها تأثيرها التربوي الشامل على المجتمع؛ حيث إن كانت المدرسة متأث

ل لطلابها في  البيئة النموذجيةعليها أن  " تحاول أن تجعل من نفسها 
 
ث لتجسيد ما تقدّمه من قيم وم 

ر إيجا4أوضاعها العامة وفي العلاقات القائمة فيها " ِّ
ّ
ُيه.بيا ف، فينتقل التفاعل المدرس ي إلـى المجتمع فيؤث

صها كيفيت  ِّ
ّ
لخ وبعد استعراض مختلف العلاقات التـي تحكم الـمدرسة داخليا وخارجيا، ي 

(Kivet ـر بطريقة أو بأخرى فـي العلاقـة الديداكتيكية التي تجمع ِّ
ّ
( فـي شكـل بنيات أو طبقات أو دوائـر تؤث

ميـن، وهـي: البنية الكبـرى ) ِّ
ّ
(، Meso-structureالبنية الوسطى )(، Macro-structureالمدرِّّس بالـمتعل

ُ:5(structure-Microالبنية الصغرى )

ُمتخذو القراراتُالمكانُالطبقات المقررة

ُمقررونُُوزارات، إدارة مركزيةُبـنيــــة كــــــبــــــــرىُ

ُمجلس إدارة وسلطات منظمة للمدارس، إدارةُمؤسسات مدرسية ومحيطها المباشرُبـنيــــة وســـــطـى

ُمدرّس، تلاميذ، آباءُقسم، مختبر، ورشة، قاعة للاستماعُنيـــة صــغــــرىُبـ
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 ثالثا: المدرسة والمجتمع

عـدُّ م ؛كما سبق القولُالـمدرسـة ذات طابـع اجتماعـي، 
 
نـظومة تنـهض بوظيفتيـن لأنـها ت

ميـن، على نحو جوهري، وظيفة إدماج اجتماعيتيـن: 
ّ
طبيعتـهم وهـذا  فـي المجتمع من دون تجاهلالمتعل

المدرِّّسين والباحثيـن والإطارات التربوية من أجل استفادة المحيط ووظيفة إنتاج  .1ليـس بالعمل السهل

. وبالوظيفتيـن تنـشأ أهـمُّ علاقـة اجتماعية فـي المؤسسة التـربوية وهـي العلاقـة 2الـمدرس ي منـهم

ُالبيداغوجية.

 البيداخلال هذا القرن، أخذت 
 
تكتسب استقلاليتـها بالنسبة لباقـي العلاقات  غوجيةالعلاقة

-Savoir( الذي يقوم بنقل إتقانات )Artisanالاجتماعية؛ ذلك أن الـمدرِّّس انعـتق مـن عبـاءة الحرفـي )

faire قواعد . إن الامتثال لالإنجاز والاستماع( للمتعلم، ومنه جاء تكسير قاعدة التعلم التي تتأسس على

ا يجمع بين مختلف هذه العناصر، أي المدرّس والتلاميذ، وفضاء مختلف عن باقـي لا شخصية، هو م

ُ.3الأنشطة الاجتماعية، ومدة زمنية وأجندة خاصة، وذلك بــهـدف إعطائـها شكلا خاصا وبنية جديدة

م  ثم، إن دور المدرسة، حسب تقرير اللجنة الدولية المعنية بالتربية للقرن الواحد والعشرين مقد 

التي أصبحت تـهددها عوامل متعددة كعدم المساواة  خلق اللحمة الاجتماعيةى اليونسكو، هو إل

والعنصرية والفقر والهجرة بمختلف أشكالها والتمدّن العشوائي والتمزقات العائلية، إلى جانب استغلال 

ُ.4السياسيين لمفهومي الدولة الأمة والديمقراطية

بمسؤولياته داخل المكان الذي يتواجد فيه، كلما كان وكلما كان إحساس الفرد داخل عامة 

م تجربتهم داخل الفضاء المدرس ي 
ّ
اندماجه فيه كبيرا. لذلك، كانت الطريقة التي يعيش بها المدرِّّس والمتعل

ذات أهمية كبرى لأنها تمس مباشرة صحتهم النفسية. لذلك، كلما كان إحساسهم بهذا الفضاء عميقا 

ت لد
ّ
ُ.5يهم مشاعر القلق والخوف وسلوكات عدم التكيّفوحميما، كلما قل

 Pédagogieللمدرسة فيما يؤكده أنصار البيداغوجيا المؤسسية ) الطابع الاجتماعيويظهر 

institutionnelle من دور مـهـم وخـطيـر وسلبي أحيانا تلعبه الـمؤسـسة التـربويـة فـي ظـهـور مشاعر القلق )

ناته المادية والعدوانية والسلبية لدى الأفرُ د نتيجة إكراهات الـفضاء المدرس ي بكل مكوِّّ
ّ
اد والذي يتول

مين والمدرِّّسين؛ لأنهم  ِّ
ّ
وتنظيمه الهيكلي والإداري الداخلي على الأفراد المتواجدين فيه وخاصة لدى المتعل

                                                           
ار، مرجع سابق، ص  1

ّ
ُ.23عبد الكريم بك

ُ.272، ص ، مرجع سابقينظر العربي اسليماني 2
وذ من: . مأخ29عبد الكريم غريب: مستجدات في التربية والتكوين، منشورات عالم التربية، مطبعة النجاح الجديدة، الدار البيضاء، ص  3

G.Vincent, l’éducation prisonnière de la forme scolaire, p : 17.ُ
ُ.272، ص ، مرجع سابقينظر العربي اسليماني 4
Vers une pedagogie institutionnelle, Ed.F.Maspero,  F.Oury/ A.Vasquez :. مأخوذ من: 21ص ، مرجع سابق، عبد الحق منصف 5

1967, Paris, p : 145.ُ
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د لديهم هذه المشاعر السلبية وردود الُأ ِّ
ّ
ال فعلم يساهموا فـيه ولم يستشاروا فـي تحسينه، مما يول

ُ.1المضطربة على مستوى سلوكاتهم

مون على وجه الخصوص من كل  ِّ
ّ
ص المتعل

 
 عليه أنصار البيداغوجيا المؤسسية حتى يتخل

ُّ
ما يحث

م هاته، وأن يعيشوا 
ّ
مهم، ينبغي أن يندمجوا في تجربة التعل

ُّ
المشاعر السلبية التي تصاحب عملية تعل

لمشاركة وليس مكانا رتيبا مملا يفرض عليـهم فرضا بكل الفضاء المدرس ي، باعتباره تجربة للتفاعل وا

مين فيه لـمدة أطول من المدّة التي يتواجدون فيها في منازلهم قد تضعفهم  ِّ
ّ
محتوياته. وإن كان تواجد المتعل

ف الفعال مع هذا الفضاء ل من قدرتهم على التكيُّ ِّ
ّ
ُ.2وقل

(، لا يتم تبـرير النجاح Gintisجنتيس )( وBowlesُوحسب الباحثين الاجتماعيين، من أمثال بولز )

قوم المدرسة ت، وإنما أيضا بشخصيتهم، ومن ثم، فإن بكفاءات الأفرادالمدرس ي والمهـني بصفة تامة 

نهم قيما وحسن تواجد )
 
مين الذين تلق

 
( ملائمة لدورهم الاجتماعي Savoir êtreبقولبة شخصية المتعل

ُ.3المسبق

 رابعا: المدرسة والتربية

مين وتثقيفهم وإعدادهم للحياة الاجتماعية ؛ لأن تربوية بامتياز وهـي
ّ
وظيفتـها هي تنشئة المتعل

وليس مجرّد نقل المعارف العلمية إليـهم فحسب، فهي تسعى إلى تربية التلاميذ وفقا لهذه المعاييـر والقيم 

ات ن السلوك والاتجاهالتي تسود فـي وسطها وثقافتـها. وتكمن مهمة هذه الثقافة فـي تشكيل أنماط م

ُوالوعي عند المنتمين إلـى المدرسة.

الإنسان لا يولد إنسانا، حيث لا يملك شيئا من مقوّمات فلكل مجتمع مبادئه ومثله العليا؛ ف

الإنسانية: اللغة والفكر والمشاعر الأخلاق...ولا ينتقل إليه ش يء من ذلك بالوراثة من أبويه، وعليه أن 

والتجارب البشرية تشير إلى أنه لا بد  من المزج . 4التربية الأسرية والاجتماعية يكتسب كل ذلك من خلال

في تربية الطفل بين عنصرين: عنصر حب الطفل ومراعاة مشاعره وتلبية بعض رغباته وعنصر التوجيه 

ُ.5والنظام والمنع

ه كما أن لوفـي مقابل هذه المبادىء والمثل يسعى الإنسان من أجل تحقيق مصالحه وطموحاته 

تقاليد ومشكلات تحول بينه وبين مبادئه، وبين هذه وتلك نوع من التشابك والتضاغط الـمستمر؛ الـمثل 

والـمبادىء تضغط على المصالح حتى تظل في إطارها والمصالح تضغط على المبادىء كـي تتسع لها من 

                                                           
Vers une pedagogie institutionnelle, Ed.F.Maspero, 1967,  F.Oury/ A.Vasquez :. مأخوذ من: المرجع نفسه، الصفحة نفسهار ينظ 1

Paris, p : 69. 
Vers une pedagogie institutionnelle, Ed.F.Maspero, 1967,  F.Oury/ A.Vasquez :مأخوذ من:  المرجع نفسه، الصفحة نفسها.ينظر  2

Paris, p : 69. 
 .29ينظر عبد الكريم غريب: مستجدات في التربية والتكوين، ص  3
ار، مرجع سابق، ص  4

ّ
ُ.21عبد الكريم بك

ُ.29ص المرجع نفسه،  5
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يمية البيئة القصالح تتكوّن خلال توسيع مدلولاتها، والتخفيف من صرامة أحكامها ومن المبادىء والم

ُ.1والأخلاقية

لذا ينبغي على الآباء والمعلمون، وكل من يقوم على الشأن التربوي، أن يحاولوا الارتقاء بمن 

يربونهم نحو أفق المبادىء والقيم التي يؤمنون بها وأن يحولوا دون استسلام الناشئة لأحكام البيئة التي 

ُ.2يعيشون فيها

ى أن الثقافة تتـراكم بانتقالها عبـر الأجيال مـن خلال التـربية؛ وفـي ضوء يتفق الباحثون عل

المدرسة الحديثة، أصبحت التربية ودورها في نقل التراث الثقافي، هي الوظيفة الأساسية لهذه المؤسسة، 

لة فيما يلي
ّ
ُ:3المتمث

د؛ وعلى ق وقدرات الأفراتبسيط التراث الثقافي وخبـرات الكبار وتقديمهما وفق نظام تدريجي، يتواف -أ

مه من البسيط إلى المركب، ومن السهل إلى الصعب، ومن هذه الشاكلة 
ّ
يتدرج الطفل في تعل

المحسوس إلى المجرد. فالمدرسة كمؤسسة تربوية متخصصة، تشكل أول فضاء بعد الأسرة يزود 

ية، تماعية الخارجإذ نختار الملامح الأساسية للبيئة الاجالطفل بالبيئة الاجتماعية المبسطة؛ 

ُ.ونتمثلها في بيئتها المدرسية، حتى يتمكن التلاميذ من الاستجابة لها والتفاعل معها

تنقيح وتطهيـر التراث الثقافي وخبرات الكبار، مما يفسد نمو الطفل ويؤثر سلبا على تربيته؛ فعمل  -ب

طفل كي لا يؤثر في عادات الالبيئة المدرسية يتمثل في حذف كل ما هو غير ملائم من البيئة الخارجية، 

 .بنائها لوسط تفاعلي نقيواتجاهاته، ويتأتى ذلك من خلال 

ر في تنشئة التلميذ وتكوين شخصيته  -ت
ّ
زانا من البيئة الخارجية، مما يؤث

ّ
توفير بيئة اجتماعية أكثر ات

ارج خ بشكل يمكنه من التفاعل والتكيف مع المجتمع، ومن العمل على تطويره؛ فالبيئة الاجتماعية

المؤسسة تضم جماعات عديدة متباينة، ولكل من هذه الجماعات أهدافها ونظمها وعلاقاتها، التي 

زانه، يؤثر 
ّ
تنعكس في تأثيرها التشكيلي لشخصيات أعضائها. واختلاف هذا التأثير وتعارضه وعدم ات

 في قدرة التلميذ على التكيّف مع الماكرو مجتمع.

 خامسا: المدرسة والثقافة

الفرد واعيا بجذوره الثقافية التي تمكنه من تحديد موقعه في لأنها تسعى إلى جعل قافية؛ ثهي 

العالم أولا، وأن تعلمه احترام الثقافات الأخرى...وتقديرها، وكذلك جعله قادرا على الانخراط في الحياة 

 .4وتأويل الوقائع التي تهم مصيـره الشخص ي ومصير الآخرين

لها للناشـئـة ولأولياء أمورهم وللقائمين على أمّـا الرسالـة التـي  وصِّ
 
تريد الـمدرسة الجـزائريــة أن ت

ـق بقـيــم الشــعــب مـهـمة التــدريس فتكمن فـي " 
ُّ
تكوين مواطن مزود بمعالم وطنية أكيــدة، شديــد التعــل

                                                           
ُ.21، ص المرجع السابق ينظر  1
ُ.فحة نفسهاصال، هسنفرجع المينظر  2
ُ.19-13عبد الكريم غريب: مستجدات في التربية والتكوين، ص  3
ُ.272-277، ص مرجع سابق ،العربي اسليماني 4
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ف معه والتأثيـر فيه ، ومتفتح على الحضارة الجـزائري، قــادر على فـهم العالم مـن حولــه والتكيُّ

زمن أصبحت فيه مخرجات المدرسة تتعدّى الحدود القطرية للوطن إلى تكوين  ما  لأننا في؛ 1العالـمية "

را...ولا بد   بالمواطن العالمييسمّى  ِّ
ّ
را ومتأث ِّ

ّ
ما، وآخذا ومعطيا، ومؤث ِّ

ّ
ما ومتعل ِّ

ّ
" الذي يجوب الأرض معل

ُ.2فكرا وثقافة وروحا وخلقا " للتربية أن تسعى إلى تكوين هذا الإنسان

ل نفسيا واجتماعيا على منوال المعايير الثقافية للأسرة التي ينشأ ويعيش فيها، أي: 
ّ
فالطفل يتشك

، ثم يواصل 3وفقا للنمط الثقافي المرجعي بوصفه الأساس الثقافي لصياغة سلوك الفرد وشخصيته

له في بيئة ثقافية أخرى هي المدرسة؛ فالعملية ال
ُّ
اجه تربوية فـي المدرسة لا تبدأ فـي الفراغ، حينها يوُتشك

م هذه البيئة فـي مرحلة من أهم مراحل حياته يكون قد تشبّع أولا بالقيم الثقافية لوسطه الـمرجعـي  ِّ
ّ
المتعل

دلالات لأننا إزاء انتقاء ال الأسري فينتقل بـهذا الرصيد المهم ليعاد تشكيله من جديد، وفق بيار بورديو.

، ووظائف هذه منظومة رمزية تعسفيةتحدد بصفة موضوعية ثقافة جماعة أو طبقة بوصفها التي 

الثقافة لا يمكن أن تكون مستخلصة من أي مبدأ كوني أو طبيعي أو بيولوجي أو روحي فلا يربطها أي نوع 

ُ.4من العلاقات الداخلية الخاصة بطبيعة الأشياء أو بالطبيعة البشرية

م  ِّ
ّ
د في الثقافات ذات المرجعيات الأسرية المختلفة يطرح ما يواجهه المتعل فـي المدرسة من تعدُّ

ل ذلك حقلا واسعا للدراسات 
ّ
إشكالية تربوية واجتماعية على قدر كبير من الخطورة والأهمية. وشك

الاجتماعية والتربوية التي تسعى إلى تحليل طبيعة العلاقة بين هذه الثقافات المرجعية من جهة وتحليل 

يعة العلاقة بين هذه الثقافات والثقافة المدرسية من جهة ثانية وتحديد مدى تأثيـر هذه المنظومة طب

ُ.5من العلاقات فـي طبيعة التحصيل المدرس ي عند الأطفال من جهة ثالثة وأخيـرة

إن اختيار وانتقاء التخصصات المدرسية كما هو الشأن بالنسبة لاختيار محتويات هذه 

ُ.6ج علاقات قوى بين الجماعات الاجتماعيةالتخصصات هو نتا

زة، كما يقول عبد الوهاب  ر السابق نحن إزاء ثقافة متحيِّّ ما هي الثقافة المدرسية؟ وفق التصوُّ

ضتـها الجماعة المسيطرة سلطة الفرض أي سلطة فرض  المسيري، وربما هي ثقافة طبقية " فو 

قد بسطنا الحديث فـي العلاقة بين المدرسة "، و7ُالمحتويات المطابقة فقط لمصالح هذه الجماعة 

ل فـي أولياء الأمور. ِّ
ّ
ُوالمحيط القريب المتمث

                                                           
ُ( الثانية من القانون التوجيهي للتربية.12المادة ) 1
ار، مرجع سابق، ص  2

ّ
ُ.71عبد الكريم بك

ُ.009علي أسعد وطفة، مرجع سابق، ص  3
Les  ieuP.Bord :. مأخوذ من: 19، ص 2101، مجلة ثقافات، عبد الكريم بزاز: المدرسة وإعادة الإنتاج الاجتماعي حسب بيار بورديو 4

Heritiers, Minuit, Paris, 1964ُ
 .001-009علي أسعد وطفة، مرجع سابق، ص  5
ُ.11ص ، مرجع سابق، عبد الكريم بزاز 6
 المرجع نفسه، الصفحة نفسها. 7
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إن أبـناء الطبقات العـليا لـهم رأسـمال ثـقافي مـوروث مـن عائلاتـهم، ويتكون من رصيد ثقافـي 

لـميسورة امستبطن فـي شكل أدوات فكرية، وبفضل التفاعلات التي تتم داخل أسرهم، فإن أبناء الفئات 

ر، وكذلك الشأن بالنسبة لنمط لغوي أكثـر تـلاؤما مـع 
ّ
يبـرهنون على مستوى من النمو العملي الـمبك

متطلبات الـمدرسة. وهـذا الرأسمال يوجد فـي شكل متموضع داخل بيـئـة هؤلاء الأطفال: كتب وأعمال 

ـل محيطا ملُا ِّ
ّ
ر النجاح فنية وسفريات ووسائل إعلام...كـلُّ هذه العناصر تشك فـسِّّ

 
ئما للتمرُّن والتدريب وت

ُ.1المدرس ي للأطفال المنحدرين من هذه الطبقة

رة ولها دور بالغ الأهمية في عملية التنشئة  ِّ
ّ
ولكن الثقافة المدرسية، رغم هذا، ثقافة مؤث

ت المسافة بين الثقافة المدرسية وثقافة
 
ما قل

َ
قت المدرسة النجاح كل ما حق 

 
حيط الم الاجتماعية، فكل

ُالقريب منها.

 سادسا: المدرسة والسياسة

ل فضاء التقاء ما بين فاعلين فرديين فحسب؛ بل تمثل المدرسة ذات طابع سياس ي
ّ
؛ لأنها لا تمث

؛ إذ أن المؤسسة المدرسية تسيّـرها جماعات تندرج في إطار الدولة، أو تشتغل فـي فضاء سياسياكذلك 

ى توجيه وتحويل اشتغال هذه إطار تفاعل معها وفق منظور استراتي
ّ
جي معيّن؛ أي عبر مشاريع تتوخ

المؤسسة. في هذا الصدد، ينبغي الإحالة على الأسس التي ترتكز عليها المدرسة الحديثة؛ ويتعلق الأمر 

ُ.2بالتكافؤ ودمقرطة التعليم من جهة، والنجاعة واللامركزية واستقلالية المؤسسات من جهة أخرىُ

المدرسة الحديثة عدة مثل، من ضمنها التكافؤ وديمقراطية الاستحقاق؛  يتواجد في عمق نموذج

بمعنى، إرادة الإقرار داخل المجتمعات الديمقراطية بمشروعية التفاوتات المرتبطة بقيمة كل فرد فحسب. 

من هذا المنطلق، فإن التكافؤ والاستحقاق يوافق سياسات لدمقرطة كمية للتعليم؛ بمعنى القيام بفتح 

جي لنظام التعليم في وجه شرائح اجتماعية كانت تقص ى منه سابقا؛ وهو ما يلاحظ مثلا في ولوج تدري

التعليم الأولي، وفي محاربة الأمية، بناء على مبدأ الحق في تعلم القراءة والكتابة والحساب للجميع. كما 

ية اندراج السياسة المدرس يلاحظ ذلك في اتساع دائرة ولوج السلك الثانوي والتعليم العالي. من هنا كان

ُ.3في سياق إيجابي

تشكل المدرسة المصدر الرئيس للموارد البشرية التي تلج عالم الشغل، فقد أضحت مطالبة 

بتحويل وظيفتها إلى هذا الاتجاه؛ بمعنى أنها لم تعد فضاء لتلقين المعارف فحسب؛ بل ينبغي أن تعمل 

حياة مهنية واجتماعية ناجعة. على هذا الأساس، يتعيّن على على استثمار رأسمالها البشري بغية تأهيله ل

المدرسة أن تنسلخ من وظيفتها المختزلة في تلقين المعارف، وأن تضطلع بدور إكساب الدرايات والإتقانات 

وحسن التواجد، وهي العناصر التي يمكنها أن تخلق لدى المتعلم فن حسن العيش؛ بمعنى التعامل مع 

يا كانت، مهنية أم اجتماعية، وبطابع من المرونة وحسن التدبير والنجاعة المطلوبة. مختلف الوضعيات أ

                                                           
ُالمرجع نفسه، الصفحة نفسها. 1
 .11عبد الكريم غريب: مستجدات في التربية والتكوين، ص  2
ُ.10، ص المرجع السابق 3
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زد على ذلك، أن هذه العناصر من شأنها تربية المتعلم على حسن المسؤولية، سواء في إطار مهني أو 

ُ.1اجتماعي؛ أي الوعي بحقوقه وواجباته؛ الش يء الذي يضمن خلق مواطن منتج في كافة المناحي
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 : مداخل تدريس اللغة العربيةبحث الثالثالم

بعها المدرِّّسون يعدّ أمرا إيجابيا فـي العملية التعليمية 
ّ
إن التباين فـي المداخل والطرائق التي يت

مية؛ إذ يوجد لكل موقف تعليمي مدخل أو طريقة مناسبة للتدريس، ولكل هذه المداخل والطرائق 
ُّ
التعل

ُها الخاصة بـها.مبادئـها وأسس

ينبغي قبل عرض وجهات النظر المختلفة تحديد المقصود بمصطلحات ثلاثة أساسية في ميدان 

تعليم اللغات: الأول هو المدخل والثاني هو الطريقة والثالث هو الإجراءات. ومن الممكن التمييز بين هذه 

ُ:1المصطلحات كالتالي

قصَد به الـمنطلقات التي تستند  الـمدخل: - ـغة وي 
ّ
رها لـمفـهوم الل إليـها طريقة التدريس مثل: تصوُّ

ميـن. ِّ
ّ
 وفلسفة تعليمها، والنظرة إلى الطبيعة الإنسانية وشخصية المتعل

م من الطريقة - ِّ
ّ
قصَد بـها مجموع الأساليب التي يتم بواسطتـها تنظيم المجال الخارجـي للمتعل : وي 

 أجل تحقيق أهداف تربوية معيّنة.

ذ مبادئـها سواء من حيث ما يقوم : هـي الإجراءات - نفِّّ
 
م الطريقة إلى أداءات، وت تَـرجِّ

 
الأساليب التـي ت

به المدرِّّس فـي الفصل بالفعل، أو من حيث إعداد الـمواد التعليمية، أو إعداد الوسائل 

 التعليمية، أو أدوات التقويم.

م البحث  الأجنبية، وهي: المدخل مداخل مشهورة في تدريس اللغة الأم واللغات  ثلاثةوسيقدِّّ

المدخل الوظيفي، والمدخل الاتصالي لأن لها حضورا في المدرسة الجزائرية في مراحلها المختلفة،  التكاملي،

ز على  ِّ
ّ
ل الحديث عن المداخل الأربعة، ثم نرك رغم وجود مداخل أخرى لا مجال لذكرها الآن، وسنفصِّّ

 ية أو في الممارسات الميدانية.التي لها حضور الآن في الوثائق التربوية الرسم

 أولا: المدخل التكاملي )البنيوي(:

ي تدريس اللغة، أيّ لغة بما فيـها اللغة العربية، أن يعتمد المدرِّّس ـي فـــلـمدخل التكامـيقتض ي ال

مين )معرفة ووجدانا(، 2أسلوب تنظيم عناصر الخبـرة اللغويةفيه، على " 
 
مها للمتعل ِّ

 التـي يقد 

نـهم مـن إدراك العـلاقات بينـها،وتدريسها  ِّ
 
دها بصورة تمك ق ترابطها وتوحُّ ِّ

 
 وتوظيـفها فـي بما يحق

ن المدرِّّس من ذلك إلا من خلال ،3أدائــهـم اللـغوي "
ّ
محتوى لغوي متكامل منـهاج مبنـي على  ولا يتمك

سه ريقة تدري، وطنص نثـري أو شعري أو موقف تعبيـري شفهي أو تحريري ؛ منطلق تطبيقه العناصر

ُ.4التقويم المستمر والدوري للمتعلمين، بمصاحبة على التكامل والممارسة والتدريبتعتمد 

                                                           
 مرشدي احمد طعيمة ومحمود كامل الناقة: تعليم اللغة اتصاليا؛ بين المناهج والاستراتيجيات، منشورات المنظمة الإسلامية للتربية والعلوُ 1

ُ.27م، ص 2114هـ/0223والثقافة، إيسسكو، مطبعة بني إزناسن، سلا، المغرب الأقص ى، طبعة 
لا فيما يقدّم ضمن  الجانب المعرفي: تتضمّن الخبرة اللغوية جانبين 2

ّ
ثا استماعا أ، وتوجيهات لممارسة اللغة؛ المحتوى اللغوي ممث و تحد 

لا فيما يمكن أن يكتسبه الطالب من  والجانب الوجداني، أو قراءة أو كتابة
ّ
نتيجة دراسته الموضوعات المتكاملة في  اتجاهات وقيم؛ممث

ق التكامل داخل االمنهج، ومن ثم 
 
ميتحق

 
ُ.20 ، ص، مرجع سابق، مما ينعكس على ممارسته اللغة وأدائه لها. ينظر احمد عبده عوضلمتعل

ُ.فحة نفسهاصال، المرجع نفسه 3
ُلمرجع نفسه، الصفحة نفسها.ينظر ا 4
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ن بنــيـــة اللـــــغة فـي أربعة عــــناصر تعـــدّ أنظــــمة )فــرعيــة(  وقـد حصر اللغويـون العناصر التـي تكـوِّّ

ام حسّان ثـــلاثة م هـي النظام الصوتي والنظام الصرفي والنظام النحوي نـها " دون نــظــام اللـغة ذكـــر تم 

وأغفل العنصر الرابع، وهو الجامع بينـها، وهو النظام الــدلالــي الذي يشتغل على مستــوى كـل للغة " 

ــان أن الـرابط بيـن أنـظمة اللـغة  ـــام حس  ـن ي، فحعضوي ووظيفيالأنظـــمة الســــابــق ذكرها، ويضيف تـــم 

بة ما نظاما فلا بدّ أن تكون بيـن بعضها وبعض 
 
نة وكذلك أوجه " نسمّي أفكارا مرك علاقات عضوية معي 

ِّ واحدة منـها وبيـن الأخرى، 
بحيث تؤدي كل واحدة منـهما فـي النظام وظيفة تختلف عما خلاف بين كـل 

ا تكامل عضوي، واكتمال وظيفيتؤديه الأخرى، 
ً
ا مانعا، بحيث يصعب أن يجعله جامع فللنظام إذ

ُ.1يستخرج منه ش يء، أو أن يضاف إليه شــيء "

(، نجد أن نظام )أو بنية( اللغة يحتوي على أنظمة F.de Saussureوبالعودة إلى لسانيات سوسير )

ل هذه الأنظمة الفرعية في الأصوات أو 
 
فرعية تتضافر فيما بينها لأجل تحقيق التكامل بينها، وتتمث

 " بحيث لا يؤدي كل نظامالموفيمات والجمل أو التراكيب تربطها علاقات لغوية متبادلة الفونيمات وُ

كما يرجع إلى كون الأداء  غرضه كاملا إلا عندما تكون هناك تراكيب أخرى تضفي عليه دلالات.

للغة يعكس هذا التكامل، حيث يستخدم اللغة بجملتـها وبكل عناصرها، كما يؤدي كل  الوظيفي

ُ.2ها وظيفته بالتعاون مع النظم الأخرى "نظام منـ

ة أشياء  ومما يحتجّ به أصحاب هذا الاتجاه، أن التكامل اللغوي يستمدُّ أسسه ومرتكزاته من عد 

 منـها:

 .تكامل إنتاج اللغة عند الإنسان 

 .طبيعة الأشياء فـي العالم 

 .الخلفية الفلسفية والاجتماعية والنفسية 

 3كوّناتها وعناصرها التي تتضافر لأداء هذه الوظيفة الاجتماعيةالطابع الاجتماعي للغة ولم.ُ

عدُّ التكامل اللغوي تكاملا اجتماعيا على اعتبار أنه  م؛ إذ ي 
ّ
ولهذه المرتكزات تأثير بالنسبة للمتعل

ه " من أهم  م على التكامـل يعيش داخل مجتمع، كما سبق القول، ثم إن  ِّ
 
الأسس التي تساعد المتعل

م من المادة الدراسية،  وعلى استمرار هذا التكامل عنده،الطبيعي،  ِّ
ّ
عنى بالفائدة التي يجنيـها المتعل وأن ي 

م نمو متكاملا في مختلف النواحي لتكامل خبـراته السابقة بخبـراته الحالية  ِّ
 
ُ.4"ويـهتم بنماء المتعل

                                                           
ُ.702م، ص 0112تمّام حسّان: اللغة العربية معناها ومبناها، دار الثقافة، الدار البيضاء، طبعة  1
ُ.22ص ، مرجع سابق، احمد عبده عوض 2
ُلمرجع نفسه، الصفحة نفسها.ينظر ا 3
. ينسجم هذا المدخل مع ما يطرح في 211م، ص 0191. مأخوذ من: مجدي إبراهيم، قراءات في المناهج، لمرجع نفسه، الصفحة نفسهاا 4

كن دراسة التكامل من خلالها هي النصوص عناصر الخبرة اللغوية التي يمالمقاربة بالكفاءات من الاعتماد على المقاربة النصية؛ إذ إن 

للغوي ا اللغوية التي تكون مجالا للتكامل، والمواقف التعبيرة الأدائية وفنون الأداء اللغوي والتدريبات اللغوية وقواعد اللغة وألوان النشاط

ُ.27احمد عبده عوض: مداخل تعليم اللغة العربية، ص المصاحب. ينظر 
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ة صلبة مقابـل يقف على أرضي المدخل التكامليومن جهة أخرى، يرى أصحاب هذا الاتجاه أن 

تـهم فـي ذلك تعود إلى طبيعة اللغة ذاتها فهي متكاملة، 
ّ
ب تعليم اللغات، وأدل ناسِّ المداخل الأخرى، كونه ي 

م؛ فالمدرِّّس يقض ي على تفتيت اللغة إلى فروع ويجمع الفروع 
ّ
تمنح الفرصة لكل من المدرِّّس والمتعل

ـر الوقت والجهد. ِّ
ّ
عطى له مجالا لتوحيد المفاهيم اللغوية. أما  المتداخلة في معالجة واحدة، ويوف كما ي 

م اللغة فـي وحدة واحدة على نحو ما يمارسها فـي أدائـه
ُّ
م فتعطى له فرصة لتعل

ّ
ُ.1المتعل

ة عدة مداخل للتكامل تقتـرحها الأدبيات التربوية  ولتحقيق التكامل بين العناصر السابقة ثم 

ُ:2مثل

 المفاهيم الرئيسية.ـز فيه على ، ويكون بالتركيالمدخل المفهومي 

 ،كأساس للتكامل. الـمشكلات البينيةويعتمد على  المدخل البيْنـي 

 ،ـم الـمجالات الـمعرفية الـمختلفةوفيـه  مـدخل الأفكـار الأساسيـة
َّ
نـظ

 
فـي ضـوء بـعض الأفكـار  ت

 الأساسية.

 ،ـة مجموعة من الموضوُ مـدخـل الـموضوع ـزة فـي إطار خاص بـها ويعتمد فيه على أن  أي  عات الممي 

 يمكن دراستها على أكثـر من ترتيــب.

 ،ه العناية إلـى عمليات خاصة تكون أساسا للتكامـل، مثل العمليات التي  مدخـل العمليات وج 
 
وفيه ت

رها. ــع هذه العمليات وتطوُّ ُيحصل التلاميذ بواسطتـها على المعلومات، مع مراعاة تتاب 

م الذي  العملياتمدخل ورغم أن  ِّ
ّ
عنـى بالـمتعل هو الأقرب إلى طبيعة اللغة ومهاراتـها لكونه ي 

م من خلاله على مهارات  ِّ
ّ
ب المتعل عنـى بالسيـاق اللغوي الذي يدر  ـغة فـي التواصل مع غيـره، كما ي 

ُّ
يمارس الل

ست التكامل، خاصة لهما الغلبة فـي البحوث التي درُ مدخل الموضوعات، ومدخل المفاهيماللغة، فإن  

ُالعربيــة منـها.

 ثانيا: المدخل الاتصالي

ـه الاتصالعرّف قاموس الـمورد الحديث  ُ:3بأن 

غة وبخاصة رسالة أو خبـر.Communicationالاتصال ) -0
ّ
 (: معلومات مبل

ُالتواصل: تبادل الفكرات أو الآراء أو المعلومات من طريق الكلام أو الكتابة أو الإشارات. -2

ز ه ِّ
ّ
ذا التعريف على مهمتيـن للاتصال؛ تبليغ معلومات أو أخبار مشافهة أو كتابة، من جهة، يرك

ع.  ستمِّ ث وم  تحدِّّ غ، م 
 
بل غ وم  ِّ

ّ
بل وتبادل الأفكار والآراء بنفس الوسيلتين السابقتين. فيقتض ي وجود طرفين م 

ُية.ويقتض ي حدوثه فـي مجتمع واحد يشتـرك فـي وسائل الاتصال اللغوية وغيـر اللغوُ

                                                           
ُ.27 ، صابقساللمرجع ينظر ا 1
ُ.22شيسمان، مناهج العلوم المتكاملة، ص . مأخوذ من: فحة نفسهاصاللمرجع نفسه، ا 2
ُ.221م، ص 2119منير البعلبكي ورمزي منير البعلبكي: المورد الحديث، دار العلم للملايين، بيروت، طبعة  3
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عملية يتم بمقتضاها نقل فكرة أو معلومة إلى فرد أو مجموعة من أما فـي الاصطلاح فهـو: 

 .1الأفراد وقد تكون مجموعة من الأفراد إلى فرد أو من فرد إلى فرد

ل والرسالة والوسيلةفيشتـرط فـي هذه العملية وجود عناصر الاتصال:  ل والمستقبِّ رسِّ لتي ا الـم 

ا يظـهر بـها؛ فقد يكون ملفوظا أو منطوقا، أو نستخدمها فـي عملية 
ً
يَغ الاتصال، كما أن له أشكالا وصِّ

ُ.2من خلال الكتابات والـمراسلات أو الـمخططات أو الرسوم البيانية، أو غيـر ذلك من الوسائل الأخــرىُ

تُْ د  ، إحدى أهم وظائف اللغة ذات الطابع الاجتماعي " وظيفة الاتصال لذا، ولهذا السبب، ع 

ل علاقـة اللـغة بالمجـتمع، وعـلاقة الفـرد بالمجتمع مـن خـلال اللـغة؛  ِّ
ّ
فاللــغـة هــي أداة الـمـرء فـي فهـي تمث

ُ.3الاتصال بأفراد المجتمع "

ث والاستماع،وأدوات الفرد فـي الاتصال بالجماعة، غالبا، هي  من أجل معرفة تبليغ  التحدُّ

 ابةالقراءة والكتومعلومات وآراء، ويستطيع التواصل كذلك عن طريق أفكاره ومعرفة ما لديهم من أفكار 

 .4من أجل توسيع دائرة اتصاله من الجماعة الصغيـرة الـمباشرة إلـى الجماعة الكبيـرة غيـر الـمباشرة

وهو ما يبيّـن أن اللغة هي الوسيلة الأساسية في تحقيق عملية الاتصال؛ " التي لا تتم بين المرسل 

بل إلا عن طريق الرسالة، والرسالة هنا هي الوسيلة في عملية الاتصال، وبمعنى أوضح هي اللغة، والمستق

ُ.5فاللغة إذن هي وسيلة الاتصال الأساسية"

أن الاتصال " عملية مستمرة للتعبيـر والتفسيـر وتبـادل ( S.Savignonساندرا سافجنون )ترى 

(. وتشتمل على نظم مختلفة Infiniteمحدودة )وجهات النظر)التفاوض(، وأن فرص الاتصال غيـر 

ة والتي تتكوّن 
 
للإشارات، والعلامات والرموز التي لا نستطيع الآن البدء فـي تصنيفها، أو حتى تعريفها بدق

ُ.6منها أي لغة "

اللغـــة إذن، هي وسيلة الاتصال الأساسية، وهــذا مــا جعل اللسانييـن التطبيقييـن يعتقدون أن 

ـــم اللـغة ليـــس من أجل اللغة فـي حد ذاتـها فحـســب، بـل مـن أجـل التعامل مـع غـرض ا
ّ
لإنســـان فـي تعـل

مـن أجـل تحقيق هـذا  أو التواصلي المدخل الاتصالـيالجـماعـة اللـغـــويـة الصغـرى والكــبـــرى، لــــذا أوجـدوا 

مالغـرض، فكــان التركيـز على  ِّ
 
 ا إكــساب المتعل

 
 المواقف الحياتية أو ، بمــهاراتـها الأربـع، مـن خلال للــغة

ُ.القريبة منها

                                                           
اللقاني والجمل: معجم المصطلحات التربوية المعرفة . مأخوذ من: 04فهد محمد الشعابي الحارثي: الاتصال اللغوي في القرآن الكريم، ص  1

ُ.9في المناهج وطرق التدريس، ص 
ُ.المرجع نفسه، الصفحة نفسهاينظر  2
ُ.41ص ، مرجع سابق، احمد عبده عوض 3
ل العرب، بع سجينظر محمود رشدي خاطر وآخرون: طرق تدريس اللغة العربية والتربية الدينية في ضوء الاتجاهات التربوية الحديثة، مطا 4

ُ.02م، ص 0191القاهرة، طبعة 
ُ.70عبد العزيز شرف: الإعلام ولغة الحضارة، دار المعارف، القاهرة، د.ط، د.ت، ص  5
ُ.72ص ، مرجع سابق، رشدي احمد طعيمة ومحمود كامل الناقة 6
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وقد اختلف اللسانيـون التطبيـقيون فـي المصطـلحات التي يطلقونها على تدريـس اللـغة أو إكسابها 

التدريس الاتصالي، والتعليم الوظيفي، للمتعلميـن وفـق هـذا الاتجاه التواصلي بيـن مـن يسمّيه 

ُمدخل أم طريقة أم إجراء؟ وهل هو، 1المحادثة والمواقفو 

ـه( D.Freemanديان فريمان )و (Richards and Rodgersريتشاردز ورودجرز )فرأى كل   أن 

 ماأذلك بأن الاتصال فـي أساسه عملية، وليس ناتجا.  فريمان، وليس طريقة، وبرّرت مدخل )بالمفرد(

ُ.2 واحدا، وإنما هو مداخل اتصاليةفيـرى أنه ليس مدخلُا (Sternشتيـرون )

تختلف إجراءاتـها وتتفق  3أنـها طـرق اتصالية( Howattهو وات )(و Crystalكريستال )ويرى 

شملها عددا من الطرق أهمها4فلسفتها، وليست طريقة أو مجرّد مدخل الطريقة : 5، وهو ما جعله ي 

مع، الممارسة الشفوية المرجأة، الاستجابة الإيحائية، الطريقة الصامتة، تعليم اللغة من خلال المجت

 الحركية الكلية.

هو ذلك المدخل  المدخل الاتصالـيعلى أنه مدخل قائلا: " إن  كريستال وفـي موضع آخر  يعرّفه

نـى أو  ز فـي تعليم اللغة على اللغة ذاتها ووظائفها، وكذلك الكفاية الاتصالية، وليس على الب 
ّ
الذي يرك

ُ.6" الـمباني النحوية

ز عليها المدخل الاتصالي والأهداف التي يسعى إلى تحقيقها؛ فهناك 
ّ
فيذكر بذلك العناصر التي يرك

ا تحقيق التواصل وأداء الوظيفة كي يصل  مها يتغي 
ّ
الجانب الذاتي للغة فهي هدف في حد ذاتها، ثم إن تعل

م إلى الكفاءة التواصلية لا الكفاءة اللغوية كما يرى تشومسك
ّ
ُي.المتعل

وهناك رأي آخر يخالف كل الآراء السابقة فلا يقرُّ بتكامليته فـي أداء وظيفته فـي تدريـس اللـغة 

دة أو الـمعالم بـارزة وتدريب المتعلمين عليها؛ لأنه يفتقر إلى ِّ
ـما يعتبـره مزيجالخصائص الـمحد  ا )يطلق ، وإن 

م على  التي تسعى الاستراتيجيات التدريسية( من Hodge-Podgeعليه 
ّ
جميعها إلـى تدريب الـمتعل

ُ.7، وليس مجرّد إجادة قواعدهاالاستخدام التلقائي والـمبدع للـغة

د أن له فلسفة عامة وطرقا عديدة 
ّ
ومهما كانت التسميات أو الاصطلاحات، فإن الش يء المؤك

م اللـغة وحسن استعمالها فـي الـمواقف الحيا
ّ
ة تية التواصليوإجراءات مناسبة تتقصّد إكساب الـمتعل

                                                           
ُ.49ص ، مرجع سابق، احمد عبده عوض 1
ُ.22ص  ،، مرجع سابقرشدي احمد طعيمة ومحمود كامل الناقة 2
فحة المرجع نفسه، الصذكر كريستال في قسم آخر من دائرة المعارف أنه مدخل اتصالي، وذلك عند الحديث عن الكفاية الاتصالية. ينظر  3

ُنفسها.
ُ.المرجع نفسه، الصفحة نفسها 4
ُ.المرجع نفسه، الصفحة نفسها 5
ُ.21ص  المرجع نفسه، 6
ُ.المرجع نفسه، الصفحة نفسهاينظر  7
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" لأنه يشتمل على " مبادىء عامة ومنطلقات الـمدخل الاتصالي  المختلفة. وسيسيـر البحث مع مصطلح "

ُ.1توجه أسلوب العمل فـي أكثر من طريقة "

مــن الناحية التاريخية، يعتبـر ظـهور هــذا الاتـجاه، فـي تدريس اللغات)الأم والأجنبية(، حديـثا 

، فهو يعود إلى أواخـر ستينات وسبعينات القرن العشرين الـميلادي ـل البنيوي التكامليالـمدخمقارنة مـع 

الـموقفية والسمـعية الشفهية، وعرف ازدهـاره فـي سبـعينات القـرن -بوصفه بديـلا للطـرق البنائية

 هذا المدخل
ّ

ُ.2العشرين الميلادي حيث اتجه الكثيـر من الناس نحوه رغم الغموض الذي لف

عود أسباب ظهور المدخل الاتصالي، واسع الانتشار حاليا فـي التدريس، إلى اعتباره " مبدأ وت

ن من النظام القواعدي للغة "، فتحوّل " التركيـز فـي علم 
ّ
تنظيميا للتدريس بدلا من التركيـز على التمك

ل استخدام اللغة من قباللغة من القواعد بوصفها مكوّنا جوهريا للقدرات اللغوية إلى الاهتمام بكيفية 

م بكل جوانبـها 3المتحدّثيـن فـي سياقـات اتصالية مختلفة "
ّ
م اللـغة أن يحيط المتعل

ّ
. فليس الهدف من تعل

مه، لذا جاء المدخل 
ّ
النحوية والتركيبية ويبقى عاجزا عن التواصل مع الجماعة اللغوية وفق ما تعل

لغة وطبيعة الغايات والأهداف والمقررات ومناهج الاتصالي من أجل تغيير المنطلقات حول طبيعة ال

ُتدريس اللغة وليس تغييـر طرائق تدريسها فحسب.

مين عليـها هي قدرتهم على " استخدام اللغة استخداما اتصاليا 
ّ
فغاية تعليم اللغة وتدريب المتعل

الية القدرة الاتصوفقا للمحيط ولأدوار المشاركين، ولطبيعة التحوّلات أطلق عليـها اسم 

(Communicative Competence) "4.ُ

ومع تحديد هذه الغاية حاول علماء اللسانيات التطبيقية تحقيقها بالانتقال من مقرّرات ومناهج 

نيت على مفهوم القدرة القواعدية ) ( إلى مقررات ومناهج تسعى لتحقيق Grammatical Competenceب 

ُ.5القدرة الاتصالية

تصالي، وكيفية تحقيق أهدافه فـي تدريـس اللـغة حـدّد وسعيا وراء فهم الـمدخل الا

ـه " تنمية القدرة عند الفرد لأن يبدع ( Wilkins)ولكنـز ويكوِّّن  Createهدف تعليم اللغة اتصاليا فـي أن 

Construct  أشكال التعبيرUtterances  كلاما أم كتابة( التي لها القبول الاجتماعي، أو تحقّق الهدف(

ُسؤال كيف يمكن أن يكون شكل المقرر الدراس ي فـي اللغة؟من خلال الإجابة عن  6المطلوب"

ـه مذهب  (Wilkins)ولكنـز فـي البداية، وصف النوع التقليدي من المقرّر الذي قوامه القواعد بأن 

م لغويا، 
ّ
م الدقيق ببيئة التعل

ّ
تأليفي، وهو مخالف للمذهب التحليلي الذي ليس فيه محاولة للتحك

نات اللـغة لا ينظر إليـها على أنـها وحدات بناء يجب تكديسها تدريجيا، بل يسمح بتنوّع كبيـر للتراكيب فمكوُّ

                                                           
ُ.21 ، صابقسالع المرج 1
ُ.47، ص ، مرجع سابقينظر جاك ريتشاردز 2
ُ.فحة نفسهاصال، هسنفالمرجع  3
ُالمرجع نفسه، الصفحة نفسها. 4
ُالمرجع نفسه، الصفحة نفسها.ينظر  5
ُ.72، ص ، مرجع سابقرشدي احمد طعيمة ومحمود كامل الناقة 6
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م هي تقريب سلوكه أكثر فأكثر من اللغة الشاملة...إن المذاهب 
ّ
اللـغويـة مـنـذ البدايـة، ومـهمة الـمتعل

ـمة على أساس الأغراض التـيالتحليلية سلوكية )لكنّـها ليـست متّـصلة بالنظرية السلوكية(
 
 ، فهـــي منظ

م الناس اللغات وأنواع الأداء اللغوي الضروري لتحقيق هذه الأغراض.
ّ
ُمن أجلها يتعل

على أساس أنه نوع جديد  مبدأ الفكرةمقرّرا يقوم على ولكنـز ثم، وللأسباب السابقة، اقتـرح 

-على ثلاثة أنواع من تصنيفات المعنى: المعنى الدلاليمن المقررات يحقق هذه المعاييـر. ويحتوي هذا المقرّر 

يَغي، والوظيفة الاتصالية ُ.1القواعدي، والمعنى الصِّ

د  قِّ
نت 

 
ق بالمجموعتين الأوليين خاصة وأنه أعاد صياغتها  فـي نموذجهولكنـز وقد ا

 
خاصة ما تعل

ميم لم يكن لها فائدة كبيرة في تصمن خلال المفاهيم والأفكار، التي اعتبرها )جاك ريتشاردز( خدعا دلالية 

المقررات. إلا أن المجموعة الثالثة عرفت اهتماما كبيرا من طرف المهتمين بالحقل التعليمي على أساس 

ر اللغويُ ُ.2أنها تحقق هدفين في المقررات الدراسية؛ فهي مفيدة وعملية في التفكير بالمقر 

ل الحاصل فـي بـن ـاء الـمقـرّرات والـمناهـج، في نـهاية السبعينات ورغم هذا النقد إلا أن التحوُّ

والثمانينات، وفق المدخل الاتصالي مـن نظـام الوحـدات اللغـويـة القواعدية إلـى نظام الوحدات اللغوية 

الاتصالية كان لـه تأثيـر كبيـر على أصحاب الاختصاص وخاصة اللسانيون التطبيقيون. ولعل  رغبتهم، 

فـي بناء مقرّرات قادرة على إحداث التواصل المرغوب بطريقة مناسبة وفعّالة  (،Yaldenيالدان )حسب 

صـها 
ّ
نات لخ ُ:3كـالآتـي ريتـشاردزهو الذي دعاهم إلى تقديم جملة من المكوِّّ

  مون فـي اكتساب ِّ
ّ
ل قدر الإمكان بالأغراض التي يرغب المتعل ل مفص   من أجـلـها. اللغة الهدفتأمُّ

 يجب الأخذ بالحسبان الجوانب  اللـغـة الـهـدفالذي سوف يستخدمون فيه  فكرة حول الـمحيـط(

 المادية إلـى جانـب الـمحيط الاجتماعـي(.

  مون فـي ِّ
ّ
د اجتماعيا الذي سوف يتخذه المتعل  إضافة إلى دور محاوريـهم. اللغة الهدفالدور المحد 

 مون: الموا ِّ
ّ
قف اليومية والمواقف المهنية والمواقف الأحداث الاتصالية التي سوف يشارك فيـها المتعل

 الأكـاديمية وهلم  جـرّا.

  م قادرا على القيام بـها من ِّ
ّ
نـها تلك الأحداث أو الأشياء التي سيكون المتعل الوظائف اللغوية التي تتضم 

 خلال اللغة.

 ُ م إلى أن يكون قادرا على التحدُّ ِّ
ّ
 ث عنـها.الأفكار ذات العلاقة أو الأشياء التي يحتاج المتعل

 .طاب اجتماعيا ": الخطاب والمهارات البلاغية نـها " حَبْك الخِّ  الـمـهـارات التي يتضم 

  م، ومستويات اللغة الـمحكية والـمكتوبة التـي  اللغة الهدفضرب أو ضروب ِّ
ّ
التـي يحتاج إليـها الـمتعل

 يحتاج الـمتعلم إلـى الوصول إليـها.

                                                           
ما يطلق عليه علماء اللغة الأحداث الكلامية، مثل: الطلبات، الشكاوى، : هي المعاني التي تم توصيلها بواسطة الوظيفة الاتصالية 1

ُ.42ص ، مرجع سابق، الاعتذارات، التحيات، الاقتراحات. ينظر جاك ريتشاردز
ُ.41ص المرجع نفسه، ينظر  2
ُ.44-41ص ، هسنفالمرجع  3
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 ج إليه.الـمحتوى القواعـدي الذي سوف يحتا 

 .الـمحتوى الدلالـي الذي سوف يحتاج إليه 

ب التركيز على جوانب لغوية صرفة، وعلى 
 
م اللغة يتطل

ُّ
نات أن تعل ويظهر من خلال هذه المكوِّّ

ل في المحيط اللغوي الاجتماعي، وتحديد المواقف الكلامية والكتابية التي 
 
جوانب اجتماعية تتمث

م اللغة هذه  ِّ
ّ
موقفه من (Hector Hammerlyهكتر هامرلي )اللغة، وقد اختصر  سيستعمل فيها متعل

مداخل تعليم اللغات من خلال نظرة تكاملية تجمع ثلاث كفاءات في أي برنامج لتدريس اللغات وهي: 

الكفاءة اللغوية والكفاءة الاتصالية والكفاءة الثقافية، بطريقة متدرِّّجة، منضبطة ومتلاحمة. والتدرُّج 

م إلى التواصل مع وفقه  يتم بال ِّ
ّ
م في الأساس اللغوي أو الكفاءة اللغوية قبل الدفع بالمتعل

ُّ
ن والتحك

ُّ
تمك

ُ.1الآخرين في المواقف المختلفة

وقد نتج عن هذه الاجتهادات ظهور مصطلحات لصيقة الصلة بالمدخل الاتصالي من قبيل 

ات افية )عند هكتـر هامـرلـي(. وهي مصطلحالكفاءة اللغوية، الكفاءة التواصلية أو الاتصالية والكفاءة الثق

ق الآخر، ولكنها في نـهاية المطاف متكاملة.وقد استعمل هايمز ) ق إحداها لا يحقِّّ ( D.Hymesمتقابلة تحقُّ

ة مصطلح   تشومسكيعند  الكـفاءة اللغويـةفـي سياق انتقاده لنموذج  الكفاءة التواصليةلأول مر 

(N.Chomsky " الذي يرى أن ،)قابلـها ملكة اللــغوية الـ ـم أو الـمعرفة اللـغوية والتـي ي  ِّ
ّ
ء أو الأدالدى الـمتعل

ه تواصل 2الذي يكشف عنـهما " مظهران للتواصل اللغوي فـي المواقف المختلفة هما  التعبيـر لغويا ، ولكن 

م اللغة )الأم أو الأجنبية( خاصة عند الُأ
ُّ
ذه طفال؛ لأن " همحدود يبقي الكثير من الغموض بالنسبة لتعل

ـن فـي وصف إتقان الأطفال في الثالثة والرابعة للقواعد النحوية لم تفسّر القواعد  الفكرة عن الإبداع المقن 

ُ.3الوظيفية والاجتماعية للغة "

لم ينكر وجودهـــما )الملكة اللغوية والأداء اللغوي(، بل  (Hymesهايمز )ورغم هـــذا النّـقــد إلا أن  

هما كـفاءة استخدام اللغة فـي المجتمع فـي التعبير عن الوظائف اللغوية والقـدرة على المشاركة أضاف ل

، الكفاءة التواصلية. كونـها، أي 4فـي مختلف المواقف التواصلية )الشفوية والكتابية على حـد السواء(

عطينا التفسيـر الصحيح لاستعمال اللــغة فـي الـمواقف الاجتما
 
ن  عية المختلفة، فهي التيهـي التـي ت ِّ

ّ
تمك

ـنا وأن يجمع بكفاءة بين معرفة القواعد اللغوية "  الفرد على أن ينقل رسالة أو يوصل معنـى معيَّ

                                                           
جمة راشد بن عبد الرحمن الدويش، مكتبة الملك فهد الوطنية، هكتـر هامرلـي: النظرية التكاملية في تدريس اللغات ونتائجها العملية، ترُ 1

م. 01هـ، ص 0201الرياض، طبعة  مة المترجِّ ُمن مقدِّّ
مها، ص  2

ّ
ُ.094نايف خرما وعلي حجاج: اللغات الأجنبية تعليمها وتعل

ُ.222ص  ، مرجع سابق،دوجلاس براونُ 3
مها، الكويت، سلسلة عالم المعرفة، المجلس الوطني للثقافة والفنون والآداب، نايف خرما وعلي حجاج: اللغات الأجنبية تعليمها وتعينظر  4

ّ
ل

ُ.094ص  ،024، العدد 0199
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تفسيـرها والتفاوض مع ، ولا نكتفي بنقل الرسائل وإنما 1"والقيم والتقاليد الاجتماعية فـي الاتصال

دة ُ.2الآخرين فـي سياقات محد 

ـز ال ـهاSavignonكفاءة التواصلية، حسب سافينيون )وما يميِّّ ُ:3(، أن 

  لأنالخصائص التواصلية تختلف من مجتمع إلى آخر نتيجة مطلقة؛ فهي ليست النسبية، لها طابع

 .اختلاف خصائص اللغات وبالتالي اختلاف الأنماط الإدراكية

 ق بتعاون أطراف عملية التواصل، وليست م قتصرة على الفرد معزولا عامة واجتماعية؛ لأنها تتحق 

 كما كان يرى تشومسكي.

 ،فهي ليست ساكنة، خاصة وأنها تختبر في المواقف الحقيقية بين متخاطبين  لها طابع الديناميكية

ُأو أكثر.

ق  للكفاءة التواصليةويضيف احمد عبده عوض ميـزة أخرى  تجمع بين خاصيتي التحقُّ

د بالقواعد الحاكمة للاستعمال المناسب فـي موقف وعـي الفر والديناميكية عند سافينيون وهو " 

قان في كل المناسبة والفعاليةوتشتمل على مفهوميـن أساسييـن هما:  اجتماعي،  وهذا المفـهومان يتحق 

ُ.4من اللغة الـمنطوقة والـمكتوبة "

والمواقف التي يحتاج الفرد إلى استعمال اللغة للاتصال مواقف كثيرة يجعلها هاليداي 

(Halliday :في ثماني وظائف أساسية ) الوظيفة النفعية والوظيفة التنظيمية والوظيفة التفاعلية

ة الوظيفة البيانية، الوظيف، والوظيفة الشخصية والوظيفة الاستكشافية والوظيفة التخيلية

صهوظيفة التلاعب باللغة، ( الوظيفة التاسعة وهي W.Rivers) وليجا ريفرز وتضيف  الشعائرية.
ّ
 انلخ

ُ:5فيما يأتي

ويقصد بها استخدام اللغة للحصول على  :(Instrumental Functionالوظيفة النفعية ) -0

صها هاليداي في عبارة "
ّ
 (.I want" ) أنا أريد الأشياء المادية مثل: الطعام والشراب، ويلخ

ويقصد بها استخدام اللغة من أجل إصدار  (:Regulatory functionالوظيفة التنظيمية ) -2

صها هاليداي في عبارة " أوُ
ّ
 Do as" ) افعل كما أطلب منكامر للآخرين، وتوجيه سلوكهم ويلخ

I tell you.)ُ

ويقصد بها استخدام اللغة من أجل تبادل (: Intaractional functionالوظيفة التفاعلية ) -7

صها هاليداي في عبارة " أنا وأنت " )
ّ
 (Me and youالمشاعر، والأفكار بين الأفراد والآخرين. ويلخ

                                                           
: دراسة تقويمية لكتب تعليم العربية كلغة أجنبية في ضوء هويدا محمد الحسيني. مأخوذ من: 49ص ، مرجع سابق، احمد عبده عوض 1

ُ.40م، ص 0110منشورة، كلية التربية، جامعة المنصورة،  مفاهيم المدخل الاتصالي، رسالة دكتوراه، غيرُ
ُ.222ص ، مرجع سابق، ينظر دوجلاس براونُ 2
ُ.221ص المرجع نفسه، ينظر  3
ُ.49، ص ، مرجع سابقاحمد عبده عوض 4
ُ.23-24، ص ، مرجع سابقرشدي احمد طعيمة ومحمود كامل الناقة 5
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ويقصد بها استخدام اللغة من أجل أن يعبّر الفرد (: Personal functionالوظيفة الشخصية ) -0

صها هاليداي في عبارة " إنني قادم " )
ّ
 (Here I comeعن مشاعره وأفكاره. ويلخ

ويقصد بها استخدام اللغة من أجل الاستفسار  (: Heuristic functionالوظيفة الاستكشافية ) -1

صها هاليداي في عبارة " أخبرني عن السبب " عن أ
ّ
م منها. ويلخ

ّ
سباب الظواهر، والرغبة في التعل

(Tell me why.) 

لية ) -6 ويقصد بها استخدام اللغة من أجل التعبير عن (: Imaginative functionالوظيفة التخي 

صها هاليد
ّ
اي في عبارة " تخيّلات، وتصورات من إبداع الفرد، وإن لم تتطابق مع الواقع. ويلخ

 (.Let us Pretendدعنا نتظاهر أو ندّعي " )

ل (: Representational functionالوظيفة البيانية ) -7
ّ
ويقصد بـها استخدام اللغة من أجل تمث

صها هاليداي فـي عبارة " لدي ش يء أريد إبلاغك به 
ّ
الأفكار  والمعلومات، وتوصيلها للآخرين. ويلخ

( "I have got something to tell you.) 

ويقصد بـها اللعب باللغة، وبناء كلمات منها حتى ولو (: Play functionوظيفة التلاعب باللغة ) -0

صها وليجا ريفرز فـي عبارة 
ّ
كانت بلا معنى، ومحاولة استغلال كل إمكانات النظام اللغوي. وتلخ

(Billy Pilly.) 

م اللغة لتحديد شخصية ويقصد بها استخدا(: Ritual functionالوظيفة الشعائرية ) -1

صها هاليداي في بعارة " كيف حالك؟ " )
ّ
 How doالجماعة، والتعبير عن السلوكيات فيها. ويلخ

you do ?.) 

 تتكامل عناصر عمليةومن خلال تحقق هذه الوظائف التي تؤديـها اللغة فـي المواقف الحياتية 

لمن خلال  الاتصال رسِّ نةرسالة تنشأ لديه رغبة فـي توصيل  م  ا  معيَّ ثيـر واستجابة له، وإم  ا على م  ا ردًّ إم 

ثيـر نة 1رغبة فـي البدء بطرح م  ل ورغبته فـي تحقيق أهداف معي  . وقد يكون الـمثيـر داخليا من دوافع المرسِّ

ل أو من أي جهة أخرى. زات من طرف المستقبِّ ُأو خارجيا من محفِّّ

المدرِّّس بإنتاج خطابه الشفوي عن طريق  ونضرب مثالا على ذلك فـي مجال التعليم؛ إذ يقوم

م باستقبال هذه الرموز فيحاول  ِّ
ّ
تركيب مجموعة من الرموز بناء على أهداف وكفاءات المنهاج ويقوم المتعل

فهمها من خلال فكّ شفرتـها بناء على ما يكتسبه من رصيد لغوي ومعرفي سابق، ثم  يؤولها في السياق 

مي.-التعليمي
ُّ
 التعل

ص الموقف السابق وكل المواقف المشابهة لهوقد وضع  ِّ
ّ
ُ:2حسين الطوبجي نموذجا للاتصال يلخ

                                                           
ُ.44ص ، مرجع سابق، احمد عبده عوض 1
ُ.29، ص ، مرجع سابقطعيمة ومحمود كامل الناقةرشدي احمد  2
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لا تقتصر عملية الإرسال على المدرِّّس كما سبق أن ذكرنا، ولكنها عملية متبادلة بينه وبين 

مين أنفسهم؛ فكل طرف يساهم فـي إنتاج الخطاب الشفوي أو الكتابي من خلال ِّ
ّ
مين، وبين المتعل ِّ

ّ
 المتعل

ُتركيب الرموز من جهة، ويستقبل من جهة أخرى خطابا آخر ، فيقوم بفك رموزه.

ولذا يشير مصطلح التواصل اللـغوي إلى الأشكال اللغوية التي تنتقل خلالها الأفكار والمعلومات 

ُ.1والاتجاهات ويشمل عمليات الإرسال والاستقبال

ُ:2لاثة عناصر هي، من خلال ثنايف خرما وعلي حجاج ويتحقّق التواصل، حسب

 :كالظرف أو السياق الذي يتم فيه التواصل كإحدى الحصص الدراسية مثلا. موقف التواصل 

 وهو أحد عناصر الموقف كالتمهيد للحصة مثلا. حدث التواصل : 

 يشمل مجموعة الجمل والعبارات التي تمثل محتوى الرسالة اللغوية وتمثل جوهر فعل التواصل :

 عملية التواصل.

ُ:3من خلال أربعة عناصررشدي احمد طعيمة ومحمود كامل الناقة، ق، حسب ويتحقُّ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ

ُ
                                                           

ُ.44، ص ، مرجع سابقاحمد عبده عوض 1
ُ.24-21ص ، مرجع سابق، نايف خرما وعلي حجاج 2
ُ.71-77ص ، مرجع سابق، رشدي احمد طعيمة ومحمود كامل الناقة 3
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ــــــــــــــــــــــــــــــــلُالـــــرســــــالــــــــة ـلُالـــوسيـــــــــــــــــــــلـــــةُالـــمــــــــــرسِّ ُالـمستــقبِّ

ُخصائصهُخصائصهاُخصائصهُخصائصها

  الـــــتـــــرتـــــيـــــــب المـــــنـــــطـــــقـــــي

 فكار.للُأ

  دقـــــــــــــــة المــــــــــــــــفــــــــــــــــردات

والعبـــــــارات في التعبير 

 عن الأفكار.

  بســـــــــــــــــــاطـــــــة الـتراكيـــــــب

 اللغوية.

  ة الــــــــــــــــرمـــــــــــــــــوز
ّ

قــــــــــــــــلــــــــــــــــ

 والتجريدات.

  مناســــــــبة حجمها، فلا

ة 
 

هي بــــــالطويلــــــة المملــــــ

ة.
ّ
 ولا بالقصيرة المخل

  ة الــلــغـــــــة الــتــي صـــــــــــــحـــــــّ

نــــقــــلـــــــت مــــن خــــلالــــهـــــــا 

 الأفكار.

  وضــــــــــــــــــوح المــــــفـــــــاهــــــيــــــم

ة 
ّ
والمصـــــــــــــطلحـــات وقلــــ

ُعددها.

  وضـــــــــــوح الفكرة في

 هنه.ذ

  عـــــــــمـــــــــق خـــــــــبـــــــــرتـــــــــه

بـــــالموضـــــــــــــوع الـــــذي 

 يعالجه.

  تــنــوّع طــريــقــتـــــــه فــي

 عرض الأفكار.

  قـــــدرتـــــه في اختيـــــار

 الألفاظ المناسبة.

  وضوح صوته عند

 الحديث.

  إعــــــــــــــــادة عــــــــــــــــرض

الأفكـــار بتفصـــــــــــــيـــل 

 أكثر.

  ضــــــــــــــــــــرب أمــــــــثــــــــلــــــــة

تجعـــــل الرســـــــــــــــــالـــــة 

مـــــــــــحســــــــــــــــــــــــوســــــــــــــــــــــــة 

ُوليست مجرّدة.

  دقـــتـــهـــــــا فـــي نـــقـــــــل

الأصــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــوات 

)بـــــــــــالـــــــــــنســـــــــــــــــــــــبـــــــــــة 

 للحديث(.

  عـــــــــــــــدم وجـــــــــــــــود

يـــــة مؤثرات جـــــانب

تشـــــــــــــــــــوّ  عـــــــلـــــــى 

 الحديث.

 .وضوح الطباعة 

  دقـــــــة الــطــبـــــــاعـــــــة

وقـــــلـــــــة الأخـــــطـــــــاء 

 المطبعية.

  جـــاذبيـــة الإخراج

وحســـــــن تنســـــــيق 

ُالصفحة.

  ســـــــــــــلامــــة حواســــــــــــــــه في

اســـــــــــــتقبــــال الرســـــــــــــــالــــة 

 )الأذن والعين(.

  قدرته على فك الرموز

الــــــــــــــتــــــــــــــي وصــــــــــــــــــــــــــلــــــــــــــت 

إليه.درايته باللغة التي 

 يستقبل بها الرسالة.

  خــــــبــــــرتـــــــه بــــــمــــــوضـــــــــــــــــــوع

 الرسالة.

 ه بــــــــ لــــــــفــــــــتــــــــ 
 
ل أ المــــــــرســــــــــــــــــــِّ

ومعرفتــــــه لعــــــاداتــــــه في 

 الحديث أو الكتابة.

  اتجاهه نحو الموضــــــــوع

 وتحمّسه لأفكاره.

  مفهومــــه نحو نفســــــــــــــــه

Self-concept 

ومــــــــــفــــــــــهــــــــــومــــــــــه نــــــــــحــــــــــو 

ُالآخرين.

ة لدعم اللغة العربية على ما يلي
ّ
ُ:1التأكيد على اشتمال أي خط

 ممناهج متقنة ووسائل تعليمية متطوّرة لمراحل التعليم المختلفة...تست
ّ
، جيب إلى حاجات المتعل

 وتستفيد من إمكانات العصر الحديث وتقنياته المتنوّعة.

  المراعاة في هذه المؤلفات للجوانب النفسية والتربوية والثقافية واللغوية للمتلقي، بحيث تتناسب مع

 .ةسنّه وخلفيته الثقافية وقدراته العقلية، وتعمل على تنمية مهاراته بالطرق العلمية والتربوي

  الاستعانة في إعداد المناهج والكتب المنفّذة لها بنتائج الدراسات اللغوية الحديثة، وأن يلتفت إلى

عة، مع الاستفادة من الدراسات والبحوث السابقة في هذا الشأن.
ّ
 المشكلات اللغوية القائمة والمتوق

 م وتجعله محور العملية ا
ّ
ز على المتعل

ّ
ق لتعليمية، وتراعي الفروُالاهتمام بطرق التدريس التي ترك

ُالفردية والفئات الخاصة.

                                                           
ُ.02ص ، ابقسالالمرجع  1
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فلا بد من أن يكون من بين الأهداف وجدير بالإشارة أنه عند تدريس اللغة كأداة اتصال " 

حيث تتضمن أكثر من مجرد  مهارة شديدة التعقيد، والاتصال في حد ذاته الاهتمام بكفاءة الاتصال

ون المنطوق ملائما لمستويات عدة منها هدف المتحدث مراعاة أن يكفينبغي  إتقان تراكيب لغوية

ث والمتلقي والموقف والموضوع والسياق اللغوي  ُ.1"والعلاقة بين المتحد 

لا يراد بها استخدام اللغة بعد استيعاب نظامها،  عملية الكفاية الاتصاليةوخلاصة القول إن 

بالأساليب الخاصة للفرد لمواجهة  عملية فردية اجتماعية معا وتكمن فرديتها حين تتعلقبل إنها 

ُ.2الموقف، واجتماعية حين تتعلق بالسياق الذي تم فيه الاتصال

 ثالثا: المدخل الوظيفي

ه مـن الناحية التـاريخية، يعدُّ ال م ـفـي البداية أودُّ أن أشيـر إلى أن 
ُّ
مدخل الوظيفي أحـد مـداخـل تعل

فـي  ،، آنذاكالسائدمدخل التـركيبـي ـالماض ي بديـلا عن ـلقرن الــغة. وقد ظـهـر فـي سبعينات اــوتعليم الل

عْنـى  بكيفية استخدام اللغة المناهج التعليمية. وهو " مدرسة من مدارس الفكر اللغوي المعاصر، وهو ي 

وسيلة اتصال يستخدمها أفراد فاللـغة فـي نظر هذا الاتجاه عبارة عن  وبالقيمة الاتصالية للغة.

عنـى بتبيان  أي مدخل،، الـمدخلوقد سبق القول بأن . 3وصل إلى أهداف وغايات "المجتمع للت ي 

ـغة وفلسفة تعليمها، 
ّ
رها لـمفـهوم الل الـمنطلقات التي تستند إليـها طرائق تدريس اللغات، من قبيل: تصوُّ

ميـن. ِّ
ّ
 والنظرة إلى الطبيعة الإنسانية وشخصية المتعل

لغة مختلفة عن المداخل الأخرى، وإن كانت تلتقي في الكثير من لذا كانت نظرة المدخل الوظيفي ل

رات مع المدخل الاتصالي، فهو يقوم على سؤال مفاده: لـماذا نستعمل اللغة؟ ، وتتفر ع 4النقاط والتصوُّ

م مهاراتـها وبناء الـمنـهاج الدراس ي فـي اللغة الـهدف
ُّ
ق بكيفيات تعليم اللغات وتعل

 
 ؛عنه أسئلة أخرى تتعل

يها أكثـر من كونـها  وظيفة اجتماعيةفهو يـهتم بـها بوصفها أداة للتعامل الاجتماعي أي لها  ظامـا نتؤدِّّ

م  كائـنا ، كما يراها الـمدخل البنيوي. وبـهذه النظرة الاجتماعية الوظيفية اعتبـرت مستقـلا ِّ
 
الـمتعل

مه للغة بهذا الجانب، فيبحث عن الطريقة اجتماعيا، 
ُّ
كتسبـه هذه يربط تعل

 
المناسبة والفعّالة التـي ت

عة التي يصادفها في  فها في تواصله مع الآخرين فـي المواقف الاجتماعية المتنوِّّ اللغة الهدف، ثم كيف يوظِّ

م فـي موقف إيجابـي، وهذا ما تتبنّاه المدرسة الجزائرية حاليا 
ّ
حياته. وهي بهذا تكون قد أظهرت الـمتعل

ُدية التي تقوم على مركزية المدرِّّس.متجاوزة النظرة التقلي

م وفق هذا المدخل على طرح مشكلة أو قضية أو موضوع، ويتم بعده تبادل الآراء 
ُّ
تتمُّ عملية التعل

م فاعـل ضمن 
ُّ
م والحصول  بيـئة مناسبةللوصول إلـى تعل

ُّ
ميـن للتعل

ّ
تعمل على خلق الدافعية عند المتعل

                                                           
ق الأدبي لدى طلاب الصف الخامس دراسة : حسن شحاتة. مأخوذ من: 49ص ، مرجع سابق، احمد عبده عوض 1 تنمية مهارات التذوُّ

ُ.21م، ص 0111تجريبية، المؤتمر السنوي الثالث للطفل المصري، مركز دراسات الطفولة، جامعة عين شمس، 
ُ.41-49ص  لمرجع نفسه،ا 2
م، وزارة 0191، 7، العدد 21نية، المجلد مجلة عالم الفكر، عدد خاص بالألس الاتجاه الوظيفي ودوره في تحليل اللغة،يحيى احمد:  3

ُ.30الإعلام، الكويت، ص 
ُالمرجع نفسه، الصفحة نفسها. 4
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م  على الـمعرفة، مـن خلال الـمشاركـة
 
م لا يتعل ِّ

ّ
الفعلية دون انتظار تقديمها جاهزة من قبل المدرِّّس. فالمتعل

اللغة ونظامها بعيدا عن جانبها الاجتماعـي؛ فالنظام النحوي اللغوي يؤدّي وظائف مختلفة حسب 

مين، وهما يتبادلان اللغة، ِّ
ّ
ؤديان ي السياقات التي يرد فيها على اعتبار أن طرفـي العلاقة الـمدرِّّس والـمتعل

ُوظائف اجتماعية وليست لغوية فقط.

أن الجمل والتـراكيب لها ارتباط مباشر بالوظيفة التـي تؤدّيـها فـي  يحيى احمدلهذا السبب اعتبر 

يه هاليداي )1السياقات المختلفة  ،( بالطاقة الاستيعابية الكلية لوظائف اللغةHalliday. وهذا ما يسمِّّ

إضافة عــبارة ذات صلة لتصبح الظروف أوالمـلابسات ذات الصلة ــرورة وذلك عـبـر  تــأكيـده على ضـ

، يقول:" من المهم أن نقيّد فكرة السياق وذلك بأن نضيف لها وليس كـل شـيء محيط بالحدث الكـلامي

لا يعني كل ش يء فـي المحيط المادي، كتلك التي تظهر فيما  سياق الحال(؛ لأن Relevantكلمة ذات صلة )

، واقترح أن 2ا نسجّل بالصوت والصورة حدثا كلاميا مع كل المشاهد والأصوات المحيطة بنا... "إذا كن

( بحيث يمكننا أن نشير إليه على Semiotic Stuctureيفسر النوع المعين من المواقف كتركيب سيميائي )

. 3لرمزية أو البلاغيةالنشاط الاجتماعي المستمر، علاقات الأدوار، الطريقة اأنه كيان ذو ثلاثة أبعاد: 

وتعد هذه الأبعاد الثلاثة الإطار الفهمي الذي يمثل السياق الاجتماعي كبيئة سيميائية؛ إذ من خلالها 

بقوله: "  كلاملسياق تصاحب عملية إنتاج اللأنماط ونص  على  .4يمكن للأشخاص أن يتبادلوا المعاني

ـر مستوى الرسمية فـي كلا  ِّ
منا أو كتابتنا، أو أن ننتقل بحرية من نمط سياقـي إذا كان بإمكاننا أن نغي 

م، وتارة لإلقاء محاضرة عامة، وتارة 
 
ـن إلى نمط آخـر، فنستعمل اللغة تارة لتخطيط نشاط منظ معي 

لتدبيـر شؤون الأولاد؛ فلأن طبيعة اللغة على شاكلة، بحيث إنَّ جميع هذه الوظائف مبنية حسب 

ة  ُ.5"طاقتها الاستيعابية الكليَّ

ولا ينفكّ فهو لصيق به  6ويضيف هاليداي فكرة طريفة عن وجود نص يصاحب النص المنتج

عنده "  سياق الموقف؛ لأن 7عنه، فهما مظهران للعملة نفسها ولا يمكن لأحدهما الاستغناء عن الآخر

ن عجزء من التخطيط الكلي...فليس هناك انفصال بين ماذا نقول وكيف نقول، اللغة إنما تكون لغة 

، وهو ما يشتمل على أشياء كثيـرة 8طريق الاستعمال فـي سياق الحال، وكـل ما فيها مرتبط بالسياق "

، ولعل فكرة )ما يصاحب النص( هذه تخرج 9لغوية وغيـر لغوية فـي البيـئة العامة التـي يظهر فيها النص

                                                           
ُ.30 ، صابقسالالمرجع  1
. 77م، ص 2107عرفات فيصل المنّاع: السياق والمعنى؛ دراسة في أساليب النحو العربي، منشورات الاختلاف، الجزائر، الطبعة الأولى،  2

ُ.011المصطفى: الدلالة السياقية عند اللغوييـن، ص  مأخوذ من: عواطف كنو 
ُ.72-77، ص المرجع نفسه 3
 Gregoy.M and Carroll.S(1978 87:-(88. مأخوذ من: 72ص المرجع نفسه،  4
ُ.30، ص ، مرجع سابقيحيى احمد 5
 Halliday.M.A.K and Hassan.R(1989 5:(. مأخوذ من: 72ص ، مرجع السابق، عرفات فيصل المنّاع 6
 Halliday.M.A.K and Hassan.R(1989 (5:. مأخوذ من: المرجع نفسه، الصفحة نفسها 7
 .92ص ، مرجع سابق، يحيى احمد 8
 Halliday.M.A.K and Hassan.R(1989 (5:. مأخوذ من: 72ص ، مرجع سابق، عرفات فيصل المنّاع 9
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سّر عندما يواجه بعض الغموض ( يلجأ إليه المفUegent Contextالسياق الخارجي من كونه سياقا طارئا )

م والمستمع Main Textفي النص اللغوي، وتجعله نصا رئيسيا )
ّ
( له دوره في إنتاج الدلالة، فمعرفة المتكل

والعلاقة بينهما وكذا زمان الحديث ومكانه فضلا عن البيئة الاجتماعية التي قيل فيها النص تعمل 

، وتأسيسا على كلامه هذا يكون تحليل النص على 1مصاحبة جنبا إلى جنب مع النص في فهم الخطاب

ُ:2مرحلتيـن

داخلية تتعلق بالنص نفسه؛ لأن  النص عنده وحدة لغوية مستقلة بذاتـها، فمعرفة الخصائص  الأولى:

ن منـها النص هي التي تكشف معنى النص، ومعنى هذا أن المعنى في هذه المرحلة يكون  اللغوية التي يتكو 

همه من خلال النص ، ويسمي هاليداي هذه المرحلة بالمرحلة الأقل تعقيدا بالمقارنة مع داخليا ويمكن ف

ُالمرحلة الثانية.

ن الإنسان من أن  الثانية: ِّ
ّ
وهي مرحلة تقييم النص، وهي المرحلة الأكثـر تعقيدا، فالتحليل اللغوي يمك

مَ لم يكن النص هكذا، وإلى أي مدى نجح النص، إلى أي مدى لم ينجح،  يعرف لماذا النص هكذا، أو لِّ

ُ.نصالعلاقة بين السياق والوهذه المرحلة تحتاج إلى تفسير ليس للنص فقط وإنما إلى سياقه، وكذلك 

 ميشيل توماسيللو:

ـن علينا أن نعتـرف بالفكرة النظرية الـمحورية وهـي أن   الـمرجعية اللغويـة أو الإسـنـاد يتعي 

ـاول شخص مــا جـذب انتـباه شخص آخـر نحو شـيء مـا فـي العالم. ويجب يحـ فعل اجتــماعـي هواللغوي 

أن نعتـرف أيضا بالحقيــقة التجريبية وهـي أن  الإســنـاد اللـغــوي لا يمكن فـهـمه إلا داخــل سيــاق أنــواع 

ُ.3مشاهـد الانتباه المشتـركبذاتـها من التفاعلات الاجتماعية والتي سوف أسميـها 

ُ حيـث يشتـرك الطـفـل والكـبيـر فـي  تفاعـلات اجتـماعيةهـي مشاهـد الانتـباه الـمشتـرك  وإن 

ُ.4الاهتمام بش يء ثالث، وبانتباه كل منـهما إلـى هـذا الشـيء الثالـث لفتـرة زمنـية ممــتدة لحد معقولُ

ـها تتضأحداثا إدراكيةليست، من ناحية،  الانتباه المشتـركإن  مشاهـد  ن فقط طائفة ، إن  م 

ثانوية من أشياء فـي عالم الطفل الإدراكي. ونجد من ناحية أخرى أن مشاهد الانتباه المشترك ليست 

؛ إنـها تحتوي على أشياء أكثـر مما تشيـر إليه صراحة فـي أي طائفة من الرموز اللغوية. أحداثا لغويةأيضا 

ه  ـبِّ
ْ

ش مكـانـا وسـطا، هو فـي جوهـره وسـط للواقــع الاجتماعي وهكذا فإن مشاهد الانتباه المشترك تشغل ما ي 

ُ.5المشترك، بيـن العالم الإدراكي الأكبـر  والعالم اللغوي الأصغر 

                                                           
 .71-72، ص ابقسالالمرجع  1
 wson, H.G(2004Widdo 17:-(18. مأخوذ من: 72ص المرجع نفسه،  2
ميشيل توماسيللو: الأصول الثقافية للمعرفة البشرية، ترجمة شوقي جلال، هيئة أبو ظبي للثقافة والتراث، أبو ظبي، الطبعة الأولى،  3
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فهم الطفل لـمشهد الانتباه المشترك يتضمن كعنصر متكامل معه ذات الطفل نفسه ودوره فـي 

خر والموضوع بحيث يكون الجميع داخل التفاعل الـمدرك من المنظور الخارجي نفسه باعتباره الشخص الُآ

ُ.1صيغة أو إطار تمثيلي مشتـرك والذي يصبح ذا أهمية حاسمة لعملية اكتساب الرمـز اللـغـويُ

ولكن مشهد الانتباه المشترك ليس هو نفس المشهد المرجعي المعبر عنه رمزيا بصراحة في مقطوعة 

السياق المتبادل بين الذوات التي تجري فيه إن مشهد الانتباه المشترك يهيـىء ببساطة من اللغة. 

ُ.2عملية الترميـز

إلى مسألة تعارض العناصر اللغوية وغير  (Michael Tomaselloميشيل توماسيللو )انتبه 

اللغوية فيما بينها في الإحالة إلى المعنى المقصود وهنا أكد ضرورة الانتباه إلى  ما يقصده منش ىء الحديث 

هاوما يضعه من  ِّ
ح كفة عنصر من عناصره على الأخرى، فقد نختار سياقا ما من بين مجموع  تموج  ترجِّّ

السياقات المتاحة أمامنا، ونبدأ بتوجيه انتباه المقابل إليه، فيكون ذلك السياق هو العنصر المشترك بيننا 

ُفي العملية الكلامية، وهي ما يسمّيها بمشاهد الانتباه المشترك.

 ميشيل أودونيل:

السياق فقد ميّـز بين نوعيـن من السياق هما  (Michael O’Donnelل أودونيل )ميشيأما 

ـر ـر فـي السياق فـي أثناء عملية التواصل، الديناميكي أو الـمتغي  لا يتغيّـر  الذيوالسياق الثابت ؛ إذ يتغي 

ـرفـي التواصل، ونادى بضرورة  ـها ووصف ايهاليد، فجميع العناصر التي ذكرها دراسة السياق المتغي 

تكون عرضة للتغييـر ، فقد يبدأ الكاتب بطريقة  الحقل، التوجهات، والنمطبأنها من محددات المعنى: 

( وبالتدريج ينتقل إلى استعمال صياغة غيـر رسمية، حتى إن المحادثات يمكن أن تبدأ Formalرسمية )

ُ.3بالكلام وتنتقل إلى استعمال الكتابة

مكنه مـن خــلال التمحيص الدقيق لبنيته إن  النظام اللفظـي على خ ـم العلامات الأخرى ي 
 
ـظ

 
ــلاف ن

ع واسع للمقاصد والـمفاهيم.النحويـة والـدلالية أن يشيـر إلـى   فـي الوقت ذاته فإن التفاعـل اللفظي تنوُّ

عـدُّ كـما يقـول جـامبـرز  ار فيه المنطوقات وفقا للمعاييـر Gumperzي 
 
خت

 
والتوقعات  نسقا اجتماعيا ت

ويستتبع ذلك قابلية الظواهر اللغوية للتحليل، سواء أكـان هـذا داخل سياق  المعتـرف بـها اجتـماعيا.

ُ.4اللغة ذاتـها أم داخل السياق الأوسع للسلوك الاجتماعي

                                                           
ُ.071ص  ابق،سالالمرجع  1
ُفحة نغسها.صالالمرجع نفسه،  2
O’Donnel.M.(1999ُ 46:-(66. مأخوذ من: 71-79ص ، مرجع سابق، عرفات فيصل المنّاع 3
 ,Gumperz. مأخوذ من: 01م، ص 2113محمد العبد: العبارة والإشارة؛ دراسة في نظرية الاتصال، مكتبة الآداب، القاهرة، الطبعة الثانية،  4

j : The Speech Community, in Pier Paolo Giglioli (ed) : Language and Scocial Context, Selected Readings, Penguin Books, Clays 

Ltd . England (1990) pp. 219-231, p 219.ُ
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ويجتمع مع النظام اللفظي النظام غير اللفظي في المواقف التعليمية المختلفة، ولعل الملاحظ أن 

ر قيمة النظام غير اللفظي 1سين لا يحرصون كثيرا على انسجام النظامينالمدرُِّّ ، بل إن بعضهم لا يقدِّّ

ز على النظام اللفظي رغم أن  ِّ
ّ
إمكانية جمع الموقف الاتصالي الواحد بين الاتصال اللفظي والاتصال فيرك

ـن تجارب خبـراء  د بالنمطيـن معا. وتبيِّّ الذاكرة على نحو مقنع أن غير اللفظي. ولا غرو فالإنسان مزو 

صل أحدهما بالآخر اتصالا وثيقا عند الإنسان: أحدهما لفظي،  نيْـن اثنيـن يت  التفكيـر قد اتخذ لـه مكوِّّ

ـزة2والآخر غيـر لفظي ُ.3. ولكل منهما خصائصه المميِّّ

سم بكونه نظاما من العلاقات أو الد
 
ئل لُاأما خصائص النظام اللفظي فهو كما يصفه هادي نهر يت

اما أو " إنها ليست إلا نظاللغوية يعمل كما تعمل الآلة التي بواسطتها يتناقل الناس الخبر عن الأشياء، 

من القيم والعناصر المعتمد بعضها على بعض، تنتج قيمة كل عنصر من وجود العناصر الأخرى في وقت 

ف4واحد "
ُّ
في غالب الأحيان، إلا أنه  ، هذا من جهة، ومن جهة أخرى هو نظام عفوي يبتعد عن التكل

نوعا من الانقباض النفس ي يبتعد عن العفوية كلما كان الخطاب أكثر رسمية وتجريدية، واقتض ى 

والفيزيولوجي، زيادة على أن اللغة المنطوقة أكثر عفوية من لغة التحرير لـما فـي الأخيرة من الحشو 

ع ُ.5والزيادات والتصنُّ

ق وظيفة اللغة في جانبين يرتبط نجاح النظام اللفظي، حسب ُ:6هادي نهر، بتحقُّ

ُتوكيد أهمية الموقف الكلامي أو المقام أو السياق الذي تباشر فيه اللغة عملها.  أولهما:

 والمستمع أو  ثانيـهما:
ّ

النظر إلـى العوامـل الرئيـسة التـي ينتظـمها هـذا الـموقـف، وهـي الـمتكلم أو الباث

ُالمستقبل، والأشياء.

بالـمتكلم والمربط بين الجانبين؛ الموقف الكلامي وعناصر عملية الكلام )وبال
َ
أو  ياء، الأشخاط

ق النظام اللفظي مراده بالمواءمة بين الموقف الكلامي وُالعالم الخارجي بين الموقف  مةءواالمالمتكلم، وُ( يحقِّّ

وأوضاعه وظروفه، وسياقه بكل أبعاده ، أي المواءمة بين الموقف الكلامي وعناصره المستمعالكلامي وُ

                                                           
للغة طور اتبـرهن بحوث لغة الطفل علميا على اجتماع نمطي الاتصال عند الإنسان منذ ميلاده. كما تحاول أن تقدّم تفسيـرا علميا لت 1

 اللفظية قياسا على نموذج الطفل؛ فالطفل منذ ميلاده يبدأ فـي الاتصال كثيرا أو قليلا. ويستطيع الطفل حديث الميلاد، أن يعيـر بالفعل

 هانتباها: فعندما تتحدث إليه أمه ينصت وفـي خلال ثلاثة أسابيع أو أر بعة، يسهم بمشاركته الخاصة فـي النقا  مستجيبا بحركات جسم

 Halliday, M.A.K : Spoken and Written. مأخوذ من: 04ص ينظر المرجع نفسه، . النشطة بذراعيه وساقيه وبلسانه وشفتيه أيضا

Language, 2 ed. Impression, Oxford Uni. Press (1990), pp, 2-3. 
( وهو من أوائل Colwyn Trevarthenين تريفارثن )يرى بعض الباحثين أن هذا النشاط الجسدي ليس له بَعد  أن يعد  لغة. ويسمي كولوُ 2

ر النشاط العضلي الذي سوف يستخدمه بعد ذلك  دارس ي هذه العملية حركات اللسان والشفتين باسم ما قبل الكلام وذلك أن الطفل يكرِّّ

 .Halliday, op. cit, p 3. مأخوذ من: 09ص ينظر المرجع نفسه، . فـي إنتاج الكلام

ُ.Sebeok, Zoosemiotic Components, p, 160. مأخوذ من: 04ص  سه،ينظر المرجع نف 3
ُ.093م، ص 0199هـ/ 0219هادي نهر: علم اللغة الاجتماعي، الجامعة المستنصرية، الطبعة الأولى، ينظر  4
ُ.041ص ينظر المرجع نفسه،  5
ُ.099-093ص  المرجع نفسه، 6
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المتعلق بكل ما قيل أو ما سيقال وغير ذلك. وقد اشتهر ما اصطلح عليه بـ سياق الحال لدى مالينوفسكي 

ُ.1وفيرث

ُ:2وسياق الحال يعني فيما يعني: جملة العناصر المكوّنة للموقف الكلامي أو الحال الكلامية نذكر

لثقافي وانتماؤهما الاجتماعي أو المهني وشخصيات من يشهد شخصية المتكلم أو السامع وتكوينهما ا أولا:

وبيان ما لذلك من علاقة بالسلوك اللغوي، ودورهم  –إن وجدوا  –الكلام من غير المتكلم والمستمع 

ُأيقتصر على الشهود أم يشاركون في آن إلى آخر بالكلام، والنصوص الكلامية التي تصدر عنهم.

ُيدور حوله الكلام.موضوع الخطاب، أو ما  ثانيا:

ُهدف النص الكلامي وغايته المتوخاة في المشتركين في الكلام. ثالثا:

العوامل والظواهر الاجتماعية ذات العلاقة باللغة، والسلوك اللغوي لمن يشارك في الموقف  رابعا:

لام الك الكلامي، كحالة الجو، والوضع السياس ي، ومكان الكلام، وجنس المتحدثين، وكل ما يطرأ أثناء

ق بالموقف 
ّ
ممن يشهد الموقف الكلامي من انفعال أو أي ضرب من ضروب الاستجابة، وكل ما يتعل

قه.
ّ
ُالكلامي أيا كانت درجة تعل

موقع الكلمات من التركيب اللغوي، ومستوى ذلك التركيب من حيث قربه أو بعده من القواعد  خامسا:

ُالمقرّرة في النظام اللغوي المعيّن.

ح " أن أهم خصائص سياق الحال إبراز الدور الاجتماعي الذي يقوم به المتكلم وسائر وهكذا يتض

ُالمشتركين في الموقف الكلامي، وبيان أهمية موقع الكلمات من السلسلة اللغوية المعيّنة.

ومن دون هذه العناصر المكونة للحال الكلامية لا يستقيم الرمز اللغوي ولا يتم التواصل الصحيح 

ر عن الحاجات سواء اختلف المتكلم أم المستمع أ عناصر الموقف وأحواله؛ لأن هذه الناقل  للأفكار والمعبِّّ

ُ.3العناصر المتوائمة هي الوظائف الأساسية للغة عند المتحدثين "

وهذا ما يؤكد أن ثمة إطار اجتماعيا تستعمل ضمنه اللغة فتتأثر بمعطياته، وتتكيف عناصره 

بشري في موقف لغوي ما، وعنصر موضوعي، يعمل على تحديد نوع الكلمات وهي كما ذكرنا:" عنصر 

المستعملة، وعنصر هادف تحدث من أجله العملية اللغوية ". ومثلما دعا اللغويون الاجتماعيون إلى 

دراسة أثر النشاط الاجتماعي والسياس ي والاقتصادي والثقافي وغير ذلك من مظاهر الحياة الإنسانية على 

اللغوي كما بيّنا فيما مض ى، فإنهم من جهة ثانية قد دعوا إلى دراسة الموقف الكلامي المعيّن الأسلوب 

ومناسبته وظروفه في الاستعمال اللغوي، ويقتض ي ذلك ملاحظة الكلمات والتعابير التي يستعملها المتكلم 

وغير   أو سياسية أو دينية في مواقف الفرح أو الحزن أو الاستقبال والتوديع أو في مواقف تعليمية أو أدبية

ذلك من المواقف. ورصد أثر المستمع في تحديد الخصائص اللغوية، كأن يكون من جنس النساء أو 

                                                           
ُ.099ص  ،ابقسالالمرجع  1
ُ.091-099، ص المرجع نفسه 2
Paul Garvin, The Prague School of linguistics, edited by Hill A.A. 1969, p 261ُ-.262. مأخوذ من: 091، ص نفسهالمرجع  3
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المثقفين كي يتحاش ى المتلكم نوعا معيّنا من الكلمات، أو كأن يكون المستمع طفلا يحدّثه أحد والديه في 

ث ألفاظه أو أسلوبه في  ُ.1مخاطبة الجيران أو غيرهمحديث قد لا يستخدم المتحدِّّ

وكيفية توظيف هذا النظام لأداء اللفظي وبذلك فإن الاتجاه الوظيفي يربط النظام اللغوي 

ُ:2ثة مظاهر. ويتمثل هذا الربط في ثلافي المواقف الكلامية المعيّنة وبالاستعانة بالنظام غير اللفظي المعاني

لغته.  لم والمتمثلة في الأبنية والتراكيب المختلفة الموجودة فيالخيارات المتعددة المتاحة للمتك المظهر الأول:

ُإن كل تركيب يؤدي وظيفة مختلفة لأنه يمكن المتكلم من تنظيم كتل المعلومات طبقا لظروف الكلام.

هو أن جذور اللغة تمتد على البنى الاجتماعية بكافة أشكالها. فلا يمكن فصل اللغة عن  المظهر الثاني:

لتراث والعادات والتقاليد. إن الظواهر الاجتماعية التي يرتبط بها الفرد بحكم انتمائه إلى مجتمع الثقافة: ا

ما تفرض عليه سلوكا لغويا معيّنا. ويظهر ذلك بوضوح في أساليب التخاطب التي ينتقيـهـا الفرد في المواقف 

ُالمختلفة.

لم عة تساهم في أداء الفكرة التي يريد المتكتضافر العناصر، بمعنى أن عناصر اللغة مجتم المظهر الثالث:

توصيلها والأمر هنا يشبه عمل السلك الكهربائي )...( وهكذا الأمر بالنسبة للغة فلا يمكن أن يستقل 

عنصر لغوي أو مستوى لغوي بأداء الوظيفة. فالوحدة الصوتية مثلا تستطيع أن تؤدي وظيفة من خلال 

الدلالة المفيدة في المعجم والكلمة بدروها تؤدي وظيفتها ضمن  وحدات صوتية أخرى تشكل الكلمة ذات

ُنظام نحوي.

إذن فالاتجاه الوظيفي يتميّز من بين الاتجاهات الأخرى في الدراسات اللغوية بأنه يربط اللغة 

بالوظيفة التي تؤديها من جانب، وبالبيئة الاجتماعية وتضافر العناصرمن جانب آخر. والتحليل اللغوي 

في يكون من منظور يهدف على بيان الوظائف التي تؤديها اللغة في البيئة اللغوية. أم الإطار  النظري الوظي

الذي يتم من خلاله التحليل فهم مصمم لأداء هذا الغرض العام. ولذلك لا يحفل الوظيفيون بجدلية 

ست هدفا وإنما فالنظرية ليالنظرية اللغوية وإلى أي حد تتمثل فيها الكفاية الوصفية والكفاية التفسيرية 

. يقول هاليدي في مقدمة كتابه " 3هي إطار يتم من خلالها الكشف عن الخيارات المتاحة أمام المتكلم

(: " إننا لسنا بحاجة إلى نظرية متخصصة إلى حد كبير Halliday 1985 : 19مقدمة في النحو الوظيفي " )

لام المنطوق يحتاج إلى شكل مرن وليس إلى بناء جامد بحيث يستطيع المرء أن يفعل القليل بها...إن الك

ُ.4من التمثيل الشكلي "

وقد اتجه تعليم اللغة نحو الوظيفية والنفعية والاجتماعية؛ إذ لا فائدة من تعلم أي مادة إذا 

لم يكن لها نفع اجتماعي وفائدة للناش يء في تفاعله مع المجتمع الذي يحيا فيه. فمادامت اللغة وسيلة 

                                                           
ُ.011-091، ص ابقسالالمرجع  1
ُ.32-30ص ، مرجع سابق، يحيى احمد 2
ُ.32ص ، نفسهالمرجع  3
ُ.37ص المرجع نفسه،  4
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ال بين الأفراد والجماعات فإن لها وظيفة تؤديها في تسهيل عمليات الاتصال ونقل الفكر والتعبير اتص

ُ.1عن النفس

( يعتبر في جوهره رد فعل للتيار العقلاني الذي Hymesإن النمط الوظيفي الذي اقترحه هايمز )

لكة غته على المنشره شومسكي وأتباعه منذ منتصف الستينات. لقد قصر شومسكي معرفة الفرد بل

ُ.2الذهنية التي سماها القدرة والجانب التنفيذي الذي سمّاه الأداء

لقد توقف هايمز عند هذه النقطة ورأى أن تعريف شومسكي للقدرة اللغوية تعريف ضيّق لا 

يناسب الطبيعة الاجتماعية للغة. ومن ثم فقد اقترح أن تستبدل بفكرة القدرة على الاتصال أن اللغة 

اتصال في المجتمع، ومن ثم فإن أي حديث عن قدرة المرء على اللغة ينبغي أن يربط باستعمال وسيلة 

ُ. 3حضارية معيّنة-اللغة في بيئة ثقافية

عناصر سياق الموقف عند أصحاب النظرية السياقية قبله معقّدة ومتداخلة وغير أن وجد وُ

(؛ Speech Eventsالأحداث الكلامية )مقننة فحاول أن يرسم حدودا فاصلة بينها من خلال حديثه عن 

طابي،  إذ إنها عنده الموحّدات الأكبر في النشاط اللغوي التي تحدث في السياق غير اللغوي أو الموقف الخِّ

طابي مكوّنات مهمة جمعها في كلمة ) (، Settingوهي: الخلفية ) Speaking)4وعنده أن لكل موقف خِّ

، المسار أو وسيلة (Key)، مفتاح الرموزُ(End)الغرض،  (Participants)المشاركون في الحوار

ُ.5(Message Form)، نوع الرسالة(Topic)، الموضوع(Channel)الاتصال

( أن قدرة المرء على اللغة لها أربعة مظاهر تنبع كلها من Hymes 1971 281 :ويرى هايمز )

ُ:6استعمال اللغة

  يشير إلى إمكانيات اللغة وانفتاحها.إلى أي حد يكون الش يء ممكنا )نحويا(. وهذا المظهر 

  إلى أي حد يكون الش يء معقولا استنادا إلى وسائل التنفيذ المتاحة. والتركيز هنا على الجوانب النفسية

 التي نستخدمها في تنفيذها للغة، مثل الذاكرة والتخطيط الذهني، والفهم إلخ.

 مل فيه الش يء. وهذا يشير إلى فكرة إلى أي حد يكون الش يء مناسبا وذلك ضمن السياق الذي يستع

الاستعمالات اللغوية والأساليب اللغوية التي يلجأ مستخدم اللغة إليها في الظروف المختلفة متخذا 

 لكل حالة ما يناسبها من مفردات وطريقة تعبير، مع مراعاة الأعراف والتقاليد الاجتماعية.

 ي ماذا نطق المتكلم من عبارات وجمل وماذا إلى أي حد يكون الش يء قد أنجز )من حيث الأداء(. أ

يستتبع هذا النطق من سلوك. وهذا المظهر يتكلم عن محوري المتكلم والمتلقي في آن واحد: ماذا 

 يستطيع أن يقوله الفرد كمتكلم، وماذا يستطيع أن يتقبله كمتلقي.

                                                           
ُ.33، ص ، مرجع سابقاحمد عبده عوض 1
ُ.17ص ، مرجع سابق، يحيى احمد 2
ُ.12ص المرجع نفسه،  3
ُ.70ص ، مرجع سابق، عرفات فيصل المنّاع 4
ُ.المرجع نفسه، الصفحة نفسها 5
ُ.12ص ، مرجع سابق، يحيى احمد 6
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رة بعة هي أن مفهوم القدوالصورة النهائية التي يمكن أن تخرج بها بعد قراءتنا لهذه المظاهر الأرُ

لم يعد مقصورا على المعرفة البحتة بقواعد اللغة وتوليد عدد لا متناه من الجمل، وإنما أدخلت فيه 

ُ:2، من بينها1اعتبارات وظيفية جعلته يشمل أمورا أخرىُ

بدو تأولا: أنه يفسح المجال لعنصر النية أو القصد في التعبير. فقد يستعمل المتكلم في موقف ما جملة 

من حصيلة مفرداتها أنها جارحة أو تنطوي على إهانة، ولكن المتكلم يقصد بها المزاح أو الدعابة في ذلك 

ُالظرف.

ثانيا: أنه يصرّح بوجود مهارات أخرى عديدة يتمتع بها المتكلم والمتلقي بحكم كونهما أفرادا في بيئة 

ياسة والأدب، والرغبة في الإبقاء على مودة زمالة ثقافية معينة، مثلا مهارة الاستماع وإظهار الك-اجتماعية

ُالعمل وغيرها.

ثالثا: أنه يؤكد على أهمية التقاليد الاجتماعية والأعراف والموروثات الشعبية في استعمالنا للغة وفهمنا 

ُوتحليلنا لها.

ح ملا يقترح نموذجا لغويا يمكننا من الاستفادة من هذه الملُانه أ ،والملاحظ في اتجاه هايمز

لاتصالية في التحليل )...( ولذلك فإن النموذج الوظيفي الذي يقدمه عبارة عن مقترحات عملية في ا

الجانب الدلالي على وجه الخصوص. ومن الممكن توظيف النموذج في مجال تحليل النصوص. وفي هذا 

 .3المجال نجد أن آراء هايمز تلتقي مع آراء هاليدي التقاء واضحا

                                                           
ُ.12ص  ،المرجع السابق 1
ُ.11ص  المرجع نفسه، 2
ُ.المرجع نفسه، الصفحة نفسها 3
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من حيث  معيار شكـل الخطابيحكم الخطاب التعليمي، وأي خطاب آخر، معاييـر كثيـرة؛ منـها 

را،  ومعيار الهدفبناؤه، فيكون مباشرا وغيـر مباشر،  ِّ
 
راحمية فتكون ت ومعيار العلاقة،فيكون مقنعا ومؤث

، لعلاقةا ستراتيجيةاستراتيجية الهدف واسندرس في هذا البحث نوعيـن من الاستراتيجيات:  وتوجيـهية.

مي ضمن علاقة تجـمـع بين  يقوم على تحقيق الهدف التعليمي الخطاب التعليميعلى اعتبار أن 
ُّ
التعل

قهما معا.  ِّ
ق العلاقة وأحيانا يحق  ِّ

ق الهدف أو جزءا منه أو يحق  ِّ
ميـن. يسيـر بينـهما فيحق  ِّ

 
ِّس ومتعل

مدر 

مون است ِّ
 
ِّسون والمتعل

ف المدر  ِّ
 
قان معا عند كليـهما؟ ومن أكثر فلنـرى كيف يوظ راتيجية العلاقة؟ وهل تتحقَّ

مية؟
ُّ
 ميلا إلى الواحدة منهما دون الأخرى؟ وما هي انعكاساتها على العملية التعليمية التعل

م ِ
 
ِس والمتعل

 المبحث الأول: استراتيجيتا العلاقة بين المدر 

مية، -التعـليميةتتصف العـلاقات بيـن النـاس عامـة وبيـن طرفـي العمـلية 
ُّ
التعـل

م 1(Enseignant)الـمدر س
 
خاصة، بأسبقـيتـها على إنـتاج الخـطـاب، أي  خطاب ومنه  2(Apprenant)والـمتعل

الخـطـاب التعليمي. وتوصف هـذه العـلاقـة فـي علوم التـربية والبيداغوجيات الحديثة بالعلاقة 

 .(La Relation Didactiqueالديداكتيكية/التعليمية )

ويختلف مستوى هذه العلاقات حسب القرب والبعد بين الطرفيـن أو ما يعرف بالمسافة 

كما يقول هدسون، وإما  مسافة اجتماعيةالاجتماعية أو عامل التكافؤ فهي إما عمودية فتكون هناك 

ة العـلا عامل تكافؤهي علاقة أفقية فيكون هناك  ـد  ينـهما قـة بكما يقول براون وجيلمان. فإذا افتـرضنا جِّ

ميـن، ولكنَّ الطرفيـن يسعيان معا إلـى بناء علاقة  ِّ
 
ِّس والمتعل

فالأصل أن تكون علاقة عمودية بين المدر 

ق التوقيـر والتـراحم؛ لأنـها علاقة إنسانية. ولكن الواقع التعليمـي -تربوية ِّ
بيداغوجية، الأصل فيـها، أن تحق 

ة بيـ
 

ة، فتقوم علاقات هش ها يفرض نفسه بقـو 
 
ة والرحمة ويحل  محل ن الطرفيـن يغيب فيـها الاحتـرام والمود 

ب والإهمال من جهة أخرى. وقد تصل هذه  السلطوية والتـرهيب والعنف من جهة، أو الضعف والتسي 

ر بيـن الطرفين قد يصل إلـى استعمال العنف من أحد 
 
العلاقة إلـى الانسداد التام، فيسود جو من التوت

 ليـهما.الطرفيـن أو ك

نحاول فـي هذا المبحث أن نتناول هذه العلاقة، ذات البعدين الأفقي والعمودي، من زاويتيـن؛ 

مية، وهي علاقة تكاد تكون أف-بيـن طرفـي العلاقة التعليميةزاوية التضامن والتـراحم والتقدير 
 
قية، التعل

ي عن سلطته أو 
 
ميه بالتخل

 
ب إلـى متعل وزاوية التوجيه عن جزء منـها.  من خلال سعي المدر س للتقر 

مون إلـى كسرها أو تطويعها ولكنـها  والسلطة
 
من جهة أخرى، وهي علاقة عمودية يسعى من خلالها المتعل

                                                           
م )1

 
لون مهمة تربية التلاميذ داخل المدارس. Enseignantمدر س، معل م جعبد الكريم غريب: المنهل التربوي؛ مع(: كل الأشخاص الذين يتحم 

موسوعي في المصطلحات والمفاهيم البيداغوجية والديداكتيكية والسيكولوجية، منشورات عالم التربية، مطبعة النجاح الجديدة، الدار 

 .040م، ص 6002البيضاء، الطبعة الأولى، 
م )2

 
م، استعملت على الخصوص من طرف الاتجاهات البيداغوجية Apprenantمتعل

 
الحديثة، لأنها توحي (: تسمية من تسميات المتعل

م الذاتي والمبادرة الشخصية. المرجع نفسه،
 
 .26ص  ضمنيا بإمكانية الفرد في التعل
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تقابل بالرفض من طرف الـمدر س؛ لأنه يريد الاحتفاظ بمركزه البيداغوجي والاجتماعي. ينتج عن العلاقة 

 .لاستـراتيجية التضامنية أو استراتيجية التراحمم والرحمة، هي االأفقية استراتيجية، قائمة على الاحترا

ية أو الاستراتيجية التوجيهوينتج عن العلاقة العمودية استراتيجية، قائمة على السلطة والتوجيه، هي 

 استراتيجية السلطة.

 الـمدر س وهاتان الاستـراتيجيتان معتمدتان فـي بـناء العـــلاقات التـربويــة التعــليمية بيـن

ميـن. ولنبدأ بالتعريف بـهما، وسنعمد إلـى الـمقارنة بيـن الاستراتيجيتيـن؛ لأنَّ  ِّ
 
امن " التـــضوالـمتعـــل

قان معا بشكل تام، لا تجتمعان معا1والسلطة يرتبـــطان بعــلاقة متضادة " وقد اختار  . أو إنهما لا تتحقَّ

وية التـي تناصا مع التوجيـهات التـربوية النبيجية التراحمية بالاستراتالبحث تسمية الاستراتيجية الأولـى 

ـز فـي بناء العلاقات الاجتماعية على ثنائية التـراحم/ التوقيـر ِّ
 
 التضامن/ السلطة. بديلا عن ثنائية 2تـرك

باصطلاح هدسون؛  التضامن/ القوةوأفضل من ثنائية  (،Deborah Tannenتينان ديبوراه )باصطلاح 

قا إذا شابته أغراض أو مصالح أو منافع، لأن فـي ا لتضامن الذي يظهره الطرفان لبعضهما لا يكون محق 

قان إذعانا تشوبه الأغراض والمصالح أو  ِّ
ميـن. وأما القوة أو السلطة فهما تحق  ِّ

 
وخاصة من قبل المتعل

تحليلنا للخطاب ، كما سنـرى فـي الرحمة والتوقيـرالمنافع والخوف أو الرهبة. على عكس ذلك نجد أن 

ة والتقدير.  التعليمي، لا تشوبـهما الأغراض ولا الـمنافع ولا يعتـري صاحبــهما خوف ولا رهبة، ففيـهما الـمودَّ

على هذيـن العامليـن بشكل عام )التراحم  استـراتيجية الخطاب اجتـماعياوينبني تحديد 

للعلاقات بين الناس إلى صنفين: يتش جيفري لوالتوقير(، أو )التضامن والسلطة(، وهو مرد  تصنيف 

يه )براون  د على أساسه " ما يسم  الصنف العمودي ومحوره السلطة، والصنف الأفقي الذي يتحد 

 .3وجيلمان( معيار التضامنية كبعد اجتماعي "

ث عن مدى حضور هاتيـن الاستـراتيجيتين فـي الخطاب التعليمي. نبدأ بتحديد  والآن، سنتحد 

م( فـي البيئة المدرسية؛ حيث تحكمهما علاقتان، الأولى داخل نوع العلاقة ا ِّ
 
ِّس والمتعل

لتي تربطهما )المدر 

م عـن الآخـر. وما يعرفانه عن البيئة 
 
هذه البيئة، والأخرى خارجها؛ أي ما يعرفه كل من المدر س والمتعل

يسمعه. تسيـر العلاقة فـي  المدرسية وماذا ينتظر كل طرف من الآخر، ماذا يريد أن يقوله وماذا يريد أن

م وبيئة مدرسية، شرط تفاعل هذه 
 
م، مدر س وبيئة مدرسية، ومتعل

 
اتجاهات ثلاثة؛ مدر س ومتعل

                                                           
ـــري: استـراتيـجيـات الخـ 1 ـــشـهـــ ـــــر الــ ـــ ــــافـ ـــن ظـــ ـــ ـــــادي بـــ ـــهـ ـــ ـــ ـــ ـــد الــ ـــ ـــ ـــ ــــبـــ دار الكتاب الجديد المتحدة، بيروت، طبعة  طــــــاب، مقاربة لغوية تداولية،عـــ

ـــــن: 652م، ص 6004  .Deborah Tannen: That، s not what I meant، Ballantine Books، New york, 1992، p 93. مأخــوذ مـ
يْ 2

َ
ى اُلله عَل

 
ه صَل

َّ
هُ عنهم قال: قال رسولُ الل

َّ
ه رض ي الل ِّ

ه، عن جَد  بيِّ
َ
عَيْبٍ، عن أ

ُ
م: عن عَمْرو بنِّ ش

َّ
ا، »هِّ وسَل

َ
مْ يَرْحَمْ صَغِيرَن

َ
ا مَنْ ل

َّ
يْسَ مِن

َ
ل

ا
َ
بِيرِن

َ
 ك

َ
رف

َ
 ش

ْ
 حسنٌ صحيح وفي رواية أبي داود« وَيَعْرِف

ٌ
 صحيحٌ رواه أبو داود والترمذي، وقال الترمذي: حديث

ٌ
ا»حديث

َ
بِيرِن

َ
ي وف «.حَقَّ ك

ه في علاقته مع صحابته ومع الناس عامة  ِّ
مَا توجيه الله تعالى لنبي  بِّ

َ
ه على اللين والرحمة والرفق، في قوله تعالى: ))ف

ُّ
نجد القرآن الكريم يحث

 عَنْهُمْ وَ 
ُ

ٱعْف
َ
كَ ۖ ف نْ حَوْلِّ  مِّ

۟
وا نفَضُّ

َ
بِّ لَ

ْ
قَل

ْ
 ٱل

َ
يظ لِّ

َ
ا غ

ًّ
ظ

َ
نتَ ف

ُ
وْ ك

َ
هُمْ ۖ وَل

َ
نتَ ل هِّ لِّ

َّ
نَ ٱلل ِّ

 م 
ٍۢ
 رَحْمَةٍ

َ
ذ إِّ

َ
مْرِّ ۖ ف

َ ْ
ى ٱلأ رْهُمْ فِّ اوِّ

َ
هُمْ وَش

َ
رْ ل فِّ

ْ
تَوَ ٱسْتَغ

َ
لْ ا عَزَمْتَ ف

َّ
ك

ينَ(( آل عمران  لِّ ِّ
 
تَوَك

ُ ْ
بُّ ٱلم هَ يُحِّ

َّ
نَّ ٱلل هِّ ۚ إِّ

َّ
ى ٱلل

َ
 .956عَل
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مين من جهة أخرى إلا في ضوء معرفة 
 
العناصر مع بعضها. فلا تقاس العلاقة بين المدر س من جهة والمتعل

 يا إن سلبا أم إيجابا.وتأثير البيئة المدرسية فهي تتناسب معها تناسبا طرد

 اللقاء الأول أولا: 

مين أنفسهم من جهة 
 
مين من جهة، وبين المتعل

 
قد يحدث أن تكون العلاقة بين المدر س والمتعل

ِّس إزاء ذلك؟يسعى الـمـدر س 
ة. ماذا يفـعل الـمدر  ل مـرَّ أخــرى معدومة أو تكاد، كأن يكون اللقاء بينـهم لأوَّ

ميه. إلـى إيجاد هذه العلاقــ
 
ة عــن طــريق خطابــه التعليمـي التــفـــاعلي؛ إذ يستــهدف توطيد عـــلاقته بمتعل

ره سينكلير )وهــذا ما يُــبـــــرز دور اللــــغـــة التفاعلي  ( Couthard( )9625( وكولتـــهارد )Sinclairمــن خلال ما طو 

 
 
م والمتعل

 
ة فـي دراستـهما التفاعلات اللغوية بين المعل م فـي الفصول الدراسية. فـي هذه الدراسة الـمـهم 

ـزا بيـن التــفاعــل/التــبــادل اللــغــوي/الكلامي  والفعل اللغــوي  moveوالنقلة أو الانتقالة  Exchangeميَّ

(Act)1. 

مون يتـ ِّ
 
ل في حجرة الدرس، الـمتعل مين فـي اللقاء الأوَّ ِّ

 
ِّس والـمتعل

 تبدأ العلاقة بيـن الـمدر 
َّ
بون، رق

ِّس قد يكون عارفا بهذه البيئة 
ل مرة بالمؤسسة، فهم فـي بيـئة جديدة، والـمدر  خاصة وأنهم يلتحقون أوَّ

مين  ِّ
 
را عاما حسنا أو سيئا عن المتعل إلا أنه لا يعرف مع من سيتعامل. وإن كان يحمل نظرة أو تصوُّ

ب هو الآخر. فتكون اللحظات الأول ما قب
َّ
ه يترق ما بعض الجدد، لكنَّ ل اللقاء الأول حاسمة للطرفين. وربَّ

مين علمية معرفية، أو هي علاقة عقلانية ولا دخل للمشاعر  ِّ
 
ِّسين لا يبالون فعلاقتهم بالمتعل

المدر 

ما عند البعض هي علاقة رسمية تبدأ وتنتهي عند باب حجرة الدرس. والش يء نفسه  والعواطف، وربَّ

مين. لكن هذا  ِّ
 
الاختلاف في النظرة للعلاقة التي تجمع الطرفين لا يعني أن الجميع بالنسبة لبعض المتعل

 لا يولي عناية لها، بل إن الجميع يهتم بها وتختلف درجات الاهتمام.

 س 
وبالعودة إلى الوثائق البيداغوجية نجد حرصا كبيرا على بناء علاقة وطيدة بين المدرِّ

ل  مين بدايـة من اللـقاء الأوَّ ِّ
 
ف من سلطة . وهـي 2والـمتعل ِّ

علاقـة تميل نحو ثنائية التراحم/التوقير، وتخف 

ِّس. 
هتها الجهات الوصية للمدر  ِّس من خلال قراءة الإرشادات التربوية التي وج 

 الـمدر 

مين بالتعريف  استراتيجية التعارف .9 ِّ
 
ِّس بناء علاقته مع المتعل

ف: يبدأ المدر  أو ثنائية التعريف/التعرُّ

 على ا
ْ

ف م بنفسه: " تعرَّ ِّ
مْ علاقة تربوية معهم تقنعهم بحرصك على رفع مستواهم. قد  قِّ

َ
لتلاميذ وأ

ه مع   باسْمِّ
ًّ
نفسك بإيجاز لتلاميذ القسم، واحفظ أسماء تلاميذ القسم تدريجيا، نادِّ التلاميذ كلا

، ويبدأ هذا التعارف بعيدا 3النطق السليم بها. وإن أردت يا ولدي لتحفظ علاقة التلميذ بأستاذه"

ق كل ما عن ا ِّ
ِّسُه سواء أكانت إيجابية أم سلبية، وألا يصد 

لتقارير الصادرة عن الفوج الذي سيدر 

ف بنفسه عليـهم. وقد أوضح هدسون أن "  الـة على يقال، وإنما عليه أن يتعرَّ الشواهد اللـغوية والدَّ

 فلكل فـــرد عــدد ، مثل استخدام الأسماء مثل جون والسيد براون،العلاقات الاجتماعيــة بيـن الناس

                                                           
 .900ينظر بـهاء الدين محمد مزيد، مرجع سابق، ص  1
 .92الدليل التربوي لأستاذ التعليم الثانوي، ص  2
 .92-92-95حات المرجع نفسه، الصف 3
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