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والله ولي التوفيق
 

 

أطلق مجمع الملك سلمان العالمي للغة العربية ضمن أعماله وبرامجه مشروعَ: (المسار البحثي العالمي المتخصص)؛
لتلبية الحاجات العلميّة ،وإثراء المحتوى العلمي ذي العلاقة بمجلات اهتمام المجمع،ودعم الإنتاج العلمي المتميّز
وتشجيعه، ويضم المشروع مجالات بحثية متنوعة،ومن أبرزها:(دراسات الترّاث اللُّغوي العربي وتحقيقه،والدّراسات حول
،وتعليم    والمعجم،وقضايا الهويةّ اللُّغوية،ومكانة العربيّة وتعزيزها،واللسانيّات،والتخطيط والسّياسة اللًّغوية،والترجمة،والتّعريب  

).اللُّغة العربية للنّاطقين بها وبغيرها،والدّراسات البينيّة

هذا الكتاب- صدرعن مركزوصدر عن المشروع مجموعة من الإصدارات العلمية القيمة (جزء منها-ومن بينها
).الملك عبدالّله بن عبدالعزيز للتخطيط والسياسات اللُّغوية والذي جرى دمجه في مجمع الملك سلمان العالمي للغة العربية

 ويسعد المجمع بدعوة المختصين،والباحثين،والمؤسسات العلميّة إلى المشاركة في مسار البحث والنشر العلمي،والمساهمة في
.:(nashr@ksaa.gov.sa)إثرائه،ويمكن التواصل مع المجمع لمسار البحث والنشر عبر البريد الشبكي

والله ولي التوفيق
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تج�����ارب ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة 
ال��ع��رب��ي��ة ف��ـ��ي �أوروب�����ا 

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 
المق���روءة التي تعال���ج عنوان���اتٍ يقتن�صها المركز، ويلف���ت الانتباه �إليه���ا، ويعلن من 
خلاله���ا الفر�ص��� الممكنة لخدم���ة اللغة العربي���ة في المجالات المختلف���ة، ملبّياً بذلك 
الحاج���ات الت���ي يلم�س المركز تطلّع المكتبة اللغوية العربي���ة �إليها، ولافتاً الأنظار �إلى 
�أهمي���ة التعمق فيه���ا بحثياً، وا�ستك�شاف م���ا يمكن عمله تنفيذي���اً في هذه المجالات. 
وي�سع���د المركز ب����أن ا�ستقطب في المرحلة الأولى من هذا الم�ش���روع ما يربو على مئتي 
عاً دائ���رة الم�شاركة محلي���اً وخليجيا وعربيا و�إ�سلامي���ا وعالميا، ومنوّعاً  باح���ث، مو�سِّ
م����سارات البح���ث الرئي�سية والفرعية، ومنفتح���ا على كل ما من �ش�أن���ه خدمة اللغة 

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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تج�����ارب ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة 
ال��ع��رب��ي��ة ف��ـ��ي �أوروب�����ا 

المقدمة

الحم���د لله رب العالمين, وال�صلاة وال�سلام على خير خلق الله محمدٍ وعلى �آله 
و�صحبه �أجمعين, �أما بعد:

ف����إن للغة العربية �أث���راً م�شاهداً في بناء النه�ضة العلمي���ة الأوروبية؛ حيث �أفاد 
علما�ؤها من علوم الم�سلمين في الطب والفل�سفة والريا�ضيات والكيمياء والفلك، ولها 
ف����ضل لا يُنكر في حف���ظِ التراث اليوناني؛ ولأجل ذلك ت�أ�س����ست في طليطلة �أول كلية 
للترجمة عام 1130م برعاية الأ�سقف ريموند، وقرر مجمع فيينا المنعقد عام 1311م 
�إن�ش���اء درو�س للغة العربية في روما وباري�س وبولونيا و�أك�سفورد، وفي عام 1530م بد�أ 

)معهد القراء الملكيين( في عهد الملك فران�سو بتخ�صي�ص درو�س للغة العربية))).

و�إن اختي���ار مو����ضوع هذا الإ����صدار المو�سوم بـــ)تج���ارب تعليم اللغ���ة العربية 
في �أوروب���ا: عر����ض وتقويم( ليكت����سب �أهميته بالنظر �إلى الإقب���ال الكبير والاهتمام 
المتزاي���د في كافة بلدان �أوروبا عل���ى تعليم اللغة العربية، فهناك ما يزيد على خم�سة 
فُ �إلى تعلم  ع�ش���ر ملي���ون مواطنٍ عربي مقي���م و�أوروبي من �أ�صل عربي جلّه���م يت�شوَّ
اللغ���ة العربية الت���ي يعدونها عاملًا �أ�سا�سي���اً في حفاظهم على هويته���م الإ�سلامية، 
وتوا�صله���م مع ثقافتهم الأ�صلية. وتعلّم اللغة العربية له �أثره في توثيق ال�صلات، وفي 
تعزي���ز العلاقات التجاري���ة والاقت�صادية بين الدول العربي���ة والأوربية، وفي ت�شجيع 
الح���وار بين الح����ضارات والديانات، وفي تقوية العمل الدبلوما����سي الأوروبي العربي 

الم�شترك، وهو �أحد عوامل الاندماج والتكامل بين الثقافات الأوروبية وال�شعوب.

انظ���ر: فيلي���ب دي ط���رازي: تاريخ اللغة العربية في �أوروبا، م�ؤ�س�س���ة هن���داوي، القاهرة، ط 2012م،  	(((
����ص 10، 16، ود. محم���د المقداد: تاري���خ الدرا�سات العربية في فرن�سا، �سل�سل���ة الكتب الثقافية لعالم 

المعرفة، الكويت، ط 1992م، �ص77.
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 وللكتابة حول هذا المو�ضوع في هذا الإ�صدار �أهداف كثيرة، �أبرزها:
• درا�سة واق���ع اللغة العربي���ة في �أوروبا، والظروف الت���ي تعي�شها، والوقوف 	

على الحاجات اللغوية لمتعلمي اللغة العربية فيها.
• الاطلاع على تجارب الم�ؤ�س�سات والمراكز والجامعات في مجال تعليم اللغة 	

العربية وعر�ضها، وتقويمها، واقتراح البدائل الملائمة في ذلك.
• تطوير الطرائق والإ�ستراتيجيات المتبعة في تعليم اللغة العربية في �أوروبا.	
• البح���ث ع���ن �سب���ل تطوير اللغ���ة العربي���ة في �أوروب���ا، وفتح �آف���اق البحث 	

والدرا�سة �أمام المتخ�ص�صين في مجال تعليم اللغة العربية كلغة ثانية.
• درا����سة ال�صعوب���ات والتحدي���ات الت���ي تواج���ه اللغ���ة العربي���ة في �أوروبا، 	

والإ�سهام في �إيجاد حلول لها.

ولما كُلّفت من مركز الملك عبد الله الدولي لخدمة اللغة العربية بمهمة التحرير 
والإ�ش���راف على هذا الإ�صدار ارت�أيت �أن تكون جلُّ مباحث هذا الإ�صدار عن عر�ض 
التج���ارب والخبرات في تعلي���م اللغة العربية وتقويمها من ع���دة دول �أوروبية؛ وذلك 
لتكوي���ن فكرة �أو�سع ور�ؤي���ة �أ�شمل عن اللغة العربية فيها م���ن حيث تاريخها وواقعها 

ومناهجها وم�شكلاتها و�آفاق تطويرها، واختير لذلك �أربعة باحثين وهم:
11 د. ولي���د �صال���ح الخليف���ة للحدي���ث عن: )تجرب���ة تعليم اللغ���ة العربية في .

�إ�سبانيا: عر�ض وتقويم(.
22 د. �سبا�ستي���ان مايزل )Sebastian Maisel( للحديث عن: )تجربة تعليم .

اللغة العربية في �ألمانيا: عر�ض وتقويم(.
33 �أ. د. مارك فان مول )Mark van mol( للحديث عن: )تجربة تعليم اللغة .

العربية في بلجيكا: عر�ض وتقويم(.
44 د. عب���د المل���ك ال���زوم للحديث ع���ن: )مناه���ج تعلي���م اللغ���ة العربية بين .

النظريات المتطورة والتقليدية: التجربة الفرن�سية(.
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تج�����ارب ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة 
ال��ع��رب��ي��ة ف��ـ��ي �أوروب�����ا 

ونظراً لأهمية المناه���ج التعليمية وت�أثيرها المبا�شر على المنظومة التعليمية  	
فقد �شارك د. ب�شير العبيدي في الكتابة عن: )مناهج تعليم اللغة العربية في �أوروبا: 

الم�شكلات والحلول(.

وانطلاق���اً من �أهمية الإطار المرجعي الأوروب���ي الم�شترك وال�ضرورة الملحة  	
لإدراج اللغ���ة العربي���ة �ضمن ه���ذا الإطار بع���د ا�ستيفائها لل�ش���روط والآليات ح�سب 
الموا�صف���ات الأوروبية فقد كُلّف د. خالد ح�سين �أبو عم�شة ليكتب في البحث ال�ساد�س 
حول: )�سبل تطوير تعليم اللغة العربية في �ضوء الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك(.

وفي خت���ام ه���ذه المقدمة �أزج���ي عظيم ال�شك���ر والثناء لم�ستحق���ه �سبحانه على 
�أف�ضال���ه و�آلائه، ثم �أ�شكر الأ�ساتذة الباحثين الذين �أ�سعدوني با�ستجابتهم الكريمة، 
و�أق���دم للأ�ستاذ خالد ب���ن �أحمد الرفاعي )مدير الم�ش���روع(، وللدكتور عبد الله بن 
�صال���ح الو�شم���ي )الأمين الع���ام للمركز( خال�ص���َ ال�شكر و�صادق الدع���اء ب�أن ينفع 

بجهدهم, ويبارك لهم فيه.

كما لا �أن�سى �أن �أ�شيد بالجهود التي يبذلها مركز الملك عبد الله في خدمة اللغة 
العربية، و�إ�سهامه بدعمها وتعليمها، واهتمامه بها في �أنحاء العالم، وعنايته بتحقيق 
الدرا����سات والأبح���اث ون�شرها، وتنظي���م الم�ؤتم���رات واللقاءات وحلق���ات النقا�ش، 
وتوا�صل���ه المثمر مع الجامع���ات والمراكز الدولية في تحقيق ه���ذه الغاية النبيلة وهي 

خدمة اللغة العربية.

وبالله �أ�ستعين في ذلك كله, و�إليه �أرغب في الع�صمة من الزلل في القول العمل, 
وهو ح�سبي ونعم الوكيل.

ر  المحرِّ
د. بدر بن نا�صر الجبر

ع�ضو هيئة التدري�س بكلية اللغة العربية 
)الريا�ض(
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البحث الأول

مناهج تعليم اللغة العربية في �أوروبا: 
الم�شكلات والحلول

د. ب�شير العبيدي)*( )))

- رئي�س المر�صد الأوروبي لتعليم اللغة العربية. 	)*(
- كاتب ومحا�ضر ومحلل في مجال حوار الثقافات. 	

- باح���ث في جامع���ة ال�سورب���ون في باري����س، في مج���ال اللغ���ة والتفك�ي�ر ل���دى المواطن�ي�ن الأوروبي�ي�ن  	
المنحدرين من �أ�وصل عربية.

- حا�صل على جائزة الإبداع الثانية في م�سابقة عبد الله عبد الغني العالمية للإبداع الفكري. 	
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ال��ع��رب��ي��ة ف��ـ��ي �أوروب�����ا 

توطئة

�أهمية العربية في الف�ضاء الأوروبي :
م���ع دخول الب�شرية في ع�صر مجتمعات المعرفة، وثورة الات�صال وانت�شار �شبكة 
المعلوم���ات في كل مكان، �صار تعلم اللغات الأجنبي���ة �أمرا حتميا لمن �أراد �أن يتوا�صل 
م���ع بقية مجتمعات الع���الم. كما �أن الت�ساب���ق الدولي لترويج اللغ���ات وهيمنتها على 
ثِّل درا�سة واقع تعليم اللغة العربية  الف����ضاء المعرفي لم يع���د خافيا. من �أجل ذلك، ُمت
في �أوروب���ا ومختل���ف المناهج والطرق الم�ستخدمة جزءًا لا غن���ى عنه في �إطار م�شروعِ 

النهو�ض ال�شامل بتعليم اللغة العربية للناطقين بغيرها.

ن �شرح���اً لتحديات هذا  وتح���اول ه���ذه الورقة �أن تك���ون خريطة طري���ق تت�ضمَّ
غات���ه العلمية والثقافية، وللمُ�شكلات المختلفة المرتبطة بها، مع  المو�ضوع، وبياناً لمُ�سوِّ

بيان طرق حلِّها في المدى المنظور والم�ستقبلي.

ولا ب���د م���ن ر�سم ملام���ح الإ�شكالية الت���ي من �ش�أنه���ا �أن ت�ساع���د على تفكيك 
المو�ضوع، وذلك عبر منهجيّة دقيقة تنتقل من الأ�سباب �إلى النتائج، وتتقيَّد بالقواعد 

المتُعارَف عليها في التحليل والا�ستنتاج.

كِ���ن ت�شخي�ص��� الواقع الم�ش���ار �إليه بالاعتم���اد على قاع���دة مُعطيات وا�سعة  وُمي
ت�شمل م��سألتين مركزيّتَين :

الم��سأل��ة الأولى : متعلقة بواقع الاندماج في المجتمعات الأوروبية بهدَف التفاعُل 
اللازم لتحقيق الذات من خلال العمل وما يُلازمه من حقوق وواجبات، ولقد �أ�صبح 
ا�ستقرار العرب والم�سلمين في الف�ضاء الجغرافي الأوروبي واقعا غير قابل للنكران �أو 

للتراجع.
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الم��سأل��ة الثاني��ة : اتجاه الم�سلمين الأوروبين�ي� �إلى الحفاظ على الثقافة الأ�صلية 
العربية الإ�سلامية التي ت�ضمن تما�سُك الذات وتوازُنها اللازِمَين لإثبات وجودها في 
الو�سط الاجتماعي والح����ضاري الجديد، ولقد ات�ضح للجميع �أن الحفاظ على اللغة 
العربية هو مطلب ملح لكل الم�سلمين، �سواء للمواطنين من �أ�صل عربي، �أو للم�سلمين 

من �أ�صل �أعجمي.

ينج���م عن هاتَين الم��سألتن�ي� م�شروعان مُتوازيان يُ�ش���كّلان ر�ؤية �أغلب المهتمين 
بق�ضي���ة تعلي���م العربي���ة للناطقين بغيرها: تعلُّم اللغ���ة الأمّ لبلد المواطن���ة �أو الإقامة 
و�إتقانها وهو �شرط �ضروري �أول، وتعلُّم اللغة العربية ب�صفتها لغة الانتماء الديني �أو 
الثقافي �أو الح�ضاري وهو �إثراء للف�ضاء الأوروبي المتعدد اللغات، وتمثل اللغة العربية 

طبعا لُغة الرافد الح�ضاري العربي الإ�سلامي.

م���ن هنا، نعتر�ب� العربية بمثاب���ة الخلية الجذعي���ة للثقافة الأ�صلي���ة التي على 
�أ�سا�سه���ا تت�شكل ال�شخ�صية الأوروبية ذات المنبت العربي الإ�سلامي، ولا يمكن لنبتة 

�أن تن�ش�أ في مح�ضن �إذا كانت مقطوعة الجذور �أو مبتورة الأ�صول.

كيف يتم تعليم العربية في الف�ضاء الأوروبي))) ؟
�سات الحكومية  ���ر تعليم وتعلُّم لُغة بلد المواطن���ة �أو اللغة الأمّ بو�سائل الم�ؤ�سَّ يتي�سَّ
ع بين  ���ا تعليم اللغة العربي���ة، فَيتوزَّ الأوروبي���ة الت���ي تهدف �إلى تحقي���ق الاندماج. �أمَّ
ة والجمعيات التي  �سات الخا�صّ �سات الرّ�سمية في كلّ دولة من دُوَل �أوروبا، والم�ؤ�سَّ الم�ؤ�سَّ
يقوم عليها ع���رب وم�سلمون )من معاهد، ومدار�س، وجمعيات، ومراكز �إ�سلامية(. 
�سات الحكومي���ة الأوروبية هو تعليم غير �إلزامي، بل  وتعلي���م الل�سان العربي في الم�ؤ�سَّ
ه���و اختياري، وي�أتي ترتيب اختيار العربية في البلدان الأوروبية التي ت�سمح بالعربية 

�ش���رح الدكت���ور �أحمد الدبابي، الباح���ث الجامعي �أهم مرجعي���ات التعليم الخا�ص��� باللغة العربية في  	(((
فرن�سا في مقالة له من�شورة في موقع المر�صد الأوروبي لتعليم اللغة العربية، على الرابط التالي:

http://europarabic.org/wp-content/uploads/201301//teaching_arabic.pdf
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ب�صفته���ا لغة اختياري���ة، في المرحلة ما قبل الجامعية، في ن�سَ���ق اللغات الحيّة الأولى 
�س العربية في الجامعات الأوروبية �ضمن نوعين من الفروع: والثانية والثالثة، وتُدرَّ

• فروع عامّة تت�ضمّن موادّها التدري�سية علم الأ�صوات، والنحو، والترجمة، 	
وعربي���ة الأعم���ال، وال�صحاف���ة، والمب���ادئ الأولى ل��ل�أدب العربي القديم 
والحدي���ث، وتاريخ الح�ضارة الإ�سلامية، واللهجات )المغربية، والم�شرقيّة، 

والم�صريّة(.

• �صي���ة كالترجم���ة حيث تك���ون العربية واحدةً من ع���دّة لُغات 	 ف���روع تخ�صّ
�أجنبي���ة يُ�شتغَل على مُ�صطلحاتها في مجال مُعَّن )يَّ� )ال�سيا�سة والاقت�صاد، 

القطاع الم�صرفي، ال�صيرفة الإ�سلامية، الت�سويق... الخ(.

ة ربحية  �سات خا�صّ �أم���ا في المجال الخا�ص، فيتوزّع تعليم اللغة العربية بين م�ؤ�سَّ
وغر�ي� ربحية، بع�ضها يقت�صر على تعليم الكبار م���ن �أجانب، وعرب وم�سلمين عرب 

غار والكبار . وغير عرَب، وبع�ضها يقت�صر على تعليم ال�صغار، وبع�ضها يُعلِّم ال�صِّ

ولك���نَّ هذا التعلي���م الذي يُراعي رغب���ات المتُعلِّمين و�أغرا�ضهم م���ن تعلُّم اللغة 
دة، مّما يُراكِم  ���ُحمدَّ د، ولي�ست ل���ه مرجعية تربوية  العربي���ة لا يخ�ضع لمنظ���ور موحَّ
الم�صاع���ب المنهجي���ة والت�أهيلي���ة والتعليمية على ال����سواء، وهذا هو مو����ضوع الورقة 

البحثية التي نحن ب�صددها.

وم���ن �أج���ل فهم ه���ذه الإ�شكالي���ة، يج���در �أن نفهم الإط���ار الزم���اني والمكاني 
والإن����ساني الخا�ص بهذا النوع من التعليم في �أوروبا، مع تفكيك الإ�شكاليات المترتبة 
عن تعدد �أنم���اط الح�ضور العربي الإ�سلامي وت�أثير ذلك في الجوانب المتعلقة بتعدد 

المناهج والطرق الم�ستخدمة، وما ي�سببه ذلك من �إ�شكاليات.
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الفصل الأول

العربيّة في العالم وفي �أوروبا، وتعدّد المناهج التّعليميّة والتعلّميّة.

مكانة العربية بين اللغات العالمية
من���ذ فجر التاري���خ الإن�ساني، تبذل ال���دول والمجتمعات الب�شري���ة والح�ضارات 
المختلف���ة كل غ���الٍ ونفي�سٍ م���ن �أجل جعل �أل�سنته���ا هي المهيمنة في المق���ام الأول من 
حي���ث عدد الم�ستخدمين، في محيطه���ا وفي العالم، ذلك �أنه كلما كانت لغة قوم �أو�سع 
انت�ش���ارا، كان الت�أثير الح�ضاري والثقافي والاقت�صادي والعقائدي لأولئك القوم تبعا 
لذل���ك، حت���ى �إنه �أه���ل الدرا�سات اللغوية المقارن���ة تكلموا عن وجود م���ا �سمّوه لغات 
"عمالقة و�أقزام"))). ورغم �أن القر�آن الكريم ن�صّ على �أن اختلاف الأل�سن والألوان 
م���ن �آيات الله تع���الى في الكون)))، مما ي�ؤ�س�س لاحترام التع���دد والتنوع اللغوي عند 
الب�ش���ر، ف����إن الهيمنة اللغوية كانت وما ت���زال جوهر ال�سي���ادة ومظهرها الأبرز بين 
ال�شعوب. ذلك �أنه من امتلك هيمنة الل�سان، فقد امتلك، �أو كاد، زمام فكر الإن�سان.

�أمّ���ا عن الل����سان العربي، فق���د ا�ستمرت العربي���ة على مدى ق���رون طويلة لغة 
ح����ضارة حا�ضن���ة للتنوع الثق���افي، - ول�سان توا����صل -�إن�ساني و�إبداع���ي على جميع 
الم�ستوي���ات، ولقد كان الل�سان العربي الف�صيح هو الل�سان العالمي الأول الم�ستخدم في 
العل���وم والمعارف طيلة الحقبة المعروفة عن���د الغربيين بالقرون الو�سطى ))) ، ي�شهد 
بذل���ك الخ�صوم قبل الأ�صدقاء، نظرا لما كان للمكتب���ات الكبرى ولبيوت الحكمة في 

)))	 هارم���ان )هارل���د(  : "تاري���خ اللغ���ات وم�س���تقبلها ع���الم بابل���ي"، ترجم���ة �س���امي �ش���معون، المجل�س 
الوطني للثقافة والفنون والتراث، الدوحة قطر، الطبعة الأولى، 2006، �ص 113 وما يليها.

يَِن "الروم : 22. لْعَاِمل نَّ ِيف ذَلِكَ لآيَاتٍ لِّ مَوَاتِ وَالأَرْ�ضِ وَاخْتِلافُ �أَلْ�سِنَتِكُمْ وَ�أَلْوَانِكُمْ �إِ "وَمِنْ �آيَاتِهِ خَلْقُ ال�سَّ 	(((
الح�سني ) �سليم (  : "�ألف اختراع واختراع" م�ؤ�س�سة العلوم والتكنولوجيا والح�ضارة، المملكة المتحدة،  	(((

�سنة 2005
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بغ���داد والقيروان وقرطبة وغيرها من المدن العربية من �أ�صداء، حتى �أنه عُرف عن 
بع�ض �أبناء النبلاء وبطانة الحكّام والأمراء في البلاد الأوروبية، �أنهم كانوا يتباهون 

بينهم ب�إجادة اللغة العربية، وي�سافرون �إلى البلاد الأندل�سية لتعلم العربية.

ورغ���م كل العراقيل المعا�صرة التي تعتر�ض �سبيل انت�ش���ار الل�سان العربي، ف�إن 
العربي���ة توا����صل تو�سعه���ا في �أنحاء الع���الم في الوقت الراهن، خا����صة في ظل وجود 
تع���داد �سكاني يبلغ مليارا ون�صف مليار من الم�سلمين. ولولا الظروف العامة ال�صعبة 
وانت�شار الا�ضطرابات ال�سيا�سية المزمن���ة والإهمال ال�سائد في �أغلب البلاد الناطقة 
بالعربي���ة، لم���ا كان من �شك في �أن العربية ربما كان���ت في و�ضع �أف�ضل بكثير مما هي 
علي���ه في هذا الزمان. وبح�سب العدي���د من الدرا�سات والإح�صائي���ات، ف�إن الل�سان 
العرب���ي في الوقت الراهن هو في ترتيب عالمي ير�ت�اوح بين الرابع �أو الخام�س)))، في 
تناف�س مبا�شر مع اللغة الإ�سبانية، من حيث عدد الم�ستخدمين كلغة �أولى، وذلك وفق 
م���ا ورد من �إح�صائيات متعددة ومتقاربة )))، م���ن من�شورات مختلفة لمنظمة الأمم 
المتحدة وجامعة الدول العربية. �إلا �أنه بالنظر �إلى الفارق الكبير في عدد م�ستخدمي 
العربي���ة كلغة ثاني���ة في العالم الإ�سلامي، فم���ن باب المو�ضوعي���ة والإن�صاف ترتيب 
العربي���ة في المرتبة الرابعة عالميا، بدل الإ�سباني���ة. وننوّه هنا �إلى �أن الترتيب العالمي 
المعتم���د هو من حيث عدد الم�ستخدمن�ي� لكل ل�سان كلغة �أولى، لك���ن العدد التقريبي 
للم�ستخدمين، �سواء ب�صفتها لغة �أمّ �أو ب�صفتها لغة ثانية �أو ثالثة لا يحوز على اتفاق 
ج���لّ الدار�ن�ي�س والمتخ�ص�ن�ي�ص. �إلا �أن �أغلب الأرقام المن�شورة تتف���ق في العموم على 
الترتي���ب المبين في الجدول التالي، رغم عدم الاتفاق على عدد ملايين الم�ستخدمين، 

بح�سب الم�صادر:

ماركو) ريت�شارد( )Richard Marcoux(، تقرير المر�صد ال�سكاني الإح�صائي للف�ضاء الفرنكوفوني  	(((
l’Observatoire démographique etstatistique de l’espace francophone ODSEF،  

 ص11.  منشورات الموقع الشبكي للمرصد على الرابط التالي :
http://www.francophonie.org/IMG/pdf/espaces_linguistiques.pdf
(2)	 )(League of Arab States, Arab Countries, Figures and Indicators,Second 

Edition, 2010.
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جدول رقم 1

 ترتيب انت�شار اللغات في العالم

م�ستخدمة لغة اللغةترتيب
�أولى )مليون(

م�ستخدمة لغة 
ثانية )مليون(

مجموع الم�ستخدمين
)مليون(

875_875الماندارية ال�صينية01
370300670الهندية النبالية02
3609001260الإنجليزية03
352540892العربية04
35070420الإ�سبانية05
260_260المالوية06
203_203البرتغالية07
200300500الفرن�سية08
185_185البنغالية09
170122292الرو�سية10
122_122اليابانية11
12090210الألمانية12
90_90البنجابية13
76_76الجافانية14
7055125الإيطالية15

الم�صدر: جمعت الإح�صائيات من م�صادر متعددة ومتقاربة ))).

ووف���ق من�شورات جامع���ة الدول العربي���ة )))، ف�إن اللغة العربي���ة م�ستخدمة في 

(1)	 Weber( George) : « the Word's 10Most Influential Languages”, AATF 
National  Bulletin, Vol. 24, No. 3 (January 1999) بالموقع:

https://www.frenchteachers.org/bulletin/articles/promote/advocacy/useful/
toplanguages.pdf

(2)	 League of Arab States, Arab Countries, Figures and Indicators,Second 
Edition, 2010.
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الوق���ت الحالي من ط���رف 352 مليون �شخ�ص في العالم، بما يمثل حوالي 5، 2 %من 
عدد �سكان الأر�ض، ون�سبة مهمة بالنظر �إلى عدد اللغات البالغ حوالي �ستة �آلاف لغة 

في العالم، �أغلبها ينقر�ض لفائدة لغات �أوروبية.

�إلا �أن الأرق���ام لا ينبغ���ي �أن تخف���ي الواق���ع الإن����ساني المت�سم بالتن���وع والتعدد 
والاختلاف. فكما توجد اختلافات داخل البلاد العربية ذاتها، ف�إن الح�ضور العربي 

الإ�سلامي في �أوروبا يت�سم هو الآخر بتنوع كبير، تف�سره �أ�سباب ذاتية ومو�ضوعية.

تعدد �أنماط الح�ضور العربي الإ�سلامي في �أوروبا :
�إن العناية الخا�صة بالف�ضاء الأوروبي تكت�سي �أهمية بالغة، نظرا لكون الح�ضور 
العرب���ي الإ�سلامي في �أوروبا يمثل ظاهرة تاريخية فريدة من نوعها في �إطار العلاقة 
بن�ي� الم�سلمين والغربين�ي�. فعلى ط���ول الفترات التاريخي���ة الما�ضية، كان���ت العلاقة 
الأوروبية الإ�سلامية ت�شوبها الحروب وال�صراعات والمواجهات بين الح�ضارتين، �إلى 
�أن ج���اءت حقب���ة الا�ستعمار المبا�شر، وما نتج عنها م���ن هجرة عدد كبير من العرب 

والم�سلمين للا�ستقرار النهائي في الف�ضاء الأوروبي.

ولأن المناه���ج التعليمي���ة في حقيقته���ا ه���ي انعكا�س��� للبيئ���ة وللفه���م ولل�سي���اق 
التاريخي والجغ���رافي لوا�ضعي تلك المناهج وتطبيقها، ف�إن���ه من ال�ضروري التذكير 
ب�أه���م العنا�صر المكونة للح�ضور العربي الإ�سلامي في �أوروبا، من �أجل فهم الأ�سباب 
العميق���ة لتعدد مناه���ج تعليم اللغة العربية وتعلمها، حريّ بن���ا �إذن �أن نفكك طبيعة 

الح�ضور العربي الإ�سلامي في �أنحاء �أوروبا، من خلال النقاط التالية:

�أولا: في المجم���وع العام للم�سلمين المتواجدين في الأرا�ضي الأوروبية، �سواء تلك 
البا�ل�د المن�ضوية في �إطار الاتح���اد الأوروبي �أو خارجه، يبلغ ع���دد الم�سلمين المعنيين 
مبا�شرة بتعليم اللغة العربية ب�صفتها لغة �أجنبية حوالي ثلاثين مليونا من الم�سلمين، 
بم���ا فيهم م�سلمي البو�سن���ة والهر�سك و �ألباني���ا، و�أتراك �ألمانيا. �أم���ا هجرة العرب 
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م���ن الوطن العربي والع���الم الإ�سلامي �إلى �أوروبا، فقد كانت وفيرة ومتنوعة جدا في 
م�صادرها الجغرافية))) في فترة مت�أخرة تاريخيا، خا�صة بعد انتهاء فترة الا�ستعمار 
المبا�ش���ر، ثم انتقل المهاجرون من و�ضع الجاليات، �إلى و�ضع المواطنة الكاملة، وغير 
خ���اف �أن الانتقال الجغرافي من حيز معرفي عربي �إ�سلام���ي �إلى حيز غربي بثقافة 
مادية ذات مدار علماني، غير ديني قد �أحدث رجة نف�سية ومعرفية مدويّة لدى �أبناء 

العرب والم�سلمين المهاجرين بمختلف فئاتهم.

ثاني��ا: يعاني الم�سلم���ون والعرب في �أوروبا من �صورة نمطي���ة �سلبية، وذلك من 
�أث���ر الجهل الم���زدوج بالمرجعيتن�ي� الغربية والعربية عل���ى ال����سواء، زادت من حدته 
و�سائ���ل الإعلام التي تتناول الأحداث العالمي���ة بانحياز وا�ضح �ضد العرب والم�سلمين 
وثقافته���م، �إ�ضافة �إلى الجهل المركب الذي ات�سم���ت به المفاهيم المختلفة �سواء لدى 

�أبناء العرب المهاجرين �أو لدى الغربيين �أنف�سهم .

ثالث��ا: �سبب���ت الم�ش���اكل الاقت�صادي���ة والاجتماعية �ضعف الاندم���اج المجتمعي 
والانكف���اء على الذات. فمن �أكبر ما يعانيه �أبناء الع���رب المهاجرين م�شكلة البطالة 
وم���ا ت�ؤدي �إليه م���ن تعميق الفجوة مع المجتمع���ات الغربية. فالبطال���ة اليوم ت�ضرب 
الكثير من المجتمعات الغربية، ويعتبر �أبناء المهاجرين العرب من الفئات اله�شة التي 
تت�أثر مبا�شرة بالتقلبات الاقت�صادية نظرا لكون الذين ينجون من البطالة هم عادة 
�أ�صحاب ال�شهادات العليا والتخ�ص�صات ذات التركز العالي للمعارف والمهارات، �أو 

�أبناء الفئات الاجتماعية التي ترث عن �آبائها الإمكانيات المادية الوفيرة .

رابع��ا: ما زالت الدول الأ�صلية للمهاجري���ن تمار�س دورا �أ�سا�سيا في الت�أثير في 
المواطنن�ي� الأوروبين�ي� من �أ�صول عربي���ة و�إ�سلامية. ويت�ضح ذل���ك بجلاء من خلال 
�إر����سال البعثات والأ�ساتذة والمعلمن�ي� والأئمة والم�ؤطرين، مع توفر�ي� كتب ومقررات 

الم�س���لمون الأوروبي���ون ينح���درون م���ن �أك�ث�ر من خم�س�ي�ن جن�س���ية مختلف���ة، غالبيتهم م���ن المغرب  	(((
العربي ومن تركيا و�إفريقيا و�آ�سيا .



22

ومناه���ج، من �أجل العناي���ة بالمهاجرين والحفاظ على ح�سّ الانتم���اء لديهم، وذلك 
لأ�سب���اب ثقافي���ة �أو اقت�صادي���ة �أو �سيا�سية. فبع�ض دول المغ���رب العربي ت�ستفيد من 
ملي���ارات التحويل المالي للعم���ال المهاجرين و�أبنائهم، وتحر�ص��� �أ�شد الحر�ص على 
ع���ودة ه����ؤلاء المهاجري���ن �إلى بلدانه���م الأ�صلية. من هن���ا، كان من �ضم���ن المناهج 
والمق���ررات الم�ستعملة في �أوروبا، وجود اتجاه لدى عدد من البلدان الأ�صلية في ترويج 
مناهجه���ا ومقرراته���ا الدرا�سي���ة في �أو�ساط مهاجريها في الخ���ارج، مع ما ينتج عن 

ذلك من �آثار معرفية وثقافية.

خام�س��ا: على الرغم م���ن كل ال�صعوبات ال�سالف ذكرها، ف�إن الح�ضور العربي 
الإ�سلام���ي في �أوروبا يمثل رهانا حقيقيا على الم�ست���وى التاريخي. فهذا الح�ضور هو 
فر����صة ن���ادرة من �أجل الانتقال بالتواجد في الغرب م���ن �صراع تغلب وقهر �إلى نمط 
جدي���د قوامه التناف�س عل���ى قيم الف�ضيلة والخر�ي�، بالمعيار الإن����ساني. وهي كذلك 
فر����صة من �أج���ل الإ�سهام في الحد من �سلبيات المادية المفرطة كما تظهر اليوم جليا 
في ع�صر ما بع���د الحداثة، وذلك عبر قيام العرب والم�سلمين ب�أعمال محددة ت�سهم 
في �إ�ضف���اء بعد �إن����ساني على المادية الغربية والحد من جموحه���ا. كما �أن تواجد كل 
ه���ذا العدد م���ن العرب والم�سلمين يمك���ن ا�ستثماره بذكاء من �أج���ل م�ساعدة الوطن 
العرب���ي في جهوده التنموية خا�صة على الم�ست���وى العلمي، عن طريق حركة مدرو�سة 
للترجم���ة والنق���ل بعناي���ة فائقة في �سبي���ل ن�شر العل���وم والتقنيات والمع���ارف والقيم 

والفنون الرفيعة بين الوطن العربي والعالم الغربي.

�أما على الم�ست���وى اللغوي الثقافي، ونظرا لتعدد اللهجات المحكية داخل �أو�ساط 
الع���رب المهاجرين، فمن الرّهان���ات الممكنة �أن ت�صبح اللغ���ة العربية الف�صيحة هي 
اللغ���ة التوا�صلي���ة الأ�سا�سي���ة لجميع �أبن���اء المهاجرين العرب والم�سلمن�ي�، خا�صة في 
ظ���ل تعدّد لغ���وي �أوروبي يفوق الثلاثين لغ���ة. فربما ت�ضمحل اللهج���ات وتتلا�شى مع 
ال�سنن�ي� �شيئا ف�شيئا، وتبقى العربية هي لغ���ة التوا�صل بين الم�سلمين الأوربيين، وهذا 
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�سيدع���م مطلبا لاعتراف باللغ���ة العربية �ضمن اللغات الأوروبي���ة. وعن طريق اللغة 
والثقاف���ة، �ستكون المنا�سبة �سانحة لمزيد تعري���ف الغربيين في �أوروبا بحقيقة الثقافة 
العربية الإ�سلامية وبجوهر الر�سال���ة التي يحملها الدين الإ�سلامي، ر�سالة الرحمة 

والعدل))) .

تع���دد مناهج تعليم اللغ���ة العربية وتعلمها بتعدد المرجعي���ات و�أنماط الح�ضور 
العربي الإ�سلامي في �أوروبا :

يخ����ضع تعليم العربي���ة للناطقين بغيره���ا �إلى تعدد المرجعي���ات. ولقد مرّ هذا 
التعليم بمراحل مختلفة تبعا لتلك المرجعيات المتعددة.

فتوجد مناهج ت�ستن���د �إلى المرجعية الثقافية. فمثقفو �أوروبا و�سا�ستها يدركون 
جي���دا �أن العربية لغة حاملة لإرث ثقافي ث���ري يت�سم ببعد �إن�ساني، �إذ حملت العربية 
الكثير م���ن ثمرات الثقافة اليونانية واللاتينية و�أثرته���ا، وقد مرت المعارف المنقولة 
عر�ب� الم�ؤلفات العربية �إلى الغرب عر�ب� الترجمات اللاتيني���ة والرومانية، و�ساهمت 
ب���دور فعّال في التطور العلم���ي لع�صر النه�ضة، بل كانت هذه اللغ���ة �أداة �أ�سا�سية في 

ت�شكيل الفكر العلمي الأوروبي وفي �إثرائه.

كما توجد مناهج ت�ستند �إلى المرجعية التاريخية، بالنظر �إلى كون الل�سان العربي 
كان �ضمن اللغ���ات الأوروبية لمدة ثمانمائة �سنة كاملة، �إلى حدود �سنة 1492، تاريخ 
�سقوط الأندل�س. ومن الظواهر التاريخية الفريدة من نوعها، ن�سجل �أن العربية بد�أ 

يق���ول  الدبلوما�س���ي الأمريك���ي تيموثي �س���افيج  في درا�س���ة ل���ه بعن���وان "�أوروبا والإ�س�ل�ام: الهلال  	(((
المتنام���ي و�ص���دام الثقاف���ات" بالمجل���ة الف�ص���لية "ذي وا�ش���نطن كوارت���رلي" �ص���ائفة 2004م : "لعل 
�أوروب���ا تتج���اوز كل ه���ذا الأف���ق ال�س���لبي، وتجعل من الح�ض���ور الإ�س�ل�امي لديها فر�ص���ةً لت�أ�س���ي�س 
نه�ض���ة جديدة، و�إذا كانت نه�ض���ة �أوروبا الما�ض���ية قد ت�أ�س�ست على الت�ص���ارع والت�شابك مع الإ�سلام، 
فلا منا�ص لها اليوم من �أن ت�ؤ�س����س نه�ض���تها الجديدة على التحاور ومعانقة الإ�س�ل�ام، وكما بد�أت 
الألفية الما�ض���ية بالحرب ال�ص���ليبية ف�إن الألفية الجديدة ت�ؤ�ش���ر على بدايات مختلفة، خا�ص���ةً مع 

انغرا�س الإ�سلام في قلب العوا�صم الأوروبية".



24

تعليمه���ا ر�سميا في فرن�سا �سن���ة 1530، عند ت�أ�سي�س "معهد الق���رّاء الملكيين"والذي 
تّح���ول لاحقا �إلى ما يعرف ب"معهد فرن�سا "، حيث تّم تخ�صي�ص �أوّل هي�أة لتدري�س 
اللغة العربية. ولم تعمم الفرن�سية ب�صفتها لغة ر�سمية في فرن�سا �إلا �سنة 1539، حين 
اعتماد اللغة الفرن�سية المعروفة حاليا، وقد كانت  قرر الملك نف�سه "فران�سوا الأول"، 
�آنذاك لهجة من لهجات فرن�سا الكثيرة، م�ستخدمة فقط في منطقة باري�س. كما �أنه 
لا يخف���ى �أن العربي���ة هي فعلا لغة م���ن لغات �أوروبا بما �أنها ظل���ت م�ستخدمة مئات 
ال�سنن�ي� في �إ�سبانية، مما يحتم اعتبار البع���د التاريخي في �ضبط المناهج التعليمية. 
وقد توا�صل الاهتمام باللغة العربية، وخا�صة �إبان حركة الا�ستعمار)))، وكان الهدف 

الأ�سا�سي هو الولوج �إلى ثقافة ال�شعوب الم�ستعمرة وفهمها

كم���ا تخ�ضع المناه���ج �إلى المرجعيّ���ة الاجتماعي���ة، ولعلها �أه���مّ مرجعيّة تحكم 
الو����ضع الرّاه���ن للّغ���ة العربيّة في �أوروبا عموم���ا و في بع�ض البلاد الت���ي تتركز فيها 
الهجرة مثل فرن�سا وبريطانيا و�إيطاليا و�إ�سبانيا و�ألمانيا، حيث تتج�سّم هذه المرجعيّة 
�أ�سا����سا في عام���ل الهجرة، فنحن نعاي���ن مع الجيل الثّاني والثّال���ث للهجرة التّبعات 

الحادّة للهجرة وانعكا�ساتها الإيجابيّة وال�سّلبيّة على واقع تعليم اللغة العربيّة.

تذك���ر عدي���د الم�ص���ادر التاريخي���ة �أن ع���دد متعلمي العربية في فرن�س���ا قد ت�ض���اعف في م���ا بين 1880  	(((
و1914 في م���ا �س���مي بـ���ـ" المكت���ب العرب���ي لاحت�ل�ال الجزائ���ر" ، وفي الجزائر خا�ص���ة �أقب���ل على تعلم 
العربية ال�سيا�س���يون والع�س���كريون، بما في ذلك تعلم اللهجة الجزائرية، وتخ�ص����ص بع�ض���هم فيها 

من �أمثال "�شارل بلّا"و"جاك بارك". المرجع : 
Messaoudi (Alain) : « De la conquête de l’Algérie aux décolonisations : 

genèse et fonctions d’un concours d’excellence(v.1830- v.1970) 
» par Alain Messaoudi (du centre d’histoire sociale de l’Islam 
méditerranée(CHSIM)- et École des Hautes études en sciences 
sociales(EHESS) p.42.
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الفصل الثاني

التحديات الأ�سا�سية والم�شكلات الرئي�سة لمناهج تعليم العربية في �أوروبا

انطلاق���ا م���ن ا�ستق���راء الواق���ع الأوروبي المتع���دد، يمك���ن �إجم���ال التحديات 
الأ�سا�سية في �سبع نقاط:

�أولا: محدودي���ة تعليم اللّغة العربيّة في النظم التّعليمي���ة الر�سمية عامّة، رغم 
الح�ضور الهام للعرب والم�سلمن�ي� في التركيبة ال�سكانية للمجتمعات الأوروبّية، �سواء 

ب�صفتهم مواطنين �أوروبيين �أو ب�صفتهم مهاجرين مقيمين �أو ب�صفتهم �أقليات.

ثانيا: �ضعف علمي بارز للمناهج والأ�ساليب التّعليمية المعتمدة في تعليم العربيّة 
للنّاطقن�ي� بغيره���ا في �أوروبا، تبع���ا لتنوع المرجعي���ات واختلاف التركيب���ة ال�سكانية 

للمهاجرين، وت�شتت م�شاربهم.

لة والق���ادرة على تلبية  لة والم�ؤهِّ ثالث��ا: نق�ص كبر�ي� في الكفاءات العلمي���ة الم�ؤهَّ
حاجات المتعلّمين الذين يتزايد عددهم و�إقبالهم على تعلّم العربية باطّراد.

���دة في تعليم اللّغة  رابع��ا: غياب المرجعي���ات العلميّة التعليمي���ة والمنهجيّة الموحَّ
العربيّ���ة، مع قلّة التّعاون بين المراك���ز والم�ؤ�س�سات والم�ؤلفين والباحثين والمهتمين، بما 

�أثر في نوعية الم�ؤلفات المطروحة في الأ�سواق.

خام�سا: ت�شتّت المجهودات والمبادرات الفردية والجماعية للنّهو�ض بهذا التّعليم 
في القطاع الخا�ص���ّ وقطاعات التّعليم الموازي، في غياب هيئات تن�سيقية وم�ؤ�سّ�سات 

مرجعية في التوجيه العلمي والتربوي.

�ساد�سا: اختلاف وا�ضح في ال�سيا�سات الأوروبية التعليمية، �سواء تجاه الوافدين 
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عامة، �أو تجاه تعليم اللغة العربية تحديدا، فبينما توجد بلدان �أوروبية تتيح للوافدين 
من المهاجرين، ولمواطنيها من �أ�صول �أجنبية افتتاح المدار�س الخا�صة مع دوام كامل 
الأ�سب���وع، و�إ�ضافة اللغة العربية وتعلي���م الثقافة الإ�سلامية للبرنامج الرّ�سمي، ت�ضع 
بلدان �أخرى عوائق وتعقيدات �إدارية تحد من انت�شار هذا التعليم وتمنعه من الناحية 

العملية برغم �إمكانه من الناحية القانونية.

�سابع��ا: �سع���ي بع�ض الأو����ساط �إلى تهمي�ش��� دور اللغة العربية وتق���ديم الثقافة 
الإ�سلامي���ة عل���ى غير حقيقته���ا، مما ي����ؤدي �إلى ظاهرة الانبتات واختا�ل�ل الهوية، 
وحال���ة من التج���اذب وال�صراع واختلال التوازن الثق���افي والاجتماعي لأبناء العرب 

والم�سلمين المهاجرين.
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الفصل الثالث

مناهج تعليم العربية في �أوروبا: نظرة تحليلية

لا يخف���ى �أن العملي���ة التعليمية قائمة على ثلاثة: متعلّ���م، ومعلّم ومادة تعليمية 
)يهمن���ا منه���ا الآن تعليم العربية ب�صفتها لغة �أجنبي���ة(، وي�ضاف �إلى ه�ؤلاء الثلاثة 
�آخ���رون ه���م: ولّي بالن�سبة للمتعلّ���م �صغير ال�سن، وهيئة تعليمي���ة �أو �إدارة تقف وراء 

المعلم، ومقرّر تعلميّ، كثيرا ما يقت�صر على كتاب مدر�سي محدّد.

ولغاي���ة تو�ضيحية، نعبر عن هذه �أ�س�س العملية التعليمية الثلاثة، وعما ي�ؤازرها 
من خلفيات، بالر�سم التو�ضيحيّ التالي ))) :

د. الك�ش���ك )خديج���ة( ود.العبيدي ) ب�ش�ي�ر( و�آخ���رون، "تعليم اللغة العربي���ة للناطقين بغيرها في  	(((
�أوروبا  واقعا وتحديات و�آفاقا"، درا�سة ميدانية داخلية �أ�شرف عليها المر�صد الأوروبي لتعليم اللغة 

العربية، باري�س، 2014، قيد الن�شر، �ص 34.
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وانطلاق���ا من هذا الرّ����سم، يمكن تحليل مرتكزات المناه���ج من خلال تفكيك 
نوعية المتعلّمين، والمعلّمين والمناهج التعليمية.

تحديد �شريحة المقبلين على تعلم العربية في �أوروبا :
ال�شريح��ة الأولى: �أبناء العـرب الم�سلمين في مختلف �أعمارهم و�أبناء العائلات 
الثنائي���ة الأ����صل )عربي وغير عربي(، وه���ي ال�شريحة الأهم م���ن الناحية العددية 
والإ�ستراتيجي���ة الم�ستقبلية. ويتراوح �سن ه�ؤلاء التلامذة م���ن الرابعة �إلى ال�ساد�سة 
ع�ش���ر. وه���ذه ال�شريحة من المتعلمن�ي� هي �شريح���ة لا تكاد تملك خي���ارا لأمرها في 
�إقبالها عل���ى درا�سة اللغة العربية، �إنما ترتاد في غالب الأحيان درو�س اللغة العربية 
والتربي���ة الإ�سلامي���ة، مدفوعة من الوالدي���ن �أو الأولياء)�أو م���ن �أحدهما خا�صة في 
حال���ة انف�صالهم���ا وحين تكون الأم م���ن �أ�صل غير عربي، �أو يك���ون الأب م�ستهترا لا 
يرى في تعليم ابنه العربية غير تكلفة مادية �إ�ضافية ترهق كاهله، فيف�ضل ا�ستبدالها 

ب�ضم ابنه �إلى فريق ريا�ضي للعب كرة القدم �أو �إلى �أي ن�شاط �آخر(.

يح�ضر ه����ؤلاء المتعلمون في الم�ساجد �أو المراك���ز الإ�سلامية عامة در�س العربية 
في �أوق���ات الراحة الأ�سبوعية، �إما يوم ال�سب���ت، �أو الأحد �أو الأربعاء عادة. ويتوا�صل 
الدوام بح�سب المراكز التعليمية والم�ساجد وقاعات الا�ستقبال، بين �ساعتين �إلى �أربع 
تين تتاحا في  �ساعات، في ح�صة واحدة م�ستر�سلة تتخللها فترة ا�ستراحة، �أو في ح�صّ

يومين مختلفين.

وغالب���ا ما يرى الأطف���ال في ذلك انبتاتا عن �أ�سره���م وحرمانا لهم من حقهم 
الأ�سبوع���ي في الراحة، بله واجبا �إ�ضافيا ي�ستدعي التنقل �إلى مقر التعليم، وذلك في 
�أخف الحالات )�إن لم تكن هناك واجبات درا�سية �أخرى(. كما يعتبر الأطفال ذلك 
التنق���ل في �أيام راحتهم الأ�سبوعي���ة )يومي ال�سبت والأح���د خا�صة( وخروجهم من 
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البيت �أقرب �إلى العقاب منه �إلى الف�سحة والمتعة. فو�ضعهم �إذن هو و�ضع مقتدر على 
التعلّ���م لا يرغب فيه ))). )وهذا ي�ؤثر ت�أثيرا بالغا في منهجية التعليم، لأنه يدعو �إلى 
م�ضاعفة الجهود لت�شويق ه�ؤلاء المتعلمين و�شدهم �إلى الدر�س �سواء بتخّري الموا�ضيع 

المدرو�سة �أو بح�سن انتقاء مناهج الدر�س و�أ�ساليبه(.

وم���ن بين هذه الفئة، ينبغي ا�ستثن���اء �أولئك التلاميذ الذين يزاولون تعلم اللغة 
العربية في �إطار دوامهم الأ�سبوعي في المدار�س الإ�سلامية الخا�صة �أو الحكومية التي 
توفر تعلي���م العربية، كما هو الحال في عدد من البل���دان الإ�سكندنافية، وبريطانيا، 
وبلجي���كا وهولاندا. فه�ؤلاء يتمتعون بفر�صة تعل���م العربية �ضمن دوام الأ�سبوع، وهي 
الحال���ة المثل���ى. لكن عدد ه�ؤلاء قليل ج���دا مقارنة بالعدد الأكر�ب�، خا�صة في فرن�سا 

و�إيطاليا و�إ�سبانيا، ممن لا تتاح لهم فر�صة تعلم العربية خلال دوام الأ�سبوع .

ال�شريحة الثانية: الكهول من �أبناء العرب والم�سلمين الذين يقبلون على التعلم 
�إثر عودة الوعي �إليهم بانبتاتهم الديني والح�ضاري، وهم على �صنفين:

• �شب���اب من �أ����صول عربية ن�ش�أوا في الغرب على جان���ب �ضئيل من الثقافة، 	
لا يتكلم���ون العربية �أ�صلا، واع���ون بانبتاتهم الح�ضاري وبجهلهم الديني، 
فه���م يقبلون على تعلم اللغة العربي���ة لحاجات حالية ولأهداف م�ستقبلية، 
بحث���ا عن جذور لهم و�أملا في اكت����ساب مقومات نف�سية و�شخ�صية ومركز 

)))	 وعل���ى �سبيل الدعاب���ة، درج مدربو المر����صد الأوروبي لتعليم اللغ���ة العربية على تذكير 
المعلمن�ي� في الدورات التدريبية، �أننا في �أوروبا ، لا نعلّم "العربيّة لغير الناطقين بها"بل 
"نعلّ���م العربيّة لغير الرّاغبين فيه���ا"، في �إ�شارة �إلى �صغر �سنّ فئة الأطفال، و�ضجرهم 
من الخروج �أيام الراحة لتعلّم العربية، بينما يخرج �أترابهم الأوروبيون في ف�سحة نهاية 
الأ�سبوع، ولا يخفى مدى ت�أثير ذلك حين يلتقي الأطفال كل يوم اثنين من الأ�سبوع، وكل 
منه���م يروي ماذا فعل مع �أهله نهاية الأ�سبوع، فيق���ارن �أبناء العرب والم�سلمين �أنف�سهم 

بغيرهم وي�شعرون عندئذ بالفارق.
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اجتماع���ي في محيطه���م العرب���ي ال�ضيق. وله���ذه ال�شريحة م���ن المتعلمين 
ميزاته���ا: فهي قادرة على التعلّ���م ال�سريع عبر �إعادة ا�ستخدام المكت�سبات 
م���ن لغاته���م الأوروبي���ة الأم، �إلا �أن تركيبته���ا الذهني���ة ه���ي تركيبة غير 
عربي���ة )بحكم لغته���ا الأعجمي���ة ونمط تفكيره���ا وثقافته���ا( مما يدعو 
معلّم ه���ذه ال�شريحة �إلى �ضرورة الانطلاق بدءا م���ن مكت�سباتها المعرفية 
اللغوي���ة الحا�صلة لديها في لغاته���ا الأم، واعتماده���ا في العملية التعليمية 
الم�ستهدف���ة، وتتلقى هذه ال�شريحة اللغة العربية �إم���ا في م�ؤ�س�سات خا�صة 
مث���ل الدرو�س الخ�صو�صية الت���ي يقدمها "المر�صد الأوروب���ي لتعليم اللغة 
�أو عبر �شبكة المعلومات،  �أو "المعهد الأوروبي للعلوم الإن�سانية"،  العربية"، 
في محا����ضرات م�سائي���ة مبا�شرة على غرار درو�س��� " دار العلوم للدرا�سة 

عن بعد"))) .

• كهول تتجاوز �أعمارهم عامة الثلاثين �سنة، وقد تبلغ ال�ستين، مما ي�ضعف 	
ملكاتهم الفكرية وقدراتهم على ا�ستيعاب المعلومات. و�ضع هذه ال�شريحة 
�إذن ه���و و�ضع غر�ي� مقتدر على التعلم راغب فيه )مم���ا يحد نوعية المادة 
التعليمي���ة المقترحة ويدع���و �إلى ت�شذيبها وتب�سيطه���ا �أق�صى ما يمكن من 
التب�سي���ط(، وه����ؤلاء يتلقون درو�سهم تلك في الم�ساج���د �أو في المراكز �أو في 

بيوتهم الخا�صة �إن كانوا من ذوي الاقتدار المالي.

• �شب���اب وكهول م���ن �أ�صول غير عربية يهتم���ون باللغة العربي���ة: وذلك �إما 	
لدواف���ع دينية �أ�سا����سا بعد اعتناقهم الإ�ا�ل�سم، �أو لدواف���ع دنياوية تتمثل 
في غاي���ة اقت�صادية مهني���ة )للتمكن من ربط ات����صالات تجارية بالبلدان 
العربية مثلا( �أو ثقافية )لل�سفر وال�سياحة والتنزه( �أو اجتماعية )للزواج 

(1)	 l’IMED (Institut Musulman d’Enseignement à Distance)http://lamai-
sondessavoirs.com/index.php/imed
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وتكوين �أ�سرة مع �شخ�ص عربي( �أو حتى لأ�سباب �سيا�سية وع�سكرية. وهذه 
ال�شريحة من المتعلمين تتلقى تعلمها في الم�ساجد �أوفي الم�ؤ�س�سات التعليمية 
المتوف���رة في محيطها الخا�ص، فو�ضع ه����ؤلاء المتعلمين هو و�ضع مقبل على 
اللغ���ة العربية لغاية مح���ددة في نف�سه فلا يهمه منها �إلا جانب وحيد، مما 
�سيك���ون له �أث���ر في تخير الم���ادة التعليمية المدرو�سة بتحدي���د �أهدافها �أولا 

وموا�ضيعها ثانيا.

تحديد �شريحة معلّمي العربية و�أ�ساتذتها في �أوروبا :
�إن �أب���رز م���ا يتعلق ب�شريح���ة المعلّمين العاملن�ي� في الجمعي���ات والمراكز المعنية 
بتعلي���م اللغة العربية، �أنها تنق�صها الخبرات، رغم التط���ورات الإيجابية التي بد�أنا 
نلام�سه���ا عر�ب� احتكاكنا بالمعلمن�ي� �أثناء ال���دورات التدريبية. كما يت�أك���د يوما بعد 
ي���وم نق�ص الو�سائ���ل التعليمية، والف�ضاءات المجهزة والإط���ارات المقتدرة التي تقود 
العملي���ة التعليمية بكف���اءات عالية، وقلة الموارد المالية التي تدف���ع المراكز �إلى �إيكال 
مهام تعليمية دقيق���ة �إلى متطوعين لا ت�ستطيع نواياهم الح�سنة حل الم�شاكل العلمية 
وف���ق الموا�صفات التربوية الأوروبية، هذا بالإ�ضافة �إلى قلة التعاون بين تلك المدار�س 

والمراكز �أو تناف�سها ال�سلبي. ويمكن تبويب �شريحة المعلّمين كما يلي:

• طلب���ة جامعي���ون من �أ�صل عرب���ي يبا�ش���رون التعليم ب�صف���ة فردية وحرة 	
وبطريقة تلقائية، فلا ت���كاد تربطهم بالعملية التعليمية غير عقود معنوية 
في عم���ل �شبه تطوعي لا يتقا�ضون عليه �أجرا حقيقي���ا، �إلا �أنه لي�س له�ؤلاء 
المعلّمن�ي� مت�سع من الوقت بحكم درا�سته���م عامة بالجامعات الغربية مما 
لا ي�سمح لهم بالتعمق في العملية التعليمية كما، وتنق�صهم الخبرة الكافية 
للتعلي���م بحكم �صغر �سنهم في�صيبون مرة ويخطئ���ون مرات، وقد ي�شكون 
خلا�ل� في قدرته���م التوا�صلي���ة باللغ���ات الغربية، مما قد ي�سب���ب م�شادات 

بينهم وبين تلامذتهم الغربيي اللغة.
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وم���ن الأ�سباب العميقة التي تف�سّر هذا ال�ضع���ف، �أن غالبية البلدان الأوروبية، 
تتي���ح فر����صة موا�صل���ة الدرا�سات العلي���ا للطلبة الع���رب من ذوي الق���درات التقنية 
العالي���ة في المجال العلم���ي والبحثي، ولا تتيح الفر�صة نف�سه���ا لأ�صحاب القدرات في 
المجال اللغوي والأدبي والإن�ساني. لذلك نجد ن�سبة العرب في التخ�ص�صات التقانية 
كالهند����سة والط���ب والريا�ضيات وعل���وم الحياة والعلوم ال�صحيح���ة �أكثر بكثير من 
�أ�صح���اب القدرات الأدبي���ة والإن�سانية. وبتواجد ه�ؤلاء الطا�ل�ب في المدن الأوروبية، 
يت���م اللجوء �إليهم لتعلي���م العربية في الم�ساجد والمراكز، ب�سبب قل���ة الموارد الب�شرية 
المتوف���رة. وهذا م���ا ي�سبب كر�ث�ة التخ�ص�صات التقني���ة التي نلاحظه���ا بين معلمي 

العربية للناطقين بغيرها في �أوروبا.

كم���ا �أنه لا يخفى �أن العدد الأكبر م���ن معلمي العربية هن معلمات. والن�ساء في 
�أوروب���ا، حين يلتزمن باللبا�س المحت�شم وتغطي���ة الر�أ�س، غالبا ما يتم حرمانهن من 
العمل في الم�ؤ�س�سات الأوروبية، وخا�صة في فرن�سة، نظرا للرف�ض الإعلامي وال�شعبي 
والر�سم���ي للبا�س الم�سلمات المحت�شم، فت�ضطر �أولئك الن�سوة �إلى اللجوء �إلى المراكز 
الإ�سلامي���ة والمدار�س��� والم�ساجد، تعر����ضن خدماتهن في التعلي���م، وفيهن الكثيرات 

ممن لا علاقة لها بالتعليم �أ�صلا.

�إن ه���ذه الفئات التي تمار�س��� التعليم، تعاني من نق�ص��� في التكوين والت�أهيل. 
ث���م �إن ه�ؤلاء المعلمين كثيرا ما ي�ستخدمون لهجات بلادهم في تدري�س اللغة العربية، 
ويبا�ش���رون تعليمه���م في الم�ساجد وفي نطاق جمعيات �أ�س�سه���ا بع�ض العرب الم�سلمين 
مم���ن يتحم�س للحف���اظ على الدين الإ�سلامي في الغ���رب دون �أن يكون من �أ�صحاب 
الاخت�صا�ص��� في العملية التعليمية، فيكتف���ون ببعث هذه الم�شاريع التعليمية وبتمويلها 
والإ�شراف على �إدارتها، وكثيرا ما ت�شكو هذه الم�شاريع �أخطاء �إدارية وارتباكا علميا 
و�ضبابي���ة ر�ؤي���ا مما يحول دون تطوره���ا، وهو ارتباك ي�ؤول به���ا �إلى تكرار �أخطائها 
واجر�ت�ار برامجها التعليمية دون تقدم، مما ي�شعر المتعلمين فيها بالعود على البدء، 

في�صيبهم بالإحباط وبال�شعور بف�شل هذا التعليم.
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نع���م، يوجد معلمون محترفون، لكن نادرون هم المعلمون �أ�صحاب الاخت�صا�ص 
في تعلي���م العربية للناطقين بغيره���ا. ذلك �أن تعليم العربية في بيئة ناطقة بالعربية، 

يختلف تماما عن تعليم العربية في بيئة غير عربية.

والجدي���ر بالملاحظة �أن �أغلب ه�ؤلاء الأ�سات���ذة المبدعين المتخ�ص�صين هم من 
الع���رب الم�سلمين الذين هاجروا من بلدانه���م الأ�صلية هروبا من الأو�ضاع ال�سيا�سية 
الم�ضطربة و فرارا من ظلم وقع بهم �أو خ�شية وقوعه، فتراهم يحملون حرقة الهجرة 
ومغبة ال�ضيم ويتحرقون على واقع �شعوبهم... �صحيح �أن ه�ؤلاء المعلمين قد يحملون 
�شع���ورا مري���را بالإحباط وبتنكر �أهاليه���م لهم وعدم اعترافه���م بف�ضلهم، �إلا �أنهم 
كثيرا ما يحولون هذا ال�شعور �إلى قوة دفع خارقة و�إلى حما�س هائل، وه�ؤلاء هم على 

ما لم�سنا �أكثر المعلمين �إفادة لتلامذتهم.

• �أ�سات���ذة متعاق���دون مع بلدانه���م الأ�صلية تعاق���دا م�ؤقتًا �ضم���ن اتفاقيات 	
بن�ي� البلاد الأوروبية البلاد العربية، مث���ل اتفاقيات )�إلكو ELCO(، �أي: 
اتفاقيات تعليم اللغة والثقافة الأ�صلية في التعليم الابتدائي، وهو ما يربط 
ع���ددا من البلدان الأوروبية والمغربية كفرن�سا والجزائر وتون�س، والمغرب، 
و�إيطاليا، والبرتغال، وتركي���ا.... وه�ؤلاء المعلمون يكلفون بمهمة معينة في 
فر�ت�ة محدودة تر�سله���م الوداديات وال�سف���ارات، ق����صد ا�ستقطاب �أبناء 
الوط���ن المهاجري���ن و�إبقائه���م في كثير من الأحي���ان على �صل���ة ببلدانهم 
الأ�صلي���ة، وكثيرا ما يتجه���ون �إلى تعليم اللهجات �أكثر م���ن تعليمهم اللغة 
الف�صح���ى ذاته���ا والتركيز على القوميات مما يف���رق ولا يجمع )من مثل 
حدي���ث الأعياد القومية و�شبهها...( ويفتقد عامة معلمو هذا ال�صنف �إلى 
التحم�س��� للغة العربية و يعوزهم طول النف�س��� في متابعة تلامذتهم بحكم 
رجوعه���م �إن عاجلا �أو �آجلا �إلى بلدانهم الأ�صلية، وغالبا ما يكون الدافع 
الم���ادي والتواجد في �أوروبا والا�ستف���ادة من نمط عي�شها هو الدافع الأقوى 
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له����ؤلاء المعلمين، دون ن�سيان �أو غمط لح���ق المخل�صين منهم. لكن هذا ما 
وقفنا عليه من نتائج م�سح ومعاينة في كثير من البلاد الأوروبية.

�أ�سات���ذة م���ن �أ�صل غر�ي� عربي عام���ة ي�شتغل���ون في الم�ؤ�س����سات الحكومية  	•
الفرن�سي���ة ب�صف���ة ر�سمية، فير�سّم���ون للتدري�س في المعاهد الثانوي���ة والمهنية ))) وفي 
بع����ض جامعات العلوم الإن�سانية، و�أ�ساتذة ه���ذا ال�صنف هم عامة من غير العرب، 
مم���ا يجع���ل تفكيرهم وح�سهم اللّغ���وي ح�سّا غربيّ���ا )حتى دعا �أحده���م �إلى حذف 
ظاه���رة المثن���ى من اللغ���ة العربية بدعوى التي�ر�ي�س على طلبت���ه الفرن�سيين ممن لم 

يعتدها في لغته الأ�صلية(،

المناهج والمقررات التعليمية الم�ستخدمة في البلاد الأوروبية
يح���دد المعل���م عامة المادة التعليمي���ة تحديدا ذاتي���ا �إن كان يتعامل مبا�شرة مع 
المتعلمن�ي� ويك���ون ذل���ك التحديد بالنظ���ر �إلى �أو�ضاعه���م وحالاته���م الخا�صة و�إلى 
�أهدافه���م الذاتية من تعلم اللغة العربية، �أو �إنه يع���ود �إلى الم�ؤ�س�سة التي تعاقد معها 
لمبا�ش���رة العملي���ة التعليمية، فتحدد له المق���رر �أي المادة التعليمية الم�أم���ول �إي�صالها 
للمتعلمن�ي� في العملي���ة التعليمية وت�ضبط ل���ه الم�ؤ�س�سة عامة الكت���اب المدر�سي الذي 

�سيعتمده لهذا الإنجاز.

ي�ش���هد بذل���ك عدي���د المتخ�ص�ص�ي�ن، �أمثال نزي���ه ق�ص���يبي المتخ�ص����ص في اللغة العربي���ة في مقاطعة  	(((
الألزا�س في فرن�س���ا، بخ�ص���و�ص اللغة الحية الأولى والثانية في ال�ش���عب المهنية وال�ص���ناعية. يمكن 

مراجعة مقالته باللغة الفرن�سية، في الرابط �أ�سفله.
LV1 et LV2 dans des sections professionnelles industrielles et tertiaires. 

KUSSAIBI (Nazih) témoigne : « Cet enseignement est appelé à se 
développer dans les autres académies, comme en témoignent, d’une 
part, la publication de programmes de langue arabe destinés aux élèves 
de BEP et, d’autre part, la création d’un concours de recrutement de 
PLP2 lettres/arabe «. Voir son article « Les nouvelles technologies dans 
l’enseignement de l’arabe « disponible au lien :http://averreman.free.fr/
aplv/num62-arabe.htm
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وفي داخل البلدان الأوروبية، ينت�شر نوعان من المناهج والمقررات:
الن��وع الأول: مناهج ومقررات تمت �صياغتها من طرف الوزارات الر�سمية في 
البلدان العربية، �أو من طرف م�ؤ�س�سات نا�شرة مقيمة في البلدان العربية، على غرار 
وزارت���ي التربية والتعليم في كل من المملكة المغربية والجمهورية التون�سية، �أو �سل�سلة 
"العربي���ة للجميع"ال�صادرة في المملكة العربية ال�سعودي���ة. وهذه المناهج والمقررات 
له���ا �أهداف تختلف باختلاف الفئ���ة الم�ستهدفة من التعليم، وهي تنت�شر في عدد من 
المراكز والم�ساجد والمدار�س بناء على ما �أ�شرنا �إليه �آنفا من تنوع في طبيعة الح�ضور 
العرب���ي الإ�سلامي في البلاد الأوروبية. �إلا �أن هذه المناهج والمقررات لي�ست منت�شرة 
ب�شكل كبير نظرا لطبيعة م�سلمي �أوروبا الذين يتجهون �إلى اعتماد مناهج ومقررات 

تمت �صياغتها وفق م�ستلزمات البيئة الغربية الأوروبية.

الن��وع الثاني: مناهج ومقررات تمت �صياغتها من طرف كتاب �أو متخ�ص�صين 
�أو جهات تجارية �أوروبية �أو مقيمة في البلدان الأوروبية، تطورت عبر الزمن و�شكلت 
مادته���ا بناء عل���ى تراكم الخبرات والتج���ارب. هذه المناهج والمق���ررات هي الأو�سع 
انت�ش���ارا في الوق���ت الح���الي، نظرا لكونه���ا �سدت حاج���ة ما�سة للمراك���ز والم�ساجد 
والم�ؤ�س����سات التعليمية القائم���ة، في ظل النق�ص الكبير للمعلمن�ي� المتخ�ص�صين كما 

�أ�شرنا �إلى ذلك �آنفا.

وم���ن بين المناه���ج والمقررات التي يت���م ترويجها في الوقت الح���الي في البلدان 
الأوروبية، يمكن ت�سجيل ال�سلا�سل التالية، على �سبيل الذكر لا الح�صر ))) :

ب�إ�شراف د. محمد  �سل�سل���ة العربية بين يديك، لم�ؤ�س�سة "العربية للجميع"،  	•

يوجد في الأ�سواق الأوروبية عدد كبير من ال�سلا�سل التعليمية، بمختلف الأ�شكال والأحجام والخبرات  	(((
والفئ���ات الم�ستهدفة، وهي متوف���رة للجميع، �إلا �أن ال�سلا�سل الأكثر انت�شارا ه���ي تلك التي تقوم عليها 
م�ؤ�س����سات تجارية لها �إمكانات مادية وقدرات ت�سويقية عالية. ويمكن الاطلاع على القائمات الحالية 

لل�سلا�سل في الأ�سواق من خلال الرابط التجاري التالي : 
http://www.iqrashop.com/index.php?cPath=1_5
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ب���ن عب���د الرحمن �آل ال�شي���خ، من ن�شر م�ؤ�س����سة الوقف الإ�سلام���ي، المملكة العربية 
ال�سعودية.

• د. حبيب العفّا�س، دار الطباعة والن�شر 	 �سل�سلة "�أحب العربية و�أتعلّمها"، 
باري�س، فرن�سا. "�شباب بلا حدود"، 

• ت�أليف مجموعة من الأ�ساتذة، �إ�صدار م�ؤ�س�سة "غرناطة 	 �سل�سلة "الأمل"، 
باري�س فرن�سا. للن�شر والخدمات التربوية"، 

• �سل�سل���ة "العربية ال�شاملة"، من ت�أليف الأ�ست���اذة �سو�سن ال�صدفي، �إنتاج 	
ون�شر معهد الم�ستقبل باري�س.

• ت�أليف د. حافظ جويرو، �إ����صدار م�ؤ�س�سة عالم 	 �سل�سل���ة "تعلم العربي���ة"، 
المعرفة، مدينة ليون الفرن�سية.

• �سل�سل���ة "مفاتي���ح العربية"، ت�أليف ون�شر مجموعة م���ن الأ�ساتذة، �إ�صدار 	
ون�شر المعهد الأوروبي للعلوم الإن�سانية، باري�س، فرن�سا.

• �سل�سلة "كناد" CNED، اخت����صارا للمركز الوطني الفرن�سي للتعليم عن 	
بع���د، وهي �سل�سلة متكاملة لكل الم�ستويات، يتم �إر�سالها لجميع الفرن�سيين 
الم�سجلن�ي� لتعل���م اللغ���ة العربي���ة في �إطار اختي���ار اللغة الحي���ة في التعليم 

الثانوي ))).

ه���ذه المناهج والمقررات ت�ستدعي العدي���د من الملاحظات، بناء على الا�ستقراء 
الميداني:

�أولا: �أنه���ا مناه���ج ومقررات تطورت م���ع الزمن في طبعاتها الأخر�ي�ة، بعد �أن 
كان���ت في بداياتها حوالي �سن���ة 2000، في طبعاتها الأولى، تحتوي على �أخطاء لغوية 

/http://www.cned.fr  : المركز الوطني للتعليم عن بعد، الموقع ال�شبكي 	(((
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وتعليمي���ة ومنهجي���ة كثر�ي�ة، مع �ضع���ف في الإخ���راج و في اختي���ار الن�صو�ص. ورغم 
الجه���ود التي بذلت لتطوير هذه المناهج في المدة الأخيرة، ف�إن جمالية ال�شكل وغلبة 
البع���د الت�سويقي التجاري لا يمكن �أن يخف���ي حقيقة وهي �أن مناهج ومقررات تعليم 
العربي���ة للناطقن�ي� بغيرها في �أوروب���ا، ما تزال في �أم�س الحاج���ة للترقية والتطوير، 

حتى تتمكن من بلوغ م�ستوى تعليم اللغات الأجنبية الكبرى.

ثاني��ا: تتجه جمي���ع المناهج والمقررات لاعتماد الم�ستوي���ات المن�صو�ص عليها في 
الإط���ار الأوروبي المرجعي لتعلي���م اللغات الأجنبية، وتحر�ص��� ال�سلا�سل في طبعاتها 
الحديث���ة عل���ى �إ�ضافة �شعار المرجعي���ة الأوربي���ة في تق�سيم الم�ستوي���ات. �إلا �أن ذلك 
التق�سي���م لا يق���وم حتى ال�ساعة على معايير متفق عليها بن�ي� المعنيين بتعليم العربية 

للناطقين بغيرها.

ثالث��ا: وجود نوع من "التخ�ص�ص���"في تعليم اللغة العربي���ة للناطقين بغيرها، 
وذل���ك من خا�ل�ل النظ���ر في �أ�صول غالبي���ة م�ؤلف���ي ال�سلا�سل. ولي�س م���ن ال�صعب 
ملاحظ���ة �أن �أغل���ب الم�ؤلفين والم�شتغلين بتطوي���ر التعليم تعود �أ�صوله���م العربية �إلى 
تون�س���، �أو �إلى بل���دان الخلي���ج العربي، كما لا يخف���ى �أن عددا معتر�ب�ا من المدار�س 
والمراك���ز التي تعنى بالتعليم يديرها ك���وادر تون�سيون. ويف�سر ذلك ب�أ�سباب تاريخية 
له���ا �صل���ة بتجارب �سابق���ة �أو بنوعية المهاجري���ن، �أو ب�أو�ضاع �سيا�سي���ة دفعت عديد 

الكوادر �إلى الهجرة �إلى �أوروبا في الحقبة الأخيرة.

وب����صرف النظر عن ه���ذه الخ�صو�صي���ات المتعلقة بت�أليف المناه���ج والمقررات 
التعليمي���ة ون�شره���ا، ف�إن���ه م���ن المه���م ت�سجيل الاتج���اه الع���ام. �إذ تط���وّرت المناهج 
والمق���ررات))) الخا����صة بتعلي���م اللغ���ات الأجنبية من���ذ ع�شرات ال�سنن�ي�، بناء على 

المنهج يختلف عن المقرر من جهة �شمول المنهج. فبح�سب الدرا�سات الحديثة يعد المقرر  	(((
جزءاً من المنهج. ويتكون المنهج عادة من مجموعة العنا�صر هي:  - الغايات والأهداف 
التعليمي���ة  -المحت���وى - طرق و�أ�سالي���ب التعلم -زم���ن التعليم - الو�سائ���ل التعليمية - 



38

تط���ور المدار�س العلمية المختلفة ونتائج التجارب العملية المتنوعة، وا�ستفادت مناهج 
ومق���ررات العربي���ة ب�صفتها لغ���ة �أجنبية من تل���ك الاتجاهات، و�إن كان���ت ا�ستفادة 
مت�أخ���رة، لكنّها حا�صلة ب�أقدار، على الأقل م���ن جانبين رئي�سيين هما الت�أثر بالإطار 

المرجعي الأوروبي لتعليم اللغات الأجنبية، واتجاهات تعليم اللغات.

الإطار المرجعي الأوروبي لتعليم اللغات و�أثره في المناهج التعليمية للناطقين 
بغير العربية :

�أما بخ�صو�ص ت�أثر المناهج والمقررات العربية بالإطار المرجعي الأوروبي لتعليم 
اللغات )))، فلقد �صار هذا المرجع نقطة ارتكاز رئي�سة في عملية الت�أليف، وخا�صة في 
تبويب���ه التالي الذي يقترحه م���ن �أجل ت�أليف المقررات والف�صل بينها. كما �أن �أهمية 
الإطار المرجعي تكمن خا�صة في معادلة ال�شهادات والاختبارات اللغوية على الم�ستوى 

العالمي، وهو ما ينق�ص اللغة العربية �إلى حد ال�ساعة:

الن�شاط���ات الم�صاحب���ة – التقويم. راج���ع : د. فتحي على يون�س ومحم���د عبد الر�ؤوف 
ال�شي���خ: "المرج���ع في تعليم اللغة العربية للأجانب، من النظري���ة �إلى التطبيق"، مكتبة 

وهبة، القاهرة، 2003-1423.
Common Eur o :الإطار الأوروبي المرجعي العام للغات: تعلم، تدري�س، تقييم"، )بالإنجليزية" 	(((

pean Framework of Reference for Languages( - مخت����صره )CEFR(، ه���و دليل 
ي�ستخ���دم في و�صف �إنجازات المتعلمين من اللغات الأجنبية في جميع �أنحاء �أوروبا . �أ�صدر هذا الدليل 
مجل�س��� �أوروبا باعتباره جزءًا رئي�سياً من م�شروع "تعلم اللغات من �أجل المواطنة الأوروبية"بين عامي 
1989 و1996. هدف هذا الدليل هو توفير و�سيلة للتعلم والتدري�س والتقييم تنطبق على جميع اللغات 
في �أوروب���ا . �أو����صى مجل�س الاتحاد الأوروبي في نوفمبر 2001 الق���رار با�ستخدام هذا الإطار الأوروبي 
المرجع���ي )CEFR( لإقام���ة نظم التحقق من القدرة اللغوية. ويحتوي عل���ى م�ستويات مرجعية �ستة، 

�أ�صبحت منت�شرة على نطاق وا�سع، باعتباره المعيار الأوروبي لت�صنيف كفاءة الفرد اللغوية.
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جدول 2

الإطار الأوروبي الم�شترك يق�سم المتعلمين �إلى ثلاثة �أق�سام وا�سعة، ويمكن 
تق�سيمها �إلى �ستة م�ستويات. 

ا�سم �شرح الم�ستوى
الم�ستوىالم�ستوى

ا�سم 
مجموعة 

الم�ستوى

مجموعة 
الم�ستوى

يمكن فهم وا�ستخدام التعبيرات اليومية الم�ألوفة والعبارات 
الأ�سا�سية جداً التي تهدف �إلى تلبية الاحتياجات المعينة.. 

يمكن �أن يعرّف بنف�سه و بالآخرين، ويمكن �أن ي��سأل ويجيب 
عن الأ�سئلة حول التفا�صيل ال�شخ�صية المتعلقة بحيث يعي�ش 

هو والنا�س الذين يعرفهم والأ�شياء التي يملكها. 
يمكن �أن يتفاعل بطريقة ب�سيطة في المحادثة مع �شخ�ص 

�آخر ببطء وب�شكل وا�ضح وتفاعلا يجعله يكون على ا�ستعداد 
للم�ساعدة. 

 اختراق
مبتدئ

�أ1
A1

متحدث 
�أ�سا�سي

�أ
A

يمكن فهم الجمل والعبارات الم�ستخدمة ب�شكل متكرر 
والمتعلقة بالمجالات ذات ال�صلة الأكثر ا�ستخداماً )مثل 

المعلومات الأ�سا�سية ال�شخ�صية والعائلية والت�سوق والجغرافية 
المحلية والتوظيف(. 

يمكن التوا�صل في الموا�ضيع الروتينية الب�سيطة والتي تتطلب 
تفاهما ب�سيطا ومبا�شرا للمعلومات ب�ش�أن الم�سائل الم�ألوفة 

والروتينية. 
يمكن �أن ي�صف بعبارات ب�سيطة �شخ�صيته والبيئة المحيطة و 

بع�ض الم�سائل في مجالات الحاجة الفورية. 

م�ستوى 
 التقدم
ابتدائي

�أ2
A2

متحدث 
�أ�سا�سي

�أ
A
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ا�سم �شرح الم�ستوى
الم�ستوىالم�ستوى

ا�سم 
مجموعة 

الم�ستوى

مجموعة 
الم�ستوى

يمكن فهم النقاط الرئي�سية للم�سائل الم�ألوفة ب�شكل وا�ضح 
 مثل العمل والترفيه والمدر�سة.. الخ. 

يمكن التعامل مع معظم الحالات التي يحتمل �أن تن�ش�أ �أثناء 
 ال�سفر في المنطقة حيث تتحدث اللغة. 

يمكن �أن يكتب ن�صاً ب�سيطاً بخ�صو�ص الموا�ضيع الم�ألوفة �أو 
ال�شخ�صية. 

يمكن �أن ي�صف التجارب والأحداث والأحلام والآمال والطموحات 
ويعطي ب�إيجاز �أ�سباباً وتف�سيرات للآراء والخطط. 

 العتبة
متو�سطة

ب1
B1

متحدث
طليق

ب
B

يمكن فهم الأفكار الرئي�سية من الن�صو�ص المعقدة �سواء في 
موا�ضيع محددة �أو مجردة، بما في ذلك المناق�شات التقنية في 

مجال التخ�ص�ص. 
يمكن �أن يتفاعل مع درجة من العفوية والطلاقة تجعل 

التفاعل المنتظم مع الناطقين محتملا جداً دون �إجهاد لأي 
من الطرفين. 

يمكن �أن ينتج ن�صو�صا مف�صلة وا�ضحة في مجموعة وا�سعة من 
الموا�ضيع وي�شرح وجهة نظره في �إحدى ق�ضايا ال�ساعة ويعبر عن 

مزايا مختلف الجوانب وعيوبها. 

 الأف�ضلية
متو�سط 

�أعلى

ب2
B2

متحدث
طليق

ب
B

يمكن �أن يفهم مجموعة وا�سعة من الن�صو�ص الطويلة 
والمطلوبة يلاحظ المعنى ال�ضمني. 

يمكن التعبير عن نف�سه بطلاقة وعفوية دون بحث وا�ضح 
وبدون بحث م�ضن عن العبارات المنا�سبة. 

يمكن ا�ستخدام اللغة بمرونة وفعالية لأغرا�ض اجتماعية 
و�أكاديمية ومهنية. 

يمكن �أن ينتج ن�صو�صاً وا�ضحة وجيدة التنظيم ومف�صلة في 
المو�ضوعات المعقدة، ويبين �أنماط ا�ستخدام الأ�ساليب التنظيمية 

والو�صلات والتراكيب المتما�سكة

كفاءة 
عملية 
 فعالة

متقدمة

ت1
C1

متحدث
مخت�ص

ت
C

يمكن �أن يفهم بكل �سهولة كل �شيء تقريباً ي�سمعه �أو يقر�أه. 
يمكن تلخي�ص المعلومات من م�صادر مختلفة تحدثاً وكتابة ويناق�ش 

ويقدم ب�شكل متما�سك. 
يمكن التعبير عن نف�سه تلقائياً، و بطلاقة جداً، مع تمييز التفا�صيل 

الدقيقة للمعاني حتى في الحالات الأكثر تعقيداً. 

 الإتقان
المهارة

ت2
C2

متحدث
مخت�ص

ت
C
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�إن الإط���ار المرجعي الأوروبي هو خطوة هامة في �سبيل جعل تعليم العربية كلغة 
�أجنبي���ة "�صناعة"، بتعبير عبد الرحمن بن خلدون القائل: "اعلم �أن اللغات ملكات 
�شبيه���ة بال�صناعة، �إذ هي ملكات لل����سان في العبارة عن المعاني وجودتها وق�صورها 
تت���م بح�سب تم���ام الملكة �أو نق�صانه���ا... والملكة �إنم���ا تح�صل بالتعلي���م" ))). وهذا 
الكلام الذي ا�ستنبطه ابن خلدون يكرره اليوم �أغلب الدار�سين اللغويين من مدار�س 

مختلفة، كما �أ�شارت �إلى ذلك الباحثة الجزائرية م�سعودة خالف �شكور))) .

المناهج والمقررات التعليمية في �أوروبا على �ضوء الاحتياجات وال�شروط العلمية

و�إن النظ���ر في المناه���ج والمق���ررات الأو����سع انت�ش���ارا ليوقفن���ا عل���ى ع���دد من 
الملاحظات التالية:

•	 �أنها ب�صدد التطور الإيجابي الم�ضطرد من خلال مقارنة مختلف طبعاتها، 
ورغم هذا التطور، لم تتمكن بعد تلك المناهج ـ بر�أينا ـ �إلى ولوج مرحلة الن�ضج بعد.

�أن تل���ك المناه���ج والمق���ررات والكت���ب ه���ي  	•
بالأ�سا�س��� كت���ب تجاري���ة في �أغلبه���ا، ����سواء منها ما 
ي����صدره �أ�شخا�ص��� �أو ما ت����صدره دور ن�ش���ر، وكثيرا 
م���ا يك���ون م�ؤلفوها ب���دءا �أ�ساتذة م���ن ذوي الخبرات 
التعليمي���ة �أو البيداغوجية ثم يتحوّل���ون �إلى �أ�صحاب 
دور ن�ش���ر وم�شاري���ع تجارية، وهي م�ؤلف���ات لم ت�ستفد 
بع���د ب�شكل فعال من تلك الدرا�سات المقارنة التقابلية 
بين لغ���ة المتعلم الفعلي���ة واللغة العربية، كم���ا �أنها لم 

ت�ستفد من درا�سات تحليل الأخطاء.

عبد الرحمن بن خلدون، كتاب المقدمة، �شركة دار الأرقم للن�شر والتوزيع، بيروت، لبنان، �ص 533. 	(((
د. خال���ف �شكور)م�س���عودة (: "�إ�س���هامات اب���ن خل���دون و�آرا�ؤه النظري���ة في تعليمي���ة اللغ���ة"، جامعة  	(((
حميد ال�ص���ديق بن حيي- جيجل- الجزائر، مجلة الأكاديمية للدرا�س���ات الاجتماعية والإن�س���انية 

ب/ ق�سم الآداب والفل�سفة العدد 10 -جوان 2013
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• ت�شكو 	 ك��ت��ب  ك���ذل���ك  وه����ي 
ع�������ام�������ة، م�������ن ن���اح���ي���ة 
ما  �أول  )وه���و  �إخ��راج��ه��ا، 
ي����راه الم��ق��ب��ل ع��ل��ي��ه��ا( من 
الت�شويقي  م�ستواها  �ضعف 
الفني  �إخ���راج���ه���ا  لر�ت��دي 
التعليمية  بالكتب  مقارنة 
في  ت�ستخدم  التي  الأوروبية 

المدار�س الحكومي���ة )عدم جودة الورق ــ قلة الألوان ــ ن�شاز ال�صور والر�سوم 
والن�صو�ص(ـ���ـ وفي ال����صورة المرفقة بي���ان لنوعية الر����سوم المقدمة في عدد 
من المقررات، يبرز فيه���ا ب�ساطة م�ستواها الفني )بجمعها بين ر�سوم خطية 

وت�صاوير فنية و�صور �شم�سية الخ...(.

• �ضع���ف م�ستواها التعليمي و�ضحالته، �إذ تقدم مقدارا �ضئيلا من الكلمات 	
المتداولة العربية، ومنها م���ا لا ي�ستنكف عن ا�ستعمال كلمات دخيلة فنجد 
منه���ا م���ا ي�سمي الحافل���ة "با�صا"والهات���ف "تلفونا"، ومنها م���ا ي�ستعمل 
كلم���ات �أعجمية �أ�صلا، م���ن دون موجب لذلك، �إ�ضاف���ة لانت�شار الترجمة 
الحرفية وا�ستعم���ال اللغة الو�سيطة ب�شكل مبالغ فيه، حتى �إن المتعلم يقر�أ 
في كثر�ي� من الأحي���ان الن�ص المكتوب بلغته الأم، ولا يلق���ى �أي اهتمام �إلى 
الن�صو�ص العربية الم�صاحبة، وهو ما يحد من المجهود الذي يبذله المتعلم 
لاكت����ساب اللغة العربية، فالإن�سان ميال بطبع���ه للمجهود الأدنى، وعر�ض 
المعلوم���ة في اللغتن�ي� بتعلة تي�ر�ي�س الفهم �إنما هو في واق���ع الأمر بحث عن 

الأ�سهل، والأ�سهل لي�س هو الأجدى.

• ومنه���ا ما يقدم ن�صو�صا �ساذجة لا ت�شويق فيه���ا بتاتا بحوار �ساذج للغاية 	
من نوع "قط �أ�سود وذيله �أبي�ض"، كما تعتمد هذه الكتب �أ�سا�سا على حوار 

�سطحي مبتذل )متعللة برغبتها في ت�صوير الواقع(.
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• ه���ذه 	 تحم���ل  م���ا  وكثر�ي�ا 
خ�صائ�ص���  الن�صو�ص��� 
ق���د يرف�ضها  ـتة  قومية م�شتِّ
)خا����صة  المتعلمن�ي�  بع����ض 
�صغار ال�سن منهم( بدعوى 
تعلقه���ا ببل���د �أو قومية غير 
قوميته���م الأ�صلي���ة... علما 

�أن التلاميذ في المدار�س العربية في �أوروبا ينتمون غالبا �إلى �أ�صول عربية 
مغربية وم�شرقية مختلفة.

• وق���د تحم���ل ه���ذه المناه���ج والمق���ررات ر�ؤى غر�ي� واقعي���ة مم���ا لا ينا�سب 	
و����ضع الحياة التي يحياه���ا التلامذة في الغرب )فتك���ون �صور الأ�شخا�ص 
والحيوانات مثلا مقطوعة الر�أ�س �أو ممحية الملامح، وتكون ملاب�س النا�س 
فيه ملاب�س تقليدية لا يراها التلميذ في حياته في الغرب �إلا �أيام العيد وفي 
بع����ض الاحتفالات الديني���ة(، فترغبهم تلك المقررات ع���ن التعلم وتحوّل 
وجوهه���م �إلى م���ا �ألفوا وتع���ودوا، باحثين عن �شبيه للمق���ررات الحكومية 
الغربي���ة ب�ألوانها الزاهي���ة و�أوراقها الفاخرة. ونادرا م���ا تكون هذه المادة 
التعليمية مقررا �ألفه بع�ض الأ�ساتذة والمربين العرب �أنف�سهم انطلاقا من 

تجربتهم التعليمية طيلة �سنوات في الغرب...

• والملاح���ظ �أنه قد ظهرت في ال�سن���وات القليلة الما�ضية كت���ب من نوع �آخر 	
ت�صدره���ا م�ؤ�س����سات حكومية و�شب���ه حكومية، جميلة المنظ���ر جذابة، في 
غاي���ة الإتقان الم���ادي �إلا �أنها كتب لا تفي بحاج���ات المتعلمين المقبلين على 
اللغ���ة العربية لغاية دينية �أو لهدف ح����ضاري، �إنما ت�ستهدف �أبناء العرب 
المهاجرين وت�سعى جاهدة �إلى تقليم تميزهم الثقافي بدمجهم في المجتمع 
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الغربي دمجا تاما وحملهم عليه حملا ق�سريا، من خلال محو كلّ تميّز في 
اختيار الن�صو�ص و�إخراج ال�صور و�إعداد المعينات والمواد التعليمية.

• ولق���د �أثبتت التجارب الميدانية في �أوروبا لحد ال�سّاعة، �أن التلاميذ الذين 	
يزاول���ون تعلم اللغ���ة العربية عن طري���ق المناهج والمق���ررات المختلفة، في 
المراك���ز والم�ساج���د والمدار�س المختلف���ة، ي�شكون نق�صا كبر�ي�ا خا�صة على 
الم�ست���وى ال�شفه���ي والكتابي، ولم يبرز منهم لح���د الآن من يكتب بالعربية 
ال�سليم���ة �إلا القليل النادر، كما نتابع ذل���ك في المواقع الاجتماعية المختلفة 
الت���ي يرتاده���ا �أبن���اء العرب من الأجي���ال التي ول���دت وترعرعت في زمن 
مجتم���ع المعرفة والات�صالات. وه���ذا بحد ذاته حافز للجمي���ع على �إعادة 
النظر جذريا في مو�ضوع المناهج والمقررات و في تكوين المعلمين والأ�ساتذة 
و في ت�أهيله���م بما ينا�سب �شروط تعليم العربي���ة للناطقين بغيرها و طرق 

هذا التعليم.
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الفصل الرابع

مقترحات منهجية لتطوير م�ستقبلي لمناهج تعليم العربية في �أوروبا

لا ب���د م���ن التنويه بدءا �إلى حقيقة لا مراء فيها، وه���ي �أن �إلقاء الكلمة الف�صل 
في مي���دان التربية والتعليم والطرق والمناهج هو �أم���ر غير ممكن �أ�سا�سا، فلكل ر�ؤيا 
تربوية �إيجابياتها و�سلبياتها، و لا وجود �أ�صلا للر�ؤيا الأف�ضل، �إذ �إن كل نظرية جيدة 
قد تبوء بف�شل ذريع �إذا طبقها معلم غير كفء، كما �أن �أ�ضعف فكرة قد تتحول على 
ي���د معلم قدير �إلى فتح لغوي باهر. ووفق الظرف الزماني والمكاني الأوروبي بتنوعه 
واختلاف���ه، و رغم ه���ذا و ذاك يبدو لنا �أن جملة من الأ�س�س��� لا بد من مراعاتها في 

مو�ضوع مناهج اللغة العربية ومقرراتها التعليمية:

مراع��اة �أن��واع المتعلم�ين وحاجاته��م: فعل���ى المناه���ج والمق���ررات �أن تراع���ي في 
م�ضامينه���ا وتقديمه���ا الف���وارق الكبيرة بن�ي� المتعلمن�ي�، وي�صنفهم علم���اء مناهج 

التعليم، ومنهم جاك ريت�شارد�س �إلى �أربعة �أ�صناف ))) :
• �صن���ف المتعلمن�ي� الح�سين�ي� ممن يفيد مع���ه التعل���م عن طري���ق الألعاب 	

وال�صور والأ�شرطة ال�سمعية الب�صرية والرحلات.

• �صن���ف المتعلمين التحليلين�ي� ممن يميل �إلى درا����سة القواعد و�إلى اعتماد 	
ال�صح���ف �أداء لاكت����ساب قامو�س لغ���وي، وهم ممن يعمل���ون تلقائيا على 

اكت�شاف �أخطائهم الفردية ومعالجتها.

• �صنف المتعلمن�ي� الات�صاليين وهم الميالون �إلى الاحت���كاك ب�أ�صحاب اللغة 	

(1)	  Jack C. RICHARDS : Curricumum Development in Langauge انظر
Teaching , University of Sydney, Australia; RELC, Singapore 25 ص 24ـ

: http://www.professorjackrichards.com/wp-content/uploads/Curriculum-
Approaches-in-Language-Teaching.pdf
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الأ�صلين�ي� ومتابعة برامج تلفزية باللغة المرغوب في تعلمها وتعمد الحديث 
بها لاكت�ساب مفرداتها.

• �صن���ف المتعلمين المدر�سيين وه���م الميالون �إلى �أن ي�ش���رح لهم المعلم جميع 	
جزئيات الدر�س��� فيدونونها في دفاترهم الخا����صة، ويحر�صون على تعلم 

القواعد وعلى اكت�ساب المفردات من م�شاهداتهم ومما يت�أتى لهم.

و�إذ كان ه�ؤلاء المتعلمون على �أ�صناف وجب على المعلمين الانتباه �إلى خ�صائ�ص 
كل �صن���ف وتنويع و�سائلهم التعليمي���ة تنويعا ينا�سب كل مجموعة منهم حتى تح�صل 

الفائدة من العملية التعليمية وحتى يجد كل متعلم مبتغاه.

�ضب��ط معاي�ير لاختيار المف��ردات العربي��ة الأك�ثر �شيوعا: فالمناه���ج والمقررات 
تختل���ف اختلافا كبيرا، و�إن كانت تعلن توافقها مع الإطار المرجعي الأوروبي، وتن�شر 
الن�صو�ص في عر�ض جيد، فذلك لا يعني �أن تلك المناهج تعتمد قوائم الكلمات العربية 
الأكر�ث� ا�ستخدام���ا و�شيوعا، فانتقاء مق���دار محدد من المف���ردات يختلف باختلاف 
الهدف المح���دد لتعليم اللغة )فما يدر�س لعمال مهاجرين �سيلتحقون ببلد ما لل�شغل 
ه���و غر�ي� ما يدر�س لتلام���ذة المدار�س(، هذا م���ع العلم �أن ر�صيد متكل���م لغة ما من 
اللغ���ات يناهز عامة 17 �ألف كلمة، في حن�ي� �أن �أغلب الدورات التعليمية لا ت�ستهدف 
�أكر�ث� من تلقين ما بين خم�س مائ���ة وخم�سة �آلاف كلمة )))، بله الاختلاف الكبير بين 
قائم���ة هذه الكلمات من منه���اج لآخر. وعلى �سبيل المثال، ق���د ك�شفت الإح�صائيات 
المتعلق���ة باللغ���ة الإنجليزي���ة �أن 3 �آلاف كلمة ت�شكل ن�سبة 85% م���ن مجموع الكلمات 
الم�ستعمل���ة في الحي���اة اليومية، غير �أنه ات�ضحت حقيقة �أخرى وهي �أن فهم 85% من 
مجموع كلمات ن�ص ما لا تعني فهم 85% من معناه، �إذ قد تعوق الفهم كلمة �أو كلمتان 

انظرBONGAERST   و Van Os و   Janseen- Van Dieten  و Van ELS   )1984 �ص  	(((
206 ( ، نقلا عن ريد�شارد�س �ص 29
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في ال�سطر الواحد )وكثيرا ما تكون هذه الكلمات �أ�سا�سية لأداء المعنى())).

وتجدر الإ�شارة �إلى �أن علم���اء التربية ين�صحون بمراعاة مجموعة من المبادئ 
في اختي���ار تعلي���م القواع���د، منه���ا الي�سر والمركزي���ة، فال�شي���وع، فالقابلي���ة للتعلم، 
م���ع الانتب���اه �إلى ق�ضية التباعد اللغ���وي، �إذ ين�صح العارفون بمقارن���ة اللغات بتعليم 
القواع���د ال�شبيهة بقواعد اللغة الأم قبل القواع���د المختلفة عنها، ثم ين�صح بالنظر 
�إلى ال�صعوب���ة الداخلي���ة، فالحاجة الات�صالية �إذ من القواعد ما لا يمكن ال�شروع في 
التعل���م بدون اكت�سابها، ومنها ما لا يكون عائقا �أ�سا�سيا لذلك فيمكن تجاوزها. لكن 
هذه الحقيقة العلمية ت�صطدم بواقع �أوروبي مختلف: وهو �أن المناهج والمقررات التي 
تط���رح في الأ�سواق، تنت�ش���ر في �أنحاء �أوروبا في ن�سخة وحيدة، بينما اللغات الأوروبية 
الر�سمية يفوق عددها 25 لغة، ولكل لغة نظامها ون�سقها وقواعدها و�سهلها و�صعبها، 
وما هو قابل للمقارنة بين العربية والفرن�سية، قد لا يكون هو ذاته حين نقارن العربية 
بالألمانية، وهكذا. من هن���ا، يكون الاتفاق الجماعي على �أهم المعايير وال�ضوابط في 

اختيار الم�ضامين والطرق وقوائم ال�شيوع، هو الأن�سب في نظرنا.

المطابقة والت���درج والتمرّن على الأهداف الخا�صة للعملي���ة التعليمية ))) ، و�أن 
تك���ون المناهج والمقررات �أكثر قربا من الإطار المرجع���ي الأوروبي لتعليم اللغات، في 
خط���وة للمطالب���ة بجعل العربية لغ���ة �أوروبية معترف بها ر�سميا. م���ن �أجل ذلك، لا 
ب���د �أن تر�ت�ك تلك المناهج �أثرا في المتعلمين دون ا�ستعج���ال ذلك الت�أثير، مع مراعاة 
التي�ر�ي�س في العملي���ة التعليمي���ة الخا�صة بتق���ديم العربية للناطقن�ي� بغيرها، وذلك 
بتقديمه���ا المادة العلمي���ة في قالب �سهل جذاب ي�شعر المتعل���م بفائدة ما يقدم له من 

المرجع ال�سابق. 	(((
يق�ت�رح كونق�س���ورث CONNINGSWORTH )1995( �أربع���ة معاي�ي�ر �أخ���رى لتق���ويم المق���ررات  	(((
الدرا�س���ية وه���ي"�أن تتطاب���ق مع حاجات المتعلمين، و�أن تعك�س ا�س���تخداماتهم الحالية والم�س���تقبلية 
للغ���ة ، و�أن ت�س���هل عملي���ة التعلي���م دون فر����ض طريق���ة �ص���ارمة، و�أن يك���ون له���ا دور وا�ض���ح في دعم 

التعليم" نقلا عن ريد�شارد�س �ص 289
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م���ادة علمية. كما نن�صح بالتدرج المنطقي في المحت���وى العلمي للمناهج، عبر بنائها 
اللاح���ق على ال�سابق، وتذكيرها بما تعلموه تذكر�ي�ا متواترا يك�سب المتعلمين ثقة في 
�أنف�سه���م وت�شجعهم على ممار����سة خبراتهم اللغوية. وقديما �أك���د عبد الرحمن بن 
خل���دون على هذه الحقيقة حين قال: "التدري���ج �شيئا ف�شئيا وقليلا قليلا، يلقي عليه 
)المتعل���م( �أولا م�سائ���ل من كل باب م���ن الفن هي �أ�صول ذلك الب���اب، ويقرب له في 
�شرحه���ا على �سبي���ل الإجمال، ويراعــــــ���ي في ذلك قــــــــوة عقل���ه وا�ستعــــداده لقبول 
م���ا ي���رد عليه حتى ينتهي �إلى �آخـــــ���ر الفن"))) . ولئن كانت المق���ررات الحالية توفر 
تماري���ن متنوعة تعر�ض جميع جوانب المادة العلمي���ة عر�ضا مختلفا ومتواترا، �إلا �أن 
هذه التمارين فيها ما ي�صلح لنوع من التلاميذ، ومنها ما ي�صلح لنوع �آخر، وما يفيد 
مع هذا قد لا يفيد مع ذاك، ويُنتَبه لهذه الحقيقة بتذكر اختلاف �أ�صناف المتعلمين. 
وم���ا نراه اليوم في هذه التمارين �أنها بحاج���ة لمراجعة جذرية في اتجاه تقريبها مما 

عهده المتعلمون في لغاتهم الأوروبية الأمّ.

اعتم��اد التق��ويم في كل المراح��ل التعليمي��ة: وذل���ك عن طريقتق���ويم المعلومات 
والتثب���ت من تمكن المتعلمين من تطبيقها الفعلي ومن اكت�سابهم فكرا نقديا ح�صيفا 
يخول لهم القدرة على حل الم�شاكل اللغوية والتوا�صلية بطريقة �سهلة ومي�سرة. ولعل 
ا�ستنب���اط ط���رق جديدة لاختب���ارات الإملاء، والإن�ش���اء، والترجم���ة، والاختيار من 

متعدد، وغير ذلك.

وتج���در الملاحظة به���ذا ال�صدد �أنه من �ش����أن التحولات المعلوماتي���ة المعا�صرة 
�أن ت����ؤدي �إلى بع���ث ر�ؤيا جديدة لعملية الاختبار والتق���ويم، �آخذة بعين الاعتبار توفر 
المعلوم���ات في مختلف الميادين توفرا غير م�سبوق، مما قد يحدو بفل�سفة الاختبارات 
�أن تنتق���ل من ال�سعي �إلى اكت�ساب المعرفة �إلى ال�سع���ي �إلى الاهتداء �إلى مكان وجود 
المعرفة وهيكلتها وفرزها، وقديما قال الأديب الفذ �أبو عمرو الجاحظ:"�إن م�ستعمل 

عبد الرحمن بن خلدون، كتاب المقدمة، �شركة دار الأرقم للن�شر والتوزيع، بيروت، لبنان، �ص 533. 	(((
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الحف���ظ لا يكــــــــــــــــ���ون �إلا مقلداً والا�ستنباط هو الذي يف����ضي ب�صاحبه �إلى بــــــرد 
اليقين وعز الثقـــــــــة")))‏.

الت�أليف الجماعي للمنهج والمقررات، وذلك ل�ضمان �أق�صى ما يمكن من فر�ص 
النج���اح لأي مقرر كان. وين�صح بتكليف لجنة خا����صة بالت�أليف، تجمع بين �أفرادها 
الكف���اءة في مج���الات متعددة م���ن علوم التربي���ة والل�سانيات وعل���م النف�س التربوي 
والعل���وم اللغوي���ة وعلوم مقارنة اللغ���ات، وعلم الاجتم���اع، �إ�ضافة لعام���ل حب اللغة 
العربية والتحم�س لإنجاز الم�شروع. فالتنوع في التخ�ص�صات لم يتم تجريبه �إلى الآن 
في مجال �إنت���اج مناهج ومقررات العربية للناطقين بغيرها، و�أن تتنوع اخت�صا�صات 
�أف���راد هذه اللجنة تنوعا متكاملا ي�شد بع�ضه بع����ضا. ودعوة المر�صد الأوربي لتعليم 
اللغ���ة العربية كانت وما تزال هي الدعوة لتفعيل الذكاء الجماعي المتوفر في �أوروبا، 
ع���ن طريق �ضم جهود المخل�صين م���ن مدر�سي اللغة �إلى مخت�ن�ي�ص في علم التربية 
�إلى مهند�ن�ي�س في الو�سائل ال�سمعية الب�صرية وفي برمجة الحوا�سيب، �إلى ر�سامين، 
�إلى محرري���ن ومراجعين، �إلى م�صممين يخرجون المق���رر في �شكله النهائي تن�ضيدا 
و�إخراج���ا مطبعي���ا. ولا يخفى ما يتطلبه تفري���غ كل ه�ؤلاء الأفراد م���ن تكلفة مادية 
باهظ���ة، �إذ يتطلب العمل الجيد وقتا مت�أنيا، فلا ب���د فيه من تخ�صي�ص موارد قارة 
ل���ه. وت�أتي �إثر ذل���ك مرحلة تجريب المقرر قبل ا�ستخدامه عل���ى نطاق وا�سع، ويكون 
ذا بتطبيق���ه في ع���دة مدار�س �أوفي مختلف الدورات و�أن يق���وم على تطبيقه معلمون 
عدي���دون، وذلك بغية تكامل وجه���ات النظر وتحديد الم�ش���اكل وال�صعوبات التي قد 
يثيره���ا المقرر، كما يتثبت من �سرع���ة تقديمه المعلومات ومن مدى معالجته حاجات 
المتعلمن�ي� وتوفيره �إجابات على ت�سا�ؤلاتهم ومن م���دى تحقيقها لهدف التعلم اللغوي 

	�أبو عمرو عثمان بن بحر الجاحظ:" ر�سائل الجاحظ "مكتبة م�شكاة الالكترونية. بالرابط: (((
http://www.almeshkat.net/books/open.php?cat=17&book=2734#.VF_

oGZR5OSo
انظر �أي�ضا د. �سلوم ) داود( :" الجاحظ منهج وفكر" دار ال�ش�ؤون الثقافية العامة 1989 ط1، �ص 55
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�أ�ا�ل�ص. ويمكن بع���ث وثيق���ة مراجعة وا�ستبان���ة يملأه���ا المعلمون والمتعلم���ون لبيان 
م���ا ا�ستح�سنوه وم���ا ا�ستقبحوه في المقرر، ت���ردف بملف يعر�ض ما ق���د يكون �أ�ضافه 
المعلم���ون للمقرر من مواد تعليمية �أخرى. كما يمكن تنظيم زيارات �صفية يح�ضرها 

مراجعو المقرر للوقوف على كيفية تعامل المتعلمين مع ذلك المقرر.
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خاتمة

لع���ل �أهم غر�ض للتعلم عام���ة يتمثل في تنمية ملكة التفكر�ي� لدى المتعلمين بما 
يعينهم عل���ى تحليل المواقف وتقويمها وتوليد �أفكار جدي���دة و�أ�شكال �إبداعية ومعان 
مبتك���رة و�إيجاد حلول مبتدعة، وهذه الغاي���ة هي التي يعبر عنها باكت�ساب "مهارات 
التفكر�ي�"، وبالنظر في مناهج ومق���ررات تعليم العربية للناطقين بغيرها، يت�ضح �أن 
خطوات كبيرة قطعت في اتجاه الو�صول بهذا التخ�ص�ص الجليل �إلى مرحلة الن�ضج. 
وما تزال الطريق طويلة من �أجل جعل الل�سان العربي المبين ر�سولا بين �شعوب الأر�ض 
قاطب���ة، ولا�سيما في �أوروبا التي تتحكم ثقافتها ولغاتها في �أغلب بلاد الدنيا. يحتاج 
�أهل الل�سان العربي �إلى عمل كبير من �أجل �أن يتمكن م�سلمو �أوروبا من نقل ما تنب�ض 
ب���ه م�شاعر و�أفكار وعقول مئات الملايين من الناطقين بالعربية، وي�ستقبل الناطقون 
بالعربي���ة م�شاعر و�أفكار وعق���ول مئات الملايين من الب�ش���ر الناطقين بلغات �أخرى، 
مَ���وَاتِ وَالأَرْ�ضِ  م�صداق���ا لقول الله تع���الى في القر�آن الكريم: )وَمِ���نْ �آيَاتِهِ خَلْقُ ال�سَّ
نَ�ي�( )))، وكذلك قوله تعالى:  ِ لْعَاِمل لْ�سِنَتِكُ���مْ وَ�أَلْوَانِكُ���مْ �إِنَّ ِيف ذَلِكَ لآيَاتٍ لِّ وَاخْتِا�ل�فُ �أَ
ن ذَكَرٍ وَ�أُنثَى( وَجَعَلْنَاكُمْ �شُعُوبً���ا وَقَبَائِلَ لِتَعَارَفُوا �إِنَّ  ���ا خَلَقْنَاكُم مِّ ا�سُ �إِنَّ )يَ���ا �أَيُّهَا النَّ

َ عَلِيمٌ خَبِيٌر( ))) ، �صدق الله العظيم. ِ �أَتْقَاكُمْ �إِنَّ اَّهلل �أَكْرَمَكُمْ عِندَ اَّهلل

انتهى 				  

الروم: 22 	(((
الحجرات: 13 	(((
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المصادر والمراجع

باللغة العربية :
11 �أعمال م�ؤتمر مكتب التربية العربي لدول الخليج. .

22 الجاحظ )عثم���ان بن بحر(: "الر�سائل"مكتب���ة م�شكاة الإلكترونية .
بالرابط :

33 م�ؤ�س����سة العل���وم . الح�سن���ي )�سلي���م(: "�أل���ف اخر�ت�اع واخر�ت�اع"، 
والتكنولوجية والح�ضارة ، المملكة المتحدة 2005.

44 الخمر�ي�ي )عبد الحفي���ظ(: " تعليم اللغة العربي���ة بين الاخت�صا�ص .
جويلية 2009.  وال�سم�سرة : فرن�سا نموذجا"، 

55 �ألد يوه ج���ي ) �سعيد (: " التربية والتعليم في الإ�سلام" المو�صل بيت .
الحكمة ، 1392هـ

66 الدب�سي )ر�ضوان(: "تحديث طرائق تعليم اللغة العربية : تكنولوجية .
التعلي���م و�أن�شطته"الم�ؤتمر ال�سنوي الث���اني ــ اللغة العربية في مواجهة 

المخاطر 23/20 �أكتوبر 2003 دم�شق  مجمع اللغة العربية 

77 عبد الرحم���ن )را�شد(:"تجربة تعليم اللغ���ة العربية لغير الناطقين .
به���ا في المملكة العربية ال�سعودية"بحث مق���دم للندوة العالمية الأولى 
لتطوي���ر تعليم اللغة العربية في �إندوني�سيا"جاكرتا 29ـ29 ذي الحجة 

1406 هـ/ 1ـ3 �سبتمبر 1986
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88 العبدان )عبد الرحمن( والدروي�ش )را�شد(: " ا�ستراتيجيات تعليم .
اللغ���ة العربية بو�صفه���ا لغة ثانية"مجل���ة جامعة �أم الق���رى للبحوث 

العلمية المحكمة، المجلد 16)1(، 1418هـ/1998.

99 القاب����سي ) �أب���و الح�سن علي (:"الر�سالة المف�صل���ة لأحوال المتعلمين .
و�أحكام المعلمين والمتعلمين"بالرابط : 

1010 الك�ش���ك )د.خديج���ة (: " مقدمة للأدب المق���ارن ودوره التقريبي ما 
بن�ي� ال�ش���رق والغرب " مجلة التع���ارف ـ مركز الدرا����سات والأبحاث 

بالمعهد الأوروبي للعلوم الإن�سانية عدد 1 �أفريل 2003 

1111 الك�ش���ك )د. خديج���ة( والعبيدي)د.ب�شر�ي�( و�آخرون:"تعلي���م اللغة 
العربي���ة للناطقين بغيرها في �أوروبا : واقعا وتحديات و�آفاقا"المر�صد 

لتعليم اللغة العربية باري�س 2014 

1212 الم�ؤتم���ر العرب���ي للتح�ضير للقم���ة العالمية لمجتمع المعلوم���ات : " نحو 
القاهرة ـ  مجتم���ع معلومات عربي : �إط���ار خطة العمل الم�شر�ت�ك"،  

م�صر يونيو 2003

1313 النع�شاوي  )د.قا����سم �صالح( :"اللغة مر�آة الفرد والأمة : �أبحاث في 
اللغة"مجلة النب�أ ، العدد 7 �أيار 2004 

1414 خال���ف �شكور )د.م�سعودة (:"�إ�سهامات اب���ن خلدون و�آرا�ؤه النظرية 
في تعليمية اللغة"الجزائر، جوان 2013 

1515 خل���دون ) عبد الرحمن ابن( :"كتاب العبر وديوان المبتد�أ والخبر في 
�أيام العرب والعجم والبربر ومن عا�صرهم من ذوي ال�سلطان الأكبر 

" �شركة دار الأرقم للن�شر والتوزيع، بيروت
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1616 �سلوم )د.داود( :"الجاحظ منهج وفكر"دار ال�ش�ؤون الثقافية العامة 
1989

1717 طعيم���ة )د. �أحم���د ر�شدي(:"تعلي���م العربية لغر�ي� الناطقين بها في 
المجتم���ع المعا����صر: اتجاه���ات جدي���دة وتطبيقات لازمة"م���ن موقع 

المنظمة الإ�سلامية للتربية والعلوم والثقافة)الإي�سي�سكو(

1818 علي  نبيل حجازي )د.نادية( :"الفجوة الرقمية : ر�ؤية عربية لمجتمع 
المعرفة " ، الكويت ، �سل�سلة عالم المعرفة عدد 318 ، �آب 2005 

1919 ماركو)رت�ش���ارد( :"تقري���ر المر����صد ال����سكاني الإح�صائ���ي للف�ضاء 
الفرنكوفوني ، من�شورات الموقع ال�شبكي بالرابط :

2020 محم���د علاء الدين )عبد المولى(: "وجهة نظر في واقع اللغة العربية 
الحوار المتمدن عدد 1475  بتاريخ 28 / 2/ 2006   ."

2121 محمد علي ) محمود ابراهيم( :"واقع العربية اليوم"2006 

2222 مر�سي )محمد منير (:"تاريخ التربية في ال�شرق والغرب "  القاهرة 
، عالم الكتب 2005 

23.	 "التربي���ة الإ�سلامي���ة: �أ�صولها وتطوراتها في البا�ل�د العربية"، عالم 
الكتب 2005 

2424 هارم���ان )هارلد(:"تاري���خ اللغ���ات وم�ستقبلها ع���الم بابلي"ترجمة 
�شمعون) �سامي( ، المجل�س الوطني للثقافة والفنون والتراث، الدوحة 

قطر، ط1 ، 2006 

2525 يون�س��� ) د. فتحي على( و ال�شيخ ) محمد عب���د الر�ؤوف(: " المرجع 
في تعلي���م اللغة العربية للأجانب، من النظرية �إلى التطبيق"، مكتبة 

وهبة، القاهرة 1423/ 2003.
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باللغتين الفرن�سية والإنكليزية :

2626 BACCOUCH (Taieb) : " Dynamique de la langue arabe ", 
Synergie Tunisie n°1, 2009ـ

2727 CHERVEL (André) : " Histoire de l’agrégation : contri-
bution à l’histoire de la culture scolaire, Paris " Institut 
national de recherche pédagogique / éd. Kimé, 1993.

2828 COMBLAIN(Annik) et RONDAL (Jean Adolphe):  " Ap-
prendre les langues : où, quand, comment ? " Liège, Mar-
daga, 2001

2929 DHIMA (Bardhylka) : " Pour un développement de l’en-
seignement :Apprentissage des langues étrangères dans 
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torat, Sciences du langage, Université de Toulouse II, 
2004

3030 Eduscol/ Formation continue publications. Actes du sé-
minaire national : " Le centenaire de l’agrégation arabe ". 
Paris le 1è et 18 Novembre 2006. Janvier 2008. Actes du 
colloque organisé par la direction générale de l’Enseigne-
ment scolaire. Bureau de la formation continu des ensei-
gnants. eduscol.education.fr/forensactes

3131 GARABEDIAN (Michèle) : "Apprendre les langues 
étrangères le plus tôt possible à l’école primaire : pour-
quoi ? Pour quoi faire ?" in " Les langues à l’école : un 
apprentissage ? ". Colloque IUFM, Dijon 13-14 mars 
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3232 KHALED (Ahmed) : " Caractère génial du système édu-
catif d’Ibn Khaldoun " Revue Pédagogique. Tunis Mars 
1963 "

3333 KUSSAIBI (Najîb) " L’Arabe une langue internationale 
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professeurs de langues vivantes en Alsace, n°46, 1993

3434 KUSSAIBI (Nazih) : " Les nouvelles technologies dans 
l’enseignement de l’arabe " disponible 

3535 League of Arab States : " Arab countries, figures ans indi-
cators " 2ed. 2010

3636 Luc (Christiane) : " Une propédeutique à l’apprentissage 
d’une langue étrangère au cours moyen : problématique 
de présentation de la recherche INRP ", Les langues vi-
vantes à l’école élémentaire, Actes du Colloque, juin 
1990, Paris, INRP, p 85…91.

3737 Messaoudi (Alain) : " De la conquête de l’Algérie aux 
décolonisations : genèse et fonctions d’un concours 
d’excellence(v.1830- v.1970) " . CHSIM

3838 RICHARDS (Jack C.) : " Curricumum Development in 
Langauge Teaching " Sydney, Australia

3939 RIXON (Selagh) : " The role of fun and games activities in 
teatching young learners " in BRUMFIT (Christopher), 
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البحث الثاني

تجربة تعليم اللغة العربية في �إ�سبانيا: 
عر�ض وتقويم

د. وليد بن �صالح الخليفة)*( )))

- �أ�ستاذ الدرا�سات العربية بق�سم الدرا�سات العربية والإ�سلامية بجامعة �أوتونوما بمدريد. 	)*(
- نال �شهادة الدكتوراه في الأدب من جامعة �أوتونوما بمدريد �سنة 1990 	

- له الكثير من الم�ؤلفات والتراجم في اللغة والأدب تزيد عن ع�شرين كتاباً. 	
- ي�ساهم با�ستمرار في البرامج التلفزيونية والإذاعية الأ�سبانية والعربية. 	
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الفصل الأول

1ـ1ـ تقديم
لي�س��� من ال�سهل الف�صل بين الا�ستعراب الإ�سب���اني وتعليم اللغة العربية، حيث 
قام �أولهما في بداياته بالتركيز على درا�سة الت�أريخ والأدب الأندل�سيين، ولكن حاجته 

لمعرفة اللغة العربية كان �ضرورة ملحة لا يمكن �إغفالها ب�أي �شكل من الأ�شكال.

تع���ود بداي���ات الاهتم���ام بالتراث العرب���ي الإ�سلامي بم���ا في ذلك تعلّ���م اللغة 
العربية �إلى الن�صف الث���اني من القرن الثامن ع�شر الميلادي، حين قامت ال�سلطات 
الإ�سباني���ة بدع���وة الراهب اللبن���اني )ميغيل ق�صيري( من �أجل ج���رد المخطوطات 
العربي���ة، لمكتب���ة الأ�سكوريال القريبة م���ن مدريد العا�صمة، والت���ي تت�ضمن ما يزيد 
عل���ى 2000 مخط���وط باللغة العربية. و�أم�ضى الراه���ب المذكور فترة ما بين 1760 و 
1770 يدر�س��� وي�صنف تلك المخطوطات، ن�شر بعده���ا �أول كتلوج ي�شتمل على و�صف 
كامل ل���كل واحدة من تلك المخطوطات، وتم اعتماد كتاب���ه هذا في جميع الدرا�سات 

والبحوث التي تلت.

وعم���ل )ق�ر�ي�صي( خا�ل�ل وج���وده في �إ�سبانيا عل���ى ت�شكي���ل �أول مجموعة من 
الم�ستعربين الإ�سب���ان ومن بينهم )خو�سي �أنطونيو كوندي( )ت 1820(، والذي �ألف 

�أول كتاب ت�أريخي عن حكم العرب لإ�سبانيا.

ث���م عرفت الدرا�سات العربية تطورًا مهما خلال القرن التا�سع ع�شر على �أيدي 
م�ستعربن�ي� مثل )با�سكوال دي غاينغو�س( )1808- 1897(، والذي تتلمذ على يديه 
الم�ستع���رب ال�شهر�ي� )فرانثي�سكو كودي���را( )1836- 1917(، وال���ذي �أ�صبح �أ�ستاذ 
كر����سي للغة العربي���ة في جامعة مدريد المركزية، وكان )كودي���را( ي�ؤكد في درا�ساته 
عل���ى �أنه وبدون درا�سة اللغ���ة العربية والح�ضور التاريخ���ي العربي في هذه البلاد لا 

يمكن فهم ت�أريخ �إ�سبانيا.
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وع���رف الا�ستعراب الإ�سباني م���ع )كوديرا( وتلامذته مث���ل )خوليان ريبيرا( 
)1858- 1934( و)ميغي���ل �آ�ن�ي�س بلاثيو�س���( )1870- 1944( تط���ورًا مهما �صار 

يناف�س مدار�س الا�ستعراب الأوروبية الأخرى.

تلا ه����ؤلاء الم�ستعرب الكبير )�إميليو غارثيا غومي���ث( )1905 ـ 1995( والذي 
�أنج���ز جزءًا من تكوينه العلم���ي والأكاديمي في بع�ض الدول العربية مثل م�صر حيث 
تتلمذ على �أيدي كبار الكتاب مثل طه ح�سين، و�أ�صبح )غارثيا غوميث( بعدها �أ�ستاذ 
كر�سي للغة العربية في جامعة غرناطة �أولا ثم في جامعة مدريد المركزية، وتم تعيينه 
�أي����ضا �سفيرا لإ�سباني���ا في عدد من البلدان العربية والإ�سلامي���ة مثل لبنان والعراق 
وتركي���ا. وكان �أي����ضا ع�ضوا في الأكاديمية الملكية للغ���ة الإ�سبانية والأكاديمية الملكية 
للت�أري���خ، �إلى جان���ب ع�ضويته في عدد من مجامع اللغ���ة العربية مثل مجمع القاهرة 

ودم�شق.

وق���د لعبت مدر�سة الدرا�سات العربية في غرناطة التي تم ت�أ�سي�سها �سنة 1932 
دورا مهم���ا في تعليم العربية ون�شر البح���وث الخا�صة باللغة العربية والأدب والت�أريخ 
الأندل�سين�ي�، وخا����صة من خلال مجلته���ا )الأندل�س( التي ن�ش���رت �أعدادها ما بين 

�سنتي 1933 و1964.

وعرف منت�صف القرن الع�شرين اهتمامًا متزايدًا بالثقافة واللغة العربية حيث 
�أن�شئ���ت �أق�سام جديدة للغة العربية والدرا�سات الإ�سلامية لمنح �شهادة البكالوريو�س 
في العدي���د من الجامعات الحكومية الإ�سبانية و�صل عددها الآن �إلى ثماني جامعات 
به���ا هذا الاخت�صا�ص، وهي: جامعة �أوتونوم���ا بمدريد وجامعة كومبلوتن�سي بمدريد 
�أي�ضا وجامعة غرناطة وجامعة �سلامنكا وجامعة �أليكانتي وجامعة بر�شلونة وجامعة 
قاد�ش��� وجامعة �إ�شبيلي���ة، ثم هناك الكثير م���ن الجامعات الإ�سباني���ة الأخرى التي 

تدرّ�س العربية �ضمن مناهجها كلغة )ب( �أو )ج(، �أي لغير المخت�صين.
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وبالإ�ضاف���ة �إلى ذلك ف�إن هناك الع�شرات من مدار�س اللغات الر�سمية التابعة 
ل���وزارة التربية والتي بها �أق����سام للغة العربية، حيث يقبل عل���ى درا�ستها المئات من 
الطلبة من مختلف الأعمار، من الذين يرغبون التقرب من الثقافة والت�أريخ العربي.

وفي ال�سن���وات الأخر�ي�ة تم افتت���اح مراكز جدي���دة لتعليم العربي���ة منها مركز 
اللغ���ات التابع للبيت العربي بمدري���د والمرتبط بوزارة الخارجي���ة الإ�سبانية. ويقوم 
المئ���ات من الطلبة الم�سجلين في المركز المذكور بدرا����سة اللغة العربية، ويمتاز المركز 
بوج���وده و����سط المدينة وبتوقيت���ه المرن، حيث يوف���ر بالإ�ضاف���ة �إلى الدرو�س العادية 

خلال �أيام الأ�سبوع دورات في نهاية الأ�سبوع وفي ف�صل ال�صيف.

وع���دا ذلك ف�إن هن���اك الكثير من الأكاديمي���ات والمراكز الأهلي���ة التي تدر�س 
العربية في المدن الكبيرة مثل مدريد وبر�شلونة وغرناطة وغيرها.

�أما بخ�صو�ص المناهج وط���رق التدري�س، فقد عرف ذلك �أي�ضا تطورا ملحوظا 
بمرور ال�سنوات، كان الأ�ساتذة في البداية ي�ستخدمون كتب تعليم العربية المخ�ص�صة 
للطلبة الع���رب وخا�صة تلك التي يتعلمها الطلاب في المدار�س��� الابتدائية والثانوية، 
وبم���رور الوق���ت �أخذ المخت����صون بتهيئة الكتب والم���واد التعليمية والت���ي ت�شتمل على 
�شروح���ات باللغة الإ�سباني���ة، و�أخذوا �أي�ضا ي�ستعينون ببع����ض الكتب المن�شورة لنف�س 

الغر�ض في دول �أخرى مثل فرن�سا والولايات المتحدة.

بقي���ت طرق تعليم اللغة العربية تقليدية لفر�ت�ة طويلة، تعتمد على منهج تعليم 
)القواعد- الترجمة( ولي�س تعليمها كلغة للتوا�صل؛ لأن الهدف منها كان ا�ستخدامها 
للتعرف على م�ضامين الن�صو�ص الأندل�سية ولي�س الاطلاع على ثقافة وتاريخ العرب 

في الوقت الحا�ضر.

غير �أن تلك الطريقة �سرعان ما �أهملت �إلى حد بعيد وحلت محلها طرق حديثة 
ترم���ي �إلى تعليم العربي���ة ب�صفتها لغة حية للتوا�صل يتح���دث بها ما يزيد على 300 
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ملي���ون �إن�سان كلغ���ة �أم، بالإ�ضافة �إلى مئات الملايين م���ن الم�سلمين الذين ي�ؤدون بها 
طقو�سهم الدينية.

وكانت العربية الف�صحى هي التي يتم تعليمها ب�شكل �أ�سا�سي في جميع المراكز، 
����سواء الحكومي���ة منه���ا �أو الأهلي���ة، وكانت بع����ض اللهج���ات تُدرّ�س ب�ش���كل م�ستقل 
مث���ل اللهجة الم�صري���ة �أو ال�شامية �أو المغربي���ة، وفي ال�سنوات الأخر�ي�ة �أخذت بع�ض 
الجامع���ات تهتم بالعامي���ات العربية �إلى جان���ب الف�صحى �ضمن طريق���ة �سميت بـ 
)المنهج التكاملي( وبد�أت تظهر مناهج مكتوبة تخلط بينهما وتحاول تقريب الطلبة 
م���ن اللغة المحكية وخا�صة على م�ستوى التحدث، و�إن كان هناك من يدعو �أي�ضا �إلى 
كتاب���ة هذه اللغة وا�ستخدامها بدل الف�صحى، وق���د بد�أت هذه الطريقة في جامعات 

�أمريكية وانتقلت �إلى بلدان �أوروبية ومنها �إ�سبانيا.

وفيم���ا يتعلق بطريق���ة تقييم م�ستوى تعلم العربية فف���ي الغالب يتم اللجوء �إلى 
م���ا يعرف بـ )الإطار الأوروب���ي الم�شترك لتعليم اللغات(، ومن خلال هذا الإطار يتم 
قيا�س��� م�ستوى الفهم والتعبير ال�شفوي والكتاب���ي في لغة ما، ففي �سنة 2001 )العام 
الأوروب���ي للغات( واف���ق المجل�س الأوروبي على هذه الوثيقة وب���د�أ تطبيقها في معظم 
البل���دان الأوروبي���ة، ويحدد الإطار ثا�ل�ث م�ستويات مختلفة ول���كل م�ستوى درجتان، 
وهي: م�ستوى )�أ-1( و)�أ-ـ2(، ثم م�ستوى )ب- 1( و)ب-ـ 2(، و�أخيرا م�ستوى )ج- 

1( و)ج- 2(، وتعني الم�ستويات الثلاثة على التوالي: الابتداء والتمكن ثم الكفاءة.

وعرف���ت الجامع���ات الإ�سبانية خا�ل�ل العقد الأخر�ي� �إعادة هيكل���ة الدرا�سات 
في مختل���ف الاخت�صا�صات، وب���د�أ تطبيق ما يعرف بـ )خط���ة بولونيا())) ابتداء من 

اكت�سب���ت )خطة بولونيا( ا�سمها م���ن )بولونيا( المدينة الايطالية التي اجتم���ع فيها �سنة 1999 وزراء  	(((
التربي���ة والتعلي���م الأوروبيون وقاموا بالتوقيع على اتفاقية تربوي���ة ان�ضمت �إليها دول �أخرى مثل تركيا 
ورو�سيا, وتهدف الخطة �إلى معادلة الدرا�سات الجامعية للدول الموقعة على هذا الاتفاق وت�سهيل تنقل 
الطا�ل�ب الأوروبيين بن�ي� مختلف الجامعات الأوروبي���ة ، بالإ�ضافة �إلى تبادل للخر�ب�ات بين الأ�ساتذة 
والأق�سام الدرا�سية, وتهدف الخطة كذلك �إلى التقريب بين المناهج الدرا�سية والأخذ بنظر الاعتبار=
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منت����صف العقد الما�ضي والتي ترمي على الم�ست���وى الأوروبي �إلى توحيد �آليات العمل 
والمناه���ج ومحتوياته���ا، بحيث يتم الاعتراف بالكور�سات المنج���زة في �أية واحدة من 

الدول الموقعة على هذه الخطة.

و�شمل���ت هذه التعديا�ل�ت اخت�صا�ص الدرا�سات العربي���ة والإ�سلامية بحيث تم 
�إدخ���ال الكثير من المواد العامة في المناه���ج الدرا�سية على ح�ساب مواد التخ�ص�ص، 
وتم �ضمن هذه الخطة ت�أجيل عملية التخ�ص�ص العميق �إلى المراحل التالية في درا�سة 
الماج�ستير والدكتوراه، ففي واحد من �أهم �أق�سام الدرا�سات العربية في �إ�سبانيا، وهو 
ق����سم الدرا�سات العربية والإ�سلامية بجامعة �أوتونوما بمدريد تغيرت مجرى الأمور 

و�صار يدعى )درا�سات �آ�سيوية �أفريقية: العربية وال�صينية واليابانية(.

ومن المهم التحدث عن برامج الماج�ستير والدكتوراه في تخ�ص�ص اللغة العربية 
والدرا�سات الإ�سلامية، فمنذ عقود من الزمن تقوم الكثير من الجامعات الإ�سبانية 
وخا����صة في مدري���د وغرناطة ب�إدخال برام���ج وكور�سات للماج�ستر�ي� والدكتوراه في 
تخ�ص�ص��� اللغة العربية والدرا����سات الإ�سلامية، وتلقى تل���ك البرامج عادة ترحيبًا 
واهتمامًا كبيرين من قبل الطلاب الإ�سبان والعرب على حد �سواء، ولم يعد الاهتمام 
من�صب���ا على اللغ���ة والأدب العربيين كما كان يح�صل لعق���ود طويلة لكونه بد�أ ي�شمل 
مو�ضوع���ات جدي���دة تخ�ص العل���وم الاجتماعي���ة والاقت�صادي���ة وال�سيا�سي���ة للعالم 
العرب���ي، وتعمل العديد م���ن الجامعات الإ�سبانية على تخري���ج الع�شرات من الطلبة 
الذي���ن ينهون درا�ساتهم العلي���ا في الماج�ستير والدكتوراه من المتخ�ص�صين في �إحدى 

المو�ضوعات المتعلقة بالعالم العربي والإ�سلامي.

=	 حاج���ة المجتم���ع للجامعين�ي� وم�ستوى التناف�س��� العلمي والمهن���ي للمتخرجين وذلك م���ن خلال ت�أطير 
وتحديد المعاملات العلمية للكور�سات الدرا�سية.

وبينم���ا اعت�ب�ر البع�ض هذه الخطة بمثابة عملية �إ�ص�ل�اح جذرية للتعلي���م الجامعي في �أوروبا، ر�آها  	
البع�ض الآخر على �أنها خ�ض���وع لم�ص���الح ال�ش���ركات الأهلية والجامعات غير الحكومية، خا�ص���ة �إذا 
علمن���ا �أن بع�ض الاخت�صا�ص���ات وبالذات في العلوم الإن�س���انية تعر�ض���ت �ض���من ه���ذه الخطة �إلى نوع 
من التهمي�ش والإهمال، مقارنة مع الاخت�صا�ص���ات العلمية �أو الاقت�ص���ادية التي يزداد عليها طلب 

ال�سوق. 
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1ـ2ـ الكتب والمناهج
بق���ي كت���اب )كري�ستوماتيا( وهو عبارة ع���ن مجموعة م���ن الن�صو�ص العربية 
المنتخب���ة القديمة لم�ؤلفه الم�ستعرب )ميغي���ل �آ�سين بلاثيو�س( والذي �ألفه �سنة 1940 
المنه���ج الوحي���د الم�ستعمل في الجامع���ات الإ�سبانية لما يقرب م���ن ن�صف قرن. �سبقه 
�إلى ه���ذا الأمر كت���اب �آخر في النحو للم�ستع���رب )فرانثي�سكو كودي���را( والذي �أبان 
في التق���ديم ع���ن الهدف الرئي�سي م���ن ت�أليفه مبينًا �أن غر����ضه بالتحديد هو تكوين 
الدار�سين من �أجل التمكن من قراءة وتحليل الن�صو�ص العربية التي تتميز ب�أهميتها 
بالن�سبة للدرا�سات التاريخية وال�سيا�سية والثقافية للإ�سلام، وب�شكل خا�ص الإ�سلام 

الإ�سباني، �أي كل ما يتعلق بالأندل�س.

وق���د رك���زت تل���ك الدرا����سات اهتمامها عل���ى العربي���ة الف�صح���ى لكونها لغة 
الن�صو�ص المدرو����سة ولم تهتم ب�أية �صورة بالعاميات العربية على خلاف الدرا�سات 
الأفريقية الت���ي حر�صت على التعر�ض للهجات العربي���ة وخا�صة في �شمال �أفريقية، 
وق���د ن�شر العدي���د من المناه���ج والقوامي�س��� التي تعين عل���ى درا�سة تل���ك العاميات 

وخ�صو�صا العامية المغربية.

وبم���رور الوق���ت لم تعد العربية حكرا على الا�ستعراب، ب���ل �أ�صبح الاهتمام بها 
ي�شم���ل �أط���را وطبقات اجتماعي���ة وثقافية �أخ���رى وبدعم من الم�ؤ�س����سات الحكومية 
بحي���ث �أ�صبح في �إ�سبانيا اليوم كم���ا ذكرنا ثماني جامعات حكومية بها تخ�ص�ص في 
الدرا����سات العربية والإ�سلامية، بالإ�ضافة �إلى ثلاث وع�شرين مدر�سة ر�سمية للغات 
موزعة عل���ى الخارطة الإ�سبانية وبها �أق�سام للغة العربي���ة ت�ستقبل �سنويا المئات من 

الطلبة الجدد من الذين يودون التقرب من ثقافة وتاريخ العرب والم�سلمين.

ودف���ع هذا الاهتمام المخت�صين في الدرا�سات العربية والباحثين والأ�ساتذة �إلى 
البح���ث ع���ن كتب ومواد تربوية جدي���دة لتلبية حاجات الأق����سام وم�ساعدة الطلاب 
بمنحهم �أدوات �أكثر فعالية لمواجهة تعلم لغة جديدة تمتاز بخ�صو�صيات لم ي�ألفوها 
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وه���ي �إلى حد ما غريبة عن لغاتهم الت���ي يتحدثون بها يدر�سونها في مختلف مراحل 
الدرا�سة.

و����صارت الحاج���ة لتلك المناه���ج والكتب �أكبر بم���رور الوقت وذل���ك لأنه وعدا 
الجامعات والمدار�س الحكومية التي تعمل على تدري�س العربية ف�إن الكثير من المراكز 
الحكومية كالبلديات والوزارات تنظم دورات لتعليم العربية للناطقين بغيرها، وكذا 
المراكز الإ�سلامية المتواجدة في �أكثر من مدينة �إ�سبانية وخا�صة في مدريد العا�صمة.

و�أ�صبح���ت العامية المغربية بالتحديد من �أكثر العاميات العربية جذبا بالن�سبة 
للكثر�ي� من الإ�سبان ب�سبب القرب الجغ���رافي وارتباط الم�صالح وخا�صة الاقت�صادية 
منه���ا بين البلدي���ن، وتم �إدراج هذه العامية في المنهج الدرا�سي للكثير من الجامعات 

مثل جامعة قاد�ش وجامعة مر�سية وجامعة �أوتونوما بمدريد.

�أما بالن�سبة للمناهج الجديدة والتي تتخذ من اللغة العربية لغة توا�صل وتعامل 
يوم���ي للملايين من النا�س��� ولي�س فقط لغة ن�صو�ص تاريخي���ة قديمة ومتحجرة كما 
كان يعاملها البع�ض من الم�ستعربين، فقد �أخذت تظهر تباعا ومنذ بداية الت�سعينيات 
الكثر�ي� من المناهج وكتب القواعد التي تعتمد الط���رق التعليمية الحديثة با�ستخدام 
ال����صورة وال����صوت )الو�سائل ال�سمعي���ة الب�صرية( �إلى جان���ب الن�صو�ص المكتوبة، 
وي�ستعن�ي� �أ�سات���ذة العربية في �إ�سبانيا بالكثير من الكت���ب المن�شورة في العالم العربي 
ومنه���ا ما قامت ب�إنج���ازه م�ؤ�س�سات مخت�صة بهذه المهمة مث���ل معهد بورقيبا للغات 
الحي���ة بتون�س، وكذل���ك الكتب التي تن�شر لنف�س الغر����ض في دول �أوروبية �أخرى مثل 

فرن�سا و�ألمانيا و�أي�ضا الولايات المتحدة الأمريكية.

وقد يكون من باب الإن�صاف ذكر الجهد الكبير الذي �أنجزه الم�ستعرب الإ�سباني 
)فيديريك���و كورينتي( في ت�أليف القوامي�س��� )العربية- الإ�سباني���ة( وبالعك�س، تلك 
المعاج���م التي كانت وما زالت �أهم ع���دّة بالن�سبة للطلبة �سواء من دار�سي العربية �أو 

الإ�سبانية.
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1ـ3ـ الم�ؤتمرات
على خا�ل�ف بع�ض ال���دول الأوروبي���ة والولايات المتح���دة الأمريكي���ة، لم توجه 
العناي���ة في �إ�سبانيا لتنظيم م�ؤتم���رات خا�صة بتعليم العربية لغر�ي� الناطقين بها �إلا 
في ال�سنوات الأخيرة، فعدا م�ؤتمر تم انعقاده في خم�سينيات القرن الما�ضي لم ت�شهد 

�إ�سبانيا �شيئا مماثلا لذلك �إلا في ال�سنوات القليلة الما�ضية.

فف���ي ع���ام 2009 تم في مدري���د عقد الم�ؤتم���ر ال���دولي الأول والخا�ص��� بتعليم 
العربي���ة لغير الناطقين بها )عربيلي 2009())) وال���ذي كان يهدف �إلى التعرف عن 
كث���ب على ط���رق التعليم والمناه���ج والو�سائل الحديثة التي تو����صل �إليها المخت�صون، 
بي���د �أن���ه عل���ى الرغم مما تم تحقيق���ه �إلى الآن، ف����إن الطريق م���ا زال طويلا، �إذ لا 
يب���دو من ال�سه���ل تحويل التعليم التقليدي �إلى تعليم حدي���ث يهدف �إلى اكت�ساب لغة 
ثري���ة وواقعي���ة، �صوتية و�صعبة الإتقان ح�سب بع�ض الدار�ن�ي�س، كما و�أنه لا يبدو من 
ال�سه���ل �أي�ضاً قبول الواق���ع التعددي للغة العربية بع���د، و�إن حملنا على عاتقنا عبء 
عدة ق���رون من الحرمان والتهرب، ما عدا ا�ستثناءات ن���ادرة وجديرة بالثناء، ففي 
مطل���ع القرن الح���ادي والع�شرين لا نكاد نجد �سوى بع����ض الحلول لمعظم التحديات 
والأ�سئل���ة التي يطرحه���ا تعليم اللغة العربية كلغ���ة �أجنبية، ولكن لا يمك���ن �إنكار �أن 
المب���ادرات الرامي���ة �إلى توحيد تعليم اللغة العربية ت�شه���د تزايدا ملحوظا و�أ�صبحت 
تعط���ي �أح�سن ثمارها، مما ي�ؤدي �إلى تقل�ص الم�ساف���ة بينها وبين تعليم باقي اللغات 
الأجنبي���ة الحديثة، ومع ذلك ف����إن تعليم اللغة العربية كلغة �أجنبية حالياً في �إ�سبانيا 
لا يزال يعاني من نق�ص حاد في ما يتعلق بتهيئة المدر�سين، �أو تطوير المواد )وخا�صة 
بالن�سب���ة للم�ست���وى المتو����سط ب٢ )B2( وما يلي���ه(، �أو تكيفها وفق���ا لمعايير الإطار 
الأوروبي، �أو وجود منبر م�ستقل للتبادل المهني، من بين غيرها من المجالات في �ضوء 

)))	 �صدرت البحوث والم�شاركات �ضمن كتاب بعنوان:
Arabele 2009, Enseñanza y aprendizaje de la lengua árabe, Editum, Universidad 

de Murcia, Murcia, 2010.
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ه���ذه القائم���ة الق�صيرة، قد يكون العائق الأكبر هو ع���دم وجود مجال معين لتكوين 
المدر�ن�ي�س عل���ى ال�صعيد الجامعي، فقد ي�صعب على المرء بن���اء مبان را�سخة �إذا لم 

تكن �أ�س�سها قوية بما فيه الكفاية.

كان اله���دف من انعقاد م�ؤتمر دولي في �إ�سبانيا حول تعليم وتعلّم اللغة العربية 
كلغ���ة �أجنبي���ة هو الان�ضمام ب�صف���ة متوا�ضعة �إلى هذا الواقع الجدي���د المتنامي، مع 
�إع���ادة الأخذ بعن�ي� الاعتبار مرجعية الملتقي الرائد والمماث���ل لهذا الم�ؤتمر والذي قد 
جم���ع في �سن���ة ١٩٥٩ �أب���رز ال�شخ�صيات في مج���ال الا�ستعراب ال���دولي بمقر المعهد 

الم�صري للدرا�سات الإ�سلامية بمدريد.

 انطلق���ت فك���رة انعقاد م�ؤتم���ر عربيلي ٢٠٠٩ م���ن جامعة مر�سي���ة، وان�ضمت 
�إليه���ا مدر�سة طليطلة للمترجمين والبيت العربي، كم���ا تلقى دعماً من وزارة العلوم 

والابتكار الإ�سبانية، وم�ؤ�س�سة �سينيكا، وبنك �سانتاندر.

تمحورت �أهداف عربيلي ٢٠٠٩ حول النقاط التالية:
• تحليل الو�ضع الراهن لتعليم اللغة العربية في �إ�سبانيا، ومقارنته مع الدول 	

الأخرى.

• توفر�ي� ميدان للمهنيين العاملين بمجال التدري�س والبحث في اللغة العربية 	
م���ن �إ�سبانيا �أو غيرها م���ن البلدان الأوروبية �أو من ال���دول العربية �أو من 

الولايات المتحدة الأمريكية.

• التفكير في �أ�ساليب جديدة بمجال تدري�س اللغات الأجنبية وتطبيقها على 	
اللغة العربية.

• ن�ش���ر البحوث المتعلقة بتدري�س اللغة العربية والأعمال الأكاديمية المحددة 	
والتي من �ش�أنها الم�ساهمة في تح�سين هذا الميدان.
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• تقييم احتياجات تدري�س اللغة العربية في القرن الحادي والع�شرين و�آفاقه 	
الم�ستقبلية.

ب�صفة �شامل���ة �سمح عربيلي ٢٠٠٩ لمنظميه، انطلاقا من وجهات نظر مختلفة 
ومتع���ددة بمقارنة خبرات معلمي اللغة العربي���ة كلغة �أجنبية وعر�ض مناق�شة �شاملة 
حول تعليمها في الما�ضي والحا�ضر، وبخ�صو�ص التحديات الأكثر �إلحاحا في الم�ستقبل.

وكانت �أ�شغال الم�ؤتمر موجهة �إلى �أ�ساتذة اللغة العربية ومعلميها، و�إلى المهتمين 
بهذه اللغة وطرق تدري�سها، وكذل���ك �إلى المجازين في اخت�صا�ص الدرا�سات العربية 

والإ�سلامية ودار�سي الدكتوراه.

وت�شكل الم�ؤتمر حول محاور ثلاث وهي:
• مح���اورات وحوار م���ن قبل الدكات���رة: مهدي الع�ش، عب���د الله ال�شكيري، 	

فردريك �إمبرت، منذر يون�س، دافيد ولم�سن.

• ور�شات عمل متوازية من طرف الدكاترة: مهدي الع�ش، هنري عوي�س، رنا 	
بكدا�ش، عبد الله ال�شكيري، وليد �صالح، منذر يون�س.

• عرو�ض ومداخلات �ساهم فيها الكثير من الأ�ساتذة والدار�سين.	

ومث���ل الم�ؤتمر المذك���ور ميدانا للح���وار والنقا�ش الخا�ص بتعل���م وتعليم العربية 
به���دف م�ساعدة العاملين في ه���ذا الإطار على �أداء عملهم ب�ش���كل �أف�ضل من خلال 
الاطا�ل�ع عل���ى تجارب �أ�ساتذة معروفن�ي� يعملون في العديد م���ن الجامعات �سواء في 

العالم العربي �أو في �أوروبا و�أمريكا.

احتف���ى عربيل���ي٢٠٠٩ بح����ضور م�شاركن�ي� م���ن ١٥ بل���داً )الأردن، و�إ�سبانيا، 
و�إ�سرائيل، و�ألمانيا، و�إيطاليا، وبريطانيا، وال�سويد، وفرن�سا، وفنلندا، وقطر، ولبنان، 
وم�صر، والمغرب، والمملكة العربية ال�سعودية، والولايات المتحدة الأمريكية(. وح�ضر 
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م���ن بن�ي� الم�شاركين ممثل���و ١٣ جامع���ة �إ�سبانية و٢١ جامع���ة �أجنبية عل���ى ال�صعيد 
الإ�سب���اني، تج���در الإ�شارة �إلى م�شارك���ة ٢١ �أ�ستاذا يدرّ����سون العربية في ١٣ من ٢٣ 
مدر����سة، وهو ع���دد الإجمالي للمدار�س الر�سمية للغات الت���ي ت�ضم اللغة العربية في 
برامجه���ا الدرا�سي���ة، وقد �أثبتت ه���ذه الا�ستجابة التي لعب���ت دورا م�شجعاً بالن�سبة 
لأع����ضاء اللجنة المنظم���ة، وجود اهتمام متزاي���د ينبع من الأو����ساط الأكاديمية في 
جميع مجالاتها: من مراكز تعليم اللغات )العمومية والخا�صة( �إلى الجامعات، دون 

التغا�ضي عن دور معاهد التعليم الثانوي والمدار�س الر�سمية للغات.

عل���ى مدى يومن�ي� مكثفن�ي� �أتيح���ت لنح���و ١٥٠ حا����ضرا الفر����صة للا�ستماع 
والا�ستمتاع والتعلّم من ٢٦ م�ساهمة تم تقديمها على �شكل عرو�ض ومداخلات وور�ش 
عمل عالج���ت موا�ضيع متع���ددة ومتنوعة مث���ل ا�ستخدام التكنولوجي���ات الجديدة، 
والدور التربوي للقامو�س في ف�صول تدري�س العربية كلغة �أجنبية، واقتناء ال�صوتيات 
م���ن طرف الناطقين بالعبرية والإ�سباني���ة، ومعايير تقييم الكفاءة ال�شفهية في اللغة 
العربية كلغ���ة �أجنبية، ون�شرت بعد ذلك م�ساهمات الم�ؤتمر في كتاب م�ستقل يت�ضمن 
١٦ م���ن الم�ش���اركات التي تم تقديمه���ا، مما يعبر ع���ن تعددية الم�ؤتم���ر، و�إن تعددية 
ن�صو�ص ذلك الكتاب هي بالذات ما دفع �إلى التخلي عن تقديمها مجزئة في �أق�سام 
مح���ددة �أو مغلق���ة، لأن كل المح���اولات الرامي���ة في ه���ذا الاتجاه كانت تب���دو متكلّفة 

وم�صطنعة.

وفي �سن���ة 2012 نظم في مدري���د �أي�ضا الم�ؤتمر الدولي الث���اني والخا�ص بتعليم 
العربي���ة لغر�ي� الناطقين به���ا )عربيل���ي 2012( وال���ذي ح�ضره ما يق���رب من مائة 

م�شارك.

وقد �أكد منظمو الم�ؤتمر الثاني على جملة من الأمور التي دفعتهم �إلى الا�ستمرار 
في تنظيم مثل هذا اللقاء، فقد عرفت التوجهات التربوية، التطبيقية منها والنظرية 
الخا�صة بتعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها تطورا مهما على الم�ستوى الدولي منذ 
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عقدي���ن من الزمن، وحدث هذا التطور بف�ضل الجهود الطيبة لجملة من المخت�صين 
الذين يبرز من بينهم الأ�ساتذة العرب الذين يمار�سون مهامهم في الولايات المتحدة 
و�أوروب���ا، ويبدو �أن تي���ارا جارفا ومجددا �سيعمل على م����سح الم�شهد التعليمي ـ وربما 
يق���وم بتهمي�شه فقط ـ المنت�ش���ر والقائم على �أ�سلوب )القواع���د- الترجمة(، بعد �أن 
كان الطريقة الأكثر ا�ستعم���الا في تعليم العربية حتى �أواخر القرن الع�شرين، واتباع 
ه���ذا المنهج ما زال حيا و�إن كان في ط���ور الت�أقلم مع الاحتياجات الجديدة وتطلعات 

الطلبة.

وتبادل ال�شف���رات وال�سلوك والم�شاهد، بالإ�ضاف���ة �إلى تواجد الطلبة الناطقين 
بالعربي���ة في قاع���ات الدر�س ـ وكل ذل���ك كنتيجة للعولمة والهجرة ـ ق���د �أعطى لتعليم 
العربي���ة لغر�ي� الناطقين به���ا �أبعادا جديدة ب�ش����أن التوجهات والأه���داف والأدوات، 
و�أدى ذلك �أي�ضا �إلى �إعادة النظر في اللغة المتعلمة، وكانت الجامعات الأمريكية هي 
�أول م���ن عمل على تعليم العربية الحديث���ة ب�صفتها لغة للتوا�صل، وهي �أي�ضا وب�سبب 
تبنيه���ا هذا التوجه الجديد قامت ب�إدخال درا����سة وتعليم مختلف العاميات العربية 
في التعلي���م الجامعي، و�أدى هذا بالمنهج المذكور �سابقا والقائم على �أ�سلوب القواعد 
الترجمة والمراجعات اللاحقة مث���ل البنيوية والو�ضعية �إلى �إف�ساح المجال للتوجهات 

الجديدة للتوا�صل والمتبعة حاليا في غالبية الم�ؤ�س�سات التربوية.

وبموازاة ذلك وكما يظهر من خلال المحا�ضر التي �ستن�شر في كتاب قريبا، فقد 
تم فتح باب للنقا�ش بخ�صو�ص التنوع اللغوي للعربية والذي علينا �أن نتعلمه ونعلّمه:

11 العربية الحديثة، لغة و�سائل الإعلام..
22 �ش���يء من العاميات التي ت�ساعد على التوا�صل الحقيقي، والتي من الممكن .

�أن تتداخل مع العربية الف�صيحة، وهو ما يعرف بـ )المنهج المتكامل(.
33 بع����ض العامي���ات الإقليمية والتي تجم���ع عددا من اللهج���ات ذات م�ستوى .

ثقافي، وهو ما يعرف بلغة المتعلمين العرب.
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وال�شعور ب�أنه ما زال هناك حاجة �إلى الت�أمل والمقارنة والتبادل ون�شر التجارب 
التعليمي���ة والبحثية في ميدان تعليم العربية لغير الناطقين بها، من خلال التوجهات 
والميادي���ن والم�ستويات المختلفة، �إلى جانب الاحت����ضان الكبير الذي عرفه قبل ثلاث 
�سنوات عربيلي 2009، فقد كان هناك ما يكفي من الأ�سباب لتنظيم عربيلي 2012، 
الم�ؤتم���ر الدولي الثاني عن تعليم العربية لغير الناطقين بها، وتم هذا الملتقى في مقر 

البيت العربي بمدريد �أيام 27، 28 و 29 من �سبتمبر 2012.

وبالإ�ضاف���ة �إلى تلك الم�ؤ�س�سة فقد �ساهم في التنظي���م جامعة مر�سية ومدر�سة 
طليطل���ة للمترجمن�ي� )جامع���ة كا�ستي���ا لامن�شا(، وبدعم م���الي م���ن وزارة التعليم 

والتجديد وم�صرف �سانتاندر.

عالجت مداخلات الم�ؤتمر المحاور التالية:
• تطبيع تعليم العربية مع الإطار الأوروبي الم�شترك لتعليم اللغات.	
• الازدواجية اللغوية: م�ستويات اللغة العربية والعاميات العربية.	
• الإح�صاء اللغوي بتطبيقه على تعليم العربية لغير الناطقين بها.	
• العربية للمترجمين والمترجمين الفوريين.	
• ت�أليف مناهج تعليمية.	
• ق���دم الم�شاركون م���ن 18 بلدا وه���ي: بلغاريا وم����صر و�إ�سباني���ا والولايات 	

المتحدة وفرن����سا وبريطانيا وهولان���دا واليابان والمغ���رب والبرتغال، �إلخ، 
وبع���د الانتهاء من اللقاء ومن خلال التقيي���م الثنائي للبحوث الخالية من 
�أ�سم���اء م�ؤلفيها، تم اختيار تل���ك التي هي �أكثر تمثيلا للمحاور المو�ضوعية 
الم���ارة الذك���ر، والتي تم ن�شرها في الكتاب المذك���ور، وتم �إدراجها في �أربعة 
�أق�سام غير متعادلة فيما بينها، وهي: )منهجية(، )معجمية(، )ترجمة( 

و)و�سائل(.
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1ـ4ـ الترجمة
تمث���ل الترجمة م���ن العربية �إلى الإ�سبانية وبالعك�س الوج���ه الثاني لتعليم اللغة 
العربي���ة، فلم يكن هناك في البداية �أية م�ؤ�س����سة �أو جامعة تقوم بتدري�س هذه المادة 
على م�ستوى التخ�ص�ص، وكان ال�شيء الوحيد المعروف �آنذاك في هذا الباب هو دور 
المترجمين المحلفين الذين تخولهم وزارة ال�ش�ؤون الخارجية بترجمة الوثائق الر�سمية 
من عقود زواج وطلاق وولادة وح�سن �سلوك، بالإ�ضافة �إلى العقود التجارية وغيرها.

غر�ي� �أن تحول الترجم���ة �إلى تخ�ص�ص يدر�س في �أكبر الجامع���ات العالمية دفع 
الم��سؤولين الإ�سبان �إلى �إيجاد �أق�سام لها في العديد من الجامعات، ومن بينها خا�صة 
جامع���ة بر�شلون���ة وجامعة غرناطة اللت���ان �أ�صبحت العربية في ق����سم الترجمة بهما 
لغ���ة ثانية )لغة ب( بعد اللغة الإ�سبانية، و�أ�صبح الطالب الذي ينهي درا�سته في تلك 
الأق����سام يمكن له ممار�سة عمله كمترجم محلف دون الحاجة �إلى �إجراء الامتحان 
الذي تق���وم بتنظيمه �سنويا وزارة ال�ش����ؤون الخارجية الإ�سباني���ة لتخويل الناجحين 
بممار����سة هذه المهن���ة، وتعمل هذه الجامع���ات �أي�ضا بتهيئة المترجمن�ي� الفوريين في 

اللغتين العربية والإ�سبانية للعمل في الم�ؤتمرات واللقاءات الحكومية وغيرها.

وقد يكون من المفيد التذكير بت�أ�سي�س مدر�سة المترجمين في طليطلة التي بد�أت 
ن�شاطاته���ا �سنة 1994، وهي تابع���ة لجامعة )كا�ستيا لامن�ش���ا( وبدعم من الم�ؤ�س�سة 
الثقافية الأوروبي���ة، وتقوم المدر�سة �أ�سا�سا بتكوين المترجمن�ي� من العربية والعبرية 
�إلى اللغ���ة الإ�سبانية، وبها �أي����ضا كور�سات للماج�ستير في مو����ضوع الترجمة، وتعمل 

�أي�ضا على تدري�س اللغة العربية �ضمن عدة م�ستويات.

وم���ن المعلوم ف�إن ه���ذه المدر�سة تم ت�أ�سي�سه���ا �إحياء لذك���رى مدر�سة الترجمة 
بطليطل���ة والت���ي �أن�ش�أها الملك )�ألفون�سو العا�شر( المع���روف بـ )العالم( في منت�صف 
الق���رن الثالث ع�شر الميلادي ب�سبب اهتمامات���ه العلمية ودعمه لأعمال الترجمة من 
العربي���ة �إلى الإ�سبانية، حيث قام المترجمون حينها بنق���ل ع�شرات الم�ؤلفات العلمية 
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والفل�سفية والأدبي���ة من العربية �إلى الإ�سبانية. ومن بين ما تم ترجمته كتاب )كليلة 
ودمنة( لابن المقفع والذي ترك �أثرا وا�ضحا على فن الق�صّ لدى العديد من الكتاب 
الإ�سبان القدماء مثل: )رام���ون لول( )1232- 1315( في كتابه )الحيوان( و)دون 

خوان مانويل( )1282- 1348( في كتابه )الكوندي لوكانور(.
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الفصل الثاني

2: تعليم اللغة العربية للطلبة الإ�سبان: الظروف والملاب�سات
2ـ1ـ تقديم:

ت�ؤث���ر طبيعة اللغة الأم من حيث �أ�صواتها وتراكيبه���ا و�صرفها ونحوها وما �إلى 
ذلك في اكت�ساب لغة جديدة وخا�صة �إذالم تكن هذه الأخيرة تنتمي �إلى نف�س ف�صيلة 

اللغة الأ�صلية التي يتحدث بها المتعلم.

فاكت����ساب �أ����صوات مختلف���ة في اللغة الجديدة يبق���ى م�شروط���ا �إلى حد كبير 
بالأ�صوات التي يعرفها المتعلم والتي �ألفها وتعود عليها منذ ال�صغر.

والأمر كذلك بالن�سبة للتراكي���ب اللغوية على م�ستوى المفردات والجمل، فلي�س 
بال�ضرورة �أن تتفق تراكيب اللغة الأ�صلية مع اللغة الجديدة، وت�أثير ما يعرفه المتعلم 
م���ن تل���ك التراكيب في لغته الأم ي�ؤث���ر ت�أثيرا كبيرا فيما يكت�سب���ه في اللغة الجديدة، 

وي�شمل هذا �أي�ضاً القواعد ال�صرفية والنحوية.

وفيم���ا يتعلق بتعلم اللغة العربية من قبل الطلبة الإ�سبان، ف�إن لغتهم الإ�سبانية 
تك���ون حا�ضرة وم�ؤثرة خلال مراحل تعل���م اللغة العربية، ويكون هذا الت�أثير وا�ضحًا 

على عدة م�ستويات وخا�صة الم�ستوى ال�صوتي والم�ستوى التركيبي.

ومن المعلوم �أن كتب تعليم اللغة العربية المخ�ص�صة للعرب لي�ست �صالحة تماماً 
لتعلي���م غير العرب بها، وذلك ب�سبب ت�أكيده���ا الخا�ص على القواعد من جهة وعلى 
الطابع المحلي �أو الإقليمي الذي يمكن �أن تتميّز به معظم تلك الكتب من جهة ثانية، 
وفي ه���ذا ال����صدد ي�ؤكد �أح���د الباحثين على ����ضرورة تفادي خطر م�أل���وف في تعليم 
العربي���ة، وه���و �أنّه �شاع في الع���الم العربي تعليم قواعد اللغ���ة العربية بدلا من تعليم 
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اللغة العربية نف�سها))).

والنتيجة هو �أنّ الكثير من الطلاب ينهون درا�ستهم وهم يعرفون بدقة تفا�صيل 
قواعد العربية ولكنهم غير قادرين على الكلام �أو الكتابة ال�صحيحة.

وم���ن ناحية ثانية ف����إنّ الن�صو�ص ومو�ضوعات القراءة يج���ب �أن تكون منتخبة 
وب�ش���كل منا�سب مّما ي�ستهوي الطال���ب الأجنبي ويزوده بمعلومات م�شوقة وغنية عن 

هذه اللغة وعن هذه الثقافة.

ولا �ش���كّ �أنّ الهدف من تعليم �أية لغ���ة هو �أن يبلغ الطالب مرحلة يفهم فيها ما 
ي�سمع وما يقر�أ في هذه اللغة ويتمكّن من التعبير ال�شفوي والكتابي.

�إنّ م��سأل���ة تعليم العربية لغر�ي� المتكلمين بها قد �شغلت المربن�ي� والباحثين منذ 
زم���ن طوي���ل، فها هو �ساطع الح�صري ال���ذي �أدلى بدلوه منذ عق���ود طويلة لتو�ضيح 
ل الحدي���ث في ذلك فبّني ب�أنّ هناك  خ�صو�صي���ة ه���ذه الم��سألة و�إ�شكالياتها. وقد ف�صّ

ثلاثة طرق �أ�صلية وهي:
11 البدء من القواعد، وجعل قواعد اللغة �أ�سا�ساً لتعليم اللغة..
22 البدء من القراءة، وجعلها �أ�سا�ساً لتعليم اللغة..
33 البدء من المحادثة، وجعلها �أ�سا�ساً لتعليم اللغة)))..

وقد طرح الح�صري �أ�سئلة بديهية ومنها: من �أين يجب �أن نبد�أ؟ وعلى �أيّ �شيء 
يج���ب �أن ن�ستند في تعليم اللغة الأجنبية؟ و�إلى �أية درجة يجب �أن نلج�أ �إلى الترجمة 

في هذا التعليم؟

وكلنا نعلم ب�أن العربية لغة مميزة ولها خ�صائ�ص قلّما نعثر على مثلها في بقية 

�أحمد �شلبي: تعليم اللغة العربية لغير العرب، مكتبة النه�ضة الم�صرية، القاهرة، ط5، 1990، �ص20. 	(((
�ساط���ع الح����صري: درو�س��� في �أ�صول التدري�س���، الجزء الث���اني ، �أ����صول تدري�س اللغ���ة العربية، دار  	(((

الك�شّاف، بيروت، 1956، �ص189.
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اللغات، فمن طبيعة اللغة العربية والتي تمنحها ميزة خا�صة �أن ت�ستعمل لفظة وتريد 
! ، وت�صف ال�شيء بما يقع فيه، مثل: نهار  عك�س��� معناها كقولنا عند المدح: قاتله اّهلل
قائم وليل �ساهر، ومنها �أي�ضاً �إعارة ال�شيء ما لي�س له، كقولهم: مرّ بين �سمع الأر�ض 
وب�صره���ا، و�إجراء م���ا لا يعقل مجرى من يعق���ل، كقولهم في جمع �أر����ض: �أر�ضون، 
وكقول���ه تعالى: )يا �أيّه���ا النمل ادخلوا م�ساكنكم(. وك���ذا الاقت�صار على ذكر بع�ض 
ال�ش���يء والمراد كلّه، كقوله تعالى: )�أو تحرير رقب���ة م�ؤمنة(، فذكر الرقبة و�أراد بها 
العب���د. وكقوله���م �أي�ضاً: �شربنا م���اء النهر، ومنها كذلك تخفي���ف الكلمة بالحذف، 
مث���ل: لم ي���كُ، و�أ�صلها لم يكن، وه���ذه نماذج قليلة م���ن خ�صو�صي���ات العربية التي 

تميزها عن غيرها))).

2ـ2ـ فر�ضية �صعوبة اللغة العربية:
كتب �أحد المب�شرين بم�صر �سنة 1864 يقول:

���ل �أن �أ�ر�ي�س على قدميّ من الإ�سكندري���ة �إلى ر�أ�س الرجاء ال�صالح،  "�إّين �أف�ضّ
و�أجوب �أفريقيا على قدميّ من �أن �أتعهّد مرّة واحدة بال�سيطرة على اللغة العربية"))).

ومّما لا �شك فيه �أنّ ر�أي المب�شّر هذا �أمر مبالغ فيه، غير �أنّه من العدل والمنطق 
ة ما يتعلق بقواعدها. الاعتراف بتعقيد العربية نوعا مّا وخا�صّ

وعلى الرغم م���ن قول بع�ض العلماء �إنّ الف�صيلتين ال�سامية والهندية الأوروبية 
تتفق���ان في كثير من �أ�صول الكلمات مع اختلافهم���ا في القواعد)))، ف�إنّ الفوارق بين 
العربي���ة وغيرها م���ن اللغ���ات الأوروبية وا�ضح���ة، فالتراكيب مختلف���ة وكذا ترتيب 

الجمل والعبارات �إلى غير ذلك من التفا�صيل.

انظر: محمد عطية الأبرا�شي: الآداب ال�سامية، دار الحداثة، بيروت، ط2، 1984. 	(((
المرجع ال�سابق، �ص168. 	(((

)))	 عل���ى عب���د الواحد وافي: ن�ش�أة اللغة عند الان�سان والطفل، دار نه����ضة م�صر للطبع والن�شر، القاهرة، 
بدون تاريخ، �ص105.
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وهن���اك من ير����صد اختلافات �أخرى بن�ي� اللغ���ات ال�سامية واللغ���ات الهندية 
الأوروبي���ة، ففي الوقت الذي تتكون فيه �أ�صول الكلمات في اللغات ال�سامية في الغالب 
م���ن ثلاث���ة �أ�صوات �ساكن���ة، ف�إن اللغ���ات الهندي���ة الأوروبية لي����ست متّحدة في عدد 
�أ�صواتها، بل تختلف في ذلك كثيراً، فمنها الثنائيّ ومنها الثلاثي ومنها الرباعي))).

وب�شكل عام ف�إنّ تعليم اللغة العربية للطلاب غير المتكلمين بها، �أيّاً كانت لغتهم 
الأمّ، يرافقه عدد من ال�صعوبات والإ�شكالات، �سواء على م�ستوى القراءة �أو الكتابة، 
فمن م�شكلات القراءة: التمييز بين ال�صوائت الطويلة والق�صيرة والتمييز بين الواو 
والياء ك�صامتين وك�صائتين والتمييز بين الأ�صوات المت�شابهة في الثنائيات ال�صغرى 
وغيرها، وكذا حركات الإعراب وحالات الو�صل والوقف والتمييز بين التاء المربوطة 
والهاء في نهاية الكلمة وبين الألف المق�صورة والممدودة وهمزة القطع، �إلى غير ذلك 
م���ن الإ�شكالات الأقل �أهمية، ومن م�شكلات الكتاب���ة: الكتابة من اليمين �إلى الي�سار 
والعلاقة بين الحرف وال�سطر والحروف المت�صلة وغير المت�صلة وقواعد ر�سم الهمزة 

وتعدد �أ�شكال بع�ض الحروف بح�سب موقعه من الكلمة))).

وم���ن بين ال�صعوبات العام���ة �أي�ضاً عدم القدرة على ق���راءة ن�ص عربيّ قراءة 
�صحيحة و�شكله �إلّا �إذا كان القارئ ملمّاً بقواعد اللغة العربية و�أوزان مفرداتها، و�أن 
يفهم مقدماً معنى ما يقر�ؤه، ومنها �أي�ضاً الالتبا�س الذي يمكن �أن يقع بين الحركات 
وح���روف الم���دّ)))، و�إلى جانب ذلك نجد �صعوبة معرفة �أ�سم���اء الأعلام، ثمّ التمييز 

بين الحروف التي ترتبط بما تليها والتي لا ترتبط.

)))	 علي عبد الواحد وافي: علم اللغة، دار نه�ضة م�صر للطبع والن�شر، القاهرة، بدون تاريخ، �ص219ـ220.
انظر: محمد ح�سين باكلا وجورج نعمة �سعد: �أ�صوات العربية وحروفها للناطقين وغير الناطقين بها.  	(((

�سل�سلة المكتبة العربية في ال�صين، بو�ستن ـ لندن ـ تايبيه، 1982. 
انظ���ر: غال���ب فا�ضل المطلب���ي: في الأ�صوات اللغوي���ة ـ درا�سة في �أ����صوات المدّ العربيّ���ة، وزارة الثقافة  	(((

والاعلام، بغداد، 1984.
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2ـ3ـ نموّ الاهتمام بالعربية ب�إ�سبانيا:
فيم���ا يخ�ص تعليم اللغة العربية في �إ�سبانيا، ف�إنّ الاهتمام قد ازداد بهذه اللغة 
في ال�سن���وات الأخر�ي�ة، �إذ كثرت المراكز الجامعية والأكاديمي���ة التي تخت�ص بتعليم 
العربي���ة و�آدابها، وفي الربع الأخير م���ن القرن الع�شرين وال�سنوات الأولى من القرن 
الحادي والع�شرين ف�إنّ الدبلوما�سية الإ�سبانية قد وعت تماماً بالدور الذي يمكن �أن 
يلعب���ه العالم العربي الإ�سلامي على الم�ستوى العالمي وذلك من خلال ما يتمتّع به من 
ثروة تاريخية وعلمية خا�صة، ومن ناحية ثانية ف�إنّ لا مركزية الثقافة الإ�سبانية �أدت 
�إلى �إن�ش���اء جامعات جديدة بها �أق�سام للدرا�سات العربي���ة والإ�سلامية)))، وي�ضاف 
�إلى ه���ذا الأحداث ال�سيا�سية التي وقع���ت في ال�سنوات الأخيرة وكان لها �صدى دولي 
كبر�ي� مثل هجمات الحادي ع�شر من �سبتمر�ب� 2001 في الولايات المتحدة الأمريكية 
وهجمات مدريد في 2004 وغير ذلك من الأحداث التي قام بها مت�شددون م�سلمون، 
كله���ا جعل���ت الغرب عموم���ا بما في���ه �إ�سبانيا ي�صحو م���ن غفوته وينتب���ه �إلى �أهمية 
معرفة الثقافة العربية والإ�سلامية عن قرب لفهم ما يجري في بلدانها من تحركات 
ون�شاطات على الكثير من الم�ستويات، وكان من نتائج هذا الاهتمام توجه الكثير من 
المواطنن�ي� الإ�سبان للات�صال به���ذه الثقافة وخا�صة عن طريق تعل���م لغتها �سواء في 

المراكز الر�سمية �أو الأهلية.

ول���و تحدثنا ع���ن ال�صعوبات الت���ي تواجه متعلم���ي اللغة العربي���ة في هذا البلد 
لوجدن���ا �أن من �أكبر الم�شاكل التي تواجههم هي قلّة المناهج الملائمة المكتوبة والكتب 
المخ�ص����صة لتعليم العربية، وقد انتبه الجميع له���ذه الظاهرة �سواء �أ�ساتذة العربيّة 
�أو الدار����سون الإ�سب���ان، وق���د بّني هذا النق�ص �أح���د المهتمين بتعلّ���م وتعليم العربية 
م���ن الإ�سبان، فقال: "لق���د كان يمل�ؤني ال�شعور المتدفق الدائم ب����أنّ ذلك هو ال�سبب 
في تراج���ع اللغة العربي���ة �إلى ال�صفّ الثاني �أو المقام الثان���وي داخل خطط المدار�س 

(1)	 Introducción a los estudios árabes e islámicos, Universidad de Alicante, 
1994, P. 9.



82

التعليمي���ة في بل���دان كثيرة من الع���الم، ولقد ��سألت نف�سي عمّ���ا �إذا كان ممكنًا عمل 
�ش���يء من �أجل تغير�ي� هذا الواقع و�صب���غ اللغة العربية بمنه���ج تعليمي حديث يمكن 
ا�ستغلاله في المدار�س �أو لمن يجد في نف�سه هوى من الكبار لتعلّم هذه اللغة. . . "))).

ولكون كات���ب هذه ال�سطور من المهتمين بتعليم اللغ���ة العربية للطلبة الإ�سبان، �إذ 
قمن���ا ونق���وم على تدري�سه���ا في مدار�س اللغ���ات الر�سمية وفي الجامع���ات منذ �سنوات 
طويل���ة والتي �أك�سبتنا وبكل توا�ضع خر�ب�ة وتجربة وا�سعتين حاولنا الا�ستر�شاد بها لدى 
و�ضعن���ا الكت���ب والمو�ضوعات المبرمج���ة في هذا الإطار، فقد عالجن���ا في واحد من تلك 
الكت���ب المو�ضوعات التي تثير �أكبر قدر من اللب�س والإ�شكالات، و�أرفقناه بعدد كبير من 
التماري���ن والأمثلة التطبيقية والعملي���ة المب�سطة، وقمنا في الم�ؤلَّف الثاني الذي �أنجزناه 
بالتعاون مع بع�ض �أ�ساتذة العربية من الزملاء الإ�سبان باختيار مجموعة من الق�ص�ص 
من التراث العربي، وبعد تب�سيط �أ�سلوبها قمنا بترجمتها �إلى اللغة الإ�سبانية م�صحوبة 

بعدد كبير من ال�شروحات اللغوية والثقافية، �إلى جانب تمرينات الفهم))).

ونعتق���د ب�أنّ معظم وا�ضعي كتب تعليم العربية لغير المتكلمين بها يدركون �أنواع 
ال�صعوبات التي تواجه الطلاب، ويقول �أحد م�ؤلفي هذه الكتب:

"وق���د اعتر�ضتنا في ت�أليف���ه عدّة �صعوبات �أهمّه���ا: �أيّ زاد لغويّ نقدّم للدار�س 
ة و�أنّنا نفتقر �إلى درا�سة و�صفية ت�ضبط الألفاظ العربية  في المرحل���ة الأ�سا�سية خا�صّ
المتواترة �إذ تمكّن مثل هذه الدرا�سة من معرفة الكلمات الأكثر تواترا وت�سهّل التدرج 

في ا�ستخدامها في الجزء الواحد وفي الأجزاء الأربعة))).

(1)	 Jesús Ríosalido: Tesoro de Reglas – Gramática Árabe Comentada, 2ª ed. 
IHAC, Madrid, 1985, P. 9. 

(2)	 Waleed Saleh: Lengua Árabe – Gramática y ejercicios, Nivel Interme-
dio, CantArabia, 1991.

           y otros: Cuentos Tradicionales Árabes – Antología Didáctica y Bilingüe, 
Mateu Impresores, Xàtiva, 1997.

حمي���د خلف الهيتي و�آخرون: اللغ���ة العربية لغير الناطقين بها، الجامع���ة الم�ستن�صرية، كلية الأداب،  	(((
بغداد، 1979، ج 1 من المقدمة. 
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ه���ذا علما ب����أن هناك م���ن ن�ش���ر في �إ�سبانيا م�ؤخ���را قوائم للمف���ردات الأكثر 
ا�ستخداما في العربية لت�سهّل على �أ�ساتذة هذه اللغة ا�ستخدامها في �أق�سامهم))))(.

وال�ش���يء الآخر الذي يدركه م�ؤلف���و هذه الكتب هو عدم الوقوع في خط�أ تب�سيط 
المفاهي���م، لأنّ الطلاب ع���ادة هم من البالغين، و�أنّهم مبتدئون من حيث اللغة لا من 
حي���ث الن�ضج الفكري؛ وهذا الأم���ر يوجب على الم�ؤلفين تح���ري الن�صو�ص المنا�سبة 
والنا�ضجة والابتعاد عن الن�صو�ص المب�سطة فكرياً والتي تنا�سب العمر العقليّ له�ؤلاء 

الطلاب، بل تكون م�ضجرة و�شديدة الملل.

ونظراً لاختلاف طبيعة و�أ�صول اللغة العربية عن اللغة الإ�سبانية، وكذا تراكيب 
و�صيغ كلّ واحدة منهما، ف����إنّ طالب العربية من الناطقين بالإ�سبانية يواجه العديد 
م���ن ال�صعوب���ات في العملية التعليمية، وم���ن البديهي ف�إنّ���ه �إذا كان الأ�ساتذة واعين 
بتل���ك ال�صعوب���ات وعلى علم يقين بها، ف�إنّه من ال�سّه���ل مواجهتها على الأقلّ، �إن لم 

نقل حلّها.

ويمكن �أن نق�سّم تلك ال�صعوبات �إلى عدّة م�ستويات:
2ـ3ـ1ـ الجانب ال�صوتي:

بع����ض �أ�صوات اللغة العربية لا نجد له���ا مثيلا في اللغة الإ�سبانية وت�شكل بذلك 
نوعا من ال�صعوب���ة التي تحتاج من �أجل تجاوزها �إلى الكثير من الممار�سة والتطبيق 
والا�ستم���اع والتلف���ظ، وال�صعوبات التي يواجهها الطالب الإ�سب���اني في تعلم �أ�صوات 
العربي���ة تترك���ز حول جملة منها مث���ل الأ����صوات الإ�سبانية اللثوي���ة كال�ضاد والطاء 
وال���زاي وال����صاد، وبع�ض الأ����صوات الحلقومية كالقاف والغن�ي�، �أو الحلقية كالعين 

والحاء، �أو الحنجرية كالهمزة والهاء.

(1)	 Victoria Aguilar y Jesús Zanón: Vocabulario Básico: Árabe-Español / 
Español – Árabe, ed. Diego Martín, Murcia, 2004. 
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غر�ي� �أن بع����ض الأ����صوات و�إن لم تك���ن موج���ودة في اللغ���ة الإ�سباني���ة الأم مثل 
الأ����صوات الغارية كال�شين والجي���م، �إلا �أن لغات �أخرى مقاربة للغ���ة الإ�سبانية ومن 
نف�س الف�صيلة اللاتينية تتوفر عليها مثل اللغة القطلانية والجليقية، وهذا ما ي�سهل 

عملية تعلمها.

وعلي���ه ف�إنّ من ال�ضروري �أخ���ذ هذه النقطة بنظر الاعتبار عن���د البدء بتعليم 
العربي���ة للناطقن�ي� بهذه اللغ���ة، ويجد المدر�س��� نف�سه م�ضطراً �إلى عم���ل الكثير من 
التمرين���ات التي ت�ؤكد على النط���ق ال�صحيح لمثل تلك الأ�صوات، وتكون الفائدة �أكبر 
با�ل� �شكّ عندما تتمّ تل���ك التمرينات في مختبرات اللغة. ويمك���ن �أن نقرّب للطلاب 
لف���ظ بع����ض الأ�صوات با�ستخلا�ص��� �أمثلة �شبيه���ة �إذا كانت متوف���رة، فبع�ض �سكّان 
الأندل�س��� ينطقون الخاء ه���اء تقريباً، ومن هنا ف�إنّ لفظ �صوت الهاء يمكن �أن نبيّنه 
له���م م���ن خلال هذا المثل، وبالإ�ضافة �إلى ذلك ف�إنّ من المهمّ جداً �أن نكثر من �إيراد 
الأمثل���ة التي ترد فيها تلك الأ�صوات التي ي�صع���ب على الطلاب نطقها، وكذا قراءة 
�أزواج من الكلمات التي تت�شابه في �أوزانها وحروفها با�ستثناء حرف واحد، من مثل: 

)هل- حل(، )هائل- حائل(، )ظريف- طريف(، )عال-ـ حال(، �إلخ.

2ـ3ـ2ـ الجانب التركيبي )ال�صرفي والنحوي(:
تختل���ف �أي����ضاً و�إلى حد كبر�ي� تراكيب اللغ���ة الإ�سبانية ع���ن العربية من حيث 
ال����صرف والنح���و وغيرهما، فابت���داءً هناك الكثير م���ن الكلمات العربي���ة التي تُعد 
حروف���ا ه���ي �أ�سماء بالإ�سبانية والعك�س��� �صحيح. وهذا يجعل م���ن ال�صعب قليلا �أن 
ي���درك المتعلم طبيعة بع�ض الكلم���ات لأن فهمه لتركيبها ينطلق م���ن فهمه لها بلغته 
الأم، فلي�س��� م���ن ال�سهل �أن يقتنع الطال���ب ب�أن كلمة )مع( مثلا ه���ي ظرف ولي�ست 

حرف جر، و�إن )عند( هي ظرف ولي�ست فعلا، وهكذا.

وينطب���ق هذا الأم���ر على تكوين الجم���ل الا�سمية والفعلي���ة، فالمتعلم الإ�سباني 
ي�ستغرب من وجود ما ن�سميه بلغتنا )مبتد�أ( لأن هذا الجزء من الجملة هو فاعل في 
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لغته الأ�صلية، ولدينا الكثير من الأمثلة التي يمكن �أن ن�شير �إليها كعلامات اختلاف 
بين اللغتين الإ�سبانية والعربية.

�إن �إدراك ه���ذه التفا�صي���ل من ط���رف �أ�ساتذة اللغ���ة العربية للطلب���ة الإ�سبان 
ومحاول���ة علاجها بالطريقة الناجعة ي�ساعد وب�شكل كبر�ي� على تعبيد الطريق �أمام 

المتعلم لكي يتقدم خطوة خطوة في ميدان اكت�ساب هذه اللغة الجميلة.

�إنّ ال�صعوب���ات ال�صرفي���ة والنحوية تبدو هي الأخ���رى في نقاط محددة �أخرى 
كثر�ي�ة منها: عدم التفري���ق بين جذور الأفعال العربية والم����صادر، وذلك لأنّ معظم 
كت���ب قواعد اللغ���ة العربية المكتوب���ة بالإ�سبانية لا تفرّق بو�ضوح بن�ي� هذين الأمرين 
وتعتبر الجذر غالباً بمثابة الم�صدر، فالطالب الإ�سباني يتعود منذ البداية على ترجمة 
)كَتَ���بَ( مثلا بـ )Escribir(، �أي )كتابة(، وعندم���ا ي�صل �إلى درا�سة الم�صدر يختلط 
الأم���ر لدي���ه لأنّه كان قد ظنّ من قبل ب�أنّ جذور الأفع���ال في العربية تعادل الم�صدر في 
لغته، ومن ال�صعوبات الأخرى معرفة م�صادر الأفعال الثلاثية المجردة وهي �سماعية، 
ويجد الطالب الناطق باللغة الإ�سبانية عناءً كبيراً في تعلّمها، في حين �أنّها �أ�سهل بكثير 
بالن�سب���ة للطال���ب العربي الذي يب���د�أ ب�سماعها منذ ال�صغر وتتك���ون لديه ثروة كبيرة 
منه���ا على مرّ الأيام، ومن العقبات الأخرى �أي�ضاً �ضبط �أبواب الفعل الثلاثي المجرّد، 
�أي حركة الحرف الثاني من الما�ضي والم�ضارع، ولح�سن الحظّ ف�إنّ بع�ض الكتب قامت 
ة  بتو�ضيح حركة عين الفعل بو�ضعها تلك الحركة �إلى جانب الفعل حين ظهوره، وخا�صّ
 ،)Federico Corriente( في بع����ض القوامي�س مثل القامو�س العربي ـ الإ�سباني لم�ؤلفه
ومنه���ا �أي�ضاً جموع التك�سير لكونها �سماعية، وكذا حال���ة الفعل بالنظر �إلى فاعله �إذا 
تق���دّم �أو ت�أخّ���ر، ومنها التعريف بالإ�ضافة وو����ضع )�أل( التعريف في مكانها المنا�سب، 

ة �إذا كانت لديه �إ�ضافات مركبة �أو �سل�سلة من الإ�ضافات. خا�صّ

���ة، لأنّ اللغة الإ�سباني���ة تخلو من مثل هذا  ومو����ضوع الإ�ضاف���ة له �صعوبة خا�صّ
التركي���ب؛ لذا ف����إنّ الطالب الإ�سباني وخا�صة في المرحل���ة الأولى من تعلمه العربية، 
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عندم���ا يريد �أن يقول: )كتاب محمّد(، ف�إنّه يق���ول: )كتاب من محمّد( لأنّه يترجم 
حرفيّاً هذا التركيب من لغته الأمّ، وي�ستمرّ هذا الخط�أ معه لمدّة غير قليلة حتّى يتعوّد 
ة با�ستعم���ال حروف الجرّ  عل���ى التركيب العرب���يّ، ومنها كذل���ك ال�صعوبات الخا�صّ
ولا�سيّما في تراكيب محددة مثل: قريب من وبعيد عن، تكلّم على وتكلّم عن، الخ، في 
حين �أنّنا نجد ب�أنّ حرف الجرّ )حتّى( الذي قد يبدو غريباً بالن�سبة للغات الأوروبية 
ا هو موج���ود في الإ�سبانية )Hasta( الذي تّم �أخ���ذه من العربيّة. ومن  الأخ���رى، �إّمن
العقبات الأخرى تق�سيم الكلمة في العربية �إلى ا�سم وفعل وحرف، فالا�سم في العربية 
كم���ا نعلم وا�سع جداً، وي�شمل ال�صفات وال�ضمائ���ر و�أ�سماء الأعلام و�أ�سماء الإ�شارة 
والظروف وغير ذلك. بينما الا�سم في اللغة الإ�سبانية محدود جداً، ومن ال�صعوبات 
الأخ���رى المثنى وقواعده الكثيرة، ومنها النفي وتن���وع �أدواته و�صعوبة تمثّل ا�ستعمال 
بع�ض الأدوات مثل: )لم( التي لا تُ�ستعمل �إلا مع الم�ضارع مع �أنّها تعني الما�ضي، ومنها 
�أي����ضاً عدم ا�ستعم���ال فعل الكينونة في العربية في الكثير م���ن التراكيب بالمقارنة مع 
 To( أو الانكليزية التي لديها� ،)Estar(و )Ser( :الإ�سباني���ة التي لديها فعلان وهما
be(، ومنها �أي�ضاً تعدد المفاعيل في الجملة العربية واحتياج بع�ض الأفعال لأكثر من 

مفعول به واحد، بينما يختلف الأمر بالن�سبة للغة الإ�سبانية التي تق�سّم تلك المفاعيل 
�إلى مفعول به مبا�شر و�آخر غير مبا�شر.

ومنها �أي�ضاً اختلاط �أمر حالة الجزم بـ )لم( على بع�ض م�ؤلفي كتب القواعد، حيث 
قام����وا بترجمة كلم����ة )المجزوم( بما يعادل كلمة )ال�شرط( باللغ����ة الإ�سبانية، ولا يخفى 

على �أحد هذا اللب�س الذي يمكن �أن ت�سببه تلك الكتب لدار�سي العربية من الإ�سبان))).

وم���ن ال�صعوب���ات الأخ���رى التي ت�ستح���ق الذكر م��سأل���ة التذكر�ي� والت�أنيث في 
الأ�سم���اء وال�صف���ات، وعلى الرغم م���ن �سهولة تحويل هذه الكلم���ات من المذكر �إلى 

 Fortunato Riloba: Gramática Árabe – Española, Edi 6, Madrid, 3º ed., - :انظ���ر 	(((
.1973, P. 270

- Haywood – Nahmad: Nueva gramática Árabe, Ed. Coloquio, Madrid, 1992.
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الم�ؤنّ���ث لي�س��� �صعب���اً، لا في العربي���ة ولا في الإ�سباني���ة، ف�إنّ الطالب يج���د �صعوبة في 
ذل���ك في �أ�سماء محددة، والت���ي تُعامل في لغته على العك�س مما هو في اللغة العربيّة، 
فال�شج���رة وال�سي���ارة في الإ�سبانية مذكران، والبيت وال�ش���ارع م�ؤنّثان، والقمر م�ؤنث 
وال�شم�س مذكّر. �إلى �آخر ذلك من كلمات ت�أتي على خلاف ما هو في اللغة الأمّ، وهذا 
ما يجعل الطالب الإ�سباني يت�أخر نوعًا ما في �ضبط كلّ هذه التفا�صيل، ولا يبلغ ذلك 

�إلّا بعد فترة من بدء الدرا�سة.

2ـ3ـ4ـ �صعوبات �أخرى:
توج���د �صعوب���ات �أخرى متنوع���ة ومنها كثرة الر�ت�ادف في اللغ���ة العربية، وقد 
ن�ستعم���ل لمفهوم واحد العديد من الكلمات. فلمفهوم الق���دوم ن�ستعمل الأفعال: قدِمَ 
رَ، ومن ال�صعوبات الأخرى ا�ستعم���ال المعاجم العربية التي  وجاءَ و�أت���ى و�أقبلَ وحَ�ضَ
تعتم���د الجذر متبوعاً بجمي���ع الم�شتقات، على خلاف معاجم اللغ���ات الأوروبية التي 
يت���مّ تنظيمها على �أ�سا�س الحرف الأول م���ن الكلمة، ومنها �أي�ضاً ا�ستعمال ال�ضمائر 
المنف�صل���ة، فالإ�سبانية ت�ستعمل �ضميراً واحداً للمخاطب والمخاطبة، وهكذا �أي�ضاً في 
ت�صري���ف الأفعال، وم���ن بين ال�صعوبات الأخرى التعبير ع���ن الملكية بالعربية، فكما 
ه���و معروف ف�إنّن���ا ن�ستعمل لهذا المعنى الكثير من الكلمات من مث���ل: )عند ـ لـ ـ معَ ـ 
ل���دى ـ ل���دن ـ ملَكَ ـ يملك، في حين �أنّ اللغة الإ�سبانية تكاد تقت�صر على فعل واحد هو 
)Tener(، و�إن كان لديها فعل �آخر �أقلّ ا�ستعمالًا وهو )Poseer(، وتظهر الإ�شكالية 
في ه���ذا الب���اب من حي���ث الناحية الإعرابي���ة �أي�ضاً، وذل���ك لأنَ ال�ش���يء المملوك في 
الإ�سباني���ة هو مفعول به دائماً، ولذا ف�إنّ الطالب الإ�سباني يجد �صعوبة في فهم كون 
كلمة )كتاب( في جملة )عندي كتاب( مبتد�أ ولي�س مفعولًا به كما هو الحال في لغته 

الأمّ.

وهناك �صعوبة �أكبر تكم���ن في تعلّم الروابط بالعربيّة، وكثيراً ما يقوم الطالب 
ة عند الكتابة، فعبارات من مثل: على الرّغم من، بالإ�ضافة  بترك ا�ستعمالها وخا�صّ
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�إلى، م���ن ناحية �أخرى، الخ، يجد الطال���ب �صعوبة كبيرة في تعلّم ا�ستعمالها بال�شكل 
ال�صحيح، ويعمد الطالب كذلك �إلى حذف بع�ض ال�ضمائر اللازمة في اللغة العربية 
عن���د الكتابة، وذلك لأنّ لغته الأمّ لا ت�ستعملها، فقد يكتب طالب: �أعتقد �أنّ �ست�سافر 
غ���داً، بدلًا من �أعتق���د �أنّها �ست�سافر غداً، وذلك لأنّه يق���وم بترجمة حرفيّة من لغته 

التي لا تحتاج �إلى ال�ضمير في هذا المو�ضع.

2ـ4ـ خلا�صة:
وم���ن باب ا�ستخلا�ص النتائج مّما �سبق ذكره، ن�ستطيع �أن نقول �إنّ تعليم اللغة 
العربي���ة للطلبة الإ�سبان، �ش�أنه �ش�أن تعليم ه���ذه اللغة لأيّ طالب غير ناطق بها، من 
حي���ث وجود الإ�شكالات وال�صعوب���ات، فبع�ض تلك ال�صعوب���ات م�شترك وعامّ ي�شمل 
جمي���ع المتعلمين من مختلف الثقاف���ات واللغات، وبع�ضها خا�ص��� بالطالب المتحدث 
باللغ���ة الإ�سباني���ة، لأنّ خ�صو�صي���ة لغته من ناحي���ة، ثمّ خ�صو�صي���ات اللغة العربية 
م���ن ناحية ثانية ي�ؤدي���ان �إلى ظهور مثل تلك الإ�شكاليات، ولا �ش���كّ ف�إنّ الوعي بتلك 
ال�صعوبات و�إدراكها من طرف المدر�سين ب�شكل خا�ص والطلاب ب�صورة عامّة، ي�ؤدّي 
�إلى ت�سهي���ل تجاوز تلك العراقي���ل، كما �أنّ المدرّ�س الذي يعي تلك الإ�شكاليات يحاول 
�أن ي�ؤكد على تو�ضيحها وتف�سيرها، وذلك بالإكثار من التمرينات التي ت�سهّل �شرحها 
با�ستخدام مختبر اللغ���ات وجميع و�سائل الإي�ضاح الممكنة، ونودّ �أن نختم بقولنا: �إنّ 

معرفة الم�شكلة قد يكون ن�صف الحلّ.



89

تج�����ارب ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة 
ال��ع��رب��ي��ة ف��ـ��ي �أوروب�����ا 

الفصل الثالث

3ـ ا�ستثمار الكلمات الإ�سبانية من �أ�صل عربيّ في تعليم العربية للناطقين بالإ�سبانية
3ـ1ـ تقديم:

ت�شتم���ل اللغ���ة الإ�سباني���ة على ما يقرب م���ن �أربعة �آلاف كلمة م���ن �أ�صل عربي 
بحك���م التعاي�ش��� الطويل الذي دام حوالي ثمانية قرون بن�ي� العرب الم�سلمين و�سكان 
�شب���ه الجزيرة الإيبيرية، ويعدّ القامو�س الر�سم���يّ للأكاديمية الملكية للغة الإ�سبانية 
ال�سج���ل الحقيق���ي لأ�صول الكلمات ويجم���ع في طياته تلك التي هي م���ن �أ�صل عربي 
�إذ ي�شر�ي� �إلى ذلك ب�ش���كل دقيق، وي�ؤكد بع�ض الم�ستعربين عل���ى �أن القامو�س المذكور 
لا ي�شتم���ل على كلّ الكلمات من �أ�صل عرب���يّ، و�أن بع�ض تلك الكلمات المعتبرة عربية 

الأ�صل لي�ست هي كذلك))).

وتدل كثرة الكلمات العربية التي دخلت الإ�سبانية على حقيقة مهمّة طالما ن�سيها 
الم�ؤرخ���ون وبع�ض الدار�سين، وهي �أن العرب الم�سلمين عندما فتحوا بلاد الأندل�س لم 
ينعزل���وا ع���ن ال�سكان الأ�صلين�ي� ولم يعكتفوا في مع�سكراته���م بعيدين عما يجري في 
المدن والقرى، بل �إنهم تعاملوا مع ه�ؤلاء النا�س عن قرب واختلطوا بهم ونقلوا �إليهم 
خلا����صة تجربتهم وع����صارة معارفهم وعلومهم التي �أثم���رت فيما بعد خير الثمار، 
ف����صارت مدن مث���ل قرطبة وا�شبيلي���ة و�سرق�سطة مراك���ز للعلم والح����ضارة، و�أدى 
كذلك احتكاكهم بالواقع وتعاي�شهم مع المجتمع عن قرب �إلى حفر �آثارهم على حياة 
النا�س��� وكان من نتائج ذلك التغييرات التي �شملت الحياة الاجتماعية والاقت�صادية 
والعلمية ومنها �أي�ضا اللغة التي ت�شربت بالم�صطلحات والأ�سماء العربية، ولا يقت�صر 
الت�أثير اللغوي على دخول الع�شرات من الكلمات العربية في الإ�سبانية، بل تعداه �إلى 

(1)	 Hacia una revisión de los arabismos y otras voces con étimo del ro-
mance andalusí o lenguas medio-orientales en el Diccionario de la Real 
Academia Española, Federico Corriente, Real Academia Española, Ma-
drid (España), 1996, p. 59. 
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ت�سمية الأماكن والبلدان والجب���ال والطرق والوديان والأنهر والآبار، وقد بقيت تلك 
الأ�سماء حتى يومنا هذا، على الرغم من �أن بع�ضها قد تحور وتغيرت �صورته ف�صار 

من ال�صعب اكت�شاف �أ�صله العربيّ.

ويج���در بالذكر �أن ا�ستفتاء قامت به �إحدى ال�صحف الإ�سبانية في الثمانينيات 
م���ن القرن الما�ضي بخ�صو�ص �أجمل ع�شر كلمات �إ�سبانية، تبين �أن �أربعة منها كانت 

من �أ�صل عربيّ))))(.

والكثر�ي� م���ن ه���ذه الكلم���ات لا توج���د له���ا مرادف���ات مم���ا ي�ضط���رّ المتحدث 
بالإ�سباني���ة �إلى ا�ستعماله���ا دون غيرها، و�أغلب الكلم���ات الإ�سبانية من �أ�صل عربي 
تب���د�أ بـ)�أل( التعريف التي �ألحقت بالكلمة ب�ش���كل لا ينف�صل، وجعلت هذه الحقيقة 
�أن ت�ستخ���دم الإ�سباني���ة �أداتين للتعريف في حال ورود الكلمة معرفة في ن�ص ما �أو في 
�أثن���اء الحديث: �أل التعريف العربية الملحق���ة والتي �صارت ت�شكل جزءا لا يتجز�أ من 
الكلم���ة و�أداة التعريف في الإ�سبانية، فعندما يعرّف المتحدث بالإ�سبانية كلمة قطن، 

يقول: El algodón، وهنا نرى الأداتين معا، الإ�سبانية والعربية.

وق���د بلغت اللغ���ة العربي���ة �أوج ح�ضورها في الحي���اة الاجتماعي���ة والثقافية في 
الأندل�س��� في القرنين العا�ش���ر والحادي ع�شر، ثمّ �أخذت تتراج���ع بعدها قليلا قليلا 
وخا����صة بعد �سقوط مدينة طليطلة �سنة 1085، ومع ذلك فقد بقيت �آثارها متداولة 
وخا����صة في الا�ستعمال اليوم���ي وفي الا�ستخدام الدارج، واعتب���ارا من القرن الرابع 
ع�ش���ر بد�أت محاولات ا�ستع���ادة اللغة اللاتيني���ة في �شبه الجزي���رة الايبيرية بهدف 
الق����ضاء عل���ى كل ت�أثير يخ�ص الإ�سلام وم���ا يتعلق به من ع���ادات وتقاليد وعنا�صر 

ثقافيّة بما في ذلك اللغة العربيّة))))(.

(1)	 Palabras españolas de origen árabe, Antonio Giol y Soldevilla, Darek 
Nyumba, Madrid (España), 1983, p. 3. 

(2)	 Historia de España musulmana, Anwar G. Chejne, Cátedra, Madrid 
(España), 1993, 174. 
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ويمكن لمدر�س العربية للطلبة الناطقين بالإ�سبانية �أن ي�ستثمر ظاهرة تعدد مثل 
ه���ذه الكلم���ات لتقريب العربية لهم من خلال التعرف عل���ى المئات من تلك الكلمات 

مثل:

 ،Acequia :ال�سّاقية ،Aceite :الزّي����ت ،Aceituna :الزّيتون ،Adarve :ال����دّرب
 ،Algarroba :الخرّوب ،Alfarero :الفخّاري ،Alberca :البركة ،Alazán :الح�صان

المخزن: Almacén، وغيرها كثير.

كم���ا �أنه يمك���ن ومن خلال ه���ذه الكلمات تو�ضي���ح م��سألة الح���روف ال�شم�سية 
والقمري���ة، حيث �أننا نرى ب�أن الكلمات التي تب���د�أ بحرف قمري بالعربية، ف�إن اللغة 
الإ�سباني���ة عن���د اكت�سابها للكلمة حافظت على حرف اللام من �أل التعريف، في حين 
�أن الكلم���ات الت���ي تبد�أ بحرف �شم�سيّ، ف�إن حرف اللام م���ن �أل التعريف �سقط من 
الكلمة الإ�سبانية، وهكذا فمن خلال هذه الكلمات الإ�سبانية يمكن للمدر�س �أن يبين 

بو�ضوح ظاهرة الحروف ال�شم�سية والقمرية بدون �صعوبات تذكر.

وع���دا ذلك ف����إن هذه الكلمات يمكن �أن تكون عون���ا للمدر�س من �أجل التعر�ض 
للكثير م���ن الق�ضايا ذات الطابع التاريخي والثقافي والاجتماعي في بيان دور العرب 
والم�سلمين خلال تعاي�شهم مع الثقافة الإ�سبانية والت�أثيرات التي تركتها في الكثير من 

الميادين العلمية والأدبية وغيرها.

3ـ2ـ كلمات من �أ�صل عربيّ:
دخل���ت الكلمات العربية �إلى الإ�سبانية في مختل���ف الميادين الحياتية والمعي�شية 
حي���ث �شمل���ت �أ�سماء الأ�شج���ار والنباتات والفواك���ه والخ�ضر والحيوان���ات والطيور 
والأث���اث والأوزان والقيا����سات و�أدوات المو�سيقى وموادّ البن���اء والمنا�صب والألقاب، 
وك���ذا الألع���اب وق�ضايا ال�سق���ي والإرواء وخ���زن المي���اه والبهارات والملاب�س��� وموادّ 
ت�صنيعه���ا والألوان وفنون الحرب والطعام وال�ش���راب والزراعة والأفر�شة والأ�شكال 
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والفن���ون وال�صناع���ات اليدوي���ة، كذل���ك في ميدان الط���بّ والجر�ب� والفل�سفة، هذا 
بالإ�ضاف���ة �إلى بع�ض التعبيرات والجمل المعادة من قبل النا�س مثل )Ojalá(�أي )�إن 

�شاء الله( و)Lelili( �أي )لا �إله �إلا الله(.

ولو �أردنا �أن نعطي بع�ض الأمثلة لما �سبق لوجدنا كلمات مثل:
Albahaca  ،aceituna  ،acelga  ،acemete  ،acitara  ،adalid  ،adobe  ،ad-
uana  ،ajabeba  ،ajonjolí  ،alhacena  ،alacrán  ،alazán  ،albañil  ،albarda، 
albitana  ،albudeca  ،algodón  ،alcazuz  ،alcohol  ،alfalfa  ،alficoz  ،alfil، 
alfóstigo  ،algara  ،algarroba  ،Algeciras  ،alhandal  ،alharma  ،almim-
bar  ،almuédano  ،alquería  ،altair  ،altramuz  ،anoria  ،laúd  ،tambor، 
atahona ،ataracea ،ataurique ،azarote ،zoco ،azulejo ،bellota ،cabila، 
fonda  ،hachís  ،jabalí  ،metical  ،mudéjar  ،noria  ،quintal  ،quilate  ،ra-
bel  ،sacre  ،sultán  ،tamarindo  ،ulema  ،zarco  ،Alhambra  ،zalbazorta، 
zéjel ،zumaque.

وهي تعني على التوالي:
الحب���ق، الزيتون���ة، ال�سل���ق، ال�سمي���د، ال�ست���ارة، الدلي���ل، الط���وب، الديوان، 
ال�شبّاب���ة، الجلجا�ل�ن، الخزانة، العق���رب، الح����صان، البنّاء، البردع���ة، البطانة، 
البطيخ���ة، القط���ن، الكازوز، الكح���ل، الحلف���اء، الفقّو�س، الفي���ل، الف�ستق، المنبر، 
الغ���ارة، الخروبة، الجزيرة، الحنظل، الحرمل، الم����ؤذن، القرية، الطائر، الترم�س، 
الناعورة، العود، الطنبور، الطاحون���ة، التر�صيع، التوريق، عنزروت، �سوق، الزليج، 
بلوط، قبيلة، فندق، ح�شي�ش، جبليّ، مثقال، مدجّن، ناعورة، قنطار، قيراط، رباب، 
�صقر، �سلطان، تمر هند، علماء، زرقاء، الحمراء، �صاحب ال�شرطة، زجل، �سمّاق.

3ـ2ـ1ـ �أ�سماء الأماكن))):
لا تقت����صر فائدة معرفة الأ�صل العربي لبع�ض �أ�سماء الأماكن باللغة الإ�سبانية 
على تق�صي �أ�صول الكثير من الكلمات الإ�سبانية من حيث التكوين اللغوي )النحويّ 

(1)	 Nombres de lugar españoles de origen árabe, J. Mª Calvo Baeza, Darek 
Nyumba, Madrid (España), 1990.
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وال����صرفّي(، بل تمتد لت�شمل الطابع الثقافي والتاريخي الذي تت�ضمنه تلك المفردات 
الت���ي اختلط���ت باللغ���ة الإ�سبانية لت�صب���ح جزءا لا ينف����صم عنها بكل م���ا فيها من 
�إيح���اءات و�إ�شارات ودلائل ورموز، ومن المعلوم ف�إن بع�ض �أ�سماء الأماكن هي مركبة 
 Guadalupe من ا�سمين، �أحدهما عربيّ والآخر من �أ�صل لاتييني، كما هو الحال مع
المكون���ة من Guada )وادي( العربية و)Lupe( التي تعني )الذئب(، فيكون معناها 
الكامل )وادي الذئب())))(، �أو ا�سم Peñalcázar المركبة من كلمة )peña( اللاتينة 
 )Rambla( وكلمة ،)( العربية التي تعني )الق�صرalcázar(و )التي تعني )�صخرة
 Rambla( من الرمل ت�شكل الجزء الأول من الكثير من �أ�سماء الأماكن مثل )رملة(

Alta( �أي الرملة العالية في �ألكوي ب�أليكانتي.

ومن �أ�سماء تلك الأماكن:
Alaquas الأقوا�س في بلن�سية

Albayda البي�ضاء في �أليكانتي

Alarave العربيّ في مر�سية

Albalat البلاط في كا�ستيون

Alboraya البريج في بلن�سية

Albacete الب�سيط ا�سم اقليم الب�سيط

Alcorucén الخروجين في قرطبة

Alcublas القِبلة في بلن�سية

Alfejar الحجار في طليطلة

Algara الغارة في �أوبيدو

Aljafería الجعفريّة ب�سرق�سطة

(1)	 )(Índice analítico de materiales para el estudio de la toponimia 
hispanoárabe: nómina fluvial de Elías Terés, Jesús Zanón, Escuela de 
Estudios Árabes, Granada (España), 1990.
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Almásera المع�صرة في بلن�سية
Almudena المدُينة في مدريد

Altalaya الطليعة في بداخوث وبر�شلونة
Azagra ال�صخرة في نافار

Benimaclet بني مخلد في بلن�سية
Benitaher بني طاهر في �أليكانتي

Benisalem بني �سالم في جزر الباليار
Benijófar بني جوهر في �أليكانتي

Alcalá de Henares قلعة هنار�س بمدريد
Alcántara القنطرة في كاثيري�س

Cacin قا�سم في غرناطة
Charquía �شرقيّة في بلن�سية

Cid �سيّد في �أبلا
Dalías دالية في �ألمرية

Fabara فوّارة في �سرق�سطة وويلبا

Ganame غنم في ثمورا

Huelma وليمة في جيّان

Medina Azahara مدينة الزهراء في قرطبة

Medina Sidonia مدينة ابن �سليم في قاد�ش

Medinaceli مدينة �سالم في بلد الوليد

Sacra �صخرة في بلن�سية

Taiba طيّبة في غرناطة

Valladolid بلد الوليد ا�سم اقليم بلد الوليد

Zael �ساحل في بورغو�س

Zambra زمرة في قرطبة
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3ـ2ـ2ـ �أ�سماء الأنهر والوديان:
تنت�ش���ر على خارطة �شبه الجزي���رة الإيبيرية الكثير من الأنه���ر والوديان التي 
اكت�سب���ت �أ�سماء عربية �أو �أنها عرف���ت ب�أ�سماء مركبة ن�صفها عربيّ والن�صف الآخر 
لاتين���ي، فالعديد م���ن تلك الأنهار تب���د�أ ب�سابق���ة )واد( العربية، وه���ذه هي الكلمة 
الم�ستعمل���ة في �شم���ال افريقية في ت�سمية النه���ر، وتتغير وتختلف ����صورة هذه الكلمة 

مكتوبة بالأحرف اللاتينية، ورغم ذلك ف�إنها لا تبتعد عن الأ�صل العربي.

وفيما يلي بع�ض من �أ�سماء تلك الأنهر:
Guadalaviar وادي الأبيار

Guadalquivir الوادي الكبير

Guadalimar وادي الأحمر

Guadiamar وادي عنبر

Guatal Ahuze وادي الأو�س

Huatiaron وادي هارون

3ـ2ـ3ـ الألقاب))):
دخلت كذل���ك �إلى اللغة الإ�سبانية الكثير من الألق���اب العربية بفعل الاختلاط 
والت���زاوج و�أ�صبح���ت تلك الألق���اب متداولة في مجتمع���ات �شبه الجزي���رة الإيبيرية 
وا�ستمرت حتى يومنا هذا، وعلى الرغم من التحور والتغيير والت�شويه الذي �أ�صابها 
تمكن الباحث���ون من التعرف على �أ�صولها ومعرفة تركيبه���ا، وهناك المئات من تلك 
الألقاب التي لا يت�صور الكثيرون �أنها تعود �إلى �أ�سماء عربية و�إ�سلاميّة بعد مرور كل 

ا من تلك الألقاب: هذه القرون، وندوّن لاحقًا بع�ضً

(1)	 Apellidos españoles de origen árabe, J. Mª Calvo Baeza, Darek Nyumba, 
Madrid (España), 1991.
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Abdal عبد الله

Abas عبّا�س

Abolafia �أبو العافية

Acin ح�سن

Alache الحاج

Albarca البركة

Alcaraz الكرز

Alcoba القبّة

Alférez الفار�س

Alma الماء

Almenar المنار

Almohalla المحلّة

Baar بحّار

Benacet بن زيد

Borja برج

Cabessa خبّاز

Casin قا�سم

Cid �سيّد

Dalia دالية

Eza عي�سى

Fabera فوّارة

Farfan فرحان

Gabali جبليّ

Garballo غربال
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Halifa خليفة

Jarque �شرق

Larich العري�ش

Marja مرج

Nazari ن�صريّ

Nuza نزهة

Rabelo رباب

Ruzafa ر�صافة

Sale �صالح

Taibo طيّب

Xarc �شرق

Zaar زهرة

Zofra �صفرة

3ـ2ـ4ـ كلمات منوّعة:
يوج���د عدد من الكلمات الإ�سبانية من �أ�صل عربيّ من التي ارتبطت ب�شخ�صية 
تاريخي���ة �أو بحدث مهمّ �أو ب�أحد المعالم الأثري���ة، والتي تم تكرارها وا�ستعمالها ربما 

�أكثر من غيرها.

فا����سم El Cid )ال�سيّ���د( �أطلق على )رودريغو ديّ���اث( الذي عرف فيما بعد بـ 
)الكامبي���ادور( �أي المح���ارب، وقد ولد في �إحدى قرى برغو�س��� ب�شمال �إ�سبانيا �سنة 
1043، ق���ام �أولا بالتحالف مع العرب الم�سلمين �ضد ملوك ق�شتالة، ولهذا �أطلق عليه 
لق���ب )ال�سيّد(، غير �أنّ���ه �سرعان ما انقلب عليهم وان�ضم �إلى ق���وات الملك �ألفون�سو 
ال�ساد�س���، وفي ع���ام 1094 تمكّن من طرد العرب الم�سلمين م���ن مدينة بلن�سية، وقد 
كتب���ت م�آث���ر )ال�سيّ���د( في ق�صيدة طويلة ت���كاد تكون ملحمة، تتح���دث عن بطولاته 

و�شجاعته، ولي�س لم�ؤلف هذه الق�صيدة م�ؤلف معروف.
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وم���ن تلك الكلمات �أي����ضا ا�سم ق�صور الحمراء المعروفة ب���ـ Alhambra  والتي 
تم بنا�ؤه���ا في منت�صف القرن الثالث ع�شر، ويع���ود ا�سمها ح�سب المخت�صين �إلى لون 
الأبني���ة والجدران المائل للحمرة، وهن���اك من يعتقد ب�أن هذا الا�سم ي�شير �إلى )بني 

الأحمر( من بني ن�صر، م�ؤ�س�سي هذه الق�صور.

ولا نن����سى �أ�سم���اء بع�ض الفلا�سفة والعلم���اء والكتاب والتي ����صارت جزءا من 
الثقافة الإ�سبانية لارتباطها بثمار المعرفة والعلم التي ورثتها �شبه الجزيرة الايبيرية 
من العرب الم�سلمين. وتح�ضرنا �أ�سماء مثل Avicena ابن �سينا، Avirroes ابن ر�شد، 

Gazel الغزالي، Ibn Hazm ابن حزم، وغيرهم كثير.

وم���ن كلمة المخزن العربيّة التي دخلت الإ�سبانية )Almacén( تم ا�شتقاق عدد 
م���ن المفردات به���ذه اللغة مثل )الخزانة( )Alacena(، كم���ا تّم �أخذ فعل منها وهو 

)Almacenar( �أي )خَزَنَ(.

وكلم���ة Algarabía المنقولة من )العربيّة( له���ا خ�صو�صيّة فيما يتعلّق بمعناها 
في اللغ���ة الإ�سباني���ة. نح���ن نعل���م �أن الكلم���ة في اللغة الأ�صلي���ة تعن���ي )الو�ضوح في 
الكلام(، بينما نرى �أن معناها في اللغة الإ�سبانية يختلف تماما عن الأ�صل، �إذ تعني 
)الفو�ضى( �أو )الكلام غير المفهوم(، وعليه ف�إن الكلمة بعد انتقالها من العربية �إلى 

ت معناها تماما، بل قلبه ر�أ�سا على عقب. الإ�سبانية قد غّري

ويح����صل هذا الأمر مع كلمة Mezquino الم�أخوذة من كلمة )م�سكين(، فكلمة 
)م�سكن�ي�( لها معنى طيّب قد يثير ال�شفقة عل���ى مَن تُطلق عليه، بينما نجد معناها 

في الإ�سبانية مختلف تماما، حيث تفيد )خ�سّي�س(، )حقير(، )دنْي(، )بائ�س(.

3ـ2ـ5ـ كلمات نقلتها العربية:
دخ���ل �إلى اللغة الإ�سبانية عدد م���ن الكلمات التي تعدّ عربيّة الأ�صل رغم كونها 
دخيل���ة من لغ���ات �أخرى ولي�ست عربيّ���ة �أ�صيلة، فكما نعلم ف����إن الكثير من الكلمات 
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دخلت �إلى العربية من لغات �أخرى كاليونانية والفار�سية، وتعرف تلك الكلمات لدى 
المخت�صين بكلمات )عربيّة مزيّفة(. ومن تلك الكلمات:

Aduana )الدي���وان(، وتعني بالإ�سبانية )الجم���رك( و)النقاط الحدودية(، 

وه���ي كما نعرف دخل���ت العربيّة م���ن الفار�سيّة وعرفت تطورا مده�ش���ا في معانيها، 
فبع���د �أن كان���ت تعن���ي )ال�سج���ل( �صار معناه���ا )مكان اللق���اء( ثمّ )ال���وزارة( ثم 

)الأعمال ال�شعرية(.

 Jazmín سو�سن( و�( Azucena :وم���ن هذه اللغة اقتب�ست العربية كلمات مث���ل
)يا�سمين( و Berenjena )باذنجان(، والتي دخلت الإ�سبانية عن طريق العربيّة.

وم���ن الهندية اقتب�ست العربيّ���ة كلمات مثل: )الكاف���ور( و)ال�شطرنج(، والتي 
.Ajedrezو Alcanfor :دخلت بدورها اللغة الإ�سبانبة

و�أخذت العربيّة من اليونانيّة كلمات مثل: )القنطار( و)الترياق(، والتي دخلت 
.)((((Teriacaو Quintal :أي�ضا �إلى الإ�سبانية�

وم���ن المثر�ي� �أن بع����ض الكلمات الت���ي ا�ستعارته���ا العربيّ���ة م���ن اللاتينية مثل 
.Albaricoque :البرقوق(، قامت العربيّة بنقلها بعد قرون �إلى الإ�سبانية(

3ـ3ـ الحروف ال�شم�سية والقمريّة:
وم���ن الأمور المثيرة للإعجاب �أن ظاهرة الح���روف ال�شم�سية والقمريّة وجدت 
�صداه���ا في الكلم���ات الإ�سباني���ة الم�أخوذة م���ن العربيّة، فالكلمات المب���دوءة بحرف 
ف���ة ب�أل التعريف دخل���ت �إلى الإ�سبانية كاملة بما في ذل���ك �أداة التعريف  قم���ري معرَّ
لأنّها تلفظ كامل���ة بالعربيّة، بينما نجد �أن الكلمات التي تبد�أ بحرف �شم�سيّ معرفة 
ب����أداة التعري���ف )�أل(، دخل���ت الإ�سبانية بدون )الا�ل�م( لكونها لا تُلف���ظ بالعربيّة، 

اللغة العربيّة وال�صحوة العلميّة الحديثة، كارم ال�سيد غنيم، مكتبة ابن �سينا، القاهرة، 1990، �ص. 22 ـ 23.  	(((
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وفيما يلي جملة من الكلمات التي تبّني هذه الظاهرة))): 
الكلمة الإ�سبانيةالكلمة معرفةالكلمة نكرة

Adarve       الدّربدرب
Aceituna     الزّيتونزيتون
Aceite      الزّيتزيت

Acequia     ال�سّاقية�ساقية
Arroz       الرّزرزّ

Arrayán     الرّيحانريحان
Azafrán      الزّعفرانزعفران
Alazán       الح�صانح�صان
كةبِركة Alberca      الِرب

Albufera     البُحيرةبُحيرة
زن Almacén     المخزنَخم
Alfarero      الفخّاريفخّاريّ

(1)	 )(Curso práctico de lengua árabe I, Waleed Saleh, Ibersaf, Madrid (Es-
paña), 4ª ed. 2008, p. 61. 
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3ـ4ـ الخاتمة

مما �سبق يتبين لنا �أن كثرة الكلمات الإ�سبانية ذات الأ�صول العربيّة �أمر وا�ضح 
للجمي���ع، ويمكن �أن يت���م ا�ستغلاله في تدري�س العربيّة للطلب���ة الناطقين بالإ�سبانية، 
وذلك من خلال تعريفهم على تلك الكلمات و�أ�صولها وجذورها، وهي ت�شكل كما هو 

معروف جزءا من ر�صيدهم اللغوي الذي يتداولونه ويعرفونه منذ �صغرهم.

ولا تقت����صر تلك الكلمات على ميدان معرفّي محدّد، ب���ل ت�شمل �أغلب المجالات 
العلمي���ة والاجتماعي���ة والاقت�صادية والأدبية والفنيّة، فق���د دخلت ع�شرات بل مئات 
الكلم���ات العربي���ة كل واحد من تل���ك الميادين الت���ي �أ�صبحت ج���زءًا لا ينف�صل عن 
الإ�سبانية، بم���ا تحمله من �إيحاءات ودلالات، فمتعلم العربيّة الذي يطلع على �أ�صول 
تلك الكلمات التي اعتاد على ا�ستخدامها منذ �صغره، ي�سهل عليه حفظ تلك الكلمات 
وا�ستعماله���ا وت�صبح جزءا من ر�صيده اللغ���وي. بالإ�ضافة �إلى ذلك ف�إنّه �سيطّلع من 
خلال ذلك عل���ى جزء حيويّ من تاريخه الخا�صّ، ذلك التاريخ الم�شترك مع الثقافة 

العربية والإ�سلامية التي �شكلت اللغة العربية الع�صب الحيويّ فيها.

وم���ن خلال تلك الكلم���ات التي هي جزء من لغته الأمّ يمك���ن للطالب �أن يفهم 
ويدرك بو�ضوح ظاه���رة لغويّة عربيّة كما هو الحال مع الحروف ال�شم�سية والقمريّة 

التي ترت ت�أثيرها على الكلمات الإ�سبانية من �أ�صل عربيّ .
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البحث الثالث

تجربة تعليم اللغة العربية في �ألمانيا : عر�ض وتقويم

د. �سيب�ستيان مايزل)*( )))

- �أ�ستاذ الدرا�سات العربية الم�شارك بجامعة جراند فالي الحكومية بلاوية مي�شيغن الأمريكية. 	)*(
- م�ست�شار وزارة الخارجية الأمريكية, ق�سم ال�ش�ؤون التربوية والثقافية. 	

- ح�صل على الدكتوراه في الدرا�سات العربية والإ�سلامية من جامعة لايب�سك في �ألمانيا عام 2003م. 	
-  له �أكثر من ثلاثين كتابا ومقالًا في الدرا�سات الإ�سلامية واللغوية. 	
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مقدمة

درا�سة اللغة العربية وتدري�سها لهما تاريخ طويل ومديد في �أوروبا ب�صفة عامة، 
وفي �ألماني���ا ب�شكل خا�ص، حيث بد�أت مع بداية حركة التعريب والا�ست�شراق في القرن 
الث���اني ع�ش���ر في �أوروبا تحت رعاية الكني�سة، وجهود المب�شري���ن في ال�شرق الأو�سط, 
وذلك في محاولة من الغرب ل�سد الفجوة في المعرفة بين العالمين الغربي والإ�سلامي، 
و�أخ���ذ �أ�سباب الح�ضارة اليونانية القديمة بمعارفه���ا واختراعاتها العلمية في مجال 
الط���ب والفل�سفة والعلوم الطبيعية، ومع هيمنة الكني�سة والرغبة في ن�شر التب�شير في 
بل���دان ال�شرق الأو�سط الناطقة بالعربية، �أ�صبح تعلم العربية و�إجادتها هدفا رئي�سا 
باعتب���اره و�سيل���ة ناجعة في حركة التب�شير الدين���ي وفي المفاو�ضات مع التجار العرب 
وحكامه���م؛ ول���ذا ف�إن �أول ترجمة للق���ر�آن الكريم �إلى اللغة اللاتيني���ة تعود �إلى تلك 
الحقب���ة الزمنية, وتج���در الإ�شارة �إلى �أن تلك الترجمة لم تتم ب�أيد �ألمانية، �أو غربية 

بل بوا�سطة بع�ض الم�سيحيين �أو الم�سلمين الجدد.
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المبحث الأول

 المرحلة الكلا�سيكية

�أما �أول ترجمة للقر�آن الكريم �إلى اللغة الألمانية فكان عام 1616 على يد ال�سيد 
Nurem�( المقيم في مدين���ة نورنبيرغ )سالومون�شوايغ���ر�( SalomonSchweiggerr

berg( �إلا �أنه���ا لم تعتم���د عل���ى الن�ص��� العرب���ي الأ�صلي و�إنم���ا على �أ�سا�س��� الن�ص 
اللاتيني.)))

وبع���د مرور قرابة مائة عام وتحديداً في عام1721م ظهرت �أول ترجمة للقر�آن 
 Johann Christian Claudius الك���ريم م���ن العربي���ة �إلى الألمانية بوا�سط���ة ال�سي���د
)يوه���ان كري�ستي���ان كلوديو�س( الذي عين ك�أول �أ�ستاذ للغ���ة العربية في �ألمانيا وذلك 
في جامعة ليبزيج )Leipzig( �إلا �أنه كان �أكثر اهتماما بتف�سير الإنجيل من تدري�س 
اللغ���ة العربية , وفي �أواخر القرن ال�سابع ع�ش���ر وخا�صة بعد معركة فيينا عام 1683 
التي انتهت بانت�صار الق���وات البولندية الألمانية النم�ساوية على قوات الإمبراطورية 
العثماني���ة ب���د�أت في �أوربا مرحلة جديدة ه���ي مرحلة النه�ضة العلمي���ة والفكرية في 
ع����صر التنوي���ر، وتغير الاهتمام الغربي م���ن التحدي وال�صراع م���ع الإ�سلام ب�إبراز 
ال����صور النمطي���ة الخاطئة عنه وعن لغت���ه المقد�سة، �إلى ظهور حرك���ة جديدة تهتم 
بالإ�ا�ل�سم والح����ضارة الإ�سلامية اهتماما علميا لا نقدي���ا �أو ت�شويهيا كما كان الأمر 

في ع�صر الكني�سة.)))

وكان م���ن �أهم العلم���اء التابعين لهذه الحركة الجدي���دة في �ألمانيا ال�سيد يوهن 
يوه���ان ياكوبراي�سك���ه )Johann JakobReiske( )1774-1716( ال���ذي در�س��� مع 

(1)	 Bobzin (1995): 268
(2)	 Fück (1955): 991-86 ,10-
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كلوديو�س ولكن فاقه ب�سبب حما�سه والجهود التي بذلها في تعليم اللغة العربية وحيث 
 )Leipzig( ب���د�أ راي�سكه تعليم نف�سه اللغ���ة العربية خلال درا�سته في جامعة ليبزيج
ثم �سافر بعد ذلك �إلى هولندا ليلتحق بجامعة ليدن )Leiden( لدرا�سة المخطوطات 

العربية، وكذلك الأدب العربي، والح�ضارة الإ�سلامية.

عاد بعد ذلك �إلى لايب�سيك في عام 1746حيث تابع درا�ساته �إ�ضافة �إلى قيامه 
بتدري�س��� اللغة العربية, ويعتبر راي�سكه م�ؤ�س�س الدرا����سات العربية في �ألمانيا، و�أكثر 
م���ن قدم ر�ؤية من�صفة ع���ن الإ�سلام في كتاباته، كما �أنه من �أق���دم من �أ�س�س لر�ؤية 
مغايرة لدرا�سة الح�ضارة الإ�سلامية والدين الإ�سلامي بعيدا عن التحليل اللاهوتي 
الكن����سي الذي كان �سائ���دا في ذلك الوقت, وم���ا يميز درا�سات راي�سك���ه هو ابتعاده 
بالدرا����سات العربي���ة الإ�سلامية ع���ن الارتب���اط بالدرا�سات اللاهوتي���ة، مما جعله 
غر�ي� مرح���ب به من الكني�سة �أو من المنتمين للفك���ر الكن�سي في ع�صره الذين اتهموه 
بالزندقة وحاربوه ب�شده طيلة فترة حياته, ورغم ما تعر�ض له من نبذ و�إق�صاء، وما 
تعر�ض له من فقر �إلا �أنه وا�صل كفاحه في تحقيق ما ي�ؤمن به، وكر�س حياته لدرا�سة 
الأدب العرب���ي خا�صة المعلقات من ال�شعر الجاهلي، وبع����ض �شعراء الدولة الأموية، 
ا لق�صائد جرير، ودي���وان الحما�سة للبحتري.  والعبا�سية حي���ث �أولى اهتمامًا خا�صً

وغيرهم من �شعراء تلك الحقبة الزمنية))).

ومع بداية ع�صر التنوير في �أوربا وبعد تراجع هيمنة الكني�سة، وانف�صال الدين 
ع���ن الدولة اكت�سبت الدرا����سات العربية �شهرة �أكثر، و�ساهم���ت الم�صالح ال�سيا�سية 
والاقت�صادي���ة الفرن�سي���ة �إلى تحرير علم اللغويات وفك هيمن���ة الكني�سة عنها, ففي 
ع���ام 1795 قرر البرلمان الفرن�سي افتت���اح كلية خا�صة لتعليم اللغات ال�شرقية الحية 
و ت�أ�سي� سكرا����سي علمية للغات العربية والتركي���ة، والفار�سية، والتركيز على �آدابها 
Sylver� يربالإ�ضاف���ة �إلى اللغة المحكية لغة التخاط���ب الحديثة , وعّني الخبير ال�شهير

(1)	 Preissler und Kinitz (2009): 416418-
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stre de Sacy )�سيلف�ر�ت�س دي �سا����سي( ك�أول �أ�ست���اذ لتعلي���م اللغ���ة العربية في هذه 
الكلية الجديدة.)))

وتحولت باري�س في ذل���ك الوقت �إلى مركز رئي�س للدار�سات العربية في �أوروبا, 
وعل���ى النقي����ض من ذلك اختلف���ت الأو����ضاع في �ألمانيا في تلك الفر�ت�ة اختلافا تاما 
حي���ث ق�سمت البا�ل�د �إلى دويلات �صغر�ي�ة، وتقل�صت م�شاركة الطبق���ة الو�سطى في 
حرك���ة النه�ضة الفكرية والعلمية، بالإ�ضاف���ة �إلى قطع العلاقات التجارية مع الدولة 
العثمانية مم���ا حتم على العلماء الراغبين في درا�سة الح�ضارة العربية الانتقال �إلى 
باري�س للم�شاركة في حركة تعليم اللغة العربية الم�ستقلة, وكان من بين ه�ؤلاء العلماء 
باح���ث �ألم���اني موه���وب ه���و Heinrich Leberecht Fleischer )هايريج ليبيريخت 
فلاي�ش���ر( )1801-1888(.)))ال���ذي حق���ق فيم���ا بعد �شه���رة وا�سع���ة وح�صل على 
العديد من الجوائز الوطنية والدولية، بالإ�ضافة �إلى ع�ضويته في اللجان والجمعيات 
العلمي���ة, و�أكمل فلاي�ش���ر بعد �سفره لباري�س درا�ساته في فق���ه اللغة حيث تتلمذ على
DeSacy )دي �سا�سي( في باري�س ما بين 1824 و1828 بعد �أن در�س اللغات ال�شرقية 

م���ع �أ�ستاذه Ernst Rosenfeld )ايرن�سترو�سنمول���ر( في لايب�سك ب�ألمانيا, وبعد ذلك 
�أ�صب���ح المرجع الع���الي في ه���ذه الاخت�صا�ص وعّني �أ�ست���اذاً للغة العربي���ة في جامعة 

)لايب�سك( عام 1835.

يعتر�ب� فلاي�شر م�ؤ�س�س علم الا�ست�شراق في �ألمانيا حيث �أ�س�س الجمعية ال�شرقية 
الألمانية، �أو جمعية الم�ست�شرقين الألمان عام 1845, و�أ�صدر من خلالها مجلة الجمعية 
 Zeitschrift der Deutschen Morgenländischen Gesellschaft ا�سماه���ا: 
)مجل���ة الجمعي���ة الا�ست�شراقية الألمانية( ن�شرت العديد م���ن �أعماله ومقالاته, ومن 
�أه���م م�ساهمات���ه في هذا المجال الجهود التي بذله���ا في ت�سجيل المخطوطات العربية 

بدوي, 1993, �ص. 339-334 	(((
(2)	 Preissler and Kinitz (2009): 420424-
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المنت�شرة في المكتبات الأوروبية في فهر�س متكامل.

ويمكن و�صف منهج فلاي�شر ب�أنه منهجٌ تقليديٌ فقد كان يدرّ�س المهارات اللغوية 
الدقيق���ة على �أ�سا�س �أعم���ال الأدب العربي الكبرى, وق���د كان فلاي�شر يدرّ�س ع�شر 
�ساع���ات كل �أ�سب���وع, وي�شرح ب�ر�ب�ص الن�صو�ص المف�ضلة له مث���ل: تف�سير البي�ضاوي، 
وق�صائ���د المتنب���ي، ومقام���ات الحريري لك���ي يو�ضح تعقي���دات النح���و واختلافات 
مدار����سه, وذلك عن طري���ق تحليل الن�ص المكت���وب بدلًا من التدري���ب على مهارتي 
ال���كلام والا�ستم���اع، مما �أثر عل���ى تعلم مهارات التح���دث والم�شافهة ل���دى طلابه, 
ويقال �إن فلاي�شر �أدرك هذه الم�شكلة وحاول حلها لاحقا عًن طريق درا�ساته في اللغة 
المحكية مع زملائه العرب و �أ�ضاف بع�ض جوانب اللغة الدارجة المعا�صرة �إلى الخطة 
الدرا�سية, وفي عام 1876 در�س مادة في لغة ال�صحافة, و قد و�صف �شعوره نحو هذه 

الم�شكلة بقوله:

" الحقيق���ة �أننا نتعلم اللغات ال�شرقية نظريا من �أجل الاطلاع بدلًا من تعلمها 
بال�سماع والمحادثة، وبالرغم مما في ذلك من بع�ض العيوب �إلا �أنه ي�صعب تغييره.")))

والحقيق���ة �أنه لم يرق ذلك المنهج لبع����ض طلابه حيث �شكا بع�ضهم �أن منهجه 
كان با�ل� ه���دف �إلى ح���د ما، ولك���ن في الوقت ذات���ه نوّه �آخ���رون به باعتب���اره تناول 
الق�ضاي���ا اللغوية من جوانب مختلفة. وقد ا�صطف���ى فلاي�شر عددا قليلًا من طلابه 
ير�ت�اوح عدده���م بن�ي� 10 �إلى 15 طالبًا اخت�صه���م بدرو�س خا����صة وكان يلتقي بهم 
خ���ارج ال�صف في اجتماعات �أ�سبوعية �أطلق عليها )الجمعية العربية( وذلك لمتابعة 

تحليل الأعمال العربية.

 وتع���اون فلاي�ش���ر مع عدد من العلم���اء في �أوروبا والعالم العرب���ي تعاونًا عميقًا 
وقاب���ل في باري�س )رفاعة الطهطاوي( المجدد الم����صري )1801-1873( الذي كان 
هو الآخ���ر مهتما �أي�ضا بدرا�سة اللغات والذي �ساه���م في ت�أ�سي�س )مدر�سة الأل�سن( 

(1)	 Goldmann (1990): 100
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للترجمة بعد عودته �إلى م�صر من باري�,س كما تبادل فلاي�شر �أي�ضا الر�سائل والأفكار 
م���ع رواد النه�ضة العربية في ذلك الوقت �أمث���ال: نا�صيف اليازجي )1871-1800( 

وبطر�س الب�ستاني )1883-1819(.)))

ومم���ا تج���در الإ�شارة �إلي���ه �أن فلاي�شر رغم �أن���ه كان من م�شجع���ي الدرا�سات 
العربي���ة �إلا �أن���ه �ساه���م في تطوير الدرا����سات الإ�سلامي���ة �أي�ضا وقد ب���رز عدد من 
طلابه مم���ن تبنى هذا الفرع العلمي الجديد ومن �أبرزه���م الم�ست�شرقان الم�شهوران 
 MartinHartmannو  ،)1921-1850( )�إكنازغولدزيه���ر(   IgnazGoldziher

)مارتن�ي� هارتم���ان( )1851-1918(, كذلك م���ن طلاب فلاي�شر الذي���ن �أ�صبحوا 
خر�ب�اء و�أ�ساتذة في اللغة العربية: ال�سيد Otto Loth)�أوتو لوت( )1844-1881( و
LudolfKrehl )لودولفكريل( )1825-1901( اللذان برعا في �أعمالهما وبحوثهما 

خا�صة في الدرا�سات الإ�سلامية المبنية على علم اللغة العربية.)))

وعليه يمكن القول �إن الدرا�سات العربية في ذلك الوقت وبجهود فلاي�شر ركزت 
على اللغة العربية الف�صح���ى وكان من الأهداف الرئي�سة المعرفة الدقيقة والمف�صلة 
لقواع���د اللغ���ة، بالإ�ضاف���ة �إلى التدري���ب على مهارت���ي الق���راءة، والترجمة ك�شرط 
�أ�سا����سي في تحليل الم����صادر العربية الأ�صلي���ة مما �ساعد على فه���م �أكثر للم�صادر 
العربية في ال�ش�ؤون التاريخية والأدبية وكان له الأثر في تطوير المنهج التعليمي والمواد 

التعليمية.

وا�ستمر هذا المنهج حتى بعد تقاعد فلاي�شر كمنهج لتعليم اللغة العربية �إلى �أن 
قام بع�ض العلماء فيما بعد �أمثال: Theodor Nöldecke )تيودورنولديكي( )1836-
1930( وGustav Jacob )غ�ستافياك���وب( )1862-1937( بتطويره لي�صبح قريباً 

من طريقة التدري�س الأكثر ا�ستخداما للغات الأجنبية في �ألمانيا.

(1)	 Preissler und Kinitz (2009): 423
(2)	  Preissler (1979): 21
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المبحث الثاني

مرحلة الم�ست�شرقين

بع���د وفاة فلاي�شر ظهر جي���ل جديد من الم�ست�شرقين الألم���ان , �أ�سهموا �إ�سهامًا 
بارزًا في ن�شر المعرفة باللغة العربية والتعريف بها للمتلقي الألماني من خلال ترجمة 
الكت���ب، والمخطوطات، كما �أنهم �أ�صبحوا �أكر�ث� �إلماما ودراية ببلدان ال�شرق الأو�سط 

و�شعوبها عما كان عليه �أ�سلافهم. 

وق����د �ساهم����ت الأو�����ضاع ال�سيا�سية في تل����ك الحقب����ة الزمنية من قب����ل القوات 
الا�ستعماري����ة الأوروبي����ة، في تحفي����ز روح التناف�س���� المع����رفي ببلدان ال�ش����رق الأو�سط 
فجاه����دت �ألماني����ا للم�شارك����ة في هذه الحركة؛ لذل����ك اقتفى الم�ست�شرق����ون الألمان �أثر 
زملائه����م الفرن�سين�ي��، والإنجلي����ز، والهولنديين وارتحل����وا في المنطقة ب�ش����كل وا�سع 
وم�ستم����ر، ثم ع����ادوا من الميدان �إلى �أوطانهم وجامعاتهم م����ع معرفة �أكثر باللهجات 
العربي����ة، واللغات النادرة مث����ل الكردية والآرامية, كما اكت�شف����وا مخطوطات قديمة 
ووثائ����ق تاريخية وم�صادر عامة عن البلدان العربي����ة و�سكانها, وكان في مقدمة هذه 
النخب����ة الجديدة من الم�ست�شرقن�ي�� الألمان ال�سي����د Albert Socin )�ألبرت �سوت�سين( 
)1844-1899( ال����ذي تنق����ل في بل����دان ال�ش����رق الأو�����سط لعدد من ال�سن����وات وجمع 
معلوم����ات لغوي����ة كثر�ي��ة، وكان مهتم����ا باللهجات المحلي����ة المختلفة في بع�����ض البلدان 
العربية، حي����ث تخ�ص�ص في تحليل اللهجتين ال�شامية، والمغربية، بالإ�ضافة �إلى اللغة 
الآرامية ولذا يعد )�سوت�سين( �أول من درّ�س اللغة العربية ب�شقيها الف�صحى والعامية.

 �أم���ا م�ساهمت���ه الأكثر قيم���ة لتعليم اللغ���ة العربية فكان ت�ألي���ف كتاب )النحو 
العرب���ي( الذي ن�شره عام1885والذي ا�ستم���ر انت�شاره وا�ستخدامه على نطاق وا�سع 

في الجامعات الألمانية حتى القرن الع�شرين.)))

(1)	 Universität Leipzig (2011): Albert Socin



116

بع���د وف���اة �ستو�سين المبكر حم���ل ال�سي���د August Fischer )�أوغ����ست في�شر(
)1865-1949( ل���واء متابع���ة و تطبي���ق منهجي���ة �ستو�ن�ي�س وتهذيبه���ا, حيث در�س 
بداي���ة في )لايب�سي���ك( ثم �أ�صبح مدر�سً���ا للهجات العربية في برل,ن�ي� و�سافر بعدها 
�إلى المغ���رب لدرا�سة اللهجات المحلية هناك وكان ذل���ك في عام 1900 ليعود �أ�ستاذا 
في جامع���ة لايب�سيك وبد�أ تو�سي���ع برنامج اللغة العربية وتجهي���زه عن طريق الغرف 
الجدي���دة, و �شراء الم�صادر العلمية, و�أن�ش�أ مجل���ة علمية جديدة �أ�سماها: �إ�سلاميكا 
)Islamica(والت���ي كان���ت �أقرب �إلى الواقع والو�ضع الح���الي في ال�شرق الأو�سط من 

.)Der Islam( )المجلة العلمية الأخرى )دير �إ�سلام

در�س )في�ش���ر( طلابه اللغة العربية الف�صحى والعامية، بالإ�ضافة �إلى اللغتين 
التركي���ة والفار�سي���ة, وق���دم المدخل �إلى الأعم���ال الرئي����سة ل��ل�أدب العربي, حيث 
كان يعل���م القران الكريم والتف�,ر�ي�س ال�شعر الجاهلي, المقام���ات, ق�ص�ص �ألف ليلة 
وليل���ة، وكتب النح���و العربي, وفي �ضوء ذلك �أ�صدر ع���ام 1913 كتابا جامعيا ً �أ�سماه 
)كر�ستوما�سي العربي( Chrestomathie Arabische(وهي عبارة عن مجموعة من 
الن�صو�ص��� المخت���ارة �أو مقتطفات �أدبي���ة لتو�ضيح تطور اللغة �أو الن���وع الأدبي وظلت 
ه���ذه المجموع���ة منت�شرة وم�شهورة لدى طا�ل�ب اللغة العربية حت���ى يومنا هذا, وقد 
ذاع �صي���ت في�ش���ر واكت�سب �سمع���ة علميه رفيعة على الم�ست���وى العالمي كخبير في فقه 
اللغ���ة العربي���ة مما �أدى �إلى انتخابه ع�ضواً في مجمع اللغ���ة العربية في القاهرة عام 

(((.1934

ومن بن�ي� �أكبر التحدي���ات التي واجهها منه���ج في�شر الجدي���د ازدواجية اللغة 
وتعدد اللهج���ات, وذلك بخلاف المنهج التقليدي ال�سابق ال���ذي كان �سائدا والمعتمد 
على تعليم الف�صحى فقط، والذي در�س عليه في�شر ذاته، ولذلك ف�إن معظم الرحالة 
الم�ست�شرقين الذين �سافروا �إلى البلدان العربية في ذلك الوقت كانوا لا يجيدون غير 

(1)	 Preissler und Kinitz (2009): 428432-



117

تج�����ارب ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة 
ال��ع��رب��ي��ة ف��ـ��ي �أوروب�����ا 

الف�صح���ى، حت���ى �أوغ����ست في�شر ذاته يذكر �أن���ه حينما و����صل لأول مرة �إلى محطة 
القطار في القاهرة كان ينادي ب�صوت عال مخاطبا الحمالين قائلًا:

وقد �أ�صيب  "ي���ا حمّالي الحقائب، تعجل���وا فحملوها �إلى العربة الم�ست�أج���رة"، 
بخيبة �أمل حيث لم يفهمه الحمالون الذين لا يتحدثون الف�صحى.

وم���ن بين العلماء البارزين في تلك الحقبة الزمنية �أي�ضا ممن كان لهم �إ�سهام 
ب���ارز في تطوير تعليم اللغ���ة الغربية في �ألماني���ا ال�سي���د Carl Brockelmann)كارل 
بروكلم���ان( )1886-1956( وه���و م���ن �أبرز خر�ب�اء و�أ�ساتذة �ألماني���ا في الدرا�سات 

العربية)))

Strass�  وكان زمي���ل في�ش���ر, ودر�س بروكلمان على يدي )نولديك���ي( في مدينة 
burg )�شترا�سبورك( وعّني �أ�ستاذاً للغة العربية في برلين بعد �أن ح�صل على دكتوراه 

الت�أهي���ل للتدري�س من جامع���ة بري�سلاو )Breslau(, وله كتاب���ان م�شهوران )ت�أريخ 
ال�شعوب الإ�سلامية( و)ت�أريخ الأدب العربي( المعروف بـ )البروكلمان( والذي اعتبر 
منجماً ذهبياً في البحث عن �أي فرع من فروع الأدب العربي, ومن م�ساهماته الكبيرة 
الأخرى تطوير نظام كتابة الأبجدية العربية بالأحرف اللاتينية الذي ا�ستخدم منذ 
ع���ام 1936على نطاق عالمي، بالإ�ضافة �إلى ت�أليف كتابٍ في النحو العربي وهو ن�سخة 
منقح���ة لكتاب )�سوت�سين( وما زال هذا الكتاب منت�ش���راً ومحبوباً لدى طلاب اللغة 

في �ألمانيا.)))

ومم���ن ي�ستحقون الذكر �أي�ضا م���ن الم�ست�شرقين الألمان الذين �ساهموا في تعليم 
العربية Johann Fück )يوهان فويك( )1894-1974( وهو �أحد جيل الم�ست�شرقين 
قب���ل الح���رب العالمي���ة الثانية ممن �ساهم���وا م�ساهمة كبر�ي�ة لتعليم اللغ���ة العربية 

بدوي , 1993, �ص. 105-98 	(((
الزهيري, 2012, �ص. 161-160 	(((
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, وا�شتغ���ل في جامع���ة )هالة( Halle معظ���م حياته حيث ركز عل���ى التدريب اللغوي 
ال�شام���ل والكام���ل لطلابه, كم���ا �ألّف بحثا عن تاري���خ الدرا�سات العربي���ة في �أوروبا 

وتطورها.
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المبحث الثالث

مرحلة ما بعد الحرب العالمية الثانية وانف�صال �ألمانيا �إلى �شرقية وغربية

وحيث �إنه لا يمكن ف����صل الواقع الاجتماعي والعلمي عن ال�سيا�سية ف�إنه يجدر 
بنا التطرق �إلى واقع تدري�س اللغة العربية في �ألمانيا في مرحلة ما بعد الحرب العالمية 
الثانية وما ترتب عليها من تغيرات جوهرية �أثرت كثيرا على طبيعة الحياة التعليمية 
حيث �أدت الحرب العالمية الثانية �إلى �إغلاق باب التعليم التقليدي والمنهج القديم في 

تدري�س اللغة وفي الوقت ذاته فتح بوابة �أخرى لإدخال طرق جديدة معا�صرة. 

كم���ا �ساهم���ت الأو�ضاع ال�سيا�سية في �إيجاد جيل جديد م���ن الأ�ساتذة يختلفون 
عن علماء الجيل الما�ضي حي���ث �أ�صبح العلماء الجدد من الم�ست�شرقين �أكثر اهتماما 

بال�سيا�سية و ت�ضمينها في التدري�س.

 وم���ع انف����صال �ألمانيا بع���د الح���رب �إلى دولتين م�ستقلتن�ي� )�ألماني���ا الغربية( 
التابعة للكتلة الأمريكية، و�ألمانيا ال�شرقية التابعة للاتحاد ال�سوفيتي انف�صل القطاع 
الأكاديمي حيث �أ�صبحت الدرا�سات العربية والإ�سلامية في غرب �ألمانيا فرعاً �صغيرا 
ومع���زلا عن الفروع العلمية الأخرى, كما تلا�شت المعاه���د التي تعني بالا�ست�شراق �أو 
تعلي���م اللغ���ات ال�شرقية ولم يبقى �سوى عدد قليل م���ن المعاهد ال�صغيرة يدرّ�س فيها 
�أ�ستاذ واحد ومعيدٌ �أو ثلاثة فقط, كما ت�ضاءل عدد الطلاب ب�شكل ملحوظ, فمن بين 
المعاهد التي بقيت في غرب �ألمانيا معهد )�إرلانجن( Erlangen بالإ�ضافة �إلى معهد 
 Germersheim في مدينة University ofMainz )اللغات التاب���ع لجامعة )ماين���ز
)جرمر�سه���ايم( ومديره ال�سي���د Martin Forstner )مارتن�ي� فور�ستنر( الذي كان 

من طلاب )في�شر ويا�سترو(.
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 كما ترتب على ذلك تحديد الاهتمام بالتركيز على التاريخ الإ�سلامي, و�أ�صبح 
يقدم عن ذلك محا�ضرة �أ�سبوعية �أو محا�ضرتين عن هذا المو�ضوع, واقت�صر تدري�س 
اللغ���ة على الجانب النظ���ري المتمثل في القراءة فقط مع �ضع���ف التركيز على تعليم 
المحادث���ة، وكان غالب���ا ما ت�سند هذه المهم���ة لمدر�س لغة من �أ����صل عربي كما اعتمد 
خي���ار الكت���اب التعليم���ي في التدري�س، وا�ستخدم���ت معظم المعاهد في غ���رب �ألمانيا 
كت���اب: )الكتاب التعليمي للغة العربية المكتوبة في الوق���ت الحا�ضر( والذي �ألفه كل 
م���ن: )ولف-ديتريخ في�شر( وزميله )�أواو يا�سترو( ع���ام 1979, وانت�شر كتابهما في 
المعاه���د العلمية في �ألمانيا الغربية انت�ش���ارا وا�سعا وتخرّج جماعات كثيرة من طلاب 
اللغ���ة العربية وفق���ا لذلك المنهج المعتمد على تعليم الف�صح���ى �أولا واللهجات لاحقا 
ولذل���ك عانى ه�ؤلاء المتخرجون م���ن �ضعف كبير في الكفاءة ال�شفهية والتي �أ�صبحت 
فيم���ا بعد �شرطا رئي����ساً في تعليم اللغة العربية �إلى الوق���ت الحا�ضر, واعتمد في�شر 
ويا�ر�ت�سو في منهجهما على ا�ستخ���دام اللغة العربية بالأح���رف اللاتينية وافترا�ض 
الإعراب في القراءة والمحادثة. بالإ�ضافة �إلى ذلك اعتمد الكتاب على معرفة وا�سعة 
في علم اللغويات ولم يراعيا انخفا�ض هذه القدرة على مر العقود الما�ضية لدى جيل 
طا�ل�ب �ألمانية الغربية في ال�سبعيني���ات والثمانيات مقارنة بطا�ل�ب ما قبل الحرب, 
عا�ل�وة عل���ى ذلك فق���د اعتمد الكتاب عل���ى المف���ردات ال�سيا�سية غالب���ا وابتعد عن 
الكلمات والم�صطلحات اللازمة في ال�ش�ؤون اليومية, وعليه يمكن القول �إن الدرا�سات 
العربي���ة في �ألماني���ا الغربية في تلك الفترة عا�شت حي���اة غام�ضة على هام�ش المجتمع 
الأكاديمي ب�سبب قلة الطلب واعتمادها على المنهج التقليدي في التدري�س وان�سحبت 

من ال�ساحة العامة لتعي�ش في من�أى وعزلة عن الواقع ال�سيا�سي والثقافي. 

 وعل���ى النقي�ض من ذلك �أبدت �ألماني���ا ال�شرقية اهتماما وا�ضحا باللغة العربية 
كج���زء من اهتماماتها ال�سيا�سية الهادفة �إلى تطوي���ر علاقاتها ال�سيا�سية مع الدول 
العربي���ة الا�شتراكية و�صراعه���ا �ضد النظم الا�ستعمارية, وعل���ى �سبيل المثال دعمت 
�ألماني���ا ال�شرقي���ة ال�شع���ب الجزائ���ري �ضد الق���وات الفرن�سي���ة المحتل���ة، والم�صريين 
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����ضد �أمري���كا والفل�سطينيين ����ضد �إ�سرائيل، والعراقين�ي� واليمنيين ����ضد الإنجليز 
الم�ستعمرين, حيث كانت الحكومة الألمانية ال�شرقية ت�أمل ب�إن�شاء علاقات دبلوما�سية 
م���ع هذه البل���دان, وتحولت هذه الإ�ستراتيجي���ة ال�سيا�سي���ة �إلى الم�شاركة الأكاديمية 

المكثفة مع العالم العربي. 

وبالرغم من �صغر م�ساحة �ألمانيا ال�شرقية �إلا �أنه تم �إن�شاء عدة م�ؤ�س�سات بحثية 
تعن���ي بالتركيز عل���ى درا�سة ال�شرق الأو�سط و�شعوبه, و�ش���ارك المدر�سون والباحثون 
م���ن الم�ست�شرقين في ق�ضايا ال�سيا�سية الخارجي���ة دعما للبلدان العربية النامية, كما 
تم الا�ستف���ادة منه���م في الزيارات الر�سمية لأع�ضاء الحكوم���ة في البلدان العربية �أو 
زي���ارات زعماء العرب وحكامه���م في �ألمانيا ال�شرقية، مما �أدى في بع�ض الأحيان �إلى 

تعطيل الدرا�سة في معاهد تعليم اللغة العربية لان�شغال المدر�سين بالترجمة للوفود.

 لم ت���رق �سيا����سة ال���زج بال�سيا�سة في المج���ال التعليمي للم�ست�شرقن�ي� في �ألمانيا 
ال�شرقي���ة، ول���ذا تم رفع ال�شكاوى ����ضد ت�سيي�س التعلي���م، �إلا �أن الأمر لم يتغير وعلى 
النقي����ض قام���ت الدولة والجامعة بح���ث الأ�ساتذة والفر�ض عليه���م ب�إن�شاء م�شاريع 
علمي���ة تعتمد عل���ى التبح���ر في ال�ش����ؤون ال�سيا�سي���ة للأنظمة الحكومي���ة في ال�شرق 
الأو����سط. وب���دلًا من تطبي���ق المنهج التقلي���دي تم �إدخ���ال منهجٍ جدي���دٍ ي�ستند على 
المتطلب���ات العملي���ة لل�سيا�سة الخارجي���ة، يعتمد على الكفاءة اللغوي���ة و�أي�ضا معرفة 
الواق���ع ال�سيا�سي, ويعد هذا التطبي���ق للموا�ضيع الحديثة والمناه���ج المعا�صرة الذي 
تبنت���ه �ألماني���ا ال�شرقية في ذلك الوقت هو العامل الفارق بن�ي� المعاهد في �شرق �ألمانيا 
وغربه���ا, ففي الغرب كان وم���ازال التركيز على الدرا�سات العربي���ة التقليدية بينما 
في ال�ش���رق �سيطرت ال�سيا�سة عل���ى الجامعات والمناهج المختارة فيه���ا وبالتالي زاد 
الاهتمام بال�ش�ؤون العربية في �شرق �ألمانيا, وقد �ساهم القبول الدبلوما�سي التدريجي 
لألماني���ا ال�شرقي���ة في فر�ض �إع���داد م�صادر �إ�ضافي���ة، والزي���ادة في فر�ص التوظيف 
في قطاع���ات ال�ش����ؤون الخارجية والتجاري���ة الدولية والثقافي���ة وخا�صة للخبراء في 
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منطقة ال�شرق الأو�سط ومترجمي اللغة العربية, وكان من ال�ضروري تدريب الكوادر 
الجديدة في معهد لايب�سيك.

وقد �ساهم �إدراج اللغ���ة العربية ك�إحدى اللغات الرئي�سة في الأمم المتحدة عام 
1973، بالإ�ضافة �إلى برامج محو الأمية والجهود في التعريب في عدد من المجتمعات 
العربي���ة �إلى زي���ادة الطلب على خر�ب�اء محترفين في اللغة العربي���ة و�إلى المترجمين 
والمدر�سين.))) مما ولّد الحاجة �إلى �إيجاد برامج تدريبية تلبي ذلك الطلب مما حدا 
بالمخطط الألماني في الجامعات الألمانية ال�شرقية �إلى تو�سيع الإطار التعليمي لبرامج 
تعليم اللغة العربية تو�سيعا �أبعد من التحليل اللغوي لي�شمل تعليم اللغة ب�شقيها المنطوق 
والمكت���وب، مم���ا �ساهم في تخريج عدد كبر�ي� من الطلاب يجي���دون مهارتي الكتابة 
 ،Leipzig )والتحدث, وفي �أواخر ال�ستينيات ن�ش�أت عدة مراكز علمية في )لايب�سيك
ا بحيث �أ�ضحى لكل معهد  )برلين( Berlin )هالة( Halle( و�أ�صبحت �أكثر تخ�ص�صً
اخت�صا�ص��� علم���ي معين فمثلا ركز معه���د هالة على الدرا����سات ال�شرقية القديمة، 
بينما ركز معهد برلين على الدرا�سات الآ�سيوية، في حين �أ�صبح معهد لاي�سيك المعهد 
الوحيد في �ألمانيا ال�شرقية المخت�ص بالدرا�سات العربية وال�شرق الأو�سطية الحديثة، 
و�أ�صبحت الكفاءة في العربية المعا�صرة علامة رمزية للم�ست�شرقين الألمان ال�شرقيين 

وخا�صة لمعهد الا�ست�شراق في لايب�سيك.)))

وم���ع التق���دم التقني في الن�صف الث���اني من القرن الع�شري���ن وظهور الإذاعة، 
والتلفزي���ون �أ�صب���ح من ال�سه���ل على المقيمين خ���ارج البل���دان العربية �سم���اع اللغة 
العربية، ب�شقيها الف�صيح والعامي، مما �ساعد على زيادة الفهم باللغة العربية �سواء 
الف�صح���ى، �أو العامية الدارجة لدي المتلقي الأجنبي، والعربي على حد �سواء خا�صة 

من القاطنين في المدن ممن يمتلكون �أجهزة ا�ستقبال لبرامج الإذاعة والتلفزيون.

(1)	 Goldmann (1990): 101102-
(2)	 Hafiz und Wolf (1998):
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 كما زاد ا�ستخدام الف�صحى كو�سيلة للتخاطب بين العرب من البلدان العربية 
ذاته���ا نظرا لتعدد اللهجات و�صعوبة التفاهم به���ا �أحياناً بين الأقطار العربية، مما 
جع���ل الف�صحى هي لغة التخاطب بين مكونات الوطن العربي المتباعدة والمختلفة في 
اللهج���ات في م�شرق الوط���ن العربي ومغربه، �أو في الحوار م���ع الناطقين الأجانب �أو 
في المفاو����ضات �أو في الإعا�ل�م؛ لذلك تبنت اللغة الف�صحى كلغة رئي�سية في التدري�س 
والتعليم في كل الجامعات الألمانية واعتمدتها �أ�سا�سا بنيت عليه جميع الكتب التعليمية، 
�إلا �إنه���ا طورت �أ�ساليب وو�سائ���ل التدري�س فلم تعد كما كانت في �أيام فلاي�شر حينما 
كان ي�سيطر المنهج المقارن التاريخي لفقه اللغة بالإ�ضافة �إلى الأ�سلوب النحوي و تم 
تبديل���ه بطريقة جديدة تعتمد عل���ى ا�ستخدام التقنية والتدريب���ات العملية لتح�سين 
الكفاءة ال�شفهية وجعل جميع الكتب التعليمية ت�ستند على المنهج التوا�صلي ال�شفهي؛ 
ولذل���ك �أ�صدر في تل���ك الفترة �أهم و�أبرز كت���اب تعليمي ي�ستخ���دم منهجا حديثاً في 
ع���ام 1974 ق���ام بت�أليفه اثنان من جهاب���ذة العلماء في الدرا����سات العربية في �شرق 
 Wolfgang Reuschelجونتر كرال( )ت 1992( و( Günther Krahl ألمانيا وهم���ا�
 Lehrbuch des Modernen ولفغن���ك روي�ش���ل( )1924-1991(, وه���ذا الكت���اب(
Arabisch )كت���اب العربية المع�صرة( الذي ع���د الأول من نوعه طبق )بيداغوجيا( 

جدي���دة في تعلي���م العربية اعتمدت على التركي���ز على الن�صو�ص��� ال�صوتية ومهارة 
الا�ستماع.)))

وبالرغ���م من �أن���ه كان مليئًا بالمف���ردات ال�سيا�سية وخا����صة الا�شتراكية �إلا �أنه 
�أ�صب���ح الكتاب التعليم���ي الأنجح والأ�شهر لتعليم اللغة العربي���ة في �ألمانيا كلها, حتى 
الجامعات في �ألمانيا الغربية قررت ا�ستخدام هذا الكتاب في �صفوفها العربية, ولي�س 
من المبالغة �أن نقول �إن معظم الطلاب الألمان من دار�سي اللغة العربية در�سوها عن 
طريق هذا الكتاب, وظل هذا الكتاب مرجعا رئي�سا لتعليم العربية في �ألمانيا وقد �أعيد 

(1)	 Preissler und Kinitz (2009): 436
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�إ�صداره حيث �أ����صدر ال�سيد Eckehard Schulz )اكيهارت�شولت�س( طبعة منقحة له 
عام 1995 �أي بعد �إعادة توحيد �ألمانيا وقد اعتبر ذلك الكتاب نموذجاً ناجحاً ككتاب 
تعليم���ي للعربي���ة لغير الناطقين بها مما قاد �إلى ا�ستن����ساخ ذلك النموذج ف�أ�صدرت 
عدة نم���اذج م�شابهة باللغات الإندوني�سي���ة، والأردية، والفار�سي���ة، والإنجليزية))). 
وعل���ى �أ�سا�س هذا النج���اح تم ن�شر كتب تعليمية �إ�ضافية �أخ���رى في �سل�سلة )العربية 
المعا����صرة( التابع���ة لجامعة لايب�سي���ك، ومن بينها الج���زء الثاني لكت���اب )كرال/
روي�ش���ل( للطا�ل�ب المتقدمن�ي� والذي ����صدر في مجلدين عام 1981 ودلي���ل المحادثة 

)�ألماني –عربي( ت�أليف منعم الجميلي عام 1987.

مقابلة مع الأ�ستاذ الم�ؤلف �وشلت�س في لايب�سيك , 2013/12/11 	(((
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المبحث الرابع

المرحلة ما بعد توحيد �ألمانيا و�أحداث 11 �سبتمبر

�شه���د عام 1989 نهاية الانف�صال الألماني و�إع���ادة توحيدها واندمج ال�شطران 
ال�شرق���ي والغربي ليمثلا �ألماني���ا موحدة، مما �أدى �إلى �ضرورة دم���ج �أنظمة التعليم 
في الم�ؤ�س����سات الأكاديمي���ة بكافة مراحلها و�أنماطها، ولك���ن لم يكن دمجا بين قوتين 
مت�ساويتن�ي� بل عملي���ة �ضم ال�شرق �إلى الغ���رب في جميع جوانب الحي���اة ال�سيا�سية، 
والاقت�صادي���ة، والاجتماعية وكان هذا �أكثر و�ضوحا في قطاع التعليم العالي حيث تم 
تدمير الهي���كل الأكاديمي وم�ؤ�س�ساته التابع لل�شرق الألم���اني ال�سابق ف�أغلقت معاهد 
كثر�ي�ة وف����صل المدر�سين م���ن منا�صبهم ولم يب���ق �إلا عدد قليل من تل���ك الم�ؤ�س�سات 
قاوم���ت الو�ضع الجديد وجاه���دت في البحث عن مكانها في النظام الجديد, �إلا �أنها 
كانت تعاني من عدم و�ضوح الر�ؤية في ظل نظام عام مختلف تماما عن �سابقه، مما 

جعلها متناق�ضة ومرتبكة تت�صف بعدم الا�ستقرار والقلق والمناف�سة غير المتوازنة.

 ومن بين هذه الم�ؤ�س�سات التي قاومت الاندماج في عملية �إعادة التركيب للقطاع 
الأكاديمي في �شرق �ألمانيا المعاهد الثلاثة لتعليم اللغة العربية في كل من )لايب�سيك( 
Leipzig،)برلين( Berlin( و)هال���ة( Halle �إلا �أنها وبالرغم من بقائها ا�ضطرت 

�إلى تطوي���ر برامجه���ا وا�ستحداث برام���ج جديدة وتنفيذ الأنظم���ة الجديدة للقبول 
والامتح���ان بينما تم ف�صل العديد من المدر�سين, ثم ا�ضطرت هذه الم�ؤ�س�سات لاحقا 

�إلى �إن�شاء معهد جديد باتجاه �أكاديمي جديد يتوافق مع الأيديولوجيا الجديدة.)))

وبالرغ���م من التغر�ي�ات الجذرية التي لحقت بالم�ؤ�س����سات التعليمية في ال�شرق 
الألم���اني ال�سابق بعد مرحلة الاندماج كان من المده�ش �أن يظل معهد لايب�سيك وحتى 

(1)	 Preissler und Kinitz (2009): 437438-
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الوقت الحا�ضر يتبو�أ مكانه البارز بين الجامعات، والمعاهد الألمانية التي يدر�س فيها 
اللغ���ة العربية، حيث ي�ضم المعهد حاليا �أربعة كرا�سي علمية: للأدب العربي وثقافته 
, الفقه الإ�سلامي, الاقت�صاد والجغرافية الاجتماعية، وكر�سي خا�ص للغة العربية. 

�إلا �أن���ه وبالرغ���م من ذلك ف�إن المعهد لم ي�سلم من ري���اح التغيير حيث ت�أثر بها 
منهجيا واقت�صاديا فقد �أدت التغيرات الطارئة �إلى تكبد المعهد خ�سائر معنوية وماليه 
ت�أث���ر منها كل من �أع�ضاء هيئة التدري�س والطا�ل�ب، ف�أ�صبحت درو�س اللغة العربية 
تقدم ب�ساعات �أقل في مواد قليلة، كما �أ�صبح عدد الأ�ساتذة �أقل مع عدد طلاب �أكبر, 
كما تم تغيير �أ�سلوب التعليم تغييرا كاملا ب�إدخال و�سائلا لتقنية الحديثة ومختبرات 

لغوية، وبرامج الحا�سوب وبرامج ت�صحيح الن�صو�ص، والترجمة الفورية.)))

 و�أ�صب���ح المعه���د يمن���ح درجة الماج�ستر�ي� في الدرا����سات العربية وف���ق النظام 
الدرا�سي الجديد الذي يتكون من مرحلتين متتاليتين الأولى لمدة �سنتين يدر�س فيها 
الطال���ب �أ�سا�سيات اللغة العربية بواق���ع �سبع �ساعات في الأ�سبوع يدر�س فيها الطبعة 
الحديث���ة لكتاب )كرال/روي�شل/�شولت�س(, بالإ�ضافة �إلى مواد في القواعد، وتدريب 
مه���ارة الا�ستماع وفن المحادثة, وبعد �إتم���ام ال�سنة الثانية يختار الطالب اخت�صا�صا 
ليدر����سه لم���دة �سنتن�ي� �إ�ضافيت,ن�ي� ومن بن�ي� تل���ك الاخت�صا����صات)الأدب، والفقه 
والاقت����صاد �أو اللغ���ة العربية(, كما تم تقنن�ي� �أعداد الطلاب في القاع���ة الدرا�سية 
الواح���دة بحيث يتراوح بين 10 و15 طالبا لتمكين الطلاب من الح�صول على تجربة 
تعليمي���ة مكثف���ة, ومن يرغب م���ن الطلاب في �أخذ م���واد �إ�ضافي���ة �أو دورات خا�صة 
ف����إن المعه���د يقدم لهم دورات خا�صة عن الل�سانيات �أو ف���ن تعليم اللغة العربية. كما 
�أ�صبحت الدرا�سة في الخارج لمدة معينة جزءًا من الأجزاء الر�سمية المهمة لتعليم �أي 
لغ���ة �أجنبية في �ألمانيا وتعل���م العربية لي�س ا�ستثناء من ذلك فقد �أ�صبح �أمراً مفروغا 
من���ه فلا كفاءة با�ل� �إقامة في بلد عربي, ولكن رغ���م �أن المعاهد ت�شجع الطلاب على 

(1)	 Hafiz and Wolf (1998): 133 -135
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ذل���ك �إلا �أنها لا ت�ساعدهم فغالبا تتركهم يخت���ارون البرامج المنا�سبة لهم في العالم 
العرب���ي والإ�سلامي وف���ق ميوله و�إمكانات���ه المالية، �أو فق معارف���ه وعلاقاته دون �أي 
م�ساعدة من المعهد مما يجعل الطالب م�ضطراً لاكت�شاف العالم العربي والإ�سلامي 
بمف���رده. وبالرغم من ذلك الأمر �إلا �أن الكثير �سافروا �إلى �سوريا، وم�صر بحثا عن 
برنام���ج لغة منا�سب لهم �أو للت�سجيل والدرا�سة في الجامعات الحكومية في المنطقة, 
ففي الت�سعيني���ات �سافر معظم طلاب اللغة العربي���ة، والدرا�سات الإ�سلامية الألمان 
�إلى �سوري���ا وبعد ذلك �إلى م�صر وتون�,س وفي الألفية الجديدة اختاروا �أماكن �أخري 

�إ�ضافة �إلى البلدان �سالفة الذكر مثل اليمن، الأردن، والمغرب.

بع���د �أحداث 11 �سبتمر�ب� عام 2001 وت�سليط الأ����ضواء العالمية على المجتمعين 
العربي والإ�سلام���ي زاد اهتمام الطلاب الألمان بدرا�سة اللغ���ة العربية، والدرا�سات 
الإ�سلامية، كما زاد اهتمامهم بالح�صول على �شهادات عليا في مجالي اللغة العربية، 
والدرا����سات الإ�سلامية حيث �أكمل بع�ضهم درا�سات���ه لمرحلتي الماج�ستير والدكتوراه 
في هذي���ن المجالين, وم���ع تزايد الطلب وتوفر فر�ص العم���ل الكثيرة �أمام الخريجين 
لي�س��� في �ألماني���ا فقط بل في الدول المج���اورة من دول الاتحاد الأوروب���ي �أو المنظمات 
الدولي���ة تزايد الاهتم���ام لدى ال���ر�أي العام الألم���اني ب�أهمية درا�سة اللغ���ة العربية، 
والدرا����سات الإ�سلامي���ة، فبلغ عدد طلاب اللغ���ة العربية في الجامع���ات الألمانية في 
����صف المبتدئين في ال�سنة الأولى ح���والي )50( طالبا جديدًا, وهيئة التدري�س تتكون 
من 2 �أو 3 مدر�سين, ينخف�ض عدد الطلاب في ال�سنة الثانية والثالثة بن�سبة ع�شرين 

في المئة عادة.

 وبالرغ����م م����ن تبنى �ألمانيا في ع����ام 2010 لقرار الاتحاد الأوروب����ي بتطبيق م�شروع 
بولوني����ا بم����ا ي�ضمن توحي����د الدرج����ات الأكاديمية الأوروبي����ة و�شهاداتها ح�����سب النظام 
البريطاني والأمريكي �إلا �أن معهد لايب�سيك لا زال يقدم برنامجاً خا�صاً ,بالما�ستر في فن 
الترجمة بالإ�ضافة �إلى ال�شهادات العادية في الدرا�سات العربية وفق البرامج ال�سابقة.
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ونلاح���ظ من ذلك اهتمام �أكبر ب�ش�ؤون الع���الم العربي الإ�سلامي لدى المجتمع 
الألماني وخا�صة المثقفين والأكاديميين بعد �أحداث 11/9 والتطورات المتعلقة بثورات 
الربي���ع العربي, التحق حوالي 400 طالبا جدي���دا في الدورات وال�صفوف للدار�سات 
الإ�سلامي���ة خلالا لف�صل الدرا�سي ال�شتوي عام 2012 بالمقارنة مع العدد القليل قبل 
10 �سنين حيث بلغ عددهم 180 طالب فقط))). كذلك في �صفوف تعليم اللغة العربية 
مثلا في جامعتي كولون ولايب�سيك نجد �أكثر من 100 طالب جديد كل �سنة, وفي عام 
2011 تخ���رج 90 طالبا من الجامعات الألمانية م���ع �شهادة بكالوريو�س في الدرا�سات 

العربية وح�صل �أربعة طلاب على �شهادة الدكتوراه.)))

ال�سب���ب الرئي����سي في اختي���ار درا����سة العربي���ة �أو الدرا����سات الإ�سلامية لي�س 
الاهتم���ام باللغة نف�سها ولكن يطلب الدار�سون العلم ع���ن العالم العربي والإ�سلامي 
كله ومن نواح���ي متنوعة راغبون في فهم جوانب ثقافية واجتماعية ودينية. مع ذلك 
ويعترف���ون �أن المدخل �أو المفت���اح �إلى هذا العالم هو عن طريق تعلي���م اللغة العربية, 
ولك���ن ي�ضيف الطالب الألماني �إلى الدرا����سات اللغوية بع�ض الدورات وال�صفوف عن 
الاقت�صاد في ال�شرق الأو�سط �أو العلوم ال�سيا�سية �أو الحقوق, فقد تحول التركيز من 

فهم اللغة �إلى فهم المنطقة.

و�أدى ذل���ك �إلى ن�ش���وء جيل جديد م���ن الخبراء المخت�صين في ال�ش����ؤون ال�شرق 
الأو�سطية الذين لا يمتلكون مهارات لغوية قوية, وفي حين لما كان الطلاب مجتهدين 
في تعلي���م ال�سيا����سة والثقافة والاقت����صاد فلا يتردد ون في ب���ذل الجهود اللازمة في 

تعليم اللغة العربية.)))

في ما يلي �أقدم برنامجين بالتفا�صيل و�أ�شرح �شروط التعليم والخطة الدرا�سية 
�إياها: 

(1)	 Schmitt (2012)
(2)	 StatistischesBundesamt (2012)

مقابلة �صحفية مع الأ�ستاذة فريديريكهبنويت�,س 2012/2/27 	(((
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الأول: تم �إن�شاء مركز درا�سات لل�شرق الأو�سط والأدنى التابع لجامعة فيليب�س 
)PhilippsUniversität Marburg( في مارب���ورك ع���ام 2006 وي����ضم المرك���ز �سبع 
تخ�ص����صات علمي���ة في الدرا����سات الا�ست�شراقية م���ن بينها الدرا����سات الإ�سلامية 
والعربي���ة وير�أ�س كل خ�ص�ص كر�سي علم���ي في مرتبة �أ�ستاذ كامل ي�شرف على عدد 
كبير من الباحثين والمعيدين, ويلتحق الطلاب في مركز ماربورك من �أجل الح�صول 
على معرف���ة وا�سعة و�شاملة في الع���الم العربي ولغته و�آداب���ه ومجتمعاته, وي�شجعهم 
المرك���ز في البحث ع���ن الكفاءة الثقافية ولغوية عن الطري���ق تدريبات مكثفة داخلية 
ورحا�ل�ت درا�سي���ة خارجي���ة في منطق���ة ال�شرق الأو����سط, ويقترح عل���ى المتخرجين 
الج���دد فر�ص عم���ل وتوظيف في كل م���ن القطاع���ات التالية: ال�صحاف���ة, ال�سيا�سة 
الخارجية, الا�ست�ش���ارة ال�سيا�سية, التنمية الدولية, المتاح���ف, دور الن�شر, المكتبات 
والاقت����صاد, يمنح المعهد درجات البكالوريو�س والماج�ستير والدكتوراه في الدرا�سات 
العربي���ة ودر�س �أكثر من 300 طالب في المعهد منذ �إن�شائه، وفي مرحلة البكالوريو�س 
تتراوح ن�سبة تعليم اللغة العربية في الخطة الدرا�سية بين 40 و50 بالمئة , �أما الجزء 
الثاني في هدف �إلى درا�سة المعلومات المنطقية مثل الأدب, الثقافة والجغرافية ولغة 

التدري�س في هذه ال�صفوف هي الألمانية �أو الانجليزية.)))

الث��اني: هو معهد الدرا����سات ال�شرقية التابع لجامع���ة لايب�سيك وهو من �أقدم 
و�أبرز معاهد �ألمانيا وله تاريخ مديد وخبرة عميقة في تعليم العربية، درّ�س فيه بع�ض 
من �أب���رز العلماء والخبراء مثل راي�سكه وفلاي�شر, واعتر�ب� المعهد الرائد الأكاديمي 
المبتكر بعد �إ�صدار الكت���اب التعليمي ال�شهير خلال فترة الانف�صال الألماني، ويختار 
الطال���ب اليوم م���ن التخ�ص�صات الأربع���ة التالية: اللغة العربي���ة, الفقه الإ�سلامي, 
الأدب العربي �أو الجغرافيا, ومهما كان الخيار فيجب على كل طالب �أن يدر�س �ست 
�ساع���ات �أ�سبوعيا في ال�سن���ة الأولى والثانية, بالإ�ضاف���ة �إلى ذلك يدر�س مو�ضوعات 

ثقافية و�أدبية وتاريخية. 

(1)	 Botros (2014) 
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ويب���د�أ في ال�سن���ة الثالثة درا����سة فن الترجم���ة والمدخل �إلى اللهج���ات العربية 
الرئي�سي���ة, وفي الوق���ت الحا����ضر يمن���ح المعه���د الدرج���ات الثا�ل�ث: البكالوريو�س 
والماج�ستر�ي� في الدرا�سات العربية والماج�ستير في ف���ن الترجمة ومعهد لايب�سيك هو 

الوحيد من نوعه في �ألمانيا يمنح مثل هذه ال�شهادة.)))

(1)	 OrientalischesInstitut (2014): Lehrangebot
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خاتمة

 ونخل�ص��� من ذل���ك �إلى القول �أن تعليم اللغة العربية في �ألمانيا قد مر بعدد من 
المراح���ل الزمنية، كان لكل منها ت�أثيراته الوا�ضحة على طبيعة الدرا�سة، واتجاهات 
الدار�ن�ي�س، فف���ي المراحل الأولى �إب���ان هيمنة الكني�سة والرغب���ة في ن�شر التب�شير في 
بل���دان ال�شرق الأو����سط الناطقة بالعربية، كان تعلم العربي���ة و�إجادتها هدفا رئي�سا 
باعتب���اره و�سيل���ة ناجعة في حركة التب�شير الدين���ي وفي المفاو�ضات مع التجار العرب 

وحكامهم.

 وم���ع انتهاء فترة هيمن���ة الكني�سة وبداية ع�صر التنوير، تغير الاهتمام الغربي 
من درا�سة اللغ���ة العربية والدين الإ�سلامي بهدف �إب���راز ال�صور النمطية الخاطئة 
والم�شوهة عنه وعن لغته المقد�سة، �إلى ظهور حركة جديدة تهتم بالإ�سلام والح�ضارة 

الإ�سلامية اهتماما علميا لا نقديا �أو ت�شويهيا كما كان الأمر في ع�صر الكني�سة.

وفي �إبان الحقبة الا�ستعمارية الأوروبية، اقتفى الم�ست�شرقون الألمان �أثر زملائهم 
الفرن�سيين، والإنجليز، والهولنديين وارتحلوا في منطقة ال�شرق الأو�سط ب�شكل وا�سع 
وم�ستم���ر، ثم عادوا من الميدان �إلى �أوطانه���م وجامعاتهم مع معرفة �أكثر باللهجات 
العربي���ة، واللغات الن���ادرة مثل الكردية والآرامية, كم���ا اكت�شفوا مخطوطات قديمة 
ووثائ���ق تاريخية وم�صادر عامة عن البل���دان العربية و�سكانها, مما �ساهم في زيادة 
معرف���ة الم�ست�شرقين في تلك الفترة الزمنية ببع�ض اللهجات العربية و�إدخالها �ضمن 

برامج تعليم اللغة العربية. 

 �أم���ا مرحلة ما بعد الحرب العالمية الثانية ومع انف�صال �ألمانيا بعد الحرب �إلى 
دولتن�ي� م�ستقلتين فقد ات�سمت تل���ك المرحلة ب�إغلاق باب التعلي���م التقليدي والمنهج 
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الق���ديم في تدري�س��� اللغ���ة وفي الوق���ت ذاته فتح بواب���ة �أخرى لإدخال ط���رق جديدة 
معا����صرة, كم���ا �ساهمت الأو����ضاع ال�سيا�سية في �إيجاد جيل جدي���د من الم�ست�شرقين 

�أكثر اهتماما بال�سيا�سية وت�ضمينها في التدري�س.

 وبع���د مرحلة نهاي���ة الانف�صال الألم���اني و�إعادة توحيدها واندم���اج ال�شطرين 
ال�شرق���ي والغرب���ي وم���ا ترت���ب على ذلك م���ن دم���ج �أنظم���ة التعلي���م في الم�ؤ�س�سات 
الأكاديمي���ة لألمانيا ال�شرقية بكافة مراحله���ا و�أنماطها للتتبع النموذج الغربي ت�أثرت 
م�ؤ�س�سات تعليم اللغة العربية في �ألمانيا فتلا�شى بع�ضها، وتناق�ص عددها وتم تطوير 
البع����ض الآخر لي�صبح �أكثر تطبيقا وا�ستخداما لو�سائ���ل التعليم الحديثة، وقد �أدى 
ذلك �إلى تناق�ص الاهتمام بالدرا�سات العربية والإ�سلامية وتناق�ص �أعداد الطلاب 
المهتمن�ي� بها, �أما المرحل���ة الأخيرة التي يمكن القول �إنه���ا �ساهمت في �إعادة �إنعا�ش 
تعليم العربية في الدول الأوربية وفي مقدمتها �ألمانيا فتتمثل في مرحلة ما بعد �أحداث 
الح���ادي ع�شر من �سبتمبر حي���ث تزايد الاهتمام بالعالمن�ي� العربي والإ�سلامي مما 
�أوج���د فر�ص عم���ل كثيرة في المجتمع الأورب���ي والمنظمات الدولي���ة لخريجي المعاهد 
العربي���ة والإ�سلامي���ة مما �ساهم في ع���ودة الإقبال عل���ى تعلم العربي���ة والدرا�سات 

الإ�سلامية من قبل الدار�سين في المجتمع الألماني.
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البحث الرابع

تجربة تعليم اللغة العربية في بلجيكا : 
عر�ض وتقويم

�أ.د. مارك فان مول)*( )))

-  �أ�ستاذ اللغة العربية في معهد اللغات الحية في جامعة لوفان )Leuven( في بلجيكا. 	)*(
-  خبير في تطوير المناهج الدرا�سية الخا�صة بتعليم اللغة العربية. 	

- نال �شهادة الدكتوراه حول التنوّع في اللغة العربية الف�صحى.  	
-  �أ�صدر عدداً من القوامي�س والمناهج الدرا�سية في تعليم اللغة العربية. 	

- يعم���ل على تطوير برامج �إلكترونية تعليمية م�ؤ�س�سة على مجموعة ممثّلة ومرمّزة من  	
متون عربية.
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ملخّص

في هذا البحث نركّز على ثلاثة ق�ضايا:
الأولى: تاري���خ تعلي���م اللغ���ة العربي���ة في بلجي���كا, متى ب���د�أ؟ وكي���ف؟ على �أي 
م�ستوي���ات؟ وفي �أي معاه���د؟ وم���ا الو�سائ���ل التعليمية الم�ستخدم���ة في البداية وكيف 
تط���ورت؟ وم���ا الاحتياجات �آن���ذاك؟ وكيف انعك����ست تلك الاحتياج���ات على تكوين 

المناهج؟ و�سنحلل الكتب الم�ستعملة ونناق�ش �إيجابياتها و�سلبياتها. 

الثانية: الو�ضع الحالي لتعليم اللغة العربية، كيف تطور التعليم، وماذا تغّري في 
مجال العمل؟ ولم���اذا تُركت بع�ض المناهج؟ و�أي المعاهد التي طوّرت مناهج جديدة؟ 
وعلى �أي �أ�س�س بيداغوجية؟ و�أي تحوّلات في العالم �أثّرت على �إعادة النظر في تطوير 
مناه���ج جديدة؟ و�إلى �أي نتائج �أدّى ذلك الإ�صلاح في التعليم؟ وفي �أي �أمكنة تدرّ�س 
اللغ���ة العربية حاليا؟ وعلى �أيّ م�ستوي���ات؟ و�سنناق�ش �إذا ما كان هناك اختلاف في 
الجودة في البرام���ج التعليمية المختلفة، ونلقي نظرة في الأهداف التعليمية الحالية، 

والتطوّرات التكنولوجية فيما يخ�ص تعليم اللغة العربية.

الثالثة: �سنتحدث عن التحديات الم�ستقبلية، وكيف ب�إمكاننا �أن نجيب عن تلك 
التحديات خا�صة في مجال تكنولوجيا اللغات؟ ونحاول �أن ن�ستعر�ض بالتف�صيل كيف 
اكت�سبت اللغة العربية �أهمية كبرى في بلادنا؟ وكيف �سنردّ في بلجيكا على التحديات 

الم�ستقبلية؟
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الفصل الأول

مقدّمة تاريخية مخت�صرة

تط���وُّر تعلي���م اللغ���ة العربي���ة في بلجي���كا لم يكن ب�سب���ب ازدياد ع���دد الم�سلمين 
الموجودي���ن في بلجي���كا فح�سب بل �أي����ضا بالتطوّرات العالمية خا�ل�ل العقود الخم�سة 
الأخر�ي�ة، وفيما يخ�صّ الو����ضع في بلجيكا علينا �أن نميّز بن�ي� عهدين �أي العهد قبل 
�سن���ة 1964م/1383ه���ـ وال�سن���وات الخم�ن�ي�س الأخيرة حينم���ا و����صل �أول فوج من 
المهاجرين العرب – وكانت �أكثريتهم مغاربة- �إلى بلجيكا، الحدث الذي غّري �أهمية 

اللغة العربية في البلاد تماما.)))

0.1. تعليم اللغة العربية في بلجيكا قبل �سنة 1964م/1383ه
1.1.1تبا�شير تعليم اللغة العربية في بلجيكا.

�أول جامع���ة �أُ�سّ����ست ببلجي���كا كان���ت جامع���ة Leuven وذل���ك بتاري���خ �سن���ة 
1425م/828ه، ولي����ست لدين���ا �آث���ار كثيرة فيما يخ�ص���ّ تعليم اللغ���ة العربية, ولكن 
بع���د ن�ش���ر �أعم���ال الفلي����سوف Erasmus في هولن���دا ق���رّرت الجامع���ة وذل���ك لأوّل 
م���رة في التاري���خ �أن ت�ؤ�سّ�س ما �سمته���ا "مدر�سة للغات الثلاث"الت���ي كلّفت بتدري�س 

لم نخر�ت� �سن���ة 1964م/1383هـ ع�شوائيا. هذا التاريخ لي�س��� منعرجا ب�سبب هجرة مهاجرين  	(((
عرب �إلى بلادنا فح�سب بل هناك �شيء �آخر وقع نف�س ال�سنة م�ستقلا عن هجرة العمال العرب 
وه���و �أمر نائب جامع���ة لوفان في بلجيكا بتاري���خ 4 مايو 1964 المواف���ق 21 ذو الحجة 1383هـ 
بت�ألي���ف لجنة لتدر�س��� م�شكلة تعليم اللغ���ات المعا�صرة بالجامع���ة. من الوا����ضح �أنّ البرنامج 
الجامعي في ذلك الزمن خ�صو�صا لتعليم اللغة العربية لم يكن كافيا ولم يعدّ الطلاب �إطلاقا 
عل���ى الاتّ�صال الحرفّي بالعرب وثقافتهم، و�أدّت خدمات هذه اللجنة �إلى ت�أ�سي�س معهد اللغات 
الحي���ة �سن���ة 1965م/1985هـ ب���د�أ �أن ي�شتغل فيه �آن���ذاك 10 معلّمين وكان يدر�س��� فيه ال�سنة 
الأولى ثلاث مئة طالب تقريبا، وبعد خم�سين �سنة ي�شتغل في المعهد �أكثر من 70 معلّما ويدر�س 
في���ه �أكر�ث� من 11,000 طالب وفي �سن���ة 2014م/1435هـ كنا نحتفل بم���رور خم�سين �سنة من 
وج���ود المهاجري���ن في البلاد و�سن���ة 2015 �سوف نحتفل بذك���رى ت�أ�سي�س معه���د اللغات الحية 
بالجامع���ة في محاول���ة للا�ستجاب���ة على تحديات الع����صر فيما يخ�صّ تعلي���م اللغات، و�شاءت 

ال�صدف �أنّ الأمرين يحتفلان بذكراها الخم�سين. 
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اللغ���ة اللاتينية واللغة الإغريقي���ة واللغة العبرية))))(, وكون اللغ���ة العبرية لغة تُعلّم 
بالجامع���ة �أثارت اهتم���ام الطلاب والأ�سات���ذة �آنذاك في اللغ���ات ال�سامية الأخرى، 
Nicolaas Cleyn�  والدرا����سة الأولى في منطقتن���ا تتناول اللغة العربية كانت بقل���م  
aert وه���و فلامنكي وُلد �سنة 1493م/899هـ وت���وفي �سنة 1542م/949هـ. من ذلك 
الحن�ي� بد�أ تدري�س اللغة العربية كمادّة ثانوية، �أما عندما احتلّت فرن�سا البلاد �سنة 
1797م/1212ه���ـ، ف�ألُغيت درا�سات اللغات ال�سامية, و�أع���ادت الجامعة تعليم اللغة 
العربي���ة ابتداء من �سنة  1835م/1251هـ �أي بعد ا�ستقلال بلجيكا ولكنه لم يوا�صل 

تعليم اللغة العربية من ذلك الحين �إلّا بطريقة متقطّعة. 

2.1.1 الو�ضع في بلجيكا منذ �سنة 1828م/1243هـ.
�أول وثائق عن عدد العرب الموجودين في بلجيكا تعود �إلى �سنة 1828م/ 1243ه 
Antwer� )�أي قبل ت�أ�سي�س مملكة بلجيكا، �إذ ذكر القن�صل التركي بمدينة �أنتوربن) 
pen( وه���ي مدينة في �شمال البلاد )ال�سيد �إ�سماعيل حقي باي( توفيق في تقرير له 
�أنّ 5,751 م�سلم���ا �أقاموا في بلجيكا �آنذاك و�أنّ �أ�صل الن�صف منهم من الجزائر)))، 
وازداد ع���دد الم�سلمين المقيمين في بلجيكا ازديادا طفيفا خلال ال�سنوات المئة التالية 
�إذ ذُك���ر في تقرير �آخر من القن�صلية التركية �سن���ة 1928 م/ 1346ه �أنّ 5,154 من 
الع���رب كان���وا يقطنون البلاد ومنه���م 3,303 �أنفار من الجزائ���ر، و1,291 نفرًا من 

المغرب و560 نفرا من تون�س))).

(1)	 )( Grand’Henry, J. &Lentin, J. Moyen arabe et variétés de l’arabe à tra-
vers l’histoire, Actes du Premier Colloque International, Université 
Catholique de Louvain, Louvain-la-Neuve, 2008, 508 p.

Meryem Kanmaz  م�ساج���د، �أئم���ة وفقه���اء في بلجي���كا: الو�ضع الح���الي والتحديات،  	(((
درا�سة من المركز للإ�سلام في �أوروبا )C.I.E.( ، جامعة غنت

(Gent)،http://www.kbs-frb.be/uploadedFiles/KBS-FRB/Files/NL/PUB_1447_
Moskeeen_imams_islamleerkrachten.pdfhttp://www.kbs-frb.be/
uploadedFiles/KBS-FRB/Files/NL/PUB_1447_Moskeeen_imams_
islamleerkrachten.pdf ,pg. 7.

Meryem Kanmaz  م�ساج���د، �أئم���ة وفقهاء في بلجيكا: الو����ضع الحالي والتحديات،  	(((
درا�سة من المركز للإ�سلام في �أوروبا )C.I.E.( ، جامعة غنت

(Gent)،http://www.kbs-frb.be/uploadedFiles/KBS-FRB/Files/NL/PUB_1447_
Moskeeen_imams_islamleerkrachten.pdf
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2.1. الو�ضع في بلجيكا بعد �سنة 1964 م/1383 ه.
في �سنة 1964م/1383ه عقدت الحكومة البلجيكية اتّفاقيات مع المغرب ولاحقا 
مع تون�س والجزائ���ر )1970م/1390هـ( على توفير �أيدي عاملة للمناجم والم�صانع 
في بلجي���كا, وم���ن الوا�ضح �أنّ وج���ود مهاجرين عرب في البلاد �أثّ���ر على تعليم اللغة 
العربي���ة وازدياد �أهميته���ا في البلاد. وح�سب تعداد ����سكّاني ازداد عدد المغاربة �إلى 
تقريبً���ا 39,000 نفرٍ �سنة 1970م/1389ه���ـ والآن �سنة 2014م/1435هـ يُقدّر عدد 
العرب في البلاد 400,000 نفرٍ تقريبًا �أو 6,3 بالمئة من عدد �سكان البلاد الإجمالّي. 
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الفصل الثاني

 تاريخ تعليم اللغة العربية في بلجيكا: متى بد�أ؟ وكيف؟ وعلى �أي 
م�ستويات؟ وفي �أي معاهد؟

1.2. الو�ضع التعليمي في ال�ستينيات.
في ال�ستينيات كان تعليم اللغة العربية في بلجيكا محدودا في مجالين: �أولا: كان 
محدودًا عل���ى الم�ستوى الجامعات, وثانيً���ا: كان محدودًا فيما يخ�ص���ّ التعليم نف�سه 
و ذل���ك بالن�سب���ة ل�ساعات ال���دوام القليلة و�أي�ضا بالن�سبة للع���دد القليل من الطلاب 

الذين اختاروا اللغة العربية مادة في الجامعة. 

1.1.2. الو�ضع في الجامعات. 
قب���ل �أن نناق�ش البرامج الجامعية في ذلك الوقت من المهم �أن نذكر �أنّ بلجيكا 
مملكة يقطنها �شِعبان: )الفلامانيون( من جهة ولغتهم النيرلاندية )�أو كما ي�سمّيها 
البع����ض الهولاندية( والمنطقة التي يقطنونها تق���ع في �شمال البلاد، و)الوالون( من 
جهة �أخرى ولغتهم الفرن�سية والمنطقة التي ي�سكنون فيها جنوب البلاد. وبعد ت�أ�سي�س 
المملك���ة �سن���ة 1830م/1246هـ كانت اللغة الر�سمية في البا�ل�د هي الفرن�سية, وهذا 
يعن���ي �أنّ التعليم في البلاد ب�أ�سره كان لل�شعبين باللغ���ة الفرن�سية وذلك من الم�ستوى 
الابتدائ���ي �إلى الم�ست���وى الجامعيّ. هذا الواقع �أثّر طبعا عل���ى تعليم اللغة العربية في 
الجامع���ات �إذ كلّ الو�سائ���ل التعليمي���ة الم�ستعملة فيه���ا كانت باللغ���ة الفرن�سية. وفي 
�سنة 1930م/1348ه ح�صلت جامع���ة غنت )Gent( وهي الأولى على الحقّ لتدرّ�س 
مواده���ا باللغة النيرلاندية. وفي جامعة لوف���ان )Leuven( التي �أُ�سّ�ست كما ذكرناه 
�أعا�ل�ه �سنة 1425م/828ه وهي �أقدم و�أكبر جامعة في البلاد وا�صلت �إلقاء الدرو�س 
باللغ���ة الفرن�سي���ة لغاي���ة �سن���ة 1968م/1388ه ال�سن���ة الت���ي قرّرت فيه���ا الحكومة 
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البلجيكي���ة ب�أن تق�سم تلك الجامعة �إلى جامعتين وبنيت لهذا الغر�ض مدينة جامعية 
 Université Catholiqueجديدة للمنطقة الوالونية و�أ�صبح���ت تلك الجامعة ت�سمّى
UCL( de Louvain( بينما في الجامعة الأ�سا�سية وا�سمها حاليا KU Leuven  بد�أ 

الأ�ساتذة تدريجيا بتدري�س موادّها باللغة النيرلاندية, ونف�س التطوّر ح�صل بجامعة 
العا�صم���ة بروك�سي���ل التي �أ�سّ�ست �سنة 1834م/1250هـ والت���ي �ألقيت الدرو�س فيها 
باللغة الفرن�سية حت���ى �سنة 1969م/1389ه بعدما انق�سمت هذه الجامعة �أي�ضا �إلى 
فرعن�ي� �أحده فلامنكي والآخر فرن�سي. ه���ذه التحوّلات انعك�ست بطبيعة الحال على 
تعلي���م اللغ���ة العربية �إذ �إنّ في القرن الما�ضي كان الأ�سات���ذة ي�ستعملون في كل جامعة 
مناه���ج �أجنبية واتّك�أت �أغلبيتهم قبل الانف�صال على كتب تعليمية ن�شرت في فرن�سا, 
وكان���ت تلك المناه���ج ب�سيطة جدا ولكنه ب�إمكاننا �أن نفتر����ض �أنّها قد تق�ضي حوائج 
ل فيها معلّموها  الطا�ل�ب �آنذاك, وبعد انف�صال الجامعات كانت هن���اك معاهد ف�ضّ
كتب���ا �أمريكية و�أخرى وا�صلت الدرا�سة بالكت���ب الفرن�سية, وفي لوفان كانوا يدرّ�سون 
اللغ���ة العربية ا�ستعمالا كتاب )))Lecompte الذي كان منهجًا تمهيديًا ب�سيطًا جدًا, 
وفي جامع���ة غن���ت )Gent( ب���د�ؤوا با�ستعم���ال منهج���ي Abboud.))) , وفي جامع���ة 
بروك�سي���ل الفرن�سيةلم تُ�ستعمل �أيّ كتب, وهذا يعن���ي �أنّ �سنة 2014م/1435هـ مدة 
تدري�س��� اللغ���ة العربية للناطقن�ي� بالنيرلاندية لا تتجاوز الخم�ن�ي�س �سنة بعد, والآن 

�أ�صبح التعليم في بلجيكا �أمر وزارات المناطق الجهوية ولم يبق �أمرا فيديراليّا.

2.1.2. �أهداف التعليم في الجامعات وم�ستواه.
ا ج���دًا وذلك  كان م�ست���وى التعلي���م في كل الجامع���ات في ال�ستيني���ات منخف�ضً

ب�سببين:

(1)	 )(Lecomte. G. &Ghedira, A.  Méthode d’Arabe littéral, Editions Klinck-
sieck, Paris, Premiér Livre, 1970, 242 p.

Lecomte. G. &Ghedira, A. Méthode d’Arabe littéral, Editions Klincksieck, 
Paris, DeuxièmeLivre, 1974, 242 p.

(2)	 )(Abboud, P. et all, Elementary Modern Standard Arabic Vol. 1 & 2, 
Cambridge University Press, Cambridge, 1968, 634 p. & 481 p.



147

تج�����ارب ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة 
ال��ع��رب��ي��ة ف��ـ��ي �أوروب�����ا 

 ال�سب��ب الأول: �أنّ كل جامع���ة كان���ت له���ا خ�صو�صيتها, فمثا�ل� بجامعة لوفان 
الفلامنكي���ة كان التركي���ز على اللغ���ات ال�شرقية التقليدي���ة مثل العربي���ة والأكادية 
والعبري���ة وال�سومري���ة والقبطية وما �إلى ذل���ك, وكان هدف تعلي���م الجامعة �أ�سا�سا 
مقارن���ة اللغات ال�شرقي���ة والا�ست�شراق, ولم يكن هناك �أيّ اهتمام باللغة العربية لغة 
حي���ة. من جهة �أخرى كانت خ�صو�صية جامعة لوفان الفرن�سية لغة القرون الو�سطى 
 Middle)((((وخ�صو����صا الن�صو�ص��� الم�سيحي���ة الت���ي ي�سمّونها �أي����ضا بالإنجليزي���ة
Arabic. في جامع���ة بروك�سي���ل الفرن�سي���ة كان التركيز على دي���ن الإ�سلام والثقافة 

الإ�سلامي���ة؛ لذلك كان من المفرو�ض على الطا�ل�ب �أن يدر�سوا ثلاث لغات: التركية 
والعربي���ة والفار�سية, وفي جامعة غن���ت )Gent( كان التركيز ن�سبيا على �إفريقيا �إذ 
�أنّ اللغات المدرو�سة هناك كانت - ما خلا اللغة العربية - لغات �إفريقية عديدة, وفي 

النهاية في جامعة لياج )Liège( كان التركيز عامة على اللهجة الجزائرية.

ال�سب��ب الث��اني: �أنّ �أه���داف التعليم كانت مح���دودة للغاي���ة, �أولا: لأنّ �ساعات 
الدرو�س��� كان���ت محدودة ج���دًا, وثانيً���ا: لأنّ التوقّع���ات كانت كلا من قب���ل الأ�ستاذ 
والطلاب منخف�ضة �أي�ضا, و كان الأ�ساتذة يكتفون بتعليم الطلاب �أقلّ من �أ�سا�سيات 
اللغة, ولم يكن هناك �أيّ اهتمام بالحوار ولا بفهم المنطوق ولا بفهم و�سائل الإعلام 
الحديثة �سواء �أكان الإعلام الكتابي �أو ال�سمعي مثلا عندما نرى �إلى برنامج جامعة 
لوف���ان لل�سنة الأكاديمية 1966 – 1967م/1386 – 1387هـ))))( وهذه قبل �أقلّ من 
خم�ن�ي�س �سنة نكت�شف �أ�شياء ننده�ش منها في الوقت الحا�ضر، �إذّ كان من المفرو�ض 
عل���ى الطا�ل�ب الذي���ن �أرادوا �أن يدر����سوا اللغة العربي���ة �أن يتابع���وا �أولا لمدة �سنتين 

ولهم تاريخ طويل وخبرة كبيرة في ذلل المجال. راجع مثلا 	(((
 Den Heijer, J., La Spisa, P. & Tuerlinckx, L. Autour de la langue arabe, Etudes 

presentées à Jacques Grand›Henry à l›occasion de son 70e anniversaire, 
Université Catholique de Louvain, Louvain-la-Neuve, 2012, 354 p.

)(ن�شير �إلى دليل البرامج الأكاديمية في كتاب 	(((
 Katholieke Universiteit te Leuven, Programma der leergangen, Leuven, 1966, 

p. 124 - 130
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البرنام���ج الجامع���يّ للفل�سف���ة في كلية الفل�سف���ة, و بعد �أن يح�صلوا عل���ى دبلوم من 
كلي���ة الفل�سفة تعطى لهم الرخ����صة ليتابعوا برنامج الا�ست�شراق, وفي ذلك البرنامج 
كان عل���ى الطا�ل�ب �أن يختاروا لغتين من بن�ي� �ست ع�شرة لغة �شرقي���ة اللغة العربية 
واح���دة منها, وم���ن جهة �أخرى كانت مدّة الدرا�سة مح���دودة جدا مقارنة بالبرامج 
الحالي���ة �إذ اخت�صرت الدرا�سة �إلى �سنتن�ي� فقط, بالإ�ضافة �إلى ذلك كانت �ساعات 
ال���دوام مح���دودة �أي�ضا �إذ �إنّ ال�سن���ة الأولى كان الدر�س مح���دودًا ل�ساعة واحدة في 
الأ�سبوع خلال خم�سة وع�شرين �أ�سبوعًا, وفي ال�سنة الثانية كان للطلاب �ساعتان من 
الدرا�سة كل �أ�سبوع, وهذا يعني �أنّ الطلاب الذين تخرّجوا �آنذاك من كلية الآداب في 
ق����سم اللغة العربية تابعوا بالكام���ل فقط 75 �ساعة من درا�سة اللغة العربية, مقارنة 
بالمعاير�ي� الحالية ب�إمكاننا �أن نقول �إنّ ذلك لا يعني �شيئًا, وفي ذلك الإطار ب�إمكاننا 
�أن نفه���م �أنّ م�ست���وى التعليم كان منخف�ضا جدا ولم تكن هن���اك للأ�ساتذة الفر�صة 
 Tritton الكافي���ة �إطلاقا لتعمي���ق الدرا�سة؛ لذلك كانت الكتب الب�سيط���ة مثل كتابي

)1943( وLecompte )1970( تق�ضي وقتئذ ربما حوائج الجامعة الب�سيطة.

3.1.2. تح��وّلات الع��الم في ال�سنوات الخم�ينس الأخ�يرة وت�أثيرها 
على تعليم اللغة العربية في بلجيكا.

ات التي �شاهدها تعليم اللغة العربية لها دواف���ع و�أ�سباب مختلفة, �أولا:  التغّر�يّ�
وقب���ل كلّ �شيء لعب مجيء العمال المغاربة �إلى بلجيكا دورًا هامًا في تنمية �إمكانيات 
تدري�س اللغة العربية, وباحت�شام علي �أن �أعترف �أنني كنت بنف�سي �شاهدًا في ال�صفّ 
الأوّل من تطورات اللغة العربية في البلاد. وبالتوا�ضع علي �أن اعترف �أي�ضا �أنّني من 
�شبابي لعبت دورا متوا�ضعا في تطوير مناهج حديثة لتعليم اللغة العربية ت�سدّ حوائج 
الطا�ل�ب المعا�صرة, فعلا عندما كنت طالبا في �آخر �سنة من الثانوية العامّة تلاقيت 
في حيّن���ا بالمهاجرين المغاربة الأوائل واكت�شفت �أنّه���م واجهوا بع�ض ال�صعوبات التي 
تطلب م�ساعدة, وهكذا �أ�سّ�ست �سنة 1969م/1389هـ مع بع�ض الزملاء جماعة من 
المتطوّعن�ي� لن�ستقبل المهاجرين المغاربة في مدينتن���ا �أنتوربن )Antwerpen( وذلك 
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لنحاول �أن ن�ساعدهم في حل بع�ض الم�شاكل التي لقوها في الحياة اليومية, كان ذلك 
الا�ستقب���ال ب�سيطًا جدًا, وعلى �سبيل المثال كنا ن�ساعدهم بملء �أوراقهم الر�سمية �أو 
في البح���ث عن �سكنى منا�سب وغير ذلك, كما �أنّنا نظّمنا ا�ستقباًال في الدار لل�شباب 
كل ي���وم �سبت حيث �أت���ى الكثيرون منهم للبحث عن ح���لّ لم�شاكلهم اليومية, وحينئذ 
اكت�شف���ت ب�أنّ �أكثريتهم لم يكونوا يفهمون �أيّ لغة �أوروبية وقرّرت �أن �أدر�س لهجتهم, 
ذهب���ت �إلى بع����ض �شباب المغاربة منهم عبدالعالي و�صدي���ق و�أخيه ومحمد الخ وهم 

الذين علّموني �أ�سا�سيات اللهجة المغربية.

4.1.2. �أوّل درو�س للكبار في المدار�س الم�سائية.
�أول درو�س��� نظّمت لتعليم اللغة العربية للكبار في المدار�س الم�سائية كانت لتعلُّم 

اللهجة المغربية, وبعد ع�شر �سنوات ا�ستهلّ تنظيم درو�س لتعليم اللغة الف�صحى.

1.4.1.2. الدرو�س للكبار في المدار�س الم�سائية لدرا�سة اللهجة المغربية.
م���ع الوقت طلب زملائ���ي الطا�ل�ب �أن �أدرّ�سهم ما تعلّمت م���ن المهاجرين لكي 
ي�ستطيع���وا التح���اور مع المغارب���ة بلغته���م الخا�صة, وهك���ذا كثّفتُ درا�ست���ي اللهجة 
المغربية وب���د�أت �سنة 1973م/ 1393هـ بتدري�س اللهج���ة المغربية لزملائي الطلاب 
وبع�ض النا�س الآخرين م�ساء في �أحد مدار�س الحيّ, ولم يكن �آنذاك �أيّ منهج متوفّر 
لدرا�سة اللهج���ة المغربية, وغالبية الكتب التي عالجت اللهج���ة المغربية كانت باللغة 
الفرن�سية وكله���ا عادت �إلى عهد الا�ستعمار الفرن�سي؛ لذلك �ألّفت بنف�سي �أول منهج 
لدرا����سة اللهجة المغربية للناطقين بالنيرلاندية))))( ن�شر �سنة 1980م/1400ه))))(, 

(1)	 )(Van Mol, M. Marokkaans voor Nederlandstaligen, Leerboek, Bohn, 
Scheltema & Holkema, Antwerpen, 1980, 360 p.

)))	 في نف�س��� الوق���ت وا�صل���ت درا�ست���ي الجامعية وح�صل���ت على الماجي�ستر�ي� بعلم الاجتم���اع �سنة 1974 
 Antropology – على الدبل���وم الخا�صّ في علم الإن����سان ،)UA( Antwerpen ل���دى جامع���ة
�سن���ة 1975 ل���دى جامع���ة KU Leuven( Leuven( وعلى الماجي�ستر�ي� في ل�سانيات ال�شرق 
الأو�سطي���ة ودي���ن الإ�سلام لدى جامعة بروك�سي���ل الفرن�سية )ULB( �سن���ة 1980. وبعدها وا�صلت 

درا�ستي بجامعة القاهرة بم�صر بكلية الآداب ق�سم اللغة العربية.
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– مغرب���ي())))( ن�ش���ر �سن���ة  –نيرلان���دي( )نيرلان���دي  تا�ل�ه قامو�س��� )مغرب���ي 
1981م/1401ه���ـ))))(، ووُزّع هذان الكتابان في بلجيكا وهولندا �إذ اللغة النيرلاندية 
الت���ي ن�ستعملها في �شمال بلجيكا تُ�ستعمل �أي�ضا في هولندا, وهكذا كنت �أعلّم اللهجة 
المغربي���ة خلال ع�شر �سن���وات تقريبا وفي ال�سنوات الدرا�سي���ة الاخيرة كنت ا�ستعمل 

(1)	 )(Van Mol, M. Marokkaans voor Nederlandstaligen, Woordenboek en 
oplossingenboek, Bohn, Scheltema & Holkema, Antwerpen, 1981, 570 p.

�أ�سّ����ست محت���وى كتابيّ هذين على المعلومات اللغوية التي ح�صل���ت عليها من طرف �أ�صدقائي المغاربة  	(((
ال�شب���اب و�أي����ضا على الكتب المتوفّرة �آنذاك بلغات �أجنبي���ة, وباللغة العربية وجدت فقط مجلدين كان 
م�ؤلّفهما عبد المنعم وهما: لهجة �شمال المغرب، تطوان وما حولها، دار الكتاب العربي، القاهرة، 432 
�ص���. ومعجم �شمال المغرب، تط���وان وما حولها دار الكتاب العربي، القاهرة، 255 �ص. الكتب الأخرى 

المتوفّرة كانت التالية:
1.	 Ben Smail, M. Méthode pratique d’Arabe parlé Marocain, Rabat, 1918, 

160 p.
2.	 Buret, M. T. Cours gradué d’arabe marocain, Librairie Farairre, Casa-

blanca, 1949, 114 p.
3.	 Cleemann, E. Yallaho, Manuel d’Arabe Dialectal, Première année, 

Marcel Didier, Tanger, 1954, 145 p.
4.	 Cleemann, E. Yallaho, Manuel d’Arabe Dialectal, Deuxième année, 

Marcel Didier, Tanger, 1954, 145 p.
5.	 Marçais, Ph. &Hamrouni, M. Textes d’arabe Maghrébin, Maisonneuve, 

Paris, 1977, 158 p.
6.	 Marçais, PH. Esquisse grammaticale de l’Arabe Maghrébin, Maison-

neuve, Paris, 1977, 284 p.
7.	 Mercier, H. Arabiphone, Translated from the French Language, Edi-

tions la Porte, Rabat, 1960, 80 p.
8.	 Mercier, H. L’Arabe par l’image, textes ethnographiques, Rabat, Les 

éditions la porte, 1946, 312 p.
9.	 Mercier, H. Grammaire arabe, Exercises, Corrigés, Lexique, Les édi-

tions la porte, Rabat, 1945, p. 205
10.	 Mercier, H. Grammaire arabe, tests – corrigés, Les éditions la porte, 

Rabat, 1952, 318 p.
11.	 Nekrouf, Y. Méthode active d’arabe dialectal, Editions de l’Etoile, 

Rabat, 142 p.
12.	 Salmi, A. Introduction à la vie marocaine par le langage, 1974
13.	 Tapiéro, N. Manuel d’Arabe Algérien, Etudes Arabes et Islamiques, 

Klincksieck, Paris, 1957, 174 p.
14.	 Tapiéro, N. (1978) Manuel d’Arabe Algérien Moderne, Paris, Klinck-

sieck, 214 p. 
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�أ�شرط���ة �صوتية التي حك���ى �أ�صدقائي المغاربة فيها بع�ض الحكاي���ات ال�شعبية والتي 
ن�سخ���ت منها الن�صو�ص��� لنُدر�سها في الدر�,س وه���ذا كان �أول �أداة �صوتية في البلاد 

ا�ستُعملت لتعليم لهجة عربية.

2.4.1.2. الدرو�س للكبار في المدار�س الم�سائية لدرا�سة اللغة الف�صحى.
تدريجيا نما اهتم���ام �أهل البلاد بالثقافة العربية ولغتها الف�صحى, وا�ستجابة 
لطلب���ات بع�ض النا�س بد�أتُ �أي�ضا بتدري�س اللغة الف�صحى م�ساء في مدر�سة م�سائية 
ولك���ن لم يك���ن هناك �أيّ منهج في المنطق���ة الفلامنكية يتناول درا����سة اللغة العربية 
الف�صحى؛ لذل���ك قرّرت ببدء ت�أليف منهج خا�ص للناطقين باللغة النيرلانية, ولهذه 
الغاي���ة در����ست كتبا �أجنبي���ة عدي���دة �أردت �أن ا�ستفيد م���ن �إيجابياته���ا و�أن �أتجنب 
�سلبياتها))), وهذه الدرا�سة �أدّت �إلى ن�شر منهج خا�صّ لتعليم اللغة العربية الف�صحى 

الكت���ب المتوفّرة �آنذاك كانت كلها بلغات �أوروبية �أخرى مث���ل الفرن�سية والانجليزية والألمانية. عناوين  	(((
�أهمّ الكتب التي ا�ستفدت منها هي التالية:

1.	 Abboud, P. Et all, Elementary Modern Standard Arabic, 2 Vol., Cam-
bridge University Press, Cambridge, 1968, 634 p. & 481 p.

2.	 Ambros, A. Einführung in die moderne arabische Schriftsprache, Max 
Huever Verlag, München, 1969, 427 p.

3.	 Atoui, H. L’Arabe langue vivante, 3. Vol., Edicef, Paris, 1978, 254 p., 
184 p., 175 p.

4.	 Blachère, R. Eléments de l’  classique, Maisonneuve, Paris, 1958, 174 p.
5.	 Blachère, R. Exercises d’Arabe Classique, Maisonneuve, Paris, 1958, 

174 p.
6.	 Blachère, R. &Gaudefroy-Demombynes Grammaire de l’Arabe Clas-

sique, Maisonneuve, Paris, 1978, 508 p.
7.	 Fischer, W. & Jastrow, O. Lehrgang für die Arabische Schriftsprache 

der Gegenwart, Wiesbaden, 2 Vol., Ludwig Reichert, 1982; 1986, 400 
p. & 404 p.

8.	 Harder, E. & Schimmel, A. Arabische Sprachlehre, Julius Groos Verlag, 
Heidelberg, 1967, 247 p.

9.	 Haywood, J. &Nahmad, H. A new Arabic grammar of the written lan-
guage, Humphries, London, 1965, 687 p.

10.	 Krahl, G. & Reuschel, W. Lehrbuch des Modernen Arabisch, 2 Vol-
umes, Verlag Enzyklopädie, Leipzich, 1974; 1981, 620 p., 1112 p.

11.	 Lecomte. G. &Ghedira, A. Méthode d’Arabe littéral, Premiér Livre, 
Editions Klincksieck, Paris, 1970, 242 p.
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ودرا�سته���ا �سن���ة 1984 تح���ت عن���وان: Handboek Modern Arabisch))), وفيم���ا 
يخ�صّ �إيجابيات تلك الكتب و�سلبياتها �أذكر باخت�صار فقط �أنّ الإيجابيات كانت في 
�شرح النحو الذي دونه تبقى درا�سة اللغة العربية الف�صحى معقّدة, والنواق�ص التي 
اكت�شف���ت فيها كان���ت تتعلّق ب�صفة عامّة بقلة عدد التماري���ن، وعدم تكرار المفردات 
والنح���و في التمارين, وع���دم وجود الو�سائل ال�سمعية الب�صري���ة وعدم وجود طريقة 
فعال���ة لتدريب الحوار, �أي�ضا وج���دت �أنّ المفردات الم�ستعملة فيه���ا كانت قديمة و�أنّ 
جمًا�لً� كثيرة �أُخ���ذت من ن�صو�ص القرون الو�سطى, وحاول���ت في منهجي �أن ا�ستفيد 

12.	 Lecomte. G. &Ghedira, A. Méthode d’Arabe littéral, Deuxième Livre, 
Editions Klincksieck, Paris, 1974, 242 p.

13.	 Lecomte, G. Eléments d’Arabe de Presse et de Radio, Publications 
Orientales de France, Paris, 1978, 99 p.

14.	 Monteil, V. L’Arabe Moderne, Etudes Arabes et Islamiques, Klinck-
sieck, Paris, 1960, 386 p.

15.	 Pellat, CH. Introduction à l’Arabe Moderne, Maisonneuve, Paris, 1974, 242 p.
16.	 Reig, D. Manuel d’Arabe Moderne, LehrbuchfürNeu-Arabisch, Hand-

book for Modern Arabic, 2 Vol., Maisonneuve, Paris, 1977, 209 p., 148 p.
17.	 Saheb-Ettaba, M. Initiation à l’Arabe, Librairie Orientale et Améri-

caine, Paris, 1956, 247 p. 
18.	 Schmidt, J. J. Arabischzondermoeite (L’Arabe sans peine), Assimil, 

Nelis, Brussels, 1975, 281 p.
19.	 Tapiéro, N. Apprendre à communiquer en Arabe moderne, Fascicule A, 

Klincksieck, Paris, 1973, 200 p.
20.	 Tapiéro, N. Apprendre à communiquer en Arabe moderne, Fascicule B, 

Klincksieck, Paris, 1973, 275 p.
21.	 Tapiéro, N. Apprendre à communiquer en Arabe moderne, Fascicule A, 

Klincksieck, Paris, 1976, 107 p.
22.	 The Arab Republic of Egypt Broadcasting Corporation, Arabic by Ra-

dio, 15 Vol. Cairo, 1980
23.	 Tritton, A. S. Arabic, Teach yourself Arabic, St. Paul’s House, London, 

1943; 1970, 296 p.
24.	 Wright, W. A grammar of the Arabic Language, Second Edition, Librai-

rie du Liban, Beirut, 1980, 450 p.
25.	 Ziadeh, F & Winder, B. An Introduction to Modern Arabic, Oxford Uni-

versity Press, London, 1957, 295 p.
(1)	 )(Van Mol, M. Handboek Modern Arabisch, Peeters Publishers, Leuven 

- Paris, 1984, 422 p.



153

تج�����ارب ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة 
ال��ع��رب��ي��ة ف��ـ��ي �أوروب�����ا 

من الإيجابيات و�أن �أتجنّب ال�سلبيات �أو �أن �أجد لها حلا مثلا بت�صميم منهج خا�ص 
للحوار))))(.

�أوّل برنام���ج ر�سم���يّ لتعلي���م اللغ���ة العربي���ة الف�صح���ى للكب���ار ا�سته���لّ �سن���ة 
1985م/1406ه���ـ عندم���ا طلب���ت وزارة التعلي���م في المنطقة الفلامنكي���ة من مدينة 
�أنتوربن )Antwerpen( �أن تنظّم م�ستويات مختلفة لتعليم اللغة العربية الف�صحى, 
وطلب���ت �إدارة مدار�س مدينة �أنتورب���ن )Antwerpen( مني ب�أن �أقوم بذلك, وهكذا 
ترك���ت تعليم اللهجة المغربية الذي وا�صلته���ا معلّمة مغربية لاحقا, وبف�ضل الاهتمام 
الكبر�ي� باللغ���ة العربية الف�صحى الذي حظيت بها تلك الدرو�س��� بد�أنا ال�سنة الأولى 
مبا�ش���رة ب�صفّن�ي� يح�ضره���ا تقريبا �ست���ون طالبً���ا, وكان الدوام ثا�ل�ث �ساعات في 
Ant�( 30 �أ�سبوعا وهك���ذا �أ�صبحت مدينة �أنتوربن  الأ�سب���وع في الم�ساء وذلك خلال 
werpen( ه���ي الأولى التي ا�ستهلّت فيها ببرنام���ج وا�سع النطاق �ضمّ 90 �ساعة لكلّ 

�سن���ة درا�سية, و�سرعان م���ا ازداد عدد الطلاب الأمر الذي �أدّى �إلى توظيف معلّمين 
�آخري���ن. وفي البداي���ة اعترف���ت وزارة تعليم المنطقة الفلامنكي���ة على تمويل مرحلة 
ابتدائي���ة ومتو�سطية فقط ت�شمل �أربع �سنوات من الدرا����سة �أي 360 �ساعة درا�سية, 
ولك���ن بعد ع�شر �سن���وات اتّفقت الوزارة عل���ى �أن تزيد عدد ال�سن���وات ب�أربع �سنوات 
����صة وهكذا حاليا �أ�صبحت مدة تعليم اللغة العربية في المدار�س  �أخرى تكون متخ�صّ

الم�سائية بمدينة �أنتوربن )Antwerpen( تمتدّ �إلى ثماني �سنوات.

المدر����سة الثانية التي بد�أت بتنظي���م تعليم اللغة الف�صحى للكبار كانت مدر�سة 
ا�شتق���ت من جامعة لوفان, و ابتداء من �سن���ة 1970م/1390هـ كانت هناك �إمكانية 
للكب���ار �أن يتابعوا درو�س اللغة الف�صحى ولك���ن فقط في �إطار جامعيّ, ومن المنطقي 
�أنّ���ه لم يكن هناك ع���دد كبير من النا�س اغتنموا هذه الفر����صة, وكما ذكرناه �أعلاه 
كان الأ�ست���اذ الذي كان يلقي تلك الدرو�س وهو ال�سيد Grand›Henry ما زال ناطقا 

باللغة الفرن�سية. 

)))	 مثلا �سل�سلة:  M ,Mol Van.  من ال�صور الى الواقع، �أربعة �أجزاء، لوفان، 1991، 240 �ص.
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كان دوام الم�ست���وى الجامعيّ �سنة 1980م/1400هـ ثا�ل�ث �ساعات في الأ�سبوع 
ال�سن���ة الأولى �أي 78 �ساع���ة في ال�سن���ة, وفي ال�سنة الثانية �ساعتن�ي� في الأ�سبوع وهي 
52 �ساع���ة في ال�سن���ة �إذن م���دة الدرا�سة الكامل���ة كانت مح���دودة بالكامل �إلى 130 
�ساعة درا�سية, وابتداء من �سنة 1983م/1404هـ �أ�ضافوا �سنة ثالثة لمدة �ساعتين في 
الأ�سبوع, وبلغ عدد �ساعات الدوام للتكوين الكامل 182 �ساعة في مدّة ثلاث �سنوات.

وق���د ق���رّرت الجامع���ة في �سن���ة 1984م/1405ه���ـ �أن تف����صل تعلي���م اللغ���ة 
العربي���ة لل�شب���اب من التعلي���م للكبار, وهكذا �أ�صب���ح معهد )مرك���ز اللغات الحية( 
)C.L.T()))المدر����سة الم�سائي���ة الثاني���ة التي نظّم���ت تعليم اللغ���ة الف�صحى للكبار, 
 )Antwerpen( وكان ال���دوام في البداية �أقل من ال���دوام في مدار�س مدينة �أنتوربن
�إذ نظّم���وا فق���ط �سنتين دوريا يعني �سن���ة المرحلة الأولى دون الثاني���ة وال�سنة التالية 
المرحل���ة الثانية دون الأولى, من���ذ البداية حظيت هذه الدرو�س ب�إقبال �شديد �إذ كان 
عدد الطلاب مرتفعا بمعنى �أنّ على المعهد �أن يوزّع الطلاب على �صفين, كانت تركّز 

الدرو�س حول بع�ض المحاور مثل العمل والحياة العائلية والإ�شهار الخ.

وفي ال�سن���ة الثاني���ة ب���د�ؤوا بق���راءة الجرائ���د والا�ستم���اع �إلى و�سائ���ل الإعلام 
ودرا����سة �أ�سا�سيات النحو العربيّ, وات����سع تدريجيًا عدد ال�سنوات �إذ ابتداء من �سنة 
1988-1989م/1409 – 1410ه���ـ وفّروا �أربع �سنوات من الدرا�سة خلال 3 �ساعات 
�أ�سبوعي���ا في ال�سنتين الاثنتين الأولى و�أربع �ساع���ات في ال�سنتين التاليتين وهكذا بلغ 

عدد �ساعات الدوام 220 �ساعة. 

فقط ابتداء من ال�سنة الدرا�سية 2003-2004م/1424-1425هـ بد�أت درو�س 
م �سنويا, وكان هذا القرار يجعل الدرو�س  اللغ���ة الف�صحى للكبار في ذلك المعهد تنظَّ
�أكثر فعالية �إذ �أعطى هذا النظام للطلاب الذين �أخفقوا الفر�صة ب�أن يعيدوا ال�سنة 
التالي���ة و�ألا ينتظروا �سن���ة كاملة ليقوموا بمحاولة جديدة, وابت���داء من نف�س ال�سنة 

http://www.clt.be/CLTSite/index.php :وموقع المدر�سة الم�سائية حاليا 	(((



155

تج�����ارب ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة 
ال��ع��رب��ي��ة ف��ـ��ي �أوروب�����ا 

الدرا�سي���ة طبّقت في المناهج الم�سائية الإطار المرجع���ي الأوروبي للغات))), وفي نف�س 
الوقت قرّرت الوزارة �أن توفّر مرحلتين من الدرا�سة وهي للمرحلة الأولى التي تنق�سم 
 Breakthrough 1 A1 إلى �أربع �سنوات ت�ضمّ الم�ستويات التالية: ال�سنة الأولى مرحلة�
,وال�سن���ة الثانية Breakthrough 2 A1 , وال�سنة الثالثة Waystage 1 A2، والرابعة 
Waystage 2 A2، والمرحل���ة الثاني���ة التي تتوزّع على �أرب���ع �سنوات �أي�ضا والتي ت�ضم 

Thresh� وال�سنة ال�ساد�سة, Threshold 1 B1  الم�ستوي���ات التالية: ال�سنة الخام�ة ���س
 old 2 B1 , وال�سن���ة ال�سابع���ة Threshold 3 B1, وال�سن���ة الثامن���ة وه���ي الأخر�ي�ة

 Threshold 4 B1 ))), فف���ي كل �سن���ة هن���اك 120 �ساعة درا�سي���ة تمثل في الحقيقة 
105 �ساع���ات في ال�سنة عندما ننق�ص �ساعات التقييمات والامتحانات))))(, حتى في 

تجدون الن�صّ الكامل للإطار الأوروبي للغات في الموقع التالي: 	(((
 http//:www.coe.int/t/dg4/linguistic/cadre1_en.asp 

وهن���اك �أي�ضا ن�سخة باللغ���ة العربية ب�إمكان الح�صول عليه���ا بالعنوان البريدي التالي:  	
com.adambookshop@magdy وموق���ع الإنترن���ت لل�صيغ���ة العربي���ة كالت���الي: 

com.adambookshop.www القاهرة.

م�ستوي���ات المهارات المختلفة مح���دّدة بدقّة فيما يخ�صّ الأو�ضاع المتعدّدة التي يتوقّع من  	(((
الناجحن�ي� في مرحلة ما �أن يجيدوا ب�سهول���ة ا�ستعمال اللغة العربية ولكنّها لا تحدّ بدقّة 
�أيّ مفردات ت�ضطرّ معرفتها �أو �أيّ عنا�صر نحوية يتطلّب �إتقانها في كل تلك الم�ستويات, 
وفي بع����ض البرام���ج الم�سائية عدد المفردات في �سنة درا�سي���ة واحدة معدودة �إلى خم�س 
مئة كلمة على الأكثر وفي بحث قمنا به ح�سبنا عدد المفردات ال�ضروري لمختلفات لغوية 

مختلفة, وعنوان مقالنا كالتالي:
Van Mol, M. Arabic language and vocabulary acquisition, in MIDEO 24, Cai-
ro, 2000 pp. 434-440 

وب�إمكان القارئ على الاطلاع عليه في الموقع التالي: 	
 https//:ilt.kuleuven.be/arabic/pdf/A010.pdf
من ذلك الحين بد�أت الإمكانيات لدرا�سة اللغة العربية تنت�شر انت�شارا وا�سعا في كل المنطقة الفلامنكية  	(((
�إذ تنظّم حاليا درو�س ر�سمية للكبار في مدن عديدة في المنطقة ال�شمالية لا ن�ستطيع �أن ن�سردها كلها, 
وللمزيد من التفا�صيل راجع المواقع الر�سمية التالية التي لغتها في �أكثر الأحوال بالنيرلاندية: في الموقع 

الأول تجد قائمة من كل المدن التي تنظّم تعليم اللغة العربية على الم�ستوى الابتدائي والمتو�سط :
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العا�صمة بروك�سيل تنظّم درو�س بنف�س الم�ستويات في مدار�س للكبار))).

وهذا يعني �أنّ في �أقلّ من خم�سين �سنة نما تعليم اللغة العربية نموًا هائًال رغم 
�أنّ المدار�س��� الم�سائية لا تبلغ م�ستوى درجات الإتقان مثلما هو الحال للغات الأوروبية 
الأخرى وهذا ب�سبب طبيعة اللغة العربية فهي �أكثر تعقيدا من اللغات الأخرى, ولكن 
عندم���ا نق���ارن حجم البرام���ج  عندما ا�ستهلّ���ت الدرو�س في المدر����سة الم�سائية �سنة 
1989م/1410ه���ـ بالو����ضع الحالي نرى �أنّ العدد في البداي���ة كما ذكرناه �أعلاه كان 
محدودا �إلى 220 �ساعة للبرنامج الكامل وبعد ثلاثين �سنة ارتفع هذا العدد �إلى 840 

�ساعة حيث ت�ضاعف تقريبا ب�أربع مرات.

5.1.2. التحوّلات في الجامعات والمدار�س العليا للمترجمين.
Antwer� )فيما يخ�صّ المدار�س العليا للمترجمين كانت هناك بمدينة �أنتوربن) 
 (((Thomas More Hogeschool مدر�ستان �إحداها كاثوليكية وا�سمها حاليًا )pen

,والأخ���رى دَولي���ة وا�سمه���ا الآن Hogeschool Antwerpen, و ب�إمكاننا �أن نقول �إنّ 
برنام���ج اللغ���ة العربية في المدر����سة الدولية كان �أو����سع و�أكثر تعميقا م���ن البرنامج 
في Thomas More Hogeschool حي���ث ب���د�أ برنامج اللغ���ة العربية فيها فقط �سنة 
1988م/1409هـ ولم ي�ضم �إلا �سنتين وتبلغ �ساعات دوامها فقط 45 �ساعة �سنويا �أي 

90 �ساعة بالكامل.

h t t p / / :d a t a -o n d e r w i j s .v l a a n d e r e n .b e /o n d e r w i j s a a n b o d /l i j s t .
aspx?hs=vwo&studie. 364=

 في الموقع التالي تجد قائمة من كل المدن التي تنظّم تعليم اللغة العربية على الم�ستوى الاخت�صا�صيّ: 
h t t p / / :d a t a -o n d e r w i j s .v l a a n d e r e n .b e /o n d e r w i j s a a n b o d /l i j s t .
aspx?hs=vwo&studie365=

راجع للمزيد من التفا�صيل الموقع: 	(((
 http//:www.cvomj.be/index.php/arabisch57و   http://my.vub.ac.be/en/
Thom� و�أ�صبح الا�سم الآن Katholieke Vlaamse Hogeschool كان ا�سم المدر�سة �آنذاك 	(((

/be.thomasmore.www//:http :وموقعها كالتالي as More Hogeschool
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وباخت�صار فقد كانت البرامج لتعليم اللغة العربية غير مكيّفة لعالم في مرحلة 
تحول جذرية,  ولم تكن هناك فقط م�شكلة �ساعات الدوام المحدودة بل �أي�ضا محتوى 
البرامج الذي كان �ضعيفا بع�ض ال�شيء؛ لأنه كان محدودا �أ�صلا لمعرفة نظرية للغة, 
�أم���ا في ال�سنة الدرا�سية 1990-1991م/1411-1412 فق���د اتّ�سعت �ساعات الدوام 
بجامعة لوفان �إلى 78 �ساعة �سنويا، حيث كانت هناك �أربعة م�ستويات وكانت ال�سنة 
�ض  الثالثة والرابعة يدر�س الطلاب فيها معًا نف�س الن�صو�ص في �صفّ واحد حيث افُرت
�أن���ه يكفيهم قراءة ن�صو�,ص والن�صّ الوحيد الأكثر انت�شارا في مناهج كل الجامعات 
كان الجزء الأول من كتاب )الأيام( للأديب الم�صري الم�شهور طه ح�سين, وكان على 
الطا�ل�ب في ال�سنوات الأخر�ي�ة �أن يقر�ؤوه و�أن يترجموا من���ه 60 �صفحة فقط، وبما 
�أنّ ق���راءة ذلك الكتاب كانت مفرو����ضة في كلّ الجامعات تقريبا روّج الطلاب ن�سخا 

مترجمة منه لت�سهّل على زملائهم الطلاب الدرا�سة. 

و�أم���ا تط���ور البرنام���ج بجامعة لوفان فق���د ازداد عدد �ساعات ال���دوام من 75 
�ساعة للبرنامج الكامل �سنة 1966م/1386هـ �إلى 240 �ساعة �سنة 1990م/1411هـ 
وهي موزّعة كالتالي: ال�سنة الأكاديمية الأولى: 3 �ساعات في الأ�سبوع، ال�سنة الثانية: 
�ساعت���ان في الأ�سب���وع وال�سنة الثالثة والرابعة مع بع�ض: �ساع���ة ون�صف في الأ�سبوع, 
وبعد �أن طلبنا من �إدارة الجامعة زيادة عدد ال�ساعات رفعتها �سنة 1998م/1419هـ 
�إلى 416 �ساع���ة, وهي موزّعة كالتالي: ال�سنة الأولى والثانية: 5 �ساعات في الأ�سبوع، 
واتّفق���وا على ف����صل ال�سنة الثالث���ة والرابعة جزئيً���ا فكانت لل�سنة الثالث���ة والرابعة 
�ساعت���ان في الأ�سب���وع كل على حدة و�ساعتان مع بع����ض، والتغيير الكبير ح�صل �سنة 
2008م/1429هـ عندما �أ�صبح البرنامج يتّ�سع من جديد وهذه المرة �إلى 442 �ساعة 
درا�سي���ة في �أرب���ع �سنوات, وازداد �أي����ضا عدد مدرّ�سي اللغة العربي���ة �إذ �أ�ضافوا �إلى 
البرنام���ج �أربعة مدرّ�ن�ي�س �أحدهما من �أ����صل عربي, وكان هناك تو�سي���ع �آخر تعلّق 
بتعلي���م اللهج���ات �إذ يدر�س��� الطلاب حالي���ا �أي�ضا اللهج���ة الذي ي�سمونه���ا اللهجة 
ال�شامي���ة وذلك من خلال 52 �ساعة درا�سية, وهناك �أي�ضا در�س خا�ص للغة التراث 
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ي�ضمّ �أي�ضا على 52 �ساعة من الدرا�سة وكلّ ذلك في ظرف �أربع �سنوات, وقد عرفت 
الجامعات ومعاه���د الترجمة الأخرى نف�س التطوّر وحاليًا عدد �ساعات الدرا�سة بلغ 
649 �ساعة, وفي الجدول �أدناه نعر�ض تطوّر البرنامج في جامعة لوفان الفلامنكية.

جدول 01
 تطور عدد ال�ساعات الدرا�سية بجامعة لوفان الفلامنكية خلال الخم�ينس �سنة الأخيرة

الإجمالي الخام�سة الرابعة الثالثة الثانية  ال�سنة
الأولى

 ال�سنة
الأكاديمية

75 - 50 25 - - 1386هـ/1966م
130 - - - 52 78 1400هـ/1980م
182 - - 52 52 78 1404هـ/1983م

312/234 - - *78 78 78 1411هـ/1990م
416/364 - **52 52 130 130 1419هـ/1998م

442 - 52 104 156 130 1429هـ/2008م
650 ؟ 80 104 ***286 180 1435هـ/2014م

* كان طلاب ال�سنة الثالثة والرابعة يدر�سون في نف�س ال�صفّ مع بع�ض.
** كان طلاب ال�سنة الثالثة والرابعة يدر�سون �ساعتين في نف�س ال�صفّ مع بع�ض.

*** منها 52 �ساعة للهجة ال�شام و26 �ساعة للغة التراث.

وحتّ���ى في المدر����سة العليا للمترجمن�ي� التي ان�ضم���ت حالي���ا في برامج جامعة 
لوف���ان ازداد عدد �ساع���ات الدرا�سة من الـ90 في ال�سن���ة 1988م/1409هـ �إلى 390 
�ساع���ة حاليً���ا, وهي تتوزّع كالتالي: ال�سنة الأولى: 130 �ساع���ة تتناول النحو العربي، 
والمحادثة ومهارة الكتابة, و ال�سنة الثانية: 156 �ساعة تتناول النحو العربي، والمحادثة 
بالف�صح���ى وبالعامية الم�صرية, وتركّز �أي�ضا عل���ى المهارات الكتابية, وال�سنة الثالثة 
ت�شم���ل: 104 �ساع���ة تتناول النح���و والكتابة والترجمة م���ن اللغة العربي���ة �إلى اللغة 
النيرلاندي���ة والعك�س وتدريب المحادثة, وهناك �أي�ضا �سن���ة �إ�ضافية وهي الماج�ستير 
ال���ذي يركّز على الترجم���ة الكتابية والترجم���ة ال�شفوية, وفي ه���ذا البرنامج هناك 
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در�س��� �إجباريّ من 52 �ساعة يتناول الترجمة ال�شفوي���ة بينما في الدرو�س الاختياريّة 
يعطي البرنامج للطلاب الاختيار ما بين الترجمة في التجارة �أو الترجمة في الإعلام 
�أو الترجم���ة في العدال���ة ولكل م���ادّة اختيارية 52 �ساعة درا�سي���ة, وفي الأخير هناك 
�أي����ضا درو�س في الترجمة للثقافة ولهذا الاختيار م�ستويان كل منها ي�ضم 52 �ساعة, 
وبطبيعة الحال تكون الترجمة دائما من اللغة العربية �إلى اللغة النيرلاندية, وهذان 
حان جيدا �أنّ برامج اللغة العربية في البلاد تطورت تطوّرا م�ستمرا  البرنامجان يو�ضّ

خا�صة خلال ال�سنوات الأخيرة. 

�أما جامعة خنت )Gent())) فيمكن باخت�صار و�صفي برنامجها))) فيما يخ�صّ 
تعلي���م اللغة العربية, فالبرنامج الكامل ي����ضمّ 660 �ساعة درا�سية منها: 420 �ساعة 
للغ���ة الف�صحى المعا�صرة تنق����سم �إلى مادّتين: وهي اللغ���ة الف�صيحة الم�صرية وهي 
ت����ضمّ  180 �ساع���ة, واللغ���ة الف�صح���ى ولها 260 �ساع���ة, و�ساعات ال���دوام الأخرى 
تنق����سم �إلى لغة الر�ت�اث 160 �ساعة, والأدب العربيّ وهو ي�ضمّ 80 �ساعة, و�أخيًرا في 

جامعة بروك�سيل العا�صمة النيرلاندية لا تلقى �أي درو�س لتعليم اللغة العربية. 

من المهمّ �أي�ضا �أن ن�شير �إلى �أنّ لكل الجامعات في �شمال البلاد اتّفاقًا مع معاهد 
في بع�ض الدول العربية, و�أهمّ اتّفاق هو مع المعهد الهولاندي الفلامنكي بالقاهرة))) 
الت���ي تموّل���ه كل من حكومة فلان���درن في �شمال بلجي���كا والحكوم���ة الهولاندية وكل 
الجامعات تطلب من الطلاب �أن يوا�صلوا درا�ساتهم في ذلك المعهد في م�صر �إن كان 
ذل���ك ممكنا لهم, وهناك �إمكاني���ة �أخرى للطلاب لموا�صلة درا�ساتهم في بلاد عربيّ 
وذل���ك في معهد NIMAR))))( بالرباط في المغرب ولكن ه���ذا المعهد �أ�سّ�سته وتموّله 

(1)	 )( http//:www.neareast.ugent.be/arabistiek
(2)	 )(http //:studiegids .ugent .be /2014 /NL /FACULTY /A /BACH /

ABOOTCAI/ABOOTCAI.html
(3)	 )( http//:institutes.leiden.edu/nvic/
(4)	 )( http//:www.ru.nl/nimar/english/general-information/
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حكومة هولاندا, ولا ت�شارك في تمويله حكومة فلاندرن في بلجيكا. 

6.1.2. الدرو�س المب�سّطة للغة العربية التي تنظّمها بع�ض الجامعات.
في المنطق���ة ال�شمالي���ة تُنظّ���م درو�س مب�سّط���ة في جامعة مدين���ة )))Gent وهي 
نوع���ان: النوع الأول كما ي�سمونه درو�س البقاء والهدف ه���و التعليم كما ي�سمونه هم 
ب�أنف�سه���م لغة عربية مب�سّط���ة ت�شبه لهجة ال�شام والذي له م�ستويان فقط في ف�صلين 
درا�سين�ي� ي�ضمّان بالكامل على 60 �ساعة درا�سية, وهناك �أي�ضا �سل�سلة ق�صيرة من 
12 �ساعة تركّز على تعليم اللغة العربية لممرّ�ضين وهذا �أي�ضا يعتبر درو�س البقاء))). 

كذل���ك معه���د Linguapolis في جامعة مدينة �أنتورب���ن )Antwerpen( تنظّم 
درو�س��� اللغة العربية وذلك في م�ستوى واحد ي�ضمّ 60 �ساعة, وتركز الدرو�س �أ�سا�سًا 
على الحوار والتوا�صل, ويهدف الى �أن يتدبّر الطلاب في �أ�سرع وقت ممكن في بع�ض 

الأو�ضاع اليومية و التركيز عامة على اللهجة الم�صري))).

7.1.2. الجامعات والمدار���س العليا للمترجمين في جنوب البلاد �أي 
المنطقة الفرن�سية التي تُدرّ�س فيها اللغة العربية.

 Université نبد�أ حديثنا بجامعة بروك�سيل العا�صمة الفرن�سية التي ا�سمها     
)))Libre de Bruxelles, فف���ي ه���ذه الجامعة برامج مختلف���ة تتعلّق باللغة العربية, 

ويمكن و�صفها بما ي�أتي: البرنامج ينق�سم في ال�سنة الأولى �إلى در�سين: واحد يعلّمون 
في���ه اللغ���ة الف�صح���ى )72 �ساعة( والآخ���ر يعلّمون في���ه اللهج���ة الفل�سطينية )36 

موقع الانترنت كالتالي: 	(((
 http//:www.uct.ugent.be/en/open-programme/arabic
(2)	 )( http//:www.uct.ugent.be/en/course-arabisch-zorg-medisch-meda

وموقعه كالتالي: 	(((
 	 https//:www.uantwerpen.be/en/faculties/faculty-of-arts/research-

innovation/research-groups-and-institutes/linguapolis/language-
courses/languages-and-general-info/arabic/

(4)	 )( http//:banssbfr.ulb.ac.be/PROD_frFR/bzscrse.p_prog_catalog
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�ساع���ة(, وال�سن���ة الثانية والثالثة تُعلّ���م فيها فقط اللغة الف�صح���ى وذلك خلال 72 
ا, �إذن للغة الف�صحى بالكامل 216 �ساعة وللهجة الفل�سطينية 36 �ساعة,  �ساعة �أي�ضً
وفي ال�سن���ة الرابعة يوا�صلون بنف�س الانق�سام �أي 72 �ساعة للغة الف�صحى و36 �ساعة 

للهجة الفل�سطينية. 

 Université أم���ا الجامع���ة الكبر�ي�ة الفرن�سي���ة الثاني���ة ه���ي جامع���ة لوف���ان�
Catholique de Louvain(1), والدرو�س��� هن���اك تنح����صر �إلى الم�ستوي���ات التالية: 

الم�ستوي���ان الابتدائي���ان واح���د واثنان وهم���ا ي�شما�ل�ن 60 �ساع���ة في كل �سنة وذلك 
خلال �ساعتن�ي� في الأ�سبوع, ويليهما الم�ستوى المتو�سط وهو ي�شمل �أي�ضا على �ساعتين 
�أ�سبوعيا �أي 60 �ساعة في ال�سنة الأكاديمية, و�أخيًرا الم�ستوى العالي الذي ي�شمل على 
30 �ساع���ة موزّعة في �ساعتن�ي� كل �أ�سبوعين, بالإ�ضافة �إلى ذلك هناك �أي�ضا در�سان 
بلهجتن�ي� عربيتين وهي اللهج���ة الم�صرية �ساعتين خلال 15 �ساع���ة �أ�سبوعيًا �أي 30 

�ساعة من الدرا�سة واللهجة المغربية التي لها نف�س الجدول. 

      والجامع���ة الأخر�ي�ة في المنطق���ة الولوني���ة �أي الفرانكوفوني���ة ه���ي جامع���ة 
Liège))) حي���ث تُعلَّم اللغ���ة العربية الف�صحى فيها خلال ثا�ل�ث �سنوات وهي تتوزّع 

كالت���الي: ال�سن���ة الأولى 60 �ساع���ة, والثانية والثالث���ة 90 �ساعة م���ن الدرا�سة, فهي 
بالكامل 240 �ساعة في ظرف ثلاث �سنوات, ونرى �أنّ برنامج هذه الجامعة محدودًا 
�أكثر م���ن الجامعات الأخرى التي عر�ضتها �أعا�ل�ه, وفي الجدول التالي نعر�ض عدد 
�ساع���ات الدوام للغ���ة العربية في كل الجامعات في بلجي���كا لي�ستطيع القارئ �أن يرى 

الاختلاف بين كل هذه الجامعات.

(1)	 http//:www.uclouvain.be.263716/htmlوموقعها: 
(2)	  http//:progcours.ulg.ac.be/cocoon/programmes/TUR_P1ORIE.html
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جدول 02: 
جرد ل�ساعات درا�سة اللغة العربية بالمعاهد العليا �سنة 2014م/1435هـ

الإجمالي متنوع الم�صري ال�شامي التراث  اللغة
الف�صحى الجامعات*

240 - - - - 240 Liègeجامعة 
252 **36 - - - 216 بروك�سيل الفرن�سية
270 ***30 30 - - 210  لوفان الفرن�سية
442 ****52 26 - - 364 Antwerpen

للمترجمين

650 - - 52 26 572  Leuvenجامعة 
الفلامنكية

680 *****80 180 - 160 260 Gentجامعة 

* الجامع���ات )التي تحتها خط( والونِيَّة ولغة التعليم فيها الفرن�سية بينما باقي الجامعات التي 
بالجدول هي جامعات فلامنكية تقع في �شمال البلاد.

** اللهجة الفل�سطينية.
*** اللهجة المغربية.

**** يختار الطالب بين الترجمة ال�شفوية �أو الكتابية وبين الترجمة في مجالات مختلفة مثل 
العدالة وعالم الإعلام.

***** الأدب العربي.

8.1.2. م��ا ه��ي �إمكانيات درا�سة اللغ��ة العربية للجي��ل الثالث من 
المهاجرين العرب؟

من الوا�ضح �أنّ العرب �أنف�سهم حاولوا �أن يبحثوا عن �إمكانيات لتعليم �أطفالهم 
ة بهم, فهم  بحثوا عن معلّم عربيّ  اللغة العربية, و�أكثرية هذه المبادرات كانت خا�صّ
ليلق���ي لأطفالهم درو�سا خا�صة, وفي �سن���ة 1988م/1409هـ قرّرت اللجنة الأوروبية 
بتنفيذ تجربة لإدخال تعليم اللغة العربية كجزء من التعليم العادي في مدار�س الثانوية 
العامة في المنطقة ال�شمالية وذلك لمدة ثلاث �سنوات, وكان عنوان الم�شروع: )تجربة 
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�أوروبية – اللغة الأم والثقافة في الثانوية العامّة())), وطلبوا مني �أن �أكون م�ست�شارا 
لتل���ك التجربة))), وكان ذلك بالتعاون مع �سفارة المغرب في بروك�سل و�سفارة تركيا, 
وكان الاتّف���اق �أنّ البلدان الم�صدّرة للعمال توفّر المعلّمين ومفتّ�شا مغربيّا اخت�صا�صيّا 
و�أّين ا�شتغ���ل معهم في تطوير برنام���ج خا�ص لأطفال المهاجرين العرب, وكانت غاية 
الم�ش���روع �أن تعط���ى لتلامي���ذ ذي �أ�صل عرب���ي �أو تركي الفر�صة لدرا����سة لغتهم الأم 
في منه���ج الثانوية الع���اديّ؛ نظرًا لأن اللجنة الأوروبية اعتر�ب�ت �أنّ معرفة اللغة الأم 
�ست�ساع���د التلاميذ في التقدّم في درا�ساتهم العامّ���ة, والم�شكلة التي واجهها الم�شروع 
ه���ي �أنّ �أكر�ث� التلاميذ المغاربة كانوا م���ن �أ�صل البربر و�أنّ لغته���م الأم كانت �إحدى 
اللهج���ات البربرية, بالإ�ضافة �إلى ذلك لم تكن تلك المهمّ���ة �سهلة لأنّ كلّ الم�شاركين 
في التجرب���ة �أت���وا لبلجي���كا خا�صة لهذا الغر����ض ولم يكن لأحد منه���م �أيّ معرفة ولا 
�أ�سا�سي���ة من اللغة النيرلاندية, مع ذلك �ألّفنا معا منهجا ل�سنتين من الدرا�سة تماما 
باللغة العربي���ة الف�صحى))), وبعد انتهاء التجربة وا�صل���ت الحكومة المغربية تمويل 
التعليم و�أر�سلت لتلك الغاية معلّمين �آخرين, وقد توا�صلت الآن بالمدر�سة و�أبلغوني �أن 

البرنامج انتهى وجاء مكانه التعليم في دين الإ�سلام.

عنوان التقرير باللغة النلايرندية وهو كالتالي 	(((
Rector, R. EG-Pilootexperiment: “Moedertaal en cultuur in het secundair 

onderwijs” 19881991-, Tussentijds rapport over de activiteiten en 
pedagogische resultaten van het project, Provinciale Dienst voor 
Gastarbeiders, 1988, 150 p.

وعناوين تقاريري التقييمية لتلك التجربة التي هي �أي�ضا بالنلايرندية هي: 	(((
Van Mol, M. Kennisniveau van het Arabisch in het Secundair Onderwijs, 

Verslag van een onderzoek bij Marokkaanse kinderen, EG-experiment 
Talen en culturen in het secundair onderwijs, Antwerpen, 1990, 24 p.

Van Mol, M. Tussentijdse evaluatie lessenpakket Arabisch, EG-experiment 
Talen en culturen in het secundair onderwijs, Antwerpen, 1990, 13 p.

Van Mol, M. Eindevaluatie EG-experiment Talen en culturen in het secundair 
onderwijs, EG-experiment Talen en culturen in het secundair onderwijs, 
Antwerpen, 1990, 7 p.

الرا�ض���ي محم���د وم���ارك ف���ان م���ول، تعلّ���م اللغ���ة الأم والثقافة الأ�ص���لية، م�ش���روع التعلي���م المدمج  	(((
بالثانوي، 1990.
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وم���ن جهة �أخرى ق���رّرت وزارة المنطقة الفلامنكية �سن���ة 2014م/1435هـ �أنّه 
ابت���داء م���ن ال�سنة الدرا�سية القادم���ة �ستعطي للمدار�س الثانوي���ة الحرية التامّة في 
�إدخ���ال اللغة العربية واللغة التركية في برامجها الر�سمية كلغة خام�سة, اللغة الأولى 
بطبيع���ة الحال واللغ���ة الأم هي اللغ���ة النيرلاندية ,اللغ���ة الثاني���ة الفرن�سية, واللغة 
الثالثة هي الإنجليزي���ة والرابعة الألمانية, وكان للتلاميذ الاختيار في اللغة الخام�سة 
ما بين الإ�سبانية �أو الايطالية �أو الرو�سية, و الآن و�سّعت الوزارة �إمكانية اختيار لغات 
�أخ���رى وهي اللغة العربية والتركية ولا نعرف حاليًا كيف �سيتطّور ذلك البرنامج ولا 

نعرف �شيئًا عن محتواه.
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الفصل الثالث

الكتب التي ن�شرت في بلجيكا في مجال درا�سة اللغة العربية وتعليمها.

1.3. الظروف في قاعات الدر�س.
عندما نمتحن البرام���ج الحالية �سواء �أكانت على الم�ستوى الجامعيّ �أو م�ستوى 
تعلي���م الكبار ن���رى �أنّ �أكثرية المدار�س والجامعات لا ت���زال ت�ستعمل �إما كتبا �أجنبية 
�أي باللغ���ة الإنجليزي���ة �أو الفرن�سية رغ���م �أنّ اللغة الأم هي اللغ���ة النيرلاندية, و�إما 
�أوراق �شخ�صية �ألّفها كل معلّم �أو مجموعة من المعلّمين المحليين على حدة, ويبدو �أنّ 
هن���اك �أ�سباباً متعدّدة لاختيار منهج ما, �أولا: هن���اك م�شكلة الازدواجية))), فبع�ض 
لون كتابا  الأ�سات���ذة يف�ضلّون كتابا يتناول الازدواجية منذ البداية بينما �آخرون يف�ضّ
يتن���اول اللغة الف�صحى فقط في ال�سن���وات الأولى تمهيدًا لإدخال لهجة من اللهجات 
لون �أن يبد�ؤوا  العربية �أو �أكثر من واحدة في ال�سنوات التالية, والبع�ض الآخرون يف�ضّ
بلهج���ة دارجة في ال�سنوات الأولى �آملا �أن ينتقل���وا �إلى تعليم اللغة الف�صحى لاحقًا. 

ه���ذه الم�ش���كلة لا تنح�ص���ر في التعلي���م في بلجي���كا ب���ل ه���و �أم���ر يناق�ش���ه العلم���اء في الع���الم ب�أ�س���ره,  	(((
ونح���ن واع���ون ج���دا بهذه الم�ش���كلة لأنّه حتى في �ش���مال البلاد في فلان���درن نعي�ش نف����س الواقع, لنا 
لغ���ة ف�ص���حى وه���ي النلايرندية ولهجات مختلف���ة تختلف من مدين���ة �إلى �أخ���رى, واللهجات عادة 
يتحدّثها النا�س الب�سطاء الذين لم يدر�سوا مدة طويلة والذين يمار�سون وظائف يدوية, والذين 
تخرّج���وا م���ن الجامعات والمدار����س العالية �أو الثانوي���ة العامّة يتقنون الاثنتين الف�ص���حى وعامية 
مدينتهم, وعندما و�صل �أول فوج من المهاجرين �إلى بلجيكا واجهنا نف�س الم�شكلة في تعليمهم لغتنا 
النلايرندي���ة, وم���ا زل���ت �أتذكّر حكاية حيوية حكاها لي �أحد مدرّ�س���ي المدار�س الم�س���ائية �آنذاك, كان 
ي�ص���حّحه المهاج���رون كث�ي�را في قاع���ة الدر�س وكان���وا يحتجون على م���ا عُلّم لهم, حيث اكت�ش���فوا في 
الم�ص���نع �أنّ العمال البلجيكيين كانوا ي�س���تعملون لغة )لهجتهم المحلية( اختلفت اختلافا كبيرا من 
اللغ���ة الف�ص���حى التي علّمه���م معلّموهم, وفيما يخ�صّ م�ش���كلة الازدواجية في تعلي���م اللغة العربية 

كتبت �إحدى طالباتنا �أطروحة عنوانها:
Degryse, M. Grammaticaonderricht in de context van de Arabische diglossie, 

KU Leuven, Letteren, 2011, 91 p.
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لون اللهجة الم�صرية على اللهجات الأخ���رى حيث يعتقدون �أنّها الأكثر  والأكر�ث� يف�ضّ
�شيوع���ا في الع���الم العرب���ي و�أنّ �أكثر العرب يفهم���ون اللهجة الم�صري���ة وذلك ب�سبب 
بع����ض التط���وّرات التاريخي���ة, و�أما محت���وى الدرو�س فهو غير وا����ضح, فمثًال هناك 
ح من البداية هل �ستدرّ�س  معلّم���ة �أعطت لدرو�سها عنوان)العربية( لتتجنّب �أن تو�ضّ
لهج���ة ما �أو اللغة الف�صحى)))؟, وحتى ر�أي المعلّم يلع���ب دوره, ف�أحيانا يعجب معلّم 
م���ن المعلّمن�ي� هذا الكت���اب �أو ذاك ب�سبب تف�ضيلاته ال�شخ�صي���ة, �أو ربما لا يجد �أيّ 
كت���اب منا�سب للدرا����سات التي ترغب في �إلقائه���ا هو بنف�سه, �أو ربم���ا يجد م�ستوى 
الكت���اب �أعلى مما يحتاج طلابهم �إليه, فهذه الحال تقع كثيًرا في المدار�س الم�سائية, 
فظ���روف الدرا�سة تختلف من مكان �إلى مكان, وبع����ض الطلاب خا�صة في المدار�س 
الم�سائي���ة لا يري���دون �إلا �أن يدر����سوا اللغ���ة العربي���ة لأه���داف معيّنة, وهن���اك ن�ساء 
متزوج���ات برجال عرب, منهنّ من يرغبن فقط في لغة المنزل, وهناك نا�س كثيرون 
هدفهم فقط الا�ستعداد ل�سفر ق�صير المدى في دولة عربية ما, و�آخر يريد �أن يدر�س 
القر�آن الكريم ويريد �أن يعرف �أكثر من دين الإ�سلام, و �آخر رجل �أعمال �أو �شخ�ص 
ي�شتغ���ل في مرك���ز لا�ستقب���ال اللاجئين, كلهم له���م رغبات �أخرى وكثر�ي�ا ما يح�ضر 
كل ه����ؤلاء النا�س��� برغباتهم المختلفة في نف�س ال�صفّ, وحت���ى الجيل الثاني والثالث 
م���ن المهاجرين ����سواء �أتوا من المغرب �أو م�صر �أو بل���دان عربية �أخرى لهم رغباتهم 

الخا�صة التي لا تتما�شى دائما مع رغبات �آخرين. 

2.3. الكتب الاجنبية الم�ستعملة في قاعات الدر�س.
Brus�  في �شم���ال البا�ل�د تُ�ستعم���ل في الجامعات كت���ب مختلفة مع بع����ض منها 

في هذا ال�ص���دد نذكر �أنّ �آخر منهج �أمريكي ن�ش���ر هذه ال�س���نة يحاول �أن يعلّم لغة عربية متو�سّ���طة  	(((
تجم���ع ب�ي�ن كل م���ن عنا�ص���ر اللغة الف�ص���حى وعنا�ص���ر �إح���دى اللهجات ويزع���م الم�ؤلّف���ون �أنّ اللغة 
ه���ذه الت���ي يقدّمونه���ا للق���راء والط�ل�اب تنعك����س الواق���ع العرب���ي المعي����ش في الحي���اة اليومي���ة. 

وهو:Munther, Y. Et al. عربية النا�س، ثلاثة مجلدات، لندن، 2014
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tad )2004،  2006))) وSchulz )2006))), وفيم���ا يخ�ص���ّ جامع���ات جنوب البلاد 

�أي الفرن�سي���ة نرى �أنّها ت�ستعمل كتبا �أجنبية فرن�سي���ة, والكتابان الأكثر ا�ستعمالا �أو 
الوحي���دة من نوعهما ه���ي كتابا Deheuvels )2008))), فهل يعني ذلك �أنه لم تنتج 
مناه���ج تعليمية جي���دة في بلجيكا بلغتن���ا الأم النيرلاندية؟ بالعك�س ولك���ن علينا �أن 
نعترف ب�أنّ على الرغم من �أنّها جيدة فعدد تلك الكتب محدود لبع�ض العلماء فقط, 

فيما يلي �أذكر الو�سائل التعليمية التي طُوّرت في بلجيكا للغة العربية. 

3.3. الكتب النلايرندية الم�ستعملة في قاعات الدر�س.
لا �أع���ود �إلى الكت���ب باللغ���ة النيرلاندي���ة الت���ي ذكرته���ا �أعا�ل�ه و�أقت����صر على 
الإ����صدارات الجديدة, وعليّ �أن اعترف ب�أنّ في جن���وب البلاد �أي المنطقة الفرن�سية 
لم تنت���ج �أيّ �إ����صدارات معا����صرة تتعلّ���ق بتعليم اللغ���ة العربية �إذ �إنه���م يتكئون على 
�إ����صدارات فرن�سية, �أما في المنطق���ة الفلامنكية فالإ�صدارات محدودة ل�ستّة م�ؤلّفين 
فق���ط تعاونوا على تطوير تلك المناه���ج، اثنان منها على م�ستوى �أكاديميّ وهي كتاب 
)�أيه���ا الطال���ب( للا�ست���اذTalloen))) -رحمه الله- وزميله د. عبي���د ال�سليمان من 
 (((Van لم�ؤلّ���ف هذا البحث وه���و الأ�ستاذ )جه���ة, وكتب )لا مف���رّ( )ثلاثة مجلدات

 Brustad. K. et al.  Vol. 1 & 2, Georgetown University الكت���اب في تعلّ���م العربي���ة 	(((
Press, Washington, 2nd edition, 2004-2006, 493 p. & 431 p

(2)	 Schulz, E. et al. Standard Arabic, An elementary Intermediate course, 
Cambridge University Press, 8th printing, Cambridge, 2006, 641 p.

(3)	 Deheuvels, L-W., Manuel d'Arabe Moderne, Vol. 1 & 2 Langues et 
mondes, L'Asiathèque, Paris, 2008

(4)	 Talloen, H. & Alsulaiman, A. Ayyuha t taalib, Handboek voor het 
Modern Standaard Arabisch, Antwerpen, Garant, 1992, 223 p.

 Van Mol, M., Vanpee, K. &Marogy, A., La Mafarr, Teaching 	(((
 manual for Modern Standard Arabic, 3. Vol. Peeters Publishers,
Leuven, 2007, 449 p., 638 p. & 208 p. وتج���دون معلوم���ات �إ�ض���افية ح���ول ه���ذا 
http://ilt.kuleuven.be/arabic/ARAB/ :المنه���ج في الموقع التالي في الانترن���ت

lamafarr/index.php
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Min� التي �أ�صبحت م�ؤخرا �أ�ستاذة بجامعة Katrien Vanpee .بالتع���اون مع د Moll

nesota في الولاي���ات المتّحدة ود. ماروج���ي عراقية الأ�صل التي كانت تدرّ�س بجامعة 

De�  و ال�شخ�ص الثالث �ألّف كتابا خا�صا للمدار�س الم�سائية وهو ال�سيد,Cambridgee

rie ))) وا�سم كتابه )�أهلا (, و بجانب هذه الإ�صدارات هناك كتيبات مختلفة تتناول 
اللغ���ة العربية الف�صح���ى �أو العامية �أو الاثنن�ي� مع بع�ض ولكنه���ا ب�سيطة وت�ستهدف 

جمهورا معيّنا �أغلبيتهم يدر�سون في مدار�س م�سائية.

والف���رق بين ه���ذه الم�ؤلفات الثلاث: هو �أنّ كت���اب Derie مقدّمة للكبار لدرا�سة 
لهج���ات عربية حيث تفي باحتياجات طلابه الخا�صة ولذلك �أدخل في كتابه عنا�صر 
م���ن لهج���ات مختلفة م���ع بع�ض كم����صر والمغرب ولبن���ان, �أما كتاب���ا Talloen فهما 
تقليديان فيما يخ�صّ ت�صوّره �إذ ي�شرح نحو اللغة العربية بالطريقة التقليدية و�أنواع 
التماري���ن فيهم���ا ت�شبه التمارين الموجودة في كت���اب Schulz مثلا. ولكن زيادة قيمة 
كتاب���ه هو �أنّه طوّر بع����ض التمارين الالكترونية الب�سيطة على �أ�سا�س كتابه وذلك من 
خا�ل�ل برنامج )Hot potatoes). �أما كتبنا فه���ي الأولى من نوعها التي تتناول نحو 
اللغ���ة العربية بت�صوّر جديد ن�سميه )النحو التعليم���يّ(, وقد ق�سمنا النحو �إلى 250 
فقرة تتناول نحو اللغة العربية خطوة خطوة, وتتبع كل در�س تمارين �أكثريتها تمارين 
ترجم���ة يتك���رّر في كل �سل�سل���ة  منها جميع المف���ردات الموج���ودة في الدرو�س ال�سابقة 
و�أي�ضا كل عنا�صر النحو �شرحناها في الدرو�س ال�سابقة, وبالإ�ضافة �إلى ذلك يرافق 
الدرو�س��� برنامج خا�ص للحوار ت���وازي الدرو�س في المنهج الكتاب���ي تمامًا, وكلّ هذه 

الكتب ترافقها CD �أما تمارينها الإلكترونية فهي في المرحلة التمهيدية للتنفيذ.

(1)	 Derie, P. Ahlan 1, Arabisch voor het volwassenonderwijs, Mechelen 
Plantyn, 2009, 272 p.
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الفصل الرابع

ة تتعلّق بتعليم اللغة العربية �إنجازات خا�صّ

���ة تحقّقت في بلجيكا في مجال تعلي���م اللغة العربية,       هن���اك �إنج���ازات خا�صّ
ح جيدا  منه���ا م���ا تّم ومنها ما لا يزال في طريقه �إلى الإتم���ام, وهذه الإنجازات تو�ضّ
كيف تط���وّرت الو�سائل التعليمية في بلجيكا لي�س فيما يتعلّق بمحتوى المناهج فح�سب 
ب���ل وخا�صة في التحوّلات التي ح�صل���ت في مجال اللغة والتكنولوجيا لغاية الآن والتي 

حاولنا �أن نتابعها ووا�صلنا �أن نطبّقها.

1.4. تطوير قامو�س تعليميّ )عربيّ –نلايرندي – عربيّ(.
فيم���ا يلي �أ�صف تاري���خ تطوير �أوّل قامو�س تعليميّ عرب���يّ –نيرلاندي– عربيّ 
���ح جيدا التق���دّم في التكنولوجيا ال���ذي ح�صل خلال العق���ود الأربعة الما�ضية,  لأو�ضّ

ولهذه الغاية �أ�ضيف بع�ض الر�سوم التي ت�صوّر المراحل المختلفة التي اجتزناها. 

     في �سن���ة 1980م/1400ه���ـ لم يك���ن هن���اك قامو�س��� )عرب���ي –نيرلانديّ( 
في بلجي���كا بع���د, و لذل���ك ق���رّرت �أن �أ�سته���لّ بت�ألي���ف قامو�س��� �سليم وجيّ���د ودقيق 
Wehr((( للغ���ة العربي���ة الف�صح���ى, و القامو�س الجيّ���د الوحيد �آن���ذاك كان قامو�س 
ال���ذي �أنهى عمل���ه �سنة 1974م/1394هـ تقريبًا, وكان ذل���ك القامو�س �أ�صليا باللغة 
الألماني���ة وفق���ط م���ن اللغ���ة العربي���ة �إلى اللغ���ة الألمانية, وق���د ترجم���ه Cowen في 
ال�سبعيني���ات �إلى قامو�س)عربيّ – �إنجليزيّ( ولا يزال يعتبر قامو�س Wehr �أح�سن 
و�أدقّ قامو�س��� )عربي- �ألماني و�إنجليزيّ(, ولكن قب���ل بدئنا بعملنا قمنا ببحث لكي 
نت�أكّد من دقّة العمل لو ترجمنا قامو�س Wehr لفظيا دون �أن نراجع المعاني المختلفة 

(1)	 Wehr, H. A dictionary of Modern Written Arabic, Edited by Cowan, J. 
Otto Harrassowitz, Wiesbaden, 1979, 1300 p.
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في ن�صو�ص��� عربية, وبعد هذا البحث تبّني �أنّه عندم���ا نترجم لغة القامو�س �إلى لغة 
�أخ���رى �أي نترجم المفردات الإنجليزية �إلى مفردات نيرلاندية ترتفع ن�سبة الأخطاء 
�إلى 88 بالمئ���ة))), ولذلك قرّرنا �أن نحدّد مع���اني المفردات العربية, من خلال �سياق 
الجمل العربية، وكذا بد�أت بترجمة ن�صو�ص عربية كلمة كلمة في �سياقها الأمر الذي 
�أخذ وقتا طويلا �إذ لم نترجم في البداية �إلا فقرة تحتوي على ثلاث جمل كلّ �ساعة. 

1.1.4. مراحل تطوير القامو�س التعليمي )عربي –نلايرندي(
نلخّ�ص��� المراحل التي مررنا بها كالتالي: 1. مرحل���ة الورقة والقلم. 2. مرحلة 
الحوا�سيب المنزلي���ة الأولى. 3. مرحلة البنوك المعلوماتية المغلقة. 4. مرحلة البنوك 

المعلوماتية المفتوحة وا�ستعمالها في �شبكة الإنترنت مثل القامو�س الإلكتروني مثلا.

1.1.1.4. مرحلة الورقة والقلم �سنة 1980م/1400هـ.
    في �سن���ة 1980م/1400ه���ـ لم تكن هناك حوا�سيب منزلي���ة ولا �أحد ب�إمكانه 
�أن يتخيّ���ل �أنّ ه���ذه الظاهرة �ستقع بع���د �سنوات قليلة؛ لأنّنا لم نع���رف الم�ستقبل وقد 
بد�أنا بت�أليف القامو�س بالو�سائل المتوفّرة �آنذاك وهي الدفتر والقلم, في �صورة �أ�سفل 
نظه���ر �أوّل دفتر ا�ستعملناه لت�سجيل المعاني التي وجدناه���ا في �سياق الجمل العربية 

بعد �أن ترجمناها �إلى اللغة النيرلاندية.

راجع مقالي حول هذه التجربة في: 	(((
 Van Mol, M. The development of a new learner's dictionary for Modern 

Standard Arabic, the corpus linguistic approach, In Proceedings of the 
Ninth EURALEX international Congress, Stuttgart, 812- august 2000, 
pp. 831836- 

في م�ؤتمر Euralex الأخير �سنة 2012 �أكّد علماء مختلفون نتائج هذا البحث �إذ �إنّ جماعة من  	
الرو����س قام���وا بترجمة قامو�س )رو�س���ي – بولنديّ( �إلى قامو�س )رو�س���يّ – مج���ريّ( فوجدوا في 

الأخير عددا هائلا من الأخطاء.
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�صورة من الدفتر الأول لت�أليف قامو�س عربي –نلايرندي

�سرعان ما �أ�صبح الدفتر �أ�صغر مما احتجنا �إليه ونقلنا كل المعلومات �إلى دفتر 
�آخر �أكبر حجما ووا�صلنا عملنا للقامو�س.

�صورة من الدفتر الثاني لت�أليف قامو�س عربي –نلايرندي

كلمّا �أ�ضفنا معاني في الدفتر كان علينا �أن ن�سعى �إلى حلّ �آخر لنوا�صل �أعمالنا 
�إذ م���ع مرور الزم���ن �أ�صبح نطاق الدفتر �ضيّق���ا, وهكذا قرّرن���ا �أن ننقل كل المعاني 
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المكتوبة في الدفتر الى �أوراق منف�صلة A4 ذو الحجم الكبير, وكما ترون في ال�صفحة 
�أ�سفل و�صلنا الى �أكثر من 115 �صفحة ولا تزال كل الأعمال يدوية.

نموذج لإحدى ال�صفحات لت�أليف قامو�س عربي –نلايرندي

2.1.1.4. مرحلة الحوا�سيب المنزلية الأولى )�سنة 1986م/1407هـ. 
    في �سن���ة 1986م/1407ه���ـ ظهرت �أول حوا�سيب منزلي���ة وكانت �آنذاك �أكثر 
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من �شركة قدّمت حوا�سيبها في ال�سوق, بعد �أن قيّمنا الحوا�سيب اخترنا حا�سوب �أبل 
ماكينتو�ش��� SE لنوا�صل �أعمالن���ا, وفي ذلك الحين كان عل���يّ �أن �أن�سخ كل المعلومات 
الت���ي جمعتها خلال ال�سن���وات الفارطة �إلى برنامج لمعالج���ة الن�صو�ص وهو برنامج 
وينتاك�ست, وكانت هذه �آخر مرّة ا�ضطررت �إلى �أن �أنقل معلوماتي يدويا من �صفحة 
�إلى �صفح���ة لأنّ���ه بف�ضل الحا�سوب كان ب�إمكاننا �أن نحاف���ظ على كل المعلومات التي 

�أدخلناها فيه, وهكذا وا�صلنا �أعمالنا.

نموذج لإحدى ال�صفحات في برنامج لمعالجة الن�صو�ص في �آبل ماكينتو�ش

3.1.1.4.مرحلة البنوك المعلوماتية المغلقة )�سنة 1994م/1415هـ.
   في �سن���ة 1994م/1415ه���ـ ظه���رت �أول بنوك معلوماتي���ة للحوا�سيب المنزلية 
و لذل���ك بحثنا ع���ن ماركة لبنك معلوماتي يعال���ج اللغة العربية بدق���ة, و�أول م�شكلة 
لقيناه���ا �أنّ نظ���ام ماكينتو�ش لم يكن يميّز بين حرف الحاء وح���رف الدال, اتّ�صلنا 
ب�شرك���ة �آبل وهم حلّ���وا تلك الم�شكلة لن���ا, و البنك المعلوماتي التي ����سدّت تقريبا كل 
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حوائجن���ا كان 4D, ولكن كان ذلك الجهاز مغلقا �إذ يتطلّب مبرمجين تدرّبوا ب�صفة 
اخت�صا�صية ليبرمج به, وعندما بد�أنا الا�شتغال به ظهرت م�شكلة �أخرى وهي �أنّها لم 
تميّز بين حركات اللغة العربية, وكنا نحلّ تلك الم�شكلة بتعاون مع �شركة 4D بباري�س؛ 
اد اللغة النيرلاندية،  ولم يكن عندهم �أحد لديه خبرة باللغة العربية, وبتمويل من اّحت
وه���ي منظّمة تهتمّ باللغة النيرلاندية وعلاقتها باللغات الأخرى ا�ستطعنا �أن ن�صمّم 
بنكا معلوماتيا خا�صا لقامو�س عربي، حيث ا�شتغلنا خلال خم�س ع�شرة �سنة تقريبًا 
في ت�ألي���ف القامو�س وح�صلن���ا على عدد هائل من المعلوم���ات, وبف�ضل ذلك التمويل 
نجحن���ا في نق���ل كل المعلومات المعجمية م���ن البرنامج لمعالج���ة الن�صو�ص غلى بنك 
معلومات���ي حقيق���يّ, ومن ذلك الحين جرت الأعمال ب�سرعة كر�ب�ى �إذ بف�ضل البنك 
المعلومات���ي كان ب�إمكاننا �أن نترج���م خم�س ع�شرة �صفح���ة في ال�ساعة لن�ضيف فيها 
اد اللغ���ة النيرلاندية �أن نكمل القامو�س  معلوم���ات جديدة, وفي النهاية طلب منا اّحت
التعليميّ بتمويله و�أن ن�ؤلّف �أي�ضا مجلّدا نيرلانديا– عربياّ, و�صمّمنا برنامجا خا�صا 
يقوم بذلك وقلّبنا كل المعلومات المعجمية المتوفرة في ال�صيغة العربية – النيرلاندية 
�آليا �إلى �شكل نيرلاندي– عربي في ظرف 72 �ساعة, وبعد �إكمال هذه العملية وا�صلنا 
مراجعة المجلّد الجديد لن�ضيف فيه كلمات لا توجد باللغة العربية لأنّها تتعلّق ببع�ض 
العنا�صر الثقاقية النيرلاندية, ونُ�شر المجلدان �سنة 2001 كقامو�س تعليميّ �إذ �إنّ في 
القامو�سين مزايا تعليمية كثيرة لا نتدخّل في تفا�صيلها هنا ونكتفي بذكر واحدة منها 

وهي عدد الجمل المفيدة باللغتين التي يزيد عددها الـ 000,11. 
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تف�صيل لإحدى ال�صفحات في القامو�س عربي –نلايرندي

4.1.1.4.مرحل��ة البن��وك المعلوماتي��ة المفتوح��ة وا�ستعماله��ا في 
�شبكة الإنترنت )�سنة 2011م/1432هـ.

عندم���ا كن���ا ن�شتغ���ل ببرنام���ج 4D كن���ا ن�ضط���ر �إلى �أن نتعاون م���ع مبرمجين 
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اخت�صا�صين�ي� لم تكن لهم �أي معرف���ة باللغة العربية, وهذا التعاون كان �صعبا بع�ض 
ال�شيء لأنهم �أنتج���وا �أغلاطا كثيرة ب�سبب جهلهم باللغة العربية, و�أجرينا التوا�صل 
معهم فيما يخ�ص���ّ اللغة العربية عن طريق �أرقام ASCII, ولكن �سنة 2011 ظهرت 
بن���وك معلوماتي���ة مفتوح���ة )Open source( وه���ذا الن���وع من البن���وك المعلوماتية 
�أعطتن���ا الفر�صة لنبرمج ب�أنف�سنا الأمر الذي جعل الأعمال �أكثر فعالية, وهكذا كان 

ب�إمكاننا �أن نطوّر قامو�سا �إليكترونيا )عربي –نيرلاندي– عربي())).

2.4. تكوين مجموعة ن�صو�ص عربية مرمّزة)))-2000.
���ا لتحليل ن�صو�ص��� عربية من خلال  قب���ل �سن���وات عديدة ط���وّرتُ نظاما خا�صّ
الحوا�سي���ب, وذلك النظام م�ؤ�سّ�س على عبقرية اللغة العربية نف�سها))), وهو يمكّننا 
م���ن القي���ام بتحالي���ل دقيقة في الن�صو�ص��� العربية, وكان���ت �أول درا����سة نطبّق هذا 
النظام فيها بحثي في التطوّر اللغوي في ن�صو�ص عربية مذاعة في ثلاث بلدان عربية 

وهي المملكة العربية ال�سعودية والجزائر وم�صر.

كانت هذه الدرا�سة الأولى من نوعها ا�ستعملتُ الحا�سوب في تحليل لغويّ دقيق 
وفّرت �إح�صاءات تف�صيلية عن بع�ض الظواهر في اللغة العربية لم نعرفها من قبل))).

)))	 لتكون عند القارئ فكرة عن �شا�شات القامو�س الإليكتروني راجع: Van MOL, M. تطوير 
متكامل �إلكتروني لتدري�س اللغة العربية للناطقين بغيرها، د. �سعد بن علي القحطاني، في �أعمال 
م�ؤتم���ر اتجاه���ات حديثة في تعلي���م العربية لغة ثاني���ة، الريا�ض، معهد اللغوي���ات العربية بجامعة 

الملك �سعود، 10-12 ربيع الآخر 1435 �ص. 620-615
ويعني هذا الاخت�صار  	(((

:Modern Arabic Representative Corpus - 2000
لبع�ض التفا�صيل عنه راجع المقال التالي: 	(((

 Van Mol, M. The Semi-automatic Tagging of Arabic Corpora, In Workshop 
Proceedings - Arabic Language Resources and Evaluation - Status and 
Prospects, LREC 2002, pp. 4044-

(4)	 Van Mol, M. Variation in Modern Standard Arabic in Radio News 
Broadcasts, A Synchronic Descriptive Investigation in the use of 
complementary Particles, Leuven, 2003, OLA 117, 324 p.
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قمن���ا �أي�ضا بجم���ع ن�صو�ص عربية معا�صرة رمّزناه���ا و�أدخلناها في الحا�سوب 
لن�ستعملها لأهداف تحليلية علمية و�أهداف تعليمية))).

 Van :لتك���ون عن���د القارئ فكرة ولو جزئيا عن ترميز اللغة العربية على �أ�س���ا�س عبقريتها راجع 	(((
MOL, M. تطوير متكامل الكتروني لتدري�س اللغة العربية للناطقين بغيرها، د. �سعد بن 
عل���ي القحط���اني، في �أعم���ال م�ؤتمر اتجاهات حديثة في تعلي���م العربية لغة ثاني���ة، الريا�ض، معهد 

اللغويات العربية بجامعة الملك �سعود، 10-12 ربيع الآخر 1435 �ص. 628-625
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الفصل الخامس

تطوير تعليم اللغة العربية في الم�ستقبل.

1.5. الاحتياجات في التعليم.
�أولا: وقب���ل كل �ش���يء علينا �أن نقيّ���م التعليم ونتائجه كما ه���و في الواقع حاليا, 
ثانيً���ا: علين���ا �أن نقوم ب�أبح���اث علمية لكي ن�ضبط التعلي���م بالواقع الحالي في الدول 
العربي���ة وذلك من خا�ل�ل تحالي���ل حا�سوبية لمجموع���ات ن�صو�ص عربي���ة معا�صرة 
ممثّلة, ثالثًا: علينا �أن نمتحن في �أي مجالات تعليمية �ستفيدنا الو�سائل التكنولوجية 
الحديث���ة, ورابعًا: �أن نكون واعين م���ن انح�صارات الو�سائ���ل التعليمية الإلكترونية, 
و�أخر�ي�ا علين���ا �أن نمتحن كيف نطوّر البرام���ج الأكثر فعالية الت���ي تجمع بين الكتب 

العادية والو�سائل الإلكترونية؟

.2.5. تقييم نتائج تعليم اللغة العربية في بلجيكا.
 من ال�سهل �أن نقوم بتقييم نتائج تعليم اللغة العربية في بلجيكا: 

 �أولا: ك�شفن���ا �أنّ ع���دد �ساعات تعليم اللغة العربي���ة ازداد ازديادا هائلا, وهذا 
عن����صر واح���د وله دون �أيّ �شكّ ت�أثر�ي�ه الإيجابيّ في التعلي���م, و هناك عوامل �أخرى 
له���ا ت�أثيرها لم نمتحنها بدقة بعد والتي تحت���اج �إلى �أبحاث علمية دقيقة لكي نحدّد 
فعالية تعليم اللغة العربية, ومن بين العوامل التي ت�ؤّثر على التعليم �إيجابيا كانت �أم 
ا ماذا يطال���ب المعهد �أو الأ�ستاذ من طلابه؟  �سلبي���ا ت�صميم المنهج الم�ستعمل, و�أي�ضً
ه���ل يكتفي بمعرف���ة �أو مهارات �سطحية عن���د طلابه �أو بالعك�س يتوقّ���ع منهم �إتقانا 
دقيق���ا و�سليما للغة؟ هل يل���حّ الأ�ستاذ �أو المعلّم على �أن تكون الكتابة باللغة الف�صحى 
دون �أخط���اء �أو ه���ل يتغا�ضى عن ذلك؟ وهناك عوامل �أخ���رى علينا �أن نمعن النظر 
فيه���ا وهي حما�سة المعلّم وطريقة تعليمه وا�شتياق الطلاب �إلى التعليم والجهد الذي 
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يبذل���ه كل واحد منهم, حتى ت�صوّر التعليم ينعك�س��� على نتائجه المثمرة, وهنا علينا 
�أن نت�ساءل �أي ت�صوّر �أو �أي مزيج من الت�صوّرات �أف�ضل في �أي م�ستوى من التعليم))), 
 The proof is( :و�أه���مّ عن�صر في تقييم التعليم هو ما يعّرب عنه الإنجليز في مثلهم
in the pudding( وال���ذي يعن���ي �أنّ حجة فعالية التعليم تتبّني في المهارات الحقيقية 

الت���ي نجدها عند طالب ما في ممار�سة مهارات���ه اللغوية في مجالات مختلفة, وهذا 
الأمر غير �سهل لأننا ن�صل هنا �إلى م��سألة كيفية تحديد المعايير الدقيقة والمو�ضوعية 

لتقييم مهارات الطلاب اللغوية, وفي هذا المجال ما يكفي للبحث والتحليل .

ملاحظ��ات ختامي��ة: نحن على و�ش���ك �أن ندخل �إلى مرحل���ة الا�ستعمال الذكيّ 
للبنوك المعلوماتية في التعليم.

ما الآفاق الم�ستقبلية التي ن�ستطيع �أن نتوقّعها من ا�ستعمال الو�سائل التكنولوجية 
الحديثة في تعليم اللغة العربية؟

 �أولا: وقب���ل كل �ش���يء علينا �أن نحدّد انح�صاراتها, مثا�ل� كما هو الحال حاليا 
�سيبق���ى تدري���ب النطق ال�سليم يحت���اج �إلى معلّم حيّ ماهر ي�ساع���د الطلاب �إلى �أن 
يبلغ���وا �إلى نطق اللغة العربية ي�شب���ه �شبهًا دقيقا لنطق العرب لغتهم ب�أنف�سهم, ومن 
جه���ة �أخرى نحتاج �إلى درا�سات لغوية علمية حول تطوّر اللغة في الو�سائل التوا�صلية 
الحديثة حيث ن�ش�أت ظاهرة الأرابيزي مثلا, ومن جهة �أخرى القيام بتجارب جديدة 
فيما يخ�صّ ا�ستعمال الحا�سوب في التعليم وتطوير برامج �إليكترونية ت�ساعد التعليم 
بطريق���ة �أكثر فعالية �ضرورية لأنّه لغاية الآن كل البرامج تقريبا ت�صطدم حواجز لا 
يبدو �أن يجد �أح���د الو�سيلة الملائمة ليجتازها, والتحدي في الم�ستقبل �سيكون خا�صة 
في اجتي���از الانح�صارات الحالي���ة التي يتقبّلها كل من المعلّمن�ي� والمبرمجين دون �أن 

للمزيد من المعلومات حول الت�وّصرات الحديثة والقديمة راجع: 	(((
 Ryding, K.C. Teaching and Learning Arabic as a Foreign Language, A guide 

for teachers, Georgetown University Press, Washington, 2013, 277 p.
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ي�أمل���وا �أو يتوقّعوا �أنّ ب�إمكان العل���م �أن يخلق �إمكانيات لا نتخيّلها في الوقت الحا�ضر 
99 بالمئ���ة من التمارين الإلكترونية مثلا تمارين قابلية وغير �إنتاجية, وفي ر�أيي هذا 
ه���و �أحد التحديات التي علينا �أن نعطيه الأولوية لكي نطوّر تمارين �أكثر واقعية مما 
ه���ي عليها الآن، ونتحدث في هذا الأمر �أكر�ث� تف�صيلا في مقالنا )بع�ض الملاحظات 
العملي���ة والنظرية لجعل التعليم عن بعد �أكثر فعالي���ة( التي �سي�صدر قريبا �إن �شاء 
الله, وعندم���ا ن�ستعر�ض ال�سنوات الخم�سين الما�ضية ب�إمكانن���ا �أن نختم ونقول ب�أننا 
ق���د قطعنا م�ساف���ات طويلة في مجال تعليم اللغة العربي���ة، ولكن لم يحن الوقت بعد 
لن�ستري���ح من �أعمالنا, وعندما نوا�صل الطريق باحثين عن حلول و�إمكانيات جديدة 
غر�ي� متوقّعة في الوقت الحا����ضر �سنرى �إن �شاء الله �أنّ اللغ���ة العربية �ستكت�سب من 

جديد �أهمية كبرى في بلادنا ربما ننده�ش منها, وبالتوفيق �إن �شاء الله .
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مناهج تعليم اللغة العربية بين النظريات المتطورة 
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د. عبدالملك الزوم)*( ))) 

- مدر�س��� لم���ادة اللغة العربية لغر�ي� الناطقين به���ا في المعهد العالي للغ���ات وح�ضارات  	)*(
ال�شرق.

- �أ�ستاذ الأدب المقارن في جامعة باري�س الثامنة. 	
- دكتوراه في الأدب المقارن من جامعة  فران�سوا رابيلية. 	
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ملخص

ارتب���ط تعليم اللغ���ة العربية لغير الناطقن�ي� بها كلغة حية بالط���رق والأ�ساليب 
التربوي���ة التقليدية الت���ي تم الا�ستغناء عنها في بدايات القرن الما�ضي في حين م�ضت 
اللغ���ات الأخ���رى قُدماً نح���و تغيير وتطوي���ر مناهجها وط���رق و�سب���ل تدري�سها وفقا 
لأ�سالي���ب التدري�س��� والتعلي���م الحدي���ث )des langues didactique( والنظري���ات 
التعليمي���ة المتطورة، فلو قُورِن���ت المنهجية التي ي�سلكها مع���دوا مناهج اللغة العربية، 
����سواءً في �أوروبا �أو في البلدان العربية، باللغات الحية الأخرى لوجدنها مت�أخرة جداً 
في ه���ذا الميدان. فبعد ظهور النظرية التوا�صلية )communicative( �سلكت اللغات 
الحي���ة بنهج هذه النظرية وطورت من طرق تعليمها، فم���اذا عن اللغة العربية؟ هل 
ل على الدار�سين تعلمها  ب�إمكانه���ا �أن تُغير من ثوبها القديم وترتدي ثوبا جديدا يُ�سهِّ
بط���رق جديدة و�سهل���ة؟ وهل يمكن تطبيق النظري���ات التوا�صلية والحدثية في تعليم 

اللغة العربية؟ هذا ما �سنحاول مناق�شته في هذه الدرا�سة المقت�ضبة.
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مقدمة

ي�شه���د تعلم اللغة العربي���ة تناميا ملحوظ���ا في الم�ؤ�س�سات التعليمي���ة الفرن�سية 
العمومية والخا�صة مقارن���ة باللغات الحية الأخرى، و يعزو المخت�صون بالتعليم هذا 
النمو �إلى ظواهر اجتماعي���ة و�سيا�سية واقت�صادية طر�أت في المنطقة العربية، ولكن 
ة  ه���ذا النمو المت�أرجح �صع���وداً وهبوطاً في بع�ض الأحي���ان لم يِ�صحبه محاولات جديِّ
لتحدي���ث و�سائط التعليم ولا في الطرق التعليمية. فهل هذا العامل، �أي مزاولة تعليم 
اللغ���ة العربية بالطرق التقليدي���ة والحفاظ على المناهج والكت���ب ب�شكلها التقليدي، 
�ش���كٌل �أح���د �أ�سباب ته���اوي اللغة �أو العك�س��� من ذل���ك كان �سبباً من �أ�سب���اب �إقبال 

الراغبين على تعلم العربية؟

�إن م���ا تعاني���ه اللغة العربية من ت����صدي وت�صلب في �شرايينه���ا لي�س له علاقة 
بعمره���ا بل بالعك�س من ذلك فكلما �ضربت لغة م���ا جذورها في الزمن الما�ضي كلما 
كانت لها قدرة على التو�سع والتجدد واجتذاب ميادين جديدة، حتى ولو قدمت اللغة 
اللاتيني���ة مثالًا مغاي���راً لهذه الفر�ضي���ة، �إلا �أن العربية ا�ستطاع���ت �أن تحافظ على 
وجوده���ا وذل���ك لأ�سباب يعرفها الجمي���ع، والأحرى هنا هو مناق�ش���ة �أ�سباب تدهور 
تعليم العربية لغير الناطقين بها والتركيز على المعوقات التي �أثقلت من كاهل اللغة، 
فمنه���ا ماله علاقة بالتعليم ومناهج���ه و�أ�ساليبه و منها ما يتعل���ق بال�سيا�سة اللغوية 
ومنه���ا م���ا يعود للمتحدثين بها، وق���د تعر�ض لبع�ض من تل���ك الإ�شكاليات عديد من 
المفكري���ن العرب والغرب ومنهم على �سبيل المث���ال لا الح�صر الدكتور زياد الدري�س 
ه في خطابه في اليوم العالمي للغة العربية �إلى م��سألة التحدث بالعربية وح�سن  الذي نوَّ
ا�ستخدامه���ا بدلًا من اللجوء �إلى لغات �أجنبي���ة في الخطاب اليومي والخا�ص والعام 
وعل���ى ال�شبكة العنكبوتي���ة. فتدارُ�س ما تعانيه اللغة العربي���ة في ع�صرنا الحالي من 
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ت�ضا�ؤل وانح�سار في برامج تعليمها ومناهجها التقليدية والتي لم تخ�ضع لأي تحديث 
يذكر �سيكون محور هذه الدرا�سة.

فالنظ���ر للم�شكل���ة من ناحي���ة مغايرة ومختلفة ع���ن ال�سابق والوق���وف عندها 
للت�أم���ل في ح���ل الم�شكل���ة يتطل���ب ا�ستح����ضار الأدوات المنا�سبة للت�شخي�ص���. و�صدق 
الكات���ب دير�ن�ي Dennery )1999( عندما اقترح: "القي���ام بت�شخي�ص م�سبق"))))( 
للم�شكلة قبل الته���ور في و�ضع منهجية للحل والتورط في �إعداد المناهج. ولفهم �أ�صل 
الم�شكل، علينا العودة للوراء قليلا للت�أمل في الطرق والنظريات العلمية التي مرت بها 

الأنظمة التعليمية الحديثة .

�سنخ�ص�ص هذه المادة العلمية لم��سألة �إعداد البرامج التعليمية التي على �ضوئها 
تُبن���ى وتُع���د مناهج التعليم المتط���ورة والطرق المنهجي���ة المتبناة حديث���ا في فرن�سا و 
�أوروبا والعالم في تدري�س اللغات الحية والتي تُعد البذرة الرئي�سية في �إعداد المناهج 
التعليمي���ة، و����سوف نُلقي نظرة عل���ى بع�ض النظري���ات التي �صاحب���ت تعليم اللغات 
الحي���ة في فرن�سا، و�سنناق�ش مدى تطبيقها ثم �سنُقدم ب�إيجاز نظريتي )التوا�صلية( 
و)الَحدَثية( اللتين �سلكتهما معظم اللغات الحية، عدا العربية التي تنحّت جانبا في 
بع����ض الميادين وا�ستمرت على نهجها القديم. و�سنُكر�س الجزء الأخير من الدرا�سة 
على مدى �إمكانية �إ�سقاط هذه النظريات على اللغة العربية وكيفية تطوير القدرات 
الت���ي رك���زت عليها النظرية الحدثي���ة في تنمية مهارات الطالب وم���دى �إدراجها في 

مناهج اللغة العربية.

(1)	 Dennery, M., Piloter un projet de formation, du diagnostic des besoins 
à la mise sous assurance qualité, ESF éditeur, Paris, 1999, p. 17-20. 
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الفصل الأول

 مدخل في نظريات التعليم المنهجية في فرن�سا و�أوروبا 

1. 1- من مناهج تعليم اللغة العربية في فرن�سا 
ت�شه���د فرن����سا تعليم���ا متطورا ن�سبي���ا لتعليم اللغ���ة العربية و�إن لم ي���رقَ تعليم 
العربي���ة �إلى ما و�صلت له بع�ض اللغات الحية الأخرى �إلا �أن المناهج تكاد تجد بع�ض 
التحرر من قيودها التقليدية، فتبنّى م�ؤلفو لمناهج طرقا تتنا�سب مع حاجة الجمهور 
الأكاديم���ي الذي يُقبل على هذا النوع من الدرو�س، �أو حتى في المدار�س، فنذكر على 
�سبي���ل المثال لا الح�صر منهج الدكتور دوفيل�س Deheuvels  الذي يُعد المنهج الأكثر 
ا�ستعم���الا في تعلم الق���راءة الأدبية والنحو والإن�شاء في بع����ض الجامعات الفرن�سية، 
وينف���رد معه���د العالم العرب���ي ببع�ض المناهج الت���ي ت�شبه �إلى حد م���ا الطريقة التي 
تبناه���ا دوفيل�س في كتابه )منه���ج اللغة العربية الحديث���ة))))(  ونذكر منها )العربية 
للفرانكفونين�ي�())))( وه���و منهج تعلم الأبجدي���ة والأ�صوات، وقد يب���دو مفيدا بع�ض 
ال�ش���يء لتعل���م الأبجدي���ة �إلا �أن م�ؤلفي المنه���ج التزموا بالطريق���ة التقليدية في نطق 
الأ����صوات، �أي �أن جمي���ع الكلمات تنط���ق بالتنوين مما دفع الكثر�ي� لتركها، وهناك 
منه���ج )كله تمام))))( لل�سي���دة بريجيت طح���ان Brigitte Trincard Tahan المفت�شة 
المتقاع���دة في �أكاديمية باري�س والتي �أ�صدرت منهجاً عل���ى الطريقة التوا�صلية ويتم 
تدري����سه حالي���اً في المرحلة الإعدادي���ة والثانوية في المدار�س التي تق���دم درو�سا للغة 
 Voie express( العربي���ة، كما �أ����صدرت منهجا �آخر لتعل���م الفهم ال�شفهي وا�سم���ه

(1)	 Deheuvels, Luc-Willy, Manuel d’Arabe Moderne, Ed. L’Asiatique, 
Paris  2008

(2)	 Benseba Salim, Boulenouar Amine, L’Arabe pour les francophones, 
Ed. CulturLang, Paris, 2008. 

(3)	 Trincard Tahan, Brigitte, Kullo tamâm, Ed. IMA, Paris, 2005
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Arabe())))( وه���و مبن���ي على مقاطع م�سجلة من الراديو، لك���ن هذا المنهج لا يمكن 
تدري����سه للطلب���ة المبتدئين للف���ارق الكبير بين م�ست���وى الطلبة و م�ست���وى الن�صو�ص 

المقترحة وكذلك موا�ضيعه التي لا تلبي حاجة الدار�سين. 

هن���اك بع����ض المعاهد الخا����صة التي �أ����صدرت مناهجها الخا����صة بها كمعهد 
)ف�صاح���ة( في باري�س، على الرغم من التجديد ال���ذي �أ�ضافه م�ؤلفو هذا المنهج �إلا 
�أن النظرية التقليدية لم تفارقه، ونكتفي بهذا القدر من الأمثلة مع �أن هناك الكثير 
م���ن المناهج التي لم تعد تلبي تماما حاجة المتعلمن�ي� ولا رغبات المعلمين ولا الطلبة. 
ويج���در الإ�ش���ارة هن���ا �إلى �أن غالبية من يرغب تعلم العربية هم م���ن �أ�صول عربية، 
فه���م يتعلمونها لك���ي يتمكنوا من الحديث بها �أو قراءة الكت���ب العربية, �أو �أ�شخا�صا 
مفتونون بالثقافة العربية وال�سياحة فيتعلمونها رغبة بتحدثها �أو ذوي الاخت�صا�صات 
الدبلوما�سي���ة والتجاري���ة والع�سكري���ة وغيرها م���ن الن�شاطات الت���ي تربطهم باللغة 
والمنطق���ة. خلا�صة القول ف�إن الدافع الرئي�س لتعلم العربي���ة هو التكلم بها والقدرة 
عل���ى قراءة الوثائق وفهم ما يق���ال بالقنوات والإلمام بما في ال�صح���ف، و�إذا لم تلبِ 
هذه المناهج رغبة وحاجة الدار�سين ف�إن اللغة العربية �ست�شهد عدم الإقبال عليها في 
الأعوام القادمة مقارنة باللغات الحية الأخرى؛ لذا وجب التنبه �إلى �ضرورة تجديد 
المناهج وطرق التعليم، فقبل �إعداد المناهج ينبغي �أولًا تغيير الأ�ساليب �أو النظريات 
التي تُبنى عليها المناهج كي نتمكن من تلبية طلب ال�سوق اليوم ون�ساهم في ن�شر اللغة 

العربية بالطرق ال�سليمة التي تحاكي واقع اليوم ولي�س الأم�س.

1. 2- من الطرق المنهجية التقليدية �إلى الع�صرية 
لطالما ا�ستجابت مناهج اللغة ل�صدى الطرق والأ�ساليب التعليمية و�صاحبتها و 
التزمت بمعاييره���ا وتدابيرها، فالمناهج هي ال�صورة التطبيقية والفعلية للنظريات 
العلمي���ة التي تعالج م�شاكل التعليم وعليها تُبنى وتُع���د وتُ�صاغ المناهج لتلبي �أهداف 

ور�ؤى العاملين عليها والمتعلمين في نف�س الوقت. 

(1)	 Trincard Tagan, Brigitte, Voie express arabe, Ed. Nathan, Paris 2008
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�إن للغة بفرن�سا و�أوروبا عامة  نحاة ومنظّرين ومتخ�ص�صي ل�سانيات و�إن لطرق 
التوجي���ه والتعليم دورا لا يغيب ع���ن �أعين الباحثين والممار�ن�ي�س في اللغة للم�ساهمة 
وال�سع���ي وراء تح�ن�ي�س �سب���ل تعليم اللغ���ات، فمنذ بداي���ات القرن الما����ضي، ان�شغل 
متخ�ص����صو اللغة بفرن�سا بالطرق التي يتم اتباعها في تعليم لغة ما وكانت الطريقة 
التقليدي���ة )traditionnelle( �سائدة منذ القدم لي�س فح�سب في القرن التا�سع ع�شر 
ب���ل تعود ه���ذه الطريقة �إلى القرن الخام�س��� ع�شر، حيث كان تعل���م اللغة الف�صحى 
كال�شعر وغر�ي�ه و القواعد النحوية بالطرق القديم���ة )الحفظ والترداد( والترجمة 
الحرفي���ة، وكانت مرتك���زات التعليم مقت����صرة على المعلم والطال���ب والمنهج فقط، 
حي���ث ي�شغل المعلم الحيز الأكبر في الحلقة فهو من يتحكم بالمعلومة وهو من يعطيها 
للطال���ب، وكان دور الأخير مقت�صرا على التلقي في حين كان دور المعلم التلقين وكان 
للمنه���ج دور �أ�سا�سي ومرجعي فلا ي�ستطيع المدر�س الخروج عما يقرر له معد المنهج 
وكان ي�سم���ح لكليهما بالتعرف عل���ى الدرو�س �أو العودة �إليه مت���ى �شاء. كان الطالب 
لا يمي���ل لأي ن���وع من الا�ستك�شاف���ات والبحث والتح���ري �أو النقد ب���ل كان يلتزم بما 
يلقن���ه له المعل���م حرفياً من الكتاب. ثم �أتت النظري���ة التقليدية المبا�شرة تحديدا في 
بداي���ات القرن الع�شري���ن )traditionnelle direct( )1900( على �أنقا�ض �سابقتها 
و ط���ورت بع����ض ال�ش���يء في �إ�ستراتيجي���ات التعلي���م والتمارين وفي الجمه���ور المعني 
بالتعلي���م، حي���ث توجه جمهور كبر�ي� لتعلم اللغ���ات بينما كان الجمه���ور ال�سابق من 
 active( الطبقة الأر�ستقراطية، ولتترك المجال للنظرية التقليدية المبا�شرة الفعالة
1950(، والت���ي اختلف���ت بع�ض ال�شيء عن �سابقتها وذل���ك ب�إدخال الجانب ال�شفهي 

للغ���ة والابتعاد عن الترجمة الحرفية للغات، لكن الكتابة ا�ستمرت كالعامل الم�شترك 
لهذه الثلاث النظريات.

com� ) ث���م تلت هذه النظريات نظريةكمبورتومنتال����ست �أو ال�ستكرتورالي�ست) 
portementaliste structuraliste( �أو النظري���ة ال�سلوكي���ة �أو القواعدية في بدايات 

الن����صف الثاني للقرن الع�شرين حتى العام 1960،  و و�ضعت ن�صب عينيها القواعد 
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كح���ل �أ�سا�سي لتعلم اللغات وعليه كانت تعتمد كلي���اً على التمارين في حفظ القواعد 
وتطبيقه���ا في حين �أهملت تماما الجانب ال�شفهي والممار����سي للغة. كانت القواعد و 
النظري���ة التجريبية للغة ت�ش���كل العامل الم�شترك لهذه النظري���ات، وهذا بحد عينه 

خلق حاجزا بين اللغة ك�أداة توا�صل وتعلمها وممار�ستها. 

و في �سبعيني���ات الق���رن المن�صرم، تنب���ه العاملون على اللغ���ة �إلى الفجوة التي 
�سببته���ا الط���رق التعليمي���ة التجريبية ال�سابقة بن�ي� المتعلم واللغة الحي���ة، فتوجهت 
جهوده���م �إلى �سد هذه الثغ���رة وذلك بتخ�صي�ص جانباً للتطبي���ق ال�شفهي، و�إدخال 
م�سمىً جديد وهو التوا�صل )communication(. ن�ش�أت هذه النظرية في �سبعينيات 
vi� �ض عنها نظري���ة )اوديو فيزويل()  )الق���رن الما����ضي وتم العمل عليها حثيثا وتمخَّ
suelleـaudio( �أو نظري���ة التوا����صل ال�سمع���ي والنظري، وقد ج���اءت هذه النظرية 

 )S.G.A.V ( أو� )structuro globale( مكملة لنظرية التركيب القواعدي ال�شمولية
الت���ي �سبقتها لفر�ت�ة من الزمان. لم تتوق���ف الجهود المبذولة خا����صةً بعد �أن تو�صل 
الخر�ب�اء الفرن�سيون في التعليم �إلى �أن هذه النظرية غير قادرة على �إدراج التوا�صل 
الح���ر والمبا�ش���ر في الحديث، ليذهبوا بعده���ا في ثمانينيات الق���رن الع�شرين لطرح 
النظري���ة الوظيفية )fonctionnelle(، وهي نظرية تعتم���د على التوا�صل والحديث 
في مج���ال معن�ي� دون �آخر، وخُ�ص�صت لمتعلمي المج���الات ذات التبادلات والنقا�شات 
كالتج���ارة و الدبلوما�سي���ة، حي���ث كان الطالب يتعلم الحديث عل���ى �شكل قوالب من 
الجم���ل الجاهزة في مج���ال ن�شاطه فقط، ولكونها لا ترتكز عل���ى الكتابة وعلى كافة 
المهارات للغة فلم ت�صمد كثيراً �أمام الكم الهائل من ت�سا�ؤلات المخت�صين الذين ر�أوا 
فيه���ا الجانب الخدمي وغاب عنه���ا الجانب الكتابي و الأكاديمي. وفي نهايات القرن 
الع�شرين تو�صل الأكاديمي���ون في الل�سانيات والديداكتيك ) didactique( �أو )علوم 
التربية والتعليم( �إلى النظرية التوا�صلية )communicatif( والتي �أُدرج لها الجانب 
متعدد الثقافات )interculturelle( وهي هادفة بحد ذاتها �إلى ال�شمولية ويعني بها 
البنيوية)البني���ة اللغوية(، �أي �أنها ت�ؤدي عدة وظائف )تخاطبية، توا�صلية، بنيوية و 
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ثقافية( في نف�س الوقت. ا�ستمرت هذه النظرية حتى مطلع القرن الواحد والع�شرين 
والذي �شهد قفزة نوعية في مجال تعليم واقتناء اللغات، حيث تم و�ضع نوع حديث من 
النظري���ات الأكثر عبقرية و خدمية، وهي النظرية الحدثية )actionnelle( وتعتمد 
هذه النظرية على فن �إتقان الحدث و�إعادة �إخراجه كما لو كان حقيقياً، �أي �أن على 
الف���رد �أن يتقن اللغة كما لو كان ع�ضوا م�شاركا في المجتمع الجديد المراد تعلم لغته. 
و �سمي���ت بهذا الا����سم ا�شتقاقاً من الحدث، �أي �أن عل���ى المتعلم تحقيق كل ما يطلب 
من���ه �ضمن حدود ووظائف مر�سومة �سلف���ا، وعليه �إنجاز مهمة ما كما لو كان ع�ضوا 

فعالا في المجتمع الذي لا ينتمي �إليه �إلا مجازاً. 

ولق���د جعل المجل�س الأوروب���ي ل�سيا�سة اللغات من هذه النظرية مثالًا يحتذى به 
في التعلي���م في �أوروبا الحديث���ة، وعليه �صيغت المناهج وحُ���ددت الم�ستويات و طُرحت 
لوائ���ح و�ضواب���ط التقييم و�أُ�صدرت الكت���ب. لقد عمل المجل�س الأوروب���ي والذي �أن�ش�أ 
م�ؤ�س�سة )الإط���ار الأوروبي الم�شترك للمراجع في تعليم اللغات( �أو )CECRL( على 
تحدي���د و�إخراج برامج وحيثيات هذا العامل التربوي والتعليمي الم�شترك وبذل جهد 
لا متناه���ي في تعمي���م ه���ذه الأ�ساليب الحديث���ة في التعليم في �أوروب���ا ب�أ�سرها. وكما 
ج���اء في ن�سخة العام 2001 من الإط���ار الأوروبي في تحديد نموذج للتوا�صل والتعليم 
ف����إن: "ا�ستخ���دام لغة م���ا و تعليمها يع���د حدثا تاما يق���وم به �أنا�س��� �أو �أ�شخا�ص في 
المجتم���ع، وي�شمل تطوير مهارات عمومية لا�سيما مهارة التوا�صل اللغوي وي�سوقها في 
�سياقها وظروفها  بطريقة متعددة الجوانب... "))) وقد عُدَّ لهذه النظرية بع�ض من 
الا�ستراتيجي���ات والخوا�ص التي من مهامها ت�أدية الوظيفة الرئي�سية في الحدث وهو 

القيام بالمهمة الموكلة على عاتق المتعلم.

وانطلاقا من هذه النظرية النموذجية التي ر�أت ال�ضوء بدءا في العام 2000 وتم 
�إدراجها ر�سميا في التعليم الأوروبي في العام 2006 في بريطانيا ثم في �سائر �أوروبا، 

(1)	 CECR, 2001, p.15
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فق���د كثفت دُور الن�شر جهودها في ن�شر مناه���ج تتفق مع خوا�ص و م�سارات النظرية 
الحدثي���ة بحيث تلبي متطلب���ات النظرية و تغطي كافة المه���ارات اللغوية وتركز على 
الجانب الحدثي وال�شفهي ك�أهم الأهداف التي يجب تنميتها عند الطالب في المنهج 
الحدي���ث. واندرجت هذه النظريات جميعها تحت م�سمي���ات علمية وتعليمية عُرفت 
بالفل�سف���ات التعليمي���ة والتربوية، وه���ي عبارة عن �أ�ساليب تعليمي���ة متبعة في العالم 
كله وه���ي: الليبرالية )المثالية( والبيهافير�ستية ال�سلوكي���ة )الواقعية( والراديكالية 

)البنائية( والتقليدية والعملية )التقدمية( والوجودية )الإن�سانية( والمعرفية.

1. 3- خوا�ص بع�ض النظريات التجريبية في تعليم اللغات 
 في تعريف���ه للنظرية الحدثية يقول دكت���ور الديداكتيك Didactique الفرن�سي 
هر�ن�ي بِ�س Henri Besse: "ما من نظرية حديثة �إلا وكان بنا�ؤها م�ضادا للنظريات 
ال�سابق���ة له���ا في نف�س المج���ال")))، ولكننا نقول هن���ا �إن هذه النظري���ات، حتى و�إن 
اختل���ف بع�ضها عن البع�ض الأخ���ر، �إلا �أنها على علاقة تكاملي���ة �أ�سا�سا وطردية في 
بع�ض الأحي���ان، فالنظرية البنيوية )SGAV( مثلا ارتكزت على تعليم القواعد عن 
 voix et(  طري���ق ال�سمع والحديث وهذا ما جاء في كت���اب �أ�صوات و�صور من فرن�سا
images de France( عندم���ا جعل م���ن التعلم التلقيني �أو ال�شفه���ي �أحد ركائزها: 

"عندما نعلم لغةً حية، ن�سعى في ال�ساعات الأولى للتعليم �أن يكر�س الطالب كل جهده 
للتعلم والا�ستماع والتقليد ثم الا�ستخدام ب�شكل تلقائي بقدر الإمكان كما لو كانت هي 
اللغ���ة التي يتحدث بها")))، فهي بهذا مكملة للنظرية البنيوية ولم تنف عنها اللجوء 
�إلى مه���ارة الا�ستماع في اقتن���اء وفهم القواعد. هناك اختلاف���ات جوهرية بين هذه 
النظري���ات من حي���ث الأهداف والو�سائط و ال�سبل ولك���ن لا تُق�صي �إحداها الأخرى 

(1)	 Besse, H., La question fonctionnelle», pp. 30-136 in : H. Besse et R. 
Galisson, Polémique en didactique. Du renouveau en question, Paris, 
1980 CLE international, p. 44. 

(2)	 Voix et images de France CREDIF, Ed. Didier, Paris, 1960, p. 23
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حرفي���ا بل ت����ضع معيار القوة التعليمي���ة على مهارات لم تكن م�ستغل���ة في �سابقاتها، 
فعلى �سبيل المثال لا الح�صر لو قارنا بين النظرية التوا�صلية والبنيوية لر�أينا الآتي: 

CommunicativeSGAVالمعيار
المهارة الم�ستغلةالقواعد والل�سانياتال�شفهي والتوا�صل

الأبعاد�أبعاد لغوية بحته�أبعاد لغوية و م�صطلحات تقنية
الأهدافبناء معرفة لغويةبناء معرفة لغوية وعملية
معرفة عملية و قواعد 

�سيكولوجية واجتماعية وثقافية 
تُ�سهم في بناء الذات و الت�صرف 

التلقائي في المواقف

قدرة على فهم 
و�إعادة ا�ستخدام 

الجمل النحوية
النتيجة

حت���ى ولو �سلمنا جدلا ب�أن الت����ضاد قائم في الجدول، �إلا �أن الفرق بين النظرية 
التوا�صلية والحدثي���ة لي�س بهذا الومي�ض لأن كليهما يرتكز على مهارة التوا�صل، مع 
ذل���ك ف�إن النظري���ة الحدثية ذهبت �إلى ما وراء التوا�صل وه���و تحقيق المهام الموكلة 

.)La Tache(

 Jean Claude( وفي ه���ذا ال�سياق ي�ضيف الأكاديمي الفرن����سي جون كلود بياكو
 CECR ( �أن���ه: "لم ت�أت )النظرية الحدثية( التي تبناه���ا الأطار الأوروبيBeacco

ب�أي جديد في حقيقة الأمر في تعليم اللغة مقارنة بالنظرية التوا�صلية")))، ويبرر ذلك 
بالخا�صي���ة المبهمة للمهمة Tache �أو Task بالإنجليزية: "في خلا�صة الأمر يبدو لي 
�أن م�صطلح المهمة  Tache و المنظور الحدثي ال�شاهد على ذلك لم يدخلا �أي عن�صر 
جدي���د في الم��سألة المنهجية للتعليم")))، وعليه ف����إن القدرات التي تعمل على تنميتها 
هذه النظرية ترتكز على مفهوم الأن�شطة اللغوية، �أي على المهارات التالية: الا�ستماع 

(1)	 Beacco, J. C. L’approche par compétences dans l’enseignement des lan��-
gues, Paris, Editions Didier.,2007, p.34

(2)	 Ibid.
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والتعبر�ي� ال�شفهي والكتابي �إ�ضافة �إلى التفاعل )نقا�ش بين طرفين( والتفكير، وهي 
بذل���ك �أ�ضاف���ت خا�صيتين فق���ط لم تكونا قد اُ�ستغا�ل� في النظري���ة التوا�صلية وهما 
التفاعل )تبادل �أطراف الحديث( مع الآخر والتفكير )�أي ر�سم خطط قبل الحديث 
�أو الكتابة(، وعليه ف�إن النظريات المتوالية لم ت�أت لتنفي �إحداهما الأخرى بل لتكمل 
م���ا بها م���ن نق�ص، وبنف�س الطريقة ف����إن المناهج الم�ستعملة حديث���ا �أتت لتتم نق�صا 

�أ�سا�سيا كان يعيب بالمناهج التي �سبقتها.
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الفصل الثاني 

النظريات التوا�صلية في التعليم الفرن�سي

 م���ن ال�سائد في �إعداد المناهج التربوية في تعلم اللغات، كما �أ�شرنا �إليه �سابقاً، 
هو تحويل النظريات �إلى تطبيقات عبر ال�سبل والو�سائط المعروفة عند كل المخت�صين 
في ت�صمي���م البرامج التعليمي���ة. هذه ال�سبل قد ت�أخذ �صوراً متع���ددة بينما كانت في 
ال�ساب���ق لا تع���رف �سوى الكت���اب، �أما اليوم فتع���ددت الو�سائط الحديث���ة وتم �إدراج 
التقني���ة الحديثة كالإنترنت و اللوحات الذكي���ة و �أ�شرطة الفيديو وال�صور الحقيقية 
و غيره���ا من الو�سائ���ط، حتى �إن الكتاب في �صيغته القديمة ق���د تغير وطُور بو�سائل 

تقنية مطورة كنوع الورق والألوان وال�صور الحقيقية �إلخ. 

ولكن ما يجدر الإ�شارة �إليه هنا هو لي�س المفهوم ال�شكلي للو�سائط بل محتواها 
و ا�ستراتيجي���ات تطبيقها للنظريات، فمنهج اللغة يرتكز على معايير محدودة �سلفاً 
وه���ي التي ت�ضب���ط الم�سار الت�صاع���دي والمن�سق للمه���ارات والق���درات بحيث يمكن 

ا�ستغلال الإ�ستراتيجيات في تنميتها ب�شكل منظم و موحد.

2. 1- التعلي��م بنظري��ة )�إتم��ام المهم��ات( في المناه��ج: النظري��ة الحدثي��ة 
تربوية �أم وظيفية؟

task based learn�  ترم���ي نظرية )�إتمام المهم���ات( في التعليم الحدث���ي �أو  )
ing(، �إلى تحقي���ق �أه���داف عملي���ة يحت���اج لها الدار�س��� خارج قاع���ة الدر�س، وهي 

بالأ�سا�س��� تطبيقية ولا يمكن �أن تنف�صل ع���ن الأ�ساليب التربوية التي تُوظف لإنجاز 
ناع هذه النظري���ة �إلى القول ب�أن توعي���ة الدار�س على  المهم���ة، لكن ومهما ذه���ب �صُ
�أهمي���ة انج���از )المهم���ة( ه���ي �أ�سا�س التعلي���م، فبع�ض النق���اد  في المج���ال التربوي 
الفرن�سي يرون �أن المهمة التي ي�سعى المتعلم لإنجازها تبقى �ضمن �إطار تربوي يحدد 
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�أبع���اده المعلم وفق �أهداف تربوية مر�سومة �سلفا في المنهج الذي يجمع بينهما و وفقا 
لحاج���ة الطال���ب، وتنتهي العملية بتقيي���م �ضمني و�شكلي لمدى �إنج���از الطالب لهذه 
المهمة، فعلى �سبيل المثال، لو قيل للطالب �أن عليه �أن ي�شتري لنف�سه تذكرة قطار و�أن 
ل���ه الحق في الح�صول على تخفي�ض في ثم���ن التذكرة، �سيقوم حينها المعلم �أو طالب 
�آخ���ر بالقيام بدور بائع التذاكر وعلى الطال���ب �أن ي�شتري تذكرته مع الح�صول على 
التخفي����ض وتبرير هذا التخفي�ض. في حال �إتمام المهم���ة �سيقيم المعلم الطالب على 
م���دى �إنجاز مهمته وا�ستعمال كل الأدوات المتاحة له والمعلومات التي اقتناها م�سبقا 
في الح�صة. لكن هل ي�ستطيع الطالب نف�سه �إعادة �إخراج نف�س الم�شهد بالواقع؟ هذا 
ه���و ال��سؤال المطروح. في حقيقة الأمر �إن المنظور الحدث���ي للنظرية يق�ضي ب�أن على 
الطال���ب تفعي���ل جميع قدراته اللغوية وال�سو�سيولجية لإتم���ام مهمته، في هذه الأثناء 

يظهر دور المنهج الذي يتبعه كل من المعلم والطالب في اكت�ساب هذه المهارات.

 تع���د الكتب المبنية عل���ى النظريات التوا�صلية ) الحدثي���ة( من المناهج الأكثر 
فعالي���ة والتي ت�ساهم في تحفيز قدرات الطالب في ت�شغي���ل مهارته اللغوية والثقافية 
والاجتماعي���ة وذلك عن طري���ق �إدراج �أن�شطة تربوية فعال���ة، كت�صنع الأدوار )يلعب 
دورا في ح���وار( وعر����ض الفيديوه���ات وا�ستماع الت�سجيلات و اللج���وء �إلى التمارين 
الذكي���ة التي تنمي الق���درة على الت�صرف الذات���ي للطالب دون الع���ودة �إلى المنهاج 
�أو المعل���م. ه���ذه الأن�شطة تق���وم بتر�سيخ المف���ردات والأ�ساليب والتركيب���ات النحوية 
بالذاك���رة العميق���ة للطال���ب بحي���ث �إذا كان للدار�س��� الفر�صة في اختا�ل�ق م�شاهد 
م�شابه���ة ي�ستطي���ع حينه���ا ا�سترجاع ه���ذه المعرفة م���ن ذاكرته وتطبيقه���ا التطبيق 
ال�سلي���م. ولكن لهذه النظري���ة عيوبها، لأن درا�سات التركيب���ات النحوية وال�صرفية 
للغ���ة تُ�ستبعد من البنية الرئي�سية للمناهج، وهك���ذا يُدر�س النحو ب�شكل مب�سط جداً 
بحي���ث لا يتم التركيز على التعقيدات والتركي���ب المنطقي للمفردات و�صرفها، ويتم 
مفا�ضلة الجانب التوا�صلي على ح�ساب القواعدي. هذه الطريقة ت�شبه �إلى حد كبير 

النظرية الوظيفية و التوا�صلية في نف�س الوقت.
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2.2 - الا�ستراتيجيات في المناهج التوا�صلية: ما الجديد؟ 
قب���ل كل �ش���يء وجب التعريف بمفه���وم ) �إ�ستراتيجية(، فه���ي ح�سب التعريف 
ال���ذي ورد في كتاب )Faerch et Kasper( ف�إنه���ا: "تُعد كخطط توعوية ن�سبيا لحل 
م�شكل���ة ما قد تعيق ال�شخ�ص��� للتو�صل �إلى هدف توا�صلي معن�ي�"))). هذا التعريف 
ي����صف لن���ا الإ�ستراتيجي���ات كو�سيل���ة �أو كمهم���ة بحد ذاته���ا توجه العق���ل الب�شري 
والق���درات نحو هدف معين، فمنذ النظري���ة التوا�صلية تكاثفت الجهود حول تحديد 
مهم���ة الا�ستراتيجيات و و�ضعها في المناهج لتحفيز الق���درات اللغوية الأربعة �آنذاك 
)التعبر�ي� ال�شف���وي والكتاب���ي والفه���م ال�شف���وي والكتاب���ي(، حي���ث تم ر����سم بع�ض 
الخط���ط الإ�ستراتيجية كـ)Top Down( والت���ي ت�ستخدم في تطوير الفهم ال�شفهي، 
وه���ي عملية طرح فر�ضي���ات �أو ا�ستنتاج المعنى العام ل�سي���اق الن�ص الم�سجل و ر�صد 
الكلمات المفتاحية، و�إ�ستراتيجية )Bottom up(  والتي تعني بحل ال�شفرات اللغوية 
وال�سو�سيولوجي���ة ع���ن طريق التعرف على الكلمات �أو التعابر�ي� ذات البعد المجتمعي 

والتي تحمل في طياتها المعنى المراد فهمه وهذا يتم عبر فكفكة �سل�سلة المعاني.

ولاكت����ساب المه���ارات في اللغ���ة، ين�صح الخر�ب�اء الفرن�سي���ون في التركيز على 
الأدوات و الإ�ستراتيجي���ات الم�ستخدم���ة في الو�سائ���ط )المناه���ج(، فه���ي ت�سه���ل من 
عملي���ة اكت����ساب اللغ���ة و�سرع���ة التطبيق، وم���ن هذا التقني���ات يع���دد الدكتور بيتر 
جريج�س��� Peter Griggs)))  )دكت���ور ط���رق التعليم في جامعة لي���ون 1( في مقال له 
بع����ضا م���ن الإ�ستراتيجيات الت���ي ينبغي �أن تُوظ���ف في المناهج لتعلي���م اللغات وهي: 
التعبر�ي� ال�شفه���ي و التحا�ش���ي  و التحقيق  و التعاون  و التفاع���ل ال�شفهي و الا�ستماع 

(1)	 FAERCH, C. et KASPER, G., (1983) : Strategies in Interlanguage 
Communication, Longman, London., p. 36

(2)	 Griggs, Peter, A propos de l’articulation entre l’agir de l’usage et l’agir 
de l’apprentissage dans une approche actionnelle : une perspective so-
ciocognitive, In. L’approche actionnelle dans l’enseignement des lan-
gues, sous la direction de  Marie-Laure Lions-Olivier et Philippe Liria, 
Ed. Diffusion,  juin 2003., p. 84
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والخطاب. هذا الا�ستراتيجيات تعين الطالب على �إتمام المهمات و تر�سيخ المعلومات 
في ذاكرت���ه الباطنية. و يحدد المنهج المتبع �سير هذه الإ�ستراتيجيات ويحر�ص المعلم 
عل���ى ا�ستغلالها الا�ستغلال الجيد حين يتمكن الطالب من تفعيل كل قدراته الكتابية 

وال�شفوية والتوا�صلية والتبريرية.

 ومن هنا يتبين لنا �أن التو�صل �إلى نتيجة حتمية في حل الم�شكلة يكمن في عملية 
التوا�صل ب�شكليه الكتابي وال�شفهي، فكل خطوة تدفع بالدار�س لا�ستخدام مهارات لم 
يكن قد ا�ستخدمها م�سبقا ماعدا في لغته الأم. و�إذا اقتربنا �أكثر من هذه الخطوات 
يت�ضح لنا �أنها قريبة �أقرب ما تكون بعملية اكت�ساب المهارات العملية ولي�ست النظرية 
منها وهي المهارات ذاتها التي ا�ستعملت في اكت�ساب اللغة الأم. ولهذا ف�إن النظريات 

)التوا�صلية والحدثية( جعلت من التوا�صل غاية لها ولي�س و�سيلة لاكت�ساب اللغة. 

�إن عملي���ة توجي���ه المنهج الحدثي نح���و الا�ستراتيجي���ات و الأن�شطة الحيوية في 
الف�صل )كالعمل بمجموعات �أو على �شكل ثنائيات و تحديد الم�شكلة و طرح فر�ضيات 
وا�ستح����ضار الحلول في ك�ش���ف زوايا الق�ضية( ينتج عن���ه ا�ستجلاب جميع الحلول و 
الأدوات المكت�سب���ة والمخزن���ة في الذاكرة الباطنية ويتمك���ن الطلبة من �إيجاد الحلول 
للم�ش���اكل و�إتم���ام المهم���ات الموكلة لهم. هذه الط���رق ت�ساعد عل���ى اكت�ساب وتطوير 
المه���ارات اللغوية التطبيقية دون الع���ودة �إلى التعقيدات اللغوية والتركيبة التي ت�أخذ 

م�ساحة كبيرة في الذاكرة دون �أن تف�ضي �إلى حلول تطبيقية مجربة.

ووفقا للدرا�سات الذهنية ال�سيكولوجية للغات ف�إن هذه الإ�ستراتيجيات ت�ساعد 
الطال���ب عل���ى تنمية الق���درات والمهارات الت���ي بدورها تقوم ب�إخراج���ه من القوقعة 
النحوي���ة �إلى المد التوا�صلي وتر�سيخ المعلوم���ات في ذهنه ويعمل المعلم على ا�ستغلال 
جمي���ع الأن�شطة المطروحة في المنهج ليتمكن من تفعي���ل جميع الا�ستراتيجيات. ومن 
هن���ا يمكن لن���ا �أن ن�ستنت���ج �أن النظرية الحدثية ه���ي بالفعل تطبيقي���ة وترتكز على 
تحليل حاجيات المتعلمين ولي�س على �ضروريات وم�ستلزمات اللغة التي لا ي�ستخدمها 
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الطالب الأجنبي في الحياة اليومية. وقد ي��سأل ال�سائل من �أين للطالب �أن يجد حلولا 
للم�شكل���ة �إن لم يح�صل على التركيبات النحوية ال�صحيحة ليتمكن من �إتمام عملية 
 )Peter Griggs(التوا����صل بال�شكل ال�سليم؟ نعم! لهذه الم�شكلة يقترح جريج�س بيتر
����صل بطريقة �أ�سهل م���ن الطرق  �أن التركيب���ات ال�صرفي���ة والنحوي���ة يمك���ن �أن ُحت
التقليدي���ة وذلك عن طري���ق �إ�ستراتيجية الا�ستنت���اج البنيوي ولي�س��� العك�س، �أي �أن 
عل���ى الطالب ا�ستنتاج وظائف كل جزء لغوي ح�سب موقعه بالتركيبة البنائية للجمل 
وح����سب ظروف ا�ستعماله من مكان �إلى �أخ���ر، وذات الا�ستراتيجيات قد ت�ستعمل في 
حفظ المفردات، �أي �أن تكرار المفردة في �أكثر من مكان ي�سهل على الطلبة حفظ تعدد 
معانيه���ا، فه���ذه الإ�ستراتيجيات تعود بنا �إلى النظرية التقليدي���ة المبا�شرة مع مزيج 
�أخر م���ن الحدثية في نف�س الوقت. وا�ستناداً للنم���وذج )ال�سايكو- لانجوي�ستيك( �أو 
ال�سايكولوج���ي للغة لــ���ـ)Levelt( للوفيلت ف�إن �إعادة الإخ���راج اللغوي تعتمد �أ�سا�سا 
على المفردات ولي�س على البُنى النحوية و التي تُعد الو�سيط العام للأن�شطة الل�سانية 
في عملية الإنتاج اللغوي. ومن هنا يتبين لنا �أن عملية البناء النحوي لي�ست في حقيقة 
الأم���ر مهم�ش���ة تماما كما يمك���ن ت�صوره في العملي���ة التوا�صلية لكنه���ا تُدر�س ب�شكل 

ا�ستنتاجي ولا يخ�ص�ص لها الجهد الأكبر في درو�س اللغة ولا في المناهج. 

 وفي المهارات الكتابية ين�صح الخبراء بالعودة �إلى عملية التعرف على مكونات 
الجم���ل وا�ستنتاج مع���اني الكلمات الجديدة عبر ال�سي���اق و ر�صد وظائف الجزئيات 
النحوية وال�صرفية وجدولتها في الذاكرة الباطنية و فهم علامات و رموز الخطاب، 

�إلخ. 

�أما ع���ن التعبير ال�شفهي فهناك �إ�ستراتيجيت���ان: الأولى وهي التحا�شي، ويراد 
به���ا تحا�ش���ي تعقي���دات الم�صطلح���ات اللغوي���ة ال�صعبة و�إع���ادة �صياغ���ة الخطاب 
لت�سهي���ل عملية التوا�صل، و الأخرى فهي التحقيق ويق�صد بها �ضبط الو�سائل المعتاد 
ا�ستخدامه���ا في عملية الخطاب و تو�سي���ع الم�ساحة المعطاة للتوا�صل لت�سهيل العقبات 
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اللغوية و ترتكز على خم�سة �أنواع من العمليات الإ�ستراتيجية وهي: تعميم الخطاب، 
�أي لا يج���ب �أن ينطوي عل���ى مجال دون �أخر، نقل المعلوم���ة، ا�ستخدام الو�سائل غير 
النحوي���ة في تو�صيل المعلومة، ط���رح مفردات جديدة وملائم���ة، و تطبيق التركيبات 
النحوي���ة. يمكن للمنهج �أن يحتوي على جميع هذه الإ�ستراتيجيات في ق�سم التطبيق 
التوا�صل���ي للمنهج. وي�ؤكد جريج�س بيتر على �أنه ووفقا للنظرية ال�سو�سيوكوجنيتيف 
)sociocognitif( �أو المعرفي���ة الاجتماعية: "ف�إن الإ�ستراتيجية الجيدة للتعليم بدلًا 
من �أن ت�ساعد على الالتفاف على الم�شاكل اللغوية ف�إنها ت�سعى لتحفيز الموارد اللغوية 
ب�شكل �إيجابي لتلبي الغاية من ذلك وهو التوا�صل"))). وعليه ف�إن هذه الإ�ستراتيجيات 
تدف���ع بالتعليم نحو الا�ستقلال التعليمي للطالب، بحيث يكون قادرا على التغلب على 
ال�صع���اب اللغوي���ة وال�سو�سيولوجية الت���ي ت�سيرها اللغة الأجنبي���ة. وعلى حد علمنا، 
ف����إن الإ�ستراتيجيات المط���ورة في المناهج التوا�صلية في فرن����سا تدفع بالطالب لتعلم 
العربي���ة بطرق عملية ومهني���ة ولغوية وت�ؤدي وظيفتين في نف�س��� الوقت، فهي تح�سن 
وتطور المهارات والقدرات التوا�صلية واللغوية وتهيئ المناخ نحو تعليم جديد يجد فيه 

الطالب والمعلم حاجتهما. 

(1)	 Griggs, Peter, op.cit. p 95
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  الفصل الثالث

المهارات والقدرات

قبل ال�ضلوع في كيفية تنمية القدرات علينا الوقوف قليلا �أمام ماهية المهارات، 
فم���ا هي المهارات التي يج���ب تح�سين عملها وتنميتها عن���د الطالب حني يتمكن من 
�إتق���ان لغة �أجنبية ما؟ وعلين���ا �أي�ضا �أن نتوقف قليلا عن���د تعريف مفردة ) مهارة( 

�أو )قدرة(.

 Jean Jacques في تعريفي���ه لمف���ردة ق���درة �أو مهارة يق���ول جون ج���اك ري�ش���ه
Richer في مق���ال ل���ه ن�شر في كت���اب النظرية الحدثية في تعلي���م اللغات: "المهارة في 

Ergono�  الع���الم المهن���ي و التكوين الم�ستمر لل���ذات وفي علم البيئة المهني���ة والعملية 
mie تُع���رف ح����سب علاقته���ا بالح���دث وبدقة �أكر�ث� في الحدث المحدد كم���ا عرفها 

لن���ا �سو�شم���ان، �أي �أن �إعداد وبرمجة الحدث م�سبقا ق���د يتطور ح�سب خ�صو�صيات 
ال�سي���اق وتترك المكان للبديهية والارتجال في بع�ض المواقف التي تتطلب منا �إجابات 
ممي���زة")))، وه���ذا التعريف قد يُخرج الق���درة اللغوية من حيزه���ا �إلى حيز المهارة 
المهني���ة �أو الوظيفية وهذا ما تتطل���ع �إليه النظرية الحدثية التي تقرن المهارة اللغوية 
بالمهني���ة. لك���ن المهارة في الإطار التعليم���ي تبدو مختلفة بع�ض ال�ش���يء عند قراءتنا 
له���ا في طرح كل م���ن كراهي وفورج���ه )Crahay et Forget( وهما متخ�ص�صان في 
عل���م الاجتماع التعليمي، حيث تو�صلا في درا�سة مو�سعة لعدة �أنظمة تعليمية مختلفة 
�إلى �أن: "التغيرات المجتمعي���ة ذات الطابع الاقت�صادي وال�سيا�سي في الأ�سا�س تلحق 

(1)	 Richer, J.J., Lecture du cadre : continuité ou rupture ? In. L’approche 
actionnelle dans l’enseignement des langues, juin 2003, Ed. Maison 
des Langues, Paris, p. 30 
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بالتغيرات التعليمي���ة")))، فانتقال القدرات من الإطار المهني �إلى الأنظمة التعليمية 
في �أوروب���ا �سي�ساهم �إلى درجة كبيرة في تطور القدرات التعليمية. والعك�س من ذلك 
�صحي���ح �أي �أن وفقا لما �أ�شار �إليه فوجه وكراهي فــــ: "التنمية التقنية وال�صناعية في 

ال�شركات تطلبت تجديدا مت�سارعا في �أنظمة التكوين والتعليم وفي برامجها"))).

�أما المهارات والقدرات المراد تنميتها عند الفرد فهي: التعبير والفهم )ال�شفهي 
والكتاب���ي(، و النقا�ش و التفكير في و�ضع �إ�ستراتيجيات الخطاب، تحت �إطار م�سمى 
 Jean Pierre المهم���ة الحدثي���ة. وعليه فقد ق�سم الباح���ث الفرن�سي جون بيير ك���وك
Cuq  ه���ذه المهارات �إلى: الفهم الكتابي وال�شفه���ي والتعبير الكتابي وال�شفهي، وفقا 

للنظرية التوا�صلية. 

3. 1 - الفهم:
 و����ضع المتخ�ص�صون ي الل�ساني���ات ب�أوروبا خطط���اً و�إ�ستراتيجيات في المناهج 
الحديث���ة والرقمية ت�ساعد على تنمية الق���درات الذهنية للطالب الأجنبي، وي�صنف 
الكاتب كوك )Cuq( الفهم الكتابي وال�شفهي في نف�س درجة القدرة الذهنية للمتعلم، 
فالفه���م متعلق بمجموعة من العوامل التي تتيح للطالب فهم لغة �أجنبية، فلفهم لغة 
�أجنبي���ة يفتر�ض بنا معرفة النظ���ام ال�صوتي والكتابي والن����صي و القيمة الوظيفية 
والبلاغية للمركبات اللغوية والنحوية على حد �سواء في ت�أدية وظيفة المعنى، ناهيك 
عن التكيف مع بع�ض القواعد والخ�صو�صيات المجتمعية والتعابير الخا�صة بالمجتمع 
والأمثل���ة ال�شعبية وكذلك الم�صطلحات النحوي���ة و التعابير الج�سدية وال�صوتية وكل 
ما ق���د يدخل في النظام التركيب���ي والمجتمعي للغة وللثقاف���ة. وللتو�صل لحل لمع�ضلة 

(1)	 Crahay, M. & Forget, A. (2006). Changements curriculaires : quelle 
est l’influence de l’économique et du politique. In F. Audigier, M. Cra-
hay, J. Dolz (Ed.) Curriculum, Enseignement et pilotage (pp. 63- 84) 
Bruxelles : De Boeck, Collection. Raisons éducatives. 2006, p. 65

(2)	 Ibid.
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الفهم، تو�صل باحثو علم ال�سو�سيولانجوي�ستيك )sociolinguistique( �أو الل�سانيات 
الاجتماعية �إلى طرح نموذجين مختلفين وهما: 

 �أ- نم��وذج تطور دلالات الألفاظ )sémasiologie(: وهي عملية الفهم الهرمي 
المقل���وب، حيث يعط���ي هذا النم���وذج الأهمية الكر�ب�ى ل�شكل الخط���اب ويقوم على 
تحدي���د نوع ال�صوت و�شكله الكتابي، وتج���زيء الر�سالة وتحديد المفردات والجمل و 

تف�سير معاني الأجزاء الرئي�سية للخطاب و فهم المعنى العام للخطاب.

ب- نم��وذج الت�سمية )onomasiologie(: وه���ي عملية الفهم الهرمي، �أي فهم 
المعنى الع���ام للخطاب ثم تتب���ع ال�سل�سلة المنطقية لبناء الخط���اب والمعاني المختفية 

وراء الم�صطلحات الغام�ضة. 

وي�صن���ف المخت�صون في مجال خط���ط التعليم في المناهج المتط���ورة التوا�صلية 
الفهم �إلى فئتين وهما الفهم ال�شفهي والكتابي. 

 3. 1. 1 - الفهم ال�شفهي:
 �إن الو�صول للمعنى في الخطاب يعد من ال�صعوبات التي تواجه الطالب الأجنبي 
في تعلم العربية وهذا يعود لم�شاكل تخ�ص العربية من دونها وهو تعدد اللهجات وت�أثر 
العربي���ة الف�صحى بها. يُن�صح دائما في تعلي���م مو�سيقية اللغة ودلالاتها في الخطاب 
ف�أحرف الهجاء في العربية تعد �أحرفا �ساكنة، والأحرف ال�ساكنة لا ت�شكل ال�صعوبة 
الأ�سا�سية، بل المتحركة وهذا ما نراه في اللغة الفرن�سية مثلا التي تحتوي على �سبعة 
�أحرف متحركة �إ�ضافة �إلى التركيبات ال�صوتية المتحركة الأخرى التي ت�شكل بذاتها 
�صعوبة في تمييز الأ�صوات والكلمات. في الجدول التالي يمكن لنا فهم �سهولة النظام 

ال�صوتي للأحرف المتحركة للعربية والفرن�سية:
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الفرن�سيةالعربيةال�صوت
AاA, â, à
IيI y é è
Oو O ou u e

,H  an, am, in, oui لا يوجد�أخرى
.euill, oi, etc

وبالن�سب���ة للأح���رف المتحرك���ة فهي ت�ش���كل عائقاً �آخ���را، لي�س��� لكثرتها و�إنما 
لتقارب الحركات من حروف العلة:

الحركاتحروف العلةمثالال�صوت بالفرن�سية
aالفتحةالالف�صدق/ �صادق
oال�ضمة الواوم��سؤول/ �سُئل
iالك�سرةالياءعيان/عِنان

 لك���ن العربي���ة تتميز ب�أحرف غير موجودة في اللغ���ات الأخرى وهي التي ت�شكل 
ال�صعوب���ة الكبرى عن���د الطالب الأجنب���ي، فالأحرف المرقق���ة والمفخمة لا توجد في 
اللغ���ات الأخرى. �إن هذا المنظومة الثنائية )�أح���رف التفخيم والترقيق( تترك �أثرا 
بال���غ الأهمي���ة في �صعوبة اللغة وتقف حائاً�ل� بين الطالب واللغة، وعلي���ه ف�إن اللجوء 
�إلى نظري���ة الت�صني���ف �أو )Taxonomie( قد ي�سهل قليلا م���ن عملية اكت�ساب هذه 
الأ����صوات وبالتالي �سرع���ة تمييزها من �أخواتها المرققة. لك���ن تبدو هذه العملية في 
قمة ال�صعوبة لأن خ�صو�صية اللغة العربية تكمن في هذه الثنائية الفريدة، وقد تكون 
نظرية المقارنة )contrastive( جزء من حل الم�شاكل ال�صوتية عند الطلبة الأجانب، 
مثا�ل� على ذلك ف����إن حرفا )القاف وال���كاف( يت�شاركان بق���رب مخرجيهما، فعند 
تقري���ب هذه الأ����صوات من بع�ضها قد ت�سهل عملية ا�ستخ���راج ال�صوت المطلوب وهو 
القاف. وعلى المنهج �أن يكون معدا لو�ضع هذا المقاربات، فنحن نعلم جيدا �أن بع�ض 
الأ����صوات ق���د تت�شابه ولهذا يج���ب تقريبها بع�ضها البع�ض. ه���ذا الجدول قد ي�سهل 
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عملية بناء المنهج لحل م�شكلة الأ�صوات التي ت�سبب لغطا عند الطلبة الأجانب:
المرققةالمفخمةمثالال�صوت بالفرن�سية

sس�ص�صعد/ �سعد�
alvéolaire

dضدرب/ �ضرب�
alvéolaire

د
alvéolaire

ذظذباب/ظبابلي�س له مقابل
interdentale

tتططاب/تاب
alvéolaire

aع�آلة/ عالة
pharyngale

ء
Laryngale

kققلب/كلب
postepalatale 

ك
Palatale

حهلال/حلالh لا ينطق 
pharyngale 

ه 
Laryngale

على هذا النحو، يمكن حل جزءٍ ولو ب�سيطا من الم�شكلة، ولن ندخل في التفا�صيل 
هنا بل نكتفي بهذا القدر من الأمثلة في حل م�شكلة ال�صوتيات عند الأجانب. 

�إن تنمي���ة ه���ذه الق���درة يتطل���ب �إ�ستراتيجيات وخط���ط بناء م�سب���ق، فالفهم 
ال�شفه���ي )Oral( يختلف عن النقا�ش في المراحل المتقدم���ة و�شبه المتقدمة في خطة 
بناء الخطاب وتحليله و�إي�صال المعلومة، فكل منهما يرتكز على �إعداد م�سبق وبرمجة 
لغوي���ة و�إ�ستراتيجية �إن تمكن منهم���ا الطالب ا�ستطاع تنمية قدرته في فهم الخطاب 
في اللغة العربية. لهذا ينبغي اختيار نوعية الو�سائط )ت�سجيلات �أو فيديوهات( التي 
تحاكي الواقع الذي يعي�ش فيها الطلبة الأجانب �أو التي يحتاج لها في الحياة اليومية 

�أو المهنية لتحفيزهم في عملية ا�ستخراج المعنى العام للخطاب والانتماء له.
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 وللا�ستم���اع �أهداف معينة وطرق و�سبل يمكن للمعل���م الا�ستفادة منها و نذكر 
هن���ا ما جاء في ت�صنيف الكاتبة  )Loht( لهوت �إليزابيت)))، وهي كالآتي: الا�ستماع 
لل�سماع، للتركيز على مقطع معين، لا�ستخراج �شيء بحد ذاته، للت�شخي�ص، للتعرف، 
لرف���ع الغطاء عن �شيء مبهم، لإعادة ال�صياغة، للتلخي�ص، للحكم، للا�ستمتاع �إلخ. 
وهن���اك �إ�ستراتيجيات عملية قد ت�ساعد الطالب على ا�ستيعاب المعنى وفهم الر�سالة 
التي ينقلها المتحدث، و قد يوظفها المعلم لتعليم الطالب على ا�ستخراج المعنى العام 

 :Cuq أو الخا�ص للر�سالة ال�صوتية ونذكر منها ما جاء في كتاب كوك�
11 الا�ستماع التلقائي: ويعبر عنه بالا�ستماع دون الحاجة للتركيز وهي ت�ساعد .

الطالب على التعود على نوع ومو�سيقى الخطاب العربي.
22 الا�ستم���اع الكام���ل: وي�ساعد الطالب عل���ى ا�ستخراج المعن���ى العام للن�ص .

الم�سجل.
33 الا�ستماع الاختياري: ويق�صد به التركيز على مقطع معين من الت�سجيل..
44 الا�ستم���اع المف����صل: و ال���ذي ي�شم���ل كل �أج���زاء الت�سجي���ل والبح���ث وراء .

المعلومات الدقيقة"))).

 �إن هذه الخطط تو�ضع بحكمة بالغة الأهمية وهي تجري �إما بالا�ستماع ال�شامل 
�أو الجزئ���ي و يتم التف�ضيل بينها بحيث يت���م في المراحل الأولى من التعليم الا�ستماع 
الت���ام وا�ستخ���راج المعن���ى الكامل بينم���ا الا�ستماع الدقي���ق يتم �إدراج���ه في مراحل 
متقدم���ة م���ن التعليم. ه���ذه المراحل تهي���ئ تدريجياً مراح���ل قدرة الفه���م ال�سمعي 
وال�شفه���ي والو�صول �إلى المعنى ب�شكل تدريجي،  فه���ي تزيد من حافز الطلبة وتقوي 
تركيزهم للو�صول لهدف معين كما  تُ�سهل عملية الفهم الجزئي �أو ال�شامل �أو الدقيق 

(1)	 Lhot, E., Enseigner l’oral en interaction. Percevoir, Ecouter, Com��-
prendre, Hachette, F., Autoformation, 1995, p. 69-72

(2)	 Cuq, J. P., Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, 
Ed. PUG, 2013, Grenoble, p. 155
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للر�سال���ة. وتُوظف لهذه الأن�شطة العديد من الو�سائط كالا�ستماع �إلى ت�سجيل �صوتي 
للبري���د ال�صوتي الم�سجل للهواتف، �أو مقطع فيديو لإعلانات م�سجلة حتى مقطع من 
ن�ش���رة الأخب���ار الم�سجلة �أو الأح���وال الجوية مثلًا لتعلم مف���ردات الطق�س. يتبع هذه 
الأن�شط���ة �شرح مف�صل م���ن المعلم حول الحيثيات الثقافي���ة، ويف�ضل المخت�صون ب�أن 
تكون ه���ذه الأن�شطة نوعاً من �أنواع الت�سلية والألعاب ذات الطابع التربوي والتعليمي 
الخا�ص��� بحيث يك���ون دور المعلم هام�شيا ويت���م التركيز على تن�شي���ط دماغ الطالب 
عر�ب� الأن�شطة والتمارين الت���ي يحددها م�ؤلف المنهج، كالتماري���ن الرقمية )الطرق 
الرقمية الذكية( وهي تنتمي �إلى فل�سفة التعليم ال�سلوكي )Behaviorisme( المتبعة 
في �أمري���كا خ�صو����صا وفي �أوروب���ا عموماً، وي����سرد الكاتب كوك بع����ض من التمارين 
الت���ي قد تُنمي القدرة الذهنية للطالب و التي تُطلب منه بعد الا�ستماع �إلى الت�سجيل 
ومنه���ا: �صح �أم خط�أ، �أكمل الفراغ، اختر الإجاب���ة ال�صحيحة، �ضع �سهما للح�صول 
على عبارات �صحيحة، �إلخ. �أما عن الأن�شطة فيذكر: �أعد ترتيب الكلمات �أو الجمل، 
�أكمل الجدول التالي، ا�ستخرج المرادف للكلمات من الن�ص، قم بتلخي�ص ما فهمته، 

برر الإجابة من الن�ص، ا�ستخرج �أمثلة، �إلخ.

3. 1. 2 - الفهم الكتابي:
 تبنت نظري���ات التوا�صل قفزة ع�صرية في مجال الهند�سة التعليمية والتربوية 
في تحوي���ل الن�ص المقروء �إلى عملي���ة توا�صلية وحدثيه وذلك من خلال �إدراج خطط 
�إ�ستراتيجية جدية للتمكن من الن�ص وكذلك عن طريق ا�ستغلال الن�صو�ص ونوعيتها، 
حيث �أخرجت التعليم من ال�سياق الأدبي �إلى الحدثي، هذا وقد ا�ستفادت من عملية 
تحدي���ث الم�ستويات في الت���درج الوظيفي والعملي للن�ص، بحي���ث تت�ساوى مع م�ستوى 
الطالب وتلبي حاجته �سواء كان مبتدئا �أو متقدما، والهدف من هذا هو التركيز على  
الجان���ب الحقيقي والخدمي عند الطالب وا�ضعة جانبا التعقيدات الأدبية والتراثية 
في ه���ذا الم�ستوى )الجانب الثقافي مدرج ولكن ب�أ�ساليب جديدة(، و�أدرجت في نف�س 
الوق���ت ال�صور والوثائ���ق الحقيقية التي تحاكي عقل الدار�س��� ليتمكن هو من �إعادة 
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�إخ���راج نف�س الن�ص لاحقا. لق���د ا�ستفاد المخت�صون في التعليم م���ن نظريات العلوم 
المعرفي���ة الاجتماعي���ة ) sociocognitive( التي تُركز على عملية نقل المعلومات من 
الواقع �إلى المخ الب�شري ثم تف�سيرها عن طريق اللغة الأم لا�ستخراج معاني الكلمات 
ناهيك عن مراحل التف�سير النحوي والن�صي وال�صرفي، فالطالب الأجنبي في ح�صة 
اللغ���ة العربية يحتاج �إلى لغته الأم في تحليل الخطاب و العودة �إلى الذاكرة والمعرفة 
الباطني���ة للتو�صل للمعلومة، ولذلك ركز مخت�صو المنهجيات على النظرية ال�شمولية 
في الن�صو�ص��� المكتوبة والمقروءة وهي نظرية ظه���رت في العام 1980 عند التربويين 
والمخت�ن�ي�ص في فرن����سا. لقد �أدخلت ه���ذه النظري���ة الوثائق الحقيقي���ة كالدعاية و 
ال�صحف و المن�شورات والر�سائل، بعيدا عن ال�شعر والق�ص�ص. تف�ضي هذه النظرية 
عل���ى تق���ديم ن�صو����صا �سل�سة دون مركبات معق���دة وتحتوي على تعابر�ي� من الحياة 
اليومي���ة والمهنية بحيث تتم طريقة نقل المعلوم���ات والمعنى �إلى الذاكرة الق�صيرة، و 
يتعامل معها القارئ كما لو يتعامل مع ن�ص من لغته الأولى، بهذا ي�سهل على الطالب 
الأجنب���ي التق���اط المعنى الع���ام للن�ص، و ين����صح في المراحل المتقدم���ة عدم اللجوء 
للقوامي�س��� ومحاول���ة ا�ستخ���راج المعاني للمف���ردات الجديدة عر�ب� �سياقها، وتجنب 
القراءة الحرفية للن�ص في �صالح القراءة ال�شمولية. ولهذا تن�صح الكاتبة الفرن�سية 
����صوفي م���وارون))) Sophie Moirand با�ستخدام بع����ض الا�ستراتيجيات في المناهج 

مما قد ي�ساعد الطلبة على القراءة و فهم الن�صو�ص ب�شكل �سل�س وهي كالآتي : 

11 يطلب من الطالب ا�ستبدال العنوان بعنوان �آخر منا�سب بعد �أول قراءة له..
22 اقتراح جمل ق�صيرة تلخ�ص الن�ص ويطلب من الطالب اختيار الأقرب للن�ص..
33 طرح مفردات لها مرادفات في الن�ص ويطلب من الطلبة ا�ستخراجها..
44 و�ضع خطوط تحت بع�ض التعابير �أو المفردات المفتاحية ويطلب من الطلبة .

تف�سيرها بمفرداته الخا�صة.

(1)	 Moirand. S, Situation d’écrit. Compréhension /Production en français 
langue étrangère, CLE Internationa, « Didactique des Langues étran-
gères «, 1979, p. 23
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55 ا�ستخراج الكلمات المفتاحية..
66 يكون تق�سيم الن�ص وا�ضحا ومترابطا ويتم التركيز على علامات الترقيم .

وتحديد الفقرات وفكرها الأ�سا�سية.
77 غالبي���ة الن�صو�ص قد تلخ�ص��� بالإجابة على الأ�سئل���ة التالية: من؟ ماذا؟ .

كيف؟ لماذا؟ �أين؟ متى؟ 

ويمك���ن ا�ستغا�ل�ل الن�صو�ص��� في �شرح وتوعية الطا�ل�ب �إلى الم�ش���اكل النحوية 
والتركيبية من خلال الن�ص و يمكن التوقف عند الآتي: ال�ضمائر المت�صلة، والأ�سماء 
المو�صول���ة، والأحرف التي ت���زاد �إلى الأفعال الم�صرفة في الأزمن���ة و الأفعال المزيدة 

والمعتلة. 

ولو �ضربنا مثلا �أن الن�ص الذي بين �أيدينا عبارة عن بريد �إلكتروني من �شركة 
�سياحية تعر�ض لنا برنامجا �سياحيا، فيطلب من التلاميذ اختيار البرنامج الأن�سب 
لأح���د الزبائن الذين ا�شترطوا معايير خا�صة في البرنام���ج. من هنا �سيقوم الطلبة 

بدور م�سوق الوكالة ل�شرح البرنامج با�ستغلال المعلومات الموجودة. 

ويطلب من الطلبة في نهاية كل ن�ص تلخي�صه وطرح ر�ؤية عامة و�شخ�صية عنه، 
مم���ا ي�ساعد الطالب عل���ى التكلم ب�سهولة والتعود عل���ى الن�صو�ص وحفظ مفرداتها 
وتركيبها. وهناك من يفتر����ض ا�ستراتيجيات ملائمة للم�ستوى العام للطلبة، فمثلا 
للمراح���ل الأولى ين�صح بالقراءة ال�سريع���ة وال�سهلة دون التركيز على خبايا الن�ص، 
وللمراح���ل المتو�سطة القراءة ال�شمولية التي ر�أيناها �سابقا ويطلب من الطالب فقط 
التركي���ز على الأهم، والقراءة النقدية التي تتطل���ب جهدا �أكثر حيث يتوقف الطلبة 
عن���د التفا�صي���ل ويطلب منهم �إب���داء �أوجه النظ���ر للمراحل قب���ل المتقدمة، وهناك 
الق���راءة المكثف���ة الدقيقة والت���ي تتطلب الت�أم���ل في الن�ص وتحليل���ه وتف�سير خباياه 

وفحواه، هذه القراءة تن�صح في المراحل المتقدمة من التعليم. 
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وينبغي قبل كل �شيء التركيز على نوع الن�ص، فهنالك ن�صو�ص عديدة ومنها ما 
ذك���ره جون مي�ش���ل �آدم )))Jean Michel Adam  في تحليله لتركيبة الن�صو�ص وهي: 
روائية )كالق�ص�ص والروايات( و و�صفية )�صحفية وتاريخية( وتبريرية )كالمقالات 
العلمية وال�صحفية( و�شرحية )ن�صو�ص علمية وقانونية( والحوار )حوار �صحفي(. 
لك���ن هن���اك �صعوبة حقيقي���ة في توظيف ه���ذه الو�سائط في درو�س اللغ���ات الأجنبية 

خا�صةً في المراحل الأولى، لذلك ين�صح بتقديم ن�صو�ص �سهلة و بت�صرف. 

ولكل من هذه الن�صو�ص المذكورة يقدم الكاتب �إ�ستراتيجيات تُ�سهل من عملية 
توظيفها والا�ستف���ادة منها في تعليم اللغات. ولتو�ضيح خا�صية هذه الن�صو�ص يمكن 
لن���ا �أن نت����صور ن����صا روائيا، يعد الن�ص��� الروائي الم���ادة الأ�سهل لتدري�س��� الأزمنة 
خا����صةً الما�ضي، فالق����صة �أو الرواية توظف الأزمنة لل����سرد والو�صف، و ت�ستند �إلى 
خط���ة روائية معينة، وهنا يمكن �أن يطلب من الدار�س��� ا�ستخراج الأزمنة �أو الخطة 
الروائية �أو بناء الن�ص �أو تلخي�ص الق�صة وفقا للم�ستوى العام للف�صل، وفي المراحل 
المتقدم���ة يمكن تعقيد الن�ص ب�إ�ضافة عامل مرب���ك للن�ص �أو و�ضع خلل في التركيبة 
الزمني���ة �أو البنائية ويطلب منهم ا�سترجاع ال�صيغة ال�صحيحة �أو ا�ستخراج العامل 
المربك لخط���ة بناء الن�ص. �أما الن�ص��� الو�صفي فيوظف لتعلي���م الو�صف والمطابقة 
بن�ي� ال�صفة والمو�صوف مثاً�ل� وتعلم ال�صفات و�أ�سماء الأ�شي���اء والأماكن وغيرها... 
ويرتك���ز على العنوان ب�شكل رئي�سي فعند حذفه نكون قد و�ضعنا عاملا مربكا للن�ص 
وعل���ى الطال���ب �إيجاد العنوان ال�صحي���ح من خلال فهمه للن�ص���. على غرار الن�ص 
التف�ر�ي�سي �أو ال�شرح���ي فالن�ص��� التبري���ري يعتمد على بن���اء �أوجه النظ���ر وكيفية 
تبريرها، و ين�صح بتقديم هذه الن�صو�ص في المراحل �شبه المتقدمة، فالتبرير يتطلب 
مه���ارات ذهنية متقدم���ة حني يتمكن منها وفه���م مفارقاتها فمنها م���ا هو الوا�ضح 

(1)	 Adam, J-M., Les Textes : types et prototypes. Récits, description, ar��-
gumentation, explication et dialogue, Nathan, Série « Linguistique «, 
1992.
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ومنه���ا ما هو التلميحي، وعادة ما يكون الن�ص��� مبنيا على فكرة يدافع عنها الكاتب 
بمر�ب�رات عقلانية مدعومة ب�أمثلة، فا�ستخراج هذا الن���وع من البناء يتطلب معرفة 
عميق���ة بالن�صو�ص، و�إدخال العن�صر المربك قد يك���ون في هذه المراحل مجديا جدا 
ف�إدخ���ال وجهة نظر مغايرة في الن�ص��� قد تربك القارئ وتدخل ال�شك في نف�سه. �أما 
بالن�سبة للحوار فهو يعد من �أف�ضل الن�صو�ص لتعلم اللغات خا�صة في المراحل الأولى 

وهو ي�سهل من عملية التوا�صل.

3. 2 - التعبير 
3. 2. 1 - التعبير ال�شفهي:

  تع���د مه���ارة التعبير ال�شفه���ي والخطاب م���ن �أ�صعب المهارات الت���ي يواجهها 
الطال���ب الم�ستع���رب لخ�صو�صي���ة تعقي���دات اللغة العربي���ة واختا�ل�ف لهجاتها عن 
الف�صحى، ولكن لوعدنا �إلى اللغة العربية المتو�سطة )بين الف�صحى واللهجات( ف�إن 

عملية التوا�صل ت�سهل عند المتعلم.

في النظري���ة الحدثية يفرق التربويون بين الخط���اب المتوا�صل والنقا�ش، ولكن 
ل���ن ندخل في تعقيدات هذا التمييز و�سنعتبر �أنهما مهارة واحدة. �إن الخطوة الأولى 
للتوا�صل مع الآخر هو الحديث، لذا ينبغي �إيجاد ا�ستراتيجيات تُ�سِهل من التخاطب 
م���ع الآخر. في حقيق���ة الأمر تتعدد ح���الات الخطاب عند المخت�ن�ي�ص، فالأحداث لا 
تت�شاب���ه، لذلك وجب تطوير �آلية حديثة لت�سهيل التبادل، وين�صح المخت�صون كما هو 
حال النظريات التوا�صلية باللجوء �إلى عمليات تبادل خطاب حقيقي �أو �شبه حقيقي 
لاكت����ساب �سلوكيات اللغة الأخرى. �إن المبتدئ في تعل���م العربية لن ي�ستطيع الو�صول 
ب�سهول���ة �إلى درجة اكت�ساب مهارات ك�سهولة الكلام وا�ستح�ضار التعابير دون توقف 

�أو تفكير في الرد و�إعادة �صياغة التعابير وغيرها من تقنيات الخطاب. 

3. 2. 1. 1 -ال�صوتيات 
قب���ل �أن نذه���ب بعي���دا، لنتوقف قليلا عن���د الأ����صوات والأبجدي���ة، فالحديث 
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مرتب���ط ب�إتقان الأ�صوات نطق���ا �صحيحا و�إلا لن يفهم من الخط���اب �شيئا، فالنطق 
ال�سليم للمفردات يعد �أول خطوات التعبير ال�شفهي، لكن تقنيات تعليم اللغة العربية 
للأجان���ب الي���وم لا ت�أخذ بعين الاعتبار ه���ذا المعيار المهم. يقر�ت�ح بع�ض المخت�صون 
ب����أن ي�أخذ تعلم الأ����صوات جانباً منفرداً في مهارات التعلي���م و يقترح البع�ض الآخر 
بمزجه مع التعبير ال�شفهي دون تخ�صي�ص درو�ساً منفردة له، ويتم عر�ض الأ�صوات 
بطريق���ة دوري���ة ويرمز لها بالأ����صوات، لكن ه���ذه الطريقة لا تب���دو ذات جدوى في 
تعل���م العربي���ة �إذ �إن العربي���ة لا تحتوي عل���ى �أ�صوات مركبة من ع���دة حروف و�إنما 
ل���كل ح���رف �صوته ولي�س كم���ا هو الحال في اللغ���ة الفرن�سية والت���ي تت�صف بمتعددة 
الأ����صوات لا�سيم���ا المتحركة، �أم���ا ال�ساكنة فهي ت�شكل قليلا م���ن الم�صاعب. غير �أن 
العربي���ة تت�صف بتع���دد �أ�صواتها ال�ساكن���ة وتماثلها بين المفخم���ة والمرققة و�أ�صوات 
ال�صفر�ي� و الأح���رف ال�شم�سية والقمرية وغيرها من الأ����صوات �صعبة الإخراج لدى 
الأجان���ب، فيقر�ت�ح مخت�صو الأ�صوات بت�سهيل عملية تميي���ز الأ�صوات �أولا ثم �إعادة 
�إخراجه���ا نطقاً. �إن النظام المو�سيقي للعربية يختلف ع���ن اللغات الأخرى، وطريقة 
تف�صي���ل الخطاب ال�صوتي والترانيم و ترتيب الأف���كار تختلف هي الأخرى من جهة 
و م���ن جهة �أخرى ف�إن البنية النحوي���ة للجملة العربية تختلف قليلًا عن جمل اللغات 
اللاتينية مثا�ل�، و�إن العربية تتميز بالجمل الا�سمية والتي تنفرد بها، فهذا قد يُزيد 

من �صعوبات �سلا�سة التوا�صل �أو الخطاب. 

ويف����ضل الكثر�ي� من العلم���اء ت�صحي���ح �أخطاء الأ����صوات على م���دار المراحل 
الأولى للتعلي���م وين�صح الكثر�ي� بالتركيز في المرحلة الأولى وذل���ك با�ستخدام بع�ض 
الإ�ستراتيجي���ات والو�سائ���ط الت���ي �سن�أتي على ذكره���ا لاحقاً. اختلف���ت الآراء على 
الطريق���ة الأن�سب في تعليم الأ�صوات فمنهم من يف�ضل تزويد المناهج بو�سائل ت�سهل 
من ذل���ك ومنها تعلم الأ�صوات كلا على حده، وعلي���ه ينبغي تزويد الطالب بالمعرفة 
الدقيقة عن الوظائف اللفظية و�أ�سماءها التي يجب ا�ستخدامها للتمكن من نطق كل 
����صوت و�شرح الم�شاكل وتف�سيرها ولكن ه���ذا يتطلب جهداً كبيرا ويخرج الطالب من 
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العملي���ة الأهم وهي التوا�صل، و م�ؤيدو الطريق���ة الثانية وهي عملية ت�ضاد الأ�صوات 
المت�شابه���ة في النظام ال�صوتي للعربية كالأحرف المفخم���ة والمرققة �أو الأحرف التي 
لا توجد في اللغات الأخرى كحروف العين و ال�ضاد و القاف مثلا مع بع�ض الأ�صوات 
التي يقترب مخارجها منها كالهمزة والدال والكاف. ويقترح الكاتب بيتر جوبيرينا 
Peter Guberina))) طريق���ة العرو����ض و الترانيم ال�صوتي���ة والمو�سيقية في ت�صحيح 

Troubetz�  النط���ق عند الطلبة للغات عموما، م�ستنداً ا�سا�سا على ملاحظات �سلفه 
koy ال���ذي افتر����ض �أن عملية �إتقان الأ�صوات تم���ر بعملية المقارب���ة �إلى اللغة الأم. 

بينم���ا ي���رى الط���رف الآخر �أن تعلي���م الأ�صوات ع���ن طريق المقاط���ع اللفظية وعدم 
تق���ديم الأ�صوات كلا على ح���ده بل تعليمها بالازدواجية ه���ي الأن�سب، فيعمدون �إلى 
�إ�ستراتيجي���ة تقطيع الكلمات و�ضع حرفا متحركا مع �ساكنا، مثالا على ذلك: بو،بي، 
ب���ا بَ، بِ، بُ وهك���ذا، وه���ذه الطريق���ة لي�ست بجدي���دة حقيقةً ب���ل تقليدية في تعلم 

العربية وهذه الإ�ستراتيجية ت�ستخدم في تعلم اللغة العربية للعرب.

لتطبيق هذه الطرق ينبغي تجهيز المنهج بو�سائط حديثة تلبي حاجياتها ومنها 
مثا�ل� الفيديوه���ات والت�سجيا�ل�ت وا�ستخ���دام بع����ض الو�سائل الترفيهي���ة كالألعاب 
واختيار الإجابات ال�صحيحة وو�ضع الكلمات المت�شابهة Homophonie �صوتا و�شكلا 

�إلخ. 

 3. 2. 1. 2 - التعبير ال�شفهي: 
بع���د عملية تعليم الأ�صوات �أو خلالها ي�أتي دور تعلم تقنيات الحديث والتوا�صل 
والنقا�ش��� فالخط���اب المتوا�صل في لغة �أجنبي���ة يختلف تماماً عن الح���وار والنقا�ش، 
فالنقا�ش��� يتطلب مهارات وا�ستراتيجيات معينة، وكذلك هو حال الخطاب. يفتر�ض 
ج���ون بيير كوك ب�أن الخطوة الأولى للحديث ه���ي الا�ستماع، �أي م�شاهدة فيديوهات 

(1)	 Cormon, Françoise, L’enseignement des langues, Théorie et exercices 
pratiques, Ed. Chronique sociale, Lyon,1992, p. 24 : 210
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والا�ستم���اع �إلى ت�سجيا�ل�ت تتطابق مع �أهداف الحدث و الم���راد تعلمه للحديث، وفي 
الخط���وة الثانية يتم تحدي���د الحدث المطل���وب و�أهدافه )اللغوي���ة، ال�سو�سيولوجية، 
والعملي���ة(، ثم تحديد ال�شخ�صي���ات و المكان والزمان  والم�شكل���ة و يطلب حينها من 
الطلب���ة �أن يتقن����صوا ال�شخ�صيات وتطبي���ق المهمات، والخطوة الثالث���ة يتم �إحداث 
بع����ض التغييرات في الم�شكل���ة وفي المكونات الرئي�سية للح���دث كال�شخ�صيات والمكان 
والطل���ب، وعليه يتم تركي���ب حدث جديد ويطلب من الطلبة �أن يت�صرفوا وك�أنما هم 
م���ن يقومون بالح���دث. لا يجب �أن نن����سى �أن النظرية الحدثية تتخ���ذ من التوا�صل 
�أ�سا�سا في الخط���اب. ين�صح كوك في تحديد دور كل �شخ�صية وتحديد نوع الخطاب 
المطل���وب منها، لا�سيما في المراحل الأولى لت�سهي���ل عملية حفظ المفردات في ال�سياق 
المطل���وب، لكن في المراحل المتقدم���ة تعطى حرية التحدث للطال���ب كونه قد اكت�سب 
مه���ارات ومفردات وتركيبات ت�سمح له بذل���ك. هذه المواقف تهيئ الفرد للتعبير عن 
رغبات���ه و تعطيه ال�شجاعة للتحدث، ومثلًا على ذل���ك لو كانت الم�شكلة المطروحة في 
الدر�س��� هي كيف تطلب من �شخ�ص �أن ير�شدك �إلى مكان ما، �سيتمكن الطالب من 
اكت�ساب المهارات والمفردات والتركيبات المطلوبة لذلك من خلال الدر�س وم�شاهدته 
للفيدي���و �أو قراءت���ه للدر�س، ثم في العملية التطبيقية, يطل���ب منه لعب دور �سائح في 
بل���د عربي ويعطى ل���ه خريطة لمدينة ما )وثيقة حقيقية( ويلع���ب الطالب الآخر دور 
المخاط���ب، وتط���رح م�شكلة م���ا، ك�أنه �أ����ضاع محفظته و لي�س لديه نق���ود ولديه فقط 
بطاق���ة بنكي���ة وهو يبحث عن بن���ك ليتزود ببع����ض النقود، وعل���ى الطالبين تقم�ص 
simulation glo�  ال�شخ�صي���ات وتطبيق الأدوار. هناك طريقة �أخرى وه���ي طريقة 
bale  �أو طريق���ة افترا����ض واق���ع عام، تعد ه���ذه الطريقة فعالة ولك���ن معقدة بع�ض 

ال�ش���يء وتعتمد عل���ى تخيل حدث وتجهي���ز كل الم�ؤثرات بالحدث وه���ي عملية تمثيل 
حقيقي���ة، فمثا�ل� لتعل���م كي���ف تتعرف ب�شخ�ص��� وتق���دم نف�سك، يج���ب تخيل حدث 
للتعرف، كمدر�سة، �أو رحلة بطائرة �أو حفلة �إلخ. وعلى من يقومون ب�صياغة المناهج 
و����ضع �أحداث تطابق حاج���ة الطلبة �أو ت�شد انتباههم للتعبر�ي� ال�شفهي. عادةً تعتمد 
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البرام���ج التعليمية الحديثة على العن�صر الباعث للحدث فلا يمكن �أن نبد�أ محادثة 
�إذا فُق���د ه���ذا العن�صر �أي الدافع والمحرك للحديث، لهذا تب���دو علمية بناء المناهج 
ع�ر�ي�سة بع�ض ال�شيء. وين����صح المخت�صون بتزويد المناهج بم���واد ثقافية و موا�ضيع 
م���ن ال�ساعة تحاكي رغب���ات الطلبة وم�ستواه���م التعليمي والثق���افي، وقد يُطلب من 
الطلبة التحدث ح���ول موا�ضيع يومية وب�شكل دوري كي ت�سهل عملية الخطاب، وعلى 
المعل���م التنبه لت�صحيح الأخطاء النحوية ب�شكل م�ستمر، كما �أن على مُعد المناهج �أن 
يجد المادة المطلوبة لتدري�س التراكيب النحوية ب�شكل ت�صاعدي، ولا �ضرر في �إدخال 
بع����ض التراكيب النحوية ال�صعبة ولكن التي تُ�ستخدم ب�شكل يومي في الخطاب، لكن 
دون الدخ���ول في تعقيداتها وتراكيبها بل تعليمها ب�شكل قوالب نحوية ت�ساعد في تعلم 

الخطاب اليومي. 

3. 2. 2 - التعبير الكتابي:
 يعتق���د المخت�صون ومنهم بالطبع الع���الم الكبير جاك جودي Jack Goody في 
كتابه ال�شهر�ي� Graphic Reason))) �أن تعلم الكتابة في لغة �أجنبية ما مت�صل باللغة 
الأم، ويعتبر جودي الكتابة كن�شاط مهم جدا مرتبط ارتباطا كبير بالثقافة التربوية 
للطال���ب ويحدد هويت���ه وهوية ثقافت���ه التربوية، له���ذا تركزت م�ساع���ي المخت�صون 
لإن�ش���اء و�سائل حديثة تتوافق م���ع هذا العامل المهم ومع �أهداف النظرية التوا�صلية، 
فاعتر�ب�وا �أن كل عملية �إن�شاء كتابي تعد حدثاً، فعندما نطلب من الطالب �أن ي�صيغ 
خطاب���اً �إلى مدي���ره فهذا بحد ذاته حدث وعليه �أن يتم ه���ذا الحدث. و يقترح كوك 

)))Cuq بع�ض النماذج في عملية الإن�شاء ومنها: 

11 �سي���اق الإن�ش���اء: يعد هذا عاملًا هام���ا فقبل الو����صول �إلى عملية الإن�شاء .

(1)	 Goody, Jack, La Raison graphique, la domestication de la pensée sau-
vage, traduction de Jean Bazin et Alban Bensa, Ed. De minut, 1979. 
p.45.

(2)	 Cuq, J. P., op.cit., p. 162
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ينبغي التركيز على عملية البناء والتح�ضير للهدف، من هنا ين�ش�أ الرابط 
والعلاق���ة بن�ي� القراءة الدقيق���ة والكتابة. لو زود المنه���ج بن�صو�ص تعك�س 
حاج���ة الطال���ب و بو�سائل تعين���ه على الفه���م والإن�شاء �سه���ل عليه عملية 
الإن�ش���اء، و على مُعد البرامج التعليمية تزوي���د الكتاب بعدد كبير ومتعدد 
م���ن الن�صو�ص والأ�سالي���ب الإن�شائية التي تحاكي ذه���ن الطالب ب�أمرين: 
�أولاهم���ا �أن تك���ون ����صور الإن�ش���اء قريبة بع����ض ال�شيء من لغ���ات الطلبة 
الأجان���ب، �أي �أن يُ����ضاف له���ا �أ�سالي���ب ت�ساعدهم على الفه���م والإن�شاء، 
وثانيهم���ا �أن تحت���وي عملي���ة الإن�شاء عل���ى موا�ضيع تعك�س حاج���ة الطلبة 
لتحفيزه���م في عملية الإن�شاء وحفظ المفردات وفه���م عملية بناء الجمل. 
فعندم���ا يُطلب م���ن الطالب في المراحل المتو�سط���ة �أن ين�ش�أ خطابا ـ هناك 
�أن���واع لا ح�صر لها م���ن الأ�ساليب الإن�شائية والتي تتطل���ب مهارات معينة 
ـ �أو بري���داً �إلكتروني���ا �إلى �صديق له عليه �أن ي���رى �أولا كيف يُن�ش�أ الخطاب 
�أو الر�سال���ة، ث���م عملية الت���درب في حفظ التعابير الخا����صة لهذا الحدث 
وفه���م التراكيب. لم�ساع���دة الطالب عل���ى الإن�شاء، يُن����صح بتزويد المنهج 
بنم���اذج خا�صة لذل���ك و�أن تكون قريبة بع�ض ال�ش���يء �إلى ثقافته الكتابية 
و�أن تحت���وي على ن�سبة كبيرة من الجانب متعدد الثقافات. بعد ذلك وبعد 

بع�ض التمارين �سيتمكن الطالب من �إعداد ما يطلب منه. 

22 النم���اذج الجاهزة والتطبيقية: لن يتمكن الطالب الأجنبي من �إن�شاء على .
�سبي���ل المثال ق����صة ق�صيرة جدا يحك���ي فيها رحل���ة �إلى ال�صحراء �إن لم 
يك���ن ق���د اكت�سب المهارات والتقني���ات المطلوبة لذلك، ولذل���ك ينبغي على 
معد المنهج تزويد الطالب بخطط بناء �إ�ستراتيجية تعينه على ذلك ومنها 
مثاً�ل� كما ذكرن���ا النماذج المعدة �سابقا التي تُخ���زن في الذاكرة الق�صيرة 
للطال���ب وعند �إعادة اخراجها م���ن الذاكرة �إلى التطبي���ق الفعلي تم�ضي 
ه���ذه المعلومات �إلى الذاكرة العميق���ة لت�ستقر هناك، لذلك ين�صح بتزويد 

المناهج بنماذج ذات �سياق عملي وفعلي.
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33 تزوي���د المناه���ج بتراكي���ب نحوية تتفق م���ع م�ست���وى الطال���ب وي�ستح�سن .
و����ضع بع�ض القوال���ب النحوية التي قد تفوق م�ست���وى الطالب ولكنها ذات 

ا�ستخدام دوري.

44 تعلي���م بناء الخط���ط والإ�ستراتيجيات الإن�شائية وذل���ك بتحديد مهام كل .
�أج���زاء الخطاب و�أنواعه و وظائفه، فالر�سالة لا تكتب على طريقة البريد 
الإلكر�ت�وني، والر�سال���ة الودية )بين الأ�صدق���اء( تختلف ع���ن الر�سمية، 
والمقدمة لها دور مختلف عن الخاتمة، والفقرات والجمل لها وظائف �إلخ.

55 يُن����صح بتزوي���د الوح���دات في المنهج بق����سم مراجعة يجم���ع كل الوظائف .
الكتابية والخطابية وال�شفهية والنحوية وغيرها. 

66 للعربي���ة خط���وط كثيرة ومتع���ددة وعليه قد تحت���وي الوحدات عل���ى �أنواع .
خطوط �أ�شكال متعددة ت�ساعد الطال���ب على التعود على الكتابة والقراءة 

ب�سهولة. 

 في الق���دم كان���ت مه���ارة الكتاب���ة والتحرير تُعال���ج بوا�سطة النح���و وال�صرف 
وتعقيداتهم���ا فق���ط دون التط���رق �إلى الأ�سالي���ب و�أن���واع الن�صو�ص��� و مازالت هذه 
الطريق���ة ت�ستخدم حتى الي���وم خا�صة في تعليم العربية لا�سيم���ا في تعليم المبتدئين, 
بينم���ا �أخذت التيارات الجديدة منح���اً �أخرا في تعليم الكتابة، بل �صارت تعلم النحو 
والقواع���د والتراكي���ب عن طري���ق الن�صو�ص الحدثي���ة، وعبر المهم���ات، وعبر تعدد 
الموا�ضي���ع والأ�ساليب. لقد انخرطت النظريات التوا�صلية في تعليم جديد للن�صو�ص 
والإن�ش���اء والقواع���د وذل���ك ع���ن طري���ق �سي���اق الأح���داث، والن�صو�ص��� الوظيفية 
والمعدل���ة بحيث يُق���دَم الن�ص على �أنه وظيف���ة ومهمة يجب �إنجازه���ا عبر الو�سائل 
المح���ددة، ويطل���ب من الطلبة �إن�ش���اء ن�صو�ص ق�صيرة تعبر عن ح���دث لغوي يومي، 
كتحري���ر نب����أ �أو ملخ�ص لح���وار �أو رد على دع���وة ع�شاء �أو طلب معلوم���ات �أو تقديم 
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ن����صح ل�شخ�ص، �إلخ. ويت���م خرط هذه الن�شاطات في �سي���اق الدرو�س بحيث يتجنب 
الف����صل بين المهارات الذهني���ة، وعادة ما يكون المنهج معداً بطريق���ة لولبية، �أي �أن 
المه���ارات جميعه���ا مختلطة بع�ضها ببع����ض فعند قراءة ن�ص يت���م الا�ستفادة منه في 
الإن�ش���اء وتعليم النحو وتقوي���ة الفهم والخطاب، وعادةً ما يطلب م���ن الطلبة �إن�شاء 
ن�صو����صا م�شابه���ة لن�صو�ص الفه���م الكتابي )تبري���ري، �شرحي، و�صف���ي، حواري، 
نقدي، تحليلي، ق�ص����صي(. في المناهج الذكية والرقمية، تُعالج الم�شكلة رقميا، لكن 
في الف����صول التقليدي���ة يكون دور المعلم ب���ارزا في ت�صحيح الأخط���اء النحوية ب�شكل 
جماع���ي. وهناك م���ن يف�ضل العمل الجماع���ي على الفردي وه���ذه طريقة فعالة في 
تغذي���ة المهارات وتبادل الخر�ب�ات و تفعيل القدرة اللفظية بن�ي� الطلبة، فعلى �سبيل 
المثال، قد يطلب م���ن المتعلمين الم�شاركة في منتدى على الإنترنت حول مو�ضوع معين 
يحدده المنهج تحت �إطار الدر�س المعرو�ض، فلو كان در�س اليوم هو الح�صة، �سيطلب 
م���ن الطلب���ة بعد قراءة الن�ص و تب���ادل الآراء و ال�سماع للن�ص��� كاملًا عبر الم�سجل، 
يطل���ب منهم �أن يفتحوا نافذة منتدى وهمي���ة والعمل ب�شكل مجموعات والم�شاركة في 
التعبير عن �أر�آهم و �شرح ما يعتقدونه �سببا للم�شكلة وكيفية معالجة الم�شكلة، وتُوكل 
له���م مهمة الم�شاركة والتعبير عن م�شاكلهم وو�صف الحدث و م�صادره و التبرير عن 
ذلك كله. بهذه الطريقة يكون الطلبة قد ا�ستفادوا جميعهم, وفي نهاية المطاف ي�أتي 
دور المعل���م في ت�صحيح الأخطاء التي قد تن�شب هنا وهناك، لكن دور معد المنهج هو 

تحديد المهمات والو�سائط وطريقة العمل والم�ستوى ونوع الن�ص.
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الفصل الرابع

4 - الجان��ب الثق��افي ومتع��دد الثقافات في المناه��ج التوا�صلي��ة لتعليم اللغات 
والعربية خ�صو�صا  

�إن �أكر�ث� ما ي�شد الطالب الأجنبي �إلى اللغ���ة العربية هو �شكل الأحرف العربية 
و�ش���كل كتابتها وتع���دد خطوطها، ولكن العربي���ة تعد من �أ�صعب اللغ���ات التي يمكن 
تعلمها لهذا ي�ستحب تقديم �صورة مب�سطة عن اللغة العربية وذلك بتخفيف تعقيدات 
القواع���د النحوي���ة لأن ال�صورة النمطي���ة للغة العربية في فرن����سا تُظهرها بثوب لغة 
بالغ���ة ال�صعوبة، لهذا ف����إن النظرية التوا�صلية ته���دف �إلى تب�سيط الجانب النحوي 

ل�صالح الجانب التوا�صلي والخدمي.

وعل���ى ال�سي���اق الثقافي، ف����إن المناهج الحالي���ة في تعليم العربي���ة لم تدخل �أي 
تحدي���ث في هذا النحو �سوى بع�ض المناهج الت���ي ذكرناها �سابقا، حتى و�إن كانت قد 
رك���زت �أ�سا�سا على التراث الأدب���ي �إلا �أنها مازالت تمار�س��� التعليم بالطرق الأدبية 
والرمزية التي لم تعد تخدم الطالب الراغب في تعلم العربية للحديث والذهاب لبلد 
عربي �أو م�شاهدة قناة تلفاز عربية، ولم تكترث حتى بجانب تعدد الثقافات بل ظلت 
ل����صة فقط للجانب الأدبي. هناك من المناهج من احتفظت بخ�صو�صية الجانب  ُخم
الثق���افي العربي فقط في �سياقه���ا دون الاقتراب من ثقافات الطلب���ة الأجانب ودمج 
ثقافات �أخرى. وكما ذكرناه في مطلع هذه الدرا�سة ف�إن المناهج الم�ستخدمة في تعليم 
العربية في فرن�سا و غيرها تركز على تعلم النحو والقواعد دون التركيز على الجانب 
الخدم���ي للغة. ويرى اخت�صا�صي���و اللغات اليوم �أن عدم التط���رق للجوانب الثقافية 
والخدمية في المناهج لا ي�سمح بانفتاح �أكبر على اللغة بل ي�سجنها في جانبها الإطاري 
والأدب���ي وت�صبح عملية التوا�صل مح���دودة جداً على هذا الجانب. لهذا وجب �إيجاد 
ط���رق و�سبل �أخرى تخدم الجانب الخدمي والوظيفي للغة وتتبنى م�شاركة الثقافات 

الأخرى في المناهج المطورة.
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 �إن ط���رق دم���ج الجوان���ب الثقافية عديدة ومنه���ا تعدد الأ�سم���اء التي تُعلم في 
المنه���ج و النوع )مذكر وم�ؤنث(، فتع���دد �شخ�صيات المنهج و�أ�شكالها و �ألوانها يعك�س 
انفت���اح المنهج لأكثر م���ن مجتمع ومتعلم، وحتى نوعية الأح���داث يجب �أن تخرج من 
قوقعته���ا وتظه���ر انفتاحا عل���ى العالم الخارجي، فه���ذا الانفتاح ي�سه���ل عملية مزج 
الح���دث بالثقافات ويفتح الأحداث وي�ضاعفها عن���د الطلبة الأجانب. ف�إذا كان معد 
المنه���ج غير منفت���ح على ثقافات �أخرى ل���ن يتمكن من الو����صول �إلى تحقيق رغبات 
الطلبة في منهجه و�سيجعل منه غريبا، لكن لو وجد الطالب حاجته في المنهج وتعرف 
عل���ى �أحداث يعرفها �أو �سمع بها �أو �صادفت���ه في حياته �أو هو مقبل عليها �سيزيد من 
رغبت���ه في التعل���م وعندما يجد ثقاف���ات عربية متعددة الأل���وان بالإ�ضافة �إلى بع�ض 

الثقافات التي قد يتعرف عليها �سيزيد من رغبته في التعلم. 

�إن ����صور م���زج الجان���ب الثق���افي لا تتوق���ف عند الأ�سم���اء وال�صور ب���ل والمدن 
والرحلات والمواقع الأثرية وال�صروح العلمية والم�ؤ�س�سات الحكومية والخا�صة بالبلد 
والمنظمات العالمي���ة والأطعمة المحلية ومقارنتها بالأطعم���ة الخارجية و�إلقاء التحية 
وال���رد وال�سلوكي���ات ومقارنتها دائم���ا بالآخر ك���ي يتمكن الطالب من فه���م الثقافة 
العربي���ة والتع���رف على خ�صو�صياتها م���ن خلال ثقافته والثقاف���ات الأخرى. ت�سرد 
الكاتب���ة الفرن�سية ناتالي �أوجي���ه  Nathalie Auger في كتابها )بناء تعدد الثقافات 
في مناه���ج اللغ���ات())) العديد من الأوجه التي تمكن الراوي م���ن �أ�سر �أفئدة الطلبة 
وجعله���م من محبي اللغة والمنهج ومنها مثلًا ا�ستبدال الر�سومات بال�صور الحقيقية 
وتنوعه���ا و الت���ي تعبر عن واقع اللغ���ة وثقافته���ا وانفتاحها على الثقاف���ات الأخرى، 
فالمنهج هو الانطباع الأول عن اللغة العربية وعن الثقافة التي ت�سيرها اللغة وت�سوقها 
للأجانب، لهذا وجب �إعطاء �صورة ح�سنة عن اللغة وعن تعدد ثقافاتها و ت�سامحها. 
وتحذر الكاتبة من �صدم �أحا�سي�س الطلبة الأجانب ب�أحداث وموا�ضيع قد تترك �أثرا 

(1)	 Auger, Nathalie, Constructions de l’interculturel dans les manuels de 
langue, Ed. E.M.E, 2007, Belgique, p. 75.
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�سلبي���ا في �أنف�سه���م عن اللغة وع���ن من يتحدثها، فلو �أخذنا مث���الا ب�أن المنهج يحتوي 
عل���ى ح���دث لا يظهر فيه وجه المر�أة تماما في �أح���د الدرو�,س و تعر�ض الم�ؤلف لبع�ض 
المحظورات التي قد تربك الطالب الأجنبي، ل�صدم هذا الأخير و �أعر�ض عن تعلمها، 
لا�سيم���ا �أن هذه العادة لا تمار�س في كل البل���دان العربية والإ�سلامية. لكن الحجاب 
�شيئ���ا قد يكون �إيجابي���ا لأنه قد يعبر عن جانب من الثقافة الت���ي تنفرد بها البلدان 
العربي���ة �أو البع�ض منها. بالن�سبة للغة العربية فالثقافات العربية واللهجات واللغات 
والديان���ات متعددة، فا�ل� ين�صح بربط اللغة بالديانات ب���ل بالثقافات المتعددة لأنها 
لي����ست مت�شابه���ة ولا متوافقة، فعندما ي���ورد م�ؤلف المنهج م�شاه���دا ت�صدم الطالب 
فه���و ي�ساهم في تنمي���ط ال�صورة التي قد ي�أت���ي الطالب الأجنبي به���ا م�شبعا، لذلك 
تع���د مناهج اللغات من �أخطر و�سائل التوا�صل؛ لأنها الباب الأول الذي يُفتح للطالب 
الأجنب���ي، ف����إن كان هذا الباب �سوداويا فهو بهذا ق���د �أكمل ال�صورة النمطية ب�صور 
و�أمثلة حقيقية و�إن كان المنهج منفتحا ومتعدد الألوان والثقافات العربية و الأجنبية 
فه���و يكون م�صحح���ا لهذه ال�صور التي ت�صدر عن و�سائ���ل الأعلام و يكون قد �أنجز 

�إنجازا عظيما في تحطيم هذه ال�صورة النمطية. 
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الخاتمة

في ه���ذه الدرا����سة وكم���ا �أ�شرنا �إلي���ه في مقدمته���ا، ف�إنها ركزت عل���ى المناهج 
الدرا�سي���ة للغات الحية لا�سيم���ا التوا�صلية والحدثية اللت���ان �أحدثتا قفزة كبيرة في 
مج���ال تعليم اللغ���ات والتفافا في م�سار التعليم تاركت���ان وراءهما ب�شكل غير مبا�شر 
التعلي���م بالو�سائ���ط الكتابية البحتة والقواع���د النحوية �إلى الانفت���اح حول الحديث 
والتوا�صل مع �أن اللغة العربية هي لغة التوا�صل دون جدال في ذلك �إلا �أن من يرعونها 
لم يراعوا هذا الجانب الإن�ساني والتوا�صلي للغة العربية. لم تعد اللغة العربية تعي�ش 
دموا  في المنطقة العربية فقط بل عبر �صداها المحيطات وكثر متعلموها، �إلا �أنهم �صُ
عند تعلمها بالطرق التي تُعلم بها مما �أعطاهم انطباعا ب�أنها لغة على فرا�ش الموت  
فلم يجدوا في �أ�ساليب التعلم ما يحاكي واقع ثقافة تعلمهم، فت�صوروا �صعوبتها عبر 
�صعوبة ط���رق تعلمها، مع �أنها تظل لغة �سهلة الاكت�ساب لمن �أراد ذلك. فنت�ساءل بعد 
ذل���ك ما الذي �أعطى للغة العربية �صورة اللغة الميتة؟ هل تعدد لهجاتها؟ �أم حقيقية 
�أنها لغة �صعبة؟ �أم �أننا لم نعد نتحدثها ولم نعد نكتبها بالطريقة ال�صحيحة؟ �أم �أن 
ط���رق تعليمها لم تتفق مع طرق وثقافات التعليم الحديث الذي تربى عليه متعلموها 

الجدد؟ 

في ه���ذه الدرا�سة و�ضعنا بع�ض المقترحات التي ا�ستيقت من التجربة الفرن�سية 
لتعل���م اللغ���ات العربية خ�صو�صا. لكننا لم نناق�ش �سوى الت����سا�ؤل الأخير من الم�شكل 
الأكر�ب� وه���ي مناه���ج التعلي���م التي ظلت جام���دة منذ عه���د �سيبويه و اب���ن ال�سراج 
والزج���اج و الرم���اني وابن جني حت���ى اليوم. لم يطر�أ حقيقةً عل���ى طرق تعليم اللغة 
العربية الكثير من التحديث ولم يهتم الباحثون كثيرا بهذا المجال من البحوث مع �أن 
اللغ���ة العربية ت�شه���د طلبا لا مثيل بتعلمها حتى و �إن �أ�سهمت التجربة الفرن�سية لحد 
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كبير في النهو�ض بها و اللحاق بالركب �إلا �أن رعاتها ظلوا في عزلة من هذا كله. نعم 
هن���اك الكثير من البحوث العلمية المن�شورة في �أه���م الم�ؤ�س�سات وال�صروح الفرن�سية 
كالمعهد العالي لدرا�سات علوم ال�ش���رق وجامعة ال�سوربون التي تهتم بدرا�سة نحوها 
و�أدبها لكن لم ن�سمع كثيرا ببحوث علمية و مراكز بحث علمي و �أق�سام في الجامعات 
العربي���ة لتعليم العربي���ة لغير الناطقين بها وطرق �إع���داد المعلمين والمناهج والبحث 
و�سيا����سة اللغ���ة ودرا�سات على الجمهور الراغب في تعلمه���ا، حتى �إن طرق الت�شجيع 
لم تتخ���ط حاجز ال�صمت و قد يكون هن���اك البع�ض ممن يهتمون بهذا ال�ش�أن �إلا �أن 

جهودهم تظل محاولات فردية غير م�سموعة. 

�إن مناهج تعليم اللغة العربية هي النافذة الأولى التي ت�سمح للطلاب بالتعرف 
على اللغة والثقافة العربية، ف�إن لم ت�ساهم المناهج في تقديم اللغة العربية في �أح�سن 
����صورة لها فمن ي���ا ع�ساه يفعل؟ بل �أنها �ساهمت في ت�سوي���ق تنميط ال�صورة للثقافة 
والدين وال�شعوب، لهذا فالمناهج لها دور كبير في ت�سيير الثقافات و ن�شرها و تح�سين 
ال����صورة وتحطي���م ال�صورة النمطية للغ���ة العربية. �إن لم تتح ه���ذه المناهج للطالب 

الأجنبي العثور على �ضالته ف�أين يا ع�ساه يجدها؟

 �إن ثقافات التعلم والتعليم ت�شكل ركيزة هامة في ت�سهيل عملية التعليم، فثقافة 
التعلي���م لمن ي�سع���ى لتعلم العربي���ة في فرن�سا لا تتنا����سب مع ثقاف���ة و�أ�ساليب �إعداد 
المناه���ج العربية المعدة في بع�ض البلدان العربية، فهذه الأخيرة تبدو وك�أنها لا تفرق 
بن�ي� من يتحدثه���ا ومن لا يتحدثها، وطرق تعليمها لا تحاك���ي ثقافات متعلموها، لذا 

تبدو غريبة دون هوية تلك اللغة العربية التي لم تعد ترى من يراعيها. 

لم نتط���رق في هذه الدرا�سة لم�سائ���ل عديدة، بل كر�سناها ل�ش���رح وتبين ماهية 
الأدوات المهني���ة والعلمي���ة والنظرية والتطبيقية التي يمك���ن �إدخالها على الأ�ساليب 
والو�سائ���ط القديم���ة وكيفي���ة تحديثه���ا لتتنا�سب مع واق���ع التعليم الحدي���ث والذي 
تبنت���ه �أوروب���ا وغيرها م���ن الدول في تعليم لغاته���ا، فلم ن�أت مثلا عل���ى ذكر التعليم 



229

تج�����ارب ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة 
ال��ع��رب��ي��ة ف��ـ��ي �أوروب�����ا 

والمناهج الرقمية الحديثة و�أثرها في تح�سين نوعية التعليم ولم نتحدث عن التقنيات 
والدرا����سات والخط���ط الت���ي ت�سبق �إع���داد المناه���ج  ولم نناق�ش �أن���واع المتعلمين ولا 
�أ�صولهم ولا دواعي تعلمهم لها ولا �أعمارهم ولا م�ستوياتهم التعليمية ولم نتطرق �إلى 
التماري���ن والأن�شطة ولا �إلى �أنواع الوثائ���ق الحقيقية التي ت�ستعمل وكيفية ا�ستغلالها 
ولا �إلى م�شكل���ة تعدد اللهجات و كيفية حل هذه الم�شكلة في المناهج ولم ن�أت على ذكر 
التقيي���م ولا الم�ستوي���ات ولا ال�شواهد، بل اكتفينا بالتركيز عل���ى �أول خطوة ت�سبق كل 
ه���ذا كله وهي النظرية التي �سيتبناها المنهج في تعليم اللغة العربية الحديثة و تنمية 

القدرات والمهارات عند الطلبة وفقا لنظريات التوا�صل. 
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ملخص

تح���اول هذه الدرا�سة �أن تفي���د من الإطار المرجعي الأوروب���ي الم�شترك بو�صفه 
مرجع���اً معتر�ب�اً في تعليم اللغات الأجنبية وتعلمها عل���ى م�ستوى الاتحاد الأوروبي في 
تطوير م�ضمار تعليم العربية للناطقين بغيرها في مجالات �شتى، يمكن �إيجازها فيما 
يلي: تحديد الم�ستويات اللغوية للغة العربية بح�سب الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك، 
وتطوي���ر مبادئ تعليم اللغة وتعلمه���ا، وتوظيف الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك في 
و����ضع الأهداف اللغوية العامة والخا�صة للبرام���ج اللغوية، وتوظيف الإطار المرجعي 
في و�ضع المناهج والخطط الدرا�سية، وكذلك الحال في الف�صول الدرا�سية من حيث: 
التعلي���م والتخطيط للدرو�س، وتوظيفه كذلك في و�ضع الاختبارات والتقييم، وتطوير 

المعلمين وتنميتهم مهنياً.
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توطئة

ي���روم ه���ذا البحث ت�سلي���ط الأ�ضواء على الإط���ار المرجع���ي الأوروبي الم�شترك 
لتعلي���م اللغات الأجنبية بو�صفه مرجعاً مهم���اً في التخطيط اللغوي ب�شكل عام وتعلّم 
اللغات الأجنبية ب�شكل خا�ص وتعليمها، كما يوفّر ت�صوراً وا�ضحاً جليّاً لتطوير خطط 
اللغة وو�ضع �سلمٍ للم�ستويات، ف�ضلًا عن تقديمه ر�ؤية عامة �شاملة في �إدارة البرامج 
التعليمي���ة للغ���ات الأجنبي���ة، كما يوفر مب���ادئ توجيهي���ة لو�ضع المناه���ج الدرا�سية، 
ويتعر����ض لو�سائ���ل القيا�س والتق���ويم الحديثة المختلف���ة، ويتعر����ض لا�ستراتيجيات 
تعلّ���م اللغة وتعليمها الفعالة، ويناق�ش �أهم الن�شاطات اللغوية والتدريبات الات�صالية 
الت���ي تحقق الكفاءة اللغوية في �أ�سرع الط���رق، و�أقل وقت، وهو في الوقت ذاته مرجع 
لإداري���ي مدار�س اللغات والأكاديميين والمدر�سين والدّار�سين على حدٍّ �سواء، وي�صف 
الكفايات اللازمة للات����صال و�أنواعها، ويوفر ر�ؤية للمهارات والمعارف ذات العلاقة 
بعملي���ة التعلّم والتعلي���م، وي�ساوي بين اللغات والثقاف���ات، وهو مجال خ�صب للبحث 

والدرا�سة، ومرجع لت�أهيل معلمي اللغة البارعين وتطوير مهاراتهم.

تع���ود ن�ش����أة الإطار المرجع���ي الأوروب���ي الم�شر�ت�ك �إلى ع���ام 1992 في اتفاقية 
ما�ستريخت، واتفاقية �أم�ستردام 1997.

ولعل الهدف الأ�سا�س��� للإطار المرجعي الأوروبي هو �إن�شاء ف�ضاء تربوي موحد 
لأوروب���ا عبر تطوي���ر المهارات الات�صالي���ة/ التوا�صلي���ة للأوربيين، عر�ب� و�ضع �سلم 
وا����ضح و�شف���اف للم�ستويات اللغوية التي انتهى الإط���ار الأوروبي من و�ضعها في �ستة 
م�ستويات، A1 وA2 وB1 وB1 وC1 وC1، وهو �سلّم ثلاثي مزدوج، بمعنى �أنه يق�سم 
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الكفاي���ات التوا�صلية اللغوية �إلى ثلاثة م�ستويات رئي�سية: مبتدئ ومتو�سط ومتقدم، 
وينق����سم كل م�ست���وى بدوره �إلى م�ستوين�ي�، وبالتالي يقع متحدث���و �أي لغة كانت على 
م���درج لغوي يتكون من �ستة م�ستويات تقابل تل���ك الم�ستويات ال�ستة العليا، ويعد هذا 
الإط���ار المرجع الوحيد لكل ال���دول الأوروبية فيما يتعلق بتعليم اللغات الأجنبية. وهو 
في النهاي���ة �أداة و�صفي���ة مرنة تف����سح المجال لكل دول���ة الاختيار بح����سب �سياقاتها 
اللغوية والثقافية لكنها في النهاية تعمل وفق �إطار عام يجمع كل الأوروبيين في بوتقة 
واح���دة، فالمنهجي���ة والم�صطلحات م�شتركة، والتطبيقات ق���د تختلف، وال�سلم واحد 

لكل العاملين في الميدان اللغوي.

في �ضوء ما �سبق يحاول هذا البحث الا�ستفادة من الإطار المرجعي الأوروبي في 
تطوير تعليم العربية للناطقين بغيرها وخ�صو�صاً في المجالات التالية:

• تحديد الم�ستويات اللغوية بح�سب الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك.	
• تطوي���ر مب���ادئ تعلي���م اللغة وتعلمه���ا في ����ضوء الإطار المرجع���ي الأوروبي 	

الم�شترك.
• توظي���ف الإط���ار المرجع���ي الأوروبي الم�شر�ت�ك في و�ضع الأه���داف اللغوية 	

العامة والخا�صة.
• توظي���ف الإطار المرجع���ي الأوروبي الم�شر�ت�ك في و����ضع المناهج والخطط 	

الدرا�سية.
• توظي���ف الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك في الف�صول الدرا�سية: التعليم 	

والتخطيط للدرو�س.
• توظيف الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك في و�ضع الاختبارات والتقييم.	
• الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك وتطوير المعلمين وتنميتهم مهنيا.	

�آملن�ي� �أن ي�شكل ذلك اللبنة الأولى في �أن يكون لدينا �إطار مرجعي عربي يوحد 
الجهود، وين�سق الأعمال، ويحقق الآمال.
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المبحث الأول

 ما هو الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك؟

يوف���ر الإط���ار الأوروبي المرجع���ي الم�شر�ت�ك))) قاعدة م�شترك���ة لتطوير برامج 
اللغات الحية، م���ن حيث الر�ؤية والفل�سفة، والأهداف اللغوي���ة، والمناهج الدرا�سية، 
وطرائ���ق التدري�س، والاختبارات، وعمليات التقييم، �إل���خ في �أوروبا الكبرى. وي�شرح 
ق���در الم�ستط���اع ب�شكل متكام���ل ما يجب على متعلم���ي لغة ما تعلمه لك���ي ي�ستخدموه 
بهدف الات�صال والتوا�صل، كما ي�صف المعارف و المهارات التي يجب عليهم اكت�سابها 
ن���وا �سلوكا لغويا فعّالا. الو�صف ي�شمل كذل���ك ال�سياق الثقافي الذي يدعم اللغة.  ليكوِّ
و �أخر�ي�ا ولي�س �آخراً، الإطار الأوروبي يحدد م�ستويات الكفاءة التي تمكن من قيا�س 

تقدم المتعلم في كل مرحلة تعلّم وفي �أي لحظة من الحياة.

لقد �أعِدّ الإط���ار الأوروبي المرجعي الم�شترك لتج���اوز �صعوبات الفهم والإفهام 
والات����صال والتوا����صل الت���ي يواجهها المخت����صون في اللغات الحية الت���ي تنتج غالباً 
ع���ن الفرق بن�ي� الأنظمة التعليمي���ة. و الإطار يمن���ح �أدواتٍ مهمةً لإداري���ي التعليم، 
ولم�صمم���ي البرامج، وللمعلمين ولمدربيهم، وللجان الاختبارات وغيرهم. . . ليفكروا 
في تطبيقاته���م المعت���ادة من �أجل تحديد جهوده���م و تن�سيقها و�ضم���ان ا�ستجابتهم 

للاحتياجات الفعلية للمتعلمين المكلفين بهم))).

يرف���ع الإط���ار الأوروبي م���ن �شفافية الدرو�س���، والبرامج، والم�ؤها�ل�ت، وذلك 

 Council of Europe (2001). The Common European Framework of:انظ���ر 	(((
References for Languages:�ص 1 وما بعدها.

Principles of Good Practice Oc� :Using the CEFR :انظر لمزيد من المعلومات 	(((
tober 2011, University of Cambridge. �ص 4 وما بعدها.
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لو�ضع���ه لقاع���دة م�شتركة لأو����صاف وا�ضحةٍ للأه���داف، و للمحتوي���ات و للمناهج، 
م�شجعا بذلك التعاون الدولي في مجال تعليمية اللغات الحية. كما �أن �إعطاء معايير 
مو�ضوعية لو�صف الكفاءة اللغوية �سي�سهل الاعتراف المتبادل بالم�ؤهلات المح�صلة في 

�سياقات تعلم مختلفة؛ و بالتالي �سي�سير في اتجاه الحركية )التنقل( داخل �أوروبا.

�إن اختي���ار الإطار الأوروبي بالت�أكيد يعد خط���وة جريئة لمعالجة التعقيد الكبير 
للغ���ة الإن����سان وم���ا ينت���ج في �أثن���اء تعلمها م���ن م�شكلات نف�سي���ة و تعليمي���ة كبيرة. 
فالات�صال ي����ضع كل الكائن الب�شري في المحك. الكفاءات التي تم عزلها و ت�صنيفها 
في الفقرات التالية تندمج بطريقة معقدة لتجعل من كل �شخ�ص كائنا فريدا. و لأن 
كل فرد هو بمثابة فاعل اجتماعي، ف�إنه يقيم علاقات مع عدد متزايد با�ستمرار من 

المجموعات الاجتماعية التي تتداخل فيما بينها التي جميعها تتحدد بهوية واحدة.

و في �إطار النهج متعدد الثقافات يظل الهدف الأ�سا�سي لتعليم اللغات الحية تعزيز 
التنمي����ة المتوازن����ة ل�شخ�صية المتعلم و لهويت����ه؛ ردا على التجربة الغيري����ة في مجال اللغة 
والثقاف����ة. و الأمر يرج����ع للمعلمين و المتعلمين �أنف�سهم في بناء �شخ�صية �سليمة و متوازنة 
انطلاق����ا من العنا�����صر المتنوعة التي �ستدخ����ل في تكوينها. في الحقيق����ة يت�ضمن الإطار 
المرجع����ي و�صف����ا لم�ؤهلات جزئية تتنا�سب مع معرفة محدودة للغ����ة على �سبيل المثال، �إذا 
كان الأم����ر يتعلق بالفهم و لي�س بالتحدث، �أو عندما يكون الوقت المتاح لتعلم لغة ثالثة �أو 
رابعة محدودا ويكون من الممكن تحقيق نتائج �أكثر مردودية، وذلك با�ستهداف، التعرف 
على اللغة عو�ضاً عن المهارات المبنية على الذاكرة. �إن الاعتراف الر�سمي بهذا النوع من 
القدرات �سي�ساعد في تعزيز تعدد اللغات بتعلم عدد كبير و متنوع من اللغات الأوروبية.

  �إن���ه باخت����صار مرجع لعملي���ات التعل���م، والتعلي���م، والتقويم، ب�أكر�ب� فاعلية 
ممكن���ة)))، �سواء �أكنت���م متعلمين �أم ممار�ن�ي�س لتعليم اللغ���ات �أو تقويمها. كما �أنه 

Panteia: Simon Broek, Inge van den Ende (2013).THE IMPLEMENTA�:انظ���ر 	(((
TION OF THE COMMON EUROPEAN FRAMEWORK FOR LANGUAG-

ES IN EUROPEAN EDUCATION SYSTEMS. Europuen Parlement
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يجيب عن عدد جيد من الت�سا�ؤلات حول عمليات اكت�ساب اللغة الثانية))):

11 ي�شج���ع الممار�سين في مجال اللغ���ات الحية، �أيا كان���وا على طرح مجموعة .
معينة من الأ�سئلة، ومن �أبرزها:

• ماذا نفعل بالتحديد في �أثناء توا�صل �شفوي �أو كتابي مع الآخر؟	
• ننا من الت�صرف هكذا؟	 ما الذي يمكِّ
• ما هو القدر اللازم من التعلم عندما نحاول ا�ستخدام لغة جديدة؟	
• كي���ف نح���دد �أهدافنا و ن�سج���ل تقدمنا بن�ي� الجهل الت���ام و الإتقان 	

الفعال للغة الأجنبية؟
• كيف تجري عملية تعلم اللغة؟	
• ما العمل لم�ساعدة الأ�شخا�ص على التعلم الأف�ضل للغة ما؟	

22 ي�سهل تبادل المعلومات بين الممار�سين و المتعلمين..
33 التع���رف عل���ى المب���ادئ الأ�سا�سي���ة لعملية تعلم اللغ���ة وتعليمه���ا وا�ستكناه .

نتائجها العملية، مما يقت�ضي الإجابة على �أ�سئلة مثل:
44 ما الذي �سيكون المتعلم بحاجة لفعله باللغة؟.
55 م���ا ال���ذي يحتاج لتعلم���ه ليكون ق���ادرا عل���ى ا�ستخ���دام اللغة لبل���وغ هذه .

الأهداف؟
66 ما الذي يدفعه �إلى الرغبة في التعلم؟.
77 من هو المتعلم: �سنه و جن�سه، و�سطه الاجتماعي و م�ستواه التعليمي؟.
88 ما هي معرفة المعلم، و مهارته و خبرته التي عليه التعامل معها؟.
99 �إلى �أي ح���د يتاح له الول���وج للمناهج الدرا�سية والكت���ب المرجعية: نحو، و .

معاج���م، �إل���خ و الو�سائل ال�سمعي���ة الب�صرية و الحا�سوبي���ة: مواد و برامج 
تعليمية؟

Krashen, S.(1982) Principles and Practice in Second Language Acquisi� :انظ���ر 	(((
tion. New York: Pergamon Press
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كم هو الوقت الذي يمكنه تخ�صي�صه، �أو الذي يرغب في تخ�صي�صه �أو هو 1010
قادر على تخ�صي�صه لتعلم لغة ما؟ )))

وي�ستند الإطار المرجعي الأوروبي على ثلاثة مبادئ �أعلنتها لجنة وزراء مجل�س 
�أوروب))):

• الأول: �إنّ التراث الغني اللغوي والثقافي في �أوروبا ي�شكل م�صدرا م�شتركا 	
م���اً يجب المحافظة عليه وتطويره، وم���ن ال�ضروري بذل جهود كبيرة في  قيِّ
مج���ال التعليم، لي�صبح هذا التن���وع م�صدراً للإث���راء وللتفاهم الم�شترك 

بدلا من �أن يكون عقبة في التوا�صل.

• الث��اني: �إنّ المعرف���ة الأف����ضل باللغ���ات الحي���ة الأوروبي���ة ت�سه���ل عمليات 	
التوا����صل و التبادل بن�ي� الأوروبيين ذوي اللغات المختلف���ة، و بالتالي، �إلى 
ت�شجي���ع التنق���ل و التفاه���م الم�شر�ت�ك والتع���اون في �أوروب���ا والق�ضاء على 

الأحكام الم�سبقة و التمييز.

• الثال��ث: �إنّ اعتماد ال���دول الأع�ضاء على �سيا����سة وطنية واحدة في مجال 	
تعليم اللغات الحية وتعلّمها �أو تطويرها، �سيمكنها من الو�صول �إلى توافق 
كبير على م�ستوى �أوروبا بف�ضل �إجراءات هدفها تعاونٌ م�ستمر فيما بينهم 

و تن�سيقٌ دائم ل�سيا�ساتها.

(1)	 )(Council of Europe (2001). The Common European Framework of 
References for Languages:

 Neus Figueras (2012). The impact of the CEFR, Oxford University :انظر 	(((
Press
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المبحث الثاني

نبذة تاريخية عن الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك

تم ت�أ�سي�س��� مجل�س��� �أورب���ا في الخام�س��� ع�ش���ر من �أي���ار ع���ام 1949م من قبل 
الأع����ضاء الع�ش���رة الم�ؤ�س�ن�ي�س، وتمثل تل���ك الدول ن���واة الاتحاد الأوروب���ي في �شكله 
الراهن، وتبلغ عدد ال���دول الأع�ضاء الآن في الاتحاد الأوروبي 43 دولة �أوروبية))))(، 
وت�ستطيع �أي دولة في القارة الأوروبية الان�ضمام �إلى الاتحاد في حال قبلت بالقوانين 
والمب���ادئ الأ�سا�سية للحري���ة التي و�ضعها الاتحاد. وللمجل�س كم���ا هو معلوم �أهداف 
�سيا�سية واقت�صادية واجتماعي���ة وثقافية ولغوية، وما يعنينا هو الجانب اللغوي عبر 
توفر�ي� بع�ض الأف���كار والتوجهات التي تثري عملية التعلّ���م والتعلم وخا�صة في مجال 
اللغات الحية، محاولا ت�سليط ال�ضوء على التعليم المتمحور على الطالب الذي يدمج 
الأه���داف والمحت���وى وعملية التعلّ���م والتعليم والتق���ويم في عملية واح���دة متجان�سة 

تكاملية ت�ستند �إلى مبادئ الاتحاد العظمى.

وفي ظ���ل هذا الو�ضع ي�ؤمن الاتحاد بالتعددية اللغوية بح�سب ما تق�ضيه ظروف 
الزم���ان والمكان، فربما يم���ر ال�شخ�ص الواح���د في اليوم الواحد بع���دة دول �أوروبية 
تتكل���م لغ���ات مختلف���ة، علماً ب�أن الاتح���اد لا يرمي �إلى �إلغ���اء �أو تحيي���د �أو الت�ضييق 
عل���ى الهويات المجتمعية والتجمع���ات الثقافية، والمكونات الب�شري���ة الجمعية، للدول 
الأع����ضاء وجالياتها، لذلك يحاول الإطار الأوروبي توحيد الأطر التي يمكن التعامل 

(1)	 )(http//:en.wikipedia.org/wiki/Common_European_Framework_of_
Reference_for_Languagesو   Council of Europe (2001). The Com-
mon European Framework of References for Languages:و  Bonnet G. 
(2007). The CEFR and education policies in Europe. The Modern Lan-
guage Journal 91/4: 669-672.
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به���ا مع ه���ذا الواقع وتي�سيره وتذليل ال�صعاب �أمامه، ومم���ا يرمي �إليه جعل النظام 
التعليم���ي عموماً وتعليم اللغات الأجنبي���ة خ�صو�صاً يت�سم بالمرون���ة والتنظيم الأمر 

الذي �سي�ساعد �ساكني الاتحاد على الفهم والإفهام والات�صال والتوا�صل.

  وعلي���ه ت�شكلت �إرها�صات الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك بناء على مبادرة 
م���ن الحكوم���ة الاتحادية ال�سوي�سرية الت���ي دعت �إلى عقد حلق���ة نقا�شية للحكومات 
الدولي���ة في �سوي�سرا في نوفمبر 1991 حول "ال�شفافي���ة والملاءمة في تعلم اللغات في 

�أوروبا: الأهداف والتقويم والاعتماد" و قد خل�صت الندوة �إلى النتائج التالية))):

11 يج���ب الا�ستم���رار في تكثي���ف تعلم اللغ���ات وتعليمه���ا في ال���دول الأع�ضاء .
لت�سهي���ل وت�شجي���ع تنقل �أكبر، وتحقي���ق ات�صال دولي �أكر�ث� فعالية يحترم 
التن���وع الثق���افي والهويات الإثنية، وول���وجٍ �أح����سن �إلى المعلومة، ولم�ضاعفة 

التبادلات بين الأفراد، وتح�سين علاقات العمل والتفاهم المتبادل. 

22 يجب �أن تكون عملية تعلم اللغات عملية م�ستمرة مدى الحياة لتحقيق هذه .
الأهداف، وينبغ���ي الت�شجيع عليها وت�سهيلها على امتداد النظام التعليمي 

الأوروبي، من مرحلة ما قبل المدر�سة �إلى التعليم العالي. 

33 الت�شجيع على تطوير �إطارٍ مرجعي �أوروبي لتعلم اللغات في جميع الم�ستويات .
بهدف:
•  ت�شجيع التعاون وت�سهيله بين الم�ؤ�س�سات التعليمية في مختلف البلدان.	
• تر�سيخ الاعتراف المتبادل بالم�ؤهلات اللغوية على قاعدة جيدة.	
• م�ساع���دة المتعلمين و المدر�سين و منتج���ي البرامج الدرا�سية و هيئات 	

الت�صديق و مديري التعليم على تحديد جهودهم و تن�سيقها.

 Council of Europe (2001). The Common European Framework of :انظر 	(((
References for Languages: Learning, Teaching, Assessment. �ص 11.
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   وتعود الن�ش�أة الحقيقية لهذا الإطار )الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك( �إلى 
عام 1992 في اتفاقي���ة ما�ستريخت، واتفاقية �أم�ستردام 1997 حين تداعى ع�شرات 
الل�سانين�ي� وال�سيا�سيين للاهتمام بم��سألة التعددية اللغوية الأوروبية، وتوفير المناهج 
ال�ضروري���ة الت���ي تحقق ذلك، وت�أهيل المدر�سين القادري���ن على �إبلاغ الطلاب لذلك 
الم�ستوى، وذلك لم�ساعدة كل قاطني تلك الدول على اكت�ساب م�ستوى جيد من المهارات 
اللغوية لتمكن الجميع من الا�ستفادة من الإمكانات التفاعلية وحرية العبور والحركة 
والعم���ل في ق���ارة �أوربا. فالعولمة فر����ضت نف�سها على �أوربا كما فعل���ت في �سائر دول 
العالم حي���ث �أ�ضحت اللغة الو�سيلة الفعالة للتراب���ط الاجتماعي والاندماج الثقافي، 
لك���ن الاعتماد النهائي والر�سم���ي للإطار كان في 2001 وهي ال�سنة الأوروبية للغات، 
وقد نُ�شر بلغتين في بادئ الأمر باللغة الإنجليزية من مطبعة كامبرج، والفرن�سية من 

مطبعة ديدييه، وهو الآن من�شور في �أكثر من �أربعين لغة))).

والإط���ار الأوروبي لي�س �سيا�سة بحت���ه في حد ذاته بمفهومها الحالي قدر ما هو 
مرج���ع ت�أملي توا�صلي ح���ول كل ما يخ�ص اللغة من مفاهي���م �أبرزها عمليات التعلّم 

والتعليم والتقييم، �إنه ت�أمل وات�صال وتوا�صل حول كل المفاهيم ال�صفية.

(1)	 Council of Europe (2005). Survey on the use of the Common 
European Framework of Reference for Languages (CEFR): Syn-
thesis of results. Retrieved 8 November, 2007ص 11 وما بعدها؟ :
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المبحث الثالث

كيف نتعامل مع الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك؟

يع���د الإطار الأوروبي الم�شر�ت�ك دليلًا ومرجع���اً وم�صدراً ثرياً وغني���اً ومتنوعاً 
للعاملن�ي� في م�ضم���ار تعلّم اللغ���ات الأجنبية وتعليمه���ا على م�ستوي���ات متعددة، من 
الدار�ن�ي�س، �إلى المدر�ن�ي�س، ووا�ضعي البرام���ج والمناهج والم���واد التعليمية، ومقيمي 

البرامج اللغوية ومنظريها.

وينم���از ب�أنه ا�ستن���د في فل�سفته ور�ؤيته �إلى ركنين مهمن�ي� في حقل تعلّم اللغات 
الأجنبي���ة وتعليمه���ا، �ألا وهما نتائج �أبح���اث درا�سات تعلّم اللغ���ات الثانية المختلفة، 
و�أه���م الأ�سالي���ب والتجارب الناجح���ة التي خا�ضه���ا المعلمون والدار����سون على حدٍ 
����سواء، ف�اً�ل�ض عن الا�ستئنا�س بما و�ضعته الأمم الأخرى م���ن �أدلة ومراجع في تعليم 
اللغ���ات الأجنبية وتعلمّها ولا�سيما معايير المجل�س��� الأمريكي لتعليم اللغات الأجنبية 

.ACTFL

ويق���وم الإط���ار على تنمي���ة الوعي وزيادت���ه، خا�صة �أنه يت����سم ب�صفات لا تكاد 
يت�صف بها نظام �أو �إطار �أو مرجع �آخر، ومن ذلك �أن الإطار يُعَدُ))))(:

• مرجعاً و�صفياً لا توجيهياً.	
• مورداً �شاملًا لا انتقائيا.	
• �شفافاً لا غمو�ض ولا لب�س فيه.	

انظر: 	(((
 Ministry of Education, Canada (2013) A Guide to Using the Common 

Framework of Reference (CFR) with Learners of English as an 
Additional Language.
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• ملتحماً مندغماً لا متعار�ضاً.	
• متعدد الوجوه والو�سائل والأغرا�ض.	
• منفتحاً وديناميكيّاً.	
• غير منغلق فكرياً.	
• �سهل الا�ستخدام لي�س معقّداً.	

ويمك���ن �أن نلخ�ص��� �أن الإط���ار يجم���ع في ثناياه توليف���ة من المب���ادئ الوظيفية 
والتوا�صلية والتفاعلية.
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المبحث الرابع

الم�ستويات اللغوية بح�سب الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك

تع���دّ م��سألة توزي���ع الدار�سين على م�ستويات لغوية م���ن الم�سائل التي دار حولها 
نقا�ش��� طويل، وما زالت في كثير من البا�ل�د والبرامج مو�ضع بحث وتنظير وت�أ�صيل، 
ذل���ك �أن الاتف���اق على الم�ستوي���ات اللغوية يعد اللبنة الأ�سا�سي���ة في نجاح �أي برنامج 
لغوي انغما�سي �أو غير انغما�سي، وهو الذي ي�ضع جميع العاملين في الميدان على نف�س 
ال�صفح���ة، فتكون الر�ؤى وا�ضح���ة، والخطوات بينة، والتدابر�ي� �سلمية، والتقييمات 
بالتالي واقعية حقيقي���ة. والناظر في الميدان يجد الفرق الكبير في ت�سمية الم�ستويات 
وتوزيعها، فبع�ضهم يرجعها �إلى ثلاثة، و�آخرين �إلى �أربعة، وبع�ضهم �إلى خم�سة، بل 
لق���د و�صلت �إلى اثني ع�ش���ر م�ستوى، وربما �أقل من ذلك وربم���ا �أكثر، والخطورة في 
هكذا و�ضع هو تحديد الأهداف التي نروم تحقيقها في كل م�ستوى درا�سي، فاختلاط 
الم�ستويات واختلاف الر�ؤى بينها ي�ضيع على الدار�سين والمدر�سين و�ضع ت�صور وا�ضح 
للأه���داف الت���ي ينبغي تحقيقه���ا في البرامج اللغوي���ة. ف�أول ما تحت���اج �إليه العربية 
تحدي���د الم���درج اللغوي للناطقن�ي� بالعربي���ة �أولًا وتطبيق ذلك عل���ى دار�سي العربية 
م���ن الناطقين بغر�ي� العربية. والمتاب���ع لما ي���دور في �أروقة معاهد العربي���ة للناطقين 
بغيرها يجد الاختلاف ال�شا�سع والبون الكبير في و�ضع الم�ستويات و�أهدافها وبالتالي 
مفرداته���ا وتراكيبها اللغوية، وكل ذلك قد يتعار�ض مع ما وفرته لنا �أبحاث مجالات 
علم اللغة النف�سي والاجتماعي والل�سانيات التربوية ونظريات اكت�ساب اللغة الثانية.

وخروج���اً م���ن هذه الأزمة، وه���ذه المع�ضل���ة �أرى �أن نعتمد عل���ى تق�سيم الإطار 
الأوروب���ي المرجعي الم�شترك لحين يقدر الله للعربية رج���الًا ي�ضعون مثل هذا المرجع 
بر�ؤية وب�صيرة ومرجعية عربية بحتة. ومن خلال تجربتي النظرية البحثية والعملية 
التدري�سي���ة وج���دت �أن تبني هذا الإط���ار في تعليم العربية للناطقن�ي� بغيرها يحقق 
نتائ���ج �إيجابية جمة، منها توحيد الجهود، وتحقيق �أف����ضل النتائج التي يرغب فيها 
القائمون على البرام���ج �أو الدار�سون �أنف�سهم؛ لأن هذا المرجع �سيوفر له�ؤلاء جميعاً 
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المرجعية من �ألف ما يحتاجه الدار�س والمدر�س �إلى يائه.

ق�سم الإطار المرجعي الأوروبي ناطق اللغة �أياً كان �إلى �ستة م�ستويات)))، ينتمي 
كل م�ستويين منها �إلى م�ستوى رئي�سي، هي الم�ستوى المبتدئ: الأول والثاني، والم�ستوى 
المتو����سط: الثال���ث والرابع، والم�ستوى المتق���دم: الخام�س وال�ساد�س���. ومما تنماز به 
ه���ذه الم�ستوي���ات التو�صيفات الدقيق���ة التي و�ضعت قبالة كل م�ست���وى من الم�ستويات 

المختلفة، وهي على النحو التالي: �إيجازاً ثم تف�صيلًا:

• الم�ستوى التمهيدي �أو الكفاءة التمهيدية.	 	A1

• الم�ستوى المتو�سط �أو م�ستوى البقاء.	 	A2

• م�ستوى العتبة	 	B1

الم�ستوى المتقدم �أو العملي. 	B2 	•
• الم�ستوى الم�ستقل �أو م�ستوى الكفاءة العملية	 	C1

• م�ستوى الإتقان �أو التمكن.	 	C2

وه���ذه التو�صيف���ات التي و�ضعه���ا وا�ضعو الإط���ار المرجعي الأوروب���ي الم�شترك 
للمهارات الم�شتركة))): 

North (2014). The CEFR in Practice,  Cambridge Univer�  Brian انظ���ر:  	(((
 Council of Europe (2001). The Common Europeanوsity Press; 1 edition
.Framework of References for Languages:Learning, Teaching, Assessment
(2)	 Council of Europe (2001). The Common European Framework 

of References for Languages:Learning, Teaching, Assessment.

ABC
م�ستخدم خبيرم�ستخدم م�ستقلم�ستخدم مبتدئ

A1A2B1B2C1C2
التمكنالم�ستقلالمتقدمالعتبةمتو�سطتمهيدي
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ال��ع��رب��ي��ة ف��ـ��ي �أوروب�����ا 

�أ1
A1

جداً  ب�سيطة  وتعابير  يومية  �شائعة  تعابير  يفهم  �أن  ي�ستطيع 
كما  للدار�س.  الملمو�سة  الحاجات  تحقيق  بهدف  وي�ستخدمها، 
تتعلق  �أ�سئلة  غيره  على  يطرح  و�أن  غيره،  يقدم  �أن  على  يقدر 
بحاجاته، على �سبيل المثال: حول مكان �إقامته، وعلاقاته، وحول 
ذاتها، ويمكنه  الأ�سئلة  يجيب عن  �أن  وي�ستطيع  �إلخ.  ما يملكه، 
ببطء  يتكلم  المخاطب  كان  �إذا  ب�سيط  ب�شكل  التوا�صل  كذلك 

وبو�ضوح وتعاون. 
�أ2

A2
حول  ت�ستخدم  ما  غالباً  وتعابير  تامة،  جملا  يفهم  �أن  يقدر 
مجالات مبا�شرة، وذات �أولوية للدار�س، كالمعلومات ال�شخ�صية 
والعائلية الب�سيطة، والم�شتريات، والمحيط الأقرب، والعمل، كما 
لا  وعادية  ب�سيطة،  ب�أعمال  القيام  �أثناء  في  التوا�صل  ي�ستطيع 
مو�ضوعات  حول  للمعلومات  ومبا�شراً  ب�سيطاً  تبادلًا  �إلا  تحتاج 
درا�سته  ب�سيطة  بو�سائل  ي�صف  �أن  وي�ستطيع  وعادية.  م�ألوفة 
بالحاجيات  ترتبط  م�سائل  عن  يتحدث  و�أن  المبا�شر،  ومحيطه 

المبا�شرة. 
ب1
B1

قيا�سية  لغة  ا�ستخدام  لدى  الأ�سا�سية  الأمور  فهم  ي�ستطيع 
ووا�ضحة، خا�صة �إذا كانت تت�صل ب�أمور اعتيادية في العمل وفي 
�أمره في  �أن يتدبر  �إلخ. وي�ستطيع  المدر�سة وفي الت�سلية والترفيه 
�أغلب الظروف التي تواجهه في ال�سفر �إلى البلدان التي ت�ستخدم 
مترابطة  ب�سيطة  فكرة  تقديم  ويقدر  الم�ستهدفة.  اللغة  فيها 
متما�سكة حول مجالات تحظى باهتمامه. ويقدر على �أن يتحدث 
�أن  �أو  هدفاً  �أو  �أمنية  ي�صف  و�أن  حلم  �أو  تجربة  �أو  حدث  عن 

يتحدث باخت�صار عن �أ�سباب �أو �شرح م�شروع �أو فكرة. 
ب2
B2

ي�ستطيع فهم المحتوى الأ�سا�سي للمو�ضوعات الملمو�سة والنظرية 
في الن�صو�ص المعقدة ومن �ضمن ذلك القيام بمناق�شة فنية في 
وال�سهولة كما  العفوية  التوا�صل بدرجة من  تخ�ص�صه. وبو�سعه 
في الحديث من �أحد المتكلمين بلغته الأم بدون ح�صول �أي توتر 
لكليهما، وبا�ستطاعته التعبير بو�ضوح وبدقة حول ت�شكيلة كبيرة 
ال�ساعة  ق�ضايا  �أحد  حول  الخا�ص  ر�أيه  و�إبداء  المو�ضوعات  من 

وتقديم الإيجابيات وال�سلبيات لمختلف الإمكانيات. 
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ج1
C1

الطويلة  الن�صو�ص  من  متنوعاً  عدداً  يفهم  �أن  ي�ستطيع 
التعبير  ي�ستطيع  كما  ال�ضمنية.  المعاني  بع�ض  وفهم  والمعقدة 
الألفاظ  عن  للبحث  الحاجة  �إظهار  وبدون  وعفوية  بطلاقة 
في  ومرنة  ناجحة  بطريقة  اللغة  ا�ستخدام  ويمكنه  المنا�سبة، 
عن  التعبير  وي�ستطيع  والأكاديمية،  والمهنية  الاجتماعية  حياته 
�إبراز  يمكنه  كما  �سل�سة  وبطريقة  بو�ضوح  المعقدة  المو�ضوعات 

�سيطرته على �أدوات تنظيم الخطاب وت�سل�سله وتناغمه. 
ج2
C2

ي�ستطيع �أن يفهم بدون جهد يذكر تقريباً كل ما يقر�أه �أو ي�سمعه، 
من  والأدلة  والبراهين  والحجج  الأحداث  ذكر  �إعادة  ويمكنه 
بطريقة  تلخي�صها  مع  وال�شفوية  المكتوبة  الم�صادر  مختلف 
وبدقة  تامتين  وعفوية  بطلاقة  التحدث  وبا�ستطاعته  منطقية، 

لغوية ذات درجة عالية. 

ولتحقي���ق �أكبر فائدة ممكن���ة في م�ضمار تعليم العربي���ة للناطقين بغيرها �أرى 
الإف���ادة من �سلّم الم�ستويات ال���ذي و�ضعه الإطار المرجع���ي الأوروبي الم�شترك، حول 
المهارات الإنتاجية والمهارات الا�ستقبالية، التي ت�ؤكد على مفهوم التوا�صل والات�صال 
ب�شكل كبير، �سواء �أكان في �شكله ال�شفهي �أم المكتوب، ف�ضلًا عن تف�صيل القول في كل 
مه���ارة جزئية �ضمن الم�ستويات الرئي�سية، ويمكن ع���دّ تلك بالأهداف الخا�صة التي 
يرمي كل م�ستوى رئي����سي �إلى تحقيقها، وبالتالي فهي تعد مرجعاً ومر�شداً للمدر�س 
والدار�س��� ووا�ضع المنهج �أي����ضاً، في الحكم على مدى منا�سبة المنه���ج �أو الأن�شطة �أو 
الممار����سات التعليم���ة في الغرفة ال�صفي���ة ب�شكل عام))). وبالت���الي ف�إنها تعد محكاً من 
محكات التقييم للدار�س نف�سه وللمدر�س، للدار�س في قيا�س درجة تقدمه وللأ�ستاذ في 

تحويلها �إلى �إقدار الدار�س �أو تمكينه من تلك الأهداف الخا�صة بكل م�ستوى فرعي.
�سلّم الم�ستويات الفرعية الا�ستقبالية)))

 Margit KRAUSE-ONO (2010). Introducing CEFR:لمزيد من المعلومات انظر 	(((
 ,into the Teaching of Foreign Languages

(2)	 Council of Europe (2001). The Common European Framework 
of References for Languages:Learning, Teaching, Assessment.
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المهارات

الم�ستوى

الكتابة المحادثة الفهم
الكتابة الإنتاج 

ال�شفهي
التفاعل
 ال�شفهي

القراءة الا�ستماع

�أ�ستطيع �أن �أكتب 
بطاقة بريدية عن 

الإجازة �أو بريداً 
�إلكترونياً �أو ر�سالة 

ن�صية. و�أ�ستطيع 
الكلام عن 

بع�ض التفا�صيل 
ال�شخ�صية 

عبر ال��سؤال 
والجواب كذكر 

ا�سمي وجن�سيتي 
وعنواني. 

�أ�ستطيع 
ا�ستخدام 

عبارات 
وجمل 

ب�سيطة 
لو�صف 

مكان 
�إقامتي 
والنا�س 

الذين 
�أعرفهم. 

�أ�ستطيع التوا�صل 
ب�شكل مب�سّط 

خا�صة �إذا المخاطب 
م�ستعداً لتكرار 
كلامه و�إعادة 
�صياغة بع�ضه 

وتكراره ببطء، 
وم�ساعدتي في 

�صياغة ما �أق�صده. 
و�أ�ستطيع �أن �أطرح 

�أ�سئلة ب�سيطة 
حول ما �أرغب 

فيه والإجابة عن 
الأ�سئلة ذاتها. 

�أ�ستطيع �أن 
�أفهم الأ�سماء 

ال�شائعة 
والكلمات 

والجمل ال�سهلة 
جداً والمتداول 
في الإعلانات 

والدعايات 
ومل�صقات 

الحائط 
والن�شرات 
التجارية. 

�أ�ستطيع �أن 
�أفهم كلمات 

�شائعة وعبارات 
دارجة متعلقة 
بي �أو بعائلتي 

�أو بالمحيط 
الملمو�س 

والمبا�شر �إذا 
تكلم النا�س 

ببطء وبو�ضوح. 

1  A

المهارات

الم�ستوى
الكتابة المحادثة الفهم
الكتابة  الإنتاج

ال�شفهي
التفاعل
 ال�شفهي

القراءة الا�ستماع

 �أ�ستطيع
 كتابة ر�سائل
 ب�سيطة
 وملاحظات
 ق�صيرة.
 كما �أ�ستطيع
 كتابة ر�سالة
 �شخ�صية
 ب�سيطة جداً
 كر�سالةً
 �شكر على
 �سبيل المثال.

 �أ�ستطيع
 ا�ستخدام
 متوالية

 من الجمل
 والتعبيرات

 لو�صف محيطي
 وعائلتي

 و�أنا�س �آخرين
 وظروف حياتي

 ودار�ستي
 ون�شاطي المهني
 الحالي ومحيط

 البيت ومكان
الدرا�سة.

 بو�سعي التوا�صل في
 �أثناء ت�أدية مهام
 ب�سيطة وعادية لا

 تتطلب �سوى تبادل
 معلومات �سهلة
 ومبا�شرة حول

 مو�ضوعات و�أن�شطة
 �شائعة. و�أ�ستطيع
 القيام بحوارات
 ب�سيطة ق�صيرة
 حتى و�أن كنت لا

 �أ�ستطيع الا�ستمرار
 في الفهم المتوا�صل
 بما يكفي لموا�صلة

الحوار.

 �أ�ستطيع قراءة
 ن�صو�ص ق�صيرة

 و�سهلة جداً
 ويمكنني �إيجاد
 معلومة خا�صة

 متوقعة في وثائق
 �شائعة �إعلانية
 وتجارية وفي

 قوائم الطعام
 والمواقيت

 و�أ�ستطيع �أن
 �أفهم ر�سائل

 �شخ�صية ق�صيرة
و�سهلة.

 �أ�ستطيع �أن
 �أفهم عبارات
 ومفردات �شائعة
 تتعلق ب�أموري
 الخا�صة )�ش�ؤوني
 الخا�صة وعائلتي
 وم�شترياتي
 والمحيط القريب
 والعمل ك�أمثلة(.
 و�أ�ستطيع ا�ستيعاب
 فكرة الإعلانات
 والر�سائل ال�سهلة
 والوا�ضحة.

A 2
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المهارات
الكتابةالم�ستوى المحادثة الفهم

الكتابة ال�شفهي الإنتاج القراءة ال�شفهيالتفاعل الا�ستماع

 �أ�ستطيع كتابة
 ن�ص ب�سيط

 ومتجان�س حول
 مو�ضوعات
 �شائعة �أو

 مو�ضوعات
 دائرة اهتمامي

 ال�شخ�صي.
 وبو�سعي كتابة

 ر�سائل �شخ�صية
 لو�صف تجاربي
 وانطباعاتي.

 �أ�ستطيع التعبير
 بطريقة ب�سيطة
 و�أ�صف التجارب

 والأحداث
 والأحلام والأماني

 والأهداف،
 و�أ�ستطيع �أن �أقدم

 �آرائي م�شفوعة
 بالأ�سباب،

 و�أ�ستطيع �سرد
 ق�صة �أو عقدة
 رواية، �أو عقدة
 كتاب �أو فيلم

 والتعبير عن ردود
 �أفعالي.

 �أ�ستطيع مواجهة
 �أغلب الظروف التي
 �أتعر�ض لها في بيئة
 اللغة الهدف. كما
 �أ�ستطيع الم�شاركة
 في المحادثة بدون
 ا�ستعداد م�سبق
 حول مو�ضوعات
 �شائعة �أو ذات

 اهتمام �شخ�صي
 �أم متعلقة بالحياة

 اليومية )مثل العائلة
 والترفيه والعمل

 وال�سفر والأحداث
 اليومية(.

 �أ�ستطيع �أن
 �أفهم ن�صو�صاً
 كُتبت �أ�سا�ساً
 بلغة عادية

 تتعلق بعملي
 كما �أ�ستطيع

 �أن �أفهم و�صف
 الأحداث
 والتعبير

 عن الم�شاعر
 والأماني

 في الر�سائل
 ال�شخ�صية.

 �أ�ستطيع �أن �أفهم
 الأفكار الأ�سا�سية عند
 ا�ستخدام لغة وا�ضحة،

 حول مو�ضوعات
 �شائعة تتعلق بالعمل
 والمدر�سة والت�سلية،
 �إلخ. كما �أ�ستطيع �أن
 �أفهم الأفكار الكبيرة
 في العديد من برامج
 الإذاعة والتلفزيون

 حول �أحداث ال�ساعة �أو
 في مجالات اهتماماتي
 ال�شخ�صية والمهنية في
 حال كان الكلام بطيئا

 ووا�ضحاً.

B 1

المهارات
الكتابةالم�ستوى المحادثة الفهم

الكتابة الإنتاج
 ال�شفهي

التفاعل
ال�شفهي

القراءة الا�ستماع

 �أ�ستطيع كتابة
 ن�صو�ص وا�ضحة

 بدرجة من التف�صيل
 حول مجموعة من

 المو�ضوعات المرتبطة
 باهتماماتي.

 و�أ�ستطيع كتابة
 مو�ضوع �أو تقرير
 و�إي�صال معلومة

 �أو عر�ض الأ�سباب
 الم�ؤيدة �أو المعار�ضة
 لأحد الآراء. كما

 �أ�ستطيع كتابة
 ر�سائل تركز على
 التف�سير الذي �أراه
 �شخ�صيا للأحداث

 والتجارب.

 �أ�ستطيع التحدث
 بطريقة وا�ضحة

 ودقيقة حول
 مجموعة كبيرة
 من المو�ضوعات

 المتعلقة بمجالات
 اهتمامي،

 و�أ�ستطيع التعمق
 في ذكر �أحد
 الآراء حول

 �أحد مو�ضوعات
 ال�ساعة و�شرح

 �إيجابيات
 و�سلبيات
 المو�ضوع.

 يمكنني
 التوا�صل

 بدرجة من
 العفوية

 وال�سهولة
 ت�سمح بالتفاعل

 الطبيعي
 مع متحدث
 اللغة الأم

 كما �أ�ستطيع
 الم�شاركة بقوة
 في محادثة في
 ظروف �شائعة
 وتقديم �أفكاري
 والدفاع عنها.

 �أ�ستطيع �أن
 �أقر�أ المقالات

 والتقارير
 حول الق�ضايا

 المعا�صرة
 التي يتخذ

 كتّابها مواقف
 خا�صة �أو �آراء

 �شخ�صية،
 وب�إمكاني
 فهم ن�ص
 �أدبي نثري
 ع�صري.

 �أ�ستطيع �أن �أفهم
 محا�ضرات

 وندوات وخطب
 طويلة نوعا ما
 وا�ستيعاب لغة
 معقدة �إذا كان
 المو�ضوع معروفاً
 نوعا ما بالن�سبة
 لي. كما �أ�ستطيع
 �أن �أفهم �أغلب

 برامج التلفزيون
 حول �أحداث

 ال�ساعة والأخبار
 وبو�سعي فهم

 �أغلب الأفلام.

B 2
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المهارات
الكتابةالم�ستوى المحادثة الفهم

الكتابة القراءة ال�شفهيالتفاعل ال�شفهيالإنتاج الا�ستماع

 �أ�ستطيع الكتابة
 بو�ضوح وتنظيم

 عن ر�أيي الخا�ص.
 و�أ�ستطيع الكتابة
 حول مو�ضوعات

 معقدة في مو�ضوع �أو
 ر�سالة �أو تقرير مع

 التركيز على الأفكار
 التي �أراها مهمة.

 و�أ�ستطيع ا�ستخدام
 الأ�سلوب المنا�سب

 لل�شخ�ص المخاطَب.

 �أ�ستطيع
 تقديم تو�صيفات
 وا�ضحة ودقيقة

 لمو�ضوعات
 معقدة م�ضمناً
 �إياها محاور
 مرتبطة بها

 وذلك للت�أكيد
 على بع�ض

 النقاط و�إنهاء
 حديثي ب�صفة

 منا�سبة.

 �أ�ستطيع التعبير
 بطلاقة وعفوية دون
 الحاجة �إلى البحث

 عن كلماتي. وبو�سعي
 ا�ستخدام اللغة ب�سلا�سة

 وفاعلية في العلاقات
 الاجتماعية والمهنية.

 كما �أ�ستطيع التعبير عن
 �آرائي و�أفكاري الخا�صة

 بدقة وربط كلامي
بكلام من �أتحدث معهم

 �أ�ستطيع �أن
 �أفهم ن�صا حديثاً

 �أو �أدبياً طويلا
 ومعقداً و�أتذوق

 الأ�ساليب اللغوية
 المختلفة. و�أ�ستطيع
 �أن �أفهم المقالات

 المتخ�ص�صة
 والتعليمات الفنية
 الطويلة حتى و�إن

 لم تكن متعلقة
 بتخ�ص�صي.

 �أ�ستطيع
 �أن �أفهم
 خطاباً

 طويلًا حتى
 لو كان دون

 تنظيم.
 �أ�ستطيع �أن
 �أفهم برامج
 التلفزيون
 والأفلام
 ب�سهولة.

C 1

المهارات
الكتابةالم�ستوى المحادثة الفهم

الكتابة الإنتاج
 ال�شفهي

التفاعل
 ال�شفهي

القراءة الا�ستماع

 �أ�ستطيع �أن �أكتب
 مقالة وا�ضحة

 ب�أ�سلوب منا�سب
 للمقام. و�أ�ستطيع

 تحرير ر�سائل
 وتقارير ومقالات
 معقدة بطريقة
 وا�ضحة تمكن

 القارئ من ا�ستيعاب
 وفهما لأفكار

 الرئي�سية. و�أ�ستطيع
 �أن �ألخ�ص و�أنقد

 كتابيّاً �أحد الم�ؤلفات
 المهنية والأدبية.

 �أ�ستطيع
 �أن �أتحدث
 م�ستخدماً
 البراهين
 الوا�ضحة
 وال�سل�سة
 ب�أ�سلوب
 ينا�سب

 المقام وبناء
 عر�ض منطقي

 وم�ساعدة
 م�ستمعيي

 على ملاحظة
 النقاط

الرئي�سية.

 �أ�ستطيع الم�شاركة
 ب�سهولة في كل

 �أنواع المحادثات �أو
 المناق�شات م�ستخدماً

 الم�صطلحات
 والعبارات الخا�صة
 وال�شائعة المنا�سبة

 للمو�ضوع. و�أ�ستطيع
 الحديث بطلاقة

 والتعبير ال�صحيح عن
 المعاني الدقيقة وفي
 حال �شعرت بالعجز

 �أ�ستطيع �إ�صلاح
 الو�ضع بمهارة تخفي

 ما حدث.

 �أ�ستطيع �أن
 �أفهم بدون

 �صعوبة كل �أنواع
 الن�صو�ص و�إن
 كانت مجازية

 �أو معقدة �سواء
 حول ال�شكل �أو
 الم�ضمون، مثل

 كتيب التعليمات
 �أو المقال

 المتخ�ص�ص �أو
 الكتابات
 الأدبية.

 لا �أواجه
 �أي �صعوبة

 في فهم اللغة
 ال�شفوية �سواء

 مبا�شرة �أو
 في و�سائل
 الإعلام

 حتى لو كان
 الكلام �سريعا

 بعد التعود
 على �أي

 لهجة ه�ؤلاء
 المتكلمين.

C 2
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تما�سكالتفاعلالطلاقةالدقةالمجال
C2 يظهر مرونة

كبيرة في �إعادة 
�صياغة الأفكار 
ب�أ�شكال لغوية 
مختلفة مما 

يتيح له ب�أن ينقل 
بدقةٍ �أبعاداً 

دقيقة للمعنى 
من �أجل ت�أكيد 
ما يريده �أو رفع 
الغمو�ض. كما 

يظهر تمكّن جيد 
من العبارات 

الا�صطلاحية و 
الم�ألوفة.

يحتفظ 
بثبات على 
درجة عالية 
من الدقة 
�أو ال�صحة 

النحوية بلغة 
معقدة، حتى 
عندما يكون 
انتباهه في 
مكان �آخر، 
وي�ستطيع 
مراقبة 

ردود �أفعال 
الآخرين.

يمكنه التعبير 
بتف�صيل 

وعفوية في 
حديث طبيعي 

متجنباً 
ال�صعوبات 
�أو بتداركها 

بكفاءة عالية 
بحيث لا 

يكاد الم�ستمع 
يلاحظ ذلك.

يتفاعل بارتياح 
وكفاءة ويفهم 

الإ�شارات 
ال�ضمنية دون جهد 
ملحوظ و ي�ستطيع 

�إعادة �إنتاجها. 
يمكنه التدخل في 
بناء حوار تبادلي 
ب�شكل طبيعي على 
م�ستويات مختلفة.

ي�ستطيع �أن 
ينتج خطابا 

متما�سكا 
ومتنا�سقاً 

با�ستخدامه 
لهياكل تنظيمية 
متنوعة بطريقة 

متكاملة 
وملائمة، 
م�ستخدماً 
مجموعة 

وا�سعة من 
�أدوات الربط 

والو�صل.

C1 ًي�سيطر جيدا
على مجموعة 

كبيرة من 
الحوارات التي 

يختار منها 
ال�صياغة التي 

تمكنه من 
التعبير عنها 
بو�ضوح، حول 

مجموعة وا�سعة 
من المو�ضوعات: 
تربوية، مهنية، 

ترفيهية، دون �أن 
ي�ضطر للتقليل 
مما يريد قوله.

يحتفظ ب�شكل 
ثابت على 

درجة عالية 
من ال�صحة 

�أو الدقة 
النحوية، 
الأخطاءُ 

نادرة وغير 
منتظمة، 

ومن ال�صعب 
ملاحظتها 

و ب�شكل 
عام يقوم 

بت�صحيحها 
ذاتيا عند 
ظهورها.

يمكنه �أن 
يعبر بارتياح و 
عفوية تقريبا 

دون تعب، 
المو�ضوعات 

ال�صعبة فقط 
هي التي قد 
تعيق التدفق 

الطبيعي 
وال�سل�س 

للحديث. 

يمكنه اختيار 
العبارات المنا�سبة 

لتكون مقدمة 
لحديثه، �أو لأخذ 
الكلمة �أو لك�سب 

الوقت للاحتفاظ 
بها حتى يفكر. 

يمكنه �إنتاج 
ن�ص وا�ضح 
و �سل�س ذي 

بناء محكم، 
م�ستخدماً 
البراهين 
والهيكلة 

ال�صحيحة 
و�أدوات الربط 

والو�صل 
المنا�سبة. 
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تما�سكالتفاعلالطلاقةالدقةالمجال
B2 يملك ذخيرة

جيدة ووا�سعة 
من مفردات 

اللغة تمكنّه من 
القيام بالو�صف 
الجيد و �إبداء 
ر�أيه و تطوير 
حججه دون 
البحث عن 

الكلمات بطريقة 
وا�ضحة. 

يظهر �سيطرة 
نحوية جيدة. 

بحيث لا 
يرتكب �أخطاء 

تقود �إلى 
�سوء الفهم، 
ويمكنه في 

�أغلب الأحيان 
�أن ي�صححها 

بنف�سه. 

يمكنه �أن 
يتحدث لمدة 
طويلة ن�سبياً 

ب�إلقاء منتظم 
للغاية، ر غم 
�أنه قد يتردد 
و هو يبحث 

عن التراكيب 
والعبارات 
المنا�سبة. 

يبادر في الكلام، 
وي�أخذ دوره في 
الحديث متى 

يرغب، و يمكنه 
�أن ينهي محادثة 
عند ال�ضرورة، 

بلباقة �أو بدونها، 
كما يمكنه متابعة 

مناق�شة حول 
مو�ضوعات م�ألوفة 

ب�سهولة. 

يمكنه ا�ستخدام 
عدد محدود من 

�أدوات الربط 
لي�صل بين جمله 
في حديث وا�ضح 
ومتنا�سق، على 

الرغم من 
�أنه قد تكون 
هناك بع�ض 

"التجاوزات" 
في كتابته 
الطويلة. 

B1 يمتلك قدرات
لغوية ومفردات 

كافية ليكون قادرا 
على الت�صرف 

ب�شيء من التردد 
و�شيء من ال�شرح 

المو�سع حول 
مو�ضوعات مثل 

العائلة، الترفيه، 
الانترنت، 

العمل، الأ�سفار، 
الأحداث اليومية.

ي�ستخدم 
بطريقة قريبة 
من ال�صحة 
عدداً جيداً 

من التراكيب 
و لأنماط 
المتكررة 
و المعتادة 
في �أو�ضاع 

عة. متوقَّ

يمكنه �أن 
يتحدث 
بطريقة 

مفهومة مع 
وقفات للبحت 

عن كلماته 
وجمله ليقوم 
بت�صحيحات 

ذاتية 
خ�صو�صاً في 

حلقات الإنتاج 
الحر الطويلة.

يمكنه الدخول في 
محادثة ب�سيطة 
وجهاً لوجه حول 
مو�ضوع م�ألوف 

�أو من �ضمن 
اهتماماتها 

ال�شخ�صية ويمكنه 
دعمها و�إنهائها. 

كما يمكنه �أن يردد 
جزءا مما قاله 

�شخ�ص ما لي�ؤكد 
الفهم المتبادل.

يمكنه �أن 
يربط �سل�سلة 
من الجمل 
الق�صيرة، 
الب�سيطة، 

المنف�صلة، في 
متتالية خطية 

تقترب من 
الفقرة.

A2 ي�ستخدم تراكيب
�أولية مكونة من 

نة و من  عبارات مخزَّ
مجموعات من بع�ض 
الكلمات و العبارات 
التي ت�ستخدم كلها 

لتو�صيل معلومة 
محددة في مواقف 
ب�سيطة من الحياة 
اليومية و الأحداث 

الجارية.

ي�ستخدم 
تراكيب 
ب�سيطة 
بطريقة 

�صحيحة لكنه 
لازال يرتكب 
�أخطاء �أولية 
من الناحية 
التنظيمية.

يمكن �أن 
يُفهَم في 

تدخل وجيز 
معين، حتى 
�إذا كانت 

�إعادة 
ال�صياغة، 
الوقفات، 

والانطلاقات 
الخاطئة 
ظاهرة.

يمكنه الإجابة على 
�أ�سئلة و التعقيب 
على ت�صريحات 

ب�سيطة. يمكنه �أن 
يبدي �أنه متابع 

لكن نادرا ما يكون 
قادرا على الفهم 
بما يكفي لدعم 

المحادثة بمبادرة 
�شخ�صية منه.

يمكنه ربط 
مجموعات من 

الكلمات ب�أدوات 
ربط ب�سيطة 
مثل "و" �أو، 
ثمّ، "لكن"، 

"لأن".
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A1 يمتلك قائمة

�أولية من 
الكلمات و 
العبارات 

الب�سيطة التي 
تعبر عن مواقف 
م�ألوفة وخا�صة 

وملمو�سة.

لديه �سيطرة 
محدودة 

على بع�ض 
التراكيب 

والجمل

يمكنه �أن 
يت�صرف 

با�ستخدام 
عبارات 
ق�صيرة 

جداً، معزولة 
عموماً، 
بتوقفات 
متعددة 

للبحث عن 
كلماته ليعبر 

بها عن 
المو�ضوعات 

الم�ألوفة 
لديه ليدخل 

العملية 
الات�صالية

يمكنه الإجابة 
عن �أ�سئلة 

ب�سيطة وطرحها 
حول تفا�صيل 
�شخ�صية. كما 

يمكنه �أن يتفاعل 
بطريقة ب�سيطة، 

لكن التوا�صل 
يعتمد كلياً على 
التكرار وببطء 
�شديد للغاية، 
و يعتمد على 

�إعادة ال�صياغة 
والت�صحيح.

يمكنه ربط 
كلمات �أو 

مجموعات 
كلمات 

بو�صلات �أولية 
جدا مثل "و" 

�أو "�إذن".
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المبحث الخامس

 مبادئ تعليم اللغة وتعلمها في �ضوء الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك

ي�ستن���د تعليم اللغات الأجنبية �إلى مجموعة م���ن المعايير والأ�س�س والر�ؤى التي 
ق���د تختلف باختلاف المذاهب الفل�سفي���ة والتطورات البحثية المتعلق���ة بتعلّم اللغات 
الأجنبي���ة وتعليمها، فقد �شهد ه���ذا الم�ضمار تطورات كبيرة ونقلات نوعية على وجه 
الخ�صو�ص��� في طرائق التدري�س وو�ضع المناه���ج وتدريب المعلمين ومركزية التعلّم ما 
بين المنه���ج الدرا�سي والمدّر�س والدار�س. وقد �شهدناً خا�ل�ل العقدين الأخيرين من 
الزم���ن الاهتمام بالطريقة التوا�صلية في تعليم اللغات الأجنبية كردة فعل لكثير من 
الطرق والمذاهب القديمة ولعل من �أبرزها طريقة القواعد والترجمة، فالر�ؤية العامة 
�إلى اللغ���ة الآن �أنها ته���دف �إلى تحقيق التوا�صل والتفاعل بن�ي� �أفراد المجتمع ب�شكل 
ع���ام، ومن ثم ظه���ر اتجاه تعليم اللغة وفق الم�ضمون على �أنقا�ض مداخل المهارات �أو 
الكفاي���ات �إلخ، حتى �إننا بلغنا مرحلة ما بع���د الفل�سفات وطرق التدري�س التي تجعل 
المتعل���م �أ�سا�س عملية التعلّم وت�سمية الو����ضع الراهن بمرحلة ما بعد المذاهب وطرق 

التدري�س الخا�صة))).

وعلي���ه ف����إن الإطار المرجعي الأوروب���ي قد و�ضع بع�ض المب���ادئ التي ينبغي على 
الم�شتغلن�ي� في م�ضمار تعليم اللغات الأجنبي���ة وتعلّمها من الأخذ بها من �أجل تحقيق 
�أكبر قدر من الكفاءة اللغوية: الطلاقة والدقة، في برامج تعلّم اللغة. ويمكن تق�سيم 
هذه المبادئ �إلى مجموعة من الم�ستويات، وهي قد تتداخل في بع�ض المو�ضوعات التي 

(1)	  Anne Dragemark Oscarson, and Mats Oscarson (2010).Using theانظر:
CEFR in the foreign language classroom, Published by IATEFLDarwin 
College, University of Kent.
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تحدث���ت عنه���ا �سابقاً �أو ��سأتح���دث عنها لاحقاً، لكني لا �أجد مف���راً من المرور عليها 
هن���ا، ومنها ما هو على م�ست���وى الأهداف التعليمية والمه���ارات اللغوية، ومنها ما له 
علاق���ة بالدار�س نف�سه، ومنها م���ا له علاقة بالمدر�س، ومنها م���ا له علاقة بالمنهج، 
ومنها ما له علاقة بطريقة التدري�س، ومنها ما له علاقة ب�آلية التقييم، ومنها ما له 

علاقة ب�أ�سئلة الجودة والإتقان �أي�ضاً.

و�أجد لزاماً عل���يّ �أن �أتوقف عندها قليلًا مبيناً ومف�سراً ومو�ضحاً الكيفية التي 
يج���ب �أن يكون عليها الح���ال في �ضوء الإطار المرجعي الأوروب���ي. ومن �أب�سط الأمور 
الت���ي يمك���ن �أن يطرحها م�ؤ�س�س��� البرنامج �أو مدر�س اللغة ل���دى ال�شروع في ت�أ�سي�س 

البرنامج اللغوي))):
• م���ا المجالات الت���ي �سيعمل طلابي فيها بع���د التعلّ���م؟ و�أي مواقف �سيكون 	

عليهم مواجهتها؟ �إذا كان الأمر كذلك، ف�أي �أدوار �سيلعبون؟
• مع من �سيتعاملون؟	
• ما هي علاقاتهم ال�شخ�صية و الم�ؤ�س�سية، وفي �أي �إطار؟	
• ما هي الأ�شياء التي �سيكونون بحاجة للرجوع �إليها؟	
• ما هي المهام التي �سيتوجب عليهم �إنجازها؟	
• ما هي المو�ضوعات التي �سيكونون بحاجة للتعامل معها؟	
• هل عليهم �أن يتكلموا فقط �أو ي�سمعوا �أو يقر�ؤوا �أم كلها معاً؟	
• ما الذي �سي�سمعونه �أو �سيقر�ؤونه؟	
• في �أي ظروف �سيتوجب عليهم الت�صرف؟	
• �أي معرفة للعالم �أو لثقافة �أخرى �سيتوجب عليهم ا�ستح�ضارها؟	

(1)	  Council of Europe (2001). The Common European Framework of :انظر
References for Languages:Learning, Teaching, Assessment.
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المبحث السادس

 توظيف الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك في و�ضع الأهداف اللغوية 
العامة والخا�صة

�إن �سياق تعليم اللغات الأجنبية له �أهداف خا�صة وهو ما يحاول الإطار المرجعي 
الأوروبي الت�أكيد عليه ف�ضلًا عن �إ�ضافة بع�ض ال�سياقات التربوية الأخرى مما يجب 
�أن تعك�سه الأهداف العام���ة والخا�صة للمنهج الدرا�سي الم�ستند �إلى الإطار المرجعي 
الأوروبي. ويهدف الإطار فيما يهدف �إليه �إلى تنمية الدار�سين تنمية لغوية ومجتمعية 
وثقافية بغية الو�صول �إلى المواطنة ال�صالحة في المجتمعين المحلي والعالمي، ومما جاء 
في الإط���ار المرجعي الأوروبي وللإطار �أهداف كبرى عامة و�أهداف �إجرائية خا�صة، 
ومن تلك الكبرى على �سبيل المثال تنمية الوعي والمواطنة ال�صالحة ف�ضلًا عن تنمية 
الثقة ل���درى الدار�سين ب�أنف�سهم وتعزيز الدافعي���ة والتغذية الثقافية لدى الدار�سين 

جميعاً �أمّا الخا�صة �أو الإجرائية فهي تلك التي تتعلق باللغة ذاتها ك�أن نقول:

• يه���دف المنه���ج �إلى تحقيق الق���درة على ق���راءة الجريدة و�سم���اع الراديو 	
وم�شاه���دة التلفاز وفهمها، ف�ضلًا عن ت�صفح الكتب والإنترنت بفهم ونقدٍ 

واعيين.
• تبادل وجهات النظر حول الق�ضايا الاجتماعية وال�سيا�سية �إلخ.	

�إنّ الإط���ار غني بمث���ل هذه التو�صيف���ات التي تجعل تحقيقها �سه���ل المنال عبر 
الم�ستوي���ات ال�ست���ة الرئي�سية، لدرجة �أن الإط���ار زوّد التربويين ببع����ض النماذج من 
و�سائ���ل و�ضع ه���ذه الأه���داف وتحقيقه���ا كالتمييز بن�ي� الحقيقة والخي���ال، وتعليم 

مفردات مجالات معينة، وتخمين معاني بع�ض المفردات من �سياقاتها.
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 ولت�سهي���ل ه���ذه العملية فقد ح���دد الإطار المرجعي عدد المج���الات الممكنة غير 
المحددة عموماً في الواقع �إلى �أربعة مجالات))):

• المجال ال�شخ�صي.	
• المجال العام.	
• المجال المهني.	
• المجال التعليمي.	

ومم���ا ينماز ب���ه الإطار المرجع���ي الأوروبي المزج بين التنمي���ة اللغوية والمعرفية 
م�شفوع���ة بالمهارات الحياتية التي يحتاجها الدّار�س��� كمهارات البحث والا�ستق�صاء 

والتعامل والمناق�شة والتف�سير والتعاون.

(1)	 Council of Europe (2001). The Common European Framework of Ref��-
erences for Languages:Learning, Teaching, Assessment.
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المبحث السابع

توظيف الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك في و�ضع المناهج والخطط الدرا�سية.

  مهن���ة التعليم �شراكة بين مجموعة كبيرة من الأطراف تتعاور جميعاً لتحقيق 
عملي���ة التعلم والتعليم، وتعد الخط���وة الأولى في �أي عملية تعليم ناجحة بعد تحديد 
الأه���داف اللغوية والحاجات التعليمية للدار�سين و����ضع الخطط الدرا�سية والمناهج 
التعليمي���ة، وهي عملية م�شترك���ة مترابطة متناغمة لا تنف�صل ع���ن بع�ضها البع�ض، 
فالخط���ط والمناهج يجب �أن تعك�س الأهداف التي تم الحديث عنها �سابقاً، وو�ضعها 

الإطار تف�صيلياً.

وقد حدد الإطار المرجع���ي ثلاثة خيارات لدى و�ضع المناهج يجب �أن تكون  	
نبرا�ساً ومنارات قبل و�ضعها، وهي))):

11 يج���ب �أن يت�ساوق المنهج الدرا����سي الذي يُو�ضع في ����ضوء الإطار المرجعي .
م���ع فكرة التعددية اللغوية والتنوع اللغ���وي، مما يعني �أن عملية تعلّم اللغة 
وتعليمه���ا يجب �أن تكون متناغمة مع �أنظمة التعليم الأخرى في �أوروبا مما 
ي�سهل على الدار�س اتخاذ القرارات والخيارات في تطوير �شتى المهارات.

22 الث���اني: الاعتقاد ب�أن هذا التنوع ممكناً لا�سيما في �إطار التعليم المدر�سي، .
�إلا �إذا ت�ساءلنا ع���ن العلاقة بين تكلفة النظام وفعاليته، بحيث يتم تجنب 
التك���رار، وفي المقابل الت�شجي���ع على توفير المقايي�س ونق���ل الكفاءات التي 

يي�سرهما التنوع اللغوي.

(1)	 Council of Europe (2001). The Common European Framework of Ref-
erences for Languages:Learning, Teaching, Assessment.
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33 الثال���ث: ه���و �أن الاعتبارات والمقايي�س��� التي تو�ضع للمناه���ج الدرا�سية لا .
ينبغ���ي �أن تتح���دد بلغة معينة، ب���ل لمناهج درا�سية متع���ددة اللغات، وذلك 
م���ن منظور �أن التربي���ة اللغوية العامة واحدة، حي���ث يفتر�ض �أن المعارف 
الل�ساني���ة والق���درات اللغوي���ة بالإ�ضاف���ة �إلى معارف التعل���م، تنطبق على 

جميع اللغات.

كما ينبغي الاعتقاد في �ضوء الإطار ب�أنّ:
• كل معرفة للغة معينة هي جزئية، مهما بدت " لغة �أم" و "�أ�صلية"،	
• كل معرفة جزئية هي �أي�ضا �أقل جزئية مما تبدو عليه.	
• معرف���ة اللغة، ه���و �أي�ضا معرفة �أ�شي���اء كثيرة عن لغات �أخ���رى، لكن دون 	

�أن نع���رف دائم���ا ب�أننا نعرفها. �إن تعلم لغات �أخ���رى ي�سمح عموما بتفعيل 
هذه المعارف و بجعلها واعية �أكثر، و هو عامل لإعطاء القيمة لها بدلا من 

التظاهر ب�أنه لا وجود لها.

ه���ذه المب���ادئ و الملاحظات المختلفة، �إذا كانت تر�ت�ك حرية كبيرة في الاختيار 
�إع���داد البرامج و تطويرها، فهي ت�شج���ع كذلك على البحث عن ال�شفافية و الات�ساق 

في تحديد الخيارات و في اتخاذ القرارات.

وهذه مزيد من البيانات التي ت�ساعد في و�ضع المناهج والخطط الدرا�سية التي 
تحق���ق الأهداف، في ����ضوء المجالات التي اقترحها الإط���ار الأوروبي، �إنهم مطالبون 
باتخ���اذ قرارات مف�صل���ة و ملمو�سة حول اختي���ار الن�صو�ص و تقدمه���ا، والأن�شطة، 
والمف���ردات والقواعد التي ينبغي تقديمه���ا للمتعلم. ينتظر منهم �أن يقدموا تعليمات 
مف�صلة للف����صل و/�أو المهمات والأن�شطة التي �سيتناوله���ا المتعلمون ا�ستجابة للمادة 
م���ة. فمنتجاته���م له���ا ت�أثير مهم عل���ى عملي���ات التعليم/التعلم ويج���ب عليها  المقدَّ
لا محال���ة �أن تُبن���ى على فر�ضي���ات �صريحة بالن�سب���ة لطبيعة عملي���ات التعلم. وقد 
اقترح الإط���ار �أنواع الن�صو�ص التي ينبغي �أن ي�ستعين بها المدر�سون ووا�ضعو المناهج 
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وتو�صيفه���ا انتقالا م���ن المكتوب �إلى ال�شف���وي ومن ال�سهل �إلى المعق���د. وهي كالتالي 
تنظم في:

ن�صو�ص ق�صيرة جدا و ب�سيطة، خ�صو�صاً ذات الأو�صاف الق�صيرة والب�سيطة، 
لا�سيم���ا �إذا كان���ت مو�ضح���ة. وتعليمات ق�ر�ي�صة و ب�سيطة، مثلا بطاق���ات بريدية و 
�إ�شعارات ق�ر�ي�صة و ب�سيطة. ون�صو�ص حول مو�ضوعات ملمو�سة، ون�صو�ص ق�صيرة 
و ب�سيطة، مثلا، ر�سائل �أو فاك�سات �شخ�صية �أو المعاملات ال�شائعة، و �أغلب اللوحات 
والإ�شعارات ال�شائعة، و ال�صفحات ال�صف���راء، و�إعلانات �صغيرة. ون�صو�ص واقعية 
ب�سيط���ة و مبا�شرة حول مو�ضوعات مرتبط���ة بمركز اهتمامي. ومنتجات �شائعة مثل 
الر�سائل والمطوي���ات والم�ستندات الر�سمية الق�صيرة والمق���الات ال�صحفية الب�سيطة 
والمبا�ش���رة حول مو�ضوعات م�ألوفة ت�صف الأحداث ون�صو�ص جدلية مكتوبة بو�ضوح 
ور�سائل �شخ�صية تعبر عن الأحا�سي�س �أمنيات. وتعليمات وا�ضحة و مبا�شرة مكتوبة 
بو����ضوح تخ�ص��� الأدوات. ومرا�سلات مرتبط���ة بمركز اهتمام���ي. ون�صو�ص وا�سعة 
�أكثر بما في ذلك مقالات متخ�ص�صة خارج مجالي وم�صادر متخ�ص�صة جدا �ضمن 
مج���الي. ومق���الات و تقارير حول م�ش���كلات راهنة مكتوبة بوجه���ة نظر متخ�ص�صة 
ومجموعة وا�سعة من الن�صو�ص الطويلة و المعقدة من النوع الاجتماعي، �أو المهني �أو 
الجامع���ي. وتعليمات معقدة عن �آلة جديدة غير معروفة �أو حول �آلية خارج مجالي. 
ومجموع���ة وا�سعة من الن�صو�ص المعقدة، وب�شكل عملي كل �أ�شكال الكتابات. كتابات 

�أدبية �أو لا، مجردة البنية، �أو معقدة البنية، �أو م�ألوفة �إلى حد كبير))))(.

�أما �أنماط الن�صو�ص ال�شفهية، فت�شمل، على �سبيل المثال:
• الإعلانات العامة و التعليمات.	
• م�ؤتمرات، محا�ضرات، عرو�ض، خُطب.	

(1)	 Council of Europe (2001). The Common European Framework of Ref-
erences for Languages:Learning, Teaching, Assessment.
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• ال�شعائر: الاحتفالات الدينية، الخدمات الدينية.	
• الحفلات: م�سرح، �أغاني.	
• التعليقات الريا�ضية: كرة القدم، الملاكمة، �سباق الدراجات، فرو�سية.	
• �أخبار الراديو �أو التلفزيون.	
• المناق�شات العامة �أو المتعار�ضة.	
• المحادثات ال�شخ�صية وجها لوجه.	
• المحادثات التلفونية.	
• مقابلات التوظيف.	
• �إلخ	

�أمّا �أنماط الن�صو�ص الكتابية فت�شمل على �سبيل المثال:
• كتب، روايات و �أخرى، بما في ذلك المجلات الأدبية.	
• المجلات.	
• ال�صحف.	
• �أدلة الت�شغيل.	
• كتب الطبخ.	
• المناهج الدرا�سية.	
• �سلا�سل الر�سوم المتحركة.	
• برو�شورات و من�شورات.	
• المطويات.	
• المواد الدعائية.	
• اللوحات و اللافتات.	
• بطاقات الت�سمية للمتاجر، الأ�سواق و الأ�سواق المركزية.	
• التغليف و ت�سميات المنتجات.	
• التذاكر.	
• نماذج و ا�ستبيانات.	
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• المعاجم: �أحادي و ثنائي اللغة، القوامي�س.	
• الر�سائل التجارية و المهنية، الفاك�سات.	
• الر�سائل ال�شخ�صية.	
• التمارين و التراكيب.	
• مذكرات العمل، المحا�ضر، التقارير.	
• ملاحظات و ر�سائل.	
• قواعد البيانات: معلومات، �أدب، ا�ستعلامات.	

الدعائم وت�شمل
• ال�صوت الحي.	
• الهاتف.	
• مكالمات الفيديو.	
• المقابلات التلفزيونية.	
• الو�سائل ال�صوتية.	
• برامج الراديو.	
• التلفزيون.	
• ال�سينما.	
• �أجهزة الكمبيوتر.	
• البريد الإلكتروني.	
• الأقرا�ص المدمجة.	
• �أ�شرطة، �أقرا�ص و �سلا�سل فيديو.	
• �أ�شرطة، �أقرا�ص و �سلا�سل �صوتية.	
• المطبوع.	
• المكتوب باليد.	
• �إلخ	
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وهذا جدول تف�صيلي للمجالات الأربعة �سابقة الذكر))): 
تعليميمهنيعام�شخ�صيمجال
•�أمكنة في المنزل	

• الغرف	
• في الحديقة	
• مع العائلة	
• عند الأ�صدقاء	
• عند غرباء	
• في الفندق	
• في ال�صحراء	
• على ال�ساحل	

• �أماكن عامة:	
• ال�شارع	
• ال�ساحة	
• الحديقة.	
• المخازن	
• الأ�سواق،	
• الم�ست�شفيات والعيادات	
• الملاعب والقاعات 	

الريا�ضية
• الم�سارح وال�سينما	
• الترفيه	
• المطاعم،	
• المقهى	
• الفندق	
• �أماكن العبادة	

• المكاتب	
• الم�صانع	
• الور�ش	
• الموانئ	
• المحطات	
• المزارع	
• المطارات	
• المخازن	
• التجارية، 	 المحلات 

الخدمات،  �شركات 
الفنادق

• خدمات عامة	

• قاع���ات 	 المدار�س���: 
 ، ت ا ����ضر لمحا ا
الف����صول، �ساح���ات 
الا�ستراحة، الملاعب 
الريا�ضية، الممرات،

• التعلي���م 	 م�ؤ�س����سات 
جامع���ات،  الع���الي: 
قاع���ات الم�ؤتم���رات: 

قاعات الندوات،
• اتحادات الطلاب	
• الطا�ل�ب، 	 �سك���ن 

المختبرات
• المقا�صف	

•م�ؤ�س�سات العائلة	
• �شبكات اجتماعية	

• ال�سلطات، المنظمات 	
ال�سيا�سية، عدالة، 
ال�صحة العمومية، 

جمعيات، الم�ؤ�س�سات 
الخيرية، الأحزاب 

ال�سيا�سية، 
الجماعات الدينية

• مقاولات:		
الوظيفة العمومية	

المتعددة الجن�سيات	
وطنية

• نقابات	

• م�ؤ�س�سة 	 م��در���س��ة، 
ت����ع����ل����ي����م ع�������الي، 
الم�ؤ�س�سات  جامعة، 
الجمعيات  العلمية، 
منظمات  الم��ه��ن��ي��ة، 

التكوين المهني

الوالدان�أ�شخا�ص
الأطفال

الأخوة
الأخوال والخالات
الأعمام والعمات

�أبناء العم، وبنات 
العم الأ�صهار

الخطيب 
والخطيبة

العلاقات 
الحميمية

الأ�صدقاء
المعارف

الموظفون العاديون 
الممثلون الر�سميون، 

بائعو المتاجر
ال�شرطة
الجي�ش

قوى الأمن
ال�سائقون
المراقبون

الم�سافرون
اللاعبون
الم�شجعون
المتفرجون
الجمهور،

الندلة،
موظفو الا�ستقبال

 رجال الدين

�أرباب العمل
الم�ستخدمون، 

المديرون
 الزملاء

المر�ؤو�سون
موظفو 

الا�ستقبال،
عمال ال�صيانة،

ال�سكرتير

الأ�ساتذة
هيئة التدري�س

الآباء
 الزملاء،

�أ�ساتذة مكلفون 
بالتدري�س،
الطلاب،

�أمين المكتبة،
موظفو المختبر، 

العاملون بالمطبخ، 
عمال ال�صيانة،

الحرا�س،

(1)	 Council of Europe (2001). The Common European Framework of Ref-
erences for Languages:Learning, Teaching, Assessment.
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تعليميمهنيعام�شخ�صيمجال
الديكور/ الأثاث�أ�شياء

الملاب�س
الأجهزة المنزلية،

الألعاب،
�أدوات ومنظفات 

�شخ�صية،
�أعمال فنية، كتب، 

حيوانات �أليفة، 
حيوانات برية،

�أ�شجار،
 نباتات، 

ت�ضاري�س، البرك
 اللوازم المنزلية،

�أمتعة اليد،
لوازم الريا�ضة 

والت�سلية

نقود، محفظة، 
حقيبة، وثائق ر�سمية،

ب�ضائع،
�أ�سلحة،

حقائب ظهر،
حقائب �سفر،

 كرات،
برامج،

وجبات،
م�شروبات،

وجبات خفيفة،
جوازات �سفر،

ت�صاريح،
رخ�ص

الآلات المكتبية
�آلات �صناعية

�أدوات �صناعية 
وحرفية

الأثاث المدر�سي،
الزي الموحد،

 لوازم و ملاب�س 
ريا�ضية،

التغذية، الأجهزة 
ال�سمعية الب�صرية، 
�سبورة و طبا�شير، 

�أجهزة كمبيوتر،
حقائب مدر�سية

احتفالات عائلية،�أحداث
 لقاءات،

ال�صدف،
حوادث،

 ظواهر طبيعية،
�أم�سيات،
زيارات،

التنزه م�شيا 
على الأرجل، �أو 

على دراجة، �أو في 
�سيارة،
عطل،

رحلات،
�أحداث ريا�ضية

ال�صدف،
الحوادث

الأمرا�ض،
اجتماعات عامة،

 محاكمات،
مرافعات،

محاكم،
�أيام الت�ضامن،

غرامات،
 توقيف،

مباريات،
معار�ض،
حفلات،

زواج،
جنازة

اجتماعات،
مقابلات،

ا�ستقبالات،
م�ؤتمرات تجارية،

ا�ست�شارات،
مبيعات مو�سمية،

حوادث عمل،
 �صراعات 

اجتماعية

العودة للمدار�س،
الدخول للف�صول،

نهاية الدرو�س،
زيارات و تبادلات،

�أيام/�أم�سيات 
للآباء

�أيام/ م�سابقات 
ريا�ضية

م�شاكل �سلوكية
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�أفعال الحياة �أفعال

اليومية، مثلا:
ارتداء الملاب�س،

خلع الملاب�س،
طبخ، �أكل، غ�سيل، 

ب�ستنه، قراءة، 
راديو وتلفزيون،

�أن�شطة م�سلية، 
�ألعاب/ريا�ضة

ت�سوق،
ا�ستفادة من 

الخدمات الطبية،
ال�سفر بوا�سطة:

البر، قطار، باخرة، 
طائرة،

طلعات في المدينة
ترفيه،

المقارّ الدينية

�إدارة الأعمال،
الإدارة 

ال�صناعية، عمليات 
الإنتاج، الإجراءات 

الإدارية، النقل 
البري،

عمليات البيع، 
ت�سويق،

تطبيقات 
�إعلامية، �صيانة 

المكاتب

التجمع ) العام 
(، درو�س، �ألعاب، 

ا�ستراحة،
�أندية و جمعيات، 
م�ؤتمرات، عر�ض، 

�أعمال تطبيقية 
بالمختبر،

ندوات و�أعمال 
موجهة، عمل 

�شخ�صي،
حوارات ومناق�شات

ن�صو�ص ن�صو�ص
تلفزيونية، 
�ضمانات،

�إي�صالات،
كتب مدر�سية،

ق�ص�ص،
مجلات،
�صحف،

مطبوعات 
�إعلانية، 

برو�شورات،
بريد خا�ص،
ت�سجيلات،

راديو/ �إذاعة

�إعلان عام،
بطاقات �شخ�صية 

تغليف،
مطبوعات،

كتابة على الجدران، 
تذاكر،

جداول زمنية،
�إعلانات،
�أنظمة،
برامج،
عقود،
قوائم،

ن�صو�ص مقد�سة، 
خطب/تجويد

ر�سائل الأعمال، 
مذكرة تقرير، 

تعليمات ال�سلامة، 
طرق الت�شغيل، 

الأنظمة، م
مواد �إعلانية، 

بطاقات �شخ�صية 
تغليف،

و�صف الوظيفة، 
الإ�شارات،

بطاقات العمل

وثائق �أ�صلية،
كتاب مدر�سي،
كتاب القراءة،

الكتب المرجعية،
ن�ص على ال�سبورة، 

ملاحظات من 
م�صادر مختلفة،

ن�ص على �شا�شة 
الكمبيوتر،

ن�صو�ص فيديو،
دفتر التمارين،

مقالات ال�صحف، 
ملخ�صات، معاجم 

)�أحادي/ثنائي(

الثام��ن: توظي���ف الإط���ار المرجعي الأوروب���ي الم�شترك في الف����صول الدرا�سية: 
التعليم والتخطيط للدرو�س.

يك���ون التعليم ناجح���اً حين ي�سع���ى �إلى تحقيق �أهداف مح���ددة ووا�ضحة، وفي 
�سي���اق اللغة يعد و�ضع ت�صور وا�ضح للكفاءة اللغوية ه���و ال�سياق ال�صحيح والمنا�سب 
لعملية التعلّم والتعليم؛ مما يوفر فر�صة كبيرة �أمام الدار�سين للنجاح في م�ساعيهم 
وتحقي���ق �أهدافه���م ف�اً�ل�ض ع���ن مراقب���ة �أدائه���م لأنف�سه���م وو�ضع الأه���داف التي 
ي�ستطيع���ون �إنجازه���ا. ومما ينفرد به الإطار المرجع���ي الأوروبي على م�ستوى العالم 
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امتلاك���ه لقائمة فح�ص المتعلم الذاتي �أو م���ا يمكن �أو ي�ستطيع �أن يفعله مع نهاية كل 
م�ست���وى م���ن الم�ستويات ال�ستة، فهو لا يحتاج لا �إلى مدر�س��� ولا مدير برنامج لقيا�س 
تط���وره اللغ���وي. وبكلمات �أخر �إن الإط���ار و�ضع الأهداف من الإط���ار الجماعي �إلى 
الإط���ار الفردي �أي تفريد التعلي���م حيث ي�ستطيع كل دار�س تحديد ما ي�ستطيع تعلمه 
�أو القي���ام به، وهذا ي�سمح الإط���ار المرجعي الأوروبي للمدر�س��� والبرنامج والدار�س 
التركي���ز عل���ى الإيجابي���ات وال�سلبيات عل���ى حدٍ ����سواء. كما يوفر الإط���ار المرجعي 
الأوروب���ي فهم���اً م�شتركاً للم�ستوي���ات والأهداف ومجريات ف����صول اللغة ب�شكل عام 
بين الإدارة/البرنامج والدار�سين والمدر�سين من �أجل و�ضع �أهداف واقعية ت�ستهدف 

الجميع وربط النتائج بما ي�ستطيع الدار�سون فعله بنجاح.

وتج���در الإ�شارة هن���ا �إلى �أن الإطار المرجعي الأوروب���ي كونه يهدف �إلى تحقيق 
التفاع���ل والات����صال والتوا�صل ف�إن���ه ي�ؤكد على المدخ���ل التوا�صل���ي))))( والحاجات 
التوا�صلي���ة للدار�سين، مت�ضمناً التعامل مع �أعم���ال الحياة اليومية وتبادل المعلومات 
والأفكار وتحقيق �أكبر قدر ممكن من الفهم والإفهام الثقافي البيني. وقمين بالإ�شارة 
�أن الطريق���ة التوا�صلية الموجهة تقوم على المهمات اللغوية والتفاعل وا�ستخدام اللغة 
الهادف. ومن المبادئ التي يمكن �أن ن�ستفيد منها من توجيهات الإطار حول الات�صال 

والتوا�صل:

• يتعلّ���م الدار�سون عر�ب� هذه الطريقة التوا�صل الطبيع���ي، كما �أن التوا�صل 	
الطبيعي وذي المعنى يجب �أن يكون هدف الن�شاطات ال�صفية.

• الطلاقة هدف �أ�سا�سي من �أهداف هذه الطريقة.	
• التوا�صل يعني تداخل المهارات اللغوية الأربعة معاً.	
• التعلم هو عملية بناء �إبداعية نتعلّم فيها من الخط�أ وال�صواب.	

Littlewood(1981). Communicative Lan� William :انظر لمزيد من التفا�صيل 	(((
.guage Teaching: An Introduction, Cambridge University Press



274

وللمعلم في هذه الطريقة دوران مهمان، هما:
• ت�سهيل عملية الات�صال في الغرفة ال�صفية.	
• �أن يت����صرف كم�ش���ارك م�ستق���ل في عملي���ة التعلّم والتعلي���م الجماعي في 	

ال�صف.

يعني �أن نركز في هذه الطريقة على:
• علاقة المعلم – الطالب.	
• الن�شاطات.	
• المواد التعليمية.	
• بما �أن الكفاية الات�صالية هي الهدف النهائي من هذه الطريقة ف�إنه يجب 	

�أن نمنح الطالب كل الفر�ص الممكنة لممار�سة الات�صال اللغوي.
• في الغرف���ة ال�صفي���ة ووفقاً لهذه الطريق���ة يجب �أن يك���ون كلام المعلم في 	

ا �ضبطه ومراعاة درجة  الح���دود الدنيا، ولا يعني ذلك عدم الحدي���ث �إّمن
منا�سبته.

• التعلّم وفق هذه الطريقة يعني �أن محور التعلّم والتعليم هو الطالب نف�سه. 	
واج���ب المعلم ت�سهيل عملي���ة التوا�صل للطالب عبر اختي���ار المواد المنا�سبة 

وخلق التدريبات الجيدة التي تنا�سب �أهداف الدر�س.

وكذلك نتعلم من الإطار:
• تخ�صي�ص��� وق���ت ال����صف للن�شاط���ات التفاعلي���ة والواجب���ات المنزلي���ة 	

للن�شاطات الفردية.
• توظيف الواجبات المنزلية في تهيئة الطلاب لن�شاطات ال�صف.	
• تخ�صي�ص��� وق���ت ال�صف للن�شاط���ات التي ترك���ز على التفعي���ل والتفاعل 	

والإنتاج وتتيح للطلاب الم�شاركة ب�أكبر قدر ممكن.
• تجنّـب ال�شروحات المطولة و�أ�سلوب المحا�ضرة.	
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• �أهمي���ة الوعي ب�أن م�ستوى الكفاءة لدى الطلاب يقوم بالدرجة الأولى على 	
المهارات التي تكونت لديهم ولي�س على الدرو�س التي قاموا بتغطيتها.

• ����ضرورة التركيز على المفردات وتفعيلها و�إعطائها من الوقت والن�شاطات 	
ما يتنا�سب و�أهميتها ك�أهم تحدٍ يواجه متعلّمي العربية.

• قة"في تكوين المهارات المختلفة بما يلائم م�ستوى 	 التركيز على عن�صر "الدِّ
الكفاءة الذي نحن ب�صدده.

• �أهمي���ة و����ضع �سقف عال م���ن التوقع���ات واختيار م���واد ون�شاط���ات تدفع 	
بالطلاب �إلى م�ستوى �أعلى من م�ستواهم في الفهم والإنتاج.

• التركي���ز على ا�ستخ���دام مواد �أ�صلي���ة في التدري�س من���ذ البدايات الأولى 	
و����ضرورة التركيز عل���ى ا�ستراتيجي���ات الاكت�شاف والتخمن�ي� في التعامل 

معها.
• ي 	 ����ضرورة الانطا�ل�ق دائماً م���ن �أولّي���ة الوظيفة اللغوي���ة وال�سي���اق الن�صّ

والثقافي والاجتماعي.

• �أهمية تعري�ض المتعلمين �إلى واقع اللغة بم�ستوياتها المختلفة.	
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المبحث التاسع

توظيف الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك في و�ضع الاختبارات والتقييم.

تقوم برامج اللغة على منظومة متكاملة ومن �أبرزها التقييم ب�أنواعه المختلفة، 
و�سب���ق الذكر ب�أن الإط���ار تم و�ضعه لكي يكون مرجعاً ل�سياق���ات مختلفة، ومن تلكم 
ال�سياق���ات التقيي���م والاختبارات، ولا يوف���ر الإطار تعليمات مح���ددة بقدر ما يمدنا 
باقتراح���ات وتو�صيف���ات ينبغي التعامل معه���ا بذكاء وحكمة، لأن���ه يوجد في الميدان 
�سياق���ات كثيرة ومتعددة بع�ضها ينا�سب الأف���راد وبع�ضها الآخر ينا�سب الجماعات، 
ومنها ما ينا�سب ال�صغار ومنها ما ينا�سب الكبار، ومن يريد �إجراء الاختيارات �أهي 
الحكوم���ة �أم المدر�سة، �أم الأ�ستاذ، ومن تلك���م ال�سياقات التي تحدد طبيعة الاختبار 
�أو التقيي���م ال�سياق التعليمي، الهجرة، العمل، ال�سياحة، �إذ يعدّ ال�سياق والهدف من 

�أهم �أركان �أي عملية تقييم �أو عقد الامتحان.

يركز التقييم التقليدي على ثلاثة مفاهيم تواترت و�أ�ضحت من مبادئ التقييم 
قديماً وحديثاً، وتعتبر �أ�سا�سية لعملية التقويم، و هي ال�صلاحية، و الموثوقية و العملية 

�أي القابلية التطبيق في �أي تقييم نود �إجرا�ؤه في عملية تعليم اللغة وتعلمها))).

وقد وحّ���د الإطار ر�ؤية و����ضع الاختبارات في خم�سة نق���اط: الألفة، والتحديد، 
والمعيرة، وتوحيد الإجراءات، والثبات.

�إنّ التقيي���م لا ي�شم���ل كفاءة المتعلم فقط فق���د ي�شمل مردودي���ة بع�ض الأدوات 
التعليمي���ة �أو الطرائ���ق، ونوع الخطاب المنتج فعلا و جودته، و ر�ضا المعلم و المتعلم، و 

 Sanja Wagner (2010). Improving Classroom Assessment by Using:انظر 	(((
.the CEFR, Published by IATEFLDarwin College, University of Kent
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فعالي���ة التعليم، و ما �إلى ذلك. وو�ضعنا الإطار في ����صورة �أنواع التقييم و�أيها ينبغي 
�أن ن�ستخدمه في تقييم م�ستخدمي اللغة العربية ومتعلميها))):

تقويم القدرةتقويم المعرفة1
تقويم مرجعيتقويم معياري2
ا�ستمرار �أو متابعة�إتقان3
تقويم منتظمتقويم م�ستمر4
تقويم تجميعيتقويم تكويني5
تقويم غير مبا�شرتقويم مبا�شر6
تقويم المعارفتقويم الأداء7
تقويم مو�ضوعيتقويم ذاتي8
تقويم على لائحة تحكمتقيم بناء على �سلم9

حكم موجهحكم مبني على الانطباع10
تقويم تحليلتقويم �شمولي11
تقويم ح�سب الفئةتقويم ح�سب ال�سل�سلة12
تقويم ذاتيتقويم متبادل13

ويميل الإطار �إلى الأخذ بمنهجية التقييم في العمود الأي�سر لأنها ترتبط ب�شكل 
ع���ام بالمتعلم بعي���داً عن النظرة التقليدية في ربط الدار�ن�ي�س جميعاً معاً، وتقييمهم 

من الداخل.

(1)	 )( Davidson F. and G. Fulcher (2007). The Common European Frame-
work of Reference (CEFR) and the

design of language tests: A matter of effect. Language Teaching 40.241-231 :3/
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المبحث العاشر

 الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك وتطوير المعلمين وتنميتهم مهنيا.

عل���ى الرغم من اختا�ل�ف فل�سفات التدري�س��� في ال�سنوات الأخر�ي�ة وانتقالها 
م���ن التعليم المتمركز حول المدر�س �إلى التعليم المتمح���ور حول الطالب، وغيرها من 
الأ�ساليب والم�سميات يبقى �أ�ست���اذ العربية للناطقين بغيرها حجر الزاوية في ت�سيير 
العملي���ة التعليمي���ة والتعليمية، فه���و الماي�سترو ال���ذي يقود الفرقة بانتظ���ام وتناغم 
وان�سج���ام، وقد تعددت الدرا����سات التي تحاول و�ضع خ�صائ����صه �أو معاييره �ضمن 
مرجعات مختلفة ومتعددة، منها ما ت�ستند �إلى التجربة والممار�سة والميدان، و�أخرى 
ا�شتق���ت معاييرها من لغات �أجنبية وفل�سف���ات و�ضعية مختلفة، وقليلة بل نادرة تلك 
الت���ي ا�ستلهمت �آراء الدار�سين �أنف�سه���م، في و�ضع خ�صائ�ص المعلم الذي نبحث عنه 

ونريده لإنجاح تجربة تعليم العربية للناطقين بغيرها.

لقد مرّ �إعداد المعلم في العالم العربي على الأقل بمراحل متعددة كانت بدايتها 
مع معلم ال����ضرورة ثم تطور الحال �إلى معاهد معلمين متو�سطة فثانوية وانتقل نقلة 
نوعي���ة تخ�ص�صية عند افتتاح مراكز العلوم والريا�ضيات والكليات المتو�سطة �إلى �أن 
و�صل �أخيرا لإقامة كليات معلمين متخ�ص�صة منذ ثمانينات القرن الما�ضي تعبر عن 
احتياج���ات المجتمع وت�شارك في تنميته، وبجانب كليات المعلمين كانت كليات التربية 

المرتبطة بالجامعات.

وفي العق���ود الأخر�ي�ة �أ�صب���ح التعليم مهنة له���ا �أ�صولها وقواعده���ا ومناهجها 
العلمي���ة، كما تط���ورت معرفتنا بنظ���م ونظريات التعل���م والتعلي���م، وتقدمت كذلك 
معرفتنا ب����أدوات و�أ�ساليب تقويم الأداء. ويعد اختي���ار الطالب /المعلم في م�ؤ�س�سات 
الإع���داد حجر الأ�سا�س��� لم�شروع تخريج جي���ل متمكن من المعلمين عموم���اً والعربية 
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للناطقن�ي� بغيرها خ�صو����صاً، ومن الم�سلم���ات الأولية في هذا ال�ش����أن �أن يتم اختيار 
المعلم في �ضوء المتطلبات المهنية العالية التي تتطلبها مهنة التدري�س، وتحت حرا�سة 
منظومة ال�ضوابط والقيم الأخلاقية العظيمة لهذه المهنة ال�سامية. بل �إن هناك من 
التربوين�ي� من يذهب في ر�ؤيته لنظام اختيار المعلم �إلى حد القول ب�أن المعلم يولد ولا 
يُعد، في �إ�شارة �إلى �أنه مولود �أكثر منه مُعد. �أي �أن التميز والإبداع المهني لدى المعلم 

هو في العموم تكوين فطري بطبيعته �أكثر من �أي �شيء �آخر.

وفي ع�صرن���ا الحا�ضر برزت بع�ض الاتجاه���ات الحديثة في مجال �إعداد المعلم 
ت�ؤك���د على �ضرورة مجاراة الع�صر وملاحقة التط���ورات العلمية والتربوية والتقنية. 
منه���ا متابع���ة تط���ورات المناه���ج وو�ضع ن�سب مح���ددة لمتطلب���ات �إع���داد المعلم مثل 
الإعداد الع���ام، والتخ�ص�صي، والتربوي والتربية العملي���ة والتدريب �أثناء الخدمة. 
كما تتطلب التطورات المتلاحقة وال�سريعة على ال�ساحة التقنية �أن يتعرف المعلم على 
كيفي���ة التعامل مع الو�سائل التعليمية الحديثة كالتلفاز والفيديو والحا�سب وبرامجه 

والإنترنت ونحو ذلك وا�ستخدامها بفاعلية مع طلابه))).

وم���ن هنا ب���رزت فكرة تطوي���ر برامج �إعداد المعل���م لتلبي احتياج���ات المجتمع 
التنموية، وتتمــــا�شى مع متطلبات الع�صـــــــر)الدايل 1409هـ(. لذا اهتمت الأجهزة 
التعليميـــــــ���ة الم�شرفة والمنف���ذة لبرامج �إعداد المعلمين بتهيئ���ة الجو ال�صحي المادي 
والمعن���وي الذي يعين الم�ستهدفين في برامج �إعداد المعلم على الا�ستعداد لغوياً وعلميا 

وتربويًا وتقنيًا على القيام ب�أدوارهم ووظائفهم التعليمية الم�ستقبلية بفاعلية.

وم�شكل���ة النوعية في م�ستوى معلم اللغة وت�أهيله تتجاوز نطاق المحلية فهي تمثل 
�أزمة عالمية خا�صة في �ضوء العوامل المجتمعية على اختلافها. تكاد تجمع الدرا�سات 
الأدبية في م�ضمار تعليم العربية للناطقين بغيرها على ندرة المدر�سين الأكفاء الذين 

The Relevance of the CEFR to Teacher Training, Brian North, Eurocen� :انظ���ر 	(((
tres Foundation, Zürich
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يتمتع���ون ب�صفات وخ�صائ�ص تجمع بن�ي� ما هو �شخ�صي، ولغ���وي، وتربوي وثقافي، 
فكثر�ي�اً م���ا تركز الأدبيات العربية عل���ى �ضرورة ت�أهيل المعلم و�إع���داد وفق منظومة 
ثلاثي���ة لا ت���كاد تزي���غ عنها، وه���ي: الت�أهيل الترب���وي، والت�أهي���ل اللغ���وي، والت�أهيل 

الثقافي))).

وم���ن كر�ب�ى المع�ضلات التي يعاني منه���ا النظام العرب���ي في ت�أهيل المعلمين في 
اللغة العربية ندرة التدريب العملي في �أثناء الدرا�سة، الأمر الذي يجعلهم يتخرجون 
ب�أف���كار نظري���ة لا تم���ت للواقع ب�صل���ة، وغالباً ما يخ�ش���ون من تطبيق م���ا تعلموه في 
الجامع���ات والبرامج التعليمية مف�ضلين ال�سير عل���ى المنظومة ذاتها التي تعلموا بها 

ومن خلالها.

و�أظ���نّ �أن الإطار الأوروب���ي الم�شترك لتعليم اللغات الأجنبي���ة CEFR بفل�سفته 
ح���ول �إعداد المعل���م وت�أهيله قد ي�ش���كل مرجعاً مفي���داً ومورداً جي���داً لمعلمي العربية 
للناطقن�ي� بغيرها على الم�ستوى الم�ؤ�س�سات والأفراد، فه���و قد حدد خ�صائ�ص المعلم 

الجيد في:

المعيار الأول: الجانب ال�شخ�صي.
 ك�أن يتمت���ع بالدافعية وال���ذكاء والقدرة على التغيير وحب م���ا هو مُقدم عليه، 

والرغبة الملحة في م�ساعدة الدار�سين.

المعيار الثاني: فهم الإطار الأوروبي.
 الإط���ار المرجع���ي الأوروب���ي لي�س طريقة فح����سب، ولي�س و�صف���ة �سحرية، وفي 
الوق���ت ذاته �إنه �إلى ح���د كبير �أكثر من مجرد مجموعة من �ست���ة م�ستويات للكفاءة 
�إن���ه يوفر فر�صة للنظر في التخطيط والتدري�س��� والتقييم من وجهات نظر مختلفة، 

وترابطها جميعاً مع بع�ضها البع�ض.

A Teacher’s Guide to the Common European Framework, Pear� :انظ���ر 	(((
son, Longman. �ص 1 وما بعدها.



282

المعيار الثالث: المحتوى والوعي اللغوي. 
المعرف���ة ب�أنظمة اللغ���ة ال�صوتي���ة وال�صرفية والنحوي���ة والدلالي���ة، ومهاراتها 
الأربع���ة: الا�ستماع والمحادثة والقراءة والكتابة، و�أوجه الت�شابه والاختلاف بين اللغة 

المتعلمة واللغات الأخرى، ونظريات اكت�ساب اللغات وتعلمها.

المعيار الرابع: المنهجية والتقويم. 
معرف���ة �أن���واع التقيي���م وطرائق تطبيقه���ا، وتطبي���ق التقييم الت�أمل���ي ب�أنواعه 
الثلاثة: الت�أمل القبلي، والت�أمل في �أثناء العملية التدري�سية، والت�أمل البعدي، و�أخيراً 

رفع التقارير عن �أداءات الدار�سين والمدر�سين.

المعيار الخام�س: البحث العلمي.
 يع���د البحث في مجال التعليم من �أف�ضل الو�سائ���ل في تطوير مهارات المدر�س، 

والإجابة عن كل الت�سا�ؤلات التي قد تخطر على باله.

المعيار ال�ساد�س: المواد الدرا�سية وم�صادر التعلّم.
 ينبغ���ي �أن يحيط المعلم نف����سه علماً ب�أنواع المواد التعليمي���ة والم�صادر التعلمية 

ومحاولة و�ضع بع�ض منها بما يتنا�سب مع م�ستويات الدار�سين وحاجاتهم.

المعيار ال�سابع: الإدارة ال�صفية.
تع���د الإدارة ال�صفي���ة من المهارات المهم���ة لمدر�س اللغة عبر خل���ف بيئة �صفية 

م�شجعة وم�ساعدة على التعليم ب�شقيها المادي والمعنوي.

المعيار الثامن: �إدارة �صفوف المحتوى واللغة المتكاملة.
للغ���ة طرائق متعددة في تعليمه���ا، ومنها تدري�سها وفق الم�ضمون ولي�س المهارات 

فقط، فاللغة كل متكامل.

وينبغ���ي الاهتمام بهذه الأم���ور جميعها على ثلاثة م�ستوي���ات: التدريب القبلي 
�أي قب���ل الالتحاق بتعليم اللغة العربية والت�أكد من تحققها، والتدريب في �أثناء العمل 
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و�ضم���ان تطبيقه���ا، والتدريب البعدي تعزيزاً وت�أكيداً له���ا وتنميتها. ومنتهى الكلام 
وبخط���وات تطبيقية – بعد امتا�ل�ك ما �سبق ذكره- ينبغي عل���ى المدر�س في ف�صول 

اللغة ومن وحي الإطار:

• الإيمان بقدرة الطلاب على النجاح في تعلم العربية.	
• �أهمية خلق روح ايجابية م�شجعة داخل ال�صف.	
• �أهمي���ة �أن يع���ي الأ�ست���اذ)ة( �أن دوره داخ���ل ال����صف ه���و دور "الم���درّب 	

ال�شخ�صي"ولي�س دور "الملقن".
• ����ضرورة وجود ت�صور �شامل ل���دى الأ�ستاذ)ة( للأه���داف الخا�صة المراد 	

تحقيقها في الف�صل الدرا�سي وكذلك للأهداف العامة للبرنامج ككل.
• �أهمية �أن يكون الأ�ستاذ)ة( قدوة للطلاب في الا�ستعداد لل�صف.	
• �شرح المنهج المتّبع في التدري�س والفل�سفة التي يقوم عليها ال�صف وتو�ضيح 	

التوقعات من البداية والالتزام بها.
• جع���ل الطال���ب الم�����سؤول الرئي����سي في التح�ر�ي�ض والا�ستع���داد لن�شاطات 	

ال�صف.
• م�ساعدة الطلاب على تطوير �أ�ساليب وا�ستراتيجيات فعالة للدرا�سة.	
• ت�شجيع الطلاب وتزويدهم بمعلومات عن م�ستوى �أدائهم ب�شكل م�ستمر.	

وفي الخت���ام �أقول �إن الإط���ار المرجعي لي�س لديه ميول لتروي���ج طريقة تعليمية 
خا����صة ولكنه يحاول تقديم اختي���ارات وتبادل المعلومات حول ه���ذه الخيارات، وما 
تواف���ر ل���دى �أوروبا عنها م���ن تجارب �أتت م���ن �أر�ض الواق���ع. على ه���ذا الم�ستوى لا 
يمكننا �إلا الإ�شارة لبع�ض الخيارات الم�أخوذة داخل التطبيقات القائمة و الطلب من 
م�ستخدمي الإطار المرجعي ب�إتمامها انطلاقا من معرفتهم الخا�صة و من خبرتهم. 

�إنه مجموعة من " �أدلة الم�ستخدم" متوفرة لهذا الغر�ض .
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الخاتمة

الحم���د لله ال���ذي ي�سر �إخراج ه���ذا الإ�صدار, وال�صلاة وال�ا�ل�سم على �أ�شرف 
الأنبياء والمر�سلين, وعلى �آله و�صحبه �أجمعين, �أما بعد:- 

فهذا مخت�صر لما حوته هذه البحوث، وما تو�صلت �إليه من نتائج وتو�صيات على 
النحو الآتي:

البحث الأول: مناهج تعليم اللغة العربية في �أوروبا: الم�شكلات والحلول.
تحدث فيه الباحث ع���ن ارتباط تعليم العربية في �أوروبا ارتباطاً وثيقاً مبا�شراً 
بظاه���رة الح����ضور العرب���ي الإ�سلامي المكث���ف في الغ���رب، و�أن المناه���ج والمقررات 
الم�ستخدم���ة في التعليم اكت�سب���ت �أهمية كبرى في ظل �إقبال منقطع النظير على تعلّم 
اللغ���ة العربية، يوازيه �ضعف التكوي���ن والت�أهيل لدى المعلمين، و�أن �أهل اللغة العربية 
في �أوروب���ا ب�إمكانه���م مواجه���ة �أغلب تلك التحدي���ات بتغيير طرق العم���ل، وت�أ�سي�س 
التع���اون الم�شر�ت�ك، وتبادل الخبرات و�إدخ���ال المعايير التعليمي���ة الحديثة، من �أجل 

�إ�صدار مناهج تنا�سب قيمة العربية كلغة �إن�سانية وح�ضارية كبرى.

البحث الثاني: تجربة تعليم اللغة العربية في �أ�سبانيا: عر�ض وتقويم. 
�أ�ش���ار في���ه الباحث �إلى ارتب���اط تعليم اللغ���ة العربية في �أ�سباني���ا بالا�ستعراب 
ال���ذي ركّ���ز في بداياته على درا����سة التاريخ والأدب الأندل�سيين، ث���م و�ضح �أنه بداية 
الثلاثيني���ات من الق���رن الما�ضي ت�أ�س�ست مدر����سة الدرا�سات العربي���ة في غرناطة، 
والت���ي لعبت دوراً مهماً في تعليم العربي���ة، تلاها �إن�شاء �أق�سام الدرا�سات العربية في 

بع�ض الجامعات والتي يبلغ عددها الآن ثماني �إلى جانب المدار�س الر�سمية للغات.
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وذك���ر �أن الغر����ض الأ�صل���ي من تعلي���م العربي���ة كان يرم���ي �إلى تكوين باحثين 
قادري���ن على فهم الن�صو�ص��� الأدبية والتاريخي���ة الأندل�سية المكتوب���ة بالعربية، ثم 
تغيرت �سبل وو�سائل التعليم تدريجيا لي�صبح تعليم العربية كتعليم غيرها من اللغات 
الحديث���ة من خلال مناهج مدرو�سة وم�ضمونة النتائج ت����ؤدي بدار�سيها �إلى التمكن 
من تكلمها وكتابتها، و�أو�ضح �أن تعليم العربية للطلبة الأ�سبان بالذات يوفر �إمكانيات 
وت�سهيلات لا تتوفر لجن�سيات �أخرى؛ لكون الأ�سبانية ت�شتمل على �آلاف المفردات من 

�أ�صل عربي، �إلى جانب �أ�سماء الكثير من الأماكن والمدن والأنهر والوديان.

البحث الثالث: تجربة تعليم اللغة العربية في �ألمانيا: عر�ض وتقويم. 
يدر�س هذا البحث مراح���ل تطوير اللغة العربية في �ألمانيا، ويعر�ض الإنجازات 
الحديث���ة في تعليمها، ويو����ضح �أن درا�سة اللغة العربية وتدري�سه���ا لهما تاريخ طويل 
ومديد في �ألمانيا حيث بد�أت مع بداية القرن الثاني ع�شر تحت رعاية الكني�سة، وازداد 
الاهتم���ام به���ا وبالدين الا�سلام���ي في ع�صر النه����ضة الأوروبية، وا�ستم���ر في �ألمانيا 
بالتركيز عل���ى فقه اللغة الكلا�سيكية من قبل الأ�سات���ذة البارزين راي�سكه وفلاي�شر 
وفي�ش���ر وكله���م تابعون لجامع���ة لايب�سيك المرك���ز الرئي�سي لتعليم اللغ���ة العربية في 
�ألماني���ا، وبعد �إتمام مرحلة الم�ست�شرقن�ي� �أدُخلت طرائق جديدة لي�صبح �أكثر تطبيقاً 
وا�ستخدام���اً لو�سائل التعليم الحديثة والي���وم �ساهم هذا التخ�ص�ص العلمي في فهم 

�أو�سع عن �ش�ؤون ال�شرق الأو�سط لدى المجتمع الالماني.

البحث الرابع: تجربة تعليم اللغة العربية في بلجيكا: عر�ض وتقويم.
ل في و�صف مراحل  يدر�س��� هذا البح���ث تاريخ اللغة العربية في بلجي���كا، ويف�صِّ
تعلي���م اللغ���ة العربي���ة ويناق�ش��� �أهدافه���ا في الم�ستوي���ات التعليمية المختلف���ة، وت�أثير 
التح���ولات العالمية عل���ى تعليم اللغة العربي���ة في المدار�س والمعاه���د وذلك في البلاد 
ب�أ�سره جنوبا كان �أو �شمالا حيث تختلف اللغة الأم، ويتعمّق في الحديث عن الو�سائل 
التعليمي���ة وم���ن بينها الإليكتروني���ة التي طوّرت في البلاد لغاي���ة الآن، ثم في النهاية 

يلقي نظرة الى الآفاق الم�ستقبلية وما يُتوقّع منها في هذا المجال.
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البح��ث الخام���س: مناه��ج تعلي��م اللغ��ة العربي��ة ب�ين النظري��ات المتطورة 
والتقليدية: التجربة الفرن�سية.

تر����صد هذه الدرا�سة التي ا�ستنبطت م���ن التجربة الفرن�سية بع�ضاً من جوانب 
تطور النظريات المنهجية المعترف بها دوليا في التعليم النموذجي الحديث، وتناق�ش 
جه���ود الباحثين في الدف���ع باللغة العربية نحو اللغات الحي���ة الأخرى التي تُدر�س في 
المدار�س��� والم�ؤ�س����سات التعليمية الفرن�سي���ة الر�سمية وغير الر�سمي���ة، وتناق�ش مدى 
تطبي���ق النظريات الحديثة كالنظريات التوا�صلي���ة والحديثة في تعليم اللغة العربية 
وفي �إع���داد مناهج التعليم والمر�ش���د التعليمي للمدر�س، وتدر�س��� خوا�ص النظريات 
التوا�صلية وكيفية تطبيقها في الواقع على مناهج تعليم اللغة العربية وتنمية القدرات 
والمه���ارات عند الفرد، وتدر�س��� �أهمية الجانب الثقافي في �إع���داد المناهج وفي تغيير 

ال�صور النمطية عند المتعلم.  

البحث ال�ساد�س: �سبل تطوير تعليم اللغة العربية في �ضوء الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك.
تح���اول هذه الدرا�سة �أن تفي���د من الإطار المرجعي الأوروب���ي الم�شترك بو�صفه 
مرجع���اً معتر�ب�اً في تعليم اللغات الأجنبية وتعلمها عل���ى م�ستوى الاتحاد الأوروبي في 
تطوير م�ضمار تعليم العربية للناطقين بغيرها في مجالات �شتى، يمكن �إيجازها فيما 
يلي: تحديد الم�ستويات اللغوية للغة العربية بح�سب الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك، 
وتطوي���ر مبادئ تعليم اللغة وتعلمه���ا، وتوظيف الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك في 
و����ضع الأهداف اللغوية العامة والخا�صة للبرام���ج اللغوية، وتوظيف الإطار المرجعي 
في و�ضع المناهج والخطط الدرا�سية، وكذلك الحال في الف�صول الدرا�سية من حيث: 
التعلي���م والتخطيط للدرو�س، وتوظيفه كذلك في و�ضع الاختبارات والتقييم، وتطوير 

المعلمين وتنميتهم مهنياً.

و�أخر�ي�اً �أ�����سأل الله العلي القدي���ر �أن يكون ه���ذا العمل قد �آتى ثم���اره, و�أ��سأله 
ال�سداد والتوفيق فيه, �إنه ولي ذلك والقادر عليه.





291

تج�����ارب ت��ع��ل��ي��م ال��ل��غ��ة 
ال��ع��رب��ي��ة ف��ـ��ي �أوروب�����ا 

فهرس الموضوعات

ال�صفحةالمو�ضوع

5كلمة المركز

7المقدّمة 

البحث الأول: مناهج تعليم اللغة العربية في �أوروبا: الم�شكلات والحلول 
11د. ب�شير العبيدي

البحث الثاني : تجربة تعليم اللغة العربية في �إ�سبانيا: عر�ض وتقويم 
59د. وليد بن �صالح الخليفة

البحث الثالث : تجربة تعليم اللغة العربية في �ألمانيا : عر�ض وتقويم 
107د. �سيب�ستيان مايزل

البحث الرابع : تجربة تعليم اللغة العربية في بلجيكا : عر�ض وتقويم 
137�أ.د. مارك فان مول 

البح��ث الخام�س :مناه��ج تعليم اللغة العربية ب�ين النظريات المتطورة 
والتقليدية : التجربة الفرن�سية 

د. عبدالملك الزوم 
185

البحث ال�ساد�س : �سبل تطوير تعليم اللغة العربية في �ضوء الإطار المرجعي الأوروبي الم�شترك 
235د. خالد ح�سين �أبو عم�شة

287الخاتمة






	01.pdf
	EEE.pdf
	444444444.pdf
	01.pdf
	02.pdf

	02.pdf


 
 
    
   HistoryItem_V1
   PageSizes
        
     Range: all pages
     Size: 6.693 x 9.449 inches / 170.0 x 240.0 mm
     Action: Make all pages the same size
     Scale: Scale width and height separately
     Rotate: Counterclockwise if needed
      

        
     D:20240508223437
      

        
     AllSame
     1
     0
            
       D:20231218140711
       680.3150
       17*24 cm 
       Blank
       481.8898
          

     Tall
     1
     0
     584
     84
     qi3alphabase[QI 3.0/QHI 3.0 alpha]
     None
     Separate
            
                
         AllDoc
              

       CurrentAVDoc
          

     Custom
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus4
     Quite Imposing Plus 4.0b
     Quite Imposing Plus 4
     1
      

        
     0
     292
     291
     292
      

   1
  

    
   HistoryItem_V1
   StepAndRepeat
        
     Trim unused space from sheets: no
     Allow pages to be scaled: no
     Margins and crop marks: none
     Sheet size: 6.693 x 9.449 inches / 170.0 x 240.0 mm
     Sheet orientation: tall
     Layout: rows 5 down, columns 5 across
     Align: centre
      

        
     D:20240508223515
      

        
     0.0000
     0.0000
     20.0016
     0
     Corners
     0.3024
     ToFit
     0
     0
     5
     5
     0.7000
     0
     0 
     1
     0.0000
     0
            
       D:20240508223446
       680.3150
       17*24 cm 
       Blank
       481.8898
          

     Tall
     593
     134
    
    
     0.0000
     C
     0
            
       CurrentAVDoc
          

     0.0000
     0
     2
     0
     0
     0 
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus4
     Quite Imposing Plus 4.0b
     Quite Imposing Plus 4
     1
      

   1
  

 HistoryList_V1
 qi2base





