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كلمة المركز

يجته���د مرك���ز المل���ك عبدالله ب���ن عبدالعزي���ز ال���دولي لخدمة اللغ���ة العربية 
في العم���ل في مج���الات متعددة تحقق تعمي���ق الوعي اللغوي عل���ى الم�ستويات المختلفة 
)الاجتماعي���ة والعلمية/ الأهلية والر�سمي���ة( ؛ وذلك لل�سمو باللغة العربية، وتر�سيخ 
مناف�سته���ا للغات الح�ضارية في العالم، وتعميق قيادته���ا الدينية والتاريخية ل�شعوب 

�شتى في �أنحاء المعمورة.

 وامت���دادا لذل���ك. ين�شط المركز في مج���ال الن�شر، م�ستقطب���اً الأعمال العلمية 
الج���ادة وفق لائح���ة معتمدة منظّمة لذلك، كما ين�شط في مج���ال الت�أليف من خلال 
ا�ستكتاب مجموعة كبيرة من الباحثين ؛ لت�أليف عدد متنوع من الإ�صدارات النوعية 
المقروءة التي تعالج عنواناتٍيقتن�صها المركز، ويلفت الانتباه �إليها، ويعلن من خلالها 
الفر����ص الممكنة لخدمة اللغ���ة العربية في المجالات المختلف���ة، ملبّياً بذلك الحاجات 
الت���ي يلم�س��� المركز تطلّ���ع المكتبة اللغوي���ة العربية �إليه���ا، ولافتاً الأنظ���ار �إلى �أهمية 
التعم���ق فيه���ا بحثياً، وا�ستك�شاف م���ا يمكن عمله تنفيذياً في ه���ذه المجالات. وي�سعد 
المرك���ز ب����أن ا�ستقطب في المرحلة الأولى من هذا الم�شروع م���ا يربو على مئتي باحث، 
عاً دائ���رة الم�شاركة محلياً وخليجيا وعربيا و�إ�سلامي���ا وعالميا، ومنوّعاً م�سارات  مو�سِّ
البح���ث الرئي�سي���ة والفرعي���ة، ومنفتحا على كل ما م���ن �ش�أنه خدمة اللغ���ة العربية 

بجميع الو�سائل والأطر.   

ويمثّ���ل ه���ذا الكت���اب واحدا من الكت���ب التي ����صدرت �ضمن �سل�سل���ة )مباحث 
لغوي���ة( يحت���وي عددا من الأبح���اث لأ�ساتذة مرموقين؛ ا�ستجابوا لم���ا ر�آه المركز من 

الحاجة �إلى الت�أليف تحت هذا العنوان، وبادروا �إلى ذلك م�شكورين.
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وت���ودّ الأمان���ة العام���ة �أن ت�شيد بجهد ال����سادة الم�ؤلفين، وجهد مح���رر الكتاب، 
ومدي���ر ه���ذا الم�شروع العلمي عل���ى ما تف�ضلوا به م���ن التزام علم���ي لا ي�ستغرب من 
مثله���م، وق���د ترك المرك���ز للمحرر م�ساحة وا�سع���ة من الحرية في اختي���ار الباحثين 
وو����ضع الخطة العلمية - بالت�ش���اور مع المركز -؛ �سعي���اً �إلى تحقيق �أق�صى ما يمكن 
تحقيقه من الإفادة العلمية، مع الأخذ بالاعتبار �أن الآراء الواردة في البحوث لا تمثل 
ر�أي  المرك���ز بال�ضرورة، ولكنها من جمل���ة الآراء العلمية التي ي�سعد المركز ب�إتاحتها 
للمجتم���ع العلم���ي وللمعنيين بال�ش�أن اللغ���وي لتداول الر�أي ، وتعمي���ق النظر، ونلفت 
انتب���اه الق���ارئ الك���ريم �إلى �أن ترتيب �أ�سم���اء الم�ؤلفين على الغا�ل�ف موافق لترتيب 
ل المحرر - م�شكورا-  �أبحاثه���م في الكتاب، وهي خا�ضعة للر�ؤية المنهجية الت���ي تف�ضّ

باقتراح خطتها.

وال�شك���ر والتقدي���ر الواف���ر لمع���الي وزي���ر التعليم الم�ش���رف العام عل���ى المركز، 
ال���ذي يحث على كل ما من �ش�أنه تثبيت الهوية اللغوي���ة العربية، وتمتينها، وفق ر�ؤية 
ا�ست�شرافية محققة لتوجيهات قيادتنا الحكيمة، ويمتد ال�شكر لمعالي نائبه، ولل�سادة 

�أع�ضاء مجل�س الأمناء نظير الدعم والت�سديد لأعمال المركز.

والدع���وة موجّهة لجمي���ع المخت�صين والمهتمن�ي� بتكثيف الجهود نح���و النهو�ض 
بلغتنا العربية، وتحقيق وجودها ال�سامي في مجالات الحياة. 
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المقدمة 

الحمد لله رب العالمين، وال�صلاة وال�سلام على �أ�شرف الأنبياء والمر�سلين نبينا 
محمد وعلى �آله و�صحابته �أجمعين، وبعد:

فم���ن نع���م الله تعالى على �أمة الق���ر�آن الكريم على مرّ التاري���خ، �أن هي�أ للغتها 
المقدّ����سة من �أ�صح���اب الر�أي والقرار من عُن���ي بها وجعل خدمته���ا قُربة لله و�سبباً 
لطل���ب ر�ضاه، ونح���ن �إذ نعي�ش في عهد خادم الحرمن�ي� ال�شريفين الملك عبدالله بن 
عبدالعزي���ز -حفظ���ه الله- لنحمد الله تع���الى �أن وفّقه و�ألهمه فك���رة �إن�شاء المركز 
ال���دولي لخدم���ة اللغة العربية دائ���مَ الإثمار والعطاء، وما هذا الكت���اب �إلّا حلقة من 
�سل�سل���ة ذهبية لإ�صدارات علمية؛ تهدف �إلى حفظ اللغة، وتطوير تعليمها، ون�شرها، 
وتذييل جميع العقبات التي تقف �أمام ذلك؛ لتظهر للعالم الآخر بمظهرها الذي هو 

لها وهي �أهله.

يح���اول ه���ذا الكتاب المو����سوم بـ )مناه��ج تعليم اللغ��ة العربي��ة في الجامعات 
العربية الرائدة: الواقع وفر�ص التطور( �أن ي�سلّط ال�ضوء على واقع مناهج تعليم 
اللغ���ة العربي���ة في الجامعات العربي���ة، تمهيداً لك�شف ما قد يك���ون فيها من ق�صور، 
�صون في علم  ث���م العمل على تطويرها؛ وفق مقترح���ات يقدّمها �أكاديمي���ون متخ�صّ
المناه���ج وطرائ���ق التعلي���م. وتلك -لا �ش���ك- �إحدى الخط���وات ال�ضروري���ة والهامة 

لتحقيق الأهداف المن�شودة التي تبناها المركز.

ج���اء الكتاب في �ستة مباحث: �أث���ار �أولها المعنون بـ)معايي�ر مقترحة لإعداد 
معلم��ي اللغ��ة العربي��ة في الوط��ن العربي(، م�شكل���ة اختيار المعل���م في هذا الع�صر 
الح�سا�س���، و�أكّ���د فيه الأ�ستاذ الدكت���ور علي بن �أحمد مدكور، ����ضرورة توخّي الدقة 
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في اختي���ار المعلمين في ع�صر "العولمة المتوح�شة وحتمايته���ا التكنولوجية الجارفة،.. 
ع����صر روبت���ة الإن����سان، و�أن�سنة الرب���وت"، والحاج���ة �إلى "المعلم الإن����سان، المعلم 
المنا����ضل في �سبي���ل الإ�سه���ام في بن���اء الأجي���ال القادرة عل���ى تحوي���ل البيانات �إلى 

معلومات، والمعلومات �إلى معرفة، والمعرفة �إلى الحكمة..".

�أم��ا المبح��ث الث��اني فجاء امتداداً لما نبّ���ه �إليه الأ�ستاذ الدكت���ور علي مدكور، 
�إذ قدّم���ت في���ه الدكتورة هدى محمد �إم���ام �صالح درا�سة تحليلية بعنوان )�أ���ساليب 
�إعداد معلمي اللغة العربية في كليات التربية(، وا�ستهدفت درا�ستها كليات التربية 
�إيمان���اً ب�أن ج���ودة التعليم العالي لا تنف�صل عن جودة التعليم العام الذي يعتمد على 
مخرجات كليات التربية، وت�أكيداً على �أن لإعداد معلم اللغة العربية -بالذات- �أهمية 
كبر�ي�ة في البلاد العربية؛ لارتباط تعليم اللغة بالق���ر�آن الكريم وعلومه، ولأنها اللغة 
الأم الت���ي تجمع المجتمعات العربية بهوية واح���دة. وقد حاولت درا�ستها الإجابة عن 
الت�سا�ؤلات التالية متّبعةً المنهج الو�صفي التحليلي: ما الاتجاهات الحديثة التي توجه 
�إع���داد معلمي اللغة العربية في كلي���ات التربية؟ ما واقع الأ�سالي���ب التي ي�ستخدمها 
�أع����ضاء هيئة التدري�س��� لإعداد معلمي اللغ���ة العربية بكليات التربي���ة في �ضوء تلك 
الاتجاه���ات من وجهة نظر �أع�ضاء هيئة التدري�س���؟ ما مدى منا�سبة �أ�ساليب �إعداد 
معل���م اللغ���ة العربية لأهداف ومحتوى برام���ج �إعداده من وجهة نظ���ر �أع�ضاء هيئة 

التدري�س بكليات التربية مو�ضع الدرا�سة؟.

وفي المبح��ث الثال��ث )مدخل تحليل الخطـ��اب ودوره في تنمية مهارات اللغة 
العربية في التعليم العالي(، �أكّدت الأ�ستاذة الدكتورة �إيمان �أحمد هريدي الحاجة 
�إلى علم اللغة التطبيقي لتنمية مهارات اللغة العربية عامة، وعند طلاب الجامعات 
خا�صة؛ باعتباره الو�سيط بين الحقلين: التنظيري والتطبيقي. وانطلقت من )تحليل 
الخطاب( في الحقل التعليمي: �أهميته، وكيفية توظيفه، ومجالات ذلك؛ مقدّمةً -في 
هذا الم�ضمار- �إ�ستراتيجية مقترحة لتنمية مهارات اللغة العربية لطلاب الجامعة.
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واخت����صّ المبحث الرابع بتدري�س��� علم النحو، وطرحت في���ه الدكتورة: �شيماء 
م�صطف���ى العم���ري، ر�ؤية م�ستقبلي���ة لـ )تدري�س�� النح��و في الجامع��ات العربية(؛ 
حر����صت فيها على تحديد مفهوم النحو العربي وغايات���ه و�أهدافه، تمهيداً للإجابة 
عل���ى الأ�سئلة التالية: ما الذي يج���ب �أن نتعلمه من النحو؟ وما الذي يجب �ألّا نتعلمه 
منه؟ وما الكيفية التي يجب �أن يدر�س بها النحو، لتحقق الهدف المن�شود؟. وعر�ضت 

من خلال ذلك ر�ؤيتها الم�ستقبلية لتدري�س النحو، وال�شروط اللازمة لتحقيق ذلك.

وا�ستهدف المبحث الخام�س مقررات الأدب العربي، وجاء بعنوان:)فاعلية 
دمج برنامج الكورت �أثناء تدري�س مو���ضوعات مقرر الأدب الأندل���سي على تنمية 
مه��ارات التفكير الناقد لدى عينة من طالبات ق���سم اللغ��ة العربية بجامعة الملك 
عب��د العزيز(، واعتم���دت فيه الدكتورة وفاء بنت حافظ ع�شي�ش��� العوي�ضي، المنهج 
�شبه التجريبي؛ من �أجل قيا�س فاعلية دمج برنامج الكورت )تو�سعة مجال الإدراك( 
�ضمن مو�ضوعات الأدب الأندل�سي في تنمية مهارات التفكير الناقد، وجاءت نتائجها 

�إيجابية ل�صالح الدمج.

�أم��ا المبح��ث ال���ساد�س فا���ستهدف مه��ارات: )الق���راءة ال�شعري���ة، والتفكير 
الإبداع���ي، والاتج���اه نحو اللغ���ة العربية( وج���اء بعنوان: )�أث��ر ا���ستخدام حقيبة 
تعليمي��ة قائم��ة على �إ�ارت�ستيجية الت���سا�ؤل الذات��ي في تنمية مه��ارات القراءة 
ال���شعرية والتفكير الإبداع��ي ولااتجاه نحو اللغة العربيّة ل��دى طالبات المرحلة 
الجامعي��ة(، واعتم���دت فيه الدكتورة �أمام���ة بنت محمد �أحم���د ال�شنقيطي، المنهج 
�شب���ه التجريب���ي؛ من �أجل الوق���وف على �أثر ا�ستخ���دام الحقيب���ة في تعليم ق�صيدة 
)�صه���وة ال�ضاد( لل�شاع���رة الأردنية نبيلة الخطيب التي دارت حول الدفاع عن اللغة 
العربيّة الف�صيحة وبيان محا�سنها، وحثّ �أبنائها على التم�سك بها لغة للعلم والأدب 

والحياة، وجاءت نتائجها �إيجابية ل�صالح الحقيبة التدريبية.
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وبع���د: فالمركز �إذ يق���دم هذا الكتاب لي�شك���ر الله �أولًا، ثم كلّ م���ن �أ�سهم فيه؛ 
�سائلًا المولى �أن يكون �سبباً لرقي التعليم في الوطن العربي بلغته الخالدة.

المحرر
د. عبدالرحمن بن �صالح عبدالرحمن الخمي�س

الر�س- 1436/2/12هـ
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المبحث الأول

معايير مقترحة لإعداد معلمي اللغة العربية في الوطن العربي

�إعداد
�أ.د. علي �أحمد مدكور)*( )))

)*(	 �أ�ستاذ التربية بجامعة القاهرة .
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مقدمـــة :
�إنن���ا في ع�صر العولم���ة المتوح�شة وحتمايته���ا التكنولوجية الجارف���ة،... ع�صر 
"روبت���ة الإن����سان"، و"�أن�سنة الربوت"، نحت���اج �إلى المعلم الإن����سان، المعلم المنا�ضل 
في �سبي���ل الإ�سه���ام في بن���اء الأجي���ال القادرة على تحوي���ل البيان���ات �إلى معلومات، 
ره  والمعلومات �إلى معرفة، والمعرفة �إلى الحكمة.. الحكمة التي هي �أ�صفي رحيق يقطَّ
عقُ���ل الإن�سان.. الحكمة التي هي �أمل الم�ستقبل، وعلمُ���ه ال�شامل.. الحكمة التي قال 

ئو   ئە     ئە    ئا   ئا   ى   ېى   ې   ې   ې   چ  فيه���ا:  الله 
ئوئۇ  چ )البقرة من الآية:269(.

�إن تحقي���ق الأهداف ال�سابقة في معلم الم�ستقبل يتطلب اعتبار التعليم "مهنة". 
فالحقيقة �أن التعليم مهنة ذات طبيعة علمية وفنية ونف�سية؛ لذلك ف�إن �إعداد المعلم 

الكفء هو المدخل الوحيد لاحترام مهنة التعليم، ولإحداث �أي تطوير جذري فيها.

�إن معلم التعليم العام وع�ضو هيئة التدري�س في التعليم الجامعي يكونان م�سارًا 
واح���دًا ت�صب �أج���زا�ؤه في بع�ضها البع�ض فمتطلبات اختيار معل���م التعليم العام هي 

ذات المتطلبات لمعلم التعليم العالي)1(.

وتمهين التعليم ه���و المدخل الأ�سا�س لإ�صلاح المعلم �أدبيًا وماديًا؛ بحيث ت�صبح 
مهن���ة التعليم موقرة كالمحاماة والطب والهند�سة وغيرها.. ومعظم متطلبات تمهين 

التعليم متوفرة، لكن الأمر يحتاج �إلى قرارات تنظيمية و�سيا�سية جريئة.

واعتبار التعليم "مهنة" يتطلب الاحتراف، كما يتطلب وجود المعايير وال�شروط 
اللازم���ة لمزاولتها والا�ستمرار فيها، وتقديم الكفاي���ات اللازمة وال�ضوابط المنا�سبة 

ل�سلوكياتها و�أخلاقياتها.

وتمهن�ي� التعلي���م بتطلب و����ضع موا�صفات ومعاير�ي� لإعداد المعل���م وت�أهيله من 
جهة، وبناء معايير و�أدوات لاختيار المعلمين عند توظيفهم وترخي�ص مزاولتهم لمهنة 

التدري�س من جهة �أخرى.
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كما يتطلب الأم���ر �ضمان ا�ستمرار النمو المهني لأع�ضاء هيئة التدري�س بكليات 
التربية، م���ن �أجل الت�أكد من �أن �إعداد معلمي الم�ستقبل �سيكون �إعدادًا مهنيًا، وعلي 

يد �أ�ساتذة هم �أنف�سهم مهنيون.

ويقت�ضي تمهين عملية التعلي���م �أن تكون لدي معلم التعليم العام ومعلم التعليم 
الع���الي خلفية ثقافي���ة عامة- �إ�ضاف���ة �إلى الدرا����سة الأكاديمية والمهني���ة العميقة- 

تجعلهما من �أف�ضل مثقفي المجتمع، ومن النخبة الثقافية القائدة في حركة التغير.

�إن التعلي���م هو مهمة بن���اء الإن�سانية، وعم���ارة الأر�ض، وترقي���ة الحياة. وهذا 
يدفعن���ا �إلى تمهن�ي� ع�ضو هيئة؛ بحيث يرق���ي من كونه "موظفا" حاماً�ل� للدكتوراه 
يق���وم بعم���ل روتيني لا حياة فيه، �إلى كونه "مربيًا" يعم���ل في بناء الب�شر، و�إلى كونه 
�إن ع�ضو  "ق���دوة فكري���ة" و"ق���دوة اجتماعية" ف�اً�ل�ض عن كونه "ق���دوة تربوي���ة". 
هيئ���ة التدري�س الجامعي على هذا النحو ينبغ���ي �أن يكون حقيقة من حقائق الوجود 

التربوي، بل والوجود الاجتماعي كله.

وللو����صول �إلى ه���ذه النوعية من �أع����ضاء هيئة التدري�س، ينبغ���ي تغيير �سيا�سة 
اختي���ار المعيدي���ن و�أع����ضاء هيئة التدري�س��� في كلي���ات التربية، وتوفر�ي� الإمكانيات 
المادي���ة والب�شرية لهذه الكلي���ات. كما يتطلب الأمر �ضرورة وج���ود مدار�س تطبيقية 
�أو تجريبي���ة لكليات التربية، و�ضرورة وجود حواف���ز لأع�ضاء هيئة التدري�س، لحثهم 
على موا�صلة العمل بكفاءة وفاعلية، و�ضرورة وجود �آلية ت�ضمن لهم ا�ستمرار البحث 
العلم���ي والتدري�س من خلال البحث، باعتب���ار �أن �أف�ضل منهجيات التدري�س ما كان 

من خلال نتائج البحوث العلمية ومعطياتها.

لابد من توثي���ق العلاقات والارتباطات التكاملية بن�ي� الأ�ساتذة الذين يقومون 
بالإعداد التخ�ص�صي للمعلم، وبين التربويين الذين يقومون بالإعداد المهني، وذلك 
بجمعهم في �أق�سام واحدة بكليات التربية؛ حيث يخططون، وينفذون، ويقومون نتائج 

�أعمالهم ويطورونها معًا)2(.  
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كم���ا �أن التربويين في حاج���ة �إلى �إزالة الحواجز الم�صطنعة الت���ي �أقاموها- �أو 
�أقامها بع�ضهم- بين الأ�صول الفل�سفية والاجتماعية من ناحية والأ�صول النف�سية من 
ناحي���ة �أخرى، وبين ما �سبق وبين المناهج وطرائ���ق التدري�س وتكنولوجيا التعليم من 
ناحي���ة ثالثة. فالواقع �أن الحواجز بين علوم التربي���ة وعلم النف�س والمناهج وطرائق 
التدري�س��� ه���ي حواجز م�صطنع���ة لا علاقة له���ا بحقيقة الوجود الترب���وي والنف�سي 

المتكامل �أ�صلًا.

لق���د �سنت الجامعات الم�صري���ة �سنة ح�سنة تتمث���ل في دورات الإعداد التربوي 
لأع����ضاء هيئ���ة التدري�س��� في جميع الكليات. ولك���ن هذه البرامج وال���دورات لا تزال 

قليلة، وق�صيرة و�شكلية في معظم الأحيان.

�إن �أع����ضاء هيئة التدري�س في الجامع���ات وم�ؤ�س�سات التعليم العالي عمومًا، في 
الع���الم العرب���ي والإ�سلامي، يحتاج���ون �إلى عمليات تمهين تقديره���م على ت�صميم 
المناه���ج، وتنفيذها، وتقويمه���ا، وتطويرها في �ضوء الأهداف المن�ش���ودة من التعليم 

العالي، وفي �ضوء حاجات الطلا ومتطلبات المجتمع المتغيرة.

كم���ا �أنه���م يحتاجون �إلى التدريب عل���ى طرائق التدري�س الحديث���ة التي تعتمد 
عل���ى الحوار والمناق�شة والتعلم الذاتي والق���درة على التفكير والتعبير والابتكار وحل 

الم�شكلات.

ولكى تتم هذه العملية بنجاح لابد مما ي�أتي:
11 تحديد ال�سمات ال�شخ�صية والخ�صائ�ص المهنية اللازم توافرها في ع�ضو .

هيئ���ة التدري�س��� ومعلم المعلم. وه���ذا يتطلب و�ضع معاير�ي� دقيقة لاختيار 
�أع����ضاء هيئ���ة التدري�س، بما فيهم معل���م المعلمين، بحي���ث تتوافر فيهم- 
�إلى جان���ب التفوق الأكاديمي والقدرة على �إج���راء البحوث- الخ�صائ�ص 
ال�شخ�صي���ة ال�ضرورية لمهن���ة التدري�س، والخر�ب�ة في التدري�س في مراحل 

التعليم المختلفة.



16

2  توفر�ي� برام���ج للإعداد المهني لمعلم���ي المعلمين قبل الخدم���ة. �إن ح�صول 	.
معل���م المعلم عل���ى درجات الماج�ستر�ي� والدكتوراه في مج���ال التربية وعلم 
النف�س��� لي�س��� كافيًا ليك���ون الع�ضو قادرًا عل���ى التدري�س الفع���ال. فالواقع 
الميداني يدل على ذلك. فكثير من �أع�ضاء هيئة التدري�س في مجال التربية 
غر�ي� قادرين على التدري�س الفعال، وغير قادرين على ا�ستخدام الطرائق 
والأ�سالي���ب التقانية الحديثة في التعليم والتعلم، وهذا يتطلب –بالإ�ضافة 
�إلى ح�سن اختياره���م- تدريبهم على التعليم الفعال قبل الخدمة، وتوفير 

برامج تدريب دورية لهم �أثناء الخدمة.)3(

33 تقويم �أداء �أع�ضاء هيئة التدري�س في الجامعات وفي التعليم العالي عمومًا، .
بما في ذلك معلمو المعلمين. وو�ضع �أدوات للتقويم ت�أخذ في الح�سبان تقويم 
الر�ؤ����ساء، والزملاء، والطلاب. و�أن ت�صم���م الأدوات التي تقي�س ذلك في 
����ضوء معايير الجودة والاعتماد المعتمدة من قبل الهيئات المعنية. و�أن يتم 
الترخي����ص لمزاولة المهنة، والترقي���ة �أثناءها في �ضوء نتائ���ج هذا التقويم 

الدوري.

المق����صود بمعايير الجودة والاعتم���اد لمناهج وبرامج �إع���داد المعلمين و�أع�ضاء 
هيئة التدري�س في التعليم العالي والجامعي عمومًا؛ الموا�صفات التي ينبغي �أن تتوافر 
في ه���ذه المناه���ج والبرامج، والدورات، وور�ش��� العمل، التي تقدم له���ذه الفئات قبل 
الخدم���ة و�أثناءها، بق����صد �إقدارهم على تحقيق الأه���داف المن�شودة منهم في فترة 

زمنية معينة.

�إن مهم���ة هذا البحث تحديد المعايير الثقافي���ة والتخ�ص�صية والمهنية اللازمة 
للمعل���م وع����ضو هيئة التدري�س��� عامة، ومعلم اللغ���ة العربية عل���ى الم�ستوى الجامعي 

خا�صة. و�إليكم هذه المعايير ب�شيء من التف�صيل فيما يلي:
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المعيار الأول- القدوة الإيمانية والفل�سفية :
م���ن المقا�صد الأ�سا�سية لمنهج �إعداد معلم اللغ���ة العربية تر�سيخ الإيمان بالله، 
والأخ���وة في الله، وهذا المق�صد ي�شتمل على ركائز تقوم عليها الأمة الم�ؤمنة، وتتحقق 
بها و�سطيتها و�شهادتها على النا�س. فبدون الإيمان بالله لا توجد الجماعة، ولا يكون 
هن���اك منهج تجتمع عليه الأمة. وبدون الأخوة في الله يكون التفرق والتنازع والف�شل 

والوهن، على �أن هذا الأ�سا�س لابد �أن يكون للمعلم وع�ضو هيئة التدري�س فل�سفة.

والفل�سف���ة- �أيًا كان لونها- هي ت�صور ما للألوهي���ة والكون والإن�سان والحياة. 
فالفل�سف���ة الإ�سلامية هي الت����صور الإ�سلامي للألوهية والك���ون والإن�سان والحياة. 
والثقاف���ة الإ�سلامي���ة هي ال�سل���وك الكلي للمجتم���ع الم�سلم الذي يت�سق م���ع الت�صور 
الإ�سلام���ي للألوهي���ة والك���ون والإن�سان والحي���اة. فالفل�سف���ة الإ�سلامي���ة والثقافة 
الإ�سلامي���ة هما الإط���ار المرجعي لعملية �إع���داد المعلم. وعلى هذا ينبغ���ي �أن يتوافر 
لعملي���ة �إعداد المعلم وع�ضو هيئة التدري�س فل�سف���ة تربوية وا�ضحة، نابعة من فل�سفة 
اجتماعي���ة �شاملة، تت�سق مع الت�صور العربي الإ�سلام���ي للألوهية، والكون والإن�سان 
والحي���اة. بحيث تحقق للمعلم الوع���ي الثقافي، والتفكير الابت���كاري، وتقيم التكامل 

بينهما في ذات الوقت)4(.

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
	�أن يك���ون المعل���م م�ؤمنا ب���الله، وملائكته، وكتب���ه ور�سله، و�أن يك���ون م�ؤمنًا  -

باليوم الآخر، وبالقدر خيرة و�شره.
• �أن يكون م�ؤمنا بالأخوة في الله، وبالأخوة في الإن�سانية.	
• �أن تكون له فل�سفة تربوية وا�ضحة قائمة على �أ�سا�س الإيمان بالله.	
• �أن يكون �سلوكه داعمًا لإيمانه وفل�سفته.	

المعيار الثاني- �أن يكون مدركًا لحقيقة الإن�سان:
وذل���ك بالوقوف على حقيقة الإن�سان من حيث: م�صدره، ووظيفته، ومركزه في 
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الكون، وغايته في الحياة. فالإن�سان عبدالله و�سيد في الكون. وقد عقدت له الخلافة 
في الأر�ض��� ليعمره���ا ويرق���ي الحياة على ظهره���ا وفق منه���ج الله. لذلك جعل الله 

الك���ون كل���ه م�سخ���را لخدمت���ه: چ ئي  بج    بح  بخ  بم  بى  بي   تج     تح  تختم  تى      تي  
ثج  ثم  ثى  ثي  جح   چ )الجاثـية:13(. 

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن ي�ؤمن المعلم �أن الله هو الخالق له ولكل الكون من حوله.	
• �أن يدرك �أن وظيفته �إعمار الأر�ض وترقية الحياة وفق منهج الله.	
• �أن يدرك �أنه �سيد في الكون و�أن الله قد �سخر الكون لخدمته)5(.	
• �أن ي�ؤمن �أن الإن�سان هو �صانع التنمية وهو غايتها.	
• �أن ي�ؤمن �أنه عائد �إلى الله لح�سابه على ما قدم للإن�سانية من خير �أو �شر.	

المعي���ار الثال���ث: �أن يكون المعلم مدركًا لحقيقة الك���ون، و�أن الكون غيب ا�ست�أثر 
الله بعلمه كالروح، والملائكة، والجن، وال�شياطين وكل مفردات الملأ الأعلى، و�شهود 
وه���و كل م���ا نرى ونح�س م���ن حولن���ا، و�أن وظيفتنا في الك���ون الم�شهود ه���و الدرا�سة 
والبح���ث لاكت�شاف قوانين الله فيه وت�سخر�ي� النتائج في �إعمار الحياة. و�أن يدرك �أن 
عن����صر الجمال مق�صود ق����صدًا في بناء الكون وفي ظواهره لإيق���اظ حا�سة التذوق 
والجمال في الب�شر التي تهدي �إلى الإيمان بالله والانتفاع بذلك. و�أن يدرك �أن الكون 
م�صمم على النحو الذي يخدم الإن�سان في مرقاه ال�صاعد لإعمار الحياة وفق منهج 

ۉ      ۅ   ۅ   ۋ   ۋ   ۇٴ   ۈ   ۈ   ۆ     ۆ   ۇ   ۇ   چ  الله: 
ۉې  ې  ې  ې  ى  ى   ئائا  ئە  ئە   ئو   ئو  چ)يون�س:5(.

�إن ه���ذا يج���ب �أن يوجه عناية المربن�ي� وم�صممي المناه���ج التعليمية �إلى نوعية 
�س في كل مرحلة وفي كل عمر. الن�صو�ص التي تُقَرر وتُدرَّ
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ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن يدرك �أن الكون غيب و�شهود.	
• �أن يعرف �أن الكون هو الم�صدر الثاني للمعرفة بعد الوحي.	
• �أن يفهم �أن وظيفته في الكون هي البحث عن قوانين الله فيه بالعلم والعقل 	

وتوظيفها في �إعمار الحياة.
• �أن يدرك �أن عن����صر الجمال مق�صود في بناء الكون لتربية حا�سة التذوق 	

والجمال لدى المتعلمين.
• �أن يوظف كل ما �سبق في عملية التعليم والتعلم.	

المعيار الرابع: تر�سيخ �إيمان المعلم �أن الحياة دنيا و�آخره. و�أن الدنيا والآخرة 
ر دنياه  لي����سا بديلين ولا نقي�ن�ي�ض. و�أنه لا توجد �آخره دون المرور بالدنيا، و�أن من عمَّ

ب دنياه فقد خرب �آخرته. ر �آخرته، ومن خرَّ وفق منهج الله فقد عمَّ

و�أن مهم���ة مناهج التربية والتعلي���م هي تر�سيخ هذه الحقيقة في عقول النا�شئة 
وقلوبهم، وفي برامج �إعداد المعلمين؛ حتى يفهموا �أن مهمتهم في الحياة – بو�صفهم 
خلفاء لله في الأر�ض- هي �إعمارها، وترقية الحياة على ظهرها وفق منهج الله، و�أن 
و�سيلته���م في ذلك ه���ي العلم، والعدل، والحرية، وال�ش���ورى، والوحدة، والإح�سان في 

العمل.

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• ا لي�سا بديلين ولا نقي�ضين.	 �أن ي�ؤمن المعلم �أن الحياة دنيا و�آخرة، و�أنهمَّ
• ���ر الآخرة، و�أن من خرب الدنيا فقد 	 ر الدنيا فقد عمَّ �أن ي���درك �أن من عمَّ

خرب الآخرة بالن�سبة له.
• �أن يفه���م �أن وظيفته الخلافة في الأر�ض لإعمارها بالعلم والعدل والحرية 	

والوحدة الإح�سان في العمل.
• �أن يوظف ذلك في عملية التعليم والتعلم.	
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المعيار الخام�س: �أن يكون المعلم قوة علمية. هذه �ضرورة كونه معلما و�أ�ستاذًا، 
و����ضرورة كون���ه متخ�ص����صا في حقل من حقول العل���م والمعرفة. ومن هن���ا ف�إن هذا 

المعيار يتطلب من المعلم عمومًا ومن معلم اللغة العربية على وجه الخ�صو�ص:

المتان���ة ال�شخ�صية؛ ج�سديً���ا ونف�سيً���ا باعتبارها �شرط كل اقت���دار، فالحا�ضر 
والم�ستقب���ل يقوم على الق���درة من خلال تعظيم الطاقات الحيوي���ة. �إنه يتطلب نخبًا 

�أكثر ذكاء للتعامل مع تقانة �أكثر ذكاء بدورها.

ويتطل���ب هذا �أن يكون المعلم وع�ضو هيئة التدري�س م���دركا �أن العلم هو �إدراك 
الح���ق، و�أن المعرفة هى تفتح الب�صيرة للات����صال بالحقائق الثابتة في هذا الوجود. 
و�أن العل���م لي�س��� هو المعلومات المف���ردة المنقطعة، التى تزحم الذه���ن، ولا ت�ؤدي �إلى 

الإيمان بحقائق الكون الكبرى، ولا تمتد وراء الظواهر المح�سو�سة.)6(

ويتطلب ذل���ك م�ستوي �أكثر تقدمًا في ن�شاط العملي���ات العقلية العليا للإحاطة 
بق�ضاي���ا العلم والمعرفة المتزاي���دة في �شموليتها وتعقيدها. كم���ا يتطلب التكامل بين 
الدماغ الأي�سر، حيث ت�سود عمليات التحليل والمنطق والت�سل�سل والتنظيم الريا�ضي.. 
والدم���اغ الأيمن، حيث تن�شط عمليات الخيال المب���دع، والعاطفة، والقدرات المكانية 
والح�سا�سي���ة للتجارب المعا�شة،. وتتكام���ل ال�صحة النف�سية مع ال�صحة الج�سدية في 
تنمية الطاق���ات الحيوية وتحريرها م���ن الأزمات النف�سي���ة وال�صراعات الانفعالية 
التي يمكن �أن ت�ستنزفها وتبددها. كما �أن ال�صحة النف�سية هي �أ�سا�س المرونة والثقة 
بالنف�س���، وال�شع���ور بالأم���ن، والت�سامح، و�إقام���ة علاقات التكاف����ؤ والندية. كل هذا 

يحقق التكامل في الن�شاط الذهني، ويطلق طاقاته المبدعة.

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن يكون متخ�ص�صا في ميدان من ميادين العلم والمعرفة.	
• �أن يكون ذا �شخ�صية حا�ضرة وم�ؤثرة.	
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• �أن يكون �صحيحا ج�سديا وخِلقيا.	
• �أن يكون �صحيحا نف�سيا؛ من حيث �شعوره بالأمن والثقة بالنف�س.	
• �أن يك���ون �صحيحا عقلي���ا؛ من حيث الذكاء والمرون���ة، والت�سامح، الن�شاط 	

الذهني، والطاقات المبدعة.

المعي��ار ال���ساد�س: �أن يك���ون مثقفً���ا؛ فالإن����سان بطبيعت���ه باحث ع���ن الهوية 
والانتم���اء، فلاب���د م���ن تح�صين���ه لتعريفه بذات���ه وهويت���ه وثقافته. وتمث���ل الثقافة 
الإ�سلامية �إطارًا مرجعيًا متين البنيان، وا�ضح المعالم. كما �أنها تمثل جهدا متكاملا 
متنا�سقا، تحم���ل فر�ص �إثراء غير م�سبوقة في التاريخ الب�شري. ن�ستطيع من خلالها 
توحيد مرجعيات ال�شباب والباحثين، وت�شكي���ل �أذواقهم وت�صوراتهم و�آرائهم للكون 
والإن�سان والحياة. كما �أنها تمثل الجذور الم�شتركة لأقطار الأمة العربية التي تمكنها 
م���ن التنوع من خا�ل�ل الوحدة. وتعطيها الح�صانة في انفتاحه���ا على العالم في ذات 

الوقت، وهذا و�ضع قلما توفر لأمة على مدي التاريخ الإن�ساني.

وم���ن �ش�أن النظر �إلى الثقافة الإ�سلامية على �أ�سا�س �أنها الإطار المرجعي الذي 
ينطلق منه التعليم و�إعداد المعلمين، من �ش�أن ذلك �أن يحقق الهوية الإ�سلامية، وهذه 
الهوية الثقافية �ست�ساعد بدورها العرب والم�سلمين على الإ�سهام في م�ستقبل الثقافة 
العالمي���ة بجزء عربي و�إ�سلامي بحت. وهنا ينبغي الت�أكيد على �أن تغييب العلاقة بين 
الثقافة والتعليم لابد �أن يحدث ت�صدعًا �شديدًا في ج�سن المجتمع العربي والإ�سلامي، 

وفي تما�سكه الاجتماعي.

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن يكون مثقفا.	
• �أن تكون الثقافة الإ�سلامية هي �إطاره المرجعي وح�صنه المنيع.	
• �أن يك���ون منفتح���ا على العالم في �إط���ار ر�ؤيته الإ�سلامية للك���ون والإن�سان 	

والحياة.
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• �أن ي�ستطي���ع توحي���د النا�شئ���ة وت�شكي���ل �أذواقه���م وت�صوراته���م من خلال 	
الثقافة الإ�سلامية الأ�صيلة.

المعي��ار ال���سابع: �أن يتمتع بالاقتدار المعرفي؛ وذلك ه���و ال�شرط الحاكم لبناء 
القدرة الذاتية التي ت�ستند �إليها القوة والمكانة. فم�ستقبل الإن�سانية يقوم على ح�ضارة 
المعرف���ة والحكم���ة، حيث الأدمغ���ة العاملة هي الطاق���ة الم�ستقبلية والر�ث�وة البديلة. 
فلاب���د من تزويد معلمي الم�ستقبل و�أع�ضاء هيئة التدري�س، و�شباب الدرا�سات العليا 
والباحثن�ي� بالمعرفة الحية. فبناء الاقتدار المع���رفي هو المدخل الواحد الوحيد، الذي 
لا يمكن �أن يحل محله �شراء الخبراء. فالأموال –مهما عظمت- لن ت�ضمن التنمية 
ال�شامل���ة، ولا ال�شراكة العالمية، �إلا بمقدار ما توظ���ف في بناء القدرة الذاتية. وذلك 

يتطلب عدة مهام منها ما ي�أتي)7(:

التح���ول من ا�ستراتيجية التعلم مرة واحدة �إلى التعلم مدي الحياة: فهذه ��
خا�صية التعلم الم�ستقبلي الت���ي تقت�ضيها التغيرات المت�سارعة في الخريطة 

المهنية لعملية �إعداد المعلم وع�ضو هيئة التدري�س.

التح���ول م���ن الانغلاق المع���رفي والاكتف���اء بمعلوم���ات متقادم���ة �إلى بناء ��
"�أوتو�ر�ت�سادات" المعلومات والمعرفة. ومتابع���ة الم�ستجدات المتدافعة على 

م�ستوى النظريات والمنهجيات والتقنيات.

التح���ول من ا�ستراتيجيات التعل���م التقليدي���ة �إلى ا�سترايجية "تعلم كيف ��
نتعلم": التي تركز على كيفية اختيار المعلومات و�إعادة �صياغتها وفق ن�سق 
علمي ومنطقي، وا�ستخدامها الا�ستخدام الأمثل في توليد الأفكار المبتكرة 

و�إنتاج الأ�شياء الجديدة، واتخاذ القرارات.

التح���ول من العقلي���ة الجزئية: التي تتن���اول كل ق�ضية على ح���ده، وتعالج ��
الم�ش���كلات وك�أنه���ا جزر منعزل���ة، وتقيم الح���دود وال�سدود بن�ي� المعارف 
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والأف���كار �إلى العقلي���ة ال�شمولي���ة المتكاملة. ومعالجة المع���ارف والمعلومات 
ب�ش���كل متكام���ل فذلك هو �أ�سل���وب الق���رن الواحد والع�شري���ن في التفكير 
وفي التق���دم.. الأ�سلوب المنظومي الذي ي���درك علاقة كل �شيء بكل �شيء، 
علاقة العلوم الطبيعية والأ�سا�سي���ة بالعلوم الإن�سانية وعلاقة علم النف�س 

وعلم الاجتماع بعلوم الدين والفل�سفة..�إلخ.

التحول م���ن الاختزال والتب�سيط في المقارنة، �إلى ال�شمولية الكلية القائمة ��
عل���ى التعقي���د والمقارب���ة. لي�س هن���اك �إمكاني���ة لل�سيطرة عل���ى الظاهرة 
وا�ستيعابها فعليا ب���دون مقاربة معقدة متكاملة مهما بلغت متانة البرهان 

المنهجي الو�صفي الإح�صائي.

التح���ول من العقلية المحلي���ة �إلى العقلية الكونية: المزودة بثقافة كونية عن ��
البيئ���ة وال�سكان، والموارد، والعلاق���ات الم�شتركة، والتحديات المتبادلة. ولا 
�أظ���ن �أن هناك ت�صويرًا للم�صير العالمي الم�شر�ت�ك، والوا�ضح الآن – �أبلغ 
م���ن حديث "ال�سفينة" للر�سول صلى الله عليه وسلم حيث ق���ال: " مثل القائم على حدود 
الله والواقع فيها كمثل قوم ا�ستهموا على �سفينة ف�أ�صاب بع�ضهم �أعلاها، 
و�أ����صاب بع�ضهم �أ�سفلها، وكان الذين في �أ�سفلها �إذا �أرادوا �أن ي�ستقوا من 
الم���اء، مروا عل���ى من فوقهم ف�آذوه���م فقالوا: " لو �أن���ا خرقنا في ن�صيبنا 
خرقا ولم ن�ؤذ من فوقنا، ف�إن تركوهم وما �أرادوا هلكوا جميعًا، و�إن �أخذوا 

على �أيديهم نجوا، ونجوا جميعًا ". )رواه البخاري(.

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن ي�ؤمن ب�أن الاقتدار المعرفي هو المدخل الوحيد للتنمية ال�شاملة وال�شراكة 	

العالمية.
• �أن ي�ؤمن ب�أن الاقتدار المعرفي هو الطاقة البديلة والثروة الم�ستقبلية.	
• �أن يدرك �أن الاقتدار المعرفي هو ال�سبيل الوحيد لبناء القدرة الذاتية.	
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• �أن يتح���ول من الانغلاق المع���رفي والاكتفاء بالمعلوم���ات المتقادمة �إلى بناء 	
المعرفة وتولي���د الأفكار والنظري���ات الجدي���دة، وال�سيناريوهات المحتملة 

للم�ستقبل.
• �أن يك���ون قادرًا على التحول م���ن " ا�ستراتيجيات " التعل���م التقليدية �إلى 	

" ا�ستراتيجي���ات " الابتكار، ور����سم الأجندات، واتخ���اذ القرارات، وحل 
الم�شكلات.

• التح���ول من التفكير الخطي الذي يعالج كل ق�ضية على حدة، �إلى التفكير 	
المنظومي القائم على المقارنة والمقاربة، ومعالجة المعارف ب�شكل متكامل.

• التح���ول من العقلي���ة المنغلقة محليا �إلى العقلية المنفتح���ة عالميا، والمزودة 	
بثقافة كونية عن كل ما يت�صل بالم�شكلات والق�ضايا المتبادلة.

المعي��ار الثام��ن: �أن يك���ون متمتعًا بالق���درة التقانية؛ وهنا يتعن�ي� محو الأمية 
التقاني���ة لن����صف ال����سكان الرا�شدي���ن على الأقل في الع���الم العربي، وعل���ى ر�أ�سهم 
المعلم���ون والباحث���ون وطا�ل�ب الدرا����سات العلي���ا وطا�ل�ب الجامعة و�أع����ضاء هيئة 

التدري�س وطلاب المدار�س)8(.

ر  وه���ذا يعني تر�سي���خ الاتجاه ب�أن العملية التربوية في �أم���ة لي�ست ب�ضاعة تُ�صدَّ
�إلى الخ���ارج، �أو ت�ست���ورد �إلى الداخ���ل كالم�صنوعات والمواد الخ���ام، و�إنما هي لبا�س 
���ل على قامة الأمة وملامحها القومي���ة، وعقيدتها، وتقاليدها الموروثة، و�آدابها  يف�صَّ

المف�ضلة، و�أهدافها التي تعي�ش لها، ونموت في �سبيلها)9(.

يتطلب ذلك �أن ت�شكل تكنولوجيا المعلومات �أبرز مقومات بناء الاقتدار المعرفى 
لمواجه���ة تحديات الق���رن الواحد والع�شري���ن. " ولا تمثل الأمية الت���ي يتعين محوها 
في مجرد مه���ارة ت�شغي���ل الآلات التكنولوجية مث���ل: الحا����سوب والتليفزيون والقمر 
ال�صناعي..�إل���خ." بل لابد م���ن الو�صول �إلى قلبها، ومعرفة منط���ق بنائها، والتمكن 
منها، و�صولًا �إلى �إنتاجها. فمحو الأمية التكنولوجية يعني التمكن من الفكر التقاني، 
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والقدرة على تحويل المعرفة العلمية المتقدمة �إلى تقانة، ولي�س مجرد الألفة بالأجهزة 
�إنها النقلة الكبرى من ت�شغيل الأجهزة �إلى �صناعتها. وا�ستهلاكها"، 

�إن تكنولوجي���ا المعلوم���ات والات�صالات �سوف تقلب كل مع���ادلات التعلم، ابتداء 
بمناهجه وطرائق���ه، وانتهاء ب�أ�ساليب تقويمه وتطويره؛ وذلك من �أجل الو�صول �إلى 
جي���ل متميز الذكاء، يتكام���ل مع التكنولوجي���ا و�آلياتها في حالة م���ن التطور المفتوح 
ال���ذي يحاول فهم ظواهر الكون والتعامل معها بما يفيد فى �إعمار الحياة. �إننا �إزاء 
تغر�ي�ات تكاد تمثل �شطبًا ل���كل الممار�سات الجارية في التعل���م. تغيرات يتهاوي معها 
ح���دود الزمان والم���كان في تبادل المعلومات، والعمل عل���ى تحليلها وتف�سيرها واتخاذ 

القرار المنا�سب ب�ش�أنها)10(.

وه���ذا يعن���ي �أن تكون م���زورة ب�إمكانية ا�ستخ���دام تكنولوجيا التعلي���م المفتوح، 
والتعلي���م عن بع���د، والتعلم الإلكر�ت�وني، والقن���وات التلفزيونية الت���ي تبث البرامج 

الدورية بق�صد التنمية المهنية الم�ستمرة للمعلمين.

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن يفهم "التكنولوجيا" على �أنها التطبيق العملي للعلم.	
• �أن يتعامل مع التكنولوجيا بذكاء ومهارة في عملية التعليم والتعلم.	
• �أن يدرك العلاقة بين الاقتدار المعرفي والمهارة التقانية.	
• �أن يتيح الفر�صة للمتعلمين لتحويل المعرفة �إلى �سلوك عملي.	

المعي��ار التا���سع: �أن يك���ون قادرًا على التعام���ل مع المعرفة بحكم���ة؛ �إن طريق 
الإن����سان عمومًا، والمعلمين و�أع�ضاء هيئ���ة التدري�س على وجه الخ�صو�ص؛ �إلى العلم 
الحقيق���ي، والمعرفة الم�ستنيرة، والحكمة الباقي���ة، هو القنوت لله؛ وح�سا�سية القلب؛ 
وا�ست�شعار الحذر من الآخرة؛ والتطلع �إلى رحمة الله وف�ضله؛ ومراقبة الله الواجفة 
الخا�شعة.. هذا هو الطريق؛ ومن ثم يدرك القلب ويعرف، وينتفع بما يري وما ي�سمع 
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وم���ا يجرب، وينتهي �إلى الحكمة.. �إلى الحقائق الكبرى الثابتة من وراء الم�شاهدات 
والتج���ارب ال�صغيرة. ف�أما الذين يقفون عند ح���دود التجارب المفردة، والم�شاهدات 

الظاهرة، فهم جامعو معلومات، ولا �شيء غير ذلك.)11(

فيه���ا: الله  ق���ال  لذل���ك  ال�شام���ل،  و�أمله���ا  العل���وم  غاي���ة  ه���ي  الحكم���ة   �إن 
ئۇ   ئوئۇ   ئو   ئە     ئە    ئا   ئا   ى   ېى   ې   ې   ې   چ 

ئۆ  ئۆ      ئۈ  ئۈ  چ)البقرة:269(.

لابد من �إقدار المعلمين و�أع�ضاء هيئة التدري�س على الم�شاركة في تحمل م�سئولية 
عملي���ة �إعادة النظ���ر في الأ�سا�سيات التي �أقيمت عليها المدار�س��� وم�ؤ�س�سات التعليم 

العالي، و�إعادة بناء النظام، بما يتلاءم مع احتياجات ع�صر المعرفة والحكمة.

�أن تنم���ي مناهج الإعداد، وبرامج التدريب في المعلمين و�أع�ضاء هيئة التدري�س 
الق���درات والمه���ارات اللازم���ة لت�صمي���م المناهج والبرام���ج، وتنفيذه���ا، وتقويمها، 

وتطويرها بما يتنا�سب مع متغيرات الع�صر وثوابت الثقافة العربية الإ�سلامية.

تنمية قدرة المعلمين و�أع�ضاء هيئة التدري�س على الاختيار من طوفان المعلومات 
المتدفق���ة في تزاي���د م�ستمر، وعلى �إع���ادة �صياغة هذه المعلوم���ات في �صورة معارف 
مفي���دة، وعلى الا�ستخ���دام الأمثل لهذه المعارف في بن���اء نظريات جديدة، وفي ر�سم 
�سيناريوه���ات للم�ستقب���ل، وفي بناء الاحتم���الات المتوقعة للواق���ع الافترا�ضي، وو�ضع 

الحلول المنا�سبة للم�شكلات المتوقعة.

بن���اء المعلمين و�أع����ضاء هيئة التدري�س الم�ؤمنين ب�أن الم�ستقب���ل ي�صنع الآن، و�أن 
المعل���م الكفء هو المدخل الأ�سا�سي لبناء م�ستقبل الأمة الم�شرق، و�إبراز خ�صو�صيتها 

الح�ضارية والوقوف �ضد محاولات تهمي�شها.

تنمي���ة قدرة المعلمين و�أع����ضاء هيئة التدري�س بالتعليم الع���الي والجامعي على 
فه���م حركة التغير في المجتمع، وعلي تكوين ر�ؤي���ة م�ستقبلية في �ضوء ملامح، واتجاه 



م��ن��اه��ج ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة ال��ع��رب��ي��ة 
في الج��ام��ع��ات ال��ع��رب��ي��ة ال��رائ��دة

27

حركة التغير، وفي �ضوء ثوابت الثقافة العربية الإ�سلامية، وت�صورها الكلي للألوهية 
والك���ون والإن����سان والحياة، وترجمة ذل���ك في مناهج التعليم الع���ام، وبرامج �إعداد 
�أع����ضاء هيئ���ة التدري�س��� بالتعليم الع���الي والجامع���ات، وبرامج التدري���ب والتعليم 

الم�ستمر، والتعليم عن بعد.

تنمي���ة الاتجاه���ات الإيجابي���ة نح���و ����ضرورة الو����صول �إلى الاقت���دار المع���رفي 
والتكنولوجي و�ضرورة �إنتاج التكنولوجيا، وامتلاك مهاراتها، والتعامل معها متعلمًا، 

ومعلمًا، مطوًا لا�ستخدامها.

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن يدرك �أن المعلومات مادة �أولية )خام(؛ لا قيمة لها في ذاتها.	
• �أن يفه���م �أن المعرفة هي عملية مقاربة بين المعلومات، و�إعادة �صياغتها في 	

ن�سق علمي ومو�ضوعي.
• �أن يكون قادرا على ا�ستخ���دام المعرفة الا�ستخدام الأمثل في �إنتاج الأفكار 	

والأ�شياء.
•  �أن يدرك �أن الحكمة هي علم الم�ستقبل، و�أمله ال�شامل، و�أنها �أ�صفى رحيق 	

يُقَطره عقل الإن�سان.
• �أن ي���درك �أن ا�ستخ���دام المعرفة بدون حكمة ي����ؤدي �إلى الخراب والدمار، 	

مع �أن الإعمار هو وظيفة الإن�سان عمومًا، والمعلم على وجه الخ�صو�ص.

المعي��ار العا���شر: �أن يك���ون المعل���م قيم���ة فكري���ة، وه���ذه �ضرورة كون���ه معلما 
و�أ�ستاذا، و�ضرورة كونه متخ�ص�صا في حقل من حقول العلم والفكر، وتخ�ص�ص من 
تخ�ص�صاته الدقيقة. فهو يعمل على تطويره في تكامل مع العلوم والمعارف الأخرى.

وه���و ق���دوة في �أنه لا يبذل جهدا، ولا يطور مج���الا �إلا �إذا ت�أكد �أنه نافع لطلابه 
ولمجتمع���ه، وللإن�ساني���ة في حا�ضره���ا وم�ستقبله���ا. وه���و ق���دوة في ا�ستخ���دام علمه 
وتوظيف���ه التوظي���ف الأمثل في توليد الأف���كار الجديدة و�إنتاج الأ�شي���اء المفيدة. وهو 
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ق���دوة في منهجيته العلمية الت���ي تعتمد على ر�ؤية وا�ضحة لطبيع���ة العلم الذي يعمل 
في���ه، ولطبيعة علاقات���ه وارتباطاته بالعل���وم الأخرى، ولطبيعة الت����صور الإ�سلامي 

للألوهية والكون والإن�سان والحياة.

�إن بن���اء الاقت���دار الفكري والمعرفي ه���و المدخل الوحيد ال���ذي لا يمكن �أن تحل 
�إمكاني���ات �ش���راء الخر�ب�ة محله. ولا قيمة للم���وارد المالية مهما عظم���ت، في �ضمان 
التنمي���ة وح���ق ال�شراك���ة العالمي���ة، �إلا بمق���دار ما توظ���ف في بناء الاقت���دار الفكري 

والمعرفي.)12(

�إن ال�سيط���رة عل���ى تقانة المعلومات تمث���ل �أبرز مقومات بن���اء الاقتدار المعرفي 
لمواجه���ة تحديات الق���رن الحادي والع�شرين. وهذه ال�سيط���رة لا تعني مجرد ت�شغيل 
الآلات التقانية بل الو�صول �إلى قلبها، ومعرفة منطق بنائها، والو�صول �إلى �إنتاجها. 
وهذا يعني التمكن من الفكر التقاني، والقدرة على تحويل المعرفة العلمية �إلى تقانة.

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن يكون قادرًا على تطوير مادة تخ�ص�صه في تكامل مع المواد الأخرى.	
• �أن يعلم كل ما هو نافع ومفيد للمجتمع وللإن�سانية جمعاء.	
• �أن يك���ون �صاح���ب منهجي���ة فكري���ة تت�سق م���ع الر�ؤي���ة الإ�سلامي���ة للكون 	

والإن�سان والحياة.
• �أن يكون مدركا لما يمكن �أن يحدث فيما لو حدث كذا وكذا .....	
• �أن يكون �صاحب موقف فكري وعملي فيما يت�صل بق�ضايا المجتمع والكون.	

المعيار الحادي العا�شر: الإح�سا�س بالم��سؤولية الاجتماعية؛ فلي�س بو�سع المعلم 
)الإن����سان( �أن يعي�ش��� وحده �أو �أن ينف���رد بنف�سه انفرادًا تامً���ا، ولي�س هناك حادثة 
نف�سية واحدة يمكن �أن تتم دون �أن تكون لها �صلة ب�أفراد المجتمع. فكل حادثة نف�سية 
لاب���د لها من مجال اجتماعي تتم فيه، والعك�س �صحي���ح؛ فكل حادثة اجتماعية لابد 

لها من �أ�صل نف�سي.
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وكون المعلم قدوة اجتماعية يعني �أمرين على وجه الخ�صو�ص:)13(
الأول: �أن يك���ون م���دركا للعنا�صر التي يتكون منها المجتم���ع الإن�ساني، ولأهمية 
كل عن����صر منها، ولعلاقته���ا وارتباطاتها بع�ضها ببع�ض، والث���اني: �أن يكون مدركا 
لم��سؤوليات���ه الاجتماعي���ة في مجتمعه المحلي خا�صة وفى المجتم���ع الإن�ساني عامة. �إن 
المعل���م لاب���د �أ يكون م�����سؤولًا م��سؤولية جماعي���ة باعتباره ع�ضوا في جماع���ة م��سؤولة 
م��سؤولي���ة جماعية ع���ن �أفكارها و�أعمالها، ولابد �أن يكون م����ؤولا م��سؤولية اجتماعية 
من خا�ل�ل �إح�سا�سه الذاتي نح���و الجماعة بالاهتمام بها، والفه���م لها، والا�شتراك 

معها.)14(

ويقت����ضي ما �سب���ق تنمية �إيمان المعلم وع�ضو هيئ���ة التدري�س ب�أن يكون �صاحب 
موق���ف م���ن الق�ضايا العام���ة؛ الداخلية والخارجي���ة، و�أن يكون فاعاً�ل� في الم�شاركة 
الديمقراطي���ة، وممار�سً���ا للحري���ات، وم�ؤمنًا بح���ق الآخرين فيه���ا، وم�ؤمنًا ب�أهمية 

العمل الجماعي، وروح الفريق، وممار�سًا لكل هذا مع �أقرانه وتلاميذه.

كما ينبغي �إعداده يكون قادرًا على الم�شاكرة في �إحداث تغيير جذري في هياكل 
المدار�س��� وكليات التربي���ة ومعاهدها، والجامع���ات وم�ؤ�س�سات التعلي���م العالي، من 

حيث مناهجها، وبرامجها التي تعلم عن قرب وعن بعد. 

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن يك���ون المعلم م���دركا للعنا�صر التي يتكون منها المجتمع �ألا وهي: الفرد، 	

والرواب���ط الاجتماعي���ة، والنظ���م والم�ؤ�س�سات، والعقي���دة �أو الفل�سفة التي 
تحكم كل ذلك وتوجهه.

• �أن يك���ون م���دركا لم��سؤولياته الاجتماعية في مجتمع���ة المحلي، وفي المجتمع 	
العالمي.

• �أن يت�سم �شعوره نحو الجماعة بالاهتمام والفهم والم�شاركة.	
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المعيار الثاني ع���شر: �أن يك���ون قدوة نف�سية. فالإن����سان مخلوق عظيم. �أعده 
الله ليكون خليفت���ه في الأر�ض. وزوده بقوي و�إمكانات وقدرات للعمل والتوجيه، نعلم 

عنها �شيئًا ونجهل منها �أ�شياء كثيرة.

 . �إن المعل���م وع����ضو هيئ���ة التدري�س لاب���د �أن يكونا ق���دوة نف�سي���ة. فالمعلم مربًّ
والتربي���ة عملية تهدف �إلى �إي�صال المربَّى �إلى درج���ة كماله الإن�ساني. وهذه العملية 
علمي���ة، ونف�سية، وفنية. والمعلم لابد �أن يعد بال�شكل الذي يحفظ له توازنه الإن�ساني 
وتوازن���ه النف����سي؛ لأن���ه بدون ذل���ك ي�ستحيل �أن يكون ق���دوة نف�سي���ة �سوية لطلابه. 
فالإن�سان �إذا انحرف ع���ن الإيمان بالله وعن التوحيد ف�سدت فطرته، واختل توازنه 

النف�سي الذي لا يمكن �أن يعود �إليه �إلا بالعودة �إلى الإيمان.

�إن �إن�سان هذا الع�صر يعاني من الفقر ال�شديد في ال�سلام مع الله، ومع نف�سه. 
وبالت���الي فه���و يعاني من فقر مماث���ل في ال�سلام مع الكون من حوله. ف����إذا �أردنا �أن 
يك���ون المعلم قدوة نف�سية، فعلينا �أن ن�صحح ل���ه –خلال عملية �إعداده- ت�صوره عن 
الألوهي���ة والكون والإن�سان والحياة. و�أن نجعل���ه يفهم مركزه في الكون، ووظيفته في 

الحياة.

�إن الطال���ب والمعلم وع����ضو هيئة التدري�س في حاج���ة �إلى �أن يعد كي يتحقق في 
�شخ�صيت���ه التنا�سق بين حركته وحركة الكون والحياة م���ن حوله؛ فهذا التنا�سق هو 
ال���ذي يحق���ق ل���ه ال�سلام مع نف����سه. كما يحقق ل���ه ال�سلام مع الحي���اة المحيطة به. 
فال�ا�ل�سم مع النف�س ين�ش�أ من توافق حركة الإن�سان مع دوافع فطرته. وبذلك تنتظم 

حركة الإن�سان الظاهرة مع فطرته الم�ضمرة.)15(

لك���ن ال�سلام م���ع النف�س لن يت�أتي �إلا من خلال ال�سلام مع الله. وبذلك يتحقق 
ا. �أما �إذا ح���اد الإن�سان عن منهج الله،  للإن����سان ال�سلام مع الك���ون المحيط به �أي�ضً
ف�إن ذلك يحدث نوعًا من ال�شقاق الذي ي�ؤدي حتما �إلى كوارث نف�سية وكونية، وهذا 

ما حدث لنا في القرون الأخيرة، وما يحدث لنا الآن.
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ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن يك���ون المعلم قدوة نف�سية، �أعده الله للقيام عل���ى �إعمار الأر�ض وترقية 	

الحياة.
• �أن يكون قدوة تربوية؛ يعمل على �أن يحتفظ المتعلمون باتزانهم النف�سي.	
• �أن يكون في �سلام مع الله، ومع نف�سه، ومع النا�س والمجتمع من حوله.	
• �أن تتنا�سق حركته مع فطرته، ومع الكون الحياة من حوله.	
• �أن يحقق الاتزان في الموقف التعليمي وفي �سلوك المتعلمين.	
• �أن يهتم بالبعد الوجداني والنف�سي في كل م�شاركاته التعليمية.	

المعيار الثالث ع�شر: هو �أن يكون المعلم قدوة لغوية؛ 
اللغ���ة ق���در الإن�سان. وه���ي عالمه؛ فحدود لغ���ة الإن�سان هي ح���دود عالمه، وهى 
الهوي���ة، وهي ال�شخ�صية، وه���ي الوطن، وهي التي ت�صنع المجتم���ع، وت�صنع ثقافته، 
فثقاف���ة كل جماع���ة كامن���ة في لغته���ا، وفي معجمه���ا، ونحوها ون�صو�صه���ا، وفنونها 

و�آدابها.

فالمعل���م ال�سقي���م لغويًّا لا يمك���ن �أن تتوفر في���ه لا المعايير ال�سابق���ة ولا المعايير 
اللاحقة؛ لأن اللغة هي الرحم الذي ي�صنع الفكر، وي�صنع الثقافة وي�صنع الح�ضارة، 
وي�صن���ع المجتمع، وي�صنع الهوية، وي�صنع  الوطن، فا�ل� ح�ضارة �إن�سانية دون نه�ضة 

لغوية، ولا كفاءة اقت�صادية دون كفاءة لغوية.

�إن اللغ���ة هي الأم التي ترعى كل ناطق بها، وك�أن���ه طفلها الوحيد الأثير، تزهو 
وتنم���و �إن تمرد عليها �شعرا�ؤه���ا، ولا ت�ضيق ذرعًا ب�صراح���ة علمائها، وتغفر للعامة 

تجاوزها، ولا تحرم النخبة من تميزها.)16(

واللغة تحمل المجتمع في جوفها، فهي الهواء الذي تتنف�سه الجماعة، وهي النظام 
الذي يترجم ما في �ضمائرها من معان و�أفكار، لت�ستحيل بدورها �إلى و�سائل و�أدوات 
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ت�ش���كل حياتها، وتوجه �سلوك �أفرادها، وتك�شف عن طبقاتهم، وجذور ن�ش�أتهم، وعن 
حدود عقلياتهم، وميولهم الفكرية، فلا كفاءة معرفية دون كفاءة لغوية.

واللغة تجربة �شعورية وفكرية، يتم التعبير عنها من خلال تجربة لفظية، فاللغة 
منه���ج للفكر، ونظام للتوا�صل، وهذا يعني �أنه���ا لي�ست مجرد "و�سيلة" �أو "�أداة" �أو 
"وع���اء"؛ �إن اللغة ت�ش���كل الأفكار، فهي الرحم الذي ي�صن���ع الفكر والثقافة، وينظم 

التوا�صل بين �أبناء الأمة، وبينها وبين غيرها من الأمم.)17(

والعربي���ة لغ���ة مقد�سة فوق �أنها لغ���ة قومية ور�سمية، لذا ه���ي اللغة الأم في كل 
د�ساتر�ي� الأقط���ار العربية، وهي اللغة الثانية في معظم با�ل�د العالم الإ�سلامي؛ فهي 

بُعد �أ�صيل في الهوية الثقافية للعالم الإ�سلامي.

ولتعزيز الهوية الثقافية في م�سيرة النه�ضة الحالية، يجب الت�أكيد على �أن تكون 
العربية هي لغة التعليم والتعلم، ولغة العلم والت�أليف العلمي كما كانت من قبل.

�إن النه����ضة الحالية تقت�ضي منا تعريب المعرفة، لا دعم التغريب وتكري�سه.�إننا 
�إذا ف�شلن���ا في تعري���ب العلوم، و�إن�ش���اء م�صطلحات جديدة تنا����سب الارتقاء العلمي 
في كل المج���الات، ف����إن ه���ذا يعني �أم���رًا واحدًا هو �أنن���ا مت�سول���ون في ميادين الطب 
والهند����سة والكيمياء والفيزي���اء، وعلوم البيولوجي���ا الجزيئية...�إلخ و�سنبقي بذلك 

مت�سولين �أبدًا!

�إننا بحاجة �إلى �إقدار المعلمين و�أع�ضاء هيئة التدري�س على الم�شاركة في تعريب 
التعلي���م، وترجم���ة الكت���ب والبحوث الجدي���دة المفي���دة �إلى العربية؛ وذل���ك لتعزيز 
�إمكان���ات اللغ���ة العربي���ة في الإ�سه���ام في تطوير التعلي���م، وتعزيز الذاتي���ة الثقافية 
العربي���ة والإ�سلامي���ة، وتح�صينها �ضد محاولات التهمي�ش الت���ي تراد بها، و�أن تكون 

ترجمة البحوث والكتب الجديدة �شرطًا لترقية �أع�ضاء هيئة التدري�س.
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وكل ما �سبق يقت����ضي الا�ستخدام الواعي للغة العربية ا�ستماعًا وتحدثا وقراءة 
وكتابة؛ مبنى ومعنى. وتعريب نظم الت�شغيل في الحا�سوب؛ �أي ا�ستغلال الكم الهائل 
من البرام���ج المتوفرة باللغة الإنجليزية �أو بغيرها، بتحويله �إلى العربية. وا�ستخدام 

العربية كلغة برمجة مبا�شرة. وا�ستخدام العربية في الترجمة الآلية؛ منها و�إليها.

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن يدرك �أن اللغة هي الرحم الذي ي�صنع الفكر، والهوية، والوطن.	
• �أن يدرك �أنه لا ح�ضارة �إن�سانية دون نه�ضة لغوية.	
• �أن يدرك �أنه لا نه�ضة اقت�صادية دون كفاءة لغوية.	
• �أن ي�ستخدم اللغة ا�ستخداما واعيا ا�ستماعا، وكلاما، وقراءة، وكتابة.	
• �أن يكون قادرًا على التعامل مع م�صادر المعرفة باللغة العربية.	
• �أن يكون قادرًا على الترجمة من العربية و�إليها.	

المعي��ار الرابع ع���شر: ه���و �أن يكون المعلم قدوة مهني���ة؛ �أي يكون مدركا لأهم 
مب���ادئ مهنة التعلي���م، ومقدرًا له���ا باعتبارها مهنة بن���اء �إن�سانية الإن����سان، وبناء 

الب�شر، التي هي الوظيفة الأولى للمعلم. وهذا يقت�ضي:

�س اللغة بمعزل عن ثقافتها وح�ضارتها.�� �أن لا يدرَّ
�أن يكون ملمًا ب�أ�صول الثقافة العربية التي هى:��

• �أ�صول العقيدة.	
• �أ�صول ال�شريعة والقانون.	
• �أ�صول العلم والمعرفة.	
• �أ�صول الأخلاق وال�سلوك.	

يُع���د تمهين التعليم المدخل لأي �إ�ا�ل�صح اجتماعي �شامل. و�إعداد المعلم الكفء 
ه���و المدخل لأي تطوير تربوي جذري؛ لذلك لابد من جعل التعليم مهنة �أكثر مكاف�أة 
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مادي���ة و�أكثر تقدي���رًا �أدبيًا، وبذلك ت�صب���ح مهنة التعليم موق���رة كالمحاماة والطب 
والهند�سة.)18(

ويتطلب تمهين التعليم مجموعة لااعتبارات من �أهمها ما يلي:
تدري���ب الطا�ل�ب والمعيدي���ن عل���ى ا�ستخ���دام التكنولوجيا عن طري���ق ربطها 
بمقرراته���م وتخ�ص�صاتهم، ودمجه���ا في �أن�شطة التعليم والتعل���م. ولي�س عن طريق 
درا�سته���ا كمقررات منف�صلة، فذلك ي�ساعد على ا�ستخدامها بطريقة فعالة، تتوافق 
مع حاجاته���م، كما ي�ساعد على ا�ستخدام المعلوم���ات، لا مجرد التعرف عليها، مما 

يدعم تفكير المتعلمين في م�ستويات التحليل والتركيب والتقويم.

اعتب���ار التربية العملية �أهم مكون���ات برنامج �إعداد المعلم؛ فلابد من �إطالتها؛ 
بحي���ث يكون الانتقال م���ن مقاعد الدرا�سي���ة �إلى ممار�سة التدري�س��� متدرجًا، يبد�أ 
بالم�شاه���دة، ثم المزاوجة بين الدرا����سة والتدري�س، ثم التدري�س لم���دة ف�صل درا�سي 

كامل.

وه���ذا يقت�ضي �أن تك���ون التربية العملية �أولًا منف�صلة؛ يومً���ا واحدًا في الأ�سبوع 
في الف�صلين الثامن والتا�سع، وثانيًا مت�صلة في الف�صل الأخير من العام الخام�س.

التركي���ز على "نوعية التعلم"؛ بتبن���ي مفهوم التعلم الذات���ي، �أو بتعبير الإمام 
فهذا الأ�سل���وب ي�ساعد  بره���ان الدي���ن الزرنوجي: "تعلي���م المتعلم طريق التعل���م". 
المعلمين و�أع�ضاء هيئة التدري�س فيما بعد في الاعتماد على النف�س وفي التعلم الم�ستمر 

مدى الحياة وفي الترقي المهني.)19(

�إ�شراك الطا�ل�ب والمعيدين والمدر�سين الم�ساعدين �أو المدر�سين- �أي الحا�صلين 
عل���ى الماج�ستير- في اتخ���اذ الق���رارات المتعلقة بعملي���ة �إعداده���م، وتدريبهم على 
مراجع���ة المق���ررات الدرا�سية الخا����صة بتخ�ص�صاتهم في التعلي���م العام، والخا�صة 
ب�إعداده���م في الكلي���ات والجامع���ات، و�إ�شراكه���م في تطويره���ا في ����ضوء المتغيرات 

الحادثة من �آن لآخر.
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و����ضع ت�صور وا����ضح للإنماء المهن���ي للمعلمن�ي� و�أع�ضاء هيئ���ة التدري�س مدى 
الحياة. وا�ستخدام تكنولوجيا التعليم المفتوح، والتعليم عن بعد، والقنوات التلفزيونية 

الخا�صة في تدريب المعلمين و�أع�ضاء هيئة التدري�س، ب�صورة دورية منتظمة.

ا. حيث يخ�ص�ص لكل  تدريب المعلمين القدامى �أثناء الخدمة في مدار�سهم �أي�ضً
منه���م �صفًا معينًا ليق���وم بتعليمه ب�إ�شراف خبير يقيم معه ع���دة �أيام في كل �أ�سبوع، 
وعلي مدى عام كامل. حيث يقوم بتطبيق النظرية التي تعلمها في م�ؤ�س�سات الإعداد 

داخل �صفه.

والاقتراح المحدد في هذا ال�صدد �أن يمر الخريجون ببرنامج تدريبي عملي لمدة 
�سنة بعد التخرج م�شابهًا ببرنامج طبيب الامتياز في الم�ست�شفيات والمراكز ال�صحية، 
ويك���ون تحت �إ�شراف معلمين �أكفاء، و�أ�ساتذة مقتدري���ن علمًا وممار�سة، وذلك قبل 

ال�سماح لهم بالممار�سة الم�ستقلة تمامًا.

وتنطل���ق ه���ذه الممار�سة من النظري���ة القائلة ب����أن �أف�ضل طريق���ة لفهم المعلم 
كي���ف يعلم مادة ما هي �أن يقوم بتعليمها تحت �إ�شراف خبير. وي�سمي هذا البرنامج 
"ببرنام���ج تدري���ب المعل���م المقي���م بالمدر����سة"، مث���ل برنام���ج الأطب���اء المقيمين في 

الم�ست�شفيات".)20(

تنمي���ة مه���ارات الإر�ش���اد الأكاديمي ل���دى المعلمن�ي� و�أع�ضاء هيئ���ة التدري�س، 
وتدريبه���م على ممار����سة ا�ستخدام التقان���ات التربوية المختلفة، مث���ل ور�ش العمل، 

والجل�سات العيادية، والتدري�س الم�صغر.. �إلخ.

�إغا�ل�ق الفجوة بين النظرية والتطبيق في عملية �إعداد المعلم، وتفعيل التوا�صل 
والعلاق���ات الحميمة بن�ي� م�ؤ�س�سات �إعداد المعلمين والمدار�س���، وكل ما من �ش�أنه �أن 

ي�سهم في ت�ضييق هذه الفجوة.
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تغير�ي� النظ���رة �إلى المدر�سين وعدم اعتبارهم مج���رد �أدوات لتح�سين النظام، 
�إلى كونه���م م�شاركن�ي� في تطوي���ر النظام المدر����سي، ومن كونهم و�سائ���ل �إلى كونهم 
غاي���ات، ومن كونهم مجرد موظفين في النظام المدر�سي الذي يدار بوا�سطة غيرهم 
�إلى كونهم �صن���اع قرارات في �إدارة النظام.تحدي���ات الت�شريعات التي تنا�سب تعدد 
�أدوار المعل���م وتنوعه���ا ومنحه الحرية وال�صلاحي���ات الكفيلة بت�سهي���ل قيامه بدوره 

التربوي والاجتماعي.

����ضرورة الترخي�ص لمهنة التعليم. فلي�س كل من يتخرج من كلية التربية ي�صلح 
لمهنة التدري�س. فلابد م���ن اختبارات تثبيت �صلاحيته �أو عدم �صلاحيته. ف�إن ثبتت 
�صلاحيت���ه �أخذ رخ�صة التدري�س��� لفترة لا تزيد على خم�س �سن���وات، يحتاج بعدها 
�إلى التجديد. بمعني �أن يدخل المعلم �أثناء الخدمة في اختبارات ومقابلات من فترة 
لأخرى ف�إن ثبتت �أنه يتقدم علمًا ومعرفة ومهارة وخلقًا، تجدد له الرخ�صة و�إلا فلا، 

ف�إن ذلك يحافظ على تطور مهنة التربية والتعليم وتقدمها.)21(

�ضم���ان ا�ستمرار النمو المهني لأع����ضاء هيئة التدري�س في كليات �إعداد المعلمين 
من �أجل الت�أكد من �أن �إعداد معلمي الم�ستقبل �سيكون �إعدادًا مهنيًا وعلى يد �أ�ساتذة 

هم �أنف�سهم مهنيون.

اجتي���از اختبارات دورية �أثناء الخدمة تحدده���ا مجال�س الاعتماد والترخي�ص 
لك���ي يبقي المعلم م�سجاً�ل� ب�صورة ر�سمية في مهنته، وذلك م���ن �أجل التطور المعرفي 
والمهني الدائم للمعلم. فذلك التجديد هو المدخل لحل الإ�شكاليات المتجذرة في هذا 
الحق���ل الإن�ساني الرائع، الذي بدونه يبقي الم�ستقب���ل في الظل، وتبقي الحياة راكدة 

�آ�سنة.

تدريب المعلمين على ا�ستخدام �أ�ساليب التقويم المختلفة وال�شاملة لمجمل �أن�شطة 
الطا�ل�ب، واختي���ار الأ�ساليب المنا�سبة ل���كل موقف ولكل جانب م���ن جوانب العملية 

التعليمية، ومراعاة الدقة والمو�ضوعية في جميع الأحوال.
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ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن يك���ون مدركا لأبعاد حرك���ة التغير في المجتم���ع ومتطلباتها من المناهج 	

التربوية.
• �أن يك���ون فاهم���ا للمناه���ج العلمي���ة المختلف���ة للبح���ث العلم���ي، وكيفيات 	

تطبيقها.
• �أن يك���ون واعي���ا بالنم���و النف����سي ال�شام���ل للطا�ل�ب، وم���دركا للحاجات 	

والمطالب النف�سية لهذه الفئات العمرية ومقت�ضياتها التربوية والتعليمية.
• �أن يك���ون لدي���ه الحرية الأكاديمي���ة والا�ستقلالية في ممار����سة �أخلاقيات 	

المهنة و�سلوكياتها دون انغلاق �أو زيف �أو خوف.
• �أن يك���ون قادرًا على طرح الق�ضايا في �صورة �أفكار كلية ومقاربات �شاملة، 	

و�أ�ش���كال قابلة للتعل���م، ومثيرة للتفكير، وحل الم�ش���كلات، والتعلم الذاتي، 
والتعلم الم�ستمر.

• �أن يكون م�سيط���رًا على مهارات �إحدى اللغ���ات الأجنبية ا�ستماعا وكلاما 	
وقراءة وكتابة.

• �أن يكون فاهما لأ�صول الكتابة العلمية، ومهاراتها وتطبيقاتها.	
• �أن يك���ون قادرًا عل���ى ا�ستخدام الحا����سوب كم�صدر للمعلوم���ات، وو�سيلة 	

للتوا�صل والتحليل والتف�سير ور�سم الاحتمالات المتوقعة في الم�ستقبل.

المعي��ار الخام�س�� ع���شر: �أن يكون المعلم ق���دوة بحثية. وهذا يعن���ي �أن يدرك 
المعلم �أهمية البحث العلمي، و�أن يفهم مناهجه و�أ�ساليب ا�ستخدامها. و�أن يدرك �أن 
مهمة البحث العلمي هي اكت�شاف قوانين الله في الكون، وت�سخيرها في �إعمار الأر�ض 

وترقية الحياة على عهد الله و�شرطه.

ويقت����ضي ذل���ك تنمية معرفة المعلم وع����ضو هيئة التدري�س��� ب�أ�سا�سيات البحث 
العلم���ي، والق���درة عل���ى ا�ستعمال مناهج���ه وو�سائل���ه و�أدواته في �إنتاجه���م البحثي، 

باعتبار �أن ذلك هو الأ�سا�س الجوهري في رفع م�ستوى مهنة التعليم.
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ويتطل���ب المنهج العلمي للبحث التربوي م���ن المعلم ومعلم التعليم العالي عمومًا 
�أن يعم���ل على تمحي�ص الحقيقة، وعدم الت�أثر بمق���ررات �سابقة، ولا مقررات ذاتية 

لا برهان عليها، ولا بمجرد الظن:چ ئو  ئۇ  ئۇ  ئۆ  ئۆ  ئۈ  ئۈئې   ئې  ئې  ئى   
ڀ  ڀ  ڀ  ٺ  ٺٺ  ٺ   ئى  ئى    ی  ی          ی  ی  چ )الإ����سراء:36(، چ 
ٿ  ٿ  ٿٿ  ٹ  ٹ  ٹ  ٹ  ڤ   ڤ  ڤ  چ )النجم:28(، "�إياكم والظن ف�إن 

الظن �أكذب الحديث")رواه البخارى(.)22(

كما يوجه العقل �إلى عدم الت�سرع في �إ�صدار الأحكام چ ٺ  ٺ  ٺ  ٿ     ٿ  
ٿ  ٿ  ٹ   ٹ  ٹ  ٹ  ڤ     ڤ  ڤ  ڤ  ڦ  ڦ  چ)الحجرات:6(.

 و�إلى ع���دم ن�شر م���ا ي�سمع قب���ل درا�سة المخت�صين ل���ه، و�إ����صدار الحكم عليه: 
چ ژ  ژ  ڑ  ڑ   ک     ک  ک  ک  گگ  گ  گ  ڳ     ڳ  ڳ  
ۀ   ۀ   ڻ   ڻ    ڻ   ںڻ   ں   ڱ   ڱ   ڱ   ڱ   ڳ   

ہ     ہ  ہ  ہ  چ)الن�ساء:83(.

وهن���اك "الإله���ام"، والإله���ام ه���و تنبيه الله للنف�س��� الإن�ساني���ة و�إلهامه���ا بالأفكار 
والعلاق���ات على قدر �صفاتها وقبولها وقوة ا�ستعدادها، ومقدار �سعيها. وتعلم الإن�سان عن 
طري���ق �إلهام الله له يمك���ن �إدراكه في قوله تع���الي: چ ئې   ئىئى  ئى  ی چ 
)البق���رة: من الآية282(، فالآية دعوة �صريحة �إلى الم�ؤمنين بتقوى الله. فهو الذي يعلمهم 
ا  وير�شده���م، و�أن تقوي الله تفت���ح قلوبهم للمعرفة، وتهيئ عقولهم للتعلم. وي�ؤكد هذا �أي�ضً
قوله تعالي:چ ٹ  ٹ  ڤ  ڤ  ڤ  ڤ  ڦ  چ )ال�شم�س:7-8( فالإلهام –
�إذن- و�سيلة من و�سائل ا�ستعدادها وطاقاتها المدركة �إلى طريق الخير �أو �إلى طريق ال�شر.

م���ا �سبق يعني �أن على المعلمين و�أع�ضاء هيئ���ة التدري�س عدم الوقوف بم�صادر 
المعرف���ة عن���د المنهج التجريبي وحده. وهذا لا يعني �إهمال���ه �أو التقليل من �ش�أنه، ولا 
م���ن �ش�أن ثمراته المعرفي���ة و�إنجازاته التقاني���ة الرائعة للإن�ساني���ة كلها. ولكن على 
�أ�سا�س��� �أنه لي�س ال�سبيل الوحيد للمعرفة؛ فهناك المعرفة الربانية اليقنية المتمثلة في 
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كتب الله المنزلة على ر�سل���ه. وهناك المنهج الا�ستقرائي الا�ستنباطي. وهناك المنهج 
العلم���ي للنظ���ر العقلي؛ وهو منه���ج التفكير القائ���م على العلم والخر�ب�ة وتمحي�ص 
الحقائ���ق وعدم الت�أثر بمقررات �سابقة لا برهان عليه���ا، وعدم الاعتماد على الظن 

وطلب الدليل في كل اعتقاد.)23(

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �ألا يقف بم�صادر المعرفة عند المنهج التجريبي وحده.	
• �أن يرى �أن المنهج التجريبي لي�س �سبيل المعرفة القطعية المطلقة.	
• �أن ي�ستطي���ع ا�ستخدام مناه���ج البحث العلمي و�أدواته���ا المختلفة في �إنتاج 	

بحوثه.
• �أن يرى �أن المعرفة اليقينية تتمثل في الوحي الذي نزلت به الكتب ال�سماوية 	

من عند الله.
• �أن يرى �أن المنهج الا�ستقرائي هو الذي ي�ستنبط به الإن�سان من الجزئيات 	

المادية معارف تقطع ب�ضرورة وجود غير مادي.
• ���ى "منهج التفكير"، 	 �أن ي�ؤم���ن بالمنه���ج العلمي للنظر العقل���ي، الذي يُ�سمَّ

ال���ذي يحدث عندما يغل���ب نور العقل على �أو�صاف الح�س���، وهنا ي�ستغني 
العالم بقليل من التفكير على كثير من �إدراكات الحوا�س.

المعيار ال�ساد�س ع�شر: �أن يكون المعلم قدوة فنية وجمالية.
المعل���م فنان؛ لأنه يعمل في بن���اء الإن�سان. والفن الجمي���ل �أ�صفى رحيق يقطره 
عق���لُ الإن����سان. فه���م ي�أخذ م���ن الدين ت����صوره الكل���ي للألوهية والك���ون والإن�سان 
والحي���اة. وم���ن الفل�سف���ة حكمته���ا و�شمولها. وم���ن الهند�سة نظامه���ا ودقتها. ومن 
الطبيعة جمالها وتكاملها. ومن الحياة حركتها ونظافتها وحيويتها؛ لذلك فهو مر�آة 
الثقافة، والمدافع عنها، والمتحدث با�سمها في حوار الثقافات، والمب�شر لها والمنذر بما 

يحمله واقعها الافترا�ضي في الم�ستقبل من مخاطر �أو توقعات �أو �إبداعات.
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ولكي تقوم الفنون بذلك، لابد من �إنزالها من عليائها، و�إخراجها من معابدها 
وقلاعه���ا. وعدم انحيازها للنخبة، والتحاقه���ا بالجماهير لم�ساعدتها على الم�شاركة 

في �صنع م�صيرها.)24(

وهذا يقت�ضي �إعادة النظر في فل�سفة الفنون التي نمار�سها. وفي المحتوي الفني 
ال���ذي نُعلَّم���ه. وفي طريقة تعليم الفن���ون والآداب ذاتها. لعلّ ذل���ك يزيل من النف�س 
ظلمته���ا، وم���ن البيئة عتمتها، ويرد للوج���وه ب�سمتها، ويعيد للنف�س��� ا�ستقامتها على 

فطرة الله.. فهذه هي الوظيفة الحقيقية للفنون والآداب.

وعن���د هذا الحد على المعلمين و�أع�ضاء هيئ���ة التدري�س �أن ي��سألوا �أنف�سهم: هل 
ت�سهم المناهج التي ي�ضعونها والكتب التي ي�ؤلفونها في تنمية الحا�سة الفنية، والتذوق 

الجمالي من خلال الوقوف على بدائع الكون، وجمال النف�س، و�أ�سرار الحياة ؟

�إنن���ا نطمع �أن تكون اللم�سة الفنية والحا����سة الجمالية جزءا من كل علم، وكل 
ف���ن، وكل مقرر، وكل منه���ج، وكل برنامج من برامج �إعداد المعلمن�ي� و�أع�ضاء هيئة 

التدري�س، وكل �سلوك من �سلوكياتهم.

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن يت�سم �أداء المعلم باللم�سة الفنية والجمالية قولا وفعلا.	
• �أن يكون �أدا�ؤه مر�آة لثقافته الإ�سلامية ور�ؤاها للكون والإن�سان والحياة.	
• �أن ي�ؤمن ب�أن التربية لي�ست علما و�صناعة فح�سب، بل هي فن �أ�صيل �أي�ضا.	
• �أن يعمل على �أن تُ�سهم المواقف التعليمية في تنمية الحا�سة الفنية والتذوق 	

الجمالي لدى المتعلمين.
• �أن تك���ون اللم�سة الفني���ة ال�سمة الغالبة في ت�صمي���م المناهج التعليمية وفي 	

اختيار المحتوى التعليمي والأن�شطة التعليمية والإثرائية والتقويمية.

المعيار ال�سابع ع�شر: هو �أن يكون قدوة ديمقراطية:
لَّلُ الحرام، ولا  والديمقراطي���ة التي نق�صدها هنا؛ هي الديمقراطية التي لا ُحت



م��ن��اه��ج ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة ال��ع��رب��ي��ة 
في الج��ام��ع��ات ال��ع��رب��ي��ة ال��رائ��دة

41

مُ الحلال. الديمقراطية الت���ي لا تعتدي، ولا تظلم، ولا تطغ���ى، ولا تعتدي على  تح���رَّ
حرمات النا�س، حتى لو كان ه�ؤلاء النا�س هم الأعداء)25(.

���دم �إلا بالديمقراطية ال�سليم���ة في مجتمعاتنا  لق���د �أ�صبح من الم�ؤك���د �أنه لا تقُّ
العربي���ة والإ�سلامي���ة. والديمقراطي���ة ل���ن تهبط علين���ا في �صورة مائ���دة تنزل من 

ال�سماء، �إذ لابد من الأخذ بال�سنن الكونية.

وتقت����ضي ال�سنة الكوني���ة �أن ي�سهم المعلمون و�أع�ضاء هيئ���ة التدري�س في تحويل 
المجتم���ع العربي الإ�سلامي �إلى مجتمع ديمقراطي. وذلك بممار�سة الديمقراطية في 

�أدائهم التربوي والتعليمي مع طلابهم داخل الم�ؤ�س�سات التعليمية وخارجها.

بالمنطوق الديمقراطي لابد �أن يكون الخريجون- طلابا ومعلمين و�أع�ضاء هيئة 
التدري�س- قادرين على:

• الم�شاركة في اتخاذ القرارات على جميع الم�ستويات.	
• الم�شاركة فى تنفيذ القرارات.	
• الم�شاركة فى الثمار الناتجة عن القرارات)26(.	

لابد من �إ�سهام المعلمن�ي� و�أع�ضاء هيئة التدري�س في تحقيق العدل الاجتماعي: 
�إذا كان���ت وظيف���ة العلم هي عم���ارة الأر�ض وترقي���ة الحياة، ف�إن العل���م �إذا لم يكن 
م�ستن���دا �إلى ع���دل الله انقل���ب �إلى و�سيلة للخ���راب والدمار للمجتم���ع الب�شري كله! 
فالع���دل –�إذن- ه���و القيمة التي توجه غاي���ات العلم، نحو خير الإن����سان والب�شرية 

جميعًا.

والعدل كما و�ضحه بع�ض الفقهاء والمف�سرين هو تنفيذ حكم الله. �أي �أن يحكم 
النا�س وفقًا لما جاءت به ال�شرائع ال�سماوية. �إن العمل بهذه ال�شرائع هو تحقيق للعدل 
الذي �أمر الله به. ويندرج تحت هذا المعني العام للعدل معانيه الخا�صة، فهناك العدل في 
الحك���م، والعدل في النظم الاجتماعية للدولة، والعدل في الق�ضاء، والعدل الاقت�صادي، 
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والعدل بين الرجل والمر�أة، والعدل في الحقوق والواجبات والمعاملات..�إلخ.

والمعل���م الذي لا يطرح الق�ضايا ويناق�شها مع طلابه، ولا ي�ستمع �إليهم، ويحترم 
�آراءه���م، ويقدر جهودهم، هو معلم م�ستبد، ير�سخ ثقافة الا�ستبداد، ويزرع الخراب 

والدمار في الأر�ض.

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن ي�ؤمن �أنه لا تقدم �إلا بالديمقراطية وعن طريقها.	
• �أن يمار�س الديمقراطية مع المتعلمين، بحيث يعطيهم الفر�صة بالم�شاركة:	

في اتخاذ القرارات.��
وفي تنفيذ القرارات.��
وفي الثمار الناتجة عن القرارات.��

• �أن ي�ؤمن ب�أن الا�ستبداد في الموقف التعليمي �إنما هو نوع من زراعة الف�ساد 	
في الأر�ض.

• �أن ي�ؤمن ب�أن الحرية فطرة �إن�سانية و�أنها ثمرة من ثمار الإيمان.	
• �أن ي���درك �أن العل���م لا ي�ستقيم بغير العدل؛ فالع���دل هو الذي يحكم زمام 	

العلم ويوجه ثماره نحو الغايات الإن�سانية النبيلة.

المعيار الثامن ع�شر: �أن يكون المعلم قدوة �أ�سرية:
وه���ذا يعني �أن ي�ؤمن المعل���م ب�أهمية �إعداد الأجيال الت���ي تترقى في خ�صائ�ص 
"الإن�ساني���ة" وتبتعد ع���ن خ�صائ�ص "الحيوانية". و�أن ي�ؤمن �أن �إعداد هذه الأجيال 
لا يمك���ن �أن يتم �إلا في مح�ضن "�أ�سرة" قائمة عل���ى الواجب والتخ�ص�ص والتكامل، 
�أ�سرة محوطة ب�ضمانات الأمن والا�ستقرار العاطفي، فهذا ما يوفر للمجتمع مقومات 

الترقي على خط التقدم الإن�ساني)27(.

لذلك جعل الله الزوجة �شق النف�س، ومح�ضن ال�سكينة والأمن والا�ستقرار؛ فهذا 
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هو المح�ضن الإن����ساني الوحيد الذي يُعد الأجيال التي ت�سير �صعدا على خط التقدم 
الإن�ساني، قال تعالى: چ ڈ  ژ  ژ  ڑ  ڑ  ک  ک   ک  ک  گ  

گ  گ  گ  ڳڳ   ڳ  ڳ  ڱ  ڱ  ڱ    ڱ  چ)الروم:21(.

فالمعل���م ال���ذي نري���د هنا هو المعل���م الذي ي�ؤم���ن �أن ق�ضية الأ����سرة والعلاقات 
بن�ي� الجن�ن�ي�س ق�ضية حا�سمة في تحديد �سمة المجتم���ع؛ فالمجتمعات التي ت�سود فيها 
النزع���ات الحيواني���ة لا يمك���ن �أن تكون مجتمع���ات متح�ضرة مهما تبل���غ من التفوق 
ال�صناع���ي والعلم���ي. �إن ه���ذه المجتمع���ات جاهل���ة ومتخلف���ة بمقيا�س خ���ط التقدم 

الإن�ساني.

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن ي�ؤمن ب�أهمية الأ�سرة ال�شرعية و�أنها معيار الرقي الإن�ساني.	
• �أن ي���درك �أن المجتمعات التي ت�سود فيه���ا النزاعات الحيوانية لا يمكن �أن 	

تكون متح�ضرة مهما بلغ تفوقها العلمي وال�صناعي.
• �أن ي���درك �أن �إعداد الأجيال لا يمكن �أن يكون �إلا بح�ضن �أ�سرة قائمة على 	

الواجب والتخ�ص�ص والتكامل بين الزوجين.
• �أن ي���درك �أن الزوجة �شق النف�س، ومح����ضن ال�سكينة والأمن والا�ستقرار، 	

و�أنها المرقى ال�صاعد للأجيال على خط التقدم الإن�ساني.
• �أن يكون قادرًا على �إعداد الأجيال الم�ؤمنة ب�أهمية بناء الأ�سرة، والمتحم�سين 	

للقيام بذلك على نحو �شرعي.

المعيار التا�سع ع�شر: �أن يكون قدوة ريا�ضية:
لق���د فطن المرب���ون منذ �أقدم الع�صور �إلى قيمة التربي���ة الريا�ضية وما لها من 
�أهمي���ة في بناء ال�شخ�صي���ة المتوازنة، ومن �آثار �إيجابية عل���ى �صحة الإن�سان وحيوية 

المجتمع.
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والمحق���ق �ألا ي�ستطي���ع �أحدٌ فهم ما �آل���ت �إليه التربية الريا�ضي���ة المعا�صرة دون 
فه���م للفكر الفل�سفي الذي ر�سم معالم الطري���ق الذي ت�سير عليه في وقتنا الحا�ضر. 
ل���ذا ����صار من المحتم �أن يك���ون الأ�ساتذةُ والطا�ل�ب مدركين تم���ام الإدراك للمعالم 
الثقافية التي تنبثق عنها �أعرا�ضُ التربية الريا�ضية ومنهجياتُ تعليمها وتعلمها عبر 

الع�صور)28(.

لق���د كانت م�صر وبلاد م���ا بين النهرين، وبلاد �شرق البح���ر الأبي�ض المتو�سط 
كالفينيقين�ي� والفل�سطينين�ي� والكنعانين�ي� والحيثيين ه���م �صن���اع �أولى الح�ضارات 
القديم���ة، وم����صدر الأفكار والتقاليد الجدي���دة، وهناك انت�ش���رت ريا�ضة ال�سباحة 
وكر�ث�ت حماماته���ا، كما بد�أت تماري���ن ال�سرعة، والق���وة والمرون���ة والر�شاقة. وبعد 
ا�ستيراد الخيول من بلاد العرب من حوالي �ألفي عام قبل الميلاد، �شاع ركوب الخيل 

وال�صيد با�ستخدام العربات.. �إلخ.

ث���م زحفت ح�ضارة ال�شرق �إلى �شبه الجزي���رة البلقانية، وهي موطن الإغريق، 
فكان���ت بلادُ الإغري���ق �أولُ �أر�ض �أوربية ي�صلها التح����ضر بحكم طبيعة ات�صالها من 
الجوانب ب�آ�سيا ال�صغرى، الأمر الذي ي�سر لها فر�ص الات�صال بالح�ضارة ال�شرقية.  

وق���د �سعى الإغري���ق �إلى الح����صول على الم�ستوي���ات الرفيعة في الف���ن والأدب 
والمو�سيق���ي، وعل���ي التكوي���ن الج�سم���اني ال�شام���ل، وو�صل���وا �إلي م�ستوي���ات للج�سم 
والأو����ضاع الجمالية تق���رب من الكمال، فكان���وا يركزون علي المه���ارة والر�شاقة في 
الأداء الج�سماني،�أكر�ث� م���ن مج���رد تحقي���ق المقايي�س العالي���ة في الق���وة وال�سرعة 
والجل���د.. وبذلك تحت���م �أن يكون برنامج التربية الريا�ضي���ة لديهم متزنا ومترابطا 

من جميع النواحي التربوية)29(.

  وفي القرن الأخير قبل الميلاد تلقى الرومان �شعلة المعرفة من الإغريق.
وتحولت المعرفة على �أيديهم، وكذلك التربية البدنية- من طورها الجمالي �إلي 
طورها الم���ادي النفعي؛ فقد كان ال�شعب الروماني يت����سم بالجد والاجتهاد والمقدرة 
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الطبيعي���ة علي التنفيذ، و�إن افتق���ر من الناحية الأخرى �إلي الألمعية والتذوق للجمال 
والعبقرية والعمق الفل�سفي الذي تميزت به ح�ضارة ال�شرق وح�ضارة الإغريق.

وعلي���ه كان الغر�ض��� الأ�سا�س��� للتربي���ة عن���د الروم���ان، ه���و �إع���داد الريا�ضي 
المحر�ت�ف، والمحارب العنيف، الذي يتقبل مبد�أ الح���رب باعتبارها حدثا طبيعيا في 
مج���رى الحياة ، وكان م���ن المحتم �أن ت�سهم التربية الريا�ضي���ة في التدريب للخدمة 
الع�سكري���ة، ل�شع���ب اختار الح���رب والعدوان علي م���ر الأجيال لإقام���ة �إمبراطورية 
كبر�ي�ة. وبذل���ك قل الاهتمام بالتربي���ة الأخلاقية، ولم يكن للتربي���ة البدنية اهتمام 
بتحقيق جمال ال�شكل �أو ر�شاقة الحركة �أو توازن القِيم، �أو المثُل العُليا الريا�ضية.)30( 

ثم جاء الإ�سلام في القرن ال�سابع الميلادي ليقيم منهج الله في الأر�ض، وليعيد 
توجي���ه التربية، ومنها التربية الريا�ضية �إلي �إط���ار ال�سلوكيات التي ت�سهم في �إعمار 
الحي���اة، بتربية القوة والر�شاقة، وتربي���ة الإح�سا�س بالذوق والجمال في الكون الذي 

خلقه الله جميلًا.

ومنهج التربية الريا�ضية في الت�صور الإ�سلامي الذي ركز من البداية على تعلم 
ال�سباح���ة والرماية وركوب الخيل، كان يفعل ذل���ك، لا لتدريب النا�شئة علي الطاعة 
والحر����ص على النظام فح�سب، كما تفعل بع�ض النظ���م المعا�صرة، ولا لتربية الروح 
التعاوني���ة الجماعية فح�سب، كما تفع���ل بع�ض النظم الأخرى، ولا ل�صناعة الأج�ساد 
الجميلة والاتجار بها في �أ�سواق الرقيق، كما تفعل بع�ض الهيئات والم�ؤ�س�سات القديمة 
والمعا����صرة، و�إنما لبناء الإن�سان الم�ؤمن القوي بج�سمه وعقله وم�شاعره، القادر على 
الك���د والكدح في الأر�ض بما ي����سره الله له... الإن�سان القادر عل���ى الجهاد في �سبيل 
تنفي���ذ منه���ج الله، المقات���ل في �سبي���ل الح�صول على حق���ه الم�سلوب "فم���ن قتل دون 

مظلمته فهو �شهيد" كما قال عليه ال�صلاة وال�سلام)31(.
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وبذلك ف�إن "تربية القوة، التى هي الهدف الأ�سمى للتربية الريا�ضية في الت�صور 
الإ�سلام���ي، تمت���د لت�شمل الجوانب الإيماني���ة والجمالية والترفيهي���ة، والج�سمانية، 

والفكرية، وال�شعورية في توازن وات�ساق. 

وفي القرن الرابع ع�شر الميلادي كانت �أوربا قد ت�أثرت بالتعاليم الإ�سلامية عبر 
الح���روب ال�صليبية، ومن خلال التواجد الثقافي الإ�سلامي في الأندل�س قرابة ثمانية 
ق���رون، فكان �أن ظهرت المدر�سة الإن�سانية التي �أك���دت على تنمية ال�شعور بالإيمان، 
وعل���ى التطوير المتنا����سق لل�شخ�صية المتكاملة، و�إعداد الإن����سان المثقف، المطلع على 
�ش�ؤون الأدب، الح�سّا�س، المتذوق للجمال، ال�شجاع، الذي يراعي الآخرين بمو�ضوعية 

واتزان.

 واعتنقت المدر����سةُ الإن�سانيةُ المبد�أ الإن�ساني القائل "العقلُ ال�سليمُ في الج�سم 
ال�سلي���م. واعتبرت �أن التكامل الج�سمي والعقلي مقترنان. وجعلت التربيةَ الريا�ضية 
و�سيل���ةً لغر�س��� الق���درة على ال�ضب���ط والتحكم في ال���ذات، بما يق�ضي عل���ى الأهواء 

وال�شهوات والعادات التي توهن البدن والعقل معًا)32(.

ولي�س��� غريبًا �أن هذه المدر�سة بقدر ما �أك���دت على خطورة �إهمال تنمية القوى 
البدني���ة، ف�إنها عار�ضت المغالاة في الاهتمام بالتكوين البدني، حتى لا تتحول الأمور 

�إلى حرفة و�صناعة.

لك���ن ما خافت من���ه المدر�سة الإن�سانية �سرعان ما ح���دث.. ففي القرن ال�سابع 
ع�ش���ر الميا�ل�دي. اكت�سحت �أورب���ا المدر�سةُ المادي���ةُ ال�سلوكية ذات الأ����صل الروماني 
الق���ديم، واكت�سبت زخمً���ا جديدًا على ي���د المجتمع البراجمات���ي النفعي الجديد في 
الولايات المتحدة الأمريكية، وعل���ت قيمة المادة على قيمة الإن�سان، و�أ�صبحت الغاية 
تر�ب�ر الو�سيلة، وا�ستعادت الريا�ضة ����صورة حلبة الم�صارعة الرومانية القديمة، التى 
فيه���ا المت�صارعون يقتتل���ون حتى الموت، وحوله���م المتفرجون ي�صرخ���ون وي�ستعدون 
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بع�ضه���م على بع�ض���، و�أ�صبح م���ن �أهم الأهداف �صناع���ة البطول���ة، فر�أينا �أج�سام 
الثيران و�أحلام الع�صافير، و�أعلينا من قيمة "ت�سجيل الأهداف" على قيمة "اللعبة 
الحل���وة" "والف���ن الجمي���ل"، وتحول���ت الملاعب �إلى م����سارح للتع����صب واللهو وقتل 
الوق���ت، و�إ�شع���ال المعارك الدامية؛ فم���ن �أجل الفوز في الم�سابق���ات، والح�صول على 

البطولات، لا ب�أ�س من ا�ستخدام الغ�ش وتناول الأن�شطة والمخدرات!

لق���د تحول���ت الريا�ضة �إلى تجارة و�شط���ارة، وفطنت الم�ؤ�س����سات التجارية �إلى 
�أن الريا����ضة و�سيلةٌ للدعاية والا�شتهار والانت�ش���ار؛ فا�ستُخدمت الريا�ضة في تحقيق 

الأطماع المادية، و�إعلاء قيم الا�ستهلاك على قيم الادخار والا�ستثمار!

فماذا نحن فاعلون:
• هل نع���ود �إلى مدر�سة ال�شرق، �أ�صل الح����ضارة، مدر�سة الفرو�سية والقوة 	

وال�سرعة والمرونة؟
• هل نعود �إلى مدر�سة الإغريق حيث الم�ستويات الرفيعة في الر�شاقة والأداء 	

الج�سماني الجميل؟
• ه���ل نعود �إلى المدر�سة الإن�سانية والإ�سلامية التي �أعلت من قيمة الإن�سان، 	

وجعلت الريا�ضة عبادة و�صلاة كال�صلاة؟
• �أم نظ���ل �أ�سرى للمدر�سة الرومانية ووريثته���ا المادية ال�سلوكية التي حولت 	

الملاعب �إلى ميادين للحروب ولإ�شعال المعارك الدامية؟)33(

و�أهم الم�ؤ�شرات:
• �أن يدرك المعلمون و�أع����ضاء هيئة التدري�س �أن التربية الريا�ضية لا تهدف 	

�إلى تنمي���ة الأداء الج�سم���اني الع���الي وح�سب، ب���ل �إلى التربي���ة المتكاملة 
ج�سمانيًا وعلميًا وخلقيًا وجماليًا.

• �أن ي���درك �أن مهمة التربي���ة الريا�ضية بن���اء الإن�سان الم�ؤم���ن القادر على 	
الجهاد في �سبيل تنفيذ منهج الله في الأر�ض.
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• �أن يدرك �أن من �أهم �أه���داف التربية الريا�ضية تنمية الجوانب الإيمانية 	
والجمالية والترفيهية الج�سمانية وال�شعورية في توازن وات�ساق.

• �أن ي���درك �أن م���ن �أه���م �أه���داف التربي���ة الريا�ضي���ة تكوي���ن ال�شخ�صية 	
المتكاملة، ال�شجاعة والمثقفة، والتذوق للجمال.

• �أن يدرك �أن الريا�ضة قيمة �إن�سانية، وعبادة لله، و�صلاة كال�صلاة.	

المعيار الع�شرون: �أن يكون قدوة في الحفاظ على البيئة:
تق���وم الحياة الثقافي���ة الإ�سلامية في �إطار نظامن�ي� متكاملين: نظام اجتماعي 

�إن�ساني، ونظام بيئي طبيعي.

فم���ا مفهوم البيئة؟ وما علاقتها بالإن�سان؟ وم���ا المق�صود بالتلوث البيئى؟ وما 
علاقة كل ذلك بالنظام الاجتماعي والثقافة الإ�سلامية؟

ق���د يكون م���ن الحكمة �أن نبادر بالقول �إن كل مناه���ج التربية، وفي كل المراحل 
التعليمي���ة، عليه���ا �أن تق���وم بالإجاب���ة عن الأ�سئل���ة ال�سابقة وما يماثله���ا، كل ح�سب 
طبيعت���ه ودوره، بل �إن الأ�سرة والنادي وو�سائل الإعلام الم�سموعة والمقروءة والمرئية، 
والنظ���م الاجتماعية وال�سيا�سي���ة والاقت�صادية.. كلها مطالب���ة بالإ�سهام في �إي�ضاح 

مفهوم البيئة وعلاقة الإن�سان بها، وواجبه في الحفاظ عليها.

البيئ���ة لغ���ة ا�سم بمعني المنزل الذي ي�أوي �إليه الإن����سان �أو الحيوان ويقيم فيه. 
والبيئ���ة علميًا مفه���وم يت�سع مدلوله لي�شم���ل كل الظروف والعوام���ل الخارجية التي 
تحيط بالكائن���ات الحية، وت�ؤثر في العمليات الحيوية التي تق���وم بها، والإن�سان �أهم 

مكونات البيئة، وهو دائم الت�أثير فيها والت�أثر بها.)34(

والبيئ���ة نظام متكامل، �أي كل له �أجزاء، ي�ؤثر كل منها بالآخر ويت�أثر به، وي�ؤثر 
كل منه���ا في كل النظ���ام ويت�أثر به. والمثال على هذا كوك���ب الأر�ض، فهو نظام بيئي، 
كل م���ا فيه من ماء، وهواء، وياب�سة، ومخلوقات، وطاقات، ي�شكل كلا متكاملًا ت�أخذ 
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جزئيات���ه من بع�ضها وتعطي باتزان معج���ز ودقيق قال تعالي: چ ٹ  ٹ  
ٹ  ڤ      ڤ  ڤ  ڤ  ڦ  ڦ         ڦ  ڦ  چ )الحجر :19(

وتتنوع البيئات ال�صغرى داخل البيئة الكبرى بتنوع الأن�شطة الب�شرية والحيوية؛ 
فنجد البيئ���ة الزراعية، والبيئة ال�صناعية، والبيئ���ة الاجتماعية، والبيئة الثقافية..
�إل���خ، وهن���اك بيئات �أ�صغ���ر؛ فال�صحراء لها بيئاته���ا، وكل هذه البيئ���ات عبارة عن 

وح���دات يتفاعل بع�ضها مع بع�ض لتكون نظام���اً كونياً م�ستقراً ومتوازناً..چ بى  بي  
تج     تح  تخ          تمتى  چ)النمل: من الآية 88( 

وعملي���ة التلوث البيئي هي عملية الإخلال بالتوازن بين عنا�صر البيئة. فالتلوث 
يح���دث للبيئة عندما يدخل علي عنا�صرها المتوازنة �أي عن�صر جديد يكدر �أو يف�سد 
�أي عن�صر فيها، �أو يف�سد العلاقات بين عنا�صرها. فالماء يعد مادة ملوّثة �إذا �أ�ضيف 
�إلى النب���ات بكميات كبيرة، لأنه حل محل الهواء ويخنق جذور النبات، وال�سماد يعد 
م���ادة ملوّثة �إذا �أ�ضي���ف بكميات غير منا�سبة، وكذلك المبي���دات الح�شرية، والبذور 

الملوثة، والنفط الذي يت�سرب �إلى الماء وال�شواطئ..�إلخ.

والتلوث قد ي�صيب البيئات الاجتماعية كالتلوث ال�سمعي والب�صري، والفكري، 
والتكنولوجي، وكدخ���ول عنا�صر لم تكن موجودة في التوازن الاجتماعي ال�سابق مثل 
�شي���وع ظاهرة الطا�ل�ق، والزواج العرفي، و�شيوع ظواهر العن���ف والتطرف والإدمان 
والمخ���درات.. �إل���خ. وقد ي�صي���ب التلوث البيئ���ة الفكرية �أو الثقافي���ة لتدل على تغير 
ينت���اب النف�س فيكدره���ا، �أو الأفكار فيف�سده���ا، �أو العقيدة فيحرفه���ا... �أو الثقافة 

فيميل بها عن الت�صور الإ�سلامي.

وق���د �أ�شار الق���ر�آن الكريم �إلى الخل���ل الذي يحدثه الإن����سان في البيئة في قوله 
تعالي: چ ی  ی        ئج  ئح    ئم  ئى  ئي               بج  بح   بخ       بم  بى   
بي  تج  تح  چ )الروم:41(. فالآية ت�شير �إلى الخلل الذي يحدث في المحيط 
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الاجتماع���ي والحيوي للإن����سان بقطاعيه الياب�س والمائي، وال���ذي تم بيد الإن�سان في 
البيئ���ة وال���ذي لم يرع التوازن البيئ���ي. وت�شير �إلى �أن �آثار ذل���ك �سترتد �إلى الإن�سان 
�سلبً���ا من �صحته ومعي�شته، و�إلى �أن الهدف هو الرغبة في رجوع الإن�سان �إلى ر�شده، 

وحفاظه على بيئته.

وق����د ظه����ر حديثًا ما ي�سم����ي بعلم البيئ����ة "الإيكولوجي" وهو يُعَنَ����ى بالبحث في 
العلاق����ات المتبادلة بن�ي�� الكائن����ات والبيئة المحيطة به����ا، ويتتبع �أ�����ساب الخلل الذي 
يح����دث في الت����وازن البيئي، ليقف على ت�أثيراته المبا�شرة وغر�ي�� المبا�شرة، ويحذر من 
�أخطاره العاجلة والآجلة، ويدل على �أف�ضل الطرق لمكافحة التلوث والق�ضاء عليه.)35(

وق���د �سب���ق الإ�سلام بو�ضع نظ���ام للحفاظ عل���ى التوازن البيئ���ي، ويتمثل ذلك 
�أ�سا�سً���ا في مقا�صد ال�شريع���ة الخم�سة وهى الحفاظ على الدي���ن، والنف�س، والعقل، 
والن����سل، والمال، وعدم الزيادة التراكمية للعنا�صر ال�ضارة بها. قال ر�سول الله صلى الله عليه وسلم 
: "م���ا م���ن م�سلم يغر�س غر�سً���ا �أو يزرع زرعًا في�أكل منه طر�ي� �أو �إن�سان �أو بهيمة �إلا 

�أكان له به �صدقة" )رواه �أبو داود(.

وقد ر�سم المنه���ج الإ�سلامي للحفاظ على مقا�صد ال�شريع���ة مبد�أين �أ�سا�سيين 
يح���ددان م��سؤولي���ة الإن����سان حي���ال البيئة الت���ي يعي�ش فيه���ا وحيال البيئ���ة الكونية 
الكر�ب�ى: المب���د�أ الأول "درء المفا�سد"، حت���ى لا تقع بالبلاد والعب���اد، وت�سبب الأذى 
للفرد والمجتمع والبيئة، حيث لا �ضرر بالنف�س ولا �ضرار بالغير. والمبد�أ الثاني "جلب 
الم�صالح" وبذل كل الجهود التي من �ش�أنها تحقق الخير والمنفعة للجماعة الب�شرة"

وق���د و�ضع الإ�سلام لتنفيذ ه���ذا المنهج جهازًا للتنفي���ذ والرقابة ي�سمي "جهاز 
الح�سب���ة" الذي كان يق���وم بو�سائل وقائية تمنع حدوث التل���وث وكل �أنواع الجراثيم 
وتزي���ل �أ�سباب ذلك. كما �أقام الإ�ا�ل�سم �أول محمية طبيعية في تاريخ الب�شرية، وهى 
مكة المكرمة، ثم المدينة المنورة. فقد جعل الله مكة المكرمة مثابة للنا�س و�أمنا، ومنع 
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التع���دي على الحياة البري���ة في الحرم، �أو تنفير الطيور وغيره���ا من الحيوانات في 
هذه البقعة المقد�سة.)36(

كم���ا جعل منهج التربية الإ�سلامية الطه���ارة والنظافة مقترنين بالإيمان، وعد 
التل���وث نجا����سة يجب التطه���ر منها، ق���ال صلى الله عليه وسلم: " لا يبولن �أحدُك���م في الماء الدائم 
)الراكد( ثم يغت�سل منه ")رواه م�سلم(. وقال صلى الله عليه وسلم: "اتقوا الملاعن الثلاث: البراز 
في الم���وارد، وقارع���ة الطريق، والظل" )رواه �أب���و داود(. وقال صلى الله عليه وسلم: "�إن الله نظيف 

يحب النظافة فنظفوا �أفنيتكم ولا تت�شبهوا باليهود" )رواه الترمذي(.   

وكع���الم يعي�ش معًا، على كوكبنا الأر�ضي هذا قد �أهملنا كثيًرا م��سألة المحافظة 
عل���ى البيئ���ة، وم���وارد الطبيعة بغي���اب التن�سي���ق الجماع���ي، بل ذهبن���ا في الاتجاه 
المعاك�س��� في ت�ساب���ق عجيب بحثا ع���ن الرفاهية والتق���دم ال�صناع���ي، دون مراعاة 
للت���وازن المفتر�ض بين التنمية والبيئة، ودون احت����ساب للآثار الوخيمة، لهذا التقدم 
ال�صناعي، على غلافنا الجوي وطبق���ات الأوزون، ومياه الأنهار والبحار، وانقرا�ض 
الحي���اة والغابات وتل���وث التربة الخ�صبة، و�إذا ما ا�ستمر الحال على هذا النحو ف�إن 

الب�شرية قد ت�شهد نوعًا من الانتحار الجماعي.

�إن الحف���اظ على البيئة م��سؤولية جماعي���ة لا تحدها الحدود ال�سيا�سية للدول، 
ثب���ت ذلك غير مرة، وعليه ف�إن على الإن�سان �أينم���ا كان، �أن ي�سهم في الحفاظ على 
البيئ���ة، و�أن يت�صالح معها، و�أن يتعامل معها بعقلانية، و�أن ينتبه للم�سببات الكثيرة 
للتل���وث، �سواء طبيعية وبيولوجية، �أو �صناعية وكيميائي���ة وفيزيائية. وعلى كثير من 
ال�شع���وب، �أن تحد من التكاثر الع�شوائي وتحاف���ظ على ما تبقي لها من مراع ومياه، 
بعي���دًا عن م�ؤث���رات الت�صحر والجف���اف. �إن العالم ال�صناعي يج���ب �أن يوقف هذا 
التزاح���م التكنولوجي، والت�سابق نح���وه، و�أن يعمل على ت�ضيي���ق الفجوة الوا�سعة في 
الاقت����صاد العالمي، بين���ه والدول النامية، من �أجل المحافظ���ة على التوازن المطلوب، 

بين التنمية المن�شودة والحفاظ على بيئة نقية.)37(
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وهكذا ينبغ���ي علينا �أن ن�أخذ بتوجيهات المنه���ج الإ�سلامي الر�شيد الذي يدعو 
الإن����سان �إلى التو����سط والاعتدال في ال�سل���وك والت�صرفات، وينهاه ع���ن التلوث بكل 
����صوره، ويوقظ في الإن����سان قبل كل �شيء رقابة ال�ضمير، واحر�ت�ام المنهج الإلهي لما 

فيه خير النا�س �أجمعين.

ومن �أهم م�ؤ�شرات هذا المعيار ما يلي:
• �أن ي���درك المعلمون و�أع�ضاء هيئة التدري�س مفه���وم البيئة بمعناها اللغوي 	

والعلمي.
• �أن يدرك معني التلوث البيئي و�أنواعه، و�أخطاره على الحياة والأحياء.	
• �أن ي���درك العلاقة بن�ي� مقا�صد ال�شريعة وبين الحف���اظ على البيئة في كل 	

مجالاتها و�أنواعها.
• �أن ي���درك المعلم���ون و�أع�ضاء هيئ���ة التدري�س��� قيمة الاهتم���ام الإ�سلامي 	

بالحفاظ على البيئة و�أثر ذلك على الحياة والأحياء.
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والخلا�صــة:
�أنه لكي تتحقق المعايير ال�سابقة لابد من �أخذ ما يلي في لااعتبار:

• �إن "مهن���ة التعلي���م" بال�ش���كل المطل���وب الآن وفيم���ا بعد، لاب���د �أن تتحمل 	
م��سؤولية �إعادة ت�صميم المدار�س والجامعات بما يتلاءم مع ع�صر المعرفة 
والحكم���ة. وهذا يحتاج �إلى �إعادة النظ���ر في الأ�سا�سيات التي بنيت عليها 
المدار�س��� والجامع���ات الحالي���ة، وهذا يعني ����ضرورة �إعادة بن���اء النظام 

التعليمي من جديد، وعلى نحو جيد.

• �إن ه���ذا يتطلب بدوره �إعادة النظ���ر �إلى المدر�سين و�أع�ضاء هيئة التدري�س 	
بالجامع���ات، وتغيير النظ���رة �إليهم من مجرد اعتباره���م �أدوات لتح�سين 
النظ���ام، �إلى كونه���م م�شاركين في تطوي���ر النظام التعليم���ي، ومن كونهم 
و�سائل �إلى كونهم غايات، ومن كونهم مجرد موظفين في النظام التعليمي 
ال���ذي يدار بوا�سط���ة غيرهم، �إلى كونهم �صناع ق���رارات في �إدارة النظام 

التعليمي)38(.

• �إن تمهين التعليم يعني �ضرورة اعتبارها مهنة دقيقة ومعقدة. لا يجوز �أن 	
تعهد �إلا لمن تلقى �إع���دادًا عاليًا، و�أثبت �أنه يمتلك الا�ستعدادات والمعارف 
والمه���ارات اللازم���ة لممار�ستها. وهذا يتطل���ب دعمًا اجتماعيً���ا على كافة 
الم�ستوي���ات. كما يتطلب اتخ���اذ الق���رارات ال�سيا�سية الإداري���ة المنا�سبة؟ 
و�إ�صدار الت�شريعات اللازمة لتكري�س ذلك؛ وت�أ�سي�س النقابات والجمعيات 
والروابط الخا�صة بالمعلمين ومعلمي المعلمين؛ وتفعيل مجال�س الآباء لدعم 
المعلمن�ي� وزي���ادة �إ�سهامها في العملي���ة التعليمية؛ وتن�شي���ط دور منظمات 

المجتمع المدني للم�شاركة المادية والفنية في تطوير مهنة التعليم.
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�إن المعل���م الر�شيد وع�ضو هيئ���ة التدري�س في التعليم العالي هو المتمكن من 
المحت���وى العلمي للمواد النظرية الت���ي يدر�سها، والقادر على ترجمتها �إلى 

�إجراءات في حياة الطلاب؛ حتى يكون التعلم له معني في �إعمار الحياة.

كم���ا �أن المعل���م الجامع���ي الواع���ي ه���و الفاه���م للبن���ى والأط���ر المعرفي���ة 
والوجدانية والمهارية للمواد التي يدر�سها لطلابه، والمتوقع للنتائج المترتبة 

على تعليمها للطلاب.

�إنن���ا بحاج���ة �إلى �إغلاق الفجوة بن�ي� النظرية والتطبي���ق في عملية �إعداد 
المعل���م وع�ضو هيئة التدري�س، و�إلى بذل مزيد من العلاقات الحميمية بين 
م�ؤ�س�سات �إعداد المعلمين والمدار�س؛ حيث �إن المدار�س هي البيئة الطبيعية 

لو�ضع النظرية مو�ضع التطبيق.

• من �أهم مدخلات نظام �إعداد المعلم وع�ضو هيئة التدري�س، تطوير �سيا�سة 	
القب���ول بكليات التربية. فالتعليم مهمة خا�صة. والعمل بهذه المهنة يتطلب 

ا�ستعدادات واتجاهات وميولًا خا�صة.

لذل���ك تكاد تجمع نتائج كاف���ة الم�ؤتمرات وتو�صيات البح���وث العلمية التي 
تناول���ت مو�ضوع �إعداد المعلم على �ضرورة الاهتمام بمدخلات نظم �إعداد 
المعل���م جنبً���ا �إلى جنب مع الاهتم���ام بعملية �إعداد المعل���م ذاتها؛ حيث �إن 
نج���اح كليات التربية في �إع���داد معلم الم�ستقبل �إنم���ا يتوقف �إلى حد كبير 
عل���ى ما يتوافر لدى طلاب هذه الكليات من �إمكانيات وا�ستعدادات مهنية 

واتجاهات وميول نحو مهنة التعليم.

وم���ن الملاح���ظ �أن معيار اختي���ار الملتحقين بكليات التربية �إنم���ا يتم وفقًا 
لمع���دلات الدرجات التح�صيلية التي ح�صل عليها ه�ؤلاء الطلاب في �شهادة 
المرحل���ة الثانوي���ة ومن خلال مقابا�ل�ت �شخ�صي���ة وجي���زة ودون مراعاة 
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لقدراتهم وميولهم وا�ستعداداتهم المهنية. وحتى �إن وجدت بع�ض اختبارات 
القبول فغالبًا ما تكون �شكلية و�آلية، وتعقد ب�شكل �سريع وخاطف، ولا تراعي 

المعايير الدقيقة المطلوبة لاختيار معلم الم�ستقبل وتمهين عملية التعليم.

ولا �شك �أن قبول �أعداد من الطلاب في م�ؤ�س�سات �إعداد المعلم دون تدقيق 
النظر في �إمكانياتهم وقدراتهم وا�ستعداداتهم من خلال اختبارات علمية 
دقيق���ة ومقننة �سيكون له انعكا�سات �سلبي���ة على �أداء ه�ؤلاء الطلاب �أثناء 
الإع���داد الأكاديم���ي والتربوي وعلي م�ستقبل العم���ل في مهنة التعليم، كما 
�أن الكثير م���ن ه�ؤلاء المعلمين �سيو�سمون ب�ضع���ف الانتماء �إلى المهنة حيث 
يزاولونه���ا تحت ت�أثير ال�ضغوط النف�سي���ة والملل الناتج عن عدم وجود ميل 

حقيقي للعمل فيها.

�إن �ضب���ط عملية اختيار طلاب كليات التربي���ة من خلال اختبارات علمية 
دقيق���ة مقنن���ة لتحدي���د قدراته���م و�إمكانياته���م وا�ستعداداته���م في �ضوء 
خ�صائ�ص واحتياجات المهنة يعد البداية ال�صحيحة لإعداد معلم الم�ستقبل 
الناج���ح، وقد ثبت �أن مثل ه���ذه الاختبارات �إذًا �أُح����سن بناءها و�إعدادها 

وتقنينها يمكن �أن ت�سهم في �أمرين على الأقل من الأمور المهمة وهما:  
11 ح�سن انتقاء العنا�صر المتقدمة للالتحاق بمهنة التعليم..
22 التنب�ؤ بمدي نجاح هذه العنا�صر للقيام بالأدوار المتعددة التي تتطلبها .

هذه المهنة.

• انطلاق���ا من كل ما �سبق ونظ���رًا لأهمية اختبارات القبول في تحديد مدي 	
منا�سب���ة الطالب المتقدم للالتحاق بكلي���ات التربية يقترح بع�ض الباحثين 
�أن تتبني كليات التربية في الوطن العربي م�شروعًا لإعداد اختبارات قبول 
مقننة موحدة على �أن ت�ستند هذه الاختبارات في و�ضعها �إلى معايير علمية 
دقيق���ة، ومنه���ج علمي �سليم، وت�شم���ل في عنا�صرها قيا�س��� قدرات وميول 
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المتقدم للالتح���اق بكليات التربية وكذلك خ�صائ����صه الانفعالية و�سماته 
العقلية والمعرفية.)39(

لاب���د �إذن م���ن اختيار م���ن لديهم الا�ستع���دادات والمواهب والق���درات لأن 
يكون���وا معلمن�ي� �صالحين �أتقياء لله. وهذا يعن���ي �أن نختار الطلاب الذين 
�سيع���دون لمهنة التعلي���م عن طريق المقابلات والاختب���ارات الكا�شفة، حتى 

نت�أكد من ا�ستعدادهم لأن يكونوا معلمين �صالحين.

• ويقت����ضي المحافظة على المعلم ال�صال���ح �ضرورة الترخي�ص لمهنة التعليم. 	
بمعن���ي �أن يدخل المعلم �أثناء الخدم���ة في اختبارات ومقابلات دورية؛ ف�إن 
ثب���ت �أن���ه يتقدم علمًا ومعرفة ومهارة وخلقًا يج���دد له، و�إلا فلا؛ لأن ذلك 

من �ش�أنه �أن يحافظ على مهنة التربية والتعليم وتقدمها.

لك���ن ذلك يتطلب رفع �ش�أن المعلم ماديًا و�أدبيًا. لأننا لا يمكن �أن نطلب من 
المعلم كل �شيء، ونحمله م�سئولية كل �شيء ولا نعطيه �شيئًا!

�إن معظ���م الأم���وال تنف���ق على الأم���ن. ولعم���ري "�إن الأم���ن التربوي لهو 
البنية الأ�سا�سية الحقيقية لجميع �ألوان الأمن الاجتماعي".)40(؛ لهذا ف�إن 

التربية الر�شيدة هي ال�ضمان الوحيد للأمن بجميع �ألوانه و�أ�شكاله.

�إن اعتم���اد معاير�ي� دقيق���ة لاختي���ار طا�ل�ب كلي���ات التربي���ة الذي���ن تتوافر 
فيه���م –�إلى جان���ب الق���درة عل���ى التح�صيل- اللياق���ة الج�سمي���ة، والن�ضج 
العقل���ي، والا�ستعدادات والميول، والدوافع الإيجابي���ة للعمل في مهنة التعليم؛ 
كالإح�سا�س��� بالالت���زام، والقدرة عل���ى التو�صل والتوا����صل، والاهتمام ب�أمور 
النا�شئة وتربيتهم وتعليمهم، لهو �أمر �ضروري في تمهين التعليم وتطويره.)41(

• �إننا يجب �أن نعيد النظر في الطريقة التي نختار بها المعيدين والمحا�ضرين 	
بالجامع���ات والباحثن�ي� بمراكز البحوث العلمي���ة والاجتماعية. لأن ه�ؤلاء 
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يمثلون النخب���ة التي تمثل الحد الفا�صل بين ا�ستم���رار التخلف و�إمكانات 
التق���دم؛ لذل���ك يج���ب �ألا نعتم���د في اختياره���م عل���ى مج���رد التح�صيل 
الدرا����سي �أو التقدي���ر العام عن���د التخرج. بل ينبغ���ي �أن ي�ضاف �إلى ذلك 
م�ستوى الذكاء العام الذي تك�شف عنه اختبارات الذكاء. و�أن يكو ن لديهم 
القدرة على المبادرات في مواجهة الم�شكلات والمهام المطروحة في مجالات 

المعرفة.

كما ينبغي �أن يتوفر في هذه الفئة – بالإ�ضافة �إلى القدرة على التح�صيل- 
ال���ذكاء العام، والقدرة عل���ى الإنجاز، والقدرة على المب���ادرة. و�أن يملكوا 
الا�ستع���دادات للمرونة و�سعة الأفق والقدرة على التخيل. �إن الذي لا يملك 
الب�ر�ي�صة النافذة والخيال الخ����صب لن ي�ستطيع التعام���ل مع تكنولوجيا 

المعلومات والات�صالات في القرن الواحد والع�شرين.

�إن ه���ذه النخب���ة الت���ي تمثل الق���وة الطليعي���ة ال�ضاربة في معرك���ة التقدم 
الت���ي نح���ن ب�صددها لم ت�ستطيع قي���ادة الأمة بهذه المعرك���ة الم�ستمرة، �إلا 
�إذا تم �إعداده���ا وتدريبها في بيئة �صحية، تتوافر فيها الحرية الأكاديمية، 
والإيمان بالقدرة الذاتية في التعامل مع تكنولوجيا المعلومات والات�صالات، 
وقاعدة معلومات منا�سبة، وتقدير مادي و�أدبي معقول، وعلاقات �إيجابية 
فعال���ة مع م�ؤ�س�سات الإنت���اج والخدمات في المجتمع. ه���ذه هي الموا�صفات 
الت���ي قد تمنع هذه الفئة من التفكير في الهج���رة �إلى خارج البلاد وهو ما 

يعد مك�سبًا بكل المعايير.

�إن البداية ال�صحيحة لإعداد معلم الم�ستقبل هي �ضبط عملية اختار طلاب 
كلي���ة التربية من خلال اختبارات علمي���ة دقيقة ومقننة؛ لتحديد قدراتهم 
و�إمكاناته���م وا�ستعداداته���م في �ضوء خ�صائ�ص المهن���ة واحتياجاتها، وفي 

�ضوء معايير الجودة والاعتماد التي �سبق تحديدها.
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• ����ضرورة �إعط���اء المرونة اللازم���ة للم�ؤ�س����سات التعليمية بم���ا يمكنها من 	
التطوي���ر والرقي بم�ستوياتها، مع بناء ج�سور وا�ضحة بين النظم التعليمية 

المختلفة، لتحقيق التكامل بينهما.

•  وج���ود نظام للإ�شراف والمراقبة والمحا�سبة في النظم التعليمية، وبخا�صة 	
في مج���ال �أداء المعلمن�ي� الأم���ر ال���ذي يق���ود �إلى ����ضرورة الأخ���ذ بنظام 

"الاحتراف والترخي�ص" لمزاولة المهنة.

• ����ضرورة تطوي���ر �أ�سالي���ب متقدم���ة لتنظيم م�ؤ�س����سات التعلي���م؛ لتحقيق 	
الفعالي���ة والكف���اءة والارتق���اء بم�ست���وي الأداء، و�إر����ساء قواع���د العلاقة 
التنظيمي���ة بن�ي� ال�سلطة المركزي���ة وال�سلط���ات التعليمي���ة المحلية، بما في 
ذل���ك الإدارة التنفيذي���ة عل���ى الم�ست���وي المدر�سي، وعلى م�ست���وي الكليات 

والجامعات، و�إتاحة الفر�ص لتطبيق مفهوم الم�ساءلة المحا�سبية.

• تطوير نم���اذج �إدارية متطورة، تحقق الأهداف التعليمية بكفاءة وفاعلية، 	
وت����ؤدي �إلى الا�ستخ���دام الأمث���ل للم���وارد الب�شرية والمادي���ة في الم�ؤ�س�سات 

التعليمية.

�إن تحقي���ق الأه���داف ال�سابقة لمعل���م الم�ستقبل، كما يقت����ضي �ضبط البيئة 
ا و�ضع �ضوابط ومعايير ل�ضبط الجودة،  التعليمية وتح�سينها، يقت�ضي �أي�ضً
و�ضمان النوعية، وللترخي�ص، لمزاولة المهنة. فهذا هو الطريق الذي تحقق 
عملي���ة �إعداد المعلم من خلاله المفه���وم العربي والإ�سلامي والعالمي، وتفي 

بالأهداف التي �سبق الحديث عنها.

• �إن ذل���ك يتطلب ����ضرورة اجتياز المعل���م اختبارات دوري���ة �أثناء الخدمة، 	
تحددها مجال�س الاعتماد والترخي����ص، لكي يبقي المعلم م�سجلًا ب�صورة 
ر�سمية في مهنته، ولكي ي�ستمر الترقي المعرفي والمهاري والوجداني والمهني 
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للمعل���م. فذلك التجدد والترقي هو المدخل لح���ل الإ�شكاليات المتجذرة في 
هذا الحقل الإن����ساني الرائع، الذي بدونه يبقي الم�ستقبل في الظل، وتبقي 

الحياة راكدة �آ�سنة.

ويتطل���ب اعتب���ار التعلي���م مهنة �أن يتر����سخ لدى المعل���م الإيم���ان ب�أهمية العلم 
والتقان���ة، و�أن يمتلك مهاراته���ا، ومقومات التعامل معها، وال�سع���ي لأن يكون منتجا 

ولي�س فقط م�ستهلكا لها. و�أن يكون قادرًا على تدريب الطلاب على توظيفها.
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الفصل الأول

خطة الدرا�سة

المقدمة: 
ت�سعى الدول العربية �إلى �ضمان جودة التعليم الجامعي خا�صة بعد الانتقادات 
المت�صاع���دة التي وجهت لبرامجه في معظم البلدان العربية؛ لتدني نوعيته وم�ستوى 
مخرجاته في علاقتها ب�سوق العمل، خا�صة فى �ضوء التحديات الثقافية والح�ضارية 
الت���ي تواجهها ال���دول العربية الآن، وما �صاحب الث���ورة العلمية من تحديات تطلبت 
ال�سع���ي الدائم نح���و و����ضع ر�ؤى �إ�ستراتيجية تح���دد الغايات الم�ستقبلي���ة والأهداف 

المرحلية لتطوير التعليم العالي )علي �إ�سماعيل و�آخران 2009 ،21-20(.

      وجودة التعليم العالي لا تنف�صل عن جودة التعليم العام خا�صة فيما يتعلق 
ب�إع���داد المعلم، ف�إذا كن���ا نبحث عن مدار�س فعالة  Effective School يجب �أن نعد 
�أولًا معلماً فعالًا Fffective Teacher ، حيث لا يختلف اثنان على �أهمية �إعداد المعلم 
وتدريب���ه؛ ف�إعداد المعلم الكفء �أ�صبح هدفاً لكاف���ة البرامج في �سائر كليات التربية 
محلي���اً وعالمي���اً، حيث يعد من �أهم متطلب���ات نجاح العملية التعليمي���ة، ففي درا�سة 
Commission on Teach�  قامت به���ا اللجنة القومية للتدري�س��� وم�ستقبل �أمري���كا 
ing and America›s Future   تم بح���ث �سب���ل �إعداد معل���م ناجح، وجمعت النتائج 

ال�شواه���د الم�ؤكدة على �أهمي���ة ونوعية الممار�ن�ي�س والمعدين للمعل���م و�أ�ساليب �إعدادهم 
ل���ه، والأخطر من ذلك �أن تل���ك اللجنة ك�شفت واقع ممار����سات المعلمين في المدار�س في 
تاثرها ب�أ�ساليب �إعدادهم في الكلية، ووجدت �أن المعلمين داخل حجرة ال�صف يدر�سون 
للتلامي���ذ كما در�س لهم، ولعل هذا ي�ؤكد �أن نجاح �أي برنامج لإعداد المعلم يتوقف على 

كفاءة الأ�ساليب والطرائق التي ينفذ بها )جابر، عبدالحميد جابر 200 ، 409(.
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و�إع���داد معل���م اللغة العربية في كلي���ات التربية يحتل �أهمي���ة �شديدة في البدان 
العربية؛ لارتباط تعليم اللغة العربية بالقر�آن الكريم وعلومه، ف�ضلًا عن كونها اللغة 
الأم الت���ي يجب �أن يتقنها �أهله���ا؛ لت�أ�صيل الهوية العربي���ة الإ�سلامية، وهي في ذات 
الوق���ت �أداة التعلي���م والتعلم في �سائر المراحل الدرا�سي���ة، للدرجة التي قيل معها �أن 
ق�ضي���ة �إع���داد معلم اللغة العربية ه���ي ق�ضية التربية ذاته���ا في المجتمعات العربية؛ 
وم���ن ثم وجهت الأنظار �إلى برام���ج �إعداد معلم اللغة العربي���ة و�إلى �أ�ساليب �إعداد 
معلميه���ا، ووجهت �أوج���ه نقد كثر�ي�ة لبرامج �أق�سام اللغ���ة العربية بكلي���ات التربية 
بو�صفه���ا م��سؤول���ة عن �إعداد معل���م اللغة "حيث يذك���ر طعيم���ة )2006 ،152( �أنه 
لوح���ظ الانف����صام الوا�ضح بين الم���واد الأدبية واللغوية في برام���ج الإعداد، وك�أن كل 
�أ�ست���اذ يعي�ش��� فى جزيرة منف�صلة، يق���رر ما يراه منا�سبا لطلاب���ه، ومن ثم يدر�س 
الطالب �أ�شتاتاً غير مجتمعات من اللغة والأدب والنحو وال�صرف، وقد يكون التركيز 
عل���ى م���ادة دون �أخرى، وتتح���ول الو�سائل �إلى غايات، فالنح���و يدر�س لذاته وكذلك 
الأدب والنقد والبلاغة، وغيرها من مقررات الإعداد و�إن قبل هذا تجاوزاً في كليات 
الآداب، ف�إنه لا يقبل في كليات التربية حيث يطلب فيها تمهين الإعداد اللغوي للمعلم 
بم�ست���وى كف���اءة تمكنه من ممار�سة اللغة تعليماً وتعلم���اً، وتجعله قادراً على تعليمها 

وممار�ستها بكفاءة واقتدار.

وي�ؤك���د )عل���ي، نبي���ل  2001 – 8-12( عل���ى وج���ود هذا ال�ضع���ف حيث يذكر  
�أنّ انخفا�ض��� م�ست���وى اللّغ���ة عند المعلِّمن�ي�، في الوطن العرب���ي لم يقت�صر على غير 
�ن�ي�ص، حيث تدنّى  �ن�ي�ص في اللّغ���ة العربيّة، ولكنّه تع���دّى ذلك �إلى المتخ�صّ المتخ�صّ
م�ست���وى خرّيجي �أق�سام اللّغ���ة العربيّة، وبرامج �إعداد معلِّمي اللّغة في كليّات التربية 

�إلى درجة مخيفة تكاد تنذر بكارثة قومية �إن لم يتم تدارك الأمر.

بالإ�ضاف���ة لم���ا �سب���ق، وفي �ضوء الاتجاه���ات العالمي���ة في �إعداد المعل���م، وجهت 
البح���وث والأدبيات ج���ل اهتمامها �إلى برام���ج تعليم اللغة الأم، وح���ددت الكفايات 
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اللازم���ة للمعل���م والتي م���ن بينها ����ضرورة امتلاكه للكفاي���ات المهني���ة والأكاديمية 
والثقافي���ة وال�شخ�صية، تلك الت���ي ت�ؤهله للقيام ب�أدواره ومهام���ه المختلفة، ثم توجه 
الاهتمام بعد ذلك عالمياً ومحلياً لو�ضع معايير مهنية للمعلم؛ �سعياً للاعتماد المهني  
Accreditation ولكي تتحقق الجودة والتميز في الأداء كما تتجه ال�سلطات التربوية 

الآن �إلى الأخذ بمب���د�أ المحا�سبة Accountability  ذلك ال�شعار الذي ينادي بقيا�س 
عائ���د العملية التعليمية؛ حت���ى لا تتبدد الجهود �سدى، وفي �سبي���ل و�ضع هذا ال�شعار 
مو�ضع التنفيذ في تعليم اللغة العربية يتم تزويد المخت�صين ب�أ�شكال الأداء التي يمكن 
في �ضوئه���ا ملاحظة وقيا�س��� �أداء المعلمين )طعيمة 2002006 ، 31( ومن ثم ت�صبح 
مراجع���ة برامج �إعداد المعلمين والأ�ساليب المتبعة ف���ى �إعدادهم مطلباً �ضرورياً، بل 
تعدى الأمر �إلى مراجعة منطلقات تلك البرامج في �ضوء التوجهات والر�ؤى النظرية 
الحديثة والأ�ساليب المتبعة في �إعداهم، حيث تعمل الجامعات في العالم العربي على 
ت�شكيل ر�ؤي���ة خا�صة بفل�سفة كلي���ات التربية، ومناهجها وهيكله���ا التنظيمي، ونظم 

القبول فيها وم�ستوى خريجيها.

�أ����ضف لم���ا �سب���ق �أن �أية جه���ود تبذل لتح�ن�ي�س �أي جان���ب من جوان���ب العمليّة 
التعليمّي���ة، لا يمكن �أن ت����ؤدّي �إلى التقدّم التربوي المن�شود، م���ا لم تبد�أ ب�إعداد جيد 
���م، وقد �أجري���ت درا�سات متعدّدة تناول���ت برامج �إعداد معلِّم���ي اللغة العربية  للمعلِّ
في الع���الم العربي، خل�ص �أكثرها �إلى �ضرورة الاهت���داء �إلى �صيغة موحّدة ومتطوّرة 
لتكوين معلِّم اللغة العربية مع الاحتفاظ ببع�ض الخ�صو�صيّات الدقيقة لكل بلد، وهذا 
يتطلب التعرف على نظم و�أ�ساليب �إعدادهم، وعما �إذا كانت تلك النظم والأ�ساليب 
تتنا����سب مع �أهداف ومحتوى برامجهم والأدوار المنوطة بهم، وتمكنهم من اكت�ساب 

الخبرات والمعارف اللغوية والمهارات اللازمة لتعليمها وتعلمها وممار�ستها بكفاءة.

م�شكلة الدرا�سة: 
تتمثل م�شكلة الدرا�سة الحالية في وجود �أوجه �ضعف متعددة في م�ستوى معلمي 
اللغ���ة العربية، مم���ا ي�شير �إلى وجود خل���ل في مخرجات برامج �إع���داد معلمي اللغة 
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العربي���ة في كلي���ات التربية، يتطلب ����ضرورة مراجع���ة �أ�ساليب �إع���داد معلمي اللغة 
العربية للك�شف عما �إذا كانت تلك الأ�ساليب تحقق �أهداف برامج الإعداد، وتتنا�سب 
م���ع محتوى تلك البرامج وتوجهاتها النظرية الحديث���ة، وت�سهم في تمكين المعلم من 

ممار�ستها تعليماً وتعلماً.

 ومن ثم يحاول البحث الحالي الإجابة عن الأ�سئلة التالية:
11 ما الاتجاهات الحديثة التي توجه برامج �إعداد معلمي اللغة العربية؟..
22 م���ا واقع الأ�ساليب التي ي�ستخدمها �أع����ضاء هيئة التدري�س لإعداد معلمى .

اللغة العربية بكليات التربية في �ضوء تلك الاتجاهات؟.
33 م���ا م���دى منا�سبة �أ�سالي���ب �إعداد معل���م اللغة العربية لأه���داف ومحتوى .

برامج �إعداده من وجهة نظر �أع�ضاء هيئة التدري�س بكليات التربية مو�ضع 
الدرا�سة؟.

فرو�ض الدرا�سة:
11 لا يوجد فرق ذو دلالة �إح�صائية بين واقع ا�ستخدام �أع�ضاء هيئة التدري�س .

التربوين�ي� والأكاديميين للأ�ساليب المختلفة الم�ستخدم���ة في �إعداد معلمي 
اللغة العربية.

22 لا يوج���د فرق ذو دلالة �إح�صائية بين وجهتي نظ���ر �أع�ضاء هيئة التدري�س .
التربوين�ي� والأكاديمين�ي� فيم���ا يتعل���ق بمنا�سبة تل���ك الأ�سالي���ب لأهداف 

ومحتوى برامج الإعداد.
33 لا يوج���د فرق ذو دلالة �إح�صائية بين واقع الأ�ساليب الم�ستخدمة في �إعداد .

معلمي اللغة العربية وبين منا�سبة تلك الأ�ساليب لأهداف ومحتوى برنامج 
الإعداد من وجهة نظر �أع�ضاء هيئة التدري�س.
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حدود الدرا�سة :
�سوف تقت�صر تلك الدرا�سة على الحدود التالية:

ا	لحدود المو�ضوعية:   .1
	�أع����ضاء هيئة التدري�س بكليتي التربية جامعة عين �شم�س وجامعة الق�صيم  -

بق�سمي اللغة العربية والمناهج وطرق التدري�س.
	�أهداف ومحتوى برامج �إعداد الطلاب المعلمين في التعليم العام. -

ا	لحدود المكانية:  .2
كلية التربية جامعة عين �شم�س، وكلية التربية جامعة الق�صيم.

ا	لحدود الزمانية:  .3
�ستجرى تلك الدرا�سة في الف�صل الدرا�سي الأول 35/ 1436هـ.

م�صطلحات الدرا�سة:  
يق�صد ب�أ�ساليب �إعداد معلم اللغة في تلك الدرا�سة كافة �أ�شكال التعلم المق�صودة 
�أثناء فترة الإعداد بالكلية، بما تت�ضمنه من ا�ستراتيجيات تدري�س، وطرائق وو�سائل 
و�إج���راءات و�أن�شط���ة ي�ستخدمها الأع�ضاء، لم�ساعدة الطا�ل�ب المعلمين على اكت�ساب 

الخبرات اللازمة لتعليم اللغة وتعلمها )�أحمد، �شاكر 2009، 47-45(.

�إجراءات الدرا�سة: 
�سوف ت�يرس الدرا�سة في الإجراءات التالية:

11 درا�سة الأدبيات والبحوث والدرا�سات ال�سابقة المعنية بالإتجاهات الحديثة .
في �إع���داد المعل���م وتلك الت���ي تناولت برامج �إع���داد معلمي اللغ���ة العربية 
تقويماً وتطويراً؛ لتعرف طبيعتها، و�أهدافها ومحتواها، والأ�ساليب المتبعة 
في �إعدادهم؛ وذلك لتعرف �أكثر الاتجاهات ت�أثيراً في برامج �إعداد معلمي 

اللغة العربية، وتعرف نظم و�أ�ساليب �إعداد االمعلمين.
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22 في �ضوء الخطوة ال�سابقة يتم �إعداد ا�ستبيان يهدف �إلى:.
•  تع���رف واقع ا�ستخدام الأ�ساليب التدري�سي���ة من وجهة �أع�ضاء هيئة 	

التدري�س.
•  تع���رف م���دى منا�سب���ة الأ�سالي���ب ذاتها لأه���داف ومحت���وى برامج 	

الإعداد.
• �ضبط الا�ستبيان وتقنينه وو�ضعه في �صورة منا�سبة للتطبيق.	

33 الدرا����سة الميداني���ة: وتت�ضم���ن اختيار العين���ة وتحديد منهجي���ة الدرا�سة .
و�آلي���ات التطبي���ق و�أ�سالي���ب المعالج���ة الإح�صائي���ة، و ما يل���زم ذلك من 

�إجراءات. 
44 تطبيق الأداة على عينة الدرا�سة ومعالجة النتائج �إح�صائياً وتف�سيرها..

5  تقديم التو�صيات والمقترحات.	.

�أهداف الدرا�سة:
•  التع���رف عل���ى الاتجاهات الحديثة الموجه���ة لبرامج �إع���داد معلمي اللغة 	

العربية بكليات التربية.
• التعرف على واقع  �أ�ساليب �إعداد معلمي اللغة العربية في كليات التربية.	
• تع���رف مدى منا�سبة �أ�ساليب �إع���داد معلمي اللغة العربية لتحقيق �أهداف 	

برامج الإعداد وتدري�س محتواه.

 الأ�ساليب الإح�صائية الم�ستخدمة:  �سوف ت�ستخدم الدرا�سة ما يلي من �أ�ساليب:
11 التكرارات والمتو�سط والانحراف المعيارى والن�سب المئوية..
22 معادلة الفا كرونباك لح�ساب ثبات الا�ستبيان..
33 اختبار T- TEST لح�ساب دلالة الفروق..
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الفصل الثاني

الإطار النظري للدرا�سة

�إعداد معلمي اللغة العربية: الأهداف، المحتوى، الأ�ساليب:
     المقدمة: 

لم���ا كانت الدرا����سة الحالية معني���ة بتعرف واق���ع �أ�ساليب �إع���داد معلمي اللغة 
العربي���ة في كليات التربية  ف�إن ه���ذا يتطلب درا�سة البح���وث والأدبيات والدرا�سات 
ال�سابقة المعنية ببرامج �إعدادهم؛ لتعرف طبيعتها والاتجاهات الحديثة الموجهة لها 
وما يتطلبه تنفيذها من �أ�ساليب..، ومن ثم ف�إن هذا الف�صل يت�ضمن المحاور التالية: 

�أولًا: �أهمية �إعداد معلمي اللغة العربية بكليات التربية.

ثاني���اً: الاتجاه���ات الحديثة في �إعداد معلمي اللغة العربي���ة وعلاقتها ب�أ�ساليب 
�إعدادهم.

ثالثاً: واقع برامج �إعداد معلمي اللغة العربية في �ضوء تلك الاتجاهات: الأهداف 
والمحتوى والأ�ساليب.    

�أولًا: �أهمية �إعداد معلمي اللغة العربية بكليات التربية:
�أهمية �إعداد المعلم ب�شكل عام: 	-1

 �إن المعل���م هو �أ�سا�س نج���اح عمليتي التعليم والتعلم، فقد �أكدت اللجنة الدولية 
لإع���داد المعلمين في الق���رن الحادي والع�شري���ن �أنه في �سبيل تح�ن�ي�س نوعية التعليم 
ينبغ���ي �أولًا تح�ن�ي�س ح���ال المعلمين، و تطوي���ر برام���ج �إعدادهم، وتح�ن�ي�س و�ضعهم 
الاجتماعي وظروف عملهم، ولن يت�سنى هذا �إلا �إذا اكت�سبوا من المعارف والمهارات، 
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وال�صف���ات ال�شخ�صية، والقدرات المهنية، ما ي�ؤهلهم لذلك )ال�صائغ ، محمد ح�سن 
ونج���ران 1423، 6( وه���ذا ما �أكدت���ه الوثيقة القومية لمعايير اعتم���اد كليات التربية 

بم�صر )2010م( حيث وو�ضعت معايير لاعتماد كليات التربية على اعتبار �أن: 
11 المعلمن�ي� ه���م محور نج���اح العملي���ة التعليمي���ة، ويمثلون جميعه���م القوى .

الب�شرية اللازمة لتطوير التعليم.
22 العملية التعليمية تكون منتجة ومحققة لأهدافها بقدر ما يمتلكه المعلم من .

كفاءة نوعية وتخ�ص�صية.
33 المعلمن�ي� قادرون على �إعداد القوى الب�شرية وتزويدها بالمعارف والمهارات .

والاتجاهات اللازمة لتنمية وتطوير المجتمع. 
44 م�سايرة م�ؤ�س�سات �إعداد المعلم التطورات الحديثة فيما تقدمه من برامج .

على م�ستوى العالم �ضرورة حتمية.
55 حاج���ة المعل���م لامتلاك المع���ارف والمه���ارات والاتجاهات الت���ي تمكنه من .

القي���ام بدوره �أم���ر �أ�سا�سي ومطل���وب في �إعداد  الق���وى الب�شرية اللازمة 
لتطوير المجتمع.

�أهمية �إعداد معلمي اللغة العربية: 	-2
�إنّ اللّغ���ة هي بوّابة الحي���اة ونافذتها الأو�سع للمعرفة؛ فلغ���ة الان�سان هي عالمه 
وهويت���ه ووجوده، وهي في ذات الوقت �أداة التفكير وو�سيلته ومحتواه، يقول ابن حزم 
) 1959،155(: "لا �سبي���ل �إلى معرفة الأ�شياء �إلّا بتو�سّط اللّغة"؛ فتعليم اللّغة معناه 
تكوي���ن �شخ�ص قادر على التوا�صل مع الحي���اة توا�صلًا ناجحاً وملائماً ومقبولًا  ولن 
يت���م هذا �إلا �إذا تمكن الف���رد من التعبير عن �أفكاره وم�شاعره و�آرائه تعبيراً يقع من 

الأخرين موقع القبول والفهم والتفاعل و الم�شاركة.

 واللغ���ة العربية هي اللغة الأم التي ن�ستمع ونتحدث ونقر�أ ونكتب بها، ونتوا�صل 
من خلالها مع المجتمع من حولنا، وهي لغة التعليم والتعلم التي يتوقف عليها نجاح 
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التلميذ في تح�صيل درو�سه وتثقيف نف�سه، ف�ضلًا عن ارتباطها بنمو �شخ�صيته؛ فهي 
القاع���دة الأ�سا�سية للتفكير، والتي تعطي���ه في ذات الوقت - عمقاً وثراء وتنوعاً مما 
جع���ل كثير من المعنيين بتعليم اللغ���ة العربية يجمعون على �أن���ه �إذا �أخفقت المدر�سة 
الابتدائي���ة في تمكن�ي� التلاميذ من فنون اللغ���ة المختلفة ومهاراته���ا؛ ف�إنها تكون قد 
�أخفق���ت في �أخطر و�أه���م وظائفها على الإطلاق، كم���ا �إن التن�شئ���ة اللغوية ال�سليمة 
للأطفال �أخطر من التن�شئ���ة الج�سمية؛ لارتباطها بتنميه عقلياً ونف�سياً واجتماعياً، 

ويتوقف عليها نمو ال�شخ�صية فيما بعد  )�إمام، هدى 2012(.

      واللغة العربية هي عالم الإن�سان العربي، وحدود لغته هي حدود عالمه؛ فهي 
ولاء وانتم���اء، وثقافة وهوية ووطن و�شخ�صية، وهي فك���ر يدور فينا وحولنا، وتحمل 
المجتم���ع العربي كله �ضميراً وواقعاً وم�ستقبلًا بكل �أفراده وم�ؤ�س�ساته ونظمه، وبدون 
اللغ���ة لا وجود للتوافق والتوا�صل بين �أفراده، وهي القلب الذي وحد العرب، كما تعد 
�أه���م مقومات الثقافة الإ�سلامية لارتباطها بعقيدة الأمة و�شخ�صيتها )مدكور، علي 

.)935 ، 2009

و م���ن ث���م تحتل ق�ضية �إع���داد معلمي اللغ���ة العربية محور اهتم���ام الدرا�سات 
والبح���وث التربوي���ة، حيث يتوق���ف عليها نجاح عمليت���ي تعليم اللغ���ة وتعلمها، ولقد 
ظهرت دعوات عالمية ومحلية كثيرة للاهتمام بالمعلم و�إعداده، فعلى الم�ستوى العربي 
يجب �أن يكون الاهتمام ب�إعداد معلم اللغة العربية �إعداداً جيداً "مدخلًا من المداخل 
الأ�سا�سيّة لإ�صلاح العمليّة التعليميّة في �أيّ مجتمع من المجتمعات")العمو�ش 2009( 
وعل���ى الم�ست���وى العالم���ي لم تغفل عملي���ة التطوير الترب���وي الاهتمام بتطوي���ر �إعداد 
معلم اللغ���ة الأم، حيث ا�ستهدفت تزويده بالمع���ارف التخ�ص�صية وبالمهارات المهنيّة 
رة  ن���ه من القيام بالتفاع���ل الناجح مع جوانب المنظوم���ة الـمُطوَّ والثقافيّ���ة التي تمكِّ
وتحقي���ق �أهدافه���ا، وو�ضع���ت المعايير الخا����صة بقبوله، وتم تحديث برام���ج �إعداده 
وتدريب���ه، فقد ذك���رت الوكال���ة القومية للتدري�س��� بالولايات المتح���دة �إن التحديات 
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الموج���ودة بالمدار�س الآن تتطلب �أن يُعَدَّ المعلمون �إع���دادًا �أف�ضلَ من ذي قبل؛ فمعلم 
الق���رن الح���ادي والع�شري���ن يواج���ه كثيًرا م���ن الم��سؤولي���ات والم�شكلات الت���ي تتعلق 
بالأجي���ال الجديدة، وكيفية �إعداده���م للم�شاركة البن���اءة في المجتمع، ومن مظاهر 
الاهتم���ام العالمي ب�إعداد المعلمن�ي� تطوير البرامج المقدمة له���م داخل الجامعةِ كما 
دع���ا )دادي���ور) Dadour, El. 1999  ب����ضرورة �أن تحتوي برامجُ �إع���داد معلم اللغة 
عل���ى نوعية من المقررات، لا من �أجل التنمية المهنية التخ�ص�صية فقط، بل لم�ساعدة 
ون لممار�سته، �أما  المعلمن�ي� على تكوين اتجاه �إيجاب���ي متفائل نحو التدري�س الذي يُعدُّ
م�ؤتم���ر "�صنع التغيير من خلال �إعداد المعل���م وتربيته" الذي عُقد في "برمنجهام" 
في الفترة من 14 �إلى 17 �أكتوبر عام 2002، فكانت �أهم التو�صيات التي تو�صل �إليها: 
����ضرورة الاهتمام بطرائق و�أ�ساليب التدري�س والتقويم الخا�صة ب�إعداد المعلم )عبد 

الهادي، 2011(.

ولا يخف���ى عل���ى �أي متخ�ص�ص لغوي �أو خبر�ي� تربوي، �أن الأزم���ة التي تعي�شها 
اللغ���ة العربية على �أل�سنة �أبنائه���ا كان معلم اللغة العربية من �أه���م �أ�سبابها؛ نتيجة 
لوجود �أوجه ق�صور في برامج �إعداده بداية بفل�سفة تلك البرامج وتوجهاتها النظرية 
والفل�سفية، مروراً ب�أهدافها ومحتواها وو�سائل و�أ�ساليب الإعداد والتقويم، مما �أفرز 

نواتج تعلم لا ترتقي �إلى م�ستوى �أهمية تعليم اللغة العربية. 

ولت���دارك كل تل���ك الم�ش���كلات يو����ضح مدك���ور )2009( �أن �إع���داد معلم اللغة 
العربية يجب �أن يوجه لتحقيق الأهداف التالية: 

11 �إتقان اللغة العربية ا�ستماعاً وتحدثاً وقراءة وكتابة..
22 امتلاك القدرة اللغوي���ة ومهارات الات�صال اللفظي الذي يمكنه من تعليم .

اللغة بكفاءة.
33 امتلاك المتطلبات المعرفية والخبرات اللغوية التي تمكن المعلم من قواعد .

اللغة و�أ�ساليبها البلاغية قراءة وكتابة وتحدثاً وا�ستماعاً.
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44 تقدي���ر �أهمية اللغة العربية، وتهيئة البيئة اللغوي���ة التي تمكن التلميذ من .
مهاراتها.

55 الحر����ص على التح���دث باللغ���ة الف�صحى في ال�ش���رح و�سائ���ر الممار�سات .
والأن�شطة التعليمية التعلمية.

66 الكتابة بلغة مفهومة و�صحيحة تعبيراً عن الأفكار والم�شاعر..
77 الالتزام بح�سن الإلقاء وجاذبيته وتنويعه بما يتنا�سب مع الموقف التعليمي..
88 امتا�ل�ك قدر م���ن المعارف والخر�ب�ات اللغوية بم���ا ي�ؤهله للقي���ام ب�أدواره .

بكفاءة.

وفي ����ضوء ما �سب���ق يمكن القول �إن فل�سفة �إعداد معل���م اللغة العربية في كليات 
التربي���ة، لا تنف�صل ع���ن التوجهات والفل�سفة التي تحكم عملي���ة �إعداد المعلم ب�شكل 
ع���ام، و�إن كانت في جوهرها ت�ؤكد على خط���ورة تعليم اللغة التي تتطلب �إعداد معلم 
ل���ه موا�صفات ت�ؤهله للقيام ب�أدواره المختلف���ة، والتي من �أخطرها تمكين التلميذ من 
مه���ارات اللغة: ا�ستماع���اً وتحدثاً وقراءة وكتاب���ة، باعتباره���ا �أداة للتعليم والتعلم، 
و�أداة التوا�صل الثقافي والح�ضاري مع مجتمعه، وقبل كل ذلك تمكنه من لغة القر�آن 
الك���ريم؛ فهي حياة المرء وكيانه ووجوده. ولعل ال��سؤال الذي يطرح نف�سه الآن والذي 
يمثل هدفاً من �أهداف تلك الدرا�سة هو: ما واقع  �إعداد معلم اللغة العربية في العالم 

العربي؟ وهذا ما �سيلي عر�ضه.

ج : نظم �إعداد معلم اللغة العربية في العالم العربي:
نظم اختيار و�إعداد المعلمين في العالم العربي: ت�ؤكد الأدبيات )ال�صائغ و�آخرون 
1423، الأدغ���م، ر�ضا �أحمد 2003، العمو�ش 2009( �أن هناك ر�ؤى وتوجهات تحكم 
عملية اختيار وقبول الطا�ل�ب في معظم كليات التربية بحيث يراعي عند اختيارهم 

المعايير التالية:

• انتقاء �أف�ضل المتقدمين و�أكثرهم ا�ستعداداً لممار�سة مهنة التدري�س. 	
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• اجتذاب �أح�سن العنا�صر: خلقاً وذكاءً وعلماً ومهارة لمهنة التدري�س. 	
• تطوي���ر برام���ج الإع���داد لتتنا�سب مع الم�ستج���دات المعرفي���ة والاجتماعية 	

والثقافية وفقاً لثوابت �سيا�سة التعليم 
• توظيف التقنية الحديثة في زيادة فاعلية برامج الإعداد و�إثراء مفرداتها. 	
• تنمية قدرات �أع�ضاء هيئة التدري�س والارتقاء بم�ستويات �أدائهم. 	
• تعري�ض��� الطال���ب المعلم لخر�ب�ات متنوع���ة مطولة منظم���ة وممنهجة في 	

الميدان. 
• ت�أمين اختيار �أكف�أ الخريجين الداخلين الجدد �إلى المهنة. 	
• تح�سين ظروف عمل المعلمين وحفز المتميزين ومكاف�أتهم. 	
• �إتاحة المزيد من فر�ص النمو المهني والترقي في ال�سلم الوظيفي.	

        ثم �أو�ضح الأدغم �إن الأمر لا يخلو من م�شكلات، كزيادة �أعداد الطلاب، 
وع���دم توافر �أدوات مو�ضوعية في اختبارات المقابلات ال�شخ�صية، �أو في الاختبارات 
بالكليات، في حين تطبق بع�ض الكليات معايير خا�صة ب�شروط القبول يمكن ح�صرها 

فيما يلي:
• الح�صول على الحد الأدنى المطلوب في الن�سبة العامة والن�سبة الخا�صة.	
• اللياقة الطبية بدنيًا ونف�سيًا.	
• ح�سن ال�سير وال�سلوك.	
• اجتياز المقابلة ال�شخ�صية.	
• اجتياز اختبارات القبول.	
• التفرغ للدرا�سة.	

�أما من حيث نظم �إعداد المعلم ف�إن الأدبيات )قا�سم، بوجمعة 2006، ال�سنبل، 
عب���د العزيز عبد الله 2004، طعيمة، ر�ش���دي 2006، العمو�ش، خلود 2009(  ت�شير 
�إلى �أن نظ���م �إع���داد المعلم ب�ش���كل عام ومعلم اللغة العربية كذل���ك في العالم العربي 

تنق�سم من حيث ال�شكل الى نوعين: النظام التكاملي والنظام التتابعي كما يلي:
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النظ��ام التكاملي: حي���ث يلتحق الطالب بعد �إتمام ال�شه���ادة الثانوية ب�إحدى 
كلي���ات التربية للح�صول عل���ى الدرجة الجامعية، وبعدها �سيتخ���رج ليقوم بتدري�س 
�أح���د الم���واد التخ�ص�صي���ة، وي�سير نظام الدرا����سة في الكلية طبقاً لنظ���ام الف�صلين 

الدرا�سيين، �أو لل�ساعات المعتمدة.

النظ��ام التتابع��ي: يع���د الطال���ب �أكاديمياً في �إح���دى المواد العلمي���ة بكليات 
الجامع���ة كالعل���وم والآداب، ث���م يلتحق ب�إح���دى كليات التربي���ة التي ت�ؤهل���ه تربوياً 
للتدري�س��� بمرحل���ة تعليمي���ة معينة، وتختلف م���دة الإعداد تلك من ع���ام �إلى عامين 
ح����سب توجه الكلية وفل�سفته���ا، ومازلت بع�ض الجامعات تنظر ل���ه كتوجه م�ستقبلي 

للا�ستفادة من النظامين معاً.

نظ��م تبنى عل��ى توجهات �أخرى: ت�أثرت نظم الإع���داد في بع�ض الجامعات 
العربية باتجاهات عالمية حديثة طبقت في عدة جامعات عالمية، حيث حاولت تطوير 
نظ���م الإعداد فيها في �ضوء تلك الاتجاهات ومنها: الإتجاه القائم على الكفايات، �أو 
الأداء القائم على المهارات، و�إتجاه اعتماد معايير لبرامج �إعداد المعلم.. وغير ذلك 

من اتجاهات وتوجهات �سيلي تناولها لاحقاً. 

وم���ا �سب���ق يو����ضح �أن نظم �إع���داد المعلم في الجامع���ات العربية تتوج���ه قب�ضاً 
وب�سط���اً نحو الاتجاهات العالمي���ة الحديثة في �إعدادها لمعلم اللغ���ة العربية، وللمعلم 
ب�ش���كل ع���ام طبقاً لتوجهاتها الم�ستقبلي���ة وللفل�سفة التي تتبناه���ا؛ �سعياً نحو تحديث 
تلك النظ���م والارتقاء بجوانب �إعداه، وهذا يتطلب التع���رف على تلك التوجهات في 

علاقتها ببرامج �إعداد المعلم و�أ�ساليب �إعداه. وهذا ما �سيلي تو�ضيحه.

ثانياً: لااتجاهات الحديثة التي وجهت برامج ونظم و�أ�ساليب �إعداد المعلم:
تتع���دد الاتجاه���ات الحديث���ة الت���ي  وجه���ت نظ���م وبرام���ج و�أ�سالي���ب �إع���داد 
المعلمن�ي� )ومن بينهم معلم اللغ���ة العربية( حيث زخ���ر الأدب التربوي بالعديد من 
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تل���ك الاتجاه���ات، منها ما قد طبق بالفعل كاتجاه الكفاي���ات والمعايير، ومنها ما هو 
ب����صدد التطبيق؛ �سعياً للجودة والتميز؛ وانطلاقاً من ر�ؤى �إ�ستراتيجية توجه عملية 
�إع���داد المعلم بو�صفه ركيزة نجاح العملية التعليمية، ومن ثم �سيتم تناولها من حيث 
علاقته���ا بنظم وبرامج �إعداد المعلم: �أهدافاً ومحت���وى و�أ�ساليب وذلك وفقاً للتوجه 

النظري للدرا�سة الحالية.

وم���ن خلال مراجع���ة الأدبيات والبح���وث والدرا�سات ال�سابق���ة )مفلح، غازي 
1998، ال�صائ���غ، و�آخ���رون  1423، طعيم���ة، ر�ش���دي �أحم���د 2006، العنزي، ب�شرى 
2007، الك���ولي، جبر 2009، �صالح، عائدة  2010، الناقة، �صلاح و�أبو داود، �إيهاب 
2009، قا����سم وبوجمعة 2006( �أمكن ح�صر الاتجاه���ات ال�شائعة التي وجهت نظم 

وبرامج �إعداد معلم اللغة العربية فيما يلي:

ا	تجاه �إعداد المعلم في �ضوء الكفايات: .1
   يع���د اتج���اه الكفاي���ات من الاتجاه���ات القديمة الحديثة الت���ي وجهت برامج 
�إعداد المعلم، حيث تقوم فل�سفته على تح�سين برامج التنمية المهنية للمعلمين، �سواء 
برامج الإعداد �أو برامج التدريب �أثناء الخدمة. وقد عُرفت البرامج التي بنيت وفق 
هذا المفهوم بالبرامج القائمة على الكفايات، كما ا�ستخدم م�صطلح التربية القائمة 
على الكفايات Competency Based Education  للتعبير عن التربية التي ت�ستخدم 
تلك البرامج، فق���د �أ�شار جاري بور�ش Gary Borich )مفلح، غازي 1998( �إلى �أن 

الكفايات اللازمة للمعلم هي: 
•   كفايات ترتبط بالمعارف.	
• كفايات ترتبط بالأداء.	
• كفايات ترتبط بنواتج  التعلم.	

       وقدم )الكولي، جبر 2009( درا�سة تهدف �إلى تحديد الكفايات التعليمية 
اللازم���ة لبرنامج �إعداد المعلمين في كلية التربية بذمار، وكانت �أهم نتائجها تحديد 
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الكفاي���ات التعليمي���ة التخ�ص�صية والكفاي���ات التعليمية العام���ة اللازمة لكل معلم، 
والكفاي���ة التدري�سية الت���ي تتعلق بمجال المناهج وطرائ���ق التدري�س، في حين حددت  
العن���زي )2007( الكفاي���ات اللازم���ة للمعلم في ����ضوء الأدوار المن���وط بها عمله في 
الع����صر الحديث، ومنها الكفايات اللازمة للمعل���م لتن�سيق المعرفة، وتنمية مهارات 
التفكير وتوفير بيئة �صفية معززة للتعلم وفي توظيف تقنية المعلومات، وتفريد التعليم 

بدوره باحثـاً، ومحافظاً على الثقافة الإ�سلامية مع الانتفاع بالمعرفة العالمية.

 �أما من حيث الأ�ساليب الم�ستخدمة في تنفيذ تلك البرامج ف�إنها يجب �أن تتنوع 
لت�شمل ما يلي:

•  �أ�سالي���ب التعل���م القائم���ة على التفاع���ل والايجابي���ة بين المعل���م والمتعلم 	
كالمناق�شة والتعلم التعاوني.

• ا�ستخدام تقنيات التعليم والإفادة بالحا�سب الآلي.	
• تنوي���ع م����صادر التعل���م وتنمية مه���ارات التعلم الذات���ي والإف���ادة ب�شبكة 	

المعلومات الدولية.
• ا�ستخ���دام �أ�ساليب و�إ�ستراتيجيات التعلم الك�شف���ي: كالقيا�س والا�ستقراء 	

والاكت�شاف ب�أنواعه المختلفة.

ا	تج��اه المعايي�ر لتطوير نظم �إعداد المعلمني� ومحتوى برامجهم  .2
و�أ�ساليب �إعدادهم:

برام���ج  بمحت���وى  خا����صة  معاير�ي�  لو����ضع  اهتمام���اً  الاتج���اه  ه���ذا  وج���ه 
وه���ي   ›Content Standards المحت���وى  بمعاير�ي�  حينئ���ذ  و�سمي���ت  الإع���داد، 
 عب���ارة ع���ن و����صف ع���ام و�شام���ل للمع���ارف والمه���ارات الت���ي يج���ب �أن يكت�سبه���ا 
Perfor�الأداء  الطال���ب المعلم في المواد الأكاديمية، وكذلك وجه الاهتمام �إلى معايير 
Mc�وه���ي و����صف لما يج���ب �أن يعرفه ويمار�سه المعل���م والمتعلم  mance Standardss

closhey, Marylon , 2002 , 5( ( وق���د �أفادت من���ه الجامعات الأمريكية فى تبني 

ر�ؤي���ة Vision ل�سيا�سات القب���ول ونظم الإعداد، حيث ترجمت تل���ك الر�ؤية �إجرائياً 



82

ب�صياغة مجموعة من المعايير والمتطلبات الخا�صة بالقبول ومنها:
• معاير�ي� تتعلق بالامتحان���ات التي تقدم عل���ى م�ستوى الدول���ة �أو الولاية �أو 	

الجامع���ة، �أو الكلي���ة، �أو حت���ى الق����سم. وهي نوع���ان: الأول يُعن���ى بقيا�س 
القدرات والا�ستعدادات، والثاني يهتم بقيا�س التح�صيل. 

• معاير�ي� خا�صة بال�سم���ات ال�شخ�صي���ة والنف�سية للطلاب، مث���ل قدراتهم 	
التوا�صلي���ة وميولههم واتجاهاتهم نحو مهنة التدري�س��� و�صحتهم العقلية 
والنف�سية، وبع�ض الأق�سام تحر�ص على �إجراء مقابلة �شخ�صية للمتقدم.

   وف���ى ����ضوء هذا �سعت الدول العربية �إلى و����ضع معايير لاعتماد برامج كليات 
التربي���ة، ومعايير مهني���ة للمعلمين في كاف���ة التخ�ص����صات، والأدب التربوي يزخر 
بالعدي���د منها، �أما فيما يتعلق باللغة العربية فق���د و�ضعت معايير لتعليم فنون اللغة 
العربية في �سائر المراحل الدرا�سية، وكذلك معايير تتعلق ب�أداء معلمي اللغة العربية، 
كم���ا ورد فى الويثقة القومية لاعتم���اد كليات التربية فى م�صر عام 2010، وفى دول 
الخلي���ج، وبع�ض الدول ما زالت في طور التجريب، وق���د حددت المعايير ذات ال�صلة 
بالمع���ارف والمهارات والاتجاه���ات للمواد الأ�سا�سية للغة العربي���ة، وتلك التي تناولت 
الم���واد الداعمة للغة العربية، والمواد التي تنمي المعارف الثقافية، وو�ضعت الم�ؤ�شرات 

المتعلقة بتلك بمجالات تلك المعايير.

وه���ذا الاتجاه لم ي�ؤثر فق���ط في محتوى برامج �إعداد المعلمن�ي� ولكنه �أي�ضاً قد 
وج���ه �أ�ساليب الإع���داد لتنحو نحو التميز والج���ودة و�أخرجها من الإط���ار التقليدي 

المعتمد على الإلقاء او المحا�ضرة، فتعددت �أ�ساليب التدري�س لتت�ضمن ما يلي:

• �إ�ستراتيجي���ات و�أ�سالي���ب تهت���م بالخر�ب�ات المعرفي���ة ومنه���ا: المحا�ضرة 	
والمناق�شة، والتعلم بالاكت�ش���اف، والتعلم الذاتي، وتنمية مهارات التفكير، 

والع�صف الذهني.
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• �إ�ستراتيجي���ات و�أ�ساليب تهتم بالجوانب العملية المهارية ومنها: ا�ستخدام 	
النمذجة بالحا����سوب، والتدري�س الم�صغ���ر، والأداء القائم على المهارات، 

والدرو�س العملية، وا�ستخدام المعامل، والزيارات الميدانية ..�إلخ.

• الأداء 	 كتعزي���ز  الوجداني���ة  بالجوان���ب  تهت���م  و�أ�سالي���ب  �إ�ستراتيجي���ات 
والممارا�سات الإيجابية، وتحليل الأدوار والمواقف.

والتعلي��م  التدري�س��  تقني��ات  ا���ستخدام  عل��ى  يعتم��د  اتج��اه   -3
الإلكتروني في �إعداد المعلم:

      �إن ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في �إعداد المعلم وتدريبه يعد �أحد الاتجاهات 
الحديث���ة التي ته���دف �إلى تنويع م�صادر التعلم، وتفعي���ل دور المتعلم والا�ستفادة من 
منهج���ة المق���ررات �إلكترونياً، وا�ستخدام �أ�ساليب تدري�س جدي���دة تعتمد على فعالية 
الطال���ب وم�شاركت���ه الحقيقة في اكت�ساب الخر�ب�ات وممار�سة التعل���م الذاتي، ففي 
درا����سة �أجراها كل م��ن Szabo Zsuzsanna ,Schwartz Jona than 2011  حول 
ط���رق �إعداد المعلمين بكلي���ات التربية با�ستخدام المناق�شات عر�ب� الإنترنت لتح�سين 
التفكير الناقد �أظهرت نتائج التحليل الكمي الذي اهتم بقيا�س التفكير النقدي، �أن 
ا�ستخ���دام منتديات المناق�شة عبر الإنترن���ت ك�أداة تعليمية لتح�سين مهارات التفكير 
ل���دى المعلمين قب���ل الخدمة، قد حقق نتائج �إيجابية في جامع���ة مد�سون، وحقق نمواً 
 Chen في المه���ارات الأ�سا�سي���ة للتفكير الناق���د للطلاب، وكذلك في درا����سة �أجراها
Rong 2010 التي �أكدت �أن �أ�ساليب التدري�س الذاتي للمعلم قبل الخدمة با�ستخدام 

التكنولوجيا �أكثر فعالية فى اكت�ساب جوانب التعلم )�صالح، عائدة من�صور، 2010(.

4- اتجاه يعتمد على تنمية التفكير الناقد:
�إن ه���ذا الاتجاه وج���ه الاهتمام لتبني �إ�ستراتيجيات ت�ستثر�ي� التفكير، وت�ساعد 
عل���ى تنمية مهارات���ه، وتهيئ الأجواء لممار�سة �أن�شطة وتدريب���ات تتحدى فكر المتعلم 
وت�ستدع���ي ا�ستخ���دام عملي���ات عقلية كالتحلي���ل والتركيب والنق���د والمقارنة بهدف 
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الارتق���اء بتفكيره، وتم �إدخال ه���ذا المنحى عبر و�سائط محددة مثل المواد والأن�شطة 
ال�صفية واللا�صفية، بغية �أن ي�صبح التفكير مو�ضوعاً معاي�شاً وخبرة م�ألوفة يمار�سها 
المتعل����م في كل موقف يواجه����ه، و�أ�صبح تعليم التفكير الناقد تبعاً لذلك هدفاً م�صاغاً 
تتبن����اه ال�سيا�سات التربوي����ة لإعداد المعلم؛ لت�شجيع المعلمين عل����ى ممار�سته ك�أ�سلوب 
للتعلي����م والتعلم وكي يعملون عل����ى تنمية مهاراته لدى تلاميذه����م، كما عدلت بع�ض 
الجامع����ات )في �سنغافورة والولايات المتح����دة( من �شروط قبولها، و�أ�صبح من �ضمن 
ه����ذه ال�شروط �ضرورة اجتياز المتقدمين لدخ����ول الجامعة لاختبارات تقي�س قدراتهم 

ومهاراتهم على التفكير والا�ستنتاج والتحليل. )�صالح، عائدة من�صور، 2010(.

وه���ذا الاتجاه اهتم ب�أ�ساليب و�إ�ستراتيجي���ات تعليم التفكير ب�أنواعها المختلفة، 
و�إ�ستراتيجيات التعلم الن�شط من �أبرز ما ي�ستخدم فيه التدري�س الإبداعي، والت�أملي، 

والع�صف الذهني، وحل الم�شكلات، وا�ستخدام الحقائب الإلكترونية.

5- اتجاهات تتناول �أدوار معلم اللغة العربية الم�ستقبلية و�إعداده 
في �ضوئها:

      �أو�ضح���ت درا����سة طعيم���ة )2006، 37( �أنّ هناك مجالات عدة قد �أدرجت 
�ضم���ن الكفاي���ات الت���ي يجب �أن يع���د المعل���م في �ضوئها، وه���ي تتعلق ب����أدوار المعلم 

الم�ستقبلية منها:

• 	Importerof Information المعلم ناقل للمعرفة
• 	Director of Learning Activities المعلم مدير للن�شاط التعليمي
• 	 Designer and المعل���م م�صمم وم����صدر لعملي���ة التدريب عل���ى التعلي���م

"Source for the Processof “Learning how to Learn

• 	 Designer Manager of Learning المعلم م�صم���م ومدير لمهام التعلي���م
 Tasks abd Insteraction

• 	Participation in Supervision المعلم م�شارك في الإ�شراف
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6- اتجاهات �أخرى متنوعة:
تناولت درا�سة الأدغم )2003( نقداً لواقع برامج �إعداد معلمي اللغة العربية، 
حيث ر�صد �أوجه ق�صور عديدة في محتوى البرامج، ونظم القبول و�أ�ساليب الإعداد، 

وقد تناولت درا�سته الاتجاهات الحديثة في �إعداد المعلم، حيث �أجملها فيما يلي:

• اتج���اه يركز على مواجهة تحديات الحي���اه المعا�صرة في �أبعادها المختلفة، 	
وم���ا يج���ب على برام���ج �إعداد معلم���ي اللغة العربي���ة �أن يت�ضمن���ه لمواجه 

العولمة، والحر�ص على الهوية والقيم الح�ضارية.

• اتج���اه يرك���ز عل���ى طبيع���ة عم���ل المعل���م ومهام���ه المختلف���ة: كمخط���ط، 	
وكمتخ�ص����ص تكنولوج���ي، وكمنظم للأن�شط���ة التعليمي���ة، وكمتخ�ص�ص 
في ط���رق و�إ�ستراتيجيات التدري�س���، وكمحفز للتعل���م، وكباحث، وكموجه 
نف�سي للطلاب، وكقائد وكموجه ومر�شد، وك�صاحب مهنة، وكمقوم لتعلم 

التلاميذ، وما يجب على البرامج �أن تراعيه تلبية لتلك المهام والأدوار.

• اتجاه يركز على تطوير محتوى برنامج الإعداد والتدريب ليلبي احتياجات 	
المعلم التخ�ص�صية والمهنية لتحقيق الكفاءة والتميز في مهنته، و�أو�ضح �أن 
ه���ذا يتطلب: المعرفة بمنهج التخ�ص�ص .المعرفة بطرائق التعليم  والتعلم، 

والأداء الملاحظ في ال�ص ، و �إ�سهاماته في المهنة �أو المدر�سة .

   م���ن خلال م���ا �سبق عر�ضه من اتجاهات في علاقتها بنظ���م و�أ�ساليب �إعداد 
المعلم، وم���ن خلال مراجعة الأدبي���ات والبحوث ال�سابقة، �أمك���ن ح�صر الاتجاهات 

الحديثة التي وجهت برامج ونظم �إعداد معلم اللغة العربية فيما يلي:

• اتجاه الكفايات )وت�ضمن ت�صنيفات عدة لها(.	
• اتج���اه تطبي���ق مجموعة من معايير الج���ودة ال�شامل���ة Total Quality في 	

كليات التربية.
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• اتجاه الأدوار الم�ستقبلية للمعلم وما تتطلبه تلك الأدوار من مهارات.	
• اتجاه تطوي���ر الأ�ساليب وطرائق و�إ�ستراتيجي���ات التدري�س داخل الكليات 	

واعتماد  التعلم الذاتي في برامج �إعداد المعلم.
• اتجاه تنمية المعلمين مهنيًا على �أ�سا�س المهارات �أثناء الإعداد والتدريب.	
• تطبيق الاعتماد الأكاديمي لكليات التربية. 	
• توظيف التقنية والتكنولوجيا الحديثة في كليات التربية. 	
• اتجاه تنمية المعلمين مهنيًا في �ضوء �أ�سلوب النظم.	
• الاهتمام بالبعد الأخلاقي والوجداني للمعلم.	
• اتجاه يهتم بتنمية مهارات التفكير للمعلم.	

      وبذلك تكون قد تمت الإجابة عن ال��سؤال الأول للدرا�سة وهو: ما الاتجاهات 
الحديثة التي وجهت نظم وبرامج و�أ�ساليب �إعداد معلم اللغة العربية؟.

ثالثاً: واقع �إعداد معلمي اللغة العربية في �ضوء لااتجاهات الحديثة:
بالن�سبة للأهداف: 	-1

     ت�شر�ي� درا����سة ال�سنب���ل )2004(  الت���ي تناولت ر�ؤية م�ستقبلي���ة حول �إعداد 
المعلم في العالم العربي، �أن �أهداف �إعداد المعلم ب�شكل عام تندرج �ضمن هدف عام 
مف���اده "تكوين معلمين مهنين�ي� للتعليم في المراحل: الابتدائي���ة والمتو�سطة والثانوية 
يتمتع���ون ب���زاد �أكاديمي وبمه���ارات علمية وتقني���ة عالية، وباتجاه���ات موجبة نحو 
المهنة، وبا�ستقلالية مهنية وح�س قوي لخدمة المجتمع طبقاً لقواعد ومعايير �أخلاقية 
تتما�ش���ى مع طبيعة المهنة ومكانتها الاجتماعية" ويمكن ت�صنيف الأهداف المتفرعة 
ع���ن هذا الهدف العام �إلى �أهداف معرفية و�أهداف علمية تقنية، و�أهداف وجدانية  

كما يلي:

الأهداف المعرفية وتتمثل في: 	-1
• �إتقان المعارف التخ�ص�صية في المادة �أو مجموعة المواد المتعين تدري�سها.	
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• القدرة على ا�ستخدام المفاهيم والإ�ستراتيجيات الجديدة كالتعلم القائم 	
على التمكن في الأداء.

• الإلم���ام بالخبرات التعليمية المرتبطة بالمادة �أو بالمواد التي تدخل في مجال 	
الاخت�صا�ص.

• الإلمام بنظريات التعليم والتعلم.	
• �إتقان كفايات التعلم الذاتي.	
• اكت����ساب ثقاف���ة علمي���ة عام���ة في المج���الات الاجتماعي���ة والاقت�صادي���ة 	

والثقافية.

ا	لأهداف العملية التقنية وتتمثل في: -2
• �إتقان المهارات المت�صلة بتخطيط العمل التعليمي.	
• اكت�ساب مهارات تحليل المواقف التعليمية وتخطيطها وتنفيذها وتقويمها.	
• �إتق���ان ا�ستخ���دام التقني���ات الحديث���ة: الحا����سوب، �شب���كات المعلوم���ات 	

والات�صال.
• اكت�ساب التقنيات الخا�صة بتطبيق التكنولوجيا في العملية وتقويمها.	
• اكت�ساب مهارات الح�صول على المعرفة من م�صادرها المتنوعة.	
• اكت�ساب مهارة ا�ستخدام �أ�ساليب التقويم المختلفة.	
• اكت�ساب مهارات البحث العلمي .	
• اكت�ساب مهارات الات�صال وو�سائله .	
• اكت�ساب تقنيات تنظيم وبناء المنهج وتطويره .	

�أهداف ذات طابع وجداني )اتجاهات وقيم (وتتمثل في:  	-3
• تكوين �صورة موجبة للذات المهنية.	
•  تكوين �صورة �إيجابية للمهنة وممار�ستها في �ضوئها.	
•  تحقيق الانخراط الذاتي في المهنة و�إنماء الرغبة في ممار�ستها .	
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•  الانفتاح على التجديدات التربوية عموماً والرغبة في اكت�سابها .	
•  الرغبة في العمل التعاوني والتعلم الذاتي.	
•  الإن�صات �إلى حاجات التلاميذ التعلمية وال�سعي �إلى الا�ستجابة لها.	
•  الرغب���ة في ممار����سة حق���وق المواطن���ة وواجباته���ا، والت�أكيد عل���ى مبد�أ 	

الديمقراطية واحترام حقوق الإن�سان.

ولع���ل تلك الأه���داف في تنوعه���ا وتعدده���ا، ت�ؤكد تع���دد ال���ر�ؤي والاتجاهات، 
النظري���ة الت���ي �أث���رت فيها، ومن ث���م يجب �أن تترج���م في خبرات متنوع���ة المحتوى 
والم�ست���وى: تخ�ص�صية وتربوية وثقافية ومهني���ة، والتي بدورها تمثل محتوى برنامج 
�إع���داد المعلم، والتي يجب �أن تتن���وع في الإ�ستراتيجيات والأ�ساليب التي تنفذ بها مع 
الأخ���ذ بعين الاعتبار طبيعة التخ�ص�صات المتنوعة داخل الكليات. خا�صة فيما يتعلق 

بطبيعة تعليم اللغة العربية.  

ب- واقع محتوى برامج �إعداد معلم اللغة العربية: 
  تتف���ق معظ���م برامج �إعداد المعل���م في كليات التربية عل���ى �أنّ محتوى برنامج 

�إعداد المعلم يت�ضمن ما يلي:

11 مقررات الثقافة العامة: وهي تتيح للمعلم انفتاحاً ذهنياً يتعدى التخ�ص�ص .
الدقي���ق كمعرفة النظم التربوية والم�ش���كلات المجتمعية، ومحددات الفعل 
التعليم���ي والم�شكلات الجديدة المطروحة عل���ى التربية مثل المحافظة على 
البيئ���ة، والتربية ال�صحي���ة، وحقوق الإن�سان، والتربي���ة الدولية، والتفكير 

العلمي ..�إلخ.

22 مق���ررات م���ادة التخ�ص����ص �أو مجموع���ة التخ�ص����ص: وتت�ضم���ن الم���واد .
التخ�ص�صي���ة في الأق����سام المختلف���ة وبالن�سبة للغة العربي���ة نجد الطالب 
المعلم يدر�س مقررات متنوع���ة كالأدب )الجاهلى والإ�سلامي والحديث( 
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والنق���د وعلوم البلاغة، وعل���م اللغة التطبيقي، مو�سيق���ى ال�شعر، والنحو 
وال����صرف، والمهارات اللغوية والمعاجم اللغوية..�إلخ، وتلك المقررات تركز 
عل���ى الجوانب التي �سوف يجري تعليمه���ا في المراحل الثلاث )الابتدائية، 
والمتو�سطة، والثانوية( لتعليمها ب�سهول���ة فيما بعد، وتوجيه المتعلم للبحث 

عنها و�إنمائها، و�إدراك المفاهيم المرتبطة بها.

     وت�شر�ي� كثير من الدرا����سات )عبد الهادى، محمد محمد 2011( �إلى وجود 
تفاوت كبير بين ن�سب هذه الجوانب �سواء بين �شعب التخ�ص�ص المختلفة داخل الكلية 
الواح���دة، �أم بين الكليات المختلف���ة، فعلى �سبيل المثال تر�ت�اوح ن�سبة الإعداد المهني 
في كلي���ات التربية، جامعة عين �شم�س بن�ي� 21.9 % �إلى 25.7 % من عدد ال�ساعات 
المخ�ص�صة للبرنام���ج الكلي، بينما ت�صل ن�سبة الإعداد المهني بكلية التربية، جامعة 
المن�صورة �إلى 32 % كما ت�شير �إحدى الدرا�سات �إلى �أن متو�سط ن�سب الإعداد المهني 
والثق���افي والأكاديم���ي في كلي���ات التربية في م�صر ه���ي: %20.7 ، 7.7 % ، 71.6 %  

على التوالي.

�أم���ا �إعداد معل���م اللغة العربية داخل المملكة فيختل���ف �إلى حد ما، حيث لا تعد 
بع�ض��� كليات التربية الآن الطلاب المعلمن�ي� تخ�ص�ص اللغة العربية، بل يتم الإعداد 
في كلي���ات الآداب والعل���وم الاجتماعي���ة، حيث يدر�س��� الطلاب عدد م���ن ال�ساعات 
المعتم���دة داخ���ل ق�سم اللغ���ة العربية موزعة ما بن�ي� متطلبات كلي���ة ومتطلبات ق�سم 
وم���واد حرة، وهي في جوهرها مقررات �أكاديمية، فم���ن خلال الرجوع �إلى الخطط 
المعلنة لبع�ض الكليات )كلية اللغة العربية والدرا�سات الاجتماعية بجامعة الق�صيم، 

وجدت الباحثة الآتي:
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جدول رقم )1(

خطة ق�سم اللغة العربية بكلية الآداب والعلوم لااجتماعية بجامعة الق�صيم:

الإجماليالن�سبة المئويةعدد الوحداتالمتطلبات
8.7%12الجامعة

20.3 7.25%10�إجباريالكلية
4.53%6اختياري

--�إجباري خارج الق�سمالق�سم
%75.35 96.56%96�إجباريداخل الق�سم

5.79%8اختباري
65.354.35مقررات حرة

100المجموع

• معظم ما يدر�سه الطلاب  مقررات �أكاديمية، يغيب عنها الجانب التربوي 	
المهني، ولم تختلف عنها كثيراً خطة كلية الآداب والعلوم بعنيزة وهي تتبع 
�أي����ضاً جامع���ة الق�صيم، حيث يدر�س الطا�ل�ب 138�ساعة معتمدة موزعة 
بين متطلبات جامعة ومتطلبات كلية ومتطلبات ق�سم، وهي كذلك مقررات 

�أكاديمية.

• التدري�س��� 	 وطرائ���ق  بالمناه���ج  يتعل���ق  فيم���ا  الترب���وي  الإع���داد  يغي���ب 
و�إ�ستراتيجياته ومهاراته عن كليات الآداب والعلوم، وفي ذات الوقت يغيب 
�إع���داد معلمي اللغة العربية �أكاديمياً في كليات التربية، حيث تتوجه بع�ض 

كليات التربية الآن �إلى الاتجاه التتابعي.

ومن خلال مراجعة الخطة المعلنة في كلية التربية بذات الجامعة وجدت الباحثة 
�أن هن���اك خطتين قديمة وحديثة؛ فالخطة القديم���ة تت�ضمن المقررات التخ�ص�صية 
ذات ال�صل���ة بالإعداد التربوي المهني لمعلم اللغ���ة العربية، حيث كان يدر�س الطالب 
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المعل���م 12 �ساعة معتمدة موزعة على مقررات طرق تدري�س خا�صة1، وطرق تدري�س 
خا����صة2، ولهما6 �ساعات معتم���دة، ومقرر المناهج وله �ساعت���ان ومقرر مدخل �إلى 
المناه���ج وله �ساعتان، ومقرر مناهج المدر�سة الابتدائية، وله �ساعتان، بالإ�ضافة �إلى 
التدري���ب الميداني، في حين تطب���ق الآن الخطة الجديدة من خا�ل�ل تقديم مقررات 
منهجي���ة عامة للأق�سام المختلفة بكلية التربي���ة، وهي في مجملها 6 �ساعات معتمدة 
لطلاب البكالوريو�س في كل التخ�ص�صات بالكلية، بالإ�ضافة �إلى التدريب الميداني.

ومعن���ى ه���ذا �أنّ خرّيج �أق�سام اللّغ���ة العربيّة في بع�ض كلي���ات التربية قد در�س 
����صة باللّغ���ة العربيّة ط���وال ال�سنوات الأرب���ع، لك���نّ درا�سته لهذه  م�ساق���ات متخ�صّ
الم�ساق���ات لم تكن على �أ�سا�س �أنها جزء م���ن عمليّة �إعداد �شاملة ومتكاملة له ليكون 
معلِّماً؛ فهو يدر�س الأدب بع�صوره ويدر�س علوم اللّغة والنحو العربي والنقد والبلاغة 
وغيرها م���ن مواد التخ�ص�ص، لكنّها درا�سة معرفية ق���د ت�ؤّهله ليكون باحثاً في هذه 
����ص بتعليم العربيّة فينبغي �أن يكون له  الف���روع، �أما الإعداد ل�صناعة المعلِّم المتخ�صّ

�ش�أنٌ �آخر. 

�ص من غير الانفتاح  وقد انتقد )ميالاري���ه( ق�ضيّة التمركز حول مادّة التخ�صّ
����ص المزيّف")العمو�ش 2009(  على مج���الات علميّة �أخرى، وي�سمّ���ي ذلك "التخ�صّ
وحتّ���ى لو افتر�ضن���ا �أنّ خريج ق�سم اللّغ���ة العربيّة قد ح�صل على دبل���وم تربوي بعد 
ح�صوله على الدرجة الجامعي���ة الأولى ليكون هذا �أ�شبه بالنظام التتابعي في �إعداد 
المعلِّمن�ي�، ف�إنه لا يحقّق غر�ض��� تكوين معلِّم متكامل للّغة العربيّة؛ ذلك �أنّه لا يخ�ضع 
ا يتعرّ�ض��� لبرنامجين متغايرين لا  في ه���ذه الحالة لنظ���ام �إعداد واحد متّ�صل، و�إّمن
يرب���ط بينهم���ا رابط. والأ����صل �أن يخ�ضع لبرنام���ج �إعداد واحد �شام���ل متّ�صل ذي 

�أهداف وا�ضحة ومتكاملة.

�صين في علوم  �إنّ �أق����سام اللّغة العربيّ���ة لا تخرّج معلِّمين، و�إنما تخ���رّج متخ�صّ
العربيّ���ة و�آدابها، بغ�ض النظر عن الوظيفة التي يمكن �أن ي�شغلوها، فقد يتّجه بع�ض 
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�أولئ���ك الخريجين �إلى ال�صحافة والإعلام، �أو الإدارة، �أو العمل الحر، �أو غيره. وقد 
�صوا في علم ي�ؤهلّهم لخو�ض الكثير  يتّج���ه بع�ضهم �إلى التعليم مّما يعني �أنّهم تخ�صّ
م���ن غمارات الحي���اة، لكنّ التعليم يلزمه �إعداد خا����صّ وت�أهيل خا�صٌّ لجلال المهمّة 

التي ي�ضطلع بها معلِّم العربيّة في منظومتنا التربويّة.

3- التخ�ص�ص المهني في بعديه النظري والعملي:  
ويت�ضم���ن البع���د النظري م���واد علوم التربي���ة بمختلف فروعه���ا )اجتماعيات 
التربية، التوجيه والإر�شاد المدر�سي والتربوي، اقت�صاد التربية، نظريات التعلم، علم 
الفروق الفردي���ة، مهارات التدري�س، �أ�س�س المناه���ج وتنظيماتها، التعليم العلاجي، 
تكنولوجيا التعليم ومجالات ا�ستخدامها، التعلم الذاتي و�أ�ساليبه، ا�ستخدام المعارف 
لحل الم�شكلات، �أ�ساليب الك�شف عن قدرات المتعلمين الخا�صة، طرق و�إ�ستراتيجيات 
التدري�س���، �أ�س�س المناهج، طرائ���ق البحث التربوي، التربية م���ن �أجل الديمقراطية 
وحق���وق الإن����سان، وطرائق التدري�س��� العامة والخا����صة، التقويم الترب���وي، الإدارة 
التربوي���ة، التخطي���ط التربوي. وفروع عل���م النف�س ذات العلاق���ة المبا�شرة بالتربية 
والتعليم، علم النف�س التربوي، علم نف�س النمو، علم النف�س الاجتماعي، علم النف�س 

الفارقي، الإر�شاد النف�س، علم نف�س التعليمي.

ويت�ضمن البعد العملي المق���ررات التالية: التدري�س الم�صغر وتكنولوجيا التعليم 
بمختل���ف مكوناتها .ا�ستخدام التقنيات الحديث���ة في �إتقان التعلم: التعلم عن طريق 
الحا����سوب، �شبكات الات�صال عن بعد، والتعل���م الذاتي، التفاعل ال�صفي ومحدداته 
والتحك���م فيه والعمل �ضمن فريق، ا�ستخدام �أ�سلوب الم�شروعات في التعلم والتدريب 
على مراع���اة الفروق الفردي���ة والتعليم العلاج���ي والا�ستخدام العمل���ي لتكنولوجيا 
التعلي���م عند و�ضع المناهج والإعداد للتدريب. وا�ستخ���دام �أ�ساليب التقويم الحديثة 

و�إعداد الاختبارات وا�ستخدام النتائج.
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4- التربية العملية: 
تختل���ف نظم التربية العملية من كلية �إلى �أخ���رى في البلاد العربية، ولكنها في 
جوهره���ا تتوج���ه التربية العملية ك�أ�سل���وب من �أ�ساليب �إع���داده ومكون من مكونات 
برنامج���ه، ت�ستهدف م�ساعدت���ه على �أن يكت����سب الكفايات التخ�ص�صي���ة والتربوية 
والمهني���ة والثقافية بما تت�ضمنه من معارف واتجاهات ومه���ارات؛ ليتمكنوا من �أداء 
مهامه���م كمعلمين �أكفاء ومر�شدين وموجهين، ويتولى ق����سم المناهج تنظيم التربية 
العملي���ة والإ�ش���راف عليه���ا ومتابعتها، وهي تتكام���ل �إلى حد ما مع مق���رر التدري�س 

الم�صغر، وطرق ومهارات التدري�س، والمناهج.

     والمت�أمل لتلك الجوانب في �إعداده يدرك غيبة المواد التربويّة في تكاملها مع 
م���واد التخ�ص����ص؛ لأنّ الطالب في الق����سم لا يعدّ �أ�صلًا ليكون معلِّم���اً، ما لم تتكامل 
المق���ررات التربوية مع المقررات التخ�ص�صية ب�شكيل يتيح تكوين المعلم مهنياً لي�صل 
الى درج���ة الاحترافي���ة في تعلي���م اللغة، ولك���ن الواقع ي�شير �إلى �أن تل���ك الأق�سام في 
معظم الكليات تركّز على الكمّ على ح�ساب الكيف، و�أنّ الخطّط الدرا�سيّة تعاني من 
التفتيت والتجزيء على ح�ساب الر�ؤية ال�شاملة، حيث يدر�س �أ�ستاذ الأدب على �سبيل 
م الزمان والمكان؛ فالرقعة المكانيّة  المثال المدار�س والع�صور الأدبية ويخو�ض في خ�ضّ
للأدب العربي وا�سعة، والع�صور عديدة متما�سكة، غافلًا �أو متغافلًا لمهارات التناول 
الأدب���ي للن�صو�ص تل���ك التي يجب �أن يكت�سبها الطالب المعل���م حين يعلم الأدب، كما 
ينف�صل عما يح�صله الطالب من طرائق لتدري�س للغة العربية في الاق�سام التربوية، 
�إنّ مواد الخطّ���ط الدرا�سيّة بكليات التربية تُعنى بتربية الطالب المعلم على منهجيّة 
ح���ددت معالمه���ا في �أن يعرف ويمتلك من الخبرات اللغوية م���ا يمكّنه من �أن يمار�س 
تدري�س��� اللغة بكفاءة، بمعنى يعرف ليمار�س ب�إتقان، ف�أين هذا من واقع �أداء معلمي 
اللغ���ة العربي���ة الآن؟ �سواءٌ �أكانوا مّمن �أُعدّوا تكميلياً بكليّ���ات التربية �أو تتابعّياً )في 
ق�سم اللّغة العربيّة ثم كلية التربية(؛ مّما �أ�سفر عن تدّين م�ستوى الأداء اللغوي لدى 
المعلِّمن�ي�، وَتَخلُّفِ �أ�ساليب تدري�س اللّغة العربيّة بالقيا�س �إلى �أ�ساليب تدري�س اللّغات 

الأجنبية.
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    وق���د �أجم���ل مدك���ور )2009، 937( والناق���ة )2006( �أزم���ة اللغ���ة العربية 
و�إ�شكالية تعليمها وتعلمها و�إعداد معلميها فيما يلي: 

11 ع���دم الإلم���ام بجوان���ب �إ�شكالية تعلي���م اللغة حي���ث يقت����صر تناولها على .
الجوان���ب التعليمي���ة والم�صطلحية ب�ش���كل لا يرقى �إلى تمكن�ي� المتعلم من 

ا�ستخدامها ا�ستخداماً �صحيحاً.

22 خط����أ الت�شخي�ص لأدائنا اللغوي حيث وجه الاتهام �إلى اللغة العربية ذاتها .
رغم ما تتميز ب���ه من خ�صائ�ص و�سمات جعلها من �أرقى اللغات، وحملت 

دون وجه حق عبء التخلف الفكري والعجز عن تلبية مطالب الع�صر.

33 الابتعاد عن ال�سبب الحقيق���ي للم�شكلة �أو للا�شكالية الحقيقية التي ت�ؤدي .
لهذا ال�ضعف.

44 غي���اب �إرادة الإ�صلاح اللغوى ف�اً�ل�ض عن عولمة تعليمن���ا وغياب الاهتمام .
الحقيق���ي بمناهجه���ا ومعلميها وتم اختزال تعليم اللغ���ة �إلى درا�سة بع�ض 
العل���وم النظري���ة عن اللغ���ة، مما ي����ؤدي �إلى غياب الممار����سات الحقيقية 

ال�صحيحة لها.

55 ق�صور الاهتمام ب�إعداد معلمي اللغة في كليات التربية والاقت�صار في برامج .
�إعداده���م على تعلم بع�ض العلوم النظرية عن النحو وال�صرف والأدب... 
دون الاهتمام الكافي بتطوير محتوى البرامج و�أ�ساليب الإعداد والتقويم.

    وتر����صد درا����سة )غنيمة، محمد مت���ولى 2005، 110( واق���ع برنامج �إعداد 
معلمي اللغة العربية بكلية التربية جامعة عين �شم�س كما يلي:

11 الجان���ب الأكاديمي من حي���ث م�ضمونه والأ�ساليب المتبع���ة في تدري�سه لم .
يحق���ق وظيفته في �إعداد معلم���ي اللغة وفقاً للأه���داف التربوية المرغوب 
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تحقيقه���ا، كم���ا �أن الجان���ب التربوي بم���واده التربوي���ة والنف�سي���ة يدر�س 
ب�صورة غير موجهة لمعاونة الطالب المعلم على تدري�س تخ�ص�صه.

22 مجم���وع المواد التخ�ص�صية في �أق�سام اللغة العربية تمثل برنامجاً مبت�سراً .
من برامج الكليات؛ حيث تق���دم بع�ض المقررات التي يدر�سها طلاب كلية 
العلوم والآداب، مع العلم ب�أن هناك فرقاً بين �أهداف المقررات التي تقدم 
لتكوي���ن باحث في علوم اللغ���ة و�آدابها، وبين تلك التي تق���دم لتكوين معلم 

لغة عربية.

33 المقررات التربوية والتقنية لا ت�سهم في �إعداد الطالب المعلم بدرجة كافية .
لمهن���ة التدري�س���، ويرج���ع ذلك �إلى عدم و����ضوح الجان���ب التطبيقي لهذه 

المقررات.

44 هن���اك �شب���ه �إجماع على �أن الدرا����سة بكليات التربية يغل���ب عليها الطابع .
النظري وتفتقر �إلى الجانب التطبيقي.

55 �ضعف ارتباط الم���واد الأكاديمية ب�أق�سام اللغة العربي���ة بالمواد الأكاديمية .
الأ�سا�سي���ة الخا����صة بتدري�سه���ا مما ي����ؤدي �إلى �ضعف اكت����ساب الطلاب 

لمهارات تدري�س اللغة.

66 م�ضمون و�أ�ساليب تدري�س الجانب الأكاديمي المتبعة فى التدري�س لم تمهن .
المعل���م بدرج���ة كافية لتحقي���ق �أهداف �إع���داد معلمي اللغ���ة العربية وفقاً 

للأهداف المرغوب تحقيقها.

77 اقت����صار �أ�سالي���ب التعلي���م على بع�ض��� الأ�سالي���ب النظري���ة كالمحا�ضرة .
والمناق�شة والدرو�س العملية.

88 عدم تكامل تلك الأ�ساليب لتحقيق جوانب التعلم المختلفة..
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99 ع���دم �صلاحية تل���ك الأ�ساليب في تحقي���ق الم�ستويات العليا م���ن التعليم، .
وافتقار تلك الأ�ساليب �إلى الممار�سة �أو دعم التعلم الذاتي. 

     وق���د �أو�ضح���ت كذلك درا����سة الأدغم )2003، 7( عندم���ا تعر�ض ل�ضرورة 
تطوير برامج �إعداد معلمي اللغة العربية �أن هناك �أوجه ق�صور عدة، منها ما يت�صل 

بطبيعة البرامج �أو ب�أ�ساليب �إعدادهم، حيث ذكر ما يلي: 

11 ق����صور برامج الإعداد الحالية عن تزويد الطال���ب المعلم بمهارات التعلم .
الذاتي.

22 ����سوء توزيع المواد التربوية عل���ى �سنوات الدرا����سة، وتركيزها في ال�سنتين .
الأخيرتين.

33 غلبة الاتجاه الأكاديمي والنظري على برامج كليات التربية..

44 ا�ستخ���دام الأ�ساليب والطرائق الت���ي لا ت�سهم في اكت�ساب مهارات اللغة �أو .
تمكن المعلم من ممار�ستها.

    وكذل���ك تنتقد درا����سة العمو�ش )2009، 284( واقع تعلي���م اللغة العربية في 
الكلي���ات الأردني���ة حيث تقرر �صعوبة الموازنة بين الرغب���ة في تحقيق م�ستوى التمكّن 
في �أج���زاء من المحتوى وبع�ض المهارات المن�شودة، وبن�ي� مجرّد تغطيتها هي وغيرها 
ب�ش���كل عام مع ع���دم �ضمان الج���ودة العالية للتطبي���ق الفعّال فيما بع���د، كما ت�ؤكد 
عل���ى �أنّ برامج الإعداد الحالي���ة تقت�صر –غالباً– على المه���ارات المعرفيّة وال�شرح 
النظري، والاعتماد على معلومات غير محدّثة، بل �إنّ بع�ضها قد تجاوزه الزمن،كما 
نلحظ الاعتماد على الحفظ والا�ستظهار في ا�ستدعائها، مّما يترتّب عليه عجز هذه 

البرامج عن تمكين الطالب من اكت�ساب القدرة على التعلّم الذاتي. 
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ف����إذا كان ما �سبق عر�ضه يمث���ل واقعاً لمحتوى ما يدر�سه الطالب المعلم ب�أق�سام 
اللغة العربية �سواء في الكليات الأدبية �أو في كليات التربية، ور�صدا لبع�ض ال�سلبيات 
الت���ي ق���د تحد م���ن مهاراته، فه���ل ما ي�ستخ���دم من �أ�سالي���ب في �إع���داده تعمق تلك 

الم�شكلات �أن ت�سهم في علاج بع�ض �أوجه الق�صور بها؟ هذا ما �سيلي عر�ضه.

ج- �أ�ساليب و�إ�ستراتيجيات وطرائق �إعداد معلم اللغة العربية:
تتن���وع الأ�سالي���ب المتبع���ة في �إع���داد معل���م اللغ���ة العربي���ة لت�شم���ل �أ�سالي���ب 
و�إ�ستراتيجيات تعلم مبا�شرة و�أخرى غير مبا�شرة، والبع�ض الآخر يعتمد على التعلم 
الذات���ي، وق���د تم الرجوع �إلى عدة طرائ���ق لح�صر تلك الأ�سالي���ب والإ�ستراتيجيات 

منها:
•  الأدبيات المعنية ب�إعداد المعلم.	
• درا�سة الاتجاهات الحديثة في �إعداد المعلم وعلاقتها ب�أ�ساليب الإعداد.	
• نظم برامج وخطط بع�ض الكليات في علاقتها ب�أ�ساليب الإعداد.	
• الخبرة العملية والملاحظة المبا�شرة.	
• وثائ���ق اجتماع خر�ب�اء اللغة العربي���ة –المنظمة العربي���ة للتربية والثقافة 	

والعلوم �إدارة التربية، تون�س، 2009م.
• الأدبيات والبحوث والدرا�سات ال�سابقة..، 	

وهذا ما �سيلي تناوله.
الأدبيات والبحوث والدرا�سات ال�سابقة المعنية ب�أ�ساليب �إعداد المعلم

�أ- الأدبيات المعنية ب�أ�ساليب �إعداد المعلم:
م���ن خلال ا�ستق���راء الأدبيات المعني���ة بمعلم اللغ���ة العربية و�إع���داده وتدريبه 
)الكخ���ن، �أمين ب���در 2010– الأدغم، ر����ضا �أحمد 2003، اليم���اني، �أحمد المهدي 

1998. و�آخرون..( �أمكن ح�صر تلك الأ�ساليب: 
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11 �أ�سالي���ب و�إ�ستراتيجيات مبا�شرة: و يق�صد به���ا: ذلك النوع من التدري�س .
ال���ذي يعتم���د عل���ى دور  المعلّم ب�ش���كل �أ�سا����سي في تقديم المعرف���ة بجميع 
�أ�شكاله���ا جاهزة لطلابه، فالبع�ض ي�صف���ه بالتدري�س التقليدي، لأنّه �أكثر 
�أنم���اط الطرائ���ق التدري�سية �شيوع���اً، وي�صف البع�ض ه���ذا الأ�سلوب ب�أنه 

تعلم ا�ستقبالي، حيث يكون المتعلم م�ستقبلًا 

وم���ن �أمثلته المحا����ضرة والعرو�ض التو�ضيحية والمناق�ش���ة وحلقات البحث 
وا�ستخ���دام الأ�سئل���ة والأجوب���ة و�أوراق العم���ل، وا�ستخ���دام كرا�س العمل 

والتدريبات والتمارين.

22 �أ�سالي���ب و�إ�ستراتيجي���ات قائم���ة عل���ى الا�ستق����صاء: يق����صد بالتدري�س��� .
الا�ستق�صائي: البحث عن المعرفة والمعلومات والحقائق من خلال م�صادر 
متنوع���ة، وم���ن خا�ل�ل ط���رح الأ�سئل���ة، ويه���دف �إلى تدري���ب المتعلّم على 
الت����سا�ؤل، وطرح الأ�سئل���ة العلمية، كما يفعل العالم، فه���ذه الإ�ستراتيجية 
تتعام���ل مع المتعل���م كباحث �صغير، وهو يفتر�ض مي���ل الإن�سان �إلى البحث 
والا�ستق����صاء، ومنه: البحوث الق�صيرة لحل م�شكلة م���ا، درا�سة الحالة، 

تقديم �أوراق عمل، الا�ستقراء.

33 �أ�سالي���ب و�إ�ستراتيجي���ات للتعلم التعاوني: وهو ذل���ك التعلم الذي يتم فيه .
ن كل مجموع���ة من �أربعة  تق�سي���م الطا�ل�ب �إلى مجموعات مختلف���ة، تتكوَّ
�إلى �ستة طلاب ومن مختلف الم�ستويات، يقومون بالعمل معاً ويتعلمون من 
بع�ضهم البع�ض لتحقيق الهدف التعليميّ الم�شترك الذي ر�سم لهم، بحيث 
يت���م التناف�س بين المجموع���ات، والتعاون بن�ي� �أفراد المجموع���ة الواحدة، 
ويقت����صر دور المعلم في هذه الطريق���ة على التوجي���ه، والتنظيم، و�إعطاء 

التغذية الراجعة عند الحاجة، وتقديم التعزيز ب�شكل جماعيّ.
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44 �أ�سالي���ب و�إ�ستراتيجية تعلّ���م من خلال الأن�شطة: وهو ذل���ك  التعلّم الذي .
يق���وم من خا�ل�ل تنفي���ذ الطالب لن�ش���اط مق����صود، وه���ادف، ومخطط 
له، مث���ل: الزي���ارات الميدانية، والتعلّم م���ن خلال الم�شروع���ات، والألعاب 
التعليمية وغيرها من الن�شاطات التربويّة المختلفة. ويتميز بتوفير الفر�ص 
الحقيقيّ���ة للطا�ل�ب للتعلم الذات���يّ، بالإ�ضافة �إلى تعزي���ز الا�ستقلالية، و 
تحمل م��سؤوليّة تعلّمهم، ومن �أمثلته: المناظرة والزيارة الميدانية والألعاب 
وتق���ديم العرو�ض��� ال�شفوي���ة والمناق�شة �ضم���ن فريق، والتدري���ب والرواية 

والتعلم من خلال الم�شاريع والدرا�سة الم�سحية.

55 ف ب�أن���ه التفكير ال�صحيح . �أ�سالي���ب و�إ�ستراتيجيات التفكر�ي� الناقد: ويُعرَّ
حول المعرفة ال�صحيحة والمنا�سبة عن العالم الذي نعيي�ش فيه، وهو  تفكير 
مر�ب�ر وم�����سؤول  ومه���اري، يركز على اتخ���اذ قرار حول ما نق���وم به ومن 

�أنواعه:

• التَّحلي���ل: حي���ث يحلل الطلاب م����صادر تعلم مختلف���ة و�إح�صائيات 	
و�أموراً �أخرى لا�ستخلا�ص الخبرات.

• تطوي���ر مه���ارات المناق�ش���ة والا�ستماع الفاع���ل، والتعل���م الت�شاركي، 	
ويمار�س القراءة الناقدة.

• ربط خبرات الطلاب بالتعلم الجديد والا�ستفادة منها في المناق�شات.	
• التعبير عن الفكر الفردي بو�ضوح وثقة.	
• دعم �آراء الآخرين بدلائل منطقية.	
• تح�سين مهارات القيادة وتطويرها.	
• نمذجة المواقف الحياتية الحقيقية ومحاكاتها.	

6. �أ�سلوب تعلم يعتمد على تنويع م�صادر المعرفة ويت�ضمن:
• ا�ستخدام المو�سوعات على �أقرا�ص مدمجة.	
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• ت�شغيل الحا�سوب وتوظيفه في العملية التعليمية.	
• البحث في �شبكة المعلومات الدولية– الإنترنت.	
• ا�ستخدام البرمجيات التعليمية.	
• 	.)Power Point( ا�ستخدام برنامج العرو�ض التقديمية

      كم���ا �أ�ش���ارت درا����سة ال�سنب���ل )2004( �إلى تنوع الأ�سالي���ب الم�ستخدمة في 
�إعداد المعلمين �سواء في الجانب النظرى �أو في الجوانب المهارية والعملية لت�شمل:

1- اكت�ساب الخبرات والمعارف في الجانب النظري:
• المحا����ضرة ع���ن طريق التعلي���م المبا�شر، �شريطة الالت���زام بما ي�ؤمن 	

فعاليتها.
• الحلقات الدرا�سية وور�ش العمل.	
• حقائب متعددة الو�سائط.	
• درو�س مبرمجة على الحا�سوب.	
• عرو�ض لدرو�س نموذجية )كما في التدري�س الم�صغر(.	
• ا�ستخدام و�سائل التعليم عن بعد في مختلف �أ�شكاله.	

‌  2- اكت�ساب المهارات العملية: 
ويمكن ا�ستخدام الإ�ستراتيجيات ال�سابق���ة لتحقيق الجانب النظري فيها، �أما 
الجان���ب العملي فيمك���ن �أن يتم على الطبيع���ة �أو في بيئة تمثيلي���ة ومن خلالها ربط 
النظري���ة بالتطبيق العملي. فيما يع���رف بالتدري�س الم�صغر، وهو  ويمثل اتجاه عالمي 
في معظم كليات التربية ويتم على ثلاث مراحل :الم�شاهدة, التطبيق مع تعديل الأداء 
من خا�ل�ل التقويم التتابع���ي, الأداء النم���وذج وتمكين الطلاب المعلمن�ي� من �إعداد 

الدرو�س، و�إ�شراك الطلاب المعلمين في تقويم ممار�ساتهم.
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3- اكت���ساب المع��ارف العملي��ة حول الممار���سة )كيف نعل��م( ويمكن 
ا�ستخدام ما يلي :

• تبادل الر�أي ومناق�شة التجارب العملية مع الزملاء.	
• م�صاحبة معلمين متمر�سين طيلة مدة الإعداد.	
• مقابلات تجري فردياً �أو جماعياً تحت �إ�شراف المدر�س الم�شرف.	

4- اكت�ساب المعارف الم�ستنبطة من الممار�سة )ماذا نعلم ؟ ومتى نعلم؟( ويعطي 
الطالب المعلم فر�صة لتجريب حلول ممكنة عند مواجهته لموقف �صفي ما، �شريطة 

قبول الخط�أ ك�إحدى و�سائل التعلم، ويمكن �أن يتم ذلك طبقاً للمخطط التالي: 

�إعداد، تحليل، تعديل، با�ستخدام الت�سجيلات التلفزية في �إطار التعليم الم�صغر.
• تحليل مواقف وم�شكلات.	
• م�سح �سجل للأحداث الحرجة بال�صف.	
• تبادل الوثائق والتجارب مع الزملاء.	
• �إعداد ر�سالة بحث تناق�ش في نهاية مرحلة الإعداد.	

5. اكت�ساب الكفايات الوجدانية: ويمكن �إجراء ما يلي:
• التعبير عن الم�شاعر الوجدانية �ضمن العلاقة التربوية .	

• الم�صاحب���ة ال�شخ�صية للمعل���م المميز بهدف المعاي�ش���ة التدري�سية، و�إبراز 	
الم�شروع ال�شخ�صي والمهني للطالب المعلم و�إثباتهما.

• الت�أم���ل في الفعل التعليمي )فردياً �أو �ضمن فري���ق( مع ا�ستخدام التغذية 	
الراجع���ة من الموق���ف ومن التلاميذ وم���ن الملاحظين وم���ن الم�شرف على 

التكوين.

     وتو����ضح درا����سة ا�سكارو�س���، فيلي���ب )2009، 470-471( �أن هن���اك عدة 
�إ�ستراتيجي���ات تدري�سي���ة ت�ستخ���دم في �إعداد المعل���م منها: �إ�ستراتيجي���ة التوقعات، 
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والتغذي���ة الراجعة، والنمذج���ة Modeling  والتدري�س في مجموعات وتوليد الأ�سئلة 
Generating  وخرائ���ط المفاهي���م، وتنظي���م الأف���كار والح���وار مع الرف���اق وتدوين 

الملخ�صات والم�ستخل�صات والهوام�ش والتعليقات. 

كم���ا �أن هن���اك ا�ستراتيجي���ات وطرائ���ق و�أ�سالي���ب تقليدية منه���ا: المحا�ضرة 
والدرا����سة الميداني���ة والمعمل والعر�ض��� الإي�ضاحي، في حين تناول���ت بع�ض الأدبيات 
المعني���ة ب�إع���داد معل���م اللغ���ة العربية )مدك���ور، �أحم���د عل���ي 2009، 956 – 960، 
الناقة، محمود كامل 2000، 168-168، غنيمة، محمد متولي 2005 ، 276- 277( 

الأ�ساليب التالية:  

• تطوير �أ�سلوب المحا�ضرة.	
• الاعتماد على �أ�سلوب الأن�شطة داخل المحا�ضرة ب�صورة فردية �أو جماعية.	
• طرح ق�ضايا للمناق�شة تعتمد على �أ�سلوب حل الم�شكلات.	
• �إع���داد م�سبق للأفكار الأ�سا�سي���ة للمحا�ضرة وتكليف الطلاب بالبحث في 	

المراجع.
• اعتماد المناق�شة والحوار.	
•  التعلم بالاكت�شاف.	
• ا�ستخدام �أن�شطة حل الم�شكلات.	
• التعلم التعاوني.	
•  المناق�شة والع�صف الذهني.	
•  تنمية مهارات التفكير.	
• لعب الأدوار.	
• ال�سيمينارات.	
• ا�ستخدام تقنيات التعليم من خلال ال�سبورات ال�ضوئية والأجهزة ال�سمعية 	

والب�صرية.
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• الا�ستفادة من الزيارات العملية والرحلات العلمية والمكتبات الرقمية.	
• الاعتماد على الدرو�س المنمذجة والتدريب الميداني.	
• ا�ستخدام القيا�س والا�ستقراء في تدري�س بع�ض مواد التخ�ص�ص كالقواعد 	

النحوية.
• تدري�س الأدب وفقاً لمداخلة التاريخية والجمالية والانتقائية.	
• ا�ستخدام خرائط المفاهيم.	
• المحاكاة والتدريب الموجه لتنمية مهارات اللغة.	

ب- الدرا�سات العربية والأجنبية المعنية ب�أ�ساليب �إعداد المعلم:
11 درا�سة البريكي )2003( : وكانت تهدف �إلى تحديد الأهداف المرجوة من .

برنام���ج �إعداد معلم اللغة العربية للمرحلتين: الإعدادية والثانوية بكليات 
التربي���ة ب�سلطنة عم���ان، وبيان مدى تحقي���ق برنامج الإع���داد للأهداف 
المرج���وة من وجهة نظر كل م���ن: �أع�ضاء هيئة التدري�س��� بكليات التربية، 
ومعلم���ي اللغة العربية، وا�ستخل�صت مجموع���ة من المقترحات التي ت�سهم 
في تطوي���ر برنام���ج الإعداد، واعتم���د البحث على الا�ستبان���ة ك�أداة لجمع 
البيان���ات وم���ن �أهم النتائج الت���ي تو�صل �إليها الباح���ث: تتحقق الأهداف 
المرجوة م���ن الجوانب الثلاثة لبرنامج �إعداد معلمي اللغة العربية بكليات 
التربية بدرجة �أعلى م���ن المتو�سط، من وجهة نظر �أع�ضاء هيئة التدري�س 
بكلي���ات التربي���ة، وبدرجة متو�سطة م���ن وجهة نظر معلم���ي اللغة العربية 
التربي���ة، وتوجد علاقة ارتباطية طردية دالة �إح�صائياً عند م�ستوى 0،01 

بين جوانب البرنامج الثلاثة )التخ�ص�صي، والمهني، والثقافي(.

22 درا����سة قا����سم وبوجمع���ة )2006( وكان���ت تهدف �إلى تن���اول الاتجاهات .
التربوي���ة الحديثة في �إعداد المعل���م وا�ستخدمت المنهج الو�صفى التحليلي، 
حي���ث قام الباحثان بمراجعة الأدبي���ات النظرية لح�صر تلك الاتجاهات، 
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ثم حددت الكفايات الا�ل�زم للمعلم �إتقانها، و�صنفت �إلى كفايات معرفية 
وكفاي���ات الأداء وكفايات النتائج والإنج���از، وحددا �أدوار ومهام المعلم في 

�ضوئها والأ�ساليب المتبعة في �إعداده.

33 3. درا����سة حنيف���ة )2007( وكان���ت ته���دف �إلى التع���رف عل���ى �أ�ساليب .
وطرائ���ق التدري�س��� الم�ستخدم���ة في تنفي���ذ البرنام���ج التعليم���ي والتعرف 
عل���ى م���دى اهتمام الأ�سات���ذة في الكلية بتوظيف الم���ادة الدرا�سية وكذلك 
التع���رف على �أ�ساليب التقويم الم�ستخدم���ة في تقويم الطلاب، وقد طبقت 
في كلي���ة المعلمن�ي� بمكة المكرمة ع���ام 1427هـ وقد �أجري���ت على عينة من 
الطا�ل�ب في تخ�ص�صات مختلفة منه���ا اللغة العربية ومن �أهم نتائجها ما 
يل���ي: �أن �أع�ضاء هيئ���ة التدري�س يتبنون طرقاً تقليدي���ة تعتمد على الإلقاء 

)المحا�ضرة( وعلى العر�ض الق�ص�صي، والمناق�شة.

44 درا����سة ال�سبيع���ي )2007(: وكان���ت ته���دف �إلى التع���رف عل���ى �أ�ساليب .
التدري�س��� الت���ي يمار�سه���ا �أع�ضاء هيئ���ة التدري�س في جامع���ة الملك �سعود 
وكذل���ك تحديد العوام���ل الم�ؤثرة التي ت����ؤدي �إلى زيادة فاعلي���ة ا�ستخدام 
الأ�سالي���ب المتنوع���ة الت���ي ي�ستخدمه���ا �أع�ضاء هيئ���ة التدري�س���، وك�شفت 
الدرا�سة عن �أن المحا�ضرة والمناق�شة والحوار من �أ�شيع الطرق الم�ستخدمة 
والرحلات الميدانية والتعليم المبرمج وا�ستخدام العرو�ض التو�ضيحية هي 

الأقل �شيوعاً.

55 درا����سة المفتي )2009(: وكان���ت تهدفت �إلى اقتراح نظري���ة للتدري�س في .
الجامعة م���ن خلال الإجابة ع���ن ال��سؤال التالي: ه���ل البرامج والمقررات 
الجامعي���ة و�إ�ستراتيجيات تدري�سها ت�ساعد في تكوين معلم يمتلك مهارات 
التعل���م الذات���ي والتوا�صل مع الآخرين ويمتلك الق���درة على اتخاذ القرار 
وتطوي���ر مهارات���ه وقدرات���ه الأكاديمي���ة؟ وقد تطرق���ت �إلى و����ضع �أ�س�س 
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الإ�ستراتيجي���ة المقترحة ومتطلب���ات تنفيذها ومراح���ل تنفيذها مو�ضحاً 
�إيجابياتها.

66 درا����سة الناقة )2009(: وهي عبارة عن ورقة عم���ل قدمت لم�ؤتمر تطوير .
المناه���ج الدرا�سي���ة بن�ي� الأ�صالة والمعا����صرة 2009 تتن���اول معايير جودة 
الأ�صال���ة والمعا����صرة للتدري�س مو�ضح���اً علاقة التدري�س��� ب�سائر عنا�صر 
المنه���ج الذى يقوم المعلم الجامعي بتدري�سه، ومحدداً �أن جودة �أداء المعلم 
التدري����سي تعني ج���ودة المنتج النهائ���ي لعملية التدري�س وج���ودة عمليات 
التدري�س، وحدد معايير جودة التدري�س وق�سمها �إلى معايير عامة، ومعايير 

تت�صل بمكونات الموقف التعليمي ومعايير تت�صل ب�إجراءات التدري�س.

77 درا����سة مط���ر )2011(: وكانت تهدف �إلى التعرف عل���ى وجهة نظر طلبة .
كلية التربية بجامعة الأق�صى في طرق التدري�س الم�صاحبة لبرنامج �إعداد 
المعل���م، وطبق���ت على طلبة الم�ست���وى الثالث والراب���ع في الكلية، من خلال 
ا�ستبانة �أعدها الباحث لتقويم ط���رق التدري�س الم�صاحبة لبرنامج �إعداد 
المعلم، ومن �أهم نتائجها �سيطرة �أ�سلوب المحا�ضرة، بينما ي�أتي ا�ستخدام 
الأفا�ل�م التعليمية والر�سوم والتلقين في مرتب���ة متدنية، ويحتل الا�ستقراء 
�أهمية كبر�ي�ة في عملية التدري�س من وجهة نظر الطلاب بينما ت�أتي طرق 

الاكت�شاف في المرتبة الاخيرة.

88 عل���ى . التع���رف  الدرا����سة  تل���ك  ا�ستهدف���ت   )2011( العقيل���ي  درا����سة 
�إ�ستراتيجي���ات التدري�س��� و�أ�ساليب التقويم الم�ستخدم���ة في برنامج �إعداد 
معل���م اللغ���ة العربي���ة في كليات المعلمن�ي� بالمملك���ة العربي���ة ال�سعودية من 
وجه���ة نظر طا�ل�ب التدريب الميداني م���ن خلال تحلي���ل مرئياتهم عنها، 
وا�ستخدم���ت الدرا�سة �أدات���ان الأولى: لإ�ستراتيجي���ات التدري�س والثانية: 
لأ�ساليب التقويم، و�أظهرت الدرا�سة �أن �أع�ضاء هيئة التدري�س ي�ستخدمون 
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المحا�ضرة بدرجة دائم���اً، وي�ستخدمون التعلم التعاوني وخرائط المفاهيم 
والتقنيات الحديثة بدرجة نادراً، في التقويم ي�ستخدمون غالباً الاختبارات 
المقالي���ة، والاختب���ارات المو�ضوعي���ة ف�إنها ت�ستخ���دم �أحياناً، �أم���ا �أ�ساليب 

التقويم الحديثة ف�إنها ت�ستخدم نادراً.

99 درا�سة Mekeachie&Sviniki2006  حول تح�سين �إ�ستراتيجيات التدري�س .
والبحوث التي ي�ستخدمها �أع�ضاء هيئة التدري�س بالجامعة، والتي �أظهرت 
�أن المحا����ضرة هي من �أقدم الطرق وم���ا زالت الأكثر ا�ستخداماً لمنا�سبتها 
للم���واد النظري���ة في الكلي���ات �إذا كان المحت���وى غزيراً، و�أع���داد الطلاب 
كبر�ي�ة، فهي تع���د �أكثر فعالية م���ن غيرها، وقدم ن�صائ���ح لتطويرها بدلًا 

من نقدها.

درا����سة Sajjd,n,d 2012  وه���ي تتناول �أكثر الإ�ستراتيجي���ات فعالية وفقاً 1010
لآداء الطا�ل�ب للتدري�س��� في الجامع���ة، وق���د �أظه���رت تل���ك الدرا����سة �أن 
المحا����ضرة تليها المناق�شة الجماعية هي �أكثر الط���رق فعالية، بينما الأقل 

فعالية هي لعب الأدوار ودرا�سة الحالة. 

خلا�صة وانتقال:
       بعد �أن تناول واقع برامج �إعداد معلمي اللغة تناولًا نقدياً في �ضوء الاتجاهات 
الحديث���ة لإعداد معلمي اللغة، وتناول الأدبيات والدرا�سات ال�سابقة المعنية ب�أ�ساليب 
�إع���داد المعلم بالدرا�سة والتحليل وفي �ضوء ذلك �أمك���ن ا�ستنتاج قائمة مبدئية بتلك 
الأ�سالي���ب )انظر ملحق رقم 1(  تمهيداً لإج���راء الدرا�سة الميدانية. وهذا ما �سيلي 

تو�ضحيه.
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الفصل الثالث

تطبيق الأدوات ومعالجة النتائج وتف�يرسها

�إجراءات الدرا�سة الميدانية:
11 منه���ج البحث: ا�ستخدم���ت الدرا�سة المنه���ج الو�صفي التحليل���ي لمنا�سبته .

له���ذه الدرا�سة، حيث يُعنى بو�صف الظاه���رة مو�ضوع الدرا�سة بعنا�صرها 
المختلف���ة، وق���د اعتم���دت الدرا�سة عليه في تحلي���ل الأدبي���ات والدرا�سات 
ال�سابق���ة لتعرف واق���ع �إعداد معلم���ي اللغة العربي���ة والأ�ساليب المتبعة في 

ذلك.

22 مجتم���ع البحث وعينت���ه: تكون مجتم���ع البحث الحالي م���ن �أع�ضاء هيئة .
التدري�س في كلية التربية جامعة عين �شم�س وكلية التربية جامعة الق�صيم، 
و�شملت �أع�ضاء هيئة التدري�س��� بق�سم اللغة العربية وق�سم المناهج بكليتى 
التربية تخ�ص�ص مناهج اللغة العربية في الجامعتين، وعدد العينة بلغ 35 

ع�ضواً.

33 ت�صميم �أداة البحث والتحقق من �صدقها وثباتها: تم بناء ا�ستبيان لر�صد .
واق���ع الأ�ساليب الم�ستخدمة في �إعداد معلم���ي اللغة العربية، ولتعرف مدى 
منا�سبت���ه لأهداف ومحتوى برنامج الإعداد م���ن وجهة نظر �أع�ضاء هئية 
التدري�س، وقد تم �إع���داد الا�ستبيان من خلال: الدرا�سة التحليلة ال�سابقة 
في الإط���ار النظري لنظ���م وبرامج �إع���داد معلمي اللغ���ة ودرا�سة البحوث 
والأدبي���ات المعني���ة ببرامج و�أ�سالي���ب �إعداد معلم اللغ���ة العربية والخبرة 
ال�شخ�صي���ة للباحثة من خلال عمله���ا في كلية التربية ب�إعداد معلمي اللغة 

العربية.
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 التحقق من �صدق لاا�ستبيان وثباته كما يلي:
 ����صدق الا�ستبيان تم التحقق منه بعر����ضه في �صورته الأولية على مجموعة من 
المحكمن�ي� تربويين و�أكادميين لتع���رف �صلاحيته و�شمول���ه للأ�ساليب الم�ستخدمة في 
�إع���داد معلمي اللغة العربية، وقد �أ�ضيفت بع�ض الأ�ساليب وا�ستبعدت �أخرى، وبذلك 

�أمكن التو�صل �إلى ال�صدق الظاهرى للا�ستبيان.

ثب���ات الا�ستبي���ان: تم ح�ساب���ه من خا�ل�ل تطبيقه عل���ى عين���ة ا�ستطلاعية من 
�أع�ضاء هيئ���ة التدري�س، بلغ عددهم 10�أع�ضاء، ثم �أعيد تطيبقه بعد �أ�سبوعين على 
نف�س العينة، وح�سب معامل الثبات با�ستخدام معامل الفا كرونباخ وو�صل �إلى90.3 

% والنتيجة ت�شير �إلى تمتع الأداة بدرجة ثبات منا�سبة.

4. تطبي���ق الأداة على العينة: طبق���ت الأداة في الف�صل الدرا�سي الأول 36/35 
ه���ـ على 35 ع�ضواً من �أع�ضاء هيئ���ة التدري�س بكليتي التربية منهم 18 ع�ضواً بق�سم 
المناه���ج وطرق التدري�س���، و17 ع�ضواً بق�سم اللغة العربية بالكليتين وهو ما يمثل 40 

% من �إجمالي الأع�ضاء بق�سمي اللغة العربية والمناهج.

5. تحليل النتائج وتف�يرسها:
  الفر�ض��� الأول: لا يوج���د فرق ذو دلالة �إح�صائية فيم���ا يتعلق بواقع ا�ستخدام 
�أع�ضاء هيئ���ة التدري�س التربوين�ي� والأكاديميين للأ�ساليب المختلف���ة الم�ستخدمة في 
 ،  t-testإعداد معلمي اللغة العربية. وللتحقق منه تم معالجة البيانات با�ستخدام�

وجاءت النتائج كما يو�ضحها الجدول التالي:
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جدول رقم )1(

واقع ا�ستخدام �أ�ساليب الإعداد لدى �أع�ضاء  هيئة التدري�س

المجال
قيمة الأكاديميينالتربويين

t
درجة 
الحرية

م�ستوى 
الدلالة لاانحرافالمتو�سطلاانحرافالمتو�سط

دالة عند 19.062.0921.533.92.3533المعرفي
.5

غير دالة18.392.122.535.43.0133المهاري
غير دالة4.891.21.91.9.8733الوجداني

يت����ضح م���ن الجدول ال�ساب���ق �أن هناك فرقاً ل���ه دلالة �إح�صائي���ة عند م�ستوى 
5. فيم���ا يتعلق بالأ�ساليب والطرائ���ق الم�ستخدمة في �إعداد معلم���ي اللغة العربية في 
المجال المعرفي ل�صالح الأكاديميين، وهذا يعني �أن الأكاديميين يتفوقون في ا�ستخدام 
الأ�ساليب والطرائق التي تنمي الخبرات المعرفية التخ�ص�صية لدى الطلاب المعلمين 
كالمحا����ضرة والمناق�شة والتعلم الذاتي، وتتفق تلك النتيج���ة مع نتائج درا�سة كل من 
)حنيف���ة 2007 وال�سبيع���ي 2007 ومط���ر 2012( حيث �أو�ضحت تل���ك الدرا�سات �أن 
المحا�ضرة والمناق�شة والبحوث الق�صيرة، والع�صف الذهني، وحل الم�شكلات هي �أكثر 
الأ�ساليب �شيوعاً بين �أع�ضاء هيئة التدري�س، بينما لا يوجد فرق بينمها في الأ�ساليب 
الم�ستخدم���ة في تدري�س��� الجوانب المهارية والوجدانية بن�ي� التربويين والأكاديميين . 
وه���ذه النتيجة ت�ؤك���د �أن الأ�ساليب التقليدية ما زالت ه���ي ال�سائدة في �إعداد معلمي 

اللغة العربية في الأق�سام الأكاديمية.

الفر�ض�� الث��اني: لا يوجد ف���رق ذو دلالة �إح�صائية بين وجهت���ي نظر �أع�ضاء 
هيئ���ة التدري�س التربويين والأكاديميين فيما يتعل���ق بمنا�سبة تلك الأ�ساليب لأهداف 
ومحت���وى برامج الإعداد. ولاختبار هذا الفر�ض��� تم ح�ساب قيمة t  وجاءت النتائج 

كما  يو�ضحها الجدول التالي.
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جدول رقم )2(

مدى منا�سبة الأ�ساليب لأهداف ومحتوى برنامج الإعداد من وجهة نظر 
الأع�ضاء

المجال
قيمة الأكاديميينالتربويين

t
درجة 
الحرية

م�ستوى 
الدلالة لاانحرافالمتو�سطلاانحرافالمتو�سط

غير دالة23.23.924.13.9.7233المعرفي
غير دالة25.14.326.43.11.733المهاري
غير دالة6.36.96.91.9.9633الوجداني

يت�ضح من الجدول ال�سابق عدم وجود فرق دال بين �آراء التربويين والأكاديميين 
فيما يتعل���ق بمنا�سبة طرائق و�أ�ساليب التدري�س الت���ي ي�ستخدمها الأع�ضاء لأهداف 
ومحت���وى برنامج �إعداد المعلمين بكلي���ة التربية في المجالات المختلف���ة حيث تت�ساوى 
وجه���ة نظرهم تقريب���اً في مدى المنا�سب���ة، وبهذا يتم قبول الفر�ض��� ال�صفري الأول 

حيث لا يوجد فرق دال بين وجهتي النظر.  

الفر�ض��� الثال���ث : لا يوج���د ف���رق ذو دلال���ة �إح�صائي���ة بن�ي� واق���ع الأ�سالي���ب 
الم�ستخدم���ة في �إعداد معلمي اللغة العربية ومنا�سبة تلك الأ�ساليب لأهداف ومحتوى 
برنام���ج الإع���داد من وجهة نظر �أع����ضاء هيئة التدري�س. ولاختب���ار هذا الفر�ض تم 
ح�ساب قيمةt  لتعرف مدى وجود الفروق بين واقع ا�ستخدامها، ومنا�سبتها لأهداف 

ومحتوى برنامج الإعداد، وقد جاءت النتائج كما يو�ضحها الجدول التالي:
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جدول رقم )3(

الفرق بين واقع ا�ستخدام الأ�ساليب ومدى منا�سبتها لأهداف وبرامج 
الإعداد لدى �أفراد العينة ككل

المجال
قيمة الأكاديميينالتربويين

t
درجة 
الحرية

م�ستوى 
الدلالة لاانحرافالمتو�سطلاانحرافالمتو�سط

دالة عند 20.313.3123.63.855.1234المعرفي
.5

دالة عند 20.404.524.113.624.8634المهاري
.5

دالة عند 5.11.66.61.93.9634الوجداني
.5

يت����ضح م���ن الجدول ال�ساب���ق وجود ف���رق دال �إح�صائياً عن���د م�ستوى 5. حيث 
ت�شر�ي� تل���ك الف���روق �إلى �أن �أ�سالي���ب التدري�س الم�ستخدم���ة في �إع���داد معلمي اللغة 
العربي���ة منا�سبة لتحقيق �أهداف برامج �إعداد المعلمن�ي�، ومنا�سبة لتدري�س محتوى 
تل���ك البرام���ج من وجهة نظر الأع�ضاء، �إلا �أنها لا ت�ستخ���دم في الواقع الفعلي بنف�س 
الدرج���ة، حيث قد ت�ستخدم �أ�ساليب �أكثر م���ن غيرها على الرغم من وجود �أ�ساليب 
م���ن وجهة نظرهم �أكثر منا�سبة، ولعل هذا يرجع �إلى وجود ق�صور في الإمكانات قد 
لا تمكن الأع�ضاء من ا�ستخدامها، �أو لكون الأع�ضاء غير مدربين عليها، وهو ما يعد 
مفارقة �شديدة الأهمية حيث ي�ؤكد الأع�ضاء على منا�سبة تلك الأ�ساليب �إلا �أن الواقع 

ي�شير �إلى غيبة معظمها عن واقع الا�ستخدام الفعلي.

     وم���ن خا�ل�ل المقارنة بين المتو�سطات لدى �أفراد العينة ككل جاءت الأ�ساليب 
الأكر�ث� منا�سب���ة من حي���ث ترتبها من الأعل���ى �إلى الأدن���ى كما يلي: التعل���م الذاتي 
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والمحا����ضرة، ونمذجة الدرو�س���، وبرمجة مواد التعلم والتعل���م في فريق، والمناق�شة، 
وا�ستخ���دام التقنيات والإنترنت، والبحوث ال�صغر�ي�ة، بينما جاءت الأ�ساليب الأكثر 
ا�ستخدام���اً على التوالي ه���ي: المحا�ضرة، المناق�شة، التعل���م الذاتي، تحليل المواقف، 
ا�ستخ���دام التقني���ات، بينم���ا جاءت الم�شاري���ع البحثي���ة والق�صة والح���وار والقيا�س 
والا�ستقراء هي �أق���ل الأ�ساليب منا�سبة، وجاءت الم�شاريع البحثية والع�صف الذهني 
والتوجيه والقدوة وبرمجة الم���واد التعليمية �أقل الأ�ساليب ا�ستخداماً لدى الأع�ضاء. 

والجدول التالي يو�ضح المقارنة بين تلك المتو�سطات. 

جدول رقم )4( 

المقارنة بين المتو�سطات فيما يتعلق بمدى المنا�سبة وواقع الا�ستخدام
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واقع الاستخدام

Column١

Column٢

التو�صيات والمقترحات: في �ضوء التائج ال�سابقة تو�صي الدرا�سة بما يلي:
•  تدري���ب �أع����ضاء هيئ���ة التدري�س عل���ى �أ�سالي���ب التدري�س��� الحديثة التي 	

تعتمد على تفعي���ل دور الطالب المعلم وتنمي لديهم مهارات التعلم الذاتي 
و�أ�ساليب التفكير وتعزز ا�ستخدام اللغة تعليماً وتعلماً.
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•  تحقي���ق التكامل بين �أهداف برامج �إعداد معلم���ي اللغة العربية ومحتوى 	
تل���ك البرامج في �أق�سام اللغ���ة العربية والأق����سام التربوية لتحقيق تمهين 

معلم اللغة احترافياً ولا�ستكمال �أوجه الق�صور في جوانب �إعداده.

•  تحقي���ق التكامل بين �أهداف برامج �إعداد معلم���ي اللغة العربية ومحتوى 	
تل���ك البرام���ج والأ�ساليب المتبعة في �إعداهم حي���ث مازالت الفجوة قائمة 
بن�ي� اعتقاد الأع�ضاء بمنا�سبة الأ�ساليب المختلفة لتدري�س محتوى برنامج 

الإعداد وتحقيق �أهدافه وبين درجة ا�ستخدامها في الواقع.

•  تحدي���ث البن���ى التحي���ة في كلي���ات التربية فيم���ا يتعلق بالإمكان���ات التي 	
تتي���ح للأع�ضاء ا�ستخ���دام الأ�ساليب الحديثة كمعام���ل اللغات والاهتمام 

بالتدري�س الم�صغر وبا�ستخدام التقنيات الحديثة في التدري�س.

•  و����ضع معايير لبرامج �إعداد معلمي اللغة العربية تحدد م�ستويات معيارية 	
للبرامج ولأ�ساليب تدري�سها ولنواتج التعلم.

•  الاهتمام بتحدي���ث محتوى برامج �إعداد معلمي اللغة العربية في جوانبها 	
التخ�ص�صي���ة والتربوية في �ضوء الاتجاه���ات العالمية الحديثة لتعليم اللغة 

الأم.

وفي �ضوء تلك التو�صيات تقترح الدرا�سة الحالية �إجراء البحوث التالية:
• تق���ويم واقع الأداء التدري�سي لمعلم���ي اللغة العربية في �ضوء المعايير المهنية 	

اللازمة لمعلمي اللغة العربية.

• تق���ويم برام���ج �إعداد معلم���ي اللغة العربي���ة في �ضوء الاتجاه���ات العالمية 	
لإعداد معلمي اللغة الأم.
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المبحث الثالث

مدخل تحليل الخطاب ودوره في تنمية مهارات اللغة 
العربية في التعليم العالي

�إعداد:
�أ.د. �إيمان �أحمد محمد هريدي)*( )))

�أ�ست���اذ المناهج وط���رق تدري�س اللغ���ة العربية : معه���د الدرا�سات والبح���وث التربوية-  	)*(
جامعة القاهرة .
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1- مقدمــــــــة:
يعد التعليم العالي في المجتمعات العربية من �أهم المراحل التعليمية/ التعلّمية؛ 
لكون���ه البوابة الرئي�سة لدخول عالم ����سوق العمل، وما يت�سم به هذا العالم من تنوع، 
وتناف�سية، وتوظيف التكنولوجيا، ومعرفة، وعالمية... �إلخ من م�صطلحات متزاحمة. 
فكثاف���ة المعرفة وتطورها ال�سريع في هذا الع�صر يدف���ع كل مجتمع �إلى مواكبة ذلك 

التطور من خلال نظامه التعليمي.

والم���وارد الب�شرية الم�ؤهلة من �أهم عوامل الإنتاج في النظام التعليمي الجامعي، 
ف����إذا توافرت ا�ستطاعت م�ؤ�س����سات الدولة تقديم كافة الخدم���ات بفعالية وكفاءة، 
بل تمكن�ي� م�ؤ�س�سات الدولة من المناف�سة العالمية. "وبما �أن م�ؤ�س�سات التعليم العالي 
-  بمختل���ف �أنواعه���ا و�أنماطه���ا -  يقع على عاتقها الدور الرئي�س��� في تهيئة الكوادر 
الب�شري���ة الم�ؤهل���ة، فكان لزام���اً الاهتمام به���ذه الم�ؤ�س�سات ورب���ط برامجها بخطط 

التنمية ". )عبد المح�سن العرفج : 2005م ، �ص333 (.

�إن مواجه���ة تحدي���ات الم�ستقب���ل، والحاجة لمواكب���ة خطط التنمي���ة المتلاحقة 
تقت����ضي تخريج  كوادر قادرة على اختي���ار المعارف المهمة، و�إعادة �صياغتها، وتوليد 
الأف���كار المبتكرة، وتوظيف تكنولوجيا المعلومات في خدمة �أوطانها. والأهم من ذلك 
تخريج جيل يمتلك مهارات التعلم مدى الحياة. لذا يمكن �إ�ضافة عدة �أهداف مهمة 

لمنظومة التعليم العالي، منها:

• تربي���ة قادة الفكر وال�سيا����سة القادرين على �إثراء الثقاف���ة، وتطوير ر�ؤية 	
المجتمع.

• �إ�صلاح التعليم وتجويده، و�إعداد المعلمين وتنميتهم مهنيا.	
• تحويل التعليم العالي �إلى م�صدر للمعرفة و�إنتاجها.	
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• فهم التكنولوجيا الجديدة ومتطلباتها ومتغيرات �سوق العمل.	
• �سد الفجوة بين ال�شعوب والثقافات، والحد من هجرة العقول.	
• التعام���ل م���ع الجامع���ات بو�صفها مكان لتح�ن�ي�س التعاون ال���دولي وتنمية 	

العلاق���ات الثقافي���ة والعلمية بين الدول. )علي �أحم���د مدكور: 2000، �ص 
) 30 ،29

       وي�أت���ي عل���ى ر�أ�س��� تهيئة الكوادر الب�شرية الم�ؤهلة �إع���داد الطالب الجامعي 
لغوياً؛ حيث يحتل هذا الإعداد مكانة خا�صة بين دول العالم. فتمكن الطالب من لغته 
القومية يجعله ينت���ج في كافة فروع المعرفة، وبالمقابل، �ضعفه في لغته القومية يجعله 

يتراجع في كل فروع المعرفة، بل يظل ينتظر من يُنتج له!.

دوافــع البحث:
      ومم���ا �سب���ق انطلق���ت دوافع هذا البحث م���ن خلال ثلاثة مح���اور رئي�سة، 
تتمث���ل في: التحديات الت���ي تواجه اللغ���ة العربية في التعليم الع���الي وفي الجامعات، 
وتحدي���ات مجتمع المعرفة، ويق�صد بها بع�ض��� الخلل في �إعداد الطلاب لمواجهة مثل 
ه���ذه التحديات، و�إهمال تدري�س اللغة العربية ب�صورة تتنا�سب مع تحديات الع�صر. 
والمحور الثالث محاولة لتحديد �آلية م�ستقبلية لتنمية مهارات اللغة العربية من خلال 
توظيف عل���م اللغة التطبيقي، خا�صة مدخل تحليل الخط���اب؛ باقتراح �إ�ستراتيجية 

ت�ساعد في تحقيق الكفاءة اللغوية لدى طلاب الجامعة. و�إي�ضاحها كما يلي:
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2-تو�سيع القاعدة اللغوية بالتعليم العالي... �ضرورة حتمية لا اختيار:
لا يخف���ى على �أحد حجم الم�ش���كلات التي تواجه الجامعات العربية ب�شكل عام، 
والجامع���ات الم�صرية ب�ش���كل خا�ص. والتي �أثرت ت�أثيراً كبر�ي�اً على منظومة البحث 
العلم���ي، و�أدت �إلى هجرة العقول من الكف���اءات العلمية والخبرات الفنية �إلى خارج 

الوطن العربي، لي�ستفيد بهذه الكنوز دول �أخرى غير عربية!.

م���ن �أهم التحدي���ات التي �أ�صبح���ت تواجه التعلي���م العالي، �ضع���ف ا�ستخدام 
المه���ارات اللغوية عند الطلاب، وبالتالي �ضعف الإنتاج العلمي في معظم الجامعات، 
����سواء عل���ى م�ستوى الأبحاث، �أو عل���ى م�ستوى الم�شاريع البحثي���ة التناف�سية، �أو حتى 
على م�ستوى كفاءة الطالب ال�شخ�صية. وقد جاءت نتائج العديد من الدرا�سات ت�ؤكد 
ذلك، بل كانت تو�صيات العديد من الم�ؤتمرات تحذر من هذا ال�ضعف. ومن �أهم هذه 
الدرا�سات: )محمد عبد الر�ؤف ال�شيخ: 2014�ص527_545(، وتو�صيات م�ؤتمر: 
"اللغة العربي���ة بين �أمجاد الما�ضي وتحديات الم�ستقبل" كلي���ة الدرا�سات الإ�سلامية 
– مركز اللغات ـ الدوحة /دولة قطر 27ـ28 فبراير 2011م. وكذلك من الدرا�سات 

التي �أو�صت ب�ضرورة الاهتمام بتحديد �شروط للقبول بالجامعات.

وفي مقدمته���ا اللغة القومي���ة )عبد الله الدوغان: 1417ه���ـ(. بعنوان "معايير 
القب���ول في الجامع���ات العالمية وجامعات دول مجل�س التعاون ل���دول الخليج العربي. 
ودرا�سة )محمد بن �أحمد الر�شيد: 1418هـ(."التعليم العالي و�سوق العمل. وكذلك 
درا����سة )جواهر �أحم���د قناديل���ي: 2007(، وتو�صيات الم�ؤتمر ال���دولي التا�سع لمعهد 
الدرا����سات والبح���وث التربوية، جامعة القاهرة ) التعلي���م باللغة العربية في مجتمع 

المعرفة: 2009م(.

    وبالرغ���م من �أهمي���ة هذه مهارات اللغة العربي���ة للطالب الجامعي، وحتمية  
�إتقان���ه له���ا، �إلا �أن���ه هن���اك ع���دة درا�سات �أثبت���ت �ضعف ه���ذا التوا����صل على عدة 
م�ستوي���ات؛ �سواء بين الطالب والأ�ستاذ، �أو بن�ي� الطالب والطالب. لذا �أ�صبح تطوير 
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تعليم اللغة العربية في التعليم العالي من ال�ضروريات، بل  وتطوير المنظومة ب�أكملها 
����ضرورة حتمي���ة بعد ملاحظة كر�ث�ة اللحن الذي تف�شى -حت���ى-  بين المخت�صين في 
اللغ���ة العربي���ة �أنف�سهم - ف�اً�ل�ض عن غيرهم - وكر�ث�ة الأخطاء الكتابي���ة )�إملاء، 
ونحواً، و�أ�سلوباً( في �أو�ساط ال�شباب الجامعي . ومن الانتقادات الموجهة �إلى الطالب 

الجامعي وبرامج �إعداده:

• �ضعف الم�ستوى اللغوي لكثير من خريجي الكليات: النظرية والعملية.	
• تركيز هذه الكليات على التعليم عن اللغة، ولي�س تعليم اللغة؛ والتمكن من 	

�إتقان مهاراتها.
• قلة الاهتمام بالمواد التطبيقية في برامج الإعداد.	
• الف�صل بين المواد النظرية وبين المواد التطبيقية في برامج �إعداده وتنميته 	

المهنية.
• انت�ش���ار كثير من المفردات الأجنبي���ة في التدري�س، وذيوع ا�ستخدام خليط 	

لغوي لي�س له تو�صيف دقيق، وبالتالي يجعل اللغة العربية الف�صيحة غريبة 
على �أذانه، فيظهر ا�ستخدام العربية في التوا�صل ك�أنه لغة �أجنبية.

• الف�صل بن�ي� المواد النظرية والمواد التطبيقي���ة، لدرجة اعتقاد الطالب �أن 	
هذه المواد لي�س لها �أهمية في الحياة الواقعية.

• "اعتماد كثير من برامج �إعداد  الطالب الجامعي في عمليات التقويم على 	
الاختب���ارات التح�صيلية فح����سب في نهاية العام الدرا�سي". )منى محمد 

�سليمان:2000،�ص ،136،137 (.

3- ر�صد واقع ا�ستخدام مهارات اللغة العربية في الجامعة:
      قامت الباحثة بدرا�سة لتقويم الكفاءة اللغوية لدى طلاب الدرا�سات العليا 
بجامعة القاه���رة بمعهد الدرا�سات والبحوث التربوي���ة، كمتطلب �أ�سا�سي للالتحاق 
بالمعه���د ب���كل درجات���ه للعامن�ي� الجامعين�ي� 2012-2014: )دبل���وم عام���ة، ودبلوم 
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خا����صة، ودرج���ة الماجي�ستير، ودرج���ة دكتور الفل�سف���ة في التربية( )دلي���ل الطالب 
لمعه���د الدرا�سات والبحوث التربوية2014(. وهدف���ت هذه الدرا�سة �إلى تعرف مدى 
تمك���ن الطالب الجامعي الراغ���ب في ا�ستكمال درا�ساته العلي���ا، في المجال التربوي، 
م���ن مهارات الكفاءة في اللغة العربية بو�صفه���ا اللغة القومية. وت�ضمنت الاختبارات 
مه���ارات الفه���م القرائ���ي، ومه���ارات التلخي�ص، ومه���ارات التراكي���ب والأ�ساليب، 
ومه���ارات الكتاب���ة الأكاديمي���ة، بما تت�ضمن���ه من مه���ارات فرعية. وق���د كانت �أهم 

النتائج متمثلة فيما يلي:

• ج���اءت �أق���ل ن�سبة في مه���ارات الكتابة الأكاديمية، حي���ث و�صلت �إلى %39 	
م���ن ع���دد الطـــــــــــا�ل�ب ) 3000( طال���ب، لا يطبقون قواع���د الكتابة في 
اللغة العربية �شكلًا ومو�ضوعاً؛ م���ن حيث �صياغة الجمل، ودقة الأ�سلوب، 

والحركات الإعرابية، وبع�ض قواعد الإملاء، وعلامات الترقيم.

• تلي ن�سبة ال�ضعف في مهارات الكتابة مهارات  توظيف التراكيب والأ�ساليب 	
بطريق���ة �صحيحة؛ حيث تمثلت الن�سب���ة في 45% من عدد الطلاب اللذين 

اجتازوا الاختبارات المو�ضوعية لقيا�س تلك المهارات.

• حقق���ت مهارات التلخي�ص ن�سبة �أكثر ارتفاعاً ع���ن �سابقتها؛ حيث جاءت 	
ن�سبة التمكن من مهارات التلخي�ص %58.

• �أما عن مهارات الفهم القرائي فكانت �أعلى ن�سبة ؛ حيث و�صلت �إلى %73. 	

�إذا كان هذا حال طالب الدرا�سات العليا الذي لديه رغبة في المزيد من العلم، 
فم���ا بال الطالب الذي توقف ع���ن الدرا�سة بمجرد تخرج���ه في الجامعة، وانقطعت 
�صلته بالأبحاث والمحا�ضرات والقراءة الأكاديمية! �إن هذه النوعية من الطلاب _ 
ق���د_ تتلقى �أي نوعية م���ن المعلومات �أو المعارف دون تدقي���ق، ودون تحليل، وربما 

ترديدها دون فهم لمدى ت�أثيرها ال�سلبي.
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4- ما الم�ستويات اللغوية ال�شائعة بالجامعات؟
     لتطوير منظومة التعليم العالي ينبغي الت�أكد من توافر كافة العوامل الم�ؤدية 
للنج���اح والتطوير. ومن �أه���م هذه العوامل التمكن من اللغ���ة العربية )لغة قومية(، 
وا�ستخ���دام م�ستوى اللغة العربية الف�صيحة المعا�صرة ا�ستخداماً �صحيحاً: ا�ستماعاً 
وتحدثاً وقراءة وكتابة. ولكن للأ�سف ت�ستخدم كثير من الكليات داخل الجامعات لغة 
�أجنبية في تدري�سها للطلاب، وت�أتي الكليات العملية على قمة هذه الكليات بدعوة �أن 
المعرفة المتقدمة والعلوم في مجتمع المعرفة لا تح�صل �إلا باللغة الأجنبية، الإنجليزية 
غالب���ا في م����صر! �أما عن الكليات النظري���ة فت�ستخدم عدة م�ستوي���ات لغوية، يمكن 

ح�صرها في ما يلي:

11 م�ستوى  اللغة العربية الف�صيحة المعا�صرة تحدثاً وكتابة..
22 م�ست���وى اللغة العربية الف�صيحة المعا�صرة كتابة فح�سب، واللهجة العامية .

الم�صرية تحدثاً وتوا�صلًا.
33 م�ست���وى الخليط اللغوي: بين اللغة العربي���ة الف�صيحة المعا�صرة ممزوجاً .

باللغ���ة الإنجليزية كتاب���ة، واللهجة الم�صرية الممزوج���ة باللغة الإنجليزية 
تحدثاً وتوا�صلًا.  

      نتيج���ة ه���ذا الخلط في الم�ستوي���ات اللغوية وظهور هذه اللغ���ة الم�شوه انتقلت 
ه���ذه الع���دوى �إلى الجانب الثق���افي؛ حيث �سيط���ر تهمي�ش المحت���وى الثقافي لمختلف 
المناه���ج المقررة، مما نتج عنه �إهدار لبع�ض القي���م الإن�سانية العامة. فمن المعروف 
�أن الثقاف���ة م�صدر الطاق���ة لأي مجتمع. لذا �أ�صبح لدينا بع�ض��� الخريجين  اللذين 
يحمل���ون م�ؤهلات جامعية وعالية في مختل���ف التخ�ص�صات المهنية، ولكنهم بعيدون 
كل البع���د عن الفهم الواعي والفاعل لمجمل مجريات الحي���اة والمجتمع )علي �أحمد 

مدكور:2009 �ص 115(.
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5- �آليات للتغيير:ا�ستثمار علم اللغة التطبيقي في تنمية مهارت اللغة العربية:
اتُّف���ق عل���ى تق�سيم الدرا�سة المنهجي���ة في علم اللغة �إلى فرعن�ي� كبيرين، هما: 
عل���م اللغة النظري وعلم اللغ���ة التطبيقي. ويهتم علم اللغة العام بدرا�سة النظريات 
اللغوية وو�صف الأنظمة اللغوية: النظ���ام ال�صوتي، وال�صرفي، والمعجمي، والنحوي، 
وال���دلالي. �أما علم اللغة التطبيقي فيهتم بتطبيق علم اللغة في كل العلوم الإن�سانية، 
وفي كل المج���الات العلمي���ة والثقافية و�أبرز هذه العلوم: عل���م اللغة الاجتماعي، وعلم 
اللغ���ة النف����سي، وعلم اللغ���ة الجغرافي، وعلم اللغ���ة التقابلي، وعل���م اللغة التربوي، 
وعلم اللغة الع�صبي، وعلم اللغة الحا�سوبي، وعلم اللغة البيولوجي، وعلم التخطيط 
اللغ���وي. �إ�ضاف���ة �إلى فروع �أخرى مث���ل: الترجمة، و�صناعة المعاج���م، وعلم �أمرا�ض 

الكلام وتحليل الخطاب، وعلم لغة الن�ص، والأ�سلوبية.

6- لماذا نحتاج �إلى علم اللغة التطبيقي لتنمية مهارات اللغة العربية؟
تتمي���ز اللغ���ة العربية بطبيعة خا����صة، تجعلها تقف في مكان���ة فريدة بين لغات 
الب�شر، لي�س لخ�صائ�صها اللغوية فح�سب، بل لما ميزها الله �سبحانه وتعالى بالقر�آن 

ڻ  ڻ  ۀ      ڱ  ڱ  ں  ں  ڻ  ڻ   ڳ     ڱ     ڱ   ڳ   الك���ريم.چ 
ۀ  چ )ال�شعراء: 193-195(. وبالرغم من ثراء الخ�صائ�ص المميزة للغة العربية 
�إلا �أن عل���م اللغة التطبيقي يفتح �أبوابا جديدة لتعليم اللغات وتعلمها، �سواء القومية 

�أم الأجنبية. ويتم ذلك وفقا لعدة �أ�س�س، �أهمها:

• �أن اللغ���ة ����سواء كانت �شفوية �أم كتابية لي�ست �إلا رم���وزا. فالمتكلم لا يتكلم 	
مج���رد معاني، والم�ستمع لا ي�سمع  مجرد معاني. �إنما يتكلم المتكلم رموزاً. 
والكلم���ة �أو العبارة التي ي�ستخدمها �إنما ه���ي رمز لمعان في عقل المتكلم �أو 

الكاتب.

• المتكل���م �أو الكاتب يمد الم�ستم���ع �أو القارئ بمجموعة من الرموز ليترجمها 	
هو �إلى معانيها في �إطار خبراته.
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• يختل���ف المتحدثون والكت���اب في درجة الدقة والو�ضوح الت���ي يعر�ضون بها 	
�أفكاره���م وم�شاعره���م. ويمك���ن �أن يف�سر هذا في �ضوء الف���روق الفردية، 

واختلاف ظروف الحياة، واختلاف بيئاتهم وثقافاتهم.

• �إن كم���ال الات����صال بين المتكلم والم�ستمع �أو بين الكات���ب والقارئ يعد �أمراً 	
م�ستحيلًا. فلا يمكن �أن يتكلم المتكلم فيفهم الم�ستمع المعاني التي يق�صدها 

المتكلم كاملة دون زيادة �أو نق�صان.

• �إن كم���ال الانقط���اع كذلك �أم���ر م�ستحيل. فمهما اختلف���ت ظروف المتكلم 	
وبيئات���ه وثقافاته فلا بد �أن يحدث بين المتكلم و الم�ستمع نوع من التفاهم. 

)ر�شدي طعيمة: 2004، 94( ) علي مدكور:2006، 23(.

يب����دو �أن التوا�����صل الب�ش����ري �أعقد من �أي توا�����صل �آخر؛ لأن ا�ستعم����ال اللغة في 
ه����ذا المجال لا يتم، كما ق����ال دي �سو�سير، �إلا داخل الحياة الاجتماعية، لهذا ي�شترط 
التع����اون بن�ي�� �أفراد المجتم����ع الواحد، ليعر�ب�� كل فرد عم����ا لديه من �أف����كار وم�شاعر 
وحاج����ات )ر�سالة(؛ بق�صد �إي�صال الر�سالة �إلى المتلق����ي. ولن يتحقق ذلك �أي�ضاً �إلا 
بالاتف����اق المتبادل، والتواف����ق حتى يت�سنى لأي حوار يقوم بن�ي�� المر�سل والمتلقي تقديم 
�أف����كار في �ش����كل �شفرات متوا�ضع عليها. لهذا ف�إن بع�ض علم����اء الدلالة انتهوا �إلى �أن 
"عملي����ة الات�����صال لا تظهر بو�ضوح في الع����الم الحيواني، �إلا عندم����ا يتوافر تعاون �أو 
ن�شاط اجتماعي، ف�أي ات�صال مرتبط في �أ�سا�سه بالتعاون،وكل حوار اجتماعي مرتبط 

بالتعاون، ومرتبط بتكامل المهارات اللغوية. )جماعة انتروفيرن: 1986، �ص 26(.
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فمــا العلاقة بين مهــارات اللغــة؟
       لا يختلف اثنان على �أن مهارات �أية لغـة تتمثل في:

لاا�����س����ت����م����اعListening

ال�������ك�������ـا���ل���مSpeaking

ال���������ق���������راءةReading

ال����ك����ت����ـ����اب����ةWriting

�شكل  رقم )1( يو�ضح التكامل بين مهارات اللغة

   وبين هذه المهارات علاقة ترابـط وتكامــل، تت�ضح فيما يلي:
   �إن الا�ستم���اع وال���كلام يجمعهما ال�صوت؛ فيمثلان المه���ارات ال�صوتية، التي 
يحت���اج �إليها الفرد عند الات�صــال المبا�شر مع الآخري���ن. وتجمع ال�صفحة المطبوعة 
بين القراءة والكتابة. وتجتمع مهارات كل من الا�ستماع والقراءة في كونهما مهارات 
ا�ستقب���ال receptive لا خيار للفرد �أمامهما في بناء الم���ادة اللغوية �أو حتى الات�صال 
بهم���ا �أحيان���ا. وفي مهارتي الكلام والكتابة يبعث الفرد م���ن خلالهما ر�سالة ما؛ لذا 
يطل���ق عليهم���ا مهارات �إنتاج �أو �إب���داع productive  or  creative  والفرد في هاتين 

المهارتين م�ؤثر على غيره )م�ستمع �أو قارئ(. )ر�شدي �أحمد طعيمة: 2004، 94(.

مهارات ا�ستقبال

الكلاملاا�ستماع الكتابة القراءة 

مهارات �إنتاج

�شكل رقم  )2( يو�ضح مهارات ا�ستقبال اللغة و�إنتاجها
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	�إن ذلك يدفع المتخ�ص�صون في مجال التربية، خا�صة تعليم اللغة العربية، 
�إلى تقديم جل اهتمامهم بتوظيف علم اللغة التطبيقي، بكل فروعه في تنمية مهارات 
اللغ���ة العربي���ة )الا�ستماع والتحدث والق���راءة والكتابة(، حي���ث لا يمكن تنمية هذه 
المه���ارات في ف���راغ، بل ينبغ���ي تنميتها من خلال محت���وى ثقافي يتنا����سب وحاجات 
الطلاب واهتماماتهم ودوافعهم، واتجاهاتهم، وي�ساعدهم �أي�ضاً في حل م�شكلاتهم. 

)تون �أ.فان دايك1980، �ص 15(.

  بالرغ���م م���ن �أن علماء اللغ���ة  كلهم يوافقون عل���ى �أن "الات����صال الإن�ساني" 
يج���ب �أن يو�صف من خلال  م�ستويات ثلاثة: هي المعنى، والمبنى، والجوهر، �إلا �أنهم 

يختلفون حول حدود علم اللغة التطبيقي: من �أين يبد�أ؟ و�أين ينتهي؟.

         �إن عل���م اللغ���ة التطبيق���ي ه���و الو�سيط بين علم اللغ���ة النظري )المهتم به 
المنظ���ر( وعلم التربي���ة )المهتم به الممار�س���( في مجال تعليم اللغ���ات وتعلمها. فلا 
يمك���ن �أن يقوم الممار�س بدوره دون الإلمام بكل من العلمين: علم اللغة النظري وعلم 
اللغة التطبيقي. )محم���د �سليمان فتيح: 1989،�ص 14( وهذا ما جعل تعليم اللغات 
وتعلمها يتجه اتجاهات �إيجابية �سريعة، وما دفع كثير من الدول لقيا�س مدى تقدمها 
بم���دى تقدم لغتها ومدى انت�شارها. فكل ذلك يتم وفق���ا لمبادئ علم اللغة التطبيقي 

و�أ�س�سه.

     ويو�ضح ال�شكل التالي العلاقة بين بين كل من علم اللغة النظري، وعلم اللغة 
التطبيقي وعلم التربية، ومكانة مدخل تحليل الخطاب من كل منهم:
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�شكل رقم )3( يو�ضح العلاقة بين علم اللغة النظري علم اللغة التطبيقي 
وعلم التربية

تطورت بعد ذلك النظرة �إلى علم لغة التطبيقي حتى ر�أى فيه اللغويون مدخلًا 
متداخل الاخت�صا�صات له �صلة بعلم النف�س، وعلم التربية، وعلم الاجتماع، والعلوم 
الفكري���ة كالاقت����صاد وال�سيا����سة والقانون، بالإ�ضاف���ة �إلى علاقت���ه الوثيقة بالأدب 

ون�صو�صه.

7- مدخل تحليل الخطاب وتنمية مهارات اللغة العربية:
مفهومه:

       عندم���ا يتوا����صل الب�ش���ر لغوي���اً لا يمار����سون ذلك في جم���ل منعزلة، بل في 
تتابع���ات مترابط���ة ومتما�سكة، ومعنى ه���ذا �أن كل تحليل لغوي يج���ب �أن ينطلق من 

الن�ص �أو الخطاب )�إينا�س ح�سين محمد:200 3( . فما مفهوم الخطاب؟.

الخط���اب ه���و عملية تتم في زم���ان ومكان محددي���ن، وتتطلب �شروط���ا �أهمها 
المخاط���ب والمتلق، وتحدد كيان الخط���اب مكوناته المتمثل���ة في: الأ�صوات والمفردات 
والتراكي���ب والدلالة والتداول. �أما في علم اللغة نجد الخطاب ي�ساوي الكلام. وبهذا 
يمك���ن الق���ول ب�أنه عب���ارة عن نتاج فردي كام���ل ي�صدر عن وع���ي، و�إرادة، ويت�صف 
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بالاختيار الحر. وحرية الفرد الناطق تتجلى في ا�ستخدامه �أن�ساقا للتعبير عن فكره 
ال�شخ�صي.

وم���ن هن���ا يمكن القول �إن الخطاب ه���و كلام مبا�شر �أو غر�ي� مبا�شر �شفوي �أو 
مكتوب، ويلقى على الم�ستمعين ق�صد التبليغ والت�أثير. ويختلف نوع الخطاب باختلاف 
م�ضمونه والمواقف التي يلقى فيها، ومن هنا يتعدد الخطاب فمنه الخطاب ال�سيا�سي، 
والاجتماعي، والديني، والعلمي، والتعليمي...�إلخ. )نوارة بوعياد:2001، �ص 127(.

�إن   )D. Tannen 1982( تان���ن اللغوي���ة الأمريكي���ة ديب���ورا  تق���ول الباحث���ة 
م�صطلحي الن�ص‏ والخطاب مفهومان منف�صلان في نظرية تحليل الخطاب. يق�صد 
بالن�ص النثر المكتوب، ويق�صد بالحديث الكلام المنطوق. هذا هو الا�ستعمال ال�شائع 
لهذي���ن المفهومين، �إلا �أن م�صطلح الن�ص في بع�ض��� الأحيان ي�ستعمل محل م�صطلح 
 .)Bright, W (1982 P: 271-281 الخط���اب  )Discoures(  والعك�س��� �صحي���ح 
والواق���ع �أن م�صطلح الخط���اب ي�ستعمل في طرائق مختلفة ليدل عل���ى �أي �شيء يقع 
خ���ارج �إطار مفهوم الجمل���ة )Sentence( �سواء �أكان ذل���ك كتابة �أم محادثة. ذلك 
�أن الكتابة والمحادثة وجهان يتداخلان �أحدهما مع الآخر لي�شكلا كينونة واحدة كما 

تذهب �إلى ذلك تانن.‏

      وبالبح���ث في معظ���م درا����سات علم لغ���ة الن�ص)20(، وج���دت الباحثة �أن 
كثر�ي�اً من الدرا�سات ا�ستخدم���ت الن�ص بمعنى الخطاب، خا����صة �أن مدخل تحليل 
الخط���اب يعد البدايات الأولى لعلم لغة الن�ص. ومازال ي�ستخدم مدخلًا تحت نطاق 

هذا العلم. وعليه �سي�ستخدم في هذا البحث بالترادف.

ما المق�صود بالخطاب التعليمي؟
       الخط���اب التعليم���ي الجامع���ي العلم���ي هو خطاب قيل على ل����سان الأ�ستاذ 
ال���ذي يح���اول تب�سيطه وجعل���ه في متناول الطلب���ة )المتلقي(. فالتعلي���م في الجامعة 
لا ينف����صل ب�سهولة عن عل���م المعرفة. فالدر�س الجامعي كهيئ���ة خطابية م�سلم بها. 
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وخطاب���ات �أ�ساتذة الجامع���ات تقريبا كلها خطابات تعليمي���ة تربوية، �أي عبارة عن 
مجموع���ة مغلقة م���ن الأ�سئلة والأجوبة التي يحاول م���ن خلالها الأ�ستاذ الحكم على 
المتلقن�ي� وعلى قدراته���م الذهنية، وذلك �أثناء ت�شكيل خبراته���م اللغوية التي تعك�س 
م���دى ا�ستيعابه���م ."وم���ن المفتر�ض �أن يظه���ر الخط���اب التعليمي في ����صور تفاعل 
ومناق�ش���ة، وفتح �أبواب الحوار، �أو كما ترتف���ع الأ�صوات _ الآن_ بفتح مجالات 
الخطاب،وتجديد �أنماطه، وتحديث لغته مع كل من الطلاب و�أع�ضاء هيئة التدري�س.

      انطلاق���اً م���ن هذا القول ن�ستطيع القول ب�أن الخطاب التعليمي الجامعي هو 
خطاب تعليمي وتربوي وعلمي وثقافي واجتماعي  في �آن واحد.

8- ما المق�صود بتحليل الخطاب؟ 
       تحليل الخطاب هو درا�سة ا�ستخدام اللغة من قبل �أع�ضاء مجتمع الكلام. 
وينط���وي على النظر �إلى اللغة �شكلًا ووظيفة على حد �سواء. ويمكن �أن ي�شمل تحليل 
الخطاب الن�صو�ص المكتوبة، في حين �أن تحليل اللغة المنطوقة قد يركز على الجوانب  

),Douglas A. Demo:2001 (.ال�شفهية �أو اللقاءات الاجتماعية

  ويهت���م مدخ���ل تحلي���ل الخط���اب، "Discourse Analysis" ال���ذي ظهر بعد 
الأ�سلوبي���ة، بدرا�سة �أنواع الن�صو�ص الخطابية المنطوقة منها والمكتوبة، الأدبية منها 
وغر�ي� الأدبية  ف�أ�ضاف �أبعادًا جديدة لتناول الن�صو����ص، حيث انت�شر في الدرا�سات 
اللغوي���ة م�صطلح���ا "تحليل الن�ص" و"تف�سير الن�ص" الل���ذان اعتنيا كثيًرا بو�صف 
الن�صو����ص من حيث ال�شكل وتحليل مكوناتها من مفردات، وتراكيب، و�صور �شعرية، 
وخي���ال، وتف�ر�ي�س �أف���كار الن�ص التي يعال���ج الم�ؤلف م���ن خلالها ق�ضية م���ا. )مازن 

الوعر1994، �ص171(.

        كان �أول بح���ث وا����سع النط���اق حول تنظيم الن�ص ه���و البحث الذي قدمه  
Harweg، في ال�ستيني���ات من القرن الما�ضي، وال���ذي �أكد على عملية ترابط الن�ص، 
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ث���م �شهدت الدرا�سات اللغوية عددا م���ن الدرا�سات الأخرى للن�صو�ص اعتمدت على 
المدخل البنيوي الو�صفي الذي ر�أى �أن الن�ص وحدة �أكبر من الجملة، ثم ظهرت ر�ؤية 
مختلف���ة للن�صو�ص، حيث اعتبرت الن�صو����ص �سل�سلة م�ؤلفة من جمل متتالية ح�سنة 
التكوين، بل ظهر من اعتبر الن�ص جملة واحدة م�سرفة الطول �صادف �أن تم و�صلها 
بنق���ط وق���ف بدل حروف عطف ،وم���ن ه����ؤلاء  " 1964Katz، وFodor".)�إلهام �أبو 

غزالة، علي خليل: 1999،47،48(.

     وظه���رت تعريف���ات عدي���دة للن����ص Discourse، منها �أنه���ا" ت�شكيلة لغوية 
ذات معنى ت�ستهدف الات�صال، مع �ضرورة  �إنتاجه من خلال م�شارك �أو �أكثر �ضمن 
حدود زمنية معينة، ويتكون الن�ص من جمل �أو كلمات مفردة �أو �أية مجموعات لغوية 
تحقق �أهداف الات�صال. ) دي بوجراند: الن�ص والخطاب والإجراء، ترجمة د. تمام 

ح�سان، �ص98، 101 (.

     وم���ن جه���ة �أخرى فق���د يكون بين بع�ض��� الن�صو�ص من ال�صل���ة المتبادلة ما 
" Discourse" ويظهر من خلال هذا  ي�ؤهله���ا لأن تك���ون خطابا،"Text" والن����ص 
التعري���ف تفريق دي بوجران بن�ي� الخطاب والن�ص؛ بحيث ت���دل �أولهما على تحليل 
اللغة المنطوقة في �أنواع الخطاب المختلفة، مثل المحادثات والمقابلات والتعليقات، �أما 
ثانيهم���ا الن�ص وهو ما يعرف بتحلي���ل الخطاب ن�صو�ص اللغة المكتوبة، مثل المقالات 
 116( "Text Analysis".والملاحظ���ات والتقارير، وه���و ما يعرف بتحلي���ل الن����ص

.) David Crystal  :p ,1987

      وت�شر�ي� في ه���ذا البحث �إلى �أي فق���رة )Text( مكتوبة �أو منطوقة، طويلة �أو 
ق�صيرة وال�شرط في هذا ال�صدد �أنها تكون وحدة متكاملة.

       اهتم )ز. �س. هاري �س( في بحثه  Discourse Analysis" 1952"بتحليل 
الخطاب، واهتم بتوزيع العنا�صر اللغوية في الن�صو�ص، كما اهتم بالربط بين الن�ص 
و�سياق���ه الاجتماعي. )فولفجانج هاين���ه من، ديتر فيهفيج���ر:1999،21(. فعندما 
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يتوا����صل الب�شر لغوي���ا لا يمار�سون ذل���ك في جمل منعزلة، ب���ل في تتابعات مترابطة 
ومتما�سك���ة، ومعن���ى هذا �أن  كل تحليل لغوي يجب �أن ينطلق من الن�ص �أو الخطاب. 

)�صبحي الفقي:2000،23(.

        وتتطل���ب مناق�ش���ة العلاق���ة بن�ي� اللغ���ة والخطاب النظ���ر في مجموعة من 
العلاقات، كعلاقة اللغة بال�سلطة والإيديولوجية والثقافة، وطرح جملة من الم�ستويات 
النظري���ة، والم�ش���كلات المعرفي���ة، ك�أ�صل اللغ���ة، و�سلط���ة اللغة وهيمنته���ا، والتمييز 
ال���ذي يقدمه عل���م اللغة بين اللغة والكلام والخطاب، والوح���دات الم�شكلة للخطاب، 
والل�ساني���ات الداخلية والخارجي���ة، والنظر في بع�ض الم�سائ���ل الاب�ستيمولوجية التي 
تطرحه���ا ه���ذه العلاقة �ضمن مي���دان معرفي يح���اول الت�أ�سي�س لمناهج���ه ومفاهيمه 
وم�سائل���ه عل���ى الرغم مم���ا تثيره هذه العلاق���ات التي ما ت���زال مو�ضوع خلاف بين 
علم���اء اللغة وبين علماء الاجتم���اع حول الطبيعة الاجتماعية للغ���ة. )الزواوي بغوره 

2010، �ص �ص57-33(.

ما �أ�س�س مدخل تحليل الخطاب؟
      هن���اك مرتك���زات �أ�سا�سي���ة في مدخل تحليل الخط���اب )الن�ص( ت�سهم في 
تحديد التعريف، منها: الا�ستعمال /والت�أثير/ والتفاعل /الات�صال/النظام/الواقع 
اللغوي/والواقع الخارجي، والبنية الكبرى، والبنية ال�صغرى، وال�سياقات والمقامات 
والا�ستراتيجي���ات. وه���ذه في ح���د ذاته���ا ت�ش���كل خ�صو�صي���ات الخط���اب في البحث 

والتطبيق والتوظيف )فايز �أحمد محمد الكومي2011(.

ومم���ا تق���دم يمكن الق���ول �إن الن�ص مرتب���ط باللغة، و�إن اللغ���ة الم�ستخدمة في 
الواق���ع هي المو�ضوع الفعلي له، �أو العلامة الفعلية المنتظمة، وهذه العلامة في العادة 
ه���ي الن�ص. وهذا يفيد �أن الن�ص �أي قطع���ة ذات دلالة وذات وظيفة، وهذا يعني �أن 
القطع���ة يج���ب �أن تكون مثمرة، ويذهب في تحديد الن����ص �إلى �أنه تتابع مترابط من 
الجم���ل، بمعنى �أنه يتكون من جمل متتابعة، مع ����ضرورة الترابط نحوياً ودلالياً؛ �أي 

على م�ستوى الو�صف والمفاهيم. 
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وي���رى برينكر الن����ص على �أنه مجموعة منظمة من الق�ضاي���ا �أو المركبات التي 
تترابط على �أ�سا�س محوري مو�ضوعي من خلال علاقات منطقية دلالية، ويعتمد في 
تعريف���ه على مق���ولات منطقية ودلالية وتداولية، وهذا يفي���د �أن الن�ص مجموعة من 
الأح���داث الكلامية التي تتكون من المر�سل والمتلق���ي والقناة، وتتغير الأهداف بتغير 
الم�ضمون للر�سالة وموقف الات�صال الاجتماعي الذي يتحقق فيه التفاعل. ومن جهة 
�أخرى قدم بارت ت�صوراً معقداً للن�ص قائلًا �إنه: ن�شاط و�إنتاج، والن�ص قوة متحولة، 
تتجاوز جميع الأجنا�س والمراتب المتعارف عليها لت�صبح واقعاً نقي�ضاً يقاوم الحدود 

وقواعد المعقول والمفهوم. )برينكر: ، 19/ 1973(.

      وتج���در الإ�ش���ارة �إلى �أن الم���ادة الفعلي���ة التي تقدمه���ا الن�صو�ص في �صورة 
تراكي���ب لغوية، لي�ست كافي���ة لتقديم تف�سيرات دقيقة للن�صو����ص، وترى الباحثة �أن 
المف����سر علي���ه �أن ي�ستعين بالعنا�صر التي تمكنه من تق���ديم تف�سيرات مقبولة، "ولذا 
نج���د �أن الاتجاه���ات الن�صية تختل���ف فيما بينه���ا في كيفيات الو����صف، و�إن اتفقت 
جميعه���ا على �ضرورة �إدراج العنا�صر والت�صورات غر�ي� اللغوية في عمليتي: الو�صف 

والتف�سير. )�صلاح ف�ضل: 1992 ، 33(.

تحليل الخطاب يعتمد على:
                

روابط داخلية بين 
�أ�شتات الن�ص

روابط خارجية لبيان وظيفة 
ال�سياق في تف�يرس �أبعاد الن�ص

ال�سبـــــــــك 
الحبــــــــــــك

عوامل اجتماعية 
عوامل ثقافية

�شكل رقم )4( يو�ضح �أ�س�س مدخل تحليل الخطاب
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علاقة تحليل الخطاب بتعليم اللغة العربية:
      تطورت بعد ذلك النظرة �إلى مدخل تحليل الخطاب حتى ر�أى فيه اللغويون 
مدخاً�ل� متداخل الاخت�صا�صات له �صلة بعلم النف�س، وعلم التربية، وعلم الاجتماع، 
والعل���وم الفكري���ة كالاقت����صاد وال�سيا�سة والقان���ون، بالإ�ضاف���ة �إلى علاقته الوثيقة 
بالأدب ون�صو�صه. �إن ذل���ك دفع المتخ�ص�صين في مجال التربية، خا�صة تعليم اللغة 
العربية ب�إيجاد العلاقة البينية بين كل من علم لغة الن�ص، و�أهم مبادئه، وبين توظيفه 
في تعلي���م اللغة العربية بو�صفها لغة قومية وتعلمها. فكما �أن الوظيفة الأ�سا�سية لعلم 
لغ���ة الن����ص تتمثل في: و�صف الن�ص، وتحليل الن�ص، ف����إن تعليم اللغة العربية لا يتم 
�إلا بتع���رف اللغ���ة وقواعدها وتطبيقه���ا في الحياة اليومية. فكل م���ن هذين المجالين 
ل���ه الجانب النظ���ري والجانب التطبيق���ي، ولا يكتمل �أي جان���ب �إلا بالثاني.و ي�صب 
اله���دف العام لكل مجال في تحقيق حاجات الطا�ل�ب وتنمية دوافعهم واتجاهاتهم، 

بل م�ساعدتهم في الإنتاج الفكري والمعرفي.

تحليل الخطاب يحقق الوظيفة لااجتماعية للغة: 
      �أكد فيرث ت�أكيداً كبيراً على الوظيفة الاجتماعية للغة، مما دفعه لت�أ�سي�س" 
نظري���ة ال�سياقي���ة للمعن���ى". ومعنى الكلمة عن���د �أ�صحاب ه���ذه النظرية يتمثل في" 
لذا  ا�ستعماله���ا في اللغ���ة" �أو الطريق���ة التي ت�ستعمل به���ا" �أو الدور ال���ذي ت�ؤديه". 
����صرح فيرث ب�أن المعنى لا ينك�شف �إلا من خلال ت�سيي���ق الوحدة اللغوية، �أي و�ضعها 
في �سياق���ات مختلفة. وعلى ه���ذا فدرا�سة معاني الكلمات تتطل���ب تحليلًا لل�سياقات 
والمواق���ف الت���ي ترد فيها، حتى م���ا كان منها غير لغوي. وق���د تم تق�سيم ال�سياق �إلى 

�أربع �شعب، وتت�ضمن: )�أحمد مختار عمر:1992 ،68، 69(

• 	linguistic context           ال�سياق اللغوي
• 	emotional context           ال�سياق العاطفي
• 	situational context               سياق الموقف�
• 	cultural context                 ال�سيقا الثقافي
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تحليل الخطاب يتعامل مع م�ستويات اللغة وعلومها:
�إن تحلي���ل الخط���اب ت���رك مج���الًا وا�سعاً وف����ضاء خ�صب���اً لدرا����سة الخطاب 

والن�صو�ص اللغوية من م�ستويات عديدة:
11 الم�ستوى ال�صوتي..
22 الم�ستوى التركيبي. .
33 الم�ستوى ال�صرفي..
44 الم�ستوى الدلالي..
55 الم�ستوى المعجمي..
66 الم�ستوى البلاغي..

       ف���كل بني���ة في م�ست���وى من ه���ذه الم�ستويات يمكن التعبر�ي� عنها من خلال 
وح���دات �صغرى ين�ضم بع�ضها �إلى بع�ض لت�شكل وحدات كبرى، ولا �سيما في الم�ستوى 
ال�صوتي، والم�ستوى النحوي اللذين �أ�شبعا بحثاً ودرا�سة من علماء اللغة �أنف�سهم. �أما 
الم�ستوى الخطابي )الحواري- ال�سيميائي( فلي�س هناك تعريفات محددة له؛ لأنه لم 
ي�شبع درا�سة وا�ستق�صاء، فقليل هم �أولئك الذين يتفقون على تحديد بنية الخطاب. 

) مازن الوعر: 2012،34(.

تحليل الخطاب وفهم المعنى:
لا يمك���ن ف�صل علم الدلالة عن غيره من ف���روع اللغة. فكما ت�ستعين علوم اللغة 
الأخ���رى بالدلالة للقي���ام بعملية التحليل، يحتاج عل���م الدلالة_ لأداء وظيفته_ 
�إلى الا�ستعان���ة به���ذه العلوم. ولك���ي يحدد ال�شخ�ص معنى الح���دث الكلامي لابد �أن 

يقوم بملاحظات ت�شمل عدة جوانب، من �أهمها:

)1(  ملاحظ��ة الجان��ب ال�ص��وتي الذي ق��د ي�ؤثر عل��ى المعنى، مثل 
و�ضع �صوت مكان �آخر، ومثل التنغيم والنبر.

مث���ال تطبيق���ي تربوي: ففي ����سورة يو�سف بعد فق���د �صواع المل���ك: " قالوا فما 
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ج���زا�ؤه �إن كنت���م كاذبين. قال���وا جزا�ؤه من وجد في رحله فهو ج���زا�ؤه". فلا �شك �أن 
تنغي���م جمل���ة: "قال���وا ج���زا�ؤه " بنغمة الا�ستفه���ام، وجملة" من وج���د في رحله فهو 

جزا�ؤه" بنغمة التقرير �سيقرب معنى الآيات �إلى الأذهان ويك�شف عن م�ضمونها.

)2( درا�سة التركيب ال�صرفي للكلمة، وبيان المعنى الذي ت�ؤديه �صيغتها.
مث���ال تطبيق���ي تربوي: فف���ي كلمة " ا�ستغف���ر" لا يكفي لبي���ان معنها المعجمي 
المرتب���ط بمادتها اللغوي���ة ) غ ف ر(، بل لابد �أن ي�ضم �إلى ذلك معنى ال�صيغة: وهنا 

وزن )ا�ستفعل( �أو الألف وال�سين والتاء تدل على الطلب.

)ج( مراع���اة الوظيفة النحوية لكل كلمة داخل الجملة؛ ولو لم ي�ؤد تغيير مكان 
الكلم���ات في الجملة )تغيير الوظيفة النحوية( �إلى تغير�ي� المعنى ما كان هناك فرق 

بين كثير من الجمل.

مثال تطبيقي تربوي: ت�أمل الجملتين، وما فيهما من اتفاق الكلمات.
• طارد الكلب القط.	
• طارد القط الكلب.	

وت�أم���ل الجم���ل التالي���ة، وم���ا فيهم م���ن اختلاف توزي���ع المعلوم���ات القديمة) 
المو�ضوع( والجديدة )المحمول(:

• الثعلب ال�سريع البني كاد يقتن�ص الأرنب.	
• الثعلب البني الذي كاد يقتن�ص الأرنب كان �سريعاً.	
• الثعلب ال�سريع الذي كاد يقتن�ص الأرنب كان بنياً.	

)د( بيان المعاني المفردة للكلمات، وهذا ما يعرف بالمعنى المعجمي. فمن الممكن 
�أن يوجد المعجمي دون المعنى النحوي )كما في الكلمات المفردة( وكذلك يوجد المعنى 

النحوي دون المعنى المعجمي كما في الجمل التي تركب من كلمات عديمة المعنى.



142

مثال تطبيقي تربوي: 
القرعب �شرب البنع.

وم���ن الممك���ن �ألا يوجد للجملة معنى مع كون مفرداته���ا ذوات معان، وذلك �إذا 
كانت معاني الكلمات في الجملة غير مترابطة:

الأفكار عديمة اللون تنام غا�ضبة.
من الممكن �أن تكون للمفردة �أكثر من معنى:

روى ال�سيوطي عن الخليل الأبيات التالية )المزهر 1/ 376(

يا ويح قلبي من 
دواعي الهوى

�إذ رحل الجيران عند 
=  غروب ال�شم�سالغروب

�أتبعتهم طرفي و قد 
�أزمعوا

ودمع عيني كفي�ض 
الغروب

= جمع غَرْب الدلو العظيمة 
المملوءة 

كانوا وفيهم طفلة 
حرة 

تفتر عن مثل �أقاحي 
=  الوهاد المنخف�ضةالغروب

ولع���ل ال�سيوط���ي هو الذي �صرح بفك���رة المنا�سبة هذه، وذل���ك عندما علق على 
الألفاظ الت���ي �أوردها في مزهره في باب )منا�سبة الألفاظ للمعاني( قائلًا: "فانظر 
�إلى بدي���ع منا�سب���ة الألفاظ لمعانيه���ا، وكيف فاوتت العرب في ه���ذه الألفاظ المقترنة 
المتقارب���ة في المع���اني، فجعلت الح���رف الأ�ضع���ف فيها والألن�ي� والأخف���ى والأ�سهل 
والأهم�س��� لما هو �أدن���ى و�أقل و�أخف عماً�ل� �أو�صوتاً، وجعلت الح���رف الأقوى والأ�شد 

والأظهر والأجهر لما هو �أقوى عملًا و�أعظم ح�ساً.." 

)ه(  درا����سة التعبر�ي�ات الت���ي لا يك�ش���ف معناه���ا بمجرد تف�ر�ي�س كل كلمة من 
كلماتها، والتي لا يمكن ترجمتها حرفيا من لغة �إلى لغة.
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مثال تطبيقي تربوي:
• البيت الأبي�ض.	
• ال�صحافة ال�صفراء.	
• خ�ضراء الدمن.	

تحليل الخطاب يهتم ب�إنتاج الن�صو�ص )الأداء اللغوي(:
�إن التحلي���ل ال�سيميائي هو ذاته تحليل الخطاب، وه���و يميز بين "ال�سيميوتيقا 
الن�صي���ة " وبن�ي� الل�ساني���ات البنيوية "الجملي���ة " ذلك �أن هذه الأخر�ي�ة حين تهتم 
بالجمل���ة تركيب���اً و�إنتاجاً _ وه���و ما ي�سمى بالق���درة الخا����صة بالجملة _ ف�إن 
ال�سيميوتيق���ا تهت���م ببناء نظام لإنتاج الأق���وال والن�صو�ص. وهو م���ا ي�سمى بالقدرة 
الخطابي���ة. ولذل���ك فمن المنا�سب الآن و�ضع القواع���د والقوانين التي تتحكم في بناء 

هذه الأقوال وتلك الن�صو�ص. 
Research Skills

مهارات البحث العلمي
Oral Communication Skills

مهارات التوا�صل ال�شفهي

مهارات التوا�صل الكتابي
 Written Communication

Skills

مهارات التوا�صل الب�صري
 Visual Communication

Skills

�شكل رقم )5( يو�ضح تحليل الخطاب في عملية الإنتاج اللغوي

تحليل الخطاب يراعي عمليات التحدث والكلام:
       �إن التحلي���ل الخط���اب ينطل���ق مم���ا انته���ت �إلي���ه جه���ود العلم���اء ح���ول 
 النظري���ة العامة للغ���ة، وبم�سائل الت����صورات التي �أحيطت بالخط���اب، ويقت�ضي �أن 
يك���ون متجان�سا مع الثنائي���ات الأ�سا�سية:)اللغة/ ال���كلام( - )الن�سق /العملية () 
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process(- )الكفاية /الأداء الكلامي(، كما �أنه لا يغفل العلاقة التي تربطه بمقوله 

التلفظ. مما جعل ت�شوم�سكي ينظر �إليها  على �أنها مجموعة من ال�شروط ال�ضرورية 
في عملية التلفظ، كما �أنه يتوافر على �صورتين م�ستقلتين لهذه الكفاية: 

�أولًا: كفاية ال�سرد ال�سيميائي.

ثانياً: الكفاية القابلة للو�صف �أو التعبير بالكلام. )جماعة انتروفيرن:1986، 26(.

�أهمية مدخل تحليل الخطاب في تنمية مهارات اللغة العربية للطالب الجامعي:
    تت�ضح �أهمية مدخل تحليل الخطاب من خلال ما يلي:

• ي�ساع���د مدخل تحليل الخط���اب الطال���ب الجامعي على التوا����صل باللغة 	
�أ، �أو قراءة وكتابة، حيث �إنه لم يكتف  العربية مع الآخرين ا�ستماعًا وتحدثًّ
بالنظ���ر �إلى مكونات الن�صو�ص اللغوية الت���ي يفر�ضها النظام اللغوي، بل 
دعا �إلى "قيام علم لغة قائم على �أ�سا�س الا�ستعمال، والنظر �إلى الن�صو�ص 
نظ���رة توا�صلية لا مجرد نظرة لغوية مح�ضة، )كير�تنس �آدمي�ستك:2004: 
19( وم���ن ثم ينظر �إلى الن����ص على �أنه "كل متما����سك، وهيكل متوا�صل 
الأج���زاء، يُق���در تنا�سقه، وجم���ال �أجزائه، وح�سن ائتلاف���ه. )جميل عبد 

المجيد1999، 21(.

• ي�ساعد تحليل الخطاب في تنمية قدرة المتعلم على فهم الن�صو�ص والوقوف 	
على خطة ت�أليفها، كما ينمي لديه الكفاءة على �إعادة �إنتاج الن�ص ب�أ�سلوبه 
ا موازيًا قائما على الفهم و�سلامة التركيب والت�أليف، حيث  هو، فينتج ن�صًّ
�إن مج���ال تحليل الخطاب تفكيك الن�صو�ص، وفهمها و�إنتاجها، والتوا�صل 
به���ا، وت�أليف ن�صو�ص على �شاكلته���ا، و�إعادة ت�شكيلها م���رة �أخرى، وهذا 
ي�ساع���د الطالب الجامعي في مه���ارات التلخي�ص، والإيجاز بفهم ووعي لما 

يقر�أ.
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• يق���دم مدخل تحليل الخطاب حلًا جيداً لم�شكلة �صور المجاز التي ت�ستخدم 	
في عر�ض��� كثير م���ن البرام���ج الثقافية الت���ي تتطلب دراي���ة عميقة بواقع 
المجتمع وثقافته ومقايي�س الجمال فيه. فتحليل الخطاب ي�ضيف �إلى البعد 
اللغوي البعد الثقافي والمجتمعي من خا�ل�ل معياري الموقفية، والإعلامية، 

وكذلك البعد التوا�صلي من خلال معياري الق�صدية والمقبولية.

• يتنا�سب تحلي���ل الخطاب مع طبيعة المعرفة في الع�صر الحالي، حيث ذكر 	
ح����سن �شحات���ة �أنه "لم يعد من الممكن التعامل م���ع الجزئيات �إلا في �ضوء 
تكامله���ا في الإط���ار الكلي" )ح�سن �سيد �شحات���ة2008: ، 173( كما تقرر 
مدر����سة الج�شطال���ت في علم النف�س��� �أن الكل �أكبر من مجم���وع �أجزائه، 
ف�إن الن����ص ي�شمل علاقات دلالية بين المف���ردات وبع�ضها، وبين التراكيب 
وبع�ضه���ا، تلك العلاقات ي�صعب فهم الن����ص بدون تعرّفها، كما �أن هناك 
بع�ض��� الدلالات للألفاظ والتراكيب التي ي�صعب فهمها بعيداً عن �سياقها 

اللغوي والاجتماعي.

ما معايير الن�صية اللازمة للتحليل؟
�أجم���ل دي بوجراند خ�صائ�ص الن�ص في تعريفه حيث قا ل: �إنه حدث توا�صلي 
يلزم لكونه ن�صاً �أن تتوفر له �سبعة معايير للن�صية مجتمعة، ويزول عنه هذا الو�صف 

�إذا تخلف واحد من هذه المعايير:
11 . Cohesion .ال�سبك �أو الربط النحوي
22 . Coherence .الحبك �أو التما�سك الدلالي وترجمها د. تمام ح�سان بالالتحام
33 . Intentionality .الق�صد �أي هدف الن�ص
44 . Acceptability .القبول �أو المقبولية وتتعلق بموقف المتلقي من قبول الن�ص
55 . Informativity .الإخبارية �أو الإعلام �أي توقع المعلومات الواردة فيه �أو عدمه
66 . Situationality .المقامية وتتعلق بمنا�سبة الن�ص للموقف
77 . Intertextuality .   التنا�ص



146

وعر�ض هذه المعايير ب�شيء من التف�صيل على النحو التالي:
Cohesion .أولًا: ال�سبك �أو الربط النحوي�

يعني ال�سبك الربط اللفظي، فالن�ص وحدة تترابط �أجزا�ؤها عن طريق �أدوات 
ربط �صريحة، فال�سبك يتعلق بالبنية ال�شكلية  �أو ال�سطحية للن�ص، ويتم ال�سبك عن 
طريق �أدوات تعمل على تتابع الكلمات تتابعا �صحيحا من الوجهة النحوية والمعجمية.

�أنواع ال�سبك:
  ال�سبك نوعان نحوي ومعجمي كالتالي: 

ال�سبك النحوي Grammatical Cohesion وي�شمل: 
 Reference    الإحالة 	-1

 Substitution  الا�ستبدال 	-2
Ellipsis          الحذف 	-3
 Junction         الربط 	-4

ال�سبك المعجميLexical Cohesion، وي�شمل:
Recurrence          .التكرار 	1-

Collocation .الم�صاحبة اللغوية 	-2
،Voiced Cohesion 3- ال�سبك ال�صوتي

ثانياً:  الحبك
يعد الحب���ك من �أهم معايير الن�صي���ة التي ا�شترطها اللغوي���ون لو�صف الن�ص 
بالتراب���ط والتما�سك، ويق����صد به العلاقات المنطقية الت�صوري���ة التي تجعل الن�ص 
مترابط���ا  و�إن خا�ل� من الرواب���ط ال�سابق ذكرها في ال�سبك بنوعي���ه ويعتمد الحبك 
عل���ى علاقات داخلية وعنا�صر مقامية متعالقة يت���م بوا�سطتها فهم الن�ص،  ويمكن 
�أن نمث���ل على ذلك بقول القائل: لما كان الج���و جميلًا ذهبنا �إلى ال�شاطئ، فبالرغم 
م���ن كون الم�سند �إليه في الجمل���ة الأولى مختلًفا عن الم�سند �إليه في الجملة الثانية �إلا 
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�أن الجملتين مترابطتان؛ وذلك لات�ساق الظروف وال�شروط الموطئة لهذا الربط عند 
المتلقي عادة بين جمال الجو والخروج في نزهة على ال�شاطئ وت�شتمل و�سائل الحبك 

على:

11 العنا�صر المنطقية كال�سببية والعموم والخ�صو�ص..
22 معلومات عن تنظيم الأحداث والأعمال والمو�ضوعات والمواقف..
33 ال�سع���ي �إلى التما�سك فيما يت�صل بالتجرب���ة الإن�سانية، ويتدعم الالتحام .

بتفاعل المعلومات التي يعرفها من المعرفة ال�سابقة بالعالم.

      ه���ذان المعي���اران يعدان �أه���م المعايير؛ لكونهما الأكر�ث� ات�صالا بالن�ص من 
حيث تما�سكه النحوي والدلالي وعلاقاته المنطقية، التي توفر له الان�سجام وال�سبك  
.الإ�ضاف���ة �إلى �أن هن���اك خم�سة معاير�ي� جوهرية تت�صل بالمنت���ج والمتلقي وم�ضمون 

الر�سالة وقناة التو�صيل وال�سياق المحيط بالر�سالة.

ثالًثاً: الق�صدية: 
ويعني بها موقف منتج الن�ص لإنتاج ن�ص متما�سك ومترابط؛ لكي يتم الو�صول 
�إلى ه���دف مر�سوم في خطة محددة وم���ن ذلك قول القائل: )ح�سًنا، في �أي بلد، �أين 
ت�سك���ن؟( فبالرغم م���ن �أن العبارة �صيغت في حديث �إلقائ���ي �إلا �أنها تت�ضمن هدف 
المنتج من معرفة عنوان المخاطب، وقد ت�أتي ذلك من توافر عنا�صر ال�سبك والحبك.

رابعاً: القبول:
ويق����صد بها موقف م�ستقبل  الن�ص �إزاء كون �صورة ما من �أ�شكال اللغة ينبغي 
له���ا �أن تك���ون مقبولة من حيث هي ن����ص توفر فيه عنا�صر ال�سب���ك والحبك، ومثال 
ذلك التحذير الذي قدمته �شركة للهواتف �إذ يقول:)ا�ستدعونا قبل مبا�شرة الحفر، 
فق���د تعج���زون عن ذلك فيما بعد( فالمثال �أكثر فعالية عن���د المتلقي؛ �إذ ي�ستنتج منه 
م���ا قد يترتب على القيام بالحفر م���ن �أ�ضرار ج�سيمة دون الرجوع �إلى ال�شركة؛ لأن 

اقتناع الم�ستقبلين للن�ص �سيكون �أكثر قوة . 
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خام�ساً:  رعاية الموقف:
   وت�شتمل على العوامل التي تجعل الن�ص ذا �صلة بموقف حالي، �أو بموقف قابل 
للا�سترجاع وم���ن ذلك قوله تمهل! �أطفال في الطريق( فالموقف هنا ي�شير �إلى لافتة 
و�ضع���ت على الطريق مع وجود �سهم موجه �إلى �أح���د ال�شوارع الجانبية، الذي يفهم 
من���ه �أن هناك �أطف���ا لا يلعبون وقد يجري �أحدهم �إلى الطري���ق العام، فيكون المراد 

�إعلام ال�سائقين بوجوب تخفيف ال�سرعة حماية للأطفال من خطر الت�صادم.

�ساد�ساً: الإعلامية:
وي�ش���ار بها �إلى م���ا يحمله الن�ص من المعلوم���ات التي تهم ال�سام���ع �أو القارئ، 
ويتحق���ق بها هدف التوا�صل بين منت���ج الن�ص ومتلقيه. ولمعي���ار الإعلامية درجات، 
حي���ث يحمل كل ن�ص درجة من الإعلامية معينة يحدده���ا منتجه ومتلقيه معا. وقد 
ظه���رت درجة عالية من الإعلامية في التحذير الذي �أعلنت���ه �شركة بيــــل( للهواتف 
ال�ساب���ق ذكره، وقد ت�ضع���ف هذه الإعلامية فت����ؤدي �إلى الارتب���اك والغمو�ض وربما 

رف�ض الن�ص(.

�سابعاً: التنا�ص:
ويعن���ي به العلاقات بين ن�ص ما و ن�صو�ص �أخ���رى ذات �صلة، تم التعرف �إليها 
بخر�ب�ة �سابق���ة(. �إلهام �أبو غزال���ة، علي خليل حمد: ، ����ص ٣٠( ويمكن عر�ض هذه 

المعايير وفقاً لل�شكل التالي:
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�شكل  رقم )6( يو�ضح معايير الن�صية

كيف يمكن توظيف تحليل الخطاب في مناهج تعليم اللغة العربية؟
من المعروف في المجال التربوي �أن  منهج اللغة العربية  يقوم على مجموعة من 

الأ�س�س، من �أهمها:

11 طبيع���ة المعرف���ة: والمتمثل���ة في طبيع���ة اللغ���ة العربية،ومنط���ق مادته���ا، .
وخ�صائ�صها،وظائفها، وفنونها ومهاراتها..�إلخ.

22 طبيعة الإن�سان: يق�صد بها طبيعة المتعلم ك�إن�سان له مركزه في الكون، وله .
وظيف���ة في الحياة وهي عبادة الله الواح���د، و�إعمار الأر�ض. ويتطلب ذلك 
درا����سة مراحل نموه العقلي، والنف�سي، والج�سم���ي، والاجتماعي. وتعرف 
اهتماماته، وميوله، واتجاهاته، وم�شكلاته، وعاداته،وتقاليده، مع مراعاة 

الفروق الفردية بين المتعلمين...�إلخ.

33 طبيعة المجتمع: ويتطلب ذلك درا�سة المجتمع ومكوناته، والبيئة التي يحدث .
فيها الموقف التعليمي، وثقافة هذا المجتمع وعنا�صرها، ومقوماتها، ومدى 
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ت�أثر�ي� ذلك في ا�شتق���اق الأهداف واختي���ار المحتوى المنا����سب لمنهج اللغة 
العربية . )علي مدكور1998، 37(.

مم���ا �سبق يمك���ن ملاحظة م���دى الت�شابه بين كل م���ن �أ�س�س بن���اء منهج اللغة 
العربية ومعايير الن�صية، ويمكن �إي�ضاح ذلك من ال�شكل التالي:

�شكل رقم )7( العلاقة بين �أ�س�س ت�صميم منهج اللغة العربية و معايير 
تحليل الخطاب

ما المجالات التي يمكن توظيف تحليل الخطاب فيها؟
من المو�ضوعات التي يهتم بها مدخل  تحليل الخطاب ما يلي:‏ 
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11 تقويم المهارتين: ال�شفهية والكتابية.‏ .
22 ا�ستثم���ار نتائج تحليل الخطاب وتطبيقه���ا على العملية التعليمية ولا �سيما .

في حقل المناهج وطرائق  التدري�س.‏ 
33 ت�صميم نماذج �شكلية كافية للخطاب الطبيعي.‏ .
44 ال�صمت ووظائفه.‏ .
55 الوظائف النفعية للخطاب.‏ .
66 اللغة المنطوقة واللغة المكتوبة والفروق القائمة بينهما.‏ .
77 الكتابة و�أثرها في تنمية الإدراك.‏ .
88 الأمرا�ض الكلامية و�أنموذج الحديث الوا�ضح.‏ .
99 مناهج تحليل الخطاب لفهم مهارة القراءة.‏ .

تحليل الخطاب وعلاقته بالترجمة والت�أويل.‏ 1010

والواق���ع �أن كل هذه الحق���ول المعرفية التي يعمل فيه امدخ���ل  تحليل الخطاب 
تعن���ي �شيئاً واحداً يتلخ����ص في �أن علم اللغة)Linguistics(  من خلال اقترابها من 
اللغ���ة علمياً وجمالياً ت�سعى �إلى معرف���ة الجوهر الإن�ساني القابع في �أعماق الخطاب 

الل�ساني.‏ )مازن الوعر:  2012: 13(.

ما الإ�ارت�ستيجية المقترحة لتنمية مهارات اللغة العربية لدى الطالب 
الجامعي من خلال توظيف تحليل الخطاب؟

      من المعروف �أنه من �أكثر المهارات اللغوية التي يحتاجها  الطالب الجامعي 
مه���ارات الفهم القرائي، ومهارات الفهم الا�ستماعي، فكل منهما تتوقف على خلفية 
الق���ارئ، ومدى نمو مفردات���ه وقدراته على تف�سير الكلمات المق���روءة، �أو الم�سموعة، 
وتحويله���ا �إلى �أف���كار ومفاهيم. وبالت���الي يمكنه توظيفها في حيات���ه العملية؛ لذا تم 
تعري���ف الفه���م القرائي عل���ى �أنه: الربط بين الرم���ز والمعنى، وا�ستنت���اج المعنى من 
ال�سي���اق، واختي���ار المعن���ى المنا�سب ل�سي���اق الن�ص، وتنظي���م الأف���كار وا�ستخدامها 
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 Kathryn Hawes p.23  فيم���ا بع���د من خلال �أن�شطة الفرد في الحا�ضر والم�ستقب���ل
:)2002(

كما يحتاج الطالب الجامعي لإتقان مهارات الفهم القرائي والفهم الا�ستماعي، 
لي�صبح �أكثر حاجة لمه���ارات التحدث، والكتابة، خا�صة في �أثناء المحا�ضرات، وعقد 
العرو�ض��� التو�ضيحية، وكذلك في امتحانات نهاية العام. هذا بالإ�ضافة �إلى حاجاته 
للإنت���اج المعرفي، حتى في مجال الكليات العملية. وق���د لوحظ �أنه _ حتى _ مع 
�أكر�ث� الأ�ساليب والا�ستراتيجي���ات التوا�صلية ا�ستخداما وفعالي���ة، لا يتمكن الطالب 

الجامعي من تنمية مهاراته اللغوية. لعل من �أهم �أ�سباب ذلك ما يلي:

11 ع���دد ال�ساع���ات المح���دود الت���ي ي�ستخ���دم فيه���ا الطالب الجامع���ي هذه .
المه���ارات؛ ف�أغلب الوق���ت ي�ستخدم العامية الم�صري���ة، مما يجعل الفر�ص 

قليلة لا�ستخدام اللغوي بم�ستوى اللغة العربية الف�صيحة المعا�صرة.

22 تعر�ض��� مح���دود لمجموعة متنوعة م���ن الوظائف اللغوي���ة، فغالبا ما تكون .
داخ���ل قاعات المحا����ضرات. هذا بالإ�ضافة �إلى هيمن���ة طريقة المحا�ضرة  

في التدري�س بمعظم الكليات، يجعل من الطالب الجامعي متلق �سلبيا.

3  �إح�سا�س��� الطالب الجامعي ب�أنه ينبغي علي���ه تنمية مهارات اللغة العربية  	.
لمج���رد تنميتها، دون توظيفها في �سياق اجتماعي ثقافي، يعظم لديه �شعور 

�أنها لغة ا�صطناعية، فيكون �أقرب للفظها.

 Celce-Murcia, M,. & Olshtain,(أثبت���ت نتائج العديد م���ن الدرا�سات�        
  )Clancy, P. Thompson, S., Suzuki, R., & Tao, H. (1996( &).)E. (2000

( & )Riggenbach, H. (1999( &) McCarthy, M. (1992  ( عل���ى وج���وب اتب���اع  

بع�ض��� المبادئ لتوظي���ف مدخل تحليل الخطاب في تنمية مه���ارات اللغة، من �أهمها: 
�أن���ه يتعين على القائمين عل���ى العملية التعليمية في التعلي���م العالي تحديد الأهداف 



م��ن��اه��ج ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة ال��ع��رب��ي��ة 
في الج��ام��ع��ات ال��ع��رب��ي��ة ال��رائ��دة

153

بدق���ة، وتحديد المهارات الا�ل�زم تنميتها للطلاب بالجامعات. م���ع التركيز على �أن 
ه���ذه المه���ارات تو����ضع في قالب اجتماعي ثق���افي علمي، وتنظم في �ش���كل محتو يلبي 
احتياجات���ه، ويتنا�سب م���ع اتجاهاته وميوله ودوافعه التي م���ن �أجلها التحق الطالب  
بالجامع���ة. وينبغ���ي على القائمن�ي� على العملي���ة التعليمية/ التعلمي���ة ر�صد كل من 
كمي���ة الإنتاج اللغوي ونوعيته للطلاب؛ تمهي���دا لفح�صه وتحليله، وت�صميم البرامج 
العلاجي���ة المنا�سبة. هذا بالإ�ضاف���ة �إلى تعظيم فر�ص الم�شارك���ة الإيجابية للطلاب 

للتفاعل داخل قاعات المحا�ضرات. 

خطوات لاا�ستراتيجية المقترحة:
يمكن �إيجاز الخطوات الرئي�سة لتلك الا�ستراتيجة في العمليات الأربع التالية:

ت�سجيل / عر�ض/ ن�سخ/ تحليل، و يت�ضح ذلك كما يلي:
الخطوة الأولى:

�سج���ل در����ساً كاملًا ع���ن طري���ق الفديو، وت�أك���د م���ن ا�ستقبالك ل���كل الأ�سئلة 
ولا�ستجاب���ات الطا�ل�ب، مراعي���ا الانتباه للغ���ة الم�ستخدم���ة، وتقديم �أكر�ب� الفر�ص 

للطلاب للكلام.

الخطوة الثانية: 
اعر�ض��� ال�شريط و�شاهده جيدا؛ للتركيز على �أن���واع الأ�سئلة التي طرحت، مع 

البحث عن الأنماط المتكررة في �أ�سلوب المناق�شات، ومدى ت�أثيره على الطلاب.

الخطوة الثالثة:
�أع���د كتابة ن����ص الدر�س، وح���اول الاطلاع على ن����ص �آخر مماث���ل ولكن �أكثر 

�سهولة؛ حتى يمكن تحديد نوع الأ�سئلة  بدقة، وكذلك لر�صد ا�ستجابات الطلاب.

الخطوة الرابعة:
تحليل �شريط الفديو والن�ص معا، و�ضع ن�صب عينيك هذه الأ�سئلة:

11 لماذا ت��سأل كل ��سؤال؟.
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22 م���ا نوع ال�����سؤال الذي ينبغي �أن تفتتح به المناق�ش���ة؟ مثال لأ�سئلة مفتوحة: .
ما ر�أيكم في....؟ �أو من خلال �أ�سئلة مغلقة، هل �أعجبتك هذه الوحدة؟ 

33 ما الت�أثير الحادث نتيجة �أ�سئلتك؟  �إلى �أي مدى دفعت الطلاب لا�ستخدام .
اللغة؟

44 كيف ي�ستجيب الطلاب لأنماط مختلفة من الأ�سئلة؟.
55 هل �أنت را�ض عن ردودهم؟.
66 ما  �أكثر الأ�سئلة التي �أثارت نقا�شا مع الطلاب؟  .
77 لم���اذا لم يطرح الطلاب �أي ��سؤال؟ و لم���اذا تم طرح هذه الأ�سئلة على وجه .

الخ�صو�ص؟

�إن مج���رد الت�أمل في ه���ذه الأ�سئلة وتحليل الن�ص والمواقف م���ن �ش�أنها ال�سماح 
للطلاب بمزيد من الممار�سات اللغوية، مع كم كبير من �أنواع الخطاب. 

يمكن �إيجاز خطوات الا�ستراتيجية في ال�شكل التالي:
تحديد الأهداف

الت�سجيل

العر�ض  التحليل من
خلال الأ�سئلة

 �إعادة
 كتابة الن�ص

التقويم
 التعامل مع المحتوى الثقافي /

المعرفي المتوافر

�شكل رقم ) 8( يو�ضح الخطوات الرئي�سة لتوظيف تحليل الخطاب في 
تنمية مهارات اللغة العربية. 
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م���ن ال�شكل ال�سابق يمكن  ملاحظة ع���دة منطلقات لهذه الا�ستراتيجية، يتمثل  
�أهمها فيما يلي:

11 تهت���م ه���ذه الا�ستراتيجية بالمحتوى الثق���افي، وتعالج الم���ادة المعرفية التي .
تقدم في الكليات، كل ح�سب تخ�ص�صه. 

22 لا تتطل���ب �إعداد محتوى مخ�صو�ص لكل در�س لغوي، بل تعتمد على ما هو .
موجود بالفعل.

33 تعتمد على ا�ستراتيجات التدري�س الم�ستخدمة داخل قاعات المحا�ضرات..
44 ت�سم���ح للطلاب بالح���وار والمناق�شة، مم���ا يخلق جوا م���ن التفاهم وتقبل .

الآخر.
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المقدمة
اللغ���ة العربية �أه���م مقومات الثقاف���ة الإ�سلامية، وهي �أكثر اللغ���ات الإن�سانية 
ارتباط���اً بعقيدة الأم���ة وهويتها؛ وهذا ما جعلها �سجلًا و�شاه���داً �أميناً على ح�ضارة 

الأمة وازدهارها. 

واللغ���ة, ب�شكل عام, م���ن �أهم النظم الح�ضاري���ة التي تجعل الإن����سان �إن�ساناً, 
لذل���ك فهي ت�ستحق الاهتمام ال�شديد؛ لأنها �أحد مقوم���ات بناء الإن�سان وبناء الأمة 
و�أحد �أهم المناهج الفكرية التي تمكن الإن�سان من عمارة الأر�ض وترقية الحياة)1(.

ويحظى تعليم اللغة الأم ب�أهمية متزايدة هذه الأيام بعد �أن ثبت للجميع خطورة 
ال���دور الذي تلعبه في حياة الفرد والجماعة, وت���زداد �أهميتها في ظل ظاهرة العولمة 

وما ي�صاحبها من مناف�سة لغيرها من اللغات. 

�إن تعلم اللغة العربية "هو عملية ذهنية واعية لاكت�ساب ال�سيطرة على الأنماط 
ال�صوتي���ة والنحوي���ة والمعجمية، من خا�ل�ل درا�سة هذه الأنم���اط وتحليلها بو�صفها 
محتوى معرفيًّا. فتعلم اللغة ي�ستند �إلى الفهم الواعي لنظام اللغة ك�شروط لإتقانها؛ 

فالكفاية المعرفية �سابقة على الأداء اللغوي و�شرط لحدوثه")2(.

واللغة بو�صفها نظام مكونة من �أربعة م�ستويات هي: الم�ستوى ال�صرفي والنحوي 
والمعجم���ي والدلالي ويمث���ل النحو �أحد فروع اللغة العربية المهم���ة، فهو الذي ي�ضمن 
لن���ا �سلامة التعبير و�صحة الأداء اللغوي و�إفهام المعنى, "وهو من مقومات الات�صال 
ال�صحيح ال�سليم, فالخط�أ في الإعراب في لغتنا العربية, وفي �ضبط الكلمات قد ي�ؤثر 

في نقل المعنى المق�صود تماماً مما ي�ؤدي �إلى العجز عن فهمه")3(.

�إن الغاية من تدري�س��� النحو تتمثل في �إر�ساء النظام اللغوي في الذهن، و�إقامة 
الل����سان، وتجن���ب اللحن في ال���كلام؛ ف�إن تحدث المتعل���م �أو قر�أ �أو كت���ب كان وا�ضح 

المعنى، م�ستقيم العبارة، جميل الأ�سلوب.
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فمن المعلوم �أن القواعد و�سيلة ل�ضبط الكلام، و�صحة النطق والكتابة، ولي�ست 
غاي���ة مق�صودة لذاتها وقد �أخط����أ كثير من المعلمين حين غال���وا بالقواعد، واهتموا 
بجمع �شواردها والإلمام بتفا�صيلها، والإثقال بهذا كله على المتعلمين ظنا منهم �أن في 

ذلك تمكيناً لهم من لغتهم و�إقداراً على �إجادة التعبير والبيان)4(.

ومن�ن� ث���م "قد يك���ون �ضرورياً �أن نلف���ت �إلى �أن هناك فرقاً �شا�سع���اً بين النحو 
العلم���ي والنحو التعليمي pedagogical grammar  ف���الأول يقدم و�صفاً �شاملًا للغة 
بكل تنوعاتها واختلاف الدار�سين لها. �أما الثاني فهو نحو انتقائي ي�ستند �إلى عنا�صر 
كثر�ي�ة �أهمه���ا الا�ستعمال اللغ���وي الواقعي ووظائ���ف اللغة في الات����صال واحتياجات 

الدار�سين...الخ" )5(

وق���د حدد ولكنز هدف تعليم اللغة ات�صالياً في �أن���ه:" تنمية القدرة عند الفرد 
لأن يب���دع creat ويك���ون �أ�ش���كال التعبر�ي� construct )كلاماً �أم كتاب���ة( التي لها 

القبول الاجتماعي �أو تحقق الهدف المطلوب".)6(

فالمتعل���م ي�ستطيع من خا�ل�ل تعلمه للغ���ة �أن يكت�سب مه���ارات التوا�صل اللغوي 
ال�سلي���م ا�ستماع���اً وتحدثاً وقراءة وكتاب���ة، �إلّا �أنه لن ي�ستطيع تحقي���ق ذلك بدقة �إلّا 
من خلال �إلمام���ه بالقواعد النحوية، فهي م�صدر �أ�سا����سي لجمال الأ�سلوب وطلاقة 
الل����سان و�صحة النطق و�سلامة الكتابة م���ن الخط�أ، كما �أن لها دوراً كبيراً في تكوين 

الاتجاهات وتنمية العقول.

     ويق���ع على المعلم عبء تنظيم المنهج، وتحقي���ق �أهدافه و�إثارة دوافع الطلبة 
وحثه���م على الم�شارك���ة والبحث باختي���ار الطريقة المنا�سبة لدواف���ع الدار�س وبذلك 
تتوافر المواءمة بين المعلم والمنهج والطريقة مما يجعل طريقة التدري�س �أكثر فعّالية 

وبخا�صة �إذا كانت قائمة على مبادئ نظريات التعلم.
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م�شكلة الدرا�سة:
لاحظ���ت الباحثة من خا�ل�ل �إ�شرافها على طا�ل�ب وطالبات التربي���ة الميدانية 
في تخ�ص����ص اللغ���ة العربية تدنيًا في م�ست���وى التح�صيل النح���وي, وظهر ذلك جلياً 
في �أحاديثه���م و�شرحه���م لدرو�س��� النحو المقررة عل���ى تلاميذ المدار�س��� التي تمتلئ 
بالأخط���اء النحوية.كما ت�أكد لها ذلك من  خلال النظر في كتاباتهم و�إطلاعها على 

�أوراق �إجاباتهم في الامتحانات.

 وفي محاولة منها لتعرف واقع تدري�س النحو في الجامعة قامت ب�إعداد ا�ستبانة 
عر�ضته���ا على عدد من �أ�ساتذة اللغ���ة العربية بجامعتي القاه���رة والق�صيم، وتبين 
له���ا من تحليل نتائج الا�ستبان���ة �أن معظم وقت المحا����ضرات مح�صور في عملهم في 
التدري�س���، وعل���ى توجيه جميع منا�شطهم �إليه، وت�سخر�ي� المناهج كلها لهذا الن�شاط 
فح����سب, م���ع اعتم���اد طريقة واح���دة في التدري�س��� وهي الطريق���ة القيا�سي���ة التي 
تب���د�أ ب�شرح القاعدة ثم التمثي���ل عليها ب�أمثلة جامدة ابتعدت كثر�ي�اً عن واقع لغتنا 

الف�صحى المعا�صرة.

و�أكثر من ذلك �أن �أحد الأ�ساتذة ذكر �أن �إجابات الطلاب تت�أثر �سلباً �إذا احتوت 
الاختب���ارات على �أمثلة مخالفة لم���ا �شرحه في �أثناء تقديم القاعدة، ويرجع ذلك �إلى 

الحفظ الأعمى للقاعدة ب�أمثلتها دون فهمها.  

كم���ا �أنه من خلال �إطا�ل�ع الباحثة على عدد من الخطط الدرا�سية لمادة النحو 
في �أق����سام اللغة العربية المختلفة وجد �أنها تق�سم مو�ضوعات النحو العربي على عدة 
ف�صول ت�ساوي ع���دد الف�صول الدرا�سية التي يدر�سها الطالب ليح�صل على �شهادته 
الجامعية، وتعتمد على �أحد الكتب القديمة الم�ؤلفة في النحو المذيلة ببع�ض التعليقات 
الع�صري���ة كم���ا تفعل جامع���ة الق�صيم باعتماده���ا كتاب �ضياء ال�سال���ك �إلى �أو�ضح 
الم�سالك، والكتاب يفتقد �إلى وجود منهج ثابت تعر�ض من خلاله مو�ضوعات النحو، 

كما �أن �أمثلته �أ�صبحت بعيدة عن الف�صحى المعا�صرة.
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 وبع�ضه���ا الآخ���ر يعتم���د على كتب نحوي���ة ي�صنعها �أ�ساتذة المق���رر لا تخرج في 
غال���ب �أمره���ا عن نهج القدم���اء في ترتيب المو�ضوع���ات وكيفية التن���اول كما ي�صنع 
�أ�سات���ذة كليتي دار العل���وم والآداب بجامعة القاهرة، ولا يخفى ما في هذه الكتب من 

تنوع وتباين في الم�ضمون والطريقة بح�سب من ي�ؤلفه ويدر�سه من الأ�ساتذة. 

وكل م���ا يه���م في الأمر في كلتا الحالتين �أن يدر�س الطالب كل مو�ضوعات النحو 
قبل تخرجه.

هذا بالإ�ضافة �إلى �أن مناهج النحو الجامعية لا تخرج عن النطاق الذي اختطه 
القدم���اء للنحو العربي، وتكاد تكون كتب �ش���روح الألفية هي الكتب المقررة، حتى ما 
ي�صنع���ه �أ�ساتذة الجامعات من كتب لا تخرج ب�أية ح���ال عن منهج الألفية وترتيبها، 
و�أمثلته���ا و�شواهدها �إلا قلياً�ل�، فيغرق الطالب في �شواهد قديم���ة منبتة ال�صلة عن 
الواق���ع اللغ���وي ال���ذي يعي�شه، والإ�سه���اب في تدري�س��� ال�شواهد النحوي���ة والان�شغال 
ب�شذوذ القواعد وال�شواهد النحوية على هذا ال�شذوذ، فالطالب �إذن يدر�س القاعدة 
و�أنم���اط الخ���روج عليها في الوقت ذاته فيختلط الأمر في ذهن���ه بين القاعدة العامة 

و�صور الخروج عليها.

ولق���د �أدى هذا الأمر �إلى ت�ضخم م�ضمون النح���و العربي الذي يدر�سه الطالب 
و�صعوب���ة تدري�سه ب�صورة كلي���ة على الرغم من ترابط مو�ضوعات���ه واعتماد بع�ضها 
عل���ى بع�ض، فعندم���ا ينتقل الطال���ب �إلى درا����سة مو�ضوعات جديدة م���ن النحو في 
م�ست���وى درا����سي تال يكون ق���د ن�سى م���ا در�سه من مو�ضوع���ات في الم�ست���وى الأول، 
فتحولت المو�ضوعات النحوي���ة التي يدر�سها الطالب في كل م�ستوى �إلى جزر منعزلة 

بع�ضها عن بع�ض.

ولي�س��� عجيب���اً �أن بع�ض الطلاب يت�صور �أن ما يدر����سه في ف�صل درا�سي جديد 
م���ن مو�ضوع���ات نحوية هو مادة م�ستقل���ة جديدة لا علاقة له���ا ب�سابقتها، ولا ي�شفع 
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في ذل���ك �أن بع�ض��� الجامعات تجعل كل م�ستوى من م�ستوي���ات النحو متطلباً جامعياً 
�سابق���اً لما يلحقه فلا ي�ستطي���ع الطالب �أن ينتقل �إليه �إلا �إذا نجح في الم�ستوى ال�سابق 
كم���ا في جامعة الق�صيم، فهذا الأمر �إن كان ق���د عالج بع�ض العيب فلا تزال الفترة 
الزمني���ة التي يدر�س الطالب خلالها النحو كله طويلة ن�سيباً مما ي�ضيع معها ترابط 

المو�ضوعات وتكاملها في ذهن الطالب.

�أم���ا في جامعة القاه���رة في كليتي دار العلوم والآداب ف�إن نظام الدرا�سة ي�سمح 
للطال���ب �أن ينتق���ل �إلى ال�صف الأعل���ى �إذا ر�سب في مادتين من الم���واد التي يدر�سها 
خلال ال�سنة الدرا�سية بف�صليها، ولي�س عجيباً �أن ترى بع�ض الطلاب قد و�صلوا �إلى 

ال�سنة النهائية ولم يجتازوا مادة �أو اثنتين من النحو في ال�سنوات ال�سابقة.

�إن هن���اك م�شكل���ة كبرى في الدر�س��� النحوي، لعل �أبرز نتائجه���ا و�أهمها: هي 
ل���ة في �أن الطالب ق���د يَحفظ من قواعد  الحال���ة العامة عن���د غالبية الطلاب، المتمثِّ
النح���و قدرًا لا ب�أ�س ب���ه، وقد يُتقن �إعراب الجمل ب�شكل ممت���از، ولكنه على الرغم 
ن من �إن�ش���اء التعبير العربي ال�سليم نحويًّا،  عفًا �شديدًا في التمكُّ م���ن ذلك يواجه �ضَ
حن�ي� يُطلَب منه ذلك نُطقًا �أو كتابة؛ �إذ يَعجِز عن تج���اوز الأخطاء النحوية الكثيرة 

في تعبيره.

وم��ن الم�ؤ���شرات الدال��ة عل��ى وج��ود م���شكلة في تدري�س�� النح��و في 
الجامعات ما يلي:

1  �ضع���ف الح�صيل���ة المعرفية الم�ستوعبة لدى طلابنا بقواع���د النحو وكلّياته، 	.
ف�اً�ل�ض عن العجز ع���ن مهاراتها، وتوظيفها وا�ستعماله���ا �أو الا�ستر�شاد بها 
عند �إن�شاء الكلام، والكتابة، �أو عدم الرغبة في هذا التوظيف، والزهد فيه.

22 غي���اب الرغب���ة في ال�صحّ���ة النحويّة، وال�سلام���ة اللغويّة ف�اً�ل�ض عن فقد .
التميّز �أو الإبداع اللغويّ في الأداء. 
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33 برودة في علاقة الطلاب بالنحو تتمثّل في: �شكاوى الطلاب, وتذمّرهم من .
مقررات���ه ومن معلِّميها, و�شعورهم ب�أن ما يدر�سونه بمعزلٍ عن عواطفهم، 

وبغربته عنهم وبالتالي ينتابهم الملل تجاهه.

44 غي���اب �أو �ضع���ف الت���ذوّق في درا�سة النح���و وتدري�سه، وغي���اب �أثر الذوق .
في التفري���ق بين المعاني، وطرائ���ق �أدائها، الأعاريب والأن���واع، والأحكام، 

والوظائف النحوية، وعدم و�ضوح مدى ت�أثير الذوق في ذلك كلّه.

55 وكر�ث�ة . �أفكاره���ا،  وتعقي���د  العربي���ة،  اللغ���ة  ب�صعوب���ة  الطا�ل�ب  �شع���ور 
تق�سيماتها)7(.

و�إذا نظرنا �إلى �أهداف التربية الأربع في الع�صر الحديث وهي:" تعلم لتعرف, 
تعل���م لتعلم, تعلم لتكون, تعلم لت�شارك الآخري���ن، وجدنا �أن من مقت�ضيات م�شاركة 
الآخري���ن تنمية مهارات الحوار مع الآخر وذلك بالاهتمام بتنمية مهارات التوا�صل، 
والتفاو�ض��� الثقافي، وتنمية القدرة على الإقناع، وهند�سة الحوار، و�إبرام ال�صفقات 

المتوازية")8(.

ومعظ���م طلابنا ي�شكون م���ن �ضمور مهارات التوا�صل اللغ���ويّ الأربع: القراءة، 
���ي ال�سلبي التي تعاني منها �أنظمة  والكتاب���ة، والتحدث، والا�ستماع، نتيجة لآفة التلقِّ
���ا في تعليم العربية و�أنماط تقديم المادة  التعلي���م لدينا، مما ي�ستوجب تغييًرا جوهريًّ
التعليمي���ة، بحيث لا تقت�صر على �أ�سل���وب المحا�ضرة بل ت�شمل �أ�ساليب جذّابة توظّف 
ع بين الأ�ساليب التقليدي���ة والندوات وحلقات النقا�ش،  �أ�سالي���ب التعلّم المختلفة وتنوِّ

وغيرها من م�ستنتجات الع�صر والتربية)9(. 

ولا �ش���ك �أن م�شكلة تدري�س النحو العربي كانت محل عناية اللغويين والتربويين 
المعنين�ي� ب�ش�أن اللغ���ة منذ فترة، وقد ظهر ذل���ك جلياً في الم�ؤتم���رات والندوات التي 

تعقدها الجامعات والم�ؤ�س�سات اللغوية بهذا ال�ش�أن)10(.
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وم���ن ث���م يمكن �أن نلخ�ص الم�ش���كلات التي ت�صاحب تدري�س��� النحو العربي في 
الجامعات فيما يلي:

11 ت�ضخم الم�ضمون ب�سبب الجمع بين القواعد العامة والخروج عنها..
22 طول الفترة الزمنية اللازمة لتدري�س هذا الم�ضمون ال�ضخم..
33 عدم منا�سبة الكتب الدرا�سية التي تحمل هذا الم�ضمون..
44 تباين الم�ضمون و�شكل تقديمه بتنوع الأ�ساتذة الذين يدر�سونها..

5  �إغفال الجانب التطبيقي من خلال لغة حية معا�صرة.	.

وفي ����ضوء ما �سبق م���ن و�صف للو�ضع الحالي يتوجب علين���ا طرح ر�ؤى لمواجهة 
الحال���ة الراهن���ة في تعليم النحو، ومن ثم تتحدد م�شكل���ة البحث الحالي في الإجابة 

عن ال��سؤال الرئي�س التالي:

ما الر�ؤية الم�ستقبلية المقترحة لتدري�س النحو في الجامعات العربية.

ويتفرع عن هذا ال��سؤال الأ�سئلة التالية:
11 ما �أهداف تدري�س النحو في المرحلة الجامعية..
22 ما الأ�س�س التي يقوم عليها تدري�س النحو في المرحلة الجامعية..
33 ما الذي يجب �أن ندر�سه من النحو في المرحلة الجامعية..
44 ما الطريقة المقترحة لتدري�س النحو في المرحلة الجامعية..

 وفيما يلي الإجابة على هذه الأ�سئلة:
�أولًا: ما �أهداف تدري�س النحو في المرحلة الجامعية:

�إن �أول �أ�سب���اب النجاح و�ضوح الأهداف، وواقعيّتها، وقابليّتها للقيا�س ويتوجب 
�أن ت�شتق هذه الأهداف من الوظائف التي يحققها تدري�س النحو ومنها ما يلي)11(:

11 يكف���ل �سلامة التعبر�ي� و�صحة �أدائه، وفَهم معن���اه و�إدراكه في غير لب�سٍ �أو .
غمو�ض.
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22 ت���ه، وتنمية مه���ارات التفكير . ي�ساع���د عل���ى جم���ال الأ�سلوب وجودت���ه ودِقَّ
ة التفكير. العلمي؛ مثل: دقَّ

33 يُعن�ي� على ا�ستعمال الألفاظ والُجمَل والعبارات ا�ستعمالًا �صحيحًا، فتكون .
عند الدار�سين عادات لغوية �سليمة.

وفي ���ضوء الوظائ��ف الت��ي يحققها تدري�س�� النحو تتح��دد �أهداف 
تدري�سه فيما يلي:

تنمي���ة القدرة على �إنت���اج العبارة ال�سليم���ة و�صحة الأداء وتق���ويم الل�سان  	-1
وع�صمت���ه م���ن الخط�أ في ال���كلام)12(. ف����إن �أول �أه���داف تدري�س النح���و هو تحقيق 
ال�صح���ة اللغوي���ة "فلقد كان علم���اء ال�سلف يقول���ون: �إن النحو قيا�س��� يتبع فيجعلنا 
نتكلم كما تكلمت العرب. قالوا ذلك بعد �أن اكتمل بناء النحو في �أيديهم فكان و�سيلة 

لتعليم اللغة")13(.

ويتطلب تحقي���ق ال�صحة اللغوية تحقيق ال�صح���ة في كل م�ستوى من الم�ستويات 
الأ�سا�سي���ة للغة، حيث �إن �أي خلل في �أحد ه���ذه الم�ستويات ي�ؤدي �إلى خلل في ال�صحة 
اللغوي���ة الكامل���ة. يقول ر�شدي طعيم���ة: "اللغة لي�ست مجرد مجموع���ة ع�شوائية من 
الأ�صوات والحروف والمفردات والتراكيب والجمل �إن لها نظاماً والحديث عن نظام 
اللغة يعني �أن هناك مجموعة من القواعد اللغوية التي تحكم ظاهرة اللغة والقواعد 

اللغوية هنا �أو�سع من مفهوم النحو")14(.

لك���ن يظل الخل���ل في الم�ستوى النح���وي �أظهر من غيره، بل كان���وا ي�صفون هذا 
�أو ما ي�سمونه باللحن.  النوع من الخط�أ في اللغة ب�أنه "كلام �شَنِع", 

وفي الحقيقي���ة لا ين����صرف معنى اللحن �إلى الخط�أ في الإعراب فقط بل ي�شمل 
كل مظاهر الخط�أ في اللغة، فاللحن هو "خروج الكلام الف�صيح عن مجرى ال�صحة 
في بني���ة الكلام �أو تركيبه �أو �إعراب���ه بفعل الا�ستعمال الذي ي�شيع �أولا بين العامة من 

النا�س، ويت�سرب بعد ذلك �إلى لغة الخا�صة")15(. 
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�إن الداف���ع الأول لن�ش����أة النحو هو مواجهة الخط����أ في الإعراب الذي بد�أ يظهر 
عل���ى بع�ض��� الأل�سنة لعوام���ل متعددة وهذا الداف���ع هو الذي �سيطر عل���ى المت�أخرين 
م���ن علماء النح���و، حيث اقت����صر النحو عندهم عل���ى الإعراب والبن���اء، وانطلاقاً 
م���ن هذا الأ�سا�س اتفقوا على تعريف النحو ب�أنه "عل���م يبحث فيه عن �أحوال �أواخر 
الكل���م �إعراباً وبناء ومو�ضوع���ه الكلم العربية من حيث ما يعر�ض��� لها من الإعراب 

والبناء")16(.

ويلاحظ على هذا التعري���ف �أنه �ضيق م�ساحة النحو في اقت�صاره على الناحية 
ال�شكلي���ة، وهي الم�ساحة نف�سها التي تحرك فيها النح���و التعليمي، وهي الخطة التي 

�سار عليها تدري�س النحو في المعاهد العلمية والجامعات.

ولكن عبد القاه���ر الجرجاني حين تحدث عن نظرية نظم الكلام ربط النظم 
بقواعد النحو و�شروطه. يقول عبد القاهر: "اعلم �أنْ لي�سَ النظمُ �إِلا �أن ت�ضعَ كلامكَ 
الو�ضعَ الذي يَقت�ضيهِ علمُ النحو، وتعملَ على قوانينهِ و�أُ�صولِه، وتعرفَ مناهجَه التي 
�سومَ التي رُ�سمتْ لك، فلا تُخِلَّ ب�شيءٍ منها. وذلك  نُهِجتْ فلا تزيغَ عنها، وتحفَظُ الرُّ

ا لا نَعلم �شيئاً يبتغيهِ الناظمُ بنَظْمه غيَر �أنَ ينظرَ في وُجوهِ كلَّ بابٍ وفُروقهِ")17(. �أنَّ

ظْ���م عن���د عبد القاه���ر ذو م�ستوين�ي�: م�ستوى فكري نف����سي، وم�ستوى  "�إن النَّ
لفظي �صوتي، والأول هو الذي ي�ستدعي الثاني وي�ؤلفه، ولي�س العك�س. فهو يربط بين 
البلاغ���ة -باعتبارها فنّا قوليًّا- وبن�ي� الفنون الجميلة الأخرى، مثل الر�سم والنحت 
والت�صوي���ر والنق�ش. فالنظم عند عبد القاهر ه���و �إدراك المعاني النحوية والملاءمة 
بينها وبين المعاني النف�سية في ن�سج الكلام وتركيبه. �أو بمعنى �آخر: هو �إدراك المعاني 

النحوية، وا�ستغلال هذا الإدراك في ح�سن الاختيار والت�أليف)18(.

ولي�س��� المق����صود بالمعاني النحوية هن���ا المعنى ال�شائع للنحو، ال���ذي هو �إعراب 
�أواخر الكلام، ونطق الكلام ح�سب القواعد الإعرابية. و�إنما المق�صود بقية القرائن 
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النحوي���ة من الذكر والح���ذف، والتقديم والت�أخر�ي�، والابتداء والإخب���ار. فتنظر في 
وج���وه كل ب���اب وفروقه. فتعرف ل���كل حال مو�ضعه���ا. وتجيء بها حي���ث ينبغي لها، 
وتو����ضع في معناها الخا�ص الذي يلائ���م المعاني النف�سية في ن����سج الكلام وتركيبه. 
فالا����سم، �أي ا�سم، ق���د تجيء به فاعلًا مرة، وقد تجيء به مفع���ولًا مرة �أخرى، وقد 
تقدم���ه مرة ثالثة، وقد ت�ؤخره م���رة رابعة، لأنه يدل على معنى نف�سي خا�ص في نظم 

الكلام وتركيبه في كل حالة)19(. 

2-	 تنمي���ة القدرة على ترتيب المعلومات وتنظيمها والتدريب على دقة التفكير 
والتعليل والا�ستنباط.

تنمي���ة القدرة على دق���ة الملاحظة وفهم العلاق���ات المختلفة بين التراكيب  	-3
المت�شابهة)20(:

ونج��د في كلام عب��د القاه��ر الجرج��اني الت�أكي��د عل��ى الهدفني� 
ال�سابقين فيما يلي:

ظْ���م لا يكتفي بالإدراك الواعي للمعاني النحوية، بل لابد من   " لك���ي يتحقق النَّ
�إدراك كيفية ا�ستغلال ه���ذه المعاني في بناء العبارة ون�سجها، فبناء العبارة ون�سجها 
عند عبد القاهر يتطلب �أمرين: الأول الاختيار، والثاني الت�أليف. �أما الاختيار فيراد 
ب���ه اختيار الكلمة المنا�سبة للمعنى النف�سي لدى الأديب. وهنا ينبغي �إدراك �أنه حتى 
في المترادف���ات، هناك كلمة �أف�ضل من كلم���ة في �سياق معين، بينما الأخرى قد تكون 
ه���ي الأف�ضل في �سياق �آخر. �أما الت�أليف فر�ي�اد به و�ضع كل كلمة في مكانها المنا�سب 
م���ن العبارة وفقاً لمعناها النحوي؛ فو����ضع الكلمة مو�ضع الابتداء يختلف عن و�ضعها 
مو�ضع الإخبار. ومجيء الخبر مقدماً يختلف عن مجيئه في مو�ضعه م�ؤخراً. ومجيء 
المفعول مقدمًا على الفعل والفاعل يختلف عن مجيئه في مو�ضعه بعدهما.. وهكذا.. 

فالعبرة بمدى وفاء الكلمة للمعاني النف�سية في ن�سج الكلام وتركيبه)21(.
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هذه الوم�ضات له�ؤلاء الأفذاذ ت�ؤكد �أنهم راعوا في نظرتهم للنحو "وظائفه  	
المعتم���دة المعروفة في الدر�س��� اللغوي الحديث من اختيار للمف���ردات، وو�ضع لها في 
مواقعه���ا المنا�سبة لها في الجملة، وربطه���ا بع�ضها ببع�ض من خلال المطابقة متبوعاً 

ذلك كله بالنظر في الإعراب وقواعده ووجوهه المختلفة")22(.

4- تنمية القدرة على محاكاة الأ�ساليب ال�صحيحة لغوياً على �أ�سا�س من الفهم 
بدلًا من الآلية المح�ضة)23(:

     وفي ذل���ك يق���ول علي مدكور: "�إن الغر�ض من تدري�س النحو هو تكوين الملكة 
الل�ساني���ة ال�صحيحة لا حفظ القواعد المجردة فالعربي الأول الذي �أخذت اللغة عنه 
لم يكن يدري ما الحال؟ وما التمييز؟ ولم يعرف الفرق بين المبتد�أ والفاعل، فكل هذه 

�أ�سماء �سماها م�شايخ النحو عندما و�ضعوا قواعد اللغة لحفظها من اللحن")24(.

وفي تكوين العادات اللغوية يقول ابن خلدون �إن: " الملكات لا تح�صل �إلا بتكرار 
الأفع���ال، لأن الفعل يقوم �أولًا وتعود منه لل���ذات �صفة، ثم يتكرر فتكون حالًا، ومعنى 

الحال �أنها �صفة غير را�سخة، ثم يزيد التكرار فتكون ملكة �أي �صفة را�سخة")25(.

يق���ول ابن خل���دون: "�إن ح�صول مَلك���ة الل�سان العربي، �إنم���ا هو بكثرة الحفظ 
من كلام العرب، حتى يَرت�سم في خياله المنوال الذي ن�سَجوا عليه تراكيبهم، فيَن�سج 
ل بذلك منزلة م���ن ن�شَ�أ معهم وخالَ���ط عباراتهم في كلامهم، حتى  ه���و علي���ه، ويَتنزَّ
ر  ل���ت له الملكة الم�ستق���رة في العبارة عن المقا�صد على نح���و كلامهم، والله مقدِّ ح�صَ

الأمور")26(.

وت�ؤك���د ظبية ال�سليط���ي ما �سبق حين جعلت م���ن وظائف النح���و الأ�سا�سية �أنه 
يدلنا عل���ى مجموعة عنا�صر مهمة لتف�سير الكلام، منه���ا العلاقة بين الم�شاركين في 
التفاعل و�سياق الكلام ووقت الحدث، كما �أنه "يعين على ا�ستعمال الألفاظ والجمل 

والعبارات ا�ستعمالًا �صحيحاً فتكون عند الدار�سين عادات لغوية �سليمة")27(.
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الوقوف على �أو�ضاع اللغة و�صيغها من خلال الو�صف العلمي لتلك الأو�ضاع  	-5
وال�صيغ وبيان التغيرات التي تحدث في �ألفاظها)28(:

وهذا ما يوجب �أن تبث الن�صو�ص المختارة للدرا�سة والحفظ في ثناياها م�سائل 
اللغة والنحو، بحيث يتعرف الدار�س من خلالها على �أهم قوانين العربية، وي�ؤكد �أن 
الملك���ة لا ترب���ى من خلال ن�صو�ص تحفظ دون فه���م، " فالملكة لا تح�صل من الحفظ 

دون الفهم".

�إذن فا�ل� قيم���ة لقواع���د الإع���راب وحدها فتربي���ة الملكة لا يتوق���ف على حفظ 
القواع���د ومعرفة الإع���راب و�أواخر الكلم. فابن خلدون نف����سه يقرر �أن الإعراب قد 
فُقد من اللغة العربية في عهده. و�أن فقدان هذا الإعراب لم يهدم �أداء اللغة لمعناها 

ال�صحيح البليغ. بل يمكن �أن يعتا�ض عنه بما �أ�سماه "قرائن الكلام")29(.

ثانياً: الأ�س�س التي ينبغي �أن يقوم عليها تدري�س النحو في المرحلة الجامعية:
قبل �أن نتعر�ض��� للأ�س�س التي يقوم عليه تدري�س النحو في الجامعات ينبغي �أن 
نتذك���ر دائماً �أن تعليم القواعد النحوية و�سيل���ة لا غاية: و�سيلة للفهم والإفهام؛ فهم 
الم�سموع وفهم المقروء، و�إفهام الآخرين بالتعبير ال�شفوي والتعبير الكتابي وبناء على 

ما �سبق ت�أتي �أ�س�س تدري�س النحو فيما يلي:

11 العناية با�ستيعاب المقروء، و�صناعة العناوين الرئي�سة والفرعية، وتق�سيم .
الن����ص وترقيم���ه، ف�ضلًا ع���ن محاكاته بدلًا م���ن التركيز عل���ى الجوانب 
ال�صورية في تعليم النحو  بحيث لا تطغى �سطحية قراءة الن�صو�ص و�ضبط 
�أواخر الكلمات على ح�ساب عمق ا�ستيعابها، والربط بين جملها وفقراتها، 

و�إدراك هيكلتها ال�شاملة)30(.

22 الاهتم���ام بعن�صر الدلالة؛ �أي المعن���ى؛ لأن �إدراك المعنى النحوي هو الذي .
ي�ش���دّ الدار�س ويجذب���ه، فينبغي مراعاة �ألا تطغ���ى الوظائف النحوية من 
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فاعل، ومفعول، وتمييز، وحال، ومجرور، وم�ضاف... على المعاني النحوية 
مع���اني التراكي���ب والأبني���ة والمف���ردات، فلي�س��� بمكنة كثير م���ن الطلاب 
التفريق بين التراكيب المتقاربة التي ت�ؤدّي معنًى واحدًا، مثل: ر�أيته يخرج 
م���ن الب���اب، ور�أيته خارجًا م���ن الباب، ور�أيته وقد خ���رج من الباب، وهي 

تراكيب ت�ؤدّي معنًى نحويّاً واحدًا وهو تقييد الر�ؤية حال الخروج. 

33 توظيف الفطرة اللغوية في در�س العربية في�شعر الطالب من خلال الدر�س .
�أنّ���ه يتعلّ���م �شيئًا له علاق���ة به وبحياته؛ فم���ن الم�سلّم ب���ه �أن �أيّ لغة بل �أيّ 
ه؛ فعلى  م�ست���وًى لا يخلو م���ن نظام يدركه م�ستعم���ل اللغة بفطرت���ه، وح�سِّ
الم�ست���وى النحوي من ال����ضروري تقرير المعاني النحوي���ة العامة، التي هي 
مع���انٍ متغلغلة في الحياة اليومي���ة كالنداء، والتعجّ���ب، والإخبار، والأمر، 
والنه���ي، والتمني، والدعاء، والتنبيه، والبيان، والتف�صيل، وغير ذلك من 
المع���اني التي يمكن لل�شخ�ص �أن يعّرعبّ� عنها من غير حاجة �إلى �أن يتعلّمها 

من معلِّم .  

وكم���ا قال عبد القاهر: "ف�إذا عرَفَ الب���دويُّ الفرْقَ بين �أنْ يقولَ: )جاءني زيدٌ 
هُ �أنْ لا يعرفَ �أَنه �إِذا قال: )راكباً(،  رَّ راكباً(، وبين قولهِ: )جاءني زيدٌ الراكبُ(، لم يَ�ضُ
كان���تْ عبارةُ النحوييَن في���هِ �أن يقولوا في )راكب(: �إنَّه ح���الٌ، و�إِذا قال: )الراكبُ(، 
 ٌ َرب ْ �إِن���ه �صفةٌ جاريةٌ عل���ى )زيد( و�إِذا عرَف في قوله: )زيدٌ منطل���قٌ( �أَنَّ )زيداً( ُخم
عن���ه، و )منطلق( خَبٌر، لم ي�ضره �أن لا يعل���م �أن ن�سمى )زيدًا( مبتد�أ و�إذا عرف في 
قولِنا: )�ضربْتُه ت�أديباً له(، �أنَّ المعنى في الت�أديب �أنه غر�ضه من ال�ضرب، و�أنه �ضرْبَه 

ه �أنْ لا يَعْلَم �أن ن�سمى )الت�أديب( مفعوًال له")31(.  بَ، لم ي�ضرَّ ليت�أدَّ

4- العناي���ة بالكليّ���ات التي تعود على المعن���ى بالإفادة، و�صحّ���ة المعنى، ووفائه 
بالغر�ض���، ح����سب مقت�ضى الح���ال، وتعوي���د الطلبة عل���ى الانطا�ل�ق في الإبانة عمّا 
يًا، وبلغة ذات م�ستوًى، جم���الّي مقبول مع عدم التركيز  يريدون���ه بيانً���ا منا�سبًا، م�ؤدِّ
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عل���ى الأخطاء المف���ردة في الأعاريب، والتراكي���ب، والأبنية ويتطل���ب ذلك تغييراً في 
�إ�ستراتيجيات تعليم اللغة.  

���ى بالنحو  5- مراع���اة الا�ستخ���دام الوظيف���ي للغ���ة؛ وهذا يقودن���ا �إلى ما ي�سمَّ
الوظيفي، ال���ذي ه���و "مجموعة القواعد الت���ي ت�ؤدي �إلى الوظيف���ة الأ�سا�سية للنحو، 
وه���ي �ضبْط الكلم���ات ونظام ت�أليف الجمل؛ ليَ�سلَم الل�سان م���ن اللحن �أثناء النطق، 
ويَ�سلم القلم من الخط�أ عند الكتابة، والنحو الوظيفي: هو �إك�ساب التلاميذ مهارات 
القواع���د التي ت�ساعد على �إتقان المه���ارات الأربع: الا�ستم���اع، والمحادثة، والقراءة، 
بة،  ����صي، فهو م���ا يتجاوز ذلك م���ن الو�سائ���ل المت�شعِّ والكتاب���ة، �أم���ا النح���و التخ�صُّ

والبحوث الدقيقة التي حفَلتْ بها الكتب الوا�سعة")32(.

كننا الق���ول: �إن النح���و الوظيفي ه���و المو�ضوعات  وفي ����ضوء ه���ذا المفه���وم، ُمي
ثًا وكتابةً، بحيث تُ�ستخدم ا�ستخدامًا �سليمًا  النحوي���ة الم�ستعملة في لغة التلاميذ تحدُّ

في الإعراب والتركيب والربط؛ ليَبرز المعنى وا�ضحًا ومفهومًا.

كما ي�شير الا�ستخدام الوظيفي للغة �إلى "ا�ستخدامها في م�سار الحياة الواقعية, 
وا�ستخدامها في �إبداء الآراء والدفاع عنها، وفي عمليات التبادل والتفاو�ض والترا�سل 
ا، مما يقوي مه���ارات الاتّ�صال لدى الغالبية منّا: كتابة وقراءة  والتهات���ف، وهلمّ جرًّ
و�شفاهة وا�ستماعًا، وبخا�صة �أن لغتنا العربية تملك العديد من الخ�صائ�ص والأدوات 
ين  لها لتكون لغة ح���وار فعّالة، والحد من �أ�سر اللغة المكتوبة لنا فن�صير ملمِّ الت���ي ت�ؤهِّ
بالعلاقات اللغويّة والتداوليّة والمقامية التي تربط بين �أدائنا ال�شفهي و�أدائنا الكتابي 

فيظهر ذلك جليا في حواراتنا")33(. 

كم���ا �أكد ح����سن جعفر على م���ا �سبق حين جع���ل �أول الأ�س�س الت���ي يقوم عليها 
تدري�س��� القواعد النحوية: "الاتجاه �إلى تعليم قواع���د النحو الوظيفية؛ ونعني بذلك 
�أن نتخير من النحو ما له �صلة وثيقة بالأ�ساليب التي تواجه التلميذ في الحياة العامة 
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�أو التي ي�ستخدمها ب�صفة م�ستمرة في ق�ضاء حاجاته تحدثا وكتابة")34(.

‌  6- الاهتم���ام بتنمي���ة التذوّق للكلام وتوظيف ما ورد م���ن جميل كلام العرب 
�شعرًا ونثًرا ك�سبيل لتنمية الملكة الل�سانية. 

7- ا�ستغا�ل�ل الدافعي���ة ل���دى المتعل���م، فالدافعية ه���ي التي ت�ساع���د على تعلم 
القواع���د وفهمها, كما يمكن �إثارة حما�سة المتعلمين نحو �أ�سلوب معين لإيجاد الدافع 

الذي يجعل عملية التعلم مقبولة لديهم.

8- الت���زام المنهجية في تق���ديم المباحث النحوي���ة, فالم�ضارع المرف���وع بال�ضمة 
وثب���وت النون قبل المن�صوب والمجزوم، والمبتد�أ والخبر قبل الأفعال المتعدية لمفعولين 

لي�س �أ�صلهما مبتد�أ وخبراً... �إلخ)35(.

9- توفر�ي� التقني���ات التربوية الحديثة للا�ستعانة به���ا في تدري�س النحو ب�صفة 
خا�صة في كليات �إعداد معلمي اللغة العربية.

وي�ؤك���د نبي���ل على �أهمي���ة ذلك حين دع���ا �إلى �إنت���اج برمجيات تعلي���م العربية 
والعناية بتعلّم اللغة العربية ذاتيًّا حين لا يتوفّر تعليمها تلقينًا لأيّ �سبب، �أو يكون في 
تلقينه���ا ق�صور, �أو حين يك���ون هناك رغبة في الا�ستجابة لمتطلبات غايات التربية في 
الع�صر الحديث ))تعلّم لتع���رف(( ولمبد�أ التعلّم مدى الحياة. وهذا الم�شروع يمكن 

تنفيذه عن طريق الإنترنت �أو البرمجيات التعليمية)36(.

10- تخ�صي�ص وقت كاف للتدريبات النحوية, على �ألا يقل ن�صيب القواعد عن 
ثل���ث الوقت المخ�ص�ص للغة العربية في المراحل كاف���ة. لما للتدريب اللغوي من �أهمية 
في �إك�ساب العادات اللغوية ال�سليم���ة, وا�ستعمال الألفاظ والتراكيب ا�ستعمالًا �سليماً 
من خلال التعرف على ن�سق الجملة العربية ونظام تكوينها والتدريب على ا�ستعمال 

الخ�صائ�ص الفنية ال�سهلة للجملة العربية)37(.
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11- الاهتمام بتدري�س النحو من خلال الن�ص المتكامل الذي تت�ضح فيه العلاقة 
بن�ي� علوم العربية ون�صو�صها الإبداعية، مع مراع���اة توظيف المهارات والقدرات في 

حياة المتعلِّم ولغته.

وي�شر�ي� حما����سة عبد اللطيف �إلى خط���ورة عدم الالتزام بما �سب���ق بقوله: "�إن 
تق�سي���م جوانب البحث اللغوي، واخت�صا�ص كل فريق بجانب يُ�شغل به دون الاهتمام 
بغر�ي�ه �أو الإف���ادة منه م���زق الن�ص المدرو�س���، و�أفقد كل جانب م���ن جوانب البحث 
غايت���ه، وح�صر النحو في دائرة الإعراب والبناء ال�ضيقة المغلقة التي لا تت�سع لك�شف 

فاعلية النحو في تو�ضيح الن�ص وتف�سيره وا�ستخراج طاقاته")38(.

وفيم���ا يلي تو�ضي���ح للر�ؤية الم�ستقبلي���ة المقترحة لتدري�س النح���و في الجامعات 
العربية.

- فيما يخ�ص المحتوى التعليمي:
في هذا الجزء من البحث يجاب على ال��سؤال الثالث من �أ�سئلة البحث وهو: ما 

الذي ينبغي �أن ندر�سه من النحو في المرحلة الجامعية؟

هن���اك نح���و نتعلمه ولا يجب �أن نتعلمه، ونحو يج���ب �أن نتعلمه ونحن لا نتعلمه، 
هذه هي الحقيقة التي يعاني منها محتوى مناهج النحو في الجامعات. 

يق���ول الدكت���ور تمام ح�سان: "ر�أي���ت النا�س في معظمهم ي�شك���ون داء في النحو 
العرب���ي لا ي�ستطيع���ون ت�شخي�صه؛ ف����إذا �أرادوا ت�شخي�ص هذا ال���داء ان�صرفوا دون 
ق�صد �إلى �سرد �أعرا�ضه؛ فتكلموا في جزئيات النحو، لا في �صلب المنهج، و�شتان بين 
من ينتقد �أجزاء المادة وبين من يريد علاج الفل�سفة التي انبنت عليها درا�ستها")39(.

�إن ت�صعيب بع�ض الق�ضايا النحوية، والإغراب في الكتابة النحوية كان وا�ضحاً؛ 
حيث "معروف ما كان يجري بين ال�شعراء والنحاة من خ�صومات وجدل ومناق�شات 
ح���ول جواز هذا المثال �أو عدم ج���وازه، كما كان ه�ؤلاء ال�شعراء ي�ضيقون بعلل النحاة 
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و�أقي�سته���م، وهذا الجدل والنقا�ش جرى �أي�ضا بن�ي� النحاة والقراء، كما كان يجري 
بين النحاة �أنف�سهم")40(.  

وم���ن �أ�سباب ذل���ك �أن "علماء النحو ت�أث���روا بالأ�ساليب الفل�سفي���ة والمنطقية، 
فبالغ���وا في م�سائ���ل الذكر والح���ذف، والتقديم والت�أخر�ي�، والتقدي���ر والت�أويل، وفي 
ا�ستخ���دام العوام���ل، والعلل الثواني والثوالث، وهكذا ج���اءت تركتنا النحوية محملة 
بع���بء ثقيل من الأفكار الغريبة ع���ن الدرا�سة اللغوية الخال����صة، ومنتفخة بدقائق 
الف���روع والمج���ادلات، والأقي����سة والتعليا�ل�ت. وخرج���ت درا�سة النحو ع���ن الغر�ض 
ال���ذي و�ضع من �أجل���ه، وهو خدمة اللغة العربية في م�ستوياته���ا المختلفة قولًا وقراءة 

وكتابة")41(. 

كم���ا ت�أثر النحو بالمنط���ق اليوناني ت�أثراً �شديداً بعد احت���كاك الثقافة اليونانية 
بالثقاف���ة العربي���ة وامتزاجه���ا بها بالترجمة م���ن ناحية وبالاختا�ل�ط والنقا�ش بين 

الم�سلمين وبين حملة الثقافة اليونانية من الم�سيحيين من ناحية �أخرى)42(.

وت�أث���ر النحو بالمنطق ح���دث في مراحل التو�سيع والب����سط في الت�أليف النحوي، 
لا في مرحل���ة الن�ش����أة والتكوين، فن�ش�أته لا �شك عربي���ة خال�صة، يقول ال�شيخ محمد 
الطنطاوي: " ن�ش�أ النحو في العراق �صدر الإ�سلام لأ�سبابه ن�ش�أةً عربية على مقت�ضى 
الفط���رة، ثم تدرج به التطور تم�شياً مع �سنة الترق���ي حتى كملت �أبوابه غير مقتب�س 

من لغة �أخرى، لا في ن�ش�أته ولا في تدرجه")43(. 

ويعل���ق الدكتور محمد عيد عل���ى حال النحو قائلًا: "وهك���ذا حدث الفراق بين 
النح���و واللغة، ف���دارت معظم الدرا����سات النحوية حول نف�سه���ا، ت�ستقي مادتها من 
الذه���ن لا م���ن اللغة، وم���ن الفل�سفة العقلية لا م���ن الواقع، وم���ن ال�شواهد المتجمدة 
لا م���ن بح���وث ميداني���ة قوامها الا�ستق���راء والمتابعة، وم���ن الم����صادرات التي تعتمد 
عل���ى القيا�س والافترا�ضات لإخ�ضاع الأمثل���ة طوعاً �أو كرهاً للقواعد لا من ملاحظة 

الناطقين باللغة وا�ستعمالهم لها ومتابعة ذلك بالدرا�سة المتطورة")44(.
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�إن التعقي���د ال���ذي و����صل �إليه النحو العرب���ي يرجع �إلى طريق���ة التقعيد، يقول 
الدكت���ور تمام ح�سان: "والمع���روف �أن النحاة العرب در�سوا لهج���ات عربية متعددة 
لي�ستخرج���وا منه���ا نظامًا نحويًّا موح���دًا، و�أنهم فوق ذلك در����سوا هذه اللهجات في 
�أطوار متعددة من نموها، فلم يفطنوا �إلى �ضرورة الف�صل بين مرحلة ومرحلة �أخرى 

من تطور اللغة كما فعل �أ�صحاب تاريخ الأدب بتطور التعبير اللغوي الجميل")45(. 

ويق���ول عبا�س ح�سن: "والح���ق �أن النحو منذ ن�ش�أته داخلت���ه �شوائب نمت على 
م���ر الليالي، وتغلغلت برعاية ال�صروف، وغفلة الحرا�س؛ ف�شوهت جماله، و�أ�ضعفت 

�ش�أنه، وانتهت به �إلى ما نرى")46(. 

"والنتيج���ة �أن النحو بال�شكل الذي ي�ؤل���ف عليه وبالطريقة التي يدر�س بها الآن 
ق���د �أ�صب���ح علماً عقيماً يدر�سه الرجل وي�شتغل به �سنن�ي� طوالًا، ثم لا يخرج منه �إلى 

�شيء من �إقامة الل�سان")47(. 

ولا يخفى �أي�ضاً ما و�صل �إليه النحو من ت�ضخم في مادته، وخروجه عن مق�صده، 
ونزع���ه �إلى الآلية والتمرينات غير العملي���ة، يقول ابن م�ضاء: "و�إني ر�أيت النحويين 
-رحم���ة الله عليه���م- ق���د و�ضعوا �صناع���ة النحو لحف���ظ كلام العرب م���ن اللحن، 
وا، وانته���وا �إلى المطلوب  و�صيانت���ه عن التغير�ي�، فبلغوا من ذل���ك �إلى الغاية التي �أمُّ
الذي ابتغوا، �إلا �أنهم التزموا ما لا يلزمهم، وتجاوزوا فيها القدر الكافي فيما �أوردوه 
ت عن رُتْبَة الإقناع حججُها")48(.  رت م�سالكُها، ووهَنَتْ مبانيها، وانحطَّ منها، فتوعَّ

و�أ�شار علي مدكور �إلى �أن "جوهر الم�شكلة لي�س في اللغة ذاتها، �إنما هو في كوننا 
نتعل���م العربية قواعد �صنع���ة، و�إجراءات تلقينية، وقوالب �صم���اء، نتجرعها تجرعًا 
عقيمً���ا، ب���دلًا من تعلمها ل�سان �أم���ة، ولغة حياة. �إن النح���و العربي من حيث محتواه 
وطرائ���ق تدري�سه ـ كما يعلم عندنا ـ لي�س علمًا لتربي���ة الملكة الل�سانية العربية، و�إنما 
ه���و علم تعليم وتعل���م �صناعة القواعد النحوية! وقد �أدى ه���ذا مع مرور الزمن، �إلى 

النفور من درا�سته، و�إلى �ضعف النا�شئة في اللغة ب�صفة عامة")49(. 



م��ن��اه��ج ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة ال��ع��رب��ي��ة 
في الج��ام��ع��ات ال��ع��رب��ي��ة ال��رائ��دة

183

وال��سؤال الآن: ما الحكمة من تدري�س النحو بهذه ال�صورة؟
 �إن ال����صورة الحالية لتدري�س النحو �أو�صل���ت الطالب �إلى عدم �إتقان ما تعلمه 
م���ن قواعد النحو وم�سائل���ه، فل�سانه لم ي�ستقم بالحديث بلغة �صحيحة وفق ما تعلمه 
م���ن قواع���د نحوية "ل���ذا ينبغي �أن نفكر في تغير�ي� الأ�سا�س الذي يق���وم عليه اختيار 
قواعد النحو المقررة، بحيث يتعلم الطالب ما يحتاج �إليه فعلًا، لا ما يرى النحاة �أنه 

�ضروري لفهم الظاهرة اللغوية وتحليلها")50(.

كم���ا ينبغ���ي �أن ن����ضع في اعتبارن���ا �أن الطالب -حت���ى و�إن كان يُع���دُّ لأن يكون 
متخ�ص����صاً في النح���و- ينبغي �أن يمر بمرحلة �إتقان النح���و، واتخاذه �سبيلًا لتقويم 
الل����سان وتحقيق �صحة الكلام، ولا �شك �أن الدرا�سة بالمرحلة الجامعية �أولى مراحل 
التخ�ص�ص الدقي���ق، و�إن �شئنا الدقة قلنا: �إنها مرحلة التخ�ص�ص العام، وعلى هذا 
تكون الدرا�سات العليا هي مرحلة التخ�ص�ص الدقيق، ومن ثم يجب فيها ما لا يجب 

في غيرها من درا�سة تف�صيلات العلم ودقائقه وم�سائله المت�شعبة.  

ولعل الد�ستور الذي و�ضعه عبا�س ح�سن لمحتوى كتابه "النحو الوافي" يفي بهذه 
النقط���ة فقد وقف موقفً���ا و�سطًا بين المنازع المختلفة لتجدي���د النحو �أو تي�سيره، فهو 
محافظ ومجدد في �آن واحد؛ محافظ بالتزامه التراث النحوي وانطلاقه مما انتهى 
�إليه النحو عند النحويين المت�أخرين، ومجدد لأنه حاول �أن يقدّم نحوًا معا�صراً خاليًا 
م���ن ال�صعوبات وال�شوائب الت���ي �أ�ساءت �إليه دون الم�سا�س بجوه���ر النحو واللغة كما 
فع���ل بع�ضهم ممن دعا �إلى حذف بع�ض �أبواب النح���و ك�إلغاء نظرية العامل، و�إلغاء 
الإعرابين�ي� التقديري والمحلي، و�إلغاء باب���ي التنازع والا�شتغال، و�إلغاء �ضمير ال�ش�أن 
وحذف الإعراب جملة وتف�صيلًا، �أما هو فكان يعين على فهم هذه الأبواب وعر�ضها 
عر�ضاً �سهلًا مي�سرًا، لا يردّها �أو يدعو �إلى �إلغائها، ولا يتعجل ب�إطلاق الاتهامات �أو 
المقترح���ات التي تم�سّ جوهر النح���و، ومن بنود هذا الد�ستور الذي جعله منهاجه في 

كتابه)51(:
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1- تجمي���ع م���ادة "النح���و" كله في كتاب واح���د ذي �أجزاء �أربع���ة كبار، تحوي 
�صفحاته���ا وم���ا ت�ضمنت���ه من م�سائ���ل كل ما تف���رق في �أمهات الكت���ب، وتغني عنها. 
عل���ى �أن يق�سم كل جزء ق�سمن�ي�، تق�سيمًا فنيًّا بارعًا. �أحدهم���ا موجز دقيق ينا�سب 
طلاب الدرا�سات "النحوية وال�صرفية"، بالجامعات -دون غيرهم- غاية المنا�سبة، 
ويوفيه���م ما يحتاج���ون �إليه غاية التوفية الحكيمة التي ت�ساي���ر مناهجهم الر�سمية، 
ومكانهُ "�أول الم�سائل"، و�صدرها. ويليه الآخر -بعد نهاية كل م��سألة- بعنوان م�ستقل 
ه���و: "زيادة وتف�صي���ل"؛ ويلائم الأ�ساتذة والمتخ�ص�صين �أكم���ل الملاءمة و�أتمها،... 
وبهذا التق�سيم والتن�سيق يجد ه�ؤلاء وه�ؤلاء حاجتهم مي�سرة، موائمة، قريبة التناول؛ 

لا يجهدون في ال�سعي وراءها في متاهات الكتب القديمة؛ وقد يبلغون �أو لا يبلغون.

؛  2- العناية �أكمل العناية بلغة الكتاب و�ضوحًا، و�إ�شراقًا، و�إحكامًا، وا�ستر�ساًال
فا�ل� تعقي���د، ولا غمو�ض���، ولا ح�شو، ولا ف����ضول، ولا توقف لمناق�شة لف���ظ، �أو �إر�سال 
اعترا�ض���، �أو الإجابة عنه؛ ولا حر����ص على �أ�ساليب القدام���ى وتعبيراتهم. �إلا حين 

ت�سايرنا في البيان الأوفى، والجلاء الأكمل.

3- اختي���ار �أمثلة نا�صعة، بارع���ة في �أداء مهمتها؛ من تو�ضيح القاعدة، وك�شف 
غام�ضه���ا في �سهول���ة وي����سر، واقتراب، له���ذا تركت كثرً�ي�ا من ال�شواه���د القديمة، 
المترددة بين �أغلب المراجع النحوية؛ لأنها مليئة بالألفاظ اللغوية ال�صعبة، وبالمعاني 
البعي���دة التي تتطلب اليوم من المتعلم عناء وجهدًا لا يطيقهما، ولا يت�سع وقته ل�شيء 

منهما. ف�إن خلَت من هذا العيب، وتجملت بالو�ضوح والطرافة فقد ن�ستبقيها.

4- الف���رار من العلل الزائفة، وتع���دد الآراء ال�ضارة في الم��سألة الواحدة، فلهما 
من �سوء الأثر وقبيح المغبة ما لا يخفى.

"وتحديد مو�ضوعات النحو التي ينبغي �أن نعلمها يجب �أن ت�سبق ب�أبحاث علمية 
ت�سته���دف معرفة الأ�ساليب الكلامية والكتابي���ة التي ت�شيع في كل مرحلة من مراحل 
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التعلي���م، وال�صعوب���ات التي يجده���ا التلاميذ في التعبير ع���ن �أفكارهم وم�شاعرهم 
وم�شكلاتهم")52(. 

�إن النح���و الوظيفي هو الذي يقوم على �أ�سا�س الو����صف للغة الم�ستعملة، والذي 
يه���دف من خلال التعليم �إلى تحقي���ق القدرات اللغوية للمتعلمن�ي� حتى يتمكنوا من 
ممار�ستها في وظائفها الطبيعية العملية ممار�سة �صحيحة في مختلف �شئون الحياة.

فالدرا�سة الوظيفية للنحو تهدف �إلى و�صف اللغة وتحليلها على ح�سب ا�ستعمال 
المتكل���م له���ا في كل فن���ون اللغة)53(،  وهذا يعن���ي التركيز والممار����سة والمران في فهم 
اللغة كا�ستعم���ال ولي�س جمع المعلومات وتجميدها في الذه���ن دون �إدراك ل�سياقاتها 

المختلفة. 

 فالنح���و الوظيفي لا ينظر �إليه على �أنه علم نظري، بل هو منهج تدري�س عملي 
�أي����ضاً وبو�صف���ه منهجاً للتدري�س لا ينبغي �أن يفهم عل���ى �أنه تكدي�س لأ�شكال وقواعد 
منعزل���ة قلت �أو كر�ث�ت بل �إر�شاد للا�ستعم���ال ال�صحيح وفهم لغتن���ا، وفي هذا يقول 
جرهارد هلب�ش: "لا ينظر �إلى المعارف النحوية على �أنها مجرد مادة للحفظ بل هي 
مادة يواجه بها المرء في الحوار ومن �أجل الحوار التلقائي فقط مع اللغة وا�ستعمالها 
الخا�ل�ق، يطمح النح���و الوظيفي �إلى التعيين في معرفة الأ�ش���كال وا�ستعمالها ح�سب 

�إنجازها")54(.

�أما ال�ضوابط التي تراعي عند اختيار محتوى النحو وتنظيمه فهي كما يلي:
- م���ن حيث النظر �إلى الأبواب التقليدية تترك �أبواب منها: التحذير والإغراء 
والندب���ة، والا�ستغاث���ة، وترخيم المن���ادى، والتعجب، وتدر�س كلها عل���ى �أنها �أ�ساليب 

خا�صة ت�ستعمل في مواقف معينة. ويترك ما بني على المنطق كالا�شتغال والتنازع.

- المه���م النظ���ر في التركيب من خلال���ه مراحله الأربعة: الاختي���ار، والموقعية، 
والعلاق���ات الداخلية، والإعراب، �أما التركي���ز على الإعراب وحده في تدري�س النحو 

فهو خط�أ كما �سبق �أن ذكرنا.



186

وفي �����ضوء كل ما �سبق، وحيث �إن مو�ضوع����ات النحو تق�سم في المرحلة الجامعية 
عل����ى ثماني����ة ف�صول درا�سي����ة غالب����اً، فينبغي يك����ون برنامج تدري�س م����ادة النحو في 

الجامعات على النحو التالي:

�أولا: �إعط���اء �صورة كلية للطالب عن �أب���واب النحو العربي كاملة من خلال معرفة 
�أح���وال الكلمة من حيث البناء والإعراب، وحالات الإع���راب الأربع، وتوزيع المواقع على 
هذه الح���الات، والعلامات الإعرابي���ة الأ�صلية والفرعية، مع التمثي���ل لهذه المواقع وفق 
العلامات الإعرابية المختلفة ب�أمثلة �سهلة متنوعة ومتعددة، هذا بالإ�ضافة �إلى المقدمات 
النحوي���ة المعروفة، ويدر�س الطال���ب هذا الم�ضمون ال�شام���ل دون الدخول في تف�صيلات 
وتفريع���ات دقيق���ة، ويتم ه���ذا الأمر خلال ف�صلن�ي� درا�سيين، كما تخ�ص����ص الف�صول 
ال�ست���ة المتبقية من الف�صول الدرا�سية التي يدر�سه���ا الطالب في المرحلة الجامعية لمادة 

تطبيقات نحوية و�صرفية. وبيان ذلك الم�ضمون ال�شامل في الجدول التالي: 
الحالة 

العلامة المواقعالإعرابية
موا�ضع العلامةالإعرابية

الجــر

11 �إذا وقعت الكلمة بعد حرف من .
حروف الجر، وهى) من – �إلى 
– عن – على – في – اللام – 

الباء – الكاف-  حتى(
22 �إذا وقعت الكلمة م�ضافا �إليه..
33 لمجرور . تابعا  الكلمة  وقعت  �إذا 

)ال�صفة(   النعت  هي:  والتوابع 
- العطف – التوكيد - البدل

م�ؤنثا، الك�سرة �أو  مذكرا  المفرد  الا�سم  في 
الم�ؤنث  وجمع  التك�سير،  وجموع 

ال�سالم.
في الا�سم الممنوع من ال�صرفالفتحة

في المثنى، وفى جمع المذكر ال�سالم، الياء
وفى الأ�سماء الخم�سة )�أب – �أخ 

– حم – فو بمعنى فم – ذو(

الرفـع

1- الفعل الم�ضارع �إذا لم ي�سبق 
بنا�صب �أو جازم

2- المبتد�أ
3- الخبر

4- الفاعل
5- نائب الفاعل

6- ا�سم كان �أو �إحدى �أخواتها
7- خبر �إن �أو �إحدى �أخواتها

3- �إذا وقعت الكلمة تابعا لمرفوع

في الفعل الم�ضارع، وفى الأ�سماء ال�ضمة
المفردة، وفى جمع التك�سير، وفى 

جمع الم�ؤنث ال�سالم
في المثنىالألف
جمع المذكر ال�سالم، الأ�سماء الخم�سة الواو

ثبوت 
النون

في الأفعال الخم�سة )وهى كل فعل 
م�ضارع ات�صلت به �ألف الاثنين �أو 

واو الجماعة �أو ياء المخاطبة(
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الحالة 
العلامة المواقعالإعرابية

موا�ضع العلامةالإعرابية

الن�صب

1- المفعول به
2- المفعول المطلق

3- ظرف الزمان وظرف المكان
4- المفعول لأجله

5- المفعول معه
6- الحال

7- التمييز
8- الفعل الم�ضارع الواقع بعد �أداة ن�صب

9- خبر كان �أو �إحدى �أخواتها
10- ا�سم �إن �أو �إحدى �أخواتها
11- بع�ض حالات الم�ستثنى ب�إلا

12- بع�ض حالات النداء
3- �إذا وقعت الكلمة تابعا لمن�صوب

التك�سير الفتحة وجمع  المفرد  الا�سم  في 
بنا�صب  الم�سبوق  الم�ضارع  والفعل 
الآخر  المعتل  �أو  الآخر  ال�صحيح 

بالواو �أو الياء.
في جمع الم�ؤنث ال�سالمالك�سرة
في الأ�سماء الخم�سةالألف
في المثنى وجمع المذكر ال�سالمالياء

حذف 
النون

في الأفعال الخم�سة

الجـزم

الفعل الم�ضارع الم�سبوق ب�أداة من 
�أدوات الجزم

�أدوات جازمة لفعل واحد: لم – 
لما – لا الناهية – لام الأمر

من   – �إن  فعلين:  تجزم  �أدوات 
– ما – مهما – متى – �أين – 

�أنى – �أينما - حيثما

في الفعل الم�ضارع ال�صحيح الآخرال�سكون
حذف 
النون

في الأفعال الخم�سة

حذف 
حرف 
العلة

في الفعل الم�ضارع المعتل الآخر

ويدر�س ال����صرف العربي وفق الخريطة الذهنية العام���ة لأبواب ال�صرف العربي 
مع مراعاة �أن ال�صرف لا يدر�س م�ستقلًا بل خطوة ممهدة للنحو �أو هو جزء �أولي منه.

ويراعى عند تدري�س ال�صرف -باعتباره جزءاً �أولياً من النحو- ال�ضوابط التالية:

• �أن نبتعد عن كل ما من �ش�أنه �أن يعقّد الدرا�سة من ت�أويل �أو افترا�ض...�إلخ.	
• يدر�س��� من ال�صرف كل ما يفيد معنى على م�ستوى التركيب، مثل: تق�سيم 	

الكلمة، وتق�سيم الأفع���ال، وتق�سيم الأ�سماء، وتق�سي���م الأدوات، والتذكير 
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والت�أنيث، والتعريف والتنكير، والتعدي واللزوم، والا�شتقاق ب�أنواعه. 

• تنق���ل بع�ض الأبواب من ال�صرف لتدر�س في م�ت�ن اللغة، مثل: �صيغ الفعل 	
الثلاثي، و�صيغ جمع التك�سير)55(. 

• تنق���ل بع�ض الأب���واب من ال����صرف لتدر�س في �إطار عل���م الأ�صوات، مثل: 	
�صيغة افتعل، والإعلال بالحذف)56(.  

• �إدراك �أن هن���اك بع�ض �أبواب در�ست في ال�صرف القديم وعولجت علاجاً 	
خط����أ، مثل الإعلال بالقلب: مثل: "قال" �أ�صله���ا "قول"، وهذا يعالج �إما 

و�صفياً على ما هو عليه �أو تاريخياً، فلعله كان ينطق كذلك)57(. 

• ويت���م ذل���ك خلال ف�صلن�ي� درا�سين�ي� بحيث يعط���ى الطالب فك���رة عامة 	
مخت�صرة ودقيقة عن مو�ضوعات علم ال�صرف وم�صطلحاته، كما يلي:

• فيما يخ�ص الطريقة المقترحة لتدري�س النحو في الجامعات:	

في ه���ذا الجزء من البحث يج���اب عن ال��سؤال الرابع من �أ�سئلة البحث وهو: ما 
الطريقة المقترحة لتدري�س النحو في المرحلة الجامعية؟

�إن �أف����ضل �أ�سل���وب في تدري�س��� القواعد النحوي���ة، كما يقول عل���ي مدكور "هو 
الأ�سل���وب الطبيعي الذي يعتمد على ممار����سة اللغة ا�ستماعًا وكلامًا وقراءة وكتابة، 
وعل���ى ه���ذا الأ�سا�س فالا�ستعمال كما يق���ول ابن خلدون ومح���اكاة الأ�ساليب اللغوية 
ال�صحيح���ة والتدريب عليها تدريبًا مت�صلًا هو الأ�سل���وب الأمثل في تدري�س القواعد 

النحوية")584(.

وهذا الأمر هو خلا�صة نظرية الملكة الل�سانية عند ابن خلدون والتي تقوم على 
�أ�س�س ثلاثة)59(:
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�أولها: �أن "ال�سمع �أبو الملكات الل�سانية")60(.
ثانيه���ا: �أن اللغة ه���ي "عبارة المتكلم عن مق�صوده. وتل���ك العبارة فعل ل�ساني. 

فلا بد �أن ت�صير ملكة متقررة في الع�ضو الفاعل لها وهو الل�سان")61(.

ثالثه���ا: �أن تربي���ة الملكة لا يحت���اج �إلى النحو، الذي هو عل���م �صناعة الإعراب. 
ف����إن كثيًرا ممن در�سوا النح���و وتعمقوا �أ�صوله وفروعه و�أفن���وا �أعمارهم في البحث 
ع���ن م�سائله وم�شاكله ولم يجيدوا هذه الملك���ة الل�سانية، لا ي�ستطيعون التعبير اللغوي 
ال�صحي���ح. بينم���ا كثير من الكتاب وال�شع���راء ممن �أجادوا ه���ذه الملكة يعبرون عما 

يريدون بطلاقة و�سلا�سة و�إن لم يتعمقوا النحو وق�ضاياه.

ويو����ضح اب���ن خلدون هذه الق�ضي���ة في مقدمته تحت: "ف����صل في �أن ملكة هذا 
الل����سان غير �صناعة العربية وم�ستغني���ة عنها في التعليم" فيقول: "وال�سبب في ذلك 
�أن �صناع���ة العربية �إنما هي معرفة قوانين ه���ذه الملكة ومقايي�سها خا�صة، فهي علم 
بكيفي���ة، لا نف�س كيفية، فلي����ست نف�س الملكة، و�إنما هي بمثابة من يعرف �صناعة من 
ال�صنائ���ع علمًا، ولا يحكمها عماً�ل�... وهكذا العلم بقوانين الإع���راب مع هذه الملكة 
في نف�سه���ا، ف����إن العلم بقوانين الإع���راب، �إنما هو علم بكيفية العم���ل )ولي�س العمل 
نف����سه(. وكذلك تجد كثيًرا من جهابذة النحاة والمهرة في �صناعة العربية المحيطين 
علمً���ا بتل���ك القوانين، �إذا �سئل في كتابة �سطرين �إلى �أخي���ه، �أو ذي مودته، �أو �شكوى 
ظلامة، �أو ق�صدًا من ق�صوده، �أخط�أ فيها عن ال�صواب، و�أكثر من اللحن، ولم يجد 
ت�ألي���ف الكلام لذلك، والعبارة عن المق�صود على �أ�ساليب الل�سان العربي، وكذا نجد 
كثرً�ي�ا مم���ن يح�سن هذه الملكة، ويجي���د الفنين من المنظوم والمنث���ور، وهو لا يح�سن 
�إع���راب الفاع���ل من المفع���ول، ولا المفعول من المج���رور ولا �شيئًا م���ن قوانين �صناعة 
العربية. فمن هذا تعلم �أن تلك الملكة هي غير �صناعة العربية، و�أنها م�ستغنية عنها 

بالجملة")62(.

وفي الحقيق���ة �أن كلام اب���ن خل���دون �شخ����ص ال���داء، و�أح�سن و����صف الدواء، 
فاله���دف الحقيقي ال���ذي ينبغي ال�سعي �إليه من خلال تدري�س��� النحو في الجامعات 
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وغيره���ا من دور العل���م هو تحقيق الملك���ة الل�سانية، وهذه هي حقيق���ة اللغة "عبارة 
المتكل���م ع���ن مق�صوده". وتلك )العبارة( فعل ل�ساني. فلا بد �أن ت�صير ملكة متقررة 

في الع�ضو الفاعل لها وهو الل�سان.

ويذكر كم���ال ب�شر عن اكت�ساب اللغة )�أية لغة( �أنه يقوم على مبد�أين مت�صلين 
غر�ي� منف�صلن�ي� هما ما عبر عنه بقول���ه: "ا�سمَع و�أ�سمِع" . ومعن���ى ذلك باخت�صار 
�شديد، �أن �أهم عامل من عوامل اكت�ساب اللغة هو ال�سماع الدائم المتكرر للغة المراد 
تعلمها، والإ�سماع، �أي �أدا�ؤها جهراً، فيُ�سمع الإن�سان نف�سه وغيره، على وفق ما �سمع 
وا�ستقر في ذهنه. فال�سماع ح�صيلته وجود اللغة بالقوة، والإ�سماع -�أي �إيراد الكلام 

نطقاً- يعني وجود اللغة بالفعل")63(. 

وفي ه���ذا الإطار ير�ب�ز دور المطالعة )القراءة الجهري���ة( و�أهميتها في تدري�س 
النح���و والو�صول �إلى تحقي���ق الهدف المن�شود من وراء تدري����سه وهو تحقيق ال�صحة 
اللغوية، يقول الدكتور كمال ب�شر: "والمطالعة -�إن كان لها وجود- تقدم على هام�ش 
الدرو�س��� محرومة من تفعي���ل �إمكاناتها التي تتمثل في تدري���ب التلاميذ على الأداء 
ال�صحي���ح على الم�ستويات كافة، �صوتية و�صرفي���ة ونحوية ومعنى. والمعلم الح�صيف 
الع���ارف بموقعه و�أهمي���ة دوره، في مكنته �أن يجعل منها �أر����ضاً خ�صبة لا�ستزراع ما 
�ش���اء له من معرفة لغوية ت�ؤتي �أكلها دون عناء يذكر، ولكن �أنى لنا ذلك كله، والقوم 
غافلون عن هذه الفر�صة الذهبية التي فاتهم اغتنامها على وجهها ال�صحيح")64(. 

وفي �إط���ار الحديث عن كيفية تدري�س النحو في الجامعات �أرى �أن هناك ف�صلًا 
بن�ي� النحو وال�صرف عن���د التطبيق لا داعي ل���ه، ف�إن "من �أه���م مقومات الات�صال 
ال�صحي���ح ال�سليم بين المر�سل والم�ستقبل �ضبط الكلمة نحوياً، و�ضبط بنيتها �صرفياً، 
لأن وج���ود الخط�أ النح���وي ال�صرفي في تلك الكلمة قد ي�ؤث���ر في نقل المعنى المق�صود 

عند الم�ستقبل, وهذا �أي�ضاً قد ي�ؤثر في تو�ضيح المعنى المراد")65(. 
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وال�صلة بين النحو وال����صرف وا�ضحة في مناهج القدماء والمت�أخرين، و�أن بين 
العلمن�ي� علاقة وطيدة، فلي�ست درا�سة م�سائل علم ال�صرف هدفاً بحد ذاتها, و�إنما 
هي في حقيقة الأمر- كما يقول بع�ضهم - لا تعدو �أن تكون بمثابة مدخل �إلى درا�سة 

النحو ومعالجة م�شكلاته)66(.

وفي هذا يقول الدكتور كمال ب�شر: "والحق �أن الر�أي المعتمد عليه في هذا ال�ش�أن 
يع���د ال����صرف مقدمة للنحو �أو خطوة تمهيدية له. وال����صرف في نظر �أ�صحاب هذا 
ال���ر�أي الذي ن�أخ���ذ به لي�س غاية في ذات���ه، �إنما هو و�سيلة وطري���ق من طرق درا�سة 
التراكيب التي يقوم بالنظر فيها علم النحو. ومعنى هذا �أنه لا يجوز عزل �أحد هذين 
العلمين عن الآخر في النظر والتطبيق؛ لأن م�سائلهما مت�شابكة �إلى حد كبير، ونتائج 
البح���ث في ال����صرف لا قيمة له���ا ولا وزن ما لم توجه �إلى خدم���ة الجملة والتركيب. 
وله���ذا جرى التقليد الآن على مناق�ش���ة هذين العلمين معاً، وعلى التعر�ض لم�سائلهما 
في �إط���ار واحد مع ملاحظة البدء بق�ضايا ال�صرف بو�صفه مقدمة �ضرورية. ويجمع 

)67("grammarالعلمين كليهما في هذا الر�أي م�صطلح لغوي واحد هو علم القواعد

كم��ا يراعى في تدري�س مادة تطبيقات نحوية و�ص��رفية التي ���سبق 
الإ�شارة �إليها ما يلي)68(:

• اختي���ار الن�صو�ص الأ�صلي���ة الراقية من القر�آن وال�سن���ة ال�شريفة والأدب 	
�شعره ونثره من ع�صوره المختلفة...�إلخ، على �أن يراعى في هذه الن�صو�ص 
ا�شتمالها على نماذج تطبيقية لأبواب نحوية و�صرفية معينة، بحيث تغطى 
الن�صو����ص المختارة على مدار الف�صول ال�ستة كل �أبواب النحو وال�صرف، 
م���ع الو����ضع في الاعتب���ار �أن تدر�س��� ق�ضايا النح���و من خلال �إط���ار لغوي 
متكامل، �سواء �أكانت ق�ضايا مت�صلة بالأ�صوات ودلالة الألفاظ والتراكيب 
�أو كان���ت مت�صلة ببع�ض��� الأ�ساليب النحوية �أو البلاغي���ة، فالنحو "دعامة 
العل���وم العربية، وقانونها الأعل���ى؛ منه ت�ستمد الع���ون، وت�ستلهم الق�صد، 
وترجع �إليه في جليل م�سائلها، وفروع ت�شريعها، ولن تجد علماً منها ي�ستقل 
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بنف����سه عن النحو �أو ي�ستغني عن معونت���ه، �أو ي�سير بغير نوره وهداه")69(. 
وي�شار عقب كل ن�ص �إلى القواعد التي عولجت فيه.

• الا�ستم���اع �إلى الن����ص منطوقًا نطقًا جيدًا ممثاً�ل� للمعنى، مرة �أو مرتين، 	
ث���م مناق�شة فكرته العامة، و�أفكاره الرئي�سي���ة، والتعرف على قائل الن�ص 

ومنا�سبة قوله.

• التدري���ب عل���ى ق���راءة الن�ص ق���راءة جهرية، م���ع التركيز عل���ى معالجة 	
الجوان���ب ال�صوتية، واللفظية، والتركيبية من حي���ث معناها ومبناها، ثم 
قراءة الن�ص قراءة �صامتة، دفعة واحدة، �أو على دفعات، بحيث تحمل كل 
دفع���ة فكرة رئي�سية، ثم يتم تناول الن�ص بالدرا�سة، والتحليل، والتف�سير، 

والنقد والتقويم.

• عند التحليل اللغوي يتم التعامل مع النحو بمفهومه الوا�سع )علم التراكيب 	
syntax( وهو بهذا المعنى يخت�ص بالنظر في ثلاثة جوانب �أ�سا�سية مت�صلة 
غير منف�صلة. هي النظر في مادة ت�شكيل البناء واختيارها، وفي نظم هذا 
البن���اء وهند�سته، وفي طرائق �أو و�سائل الربط بين هذه المكونات، وي�ضاف 
�إليها الجانب الرابع وهو الإعراب، وهو المنبئ عن �صحة هذه التراكيب �أو 
عدم �صحتها، وهو �أمارة �صلاحيتها والكا�شف عما يكون فيها من غمو�ض 

�أو لب�س.

• الوقوف على ق�ضايا وقوانين الإعراب الموجودة في الن�ص، وكذلك الق�ضايا 	
ال�صرفي���ة، مع التركيز على �أ�س�س الا�ستنت���اج وقواعد الا�ستقراء، وقواعد 
التعمي���م لنظام اللغة، ومجالات التطبيق، هذا بالإ�ضافة �إلى الوقوف على 
المعاير�ي� والقيم ونواحي الجمال في الن�ص، مع ملاحظة �ألا يخ�ص�ص لكل 
مفهوم نحوي ن����ص قائم بذاته، حتى لا تلوى �أعناق الن�صو�ص �أو ت�صطنع 
لخدم���ة النحو، و�إنما يدر�س��� في كل ن�ص ما يحتويه من الأ�ساليب النحوية 

والبلاغية المن�شودة.
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• حف���ظ الن�ص حفظًا جي���دًا -�إن كان من القر�آن �أو ال�سن���ة �أو الأدب �شعره 	
ونر�ث�ه-، بحيث ينطبع في نف�س المتعلم، فيقتب�س��� منه، وين�سج على منواله 

في كلامه وكتابته.

• التعبير كتابة عن مو�ضوع الن�ص بعد درا�سته والقراءة حوله.	

• �أن يحاط المتعلم ببيئة لغوية عربية �سليمة في كل جوانب الم�ؤ�س�سة التعليمية 	
التي ينتمي �إليها.

به���ذه الطريقة التطبيقية الواقعية يمكن �أن ي�صبح الطالب قادراً على تمثل ما 
تعلمه في كلامه، وتتكون لديه الملكة الل�سانية ال�صحيحة.

نتائج البحث:
عر�ض��� البحث لمظاهر �ضعف طا�ل�ب الجامع���ات في الأداء اللغوي.كما عر�ض 

لأهداف تدري�س النحو في الجامعات والأ�س�س التي يقوم عليها تدري�سه. 

وفي محاوله لتقديم ر�ؤية م�ستقبلية لتدري�س النحو في الجامعات العربية عر�ض 
البح���ث لما يجب �أن نتعلمه من النحو، وما الذي يج���ب �ألا نتعلمه منه، والكيفية التي 
يجب �أن يدر�س بها النحو، لتحقق الهدف المن�شود من وراء تدري�سه، وقد بدا وا�ضحاً 
�أن ه���ذه الكيفية تحتاج �إلى جهد كبير لتحقيقها بدءًا من تجميع الن�صو�ص المختارة 
لتطبي���ق القواع���د النحوية عليه���ا، وتق�سيم ه���ذه الن�صو�ص وترتيبه���ا بعناية فائقة 
لا�ستيفاء جميع قواعد النحو، والا�ستفادة من خبرات التربويين والخبراء وجهودهم 

في و�ضع التدريبات على هذه القواعد التطبيقية.

 كم���ا لفت البحث ب�صورة �ضمنية �إلى �أهمية �إعداد المعلم الجامعي القادر على 
تطبي���ق هذا المنهج بال�صورة ال�صحيحة التي تحقق اله���دف المن�شود، ف�إعداد المعلم 

وت�أهيله لأداء هذه المهمة لا يقل �ش�أناً عن و�ضع المنهج.
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وم���ع ت�أكيد العناي���ة بو�ضع المنهج و�إع���داد المعلم، فلا مفر م���ن �إعداد الطالب 
الم�ستقب���ل له���ذا المنهج، وهذا م���ا يحتم الإقرار ب����ضرورة �إ�صلاح مناه���ج النحو في 
التعلي���م الع���ام بحيث ي�شعر الطالب بقيم���ة درا�سة لغته و�إتقانه���ا و�أهميتها بالن�سبة 
�إلي���ه في كل مجالات حياته ف�صلاح النهاية مبني على �صلاح البداية فيكون الطالب 
الجامع���ي قادراً على تعليم النحو العرب���ي في الم�ستقبل لطلابه وبذلك تكتمل �أ�ضلاع 

المثلث التعليمي: المعلم والمتعلم والمنهج.

تو�صيات ومقترحات:
يو�صي البحث الحالي بما يلي:

1 ���م اللغ���ة العربية ق���دوة ح�سن���ة في التزامه بالنط���ق العربي 	.  �أن يك���ون معلِّ
الف�صي���ح؛ لتعويد الطلاب على �سماع الأ�سالي���ب النحوية العربية ومن ثَمَّ 

محاكاتها.

2  �إلغ���اء كل م���ا لي�س من �ش�أنه �إح���داث التغييرات في طريق���ة كتابة �أو لفظ 	.
التعبر�ي�، �أو فَهم���ه؛ لتوفر�ي� الُجهد عل���ى الطال���ب، وتركيزه عل���ى �إدراك 

ر في طريقة لفظ الكلمات والجمل وكتابتها. القواعد التي ت�ؤثِّ

33 الإ�ش���ارة �إلى اللفت���ات النحوي���ة في درو�س��� العربي���ة الأخرى مث���ل الأدب .
ار�س الطال���ب تطبيق تلك القواع���د التي تعلَّمه���ا �أثناء  والتعبر�ي� حت���ى ُمي

معاي�شة الن�صو�ص العربية.

44 �إعط���اء الطلاب فر����صة �أكبَر لكتاب���ة ن�صو�ص عربية ذاتي���ة، وت�صويبهم .
و�إر�شادهم �إلى مواطن الخط�أ للعمل على تجنُّبها في كتابات قادمة.

55 البُع���د ق���در الإمكان عن النه���ج الفل�سف���ي والمنطقي في تدري�س��� القواعد .
النحوي���ة والتركيز على  الا�ستقراء الذي ينتق���ل بالطالب من الأمثلة �إلى 
القاعدة وهذا من الو�سائل الم�ساعدة على فَهْم القاعدة، ومِن ثَمَّ تطبيقها 

فت�صبح  �أكثر بقاء في الذاكرة.
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66 ربْ���ط القواعد النحوية ب�إفادتها في مجال المعنى، وبيان �أثر التغُّري النحوي .
على تغُّري المعاني المت�ضمنة.

77 رب����ط النح����و بالبديهي����ات اللغوية مث����ل التفريق بن�ي�� المن�صوبات: ح����ال، تمييز، .
ظرف، مفعول به، مفعول مطلق، مفعول لأجله، بعيدًا عن التعقيد في كتب النحو.

88 �أن يك���ون التدري�س��� م�صحوبً���ا بالممار�سة الجيّ���دة، والتطبيق الم����ؤازر للمادة .
النظري���ة فيدر�س النحو على �أ�سا�س��� �أنّه مادّة فكر، يج���ب فهمه، وا�ستيعابه 
وبذل���ك نتحول به من النحو الن����صي �إلى نحوٍ �أ�شمل و�أكمل و�أكبر نفعًا و�أثرًا، 
ي�صنع الفكر، وي�سهم في تذوُّق الكلام وبنائه ويحدث الألفة بينه وبين دار�سه. 

99 ���ز التق���ويم ب�أنواعه: المبدئ���ي والمرحلي والنهائي عل���ى قيا�س مدى . �أن يركِّ
تحقّ���ق الهدف من تدري�س النحو وهو: التعبير العربي ال�سليم نطقًا وكتابة 
�س��� ب�أ�ساليب التعبر�ي� ال�سليم، عن  وه���ذا ما يدفعهم الطا�ل�ب نحو التمرُّ
طريق قراءة الن�صو�ص وممار�سة الكتابة ب�شكل �أكبَر، وهذا يعود بالفائدة 

على تحقيق الأهداف الأ�سا�سية من تعلُّم النحو.
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المبحث الخامس

فاعلية دمج برنامج الكورت �أثناء تدري�س مو�ضوعات مقرر 
الأدب الأندل�سي على تنمية مهارات التفكير الناقد لدى عينة 

من طالبات ق�سم اللغة العربية بجامعة الملك عبدالعزيز

�إعداد
د. وفاء بنت حافظ العوي�ضي)*( )))

�أ�ستاذ المناهج وطرق تدري�س اللغة العربية الم�شارك : كلية التربية - جامعة الملك عبد العزيز. 	)*(





م��ن��اه��ج ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة ال��ع��رب��ي��ة 
في الج��ام��ع��ات ال��ع��رب��ي��ة ال��رائ��دة

207

المستلخص 

فاعلي���ة دمج برنام���ج الكورت �أثناء تدري�س مو�ضوعات مق���رر الأدب الأندل�سي 
على تنمية مهارات التفكير الناقد لدى عينة من طالبات ق�سم اللغة العربية بجامعة 

الملك عبد العزيز.

ه���دَفَ البح���ث �إلى قيا�س��� فاعلي���ة دمج برنام���ج الك���ورت )تو�سعة مجال  	
الإدراك( �ضم���ن مو�ضوع���ات الأدب الأندل�سي في تنمية مهارات التفكير الناقد لدى 
عينة من طالبات ق�سم اللغة العربية بجامعة الملك عبد العزيز بجدة؛ ولتحقيق ذلك 
ا�ستخدم���ت الباحثة المنهج �شبه التجريبي ثم  �أع���دت خطة تدري�سية لدمج مهاراته 
�أثن���اء تدري�س مو�ضوعات مقرر الأدب الأندل�سي، وبعد تحكيم خطة الدمج، و�إجراء 
التعديا�ل�ت اللازم���ة عليها ث���م تنفيذها خلال ع�ش���ر �أ�سابيع درا�سي���ة في كل �أ�سبوع 
محا�ضرتن�ي� تلقت فيها الطالبات: تدريب���ات برنامج الكورت مدمجة مع مو�ضوعات 
مق���رر الأدب الأندل����سي. ولقيا�س��� فاعلية دمج برنام���ج الك���ورت في تنمية مهارات 
التفكر�ي� الناقد لدى الطالبات؛ تم ا�ستخدام اختبار التفكير الناقد لجوردن واط�سن 
و�إدوارد جلا�سر watsono&glaserوبلغ عدد مفرداته )150( ��سؤالًا لقيا�س مهارات 
التفكر�ي� الناقد التالية: معرفة الافترا�ضات والتف�ر�ي�س وتقويم المناق�شاتوالا�ستنباط 
والا�ستنتاج؛ث���م طُبق الاختبار -قب���ل البدء بتنفيذ دمج البرنامج- على عينة البحث 
المكون���ة من )35( طالبة من طالبات ق�سم اللغة العربية اللاتي يدر�سن مقرر الأدب 
الأندل�سي بجامعة الملك عبد العزيز، ثم �أُعيد تطبيق الاختبار بعد الانتهاء من تنفيذ 
البرنام���ج و�أثبتت نتائج التحليل الإح�صائي: وجود ف���روق ذات دلالة �إح�صائية عند 
م�ستوى �أقل من )0.01( بين متو�سطي درجات �أفراد عينة البحث، في مجمل اختبار 
التفكر�ي� الناقد ولكل بُعد من �أبع���اده ل�صالح التطبيق البعدي؛ مما يدل على فاعلية 
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دمج برنامج الكورت الأول تو�سيعة مجال الإدراك �أثناء تدري�س مقرر  الأدب الأندل�سي 
عل���ى تنمية مهارات التفكير الناقد لدى الطالبات وم���ن �أهم تو�صيات البحث: دمج 
درو�س برنامج الكورت المتبقية - التنظيم، والإبداع، والتفاعل، والعواطف، والفعل- 
�ضم���ن مق���رر الأدب الأندل����سي وبقية مق���ررات ق�سم اللغ���ة العربي���ة، وعقد دورات 
تدريبي���ة لأع�ضاء هيئة التدري�س بالجامع���ة لتنمية مهاراتهم في دمج برامج التفكير 

الأخرى �أثناء تدري�سهم المقررات الجامعية.

الكلمات المفتاحية: برنامج الكورت، مهارات التفكير الناقد، الأدب الأندل�سي.

د. وفاء بنت حافظ العوي�ضي
�أ�ستاذ المناهج وطرق تدري�س اللغة العربية الم�شارك

 بكلية التربية- جامعة الملك عبد العزيز
walayaidi@kau.edu.sa 				  
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مقدمة البحث

ي�شغ���ل تعليم اللغة العربية مكان���ة مرموقة في التعليم الجامع���ي بو�صفها اللغة 
الأم الت���ي يجب ان يتقنه���ا خريجوا الجامعات، وتخ�ص����ص الجامعات لتحقيق هذه 
الغاي���ة مق���ررات �أ�سا�سية يج���ب �أن يجتازه���ا الطالب للتخرج م���ن الجامعة لجميع 

التخ�ص�صات.

    ويدر�س��� الأ�ساتذة طلبتهم تلك المق���ررات غافلين عن وظيفة اللغة الأ�سا�سية 
في كونه���ا �أداة التفكر�ي� الأولى حيث ارتبط التفكير باللغ���ة فهي و�سيلة التعبير عنه) 
فتح���ي، محمود، عل���ي: 1981م(، ولكن كي���ف يت�سنى للطلبة تعلّم مه���ارات التفكير 
المتعددة؟ وتعل���م محتوى مقررات اللغة العربية الت���ي يدر�سونها بالجامعة؟ ف�إما �أن 

يتعلموا المحتوى �أو يتعلموا مهارات التفكير �ضمن برامج تفكير م�ستقلة.

ولعل ما يمكن �أن يجمع بين تعلّم المحتوي الدرا�سي لمقرر اللغة العربية ومهارات 
التفكر�ي�؛ ظهور م�صطل���ح الدمج في ع���ام 1985م لو�صف التقنية الت���ي ي�ستخدمها 
بع�ض المدر�سين لتعليم طلابه���م مهارات التفكير بالولايات المتحدة الأمريكية، وهي 
تقنية تعتمد على ت�ضمين مهارات التفكير المحددة في برامج تعليم التفكير الم�ستقلة، 
وتقديمه���ا للطا�ل�ب في �سياق المحتوى ال���ذي يتعلمونه �سواء كان تاريخ���اً �أو علوماً �أو 
درا����سة في اللغة �أو الأدب، حيث يقوم المدر����سون بتوجيه طلابهم على الا�شتراك في 
التفكير العميق في محتوى �شبيه بذلك، مثل: �أن يفكر الطلاب في �إيجابيات و�سلبيات 
فك���رة ما وردت في المحتوى العلمي الذي يدر�سون���ه �أو يفكروا في و�ضع خطط لتنفيذ 

فكرة �أخرى وردت في نف�س محتوى المقرر...�إلى �آخره.

وبع���د م���رور ربع ق���رن زاد الاعتقاد ب�أن دم���ج مهارات التفكر�ي� �ضمن المحتوى 
الدرا����سي يجع���ل تعلّ���م المحت���وى الدرا����سي بالن�سبة للطا�ل�ب �أكثر عمق���اً )روبرت 
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و�سان���درا، 2005(، خا����صة و�أن التط���ور العالم���ي المت�سارع في مجال �أبح���اث الدماغ 
ومه���ارات التفكير وكيفية ح���دوث التعلم، �أ�سفر عن نظري���ات وبرامج ت�سعى لتعليم 
الإن����سان التفكر�ي� ال�سليم وتدربه عل���ى ا�ستخ���دام �أدوات التفكر�ي� المنا�سبة لاتخاذ 
قرارات���ه وحل م�شكلاته وتقديم �أفكار مبدع���ة ت�سهم في تقدم الب�شرية.وبا�ستعرا�ض 
الأدب الترب���وي للبح���ث ع���ن �أف����ضل البرامج التي له���ا �أثر فاع���ل في تنمية مهارات 
التفكير، وجدت الباحثة �أن برنامج الكورت هو �أكثر البرامج ت�أثيًرا في تنمية مهارات 

التفكير الناقد ح�سب الدرا�سات العلمية.

على الرغم من العلاقة الوطيدة بين اللغة والتفكير باعتبار �أن من وظائف اللغة 
تثبي���ت الفكر والتعبير عنه )فتحي، محمود، علي: 1981م (، �إلا �أن الباحثة لاحظت 
ان�صراف طالبات ق�سم اللغة العربية نحو ا�ستظهار المعلومات دون ممار�سة مهارات 
التفكر�ي� الم�ستهدف���ة و�إتقانه���ا �ضمن المقرر الدرا����سي، مما �أدى �إلى ت���دني م�ستوى 
مه���ارات التفكير لديه���نّ، فهنّ يردْنَ قول ال�صواب الموج���ود بالكتب بعد حفظه دون 
الاهتم���ام بمعرفة الافترا����ضات التي تت�ضمنها �أفكار المحت���وى التعليمي �أو تف�سيرها 
وتقويمه���ا، �أو ا�ستنباط �أفكار �أخ���رى �أو محاولة لا�ستنتاجها... وذلك ما �أكدته عينة 

من �أ�ستاذات ق�سم اللغة العربية في مقابلة جماعية.

ولعل �ضع���ف م�ستوى طالبات ق�سم اللغة العربية في مه���ارات التفكير الناقد–
كالملاحظ���ة والتق���ويم، والتحليل، والبره���ان والا�ستنتاج، والتف�ر�ي�س والتعليل-مرده 
�إلى الموق���ف ال�سلبي الذي تتخذنه �إزاء المحتوى التعليم���ي الذي يدر�سنه؛ وقد تدعم 
الأ�ست���اذة ذل���ك الموقف ب�سبب ع���دم �إدراكها لأ�ساليب دمج مه���ارات التفكير �ضمن 
المق���رر الدرا�سي، ومن ال�شواهد الت���ي ت�أكدت لدى الباحثة عل���ى ذلك الا�ستنتاج ما 
ذكرت���ه �أ�ستاذات ق�سم اللغ���ة العربية بجامعة الملك عبد العزي���ز في مقابلة جماعية 
عقدته���ا الباحثة معهن:�أكدّن فيها �أن مه���ارات التفكير هي مهارات فطرية تنمو مع 
الطالبات و�أن المقررات الجامعية �إنما و�ضعت لتزويد الطالبات بالمعلومات ال�ضرورية 
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لامتلاك �أدوات التخ�ص�ص ولي�س هناك وقت لتنميه مهارت تفكير لدى الطالبات،ولا 
مو�ضوعات منا�سبة لذلك �ضمن المقررات الدرا�سية بق�سم اللغة العربية.

ولق���د �آن الأوان لا�ستخدام منح���ى منهجي بديل لتدري�س��� الأدب، يمتاز ب�سمة 
الانفت���اح وقدرته على ا�ستيعاب كل المفاهيم والنظريات الم�ستجدة)جميل، 2014م( 
ومق���رر الأدب الأندل����سي غني بالمعلومات والأفكار والحقائ���ق التي يمكن ا�ستغلالها 
بب�ساطة لتنمية مهارات تفكير الطلبة �أثناء درا�سته؛ والأنظمة التعليمية في الجامعات 
الي���وم تعنى عناية بالغ���ة بتنمية مه���ارات التفكير لدى طلابها؛ فعل���ى �سبيل المثال: 
ت�سع���ى جامعة الملك عبد العزي���ز �إلى �أن تكون جامعة بحثية م���ن الطراز الأول على 
م�ست���وى العالم، ولكي تتحقق ر�ؤيتها ور�سالتها يج���ب العناية بتنمية مهارات التفكير 

وعلى الأخ�ص مهارات التفكير الناقد لدى طلابها على اختلاف تخ�ص�صاتهم.

      ونظ���راً لتفاق���م انجراف الجيل نحو الأفكار ال�ضالة والمنحرفة التي ت�سببت 
في حروب ومنازعات لانهاية لها على م�ستوى ال�شعوب و�أفراد المجتمع الواحد، �أ�صبح 
من ال�ضروري �أن تت�صدى الجامعات لمواجهة انحراف �أفكار الطلبة؛ من خلال دمج 
مه���ارات التفكير �ضم���ن المقررات الجامعي���ة، والعمل البحثي الج���اد لتكوين �صورة 
وا�ضحة عن مهارات التفكير، و�سبل دمجها في التدري�س بحيث ينعك�س �أثرها �إيجابيا 

على مهارات التفكير لدى الطلبة ويتمكنون من ا�ستخدامها في حياتهم الم�ستقبلية.

ومم���ا ي�ساع���د الأ�ساتذة في تدري���ب طلابهم عل���ى ممار�سة مه���ارات التفكير 
 )cort( الناقد، ظهور برامج تعليم التفكير،ومن �أ�شهر تلك البرامج برنامج الكورت
للعالم �إدوارد ديبونو الذي �أثبتت معظم الدرا�سات فاعليته في تنمية مهارات التفكير 

الناقد.

م�شكلة البحث:
في ظل وجود الانحرافات الفكرية وجماعات الإف�ساد الفكري في معظم و�سائل 
الات����صال، تر�ب�ز �ضرورة تدري�س��� التفكير وتنميت���ه من خلال المق���ررات الجامعية، 
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وتوفر�ي� بيئة تعليمية م�شجعة على التفكر�ي�. ويعتبر الاهتمام بتنمية مهارات التفكير 
في العملي���ة التعليمية هدفاً م���ن �أهداف المقررات الدرا�سي���ة، ولكن تتفاوت عمليات 
الاهتم���ام بها بح�سب طبيعة كل مقرر درا�سي ب�سب���ب �أن مهارات التفكير تتدرج من 
الب�ساط���ة �إلى التعقي���د ح�سب �أه���داف تدري�س كل مق���رر ونوع التفكر�ي� الذي تثيره 
المواق���ف التعليمية )ك���رم، 1992م(، وتعتقد الباحثة �أنّ مق���ررات ق�سم اللغة عربية 
بجامع���ة المل���ك عب���د العزيز ت�سه���م في تحقيق ذلك اله���دف؛ حيث ت�ؤك���د الأهداف 
العام���ة لمناهج اللغ���ة عربية على �ضرورة الاهتم���ام بتنمية مه���ارات التفكير الناقد 
وتوظيفه���ا في الم�شكلات التي تواجه الفرد والمجتمع؛ومما ي�شجع ويحث على �ضرورة 
تدري�س��� التفكير والتدريب عليه با�ستخ���دام برنامج الكورت ما �أو�صت به الدرا�سات 
كدرا����سة كلمن: )علي،1423هـ( و)ولي���د، 1428هـ(، وما �أ�ش���ارت �إليه نتائج بع�ض 
 ، )kress,1992( ودرا�سة كري�س ،)pearson,1991( الدرا�سات: كدرا����سة بير�سون
ودرا����سة جيلبرت )gilbert,1993( وهو: وجود حاجة ملحة لدى الطالبات بالكليات 
والجامع���ات عل���ى ممار�سة مهارات التفكر�ي� ب�صفة عامة ومه���ارات التفكير الناقد 

ب�صفة خا�صة في مجال الدرا�سات الإن�سانية.

وقد لاحظ���ت الباحثة من خا�ل�ل تدري�سها بع�ض طالبات ق����سم اللغة العربية، 
�ضعف دافعيتهن نحو ممار�سة مهارات التفكير التي ظهرت في عزوفهن عن الإجابة 
ع���ن الأ�سئلة؛�سواء التي تقي�س م�ستوى التذكر �أو التي تقي�س م�ستويات التفكير العليا 
كالتحلي���ل والتركيب والتقويم؛ وهذه الملاحظة �أكدته���ا �أ�ستاذات ق�سم اللغة العربية 
عام 2014م؛ فمعظم الطالبات م�ستمعات ودورهن �سلبي في العملية التعليمية برمتها 
؛  ل���ذا ر�أت الباحثة �ضرورة �إج���راء هذه الدرا�سة عن طريق تدريب الطالبات بق�سم 
اللغة العربية على برنامج كورت "تو�سعة مجال الإدراك " بدمجه �ضمن مقرر الأدب 

الأندل�سي وتحديد فاعليته في تنمية مهارات التفكير الناقد لديهن.



م��ن��اه��ج ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة ال��ع��رب��ي��ة 
في الج��ام��ع��ات ال��ع��رب��ي��ة ال��رائ��دة

213

وتتحدد م�شكلة البحث في الإجابة على الأ�سئلة التالية:
�س���1- ما درجة توفر مهارات التفكير الناقد لدى عينة من طالبات ق�سم اللغة 

العربية بجامعة الملك عبد العزيز بجدة؟.

�س���2- ما فاعلية دم���ج برنامج الكورت )تو�سعة مج���ال الإدراك( �ضمن مقرر 
الأدب الأندل����سي لتنمية مه���ارات التفكير الناقد لدى عينة م���ن طالبات ق�سم اللغة 

العربية بجامعة الملك عبد العزيز؟.

  ويتفرع من هذا ال��سؤال الأ�سئلة الآتية:
11 م���ا فاعلية دم���ج برنامج الكورت )تو�سع���ة مج���ال الإدراك( �ضمن مقرر .

الأدب الأندل����سي لتنمية مهارة معرفة الافترا�ضات لدى عينة من طالبات 
ق�سم اللغة العربية بجامعة الملك عبد العزيز؟

22 م���ا فاعلية دم���ج برنامج الكورت )تو�سع���ة مج���ال الإدراك( �ضمن مقرر .
الأدب الأندل�سي لتنمية مه���ارة التف�سير لدى عينة من طالبات ق�سم اللغة 

العربية بجامعة الملك عبد العزيز؟

33 م���ا فاعلية دم���ج برنامج الكورت )تو�سع���ة مج���ال الإدراك( �ضمن مقرر .
الأدب الأندل����سي لتنمي���ة مه���ارة تقويم المناق�شات ل���دى عينة من طالبات 

ق�سم اللغة العربية بجامعة الملك عبد العزيز؟. 

44 م���ا فاعلية دم���ج برنامج الكورت )تو�سع���ة مج���ال الإدراك( �ضمن مقرر .
الأدب الأندل����سي لتنمي���ة مه���ارة الا�ستنباط لدى عينة م���ن طالبات ق�سم 

اللغة العربية بجامعة الملك عبد العزيز؟. 

55 م���ا فاعلية دم���ج برنامج الكورت )تو�سع���ة مج���ال الإدراك( �ضمن مقرر .
الأدب الأندل�سي لتنمية مهارة الا�ستنتاج لدى عينة من طالبات ق�سم اللغة 

العربية بجامعة الملك عبد العزيز؟.  
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�أهداف البحث:
يهدف البحث الحالي �إلى: 	

• و�صف خطة دمج مهارات برنام���ج كورت )تو�سعة مجال الإدراك( لتعليم 	
مهارات التفكير من منطلق���ات معرفية ت�ضمنتها مو�ضوعات مقرر الأدب 

الأندل�سي.

• تحديد فاعلية دمج برنامج الكورت )تو�سعة مجال الإدراك( �ضمن مقرر 	
الأدب الأندل����سي لتنمي���ة مهارات التفكير الناق���د: )معرفة الافترا�ضات، 
والتف�ر�ي�س، وتقويم المناق�ش���ات, والا�ستنباط، والا�ستنت���اج( لدى عينة من 

طالبات ق�سم اللغة بجامعة الملك عبد العزيز بجدة.

�أهمية البحث:
 تظهر �أهمية البحث الحالي في:

11 تو�ضي���ح �إجراءات علمية وعملي���ة مو�صوفة بدقة لتنمي���ة مهارات التفكير .
الناق���د في خط���ة دم���ج برنام���ج كورت �ضم���ن مو�ضوع���ات مق���رر الأدب 
الأندل����سي مما يجعل���ه نموذجاً عملي���اً ي�ستخدمه الأ�سات���ذة عند تدري�س 

المقررات الجامعية.

22 تنمية مهارات التفكير الناقد لدى الطالبات بق�سم اللغة العربية، بما يكفل .
تح�صينهن �ضد �أي �أفكار �أو تيارات فكرية هدامة؛ من خلال تمكينهن من 

الا�ستقلال الفكري عند الحكم على الأمور والأحداث.

33 ت�سه���م �أداة ونتائ���ج البحث الحالي في تطوير تدري�س��� المقررات الجامعية .
بالمملك���ة العربية ال�سعودية وفق الاتجاه���ات والنظريات التربوية الحديثة 

نحو تعليم مهارات التفكير، ووفق البرامج العالمية.



م��ن��اه��ج ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة ال��ع��رب��ي��ة 
في الج��ام��ع��ات ال��ع��رب��ي��ة ال��رائ��دة

215

متغايرت البحث:
11 المتغر�ي� الم�ستق���ل: دمج برنامج الك���ورت )تو�سعة مج���ال الإدراك( لتعليم .

التفكير �أثناء تدري�س مقرر الأدب الأندل�سي.

22 المتغير التابع:مهارات التفكير الناقد )معرفة الافترا�ضات، التف�سير،تقويم .
المناق�شات,الا�ستنباط، الا�ستنتاج(.

حدود البحث:
التزم البحث بالحدود التالية:

الحدود الب�شرية: عينة من طالبات ق�سم اللغة العربية للعام الدرا�سي الجامعي 1435هـ.
الحدود المكانية: جامعة الملك عبد العزيز بجدة ، كليات الفروع بالفي�صلية.

الحدود المو�ضوعية كالتالي:
• الج���زء الأول م���ن برنامج ك���ورتCORT لتعليم التفكر�ي� ) تو�سعة مجال 	

الإدراك (.
• تطبيقات الدمج من محتوى مقرر الأدب الأندل�سي. 	
• مه���ارات التفكير الناق���د التالية: معرف���ة الافترا����ضات، التف�سير، تقويم 	

المناق�شات, الا�ستنباط، الا�ستنتاج.

م�صطلحات البحث:
11 الفاعلية: يق�صد بها في هذا البحث حجم الت�أثير الذي يحدث نتيجة لا�ستخدام .

البرنام����ج التدريبي المقترح في تنمية مهارات التفكر�ي�� الناقد.  ويقا�س حجم 
الت�أثر�ي�� في البح����ث الح����الي بح�ساب مرب����ع �إيت����ا )kiess,h,1989( )η2( ثم 

ح�ساب قيمة ن�سبة الك�سب المعدل لبليك )جيرولد، 1991م(.

22 . watsonο&glaser التفكير الناقد: يلتزم البحث بتعريف واط�سن وجلا�سر
حيث يعرف���ان التفكير الناقـد ب�أنه: "المحاول���ة الم�ستمرة لاختبار الحقائق 
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�أو الآراء في ����ضوء الأدل���ة الت���ي ت�سنده���ا، ب���دلًا م���ن القف���ز �إلى النتائج، 
ويت�ضمن بالتالي معرفة طرق البحث المنطقي التي ت�ساعد في تحديد قيمة 
مختل���ف الأدلة، والو�صول �إلى نتائج �سليمة، واختبار �صحة النتائج وتقويم 
المناق�شات بطريقة مو�ضوعة خال�صة" )فاروق وممدوح، 1982م( و�سوف 

يقا�س بالدرجة التي تح�صل عليها الطالبة في اختبار التفكير الناقد.

33 برنامج كورت   cortلتعليم التفكير الناقد: برنامج كورت cort هو برنامج .
�أعد لتو�سع���ة �إدراك الطلاب والمتدربين، وذل���ك با�ستخدام طريقة الأداة 
منهج���اً و�أ�سلوب���اً في تعلي���م التفكر�ي�، ويتكون م���ن مجموعة م���ن مهارات 
التفكر�ي� "�أدوات التفكير"تتيح للطا�ل�ب والمتدربين الإفلات بوعي تام من 
�أنم���اط التفكير المتع���ارف عليها، وذلك بر�ؤية الأ�شي���اء والمواقف والأفكار 

ووجهات النظر والم�شكلات ب�شكل �أو�ضح.

ويتك���ون البرنامج من دليل للبرنامج و�ست���ة �أجزاء هي: تو�سعة مجال الإدراك، 
والتنظي���م، والتفاعل، والإبداع، والمعلومات،والعواط���ف، والعمل؛ وي�ستغرق التدريب 

عليها مدة زمنية تتراوح بين2-3 �سنوات )دي بونو،1998م(.

وتعرف الباحثة برنامج كورت cort ب�أنه عبارة عن مجموعة من �أدوات التفكير 
الت���ي تتيح لطالبات اللغ���ة العربية ر�ؤية الأ�شياء ب�شكل �أو����ضح و�أو�سع، بحيث ي�صبح 
تفكيره���ن مت�شعباً عن طري���ق التدريب على مهارات الج���زء الأول والثالث )تو�سعة 

مجال الإدراك، التفاعل( بالدرو�س الع�شرة في كل جزء.

الإطار النظري:
اتجه���ت النظم التعليمية �إلى تدري�س مهارات التفكير وفق �أحد ثلاثة اتجاهات 

لتعليمه وتعلمه )فتحي، 1999(:

لااتج��اه الأول: يتم فيه تعلي���م مهارات التفكير ب����صورة مبا�شرة من خلال 
مقرر درا�سي م�ستقل.
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لااتج��اه الث��اني: يتم فيه تعليم مهارات التفكر�ي� من خلال مقررات درا�سية 
تدمج �ضمنها مهارات التفكير.

لااتج��اه الثال��ث: يجمع بين الر�أيين؛ فيتم فيه تعليم مه���ارات التفكير ب�شكل 
م�ستق���ل، ثم تطبق على المق���رر الدرا�سي لي�شكل تعليم مه���ارات التفكير ح�سب هذا 
الاتج���اه منحى تكاملي،وه���ذا ما �أ�شار �إلي���ه )ح�سني، 2001م( وه���و �ضرورة تنويع 
�إ�ستراتيجي���ات تدري�س التفكير والا�ستعانة بالمواد الدرا�سية بحيث يتعمق فهمها لدى 

التلاميذ وتزداد درجة تح�صيلهم فيها.

وه���ذا الإطار النظري ي�سل���ط ال�ضوء عل���ى: برنامج الك���ورت، و�أ�ساليب تعليم 
التفكير ، والتفكير الناقد ومهاراته، كالتالي: 

:The cort thinking program لتعليم التفكير cort   1. برنامج كورت
م���ن �أ�شه���ر البرامج العالمي���ة التي �أثبت���ت فاعليتها في تنمية �أن���واع متعددة من 
التفكر�ي� هو برنامج ك���ورت لتعليم مهارات التفكير، ويتكون ه���ذا البرنامج من �ست 
وح���دات تعليمية تمثل جوانب عدي���دة للتفكير، وتت�ألف كل وح���دة من ع�شرة درو�س 
�صمم���ت بحيث يغطى كل منها خلال ح�صة �صفية تمت���د �إلى خم�س وثلاثين دقيقة، 
ويحت���اج تنفيذ البرنامج من �سنتين �إلى �أربع �سنوات، بمع���دل در�س واحد �أ�سبوعياً. 

وفيما يلي عر�ض موجز للوحدات ال�ست للبرنامج: 

 الوح��دة الأولى- تو�سع���ة مج���ال الإدراكbreadth، وته���دف �إلى تدري���ب 
الطا�ل�ب على التفكر�ي� في جميع جوانب الموقف بكل الط���رق الممكنة من �أجل تو�سعة 

دائرة الفهم والإدراك لديهم.

الوحدة الثانية- التنظيم organization، وتهدف �إلى تنظيم عملية التفكير 
عند الطلاب.

الوح��دة الثالثة- التفاعل interaction، وته���دف �إلى تطوير عملية المناق�شة 
والتفاو�ض لدى الطلاب لكي ي�ستطيعوا تقويم مداركهم وال�سيطرة عليها.
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الوح��دة الرابع��ة- الإب���داع creativity، وته���دف �إلى تدري���ب الطلاب على 
الهروب من ح�صر الأفكار و�إنتاج �أفكار جديدة.

الوحدة الخام���سة- المعلوم���ات والعواط���ف information&feeling، وتركز 
على �أهمية الم�شاعر والانفعالات على التفكير.

الوحدة ال�ساد���سة- الفعل action، وته���دف �إلى الاهتمام بعملية التفكير في 
مجموعها؛ بدءاً باختيار الهدف، وانتهاء بت�شكيل الخطة لتنفيذ الحل.

وتعتر�ب� الوح���دة الأولى من برنام���ج الك���ورت )تو�سعة مج���ال الإدراك(وحدة 
�أ�سا�سي���ة للبرنامج ويج���ب �أن تدر�س قبل �أي وحدة من وحدات���ه الأخرى، وبعد ذلك 
يمكن ا�ستخدام بقية وحدات البرنامج ب�أي ترتيب. وفيما يلي عر�ض الوحدة الأولى:

تو�سع���ة مجال الإدراك breadth:تم ت�صمي���م الدرو�س في هذه الوحدة لم�ساعدة 
التلامي���ذ على البدء في توجي���ه �أفكارهم ب�شكل هادف بدلًا م���ن �إطلاق ردود �أفعال 
نح���و المعلومات الواردة والظروف الحادثة، وتتكون ه���ذه الوحدة من ع�شرة درو�س؛ 

هي:

معالج���ة الأفكار pmi: وتعلّم التلاميذ عل���ى فح�ص فكرة ما من خلال النقاط 
الإيجابية وال�سلبية المثيرة بدلًا من الحدية في القبول �أو الرف�ض.

اعتبار جميع العوامل caf: ويتعلم التلاميذ بحث كل موقف بالنظر �إلى العوامل 
الكامنة فيه ولي�س فقط الظاهر منها.

القوانن�ي� rules: ي�ستخ���دم التلامي���ذ الأداتن�ي� الأولين�ي� في فح����ص القوانن�ي� 
والعوامل الواجب النظر فيها ل�صنع القوانين الجديدة.

النتائج المنطقية وم���ا يتبعها c&s: تثير الانتباه للم�ستقبل بالنظر �إلى العواقب 
-الفوري���ة وق�صيرة المدى ومتو�سط���ة المدى وبعيدة المدى- لكل ح���دث وخطة وقرار 

وقانون واكت�شاف.
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الأهدافago: ت�ساعد التلاميذ على ت�صنيف �أهدافهم و�أهداف الآخرين، كما 
تلفت الانتباه والتركيز على الفكرة النابعة من الهدف وتميزها عن ردة الفعل.

التخطيط planning: يتعلم التلاميذ كيفية التخطيط با�ستخدام الأدوات التي 
تم الإ�شارة �إليها �سابقاً.

الأولويات المهمة الأولى fip: هذا الدر�س ي�ساعد التلاميذ على و�ضع الأولوية في 
اختيار الاحتمالات و البدائل.

البدائ���ل والاحتم���الات والخي���ارات apc: يتعل���م التلامي���ذ ا�ستنب���اط البدائل 
والتف�سيرات بدلًا من اللجوء �إلى ردود �أفعال عاطفية �أو انفعالية مرتبطة بتف�سيرات 

وا�ضحة.

الق���رارات decisions: تطب���ق الأدوات ال�سابق���ة الذك���ر عل���ى عملي���ة اتخ���اذ 
القرارات.

وجهات نظر الآخرينopv: تقلل من الغمو�ض الذي يكتنف �شعور التلاميذ تجاه 
وجهات نظر الآخرين وذلك بتوجيههم نحو فح�ص متعمد لتلك النقاط التي تثيرها 

�آراء الآخرين )دي بونو، 1998م(. 

2. �أ�ساليب تعليم مهارات التفكير:
 �أ�ش���ار كل من ثائ���ر )1995م( وفتحي ) 2002م( ور�شي���د )1428هـ( �إلى �أن 

هناك �أ�سلوبين لتعليم التفكير، هما:

�أولًا: تعلي���م التفكير ب�أ�سل���وب مبا�شر: بحيث يكون على �ش���كل مهارات م�ستقلة 
بذاته���ا عن محتوى الم���واد الدرا�سية.ومن �أهم مزايا هذا الأ�سل���وب �أن التركيز يتم 
في���ه على عملية التفكير ذاتها ولي�س على المحتوى التعليمي وهذا ي�ساعد على توجيه 
انتب���اه المتعلم �إلى المهارة المطلوبة، ويعتبر دي بون���و debono من �أبرز الم�ؤيدين لهذا 
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 cort الأ�سل���وب ومن �أكر�ث� المعدين لبرامج تعليم التفكير، فقد ق���دم برنامج الكورت
لتعلي���م التفكر�ي�، بالإ�ضاف���ة �إلى برنامج المفك���ر الب���ارع master thinker وبرنامج 

القبعات ال�ست للتفكير   six thinking hats وغيرها.

ثاني���اً: تعلي���م التفكير ب�أ�سلوب الدم���ج والتكامل: بمعنى �أن تك���ون عملية تعليم 
التفكر�ي� ب�ش���كل �ضمني وغر�ي� مبا�ش���ر -�أي من خا�ل�ل المق���ررات الدرا�سية-، ومن 
�أه���م مزايا ه���ذا الأ�سلوب �إمكانية الربط بين مه���ارات التفكير ومحتويات المقررات 
الدرا�سي���ة، ولفت الانتباه �إلى الجوانب الجدي���رة بالاهتمام والتعليم، وفيه اخت�صار 

للوقت والتكاليف في تعليم مهارات التفكير.

     وق���د �أ�ش���ار روبرت )1997م( �إلى �أن الدرو�س تحقق هدف���اً ثنائياً هو تعليم 
التفكر�ي� الماهر و�إتقان �أعم���ق للمحتوى، �إلا �أن عملية الدم���ج تحتاج �إلى جهد كبير؛ 
وقد قامت الباحثة باتخاذ خطة ت�ضمنت �إجراءات تدري�سية محددة في �سبع خطوات 

مذكورة في نتيجة الإجابة عن ال��سؤال الثاني لهذا البحث.

3.  التفكير الناقد:
ي�ستخ���دم النق���د للدلال���ة عل���ى معان كثر�ي�ة من �أهمه���ا: الك�شف ع���ن العيوب 
والأخطاء، تعليق الحكم على ال�شيء �أو الموقف حين توافر معلومات و�أدلة كافية عنه، 
والتفكر�ي� الناق���د عند فتح���ي ) 1999م ( هو "ن�شاط عقلي مرك���ب محكوم بقواعد 
المنط���ق والا�ستدلال، ويقود �إلى ن���واتج يمكن التنب�ؤ بها، وغايت���ه التحقق من ال�شيء 
وتقييمه بالا�ستناد �إلى معايير �أو محكات مقبولة، ويت�ألف من مجموعة من المهارات 

يمكن ا�ستخدامها ب�صورة منفردة �أو مجتمعة، وت�صنف �ضمن ثلاث فئات هي:

"الا�ستقراء، الا�ستنباط،التقويم"؛ فكلمة criticalتعني: القدرة على التمييز �أو 
�إ����صدار الأحكام)عمر،2003م(؛ ورغم الاختلاف���ات الظاهرة في معالجة الباحثين 
لمفه���وم التفكير الناق���د فقد ا�ستطاع فتح���ي) 2002م( تحديد عددا م���ن القوا�سم 
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الم�شترك���ة بينها يمكن �إجمالها في �أن  التفكير الناق���د لي�س مرادفا لاتخاذ القرار �أو 
ح���ل الم�شكلة، ولي�س مجرد تذكر �أو ا�ستدعاء بع�ض��� المعلومات، ولي�س مرهونا ب�إتباع 
�إ�ستراتيجية منظمة لمعالج���ة الموقف لأنه ي�ستلزم �إ�صدار حكم من جانب المفكر كما 
�أنه يحتاج �إلى مهارة في ا�ستخدام قواعد المنطق والا�ستدلال لتنظيم الأمور، وينطوي 

على مجموعة من مهارات التفكير التي يمكن تعلّمها والتدرب عليها و�إجادتها.

4. مهارات التفكير الناقد:
مهارات التفكير الناقد كما حدداها واط�سن وجلا�سر watsonο&glaser  كما يلي:
�أ- معرف���ة الافترا����ضات: تعن���ي التمكن م���ن فح����ص الوقائع والبيان���ات التي 
يت�ضمنه���ا المو����ضوع، بحيث ي�ستطيع المفكر �أن ي�صدر حكماً ب����أن فر�ض ما غير وارد 

نتيجة تق�صيه للحقائق المعرو�ضة.

ب- التف�سير: يتمثل في التمكن من ا�ستخلا�ص ا�ستنتاجات من حقائق مفتر�ضة 
بدرجة ت�صل بها �إلى اليقين.

ج - تق���ويم المناق�ش���ات: تعني التمكن م���ن �إدراك الجوانب المهم���ة التي تت�صل 
ات�صالًا مبا�شراً بق�ضية ما ويمكن تمييز نواحي القوة وال�ضعف فيها.

د- الا�ستنب���اط : يق����صد بها معرف���ة العلاقات بين وقائع معين���ة تعطى للفرد، 
بحي���ث يمكن �أن يحك���م في �ضوئها على النتائج �إن كان���ت منبثقة منها �أم غير ذلك؛ 

دون النظر في �صحة الوقائع المعطاة �أو موقفه منها.

ه���ـ - الا�ستنتاج : تعني التمكن من التمييز بين درجات احتمال �صحة نتيجة ما 
�أو خطئه���ا، تبعاً لدرجة ارتباطه���ا بوقائع معينة تعر�ض على الفرد)فاروق وممدوح، 

1982م(.

5- خط���ة دمج برنام���ج الكورت )تو�سعة مج���ال الإدراك( �ضم���ن مو�ضوعات 
مق���رر الأدب الأندل�سي لتنمية مهارات التفكير الناقد:تتحدد �إجراءات خطة الدمج 
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وفق خطوات التعلّم الن�شط باتباع �سبعة �إجراءات تدري�سية �أ�شارت �إليها ) كريمان، 
2007( وهي:

11 ت�شجي���ع التفاعل بين المعلم والمتعلمين: �سواء كان ذلك داخل قاعة الدر�س .
�أو خارجه���ا؛ من �أجل جعل المتعلمين يتحف���زون للتعلّم ويفكرون في قيمهم 

وخططهم الم�ستقبلية ويقومون بنقدها وفق ما ي�ستجد لهم من مواقف.

22 ت�شجي���ع التعاون بين المتعلمن�ي�: �إن التعلّم يتعزز ب����صورة �أكبر عندما يتم .
ب����صورة جماعي���ة فالتدري�س الجي���د كالعمل الجيد يحت���اج �إلى الت�شارك 

والتعاون ولي�س التناف�س والانعزال، كما هو الحال في التعلّم التقليدي.

33 ت�شجي���ع التعلّم الن�شط لي�س من خلال الإن����صات وكتابة المحا�ضرة فقط، .
و�إنم���ا يمتد لي�شمل التح���دث وكتابة ما يتعلمه الطا�ل�ب وربطه بخبراتهم 

ال�سابقة وتطبيقها في حياتهم اليومية.

44 تقديم تغذية راجعة �سريعة: حيث �إن معرفة المتعلمين ب�أخطائهم وت�صويب .
تلك الأخطاء ي�ساعدهم عل���ى فهم طبيعة معارفهم وتقيمها؛ فهم بحاجة 
�إلى ت�أم���ل م���ا تعلم���وه )meta-cognition(، وم���ا يج���ب �أن يتعلموه، و�إلى 

تقييم ما تعلموه.

55 توفر�ي� وقت كافٍ للتعلّم)زمن+ طاقة= تعلّم(: �إن التعلّم بحاجة �إلى وقت .
كاف لأن يحدث التغر�ي�ات ال�سلوكية المطلوبة، والمتعلمين بحاجة �إلى تعلّم 
�إدارة الوق���ت وتنفي���ذ الجهد المطل���وب لاكت�ساب المهارة في ح���دود الزمن 

المتاح.

66 و����ضع توقعات عالي���ة لأداء المتعلمين )توقعْ �أكثر تج���دْ تجاوباً �أكثر( لأنها .
ت�ساعد المتعلمين على الحر�ص ال�شديد على تحقيقها.



م��ن��اه��ج ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة ال��ع��رب��ي��ة 
في الج��ام��ع��ات ال��ع��رب��ي��ة ال��رائ��دة

223

77 تفه���م نظرية ال���ذكاءات المتع���ددة؛ وا�ستخ���دام �إ�ستراتيجي���ات التدري�س .
المنا�سبة المتعلمين وت�شجيعهم على التعبير عما تعلموه ب�أ�ساليبهم المتعددة.

وق���د ا�شتملت �إجراءات دم���ج برنام���ج الكورت)تو�سعة مج���ال الإدراك( على 
ع�شرة مو�ضوع���ات تدري�سية،وت�ضمنت كل محا�ضرة عل���ى در�س من درو�سه مدمجاً 
م���ع مو�ضوع من مو�ضوعات مق���رر الأدب الأندل�سي، وتفا�صي���ل ذلك في و�صف مواد 

البحث التي �سترد لاحقًا.

الدرا�سات ال�سابقة:
لق���د تعددت وتنوعت نتائ���ج البحوث والدرا�سات التي تناول���ت برنامج الكورت 
و�أثره على تنمية مهارات التفكير العامة، وظهرت درا�سات �أكّدت على �أثره في تنمية 

مهارات التفكير الناقد؛ لذا �أو�صت با�ستخدامه في التدري�س؛ وفيما يلي ت�صنيفها:

1. درا�سات تناولت �أثر برنامج الكورت على تنمية مهارات التفكير لدى الطلاب:
درا����سة ل���وك lock,1990(( هدفت �إلى تقييم �أثر التدري���ب على بع�ض درو�س 
الكورت تو�سعة مجال الإدراك على مهارات اتخاذ القرار، وقد طبقت الدرا�سة على 
عينة من الطالبات بجامعة توليدو Toledo بولاية �أوهايو ب�أمريكا، بلغ عدد المجموعة 
التجريبي���ة )25( طالبة والمجموعة ال�ضابطة )28( طالبة, و�أظهرت النتائج فعالية 

التدريب على برنامج كورت في تنمية مهارات اتخاذ القرار.  

درا�سة مها )2001م( هدفت �إلى معرفة �أثر التدريب على الجزء الأول )تو�سعة 
مج���ال الإدراك( والجزء الثاني )التنظيم( من برنام���ج الكورت لتعليم التفكير في 
تنمية التفكير الناقد لدى الطالبات، وطبقت الدرا�سة على عينة من طالبات ال�صف 
ال�ساد�س��� الأ�سا�سي، بلغ عدد المجموعة التجريبية )35( طالبة والمجموعة ال�ضابطة 
)33( طالب���ة, وقد �أظهرت النتائج وجود �أثر دال للتدريب على الجزء الأول والثاني 

من برنامج كورت على تنمية التفكير الناقد لدى الطالبات. 
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درا�سة خالد )2007م( ا�ستهدفت معرفة �أثر ا�ستخدام برنامج الكورت )تو�سعة 
مج���ال الإدراك والتفاعـ���ل( فـ���ي تنمي���ة مهارات التفكر�ي� الناقد وتح�ن�ي�س م�ستوى 
التح�صيل الدرا�سي لدى عينة من طلاب ال�صف الأول الثانوي بمدينة الريا�ض بلغت 
)٤٠( طالب���اً واتبعت الدرا�سة المنهج التجريبي با�ستخ���دام الأدوات التالية: اختبار 
مه���ارات التفكير الناق���د وبرنامج الكـورت )تو�سـعة مجـ���الا لإدراك والتفاعل( ومن 
�أه���م نتائجها: وجـ���ود فروق دالة �إح�صائياً بين القيا�س��� القبلي والبعدي في مهارات 
التفكر�ي� الناقـد لـ�صالح القيـا�س البعدي، كم���ا ك�شفت النتائج عن عدم وجود فروق 
دالة �إح�صائياً بـين المجموعـة التجريبيـة وال�ضابطة في م�ستوى التح�صيل الدرا�سي.

2.درا�سات تناولت برنامج  الكورت في مجال تعليم اللغة والأدب:
    درا�سة هننت )Hinnat,1991( ا�ستهدفت معرفة �أثر �أداة التفكير )معالجة 
الأف���كار pmi ( م���ن الوحدة الأولى من برنامج كورت عل���ى كيفية كتابة التلاميذ في 
مادة الإن�شاء، وتكونت العينة من طلاب ق�سم اللغة الإنجليزية في جامعة الآباما بلغ 
عدد المجموعة التجريبي���ة )56( طالباً والمجموعة ال�ضابطة )55( طالباً, و�أظهرت 
النتائ���ج فروقاً ل�صال���ح المجموعة التجريبي���ة التي �أظهرت نمواً وا�ضح���اً في الكتابة 

الفاعلة.

التعليق على الدرا�سات ال�سابقة:
  م���ن خلال عر�ض��� الدرا�سات ال�سابقة التي لها �صل���ة بمو�ضوع البحث الحالي 

ن�ستخل�ص ما يلي :
11 اتفق���ت الدرا����سات الت���ي ا�ستخدمت برنامج ك���ورت لتعلي���م التفكير على .

فاعليته في تنمية مهارات التفكير الناقد.

22 ويتف���ق البحث الحالي مع الدرا�سات ال�سابق���ة في الهدف وهو البحث عن .
م�ست���وى فاعلية برنامج ك���ورت الجزء الأول )تو�سعة مج���ال الإدراك( في 

تنمية مهارات التفكير الناقد.
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33 يتمي���ز البحث الحالي عن الدرا����سات ال�سابقة با�ستخدام���ه �أ�سلوب دمج .
برنامج الكورت )تو�سعة مجال الإدراك( في تدري�س المقرر الجامعي.

44 يتمي���ز البح���ث الحالي عن الدرا����سات ال�سابقة في تطبي���ق البرنامج على .
عين���ة من طالب���ات ق�سم اللغة العربية بالمرحل���ة الجامعية في مقرر الأدب 

الأندل�سي.

فرو�ض البحث:
11 توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�صائي���ة عند م�ست���وى �أقل م���ن )0.01( بين .

متو�سطي درجات �أفراد عينة البحث قبل وبعد دمج برنامج الكورت الجزء 
الأول )تو�سع���ة مجال الإدراك( في مو�ضوعات مق���رر الأدب الأندل�سي في 

درجة اختبار التفكير الناقد ككل ل�صالح التطبيق البعدي للاختبار.

22 توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�صائي���ة عند م�ست���وى �أقل م���ن )0.01( بين .
متو�سط���ي درج���ات �أفراد عين���ة البحث قبل وبع���د دمج برنام���ج الكورت 
الأدب  مق���رر  مو�ضوع���ات  الإدراك( في  )تو�سع���ة مج���ال  الأول  الج���زء 
الأندل����سي في درجة اختبار مه���ارة معرفة الافترا����ضات ل�صالح التطبيق 

البعدي للاختبار.

33 توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�صائي���ة عند م�ست���وى �أقل م���ن )0.01( بين .
متو�سطي درجات �أفراد عينة البحث قبل وبعد دمج برنامج الكورت الجزء 
الأول )تو�سع���ة مجال الإدراك( في مو�ضوعات مق���رر الأدب الأندل�سي في 

درجة اختبار مهارة التف�سير ل�صالح التطبيق البعدي للاختبار.

44 توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�صائي���ة عند م�ست���وى �أقل م���ن )0.01( بين .
متو�سطي درجات �أفراد عينة البحث قبل وبعد دمج برنامج الكورت الجزء 
الأول )تو�سع���ة مجال الإدراك( في مو�ضوعات مق���رر الأدب الأندل�سي في 

درجة اختبار مهارة تقويم المناق�شات ل�صالح التطبيق البعدي للاختبار.
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55 توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�صائي���ة عند م�ست���وى �أقل م���ن )0.01( بين .
متو�سطي درجات �أفراد عينة البحث قبل وبعد دمج برنامج الكورت الجزء 
الأول )تو�سع���ة مجال الإدراك( في مو�ضوعات مق���رر الأدب الأندل�سي في 

درجة اختبار مهارة الا�ستنباط ل�صالح التطبيق البعدي للاختبار.

66 توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�صائي���ة عند م�ست���وى �أقل م���ن )0.01( بين .
متو�سطي درجات �أفراد عينة البحث قبل وبعد دمج برنامج الكورت الجزء 
الأول )تو�سع���ة مجال الإدراك( في مو�ضوعات مق���رر الأدب الأندل�سي في 

درجة اختبار مهارة الا�ستنتاج ل�صالح التطبيق البعدي للاختبار.

منهج ومواد و�أدوات البحث:
    فيما يلي تو�ضيح لإجراءات البحث ومنهجه وو�صف المواد والأدوات الم�ستخدمة 

في تحقيق �أهدافه: 

�أولًا- مجتم���ع البح���ث: طالبات ق�سم اللغة عربية اللّات���ي يدر�سن مقرر الأدب 
الأندل�سي.

ثاني���اً- عين���ة البحث: طالبات اللغ���ة العربية في �شعب���ة )RC( اللاتي يدر�سن 
مق���رر الأدب الأندل�سي تم اختيار ال�شعب���ة بطريقة ع�شوائية، وقد بلغ عدد الطالبات 

فيها )35( طالبة.

ثالثاً-منهج البحث: ا�ستخدم البحث المنهج �شبه التجريبي.
رابعًا- �أدوات ومواد البحث: ا�ستخدم البحث المواد والأدوات التالية:

11 در�س��� الك���ورت الج���زء الأول )تو�سعة مج���ال الإدراك( مع �إج���راء بع�ض .
التعديلات.

22 خط���ة لدمج المق���رر تختلف ع���ن خطة المق���رر التقليدية، حي���ث روعي في .
تنفيذها بع�ض مبادئ التعلّم الن�شط.	
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33 جلا����سر . و�إدوارد  واط����سن  لج���وردن  الناق���د،  التفكر�ي�  اختب���ار 
watsono&glaser ه���ي الأداة الثالث���ة له���ذا البحث ، وه���و اختبار طبقه 

كل م���ن فاروق وممدوح ع���ام1981م على البيئة ال�سعودي���ة بغر�ض قيا�س 
ق���درة الفرد على التفكر�ي� التحليل���ي والمنطقي، وقد تك���ون الاختبار من: 
تعليم���ات عامة ثم خم�سة اختب���ارات م�ستقلة تمثل مهارات التفكير الناقد 
التالية هي: معرفة الافترا�ضات، التف�سير، تقويم المناق�شات, الا�ستنباط، 
الا�ستنت���اج، ويتكون كل اختبار من تعليم���ات خا�صة به مع مثال تو�ضيحي، 
بالإ�ضافة �إلى ثلاثين ��سؤالًا في كل اختبار، و يبلغ العدد الإجمالي لمفردات 

الاختبار مائة وخم�سين )150( ��سؤالًا.

وفيما يلي تو�ضيح لمكونات مواد و�أدوات البحث:
1- خط���ة دمج درو�س��� تو�سعة مج���ال الإدراك �ضمن محا����ضرات مو�ضوعات 

الأدب الأندل�سي:

تكونت خطة الدمج مما يلي:
- و����صف الأه���داف التعليمية: تحديد اله���دف العام من تدري�س��� مقرر الأدب 
الأندل����سي؛ حيث يهدف المقرر �إلى تو�سعة مج���ال الإدراك لدى الطالبات من خلال 
تدري�سهن الأدب الأندل�سي منذ الفتح الإ�سلامي عام 92 هـ/ 711م �إلى �سقوط �آخر 
حوا�ضره���ا ع���ام 897هـ/ 1492م،  وتنمي���ة مهارات التفكير الناق���د لديهن، كما تم 

و�ضع مجموعة من الأهداف الخا�صة للمقرر. )ملحق1(.

- تحدي���د محتوى المقرر: تح���ددت مو�ضوعات المقرر من مرج���ع ح�سن عبا�س 
)تاري���خ الأدب الأندل����سي، ع����صر �سي���ادة قرطبة، ع����صر الطوائ���ف، والمرابطين، 
بيروت: دار الثقافة1981م(، ثم قامت الباحثة بمراجعة الأدب النظري والدرا�سات 
ال�سابق���ة التي تناولت در�س الك���ورت )الجزء الأول( لتعلي���م التفكير، وبعد ذلك تم 
�أخذ كل مهارة من المهارات الع�شرة ودمجت �ضمن بع�ض درو�س المقرر، كما �أُجريت 
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 cort بع�ض��� التعديا�ل�ت على الأمثل���ة الواردة في الج���زء الأول من برنام���ج كورت
لتعليم التفكير )تو�سعة مجال الإدراك( من قبل الباحثة وذلك بتغيير �صياغة بع�ض 
العب���ارات �أو تغيير بع�ضها بم���ا يتنا�سب مع طبيعة المقرر، وتم و�ضع علامة )*( عند 
كل مث���ال عُدل���ت �صياغته، وعلام���ة )**( عند كل مثال تم تغير�ي�ه بالكامل، وتكون 

الخطة في �صورتها النهائية من ع�شرين محا�ضرات تُدر�س خلال ع�شرة �أ�سابيع .

وق���د تم توزيع المحا�ضرات على امتداد �أ�سابي���ع الدرا�سة؛ حيث ا�ستغرق تنفيذ 
الخطة ع�شرين محا�ضرة امتدت ع�شرة �أ�سابيع يو �ضحها جدول )1(

جدول )1( 

مواعيد تنفيذ خطة مو�ضوعات محا�ضرات الكورت المدمجة في مقرر الأدب الأندل�سي

مو�ضوع المحا�ضرةاليوم

الأول:1435/4/1،3هـ

مدخل: تعريف التفكير الناقد ومهاراته، ثم التعريف ببرنامج الكورت
cort لتعليم التفكير وخ�صائ�صه ومكوناته، ثم الولوج في تعرّف بيئة 

الأدب الأندل�سي ال�سيا�سية والاجتماعية والعلمية ونركز فيها على 
 Interest&(عملية التفكير التي يثيرها الدر�س الأول معالجةالأفكار

Mines &Plus) PMI بوحدة تو�سعة مجال الإدراك.

الثاني7،9/ 4/ 
1435ه

 Considerال�شعر الأندل�سي بين التقليد والتجديد مدمج مع درس
All Factors (CAF(در�س اعتبار جميع العوامل.

فن المو�شحات، فن الزجل)Rules(  در�س القوانينالثالث1435/4/4،17هـ

الرابع21،23 
1435/4/

�أبو المخ�شي – يحي الغزال – ابن دراج الق�سطلي – ابن زيدون – 
 Sequel &ابن خفاجة ابن زمرك – ابن الخطيب مدمج مع درس

Consequence (C&S((  النتائج المنطقية وما يتبعها.
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مو�ضوع المحا�ضرةاليوم

الخام�س
1435/4/27،29هـ

�أبرز �شاعرات الأندل�س : ح�سانة التميمية – عائ�شة القرطبية – حمدونة 
– ولادة – �أ�سماء العامرية والحياة ال�سيا�سية والاجتماعية بالأندل�س 
AGO)Aims, Goals, Objectives(مدمجة مع در�س الأهداف

ال�ساد�س6،8 
/1435/5هـ

النثر الفني في الأندل�س : ) الكتابة الديوانية ، الكتابة الإخوانية ، 
الكتابة العلمية ذات ال�صبغة الأدبية ، الخطابة ، الق�صة ( مدمج مع 

در�س: Planning  التخطيط

ال�سابع13، 
1435/4/5هـ

�أعلام النثر : ابن �شهيد – ابن حزم – �أبو الطاهر ال�سرق�سطي – 
First Important Priori�  ل�سان الدين ابن الخطيبمدمج مع در�س 

FIP ()  ties ( الأولويات المهمة الأولى

الثامن20، 
1435/5/2ه

�أعلام النثر : ابن �شهيد – ابن حزم – �أبو الطاهر ال�سرق�سطي 
– ل�سان الدين ابن الخطيب مدمج مع در�س: البدائل والاحتمالات 
) Alternatives, Possibilities, Choices( APC والخيارات

التا�سع1435/5/26،28ه
�أعلام النثر : ابن �شهيد – ابن حزم – �أبو الطاهر ال�سرق�سطي 

– ل�سان الدين ابن الخطيب مدمج مع در�س: البدائل والاحتمالات 
) Alternatives, Possibilities, Choices( APC والخيارات

العا�شر6/5،7/ 
1435ه

�أبرز �شاعرات الأندل�س : ح�سانة التميمية – عائ�شة القرطبية – 
حمدونة – ولادة – �أ�سماء العامرية مدمج مع در�س وجهات نظر 

الآخرين

كم���ا تمت و�ضيح توزيع الأن�شطة والإجراءات داخ���ل زمن المحا�ضرة لكل در�س 
في جدول )2(:
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جدول )2( 

الخطة الزمنية لكل مو�ضوع خلال المحا�ضرة

الزمنالمحتوىم�سل�سل

1
مقدمة تو�ضح مهارة التفكير التي يت�ضمنها الدر�س: 
ق�صة �أو تمرين �أولغز، وتقديم فكرة مخت�صرة عن 

مو�ضوع المحا�ضرة
8 دقائق

10دقائقمادة تدريبية2
4دقائقمناق�شة العملية3
10 دقائقمادة تدريبية ثم مناق�شة المبادئ4
8 دقائقتقديم مو�ضوع المحا�ضرة ب�إيجاز5

مادة تدريبية من محتوى مو�ضوع المحا�ضرة على 6
10 دقائقمهارة التفكير.

50 دقيقة__________المجموع

خام�ساً - الت�أكد من �صدق مواد البحث: 
للت�أكد �صدق خطة دمج درو�س الكورت في مقرر الأدب الأندل�سي: عُر�ضت الخطة 
مت�ضمن���ة مو�ضوع���ات المحا�ضرات الع�ش���ر على مجموعة م���ن المحكمين )ملحق1(، 
وبع���د التحكيم تم �إجراء التعديا�ل�ت المنا�سبة عليها، و�أ�صبح���ت محا�ضرات درو�س 
الك���ورت المدمجة في مق���رر الأدب الأندل�سي في �صورتها النهائي���ة �صالحة لتطبيقها 

على �أفراد عينة البحث )ملحق2(.

�ساد�ساً- ثبات �أداة البحث:
    �إن �أداة البح���ث الم�ستخدم���ة في تحدي���د فاعلية دمج برنام���ج الكورت تو�سعة 
مجال الإدراك �أثناء تدري�س��� مو�ضوعات مقرر الأدب الأندل�سي، هو اختبار التفكير 
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الناق���د؛ وللت�أكد من ثباتهتم تطبيقه على عينة ا�ستطلاعية بلغ عددها )30( طالبة 
م���ن ق�سم اللغ���ة العربية للت�أكد م���ن ثباته، من خا�ل�ل ح�ساب قيم���ة معامل �ألفا∝ 
كرونب���اخ لمعرفة ثبات درجات الاختبار ككل، وق���د تم ح�ساب قيم معاملات الات�ساق 
الداخلي لأبعاد الاختبار بتعين قيم معاملات الارتباط )بير�سون( بين درجة كل بعد 

والدرجة الكلية للاختبار وجدول )3( يو�ضح تلك القيم.

جدول )3(  

قيم معاملات لاارتباط بين درجات �أبعاد لااختبار والدرجة الكلية له

معاملات لاارتباط�أبعاد اختبار التفكير الناقد
522 ,0**معرفة الافترا�ضات

763 ,0**التف�سير
722 ,0**تقويم المناق�شات

791 ,0**الا�ستنباط
803 ,0**الا�ستنتاج

 = 81 ,0الاختبار ككل

** دال عند م�ستوى دلالة �أقل من )0.01(

قراءة الجدول ال�سابق تو�ضح �أن معامل ثبات درجات الاختبار الكلي كان عالية 
حيث بلغ���ت)0.81(، مما جعله مطمئناً عند التطبي���ق، والزمن المنا�سب للاختبار 
هو )50( دقيقة، وقد حددت درجة واحدة لكل مفردة من مفردات الاختبار وبذلك 
تك���ون الدرجة النهائية هي )150( درجة للاختب���ار ككل و)30( درجة لكل بعد من 

�أبعاده.
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�سابعاً- المعالجة الإح�صائية:
ا�ستخدم���ت الباحثة اختبار "ت" t-test للعينات المرتبطة للتحقق من �صحة 

فرو�ض البحث.

ثامنًا- نتائج البحث وتحليلها وتف�يرسها:
تو�صل البحث �إلى النتائج، وهي كالتالي:

النتائج المرتبطة بال��سؤال الأول:
    م���ا درج���ة توفر مه���ارات التفكير الناق���د لدى عينة من طالب���ات ق�سم اللغة 

العربية بجامعة الملك عبدالعزيز بجدة؟

للإجاب���ة على ه���ذا ال��سؤال طبقت اختب���ار مهارات التفكر�ي� الناقد من �إعداد 
ج���وردن واط�سن و�إدوارد جلا����سر watsonο&glaser على عينة الدرا�سة قبل البدء 
في دم���ج برنامج الك���ورت CoRT الدر�س الأول تو�سعة مج���ال الإدراك مدمج �ضمن 
مو�ضوعات مقرر الأدب الأندل�سي المقترح وجدول )4(  يو�ضح نتائج تطبيق الاختبار. 

جدول رقم )4( 

قيم المتو�سطات الح�سابية ولاانحرافات المعيارية لدرجات توفر كل مهارة 
من مهارات التفكير الناقد القبْلي والمهارات ككل

لاانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيمهارات التفكير الناقد
3 ,942 ,8معرفة الافترا�ضات

7 ,972 ,18التف�سير
3 ,233 ,20تقويم المناق�شات

5 ,663 ,22الا�ستنباط
6 ,113 ,20الا�ستنتاج

4 ,9111 ,90المهارات ككل
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يو����ضح الج���دول ال�سابق قي���م المتو�سطات الح�سابي���ة لدرجات توف���ر مهارات 
التفكير الناقد ل���دى �أفراد العينة من طالبات ق�سم اللغة العربية بجامعة الملك عبد 
العزيز بجدة وفقاً لكل مهارة من مهارات التفكير الناقد القبْلي، حيث تراوحت قيم 
المتو�سط���ات الح�سابي���ة بن�ي� )94,8 - 66,22( كما بلغ المتو����سط الح�سابي لمهارات 
الاختب���ار ككل )91,90( وتراوح���ت درج���ات الانحراف المعياري بن�ي� )6,3-3,2( 
وللمه���ارات ككل )4 ,11(.تلك النتيجة ت���دل على تدني درجة توفر مهارات التفكير 
الناق���د لدى الطالبات، وقد احتلت مهارة الا�ستنبـاط �أعلى ن�سبة توفر وبلغ المتو�سط 
الح�سابي لها )66,22( وتلتها مهارة تقويم المناق�شـات )23,20( ثم مهارة الا�ستنتاج 
)11,20( ثم مهارة التف�سير )97,18( ثم مهارة معرفة الافترا�ضات)94,8(؛ وقد 

يرجع ال�سبب في ذلك �إلى ما يلي:
11 ان����صراف الطالبات نح���و التح�صي���ل الدرا�سي وعدم عنايته���ن بنواحي .

التفكير الأخرى.
2  ط���رق التدري�س التقليدية الت���ي تغفل اتخاذ الإج���راءات الكفيلة بتحقيق 	.

�أهداف تدري�س المقررات الجامعية التي تن�ص على تنمية مهارات التفكير 
العامة ومهارات التفكير الناقد على وجه الخ�صو�ص.

33 ع���دم وعي هيئ���ة التدري�س بم�ضامين مه���ارات التفكير الناق���د ودلائل كل .
مهارة فرعية منه.

وه���ذه النتيج���ة ت�ؤكد الحاج���ة لتعليم الطالب���ات بق�سم اللغ���ة العربية مهارات 
التفكير الناقد من خلال خطة دمج وا�ضحة مخ�ص�صة لذلك الغر�ض. 

النتائج المتعلقة بال����سؤال الثاني: ما فاعلي���ة دمج برنامج الكورت )تو�سعة 
مج���ال الإدراك( �ضم���ن مقرر الأدب الأندل�سي لتنمية مه���ارات التفكير الناقد لدى 
عين���ة م���ن طالبات ق����سم اللغة العربي���ة بجامعة الملك عب���د العزيز؟ تم���ت الإجابة 
علي���ه؛ بالتحقق من �صحة الفر�ض الأول من فرو�ض البحث:"توجد فروق ذات دلالة 
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�إح�صائي���ة عن���د م�ستوى �أقل من )0.01(بين متو�سطي درج���ات �أفراد عينة البحث 
قب���ل وبعد دمج برنامج الكورت الج���زء الأول )تو�سعة مج���ال الإدراك( مو�ضوعات 
مقرر الأدب الأندل�سي في درجة اختبار التفكير الناقد ككل ل�صالح التطبيق البعدي 
للاختبار"با�ستخ���دام اختب���ار "ت"  t-testللعين���ات المرتبطة وج���دول )5( يو�ضح 

النتائج.

جدول رقم )5( 

دلالة الفروق بين متو�سطي درجات عينة البحث قبل وبعد الدمج في 
اختبار التفكير الناقد ككل

المتو�سط العددالمجموعة
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

درجات 
الحرية

قيمة 
"ت"

م�ستوى 
الدلالة

م�ستوى 
الدلالة

قبلي
35

90, 9111, 4
3426, 930, 001

دال عند 
م�ستوى �أقل 

من01 ,0 8 ,974 ,136بعدي

ي�شير الجدول ال�سابق �إلى قبول الفر�ض الأول وذلك ب�سبب اختلاف متو�سطات 
درج���ة �أداء الطالبات عينة البح���ث في اختبار التفكير الناق���د البعدي والقبلي؛فقد 
بل���غ متو�سط �أداء �أف���راد العين���ة )97,136( في الاختبار بعد دم���ج برنامج الكورت
CoRT )تو�سع���ة مج���ال الإدراك( �ضم���ن مو�ضوع���ات مق���رر الأدب الأندل�سي وهو 

�أعل���ى م���ن متو����سط �أدائه���ن الاختبار قبل دمج���ه �ضم���ن مو�ضوعات المق���رر حيث 
بلغت)91,90(،وكذل���ك ت�شر�ي� النتائج �إلى وج���ود فروق ذات دلال���ة �إح�صائية عند 
م�ست���وى �أق���ل م���ن )0.01( بين متو�سطي درج���ات عينة البح���ث في اختبار التفكير 
الناقد ككل ل�صالح التطبيق البعدي فقد بلغت قيمة "ت" )93 ,26( وهي قيمة ذات 
دلالـ���ة �إح�صائية عند م�ست���وى �أقل من )0.01( تدل على ت�أثير دمج درو�س )تو�سعة 
مج���ال الإدراك( من برنامج الك���ورتCoRTفي تنمية مه���ارات التفكير الناقد لدى 
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عين���ة البح���ث من طالبات ق�سم اللغ���ة العربية ب�سبب التدريب عل���ى مهارات تو�سعة 
 ،rules القوانين ،caf اعتبار جميع العوام���ل ،pmi مج���ال الإدراك: معالج���ة الأفكار
النتائ���ج المنطقية وما يتبعه���ا c&s،الأهدافago، التخطي���ط planning، الأولويات 
 ،decisions الق���رارات ،apc البدائ���ل والاحتمالات والخي���ارات ،fip المهم���ة الأولى
وجهات نظر الآخرين opv؛ مما �أ�سهم في تنمية مهارات طالبات ق�سم اللغة العربية 
الت���ي تتلخ�ص في: معرفة الافترا�ضات، والتف�ر�ي�س، وتقويم المناق�شات، والا�ستنباط، 
والا�ستنت���اج؛ وق���د اتفقت هذه النتيجة م���ع نتائج درا�سة كل م���ن )خديجة، 2000( 
و)رولا،2001م( و)مه���ا،2001م( و)�سو�سن،2003م( و)عواطف،1425هـ( وخالد 
)2007( والتي �أ�شارت نتائجها �إلى فاعلية التدريب على الجزء الأول )تو�سعة مجال 

الإدراك( من برنامج الكورت لتعليم التفكير في تنمية التفكير الناقد .

  ثاني��ا- الإجاب���ة عن ال�����سؤال الأول المتفرع من ال��سؤال الث���اني: تم من خلال 
التحق���ق من فر�ض البحث الثاني:"وجد فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى �أقل 
م���ن 01,0بين متو�سط���ي درجات �أفراد عينة البحث قبل وبع���د دمج برنامج الكورت 
الج���زء الأول) تو�سعة مج���ال الإدراك ( مو�ضوعات مقرر الأدب الأندل�سي في درجة 
اختبار مه���ارة معرفة الافترا����ضات ل�صالح التطبيق البع���دي للاختبار"با�ستخدام 

اختبار "ت"  t-testللعينات المرتبطة وجدول )6( يو�ضح النتائج.
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جدول رقم )6( 

دلالة الفروق بين متو�سطي درجات عينة البحث قبل وبعد الدمج في 
اختبار التفكير الناقد لمهارة معرفة لاافترا�ضات

المتو�سط العددالمجموعة
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

درجات 
الحرية

قيمة 
"ت"

م�ستوى 
الدلالة

م�ستوى 
الدلالة

قبلي
35

8, 942, 3
3441, 40, 100

دال عند 
م�ستوى �أقل 

من01 ,0 6 ,141 ,27بعدي

يتبن�ي� من الج���دول ال�سابق تحقق الفر�ض��� الثاني ب�سبب اختا�ل�ف متو�سطات 
درجة �أداء الاختبار البعدي والقبلي فقد بلغ المتو�سط الح�سابي لدرجة امتلاك عينة 
البحث من طالبات ق�سم اللغة العربية لمهارة معرفة الافترا�ضات في الاختبار القبلي 
)94 ,8( بينم���ا بلغ المتو�سط الح�سابي في الاختبار البع���دي )14,27( ،كما �أ�شارت 
النتائ���ج �إلى وج���ود فروق ذات دلال���ة �إح�صائية عند م�ستوى �أق���ل من )0.01( بين 
متو�سطي درجات عينة البحث في اختبار مهارة معرفة الافترا�ضات ل�صالح التطبيق 
البعدي، حيث بلغت قيمة "ت" )4 ,41( وهي قيمة ذات دلالـة �إح�صائية عند م�ستوى 
�أق���ل م���ن )0.01(، مما يدل عل���ى ت�أثير دمج برنامج الك���ورت CoRT الجزء الأول 
)تو�سع���ة مجال الإدراك( في مو�ضوعات مقرر الأدب الأندل�سي، خا�صة در�س اعتبار 
جمي���ع العوامل، الذي يتم فيه فح�ص كل موقف بعم���ق والنظر �إلى العوامل الكامنة 
فيه ولي�س الظاهر منه،مما ينمي مهارة معرفة الافترا�ضات التي تعني: القدرة على 
فح�ص الوقائع والبيانات التي يت�ضمنها مو�ضوع ما بحيث يمكن �أن يحكم الفرد ب�أن 

افترا�ضاً ما وارد �أو غير وارد تبعاً لفح�صه للوقائع المعطاة.

ثالثاً -الإجابة عن ال�����سؤال الثاني المتفرع من ال��سؤال الثاني:تمت الإجابة عنه 
من خلال التحقق من الفر�ض الثالث"توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى 
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�أقل م���ن )0.01( بين متو�سطي درجات �أفراد عين���ة البحث قبل وبعد دمج برنامج 
الك���ورت الجزء الأول )تو�سعة مجال الإدراك( مو�ضوعات مقرر الأدب الأندل�سي في 
درجة اختبار مهارة  التف�سير ل�صالح التطبيق البعدي للاختبار" با�ستخدام اختبار 

"ت" t-test للعينات المرتبطة وجدول )7( يو�ضح النتائج.

جدول رقم )7( 

دلالة الفروق بين متو�سطي درجات عينة البحث قبل وبعد الدمج في 
اختبار التفكير الناقد لمهارة التف�يرس

المتو�سط العددالمجموعة
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

درجات 
الحرية

قيمة 
"ت"

م�ستوى 
الدلالة

م�ستوى 
الدلالة

قبلي
35

18, 972, 7
3417, 80, 100

دال عند 
م�ستوى �أقل 

من01 ,0 5 ,941 ,27بعدي

      يت����ضح من الجدول ال�سابق تحقق الفر�ض الثالث؛ حيث ي�شير �إلى اختلاف 
متو�سطات درجة �أداء الاختب���ار البعدي والقبلي، فقد بلغ المتو�سط الح�سابي لدرجة 
امتا�ل�ك عينة البحث م���ن طالبات ق�سم اللغ���ة العربية لمهارة التف�ر�ي�س في الاختبار 
القبلي )97 ,18( بينما بلغ المتو�سط الح�سابي في الاختبار البعدي )94,27(،وت�شير 
النتائ���ج �إلى وج���ود فروق ذات دلال���ة �إح�صائية عند م�ستوى �أق���ل من )0.01( بين 
متو�سط���ي درجات عينة البحث في اختبار مه���ارة التف�سير ل�صالح التطبيق البعدي، 
حيث بلغت قيمة "ت" )8 ,17( وهي قيمة ذات دلالـة �إح�صائية عند م�ستوى �أقل من 
)0.01(،وه���ذا يدل عل���ى فاعلية دمج برنامج الك���ورت cort تو�سعة مجال الإدراك 
مو�ضوع���ات مق���رر الأدب الأندل�سي حيث �أن تدريب عينة البح���ث من طالبات ق�سم 
اللغ���ة العربي���ة على در�س البدائ���ل والاحتمالات والخيارات الذي يت���م فيه ا�ستنباط 
البدائ���ل والتف�سيرات وعدم اللجوء �إلى ردود �أفعال عاطفي���ة �أو انفعالية مما ح�سن 
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مه���ارات التفكير الناقد ومنها مهارة التف�سير وتعن���ي تمكين المتعلم من ا�ستخلا�ص 
نتيجة معينة من حقائق مفتر�ضة بدرجة معقولة من اليقين.

رابعاً-الإجاب���ة عن ال�����سؤال الثالث المتفرع م���ن ال�����سؤال الثاني:تمت الإجابة 
عن���ه من خلال التحقق من الفر�ض��� الرابع"توجد فروق ذات دلال���ة �إح�صائية عند 
م�ستوى �أقل من )0.01( بين متو�سطي درجات �أفراد عينة البحث قبل وبعد تطبيق 
محا����ضرات مقرر الأدب الأندل����سي في �ضوء برنامج الكورت الج���زء الأول )تو�سعة 
مج���ال الإدراك( في درجة اختبار مهارة تقويم المناق�ش���ات ل�صالح التطبيق البعدي 
للاختبار"با�ستخ���دام اختب���ار "ت" t-test للعين���ات المرتبطة، وج���دول )8( يو�ضح 

النتائج.

جدول رقم )8( 

دلالة الفروق بين متو�سطي درجات عينة البحث قبل وبعد الدمج في 
اختبار التفكير الناقد لمهارة تقويم المناق�شات

المتو�سط العددالمجموعة
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

درجات 
الحرية

قيمة 
"ت"

م�ستوى 
الدلالة

م�ستوى 
الدلالة

قبلي
35

20, 233, 3
3415, 80, 100

دال عند 
م�ستوى �أقل 

من01 ,0 0 ,091 ,29بعدي

يت����ضح م���ن الج���دول ال�سابق تحق���ق الفر�ض��� الراب���ع؛ وي�ؤكد ذل���ك اختلاف 
متو�سط���ات درج���ة �أداء عين���ة البح���ث من طالب���ات ق�سم اللغ���ة العربي���ة في اختبار 
التفكر�ي� الناقد البعدي والقبل���ي، فقد بلغ المتو�سط الح�ساب���ي لدرجة امتلاك عينة 
البح���ث لمهارة تقويم المناق�ش���ات في الاختبار القبل���ي )23 ,20(، بينما بلغ المتو�سط 
الح�سابي لعينة البحث في الاختبار البعدي )09 ,29(،كما �أ�شارت النتائج �إلى وجود 
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فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى �أقل من )0.01( بين متو�سطي درجات عينة 
البح���ث من طالبات ق�سم اللغ���ة العربية في اختبار مهارة تق���ويم المناق�شات ل�صالح 
التطبي���ق البع���دي، حيث بلغت قيمة "ت" )8 ,15( وه���ي قيمة ذات دلالة �إح�صائية 
عن���د م�ستوى �أقل من )0.01(،تدل على فاعلية دمج برنامج الكورت CoRT تو�سعة 
مج���ال الإدراك �أثناء تدري�س مو�ضوعات مق���رر الأدب الأندل�سي على تنمية التفكير 
الناق���د لدى طالبات ق�سم اللغة العربية في مهارة تقويم المناق�شات التي تعني تمكين 
المتعل���م  على �إدراك الجوانب المهمة التي تت����صل ات�صالًا مبا�شراً بق�ضية ما؛ ويمكن 
تمييز نواحي القوة وال�ضعف فيها من خلال در�س )معالجة الأفكار ( الذي يتم فيه 
فح����ص فك���رة ما من خلال النق���اط الإيجابية وال�سلبية المثيرة ب���دلًا من الحدية في 
القب���ول �أو الرف�ض، وكذلك در�س وجهات نظر الآخرين الذي يتم فيه فح�ص متعمد 
لتل���ك النقاط التي تثيرها �آراء الآخرين ومن ث���م التفاعل مع الموقف الحالي ور�ؤيته 

ب�شكل وا�سع من �أجل الو�صول �إلى قرار �سليم. 

خام�ساً-الإجابة عن ال��سؤال الخام�س المتفرع من ال��سؤال الثاني:تمت من خلال 
التحق���ق من الفر�ض��� الخام�س "توجد فروق ذات دلالة �إح�صائي���ة عند م�ستوى �أقل 
م���ن )0.01( بين متو�سطي درجات �أفراد عينة البحث قبل وبعد تطبيق محا�ضرات 
مقرر الأدب الأندل�سي في �ضوء برنامج الكورت الجزء الأول )تو�سعة مجال الإدراك( 
في درج���ة اختبار مهارة الا�ستنباط ل�صالح التطبيق البع���دي للاختبار" با�ستخدام 

اختبار "ت" t-test للعينات المرتبطة المو�ضحة بجدول رقم )9(
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جدول رقم )9( 

دلالة الفروق بين متو�سطي درجات عينة البحث قبل وبعد الدمج في 
اختبار التفكير الناقد لمهارة لاا�ستنباط

المتو�سط العددالمجموعة
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

درجات 
الحرية

قيمة 
"ت"

م�ستوى 
الدلالة

م�ستوى 
الدلالة

قبلي
35

22, 663, 5
349, 390, 001

دال عند 
م�ستوى �أقل 

من01 ,0 3 ,941 ,27بعدي

يت�ضح م����ن الجدول ال�سابق قبول الفر�ض الخام�س���� ب�سبب اختلاف متو�سطات 
درجة �أداء عينة البحث من طالبات ق�سم اللغة العربية في اختبار التفكير الناقد البعدي 
والقبلي، حيث بلغ المتو�����سط الح�سابي لدرجة امتلاك عينة البحث لمهارة الا�ستنباط 
في الاختبار القبل����ي )66 ,22( بينما بلغ المتو�سط الح�سابي في الاختبار البعدي )94 
,27(،وكذل����ك ت�شر�ي�� النتائج �إلى وجود فروق ذات دلال����ة �إح�صائية عند م�ستوى �أقل 
من )0.01( بين متو�سطي درجات عينة البحث في اختبار مهارة الا�ستنباط ل�صالح 
التطبيق البعدي، حيث بلغت قيمة "ت")39 ,9( وهي قيمة ذات دلالة �إح�صائية عند 
م�ست����وى �أقل م����ن )0.01(مما يدل على فاعلية دمج برنام����ج الكورت CoRT لتعليم 
التفكير )تو�سعة مجال الإدراك( مو�ضوعات مقرر الأدب الأندل�سي في تنمية مهارات 
الا�ستنباط لدى الطالبات عينة البح����ث، ففي در�س البدائل والاحتمالات والخيارات 
يتم ا�ستنباط و�إيجاد البدائل والتف�سيرات بطريقة مق�صودة،وهي مهارة من مهارات 
التفكير الناقد التي تعني تمكين من معرفة العلاقات بين وقائع معينة تعطى للطالب 

بحيث يمكن �أن ي�صدر حكم في �ضوء هذه المعرفة. 

�ساد���ساً-الإجابة ع���ن ال��سؤال ال�ساد�س��� المتفرع من ال�����سؤال الثاني: تمت من 
خا�ل�ل التحقق من الفر�ض��� ال�ساد�س"توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى 
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�أق���ل من)0.01( بن�ي� متو�سطي درجات �أفراد عينة البحث قب���ل وبعد دمج برنامج 
الك���ورت الجزء الأول )تو�سعة مج���ال الإدراك( مو�ضوعات مق���رر الأدب الأندل�سي 
في درج���ة اختبار مه���ارة الا�ستنتاج ول�صالح التطبيق البع���دي للاختبار"با�ستخدام 

اختبار "ت" t-test للعينات المرتبطة، وجدول رقم )10( يو�ضحها 

جدول )10(

دلالة الفروق بين متو�سطي درجات عينة البحث قبل وبعد الدمج في 
اختبار التفكير الناقد في اختبار مهارة لاا�ستنتاج

المتو�سط العددالمجموعة
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

درجات 
الحرية

قيمة 
"ت"

م�ستوى 
الدلالة

م�ستوى 
الدلالة

قبلي
35

20, 113, 6
347, 87 001

0,

دال عند 
م�ستوى �أقل 

من01 ,0 6 ,861 ,24بعدي

يت����ضح من الجدول ال�سابق قبول الفر�ض��� ال�ساد�س ب�سبب اختلاف متو�سطات 
درج���ة �أداء عينة البحث م���ن طالبات ق�سم اللغة العربية في اختب���ار التفكير الناقد 
البع���دي والقبل���ي، حي���ث بلغ المتو����سط الح�ساب���ي لدرجة تمك���ن عين���ة البحث من 
طالب���ات ق�سم اللغة العربية لمه���ارة الا�ستنتاج في الاختبار القبل���ي )11,20(، بينما 
بلغ المتو����سط الح�سابي في الاختبار البعدي )86 ,24(،وكذل���ك �أ�شارت النتائج �إلى 
وج���ود ف���روق ذات دلالـة �إح�صائي���ة عند م�ستوى �أق���ل من )0.01( بن�ي� متو�سطي 
درج���ات عينة البح���ث في اختبار مه���ارة الا�ستنتاج ل�صالح التطبي���ق البعدي، حيث 
بلغ���ت قيم���ة "ت")87 ,7( وهي قيم���ة ذات دلالـ���ة �إح�صائية عند م�ست���وى �أقل من 
)0.01(،مما يدل على فاعلية دمج برنامج الكورت CoRT لتعليم التفكير )تو�سعة 
مجال الإدراك( مو�ضوعات مقرر الأدب الأندل�سي في در�س القرارات الذي يتم فيه 
التفاع���ل م���ع الموقف الحالي ور�ؤيت���ه ب�شكل وا�سع من �أجل الو����صول �إلى قرار �سليم، 
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وكذل���ك در�س البدائل والاحتم���الات والخيارات الذي يتم فيه �إيج���اد البدائل بطريقة 
مق����صودة، وفيه تدريب للطالبات عينة البح���ث على مهارة الا�ستنتاج التي تعني تدريب 
المتعلمين على التمييز بين درجات احتمال �صحة �أو خط�أ نتيجة ما تبعاً لدرجة ارتباطها 

بوقائع معينة تعطى له.

ومم���ا �سبق يمكن القول �إن دمج درو�س الج���زء الأول )تو�سعة مجال الإدراك( 
م���ن برنامج الكورت CoRT لتعليم التفكير �أثناء تدري�س الطالبات مو�ضوعات مقرر 
الأدب الأندل����سي �أدى �إلى تنمي���ة مه���ارات التفكر�ي� الناق���د لديهن.ولح�ساب حجم 
 CoRT ت�أثر�ي� دمج درو�س الجزء الأول )تو�سعة مجال الإدراك( من برنامج الكورت
لتعلي���م التفكير �أثناء تدري�س الطالبات مو�ضوعات مقرر الأدب الأندل�سي على تنمية 
مه���ارات التفكر�ي� الناقد لدى عينة من طالبات ق�سم اللغ���ة العربية،تم ح�ساب قيمة 

مربع �إيتا )η2( با�ستخدام قيمة "ت" عن طريق المعادلة الآتية:

η2 = ت2 / ت2 + درج���ات الحري���ة )�سو�سن، 2003م(، ويو�ضح جدول )11( 

قيمة مربع �إيتا للاختبار ككل ولكل بعد من �أبعاده.

جدول )11(

 قيمة مربع �إيتاη2وحجم الت�أثير لاختبار التفكير الناقد

حجم الت�أثيرη2�أبعاد لااختبار
كبير جدا98ً ,0معرفة الافترا�ضات

كبير جدا90ً ,0التف�سير
كبير جدا88ً ,0تقويم المناق�شات

كبير جدا72ً ,0الا�ستنباط
كبير جدا65ً ,0الا�ستنتاج

كبير جدا96ً ,0الاختبار ككل
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يت����ضح من الجدول ال�سابق �أن قيمة مربع �إيت���اη2 بلغت )96 ,0(، وتدل هذه 
القيم���ة على �أن حجم ت�أثر�ي� المتغير الم�ستقل )دمج در�س��� تو�سعة مجال الإدراك من 
برنامج الكورت cort مو�ضوعات مقرر الأدب الأندل�سي( على المتغير التابع )مهارات 

التفكير الناقد( كبير جداً.

 cort ولقيا�س��� فاعلية دم���ج در�س تو�سعة مج���ال الإدراك من برنام���ج الكورت
مو�ضوع���ات مق���رر الأدب الأندل�سي عل���ى تنمية مهارات التفكر�ي� الناقد، تم ح�ساب 

ن�سبة الك�سب المعدل لبليك)blake(  بالمعادلة الآتية:

ن�سبة الك�سب المعدل        =
�ص - �س     

+
�ص - �س  

دد - �س      

حيث:
�ص= درجة الاختبار البعدي.

�س= درجة الاختبار القبلي.
د= الدرجة النهائية للاختبار.          

�ص- �س= الك�سب الخام لدرجة.              
د - �س= الك�سب المتوقع �أو المحتمل للدرجة. )جيرولد، 1991م(.

وقد بلغت قيمة ن�سبة الك�سب المعدل للاختبار ككل ولأبعاده تقريباً)2,1(، مما 
يدل على �أن دمج در�س تو�سعة مجال الإدراك من برنامج الكورت CoRT مو�ضوعات 
مق���رر الأدب الأندل�سي له فاعلي���ة بدرجة مقبولة في تنمية مه���ارات التفكير الناقد 

لدى طالبات ق�سم اللغة العربية.

التو�صيات:
في �ضوء نتائج البحث تو�صي الباحثة بما يلي:

1. تزوي���د �أ�ست���اذات ق�سم اللغة العربية ومخططي البرام���ج التربوية والمناهج 
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التعليمي���ة، بمعلومات ع���ن برنامج الكورت بهدف تطوير تعلي���م مقررات ق�سم اللغة 
العربي���ة بالمرحلة الجامعي���ة؛ حيث �أثبتت الدرا�سة الحالي���ة فاعليته في تنمية جميع 
مه���ارات التفكير الناقد كما �أثبتت درا�سة مها )2001م( الأثر الفاعل للتدريب على 
در�سي تو�سعة مجال الإدراك والتنظيم من برنامج كورت لتعليم مهارات التفكير في 
تنمي���ة التفكير الناقد، وعليه فم���ن ال�ضروري دمج مهارات برنامج الكورت المتبقية: 
)التنظيم، والإبداع، والتفاع���ل، والعواطف، والفعل( �ضمن مقرر الأدب الأندل�سي، 

وبقية مقررات ق�سم اللغة العربية وهذا ما �أثبتته درا�سة خالد )2007م(.

2. عقد دورات تدريبية لأع����ضاء هيئة التدري�س بالجامعة لتنمية مهاراتهم في 
دمج برامج التفكير الأخرى �أثناء تدري�سهم المقررات الجامعية، وتمكينهم من و�ضع 
خط���ط لدمج مه���ارات التفكير في المقررات الجامعية الت���ي ي�ضطلعوا بتدري�سها من 
خلال ور�ش��� العمل بمركز تطوير التعليم الجامعي، وكذل���ك تدريهم على ا�ستخدام 
مبادئ التعلم الن�شط؛ حيث �أكدت درا�سة محمد )2010م( عن الأثر الفاعل للتعلم 

الن�شط في تح�صيل المتعلمين في مادة التاريخ وتنمية مهارات التفكير الناقد.  

3.تدري���ب �أ�ست���اذات ق����سم اللغ���ة عربية عل���ى كيفي���ة تطبيق درو�س��� برنامج 
الك���ورت الأخ���رى لتنمية مهارت تفكير �أخ���رى لدى الطالبات، مث���ل مهارات اتخاذ 
القرارات؛حي���ث �أك���دت درا����سة ل���وك ),lock1990( فعالية التدري���ب على برنامج 

الكورت في تنمية مهارات اتخاذ القرار.

 البحوث المقترحة: 
11 درا����سة �أثر تدريب �أ�ساتذة  الأق�سام بجامع���ة الملك عبد العزيز على دمج  .

الجزء الأول من برنامج الك���ورت في تنمية مهارات التفكير الناقد لديهن 
�أو لدى طلبتهم �أثناء تدري�سهم المقررات الدرا�سية.

22 درا�سة �أث���ر دمج برنامج الكورت لتعليم التفكير في تنمية مهارات التفكير .
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الإبداع���ي لدى طلاب ق����سم اللغة العربية �أثن���اء تدري�سهم مقرر مهارات 
 )Hinnat,1991( كتابي���ة بالمرحلة الجامعية؛حي���ث �أثبتت درا�سة هنن���ت
ع���ن �أث���ر �أداة التفكير )معالجة الأف���كار pmi(في تنمية مه���ارات الكتابة 
)الإن�ش���اء(، وتحتاج مهارة الكتابة �إلى مزي���د من عناية الباحثين لتطوير 

مجال تعليمها وتزويد المتعلمين من خلالها بمهارات تفكير عليا. 

33 درا����سة �أثر تدري���ب معلمات اللغة عربية بمراح���ل التعليم العام على دمج .
برنام���ج الك���ورت لتعلي���م التفكير في تنمية مه���ارات التفكر�ي� الناقد لدى 

الطالبات.
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المبحث السادس

�أثر ا�ستخدام حقيبة تعليمية قائمة على �إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل 
الذاتي في تنمية مهارات القراءة ال�شعرية والتفكير الإبداعي 

ولااتجاه نحو اللغة العربية لدى طالبات المرحلة الجامعية

�إعداد
د. �أمامة محمد ال�شنقيطي)*( )))

�أ�ست���اذ المناه���ج وط���رق تدري�س��� اللغ���ة العربية الم�ساع���د : جامع���ة الأميرة ن���ورة بنت  	)*(
عبدالرحمن - كلية التربية : ق�سم المناهج وطرق التدري�س .
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مقدمة :
اللغ���ة ج����سر التوا�صل الممدود بين الب�ش���ر منذ الخليقة، ووع���اء نقل الح�ضارة 
والثقافة والأدب منذ القدم؛ ولذا فقد احتلَّ تعلّم وتعليم اللغة العربية مكان ال�صدارة 
في اهتمام���ات التربويين. والن�صو�ص الأدبية ب�شقيها ال�شعرية والنثرية فرع هام من 
فروع اللغة العربية؛ لأنه ينمي لديهم مهارات التذوق الأدبي، وكذا مهارات التفكير. 

)مدكور، 1423هـ: 188(.

ولل�شع���ر في ما�ضي الأمة العربيّة وحا�ضرها مكانة عظيمة، حتى قالوا: "ال�شعر 
ز هذه  دي���وان الع���رب"، وثّقوا به �أيامهم، وحفظوا �أمجادهم. ث���مّ جاء الإ�سلام ليعزِّ
المكانة لل�شعر، فاهتمّ الم�سلمون بجيد القول ال�شعري حفظاً ورواية وتعليماً لأبنائهم. 

)الر�شيد، 1981م: 31-29(.

وت�سع���ى الجامع���ات �إلى ت�سلي���ح طلابها بمه���ارات التعلّ���م الذات���ي والم�ستمر، 
وتمكينه���م من �أدوات المعرفة اللازمة لهم لمواكبة تط���ورات الع�صر المتلاحقة، ومن 
هن���ا يت�أك���د دور الأ�ست���اذ الجامعي في كون���ه المر�شد في دروب المعرف���ة والقائد لدفة 
القي���م في زمن تلاطمت فيه �أمواج الثقافات وخلطت و�سائل التوا�صل الحديثة الغث 

بال�سمين.

ويتف���ق الجمي���ع على �أن التعلي���م من �أجل التفكر�ي� هدف من �أه���داف التربية 
ر له  الحديث���ة في التعلي���م الع���ام، ومق�صد ����سامِ من مقا����صد التعليم الع���الي، ت�سخَّ
الجهود، وتقام من �أجله الم�شاريع، وتُدعم البحوث والدرا�سات التي ت�صب في م�صبه 

ا�ستباراً للواقع �أو ا�ست�شرافاً للم�ستقبل. 

م�شكلة الدرا�سة و�أ�سئلتها : 
لق���د ك�شفت العديد م���ن الدرا�سات عن �ضعف الطا�ل�ب في المرحلة الثانوية في 
ت���ذوق الن�صو����ص الأدبية مم���ا انعك�س على فهمه���م لل�شعر وتذوقهم ل���ه في المرحلة 
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الجامعية؛ وبالتالي ف�إن تعليم الن�صو�ص الأدبية في المرحلة الجامعية في حاجة ما�سة 
�إلى درا����سة علمية ت�ساه���م في تنمية الح�س الفني المرهف ل���دى الطلاب، ومهارات 

التفكير المبني على �أ�س�س علمية �سليمة. )يون�س، 2001م: 308(.

ويع���د التفكر�ي� الإبداعي �أحد الأ�ش���كال الراقية للن�شاط الإن����ساني، ويرى عبد 
الرازق )1994م( �أن التفكير الإبداعي م��سؤول عن الح�ضارات الراقية التي تو�صلت 
�إليها الب�شرية على مر الع�صور، فلولا المبدعون و�أفكارهم لظلت الحياة بدائية حتى 

اليوم، ولما نمت �أذواق النا�س وتهذبت وم�شاعرهم. )�ص7-6(.

ويعتر�ب� التعلم الذاتي في تعلي���م اللغات ب�شكل عام وتعلي���م اللغة العربية ب�شكل 
خا�ص �أمر �ضروري لابد منه)ال�سوي�س وعبيد: 1996: 87(. ودور معلم اللغة العربية 
في تعليمه���ا ب�أ�سلوب التعلم الذاتي يتجل���ى في قدرته على �أن يجعل المتعلم قادراً على 

�أن يُعلِّم ذاته بذاته. )عبد الله، 1995م: 47(.

وتع���د الحقائ���ب التعليمية م���ن �أ�ساليب التعل���م الذات���ي الأكثر انت�ش���ارًا، معدٌّ 
ب�أ�سل���وب النظم التعليمي���ة، ويت�سع لي�شمل مو�ضوعات درا�سي���ة على درجة عالية من 

الترابط والان�سجام المعرفي )الطوبجي، 1993م: 18(.

ويمك���ن الت�أكي���د ب����أن درا�سة اتجاه���ات الطلاب لا تق���لّ �أهمية ع���ن �إك�سابهم 
المعارف والمهارات اللازمة لتفوقهم و�إتقانهم للمعرفة ال�سليمة؛ ولذلك ف�إن الوقوف 
عل���ى اتجاهاته���م في المرحلة الجامعي���ة نحو اللغ���ة العربيّة الف�صيح���ة �أمرٌ في غاية 
الأهميّة، وعامل م�ساعد في التعرف على العوامل الكامنة في ت�شكيل هذه الاتجاهات 
والعم���ل على تطويرها وتح�سين الظروف المحيطة؛ حتى يقبل الطالب على ا�ستخدام 
لغت���ه الف�صيحة ويبذل الجه���د لامتلاك ما فاته من مه���ارات �أ�سا�سية بروح م�شرقة 

و�شعور �إيجابي.
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وق���د لم�ست الباحثة من خلال عمله���ا في التدري�س الجامعي الحاجة الما�سة �إلى 
رب���ط الطالبة الجامعيّة بتراث �أمته���ا، وتعريفها بمزايا لغتها، ومناق�شتها في م�شكلة 

�إق�صاء اللغة العربيّة الف�صيحة عن ميادين العلم والتعلّم.

ولمزي���د من الت�أك���د من م�شكل���ة البحث, قام���ت الباحثة بدرا����سة ا�ستطلاعية 
قابل���ت فيها )12( طالبة من طالب���ات برنامج معلّمة ال�صفوف الأوليّة بكليّة التربيّة 
بجامع���ة الأميرة ن���ورة بنت عب���د الرحمن ودار الح���وار بين الطرفين ع���ن مهارات 
الق���راءة ال�شعرية، كما طبقت الباحثة اختب���اراً مبدئياً على الطالبات؛ للتعرف على 

م�ستوياتهن في القراءة ال�شعرية, ومن النتائج التي تو�صلت �إليها ما يلي:

11 �إخف���اق الطالبات في تقديم حلول �إبداعية للإ�شكالية التي يطرحها الن�ص .
ال�شعري.

22 ال�ضع���ف الملحوظ لقدرة الطالبات عل���ى �صياغة وتوليد �أ�سئلة جيدة تتعلق .
بالن�ص ال�شعري.

33 ة.. ال�ضعف الملحوظ في القراءة ال�شعريّة ال�صحيحة والمعّرب

وفي ����ضوء م���ا تقدم ف�إن مج���ال البح���ث في تنمية مه���ارات الق���راءة ال�شعرية 
والتفكر�ي� الإبداعي بحاجة �إلى درا�سة علمية تنطلق من الواقع, وتتبنى �إ�ستراتيجية 

تدري�سية حديثة قائمة على توليد الأ�سئلة ومراجعتها.

وبالتالي تتحدد م�شكلة البحث الحالي في ال��سؤال الرئي�س:
م���ا �أثر ا�ستخ���دام حقيبة تعليمية قائم���ة على �إ�ستراتيجية الت����سا�ؤل الذاتي في 
تنمي���ة مهارات القراءة ال�شعرية والتفكر�ي� الإبداعي والاتجاه نحو اللغة العربيّة لدى 

طالبات المرحلة الجامعية؟

وينبثق من هذا ال��سؤال الرئي�س الأ�سئلة الفرعية التالية: 
�س1- ما �أث���ر الحقيبة التعليمية القائمة عل���ى �إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي في 
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تنمية مهارات القراءة ال�شعرية لدى طالبات كلية التربيّة بجامعة الأميرة نورة بنت 
عبدالرحمن؟.

�س2- ما �أث���ر الحقيبة التعليمية القائمة عل���ى �إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي في 
تنمية مهارات التفكير الإبداعي لدى طالبات كلية التربيّة بجامعة الأميرة نورة بنت 

عبد الرحمن؟.

�س3- ما �أث���ر الحقيبة التعليمية القائمة عل���ى �إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي في 
تنمية اتج���اه طالبات كلية التربيّة بجامعة الأميرة نورة بنت عبد الرحمن نحو اللغة 

العربيّة؟.

فرو�ض البحث:
11 لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى  α≥ 0.05 بين متو�سطي .

درج���ات الطالب���ات في بطاق���ة ملاحظ���ة الأداء البعدي لمه���ارات القراءة 
ال�شعرية قبل وبعد تطبيق �إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي.

22 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة عن���د م�ست���وى  α≥ 0.05بن�ي� .
متو�سط���ي درجات الطالبات في اختبار التفكير الإبداعي قبل وبعد تطبيق 

�إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي.

33 لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى  α≥ 0.05بين متو�سطي .
درج���ات الطالبات في مقيا�س الاتج���اه نحو اللغة العربيّة قبل و بعد تطبيق 

�إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي.

منهج الدرا�سة :
ا�ستخدم���ت الباحث���ة المنهج �شب���ه التجريبي ال���ذي يدر�س ظاه���رة �أدخل  	  
�إليه���ا متغير �أو متغيرات جديدة، وه���و منهج قائم على ت�صميم المجموعة التجريبية 
الواحدة ذات الاختبار القبلي والبعدي؛ وذلك لدرا�سة �أثر حقيبة تعليمية قائمة على 
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�إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي في تنمي���ة مهارات القراءة ال�شعرية والتفكير الإبداعي 
والاتجاه نحو اللغة العربيّة لدى طالبات المرحلة الجامعية.

�أهداف البحث:
يه���دف البحث الحالي �إلى تق�صي �أثر حقيبة تعليمي���ة قائمة على �إ�ستراتيجية 
الت����سا�ؤل الذاتي في تنمية مهارات القراءة ال�شعرية والتفكير الإبداعي والاتجاه نحو 

اللغة العربيّة لدى طالبات المرحلة الجامعية؛ من خلال:

• الك�ش���ف عن الفروق بن�ي� درجات الطالب���ات في بطاق���ة الملاحظة للأداء 	
البعدي لمهارات القراءة ال�شعرية والتي تعزى �إلى الحقيبة التعليمية.

• الك�شف ع���ن الفروق بين درجات الطالبات في اختب���ار التفكير الإبداعي، 	
والتي تعزى �إلى الحقيبة التعليمية.

• الك�ش���ف عن الفروق بن�ي� درجات الطالبات في مقيا�س��� الاتجاه نحو اللغة 	
العربيّة، والتي تعزى �إلى الحقيبة التعليمية.

�أهمية البحث:
 تبرز �أهمية البحث الحالي من �أهمية المو�ضوع الذي يتناوله؛ من خلال ما يلي:

11 في تنمية مهارات القراءة ال�شعرية لدى طالبات المرحلة الجامعية التي ا�ستهدفها .
البحث الحالي؛ توظيفًا لدور ال�شعر في تهذيب الوجدان وبناء العقول.

22 تق���ديم حقيبة تعليمي���ة متكاملة ق���د ي�ستنير بها الأ�سات���ذة الجامعيون في .
تنمية الاتجاه الإيجابي نحو اللغة العربيّة من خلال الن�ص المنا�سب.

33 ت�ستجي���ب الدرا�سة الحالية لتطورات الع�صر وم�ستجدات التربية؛ �إذ �إنها .
تبن���ي �إجراءاتها على الت����سا�ؤل الذاتي ال���ذي �أثبتت الدرا����سات ال�سابقة 

فاعليته في التعلم والتعليم.
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44 ت�ؤكد الدرا����سة الحالية على �ضرورة تعليم التفكير وتنمية مهاراته خا�صة .
في المرحل���ة الجامعية، وبالتالي عُنيت بنوع م���ن التفكير يتلاءم مع طبيعة 
مهارات القراءة ال�شعرية ويتناغم مع �أ�ساليب الت�سا�ؤل الذاتي وهو التفكير 

الإبداعي.

حدود الدرا�سة:
يقت�صر البحث الحالي على الحدود الآتية:

11 طالب���ات كلي���ة التربيّة بجامع���ة الأميرة ن���ورة بنت عبد الرحم���ن اللاتي .
يدر����سن مقرر �إ�ستراتيجيات تدري�س اللغ���ة العربيّة وتقييمها )نهج 422( 

للف�صل الدرا�سي الأول من العام الجامعي 1435-1436هـ.
22 مهارات القراءة ال�شعرية المحددة في هذه الدرا�سة..
33 مهارات التفكير الإبداعي المتمثلة في: الطلاقة، والمرونة، والأ�صالة..

م�صطلحات الدرا�سة:
الحقيبة التعليمية:

ف الحقيب���ة التعليمية ب�أنها: "نظ���ام تعليمي تعلُّمي �أُع���د ب�إحكام باتباع     تع���رَّ
مدخ���ل النظ���م، تقت����صر على تق���ديم مفاهي���م �أو مه���ارات بدقة وتت�سع ك���ي ت�شمل 
مو�ضوع���ات درا�سية من مو�ضوعات ع���دة، على درجة عالية من الترابط والان�سجام 
المع���رفي، وت�سع���ى �إلى تي�سير التعلّ���م الفردي؛ من خلال ما تقدم���ه من تنوع ثري في 
)ن�شوان، 1993م:  المحت���وى، والو�سائل، والأن�شط���ة، والأ�ساليب، وطرائق التعلّ���م". 

.)388

وه���ي في الدرا����سة الحالية: رزمة تعليمي���ة �أعدت ب�أ�سلوب النظ���م، واقت�صرت 
على تقديم معلومات ومهارات واتجاهات تتعلق ببع�ض الن�صو�ص ال�شعرية التي يدور 
محتواه���ا حول �إ�شكالية �إق�صاء اللغة العربيّة الف�صيحة في الوقت الحالي والاعتقاد 
بق�صورها عن تلبية متطلبات الع�صر والوفاء بها، على �أن يتم تدريبهن على القراءة 
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ال�شعري���ة ال�صحيحة التي تنمي الذوق وتخاط���ب وجدان ال�سامعين، ثم كذلك تنمية 
التفكر�ي� الإبداعي في اتج���اه يخدم اللغ���ة العربيّة ويثير عقول النا�شئ���ة نحو البحث 
ع���ن حلول �إبداعية تعيد لهذه اللغة العظيمة الكريمة مجدها؛ من خلال ما ت�ضمنته 
الحقيب���ة التعليمة م���ن �أن�شطة، و�أنماط تعلم ركزت على نم���ط التعلم الذاتي، الذي 

تحدد في �إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي.

�إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي:
ع���رف عد�س��� )1996م( �إ�ستراتيجية الت����سا�ؤل الذاتي ب�أنه���ا: "�أ�سئلة ي�ضعها 
الطا�ل�ب تتن���اول المادة الدرا�سي���ة التي يدر�سونها قب���ل القراءة و�أثنائه���ا وبعدها". 

)�ص144(.

وهي في الدرا�سة الحالية: خطوات ال�سير في تدري�س الن�ص ال�شعري من خلال 
الأ�سئل���ة الذاتية التي تطرحه���ا الطالبات على �أنف�سهن قب���ل درا�سة الن�ص ال�شعري 
و�أثن���اء درا�سته، وبعد درا�سته؛ لتي�سير فهمهن للن�صو�ص الأدبية في �ضوء حاجاتهن، 
وحدود �إمكاناتهن، وامتلاك زمام تعلمهن مهارات قراءة ال�شعر وتذوقه، وت�شجيعهن 
عل���ى التفكير الإبداعي القائم ا�ستمطار الأفكار والبحث عمّا ينا�سب منها والحر�ص 

على ات�صافها بالجدّة والأ�صالة.

مهارات القراءة ال�شعرية:
تع����رّف المهارة ب�أنها "�سهولة �أداء ا�ستجابة من الا�ستجابات, �أو �سهولة القيام بعملٍ 

من الأعمال بدقةٍ, وعلى �أكمل وجه, وفي �أق�صر وقت" )�إبراهيم ،2000م : 966(.

 جاء في الأ�شقر )2012( �أن �إلقاء ال�شعر العربي يعني قراءة الق�صائد ب�صوت 
ع���الٍ مع مراعاة التنغيم ال�صوتي, وتوظيف الحركة والإ�شارة معًا, بما يلائم الن�ص 

ال�شعري الملقى. )�ص19(.
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ويق����صد بمهارات الق���راءة ال�شعرية في هذه الدرا����سة: مجموعة من المهارات 
الرئي����سة والفرعي���ة الواجب التزام الطالب���ة بها عند قراءة الن����ص ال�شعري قراءة 
جاه���رة وهي: التحكم في عملي���ة التنف�س �أثناء العر�ض ال�شف���وي، والنطق ال�صحيح 
للح���روف والمقاط���ع والكلمات وت�ضم كل منهما )5( م�ؤ�ش���رات �أداء، ومراعاة تلوين 
ال�صوت وت�ضم )6( م�ؤ�شرات �أداء، ومراعاة علامات الترقيم وت�ضم )3( م�ؤ�شرات 
�أداء، والمواءم���ة بن�ي� حركات الج�سد والإلق���اء وت�ضم )5( م�ؤ�ش���رات �أداء، وح�ضور 

ال�شخ�صية وت�ضم )6( م�ؤ�شرات �أداء.

التفكير الإبداعي:
ي���رى بع�ض العلماء والباحثن�ي� �أن التفكير الإبداعي ه���و: "تفكير حد�سي، و�أن 
المب���دع ق���د لا يرى في لحظة التنوير �أو الإلهام حل ه���ذه الم�شكلة فقط ولكن ب�صيرته 
"تتفتح" على م�شاكل �أخرى وحلول لها تتعلق بالم�شكلة الأولى وتفجرها". )العي�سوي، 

1991: 96؛ الحفني، 1995 : 30-29(.

وه���و في الدرا�سة الحالية: ذلك النم���ط من التفكير المرتبط بالبحث عن حلول 
غير م�ألوفة لم�شكلة �إق�صاء اللغة العربية الف�صيحة عن �ساحة العلم والأدب في الوقت 
الراهن، يم���رّ بمراحل عديدة، مدفوعاً بدوافع الطالبة الذاتية، و�شعورها بالم�شكلة، 
ورغبته���ا في الم�ساهم���ة في الح���ل، وينتهي الأم���ر �إلى اتخاذ الق���رار وتحديد الموقف 

واقتراح حلول غير م�ستبقة.

 لااتجاه نحو اللغة العربيّة:
عرّف �إن�ستازي الوارد في عبد الرحيم )1988م( الاتجاه ب�أنّه: ميلٌ للا�ستجابة 

ب�شكل �إيجابيّ �أو �سلبي تجاه مجموعة خا�صة من المثيرات. )�ص97(.

وعلي���ه يكون المعن���ى الإجرائي للاتجاه في هذه الدرا����سة: حركة وجدانية تغمر 
�شع���ور و�إح�سا�س الطالبة ا�ستجابة لوعيها العقلي بقيمة ومكانة اللغة العربية، بحيث 
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تتجه نحو ا�ستخ���دام اللغة العربية ا�ستخداماً �صحيحاً في حديثها وكتاباتها، �إ�ضافة 
�إلى امتداحها وتقديرها والذود عنها.

الخلفية النظرية )الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة(:
�أ�ساليب التعلم الذاتي:

حظ���ي التعلّم الذاتي باهتمام علماء التربية؛ لكون���ه من �أف�ضل طرائق �إك�ساب 
المه���ارات بالتعليم والتدري���ب، ومن �أهم �أ�سالي���ب توظيف مه���ارات التعلّم بفعالية؛ 
���ن من تطوير الفرد �سلوكياً ومعرفياً ووجدانياً، وبالتالي يلبي متطلبات الع�صر  كِّ وُمي
)هزايم���ة، 2005 :47(. وته���دف �أ�ساليب التعلّم الذات���ي �إلى تحقيق تعلم �أكثر وفاءً 
بحاج���ات المتعلم و�أ�شدّ مراعاة لخ�صائ�صه المميزة له؛ ولذلك فقد تعددت �أ�ساليبها 

واختلفت في �إجراءاتها وخطواتها.

وتعدُّ الحقائب التعليمي���ة �أحد �أ�ساليب التعلّم الذاتي الأكثر انت�شاراً، والحقيبة 
التعليمي���ة خط���ة تو����ضح للطالب م���ا �سوف يق���وم به وتقترح ل���ه الو�سائ���ل والطرق 
والأن�شط���ة والم����صادر التعليمية وتحدد له في النهاية م���ا �إذا كان قد تعلم فعلًا �أم لا 
)الطوبج���ي،1993 :194(، وهي نظام من التعلم الذاتي، تنظم فيه المادة التعليمية 
في و�سائ���ل متعددة تقود المتعلم �إلى تحقيق �أه���داف التدري�س ب�أعلى فاعلية )القلا، 
1996: 51(. وتك���ون الحقائ���ب التعليمي���ة مجدية كثيراً مت���ى ا�ستخدمت بمهارة في 
مجالاته���ا، فعندما يوجد طالب مهتم بمو����ضوع ما، ف�إنه يتمكّن من تعلّم ما يريد في 
الوقت الذي يريد؛ عن طريق الحقيبة التعليمية، وهنا يظهر دور الحقائب التعليمية 

ال في تحقيق �أف�ضل تعلّم؛ اعتماداً على الذات. )العجمي، 2001: 76(. الفعَّ

وت�ستند الحقائب التعليمية في بنائها �إلى مجموعة من الأ�س�س ذكرها الخطيب 
)1997 :8( من �أهمها: اتباع �أ�سلوب النظم في بنائها، والاهتمام بالأهداف، والتعلم 
للإتق���ان؛ حيث ت�سمح الحقائب التعليمية با�ستخ���دام �أ�ساليب حديثة للتقويم ت�ستند 

على معايير �إتقان دقيقة ومحددة �سلفاً.
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وق���د اعتمدت الدرا����سة الحالية على �إ�ستراتيجية الت����سا�ؤل الذاتي في ت�صميم 
وبن���اء �أن�شط���ة الحقيبة التعليمية، وفي تعليم محتواها للطالب���ات الجامعيّات، وفيما 
يلي عر�ض موجز لمفهوم �إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي، و�أهميتها، وخطوات �إجرائها.

�إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي:
يع���رّف اللق���اني والجم���ل )2003م :34( الإ�ستراتيجي���ة ب�أنه���ا: "مجموع���ة 
الإج���راءات والممار�سات التي يتبعها المعلم داخل الف�صل للو�صول �إلى مخرجات، في 
�ضوء الأهداف التي و�ضعها, وتت�ضمن مجموعة من الأ�ساليب, والأن�شطة, والو�سائل, 

و�أ�ساليب التقويم التي ت�ساعد على تحقيق �أهدفها".

وعرف���ت )�إك�سفورد( �إ�ستراتيجيات ماوراء المعرف���ة )1996م( �أنها: "تعني تلك 
الأفع���ال الت���ي تتخطى العملي���ات المعرفية, والتي تتي���ح للمتعلم فر����صاً لتنظيم عملية 
تعلم���ه, وت�شمل ثلاث فئات ه���ي: تركيز عملية التعلم، والتنظي���م, والتخطيط للتعلم، 
وتق���ويم التعل���م". وم���ن خلال العر�ض ال�ساب���ق لمفهوم �إ�ستراتيجيات م���ا وراء المعرفة 
يت�ضح �أنها تقوم على الأن�شطة العقلية, قبل التعلّم, و�أثناءه, وبعده. )�ص121-115(.

وي�ؤك���د عد�س��� )1996( �أهمية ا�ستخ���دام الأ�سئلة الذاتية �أثن���اء التعلم بقوله: 
"�إنن���ا نرجو �أن ي�أتي الوقت الذي ي�صوغ فيه الطلاب �أ�سئلتهم ويطرحونها، ويقومون 
بعر�ض��� م�شاكلهم وق�ضاياهم ب�أنف�سهم، بدلًا م���ن �أن يقوم المعلم بذلك" )�ص79(. 
وت���رى �أ�سماء فهم���ي )2003م( �أن �إ�ستراتيجية الت����سا�ؤل الذاتي تت�ضمن نوعين من 
الأ�سئلة هما: الأ�سئلة الموجهة التي يحددها المعلم للطلاب ليكملوها ثم يولدوا �أ�سئلة 
تماثله���ا، والأ�سئلة غير الموجهة )المفتوحة( التي ي�صوغها الطالب قبل عملية التعلم 
�أو �أثنائه���ا �أو بعدها؛ بحيث ت�ساعده على فهم الم���ادة المتعلمة، و�إدراك المغزى منها، 

والتفكير فيها. )�ص125(.
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   وق���د �أثبتت نتائج العديد من الدرا�سات ال�سابقة الأثر الإيجابي لإ�ستراتيجية 
الت����سا�ؤل الذات���ي في تح�صي���ل اللغة العربية وتنمي���ة مهارات التفكر�ي�، حيث �أجرت 
�أمر�ي�ة ال�شب���ولي )2003( درا����سة هدف���ت �إلى تجري���ب برنام���ج قائم عل���ى التعلّم 
الذات���ي با�ستخ���دام �أ�سل���وب الحقائب التعليمي���ة لتنمية مه���ارات ال�صح���ة اللغوية 
ذات ال�صل���ة بالتعبير الكتاب���ي الوظيفي، وقد �أظهرت الحقيب���ة التعليمية فاعلية في 
تنمي���ة مهارات ال�صحة اللغوي���ة ذات ال�صلة بالتعبير الكتاب���ي الوظيفي. وبعد ذلك 
بع���ام واحد فق���ط �أجرت �أماني عبدالمق����صود )2004( درا�سة هدف���ت �إلى الك�شف 
ع���ن فاعلية �إ�ستراتيجيات الأ�سئلة في تنمية الإب���داع الأدبي في اللغة العربية لطلاب 
المرحل���ة الثانوية، و�أ�سفرت الدرا�سة عن فاعلي���ة البرنامج المقترح في تنمية مهارات 
الإبداع الأدبي في الق�صة والمقال لدى طلاب المجموعة التجريبية، ووجود فروق ذات 
دلال���ة �إح�صائية في نمو ال�سلوك الإبداع���ي لديهم. ثم �أجرى عبد الحافظ )2007( 
درا�سة هدفت �إلى تنمية مهارات الفهم القرائي والتفكير الناقد لدى طلاب المرحلة 
الثانوي���ة با�ستخ���دام �إ�ستراتيجية الت����سا�ؤل الذات���ي، و�أ�سفرت الدرا����سة عن وجود 
ف���روق دالة �إح�صائياً بين متو�سط���ي درجات مجموعتي الدرا�سة في التطبيق البعدي 
ل�صال���ح المجموعة التجريبية.كما �أجرت �سماه���ر النوافعة ) 2008 ( درا�سة هدفت 
�إلى تعّ���رف �أث���ر �إ�ستراتيجيتي الت�سا�ؤل الذاتي والتعلي���م التبادلي في تح�صيل الأدب 
وتنمي���ة مفهوم الذات لدى طلبة المرحلة الثانوي���ة في الأردن, و�أ�سفرت الدرا�سة عن 
تفوق المجموعة الت���ي در�ست ب�إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي على الأخرى التي در�ست 
ب�إ�ستراتيجي���ة التعلي���م التب���ادلي مم���ا ي���دل على فاعلي���ة الأولى في تنمي���ة تح�صيل 
الأدب, حي���ث خل����صت �إلى �أن �إ�ستراتيجية الت����سا�ؤل الذاتي تتي���ح للمتعلم الفر�صة 
لتو�سي���ع �أف���كاره خارج �إطار الن�ص المع���د للقراءة, و�أو�صت الدرا����سة ب�إجراء المزيد 
من الدرا�سات على الإ�ستراتيجيتين في فروع اللغة الأخرى. ثم �أجرى مناع )2008( 
درا����سة �أخرى في حلوان م����صر م�شابهة، هدفت �إلى تنمية مه���ارات الفهم القرائي 
ل���دى طلاب المرحل���ة الثانوية با�ستخ���دام �إ�ستراتيجي���ة الت�سا�ؤل الذات���ي، و�أ�سفرت 
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الدرا����سة عن فاعلية �إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذات���ي في تنمية مهارات الفهم القرائي 
الم�ستهدف���ة. ثم كانت درا�سة العذيق���ي )2009( في المملكة العربية ال�سعودية، والتي 
هدفت �إلى التعرف على فاعلية �إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي في تنمية بع�ض مهارات 
الفه���م القرائي لدى طا�ل�ب ال�صف الأول الثان���وي، وتو�صلت الدرا����سة �إلى فاعلية 
�إ�ستراتيجي���ة الت����سا�ؤل الذاتي في تنمية مهارات الفهم القرائ���ي بكل م�ستوياته. وفي 
نف�س العام �أجرت ب�سينة الغامدي )2009( درا�سة بهدف تعرّف فعالية �إ�ستراتيجية 
م���ا وراء المعرفة في تنمية مهارات الفهم القرائي لدى طالبات ال�صف الأول الثانوي 
بمدينة مك���ة المكرّمَة، وك�شفت الدرا�سة عن جدوى ا�ستخ���دام �إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل 
الذات���ي، و�أو����صت ب�ضرورة تدري���ب الطالبات المعلّم���ات في الكليات عل���ى ا�ستخدام 
�إ�ستراتيجات ما وراء المعرفة خلال فترة التربية العملية الميدانية. كما �أجرت حنان 
النم���ري )2011 ( درا�سة ك�شفت ع���ن فاعلية ا�ستخدام حقيب���ة تعليمية قائمة على 
�إ�ستراتيجي���ة الت����سا�ؤل الذاتي و�أ�سالي���ب التقويم الأ�صيل في  تنمي���ة مهارات التذوق 
الأدب���ي والتفكير الت�أملي ل���دى تلميذات ال�صف الأول الثان���وي، و�أو�صت بالا�ستفادة 
من الحقيبة التعليمي���ة القائمة على �إ�ستراتيجية الت����سا�ؤل الذاتي و�أ�ساليب التقويم 
الأ�صيل التي قدمته���ا الدرا�سة الحالية؛ من خلال تطبيقيها في مجال تدري�س مقرر 

الكفايات اللغوية لجميع تلاميذ وتلميذات ال�صف الأول الثانوي المطور.

ولع���ل ما �سبق ي�شر�ي� �إلى �أن نتائج الدرا�سات ال�سابقة ق���د �أجمعت على فاعلية 
�إ�ستراتيجي���ة الت����سا�ؤل الذاتي في تدري�س��� اللغة العربية، غر�ي� �أن معظم الدرا�سات 
ال�سابق���ة توجه���ت �إلى مه���ارات الفه���م القرائي، الأم���ر الذي يبرر ����ضرورة �إجراء 
الدرا����سة الحالية التي تركز على تنمية مهارات الق���راءة ال�شعرية التي تندمج فيها 
الطالب���ة الن�ص ال�شعري، وت�ستخدم �أنماطاً �إبداعية من التفكير في معالجة ما يثيره 

الن�ص ال�شعري من ق�ضايا. 
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القراءة ال�شعرية:
تلعب الن�صو�ص الأدبيّة دورا كًبيراً في تنمية مهارات الطالبات اللغوية والفكرية، 
والتعبيري���ة، كم���ا تعتبر الأ�سا�س ال���ذي تنطلق منه نحو الت���ذوق الأدبي والتفاعل مع 
الن����ص. وقد عرفها �شحاتة )1996( بقوله: "هي وعاء التراث الأدبي الجيد قديمه 
وحديث���ه، ومادته التي يمك���ن من خلالها تنمي���ة مهارات الطا�ل�ب اللغوية؛ فكرية، 

وتعبيرية، وتذوقية" )�ص179(. 

ويه����دف تعلي����م الن�صو�ص الأدبي����ة �إلى العديد من الأهداف م����ن �أهمها: تنمية 
�إح�سا�س الطالبات بجمال الألفاظ, وتمكينهن من فهم التراكيب اللغوية, والا�ستمتاع 
بجمال الفكرة ورقي الأ�سلوب, والتفاعل مع ما في الن�ص من مو�سيقى داخلية وخارجية، 
و�إقداره����ن على تحلي����ل الن�صو�ص الأدبية, ونقده����ا, وتنمية حري����ة التفكير لديهن، 
وتوجيهه����ن �إلى الإفادة من القي����م والمثل العليا والاتجاه����ات الأخلاقية والاجتماعية 
الت����ي كان يت�صف به����ا العرب. )�إبراهيم،1999: 261؛ ويون�س���� و�آخران، د.ت: 222؛ 

وخاطر و�آخرون، 1999: 115، مجاور،1998: 412 ؛ و�أحمد، 1998:271(.

وت�ؤك���د فاطم���ة الأ�شقر )2012م( �أنَّ ال�شعر لم يح���ظ بالعناية التي ي�ستحقها, 
مقارنة بم���ا يدر�سه الطلبة من فنون �أدبية �أخ���رى كالخطابة, والخاطرة, والق�صة, 

والم�سرحية. )�ص14(.

ومع ذلك ف�إنّ ال�شعر �أكثر �ألوان الأدب ت�أثيراً على الطلاب، و�أقدرها على ت�شكيل 
الخبرات الأدبية, وكلّما كان المعلّم قدوة في �سلامة النطق, وح�سن التعبير ال�صوتي, 
عم���د الطاّ�ل�ب �إلى محاكات���ه؛ للو�صول بهم �إلى ح����سن �إلقاء ال�شع���ر والإح�سا�س به 

وتذوق معانيه. )مجاور, 2000: 73(.

ومم���ا يدلّ على �أهمية تق���ديم النماذج ال�شعرية الف�صيح���ة للطلاب ما ي�ؤكده 
المخت�صون من �أنّ الإكثار من ال�شعر الذي يطرق م�سامع الطلبة, وي�شنّف �آذانهم, �إن 
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تم اختي���اره بما ينا�سبهم, و�ضمن �ضوابط تحك���م عر�ضه عليهم, �سيزيد ح�صيلتهم 
اللغوية, ويزيد من قدرتهم على التذوق ال�شعري. )فاطمة الأ�شقر،21:2012(.

ولعملي���ة الإلقاء �أركان ينبغي مراعاته���ا �إذا ما �أريد لها النجاح, وهي: الم�صدر 
وه���و الملق���ي, فيجب �أن يل���م بقواعد الإلق���اء؛ ليكون �إلق���ا�ؤه م�ؤث���راً. والم�ستقبل وهو 
الم�ستم���ع, فلا بد من تع���رّف �صفاته ال�شخ�صية, كعمره, وم�ست���واه العلمي, وم�ستواه 
المعي�ش���ي, وعاداته وتقاليده, وغيرها؛ وذلك لاختيار م���ا ينا�سبه من الموا�ضيع, ومن 
طرائق وو�سائل و�أ�ساليب الإلقاء. والر�سالة وهو المو�ضوع, فلا بد من �إتقان تح�ضيره, 
ومراع���اة كونه منا�سباً للم�ستمع,ن�ي� و�ضمن دائرة اهتمامه���م. والقناة وهي و�سائل 

و�أ�ساليب الإلقاء. وا�ستجابة الجمهور. )�إبراهيم، 1995م : 82 (.

وللإلقاء �أهداف �أ�سا�سية هي: �إي�صال المعاني التي يق�صدها المتكلم، بتج�سيدها 
نها الن�ص, وك�شف  و�إبرازه����ا, والت�أثير والإقناع, ونقل الم�شاعر والعواط����ف التي ت�ضمَّ
جمالي����ات الأ�سل����وب الأدبي للكلام, وتوفر الم����ادة المقروءة, �أو المحفوظ����ة, �أو الملقنة, 
المادة الأولية للإلقاء, والمتكلم هو الذي ي�شكل هذه المادة بال�شكل الذي يرى �أنّه يحقق 

�أهدافه, م�ستغلًا قدراته ال�صوتية والبدنية والنف�سية. )�سعد, 1999م:50-46(.

وتذك���ر فاطم���ة الأ�شقر )2012( عن Zervos �أن ق���راءة ال�شعر تخلق �إح�سا�ساً 
بت�أثير اللغ���ة, وذلك عندما يبد�أ الطلبة باكت�شاف خ�صائ�صها، وملاحظة ما تقدمه 

من ا�ستدلال غير مبا�شر، وجماليات معنويّة ولفظية. )�ص 22(.

فال�شع���ر فكرة و�صورة ونغم ولغة, و �إذا �أ�ضيف �إليه �إلقاء ح�سن �أو عر�ض يبهج 
زاده جمالًا �إلى جمال.

ويذكر الخليف���ة, )2003 م( �أن هناك عدداً من الاعتبارات التي يمكن للمعلم 
�أن يراعيه���ا في تدري�سه, ومن هذه الاعتبارات �أن ي�ؤمن ب�أن كل طالب مزود بن�صيب 
م���ن ملك���ة فهم ال�شع���ر وتذوقه, و�أنه من الممك���ن تعهدها في �أي���ة مرحلة من مراحل 
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التعليم؛ مما يوجب عليه ت�شجيع الطالب على تذّوق الن�صو�ص ال�شعريّة في جوّ ت�سود 
فيه حرية الر�أي. )208(.

والح���ق �أن الدرا�سات العربيّة التي تتناول ال�شعر درا�سة وتحليلًا وتقويماً لواقع 
تدري����سه قليلة جداً، ومنها درا�سة فاطمة الأ�شق���ر )2012( التي ك�شفت عن فاعلية 
البرنام���ج التعليمي في تنمي���ة مهارات �إلقاء ال�شعر. و�أو����صت بتطبيق �إ�ستراتيجيات 
حديث���ة في تنمية مه���ارات �إلقاء ال�شعر العربي وتذوّقه ل���دى الطلبة, وب�إجراء المزيد 
م���ن الدرا����سات في مهارات �إلقاء ال�شعر العربي للإف���ادة منها في تح�سين �أداء �إلقاء 
الطلب���ة لل�شع���ر العربي. كما �أج���رى �سع���د )1999م( درا�سة قائمة عل���ى ا�ستخدام 
برنام���ج تعليم���ي بهدف تنمية مه���ارات �إلقاء ال�شع���ر لدى طلاب المرحل���ة الثانويّة، 
و�أو����صت الدرا�سة باعتماد البرامج التعليمية لتنمية الق���راءة ال�شعرية ؛للك�شف عن 
المواهب لدى الطلبة ورعايته���ا. وقبل ذلك �أجرى �إبراهيم )1995م( درا�سة بهدف 
تنمي���ة بع�ض مه���ارات الأداء ال�شعري لدى طا�ل�ب كليّة التربي���ة، و�أ�سفرت الدرا�سة 
ع���ن �ضرورة تدري���ب الطلاب عل���ى �أداء ال�شعر في ����صوره المختلفة �أثن���اء درا�ستهم 
الجامعيّ���ة. وم���ن هنا فقد انطلق ه���ذا البحث من الن�ص ال�شع���ري ليعالج نق�صاً في 

الدرا�سات العربيّة في هذا ال�ش�أن. 

التفكير الإبداعي:
  لق���د دع���ا الق���ر�آن الك���ريم �إلى التفكر�ي�، فحث على النظ���ر العقل���ي والت�أمل 
والفح�ص وتقليب الأمر على وجهه لفهمه و�إدراكه. وجاء علم التربية الحديث ليُعنى 
بالإب���داع والمبدعين، خا����صة في الربع الأخير من القرن الع�شري���ن، لارتباطه بتقدم 

الأمم وتطورها.

ويع���د مفه���وم التفكر�ي� الإبداع���ي من المفاهي���م التي اختل���ف ب�ش�أنه���ا العلماء 
والباحثين، ولذا فقد �سارت الأبحاث في مجال التفكير الإبداعي على جبهة عري�ضة 
مليئ���ة بالت�شعب والتنوع، ثمّ ح�صر التعريفات المختلفة للتفكير الإبداعي من مداخل 
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ثلاث هي: العملية الإبداعية، والإنتاج الإبداعي، و�سمات ال�شخ�ص المبدع.

والإب���داع �أ�سل���وب م���ن �أ�سالي���ب التفكر�ي� الموجه واله���ادف، ي�سع���ى الفرد من 
خلال���ه لاكت�شاف علاقات جديدة �أو ي����صل �إلى حلول جديدة لم�شكلاته، �أو يخترع �أو 
يبتك���ر مناهج جديدة �أو طرقاً جديدة �أو �أجه���زة جديدة �أو ينتج �صوراً فنية جميلة. 

)العي�سوي، 1994: 144(.

وي�شر�ي� عد�س )1996م( �إلى �أن التفكر�ي� الإبداعي هو "التفكير الذي ن�صل به 
�إلى �أفكار ونتائج جديدة لم ي�سبقنا �إليها �أحد، وقد يتو�صل �إليها الفرد المبدع بتفكير 
م�ستق���ل، وقد تكون نتاج مبدع �آخر يعمل كل منهم���ا م�ستقلًا عن زميله، وتت�أتي هذه 

الأفكار والنتائج لهما معاً ". )�ص 33(.

ويذك���ر )عيد، 2000م( �أنَّ هن���اك فرقاً بين نوعين من التفكر�ي� هما: التفكير 
التقارب���ي والتفكير التباعدي؛ حي���ث يدفعنا الأول �إلى �إجاب���ة محددة عندما تعطى 
لنا الوقائع، وه���و يقا�س باختبارات الذكاء، في حين يدفعنا الثاني �إلى ر�ؤية علاقات 
جديدة بين الأ�شياء الملائمة لموقف معين من خلال الت�أليف بين �أفكار قديمة من �أجل 

�إخراج ت�شكيلات جديدة. )�ص19(.

وي�ؤك���د كل م���ن )�أب���و حط���ب، 1992: 356؛  معو�ض���،1994: 50( �أن التفكر�ي� 
الإبداع���ي هو تفكر�ي� تباعدي يت�ضمن الق���درة على تعدد الا�ستجاب���ات عندما يكون 

هناك م�ؤثر، وتعجز اختبارات الذكاء التقليدية عن قيا�س القدرات الإبداعية.   

والإب���داع في مج���ال التعلي���م يقابله التفكر�ي� التباعدي الذي ي�ستن���د �إلى تعدد 
الإجاب���ات في مواجهة التفكير التقاربي الذي ي�ستند �إلى �إجابة واحدة، والذي يعتمد 

على الذاكرة. )عبد الرحمن، 1996: 415-414(.

وت�أ�سي����ساً على م���ا �سبق يت�ضح �أن هن���اك علاقة طردية بين الإب���داع والتفكير 
الإبداعي؛ فالإبداع منتج في حين �أن التفكير الإبداعي عملية، وبقدر ما تكون براعة 
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العملي���ة يك���ون للمنتج تميزه و�أث���ره، فالعلاقة بينهم���ا هي علاقة ال�ش���يء ب�أ�صله �أو 
علاقة البداية بالنهاية.

وت�ؤك���د عزي���زة المان���ع )1996م( �أنّ تنمي���ة التفكر�ي� الإبداع���ي �أ�صبحت غاية 
م�ستهدف���ة عل���ى م�ستوى المجتم���ع والتربية بم�ؤ�س�ساته���ا المختلفة،وهدف���اً مهماً على 
م�ست���وى مراح���ل التعلي���م المختلفة داخل ه���ذه الم�ؤ�س�سات. حيث تنب���ع �أهمية �إدخال 
التفكر�ي� الإبداع���ي �إلى التعليم لارتباط���ه بم��سألة النمو والتق���دم ومواجهة تحديات 
الم�ستقب���ل في عالم �أ�صب���ح قائده الفكر، وخا�صة في ظل انتق���ال الاهتمام من درا�سة 
ال�شخ�ص الذكي �إلى ال�شخ�ص المبدع والعوامل الم�ؤثرة فيه.كما ت�ؤكد �إننا في مواجهة 
م�ستقب���ل متزايد التعقيد يحت���اج �إلى كثير من المهارات في اتخ���اذ الاختيارات وحل 
الم�ش���اكل والقيام بالمب���ادرات المختلف���ة. )����ص27(. و�سوف يتن���اول البحث الحالي 

المكونات الأ�سا�سية للتفكير الإبداعي على النحو التالي: 

1. الطلاقة:
ويق�صد بها القدرة على توليد عدد كبير من البدائل، �أو المترادفات، �أو الأفكار، 
�أو الم�ش���كلات، �أو الا�ستعم���الات عن���د الا�ستجابة لمثير معين، وال�سرع���ة وال�سهولة في 
توليدها، وهي في جوهرها عملية تذكر وا�ستدعاء اختيارية لمعلومات، �أو خبرات، �أو 

مفاهيم �سبق تعلمها. )جروان، 1999: 82(.

وبالتحليل العاملي للقدرات العقلية تبّني �أن هناك �أنواع للطلاقة. وهي:
�أ. الطلاق���ة اللفظي���ة: وتعن���ي القدرة عل���ى �سرعة �إنتاج �أكبر ع���دد ممكن من 

الكلمات التي تتوافر فيها �شروط معينة. )معو�ض،1995: 51(.

ب. الطلاق���ة الفكرية: وتعني القدرة على �إنت���اج �أكبر عدد من التعبيرات التي 
تنتمي �إلى نوع معين من الأفكار، في زمن محدد. )القذافي، 2000: 43-42(.

جـ. الطلاقة التعبيرية: وتعني القدرة على التفكير ال�سريع في الكلمات المت�صلة 
الملائمة. )معو�ض، 1995: 51(.
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د. الطلاق���ة الارتباطي���ة: ويق�صد بها القدرة على �إنت���اج �أكبر عدد ممكن من 
الوح���دات الأولية ذات خ�صائ�ص معينة مثل علاق���ة ت�شابه، ت�ضاد، في زمن محدد. 

)معو�ض، 1995: 51(.

2. المرونة:
يرى من����سي )1991( �أن المرونة هي:"القدرة على تغيير الحالة الفعلية بتغيير 

)�ص 241(. الموقف". 

وتقا�س درجة المرونة "بعدد الأفكار البديلة �أو المواقف والا�ستخدامات المختلفة 
�أو الا�ستجابات �أو المداخل التي ينتجها الفرد في زمن محدد لموقف معين �أو م�شكلة". 

)عطية، 1995: 193(.

وي���رى الق���ذافي )2000م( �أنّه يمك���ن التعبير ع���ن المرونة في �شكلن�ي�: المرونة 
التلقائي���ة: وهي قدرة تعمل على �إنتاج �أكبر عدد م���ن الأفكار بحرية وتلقائية، بعيداً 
عن و�سائل ال�ضغط. والمرونة التكيفية: وت�شير �إلى القدرة على تغيير �أ�سلوب التفكير 
والاتج���اه الذهني ب�سرعة لمواجهة المواقف الجدي���دة والم�شكلات المتغيرة. )�ص 44-

.)47

3. الأ�صالة:
و"تعد الأ�صالة من �أكثر الخ�صائ�ص ارتباطاً بالتفكير الإبداعي، والأ�صالة هنا 
بمعن���ى الجدة والتفرد". )جروان، 1999: 84(. وت�شير �إلى"القدرة على �إنتاج �أكبر 
ع���دد ممكن م���ن الا�ستجابات غير العادية، غر�ي� المبا�شرة �أو الأف���كار غير ال�شائعة 
والطريف���ة، وذل���ك ب�سرعة كبيرة، وي�شر�ت�ط �أن تكون مقبول���ة ومنا�سبة للهدف، مع 

)عبدالرازق، 1993: 196(. ات�صافها بالجدة والطرافة". 

ومم���ا �سبق يمكن تحقيق مهارات التفكير الإبداع���ي في هذا البحث من خلال 
ما يلي: 
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�أولًا الطلاقة:
11 ق���درة الطالبات على الق���راءة ال�شعرية ب�أكبر قدر من �أ�ش���كال الإلقاء في .

زمن محدد.
22 قدرتهن على �إعطاء �أكبر عدد من �أ�سباب �إق�صاء اللغة العربيّة الف�صيحة .

في زمن محدد.
33 قدرتهن على �إعطاء �أكبر عدد من الحلول لق�ضية �إق�صاء اللغة الف�صيحة .

في زمن محدد. 

ثانياً: المرونة:
11 قدرة الطالبات على القراءة ال�شعرية ب�أكبر قدر من �أ�شكال الإلقاء المتنوّع .

الذي ي�ستخدم لغة الج�سد وتمثيل المعاني، وتلوين ال�صوت.
22 قدرته���ن على �إعط���اء �أكبر عدد م���ن �أ�سب���اب المتنوعة وال�شامل���ة لم�شكلة .

�إق�صاء اللغة العربيّة الف�صيحة.
33 قدرته���ن على �إعطاء �أكبر عدد من الحل���ول المختلفة لق�ضية �إق�صاء اللغة .

الف�صيحة.

ثالثاً: الأ�صالة:
11 قدرة الطالبات على �إلقاء الق�صيدة و�إن�شادها ب�صورة غير م�سبوقة. .
22 قدرته���ن على �سبر �أ�سباب غير م�أل���وف طرحها حول م�شكلة �إق�صاء اللغة .

العربيّة الف�صيحة.
33 قدرته���ن عل���ى �إعطاء �أكبر ع���دد من الحل���ول الجديدة والمقنع���ة لق�ضية .

�إق�صاء اللغة الف�صيحة.

درا�سة لااتجاهات:
يعتر�ب� مو�ضوع الاتجاهات من المو�ضوعات المهم���ة والمثيرة للنقا�ش في كثير من 
الدرا����سات التربوية؛ ولعلَّ ذلك نابعٌ من كونها تعمل و�سيط���اً بين العمليات النف�سية 
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ه وت�ضبط  د وتوجِّ الداخلي���ة للفرد، وما ي�صـدره م���ن �سـلوكٍ ظاهر،وهي بذلك تح���دِّ
ال�سل���وك الإن����ساني؛ ل���ذا فقد حظي مج���ال الاتجاه���ات بن�صيبٍ وافرٍ م���ن اهتمام 
د ذلك القحطاني )1417هـ( الذي �أ�شار �إلى  الدرا����سات النف�سية والتربوية، وقد �أكَّ
�أهمية درا�سة الاتجاهات في الآونة الأخيرة،لدرجة �أنَّ الكثير من المهتمين بدار�ستها 

وقيا�سها يرونها من �أخ�صب مو�ضوعات القرن الحالي، و�أهمها. )�ص51(.

    ويرتب���ط مو����ضوع الاتجاه���ات في العملية التعليمية بالمج���ال الوجداني الذي 
ي�شمل: )القيم والاتجاهات، والميول، و�ألوان التذوق والتقدير(؛ لذا ينبغي �أن يحظى 
ه���ذا المجال باهتمام الباحثين في الميدان الترب���وي، وذلك من منطلق تكامل الموقف 
التعليم���ي في جوانبه الثلاث���ة: المعرفية، والمهارية، والوجداني���ة؛ حيث تنمو وتُكت�سب 
ه���ذه الجوانب ب�صورةٍ متداخلة، ومتكاملةٍ من خلال المواقف التعليمية، دون تحديد 

�أي الجوانب يعدّ �سبباً في نمو الجانب الآخر. 

والاتجاه���ات ت�ضف���ي عل���ى �إدراك الف���رد ون�شاطاته معنى ي�ساع���د على �إنجاز 
الكثير من الأه���داف. وتعتبر درا�سة الاتجاهات من �أه���م الحاجات اللازمة لتغيير 
ال�سلوك الإن�ساني بغر�ض مواجهة الم�ؤثرات التي تعمل على تكوين الاتجاهات ال�سلبية 

)عليمات، 1994، �ص23(.

لة  وبالرغم من �أهمية درا�سة الاتجاهات �إلا �أن هناك ندرة في الدرا�سات المت�صّ
بالاتجاه���ات نحو اللغ���ة العربية تعلّم���اً وفهماً ومعالج���ة للن�صو�ص وتفاعاً�ل� معها. 
والدرا����سة الوحيدة -ح�سب علّم الباحثة- هي درا�سة �أجرتها وفاء العوي�ضي و�أمامة 
ال�شنقيط���ي )2014( بهدف قيا�س فاعليّة ن�ش���اط لغويّ قائم على الدرا�سة ال�شعرية 
في تنمي���ة الاعت���زاز باللغة العربيّة ل���دى طالبات كليّة التربيّة بجامع���ة الأميرة نورة 
بنت عبدالرحمن؛ ولتحقيق ذلك الهدف تم ا�ستخدام المنهج التجريبي فطُبقت �أداة 
البح���ث: مقيا�س الاتجاه نحو قيمة الاعتزاز باللغ���ة العربية على عينة من الطالبات 
الجامعيّات وال���ذي تكوّن من ثلاثة محاور: )�إدراك �أهمي���ة اللغة العربيّة، والانتماء 
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�إلى اللغ���ة العربيّ���ة، والاعتقاد بعالميّة اللغة العربيّة( ا�شتمل كل محور منها على �سبع 
فقرات، وك�شفت الدرا�سة عن فاعلية الن�شاط التعليمي القائم على الق�صيدة العربية 
عل���ى اتجاهات الطالب���ات نحو قيمة الاعتزاز باللغة العربي���ة. و�أو�صت الباحثتان �أن 
ين���وّع ع�ضو هيئة التدري�س��� في الأن�شطة التعليمية ويحف���ظ �أبياتًا �شعرية تح�ض على 
���ف الطلاب بجمع ن�صو����ص من النثر وال�شع���ر تت�ضمن قيماً  الف�ضيل���ة والقيم، ويكلِّ

و�أخلاقاً ي�سعى المجتمع �إك�سابها �أفراده.

وم���ن هنا اتجه���ت الدرا����سة الحالي���ة في �أحد �أهدافه���ا �إلى ك�ش���ف اتجاهات 
الطالب���ات نحو اللغ���ة العربيّة من خا�ل�ل ا�ستخ���دام �إ�ستراتيجية الت����سا�ؤل الذاتي، 
ومه���ارات التفكير الإبداعي للولوج �إلى �أفكار الن����ص ال�شعري وم�ضامينه التي تدور 

حول الولاء للغة العربيّة الف�صيحة، و�إ�شكالية �إق�صائها من عدد من �أبنائها. 

وه���ذا ما ي�ؤكده ����صادق و�أبو حط���ب )2000م،����ص699( باعتب���ار �أنَّ التعزيز 
ن  يلع���ب دوراً حا�سم���اً في تكوي���ن معظم الاتجاه���ات؛ فالاتجاه���ات الإيجابي���ة تتكوَّ
وتتغَّر�يَّ� بفعل الثواب، و�أ�ش���ار �إلى هذا المعنى ن�شواتي )1418ه���ـ، �ص476(، وعد�س 
)1419هـ، �ص233( باعتبار �أنَّ الاتجاهات �أنماطٌ �سلوكية، يمكن اكت�سابها وتعديلها 
ن بالملاحظة، والتقلي���د، والقدوة الح�سنة والمثال الفعلي،  بالتعلم،كم���ا يمكن �أن تتكوَّ

والإيحاء، والممار�سة الفعلية، والترغيب.

حدود الدرا�سة:
�أُجريت الدرا�سة في الحدود التالية:

• الحـد المكانـي: المملك���ة العربية ال�سعودية، جامعة الأميرة نورة بنت عبد 	
الرحمن،كليّة التربيّة. 

• الجامع���ي 	 الع���ام  م���ن  الأول  الدرا����سي  الف����صل  الزمن��ي:  الحـ��د 
1436/1435هـ.

• الحـد المو���ضوعي: �ستقت����صر الدرا�سة الحالية على قيا�س �أثر ا�ستخدام 	
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حقيبة تعليمية قائمة عل���ى �إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي في تنمية مهارات 
القراءة ال�شعرية والتفكير الإبداعي والاتجاه نحو الله العربيّة.

منهج الدرا�سة و�إجراءاتها:
�أولًا: منهج الدرا�سة:

 ا�ستخدم���ت الدرا�سة المنهج �شبه التجريبي بت�صميم���ه ذي المجموعة الواحدة 
)قبل���ي –بع���دي( لأنه �أقرب �إلى طبيعت���ه؛ فهو لا يكتفي بمجرد و����صف الظاهرة �أو 
���َّمنا يقوم عامداً بمعالجة عوام���ل معينة، تحت �ش���روطٍ م�ضبوطةٍ �ضبطاً  الواق���ع، و�إ
دقيقاً )دالين1985م،377(، كما �أنَّه يهدف �إلى �إحداث تغييٍر متعمّدٍ للظاهرة عينة 
الدرا����سة، ومن ث���مَّ ملاحظة �آثار ذل���ك التغيير في تلك الظاه���رة مو�ضوع الدرا�سة 
)عبي���دات و�آخ���ران: 1417ه���ـ،280(؛ وذلك لقيا�س��� �أثر ا�ستخدام حقيب���ة تعليمية 
قائمة على �إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي في تنمية مهارات القراءة ال�شعرية والتفكير 

الإبداعي والاتجاه نحو الله العربيّة لدى الطالبات الجامعيّات. 

ثانياً: مجتمع وعينة الدرا�سة:  
1. مجتمع الدرا�سة:

طالب���ات كليّة التربيّة بجامعة الأميرة نورة بنت عبد الرحمن بمدينة الريا�ض، 
اللات���ي يدر�سن مق���رر �إ�ستراتيجيات تدري�س اللغ���ة العربيّة وتقييمه���ا )نهج 324( 

�ضمن خطة �إعداد معلّمة ال�صفوف الأولى في المرحلة الابتدائية.

2. عينة الدرا�سة:
�أ. العين��ة لاا���ستطلاعية: تكونت م���ن )12( طالبة من مجتم���ع الدرا�سة، 

وذلك للتحقق من ال�شروط ال�سيكومترية للمقيا�س. 

ب. عين��ة الدرا���سة: تم اختي���ار )22( طالبة من مجتم���ع الدرا�سة اختياراً 
.  3r7 ع�شوائياً، وهنّ الطالبات المقيّدات في ال�شعبة
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ثالثاً: �أدوات الدرا�سة:
بطاقة ملاحظة مهارات القراءة ال�شعرية: 	.1

قامت الباحث���ة ببناء ملاحظة مهارات القراءة ال�شعري���ة لدى الطالبات، وفق 
الخطوات التالية:

• اخت���ارت الباحثة بطاق���ة الملاحظ���ة �أ�سلوباً تقويمي���اً ل�سل���وك الطالبات؛ 	
للك�شف عن م�ستوى �أدائهنّ في القراءة ال�شعريّة.

• بنَتْ الباحثة البطاقة من خلال: ح�صر مهارات القراءة ال�شعريّة اللازمة 	
للطالبات، والا�ستعانة ب�أدبيات درا�سة الن�صو�ص ال�شعرية والإلقاء والتذوق 
الأدب���ي، والا�ستئنا�س��� بالدرا����سات ال�سابقة التي كان���ت بطاقة الملاحظة 
�أداته���ا في تقويم مهارات قراءة ال�شعر و�إلقائه مثل: درا�سة فاطمة الأ�شقر 
)2012م( ودرا����سة �سع���د )1999م( ودرا����سة �إبراهي���م )1995م(. ث���مّ 

تحكيم البطاقة عن طريق الح�صول على �صدق المحكمين.

• زوّدت الباحث���ة البطاقة بمقيا�س ذي ثلاث���ة م�ستويات متدرّجةٍ )متوافرة، 	
متواف���رة �إلى حدٍّ ما، غير متواف���رة( واختارت نظام الملاحظة بالدرجات 
لأنّ ه���ذا النظام ي�سم���ح بملاحظة العديد من مظاهر الق���راءة ال�شعريّة، 
ف�اً�ل�ض عن �أنّه يوفّر مو�ضوعي���ة عند التقويم �أكثر م���ن الأ�ساليب الأخرى 
للملاحظ���ة. ث���مّ عر����ضت بطاق���ات الملاحظ���ة في �صورته���ا الأوليّ���ة على 
مجموعةٍ م���ن ذوي الاخت�صا�ص �شملت مخت�صين في مناهج اللغة العربية 

وطرائق تدري�سها،والأدب العربي.

• تحقق���ت الباحثة م���ن بطاقة الملاحظة ع���ن طريق الح����صول على �صدق 	
من�ي�، حيث جرى عر�ضها ب�صورتها الأوليّ���ة على عدد من المحكّمين  المحكَّ
الذي���ن عر����ضت عليه���م �أدوات الدرا����سة، وتّم تعدي���ل البطاق���ة في �ضوء 

مرئياتهم وتوجيهاتهم.
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• تمَّ احت����ساب ال����صدق لبطاق���ة مه���ارات الق���راءة ال�شعريّ���ة ع���ن طريق: 	
����صدق المقارنة الطرفية، و�صدق معاملات الارتب���اط. حيث تمت المقارنة 
بن�ي� متو�سطات الإرباع���ي الأعلى والأدنى وح�ساب دلال���ة الفروق بين هذه 
المتو�سط���ات ؛للتمييز بين الطالبات. وبل���غ م�ستوى الدلالة )0.01(؛ وهذا 
ي���دل على تمت���ع بطاقة الملاحظ���ة بواحدة من الخ�صائ����ص ال�سيكومترية 
للمقيا�س��� الجيد: وهى قدرته على التمييز بين الطالبات، كما تّم احت�ساب 
����صدق معاملات الارتب���اط والذي يعتمد على ح����ساب ارتباط كل بند من 
بن���ود بطاقة الملاحظ���ة والدرجة الكليّ���ة لها. )ف���رج 1980م، 315( وقد 
تحق���ق ذل���ك في البطاقة  حيث بلغ م�ستوى الدلالة �أقل من 0.01 في جميع 

الأبعاد.

• كما تّم ح�ساب ثبات بطاقة الملاحظة عن طريق �إجراء التجزئة الن�صفية: 	
بح����ساب الثبات �إيج���اد معامل الارتباط با�ستخ���دام معادلة بير�سون وبلغ 
)0.755 (، ومعادل���ة �سبيرم���ان –ب���روان وبل���غ )0.860(، كم���ا �أجرت 
الباحث���ة طريقة �أخ���رى لح�ساب معامل الثبات من خا�ل�ل تحليل التباين، 
م���ن خلال معادلة �ألفا كرونباخ. وثبت ع���دم وجود �أي بند يقلل �أو ي�ضعف 

من ثبات البطاقة؛ لذلك لم يتم حذف �أي من هذه البنود. 

وق���د تكوّنت البطاقة في �صورته���ا النهائية من �ست مهارات رئي�سة تندرج تحت 
كل منه���ا مه���ارات فرعية منا�سبة وه���ي: )التحكم في عملية التنف�س��� �أثناء العر�ض 
ال�شف���وي، والنط���ق ال�صحيح للح���روف والمقاط���ع والكلمات وت����ضم كل منهما )5( 
م�ؤ�شرات �أداء، ومراعاة تلوين ال�صوت وت�ضم )6( م�ؤ�شرات �أداء، ومراعاة علامات 
الترقي���م وت�ضم )3( م�ؤ�ش���رات �أداء، والمواءمة بين ح���ركات الج�سد والإلقاء وت�ضم 

)5( م�ؤ�شرات �أداء، وح�ضور ال�شخ�صية وت�ضم )6( م�ؤ�شرات �أداء(.

وق���د ا�ستخدمت الباحثة �أ�سلوب التقدير الكمّ���ي بالدرجات على النحو التالي: 
المه���ارة غير متواف���رة وتقدّر بدرجة، المه���ارة متوافرة �إلى حد م���ا وتقدّر بدرجتين، 
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المه���ارة متواف���رة وتق���دّر بثلاث درج���ات. وذل���ك بهدف الحك���م على م���دى �إتقان 
الطالبات لكلّ مهارةٍ. بعد ذلك تم تطبيق بطاقة الملاحظة في �صورتها النهائية على 

عينة الدرا�سة قبل وبعد التجريب؛ للخلو�ص بنتائج الدرا�سة.

2. اختبارالتفكير الإبداعي:
قامت الباحثة بما يلي:

11 بن���اء اختب���ار التفكر�ي� الإبداعي لقيا�س مه���ارات التفكر�ي� الإبداعي لدى .
الطالب���ات ذات العلاق���ة ب�إ�شكالية �إق�صاء اللغة العربي���ة الف�صيحة والتي 
يثيره���ا الن����ص ال�شع���ري المخت���ار في ه���ذه الدرا����سة. وقد تم بن���ا�ؤه وفق 
الخطوات التالية: مراجعة الأدب التربوي والدرا�سات ال�سابقة، ثم تحديد 
ه���دف الاختب���ار وه���و قيا�س مه���ارات التفكر�ي� الإبداعي ل���دى الطالبات 
الجامعيّ���ات -وه���ي: الطلاق���ة، والمرون���ة، والأ�صال���ة؛ في ����ضوء معطيات 
الحقيب���ة التعليمية-، ث���مّ �إعداد فقرات الاختب���ار بمايتنا�سب مع مهارات 

التفكير، و�أخيراً بناء اختبار التفكير الإبداعي ح�سب جدول الموا�صفات.

ن الاختبار في �صورته المبدئية م���ن)30( فقرة من نمط الاختيار  وق���د تكوَّ
م���ن متع���دد، وتّم ح����ساب قيا�س��� �صدق الاختب���ار من خا�ل�ل عر�ضه على 
مجموع���ة من المحكمين من �أ�ساتذة المناه���ج وطرق التدري�س وعلم النف�س 
التربوي، وتم تبعاً لذلك التعديل وفقاً لما ارت�آه المحكمون، حيث �أ�صبح عدد 

فقراته )30(.

كما تم ح�ساب �صدق الات�ساق الداخلي: وهو ي�شير �إلى درجة ارتباط الفقرة 
�أو البند بالدرجة الكلية، للاختبار وفق معامل الارتباط بمعادلة بير�سون، 
وتراوح���ت قي���م معاملات الارتب���اط بن�ي� )0.58– 0.73(، وجميع هذه 
القي���م ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى دلالة )0.05( ف�أقل، وهذا ي�شير 

�إلى �صدق المقيا�س.
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22 عم���ل ورق���ة الإجابة عل���ى اختبار مه���ارات التفكر�ي� الإبداع���ي، و�صياغة .
تعليم���ات الاختبار، و�إعدادها على ورقة منف�صلة، تت�ضمن تو�ضيح الهدف 
م���ن الاختب���ار، وكيفية الإجابة ع���ن فقراته، وذلك بتو�ضي���ح مثال بكيفية 

الإجابة.

33 تجري���ب الاختبار في �صورته الأولية على نف�س العينة الا�ستطلاعية التي تم .
ا�ستخدامها في اختبار مهارات القراءة ال�شعريّة.

44 ح����ساب الزمن اللازم للإجابةعليه، من خا�ل�ل ت�سجيل الفرق بين الوقت .
ال���ذي ا�ستغرقته �أول و�آخ���ر طالبة في الإجابة عليه؛ حيث بلغ معدل الزمن 

اللازم لأداء لاختبار )30( دقيقة.

55 ح����ساب معامل ال�صعوبة ومعامل التمييز، وقد تم قبول المفردات التي كان .
معامل �سهولتها �أكثر م���ن )0.3( و�أقل من )0.8(، ف�أ�صبح عدد فقرات 

الاختبار في �صورته النهائية )30( فقرة.

66 تطبي���ق الاختب���ار على عين���ة الدرا�سة قبل وبع���د التجريب، ث���م ت�صحيح .
الاختب���ار؛ بتحديد درجة واح���دة لكل فقرة من فقرات���ه؛ لت�صبح الدرجة 

النهائية للاختبار )30( درجة.

ثالثاً: مقيا�س لااتجاه نحو اللغة العربيّة: 
تّم بن���اء عب���ارات مقيا�س الاتجاه نحو اللغ���ة العربية، ث���مّ تّم التحقق من ثباته 
با�ستخ���دام طريق���ة �ألف���ا كرونباخ، وق���د بلغ معام���ل الثب���ات )a= 0.84(، كما تم 

التحقق من �صدق الأداة من �صدق المحكمين.

كم���ا تّم الت�أكد من �صدق عبارات المقيا�س بح�ساب درجة ارتباط كل عبارة فيه 
بالدرج���ة الكلي���ة للمقيا�س، واتّ�ضح �أن عبارات المقيا�س دال���ة �إح�صائيً عند م�ستوى 
ح  ن الباحثة من تطبيقها على عين���ة البحث الفعلية. وذلك مو�ضّ )0.01(؛ مم���ا مكَّ

بالجدول )1(:
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جدول )1(

درجة ارتباط عبارات المقيا�س و�صدقها

درجة العبارةم
لاارتباط

لا �أ�شعر بالفخر لانتمائي �إلى العروبة وا�ستخدامي اللغة العربية 1.
.629**في �أمور حياتي

.546**اللهجة العامية �أكثر قدرة على التعبير عن الم�شاعر والأفكار .2.

ال�شعر العربي الف�صيح يقوّم الل�سان، ويهذب الذوق ، وينمي 3.
.418*الخلق القوي.

لا تتميز اللغة العربيّة عن غيرها من اللغات بما يجعل لها 4.
.720**ال�صدارة في ا�ستيعاب العلوم والآداب.

�أحب �أن �أبذل جهداً في تعلّم اللغة العربية من خلال درا�سة 5.
.591**وتذوق الأدب و�أ�ستمتع بف�صاحتي وقوة بياني.

�أتحدث بلغات �أجنبية �أمام �أقراني لأثبت تفوقي الثقافي 6.
.740**ولأكت�سب احترام ال�سامعين وثقتهم.

�أ�شعر �أن حب اللغة العربية ي�صل لدرجة الع�شق و�أن هواها 7.
.556**يجري في دمي.

لا �أهتم بمعرفة مزايا اللغة العربية وخ�صائ�صها فهو من 8.
.635**اخت�صا�ص اللغويين.

.9
انت�شار تعلّم اللغة العربيّة في جامعات عالمية وغير م�سلمة �أحياناً 

دليل على تفرّد هذه اللغة وتمتعها بمزايا ت�ساعد على انت�شار 
تعلمها وتعيد لها ال�صدارة بين لغات العالم �إن �شاء الله.

**544.

يجب �أن يقت�صر ا�ستعمال الف�صحى في �أمور الدين فقط لأنها 10.
.681**لغة الأوائل التي لا يمكنها مواكبة الع�صر وتلبية متطلباته.

�أبذل جهداً كبيراً في تعلّم اللغة الإنجليزية لقناعتي �أنها لغة 11.
.422*الع�صر ومفتاح التقنية.
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درجة العبارةم
لاارتباط

.600**لا �أثق في المراجع العربيّة، ولا �ألج�أ �إليها في اكت�ساب المعرفة.12.

يلاقي من يتحدث باللغة العربية الف�صحي كثيراً من الازدراء 13.
.731**وال�سخرية و�أ�شعر �أنهم غرباء.

.428*�أدرك �أن �إتقان لغتي العربية ي�ساعدني في كت�ساب لغات ثانية.14.

الاحتفاء 15. من  الف�صيحة �أف�ضل  ال�شعرية  بالق�صائد  الاحتفاء 
.460*بال�شعر ال�شعبي.

الخدمات 16. ومرافق  الإعلام  و�سائل  في  الأجنبية  اللغات  ا�ستخدام 
.731**الحيوية مثل الم�ست�شفيات ي�ؤيد �إق�صاء اللغة الف�صحى من حياتنا.

 0.01≤α دال عند م�ستوى)**(     . 0.05≤α دال عند م�ستوى)*(

وبع���د �أن تّم بناء مقيا�س الاتجاه نحو قيمة الاعتزاز باللغة العربية، والت�أكد من 
مين من علم النف�س والمناه���ج وطرق التدري�س  �صدق���ه بعر�ضه على عينة م���ن المحكَّ
وفي ����ضوء �آرائهم تم���ت �صياغة عبارات مقيا�س الاتجاه نح���و اللغة العربية في �شكله 
النهائ���ي، كما تم التحق���ق من ثباته با�ستخدام طريقة �ألف���ا كرونباخ وقد بلغ معامل 

.0.84 =α الثبات

خطوات تطبيق الدرا�سة :
11 تّم تطبي���ق الدرا����سة في �أثناء تدري�س بع�ض مف���ردات مقرر �إ�ستراتيجيات .

تدري�س اللغ���ة العربيّة وتقويمها )نهج 324( من خا�ل�ل المفردات التالية: 
تدري�س��� مهارات الق���راءة وتقويمها، تدري�س مه���ارات التحدث وتقويمها، 

تدري�س الفهم القرائي. 

22 اخت���ارت الباحث���ة ق�صي���دة )�صه���وة ال����ضاد( لل�شاع���رة الأردني���ة نبيلة .
الخطي���ب، والتي ف���ازت بجائزة م�سابق���ة م�ؤ�س�سة عبد العزي���ز البابطين 
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لع���ام 2001م، والتي دارت حول الدفاع عن اللغة العربيّة الف�صيحة وبيان 
محا�سنها، وحثّ �أبنائها على التم�سك بها لغة للعلم والأدب والحياة. 

33 قام���ت الباحثة ب�إعداد الحقيبة التعليمية، به���دف تنمية مهارات القراءة .
ال�شعريّة، ومهارات التفكير الإبداعي.

44 تطبي���ق �أدوات الدرا����سة في �صورته���ا النهائي���ة قبل التجري���ب على عينة .
الدرا����سة، وت�صحيحها؛ ب�إعطاء درجة واحدة للإجابة ال�صحيحة، و�صفر 

للإجابة الخاطئة.

55 ابت���داء م���ن . تطبي���ق الحقيب���ة التعليمي���ة عل���ى المجموع���ة التجريبي���ة؛ 
1435/11/5هـ،  وا�ستمر التطبيق لمدة �أربعة �أ�سابيع.

66 تطبي���ق �أدوات الدرا����سة في �صورته���ا النهائية بعد التجري���ب على العينة، .
وت�صحيحه���ا، وجمع البيانات، و�إجراء المعالج���ات الإح�صائية، وتحليلها؛ 
للح�صول على النتائج، وتف�سيرها؛ لتقديم التو�صيات، والبحوث المقترحة.

نتائج الدرا�سة: تف�يرسها ومناق�شتها:
للتحق���ق من �صحة فرو�ض الدرا�سة ا�ستخدم���ت الباحثة الأ�ساليب الإح�صائية 

التالية:

الفر�ض�� الأول:" لا توجد فروق ذات دلال���ة �إح�صائية بين متو�سطي درجات 
الطالب���ات في بطاق���ة ملاحظ���ة الأداء البعدي لمه���ارات القراءة ال�شعري���ة قبل وبعد 
تطبيق �إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي. وللتحقق من هذا الفر�ض تم ح�ساب قيمة )ت( 

.)Paired Samples Test ( با�ستخدام اختبار
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)الجدول2(

المتو�سط ولاانحراف المعياري وقيم "ت" لنتائج تطبيق بطاقة 
الملاحظةلمهارات القراءة ال�شعريةالقبلي والبعدي )ن= 22(

المهارات
التطبيق 

البعدي
التطبيق 

درجات القبلى
الحرية

قيمة 
ت

م�ستوى 
الدلالة

عمعم
التحكم في عملية 

التنف�س �أثناء 
العر�ض ال�شفوي

26.661.037.431.022191.820.001

النطق ال�صحيح 
للحروف والمقاطع 

و الكلمات
30.150.917.040.7921105.610.001

23.031.158.400.842162.700.001تلوين ال�صوت
المواءمة بين 

حركات الج�سد 
والإلقاء

25.601.077.301.032192.450.001

مراعاة علامات 
31.100.927.230.7721108.630.001الترقيم

33.031.138.440.822164.770.001ح�ضور ال�شخ�صية
169.576.2145.845.2721525.980.001الدرجة الكلية

   يتبن�ي� من نتائج الجدول ال�ساب���ق �أن بطاقة الملاحظة ت�شمل مهارات القراءة 
ال�شعرية وذلك كما يلي:
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مه���ارة  التحكم في عملي���ة التنف�س �أثناء العر�ض ال�شف���وي بلغ متو�سط درجات 
الطالب���ات في التطبيق البع���دي )26.66(، بينما كان المتو����سط في التطبيق القبلي 
ه���و )7.43(، �أمّ���ا في مهارة النطق ال�صحيح للحروف والمقاط���ع والكلمات فقد بلغ 
متو����سط درجات الطالب���ات في التطبيق البع���دي )30.15( في حين كان )7.04(؛ 
مم���ا يعك�س �أث���ر الحقيبة التعليمي���ة وما �صاحبها م���ن تدريب ودق���ة متابعة ل�صحة 
الكلم���ات نحويّاً و�صرفيّاً. �أمّا مه���ارة تلوين ال�صوت ح�سب ما يقت�ضي الن�ص وح�سب 
ح���ال ال�سامع، فقد بل���غ متو�سط درجات الطالبات في التطبي���ق البعدي )23.03(، 
بينم���ا كان المتو����سط في التطبيق القبلي هو )8.40(؛ وهو ف���ارق ملمو�س يعزى �إلى 
الحقيب���ة التعليمي���ة في هذه الدرا�سة. وكذلك الحال في مه���ارة المواءمة بين حركات 
الج����سد والإلقاء، فقد بلغ الف���رق بين متو�سطي التطبيق البع���دي والقبلي 18.3(( 
ل�صال���ح التطبيق البعدي. �أمّا في مهارة مراعاة علام���ات الترقيم فقد بلغ المتو�سط 
)23.87( ل�صال���ح التطبيق البعدي كذلك. و�أي�ضاً بلغ الفارق بين متو�سطي درجات 
التطبيق القبل���ي والبعدي في مهارة ح�ضور ال�شخ�صي���ة )24.59( ل�صالح التطبيق 

البعدي.

وق���د بلغ���ت قيم���ة "ت" المح�سوب���ة )91.82( وهي دال���ة عند م�ست���وى لدلالة 
)0.001(؛ مم���ا يك�ش���ف عن �أثر الحقيب���ة التعليمية في �إك����ساب الطالبات مهارات 

القراءة ال�شعرية.  

ويمك���ن تف�سير هذه النتيجة ب����أن الحقيبة التعليمية القائم���ة على �إ�ستراتيجية 
الت����سا�ؤل الذاتي قد �ساهمت في تنمية مه���ارات �إلقاء ال�شعر؛ نظراً لما تميزت به من 
مميزات تمثلت في توفير الجو المنا�سب التفاعل والتوا�صل بين الأ�ستاذة والطالبات، 
وخلق بيئة تعلم خالية من القلق، قائمة على الذاتية والا�ستقلال، تركز على حاجات 
واهتمام���ات الطالبات، مما جعل مناخ التعلم �أكثر جاذبية؛ من خلال ما قدمته من 
تعزي���ز فوري، ف�ساهم ذلك في تح�سين المهارات المكت�سبة وتطويرها، والح�صول على 
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الخر�ب�ات بي�سر و�سهولة، وتحقي���ق ا�ستقلالية التعلم؛ الأمر ال���ذي عزّز جانب الثقة 
والدافعية والإنجاز.

الفر�ض�� الثاني: "لا توجد فروق ذات دلال���ة �إح�صائية بين متو�سطي درجات 
قامت  الطالب���ات في اختب���ار التفكير الإبداع���ي بعد �ضبط �أث���ر التطبي���ق القبلي". 
الباحثة �أولًا بح�ساب المتو�سط���ات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجات مقيا�س 

مهارات التفكير الإبداعي لعينة الدرا�سة، والجدول التالي يو�ضح ذلك.

جدول)3( 

الفرق بين متو�سطات درجات عينة الدرا�سة في التطبيقين القبلي والبعدي 
لاختبار التفكير الإبداعي

العددالمجموعة
لااختبار البعديلااختبار القبلي

المتو�سط 
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

المتو�سط 
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

228.561.2631.201.73التجريبية

ت�شر�ي� نتائ���ج الج���دول ال�ساب���ق �إلى �أن المتو����سط الح�سابي لدرج���ات التطبيق 
البع���دي لمقيا�س مهارات التفكير الإبداعي للمجموعة التجريبية، ي�ساوي )31.20( 
وه���و �أعلى من المتو�سط الح�سابي لدرجات التطبيق القبلي) 8.56(. ولمعرفة ما �إذا 
كانت الفروق بين متو�سطي درجات التطبيق البعدي والقبلي لمقيا�س مهارات التفكير 
الإبداع���ي هي فروق ذات دلالة �إح�صائية، قام���ت الباحثة با�ستخدام تحليل التباين 

الم�صاحب، والجدول التالي يو�ضح هذه النتيجة.



م��ن��اه��ج ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة ال��ع��رب��ي��ة 
في الج��ام��ع��ات ال��ع��رب��ي��ة ال��رائ��دة

287

جدول )4( 

دلالة الفرق بين متو�سطات درجات لااختبار القبلي والبعدي لاختبار التفكير الإبداعي

م�صادر 
لااختلاف

مجموع
مربعات

درجات
الحرية

متو�سط
المربعات

قيمة 
ف

الدلالة
حجم 
الأثر

المتغير 
2.5012.500.700.410.015الم�صاحب

3201.5413201.54898.340.0000.950الأثر التجريبي

167.50473.56الباقي

3371.5449الكلي

يت�ضح من النتائج التي جاءت في الجدول ال�سابق ما يلي:
• قيمة )ف( للمتغير الم�صاحب )الاختب���ار القبلي( ت�ساوي )0.70(، عند 	

م�ست���وى دلال���ة)0.41(، وهي غر�ي� دال���ة �إح�صائياً عند م�ست���وى الدلالة 
.)0.05(

• بعد �ضبط �أثر القيا�س القبلي عن طريق ا�ستخدام تحليل التباين الم�صاحب، 	
لوح���ظ �أن قيم���ة )ف( للأث���ر التجريب���ي بن�ي� المجموعتن�ي� )ال�ضابط���ة 
-التجريبي���ة( ت�ساوي )898.34(، عند م�ست���وى دلالة )0.000(، وهذه 
القيم���ة دالة �إح�صائياً عند م�ست���وى دلالة )0.05.( ف�أقل؛ مما ي�شير �إلى 
وج���ود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات التطبيق البعدي 

لاختبار التفكير الإبداعي؛ بعد �ضبط �أثر التطبيق القبلي.

• حج���م الأث���ر للمعالج���ة التجريبي���ة )الحقيب���ة التعليمي���ة القائم���ة عل���ى 	
�إ�ستراتيجي���ة الت����سا�ؤل الذات���ي( على درج���ات مقيا�س مه���ارات التفكير 
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الإبداع���ي، ي����ساوي )0.950(، وه���ذه القيم���ة ت�شير �إلى وج���ود �أثر كبير 
للمعالج���ة التجريبي���ة عل���ى درج���ات التطبيق البع���دي لاختب���ار التفكير 
الإبداع���ي؛ لذلك يرف�ض الفر�ض ال�صفري الثاني، ويقبل بديله؛ �أي توجد 
ف���روق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سط���ي درجات الطالبات، في التطبيق 

البعدي لاختبار التفكير الإبداعي؛ بعد �ضبط �أثر التطبيق القبلي. 

   ويمك���ن تف�سير هذه النتيجة ب����أن ا�ستخدام الطالبات عين���ة البحث للحقيبة 
التعليمية القائمة على �إ�ستراتيجية الت����سا�ؤل الذاتي والتدرّب على القراءة ال�شعريّة 
الت���ي تجع���ل الطالب���ات يندمجن م���ع الن����ص ال�شعري، ق���د حققا م�ست���وى عالٍ من 
التفكر�ي�؛ من خلال الم�شارك���ة الفعالة للطالبات في المواق���ف التعليمية المتعددة التي 
وفرته���ا الحقيبة التعليمي���ة، وتعر�ضهن للعديد من المثر�ي�ات التي تتحدى قدراتهن، 
وتحثهن على البحث عن المع���ارف والخبرات؛ من خلال �أن�شطة الحقيبة و�إجراءات 
التدري�س��� ومواد التعل���م والتعليم التي ت�ضمنتها، كل ذلك ق���د �ساعد الطالبات على 

ر�ؤية المتغيرات، والعلاقة بينها، والتحكم فيها، وم�شاهدة نتائجها.

الفر�ض�� الثالث: لا توج���د فروق ذات دلالة �إح�صائية بن�ي� متو�سطي درجات 
الطالبات في مقيا�س الاتجاه نحو اللغة العربيّة قبل وبعد تطبيق �إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل 

الذاتي.

تم ح����ساب قيمة )ت( با�ستخدام اختبار ) Paired Samples Test( والجدول 
التالي يو�ضح قيمة )ت( والمتو�سطات والانحرافات المعيارية:
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جدول )5(

قيمة )ت( والمتو�سطات ولاانحرافات المعيارية لدرجات الطالبات في 
مقيا�س لااتجاه نحو اللغة العربيّة في التطبيق القبلي والبعدي:

قيمة الدلالة
ت

درجات 
الحرية

لاانحراف 
التطبيقالعددالمتو�سطالمعياري

0.0017.627
البعدي4.5016.428
القبلي2.19.3228

يت����ضح من الجدول �أن متو����سط درجات الطالبات في مقيا�س��� الاعتزاز باللغة 
العربي���ة بلغ���ت )9.32(، وفي���ه �إ�ش���ارة وا�ضحة �إلى ت���دني قيمة الاتج���اه نحو اللغة 
العربي���ة في وج���دان عين���ة البح���ث في التطبيق القبل���ي، وفي هذا ت�أكي���د على �ضعف 
العناي���ة به���ذه القيمة في تعليم النا�شئ���ة، وت�أتي هذه النتيج���ة متوافقة مع ما ذهبت 
�إلي���ه درا�سة كل من �أبو العينين )2003 م( وهلالي )2013 م( حيث �أكدت الدرا�سة 
الأولى �أن هناك هجمة �شر�سة على اللغة العربيّة ت�ؤثر �سلباً على اعتزاز �أبنائها بها، 
بينما ذهب���ت الدرا�سة الثانية �ضرورة تفعيل دور الم�ؤ�س�سات التربويّة في حماية اللغة 

العربيّة وتنميّة الاعتزاز بها وبالثقافة العربيّة بعامة. 

 وق���د بلغ متو�سط درج���ات الطالبات في التطبيق البع���دي )16.4( مما يعني 
�أن �أث���ر تغير الاتجاه نحو الانتم���اء �إلى اللغة العربيّة يرجع لأثر الحقيبة التعليمية في 
ه���ذه الدرا�سة. حيث �إن قيم���ة )ت( بلغت )7.6(، وه���ي ذات دلالة �إح�صائية عند 
م�ست���وى )0.001( وهكذا تم رف�ض قبول الفر�ض ب�ش�أن عدم وجود فروق ذات دلالة 
�إح�صائي���ة في متو�سط درجات الطالب���ات في الاتجاه الإيجابي نحو اللغة العربية بين 

قبل وبعد تقديم الحقيبة التعليمية.
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التو�صيات:
في �ضوء ما �أ�سفرت عنه الدرا�سة من نتائج، تو�صي الباحثة بما يلي:

11 الإف���ادة من الحقيبة التعليمية القائمة عل���ى �إ�ستراتيجية الت�سا�ؤل الذاتي .
الت���ي قدمته���ا الدرا�سة الحالية؛  م���ن خلال تطبيقيها في مج���ال تدري�س 
المق���ررات ذات العلاقة بمهارات اللغ���ة العربيّة في المرحل���ة الجامعيّة؛ لما 

حققته من فاعلية. 

22 الإفادة من بطاقة ملاحظة القراءة ال�شعريّة التي قدمتا الدرا�سة الحالية، .
وتطويرها وتطبيقها على الطالبات الجامعيّات؛ لتحديد درجة امتلاكهن 

مهارات القراءة ال�شعريّة اللازمة لهن.

33 تدري���ب الطالب���ات الجامعي���ات على ا�ستخ���دام �أنماط التعل���م الذاتي في .
تعلّ���م اللغة العربية، و�إتقان مهاراتها من خا�ل�ل المقررات �أو بعقد الور�ش 

التدريبية .

44 ربط تدري�س��� اللغة العربية بتنمية التفكير، لا�سيما التفكير الإبداعي؛ من .
خلال الاهتمام بتنمية مهاراته �أثناء تطوير وتنفيذ مناهج اللغة العربية.

55 الإف���ادة من اختب���ار التفكر�ي� الإبداعي ال���ذي قدمته الدرا����سة الحالية، .
وتطوي���ره وتطبيقه عل���ى الطالبات الجامعيّات؛ لتحدي���د درجة امتلاكهن 

مهارات التفكير الإبداعي اللازمة لهن.

المقترحات:
في �ضوء نتائج الدرا�سة وتو�صياتها تقترح الباحثة ما يلي:

11 �إج���راء درا�سة علمية ت�ستخدم �أنماطاً �أخ���رى للتعلم الذاتي وقيا�س �أثرها .
في امتلاك المتعلمين مهارات اللغة العربية.
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22 �إجراء درا�سة تقويمية لقيا�س مدى تمكّن �أع�ضاء هيئة التدري�س تخ�ص�ص .
المناهج وطرائق تدري�س اللغة العربيّة من التدري�س من بثّ الاعتزاز باللغة 

العربيّة والاهتمام بتعلّمها لدى طلاب وطالبات المرحلة الجامعيّة.

33 �إج���راء درا�سة �أخرى تقي�س �أثر ا�ستخدام �إ�ستراتيجيات حديثة في تدري�س .
اللغة العربية في تنمية مهارات التفكير العليا لدى المتعلمين.

44 �إج���راء درا�سة تقويمية لقيا�س مدى تمكن معلم���ي ومعلمات اللغة العربية .
م���ن توظيف مق���ررات اللغة العربية في تنمية مه���ارات التفكير العليا لدى 
الطا�ل�ب والطالب���ات في مراح���ل التعليم بعام���ة ومرحلة التعلي���م العالي 

بخا�صة. 
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الخاتمة

الحمد لله، وال�صلاة وال�سلام على ر�سوله، وعلى �آله و�صحابته، وبعد:

فق���د �أثارت مباحث الكتاب "مناهج تعلي���م اللغة العربية في الجامعات العربية 
الرائ���دة: الواقع وفر�ص التط���ور" عدداً من الق�ضايا المتعلّقة بتعليم اللغة العربية في 
الجامعات العربية؛ �سلّطت ال�ضوء على الواقع، وقدّمت مقترحات تطويرية، و�أو�صت 

بتقديم درا�سات ذات علاقة.

وكان من �أبرز النتائج:
11 ق�صور في بناء النظام التعليمي المعمول به، وفي النظام الإداري للجامعات، .

وفي ت�صميمها بما يتلاءم مع ع�صر المعرفة.

22 اختي���ار المعيدين والمحا�ضرين قائم -في معظ���م الجامعات العربية- على .
معيار التقدير العام عند التخرج.

33 الأ�سالي���ب التقليدي���ة الت���ي تنم���ي الخر�ب�ات المعرفي���ة التخ�ص�صية لدى .
الطا�ل�ب المعلمين )المحا�ضرة، المناق�شة..�إل���خ(، ما زالت هي ال�سائدة في 

�إعداد معلمي اللغة العربية في الأق�سام الأكاديمية بكليات التربية.

44 �أ�سالي���ب التدري�س��� الم�ستخدمة في �إع���داد معلمي اللغة العربي���ة، منا�سبة .
لتحقي���ق �أه���داف برامج �إع���داد المعلمين، ومنا�سب���ة لتدري�س محتوى تلك 
البرام���ج، ولكنها لا ت�ستخ���دم في الواقع الفعلي بنف�س��� الدرجة، حيث قد 
ت�ستخ���دم �أ�ساليب �أكثر من غيرها على الرغم من وجود �أ�ساليب من �أكثر 

منا�سبة.
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55 الحاجة �إلى �إع���ادة النظر في طريقة تدري�س النح���و بالجامعات العربية، .
بحيث تُعنى بالجانب التطبيقي �أكثر من الجانبين النظري والتاريخي.

66 لدمج برنامج الكورت )تو�سعة مج���ال الإدراك( �أثناء تدري�س مو�ضوعات .
مق���رر الأدب الأندل����سي، فاعلية مقبولة في تنمية مه���ارات التفكير الناقد 

لدى طالبات ق�سم اللغة العربية.

77 هناك �أثر وا�ضح في ا�ستخدام الحقيبة التعليمية القائمة على �إ�ستراتيجية .
الت����سا�ؤل الذات���ي، وذلك في تنمي���ة مهارات الق���راءة ال�شعري���ة والتفكير 

الإبداعي والاتجاه نحو اللغة العربيّة، لدى طالبات المرحلة الجامعية.

ومن �أبرز ما �أو�صت به المباحث
11 �إع���ادة بناء النظام التعليمي من جدي���د، وت�صميم الجامعات بما يتلاءم مع .

ع�صر المعرفة.

22 �إعادة النظ���ر �إلى �أع�ضاء هيئة التدري�س بالجامع���ات، من اعتبارهم �أدوات .
لتح�سين النظام، �إلى كونهم م�شاركين في تطوير النظام التعليمي.

33 ����ضرورة الترخي�ص لمهن���ة التعليم للمحافظ عل���ى المعلم ال�صال���ح، ب�إدخال .
المعل���م �أثناء خدمت���ه في اختبارات ومقابلات دوري���ة؛ للت�أكد من تقدّمه علماً 

ومهارةً وخُلقاً.

44 تطوي���ر طريقة اختيار المعيدين والمحا�ضري���ن بالجامعات والباحثين بمراكز .
البحوث العلمي���ة والاجتماعية، وعدم الاعتماد فقط على التقدير العام عند 
التخ���رج؛ بل ي�ضاف �إلي���ه م�ستوى الذكاء العام ال���ذي تك�شف عنه اختبارات 
ال���ذكاء، والقدرة على حل الم�شكلات، والإنجاز، والمبادرة، والمرونة، ومواكبة 

الع�صر التقني.
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55 تطوي���ر نماذج �إدارية متطورة، تحق���ق الأهداف التعليمي���ة بكفاءة وفاعلية، .
وت����ؤدي �إلى الا�ستخ���دام الأمث���ل للم���وارد الب�شري���ة والمادي���ة في الم�ؤ�س����سات 

التعليمية.

66 تدري���ب �أع�ضاء هيئ���ة التدري�س -في كليات التربية- عل���ى �أ�ساليب التدري�س .
الحديث���ة الت���ي تعتمد على تفعي���ل دور الطالب المعلم وتنم���ي لديهم مهارات 

التعلم الذاتي و�أ�ساليب التفكير وتعزز ا�ستخدام اللغة تعليماً وتعلماً.

7  تحقيق التكامل بين �أهداف برامج �إعداد معلمي اللغة العربية ومحتوى تلك 	.
البرام���ج في �أق����سام اللغة العربي���ة والأق�سام التربوي���ة؛ لتحقيق تمهين معلم 

اللغة احترافياً ولا�ستكمال �أوجه الق�صور في جوانب �إعداده.

8  تحقي���ق التكامل بين �أه���داف برامج �إع���داد معلمي اللغ���ة العربية ومحتوى 	.
تل���ك البرام���ج والأ�ساليب المتبع���ة في �إعداهم؛ حيث مازال���ت الفجوة قائمة 
بن�ي� اعتقاد الأع�ضاء بمنا�سب���ة الأ�ساليب المختلف���ة لتدري�س محتوى برنامج 
الإع���داد وتحقيق �أهدافه م���ن جهة، ودرجة ا�ستخدامه���ا في الواقع من جهة 

�أخرى.

9  تحدي���ث البن���ى التحية في كليات التربي���ة فيما يتعلق بالإمكان���ات التي تتيح 	.
للأع����ضاء ا�ستخدام الأ�ساليب الحديثة كمعامل اللغات والاهتمام بالتدري�س 

الم�صغر وبا�ستخدام التقنيات الحديثة في التدري�س.

1010 و����ضع معايير لبرامج �إعداد معلم���ي اللغة العربية تح���دد م�ستويات معيارية 
للبرامج ولأ�ساليب تدري�سها ولنواتج التعلم.

1111 الاهتم���ام بتحدي���ث محتوى برامج �إع���داد معلمي اللغة العربي���ة في جوانبها 
التخ�ص�صي���ة والتربوي���ة في �ضوء الاتجاه���ات العالمية الحديث���ة لتعليم اللغة 

الأم.
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1212 في تدري�س��� النح���و بالجامعات: ا�ستب���دال الطريقة المتبعة ب�أخ���رى تبد�أ من 
تجميع ن�صو�ص مختارة لتطبيق القواعد النحوية عليها، بحيث تق�سم وترتب 
بعناي���ة فائقة لا�ستيفاء جميع قواعد النحو؛ مع الإفادة من خبرات التربويين 
في و����ضع التدريب���ات على هذه القواع���د، وعدم �إغفال ال���دور الكبير لإعداد 
الأ�ست���اذ الجامع���ي لتطبيق هذا المنه���ج بال�صورة ال�صحيح���ة. وي�ضاف �إلى 
ذل���ك �إلغاء كل ما لي�س��� من �ش�أنه �إحداث التغييرات في طريقة كتابة الطالب 
�أو تعبيره �أو فهمه، من �أجل توفير الُجهد عليه، وتركيزه على �إدراك القواعد 

التي تفيده في التطبيق.

1313 دم���ج درو�س��� برنام���ج الك���ورت المتبقي���ة -التنظي���م، والإب���داع، والتفاعل، 
والعواط���ف، والفعل- �ضمن مقرر الأدب الأندل�سي وبقية مقررات ق�سم اللغة 
العربي���ة، وعق���د دورات تدريبي���ة لأع�ضاء هيئ���ة التدري�س��� بالجامعة لتنمية 
مهاراتهم في دمج برامج التفكير الأخرى �أثناء تدري�سهم المقررات الجامعية.

1414 الإفادة م���ن الحقيبة التعليمية القائم���ة على �إ�ستراتيجي���ة الت�سا�ؤل الذاتي؛ 
من خلال تطبيقيها في مج���ال تدري�س المقررات ذات العلاقة بمهارات اللغة 
العربيّ���ة في المرحل���ة الجامعيّة؛ لما حققته م���ن فاعلية. والإف���ادة من بطاقة 
ملاحظة القراءة ال�شعريّة، وتطويرها وتطبيقها على الطالبات الجامعيّات؛ 

لتحديد درجة امتلاكهن مهارات القراءة ال�شعريّة اللازمة لهن.

1515 تدري���ب الطالبات الجامعي���ات على ا�ستخدام �أنماط التعل���م الذاتي في تعلّم 
اللغة العربية، و�إتقان مهاراتها من خلال المقررات �أو بعقد الور�ش التدريبية.

1616 رب���ط تدري�س اللغة العربي���ة بتنمية التفكير، لا�سيما التفكر�ي� الإبداعي؛ من 
خلال الاهتمام بتنمية مهاراته �أثناء تطوير وتنفيذ مناهج اللغة العربية.
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�أما الدرا�سات المقترحة، فمن �أبرزها:
11 تق���ويم واق���ع الأداء التدري�سي لمعلم���ي اللغة العربية في ����ضوء المعايير المهنية .

اللازمة لمعلمي اللغة العربية.

22 تق���ويم برامج �إعداد معلمي اللغة العربية في �ضوء الاتجاهات العالمية لإعداد .
معلمي اللغة الأم.

33 درا����سة �أثر تدري���ب �أ�ساتذة الأق����سام بجامعة الملك عب���د العزيز، على دمج  .
الج���زء الأول من برنامج الك���ورت في تنمية مهارات التفكير الناقد لديهن �أو 

لدى طلبتهم �أثناء تدري�سهم المقررات الدرا�سية.

44 درا����سة �أثر دمج برنامج الك���ورت لتعليم التفكير في تنمي���ة مهارات التفكير .
الإبداع���ي لدى طا�ل�ب ق�سم اللغ���ة العربية �أثن���اء تدري�سهم مق���رر مهارات 

كتابية بالمرحلة الجامعية.

55 درا����سة �أثر تدري���ب معلمات اللغ���ة العربية بمراحل التعلي���م العام على دمج .
برنام���ج الك���ورت لتعلي���م التفكر�ي� في تنمي���ة مه���ارات التفكر�ي� الناقد لدى 

الطالبات.

66 درا�سة �أنماط �أخرى للتعلم الذاتي -غير الت�سا�ؤل الذاتي-، وقيا�س �أثرها في .
امتلاك المتعلمين مهارات اللغة العربية.

77 درا�سة تقويمي���ة لقيا�س مدى تمكّن �أع�ضاء هيئة التدري�س تخ�ص�ص المناهج .
وطرائ���ق تدري�س اللغة العربيّة من التدري�س م���ن بثّ الاعتزاز باللغة العربيّة 

والاهتمام بتعلّمها لدى طلاب وطالبات المرحلة الجامعيّة.

88 درا����سة تقويمي���ة لقيا�س��� م���دى تمكن معلم���ي ومعلم���ات اللغ���ة العربية من .
توظي���ف مقررات اللغة العربية في تنمية مهارات التفكير العليا لدى الطلاب 

والطالبات في مراحل التعليم بعامة ومرحلة التعليم العالي بخا�صة. 
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99 درا�سة �أثر ا�ستخدام �إ�ستراتيجيات حديثة في تدري�س اللغة العربية في تنمية .
مهارات التفكير العليا لدى المتعلمين.

والحمد لله رب العالمين، وال�صلاة وال�سلام على ر�سوله الأمين.
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